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Seit den 1990er Jahren hat sich in der deutschsprachigen geographischen Forschung ein sozial-konstruktivistisches Grund-
verstindnis dariiber etabliert, wie Menschen durch Praktiken und Kommunikation riumliche Bedeutungen entstehen las-
sen. Dieses wurde allmihlich auch in fachdidaktische Standards iibernommen. Auf Grundlage eines auf zwei Logiken, die
diskursive und die Praktiken-Logik, zusammengefassten sozial-konstruktivistischen Zugangs zu Raum werden in diesem
Beitrag allgemeine Uberlegungen zu einer angemessenen didaktischen Umsetzung dieser Logiken angestellt und abschlie-
end eine dazu passende Unterrichtsskizze vorgeschlagen.

Keywords: Theorie, Sozialkonstruktivismus, Raumkonzepte, Unterrichtspraxis

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.

Keywords: theory, social constructivism, spatial concepts, classroom practice

1 Einleitung

Seit den 1990er Jahren fand in der deutschsprachigen
geographischen Fachwissenschaft eine theoretische,
konzeptionelle und methodische Anniherung an die
Sozial- und Kulturwissenschaften (cultural turn) statt,
so dass sich in der Forschung ein sozial-konstrukti-
vistisches Grundverstindnis, wie Menschen im Raum
handeln und riumliche Konfigurationen entstehen
lassen bzw. verindern, etabliert hat (vgl. Freytag &
Maéssner 2016: 77). Trotz vereinzelt geduflerter Kritik
ist es inzwischen Konsens, dass nicht der essentialis-
tisch aufgefasste Raum Forschungsobjekt ist, sondern
das von Sinn erfiillte Produzieren von Riumlichkei-
ten (vgl. Diirr & Zepp 2012: 272). In der deutsch-
sprachigen Geographiedidaktik wurde die konstruk-
tivistisch orientierte Geographie als eines von vier
grundlegenden Raumkonzepten fiir die Analyse von
Riumen eingefithrt und in das Curriculum 2000+
(DGIG 2002) iibernommen, welches allerdings kaum
praktische Bedeutung besafy und von den Bildungs-

standards der Deutschen Gesellschaft fiir Geographie
abgelost wurde (vgl. DGfG 2020: 6) und dartiber hi-
naus, wenn auch zégerlich, Eingang in Lehrpline und
Schulbiicher fand (vgl. Weiss 2020).

Zeitgleich haben sich gerade im Hinblick auf ein
sozialkonstruktivistisches Raumverstindnis 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 & Striiver 2016).

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

Hintergrund ist die Uberzeugung des Verfassers,
dass Schiiler*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 Raumverstindnis-
sen. Sie liefert einen Zugang zum alltiglichen Erle-
ben, verdeutlicht, dass Riume auf Verhalten wirken,
dass Riume fiir 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 zunichst der aktuelle Stand der Umset-
zung einer sozial-konstruktivistischen Raumperspek-
tive in Lehrplinen und Schulbiichern skizziert. Ferner
werden die derzeit verfiigbaren theoretischen Grund-
lagen eines konstruktivistischen Raumverstindnisses
in zwei Logiken unterteilt zusammengefasst. Zum
Abschluss werden allgemeine Uberlegungen sowie ein
Unterrichtsvorschlag vorgestellt, die aufzeigen sollen,
wie man den jiingeren Entwicklungen der fachlichen
Theoriebeziige im Geographieunterricht in angemes-
sener Weise gerecht werden konnte.

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 & Mossner 2016: 77 ff.;
Diirr & Zepp 2012: 272) forderte die Fachdidak-
tik heraus, auf diese Neuerung zu reagieren. Fiir 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 prigend erwiesen. Ne-
ben dem Containerraum, dem Raum der Lagebezie-
hungen und dem Raum als Gegenstand der Wahrneh-
mung geht es beim Konstrukeverstindnis um Raum
als Element von Handlung und Kommunikation, wie
das Benutzen von raumbezogener Sprache zur Reduk-
tion von Komplexitit (vgl. Wardenga 2002). Diese, in
eine Disziplingeschichte (vgl. auch Wardenga 1996)
eingebettete, Charakterisierung der Raumkonzepte
wurde von Ute Wardenga (2017) selbst riickblickend
als eine Erzihlung gedeutet, welche den Zweck hatte,
ein pluralistisches Curriculum ohne Kimpfe um die
beste oder einzig wahre Perspektive zu erméglichen, 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 Ansitze auf nur eine Raumpers-
pektive als Kompromiss, erlaubte es, die heterogenen
neuen Paradigmen und pluralisierten Raumbegriffe als
unterschiedliche Sichtweisen eines Konstruktionspro-
zesses verstehen zu konnen (vgl. Wardenga 2017: 181).

Weiss

Diese vier Raumkonzepte wurden fiir 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 iiber bestimmte
Riume kommuniziert und sie durch alltdgliches Han-
deln fortlaufend produziert und reproduziert® (DGIG
2002: 8). In den Bildungsstandards der DGfG von
2007 ist die sozial-konstruktivistische ebenfalls als
eine von vier Raumperspektiven verankert (vgl.
DGIG 2020: 6). Fogele (2016: 701L.) integrierte die
vier Raumperspektiven direkt in das Konglomerat der
Basiskonzepte aus den Bildungsstandards.

Obwohl sich der Gesellschaftsbezug des Faches
sowie viele der vorgeschriebenen Themen dafiir eig-
nen, ist das sozial-konstruktivistische Raumkonzept
in konkreter Formulierung allerdings erst spirlich in
den Lehrplinen angekommen (vgl. Rolfes & Uhlen-
winkel 2014: 365). In einer Untersuchung aller der-
zeit in deutschen Bundeslindern giiltigen Lehrpline
fir das Fach Geographie/Erdkunde bzw. Ficher mit
Geographie als Anteil (vgl. Weiss 2020: 692) konnten
Verweise auf Raum als (soziale) Konstruktion in 16
von 46 Lehrplinen (in 9 von 16 Bundeslindern insge-
samt) nachgewiesen werden, davon bei 9 Lehrplinen
als ein Baustein der ,vier Raumperspektiven®. Auch
in allen aktuell giiltigen, zwischen 2014 und 2019 zu-
gelassenen, Schulbuchgenerationen fiir die Jahrgangs-
stufen 9/10 aller deutschen Bundeslinder liefSen sich
von 59 untersuchten Biichern nur in 13 Ausgaben
explizite Hinweise auf ein sozial-konstruktivistisches
Raumverstindnis im Zusammenhang mit den vier
Raumkonzepten auffinden (vgl. Weiss 2020: 693).

