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Seit 20 Jahren stellen die vier Raumkonzepte (nach Wardenga 2002) ein zentrales Bezugskonzept der Geographiedidaktik 
dar, obgleich sich der humangeographische Diskurs indes erheblich diversifiziert und weiterentwickelt hat. Am Beispiel von 
virtueller Realität (VR) wird aufgezeigt, dass es neuartiger Zugriffe bedarf, um solches Raumerleben aus Perspektive einer ge-
genwärtigen Humangeographie zu betrachten. Der Beitrag bietet ein Modell an, das dieser Weiterentwicklung der Diskurse 
und der Andersartigkeit neuer Formen von Raumerleben Rechnung trägt.
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Spatial Approaches in Geography Education.
A Proposal for Rearranging Human Geography Debates for Geography Education in Response to 
Novel Spatial Experiences

For the past two decades, four spatial concepts (by Wardenga 2002) have served as a central point of reference in geography 
education, even though human geography discourse has since undergone considerable diversification and further deve-
lopment. Using virtual reality (VR) as an example, it is demonstrated that novel approaches are required to examine such 
experiences of space from the perspective of contemporary human geography. The article proposes a model that accounts for 
both the ongoing transformation of these discourses and the distinctiveness of emerging forms of spatial experience. 

Keywords: Place, Concepts of Space, Virtual Reality, Human Geography

Fachdidaktik

1	 Einleitung: Raumkonzeptionen – zur 
Ordnung und darüber hinaus

Die zunächst als Destillat einer disziplinären Ent-
wicklung herausgearbeiteten vier Raumkonzepte der 
Geographie (nach Wardenga 2002) erfreuen sich als 
systematisierendes Modell fachlichen Denkens insbe-
sondere in der Geographiedidaktik großer Beliebtheit 
(vgl. Miecke 2022) und gewinnen als Teil der gegen-
wärtig diskutierten geographischen Basiskonzepte 
(vgl. Fögele 2016) an Bedeutung, wobei vermehrt eine 
Reduktion auf ein dichotomes positivistisches sowie 
konstruktivistisches Raumverständnis diskutiert wird 
(vgl. DGfG 2024). Zugleich fordern gesellschaftliche 
Neuerungen im Zusammenhang digitaler Räume und 

fachwissenschaftliche Entwicklung in Theorie und 
Forschungspraxis, insbesondere im Bereich der Hu-
mangeographie, dazu auf, danach zu fragen, ob das 
ordnende Modell zweier oder vierer geographischer 
Raumkonzepte (wie in den deutschen Bildungsstan-
dards verankert) mehr als zwanzig Jahre später noch 
unverändert Gültigkeit besitzt: Haben neuere Strö-
mungen und Diskurse eine so starke, identitätsprä-
gende Relevanz in der Humangeographie erlangt, dass 
sie in einem überarbeiteten Raumkonzeptemodell 
Wirkung entfalten sollten und neue Zugriffe für eine 
geographische Bildung ermöglichen?

Und kann ein Modell, das im Kern eine historische 
Entwicklung von Denkrichtungen abbildet, aus heu-
tiger Sicht der parallelen Paradigmenvielfalt der Hu-
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mangeographie gerecht werden? Reicht es aus, die zwei 
bzw. vier Raumkonzepte um ein oder mehrere weitere 
Konzepte zu ergänzen? Oder muss der horizontalen 
Entwicklung vom Containerraum zum Raum als 
Konstruktion eine vertikale Achse hinzugefügt wer-
den, um die Vielfalt der aktuellen Strömungen (v. a. 
im konstruierten Raum) aufzufächern? Braucht es gar 
eine grundsätzliche konzeptuelle Neugestaltung und 
ein Neu-in-Beziehung-Setzen von Raumzugriffen, 
um auf Basis aktueller humangeographischer Debat-
ten und veränderter Epistemologien und Ontologien 
neue Zugriffe für geographische Fragestellungen und 
Betrachtungen im Schulunterricht zu entwickeln? 

Bereits 2004 fordert Weichhart (2004: 18): „Die 
Schulgeographie sollte die Paradigmenvielfalt der 
Humangeographie nicht nur akzeptieren, sondern 
sie aktiv und als Gestaltungsprinzip im Unterricht 
einsetzen. Dabei sollte die Multiperspektivität selbst 
thematisiert [...] werden“. Im Zuge dessen formuliert 
er die Idee von ‚Paradigmenspringern‘, die es vermö-
gen, sich in verschiedene Paradigmen hineinzuverset-
zen und sich ihrer spezifischen Zugriffe zu bedienen. 
Auch wenn sich Weichharts Sicht auf Paradigmen 
seitdem gewandelt hat (siehe Kap. 2), so bleibt für 
die geographische Bildung der Anspruch bestehen, 
dass Lernende die verschiedenen Paradigmen in ih-
ren Denkrichtungen und Grundlagen durchdrungen 
haben, ihr Zusammen- oder Wechselwirken kennen 
und geübt sind im Wechseln und Reflektieren der 
geeigneten Auswahl dieser Zugänge. In Grundzü-
gen soll dies auch in der Verwendung der vier gän-
gigen Raumbegriffe geschehen, die als „miteinander 
kombinierbare[n]“ (Wardenga 2017: 178), aber noch 
„nebeneinandergestellt[e]“ (Wardenga 2017: 180) 
Einheiten betrachtet werden, die an vier linear anei-
nandergereihte ‚Schubladen‘ erinnern und aus einer 
Folge sich ablösender Paradigmen entstanden sind.

Eine weitere, vertikale Ebene eines Raumkonz-
eptemodells könnte geeignet sein, entsprechend der 
aktuellen (Un-)Ordnung in der Humangeographie 
von der Linearität in die Multidirektionalität der 
Zugriffe zu gelangen. Das ‚Springen‘ erfolgt dann 
nicht mehr zwischen in sich (mehr oder weniger) 
abgeschlossenen Paradigmen und ihren in sich eigenen 
Logiken, Werkzeugen und Denkrichtungen. Vielmehr 
bedarf es einer fallbezogenen, individuellen Auswahl 
eines Sets an Zugängen, ähnlich einer Assemblage, 
das sich aus verschiedenen Paradigmen speist und 
ein tiefgründiges Verständnis ihrer Zusammenhänge 
und Wirkweisen erfordert. Es reicht dann eben nicht 
mehr aus, bestehenden Raumkonzepten ein weiteres 
‚hinzuzufügen‘ zu wollen, um dem aktuellen Diskurs 
in der Humangeographie gerecht zu werden, wie 
Wardenga es (zunächst) zu beabsichtigen scheint. 
Sie schränkt selbst ein, zu komplex sei der Diskurs 

geworden, um anhand belastbarer Kriterien zu 
bestimmen, „welche der vielen von der Forschung 
verwendeten Konzepte wichtig sein könnten – und 
welche nicht“ (Wardenga 2017: 177). Viel drängender 
als die Frage nach Kriterien erscheint allerdings die 
Frage, wer aus welchen Gründen über die Macht 
verfügen sollte oder dürfte, solche Setzungen 
vorzunehmen und wissenschaftliche Diskurse in 
‚wichtig‘ und ‚unwichtig‘ zu klassifizieren. Wardenga 
entscheidet sich deshalb in ihrem 2017 erschienenen 
Artikel zu einer „Re-Lektüre und ergänzende[n] 
Kommentierung des im Mai 2002 erschienenen 
Aufsatzes“ (Wardenga 2017: 177). Ihren neuesten 
Aufsatz leitet Wardenga gar mit Überlegungen ein, 
„die in der Geographiedidaktik mittlerweile als 
Perspektiven gehandhabten Raumkonzepte nochmals 
zu überdenken, ggf. neu zu sortieren und eventuell 
aus der Perspektive der Fachwissenschaft Vorschläge 
für ein oder zwei neue Raumkonzepte zu machen. 
Dieses Vorgehen lag nahe, weil manche der vor 25 
Jahren vorgeschlagenen Raumkonzepte (vgl. Wardenga 
2002, 2017) aus wissenschaftlicher Perspektive 
überarbeitungsbedürftig erscheinen“ (Wardenga 
2024: 35). Auch in diesen Überlegungen bleibt sie 
allerdings der Grundlogik einer ‚Neuinterpretation‘ 
der Raumkonzepte treu und rückt die Genese 
der Raumkonzepte durch ihren geschichtlichen 
Entstehungskontext bereits im Titel in den 
Vordergrund „Raum“ als Basiskonzept der Geographie. 
Eine neue Reise durch die Geschichte der Geographie 
(Wardenga 2024).

