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Fabian Kessl

Erziehungswissenschaftliche Forschung
zu Raum und Raumlichkeit

Eine Verortung des Thementeils ,Raum und Rdumlichkeit
in der erziehungswissenschaftlichen Forschung*

Zusammenfassung: Raum und R&umlichkeit sind konstitutive Dimensionen des pad-
agogischen Tuns. Diese Einsicht ist weder Uberraschend noch innovativ. Umso erstaunli-
cher ist der Sachverhalt, dass die erziehungswissenschaftliche Forschung sich dennoch
bis in die jungste Vergangenheit weitgehend der systematischen Analyse von Raum und
Raumlichkeit enthalten hat. Der Beitrag geht diesem Paradox der gleichzeitigen Gege-
benheit des Raumlichen im Padagogischen und dessen weitgehend fehlender raumtheo-
retischer Reflexion nach. Verortet man diese paradoxe Situation im Kontext der raumthe-
oretischen Wende in den Sozial- und Kulturwissenschaften insgesamt, zeigen sich zwei
pragende Engfiihrungen im erziehungswissenschaftlichen Denken, die eine erforderliche
und wilinschenswerte erziehungswissenschaftliche Forschung zu Raum und Raumlich-
keit in Zukunft berticksichtigen sollte: eine Reduktion des Raumes auf formale Bedingun-
gen und eine Reduktion des Raumes auf soziale Interaktionen und fluide Strukturen. Erst
bei Einsicht in diese Engfihrungen und méglichst deren Vermeidung ist eine angemes-
sene erziehungswissenschaftliche Raumforschung als empirische oder historisch-syste-
matische Analyse von Raum und Raumlichkeit padagogischer Prozesse, Praktiken und
Denkweisen realisierbar.

Schlagworte: Raumforschung, Erziehungswissenschaft, Raumtheorie, padagogisches
Tun, Raumlichkeit

1. Hinfiihrung': Erziehungswissenschaftliche Raumblindheit oder Raum
als konstitutives Moment padagogischen Tuns?

Zwei Einsitze sind denkbar fiir diesen Einstieg in den Thementeil ,,Raum und Raum-
lichkeit in der erziehungswissenschaftlichen Forschung®: Der eine attestiert im An-
schluss an die sozialwissenschaftliche Diagnose von deren ,,Raumblindheit™ (Lépple,
1991, S. 163) eine verspitete Rezeption dieser Einsicht in der Erziehungswissenschatft.

1 Teile der nachfolgenden Uberlegungen basieren auf dem Vortrag ,,Raum und Raumlichkeit
als Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Forschung®, den ich auf Einladung der For-
schergruppe 1612 am 24. April 2015 im Rahmen eines Methodenworkshops an der Univer-
sitit Halle gehalten habe. Fiir die hilfreichen Hinweise der Teilnehmer innen des Workshops
sei an dieser Stelle ausdriicklich gedankt. Fiir weitere hilfreiche Anmerkungen zu einer ersten
Version des Textes danke ich Martina Richter (Duisburg-Essen) und den beiden anonymen
Reviewer _innen der Zeitschrift fiir Pddagogik.

Z.fPad. - 62. Jahrgang 2016 — Heft 1



6 Thementeil

Die andere Option verweist dagegen auf die Selbstverstindlichkeit des Rdumlichen im
Péadagogischen an sich.

Martin Nugel (2014, S. 15; vgl. Hummrich, 2011, S. 8) formuliert in seiner Studie
in kritischer Abgrenzung gegen Versuche, die Erziehungswissenschaft bereits raumwis-
senschaftlich auszuweisen (vgl. Reutlinger, 2009): ,,,Raum‘ bzw. ,Architektur® [stel-
len] keine pddagogischen Grundbegriffe dar.“ Nugel geht also davon aus, dass raum-
theoretische Vergewisserungen in der Erziehungswissenschaft noch immer weitgehend
ausstehen. Damit legt Nugel ein Argument wieder auf, dem seit den 1990er-Jahren an
einzelnen Stellen innerhalb der erziehungswissenschaftlichen Debatten bereits einige
Aufmerksamkeit geschenkt wurde (vgl. Liebau, Miller-Kipp & Wulf, 1999). Folgt man
dieser Argumentation, ist die rdumliche Wende, der spatial turn (Lossau, 2012), der
in anderen Sozial- und Kulturwissenschaften (vgl. Doring & Thielmann, 2008) bereits
mehr oder weniger vollzogen wurde, in der erzichungswissenschaftlichen Forschung
erst noch nachzuvollziehen.

Im Unterschied zur Diagnose eines generellen raumtheoretischen und -forscheri-
schen Defizits der Erzichungswissenschaft verweisen Lothar Bohnisch und Richard
Minchmeier (1990, S. 42) bereits vor knapp 25 Jahren in ihrer Pddagogik des Jugend-
raums auf die ,,libergangene[] Geschichte sozialrdumlicher Padagogik®. Einige Jahre
spéter vermerken Martina Low und Jutta Ecarius (1997, S. 9) in analoger Weise in ihren
Uberlegungen zur Verrdumlichung sozialer Prozesse: ,,Wihrend iiber Bildung und Bil-
dungsprozesse eine Vielzahl von Forschungsergebnissen sowie Theorieansétzen vorlie-
gen, wird der Raumbegriff in erzichungs- und sozialwissenschaftlichen Diskussionen
gerne vernachlissigt. Die Erziehungswissenschaft vergifit oft, dal Erziehung und Bil-
dung immer einen rdumlichen Bezug haben® (vgl. dazu auch Kessl & Maurer, 2005;
Priem, 2004). Raum und Réumlichkeit erweisen sich somit als selbstverstindliche Be-
standteile padagogischen Tuns, die entsprechend auch in der Sprache von Pddagog in-
nen vielfach Verwendung finden — als Klassenraum, als Raum jugendlicher Aneignung,
als Lern- oder Bildungsort. Aber auch die Vertreter innen dieser zweiten Lesart kom-
men mit Blick auf deren (erziehungs)wissenschaftliche Reflexion zu der Einschitzung,
dass eine angemessene systematische und explizite Inblicknahme dieser konstitutiven
Dimension des Péddagogischen bisher nicht unternommen wird. Das zeigt bereits die
héufig eher metaphorische denn systematische Nutzung der Rede von Raum, Ort oder
anderen raumbezogenen Termini.

