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Globales und Regionales Lernen: zur Bedeutung
regionaler und globaler Raumbezuge in
schulischen Bildungsprozessen

Zusammenfassung

Dieser, theoretisch-konzeptionell ausgerichtete Artikel greift den
sozialwissenschaftlichen Raumdiskurs auf und widmet sich der
Frage nach den Raumvorstellungen und -beziigen, die den beiden
pidagogischen Konzepten des Globalen und des Regionalen Ler-
nens explizit und implizit zugrunde liegen und die in den jewei-
ligen Lernangeboten transportiert werden. Dass diese Diskussi-
onen und Erkenntnisse in schulischen Curricula und Bildungs-
prozessen noch nicht hinreichend angekommen sind, zeigt ein
Exkurs auf, der exemplarisch Raumbeziige in schulischen Bil-
dungsprozessen beleuchtet. Vor diesem Hintergrund werden die
dem Globalen und Regionalen Lernen zugrunde liegenden Raum-
verstindnisse und Raumbeziige hinterfragt sowie die Potenziale
beider Konzepte fiir ein raummiindiges Handeln als auch For-
schungsdesiderata aufgezeigt.

Schliisselworte: Globales Lernen, Raumsensible Pidagogik,
Regionales Lernen, Sozialwissenschaftlicher Raum-Diskurs

Abstract

This theoretically and conceptually oriented article adapts the so-
cio-scientific discourse on space and addresses the question of
space images and space relations which are implicitly and explicit-
ly underlying both educational concepts of Global and Regional
Learning and that are conveyed in the respective educational of-
fers. The fact that these discussions and insights into school curri-
cula and educational processes have not yet been adopted adequate-
ly is shown by a digression which exemplary highlights spatial
references in formal education processes. Against this background,
the references of space underlying Global and Regional Learning
are questioned and the potentials of both concepts for responsib-
le action in space as well as research desiderata are pointed out.

Keywords: Global Learning, Pedagogy Considering Space,
Regional Learning, Space as Social Science Discourse

Problemaufriss: Globales und Regionales

Lernen — Raumverhaltnisse
Globales und Regionales Lernen sind zwei piddagogische Ansitze
mit groflen gemeinsamen Schnittstellen, insbesondere im Hin-
blick auf gemeinsam geteilte Paradigmen der nachhaltigen Ent-
wicklung. In beiden Ansitzen werden das Individuum und dessen
Identitdt mit seiner prinzipiellen Handlungs- und Gestaltungsfi-
higkeit in Wechselwirkung mit Dimensionen des Raumes fokus-

siert. Die jeweils eingenommenen riumlichen Foki — global bzw.
regional — unterscheiden sich, erginzen sich jedoch nach Auffas-
sung der Autorinnen komplementir.

Globalem Lernen wird eine Konzeptvielfalt attestiert, de-
ren theoretische Grundlage ,ein holistisches Weltbild [ist], das
von Verflechtungen globaler und lokaler Beziige ausgeht” (As-
brand/Wettstide 2012, S. 94). Globales Lernen ist weltgesell-
schaftlich orientiert und nimmt seinen Ausgangspunkt in der
Globalisierung (vgl. u.a. Scheunpflug/Schréck 2002; Asbrand
2009; Lang-Wojtasik 2010) sowie in der damit verbundenen An-
nahme, dass ein an einen nationalstaatlichen Bildungsauftrag und
an ein territoriales Gesellschaftsverstindnis gebundenes, pidago-
gisches Denken ,antiquiert sei und ,Engftihrungen pidago-
gischer Aufmerksamkeit“ mit sich brichten (Seitz 2002, S. 365).
Im deutschsprachigen Raum wurde das Konzept der Global Ed-
ucation des US-amerikanischen Erziehungswissenschaftlers Ro-
bert G. Hanvey zunichst vom Schweizer Forum adaptiert und als
»die Vermittlung einer globalen Perspektive und die Hinfithrung
zum personlichen Urteilen und Handeln in globaler Perspektive
auf allen Stufen der Bildungsarbeit“ (Forum Schule fiir Eine Welt
1996, S. 19) definiert.

Regionales Lernen ist kein konzeptioneller Teil des Glo-
balen Lernens, sondern ein eigenstindiges (umwelt-)pidago-
gisches Konzept, welches ab den spiten 1980er Jahren von einer
Arbeitsgruppe um den Osnabriicker Schulpidagogen Christian
Salzmann entwickelt wurde. Aufgegriffen und im Sinne der Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung erweitert wurde das Konzept
des Regionalen Lernens von den Geographiedidaktikerinnen
Flath, Schockemaohle und Diersen der Universitit Vechta. Sie ver-
stehen unter dem Regionalen Lernen ein Bildungskonzept fiir
auflerschulisches und handlungsorientiertes Lernen im Nahraum,
in dessen Zentrum die originale Begegnung mit dem Lerngegen-
stand steht (vgl. Kompetenzzentrum Regionales Lernen 2011).

Anwendung findet das Salzmannsche Konzept des Regio-
nalen Lernens derzeit v.a. in geographiedidaktischen Unterrichts-
entwiirfen, Ganztagsschulkonzepten sowie in Projekten der Regi-
onalentwicklung. Fiir Schulunterricht, schulische und aufler-
schulische Projekttage oder die Hochschullehre werden geographi-
sche, kulturelle, soziale, wirtschaftliche, kologische und politische
Aspekte einzelner Regionen in den Fokus genommen und Arbeits-
auftrige/Lernaufgaben entwickelt, die Auseinandersetzung mit
regionalspezifischen Herausforderungen und den Erwerb von
Handlungskompetenzen fordern sollen (vgl. Flath/Schockemahle
2009).



