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Teil 1
Einleitende Grundlegungen



Einleitende Rahmungen

Ulrich Deinet und Christian Reutlinger

Produktiver Umgang mit impliziten Wurzeln und
Denkmustern

Aneignung meint sehr allgemein das Erschlieflen, Begreifen, aber auch Verdndern,
Umfunktionieren und Umwandeln der raumlichen und sozialen Umwelt. Aneig-
nung impliziert damit das aktive Handeln des Subjektes, seine Auseinandersetzung
mit der rdumlichen und sozialen Umwelt, indem es diese zu eigen macht und sich
gleichzeitig gestaltend in ihr wiederfindet bzw. wiederfinden kann. Die menschliche
Entwicklung ist aus Aneignungsperspektive keine Adaptation an seine Umwelt,
sondern ein Mensch kann sich im Gegenteil auch dahin entwickeln, ,dafl er den
Rahmen seiner begrenzten Natur verldf3t, daf er sich ihr nicht anpafit, weil er durch
sie daran gehindert wird, den Reichtum echter menschlicher Ziige und Fahigkeiten
voll zu entfalten (Leontjew 1973, S.232f.).

Das Aneignungskonzept lasst sich theoretisch durch die Arbeiten der sogenann-
ten kulturhistorischen Schule der sowjetischen Psychologie begriinden. Zu dieser
Denkschule werden sowohl die sowjetischen Wissenschaftler Lew Semjonowitsch
Wygotzki, Alexei Nikolajewitsch Leontjew, Alexander Romanowitsch Lurja und
Pjotr J. Galperin gezdhlt, als auch Klaus Holzkamp und seine Berliner KollegInnen
bzw. ,NachfolgerInnen® Volker Schurig, Ute Holzkamp-Osterkamp, Peter Keiler
oder Karl-Heinz Braun, die in den 1970er und 80er Jahren die Denktradition im
Bundesdeutschen Diskurs kritisch rezipierten.

Wird heute der Aneignungsbegriff fiir die Beschreibung von Handlungen ins-
besondere von Kindern und Jugendlichen verwendet, schwingt der Begriindungs-
zusammenhang der Kulturhistorischen Schule nicht immer mit. Dies hat sicher
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damit zu tun, dass das Konzept seit Jahrzehnten im deutschsprachigen Raum nicht
so intensiv diskutiert wird (s. u.), besonders nicht in aktuellen psychologischen Dis-
kursen - auch wenn dieses Konzept ja gerade aus der Psychologie stammt. Daraus
folgt, dass es bei der heutigen Verwendung des Aneignungsbegriffs verschiedener
konzeptionell-theoretischer Uberlegungen bedarf, beispielsweise hinsichtlich des
aktuellen gesellschaftlich-historischen Kontexts, der Ubertragbarkeit auf pidago-
gische Diskussionen oder des angewandten Kontextes. Vor diesem Hintergrund
gilt auch fiir den vorliegenden Band, dass das Aneignungskonzept heute nicht
ungebrochen auf die kulturhistorische Schule der sowjetischen Psychologie zu-
riickzufiihren ist. Vielmehr bedarf es verschiedener Ubersetzungsleistungen und
Kontextualisierungen. Den Herausgebern des vorliegenden Bandes ging es in den
bisherigen Arbeiten darum, jeweils das ermdglichende Potential der Aneignungs-
perspektive fiir die Sozialpadagogik und besonders fiir die offene Kinder- und Ju-
gendarbeit herauszuarbeiten bzw. zu nutzen (Deinet 1990; Deinet/Reutlinger 2004;
Reutlinger/Deinet 2005; Reutlinger 2003, 2013). Dies bedeutet jedoch gleichzeitig,
dass der Begriff der Aneignung auch nicht vollig umgangssprachlich verwendet
werden kann, indem damit bspw. der Erwerb einer Fremdsprache oder das (wider-
rechtliche) In-Besitz-nehmen eines (herrenlosen) Gegenstandes beschrieben wird.
Ein unreflektierter Umgang, welcher leider oftmals auch in sozialpadagogischen
oder planerischen Diskussionen festzustellen ist.

Mit diesem Zugang verstehen wir die riumliche Umwelt nicht nur physisch-mate-
riell tiber Artefakte und die gebaute gegenstiandliche Welt, sondern vielmehr als eine
vom Menschen unter bestimmten historischen Bedingungen in gesellschaftlichen
Prozessen konstituierte soziale Welt, die sich ein Kind oder Jugendlicher genauso
aneignen muss, wie die konkreten Gegenstinde. Um diesem Aspekt gerecht zu
werden, sprechen wir von ,,Raumaneignung® (Reutlinger/Deinet 2005) und versu-
chen damit eine Briicke zu bauen zwischen den handlungsorientierten Ansitzen
(manchmal spricht man auch von Tétigkeitstheorie), der kulturhistorischen Schule
und sozialokologischen Ansitzen (vgl. Baacke 1980; Bronfenbrenner 1976; Zeiher
1983), bis hin zu neueren raumsoziologischen bzw. sozialraumlichen Ansitzen (vgl.
Low 2001; Kessl/Reutlinger 2010). Raumaneignung vermag — so unsere Meinung —
Aufschluss geben, wie aus einer handlungsorientierten Perspektive (d. h. relationalen
Raumvorstellung) subjektive Prozesse der Mensch-Umwelt-Auseinandersetzungen
in der menschlichen Entwicklung stattfinden (vgl. Deinet/Reutlinger 2004). Dies
hat sich insbesondere als produktive Perspektive fiir die Beschreibung der Ausein-
andersetzung von Kindern und Jugendlichen mit ihrer (sozial)raumlichen Umwelt
- ihrem ,,Geographie-Machen® - erwiesen (Werlen/Reutlinger 2005).
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Das klassische Aneignungskonzept von Leontjew
und Holzkamp

Alexei Nikolajew Leontjew (*1903 - 11979) begreift in seinem Konzept im Gegensatz
zu den klassischen entwicklungspsychologischen Ansétzen (wie bspw. von Jean
Piaget oder Erik Erikson) die Entwicklung des Menschen nicht als innerpsychischen
Prozess, der mehr oder weniger beeinflusst von ,,auflen verlauft. Menschliche
Entwicklung sah er vielmehr als titige Auseinandersetzung mit der Umwelt:

»Die gesellschaftlichen arbeitsteiligen Strukturen sind die Grundlagen fiir die
individuelle Entwicklung. Die kritische Psychologie sagt dazu, dass das Wesen des
Menschen gesellschaftlicher Natur ist. Das bedeutet, dass jeder Mensch zunichst in
gesellschaftliche Gegebenheiten hinein geboren wird, die ihm die Existenzgrundlage
bieten. Er ist demnach auf sie angewiesen. Indem sich Menschen aber in die Gesellschaft
integrieren, in sie hinein wachsen, eignen sie sich die Gesellschaft, ihre Verhiltnisse,
ihre Bedeutungen, ihre Normen und Werte usw. an. Dieser Aneignungsprozess ist
ein aktiver Prozess. Das bedeutet, dass die gesellschaftlichen Verhiltnisse, Bedeu-
tungen, Kompetenzen etc. nicht automatisch verinnerlicht und aufgesogen, sondern
individuell bearbeitet und verarbeitet werden“ (Bader 2002, S. 16ft.).