Wir möchten in diesem Aufsatz einen anderen 
Weg wählen und ausgehend von aktuellen Strömun-
gen und Debatten der Humangeographie (die nur in 
Auswahl dargelegt werden können und keinen An-
spruch auf Vollständigkeit erheben) aufzeigen, dass es 
zur Betrachtung neuartiger Raumerlebnisse (z. B. über 
Virtual Reality) neuer Zugriffe und Zugriffsverfahren 
bedarf, die einer anderen Logik folgen als eine Unter-
teilung in vier oder mehr nebengeordnete Raumkon-
zepte.

2	 Neues Nachdenken über Raum, inspiriert 
durch aktuelle Strömungen in der 
Humangeographie

Im Folgenden möchten wir keine grundlegende Dia-
gnose der gegenwärtigen Humangeographie vorneh-
men, sondern zwei Impulse aus der humangeogra-
phischen Diskussion aufgreifen, die aus unserer Sicht 
eine Transformation geographischen Denkens anzei-
gen. Wir stützen uns dabei auf einen Dialog von Ca-
rolin Schurr und Peter Weichhart (2020), der auf dem 
Kieler Kongress 2019 vorgetragen wurde und der u. E. 
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durch Ort und Zeitpunkt und die Wahl der Sprechen-
den die Funktion eines Innehaltens und Nachdenkens 
über den gegenwärtigen Zustand der Geographie 
einnimmt. Die Autor*innen benennen darin zwei 
zentrale Entwicklungen: 1) die Abkehr von linearen 
Paradigmen hin zu einem erkenntnistheoretisch geöff-
neten Werkzeugkasten als Ausdruck einer rhizomati-
schen Struktur und 2) die zunehmende Einbindung 
affektsensibler, mehr-als-menschlicher Zugänge.

2.1	 Erkenntnistheoretische Verschiebungen: Von 
der Paradigmenvielfalt zum Rhizom

Bereits 2018 stellt Peter Weichhart in der damaligen 
Ausgabe seiner Entwicklungslinien der Sozialgeographie 
fest, dass sich die gegenwärtige Sozialgeographie im 
deutschsprachigen Kontext angesichts der Vielfalt und 
Komplexität der aktuellen Ansätze nicht mehr in Form 
von Entwicklungslinien beschreiben lässt (vgl. Weich-
hart 2018: 7). Damit wendet er sich gegen das Bild ei-
ner Abfolge dominanter Paradigmen, die in sich kon-
sistent und logisch erscheinen und relativiert zugleich 
den von ihm selbst gewählten Titel. Stattdessen könne 
man eine Geographie der Paradigmenvielfalt beobach-
ten, die komplementäre, sich ergänzende Perspektiven 
auf soziale Phänomene ermögliche (vgl. Weichhart 
2018: 402 f.). Jedoch sei es angesichts der Pluralisie-
rung zunehmend schwer, das „Gesamtgefüge der Hu-
mangeographie“ (Weichhart 2018: 410) zu erkennen. 
Diese Feststellung verfestigt sich in dem Kieler Dialog 
zu einer ‚Einheitsverlust-Diagnose‘. Schurr und Weich-
hart kommen beide zu der Erkenntnis, dass die Geo-
graphie ihre Einheit verloren habe, also quasi ein Loch 
in der Mitte aufweist (vgl. Schurr & Weichhart 2020).

Beide suchen angesichts dieser Einheitsverlustdia-
gnose nach richtungsweisenden Veränderungen. Eine 
neue Einheit lässt sich nicht und sollte auch nicht so 
einfach gefunden werden. Denn die „Aushöhlung der 
Mitte“ sei eine Folge der „Diversifizierung der Diszi-
plin“ (Schurr & Weichhart 2020: 59). Ehemals von 
machtvollen Forschenden marginalisierte Forschungs-
ansätze und Theorien wie beispielsweise die Feminis-
tische Forschung stünden mittlerweile im Zentrum 
der geographischen Forschungslandschaft. Die Geo-
graphie folgt nach der neuen Lesart keiner machtvoll 
festgelegten Zentrum-Peripherie-Struktur mehr, bei 
der einige zentrale Theorien und Ansätze den Dis-
kurs bestimmen und andere an den Rand drängen. 
Stattdessen ist sie multiparadigmatisch (vgl. z. B. auch 
Kühne & Berr 2021). Sie gleiche strukturell in Anleh-
nung an Deleuze einem Rhizom, also einer hierarchie-
freien und sich permanent weiterentwickelnden Ver-
netzung verschiedener Denkschulen und Zugriffe, bei 
der jeder Punkt mit jedem anderen verbunden werden 
kann und muss (vgl. Schurr & Weichhart 2020: 64). 

Die Anerkennung einer solchen rhizomatischen 
Struktur forschungstheoretischer und -praktischer 
Zugriffe stellt zweifellos eine Herausforderung für 
geographische Bildung dar. Es wirft die Frage da-
nach auf, wie viel Pluralisierung ein Fach vertragen 
kann, damit es noch ‚vermittelbar‘ bleibt. Das me-
thodologische Angebot, auf das sich Schurr und 
Weichhart als Grundidee einigen können, ist das 
eines „Werkzeugkoffer[s], in dem sich Werkzeuge 
ganz unterschiedlicher Art finden und dessen Zu-
sammensetzung sich immer wieder ändert, wenn alte 
Werkzeuge nutzlos werden oder verloren gehen oder 
neue entwickelt werden und hinzukommen“ (Schurr 
& Weichhart 2020: 63). Dieser Koffer symbolisiert 
eine Sammlung aus einigen Kernkonzepten (Weich-
hart nennt sie ‚Fundamentalien‘), die einen geogra-
phischen Blick auf Gesellschaftsthemen ausmachen. 
Hierzu zählt Weichhart „Räumlichkeit (spatiality), Ort 
(place), Mobilität, Skalen, Kontextualität, Struktur, 
Prozess, Agency, Differenz, Disparitäten oder Grenze. 
[...] Distanz, Richtung und Konnektivität, […] die 
‚Fundamental Conditions‘ […], Agencements /As-
semblages, Netzwerk, Rhizom oder das Konzept der 
sozialen Figurationen“ (Schurr & Weichhart 2020: 
63). Diese Fundamentalien sind ein offenes, dyna-
misches und theorieabhängiges Set von Denkwerk-
zeugen, das die multiparadigmatische Struktur der 
Humangeographie explizit aufnimmt. Sie sind als 
Vorstoß für eine „Geographie der Zukunft“ gedacht, 
die Ränder inkludiert und sich durch „Offenheit und 
Konnektivität“ (Schurr & Weichhart 2020: 64 f.) aus-
zeichnet. Damit weisen sie ähnliche Charakteristika 
auf wie die Basiskonzepte des Fachs. Während jedoch 
Weichhart eine metatheoretische Perspektive auf die 
Fachwissenschaft (und deren Praxis, Methodik, The-
orien, aber auch Philosophien des Fachs) einnimmt 
(vgl. Hard 2003), resultieren Basiskonzepte als eben-
so veränderungsoffene, temporäre Resultate aus einer 
fachdidaktischen metatheoretischen Reflexion über 
die zentralen Denkstrategien des Fachs, die einerseits 
starken Bezug zur fachwissenschaftlichen Debatte 
aufweist, andererseits aber der Sphäre schulischer Bil-
dung im Fach zugehörig ist (vgl. Fögele 2016: 21).

