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Vorwort 

Programme, Themen und Inhalte begleiten erwachsenenpädagogische Dis­

kurse ebenso wie die Praxis der Erwachsenenbildung. Muss man ihnen da 

überhaupt noch eine eigene Betrachtung widmen? Die Autorinnen und Auto­

ren wie auch die Herausgeberinnen und der Herausgeber des vorliegenden 

Bandes meinen: Man sollte, nicht zuletzt gerade wegen ihrer Allgegenwart. 

Denn obgleich sie dem Beobachter der Erwachsenenpädagogik auf Schritt 

und Tritt begegnen, bleiben wichtige Fragen offen. Was sind Programme, 

Themen und Inhalte? In welchem Verhältnis (genauer: in welchen Verhält­

nissen) stehen sie zueinander? Gibt es neben der (etablierten) Programmfor­

schung auch eine erwachsenenpädagogische Themen- oder Inhaltsfor­

schung? Und mit welchen Theorien, Vorannahmen, Methoden und Zielen 

nähern sich Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler diesem Themen(!)-

Bereich? 
Der vorliegende Jahresband der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen 

Gesellschaft für Erziehungswissenschaft versucht nicht, diese Fragen in der 

Art eines Lehrbuchs („Einführung in Themen, Inhalte und Programme") zu 

systematisieren und zu beantworten. Als Dokument.ation der 42. Jahresta­

gung, die vom 19. bis zum 21.9.2013 in Magdeburg stattgefunden hat, liefert 

er vielmehr einen Querschnitt von Zugängen zu den drei Begriffen. An die­

ser Stelle sollen sie in Anlehnung an den Call for Papers zu dieser Tagung 

charakterisiert werden: 
Programine benennen Themen und Inhalte, aber auch Zielgruppen, Voraus-

setzungen, Arbeitsformen, Preise, Zeiten und anderes mehr. Dabei sind sie 

zugleich sensible Indikatoren für die Auslegung gesellschaftlicher oder or­

ganisationaler Bildungsbedarfe sowie auch individueller Bildungsbedürfnis-
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Die bisherige Postulierung der „Raumvergessenheit" in den Sozialwissen­
schaften scheint ein Allgemeinplatz zu sein: „Wann immer in zahlreichen 
Komposita vom , sozialen Raum', , virtuellen Raum', ,ästhetischen Raum' 
oder , politischen Raum', vom ,Erlebnisraum', ,Erfahrungsraum', , Verdich­
tungsraum' die Rede war, blieben Rückschlüsse auf den Gegenstand selbst 
selten, so dass der Raum als theoretisch reflektierter Terminus jahrzehnte­
lang ein kümmerliches Dasein fristete" (Maresch/Werber 2002, S. 12; s.a. 
Löw 2001, S. llff.; Schroer 2006, S. 17ff.; Döringffhielmann 2009; Werlen 
2009, S. 369; kritisch Hard 2009). Mit dem „spatial turn" wird nun die zeit­
genössische Hinwendung zum Raum in den Sozial- und Kulturwissenschaf­
ten bezeichnet, die sich explizit der postulierten „Raumvergessenheit" an­
nimmt. Diese Kehre ist kritisch zu betrachten, da sie „in einigen ihrer Aus­
prägungen hinter ihren systematischen und damit gleichfalls auch hinter 
ihren theoriegeschichtlichen Ausgangspunkt zurückzufallen (scheint)" 
(Günzel 2009, S. 219). In knappen Strichen verdeutlicht Stephan Günz~l, 
dass „einige Positionen, die unter spatial turn fmnieren, den Fehler des his­
torischen Denkens unter anderen Vorzeichen (wiederholen): Was dort als 

l
'nhärente und zielgerichtete Entwicklung der Geschichte interpretiert wurde, 

„ • aft 'd ifi · rt" (ebd. wird hier als Bedingung einer realrauml1chen Ortsch I ent z1e 

2009, s. 220). 
. . ärtig dem spatial turn" an 

Die Erwachsenenbildung schließt sich gegenw " b 
„ erliche Dasein" raumtheoretischer Belange zu e-

und versucht, das „kümm . 2013) zusätzlich formier-
heben (vgl u a Faulstich/Haberzeth 2010; Fleige . G ll baft fiur' 

· · · · d D utschen ese sc 
te sich in der Sektion Erwachsenenb1ld~g Aer b ~t ruppe ,Erwachsenen-

DGfE) „.ngst eine r e1 sg ' 
Erziehungswissenschaft ( JU . • T ng (zuletzt Basel, 

" d' b 'ts zu einer dntten agu 
bildung und Raum , ie erei . utsche Institut für Erwachse-
03/2014) einlud. Darüber hinaus betneb das De b . h Lehre und Lernen" 

. K · m Programm ereic " nenbildung (DIE) bis vor urzem 1 
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den Programmschwerpunkt „II1klusion/Lemen im Qu~ti~r", ~er sieb expli~it 
auf die Kategorie Sozialraum bezieht. Kurzuin: Sozialraum ist en vogue m 

der Erwachsenenbildt1ng. 

