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Kristin Westphal

Vorwort
Raum: eine zentrale Bildungskategorie

,Die Riumlichkeit und die Zeitlichkeit des menschlichen Kérpers bedingen, daf§ Er-
zichungs-, Bildungs- und Sozialisationsprozesse an Riume und Zeiten gebunden sind.
Diese ihre anthropologische Bedingung hat bisher noch keine gebiithrende Aufmerk-
samkeit gefunden. Dabei legen es die heutigen Verinderungen des Verhiltnisses der
Menschen zum Raum und zur Zeit nahe, ihr verstirkt nachzugehen® (Liebau u.a.

1999, 9).

Diese Diagnose aus dem Jahre 1999 anlisslich eines Tagungsbandes der Pida-
gogischen Anthropologie zum Thema Metamorphosen des Raums diirfte im 21.
Jahrhundert unter neuen Vorzeichen wie z.B. der Globalisierung, Digitalisierung
und einer Migrationsbewegung im groflen Ausmafl kaum an Bedeutung verlo-
ren haben. Denn — wie uns dieser Sammelband eindriicklich zeigt — hat sich der
erziechungswissenschaftliche Raumdiskurs seither doch um einiges weiter ausdif-
ferenziert.

Eine Vielzahl an Verdffentlichungen belegt derzeit ein erhohtes Interesse an einem
Nachdenken tiber Raum, an riumlichen Konzeptionen und an Beobachtungen
von Raumpraktiken nicht nur in den Erziehungswissenschaften, sondern eben-
so in den Medien-, Geografie- und Kulturwissenschaften, in der Schulbau- und
Stadtforschung und kommt nicht zuletzt in der Auseinandersetzung mit Kunst-
formen wie urban performances, urban hacking, Interventionen im Raum etc.
zum Ausdruck. Die Besonderheit des vorliegenden Bandes nun liegt darin, einen
intradisziplindren Diskurs zu stirken und Desiderate innerhalb der erziehungs-
wissenschaftlichen Diskurse aufzugreifen. Unter pidagogischer Perspektive wer-
den die Fragen verfolgt, inwiefern einerseits Raumerfahrungen als Anstof fiir
Bildungs- und Lernprozesse produktiv gemacht werden kénnen, und andererseits
welche methodologischen Herausforderungen sich fiir die Forschung und Theo-
riebildung daraus ergeben. Entfaltet werden Ansitze im erziehungswissenschaft-
lichen Diskurs, die vor dem Hintergrund der vornehmlich im 20. Jahrhundert
entwickelten Erkenntnisse fiir den pidagogischen Diskurs fruchtbar gemacht
werden.
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So wurde das 20. Jahrhundert von Michel Foucault einmal als das Jahrhundert
des Raumes bezeichnet, da sich insbesondere innerhalb der Naturwissenschaften
die Vorstellungen von Raum und Zeit vor dem Hintergrund technologischer,
politischer und sozialriumlicher Verinderungen und Erkenntnisse grundlegend
verindert haben. So sind der Raum und die Vielfalt an Orten, wie es z.B. die
Raumsoziologie verfolgt, nicht nur als ein blofles Resultat von Platzierungen zu
verstehen. Hinterfragt werden traditionelle Raumvorstellungen, die Raum im
Sinne einer Dichotomie und Hierarchie bestimmen und die Vorstellung eines
absoluten Raums bzw. Raum als einen unverinderlichen Behilter von Korpern
definieren. Aktuelle soziologische Raumtheorien, die wie Martina Léw mit dem
Begriff der Relationalitit arbeiten, verfolgen die These, dass sich Raum und Ge-
sellschaft gegenseitig konstituieren, indem das soziale Zusammenleben einerseits
Raume hervorbringt und andererseits umgekehrt Rdume das Verhalten der Men-
schen beinflussen. Menschen prigen so gesehen durch ihr Handeln Riume, bil-
den also Relationen und damit Raum.