In Osterreich schlugen sich die vier Raumkonzepte
in die Neuformulierung des seit 2016 giiltigen neuen
Lehrplans Sekundarstufe II fiir das Fach Geographie
und Wirtschaftskunde (GW) an allgemeinbildenden
héheren Schulen (AHS) nieder, pointiert im Basis-
konzept ,Raumkonstruktion und Raumkonzepte®, in
dessen Rahmen zur Analyse natiirlicher, sozialer, 6ko-
nomischer Phinomene auch interessengeleitete Raum-
konstruktionen in gesellschaftlichen Aushandlungs-
und Entscheidungsprozessen Beachtung finden sollen
(vgl. Jekel & Pichler 2017: 8). DieIdee 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 tiber 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 Mehrperspektivitit im Basiskonzept
»Kontingenz® (vgl. Jekel & Pichler 2017: 8-11).
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Die Umsetzung der sozial-konstruktivistischen
Raumperspektive als Konkretisierung der von der
DGIG (2002) formulierten , interessegeleiteten Kom-
munikation iiber und handelnden (Re-)Produktion
von Raum® wurde in Schulbiichern als interessenge-
leitete Raum-Produktion mittels medialer Kommuni-
kation tibersetzt. Eine typische Konkretisierung zeigt
das Buch Terra Erdkunde 3 fiir Gymnasien im Bun-
desland Nordrhein-Westfalen: Die soziale Konstrukti-
on Australiens verstehen heifSt hier, aus verschiedenen
Darstellungen des Landes (fiir Touristen, Investoren,
Umweltschiitzer, 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 Prisentation eines Raumes, teilweise ein-
gebettet in Raumnutzungskonflikee (vgl. Weiss 2020:
696). Wie weiter unten gezeigt werden soll, wird da-
mit aber nur ein kleiner Teil des Potenzials sozial-kon-
struktivistischer Anniherungen 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 Uber-
blick herzustellen, welcher andererseits einen wider-
spruchsfreien Anschluss einzelner Theorien erlaubt.
Die Theorien werden im Folgenden, einem Vorschlag
von Reckwitz (2003: 287 £.) folgend, auf zwei Logiken
reduziert: eine diskursive und eine Praktiken-Logik.
Logik meint dabei die zentrale Zugangsweise zur ,Re-
alitit®. Vereinfacht gesagt entstehen in der diskursiven
Logik Bedeutungen von Raum durch das Kommuni-
zieren dariiber, also im Wesentlichen durch Sprache.
Im Zugang der Praktiken-Logik wird Raum vor allem
im alltdglichen kérperlichen Handeln zunichst unre-
flektiert erfahren. Um diese beiden Logiken, welche
auch in den Merkmalen des konstruierten Raums
gemifl Curriculum 2000+ durchaus angelegt sind
(Kommunikation iiber und handelndes Produzieren
von Raum), zu charakeerisieren, wird hier vorwiegend
auf soziologische Theorien tiber das ,Funktionieren®
von Gesellschaft zuriickgegriffen, bei denen Raum
zunichst nur einen untergeordneten Aspekt darstellt.
Dieses Abweichen von einer Geographie-zentrierten
Anniherung scheint vertretbar, da die sozial-kon-
struktivistischen Ansitze 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. Diirr & Zepp 2012: 261).
In den folgenden Jahren wurden auch andere gesell-
schaftstheoretische Konzeptionen sozial-konstrukti-
vistischer Prigung 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 & Mossner 2016: 77-78).

Im folgenden Kapitel sollen beide Logiken kurz
charakterisiert werden; dabei bleiben zwangsliufig
Nuancen und die individuellen Konturen einzel-
ner Autor*innen unberiicksichtigt. Interessierten
Leser*innen steht jedoch vielfiltige Uberblickslite-
ratur zur Verfiigung (z.B. Schlottmann & Wintzer
2019; Freytag & Méssner 2016; Mattissek & Wietz
2014; Glasze & Mattissek 2012; Miggelbrink 2002).
Als Einfihrung in Grundannahmen des sozialen
Konstruktivismus eignen sich nach wie vor Berger &

Luckmann (1969).

3  Sozial-konstruktivistische Verstindnisse
von Raum — ein Ordnungsvorschlag

Der kognitionstheoretische Konstruktivismus geht
davon aus, dass Wahrnehmung keine Abbildung der
dufleren Welt, sondern eine Konstitutionsleistung
des Gehirns ist. Die Existenz einer externen Realitit
wird nicht geleugnet, aber sie gilt als dem kognitiven
System unabhingig von Erkenntnis nicht zuginglich.
Aussagen liber Realitit 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 tiber Unterscheidungen eine kogni-
tive Orientierung erst ermoglicht (vgl. Miggelbrink
2002: 340). Autoren wie Dorfler (2015) kritisieren,
dass sozial-konstruktivistische Ansitze allein auf Spra-
che plus Kognition fokussieren und das leibliche Spii-
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 Phidnomen konzentriert, aber durchaus akzep-
tiert, dass diese Phinomene auch als vor-bewusste
Affekte in Wechselwirkung mit materieller Umwelt
auftreten. Umwelt wird gespiirt, aber erst wenn das
Gefiithl eine Bezeichnung erhilt, die von anderen
Menschen verstanden wird, ist es sozialer Analyse und
damit auch Forschung zuginglich.
e Diskurstheorien, zu deren bedeutenden Vertre-
tern Michel Foucault sowie Ernesto Laclau und
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Chantal Mouffe zihlen, zielen darauf ab, ein
Konzept fiir die Herstellung von Bedeutungen
und der damit verbundenen Machteffekte zu
liefern. Gegenstand sind tiberindividuelle Struk-
turen und Strukturverinderungen 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 iiber einen Gegenstand
(ein Thema) legitim sprechen darf, welche Aus-
sagen dariiber legitim kombiniert werden diirfen
und welche Funktion der Diskurs fiir Entschei-
dungen und Praktiken auflerhalb von Diskursen
besitzt. Da laut Foucault (1981: 147f.) plausible
Aussagen selten sind und insgesamt relativ weni-
ge Dinge sinnvoll gesagt werden kénnen, ist der
Diskurs ein endliches, begrenztes, niitzliches 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 natiirlich 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 Riume ein nur in ihren Be-
deutungen denk- und kommunizierbares soziales
Phinomen sind. Das heifdt, ganz gleich ob man
denselben ,Hiigel“ als ,Endmorine“, ,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
Riumen. Im Sinne von Foucault wire also zu un-
tersuchen, welche Sprecherpositionen es erlauben,
in welchen Kontexten in welchen Aussagenkom-
binationen zur Begriindung welcher auf8erdiskur-
siven Praktiken bestimmte Riume sprachlich zu
erzeugen und ihnen eine Bedeutung zuzuweisen.

Diskurs-orientierte geographische Studien be-
fassen sich im weitesten Sinne damit, wie Riume
sprachlich dargestellt bzw. wie Riume in Argu-
mentationen {iber andere Sachverhalte benutzt
werden. Beispielhafte Untersuchungen betreffen
die Frage, wie die Verwendung von sprachlichen
Stilmitteln die Diskurse tiber Riume wie Leipzig
und das Erzgebirge stabilisiert, in ihrer Komple-
xitdt reduziert und fiir die Adressaten plausibel
gemacht werden konnen (vgl. z.B. Micheel &
Meyer zu Schwabedissen 2005), mit welchen un-
terschiedlichen lokalen Narrationen und Deutun-
gen stidtebauliche Projekte prisentiert werden
(vgl. Bauriedl 2008), mit welchen Begriindung-

Weiss

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

Um Diskurse zu erforschen, stchen 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 iiber Raum als Begriindung 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 schen 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 fir den Voll-
zug von Praktiken notwendige Wissen ist im
menschlichen Korper (Praktikengedichtnis) und
Artefakten enthalten. Beim Vollzug einer Praktik
kommen implizite soziale Kriterien zum Einsatz,
welche den Gegenstinden, Personen und dem
Selbst Sinn verleihen.

Jingere Entwicklungen der Praxistheorie
durch Schatzki (1996) und auch die Assemblage-
Theorie von Deleuze & Guattari (1992) sind be-
strebt, die Gegeniiberstellung von Materie und ei-
nem von der Materie getrennten, damit denkend
umgehenden Menschen zu vermeiden, indem sie
von Arrangements bzw. Assemblages (Gefiigen)
als komplexen Verbindungen von Gedanken und
Dingen (Materie einschliefflich menschlicher
Kérper) ausgehen, die durch Praktiken konstitu-
iert werden und deren Ergebnis eine soziale Ord-
nung ist (vgl. Everts 2008: 325). Zu den mensch-
lichen Praktiken gehért ein kognitives, bewusstes
Verstehen, aber auch ein implizites und meist un-
ausgesprochenes Fiihlen, welche Regeln in einer
Situation giiltig, welche Ziele angemessen und
welche Handlungen passend sind (vgl. Wagenseil
2014: 182-185). Assemblages kdnnen Menschen
affektive und kognitive Verbindungen mit ande-
ren Dingen, Korpern oder Umwelten verschaffen
(vgl. Bertram 2016). Uber diese Ansitze wird es
moglich, alltigliche Emotionen, die das Mensch-
Umwelt-Verhiltnis  beeinflussen, wissenschaft-
lich zu analysieren (vgl. Schlottmann & Wintzer
2019: 246).