Vor dieser Ausgangslage ist Erwachsenenbildung jedoch ebenso gefährdet, 

einer „realräunilichen Ortschaft" bzw. einer (erdräumlichen) ~aumpräpon­
deranz in die Falle zu tappen (vgl. Lippuner/Lossau 2005), insbesondere 

wenn kategoriale Überlegungen in Bezug auf Raumfragen vorschnell über­
gangen werden und nicht hinreichend Beachtung fmden (vgl. W~rlen 2009, 
s. 370). Diese bisher nicht zufriedenstellende grundlagentbeoret1sche Aus­
einandersetzung bleibt unu1ngänglich, will Erwachsenenbildung entschieden 

gegenüber bisherigen epistemologischen Engführungen in Form von Essen­
tialisierungen und Natt1ralisierungen substanzialistischer Gegenstandsbe­
stimmungen auftreten (vgl. Schäffter 2001; Schaller 2012; Ebner von 

Eschenbach 2014a). 

Im Folgenden wird daher die These begründet, dass bereits auf kategorialer 
Ebene sozial wissenschaftlicher Gegenstandskonstitution gesellschaftspoliti­
sche Vorentscheidungen getroffen werden, die grundlagentheoretisch be­
gründete Erkenntnishindernisse und politische Engführungen zur Folge ha­
ben, die dann auf der Ebene empirischer Forschungsansätze nicht mehr zu­
rückgenommen werden können und ungewollt als soziale Wirklichkeit ver­
festigt werden. Um diese These erhärten zu können, wird nach der Hinfüh­
rung nun der Fokus zunächst auf ( 1) wissenschaftstheoretische Aspekte ge­
legt, die sich mit der Bedeutsamkeit kategorialer Klärungen von For­
schungsgegenständen auseinandersetzen. Im Anschluss daran erhalten (2) 
drei Erkenntnishindernisse im Prozess der Gegenstandsbestimmung von 
Sozialraum ausführlichere Aufmerksamkeit. Mit der Thematisierung der 
„epistemologischen Hindernisse" werden (3) Deutungsangebote zur Über­
windung der Erkenntnisse skizziert, die in (4) einen Ausblick münden. 

Wissenschaftstheoretische Aspekte 

Auf der Ebene der Betrachtung von Gegenstandsbestimmungen bekommt 
man es mit epistemologischen Fragestellungen zu tun, womit nach Hans­
Jörg Rheinberger „die Reflexion auf die historischen Bedingungen (verstan­
den wird; MEvE/JL), und die Mittel, mit denen Dinge zu Objekten des Wis­
sens gemacht werden, an denen der Prozess der wissenschaftlichen Erkennt­
nisgewinnung in Gang gesetzt sowie in Gang gehalten wird" (Rheinberger 
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2007, ~· 11).' Das heißt, in ~ieser „Historischen Epistemologie" „(gilt) die 
Frage Jetzt vie~ehr den Bedmgungen, die geschaffen wurden oder geschaf­
fen werden mussen, um Gegenstände unter den jeweils zu bestimmenden 
Umständen zu Gegenständen empirischen Wissens zu machen. ( ... ) Histori­
sierung der Epistemologie heißt somit auch, die Erkenntnistheorie einem 
empirisch-historischen Regime zu unterwerfen und ihren Gegenstand selbst 
als einen historisch variierenden auf zufassen, anstatt ihn einer transzendenta­
len Voraussetzung oder doch einer apriorischen Norm zu unterwerfen" 
(ebd., S. 12). Vor diesem Hintergrund stehen bisherige bildungswissen­
schaftliche Konzepte disziplinärer Gegenstandsbestimmung unter Verände­
rungsdruck, weil sie vielfach nicht mehr in der Lage sind, die gesellschaftli­
chen Strukturveränderungen in neuartigen Praktiken ihrer disziplinären 
Semantik abzubilden und so auf einer theoretischen Ebene reflexiv zu be­
gleiten (vgl. ausführlich Schäffter 2001). 

Mit der Thematisierung der Unzulänglichkeit etablierter substanzialistischer 
Gegenstandsbestimmungen werden meist heftige wissenschaftspolitisch 
motivierte Abwehrreaktionen ausgelöst, was entsprechend nach schützenden 
Kontextbedingungen zur Unabhängigkeit wissenschaftlicher Forschung ver­
langt. Diese Abwehrstrategien etablierter Forschungsparadigmen, z.B. in 
Form von Banalisierungstaktiken, Autoritätsvorwürfen oder Ignoranz, be­
schreiben nur einige Möglichkeiten, sich mit der „epistemischen Widerstän­
digkeit" (Ebner von Eschenbach 2014a,b) auseinanderzusetzen. Bezo.gen ~uf 
sozialräumliche Forschungsansätze bedeutet dies, zunächst de.ren bis~en~e 

'J: 1 d darüber hinaus die bis-
S elbstverständlichkei tsstrukturen of1.en zu egen un . . 

