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Vorworte






Raum bot die Universitidt Kassel vom 13. bis zum 15. Mérz 2016 fiir den 25. Kongress der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft. Damit war es wieder einmal eine junge
Universitit, eine jener in den 1960er und 1970er Jahren gegriindeten Reformhochschulen,
die Erziehungswissenschaftler*innen aus dem In- und Ausland Ridume bereitstellte fiir die
Prisentation wissenschaftlicher Forschungsergebnisse und fiir die fachlichen Diskussionen.

In der documenta-Stadt Kassel sind zwar durchaus die infrastrukturellen Voraussetzun-
gen fiir die Durchfiihrung groBerer Veranstaltungen gegeben, aber trotzdem stellte die Pla-
nung, Organisation und Realisierung eines wissenschaftlichen Kongresses mit iiber 2000
Teilnehmer*innen eine Herausforderung fiir die Stadt und die mittelgroBe Universitit Kas-
sel mit mittlerweile 25.000 Studierenden dar. Insgesamt galt es neben dem kulturellen
Rahmenprogramm fiir iiber 200 Veranstaltungen, darunter 43 Symposien, 75 Arbeitsgrup-
pen, 36 Forschungsforen, zwolf Themenforen, acht Parallelvortrige und zwei 6ffentliche
Diskussionen, geeignete Rdume und Zeitfenster bereitzustellen. Die jahrzehntelangen Er-
fahrungen mit der weltgroften Kunstausstellung kamen der Stadtverwaltung und dem
Stadtmarketing sowie letztendlich auch uns in der Vorbereitung des Kongresses zugute.
Zugleich gaben alte Orte, die Briiderkirche und der gleich danebengelegene Renthof, in
dem einst eine Ritterakademie und kurzzeitig die Universitdt Marburg untergebracht waren,
sowie der Kulturbahnhof im Hauptbahnhof der Stadt Kassel den Rahmen fiir die gesellige
BegriiBungsveranstaltung und fiir den Gesellschaftsabend des Kongresses.

Obwohl sie inzwischen als eine Campusuniversitit wahrgenommen wird, stellt die Uni-
versitit Kassel keineswegs einen auf einen Ort konzentrierten, einheitlichen Bildungsraum
dar. Auf sieben verschiedene Standorte im Stadtgebiet und in der Region sind die einzelnen
Fachbereiche verteilt. Der Campus Holldndischer Platz, an dem der Kongress seine viertd-
gige Heimat fand und auf dem bis in die 1960er Jahre die Firma Henschel Produktions- und
Lagerstitten hatte, ist seit 1985 auch ein Ort der Erziehungs-, Geistes- und Sozialwissen-
schaften. Neben den wenigen historischen Orten bildete vor allem das neue Campus Center
fiir die Kongresstage den zentralen Ort, auch als Marktplatz, als Begegnungsraum mit den
Verlagen und Biihnen fiir die Performances.

Die Universitidt Kassel hat keinen einheitlichen erziehungswissenschaftlichen Fachbe-
reich. Auf drei Institute — Institut fiir Berufspddagogik, Institut fiir Erziehungswissenschaft
und Institut fiir Sozialwesen — in zwei Fachbereichen (Wirtschaftswissenschaften und Hu-
manwissenschaften) verteilen sich die erziehungswissenschaftlichen Fachgebiete. Hinzu
kommen noch die verstreut in den Fichern angesiedelten fachdidaktischen Lehr- und For-
schungsgebiete. Vier Lehramtsstudienginge sowie zwei BA- und vier MA-Studiengénge
werden von den verschiedenen Instituten angeboten. Diese institutionelle Breite bildete sich
auch in der Zusammensetzung des Lokalen Organisationskomitees (LOK) und der Poster-
kommission ab und forderte die produktive Vorbereitung des Kongresses. Zudem konnten
bestehende disziplindre Grenzen iiberschritten werden: Absolvent*innen der Kunsthoch-
schule entwarfen das Kongresslogo, gestalteten das Kongressprogramm, die Flyer und
Ankiindigungen sowie den web-Auftritt. Studierende des Instituts fiir Musik libernahmen
zusammen mit ihrem Dozenten die musikalische Rahmung des Kongresses.

Die internationale Orientierung der Erziehungswissenschaft in Deutschland dokumentier-
te sich auf dem 25. Kongress der DG{E iiber ein WERA-Symposium und in iiber 100 Bei-
trdgen von Kolleg*innen aus dem Ausland. Um den internationalen Charakter noch stidrker
herauszuheben, wurde fiir den Kasseler Kongress erstmals ein Partnerland gewdhlt. Die
Entscheidung fiir Argentinien basierte auf den schon ldngerfristig bestehenden Beziehungen
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der Universitdt Kassel zu Universititen des siidamerikanischen Landes. Die Qualitéit der
argentinischen Beitrige zeigen, dass diese Wahl richtig war und sich empfiehlt, auch zu-
kiinftig ein Partnerland fiir die DGfE Kongresse zu gewinnen.

Auch wenn die Entscheidungen iiber Struktur und Verlauf des Kongresses gemeinsam
vom DGfE-Vorstand und LOK getroffen wurden, so gab es in der Hochschulleitung, in der
Pressestelle, in der Finanzabteilung und in der Hausmeisterei vielfdltige Unterstiitzung.
Allen, die in ihrem jeweiligen Dienst- und Aufgabenbereich die Realisation des Kongresses
unterstiitzten, gilt unser Dank. Getragen wurde die tdgliche Arbeit in der Vorbereitung und
wihrend der Kongresstage zudem von weit tiber 100 wissenschaftlichen und studentischen
Hilfskriften, die vorbereitet und angeleitet durch ein ausgefeiltes Personalkonzept fiir den
reibungslosen Ablauf sorgten. Ihnen allen und auch denen, die schlieflich fiir die Vorberei-
tung und Endredaktion des Kongressbandes sorgten, insbesondere Carolin Hols und Julia
Rohde, vor allem aber der Geschiftsfiihrerin des 25. DGfE Kongresses, Salome Krumme,
gilt unser herzlichster Dank fiir die sehr gute Zusammenarbeit.

Kassel, im Dezember 2017 Edith Glaser und Werner Thole



Der vorliegende Band versammelt eine Auswahl der Beitrige zum 25. Kongress der Deut-
schen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE), der im Mirz 2016 in Kassel statt-
fand. Nachdem die DGfE auf ihrem Berliner Kongress 2014 ihr fiinfzigjahriges Bestehen
gefeiert hat, gab es in Kassel also erneut Anlass zum Feiern. Erfreulich dabei ist vor allem,
dass das Interesse an dieser Veranstaltung offenbar kontinuierlich steigt — jedenfalls, wenn
man die Zahl der eingereichten Beitrige zum Mafstab nimmt: Mit 469 hat diese einen neuen
Hochststand erreicht. Zu danken ist deshalb zundchst dem Programmkomitee, das auf der
Basis von je zwei im Peer-Review-Verfahren erstellten Gutachten aus den eingereichten An-
trigen insgesamt ca. 150 Symposien, Arbeitsgruppen und Forschungsforen ausgewihlt hatte,
an denen die Kongressbesucher und -besucherinnen teilnehmen konnten. Ein besonderer
Dank gilt aber auch dem Lokalen Organisationskomitee, das den Kongress vorbereitet und
organisiert hat, sowie allen Helferinnen und Helfern vor Ort.