In den 1990er Jahren hat sich in der soziologischen Theoriebildung im Anschluss
an Foucaults Untersuchungen zur Mikrophysik der Macht in Institutionen die
Erkenntnis durchgesetzt, dass gesellschaftliche Praktiken und Diskurse an rium-
lich-soziale Strukturen wie Anstalten, Kliniken, Schulen usw. gebunden sind, die
die Subjekte oder Klienten formieren, bevor sich diese damit reflexiv auseinander-
setzen konnen. Sie werfen somit grundlegend die Frage nach dem Verhiltnis von
Leib und Reflexion in von Macht strukturierten Riumen auf. Ebenso erhellend
sind die Zeitstudien von Norbert Elias, dessen Erkenntnisse auf Raum zu iibertra-
gen sind. Er versteht das Zeitbestimmen als eine menschliche Aktivitit im Sinne
einer Syntheseleistung, die Geschehnisse, Situationen, vergangene und maogliche
zukiinftige Ereignisse in Beziehung zu setzen vermag (Elias 1984, 113). Der Ge-
winn dieses Zugriffs liegt darin, dass der Mensch als ein Mitglied einer bestimm-
ten Gesellschaft zu sehen ist, die durch einen langen Evolutions- und Zivilisati-
onsprozess Wissen gesammelt und weitergegeben hat. Aus dieser Sicht lisst sich
somit auch Raumwissen als ein Ergebnis eines langen Lernprozesses betrachten.
Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang auflerdem eine andere Tradition:
die der Phinomenologie. Sie hat an einem Umdenken von Raum einen besonde-
ren Anteil. Thren Ausgangspunkt bestimmt sie von der Lebenswelt, in der jeder
von uns leiblich verankert ist und die sich uns durch unsere leiblichen Bewegun-
gen hindurch erschliefft. Raum als er- und gelebter Raum hebt sich von den Kon-
struktionen des geometrischen und des physikalischen Raumes ab, insofern sich in
ihm die ganze Vielfalt der leiblichen Sinne und Bewegung, aber auch Imagination,
Symbolik und Erinnerung spiegelt. So kénnen wir unterscheiden zwischen einem
Raum der Wahrnehmung als einem Raum des Gewahrens, einem pathisch ge-
prigten Raum der Widerfahrnisse, einem atmosphirischen Raum der Gestimmt-
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heit, einem Bewegungs- und Handlungsraum als dem Raum des Wirkens, aber
auch einem Phantasie- und Medienraum als Spielraum von Méglichkeiten.

Die reichhaltige Theorie der Phinomenologie erlaubt, Raumerfahrungen als spe-
zifische Erfahrung zu reflektieren, indem sie danach fragt, wie die Erfahrungen
von Ridumen organisiert und strukturiert sind. Bernhard Waldenfels entwickelt
dariiber hinaus die Vorstellung einer Differenz von Raum und Ort, wie sie auf
die Differenz von Leib und Koérper zuriickzufiihren ist. Mit der Doppelfigur ei-
nes Ortsraumes wird eine situative Ortlichkeit und eine messbare Riumlichkeit
zusammen gedacht, die sich Waldenfels zufolge ineinander schieben wie die Leib-
lichkeit des Leibes, der wir sind, und die Kérperlichkeit des Korpers, den wir
haben. Das Verhiltnis von Ortsgefiihl und Raumwissen kann sich dabei in vielen
Nuancierungen bewegen: Es kann zum einen weit auseinanderfallen und als Ge-
fihl der Deplatzierung erlebt werden, wenn ich hier, aber doch nicht an meinem
Ort bin, und umgekehrt kann es als ein Verbundensein empfunden werden, wenn
beides zusammenfillt (Waldenfels 2009, 32).

Als eine mittlerweile gesicherte Erkenntnis finden wir in den Diskursen innerhalb
der Pidagogik heute, dass Rdume und Orte weit mehr sind als die Resultate von
architektonischen Entscheidungen, sozialen und kulturellen Grenzzichungen.
Die Diskurse weisen auch aus, dass die Pidagogik in allen ihren wissenschaftli-
chen und praktischen Perspektiven — theoretisch, empirisch, historisch, interkul-
turell und institutionell — auf eine Reflexion von Riumlichkeiten und den damit
verbundenen Zeitlichkeiten wie auch Grenzverhiltnissen zentral angewiesen ist
(Brinkmann & Westphal 2015; Westphal & Jorissen 2013).

