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Die Frage, was Raum sei, bewegt Philosophen, Geografen und Physi­
ker seit der Antike, insbesondere das Verhältnis von Raum und Zeit. 

Räumliche und zeitliche Dimensionen scheinen ineinander verschränkt 

zu sein. Trotzdem ist Raum in unserer Wahrnehmung unmittelbarer er­

fahrbar als Zeit. Immanuel Kant (1781) fasste Raum empirisch, als er 
in seiner Kritik der reinen Vernunfe behauptete: „Lasset von eurem Er­

fahrungsbegriffe eines Körpers alles, was daran empirisch ist, nach und 

nach weg: die Farbe, die Härte oder Weiche, die Sch\vere, selbst die Un­

durchdringlichkeit, so bleibt doch der Raum übrig, den er (welcher nun 
ganz verschwunden ist) einnahm, und den könnt ihr nicht weglassen." 

Im Umkehrschluss ließe sich folgern, dass der Raum eine Voraussetzung 

ist , die erst durch Ausfüllen, N utzen und Erfahren empirisch (er)fassbar 
wird. So kann der Raum durch das Subjekt als freundlich oder feind­

lich, als übermächtig oder formbar, als lernanregend oder lernhemmend 

wahrgenommen \Verden. 
Fragen zum Raum und seiner Gestaltung in der pädagogischen Ar­

beit wurden lange Zeit nicht systematisch erforscht, obwohl die Bedeutung 
der räumlichen Gestaltung von Bildungsorten für das Lehr-Lerngeschehen 

schon sehr früh erkannt wurde. Erst seit Kurzem wird die Frage nach dem 
Raum im erziehungswissenschaftlichen Diskurs nun wieder verstärkt the­

matisiert (vgl. Jelich & Kemnitz, 2003 ). 
Blickt man auf die Envachsenenbildung, so stellt man fest, dass be­

reits im 18. Jahrhundert Fragen zur Bedeutung des Raumes fiir das Lernen 
Erwachsener gestellt wurden, die im Zuge reformpädagogisch orientierter 
Ansätze im 20. Jahrhundert erneut an Bedeutung gewannen (vgl. Seitter, 
2007). Ein prominentes Beispiel für die besonderen Orte, an denen die Bil­
dung Erwachsener und jugendlicher stattfindet, stellten die Heimvolkshoch-

schulen dar. 
In der aktuellen Auseinandersetzung mit „Lern- und Bildungsorten", 

„Lernumgebungen", „Bildungslandschaften", „Informations-, Wissens- und 
Bildungsräumen" werden unterschiedliche Rezeptionsstränge, theoretisc~e 
Prämissen und Handlungsrnodelle verfolgt. Die Spannbreite ist groß und die 
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Malte Ebner von Eschenbach/Joachim Ludwig 

Relationaler Raum und soziale Positionierung. 
Eine epistemologische Reflexion zu Bildung 

In gegenwärtigen Diskursen zu raumtheoretischen Fragestellungen lassen 
sich in vielfältiger Form Spuren des Diktums von Werlen (2005) „Raus aus 
dem Container" finden. Einerseits wird damit das bisher vorausgesetzte 
territoriale - „absolutistische" (Löw, 2001, S. 63) - Raumverständnis aus 

seiner unhinterfragten Metaphysik einer physikalischen „Erdstelle" (Hard, 
2003, S. 16) herausgelöst und zur Disposition gestellt. Andererseits wird 

aufgefordert, dieses Verständnis eines verabsolutierten Containerraums 
aufzugeben und vorgeschlagen, Räumlichkeit als sozialen (Re-)Produk­

tionsprozess zu konzipieren (vgl. Löw, 2001). 