Als Leitmotiv des Kongresses hatte das Lokale Organisationskomitee das Thema ,,Rdume
fir Bildung. Raume der Bildung® gewihlt. Nicht alle Beitrige bezogen sich auf dieses
Thema, denn schlieflich gibt es auch interessante aktuelle erziehungswissenschaftliche For-
schung zu anderen Themen, die es verdient hat, auf einem Kongress vorgestellt und diskutiert
zu werden. Doch viele Beitrige waren auf das Kongressthema bezogen und konzentrierten
sich deshalb auf die Frage, welche Bedeutung der Kategorie Raum im Blick auf Bildung und
Erziehung zukommt.

Raum stellt zweifellos eine wichtige Dimension piddagogischen Denkens und Handelns
dar. Das gilt zunédchst im konkreten Sinn des physischen Raums. Ob es sich um friihkindliche
Bildung, schulischen Unterricht, Erwachsenenbildung, Gemeinwesenarbeit oder sozialpidda-
gogische Einzelfallhilfe handelt — Bildung und Erziehung finden jeweils in physischen Riu-
men (wie z.B. Gebduden) statt, und was dort stattfindet, hingt zu einem nicht geringen Teil
von den Moglichkeiten ab, die diese Rdume bieten, sowie von den symbolischen Bedeutun-
gen, die ihnen von den Beteiligten, Lehrenden und Lernenden, zugeschrieben werden. Zahl-
reiche Beitrdge des Kongresses gingen deshalb der Frage nach, welchen Einfluss die materi-
elle oder dsthetische Beschaffenheit von Orten der Bildung sowie deren architektonische Ge-
staltung und Einrichtung auf das Bildungsgeschehen darin haben.

»Riume der Bildung* meint aber nicht nur den physischen Raum bzw. die Gebiude, in
denen Bildung sich vollzieht, sondern auch den geographischen und politischen Raum, der
u.a. durch Staats- bzw. Lindergrenzen bestimmt wird. Migration und Flucht fiihren schon
seit langem und derzeit in verstiarktem Malle dazu, dass solche Grenzen thematisiert und teils
in Frage gestellt, teils verfestigt werden. Zu fragen ist, ob diese Auseinandersetzungen zur
Entstehung grenziiberschreitender transnationaler Bildungsrdume beitragen oder eher die Ex-
klusionswirkung nationalstaatlicher Bildungssysteme verstirken. Die damit verbundenen
Herausforderungen fiir die Erziehungswissenschaft waren ebenfalls Thema des Kongresses.

Raum ist aber nicht nur eine physikalische und geographische, sondern auch eine soziale
Kategorie. Bildung findet stets auch in sozialen Rdumen statt, in denen und durch die den
Individuen Plitze innerhalb einer sozialen Ordnung und damit bestimmte Teilnahmechancen
zugewiesen — oder vorenthalten — werden. Auf dem Kongress ging es deshalb immer auch
um die Bedeutung sozialrdumlicher und gesellschaftlicher Bedingungen von Bildung und
Erziehung sowie ihre inkludierenden bzw. exkludierenden Auswirkungen.

Raum ist schlieBlich auch ein in vielen Zusammenhingen verwendeter metaphorischer Be-
griff. Metaphorische Rede steht im Verdacht, zu begrifflicher Unschirfe beizutragen. Sie
kann aber auch als Chance zur ErschlieBung neuer Erkenntnismoglichkeiten verstanden wer-
den. Das gilt zum Beispiel fiir die Rede vom virtuellen Raum oder von Spielrdumen des
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Denkens und Handelns. So wurde auf dem Kongress u.a. auch die Frage erortert, welche
Bedeutung die mit der zunehmenden Mediatisierung der Gesellschaft verbundene Ausdeh-
nung virtueller Réume im Blick auf Bildungsprozesse hat. Gefragt wurde aber auch, welche
Freirdume des Experimentierens padagogisches Denken und Handeln braucht, um neue Bil-
dungsgelegenheiten zu erschlieBen und nicht in den engen Bahnen institutioneller Routine
Zu erstarren.

So wichtig die theoretische Reflexion und die empirische Erforschung der Bedeutung von
Raumen fiir Bildung auf allen diesen Ebenen auch sind — ein Kongress soll nicht nur die
wissenschaftliche Arbeit voranbringen, sondern von ihm sollte auch eine Botschaft ausgehen.
In diesem Fall war das die Botschaft, dass Bildung Raum braucht,und zwar sowohl im wort-
lichen als auch im iibertragenen Sinne. Bildung benétigt ansprechend gestaltete Umgebungen
des Lehrens und Lernens (und zu den Aufgaben der Erziehungswissenschaft gehort es, zu
erforschen, welche Anforderungen die Gestaltung solcher Riaume erfiillen sollte). Bildung
braucht aber auch Raum im Sinne eines prominenten Platzes in der gesellschaftlichen und
politischen Aufmerksamkeit und Wertschéatzung. Und nicht zuletzt braucht Bildung Spiel-
rdume verdndernden Denkens und Handelns, um allen Menschen die Teilhabe am gesell-
schaftlichen Leben zu ermdglichen.

Hamburg, im November 2017 Hans-Christoph Koller



Einleitung
und thematische Rahmung






Einfiihrung — Hinweise zum Raum
im erziehungswissenschaftlichen Diskurs

Edith Glaser und Werner Thole

Kassel war 2016 keineswegs erstmalig Ort einer von der ,,.Deutschen Gesellschaft fiir Er-
ziehungswissenschaft (DGfE) verantworteten, organisierten und realisierten wissenschaft-
lichen Tagung. Schon gut fiinfzig Jahre zuvor, am 30. April 1965, trafen sich Erziehungs-
wissenschaftler*innen zu einer kleinen Veranstaltung, die Heinrich Roth als die ,.erste [...]
Tagung der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft® (1965, S. 207) bezeichne-
te und die im Protokoll als ,,Gemeinsame Veranstaltung mit der Konferenz der Westdeut-
schen Universititspadagogen™ (DIPF/BBF Ordner 1.1/2, offizielle Beschliisse u. a., B1. 70)
betitelt wurde.

Im Protokoll der am 28. Oktober 1964 in Kassel stattgefundenen Arbeitsbesprechung des
Vorstandes der am 30. April 1963 in Rdumen des Piddagogischen Instituts in Hamburg
gegriindeten neuen erziehungswissenschaftlichen Fachgesellschaft sind die geplante Mit-
gliederversammlung und die gemeinsame Veranstaltung festgehalten. Mit Wolfgang
Klafki, der die Konferenz der westdeutschen Universitdtspidagogen damals koordinierte,
hatte der damalige Vorsitzende der DGfE, Friedrich Otto Bollnow, vereinbart, dass am 30.
April 1965 vormittags sich zunichst die Mitglieder der DGfE und die Teilnehmer*innen
des Treffens der westdeutschen Universititspadagogen gemeinsam zu dem Thema ,,An-
thropologie und Pidagogik™ austauschen konnen und dann daran anschliefend nachmittags
die ordentliche Mitgliederversammlung der Gesellschaft stattfinden konne (BBF, DGfE
Ordner 1.1/2, offizielle Beschliisse u. a., Bl. 59). Letztendlich luden mit einem vom 19.
Mirz 1965 datierten Schreiben Bollnow und Andreas Flitner, damaliger Schriftfiihrer der
DGTfE, zu dem Treffen in das ,,Parkhotel Hessenland*“ nach Kassel ein. Bei der nachmit-
tagigen, weitgehend im geschlossenen Rahmen durchgefiihrten Mitgliederversammlung, es
waren knapp 50 Personen anwesend, ging es im Wesentlichen um Satzungsfragen und um
die Formierung von Kommissionen.