. . 1 . h Engführungen zu revisibilisieren. Dieses Sicht-
hengen epistemo ogisc en . ahm · r Kontin-

k mittels der Emn e eine 
bar-machen von Noch-Unbe anntem ··ff 2011) 

F h geoenstand (vgl. Scha ter 
genzperspekti ve macht den orsc ungs 0 

überhaupt erst intelligibel. 
enstandes beschränkt sich somit nicht 

Eine Historisierung des Forschungsgeg . ndem bewegt sich auf 
. t Begriffserweiterung, so . 

auf eine kontextim.manen e d k t·rua· on Damit beinhaltet die 
. Eb d Gegenstan s ons i . 

einer kategonalen ene er d kti Widersetzung gegenüber 
. . Akt der pro u ven 

Kontingenzperspekt1ve emen . b·sher gu··1tioen kategorialen 
. h E' engungen emes i o . 

wissenschaftstheorettsc en in „ 1 n beben darauf ab, sich 
. . k . alen Ober egunge . . 

Deutungshonzonts. Die ateg~~ m irische(n) Konstitutiva der Theonebil-
~ndlagentheoretisch den „prae p 

0
. Aussparung oder die vor-

o 224) widmen. ie 
duner" (Sand.kühler 1990, S. zu ll ngen in der Erwachse-

0 • 1 · her Frageste u 
schnelle Abhandlung epistemo ogisc 
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nenbildung kann sofern auch als gesellschaftspolitische Symptomatik ideo­

logiekritisch gedeutet werden. 

Wissenschaftliches Denken bildet sich nach Gaston Bachelard in der Diff e­
renz zur Alltagserfahrung, im Bruch mit dem co1n1non se1ise heraus, 
wodurch sich seine Bedrohlichkeit speist. Er betont, dass das „Problem der 
wissenschaftlichen Erkenntnis t1nter dem Begriff des Hindernisses angegan­
gen werden muß" (ebd. 1987, S. 46). Daher ist wissenschaftliches Denken 
zunächst „kontra-intuitiv und bewährt sich daher nicht in der Evidenz der 
unmittelbaren Anschauung" (Rheinberger 2007, S. 39). Unter einer episte-
1nologischen Perspektive verdienen die sich in der Latenz befmdlichen Er­
kenntnisse besondere Zuwendung. Grundsätzlich betrachtet, hat das zur Fol­
ge, dass zunächst noch unverstandene, irritierende oder einzigartige Befunde 
und Erträge vor gegenwärtigen hegemonialen Denkmustern geschützt wer­
den müssen, wie Bloch dies zutreffend formuliert: „(D)as Gewesene über­
wältigt das Heraufkommende, die Sa1nmlung der Gewordenheiten hindert 
völlig die Kategorien Zukunft, Front, Novum" (Bloch 1973, S. 6). Denn 
Nostrifizierungen dominanter Forschungsparadigmen, die massiv das Auf­
spüren alternativer (ggf. noch-„einzigartiger") Perspektiven verhindern, ins­
besondere wenn neue Forschungsparadigmen sich am Horizont ankündigen, 
sind zu erwarten. Mit Canguilhem gesprochen: „Das Einzigartige hat seine 
epistemologische Rolle nicht darin, daß es sich selbst zur Verallgemeinerung 
darbietet, sondern darin, daß es zur Kritik der Allgemeinheit verpflichtet, der 
gegenüber es sich als einzigartig darstellt" (Canguilhem 1979, S. 66f.). In 
dieser skizzierten Ausgangslage kommt bildungswissenschaftlicher For­
schungsarbeit eine gesellschaftspolitische Entdeckungsfunktion für neue 
Zukünfte zu, die das „utopische Prinzip" zum Durchbruch gelangen lassen 
können, indem Möglichkeitsräume für bisher noch „nicht gelebtes Leben" 
(vgl. Bloch 1973) in ihrer Potentialität verfügbar gemacht und behalten wer­
den. 

Erkenntnishindernisse im Umgang sozialräumlicher 
Forschungen 

Eingedenk der wissenschaftstheoretischen Überlegungen rücken in der Be­
obachtung sozialräumlicher Forschungsarbeiten in der Erwachsenenbildung 
insbesondere drei Erkenntnishindernisse in den Fokus, die maßgeblich Er­
kenntnismöglichkeiten einschränken. Die Erkenntnispotentialität sozial-
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räumlicher Fragestellungen kann erst ihre Produktivi'tät" ~ ... 1 • 
. .. . . enuwten, sofern die 

B.edmgung.en ~er Mogl1chke1t von ~rkenntnis (und natürlich deren Grenzen) 
nicht bereits im Vorfeld von sozialräumlichen Forschungsvorhaben ver­
schüttet werden, z.B. durch eine quasi ,natürliche' ,,Alltagsmetaphysik" oder 
„reifizierende Verräumlichung des Sozialen" (Lippuner/Lossau 2005, s. 51). 
Folgende Bezugnahmen im sozialräumlichen Diskurs der Erwachsenenbil­
dung sind deshalb legitimationsbedürftig: 

a) territoriales Raumverständnis 
b) „View from Nowhere" 

c) Kopplung von Sozialraum und „inf ormelles Lernen" 

Insbesondere die mitgeführte unhinterfragte Normativität dieser Erkennt­
nishindernisse, deren (vor allem epistemologische und politische) Implikati­
onen und ihre Interferenz verlangen geradezu nach „epistemischer Wider­
ständigkeit" (Ebner von Eschenbach 2014a/b). 

