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Education has become central to the social and political debates in many countries. Under the
influence of comparative international studies as well as national rankings of education institutions there is a
growing awareness for social and regional inequalities of formal education infrastructure and processes. This
article focuses on the geographical education research in Germany by reviewing existing research work on
the one hand and opening perspectives for future studies in geography of education on the other. The main
aim is to restructure the field of German Bildungsgeographie (geography of education) along key concepts and
perspectives from human geography. After a brief introduction, the first part discusses the concept of Bildung
(education) and its transformation. The following chapter sketches the major lines of research in geography of
education in the German-speaking context. In the last and most extensive part six key concepts from human
geography are pointed out as suitable reference points to situate existing and future research activities in the field

of geography of education.

Das anhaltende Interesse an PISA-Ergebnissen und anderen
Studien zum Vergleich der Leistungen von Schulerinnen und
Schilern sowie die Umstrukturierung des Studiums an euro-
paischen Hochschulen im Zuge des Bologna-Prozesses ver-
deutlichen beispielhaft die zentrale Stellung, die Bildung und
Bildungssysteme in aktuellen Gesellschaften einnehmen. Es
handelt sich dabei um eine Entwicklung von globaler Di-
mension, die haufig mit dem Begriff der Wissensgesellschaft
assoziiert wird (Stehr, 1994). Nicht nur Bildungseinrichtun-
gen, Bildungsinhalte und Curricula werden von der aktuel-
len Dynamik erfasst, sondern auch die an der Vermittlung
von Bildung und Wissen beteiligten Akteure nehmen an die-
sem umfassenden und vielschichtigen Transformationspro-
zess teil (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012).
Innerhalb Europas lassen sich eine fortschreitende Expansi-
on des Bildungswesens und eine Pluralisierung sowie Diver-
sifizierung der Bildungsangebote beobachten (OECD, 2013).

Dabei ist der institutionalisierte Bildungserwerb zunehmend
durch Tendenzen zur Privatisierung, Okonomisierung und
Internationalisierung gepréagt.

Bei der wissenschaftlichen Untersuchung bildungsbezo-
gener Phanomene wird deren rdumliche Dimension haufig
vernachlassigt. Umgekehrt werden die aktuellen Bildungsde-
batten in der Geographie nur wenig reflektiert und die gesell-
schaftliche Bedeutung bildungsgeographischer Forschung
offensichtlich unterschéatzt. Diesen Eindruck gewinnt man
zumindest bei der kursorischen Sichtung deutschsprachiger
geographischer Fachzeitschriften und Lehrbucher. Zwar be-
steht in Deutschland eine Forschungstradition der Bildungs-
geographie, sie erscheint jedoch noch nicht in ausreichen-
dem MaRe in die interdisziplindre Bildungsforschung ein-
gebunden und nimmt auch innerhalb der deutschsprachi-
gen Humangeographie — ungeachtet der hohen gesellschaftli-
chen und politischen Relevanz bildungsbezogener Themen —
meist nur eine Randstellung ein. So erklért es sich, dass z.B.
im Bereich der Neuen Kulturgeographie theoretische und



empirische Untersuchungen zu Bildung und Wissen (ber lan-
gere Zeit weitgehend unberiicksichtigt geblieben sind. Wah-
rend im angelsachsischen Raum in der geography of edu-
cation and learning jungst eine zunehmende und zum Teil
kritische Auseinandersetzung mit Restrukturierungen im an-
gelséachsischen Bildungswesen stattfindet (Holloway et al.,
2010), werden die grundlegenden Transformationsprozes-
se in den deutschen Bildungslandschaften bisher kaum in
der geographischen Forschung und Lehre reflektiert (Jahnke,
2014). Dennoch gibt es im deutschsprachigen Raum bereits
seit Mitte der 1960er Jahre eine eigenstandige bildungsgeo-
graphische Forschungstradition (Meusburger, 1998).

Der vorliegende Beitrag ordnet die vorhandenen Arbei-
ten vor dem Hintergrund bestehender Basiskonzepte in der
Humangeographie und benennt abschliefend Desiderata fir
eine kunftige bildungsgeographische Forschung. Das zen-
trale Ziel dieses Beitrags besteht darin, das Forschungsfeld
der Bildungsgeographie entlang grundlegender humangeo-
graphischer Konzepte und Perspektiven unter besonderer Be-
ricksichtigung der deutschsprachigen Debatte neu zu struk-
turieren und den Weg zu einer kritischen Bildungsgeographie
zu 6ffnen. Dazu wird zunéchst der Bildungsbegriff innerhalb
sozial- und wirtschaftswissenschaftlicher Zusammenhénge
eingeordnet. Es folgt eine knappe Darstellung der Entwick-
lungslinien des Forschungsfeldes der Bildungsgeographie.

Waéhrend der zuriickliegenden Jahrzehnte bildungsgeogra-
phischer Forschung unterlag der Bildungsbegriff einem star-
ken Wandel; gleichzeitig haben die Begriffe Wissen und
Kompetenz Eingang in die interdisziplindre Bildungsfor-
schung gefunden. Eine zeitgemdle Bildungsgeographie soll-
te folglich nicht nur den aktuellen humangeographischen
Stromungen Rechnung tragen, sondern auch eine Verortung
innerhalb der breiteren Bildungsdebatte ermdglichen. Vor
dem Hintergrund einer zunehmenden Unscharfe von Be-
grifflichkeiten im Themenfeld Bildung und der wachsen-
den Komplexitét von Bildungsdiskursen, -institutionen und
-verhalten wird hier zundchst der Begriff der Bildung mit
Blick auf das bildungsgeographische Interesse skizziert und
in bestehende semantische Begriffsfelder eingeordnet.
Bildung wurde lange Zeit in der Tradition von Humanis-
mus und Aufklérung als die zweckfreie Entfaltung von In-
dividuen in deren Auseinandersetzung mit sich selbst und
mit der sozialen und materiellen Umwelt erachtet. Der Bil-
dungstheoretiker Wilhelm von Humboldt verstand Bildung
als Prozess der Wechselwirkung zwischen dem Ich und der
Welt, gewissermalien als eine dialogische Beziehung, welche
in der Sprache ihren Rahmen findet. Diese allgemeine und
zweckfreie Bildung sollte durch ein dreistufiges Bildungswe-
sen — von der Elementarbildung zur schulischen und univer-
sitdren Bildung — eine geeignete institutionelle Verankerung
erhalten. Im ausgehenden 18. und beginnenden 19. Jahrhun-

dert wurde das aus Primar-, Sekundar- und Hochschulbil-
dung bestehende Grundgerist des Bildungssystems sowohl
fur Deutschland als auch im Hinblick auf die Entwicklung
der internationalen Bildungslandschaft gelegt (Dérpinghaus
und Uphoff, 2012:76-85).

Mit der Bildungsexpansion der 1960er und 1970er Jahre
rickte Bildung zusehends in das Zentrum gesellschaftspo-
litischer Debatten (Picht, 1964). Getragen von der Leitidee
der Gerechtigkeit von Bildungschancen wurde das komplexe
Phanomen Bildung vermehrt mittels statistischer Indikatoren
(z.B. Ubertritts-, Absolventen- und Feminisierungsquoten)
formalisiert und bestehende Bildungsungleichheiten wurden
sichtbar gemacht. Diese waren auch Grundlage der friihen
Bildungsgeographie als einer quantitativ ausgerichteten so-
zialgeographischen Forschungsrichtung, die u.a. raumbezo-
gene Ungleichheiten betonte (Geipel, 1969; Aurin, 1970).

