Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung

Eine Buchreihe des Deutschen Instituts fir Erwachsenenbildung (DIE)

Die blaue Reihe des DIE richtet sich an die scientific community der Erwachsenenbildungsforschung und an die wis-
senschaftlich interessierte Praxis. Von Hans Tietgens im Jahr 1967 begrundet, hat die Reihe im Lauf der Zeit wesentlich
zur Konstituierung der Disziplin beigetragen. Die diskursiven Abhandlungen auf theoretischer und empirischer Basis
machen Forschungsergebnisse aus der Realitat von Erwachsenenbildung zuganglich und regen so den Wissenstransfer
2wischen Wissenschaft und Praxis an. Adressat/inn/en sind Lehrende, Forschende und wissenschaftlich interessierte

Praktiker/innen der Erwachsenenbildung.

Wissenschaftliche Betreuung der Reihe am DIE: Dr. Thomas Jung

Bisher in der Reihe Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung

erschienene Titel (Auswahl):

Barbara Nienkemper

Lernstandsdiagnostik bei funktionalem
Analphabetismus

Bielefeld 2015, ISBN 978-3-7639-5544-2

Reinhard Burtscher, Eduard Jan Ditschek,
Karl-Ernst Ackermann, Monika Kil,
Martin Kronauer (Hg.)

Zugange zu Inklusion

Bielefeld 2013, ISBN 978-3-7639-5107-9
Hildegard Schicke

Organisation als Kontext der Professionalitat
Bielefeld 2012, ISBN 978-3-7639-5109-3
Wiltrud Gieseke, Ekkehard Nuissl,

Ingeborg SchuBler (Hg.)

Reflexionen zur Selbstbildung
Festschrift fir Rolf Arnold

Bielefeld 2012, 1SBN 978-3-7639-5103-1
Joachim Ludwig (Hg )

Lernen und Lernberatung

Bielefeld 2012, ISBN 978-3-7639-5067-6
Rolf Arnold (Hg.)

Entgrenzungen des Lernens

Bielefeld 2012, ISBN 978-3-7639-4924-3
Josef Schrader

Struktur und Wandel der Weiterbildung
Bielefeld 2011, ISBN 978-3-7639-4846-8
Timm C, Feld

l"sletzwerke und Organisationsentwicklung
in der Weiterbildung

Bielefeld 2011, 1SBN 978-3-7639-4860-4

Alexandra loannidou

Steuerung im transnationalen Bildungsraum
Bielefeld 2010, ISBN 978-3-7639-1991-8

Martin Kronauer (Hg.)
Inklusion und Weiterbildung
Bielefeld 2010, ISBN 978-3-7639-1964-2

Bernhard von Rosenbladt, Frauke Bilger
Weiterbildungsverhalten in Deutschland

Band 1: Berichtssystem Weiterbildung und
Adult Education Survey 2007

Bielefeld 2008, ISBN 978-3-7639-1961-1

Dieter Gnahs, Helmut Kuwan,
Sabine Seidel (Hg.)

Weiterbildungsverhalten in Deutschland

Band 2 Berichtskonzepte auf dem Priifstand
Bielefeld 2008, ISBN 978-3-7636-1962-8

Karnn Dollhausen

Planungskulturen in der Weiterbildung
Bielefeld 2008, ISBN 978-3-7639-1960-4

Andreas Kruse (Hg.)

Weiterbildung in der zweiten Lebenshalfte
Bielefeld 2008, ISBN 978-3-7639-1947-5

Weitere Informationen zur Reihe unter
www.die-bonn de/tup

Bestellungen unter
wbv.de

Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung

Christian Bernhard | Katrin Kraus | Silke Schreiber-Barsch |
Richard Stang (Hg.)