Ein wichtiger qualitativ empirischer Zugang liegt uns schon mit den Raumstu-
dien von Martha Muchow von 1930 vor, die jiingst anlisslich ihres 100. Ge-
burtstags erneut Anlass gaben, sich ihrer Bedeutung nicht nur riickblickend zu
vergewissern, sondern auf die Perspektiven fiir das 21. Jahrhundert zu befragen.
Méglichkeiten von Anschlussforschungen werden von Jiirgen Zinnecker mit der
Wiederauflage der Lebensraumstudie von Grofistadtkindern 1978 formuliert,
von Wilfried Lippitz 1990 mit Blick auf die phinomenologische Perspektive be-
handelt, aktuell von Giinter Mey (2015) aus entwicklungspsychologischer, von
Imbke Behnken und Sebastian Honig (2012) aus sozialwissenschaftlicher Sicht
weiter formuliert. Die Beobachtungen von Martha Muchow von 1930 zeigen uns,
dass die Raumerfahrungen von Kindern in vielfiltiger sinnlich-leiblich vermittel-
ter Weise geschehen: als Auseinandersetzung, aktive Aneignung, Umgestaltung
und Umleben von Riumen und Gegenstinden. Raumerfahrungen machen wir
nicht in einem abstrakten Raum, sondern immer in einer riumlichen Situation.
Sie haben einen szenischen Charakter und zeigen sich darin als sinnlich-gestisch
vermittelte Erfahrung. Wir entwerfen uns nicht nur auf Welt hin durch Kérper,
Bewegung, Stimme oder Architektur, sondern umgekehrt mutet Raum auch an
und affiziert uns. Er ergreift uns einerseits und fordert andererseits zu etwas auf
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(Westphal 2012, 9). Raumbildung nicht nur als eine aktivische, sondern auch
passivische Erfahrung zu betrachten, riittelt an der Vorstellung eines Bildungs-
verstindnisses, das Raumbildung als bloffen Aneignungsprozess begreift, der dem
Subjekt mehr oder weniger duflerlich bleibt. Als Subjekt ist es aktiv, soweit es den
Raumbildungsprozess hervorbringt, in dem es sich konkret befindet und zugleich
ist es Teil eines Kontextes, dem es sich erfahrend iiberlisst und iiber den es nicht
vollstindig verfiigt. Eine der Herausforderungen innerhalb der erziehungswissen-
schaftlichen Raumforschung ist es nun zu beschreiben, zu analysieren und zu re-
kontextualisieren, was sich wie in den Zwischenriumen zwischen Mensch und
Raum vollzieht.

In dem vorliegenden Band entfaltet sich eine Fiille an Zugingen innerhalb des
erziechungswissenschaftlichen Raumdiskurses, die uns verdeutlichen, dass die
Rede tiber Raumlichkeiten in ihrer Komplexitit nicht nur unter einer Perspektive
allein — etwa einer architektonischen, historischen, geografischen, partizipatori-
schen, virtuellen oder dsthetischen — zu fassen ist. Die exemplarische Zusammen-
stellung der Beitrige in dem vorliegenden Band macht deutlich, wie sehr diese
Perspektiven ineinandergreifen, auch wenn sie nicht deckungsgleich sind.

Ein wichtiger Ertrag dieses Bandes fiir den erzichungswissenschaftlichen Raum-
diskurs liegt zum einen darin, dass theoretisch fundierte und systematische Er-
kenntnisse bspw. aus der Anthropologie, Phinomenologie, Kritischen Theorie
mit bildungstheoretischen und pidagogischen Uberlegungen zusammengefiihrt
werden. Ein weiterer Ertrag fiir den Diskurs liegt in der Behandlung von Archi-
tektur unter machttheoretischer Perspektive. Und nicht zuletzt wird an dem hier
gefithrten Diskurs auch deutlich, dass Riume des Lernens bzw. Bildungsriume
nicht nur auf den Unterrichtsraum zu reduzieren sind — darauf beschrinkt sich
meist der Diskurs innerhalb der Schulpidagogik —, sondern einer viel weitrei-
chenderen Befragung zu folgen hat und Inklusions- sowie Exklusionsverhiltnisse
genauso aufnimmt wie regionale und zugleich globale Verhiltnisse oder Schulent-
wicklung als Raumentwicklung denkt. In den Beitrigen — so heterogen sie auch
sein mogen — werden Maglichkeitsrdume deutlich, die Horizonte 6ffnen fiir ein
Denken anderer Raume. Sie zeigen uns die Notwendigkeit auf, dass Bildungsthe-
orie um eine Raumbildungstheorie zu erweitern ist.
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Einfiihrung

Seit der Einschitzung Martina Léws und Jutta Ecarius’ vor nahezu 20 Jahren, der
Raum sei eine vernachlissigte Dimension erziehungswissenschaftlicher Forschung
und Theoriebildung, sind eine Vielzahl an Publikationen mit bemerkenswerter
inhaltlicher Diversitit zu diesem Themenfeld erschienen. In etlichen Veroffent-
lichungen wird der Versuch unternommen, das Verhiltnis von Pidagogik und
Raum zu beschreiben, pidagogisch relevante Riume zu charakterisieren sowie
Diskurslinien zu systematisieren. Zudem liegen inzwischen zahlreiche Publikati-
onen zur architektonischen und partizipativen Gestaltung von Schulbauten und
anderen pidagogischen Einrichtungen vor. Ferner finden sich u.a. Studien zur
Raumwahrnehmung und Raumaneignung von Kindern und Jugendlichen sowie
Veréftentlichungen zu ,neuen Bildungsrdumen'.