Zuvor, am Vormittag, referierte Bollnow zu dem Thema ,,Die anthropologische Betrach-
tungsweise in der Pidagogik“ (Bollnow 1965) und Heinrich Roth stellte seine Uberlegun-
gen unter dem Titel ,,Empirische Pddagogische Anthropologie. Konzeption und Schwierig-
keiten* (Roth 1965) vor.

Bollnow ging es in seinem Beitrag um die Kldrung einer bis heute aktuellen Frage — da-
rum, zu bestimmen, was das Zentrum erziehungswissenschaftlichen Denkens ausmacht.
Wie schon der Titel seines Beitrages andeutet, favorisierte er einen stédrker iiber die Theorie
sich entwickelnde, wissenschaftsphilosophische Orts- und Funktionsbestimmung von Pi-
dagogik und insbesondere von Erziehung. Die von ihm in dem Vortrag referierte und spiter
in zahlreichen Beitrdgen vertiefte Position pladiert dafiir, ,,die fertigen Gebilde des objekti-
ven Geistes, die bestehenden Kulturgebilde von ihrem Ursprung im Menschen her zu be-
greifen* und ,,umgekehrt das menschliche Leben von den objektiven Gebilden her zu ver-
stehen“ (Bollnow 1965, S. 31f.). Damit kniipft er unmittelbar an das hermeneutische Ver-
stindnis einer geisteswissenschaftlichen Pidagogik an, also an der Uberlegung, dass die
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Position des Menschen in der Welt und seine Entwicklung nur iiber die Interpretation von
konkreten Einzelphdnomenen vorgenommen werden kann. Zwar schimmert in Bollnows
Beitrag die Idee von einem zirkuldren Wechselspiel zwischen menschlicher Natur und den
Objektivationen der ihm duBleren Welt durch, im Kern plidiert er jedoch fiir eine Perspekti-
ve, die das menschliche Sein nicht nur iiber die Realitit, sondern diese durch die Phinome-
ne des Menschseins lokalisiert. Roth beginnt seinen Beitrag mit der Feststellung, dass es
ein

Griindungsgedanke der ,Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft’ war [...],
ein Forum zu schaffen fiir das kritische Gesprdch [...] zwischen den pddagogischen
Schulen und Richtungen. Zu lange haben sich die einzelnen Schulen sich in sich selbst
fiir autonom gehalten. Inzwischen jedoch ist das Bediirfunis stdrker geworden, sich ande-
ren Richtungen und Schulen zu stellen und sich von ihnen stellen zu lassen. (Roth 1965,
S.139)

Dieser Hinweis schien Roth zu Beginn seines Beitrages wohlmoglich angesichts der von
ihm referierten Konzeption einer empirisch grundierten Piddagogischen Anthropologie
notwendig. Er sieht die Zeit

reif fiir eine pddagogische Anthropologie, weil die Erfahrungswissenschaften vom Men-
schen eine solche Fiille an Einsichten und Aspekten iiber den Menschen erarbeitet und
aufgeworfen haben, daf3 ein Nachholbedarf, dieses Wissen und Konnen in die Pddago-
gik einzuholen, tiberfillig ist, so wie es m. E. iiberfdllig ist, daf} die Pddagogik bzw. pd-
dagogische Anthropologie ihre Befunde iiber das Werden und Wesen des Menschen in
der Auseinandersetzung mit den iibrigen Wissenschaften vom Menschen zur Geltung
bringt. (Roth 1965, S. 140)

Der Gottinger Erziehungswissenschaftler votiert fiir die Intensivierung der padagogischen
Grundlagenforschung, die auch beantworten sollte, ,,was am Menschen ein Phdnomen der
Erziehung ist“ und ,,was dieses oder jenes Phidnomen fiir die Erziehung bedeutet”, sich
jedoch darauf konzentrieren sollte, zu untersuchen, ,,wie die mogliche Reife und Miindig-
keit des Menschen als ein Phdnomen der Erziehung begreifbar und falbar zu machen ist*
(Roth 1965, S. 145). Zugleich negiert er mit seinem Vorschlag keineswegs die Bedeutung
philosophisch ausgerichteter Betrachtung. Gerichtet sowohl an die dariiber generierten
Einsichten wie auch adressiert an die von der empirischen Forschung gewonnenen Befunde
trigt er vor, dass beide Zuginge darum wissen sollten, dass die jeweils vorliegenden Ein-
sichten ,,sich verfeinern und schirfen* und somit die ,,Befunde dndern* konnen. ,,Festgelegt
ist nur die prinzipielle Riickkopplung der Einsichten an die Erfahrung, so da3 die Steuerung
der Forschung in einem Regelkreis Kontinuitit anzunehmen vermag® (Roth 1965, S. 151).
Den von Bollnow und Roth vorgetragenen Positionen kommt in der erziehungswissen-
schaftlichen Diskurslandschaft bis heute eine Bedeutung zu. Wenn auch vielleicht um die
zugespitzten Positionierungen befreit, findet sich die von einer philosophischen Betrach-
tung des Gegenstandes ausgehende Sichtweise im Kern noch heute in Positionen aufgeho-
ben, die eine theoretisch-philosophische Reflexion pddagogischer Fragestellungen favori-
sieren. Nach wie vor werden diese Positionen von denjenigen kritisch betrachtet, die pada-
gogische Erkenntnisse vornehmlich iiber empirische Forschung zu gewinnen wiinschen.
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Offenbar war die Identifizierung dieser Differenz auch schon auf der Kasseler Tagung
»Anthropologie und Piddagogik® Ausloser fiir Diskussionen. Werner Loch, der zuvor in
Beitridgen die anthropologischen Dimensionen der Pddagogik zu bestimmen versuchte,
fiihlte sich durch den Beitrag von Roth motiviert, seine Position zu markieren und die doch
sehr deutlich auch als interdisziplindr ausgewiesene Idee einer empirisch ausgerichteten
padagogischen Anthropologie als ,,datenverarbeitende [...] Integrationswissenschaft zu
kritisieren (Scheuerl 1987, S. 276; vgl. auch Behm 2014, S. 19).

