Lebens- und Lernraume in der Grofistadt
Peter Faulstich

1 Lernen im Kontext

Eigentlich ist es eine Banalitdt, festzustellen, dass alles menschliche Lernen in
raum-zeitlichen Kontexten situiert ist. Die Erwachsenbildung wusste das schon
lange. Bereits die Arbeiterbildungsvereine, aber auch die Orts-Bildungsvereine
der ,,Gesellschaft fiir Verbreitung der Volksbildung™ von 1871 waren lokal
eingebunden; der Artikel 148 (3) der Weimarer Reichsverfassung machte die
Erwachsenenbildung zu einer zu férdernden Aufgabe der Gemeinden. Damit
wurde 1919 der Griindungsboom der Volkshochschulen mit ausgeldst.

In dieser Tradition geht es um gestaltende Raumpolitik als demokratischer
Beteiligungsprozess, um Bereitstellung oder Gewéhrleistung lokaler Lernmdg-
lichkeiten, um Steigerung der kommunalen Lebensqualitit, um die Inklusion
heterogener Gruppen. Die Volkshochschulen iibernehmen — jedenfalls dem
eigenen Anspruch nach — Aufgaben als kommunale Zentren der Erwachsenen-
bildung. Daseinsvorsorge im Rahmen des Gemeinwesens ist normatives Prinzip
ihres Aufgabenverstindnisses. Sie sollen der Kommune eine Grundversorgung
an Weiterbildung bieten, ortsbezogene Angebote machen, Probleme von Orts-
teilen und der Stadt thematisieren und zur Stadtentwicklung beitragen sowie die
Innenstadte beleben und attraktiver machen.

Lokalitdt wird in diesem Entwicklungsstrang hergestellt durch politische,
administrative und institutionelle Strukturen. Es geht um das grundgesetzlich
verankerte Recht auf eigenverantwortliche Gestaltung der ortlichen Lebensbe-
dingungen. Dazu gehoren die Lernmoglichkeiten. ,,Kommunale Bildungsland-
schaft” im Sinne eines vernetzten Systems von Erziehung, Bildung, Betreuung
vor Ort wurde zum ,,Leitbild* der Politik. Postulat ist die kulturelle Durchdrin-
gung des Lebens in der Gemeinde bzw. dem Stadtteil. ,,Kommunalitdt* ist hier
Stichwort (vgl. Hessische Blatter fiir Volksbildung 2005, H. 2).

Das Postulat muss sich aber an der Messlatte der tatsdchlich aufgebauten
Lernmoglichkeiten vor Ort begriinden. Die Frage nach Zugédngen und Teilnah-
me an Weiterbildung erfordert eine andere, lebensweltbezogene Konzeptionali-
sierung des Raums als ,,.Lernrdume® und ,,Lernorte”. Lernen erfolgt in einem
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rdumlichen Beziehungsgeflecht, in dem Kooperationen und Netzwerke entste-
hen. ,,Kontextualitdit™ ist hier Stichwort (vgl. Faulstich 2012).

Diese Spannung zwischen Kommunalitit und Kontextualitét gilt es zu ver-
folgen. Sie kann aufgezeigt werden an unterschiedlichen Raumtheorien, empi-
risch gewendet auf das Methoden-Konzept ,,Narrative Landkarten®, am Beispiel
der Hamburger Stadtteile Sternschanze und Barmbek vorgefiihrt und abschlie-
Bend riickbezogen auf die Bereitstellung von Lernmdglichkeiten als Teil der
Daseinsvorsorge. Das bedeutet auch, dass die institutionelle Engfithrung von
Erwachsenenbildung auf Angebote und Programme aufgebrochen werden muss
und der Blick sich &ffnet fiir informelle Formen des Lernens.

2  Kommunalitit und Kontextualitit

Klaus Meisel stellt als Managementdirektor der Miinchener Volkshochschule
den Lernraum in den Zusammenhang von Kommunalitdt bezogen auf diese
Institution. Er unterstreicht, dass Weiterbildung eine bedeutende Aufgabe der
kommunalen Daseinsvorsorge ist und die Volkshochschulen die wichtigsten
Zentren der Weiterbildung und des lebenslangen Lernens der Stiddte und Ge-
meinden seien (Meisel 2009).

Kommunalitdt ist hier zuallererst eine juristische, verfassungsrechtliche
Kategorie: ,,Da mit der Daseinsvorsorge die notwendigen Grundlagen fiir die
Sicherung individueller Freiheit in einem demokratischen Gemeinwesen beab-
sichtigt waren, wurden die Tétigkeiten der Kommunen im Rahmen der Daseins-
vorsorge durch die Verfassungsgarantic der kommunalen Selbstverwaltung in
Artikel 28 des Grundgesetzes geschiitzt™ (ebd., 0.S., s.a. Otto 2005; Hebborn
2005).

Daseinsvorsorge als verwaltungsrechtlicher Begriff bezeichnet die staatli-
che Aufgabe zur Bereitstellung der fiir ein menschenwiirdiges Leben notwendi-
gen Grundversorgung an Giiter und Leistungen. Diese Sichtweise dominierte
lange die Diskussion um Erwachsenenbildung und Volkshochschule. Es ging
darum, die Zustindigkeit der Kommunen zu kldren und zu begriinden. Strittig
ist nach wie vor, ob Interessierte einen Leistungsanspruch, d.h. eine Bereitstel-
lung einer institutionellen Infrastruktur durch die Kommune selbst, oder ledig-
lich einen Gewahrleistungsanspruch, der auch an andere Triager weitergereicht
werden kann, haben sollen.

