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Vorbemerkungen

Die Bedeutung von Regionen fiir Bildungsstrukturen und Bildungsprozesse wird seit
etwa zwei Jahrzehnten intensiv diskutiert. Sichtbar wurde dies jiingst auf dem 25. Kon-
gress der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft, der im Jahr 2016 unter
dem Thema ,,Raume fiir Bildung. Raume der Bildung* durchgefiihrt wurde. Einen wei-
teren Indikator stellt der Nationale Bildungsbericht dar, fur den derzeit die Moglichkeit
einer starker regionalisierten Berichterstattung erortert wird. Und in der Erwachsenen-
und Weiterbildung ist das gestiegene Forschungsinteresse an Regionen an der Griin-
dung einer Arbeitsgruppe ,,Erwachsenenbildung und Raum* ablesbar.

Betrachtet man die Verwendung des Begriffs ,,Region® in den Sozial- und Bildungs-
wissenschaften in einer zeitlichen Perspektive, so wird deutlich, dass der Begriff sich
ahnlich wie in den Naturwissenschaften von der dreidimensionalen Anschaulichkeit
gelost und zu einem vieldimensionalen Konzept entwickelt hat.

Urspringlich stammt der Begriff ,,Region“ aus den Raumwissenschaften und wird
dort genutzt, um geografische Riaume nach Ahnlichkeiten, Funktionen oder politisch-
administrativen Zugehorigkeiten zu gruppieren.

In der sozialen Arbeit werden mit dem Konzept der Sozialraumorientierung eher
mentale Dispositionen schwer erreichbarer Adressatengruppen betont, fiir die aufsu-
chende Angebote der Hilfe im sozialen Nahraum entwickelt werden.

Ganz dhnlich diskutiert die Erwachsenenbildung die Teilhabechancen unterrepri-
sentierter Adressatengruppen mit Blick auf soziodemografische Merkmale, Mentali-
titen und Lebensstile. Dies geschieht traditionell anhand didaktischer Prinzipien der
Zielgruppen- oder Milieuorientierung, teilweise aber auch anhand von Konzepten der
Stadtteilarbeit oder Gemeinwesenorientierung. Zur Konjunktur des Konzepts Region
in der Forschung zur Erwachsenenbildung hat sicherlich beigetragen, dass der Begriff
vielschichtig genutzt wird und mal geografische, mal politische, mal soziostrukturelle
und mal kulturelle Kontextuierungen des Angebots und der Beteiligung akzentuiert und
damit Anschlisse an vorangehende Forschungslinien eroffnet.

Die zunehmende Bedeutung des Konzepts Region fiir die Entwicklung von An-
geboten in der Erwachsenen- und Weiterbildung lisst sich dariiber hinaus auch aus
bildungspolitischer Perspektive nachzeichnen.

Waihrend in der Zeit der sozialstaatlich motivierten Bildungsreform der 1960er
und 1970er Jahre vor allem der Abbau sozialer, curricularer und regionaler Defizite
mit Hilfe der Weiterbildungsgesetzgebung der Lander diskutiert wurde und Regionen
damit als Objekte forderaler Steuerung erschienen, geht es heute vor dem Hintergrund
europdischer Forderprogramme eher um die Aufwertung kleinerer, oft marginalisierter
raumlicher Einheiten als Steuerungsakteure von Angebots- und Beteiligungsstruktu-
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ren. Bildungsbereichstibergreifende Netzwerke und eine kommunale Bildungsbericht-
erstattung sollen die foderalen und kommunalen Steuerungspraxen ergianzen und neue
Formen der Koordination der Handlungen lokaler Akteure aus unterschiedlichen Kon-
texten etablieren. Diese Akzentuierung ist charakteristisch u.a. fiir grofSe bildungspoli-
tische Programme wie ,,Lernende Regionen® oder ,,Lernen vor Ort“. Die begleitenden
Evaluationsstudien lenkten die Aufmerksamkeit vor allem auf lokale Vernetzungsakti-
vitdten, sich etablierende Akteurskonstellationen sowie auf die Nachhaltigkeit organi-
sationstibergreifender Strukturen auch jenseits forderungspolitischer Impulse.