Die beiden moglichen Einsétze in den Thementeil ,,Raum und Raumlichkeit in der
erzichungswissenschaftlichen Forschung™ der Zeitschrift fiir Pddagogik verweisen so-
mit auf zwei differente Aspekte: die erziehungswissenschaftliche Blindstelle in Sa-
chen Raumtheorie und Raumforschung und die gleichzeitige Selbstverstindlichkeit
der rdumlichen Dimensionierung pédagogischen Tuns, die Pidagog innen historisch
wie gegenwartig ebenso prasent war und ist wie denjenigen, die diese Alltagspraktiken
handlungskonzeptionell reflektier(t)en.? Jene Differenz ist es aber auch, die verdeut-

2 An dieser Stelle sei fiir die Frithgeschichte der 6ffentlich verfassten aulerschulischen Pad-
agogik an die Jugendheime am Beginn des 20. Jahrhunderts (vgl. Géngler, 2000) oder aber
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licht, dass die beiden Diagnosen keine alternativen Lesarten darstellen, sondern Ver-
weise auf differente Ebenen, mit denen auf zwei relevante Aspekte fiir die Frage nach
einer erzichungswissenschaftlichen Raumforschung aufmerksam gemacht wird. Daher
ist es auch nicht iiberraschend, dass sich die Protagonist _innen beider Lesarten in einem
zentralen Punkt einig sind: Eine erziehungswissenschaftliche Raumforschung im Sinne
expliziter raumtheoretischer Vergewisserungen war bisher Mangelware, ist aber uner-
lasslich. Die damit verbundene notwendige raumforscherische, aber auch raumtheoreti-
sche Sensibilitét innerhalb der gegenwértigen und zukiinftigen Erziehungswissenschaft
ist aber nur unter Beriicksichtigung der konstitutiven Bezogenheit des pddagogischen
Tuns auf Raum und Raumlichkeit zu realisieren — gerade, weil diese an sich eine syste-
matische raumtheoretische Reflexion nahelegen wiirde.

Die vorliegende Verortung des Thementeils geht daher im ersten Schritt (2.) der
Frage nach, weshalb die konstitutive Dimension von Raum und Raumlichkeit im erzie-
hungswissenschaftlichen Kontext zumeist dethematisiert bleibt. Die dominanten Con-
tainer- und Behéltervorstellungen von Raum lassen sich hier als ein erster Grund identi-
fizieren. Diese vorausgesetzten Vorstellungen eines Containerraums verweisen zugleich
auf eine raumtheoretische Verkiirzung der erziehungswissenschaftlichen Debatten, der
daher im Folgenden (3.) nachgegangen wird: der Reduktion von Raum und Réumlich-
keit auf formale Bedingungen. Diese auch in der allgemeinen sozial- und kulturwissen-
schaftlichen Diskussion immer wieder reproduzierte Engfithrung ist fiir Erziehungswis-
senschaft mit Blick auf die konstitutive Dimensionierung von Raum und Raumlichkeit
noch einmal spezifisch einzuordnen (4.). Vergewissert man sich dieser, zeigt sich eine
zweite raumtheoretische Engfiihrung. Raum und Réumlichkeit werden gerade in der
systematischen Reflexion pddagogischen Tuns immer wieder konstruktivistisch aufge-
16st, also nur als soziale Interaktion oder fluide Struktur tibersetzt (5.). Erst die Einsicht
in diese beiden raumtheoretischen Engflihrungen lésst die Verortung einer angemesse-
nen erziehungswissenschaftlichen Raumforschung zu (6.).

2. Dethematisierung von Raum und Raumlichkeit

Dieter Lapples (1991) berithmt gewordenes Essay iiber den Raum ist zu einem Dis-
kursmarker hinsichtlich der Fragen nach der (Ir)Relevanz von Raum und Réumlichkeit
innerhalb der sozial- und kulturwissenschaftlichen Felder geworden: Lépple (S. 163)
weist in seinen Uberlegungen darauf hin, dass die ,,dominanten Gesellschaftswissen-
schaften [...] bis heute mit einer offensichtlichen Raumblindheit konfrontiert [sind]*
(vgl. Bollnow, 1963), weil zumeist nur ein Behélter- oder Containermodell des Raumes
angenommen werde. Dieser Hinweis ist flir die erzichungswissenschaftliche Diskussion
dahingehend grundlegend, dass er verdeutlicht, warum raumtheoretische Reflexionen in

