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Werner Sesink

Uberlegungen zur Piidagogik als einer
einriumenden Praxis (Keynote)

Zusammenfassung

Wer sich wissenschaftlich mit der Pddagogik beschéftigt, wird selten auf das
Thema Raum stofen. Zwar gibt es seit Ende der 1990er Jahre ein wachsen-
des Interesse an Raumfragen in der Pddagogik, die Zahl der diesbeziiglichen
Veroffentlichungen steigt kontinuierlich an. Allerdings erscheint Raum dort als
ein zwar wichtiges, aber doch eher spezielles Thema: Es geht um den durch
materiale Bauten und/oder durch soziale Handlungen und Gefiige strukturierten
empirischen Raum, in dem Menschen aufwachsen, in dem sie leben, den sie nut-
zen und gestalten; es geht um stddtische Rdume, um Gebdude, um Pldtze und
Orte, in und an denen Piddagogik stattfindet. In diesem Beitrag soll es dagegen
darum gehen, ob und wie Raumlichkeit Pddagogik selbst in ihrem eigenen Kern
ausmacht.

Uber metaphorischen und nicht-metaphorischen Gebrauch
des Wortes ,,Raum*

Sobald es um die theoretischen Grundlagen dieser Disziplin geht, spielt der
Raum entsprechend keine Rolle mehr. Selbstverstindlich fiihrt in paddagogi-
scher Rede kein Weg um den Gebrauch des Wortes herum, wenn von Frei- und
Spielrdumen die Rede ist, die Menschen fiir ihre Entwicklung bené&tigen (und
damit nicht leere Rédume, Freiflichen, Spielplidtze und Spielzimmer gemeint
sind). Aber die Rede vom Raum erscheint dann als ,,nur“ metaphorisch, ohne
dass die Moglichkeit und Zuléssigkeit dieser Metaphorik als Hinweis auf ein
ihr zu Grunde liegendes inneres Verhiltnis von Pddagogik und Raum verstan-
den wiirden.

Die Unterscheidung von metaphorischem und nicht-metaphorischem Gebrauch
des Raumbegriffs in der Pddagogik — so plausibel sie zundchst erscheinen mag
— scheint mir letztlich jedoch nicht haltbar. Auch wenn wir im angeblich nicht-
metaphorischen Sinne von einem Raum, beispielsweise einem Klassen- oder
Seminarraum sprechen, wird unser Reden nur sinnvoll, wenn die vermeintlich
nur metaphorische Rede vom Raum mitschwingt. Und umgekehrt: Die angeblich
nur metaphorische Rede vom Raum, wenn wir etwa iiber Freiraum fiir selbstbe-
stimmte Entwicklung sprechen, bedient sich Vorstellungen, die der Anschauung
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Werner Sesink

von Rdumen entlehnt sind, von denen wir in angeblich nicht-metaphorischer
Weise sprechen. Wie wir es drehen und wenden — angeblich metaphorische und
angeblich nicht-metaphorische Rede vom Raum handeln vom Selben; nur die
Erfahrungsebene, auf der sich dieses Selbe manifestiert, ist jeweils eine andere.

Wo sich die Pddagogik dem Raumthema explizit zuwendet, konzentriert sie sich
auf jene Réume, von denen bei angeblich nicht-metaphorischem Wortgebrauch
die Rede ist: auf Gebdude, Pldtze, Orte und Fldchen, in, an und auf denen sich
Péadagogik abspielt. Selbstverstdndlich wird dabei Bezug genommen auf pida-
gogische Vorstellungen von der Qualitdt der Prozesse, fiir die Raum gegeben
werden soll. Was in aller Regel dagegen nicht geschieht, ist, diese Qualitdt im
Raumbegriff selbst aufzuspiiren. Pddagogische Qualitdt wird als Anforderung
an die Raumgestaltung herangetragen; aber es wird nicht erfasst, dass es der
Raumbegriff selbst ist, in welchem wir aufspiiren konnen, was denn die Qualitdt
des Pddagogischen im Kern ausmacht.

Meine Uberlegungen werden sich nicht auf den empirischen Raum beschrinken,
sondern — wenn man denn diese Kantsche Begriffspolaritit darauf anwenden
darf — den intelligiblen Raum der Padagogik bedenken und so die Rdumlichkeit
der Pidagogik selbst, die Metaphorik der Rede vom Raum als Verweis auf einen
Wesenskern dieser Praxis herausarbeiten. Mit anderen Worten, Elemente einer
padagogischen Theorie des Raums oder einer Theorie des padagogischen Raums
(beide Formulierungen treffen zu) sollen entwickelt werden.

Dieser Zugang darf nicht als Alternative zur Thematisierung des empirischen
Raums verstanden werden, sondern als ein alternativer Zugang zur Betrachtung
auch des empirischen Raums. Ich werde daher an dem ansetzen, woran sich das
aktuelle Interesse an Raumfragen in der Pddagogik festmacht: Die Entdeckung,
dass padagogische Prozesse in einem nicht unerheblichen Malle von der gebau-
ten Umgebung beeinflusst und mitgeprdgt werden — immer wieder wird in den
einschldgigen Verdffentlichungen zustimmend die Rede vom Raum als ,,drit-
tem Erzieher* zitiert' —, hat zu der Konsequenz und Forderung gefiihrt, dass
die Padagogik diese Einfliisse nicht nur zu erkennen und zu beriicksichtigen,
sondern sich in diesem Bedingungsfeld selbst gestaltend einzubringen habe.
Schulbauten etwa sollten nicht mehr nur nach 6konomischen, technisch-funk-
tionalen und psychologisch-ergonomischen, sondern eben auch nach pidago-
gischen Gesichtspunkten architektonisch gestaltet werden. Von pddagogischer
Architektur ist die Rede. (Montag-Stiftung, 0.J.)