Dezidierte Raumbeziige dieser beiden Konzepte werden bereits in
den Konzeptbegriffen deutlich. Der Frage, auf welchen Raumver-
stindnissen das Globale und Regionale Lernen basieren und wel-
che didaktische Konsequenzen hieraus gezogen werden, ist bisher
noch nicht systematisch nachgegangen worden. Dieses Desiderat
versucht der vorliegende Beitrag in einer Anniherung zu schlieflen.
Als Hintergrundfolie hierfiir dienen der sozialwissenschaftliche
Raum-Diskurs sowie die Erkenntnisse der ,kritischen Raumwen-
de'. Einige Eckpunkte des Diskurses zum ,spatial turns® werden
nachfolgend skizziert, um zentrale Begrifflichkeiten und Erkennt-
nisse fiir die anschlieflende Analyse heranziehen zu kénnen.

,Spatial Turn’ in den

Sozialwissenschaften?

Eckpunkte des Diskurses
In den Sozialwissenschaften wird seit geraumer Zeit verstirke iiber
den Raum diskutiert. Von ,,Raumblindheit® und , Raumvergessen-
heit“ kann angesichts einer Vielzahl von Versflentlichungen keine
Rede mehr sein (vgl. u.a. Schroer 2006, S. 9). Die raumkritische
Wende — je nach Perspektive als ,spatial turn’, ,topological turn’
oder ,geographical turn‘ bezeichnet — ist selbst zum Gegenstand
der wissenschaftlichen Auseinandersetzung geworden: Sowohl der
Begriff als auch dessen Gegenstand werden kontrovers diskutiert
(vgl. Lippuner/Lossau 2004). Da der Begriff des ,spatial turns‘ den
Diskurs dominiert, bildet dieser im vorliegenden Artikel den Aus-
gangspunkt unserer Uberlegungen.

Kennzeichnend fiir den gegenwirtigen Raum-Diskurs ist
die Offenlegung und Beschreibung verschiedener Raumverstind-
nisse: Unterschieden wird zunichst zwischen einem absoluten bzw.
statischen Raumverstindnis einerseits und einem relationalen bzw.
dynamischen Raumkonzept andererseits. Wihrend ersteres in der
Tradition von Einstein und Newton steht und der physisch-mate-
riellen Vorstellung eines ,,Behilter- bzw. Container-Raums* folgt,
steht letzteres fiir die Vorstellung, dass Riume sozial konstruiert
sind (vgl. u.a. Déring/Thielmann 2008).

Innerhalb der raumdeterministischen Vorstellung wird da-
von ausgegangen, dass der Raum auf alle kérperlichen Objekte
wirke, diese jedoch umgekehrt den Raum nicht beeinflussen (vgl.
Einstein 1960, S. XIV). Grundlegend hierfiir sind Perspektiven der
euklidischen Geometrie, nach der der Raum als Apriori der An-
schauung verstanden wird (vgl. Giinzel 2010, S. 78). In dieser Vor-
stellung existiert der Raum als Container vor Subjekten und Pra-
xen, die ihn befiillen (vgl. Déring 2010, S. 91). Demgegeniiber
werden innerhalb der relationalen Konzeption von Raum, auch als
Raumvoluntarismus bezeichnet, ,¢her die kreativen Méglichkeiten
und die Chancen der Akteure bei der Konstituierung, dem Aufbau
und der Gestaltung von Riumen betont® (Schroer 2006, S. 175).

Das relationale bzw. dynamische Raumverstiandnis geht
einher mit dem ,spatial turn’, einem Terminus aus der Humange-
ographie, der fiir die Wiederbeachtung des Raums in der kritischen
Sozialtheorie steht (Déring/Thielmann 2008, S. 9). Der ,spatial
turn‘ ging aus einer Skepsis gegeniiber der postmodernen Medien-
theorie vom ,, Verschwinden des Raumes® hervor (vgl. ebd., S. 14).
Mittlerweile ist der ,spatial turn® multidisziplinir verortbar, etwa in
der Kultur-, der Geschichts-, der Literatur- und der Politikwissen-
schaft und hat zu einer ,Reterritorialisierung“ der jeweiligen Fach-
diskurse beigetragen (vgl. ebd.).

Der Wandel vom absoluten zum relativen Raumverstind-
nis vollzieht sich langsam, jedoch eindeutig: Als Beleg hierfiir

kann die handlungstheoretische Ausrichtung vieler raumtheore-
tischer Arbeiten (vgl. u.a. Lipple 1991; Low 2001) gelten. Zen-
trale Vertreter/-innen der Raumsoziologie und der Sozialgeogra-
phie, etwa Martina Léw und Benno Werlen, verbinden die
handlungstheoretische Fundierung ihrer Ansitze mit der Not-
wendigkeit, einen relational konzipierten Raumbegriff zu denken.
Die Vorstellung eines Behilterraumes als vorausgesetzte Umwelt
des Handelns wird zugunsten eines sozialen Gemacht-Seins von
Riumen aufgegeben (vgl. Déring/Thielmann 2008, S. 25).

Werlen merke in diesem Zusammenhang an, dass die An-
nahme stabiler, geographisch-kultureller Einheiten, ,Raumgestal-
ten® hervorbringt, die jedoch grundsitzlich ebenso sozial erzeugt
bzw. konstruiert sind: ,,,Natur‘, ,Kultur‘ und ,Gesellschaft’ sind zu
einer Einheit zusammengewachsen. Mit anderen Worten: Raum-
gestalten wie der Nationalstaat, der ,Kulturkreis® oder auch der
Kontinent leben davon, dass sie ,Nichtriumliches‘ (z.B. Soziales)
als riumlich-materiell Fixierbares, Verankertes, Bedingtes, Verur-
sachtes, Steuerbares, ja als weitgehend bis ganz und gar Rium-
liches oder Physisch-Materielles erscheinen [...] lassen® (Werlen
zit. nach Lippuner/Lossau 2004, S. 51).

