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Seit den 1990er Jahren hat sich in der deutschsprachigen geographischen Forschung ein sozial-konstruktivistisches Grund-
verständnis darüber etabliert, wie Menschen durch Praktiken und Kommunikation räumliche Bedeutungen entstehen las-
sen. Dieses wurde allmählich auch in fachdidaktische Standards übernommen. Auf Grundlage eines auf zwei Logiken, die 
diskursive und die Praktiken-Logik, zusammengefassten sozial-konstruktivistischen Zugangs zu Raum werden in diesem 
Beitrag allgemeine Überlegungen zu einer angemessenen didaktischen Umsetzung dieser Logiken angestellt und abschlie-
ßend eine dazu passende Unterrichtsskizze vorgeschlagen.
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Social-constructivist conceptions of space in geography education

Since the 1990s, a basic social-constructivist understanding of how people can create spatial meanings by action and com-
munication has been established in German-speaking geographic research and has also been adopted in standards of geo-
graphy education. Based on two modes of a social-constructivist access to space, by discourses and by practices, general 
considerations are made in this article about an appropriate didactic implementation of these modes and finally a suitable 
lesson proposal is presented.
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Fachdidaktik

1	 Einleitung

Seit den 1990er Jahren fand in der deutschsprachigen 
geographischen Fachwissenschaft eine theoretische, 
konzeptionelle und methodische Annäherung an die 
Sozial- und Kulturwissenschaften (cultural turn) statt, 
so dass sich in der Forschung ein sozial-konstrukti-
vistisches Grundverständnis, wie Menschen im Raum 
handeln und räumliche Konfigurationen entstehen 
lassen bzw. verändern, etabliert hat (vgl. Freytag & 
Mössner 2016: 77). Trotz vereinzelt geäußerter Kritik 
ist es inzwischen Konsens, dass nicht der essentialis-
tisch aufgefasste Raum Forschungsobjekt ist, sondern 
das von Sinn erfüllte Produzieren von Räumlichkei-
ten (vgl. Dürr & Zepp 2012: 272). In der deutsch-
sprachigen Geographiedidaktik wurde die konstruk-
tivistisch orientierte Geographie als eines von vier 
grundlegenden Raumkonzepten für die Analyse von 
Räumen eingeführt und in das Curriculum 2000+ 
(DGfG 2002) übernommen, welches allerdings kaum 
praktische Bedeutung besaß und von den Bildungs-

standards der Deutschen Gesellschaft für Geographie 
abgelöst wurde (vgl. DGfG 2020: 6) und darüber hi-
naus, wenn auch zögerlich, Eingang in Lehrpläne und 
Schulbücher fand (vgl. Weiss 2020). 

Zeitgleich haben sich gerade im Hinblick auf ein 
sozialkonstruktivistisches Raumverständnis auch in 
der deutschsprachigen Humangeographie die theo-
retischen Fundamente weiter ausdifferenziert (vgl. 
Everts et al. 2008; Deffner & Haferburg 2012; Glas-
ze & Mattissek 2012; Marquardt & Schreiber 2012; 
Schurr & Strüver 2016). 

Ziel des folgenden Beitrags ist es, diese Entwick-
lungen in der sozialkonstruktivistischen Raumtheorie 
zu sichten, zu strukturieren und darauf aufbauend 
Vorschläge anzubieten, wie diese Entwicklungen der 
Fachwissenschaft im Geographieunterricht aufgegrif-
fen werden können.  

Hintergrund ist die Überzeugung des Verfassers, 
dass Schüler*innen durch eine ausdifferenzierte sozial-
konstruktivistische Perspektive einen tieferen Einblick 
in die fundamentale gesellschaftliche Bedeutung von 
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„Raum“ erhalten als mit anderen Raumverständnis-
sen. Sie liefert einen Zugang zum alltäglichen Erle-
ben, verdeutlicht, dass Räume auf Verhalten wirken, 
dass Räume für verschiedene Menschen unterschied-
liche, aber sozial geteilte Bedeutungen haben und dass 
Raumnutzungen weniger mit objektiven Raumeigen-
schaften, sondern vielmehr mit sozialen Bedeutungs-
zuschreibungen zu tun haben.

Dazu wird zunächst der aktuelle Stand der Umset-
zung einer sozial-konstruktivistischen Raumperspek-
tive in Lehrplänen und Schulbüchern skizziert. Ferner 
werden die derzeit verfügbaren theoretischen Grund-
lagen eines konstruktivistischen Raumverständnisses 
in zwei Logiken unterteilt zusammengefasst. Zum 
Abschluss werden allgemeine Überlegungen sowie ein 
Unterrichtsvorschlag vorgestellt, die aufzeigen sollen, 
wie man den jüngeren Entwicklungen der fachlichen 
Theoriebezüge im Geographieunterricht in angemes-
sener Weise gerecht werden könnte. 

2	 Raum als soziale Konstruktion im 
deutschsprachigen Geographieunterricht  

Die Zunahme sozial-konstruktivistisch fundierter Stu-
dien in der wissenschaftlichen Geographie seit Mitte 
der 1990er Jahre (vgl. Freytag & Mössner 2016: 77 ff.; 
Dürr & Zepp 2012: 272) forderte die Fachdidak-
tik heraus, auf diese Neuerung zu reagieren. Für die 
deutschsprachige Geographiedidaktik hat sich dabei 
der nach Jahren andauernder Debatten in der Arbeits-
gruppe Curriculum 2000+ erzielte Konsens von vier 
Raumkonzepten, zusammengefasst in einem Aufsatz 
von Ute Wardenga (2002), als prägend erwiesen. Ne-
ben dem Containerraum, dem Raum der Lagebezie-
hungen und dem Raum als Gegenstand der Wahrneh-
mung geht es beim Konstruktverständnis um Raum 
als Element von Handlung und Kommunikation, wie 
das Benutzen von raumbezogener Sprache zur Reduk-
tion von Komplexität (vgl. Wardenga 2002). Diese, in 
eine Disziplingeschichte (vgl. auch Wardenga 1996) 
eingebettete, Charakterisierung der Raumkonzepte 
wurde von Ute Wardenga (2017) selbst rückblickend 
als eine Erzählung gedeutet, welche den Zweck hatte, 
ein pluralistisches Curriculum ohne Kämpfe um die 
beste oder einzig wahre Perspektive zu ermöglichen, da 
gerade die sozial-konstruktivistische Debatte Anfang 
der 2000er Jahre den Mainstream in der geographi-
schen Fachwissenschaft an Hochschulen noch nicht 
erreicht hatte. Die Reduktion verschiedener sozial-
konstruktivistischer Ansätze auf nur eine Raumpers-
pektive als Kompromiss, erlaubte es, die heterogenen 
neuen Paradigmen und pluralisierten Raumbegriffe als 
unterschiedliche Sichtweisen eines Konstruktionspro-
zesses verstehen zu können (vgl. Wardenga 2017: 181).

Diese vier Raumkonzepte wurden für Deutschland 
in das Curriculum 2000+ (DGfG 2002) aufgenom-
men. Demnach sollte im Geographieunterricht da-
nach gefragt werden „wer unter welchen Bedingun-
gen und aus welchen Interessen wie über bestimmte 
Räume kommuniziert und sie durch alltägliches Han-
deln fortlaufend produziert und reproduziert“ (DGfG 
2002: 8). In den Bildungsstandards der DGfG von 
2007 ist die sozial-konstruktivistische ebenfalls als 
eine von vier Raumperspektiven verankert (vgl. 
DGfG 2020: 6). Fögele (2016: 70 ff.) integrierte die 
vier Raumperspektiven direkt in das Konglomerat der 
Basiskonzepte aus den Bildungsstandards. 

