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Zusammenfassung

An der Schnittstelle von Bildungswissenschaften und Humangeographie erdffnet die
auch als Bildungsgeographie bezeichnete geographische Bildungsforschung attrakti-
ve Perspektiven fiir eine wissenschaftliche Betrachtung der wechselseitigen Beziehungen
zwischen Bildung und Raum. Dieser Beitrag hat zum Ziel, die Bildungsgeographie dis-
zipliniibergreifend zu verorten sowie Entwicklungslinien, theoretisch-konzeptionelle
Verankerung und Forschungsthemen der geographischen Bildungsforschung zu skizzie-
ren.

Schliisselworter: Bildungsgeographie, Raum, Raumkonzepte, Bildungsregion, Bildungs-
landschaft

Geographical Educational Research

Abstract

At the intersection of educational sciences and human geography, geographical educa-
tional research and geographies of education respectively open up attractive perspectives
for academic studies on the interrelations between education and space. The aim of this
article is to outline geographies of education as an interdisciplinary research field and to
sketch out trends, theoretical and conceptual foundations and topics to be studied in ge-
ographical educational research.

Keywords: geography of education, space, spatial concepts, educational region, educa-
tional landscape
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1. Einleitung

Die geographische Bildungsforschung bietet raumorientierte und theoretisch-kon-
zeptionell in der Humangeographie verankerte Perspektiven fiir eine wissenschaft-
liche Betrachtung bildungsbezogener Strukturen und Verdnderungen. Damit ist die
Bildungsgeographie vor allem an Forschungsfragen interessiert, die nicht primér das
Individuum und dessen padagogisch-psychologische Disposition und Entwicklung
betreffen, sondern sich auf Institutionen und Akteure in ihren jeweiligen raumlichen
Zusammenhingen richten.

Durch ihre Position an der Schnittstelle von Bildungswissenschaften und Human-
geographie bietet die geographische Bildungsforschung die Moglichkeit, bildungswis-
senschaftliche Themen in die Geographie hineinzutragen und umgekehrt auch theore-
tisch-konzeptionelle Uberlegungen aus der Geographie in die Bildungswissenschaften
zu kommunizieren und zu integrieren. Eine besondere Stirke der Bildungsgeographie
besteht darin, verschiedene Raumkonzepte zu reflektieren und deren Rezeption in ei-
ner diszipliniibergreifenden Bildungsforschung anzuregen. Dieser Beitrag hat zum
Ziel, Entwicklungslinien der klassischen Bildungsgeographie zu skizzieren, verschie-
dene Raumkonzepte kurz vorzustellen, theoretisch-konzeptionelle Aspekte und me-
thodische Zuginge anzusprechen sowie das Potential jingerer bildungsgeographi-
scher Ansitze fiir aktuelle Themen der diszipliniibergreifenden Bildungsforschung
herauszustellen.

2. Bildungsgeographie an der Schnittstelle von
Bildungswissenschaften und Humangeographie

Raumbezogene Aspekte von Bildung sind fiir verschiedene bildungswissenschaftli-
che Disziplinen relevant und kommen z.B. auch im deutschen Bildungsbericht zum
Ausdruck (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014). Ein wesentlicher
Beitrag der geographischen Bildungsforschung besteht in einem dezidiert raumbezo-
genen Fokus, der Erkenntnisse, Methoden und Theoriebildung aus anderen Sozial-
und Bildungswissenschaften mit den Entwicklungen innerhalb der Humangeographie
verkniipft. Die geographische Bildungsforschung versteht sich daher als interdiszipli-
néres Arbeitsfeld mit deutlichen Beziigen zu anderen gesellschaftswissenschaftlichen
Disziplinen (vgl. Weishaupt 2009).

Die Bildungsgeographie lisst sich institutionell als Teildisziplin der wissenschaftli-
chen Geographie verorten; gleichwohl ist dieses Forschungsfeld als ein originér in-
terdisziplindrer Arbeitsbereich zu verstehen. Ausgehend von einem differenzier-
ten Umgang mit unterschiedlichen Raumbegriffen werden theoretische Beziige zu
Schliisselbegriffen aus den sozialwissenschaftlichen Nachbardisziplinen hergestellt,
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wie z.B. Gesellschaft, Macht, Wirtschaft und Kultur. Eine besondere Affinitit besteht
zu bildungssoziologischen Theorien, die sich mit Fragen der Bildungsgerechtigkeit
und Chancengleichheit beschiftigen. Zudem rezipiert die Bildungsgeographie auch
Arbeiten der Wirtschafts-, Politik-, Geschichts- und Rechtswissenschaften, die sich
mit der Analyse von Bildungsinstitutionen, Bildungsgesetzen oder bildungspoliti-
schen Rahmenbedingungen befassen. Mit Blick auf das Bildungsverhalten und den
Bildungserfolg ldsst sich eine Nahe zu Psychologie und Erziehungswissenschaft er-
kennen, die beispielsweise das Raumverhalten von Kindern untersuchen. Wih-
rend in einigen der genannten bildungswissenschaftlichen Disziplinen rdumliche
Aspekte zunehmend als bedeutsam erkannt wurden, zeichnet sich die geographi-
sche Bildungsforschung im Kanon dieser Wissenschaften durch ihren dezidierten
Fokus auf Raum, Réumlichkeit und Territorialitit sowie deren Alteration durch
Bildungsprozesse, Bildungsverhalten, Bildungspolitik und Bildungsplanung aus. Dabei
eroffnen unterschiedliche Raumkonzepte aus der Geographie spezifische Zugangs-
weisen zu bildungsgeographischen Fragen (vgl. Freytag/Jahnke/Kramer 2014).