Erwachsenenbildung und Raum

Theoretische Perspektiven — professionelles Handeln —
Rahmungen des Lernens




| 5]
Herausgebende Institution |
Deutsches Institut fur Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fur Lebenslanges Lernen | Inh alt

Das Deutsche Institut fir Erwachsenenbildung (DIE) ist eine Einrichtung der Leibniz-Gemeinschaft
und wird von Bund und Landern gemeinsam gefordert. Das DIE vermittelt zwischen Wissenschaft
und Praxis der Erwachsenenbildung und unterstitzt sie durch Serviceleistungen.

vorbemerkun en lllllllll AR RN RN RN NN RN RN ] BAGEEsIAREaARRRARTFERER L]
Lektorat: Thomas Jung/Christiane Barth g S eputuassanssineuosye TR 7
| Katrin Kraus/Richard Stang/Silke Schreiber-Barsch
Wie gefallt Ihnen diese Veroffentlichung? Wenn Sie mochten, konnen Sie dem DIE unter Ghrictiayi Bernbard & £
www.die-bonn.de ein Feedback zukommen lassen. Geben Sie einfach den Webkey 14/1126 ristian f"i” ar | ot
ein. Von lhrer Einschatzung profitieren kiinftige Interessent/inn/en. Erwachsenenbildung und Raum. Eine Einleitung ........cocoenvniiniininiiiiiiciiennnne. 11

Diskurse und Begriffe

Ewelina Mania/Christian Bernbard/Marion Fleige

Raum in der Erwachsenen-/Weiterbildung. Rezeptionsstrange
im wissenschaftlichen DISKULS ......cciireiricinsiisiniiisssisnsassinsnasansssases: ceseasesannassasras 29

Katrin Kraus
Orte des Lernens als temporare Konstellationen. Ein Beitrag

zur Diskussion des LernortkOnzepts ......coceeeverincinecrnenmnsseiionieessecesincinncniesiasans 4]
Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek Martin Nugel
Die Deutsche ﬁatmnalbmbhothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbibliografie; Sich entwerfen in, mit und durch Raum. Bildungstheoretische Uberlegungen
detaillierte bibliografische Daten sind im Internet Gber http:/dnb.d-nb.de abrufbar : :
l zur Architektur der Erwachsenenbildung ......c.ocviiieniieneieniiiccnnincninssneianinsennens 55
Malte Ebner von Eschenbach/Joachim Ludwig
Verlag. Relationaler Raum und soziale Positionierung. Eine epistemologische
W. Bertelsmann Verlag GmbH & Co. KG Reflexion Zu BilUNE .......c.ccveremiessessscssiscasionsnssenssssasensssssusaussassassassssnssnsessanssssass 67
Postfach 10 06 33
?315?6 Bielefeld Bernd Dewe/Philipp Hoffmann/Daniel Strafs
TZIE;;:- (([?;22 11 }}99 1111 [? : '1191 Aristoteles und Guardini. Bildungsphilosophische Zugange zu Raum
E-Mail: service@wbv.de in der Erwachsenenbildung ...cc.oooeenismmnemesinscscineninnnncnssssssases I T LT v 79
Internet: wbv.de
Programme und Teilnehmende
Bestell-Nr.: 14/1126 ogr e
Sigrid Nolda
©2015W. B ‘ _ _
UMSEhiaggE;;fLSr:;aS: deE;Eg fh"?hf & CZD KG, Bielefeld Dvnamische Statik. Gebiudedarstellungen und ihre Transtormation
ristiane Zay, Potsd i i :
Herstellung: W, Bertelsmann Verlag, BIE'IEfElg = in Werbematerialien der Erwachsenenbildung ...occveieccciriiserninensnesscensasnsnssanennees 93
ISBN 978-3-7639-5584-8 (Print) Vg :
ISBN 978-3-7639-5585-5 (E-Book) Helmut Bremer/Mark Kleemann-Gobring/Farina Wagner
Sozialraumorientierung und ,,Bildungsterne®. Aufsuchende Bildungsarbeit
\ MIX ] und -beratung in der Weiterbildung ....c.osivicsssuisrsisesmsenssnsesnssasenissssesseanessssssmaenss 105
Papier aus verantwor-
G tungsvollen Quellen

ey FSC® C019545




| 6| Inhalt

|¢7¢]
Marion Fleige/Veronika Zimmer/Laura Liicker |
Programmplanung und die Ansprache von Adressatinnen und Adressaten | Vorbemerku ngen
,vor Ort*. Regionale, lokale und sozialraumliche Bedingungen
desiBlanungShandelnst o nutisniisnsiieiioraiiadsaioyvaiiessiieais LY

Hanna-Rieke Baur/Ingrid Stohr/Michaela Sixt
Teilnahme an Erwachsenenbildung. Aut dem Weg zu einem handlungs-
theoretischen Modell uber das Zusammenspiel von Raum und sozialer Herkunft ... 129