(a) Territoriales Raumverständnis 

· d p ··fix zial" bzw mit dem Mit der rhetorischen Frage, warum mtt em ra „so · 
Begriff „Sozialraum" gearbeitet wird, wenn ein phys~alisches Rau;v;~­
ständnis Verwendung fmdet, weisen Kessl und Reutlinger (2010, . ) 

. h G fahr läuft bestehende Be-darauf hin dass wissenschaftliche Forsc ung e ' . 
' hli h und alltagswelthchen Zusam-

griff e und Konzepte aus alltagssprac c en . . h i.: ... „ . bende Ausei-
. f hm Die dabei ruc . t iwue1c 

menhän o-en unreflektiert au zune en. d · e fehlende 
o . d ht n Grundannahmen un em 

nandersetzung mit den rmtge ac e . D nk und Sprachstruktu-
Verständigung über implizit Mitgeführtes: ~en( ~ E;ias 1991 S. 119). 
ren engen Erkenntnispotentialität im Vorfel em vg · ' . 

.. . ein hysikalisch-materiales Temto-
Dass mit Raum im Alltagsverstandnis an p "hnlich (vgl. Löw 2001, S. 

. h . t nicht außergewo . . 
rium gedacht wrrd, ersc em . bischen Raumd1skuss1on 
24ff. ; Schroer 2006, S. 29ff.). In der soZial:~::prachlicher Formulierun­
arbeitet Antje Schlottmann die Be~eutung fu d für wissenschaftliche For-

. . rt diesen Be n h gen heraus und problematisie . · h objektive Tatsac en 
. . b' ktive oder ep1stenusc ku . 

schungen: „Ep1stenusch su ~e d anschließenden perlo ti-
h brauch und aran . 

werden im alltäglichen Spr~c ge . tive behandelt. Dadurch erhalten. sie 
onären Akten wie ontologisch obJek · natürlich' erschemen 

. h delbar, quasi ' . 
einen Status der sie unver an . Alltagsmetaphysik erschwert es, 
lässt" (Schlot;mann 2013, S. 199). Diese 
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prozessuale Strukturen in den Blick zu nehmen un.d erfordert es, sich von der 
Sucrcrestion eines obiektiv Gegebenen zu verabschieden. eo J 

Gleichwohl, so Schlottmann weiter, sei die „allgemeine Gepflogenheit, von 
den Dingen zu reden, als seien sie, oder genauer, als existierten sie unabhän­
!ricr vom Beobachter" (Schlottmann 2013, S. 189), im Alltag nicht problema-o o 
tisch. Vielmehr wird dadurch erst kommunikative Anschlussfähigkeit er-
möglicht und gesichert, weshalb wissenschaftliche Forschung diese Ontolo­
gisierung im Alltag nicht zurückweist, sondern sie präziser fokussieren soll­
te. In dieser Hinsicht betont Werlen zugleich die Schwierigkeit, „soziale und 
räumliche Dimensionen des menschlichen Handelns theoretisch­
konzeptionell zu fassen" (Werlen 2005, S. 16), da diese Versuche „in aller 
Regel zu reduktionistischen Repräsentationen des Sozialen führten" (ebd.). 

Die Verschleierung des sozialen Konstruktionscharakters von Sozialräumen 
durch die unhinterfragte Übernahme alltagssprachlicher Deutungen in wis­
senschaftlicher Tätigkeit und der damit verbundenen Setzung eines absolu­
ten Raumverständnisses weist darauf hin, dass soziale Prozesse wie in einem 
„Containermodell von Gesellschaft" beschrieben werden (vgl. Werlen 2005; 
Rau 2013, S. 61), wodurch Handeln als präskriptiv konzeptionalisiert wird. 
Diese Verdinglichung von Sozialraum kritisiert Werlen als „Überstrapazie­
rung des Materiellen" (Werlen 2005, S. 18), wonach ,,Erklärungen des Sozi­
alen (zwingend) in die Nähe vulgär-materialistischer Argumentationsmuster 
(geraten)" (ebd.). 

Das als physikalische „Gegebenheit" aufgefasste Sozialraumverständnis in 
der Erwachsenenbildung evoziert neben der „Territorialisierung von Soziali­
tät" zusätzlich sukzessiv Selbstverständnisse, die sich zunehmend resistent 
gegenüber Kontingenzrevisibilisierung zeigen (vgl. Schäffter 2011). Denn 
durch die Übernahme von „native views" auf Forschungsgegenstände und 
deren affirmative Bestätigung durch einen naiv-realistischen Empirismus 
(vgl. Sandkühler 2009, S. 43f.) zeigt sich die Stabilisierung vorherrschender 
normativer hegemonialer Denkmuster, die bereits die Bedingungen der 
Möglichkeiten für die Erkennbarkeit alternativer Perspektiven eliminieren. 

