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1. Erziehungswissenschaft und Raum - ein subtiles
Beziehungsgeflecht

,»,Genug wire gewonnen, wenn Wohnen und Bauen in das Fragwiirdige gelangten und so etwas
Denkwiirdiges blieben.“2

Die architektonische Gestaltung des Raums® hat padagogisches Denken und
Handeln schon immer herausgefordert. Mit der Erfindung des Pddagogischen
(vgl. Schéfer 2009) im Zuge der Aufklarung entstand neben einer differenzierten
padagogischen Theorie, einer institutionalisierten Organisationsstruktur und der
Expansion padagogischer Berufe sukzessive auch ein konkret-materialer, physisch
erfahrbarer, psychisch wahrnehmbarer, sozial bedeutsamer und funktionaler ,,er-
zieherische[r] Lebensraum® (Flitner 1963, S. 260)* — eine spezifische architektoni-
sche Struktur, mit der sowohl die padagogischen Grundvorgénge (lernen, lehren,
erziehen, bilden, ausbilden, beraten usw.) wie auch die padagogischen Subjekte
(Lernende und Lehrende; Erziehende und Zu-Erziehende; sich Bildende und Aus-
bildende) an einen bestimmten und nur fiir diesen Zweck konstruierten Ort ge-
bunden sind. Im Zuge der gesellschaftlich gestiegenen Anforderungen an struktu-
rierte, systematische und professionalisierte Lehr-/Lernprozesse hat sich dieser
architektonische Lern- bzw. Lehrraum in seinen Formen und Funktionen bis heute
erheblich ausdifferenziert:* Von der Wiege bis zur Bahre, von der Krippe bis zum
Hospiz, von der Bau-Ecke bis zum Biiro — kaum ein Artefakt umgibt uns in der

? Heidegger 1952, S. 83. In den FlieBtext eingebundene Nennungen von Originaltiteln werden im
Folgenden kursiv abgedruckt, Hervorhebungen im Original unkommentiert iibernommen. Von
mir vorgenommene Hervorhebungen sind als solche am Ende des Zitats kenntlich gemacht,
grammatikalische Verdanderungen in eckigen Klammern gekennzeichnet, sinnverdndernde Ergén-
zungen von Zitaten erfolgen ebenfalls in eckigen Klammern und sind mit meinen Initialen (M.N.)
gezeichnet.

* Trotz der Fokussierung auf die Wissensstrukturen und —ordnungen geht es im Folgenden implizit
immer um diese gebauten, konkreten und sinnlich erfahrbaren Raume. Das Referenzobjekt — der
gebaute padagogische Raum — wird in der Literatur dabei sehr unterschiedlich bezeichnet. Je nach
wissenschaftsdisziplindrem und professionellem Hintergrund ist etwa von Lernarchitektur, Bil-
dungsarchitektur oder der Architektur des Lernens die Rede.

* Flitner denkt diese Lebensraum-Ordnung allerdings nicht als materialisierten architektonischen
Raum, sondern quasi als kulturellen Rahmen, in dem Erziehung geschieht.

’ Zur Geschichte solcher institutionalisierter pidagogischer Riume liegen inzwischen eine Reihe
hochst informativer Arbeiten vor: fiir den paddagogischen Raum der Schule etwa Gohlich (1993),
fir Kindergarten Cuadra (1996), fiir die Universitét (Friese; Wagner (1993) v.a.m.
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modernen Lernwelt so umfassend wie der ge- bzw. bebaute Raum. Dieser Vor-
gang wurde als Verrdumlichung padagogischer Prozesse beschrieben, der in der
Moderne an Vehemenz zugenommen zu haben scheint (vgl. Ecarius; Low 1997).
Bei dieser Architektonisierung des modernen Lebens handelt es sich um einen
Vorgang, der unumkehrbar zu sein scheint. Ein retours a la nature (vgl. Christ
1998), ein Zuriick zum vormodernen a-topischen geographischen ,Uberall’ der
Erziehung in Rousseau’scher Pragung scheint heute jedenfalls nur mehr in Ver-
bindung mit einer apokalyptischen Naturkatastrophe vorstellbar zu sein. Die Pa-
dagogik der Moderne muss daher als eine soziale und kulturelle Erscheinung
beschrieben werden, die ihr Handeln an einen spezifischen Umgang mit Raum
bindet (vgl. Schéfers 2006, S. 34). Pddagogik als professionalisierte Praxis ist also
rdumlich oder — man konnte es so apodiktisch formulieren — eben nicht. In der
modernen Lerngesellschaft ist die gebaute Padagogik — neben dem eigentlichen
,Zuhause*, der ,Heimat‘, die wir bewohnen — ldngst zum rdumlichen Lebensmit-
telpunkt geworden (vgl. Hahn 2008a, 2008b, 2008c), in und an dem zunehmend
mehr Menschen ihre Lebens(Lern)Zeit verbringen.

Padagogisches Handeln setzt Architektur als ,sinnlich-leibliche Fundie-
rungsdimension‘ (Kriiger 1999, S. 123) also unmittelbar voraus. Lernen und Leh-
ren haben im modernen Erziehungs und Bildungssystem ihren lokalisierbaren
,,0rt, an dem ... [es] stattfind[et]” (Schlogel 2003, S. 9). Die moderne Padagogik
ist unmittelbar auf die Architektur angewiesen, weil sie ihre gesellschaftlich be-
dingten Funktionen (Erziehung und Bildung) auch und gerade rdumlich erfiillen
und bearbeiten muss.® Auf die Architektur des Lernens und Erziehens treffen wir
in modernen Gesellschaften nahezu iiberall, jeder Spaziergang ,um die Ecke’ wird
der aufmerksamen Beobachterin vor Augen fiihren, wie sehr die Paddagogik gene-
rell ein architektonisches Ereignis ist.

Architektur und Padagogik sind damit in einem eigentiimlichen Zusammen-
hang miteinander verwoben. Ohne Architektur keine Bildung; ohne Bildung keine
Subjekte; ohne Subjekte keine Architektur.” Ohne Zweifel ist die Architektur ein
Phénomen, dessen Bedeutung fiir die Pddagogik kaum zu tliberschétzen ist: Erst
die Architektur bietet den Lernenden und Lehrenden Schutz vor den Naturgewal-
ten. Erst die Architektur ermoglicht die Fokussierung auf bestimmte Tatigkeiten.

® Im Ubrigen bedarf umgekehrt die Architektur ganz ohne Zweifel der Pidagogik, steht sie doch
immer vor der Aufgabe, ihr fachspezifisches Wissen weiter zu vermitteln, Kompetenzen und
Qualifikationen ihrer Professionalitdt auszubilden und auch die gesellschaftlichen Entwicklungen
aufmerksam zu verfolgen, um adéquat bauen zu konnen, was ein Mindestmal} an Reflexivitdt und
Kritikfahigkeit und damit Bildung voraussetzt. Dieser Aspekt wird hier nicht weiter vertieft, wéire
aber einer eigenen Untersuchung wert.

7 Damit soll nicht behauptet werden, dass es keine Formen des Lernens gibe, die nicht an institutio-
nalisierte Lernorte gebunden sind. Gleichwohl sind aber auch Formen informellen Lernens an
rdumliche Strukturen gekniipft. Letztere stehen im Rahmen dieser Arbeit aber nicht im Fokus, da
sie i.d.R. immer ohne die erziehungswissenschaftlich-padagogische Expertise entstanden sind.
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Erst die Architektur erlaubt die Standardisierung und Serialitit von Lehr- und
Lernprozessen, die fiir moderne Gesellschaften so zentral sind. Und erst die Archi-
tektur gibt dem padagogischen Tun eine besondere symbolische Form und schafft
dadurch Identitdt bei den Beteiligten. Was wire eine Professorin ohne Horsaal?
Was wire ein Schiiler ohne Klassenzimmer? Was wére eine Erzieherin ohne Kin-
dergarten? Was wire die Erwachsenenbildung ohne eigene Héuser des Lernens?
Kurz: In der gebauten Pddagogik zeigt sich etwas davon, wie wir uns als Men-
schen verstehen (konnen und sollen) (vgl. Illies 2009). Bauwerke verkdrpern
eine bestimmte Deutung der Welt und eine bestimmte Vorstellung von der Stel-
lung des Menschen in der Welt. Im Bauen und in der Weise, wie wir dem ge-
bauten Raum Bedeutung verleihen, spiegeln sich unsere Welt- und Menschen-
bilder (vgl. Heidegger 1952). In der Architektur ,versteckt® sich ,.ein Verstind-
nis vom Menschen und seinem gesellschaftlichen Zusammenleben* (Illies 2009,
S. 3). Indem sie ,fliissiges* Denken (etwa in Form von Entwurfs- und Planungs-
ideen) gleichsam fest und auf Dauer stellen, kommunizieren Architekten und
Raumplanerinnen diese Deutungen — und zwar u.U. iiber Generationen hinweg
(vgl. Eco 2002, S. 28-44; Gella 1997; Fischer 2009). Damit ist die Architektur
eine der ,stirkste[n] Formel[n], in der sich der Gestaltungswille einer Gegen-
wart sedimentiert; und zugleich ist sie einer der méchtigsten Faktoren, durch
welche die Vergangenheit die Gegenwart festlegt™ (Bohme 2005, S. XIV). Die-
ser Umstand macht die Reflexion iiber Architektur und ihre Bedeutung so wich-
tig. Denn jede Generation legt neu fest, welches architektonische — und damit
die Generationen kollektiv iibergreifende — Erbe sie der Nachwelt hinterlassen
will.