an die Tatsache erinnert, dass in pddagogischen Ausbildungsstitten in der zweiten Hélfte des
zweiten 20. Jahrhunderts architekturbezogene Professuren u.a. fiir die Lehramtsausbildung
vorgehalten wurden. Diese Hinweise verdanke ich Werner Thole (Kassel).
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der erziechungswissenschaftlichen Diskussion bis vor Kurzem hdchstens marginal vor-
genommen wurden. Mit der Reduktion von Raum und Réumlichkeit auf (s)eine terri-
toriale und ortliche Dimension wird Raum — in der Erziehungswissenschaft, wie den
sozial- und kulturwissenschaftlichen Debatten insgesamt — als fixe und vorgegebene
Struktur pddagogischen Tuns nur vorausgesetzt. Unterstellt man eine solche formalis-
tische Raumvorstellung, erscheint seine erziehungswissenschaftliche Thematisierung
auch gar nicht erforderlich. Schlielich kann eine solche, eben: fixe und vorgegebene,
Bedingung sozialer Konstellationen zwar zur Kenntnis genommen werden; interessiert
man sich aber flir pddagogische Prozesse, Logiken und Praktiken, reicht ihre Inkennt-
nisnahme als deren Vorbedingung aus. Ihre Reflexion als relevante Prozessgrofie dringt
sich dagegen nicht auf. Raum und Raumlichkeit als fixe wie vorgegebene Strukturen
als Container zu denken, fithrt somit tendenziell zu deren erziechungswissenschaftlichen
Dethematisierung. Doch nicht nur das. Ein solches formalistisches Raumdenken kann
auch raumtheoretisch nicht tiberzeugen.

3. Raumtheoretische Engfiihrung Nr. 1: Reduktion des Raumes
auf formale Bedingungen

,»Es gehort zu den haufigsten Ausartungen des menschlichen Kausaltriebes, formale Be-
dingungen, ohne die bestimmte Ereignisse nicht stattfinden kdnnen, fiir positive, pro-
duktive Ursachen derselben zu halten” — mit diesen Worten erdffnet Georg Simmel
(1992a, S. 687) seinen 1903 publizierten Aufsatz zu einer Soziologie des Raumes und
formuliert damit die Programmformel, mit der auf die erste raumtheoretische Engfiih-
rung verwiesen werden kann: auf die Reduktion des Raumes auf formale Bedingungen.
Zwar bleibt Simmel als Neukantianer der Idee des Allgemeinen des Raumes erkenntnis-
theoretisch verhaftet, doch er tiberfiihrt diese Perspektive in ein raumtheoretisches Ver-
standnis, das sich darin ausdriickt, dass er den Raum als ,,an sich wirkungslose Form*
fasst, ,,in deren Modifikationen die realen Energien sich offenbaren* (ebd.). Der Raum
als Form ist fiir Simmel also gerade nicht nur fixe Vorgabe, wie Kant selbst ja auch be-
reits argumentiert hatte, aber fiir Simmel auch nicht nur a priori. Vielmehr kann er, so
seine Uberzeugung, als Form modifiziert werden — und genau diese Modifikationen sind
von forscherischem Interesse.

Simmel bereitet damit zum ersten Mal im deutschsprachigen Raum eine explizite
Soziologisierung des Raumdenkens vor. Eine Raumsoziologie (vgl. auch Low, 2001;
Schroer, 2006) lasst sich vor diesem Hintergrund als die analytische Perspektive fassen,
die sich — erstens — der ,,Ergriindung der Vergesellschaftungsformen® widmet (S. 690) —
als solche erweist sie sich mit Simmel als soziologische Perspektive; und — zweitens — in
diesem Interesse an der Ergriindung der Vergesellschaftungsformen ,,nach der Bedeu-
tung, die die Raumbedingungen einer Vergesellschaftung fiir ihre sonstige Bestimmt-
heit und Entwicklungen [...] besitzen“, (ebd.; Hervorh. F. K.) fragt. Insofern wird aus
der soziologischen Perspektive eine raumsoziologische. Fiir die Frage nach einer er-
ziehungswissenschaftlichen Raumforschung ist diese Qualifizierung der Soziologie als
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Raumsoziologie nun insofern von Interesse, da Simmel hier auf den Verweisungszu-
sammenhang von Vergesellschaftungsformen und Raum, also auf den Verweisungs-
zusammenhang zwischen den bestehenden Erfahrungskontexten und den in diesem ein-
gelagerten Erfahrungsmustern, verweist. Damit ist bereits die Analysespur ausgelegt,
die Raumlichkeit — z.B. in Form eines pddagogischen Raumes — als Bedingung und
Ausdruck menschlichen Tuns (Kessl & Reutlinger, 2010) auch im erziehungswissen-
schaftlichen Denken begreifbar macht.

Trotz dieser neo-kantianischen Aufklarungsversuche sind formalistische Raumvor-
stellungen — Raum nur als vorausgesetztes Gebilde des Sozialen zu denken — keines-
wegs verschwunden. Das zeigen z. B. empirische Zugriffe, die Raum nur als das (ver)
messbare Schulgebdude oder als den zwar material spiirbaren und asthetisch bearbeitba-
ren, aber eben als gegeben definierten Aufenthaltsraum der sozialpddagogischen Wohn-
gruppe konzipieren. In derartigen Fillen bleibt der Raum ein bereits vorausgesetzter
Container, ein leeres Behiltnis fiir das entsprechende, hier zu lokalisierende und bereits
lokalisierte padagogische Tun.