Obwohl sich der Gesellschaftsbezug des Faches 
sowie viele der vorgeschriebenen Themen dafür eig-
nen, ist das sozial-konstruktivistische Raumkonzept 
in konkreter Formulierung allerdings erst spärlich in 
den Lehrplänen angekommen (vgl. Rolfes & Uhlen-
winkel 2014: 365). In einer Untersuchung aller der-
zeit in deutschen Bundesländern gültigen Lehrpläne 
für das Fach Geographie / Erdkunde bzw. Fächer mit 
Geographie als Anteil (vgl. Weiss 2020: 692) konnten 
Verweise auf Raum als (soziale) Konstruktion in 16 
von 46 Lehrplänen (in 9 von 16 Bundesländern insge-
samt) nachgewiesen werden, davon bei 9 Lehrplänen 
als ein Baustein der „vier Raumperspektiven“. Auch 
in allen aktuell gültigen, zwischen 2014 und 2019 zu-
gelassenen, Schulbuchgenerationen für die Jahrgangs-
stufen 9/10 aller deutschen Bundesländer ließen sich 
von 59 untersuchten Büchern nur in 13 Ausgaben 
explizite Hinweise auf ein sozial-konstruktivistisches 
Raumverständnis im Zusammenhang mit den vier 
Raumkonzepten auffinden (vgl. Weiss 2020: 693).

In Österreich schlugen sich die vier Raumkonzepte 
in die Neuformulierung des seit 2016 gültigen neuen 
Lehrplans Sekundarstufe II für das Fach Geographie 
und Wirtschaftskunde (GW) an allgemeinbildenden 
höheren Schulen (AHS) nieder, pointiert im Basis-
konzept „Raumkonstruktion und Raumkonzepte“, in 
dessen Rahmen zur Analyse natürlicher, sozialer, öko-
nomischer Phänomene auch interessengeleitete Raum-
konstruktionen in gesellschaftlichen Aushandlungs- 
und Entscheidungsprozessen Beachtung finden sollen 
(vgl. Jekel & Pichler 2017: 8). Die Idee vom „gemachten 
Raum“ findet sich jedoch in weiteren Basiskonzepten, 
so die interessengeleitete Abgrenzung von Raumein-
heiten im Basiskonzept „Regionalisierung und Zonie-
rung“, die Methoden interessengeleiteter Kommuni-
kation von Vorstellungen über Welt im Basiskonzept 
„Wahrnehmung und Darstellung“, die Analyse von 
Interessen sowie deren Durchsetzung in gesellschaft-
lichen Aushandlungsprozessen im Basiskonzept „Inte-
ressen, Konflikte, Macht“ sowie der Blick auf Mehr-
deutigkeiten und Mehrperspektivität im Basiskonzept 
„Kontingenz“ (vgl. Jekel & Pichler 2017: 8–11).  
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Die Umsetzung der sozial-konstruktivistischen 
Raumperspektive als Konkretisierung der von der 
DGfG (2002) formulierten „interessegeleiteten Kom-
munikation über und handelnden (Re-)Produktion 
von Raum“ wurde in Schulbüchern als interessenge-
leitete Raum-Produktion mittels medialer Kommuni-
kation übersetzt. Eine typische Konkretisierung zeigt 
das Buch Terra Erdkunde 3 für Gymnasien im Bun-
desland Nordrhein-Westfalen: Die soziale Konstrukti-
on Australiens verstehen heißt hier, aus verschiedenen 
Darstellungen des Landes (für Touristen, Investoren, 
Umweltschützer, Zuwanderer) die dahinterstehenden 
Interessen(-Gruppen) zu identifizieren und letztlich 
zusammen mit den anderen drei Raumperspektiven in 
eine mehrperspektivische Analyse des Raums Australi-
en zu integrieren (vgl. Bette et al. 2018: 202-203). Der 
Fokus liegt also auf strategisch einseitiger sprachlicher 
und bildlicher Präsentation eines Raumes, teilweise ein-
gebettet in Raumnutzungskonflikte (vgl. Weiss 2020: 
696). Wie weiter unten gezeigt werden soll, wird da-
mit aber nur ein kleiner Teil des Potenzials sozial-kon-
struktivistischer Annäherungen an Raum aufgegriffen. 

Statt alle aktuell diskutierten und Forschungspro-
jekten als Basis dienenden sozial-konstruktivistischen 
Theorien in ihren Spezifika zu charakterisieren, soll 
hier daher der Versuch unternommen werden, die-
se Vielfalt zu ordnen und didaktisch zu reduzieren. 
Das bedeutet einerseits, einen vereinfachenden Über-
blick herzustellen, welcher andererseits einen wider-
spruchsfreien Anschluss einzelner Theorien erlaubt. 
Die Theorien werden im Folgenden, einem Vorschlag 
von Reckwitz (2003: 287 f.) folgend, auf zwei Logiken 
reduziert: eine diskursive und eine Praktiken-Logik. 
Logik meint dabei die zentrale Zugangsweise zur „Re-
alität“. Vereinfacht gesagt entstehen in der diskursiven 
Logik Bedeutungen von Raum durch das Kommuni-
zieren darüber, also im Wesentlichen durch Sprache. 
Im Zugang der Praktiken-Logik wird Raum vor allem 
im alltäglichen körperlichen Handeln zunächst unre-
flektiert erfahren. Um diese beiden Logiken, welche 
auch in den Merkmalen des konstruierten Raums 
gemäß Curriculum 2000+ durchaus angelegt sind 
(Kommunikation über und handelndes Produzieren 
von Raum), zu charakterisieren, wird hier vorwiegend 
auf soziologische Theorien über das „Funktionieren“ 
von Gesellschaft zurückgegriffen, bei denen Raum 
zunächst nur einen untergeordneten Aspekt darstellt. 
Dieses Abweichen von einer Geographie-zentrierten 
Annäherung scheint vertretbar, da die sozial-kon-
struktivistischen Ansätze in der Geographie in der 
Regel auf soziologischer Theorie beruhen: Die Re-
zeption der Perspektive von Raum als sozialem Kon-
strukt setzte in der deutschsprachigen Geographie in 
den 1990er Jahren mit Benno Werlen (1995; 1997) 
ein, welcher wiederum die Strukturationstheorie des 

Soziologen Anthony Giddens (1995) raumwissen-
schaftlich anreicherte (vgl. Dürr & Zepp 2012: 261). 
In den folgenden Jahren wurden auch andere gesell-
schaftstheoretische Konzeptionen sozial-konstrukti-
vistischer Prägung aufgegriffen und in geographischen 
Forschungsprojekten umgesetzt, so die Theorie der 
Praxis von Pierre Bourdieu (1987), die Praxistheorie 
von Theodore Schatzki (1996), das Konzept der As-
semblages von Deleuze & Guattari (1992) sowie die 
Diskurstheorie von Michel Foucault (1981) (vgl. u. a. 
Freytag & Mössner 2016: 77-78). 

Im folgenden Kapitel sollen beide Logiken kurz 
charakterisiert werden; dabei bleiben zwangsläufig 
Nuancen und die individuellen Konturen einzel-
ner Autor*innen unberücksichtigt. Interessierten 
Leser*innen steht jedoch vielfältige Überblickslite-
ratur zur Verfügung (z. B. Schlottmann & Wintzer 
2019; Freytag & Mössner 2016; Mattissek & Wietz 
2014; Glasze & Mattissek 2012; Miggelbrink 2002). 
Als Einführung in Grundannahmen des sozialen 
Konstruktivismus eignen sich nach wie vor Berger & 
Luckmann (1969).