Seit den 1980er Jahren ist die Betrachtung der
(sozio-)dkonomischen Dimension von Bildung als ,,Human-
kapital* im Sinne von verwertbaren Qualifikationen und
Wissen als 6konomischem Gut stérker in das Zentrum des
wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Interesses ge-
rickt. Dabei hat der Bildungsbegriff selbst an Konturschérfe
eingebiRt und wurde teilweise durch die Termini Wissen
und Kompetenz tiberlagert und semantisch verschoben.

Der Begriff des Wissens steht zunéchst in engem Zusam-
menhang mit Bildungsprozessen und daher auch mit der bil-
dungsgeographischen Forschung. Vor allem Meusburger hat
entscheidende Grundlagen fiir eine umfassende und inter-
disziplindr verankerte geography of knowledge, science and
education gelegt und damit die Geographien des Wissens,
der Wissenschaft und der Bildung zueinander in Beziehung
gesetzt. Dabei betont er die Mehrdimensionalitat des Wis-
sensbegriffs, die er aus anderen Disziplinen wie z.B. den
science studies oder den Kultur- und Religionswissenschaf-
ten ableitet. Einerseits existieren sehr unterschiedliche For-
men des Wissens, die in verschiedene kulturelle oder soziale
Kontexte oder Systeme eingebettet sind, andererseits kdnnen
diese unterschiedlichen Wissensformen als 6konomische, so-
ziale, kulturelle wie auch politische Ressourcen fungieren
(Meusburger, 2010).

Als Folge des sogenannten PISA-Schocks wurde die deut-
sche Bildungsdebatte seit den 1990er Jahren von der Frage
nach Kompetenzen und damit nach erlernbaren Fahigkeiten
und Fertigkeiten bestimmt (Weinert, 2001:27f.). Bildungs-
ziele werden seitdem weniger uber Fachinhalte definiert als
Uber Kompetenzanforderungen, die in Form national gultiger
Bildungsstandards festlegen, welche Féhigkeiten und Fertig-
keiten die Schulerinnen und Schuler einer bestimmten Jahr-
gangsstufe mindestens erworben haben sollten. Durch diese
Form der Kompetenzmessung von Lernenden wird gleich-
zeitig auch die Leistungsfahigkeit ganzer Bildungssysteme
evaluiert. Denn mit den nun standardisierten Variablen liegen
vergleichbare Output-Messungen vor, die als Instrumente des
Bildungsmonitoring eingesetzt werden kénnen (Klieme et
al., 2007:10), gleichzeitig aber auch neue Potentiale fiir eine



Informelles Lernen

in alltaglichen Zusammenhangen der Lebenswelt,
nicht didaktisch organisiert,
nicht immer als Lernfortschritt wahrgenommen

Non-formale Bildung

in sonstigen Bildungseinrichtungen erworben
(z.B. Jugendarbeit, Sportvereine, Musikschulen);
ohne anerkannte Abschllsse

Formale Bildung

in Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen
fur die allgemeine und berufliche Bildung
erworben (z.B. Schulen, Hochschulen);
mit anerkannten Abschlliissen

Bildungsbegriffe und Bildungsraume. Quelle: Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung (2012), VIIIf.; eigene Darstel-
lung.

quantitative und zudem raumlich differenzierte Bildungsfor-
schung erdffnen. Aus Sicht eines humanistischen Bildungs-
ideals verbindet sich mit der Kompetenzorientierung jedoch
die Einengung auf einen funktionalistischen Bildungsbegriff,
der die Entwicklung arbeitsmarktrelevanter Fertigkeiten ge-
genliber der freien Personlichkeitsentwicklung priorisiert.
Somit liegt beiden Debatten — sowohl der Kompetenzde-
batte aus den Bildungswissenschaften als auch der Wissens-
debatte aus Okonomie, Soziologie und teilweise der Geogra-
phie — zumindest in ihrem breiten gesellschaftspolitischen
Diskurs ein dominierender Funktionalismus zugrunde, der
nach dem gesellschaftlichen oder 6konomischen Zweck von
Wissen und Kompetenzen fragt. Auch Nico Stehr, Soziologe
und einer der fiihrenden Theoretiker der Wissensgesellschaft,
gelangt — aus handlungstheoretischer Perspektive — zu einer
funktionalistischen Minimaldefinition von Wissen als ,,capa-
city for (social) action* (Stehr, 1996), die in dieser kurzen
Form der oben angefiihrten Definition von Kompetenz sehr
nahe kommt. Mit der inhaltlichen Verschiebung der aktuellen
Bildungsdebatte in Richtung Wissen und Kompetenz verbin-
det sich somit die Dominanz einer funktionalistischen Per-
spektive auf Bildungsprozesse und zugleich die Distanzie-
rung von einem zweckfreien humanistischen Bildungsideal.
Neben den geschilderten theoretischen \erschiebungen
der akademischen und gesellschaftlichen Bildungsdiskurse
zeichnen sich in den letzten Jahren auch im Bereich der
bildungspolitischen Praxis deutliche Veranderungen des Bil-
dungsverstandnisses auf institutioneller Ebene ab. Diese du-
Rern sich vor allem in einer Neuverortung von formalen, non-
formalen und informellen Bildungspraktiken, deren institu-
tionelle Grenzen zunehmend verschwimmen (Abbildung 1).
Der Begriff der formalen Bildung bezieht sich auf Bildungs-

prozesse, die in Bildungseinrichtungen stattfinden und durch
formale Bildungsabschliisse zertifiziert werden. Demgegen-
uber findet non-formale Bildung meist auch innerhalb eines
institutionellen Rahmens statt (z.B. Musikschule, Volkshoch-
schule, Sportverein, Kultur- oder Jugendzentrum); die erwor-
benen Kenntnisse, Fertigkeiten oder Qualifikationen werden
jedoch nicht als formale Bildungsabschliisse anerkannt und
gehen bisher nicht in die Bildungsstatistik ein. Informelles
Lernen vollzieht sich hingegen primdr aufRerhalb von Bil-
dungsinstitutionen, beispielsweise in der Familie, beim Spie-
len in der Natur, auf dem Weg zur Schule oder beim Sur-
fen im Internet. Mit Blick auf die Schulentwicklung der letz-
ten Jahre, insbesondere im Bereich des offenen Ganztags, ist
ein Trend zur stérkeren Verkniipfung der Bildungsarbeit un-
terschiedlicher Institutionen zu beobachten (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2012).

Die regionale Bildungsforschung in Deutschland — und
auch die klassische Bildungsgeographie — hat ihren Schwer-
punkt lange Zeit auf die Untersuchung formaler und damit
statistisch dokumentierter Bildungsprozesse gelegt (Weis-
haupt, 2009a). Vor dem Hintergrund eines offenen Bildungs-
begriffs, der non-formale und informelle Bildungsprozesse
starker bertcksichtigt, kénnen auch in der bildungsgeogra-
phischen Forschung formale Bildungsprozesse nicht langer
isoliert betrachtet werden. Nicht nur der nationale Bildungs-
bericht, sondern auch die aktuellen Arbeiten der angelsachsi-
schen geography of education sowie des Arbeitskreises Bil-
dungsgeographie der Deutschen Gesellschaft fiir Geographie
tragen eben jener Entwicklung Rechnung, lassen aber gleich-
zeitig einen erheblichen Forschungsbedarf im Bereich der
non-formalen und informellen Bildung in Deutschland er-
kennen.