Neben dem interdisziplindren Austausch steht die Weiterentwicklung der bildungs-
geographischen Forschung in enger Verbindung mit der Humangeographie. Viele
Arbeiten der geographischen Bildungsforschung lassen sich an der Schnittstelle von
Bildungsgeographie und anderen humangeographischen Forschungszweigen (z.B.
geographische Migrationsforschung, handlungszentrierte Sozialgeographie, Kultur-
geographie, Politische Geographie) verorten. Bildung ist dabei weniger als geographi-
scher Forschungsgegenstand im engeren Sinne zu verstehen, sondern stellt vielmehr
eine thematische Zentrierung oder Perspektive fiir bestimmte humangeographische
Untersuchungen dar.

3. Entwicklungslinien, Raumkonzepte und theoretisch-
konzeptionelle Verankerung der Bildungsgeographie

Mit dem Ziel, einen Uberblick iiber das Potenzial und die Entwicklung der bildungs-
geographischen Forschungsarbeit zu vermitteln, wird nun zunéchst die Disziplin-
geschichte der Bildungsgeographie in ihren Leitlinien und Stréomungen skizziert.
Anschlieffend wird der Blick auf verschiedene Raumkonzepte gerichtet, die theore-
tisch-konzeptionell in der Humangeographie verankert sind und gewissermaflen als
bildungsgeographisches Grundrepertoire erachtet werden kénnen.

3.1 Entwicklungslinien der Bildungsgeographie
Als wissenschaftliche Teildisziplin wurde die Bildungsgeographie Mitte der 1960er-
Jahre im deutschsprachigen Raum begriindet. Bildungsgeographisch relevante For-

schungsfragen wurden jedoch schon vorher in anderen Kontexten bearbeitet, die
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sogar bis in frithere Jahrhunderte zuriickverfolgt werden kénnen (vgl. Meusburger
1998). Wahrend der Phase der deutschen Bildungsexpansion im Schul- und
Hochschulwesen in den spaten 1960er- und den 1970er-Jahren entwickelte sich zu-
ndchst ein Selbstverstindnis der Bildungsgeographie als praxis- und anwendungs-
bezogene Wissenschaft, die sich an politischen Leitideen des Schul- und Hoch-
schulausbaus orientierte und deren Umsetzung mit raum- und regionalplanerischer
Expertise unterstiitzte (vgl. Geipel 1965, 1971; Meusburger 1974).

Mit der Einrichtung des Arbeitskreises Bildungsgeographie erfolgte im Jahr 1983 ein
entscheidender Schritt zur institutionellen Etablierung der damals neuen sozialgeo-
graphischen Teildisziplin. Eingebunden in die Deutsche Gesellschaft fiir Geographie
(DGfG) fordert der Arbeitskreis die geographische Bildungsforschung und unter-
stiitzt den Dialog und die Kooperation mit anderen wissenschaftlichen Disziplinen,
bildungsbezogenen Einrichtungen und Behorden. Die Bildungsgeographie leistet so-
mit einen wichtigen Beitrag zur Untersuchung bildungsbezogener Fragestellungen
innerhalb weiter gefasster gesellschaftlicher Zusammenhénge und unter besonderer
Beriicksichtigung rdaumlicher Strukturen und Prozesse (vgl. Institut fiir Lainderkunde/
Mayr/Nutz 2002; Kramer/Nutz 2010) — und dies auch in Lindern und Regionen au-
Berhalb des deutschsprachigen Raumes (vgl. Gamerith 1998; Freytag 2003; Jahnke
2005).