Machtphinomene 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 ausfithren kénnen. Es do-
minieren Praktiken(-Biindel), welche die grofe-
ren verfligbaren Ressourcen von Raum und Zeit
einnehmen oder selbst hervorbringen und damit
andere Praktiken im Wettbewerb um diese Res-
sourcen zeitlich und rdumlich verdringen (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
kénnen Personen am materiellen Umfeld die Be-
deutungen und Normen erkennen, die eine Prak-
tik erméoglichen, nahelegen oder verbieten. Das
riumliche Setting evoziert drittens aber auch kor-
perlich-affektive Empfindungen. Diese normati-
ven und emotionalen Relevanzen aus materiellen
Kontexten herauszulesen kann mit der Raumso-
ziologie von Martina Léw (2001) als die Synthese
eines Raumes verstanden werden, die nach dem
in der Sozialisation geprigten Habitus, also nach
sozialem Status, Alter, Geschlecht oder Ethnizitit,
variiert. Die affektive Komponente der Interakti-
on zwischen einem Menschen und dem ihn um-
gebenden Setting wird von Low und Reckwitz als
Atmosphire bezeichnet. Atmosphiren sind affek-
tive Stimmungen, die riumliche Arrangements
von materiellen Elementen in den fithlenden Kér-
pern ihrer Besucher auslosen. Riume produzieren
aber nicht einseitig Gefiihle; 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 Gefiih-
le beeinflussen. Routine-Aktivititen beruhen auf
einer perfekten Passung zwischen Atmosphiren
und Gefiithlen (vgl. Reckwitz 2012: 251-255).

Praktiken-orientierte Studien in der Geogra-
phie beschiftigen sich damit, wie Praktiken durch
Settings bzw. Atmosphiren 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 beschiftigt,
wie Praktiken des Einkaufens in entsprechenden
Umgebungen beeinflusst werden (vgl. u.a. Kazig
2013; Mubi Brighenti & Kirrholm 2018). Maus
(2015) geht von unterschiedlichen Interessens-
Perspektiven aus und betrachtet, wie sich deren
Praktiken des Umgangs mit identischen Objek-
ten (Denkmilern als Orte des Erinnerns) unter-

scheiden. Bertram (2016) hingegen konzipiert
Sperrmiill als Assemblage und geht der Frage
nach, wie Menschen von den affektiven Kriften
des Sperrmiills emotional bewegt und mit ande-
ren Riumen verbunden werden.

Die methodischen Anforderungen an Studien
zu Atmosphiren bzw. Assemblages gehen deut-
lich tiber die klassischen Verfahren der empiri-
schen Sozialforschung hinaus, da hier detaillierte,
intensive und iiber alltigliche Verstindigung hi-
nausgehende Reflexionen von Situationen nétig
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 bestrebrt,
ihre Gedanken und Gefiihle in zu untersuchen-
den Situationen so detailliert wie moglich zu erin-
nern und auszudriicken (vgl. Chang 2020).

Beide Logiken sind fiireinander anschlussfihig. In-
nerhalb der Praktiken sind die Bedeutungen des
physisch-materiellen Settings, der Artefakte und des
menschlichen Korpers fiir 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
>raumlich® gedeuteten Kontexten ein Sinn zugewie-
sen werden (vgl. Foucault 1981: 234; Marquarde &
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 gespiirt, bevor es ein kognitiv-bewusstes Etikett
erhilt (vgl. Reckwitz 2012). Unangemessenes Ver-
halten bedeutet aus diskursiver Perspektive, es nicht
plausibel begriinden zu kénnen. Die Ohn-Macht des
Obdachlosen, der sich in ein Luxusgeschift verirrt,
liegt nicht nur in der gefiihlten und bewussten Scham
dariiber, die Materialitit des Settings falsch interpre-
tiert zu haben und vom Personal zurechtgewiesen zu
werden, sondern auch darin, fiir eine legitime ,nor-
male“ Anwesenheit keine anerkannten Begriindungen
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zu besitzen (es sei denn, eine aufler-gewohnliche Be-
grindung, 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
Stabilitit oder Wandel. Ein Fokus auf die Struktur
von Diskursen und die Routine von Praktiken er-
moglicht es zu verstehen, warum eine Ordnung tiber
Raum und Zeit hinweg stabil reproduziert wird. Wan-
del wiederum ergibe 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
Missverstindnisse oder mehrdeutige Kontexte (vgl.
Reckwitz 2003: 294 f).

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

4.1 Allgemeine Uberlegungen

Bei der Umsetzung sozial-konstruktivistischer Ansitze
fir den Geographieunterricht wird von etlichen Au-
toren die diskursive Logik favorisiert, wenn es darum
geht, Lernende fiir 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 alltiglichen

Praktiken und deren Relation zu rdumlichen Set-

tings und den darin erkennbaren Regeln in den Mit-

telpunke stellen, ist dem gegeniiber gering (vgl. z. B.

Rhode-Jiichtern 2006; Schneider & Vogler 2008).

An dieser Stelle soll versucht werden, beide Logiken
fur den Unterricht stirker in Beziehung zueinander zu
setzen und die sich gerade bei jiingeren Studien zu-
nehmender Beliebtheit erfreuenden Konzepte, Prakti-
ken und Atmosphiren einerseits sowie das fiir sozio-
logische Theorie durchweg relevante Phinomen der

Macht andererseits stirker in unterrichtspraktischen

Vorschlidgen zu berticksichtigen.

Folgende Aspekte stehen dabei als Erkenntnisziele
fir die Lernenden im Vordergrund:

*  Essoll 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 iiber emoti-
onales Erleben vermittelt, wenn Menschen aus
Objektkonstellationen leiblich eine Atmosphire
erspiiren.

Weiss

* Die im Raum ablesbaren Regeln beruhen auf ge-
sellschaftlichen Aushandlungsprozessen und be-
diirfen der Begriindungen. Interessen setzen sich
nicht unmittelbar in Raumnutzung um, sondern
werden vorher {iber Argumentationen vermiteelt.
Dabei gibt es keine natiirlich plausiblen Argu-
mente; die Aussagen verindern sich abhingig von
Zeit und Kontext in ihrer Akzeptanz und sind
von verschiedenen Strategien geprigt.

Bevor ein konkretes Unterrichtsbeispiel skizziert wird,
sollen zunichst einige allgemeine Uberlegungen zur
Behandlung der sozial-konstruktivistischen Perspekti-
ve auf Raum tiber 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-
verstindnisses gelegt werden. Der diskursive Zugriff
ist zunichst einfacher, da Texte (und Bilder) zu un-
terschiedlichsten Themen aus diversen Regionen in
den Unterricht gebracht und dort analysiert werden
konnen, auch sind Lernende stindig medialen Repri-
sentationen von Riumen ausgesetzt. Um deren Bezug
zu Praktiken herzustellen, wire hier immer zu fragen,
welches Verhalten fiir wen in welchen Settings durch
eine diskursive Argumentation erméglicht oder ein-
geschrinkt werden soll. Der Zugang tiber Praktiken
ist im Unterricht insofern erschwert, als er sich auf
unmittelbares Handeln im Raum bezieht. Im Klassen-
raum kann zwar {iber andernorts auszufithrende Prak-
tiken gesprochen werden, ein Erspiiren des jeweiligen
Settings ist allerdings selbst unter Verwendung von
Bildern, Filmen oder individuellen Erinnerungen nur
niherungsweise moglich; hier wire 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
»2Aufgabenbearbeitung® entsprechen nicht den All-
tagspraktiken, in denen beispielsweise Reisekataloge
nicht wissenschaftlich seziert, sondern ein Element
von Praktiken der Reisevorbereitung darstellen.