Nach den Uberlegungen Leontjews prisentiert sich dem Menschen die Umwelt in
wesentlichen Teilen als eine Welt, die bereits durch menschliche Titigkeit geschaffen
bzw. verdndert wurde.

In der materialistischen Aneignungstheorie wird deshalb der Begriff der ,,Ge-
genstandsbedeutung® in den Mittelpunkt gestellt. Genauso wie im Prozess der
Vergegenstdndlichung Personen und Gegenstande durch das Ergebnis produktiver
Arbeit miteinander verbunden sind, geht es im umgekehrten Prozess der Aneig-
nung fiir das Kind oder den Jugendlichen darum, ,einen Gegenstand aus seiner
Gewordenheit“ (Holzkamp/Schurig 1973, S. XXV) zu begreifen und sich die in den
Gegenstidnden verkorperten menschlichen Eigenschaften und Fahigkeiten anzueig-
nen (vgl. alternative Lesart von Bruno Latours ,,Das Parlament der Dinge“ 2001).

»Da die ,objektive Logik* selbst der einfachsten Gebrauchsgegenstinde vergegen-
standlichtes Ergebnis der Erfahrungskumulation der Geschichte ist, ist das erreichte
,gegenstandliche Niveau‘ der Tatigkeit zugleich der erste Schritt der praktischen
Aneignung gesellschaftlicher Erfahrung“ (Holzkamp/Schurig 1973, S. XL).

Das klassische Aneignungskonzept, wie es hierzulande in bestimmten psycholo-
gischen Diskursen der 1970er und 1990er vertreten wurde (bspw. Holzkamp 1993;
Holzkamp-Osterkamp 1975-1976; Keiler 1997, 1990) hat seine Grundlage in den
Arbeiten aus der von Lew Semjonowitsch Wygotzki (*1896 - 11934) gegriindeten
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so genannten kulturhistorischen Schule der sowjetischen Psychologie. Dieser
von aussen im Nachhinein als ,kulturhistorische Schule® bezeichnete Denk- und
Arbeitszusammenhang war kein einheitlicher und auch kein institutionalisierter.
Vielmehr gehorten dazu mehrere Wissenschaftler, welche in unterschiedlichen
Konstellationen zusammenarbeiteten. Daraus hervor ging bspw. die Tatigkeitsthe-
orie. Das theoretische und ideologische Fundament wurde auf die Arbeiten von
Karl Marx und Friedrich Engels gestellt (s. u.). Folgt man dieser materialistischen
Denktradition, so besteht der Aneignungsansatz darin, die Entwicklung des
Menschen als titige Auseinandersetzung mit seiner Umwelt und damit mit der
gegenstdndlichen und symbolischen Kultur zu verstehen (vgl. Leontjew/ Holzkamp
1973; Holzkamp 1983). Ankniipfend an die marxistische Kapitalismuskritik verbirgt
sich im materialistisch-fundierten Aneignungsansatz die These der Entfremdung
(vgl. Reutlinger 2003). Diese ist an den spezifischen Arbeitsbegriff gebunden, der
dem Industriekapitalismus inhdrent ist: Im industriellen Produktionsprozess
entfremdet sich der Mensch von dem durch seine Arbeit geschaffenen Produkt,
weil er mit zunehmender Arbeitsteilung nur noch Teilarbeiten ausfiihrt, bei denen
es auf den Arbeiter in seiner Individualitdt immer weniger ankommt und er sich
deshalb immer weniger iiber bzw. in seinem Produkt ausdriicken (verwirklichen
respektive erkennen) kann. ,, Die verselbstandigte und entfremdete Gestalt, welche
die kapitalistische Produktionsweise tiberhaupt den Arbeitsbedingungen und dem
Arbeitsprodukt gegeniiber dem Arbeiter gibt, entwickelt sich also mit der Maschinerie
zum vollstindigen Gegensatz® (Marx 1972, S.455). Der Mensch entfremdet sich
also von seinem Arbeitsprodukt, zugleich wird er aber auch vom Arbeitsvorgang
selbst entfremdet; die Arbeit dient ihm nicht mehr zur eigenen Entfaltung, sondern
sie verbraucht bzw. verwertet ihn. Schon Karl Marx formulierte noch zwei weitere
Aspekte der Entfremdung: einerseits die Entfremdung des Menschen von seiner Art
(Natur), weil die von ihm geschaffene (auch soziale) Welt eher als Beschrankung
seiner menschlichen Entwicklung wirkt und die Gesellschaft zum Zweck wird, die
eigenen (privaten) Bediirfnisse zu befriedigen, andererseits die Entfremdung der
Menschen voneinander, weil sie im sozialen Verhiltnis (z. B. dem Besitz) einander
(feindlich) gegentiber stehen (vgl. Lobkowicz 1967, insbesondere 2931F.).

Indem das materialistische Aneignungskonzept sich in eine marxistische
Gesellschaftstheorie einreiht, iibernimmt sie auch die Entfremdungsthese. Das
Grundproblem dieser Verschrankung liegt darin, dass Karl Marx die industrielle
Produktion noch mit kapitalistischer gleichsetzen konnte, Leontjew in der Sowje-
tunion jedoch nicht mehr. Hier wurde das Aneignungskonzept benétigt, um die
Entfremdung des Menschen durch die Industriearbeit bzw. der Welt durch deren
Produkte ,,aufzuheben®, indem die entfremdete Umwelt nachtriglich wieder ange-
eignet wurde. Dazu bedurfte es (v.a. fiir die Jugend) besonderer (Schon-)Raume, in
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denen die Entwicklung vom nicht-entfremdeten Menschen hin zum aneignenden
vollzogen werden konnte (vgl. Reutlinger 2003).

Die Ubertragung des Aneignungskonzepts von Leontjew auf die konkreten
gesellschaftlichen Verhadltnisse der Gesellschaft (und konkret der westlichen ge-
sellschaftlichen Bedingungen der Nachkriegszeit) wurde von Holzkamp in seiner
»Kritischen Psychologie“ vorgenommen (Holzkamp/Schurig 1973, S. LI). Demnach
miissen sich die Erfahrungen der Erwachsenen als Mitglieder einer ganz bestimmten
Gesellschaft — der Theorie Leontjews folgend — in deren Beziehungen zu Gegen-
standsbedeutungen niederschlagen. Also ist der Aneignungsprozess als individuelle
Seite des gegenstandlichen Produktionsprozesses durch dessen Bedingungen und
immanenten Widerspriiche bestimmt: ,,(...) das iiber den helfenden Erwachsenen
erreichte ,gegenstandlichen Niveau‘ der Tétigkeit [ist] von allem Anfang an nicht
nur im Hinblick auf die Tétigkeitsformen durch Gebrauchswert-Vergegenstind-
lichungen, sondern auch durch die damit in Widerspruch stehenden Wertverge-
genstandlichungen, damit dem Warencharakter der produzierten Wirklichkeit,
der auch die Form der menschlichen Beziehungen wesentlich charakterisiert, (...)
(Holzkamp/Schurig 1973, S.XL).