Im zeitlichen Kontext der Miinchner Schule der Sozialgeo-
graphie, deren Vertreter u.a. die Daseinsgrundfunktion ,,sich
bilden* in ihrer radumlichen Dimension betrachteten, entwi-
ckelte sich im deutschsprachigen Raum um Robert Geipel
seit Mitte der 1960er Jahre eine eigenstandige bildungsgeo-
graphische Forschungstradition (Geipel, 1966, 1968, 1976;
Meusburger, 1976, 1998; Wagner, 1993). Unter dem Ein-
druck der fortschreitenden Bildungsexpansion, die auch mit
der Griindung und dem Ausbau zahlreicher Schul- und Hoch-
schulstandorte verbunden war, wurden bildungsbezogene
Strukturen und Prozesse als gesellschaftlich relevant erkannt
und ruckten zunehmend in den Fokus des wissenschaftlichen
Interesses. Eine intensive Begleitforschung machte es sich
zur Aufgabe, den Prozess einer sukzessiven radumlichen Bil-
dungsexpansion zu dokumentieren und zu analysieren. Dabei
wurden seitens der Wissenschaft beratende Funktionen ein-
genommen und im Rahmen von Forschungsarbeiten substan-
tielle Beitrage fir die Bildungsplanung geleistet (u.a. Geipel,
1969, 1971; Mayr, 1970, 1979; Bahrenberg, 1974; Meusbur-
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Entwicklungslinien der Bildungsgeographie im deutschsprachigen Raum. Quelle: eigene Darstellung.

ger, 1974, 1980; Monheim, 1977, 1983; Giese, 1982). Vor
diesem Hintergrund konstituierte sich schlieBlich eine in-
terdisziplindre Forschungsgruppe, deren Zusammenschluss
zum Arbeitskreis Bildungsgeographie der Deutschen Gesell-
schaft fir Geographie 1983 erfolgte (Abbildung 2).

Im Rahmen des AK Bildungsgeographie wurden dar-
aufhin weitere empirisch gepragte und teilweise mit ei-
nem raumplanerischen Anwendungsbezug versehene Stu-
dien durchgefiihrt. Diese beschéftigten sich z.B. mit der
Bildungsversorgung (Steingrube, 1984; Kramer, 1993), den
Einzugsgebieten von Hochschulen (Nutz, 1991) sowie den
raumlichen Disparitaten des Ausbildungsniveaus der Bevol-
kerung (Kramer, 1998). Ein besonderes Augenmerk galt der
beruflichen Ausbildung und der Eingliederung in den Ar-
beitsmarkt (Wenzel et al., 1990; Rolfes, 1996) sowie den
regionalen Effekten von Hochschulen und Hochschulneu-
griindungen (Giese, 1987; Schamp, 1989). Weiterhin wurden
die Feminisierung des Lehrerberufs (Schmude, 1988) und
die rdumliche Mobilitdt von Hochqualifizierten (Meusbur-
ger, 1986; Weick, 1995) untersucht. Dabei richtete sich das
Forschungsinteresse nicht allein auf den deutschsprachigen
Raum, sondern suchte gelegentlich auch eine internationale
Perspektive. Dies kommt z.B. in Arbeiten zum Hochschul-
wesen in Japan (Fluchter, 1990), zur historischen Alphabe-
tisierung in England (Hoyler, 1995, 1998) sowie zu Bildung
und Ethnizitdt in den USA (Frantz, 1994; Freytag, 2003a,
b; Gamerith, 2005a, b) und Hochschulabsolventinnen und -
absolventen in Italien (Jahnke, 2005) zum Ausdruck.

Mit dieser Themenvielfalt etablierte sich die Bildungs-
geographie zusehends als eigenstandige sozialgeographische
Teildisziplin, die Bildungswesen und Bildungserwerb als
Schlussel zum Verstandnis gesellschaftlicher Strukturen und

Prozesse versteht. Methodisch dominierten zunéchst empiri-
sche Untersuchungen, in deren Rahmen vorhandene Sekun-
dérstatistiken analysiert und ergédnzend auch eigene quan-
titative Erhebungen durchgefiihrt wurden. Insbesondere in
Deutschland erwies sich die Verfiligbarkeit und Qualitat von
Sekundardaten der amtlichen Statistik aufgrund der Kultur-
hoheit der Lander nicht selten als unbefriedigend und teil-
weise sogar als eine faktische Forschungsbarriere. Einen an-
schaulichen Uberblick iiber das Themenspektrum einer em-
pirisch ausgerichteten bildungsgeographischen Forschung
seit den 1980er Jahren vermitteln Meusburger und Schmude
(1990) sowie vor allem der auf Initiative von Mayr und Nutz
herausgegebene Nationalatlas-Band ,,Bildung und Kultur*
(Institut fir Landerkunde et al., 2002), auf dessen Grundla-
ge spater eine zusammenfassende Aktualisierung und Uber-
arbeitung einzelner Beitrdge vorgenommen wurde (Kramer
und Nutz, 2010).

Impulse fir eine Offnung gegeniiber theoretischen Kon-
zepten aus den Sozial-, Kultur- und Geisteswissenschaften
haben die deutschsprachige Tradition der Bildungsgeogra-
phie seit Ende der 1990er Jahre gepragt. Das Interesse rich-
tet sich nun zunehmend auf disziplinibergreifende Theorien
und Konzepte und den vermehrten Einsatz qualitativer Ver-
fahren. In diesen Arbeiten liegt die Betonung auf der kul-
turellen Bedingtheit von Bildungserwerb und Bildungsinsti-
tutionen sowie auf bildungsbezogenen Entscheidungen und
Praktiken (z.B. Freytag, 2003a; Jahnke, 2005). Parallel zu
dieser Verénderung ist seit Ende der 1990er Jahre auch zu be-
obachten, dass sich aus der Bildungsgeographie eine eigen-
stdndige Geographie des Wissens bzw. geography of know-
ledge mit starken Beziigen zur geography of science entwi-
ckelt (Meusburger, 2000, 2005; J6ns, 2003; Jahnke, 2004;



Meusburger et al., 2008). Da der Schwerpunkt dieser For-
schungsrichtung jedoch weniger im Bereich der allgemeinen
Bildung angesiedelt ist und nur wenige Ankniipfungspunkte
zur Klassischen Bildungsgeographie bestehen, soll die geo-
graphy of knowledge im vorliegenden Beitrag nicht vertie-
fend betrachtet werden.

Unter dem Eindruck internationaler \ergleichsstudien
rickt die Bildungsforschung im beginnenden 21. Jahrhundert
wieder starker in das Interesse der Offentlichkeit. Dies be-
gunstigt auch die Entstehung neuer bildungsgeographischer
Arbeiten, die sich teilweise auf Geographische Informati-
onssysteme (GIS) stlitzen, um raumbezogene Strukturen und
Prozesse der Bildungsversorgung und des Ausbildungsnive-
aus der Bevolkerung vor dem Hintergrund des demographi-
schen Wandels in Deutschland zu untersuchen (z.B. Terpoor-
ten, 2005; Frank, 2011). Parallel werden in der bildungsgeo-
graphischen Forschung weiterhin qualitative Methoden ein-
gesetzt, so dass fur den deutschsprachigen Raum eine star-
ke empirische Fundierung und eine Kombination bzw. ein
Nebeneinander von quantitativen und qualitativen \erfah-
ren charakteristisch bleiben (Pfaffenbach, 2006; Giiles et al.,
2010; Mdller, 2010; Schamp und Zajontz, 2010).

Im englischsprachigen Raum ist derzeit das Aufleben einer
nahezu ausschlieBlich qualitativ ausgerichteten geography of
education zu beobachten, die jedoch ausfiihrlichere Bezi-
ge zur deutschsprachigen Forschung bislang vermissen lasst
(Butler und Hamnett, 2007; Hanson Thiem, 2008; Barker et
al., 2010; Cook und Hemming, 2010; Holloway et al., 2010;
Hemming, 2011). Unter dem Namen geography of educa-
tion and learning entwickelt sich zudem eine Forschungs-
richtung, die sowohl eine Briicke zur Kindheits- und Jugend-
forschung (children’s geographies) schlagt (Holloway et al.,
2010; Holloway und Jéns, 2012) als auch den Blick verstarkt
auf Orte und Einrichtungen der non-formalen und informel-
len Bildung richtet (Kraftl, 2013).