Dazugekommen ist jedoch eine grundsétzliche, bildungswissenschaftliche
Auseinandersetzung mit den Fragen des Lernraums und Lernorts. Seit der
Befreiung der Lerntheorie aus isolierenden und partialisierenden Konzepten,
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wie sie von der ,,Pddagogischen Psychologie* in der Nachfolge des Behavioris-
mus lange betrieben wurde (kritisch dazu Faulstich 2008), sind erweiterte
Horizonte gedffnet worden. Es geht dann um eine sozialrdumliche Untersu-
chung der Kontexte des Lernens. Ein unausweichlicher Rahmen ist der Raum,
den Lernende leben.

Das Modell des individuell Lernenden in den klassischen Lerntheorien da-
gegen ist Resultat eines rigiden Abstraktionsprozesses und letztlich einer absur-
den Fiktion. Menschen leben und lernen nicht im luftleeren Raum; dann sterben
sie. Sie bewegen sich in den duftenden, tonenden, leuchtenden, schmeckenden
und fiihlbaren Raumen der Lebenswelten: auf Stralen, Platzen und Markten, in
Wohnungen und an Arbeitspldtzen, in Sélen, Stadien und Discos. Werkhallen
und Supermérkte, FuBballpldtze, Straenziige, U-Bahn-Stationen, Bahnhofe
sind Lernorte. Sie sind immer schon einbezogen in gesellschaftliche Verhaltnis-
se. Dies fiihrt zu der Einsicht, dass individuelles immer zugleich interpersonales
und soziales Lernen ist.

3 Raumkonzepte

Wir kdnnen nur lernen, weil wir leiblich leben, sowohl denken als auch korper-
lich, raum-zeitlich anwesend sind. Unhintergehbare Voraussetzung menschli-
chen Lernens ist seine Leiblichkeit. Somit ergibt sich immer eine Bestimmtheit
der Korper im Raum und in der Zeit, in die das Denken verflochten ist.

Die Phidnomenologie hat seit Husserl (1907/1991), iiber Merleau-Ponty
(1945/1974) bis Waldenfels (2000) intensiv iiber das Verhiltnis und den Unter-
schied von Leiblichkeit und Korperlichkeit nachgedacht. Sie stellt sich der
Aufgabe, leibliche Existenz in ihrer besonderen Struktur zu verstehen. Es wird
in dieser Denktradition eine Differenz aufgemacht zwischen dem fungierenden
Leib, der zu etwas hingewendet ist, den wir spiiren und mit dem wir uns bewe-
gen, und den dinglichen ,,bloBen Kérpern. Schon Husserl geht 1907 davon aus,
dass der objektiven Rdumlichkeit von Gegenstdnden eine subjektive Konstituti-
on zugrunde liegt. Ausgehend von der Selbstverstindlichkeit der Lebenswelt
unterscheidet Husserl den erfahrungsbezogenen Leib und den blo vorhande-
nen, duBlerlich zu betrachtenden Korper. Merleau-Ponty betont, dass iiberhaupt
kein Raum fiir mich wére, hétte ich keinen Leib.

Weiterfiihrend klart Bernhard Waldenfels: ,,Letzten Endes ist der Leib
Ausdruck eines Zur-Welt-seins meines eigenen Korpers® (Waldenfels 2000,
S. 115) und macht eine Differenz auf zwischen Positionsraum und Situations-
raum. ,,Die Positionsrdumlichkeit verweist auf Positionen, also auf Stellen im
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Raum, wihrend die Situationsrdumlichkeit mit einer Situation zusammenzuden-
ken ist* (ebd.) — also auf die Intentionalitdt von Handlungszusammenhingen
verweist.

Leben — also auch Lernen — findet statt nicht in leeren, sondern sowohl in
erlebten als auch gelebten Rdumen. Dies hat z.B. Martha Muchow in ihrer
Studie ,,Der Lebensraum des Grofstadtkindes” (Muchow/Muchow 1935;
Nachdrucke 1978, 1998, 2012; Uberblick bei Faulstich-Wieland/Faulstich 2012)
wegweisend untersucht. Rdume werden korperlich (auch virtuell) wahrgenom-
men, sie werden gleichzeitig denkend entworfen und sie werden zugleich —
Korper und Denken verflechtend — leiblich, intentional und situativ vorgestellt.
Sie stofen Erfahrungen an und begrenzen oder erweitern zugleich unsere
Maoglichkeiten, Welt zu begreifen. Sie 6ffnen — oder schlieBen — Wahrneh-
mungsraume, Vorstellungsraume, Handlungsrdume und Lernrdume.

Der Phédnomenologie kommt es vor allem darauf an, eine Differenz zwi-
schen Koérper und Leib, zwischen Verortung und Erfahrung aufzumachen.
Weitergehend kdnnen wir drei Raummodelle unterscheiden: Positions-, Interak-
tions- und Situationsraum. Damit wird die Dialektik von Position und Interakti-
on und deren Vermittlung durch Handeln betonnt.

Raumtheorien geben zunehmend eine naiv realistische, topologisch-analy-
tische Behdltervorstellung auf, die auf einer Bezugnahme von Stellen im Raum
und Korpern beruht (Positionsraum) und die unterstellt, dass Raum (auch Zeit)
unabhingig vom Handeln existiere. Diesem Konzept gegeniiber steht eine
relativistische, konstruktivistische Tradition, in der Raum aus den Bezichungen
von Leibern abgeleitet wird. Raum ist relativistisch gesehen allein das Ergebnis
von Anordnungs- und Bewegungsverhiltnissen (Interaktionsraum). Konstrukti-
vistisch gesprochen heifit das, dass Raum prozessual im Handeln hergestellt
wird. Relativistische Modelle raumen dem Beziehungs- bzw. Herstellungsaspekt
eine primire Rolle ein, vernachldssigen aber die strukturierenden Momente
bestehender rdumlicher Ordnungen.