Gerade im Hinblick auf Atmosphiren sind neben
den Artefakten und den Objekten die gleichzeitig in
einem Setting anwesenden Menschen (Korper) von
nicht zu unterschitzender Bedeutung. Allein auf die
Materialitit der Artefakte und Objekte als handlungs-
leitend zu rekurrieren, also die materiellen Zwin-
ge und Prifiguration nach Schatzki (1996), ist nur
zielfithrend bei Riumen, die Handlungen in hohem
Mafle iiber physische Barrieren lenken, wie die von
Foucault (1994) als Panopticon bezeichneten Gefing-
nisse oder psychiatrischen Anstalten. Hier erfahren die
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Korper der ,Insassen® die Macht ihrer ,Uberwacher*
durch extreme Einschrinkungen der Bewegungsfrei-
heit. Ahnliche Riume der Kontrolle sind Flughifen
und Grenzsperranlagen (vgl. Abdo 2012). Dem ge-
geniiber stehen Riume, deren Atmosphire und dar-
aus abgeleitete Gefiithle und Verhaltensregeln stark
durch die Prisenz anderer Korper geprigt ist. Bissell
(2010) belegt dies fiir Mitreisende in Eisenbahn-
waggons, die eine Atmosphire des ,Biiros“ oder von
»Wochenende® zu evozieren vermogen. Ahnlich weist
Held (2015) nach, dass Wohlbefinden von Frauen in
lesbischen Bars stark von der vermuteten Fremdwahr-
nehmung durch gleichzeitig Anwesende abhingig ist.
Das Verhalten von anderen Anwesenden wirkt mime-
tisch und zeigt an, wie jemand sich jetzt in diesem
Raum fithlen koénnte bzw. sollte. Mit-Anwesende
konnen als Vorbild, aber auch (und hiufig zugleich)
im Sinne einer sanktionierenden Instanz wirken. Die-
se Wirkung liegt beispielsweise im Eisenbahnwaggon
in der Gefahr, negative Riickmeldungen zu erfahren,
wenn in der ruhigen Arbeitsatmosphire laut geredet
wiirde. Ein plastischeres Beispiel ist das Verhalten von
Fuflgingern an einer roten Ampel abhingig davon, ob
sich dort niemand anders, kleine Kinder oder ein Po-
lizist befinden.

Die atmosphirische Wirkung von Kérper zu the-
matisieren ist daher didaktisch essenziell und zugleich
problematisch, da diese, wie Held (2015) zeigen kann,
von Stereotypen {iber an duflerlichen Merkmalen klas-
sifizierten , Eigenschaften® des Alters, der Klasse oder
der Ethnizitit geprigt ist. Die Wirkung von ,Kor-
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 Vermdgen,
eine Wirkung hervorzubringen, egal ob beabsichtigt
oder nicht. Macht ist weder aus diskurs- noch aus prak-
tikentheoretischer Sicht zwangsldufig 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 Prifigurationen, in den
verfolgten Zielen und der affektiven Gestimmtheit
angelegt, und so oft nicht auf eine , Interessengruppe
zuriickfiihrbar. Die Regulierung von Gesellschaft tiber
riumliche Arrangements ist einerseits allgegenwiir-
tig, andererseits gerade deshalb in ihrer alltiglichen
Ubiquitdt verschleiert. Philippopoulos-Mihalopou-
los (2013) bezeichnet in diesem Sinne die Stadt als
Rechtslandschaft (Lawscape), deren Atmosphire dar-
auf abzielt, die ubiquitire Normativitit unsichtbar zu
machen, da das permanente Bewusstsein von Regulie-
rung, Uberwachung und Bestrafung die Stadt zu ei-
nem gefiihlten Gefingnis machen wiirde. Macht liegt
gerade in der Selbstverstiandlichkeit, 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®
Bediirfnisse von einer michtigeren Akteursgruppe be-
hindert werden, sondern Macht liegt in jeder Praktik,
die mit spezifischen Handlungen, Zielen, Gefiihlen,
Begriindungen einhergeht. Die Frage, warum Kinder
auf einer offentlichen Strafle nicht FufSball spielen
diirfen, sondern der Macht des Automobils weichen
miissen, stellt sich nicht mehr, da in Praktiken des
Spielens der Aspeke der Sicherheit durch das Aufsu-
chen abgetrennter Sonderrdume lingst Teil der teleo-
affektiven Struktur geworden ist und Verwarnungen
mit Buflgeldern gar nicht mehr notwendig sind. Die
in Diskursen und Praktiken liegende Macht im Un-
terricht zu vermitteln bedeutet, fiir 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
Raumverstindnis anzubahnen. Grundsitzlich sind 6f-
fentliche und halb-6ffentliche Rdume geeignet, da es
sich hier um die Riume 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, miisste ein Beispiel idealiter folgende Eigen-
schaften aufweisen: Es muss sich um einen grundsitz-
lich hoch regulierten Raum handeln, in dem es aber
Freiheiten fiir unterschiedliche, jedoch diskursiv legi-
time Interpretationen und daraus ableitbare Praktiken
gibt. Die aus der Atmosphire angeleiteten Passungen
zwischen Setting und Praktik sollten verschiedene
Habitusgruppen in unterschiedlichem Mafle affektiv
ansprechen, dabei manche anziehen, andere abweisen.
Um auf die diskursive Ebene der Bedeutungen und
ihrer Begriindung zu kommen, wire es dienlich, wenn
es um Regeln in und Zuginglichkeiten von Riumen
eine konflikthafte Auseinandersetzung gibt, in der un-
terschiedliche Begriindungmuster verwendet werden.

Offentliche Riume als Bereiche der Zuginglichkeit
und Nutzbarkeit fiir jeden (vgl. Klamt 2007), sind ge-
rade nicht Riume, in denen nach Belieben jegliche
Handlung vollzogen werden kann, sondern gekenn-
zeichnet durch Regeln, die von jedermensch unab-
hingig von sozialer Schicht, Geschlecht, Alter oder
Ethnizitidt verstanden und befolgt werden miissen,
die also nicht Habitus-spezifisch sein sollten. Genau
aus diesem Postulat der Eindeutigkeit sind Regeln im
offentlichen Raum hiufig umstritten (vgl. z. B. Hoor
2021). Bei halbéffentlichen Riume kénnen iiber ein
Hausrecht bestimmte unerwiinschte Personengrup-
pen vom Zugang ausgeschlossen werden. Die hier
giiltigen Regeln betreffen nur eine spezifische Gruppe
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der Nutzenden. Daher sind diese Settings darauf aus-
gelegt, die zuldssigen Nutzer von vornherein auszusor-
tieren. Ein typisches Beispiel sind Lokalititen des Ein-
zelhandels, der Gastronomie oder der Freizeit, die eine
spezifische sozio-okonomische Klientel ansprechen
und aus diesem Grund Habitus-spezifische Atmo-
sphiren inszenieren, die dazu angelegt werden, dass
unpassende Besucher sich hier unwohl fiihlen, ohne
dass sie explizit durch Personal oder Ordnungskrifte
exkludiert werden miissen (vgl. z.B. Okonkwo 2007:
81-95). Die erforderlichen Habitus-spezifischen Ver-
haltensweisen sind allerdings in den seltensten Fillen
Gegenstand gesellschaftlicher Konflikte, sondern in ei-
ner stratifizierten Gesellschaft weitgehend akzeptiert.
Fiir den Unterricht bedeutet dies, dass diskursiv um-
strittene Jedermensch-Regeln am besten an 6ffentli-
chen, die Habitus-spezifischen Atmosphiren an halb-
offentlichen Riumen verdeutlicht werden kénnen.

Gerade die von Praktiken ausgehenden Fallbei-
spiele erwecken den Eindruck, dass es im Wesentli-
chen um Settings als Mikroriume geht (die Strafle,
das Geschift, die Grenzkontrollstelle), wihrend Dis-
kurse natiirlicherweise iiber-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 iiber
den Ort hinaus, an dem sie ausgeiibt werden. Schatzki
(1996) benutzt dazu den Begriff des Arrangements.
Materielle Entititen sind auch iiber riumliche Di-
stanzen hinweg Bestandteile eines Arrangements,
wenn sie durch eine Praktik verbunden sind, d.h.
durch Kausalitit, Intentionalitit, Prifiguration oder
Riaumlichkeit. Wagenseil (2014: 254-256) nennt als
Beispiel die zur Praxis der mobilen Telefonie gehoren-
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 gehort, wer wo
von den Konsequenzen einer Praktik betroffen sein
konnte. Entsprechend lassen sich jegliche Praktiken
neben ihrem Setting auf die darin eingebetteten so-
zio-materiellen riumlichen Arrangements und deren
implizites Verstehen (Sinn) hin analysieren. Hui und
Walker (2018) konzipieren beispielsweise die Analyse
von Energieverbrauch tiber die Verbindung verschie-
dener Energie verbrauchender Praktiken und deren
Settings. Somit stehen auch alle im Geographieunter-
richt iiblicherweise behandelten Praktiken (z. B. Kon-
sum, Migration, Sojaanbau) fiir eine Analyse ihrer
impliziten rdumlichen Arrangements offen.