Seit Ende der 1990er-Jahre ist zudem eine Dynamisierung und Diversifizierung
der bildungsgeographischen Forschungsaktivititen zu verzeichnen (vgl. Freytag/
Jahnke/Kramer 2014). Aufbauend auf eher anwendungsorientierten Arbeiten, die
sich mit der Standortplanung und Erreichbarkeit von Bildungseinrichtungen im
Rahmen der regionalen Daseinsvorsorge beschiftigen (vgl. Fickermann/Schulzeck/
Weishaupt 2002), vollzieht sich nunmehr eine Offnung gegeniiber theoretisch-kon-
zeptionellen und methodischen Zugingen der Kulturwissenschaften, insbesondere
der Neuen Kulturgeographie. Weiterhin erfihrt der verwendete Bildungsbegriff eine
Erweiterung, so dass neben der formalen Bildung auch andere Formen von Bildung
und Wissen eine starkere Beriicksichtigung in der geographischen Bildungsforschung
finden. Ergdnzend zur klassischen Bildungsgeographie konnten sich eine Geographie
des Wissens und eine Geographie der Wissenschaft entfalten (vgl. Meusburger 2000,
2008; Jons 2003; Meusburger/Schuch 2011).

Auch im englischsprachigen Raum erfahren bildungsbezogene Forschungsfelder seit
einigen Jahren eine gesteigerte Aufmerksamkeit innerhalb der Humangeographie. In
der sogenannten Geography of education (vgl. Butler/Hamnett 2007; Hanson Thiem
2008) wird etwa die Restrukturierung des Bildungswesens im Kontext einer neoli-
beralen Politik in sehr unterschiedlichen regionalen Kontexten wissenschaftlich re-
flektiert. Weiterhin werden in dem relativ jungen Forschungszweig der Geography
of education and learning (vgl. Holloway u.a. 2010; Holloway/Jons 2012) Ansétze ei-
ner gesellschaftskritischen Humangeographie mit einer Children’s geography (vgl.
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Holloway/Valentine 2000) kombiniert, die in der Tradition von Pidagogik und
Erziehungswissenschaft bzw. fachdidaktischer Forschung verortet ist. Einen Fokus
bilden hierbei die Verdnderungen von Lernorten und Lernumgebungen im weiteren
Sinne (vgl. z.B. Brooks/Fuller/Waters 2012; Kraftl 2013).

3.2 Raumkonzepte

Ein besonderer Beitrag der Bildungsgeographie besteht darin, verschiedene Raum-
konzepte aus der Humangeographie fiir die raumbezogene Bildungsforschung zu er-
schlieffen. In einer Expertise (Freytag/Jahnke/Kramer 2014), die fiir das Nationale
Bildungspanel erstellt wurde und online frei zugdnglich ist, wurden in Anlehnung an
Wardenga (2002) vier Raumkonzepte vorgestellt und im Hinblick auf ihr Potenzial
fiir die Bildungsforschung erértert. Der folgende Abschnitt fasst diese Diskussion
knapp zusammen.

Containerraum: Nach dem Containerraummodell wird Raum als ein geschlosse-
ner Behilter betrachtet, in dem Landschaften, Gemeinden, Bildungseinrichtungen,
Lehrende und Lernende angeordnet sind. Diese Vorstellung ist in der klassi-
schen Bildungsgeographie und auch in Teilen der sozial- und wirtschaftswissen-
schaftlichen empirischen Bildungsforschung nach wie vor weit verbreitet, wenn z.B.
Bildungsverhalten oder -erfolg anhand raumbezogener Variablen untersucht wer-
den. Kritikpunkte am Modell des Containerraums richten sich darauf, dass mit die-
sem Konzept die ,empirische Realitdt“ nur sehr eingeschriankt abgebildet wird, da
Praktiken und Prozesse auch entraumlicht sein kénnen bzw. nicht an die Grenzen
eines Raumcontainers gebunden sind. Eine weitere Gefahr bei der Verwendung
dieses Raumkonzepts besteht darin, einem Geodeterminismus zu verfallen und
Containerraiumen eine Wirkung ,an sich® zuzuschreiben, ohne zu erkennen, dass
diese nicht naturgegeben sind, sondern von handelnden Personen bzw. Institutionen
ausgehandelt und konstruiert werden.

Relationaler Raum: In einer relationalen Raumperspektive werden Raume nicht
als Container gefasst, sondern durch Lagebeziehungen konstituiert, die zwi-
schen verschiedenen materiellen Objekten bestehen. Dies betrifft beispielswei-
se Netzwerkbeziehungen zwischen Standorten bzw. den anséssigen Einrichtungen
und den dort lebenden Menschen, wie z.B. das Einzugsgebiet einer Schule oder
Hochschule. Ebenso wie Containerrdume basieren relationale Rdume auf der
Vorstellung von Raum als einer ,,real” existierenden Entitét, fiir die sich allgemeingiil-
tige Regeln oder Gesetzméfligkeiten identifizieren und formulieren lassen.