Der Deutsche Weiterbildungsatlas schliefSlich hat die beiden zuvor skizzierten For-
schungslinien miteinander verkniipft. Die Studie wurde im Auftrag der Bertelsmann-
Stiftung vom DIE und dem Arbeitsbereich Weiterbildung und Bildungsmanagement der
FU Berlin erarbeitet und stiitzte sich auf die Re-Analyse vorliegender Anbieter-, Ange-
bots- und Teilnehmerdaten. Der Deutsche Weiterbildungsatlas zeigte zunichst, dass
die Unterschiede in Angebot und Beteiligung innerbalb der Bundeslindern in der Regel
deutlich grofer sind als zwischen den Bundeslindern. Mit Hilfe von Mehrebenenana-
lysen konnte zudem erstmals die relative Bedeutung politischer und geografischer bzw.
soziodkonomischer und sozialstruktureller Einflussfaktoren auf die Weiterbildungsbe-
teiligung und das Weiterbildungsangebot geschitzt werden. Damit lief§ sich auch der
Einfluss regionaler Akteure auf Angebot und Beteiligung beurteilen: als gering, aber
dennoch folgenreich.

In allen drei Diskussionszusammenhingen blieb jedoch unterbelichtet, welche Be-
deutung Politiken der Regionalisierung bzw. die Initiierung und Entwicklung regiona-
ler Netzwerke auf Organisationen der Erwachsenen- und Weiterbildung haben bzw.
wie diese zur Bildung von Regionen beitragen. An dieser Stelle setzt die von Christian
Bernhard erarbeitete Dissertation an. Angelehnt an ein bewihrtes Modell didaktischer
Handlungsebenen, richtet der Autor sein Augenmerk auf die Leitenden und die Pro-
grammplanenden, die in kollektiv koordinierten padagogischen Planungsprozessen die
Verbindung zwischen bildungspolitischen, soziostrukturellen und 6konomischen Rah-
menbedingungen von Regionen auf der einen und Lernbedarfen und -bediirfnissen der
Adressaten auf der anderen Seite herstellen.

Im Mittelpunkt steht die Frage, wie sich Organisationen der Erwachsenen- und
Weiterbildung in Regionen verorten, welche Strukturen sie dabei leiten bzw. behindern
und welche Folgen sich daraus fiir die Angebots- und Programmentwicklung ergeben.
Empirisch werden bundesdeutsche Weiterbildungseinrichtungen in westlichen und 6st-
lichen Grenzregionen in den Blick genommen, deren Regionen an mindestens drei Staa-
ten angrenzen und durch atypische Migration sowie durch Einkaufs- und Pendelbewe-
gungen gepragt sind. Alle in der Studie erfassten Organisationen agieren im 6ffentlichen
Interesse, einige sind in drittmittelgeforderte Netzwerke eingebunden. Diese Auswahl
eroffnet die Moglichkeit, Handlungsraume der Weiterbildungseinrichtungen, die durch
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admininstrative Regelungen und Kontextzugehorigkeiten vorbestimmt sind, von jenen
zu unterscheiden, die handelnd hergestellt werden. Die Arbeit kann auf der Grundlage
von Experteninterviews zeigen, dass Weiterbildungseinrichtungen Regionen auf der
Grundlage organisationaler Infrastrukturen, spezifischer Inhalte sowie tiber die Gestal-
tung von Einzugsbereichen mit Hilfe raumtibergreifender Kooperationen konstruieren.

Die vorgelegte Arbeit betont die Bedeutung von Organisationen der Weiterbil-
dung fur regionale Bildungsraume und greift damit eine Thematik auf, die bisher oft
im Schatten der bildungspolitischen und wissenschaftlichen Debatte stand. Das Buch
stirkt zudem einen Forschungsakzent, der bereits in einem jiingeren Band der Reihe
Theorie und Praxis von Julia Franz sichtbar wurde und die Bedeutung regionaler Kon-
textbedingungen fiir die Einbindung von Kursleitenden in organisationsspezifische Kul-
turen des Lehrens aufgezeigt hat.

Josef Schrader
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir lebenslanges Lernen
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1  Einleitung