Eine theoretisch-konzeptionelle Ausrichtung der Bil-
dungsgeographie als dezidiert geographische Perspektive in-
nerhalb der deutschsprachigen interdisziplindren Bildungs-
forschung steht noch aus. Im Folgenden werden erste Uber-
legungen zu einer solchen Neuordnung des bildungsgeo-
graphischen Forschungsfelds entwickelt, die kinftigen For-
schungsarbeiten als Anregung und Orientierung dienen kén-
nen.

In weiten Teilen der Humangeographie wurde seit den
1980er Jahren der Trendwechsel von einer Klassischen
Raumwissenschaft zu einer dynamischen Kultur- und Sozial-
wissenschaft vollzogen. Im Zuge dieses Wandels hat sich das
Forschungsinteresse stdrker auf theoretisch-konzeptionelle
Fragestellungen konzentriert. Dabei richtete sich ein beson-
deres Augenmerk auf die Auseinandersetzung mit dem durch

Raumliche
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Ausgewahlte geographische Konzepte fiir die bildungsgeo-
graphische Forschung. Quelle: eigene Darstellung.

komplexe Wechselwirkungen gepragten Verhéltnis zwischen
Raum, Gesellschaft und Handlung. Unter dem Einfluss der
Neuen Kulturgeographie wurden ein interdisziplinarer Aus-
tausch mit den Sozial- und Kulturwissenschaften sowie eine
intensivere Beschaftigung mit qualitativen Forschungsme-
thoden angeregt. Vor diesem Hintergrund soll nun dargelegt
werden, wie existierende geographische Forschungskonzep-
te als strukturierende Leitlinien fiir eine raumbezogene Bil-
dungsforschung herangezogen werden kénnen. Im Einzelnen
werden dabei sechs ausgewéhlte geographische Konzepte et-
was eingehender betrachtet (Abbildung 3).

Die Auswahl dieser sechs geographischen Konzepte ori-
entiert sich an laufenden Diskussionen tber Grundkategori-
en des geographischen Denkens einerseits (z.B. Clifford et
al., 2009) und der Betrachtung der bisherigen bildungsgeo-
graphischen Forschungspraxis andererseits. Die hier verfolg-
te pragmatische Auswahl erhebt keinen Anspruch auf \Voll-
standigkeit, sondern dient vielmehr dazu eine Debatte an-
zustolRen. Es wird sich jedoch zeigen, dass die genannten
Konzepte geeignet sind, verschiedene Themenfelder der Bil-
dungsforschung perspektivisch zu strukturieren und als ana-
Iytischer Rahmen fur kiinftige Untersuchungen zu fungieren.
In den folgenden Teilkapiteln werden die einzelnen geogra-
phischen Konzepte jeweils kurz vorgestellt und anschlieend
in ihrer Bedeutung fir bildungsgeographische Forschungs-
arbeiten erortert. Es wird deutlich, dass bildungsbezogene
Aspekte jeweils im Hinblick auf Institutionen (z.B. Schu-
len und Hochschulen) und Akteure (z.B. Lernende und Leh-
rende) analysiert werden kénnen. Weiterhin wird ausgefiihrt,
dass sich auch Bildungsdiskurse in ihrer raumbezogenen



Avrtikulation als Forschungsgegenstand untersuchen lassen.
Bei der getrennten Behandlung der verschiedenen geogra-
phischen Konzepte handelt es sich lediglich um eine ana-
lytische Trennung, die in dem Bewusstsein vorgenommen
wurde, dass die anhand der einzelnen Konzepte untersuch-
ten bildungsbezogenen Phanomene selbstverstandlich auch
ineinandergreifen und sich wechselseitig beeinflussen kdn-
nen.

Wenn Personen, Objekte, Institutionen oder Merkmale nicht
gleichmaBig im Raum verteilt auftreten, handelt es sich
um rdumliche Disparitaten. Eine Aufgabe der geographi-
schen Forschung kann darin bestehen, diese Ungleichheiten
als raumliche Muster zu erfassen sowie deren Entstehungs-
und Wirkungszusammenhange zu analysieren (Ward, 2009).
Weiterhin kann der Frage nachgegangen werden, wie vor-
handene rdumliche Ungleichheiten von einem normativen
Standpunkt aus bewertet werden und inwieweit seitens der
Wissenschaft, Politik und Gesellschaft versucht werden soll-
te, rdumliche Disparitdten abzubauen und auf diese Weise
einen Ausgleich herbeizufiihren.

Ein zentrales Thema der Bildungswissenschaften, das in
der Offentlichkeit intensiv und kontrovers diskutiert wird,
sind die bestehenden bildungsbezogenen Ungleichheiten, die
anhand verschiedener Indikatoren dokumentiert und sicht-
bar gemacht wurden und werden (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2012; OECD, 2013). Ublicherweise wer-
den diese Ungleichheiten primar als ein allgemeines gesell-
schaftliches Problem wahrgenommen, das weitgehend losge-
l6st von raumlichen Zusammenhangen existiert. Wie jedoch
der Band ,,Bildung und Kultur” im Nationalatlas Bundesre-
publik Deutschland (Institut fir Landerkunde et al., 2002)
anhand zahlreicher Beispiele verdeutlicht, ist die deutsche
Bildungslandschaft durch vielfaltige rdumliche Disparitaten
gepragt. Dies betrifft z.B. die Anordnung von Bildungsein-
richtungen im Raum und ebenso das Ausbildungsniveau der
Bevdlkerung.

Im Hinblick auf die Bildungseinrichtungen ist offensicht-
lich, dass diese ungleich im Raum verteilt sind. Es gibt
Standorte, die Uber eine ausgezeichnete Versorgung mit
Schulen und Hochschulen verfiigen, wéhrend die vorhandene
Bildungsinfrastruktur an anderen Standorten deutliche Defi-
zite aufweist. So konzentrieren sich vor allem héhere Bil-
dungseinrichtungen in den oberen Stufen der Siedlungshier-
archie, wahrend landliche und periphere Rdume oft Versor-
gungsdefizite beklagen (Kramer, 1993). Eine geographische
Betrachtungsweise verdeutlicht, dass das gesellschaftliche
Leitziel der flachendeckend gleichwertigen Lebensverhalt-
nisse eine illusionistische Vorstellung ist, da dem Raum eine
Heterogenitét im Hinblick auf die infrastrukturelle Ausstat-
tung und die damit verbundenen Lebensbedingungen quasi
inhdrent ist.

Aufgabe der Raumplanung ist es, vor diesem Hintergrund
eine sinnvolle und ausgewogene Bildungsinfrastruktur her-
zustellen, die der Bevolkerung an verschiedenen Wohnstand-
orten den Zugang zu mdglichst guten Ausbildungschancen
erdffnet. Unter dieser Pramisse wurde seit den 1970er Jah-
ren die Planung von Schulen und Hochschulen in Deutsch-
land betrieben (Geipel, 1969; Monheim, 1983). Auch in Ge-
bieten mit riickldufigen Bevolkerungszahlen spielen Fragen
der angemessenen Versorgung der dort lebenden Bildungs-
teilnehmerinnen und -teilnehmer eine wichtige Rolle, wenn
es z.B. um einen gezielten Riickbau bzw. eine SchlieSung der
Bildungsinfrastruktur geht (Weishaupt, 2009b; Miiller, 2010;
Frank, 2011).