Nach Lippuner und Lossau bedeutet das dynamische
Raumverstindnis auch, vor allem kulturelle Riume dynamisch zu
denken und damit der ,,Raumfalle® — der Vorstellung von stabilen,
geographisch-kulturellen Einheiten zu entgehen (Lippuner/Los-
sau 2004, S. 51). Sie radikalisieren den ,spatial turn, in dem sie
am Beispiel der Raumbeziige Bourdieus darlegen, dass sich in
alltagsweltlichen Denk- und Handlungsweisen zwar vielfache
Uberlappungen und Verschmelzungen von sozialem und phy-
sischen Raum ergeben, diese jedoch nicht dazu verleiten sollten,
»physisch objektivierte Strukturen als gegeben hinzunehmen und
die riumliche Verteilung von Objekten oder Akteuren als Erkli-
rung der damit verbundenen sozialen Praktiken heranzuziehen®
(ebd., S. 55). Ein dynamisches Raumverstindnis biete somit die
Maglichkeit, die ,Konstruktion von Raum (auch die wissen-
schaftliche) als eine politisch machvolle Praxis zu entlarven® (ebd.,
S.48), wie es etwa in den Postkolonialen Studien und der System-
theorie erfolge. Der Raum als politische Kategorie denke den
Raum somit konsequent als Element sozialer Praktiken, der die
Verortung von Objekten und Identititen systematisch reflektiere:
,In einer solchen Forschungsperspektive, in der Riume nicht als
natiirliche Entititen, sondern als Resultate von Praktiken der Zu-
weisung betrachtet werden, wiirde das Bild eines vermeintlich
vorgingigen, unschuldigen Raums im Sinne einer materialistisch-
physikalischen Entitit korrigiert und die Konstruktion von Raum
als machtvolle politische Praxis entlarvt” (ebd., S. 58).

Neben Positionen, die das absolute, physische und das
relationale, dynamische Raumverstindnis als kontrir zueinander
sehen, sind allerdings auch Positionen nachzuzeichnen, die weni-
ger die Entweder-Oder, sondern eine Sowohl-als-Auch-Position
vertreten: ,,Es geht nicht nur darum, zu sehen, wie der Raum
sozial hergestellt wird, sondern auch darum zu beriicksichtigen,
was der Raum selbst vorgibt“ (Schroer 20006, S. 178).

Wie auch immer die jeweilige Position zum Raum charak-
terisiert werden kann, ist zu resiimieren, dass die ,Raumfalle’ im-
mer dann greift, wenn die Spezifik der ,riumlichen Brille® nicht
bewusst ist und soziale Verortungspraxen gegeniiber Objekten
und Subjekten und deren Identititen nicht erkannt bzw. analy-
siert, sondern statt dessen als ,natiirlich gegeben‘ angesehen wer-

den.



Exkurs: Raume und Raumkonstruktionen als
,hidden curriculum’ in schulischen
Bildungsprozessen
Implizit hat in der Erziehungswissenschaft immer wieder eine
Auseinandersetzung iiber die Bedeutung von Raum vor dem Hin-
tergrund (a) padagogischer Interaktionspraxis, (b) der pidago-
gischen Umwelt und (c) der Erschlieflung von Welt im Handeln
stattgefunden (vgl. Reutlinger 2009, S. 93f.).

Die fehlende explizite Betrachtung des Raumes ist inso-
fern erstaunlich, als dass der Raum in seinen vielfiltigen Facetten
— als Macht-, Interaktions-, Qualifikations- und Selektionsraum
— in diversen Bildungsprozessen eine auflerordentliche Bedeu-
tungsmacht innehilt, ja, Schule selbst als Ort der kommunika-
tiven Verortung von Objekten und Identititen gelten muss.

In mehreren Seminaren zum Globalen und Regionalen
Lernen mit Lehramtsstudierenden vorgenommene, exempla-
rische Rahmenplananalysen unterschiedlicher Unterrichtsfacher
zeigen, dass hier nur in seltenen Fillen explizit Beziige zum Raum
hergestellt werden. Lehr-Lernformen und Lerninhalte sind (weit-
gehend) ,entordicht’. Die Option der Wahrnehmung, Gestaltung
und Veridnderung von Riumen bleibt auch aus inhaldicher Sicht
hiufig ungenutzt oder dem Zufall tiberlassen.

Das Fach Geographie stellt gewissermafien eine Ausnah-
me dar, da hier stets eine Perspektive auf den Raum eingenommen
wird. Die Deutsche Gesellschaft fiir Geographie (DGfG) hat in
mehreren Auflagen Grundsitze und Empfehlungen fiir die Lehr-
planarbeit vorgelegt, nach denen sich das Fach Geographie als
Briickenfach zwischen Natur- und Gesellschaftswissenschaften
positioniert. Als Leitziele werden ,,die Einsicht in die Zusammen-
hinge zwischen natiirlichen Gegebenheiten und gesellschaftlichen
Aktivititen in verschiedenen Riumen der Erde und eine darauf
aufbauende raumbezogene Handlungskompetenz® (DGfG 2012,
S. 5) formuliert.

Es wird betont, dass die Anniherung an den Raum mul-
tiperspektivisch erfolgen soll: konkret-dinglich, thematisch syste-
matisiert, individuell wahrgenommen und sozial konstruiert (vgl.
ebd., S. 6). Innerhalb des Kompetenzbereichs ,Riumliche Orien-
tierung’ sollen bei den Schiilerinnen und Schiilern neben der
Vermittlung topographischen Orientierungswissens ein Bewusst-
sein fiir die Subjektivitit von Raumwahrnehmungen und eine
LSensibilitit fiir die soziale Konstruiertheit von Riumen und
Raumdarstellungen beférdert werden (ebd., S. 16). Stirker als in
der Mittelstufe sollen in der Sekundarstufe II verschiedene aktu-
elle Raumkonzepte — statisch-physische wie dynamisch-konstru-
ierte — aufgegriffen und in das unterrichtliche Handeln integriert
werden (vgl. Wiktorin 2012, S. 14).