Als Disziplinen bzw. Professionen sind die Architektur und Padagogik auf ambi-
valente Weise miteinander verbunden: In der Lern- oder Bildungsarchitektur
spiegeln sich einerseits bestimmte ,Bildungsphilosphien‘®, andererseits generiert
eine solche Bildungsarchitektur — in einem weiten Sinne von Baukultur verstan-
den — selbst wiederum bestimmte gesellschaftliche und padagogische Ordnungen.
Das ,,gebaute ,Gesicht’ (Fischer; Delitz 2009, S. 10) der Lerngesellschaft ist
damit nicht nur eine quantitative Grofle, die sich an der rdumlich-
architektonischen Expansion des Erziehungs und Bildungswesens festmachen
lasst.” Die Architektur der (lernenden) Gesellschaft hat vielmehr eine qualitative

# Zum Stellenwert einer Philosophie der Architektur vgl. lllies 2009, S. 3.

? Dies zeigt sich daran, dass die Architektur des Erziechungs- und Bildungssystems heute neben dem
wohnen, dem arbeiten, der Versorgung, der Erholung, der Mobilitit und der Gemeinschaft einer
der zentrale Bereiche des Baubedarfs in modernen Gesellschaften ist (vgl. Leimbdck; Iding
2005).
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Dimension, die sich in Fragen nach den sozialen Strukturen und Rollen, der Pla-
nungs- und Produktionsweise, den gesellschaftlichen und systembezogenen Funk-
tionen, den wissensbasierten Adressierungen und Positionierungen der Subjekte,
der symbolischen Bedeutungsproduktion, der Konstituierung von Machtverhélt-
nissen und sozialen Abhéngigkeiten und nicht zuletzt nach den mit Architektur
bzw. Baukultur verbundenen Fragen von Bildung duBert (vgl. Schubert 2005).

Architektur ist in diesem Sinne nicht nur Hiille fiir Bildungsprozesse. Viel-
mehr ist von einer vielfaltigen Effektivitdt von Architektur auszugehen (vgl. De-
litz 2009). So vermittelt sie Botschaften aller Art, erfiillt représentative Funktionen
oder evoziert Gefithle und Gedanken. Sie macht in ihrer materiellen Widerstin-
digkeit bestimmte Handlungen und Bewegungen attraktiv, erschwert andere oder
lasst sie gar nicht erst zu."” Architektur hat zudem ernst zu nehmende Folgen fiir
menschliches Leben und Lernen und zwar insofern sie den ,,subjektiven Innen-
raum des Wahrnehmens und des Denkens, des Fiihlens und der Traume so nach-
haltig erfass[t], dass sich die individuellen Akteure dem auf Dauer kaum entzie-
hen (Alkemeyer; Rieger-Ladich 2008, S. 113) kdnnen. Weil Architektur immer
da und omniprésent ist und unser Verhalten zumindest mitpragt bzw. Kognitio-
nen, Emotionen bzw. Handlungen evoziert — gerade deshalb ist die Architektur
padagogisch relevant (vgl. Delitz 2010; Rittelmeyer 1994a, 1994b). Insofern be-
sitzt die Gestaltung und Konstruktion des architektonischen Raums eine immen-
se padagogische Bedeutung, lassen sich mit ihr doch ,absichtlich Situationen
funktionaler Erziehung arrangieren* (Geilller 1975, S. 22). Treml spricht von
,extensionalen® Erziechungsmitteln, d.h. im Gegensatz zu ,intentionalen‘ Mitteln
(direkt und absichtsvoll) bzw. ,funktionalen® (indirekt und unabsichtlich) ist ein
,extensionaler’ Mitteleinsatz indirekt, aber absichtlich (vgl. Treml 2000, S.
741f.). Architektur kann dementsprechend als indirektes Erziehungsmittel ver-
standen werden, mit denen piddagogische Ziele erreicht werden (sollen) (vgl.
ebd., Gohlich; Zirfas 2007, Reutlinger 2009). Auf dieser Grundannahme basiert
eine erziehungswissenschaftliche Raumforschung.

So interdependent das Verhdltnis von Architektur und Padagogik aber auch
sein diirfte, kann man dennoch nicht umhin, auf die Ambivalenz dieses Verhélt-
nisses zu verweisen. Diese tritt dort zu Tage, wo architektonische Raumpraxis und
padagogische Bildungspraxis unmittelbar aufeinander bezogen werden sollen.
Denn wenn man auch davon ausgehen mag, dass die architektonische Raumpra-
xis in der Regel um der (legitimen und legalen) padagogischen Ziele willen
geschieht, ldsst sich doch weder mit Sicherheit sagen noch technologisch (im
Sinne eines Einwirkungsverhéltnisses von A nach B) erfassen (vgl. Brezinka
1989, S. 14f.), ob die rdumliche Handlungspraxis geeignet ist, diese Ziele zu

' Dieser Einfluss auf menschliches Verhalten kann ausdriicklich sein, wie etwa in der Anordnung
von Kiichen in Wohnungen oder auch subtil als Lenkung von Wegen durch eine Stadt (vgl. Illies
2008, S. 87).
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erreichen. Mdglicherweise wéren ja unter bestimmten gegebenen Umstéinden
andere (architektonische bzw. rdumliche) Handlungsformen geeigneter oder
zweckmaéBiger. Was prinzipiell fiir alle erzieherischen Mittel gilt, trifft vor allem
fiir die Architektur zu. Sie ist eher eine Art geheimer Miterzieher (vgl. Weber
1999, S. 225), dessen Bedeutung in der ,,Erziehungsbedeutsamkeit des ,an sich’
Nicht-Erzieherischen* (Heid 2000, S. 46) zu suchen ist. Die Architektur ldsst
sich damit zwar nicht als erzieherisch-intentionaler Faktor rekonstruieren, aber
durchaus als padagogisch-bedeutsame Art der ,Beeinflussung® des lernenden
(und im Ubrigen auch der lehrenden) Menschen. "

Die Beobachtung der tatséchlichen Wirkungen im Hinblick auf die Ziele ist
jedoch ohne die Reflexion der Ziele selbst unvollstindig. Die Problematik des
Verhiltnisses von Architektur und Padagogik zeigt sich daher dann, wenn es um
die konkrete Konstitution bzw. Produktion von Architektur geht, in der professio-
nelle und institutionalisierte padagogische Prozesse ablaufen sollen. Der Entwurf,
die Planung und die Ausfithrung solcher Bauvorhaben unterliegen ja einem durch
das Baurecht geregelten Verfahren, in dem Bauherren, Auftraggeber innen und
Auftragnehmer innen zusammenwirken in und einen Bauplan erstellen.” Das
entsprechende Verfahren sicht zuerst die (Raum)-Bedarfsermittlung der Auftrag
gebenden Verwaltung(sbehorde) vor, — unter Umstédnden — in enger Absprache
mit der jeweiligen Einrichtung bzw. den spéteren Nutzern. Aufgrund dieser inter-
nen Kommunikationsprozesse wird ein Raumfunktionsprogramm aufgelegt, zu-
meist ein Architektenwettbewerb ausgeschrieben bzw. Angebote eingeholt. Inter-
ne Entscheidungsprozeduren der Auftrag gebenden Verwaltung(sbehorde) fiihren
zur Beauftragung der Ausfiihrungsplanung durch ein Architekturbiiro (wiederum
— hoffentlich — in Riicksprache mit der entsprechenden Einrichtung bzw. den
spateren Nutzern). Den Abschluss dieser Phase bildet die eigentliche Konstrukti-

' Bei dieser Betrachtungsweise iiberschneiden sich die Perspektive einer funktionalen Enkulturation
(die auch ohne erzieherische Absichten und Mafinahmen passiert) und der intentionalen Erzie-
hung (als absichtliche, planméBige Hilfe) (vgl. dazu Weber 1999, S. 228 mit Bezug auf Werner
Loch). Generell ist zu beachten, dass auch die indirekte Erziehung intentional sein kann, ,,wenn
erzieherisch bedeutsame Erziehungssituationen, -faktoren und -inhalte mit pddagogischer Absicht
arrangiert, offeriert und kontrolliert werden* (ebd., S. 231). Zugleich konnen indirekte Erzie-
hungsmittel aber auch funktional sein, wenn bestimmte Arrangements oder Umwelten zu einem
beildufigen Lernen fithren (was aus padagogischer Sicht wiederum positiv oder negativ bewertet
werden kann).

2 Das entsprechende Bau(planungs)verfahren ist im Baugesetzbuch (BauGB) (vgl.
http://bundesrecht.juris.de/bbaug/) geregelt. Zwingend erforderlich ist demnach ein Flachennut-
zungs- sowie ein Bebauungsplan (§ 1). Diese sollen eine nachhaltige stadtebauliche Entwicklung,
die die sozialen, wirtschaftlichen und umweltschiitzenden Anforderungen auch in Verantwortung
gegeniiber kiinftigen Generationen miteinander in Einklang bringt, und eine dem Wohl der All-
gemeinheit dienende sozialgerechte Bodennutzung gewéhrleisten. Weitere Ziele sind, eine men-
schenwiirdige Umwelt zu sichern und die natiirlichen Lebensgrundlagen zu schiitzen und zu ent-
wickeln, auch in Verantwortung fiir den allgemeinen Klimaschutz, sowie die stidtebauliche Ge-
stalt und das Orts- und Landschaftsbild baukulturell zu erhalten und zu entwickeln (ebd.).
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ons-, d.h. Bauphase (entweder Neubau oder Umbau, Sanierung, Renovierung). An
deren Ende wird in einer feierlichen Zeremonie der Grundstein gelegt, das Richt-
fest gefeiert, das Gebaude schlieflich eingeweiht und seiner Nutzung iibergeben.
Wie gebaut wird, nach welchen Verfahrensregeln Gebédude konstruiert werden,
das ist also im Wesentlichen durch den Gesetzgeber bzw. entsprechende Verwal-
tungsvorschriften geregelt.