Warum erscheint nun mit dieser Publikation ein weiterer Sammelband? Wir sind
unseren Fragestellungen nachgegangen und haben, ausgehend von der Ringvor-
lesung ,,Rdume bilden?! Pidagogische Perspektiven auf den Raum® im Sommer-
semester 2014 an der Universitit Rostock, Autorinnen und Autoren eingeladen,
mit ihren vielfiltigen Arbeitsschwerpunkten die Multiperspektivitit des Raum-
diskurses in der Pidagogik exemplarisch abzubilden und damit das inhaltliche
(Euvre bereits vorhandener Publikationen zu erginzen. Welchen Verstindnissen
vom Raum folgen wir, wenn wir von dessen pidagogischer Relevanz ausgehen? In
welchem Verhiltnis zum Raum wurde und wird das Subjekt in seinen Lebenszu-
sammenhingen gedacht? Welche Wirkmacht wird der Pidagogik zugeschrieben,
Riume fiir Bildung zu erdffnen, zu gestalten und zu verteidigen? Und welche Rolle
spielt der Raum innerhalb disziplinirer Selbstvergewisserungsprozesse und pida-
gogischer Konzepte? Diesen wohl nicht abschlieflend zu beantwortenden Fragen
wollen wir uns mit der Vorlage dieses Sammelbandes nihern. Unser Anliegen ist
es, einen Ein- und Uberblick iiber verschiedene raumbezogene Begrifflichkeiten,
thematische Zuginge sowie unterschiedliche konzeptionelle Uberlegungen zu ge-
ben. Es wird sich — so denken wir — zeigen, dass verschiedene Verstindnisse vom
und Perspektiven auf den Raum aus unterschiedlichen Diskursfeldern sich ergin-
zende Potenziale fiir erzichungswissenschaftliche Forschung und pidagogisches
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Handeln aufweisen. Deutlich werden wird zudem, dass Bildungs- und Lernriume
in unterschiedlicher Hinsicht und vor dem Hintergrund unterschiedlicher Se-
mantiken und Topologien erschlossen und gestaltet werden, jedoch ebenso als
ge- bzw. verschlossen wahrgenommen werden kénnen.

Wir sind uns durchaus bewusst, dass nur eine Auswahl von verschiedenen dis-
kursrelevanten Perspektiven in diesem Sammelband zusammengefiihrt wurde.
Bewusst haben wir uns fiir Themen entschieden, die aus unserer Sicht im Raum-
diskurs bisher nur wenig Berticksichtigung fanden.

Der Band ist in drei Teile untergliedert. Der 7éil I Erziehungswissenschaftliche Per-
spektiven auf den Raum ist einzelnen Facetten des inter- und intradiszipliniren
Fachdiskurses gewidmet. Es sind insbesondere historische, anthropologische, kul-
turtheoretische, phinomenologische sowie bildungstheoretische Perspektiven, aus
denen heraus (pidagogische) Riume betrachtet und erzichungswissenschaftliche
Diskurse analysiert werden.

Martin Nugel verfolgt in seinem Beitrag eine metatheoretische Perspektive und
untersucht mittels der wissenssoziologischen Diskursanalyse die (kommunikative)
Produktion und Vermittlung pidagogischer Raumvorstellungen und Raumgestal-
tungen. Als Ergebnis seiner Analysen identifizierc Martin Nugel elemtardiskur-
sive Raummethaphoriken und spezialdiskursives Raumwissen. Zudem benennt
er zwei wesentliche Funktionen dieser Raumdiskurse: das Archivieren sowie das
Verorten. Der Beitrag schlief$t mit einer Diskussion des prekdren Charakters er-
zichungswissenschaftlichen Raumwissens sowie mit der Forderung nach einer
reflexiven Erziechungswissenschaft, die sich ihrer Rolle als zentraler Akteurin bei
der Planung, Gestaltung und Aneignung gesellschaftlicher Raumverhiltnisse und
Raumproduktionen bewusst ist.

Michael Gohlich legt in seinem Beitrag dar, dass der Raum eine zentrale pidagogi-
sche Dimension ist. Seine Uberlegungen basieren hierbei zum einen auf anthro-
pologischen Theorien, die das menschliche Sein als raiumliches Sein beschreiben.
Zum anderen skizziert er die Geschichte padagogischer Raumkonzeptionen, die
durch das Wechselspiel von Offnung und Schliefung pidagogischer Riume zur
Welt charakterisiert sind. Wesentliche Aspekte, die den Raum als pidagogische
Kategorie erscheinen lassen, fasst Michael Gohlich in seinem Fazit zusammen und
verweist an dieser Stelle auch auf Chancen sowie Risiken der padagogischen Ge-
staltung von Ridumen.

Ebenfalls aus einer anthropologischen Perspektive heraus gehen Daniel Burg-
hardt und Jorg Zirfas Fragen einer pidagogischen Raumtheorie nach. In dem hier
vorliegenden Artikel skizzieren sie pidagogisch-anthropologische Zuginge zur
Erschliefung des Raumes und fithren aus, dass der pidagogische Raum unter
verschiedenen anthropologischen Gesichtspunkten untersucht werden kann. Am
Beispiel der drei anthropologischen Dimensionen Kérperlichkeit, Zeitlichkeit
und Liminalitit beschreiben sie Verkniipfungen zwischen raumwissenschaftli-
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chen, anthropologischen und pidagogischen Uberlegungen und zeigen exempla-
risch auf, welche Bedeutungen u.a. dem leiblichen Kérper, den Vergangenheits-,
Gegenwarts- und Zukunftsriumen sowie Grenzen zuteilwerden.