Raum als Kategorie der Sinneswahrnehmung und als ,Anschauungsform® In die-
ser Raumperspektive gelten Raum und Zeit als Voraussetzung und ordnen-

der Rahmen fiir die menschliche Sinneswahrnehmung und werden daher in
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Anlehnung an Immanuel Kant als ,Anschauungsform® bezeichnet. Demzufolge
wird die Existenz der ,einen“ Wirklichkeit in Frage gestellt und jedem Menschen
die Moglichkeit zuerkannt, mit den eigenen Sinnen die eigene Welt auf unterschied-
liche Weise wahrzunehmen. Diese konstruktivistische Perspektive ldsst sich auf-
grund ihrer Subjektbezogenheit nur eingeschrénkt fiir empirische Arbeiten nutzen.
Anwendungsbeispiele sind die unterschiedlichen Wahrnehmungen von Schulwegen
oder die unterschiedlichen subjektiven Bewertungen von Schul- und Unterrichts-
rdumen.

Handlungsbezogene und konstruktivistische Raumkonzepte: Nach diesem Raumkonzept
werden Raume durch alltigliche Kommunikation und Handlungen produziert bzw.
reproduziert. Demzufolge ist Raum nicht als solcher existent, sondern konstituiert
sich in Form von Regionalisierungen, die gleichermaflen auf materieller und symbo-
lischer Ebene vollzogen werden kénnen. Handlungsbezogene und konstruktivistische
Raumkonzepte sind bedeutsam, wenn z.B. Entscheidungsprozesse und Diskurse im
Zusammenhang mit Schulformen, Bildungsinstitutionen und deren Standorten unter-
sucht werden sollen.

3.3 Theoretisch-konzeptionelle Verankerung der Bildungsgeographie in
der Humangeographie

Eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit den wechselseitigen Beziehungen
zwischen Mensch und Raum wie auch die Beschiftigung mit verschiedenen Raum-
konzepten zdhlen zu den zentralen Aufgaben der Humangeographie (vgl. Wardenga
2002). Eine besondere Herausforderung besteht darin zu erfassen, wie spezifische
rdumliche Konstellationen im Zuge einer fortschreitenden Globalisierung dynami-
siert und transformiert werden. Infolgedessen wird das Konzept des Containerraums,
das in der klassischen Bildungsgeographie vorherrschend war, kritisch hinterfragt.
Im Vordergrund stehen zunehmend relationale Raumkonzepte, die besser geeignet
sind, um die Beziehungen zwischen Menschen, Institutionen oder Objekten abzubil-
den. Daneben gewinnt eine konstruktivistische Raumperspektive an Bedeutung, die
sich Prozessen der Raumproduktion und -aneignung widmet. In diesem Sinne exis-
tieren Rdume nicht per se, sondern werden durch raumwirksame Handlungen von
Akteuren oder in Form raumbezogener Vorstellungen durch mediale und andere
Diskurse gesellschaftlich konstruiert.

Durch ihre theoretisch-konzeptionelle Verankerung in der Humangeographie ver-
tiigt die geographische Bildungsforschung iiber ein differenziertes Verstaindnis raum-
bezogener Konzepte, um die vielfaltigen Zusammenhénge von Bildung und Raum zu
untersuchen (vgl. Freytag/Jahnke/Kramer 2014). Aus einer human- bzw. bildungs-
geographischen Perspektive ldsst sich z.B. besser verstehen, wie eine Bildungsregion
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oder ein transnationaler Bildungsraum auf diskursiver Ebene produziert und bil-
dungspolitisch in die Praxis umgesetzt wird. Die Wechselbeziehungen zwischen
strategischen Raumproduktionen, statistischen Raumkonstruktionen und gelebten
Handlungsrdumen lassen sich mit Hilfe unterschiedlicher Raumkonzepte analytisch
greifen. Zudem besteht ein Potential der bildungsgeographischen Perspektive auch
darin, bildungsbezogene Strukturen und Prozesse auf verschiedenen geographischen
Maf3stabsebenen (lokal, regional, national und international) zu betrachten und in ih-
ren skaleniibergreifenden Zusammenhingen zu verstehen.

4. Methodische Zuginge

Die methodischen Zuginge bildungsgeographischer Arbeiten stehen in enger Ver-
bindung mit den oben beschriebenen Raumkonzepten, da bestimmte konzeptionel-
le Perspektiven auch dazu passende Methoden und Instrumente erfordern. Aus er-
kenntnistheoretischer Sicht lassen sich mit quantitativ und qualitativ ausgerichteten
Verfahren zwei methodische Zugénge unterscheiden, deren Anwendung sich aus dem
spezifischen Erkenntnisinteresse, den konkreten Forschungsfragen und den dabei zu-
grundeliegenden epistemologischen Grundannahmen ergibt.

Wie in anderen Bereichen der Humangeographie dienen quantitative Methoden in
der Bildungsgeographie héufig zur Gewinnung von Datengrundlagen fiir themati-
sche Karten. Eine wichtige Quelle sind zunéchst sekundarstatistische Daten, die den
nationalen oder landesweiten Bildungsstatistiken entnommen werden. Der territori-
alen Logik der amtlichen Statistik folgend werden solche Daten auf der Ebene der
»Containerrdume® der Stadtteil-, Gemeinde- oder Kreisgrenzen verdffentlicht. IThre
kartographische Form der Darstellung kann regionale Disparititen sichtbar machen
und den Ausgangspunkt fiir die Analyse und Interpretation rdumlicher Muster bzw.
nachbarschaftlicher Zusammenhinge bilden. Komplexere raumwissenschaftliche
Analysen werden heute iiberwiegend mit Hilfe von Geoinformationssystemen (GIS)
durchgefiihrt (vgl. z.B. Terpoorten 2005).

