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Pladoyer fiir relationale Raumkonzepte in
einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung

Thomas Jekel

Summary

Towards relational conceptions of space in education for sustainable de-

velopment

The debate of environmental education and education for sustainable devel-
opment so far has largely missed out on the discussion of concepts of space used
in teaching. This paper studies the consequences of the use of different concepts
of space in education for sustainability, drawing on a differentiation of teaching and
human interests. It proposes an inclusion of the concept of relational space in envi-
ronmental education. This concept is thought to be compatible with action theory,
emancipatory approaches of pedagogics and constructivist didactics.

In der Debatte um Umweltbildung
sowie um eine Bildung zur nach-
haltigen Entwicklung blieb bislang
der Aspekt der eingesetzten Raum-
konzepte weitgehend unbeleuch-
tet. Der vorliegende Beitrag unter-
sucht den Nutzen unterschiedlicher
Raumkonzepte in Bezug auf die
dahinter stehenden Vermittlungs-
interessen und schlagt einen ver-
starkten Einsatz relationaler Raum-
konzepte in der Umweltbildung vor.
Diese Raumkonzepte erweisen sich
als kompatibel mit handlungstheo-
retischen Modellen, kritisch-eman-
zipatorischen Vermittlungsinteres-
sen und konstruktivistischen Lern-
theorien.

Seit nunmehr zwei Jahrzehnten
wird Umweltbildung in unterschied-
lichen Varianten betrieben mit dem
Ziel, Menschen zu einem Ressour-
cen schonenden und verantwor-
tungsbewussten Handeln zu bewe-
gen (UnTereruNer 2006). Bildung fir

eine nachhaltige Entwicklung be-
zieht darliber hinaus verstarkt eine
O0konomische und soziale Kompo-
nente ein und akzeptiert die aktu-
ellen Lebensstile und deren Konse-
quenzen explizit als Ausgangspunkt
der Bildungsbemiihungen. Sowohl
der eher an der physischen Um-
welt orientierte Ansatz der Umwelt-
bildung als auch der integrativere
Ansatz der Bildung flr eine nach-
haltige Entwicklung weisen — etwa
Uber fachibergreifende Bildungs-
prinzipien, aber auch Uber explizite
Raumbeziige menschlichen Tuns
— Anknlpfungspunkte fiir einen
zeitgemaBen Geographieunterricht
auf, werden aber auch darliber
hinaus in anderen Fachern, insbe-
sondere im Unterrichtsfach Biologie
eingesetzt.

Die Ergebnisse tatsachlich stattge-
fundenen alternativen Handelns der
Lernenden sind dabei letzten Endes
wenig befriedigend beziehungswei-
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se wenig nachhaltig (vgl. stellver-
tretend Aepkers 1999; pe Haan, Kuck-
ARTZ 1996; BrRAMER 2005; UNTERBRUNER
2006). Eine mogliche Erklarung des
Scheiterns dieser Bildungsbem-
hungen kénnte in den zugrunde
gelegten Raumkonzepten liegen.
Diese erscheinen in der gangigen
Unterrichtspraxis oft weder an die
gesamtgesellschaftlichen noch an
die individuellen Bedingungen der
Raumaneignung angebunden.

Der Begriff Umweltbildung deutet
auf eine explizit raumliche Kompo-
nente des Sachgebietes hin. Dies
wieder impliziert die Notwendigkeit
einer intensiveren Beschaftigung
mit Moglichkeiten der Raumaneig-
nung durch Jugendliche. Gleichzei-
tig stellt sich die Frage nach den
nutzbaren Konzepten von Raum
und den Konsequenzen dieser Nut-
zung in Lernprozessen. Sind die im
Lernprozess verwendeten Raum-
konzepte nicht mit der Alltagspraxis
der Raumaneignung in Einklang zu
bringen, dann missten dement-
sprechend auch die Lernerfolge we-
nig befriedigend sein.

Der vorliegende Beitrag geht von
einer Diskussion aktueller Raum-
konzepte in der Umweltbildung aus.
Er thematisiert dabei zunachst Un-
terschiede zwischen alltaglicher und
wissenschaftlicher Raumproduktion
und Raumaneignung. In einem wei-
teren Schritt wird die Kompatibilitat
zwischen Raumkonzepten und un-
terschiedlichen Vermittlungsinteres-
sen untersucht.

Die aktuelle Konzentration der Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung
auf ein absolutes Raumkonzept in
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der Unterrichtspraxis erscheint in
diesem Zusammenhang wenig Ziel
fuhrend. Durch die Nutzung eines
absoluten Raumkonzeptes wird
zum einen die politische Dimension
mehrheitlich aus der Umweltbildung
ausgeklammert. Zum anderen wer-
den Natur und Soziales/Politisches
wenig hilfreich in Dichotomien ge-
dacht. Mit diesem Denken in Dicho-
tomien kann, so die Vermutung,
nicht sinnvoll an die Erfahrungen
der Lernenden angeknipft werden.
Als Alternativen werden vorgeschla-
gen: I) die Nutzung relationaler/
konstruierter Raum- (Umwelt-) und
Gesellschaftskonzepte, II) eine Auf-
|I6sung der starren Natur-/Kulturdi-
chotomie zugunsten einer Konzep-
tion, die Natur und Kultur als sozial
ausgehandelt betrachtet, sowie III)
Uber die Aushandlung von Natur
und Kultur eine verstarkte Einbe-
ziehung des Politischen im Rahmen
der Bildung flir eine nachhaltige
Entwicklung.

1 Bildung zur nachhaltigen Ent-
wicklung und Weltbeziige

Das Ziel von Umweltbildung bzw.
Bildung zur nachhaltigen Entwick-
lung ist, Fahigkeiten und Fertig-
keiten zu erwerben, ,die es erlau-
ben, in Zukunft Formen der Produk-
tion, des Konsums, der Distribution,
des Wohnens und der Freizeit, der
Kommunikation und des Sozialen
so zu gestalten, dass diese sowohl
den Kriterien der Nachhaltigkeit ge-
nigen wie dem Beddrfnis nach ,Ex-
pression’ der eigenen Person™ (pE
Haan 2001, 208).

Die Mehrheit der genannten Di-
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mensionen des Lebens hat eine
explizite raumliche Anbindung. Sie
beanspruchen zu ihrer Durchflih-
rung physisch-materielle Ressour-
cen — alltagsweltlich und politisch als
Raum bezeichnet.

Es stellt sich somit die Frage, welche
Rolle unterschiedliche Raumkon-
zeptionen in diesen Bildungsbemd-
hungen spielen. Die Beantwortung
dieser Frage ist (mit-)entscheidend,
mittels welcher Didaktiken und wel-
cher Weltbilder die genannten Ziele
erreicht werden sollen, denn sie
bilden wesentliche Anknlipfungs-
punkte flr den Lernprozess auf der
einen Seite und die Mdglichkeit zur
Beteiligung an Lernprozessen auf
der anderen Seite.