Aus einer kulturtheoretischen Perspektive blickt Wolfgang Nieke auf den gegen-
wirtigen Raumdiskurs. Er unterzieht erziehungs- und bildungswissenschaftliche
Redeweisen iiber den Raum einer Diskursanalyse und untersucht u.a. die selten
hinterfragten Begriffe des Lebens-, Kultur- und Sozialraums ideengeschichtlich
und ideologiekritisch. Aufgezeigt wird zudem die Metaphorik der Sprachbilder
von Denk-, Moglichkeits-, Spiel- und Bildungsriumen. Anhand dieser Ausfiih-
rungen wird deutlich, dass Raum eine Kognition des Menschen darstellt, die ihm
zur Weltorientierung dient. Den Erzichungswissenschaften attestiert Wolfgang
Nieke eine spezifische Verwendung von Raumbegriffen und Raummetaphern und
konstatiert deren kulturelle Konstruktion.

Jiirgen Hasse beschiftigt sich mit phinomenologischen Fragen zu Raum und Ge-
sellschaft und wendet sich in seinem Beitrag dem subjektiven Ergehen in Riu-
men zu. Er beschreibt, dass leiblich spiirende Personen Ridume affektiv erleben,
indem sie mitweltliche Bezichungen wahrnehmen und situativ mit Bedeutungen
verbinden. Jiirgen Hasse macht darauf aufmerksam, dass im 6ffentlichen Raum
Atmosphiren des Ergehens inszeniert werden, um auf unsichtbare, aber leiblich
spiirbare Weise das Stadterleben zu stimmen. Die Aufgabe kritischer Bildung sei
es, auf die Gefahr der Kolonialisierung des Ergehens aufmerksam zu machen und
zu einer differenzierten Wahrnehmung beizutragen. In einer phinomenologisch-
kritischen Schulung der Wahrnehmung sowie in der darauf aufbauenden Artiku-
lation eigener Erfahrungen sieht er notwendige Schritte auf dem Weg zu aufge-
kldrten und emanzipierten Individuen.

Im 7eil II Raumwahrnehmung und Raumaneignung: Leben — Lernen — Arbeiten
in wirkmdchtigen Riumen fihren wir zunichst Beitrige zusammen, die Fragen
zur Wirkung architektonisch gestalteter Rdume auf das menschliche Empfinden
und Handeln nachgehen und somit insbesondere die subjektive bzw. kollektive
Raumwahrnehmung in den Blick nehmen. Es folgen Aufsitze, die Prozesse der
individuellen bzw. gruppenspezifischen Raumaneignung thematisieren sowie ab-
schlieflend zwei Beitridge, die Fragen der Verortung von Lern- und Bildungspro-
zessen in den Blick nehmen.

Martin Viehauser stellt die erzieherische Wirkmacht von Riumen in den Mit-
telpunkt seiner Uberlegungen und wihlt einen erziehungsphilosophischen Zu-
gang zur Beantwortung der Frage nach dem Wesen einer Pidagogik des Raumes.
Architektonisch gestaltete Riume werden, so Viehauser, kontinuierlich tiber die
Zeit erfahren. Am Beispiel der Frankfurter Kiiche — als Ausdruck einer rationali-
sierten, sozialtechnologischen Gesellschaftsplanung — verdeutlicht der Autor, wie
architektonisch gestaltete Riume Botschaften zu den in diesen Riumen lebenden
Menschen transportieren, auf deren Lebensweise Einfluss nehmen und versuchen,
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diese in Hinblick auf fiir ,gut® befundene Verhaltensweisen zu erzichen. Martin
Viehauser versteht unter einer ,Pidagogik des Raumes* die (subtil-moralische) er-
zieherische Wirkmacht von Raum, die vom Gestaltungswunsch nach einer ,besse-
ren Zukunft bestimmt wird.

Auch Markus Rieger-Ladich und Christian Grabau widmen sich in ihrem Beitrag
der Wirkmacht von architektonisch gestalteten Riumen. In acht Thesen und den
jeweils dazugehorigen Abschnitten fithren sie ihre Gedanken beziiglich der Funk-
tionen und Botschaften von gestalteten Riumen einerseits sowie dem Konzept
der Selbstachtung andererseits aus. Mit Blick auf eine Reihe piddagogischer sowie
kultureller Einrichtungen kritisieren sie exklusive Praxen, die einzelnen sozialen
Gruppen gesellschaftliche Teilhabe erschweren oder unméglich machen. Sie du-
fern den Verdacht, dass neben Schulen auch Museen und Bibliotheken — auf-
grund ihrer spezifisch raumlich-dinglichen Arrangements — bei bestimmten Grup-
pen und Milieus Gefiihle von Unterlegenheit und Scham hervorrufen.