Hinsichtlich der Bildungsbeteiligung und des Bildungser-
folgs lassen sich ebenfalls deutliche bildungsbezogene Un-
terschiede in Form rdumlicher Disparitaten beobachten. Zum
Teil kénnen diese in Wechselwirkung mit der Anordnung der
Bildungsinfrastruktur und der raumlichen Struktur des Ar-
beitsmarktes verstanden werden. Dies erklért z.B. die hdufig
zu verzeichnende Konzentration von Hochqualifizierten in
GroRstadten und Agglomerationsraumen (Meusburger, 1980,
2000).

Einen geographischen Analyseansatz fiir raumliche Dispa-
ritaten bietet die spatial analysis (Johnston, 2009). Orientiert
an einem quantitativ empirisch ausgerichteten Forschungs-
paradigma leistet diese Form der Raumanalyse eine syste-
matische Interpretation, die unmittelbar aus den zur Verfi-
gung stehenden Daten abgeleitet wird. Auf diese Weise kon-
nen rdumliche Muster insbesondere in puncto Konzentration
und Dekonzentration bzw. Homogenitit und Heterogenitét
identifiziert und typisiert werden (Institut fir L&nderkunde
et al., 2002). Die Grenzen dieses Ansatzes liegen zunadchst
in der eingeschrankten Verfligbarkeit valider Bildungsdaten.
Ein weiteres Problem besteht darin, dass bildungsrelevan-
te gesellschaftliche und kulturelle Rahmenbedingungen, die
sich nicht auf der Grundlage von Daten einbeziehen lassen,
bei der spatial analysis unberticksichtigt bleiben. Es lassen
sich also raumbezogene Zusammenhénge aufzeigen und Re-
gelméaRigkeiten feststellen, die aus den aggregierten Daten
abgeleiteten Ursachen und Erklarungen bleiben jedoch meist
unbefriedigend.

Um den Blick fiir bildungsbezogene Disparitaten als Aus-
druck komplexer sozialer Phanomene und menschlicher Ent-
scheidungsprozesse zu 6ffnen und Aspekte wie z.B. Macht
und Politik zu beriicksichtigen, sollten breiter gefasste und
starker qualitativ ausgerichtete humangeographische For-
schungsansétze herangezogen werden. Es gilt dabei, bil-
dungsbezogene Beobachtungen auch mit Blick auf andere
konzeptionelle Zugange zu kontextualisieren, d.h. mit so-
ziobkonomischen und kulturellen Verhaltnissen, Siedlungs-
struktur und historischen Entwicklungen — im Sinne einer
Pfadabhéngigkeit — in Verbindung zu bringen.



Ein zweiter konzeptioneller Fokus richtet sich auf die bil-
dungsbezogene rdaumliche Mobilitat. Unter dem Begriff der
raumlichen Mobilitat wird traditionell zwischen Migration
(d.h. Verlagerung des Wohnsitzes) und Alltagsmobilitat bzw.
Zirkulation unterschieden. Diese theoretische Trennung hat
sich jedoch in Bezug auf die Beschreibung rdumlicher Mo-
bilitat als immer weniger zutreffend erwiesen, so dass sich
die aktuelle Migrationsforschung stérker auf hybride Kon-
zepte wie Zirkulation oder Multilokalitat stltzt (Wehrhahn
und Sandner Le Gall, 2011:91-94). Auf diese Weise sol-
len aktuelle weitrdumige Pendel- und Aktionsraumverflech-
tungen konzeptionell gefasst und fir die empirische For-
schung greifbar gemacht werden. In der deutschen Bildungs-
geographie wurden unterschiedliche Formen der raumlichen
Mobilitat bereits in der Vergangenheit bearbeitet (Weick,
1995; Rolfes, 1996), wobei vereinzelt auch Impulse fiir die
theoretisch-konzeptionelle Entwicklung der Mobilitéts- und
Migrationsforschung gesetzt wurden (J6ns, 2003).

Der grundsétzliche Zusammenhang zwischen Bildung und
raumlicher Mobilitat gilt schon lange als erwiesen (Meus-
burger, 1998:377-389). Denn einerseits kénnen Bildungs-
aspirationen oder -angebote die Mobilitatsentscheidungen
von Individuen oder Gruppen beeinflussen, andererseits stei-
gert ein erhohtes Ausbildungsniveau die Mobilitatswahr-
scheinlichkeit. Die Untersuchung von bildungsbezogener
raumlicher Mobilitat hat ihren Ursprung in der Bildungs-
planung der 1960er Jahre, als es unter dem Primat der
Gleichwertigkeit der Lebensverhdltnisse und im Kontext
der SchlieBung von Kleinschulen im landlichen Raum dar-
um ging, Regeln flir die maximal zumutbare Pendeldi-
stanz sogenannter ,,Fahrschiler festzulegen. Dabei konn-
te gezeigt werden, dass in Abh&ngigkeit von der spezifi-
schen (bildungs-)geographischen Situation, also der rdum-
lichen Distanz zur ndchstgelegenen oder angestrebten Bil-
dungsinstitution, schon der Besuch einer Grundschule, ei-
ner weiterfiihrenden Schule oder einer Universitat regelma-
Riges Pendeln oder eine Wohnsitzverlagerung erforderlich
macht. Daher fiihrt rdumliche Mobilitat zur Verstarkung ei-
ner bereits vorhandenen Bildungskonzentration in den Zen-
tren und damit auch zum Absinken des Qualifikationsnive-
aus in bildungsfernen Regionen. Dies trifft insbesondere auf
das Migrationsverhalten von Studierenden (Nutz, 1991) so-
wie Hochschulabsolventinnen und -absolventen zu, die zum
Verbleib an ihren Studienorten oder in den wirtschaftsstérke-
ren Zentren neigen (Rolfes, 1996; Jahnke, 2005).

Was im Kontext der interdisziplindren Migrationsfor-
schung unter den Begriffen brain drain, brain gain, brain
exchange oder skilled migration diskutiert wird, lasst sich
aus bildungsgeographischer Perspektive auch als rdumliche
Mobilitat inkorporierter Bildung verstehen. In der Friihphase
der brain drain-Forschung lag der Fokus auf der Abwande-
rung von akademisch Hochqualifizierten aus den sogenann-
ten ,,Entwicklungslandern® nach GroRbritannien und in die

USA (Meusburger, 1998:383f.), wahrend sie sich seit den
1990er Jahren stérker auf die Migration aus den osteuropdi-
schen Landern (Rhode, 1993) nach Westeuropa oder Prozes-
se des brain drain innerhalb Deutschlands (Schultz, 2009)
konzentrierte.

Die Forschung zur internationalen Migration von Hoch-
qualifizierten hat jedoch auch gezeigt, dass mit dem brain
drain aus einem Herkunftsland nicht automatisch ein brain
gain im Zielland der Migration einhergeht. Wenn rdumliche
Mobilitat mit einem Wechsel zwischen unterschiedlichen so-
zialen, kulturellen und sprachlichen Systemen verbunden ist,
fiihrt dies haufig zu einer Abwertung formaler Bildungsab-
schlisse im Zielland. Dieses Phdnomen wird in der Migrati-
onsforschung als brain waste bezeichnet (Rhode, 1993; Fass-
mann et al., 1995) und verweist auf die nationalstaatliche
Verankerung von Bildungsabschlissen (vgl. Abschnitt 4.5).