Mit Blick auf erziehungswissenschaftliche Forschungsarbeiten haben wir es damit
aber, im besten Fall, (1) mit einer Reduktion von Raum und Raumlichkeit auf nur eine
empirische Dimension zu tun — auf die physikalische als territorial-materiale Dimen-
sion, z.B. in ihrer geografischen oder baulichen Auspragung: Das zeigen u.a. Arbeiten
zur Regionalisierung von Bildung (vgl. Lohre, 2004; kritisch: Emmerich, 2015; Lindner
& Mattern, 2015) oder zu einer sozialraumorientierten Kinder- und Jugendhilfe, die auf
ihre Verortung im stidtischen Quartier konzentriert wird (vgl. Hinte, 2001; kritisch:
Reutlinger, 2005). Wird Raum in einer solchen Art und Weise formalistisch nur als vor-
ausgesetztes, vorliegendes Gebilde des Sozialen konzipiert, wird aber (2) die Bezug-
nahme von Raum auf Erfahrung und umgekehrt ausgeschlossen, oder hochstens beides
unverbunden aufaddiert. Auch im letztgenannten Fall, wie er in der sozialraumorientier-
ten Kinder- und Jugendhilfe vorzufinden ist, kommt die Raumvorstellung damit nicht
weiter iiber die Position einer euklidischen Geometrie oder eben Newtons (1704) Uber-
legungen hinaus. In diesem Sinne schien es lange Zeit konsequent, den Raum als das
,,Behdltnis alles Stofflichen” (Newton, zit. nach Werlen, 2009, S. 148) zu fassen — und
eben nur als das, als dessen Behiltnis, das Behiltnis des Sozialen.

Dieses Denken bestimmte trotz Kants Intervention systematische Reflexionen bis
ins 19. Jahrhundert — und tut es eben teilweise noch immer: Als Nationalstaaten werden
staatliche Gebilde im 19. Jahrhundert wie Behéltnisse der darin eingelagerten 6konomi-
schen, kulturellen oder sozialen Lebensformen konzipiert. Konsequenterweise konnen
Kartograf innen dann als die Vermessenden und Verzeichnenden dieser Staatsrdume
gedacht werden und als solche auftreten. Der Raum als Behiéltnis alles Stofflichen meint
in diesem Denken eine natiirliche Einheit, insofern ist sie absolut — daher die Rede
von einem absoluten Raumbegriff in Bezug auf ein formalistisches Versténdnis in der
Raumtheorie. Bei Newton begriindet sich dieses aus der Annahme, Raum stelle eine
gottbezogene Einheit dar (,,Sensorium Gottes). In den spéteren Entwiirfen des 19. und
frithen 20. Jahrhunderts, wie dem des Anthropogeografen Friedrich Ratzel (1986, zit.
nach Werlen, 2009, S. 149), der immer wieder als Begriinder der Humangeografie auf-
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gerufen wird, ist die Rede vom ,,Lebensraum®. Spitestens an dieser Stelle wird auch
der diskurspolitische Hintergrund, weshalb Raum im deutschsprachigen Kontext des
20. Jahrhunderts eine hoch aufgeladene Kategorie darstellt, deren Verwendung lange
Zeit ethisch extrem problematisch schien, sichtbar: Von anthropogeografischen Annah-
men des als natiirlich gefassten Lebensraums zur Legitimation rassenhygienischer Pro-
gramme ist der argumentative Sprung nicht sehr weit (vgl. Schroer, 2006).3

Formalistische Begriffe vom Raum erweisen sich also in vielfacher Weise als unan-
gemessene Reduktionen eines Raumverstdndnisses: Raum und Réumlichkeit sind als
gegebene Voraussetzung menschlichen Tuns nicht angemessen zu fassen — und somit
auch nicht als fixer und vorgegebener Behilter padagogischen Tuns.

Genau in diesem Sinne kritisierten seit Ende des 20. Jahrhunderts vor allem raum-
soziologische Arbeiten diese (sozial- und kultur)wissenschaftliche Raumblindheit. Sie
fiihre dazu, dass der konstitutive Aspekt der Raumkonstitution iibersehen werde, so
am prominentesten wohl Martina Low (2001, S. 12; analog bereits Dangschat, 1994)
im Anschluss an Lapple in der Einleitung ihrer gerade in der jiingeren erziehungswis-
senschaftlichen Debatte sehr einflussreichen Raumsoziologie (vgl. Breidenstein, 2004,
2006; Nolda, 2006; Wittwer, Diettrich & Walber, 2015). Wie sich die Raumblindheit
angesichts unterstellter rdumlicher Vorbedingungen und damit verbunden der fehlen-
den Analyse der Konstitution von Raum und Rdumlichkeit zeigt, wird in Bezug auf den
zentralen Gegenstand soziologischer Betrachtungen besonders markant: ,Gesellschaft’
resp. ,das Soziale® konnten lange Zeit als rdumlich fixiert vorausgesetzt werden, was
analog zur erzichungswissenschaftlichen Dethematisierung von Raum und Réumlich-
keit in der Soziologie und Politologie dazu beigetragen hat, dass deren raumtheoreti-
sche Reflexion nicht als notwendig erschien (Schroer, 2006, S. 191f.). Die Annahme
war stattdessen: ,,Gesellschaft gleicht einem Container, in dem sich Soziales abspielt*
(ebd.). Welche analytischen Blindstellen eine solche ,Raumblindheit® erzeugen kann,
spiegelt sich in der nachtriglichen selbstkritischen Diskussion um den eigenen ,,metho-
dologischen Nationalismus* in den Sozial- und Kulturwissenschaften (Beck & Grande,
2010; fiir die Erziechungswissenschaft: Wimmer & Glick Schiller, 2002).