Jedoch finden sich auf der Ebene der Rahmenpline wenige
Anbhaltspunkte, wie Raumbewusstsein und Raumsensibilitit her-
ausgebildet werden konnen. Offenkundig ist vielmehr die Prisenz
physisch-materieller, statischer Raumbilder, die sich in der Karto-
graphie und in der (scheinbaren) Existenz von territorial-national-
kulturellen Einheiten zeigen. Das ,Geographie Machen (vgl.
Werlen 2007, S. 33ff.) wird weder hinsichtlich der Konstruktion
von Weltkarten, die grundsitzlich als manipulierbar gelten, noch
bei der Betrachtung einzelner Nationalstaaten thematisiert. Abge-
bildet wird demgegeniiber eine deutungsdominante, unhinter-
fragte und euklidisch-geschlossene Raumvorstellung.

Gefordert wird so beispielsweise die Vorstellung von der
Existenz territorial-national-kultureller Einheiten, die an identifi-

zierbare Orte gehoren, an anderen jedoch ,fremd* sind. Die euro-
zentrische Perspektive fundamentiert sich im Kontext Schule nach
wie vor und trotz aller Diskurserweiterungen — etwa durch die
Postkolonial und die Cultural Studies — hartnickig iiber die Kons-
truktion des ,Raum-Anderen‘ in Abgrenzung zum ,Raum-Eige-
nen’. Diese Vorstellung von Welt konstituiert sich iiber die Wirk-
macht nationaler wie kontinentaler Grenzen und erzeugt
spezifische und scheinbar unverinderbare Dimensionen von Nihe
und Distanz (vgl. hierzu auch Lippuner/Lossau 2004, S. 50f.).
Dieser Raumvorstellung nach werden Mensch und Welt zu einem
Lernobjekt und somit nicht nur értlich, sondern auch in ihren
Handlungsmodalititen weitgehend festgelegt.

Schule muss vor diesem Hintergrund in zweifacher Hin-
sicht als Ort der Verortung gekennzeichnet werden, da Identitits-
und Objektverortungen sowohl innerhalb als auch auflerhalb der
Schule erfolgen. Auf der Grundlage aktueller Verstindnisse vom
Raum wiren diese Praxen und Routinen radikal zu hinterfragen.

Raumbeziige und -verstandnisse im Globalen

und Regionalen Lernen
Der Globalisierung wird ein grofler Anteil an der Wiederkehr des
Raumthemas zugeschrieben (vgl. Schroer 2006, S. 161), in den
Sozialwissenschaften allerdings vor allem in der Semantik des
Raumverlustes durch Entortlichung menschlichen Handelns (vgl.
Schroer 2006, S. 165). Diese Semantik ist auch im Globalen Ler-
nen vorzufinden. Weitere Explikationen des dem Globalen Lernen
zugrunde liegenden Raumverstindnisses stehen jedoch aus unserer
Sicht weitgehend aus. Somit stellt sich die Frage, ob und wenn ja
wie im Globalen Lernen ein Bezug zum Raum hergestellt wird.
Hierzu werden zentrale Linien des aktuellen Diskurses betrachtet.

Der deutsche schultheoretische Diskurs ist vornehmlich in
einem nationalstaatlich orientierten Referenzrahmen eingebettet,
wobei die Kategorien Kultur, Gesellschaft und Nation in seman-
tischer Deckungsgleichheit und der Vorstellung weitgehender
Homogenitit verwendet werden (vgl. Lang-Wojtasik 2009, S. 34).
Mit seinen Uberlegungen zu einer Schule in der Weltgesellschaft
schliefft Lang-Wojtasik weltgesellschaftliche Verinderungen unter
dem Einfluss der Globalisierung und der mit ihr verbundenen
Transnationalisierung unter Riickgriff auf die Systemtheorie Luh-
manns an den schultheoretischen Diskurs an. Hier wird, neben
der sachlichen, der zeitlichen und der sozialen Dimensionen die
raumliche Dimension durch ,eine [6konomische, politische und
soziokulturelle] Entgrenzung des sicher geglaubten und Begren-
zung bietenden Referenzrahmens einer Nation® charakeerisiert
(Lang-Wojtasik 2010, S. 117). Die erwihnte Verlustsemantik ist
hier gut nachzuzeichnen: Durch die Raumweitung erfolgt der
Verlust des als absolut angenommenen, nationalen Raumes, die
tiber die Bewusstwerdung der Verbundenheit globaler und lokaler
Prozesse (,,Glokalisierung®) wieder kommunizierbar werden soll.
Der als fremd empfundene wie auch der verloren geglaubte Raum
sollen durch oder gerade wegen der erlebten Kontingenz wieder
zu einem eigenen werden. Die Semantik des nationalen Raumes
kann somit durchaus als raumdeterministisch, statisch interpre-
tiert werden. Die Konstruktion der Entgrenzung iiber transnatio-
nale Kommunikation und der in diesem Kontext konstatierte
Bedeutungsverlust des Raumes ,,als Differenz von Nah und Fern®
(Lang-Wojtasik 2009, S. 35) veranlasst demgegentiiber zur (Wie-
der-)Aneignung durch individuelles und kollektives Handeln und
birgt damit die Komponente des relationalen bzw. relativen Ver-



stindnisses von Raum bzw. dessen sozialer Determiniertheit. In-
sofern kann der angenommene Bedeutungsverlust des Raumes als
das Ende der Dominanz des absoluten Raumverstindnisses mar-
kiert werden, welches gleichzeitig mit einer Erweiterung des dy-
namisch gedachten Raumes verbunden ist.

Das Globale Lernen ist ein kompetenzorientiertes Lern-
konzept, wobei, je nach konzeptueller Ausrichtung, verschiedene
Kompetenzmodelle diskutiert werden (vgl. Lang-Wojtasik 2010,
S. 119). Innerhalb dieser Modelle werden, abgeschen von der ste-
ten und wenig spezifischen Verwendung der Systematisierungs-
bzw. Ordnungskategorien ,Global® und ,Regional® oder ,Lokal’,
keine Raumbeziige expliziert. Ein verbindendes Charakteristikum
der Kompetenzmodelle ist, neben den Kategorien von Wissen und
Orientierung, die Annahme der Machbarkeit, Gestaltbarkeit bzw.
Verinderbarkeit des Raumes iiber Teilkompetenzen wie Kommu-
nikationstihigkeit, Partizipationsfihigkeit und Verantwortungsfé-
higkeit (vgl. u.a. KMK/BMZ 2007, S. 77ff.). Diese handlungs-
und gestaltungsorientierten Teilkompetenzen sind an ein dyna-
misches Verstindnis vom Raum grundsitzlich anschlussfihig,
miissen jedoch didaktisch und inhaltlich kontextualisiert werden,
um das Risiko blofSer Rhetorik zu minimieren.