Weitgehend unklar bleibt aber, wozu, was und warum Auftraggeber und Auf-
tragnehmer, Planer und Nutzer, Architektur und Péadagogik entwerfen und planen.
Auler den eher allgemein gehaltenen Zieldimensionen findet sich zu diesen Fra-
gen in den gesetzlichen Regelungen dazu kaum ein Hinweis. Die Klarung dieser
Fragen speist sich nicht aus baurechtlichen Regelungen, sondern ist dem komple-
xen Feld aus offentlichen und fachlichen Diskursen”, Theorien und Werten ge-
schuldet.

Kurz gesagt: Welche Gestalt gebende Idee verwirklicht wird, ist vor allem
eine Frage diskursiver Praktiken, in denen die unterschiedlichen sozialen Akteu-
re bzw. Diskursproduzenten um die ,beste’ Gestalt(ung) des Raums ringen.
Péadagogischer Raum oder genauer gesagt, die Konstitution und Produktion des
padagogischen Raums, ist damit immer umkampft (vgl. Belina; Michel 2007).
In der Entwurfs- und Planungsphase prallen in der Regel doch recht heterogene
Vorstellungen und Interessen aufeinander. Aus architektonischer Sicht miissen
bestimmte technische, statische, aber auch é&sthetische Standards eingehalten
werden, aus 6konomischer Sicht miissen Planung und Durchfithrung von Bau-
vorhaben im Hinblick auf den Umgang mit allen Materialien, Ressourcen und
dem Arbeitsaufwand so gestaltet sein, dass das optimale Verhiltnis zwischen
Aufwand und Ergebnis erzielt werden kann, aus dsthetischer Sicht sollen Form
und Gestalt von Gebéduden ansprechend sein, aus (kommunal)politischer Sicht
muss Architektur gewollt und demokratisch legitimiert sein, aus planungs- und
verwaltungswissenschaftlicher Sicht miissen Gebdude effizient sein — und aus
padagogischer Sicht miissen die entsprechenden Raume den péddagogischen
Zielen und Methoden dienlich sein.

Vor dem Hintergrund dieser vielfaltig ineinander verschobenen Raumdiskur-
se der verschiedenen an der Konstitution und Produktion des pddagogischen
Raums beteiligten Wissenschaftsdisziplinen bzw. Professionen, frage ich erstens
danach, wie die Erziehungswissenschaft bzw. Padagogik' selbst in ihren Raum-
diskursen und —theorien an der Konstitution und Produktion von R&umen und

" Der Diskursbegriff wird im Folgenden zunéchst im Sinne Foucaults verwendet (vgl. Teil 1) und
am Ende der Arbeit mit dem Begriff des Diskurses bei Habermas in Beziehung gebracht (vgl.
Ausgang).

!4 Ich verwende die Begriffe im Folgenden pragmatisch als Bezeichnung der eher an der Forschung
bzw. am kognitiven Wissenserwerb angelehnten wissenschaftlichen Disziplin (Erziehungswissen-
schaft) bzw. als Bezeichnung der an der Praxis und dem Handlungswissen orientierten Profession
(Padagogik).
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damit vor allem der lernenden (und lehrenden) Subjekten beteiligt ist. Zweitens ist
damit die Frage verbunden, wie eigentlich Bildung als Raumpraxis bzw. umge-
kehrt wie eine Raumpraxis als Bildungspraxis mdglich ist. Wiahrend die erste
Fragerichtung also auf eine Beschreibung, Analyse und Interpretation des erzie-
hungswissenschaftlichen Raumwissens gerichtet ist, intendiert die zweite Frage-
perspektive dessen Kritik im Hinblick auf die Legitimitdt der aus den Raumdis-
kursen entstehenden pidagogischen Riumen sowie normative Uberlegungen zu
einer bildungstheoretisch begriindbaren padagogischen Raumpraxis. Mit diesem
Perspektivwechsel sollen zum Einen Anregungen gegeben werden fiir eine bil-
dungstheoretische Reformulierung padagogischer Raumpraxis, zum anderen geht
es darum, (selbst)kritischer auf die Rolle und den Stellenwert des eigenen diszip-
lindren und professionellen Raumwissens zu blicken, als dies bislang m.E. nach
der Fall ist.

Gerade weil die Padagogik also in ihrem Handeln unldsbar mit Architektur
verbunden ist, um Lehr-/Lernprozesse sinnvoll zu strukturieren, wird eine erzie-
hungswissenschaftliche Auseinandersetzung nicht umhin koénnen, die Verwen-
dungsweisen von Raum und Architektur im erziehungswissenschaftlichen Diskurs
und péddagogischen Kontext zu beobachten. Folgt man dem eingangs zitierten
Gedanken Heideggers, dann ist die Auseinandersetzung mit Raum und Architek-
tur erzichungswissenschaftlich also hochst frag- und denkwiirdig, entscheidet sich
mit ihr doch die Frage nach der raumlichen Bedingung der Mdglichkeit der Men-
schwerdung des Menschen (vgl. (Kant 1966) [Orig. 1788], S. 85f; (Kant
1982)[Orig. 1806], S. 11], der (rdumlichen) Strukturierung péddagogischer Interak-
tion und Kommunikation (vgl. Hamm; Neumann 1996, S. 53) und der Konstituti-
on von Rdumen als Grunderfahrung menschlichen Lernens und Lebens. Raum
fungiert in diesem Sinne als deskriptive Beobachtungsformel, mit der sich die
,Stellung des Menschen’ in der (pddagogischen) Welt rekonstruiert ldsst.

1.1. Zum Stand erziehungswissenschaftlicher Raumforschung

Entgegen den Versuchen, die Erziehungswissenschaft als Raumwissenschaft zu
charakterisieren (vgl. Giinzel 2009) ”, stellen ,Raum’ bzw. ,Architektur® keine
padagogischen Grundbegriffe dar. Im Kerncurriculum der Deutschen Gesellschaft
fir Erziehungswissenschaft fir das Hauptfach Erziehungswissenschaft tauchen

"> Der Terminus der Raumwissenschaft selbst taucht bereits 1989 bei Wolfgang Lippitz auf (vgl.
Lippitz 1989, S. 94) und wird von Giinzel in offensichtlicher Unkenntnis der erzichungswissen-
schaftlichen Theorietradition erneut aufgegriffen. Schon Lippitz verweist darauf, dass (soziale)
Réume immer material und kulturell geformt sind, ,,soziohistorisch bedingte komplexe Verhélt-
nisse” (ebd., S. 94), die einem stetigen Wandel unterliegen. Die Raumwissenschaften beschreiben
diesen Wandel nicht nur, sie verursachen ihn zugleich durch ihre Diskursproduktion wesentlich
mit.
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die Themen ,Raum’ und ,Architektur’ beispielsweise iiberhaupt nicht auf.'® Und
in den allermeisten Lexika, Uberblicksdarstellungen und Einfiihrungen zur P4da-
gogik fehlen nach wie vor entsprechende Hinweise."”

Erst im Zuge der jiingsten Hinwendung der Erziehungswissenschaft zum
Raum im Gefolge des spatial turn' sind Forschungsarbeiten entstanden, die
,Raum’ explizit aus erzichungswissenschaftlicher Sicht in den Blick nehmen. In
der aktuellen Diskussion lassen sich m.E. drei Stringe einer solchen Forschungs-
perspektive unterscheiden. Im Fokus stehen dabei Fragen nach Ausmal} und
Reichweite der Wirksamkeit von rdumlichen Einfliissen auf die lernenden (und
lehrenden) Subjekte. Um — in Abgrenzung zu diesen Forschungsheuristiken —
meine eigene Forschungsperspektive deutlicher herausarbeiten zu konnen, stelle
ich im Folgenden diese drei Stringe erziehungswissenschaftlicher Raumforschung
dar. Ich skizziere dabei die jeweiligen Positionen, dann die jeweils bestimmenden
sozialwissenschaftlichen bzw. philosophischen Raummodelle und diskutiere ab-
schlieBend typische Forschungsarbeiten.

(1) Deterministische Positionen gehen von einer direkten Beeinflussung des
menschlichen Verhaltens durch die rdumliche Umwelt aus (,architectural’ bzw.
,environmental determinism’, vgl. Petmecky 2008, S. 53). Thematisiert werden
die ,,Bedingungen, Krafte und duleren Reize, die auf das Individuum einwir-
ken* (Bloom 1974, S. 206). Die gebaute Umwelt wird in diesem an das behavio-
ristische Reiz-Reaktion-Schema angelehnten Modell als physikalisch-materieller
AuBlenweltreiz verstanden (vgl. Edelmann 2000, S. 29ff.). Gefragt wird danach,
welche Wirkungen die gebaute Umwelt auf die Menschen hat, die in Gebduden
wohnen, arbeiten, lernen und lehren. Westmeyer hat das zugrunde liegende Men-
schen- bzw. Gesellschaftsbild folgendermaBien beschrieben: ,,Wer die Umgebung
andert, dndert das Verhalten, wer das Verhalten dndern will, muss die Umwelt
andern“ (Westmeyer 1973, S. 139).”