Um die Spaltung in realistische und relativistische Standpunkte zu iiber-
winden, richtet ein relational-pragmatischer Ansatz seinen Fokus auf entstehen-
de Ordnungen (s.a. Low 2001) von Lebewesen und sozialen Giitern und unter-
sucht, wie Raum in Wahrnehmungs-, Erinnerungs- oder Vorstellungsprozessen
hergestellt wird und sich zugleich als gesellschaftliche Struktur verfestigt und
dann erlebt wird (Situationsraum). Der Grundgedanke ist, dass Individuen als
soziale Akteure handeln (und dabei Rdume herstellen), ihr Handeln aber an
Okonomische, rechtliche, soziale, kulturelle und letztlich rdumliche Strukturen
gebunden ist. Rdume sind somit Resultat von Handlungen. Gleichzeitig struktu-
riecren Rdume Handlungen, das heiit, Rdume konnen Handlungen sowohl
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begrenzen als auch ermdglichen. Leben in Rdumen ist also zugleich Resultat als
auch Pramisse des Handelns und somit des Lernens.

Das relationale Raummodell entwirft also eine Verbindung von realisti-
schen und relativistischen Konzepten. ,.Lernort® meint dann einen konkreten
raum-zeitlichen Kontext, in dem Lernen aufgrund korperlicher Anwesenheit
angestoflen, stattfindet. Der Begriff Lernort ist eingéngig, wissenschaftlich wirft
er aber erhebliche Probleme auf. Inwiefern kann zum Beispiel ein Theater oder
ein Verein ein Lernort sein? Was macht einen Ort zu einem Lernort, was ist
demnach das Besondere eines Lernorts? Oder ist im Prinzip jeder Ort auch ein
Lernort?

Aufgeworfen sind damit bislang empirisch kaum bearbeitete Fragen nach
der systematischen und theoretischen Relevanz von Lernorten und nach dem
Ubergang von der sinnlichen Erfahrung zum wissenschaftlichen Begreifen im
Lernprozess, um einen lern- wie raumtheoretisch riickgebundenen Ansatz zu
entwickeln. Aber erst auf einer solchen Grundlage vorldufiger kategorialer
Klarung konnen dann auch Anregungen fiir eine kommunale Politik der Da-
seinsvorsorge gegeben werden. Die Frage, wie die Menschen im Stadtteil leben,
ihn erleben und leben — so die Unterscheidung Martha Muchows —, ist gestal-
tenden Impulsen durch regionale und kommunale Politik vorausgesetzt.

4  Narrative Landkarten als zentrales methodisches Konzept

Damit stellt sich das Problem, wie leibbezogene Raumvorstellungen empirisch
fundiert werden konnen. Keines der vorliegenden Methodenkonzepte kann als
fertiges Instrument eingesetzt werden. Zudem ist eine empirisch orientierte
Betrachtung von Lebens- und Lernrdumen in der Bildungswissenschaft nicht
sehr verbreitet, obwohl doch gerade hier die Kontextualitit des Lernens offen-
sichtlich ist. Die wenigen Beispiele eines bildungswissenschaftlichen Raum-
Diskurses bleiben ,,Uberlegungen zur riumlichen Analyse von Bildungs- und
Erziehungsprozessen® (Schrammel 2008, S.91; auch Tippelt/Reich-Claassen
2010). Auch weiterfithrende Ansitze bleiben meist im Vorstadium systematisie-
render Entwiirfe oder — auch historischer — Beispiele (Ausnahmen ansatzweise
bei Faulstich/Haberzeth 2010a, 2010b oder Faulstich/Faulstich-Wieland 2012).
Als geeigneter zentraler Ansatz, um Empirie in die Diskussion um Lern-
rdaume zu bringen, bietet sich die Methode der ,,narrativen Landkarte® (mental
map) an (Lynch 1960), die von Anfang an mit Raumsymbolik arbeitet. Mit
selbst gezeichneten oder gemalten Karten werden die bedeutsamen Lebens- und
Lernriume von Kindern und Jugendlichen und Erwachsenen, auch Alteren, im
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Viertel, im Stadtteil, im Dorf oder in der Region sichtbar gemacht (vgl. Schu-
mann 1995, S. 215). Sie konnen mit dieser Methode angeregt werden, ihren
Lebensraum zu zeichnen oder zu malen, um damit bedeutsame Orte zu markie-
ren und individuelle Bedeutungen und Wahrnehmungen des Wohnumfeldes wie
z.B. Spiel- und Aufenthaltsorte, Lieblingspldtze und Angstrdume deutlich zu
machen.

Lernen kann in ,narrativen Landkarten” zweifach aufgenommen werden:
als Verweis auf hervorgehobene Lernorte, und hinsichtlich von Orten, die zum
Lernen iiber den Stadtteil anstoen. Dieser Doppelbezug des Lernens erschlief3t
zum einen die stddtische Lebenswelt, zum andern das Netzwerk in Bildungs-
landschaften.

Das Konzept der ,mental maps“ geht zuriick auf den Stadtforscher und
-planer Kevin Lynch, der es 1960 in seinem Werk ,,The image of the City*
(Lynch 1960) angewendet hat. Der Einsatz von narrativen Landkarten zur
Untersuchung von Lebens- und Lernrdumen wurde ausgebaut von Imbke
Behnken und Jiirgen Zinnecker. ,Das Verfahren der narrativen Landkarte
besteht aus einer Kombination von Zeichnung und biografischem Interview
(narratives und Leitfadeninterview). Kinder und Erwachsene werden aufgefor-
dert, ihren vorgestellten oder erinnerten Streifraum zeichnerisch und erzéhlend
darzustellen” (Behnken/Zinnecker 2010, S.5). Die Methode gehort zu einer
Gruppe von Verfahren, die sich der ,,visuellen Ethnografie” zurechnen lassen.
Dazu gehoren Fotografie, Videografie, Raumbegehungen, Kartierungsmethoden
und zeichnerische Verfahrensweisen.

Wir haben eine spezifische Variation der Methode versucht (Faul-
stich/Faulstich-Wieland 2012). Erarbeitung und Auswertung narrativer Landkar-
ten erfolgen fiir zwei Schritte: der narrativen Stegreifskizze mit Erldauterungen
und der Nachfrage im Gruppengesprdch.