3	 Sozial-konstruktivistische Verständnisse 
von Raum – ein Ordnungsvorschlag

Der kognitionstheoretische Konstruktivismus geht 
davon aus, dass Wahrnehmung keine Abbildung der 
äußeren Welt, sondern eine Konstitutionsleistung 
des Gehirns ist. Die Existenz einer externen Realität 
wird nicht geleugnet, aber sie gilt als dem kognitiven 
System unabhängig von Erkenntnis nicht zugänglich. 
Aussagen über Realität setzten einen Beobachter vo-
raus, welcher Differenzen definiert, die nicht in den 
Dingen, sondern im Beobachter liegen. Die in der 
Beobachtung liegende Differenzierung entsteht mit 
Sprache, welche über Unterscheidungen eine kogni-
tive Orientierung erst ermöglicht (vgl. Miggelbrink 
2002: 340). Autoren wie Dörfler (2015) kritisieren, 
dass sozial-konstruktivistische Ansätze allein auf Spra-
che plus Kognition fokussieren und das leibliche Spü-
ren von materieller Welt ignorieren. Diese Kritik ist 
aber insofern nicht angemessen, als sozial-konstruk-
tivistische Theorie sich zwar auf die Konstruktion der 
sozial geteilten, also kommunizierbaren Bedeutung 
von Phänomen konzentriert, aber durchaus akzep-
tiert, dass diese Phänomene auch als vor-bewusste 
Affekte in Wechselwirkung mit materieller Umwelt 
auftreten. Umwelt wird gespürt, aber erst wenn das 
Gefühl eine Bezeichnung erhält, die von anderen 
Menschen verstanden wird, ist es sozialer Analyse und 
damit auch Forschung zugänglich. 
•	 Diskurstheorien, zu deren bedeutenden Vertre-

tern Michel Foucault sowie Ernesto Laclau und 
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Chantal Mouffe zählen, zielen darauf ab, ein 
Konzept für die Herstellung von Bedeutungen 
und der damit verbundenen Machteffekte zu 
liefern. Gegenstand sind überindividuelle Struk-
turen und Strukturveränderungen des Denkens, 
Sprechens und Handelns (vgl. Glasze & Mattis-
sek 2011: 660). Ein Diskurs ist somit weitaus 
mehr als nur eine interessengeleitete Perspektive 
auf Wirklichkeit. In einem Diskurs ist festgelegt, 
wer aus welcher Position über einen Gegenstand 
(ein Thema) legitim sprechen darf, welche Aus-
sagen darüber legitim kombiniert werden dürfen 
und welche Funktion der Diskurs für Entschei-
dungen und Praktiken außerhalb von Diskursen 
besitzt. Da laut Foucault (1981: 147 f.) plausible 
Aussagen selten sind und insgesamt relativ weni-
ge Dinge sinnvoll gesagt werden können, ist der 
Diskurs ein endliches, begrenztes, nützliches Gut 
und daher Gegenstand eines Kampfes. In dieser 
Auseinandersetzung entsteht Macht bzw. Hege-
monie, wenn ein Diskurs zu einem dominanten 
Horizont sozialer Orientierung wird, in dem eine 
bestimmte soziale Wirklichkeit als alternativlos 
und quasi natürlich erscheint, andere Wirklich-
keiten hingegen als falsch und irrational margina-
lisiert werden (vgl. Laclau & Mouffe 2012).

Der geographische Bezug von Diskurstheorien 
liegt darin, dass auch Räume ein nur in ihren Be-
deutungen denk- und kommunizierbares soziales 
Phänomen sind. Das heißt, ganz gleich ob man 
denselben „Hügel“ als „Endmoräne“, „Moun-
tainbike-Areal“ oder „Naturdenkmal“ bezeichnet, 
sind diese Bedeutungen das Resultat von Diskur-
sen. Eine geographische Diskuranalyse fragt also 
nach Stellung und Wandel der Bedeutung von 
Räumen. Im Sinne von Foucault wäre also zu un-
tersuchen, welche Sprecherpositionen es erlauben, 
in welchen Kontexten in welchen Aussagenkom-
binationen zur Begründung welcher außerdiskur-
siven Praktiken bestimmte Räume sprachlich zu 
erzeugen und ihnen eine Bedeutung zuzuweisen. 

Diskurs-orientierte geographische Studien be-
fassen sich im weitesten Sinne damit, wie Räume 
sprachlich dargestellt bzw. wie Räume in Argu-
mentationen über andere Sachverhalte benutzt 
werden. Beispielhafte Untersuchungen betreffen 
die Frage, wie die Verwendung von sprachlichen 
Stilmitteln die Diskurse über Räume wie Leipzig 
und das Erzgebirge stabilisiert, in ihrer Komple-
xität reduziert und für die Adressaten plausibel 
gemacht werden können (vgl. z. B. Micheel & 
Meyer zu Schwabedissen 2005), mit welchen un-
terschiedlichen lokalen Narrationen und Deutun-
gen städtebauliche Projekte präsentiert werden 
(vgl. Bauriedl 2008), mit welchen Begründung-

mustern und aus welchen Sprecherpositionen An-
sprüche auf die Regulierung von Raumausschnit-
ten erhoben werden (vgl. Weiss 2008) oder wie 
Raum in Argumentationen zur Begründung für 
nicht-raumbezogene Behauptungen dient (vgl. 
Felgenhauer 2015). 

Um Diskurse zu erforschen, stehen Methoden 
der Textanalyse im Vordergrund, wie beispiels-
weise eine auf die Verwendung von Metaphern 
konzentrierte Stilmittelanalyse (vgl. Micheel & 
Meyer zu Schwabedissen 2005), die Stellung von 
Aussagen über Raum als Begründung oder Belege 
in Argumentationen anhand des Toulmin-Sche-
mas (vgl. Felgenhauer 2012). Voraussetzungen 
und Methoden der Diskursanalyse werden um-
fangreich dargelegt von Mattissek et al. (2013). 

•	 Praxistheorien sehen das Soziale nicht in Sym-
bolsystemen wie Sprache, sondern im Vollzug 
von Praktiken als Verhaltensroutinen des Tuns 
und Sagens, die durch ein implizites Verstehen 
zusammengehalten werden. Das für den Voll-
zug von Praktiken notwendige Wissen ist im 
menschlichen Körper (Praktikengedächtnis) und 
Artefakten enthalten. Beim Vollzug einer Praktik 
kommen implizite soziale Kriterien zum Einsatz, 
welche den Gegenständen, Personen und dem 
Selbst Sinn verleihen. 

Jüngere Entwicklungen der Praxistheorie 
durch Schatzki (1996) und auch die Assemblage-
Theorie von Deleuze & Guattari (1992) sind be-
strebt, die Gegenüberstellung von Materie und ei-
nem von der Materie getrennten, damit denkend 
umgehenden Menschen zu vermeiden, indem sie 
von Arrangements bzw. Assemblages (Gefügen) 
als komplexen Verbindungen von Gedanken und 
Dingen (Materie einschließlich menschlicher 
Körper) ausgehen, die durch Praktiken konstitu-
iert werden und deren Ergebnis eine soziale Ord-
nung ist (vgl. Everts 2008: 325). Zu den mensch-
lichen Praktiken gehört ein kognitives, bewusstes 
Verstehen, aber auch ein implizites und meist un-
ausgesprochenes Fühlen, welche Regeln in einer 
Situation gültig, welche Ziele angemessen und 
welche Handlungen passend sind (vgl. Wagenseil 
2014: 182–185). Assemblages können Menschen 
affektive und kognitive Verbindungen mit ande-
ren Dingen, Körpern oder Umwelten verschaffen 
(vgl. Bertram 2016). Über diese Ansätze wird es 
möglich, alltägliche Emotionen, die das Mensch-
Umwelt-Verhältnis beeinflussen, wissenschaft-
lich zu analysieren (vgl. Schlottmann & Wintzer 
2019: 246).

Machtphänomene werden durch Shove, Pant-
zar & Watson (2012) als dominante Projekte aus 
verschiedenen Praktiken konzipiert: Dominante 
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Projekte nehmen die Raum-Zeit-Ressourcen der 
Individuen so in Anspruch, dass sie weniger do-
minante Projekte nicht ausführen können. Es do-
minieren Praktiken(-Bündel), welche die größe-
ren verfügbaren Ressourcen von Raum und Zeit 
einnehmen oder selbst hervorbringen und damit 
andere Praktiken im Wettbewerb um diese Res-
sourcen zeitlich und räumlich verdrängen (vgl. 
Everts et al. 2019: 230).