Nach dem Tod von Klaus Holzkamp (*1927 - $1995) ist das Aneignungskon-
zept jedoch theoretisch und praktisch wenig aufgegriffen und weiter entwickelt
worden (vgl. Braun 2004). Dies hat sicher auch mit dem Ende des Kalten Kriegs,
dem Niedergang des Sozialismus in der Sowjetunion und einem mangelnden
Interesse an materialistischen marxistischen Ansitzen zu tun. Die Aufarbeitung
dieser Entwicklung steht ebenso an wie eine theoretische Neukonzipierung des
Aneignungsansatzes vor dem Hintergrund der aktuellen Gesellschaftsformation.
Will man heute dennoch mit dem Aneignungsbegriff arbeiten und sozialraumliches
Handeln bspw. von Kindern und Jugendlichen verstehen, muss man sich zwar tiber
den Entstehungskontext und die gesellschaftlichen Bedingungen der Sowjetunion
bewusst sein, jedoch versuchen, sich die heutigen gesellschaftlichen Bedingungen zu
vergegenwirtigen. Eine Moglichkeit hierzu bietet eine Ankniipfung an die Arbeiten
der Kritischen Psychologie (vgl. insb. Braun/Holzkamp 1977) bei der gleichzeitigen
Beriicksichtigung aktueller gesellschaftlicher Bedingungen bspw. im Rahmen des
Strukturwandels der kapitalistischen Arbeitsgesellschaft (vgl. Bohnisch/Schréer
2001; Schroer 2004).
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Historische Entwicklung und Dimensionen des
Aneignungsbegriffs

Auch wenn hierzulande die umrissenen Traditionen des Aneignungsbegriffs vielfach
nicht mehr prisent sind, wird an verschiedensten Stellen mit dem Begriff gearbei-
tet. Dies insbesondere in Diskussionen bei denen es darum geht, das Handeln von
Kindern und Jugendlichen bezogen auf ihre Umwelt beschreib- und erkldrbar zu
machen. Angesichts einer z. T. mangelnden, aber vielfach auch fehlenden theoreti-
schen Fundierung wird auch der Aneignungsbegriffin pidagogischen Diskussionen
(vgl. Bohnisch/Miinchmeier 1990; Deinet 1999; Reutlinger 2003; Derecik 2011, 2011),
in der Kindheits- und Jugendforschung (vgl. Rolff/Zimmermann 1990) oder der
Stadt- und Freiraumplanung (vgl. Wiistenrot-Stiftung 2003; Kemper et al. 2012)
uneinheitlich, manchmal auch unterschiedlich verwendet. Eine Bezugnahme auf
das klassische Aneignungskonzept ist selten, vielmehr wird Aneignung in einem
unbestimmten Sinne bzw. weitergehenden Zusammenhang benutzt, wie bspw. in
der Planungstradition. Mit dem Prozess der Aneignung wird beispielsweise ,,die
Abstimmung von menschlichen Bediirfnissen und Umweltkonstellationen je nach
historisch gegebenen Moglichkeiten® verbunden. ,,Der Begriff der Aneignung
meint den aktiven und selbstbestimmten Umgang mit raumlichen Gegenstanden,
um bestehende Bediirfnisspannungen zu reduzieren (Wiistenrot-Stiftung 2003).
Damit wird zwar lediglich gesagt, dass sich jeder Mensch seine Umwelt aneignet
und die Aneignung jeweils von der Gestalt der Umwelt abhdngt. Wie sich dieser
Prozess in den jeweiligen gesellschaftlichen Verhéltnissen verorten ldsst und welche
Unterschiede sich daraus ergeben, ist explizit kein Thema. In dhnlicher Form be-
schreibt der Stadtsoziologe Paul-Henry Chombart de Lauwe den Aneignungsbegriff:

»Die Aneignung des Raums entspricht so einer Gesamtheit psychologischer Prozesse,
die in der Subjekt-Objekt-Beziehung, also zwischen dem Subjekt (Individuum oder
Gruppe), welches sich den Raum anzueignen versucht, und den Objekten, die die
Subjekte im Alltagsleben umgeben. Thre Grenzen sind durch Schranken der physischen
und juristischen Inbesitznahme definiert, sowie zugleich durch die sozial6kologischen
Bedingungen, denen die Subjekte unterworfen sind“ (Chombart Lauwe 1977, S.6).

Auch wenn die stadtplanerischen bzw. stadtsoziologischen Diskussionen sich
nicht explizit auf die ,,Aneignungstheoretiker beziehen, geben sie doch einen
deutlichen Hinweis auf die Einbettung des Aneignungsprozesses in die jeweilige
gesellschaftliche Situation: ,Der Prozess der realen wie symbolischen Aneignung
von Gegenstindlichem ist nur aus der gegenwirtigen sozialen Situation des Akteurs
und seiner historischen Erfahrung zu verstehen® (Wiistenrot-Stiftung 2003, S. 29).
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Bezogen auf den Zusammenhang von Aneignungsverhalten und gesellschaftli-
cher Umwelt bedeutet dies, dass es einen direkten Verweisungscharakter zwischen
der bebauten und vom Menschen gestalteten Umwelt mit ihren symbolischen
Botschaften etc. und der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen gibt, die sich
einerseits die in Architektur, Symbolen etc. verborgenen Artefakte und Botschaf-
ten erschliessen und diese durch ihr Aneignungsverhalten auch umgestalten und
neue Raume schaffen. Entscheidend ist dabei, dass sich die soziale und rdumliche
Umwelt aufgrund gesellschaftlicher und technologischer Veranderungen selbst
standig verandert. Zwar haben sich Kinder und Jugendliche zu jeder Zeit ihre
(rdumliche und soziale) Umwelt angeeignet, entscheidend ist jedoch, dass man die
Aneignungstatigkeit aus den jeweiligen gesellschaftlichen Bedingungen herauslesen
kann. Diese muss man sich in jedem Thematisierungsmoment neu vergegenwartigen
und die entsprechenden Anpassungen — sowohl bei der Analyse wie bei allfillig
daraus hervorgehenden professionellen Konsequenzen - vornehmen.

