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Vorwort

Programme, Themen und Inhalte begleiten erwachsenenpidagogische Dis-
kurse ebenso wie die Praxis der Erwachsenenbildung. Muss man ihnen da
iiberhaupt 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 Erwachsenenpidagogik auf Schritt
und Tritt begegnen, bleiben wichtige Fragen offen. Was sind Programme,
Themen und Inhalte? In welchem Verhiltnis (genauer: in welchen Verhalt-
nissen) stehen sie zueinander? Gibt es neben der (etablierten) Programmfor-
schung auch eine erwachsenenpiadagogische Themen- oder Inhaltsfor-
schung? Und mit welchen Theorien, Vorannahmen, Methoden und Zielen
nihern sich Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler diesem Themen(!)-
Bereich?

Der vorliegende Jahresband der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen
Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft versucht nicht, diese Fragen in der

Art eines Lehrbuchs (,,Einfiihrung in Themen, Inhalte und Programme®) zu

systematisieren und zu beantworten. Als Dokumentation der 42. Jahresta-

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

. ’ : i ek
er vielmehr einen Querschnitt von Zugingen zu den drei Begriffen. An

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

Programme benennen Themen und Inhalte, aber auch Zielgruppen, Voraus-

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

' ir di lischaftlicher oder or-
zugleich sensible Indikatoren fiir die Auslegung gese

ganisationaler Bildungsbedarfe sowie auch individueller Bildungsbediirfnis-
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Kategoriale Reflexionen auf sozialraumliche
Ansitze in der Erwachsenenbildung

Hinfithrung

Die bisherige Postulierung der ,Raumvergessenheit* in den Sozialwissen-
schaften scheint ein Allgemeinplatz zu sein: ,,Wann immer in zahlreichen
Komposita vom ,sozialen Raum’, ,virtuellen Raum’, ,4sthetischen Raum’
oder ,politischen Raum’, vom ,Erlebnisraum’, ,Erfahrungsraum’, , Verdich-
tungsraum’ die Rede war, blieben Riickschliisse auf den Gegenstand selbst
selten, so dass der Raum als theoretisch reflektierter Terminus jahrzehnte-
lang ein kiimmerliches Dasein fristete® (Maresch/Werber 2002, S. 12; s.a.
Low 2001, S. 11ff.; Schroer 2006, S. 17ff.; Déring/Thielmann 2009; Werlen
2009, S. 369; kritisch Hard 2009). Mit dem ,,spatial turn* wird nun die zeit-
gendssische 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-
pragungen hinter ihren systematischen und damit gleichfalls auch h?nte‘l;
ihren theoriegeschichtlichen Ausgangspunkt zuriickzufallen (sct{?lnt)

(Giinzel 2009, S. 219). In knappen Strichen verdfeutlicht Stephan Gunz_el,
dass ,.einige Positionen, die unter spatial turn firmieren, den Fehler des his-
torischen Denkens unter anderen Vorzeichen (wiederholen): Was dort als

inhirente und zielgerichtete Entwicklung der Geschichte interpretiert wurde,

wird hier als Bedingung einer realrdumlichen Ortschaft identifiziert” (ebd.

2009, S. 220).
i artl tial turn” an
1 j hlieBt sich gegenwirtig dem ,,Spa
Die Erwachsenenbildung schii€ o o

i rliche Dasein® raumt . '
i 2010; Fleige 2013). Zusitzlich formier-

bildung der Deutschen Gesellschaft fur

eine Arbeitsgruppe . Erwachsenen-
er dritten Tagung (zuletzt Basel,
Deutsche Institut fur Erwachse-
hre und Lernen™

und versucht, das
heben (vgl. u.a. Faulstich/Haberzeth
te sich in der Sektion Erwachsenen
Erziehungswissenschatt (DG{E) jiingst.
bildung und Raum®, die bereits zu €In

] i ! ieb das
03/2014) einlud. Dariiber hinaus bf:tne o
nenbildung (DIE) bis vor Kurzem 1t Programmbereich ,,L.€
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den Programmschwerpunkt ,,Inklusion/Lernen im Quartier®, der sich explizit
auf die Kategorie Sozialraum bezieht. Kurzum: Sozialrdum 1st en vogue in
der Erwachsenenbildung.

Vor dieser Ausgangslage ist Erwachsenenbildung jedoch ebenso gefihrdet,
einer .realrdumlichen Ortschaft™ bzw. einer (erdraumlichen) Raumprédpon-
deranz in die Falle zu tappen (vgl. Lippuner/Lossau 2005), insbesondere
wenn kategoriale Uberlegungen in Bezug auf Raumfragen vorschnell {iber-
gangen werden und nicht hinreichend Beachtung finden (vgl. Werlen 2009,
S. 370). Diese bisher nicht zufriedenstellende erundlagentheoretische Aus-
einandersetzung bleibt unumgénglich, will Erwachsenenbildung entschieden
gegeniiber bisherigen epistemologischen Engfiihrungen in Form von Essen-
tialisierungen und Naturalisierungen substanzialistischer Gegenstandsbe-

stimmungen auftreten (vgl. Schiffter 2001; Schaller 2012; Ebner von
Eschenbach 2014a).