In pe Haans oben stehender, einlei-
tender Aussage zu den Zielen von
Umweltbildung ist gleich und zen-
tral von der Gegenuberstellung der
eigenen Bedurfnisse und der offen-
sichtlich ,externen” Nachhaltigkeit
die Rede. Grundsatzlich ware da-
gegen wenig einzuwenden, wirde
damit nicht notwendigerweise ein
veritabler Konfliktstoff geschaffen
— es wird suggeriert, entweder sich
selbst oder der Umwelt Gutes zu
tun. Dies erscheint als wenig at-
traktives Angebot: Unterschiedliche
Autoren weisen darauf hin, dass ein
ganz offensichtlicher Mangel darin
besteht, die Lernenden nachhaltig
zu nachhaltigem Verhalten zu brin-
gen (vgl. u.a. Aepkers 1999; RIiEess
2003; VietHaBerR 2006; UNTERBRUNER
2006).

Betrachten wir zunachst ein mdg-
liches und stark vereinfachendes
Grundmodell der Umweltbildung. Es

geht davon aus, dass das Umwelt-
wissen — folglich das Wissen Uber
den physischen Zustand der Umwelt
— positive Umwelteinstellungen be-
wirkt. Diese positiven Einstellungen
in Form eines kritischen Zugangs
zu Umweltproblemen (sic!) fuhrt zu
Orientierungen, die sich verstarkt
auf Umweltschutz und nachhaltige
Entwicklung richten. Die veran-
derten Orientierungen wiederum
steuern das Umweltverhalten bzw.
Umwelthandeln (vgl. Abb. 1).

Mit einer Reihe von Verfeinerungen
(z. B. Einbindung von Naturerfah-
rung, Berlicksichtigung emotionaler
Bindungen und Angste, Hand-
lungsorientierung etc.) kann davon
ausgegangen werden, dass dieses
Modell in der Unterrichtspraxis der
Bildung flr nachhaltige Entwick-
lung weiterhin angewandt wird. Das
Modell verwendet dabei eine Rei-
he von Pramissen. Es ist stark dem
Behaviourismus angelehnt, indem
es implizit von einem Reiz-Reakti-
onsschema ausgeht — ein hoheres
Wissen Uber (réaumlich verankerte)
Umweltdaten wiirde demgemaB zu
einem ,nachhaltigeren” Verhalten
fuhren. Die soziale Konstruktion von
Welt und normativen Systemen blie-
ben dem entsprechend weitgehend
ausgeklammert. Es liegt demgemaB
grundsatzlich ein verhaltenstheo-
retisches Modell vor, das subjektive
Sinn- und Bedeutungszuweisungen
ausschlieBt. In den Sozialwissen-
schaften wird allerdings zunehmend
von handlungstheoretischen Konzep-
tionen ausgegangen (WerLen 2000).
Natur wird in diesem Modell extern
und von Menschen mdglichst unbe-
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Umweltwissen,

Also das Wissen Uber den
Zustand der Umwelt und iiber
Umnweltprobleme, tber
Okosysteme, Tiere und
Fflanzen

? Normative Systeme 7
? Menschenbilder ?
? Ratimkonzepte ?

Bewirkt positive
Umwelteinstellungen,

d. h. die Umnmweltproblems
werden kritisch gesehen und
die individuellen
Orientierungen richten sich auf
verbesserten Umweltschutz

Diese steuem das

Umwelthandeln,

ZEB ob jemand Energie spart,
Spraydosen benutzt, mit
affentlichen Werlkehrsmitteln zur
Arbeit fahrt u. a.

Abb. 1: Die postulierte Wirkung des Umweltwissens (aus: pe Haan, Kukartz 1996,
103, geringflgig erganzt)

rihrt gedacht. Der physisch-mate-
rielle Zustand — ,Umweltprobleme’
bzw. Umweltkrisen — wird dabei wi-
derspruchslos bewertet, wobei al-
lerdings der Bewertungsvorgang als
solcher nicht thematisiert wird. Un-
beantwortet bleiben unter anderem
folgende Fragen: Wodurch zeichnet
sich ein Umweltproblem aus? Fr
wen stellt die Situation ein Problem
dar? Durch diesen Verzicht wird
der Lernprozess auf eine Zufuhr
von Faktenwissen beschrankt, die
Fragestellung der Didaktik besteht
demzufolge in jener nach der effi-
zienten Vermittlung dieses Wissens.
Derartig lineare Modelle der Wis-
sensvermittlung und Verhaltensan-
derung kritisieren u.a. Lupbe (2005,
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67) und VieLHaser (2006, 19).

Veranderung der physischen Ma-
terie wird in diesem Modell ganz
offensichtlich als Problem bewer-
tet, denn es setzt das Wissen Uber
Fakten mit dem Wissen (iber Pro-
bleme gleich, ohne die Genese (in
konstruktivistischer Perspektive:
die Konstruktion des Problems) zu
thematisieren. Es geht damit von
einer ausgesprochen alltagswelt-
lichen Wahrnehmung aus, die darin
gipfelt, dass Gleichgewicht unprob-
lematisch, Veranderung aber pro-
blematisch ist. Dies entspricht dem
Bedlrfnis nach Stabilitat der Wahr-
nehmung im Rahmen von Identifi-
kationsprozessen (WEeicHHART 1990).
Allerdings beriicksichtigt diese An-
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nahme weder die gesellschaftlichen
noch die individuellen Konstrukti-
onsleistungen im Rahmen der Pro-
blemkonstruktion.

Hinsichtlich des zugrunde liegenden
Raumkonzepts geht das Modell vom
Konzept des absoluten Raums aus,
in dem die Dinge/Prozesse gelagert
sind. Das heiBt: Verfigen wir Uber
ein adaquates Wissen uber phy-
sisch-materielle Dinge (Lage, Eigen-
schaften, Regeln), dann handeln wir
demzufolge umweltfreundlich bzw.
nachhaltig. Als alltagsweltliches
Raumkonzept ist dies argumentier-
bar, betrachtet man die hierarchische
Konstruktion von Schiilervorstellun-
gen bei Okosystemen (JELEMENSKA
2004). Allerdings kann gleichzeitig
argumentiert werden, dass Raum-
wahrnehmung/Raumkonstruktion
(und damit die Wahrnehmung/
Konstruktion von Natur/Umwelt)
bei den Lernenden in der Regel
nicht raumlich kontingent, d.h. fla-
chendeckend ablauft, sondern viel-
mehr im Rahmen verinselter und
je nach Handlungszusammenhang
Uberlagernder Konstruktionen (vgl.
Low 2001; Daum 2006; Jexer 2005).
Sie widerspricht damit den Alltags-
erfahrungen der Lernenden. Wollte
man Umweltbildung auf Basis des
absoluten Raums betreiben, dann
wadre in der Folge zundchst eine
Konzeption des absoluten Raums
aufzubauen. Nur auf diese Art ware
eine rationale, regelgeleitete Pro-
blemlésungskapazitdt zu erreichen.
Mdgliche Ansatzpunkte derartig ge-
oinformationsgestiitzten  Aufbaus
raumlicher Denkstrukturen bietet
unter anderem der NATIONAL RESEARCH