Hilfreich ist eine Leitfragenliste fiir die Gruppengespriche:

=  Standorte von Einrichtungen, von Treffpunkten u.4d.: Wohnung der Fami-
lie, Schule, Wohnungen von Freunden und Freundinnen, Orte mit Tieren,
informelle Treffpunkte, Stitten von Arbeit.

= Zeitgebundenheit der Anwesenheit: z. B. Nutzung im Winter oder Sommer
(Jahreszeiten); wochentags oder sonntags (Wochenzeiten); nachmittags o-
der abends (Tageszeiten).

=  Formen der Raumaneignung: z.B. Nutzung von Wegen und Straflen als
Verbindungen, Aktivititen unterwegs, Entfernungen (evtl. in km oder Mi-
nuten Ful- oder Radweg), Verkehrsmittel, geheime Orte oder Verstecke,
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Fortbewegung allein oder in Begleitung, begleitende Personen, Begrenzun-
gen und Kontrolle.

Anmutungs- und Erlebnisqualitdt von Orten: z.B. positiv oder negativ
erlebt, Orte der Geborgenheit oder des Riickzugs, geheimnisvolle und ge-
fiirchtete Orte, Orte zum Triaumen, Trodeln oder Phantasieren. ,,Besonders
bedeutsame* Orte, Lieblingsorte.

Soziales Netzwerk von Personen: z.B. ,,Ortswéchter* (Helfer, Kontrolleu-
re), Freunde, Freundinnen, Cliquen, Aktivititen mit Gleichaltrigen, Zu-
sammensetzung von Gleichaltrigen-Gruppen.

Erfahrene Grenzen und Grenzziehungen des Lebensraumes: z.B. verbotene
Orte und Wege, die man nicht gehen oder iiberschreiten darf; selbstgesetzte
Grenzen; Raumgrenzen (Bach, Eisenbahn, Straflen); Baustellen; abgesperr-
te Flachen; unbekanntes Terrain.

Einmalig oder selten aufgesuchte Orte: z.B. Ziele fiir Wochenendausfliige,
fiir Urlaubsreisen und fiir Klassenfahrten; Krankenhausaufenthalt; Orte fiir
besondere Einkéufe.

Gesamteindruck des personlichen Nahraumes: ,,Wie wiirden Sie das Dorf
oder die Stadt, Ihr Wohnviertel beschreiben, in dem Sie mit 10 Jahren leb-
ten?. ,,Wie wird deren Qualitét als Lebensraum gewertet?* ,,Welche Art
von Kindheit lebte man in diesem Raum (z.B. Drauflenkind — Drinnen-
kind)? (Behnken/Zinnecker 2010).

Ausgewertet werden konnen alle Raumelemente, die in der Zeichnung enthalten
sind. Das sind:

Orte (z.B. Wohnung; Schule; Kirche, Kaufhaus, Friedhof; Spielplatz,
Versteck);

Wege (z.B. Hauptstra3e, Feldweg);

Landmarken (z.B. Haus, Baum, Bach, Kanal, Verkehrsschild);

Grenzen oder Barrieren (z.B. Hauptverkehrsstrafle als Sperre; gemiedene
Gegenden);

wichtige Personen (z.B. Eltern, Nachbarn, Freunde);

alltdgliche Handlungszusammenhéange (z.B. Einkaufen, FuB3ballspielen);
biografische Erlebnissorte (z.B. Treffpunkt, Bushaltestelle, Kneipe, Unfall,
Ort des ersten Kusses).

Trotz der Vielfalt des so erhobenen Materials ist es fiir eine angemessene
Interpretation notwendig, die Untersuchung einzubinden in weitere abstiitzende
Erhebungen. Dazu gehdren, um eine Methoden-Triangulation zu ermoglichen:
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= Sozialstatistische Daten iiber den Stadtteil (Altersstrukturen, Rentneranteil,
Kinderanteil, Migrantenquote, Mietpreise, Wahlverhalten),

= Begehungen vor Ort (FuBwege, Verkehrsmittel, Ruherdume),

= Gesprache mit Akteuren (Passanten, Experten, Verwaltung, Initiativen,
Vereine).

Ohne solchen Riickbezug auf den Kontext ist eine angemessene Interpretation
der ,,narrativen Landkarten* nicht moglich.

5  Analyse potenzieller Lernorte im sozialen Raum: Beispiele
Sternschanze und Barmbek

Am Beispiel eines Lernforschungsprojektes bezogen auf die Hamburger Stadt-
teile Sternschanze und Barmbek-Siid kann die Untersuchung potenzieller
Lernorte im stddtischen Lebensraum demonstriert werden. Dabei liegt der Fokus
nicht auf institutionellen Lerneinrichtungen. Vielmehr wird in nicht-institutio-
nenbezogener Perspektive danach gefragt, welche potenziellen Lernthematiken
der Sozialraum bietet und wie sich diese an Lernorten konkretisieren.

Aufgenommen wird die Unterscheidung Martha Muchows bezogen auf den
gelebten®, d.h. verortenden und aufgenommenen, sowie den ,erlebten®, d.h.
erfahrenen und hergestellten Raum (Muchow/Muchow 1935) und drittens den
Raum, den wir handelnd leben.

Martha Muchow hatte fiir ihre 1935 von ihrem Bruder veréffentlichte Stu-
die zum ,,Lebensraum des GrofBstadtkindes* ein breites Erhebungsprogramm
entwickelt:

=  Die Untersuchung des Lebensraums ,,in dem das Kind lebt” stiitzt sich
hauptsédchlich auf ein kartografisches Verfahren, bei dem die Kinder in
Stadtplénen die von ihnen aufgesuchten und die ihnen bekannten Orte ein-
trugen.