Fragen nach der Bedeutung von Raumkonstellationen werden in den zuvor ausschnitthaft
referierten Vorstellungen explizit nicht diskutiert. Erst in kritischer Durchsicht dieser Posi-
tionen und einer neuerlichen Konzeptualisierung einer padagogischen Anthropologie finden
Aspekte und Dimensionen des Menschseins wie Korper und Fragen der Sinnlichkeit, die
Bestimmungen des Verhiltnisses von Generation und Geschlecht, Zeit und Raum sowie
Interkulturalitdt und Pluralitit unter Hervorhebung von transdisziplindren Gesichtspunkten
ausdriicklich eine Aufmerksamkeit. Nachdriicklich wird betont, dass fiir die Analyse von
Erziehungs-, Bildungs- und Sozialisationsprozessen es erforderlich erscheint, ,,den zeitli-
chen und rdumlichen Bedingungen von Erziehung stirkere Aufmerksamkeit (Wulf 2002,
S. 23; vgl. auch Bilstein in diesem Band) zukommen zu lassen. Erst {iber diese historisch
sich vergewissernden Thematisierungen wird es padagogisch gefdrbten Beitrdgen zur An-
thropologie mdglich, Dimensionen wie Raum und Geschlecht als wesentliche Kontexte der
Herstellung von Erziehung und Bildung auszumachen und damit das dariiber ermoglichte
Potenzial beziiglich der Herausbildung von Subjektivitdt und zugleich die rahmenden und
iiber sie mitproduzierten Materialititen zu erkennen.

*

Wie manifest nicht nur die inneren Prozesse des Menschseins, sondern insbesondere auch
rdumliche Konfigurationen und Konstruktionen von Geschlechterdifferenz die Formen der
Ermoglichung und Herstellung von Erziehung und Bildung gestalten, illustriert ein episodi-
scher Blick in die Bildungsgeschichte. Als die Kultusministerien der deutschen Lénder
nach der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert junge Frauen zum Abitur und zum Studium
an ihren Landesuniversititen zulieBen, war ein formalrechtlicher Erfolg im Kampf um
einen gleichberechtigten Zugang zu den Bildungsinstitutionen zwar durchgesetzt. Aber die
neuen Mitglieder der civitas academica sahen die neuen Bildungsraume keineswegs durch-
gingig als die ihrigen an. Uber lange Zeit blieben sie — je nach Perspektive der traditionel-
len (ménnlichen) Statthalter — ungebetene Giste oder Neuankommlinge im fremden Feld
der Alma Mater.

Was sich in den ndchsten Jahrzehnten in den Horsdlen, Seminarrdumen und Laboratorien,
aber auch auBerhalb in den Lebensrdumen der Universititsstidte vollzog, kann mit Bollnow
als ,,Raum-nehmen und Raum-geben® interpretiert werden. ,,In ihrem Raumbedarf stoflen
die Menschen aufeinander und miissen sich in den Raum teilen* (Bollnow 1963, S. 37).
Aber dieses Raum-nehmen und Raum-geben dominierte nicht ein rationaler Aushandlungs-
prozess. Vielmehr gestaltete es sich als eine machtvolle und symboltridchtige Auseinander-
setzung um den Bildungsraum und Sozialisationsraum Universitit. Die Universititen blie-
ben noch fiir Jahrzehnte von alten Traditionen und Ritualen gepridgte Bildungsrdume.
.Ridume werden nicht jeweils neu konstituiert, sie werden historisch gebildet, tradiert und
dann durch Wiedererkennung konstituiert und synthetisiert (Groppe 2013, 62f.). Somit
gestaltete sich das Raum-nehmen fiir die Neuankdmmlinge in der Alma Mater zu einem
Auswirtsspiel, weil sie nur bedingt mittelbare Kenntnisse von dem Bildungsraum hatten
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und diese nach wie vor geprigt wurden von den traditionellen ménnlichen Diskurs- und
Gesellungsformen. Dokumente von und narrative Interviews mit Zeitzeug*innen bilden die
Quellenbasis fiir eine Analyse dieser aktiven Aneignungsprozesse. Der ersten Begegnung
mit dem Bildungsraum ridumten die Neuankommlinge in ihren autobiographischen Auf-
zeichnungen breiten Raum ein.

Gertrud Stockmayer (1880-1963), die vor ihrem Studienbeginn 1904 an der Universitét
Tiibingen fiir einige Semester an der Technischen Hochschule Stuttgart als Horerin Vorle-
sungen belegt hatte, notierte am 26. April 1898 in ihrem Tagebuch:

Meine erste Vorlesung iiber Rechts- u. Verwaltungskunde. Zuerst erkundigte ich mich
forsch nach dem Horsaal 79 u. fand ihn auch ohne Miihe. Nach einer Weile kam eine
Dame auf mich zugestiirzt u. fragte mich: ,Sind Sie Frl. Stockmayer?’ Sie stellte sich als
Frau Professor Huber vor, ihr Mann habe sie hereingeschickt, damit ich nicht so allein
unter die Studenten hineinsitzen miisse. Das setzt Hubers Liebenswiirdigkeit die Krone
auf. Wir schlossen uns gleich alle 3 aneinander an, da wir ein Stiickchen gleichen Weg
hatten. Die Studenten betrachteten uns sehr erstaunt zuerst, was uns sehr belustigte!
(zit. nach Glaser 2004, §.271)

Auch Margarethe von Wrangell (1876-1932), die 1923 auf eine Professur an der Landwirt-
schaftlichen Hochschule Hohenheim berufen wurde, beschreibt in einem Brief an Freun-
dinnen im April 1904 iiber ihren Studienanfang an der Universitét Tiibingen:

Sehr schon, aber recht aufregend war diese erste Woche. Nun habe ich iiberall schon
meinen Platz, bin in allen Instituten zu Hause, und meine Konkneipanten in den Horsd-
len haben sich an mein Gesicht gewdhnt. In der Chemie und bei den praktischen Arbei-
ten im Botanischen Institut bin ich die einzige Dame, sonst sind wir immer drei.
(Wrangell 1935, S. 143)

Obgleich aufgrund ihrer sozialen Herkunft den Studentinnen der Umgang mit Professoren
und studierten Verwandten nicht fremd war, bildete die eigene Anwesenheit an diesen
Orten der Bildung eine biographische Zisur, in der das minnliche Gegeniiber in seiner
Verunsicherung registriert, zugleich aber auch die Unterstiitzung vermerkt wurde.

Prozesse und Formen des vorsichtigen Raum-nehmens und Raum-gebens erfahren spi-
testens ihre Grenzen in gesellschaftlichen Krisensituationen. Das mussten auch die ersten
weiblichen Studierenden erfahren. War es bis zur ,,Erstiirmung der Elfenbeintiirme* iiblich
und akzeptiert, dass der Sitzplatz im Horsaal mit einer Visitenkarte reserviert wurde, akzep-
tierten die aus dem Ersten Weltkrieg zuriickgekehrten Studenten-Soldaten diese Praxis
nicht mehr. Die die vorderen Binke reservierenden Visitenkarten von Studentinnen wurden
von den Studenten in den letzten Reihen abgelegt. Der Platz in der ersten Reihe sollte nun —
wieder — ihrer sein. Das verinderte Raumarrangement rechtfertigten die Studenten damit:
»,Wihrend wir an der Front waren, hattet Ihr die Horsile fiir Euch. Jetzt miiit IThr uns den
Vortritt lassen* (Glaser 1991, S. 141). Es sind nicht nur die Horsile, Seminarriume und
Laboratorien, die die neuen akademischen Biirgerinnen zu Beginn des 20. Jahrhunderts
begannen fiir sich zu ,besetzen“. Auch neue Rdume studentischer Geselligkeit mussten
geschaffen werden. Denn in den Verbindungshédusern, den traditionellen Orten studenti-
scher Geselligkeit, waren Studentinnen nur kurzzeitig willkommene Géste bei Tanzveran-
staltungen. ,,Diese [Studentinnen] verteilten sich auf mehrere Fakultiten und hatten wenig,
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zu wenig Fiihlung untereinander. Da griindeten wir mit Begeisterung einen Studentinnen-
verein. Wir mieteten ein eben gelegenes, einstockiges Gartenhaus, das einen Versamm-
lungsraum bot* (Glaser 1991, S. 237).