2.2	 Neue Zugänge zu Raum: Leib, Körper und 
Materialität

Angesichts dieser theoretischen Pluralisierung stellt 
sich die Frage, wie in der geographischen Bildung 
rhizomatische, multiparadigmatische Zugriffe ermög-
licht werden können. Besonders relevant ist dabei 
die humangeographische Hinwendung zu leiblichen, 
materialistischen und affektiven Raumzugriffen (vgl. 
Schurr & Weichhart 2020: 61; Schurr & Strüver 
2016). Das lässt sich in drei zentrale Strömungen glie-
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dern, die jeweils spezifische Perspektiven auf die Ver-
flechtung von Mensch, Körper, Technologie/Materie 
und Raum eröffnen und damit unmittelbar für die 
geographische Bildung relevant sind:
1.	 Phänomenologische Ansätze fokussieren im An-

schluss an Maurice Merleau-Ponty den Leib als 
Medium der Raumerfahrung (vgl. z. B. Dzudzek 
& Strüver 2022). Hierzu zählen Konzepte wie 
Achtsamkeit (vgl. Schmidt 2020), die die be-
wusste Wahrnehmung leiblicher Prozesse betont 
und Resonanz (vgl. Rosa 2016), die das Bezie-
hungsgeschehen zwischen Subjekt und Welt be-
schreibt. Im Gegensatz zum biologischen Körper 
bezeichnet der Leib das sinnlich-wahrnehmende 
Subjekt, das Raum nicht distanziert beobachtet, 
sondern als leibliches Wesen erlebt; das wahr-
nimmt, sich bewegt, berührt und berührt wird. 
In der deutschsprachigen Geographie werden 
diese Zugänge zum Beispiel in Auseinanderset-
zungen mit Atmosphären (vgl. z. B. Hasse 2017a, 
2017b, 2020) fruchtbar gemacht. 

2.	 Der (feministische) Neue Materialismus ver-
schiebt den Blick auf die Agency von Materie 
und Körper: Soziales entsteht durch die Ver-
schränkung biologischer, technischer und sozia-
ler Prozesse, in denen Körper als aktive Akteure 
wirken (vgl. Strüver & Marquardt 2022: 179). 
Somit werden Körper zu Orten „dynamische[r] 
Beziehungsgefüge“ (Strüver & Marquardt 2022: 
178), welche mit der Umgebung interagieren, 
Soziales produzieren und selbst sozial reprodu-
ziert werden. Raum ist hiernach das Ergebnis der 
Verschränkung dieser verschiedenen Prozesse und 
mitgeprägt durch machtvolle Materialitäten. 

3.	 Dieser Einbezug von Körpern bettet sich in eine 
erweiterte Forschungsagenda des ‚Mehr-als-Re-
präsentativen‘ und ‚Mehr-als-Menschlichen‘ ein. 
Carolin Schurr und Anke Strüver sprechen von 
einer „Co-Konstitution von Körper und Räu-
men“, welche „nicht länger auf die diskursive 
und/oder semiotische Ebene reduziert, sondern 
auch als Ergebnis von alltäglichen Praktiken wie 
Fühlen, Gehen, Essen etc. verstanden“ (Schurr & 
Strüver 2016: 87) wird.

Geographisch interessant sind die mit allen drei An-
sätzen verbundenen wirklichkeits- und raumkonsti-
tuierenden Mechanismen. Weder Materielles noch 
der wahrnehmende oder handelnde Mensch oder das 
Soziale erhalten eine alleinige Vorrangstellung, wenn 
es darum geht, Erscheinungen einzuordnen. Raum 
ist stattdessen als eine hybride Assemblage – gemeint 
als dynamische Vernetzung heterogener Elemente wie 
Körper, Technologie und Emotion – zu verstehen. Er 
kann sich in Verbindungen zeigen, bei denen das Ver-

bundene unterschiedliche Formen annimmt (Natur, 
Materie, Körper etc.), und auch das Verbindende sehr 
unterschiedlich zu beschreiben ist (als Emotion, als 
Atmosphäre, als Kraft etc.). Dies gewinnt zum Bei-
spiel an Relevanz im Kontext digitaler Transforma-
tion: So lassen sich digitale Technologien – wie zum 
Beispiel Virtual Reality – so verstehen, dass sie auf 
verschiedenen Ebenen mit körperlich-affektiven Er-
fahrungen verschmolzen sind – bei der Produktion, 
bei Erkenntnisprozessen, als machtvoller Einfluss auf 
Affekte und Emotionen etc. (vgl. Brendel & Mohring 
2020; Mohring & Brendel 2021, 2023a, 2023b). 

Zusammenfassend führen die skizzierten Entwick-
lungen von der rhizomatischen Struktur humangeo-
graphischer Diskurse (siehe Kap. 2.1) bis hin zur 
Betonung leiblicher, materialistischer und affektiver 
Raumzugriffe (siehe Kap. 2.2) zu einem neuen Ver-
ständnis von Raum als dynamisches Geflecht, das 
sich epistemologisch als ein rhizomatisches Netzwerk, 
ontologisch als Assemblage aus Leib, Materie, Affekt, 
Macht (etc.) und methodisch als flexibler Werkzeug-
kasten beschreiben lässt. Für die geographische Bil-
dung bedeutet dies – so jedenfalls unser Vorschlag –, 
dass an die Stelle von abgegrenzten Raumkonzepten ein 
modulares, vernetztes Modell tritt. Es soll Lernenden 
ermöglichen, Raum multiperspektivisch, leiblich und 
machtkritisch zu erfassen und so beispielsweise neu-
artige Phänomene wie Virtual Reality zu analysieren.

2.3	 Implikationen für eine geographische 
Bildung

Der von Weichhart vorgeschlagene Werkzeugkoffer 
lässt sich als Strukturhilfe verstehen, die es ermöglicht, 
sich in einer pluralen Wissenslandschaft zu orientie-
ren, ohne diese durch rigide Paradigmenzuordnungen 
zu verengen. Die von ihm benannten Fundamentalien 
bilden dabei keine starren Kategorien, sondern verän-
derbare, kontextabhängige Denkinstrumente, die un-
terschiedliche Perspektiven anschlussfähig machen. 
Aus posthumanistisch informierter Perspektive lassen 
sich Weichharts Vorschläge um Konzepte wie Körper, 
Affekt, Materialität, Atmosphäre und Macht erwei-
tern. Geographische Bildung wird so zu einer Praxis, 
die auf Verflechtung statt auf Vereinheitlichung zielt. 
Sie erkennt an, dass geographisches Denken nicht von 
einem Zentrum aus orchestriert werden kann, son-
dern in der Verhandlung zwischen Perspektiven, im 
situativen Gebrauch von Konzepten und im ethisch 
sensiblen Umgang mit Macht, Positioniertheit und 
Marginalisierung entsteht.

Eine affektsensible, mehr-als-menschliche Geogra-
phiedidaktik bedeutet damit auch eine Hinwendung zu 
einem reflexiven Erfahrbarmachen von Räumlichkeit 
in ihrer sinnlich-materiellen Verflochtenheit. Lernende 
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sind nicht neutral, sondern in Situationen verhaftet, 
affektiv und emotional, eingebettet in ein relationales 
Geflecht von Natur, Technik, Gesellschaft und Materi-
alität. Eine geographische Bildung, die solche Zugänge 
ernst nimmt, verlangt nach einer affektsensiblen Zu-
griffsweise, die Körper, Materialität und Atmosphären 
als epistemisch ernst nimmt. Lernen wird zu einem 
Prozess relationaler Weltbegegnung, der Reflexivität, 
Teilhabe und situierte Erkenntnis einschließt.

3	 Virtualität als Indikator neu zu 
verhandelnder Raumzugriffe

3.1	 Neuartiges Raumerleben durch Virtualität

Ausgehend von den obigen Überlegungen möchten 
wir in diesem Artikel Ansätze einer solchen Geogra-
phiedidaktik skizzieren und einen Impuls anbieten, 
sich die Notwendigkeit dieser neuen Blicke über das 
Beispiel der Virtual Reality bewusst zu machen. Virtu-
al Reality fungiert hier als Exempel, als Symptom eines 
anders gearteten Raumerlebens, das aus der Transfor-
mation zum Zeitalter der Digitalität hervorgegangen 
ist: Im Zuge einer Debatte für oder wider eines digital 
turns in der Geographie argumentiert Bauder, dass im 
Zuge der „transformativen Kraft von Digitalisierung 
[...] neue Raumkonzepte [benötigt werden], die den 
Einfluss des Digitalen auf die (diskursive, soziale, so-
zio-technische, auf Praktiken bezogene) Produktion 
des Raumes, und umgekehrt, (er)fassen können. Denn 
die grundlegenden Änderungen unserer Handlungen, 
Wahrnehmungen, Orte, unseres ‚Seins‘ und unserer 
Beziehungen im postmodernen Prozess der Digitalisie-
rung spielen eine nicht verschweigbare Rolle in der Pro-
duktion / Aushandlung von Raum“ (Bauder 2021: 81).