Dieser sogenannte spatial turn wird kontrovers diskutiert (vgl. Hard, 
2009): ,,(I}st es Teilen der Soziologie \villkommen, nun endlich die ,verges­
sene' Kategorie Raum untersuchen zu können, beäugt die moderne Hu­

mangeographie den potentiellen Essentialismus des spatial turn mit großer 
Skepsis" (Dörfler, 2013, S. 37). Die Vorbehalte gegenüber dem spatial turn 
entzünden sich am Umgang mit essentialistischer Gegenstandsbestimmung 
in Form eines territorialen Raumverständnisses und mit einer kategorialen 

Grundlegung, die unzureichend ist (vgl. Holzkamp, 1968; Hard, 1973). 

Es wundert daher nicht, dass auch in den gegenwärtigen raumtheoreti­
schen Rezeptionsversuchen in der Erwachsenenbildung eine Vielzahl diffe­
renter Ansätze existieren (vgl. Bremer, Wagner & KJeemann-Göring, 2014; 

Faulstich & Haberzeth, 2010; Feldmann & Schemmann, 2008; Friebe & 

Hülsmann, 2011; Hoffmann, 2013; Ludwig, 2012; Stang, 2010). Die Dif­
ferenz und Heterogenität zwischen den jeweiligen Positionen entsteht vor 
dem Hintergrund pluraler Wissenschaftsauffassung. Problema~i~ch wird 

sie, wenn ihre jeweiligen impliziten Voraussetzungen nicht e~plizie~t w~~­
den. Auf der präempirischen Ebene ergeben sich hierdurch Hmdernisse fur 
die Erfassung der Komplexität von Raum (vgl. Bachelard, 1987) und me-

. . · l L'" k hat nicht nur thodolog1sche Vorentscheidungen. Diese kategor1a e uc e 
· l h f 1· · h Folgen was im Fol-ep1stemologische, sondern auch gesel sc a tspo 1t1sc e ' 

genden ausgeführt wird . 
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1. 
Epistemologische u_nd gesell~chaftspo litische 
Dimension kategorialer Arbeit 

. . k ntni'stheoretisches Grundproblen1, dass sich sozialwissen 
Es ist ein er en · 
schaftliche Forschung entscheiden muss, in welcher Form sie sich sozialer 

Wirklichkeit annähert: „Sociologists today are faced with a fundamental 
dilemma: whether to conceive of the social world as consisting primarily 

in substances or processes, in static ,things' or in dynaxnic, unfolding re­
lations" (Emirbayer, 1997, S. 281). Dies führt nicl1t dazu, eine normative 

Be\vertung beider Zugänge vornehmen zu n1üssen, sondern leitet dazu 

über, sich seinem je\veiligen „point of departure" (ebd., S. 282) in For· 

schungsvorhaben zu verge\vissern und kritisch zu explizieren. Emirbayer 

selbst favorisiert eine „relationale Perspektive" (vgl. ebd., S. 287). Dabei 

ist sein grundsätzlicher Versuch für den vorliegenden Beitrag von Interesse, 

essentialistischen Weltbeschreibungen eine Alternative entgegenzusetzen 
und darauf aufmerksam zu machen, welche Relevanz die Wahl der „fun· 

damental units of all inquiry" (ebd., S. 282) beinhaltet. Hiernach liegen 

(\v)issenschaftliche Gegenstände ( ... ) also weder von vornherein offen da, 

noch \Verden sie im \vissenschaftlichen Streben neu geschaffen, sondern sie 

\Verden durch den jeweiligen Ansatz 'vissenschaftlichen Fragens aus der 

\Xlirklichkeit der alltäglichen Weltsicht auf bestimmte Weise herausgelöst 
(Holzkamp, 1968, S. 44). 