Verbunden waren diese Raumaneignungen mit breiten Diskussionen iiber weitergehende
Zielsetzungen und die richtigen Organisationsformen. Favorisierten die einen — angelehnt
an das mannliche Verbindungswesen — die Kooperation, pladierten andere fiir die Orientie-
rung an der Freien Studentenschaft. Neben diesen Vereinsangelegenheiten bildete sich mit
Vortrigen, Stiftungsfest, Stocherkahnfahrten, Spuzfahrten und Musikreiten eine spezifische
Form weiblicher Geselligkeit und Kultur in diesem akademischen Milieu aus.

*

Kaum nachvollziehbarer ldsst sich illustrieren, wie sehr Bildung Riaume bedarf, diese in je
spezifischer Form hervorbringt und veridndert und wie andersherum Riume die Formen,
Modalitdten und Praktiken rahmen und mit hervorbringen, die die Prozesse von Bildung
ermoglichen respektive initiieren. ,,Bildung braucht Raum* heifit es folgerichtig in der
Einladung zum 25. Kongress der ,,.Deutschen Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft™ in
Kassel 2016. Kindertageseinrichtungen, Schulen, Berufs- und Hochschulen sind ebenso wie
Kinder- und Jugendhéuser, Volkshochschulen, Kultur- und Stadtteilzentren, Familien und
soziale Netzwerke Orte der Bildung. Entsprechende Orte der Bildung finden sich in diesem
Band insbesondere in dem Kapitel ,,Bildungsrdume* thematisiert. Allerdings, das zeigen
die Beitriage in dem Kapitel ,,Sicherheitsraume und Raumsicherheit®, werden gesellschaft-
lich nicht nur Raume vorgehalten, die weitgehend frei auszubuchstabieren sind, sondern
auch Rdume der Sanktionierung, Exklusion und sozialen Disziplinierung. Und zuweilen,
und auch darauf wird verwiesen, zeugen die Gestaltungen von Rdumen selbst schon die
Ideen, welche Art der Formatierung von Subjektivitit intendiert wird. In dem Kapitel ,,Le-
benszeit- und Ubergangsrdume* wird nachdriicklich darauf verwiesen und diskutiert, dass
gesellschaftliche Rdume der Bildung insbesondere fiir Kinder und Jugendliche zumeist Orte
darstellen, die lediglich fiir eine bestimmte Phase des Wegs durch das Leben Bedeutung
erfahren und eine wesentliche Herausforderung darin besteht, die Uberginge zwischen den
unterschiedlichen Rdumen zu gestalten.

Um ihre Wirkung hinsichtlich der Vermittlung von Wissen und Konnen, der Erziehung,
der Hilfe und Unterstiitzung entfalten zu kdnnen, benotigt Bildung einen prominenten Platz
in der Gesellschaft. Die Formulierung ,,Ré@ume fiir Bildung* fordert einen solchen gesell-
schaftlichen Platz mit seinen sozialen, politischen, dkonomischen und kulturellen Aspekten.
In modernen, komplexen und zunehmend global vernetzten und gleichzeitig 6kologisch
herausgeforderten Gesellschaften schrinken allerdings soziale Ungleichheiten und die da-
mit verbundenen Ungerechtigkeiten die Chancen ein, auf die materiellen, sozialen und
kulturellen Ressourcen der Gesellschaft zugreifen zu konnen. Die den Subjekten jeweils
gegebenen Moglichkeiten, Rdume fiir Bildung zu finden und zu nutzen, potenzieren oder
begrenzen die Teilhabechancen am gesellschaftlichen Leben. Und keineswegs sind die
gefundenen Moglichkeiten, zu partizipieren, unabhédngig von historischen Erfahrungen und
iiber Traditionen figurierten Phinomenen zu diskutieren. Die Beitrdge in dem Kapitel ,,Er-
innerungsrdume‘ erinnern an damit verbundene Fragen.

Bildung nutzt Rdume. Die rdumliche Ordnung von Bildungseinrichtungen in ihrer physi-
schen und sozialen Dimension schlieft Optionen der Wahrnehmung und des Handelns ein
oder aus. Sie trigt zu stabilen Ordnungen und Mobilitét, zu Teilhabe beziehungsweise In-
klusion und AusschlieBung bei, ermdglicht Zugehdrigkeiten und Beziehungen, soziale



22 Edith Glaser und Werner Thole

Positionen und Rollen sowie gesellschaftliche Praxen. Rdume der Bildung sind zunehmend
virtuell und translokal, vermitteln aber auch soziale, korperliche und sinnliche Erfahrung.
Geschlechtliche, soziale und kulturelle Identititen, Selbstverstindnisse und Selbstwirksam-
keiten, generationale und milieuspezifische Ordnungen spiegeln und erzeugen sich auch in
Riumen der Bildung. Insofern sind sie zwar gestaltbar, verfestigen aber ebenso soziale
Ungleichheiten. In dem Kapitel ,,Diskursrdume — Wissensraume” wie in den Kapiteln ,,Bil-
dungsrdaume® und ,,Kultur- und Sozialriume™ werden damit verbundene Themen aus dis-
ziplindren wie interdisziplindren Perspektiven diskutiert, unter anderem mit Bezug auf
padagogische Konzepte, schulische und nicht-schulische, urbane, nationale wie transnatio-
nale Bildungsrdaume. Ordnungen, Umgangs- und Thematisierungsweisen, Situationen und
Praktiken des Verhiltnisses von ,,Raum und Bildung® wie auch als geschlechtsspezifisch
markierte Unterschiede werden herausgearbeitet, um das spezifisch Pidagogische filtrieren
und erdrtern zu kdnnen.

Mit dem Thema ,,Rdume fiir Bildung. Rdume der Bildung* nahmen die Vortriage auf dem
DGTfE-Kongress 2016 und nehmen die Beitrige in diesem Band den gesellschaftlichen
Raum, der Bildung gewéhrt oder entzieht, ebenso in den Blick wie die physischen und
sozialen Rdume, in denen Bildung stattfindet. Mit dem Titel werden die Diskussion von
Fragen einer optimalen Modulation von Kulturen der Bildung und Erziehung ebenso wie
der Bedeutung sozial-rdumlicher Strukturen und Bedingungen fiir die Gestaltung institutio-
nalisierter, 6ffentlicher Bildung und Erziehung wieder ermoglicht. Auf dem Kongress wie
jetzt in diesem Band werden unterschiedliche erziehungswissenschaftliche Fragestellungen
unter Riickgriff auf theoretische und empirische Wissensbestidnde und mit Bezug auf ver-
schiedene, quantitative und qualitativ-rekonstruktive Forschungsmethoden diskutiert. Ge-
rahmt werden damit Fragen sowohl nach der aktuellen Analyse vorfindbarer als auch nach
der Gestaltung kiinftiger pidagogischer Raume, wissend dass die Theorie wie Empirie der
~Raume fiir Bildung* die Analyse der Wirksamkeit vorhandener Versuche, Benachteili-
gung zu reduzieren, voraussetzt. Damit wird zugleich auch die Frage provoziert, welche
(Spiel-)Rdume fiir Bildung einen substanziellen Beitrag zu mehr gesellschaftlicher Gerech-
tigkeit leisten konnten und wie sie dazu gestaltet werden sollten.