Virtualität ist dabei „Teil unserer Lebenswelt – und 
das in der Fülle aller möglichen Bezüge“ (Kasprowicz 
& Rieger 2020: 2). Erfahrungen des Virtuellen ziehen 
„zum Teil gravierende[n] Veränderungen“ (Kasprowicz 
& Rieger 2020: 2) im Denken und Handeln von Per-
sonen nach sich (vgl. u. a. Block in Veröffentlichung).

Wir möchten am Beispiel von Virtual Reality als 
besonderer Ausprägungsform von Digitalität aufzei-
gen, dass geographische Bildung unabdingbar neue 
Zugriffe auf räumliche Phänomene benötigt, um dem 
Phänomen und der Interaktion von VR, Lernenden 
und Lernumgebung in all den geographisch relevan-
ten Dimensionen gerecht zu werden. 

Zur Einbettung unserer Überlegungen möchten wir 
ein Fallbeispiel aus dem Geographieunterricht skizzie-
ren, das eine Verdichtung von Beobachtungen und 
Ergebnissen eigener Studien darstellt (vgl. Brendel & 
Mohring 2020; Mohring & Brendel 2021, 2023; Prote 
et al. 2024). Im Anschluss ziehen wir verschiedene De-

batten aus dem aktuellen humangeographischen Dis-
kurs heran, um das Raumerleben der Schüler*innen 
in der virtuellen Welt geographisch zu betrachten und 
zu reflektieren. Daran erläutern wir, mit welchen geo-
graphischen ‚Werkzeugen‘ VR in der geographischen 
Bildung betrachtet werden sollte (z. B. emotionale, af-
fektive, körperbezogene, atmosphärische oder macht-
kritische Zugriffe), um einem aktuellen humangeo-
graphischen Diskurs einerseits und den Spezifika eines 
neuen Raumerlebens andererseits (besser) gerecht zu 
werden. In Kap. 4 werden diese Überlegungen einem 
Modell für vernetzte Raumzugriffe zugeführt. 

3.2	 Unterrichtspraktischer Exkurs: Erleben in VR

Um unsere Ansätze greifbar und auf unterrichtsprak-
tischer Ebene verständlich zu machen, versetzen wir 
uns kurz in das Lernszenario einer 10. Klasse einer 
Gesamtschule: Die Lehrkraft Frau Richter möchte in 
einer Doppelstunde Wandlungsprozesse im Zuge der 
Globalisierung besprechen, der Kompetenzschwer-
punkt liegt auf dem Beurteilen der verschiedenen 
Maßnahmen hinsichtlich einer (transformativen) 
nachhaltigen Entwicklung (vgl. Pettig & Ohl 2023). 
Sie greift dabei das Raumbeispiel des tropischen Re-
genwalds aus dem vorangegangenen Unterricht auf 
und stellt verschiedene Maßnahmen ins Zentrum der 
Stunde, die Wandlungsprozesse auf lokaler Ebene in 
Verbindung setzen mit globalen Wertschöpfungsket-
ten (z. B. FSC-Siegel für Tropenholz, regionale Förder-
programme zur nachhaltigen Kautschukgewinnung). 
In der gewählten interaktiven VR-Lernumgebung 
stellen Lokalpolitiker*innen, Landwirt*innen und 
weitere Akteur*innen die Initiativen ‚vor Ort‘ vor. Die 
Lehrkraft bedient sich der starken körperlichen und 
emotionalen Involvierung, die VR mit sich bringt, 
und des Effekts des ‚Präsent-Seins‘ (vgl. Präsenzerle-
ben bei u. a. Slater 2009). In den Unterrichtsphasen 
vor und nach dem Einsatz von VR nimmt sich Frau 
Richter Zeit, das Erlebte mit den Lernenden intensiv 
vor- und nachzubesprechen (z. B. wie von Brendel & 
Mohring 2023a, b vorgeschlagen) und wählt verschie-
dene Zugriffe auf den Gegenstand, das Medium, das 
individuelle Erleben und das Zusammenwirken dieser 
Dimensionen. Wie die Schüler*innen diese Lernum-
gebung erleben, wollen wir am Beispiel von Nadia 
und Hannah – bewusst in narrativem Stil – aufzeigen:

Als Nadia ihre VR-Smartphonebrille aufsetzt, än-
dert sich in Sekunden ihr räumliches Empfinden: 
Statt im Klassenraum findet sie sich im üppigen Grün 
des Amazonas-Gebiets wieder, hört Tierstimmen und 
sieht einzelne Regentropfen von den Blättern trop-
fen. Sie hat das Gefühl, die hohe Luftfeuchtigkeit 
spüren zu können. Langsam kommt eine Frau auf sie 
zu, freundlich lächelnd. Als Nadia den Blick auf sie 
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richtet, stellt sich die Frau als Luiza vor und berichtet 
Nadia aus ihrer Sicht von der Umstellung der örtli-
chen Holzwirtschaft auf FSC-Standards. Über Blick-
steuerung kann Nadia zudem die Selbstdarstellung 
des Siegels auf dessen Website nachlesen sowie eine 
kritische Stellungnahme von Greenpeace, die dem 
FSC-Label Greenwashing vorwirft. Nadias Interesse 
ist geweckt, daher aktiviert sie einen optionalen Zu-
satztext: eine Studie, die die ökologische Wirksamkeit 
des FSC-Siegels in borealen Wäldern Russlands mit 
nicht-zertifizierten Wäldern vergleicht.

Über ein interaktives Symbol kann Nadia in eine 
neue VR-Szene springen – sie steht nun auf einer teil-
gerodeten Plantagenfläche und blickt in einen Mono-
kultur-Forst. Ein Gefühl der Beklommenheit ergreift 
die Schülerin. Sie erfährt, dass aus dem Holz dieser 
Bäume Toilettenpapier, Schulhefte oder Musikinst-
rumente gefertigt werden, vor allem für den europä-
ischen Markt. Nadia fühlt sich zunehmend unwohl 
in ‚Gegenwart‘ der Brasilianerin. Luiza fährt fort mit 
einer Darstellung lokaler Initiativen zur Waldregene-
ration und berichtet über das Subventionsprogramm 
der lokalen Regierung für Kautschuk-Bauern. Nadia 
kann sich über eine Infotafel über den Aktionsplan 
der EU zur Bekämpfung illegalen Holzeinschlags in-
formieren. Der Schülerin fällt es zunehmend schwer, 
sich eine klare Meinung zu bilden, während ihr die 
Wechselwirkungen der Maßnahmen bewusst werden 
und sich die Sachlage zunehmend komplex darstellt.

Hannah bekommt davon nichts mit, aber sie merkt, 
dass Nadia völlig in die andere Welt eintaucht: Nadia 
dreht den Kopf in verschiedene Richtungen, lächelt 
plötzlich, hebt die Hand, um etwas anzufassen. Dann 
ändert sich Nadias Körperhaltung: Ihre Schultern ver-
krampfen, ihr Gesichtsausdruck wirkt angespannt. 
Als die VR-Lernumgebung endet, braucht Nadia eine 
Minute, um wieder im Klassenraum anzukommen – 
obwohl sie körperlich nirgends anders gewesen ist. 

Nun begibt sich Hannah in das 360-Grad-Video. 
Auch sie sieht sich zunächst staunend in der Regen-
wald-Szene um, dann evoziert die VR-Umgebung 
jedoch eine ganz andere Reaktion – denn Hannah 
entdeckt eine Spinne, eine Armlänge von ihr entfernt, 
die sich ihr langsam nähert. Ihr Puls beschleunigt 
sich, sie schwitzt und tritt reflexartig einen Schritt zur 
Seite. Beim Anblick der Spinne hat Hannahs Körper 
reagiert, im Affekt, in Reaktion auf die als real wahr-
genommene Spinne. 