(b) ,, View for Nowhere'' 

Im Zusammenhang mit sozialräumlicher Forschung „scheint eines der 
Hauptprobleme darin zu liegen, wie man das diffuse Gebilde ,Sozialraum' 
denn am besten mit Zahlen messbar und damit handhabbar machen kann. ------· 
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( ... ) Das heißt, in den Mittelpunkt gerät die Frage um die quantitative Aus­
dehnung des ,Sozialraums"' (Reutlinger 2005, S. 87). Diese häufig gewählte 
Variante zur Bestimmung des Sozialraums behebt allerdings nur ,,schein­
bar" das Hauptproblem, wenn sie verabsolutiert wird (vgl. Werlen 2005, s. 
18). Im Falle der Absolutsetzung einer solchen verobjektivierenden Sicht -
eines „Views from Nowhere" (Nagel 2012) - befmdet sich die Beobach­
tungsposition außerhalb des räumlichen Kontextes, der ihr als leeres Koordi­
natensystem eines „Containers" gegenüber-steht, zu dem sie sich in ihrer 
Gesamtheit machtvoll kontrollierend in Beziehung setzen kann und somit 
über den Raum als Objekt ihrer Wahrnehmung scheinbar unbeteiligt verfügt. 
„Der wichtigste Aspekt jeder Form der Containerisierung ( ... )besteht darin, 
dass irgendeine Gegebenheit als Inhalt eines Behältnisses thematisiert wird. 
Dabei wird dem Behältnis ,Raum' ein eigenständiger Status zugewiesen, der 
neben den Gegenständen an und für sich existiert und auf diese .Gegenstän~e 
eine besondere Wirkkraft ausübt" (Werlen 2005, S. 20). In diesem Bezie­
hungsmodus wird Sozialraum veräußerlicht und verdinglicht. 

Die Übernahme einer (oftmals) „stadtsoziologische(n) Logik des Schne~dens 
von Territorien anhand von strukturellen ,objektiven' Daten " (~eut11nger 

. . St llung ohne dass hinterfragt 2005 S 88) erhält hiernach eme protninente e '" 
' · .. . Adr tinnen und Adressaten der 

wird, was dies für Konsequenzen für die . essa f d' Kinder- und 
. h " ( bd ) Reutlingers Rekurs au ie 

Kinder- und Jugendhilfe at e · · . bl mlos zu übertra-
. 1 · h f Erwachsenenbildung pro e 

Jugendhilfe ist topo ogisc au .al .. me" i'm obiektiven Vermes-
türlichen Sozi rau " J cren. Diese hergestellten „na . . eil für Interventionsvor-

0 'b d' Le~t1mat1onsgrun age 
sungsprozess" beschre1 en te e . S 'alräume ist dadurch charak-

. H henswe1se an ozi 
haben. Eine derartige erange nkte" Quartiere" oder ,,Prob-

. al · ale Brennpu ' " terisiert, dass Territonen s „sozi 
lemviertel" bezeichnet werden. . 

" wird das zentrale Problem des „V i~ws 
Am Beispiel „Sozialer Brennpun~ bl das mit der Konzepuon 

tli h ,Em Kempro em, . 
from Nowhere" sehr deu c : ' . h 'nt liegt offensichtlich dann 

d zu sein sc ei ' 1 
Soziale Brennpunkte' verbun en d für etwas was man als Prob em 

' ht wer en ' 1 
begrun.. det dass Lösungen gesuc häl" t· als ein Raumprob em, 

' . . ofür man es . S 
d f. 'ert das aber nicht exisuert, w d kann" (Werlen 2005, . e m1 , b hoben wer en · . 
das mit räumlichen Maßnahmen e dr" mliche Formen so genannter ,sozi-
33). Und Werlen fährt fort, dass „(e!r :~ht als räumliche Probleme zu be­
aler Brennpunkte' konsequenterweise 

handeln (sind)" (ebd.). 
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Sofern Erwachsenenbildung in ähnlicher Weise „Sozialrät1me" in dieser 
Form zu identifizieren und zu erschließen versucht, verfällt sie in eine „sub­
stanzialistische Metaphysik", die nicht nur aus epistemologischer Perspekti­
ve hoch problematisch ist. Die Leugnung und Verschleierung des Perspek­
tivcharakters, die im „View from Nowhere" enthalten sind, beschreiben eine 
machtvolle Variante, die ihren Objektivierungsprozess in der Latenz behält. 