= Die Frage nach dem ,Raum, den das Kind erlebt wurde mithilfe einer
dreistufigen Befragung iiber das Hauptspielgelidnde, sonstige Spielplitze,
erstens der Aufzeichnungen in den Stadtpldnen und Zeichnungen und zwei-
tens Aufsdtze der Kinder zu Wohnungen, Bade-, Turn- und Sportplétzen,
sowie drittens Aufsétzen iiber ihre Sonntagstétigkeiten, angegangen.

= Der dritte, umfangreichste Teil der Studie iiber den Raum, ,,den das Kind
lebt* fokussiert auf einzelne Orte, die fir die Kinder besonders bedeutsam
sind. Es wurden Beobachtungen bei Rundgéngen, von festen Standorten
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aus oder in der Begleitung einzelner Kinder durchgefiihrt und dicht be-
schrieben.

Unsere vorldufigen Ansétze empirischer Erfassung orientieren sich einerseits an
der von ihr eingesetzten Methodenvielfalt zur Untersuchung des ,,Lebensraums*
— wobei nicht die gleichen Instrumente verwendet werden. Sie gehen aber
andererseits dariiber hinaus und greifen besonders auf die systematische Typi-
sierung zweier Dimensionen des Lernens zuriick: intentional vs. inzident und
institutionell vs. informell (ausfiihrlich in Faulstich 1999). Diesen Relationen
wurde in einer komplexen Methodenkombination nachgegangen.

Die vorliegende Untersuchung folgt einem relationalen Raumverstdndnis
und verbindet damit geografische und phdnomenale Ansétze. Das Forschungs-
programm umfasst zur Erhebung und Auswertung, welche ,,narrativen Landkar-
ten” kontextualisieren:

=  Aufarbeitung sozialstatistischer Materialien des Statistischen Amtes Ham-
burg/Schleswig-Holstein bezogen auf die Hamburger Stadtteile Stern-
schanze und Barmbek-Siid,

= Stadtteilerkundungen durch Rundginge zu historischen Orten und Besuche
in der Geschichtswerkstatt Altona und Barmbek-Siid,

= Qraffiti-Betrachtungen (besonders in der ,,Schanze* als einer Hochburg der
Szene in Deutschland,

= Besuche in Einrichtungen und Gesprache mit Vertretern von Institutionen,
Initiativen und Brennpunkten in den Stadtteilen,

=  Erstellen von mental maps (Lynch 1960; Behnken/Zinnecker 2010) mit den
Teilnehmenden eines Seminars.

5.1 Sozialstatistische Merkmale

Die Sternschanze ist ein Hamburger Stadtteil im Bezirk Altona. Die Flidche
betrdgt etwa 0,5 Quadratkilometer. In 2009 lebten dort 7610 Personen. Der
Anteil von Menschen mit nicht-deutschem Pass ist mit 21,4% gegeniiber der
gesamten Stadt Hamburg hoch. Der Erwerbslosenanteil ist mit 7,6% hoher als
der Durchschnitt Hamburgs mit 6,1%. Das Alter der Bevolkerung ist niedriger,
d.h., es ist eher ein ,,junger Stadtteil. Auffallig und abweichend sind die Wahl-
ergebnisse 2011: Die GAL (Griin Alternative Liste) liegt mit 24,9% weit iiber
ihrem Schnitt von 11,2% in Hamburg; die Linke mit 19,8% (in Hamburg: 6,4%)
deutlich vor der CDU mit 4,1 (in Hamburg 21,9%) (Stadtteil-Datenbank, Statis-
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tisches Amt fiir Hamburg und Schleswig-Holstein). Die Sternschanze ist damit
sowohl sozialokonomisch, als auch politisch ein ,,abweichendes® Stadtviertel.

Barmbek-Siid, einbezogen in den Stadtbezirk Hamburg Nord, ist mit 3,1
km? und 33.234 Einwohnern (31. Dez. 2011) deutlich groBer als die ,,Schanze®.
Es ist ebenfalls dicht besiedelt. Der Ausldnderanteil liegt 11,6%, der Anteil der
iiber 65jdhrigen bei 16,3%, die Arbeitslosenquote 5,7%, also niedriger als der
Hamburger Durchschnitt. Politisch ist Barmbek ebenfalls eher ,,links* zu veror-
ten: Die SPD erreichte bei der Biirgerschaftswahl 2011 51,3%, die GAL 14,8
und die ,,Linke” 7%. Insgesamt ist Barmbek-Siid also ein eher ,,moderates*
Viertel im Hamburger Vergleich.

In den letzten Jahrzehnten hat sich in beiden Vierteln ein massiver struktu-
reller Wandel durch Gentrifizierung vollzogen. Darunter ist ,,eine allméhlich,
durch ErneuerungsmafBnahmen und/oder Eigentiimerwechsel entstehende
Dominanz einkommensstarker Haushalte in attraktiven urbanen Wohnlagen
zulasten von weniger verdienenden Bevolkerungsgruppen® (Breckner 2010,
S. 27) zu verstehen. Altere und Erwerbslose werden durch steigende Mietpreise
verdrédngt. ,,Besser Gestellte* zichen zu.

Zwischen 1980 und 2008 wurde das Schanzenviertel als Sanierungsgebiet
ausgeschrieben und z.T. modern oder teils sogar luxurids saniert. Die Mieten
steigen seitdem unauthorlich, was dazu fiihrt, dass sich nur noch einkommens-
starke Haushalte Wohnraum in dieser zentralen Innenstadtlage leisten konnen.
Miet- werden in Eigentumswohnungen umgewandelt und Biiro- und Gastrono-
mieflachen auf Kosten von Wohnraum ausgeweitet. Dadurch werden weniger
Verdienende aus dem Viertel verdringt; dabei nimmt auch der Anteil an Aus-
landern ab.