Die Migrationsforschung hat sich in den letzten Jahrzehn-
ten von der Vorstellung von rdumlicher Mobilitat als einer
permanenten Ab- oder Zuwanderung geldst und befasst sich
nun starker mit hybriden Konzepten wie skilled transients
(Findlay, 1988), brain circulation (Friedrich und Schultz,
2008), Transnationalismus (Pries, 2003) und Multilokalitat
(Weichhart, 2009). Gerade unter jungen Akademikerinnen
und Akademikern, deren Karriereverlaufe strukturell mit Ar-
beitsortswechseln verbunden sind, unter Studierenden, die
mehrere Hochschulen besuchen, oder im Fall von Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern, die in Einzelfallen so-
gar Mitglieder mehrerer Universitaten oder Forschungsein-
richtungen sein konnen, lassen sich derartige intermediare
Formen der interregionalen und internationalen Mobilitat
vermehrt beobachten. Auch die Auswirkungen bildungsbe-
zogener Mobilitdt — z.B. mit Unterstitzung durch interna-
tionale Mobilitatsprogramme fir Schiilerinnen und Schiler
oder Studierende — wecken das Interesse der bildungsgeo-
graphischen Forschung (Weichbrodt, 2014).

Bei der analytischen Betrachtung von Phénomenen und
Themen auf unterschiedlichen MaRstabsebenen wird klassi-
scherweise zwischen der lokalen, regionalen, nationalen und
globalen Ebene unterschieden und es werden deren Interak-
tionen in der Geographie untersucht (Marston et al., 2009).
Auch in der bildungsgeographischen Forschungspraxis er-
weist sich die Perspektive der Malstabsebenen als geeignetes
Instrument fir die Analyse aktueller Transformationsprozes-
se in Bildungssystemen, die unter dem Einfluss von Wettbe-
werb und Internationalisierung stattfinden.

Mit wachsenden globalen Verflechtungen und einer da-
mit einhergehenden time-space compression (Harvey, 1989)
ist gleichzeitig eine zunehmende rdumliche Entankerung (di-
sembedding) alltagsweltlicher Beziige (Werlen, 2001) zu be-
obachten. In der Analyse ergibt sich die Notwendigkeit einer
entsprechend flexibleren Verkniipfung der geographischen
MaRstabsebenen, wie sie etwa mit dem Konzept der ,,Gloka-



lisierung“ (glocalization, Robertson, 1995) gefasst wird. Der
Begriff bezeichnet zunédchst die wechselseitige Interdepen-
denz zwischen lokalen und globalen Strukturen und Prozes-
sen, die durch unterschiedliche Dimensionen des Globalisie-
rungsprozesses miteinander verbunden sind. Fiir die geogra-
phische Bildungsforschung bedeutet dies beispielsweise die
Analyse von lokalen Bildungsprozessen in ihrer Interaktion
mit bildungspolitischen oder ékonomischen Einflussen auf
der nationalen oder internationalen Ebene. Umgekehrt las-
sen sich auch internationale oder nationale Entwicklungen
in ihren lokalen Auswirkungen oder institutionellen Umset-
zungspraktiken erforschen.

Eine Tendenz ist der schleichende Riickzug vieler Natio-
nalstaaten aus der flachendeckenden Bildungsversorgung so-
wie die Einfihrung von Markt- und Wettbewerbsmechanis-
men sowohl zwischen Hochschulen — insbesondere durch
Evaluationen, Rankings und Studiengebiihren — als auch zwi-
schen Schulen, die zudem der Konkurrenz von privaten Bil-
dungsunternehmen ausgesetzt sind. Diese Prozesse laufen in
den einzelnen Landern auf sehr unterschiedliche Weise ab:
wahrend beispielsweise fur GroRbritannien die Teilnahme an
der global education industry (Tooley, 2001) einen wesentli-
chen Bestandteil der nationalen Wirtschafts- und Exportstra-
tegie darstellt, verlauft die Okonomisierung von Bildung in
Deutschland bisher vergleichsweise zdgerlich (Burs, 2013).

Mit Blick auf die handelnden Akteure des Bildungswe-
sens hat die personenbezogene Mobilitat in Studium und
Wissenschaft inzwischen eine weltumspannende Dimension
erreicht, welche nicht nur die Internationalitat bestehender
Hochschulstandorte erhéht, sondern dariiber hinaus ein neu-
es Phanomen in der globalen Hochschullandschaft hervorge-
bracht hat, das in der Fachliteratur als education hubs (J6ns,
2010) bezeichnet wird. Letztere sind vor allem auf der ara-
bischen Halbinsel und im asiatischen Raum entstanden und
verfolgen das Ziel, eine globale Studierendenschaft anzuzie-
hen. Diese auch als transnational higher education spaces
bezeichneten Konfigurationen werden als branch campuses
verschiedener internationaler Hochschulen gemeinsam orga-
nisiert und stellen ein diversifiziertes hochwertiges Lehran-
gebot bereit. Anders als im Fall der distance education kom-
men Studierende und Lehrende in aller Regel fir einen be-
grenzten Zeitraum zusammen, so dass der Hochschulstandort
selbst lediglich die Infrastruktur bereitstellt (Knight, 2011).

In &hnlicher Form lassen sich auch im Schulbereich For-
men der Internationalisierung erkennen, die als eine Ver-
schiebung von Malistabsebenen gelesen werden kénnen. Un-
ter dem Begriff der transnational spaces of education (Wa-
ters und Brooks, 2011) wird in der angelsachsischen Litera-
tur u.a. die wachsende Verbreitung von internationalen Schu-
len untersucht. Urspriinglich wurden diese primar fir Kin-
der von Expatriierten errichtet, besitzen aber heute in man-
chen L&ndern den Status elitdrer Bildungsinstitutionen fir
Familien der lokalen Bevdlkerung, die ihren Kindern den Zu-
gang zu einer globalen Elite ermdéglichen wollen (Hayden,
2011). Auf diese Weise etabliert sich neben den historisch

gewachsenen nationalen Bildungssystemen ein internationa-
les Schulwesen, das der Reproduktion einer globalen Elite
dient.

Auf der anderen Seite gibt es — neben der wachsenden
internationalen Vernetzung, insbesondere von Hochschulen
und vereinzelt auch von Schulen — eine Restrukturierung
der nationalen Bildungssysteme, die in aller Regel mit ei-
ner Verlagerung der Steuerungsmacht von der nationalen auf
die lokale Ebene verbunden ist. Beispielsweise hat sich in
Landern wie Schweden oder Finnland eine Kommunalisie-
rung von Schulen und somit eine Steuerung auf Gemeinde-
ebene durchgesetzt. Ebenso lassen sich in Deutschland ers-
te Tendenzen der Reorganisation von Bildungsprozessen auf
der lokalen Ebene erkennen. Mit diesen sogenannten lokalen
oder regionalen ,,Bildungslandschaften* oder ,,Bildungsnet-
zen* entwickeln sich neue Formen einer rdumlich definierten
,.Bildungsgovernance”, die mit einem Riickzug der Lander
aus der Bildungsverantwortung einhergeht.

Grenzziehungen und Regionalisierungen stellen zentrale Ba-
siskonzepte geographischen Denkens und geographischer
Forschung dar. Ausgehend von der grundlegenden Uberle-
gung, dass Raumeinheiten und Grenzen immer sozial kon-
struiert sind und als Marker lediglich durch soziale Uber-
einkunft Bestand haben, beschéftigt sich die Geographie mit
der Konstruktion und Dekonstruktion territorialer Grenzlini-
en sowie mit deren Auswirkungen auf Prozesse der sozialen
und kulturellen Differenzbildung. In der politischen Geogra-
phie stehen dabei hdufig nationalstaatliche Grenzen, deren
Entstehung und die mit ihnen verbundenen sozialen Prakti-
ken wie die Trennung des ,,Eigenen“ und des ,,Fremden* im
Vordergrund. In einem weiteren Sinne lassen sich auch ande-
re Grenzen und Grenzziehungen als einfache Formen sozia-
ler und politischer Ordnungen verstehen, durch die soziale
Differenz markiert werden kann (Reuber, 2014; Secor, 2009;
Sparke, 2009).