Strukturwandel der Arbeitsgesellschaft -
Entgrenzung der sozialraumlichen Umwelt

Die gesellschaftliche Realitdt, wie sie sich uns derzeit prasentiert, ist vom Wandel
von der Industrie- zur Dienstleistungsgesellschaft gepragt. Oder genauer ausge-
driickt: Der Wandel von der industrieproduktionellen zur Dienstleistungs-, (Tele)
Kommunikations- und tiber virtuelle Systeme verbundenen Gesellschaft und
die damit zusammenhéngende wirtschaftliche und industrielle Globalisierung
fithrt zu einer tief greifenden Umstrukturierung simtlicher Lebensbereiche, was
eine einschneidende Auswirkung auf die Aneignungssituation und damit auf das
Aneignungshandeln von Kindern und Jugendlichen hat. Den gegenwirtigen Um-
bruchprozessen soll sich hier tiber den Zugang der Entgrenzung von Arbeit und
Leben (vgl. (Jurczyk/Oechsle 2002, S.5) sowie dem damit zusammenhédngenden
Ubergreifen der Strukturierungsprinzipien von Arbeit in alle Lebensbereiche hi-
nein gendhert werden. Entgrenzung soll in einfachster Form ,,als sozialer Prozess
verstanden werden, in dem sich unter bestimmten historischen Bedingungen
entstandene soziale Strukturen auflosen und mogliche neue Regulierungen erst
allméhlich herausbilden® (Jurczyk/Oechsle 2002). Entgrenzung wird in erster
Linie tber die Erwerbsarbeit, wie sie sich in der industriekapitalistischen Arbeits-
gesellschaft herausgebildet hat und die derzeitigen Veranderungen erschlossen - in
der Entgrenzung von Arbeit und Leben und den damit verbundenen Grenzen der
alltaglichen Lebensfithrung in sozialer, zeitlicher und raumlicher Hinsicht. Damit
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wird das Auflésen und Verschwimmen herkommlicher Grenzen bzw. Konturen und
der damit zusammenhingenden Rdume, sowie die Neuformierung von nunmehr
fluiden Grenzen bzw. die Neukonstitution von ,,Raum® durch massive Umbriiche
der hegemonialen Wirtschaftsstruktur beschrieben (vgl. Lenz et al. 2004). Bspw.
werden traditionelle Lernorte entgrenzt, die Bildungskonzepte miissen grundlegend
auf die neuen sozialraumlichen Herausforderungen hin gepriift und damit auch
»heu verortet” werden. Es reicht also nicht aus, nur die rdumliche Umwelt als ent-
grenzt zu beschreiben, sondern auch die Aneignung muss tiber neue Dimensionen
aufgeschlossen werden. Aktuelle diesbeziigliche Ansétze sollen hier kurz umrissen
werden (vgl. ausfithrlich Deinet/Reutlinger 2004):

Mehrere Autoren nehmen die skizzierten gesellschaftlichen Verdnderungen
auf und stellen den Aneignungsbegriff in diesen neuen Rahmen: Wolfgang Scho-
er (2004) kritisiert vor dem Hintergrund der Entgrenzungstendenzen die in der
derzeitigen Bildungsdiskussion nach wie vor verbreitete Figur der Jugend als
Bildungsmoratorium. Er zeigt Méglichkeiten auf, wie auf der Basis einer Aneig-
nungs- und Bewiltigungsforschung ein wichtiger Zugang zu einer neuen Bildungs-
und Ubergangsstruktur in der entgrenzten Arbeitsgesellschaft erschlossen wird.
Daran kniipft auch Andreas Oehme (2004) an: Da sich die biografischen Verlaufe
immer weniger an institutionell angelegten Bildungs- und Beschéftigungswegen
orientieren, konne unter dem Aspekt der Aneignung gezeigt werden, wie heute
Lernraume gefasst bzw. gestaltet sein miissen, damit sie dem Menschen erméglichen,
die Aufgaben und Herausforderungen seines Alltags zu bewiltigen. In dhnliche
Richtung geht ein Ansatz von Maria Icking, die das Aneignungskonzept in Bezug
auf den Erwerb von Kompetenzen zur Gestaltung der Berufs- und Erwerbsbiografie
nutzt (2004). Die Entgrenzung der Arbeit erfordert auch einen erweiterten Kompe-
tenzbegriff. Ausgehend von der Unterscheidung von Vermittlung und Aneignung
im padagogischen Prozess arbeitet Icking heraus, welche neue Qualitét entsteht,
wenn nicht die Vermittlung, sondern die Aneignungsdimension beim Erwerb von
Kompetenzen gesteigert wird.

Aneignung unter geschlechtsspezifischem Blickwinkel

Vor dem Hintergrund der Entgrenzung von Produktion und Reproduktion muss
das Aneignungskonzept auch grundlegend unter dem Aspekt geschlechtsspezifi-
scher Auspragungen diskutiert werden. Elke Schon (2004) beschiftigt sich bspw.
mit dem Problem der bipolaren Kodierung von ,,Weiblichkeit und ,Mannlichkeit*
im 6ffentlichen Freiraum. Im Gegensatz zur auch in der Kindheits- und Jugendfor-



Tatigkeit - Aneignung - Bildung 19

schung vorherrschenden Vorstellung eingeschrankten Aneignungsverhaltens von
Midchen besonders im 6ffentlichen Raum, kommt Schon auf der Grundlage einer
Studie mit 8- bis 15-jahrigen Méddchen zu anderen Ergebnissen: Méadchen lernen
in alltdglichen Selbstbildungsprozessen eben auch, sich den sozialraumlichen Zu-
schreibungen zu widersetzen: ,Wahrend Jungen tendenziell besser die Konstitution
von Raum in Auseinandersetzung mit sozialen Giitern lernen, entwickeln Madchen
Kompetenzen in der Konstitution von Raum tiber Menschen® (L6w 2001, S.253).

Es gelingt weiblichen Jugendlichen jedoch ohne Raumbegrenzungen durch-
aus, sozialraumlich defensive Geschlechtsrollenfestlegungen in der Form von
geschlechtsspezifischen Unterschieden lebensbewiltigender Raumaneignung und
Raumnutzung zu iiberwinden.

Die in der Literatur vielfach behauptete generelle Einschrankung der Rauma-
neignung bei Madchen ist deshalb als iiberholt zu betrachten. ,,Fasst man Raum
(...) auch als Konfiguration von Menschen, so erscheint nicht linger das Handeln
der Jungen raumkompetenter als das der Méadchen, sondern die Geschlechter
eignen sich unterschiedliche Aspekte der Konstitution an. Die Madchen werden
Fachfrauen fiir die Einbeziehung von Menschen in die Raumkonstruktion, die
Jungen Fachminner fiir an sozialen Giitern orientierte Raume® (Lo6w 2001, S. 253).