Padagogik und Raum werden hier in einer &hnlichen Weise zusammenge-
bracht wie etwa Padagogik und Informationstechnik bei der Gestaltung virtu-
eller Lernrdume oder der Entwicklung von E-Learning-Tools: Zwei voneinan-

1 Z.B. Schéifer/Schiafer 2009; Loris Malaguzzi, dem Begriinder der Reggio-Padagogik,
wird die haufig zitierte Formel vom Raum als ,,drittem Pddagogen‘ zugeschrieben.
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Uberlegungen zur Pidagogik als einer einrdumenden Praxis

der normalerweise getrennte Theorie- und Praxisbereiche — hier Pddagogik und
Architektur — kooperieren in einem umgrenzten Aufgabenfeld.

Meine folgenden Uberlegungen zielen jedoch iiber solche sicherlich héchst wiin-
schenswerten Kooperationen hinaus und verfolgen den Gedanken, dass es zwi-
schen Pddagogik und Architektur eine tiefere Verwandtschaft gebe, der nachzu-
gehen sich lohnen koénnte. ,,Raum® ist hierzu der Schliisselbegriff.

Drei zentrale Theorie-Elemente gewannen in den letzten Jahren fiir das inten-
dierte Projekt einer padagogischen Theorie des Raums Kontur:

+ die Dialektik von gestaltetem und zu gestaltendem Raum (room und space),
» das Theorem von der zuriickhaltenden Technik,

» die Trias von poietischem, potenziellem und symbolischem Raum.

Room und Space

Die Verbindung zwischen dem metaphorischen Gebrauch des Raumbegriffs und
seiner physisch-architektonischen Bedeutung erschliefit sich, wenn man auch
hinsichtlich des architektonischen Raums zwei Dimensionen des Raumbegriffs
bedenkt, fiir die wir im Deutschen allerdings — anders als im Englischen — keine
unterschiedlichen Begriffe haben. Im Englischen wird mit room der gestaltete
und umgrenzte Raum bezeichnet: Zimmer, Hallen, generell architektonische
Réume; mit space dagegen der leere Raum: der Zwischenraum, der Weltraum,
der virtuelle Raum (Cyberspace). Dies sind jedoch nicht zwei Raumarten, son-
dern zwei Perspektiven auf Raum, die zusammengehoren.? Auch ein voll mob-
liertes Zimmer (room) bedarf, um Lebensraum fiir Menschen sein zu kdnnen,
des freien Raums (space), der nicht durchgestaltet und belegt ist, sondern dem
Bewohner des Raums fiir seine freie Bewegung zur Verfiigung steht. Space
gehort zum physischen Raum; und ist doch nicht physisch.

In seiner philosophischen Abhandlung zu einer Phdnomenologie des Mensch-
Raum-Verhiltnisses hat Otto Friedrich Bollnow versucht, sich seinem Thema auf
dem Wege einer Reflexion des ,,wissenschaftlich noch unbelasteten* Gebrauchs
des Wortes Raum bzw. seiner ,,verbalen Wendungen“ (Bollnow, 1963, S. 32f))
zu ndhern. Hierbei greift er u.a. auch das Verb ,einrdumen auf und weist auf
dessen Doppeldeutigkeit hin: zum einen Dingen ihren Platz in einer rdumli-
chen Ordnung zuzuweisen (z.B. beim Einrdumen eines Schrankes), zum andern
Platz zu machen, indem man sich (z.B. in einer Diskussion von einer bisher
fest eingenommenen Position) zuriickzieht. (Bollnow, 1963, 36) Es ist diese

2 Vgl. Bicher 2003. Er weist explizit auf die Differenz von room und space hin, spricht
allerdings von ,,zweierlei Rdumen* (Bécher, 2003, S. 17) und identifiziert space mit
»dem grenzenlosen All bzw. dem abstrakten mathematischen Raum®. (Bécher, 2003,
S. 17)
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Doppeldeutigkeit, um die es mir geht, wenn ich im Folgenden Piddagogik als
eine ,,einrdumende Praxis® erortern werde; und zwar nicht in dem Sinne, dass
,einrdumen” mal das Eine und mal das Andere heiflen kann, sondern dass es
im pidagogischen Kontext immer Beides zugleich und in wechselseitiger
Beziehung bedeutet.

Wenden wir uns zunichst der erst genannten Bedeutung zu: einen Raum —
auch einen Zeit-Raum — ausfiillen mit Dingen, Gegensténden, Tétigkeiten. Das
pidagogische Aquivalent dazu wire die transitive Bedeutung des Wortes ,,bil-
den: jemandem etwas bei-bringen, Lerngegenstinde prisentieren; Lernzeit mit
padagogisch angeleiteten Tétigkeiten ausfiillen.

Die zweite Bedeutung: Platz machen, sich zuriickziehen, also (Zeit-)Raum
nicht fiillen, sondern frei-geben, und ihr pidagogisches Aquivalent: Menschen
Raum geben fiir ihre Entwicklung aus eigenem Impuls (also fiir ,,sich bilden*
in intransitiver Bedeutung) scheinen zunichst in klarem Gegensatz dazu zu ste-
hen und uns vor die Alternative zu stellen, ob wir das Eine (bilden im transiti-
ven Verstindnis) fun oder das Andere (sich bilden im intransitiven Verstindnis)
zulassen wollen. In der padagogischen Theorietradition ist diese Alternative
unter den verschiedensten Gegensatzformulierungen (wie Zwang versus Freiheit
bei Kant, Fithren oder Wachsenlassen bei Litt) immer wieder diskutiert wor-
den und als letztlich unhaltbar herausgestellt worden. Weder ist ein rein tran-
sitives Bilden denkbar — dieses liefe auf einen technischen Herstellungsprozess
hinaus; noch ein rein intransitives Bilden — dieses liefe auf einen solipsistisch
abgekapselten und daher in sozialer und kultureller Hinsicht inhalts- und ver-
mittlungsleeren reinen Naturprozess hinaus. Bildung im neuzeitlich-piddagogi-
schen Verstindnis impliziert vielmehr eine reflexive Vermittlung von transiti-
vem und intransitivem Bildungsmoment: die bewusste Beziechung des eigenen
Bildungsimpulses auf die von auflen gesetzten Bedingungen und Anforderungen
und damit eine synthetisierende Transformierung beider Momente.?