Der geographische Bezug von Praktiken liegt 
in deren materiellem Kontext. Wagenseil (2014: 
260) arbeitet in Anlehnung an Schatzki (1996) 
und Weichhart (2003) das Konzept des Settings 
aus. Das materielle Umfeld (Setting) kann ers-
tens zwingend eine Praxis erfordern. Zweitens 
können Personen am materiellen Umfeld die Be-
deutungen und Normen erkennen, die eine Prak-
tik ermöglichen, nahelegen oder verbieten. Das 
räumliche Setting evoziert drittens aber auch kör-
perlich-affektive Empfindungen. Diese normati-
ven und emotionalen Relevanzen aus materiellen 
Kontexten herauszulesen kann mit der Raumso-
ziologie von Martina Löw (2001) als die Synthese 
eines Raumes verstanden werden, die nach dem 
in der Sozialisation geprägten Habitus, also nach 
sozialem Status, Alter, Geschlecht oder Ethnizität, 
variiert. Die affektive Komponente der Interakti-
on zwischen einem Menschen und dem ihn um-
gebenden Setting wird von Löw und Reckwitz als 
Atmosphäre bezeichnet. Atmosphären sind affek-
tive Stimmungen, die räumliche Arrangements 
von materiellen Elementen in den fühlenden Kör-
pern ihrer Besucher auslösen. Räume produzieren 
aber nicht einseitig Gefühle; letztere formieren 
sich nur, wenn ein Raum von seinen Nutzern 
praktisch angeeignet wird, wobei deren implizi-
te kulturelle Schemata oder Routinen aktiviert 
werden, welche ihre Wahrnehmung und Gefüh-
le beeinflussen. Routine-Aktivitäten beruhen auf 
einer perfekten Passung zwischen Atmosphären 
und Gefühlen (vgl. Reckwitz 2012: 251–255).

Praktiken-orientierte Studien in der Geogra-
phie beschäftigen sich damit, wie Praktiken durch 
Settings bzw. Atmosphären strukturiert werden. 
Wagenseil (2014) hat beispielsweise untersucht, 
welche Regeln des mobilen Telefonierens Men-
schen mit verschiedenen Orten assoziieren. Eine 
Reihe von Studien hat sich damit beschäftigt, 
wie Praktiken des Einkaufens in entsprechenden 
Umgebungen beeinflusst werden (vgl. u. a. Kazig 
2013; Mubi Brighenti & Kärrholm 2018). Maus 
(2015) geht von unterschiedlichen Interessens-
Perspektiven aus und betrachtet, wie sich deren 
Praktiken des Umgangs mit identischen Objek-
ten (Denkmälern als Orte des Erinnerns) unter-

scheiden. Bertram (2016) hingegen konzipiert 
Sperrmüll als Assemblage und geht der Frage 
nach, wie Menschen von den affektiven Kräften 
des Sperrmülls emotional bewegt und mit ande-
ren Räumen verbunden werden.  

Die methodischen Anforderungen an Studien 
zu Atmosphären bzw. Assemblages gehen deut-
lich über die klassischen Verfahren der empiri-
schen Sozialforschung hinaus, da hier detaillierte, 
intensive und über alltägliche Verständigung hi-
nausgehende Reflexionen von Situationen nötig 
sind. Angewendet werden daher qualitative, the-
menzentrierte Interviews, die jedoch unmittelbar 
in der betrachteten Situation stattfinden sollten, 
um Verzerrungen durch Erinnerung zu vermei-
den, teilweise kombiniert mit teilnehmender Be-
obachtung (vgl. z. B. Held 2015; Michels 2015; 
Bertram 2016). Desweitern kommen hier auto-
ethnographische Verfahren zum Einsatz. Dabei 
ist der Leib der Forschenden selbst sozusagen das 
Forschungsinstrument. Forschende sind bestrebt, 
ihre Gedanken und Gefühle in zu untersuchen-
den Situationen so detailliert wie möglich zu erin-
nern und auszudrücken (vgl. Chang 2020). 

Beide Logiken sind füreinander anschlussfähig. In-
nerhalb der Praktiken sind die Bedeutungen des 
physisch-materiellen Settings, der Artefakte und des 
menschlichen Körpers für eine Praktik zentral. Prak-
tiken, in denen diese Bedeutungen gesellschaftlich 
generiert werden, haben den Charakter von Diskur-
sen. Die in den Diskursen generierten Bedeutungen 
und Sinnwelten wiederum strukturieren keinen rein 
geistigen Raum, sondern dienen der Strukturierung 
und Ordnung des sozialen Alltags, der in physisch-
materiellen Settings stattfindet. Daher muss den als 
„räumlich“ gedeuteten Kontexten ein Sinn zugewie-
sen werden (vgl. Foucault 1981: 234; Marquardt & 
Schreiber 2012: 44). 

In Hinblick auf Macht liegt die Verbindung zwi-
schen Diskursen und Praktiken in der Legitimation 
von Praktiken, welche durch (hegemoniale) Diskurse 
geliefert oder verweigert werden. Diese Legitimation 
ist im Alltag affektiv und kognitiv wirksam: Das an 
einem Ort angemessene Verhalten wird bereits leib-
lich gespürt, bevor es ein kognitiv-bewusstes Etikett 
erhält (vgl. Reckwitz 2012). Unangemessenes Ver-
halten bedeutet aus diskursiver Perspektive, es nicht 
plausibel begründen zu können. Die Ohn-Macht des 
Obdachlosen, der sich in ein Luxusgeschäft verirrt, 
liegt nicht nur in der gefühlten und bewussten Scham 
darüber, die Materialität des Settings falsch interpre-
tiert zu haben und vom Personal zurechtgewiesen zu 
werden, sondern auch darin, für eine legitime „nor-
male“ Anwesenheit keine anerkannten Begründungen 
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zu besitzen (es sei denn, eine außer-gewöhnliche Be-
gründung, wie ein Unfall wird reklamiert). 

Beide, die diskursive und die Praktiken-Logik, er-
lauben es nicht nur, Machtfragen zu thematisieren 
und zu analysieren, sondern je nach Interesse auch 
Stabilität oder Wandel. Ein Fokus auf die Struktur 
von Diskursen und die Routine von Praktiken er-
möglicht es zu verstehen, warum eine Ordnung über 
Raum und Zeit hinweg stabil reproduziert wird. Wan-
del wiederum ergibt sich diskursiv durch die Ausein-
andersetzungen um knappe Aussagen sowie durch die 
Konkurrenz von Diskursen (vgl. Glasze & Mattissek 
2012: 13), bei den Praktiken unter anderem durch 
Missverständnisse oder mehrdeutige Kontexte (vgl. 
Reckwitz 2003: 294 f ). 

4	 Überlegungen zur didaktischen Umsetzung 
eines Themas im Schnittpunkt diskurs- 
und praktikentheoretischer Logiken

4.1	 Allgemeine Überlegungen 

Bei der Umsetzung sozial-konstruktivistischer Ansätze 
für den Geographieunterricht wird von etlichen Au-
toren die diskursive Logik favorisiert, wenn es darum 
geht, Lernende für die interessengeleitete Darstellung 
bzw. Inszenierung“ von raumbezogenen Sachverhal-
ten zu sensibilisieren (vgl. z. B. Kresov-Hahnfeld & 
Ziegler 2017; Coen et al. 2017; Eberth 2018). Die 
Zahl der Unterrichtsempfehlungen, die alltäglichen 
Praktiken und deren Relation zu räumlichen Set-
tings und den darin erkennbaren Regeln in den Mit-
telpunkt stellen, ist dem gegenüber gering (vgl. z. B. 
Rhode-Jüchtern 2006; Schneider & Vogler 2008). 

An dieser Stelle soll versucht werden, beide Logiken 
für den Unterricht stärker in Beziehung zueinander zu 
setzen und die sich gerade bei jüngeren Studien zu-
nehmender Beliebtheit erfreuenden Konzepte, Prakti-
ken und Atmosphären einerseits sowie das für sozio-
logische Theorie durchweg relevante Phänomen der 
Macht andererseits stärker in unterrichtspraktischen 
Vorschlägen zu berücksichtigen. 

Folgende Aspekte stehen dabei als Erkenntnisziele 
für die Lernenden im Vordergrund: 
•	 Es soll verdeutlicht werden, dass physisch-materi-

eller Raum als Setting von Praktiken im Alltag das 
soziale Miteinander regelt und zwar nicht nur als 
neutrales Koordinationsmittel, sondern auch mit 
Hierarchie und Exklusion. 

•	 Die regulierende Wirksamkeit von Raum ist nicht 
rein kognitiv, sondern wird genauso über emoti-
onales Erleben vermittelt, wenn Menschen aus 
Objektkonstellationen leiblich eine Atmosphäre 
erspüren.