' Vgl. http://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Stellungnahmen/2004_01_KC HF_EW.pdf
'7 Vgl. Lenzen 1989, Kock; Ott 1997, Hierdeis; Hug 1996, Andresen u.a. 2009, Reinhold, Pollak;
Heim 1999, Tenorth; Tippelt 2007, Mertens 2008; eine frithe, dann aber nicht weitergefiihrte
Thematisierung findet sich bei (Rombach 1954)im Lexikon der Padagogik unter dem Stichwort
Raumerleben, Bd. 111, bzw. in Bd. IV zum Stichwort Schulbau; als Ausnahme vgl. Gohlich; Zir-
fas 2007, S. 98-105 sowie einige didaktische Theorie- und Modellentwiirfe, z.B. Scheunpflug
2001; Treml 2004; Terhart 2009 (dort allerdings ohne Bezug auf bildungstheoretische bzw.
machtkritische Fragen).

Zur Perspektive des spatial turn vgl. Bachmann-Medik 2006, Giinzel 2008, Hard 2008, Harvey
1973, 2007, 2008, Schlégel 2003; Soja 1989, 1996, 2005, 2007, 2008.

Ein breiter Strang der gegenwértigen Raumdebatte in der Erziehungswissenschaft/Padagogik
beschiftigt sich vor diesem Hintergrund mit den Auswirkungen von Architektur auf Motivation,
Kognition und Emotion als individuellen Voraussetzungen des Lernens, aber auch mit den Ein-
fliissen von RaumgroBen, Sitzordnungen, Farbgestaltung auf individuelle und kollektive
Lehr/Lernprozesse. Als Beispiel seien die Arbeiten von Rittelmeyer (z.B. Rittelmeyer 1994b) ge-
nannt. Von Interesse sind hier insbesondere physiologische und emotionale Reaktionen auf die
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Im Mittelpunkt dieser Position steht daher die Analyse der (reaktiven) Verhaltens-
sets, mit der der einzelne Mensch auf — als vorgingig gedachte — Raumordnungen
(Architektur) reagiert (vgl. Richter 2004, S. 20). Anhand konkreter, operationali-
sierbarer Variablen wird der Nachweis nach konkreten Wirkungen des Raumli-
chen auf das Verhalten und Handeln, vielleicht sogar die Wahrnehmung und
Kognition der Lernenden unternommen.”” Solche Ansdtze untersuchen also das
von Architektur abhéngige reaktive Verhalten des Individuums in seiner Rolle als
Nutzer (z.B. in seiner Rolle als Schiiler/in; Lehrer/in; Kindergartenkind usw.).

Aus dieser Perspektive heraus werden dann mitunter Strategien der Anpas-
sung der gebauten Umwelt an menschliche Bediirfnisse formuliert. Objekte und
Gebéude sollen dementsprechend auf ein ,anthropologisches Maf* bezogen wer-
den, mit dem Ziel, den Interessen und Bediirfnissen der (zukiinftigen) Nutzer
starker zu entsprechen. Diese ergonomische Kongruenz wird in zahlreichen Eva-
luationsstudien auch empirisch untersucht.?’ Raume riicken daher aufgrund ihrer
Funktion fiir Lern- und Erziehungsprozesse in den Aufmerksamkeitsfokus der
Péadagogik (vgl. Jelich; Kemnitz 2003). Insofern werden Ridume vermehrt als
(indirektes) Mittel bzw. situative Bedingung in ihrer Bedeutung und Funktion fiir
padagogische Prozesse dahingehend analysiert und reflektiert, ob und wie solche
rdumlichen Arrangements die Lernenden bzw. Lehrenden und ihr Handeln und
Tun forderlich oder hemmend beeinflussen (vgl. Geilller 1975). Die erzichungs-
wissenschaftliche Reflexion zielt daher vor allem auf die Rekonstruktion erziehe-
rischer Intentionen und bzw. der Wirkungen (padagogischer) Raumarrangements.

Einem solchen Modell liegt die Vorstellung eines quasi absoluten Container-
bzw. Behilter-Raums zu Grunde, der ,losgelost® vom Subjekt bzw. dem Sozialen
als ,an sich’ existierend betrachtet wird (vgl. Heuner 2007a).” Raum erscheint so

gebaute Umwelt bzw. bestimmte proxemische Verhaltensweisen. Diese Reaktionen konnen ent-
lang den Dimensionen angenehm — unangenehm bzw. erregend — beruhigend ausfallen. Aus den
Beobachtungen der entsprechenden empirischen Forschung lassen sich wiederum Riickschliisse
iiber das Erleben der gebauten Umwelt ziehen. So beeintrachtigen etwa Umwelten, die als unan-
genehm und tibermafig erregend erlebt werden, die Mensch-Umwelt-Beziehung (vgl. Flade;
Dieckmann 2008, S. 57).

Vgl. dazu Flade; Dieckmann 2008; Gifford 2007; Rittelmeyer 1994a, 1994b; Petmecky 2003,
2008; Walden; Preiser 2008; Walden 2011.

Evaluationsstudien der Architektur im Sozialbereich gibt es zahlreiche. Ein frithes Beispiel fiir
den Schulbau findet sich bei Gollnow und Petersen (1976, die (damals) neue Gebdude- und
Raumstrukturen der in 1960er Jahren errichteten Schulen auf ihre technische Ausstattung und
Nutzung aus Sicht der Nutzer untersuchen. Die Notwendigkeit nutzerorientierter Qualitdtskrite-
rien ergibt sich vor allem im Hinblick auf spezielle Zielgruppen. Insbesondere die (Wohn)-
Umwelten von Menschen mit Einschrdnkungen oder Behinderungen sind aus dieser Perspektive
von Interesse. Ein neueres Beispiel bieten Heeg und Seiler (2001) mit der Evaluationsstudie Be-
treutes Wohnen. Im Vordergrund stehen in den aktuelleren Studien vor allem die konkreten Er-
fahrungen und Bewertungen der Nutzer.

Absolute Raumsemantiken haben eine lange philosophische Tradition, sie finden sich bei Ptole-
maus, Kopernikus, Kepler, Galilei, Newton u.a. (vgl. Heuner 2007b). Ein derartiges Raumver-
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,,als eine gewissermaBlen der Korperwelt {ibergeordnete Realitit™ (Einstein 1960,
S. XIV).

Als typisches Beispiel einer solchen Raumforschung péddagogischer Proveni-
enz kann die Studie Schule als pddagogischer Machtraum von Jeanette Bohme
und Ina Herrmann gelten (vgl. Bohme; Herrmann 2011). Die Autorinnen folgen
dabei der impliziten Logik der Wirkmachtigkeit des Containerraums und entwer-
fen entlang der empirischen Analyse von Schullogos eine Typologie schulischer
Raumentwiirfe. Mit den Konzeptionen eines Schutz- und Schonraums bzw. eines
Kontroll- und Steuerungsraumes présentieren sie zwei pddagogische Begriin-
dungsmuster solcher Raumentwiirfe.

Ihrer Analyse zufolge spiegeln sich in dieser Differenz die unterschiedlichen
Raumentwiirfe der Grundschule und der Schul(bau)typen der Sekundarstufen.
Zielen erstere auf die ,,Entfaltung eines naturgemif angelegten Entwicklungspo-
tentials* (ebd., S. 155), so vollzogen letztere die kulturelle Fortschrittsidee von
Zivilisation nach. Bohme&Herrmann differenzieren im weiteren Verlauf der Stu-
die die Ordnung, Komposition und Sozialtypologie dieser schulpéddagogischen
Réume in vier Bereiche: Disziplinar- bzw. Formationsrdume, Integrations- bzw.
Zuweisungsraume, Widerstands- bzw. Emanzipationsrdume sowie Verkniipfungs-
bzw. Netzwerkrdume.

Die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass sich ,,Schulen dominant als pada-
gogischer Machtbehélter entwerfen, der material und interaktiv verwirklicht wer-
den soll (ebd., S. 156) (Herv. M.N.). Sic bestatigt damit die bekannte These von
Anthony Giddens vom Schulraum als ,,,Behélter’ in dem disziplinierende Macht
generiert wird“ (Giddens 1997, S. 188).

Neben der Frage nach der Plausibilitdt der Forschungsmethode im Hinblick
auf Aussagen iiber sozialriumliche Prozesse der Positionierung, scheint eine sol-
che Sichtweise die Machthierarchien aber eher zu nivellieren als sie bildungstheo-
retisch bzw. empirisch zu reflektierten oder gar zu kritisieren. Zwar bieten die
dialektisch gedachten Rdume von Disziplinierung und Formierung, Widerstand
und Emanzipation bzw. Integration und Zuweisung durchaus Spielrdume auch fiir
eine bildungstheoretische Sicht auf mogliche Aneignungspraktiken der Schii-
ler/innen selbst.

Unklar bleibt allerdings, welche Interessen bzw. Diskurse sich ,hinter* ,den
Schulen® bzw. ihren Logos verbergen. Die Analyse des Machtbehélters ,Schule’
erfolgt rein aus Sicht der ohnehin schon verobjektivierten Sinnstruktur von Schul-
logos, die als ,,machtstrategische Technik[en]* (Bohme; Herrmann 2011, S. 45)

standnis ruft allerdings auch Kritik hervor, fithre es doch ,,nahezu unweigerlich zur Ausklamme-
rung von raumlichen Kategorien® (Latka 2008) aus der human- bzw. sozialwissenschaftlichen
Diskussion. Ein Modell, das Raum als leeren Behdlter versteht ist demzufolge fiir eine Betrach-
tung, die sich mit dem genuin Sozialen, d.h. insbesondere dem Padagogischen als sozialer, d.h.
kommunikativer und interaktiver Praxis auseinandersetzt, kaum interessant.