Im Folgenden wird daher die These begriindet, dass bereits aut kategorialer
Ebene sozialwissenschaftlicher Gegenstandskonstitution gesellschaftspoliti-
sche Vorentscheidungen getroffen werden, die grundlagentheoretisch be-
eriindete Erkenntnishindernisse und politische Engfiihrungen zur Folge ha-
ben, die dann auf der Ebene empirischer Forschungsansitze nicht mehr zu-
rickgenommen werden konnen und ungewollt als soziale Wirklichkeit ver-
festigt werden. Um diese These erhiirten zu konnen, wird nach der Hinfiih-
rung nun der Fokus zundchst auf (1) wissenschaftstheoretische Aspekte ge-
legt, die sich mit der Bedeutsamkeit kategorialer Kldrungen von For-
schungsgegenstanden auseinandersetzen. Im Anschluss daran erhalten (2)
drei Erkenntnishindernisse im Prozess der Gegenstandsbestimmung von
Sozialraum ausfiihrlichere Aufmerksamkeit. Mit der Thematisierung der

»epistemologischen Hindernisse® werden (3) Deutungsangebote zur Uber-
windung der Erkenntnisse skizziert, die in (4) einen Ausblick miinden.

Wissenschaftstheoretische Aspekte

Auf der Ebene der Betrachtung von Gegenstandsbestimmungen bekommt
man es mit epistemologischen Fragestellungen zu tun, womit nach Hans-
Jorg 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, S. 11). Das heiBt, in dieser , Historischen Epistemologie* , (gilt) die

Frage jetzt vielmehr den Bedingungen, die geschaffen wurden od
fen werden =%

: ! geschaf-
mussen, um Gegenstinde unter den jeweils zu bestimmenden

Umstdnden zu Gegenstinden empirischen Wissens zu machen. (...) Histori-
sierung der Epistemologie heiBt somit auch, die Erkennmisthe'{;rie einem
empirisch-historischen Regime zu unterwerfen und ihren Gegenstand selbst
als einen historisch variierenden aufzufassen, anstatt ihn einer transzendenta-
len Voraussetzung oder doch einer apriorischen Norm zu unterwerfen®
(ebd., S. 12). Vor diesem Hintergrund stehen bisherige bildungswissen-
schaftliche Konzepte disziplindrer Gegenstandsbestimmung unter Verinde-
rungsdruck, weil sie vielfach nicht mehr in der Lage sind, die gesellschaftli-
chen Strukturverdnderungen in neuartigen Praktiken ihrer disziplindren
Semantik abzubilden und so auf einer theoretischen Ebene reflexiv zu be-
gleiten (vgl. ausfiihrlich Schiffter 2001).

Mit der Thematisierung der Unzulidnglichkeit etablierter substanzialistischer
Gegenstandsbestimmungen werden meist heftige wissenschaftspolitisch
motivierte Abwehrreaktionen ausgeldst, was entsprechend nach schiitzenden
Kontextbedingungen zur Unabhéngigkeit wissenschaftlicher Forschung ver-
langt. Diese Abwehrstrategien etablierter Forschungsparadigmen, z.B. in
Form von Banalisierungstaktiken, Autoritétsvorwiirfen oder Ignoranz, be-
schreiben nur einige Moglichkeiten, sich mit der , epistemischen Widerstan-
digkeit* (Ebner von Eschenbach 2014a,b) auseinanderzusetzen. Bezogen auf
sozialrdumliche Forschungsansitze bedeutet dies, zunichst deren bisherige
Selbstverstindlichkeitsstrukturen offen zu legen und dariiber hinaus die. bis-
herigen epistemologischen Engfiihrungen zu revisibilisieren. [?ieses Su:%at—
bar-machen von Noch-Unbekanntem mittels der Einnahme e:fler Kontin-
genzperspektive macht den Forschungsgegenstand (vgl. Schaffter 2011)

iiberhaupt erst intelligibel.

ankt Si mit nicht
Eine Historisierung des Forschungsgegenstandes beschrinkt sich so

i ‘ ich auf
auf eine kontextimmanente Begriffserweiterung, s:ondern b.ex:e‘gltlh leti:t %
einer kategorialen Ebene der Gegenstandskonstitution. Damit ber

. . ib
Kontin genzperspektive einen Akt der produktiven Widersetzung gegenuoer

i 1 lilti ategorialen
wissenschaftstheoretischen Einengunger eines bisher giiltigen Kateg

& sich
Deutungshorizonts. Die kategorialen Uberlegungen .he?ez :Z:al”i“fhea:;iebil-
orundlagentheoretisch den ,.prﬁempirische(n) I?onstltu v =
zung“ (Sandkiihler 1990, S. 224) zu widmen. Die Aussp@ﬂier Erwachse-
schnelle Abhandlung epistcmologischer Fragestellungen 11
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nenbildung kann sofern auch als gesellschaftspolitische Symptomatik ideo-
logieknitisch gedeutet werden.

Wissenschaftliches Denken bildet sich nach Gaston Bachelard in der Diffe-
renz zur Alltagserfahrung, im Bruch mit dem common sense heraus,
wodurch sich seine Bedrohlichkeit speist. Er betont, dass das ,,Problem der
wissenschaftlichen Erkenntnis unter dem Begriff des Hindernisses angegan-
gen werden muB“ (ebd. 1987, S. 46). Daher ist wissenschaftliches Denken
zunichst |, kontra-intuitiv und bewahrt sich daher nicht in der Evidenz der
unmittelbaren Anschauung* (Rheinberger 2007, S. 39). Unter einer episte-
mologischen Perspektive verdienen die sich in der Latenz befindlichen Er-
kenntnisse besondere Zuwendung. Grundsitzlich betrachtet, hat das zur Fol-
ge, dass zundchst noch unverstandene, irritierende oder einzigartige Befunde
und Ertrdge vor gegenwirtigen hegemonialen Denkmustern geschiitzt wer-
den miissen, wie Bloch dies zutreffend formuliert: ,,(D)as Gewesene iiber-
wiltigt das Heraufkommende, die Sammlung der Gewordenheiten hindert
vollig die Kategorien Zukunft, Front, Novum®* (Bloch 1973, S. 6). Denn
Nostrifizierungen dominanter Forschungsparadigmen, die massiv das Auf-
spiiren alternativer (ggf. noch-,,einzigartiger*) Perspektiven verhindern, ins-
besondere wenn neue Forschungsparadigmen sich am Horizont ankiindigen,
sind zu erwarten. Mit Canguilhem gesprochen: ,,Das Einzigartige hat seine
epistemologische Rolle nicht darin, da8 es sich selbst zur Verallgemeinerung
darbietet, sondern darin, daB es zur Kritik der Allgemeinheit verpflichtet, der
gegeniiber es sich als einzigartig darstellt (Canguilhem 1979, S. 66f.). In
dieser skizzierten Ausgangslage kommt bildungswissenschaftlicher For-
schungsarbeit eine gesellschaftspolitische Entdeckungsfunktion fiir neue
Zukiinfte zu, die das ,utopische Prinzip“ zum Durchbruch gelangen lassen
konnen, indem Mdglichkeitsrdume fiir bisher noch ,nicht gelebtes Leben®