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

Weiss

des forschenden Lernens (vgl. z.B. Weiss & Gohr-
bandt 2018: 151-153) und der guten Zuginglichkeit
von Settings und Diskursen im Alltag der Lernenden,
es sehr herausfordernd wire, mit Lernenden selbst
Erkenntnisse zu sozial-konstruktivistischen Raum-
verstindnissen aktiv forschend zu erarbeiten. In kur-
zer Zeit umsetzbare Methoden wie Kartierung oder
standardisierte Interviews sind hier nicht zielfiihrend,
intensive Textanalyse oder in Durchfithrung 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 miiss-
te. Dennoch ist Wintzer (2020) zuzustimmen, dass
Vermittlung von Raumtheorien tiber Raumpraktiken
(Geographie-Machen) erfolgen muss.

Es liegt nahe, im Unterricht den Weg zum sozial-
konstruktivistischen Raumverstindnis ausgehend von
der Praktiken-Logik zu beginnen, da hier Beziige zu
den alltiglichen Handlungen und Umfeldern der Ler-
nenden moglich sind. Fiir die Anniherung an den
Konstruktivismus der Praktiken sind drei Zuginge
moglich, welche sich dem Dreischritt aus Rekons-
truktion der eigenen Erfahrungen, Dekonstruktion
(andere Perspektiven aufdecken) und Konstruktion
(eigene Gestaltung) zuordnen lassen (vgl. Fogele &
Mehren 2017: 7): (1) Zugang iiber Abbildungen von
Settings. Dies erlaubt den Lehrenden, unterschied-
lichste, didaktisch geeignete Riume in den Klassen-
raum zu bringen und durch Auswahl von Motiv, Aus-
schnitt und Vergroflerung auf relevante Aspekte zu
fokussieren. Dennoch ist dieser Zugang im Hinblick
auf Praktiken und deren Atmosphiren deutlich ein-
geschrinkt, da Lernende den abgebildeten Raum we-
der im Hinblick auf eine bestimmte Absicht betreten
(also dort aktuell keine Praktiken realisieren mochten)
noch die fiir eine Atmosphire essenziellen Aspekte der
Gerdusche, Geriiche, Temperatur und Haptik sowie
auch die korperliche Interaktion mit dem Setting und
anderen dort gegenwirtigen Personen spiiren. (2) Zu-
gang iiber den gezielten und bewussten Besuch von
Settings. Auch hier kénnen Lehrende geeignete Orte
vorab auswihlen und vorbereiten, etwa durch Ab-
sprachen mit dem Personal in einem Geschift. Der
Besuch kann mit im Raum angemessenen Praktiken
verbunden werden und ermoglicht das kérperliche
Spiiren seiner Atmosphire. Lernende kdnnen eine
aktiv-forschende Haltung einnehmen und durch ein
reflektiertes Erkunden ihres alltiglichen Umfelds mo-
tiviert werden. Schwieriger ist hier fiir Lernende, die
Doppelrolle eines alltiglichen Nutzers des Settings
und eines Forschenden einzunechmen. Notwendig als
Vorbereitung im Sinne autoethnographischer Me-
thodik sind Aufforderung der Lernenden zur aktiven
Selbstbeobachtung und die Anweisung, Gedanken
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und Gefiihle zu notieren oder in ein Smartphone zu
sprechen. Dennoch laufen solche Erkundungen Ge-
fahr, an der Oberfliche iiblicher Kriterien (ein Ge-
schift ist teuer/billig, oder hat wenig/viel Auswahl
etc.) zu bleiben. (3) Zugang iiber eigene Gestaltung
von Riumen, z.B. eines Schul-Bistros, in dem sich
alle wohlfiihlen. Dies verlangt von Lernenden, ihr
Wissen aktiv einzubringen, um zur Losung eines
Problems beizutragen und fokussiert auf die Tatsa-
che, dass Riume nicht einfach gegeben, sondern ab-
sichtsvoll gestaltet sind. In kooperativem Lernen sind
hier vor allem Kontroversen zwischen den Beteiligten
tiber eine angemessene Gestaltung von Konsum- oder
Verkehrsriumen fruchtbar, da hier die aus dem All-
tag bekannten Regeln artikuliert werden miissen und
verschiedene Uberzeugungen aufeinandertreffen. Aus
dem alltdglich Erlebten miissen iiber 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 fiihlen.

4.2 Unterrichtspraktisches Beispiel

Eine geeignete Einfithrung in sozial-konstruktivisti-

sche Logiken aus dem Alltag der Lernenden heraus

schon ab der Jahrgangsstufe 5/6 bildet das Thema

Mobilitit, denn die (jberwindung von Riumlichkeit

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 fiir den Unterricht verzichtet, da zahlreiche Va-
rianten maoglich 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 Einfihrung in ein sozial-konstruktivistisches
Raumverstindnis 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 Uberblick vermittelt werden:

(1) Start der Unterrichtseinheit mit Nennung einer
tibergreifenden Problemstellung (als Thema):
,Wie frei bin ich als am Verkehr teilnehmende*r
Biirger*in?“ Dazu wird den Lernenden das Bild
einer mehrspurigen StrafSe ohne Schilder prisen-
tiert, verbunden mit der Frage: , Wiirdest du hier
mit dem Fahrrad entlangfahren? Begriinde deine
Entscheidung.“ Die Entscheidung kann unter
Verweis auf (fehlende) materielle Elemente erfol-
gen (z. B. Beschilderung, Fahrbahnmarkierungen
fiir Radfahrer) oder auf Wissen bzw. Erfahrun-

2

©)

gen, z. B., dass mehrspurige Straf8en als Autostra-
Ben in der Regel nicht von Fahrridern benutzt
werden diirfen. Denkbar sind auch Verweise auf
drohende Sanktionen oder Emotionen. Parallel
zu den Antworten der Lernenden sollte in einem
,Tafel“-Bild die Rubrik: ,, Woher weif$ 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 weif, zu welchen Zwecken
unter welche Bedingungen und auf welchen We-
gen Rad fahren angemessen ist; damit verbunden
sind auch Gefiihle zwischen Wohlbefinden und
Sicherheit sowie Angst und Unsicherheit. Damit
ist eine erste Definition von Praktiken eingefiihrt.
In einem zweiten Schritt werden weitere Bilder
dieser Strafe prisentiert: In der Dimmerung bei
Regen, bei sehr starkem Verkehr mit LKW, mit ei-
ner Gruppe von Radfahrern. Die Frage ist jeweils:
,Wiirde die gezeigte Situation deine Entschei-
dung, hier Rad zu fahren verindern? Begriinde
deine neue Entscheidung. Es ist anzunehmen,
dass Dunkelheit und Nisse sowie starker Schwer-
lastverkehr von der Radfahrt abschrecken, die
Begriindung diirfe ein Gefiihl von Unsicherheit
sein. Die leere Strafle oder die Anwesenheit ande-
rer Radfahrender diirfte die Entscheidung bestir-
ken, da keine Gefahren drohen bzw. andere als
eine Art Vorbild dienen. Es konnte sogar mit Bil-
dern verschiedener ,anderer” Radfahrender gear-
beitet werden, z.B. eine Familie versus Jugendli-
che mit Mountainbikes. Hier konnte der Effekt
auftreten, dass jeweils unterschiedliche Normen
dariiber zirkulieren, wer hier vertrauenswiirdig
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 Einschitzungen, die durch wei-
tere Elemente wie Wetter, andere Anwesende etc.
bedingt sind. Die entsprechenden Beitrige kon-
nen von der Lehrperson als Wirkung einer Atmo-
sphire zusammengefasst werden.