Bildungssysteme sind aufgrund ihrer Entstehungsge-
schichte in besonderer Weise an nationalstaatliche Terri-
torialgrenzen gebunden und spielen eine bedeutende Rol-
le in Prozessen der kulturellen Homogenisierung und na-
tionalen Identitatsbildung. Denn die Einflihrung der Schul-
pflicht und der Ausbau nationaler Schulsysteme in der Friih-
zeit der Nationalstaaten hatte auch die Funktion, durch othe-
ring kulturelle Differenz gegenuber benachbarten Nationen
in den Kopfen zu verankern und damit vorhandene politische
Grenzlinien kulturell mit dem Blick auf nationale Identita-
ten zu markieren (Schiffauer, 2002). Infolge der deutschen
Kulturhoheit der Lénder, die auch das Bildungswesen be-
trifft, gibt es innerhalb des nationalen Bildungssystems er-
hebliche Unterschiede, deren Abbau und Homogenisierung
sich oft als schwierig erweist. Die Persistenz landerspezifi-
scher Schulbiicher und Curricula, unterschiedlicher Schul-
formen und Schulzeiten sowie die bestehenden Schwierig-



keiten bei der wechselseitigen Anerkennung von Abschlis-
sen oder Mobilitatsbarrieren fur Lehrkréafte sind Ausdruck
der historisch bedingten Heterogenitat der deutschen Bil-
dungslandschaft (vgl. Kramer und Nutz, 2010; Institut fir
Lé&nderkunde et al., 2002). Mit dem Abbau der Grenzen in-
nerhalb der Europdischen Union und dem Ziel der Schaffung
eines européischen Bildungsraums werden die nationalen
Bildungssysteme vor neue Herausforderungen gestellt. Das
bildungsgeographische Interesse richtet sich hierbei auf die
innereuropdischen Grenzregionen als Kontaktzonen, da die-
se als Pionierrdume supranationaler Bildungspolitiken und
Bildungspraktiken angesehen werden kénnen (Fichter-Wolf,
2010).

Jenseits der l&nderspezifischen Ausprdgungen von Bil-
dungspolitiken ist die Ausweisung von Schulbezirken ein
Thema von hoher geopolitischer Relevanz, da hier Grenz-
ziehungen vollzogen werden, die Auswirkungen auf sozia-
les und rdumliches Handeln haben konnen. Schulbezirke
sind administrativ festgelegte raumliche Einheiten, welche
die Zuordnung jedes einzelnen Wohnorts zu einem bestimm-
ten Schulstandort festschreiben. Dieses klassische Instru-
ment der Raumordnung kann sich sowohl auf Grundschu-
len als auch auf weiterfiihrende Schulen beziehen. In Zei-
ten erhohter Bildungssensibilitat vermag die Reputation ei-
nes Schulstandorts das Wohnortwahlverhalten von jungen
Eltern zu beeinflussen, wahrend eine Veranderung der Schul-
bezirksgrenzen — wie das Beispiel der Berliner Bezirksre-
form gezeigt hat — soziale Proteste und Konflikte provoziert
(Noreisch, 2007). Umgekehrt kann die Einflihrung des ,,frei-
en Elternwahlrechts” und damit die Aufhebung der Bindung
an Schulbezirke im l&ndlichen Raum in Zeiten sinkender
Schilerinnen- und Schiilerzahlen auch zu einer Polarisierung
und schlieBlich zur Aufgabe einzelner Schulstandorte flihren
(Frank, 2011). Schulpolitik wirkt sich somit unmittelbar auf
die sozialrdumliche Differenzierung von Stédten und landli-
chen Raumen aus, indem sie raumbezogenes Handeln beein-
flusst und in bestehende sozialrdumliche Geflige eingreift.

Bildungseinrichtungen entstehen und entwickeln sich stets
in einem spezifischen rdumlichen Kontext, der durch histo-
rische, soziale, politische, kulturelle und 6konomische Rah-
menbedingungen gepragt ist. Das Konzept der raumlichen
Verankerung und Vernetzung bzw. geographischen Einbet-
tung (embeddedness) wurde in verschiedenen wissenschaft-
lichen Kontexten aufgegriffen. Als Begriffspaar der ,,\Veran-
kerung/Entankerung* von traditionellen bzw. spatmodernen
Gesellschaften hat Werlen mit Rickgriff auf Giddens die
Einbettung traditioneller Lebensformen in einen spezifischen
rdumlichen Kontext beschrieben und diese den entanker-
ten Lebensformen spatmoderner Gesellschaften gegeniber-
gestellt (Werlen, 2000). In der Wirtschaftsgeographie wur-
de das Konzept der embeddedness mit Riickgriff auf Polanyi
und Granovetter vor allem unter dem Aspekt der Einbettung

und lokalen Vernetzung von Unternehmen und Institutionen
in den Blick genommen (Hess, 2004).

Die Interaktion von formalen Bildungseinrichtungen mit
ihren lokalen und regionalen Kontexten wurde in der
deutschsprachigen Bildungsgeographie insbesondere fur die
Entwicklung einzelner Hochschulstandorte untersucht. Im
Muittelpunkt standen dabei schon friih das Verhaltnis von Uni-
versitat und Stadt (Mayr, 1979) sowie die regionalokonomi-
schen Auswirkungen von Hochschulen und Hochschulgriin-
dungen (Giese, 1987). Die komplexen sozialen und kulturel-
len Wechselwirkungen von Universitaten und ihrem unmit-
telbaren raumlichen Kontext riickten erst in Folge des cultu-
ral turn in den Mittelpunkt der Betrachtung. Beispielhaft do-
kumentiert der Wissenschaftsatlas der Universitat Heidelberg
(Meusburger und Schuch, 2011) die zahlreichen Dimensio-
nen des Beziehungsgefiiges zwischen Universitét, Stadt und
internationaler Vernetzung.

Auch im Bereich der Schulen ist das Konzept der rdumli-
chen Verankerung und Vernetzung geeignet, um aktuelle Bil-
dungsprozesse aus einer kritischen Perspektive zu beleuch-
ten. Bildungsinstitutionen und schulische Bildungsangebo-
te galten im Zusammenhang mit Fortschritt und Modernitét
lange Zeit als unumstritten positiv und wurden erst in der
Folge von Postkolonialismus und Migration grundlegend in
Frage gestellt. Die damit verbundenen Diskussionen um eine
kulturelle 1dentitatsbildung deuten auf bestehende Konflikte
hinsichtlich der Ausrichtung staatlich organisierter formaler
Bildungsinstitutionen und informeller Bildungsinstitutionen
— und dies gilt in besonderem MaRe, wenn sich bestimmte
soziale oder ethnisch-kulturelle Gruppen betroffen bzw. be-
nachteiligt fuhlen (Freytag, 2003a; Weber, 2014).

Ebenso wie Bildungsinstitutionen sind die Bildungsteil-
nehmerinnen und -teilnehmer im Sinne einer geographischen
embeddedness verankert und vernetzt. Die sozialrdumlichen
Milieus, auch als Soziotope bezeichnet, beeinflussen das
Aspirationsniveau der Lernenden sowie deren Einstellungen
gegeniiber dem Bildungswesen und den Bildungseinrichtun-
gen. Ein Beispiel dafir ist die viel zitierte ,,katholische Ar-
beitertochter vom Lande*, welche aufgrund ihrer raumlichen
und sozialen Herkunft als &hnlich bildungsfern gilt, wie der
»Migrantensohn® im beginnenden 21. Jahrhundert (Geiller,
2005). Dabei handelt es sich um Prégungen, infolge derer die
eigene Bildungsferne — ungeachtet einer selbst oder von den
Kindern vollzogenen raumlichen Mobilitdat — mit einer ge-
wissen Wahrscheinlichkeit auf die nachfolgenden Generatio-
nen tbertragen wird. Umgekehrt zeigen Untersuchungen der
asiatischen model minorities in den USA, dass ein Teil der
Migrantinnen und Migranten mit besonders hohen Bildungs-
aspirationen tberdurchschnittliche Erfolge im Bildungswe-
sen zu erzielen vermag (Gamerith, 2005a).