3.3	 Auswertung des VR-Raumerlebnisses mit 
Präsenzerleben

Wir argumentieren, dass kaum ein anderes Unter-
richtsmedium in der Lage ist, direkt körperlich auf 
Schüler*innen zu wirken. Zwar kann das Betrachten 

eines Filmes ebenfalls immersiv wirken und bei Perso-
nen mit Spinnenphobie zu solchen Reaktionen füh-
ren. Der Unterschied ist aus unserer Sicht jedoch das 
Präsenzerleben: 

Slater (2009) bezeichnet damit das Gefühl, in die-
sem virtuellen Raum anwesend zu sein: Dabei un-
terscheidet man zwischen dem Gefühl, sich an dem 
gezeigten Ort zu befinden (place illusion) und der 
Illusion, das Gezeigte könnte tatsächlich so gesche-
hen (plausibility illusion). In beiden Fällen wissen die 
Nutzer*innen, dass dies nicht der (vermeintlichen)1 

Realität entspricht. Nadia und Hannah wissen, dass 
sie sich in einer VR-Umgebung befinden. Treten bei-
de Illusionen gleichzeitig ein, zeigen Nutzende jedoch 
authentisches Verhalten (vgl. Slater 2009): Nadia re-
agiert emotional, körperlich und sozial auf die VR-
Erfahrung (z. B. indem sie in Beziehung zu einer nicht 
real anwesenden Person geht). Hannah reagiert kör-
perlich, affektiv auf das Erkennen der Spinne. Zwar 
mag auch der Anblick einer Spinne in einem Film 
emotionale Reaktionen triggern, auch hier können 
Angst und Ekel ausgelöst werden, aber die Reaktion 
erfolgt über den visuellen Reiz. Findet in VR eine 
Form von Präsenzerleben statt, reagieren wir mit dem 
Körper. Es ist die gefühlte physische Nähe zur Spinne, 
die zusätzlich zum visuellen Reiz wirkt. Dies gilt nicht 
nur für Reaktionen im Kontext von Phobien. Allein 
der soziale Abstand, den Personen in VR (z. B. Lui-
za) zu uns einnehmen, kann körperlich wirken – be-
sonders, wenn Lernende in 360-Grad-Umgebungen 
keine Möglichkeiten haben, durch einen Schritt die 
Distanz zu den in VR dargestellten Personen zu ver-
größern (wie in 3D-modellierter VR möglich)2. 

Neurowissenschaftliche Studien bieten umfangrei-
che Erkenntnisse zum Wirken von VR-Erleben auf 
unsere Identität und unser Selbstbild an (vgl. Kilteni et 
al. 2012): Erlebnisse in VR können Einstellungen ver-
ändern z. B. rassistische Vorurteile abbauen (vgl. Peck 
et al. 2013), Perspektivwechsel anregen (vgl. Seinfeld 
et al. 2018) und Verhaltensänderungen erwirken (vgl. 
Ahn et al. 2014). Hieraus erwachsen große Potentia-
le, insbesondere für Einstellungsänderungen in Bezug 
auf ökologisches und/oder nachhaltiges Handeln (vgl. 
Markowitz et al. 2018). Gleichzeitig müssen aus un-
serer Sicht dabei zwingend ethische Grenzen wie zum 
Beispiel die Gefahr der Überwältigung beachtet wer-
den, insbesondere aufgrund der Subtilität und affekt-
bezogenen Wirksamkeit von VR. Erlebnisse in VR 

1  Inwieweit Erfahrungen in VR als ‚real‘ bezeichnet oder aufge-
fasst werden können, wird durchaus kontrovers diskutiert und in 
folgenden Kapiteln wieder aufgegriffen.
2  Ähnliche Grundsätze gelten für das Erleben von Höhe oder 
Enge in VR oder die Positionierung an potentiell gefährlichen Or-
ten (z. B. in der Nähe eines Raubtiers, außerhalb eines Helikopters 
oder neben einer Lavafontäne).
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werden unter Umständen ähnlich verarbeitet wie reale 
Erlebnisse, und gerade von Kindern kann oft nicht 
unterschieden werden, ob sie sich in einer virtuellen 
Welt befanden oder das Erinnerte tatsächlich erlebt 
hatten (‚false memory‘-Effekt, vgl. Segovia & Bailen-
son 2009). Daraus erwächst gerade für den Einsatz 
von VR bei Kindern eine große pädagogische Verant-
wortung beim Einsatz, bei der Gestaltung und bei der 
Auswahl von VR-Umgebungen im Unterricht – und 
neue Ansprüche an eine Reflexion von Raumwahr-
nehmungen! Wir leiten daraus die Notwendigkeit 
eines ‚achtsamen‘ Einsatzes von VR in der (geogra-
phischen) Bildung ab (vgl. u. a. Brendel & Mohring 
2023b, Mohring & Brendel 2021). In dieser Weise ist 
auch die oben eingesetzte VR-Umgebung zu hinter-
fragen: Darf ein stark subtil auf Körper und Emotio-
nen wirkendes VR-Erlebnis derart eingesetzt werden, 
dass sich Nadia ihres Papierkonsums schuldig fühlt? 
Wo sind die Grenzen einer legitimen Methodik zur 
Veranschaulichung der systemischen Wirkung indi-
vidueller Entscheidungen in der globalen Wertschöp-
fungskette und wo beginnt Überwältigung? Und ist es 
im Medium Virtual Reality überhaupt noch möglich, 
die intersubjektiv sehr unterschiedliche emotionale 
und körperliche Wirkweise des Lerngegenstands über 
VR auf Lernende zu antizipieren? Hier gilt es, Fragen 
der pädagogischen Verantwortung neu zu stellen.

Dabei ist zu beachten, dass die individuellen per-
sönlichen Vorerfahrungen, Werte, Annahmen oder 
Gefühlsreaktionen das VR-Erleben von Individuen in 
sehr unterschiedliche Richtungen beeinflussen kön-
nen und großen Einfluss auf die wahrgenommene At-
mosphäre in VR haben. 

Beide Mädchen berichten im nachfolgenden Refle-
xionsgespräch, nun einen guten Eindruck davon ge-
wonnen zu haben, wie es im Regenwald aussieht. Sie 
nehmen das Gezeigte als ‚wahr‘ an, als ‚die Wirklich-
keit‘. Nun trifft der Fakt, dass VR-Erleben als authen-
tisch und realitätsnah erlebt wird, auf den Umstand, 
dass VR bewusst gestaltet wurde – durch die Auswahl 
des Standorts, die ausgewählten Erlebnisse, die ge-
wählte Perspektive, die implizit angeregten Emotio-
nen und die Atmosphäre. 

Eine machtkritische Reflexion ist unerlässlich: Wo 
liegen die Grenzen der pädagogischen Befugnis einer 
Lehrkraft, zu entscheiden, welchen realitätsähnlichen 
Erlebnissen Kinder und Jugendliche ausgesetzt wer-
den, wenn (Lern-)Erfahrungen subtil, affektiv, kör-
perlich und interindividuell unvorhersehbar wirken? 
Welchen Kontrollmechanismen und Prüfkriterien 
müssen virtuelle Räume unterliegen, die als quasi-
reale Erlebnisse auf Lernende wirken? 

Während der Konstruktionscharakter eines Bildes 
oder Films offensichtlicher ist und Schüler*innen 
(mindestens ansatzweise) geübt sind in der Reflexion 

dieser Medien (und einer Distanzierung von ihnen), 
wirkt ein Erlebnis in VR authentisch auf kognitive 
Prozesse, emotional sowie auf den Körper und Leib 
(zur Unterscheidung von Körper und Leib siehe Has-
se 2020: 43 f.) und evoziert unbewusste Reaktionen 
(zur Beziehung von Emotionen und Affekten siehe 
Schurr (2014) und Schurr & Strüver (2016)). Die 
Notwendigkeit einer bewussten Dekonstruktion und 
Reflexion ist ungleich höher, auch da wir schwerer 
vorherzusagen vermögen, was das Erleben eines Rau-
mes in VR individuell bei Lernenden auslöst. Denn 
dies wird maßgeblich beeinflusst von Vorerfahrungen, 
Einstellungen und Affekten der Lernenden und vom 
Zusammenwirken all dieser Einflussfaktoren. Die 
„er- und gelebten Wirklichkeiten“ (Schurr & Strüver 
2016: 88) treten in den Fokus. Hierbei entfaltet sich 
das, was von Hasse als unterschiedliche ‚Atmosphä-
ren’ bezeichnet wird und das eine „Gleichzeitigkeit 
von körperlicher und leiblicher Präsenz“ (Hasse 2020: 
44) voraussetzt.