Die Einbettung des Aneignungsprozesses in
sozial-raumliche Bedingungen

Uber die verschiedenen Formen der Raumaneignung, was wir an anderer Stelle
als Regionalisierungen bzw. Territorialisierungen von Kindern und Jugendlichen
beschrieben haben (Reutlinger/Deinet 2005), werden soziale Aneignungsrdume
konstituiert. Damit gehen wir von einem Raumverstidndnis aus, welches die aktive
Konstitutionsleistung des handelnden Subjekts in den Vordergrund stellt. Ebenso
wie die raumliche Umwelt sozial mitkonstituiert ist, werden auch die Aneig-
nungsrdume nicht nur im gegenstandlichen Sinne des gebauten oder geografisch
bestimmbaren Territoriums verstanden, sondern auch als soziale Rédume. Im
Zeitalter der Digitalisierung geraten dabei vermehrt soziale Prozesse tiber virtuelle
Systeme (,,virtuelle Rdume®) und deren Aneignung ins Zentrum der Betrachtung.
Uber die Entgrenzungstendenzen von Arbeit und Leben werden die Grenzen, wie
sie sich in der industriekapitalistischen Arbeitsgesellschaft herausgebildet haben,
aufgelost. Es kommt zu einer ,Verarbeitlichung“ des Alltags (vgl. Projektgruppe
»Alltdgliche Lebensfithrung® 1995; Kreher/Oehme 2005) der Menschen und damit
zu neuen Grenzziehungen der alltdglichen Lebensfithrung in sozialer, zeitlicher
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und rdumlicher Hinsicht. Uber diese Grenzen werden ganz andere soziale Riu-
me konstituiert, welche quer zu den tradierten Grenzen und Raumen liegen. Die
Gestalten, aber auch die Rdume der industriekapitalistischen Arbeitskraft ver-
lieren damit ihre strukturierende Kraft und miissen grundlegend neu tiberdacht
werden. Durch die Verarbeitlichung des Alltags miissen die Raumaneignungen
von Heranwachsenden und die damit zusammenhédngenden Aneignungsraume
mit dem Strukturprinzip der Arbeit gedacht werden. Ansatzpunkte einer iiber
die alltagliche Lebensfithrung konstituierten Sicht auf Raum konnen in aktuellen
Diskussionen der Sozialgeographie, v.a. in der handlungstheoretisch fundierten
Variante (vgl. Werlen/Reutlinger 2005) und in der aktuellen raumsoziologischen
Diskussion (vgl. Low/Sturm 2005) gefunden werden. Damit teilen wir die Ansicht
von Martina Low (2001), dass es verschiedene Raumbegriffe gibt, die gleichzeitig
nebeneinander existieren (konnen) und fiir ein entsprechendes ,Raumproblem®
einen kleineren oder grofleren Erklarungswert haben. Deshalb gibt es nicht eine
falsche oder richtige ,,Raumvorstellung®, ,,sondern die Kriterien fiir die Beurtei-
lung miissen der Erkldrungsnutzen fiir empirisch beobachtbare Phanomene und
die theoretische Konsistenz der Begriffsbildung sein“ (Léw 2001, S. 15). Je nach
Raumproblem von Heranwachsenden kann deshalb die eine oder andere Raum-
vorstellung herausgearbeitet werden und muss mit der verarbeitlichten alltaglichen
Lebensfithrung neu aufgeschlossen werden.

Die konkreten Verhiltnisse der Gesellschaft werden Kindern und Jugendlichen
v.a. raumlich vermittelt, da sie noch nicht wie Erwachsene in Rollen eingebunden
sind (vgl. bspw. Bohnisch 1999, S.127). Oder anders rum ist fiir Kinder und Ju-
gendliche der Aneignungsprozess quasi eingebettet in die ,Raume®, d. h. durch die
Strukturen der Gesellschaft geschaffenen konkreten rdumlichen Gegebenheiten.
Martina Low spricht in ihrem Raumkonzept dabei von Strukturprinzipien wie
bspw. Klasse und Geschlecht (vgl. Low 2001, S.174). Diese Raume sind, wie auf-
gezeigt, den Entgrenzungen unterworfen resp. unterliegen die Handlungslogiken
der unterschiedlichen an den Herstellungsprozessen von Rdumen beteiligten Ak-
teurInnen diesen Entgrenzungstendenzen. Abzulesen sind diese Veranderungen
beispielsweise daran, dass die Handelnden bspw. immer weniger lokalisiert sind,
oder sich vermehrt in virtuelle Welten bewegen und in Kontakt treten, wodurch
die konkrete geografische Verortung an Bedeutung verliert. Da Gegenstandsbe-
deutung und Raumbezug gerade fiir Kinder und Jugendliche direkten Verwei-
sungscharakter haben, sind die skizzierten Veranderungen gerade hinsichtlich der
entscheidenden Gegenstandsbedeutungen zentral: zu fragen ist bspw., ob sich die
konkreten Zuweisungen von Strukturbedingungen in raumlichen Settings grund-
legend verdndert haben. Virtuelle und auf neue Technologie bauende Lern- und
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Kommunikationswelten bilden gesellschaftliche Entwicklungen ab und miissen
entsprechend erschlossen werden.

Aneignung und Bildungsdiskurs

Der Pisa-Schock hat in Deutschland eine Bildungsdiskussion ausgeldst, die sich
nach wie vor sehr stark auf die (versagende) schulische Bildung bezieht, bzw.
andere Bildungsbereiche immer im Verhaltnis zu schulischer Bildung beschreibt.
Das zeigt auch die weit verbreitete Definition der drei Bildungsbereiche formale,
non-formale und informelle Bildung (vgl. Bundesjugendkuratorium 2001). Auch
wenn der informellen Bildung eine grofie Bedeutung zugesprochen wird, diskutiert
man sie meist im Verhiltnis und in einer gewissen Nachrangigkeit. Informelle
Bildung soll zum Gelingen der formellen Bildung beitragen. Demgegeniiber steht
ein breites Bildungsverstindnis, das auf klassische Bildungstheorie (Humboldt)
zuriickgreift und das ,,sich bildende Subjekt* in den Mittelpunkt stellt, so etwa bei
den Autoren der Streitschrift des Bundesjugendkuratoriums:

»Bildung heifit immer: ,sich bilden". Bildung ist stets ein Prozess des sich bildenden
Subjektes, zielt immer auf Selbstbildung ab. Bildung ist mehr als ein Katalog akku-
mulierten Wissens, ein Kanon von Inhalten, iiber den man verfiigen muss, um - wie
gerne behauptet — als gebildeter Mensch zu gelten (...) (Bildung) ist zu verstehen als
Befihigung zu eigenbestimmter Lebensfithrung, als Empowerment, als Aneignung
von Selbstbildungsmaglichkeiten. (...) Aneignung ist ein aktiver, subjektiver Prozess,
bei dem das Fremde in Eigenes verwandelt wird. (...) Bildung ist ein Entfaltungspro-
zess des Subjekts in Auseinandersetzung mit inneren und dufleren Anregungen und
die Befreiung von inneren und dufleren Zwéngen.“ (Bundesjugendkuratorium 2001)

Folgt man dieser bildungspolitischen Diskussion, so kann mit dem Aneignungskon-
zept eine konsequent subjektive Perspektive eingenommen werden, die gerade fiir
die Bereiche der Sozialen Arbeit konstitutiv ist. Kinder und Jugendliche lernen und
bilden sich nicht nur in Institutionen wie der Schule, sondern in ihren jeweiligen
Lebenswelten, Nahraumen, Dorfern, Stadtteilen, insbesondere auch in 6ffentlichen
Réumen und zunehmend auch in den virtuellen Rdumen der neuen Medien.
Diese Bereiche sind die Orte des informellen Lernens, welche die intentionalen
Bildungsprozesse wesentlich mit pragen: Die Entwicklung sozialer Kompetenzen
in wechselnden Gruppen oder im Umgang mit fremden Menschen in neuen Si-
tuationen, die Erweiterung (oder Einschrankung) des Handlungsraums und des
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Verhaltensrepertoires pragen auch die Fahigkeiten fiir den Erwerb von Sprach-
kenntnissen und Bildungsabschliissen, wie nicht erst die PISA-Studie gezeigt hat.