CounciL (2006) in seinem program-
matischen Band ,Learning to Think
Spatially”. Allerdings wurde dieser
Jraumwissenschaftliche Ansatz’ be-
reits hinlanglich als der aktuellen
Gesellschaft nicht angepasst kriti-
siert (WerLen 1987, 2000). Es darf
somit bezweifelt werden, dass der
absolutraumliche Charakter dieses
raumlichen Denkens dem sozialen
und politischen Charakter einer
nachhaltigen Entwicklung entspricht
(JekeL 2006).

Auf konzeptioneller Ebene im-
pliziert das Modell zwei weitere
Konsequenzen. Erstens geht es
grundsatzlich von einer verhaltens-
theoretischen Konzeption mensch-
licher Tatigkeiten aus. Dabei wird
der AnstoB zu menschlichem Tun
von auBen durch die Zufuhr von
(,rdumlicher’) Information erklart
(vgl. u.a. WerLen 2000, 280). Diese
Information wird in der Folge, so
die Annahme, iber wahrnehmungs-
und verhaltensleitende Faktoren im
Rahmen eines bestimmten (Umwelt-)
Verhaltens umgesetzt. Ausgangs-
punkt des Verhaltens ware damit
die Raumwahrnehmung bzw. das
Umweltwissen. Das Modell bedingt
allerdings, dass Individuen flr ihr
Tun nicht verantwortlich gemacht
werden kénnen, denn die Begrin-
dungen flir menschliches Verhalten
sind nicht im Subjekt, sondern in
dessen Umwelt gelagert (vgl. u.a.
Massey 2004). Zudem konnte mit
diesem Modell die Varianz mensch-
licher Tatigkeiten nicht erklart wer-
den. In den Sozialwissenschaften
wird daher eher von unterschied-
lichen handlungstheoretischen Kon-
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zeptionen ausgegangen, die die
Intentionalitdt menschlichen Tuns
in das Zentrum stellen (vgl. u.a.
WEerLEN 1987, 2000; ZierHorer 2002;
Low 2001).

Zweitens erscheint das Modell na-
turgemaB nicht kompatibel mit ak-
tuellen konstruktivistischen Konzep-
tionen des Lernprozesses. Vertreter
konstruktivistischer Lernparadigmen
gehen davon aus, dass nur selbst-
standig und in authentischen Situ-
ationen erworbenes Wissen auch
in anderen Situationen angewandt
und damit aus der Lernsituation in
das Alltagsleben (bertragen wer-
den kann. Diese konstruktivistische
Perspektive liegt auch dem Modell
der didaktischen Rekonstruktion zu-
grunde (Kattmann ET AL, 1997), das
in jingerer Zeit auch in der Didaktik
der Geographie zunehmend disku-
tiert wird. Die zentrale Aussage des
Modells der didaktischen Rekons-
truktion beruht nun auf der Gleich-
wertigkeit der wissenschaftlichen
Konstruktionen mit jenen der Ler-
nenden. Das von pE Haan, KuckarTz
referierte Modell der Wirkung des
Umweltwissens (vgl. Abb. 1) stellt
nun das extern zugefiihrte Wissen
nicht als eine mit den Lernervorstel-
lungen gleichberechtigte Konstruk-
tionsleistung dar, sondern als objek-
tives Wissen, dessen Anwendung
quasi automatisch zur Behebung
der Umwelt’probleme’ flihren wiir-
de. Rekonstruktion kann in diesem
Grundmodell eigentlich nur die Be-
hebung von mis-conceptions/non-
conceptions bedeuten. Ersteres ist
aus Sicht konstruktivistischer Lern-
theorien wenig Erfolg versprechend,

/70

Zweiteres unmdglich. Gleichzeitig
arbeitet das Konzept der nachhal-
tigen Entwicklung explizit mit der
Beteiligung der Betroffenen und da-
mit mit deren Wissen, Intentionen
und Visionen. Damit ist kaum von
einer einfachen Dichotomisierung
(richtig/falsch) auszugehen.

Wenn wir knapp zusammenfassen,
dann kdnnen wir aus empirischen
und theoretischen Befunden fest-
stellen, dass

- ein direkter und anhaltender Zu-
sammenhang zwischen Umweltwis-
sen und der Handlungsdimension
nicht hergestellt werden kann (vgl.
die Metaanalysen von pe Haan, Kuck-
ARTZ 1996; UNTERBRUNER 2005; AEPKERS
1999; Riess 2003; VieLHABER 2006);

- Umweltwissen in diesem Zu-
sammenhang weitgehend objek-
tiv betrachtet wird, nicht aber als
wissenschaftliche bzw. individuelle
Konstruktionsleistung. Damit wird
dem Modell der didaktischen Re-
konstruktion (Kattmann ET AL. 1997)
widersprochen. Stattdessen wird
Konstruktion nur seitens der Ler-
nenden verlangt, gleichzeitig aber
ein  behavioristisch anmutendes
Menschenbild zugrunde gelegt;

- Probleme’ nicht als gesellschaftlich
verhandelte Ergebnisse mensch-
licher Kommunikation beschrieben
werden, sondern in objektivierender
Wissenschaftssprache physisch-ma-
terielle Situationen zum Problem
erhoben und damit festgesetzt wer-
den.

Welche Auswege bieten sich nun
an, um dieser nicht haltbaren Ein-
seitigkeit zu begegnen? Zu suchen
ist eine konstruktivistische Raum-/
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Umweltkonzeption, die kompatibel
mit konstruktivistisch informierten
Lerntheorien ist. Gleichzeitig bedarf
es einer Konzeption wissenschaft-
lichen Umweltwissens, das in An-
lehnung an das Modell der didak-
tischen Rekonstruktion seinen eige-
nen Konstruktcharakter offen legt.