•	 Die im Raum ablesbaren Regeln beruhen auf ge-
sellschaftlichen Aushandlungsprozessen und be-
dürfen der Begründungen. Interessen setzen sich 
nicht unmittelbar in Raumnutzung um, sondern 
werden vorher über Argumentationen vermittelt. 
Dabei gibt es keine natürlich plausiblen Argu-
mente; die Aussagen verändern sich abhängig von 
Zeit und Kontext in ihrer Akzeptanz und sind 
von verschiedenen Strategien geprägt.

Bevor ein konkretes Unterrichtsbeispiel skizziert wird, 
sollen zunächst einige allgemeine Überlegungen zur 
Behandlung der sozial-konstruktivistischen Perspekti-
ve auf Raum über Praktiken und Diskurse vorausge-
schickt werden.

Obwohl beide Logiken eng miteinander verbun-
den sind, kann im Geographieunterricht der Schwer-
punkt entweder auf die diskursive oder die praktische 
Dimension eines sozial-konstruktivistischen Raum-
verständnisses gelegt werden. Der diskursive Zugriff 
ist zunächst einfacher, da Texte (und Bilder) zu un-
terschiedlichsten Themen aus diversen Regionen in 
den Unterricht gebracht und dort analysiert werden 
können, auch sind Lernende ständig medialen Reprä-
sentationen von Räumen ausgesetzt. Um deren Bezug 
zu Praktiken herzustellen, wäre hier immer zu fragen, 
welches Verhalten für wen in welchen Settings durch 
eine diskursive Argumentation ermöglicht oder ein-
geschränkt werden soll. Der Zugang über Praktiken 
ist im Unterricht insofern erschwert, als er sich auf 
unmittelbares Handeln im Raum bezieht. Im Klassen-
raum kann zwar über andernorts auszuführende Prak-
tiken gesprochen werden, ein Erspüren des jeweiligen 
Settings ist allerdings selbst unter Verwendung von 
Bildern, Filmen oder individuellen Erinnerungen nur 
näherungsweise möglich; hier wäre ein reflektiertes 
Aufsuchen von Settings mit den Lernenden in jedem 
Fall zu bevorzugen. Zwar ist auch der Umgang mit 
Medien (Texten und Bildern) in Praktiken eingebet-
tet, aber die im Unterricht vollzogenen Praktiken der 
„Aufgabenbearbeitung“ entsprechen nicht den All-
tagspraktiken, in denen beispielsweise Reisekataloge 
nicht wissenschaftlich seziert, sondern ein Element 
von Praktiken der Reisevorbereitung darstellen. 

Gerade im Hinblick auf Atmosphären sind neben 
den Artefakten und den Objekten die gleichzeitig in 
einem Setting anwesenden Menschen (Körper) von 
nicht zu unterschätzender Bedeutung. Allein auf die 
Materialität der Artefakte und Objekte als handlungs-
leitend zu rekurrieren, also die materiellen Zwän-
ge und Präfiguration nach Schatzki (1996), ist nur 
zielführend bei Räumen, die Handlungen in hohem 
Maße über physische Barrieren lenken, wie die von 
Foucault (1994) als Panopticon bezeichneten Gefäng-
nisse oder psychiatrischen Anstalten. Hier erfahren die 



Sozial-konstruktivistische Raumkonzepte im Geographieunterricht

63GW-Unterricht 165 (1/2022), 57–69

Körper der „Insassen“ die Macht ihrer „Überwacher“ 
durch extreme Einschränkungen der Bewegungsfrei-
heit. Ähnliche Räume der Kontrolle sind Flughäfen 
und Grenzsperranlagen (vgl. Abdo 2012). Dem ge-
genüber stehen Räume, deren Atmosphäre und dar-
aus abgeleitete Gefühle und Verhaltensregeln stark 
durch die Präsenz anderer Körper geprägt ist. Bissell 
(2010) belegt dies für Mitreisende in Eisenbahn-
waggons, die eine Atmosphäre des „Büros“ oder von 
„Wochenende“ zu evozieren vermögen. Ähnlich weist 
Held (2015) nach, dass Wohlbefinden von Frauen in 
lesbischen Bars stark von der vermuteten Fremdwahr-
nehmung durch gleichzeitig Anwesende abhängig ist. 
Das Verhalten von anderen Anwesenden wirkt mime-
tisch und zeigt an, wie jemand sich jetzt in diesem 
Raum fühlen könnte bzw. sollte. Mit-Anwesende 
können als Vorbild, aber auch (und häufig zugleich) 
im Sinne einer sanktionierenden Instanz wirken. Die-
se Wirkung liegt beispielsweise im Eisenbahnwaggon 
in der Gefahr, negative Rückmeldungen zu erfahren, 
wenn in der ruhigen Arbeitsatmosphäre laut geredet 
würde. Ein plastischeres Beispiel ist das Verhalten von 
Fußgängern an einer roten Ampel abhängig davon, ob 
sich dort niemand anders, kleine Kinder oder ein Po-
lizist befinden. 

Die atmosphärische Wirkung von Körper zu the-
matisieren ist daher didaktisch essenziell und zugleich 
problematisch, da diese, wie Held (2015) zeigen kann, 
von Stereotypen über an äußerlichen Merkmalen klas-
sifizierten „Eigenschaften“ des Alters, der Klasse oder 
der Ethnizität geprägt ist. Die Wirkung von „Kör-
pern“ zu thematisieren bedeutet also, zugleich die 
dabei wirkenden Vorurteile zu hinterfragen, um die 
Perpetuierung von Alltagsrassismen zu verhindern.  

Macht ist laut Giddens (1995: 60) das Vermögen, 
eine Wirkung hervorzubringen, egal ob beabsichtigt 
oder nicht. Macht ist weder aus diskurs- noch aus prak-
tikentheoretischer Sicht zwangsläufig mit eindeutigen 
Akteuren als „Interessengruppen“, die sich beispiels-
weise als Autoren eines Marketing-Textes identifizie-
ren lassen, verbunden. Gerade in Praktiken ist Macht 
strukturell in der materiellen Präfigurationen, in den 
verfolgten Zielen und der affektiven Gestimmtheit 
angelegt, und so oft nicht auf eine „Interessengruppe“ 
zurückführbar. Die Regulierung von Gesellschaft über 
räumliche Arrangements ist einerseits allgegenwär-
tig, andererseits gerade deshalb in ihrer alltäglichen 
Ubiquität verschleiert. Philippopoulos-Mihalopou-
los (2013) bezeichnet in diesem Sinne die Stadt als 
Rechtslandschaft (Lawscape), deren Atmosphäre dar-
auf abzielt, die ubiquitäre Normativität unsichtbar zu 
machen, da das permanente Bewusstsein von Regulie-
rung, Überwachung und Bestrafung die Stadt zu ei-
nem gefühlten Gefängnis machen würde. Macht liegt 
gerade in der Selbstverständlichkeit, mit der die in den 

Praktiken und ihrer teleo-affektiven Struktur inkor-
porierten Regeln befolgt werden. Macht beginnt nicht 
erst, wenn der Eindruck entsteht, dass „berechtigte“ 
Bedürfnisse von einer mächtigeren Akteursgruppe be-
hindert werden, sondern Macht liegt in jeder Praktik, 
die mit spezifischen Handlungen, Zielen, Gefühlen, 
Begründungen einhergeht. Die Frage, warum Kinder 
auf einer öffentlichen Straße nicht Fußball spielen 
dürfen, sondern der Macht des Automobils weichen 
müssen, stellt sich nicht mehr, da in Praktiken des 
Spielens der Aspekt der Sicherheit durch das Aufsu-
chen abgetrennter Sonderräume längst Teil der teleo-
affektiven Struktur geworden ist und Verwarnungen 
mit Bußgeldern gar nicht mehr notwendig sind. Die 
in Diskursen und Praktiken liegende Macht im Un-
terricht zu vermitteln bedeutet, für deren strukturelle 
Wirkung zu sensibilisieren. 