Im — auch in Barmbek-Siid rollenden — Gentrifizierungsprozess ist es im-
mer wieder zu Konflikten zwischen langjihrig Anséssigen und finanziell besser
gestellten Neuankommlingen gekommen. Im Kern geht es um Auseinanderset-
zungen um die Nutzung des 6ffentlichen Raums; das Schanzenviertel war und
ist ein Zentrum rdumlicher Verteilungskdmpfe, Barmbek-Siid ist eher ruhig.
Wenn im einen Fall die Alternativszene sich 6ffentlich bemerkbar macht, ist im
andern Fall eher ein Riickzug ins Private vorherrschend, der durch Konsumis-
mus gepragt ist. Man kann diese Unterschiede festmachen an den Symbolen der
,»,Roten Flora“ einerseits und der ,,Hamburger Meile* andererseits:

Die ,,Rote Flora“ ist ein Mythos der Alternativen. Thre Tradition als Theater
hat sie weitergegeben an die Drogen-Szene und die Hausbesetzer. Sie steht fiir
den Widerstand gegen Gentrifikation und 6konomische Vernutzung des Stadt-
raums. Fiir Besucher von Auflerhalb ist die ,,Flora“ eine Pilgerstitte fiir ,,alterna-
tives feeling*.
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Die ,,Hamburger Meile* ist ein riesiges Einkaufzentrum an der sechsspuri-
gen AusfallstraBBe Richtung Norden. Jugendliche sind vom Wachpersonal in die
Ecken gedréingt. Barmbek ist voller trostloser Orte.

Die Sozialanalyse liefert so einen Interpretationskontext des ,,gelebten
Raums*®, der in den mental maps zum ,erlebten Raum wird*.

5.2 Stadtteil-Begehungen

Bei Rundgéngen sind stadtgeschichtliche Punkte immer noch sichtbar, ebenso
aber auch der Umwandlungsprozess. Man erhilt ein Raumgefiihl.

»Die ,Schanze‘, berithmt-beriichtigt aus Presse, Funk und Fernsehen als
Krawall- und Latte-Macchiato-Viertel oder gar Galdo-Strich, ist mittlerweile der
behordlich anerkannte Hamburger Stadtteil Sternschanze. An o6ffentlichem
Ansehen gewonnen, hat er doch zugleich dadurch ein wenig an Charme verlo-
ren” (Siebecke 2011, S. 7). Ehemals war das Viertel, das inzwischen als Szene-
treff gilt, ein heruntergekommenes und verarmtes Altbaugebiet.

Das Schanzenviertel ist ein Stadtraum voller Gegensitze: Auf der einen
Seite der Hauptstra3e Schulterblatt steht die ,,Rote Flora® — ein zentraler Ort der
alternativen Szene Hamburgs. Auf der anderen Seite befindet sich die ,,Piazza®,
eine Gastronomiemeile und Amiisierziel fiir Touristen. Durch den Ausbau der
Gastronomie mit Sitzflachen und Parkpldtzen und resultierenden Touristenstro-
men und Krawalltourismus (,,Ballermannisierung*) steigt massiv die Larmbelas-
tung. Durch Ansiedlung von Luxusobjekten (Mdvenpick, Melzerei) in Griinan-
lagen werden diese als exklusive Erholungszonen privatisiert. Dagegen wichst
der Widerstand, wie er in den vielen Graffitis sichtbar ist (vgl. Siebecke 2011).

Der Stadtteil Barmbek-Stid war traditionell ein Arbeiterviertel. Das ,,Rote
Barmbek* aber ist in den Bombenangriffen auf Hamburg weitgehend zerstort
worden. Historische Bauten sind eher selten erhalten. Die Bauplanung in den
finfziger und sechziger Jahren des vorigen Jahrhunderts hat den Stadtteil weiter
zerschlagen. Die Hamburger-Strafle zerteilt die Wohnbereiche durch eine nur
mit FuBgéngerampeln iiberwindbare Grenze. Zentrum ist der Bereich im U- und
S-Bahnhof Barmbek-Siid, der auch das ,,Tor* zu Einkaufsmoglichkeiten 6ffnet.
Nahegelegen ist das Museum der Arbeit, das den Bereich prégt.
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5.3 Graffiti-Betrachtung

Die ,,Schanze* ist eine Hochburg der Sprayer-Szene in Deutschland. Die Graffi-
ti sind zugleich Dokumente des Widerstands und der Verteidigung des 6ffentli-
chen Raums wie auch der Aneignung des Stadtteils durch die alternativen
Aktivisten. Gegen die als Einschrinkung wahrgenommenen Okonomischen
Vernutzungen des Raums werden Grenziiberschreitungen versucht. Graffiti sind
Formen der Aneignung des dffentlichen Raums. In der ,,Schanze* finden sich
meist illegale Graffiti und die Szene wird von Polizei und Wachpersonal ver-
folgt — so Sprayer im personlichen Gespréch. Folglich entsteht beim Sprayen
hoher Stress, aber auch ein besonderer Kick. Das Spiel mit dem Verbotenen
macht die Aktivitdten attraktiv und umgibt sie mit einem Nimbus von under-
ground.

In Barmbek findet man nur wenige Graffiti — meist mit formalen Symbolen
und kaum Bildern. Es gibt an den langen Ausfall-Straen nach Hamburg-Nord
wenige markante Orte, die zur Darstellung anregen.

Graffiti sind selbst Dokumente von Aneignungsversuchen im 6ffentlichen
Raum. Sie konnen gesehen werden als Auflehnung gegen die zunehmende
kommerzielle und private Vernutzung der Lebenswelten.