20



gekennzeichnet werden. Das Schullogo und entsprechende rdumliche Praktiken
zielen auf die ,,Verrdumlichung eines pddagogischen Sinns ..., der durch das
Logo gleichsam selbst zum Ausdruck gebracht wird* (ebd.). Ob das Bild-Logo
aber als Abbild fiir den gesamten Schulraum — gerade auch fiir den architektoni-
schen Raum — valide Aussagekraft hat, erscheint m.E. zumindest zweifelhaft.
Oder anders ausgedriickt: Durch die Fokussierung auf das hochst abstrakte Logo
einer Schule bleiben die konkret-realen Praktiken und Inkorporierungen im
sozialen Raum und insbesondere das diese Praktiken tragende Wissen weitge-
hend unbertiicksichtigt.

(2) Auf der anderen Seite des Spektrums empirischer Raum- bzw. Architek-

turforschung steht die Untersuchung des auf Architektur gerichteten proaktiven
Verhaltens. Der Mensch wird hier stérker in seiner Rolle des aneignenden Gestal-
tens der gebauten Umwelt wahrgenommen (als Nutzer).” Dies entspricht der
Perspektive des bewussten, auf die Umwelt von Gestaltungszielen aus-gerichteten
Handelns. Eine solche possibilistische Perspektive (,environmental possibilism’,
vgl. Petmecky 2008, S. 53) fokussiert stirker auf die Moglichkeiten von Rdumen
fiir die individuelle Entwicklung.
Im Gegensatz zu behavioristisch-deterministischen Modellen wird das individuel-
le Tun nicht auf die bloBe Reaktion auf vorgidngige Reize reduziert. Vielmehr
wird der Mensch als ein Subjekt verstanden, das handlungs- und entscheidungsf-
hig ist und somit in der Lage, sich Rdume mehr oder weniger selbsttitig anzueig-
nen. ,,Welches Verhalten in dem durch die gestaltete Umwelt gegebenen Rahmen
ausgelibt wird” (ebd.), ist also abhéngig von den raumbezogenen Fahigkeiten und
Fertigkeiten des Individuums, im Bereich volitionaler, affektiv-emotionaler und
sozial-ethischer Handlungsmoglichkeiten. Fokussiert wird daher weniger auf
objektive Umweltverhéltnisse als vielmehr auf das subjektive Erleben und Erfah-
ren in und von Raum, das letztlich als wissensbasierend und handlungssteuernd
postuliert wird (vgl. Dreesmann 1986, S. 449). Ist das erste Forschungsparadigma
des environmental determinism stark behavioristisch-lerntheoretisch orientiert, so
spielen im environmental possibilism vor allem subjektorientierte Raumtheorien
eine Rolle.

Dieser Vorstellung liegt das Raum-Modell einer ,,Relationsordnung* (Latka
2008, 0.S.) zu Grunde. In Absetzung von Newtons absolutem Raummodell und in
Hinwendung zu Leibniz wird Raum als Inbegriff aller erfahrbaren relationalen
Lagebeziehungen des gleichzeitigen Nebeneinanders moglicher materieller Stellen
begriindet. Radume konnen dementsprechend iiber die ,,Bestimmung der Relatio-
nen von Korpern oder Beziehungspunkten® (Giinzel 2007b, S. 22) beschrieben
werden. Generell werden dabei die kreativen Moglichkeiten und die Chancen der

> Diese Perspektive ist allerdings einseitig, denn Untersuchungen zum Handeln von Architekten
bzw. den Einstellungen von Bauherren im padagogischen Bereich gibt es meines Wissens bislang
nicht!
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Akteure bei der Konstituierung, dem Aufbau und der Gestaltung von Réumen
betont (vgl. Schroer 2007, S. 175; Redepenning 2008, S. 318). Im Gegensatz zum
Containerraummodell wird Raum hier als konstitutive Bedingung sozialen Han-
delns und nicht als ein ,auflerhalb® liegender ,Gegenstand‘ betrachtet. Die Per-
spektivierung des Raumes als homogener, leerer Behilter, in dem sich soziale
Strukturen und Prozesse auf Koordinaten anordnen und vermessen lassen, wird als
,.wesentliches Defizit einer sozialwissenschaftlichen Theoretisierung des Raumes
zuriickgewiesen (Kuhn 1994, S. 10).

Raum wird dementsprechend ,,nicht ldnger [als] ein eigenstdndiger und un-
abhéngiger Seinsbereich® (Striiver 2005, S. 88) betrachtet, sondern vielmehr als
gesellschaftliches Phanomen und fundamentale Kategorie des Sozialen und der
Kultur. Réumliche Strukturen sind damit auch mehr als Abbilder sozialen Ge-
schehens. Sie stellen eine ,,spezifische Ausdrucksform und ein Medium sozialer
Systemzusammenhinge* (ebd.) dar. Damit geht auch eine andere Einstellung zur
Korperlichkeit bzw. Subjektivitit der Menschen ,im’ Raum einher. Denn Raum
ist nicht mehr nur der ,,Funktionsrahmen der Korper, sondern Raum und Korper
wlelrden als gleichberechtigt und sich gegenseitig liber das Feld bestimmend
betrachtet” (ebd., S. 87).

Ein typisches Beispiel fiir eine erziehungswissenschaftliche Raum- bzw. Ar-
chitekturforschung im Licht eines solchen Raummodells stellt die Arbeit von
Andrea Petmecky dar, die Kindertagesstétten als Entwicklungsumwelten charak-
terisiert und die Bedeutung der rdumlich-materialen Lernumgebung hervorhebt
(vgl. Petmecky 2003, 2008). Bei deren Rekonstruktion bezieht sie sich auf um-
weltpsychologische Konzepte zur Analyse von Person-Umwelt-Bezichungen.
Aufgrund dessen spezifiziert Petmecky den Einfluss der gebauten Entwicklungs-
umwelt der Kindertagesstitte auf das Erleben und Verhalten von Kindern (und
Erzieher inn en) als vierfache Verschriankung folgender Faktoren (vgl. ebd., S.
52f.): Architektur ermoglicht oder behindert bestimmte Handlungen; sie fordert
oder gefdhrdet die korperliche, seelische, geistige Gesundheit bzw. ermoglicht
oder verhindert physiologische Prozesse; sie signalisiert Handlungsmoglichkeiten
und bietet Aneignungsmoglichkeiten und optimiert durch Feedback-Prozesse
Handlungen und Verhalten.

Die Art der architektonischen Gestaltung bzw. der Qualitdt der jeweiligen
Architektur untersucht Petmecky mit dem hypothetischen Konstrukt der Ent-
wurfsqualitit. Dieses Konstrukt gewinnt sie aus einem Experten-Rating zur Archi-
tektur, in dem fiinf Experten der Architektenkammer Nordrhein-Westfalen insge-
samt 16 Kindertageseinrichtungen auf fiinf Dimensionen bewertet haben (vgl.
ebd., S. 133ff.). Diese fiinf Dimensionen sind die Materialitdt des Gebaudes, die
Individualitit des Entwurfs, die Sichtbeziechungen, die farbliche Differenzierung
und die rdumliche Komplexitit. Gefragt war nun nach dem Zusammenhang zwi-
schen der Entwurfsqualitit von Architektur im Kindergarten und den entspre-
chenden Aneignungsprozessen im Lebenszyklus eines Gebaudes. Petmecky unter-
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scheidet dabei sieben Modalititen der Aneignung von Architektur (Manipulieren,
Machen und Produzieren von Raum; Bewegung und Fortbewegung; Erforschung
des Raumes mit Hilfe der Sinne; Kognitiv-sprachliches Beherrschen von Raum;
Inbesitznahme und Verfiigung; Personalisierung von Rdumen; Raum als Kommu-
nikationsmittel). Ausgegangen wird dabei davon, dass nutzungsoffene Rdume die
Voraussetzung flir Aneignungsprozesse darstellen. Aneignung werde dementspre-
chend dort verhindert, wo monofunktionelle Raume in ihrer Nutzung von anderen
Personen vorbestimmt wird, weil ,kein eigenmotiviertes Tétigwerden (mehr)
moglich ist” (ebd., S. 102) bzw. dadurch der Aufbau einer positiven Ortsidentitét
verhindert wird. Aufgrund statistischer Analysen kommt Petmecky zu dem Er-
gebnis, dass ,,Kinder aus Tageseinrichtungen mit einer ambitionierten Architektur
- Einrichtungen, deren Entwurfsqualitit von Experten als hoch bezeichnet wurde -
(...) sich ihre rdumlich-materiale Umwelt im Kindergarten stérker aneignen als
Kinder aus Tageseinrichtungen mit einer geringeren Entwurfsqualitit™ (ebd., S.
172). Weiterhin eignen sich Mitarbeiterinnen aus Einrichtungen mit geringer
Entwurfsqualitdt die rdumliche Umwelt weitaus stirker an als solche Erzieherin-
nen in Einrichtungen mit hoherer Entwurfsqualitit. Erklart werden kann dies
damit, dass sich die Mitarbeiterinnen im ersten Fall stirker auf die Verdnderung
der raumlichen Bedingungen konzentrierten und sich deswegen auch ihre Aneig-
nungsperspektive gewissermallen ,schirft’. Das positive Erleben von Architektur
héngt allerdings — zumindest in der statistischen Analyse — nicht generell mit der
Entwurfsqualitit zusammen. Weder fiihrt also eine hohere Entwurfsqualitidt zu
einem positiveren Erleben noch umgekehrt eine niedrige Entwurfsqualitit zu
einem negativeren Erleben. Insgesamt kommt Petmecky zu dem Ergebnis, dass
allein zwischen der (kindlichen) Umweltaneignung und der Entwurfsqualitdt ein
signifikanter Zusammenhang besteht, wihrend andere Faktoren wie das padagogi-
sche Konzept der Einrichtung oder das Alter der Kinder eine geringere Bedeutung
haben.