Nicht eindeutig zu beantworten ist die Frage nach 
den Fallbespielen (Thema und Raum), die am bes-
ten geeignet sind, um ein sozial-konstruktivistisches 
Raumverständnis anzubahnen. Grundsätzlich sind öf-
fentliche und halb-öffentliche Räume geeignet, da es 
sich hier um die Räume handelt, in denen Menschen 
im Alltag geplant und vor allem ungeplant (als Frem-
de) aufeinandertreffen und daher deren Miteinander 
der gesellschaftlichen Regulierung bedarf. Um alle As-
pekte der gesellschaftlichen Bedeutung von Raum zu 
erfassen, müsste ein Beispiel idealiter folgende Eigen-
schaften aufweisen: Es muss sich um einen grundsätz-
lich hoch regulierten Raum handeln, in dem es aber 
Freiheiten für unterschiedliche, jedoch diskursiv legi-
time Interpretationen und daraus ableitbare Praktiken 
gibt. Die aus der Atmosphäre angeleiteten Passungen 
zwischen Setting und Praktik sollten verschiedene 
Habitusgruppen in unterschiedlichem Maße affektiv 
ansprechen, dabei manche anziehen, andere abweisen. 
Um auf die diskursive Ebene der Bedeutungen und 
ihrer Begründung zu kommen, wäre es dienlich, wenn 
es um Regeln in und Zugänglichkeiten von Räumen 
eine konflikthafte Auseinandersetzung gibt, in der un-
terschiedliche Begründungmuster verwendet werden. 

Öffentliche Räume als Bereiche der Zugänglichkeit 
und Nutzbarkeit für jeden (vgl. Klamt 2007), sind ge-
rade nicht Räume, in denen nach Belieben jegliche 
Handlung vollzogen werden kann, sondern gekenn-
zeichnet durch Regeln, die von jedermensch unab-
hängig von sozialer Schicht, Geschlecht, Alter oder 
Ethnizität verstanden und befolgt werden müssen, 
die also nicht Habitus-spezifisch sein sollten. Genau 
aus diesem Postulat der Eindeutigkeit sind Regeln im 
öffentlichen Raum häufig umstritten (vgl. z. B. Hoor 
2021). Bei halböffentlichen Räume können über ein 
Hausrecht bestimmte unerwünschte Personengrup-
pen vom Zugang ausgeschlossen werden. Die hier 
gültigen Regeln betreffen nur eine spezifische Gruppe 
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der Nutzenden. Daher sind diese Settings darauf aus-
gelegt, die zulässigen Nutzer von vornherein auszusor-
tieren. Ein typisches Beispiel sind Lokalitäten des Ein-
zelhandels, der Gastronomie oder der Freizeit, die eine 
spezifische sozio-ökonomische Klientel ansprechen 
und aus diesem Grund Habitus-spezifische Atmo-
sphären inszenieren, die dazu angelegt werden, dass 
unpassende Besucher sich hier unwohl fühlen, ohne 
dass sie explizit durch Personal oder Ordnungskräfte 
exkludiert werden müssen (vgl. z. B. Okonkwo 2007: 
81–95). Die erforderlichen Habitus-spezifischen Ver-
haltensweisen sind allerdings in den seltensten Fällen 
Gegenstand gesellschaftlicher Konflikte, sondern in ei-
ner stratifizierten Gesellschaft weitgehend akzeptiert. 
Für den Unterricht bedeutet dies, dass diskursiv um-
strittene Jedermensch-Regeln am besten an öffentli-
chen, die Habitus-spezifischen Atmosphären an halb
öffentlichen Räumen verdeutlicht werden können.    

Gerade die von Praktiken ausgehenden Fallbei-
spiele erwecken den Eindruck, dass es im Wesentli-
chen um Settings als Mikroräume geht (die Straße, 
das Geschäft, die Grenzkontrollstelle), während Dis-
kurse natürlicherweise über-lokal zirkulieren. Beides 
ist unzutreffend. Zum einen sind Diskurse durch die 
Reichweiten von Sprechern aus deren Positionen he-
raus, d. h. verwendete Sprache, benutzte Medien, mit 
dem Anlass verbundene Aufmerksamkeit, begrenzt. 
Zum anderen haben auch Praktiken Reichweiten über 
den Ort hinaus, an dem sie ausgeübt werden. Schatzki 
(1996) benutzt dazu den Begriff des Arrangements. 
Materielle Entitäten sind auch über räumliche Di-
stanzen hinweg Bestandteile eines Arrangements, 
wenn sie durch eine Praktik verbunden sind, d. h. 
durch Kausalität, Intentionalität, Präfiguration oder 
Räumlichkeit. Wagenseil (2014: 254–256) nennt als 
Beispiel die zur Praxis der mobilen Telefonie gehören-
den technisch-materiellen Elemente, wie Sendemas-
ten, andere Telefone, Netzprovider etc. Geiselhart et. 
al (2021) konzipieren die Reichweite als Bestandteil 
des in den Praktiken implizierten Verstehens, d. h. die 
Vermutungen, was zu einer Praktik gehört, wer wo 
von den Konsequenzen einer Praktik betroffen sein 
könnte. Entsprechend lassen sich jegliche Praktiken 
neben ihrem Setting auf die darin eingebetteten so-
zio-materiellen räumlichen Arrangements und deren 
implizites Verstehen (Sinn) hin analysieren. Hui und 
Walker (2018) konzipieren beispielsweise die Analyse 
von Energieverbrauch über die Verbindung verschie-
dener Energie verbrauchender Praktiken und deren 
Settings. Somit stehen auch alle im Geographieunter-
richt üblicherweise behandelten Praktiken (z. B. Kon-
sum, Migration, Sojaanbau) für eine Analyse ihrer 
impliziten räumlichen Arrangements offen. 

Die Hinweise zu den Forschungsmetoden in Kapi-
tel 3 haben bereits angedeutet, dass trotz aller Vorteile 

des forschenden Lernens (vgl. z. B. Weiss & Gohr-
bandt 2018: 151–153) und der guten Zugänglichkeit 
von Settings und Diskursen im Alltag der Lernenden, 
es sehr herausfordernd wäre, mit Lernenden selbst 
Erkenntnisse zu sozial-konstruktivistischen Raum-
verständnissen aktiv forschend zu erarbeiten. In kur-
zer Zeit umsetzbare Methoden wie Kartierung oder 
standardisierte Interviews sind hier nicht zielführend, 
intensive Textanalyse oder in Durchführung und Aus-
wertung zeitintensive themenzentrierte Interviews 
in der begrenzten Unterrichtszeit kaum umsetzbar, 
da nicht zuletzt auch von den Lernenden eine hohe 
Reflektiertheit und Geduld erwartet werden müss-
te. Dennoch ist Wintzer (2020) zuzustimmen, dass 
Vermittlung von Raumtheorien über Raumpraktiken 
(Geographie-Machen) erfolgen muss.