Die somit deutlich werdende Beziehung zwischen der bildungstheoretisch ver-
trauten Dialektik von intransitivem und transitivem Bildungsmoment und der
Doppeldeutigkeit des Wortes ,,einrdumen* fithrt uns zuriick zur oben angespro-
chenen Differenzierung der beiden Raumdimensionen room und space als einer
Unterscheidung von gestaltetem und zu gestaltendem Raum. Im gestalteten
Raum finden wir Bestimmungen wie Nihe und Ferne, Oben und Unten, Innen
und Auflen, Objekte und Funktionen, Beziehungen und Isolationen usw. vor. Im
zu gestaltenden Raum miissen all diese Bestimmungen erst noch getroffen wer-
den. Der gestaltete Raum ist zu erkunden und zu rekonstruieren; der zu gestal-
tende Raum ist (noch) leer und (erst) zu konstruieren. Der gestaltete Raum bie-
tet bestimmte begrenzte Moglichkeiten an; der zu gestaltende Raum fragt nach
Maglichkeiten bzw. fordert auf, seine Moglichkeiten zu bestimmen.

3 Genauer und ausfiihrlicher hierzu vgl. Sesink, 2001, S. 183ff.; Sesink, 2000.
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Space ist materiell nicht greifbar; greifbar ist nur, wo er endet, wo der Raum
»anstoBig™ wird (Sesink, 2006, S. 53f). Und doch ist space keineswegs Metapher,
sondern hochst real. Room gibt es nur, wo er space enthilt; und space gibt es nur
im room.

Interessanterweise finden wir nun im pidagogisch-metaphorischen Gebrauch
des Wortes Raum fast immer nur jene Bedeutung von Raum wieder, welche
im Englischen als space bezeichnet wird, wéahrend dort, wo die mdgliche péad-
agogisch bedeutsame Wirkung von architektonischem Raum thematisiert wird,
die Perspektive auf room klar dominiert. Das ist nachvollzichbar: Im meta-
phorischen Gebrauch geht es meist um die Einrdumung der Mdglichkeit von
Selbstbestimmung, insofern um ein Sich-Zuriicknehmen von Piddagogik und
einen Verzicht auf direkt prigenden Einfluss. Die Wirkung von architektoni-
schem Raum hingegen wird in der Regel kausal an den Elementen und Eigen-
schaften festgemacht, die ihn empirisch ausmachen. Mir kdme es demgegen-
tiber darauf an, fiir beide Themenbereiche gleichermalien die Dialektik von room
und space zu betonen: Ein Mensch entwickelt sich in Auseinandersetzung mit
den Gegebenheiten der Welt, in der Abarbeitung an ihren Widerstdnden; Raum
fiir Entwicklung ist nicht denkbar ohne begrenzende, widerstdndige Elemente,
welche Realititsbezug vermitteln; Bewegung ist immer nur relational zu etwas
Unbewegtem erfahrbar. (Vgl. Béhme, 2006, S. 126) Architektonische Riume
wiederum wirken entsprechend dadurch, dass ihre Eigenschaften die Bewegung
der Menschen in ihnen inspirieren, indem sie Moglichkeiten und Anregungen
anbieten, auf welche diese durch ihr Verhalten antworten. Rdume, welche ein
bestimmtes Verhalten erzwingen, welche einschiichtern, welche Spuren am
Menschen hinterlassen, ohne dass diese in ihnen Spuren hinterlassen diirfen,
wiren Rdume ohne space; ,,unmenschliche Architektur” (Kiikelhaus, 1973).

Zuriickhaltende Technik

Normalerweise geht man davon aus, dass Raum eben einfach existiert, ,,da ist* —
um uns herum und wir in ihm. Anders, wenn wir von Freiraum oder Spielraum
sprechen: Solcher Raum — nehmen wir an — muss gewdhrt, eingerfumt oder
auch erst geschaffen, erkdampft, erobert und dann verteidigt, gegebenenfalls
erweitert werden. (Bollnow, 1963, S. 34) Da menschliches Leben ohne Freiraum
jedenfalls dann nicht denkbar ist, wenn wir Freiheit als eine Grunddimension
menschlicher Existenz betrachten, miissen wir auch das Schaffen von Raum als
eine basale Dimension menschlicher Lebenspraxis ansehen. Die Vorstellung von
einem statischen, unverdnderlich gegebenen Raum ist dann abzulésen durch
Vorstellungen des Raumschaffens:
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»Raum in diesem urspriinglichen Sinn ist ... nicht an sich schon vor-
handen, sondern wird erst durch eine menschliche Tétigkeit gewonnen,
indem man ihn durch Rodung der Wildnis (die also nicht Raum ist) abge-
winnt.“ (Bollnow, 1963, S. 33)

Hier, bei der Schaffung von freiem Raum setze ich jene humane Sinnbestim-
mung von Technik an, die ich mit dem Begriff ,zuriickhaltende Technik*
bezeichne.

Zuriickhaltende Technik ist eine Technik, die einerseits die Zwénge einer unbe-
herrschten Natur zuriickhdlt und so von den notwendigen Reaktionen auf deren
Gewalten, Zumutungen und Anforderungen entlastet, andererseits aber auch sich
selbst zuriickhdlt. Die wesentliche Leistung der Technik inner- und auferhalb
der Bildung wird hierbei weniger in der zweckrationalen Weltgestaltung als in
der Schaffung eines Moglichkeitsraums gesehen, in dem frei von den Zwingen
der Natur und geschiitzt vor ihren Gewalten menschliche Kreativitdt sich entfal-
ten kann.