Vor dem Hintergrund dieser Raumblindheit(en) lésst sich die Konjunktur der jiin-
geren raumtheoretischen Vergewisserungen lesen, die fiir die sozial- und kulturwissen-
schaftlichen Diskussionen im Allgemeinen, aber auch die erzichungswissenschaftliche
im Besonderen seit einigen Jahren zu vermerken sind. Diese weisen (1) aus staatstheo-
retischer Perspektive (vgl. grundlegend: Brenner, Jessop, Jones & Mac Leod, 2003;
fiir die deutschsprachige Erziehungswissenschaft Beitrdge in Kessl & Otto, 2007) auf
die verdnderte Skalierung staatlicher Ordnung hin: Der englische Regulationstheoreti-

3 Aber nicht nur der deutsche Faschismus ist ein Grund fiir die Marginalisierung von raumtheo-
retischen und raumforscherischen Zugingen im deutschsprachigen Kontext des 20. Jahrhun-
derts, sondern auch koloniale und imperiale Praktiken markieren diesen historischen Hinter-
grund: Koloniale und imperiale Begriindungsmuster beriefen sich ebenfalls hdufig auf Kon-
zepte des Lebensraums, den es via Landnahme zu erobern, missionieren und ,entbarbarisie-
ren® gelte. Auch diese Vorstellungen desavourierten die Rede vom Raum.
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ker Bob Jessop (2002, S. 112, zit. nach Mahon & Keil, 2008, S. 42) diagnostiziert eine
Relativierung der Regulationsebenen (scales): ,,die nationale raumliche Dimension hat
ihre bislang als selbstverstiandlich angesehene Vorrangstellung verloren, welche sie bei
der 6konomischen und politischen Ausgestaltung des Atlantischen Fordismus einnahm;
aber dies heil3t nicht, dass andere scales [...] eine dhnliche Vorrangstellung erlangt ha-
ben®. Die nationalstaatliche Regulationsebene ist demnach inzwischen eingebunden in
ein multidimensionales Ebenensystem, ohne dass sie selbst ihre Einflussméichtigkeit
verloren hitte. Angesichts der Einsicht in dieses transformierte Regulationssystem sei
eine Analyse der ,,vielschichtige[n] Kombination zahlreicher unterschiedlicher Dimen-
sionen der Raumlichkeit sozialer Prozesse™ notwendig, so folgert Neil Brenner (2008,
S. 58);* sie heben (2) von einer modernisierungs- und migrationstheoretischen Position
aus die transnationalen Dimensionen sozialer Prozesse und Einheiten hervor, die zu
einer Pluralisierung von Beziehungen und Sozialriumen fiithren (vgl. Pries & Kurten-
bach, 2015; fiir die Erziehungswissenschaft u. a. Chambon, Schréer & Schweppe, 2012).
Entgegen der Annahme einer Entrdumlichung komme es in der transnationalisierten
Welt zu einer differenten Aufwertung der Orte, da sich die Akteur innen in Diaspora-
Gemeinschaften zwischen bestimmten Orten sozialrdumlich verbinden, Migrant innen
sich spezifische Orte als Ziel auswihlen, die seit Langem durch Migration geprigt sind,
und nicht zuletzt die herrschenden Klassen global analoge Orte als Anker in ihren Mo-
bilitétsstrukturen aufbauen und nutzen. Korrespondierend dazu weisen jiingere wissens-
theoretische Uberlegungen auf die Prozesslogiken eines einflussreichen transnationalen
Wissenstransfers hin (knowledge transfer) (vgl. fir die Sozialpdadagogik die Beitrdge in
EJSW, 2015); und widmen sich (3), gerade auch im Riickgriff auf Hinweise zur Verin-
derung der Skalierungsprozesse und zur Ausbildung transnationaler Sozialrdume, den
raumlichen Konstitutionsprozessen des Sozialen selbst. Ethnografische Arbeiten (vgl.
Kongeter & Wolff, 2012) nehmen im Sinne der multi-sited ethnography (Marcus, 1995)
die Ausbildung und Gestaltung von transnationalen Sorge- und Bildungsraumen in den
Blick, stadtsoziologische und kriminologische Studien haben die soziale Ordnung und
die soziale Konstruktion von 6ffentlichen Raumen zum Thema (Wehrheim, 2009; vgl.
dazu den Beitrag von Dirks et al. fiir die erziehungswissenschaftliche Jugendhilfefor-
schung; auch: Kemper & Reutlinger, 2015), und praxis- wie alltagstheoretische Arbei-
ten rekonstruieren Segregationspraktiken resp. Nutzungspraktiken unter den Bedingun-
gen segregierter Urbanitét (vgl. Folker, Hertel & Pfaff, 2015; Bareis, 2007). Von einer
raumtheoretischen Sensibilisierung der Erziehungswissenschaft kann daher 25 Jahre
nach Lépples Diagnose der Raumblindheit gesprochen werden, von einer angemesse-
nen systematischen Thematisierung von Raum und Rdumlichkeit noch keineswegs.