Eine raumbezogene Konzeptualisierung Globalen Lernens
bietet Schwarz tiber den Anschluss an Augés Dichotomie von Or-
ten und Nicht-Orten an (vgl. Schwarz 2010, S. 10ff.). Wihrend
ein Nicht-Ort durch Machtmissbrauch gekennzeichnet sei, zeich-
ne sich ein Ort iiber die ,,Macht zu verindern, Macht zu gestalten,
Macht zu arbeiten, Macht zu verstehen als Zugang zu Ressourcen,
Informationen, Wissen und Bildung® (ebd., S. 10) aus. Schwarz
verbindet mit dieser Perspektive sowohl die Frage nach der Gestal-
tung schulischer Lernorte und der Interaktionsqualitit zwischen
Lernenden und Lehrenden als auch die nach der Didaktik Globa-
len Lernens. Einen wesentlichen Fokus ihrer Ausfithrungen bildet
die Stirkung der riumlichen Identititen von Schiilerinnen und
Schiilern: ,,Umfassende Raumwahrnehmung und Raumnutzung
ist mit politischer Partizipation in Verbindung zu bringen® (ebd.,
S.19), und das sowohl im institutionalisierten Bildungskontext als
auch als Mitglied einer solidarischen Weltgesellschaft. In dieser
Semantik finden sich einige Linien unserer Kritik an unreflek-
tierten Raumkonstruktionen in schulischen Bildungsprozessen
wieder. Sie rekurrieren klar auf eine relationale bzw. dynamische
Fassung des Raumes.

Der ,,Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale
Entwicklung® (vgl. KMK/BMZ 2007) verfolgt das Ziel ,den
Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung im Unterricht der allgemeinbildenden
und berufsbildenden Schulen ficheriibergreifend zu verankern®
(vgl. ebd., S. 15). Die raumorientierte Analyse des Orientierungs-
rahmens weist fiir das Fach Geographie einen dezidierten Bezug
zum Raum als natiirlich determiniertem wie als sozial bzw. gesell-
schaftlich erzeugtem Konstrukt auf. Dariiber hinaus zeigt sich die
Gleichzeitigkeit statischer und dynamischer Raumbilder und ver-
weist auf eine raumtheoretische Inkohirenz. Insbesondere in der
konzeptionellen Grundlegung werden tiber paternalistische Ent-
wicklungsperspektiven (vgl. ebd., S. 41), nationalstaatlich orien-
tierte Termini wie ,,Vélkerverstindigung™ und ,,auslindische Kin-
der” sowie die Konstruktion von Fremdheit in Verbindung mit
der Ferne (,fremde Lebensverhiltnisse®, ,fremde Linder und
Kulturen®, ,,Respektierung des Fremden®; ebd., S. 58fT.) statische
Raumperspektiven und festlegende Verortungspraxen (Personen
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aus Entwicklungslindern kénnen ,eine realititsnahe und leben-
dige Wahrnehmung ihrer eigenen Lebensbedingungen vermit-
teln®; ebd., S. 58) unreflektiert reproduziert. Transkulturelle, dy-
namische Perspektiven sind in diesem Teil des Orienterungs-
rahmens nicht auszumachen.

Vor diesem Hintergrund erscheint die konzeptionelle
Handlungsorientierung didaktisch problematisch, da sozial und
okonomisch hervorgebrachte Ursachen fiir globale Schieflagen
und die globale Ungerechtigkeit vor der Folie des sozial gestalteten
Raumes nicht benannt werden. Die im Exkurs zu Raumvorstel-
lungen in schulischen Bildungsprozessen identifizierten Risiken
euklidisch-geschlossener, statischer Raumkonstruktionen sind
somit im Orientierungsrahmen wiederzufinden. Demgegeniiber
weisen Anschluss- und Umsetzungsméglichkeiten einzelner Fi-
cher und Bildungsbereiche, insbesondere fiir die Fichergruppe
Religion und Ethik, durchaus de-konstruierende Perspektiven auf
den statisch gedachten Raum und auf konventionelle Verortung-
spraxen auf (vgl. ebd., S. 143ff.).

Die qualitativ-rekonstruktive Studie Asbrands (2009) zum
Globalen Lernen in der Schule und in der auferschulischen Ju-
gendarbeit ist fiir unsere Fragestellung nach der Qualitit des Ver-
stindnisses vom Raum sowohl theoretisch als auch didaktisch
héchst aufschlussreich. Im Anschluss an konjunktive Erfahrungs-
riume Mannheims, die einen von mehreren Menschen, in diesen
Riumen agierenden, geteilten Habitus hervorbringen, arbeitet As-
brand heraus, dass eine Partnerschaft ,,auf Augenhshe® zwischen
Jugendlichen und Menschen in Entwicklungsldndern insbesonde-
re dann entsteht, wenn sich Lern- und Aneignungsprozesse in einer
Praxis ereignen, in die ,die Erfahrung einer geteilten Handlungs-
praxis im weltweiten Horizont“ eingelassen ist (ebd., S. 236). Vor
dem Hintergrund dieser Erfahrung ,wird semantisches Wissen
tiber die Welt angeeignet, das aufmerksam gegentiber politischen,
sozialen, kulturellen und 6konomischen Disparititen zwischen
Industrie- und Entwicklungslindern sowie innerhalb von Ent-
wicklungslandern ist“ (ebd., S. 237). Hieran kann die Annahme
der ,Machbarkeit® bzw. der Verinderbarkeit des Raumes im Sinne
eines dynamischen Raumverstindnisses angeschlossen werden. Als
statisch kann das Verstindnis vom Raum beschrieben werden,
wenn Jugendliche die entwicklungspolitische Praxis als Praxis des
Helfens erfahren. Sie ,konstruieren ein asymmetrisches Verhiltnis
zwischen Nord und Siid: Entwicklungslinder werden in stereo-
typen Bildern als defizitir und von Armut und Mangel geprigt
beschrieben. Sie werden als homogene nationalstaatliche Einheiten
betrachtet [...]“ (ebd., S. 234).