5.4 Gesprdche mit Akteuren

Als Gegenbewegung — zu der die Sprayer gehdren — zur Gentrifizierung haben
sich vielfdltige Aktivitdten in den Stadtteilen entwickelt. Es wurden am stérks-
ten wirkende und sichtbare Institutionen und Initiativen fiir Expertengespriache
ausgewahlt. Zu diesen wurden Kontakte aufgenommen und Gespriache gefiihrt
und protokolliert:

= Zur ,Altonaer Geschichtswerkstatt, welche die Vergangenheit einzelner
Stra3en, Plitze, Bauten und Viertel aufarbeitet; sowie der Geschichtswerk-
statt Heimatmuseum Barmbek, die konzentriert ist auf Alltagsgeschichte
des Lebens in Barmbek,

= zur Initiative ,,Mieter helfen Mietern®, die in ganz Hamburg eine intensive
Beratung durchfiihrt,

= zur ,Roten Flora“, die als Autonomes Zentrum im Restgebdude eines
ehemaligen Theaters 1989 nach Widerstand gegen den Umbau zu einem
Musicaltheater besetzt und eingerichtet wurde als ein politischer Ort der al-
ternativen Szene Hamburgs, der sich als Stadtteilzentrum zu etablieren ver-
sucht,
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=  zum ,Jesus Center” in der ,,Schanze* als kirchlich gestiitzter, aber eigen-
stindiger Stadtteiltreff, der regelmiBigen Mittagstisch, Arbeit mit Kindern
zum Spielen, Malen usw. und Raume fiir unterschiedliche soziale Aktivita-
ten bereitstellt,

= dem ,,Biirgerhaus in Barmbek®, das ein Café organisiert, Gespréachskreise,
Projekt und Theater initiiert. Es ist aber eher nach Barmbek-Nord gerichtet,

= im ,Museum der Arbeit’, das auch Verbindungen zum Stadtteil Barmbek
sucht,

= schlieBlich noch zu den Volkshochschulen, die aber nur begrenzt auf den
Stadtteil bezogen arbeiten.

Solche Initiativen und Aktivitdten finden sich nicht nur in der Sternschanze und
in Barmbek, sondern in vielen Stadtteilen Hamburgs. Sie sind zum Teil vernetzt,
zum Beispiel im Netzwerk ,,Recht auf Stadt” oder in den Geschichtswerkstatten.
Letztlich geht es bei Raumkonflikten um Fragen eines ,,guten Lebens und
Zusammenlebens®. Die Teilnahme kann fiir Einzelne und Gruppen zum Anstof3
politischen, sozialen und kulturellen Lernens werden (vgl. Trumann 2010;
2013).

5.5 Narrative Landkarten

Die Teilnehmenden der Projektseminare wurden jeweils aufgefordert, eine
Karte der Viertel zu zeichnen. Hierbei zeigt sich, welche Orte als wichtig
eingeschdtzt werden.

Eine ,,Landkarte” zeigt z. B. die Wahrnehmung einer jungen Frau, die zum
ersten Mal im Stadtteil war. Sie ndhert sich von auflen und strukturiert das
Viertel durch die Bahnlinie. Uber U- oder S-Bahn kommt man im Schanzen-
viertel an — ebenfalls in Barmbek-Siid. Die Strecke ist seitlich voller Graffitis.
Als wichtigstes, beschriftetes Gebaude wird die ,,Rote Flora“ als Symbol her-
ausgehoben, wobei die Zeichnung keinerlei Ahnlichkeit mit dem ehemaligen
Theaterbau hat. Die StraBen bleiben abstrakt, folgen nicht der Form eines
Stadtplans. Herausgehoben wird das Messegeldnde am Rand der ,,Schanze®. Die
Skizze ist eingespannt zwischen zwei Spiel- und Sportpldtzen. Es geht um die
Erfahrung einer Besucherin, die ihre vorher gehdrte oder angelesene Vorstel-
lung wiederfindet.

Der Lebensraum einer jungen Bewohnerin der Sternschanze stellt sich vol-
lig anders dar. Sie lebt in diesem Raum und hat ihre alltdgliche Routine einge-
bracht: von ihrem Job, iiber den tiirkischen Supermarkt, die Post, drei Plattenla-
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den, acht Kioske und die Wohnung des besten Freundes. Die Bahnlinie ist zwar
ebenfalls eingezeichnet, allerdings ohne auf die Graffitis besonders hinzuwei-
sen. Die ,,Flora®“ steht in der Mitte der Zeichnung, ebenfalls ohne jede besondere
Kennzeichnung. Die Strafle nach St. Pauli ist mit einem Herzchen gekennzeich-
net. Insgesamt wird die Form eher den gewohnten Stadtpldanen angeglichen.
Man sieht im Vergleich der mental maps, wie sich — im wahrsten Sinne des
Wortes — Vorwissen in die Darstellung der Erfahrung dréngt. Aus der Doppel-
gesichtigkeit von Leben und Erleben, wie es Martha Muchow gefasst hat, ergibt
sich die individuelle, spezifische Konstruktivitit der Raumerfahrung. Keines-
falls wird nur Wahrgenommenes gezeichnet. Die Darstellungen greifen immer
schon auf Wissen zuriick, das unterschiedlich ausgeprégt ist. Subjektive Raum-
wahrnehmung und objektiviertes, geteiltes Raumwissen verbinden sich.

5.6 Methodenvielfalt

Die Methodenkombination von Sozialstatistik, Rundgédngen, Besuchen, Gespra-
chen und mental maps (narrativen Landkarten) ermoglicht es, die Bedeutung
von Lernorten im sozialen Raum zu erfassen. Lernorte sind in dieser Termino-
logie konkrete Lokalisierungen im sozialen Raum. Sie kennzeichnen situative
Aspekte lernforderlicher Konstellationen.