Die Bedeutung kategorialer Arbeit, vor allem die Revisibilisierung bisher 
unterdrückter Vielf lt d Pl 1. „ .• ( „1 . a un ura itat durch Kontingenzerhohung Vtr· 
Reck,v1tz 2004) übe · · · Sie . ' ' rsteigt eine „reine" epistemologische Dimension. 
hat immer auch eine 11 h ft · . · · d Art 
k 

. gese sc . a spoht1sche Bedeutung denn bei Je er 
a tiven Tuns ( · d) „ ' " 

1968 
wir zwangslaufig eine Auswahl getroffen" (Holzkamp, 

'S. 44). Das gilt a h f'· d' · · her K . . uc ur ie Entscheidungen bzgl. „präempirisc 
onst1tutiva der Th . b' · d r . . eorie ildung" (Sandkühler 1990 S. 224 ). Bei e 

„ep1stemischen Arbeit" (S ' ' . Iick 
auf d . edmak, 2003, S. 9) am Begriff werden mit B 

en sozialen Raum V h fts· 
politisch o· . orentscheidungen getroffen, deren gesellsc a 

e 1mens1on bish · h h' . rdell 
scheint. w 1 d . er nie t inre1chend wal1rgenommen zu we . 

e z ver euthcht d' . or1a· 
ler Arbeit am B . . ie gesellschaftspolitische Dimension kateg 

e1spiel Gemeinde und Re . g1on: 

Relationaler Raum und soziale Positionierung. Eine epistemolo h R fl · . g1sc e e ex1on zu Bildung 

Der Begriff des „epistemischen Ortes" ermöglicht es bei'de G · d d ' s - eme1n e un 
Region - zusa1nmen zu denken und zugleich danach zu f · · r ragen, 1nwie1ern 
diese Konstruktionen von Erhebungs- und Aussageei'nhe't · il . . 1 en 1ewe s spezi-
fische und uncersch1edhche Formen der Wissensprodukr· · il · 1on pnv egieren 
(Weiz, 2011, S. 9). 

Einerseits verweist der „epistemische Ort" darauf, dass das zu untersuchende 
Explanandum als ein kontingentes Noch-nicht-Vorweggenommenes aufge­
fasst werden müsste, wodurch eine unhinterfragte essentialistische Fassun 
a priori infrage gesteJlt wird. Andererseits g 

ermögliche es die Perspektive auf die erkenntrusgenerierenden Potentiale der 

Konstruktion von Erhebungs- und Aussageräumen, die wechselseitige Hervor­

bringung von Wissensobjekten ( ... ) und Forschungsbedmgungen in (.„) Unter­

suchungen sichtbar zu machen (ebd., S. 15). 

Vor dem Hintergrund gesellschaftsstrukturellen Wandels (vgl. Schäffter, 
2001) erhalten die jeweiligen epistemischen Entscheidungen höchste Rele­
vanz, weil ihre Konsequenzen in der Modeme nicht mehr hinreichend an­
tizipierbar sind und in ihrer wirklichkeitswerdenden Persistenz gewaltsam 

wirken können. Das heißt: 

implizite Kategorialsysteme explizit zu machen und systematisch über alter­

native Oriencierungssysceme nachzudenken, ist kein leeres Spiel. ( ... ) Es macht 

einen Unterschied, ob ich jemanden als „bösartig" oder als „psychisch krank" 

( ... )einstufe (Sedmak, 2003, S. 19). 

Das Aussparen kategorialer Arbeit erscheint somit als ein „(mehr oder we­
niger unbewußtes) ,Rechtfertigungsdenken' einer Interessengruppe" (Hard, 
1973, S. 11 ), die versucht, „ihr Forschungsinteresse zu tabuieren und zu sta­
bilisieren - indem sie es eben im stabilsten aller metaphysischen Fundamente, 
in einer bleibenden Wirk1ichkeitsstruktw; (verankert)" (ebd., H.i.O.). 