Auf die Wirkmichtigkeit von Schularchitekturen verweist Viktoria Flasche. In
ihrem Beitrag untersucht sie die Wechselwirkungen zwischen dem architektoni-
schen bzw. grafisch gestalteten Raum einerseits und dem sozialen, in Sprache und
Praktiken erfassbaren, Interaktionsraum andererseits. Die Autorin legt die Ergeb-
nisse einer Studie dar, in der sowohl Schularchitekturen als auch Schullogos einer
differenzierten Analyse unterzogen wurden. Dariiber hinaus beschreibt Viktoria
Flasche, wie Schiilerinnen und Schiiler Schulriume wahrnehmen und stellt die
Methode der Zukunftswerkstatt als einen Weg zur Rekonstruktion jugendlicher
Deutungsmuster beziiglich des Schulraums dar.

Der universitire Raum steht im Zentrum der Betrachtungen von Anja Kriiger,
Katja Ninnemann und Thomas Hiicker. Einfithrend fithren sie in Form eines histo-
rischen Riickblicks aus, inwiefern sich universitire Denk-, Lern- und Arbeitsriu-
me im Laufe der Jahrhunderte gewandelt haben. Sie zeigen auf, dass handlungs-
orientierte Raumkonstitutionen, die kennzeichnend fiir die Phase der Entstehung
der Universititen sind, im Zuge fortschreitender Institutionalisierung in den
Hintergrund getreten sind. In einem zweiten Teil stellen die Autorinnen und der
Autor eine qualitative Studie vor, in der die Raumwahrnehmungen von Studie-
renden sowie deren Bedeutungszuschreibungen untersucht wurden. Vorgestellt
werden das methodologische Vorgehen sowie erste Ergebnisse, die auf verschieden
wahrgenommene Botschaften universitirer Raume und subjektive Raumkonsti-
tutionen hinweisen.

Jorg Hagedorn gibt in seinem Beitrag einen Einblick in ein Forschungsprojekt,
welches an der Schnittstelle von Medien- und Jugendforschung angesiedelt ist.
In einer qualitativ angelegten Studie dienen dem Autor Online-Tagebiicher dazu,
jugendliche Raumaneignungsprozesse im Schreiben tiber sich selbst zu rekonstru-
ieren. Jorg Hagedorn untersuchte u.a. Raumbeziige und Raumstrukturen, die in
narrativen Selbstpraxen verwandt wurden. Anhand eines Fallbeispiels zeigt er auf,
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wie sich die identititsbildende Frage ,,Wer bin ich?“ mit der Frage ,,Wo bin ich?“
verbindet und wie sich die Vorstellung vom eigenen Selbst an den Ordnungen,
Strukturen und Gesetzen sozialer Kontexte und riumlicher Umwelten orientiert.
Fiir den vorgestellten Fall kann der Autor mittels der Objektiven Hermeneutik
rekonstruieren, dass sowohl der eigene Korper als auch die Schule als jeweils ge-
schlossener Raum wahrgenommen werden.

Franz Josef Roll wendet sich in seinem Beitrag den virealen Raumerfahrungen von
Jugendlichen zu. Der Autor fithrt aus, wie sich jugendliche Lebenswelten durch
eine Verbindung von virtuellen Medienwelten und sozialokologischen Lebens-
welten sowie flielenden Ubergingen zwischen Realitit und Virtualitit auszeich-
nen. Am Beispiel der Heimat-Metapher beschreibt Roll die sich verindernden
Raumaneignungsprozesse: Heimat finden Jugendliche heute nicht nur an einem
konkreten Ort in der ,realen‘ Welt, sondern auch im virtuellen Raum. Hier finden
sie gleichermafen Orientierung, Stimulierung und Sicherheit sowie identicitsstif-
tende und gemeinschaftsbildende Erfahrungen.

Inwiefern sich Bildungsprozesse mittels der Kategorien ,Sozialraum‘ und ,expan-
sives Lernen‘ beschreiben und erfassen lassen stellt Joachim Ludwig in seinem Auf-
satz dar. Er konstatiert, dass Rdume sowohl Rahmenbedingungen von Bildung
als auch Gegenstand von Bildungsprozessen sind. Lern- und Bildungsprozesse, so
Ludwig, stellen eine reflektierte Form der Aneignung von Sozialriumen dar. Lud-
wig kritisiert die territoriale Verortung formalen Lernens und institutionalisierter
Bildungsprozesse in Bildungsinstitutionen, die mit einer Abwertung des Lernens
einhergeht, welches auf8erhalb von Bildungsinstitutionen stattfindet und als infor-
mell bezeichnet wird. Vor diesem Hintergrund formuliert der Autor Chancen und
Herausforderungen fiir die Bildungsprozessforschung.