2 Alltagliche und wissenschaft-
liche Raumkonzepte

Die sozialwissenschaftliche Diskus-
sion um verschiedene Raumbegriff-
lichkeiten erdffnet fir die Bildung
fur nachhaltige Entwicklung eine
Reihe neuer Anknipfungspunkte.
Sie geht davon aus, dass Raum als
sozial produziert angesehen werden
muss (vgl. Lerevre 1993; WERLEN
2000; Low 2001; Massey 1999). Die-
se Raumproduktion ist dabei sowohl
als Produkt als auch als Medium
menschlichen Handelns anzusehen.
Diese Grundidee erscheint mit dem
Modell der didaktischen Rekons-
truktion kompatibel. Darlber hin-
aus erlaubt sie allerdings auch die
direkte Anknlpfung an die subjek-
tiven Lebenswelten der Lernenden,
die in diesem Sinn Raum taglich in
ihrem Handeln produzieren und re-
produzieren (vgl. WerLen 2000).
Zwei Aspekte erscheinen hierbei
wesentlich: Zum einen die alltag-
liche Raumproduktion, zum ande-
ren unsere wissenschaftliche Dar-
stellung derselben. Die alltdgliche
Raumproduktion umfasst gemaB
LereBvre (1993) drei Aspekte.

Der erste Aspekt bezeichnet den
gelebten Raum — jenen Raum, der
im Rahmen unseres alltaglichen
Handelns aufgespannt wird. Der ge-

lebte Raum umfasst somit die phy-
sisch-materiellen  Gegebenheiten
sowie unsere korperliche Bewegung
im Rahmen dieser Gegebenheiten.
Wir sind dabei kompetent, mit den
gegebenen ,Dingen’ und deren Be-
deutung umzugehen. Wenn wir uns
als Beispiel ein geschitztes Feucht-
gebiet vorstellen, dann beachten
wir einige Regeln, wie wir mit der
physisch-materiellen Umwelt um-
gehen: wir verlassen beispielsweise
nicht die Wege, weil wir uns nicht
schmutzig machen wollen oder aber
weil wir ,schitzenswerte’ Pflan-
zen nicht beeintrachtigen wollen.
Gleichzeitig kénnen wir aber auch
mit der ,geschaffenen’ Bedeutung
geschiitztes Gebiet umgehen — wir
wissen, dass wir in diesem Gebiet
keine Pflanzen pfllicken, keinen Ab-
fall hinterlassen, dass wir Ruhe be-
wahren sollten. Wir sind also in der
Lage, diesen ,Raum’ kompetent, d.
h. regelkonform zu durchleben.

Als zweiten Aspekt fiihrt Lefebvre
den reprasentierenden Raum ein.
Er meint damit jene Bedeutungen,
die intentional an den physisch-
materiellen Dingen dieses gelebten
Raums ,aufgehdngt’ sind. Wenn
wir beispielsweise unseren Garten
(oder auch ein Kinderzimmer) ge-
stalten, dann steht diese Gestaltung
fur einen ganz bestimmten Lebens-
stil, fir ganz bestimmte (allenfalls
temporare) Interessenslagen und
reprasentiert diese. Das oben ge-
nannte geschitzte Feuchtgebiet
kann unter diesem Aspekt verstan-
den werden als bewusst gesetztes
Zeichen flr eine ganz bestimmte
Gesellschaftsform, als lokales/regi-

/1
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Produktion von Raumen I
(Lefebvre 1991)

gelebter

Raum
(Raum der sozialen
Praxis)

dargesteliter

Raum
(Reprasentation
des Raumes)

reprisentierender

Raum
{Raum der
Reprasentation)

Wissenschaftliche Raumkonzeptionen
{nach Weichhart 1998, stark vereinfacht)

i | Absoluter Raum |

T

I Wahmehmungsraum |

l Relationaler Raum I

Abb. 2: Soziale Produktion von Raum und wissenschaftliche Raumkonzeptionen

(JexeL 2005)

onales Wahrzeichen, als Ausdruck
der Bedeutung von ,Natur’ oder von
,Nachhaltigkeit’ in der lokalen Poli-
tik. Dies wird insbesondere dann
klar, wenn das Feuchtgebiet etwa in
den Darstellungen der Fremdenver-
kehrswerbung einen prominenten
Platz einnimmt.
Eng damit zusammenhdngend ist
der dritte Aspekt der alltagswelt-
lichen Raumproduktion Lefebvres:
der dargestellte Raum. Dieser um-
fasst sowohl alltagsweltliche als
auch wissenschaftliche Vorstellun-
gen Uber bestimmte Raumeinheiten.
Im Fall der Umweltbildung waren
hier naturrdaumliche Einheiten anzu-
sprechen (Okosysteme), aber auch
wirtschaftliche Regionalisierungen
unterschiedlichsten MaBstabs. Wie-
derum bezogen auf das geschitzte
Feuchtgebiet wiirden der Sphare

72

des dargestellten Raums sowohl
kartographische Darstellungen sei-
ner Begrenzung bzw. Okologische
Kartierungen zuzurechnen sein als
auch jene Vorstellungen, die die
Subjekte von diesem Feuchtgebiet
haben. Das geschiitzte Feuchtge-
biet, so Lefebvre, ist dann erfolg-
reich sozial produziert, wenn alle
drei Aspekte gegeben sind.

Der linke Teil der Abbildung 2 bildet
die alltagliche Raumproduktion ab,
wie sie auch flir Lernende nachvoll-
ziehbar ist. Raum wiirde somit erst
dann real, wenn er alle drei Aspekte
der Raumproduktion umfasst und
die individuelle/kollektive Raum-
produktion der Schiler betrifft bzw.
daran ankntpfen kann. Geht man
mit der Vorstellung konform, dass
Unterricht an den Erfahrungswelten
der Schiler anzuknlipfen hat, dann
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ware der sozial produzierte Raum
explizit als Ausgangspunkt fur die
Umweltbildung heranzuziehen.
Die rechte Halfte der Abbildung ver-
deutlicht in stark vereinfachter Wei-
se die wissenschaftlichen Raumkon-
zeptionen in Anlehnung an WEICHHART
(2000). Der Schnittpunkt zwischen
diesen beiden Konzepten ist der
dargestellte Raum nach Lefebvre.
Bildung flir nachhaltige Entwicklung
kann demnach reformuliert werden
als ein gezieltes Hinwirken auf be-
stimmte Vorstellungsstrukturen hin-
sichtlich der Raumproduktion. Bei
der Vermittlung dieser Vorstellungs-
strukturen sind mindestens drei
wissenschaftliche Bedeutungsvari-
anten (im Sinn von Lefebvre: Dar-
stellungsmoglichkeiten) von Raum
zu unterscheiden:!

- Der absolute Raum: alle jene
Varianten, die sich auf den Adress-
bzw. Containerraum beziehen. Zen-
tral sind hier die Angabe bestimm-
ter Adressen (erdraumliche Lage)
sowie die Annahme, dass im Rah-
men dieses Raums bestimmte Ge-
setzmaBigkeiten (z. B. dkologische
Regelhaftigkeiten) gegeben sein
kdnnen. Typische Beispiele wa-
ren geographische Karten und all
jene Erklarungsansatze, die ,im
Raum’ auch gleich feststehende
Erklarungsmuster sehen. In der

1 Die hier angebotene Darstellung fasst ver-
einfachend im absoluten Raum die Konzepti-
onen des Adress- und Containerraums nach
WErcHHART (2000) zusammen sowie im relati-
onalen Raum die Konzeptionen ,relationaler
Raum’ und ,Raumlichkeit’. Letztere Vereinfa-
chung erscheint durch die englischsprachige
Begriffsverwendung gedeckt (vgl. z.B. ALLen
ET AL (1998) sowie Massey (2004)), steht
aber teilweise im Gegensatz zur Auffassung
WARDENGAS.