(vgl. Bloch 1973) in ihrer Potentialitit verfiigbar gemacht und behalten wer-
den.

Erkenntnishindernisse im Umgang sozialriumlicher
Forschungen

Eingedenk der wissenschaftstheoretischen Uberlegungen riicken in der Be-
obachtung sozialrdumlicher Forschungsarbeiten in der Erwachsenenbildung
insbesondere drei Erkenntnishindernisse in den Fokus, die maBgeblich Er-
kenntnismoglichkeiten einschrinken. Die Erkenntnispotentialitdt sozial-
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raumlicher Fragestellungen kann erst ihre Produkt; e

. ey ) Ivitdt entfalten, sofern di
Bedingungen der Moglichkeit von Erkenntis (und natiirlich deren G:e[:z:lni

nicht bereits im Vorfeld von sozialrdumlichen Forschungsvorhaben ver-
schiittet werden, z.B. durch eine quasi , natiirliche »Alltagsmetaphysik* oder
reifizierende Verrdumlichung des Sozialen® (Lippuner/Lossau 2005, S. 51)

Folgende Bezugnahmen im sozialrdumlichen Diskurs der Erwachsenenbil-
dung sind deshalb legitimationsbediirftig:

a) territoriales Raumverstindnis
b) ,, View from Nowhere*

c) Kopplung von Sozialraum und , informelles Lernen®

Insbesondere die mitgefiihrte unhinterfragte Normativitit dieser Erkennt-
nishindernisse, deren (vor allem epistemologische und politische) Implikati-
onen und ihre Interferenz verlangen geradezu nach ,epistemischer Wider-
standigkeit* (Ebner von Eschenbach 2014a/b).

(a) Territoriales Raumverstindnis

Mit der rhetorischen Frage, warum mit dem Prifix ,.sozial® bzw. mit dem
Begriff ,,Sozialraum® gearbeitet wird, wenn ein physikalisches Raumver-
stindnis Verwendung findet, weisen Kessl und Reutlinger (2010, S. 25)
darauf hin, dass wissenschaftliche Forschung Gefahr lduft, bni:stehende Be-
ariffe und Konzepte aus alltagssprachlichen und alltags?velt.hchen Zusam-
menhéngen unreflektiert aufzunehmen. Die dabei nicht hmrelctfend? i}u;?;
nandersetzung mit den mitgedachten Grundannahmen un: ;H;:chz m;emu '
Verstindigung iiber implizit Mitgefuhrtes in Elen Denk- unlggl; i

ren engen Erkenntnispotentialitat im Vorfeld ein (vgl. Elias , 9. 117).

s an ein physikalisch—materiales Territo-

i im Alltagsverstindni . y
Dass mit Raum 1m g auBergewdhnlich (vgl. Low 2001, S.

rium gedacht wird, erscheint nicht ‘ f sl
241f.; gSchr(:ner 2006, S. 29ff.). In der sozialgeographischen Raumdiskus

: rmulierun-
arbeitet Antje Schlottmann die Bedeutung ﬂtaggfﬁizzzzzhigliche For-
gen heraus und problematisiert dieser Befn{nd isch objektive Tatsachen
schungen: ,,Epistemisch subjektive oder eplstenuscscmieﬂenden perlokuti-
werden im alltéglichen Sprachgebrauch - darﬂl;alltl Dadurch erhalten sie
ondren Akten wie ontologisch objektive behar 'e ‘natﬁrliCh’ erscheinen
einen Status, der sie unverhﬁﬂd"'lbar* 5 eita hysik erschwert e€s,
ldsst* (Schlottmann 2013, S. 199). Diese Alltagsmetap



252 Kategoriale Reflexionen auf sozialrdumliche Ansitze

prozessuale Strukturen in den Blick zu nehmen und erfordert es, sich von der
Suggestion eines objektiv Gegebenen zu verabschieden.

Gleichwohl. so Schlottmann weiter, sei die ,,allgemeine Gepflogenheit, von
den Dingen zu reden, als seien sie, oder genauer, als existierten sie unabhin-
gig vom Beobachter* (Schlottmann 2013, S. 189), im Alltag nicht problema-
tisch. Vielmehr wird dadurch erst kommunikative Anschlussfahigkeit er-
moglicht und gesichert, weshalb wissenschaftliche Forschung diese Ontolo-
gisierung im Alltag nicht zuriickweist, sondern sie préziser fokussieren soll-
te. In dieser Hinsicht betont Werlen zugleich die Schwierigkeit, ,,soziale und
raumliche Dimensionen des menschlichen Handelns theoretisch-
konzeptionell zu fassen* (Werlen 2005, S. 16), da diese Versuche ,,in aller
Regel zu reduktionistischen Représentationen des Sozialen fiihrten™ (ebd.).