( c) Sozialrau1n zlnd ,,i1if ormelles Ler1ie11 '' 

Ein drittes Erkenntnishindernis umfasst die TeiTitorialisierung spezifischer 
Lernformen. Dass Lernen zunächst immer ru.1 einen Ort gebunden stattfindet, 
bedarf keiner weiterführenden Diskussion. Vielmehr von Interesse erscheint 
vor diesem Hintergrund, in welcher Form Diskurse zu „Lernorten" (vgl. u.a. 
Nuissl 2006; Egger 2008), zum „informellen Lernen" (vgl. u.a. Overwien 
2009; kritisch dazu Schäffter 2001 : Kap. 6) und zu Sozialraum miteinander 
in Beziehung gebracht werden. 

Auf der Grundlage eines „tiefenontologischen" Verständnisses von Sozial­
raum (vgl. Werlen 2009, S. 371) erfolgt dessen erdräumliche Verortung 
außerhalb von oder als exklusiver Bereich in der sog. institutionalisierten 
Erwachsenenbildung (vgl. kritisch dazu u.a. Schäffter 1999). Einerseits wird 
implizit darauf abgehoben, dass in Erwachsenenbildungseinrichtungen und 
deren Räumen die auf Dauer gestellte Organisation von Lehren und Lernen 
eines ihrer Wesensmerkmale sei. Diese Implikation verstärkt den Eindruck, 
dass an diesen Orten der Erwachsenenbildung „formales bzw. non-formales 
Lernen" aufzufmden sein muss. Andererseits wird das Lernen außerhalb von 
Einrichtungen der Erwachsenenbildung, wo bemerkenswerterweise keine 
Institutionalisierungsprozesse ausgemacht werden bzw. nur nachrangige 
Beobachtung erhalten (vgl. Wittpoth 2009, S. 15f.), als „informelles Ler­
nen" in Sozialräumen verstanden. 

Unabhängig von der starken Polarisierung der beiden Lernkontexte „formal 
- informell" in dieser schematischen Entgegensetzung, die sich dadurch 
ihrer analytischen Potentialität beraubt, soll betont werden, dass die Ver­
kopplung von „informellem Lernen" und Sozialraum hoch begründungsbe­
dürftig ist. Warum sollen Lernprozesse nur in Sozialräumen informell sein? 
Wird nicht auch in institutionalisierten Kontexten jenseits der Lehrangebote 
„informell" gelernt (z.B. in Abgrenzung zu den Lehranforderungen oder in 
Pausen) (vgl. Ludwig 2001, S. 37)? Und anders herum: Existieren nicht auch 
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jenseits von Erwachsenenbildungsinstitutionen i·nsti' tuu' ai· · L 
• . „ • on isierte ehrstruk-

turen 1n Sozialraumen, die Lernen unterstützen oder auch & d ( B · lOr em z .. in 
sozialen, kulturellen, sportlichen oder politischen Initiativen· l h d , vg . auc en 
Diskurs zur entgrenzten Pädagogik und dessen Kritik (Schäffter 1999))? Die 
Verbindung von „informellem Lernen" mit einem realräumlichen Verständ­
nis von Sozialraum (als Orte außerhalb der Bildungseinrichtungen) scheint 
eine Engführung zu sein, die das Bildungspotential von Sozialräumen nicht 
umfassend in den Blick nimmt. 

Überwindung der Erkenntnishindernisse 

Die Betrachtung der angeführten epistemologischen Hindernisse in ihrer 
Interferenz lässt ein Machtpotential erkennen, welches durch die unhinter­
fragte Normativität des „alltäglich Faktischen" geschützt wird. Das bedeutet, 
dass die Latenz der Erkenntnishindernisse nicht nur epistemologische Poten­
tialität einschränkt, sondern dass darüber hinaus auch politische Entschei­
dungen mitbestimmt, verfestigt und vor allem legitimiert werden. For­

schungsvorhaben, die diese unhinterfragte Nonnativit~~ mitt~~en: hande~ 
hiernach hoch politisch und müssten demnach ihre Pos1uon legitlßlleren. Fur 
sozialräumliche Forschungen zeigen sich die drei Bezugnahme~ als bedeut­
same Bedingungen der Möglichkeit, eine etablierte hegem~niale (Raum-) 
Ordnung sublim zu unterstützen, weshalb mit einem (a) r~lauo~~e.n Ra~m­
begriff sowie mit der Einnahme ein:r (b) ~innenperspekt1ve Moglichke1ten 

.. . d d' Erkenntnish1nderrusse vorgestellt werden. zur Uberw1n ung ieser 

(a) Relationaler Raumbegriff 

. . Raumbegriff - zum Großteil in An-
Die Berufung auf emen relat1on~e~. ml' h Forschungen gehört bereits 

.. (2001) in soz1alrau ic en „ schluss an Low - 1 . h daraus nicht zwangslaufig 
zum guten wissenschaft!iche~. Ton, we~! :~folgen scheint. Um also der 
eine Diskussion kategonaler Uberlegung Uung eines absolutistischen 
fatalen Verwechslung" (Zierhofer) der Votkrste en b1.etet der relationale 

" . . ro zu en omro ' . 
Raumverständnisses als Soz1alrau . . h Unterscheidungen an: Em rela-