Es kann festgehalten werden, dass die spezifische 
Wirkweise von Virtual Reality zwingend eine fachliche 
und medienpädagogische Reflexion und unterrichtli-
che Aufarbeitung von VR-Erleben unter Berücksich-
tigung von Aspekten der Leiblichkeit, Emotionalität, 
Macht und von Affekt verlangt – in ihrem Zusam-
menwirken. Virtual Reality als Ausprägungsform 
geographischen Visualisierens und Raumerlebens 
im Zeitalter der Digitalität verlangt aus didaktischer 
Sicht nach der in Kap. 2 beschriebenen Assemblage, es 
fordert neue Raumzugriffe aus humangeographischen 
Debatten, die in sich verschränkt und verwoben sind 
und damit über das Analyseraster der traditionellen 
Raumkonzepte nach Wardenga hinausgehen. 

4	 Diskussionsangebot für ein Neuarrange-
ment geographischer Raumzugriffe

4.1	 Bisherige Arbeiten zur Konturierung eines 
neuen Raumkonzeptemodells

Seit mehr als 20 Jahren stellen die von Wardenga for-
mulierten vier Raumkonzepte ein zentrales Element 
in der geographiedidaktischen Diskussion dar und 
dienen vielen Geographielehrkräften als Analyse- und 
Strukturierungshilfe. Aktuell lassen sich verschiedene 
Bemühungen erkennen, diese Konzepte an den aktu-
ellen humangeographischen Diskurs anzupassen, die 
sich in ihren Ansätzen unterscheiden: Während die 
Disziplinhistorikerin Wardenga die Raumkonzepte 
im Laufe dieser zwanzig Jahre zweimal vor dem Hin-
tergrund aktueller Entwicklungen und Standpunkte 
neu interpretiert (Wardenga 2017, 2024), zeichnen 
Pettig und Gryl (2023: 253) – noch vorsichtig – die 
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„Konturen eines neuen Raumkonzepts“. Dabei ent-
scheiden sie sich zwar ebenso gegen die Formulierung 
eines abgegrenzten, additiven fünften Raumkonzepts 
(und gegen die Ergänzung oder Erweiterung des vier-
ten Raumkonzepts). Sie führen mit dem „Raum als 
Prozess transduzierter Hybrid-Beziehungen“ (Pettig & 
Gryl 2023: 264) jedoch ein Element ein, das die vor-
handenen vier Raumkonzepte in eine neue Beziehung 
zueinander setzt: Ausgehend von den Kernelementen 
Hybridität, Code und Netzwerk positionieren sie den 
transduzierten Raum mittig zwischen die anderen vier 
Raumkonzepte, sodass neue Interaktionen und Dyna-
miken zwischen ihnen entstehen. So tragen sie einer-
seits einem „digitalbezogene[n] Mehr“ Rechnung und 
schaffen andererseits „Verbindendes zwischen den 
existierenden Polaritäten“ (Pettig & Gryl 2023: 265). 
Die Elemente des Dynamischen, Verbundenen finden 
sich auch bei Wardengas Betrachtungen wieder: Auch 
wenn sie zu Beginn ihres Aufsatzes Zurückhaltung 
signalisiert, ein weiteres Raumkonzept auszuweisen, 
plädiert Wardenga doch später dafür, „dass das in der 
akademischen Forschung bereits erprobte Konzept des 
dynamisch verflochtenen Raums eine schulverwertba-
re Konkretisierung annimmt“ (Wardenga 2024: 44). 
Der Aspekt des Verflochten-Seins und In-Dynamik-
Begriffenseins zeichnet sich also als vielversprechender 
Kandidat für eine Weiterentwicklung des klassischen 
Raumkonzeptemodells ab.

Trotz neuer Verstrebungen und eines In-Bezug-Set-
zens bleiben die Neuinterpretationen von Wardenga 
und Pettig und Gryl dennoch in der historischen Li-
nearität verhaftet. 

Wie Wardenga (2024) beschreibt, haben die vier 
Raumkonzepte innerhalb der Disziplin Geographie-
didaktik ein gewisses ‚Eigenleben’ entfaltet. Während 
die Raumkonzepte aus humangeographischer Sicht 
in erster Linie eine disziplingeschichtliche Abfolge von 
Raumbegriffen darstellen (vgl. Weichhart 2004: 15), 
werden sie in der Geographiedidaktik und im Geogra-
phieunterricht im Prinzip gleichwertig zur Analyse von 
Räumen eingesetzt, die sich in ihren Raumzugriffen 
gegenseitig ergänzen. So empfiehlt Riecke in einem 
Basisartikel zu Raumkonzepten im Geographieun-
terricht: „Dabei kann eine Geographiestunde bezie-
hungsweise Unterrichtseinheit einem einzigen, meh-
reren oder allen vier Raumkonzepten folgen – wichtig 
ist, dass sie den Raumbezug ins Zentrum stellen“ 
(Riecke 2022: 2). 

Hier liegt also ein divergentes Verständnis der 
Raumkonzepte zwischen den Fachdisziplinen vor: 
eine fachliche Linearität versus eine didaktische 
Parallelität.

Geschichten über den Wandel von Theorien, Kon-
zepten und Begrifflichkeiten der Geographie – von 
Felgenhauer, Gryl und Fleischhauer (2023: 20) me-

taphorisch als ‚Brillen‘ bezeichnet – können nämlich 
unterschiedlich erzählt werden: als „kontinuierliche 
Fortschrittserzählung, als eine Art ‚Vervollständi-
gungsgeschichte‘ geographischen Wissens“ oder als 
„Darstellung eines Paradigmenpluralismus, der Viel-
falt der ‚Brillen‘ des geographischen Sehens auf die 
Welt“ (Schlottmann & Wintzer 2019: 30). 

In keinem Fall soll ein geschichtlicher Blick als 
weniger wertvoll oder notwendig betrachtet werden, 
denn nur durch ein Verständnis „wie andere Geo-
graphie gedacht und gemacht haben“ (Schlottmann 
& Wintzer 2019: 30) kann eine eigene Geographie 
gemacht werden und eine eigene Positionierung vor-
genommen werden. Im Kontrast zu einer disziplin-
geschichtlichen Herangehensweise (Linearität) stellen 
Schlottmann und Wintzer (2019) in ihrem Sammel-
band Weltbildwechsel die Gleichzeitigkeit „und damit 
das Vorhandensein vielseitiger Perspektiven auf die 
Welt zur gleichen Zeit und über die Zeit hinweg in 
den Mittelpunkt der Betrachtung. [...] Denn geo-
graphisches Denken und Handeln wird selten durch 
neues Denken und Handeln ausgetauscht. Ganz im 
Gegenteil lebt die Geographie von der Gleichzeitig-
keit unterschiedlicher Paradigmen“ (Schlottmann & 
Wintzer 2019: 32) (Parallelität) (siehe auch Kap. 2). 

4.2	 Zu einem Modell fluider und vernetzter 
Raumzugriffe

Das nachfolgend vorgestellte Modell fluider, vernetzter 
Raumzugriffe schließt sich diesem Ansatz an, löst sich 
damit von der Linearität und versucht, die Gleichzei-
tigkeit der gegenwärtigen humangeographischen An-
sätze, Strömungen und Haltungen in ihrem stetigen 
Im-Werden-begriffen-Sein in ein Modell umzusetzen 
und somit die fachliche Parallelität in den Geographie-
unterricht zu holen (fachlich-didaktische Parallelität). 

Es nimmt damit zum einen die Aspekte des „dy-
namisch verflochtenen Raum“ (Wardenga 2024: 44) 
und der „Transduktion“ (Pettig & Gryl 2023) auf und 
setzt sie konsequent und als zentrales Element um, in-
dem es fluide und prozessual gestaltet ist. 