Wolfgang Wittwer geht in seinen Beitrag der Frage nach, wie Alltags- und Ar-
beitsorte zu Lernorten bzw. Lernriumen werden kénnen. Aufbauend auf einer
Beschreibung der gegenwirtigen Neuausrichtung der beruflichen Weiterbildung,
die in zunehmendem Mafle Formen des informellen Lernens beriicksichtigt, er-
scheint die bislang tibliche Trennung von Arbeits- und Lernrdumen fraglich. An-
gesichts der Interdependenz von Arbeiten und Lernen erscheint es ratsam, nach
Méglichkeiten zu suchen, wie die vorhandene Arbeitsinfrastruktur durch eine
Lerninfrastruktur erginzt werden kann, sodass Arbeiten und Lernen gleicher-
maflen moglich werden. Hierfiir beschreibt Wittwer Voraussetzungen, (didak-
tische) Elemente sowie Vorteile betrieblicher Erfahrungsriaume.

Im 7éil II] des Sammelbandes, Bildungslandschaften gestalten: regionale und globale
Denk-, Handlungs- und Maglichkeitsriume, haben wir Aufsitze zusammengestellt,
die einen explizit regionalen bzw. globalen Fokus aufweisen, der im gegenwirtigen
intradisziplinidren Raumdiskurs bisher weniger thematisiert wird.

Im Zentrum des Beitrags von Horst Weishaupt stehen riumlich-soziale Bedingun-
gen im Bildungswesen. Ausgehend von einer historischen Einordnung beschreibt



20

Constanze Berndt, Claudia Kalisch und Anja Kriiger

der Autor, dass es eine Aufgabe der Raumplanung sei, fiir alle Bildungsberei-
che — Vorschule, Schule, Hochschule, berufliche Ausbildung, allgemeine und
berufliche Weiterbildung — die erforderliche Bildungsinfrastruktur bereitzuhal-
ten. In den folgenden Ausfithrungen werden fiir jeden Bildungsbereich zentrale
Befunde der Regionalen Bildungsforschung zusammengefasst, wodurch der Blick
auf regionale Disparititen im Bildungsangebot sowie auf unterschiedliche An-
gebot-Nachfrage-Relationen gelenkt wird. Exemplarisch geht Horst Weishaupt
auf ungleiche Zugangs- und Teilhabechancen und mégliche Ursachen ein und
verdeutlicht dariiber hinaus den enormen Bedarf an Bildungsforschung in diesem
Bereich.

Regionale pidagogische Riume stehen auch im Fokus des Beitrages von Rudolf
Tippelt und Barbara Lindemann, in dem sie die Kooperationsbereitschaft sowie
Kooperationsformen von Bildungsinstitutionen auf regionaler Ebene untersu-
chen. Sie fithren auf der Basis empirischer Studien aus, dass unterschiedliche
Bildungsinstitutionen unterschiedliche Kooperationsprofile aufweisen und hori-
zontale Kooperationen (Kooperationen mit Institutionen des gleichen Typs) hiu-
figer als vertikale Kooperationen (Kooperationen mit Institutionen aus vor- und
nachgelagerten Bildungssegmenten) nachgewiesen werden kénnen. Vor dem von
der Autorin und dem Autor skizzierten Hintergrund, dass in regionalen Bildungs-
landschaften ein kontinuierliches Lernen tiber den Lebenslauf erméglicht werden
soll, sind vertikale Kooperationen sowie organische Solidaritit unerlisslich. Wie
diese zu erreichen sind, schildern Rudolf Tippelt und Barbara Lindemann in ih-
rem Ausblick.

Martina Flath und Gabriele Diersen stellen in ihrem Beitrag das Regionale Lernen
als ein Bildungskonzept fiir das auflerschulische und handlungsorientierte Lernen
in der Region vor. Ausgehend von einer Definition von ,Region‘ legen sie dar, dass
die Region ein unverzichtbarer Bezugsraum fiir (auf8er)schulisches Lernen ist. Die
Autorinnen fiihren ferner aus, inwiefern das Osnabriicker Modell des Regionalen
Lernens an der Universitit Vechta aufgegriffen, konzeptionell weiterentwickelt
sowie empirisch untersucht wurde. Der Beitrag schliefft mit einer Zusammen-
stellung der Bildungsangebote, die im Kompetenzzentrum ,Regionales Lernen®
entwickelt wurden.