4  Eine erzichungswissenschaftliche Rezeption dieser staatstheoretischen Uberlegungen steht
noch weitgehend aus, was einmal mehr auf die staatstheoretische Schwiche erziehungswis-
senschaftlicher Diskussionen verweist (vgl. als Ausnahme: Schaarschuch, 2003).
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4. Zur konstitutiven Verortung padagogischen Tuns

Im Unterschied zu anderen disziplindren Feldern, insbesondere dem soziologischen,
waren Raum und Raumlichkeit in der Erziehungswissenschaft aber insofern seit jeher
auch explizites Thema, als erziehungs- und bildungstheoretische Uberlegungen dieses
konstitutive Moment des Padagogischen in bildungsprogrammatischer und -konzeptio-
neller Hinsicht hdufig schon mit aufriefen. Insbesondere der Aspekt der Wirkméchtig-
keit und der Relevanz des piddagogischen Ortes (Miiller, 1992; Winkler, 1988; beide
im Anschluss an Bernfeld, 1925/1967; vgl. Honig, 2002) und/oder dessen Gestaltung
und Regulierung ist Thema padagogischer Konzeptionen und Reflexionen. Das belegt
bereits die Struktur des Plots von Jean-Jacques Rousseaus (1762/1995) Erziehungsro-
man Emile: Der Zogling wird vom Erzieher aus dem urbanen Raum herausgefiihrt, um
das Zusammenspiel von Natur, Dingen und Menschen wieder zu ermdglichen, das die
stadtische Vergesellschaftung behindert. Erst die rdumliche Verlagerung des Entwick-
lungsprozesses des Educandus in die ,,pddagogische Provinz*“ gibt demnach der ,,ur-
spriinglichen Veranlagung® des Zdglings jenseits der Stadt wieder ihren notwendigen
Raum (S. 12). Der Prozess der menschlichen Vervollkommnung, wie Rousseau, und
im Anschluss an ihn Kant, den Bildungsprozess bestimmt, wird demnach erst durch ein
spezifisches rdumliches Arrangement ermdglicht. ,,[ W]ie ein Ort beschaffen sein muss,
damit ein Subjekt als Subjekt an ihm leben und sich entwickeln kann* (Winkler, 1988,
S. 278-279), ist somit eine konstitutive Frage des padagogischen Geschifts und damit
verbunden der erziechungswissenschaftlichen Reflexion. Die erziechungswissenschaftli-
che Auseinandersetzung ist demnach per se mit dem Sachverhalt konfrontiert, dass die
Frage, wie das paddagogische Tun verortet werden soll, wie es durch bestimmte rdum-
liche Ordnungen beeinflusst, ermdglicht oder verhindert wird (vgl. von der Beek, 2001)
und wie es diese mit (re)produziert, zu bearbeiten ist: Unabhéngig davon, wie unter-
schiedlich sich das Ergebnis der Uberlegungen, wie die jeweilige Ortsgestaltung ausfal-
len soll, darstellt — ob nun als Raum, der ,,erziecht” (Steiger, 1925, S. XI, zit. nach Bil-
stein, 2003, S. 36), als urbane Konstellation, die angeeignet werden muss (Muchow &
Muchow, 1935/1978; vgl. Deinet, 1992; May, 2004), oder als rdumliches Arrangement,
das eine angemessene ,,paddagogische Atmosphire* (Bollnow, 1964) erzeugen soll: Pad-
agogisches Tun ist notwendigerweise verortet und zu verorten, und insofern immer in
raumliche Ordnungen eingebunden, die von den beteiligten Akteur innen kontinuier-
lich mit (re)produziert werden. Vergewissert man sich dieses Sachverhalts, wird nun
deutlich, dass die erziehungswissenschaftliche Forschung zu Raum und Réumlichkeit
eine paradoxale Gestalt aufweist. Sie hat ihren — empirischen, historisch- oder theorie-
systematischen — Ausgangspunkt in der konstitutiven Prasenz von Raum und Raumlich-
keit. Diese Tatsache hat allerdings erst in jiingerer Zeit ihren verstirkten Widerhall in
entsprechenden (raum)forscherischen Aktivititen gefunden, also einer systematischen
Betrachtung von Raum und Raumlichkeit.

Raum und Réumlichkeit sind also immer schon Thema des Pddagogischen, ja des-
sen Konstitutivum. Bis vor Kurzem waren sie aber nur selten explizit Gegenstand einer
raumtheoretischen Reflexion in der erziehungswissenschaftlichen Forschung und Theo-
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riebildung. Vergewissert man sich der pidagogischen Rede vom Raum, und damit ver-
bundenen erziehungswissenschaftlichen Reflexionen, so zeigt sich, dass neben der Re-
duktion auf formale Bedingungen die Rede vom Raum hiufig auch nur metaphorisch
gemeint ist (vgl. Miinch, 2001; Liiders & Behr, 2002). Im Anschluss an Hinweise auf
den Konstitutions- und Konstruktionsprozess von Raum und Réumlichkeit miinden der-
artige Uberlegungen in einer Konzentration auf soziale Interaktionsmuster oder auch in
Vorstellungen nur fluider Strukturen des Raumlichen ein. So {iberzeugend und notwen-
dig die Inblicknahme rdumlicher Praktiken und Prozesse im padagogischen Kontext ist,
so schnell tritt man aus einer solchen Perspektive in die nédchste Falle, und produziert
gef. eine weitere, die zweite raumtheoretische Engfiihrung.’

5. Raumtheoretische Engfiihrung Nr. 2: Reduktion des Raumes
auf soziale Interaktion und fluide Strukturen

Historisch werden absolute Raumvorstellungen im philosophischen und frithen sozial-
wissenschaftlichen Denken zu einem Zeitpunkt angezweifelt, als der —nicht zuletzt phi-
nomenologische — Fokus auf die Erscheinung der Dinge gewendet wird. Fragen, wie die
Dinge z.B. als kulturelle Form erscheinen, riicken den Blick auch in verdnderter Weise
auf Raum und Réumlichkeit, auch wenn entsprechende Reflexionen haufig noch impli-
zit geblieben sind. Dennoch sehen sich absolute Modellierungen von Raum seit Beginn
des 20. Jahrhunderts auch systematischen Zweifeln ausgesetzt — nicht nur sozial- und
geisteswissenschaftlich, sondern fast zeitgleich auch naturwissenschaftlich, wie die re-
lativistische Raumzeitlehre, die vor allem mit dem Namen Albert Einstein verbunden
ist, zeigt.