Die Frage, was Raum sei, bewegt Philosophen, Geografen und Physi-
ker seit der Antike, insbesondere das Verhiltnis von Raum und Zeit.
Raumliche und zeitliche Dimensionen scheinen ineinander verschrankt

zu sein. Trotzdem ist Raum in unserer Wahrnehmung unmittelbarer er-
Lernarrangements und Kontexte fahrbar als Zeit. Immanuel Kant (1781) fasste Raum empirisch, als er
in seiner Kritik der reinen Vernunft behauptete: ,Lasset von eurem Er-
fahrungsbegriffe eines Korpers alles, was daran empirisch ist, nach und
nach weg: die Farbe, die Harte oder Weiche, die Schwere, selbst die Un-

Katrin Kraus/Nikolaus Meyer

Handlungsraume von Kursleitenden in der Erwachsenenbildung.
Eine empirische Rekonstruktion zur Vermittlungstatigkeit und

Y T T e o e N R I o1/ E) durchdringlichkeit, so bleibt doch der Raum iibrig, den er (welcher nun
Nicole Hoffmann ganz verschwunden ist) einnahm, und den konnt ihr nicht weglassen.*
Dimensionen des Raumlichen in der Beratung Erwachsener. Im Umkehrschluss liefSe sich folgern, dass der Raum eine Voraussetzung
et OB AN S C R AN L E L s ist, die erst durch Ausfiillen, Nutzen und Erfahren empirisch (er)fassbar
Richard Stang wird. So kann der Raum durch das Subjekt als freundlich oder feind-
Lernrdume in Bibliotheken. Optionen fiir eine offene Lerninfrastruktur .............. 167 lich, als iibermachtig oder formbar, als lernanregend oder lernhemmend
Johannes Wabl wahrgenommen werden. | - “ |

Das ,Haus des Lebenslangen Lernens“. Raumliche Integration Eragenjzum Rau‘m _und SCLEE Cfestaltung in der padagf)glschen Ar-
als Mittel zur [nstitutionalisierung des Us 3 T T 10 T Vo 1 s i sovoponin oo o 179 beit wurden lange Zeit nicht systematisch erforscht, obwohl die Bedeutung

der riaumlichen Gestaltung von Bildungsorten fiir das Lehr-Lerngeschehen
Zugange und Lernende

schon sehr frith erkannt wurde. Erst seit Kurzem wird die Frage nach dem
Stlke Schreiber-Barsch

Raum im erziehungswissenschaftlichen Diskurs nun wieder verstarkt the-
Von Sonder-

q 1 - S - . r 1 ')
Raumen zu inklusiven Lernorten. Raumordnungen matisiert (vgl. Jelich & Kemnitz, 2003).
in der Envachsencnbildung P e sy rey

193 Blickt man auf die Erwachsenenbildung, so stellt man fest, dass be-
Eva-Christina Edinger/Ricarda T.D. Re; reits im 18. Jahrhundert Fragen zur Bedeutung des Raumes fur das Lernen
Thirdspace als hybride Lernumgcbu'ng‘ Di:?z;b' ti iell d Erwachsener gestellt wurden, die im Zuge reformpadagogisch orientierter
. . Ination mat ; .
virtueller Lernraume ... S 205 Ansitze im 20. Jahrhundert erneut an Bedeutung gewannen (vgl. Seitter,
Peter Faulstich atins et bl 2007). Ein prominentes Beispiel fiir die besonderen Orte, an denen die Bil-
- : S B \ne 1 Tueendlicher stattfindet, stellten die Heimvolkshoch-
Raum und IEI:'I'IEndE Subjekte. Konflikte um Lebens- und Lernriume dung Eowachsensite RS ,

als Impulse fiir Lernen ... 217 schulen dar. |
In der aktuellen Auseinandersetzung mit ,Lern- und Bildungsorten®,
getnenundiAutorens..o 229 ,Lernumgebungen®, ,,Bildungslandschaften®, ,Informations-, Wissens- ung
"""""""""""""""""" : - “ e iedli ionsstrange, theoretische

Zusamrnenfassungmhstmn Bildungsriumen® werden unterschiedliche Rezeptions ge,

.............................................................................. 234 Primissen und Handlungsmodelle verfolgt. Die Spannbreite ist gr ofs und die