Konzeption des absoluten Raums
ware folglich das reproduzierbare
,Umweltwissen’ zu verorten.

Der Wahrnehmungsraum: ge-
kennzeichnet durch eine sinnliche
Wahrnehmung und Abbildung der
durchlebten, aber auch der medial
vermittelten Umwelt. Als typische
Beispiele aus dem Schulunterricht
kdnnen wir Themen von raumbe-
zogenen Images oder auch Stu-
dien zu Mental Maps auffassen.
Hier waren auch emotionale Be-
zlge sowie die Landschaftsasthe-
tik einzuordnen, die als Anknp-
fungspunkt des Umweltlernens
von hoher Bedeutung sind. An-
knipfungspunkt aus didaktischer
Sicht ware in starkem AusmaRB die
Umwelterfahrung.

Der relationale Raum, der auf
den Beziehungen zwischen ver-
schiedenen Objekten sowie der
darauf beruhenden, intentional
genutzten Mdoglichkeit der Un-
terscheidung aufbaut. Die Frage
nach den Zielen der Unterschei-
dung rickt damit ins Zentrum.
Gleichzeitig schlieBt der relatio-
nale Raum die vorgenannten Kon-
zepte ein, erweitert sie jedoch,
indem er die soziale Komponente
mit der Konstruktion bestimmter
Raume zwingend einschlieBt. Der
relationale Raum erdffnet folglich
die politische Komponente, das
Verhandeln der Bedeutung be-
stimmter Erdraumausschnitte. Die
Nutzung eines relationalen Raum-
konzepts erlaubt somit, Bildung
zur nachhaltigen Entwicklung als
Teil der politischen Bildung zu be-
greifen.
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Jede dieser wissenschaftlichen
Raumkonzeptionen erlaubt nun un-
terschiedliche Blickwinkel auf den
sozial produzierten Raum in seiner
alltagsweltlichen Variante. Und die-
se Blickwinkel sind gleichzeitig auch
maBgebend flir die Eignung des
jeweiligen Konzepts fiir bestimmte
Vermittlungsinteressen.

3 Raum und Vermittlungsinter-
esse

Betrachten wir nun jene Anknip-
fungspunkte, die Jugendliche an
Raum haben. Zunachst kdnnen
wir feststellen, dass auf der Er-
fahrungsebene zunehmend eine
Verinselung der Raumwahrneh-
mung auftritt (vgl. Low 2001; Daum
2006), die den Aufbau eines abso-
luten und kontingenten Raumver-
standnisses verunmoglicht — ganz
jenseits der Uberlegung, ob ein
solches Uberhaupt erstrebenswert
ist. Weiters kdnnen wir feststellen,
dass an einer ,Erdraumstelle’ eine
Unmenge unterschiedlicher Raum-
konstrukte im Alltagsleben produ-
ziert und reproduziert wird. Neben
unserer Einbettung in das hier als
Beispiel herangezogene ,Geschiitzte
Feuchtgebiet’ — einer dieser Raume
— sind noch eine Reihe anderer Ein-
bettungen denkbar, sodass wir von
vielfaltigen Uberlagerungen sozialer
Raume auszugehen haben. Diese
sind auf unterschiedlicher Ebene
institutionalisiert und nicht hierar-
chisch aufgebaut. Das geschiitzte
Feuchtgebiet liegt beispielsweise
in einer Reihe politisch administra-
tiver Einheiten, ist Teil eines grenz-
Uberschreitenden Biotopverbundes,
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aber auch Teil eines sehr individuell
konstruierten Freizeitraumes von
Jugendlichen.

Jugendliche — wie auch Erwachsene
— kénnen Raum daher nur fragmen-
tiert und sich vielfach Uberlagernd
wahrnehmen. Beide Entwicklungen
fuhren zudem dazu, dass eine Kon-
zentration auf den absoluten Raum
auch in wissenschaftlicher Hinsicht
nicht mehr gerechtfertigt erscheint,
wie Lerevre (1993, 25) feststellt:
»The fact is that around 1910 a cer-
tain space was shattered [...] the
space of [...] classical perspective
and geometry, developed from the
Renaissance onwards on the basis
of the Greek tradition (Euclid, logic)
[...] Such were the shocks and ons-
laughts suffered by this space that
today it retains but a feeble peda-
gogical reality, and then only with
great difficulty, within a conserva-
tive educational system.”

LereBvre deutet hiermit schon an,
dass die Verwendung eines be-
stimmten Raumkonzeptes — hier
des absoluten Raums — einen ganz
bestimmten Interessenshorizont be-
dient. Eine ahnliche Verschrankung
darf auch flr unterrichtsleitende
Vermittlungsinteressen  vermutet
werden. Es stellt sich somit die Fra-
ge, welche Raumkonzeptionen im
Unterricht in welcher Verwendung
und zu welchem Zweck zum Einsatz
kommen koénnen. Anders ausge-
drickt: Welches Raumkonzept stiitzt
welches Vermittlungsinteresse (vgl.
zum Folgenden VieLHABER 1999; JekeL
2006) und welches gesellschaftspo-
litische Interesse?

Das erste dieser Vermittlungsinter-
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essen ware das unreflektierte Ver-
mittlungsinteresse. Dieses liegt im-
mer dann vor, wenn ,reines’, repro-
duzierbares (Umwelt-)Wissen ohne
Begriindungs- und Anwendungszu-
sammenhang vermittelt wird. Es ist
insbesondere im Rahmen des Be-
griffs- und (im Bereich Geographie)
des klassischen landerkundlichen
Lernens vorherrschend und unter
anderem dadurch gekennzeichnet,
dass keine Verbindungen zu Schui-
lerinteressen bzw. —betroffenheit
hergestellt werden. Auf Lehrenden-
seite hat dieses Vermittlungsinter-
esse allerdings den Vorteil der ein-
fachen, an vermeintlichen Fakten
orientierten Erzahlstruktur sowie der
einfach durchfiihrbaren ,\Wissensi-
berpriifung’. Hinsichtlich der Raum-
konzeption reicht die Adressraum-
variante des absoluten Raums aus
(vgl. Abb. 3). Allerdings hat sich
gezeigt, dass dieses Wissen nicht
in andere Situationen transferierbar
ist und somit trages Wissen dar-
stellt. Beim Beispiel eines Feucht-
biotops verweilend, wiirde ein un-
reflektiertes Vermittlungsinteresse
beispielsweise auf das Memorieren
von Pflanzenarten und deren Stand-
orte abzielen.