Die Aneignung ihrer jeweiligen Lebenswelt als schopferischer Prozess der ei-
gentdtigen Auseinandersetzung mit der gegenstandlichen und symbolischen Kultur,
der Gestaltung und Verdnderung von Rdumen und Situationen - sozusagen die
Bildung des Subjektes im sozialen Raum - wird wesentlich beeinflusst, gefordert
oder eingeschrankt durch die sozialstrukturellen Bedingungen von Dérfern,
Wohnquartieren, Stadtteilen, Regionen.

In der Bildungsdiskussion wird oft zu einseitig der Bereich des formellen Ler-
nens an institutionalisierten Lernorten fokussiert. Es ist jedoch auf die Bedeutung
des Zusammenspiels formeller, nichtformeller wie auch informeller Lernformen
aufmerksam zu machen. In diesem Zusammenhang spielen insbesondere Formen
des ,wilden Lernens®, wie sie Lothar Bohnisch und Wolfgang Schréer (vgl. 2001)
bezeichnen, welche jenseits der institutionalisierten und gesellschaftlich legitimierten
Padagogik stattfinden, eine immer grofler werdende Rolle. In der gegenwirtigen
Diskussion scheint es darum zu gehen, Bildung im Schulkontext fassen zu wollen
(Schroer 2001). Die Schule hat jedoch tendenziell nur eine Form des Lernens und
die damit zusammenhéngenden Kompetenzen im Blick und vernachlassigt Kom-
petenzen, die aus informellen Lernformen an nicht-institutionalisierten Lernorten
hervorgehen. Diese Kompetenzen, ,,die sich schnell den sich verandernden Bedin-
gungen und wechselnden Anforderungen anpassen, die Ubertragungen zwischen
den einzelnen Tétigkeitsbereichen erméglichen, die innovativ Anwendungen auf
neue Problemsituationen gestatten und auf stindige Neuorganisation der eigenen
Personlichkeitsdispositionen orientiert sind“ (Kirchhofer 2001, S.107f.), werden
in Zeiten der Entgrenzung der Erwerbsarbeit zunehmend nachgefragt werden.
Dabei werden nicht nur die traditionellen Bereiche des Lernens von Entgrenzun-
gen erfasst, sondern auch die Erwerbsarbeit sowie die alltdgliche Lebensfithrung
auflerhalb der Erwerbsarbeit.

Damit verdndern sich auch insbesondere die Bereiche der alltédglichen Lebensfiih-
rung, des Lernens und der Lernorte, indem z. B. die Grenzen zwischen Arbeits- und
Freizeit unklarer und durchléssiger werden, Arbeits- und private Lebensorte sich
durchmischen etc. Es bilden sich in Anbetracht einer Tendenz der zeitlichen und
raumlichen Entgrenzung neue Lernkulturen an sich entgrenzenden Lernorten heraus.

Die Ausdehnung des Lernens beschrankt sich nicht mehr nur auf die Le-
bensphasen der Kindheit und des Jugendalters, sondern verteilt sich auf die gesamte
Lebenszeit. Durch IuK-Technologien konnen sich die Lernenden unabhéngig von
bestimmten Lernorten machen und sich damit ein individuell und biografisch ge-
pragtes multiples System vielfiltiger Bildungsorte konstruieren. Institutionalisierte
Bildungsorte wie die Schule bilden in diesem System nur gewisse Ausschnitte. Damit



Tatigkeit - Aneignung - Bildung 23

wird zunehmend die Handlungsebene ins Zentrum geriickt, und das soziale Umfeld
als Lernfeld gewinnt eine zunehmende Bedeutung, da Kinder und Jugendliche
dartiber vermehrt bedeutsame Kompetenzen erwerben.

Lernen vollzieht sich als individuelle Aneignung, d.h. als ein Zu-Eigen-Machen.
Zwar handelt es sich um einen individuellen Vorgang, doch wird er durch die so-
zialen Beziehungen des Individuums zu den Personen seines Umfeldes bestimmt.
Lernprozesse vollziehen sich fast immer in einem unmittelbaren oder wenigstens
mittelbaren sozialen Kontext.

Uber die Bedeutung des informellen Lernens bzw. der informellen Bildung wird
intensiv diskutiert — nicht erst seit kurzem. So ldsst sich eine lange Tradition zu
diesem Thema nachzeichnen. Begriffe wie Erfahrungslernen, Lernen in der Soziali-
sation, indirektes Lernen, implizites Lernen oder dhnliches, das heifit Lernformen,
die auflerhalb der Bildungsinstitutionen stattfinden, gehéren heute zum normalen
Wortgebrauch. In dieser Diskussion ist jedoch zu beklagen, dass auf der Hand-
lungsebene ein tragfihiger Begriff fehlt, der die Vielschichtigkeit der Prozesse, die
sich aufindividueller Ebene abspielen, fassen kann. Mehr noch, wir sehen heute die
Tendenz, dass iiber Ansitze, die vermehrt an der Handlungsebene der Heranwach-
senden ansetzten, gar nicht mehr diskutiert wird. Diese Liicke kann geschlossen
werden, indem das Aneignungskonzept aufgegriffen wird. Aneignung wird dann
nicht verkiirzt als Gegenbegriff zur formellen Bildung als Begriff fiir informelle
Bildung verstanden, sondern hat eine eigene Dimension: Sie wird verstanden als
die aktive Tatigkeit eines Subjekts in Wechselbeziehung von Person und Umwelt.