In einem dritten Schritt werden die Lernenden
darauf hingewiesen, dass sie offenbar nicht frei
waren, diese Strafe zu benutzen. Sie werden auf-
gefordert zu sagen, wer bzw. was ihnen nun genau
diese Freiheit genommen hat, d.h. ,wen wiirdet
ihr in einer Anzeige wegen ,Freiheitsberaubung’
belangen wollen? Auf diese mit Sicherheit tiber-
raschende Frage sind mehrere Antworten még-
lich: die Straflenbauer, welche auf einen Radweg
verzichtet haben, die Macher der Straflenver-
kehrsordnung, die Autofahrer und deren Lobby,

GW-UNrerricHT 165 (1/2022), 57-69 65



(4)

66

riicksichtslose Autofahrer, ein ganzes Mobilitits-
system, das Kraftfahrzeuge bevorzugt, vielleicht
Eltern, die schimpfen, aber auch einfach die eige-
nen praktischen Erfahrungen tiber zum Radfah-
ren geeignete Orte. Diese Uberlegung verdeut-
licht, dass ,Macht* im Sinne von eingeschrinkter
Freiheit (hier: Bewegungs-Freiheit) keine unmit-
telbar Einfluss nehmende Person oder Institution
erfordert, sondern tiber die Sozialisation im prak-
tischen emotionalen Wissen tief verankert ist.
Als Quintessenz vom Lehrenden notiert werden
konnte, 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 Atmosphire gespiirt werden
kann.

In einem vierten Schritt kénnen die Lernenden
gebeten werden, eine Petition an den Gemeinde-
rat zu richten, in dem eine eigene Spur fiir Fahr-
rider auf dieser Strafle gefordert wird. In Klein-
gruppen sollen die Lernenden dabei Argumente
erarbeiten und formulieren, die fiir ihr Anliegen
sprechen. Damit wird die Logik der Diskurse
eingefiihrt. Die Lernenden sollten diese Argu-
mente zunichst selbstindig 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 Uberwin-
den von Distanz), Produktion (Sicherung von
Arbeitsplitzen im Fahrradgewerbe), Nachhaltig-
keit und Okologie (Umweltfreundlichkeit der
Mobilitit) oder Deutung riumlicher Kontexte
(flaches Relief fiir Radverkehr geeignet). Dadurch
besteht ein Potenzial fiir die Erkenntnis, dass, wie
Foucault betont, wichtige Aussagen ein knap-
pes Gut bilden. Uberzeugende Deutungsmuster
wie ,Nachhaltigkeit oder ,Klimaschutz“ sind
umkidmpft; sie fiir sich plausibel in Anspruch
nehmen zu kénnen, ist im Diskurs von Vorteil.
In diesem Zusammenhang konnen die Lernen-
den aufgefordert werden, zur Beschaffung einer
Mehrheit andere Personengruppen zu identifi-
zieren, deren Interessen mit ihren konform sind
(also weitere Protagonisten fahrradfreundlicher
Mobilitdt). Dies macht deutlich, dass Aussagen-
ordnungen nicht vollig an spezifische Interessen
gebunden sind, sondern dass es Schnittmengen
gibt. Eine Restimee der Lehrperson betont, dass
offentliche Debatten (Diskurse) wichtig sind,
um geltende Regeln zu stiitzen bzw. neue Regeln
(und ggf. die zugehdrigen abgegrenzten Riume
wie Radspuren) durchzusetzen.

Weiss

Fir diese Unterrichtseinheit bestehen Zuordnungs-
moglichkeiten zu den Kompetenzzielen der Bildungs-
standards (DGfG 2020) bei verschiedenen Fihig-
keiten, z.B. im Kompetenzbereich Fachwissenschaft
»Funktionen von humangeographischen Faktoren
in Ridumen (z.B. Erschliefung von Siedlungsriu-
men durch Verkehrswege) beschreiben und erkldren
(F3/S11, DGIG 2020: 14), oder im Kompetenz-
bereich Handlung die Fihigkeit, ,fachlich fundiert
raumpolitische Entscheidungsprozesse nachzuvoll-
ziechen und daran zu partizipieren® (H3/88, DGfG
2020: 28).

Im Lehrplan fiir allgemeinbildende héhere Schu-
len in Osterreich lisst sich das Beispiel mit den Zielen
Schiiler*innen ,erwerben grundlegende Informatio-
nen iiber die richtige Wahl von Verkehrsmitteln“ und
sie ,erfassen, wie Regionen durch Verkehrseinrichtun-
gen unterschiedlich erschlossen und belastet werden®
in Klasse 2 verkniipfen bzw. fiir die Klassen 5 und 6
mit dem Ziel ,regionale Konflikte tiber die Verfiig-
barkeit von knappen Ressourcen (Boden, Wasser,
Bodenschitze usw.) und dahinter stehende politische
Interessen vertreten kdnnen® (Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung 2021).

Diese auf den offentlichen Raum konzentrierte
Unterrichtseinheit ist in etliche Richtungen ausbau-
fihig. Beispiclswiese konnten Lernende aufgefordert
werden, weitere Beispiele fiir Settings/ Atmosphiren
bzw. fiir Debatten tiber im Raum geltende Regeln in
den Unterricht mitzubringen. Der Aspekt der Reich-
weite von Praktiken wire in der Uberlegung beriihrt,
welche Riume bzw. Orte (aufler dieser Strafle) noch
involviert sind, wenn jemand dort ein Auto oder ein
Fahrrad benutzt (z.B. beim Kfz ihnlich wie bei der
mobilen Telefonie die gesamte Infrastruktur tber
Tankstellen, Raffinerien bis zu den Olfeldern). Um
Habitus-spezifische Settings bzw. Atmosphiren ins
Spiel zu bringen, kénnte auf dhnliche Weise mit Bil-
dern zu Betrieben des Einzelhandels (Luxus- versus
Billiggeschifte von auflen, Innenaufnahmen mit ver-
schiedenen anderen Anwesenden) gearbeitet werden.
Ahnlich wie bei der Strafle lautet die Ausgangsfrage,
welche Liden gerne bzw. ungerne betreten wiirden
und woraus diese Entscheidungen abgeleitet wurden.
In diesem Zusammenhang wire ein Besuch solcher
Geschifte 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 wiirde die
Geographie weiterer gesellschaftspolitischer Relevanz
berauben, eine Abkopplung der Schule von aktueller
Forschung wiirde dazu fiihren, dass das Fach seine in-
tellektuelle Schirfe und Faszination fir Lernende ver-
liert (vgl. Winter 2007: 352).

Auf Grundlage einer didaktischen Reduzierung
der vielfiltigen sozial-konstruktivistischen ~Ansit-
ze auf zwei grundsitzliche Logiken wird die Ansicht
vertreten, dass es im Einklang mit bestehenden Lehr-
plinen ein grofles 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
fir die alltigliche Reproduktion und Verinderung
gesellschaftlicher  Strukturen niherzubringen. Das
Durchschauen der vielfiltigen Einwirkungen von
Gesellschaft iber Raum fordert die Lernenden nicht
nur intellektuell heraus, sondern dient letztlich ihrer
Emanzipation sowie politischer Miindigkeit.

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

Dem von Miener (2012) sowie Budke & Glatter
(2014: 498) beklagten Mangel an adiquaten Me-
thoden und geographiedidaktischen Antworten auf
konstruktivistische Theoriediskussionen ist nach wie
vor zuzustimmen. Die vier Raumperspektiven haben
bislang fiir Raumkonstrukte im Geographieunterricht
den Fuff in der Tiir gehalten; das Bemiihen, die Tiir
dafiir weiter aufzustofSen, steht erst am Anfang.

6 Literatur

Abdo, K. (2012): Riumliche Kontrolle und Macht. Israels
Sperranlagen im Westjordanland und ihre kontrollierten
Durchginge. In: Fiiller, H. & B. Michel (Hrsg.): Die
Ordnung der Riume. Geographische Forschung im An-
schluss an Michel Foucault. Verlag Westfilisches Dampf-
boot, Miinster. S. 128—-144.

Bauriedl, S. (2008): Riume lesen lernen: Methoden zur
Raumanalyse in der Diskursforschung. In: Historical So-
cial Research 33(1). S. 278-312.

Berger, L. &T. Luckmann (1969): Diegesellschaftliche Kon-
struktion der Wirklichkeit. Fischer Verlag, Frankfurta. M.