Das technische Vermittlungsinter-
esse ist flr das Vermitteln einfacher
wenn-dann-Rationalitdten  zustan-
dig. Beispiele hierflir waren Abgren-
zungen oder Regionalisierungen
aufgrund eines Einzelindikators und
eines bereits festgesetzten Grenz-
wertes oder das Finden des kurzes-
ten Weges von A nach B auf Basis
einer Karte. Einfache wenn-dann-
Rationalitdten waren auch in der

Bildung flir nachhaltige Entwicklung
herzustellen — etwa im Bereich En-
ergieverbrauch oder Mobilitatsver-
halten. Die Problematik ergibt sich
daraus, dass einfachste Probleml6-
sungsmethoden suggeriert werden,
wobei immer nur ein Losungsweg
angeboten wird. Es wird ein linearer
Wirkungszusammenhang unterstellt,
der multiple Bewertungen weitge-
hend ausschlieBt. Auch hier tragt
die Komplexitatsreduktion erheblich
dazu bei, dass das erworbene Wis-
sen relativ einfach Uberprifbar ist:
Es ist immer dann gegeben, wenn
der eine LOsungsweg richtig ge-
funden und ausgefiihrt wurde. Den
Lehrenden kommt dabei nach wie
vor die Stellung einer ,allwissenden
Autoritat’ zu. Der einzig mégliche L6-
sungsweg suggeriert weiters auf Sei-
te des Menschenbildes einen zweck-
rationalen homo oeconomicus. Als
Raumkonzept ist der absolute Raum
in seiner Containerraumvariante
ausreichend, denn in dieser sind die
entsprechenden Regeln sozusagen
eingeschrieben. Wiederum zu un-
serem Feuchtgebiet zurickkehrend,
wilrde hier die Abgrenzung eines
schitzenswerten Gebiets auf Basis
einfacher Indikatoren zu nennen
sein (etwa Standorte geschitzter
Pflanzen).

Das praktische Vermittlungsinte-
resse akzeptiert demgegentber die
Bedeutung des Subjektiven in der
Didaktik. Der Ausgangspunkt des
Lernens sind Lebenssituationen.
Damit ist jedenfalls eine Erweite-
rung gegeniiber dem technischen
Vermittlungsinteresse gegeben. Im
Rahmen der Umweltbildung kann
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Uber diesen Zugang jedenfalls die
alltagliche (Raum-)Wahrnehmung
zum Ausgangspunkt der Sequenz
gemacht werden. Dem entspre-
chend reicht ein Menschenbild aus,
in dem eine klare Orientierung an
Bedurfnisbefriedigung im Vorder-
grund steht. Die didaktische Um-
setzung orientiert sich an den von
den Lehrenden festgestellten bzw.
entworfenen lebensweltlichen Pro-
blemsituationen. Das heiBt aller-
dings gleichzeitig, dass die Pro-
blemsituationen bereits vorgegeben
werden und nicht von den Schilern
auf der Basis ihrer eigenen Inter-
essen entworfen bzw. konstruiert
werden. Als Zusatz zu den bisher
genannten Raumkonzeptionen ware
hier der Wahrnehmungsraum ein-
zusetzen. Als Beispiel konnte die
Planung der VerkehrserschlieBung
unter Beachtung bestehender Re-
geln und Rahmenbedingungen an-
geflihrt werden.

Das kritisch-emanzipatorische Ver-
mittlungsinteresse hebt nun genau
die Limitationen der vorgegebenen
Problemstellungen weitgehend auf.
Es geht von einem leitenden Inter-
esse an Mindigkeit und Selbstbe-
stimmung aus. Dabei ist allerdings
nicht eine auf das Subjekt zentrierte
Selbstverwirklichung gefragt, son-
dern ein solidarisches Interesse an
Selbstbestimmung. Als schulisch
umsetzbarer Zugang kann ein Zu-
griff Gber Widerspriiche und Ge-
gensatze sowie allgemeine Fragen
der Lebensorientierung gewahlt
werden (vgl. VietHaBer 1999). Als
Methodik kann wohl eine breite und
dokumentierte/visualisierte Diskus-

sion dienen, aus der sich allenfalls
wieder neue Problemkonstrukti-
onen ergeben. Will man dieses
Vermittlungsinteresse verfolgen, so
ist notwendigerweise und zusatz-
lich ein relationaler Raumbegriff zu
verfolgen, einer, der Raum als so-
zial konstruiert und ausgehandelt
ansieht. Dieser Zugang erlaubt es
nun, die Etablierung unseres ge-
schitzten Feuchtgebietes als po-
litisches Projekt zu thematisieren,
als eine Analyse der Durchsetzung
ganz bestimmter Bedeutungszuwei-
sungen an einen Erdraumausschnitt.
Entsprechend ist hinsichtlich des
Menschenbildes von einem Subjekt
auszugehen, das in Zusammen-
hang mit der Intentionalitat seiner
Handlungen der physischen Umwelt
bestimmte Bedeutungen zuweist.
Damit werden gleichzeitig auch die
Fragen von Macht thematisiert,
die fir die Umweltbildung und das
Umwelthandeln von zentraler Be-
deutung sind. Unter einem kritisch-
emanzipatorischen  Vermittlungs-
interesse  kdnnen beispielsweise
Konflikte in der Durchsetzung eines
Schutzgebiets thematisiert werden
— unter Einbezug von Machtkompo-
nenten.

Sowohl die verfolgten Vermittlungs-
interessen als auch die verwende-
ten Raumkonzeptionen sind dabei
erganzend zu sehen, als ein Konti-
nuum. Ohne die Einbindung relati-
onaler Raumkonzeptionen und die
Verfolgung eines kritisch-emanzi-
patorischen Vermittlungsinteresses
wird allerdings der origindre Beitrag
des Unterrichts zur politischen Bil-
dung eher gering bleiben. Gleichfalls
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ist zu vermuten, dass die Umweltbil-
dung damit weiterhin nur graduelle
Beitrage zur Verhaltensanderung
bieten kann (Aepkers 1999; Lube
2005). Empirische Untersuchungen
zur nachhaltigen Stadtentwicklung
(Jexer, RaTTENSBERGER 2007) zeigen,
dass fir diese Aushandlung von Be-
deutung bei Schiilern eine Reihe von
Anknlpfungspunkten bestehen.