Der 25. Kongress der ,,Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft versuchte
ebenso wie dieser Band, der Frage wie der Herausforderung sich anzunéhern, wie Rdume
der Bildung Prozesse der Bildung ermoglichen respektive beschrinken, ohne allerdings zu
beanspruchen, die Bedeutung der Beschaffenheit sozialer und physischer Bildungsrdume
beziiglich deren Wahrnehmung und Wirkung letztendlich aufklidren zu kénnen.

Quellen
DIPF/BBF/Archiv DGfE Order 1.1/2, offizielle Beschliisse u. a.
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Vom Inneren der Seele bis an das Ende der Welt.
Raum als padagogische Kategorie

Johannes Bilstein

Abstract: There is a long tradition of reflection about “space” in educational theory. Those
reflections consider the inner order of human motivations and cognitive patterns as well as
the physical arrangements of educational environments. On the one hand, we find - going
back to Plato - considerations and theories about the interior cartography of soul and self, of
actions and emotions. These theories are traditionally combined with spatially metaphorised
models of the human soul and its activities. On the other hand, there are discussions about
favourable and useful arrangements of pedagogical situations: about schoolrooms and school
buildings, about the production of control and oversight, of discipline, order and mutuality
by means of spatial arrangements. In this tradition we can, due to different historical condi-
tions, identify different anthropologies, different normative preconditions and different un-
derlying norms of pedagogical actions. As a result, it is important to maintain theoretical
attention and practical sensitivity for the real spatial conditions under which children live —
wherever in the world they are.

1 Raum als Thema

Die lange Tradition der philosophischen Raumtheorien zeigt, dass Raum nicht nur in unserem
alltaglichen Leben physisch manifest ist, sondern eine Grundkategorie darstellt fiir all unsere
Versuche, die Welt zu ordnen und zu verstehen (Diinne und Giinzel 2006). Verhandelt wird
unter der Uberschrift ,,Raum* genauso iiber ganz konkrete Wirklichkeiten wie iiber funda-
mentale Schemata der Weltwahrnehmung und der Weltgestaltung. Diese Doppeldeutigkeit
macht den Charme der Kategorie Raum aus, sie benennt aber auch ihre metareflexive Kom-
plexitit (Lefebvre 1974; Meusburger 2005).

In den padagogischen und erziechungswissenschaftlichen Diskursen gab es schon lange vor
den spatial turns (Bachmann-Medick 2006, S. 285-328) immer wieder theoretische Aufmerk-
samkeit auf Raum — das Themenheft der Zeitschrift fiir Pidagogik macht die Aktualitdt und
Tradition des Themas deutlich (Kessl 2016).

Identifizieren lassen sich anthropologische (Bollnow 1963/1997; Liebau, Miller-Kipp und
Wulf 1999), bildungstheoretische (Bilstein 2009; Burghardt 2014), erziehungssoziologische
(Low und Ecarius 1997) oder erziehungspsychologische Perspektiven; es gibt eine sowohl
historiographische (Bilstein 2003, 2007) als auch anthropologisch-psychologische (Rittel-
meyer 1994) Reflexionstradition zum Thema Schulbau, und identifizieren lassen sich
schlieflich auch geographische bzw. sozialgeographische Perspektiven (Muchow und
Muchow 1935/2012). Immerhin war ja bereits der vorletzte Kongress der Deutschen Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) in Osnabriick unter ein rdumlich metaphorisiertes
Thema gestellt: ,,Erziehungswissenschaftliche Grenzgidnge* (Miiller, Bohne und Thole
2013).
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Ganz gleich also, ob die jeweiligen Intentionen nun handlungsorientiert, theoretisch oder
meta-theoretisch begriindet sind: die Erziechungswissenschaft hat sich — lange vor den ,,spatial
humanities” (Bodenhamer 2010) — immer wieder um das Thema ,,Raum* gekiimmert (Nugel
2014).

2 Bildungsraum als Metapher

Durchaus traditionell ist es, das gesamte menschliche Leben als Bewegung im Raum darzu-
stellen, den Lebensweg also raumlich zu metaphorisieren.

Im orbis pictus von Jan Amos Comenius von 1658 gibt es als 109. Artikel eine Erlduterung
der Sittenlehre, ,,Ethica®. Zu sehen ist ein Jiingling, der sich mit zwei Damen konfrontiert
sieht, welche die Tugend und das Laster symbolisieren sollen. Vor ihm liegen zwei Wege —
ein breiter und ein schmaler — und er hat sich zu entscheiden. Der begleitende Text soll dann
die charakteristischen Strukturen ethischer Entscheidungen aufzeigen, auf Lateinisch und auf
Deutsch.

Abb. 1: Comenius: Ethica

Dieses Leben ist ein Weg, .
Oder ein Scheideweg af: 3 ( 222 ):%: S0

Gleich dem Buchstaben des Pythago- ) CIX
ras Y; Echica. @te 6uttmkbre.

Dessen linker Fufisteig breit (1)
Der rechte eng (2) ist

Jener ist des Lasters (3)

Dieser der Tugend (4).
(Comenius 1658/1978, S.222)

Und der Jingling (5), um den es geht, ) ;ld ‘

soll sich fiir den dornigen Weg entschei- - e I

den, damit er schlieBlich das Schloss der Vitahzcyeftvia; | Dicfes éccbl;mrt«n%eg;
; ; ; five Bivium, odet cinScheidroeg/

Ehre (9) erreicht. Das 'Leben mit seinen file il (thagowaeY:

moralischen Entscheidungsnotwendig- Litera Pythagorica Y 5 [detn2duchftabendesy-

keiten wird hier als Weg oder Scheide- finiftro tramite dcffen linfer Supielg

. .. . . .. . batum, 1 breit / 1

weg imaginiert. Mit dieser rdumlichen AR der recfte

Verbildlichung von Moralitdt greift angiftum: 2 ang 2 ift:

. f ei . . ﬂle Vatis 3 efty jenerift des Lafters/ 3
Comenius auf eine Metaphorik zuriick, hic Porvatis. 4 diefer 5Tugend 4 Steig
die — einerseits — auf der tradierten Ge- Adverte, juvenis! § mﬁ)?srfgug/tjunglm?‘

. . Hercs:lemimitare, abme nady/ mwercu o6,
beruht: Auch der hatte einst zwischen Vitium averfare: Dafle das Safier:

{pecio-.

dem Weg der Tugend und dem des Las-
ters zu entscheiden (Panofsky 1930).
Diese Uberlieferung ist — andererseits — Quelle: Comenius 1658/1978, 5. 222
gerade im biirgerlich-protestantischen
Selbstverstindnis des 17. Jahrhunderts besonders interessant und attraktiv. Sie impliziert die
Erzihlung, dass der Mensch mehr oder weniger autonom Entscheidungen zu féllen hat, dass
diese Entscheidungen dann schicksalsbestimmend wirken und kaum korrigierbar und dass
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sie binir: also zwischen zwei Polen angesiedelt sind (Harms 1970). Eingeordnet in zeitge-
nossische Haltungslehren, wird das Pythagoreische Y so zu einem weit verbreiteten rdumli-
chen Bild fiir die Moglichkeit und Notwendigkeit alternativer Entscheidungen.