Zum anderen schließt das Modell an die Erkennt-
nisse der in Kap. 2 skizzierten Debatte von Weichhart 
und Schurr um eine Assemblage und ‚Geographie 
ohne Mitte‘ an. Die Metapher des Rhizoms, des Wur-
zelgeflechts, gilt es aufzugreifen, wenn man geographi-
sche Gegenstände nicht mehr isoliert, sondern im Zu-
sammenwirken verschiedener Strömungen betrachten 
will. Auch die ‚Aushöhlung der Mitte‘ und die Plura-
lisierung von den Rändern, die Schurr und Weichhart 
(2020: 59) der Geographie heute zuschreiben, müs-
sen in geographiedidaktischen Raummodellen eine 
Entsprechung finden. Dennoch sehen auch wir uns 
nicht in der (Macht-)Position, einen ausdifferenzier-
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ten Diskurs in ein ‚neues Raumkonzeptemodell‘ mit 
weitreichendem Gültigkeitsanspruch zu gießen. Viel-
mehr möchten wir ein konkretes Diskussionsangebot 
unterbreiten, das den Anstoß für eine Fachdebatte in-
nerhalb der Geographiedidaktik geben soll.

Abb. 1 zeigt ein Modell von Raumzugriffen, das diese 
Vernetzung und ein Fluktuieren verschiedener Ansätze 
um eine ‚leere‘ Mitte darstellen möchte. In der Grund-
position stehen verschiedene Raumzugriffe als Angebot 
(im Sinne eines Werkzeugkoffers) zur Verfügung, die 
miteinander verbunden sind (dargestellt durch vernetz-
te Kugeln). Sie symbolisieren eine (Human-)Geogra-
phie, die stets im Werden begriffen ist und sich durch 

Abb. 1: Modell der fluiden, vernetzten Raumzugriffe in der 
Ausgangssituation (Quelle: eigene Darstellung N. Brendel) 

Abb. 2: Modell der fluiden, vernetzten Raumzugriffe in der konkre-
ten Anwendungssituation (Quelle: eigene Darstellung N. Brendel)

ihre Pluralität und ein Nebeneinander verschiedener 
Paradigmen und Ontologien auszeichnet. Die ring-
förmige Anordnung der Kugeln greift die von Schurr 
und Weichhart (2020: 59) skizzierte „Aushöhlung der 
Mitte“ auf, zudem sind einzelne Kugeln zentraler, an-
dere peripherer angeordnet. Die genaue Verortung der 
Kugeln ist dabei unbedingt als Momentaufnahme zu 
verstehen, die Position der Kugeln als fluide, in ge-
genseitiger Beeinflussung (z. B. gravitative Anziehung, 
Abstoßung, Fliehkraft) und dynamischer Interaktion 
begriffen (und abhängig vom betrachteten Phänomen, 
von dem oder der Betrachtenden und der gewählten 
Fragestellung). Damit lässt dieses Raumzugriffsmo-
dell den Anspruch hinter sich, historisch gewachsene 
Raumkonzepte abzubilden und öffnet sich pluralen 
Blicken auf die aktuelle Geographie, auch im Sinne ei-
nes ‚geographies of…‘. Welche Kugeln hier in welcher 
Position um eine leere Mitte kreisen, wird einerseits 
bestimmt durch den aktuell geführten humangeogra-
phischen Diskurs (als permanenter fachlicher Aushand-
lungsprozess), andererseits durch die eigene ‚Positiona-
lität‘: Ilse Helbrecht (2021: 20) betont – im Kontext 
einer Prägung der humangeographischen Teildebatten 
durch Ansätze feministischer und postkolonialer Geo-
graphien –, „dass nicht nur entscheidend ist, mit wel-
cher theoretischen Brille man als Humangeograph*in 
arbeitet: Es kommt stets auch darauf an, die eigene 
Situiertheit und Perspektive, mit der auf die Welt ge-
schaut wird, zu reflektieren [...] Diese eigene subjektive 
Situierung zu reflektieren, ist eine wesentliche Aufgabe 
humangeographischer Arbeit“. Humangeographie solle 
Individuen dazu befähigen, die eigene Positionierung 
in der und zur Welt zu reflektieren, geographische Ima-
ginationen zu entwickeln und unsere eigene Verortung 
in dieser Welt zu finden (Helbrecht 2021: 20 f.). Diese 
Positionalität bedingt – neben dem Fachdiskurs – also 
die Auswahl, Positionierung und den Vernetzungsgrad 
der Kugeln im Modell. Verschiedene Raumzugriffe 
sind also nicht nur als alternative ‚Brillen‘ (vgl. Felgen-
hauer et al. 2023: 20) zu verstehen, essentiell ist auch, 
wer durch diese Brillen blickt und wie diese Person das 
Erblickte zu sich in Bezug setzt. 

Ausgehend von diesem fluiden, individuellen Ar-
rangement an Raumzugriffen wird nun ein Gegen-
stand oder geographisches Phänomen betrachtet und 
einer räumlichen Analyse unterzogen (siehe Abb. 2). 
Dabei senken sich einzelne Raumzugriffs-Kugeln 
in Richtung der Gegenstandsebene ab, durch die 
netzartige Verbindung zieht eine Kugel eine ande-
re ein Stück mit, die Bewegung einer Kugel wirkt 
rhizomatisch auf andere im System. Wählt man z. B. 
einen Zugriff über die Kugel ‚Körper / Leib‘3, ist ein 

3  Die Doppelbelegung der Kugel enthält bewusst Verweise zu 
unterschiedlichen Diskursen, Paradigmen und Epistemologien.
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Einbezug der Kugeln ‚Affekt / Emotion‘ und ‚Macht‘ 
naheliegend. Ebenso kann sich die Zentralität bzw. 
Peripherie der Kugeln ändern und es können sich 
Cluster bilden. 

In den vorangegangenen Kapiteln haben wir argu-
mentiert, dass Virtual Reality als Ausprägungsform 
des Zeitalters der Digitalität in der geographischen 
Bildung neue, vernetzte Raumzugriffe verlangt: Nach 
Bauder (2021: 84) bedingen Entwicklungen im Zeit-
alter der Digitalität, wie Virtual Reality, neue Prakti-
ken, „die Raum und Raumwahrnehmung verändern 
und daher neue Wege erfordern, wie diese Räume 
fassbar gemacht werden können.“

Im oben skizzierten Unterrichtsbeispiel wurde 
deutlich, dass die Betrachtung der Transformations-
prozesse in der Holzwirtschaft Brasiliens über VR 
zwangsläufig einer Betrachtung der Zugriffe Macht, 
Affekt, Emotion, Körper oder Leib in ihrem Zusam-
menwirken bedarf (Assemblage). Denn durch das 
körperliche Präsenzerleben in VR werden Affekte 
ausgelöst und Emotionen hervorgerufen, die aus di-
daktischer Sicht für ein fachliches Lernen und die 
Entwicklung von Handlungskompetenzen im Sinne 
einer kritisch-emanzipatorischen und transforma-
tiven BNE wesentlich sind (vgl. Grund & Singer-
Brodowski 2020). Durch VR ausgelöste Emotionen 
wie Beklommenheit oder Scham sowie körperliche, 
atmosphärische Empfindungen (im grünen Regen-
wald vs. im Monokulturforst) und Fragen nach 
Machtstrukturen und Abhängigkeiten (z. B. Ver-
antwortung von Konsument*innen, postkoloniale 
Strukturen) bedingen sich gegenseitig und müssen 
adäquat reflektiert werden. Die (De-)Konstruktion 
dieser Raumwahrnehmung und -erfahrung ist dabei 
genauso essentiell wie die Berücksichtigung interin-
dividueller triggerartiger Reaktionen vor dem Hin-
tergrund der eigenen Positionalität (Hannah und 
Nadia ‚erleben‘ die gleiche VR-Umgebung auf un-
terschiedliche Weise). 