2. Epistemologische Hindernisse eines territorialen 

Raumbegriffs 

\Vr ' j · ' l W' kl' hkeit auch für soziaJ-we1 die Reflexion des Zugangs zur soz1a en 1r ic . 
„ l' h · d E h nenbildung bedeutsam ist, raum ic e Forschungsvorhaben 1n er rwac se 
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. . d n \.velche Konsequenzen zu erwarten sind, wenn katego-soll sk1zz1ert 'ver e , . 
. 1 Arb · · 5 epistemischer Widerständigke1t" (Ebner von Eschenbach na e eit i. . „ . . ' 

2015) keine hinreichende Berücksichtigun.g find~t u~d sich wissenschaftli-

che Forschung stattdessen exklusiv auf em terr1tor1ales Raun1verständnis 

bezieht. 
Mit einer essentialiscischen Gegenstandsbestimmung von Sozialraum 

treten insbesondere drei interferierende epistemologische Hindernisse auf: 

(a) territoriales Verständnis von Raum, (b) „View fron1 Nowhere" (vgl. 

Nagel, 2012) und (c) beschränkende Verortung von „informellen" Lern­

prozessen (vgl. Ebner von Eschenbach & Ludwig, 2014, S. 250ff.). In den 

folgenden Ausführungen wird sichtbar, dass eine essentialistische Grundle­

gung von Sozialraum und der damit verbundene Rekurs auf einen naiven 

Realismus für envachsenenpädagogische Forschung zu einem gravierenden 

Problem \Verden kann, \Venn sie latent bleiben. 

2.1 Epistemologisches Hindernis: territoriales Verständnis von Raum 
Sich der offensiv anbietenden Essentialisierung westeuropäischer Sprachen 

zu entziehen (vgl. Ikegami, 2007), erscheint insbesondere in Verbindung 

mit Raum kaum möglich (vgl. Hard, 1973, S. 13; Schlottn1ann, 2013). 
Läpple resümiert, 

daß d. II ·· r h · te a tag tc en Raumvorstellungen der meisten Menschen unserer Zi-

vilisation mehr oder \Veniger stark „kolonialisiert" sind durch die physikali­

sche Raumanschauung der klassischen Physik in der Form des dreidimensi­
onalen euklidischen Raumes (1991, S. 164). 

Die unhinterfragte Üb h · 
. . erna me solcher alltagssprachlichen Deutungen in 

\vissenschafthche Tätigkeit verdinglicht Sozialraum. 

~.2 Z Epistemologisches Hindernis: ,,View from Nowhere" 
m usammenhang mit so · l ··uml· · der 
Haupt bl . zta ra icher Forschung „scheint eines 

pro eme dann 1. . . ' 
denn am b , zu iegen, wie man das diffuse Gebilde ,Sozialrauill 

esten mit Zahlen b k " 
(Reutlinger. 200S S ~ess ar und damit handhabbar machen ann 
ß ' , · 87). Diese Vi b 1 · ·· b · e Au-enperspektive · . . era so utierung versucht u er ein 

eine „obJekt1ve" G b. b l deren 
Charakteristika . 1 . . e iets eschreibung zu erzie en, . 

sozia statistisch D . eist 
e aten sind. Diese Daten stammen rn 

Relationaler Raum und soziale Positionierung. Eine epistemologische Reflexion zu Bildung 

aus anderen (Verwaltungs-)Kontexten, liegen aber vor und formen den So­

zialraum in einem bestimmten Kontext, ohne diesen zu benennen. Damit 

setzt die Außenperspektive eine „(statische) Repräsentationslogik" (Dörf­
ler, 2013, S. 50), die dem Eigensinn des Sozialraums nicht gerecht wird. 

Im Falle der Hypostasierung eines „ Views from Nowhere" verschlei­
ert die externale Beobachtungsposition ihren eigenen Konstruktcharakter. 

Dadurch wird eine neutrale Beobachtungsposition suggeriert, die in ihrer 

Gesa1ntheit machtvoll kontrollierend über das identifizierte Terrain als Ob­
jekt ihrer Wahrnehmung verfügt. 