Bertram, E. (2016): Non-representational thinking: Me-
thodologischen Uberlegungen anhand des Bonner
Sperrmiillensembles. In: Geographica Helvetica 71.

S. 283-301.

Bette, J., U. Biinstorf, G. Biinten, M. Hemmer, R. Jansen,
R. Kersting, K. Kormann, H.J. Salmen, P. Sauerborn, B.
Smielowski & K. Zimmermann (2018): Terra Erdkunde
3 Gymnasium. Ernst Klett Verlag, Stuttgart.

Bissell, D. (2010): Passenger mobilities: affective atmosphe-
res and the sociality of public transport. In: Environment
and Planning D: Society and Space 28. S. 270-289.

Bourdieu, P. (1987): Die feinen Unterschiede. Kritik der
gesellschaftlichen Urteilskraft. Suhrkamp Verlag, Frank-
furt a. M.

Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und For-
schung (Hrsg.) (2021): Lehrpline der allgemeinbilden-
den héheren Schulen. https://www.ris.bka.gv.at/Gelten-
deFassung.wxe?Abfrage= Bundesnormen&Gesetzesnum
mer=10008568 (04.10.2021)

Budke, A. & J. Glatter (2014): Sozialgeographische Pro-
bleme im Unterricht. In: Rolfes, M. & A. Uhlenwinkel
(Hrsg.): Metzler Handbuch 2.0 Geographieunterricht.
Ein Leitfaden fiir Praxis und Ausbildung. Westermann
Verlag, Braunschweig. S. 491-498.

Chang, H. (2020): Individual and Collaborative Autoeth-
nography for Collaborative Research. In: Adams, T. R, S.
Holman Jones & C. Ellis (Eds.): Handbook of Autoeth-
nography. Routledge, New York. S. 52-63.

Coen, A., K.W. Hoffmann & H. Wenz (2017): Rauchen
fiir Malawi. Mit dem Basiskonzept der 4 Raumperspekti-
ven einen komplexen Problemzusammenhang entschliis-

seln. In: Praxis Geographie 47(4). S. 28-33.

Deftner, V. & C. Haferburg (2012): Raum, Stadt und
Machtverhiltnisse. Humangeographische Auseinander-

setzungen mit Bourdieu. In: Geographische Zeitschrift
100(3). S. 164-180.

Deleuze, G. & E Guattari (1992): Tausend Plateaus. Kapi-
talismus und Schizophrenie. Merve Verlag, Berlin.

Deutsche Gesellschaft fiir Geographie DGIG (Hrsg.) (2002):
Grundsitze und Empfehlungen fiir die Lehrplanarbeit
im Schulfach Geographie. Selbstverlag DGfG, Bonn.

Deutsche Gesellschaft fiir Geographie DGIG (Hrsg.) (2020):
Bildungsstandards im Fach Geographie fiir den Mittleren
Schulabschluss — mit Aufgabenbeispielen. 10. aktualisier-
te und tberarbeitete Auflage. Selbstverlag DGIG, Berlin.

Dérfler, T. (2015): Der Raum ist der Freund des Seins. An-
stof$ zu einer neuen Betrachtung des sozialen Raums. Ein
Beitrag zur Debatte von Gaston Bachelards Poetik des
Raumes. In: sub\urban 3(2). S. 95-108.

Diirr, H. & H. Zepp (2012): Geographie verstehen. Ein
Lotsen- und Arbeitsbuch. Verlag Schéningh, Paderborn.

Eberth, A. (2018): Kenia als Teil der neuen SeidenstrafSe.
Vier Blicke auf ein chinesisches Infrastrukcur-Grofipro-
jekt. In: Praxis Geographie 48(3). S. 30-35.

Everts, J. (2008): Praktiken und gesellschaftlicher Wandel.
In: Everts, J. & S. Schifer (Hrsg.): Handbuch Praktiken

GW-UNrerricHT 165 (1/2022), 57-69 67


https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10008568

und Raum. Humangeographie nach dem Practice Turn.

transkript Verlag, Bielefeld. S.161-184.

Everts, J., M. Lahr-Kurten & M. Matthias (2008): Practice
matters! Geographical inquiry and theories of practice.

In: Erdkunde 65(4). S. 323-334.

Everts, J., K. Geiselhart, S. Rominger & J. Winkler (2019):
Praktiken des Regierens, dominante Projekte, Verant-
wortung: praxeologische Zuginge zum Thema Macht.
In: Everts, J. & S. Schifer (Hrsg.): Handbuch Praktiken

und Raum. Humangeographie nach dem Practice Turn.
transkript Verlag, Bielefeld. S. 223-243.

Felgenhauer, T. (2012): Raumbezogenes Argumentieren:
Theorie, Analysemethoden, Anwendungsbeispiele. In:
Glasze, G. & A. Mattissek (Hrsg.): Handbuch Diskurs
und Raum. transkript Verlag, Bielefeld. S. 261-278.

Felgenhauer, T. (2015): Regionalicit als Rationalitit: die
argumentative Konstruktion von Regionen. In: Europa

Regional 21(1-2). S. 47-59.

Fogele, J. (2016): Entwicklung basiskonzeptionellen Ver-
stindnisses in geographischen Lehrerfortbildungen.
HGD, Miinster.

Fogele, J. & M. Mehren (2017): Raumkonzepte der Geo-
graphie. Forderung eines erweiterten Raumverstindnis-
ses. In: Praxis Geographie 47(4). S. 4-8.

Foucault, M. (1981): Archiologie des Wissens. Suhrkamp
Verlag, Frankfurt a. M.

Foucault, M. (1994): Uberwachen und Strafen. Suhrkamp
Verlag, Frankfurt a. M.

Freytag, T. & S. Méssner (2016): Mensch und Gesellschaft.
In: Freytag, T., H. Gebhardt, U. Gerhard & D. Wastl-
Walter (Hrsg.): Humangeographie kompakt. Springer
Verlag, Berlin, Heidelberg. S. 67-88.

Geiselhart, K., S. Runkel, S. Schifer & B. Schmid (2021):
Praxeologische Feldforschung: Reichweite, Tragweite,
Importanz und Relevanz als Analyseeinheiten. In: Geo-

graphica Helvetica 76. S. 51-63.

Giddens, A. (1995): Die Konstitution der Gesellschaft.
Campus Verlag, Frankfurt a. M.

Glasze, G. & A. Mattissek (2011): Poststrukturalismus und
Diskursforschung. In: Gebhardt, H., R. Glaser, U. Radt-
ke & P. Reuber (Hrsg.): Geographie. Physische Geogra-
phie und Humangeographie. Spektrum Verlag, Heidel-

berg. S. 660-663.

Glasze, G. & A. Mattissek (2012): Diskursforschung in der
Humangeographie. Konzeptionelle Grundlagen und em-
pirische Operationalisierungen. In: Glasze, G. & A. Mat-
tissek (Hrsg.): Handbuch Diskurs und Raum. Theorie
und Methoden fiir die Humangeographie sowie sozial-
und kulturwissenschaftliche Raumforschung. transkript

Verlag, Bielefeld. S. 11-59.

Held, N. (2015): Comfortable and safe spaces? Gender, se-
xuality and ‘race’ in night-time leisure spaces. In: Emoti-
on, Space and Society 14. S. 33-42.

Hoor, M. (2021): Offentliche Mobilitit und eine neue
Mobilitdtskultur — Grundlagen, Entwicklungen und
Wege zur kulturellen Verkehrswende. In: Schwedes, O.

Weiss

(Hg.): Offentliche Mobilitit. Springer VS, Wiesbaden.
S. 165-194.

Hui, A. & G. Walker (2018): Concepts and methodologies
for a new relational geography of energy demand: Social
practices, doing-places and settings. In: Energy Research
& Social Science 36. S. 21-29.

Jekel, T. & H. Pichler (2017): Vom GW-Unterrichten zum
Unterrichten mit geographischen und 6konomischen

Konzepten. In: GW-Unterricht 147(3). S. 5-15.