Es liegt nahe, im Unterricht den Weg zum sozial-
konstruktivistischen Raumverständnis ausgehend von 
der Praktiken-Logik zu beginnen, da hier Bezüge zu 
den alltäglichen Handlungen und Umfeldern der Ler-
nenden möglich sind. Für die Annäherung an den 
Konstruktivismus der Praktiken sind drei Zugänge 
möglich, welche sich dem Dreischritt aus Rekons
truktion der eigenen Erfahrungen, Dekonstruktion 
(andere Perspektiven aufdecken) und Konstruktion 
(eigene Gestaltung) zuordnen lassen (vgl. Fögele & 
Mehren 2017: 7): (1) Zugang über Abbildungen von 
Settings. Dies erlaubt den Lehrenden, unterschied-
lichste, didaktisch geeignete Räume in den Klassen-
raum zu bringen und durch Auswahl von Motiv, Aus-
schnitt und Vergrößerung auf relevante Aspekte zu 
fokussieren. Dennoch ist dieser Zugang im Hinblick 
auf Praktiken und deren Atmosphären deutlich ein-
geschränkt, da Lernende den abgebildeten Raum we-
der im Hinblick auf eine bestimmte Absicht betreten 
(also dort aktuell keine Praktiken realisieren möchten) 
noch die für eine Atmosphäre essenziellen Aspekte der 
Geräusche, Gerüche, Temperatur und Haptik sowie 
auch die körperliche Interaktion mit dem Setting und 
anderen dort gegenwärtigen Personen spüren. (2) Zu-
gang über den gezielten und bewussten Besuch von 
Settings. Auch hier können Lehrende geeignete Orte 
vorab auswählen und vorbereiten, etwa durch Ab-
sprachen mit dem Personal in einem Geschäft. Der 
Besuch kann mit im Raum angemessenen Praktiken 
verbunden werden und ermöglicht das körperliche 
Spüren seiner Atmosphäre. Lernende können eine 
aktiv-forschende Haltung einnehmen und durch ein 
reflektiertes Erkunden ihres alltäglichen Umfelds mo-
tiviert werden. Schwieriger ist hier für Lernende, die 
Doppelrolle eines alltäglichen Nutzers des Settings 
und eines Forschenden einzunehmen. Notwendig als 
Vorbereitung im Sinne autoethnographischer Me-
thodik sind Aufforderung der Lernenden zur aktiven 
Selbstbeobachtung und die Anweisung, Gedanken 
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und Gefühle zu notieren oder in ein Smartphone zu 
sprechen. Dennoch laufen solche Erkundungen Ge-
fahr, an der Oberfläche üblicher Kriterien (ein Ge-
schäft ist teuer / billig, oder hat wenig / viel Auswahl 
etc.) zu bleiben. (3) Zugang über eigene Gestaltung 
von Räumen, z. B. eines Schul-Bistros, in dem sich 
alle wohlfühlen. Dies verlangt von Lernenden, ihr 
Wissen aktiv einzubringen, um zur Lösung eines 
Problems beizutragen und fokussiert auf die Tatsa-
che, dass Räume nicht einfach gegeben, sondern ab-
sichtsvoll gestaltet sind. In kooperativem Lernen sind 
hier vor allem Kontroversen zwischen den Beteiligten 
über eine angemessene Gestaltung von Konsum- oder 
Verkehrsräumen fruchtbar, da hier die aus dem All-
tag bekannten Regeln artikuliert werden müssen und 
verschiedene Überzeugungen aufeinandertreffen. Aus 
dem alltäglich Erlebten müssen über ein technisches 
Funktionieren hinaus Regeln abgeleitet und reflektiert 
werden im Sinne dessen, was getan werden muss, um 
gewisse Ziele zu erreichen, z. B., dass Menschen sich 
an einem Ort sicher oder wohl fühlen. 

4.2	 Unterrichtspraktisches Beispiel

Eine geeignete Einführung in sozial-konstruktivisti-
sche Logiken aus dem Alltag der Lernenden heraus 
schon ab der Jahrgangsstufe 5/6 bildet das Thema 
Mobilität, denn die Überwindung von Räumlichkeit 
ist im Alltag elementar und erleichtert bzw. erschwert 
das erfolgreiche Umsetzen anderer sozialer Praktiken 
essenziell (vgl. Werlen 2015). 

An dieser Stelle wird auf eine detaillierte Planungs-
skizze für den Unterricht verzichtet, da zahlreiche Va-
rianten möglich sind. Es kommt hier vor allem darauf 
an, die Andockstellen zur sozial-konstruktivistischen 
Theorie zu verdeutlichen, beginnend mit Alltags-
Praktiken, von denen ausgehend Diskurse erschlossen 
werden.  

Zur Einführung in ein sozial-konstruktivistisches 
Raumverständnis wird hier eine relativ gelenkte Se-
quenz von Fragen und Aufgaben vorgeschlagen. Da-
mit soll, ausgehend von Erfahrungen der Lernenden, 
in relativ kurzer Zeit von etwa 2 Schulstunden ein ers-
ter strukturierter Überblick vermittelt werden: 
(1)	 Start der Unterrichtseinheit mit Nennung einer 

übergreifenden Problemstellung (als Thema): 
„Wie frei bin ich als am Verkehr teilnehmende*r 
Bürger*in?“ Dazu wird den Lernenden das Bild 
einer mehrspurigen Straße ohne Schilder präsen-
tiert, verbunden mit der Frage: „Würdest du hier 
mit dem Fahrrad entlangfahren? Begründe deine 
Entscheidung.“ Die Entscheidung kann unter 
Verweis auf (fehlende) materielle Elemente erfol-
gen (z. B. Beschilderung, Fahrbahnmarkierungen 
für Radfahrer) oder auf Wissen bzw. Erfahrun-

gen, z. B., dass mehrspurige Straßen als Autostra-
ßen in der Regel nicht von Fahrrädern benutzt 
werden dürfen. Denkbar sind auch Verweise auf 
drohende Sanktionen oder Emotionen. Parallel 
zu den Antworten der Lernenden sollte in einem 
„Tafel“-Bild die Rubrik: „Woher weiß ich, was zu 
tun ist?“ angelegt werden (zum einen materiell-
symbolische Hinweise, zum anderen Erfahrun-
gen die man als Radfahrender besitzt). Rad fahren 
ist eine Praktik, die von Kind auf gelernt wird. 
Jeder Radfahrende weiß, zu welchen Zwecken 
unter welche Bedingungen und auf welchen We-
gen Rad fahren angemessen ist; damit verbunden 
sind auch Gefühle zwischen Wohlbefinden und 
Sicherheit sowie Angst und Unsicherheit. Damit 
ist eine erste Definition von Praktiken eingeführt.

(2)	 In einem zweiten Schritt werden weitere Bilder 
dieser Straße präsentiert: In der Dämmerung bei 
Regen, bei sehr starkem Verkehr mit LKW, mit ei-
ner Gruppe von Radfahrern. Die Frage ist jeweils: 
„Würde die gezeigte Situation deine Entschei-
dung, hier Rad zu fahren verändern? Begründe 
deine neue Entscheidung.“ Es ist anzunehmen, 
dass Dunkelheit und Nässe sowie starker Schwer-
lastverkehr von der Radfahrt abschrecken, die 
Begründung dürfe ein Gefühl von Unsicherheit 
sein. Die leere Straße oder die Anwesenheit ande-
rer Radfahrender dürfte die Entscheidung bestär-
ken, da keine Gefahren drohen bzw. andere als 
eine Art Vorbild dienen. Es könnte sogar mit Bil-
dern verschiedener „anderer“ Radfahrender gear-
beitet werden, z. B. eine Familie versus Jugendli-
che mit Mountainbikes. Hier könnte der Effekt 
auftreten, dass jeweils unterschiedliche Normen 
darüber zirkulieren, wer hier vertrauenswürdig 
ist, das Richtige tut oder (zu) risikobereit ist bzw. 
Regeln bricht. Offenbar wird die Entscheidung 
nicht nur von einer objektiven und eindeutigen 
physischen Situation beeinflusst, sondern auch 
von emotionalen Einschätzungen, die durch wei-
tere Elemente wie Wetter, andere Anwesende etc. 
bedingt sind. Die entsprechenden Beiträge kön-
nen von der Lehrperson als Wirkung einer Atmo-
sphäre zusammengefasst werden.

(3)	 In einem dritten Schritt werden die Lernenden 
darauf hingewiesen, dass sie offenbar nicht frei 
waren, diese Straße zu benutzen. Sie werden auf-
gefordert zu sagen, wer bzw. was ihnen nun genau 
diese Freiheit genommen hat, d. h. „wen würdet 
ihr in einer Anzeige wegen ‚Freiheitsberaubung‘ 
belangen wollen?“ Auf diese mit Sicherheit über-
raschende Frage sind mehrere Antworten mög-
lich: die Straßenbauer, welche auf einen Radweg 
verzichtet haben, die Macher der Straßenver-
kehrsordnung, die Autofahrer und deren Lobby, 
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rücksichtslose Autofahrer, ein ganzes Mobilitäts-
system, das Kraftfahrzeuge bevorzugt, vielleicht 
Eltern, die schimpfen, aber auch einfach die eige-
nen praktischen Erfahrungen über zum Radfah-
ren geeignete Orte. Diese Überlegung verdeut-
licht, dass „Macht“ im Sinne von eingeschränkter 
Freiheit (hier: Bewegungs-Freiheit) keine unmit-
telbar Einfluss nehmende Person oder Institution 
erfordert, sondern über die Sozialisation im prak-
tischen emotionalen Wissen tief verankert ist. 
Als Quintessenz vom Lehrenden notiert werden 
könnte, dass Macht verschiedene Formen hat und 
nicht der physischen Gewalt bedarf sowie dass die 
Macht der Regeln angemessenen Verhaltens aus 
dem materiellen Umfeld einer Praktik als Set-
ting gelesen bzw. als Atmosphäre gespürt werden 
kann. 