Um noch einmal bei dem bereits zitierten Simmel zu bleiben, wird der phanomeno-
logische Uberschlag dieser ersten sozialwissenschaftlichen Raumlehre (Giinzel, 2010)
bei dem neukantianischen Denker deutlich, der zwar die Erkenntnisgréfie Raum, wie
gezeigt, durchaus weiterfiihrt, aber diese aus ihrer Verabsolutierung herausfiihrt: ,,Erst
nachdem man sich von dem vulgéren Vorurteil losgemacht hat, dass der Raum eine im
absoluten Sinne ausser uns befindliche objective Gegebenheit ist, wird die Vorstellung,
dass er die Form der Anschauung ist, iiberhaupt denkbar* (Simmel, 1992b, S. 73; vgl.
Schroer, 2006, S. 64).

Die Bedeutung der Raumbedingungen fiir die Ergriindung der Vergesellschaftungs-
form materialisiert sich hiermit nun zu einer empirisch nutzbaren Forschungsperspek-
tive. Simmel verweist bereits auf die relevante Dimension der Raumkonstitution als
Genese im Prozess ,,menschliche[r] Konstruktionsleistung®, wie Martina Low (2001,
S. 66) schreibt. Raumforschung heifle demnach eine Analyse der ,,Komplexitit der

5 Beide genannten Engfiihrungen pragen die erziechungswissenschaftliche Diskussion, erwei-
sen sich aber auch als Kennzeichen von Forschungsarbeiten in den soziologischen und hu-
man- bzw. sozialgeografischen Feldern.
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Konstitution von Raum® (S. 57), was Low als Empirie menschlicher Konstruktionspro-
zesse Ubersetzt (vgl. Low & Ruhne, 2011).

Derartige Analysen sind nicht nur einsichtig, sondern gerade fiir die erziechungswis-
senschaftliche Forschung von grofiter Bedeutung, geht es dieser doch um die Analyse
padagogischer Prozesse, Praktiken und Denkweisen. Zugleich ist derartigen konstrukti-
vistischen Lesarten aber eine latente Tendenz zur Uberhdhung des menschlichen Kon-
struktionsmomentes inne. Der Forschungsgegenstand Raum und Réumlichkeit riickt in
diesen Fillen — wie in einer radikalen Gegenbewegung gegen den fritheren raumtheore-
tischen Formalismus — nur noch hinsichtlich seiner Konstruktion in den Fokus, also des
Moments seiner ,,aktiven Hervorbringung* (Schroer, 2006, S. 78). Wenn aber Raum, zu-
meist in metaphorischer Verwendung, z. B. erwachsenenpddagogisch ausschlieBlich als
,unspezifischer Lernraum® (Wittwer & Rose, 2015, S. 63—64) konzipiert wird, ist die-
ser mit situativen Mustern sozialer Interaktion weitgehend gleichgesetzt. Doch Raum,
so hat es Doreen Massey einmal formuliert, verweist uns gerade nicht auf den Moment
der Interaktion alleine, sondern immer zugleich auf die Konstellation, die bereits im
Moment vor der Interaktion vorliegt. Raumtheorie und -forschung ist demnach nur ma-
terialistisch zu haben, ohne die sozialkonstruktivistischen Einsichten zu vergessen, die
uns daran hindern, wieder in die formalistische Falle zu tappen. Nicht mehr und nicht
weniger beansprucht eine relationale Raumtheorie und -forschung, wie sie zum Bei-
spiel der empirischen Inblicknahme von sozialpidagogischen Raum(re)produktions-
prozessen zugrunde gelegt wird (Dirks, Kessl, Lippelt & Wienand, 2015).

Eine alternative raumtheoretische Lesart bieten Deutungen an, die Rdume nur mehr
als virtuell-fluide Zusammenhénge verstehen — am eindrucksvollsten ist diese Perspek-
tive wohl in Vilém Flussers (1991) raumtheoretischen Uberlegungen zu finden: Dem-
nach sind wir dabei, Bewohner innen einer virtuellen und nicht mehr vermessbaren
Raumzeit zu werden, die sich angesichts der Digitalisierung des Sozialen wie der Er-
schlieBung nicht vermessbarer Rdume in Nanosphiren und im Weltraum quer zu den
bisher angenommenen Grenzen etabliert, unabhingig also von Ort, Zeit, Familie usw.
Zwar wird damit eine explizite raumtheoretische Modellierung einer akteursorientierten
Perspektive angeboten: Das Subjekt wird zum Erzeuger seines eigenen digitalen Rau-
mes, wie z.B. Grabowski und Krauf3 (2005) aus medienpéddagogischer Perspektive ar-
gumentieren. So bedeutend, wie sich eine akteurstheoretische Reflexion erweist, so ist
ihr doch die Gefahr inhérent, eine Vorstellung der materiellen Raumlosigkeit zu sugge-
rieren. Dies wire aber gerade fiir die erziehungswissenschaftliche Diskussion unzurei-
chend, erweist sich die Einsicht in die konstitutive Verortung padagogischen Tuns ge-
rade auch als Einsicht in dessen materiale Verortung.