1.1 Region - ein schillernder Begriff

Die vorliegende Studie beschiftigt sich mit dem Begriff ,,Region“. Dieser erlebte in den
letzten Jahren alltagsprachliche und wissenschaftliche Konjunkturen und regt in seiner
vielfaltigen Verwendung zu ebenso vielfaltiger Reflexion an. Die ,,Konjunktur® (Blote-
vogel, 2000, S. 491) des Begriffs ,,Region® ist auch in der Erwachsenenbildungswissen-
schaft! zu beobachten (z.B. Faulstich 1997, 1992; Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung, 2000, 2006; Weishaupt & Bohm-Kasper, 2010; Kuper, 2009; Tippelt, Reu-
pold & Kuwan, 2009; Martin, Schomann, Schrader & Kuper, 2015; Klemm, 1997).
Dabei sind die Bedeutungen, die der Begriff teils implizit, teils explizit erhilt, in der
Erwachsenenbildung durchaus uneinheitlich: vom politischen Territorium (Martin et
al., 2015; Tippelt, 2011; Faulstich, 1996) iiber das Netzwerk (Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung, 2000; Dobischat, Disseldorff, Nuissl & Stuhldreier, 2006;
Faulstich, Zeuner & Vespermann, 2001) bis hin zu pragmatischen Versuchen wie ,,das,
was im Tagespendlerbereich noch erreichbar ist (Altenburg, 1996, S. 314; dhnlich Nu-
issl, 2003, S. 391) oder ,,grofer als das Ortliche, die Lokalitit und kleiner als das Uber-
regionale, das Ferne® (Nuissl, 2003, S. 391).

Analog dazu werden in der Diskussion mit dem Begriff ,,Region® sehr unterschied-
liche Aspekte von Erwachsenenbildung angesprochen. Es scheinen Aspekte der Grund-
versorgung mit Erwachsenenbildung aus politischer Steuerungsperspektive (Hummels-
heim, 2010; Martin et al., 2015) genauso auf wie Regionalentwicklung (Klemm, 1997;
Faber, Bonnen & Dieckhoff, 1981; Faber, 1994), Mirkte (Hohne, 2010; Friebel, 1993)
sowie Weiterbildung als Standortfaktor in Regionen (Nuissl, 1995).

Scheint dies bei oberfliachlicher Betrachtung zu vernachlissigen, so ergeben sich
doch sehr praktische Konsequenzen aus diesen unterschiedlichen Verwendungen und
Perspektiven: Insbesondere die Perspektive des Standortfaktors und die der Grund-
versorgung mit Weiterbildung stehen potenziell zueinander im Widerspruch (Kap. 2;
Hohne, 2010): Wahrend das Ziel der flichendeckenden Grundversorgung mit Weiter-
bildung eher eine Angleichung der Lebenschancen in verschiedenen Regionen bedeutet,
impliziert der Standortfaktor Weiterbildung eine Differenzierung der untereinander im
Wettbewerb stehenden Regionen. Es gilt daher, iiber eine Analyse anhand des Begriffs
»Region“ und dessen Verwendung(en) in der Erwachsenen- und Weiterbildung Per-
spektiven zu trennen und zu beschreiben. Damit wird ein analytisches Potenzial genutzt
und der Regionsbegriff in seiner vielfaltigen und schillernden Verwendung prazisiert.

1 Die Begriffe ,,Erwachsenenbildung®, ,, Weiterbildung“ sowie ,,Erwachsenen- und Weiterbildung* werden in
dieser Studie synonym verwendet, wie auch von Wittpoth (2009) vorgeschlagen.

[15]



| 16 ]

Einleitung

Die Analyse entfaltet sich zunichst in der Moglichkeit, mehrere Perspektiven auf das
Phianomen Region einzunehmen. Aktuell beherrschen politische Kontexte die Verwen-
dung des Regionsbegriffs in der Erwachsenenbildung. Damit geht eine Perspektive ein-
her, die sich als Regionalisierung bezeichnen lisst. Sie beschreibt den Prozess der Ver-
lagerung politischer Steuerungs- und Analysestrukturen aus zentralen Instanzen heraus

in kleinere riumliche Einheiten.

1.1.1 Politische Perspektiven auf Region: Steuerung durch
Regionalisierung

Durch die in weiten Teilen finanzielle Forderung und Regulierung der Erwachsenen-
und Weiterbildung seitens der 6ffentlichen Hand, die sich als ,,mittlere Systematisie-
rung“ beschreiben lasst (Faulstich, 1997; Faulstich & Haberzeth, 2007), kommt es seit
Bestehen der Bundesrepublik Deutschland immer wieder zu politischen Uberlegungen
zur Steuerung deren Weiterbildung (Jutte, 2002). Ziel ist, moglichst effizient die fli-
chendeckende Grundversorgung mit qualitativ hochwertigen Weiterbildungsangebo-
ten zu ermoglichen (Deutscher Bildungsrat, 1975; Weishaupt & Bohm-Kasper, 2010,
S. 791; Hummelsheim, 2010).