. 1 · h sehr hilfre1c e . 
Raumbegriff ep1stemo ogisc . h d' Bezi· ehung zwischen emer ma-

. hr 'bt h1emac ie · · tionaler Raumbegriff besc ei . rten (relativen) Raumdimensi-
. ozial-konstruie terialen (absoluten) und emer s 

on wobei keiner Seite ein Primat zukommt. 
' 
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Mit der Akzeptanz dieses Wechselverhältnisses t1nd der Abstandnahme von 
einseitigen Verabsolutierungen plädieren Kessl/Reutlinger (2009) daher für 
das komplementäre Konstitutionsverhältnis beider Dimensionen des Raum­
begriffs. Sie sprechen von einer „materialen Relationalität des Sozialraums" 
bzw. von einem „relational-materialen Begriff des Raums" (Kessl/Reutlinger 
2009, S. 202) und grenzen sich damit deutlich von einem ontologisierenden 
konstruktivistischen Solipsismus ab, demzufolge „die Welt" ausschließlich 
„im Gehirn" stattfände. Sie verdeutlichen ihr Konzept einer „materialen 
Relationalität" - sich auf Georg Simmel beziehend - am Phänomen der 
Staatsgrenze: „Die Staatsgrenze ist somit selbst ein räumlicher Ausdruck 
sozialer Prozesse. ,Nicht die Länder, nicht die Grundstücke, nicht der Stadt­
bezirk und der Landbezirk begrenzen einander; sondern die Einwohner und 
Eigentümer üben die gegenseitige Wirkung aus', so stellt der Soziologe 
Georg Simmel in seinen raumsoziologischen Überlegungen bereits 1903 fest 
(Simmel 1995, 228)" (Kessl/Reutlinger 2009, S. 198). Allgemeiner formu­
lieren sie: „Mit Sozialraum werden somit der gesellschaftliche Raum und der 
menschliche Handlungsraum bezeichI1et, das heißt der von den handelnden 
Akteuren (Subjekten) konstituierte Raum und nicht nur der verdinglichte Ort 
(Objekte)" (Kessl/Reutlinger 2009, S. 199f.). Vor diesem Hintergrund folgt 
daraus, dass „Überlegungen zum Raum sich daher immer auch mit den ma­
nifestierten Raumordnungen zu beschäftigen (haben), das heißt mit den 
räumlichen Arrangements, die historisch entwickelt wurden t1nd dadurch 
aktuell soziale Prozesse in einer bestimmten Weise beeinflussen ( ... )" 
(Kessl/Reutlinger 2009, S. 201). Ob die von Kessl und Reutlinger vorge­
schlagenen Formulierungen „materiale Relationalität" und „relational­
materialer Begrifr' günstig gewählt sind, sei dahingestellt. Da mit „Relatio­
nalität" bereits der Vollzug beider Raumverständnisse angezeigt wird, er­
scheint die Betonung der materialen Dimension vielmehr dem Umstand 
geschuldet zu sein, dass der sich entwickelte „Raumexorzismus" durch die 
Betonung des Materiellen auch sprachlich zu verdeutlichen versucht wird. 

(b) Binnenperspektive und Lernen 

Mit der Diskussion der Hintergrundannahmen eines „View from Nowhere" 
und der offengelegten epistemologischen Schwierigkeiten bei der Erfassung 
von Sozialräumen wird ein Perspektivwechsel in der Forschung notwendig, 
der den Standpunkt der gesellschaftlichen Subjekte fokussiert, wodurch me­
thodologisch die Binnenperspektive eingenommen wird. Mit der Einnahme 
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der Binnenperspektive der Akteur innen erfolgtem· p kt. h - erspe ivwec sel von 
einem Außenstandpunkt, der äußere Einflussfaktoren auf die Sub'ekt b' k-
. · d · d · fi · h. · ~ e 0 ~e t1 v1eren 1 ent1 1z1ert m zu emer milieuspezifisch bedeutungsvollen sozia-

len „Um-Welt". Diese Binnenperspektive, die Sozialwissenschaftler innen 
in einem sinnverstehenden Zugang auf den Forschungsgegenstand einneh­
men, geht über eine noch in ihre lebensweltliche Selbstverständlichkeits­
struktur verstrickte Innensicht der Akteur_innen hinaus und rekonstruiert die 
Bedeutungs-, Begründungszusammenhänge der Subjekte, mit denen sie sich 
sozial positionieren. 

Die Binnenperspektive beschreibt in ihrem Feldzugang die Relation zwi­
schen der Innensicht der Akteur_innen und deren sozialem Kontext, 
wodurch die Innenperspektive überhaupt erst thematisch werden kann. Poin­
tiert formuliert: „Nur wer den Zaun überschreitet, kennt die Bedeutung der 
Dinge innerhalb des Zaunes" (Duerr 1984, S. 123). Diese doppelte Sicht 
einer Balancierung von „Engagement und Distanzierung" (vgl. Elias 1987) 
braucht jedoch kein exklusives Vorrecht von Sozialwissenschaft zu bleiben 
(vgl. Kellner/Heuberger 1999; Ludwig 2002; Wiesing 2009). 