Das von Petmecky vorgelegte Konstrukt der Entwurfsqualitdt ist sicherlich
insofern eine sinnvolle Forschungsheuristik, als es eine differenziertere Betrach-
tung dartiber ermdglicht, wie die Aneignung von Entwicklungsumwelten und vor
allem von konkreter Architektur funktioniert. Allerdings werden dabei doch rele-
vante padagogische Fragen allzu schnell {ibergangen: Denn der fehlende Zusam-
menhang zwischen Einrichtungen mit padagogischen Konzeptionen, ,,in de/nen]
der rdumlich-materialen Umwelt in der Friiherziehung eine besondere Bedeutung
eingerdumt wird* (ebd., S. 180) und einem héheren Ausmalf an kindlicher Aneig-
nung, sagt ja noch nichts iiber die Qualitit solcher Ansdtze aus. Weiterhin fiihrt
die Uberpriifung von Hypothesen — wie es Petmecky in ihrer Untersuchung tut —
letztlich nur zur Verifikation oder zur Falsifikation von Aussagen, weiterfithrende
Fragen nach der Normativitdt und Legitimitét der jeweiligen rdumlichen Ordnung
des padagogischen Raums und vor allem nach den Subjektivierungsweisen, die
diese rdumliche Ordnung hervorruft, bleiben ungestellt und damit auch unbeant-
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wortet. Und schlieBlich reproduziert eine solche Forschung im Grunde nur die
Bewertungsmalstébe der so genannten Experten. Zwar wurden erfreulicherweise
auch die Nutzer innen in die Untersuchung mit einbezogen, den Maf3stab fiir
Entwurfsqualitit bestimmten jedoch ausschlieBlich die Experten (im Ubrigen
allesamt Architekten!).

Ebenfalls in diese Kategorie — wenngleich auch mit einer anderen theoreti-

schen und forschungsmethodischen Ausrichtung — gehort die Arbeit von Ulla
Klingovsky, die subjektivierende Effekte rdumlicher Anordnungen in der Erwach-
senenbildung/Weiterbildung als Transformationen von Macht thematisiert (vgl.
Klingovsky 2009). Mit der Etablierung von variablen Lehr-Lern-Arrange-ments
verbindet sie in ihrer an Foucaults Gouvernementalitétstheorie angelehnten Ana-
lyse solche (padagogischen) Subjektivierungspraktiken, die das lernende Subjekt
in neue, rdumlich manipulierte Abhdngigkeiten hinein mandvrieren, ohne dass
dies den Lernenden bewusst ist. Dabei spielen neben den diskursiven Praktiken
vor allem solche rdumlich-technologische Arrangements eine entscheidende Rol-
le, die potenziell Machteffekte entfalten. Thre Analyse bezieht sich dabei auf die
Anordnungen der Lernenden und Lehrenden im konkreten Raum und fokussiert
auf mikrodidaktische Raumarrangements. Im Anschluss an die bekannte
Foucault’sche Systematik von souverdner Macht, Disziplinarmacht und gouver-
nementaler Macht unterscheidet Klingovsky zwischen so genannten souverdnen
bzw. panoptischen und entwicklungsoffenen bzw. flexiblen Raumen (vgl. ebd., S.
1571ft)) (vgl. dazu Kapitel 2.).
Die souverdne bzw. panoptische Raumgestaltung kniipft die Anordnung der ler-
nenden und lehrenden Subjekte an das seit Comenius bekannte Frontal-Schema.
Die Gegeniiberstellung von Lehrer und Lernenden symbolisiert die Ungleichheit
beider Gruppen. Die Lernenden sind hier ganz auf die Rolle der Aneignung und
(passiven) Rezeption von Wissen reduziert, das ihnen der lehrende Souverdn
vermittelt. Lehr- und Lernraum fallen so in eins. Abgrenzbar wird dieser Raum
durch Mauern, Fenstern und Tir(en) nach oben und unten bzw. nach auflen. Der
souverdne Raum bildet dadurch eine Art Schachtel, die beliebig aneinandergereiht
bzw. gestapelt werden kann. Nach Innen erfolgt durch die Gegentiberstellung und
andere raumlich-mobiliare Mafinahmen — etwa der Fixierung der Lernenden als
immobile, die der Lehrenden als mobile Menschen im Klassenzimmer bzw. Se-
minarraum — ebenfalls eine machtstrategische Grenzziehung und zwar im Hin-
blick auf die hervorgehobene Positionierung der lehrenden Person. Im Rickgriff
auf Foucault beschreibt Klingovsky den Lehrenden bzw. Dozierenden daher als
Raum-Souverén, ,,der im Inneren eines Territoriums wohlplatziert ist (Foucault
2004a, S. 32). In dieser souverdnen Raumordnung ,,wird die Macht des Dozieren-
den bzw. dessen Gewalt- und Entscheidungsmonopol offen transportiert bzw.
zelebriert, um sich dem Gehorsam der Lernenden zu sichern® (Klingovsky 2009,
S. 159).
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Mit dem panoptischen Raummodell des Stuhlkreises sind nun ebenfalls machtvol-
le Strukturelemente, Techniken und Prozeduren verbunden, allerdings nicht mehr
im Blick auf eine souverine Raummacht, sondern im Hinblick auf die Diszipli-
narmacht. Zwar erscheint diese Anordnung der Lernenden und Lehrenden im
Raum als Hinwendung zu den Interessen der Teilnehmenden und als scheinbare
Auflosung der bipolaren Machtverteilung im Frontal-Schema, werden doch alle —
Lehrende und Lernende — im Raum scheinbar gleich verteilt. Betrachtet man
jedoch die Moglichkeiten der Sichtbarkeit, d.h. des Sichtbarmachens und Sicht-
barwerdens im Raum des Stuhlkreises, dann wird dieser Raum eben panoptisch,
weil ,,die Individuen in feste Pldtze eingespannt sind, die geringsten Bewegungen
kontrolliert und samtliche Ereignisse registriert werden™ (Foucault 1976, S. 253)
konnen. Jeder ist jeder sichtbar und angehalten, sich selbst sichtbar zu machen.
Diese Disziplinierung bzw. Diszipliniertheit erfolgt nun wesentlich effektiver als
im souverdnen Raum, der doch vielfiltige Moglichkeiten des ,sich-unsichtbar-
machens’ erlaubt (wir alle kennen diese Moglichkeiten aus der Schulzeit). Es ist
daher nicht mehr nur die rdumliche Anordnung, sondern vermehrt das soziale
Handeln bzw. die sozialen Praktiken, welches die Subjekte parzelliert. Der péada-
gogische Raum ist nicht mehr nur ,materialer Raum‘, sondern sozialer bzw. sym-
bolischer Raum. Erst durch diese (soziale) Produktion des Raums werden die
Subjekte im Raum verteilt und ihrem Platz zugewiesen (vgl. Lefebvre 1974;
Foucault 1976, S. 181ff.).* Mit Bourdieu koénnte man davon sprechen, dass der
inkorporierte Habitus von Lernenden® (Klingovsky 2009, S. 160) erst durch die
Verschriankung dieser unterschiedlichen Réume zustande kommt (vgl. Bourdieu
1982, S. 251f.). Sie entfaltet sich aber auch dann erst als machtvoll, wenn die Sub-
jekte sich diesen physischen und sozialen Raum auch physisch-sozial aneignen,
d.h. sich auch entsprechend den Vorstrukturierungen verhalten.

Was nun im souverdnen Raum tendenziell als passives angeordnet Werden
erscheint, wird im panoptischen Raum potenziell zum aktiven sich selbst anord-
nen. Einschrinkend konstatiert Klingovsky allerdings, dass ,hinter dem Schein
formeller Gleichheit (...) faktische Ungleichheiten sichtbar gemacht, reproduziert
und erneut installiert” (Klingovsky 2009, S. 161) werden. Die Durchsetzung der
Disziplinarmacht erfordert zudem auch ,die Einrichtung des zwingenden
Blicks: eine Anlage, in der die Techniken des Sehens Machteffekte herbeifiihren
und in der umgekehrt die Zwangsmittel die Gezwungenen deutlich sichtbar ma-
chen (Foucault 1976, S. 221). Der panoptische Raum ist also keineswegs nur ein
freilassender Raum. Vielmehr sind die Lernenden ,,Gefangene einer Machtsituati-
on, die sie selber stiitzen. Das Prinzip der Macht liegt weniger in einer Person (der
Dozentin oder dem Dozenten) als vielmehr in einer konzertierten (vereinbarten)
Anordnung von Korpern, Gesten, Blicken und Sichtbarkeiten. Es ist die Ordnung

* Das arrangierende (An)Ordnen der Subjekte im Raum ist in der Regel also ein kommunikativer
Akt.
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des Raumes, in der sich fiktiv Mechanismen entfalten, die die Individuen gefan-
gen nehmen* (Klingovsky 2009, S. 161f.). Auch die so genannten entwicklungs-
offenen bzw. flexiblen Selbstlernarchitekturen ermdglichen eine solche manipula-
tive Fiihrung der anderen im Sinne ihrer Regierbarkeit. Solche gouvernementalen
Regierungspraktiken bewirken also gerade keine Steigerung von Freiheitsgraden,
sondern gehen vielmehr mit einer Transformation von Subjektivitdt einher, in der
die Subjekte ,,sich auf eine bestimmte Art und Weise selbst objektivieren (ebd.,
S. 169).»