Die Verschleierung des sozialen Konstruktionscharakters von Sozialrdumen
durch die unhinterfragte Ubernahme alltagssprachlicher Deutungen in wis-
senschaftlicher Tatigkeit und der damit verbundenen Setzung eines absolu-
ten Raumverstdndnisses weist darauf hin, dass soziale Prozesse wie in einem
».Containermodell von Gesellschaft* beschrieben werden (vgl. Werlen 2005;
Rau 2013, S. 61), wodurch Handeln als priskriptiv konzeptionalisiert wird.
Diese Verdinglichung von Sozialraum kritisiert Werlen als ,,Uberstrapazie-
rung des Materiellen” (Werlen 2005, S. 18), wonach ,,Erkldrungen des Sozi-

alen (zwingend) in die Néhe vulgédr-materialistischer Argumentationsmuster
(geraten)“ (ebd.).

Das als physikalische ,,Gegebenheit* aufgefasste Sozialraumverstindnis in
der Erwachsenenbildung evoziert neben der »Territorialisierung von Soziali-
tat” zusidtzlich sukzessiv Selbstverstindnisse, die sich zunehmend resistent
gegeniiber Kontingenzrevisibilisierung zeigen (vgl. Schiffter 2011). Denn
durch die Ubernahme von ,native views* auf Forschungsgegenstédnde und
deren affirmative Bestitigung durch einen naiv-realistischen Empirismus
(vgl. Sandkiihler 2009, S. 43f.) zeigt sich die Stabilisierung vorherrschender
normativer hegemonialer Denkmuster, die bereits die Bedingungen der
Moglichkeiten fiir die Erkennbarkeit alternativer Perspektiven eliminieren.

(b) ,,View for Nowhere*

Im Zusammenhang mit sozialriumlicher 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 heiBt, in ‘den Mittelpunkt geriit die Frage um die quantitative Aus-
dehnung des , Sozialraums* (Reutlinger 2005, S. 87). Diese hiufig gewhlte
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) - befindet sich die Beobach-
tungsposition aulierhalb des raumlichen Kontextes, der ihr als leeres Koordi-
natensystem eines ,,Containers” gegeniiber-steht, zu dem sie sich in ihrer
Gesamtheit machtvoll kontrollierend in Beziehung setzen kann und somit
iiber den Raum als Objekt ithrer Wahrnehmung scheinbar unbeteiligt verfiigt.
..Der wichtigste Aspekt jeder Form der Containerisierung (...) besteht darin,
dass irgendeine Gegebenheit als Inhalt eines Behiltnisses thematisiert wird.
Dabei wird dem Behiltnis ,Raum’ ein eigenstéindiger Status zugewiesen, der
neben den Gegenstinden an und fiir sich existiert und auf diese Gegenstidnde
eine besondere Wirkkraft ausiibt* (Werlen 2005, S. 20). In diesem Bezie-
hungsmodus wird Sozialraum verduBerlicht und verdinglicht.

Die UJbernahme einer (oftmals) ,,stadtsoziologische(n) Logik des Schnci'dens
von Territorien anhand von strukturellen ,objektiven’ Daten * (R'eutlmger
2005, S. 88) erhilt hiernach eine prominente Stellung, ,,ohne dass hinterfragt
wird, was dies fiir Konsequenzen fiir die Adressatinnen und édre's,saten dc;
Kinder- und Jugendhilfe hat* (ebd.). Reutlingers Rekurs auf die Kinder- un
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Sofern Erwachsenenbildung in idhnlicher Weise ,Sozialrdume™ in dieser
Form zu identifizieren und zu erschlieBen versucht, verféllt 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 behlt.

(c)  Sozialraum und ,jinformelles Lernen*

Ein drittes Erkenntnishindernis umfasst die Territorialisierung spezifischer
Lernformen. Dass Lernen zunichst immer an einen Ort gebunden stattfindet,
bedarf keiner weiterfiihrenden 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 Schiffter 2001: Kap. 6) und zu Sozialraum miteinander
in Beziehung gebracht werden.

Auf der Grundlage eines ,tiefenontologischen” Verstindnisses von Sozial-
raum (vgl. Werlen 2009, S. 371) erfolgt dessen erdrdaumliche Verortung
auBerhalb von oder als exklusiver Bereich in der sog. institutionalisierten
Erwachsenenbildung (vgl. kritisch dazu u.a. Schiiffter 1999). Einerseits wird
implizit darauf abgehoben, dass in Erwachsenenbildungseinrichtungen und
deren Raumen die auf Dauer gestellte Organisation von Lehren und Lernen
eines ihrer Wesensmerkmale sei. Diese Implikation verstirkt den Eindruck,
dass an diesen Orten der Erwachsenenbildung ,,formales bzw. non-formales
Lernen™ aufzufinden sein muss. Andererseits wird das Lernen auBerhalb 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 Sozialrdumen verstanden.

Unabhéngig von der starken Polarisierung der beiden Lernkontexte ,,formal
— informell” in dieser schematischen Entgegensetzung, die sich dadurch
ithrer analytischen Potentialitit beraubt, soll betont werden, dass die Ver-
kopplung von ,,informellem Lernen und Sozialraum hoch begriindungsbe-
diirftig ist. Warum sollen Lernprozesse nur in Sozialrdumen informell sein?
Wird nicht auch in institutionalisierten Kontexten jenseits der Lehrangebote

minformell” gelernt (z.B. in Abgrenzung zu den Lehranforderungen oder 1n
Pausen) (vgl. Ludwig 2001, S. 37)? Und anders herum: Existieren nicht auch
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jenseits von Erwachsenenbildungsinstitutionen institutionalisierte Lehrstruk

turen in Sozialrdumen, die Lernen unterstutzen oder auch f

. . ordern (z.B. in
sozialen, kulturellen, sportlichen oder politischen Initiativen; vgl. auch den