Fasst man an dieser Stelle zusammen, so ldsst sich feststellen, dass die jlingste Ent-
deckung von Raum und Réumlichkeit als systematischer Reflexionsgegenstand der er-
ziehungswissenschaftlichen Forschung eine notwendige, ja dringend erforderliche Re-
flexionsbewegung markiert. In ihrer bisherigen Form ist sie aber immer wieder von
Tendenzen der Re-Etablierung einer reduzierten Materialititsperspektive gepragt (vgl.
Abschn. 2 und 3), die den padagogischen Ort auf seine bauliche oder territoriale, also
seine formale Dimensionierung reduziert, oder von einer Relativierung von Raumlich-
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keit auf deren Konstruktionsmoment (vgl. Abschn. 5), also der Reduzierung von Raum
und Raumlichkeit auf soziale Interaktions- resp. fluide Strukturen.

6. Perspektive: erziehungswissenschaftliche Forschung(en)
zu Raum und Raumlichkeit

Eine erziechungswissenschaftliche Raumforschung als raumtheoretisch informierte und
engagierte wissenschaftliche Praxis hat die spezifischen erziechungswissenschaftlichen
und péadagogischen Denktraditionen zu beriicksichtigen, die durch die Gleichzeitigkeit
einer konstitutiven Prdsenz von Raum und Raumlichkeit als fachlich-konzeptionelles
Moment und der nur marginalen historisch-systematischen wie empirischen Inblick-
nahme dieses Konstitutionsmoments des Pddagogischen entstehen. Denn piddagogi-
schen Fachkriften in der Schule, in der Kinder- und Jugendhilfe oder in der Erwachse-
nen- und auBerschulischen Jugendbildung ist seit jeher klar, dass Rdume bilden, aber
trotz der auch erzichungswissenschaftlichen Thematisierung dieser Dimension ,,ist bei
weitem nicht geklart, wie sich dieser Bildungsprozess vollzieht (Jelich & Kemnitz,
2003, S. 12). Zugleich kann eine entsprechende erziechungswissenschaftliche Raumfor-
schung nur in Korrespondenz und im kritischen Anschluss an die allgemeine sozial- und
kulturwissenschaftliche Diskussion der vergangenen Jahre angemessen realisiert wer-
den. Vergewissert man sich dieser Auseinandersetzungen, lassen sich die beiden raum-
theoretischen Engfithrungen — der Reduktion von Raum auf seine formale Dimension
oder der Verkiirzung von Raum und Réumlichkeit auf ein nur soziales Interaktionsmus-
ter resp. eine nur fluide Struktur — im Blick behalten und moglichst vermeiden.

Eine solchermaBen theoretisch justierte erziechungswissenschaftliche Raumfor-
schung erweist sich als disziplindr spezifische, wenn sie (1) an diese eigenstindigen
Denktraditionen — v.a. die Thematisierung von Raum und Réumlichkeit mit Blick auf
deren handlungskonzeptionelle und alltagspraktische Relevanz, aber auch in kritischem
Anschluss an deren bisherige enggefiihrte Reflexion — ankniipft; und wenn sie (2) ihr
Erkenntnisinteresse erkennbar von einem soziologischen oder humangeografischen un-
terscheidet — und zwar dahingehend, dass eine erzichungswissenschaftliche Raumfor-
schung sich empirisch wie historisch-systematisch mit pddagogischen Prozessen, Prak-
tiken und Denkweisen beschéftigt, ihren Fokus also auf Bildungs-, Erziechungs- und
Sorgeverhiltnisse richtet, und nicht nur auf die Gesellschaft resp. kulturelle Kontexte
an sich.

Der Anschluss an die sozial- und kulturwissenschaftliche Raumforschung ist in der
Erziehungswissenschaft noch nicht ganz geschafft, aber die nachholende Konjunktur
der vergangenen Jahre macht Hoffnung. Sie materialisiert sich in Themenschwerpunk-
ten einschldgiger Fachzeitschriften, wie dem vorliegenden, oder dem Kongressthema
des 25. Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE)
2016 in Kassel, zu dem korrespondierend dieser Thementeil der Zeitschrift fiir Pddago-
gik erscheint. Raum und Raumlichkeit sind kein neues, sondern ein uraltes Thema pad-
agogischer Debatten und deren wissenschaftlichen Reflexion. Es harrte aber lange Zeit
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seiner systematischen raumtheoretischen Bearbeitung. Gut, dass dies seit einigen Jahren
zunehmend verstanden wird.
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Abstract: Space and spatiality represent constitutive dimensions of pedagogical action.
This insight is neither surprising nor innovative. The more astounding, thus, is the fact
that, up until very recently, educational research still mostly eschewed the systematic
analysis of space and spatiality. The author inquires into this paradox of the simultane-
ous existence of the spatial in pedagogics and the extensive lack of its theoretical reflec-
tion. When trying to localize this paradoxical situation within the context of the change in
spatial theories in social and cultural science as a whole, two formative reductions in ed-
ucational-scientific thinking become apparent which need to be taken into account by fu-
ture desirable and necessary educational research on space and spatiality: a reduction of
space to formal conditions and a reduction of space to social interaction and fluid struc-
tures. Only if this reduction is recognized and hopefully avoided, appropriate educational
research on space as the empirical or historical-systematic analysis of pedagogical pro-
cesses, practices, and mindsets can be realized.

Keywords: Research, Educational Sciences, Space in Social Theory, Education, Spa-
tiality
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