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Begrüßung 

Im Namen des Vorstandes des Hochschulverbandes für Geographie und ihre 
Didaktik darf ich Sie zum zweiten geographiedidaktischen Symposion herzlich 
begrüßen. 

Die Lektüre der Tagungsunterlagen und die Liste der Referenten und 
Teilnehmer berechtigt zu der Hoffnung, daß das erste Freiburger Symposion 
hier in Bochum eine verstärkte und fruchtbare Fortsetzung im zweiten 
geographiedidaktischen Symposion finden wird . Während in Freiburg die 
empirisch1:1 Forschung bzw. die Methoden der empirischen Forschung im 
Mittelpunkt des Interesses standen, wird hier in Bochum das Strukturgitter 
sicher nicht primär ein methodisches oder technologisches Problem darstellen, 
sondern uns an die Basis der Geographie und an die Fundamente der 
geographiedidaktischen Wissenschaft heranführen. Uns ist bewußt, daß das 
Strukturgiter Zielentscheidungen nicht erübrigt. Wir versprechen uns aber vom 
Strukturgitter die Transparenz und Offenlegung der fachdidaktischen 
Entscheidungskriterien und -faktoren. Schließlich erwarten wir insbesondere 
einen Fortschritt in der Frage: Wie kann der bisherige zweidimensionale 
Strukturgitteransatz die mehrdimensionalen geographiedidaktischen Probleme 
erfassen? 

Es ist nicht leicht, einen geeigneten Tagungsort und gleichzeit einen 
Kollegen zu finden, der sich bereiterklärt, für eine Tagung verantwortlich zu 
zeichnen. Daß der Tagungsort Bochum gut gewählt war, zeigt die für ein 
Symposion relativ große Teilnehmerzahl, daß aber nun davon sogar ein Drittel 
aus dem Süden der Bundesrepublik Deutschland kommt, scheint mir nicht 
zuletzt auf die allgemeine Wertschätzung des verantwortlichen Organisators, 
Herrn Kollegen Kroß, zurückzuführen zu sein bzw. auf die Gewißheit der 
Kolleginnen und Kollegen, daß Herr Kroß es vestehen würde, ein gutes 
Programm zusammenzustellen und dazu qualifizierte Referenten zu finden. 
Ein Blick auf das Programm und auf die Rednerliste liefern wohl die 
Bestätigung. 

Dank der sorgfältigen und termingerechten Arbeit der Referenten und des 
wissenschaftlichen Leiters dieses Symposions, konnten wir uns gründlich mit 
Hilfe der Tagungsunterlagen vorbereiten, so daß alle Voraussetzungen für eine 
lebhafte und qualifizierte Diskussion geschaffen sein müßten. 

Ich darf schon jetzt am Anfang allen Referenten für ihre wissenschaftlichen 
Anregungen danken. Der Dank gilt insbesondere Herrn Krqß. Ihm und uns 
wünschen wir einen erfolgreichen Verlauf des zweiten geographiedidaktischen 
Symposions in Bochum. 

Hartwig Haubrich 
(Vorsitzender) 
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1 Einführung 
Eberhard Kroß 

Meine Damen und Herren, ich darf Sie alle sehr herzlich zum zweiten 
Symposium des Hochschulverbandes für Geographie und ihre Didaktik hier in 
Bochum begrüßen. Ich freue mich über die Resonanz, die das Tagungsthema 
und die Tagungsvorträge gefunden haben. Ihre rege Teilnahme - auch später 
an den Diskussionen - dürfte der beste Dank flir die Referenten sein, die sich 
hier bereitgestellt haben. Besonders möchte ich den Referenten aber dafür 
danken, daß sie bereitwilligst Kurzfassungen ihrer Vorträge erstellt haben, so 
daß Sie sich anhand der Tagungsunterlagen rechtzeitig und angemessen auf die 
Referate und die Diskussionen einstellen konnten. 

Eine weitere Voraussetzung fur ein gutes Gelingen des Symposiums ist die 
Zusammensetzung des Teilnehmerkreises. Ich freue mich hier besonders, daß 
nicht nur Fachdidaktiker der Hochschulen anwesend sind, sondern auch der 
Schulen, und daß wir als kritische Diskussionspartner Fachgeographen und 
allgemeine Didaktiker unter uns haben. 

Zu jedem Symposium, das die Diskussion der Teilnehmer als wesentliches 
Element einbezieht, gehören die entsprechenden Räumlichkeiten. Ich war 
deshalb glücklich, als der Freundeskreis der Ruhr-Universität sich bereit 
erklärte, seine Begegnungsstätte für unsere Veranstaltung zu öffnen. Das 
"Haus der Freunde" ist bewirtschaftet. Dadurch besteht die Chance zum 
intensiven Kennenlernen und vertiefenden Gespräch unter den Teilnehmern. 
Nützen wir sie! 