Das deutsche Bildungssystem untergliedert sich in politische Territorien, in denen
Gesetze oder Erlasse in Bezug auf Erwachsenen- und Weiterbildung Gultigkeit haben: Die
Versorgung mit Berufsbildung in Deutschland regelt das Berufsbildungsgesetz (BBiG), es
tbertrigt die Verantwortung auf Kammern, die in ihren jeweiligen Bezirken agieren. Die
Erwachsenen- und Weiterbildungsgesetze bestimmen die Bundeslinder und Kommunen
sowie Kreise als relevante Territorien. Diozesen bestimmen die Territorien kirchlicher
Anbieter, die ebenfalls eigene Weiterbildungsstrukturen und -politiken verfolgen.

Der Bereich Erwachsenenbildung zeichnet sich in Deutschland durch seine teilweise
durch Marktmechanismen und teilweise gesetzlich organisierten, sehr flexiblen Struk-
turen aus. Als eine Moglichkeit der flexiblen Steuerung von solchen teils privaten, teils
offentlichen Strukturen gilt der Prozess der Verlagerung zentraler Strukturen in dezen-
trale, regionale Einheiten. Der Begriff ,,Region® tritt in politischer Perspektive daher
meist als Strategie der Regionalisierung auf. Thre Umsetzung erfolgt durch Vernetzung
von Weiterbildungsanbietern untereinander. Infolgedessen untersuchen zahlreiche Stu-
dien Region als Vernetzung (z.B. Tippelt, Reupold & Kuwan, 2009; Emminghaus &
Tippelt, 2009; Reupold, Strobel & Tippelt, 2010; Dobischat, Nuissl & Tippelt, 2006).
Die Vernetzung von Weiterbildungsanbietern als Regulationsmechanismus ,,dritter Art
(Faulstich, Zeuner & Vespermann, 2001, S. 14) koordiniert das Weiterbildungsangebot
auf Basis gemeinsamer Interessen (ebd.). ,,In Kooperationsverhiltnissen (= Netzwerken;
Anm. Verf.) steuern die beteiligten Partner direkt ihre Kooperation, treffen Vereinba-
rungen und iiberwachen deren Einhaltung“ (Dobischat, Disseldorff, Nuissl & Stuhl-
dreier, 2006, S. 27). Mit anderen Worten: In Netzwerken erfolgt Steuerung auf einer
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Ebene, die oberhalb der institutionellen und unterhalb der administrativ-politischen
Ebene liegt. Es handelt sich um eine politisch intendierte Form ,,dezentraler Selbststeue-
rung* (Furst, 2002, S. 22), auf die mehrere Weiterbildungs- bzw. Erwachsenenbildungs-
gesetze explizit verweisen (z.B. Baden-Wiirttemberg und Saarland).

Fiirst verweist mit seiner Formulierung ,dezentrale Selbststeuerung®, die ,,weit
iber die Grenzen des Lokalen hinaus operiert* (Fiirst, 2002, S. 22) auf einen Zuschnitt
von Regionen, der grofer als Kommunen und kleiner als die politische Ebene ist. Re-
gionen konnen also in Deutschland als intermedidre Steuerungsebene zwischen lokal-
administrativer und foderal-administrativer Ebene beschrieben werden. Diese politische
Perspektive, die Regionen als Einheiten dezentraler Steuerung auffasst, ist aktuell sehr
dominant im Diskurs um den Regionsbegriff.

1.1.2 Subjektperspektive auf Region: Aneignung
Eine Reflexion des Begriffs ,,Region® findet in der wissenschaftlichen Kritik der Be-

“2 statt. So sind es nicht Regionen, sondern Subjekte, die

grifflichkeit ,,Lernende Region
lernen. Es lasst sich entsprechend untersuchen, welche Lern- und Subjektbegriffe dem
Konzept Lernende Region zugrunde liegen (Wittpoth 2009, S. 93). Ahnlich argumen-
tiert Reutlinger (2012) in Bezug auf den Begriff ,,Bildungslandschaften“. Die Verwen-
dung raumlicher Metaphern und deren inhirente Bedeutungszuschreibung regen damit
zur Analyse an. Die vorherrschende Fokussierung des Begriffs ,,Region* als Netzwerke
schopft die mogliche Bedeutungsbreite aus Subjektperspektive nicht aus.