Abb. 2: Bruck 1615

Prima via interitum signat, verum altera Vitam,
Virtus prima via est, altera sed vitium.

Ex virtute tibi veniet laus, atque corona
Ex vitijs venient plurima damna tibi.

Humiliter offert et D. D.
J: ab Heyden Iconogra:?)

Quelle: Henkel und Schéne 1967, Sp. 1295

Im Emblem-Buch des Johannes Bruck, erschienen 1615 in Straburg, also gut 40 Jahre vor
dem orbis pictus des Comenius, gibt es zum Beispiel das Emblem ,,Durch Tugend verdienen
wir Ehre (Virtutes meremur honores)®. Dargestellt sind ein groes Y, dariiber ein Palmzweig
mit Kronen und Kranz, Schwert und Fessel, im Hintergrund ein Doppeltempel fiir Ehre und
Tugend. Auch hier ist der eine der beiden Zweige etwas schmaler — der Weg zur Tugend ist
halt nicht ganz so breit und bequem wie der zum Laster.

Nach dem Anfang wir finden balt/

Zwen Weg, der breite zur Straffe schalt.

Der schmale ist der Tugend Steg

Die Tugendt ist der Ehren Weg [...]. (Bruck I nach Henkel und Schone 1967, Sp. 1295.)

Das begleitende Epigramm metaphorisiert also Sittlichkeit als in einer Art Entscheidungs-
raum. Diese Imaginationstradition von den zwei Wegen begriindet eine Wege- und Fiih-
rungsmetaphorik, deren erste Belege sich bereits bei Hesiod im 8. Jahrhundert vor Christus
finden, und die sich dann — zum Beispiel liber das Matthdus-Evangelium (Mt 7,13), iiber
Cicero (Verr IV 121) und Augustinus (civ. D. IV, 21) und iiber die frithmodernen Tugend-
lehren — durch die gesamte europédische Kulturgeschichte ziehen (Becker 1937; Snell 1975;
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Messimeri 2001; Westerkamp 2007). Nicht zuletzt verdankt sich ja auch eine Benennungs-
tradition unserer Disziplin ,,Pdadagogik® dieser Wege- und Fiihrungs-Bildlichkeit (Bohm
2004, S.750-752). Piadagogische Fiihrungs-Metaphorik macht spitestens seit Pindar ein kon-
stantes Element des Nachdenkens und Redens iiber Erziehung aus: ,,Zu jeglicher Aufgabe,
wo der Gott den Anfang zeigt, da ist eine gerade Strale, Hochleistung zu erlangen, und der
Ausgang gerit schoner (Pindar, Fragm. 108 a, iibs. Becker 1937, S. 56). Und diese kontinu-
ierliche Tradition ducativer Metaphorik zieht sich dann bis hin zur Fiihrungs-Euphorie der
Reformpidagogik und zu Theodor Litts durchaus zeitgenossisch kontaminierter Gegeniiber-
stellung von ,,Fiithren oder Wachsenlassen® (Litt 1927/1967; Zellner 2015).

,,Die Tugend ist der Ehren-Weg* — eine solche Formulierung verortet das Projekt der indi-
viduellen Moralisierung in einem umrissenen Raum, in dem feststehende Instanzen und
Wert-Orte — bei Comenius: Das Schloss der Ehre; bei Bruck: Der Doppeltempel fiir Ehre und
Tugend — als Symbole fiir unzweifelhafte normative Setzungen und Vorgaben stehen.

Freilich: Was genau die Tugend ist, welche Inhalte, welche Verhaltensweisen als tugend-
haft verstanden werden, das steht in der Logik der Wege-Gleichnisse nicht infrage; die nor-
mativen Vorgaben eines zum Tugend-Ziel hinfiihrenden Weges werden nicht diskutiert.

3 Kartographie des Inneren

In der emblematischen Zeichnung zur Sittenentscheidung bei Comenius ist eine Entschei-
dung im Inneren des Zoglings verbildlicht, die von Erziehung herbeigefiihrt werden soll. Es
geht um die Herstellung der richtigen Antriebe und Verhaltens-Regulationen, die sich im
Inneren der Seele ereignen bzw. die sich dort ereignen sollen (Bilstein 2016). Dabei hat
Comenius mit der Seele durchaus ein Problem: sie ldsst sich ihrem Wesen nach nicht so ohne
Weiteres verbildlichen und auch nicht einfach verrdumlichen. Comenius bzw. sein Zeichner
behelfen sich mit einem Trick: Zu sehen ist auf einer Art gebogener Leinwand ein aus lauter

Piinktchen zusammengesetztes
Abb.3: Comenius: Anima Hominis Menschen-Schema, eine  Mi-

schung aus Gespenst und Geist,

Anima HO— @l ¢ 6‘ d ¢ b‘s der dem/der Betrachtenden mit

e geoffneten Hénden entgegenzu-
mls. Qﬁenfd)cn e kommen scheint; eine Piinkt-

chen-Seele also, die sich aber an
das korperliche Erscheinungs-
bild des Menschen hilt. Dies ist
dem vagen Charakter des Ge-
genstandes — der menschlichen
Seele eben — durchaus angemes-
sen. Nur ahnen kann man, wie
sie aussieht, sie scheint aber ir-
gendwie etwas mit dem Men-
schen zu tun zu haben, immerhin
sieht sie ja nicht aus wie ein
Schiff oder wie eine Ente oder
wie sonst irgendetwas (Bilstein
2004). Sie hat eine rdumliche
Form, die zwar nicht deutlich zu
erkennen ist, aber dennoch

Quelle: Comenius 1658/1978, S. 88
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sichtlich der menschlichen Gestalt folgt. Comenius prisentiert hier eine Art Kompromiss-
Bildung zwischen Sichtbarkeit und Unsichtbarkeit, ein Grenzfall von Evidenz und Obskuri-
tat. Comenius’ Seele wird nicht als Taube, die aus dem Mund entweicht oder als Flamme
dargestellt — das wiren traditionelle Varianten — sondern als schemenhafte Figur im Zwi-
schenbereich von Persona und Eidolon (Kemp 1972; Holzhausen 1998; Brumlik 2004). Hier
gibt es nun auch keine Hinweis-Zahlen wie bei den anderen Abbildungen des orbis pictus:
Binnen-Gliederungen gibt es bei der Seele nicht. Denn: ,,Die Seele ist des Leibes Leben [...]
einig (also: einheitlich) in dem gantzen®. Einheitlich also ist sie im ganzen Leben und deshalb
auch so schwer zu fassen.

Zwar unterscheidet der Text dann durchaus verschiedene Bestandteile dieser Seele: Ver-
stand bzw. Vernunft, Wille und Gemiit, und auf der Grundlage dieser Elemente entstehen
dann all die Seelen-Regungen, die sich im menschlichen Leben beobachten lassen: Hoffnung
und Furcht, Liebe und Freude, Zorn, Abscheu und Schmerz. Aber diese Dreiteilung taucht in
der Zeichnung nicht auf; es ist eine recht einfache Seelenlehre, die Comenius hier vorlegt
und die vor allem das Ziel verfolgt, die anima hominis irgendwie in der Gesamtsystematik
der vorgestellten Welt zu verorten (Schaller 2004).