Der Zusammenhang von Tatigkeit, Aneignung und Bildung -
wenig rezipierte aktuelle englischsprachige Diskurse

Wie oben dargelegt, wird in Deutschland das Aneignungskonzept heute (leider)
nicht sehr intensiv rezipiert, insbesondere auch deshalb, weil die moderne Psycho-
logie bis auf einige Ansdtze in der Entwicklungspsychologie keinen Bezug mehr
zu diesem Konzept herstellen kann. Nur wenige Veréffentlichungen sind in den
vergangenen Jahren erschienen (bspw. K6lbl 2006). Hingegen stosst man bei der
Suche nach moglichen aktuellen theoretischen Ankniipfungspunkten einer tatig-
keitsorientierten Begriindung des Aneignungsbegriffs auf aktuelle englischsprachige
Diskurse im Kontext der so genannten ,,activity theory“ (vgl. bspw. Allen et al. 2011;
Engestrom 1999). In diesen angelsdchsischen und skandinavischen Diskursen ist
auch die Auseinandersetzung mit dem Aneignungskonzept viel ausgeprégter als
hierzulande (vgl. Engestrom 1987). Dies mag auch damit zu tun haben, dass in
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dieser Diskussion ein dem Aneignungskonzept verwandtes Konzept von John De-
wey (*1859-11952) — zusammengefasst unter der Idee des ,,Learning by doing" - als
Begriindungsfolie und Ankniipfungspunkt genommen wird. Der amerikanische
Philosoph Dewey formulierte schon in den 1930er Jahren eine titigkeitsorientierte
Perspektive (vgl. Dewey 2004, 2002), welche im Anschluss in reformpédagogischen
Ansitzen weiterentwickelt wurde (vgl. Oelkers 2009). Deutlich wird diese breiter
abgestiitzte theoretische Verortung, aber auch die zum deutschsprachigen Diskurs
unterschiedlichen Entwicklungslinien, wenn man bspw. die aktuellen Diskussio-
nen innerhalb der internationalen Gesellschaft ,,International Cultural-historical
Human Siences® (ICHS) betrachtet. Dariiber hinaus beziehen sich eine Vielzahl
von aktuellen Studien und Veréffentlichungen kaum auf die deutschsprachigen
Quellen der kritischen Psychologie, sondern stellen direkte Ankniipfungspunkte
zu den ,Klassikern® wie Leontjew und Wygotzki her (vgl. Bedny/Meister 1997).
So hat Yrjo Engestrom das bekannte Konzept der Zone der nachsten Entwicklung
von Wygotzki im Rahmen der ,,Activity Theory“ als ,expanded learning“ weiter
entwickelt und in den aktuellen skandinavischen gesellschaftlichen Kontext gestellt.
Vor diesem Hintergrund wurde Engestroms Perspektive eigens durch einen Beitrag
mit in den vorliegenden Band aufgenommen (sieche Engestréom i.d.B.).

Aneignungsperspektive als ,Roter Faden” des
vorliegenden Bandes

Im vorliegenden Band soll der weitgehend abgerissene Faden des tétigkeitsorientierten
Aneignungskonzeptes wieder aufgenommen und fiir die heutigen Diskurse (Bildung,
virtuelle Rdume etc.) nutzbar gemacht werden. Mit der Einnahme dieser extrem
subjektorientierten Perspektive soll ein Beitrag geleistet werden, die Verhaltensweisen
von Kindern und Jugendlichen besser zu verstehen und deuten zu kénnen als dies
z.B. mit den aktuellen Bildungsdiskussionen geleistet werden kann. So glauben wir,
dass das Aneignungskonzept sehr gut geeignet ist, den Kompetenzbegrift breiter zu
fassen und diesen aus seiner instrumentellen Engfithrung zu befreien. Mit unserer
Perspektive mochten wir auch einen kleinen Beitrag leisten, an der (an vielen Stel-
len verschwundenen Tradition) Forschung zum Verhiltnis von Mensch-Umwelt
anzuschliessen und damit das Aneignungskonzept weiter zu entwickeln. Wir halten
das Aneignungskonzept fiir geeignet und anschlussfahig an Positionen der offenen
Kinder- und Jugendarbeit zum aktuellen Bildungsdiskurs (siehe oben). Deshalb
haben wir unser erstes Buch im Untertitel auch ,, Aneignung als Bildungskonzept der
Sozialpiadagogik“ bezeichnet (Deinet/Reutlinger 2004). Das Ziel dieser Publikation
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lag darin, das Aneignungskonzept fiir den Bildungsdiskurs nutzbar zu machen, da
das Konzept geeignet scheint, Bildungsbereiche zu beschreiben, die in der aktuellen
Diskussion zu kurz kommen oder nachrangig thematisiert werden.

Der vorliegende Band soll diesen Versuch aufnehmen und einen Schritt weiter
bringen. Damit waren der Ausgangspunkt fiir die Autorinnen und Autoren die
vorliegenden Begriindungen (siche oben) und das damit verbundene vorgeschlagene
Grundkonzept der Raumaneignung bei Kindern und Jugendlichen (vgl. Deinet/
Reutlinger 2004, Reutlinger/Deinet 2005). Mit dieser Ausgangsperspektive sollte
vermieden werden, dass sich die Autorinnen und Autoren ganz unterschiedlich
auf den Aneignungsbegriff beziehen und dadurch ein Sammelsurium von voéllig
unterschiedlichen Beitrdgen entsteht. Kinder und Jugendliche erschlieflen sich
ihre Welt handelnd, dabei spielen Rdume - auch im {ibertragenen und virtuellen
Sinn - eine wichtige Rolle. Dies bildet pointiert zusammengefasst den gemeinsa-
men Ausgangspunkt und sollte im Buch anhand verschiedener Facetten in den
einzelnen Beitrdgen beleuchtet werden — auch wenn die einzelnen Autorinnen
und Autoren sich nicht explizit auf die vorgeschlagene Perspektive beziehen oder
gar von ihr abgrenzen wollten.

Im Rahmen einer offenen, diskursiven Veranstaltung (Workshop) konnten 2012
abseits des tiblichen Tagungsbetriebs Diskutantinnen und Diskutanten gewonnen
werden, die ihre aktuellen Studien und Forschungsergebnisse vorstellten und vor dem
Hintergrund des Aneignungsbegriffs diskutierten. Dabei ging es nicht darum, ein
bestimmtes Aneignungskonzept tiber die unterschiedlichsten Zugénge zu stiilpen.
Vielmehr lag das Ziel darin, gemeinsam auszuloten, wie tragfahig das Aneignungs-
konzept z.B. fiir das Verstindnis jugendlichen Verhaltens in virtuellen Rdéumen
ist, welche Probleme sich aber in theoretischer, methodischer und empirischer
Perspektive ergeben. Die Veranstaltung verdeutlichte, dass im Aneignungskonzept
eine ermdglichende Perspektive steckt: einerseits im Sinne, dass es moglich wird,
relevante Entwicklungsprozesse bei Kindern und Jugendlichen beschreib- und
begreifbar zu machen. Andererseits, weil tiber den Begriff unterschiedliche diszi-
plindre Denktraditionen miteinander in den produktiven Austausch und Dialog
kommen. Vor diesem Hintergrund wurden die Teilnehmenden aufgefordert, dass
sie ihre Perspektiven und Gedanken in Beitragen zusammenfassen und diese unter
dem Fokus ,,Aneignung als Ermoglichungsperspektive der Sozialpadagogik“ fiir den
vorliegenden Band beisteuern. Dariiber hinaus wurde der Korpus der Perspektiven
durch eine gezielte Erweiterung zusétzlicher Autorinnen und Autoren erganzt.
Mit dem vorliegenden Ergebnis ist der notwendige Auseinandersetzungsprozess
natiirlich nicht abgeschlossen. Vielmehr gilt es diesen sowohl theoretisch und
empirisch weiterzufithren. Dennoch hoffen wir, mit dem vorliegenden Band einen
Beitrag hierzu leisten zu kénnen.