Die Subjektperspektive auf den Begriff ,,Region“, die mit den Zusitzen ,,Lernen*
oder ,,Bildung“ eigentlich betont wird, findet in der Erwachsenenbildung eine geringere
Verbreitung als die politische Steuerungsperspektive. Von der subjektiven Aneignungs-
perspektive aus betrachtet ldsst sich eine Gegenperspektive zur politischen Steuerungs-
perspektive auf Regionen im Sinne eines Bildungsbegriffs er6ffnen. Diese markieren die
in dieser Perspektive argumentierenden Autorinnen und Autoren,® z.B. als ,,Einhegung
des Subjekts“ (Ebner von Eschenbach & Ludwig, 2014) oder als Sichtbarkeit bzw.
Unsichtbarkeit von Lernen und Bildung (Reutlinger, 2001, S. 152) fiir politische Steu-
erungsperspektiven. Bezogen auf Regionen stellen Bolder und Hendrich bereits 1997
fest, dass bei der Definition von Region und von Regionalentwicklungsstrategien am
wenigsten die Lernenden selbst gefragt werden. Ebenfalls zeigt sich eine Subjektper-
spektive auf Regionen in der Beschreibung des Lebenslangen Lernens als ubiquitar

2 Der Begriff ,,Lernende Region“ wurde in Deutschland mit dem gleichnamigen Forderprogramm des Bun-
desministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) in die Debatte eingefiihrt. Das Programm forderte den
Aufbau und die Verstetigung von Netzwerken und Kooperationen zwischen Bildungsorganisationen iiber
die gesamte Lebensspanne unter Beteiligung der Politik (BMBE, 2000).

3 In der vorliegenden Studie erfolgt die Verwendung der minnlichen und weiblichen ,,Schreibweise unein-
heitlich, entsprechend der Tatsache, dass uns auch im Alltagsleben regelmifiig Menschen unterschiedlichen
Geschlechts begegnen® (Nugel, 2014, S. 5).
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raumlich ausgedehnt (Hof, 2009) sowie kritisch gewendet in die Suche nach Riickzugs-
orten, an denen nicht gelernt wird.

Zwar sind erste Arbeiten, die Subjektperspektiven in die Diskussion um lokale
Raume einfiithren, entstanden (z.B. Scheunpflug, 2013; Faulstich & Bayer, 2009; Kraus,
20135), dennoch bleibt die empirische Beforschung von Regionsaspekten aus Subjekt-
sicht fiir die Erwachsenenbildung quantitativ weit hinter der regionalen Netzwerkfor-
schung zuriick. Die Wiederentdeckung des Lernorts Arbeitsplatz (Schiersmann, 2007;
Dehnbostel, 2001; Wittwer & Jagenlauf, 2003) sowie dessen systematischer Einbezug
in padagogische Prozesse stellen eine Ausnahme dar, die teilweise kritisch als betrieb-
liche Funktionalisierung des Subjekts gewendet wird (Meueler, 2009; Pongratz, 2010;
Wittwer, 2001) und somit eine Parallele zur genannten Einhegung erfihrt.

Einen gesamtgesellschaftlichen Bezug auf die regionalen Bindungen von Subjekten
beschreiben Diagnosen wie Transnationalisierung (Pries, 2008), Internationalisierung,
Europdisierung und Globalisierung (Schiersmann, 2007; Dehnbostel, 2008) sowie de-
ren Parallel- bzw. Gegentendenzen Regionalisierung, Lokalisierung und Glokalisierung
oder die Verinselung von Aktionsraumen (Ecarius & Low, 1997). Die Verwendung
solcher Schlagworte impliziert, dass Subjekte die regionale Auspragung ihrer Hand-
lungsweisen verandert haben. Gleichzeitig markiert die vermehrte, teils normative
Verwendung raumlicher Schlagworte auch Bedarfe (z.B. die Internationalisierung der
beruflichen Weiterbildung), die Erwachsenenbildung aufnehmen und reflektieren kann.

Diese beiden erstgenannten Perspektiven — die Subjekt- und die Steuerungsperspek-
tive — treffen sich in den Handlungen der Leitenden und Planenden in Organisationen
der Erwachsenen- und Weiterbildung.

1.2 Region aus Organisationsperspektive

Zwischen den Perspektiven der Politik und der Lernenden auf Region steht die Per-
spektive der Professionellen in Organisationen der Erwachsenen- und Weiterbildung
(Schonig, 2008).