Kazig, R. (2013): Einkaufsatmosphiren. Eine alltagsis-
thetische Konzeption. In: Schmid, H. & K. Gibler, K.
(Hrsg.): Perspektiven sozialwissenschaftlicher Konsum-
forschung. Franz Steiner Verlag, Stuttgart. S. 164—179.

Klamt, M. (2007): Verortete Normen. Offentliche Riume,
Normen, Kontrolle und Verhalten. VS Verlag, Wiesbaden.

Kresov-Hahnfeld, M. & ]. Ziegler (2017): Mit Raumkon-
zepten Raum erschlieffen und Konstruktionen reflexiv
begegnen. In: Praxis Geographie 47(4). S. 12-16.

Laclau, E. & C. Mouffe (2012): Hegemonie und radikale
Demokratie. Zur Dekonstruktion des Marxismus. Passa-
gen Verlag, Wien.

Low, M. (2001): Raumsoziologie. Suhrkamp Verlag, Frank-
furt a. M.

Marquarde, N. & V. Schreiber (2012): Die Neue Kultur-
geographie und Foucault. Arbeiten mit und in gemisch-
ten Zustinden. In: Fiiller, H. & B. Michel (Hrsg.): Die
Ordnung der Riume. Geographische Forschung im An-
schluss an Michel Foucault. Verlag Westfilisches Dampf-
boot, Miinster. S. 23-53.

Mattissek, A., C. Pfaffenbach & P. Reuber (2013): Metho-
den der empirischen Humangeographie. Westermann
Verlag, Braunschweig.

Mattissek, A. & T. Wietz (2014): Materialitit und Macht
im Spiegel der Assemblage-Theorie: Erkundungen am
Beispiel der Waldpolitik in Thailand. In: Geographica
Helvetica 69. S. 157-169.

Maus, G. (2015): Landscapes of memory: a practice theo-
ry approach to geographies of memory. In: Geographica
Helvetica 70. S. 215-223.

Micheel, M. & E Meyer zu Schwabedissen (2005): Sprache
und Raum. Zu Mechanismen sprachlich-rhetorischer
Raumkonstruktionen. Die Beispiele Leipzig und Erzge-
birge. In: Berichte zur Deutschen Landeskunde 79(4).
S. 411-435.

Michels, C. (2015): Researching Atmospheres. In: Geogra-
pica Helvetica 70. S. 255-263.

Miener, K. P. (2012). Diskursanalyse — eine Methode fiir
den Geographieunterricht. In: Praxis Geographie 42(1).
S. 44-45.

Miggelbrink, J. (2002): Konstruktivismus? “Use with cauti-
on® ... Zum Raum als Medium der Konstruktion gesell-
schaftlicher Wirklichkeit. In: Erdkunde 56(4). S. 337-350.

Mubi Brighenti, A. & M. Kirrholm (2018): Atmospheres
of retail and the ascetism of civilized consumption. In:
Geographica Helvetica 73. S. 203-213.

68 GW-UNrerricHT 165 (1/2022), 57-69



Sozial-konstruktivistische Raumkonzepte im Geographieunterricht

Okonkwo, U. (2007): Luxury Fashion Branding. Trends,
Tactics, Techniques. Palgrave MacMillan, Houndmills.

Philippopoulos-Mihalopoulos, A. (2013): Atmospheres of
Law: Senses, affects, lawscapes. In: Emotion, Space. So-

ciety 7. S. 35-44.

Reckwitz, A. (2012): Affective spaces: a praxeological out-
look. In: Rethinking History 16(2). S. 241-258.

Reckwitz, A. (2003): Grundelemente einer Theorie sozialer
Praktiken. Eine sozialtheoretische Perspektive. In: Zeit-
schrift fiir Soziologie 32(4). S. 282-301.

Rhode-Jiichtern, T. (2006): Der Stadtpark ist fiir alle da!?
In: Geographie und Schule 164. S. 28-32.

Rolfes, M. & A. Uhlenwinkel (2014): Konstruktivismus
und Geographie. In: Rolfes, M. & A. Uhlenwinkel
(Hrsg.): Metzler Handbuch 2.0 Geographieunterricht.
Ein Leitfaden fiir Praxis und Ausbildung. Westermann

Verlag, Braunschweig. S. 358-365.

Schatzki, T. (1996): Social Practices — A Wittgensteinian
Approach to Human Activity and the Social. University
Press, Cambridge.

Schlottmann, A. & J. Wintzer (2019): Weltbildwechsel.
Ideengeschichte geographischen Denkens und Handelns.
Haupt Verlag, Bern.

Schneider, A. & R. Vogler (2008): Jena und der Turm. Viel-
perspektivische Exkursionsdidaktik am Beispiel der Jena-
er Innenstadt. In: Praxis Geographie 38(7-8). S. 10-13.

Schurr, C. & A. Striiver (2016): “The Rest”. Geographien
des Alltiglichen zwischen Affekt, Emotion und Repri-
sentation. In: Geographica Helvetica 71(2). S. 87-97.

Shove, E., M. Pantzar & M. Watson (2012): The dynamics
of social practice. Everyday life and how it changes. Sage
Publishers, London.

Wagenseil, C. (2014): Praktiken der Angemessenheit. Te-
lekommunikatives Handeln junger Erwachsener in ur-
banen Settings. Diss. Universitit Erlangen-Niirnberg,
Erlangen-Niirnberg.

Wardenga, U. (1996): Von der Landeskunde zur ,Landes-
kunde®. In: Heinritz, G., G. Sandner & R. Wiessner
(Hrsg.): Der Weg der deutschen Geographie. Riickblick
und Ausblick. Franz Steiner Verlag, Stuttgart. S. 132-141.

Wardenga, U. (2002): Alte und neue Raumkonzepte
fiir den Geographieunterricht. In: Geographie heute
23(200). S. 8-11.

Wardenga, U. (2017): Revisited: Alte und neue Raum-
konzepte fiir den Geographieunterricht. In: Zeitschrift
fiir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften 8(2).
S. 177-183.

Weichhart, P. (2003): Gesellschaftlicher Metabolismus und
Action Settings. Die Verkniipfung von Sach- und Sozial-
strukturen im alltagsweltlichen Handeln. In: Meusbur-
ger, P & T. Schwag (Hrsg.): Humangkologie. Ansitze
zur Uberwindung der Natur-Kultur-Dichotomie. Franz

Steiner Verlag, Wiesbaden. S. 15-44.

Weiss, G. (2008): Umweltkonflikte verstehen. Die Ansied-
lung von Industriebetrieben im Spannungsfeld regionaler
Entwicklungspfade und nationaler Umweltdiskussionen.
Ockom Verlag, Miinchen.

Weiss, G. & E. Gohrbandt (2018): “This question is too
personal!” Guided inquiry as part of teaching human
geography research methods. In: Review of International
Geographical Education online RIGEO 8(1). S. 140-175.

Weiss, G. (2020): The social-constructivist concept of space
in a German geography education context: Status quo
and potential. In: Review of International Geographical

Education RIGEO 10(4). S. 684-705.

Wertlen, B. (1995): Sozialgeographie alltiglicher Regiona-
lisierungen. Bd. 1 Zur Ontologie von Gesellschaft und
Raum. Franz Steiner Verlag, Stuttgart.

Werlen, B. (1997): Sozialgeographie alltiglicher Regionali-
sierungen. Bd. 2 Globalisierung, Region und Regionali-
sierung. Franz Steiner Verlag, Stuttgart.

Werlen, B. (2015): Praktiken der Welt-Bindung: Gesell-
schaftliche Raumverhiltnisse als trans-disziplinires For-
schungsfeld. In: Europa Regional 21(1-2). S. 83-92.

Winter, C. (2007): Just maps. The geography curriculum in
English schools. In: Oxford Review of Education 33(3).
S. 349-366.

Wintzer, J. (2020): Raumtheorie durch Spielpraktiken ver-
mitteln. Anleitung fiir spielend leichte Ontologie von
Raum. In: Zeitschrift fiir Geographiedidaktik 48(1).
S. 18-30.

Dieser Beitrag wurde publiziert

unter der Creative Commons Lizenz @ @

CC BY ND (http://creativecom-

mons.org/licenses/by-nd/4.0/) GW-UNrerricHT 165 (1/2022), 57-69 69