Malte Ebner von Eschenbach/Joachim Ludwig

Relationaler Raum und soziale Positionierung.
Eine epistemologische Reflexion zu Bildung

In gegenwirtigen Diskursen zu raumtheoretischen Fragestellungen lassen
sich in vielfaltiger Form Spuren des Diktums von Werlen (2005) ,,Raus aus
dem Container® finden. Einerseits wird damit das bisher vorausgesetzte
territoriale — ,,absolutistische“ (Low, 2001, S. 63) — Raumverstindnis aus
seiner unhinterfragten Metaphysik einer physikalischen , Erdstelle* (Hard,
2003, S. 16) herausgel6st und zur Disposition gestellt. Andererseits wird
aufgefordert, dieses Verstindnis eines verabsolutierten Containerraums
aufzugeben und vorgeschlagen, Raumlichkeit als sozialen (Re-)Produk-
tionsprozess zu konzipieren (vgl. Low, 2001).

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

Es wundert daher nicht, dass auch in den gegenwartigen raumtheoreti-
schen Rezeptionsversuchen in der Erwachsenenbildung eine Vielzahl diffe-
renter Ansitze existieren (vgl. Bremer, Wagner & Kleemann-Goring, 2014;
Faulstich & Haberzeth, 2010; Feldmann & Schemmann, 2008; Friebe &
Hiilsmann, 2011; Hoffmann, 2013; Ludwig, 2012; Stang, 2010). Die Dif-
ferenz und Heterogenitat zwischen den jeweiligen Positionen entsteht vor

| ! ' ird
dem Hintergrund pluraler Wissenschaftsauffassung. Problemai.:ls.ch wi
siten Voraussetzungen nicht expliziert wer-
sich hierdurch Hindernisse fur

|. Bachelard, 1987) und me-
le Liicke hat nicht nur
e Folgen, was im Fol-

sie, wenn ihre jeweiligen impli
den. Auf der prdempirischen Ebene ergeben
die Erfassung der Komplexitdt von Raum (vg
thodologische Vorentscheidungen. Diese kategoria
epistemologische, sondern auch gesellschaftspolitisch

genden ausgefithrt wird.
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1 Epistemologische und gesellschaftspolitische
| Dimension kategorialer Arbeit

Es ist ein erkenntnistheoretisches Grundproblem, dass sich sozialwissep.
s ist €

schaftliche Forschung entscheiden muss, in welcher Form sie sich sozialer
Wirklichkeit annahert: : & |
dilemma: whether to conceive of the social wor-ld as COI‘l?IStlng primarily
1 substances O Processes, in static ,things® or 1n dynamlc,‘unfolding re-
lations® (Emirbayer, 1997, S. 281). Dies fithrt nicht dazu, eine normative
Bewertung beider Zugange vornehmen zu miissen, sondern leitet daz
iiber, sich seinem jeweiligen , point of departure“ (ebd., S. 282) in For-
schungsvorhaben zu vergewissern und kritisch zu explizieren. Emirbayer
selbst favorisiert eine ,relationale Perspektive® (vgl. ebd., S. 287). Dabei
ist sein grundsitzlicher Versuch fiir den vorliegenden Beitrag von Interesse,
essentialistischen Weltbeschreibungen eine Alternative entgegenzusetzen
und darauf aufmerksam zu machen, welche Relevanz die Wahl der ,fun-
damental units of all inquiry® (ebd., S. 282) beinhaltet. Hiernach liegen

(w)issenschaftliche Gegenstinde (...) also weder von vornherein offen da,
noch werden sie im wissenschaftlichen Streben neu geschaffen, sondern sie
werden durch den jeweiligen Ansatz wissenschaftlichen Fragens aus der

Wirklichkeit der alltiglichen Weltsicht auf bestimmte Weise herausgelost
(Holzkamp, 1968, S. 44).