Fir die Gewinnung eigener empirischer Daten bedient sich die bildungsgeogra-
phische Forschung eines breiten Spektrums quantitativer Erhebungsmethoden.
Dies reicht von strukturierten Kartierungen und Beobachtungen oder einfachen
Zahlungen bis hin zu umfangreichen standardisierten Fragebogen. Erginzend zu
den offentlich zuginglichen Sekundirstatistiken konnen selbststindig konzipier-
te Befragungen eingesetzt werden, um z.B. die Komplexitdt von Bildungsverldufen,
Bildungsmotiven, individuellen Fertigkeiten und Fahigkeiten sowie Bewertungen von
Bildungseinrichtungen differenziert zu erfassen.
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Qualitative Methoden werden dagegen iiberwiegend im Rahmen von empirischen
Studien eingesetzt, die auf konstruktivistischen Raumkonzepten basieren. Im Vorder-
grund steht hierbei die Subjektzentrierung, da sowohl individuelle Vorstellungen vom
Raum und Bewertungen des Raumes als auch raumwirksame Aktivititen eine zentra-
le Rolle spielen. Hierfiir eignen sich z.B. qualitative Kartierungen (mental maps), of-
tfene Beobachtungen, Leitfaden- und Experteninterviews sowie Gruppendiskussionen.
Auf diese Weise konnen Themen wie Bewertungen von Schulwegen, deren Dauer
und Qualitit oder Wahrnehmungen von Segregation und Ausschluss aus Bildungs-
einrichtungen erforscht werden.

In der bildungsgeographischen Forschungspraxis werden sowohl die genannten quan-
titativen und qualitativen Methoden als auch diskursanalytische Ansétze eingesetzt
(vgl. z.B. Burs 2013). Diese lassen sich als sogenannte(r) Methodenmix, -kombina-
tion oder -triangulation miteinander verbinden (vgl. Denzin 1989, zit. nach Flick
2002, S. 330ft.). Aufgrund der unterschiedlichen epistemologischen Grundannahmen
quantitativer und qualitativer Methoden besteht jedoch die Gefahr eines einfachen
~Vermischens“ der Methoden, ohne deren konzeptionelle Verschiedenheit angemes-
sen zu beriicksichtigen (vgl. Mattissek/Pfaffenbach/Reuber 2013, S. 240ff.). In vielen
Forschungsarbeiten der Bildungsgeographie werden unterschiedliche Methoden der-
art miteinander verbunden, dass beispielsweise qualitative Methoden in der explora-
tiven Phase vor der standardisierten Methode eingesetzt oder umgekehrt nach der
quantitativen Analyse vertiefende Studien mit qualitativen Methoden durchgefiihrt
werden.

5. Geographische Bildungsforschung im Spiegel gesellschaftlicher
Entwicklungen

Der Bildungsbereich erfihrt derzeit dynamische Veranderungen, die mit einer Reihe
tibergreifender gesellschaftlicher Entwicklungen in Verbindung stehen. Fiir ein bes-
seres Verstandnis der aktuellen bildungsbezogenen Transformationsprozesse reicht
es deshalb nicht aus, nur die Verdnderungen im Bildungswesen selbst zu betrachten.
Vielmehr ist auch die Einbettung in breitere gesellschaftliche Zusammenhiange erfor-
derlich. In den folgenden Abschnitten wird beispielhaft nachgezeichnet, mit welchen
Fragestellungen, Konzepten und Methoden die bildungsgeographische Forschung ver-
sucht, die riumlichen Auswirkungen dieser Prozesse zu untersuchen.

Dabei stellen die verschiedenen rdumlichen Mafistabsebenen haufig wesentliche
Gliederungsmerkmale der Arbeiten dar. Die Fragen danach, welcher Mafistab fiir die
jeweilige Fragestellung angemessen ist, welchen Erkenntnisgewinn er bietet und wel-
che Interaktionen zwischen den Maf3stabsebenen bestehen, stehen am Beginn bil-
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dungsgeographischer Arbeiten und kénnen fiir die Methodenwahl ausschlaggebend
sein.

5.1 Soziale und rdaumliche Fragmentierung

Der Begrift der sozialen und raumlichen Fragmentierung beschreibt den Zerfall von
Gesellschaften in soziale Gruppen, deren Teilnahmeméglichkeiten an der Gesellschaft
zunehmend ungleich verteilt sind. Soziale Ungleichheiten sind eng mit raumlichen
Ungleichheiten verschrankt und kénnen sich durch Segregationsprozesse oder durch
ungleiche Bildungschancen wechselseitig verstirken (vgl. Heeg 2014).