4 Alternative Bausteine einer
Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung

Wenn wir den empirischen Befunden
sowie den theoretischen Konzepti-
onen der Nachbarwissenschaften
bis zu diesem Punkt folgen kdnnen,
dann stellt sich die Frage, welche
Aspekte alternativer Raumkonzepti-
onen flr die Didaktik einer Bildung
fur nachhaltige Entwicklung in un-
terschiedlichen Unterrichtsfachern
in Frage kommen koénnen. Ist nun
eine einseitige Konzentration auf
den Sozialkonstruktivismus gefragt?
Wo ist der Platz des Wissens um
physisch-materielle Prozesse im Be-
reich einer Bildung fir nachhaltige
Entwicklung?

Wolfgang ZierHorer (u. a. 1997,
2002) bietet in einer Reihe von
Publikationen den Versuch einer
maoglichen Verflechtung. Betrachten
wir noch einmal unser geschitztes
Feuchtgebiet, das mit einem Bagger
konfrontiert wird. Auf einer phy-
sisch-materiellen Ebene wird in die-
sem Fall nicht ,feuchtgebietsgerecht’
gehandelt: Es werden Graben gezo-
gen, um das Gebiet zu entwassern,
die Torfschicht wird abgetragen — es
entsteht zundchst kein Problem,

/8

sondern ein anderer Systemzu-
stand, der gewiinscht oder weniger
gewilnscht sein kann. Dieser kann
mit naturwissenschaftlichen Me-
thoden beschrieben werden. Diese
Beschreibung mag ein Konstrukt
sein, ist aber offensichtlich fir die
Darstellung des Systemzustandes
ausreichend. Die Erkldrung der
Systemveranderung ist damit aller-
dings nicht zu leisten, denn:
,Wenn wir uns klar machen, dass
nicht die Bewegungen des Bag-
gers, sondern die rechtlichen Rah-
menbedingungen, die politische
Steuerung der Raumplanung, die
Bedingungen fiir Kredite und In-
vestitionen dafiir ausschlaggebend
sind, wo, wann und wie gebaut
wird, dann verstehen wir, dass die
wichtigsten raumrelevanten Hand-
lungen Sprechhandlungen sind"
(ZierHorer 1997, 91 in Anlehnung
an LUHMANN).

Diese Sprechhandlungen kdnnten
nun im Sinn LereBvre’s als Formen
des ,reprasentierten (dargestell-
ten) Raums’ verstanden werden.
Sprechhandlungen  koordinieren
damit Handlungsweisen, die eine
materielle und symbolische Ver-
schrankung aufweisen. Sie weisen
physisch-materiellen  Situationen
Bedeutungen zu, die wiederum als
Argument im Rahmen von Hand-
lungen gelten kdnnen, die willent-
lich oder unwillentlich den physisch-
materiellen Zustand verandern.
Man koénnte aus diesem Befund
heraus zunachst postulieren, dass,
will man die Ziele einer Bildung fir
nachhaltige Entwicklung ernst neh-
men, eine starkere Konzentration
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den politisch-normativen Aspekten
bestimmter Systemveranderungen
zu gelten habe (vgl. u.a. AEPKERS
1999, 203). Wenn die Steuerungs-
ebene nicht im Bereich der Natur
liegt, sondern auf der Ebene des
Sozialen, dann sind genau ge-
sellschaftliche Normen auch im
Unterricht in das Zentrum der Be-
trachtung zu stellen, inklusive ihrer
Durchsetzung und Aushandlung.
Fir die Behandlung des Feuchtge-
biets, seines fortgesetzten Schutzes
oder seiner Umwandlung durch den
Bagger sind folglich sowohl lokale
als auch Uberregionale Formen der
Aushandlung zu bertcksichtigen.
Diese erste Folgerung fordert somit
dazu auf, Bildung zur nachhaltigen
Entwicklung verstarkt als eine Form
politischer Bildung zu verstehen
(vgl. MinscH, 2007; VieLHAser 2006).
In diesem Sinn ware zusatzlich als
Auftrag der schulischen Umweltbil-
dung zu sehen, den Schilern auch
jene Instrumente in die Hand zu
geben, die sie befahigen, den sozial
produzierten Raum ,lokales Feucht-
gebiet’ (und selbstverstandlich auch
andere) in ihrem Sinn durchzuset-
zen. Die Analyse und Gestaltung
der Darstellungen ist dabei vermut-
lich einfacher an die Vorstellung
von Schiilern anzuknilipfen, da sie
diese Diskussionen um Bestimmun-
gen von Raumen selbst regelmaBig
durchflihren bzw. erleben.

Die bisherige Darstellung verschiebt
den Unterricht allerdings lediglich
von den Natur- zu den Sozialwis-
senschaften. Das mag zundachst
plausibel erscheinen wegen der An-
knipfungspunkte und der Einfluss-

nahme eher sozialwissenschaftlich
analysierbarer Spharen auf die
Veranderung von Okosystemen. Es
stellt sich allerdings das Problem,
dass allenfalls die Dichotomie Na-
tur-/Sozialwissenschaften bzw. Na-
tur/Umwelt vs. Kultur/Soziales kei-
ne geeigneten Dimensionen sind,
um Umweltbildung zu betreiben.
Nimmt man eine konstruktivisti-
sche Perspektive ernst, so handelt
es sich nicht um vorgegebene Ein-
teilungen der Wissenschaft, son-
dern um pragmatische, intentional
gezogene disziplinspezifische Ob-
jekt- und Gultigkeitsbereiche mit
jeweils eigenen Beobachtungsins-
trumentarien.

Ein zweiter Baustein einer alterna-
tiven Umweltbildung kdénnte daher
— in Anlehnung an Diskussionen in
den Fachwissenschaften — eine Auf-
hebung der klaren Objektbereiche
zu den Bereichen Natur bzw. Kultur
sein. Dies bezieht sich sowohl auf
die akademische Ordnung (ZierHo-
FErR 2002, 263f) als auch auf die
vielfach dieser Ordnung angelehn-
ten Schulfacher. Die oben ange-
deutete Verbindung von physisch-
materiellen Objekten und ihrer
konstruierten Bedeutungen hebt
namlich die klare Zuordnung zu
einem der beiden groBen Wissen-
schaftsbereiche auf. Sozialwissen-
schaften und Okologie beschéftigen
sich dem entsprechend gleicher-
maBen mit der ,Differenzierung der
Koexistenz’ (ZierHorer 2002, 265).
Sie unterscheiden sich nicht durch
unterschiedliche Objekte, sondern
durch unterschiedliche fachliche
Zugriffe auf ein und dasselbe Un-
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tersuchungsobjekt. Eine strukturelle
Trennung erscheint  demzufolge
wenig hilfreich. Vielmehr wird sie
durch die gleiche Vermittlungsprak-
tik — das Beobachten — aufgehoben.
Gleichzeitig ermdglicht sie einen
Perspektivenwechsel von der Fach-
zur Problemperspektive.