(4)	 In einem vierten Schritt können die Lernenden 
gebeten werden, eine Petition an den Gemeinde-
rat zu richten, in dem eine eigene Spur für Fahr-
räder auf dieser Straße gefordert wird. In Klein-
gruppen sollen die Lernenden dabei Argumente 
erarbeiten und formulieren, die für ihr Anliegen 
sprechen. Damit wird die Logik der Diskurse 
eingeführt. Die Lernenden sollten diese Argu-
mente zunächst selbständig erstellen; als Hilfe 
im Sinne der inneren Differenzierung oder bei 
Ideenarmut kann ein Repertoire von Argumen-
ten bereitgehalten werden. Dabei sollte die Liste 
von Aussagen verschiedene Logiken einbeziehen: 
z. B. Konsumption (Recht auf schnelles Überwin-
den von Distanz), Produktion (Sicherung von 
Arbeitsplätzen im Fahrradgewerbe), Nachhaltig-
keit und Ökologie (Umweltfreundlichkeit der 
Mobilität) oder Deutung räumlicher Kontexte 
(flaches Relief für Radverkehr geeignet). Dadurch 
besteht ein Potenzial für die Erkenntnis, dass, wie 
Foucault betont, wichtige Aussagen ein knap-
pes Gut bilden. Überzeugende Deutungsmuster 
wie „Nachhaltigkeit“ oder „Klimaschutz“ sind 
umkämpft; sie für sich plausibel in Anspruch 
nehmen zu können, ist im Diskurs von Vorteil. 
In diesem Zusammenhang können die Lernen-
den aufgefordert werden, zur Beschaffung einer 
Mehrheit andere Personengruppen zu identifi-
zieren, deren Interessen mit ihren konform sind 
(also weitere Protagonisten fahrradfreundlicher 
Mobilität). Dies macht deutlich, dass Aussagen-
ordnungen nicht völlig an spezifische Interessen 
gebunden sind, sondern dass es Schnittmengen 
gibt. Eine Resümee der Lehrperson betont, dass 
öffentliche Debatten (Diskurse) wichtig sind, 
um geltende Regeln zu stützen bzw. neue Regeln 
(und ggf. die zugehörigen abgegrenzten Räume 
wie Radspuren) durchzusetzen. 

Für diese Unterrichtseinheit bestehen Zuordnungs-
möglichkeiten zu den Kompetenzzielen der Bildungs-
standards (DGfG 2020) bei verschiedenen Fähig-
keiten, z. B. im Kompetenzbereich Fachwissenschaft 
„Funktionen von humangeographischen Faktoren 
in Räumen (z. B. Erschließung von Siedlungsräu-
men durch Verkehrswege) beschreiben und erklären“ 
(F3 / S11, DGfG 2020: 14), oder im Kompetenz-
bereich Handlung die Fähigkeit, „fachlich fundiert 
raumpolitische Entscheidungsprozesse nachzuvoll-
ziehen und daran zu partizipieren“ (H3 / S8, DGfG 
2020: 28).

Im Lehrplan für allgemeinbildende höhere Schu-
len in Österreich lässt sich das Beispiel mit den Zielen 
Schüler*innen „erwerben grundlegende Informatio-
nen über die richtige Wahl von Verkehrsmitteln“ und 
sie „erfassen, wie Regionen durch Verkehrseinrichtun-
gen unterschiedlich erschlossen und belastet werden“ 
in Klasse 2 verknüpfen bzw. für die Klassen 5 und 6 
mit dem Ziel „regionale Konflikte über die Verfüg-
barkeit von knappen Ressourcen (Boden, Wasser, 
Bodenschätze usw.) und dahinter stehende politische 
Interessen vertreten können“ (Bundesministerium für 
Bildung, Wissenschaft und Forschung 2021).

Diese auf den öffentlichen Raum konzentrierte 
Unterrichtseinheit ist in etliche Richtungen ausbau-
fähig. Beispielswiese könnten Lernende aufgefordert 
werden, weitere Beispiele für Settings / Atmosphären 
bzw. für Debatten über im Raum geltende Regeln in 
den Unterricht mitzubringen. Der Aspekt der Reich-
weite von Praktiken wäre in der Überlegung berührt, 
welche Räume bzw. Orte (außer dieser Straße) noch 
involviert sind, wenn jemand dort ein Auto oder ein 
Fahrrad benutzt (z. B. beim Kfz ähnlich wie bei der 
mobilen Telefonie die gesamte Infrastruktur über 
Tankstellen, Raffinerien bis zu den Ölfeldern). Um 
Habitus-spezifische Settings bzw. Atmosphären ins 
Spiel zu bringen, könnte auf ähnliche Weise mit Bil-
dern zu Betrieben des Einzelhandels (Luxus- versus 
Billiggeschäfte von außen, Innenaufnahmen mit ver-
schiedenen anderen Anwesenden) gearbeitet werden. 
Ähnlich wie bei der Straße lautet die Ausgangsfrage, 
welche Läden gerne bzw. ungerne betreten würden 
und woraus diese Entscheidungen abgeleitet wurden. 
In diesem Zusammenhang wäre ein Besuch solcher 
Geschäfte zweifellos wirkungsvoller, da die affektive 
Wirkung vor Ort deutlich besser nachvollzogen wer-
den kann. 

5	 Fazit

In diesem Beitrag wurde versucht zu zeigen, dass im 
Geographieunterricht Bedarf an einem differenzier-
ten Zugang zu den aktuell in der Fachwissenschaft 
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zirkulierenden sozial-konstruktivistischen Theorien 
und Konzepten besteht. Ein Verzicht darauf oder 
eine starke Vereinfachung diese Perspektive würde die 
Geographie weiterer gesellschaftspolitischer Relevanz 
berauben, eine Abkopplung der Schule von aktueller 
Forschung würde dazu führen, dass das Fach seine in-
tellektuelle Schärfe und Faszination für Lernende ver-
liert (vgl. Winter 2007: 352).

Auf Grundlage einer didaktischen Reduzierung 
der vielfältigen sozial-konstruktivistischen Ansät-
ze auf zwei grundsätzliche Logiken wird die Ansicht 
vertreten, dass es im Einklang mit bestehenden Lehr-
plänen ein großes Potenzial gibt, bestehende Themen 
unter einer sozial-konstruktivistischen Perspektive 
auf Raum aufzubereiten. Der Gewinn dabei liegt vor 
allem darin, Lernenden auf kognitiver genauso wie 
auf emotionaler Ebene die Bedeutung von Raum 
für die alltägliche Reproduktion und Veränderung 
gesellschaftlicher Strukturen näherzubringen. Das 
Durchschauen der vielfältigen Einwirkungen von 
Gesellschaft über Raum fordert die Lernenden nicht 
nur intellektuell heraus, sondern dient letztlich ihrer 
Emanzipation sowie politischer Mündigkeit.   

Die Arbeit mit sozial-konstruktivistischer Logiken 
im Unterricht steht erst am Anfang und bedarf kriti-
scher Evaluationen verschiedener didaktischer Zugän-
ge. Dazu könnten auch die Themen entsprechender 
fachwissenschaftlicher Studien umgesetzt werden, 
z. B. die Variation eines angemessenen Handy-Telefo-
nierens in Abhängigkeit vom Setting und seiner Atmo-
sphäre (vgl. Wagenseil 2014) oder die Geographie der 
von Sperrmüll initiierten Affekte (vgl. Bertram 2016). 

Dem von Miener (2012) sowie Budke & Glatter 
(2014: 498) beklagten Mangel an adäquaten Me-
thoden und geographiedidaktischen Antworten auf 
konstruktivistische Theoriediskussionen ist nach wie 
vor zuzustimmen. Die vier Raumperspektiven haben 
bislang für Raumkonstrukte im Geographieunterricht 
den Fuß in der Tür gehalten; das Bemühen, die Tür 
dafür weiter aufzustoßen, steht erst am Anfang. 
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