So plausibel die possibilistische Perspektive im Hinblick auf die Perspektive
der ,gewohnlichen Akteure® bzw. potenzieller Machtpraktiken ist, so kritisch ist
an diesem Modell allerdings zu bemerken, dass sich die gesellschaftlichen Ent-
wicklungs- und Bedingungszusammenhinge, die jeweilige Raumstrukturen her-
vorbringen und sie (re-)produzieren, insbesondere deren Wissensstruktur, nicht
erfasst werden. Und zudem ist auch in diesem Modell — dhnlich wie im determi-
nistischen Raummodell — die materiell-physische Raumstruktur lediglich ,passi-
ves Abbild der Ortsgebundenheit menschlichen Lebens sowie der erdraumlichen
Standorte® (Striiver 2005, S. 87). Die Vorgéingigkeit diskursiver Strukturen bleibt
daher auch in dieser Forschungsprogrammatik unberiicksichtigt.

(3) SchlieBlich lasst sich von den deterministischen Positionen, die auf die
Bestimmtheit des individuellen Erlebens und Verhaltens durch Raum bzw. den
possibilistischen Positionen, die auf die aneignenden Mdglichkeiten im Raum
zielen, eine dritte Position unterscheiden. So genannte umweltprobabilistische
Positionen (,environmental probabilism’, vgl. Petmecky 2008, S. 53) postulieren
bestimmte ,,Wahrscheinlichkeitsverkniipfungen zwischen Aspekten der gebauten
Umwelt und dem Verhalten von Individuen™ (ebd.). Die Frage lautet hier, wie
wahrscheinlich bestimmte individuelle Verhaltensweisen angesichts bestimmter
Umwelten sind? Architektur bzw. Raum wird damit als ,,Moglichkeitsraum mit
mehreren Handlungsoptionen® (Flade; Dieckmann 2008, S. 62) verstanden. Ge-
fragt wird nach den Bedingungen, unter denen aus dem passiven Nutzer der aktive
Rezipient bzw. Produzent werden kann, der sich eine individuell passende gebaute
Umwelt schafft.* Die sich daran anschlieBenden Fragen, sind insbesondere fiir
eine padagogische Entwurfstheorie des Raums bedeutsam: Was machen bestimm-
te soziale Gruppen (Planer, Architekten, Pddagogen, Nutzer) mit dem Raum? Wie
nutzen sie ihn? Wie produzieren sie ihn, wie nehmen sie Einfluss auf Entwurf,
Planung und Realisation? Somit kann nach Entscheidungsbedingungen fiir das

» Von hieraus wird der doppelbodig-ironische Titel der Gesamtstudie, Schone Neue Lernkultur, mit
seiner Anspielung auf Aldous Huxleys Schone neue Welt plausibel.

% Beispielhaft fiir die empirische Untersuchung dieser Moglichkeitsrdume vgl. Herlyn (2003) Ju-
gendliche in dffentlichen Rdiumen der Stadt. Hier werden mittels nicht-teilnehmender Beobach-
tung, Interviews und Experimenten 6 typische 6ffentliche Raume (Wohnumfeld, griinbestimmte
Freirdume, Infrastruktureinrichtungen, Strafen, zentrale Stadtpldtze und Brachen) auf ihre Gestal-
tung durch und Nutzungsregeln fiir Jugendliche hin untersucht.
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Raumhandeln gefragt werden. In den Mittelpunkt riickt damit die Art und Qualitat
der Beziechung zwischen den Subjekten und der Architektur (vgl. Martensen;
Gelderblom 2009).

Zuriickgegriffen wird in solchen Vorstellungen auf das Raummodell, das
Pierre Bourdieu entworfen hat. Er beschreibt Raum als ,.,eine Art Sozialtopologie*
(Bourdieu 1985, S. 9). Die soziale Welt lasse sich ,,in Form eines — mehrdimensi-
onalen — Raums darstellen, dem bestimmte Unterscheidungs- bzw. Ver-
teilungsprinzipien zugrunde liegen; und zwar die Gesamtheit der Eigenschaften
(bzw. Merkmale), die innerhalb eines fraglichen sozialen Universums wirksam
sind, das hei3t darin ihrem Tréger Stirke bzw. Macht verleihen* (ebd.). Raum ist
daher sozial konstruierter Raum. Insofern ermdglicht die Beobachtung dieses
(sozial konstruierten) Sozialraums Aussagen iiber die (machtvolle) Verteilung der
Akteure und Gruppen im sozialen Raum und den entsprechenden Positionen, die
sich aus der Verteilung am Gesamtvolumen des Kapitals, das sie besitzen bzw. der
Struktur dieses Kapitals ergibt — entsprechend dem ,relativen Gewicht, das die
verschiedenen Kapitalsorten - dkonomisch und kulturell - im Gesamtvolumen
ihres Kapitals haben® (Bourdieu 2006, S. 358). Die Gesamtheit der Eigenschaften
und Merkmale verleihen ihrem Tréger in einem sozialen System also mehr oder
weniger Macht und Stirke. In einem Raum existieren, ein Individuum im Raum
sein, heilt also, ,,sich unterscheiden, unterschiedlich sein“ (ebd., S. 361).

In seiner Analyse der feinen Unterschiede fihrt Bourdieu die Architektur —
als zentraler ,Gestalt” des Raums — als eines der Merkmale ein, mit der solche
Unterscheidungen moglich sind (vgl. Bourdieu 1982). Denn erst die Architektur
macht diese Unterschiede sichtbar, ihre Eigenlogik stellt der durch Baukdrper-
grenzen konstituierte Raum dar. Durch die Abbildung des sozialen Raums (und
die ungleiche Verteilung von 6konomischen, kulturellen und sozialen Kapital in
ihm) im physischen Raum (als dem physisch-materiellen, sichtbaren Raum ohne
soziale Bedeutung per se) wird Raum zu einem ,,Ausdruck sozialer Machtverhalt-
nisse (Striiver 2005, S. 92). Durch die analytische Trennung dieser beiden (in-
haltlich) eng verbundenen Raumtypen, entsteht Bourdieus Konzept des angeeig-
neten physischen Raums als der materiellen Konkretisierung sozialer Strukturen
(vgl. Bourdieu 1991). Alle Unterscheidungen in Bezug auf den physischen Raum
finden sich im angeeigneten physischen Raum wieder. Entscheidend ist nun
Bourdieus Gedanke, dass es in einer hierarchischen Gesellschaft gar keinen Raum
geben kann, ,,der diese Hierarchien und soziale Ungleichheiten nicht widerspie-
gelt. Der angeeignete physische Raum ist somit der in der physischen Welt abge-
bildete und in rdumlichen Strukturen niedergeschlagene soziale Raum und kann
daher auch als materialisierter oder verdinglichter sozialer Raum bezeichnet wer-
den® (Striiver 2005, S. 92) (vgl. Bourdieu 2005). An diesem Ort, dem angeeigne-
ten physischen Raum vollzieht und bestétigt sich Macht — nicht als direkte Ge-
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waltausiibung, sondern in Form subtiler und zum Teil nicht wahrnehmbarer bzw.
wahrgenommener Herrschaft.”” Gesellschaftliche Exklusion bzw. Inklusion kann
daher als Moglichkeit beschrieben werden, ,,den angeeigneten physischen Raum
durch materielle oder symbolische Aneignung der in ihm verteilten 6ffentlichen
und privaten Giiter zu dominieren sowie sich gewiinschten Personen zu nahern
bzw. sich unerwiinschte ,vom Leibe zu halten*** (Striiver 2005, S. 92). Diese Ex-
klusionsmacht bzw. Inklusionsfahigkeit ist abhidngig vom zur Verfiigung stehen-
den 6konomischen, kulturellen oder sozialen Kapital. Auch die ungleichen Chan-
cen bestimmen sich durch das Verhéltnis ,,zwischen der rdumlichen Verteilung
der zugleich als lokalisierte Korper und Inhaberlnnen von Kapital definierten
Akteure auf der einen und der gesellschaftlich verfligbaren Giiter auf der anderen
Seite bestimmen* (ebd.).