Erldutern wir dies am Beispiel der Architektur (vgl. zum Folgenden auch Sesink,
2006). Am Anfang steht uniibersehbar ihr zerstorerisches Werk. Damit {iberhaupt
gebaut werden kann, muss der Bauplatz gerdumt werden. Da wird verbrannt und
gerodet, ein- und abgerissen; zertriimmert und geschleift; da werden Areale —
wie man so schon sagt — dem Erdboden gleichgemacht. Wiisste man nicht, dass
damit nur der Boden bereitet wird fiir das anschliefende konstruktive Wirken
der Architektur, lieBe sich das einleitende Vernichtungswerk von kriegerischen
Handlungen schwerlich unterscheiden. Es wird also Gewalt ausgeiibt gegen das,
was ist: gegen Natur, wenn mit dem Bauen iiberhaupt erst angefangen wird;
gegen die bestehende Bebauung, wenn umgebaut werden soll.

Was die Architektur also macht, bevor ihr konstruktives Werk begonnen wer-
den kann, ist die Schaffung von freiem Raum durch gewaltsame Zerstérung von
vorhandener Bewachsung bzw. Bebauung. Diese Gewalt muss sie, zumal der
Natur gegeniiber, zudem aufrechterhalten. Was der Gewalt der Technik weichen
musste, muss auch weiterhin gehindert werden, diesen Raum erneut zu besetzen.
Zuriickhaltung meint insoweit das Freimachen und Freihalten von Raum durch
Zuriickdrangen und Zuriickhalten dessen, was diesen Raum zuvor besetzte und
ihn zuriickzugewinnen trachtet.

Was ist nun der gerdumte Bauplatz? Er ist ein leerer Ort, aber zugleich der
Platz fiir eine potenziell unendliche Vielzahl neuer Bauten. Jeder Bauplatz hat
zudem Grenzen, ist also umgeben von bewachsenem oder bebautem Raum,
der nicht zur Disposition steht. Dessen Unangetastetheit ist Bedingung fiir die
Wahrnehmbarkeit der Freiheit zum Neuentwurf. Dort kann der Architekt die von
ihm zu schaffende Leere des Bauplatzes aushalten und produktiv wenden, ohne

34



Uberlegungen zur Pidagogik als einer einrdumenden Praxis

den Boden unter den Fiilen zu verlieren. Zugleich ist dies die alte Welt, an die
das Neue sich wird anschliefen miissen.

Dieses Anschlussnehmen ldsst sich in zweierlei Weise auslegen. Zum ersten wird
neuer Lebensraum geschaffen fiir Menschen als Wesen, die einem urspriingliche-
ren Lebensraum, ndmlich dem Naturraum entstammen, daher als leibliche Wesen
Bediirfnisse haben, denen die Bauten zu entsprechen haben. Zum zweiten wurde
die Architektur selbst ermoglicht: Threr Entwurfstitigkeit wurde Raum gegeben;
sie hat Raum in Anspruch genommen; und sie hat Raum verbraucht. Sie muss
und kann dies wiedergutmachen, indem sie nun ihrerseits Raum schafft. Fiir das,
was sie hervorbringt, was sie baut, ist also nicht allein mafgeblich, was dann
an Bausubstanz errichtet wird: die physischen Elemente ndmlich, aus denen der
Bau besteht, sondern ebenso der leere Raum zwischen diesen, der Raum, den
sie schafft, damit Menschen sich dort bewegen konnen. Architektur (ver)braucht
Raum, und sie schafft Raum; sie (ver)braucht Raum, um Raum schaffen zu kon-
nen; Raum fiir menschliche Bewegung.

Die Bewegung von Menschen, der architektonisch Raum gegeben wird, ist dabei
primér als physische Bewegung gedacht: Menschen betreten den Raum, gehen
hindurch, setzen sich, springen auf, eilen um eine Sdule herum, lehnen sich aus
dem Fenster usw. Und doch: Die Bewegung von Menschen ist nie nur physisch.
Sie halten inne, weil ihnen plétzlich etwas auffillt. Sie gehen auf und ab, um
ihren Gedanken auf die Spriinge zu helfen. Thre physischen Bewegungen sind
permanent von geistigen Bewegungen begleitet; teils durch diese motiviert; teils
diese anregend. Ein architektonischer Raum ist immer auch ein Kulturraum.
Anders gesagt: Menschliche Bewegung ist immer inspiriert, ndmlich von der
Lebensintentionalitdt des sich bewegenden Menschen, von der Unruhe der sehn-
stichtigen menschlichen Natur durchdrungen.*

Architektur ist also eine Praxis der Ermdglichung von inspirierter Bewegung.
Der Raum, den sie frei gibt, kann enger oder weiter sein. Die Bewegungs-
moglichkeiten in ihm koénnen mehr oder weniger reglementiert sein. Sind sie
vollstindig determiniert, also von den Diktaten des Baus eindeutig festgelegt,
wird die Bewegung maschinell. Dann haben wir einen technischen Raum, einen
Maschinenraum vor uns. Technik ist dann nicht ermdglichend, sondern erzwin-
gend; nicht raumgebend, sondern raumfiillend; nicht zuriickhaltend, sondern
penetrant.