Diskurs zur entgrenzten Piddagogik und dessen Kritik (Schiffter 1999))? Die
Verbindung von ,,informellem Lernen® mit einem realrdumlichen Verstind-
nis von Sozialraum (als Orte auBerhalb der Bildungseinrichtungen) scheint

eine Engfithrung zu sein, die das Bildungspotential von Sozialriumen nicht
umfassend in den Blick nimmt,

Uberwindung der Erkenntnishindernisse

Die Betrachtung der angefiihrten epistemologischen Hindernisse in ihrer
Interferenz ldsst ein Machtpotential erkennen, welches durch die unhinter-
fragte Normativitdt des ,,alltaglich Faktischen® geschiitzt wird. Das bedeutet,
dass die Latenz der Erkenntnishindernisse nicht nur epistemologische Poten-
tialitidt einschrinkt, sondern dass dariiber hinaus auch politische Entschei-
dungen mitbestimmt, verfestigt und vor allem legitimiert werden. For-
schungsvorhaben, die diese unhinterfragte Normativitdt mittragen, handeln
hiernach hoch politisch und miissten demnach ihre Position legitimieren. Fiir
sozialrdumliche Forschungen zeigen sich die dret Bezugnahme'n als bedeut-
same Bedingungen der Moglichkeit, eine etablierte hegemc:{nlale (Raum-)
Ordnung sublim zu unterstitzen, weshalb mit einem (2) rt::lanor?le_n hial:l:n-
begriff sowie mit der Einnahme einer (b) Binnenperspektive Moglichkeiten
zur Uberwindung dieser Erkenntnishindernisse vorgestellt werden.

(@)  Relationaler Raumbegriff
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Die Berufung auf einen relationalen Raumbegriff — zum Gmehiirt bereits
schluss an Low (2001) — in sozialriumlichen Forschunge? & ldufig
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Mit der Akzeptanz dieses Wechselverhéltnisses und der Abstandnahme von
einseitigen Verabsolutierungen plédieren Kessl/Reutlinger (2009) daher fiir
das komplementédre Konstitutionsverhiltnis beider Dimensionen des Raum-
begriffs. Sie sprechen von einer ,,materialen Relationalitidt 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™ ausschlieBlich
.im Gehirn* stattfinde. Sie verdeutlichen ihr Konzept einer ,,materialen
Relationalitit* — sich auf Georg Simmel beziehend — am Phdnomen der
Staatsgrenze: ,,Die Staatsgrenze ist somit selbst ein rdumlicher Ausdruck
sozialer Prozesse. ,Nicht die Linder, nicht die Grundstiicke, nicht der Stadt-
bezirk und der Landbezirk begrenzen einander; sondern die Einwohner und
Eigentiimer iiben die gegenseitige Wirkung aus’, so stellt der Soziologe
Georg Simmel in seinen raumsoziologischen Uberlegungen bereits 1903 fest
(Stmmel 1995, 228)" (Kessl/Reutlinger 2009, S. 198). Allgemeiner formu-
lieren sie: ,,Mit Sozialraum werden somit der gesellschaftliche Raum und der
menschliche Handlungsraum bezeichnet, das heifit 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 ,,Uberlegungen zum Raum sich daher immer auch mit den ma-

nifestierten Raumordnungen zu beschiftigen (haben), das heifit mit den

raumlichen Arrangements, die historisch entwickelt wurden und dadurch

aktuell soziale Prozesse in einer bestimmten Weise beeinflussen (...)"

(Kessl/Reutlinger 2009, S. 201). Ob die von Kessl und Reutlinger vorge-

schlagenen Formulierungen ,materiale Relationalitit* und ,,relational-

materialer Begriff™ giinstig gewihlt sind, sei dahingestellt. Da mit ,,Relatio-

nalitdt” bereits der Vollzug beider Raumverstindnisse 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 Sozialrdumen 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 erfolgt ein Perspektivwechsel von

einem Aullenstandpunkt, der duBere Einflussfaktoren auf die Subjekte objek-
tivierend identifiziert hin zu einer milieuspezifisch bedeutungsvollen sozia-
len ,,Um-Welt”. Diese Binnenperspektive, die Sozialwissenschaftler innen
in einem sinnverstehenden Zugang auf den Forschungsgegenstand einneh-
men, geht iiber eine noch in ihre lebensweltliche Selbstverstindlichkeits-
struktur verstrickte Innensicht der Akteur_innen hinaus und rekonstruiert die

Bedeutungs-, Begriindungszusammenhénge 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 iiberhaupt erst thematisch werden kann, Poin-
tiert formuliert: ,,Nur wer den Zaun iiberschreitet, kennt die Bedeutung der
Dinge innerhalb des Zaunes“ (Duerr 1984, S. 123). Diese doppelte Sicht
einer Balancierung von ,[Engagement und Distanzierung® (vgl. Elias 1?87)
braucht jedoch kein exklusives Vorrecht von Sozialwissenschaft zu bleiben
(vgl. Kellner/Heuberger 1999; Ludwig 2002; Wiesing 2009).

Mit Einnahme der Binnenperspektive wird die Pluralitét der verscliﬁede'nen
sozialen Raumkonstitutionsprozesse der Akteur_innen e.rkm';]nbar. D_le r:)bjek-
tivierende Perspektive eines ,,ViIews from Nowheri“. ﬁu: die Id?tlﬁngliﬁi
von ..Nicht-Teilnehmenden® oder .Bildungsfernen”, erfihrt an dieser i
ihre heuristische Unzulénglichkeit. Das unhinter.fragte Fest::alte? am(,,1 o
from Nowhere unterschldgt, dass sich die son'alei UI}lwirt lil;lt eil;ziedlich
hohen Komplexitdt in 1hrer  strukturellen Potentialitat™ se
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Objektivierungen transparent macht, bietet sie Ausgangspunkte fiir Selbst-
und Weltverstindigungsprozesse der beteiligten Akteure. Diese Moglichkeit
lisst sich von einem pédagogischen AuBenstandpunkt her nicht erkennen,
sondern nur in der Rekonstruktion der widerstindigen Handlungsvollziige
der Betroffenen mitvollziehen.