Mit Einnahme der Binnenperspektive wird die Pluralität der versc~ede~en 
Akt · erkennbar Die objek-sozialen Raumkonstitutionsprozesse der eur_mnen . . . 

tivierende Perspektive eines „Views from Nowhere", für die Ided~tifizteSrutenllge 
. fi " rf ährt an ieser 

von Nicht-Teilnehmenden" oder „Bildungs emen 'e al v ·ew 
" . .. . hk . D unhinterfragte Festh ten am " i 

ihre heuristische Unzulanglic eit. .as . .al U welt aufgrund ihrer 
" hl ··gt dass sich die sozt e m 

from Nowhere untersc a ' .alit"t" sehr unterschiedlich 
. .. . ihr strukturellen Potentl a 

hohen Komplex1tat m er " . hdem unter welchen gesell-
1 · · lässt Je nac ' von den Akteur_innen aktua isieren ' b. ktiven Voraussetzungen 
d unter welchen su ~e 

schaftlichen Rahmungen un d kann Mit ihren so vor-
b d lnd erschlossen wer eo · · 

sie von den Menschen an e · n die Beteiligten eine . . . . erungen emergiere . 
genommenen sozialen Posiuom f.. F schung als Binnenperspekti-

. d. dann auch ur or 
sozialräumliche Ordnung, ie 
ve sichtbar wird. 

Ausblick . 
. . ektivierenden Außensicht hin ~ einer 

Der Perspektivwechsel (von einer obJ kti' ) in der Erwachsenenbildung~-
. d Binnenperspe ve . „ Chancen fur sozialraumerschließen en . · ihren Soz1alraumen 

. d Akteur mnen in . baft Selbst-
wissenschaft offe.nert en -Welt. Indem W 1ssensc 
die Wiederaneignung von 

~~~~~~~~~~~~~~~ 
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Objektivieiungen transpare11t macht, bietet sie Ausgangspunkte für Selbst­
und Weltverständigungsprozesse der beteiligten Akteure. Diese Möglichkeit 
lässt sich von einem pädagogiscl1en Außenstandpunkt her nicht erkennen, 
sondern nur in der Rekonstruktion der widerständigen Handlungsvollzüge 

der Betroffenen ntitvollziehen. 

Der von Kessl und Reutlinger kategorial als „materiale Relationalität" ge­
fasste Raum umfasst soziale Zusammenhänge als sozialräumlich­
symbolische Bedeutungshorizonte, die sich inuner wieder von neuem mate­
rialisierend objektivieren. Diese permanente (Re)Materialisierung darf für 
Forschung nicht unbetücksichtigt bleiben, wenn sie bekannte Erkenntnis­
grenzen überschreiten und Ausgangspunkte für Bildungsprozesse schaffen 
will. Die Kategorie Sozialraum stellt auf giund des permanent oszillierenden 
Wechselspiels eine emergente Ordnung apriori dar und ist inuner schon 
Ergebnis eines kollektiven Handlungsprozesses innerhalb der Lebenswelt 
sozialkultureller Milieus (vgl. Ludwig 2012: 24). Somit „west" Sozialrat1m 
nicht unabhängig von den Akteur_innen vor sich hin und wartet auch nicht 
als objektive Gegebenheit darauf, von außen „entdeckt" zu werden (vgl. u.a. 
Löw 2001, S. 15). Mit diesem wissenschaftstheoretischen Rahmen lässt sich 
die alltagsweltlich unterstellte Substanzialität in ihrem historischen und kon­
tingenten Konstitutionscharakter auflösen. 

Durch den Rückgriff auf eine Forschungsperspektive als Binnenperspektive 
vom Subjektstandpunkt aus kann Erwachsenenbildungswissenschaft sowohl 
Theorien prozessieren als auch den Akteur_innen sozialräumliche Konstitu­
tionsprozesse für reflexive Lernprozesse transparent und verfügbar machen. 
Diese Konstitutionsprozesse sind mit den Prozessen der sozialen Positionie­
rung (Bourdieu) eng verbunden. Auf diese Weise können sozialrät1mliche 
Forschungsperspektiven Selbst- und Weltverständigungsprozesse der Men­
schen, d.h. Bildungsprozesse unterstützen. In der Bereitstellung dieser Be­
dingungen der Möglichkeit für Bildungsprozesse liegt die besondere Rele­
vanz sozialräumlicher Forschungsperspektiven für die Erwachsenenbil­
dungswissenschaft. Für eine sozialräumlich orientierte Bildungsforschung, 
in der Handlungsräume und „Bildungsräume" (vgl. Ludwig/Petersheim 
2004; Ludwig 2012) im Verlauf lebensbegleitenden Leinens in den Blick 
geraten sollen, wird es daher darauf ankommen, sich bewusst auf die Bin­
nenperspektive der Subjekte einzulassen. 
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