Wenn wir die Einsichten aus dem Beispiel der Architektur verallgemeinern und
auf die Leitvorstellung einer zuriickhaltenden Technik generell beziechen, dann
hei3t dies: Technik hélt den Menschen Anforderungen der Umwelt ,,vom Leib®;
entlastet sie von der Notwendigkeit, sich in stindiger Reaktionsbereitschaft zu

4 Vgl. hierzu Merleau-Pontys Ausfiihrungen zur Uberlagerung ,.konkreter (im empiri-
schen Raum sich vollziehender) und ,,abstrakter* (,,im Moglichen oder Nicht-sein“ sich
vollziehender) Bewegung. (Merleau-Ponty 1966, 137)
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halten. Damit schafft sie Raum fiir die Menschen, sich ihrer unverwirklich-
ten Natur zuzuwenden, eine ihnen angemessene Lebensform zu entwickeln.
Menschlicher Lebensraum ist durch Technik geschaffener und geschiitzter Raum
fiir die Entfaltung der menschlichen ,,Naturanlage* (Kant), also fiir ihre produk-
tiven Krifte. Er ist zugleich durchléssig fiir den notwendigen Austausch mit dem
Naturraum, aus dem Menschen stammen.

Poietischer Raum

Mit dem Adjektiv ,,poietisch® will ich anschlieBen an die Bedeutung des alt-
griechischen Wortes poiesis, welches das Hervorbringen und Herstellen durch
den Menschen bezeichnete und damit den Gegenbegriff darstellte zur genesis,
dem Werden durch und aus Natur (physis). Dennoch wurde poiesis, das Her-
vorbringen durch den Menschen, noch in einer engen Beziechung zur genesis,
dem Naturprozess, verstanden: als Nachahmung (mimesis) jener Verfahrens-
weisen, welche man der Natur gleichsam absah, zu spezifisch menschlichen
Zwecken. Das Sich-Auskennen in diesen Verfahrensweisen und ihre praktische
Beherrschung: dies nannte man techne, das — modern gesprochen — Knowhow,
das der poiesis zugrunde lag und das sich dem Versténdnis (episteme) der Natur
verdankte.

Der Gebrauch des Adjektivs poietisch soll also einen Raum charakterisieren,
bei dessen Gestaltung Anschluss gesucht wird an jene Voraussetzungen und
Bedingungen, die jeder architektonischen und bautechnischen Konstruktion
vorausgehen. Als gestaltende Praxis birgt Technik eine Bedeutung und einen
humanen Sinn, der iiber die Immanenz technischer Funktionalitit hinaus-
weist. In sie sind Traume, Wiinsche, Hoffnungen, das Begehren nach einer
menschengerechteren Welt eingebildet (in-formiert). Technik schliet an die-
ses Traumen, Wiinschen, Hoffen, Begehren an. Sie schlielt damit an die leib-
liche Naturgegriindetheit der menschlichen Existenz an, wie dies eben auch noch
im altgriechischen Wort poiesis enthalten war, das vor allem die handwerkliche
Weise des Herstellens bezeichnete und in seinen asthetisch-sinnlichen Qualitdten
ein Giitekriterium geltend machte, das die Form des Produkts nicht allein mit
Blick auf Funktionalitit bewertet.

Die Poietik eines Raums ist demnach das, was die Menschen, die ihn betreten
oder nutzen, in ihrer Leiblichkeit und Sinnlichkeit beriihrt; was sie als Stimmung
oder Atmosphire eines Raumes empfinden und in ihnen eine gefiihlsmiBige
Resonanz auslost.” Sie erschlieBt sich — wie Gernot Bohme herausstellt — nicht

5 Hermann Schmitz differenziert im Rahmen seiner ,,Neuen Phédnomenologie* den ,,leib-
lichen Raum® (die leibliche Kommunikation mit dem Raum), den ,,Gefiihlsraum® (die
Stimmung eines Raums und die gefithlsmédBige Gestimmtheit durch den Raum), den
,,Ortsraum® (die Anordnung der Objekte im Raum) und schlieBlich die ,,Wohnung®, in
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durch die visuelle Anschauung, sondern allein durch ,leibliche Anwesenheit™
(Bohme, 2006, S. 105). Es gebe

»einen spezifischen Sinn fiir das Darin-Sein, den Sinn, den man
Befindlichkeit nennt. Im Befinden spiiren wir, wo wir uns befinden. Das
Spiiren unserer eigenen Anwesenheit ist zugleich das Spiiren des Raumes,
in dem wir anwesend sind.*“ (Bohme, 2006, S. 108)

Auch wenn in den letzten Jahren eine zunehmende Sensibilitdt in der Pddagogik
fiir diese Dimension des Raums zu konstatieren ist, hat ihre Beachtung in
der Vergangenheit kaum eine Rolle gespielt. Im Gegenteil: Die wachsende
Bedeutung virtueller Rdume fiir Bildungsprozesse (Online-Studiengénge,
E-Learning, Schulen am Netz usw.) bringt eine Tendenz zur Vernachldssigung
des architektonisch-physischen Raums mit sich. Der in den iiblichen Computer-
rdumen in Schulen und Hochschulen zur Verfiigung gestellte Raum orien-
tiert sich meist am Raumbedarf der technischen und leiblichen ,,Hardware®;
d.h. nicht der Raum fiir freie Bewegung, sondern das mdglichst liickenlose
Ausfiillen des freien Raums steht — im Sinne einer verheerend missverstandenen
Raumodkonomie — im Vordergrund. Bewegungsraum ist nur fiir den virtuellen,
nicht fiir den physischen Raum vorgesehen. Die Bediirfnisse des menschlichen
Leibes bleiben in nahezu jeder Hinsicht unberiicksichtigt. Die sog. Ergonomie
ist bisher vorrangig auf die Vermeidung von physischen Schidigungen bei an
die unbewegte Technik gebundener Titigkeit ausgerichtet. Ihre Beriicksichtigung
hat mit der Vorstellung von Frei- und Spielraum ungefahr so viel zu tun wie die
»gaulgerechte* Gestaltung des Zaumzeugs fiir einen Ackergaul. Eine Ansprache
der Sinne ist in aller Regel nicht vorgesehen, wird sogar von funktional denken-
den Raumnutzern oft als iiberfliissiger Luxus abgelehnt.