Bildungsbeteiligung und Bildungserfolg lassen sich des-
halb nicht als Ergebnis einer universellen Handlungslogik
verstehen, sondern sie missen innerhalb spezifischer Kon-
texte interpretiert werden. Aus kultur- und sozialgeographi-
scher Perspektive geht es u.a. um Vertrauen bzw. Misstrau-



en gegeniber Bildungseinrichtungen, Bildungsinhalten oder
Bildungszertifikaten (Freytag, 2003a). Daraus ergeben sich
durchaus unterschiedliche Rationalitéten im Hinblick auf die
Bildungsaspirationen und -chancen. Letztlich wére es zu ein-
fach, einen formellen Bildungserwerb in normativer Weise
uneingeschrankt positiv zu bewerten und den Bildungsteil-
nehmerinnen und -teilnehmern damit das Recht auf individu-
ell gultige, kontextbezogene Bildungsrationalititen abspre-
chen zu wollen.

Ein Teil des human- und vor allem kulturgeographischen
Forschungsinteresses richtet sich seit einigen Jahren ver-
starkt auf rdumliche Reprasentationen und die Produktion
von Raumen auf diskursiver Ebene (Glasze und Mattissek,
2009). Dabei geht es einerseits um die Untersuchung raum-
bezogener Vorstellungen, die diskursiv mit bestimmten Ei-
genschaften und Bedeutungen in Verbindung gebracht wer-
den. Andererseits wird thematisiert, wie bestimmte Sachver-
halte, Strukturen und Prozesse diskursiv produziert und in-
nerhalb konkreter raum-zeitlicher Kontexte verankert wer-
den. Diese geographischen Forschungsansatze, deren me-
thodische Ausrichtung eng an die benachbarten Sozial- und
Kulturwissenschaften gebunden ist, besitzen ein bisher kaum
genutztes Potential fiir bildungsgeographische Untersuchun-
gen.

Ein Blick auf die bildungsbezogenen Diskurse im Bereich
der deutschen Hochschulpolitik verdeutlicht diesen Zusam-
menhang. Wéhrend Hochschulstandortpolitik — aber auch
Schulpolitik — im Zusammenhang der Bildungsexpansion
der 1960er und 1970er Jahre noch unter dem Leitbild von
Chancengleichheit und Gleichwertigkeit der Lebensbedin-
gungen in allen Landesteilen stand, hat sich dieser Diskurs in
den letzten beiden Jahrzehnten gewandelt. Heute ist die Re-
prasentation der deutschen Hochschullandschaft starker von
Wettbewerbsstrukturen und Eliteuniversititen gepragt, die
ihrerseits eher auf eine rdumliche Ungleichverteilung hinwir-
ken (Burs, 2013).

Auch auf internationaler Ebene ist derzeit eine strategisch
angelegte, diskursive Produktion von Bildungsrdumen zu be-
obachten, beispielsweise die Konstituierung eines européi-
schen Bildungsraumes im Zuge des Bologna-Prozesses. Die
Existenz eines solchen Raumes wird zunéchst in Diskursen
und Strategiepapieren postuliert und auf diesem Wege im
Bewusstsein der Menschen erzeugt, bevor durch begleitende
MaRnahmen und Handlungen eine schrittweise Umsetzung
dieser Vorstellungsbilder verfolgt wird.

Kinftig werden kommunikative und diskursive Praktiken
auch fur Bildungspolitik und -marketing noch weiter an Be-
deutung gewinnen. Gerade im Hinblick auf die Konstrukti-
on von Bildungsrdumen und lokalen Bildungslandschaften,
die Uberwindung von Grenzen und die diskursive Verraumli-
chung innerstédtischer Bildungsraume ergeben sich attrakti-
ve Forschungsfelder. Aus der Untersuchung dieser Représen-

tationen und damit verbundener Praktiken konnte im Kon-
text des wachsenden Wettbewerbs um Forschende, Lehrende
und Studierende eine kritische Bildungsgeographie erwach-
sen, die in Anknlpfung an die critical geography einen star-
keren gesellschaftspolitischen Anspruch vertritt.

Im vorliegenden Beitrag wurden Uberlegungen fiir ei-
ne theoretisch-konzeptionell fundierte Systematisierung bil-
dungsgeographischer Forschungsarbeiten vorgestellt, welche
den spezifischen Beitrag der Geographie zur Untersuchung
aktueller Entwicklungen einer sich internationalisierenden
und stark verandernden Bildungslandschaft postuliert.

Die Betonung und Sichtbarmachung sowie die Analyse
rdumlicher Disparititen und regionaler Muster von Bildung
ist ein Spezifikum bildungsgeographischer Untersuchungen
und leistet zudem einen konstruktiven Beitrag zur rdumli-
chen Bildungsplanung. Dartiber hinaus erscheint es jedoch
besonders wichtig, mit verschiedenen raumlichen Perspekti-
ven auf die Komplexitat aktueller Transformationsprozesse
in ihrem gesellschaftspolitischen Kontext zu blicken, um auf
diese Weise zu einem grundlegenderen Verstandnis lokaler
oder regionaler, vielleicht auch globaler Bildungslandschaf-
ten, Bildungsmilieus und Bildungsnetze zu gelangen.

Die in diesem Beitrag vorgeschlagenen sechs geogra-
phischen Konzepte orientieren sich an bestehenden bil-
dungsgeographischen Forschungsarbeiten, gehen aber be-
wusst uUber die raumwissenschaftlichen Ansatze der klassi-
schen Bildungsgeographie hinaus. Sie sind weder als ab-
schlieender Kanon noch als trennscharfe Forschungsfelder
zu verstehen. Vielmehr besitzen sie eine heuristische Funk-
tion, um die Anschlussféhigkeit der Bildungsgeographie an
aktuelle humangeographische Entwicklungen zu férdern und
gleichzeitig den spezifischen geographischen Beitrag zu ei-
ner interdisziplinaren Bildungsforschung hervorzuheben.

Die zentrale gesellschaftliche und 6konomische Bedeu-
tung, die Bildung heute zugeschrieben wird, hat weltweit zu
umfassenden Restrukturierungsprozessen in nationalen Bil-
dungssystemen geflhrt. Die damit verbundenen Tendenzen
zur Deregulierung, Internationalisierung und Okonomisie-
rung bergen das Risiko neuer sozialrdumlicher Fragmentie-
rung und sozialer Exklusion infolge bildungspolitischer Ein-
griffe. In diesem Bereich besteht — gerade im deutschspra-
chigen Raum — noch erheblicher Bedarf an Forschungsarbei-
ten einer (gesellschafts-)kritischen Bildungsgeographie, die
sich — unter Beriicksichtigung der in diesem Artikel darge-
legten Raumkonzepte — mit den sozialen und rdumlichen Be-
dingungen und Auswirkungen dieser multiskalaren Prozesse
auseinandersetzen.

Fir die hilfreichen Kommentare und Anre-
gungen, die wir im Verlauf der Ausarbeitung dieses Manuskripts
erhalten haben, bedanken wir uns sehr herzlich. Unser besonderer
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