Abb. 2 zeigt eine mögliche Abbildung der Anwen-
dung des Modells auf das Unterrichtsbeispiel. Die 
Auswahl und Reaktion der Kugeln ist einerseits ab-
hängig von den didaktischen Entscheidungen der 
Lehrkraft (z. B. hinsichtlich gewähltem Kompetenz-
schwerpunkt und fokussiertem humangeographi-
schem Zugriff in der Vor- und Nachbereitung der 
VR-Umgebung, wie z. B. der politischen, feministi-
schen oder nicht-menschlichen Geographien). Ande-
rerseits kann das Zugriffskonglomerat bei verschiede-
nen Personen unterschiedlich aussehen, je nachdem, 
welchen ‚Werkzeugen’ sie sich aus dem geographi-
schen Werkzeugkasten bedienen und wie diese mit 
anderen Werkzeugen (Kugeln) in Verbindung stehen 
(z. B. hinsichtlich individuellen Erlebens der VR-Er-
fahrung selbst). 

4.3	 Pendant eines fluiden, humangeographischen 
Diskurses

Nun kann das Argument geführt werden, das Modell 
entgleite in die Beliebigkeit, in ein ‚anything goes‘. 
Denn das Modell stellt ein fluides Konzept dar, das 
verschiedene Zugriffe ermöglicht, die der humangeo-
graphische Diskurs hervorbringt, ohne sich selbst zu 
positionieren. Es versucht damit, ein didaktisches Pen-
dant herzustellen zu der rhizomatischen Struktur, der 
Assemblage, dem fluiden, prozessual-dynamischen, im 
Werden-Begriffensein, das die Humangeographie ak-
tuell auszeichnet. Im Hinblick auf das Konzept eines 
dynamisch-verflochtenen Raums diagnostiziert War-
denga (2024: 43): „Aus Sicht der Fachdidaktik oder der 
Schulgeographie mag das alles ziemlich befremdlich 
erscheinen. Einer der Hauptgründe dürfte u. a. darin 
liegen, dass die bisher beschriebenen Konkretisierun-
gen des Basiskonzepts Raum nur sehr schwer mit dyna-
mischen Prozessen wechselseitiger Verflechtungen um-
gehen können.“ Das oben skizzierte Modell soll einen 
Beitrag dazu leisten, diese Fluidität für eine geographie-
didaktische Betrachtung anwendbar zu machen (den-
noch muss anerkannt werden, dass das Modell aktuell 
eher eine Denkfigur für den wissenschaftlichen Diskurs 
darstellt und noch nicht in eine finale, handhabbare 
Form für die praktische Arbeit im Geographieunter-
richt überführt ist). Auf die Frage nach dem ‚anything 
goes?‘ kann eine Antwort also sein: „Anything, that 
is happening in geographic discourse!“ Sei es mittiger 
oder peripherer. Denn was in der humangeographi-
schen scientific community in Vielfalt debattiert wird, 
muss auch eine Entsprechung in der Schulgeographie 
finden können, damit sich Schulgeographie und Hu-
mangeographie nicht (weiter) entkoppeln.

Das Modell erlaubt damit eine Parallelität von Zu-
griffen unterschiedlicher Paradigmen, Epistemologi-
en und Ontologien. Es bleibt zuletzt die Frage, wie 
sich das Modell zu ‚traditionellen‘ Raumkonzepten 
positioniert, insbesondere zum Containerraum. Auf-
grund der Abkehr des Modells von einer historisch-
linearen Logik und des Desiderats, eine aktuelle Hu-
mangeographie in ihrer Vielfalt und gegenseitigen 
Verbundenheit als Bezugspunkt zu verstehen – in der 
die konstruktivistische Perspektive nach Wardenga 
(2017: 182) ‚Mainstream‘ geworden ist – kann ein 
Containerraumverständnis in seinem originalen Ver-
ständnis aus unserer Sicht nicht (mehr) Gegenstand 
aktueller humangeographischer Analysen eines Rau-
mes sein. Dies zeigen auch die Neuinterpretationen, 
denen Wardenga dieses Raumkonzept wiederholt un-
terzieht4. Gleichwohl muss der Tatsache Rechnung 

4  Wardenga (2017: 181 f.) bezeichnet den Containerraum gar 
als „stillgestellte, zur weiteren Entwicklung unfähige Tradition“ 
und als „zu einseitig“ beschrieben.
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getragen werden, dass insbesondere Themenbereiche 
mit Überschneidungsbereichen zur physischen Geo-
graphie im Geographieunterricht auch aus einem po-
sitivistischen Verständnis heraus betrachtet werden. 
Dies wird dann problematisch, wenn damit auch eine 
humangeographische Perspektive der ersten Hälfte 
des 20. Jahrhunderts unkritisch übernommen wird. 
Wird das Verständnis eines Raums als Container je-
doch von seinem historischen Entstehungskontext 
(und den damit einhergehenden Prämissen und An-
nahmen) entkoppelt und im Sinne einer Assembla-
ge mit weiteren Zugriffen der humangeographischen 
Debatte verbunden, kann das Containerraumver-
ständnis eine Neubelegung erfahren, die nicht mehr 
zwangsläufig rein positivistisch geprägt sein muss. 
Mittels dieser Verschmelzung verschiedener Zugrif-
fe und eines ‚Updates‘ dieser Annahmen über Räu-
me kann diese scheinbare Kluft zwischen Unterrichts 
praxis und aktuellem wissenschaftlichem Diskurs 
überwunden werden.

5	 Ausblick

Wie oben bereits verdeutlicht, verstehen wir das Mo-
dell der vernetzten Raumzugriffe als Angebot und 
Einladung an die Disziplinen der Geographie und 
der Geographiedidaktik, in eine Aushandlung über 
verschiedene Raumzugriffe einzutreten, die für geo-
graphische Bildung nutzbar gemacht werden sollen. 
Das oben vorgeschlagene Modell ist daher nicht als 
‚fertiges‘ Modell zu verstehen, sondern vielmehr als 
Denkfigur, die wir als Impuls in die Debatte um eine 
Neufassung eines Raumzugriffsmodells einbringen. 
Erst durch seine Diskussion in der scientific commu-
nity (und später ebenso mit der Schulpraxis) kann es 
die Ausdifferenzierung und Weiterentwicklungen er-
fahren, die es – so hoffen wir – schließlich zu einem 
tragfähigen Modell machen. 

Zudem ist die aktuelle Darstellung noch nicht in 
einer Form, um sie Geographielehrkräften für die täg-
liche Arbeit an die Hand zu geben, und es muss eine 
Auseinandersetzung darüber nachfolgen, wie solch ein 
theoretisches Modell für die Nutzung in der alltäg-
lichen Praxis des Geographieunterrichts transferiert 
werden kann. Denn das hier vorgestellte Modell ist 
zweifelsohne deutlich komplexer als eine Aufteilung 
der Geographie in zwei oder vier (mehr oder weni-
ger separat verstandene) Raumkonzepte. Nimmt man 
den Anspruch ernst, aktuellen Debatten der Human-
geographie im Geographieunterricht zu entsprechen, 
kommt man jedoch nicht mehr umhin, diese Paralle-
lität der Zugriffe, das Rhizomartige und die Fluidität 
der aktuellen Humangeographie in einem Raumzu-
griffsmodell darzustellen.

Dann kann solch ein Modell humangeographische 
Werkzeuge bieten, die es Lernenden ermöglichen, 
sich innerhalb des Rhizoms zu bewegen und mit den 
Zugriffen zu interagieren. Damit gehen auch größere 
Herausforderungen für Geographielehrkräfte einher. 
Dennoch müssen wir u. E. den geographisch gebil-
deten Lehrpersonen zumuten, den humangeographi-
schen Diskurs zumindest in Grundzügen in ihren Un-
terricht zu integrieren. 

Aus dem Fachdiskurs für Lehrkräfte handhabbare 
‚Kugeln‘ und unterrichtstaugliche Werkzeuge zu for-
men, ist Aufgabe der Geographiedidaktik und muss 
noch bzw. stetig erfolgen. Gleichsam ist geographi-
sche Bildung in diesem Kontext aufgefordert, Geo-
graphielehrkräfte dazu zu befähigen, kompetente Ent-
scheidungen zu treffen, welcher Werkzeuge sie sich in 
welchen unterrichtlichen Kontexten wann und wozu 
bedienen. In diesem Sinne kann Geographiedidaktik 
als mit dem Wurzelgeflecht der Humangeographie 
verbunden verstanden werden, indem sie sich stetig in 
Bezug setzt zum aktuellen humangeographischen Dis-
kurs und mit ihm in symbiotischer Beziehung steht. 
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