Gregor Lang-Wojtasik richtet seine analytische Perspektive auf den globalen Raum
und verfolgt die Frage, wie Schule die Heranwachsenden auf das Leben in der
Weltgesellschaft vorbereiten kann. Hierfiir benennt der Autor gegenwirtige welt-
gesellschaftliche Herausforderungen sowie Lernherausforderungen fiir den Ein-
zelnen, um in der Weltgesellschaft verantwortungsbewusst agieren zu konnen.
Lang-Wojtasik entwirft eine Schultheorie zur Weltgesellschaft, in der Schule zum
,Erméglichungsort® wird, indem riumliche, sachliche, zeitliche und soziale Be-
grenzungen aufgebrochen werden und differenzsensible Lernangebote auf ein Le-
ben im globalen Raum vorbereiten sollen.
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Constanze Berndt und Claudia Kalisch setzen sich in ihrem Beitrag mit der Fra-
ge nach Raumbeziigen der Konzepte des Globalen und des Regionalen Lernens
auseinander. Aufbauend auf einer begrifflichen Anniherung an verschiedene
interdisziplinire Raumkonzepte aus erziechungswissenschaftlicher Sicht, werden
raumtheoretische Begriindungsansitze der beiden pidagogischen Konzepte her-
ausgearbeitet. Die Autorinnen bieten eine analytische Folie fiir die Beantwortung
der Frage nach dem Verhiltnis des Globalen und Regionalen Lernens sowie fiir
die Frage nach didaktischen Rahmungen von Lern-Lehr-Prozessen.

An dieser Stelle mdchten wir uns sehr herzlich bei allen Autorinnen und Autoren
fur ihre Beitrige und die Ermoglichung sowie Mitgestaltung dieses Sammelban-
des bedanken. Ein herzlicher Dank gilt ebenfalls dem Zentrum fiir Lehrerbil-
dung und Bildungsforschung der Universitit Rostock — insbesondere Frau Prof.
Carolin Retzlaff-Fiirst, Frau Katrin Bartel und Frau Kristina Peters. Ohne die
finanzielle und ideelle Unterstiitzung wiren die Durchfiihrung der diesem Sam-
melband vorausgegangenen Ringvorlesung sowie die Drucklegung dieser Publi-
kation nicht moglich gewesen. Fiir das akribische Lektorat und die verbindliche
Zusammenarbeit danken wir Frau Dr. Anika Strobach. Schliefllich bedanken wir
uns bei Andreas Klinkhardt und Thomas Tilsner vom Verlag Julius Klinkhardz fiir
ihre hilfreichen Anregungen, unterstiitzenden Hinweise und die wohlwollende
Realisierung dieses Publikationsprojektes.

Wir Herausgeberinnen wiinschen lhnen, liebe Leserinnen und Leser, eine anre-
gende Lektiire.

Constanze Berndt, Claudia Kalisch und Anja Kriiger
Rostock, im Januar 2016
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Lebenserfahrungen von Frauen und Mannern gelten als Ausgangs-
und Orientierungspunkt fiir die Erwachsenenbildung. Die vorliegen-
de Studie widmet sich den Bildungsbiographien von Frauen und
Teilnehmerinnen eines Weiterbildungsangebots, die gepréagt waren
von Erfahrungen der Nicht-Stetigkeit. Eine wesentliche Erkenntnis die-
ser Arbeit ist, welch hohen Stellenwert autobiographische Erzahlungen in
der Gruppe fur Erwachsene haben kénnen und zwar zur reflexiven Verar-
beitung von Erfahrungen der Nicht-Stetigkeit im Lebensverlauf sowie als
besonders tragféahiges Bildungsmoment.

Grundlage der vorliegenden Arbeit bilden Gruppendiskussionen sowie
ein Einzelinterview von Frauen aus zwei Generationen. Die Frauen
interessierten sich fur ein langfristiges zugeschnittenes Weiterbildungs-
angebot, an dem auch die Autorin als Dozentin mitwirkte. Gestutzt auf
eine langere Phase der intensiven Arbeit mit den Frauen gelang es, die
Teilnehmerinnen in Gruppendiskussionen zu intensiven, gemeinsamen
(Selbst-)Reflexionen ihrer weiblichen Bildungsbiographien anzuregen. Die
Autorin nutzt ihr umfangreiches empirisches Material zu vertieften theo-
riegeleiteten Interpretationen in Hinsicht auf philosophisch-padagogische,
sozialphdnomenologische, biographietheoretische, psychoanalytische
und geschlechtertheoretische Deutungsebenen weiblicher Lebens-und
Bildungsverlaufe.

Die Autorin

Renate Elli Horak, Jahrgang 1963, ist Diplom-
P&dagogin und Professorin an der Evangeli-
schen Hochschule in Ludwigsburg. Sie studierte
Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt

Erwachsenenbildung an der PH Ludwigsburg
und absolvierte eine berufsbegleitende Ausbildung zur Supervisorin an
einem Institut fir analytische Supervision.
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