Der von Kessl und Reutlinger kategorial als ,.materiale Relationalitdt™ ge-
fasste Raum umfasst soziale Zusammenhédnge als sozialrdumlich-
symbolische Bedeutungshorizonte, die sich immer wieder von neuem mate-
rialisierend objektivieren. Diese permanente (Re)Materialisierung darf fiir
Forschung nicht unberiicksichtigt bleiben, wenn sie bekannte Erkenntnis-
grenzen liberschreiten und Ausgangspunkte fiir Bildungsprozesse schaffen
will. Die Kategorie Sozialraum stellt aufgrund des permanent oszillierenden
Wechselspiels eine emergente Ordnung apriori dar und 1st 1immer schon
Ergebnis eines kollektiven Handlungsprozesses innerhalb der Lebenswelt
sozialkultureller Milieus (vgl. Ludwig 2012: 24). Somit ,,west™ Sozialraum
nicht unabhingig von den Akteur_innen vor sich hin und wartet auch nicht
als objektive Gegebenheit darauf, von aulen ,,entdeckt™ zu werden (vgl. u.a.
Low 2001, S. 15). Mit diesem wissenschaftstheoretischen Rahmen 14sst sich

die alltagsweltlich unterstellte Substanzialitit in ihrem historischen und kon-
tingenten Konstitutionscharakter aufldsen.

Durch den Riickgriff auf eine Forschungsperspektive als Binnenperspektive
vom Subjektstandpunkt aus kann Erwachsenenbildungswissenschaft sowohl
Theorien prozessieren als auch den Akteur innen sozialriumliche Konstitu-
tionsprozesse fiir reflexive Lernprozesse transparent und verfiigbar machen.
Diese Konstitutionsprozesse sind mit den Prozessen der sozialen Positionie-
rung (Bourdieu) eng verbunden. Auf diese Weise kénnen sozialriumliche
Forschungsperspektiven Selbst- und Weltverstidndigungsprozesse der Men-
schen, d.h. Bildungsprozesse unterstiitzen. In der Bereitstellung dieser Be-
dingungen der Moglichkeit fiir Bildungsprozesse liegt die besondere Rele-
vanz sozialrdumlicher Forschungsperspektiven fiir die Erwachsenenbil-
dungswissenschaft. Fiir eine sozialriumlich orientierte Bildungsforschung,
in der Handlungsrdume und »Bildungsrdume* (vgl. Ludwig/Petersheim
2004; Ludwig 2012) im Verlauf lebensbegleitenden Lernens in den Blick

geraten sollen, wird es daher darauf ankommen, sich bewusst auf die Bin-
nenperspektive der Subjekte einzulassen.

MALTE EBNER VON ESCHENBACH / JOACHIM LUDWIG

259
Literatur

Bachelard, G. (1987): Die Bildung des wissenschaftlichen Geistes. Beitrag
zu einer Psychoanalyse der objektiven Erkenntnis, Frankfurt a. M.

Bloch, E. (1973): Das Prinzip Hoffnung. 3 Béinde. Frankfurt a. M.

Canguilhem, G. (1979): Die epistemologische Funktion des Einzigartigen in
der Wissenschaft vom Leben. In: Lepenies, W. (Hrsg.): Georges Can-
guilhem. Wissenschaftsgeschichte und Epistemologie. Gesammelte Auf-
sdtze. Frankfurt a.M., S. 59-74.

Doring, J./Thielmann, T. (Hrsg.) (2009): Spatial Turn. Das Raumparadigma
in den Kultur- und Sozialwissenschaften. Bielefeld.

Duerr, H.P. (1984): Traumzeit. Uber die Grenze zwischen Wildnis und Zivi-
lisation. Frankfurt a.M.

Ebner von Eschenbach, M. (2014a) (i.E.): Migration in weltgesellschaftli-
cher Perspektive. Erste Skizze einer relationaltheoretischen Rekonzep-
tionalisierung, in: N.N. (Hrsg.): Freedom of movement as a human right?
6th National Conference: European Migration Network — National Con-
tact Point Luxembourg (LU EMN NCP). o

Ebner von Eschenbach, M. (2014b): Epistemische Widerstﬁnmg!:elt als pro-
duktiver Kontrapunkt. Kategoriales Nachdenken iiber Soz:#aum. In:
Girmes, R./Geschke, S. (Hisg): Dislog der Wissenschaften. Sich AE™
ben stellen: gemeinsam, taktvoll, verantwortlich. Miinster. (erscheint v
raussichtlich Ende 2014). . ey y

Eager, R (2009 Lerweln s sicht bt EREE 6
wachsenenbildung der ungesicherten Diesseitigkelt 1T

-52.
benslangen Lernens. In: REPORT, Jg. 31, Heft 4,8S.43-5

- i . Flias. N. (Hrsg.): En-
Elias, N. (1987): Engagement und Distanzierung. In: Elias, N. (Hrsg

beiten zur Wissenssoziologie L Frankfurt

gagement und Distanzierung. Ar

a.M., S. 7-72.
Elias, N. (1991): Was 1

1 : for-
heim. ' . und Vermittlung an lern
Faulstich, P./Haberzeth, E. (2010): Aneignung orische Analysen

: indung und exemp e i
de e TheorenSChé B(;g}r:g,): Demokratie und Partizipation

Hefte der Erwachsenen-

st Soziologie? Grundfragen der Soziologie. Wein-



260 Kategoriale Reflexionen auf sozialrdaumliche Ansitze

MALTE EBNER VON ESCHENBACH / JOACHIM LUDWIG

Fleige, M. (2013): Weiterbildung im Sozialraum. Kategorien fiir die Model-
lierung sozialriumlicher Bildungspartizipation in erwachsenendidakti-
scher Perspektive. In: DIE Magazin, Jg. 20, Heft 3, S. 45-48.