Politisch beziehen Organisationen der Erwachsenen- und Weiterbildung sich auf
Zustandigkeitsgebiete, die sich grob als Auftrag beschreiben lassen und die teilweise
durch Sonderaufgaben prizisiert oder geweitet werden. Ebenso erfolgt eine raumliche,
padagogische Betrachtung in der Differenzierung von Zielgruppe und Adressatinnen
bzw. Adressaten, denn Bildungsplanende miissen sich hierbei die Frage stellen ,,Wo ist
eigentlich das potenzielle Zielgebiet meiner Organisation?“ oder ,, Welche Anreise sind
potenziell Teilnehmende bereit, fiir ein spezifisches Angebot zu bewiltigen?«

Scheint dies zunichst recht eindeutig, eroffnet ein Blick auf empirische Ergebnisse
doch einige Zweifel an der Eindeutigkeit. Faulstich, Zeuner und Vespermann (2001,



Region aus Organisationsperspektive

S. 43) machen sehr verschiedene, teils widerspriichliche regionale Beziige von Netzwer-
ken, deren Teil Organisationen sind, aus (Abb. 1).

Reichweite von Kooperationen in Prozent
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Abbildung 1: Rdumliche Angaben zu Netzwerken (Faulstich, Zeuner & Vespermann, 2001, S. 43)

Abbildung 1 zeigt mehrere interessante Aspekte: Zum einen lassen sich viele Netzwerke
mit einem administrativen Bezugsgebiet beschreiben, z.B. Kreis, Kommune, Regierungs-
bezirk oder Arbeitamtsbezirk. Andererseits zeigt die Kategorie ,sonstige® auch viele
Netzwerke, die nicht oder anders territorial bestimmt sind. Dariiber hinaus werden
anscheinend mehrere Regionen gleichzeitig bedient, denn die Gesamtprozentzahl der
Angaben liegt bei 150 Prozent. Die Studie nennt ebenfalls grenziiberschreitende Netz-
werke, die sich an Euroregionen ausrichten, wie z.B. Rhein-Maas oder Bodensee. Deren
Bezeichnung verweist auf die Orientierung an physischen Gegebenheiten und nicht an
administrativen Territorien. Offen bleibt, aus welchem Grund, die Verantwortlichen
genau diese regionalen Beziige fiir ihre padagogischen Aktivititen wahlen.

In der Logik einer Zielgruppendiskussion aus Organisationssicht wird die regio-
nale Orientierung der Professionellen mit Blick auf die Lernenden relevant. Erste empi-
risch belegte Auswirkungen von Raum auf die Weiterbildungsteilnahme haben sowohl
die Distanz als auch die mentale Zugehorigkeit zu einem Gebiet (Feldmann & Schem-
mann, 2006), die gute Erreichbarkeit reguliert ebenfalls das Weiterbildungsverhalten
(z.B. U-Bahn-Anbindung) (Feldmann & Hartkopf, 2006). Solche Effekte konnen sich
im Planungshandeln in Bezug auf Teilnehmende niederschlagen oder bieten Potenzial,
daran anzukniipfen. (Benachteiligte) Zielgruppen lassen sich nicht nur — wie meist in der
Erwachsenenbildung zu finden — soziografisch oder milieutheoretisch betrachten, son-
dern auch geografisch-raumlich (z.B. die Landbevolkerung, die Bevolkerung von Berlin-
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Kreuzberg) und tiber geografische strukturelle Bedingungen (z.B. strukturstarke versus
strukturschwache Region). Welche Relevanz diese raumlichen Kategorien haben, zeigen
die sehr klassischen Unterscheidung zwischen Stadt und Land und der einhergehende
Befund, dass die Bevolkerung peripherer bzw. landlicher Regionen gegentiber der Stadt-
bevolkerung eine Bildungsbenachteiligung erfihrt. Diese Art der regionalen Betrachtung
erhielt einigen Auftrieb mit der Veroffentlichung des ,,Lernatlas® seitens der Bertelsmann
Stiftung (Schoof, Blinn, Schleiter, Ribbe & Wiek, 2011), der bestitigte, dass Menschen
in Deutschland allein durch die geografische Lage ihres Wohnorts enorme Bildungsbe-
nachteiligung erfahren. Neu hingegen war die Feststellung, dass ein Nord-Stid-Gefille in
Deutschland die Differenz Stadt-Land iiberformt. Dies bestitigte vier Jahre spater erneut
der Deutsche Weiterbildungsatlas (Martin, Schémann, Schrader & Kuper, 2015).