Zu Beginn der geographischen Bildungsforschung standen nationale und regionale
Ungleichheiten hinsichtlich des Zugangs zu Bildungseinrichtungen und des Bildungs-
erfolgs im Vordergrund vieler wissenschaftlicher Untersuchungen. Ausgehend
von der planerischen Vorgabe von gleichwertigen Lebensbedingungen, die es im
Rahmen der regionalen Daseinsvorsorge in der Bundesrepublik Deutschland mog-
lichst flichendeckend zu verwirklichen galt, wurden in den frithen Arbeiten der
Bildungsgeographie hdufig regionale und soziale Disparititen des Bildungszugangs
und des Bildungserfolgs betrachtet. Auf der Grundlage von Sekundirdaten aus
der amtlichen Statistik wurden rdumliche Unterschiede der Verbreitung bestimm-
ter Schulformen, die darauf entfallenden Anteile der Schiilerinnen und Schiiler,
deren Ubertrittsraten in weiterfiihrende Schulen oder die Einzugsgebiete ein-
zelner Schulen oder Schulformen mit Hilfe von statistischen Analysen und karto-
graphischen Darstellungen untersucht. Wie das Bild der bildungsfernen ,katho-
lischen Arbeitertochter vom Lande“ unterstreicht, wurden in diesen Studien
héufig Stadt-Land-Unterschiede bei der Versorgung mit Bildungseinrichtungen und
bei der Bildungsteilnahme sowohl im Schul- als auch im Hochschulwesen thema-
tisiert. Die Ergebnisse konnten direkt in die Standortplanung und den Ausbau der
Bildungseinrichtungen eingehen, so dass wéihrend dieser Zeit der Anwendungsbezug
der vorwiegend quantitativ arbeitenden Bildungsgeographie im Vordergrund stand.
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Abb. 1:  Verteilung der Grundschulabgingerinnen und -abgénger auf die verschiedenen
Sekundarschularten im Schuljahr 2011/12 nach Bundesliandern
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Anm.: Die zugrunde liegenden Daten beriicksichtigen fiir die Linder Berlin, Brandenburg
und Mecklenburg-Vorpommern die Uberginge nach der sechsjihrigen Grundschule.
Forderschulen und Freie Waldorfschulen werden in der Datenquelle nicht erfasst.

Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014, S. 254, Tab. D2-1A; Kartographie: Birgitt
Gaida 2014
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Abbildung 1 verdeutlicht die Uberginge von der Grundschule auf die unter-
schiedlichen weiterfithrenden Schulen und den Gymnasialanteil in den einzel-
nen Bundeslindern. Auffallend ist hierbei die Verschiedenheit der Schulsysteme,
die auf der Bildungshoheit der Bundeslinder beruht und sowohl in der Regelzeit
der Grundschule (4-6 Jahre) und dem Angebot einer Orientierungsstufe als auch
in dem Spektrum der angebotenen Sekundarschularten - Hauptschule, Realschule,
Gymnasium, Integrierte Gesamtschule oder Schulen mit mehreren Bildungsgingen
- ihren Ausdruck findet. Inzwischen hat sich das duale Sekundarschulsystem mit
Gymnasium und unterschiedlichen Formen integrierter Sekundarschulen nicht
nur in den ostdeutschen Bundeslindern und den drei Stadtstaaten, sondern auch
in Schleswig-Holstein, Rheinland-Pfalz und dem Saarland durchgesetzt. Der Anteil
der Grundschiilerinnen und Grundschiiler, die auf das Gymnasium wechseln, zeigt
eine weite Spanne zwischen 28,8 Prozent in Bremen und 53,1 Prozent in Hamburg;
ebenfalls hohe Werte zeigen sich in Berlin, Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen-
Anbhalt.

Das Thema der flichendeckend gleichwertigen Versorgung mit Bildungseinrichtungen
und die damit verbundene Frage nach Chancengleichheit haben durch Deregu-
lierungs- und Okonomisierungsdebatten wieder an Bedeutung gewonnen. In
manchen lindlichen Rdumen ist als Folge von Schulstandortschliefungen die wohn-
ortnahe Bildungsversorgung nur noch unzureichend gewihrleistet, so dass Peri-
pherisierungstendenzen verstirkt werden (vgl. Diller/Hawell/Frank 2008). In
grof3stadtischen Raumen hingegen richtet sich die Aufmerksambkeit der Bildungsgeo-
graphie u.a. auf den Zusammenhang zwischen schulischer Segregation und sozial-
raumlicher Fragmentierung von Wohnquartieren. Ergdnzend zur indikatorengestiitz-
ten Sozialraumanalyse oder der Untersuchung von Schiilereinzugsbereichen wird
beispielsweise der Einfluss raumbezogener Vorstellungen von ,,Problemschulen® auf
das Schulwahlverhalten von Eltern betrachtet.