Giinzel, S. (2009): Spatial Turn — Topographical Turn — Topological Turn.
Uber die Unterschiede zwischen Raumparadigmen. In: Déring,
J./Thielmann, T. (Hrsg.): Spatial Turn. Das Raumparadigma in den Kul-
tur- und Sozialwissenschaften. Bielefeld, S. 219-240.

Hard, G. (2009): Der Spatial Turn, von der Geographie her beobachtet. In:
Doring, J./Thielmann, T. (Hrsg.): Spatial Turn. Das Raumparadigma in
den Kultur- und Sozialwissenschaften. Bielefeld, S. 263-316.

Kellner, H./Heuberger, F. (1999): Die Einheit der Handlung als methodolo-
gisches Problem. In: Hitzler, R./Reichertz, J./Schroer, N. (Hrsg.): Her-
meneutische Wissenssoziologie. Standpunkte zu einer Theorie der Inter-
pretation. Konstanz, S. 71-96.

Kessl, F./Reutlinger, C. (2009): Zur materialen Relationalitit des Sozial-
raums — einige raumtheoretische Hinweise. In: Morchen, A./Tolksdorf,
M. (Hrsg.): Lernort Gemeinde. Ein neues Format der Erwachsenenbil-
dung. Bielefeld, S. 195-204.

Kessl, F./Reutlinger, C. (2010): Sozialraum. Eine Einfithrung. Wiesbaden.

Lippuner, R./Lossau, J. (2005): In der Raumfalle. Eine Kritik des spatial turn
in den Sozialwissenschaften. In: Mein, G./Riegler-Ladich, M. (Hrsg.):

Soziale Raume und kulturelle Praktiken. Uber den strategischen Ge-
brauch von Medien. Bielefeld, S. 47-64.

Low, M. (2001): Raumsoziologie. Frankfurt a.M.

Ludwig, J. (2001): Die Kategorie "subjektive Lernbegriindung" als Beitrag
zur empirischen Differenzierung der Vermittlungs- und Lernerperspekti-
ven mit Blick auf das Forschungsmemorandum fiir die Erwachsenen- und
Weiterbildung. In: Faulstich, P./Wiesner, G./W ittpoth, J. (Hrsg.): Wissen
und Lernen, didaktisches Handeln und Institutionalisierung. Beiheft zum
Literatur- und Forschungsreport Weiterbildun g, S. 29-38.

Ludwig, J. (2002): Kompetenzentwicklung — Lerninteressen — Handlungsté-
higkeit. In: Dehnbostel, P./Elsholz, U./Meyer-Menk, J./Meister, J.
(Hrsg.): Kompetenzentwicklung in vernetzten Lernstrukturen — Alterna-
tive Positionen zur Weiterbildung. Berlin, S. 95-110.

Ludwig, J. (2012): Anforderungen an Bildungsraume. Architektur aus Sicht
der Bildungstheorie. In: DIE Magazin, Jg. 19, Heft 3, S. 22-25.

Ludwig, J./Petersheim, A. (2004): Virtuelle Bildungsriume als Briicke zwi-
schen Lernen und Handeln. In: Bender, W./Gro8, M./Heglmeier, H.

dung. Schwalbach/Ts., S. 254-270.

Maresch, R./Werber, N. (2002): Permanenzen des Raums, In: Maresch
R./Werber, N. (Hrsg.): Raum — Wissen — Macht. Frankfurt aM,, S. 7-32. ;

Nagel, T. (2012): Der Blick von nirgendwo, Frankfurt a. M.

Nuissl, E. (2006): Orte und Netze lebenslangen Lemnens, In: Fatke,
R./Merkens, H. (Hrsg.): Bildung tiber die Lebenszeit, Wiesbaden, S. 69-
83.

Overwien, B. (2009): Informelles Lernen. Definitionen und Forschungsan-
siatze. In: Brodowski, M./Devers-Kanoglu, U./Overwien, B./Rohs,
M./Salinger, S./Walser, M. (Hrsg.): Informelles Lernen und Bildung fiir
eine nachhaltige Entwicklung. Beitrége aus Theorie und Praxis. Opladen
& Farmington Hills, S. 23-34.

Rau, S. (2013): Rdume. Konzepte, Wahrnehmungen, Nutzungen. Frankfurt
a.M./New York.

Reutlinger, C. (2005): Gespaltene Stadt und die Gefahr der VerdinglichFHg
des Sozialraums — eine sozialgeographische Betrachtung. In 'Pro-]ekt
Netzwerke im Stadtteil* (Hrsg.): Grenzen des Sozialraums. Kritik eines
Konzepts — Perspektiven fiir Soziale Arbeit. Wiesbaflen, S 87—1'08._ 5

Rheinberger, H.-J. (2007): Historische Epistemologie. Eine Einfiihrung.
Hamburg. ' e

Sandkﬁhler,g H.J. (1990): Epistemologischer Materialismus undGDl(aIerrlsml)t:
Zur Onto-Epistemologie ideeller Identitaten. In Ifastcmac;ml;}gimhge-n:
Philosophie und Wissenschaften. ;um Verhiltnis t:s;l e
epistemologischen und methodologischen Vorauss'c s 2323_240-
wissenschaften. Frankfurt o M./Bern/New York/Paris, .