Die Lernmaterialien fiir das Globale Lernen sind ausge-
sprochen vielfiltig und heterogen. Sie systematisch auf ihr Ver-
stindnis vom Raum hin zu befragen, benétigt eine eigenstindige
Auseinandersetzung. Eine exemplarische rassismuskritische Ana-
lyse von Arbeitsmaterialien wurde von GeifSler-Jagodzinski (2008)
vorgenommen. Er kommtzu dem Schluss, ,,dass es notwendig ist,
die Materialien des Globalen Lernens immer wieder darauthin zu
tiberpriifen, ob sie rassistische Stereotype reproduzieren, anstatt
zu ihrer Erschiitterung beizutragen, ob sie aus hegemonialer Per-
spektive die ,Anderen betrachten und einordnen, anstatt den
Blick auch auf sich und die eigene Verwobenheit in die globalen
Ungleichheitsstrukturen zu lenken und ob sie ein Thema essenti-
alistisch oder kulturalistisch aufladen® (ebd., S. 48f.). Statische
Raumverstindnisse scheinen somit gegeniiber relationalen Per-
spektiven nach wie vor verbreitet zu sein. Ein unhinterfragter



Lernmitteleinsatz liefe somit den Zielen Globalen Lernens im
Sinne einer sozialen Gestalt- und Verinderbarkeit des globalen,
dynamischen Raumes zuwider.

Die exemplarische Analyse zeigt, dass ein Verstindnis vom
Raum in Auseinandersetzungen mit dem Globalen Lernen hiufig
,unter der Hand', also weitgehend unreflekdiert, transportiert
wird. In den theoretischen Entwiirfen zum Globalen Lernen und,
soweit gesichtet, auch in der empirischen Grundlegung, scheint
implizit eine Orientierung am dynamischen, also verinder- und
gestaltbaren Raum identifizierbar zu sein.

Es wird deutlich, dass die Globalisierung und die mit ihr
verbundenen Kontingenzerfahrungen ein erweitertes Potenzial
der Freisetzung des Individuums tiber eine neue Qualitit von
Handlungsoptionen und -zwingen im Sinne des Raumvolunta-
rismus bergen. Dieses Potenzial zu erkennen und allgemein- wie
fachdidaktisch zu erschlieflen, stellt eine Chance und Herausfor-
derung fiir das Globale Lernen dar. Ein dynamisches und damit
an neuere Raumkonzeptionen anschlussfihiges Raumbewusst-
sein kann offenbar insbesondere dann beférdert werden, wenn
unmittelbar erfahrungs- und handlungsorientierte Lehr-Lernar-
rangements rekurrierend auf eine erlebte Handlungspraxis im
globalen Horizont, initiiert werden. Diese scheinen geeignet, sta-
tische Verortungspraxen zu hinterfragen und aufzubrechen.

Eine konsequente und explizite ,Verrdaumlichung’ und
mit ihr die Konzeption einer ,raumsensiblen Didaktik Globalen
Lernens' ist allerdings bisher nicht erfolgt, wenngleich deren Po-
tenziale bereits punktuell erkannt werden. Bei der Erstellung von
Lernmaterialien sowie Rahmen- und Orientierungsplinen hitte
die Rezeption eines relationalen Verstindnisses vom Raum weit-
reichende Folgen im Hinblick auf die Gestaltung schulischer
Lehr-Lern-Arrangements sowie fiir die Qualitit und die Kommu-
nikation bzw. Interaktion im globalen Raum.

Der Ansatz des Regionalen Lernens ist weit weniger po-
pulir als der des Globalen Lernens. Zuriickzufiihren ist er auf den
Osnabriicker Schulpidagogen Prof. Dr. Christian Salzmann, der
mit seiner Arbeitsgruppe in den 1980er und 1990er Jahren mit
diesem Bildungskonzept den damaligen Diskurs der Umwelt-
und Europaerzichung aufgriff und erweiterte. Allerdings fanden
die Veroffentlichungen wenig Aufmerksamkeit; eine Rezeption
und Weiterentwicklung der Gedanken erfolgte erst etliche Jahre
spiter durch die Geographiedidaktikerinnen Flath, Schockeméh-
le und Diersen der Universitit Vechta.

Von diesen zentralen Vertreter/inne/n wird Regionales Ler-
nen als ein Bildungskonzept beschrieben, welches auf Lernprozesse
abzielt, die sich auf die Region bzw. die heimatliche Lebenswelt
beziehen. In den Blick genommen werden gleichermaflen Ge-
schichte, Gegenwart und Zukunft der jeweiligen Region sowie
bspw. ihre naturrdumlichen, kulturellen, sozialen, wirtschaftlichen
Besonderheiten. Verortet wird das Regionale Lernen in fachiiber-
greifenden  schulischen sowie auflerschulischen Lernprozessen
(vgl. Schockeméhle 2009, S. 56). Von zentraler Bedeutung sind
regionale Lernorte sowie regionale Lernstandorte. Wihrend erste-
re Orte darstellen, an denen grundsitzlich etwas gelernt werden
kann (Bach, Handwerksbetrieb, Einkaufszentrum usw.), zeichnen
sich letztgenannte durch eine pidagogisch-didaktische, adressa-
tengerechte Aufbereitung aus (vgl. Salzmann 1995a, S. 91)

Damit sind die zentralen Raumbeziige, die dem Konzept
des Regionalen Lernens zugrunde liegen, bereits benannt: Region
und Lern(-stand)ort. Mit Blick auf die Klirung des Begriffes der