6 Institutionalitits- und Intentionalitéitsgrade von Lernorten

Raume sind also sowohl materielle Pramissen als auch soziale Konstrukte, die
den Kontext herstellen, in dem sich Lernorte konkretisieren. Der Begriff be-
zeichnet die Verortbarkeit des Lernens im Raum. Diese Abstraktion macht es
aber immer noch nicht mdglich, die spezifische didaktische Qualitit eines
Lernorts préziser zu beschreiben, also z.B. nach der Lernforderlichkeit von
konkreten Arbeitsplitzen in einem Betrieb oder nach Lernen in Bibliotheken,
Museen, Theatern, Zoos, Sportvereinen u.a. zu fragen (vgl. Faulstich/Bayer
2009). Der Lernortbegriff wird erst dann inhaltbezogen eingegrenzt, wenn
Lernorte mit einer wertenden Perspektive auf differenzierte Lernrelevanz
verbunden, also auf Lernchancen hin befragt werden.

Der Lernortbegriff wird oft dazu genutzt, nicht nur konkrete einzelne Orte
zu bezeichnen, sondern Typen von Orten, z.B. Lernort Museum oder Lernort
Gedenkstitte oder Lernort Schrottplatz. Im Rahmen dieser semantischen Syste-
matik kann zwischen primédren und sekundéren Lernorten unterschieden werden.
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Diese Unterscheidung ist zwar unscharf, verweist aber auf einen ersten, aus
bildungswissenschaftlicher Sicht wesentlichen Aspekt, und zwar den Institutio-
nalisierungsgrad von Lernmoglichkeiten an Orten, das MaB, in dem ein Lernort
sich auf die primédre Funktion, Lernen zu vermitteln, bezieht, also wieweit das
offizielle Programm greift. Aber die Lernaufgabe — also die Aufgabenstellung
der Institution — funktioniert nie vollstindig. Immer wird auch gelernt, sich
einzuordnen, mit anderen umzugehen, sich angepasst zu verhalten, sich am
Unterricht zu beteiligen. Alternativen, sekunddren Lernorten werden vorrangig
andere gesellschaftliche Aufgaben zugeschrieben. In Betrieben werden Giiter
und Dienstleistungen erstellt; im Museum geht es um die Sammlung, an Ge-
denkstitten und Friedhdfen um Erinnerung oder Entsorgung des Todes. Gleich-
zeitig kann man vieles lernen iiber Geschichte, iiber Brauche, tiber Biografien,
iiber Okologie, iiber Haltbarkeit von Steinen usw.

Mit alternativen Lernorten werden verschiedene Eigenschaften und auch
Wirkungsvorstellungen assoziiert: Lebensndhe durch das Aufgreifen gesell-
schaftlicher Kontexte, Anschaulichkeit durch sinnliche Erfahrbarkeit oder
verstarkte Moglichkeiten der Selbstbestimmung angesichts geringerer didakti-
scher Steuerung. Allerdings sind damit viele theoretisch noch ungeldste und
empirisch noch zu bearbeitende Fragen verbunden: Welche thematischen
Lernanldsse bieten solche unterschiedlichen Orte der Lebens- und Arbeitswelt?
Welche Rolle spielt die sinnliche Erfahrbarkeit fiir den Zugang zu Lernthemen?
Welchen Stellenwert hat dabei die didaktische Inszenierung von Lernmd&glich-
keiten?

Unterschieden werden kann als zweite Dimension Intentionalititsgrad, das
Mal, in dem sich die Lernenden selbst auf Lernthematiken einlassen. Besucht
man eine Geschichtswerkstatt, weil man am Einblick in das Archiv interessiert
ist, oder weil es draufien regnet? Will man sich bei einem Besuch einer KZ-Ge-
denkstitte an die Opfer erinnern oder iiber die Geschichte des ,,Dritten Reiches*
lernen? Lerntheoretisch gesehen wird die Bedeutsamkeit von Lernorten durch
die Griinde der Lernenden vermittelt.

Vor diesem Hintergrund lasst sich hinsichtlich der Vermittlungsleistungen
von Lernorten ein Kontinuum mit unterschiedlichen Graden der Inszenierung
von Lernmdglichkeiten bezogen auf die Dimensionen [Intentionalitdt und
Institutionalitdt aufmachen (zum lerntheoretischen Kontext vgl. Faulstich 1999;
2008). In dem dadurch aufgespannten Koordinatenfeld lassen sich die ver-
schiedensten Lernorte z.B. Schulen, Museen, Geschichtswerkstétten, historische
Bauten, Zoos, Botanische Giérten, Sternwarten, Gedenkstitten, Friedhofe,
Gemeindezentren, Sportvereine u. d. systematisieren.
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Erst mit einer solchen Perspektive konnen wir die Relevanz der lokalen
Kontexte des Lernens einschitzen. Es scheint ausschlaggebend, inwieweit
Lernmoglichkeiten eingebunden sind in die Lebenswelt im Stadtteil. Erst diese
genaue Untersuchung 6ffnet den Blick fiir eine angemessene Daseinsfiirsorge
als kommunale Funktion.

Klaus Meisel fasst zusammen: ,, Bundesweite Programme wie ,Lernende
Regionen‘ und ,Lernen vor Ort® zeigen, dass die kommunale Ebene bei der
Realisierung der bildungspolitischen Strategie des ,Lernens im Lebenslauf® eine
wachsende Bedeutung hat. VHS sichern ein wohnortnahes, breit gefichertes
Grundangebot, fordern die Weiterbildungsbeteiligung, bemiihen sich besonders
um sog. bildungsferne Gruppen, konzentrieren sich auf Schnittstellen im Bil-
dungssystem, leisten ibergreifenden Support und gestalten kommunale Bil-
dungsnetzwerke mit. Mit ihrer in mehrfacher Hinsicht integrativen Funktion
leisten sie unverzichtbare Beitrdge zum kulturell lebendigen, demokratischen
und okonomisch erfolgreichen kommunalen Gemeinwesen* (Meisel 2009,
0.S.). Diesem hohen Anspruch konnen die Volkshochschulen aber — nach
unseren empirisch gestiitzten Einschdtzungen — nur gerecht werden, wenn sie
sich als Knoten im Netz vielfdltiger rdumlich verankerter Lernmdoglichkeiten
begreifen und — vor allem — dies auch umsetzen.
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