Dabei ist es eine weit zuriickreichende européische Tradition, die Seele als geordneten und
strukturierten Binnen-Raum zu imaginieren. Von Platons Seelenlehre (Thiimmel 1998) bis
hin zu Sigmund Freuds psychischem Apparat finden wir immer wieder Versuche, in Sym-
bolzeichnungen dieses Innere, das wir sind, irgendwie als gegliederten Raum vor Augen zu
bringen.

Abb. 4: Sigmund Freud: Zweite Topographie

Quelle: Freud 1932, S. 85

Gerade bei Freud kann man sehr schon verfolgen, wie die Bemiihung, romantische Seelen-
lehren in ein naturwissenschaftlich-medizinisches Erkldrungsmuster weiterzuentwickeln,
letztlich in Verrdumlichungs-Imaginationen miindet: es geht ihm — so betont er immer wieder
— neben der Dynamik und der Okonomie der Psyche auch und vor allem um eine ,,Topogra-
phie des Seelenlebens® (Gay 1989, bes. S. 164-173). Diese Versuche, so etwas wie eine Kar-
tographie des Inneren zu erstellen, lassen sich dann weiterverfolgen bis zu den heute mehr
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oder weniger populidr verbreiteten Hemispahren-Lehren des Gehirns und der weit verbreite-
ten mind-mapping-Folklore: als gebe es im Rahmen der Lateralisierung des Verstandes in-
nere Rdume, die man kartographisch erfassen kann, um sie dann richtig aufzuriumen und
auszustatten. Der alte Traum von der Moblierung der Seele, schon bei Michel de Montaigne
ironisch kritisiert (Montaigne 1580/1964, S. 39-40), ist offensichtlich noch lange nicht aus-
gerdumt.

4 Handeln im AuReren

Freilich gibt es Rdume nicht nur in unserem Inneren. Immer schon finden wir Rdume vor.
Bildungsprozesse lassen sich auch beschreiben als eine Folge von rdumlichen Aneignungs-
Prozessen. Otto Fritz Bollnow (1963/1997) argumentiert in seiner klassischen Arbeit {iber
Mensch und Raum von 1963 aus phinomenologisch-existenzphilosophischen Position gegen
jeden allzu imperialen Gestus der Erschaffung: Wir machen Raume nicht, wir machen sie
uns auch nicht untertan, sondern wir finden sie immer schon vor und kdnnen uns nur dann
einen Eigenraum verschaffen, wenn wir auf die vorgefundenen Raumgestalten eingehen und
in ihnen zu leben lernen. Letztlich pladiert Bollnow fiir eine Art Respekt vor Raumgestalten:
zundchst miissen wir im Raum sein, dann konnen wir — vielleicht — Raum haben — und dann
erst sind wir in der Lage, einen Eigenraum herzustellen.

Tatsédchlich wird aus entwicklungspsychologischer aber auch anthropologischer Perspek-
tive deutlich: Rdume begegnen uns, vom Beginn unseres Lebens an miissen wir uns in ihnen
orientieren und zurechtfinden (Piaget und Inhelder 1971).

Freilich verlaufen die Entwicklung der Orientierungsfiahigkeit und der Aufbau eines eige-
nen Handlungsraumes — um eine Formulierung Bollnows zu tibernehmen (Bollnow 1963/
1997, S. 202-213) — durchaus unterschiedlich, bei jedem einzelnen Subjekt immer nur vor
der Folie seiner Lebensbedingungen und Handlungsmoglichkeiten verstehbar. Dabei sind die
Riume mit den Dingen auf das Innigste verschrinkt. Bereits in den 1950er Jahren zeichnet
Donald Winnicott nach, wie wichtig Ubergangsobjekte fiir das kleine Kind sind, wenn es
stabile Objektbeziehungen aufbaut. Diese Objekte: eine Decke, eine Puppe etc. tragen einer-
seits sinnliche Qualitidten der priméren Sozialbeziehungen mit sich, machen es aber anderer-
seits moglich, unter dem sichernden Eindruck dieser mobilen Begleiter den Radius des eige-
nen Bewegens und Handelns mehr und mehr auszudehnen. Es entsteht ein Ubergangsraum,
der imaginir besetzt ist und in dem die sozialen Verbindungen zu den ersten Bezugspersonen
zugleich aufgehoben und imaginér verdichtet werden, sodass die eigenen Aktionen in eine
immer mehr ausgeweitete Handlungswelt hinausgetragen werden (Winnicott 1979) und
schlieBlich auf Interpretationsparadigmen begriindet werden, die zugleich individuell veran-
kert und kulturell verallgemeinert sind (Raeithel 1979).

All diese Rdume jedoch, in denen das kleine Kind mehr und mehr Handlungsmoglichkeiten
erwirbt, sind — sei es nun aus der Sicht Jean Piagets oder Winnicotts — im AuBeren vorgefun-
den. Es geht in der Ontogenese darum, in den — zum Beispiel physikalisch — vorhandenen
Riumen Handlungsmoglichkeiten zu erlangen und eigene Riume zu bilden.

5 Kolonisation

Dabei ist jede Form der Raum-Aneignung immer auch Raum-Konstruktion. Menschen ma-
chen Rdume — Martina Low hat dieses Zusammenspiel zwischen Strukturen und Handlungen
in ihrem Entwurf einer Raumsoziologie als ,,spacing® beschrieben (Low 2001, S. 158-179).
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Reflexionen iiber die Herstellung von Rdumen weisen freilich eine lange, vor die spezifisch
soziologischen Fragestellungen zuriickreichende, Tradition auf. Hierher gehort nicht zuletzt
die lange Tradition der Utopien, die in der europdischen Geistesgeschichte schon lange wirkt,
ehe Thomas Morus (Morus 1516/1964) den Terminus 1516 einfiihrt: Da werden Paradies-
triume und Hollenvisionen, Idealstaaten und Traumlandschaften mit grofter Genauigkeit
und geradezu obsessiver Intensitit imaginiert, entworfen, beschrieben, gemalt und gebaut:
von Platon iiber Augustinus zu Thomas Morus, Tommaso Campanella, Francis Bacon und
Valentin Andreae, von Hieronymus Bosch bis zu Henri Rousseau, von Joachim Heinrich
Campe bis zu Robert Owen und Charles Fourier (Manual und Manuel 1985; Vo3kamp 1985;
Bollerey 1991; Bilstein 1997; Zaunstoéck 2010).

Dabei ist in der Utopie-Forschung immer wieder betont worden, dass diese traditionellen
Utopien geradezu regelméfig mehr oder weniger ausfiihrliche paddagogische Entwiirfe bein-
halten. Wer iiber eine andere Welt nachdenkt und diese Welt in konkreten Raum-Figuratio-
nen entwirft, der denkt offensichtlich geradezu notwendigerweise auch iiber eine andere Art
der Erziehung nach (Bilstein 2011). Ein schones Beispiel bietet Franz Heinrich Ziegenhagens
Verhiltnislehre von 1792 (Ziegenhagen 1792/1975).

Abb. 5: Daniel Chodowiecki: lllustration zu Ziegenhagens Verhaltnislehre

Quelle: Ziegenhagen 1792/1975, nach S. 114