2.3 Epistemologisches Hindernis: „Verortung" von „informellem Lernen" 
Ein drittes Erkenntnishindernis umfasst die Territorialisierung spezifischer 
Lernformen. Dass Lernen wie jede menschliche Handlung zunächst immer 

an einen Ort gebunden stattfindet, bedarf keiner weiterführenden Diskus­
sion. Vielmehr von Interesse erscheint vor diesem Hintergrund, in welcher 

Form Diskurse zu „Lernorten" zum „informellen Lernen" (vgl. kritisch 

dazu Ludwig, 2001, S. 36; Schäffter, 2001, Kap. 6) und zu Sozialraum 
miteinander in Beziehung gebracht werden. 

Mit einem territorialen Sozialraumverständnis erfolgt die Verortung 
der sogenannten institutionalisierten Erwachsenenbildung als Ort des Leh­
rens und Lernens außerhalb „des Sozialraums". Lern- und Bildungsräume 
werden bewusst in Distanz zu den alltäglichen Handlungs- und Entschei­

dungsnotwendigkeiten gesetzt und sollen geschützte Räume für Reflexio­
nen bieten. Mit dieser erdräumlichen Verortung wird zunächst implizit da­
rauf abgehoben, dass in Ervvachsenenbildungseinrichtungen die auf Dauer 
gestellte Organisation von Lehren und Lernen eines ihrer Wesensmerkmale 
sei und in organisierter Weise zu Lern- und Bildungsprozessen führe. Hier 
finden die relevanten „formalen" Lern- und Bildungsprozesse statt. Dem­
gegenüber steht das informelle Lernen außerhalb der Einrichtungen, dem 

stellenweise selbst die Intentionalität abgesprochen wird. 
Behält man demgegenüber die Differenz von Lernen und Lehren im Blick 

und vermeidet man den „Lehr-Lern-Kurzschluss" (Holzkamp, 2004, S. 3l), 
d · L · · . ·· d · H dl ng der Lernenden hervor, ann tritt crnen als en1e eigenstan 1ge an u . 

l · „ . d 0 Verwirft man die erd-re ativ unabhang1g von Lehrhandlungen un rten. . . 
„ i· h · E h bildungse1nr1chtungen raum tc e Zuordnung von Lernorten in rwac senen 
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. . d S ·alräumen andererseits und versteht diese Orte vielmehr 
einerseits un ozi . „ „ 

h. dl' h strukturierte soziale Raume, dann konnen Lernprozesse als untersc ie ic 
außerhalb von Bildungseinrichtungen ohne vorweggenomn1ene Abwertung 

(. s· 'informell") in den Blick geraten. In den Fokus rücken dann im mne von „ 
vielmehr Lern- und Bildungsprozesse, n1it denen Menschen in unterschied-

lich strukturierten sozialen Räumen ihre gesellschaftliche Teilhabe und ihre. 

alltägliche Lebensführung realisieren. Die Unterscheidung von Bildungsein­

richtung hier und Sozialraum dort erscheint hiernach als eine Engführung, 

die das Lern- und Bildungspotenzial von sozialen Räun1en sowie deren 

machtbesetzte Restriktionen nicht umfassend in den Blick nimmt und so 

\vesentliche Prozesse des Lebenslangen Lernens und der Selbstbildung von 

Envachsenen ausblendet. 

3. Relationales Raumverständnis und soziale 
Positionierung 

Die Über\vindung der skizzierten Hindernisse (vgl. Ebner von Eschenbach 

& Ludwig, 2014, S. 255ff.) \vird durch den Rückgriff auf eine relationale 

Perspektive (vgl. Löw, 2001) möglich, die als „Abstoßbewegung von ei­

nem unterstelltem Festen" für die Erwachsenenbildung ganz grundsätz­

lich inspirierend ist (vgl. Schäffter, 2012). Nach Löv.r umfasst ein relati­

onaler Raumbegriff „eine relationale (An)Ordnung sozialer Güter und 
Mens~hen (Lebewesen) an Orten" (Löw, 2001, S. 224, H .i.O.). Daher 
geht sie r d .. r h . . . g un satz ic „ von einem sozialen Raum aus, der gekennzeich-
net i~t d~rch materielle und symbolische Kompo11enten" ( ebd., S. 15). 
Damit \Vird betont da . l . . . . ' ss ein re at1onaler Raum eine soziale Kategorie ist, 
die \veder die mat · ll " h . b „ ene e noc die „symbolische" Komponente über e-
tont oder ausschließli h b · 
d 