Region stellt Salzmann bereits 1995 fest, dass es sich hierbei nicht
um ,ein durch objektive Kriterien ein fiir allemal festzulegendes
statisches Gebilde [handelt, d. Verf.], sondern eine sich historisch
und lebensgeschichtlich wandelnde GrofSe [darstellt, d. Verf], die
(...) unterschiedlich abzugrenzen, zu definieren ist.“ (vgl. Salz-
mann 1995a, S. 102). Sowohl er als auch Schockemshle greifen
mit ihrem Begriffsverstindnis den geographischen Fachdiskurs
auf und verstehen unter einer Region primir ein mentales, sub-
jektives und soziales Konstrukt sowie einen Interaktions- und
Handlungsraum (vgl. Schockemahle 2009, S. 61fF.). Regionen
werden demnach nicht durch objektiv vorhandene naturrium-
liche, historische, kulturelle, sprachliche, soziologische oder poli-
tische Kriterien bestimmt. Vielmehr wird eine Region durch sub-
jektive und kollektive Bedeutungszuschreibungen und in
Verbindungen mit spezifischen Zielsetzungen in Kommunikati-
onsprozessen konstruiert (vgl. Blotevogel 1996, S. 58ff.).

Die Unterscheidung von Lernorten und Lernstandorten ist
fiir Salzmann ebenso wenig auf Dauer festgelegt: jeder Ort kann
zum Lernort und jeder Lernort kann zum Lernstandort werden
(vgl. Salzmann 1995b). Auch hier ist sein dynamisches Raumver-
stindnis auszumachen. Dieses findet sich auch in der von ihm
untersuchten Dialektik verschiedener Polarititen (Nihe-Ferne,
Komplexitit-Reduktion, Regionalitic-Globalitit, usw.) wieder.
Mit Blick auf die beiden Pole ,Heimat“ und , Fremde® beschreibt
er beispielsweise, dass sich das, was einem jungen Kind noch fremd
darstellt, dem dlteren Kind bereits ,Heimat“ geworden ist; ,,dass
Heimat und Fremde, Umwelt und Welt, etwas Dynamisches® sind
(Salzmann 1995b, S. 73).

Schockeméhle greift in ihrer Arbeit die theoretisch-kon-
zeptionellen Ausfiihrungen Salzmanns auf und entwickelt sie wei-
ter, indem sie diese mit den Leitlinien der Bildung fiir Nachhaltige
Entwicklung verzahnt und das Konzept ,Regionales Lernen 21+
entwirft. Regionale Identitit, Gestaltungskompetenz und Partizi-
pation sind zentrale Bestandteile ihres Ansatzes. Sie konnen ihrer
Auflassung nach durch Regionales Lernen von den Lernenden
herausgebildet werden. Schockeméhle wies im Rahmen einer em-
pirischen Studie nach, dass die fiir eine nachhaltige Regionalent-
wicklung erforderlichen Handlungs- und Gestaltungskompe-
tenzen sowie die regionale Verbundenheit der Akteure durch das
Regionale Lernen gefordert werden (vgl. Schockemahle 2009).

In einer Reihe von Projekten greifen Schockeméhle und
ihre Kolleginnen das Konzept des Regionalen Lernens auf und
entdecken zusammen mit verschiedenen Partner/inne/n in unter-
schiedlichen Regionen Europas Lernorte, entwickeln Bildungsmo-
dule und Lernstandstandorte und machen das regionale Lernen
einer grofSeren Zielgruppe — neben Schiiler/inne/n auch Studieren-
den sowie interessierte Einwohner/inne/n einer Region — zuging-
lich (vgl. Flath/Schockemdhle 2009). Kritisch anzumerken ist aus
Sicht der Verfasserinnen, dass — aufgrund von Férdermittelschwer-
punkten — primir lindlich gepriigte Regionen in den Blick genom-
men und hier wiederum fast ausschlieflich Lern(-stand)orte ge-
withlt werden, die dem Bereich , Agrarwirtschaft und Erndhrung”
zuzuordnen sind. Hierdurch bleibt insbesondere die intra-regio-
nale Vielfalt unberiicksichtigt, denn in jeder (vermeindich rein)
landlich geprigten Region lassen sich mannigfaltige Ausnahmen
entdecken. Es droht die Gefahr, dass sich auf diese Weise statische
Raumbilder von lindlichen, wirtschaftlich schwach entwickelten
Regionen manifestieren bzw. reproduziert werden. Regionalent-
wicklung — wie sie anvisiert wird — ist dann kaum maglich.



Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass dem Regionalen
Lernen — im Unterschied zum Globalen Lernen — grundsitzlich
ein explizit dynamisches Raumverstindnis zugrunde liegt. Bei
einer weiteren Ausgestaltung und Anwendung des Konzeptes
wird es darauf ankommen, dieses dynamische Raumverstindnis
auch bei der Auswahl und Bestimmung der Regionen sowie bei
der Wahl der regionalen Lernschwerpunkte zu berticksichtigen.
Auch der Aspekt der Gestaltbarkeit von Regionen — durch die
Lernenden — ist in der praktischen Umsetzung des Konzeptes
noch ausbaufihig.

Dariiber hinaus stehen eine tiefergehende theoretische
Fundierung des Regionalen Lernens sowie eine systematische
Analyse bzgl. einer Verkniipfung mit dem Konzept des Globalen

Lernens noch aus.

Potenziale des Regionalen und Globalen

Lernens fiir ein raummiindiges Handeln
Vor dem Hintergrund der dargelegten Bedeutung einer kritischen
Auseinandersetzung mit den verschiedenen — einzelnen Theorien
und Praxen zugrunde liegenden — Raumverstindnissen werden
nachfolgend Aspekte eines raummiindigen Denken und Handelns
skizziert. Dargelegt wird zudem, inwiefern die Konzepte des Glo-
balen und des Regionalen Lernens zur Herausbildung derartiger
Fihigkeiten und Fertigkeiten beitragen kénnen.