Unter padagogischen Gesichtspunkten ist daher gerade der Verschrinkung von
virtuellem und physischem Raum fiir Bewegung, Entwicklung und Bildung ganz
besondere Aufmerksamkeit zu schenken. Die wachsende Bedeutung virtueller
Bildungsrdume enthebt uns nicht der Sorge fiir die physisch-architektonischen
Riume, sondern stellt an deren Gestaltung neue Anforderungen.®

Wenn Lernende den virtuellen Raum ,betreten®, nehmen sie eine mehr oder
weniger bewusste Erfahrung vom physischen Raum, in dem sie sich aufhalten,
mit; eine Hintergrundvorstellung von der Beachtung, die dort der leiblich-sinnli-
chen Dimension menschlichen Lebens faktisch zukommt oder gar gebiihrt. Wenn
die Lernenden am Computer sich beispielsweise wihrend des gemeinsamen
Aufenthalts im virtuellen Raum gegenseitig den Riicken zuwenden, wie dies

der ,sich alle drei genannten Formen der Raumlichkeit zusammen* finden. (Schmitz,
2009, S. 46)

6 Vgl. dazu die Uberlegungen zur architektonischen Gestaltung von Bildungsrdumen/
Lernumgebungen bei Diéz Aguilar & Sesink, 2000; Diéz-Aguilar, 2006.
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die Arrangements in Computerrdaumen in Bildungseinrichtungen sehr oft vorse-
hen, dann wird auch die fiir kollaboratives Lernen grundlegende wechselseitige
Zuwendung vom virtuellen Raum monopolisiert und die physische Begegnung
entwertet. Der Aufenthalt in einem Container fiir Apparate und Korper, der vor
allem nach Gesichtspunkten maximalen Fassungsvermogens konzipiert wurde,
prégt sich anders ein als der Aufenthalt in einem Raum, der Bewegung ermog-
licht und mit seinen dsthetischen Qualitdten die Sinne anspricht.

Inzwischen zeichnet sich ab, dass die herkommlichen Computerrdume sich
weitgehend iiberlebt haben, weil die Technik so klein und leicht wird, dass sie
unauffillig ins Korpernahfeld integriert werden kann und somit stédndig und
iiberall der Zugang zum Internet moglich ist oder sogar das permanente Online-
Sein zum normalen Alltagszustand wird (invisible oder ubiquitous Computing).
Der Lernende wire daher stidndig schon vor Ort im virtuellen Lernraum, egal,
wo er sich physisch gerade aufhilt. Wozu, so konnte man daher fragen, dann
noch eigene Lernrdume und Schulgebdude? Wird dann nicht die ganze Welt zur
Schule? Ist Bildungsraum dann nicht iiberall?

»Schizotopie”“ (Anders, 1980, S. 85) wiirde zum Dauerzustand. Im virtuel-
len Raum ist die Welt draulen ausgesperrt. Dort kann sie nicht stéren. Wenn
der Lernende dennoch den Straenldrm hort, wenn er abgelenkt wird durch ein
Geschehen an dem Ort, an dem er sich physisch gerade befindet, wenn er von
einem anderen Menschen angesprochen wird, dann erfahrt er dies alles nicht im
virtuellen Bildungsraum, sondern an seinem physischen Aufenthaltsraum, der
aber nicht als Bildungsraum vorbereitet ist. Er verliert den Schutz, den ihm ein
eigens eingerichteter Bildungsraum bietet.

Gerade die Aussperrung der physisch-materiellen Welt aus dem virtuellen Raum
macht die Lernenden, die sich dort aufhalten, im physischen Raum storbar und
verletzlich. Thre Konzentration wird im virtuellen Raum beansprucht; und so
fehlt es an Aufmerksamkeit fiir das Geschehen im physischen Raum; oder umge-
kehrt. Die duBere Welt bricht umso ungehinderter in den Bildungs(zeit)raum ein,
als die virtuelle Welt unfihig ist, schiitzende Grenzen im physischen Raum zu
ziehen. Wenn das Geschehen im virtuellen Bildungsraum so viel Konzentration
absorbiert, dass die wirkliche Welt um den Lernenden herum von ihm praktisch
vergessen wird, dann ist es umso wichtiger, dass der reale Raum, an dem er
sich aufhilt, ein fiir solches Sich-Vergessen-Konnen vorbereiteter, die Lernenden
schiitzender, die rechtzeitige Riickkehr aus dem virtuellen Raum zugleich unter-
stiitzender, also attraktiver Raum ist.
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Potenzieller Raum

Hier kniipfe ich an den vom englischen Psychoanalytiker und Kinderarzt D.W.
Winnicott entwickelten Begriff des Potenziellen Raums an (vgl. Sesink, 2002).
Fiir Winnicott ist dies ein Raum, der weder nur in der Phantasie existiert noch in
seiner je gegebenen physischen Realitdt aufgeht, sondern dadurch gekennzeich-
net ist, dass in ihm sich in der spielerisch-experimentellen Begegnung von sub-
jektiver Vorstellungskraft und real existierender Welt wechselseitig Potenziale
der Entwicklung und Veridnderung erschlielen. Fiir Potenziellen Raum scheinen
sich die Begriffe ,,Freiraum“ und ,,Spielraum® als Synonyme anzubieten. Aber
der Potenzielle Raum ist kein metaphorischer Raum. Er ist ein in Realitét ein-
gelassener Raum jenseits von Realitdt; ein Raum, in dem realititsverdndernde
Krifte entdeckt werden, sich entwickeln und erprobt werden konnen, an realen
Dingen, die aber nicht in ihrem Gegebensein hinzunehmen, sondern hinsichtlich
ihrer noch unerschlossenen Mdoglichkeiten wahrzunehmen sind.