Die Bedeutung kategorialer Arbeit, vor allem die Revisibilisierung bisher
unterdrickter Vielfalt und Pluralitit durch Kontingenzerhohung (qg}-
Red.(wﬁz’ 2004), abersteigt eine , reine* epistemologische Dimension: e
hatllmmer auch eine gesellschaftspolitische Bedeutung, denn ,,bei iEdch
aktiven Tuns (wird) zwangslaufig eine Auswahl getroffen® (Holzkamps
11(968"5' 4_‘4)* Das gilt aL?ch fur die Entscheidungen bzgl. ,,priiempirifﬂhﬂ

anstltutwa der Theonebildung“ (Sandkiihler, 1990, S. 224). Bel dEf.
nepistemischen Arbejp (Sedmak, 2003, §. 9) an; Begriff werden mi Blick

auf d : 5
den sozialen Raum Vorentscheidungen getroffen, deren gesellschajﬁﬁ
rde

_Sociologists today are faced with a fundameng|

Relationaler Raum und soziale Positionierung. Eine epistemologische Reflexion zu Bildung

Der Begriff des ,,epistemischen Ortes* erméglicht es, beides — Gemeinde und

Region — zusammen zu denken und zugleich danach zu fragen, inwiefern
diese Konstruktionen von Erhebungs- und Aussageeinheiten jeweils spezi-

fische und unterschiedliche Formen der Wissensproduktion privilegieren
(Welz, 2011, S. 9).

Einerseits verweist der ,,epistemische Ort“ darauf, dass das zu untersuchende
Explanandum als ein kontingentes Noch-nicht-Vorweggenommenes aufge-

fasst werden miisste, wodurch eine unhinterfragte essentialistische Fassung
a priori infrage gestellt wird. Andererseits

ermoglicht es die Perspektive auf die erkenntnisgenerierenden Potentiale der
Konstruktion von Erhebungs- und Aussagerdumen, die wechselseitige Hervor-

bringung von Wissensobjekten (...) und Forschungsbedingungen in (...) Unter-
suchungen sichtbar zu machen (ebd., S. 15).

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

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

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

2. Epistemologische Hindernisse eines territorialen
Raumbegriffs

Wirklichkeit auch fiir sozial-

We . = P, r sozialen -
el die: Reflexion; desidganssie, bildung bedeutsam 1St,

rdumliche Forschungsvorhaben in der Erwachsene
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soll skizziert werden, welche KonsequmZEﬂ‘ZU ff"“’al: ten sind, wenn katego-
riale Arbeit 1.5. epistemischer Widerstandigkeit® (l:bncl" von Eschenbach,
2015) keine hinreichende Beriicksichtigung findet und sich wissenschaf]i.
che Forschung stattdessen exklusiv auf ein territoriales Raumverstindnis
bezieht.

Mit einer essentialistischen Gegenstandsbestimmung von Sozialraum
treten insbesondere drei interferierende epistemologische Hindernisse auf:
(a) territoriales Verstandnis von Raum, (b) , View from Nowhere* (vg].
Nagel, 2012) und (c) beschrinkende Verortung von winformellen® Lern-
prozessen (vgl. Ebner von Eschenbach & Ludwig, 2014, 5. 2501f.). In den
folgenden Ausfithrungen wird sichtbar, dass eine essentialistische Grundle-
gung von Sozialraum und der damit verbundene Rekurs auf einen naiven
Realismus fiir erwachsenenpadagogische Forschung zu einem gravierenden
Problem werden kann, wenn sie latent bleiben.

2.1  Epistemologisches Hindernis: territoriales Verstandnis von Raum
Sich der offensiv anbietenden Essentialisierung westeuropiischer Sprachen
zu entzichen (vgl. Tkegami, 2007), erscheint insbesondere in Verbindung

mit Raum kaum méglich (vgl. Hard, 1973, S. 13; Schlottmann, 2013).
Lapple resimiert,

d:af; die alltaglichen Raumvorstellungen der meisten Menschen unserer Zi-
v i : " . .l n . £ ‘
thsation mehr oder weniger stark ,kolonialisiert“ sind durch die physikali-

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

Die unhinterfragte Ubernahme

. solch . en In
wissenschafiliche cher alltagssprachlichen Deutung

Tatigkeit verdinglicht Sozialraum.