i infii in die Theo-
Sandkiihler, H.J. (2009): Kritik der Représentation. E;nﬁjfvni];i ;1 F1
rie der Uberzeugungen, der Wissenskulturen und des rankfurt

a'M' . 1 dE].l'lS = eine "Opti“
Schiffter, O. (1999): Entgrenzung des pada.goglsc:ltia:ifn;ajg yon Lernkontex-
sche Tiuschung®. Gesellschaftlic . Grenzflichen. In: Armnold,
ten als Ausdifferenzierung intenned}afef lchat, Band 2: Bil-
R/Giescke, W. (Hrsg): Dic WeiterDildungsee |
/Gieseke, W. ) e )
dungspolitische Konsequenzen. Neuwied, sellschaft, Zur

: : formationsg
Schiiffter, O. (2001): Weiterbildung 1 der Trans

Se Baltmannsweiler.
. : itutionalisierung: :
Gruadlegupe s = Ij]S;m'sl:!esltrtive auf den Forschungsgegen
Z

Schiffter, O. (2011): Die Ko-minjgjlslchﬁffer - /Schmidt-Lau, S. (Hrsg.):
stand. In: Hof, C./Ludwig, /. ’



160 Kategoriale Reflexionen auf sozialrdumliche Ansitze Autorinnen und Autoren

263
Steuerung — Regulation — Gestaltung. Governance-Prozesse in der Er- | Autorinnen und Autoren
wachsenenbildung zwischen Struktur und Handlung. Dokumentation der

Jahrestagung 2010 der Sektion Erwachsenenbildung. Baltmannsweiler, S.
232-242.

Schaller, F. (2012): Eine relationale Perspektive auf Lernen. Ontologische
Hintergrundannahmen in lerntheoretischen Konzeptualisierungen des
Menschen und von Sozialitdt. Opladen & Farmington Hills.

Schlottmann, A. (2013): Reden vom Raum, der ist. Zur Notwendigkeit der
Ontologisierung rdumlicher Sachverhalte. In: John, R./Riickert-John,
J./Esposito, E. (Hrsg.): Ontologien der Moderne. Innovation und Gesell-
schaft. Wiesbaden, S. 189-207.

Schroer, M. (2006): Raume, Orte, Grenzen. Auf dem Weg zu einer Soziolo-
gie des Raums. Frankfurt a.M.

Wiesing, L. (2009): Das Mich der Wahrnehmung. Eine Autopsie. Frankfurt
a.M.

Werlen, B. (2005): Raus aus dem Container! Ein sozialgeographischer Blick
auf die aktuelle (Sozial-)Raumdiskussion. In: Projekt ,,Netzwerke im
Stadtteil” (Hrsg.): Grenzen des Sozialraums. Kritik eines Konzepts — Per-
spektiven fiir Soziale Arbeit. Wiesbaden, S. 15-36.

Werlen, B. (2009): Korper, Raum und mediale Reprisentation. In: Doring,
J./Thielmann, T. (Hrsg.): Spatial Turn. Das Raumparadigma in den Kul-
tur- und Sozialwissenschaften. Bielefeld, S. 365-392.

Wittpoth, J. (2009): Einfiihrung in die Erwachsenenbildung. Opladen &
Farmington Hills.

Dipl. Pad. Franziska Bonna, Jahrgang 1983, wissenschaftliche Mitarbeite-
rin an der Universitit Hamburg, Arbeitsbereich Lebenslanges Lernen. Ar-

beits- und Forschungsschwerpunkte: Literalitétsforschung, Grundbildung,
Arbeitslosenforschung.

E-Mail: franziska.bonna@uni-hamburg.de

Prof. Dr. Helmut Bremer, Jahrgang 1959, Professor fiir Erwachsenenbil-
dung an der Fakultit fiir Bildungswissenschaften der Universitdt Duisburg-
Essen. Forschungsschwerpunkte: (politische) Erwachsenenbildung, Adressa-
ten- und Teilnehmerforschung, Milieu- und Habitusanalyse und ihre Metho-
den, Bildung und soziale Ungleichheit.

E-Mail: helmut.bremer @uni-due.de

Prof. Dr. Micha Brumlik, Professor emeritus der Goethe Universitdt Frank-
furt und Seniorprofessor am Zentrum Jiddische Studien B.erhnfBrz'mdenbl'lrg,
Forschungsschwerpunkte: Bildungs-, Religions- und politische Philosophie.
E-Mail: mbrumlik@aol.com

Malte Ebner von Eschenbach, M. A., Jahrgang 1983, méseni?;ﬁ:i;f
Mitarbeiter an der Universitat Potsdam bE:i der Professur hr;a o
dung, Weiterbildung und Medienpﬁdagogl}c. Forschungssafil % :;ebundenes
terr;ediiire Strukturbildung, Lernen in Z?vﬂgese[lsﬁchaft (. B ni e
Lernen von Erwachsenen, Fragen zu Epistemologie, ,.€p!

o gt |
gﬂc:i%}(zalte.ebner.von.eschenbach @um-potsdam.de

g 5 . burg' Ar.-
der Universitat Ham
. 3 .. 1oreich Lebenslanges Lemen & ndbildung,
Ler‘m o ??:e;i;f;nsschwerpunkte: Literalititsforschung, Gru
eits- un =

Weiterbildungspolitik. | e
E-Mail: caroline.euringer@um-hamburg.

Prof. Dr. Peter Faulstich, Jahrgang gt
und Forschungsschwerpunkte: Lernen,

E-Mail: peter.faulstich@uni-hamburg.de



	Still000024
	Still000025
	Still000026
	Still000027
	Still000028
	Still000029
	Still000030
	Still000031
	Still000032
	Still000033
	Still000034
	Still000035