Trotz der Verortung zwischen politisch-regionalen Beziigen und den regionalen Per-
spektiven von Subjekten, bleibt die Organisationsperspektive auf ,,Region“ bisher un-
terbeleuchtet. Zwar wird Region reflektiert als Vernetzung, deren Teil Organisationen
auch sind, dies geschieht aber weitgehend in den groflen Verbundprojekten wie ,,Lernen
vor Ort“ oder ,,Lernende Regionen®, so dass die Perspektive der einzelnen Organisation
auf Region untergeht. Die vorliegende Studie fokussiert daher weder die Politik und de-
ren Steuerungstechniken noch die lernenden Subjekte, sondern eroffnet einen Blick auf
Erwachsenenbildung und berufliche Weiterbildung und Region. Sie nimmt das Desiderat
der ,,Regionalitit“ (Gieseke, 2012, S. 46) von Erwachsenenbildung auf mit dem Ziel, es
empirisch zu beleuchten.

Der Zugang zum Gegenstand erfolgt tiber zwei Ansatzpunkte: zum einen tber das
professionelle Handeln als Programmplanungshandeln (Gieseke, 2000) einzelner Orga-
nisationsmitglieder und dessen Aktionsraum, zum anderen als Institutionalisierung und
Verstetigung kollektiv koordinierter, pidagogischer Planungsprozesse in Organisationen
(Schiffter, 2010; Bender, 2007).

Sowohl Planungshandeln als auch dessen kollektive Organisation werden hier kon-
zeptionell angelegt als ein fluides Austarieren zwischen verschiedenen regionalen An-
spriichen, die sich auch rdumlich bestimmen lassen. Die vorliegende Studie geht also
auch dem Zusammenspiel zwischen makro-, mikro- und meso-didaktischer Ebene nach.
Reutlinger formuliert dazu:

[D]ie Bedeutung des konkreten Ortes ,fiir die verschiedenen Handelnden auf den unter-
schiedlichen politischen, praktischen und alltiglichen Ebenen [sind; Verf.] zu erschlie-
Ben. Gleichzeitig muss geklirt werden, welche Ressourcen in einem Ort stecken, welche
durch ihn verbaut werden und wie diese oder andere unzugédngliche Ressourcen im Sinne
einer Erweiterung oder Er6ffnung Handlungsoptionen fiir die Akteure genutzt werden
(Kessl & Reutlinger, 2010a, S. 128).
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Diesem Anspruch folgt die vorliegende Studie: Sie zeigt in regionalen Perspektiven nicht
nur die Einflisse politischer Sphiren auf Organisationen, sondern auch die Einflisse von
lernenden Subjekten auf Organisationen der Erwachsenen- und Weiterbildung sowie
die Ausgestaltung von Gestaltungsspielriumen. Mit dem Ziel, an einen professionellen
Handlungsbegriff anschliefSen zu konnen, entwickelt die vorliegende Studie einen Ansatz,
der die Frage in den Mittelpunkt stellt, wie Organisationen in ihren Regionen verortet
sind und wie sich selbst verorten. Sie leistet so einen Beitrag dazu, die Interaktion zwi-
schen padagogischem und politischem Handeln zu verstehen.

1.3 Grenzraume als Kristallisationsspharen von Regionalitat

Entfaltet sich die Regionalitit von Organisationen der Erwachsenenbildung zwischen
Politik und subjektiver Lebenswelt, so sind Grenzraume von besonderem Interesse fiir
eine Betrachtung. Hier zeigen sich vielfiltige raumliche Anspriiche an Organisationen
der Erwachsenenbildung und Weiterbildung — sowohl von politischer Seite als auch von-
seiten der Subjekte.

In politischen Prozessen begriinden Grenzregionen gemeinsam Kooperationsriume,
wie z.B. Euroregionen. Politische Gremien, gesellschaftliche und v.a. wirtschaftliche
Akteure kooperieren in der Regionalentwicklung tiber die Grenze hinweg und bilden
grenziiberschreitende Strukturen aus. Weniger berticksichtigt bei diesen grenziiberschrei-
tenden Strukturen bleibt der Bildungsbereich aufgrund seiner weitgehend foderalen oder
nationalen Regulierungen (Faulstich & Haberzeth, 2007), obwohl grenziiberschreitende
Anforderungen an ihn herangetragen werden, wie exemplarisch die Frankreich-Strategie
des Saarlandes prominent belegt. Auch in den Aktivititen der EURES-Agenturen* in
Grenzregionen sowie in der Forderung nach ,,Grenzenlosem Lernen“ (Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung, 2008) nimmt die politische Forderung nach Grenz-
tiberschreitung Form an.