Im Zusammenh gisches Hindernis: ,View from Nowhere”
En . 2 L) L
i an MIt sozialridumlicher Forschung ,,scheint eines der
me . = > ” : ‘
arin zu liegen, wie man das diffuse Gebilde ,Sozialraur®

den],"] am bESten -
mit Zah| , p
(Reutlinger, 2005, . ;187;211 n:lESSbar und damit handhabbar machen kan®

Eenperspektive ein 3 _ Jeren
Gebletsbeschreibung su erzielen, d€

\ : 16t
Daten sind. Diese Daten stammen mel
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aus anderen (Verwaltungs-)Kontexten, liegen aber vor und formen den So-
zialraum in einem bestimmten Kontext, ohne diesen zu benennen. Damit
setzt die AufSenperspektive eine ,,(statische) Reprasentationslogik“ (Dérf-
ler, 2013, S. 50), die dem Eigensinn des Sozialraums nicht gerecht wird.

[m Falle der Hypostasierung eines ,,Views from Nowhere® verschlei-
ert die externale Beobachtungsposition ihren eigenen Konstruktcharakter.
Dadurch wird eine neutrale Beobachtungsposition suggeriert, die in ihrer
Gesamtheit machtvoll kontrollierend uiber das identifizierte Terrain als Ob-
jekt ihrer Wahrnehmung verfiigt.

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

Mit einem territorialen Sozialraumverstandnis erfolgt die Verortung
der sogenannten institutionalisierten Erwachsenenbildung als Ort des Leh-
rens und Lernens auflerhalb ,,des Sozialraums®. Lern- und Bildungsraume
werden bewusst in Distanz zu den alltidglichen Handlungs- und Entschei-
dungsnotwendigkeiten gesetzt und sollen geschiitzte Raume fiir Reflexio-
nen bieten. Mit dieser erdriumlichen Verortung wird zunachst implizit da-
rauf abgehoben, dass in Erwachsenenbildungseinrichtungen die auf Dauer
gestellte Organisation von Lehren und Lernen eines threr Wesensmerkmale
sei und in organisierter Weise zu Lern- und Bildungsprozessen fiihre. Hier
finden die relevanten ,formalen® Lern- und Bildungsprozesse statt. Dem-
gegeniiber steht das informelle Lernen aufRerhalb der Einrichtungen, dem
stellenweise selbst die Intentionalitat abgesprochen wird. |

Behalt man demgegeniiber die Differenz von Lernen und Lehren im Blick
und vermeidet man den ,,Lehr-Lern-Kurzschluss“ (Holzkamp, 2004, S. 31),
dann tritt Lernen als eine eigenstindige Handlung der Lernenden }?ervor,
relativ unabhingig von Lehrhandlungen und Orten. Verwirft man die erd-
raumliche Zuordnung von Lernorten in Erwachsenenbildungsemrlchmngen
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nerseits und Sozialraumen andererseits und versteht diese Orte vielmeh,
elner

als unterschiedlich strukturierte soziale Raume, dann konnen Lernprozesge

aulerhalb von Bildungseinrichtungen ohne vorweggenommene Abwertung
(im Sinne von ,,informell®) in den Blick geraten. In den Fokus riicken danp

vielmehr Lern- und Bildungsprozesse, mit denen Menschen in unterschied-

lich strukturierten sozialen Raumen ihre gesellschaftliche Teilhabe und ihre.

alltagliche Lebensfihrung realisieren. Die Unterscheidung von Bildungsein-
richtung hier und Sozialraum dort erscheint hiernach als eine Engfiihrung,
die das Lern- und Bildungspotenzial von sozialen Raumen sowie deren
machtbesetzte Restriktionen nicht umfassend in den Blick nimmt und so
wesentliche Prozesse des Lebenslangen Lernens und der Selbstbildung von

Erwachsenen ausblendet.

3. Relationales Raumverstandnis und soziale
Positionierung

Die Uberwindung der skizzierten Hindernisse (vgl. Ebner von Eschenbach
& Ludwig, 2014, S. 255ff.) wird durch den Ruckgriff auf eine relationale
Perspekrive (vgl. Low, 2001) moglich, die als ,AbstofSbewegung von el-
nem unterstelltem Festen“ fiir die Erwachsenenbildung ganz grundsatz-
lich inspirierend ist (vgl. Schiffter, 2012). Nach Low umfasst ein relati-
onaler Raumbegriff ,eine relationale (An)Ordnung sozialer Giiter und
Menschen (Lebewesen) an Orten® (Low, 2001, S. 224, H.i.O.). Daher
gehtl sie grundsitzlich ,,von einem sozialen Raum aus, der gekennzeich-
Detist durch materielle und symbolische Komponenten® (ebd., S. 15)
lé)_amlt wird.betont, dass ein relationaler Raum eine soziale Kategorie 1St
der ins Verhiltnis E;Zt 29sprucht wird, sondern dass beide mltem-a[lll
dass _sich Raum ign daZt W?.rd{.m (V?’l' ¢bd., S. 158ff.). Es wird delfthcs:
S Moghchkeltsspektrum des Subjekts (schlﬂbt)