26 Ulrich Deinet und Christian Reutlinger

Zum Inhalt und zur Ubersicht des vorliegenden Bandes

Im ersten Kapitel Grundlagen beschiftigen sich Karl-Heinz Braun, Yrj6 Engestrom,
Andreas Walther und Christian Spatscheck mit theoretischen und methodolo-
gischen Grundlagen des Aneignungskonzeptes. Karl-Heinz Braun zeichnet das
Aneignungskonzept in der Verbindung von kritischer Psychologie und phylogene-
tischer Entwicklung der Menschheit nach und vermag dieses damit historisch und
anthropologisch breit zu verankern. Ergianzend zur deutschsprachigen Diskussion
folgt Yrjo Engestroms Konzeption des expansiven Lernens. Damit soll der Brii-
ckenschlag zur englischsprachigen Diskussion zur Activity Theory gelingen und
die theoretischen Grundlagen dieser Weiterentwicklung des Aneignungskonzepts
zuginglich sein fiir den deutschsprachigen Diskurs. Ankniipfend an diese téitig-
keitsorientierten Grundlagen diskutiert Andreas Walther im Vergleich der beiden
Begriffe Aneignung und Anerkennung subjektbezogene und soziale Dimensionen
eines sozialpddagogischen Bildungsbegriffs. Der Beitrag von Christian Spatscheck
schlieit das Kapitel mit methodologischen Uberlegungen zum Aneignungskonzept
und der Frage, wie Aneignungsprozesse unter dem Aspekt der Handlungsorien-
tierung didaktisch entwickelt werden kénnen.

Das zweite Kapitel Aneignung und Lernen - bildungstheoretische Vergewisse-
rungen startet mit dem Beitrag von Ahmet Derecik, der am Beispiel der von ihm
untersuchten informellen Lernprozesse auf Schulhéfen das Aneignungskonzept
in einer sehr interessanten empirischen Weise nutzbar gemacht hat. Caroline
Fritsche, Fabian Kessl und Christian Reutlinger untersuchen im nichsten Beitrag
Spielrdume fiir Aneignung auf der Grundlage eines Projektes zur Gestaltung von
Sport- und Bewegungsorten im 6ffentlichen Raum und nehmen dabei ermogli-
chende Arrangements der Aneignung und deren sozialpadagogische Gestaltung
in den Blick. Larissa von Schwanenfliigel beschéftigt sich in ihrem Beitrag mit dem
Zusammenhang von Partizipation und Aneignung im Hinblick auf biografische
Entwicklungsprozesse. Katrin Kraus beschliefit das Kapitel mit einem Beitrag zum
Thema Aneignung und Erwachsenenbildung, der sich insbesondere mit den fiir die
Erwachsenenbildung relevanten Aspekten von Inhalten, Veranstaltungsangeboten
und Lernorten beschiftigt.

Das dritte Kapitel Raumaneignung versammelt Beitrége, die sich mit Aneignungs-
formen von Kindern und Jugendlichen in ihrer konkreten Umwelt beschaftigen,
etwa der erste Beitrag von Bettina Briischweiler und Christian Reutlinger zum Raum
als dritter Erzieher. Neben Aneignungsprozessen in der frithen Kindheit geht es
in dem Beitrag auch um einen Vergleich zwischen dem Entwicklungskonzept von



Tatigkeit - Aneignung - Bildung 27

Jean Piaget und dem Aneignungskonzept sowie um Anschlussstellen der Reggio-
padagogik. Egbert Daum zeigt anhand der von ihm weiterentwickelten Methode
der subjektiven Landkarte wie das Aneignungshandeln von Kindern visualisiert
werden kann. Der Beitrag von Peter Rahn, Christian Reutlinger und Caroline
Fritsche geht auf den sozialrdumlichen Zusammenhang zwischen Quartier und
Schule ein und zeigt aktuelle sozialrdumliche Perspektiven fiir die Altersgruppe der
Primarschulkinder auf. Ulrich Deinet untersucht mit Hilfe des Aneignungskonzeptes
und einer weiterentwickelten Operationalisierung auf der Grundlage eines flexiblen
Raumbegriffs die neuen Rdume der Jugendlichen zwischen Shoppingmall, Schule
und McDonalds. Schliesslich beschiftigt sich Stephanie Haury auf der Grundla-
ge ihrer breiten Empirie mit jugendlichen Raumaneignungsformen in der Stadt
und entwickelt so unterschiedliche Aneignungstypen wie die der ,,Nomaden®, so
genannten ,Mietern® und ,,Siedlern®. Im letzten Beitrag dieses Kapitels versucht
Ulrich Deinet eine Briicke zu schlagen zwischen dem klassischen Aneignungskon-
zept und seiner Weiterentwicklung im deutschsprachigen Raum und den von Yrjo
Engestrom im ersten Kapitel vorgestellten Weiterentwicklungen im Rahmen der
Activity Theory. Die Frage, wie auch das Verhalten von Jugendlichen als expansives
Lernen gedeutet werden kann, wird exemplarisch diskutiert.

Das letzte Kapitel beschiftigt sich mit dem Zusammenhang von Virtualitidt und
Aneignung und geht dabei besonders auf die Bedeutung virtueller Rdume ein.
Auf der Grundlage der Erkenntnisse der modernen Hirnforschung diskutiert
Franz-Josef Roll im ersten Beitrag das Spannungsverhiltnis von virtueller und
realer Wirklichkeit. Angela Tillmann versucht ausgehend von einer konsequenten
Subjektperspektive Medienaneignung als Raum-Bildungspraxis Jugendlicher zu
verstehen und mediale Raumbeziige als Aneignungspraktiken zu interpretieren.
Ulrike Wagner beschiftigt sich ebenfalls mit dem Aufwachsen in mediatisier-
ten Sozialrdumen aus einer medienpiadagogischen Perspektive und interpretiert
mediatisierte Sozialriume und die in diesen als Medienhandeln begreifbaren
identitétsbildenden Handlungsmuster von Jugendlichen. Verena Ketter beschreibt
vireale Sozialraumaneignung als konstitutive Methode der Jugendarbeit und ver-
sucht mit ihrem Begriff der Virealitit die Verbindung von gegenstidndlichen und
virtuellen Rdumen fiir die Jugendarbeit nutzbar zu machen. Im letzten Beitrag
dieses Kapitels geht Nadine Tournier explizit am Beispiel von Facebook auf die
Frage von Nutzung und Aneignung virtueller Réume durch Jugendliche ein. Sie
untersucht die Aneignungs- und Handlungsmoglichkeiten sowie die Gestaltungs-
moglichkeiten der Kommunikations- und Beziehungsnetzwerke bei Facebook aus
der Subjektperspektive.
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