Zur Sozialtopologie wird dieses relationale Modell dort, wo die soziale Posi-
tion tiber den sozialen Ort bestimmt wird, an dem der Mensch lokalisiert ist, an
dem er/sie lebt, arbeitet und auch lernt sowie den Raum, den er auf diese Weise
einnimmt sowie seine/ihre Eigenschaften bzw. Besitz. Der vom Akteur einge-
nommene (oder zugewiesene) Ort (als Position im angeeigneten physischen
Raum) ist damit ,,ein hervorragender Indikator fiir seinen Habitus, seine individu-
ellen Praktiken und Vorlieben sowie fiir seine soziale Stellung innerhalb der ge-
sellschaftlichen Machthierarchie® (ebd., S. 93). Die Verfugungsgewalt iiber Kapi-
tal in diesem angeeigneten physischen Raum schligt sich gleichzeitig ,,in einer
raumlichen Verteilung von Besitz oder von Zugangschancen zu offentlichen wie
privaten seltenen Giitern und Dienstleistungen nieder (ebd.) (vgl. Bourdieu 1991,
S. 26; 33). Der angeeignete physische Raum ermoglicht also eine Konstruktion
sozialer Positionen. Die entsprechenden Klassifikationsstrategien sind dabei ab-
hingig von der gesellschaftlichen Machtverteilung. Bourdieu konstruiert den
Raum der Positionen und Beziehungen als Raum der sozialen Klassen und bezieht
so die Hierarchien und Vielschichtigkeit gesellschaftlicher Stellungen mit ein. Die
Struktur dieser Klassen ist bestimmt iiber die Verfiigbarkeit 6konomischen, kultu-
rellen und sozialen Kapitals. Dass die Verfiigung iiber Kapital auch das jeweilige
Wohnumfeld bzw. die rdumliche Umgebung bestimmt (der Habitus das Habitat
macht), bzw. die gesellschaftlichen Machtverhiltnisse als Konstruktionsprozesse
von Raum fungieren, stellt somit einen fruchtbaren Ansatz fiir die Architektur der
Padagogik dar, da Raum bei Bourdieu eine Kategorie sozialer Machtverhiltnisse
und damit als Ort der Machtausiibung reflexiv beobachtet werden kann.

Allerdings hat auch Bourdieus Modell Kritik hervorgerufen, denn der Sozial-
raum wird auch hier als leere Hiille eines Containerraums verstanden, ,,in der sich
die realen und sozialen Fakten als Gegenstinde mit entsprechenden Funktions-

7 So vermag ein reprisentatives Gebaude die Macht derer manifestieren, die es bewohnen oder
nutzen. Die symbolische Gewalt eines unbeleuchteten Parks bei Nacht kann die Angst vor einer
Vergewaltigung auslosen (vgl. Striiver 2005, S. 92).
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prinzipien zu Raumrelationen verkniipfen und verbinden (lassen)* (Kuhn 1994, S.
8) (Herv. M.N.). Eine Positivitidt von Machteffekten lasst sich damit theoretisch
ebenso wenig einfangen wie etwa in der stark repressionstheoretisch argumentie-
renden Arbeit Klingovskys.

1.2. Zur Begriindung der Forschungsperspektive

Fasst man den Stand erziehungswissenschaftlicher Raumforschung zusammen, so
lasst sich konstatieren, dass letztlich alle Positionen danach fragen, welche Effekte
bzw. Wirkungen vom konkreten Raum ausgehen. So sinnvoll eine solche For-
schung sicherlich ist, besteht ihr Manko darin, die Vorgangigkeit diskursiver Wis-
senspraktiken nicht zu thematisieren. Es gentigt aber m.E. nicht, die Machtfor-
migkeit, Préfiguration und Positionierung der lernenden (und lehrenden) Men-
schen im padagogischen Raum einfach als Wirkung festzustellen, wie es Markus
Rieger-Ladich und Norbert Ricken in ihrer programmatischen Skizze zur Erfor-
schung von Schularchitekturen vorgeschlagen haben (vgl. Ricken; Rieger-Ladich
2009). Eine solche Forschung, die die — zweifelsohne vorhandenen und beobach-
tenswerten — Wirkungen von Raumen auf Individuen blof8 nachzeichnet (sei es in
quantitativer oder qualitativer Form, sei es empirisch-analytisch oder hermencu-
tisch-phdnomenologisch), gerdt unweigerlich in eine Art Raumfalle (vgl. Lippu-
ner; Lossau 2004), weil sie padagogische Raume lediglich als Hiille fiir Bildungs-
prozesse zu verstehen vermag, ohne auf die Praxis der diskursiven Wissensstruk-
turen zu rekurrieren.

Demgegeniiber gilt es, die diskursiven und theoretischen Wissenspraktiken
zu hinterfragen, mit denen bestimmte Raumordnungen iiberhaupt erst generiert,
etabliert und sedimentiert werden. Eine solche Forschungslogik bezieht sich nicht
auf die Beobachtung bestimmter Wirksamkeiten, Funktionalititen bzw. Astheti-
ken piddagogischer Raume, als vielmehr auf die Reflexion der Legitimation und
Rationalitdt sozialer, insbesondere wissensbasierter Strukturen, die eine je be-
stimmte materielle bzw. Wissens- und Bedeutungsproduktion von Rdumen préfi-
guriert. Damit riickt unweigerlich das Wissen der Erzichungswissenschaft als
potenzielle ,Raum-Macht’ selbst ins Blickfeld.

Mit dieser Annahme sind die folgenden Gedanken in ihrem Erkenntnisinte-
resse, ihrer Argumentation und ihrem Ziel mit den Arbeiten des franzdsischen
Philosophen Michel Foucault verbunden. Der Rekurs auf Foucault impliziert
dabei drei Weichenstellungen, wie sie auch in der aktuellen Diskussion um eine
Analyse kritischer Erziehungswissenschaft insgesamt diskutiert werden (vgl.
Balzer 2008):

Die erste dieser Weichenstellungen betrifft den Umgang mit der Kategorie
,Raum’. Im Zuge des ,spatial turn‘ der Sozial- und Kulturwissenschaften wird
,Raum’ neben den klassischen Differenzkategorien ,class’, ,race’ und ,gender’
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als Kategorie herangezogen, mit der padagogisch relevante Differenzstrukturen
beobachtet werden konnen. Als Beobachtungskategorie rekurriert ,Raum’ im
Zuge dessen auf vier Paradigmenverschiebungen, wie sie sich innerhalb des
,cultural turns® in jiingster Zeit herauskristallisiert haben:* Wahrend im ,materi-
al turn® ,,gegen die Einschrankung des Sozialen auf die Beziechungen zwischen
Menschen ... die Objektbeziehungen gestirkt und ,,gegen die Orientierung an
zeitlichen Parametern ... der Raum wieder ins Feld“ (Schroer 2007, S. 144)
gefiihrt werden, bezieht sich der ,spatial turn® auf die Analyse der Entstehungs-
bedingungen, Hervorbringungsweisen bzw. Wirkungen (imaginirer und konkre-
ter) Rdume menschlicher Kultur. Mit der Fokussierung von Architektur im
,architectonic turn‘ wird die Materialitit des Gebauten zum Forschungsgegen-
stand auch der nicht-technischen Raumwissenschaften — und zwar jenseits des
etablierten kunsthistorischen Blicks auf die Architektur als Baukunst (vgl.
Schottker 2007, S. 109).” Mit der Fokussierung auf Diskurse erfolgt zugleich
der Anschluss an den so genannten ,linguistic turn® (vgl. Bachmann-Medik
2006), der die Verwendung und Effekte sprachlicher AuBerungen generell in
den Vordergrund riickt. Der Anschluss an Foucault erfolgt dabei insofern, als
mit der Diskurstheorie eine Methode zur Verfiigung steht, ,Raum’ als Leitkate-
gorie erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung und padagogischer Praxis
einer kritischen Analyse zu unterziehen. In diesem Verstidndnis wird ,Raum’ als
,relationale, machtdurchzogene und prozesshafte Dimension sozialer Interakti-
on“ (Bauriedl 2009, S. 228) verstanden, d.h. von besonderer Bedeutung ist auch
und gerade der wissenschaftsdisziplindre Zugriff auf Raum bzw. das jeweilige
Raum-Wissen (vgl. Mecheril; Witsch 2006, Lutter; Reisenleitner 1998, Hall;
Rithzel 2000). Die Kategorie ,Raum’ ist damit ein ebenso konflikttrachtiges
Feld gesellschaftlicher Auseinandersetzung wie jede andere kulturelle AuBe-
rungsform auch. Dies fiihrt zu der Frage, ,,wie Raume im Kontext der Produkti-
on von Identitit durch Differenzierungen als symbolische Verrdaumlichungen
sprachlich-kommunikativ und/oder alltagspraktisch erst hergestellt werden”
(Lossau 2007, S. 57). Der padagogische Raum ist demzufolge nicht nur ,an
sich’ bedeutsam, sondern als , Konstruktion, das heif3it als sozial, 6konomisch

* Der cultural turn (vgl. Bachmann-Medik 2006) beinhaltet im Allgemeinen eine Hinwendung zur
~symbolisch-signifikanten Dimension gesellschaftlicher Wirklichkeit* (Lossau 2007, S. 57). Kol-
lektive raumbezogene Sinnsysteme und Wissensordnungen, identititsstiftende Raum-Codes, -
deutungsschemata und —semantiken werden in dieser Perspektive ,als notwendige Bedingung
aller sozialen Praxis wahrgenommen und somit von der Peripherie ins Zentrum der sozialwissen-
schaftlichen Perspektive geriickt* (Reckwitz 2000, S. 16f.).

¥ Der architectonic turn ist dabei insbesondere in der Soziologie (vgl. Delitz 2009; Fischer; Delitz
2009; Schubert 2005; Schifers 2006), der Kulturgeographie (vgl. Hasse 2007; Fleischmann 2008;
Frers 2007; Wucherpfennig 2006), mitunter auch in der Psychologie (vgl. Flade; Dieckmann
2008; Henzler 2007; Richter 2004; Walden; Preiser 2008) bzw. Philosophie (vgl. Hezel 1995,
Illies 2009) zu beobachten.
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