A I e};’;igilj,;érﬁi) unfl damit Becﬁ:leutu_ngsii‘ndcrunge‘n mﬁgr"

gewihlten ,unit of inquiry* (Emirbayeb

1997) lisst « : Y
Zuga)n sstfsn:h "omit auch darstellen, welche Sichrweisen der jeweilig®
8 aut den Subjektstatys impliziert:

=
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o Beim territorialen oder absolutistischen Raumverstindnis gerat eine

naiv-realistische Wirklichkeit in den Blick, in der ausschlieflich
duflere Bedingungen geandert werden miissten, um entsprechend
gewinschte ,Wirkungen“ und ,Lerneffekte“ zu erzielen. In dieser
Form wird einseitig auf die Subjektposition rekurriert,

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

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

Durch die Heuristik einer relationalen Perspektive erhilt die soziale Posi-

tionierung von Subjekten, in Anlehnung an Bourdieu, fiir die Erwachse-
nenbildung Relevanz, weil soziale Machtverhaltnisse, gesellschaftliche
Positionen und auch Ressourcenverteilung raumtheoretisch verdeutlicht
werden konnen.

4. Bildungsprozesse im Horizont sozialraumtheoretischer
Uberlegungen

: . : indnis wieder,
In Bourdieus Arbeiten findet sich ein relationales Raumversrandlr;ls i ;

. ; . . v n €n
wenn sein Habitus-Konzept, das sich nicht auf einer individuelle

| : L
befindet, als grundlegender Denkrahmen aufgriffen wird (vgl. Bourdieu
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Wacquant, 1996, 5. 159). Habitus 1st zwar ein ,,sub-jektives, aber nicht ind;-
viduelles System verinnerlichter Strukturen™ (Bourdieu 1976, S. 187), das als
_Schemata der Wahrnehmung, des Denkens und Handelns (...) allen Mitg]ie-
cicrn derselben Gruppe oder Klasse gemein® (ebd.) 1st. Damit legt Bourdiey
dar, dass sein sozialer Sinn als .Sinngebungsmuster und Ausrichtung, sich in
der Welt zurechtzufinden® (Rothfuff, 2013, S. 214), dient.

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

Bildungsprozesse lassen sich als Selbst- und Weltverstindigungspro-
zesse aus der Binnenperspektive lesen, mit denen sich die Subjekte ihrer
sozialen Positionierung vergewissern und sich im Sozialraum verstindigen.
Ubertragen auf den »point of departure® in sozialriumlichen Forschungs-
vorhaben zeigt sich dies folgendermafen: Erhilt man zunichst mit einem
verabsolutierten territorialen Raumverstindnis Blick auf die Subjektpost-
tion und mit einem radikalen anti-essentialistischen Raumverstandnis auf

d.iﬁq Subiektpf?fsﬂektiue, so beinhaltet die Beriicksichtigung der sozialen Po-
sttiomerung die Chance, (Wieder-)

und bildungstheoretisch 7y
Intervention, die weder nur
gen der Gegebenheiten
die subjektiven Deutun
keiten anvisiert,

Aneignungsprozesse von Subjekten lern-
rekonstruieren. Eine erwachsenenpidagogische
die einseitige Bezugnahme auf die Veranderun-
im Blick hat, noch eine exklusive Verlagerung auf
gsmuster und die zuerkannten Handlungsmﬁgli‘:h'
Mt e esf:]r:;w” folglich a+uf das Konstitutionsverhiltnis beider
S. 5776, nnenperspektive deutlich wird (vgl. Ludwig, 2014,

4

— g
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ckelte relationale Verschrankung eine nicht mehr nur statische, sondern dy-
namische Vollzugsordnung im Kontext Sozialraum dar. Insofern verschirft
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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