. c eansprucht wird sondern dass beide mite1nan-
er ins Verhält · ' . 

d . nis gesetzt werden (vgl. ebd., S. 158ff.). Es wi rd deutlich, 
ass „sich Raum in da M .. r h . . b )" 

(Rothf ß & „ s og ic ke1tsspektrum des Subjekts (sch1e t 
u Dorfler, 2013 5 9) . ·· _ 

lieh d ' · und damit Bedeutu ngsänderungen mog 
wer en. Am Beispiel d „ . 

1997) )" . h . er gewahlten „unit of inquiry" (En11rbayer, 
asst sie somit h d ·r 

Zugang auf d S b' auc a.rstellen, welche Sichtweisen der jewe1 ige 
en u Jektstatus impliziert: 

Relationaler Raum und soziale Positionierung. Eine epistemologische Refl · . · ex1on zu Bildung 

0 Beim territo rialen oder absolutistischen Raumverständnis gerät eine 
naiv-realistische Wirklicl1keit in den Blick, in der ausschließlich 

äußere Bedingungen geändert werden müssten, um entsprechend 
gewünschte „ Wirkungen" und „Lerneffekte" zu erzielen. In dieser 
Form wird einseitig auf die Subjektposition rekurriert. 

o Im Gegensatz dazu betont ein solipsistischer, nicht-essentialistischer 

Raumbegriff, nach Löw ein „relativistischer" (ebd., S. 17), die Un­

abhängigkeit der Handelnden von strukturellen Verflechtungen äu­

ßerer Um-Welt und reduziert das Subjekt in radikaler Form auf eine 
Subjektperspektive. 

o Beide Herangehensweisen führen aufgrund der jeweiligen Verabso­

lutierung nur einer Seite in eine Aporie (vgl. Schaaf, 1966). Um 

sich den Lern- und Bildungsprozessen der Subjekte jedoch hinrei­

chend nähern zu können, erfordert dies geradezu ein relationales 

Raurnverständnis, in dem die Subjektposition und die Subjektper­

spektive als ein komplementäres Wechselspiel aufgegriffen werden. 

Hierdurch rückt die soziale Positionierung des Subjekts in Form 
einer Binnenperspektive in den Blick (vgl. Ludwig, 2014). Die so­

ziale Positionierung beschreibt den sozialen Ort, von dem aus sich 

das Subjekt zurn gesellschaftlichen Raum als Möglichkeitsspektrum 

in Beziehung setzt. 

Durch die Heuristik einer relationalen Perspektive erhält die soziale Posi­
tionierung von Subjekten, in Anlehnung an Bourdieu, für die Er\vachse­

nenbildung Relevanz, weil soziale Machtverhältnisse, gesellschaftliche 
Positionen und auch Ressourcenverteilung raumtheoretisch verdeutlicht 

werden können. 