5.2 Okonomisierung von Bildung

Die fortschreitende Okonomisierung verschiedener Bereiche des alltiglichen Lebens
lasst sich auch im Bildungswesen beobachten. In vielen Landern wird das staatli-
che Bildungswesen von einer neoliberalen Wirtschafts- und Steuerungslogik tiber-
pragt, so dass oOffentliche Schulen und Hochschulen zunehmend nach unterneh-
merischen Prinzipien gefithrt werden. Bildungsteilnehmer und -teilnehmerinnen
gelten in diesem Sinne als Kunden und Kundinnen, die eine Dienstleistung in
Anspruch nehmen (vgl. Taylor 2002). Entsprechend dieser Denkweise verlan-
gen nicht nur private Schulen und Hochschulen, sondern teilweise auch offentliche
Bildungseinrichtungen die Entrichtung von Gebiihren fiir die Teilnahme an Lehr-
und Ausbildungsangeboten. Bildung und Wissen werden also zu einem 6konomi-
schen Gut und zu einer auf einem Markt zu handelnden Ware, deren Erwerb an fi-
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nanzielle Ressourcen gekoppelt ist. Gesellschaftliche Ideale von zweckfreier Bildung,
Bildungsgerechtigkeit und Chancengleichheit treten dann in den Hintergrund (vgl.
Jahnke 2014).

Aus dem Blickwinkel einer geographischen Bildungsforschung ist es interessant zu
untersuchen, wie sich die fortschreitende Okonomisierung auf das Standortnetz of-
fentlicher und privater Bildungseinrichtungen, aber auch auf die Interaktion zwischen
einzelnen Institutionen und deren sozialrdumlichem Umfeld auswirkt. Eng daran ge-
kniipft ist die Frage, wie sich unterschiedliche Bildungseinrichtungen am Wettbewerb
und z.B. an vergleichenden Hochschulrankings beteiligen (vgl. Jons/Hoyler 2013),
mit welchen verschiedenen Strategien und Angeboten sie sich geostrategisch auf dem
Markt positionieren und nicht zuletzt wie sich 6ffentliche Institutionen in einem sol-
chen Konkurrenzkampf behaupten.

5.3 Deregulierung

Im Kontext der neoliberalen Wettbewerbs- und Marktlogik kann in vielen Landern
beobachtet werden, dass sich der Staat schleichend aus seiner Verantwortung fiir
eine flichendeckend gleichwertige Bildungsversorgung zuriickzieht. Dieser Prozess
vollzieht sich durch die schrittweise Ubertragung von Verantwortlichkeiten und
Entscheidungskompetenzen von der zentralen Regierungsinstanz auf die Bildungs-
institutionen selbst oder die betroffenen lokalen Gebietskorperschaften. Mehr oder
weniger zentralistische Regierungsstrukturen werden somit durch neue flexible-
re Formen der Governance ersetzt. Auf diese Weise entwickelt sich beispielsweise in
England die Bildungsversorgung - auch im offentlichen Bereich - zu einem Bildungs-
markt (vgl. Taylor 2002).

Als Folge solcher Deregulierungen finden sich Universititen, Schulen und ande-
re Offentliche Bildungseinrichtungen in einem Wettbewerb um knapper werden-
de Ressourcen — seien es Offentliche Finanzmittel, Schiilerinnen und Schiiler oder
Studierende - wieder. Um hier bestehen zu kdnnen, sind sie gezwungen, zusitz-
liche Ressourcen zu akquirieren oder durch lokale oder regionale Kooperationen
Synergien zu schaffen, die vorhandene Ressourcen besser nutzen. Durch Vernetzung
und Kooperation verschiedener Akteure aus unterschiedlichen offentlichen, privat-
wirtschaftlichen und zivilgesellschaftlichen Bildungsbereichen im weitesten Sinne ent-
wickeln sich in Deutschland sogenannte lokale oder regionale Bildungslandschaften
oder Bildungsnetze, innerhalb derer verschiedene Einrichtungen und Bildungstréiger
kooperieren.

Diese Deregulierungsprozesse in Richtung einer raumzentrierten Bildungsgovernance
wecken das besondere Interesse der bildungsgeographischen Forschung, da hier neue,

rdumlich definierte Formen der Bildungsorganisation auf der lokalen Ebene entste-
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hen konnen. Somit wird in unterschiedlichen lokalen Raumen das Verhéltnis zwi-
schen den verschiedenen an Bildung beteiligten Akteuren und Institutionen in Form
einer multiskalaren Governance neu ausgehandelt.