Fir den Unterricht bedeutet dies,
dass die physisch-materiellen Ob-
jekte nicht mehr von der Beobach-
tung unabhangig gedacht werden
kénnen, sondern erst durch die Be-
obachtung und Beschreibung wirk-
sam werden. Es entwickeln sich so-
mit hybride Identitaten, die sowohl
die physische Situation als auch
die soziale Bedeutungszuweisung
einbeziehen. Betrachten wir bei-
spielsweise eine denkmalgeschiitzte
Altstadt, so wird deutlich, dass an
der physischen Bausubstanz ganz
unterschiedliche Bedeutungen fest-
gemacht werden koénnen, die durch
eine dominante Art der Beobach-
tung auch in Rechtsmaterie Uber-
setzt werden. Den Bauten als sol-
chen wohnt eine derartige Regelung
nicht inne. Gleichzeitig ergeben sich
hier Konflikte um die dominante Art
der Beobachtung (vgl. HuBer, JekeL,
2004), denn sie regelt gleichzeitig
die mdglichen Nutzungen — etwa in
Bezug auf neue Architektur oder be-
stimmte 6konomische Interessen.
Flr die Bildung flir nachhaltige Ent-
wicklung hat das zur Konsequenz,
dass eine Konzentration auf den
Prozess des Beobachtens — und da-
mit der Differenzierung — notwen-
dig ware. Am Beispiel des Feucht-
gebiets bedeutet das eine explizite
Thematisierung der ,Herstellung’
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des Feuchtgebiets sowohl in ©6ko-
logischem als auch in sozialem und
politischem Sinn. Denkt man die-
se Idee weiter, so handelt es sich
analog zu Vorschlagen der System-
theorie um den Vorschlag, das wis-
senschaftliche wie alltagsweltliche
Beobachten (Beschreiben, Kartie-
ren etc.) zu beobachten. Ergebnis
ist eine Analyse der Diskurse, mit
denen Umweltpolitik und Umwelt-
schutz betrieben wird. Raum ist in
diesem Zusammenhang nicht mehr
erdraumlich zu sehen, sondern viel-
mehr als die ,Bedingung der Mog-
lichkeit der Unterscheidung’ (Massky,
1999; ZierHorer, 1997). Diese Mog-
lichkeit ist dann gegeben, wenn wir
die Welt nicht als eine Ansammlung
von Dingen begreifen. Vielmehr be-
stehen Dinge nur dann, wenn sie
sowohl Unterschiede als auch Ver-
bindungen aufweisen, entlang de-
rer eine Unterscheidung intentional
durchgefiihrt werden kann.

Damit werden drei zentrale Forde-
rungen einer zeitgemaBen Bildung
fur eine nachhaltige Entwicklung
erfullt. Zum einen jene nach einem
starkeren Einbezug der politisch-
normativen Komponente. Sowohl
die wissenschaftliche als auch die
alltagsweltliche = Raumdarstellung
beinhalten immer gesellschaftlich
verhandelte normative Komponen-
ten. Zum zweiten wird der Konstrukt-
charakter auch wissenschaftlichen
Wissens herausgestellt, indem die
Herstellung wissenschaftlichen Wis-
sens thematisiert wird. Damit wird
einer zentralen Anforderung des Mo-
dells der didaktischen Rekonstruktion
entsprochen, die genau den Bezug



JEKEL

GuiD 2/2008

zwischen alltagsweltlichen und wis-
senschaftlichen Wirklichkeitskons-
truktionen problematisiert und fir
den Unterricht nutzbar macht. Zum
dritten ist eine verstarkte Moglich-
keit an die Alltagswelt der Schilern
(JexeL, RatTENSBERGER, 2007) mdglich
und damit eine starkere Anbindung
an aktuelle Diskussionen des Nach-
haltigkeitsbegriffs (vgl. z.B. MinscH
2007).

Flir die Thematisierung von Un-
terscheidung ist ein relationales
Raumkonzept zwingend notwen-
dig. Dieses eroffnet die Moglichkeit
der teilweisen Reformulierung von
Umweltbildung als politische Bil-
dung sowie den Einbezug hybrider
Identitaten in die Umweltbildung.
Ein derartiges Raumkonzept erst
macht den Prozess von Regionali-
sierung — so wie wir ihn mit der Ab-
grenzung des Feuchtgebietes an-
gedeutet haben - interpretierbar.
Raume/Regionen werden damit als
aushandelbar begriffen, als der Dis-
kursanalyse zuganglich, ohne dabei
auf die Analyse der physisch-mate-
riellen Gegebenheiten verzichten zu
mussen (vgl. ALLen ET. AL 1998). Ein
relationales Raumkonzept 6&ffnet
damit die Umweltbildung erst der
reflexiven Thematisierung unserer
Weltkonstruktion.

5 Fazit

Mit der Erweiterung um ein relati-
onales Raumkonzept erscheint ein
klarer Perspektivenwechsel von ei-
ner entweder auf eine Darstellung
von Fakten (Umweltwissen) oder
einem Erleben derselben (Umwel-
terleben, Umweltwahrnehmung)

konzentrierten Umweltbildung ge-
geben. Diese beiden Ausgangs-
punkte beziehen sich einerseits auf
den absoluten Raum, andererseits
auf den Wahrnehmungsraum. Bei-
de Zugange haben im Rahmen der
Umweltbildung bzw. Bildung fir
nachhaltige Entwicklung zumindes-
tens implizit eine erhebliche Tradi-
tion, sie haben allerdings nicht zu
den gewtlinschten Ergebnissen ge-
fahrt. Die relationale Raumkonzep-
tion ermdglicht demgegeniiber eine
Betrachtung der alltaglichen Raum-
produktion und ihrer Folgen. Damit,
so die Vermutung, kann eine besse-
re Verbindung zu den Alltagswelten
der Lernenden sowie ein Zugang
zur nachhaltigen Entwicklung als
eine Form politischer Bildung eroff-
net werden.

Die Erweiterung dieser Raumkon-
zepte um eine relationale Raum-
konzeption macht nun die bisher
verwendeten  Konzeptionen von
Raum und die schon in der Um-
weltbildung erprobten Methoden
nicht verzichtbar. Vielmehr wird ein
zusatzlicher Zugang sowohl hin-
sichtlich der mdglichen Vermitt-
lungsinteressen als auch hinsichtlich
moglicher Thematiken geboten. Als
Anknlpfungspunkt dient hierbei
die eigene Aushandlung von Be-
deutungszuweisungen an physisch-
materielle Dinge. Dadurch wird
die gesellschaftliche Durchsetzung
von Bedeutungszuweisungen the-
matisierbar. Schlussendlich eréffnen
sich dadurch fir die Lernenden auch
Uber die Umweltbildung hinaus Még-
lichkeiten der Durchsetzung eigener
Raumproduktion und damit einer
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aktiven und kritischen Teilnahme an
umweltpolitischen Prozessen.
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