Raummiindiges Denken und Handeln steht aus Sicht der
Autorinnen fiir einen kritisch-reflektierten, verantwortungsvollen
Umgang mit Raum-Vorstellungen und dem Bewusstsein, dass
Riume sozial bestimmt, konstruiert und damit grundsitzlich ver-
inderbar sind. Hierzu gehoren insbesondere
*  die Annahme grundsitzlicher Gestaltbar- und damit Verin-

derbarkeit von Riumen,

e  das konsequente Hinterfragen riumlicher Annahmen und
Gegebenheiten in Architektur, Geographie, Politik, Okono-
mie, Kultur, Pidagogik usw. in Hinblick auf ihre Zielset-
zungen, Wirkungen, Determinanten (Machtverhiltnisse,
Interaktionsméglichkeiten, Aus-/ Abgrenzungstendenzen o.
i),

*  die Wahrnehmung der eigenen ,Raumbrille’,

*  die Fihigkeit zur Wahrnehmung und De-Konstruktion von
Verortungspraxen,

*  das Mitbedenken von negativen Implikationen bei eigenen
geschaffenen Riumen sowie

*  die Orientierung und kompetentes Handeln in unterschied-
lichen Raumbeziigen.

Die Vorstellung eines Raumes als dynamischen Raum, d.h. das
Bewusstsein, dass Riume als durch menschliches Handeln kons-
truiert und damit auch verinderbar sind, stellt eine zentrale Vor-
aussetzung fiir raummiindiges Denken und Handeln dar. Selbst-
wirksamkeit und Handlungsorientierung kénnen ihre Wirkung
auf Raumgestaltung nur entfalten, wenn Riume nicht als gott-
oder naturgegeben, statisch und unverinderlich, sondern als sozi-
al gestaltet und gestaltbar wahrgenommen werden.
Das Potenzial, dass die beiden Konzepte des Globalen Ler-
nens und des Regionalen Lernens aufweisen, besteht darin,
e Raumsensibilitit und Raumbewusstsein seitens der Ler-
nenden und der Lehrenden zu beférdern,
e die Herausbildung des dynamischen Raumverstindnis zu
unterstiitzen,
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*  die verschiedenen Raumkonstrukte (lokal, regional, natio-
nal, global) sowie Zusammenhinge zwischen verschiedenen
Riumen zu analysieren und zu reflektieren,

e festlegenden Verortungspraxen entgegenzuwirken,

*  Einflussméglichkeiten und Verantwortungsiibernahme fiir
bestimmte Rdume zu erproben sowie

e Raumorientierungs- und Raumgestaltungskompetenz zu
erwerben und damit raummiindiges Denken und Handeln
zu ermdglichen.

In Hinblick auf die oben gedufSerte Kritik, dass Bildungsinhalte
oft ,entortlicht® sind, erweisen sich das Globale und das Regio-
nale Lernen als geeignet, um diesem Defizit entgegenzuwirken
und zu einer kritisch-reflexiven Verortung beizutragen. Zentral
erscheint es uns an dieser Stelle noch einmal darauf hinzuweisen,
dass eine Dynamisierung der Kategorien global und regional
unbedingt erforderlich ist und die Prozesse des ,Geographie Ma-
chens’ transparent gemacht werden miissen.

Ein Ziel padagogischer und didaktischer Interventionen
im Globalen und Regionalen Lernen wire dann, dass das Lern-
objekt des euklidischen, statischen Raumes — ,der Raum-Andere’
—zu einer/einem Lernpartner/-in wird. Globales und Regionales
Lernen kénnen dann dazu beitragen, dass topologische, qualita-
tive Relationen (a) zwischen mir und dem anderen und (b) zwi-
schen mir und gesellschaftlichen/historischen/politischen/dko-
logischen/sozialen Ereignissen und Prozessen aufgebaut werden
konnen. Auf diese Weise konnen sowohl Raumproduktion als
auch Raumhandeln erfahrbar gemacht werden.

Fiir das Regionale Lernen ist empirisch belegt, dass es
sowohl zur Herausbildung von Raumbewusstsein als auch von
raumbezogener Identitit beitrigt. Diese wiederum sind Voraus-
setzung flir Partizipation und Verantwortungsiibernahme in
Hinblick auf Raumhandeln und Raumgestaltung (vgl.
Schockemghle 2009). Ahnliche Wirkungen lassen sich iiber die
Studie von Asbrand (2009) auch fiir das Globale Lernen anneh-
men, so dass geschlussfolgert werden kann, dass sowohl Globales
als auch Regionales Lernen einen Beitrag leisten konnen, raum-
miindiges Denken und Handeln herauszubilden.

Ein bislang kaum ausgeschépftes Potenzial sehen die Au-
torinnen dariiber hinaus in der konsequenten Verzahnung der
eingangs kurz skizzierten Ansitze des Globalen und Regionalen
Lernens. Globales und Regionales Lernen sind aufeinander an-
gewiesen bzw. erginzen sich gegenseitig in ihren jeweils verschie-
denen Perspektiven.

Zusammenfassung und Ausblick
Anliegen dieses Beitrages war es, die Erkenntnisse des sozialwis-
senschaftlichen Raum-Diskurses an die schulpidagogische Bil-
dungsprozesse anzubinden und die Konzepte des Globalen und
Regionalen Lernens vor dem Hintergrund des ,spatial turns® auf
ihre Raumbeziige und Raumverstindnisse zu befragen sowie auf
Jblinde* Flecken aufmerksam zu machen.

Aufgezeigt wurde, dass das Raumverstindnis, das dem
Globalen Lernen zugrunde liegt, weitgehend unbeachtet und un-
reflekdiert bleibt, jedoch vielfiltige Anschlussméglichkeiten an
aktuelle Raumverstindnisse bieten. Eine konsequente Beriick-
sichtigung raumvoluntaristischer Perspektiven bei der Konzepti-
on von Rahmenplinen und Lernmaterialien steht jedoch noch
aus.