Winnicott hatte fiir diese Art der Realititsbegegnung im Potenziellen Raum das
in sich versunkene Spiel des kleinen Kindes vor Augen. Das Kind agiert mit
realen Dingen; aber es ,,funktioniert sie um“ im Dienste seiner schopferischen
Einbildungskraft. Dazu bedarf es des realen Schutzes vor Umweltstrungen,
einer zuriickhaltenden Prasenz von Erwachsenen, die seinem Spiel Raum geben,
und des Vertrauens in die eigenen Krifte und in eine Umwelt, die es ,sein
lasst“. Potenzieller Raum ist Winnicotts Name fiir den Ort, an dem diese Art von
Weltbegegnung moglich ist; er sei ,,der Ort, an dem wir leben* (Winnicott, 1974,
S. 121).

Was Winnicott damit beschrieben hat, ist der Raum fiir Bildung, von dem in der
Péadagogik meist nur metaphorisch die Rede ist, wihrend die tatsichliche prakti-
sche Sorge fiir die realen Bedingungen des Lernens als ,,blof3 technisches*, ndm-
lich abgeleitetes instrumentelles Handeln verkannt wird. Winnicott zeigt, dass
und wie padagogische Technik als raumgebendes Handeln verstanden werden
kann und muss, ohne das padagogisch nichts gelingen kann.

Ich mochte das an einem Beispiel illustrieren. Ein Kind findet in der Realitét der
Wohnung, in der es mit seinen Eltern und Geschwistern lebt, eine Menge Dinge
vor, die in dieser Realitét ihren Ort und ihre Bestimmung haben; zum Beispiel
Kochtopfe, die gewisse sinnlich wahrnehmbare Eigenschaften haben, ihren spe-
ziellen Platz in der Kiiche haben, indem sie entweder in einem Kiichenschrank
aufbewahrt werden, auf dem Herd im Gebrauch sind oder nach dem Gebrauch in
der Spiilmaschine fiir den néchsten Gebrauch wieder hergerichtet werden. In der
gesamten Anordnung der Dinge ,,spricht” sich die Realitét eines Kochtopfes aus,
der entsprechend sich die Familienangehorigen verhalten, und zwar nicht nur,
wenn sie ihn gerade benutzen. Es gehdrt zur Entwicklung eines Kindes, diese
Realitdt zu entdecken. Aber was heifit das genau?
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Entdeckung der Realitdt heilt — nach Winnicott — zweierlei: Entdeckung der
je existierenden Realitdt und Entdeckung der potenziellen Realitdt. Ein in der
Wohnung entdeckter Kochtopf kann zum einen vom Kind hinsichtlich sei-
ner existierenden Realitdt entdeckt werden, wenn es beobachtet, was die ande-
ren Familienangehorigen mit ihm machen, und wenn es sich in diese Weise von
Realitédt einflihren ldsst, indem es diesen Gebrauch des Topfes mit- und nach-
macht.

Zum zweiten aber kann ein Kochtopf hinsichtlich seiner Potenzialitit als
Trommel entdeckt werden. Ob zufdllig erfahren oder durch systematisches
Ausprobieren herausgefunden oder durch kognitiven Transfer (Ahnlichkeit der
Form zwischen dem Topf in der Kiiche und einer auf einer Festbiihne gespielten
Trommel) erschlossen: Der Topf, entdeckt das Kind, hat das Zeug zur Trommel.
Er ist nicht nur, was er in der Realitdt der familidfren Umgebung eben ist, son-
dern er ist auch, als was er sich — in Relation zu den Fahigkeiten des Kindes —
erschlieBen lasst.

Denn dies ist die Bedingung: Im Topf kann die potenzielle Trommel nur ent-
deckt werden, wenn das Kind in sich den potenziellen Trommler entdeckt.
Wihrend es beim Entdecken des Topfes als Kochgerdt in die existierende
Realitét eintaucht und diese durch sein eigenes Tun bestétigt und fortsetzt (aller-
dings auch da durch die Art, wie es kocht, durchaus eigene Akzente setzen
kann), kreiert es im spielerischen Gebrauch des Topfes als Trommel eine neue,
zu seinen eigenen schopferischen Fihigkeiten relationale Realitdt. Es verdndert
die Welt, in der es lebt; und es verdndert sich selbst (zum Trommler).

Als realistischer Kochtopfbenutzer ,,funktioniert das Kind im Sinne der beste-
henden Realitdt. Als trommelnder Kochtopfmissbraucher dagegen funktioniert es
Teile der bestechenden Realitdt um, verstoft es gegen die Ordnung der Dinge,
macht es etwas kaputt (der Kochtopf bekommt Beulen; der ebenfalls miss-
brauchte Kochloéffel bricht durch), wird es zum Stérenfried. Die Mutter wird
argerlich; das Kind wird zurechtgewiesen: Die Realitdt wehrt sich insofern dann
gegen ihre kreative Verwandlung. Als realistischer Kochtopfbenutzer wird das
Kind, was die Realitidt ihm abverlangt; als trommelnder Kochtopfmissbraucher
wird es etwas, was die Kochtopfrealitit nicht vorgesehen hat, was in ihr keinen
Platz hat.

Das Spiel ist also Entdeckungsreise zur Potenzialitit der Welt wie des eigenen
Selbst in ihrem wechselseitigen ErschlieBungsverhéltnis. Ohne eine reale oder
potenzielle Trommel wird das Kind in sich den Trommler kaum entdecken kon-
nen.