Ebenso lassen sich regional vielfiltige Anforderungen an Weiterbildung seitens der
lernenden Subjekte belegen: Phinomene wie grenziiberschreitende Einkaufs- oder Be-
rufspendlerbewegung und atypische Migration (Wille, 2012) stellen besondere Anfor-
derungen an Organisationen der Erwachsenen- und Weiterbildung, zu denen sie sich
verhalten miissen, ohne unbedingt ein politisches Mandat fiir eine Grenziiberschreitung
innezuhaben.

Dabher stellen Grenzraume fiir die Frage nach der Region von Erwachsenenbildungs-
organisationen ein ebenso relevantes wie fruchtbares Forschungsfeld auf der Suche nach

4 Die Abkiirzung EURES steht fiir European Employment Services. Es handelt sich um ein Netzwerk, das die
Mobilitit von Arbeitsnehmern und Arbeitsnehmerinnen innerhalb der EU unterstiitzt. In Deutschland ist es
u.a. bei der Bundesagentur fiir Arbeit angesiedelt.
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abduktiven Momenten in einem dichten Geflecht von raumlichen Anspriichen dar. Zeu-
ner (2011) hat hier schon erste inhaltliche und konzeptionelle Kategorien konstruiert;
die vorliegende Studie tberprift weiterfihrend deren Umsetzung und weitet sie auf or-
ganisationale Aspekte aus.

1.4 Region als erwachsenenpadagogischer Zugang zur
Raumtheorie fiir die Erwachsenenbildungswissenschaft

Uber die Frage nach der Region einer Organisation und deren Bestimmung zwischen
padagogischen, politischen und Markt- bzw. Subjektanforderungen fiihrt die vorliegende
Studie die Argumentation weiter zu einer kritischen Perspektive auf Region und Raum-
lichkeit wie sie vom spatial turn vertreten wird (Bachmann-Medick, 2014). Dies bietet
der Erwachsenenbildungswissenschaft auf Meso-Ebene einen Zugang zur Raumtheorie.

Die padagogischen Teildisziplinen nehmen zunehmend die kritische Perspektive des
spatial turn auf gesellschaftliche Prozesse und deren Verortung auf: die allgemeine Pada-
gogik (Jelich, 2003; Nugel, 2014), die Soziale Arbeit (Bohnisch & Miinchmeier, 1993;
Deinet, 2004b, 2009a; Kessl & Reutlinger, 2010¢) und die Erwachsenenbildung (Kraus,
Schreiber-Barsch, Stang & Bernhard, 2015; Nuissl & Nuissl, 2015; Wittwer, Diettrich
& Walber, 2015). Dabei lassen sich verschiedene Zuginge identifizieren: Architektur
(Nugel, 2014; Stang, 2015, 2010), erwachsenenpadagogische Kursraume (Kraus, 2010;
Kraus & Meyer, 2015; Nolda, 2006; Herrle, 2014) oder Quartiere (HiufSermann &
Kronauer, 2010; Hiilsmann & Mania, 2011) sowie Inklusion (Schreiber-Barsch, 2015).
Fir die hier als Ausgangspunkt gewihlte (intermedidre) Ebene von Region gibt es bis-
her wenig erwachsenenpidagogische Forschungsarbeiten, die sich explizit raumtheore-
tisch verorten.

Wiahrend sich die bisherige Forschung im Spannungsverhiltnis von Region und
Netzwerk (Fiirst, 2002) auf Netzwerke richtet, darauf, wie sie entstehen, wie sie erhal-
ten bleiben und was darin interorganisational geschieht (Tippelt, Reupold & Kuwan,
2009; Schwarz & Weber, 2010; Feld, 2011), untersucht die vorliegende Studie nun
die Lage und somit den konkreten geografischen Raum. Konkret werden die Fragen
gestellt: ,,Wo verortet sich Erwachsenenbildung in einer Region?“ und ,,Wo sind deren
Grenzen?“

Dies eroffnet eine neue Perspektive: Es kann nicht nur wie bisher gefragt werden,
mit wem sich eine Weiterbildungsorganisation vernetzt, sondern es entstehen neue Fra-
gen, wie z.B. nach der Entfernung zu Netzwerkpartnern, nach strukturellen Hindernis-
sen, die neben den sonst so hiufig genannten interpersonalen Aspekten wie Vertrauen,
Reziprozitit etc. eine Rolle spielen (DIE-Zeitschrift 1/2010; Fischbach, 2011). Durch
das ,Wo° tritt eine raumliche Dimension von Erwachsenenbildung in Erscheinung — die