Abbildung 2 zeigt, wie ein zunichst vorwiegend nationalstaatlich und teils auch re-
gional geprdgtes Bildungssystem im Zuge der Reorganisation und der Einfiihrung
neuer Formen der Governance verdndert wird. Die Deregulierung erfolgt einer-
seits durch internationale Impulse, andererseits aber auch durch eine Verlagerung
von Entscheidungskompetenzen auf die lokale oder institutionelle Ebene. Dieser
Transformationsprozess betrifft nicht nur das deutsche Schul- und Hochschulwesen,
sondern ldsst sich in dhnlicher Form auch im internationalen Kontext beobachten.

Abb. 2:  Multiskalare Restrukturierungsprozesse der raumlichen Organisationsstrukturen von
Bildungssystemen
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Quelle: eigene Darstellung
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5.4 Internationalisierung

Das Schul- und Hochschulwesen ist aktuell von einem Trend zur Internationalisierung
- sowohl der Studierenden und Lehrenden als auch der Institutionen selbst - ge-
pragt. Eine weltweit stark ansteigende Zahl von Studierenden fiihrt zum Ausbau von
Hochschulen, was sich wiederum auf die sozialen und stadtebaulichen Strukturen
der alten und neuen Hochschulstandorte auswirkt. Zum einen kann die Expansion
einer Hochschule stidtebauliche Verdnderungen notwendig machen, wenn bei-
spielsweise ein neuer Campus errichtet wird. Zum anderen verdndern steigende
Studierendenzahlen in einer Universititsstadt die Sozialstruktur sowie die Nachfrage
nach studentischem Wohnraum und spezifischen infrastrukturellen Angeboten, die
auf diese Zielgruppe zugeschnitten sind. Diese Prozesse werden im angelsdchsischen
Raum auch als studentification von Stidten oder Stadtteilen bezeichnet (vgl. Smith
2008).

Die wachsende internationale Studierendenmobilitit und die Okonomisierung
von Bildung haben dazu gefiihrt, dass einzelne Standorte wie z.B. Singapur, Dubai
oder Katar sogenannte education hubs (vgl. Knight 2011; Geddie 2012) errich-
tet haben. Hierbei handelt es sich um ,Bildungsstidte” oder zumindest Stadtteile
von z.T. betrachtlicher rdumlicher Ausdehnung, in denen verschiedene internati-
onale Hochschulen Auflenstellen als branch campuses installieren und in kurzen
Zeitintervallen Lehrveranstaltungen fiir internationale Studierende aus allen Teilen
der Welt anbieten.

Beide hier genannten Phinomene lassen sich im Uberschneidungsbereich von geo-
graphischer Bildungs- und Stadtforschung verorten und verdeutlichen die Raum-
wirksamkeit von Bildungsinstitutionen — und damit auch den Bedarf an geographi-
scher Bildungsforschung.

6. Ausblick

Aufgrund ijhrer Offenheit gegeniiber interdiszipliniren Zusammenhingen in
Kombination mit einer rdumlich differenzierten, aber auch raumtheoretisch un-
termauerten Perspektive vermag die geographische Bildungsforschung wichti-
ge Impulse in das grof3e Feld der Bildungsforschung zu tragen. Denn die genann-
ten iibergeordneten Prozesse der Fragmentierung, Okonomisierung, Deregulierung
und Internationalisierung manifestieren, materialisieren und konturieren sich im
Raum und werden somit sichtbar in Institutionen, Praktiken und in der konkreten
Auseinandersetzung zwischen Akteuren auf der lokalen Ebene.
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Lange Zeit war die Bildungsgeographie gepragt von den normativen Leitprinzipien ei-
ner westlich geprigten Bildung fiir alle und von der Vorstellung, dass Bildung als Teil
der Grunddaseinsversorgung ,zu den Menschen gebracht® werden miisse. Der da-
mit verbundene idealistische Bildungsbegriff blieb in diesem Kontext unhinterfragt.
Angesichts eines starkeren Bewusstseins fiir die Verankerung von Bildungsinhalten,
Bildungspraktiken und Bildungsinstitutionen in gréferen gesellschaftlichen, kulturel-
len, politischen, 6konomischen und epistemologischen Bezugssystemen wird ein er-
weitertes und pluralistisches Verstdndnis von Bildung - gerade auch in einer postko-
lonialen Perspektive — immer wichtiger.

Sowohl in der internationalen als auch in der deutschsprachigen Humangeographie
zeichnet sich der Trend zu einer stirker gesellschafts- und kulturkritischen
Bildungsgeographie ab, die sich zum Beispiel den Prozessen der Neoliberalisierung
und den daraus resultierenden neuen Formen einer multiskalaren Bildungsgovernance
auf unterschiedlichen Maf3stabsebenen widmet. Hierbei gilt es, den Blick interna-
tional noch weiter zu 6ffnen und verstirkt Akteure und Untersuchungen aus den
Landern und Regionen des globalen Siidens einzubeziehen, um neben der sozialen
auch die kulturelle Dimension des Verhéltnisses von Bildung und Raum noch weiter
zu erforschen.
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