Hinsichtlich der Entdeckung der Potenzialitdt der Welt ist Spiel Forschung und
Experiment; hinsichtlich der Entdeckung der eigenen Potenzialitdt ist das Spiel
Bildung, Erprobung und Ubung. Es ist — wie Winnicott sagt — die Quelle aller
menschlichen Kultur. (ebd., S. 116, 118)
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Der Spielraum nach Winnicott ist ein ,,dritter Bereich®. (ebd., S. 119) Er unter-
scheidet sich erstens vom Raum der Realitit, da dort alle Bestimmungen des
Objektes bereits festliegen. Er unterscheidet sich zweitens vom Raum der reinen
Phantasie, da dort dem Objekt beliebige Eigenschaften durch das Subjekt zuge-
schrieben werden konnen, ja, das Objekt selbst frei erfunden werden kann. (ebd.,
S. 40—42) Im Spielraum sind sowohl die absolute Macht der Realitdt als auch
die absolute Macht der Phantasie gebrochen. Subjekt und Objekt lassen sich auf-
einander ein um einer neuen realen Moglichkeit bzw. moglichen Realitét willen.

Am Beispiel der Kochtopftrommel ldsst sich auch sehen, dass Raum fiir Spiel
nicht einfach da ist, sondern geschaffen werden muss; aber auch nur dann
geschaffen werden kann, wenn er wahrgenommen wird. Wie ist das gemeint?

Ein Kinder- oder Spielzimmer kann gebaut werden. Aber das Kinderzimmer ist
an sich noch kein Spielraum. Ebenso kann ein eigener architektonischer Raum
fiir das Spielen fehlen und dennoch Spielraum existieren. Wenn die Mutter
dem Kind verbietet, den Topf als Trommel zu nutzen, weil sie darauf beharrt,
dass Topfe nur Topfe sind (,,Ein Topf ist kein Spielzeug!*), wenn sie also das
Realitétsprinzip unbeugsam gegen das Kind zur Geltung bringt, hat das Kind
in dieser Hinsicht keinen Spielraum (auch wenn es ein Kinderzimmer hat).
Erforderlich ist demzufolge, dass die Realitdt — hier reprisentiert durch die
Mutter — sich zuriickhilt (dass die Mutter das Diktat des Realitétsprinzips bricht)
und das Kind gewdhren ldsst, so dass ein Raum entsteht, in dem die Dinge der
Welt zwar présent sind (wie der Kochtopf), aber nicht mehr beanspruchen, nur
das zu sein, was sie sind, sondern gleichsam transparent werden hinsichtlich
ihrer iiber ihr gegenwirtiges Sein hinausweisenden Potenzialitit.

In diesem Sinne also: Durch Zuriickhaltung wird Raum geschaffen; und doch
auch wieder nicht, solange er nicht wahrgenommen wird. Wenn das Kind die
potenzielle Trommel im Topf nicht sieht (vielleicht weil in ihm kein potenziel-
ler Trommler steckt; oder weil es befiirchtet, dass die Topfrealitdt nicht dulden
wird, als Trommel wahrgenommen zu werden), dann existiert kein Spielraum,
und dann erschlieB3t sich auch keine transzendente Potenzialitdt des Topfes. Das
Kind selbst schafft den Spielraum, der ihm durch Zuriickhaltung eingerdumt
wird, indem es ithn wahrnimmt.

Péadagogisch geht es primér nicht darum, Menschen dazu auszubilden, die objek-
tiven Moglichkeiten wahrzunehmen, welche ,,die Welt“, etwa in Gestalt ihrer
technischen Artefakte, anbietet, sondern darum, sie an ihre eigenen Potenziale
heranzufiihren. Winnicotts Konzeption des Potenziellen Raums zeigt allerdings,
dass dies ein wechselseitiges ErschlieBungsverhéltnis ist: Menschen entdecken
ihre eigenen noch verborgenen Potenziale, indem sie auf die noch unentborge-
nen Moglichkeiten stoflen, die ihnen die Welt bietet.
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Symbolischer Raum’

Wir lehren, was Bewegung, Entwicklung und Bildung uns bedeuten, nicht nur
tiber das, was wir sagen und behaupten, nicht nur iiber unsere didaktischen
Konzepte und Arrangements, sondern in ganz hohem Mafle auch durch den
Wert, den wir der Gestaltung des physischen Raums fiir Bildungsprozesse bei-
messen, und den Aufwand, den wir in sie investieren. Auch der nach pddagogi-
schen Gesichtspunkten gestaltete Raum fiir Bildung enthdlt eine Art Lehraussage
oder Botschaft®, mit der sich die Nutzer dieses Raums auseinanderzusetzen
haben und zu der sie sich verhalten in der Art und Weise, wie sie dann in die-
sem Raum agieren.

Der Raum kann sagen: Hier geht es vor allem darum, Menschen an die
Moglichkeiten der Technik heranzufiihren; das entscheidende Entwicklungs-
potenzial fiir unsere Zukunft liegt also in der Technik — wenn die Technik
uniibersehbar den Raum dominiert, im Zentrum steht, vielleicht gar auf Podeste
gestellt wird und die Bewegungsmoglichkeiten der Menschen sich danach rich-
ten, wie man sich an die Technik begibt und an ihr aufhélt.

Der Raum kann sagen: Leerer Raum ist iiberfliissiger Luxus; nur ausgefiill-
ter Raum ist guter Raum — wenn er nach dem Kriterium maximaler Raum-
ausnutzung (Unterbringung moglichst vieler Computerarbeitsplétze) gestaltet
wurde.

Der Raum kann aber auch sagen: Es geht um Euch, die Lernenden; es geht
um Menschen mit leiblichen Bediirfnissen; es geht um physische als inspi-
rierte Bewegung, um Zusammen-, Fiir- und Miteinander-Lernen — wenn die
Technik sich zuriickhélt, wenn die Raumgestaltung sich flexibel unterschiedli-
chen Bediirfnissen der Nutzer anpassen ldsst, wenn Menschen dort ihre Spuren
hinterlassen diirfen und sollen, wenn die Sinne der Nutzer angesprochen und sie
also in ihrer ganzen Existenz ernst genommen werden.
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