4. Bildungsprozesse im Horizont sozialraumtheoretischer 
„ 

Uberlegungen 

lt1 B d' · . . 1 · I R mverständnis wieder, our ieus Arbeiten findet sich ein re attona es au 
. . . . h f · · dividuellen Ebene wenn sein Habitus-Konzept, das sich nie t au einer in . 

b fi_ d f · a · d (vgl Bourdieu & e n et, als grundlegender Denkrahmen au gruien Wlf • 
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1996 s 159) Habitus ist zwar ein „subjektives, aber nicht indi-
\Vacquant, , · · . 
'd ll S t m verinnerlichter Strukturen" (Bourd1eu 1976, S. 187), das als vt ue es ys e 
Schemata der Wahrnehmung, des Denkens und Handelns( ... ) allen Mitglie-

~ern derselben Gruppe oder Klasse gemein" ( ebd.) ist. Damit legt Bourdieu 

dar dass sein sozialer Sinn als „Sinngebungsmuster und Ausrichtung, sich in 

der, Welt zurechtzufinden" (Rothfuß, 2013, S. 214), dient. 

In einer relationstheoretisch inspirierten Lesart lässt sich nun Bour­

dieus „angeeigneter physischer Raum" (Bourdieu, 1991, S. 27) als eine 

gesellschaftliche institutionalisierende politisch machtvoll strukturierende 

Vollzugsordnung deuten, mit der er eine übergeordnete Ordnungsrelation 

(Habitus) beschreibt, die aus dem komplementären Wechselverhältnis eines 

„physikalischen Raums" (ebd., S. 36) und eines „sozialen Raums" (Bour­

dieu, 1982, S. 277; 1998, S. 23) en1ergiert. Vor diesem Hintergrund er­

hält das Konstrukt der „sozialen Positionierung" für sozialräumliche For­

schungsperspektiven auf die Erwachsenenbildung Relevanz. 

Bildungsprozesse lassen sich als Selbst- und Weltverständigungspro­

zesse aus der Binnenperspektive lesen, mit denen sich die Subjekte ihrer 

sozialen Positionierung vergewissern und sich im Sozialraum verständigen. 

Übertragen auf den „point of departure" in sozialräumlichen Forschungs­

vorhaben zeigt sich dies folgendermaßen: Erhält man zunächst mit einem 

verabsolutierten territorialen Raumverständnis Blick auf die Subjektposi­

tion und mit einem radikalen anti-essentialistischen Raumverständnis auf 

d~~ Su~jektperspektive, so beinhaltet die Berücksichtigung der sozialen Po­
sztzonzerung die Chance, (Wieder-)Aneignungsprozesse von Subjekten lern-
und bildungstheoretis h k · · · h c zu re onstru1eren. Eine erwachsenenpädagog1sc e 
Intervention die wede d. . . . 

' r nur 1e e1nse1t1ge Bezugnahme auf die Veränderun-
gen der Gegebenheiten · BI' k h f 
d. . . im 1c at, noch eine exklusive Verlagerung au 

1e sub1eknven Deutun d · „ 1· h k . . . gsmuster un die zuerkannten Handlungsmog ic -
etten anv1s1ert fokussie t f 1 1· h f . 'd 

M . ' r 0 g tc au das Konstitutionsverhältn1s bei er 
omente, \Vte es als Binne k · 014 s. 577ff.). nperspe t1ve deutlich wird (vgl. Ludwig, 2 ' 

Dies ist insofern ein w . f" h . E 
wachse b"ld eiter u render Erkenntnisgewinn, den die r-

nen J ung aus dem St d . . . . b -
ziehen k" G an einer allgemeinen Relat1onstheor1e e 

onnte. egenüber ei . . 
stellt die h. nseitig verabsolutierenden Raumkonzeptionen 

ier unter Bez f S h . 
ug au c aaf (1966) und Emirbayer (1997) entwl' 

Relationaler Raum und soziale Positionierung. Eine epistemologische Reflexion zu Bildung 

ekelte relationale Verschränkung eine nicht mehr nur statische, sondern dy­

namische Vollzugsordnung im Kontext Sozialraum dar. Insofern verschärft 

sich die Problematik, wenn man meint, nur einer der beiden Raumkon­

zeptionen je nach Bedarf Vorrang geben zu wollen und hofft, mit diesem 
Nebeneinander bereits das Problem aus der Welt geschafft zu haben. 
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