Herr Haubrich hatte in seinen einführenden Worten wichtige Hintergründe 
fl.ir die Themenstellung dieses Symposiums genannt. Im Gegensatz zum 
Freiburger Symposium (Hochschulverband 1977), bei dem die empirische 
Geographiedidaktik im Mittelpunkt stand, geht es hier in Bochum um die 
normative Didaktik: die wissenschaftliche Begründung curricularer Entschei­
dungen. Bei der Durchsicht unerer Fachzeitschriften stellt man fest, daß seit 
den fast revolutionären Jahren um 1970 die Anzahl der theoretischen Diskus­
sionsbeiträge zum geographischen Curriculum drastisch abgenommen hat. 
Man kann sich des Eindrucks nicht erwehren, daß die Forderung nach 
fundierter Begründung unseres didaktischen Tuns nicht mehr so ernst 
genommen wird wie früher, daß man sich um qualifizierende Lernziele nicht 
mehr so intensiv bemüht. Man gibt sich weitgehend mit den frühzeitig 
erreichten Innovationen zufrieden. Es gibt jedenfalls zu denken, wenn sich die 
Geographiedidaktik, die ja die Anregungen Robinsohns (1969) besonders früh 
und intensiv aufgegriffen hat, im Gegensatz zu. anderen Fächern mit den 
Anregungen des didaktischen Arbeitskreises um 8/ankertz (s. Blankertz 1970) 
kaum auseinandergesetzt hat - zumindest nicht grundsätzlich. 
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An diesem Punkt nun will das Symposium ansetzen. Es hat gleich mehrere 
Zielsetzungen. Die wichtigsten sind Ihnen bereits durch die Leitfragen im 
Tagungsprogramm offengelegt worden. 

Heute am ersten Tag steht die Leitfrage im Mittelpunkt, wie geographiedi­
daktische Strukturgitter aussehen und welchen Stellenwert sie bei fachdidakti­
schen Entscheidungen haben können. Es geht hauptsächlich um drei Anlie­
gen: Erstens sind die Konstruktionsprinzipien von Strukturgittern offenzu­
legen und Gestaltungsvorschläge für geographiedidaktische Strukturgi'tter 
vorzustellen. Zweitens sind die Funktion und die didaktischen Möglichkeiten 
solcher Strukturgitter herauszuarbeiten und zu analysieren . Drittens sind die 
Bedingungen und Variablen zu erfassen, die zusätzlich zu Strukturgittern für 
die Curriculumplanung und Unterrichtsplanung notwendig sind. Gleich zu 
Beginn möchte ich allerdings davor warnen, von diesem Symposium 
Vorschläge für das künftige geographiedidaktische Strukturgitter zu erwarten. 

Insgesamt gesehen geht es nicht nur um die fachdidaktisch ausgelegte 
Verzahnung von Alltagswelt und Fachwissenschaft mit Hilfe eines Struktur­
gitters. Es geht um mehr: Es geht ganz allgemein um die Bestimmung von 
Unterrichtszielen und Unterrichtsinhalten und um die Legitimation von 
Unterrichtsentscheidungen. Wir sollten uns deshalb frei ftihlen, auch ergän­
zende oder gar alternative Instrumente zum Strukturgitter in die Diskussion 
einzubeziehen. Denn für die Strukturgitter ist nie der Anspruch erhoben 
worden, absolut und unfehlbar für alle curricularen Entscheidungen zuständig 
zu sein. Wir müssen uns vor einer Überschätzung der Strukturgitter hüten, 
davor hat jüngst noch Umbach (1977) gewarnt. Wir sollten aber auch nicht am 
Strukturgitter vorbeigehen, nur weil wir dessen Möglichkeiten nicht hinrei­
chend kennen. Vielleicht verhalten wir uns richtig, wenn wir die Strukturgitter 
zum Anlaß nehmen, den gegenwärtigen Stand der geographischen Curricu­
lumdiskussion kritisch zu prüfen. 

Die zweite Leitfrage betrifft die mögliche Wissenschaftsorientierung 
geographischen Unterrichts. Sie ist mit der ersten Leitfrage eng verknüpft. Der 
Strukturgitteransatz geht von etablierten Fächern aus. Er stellt sie nicht in 
Frage, sondern er will fachliche Anliegen mit allgemeinen Erkenntnisinter­
essen verbinden. So ist leicht das Mißverständnis möglich, daß das Fach auch 
mit seinen wissenschaftlichen Ansprüchen durch die mittelfristig ansetzenden 
Strukturgitter voll gerechtfertigt sei. 

Die Frage nach der Wissenschaftsorientierung gehört zu den zentralen 
Themen gegenwärtiger Didaktik (Schmitz 1977, S. 1). Zugrunde liegt die 
Auffassung, daß Wissenschaft die beherrschende Lebensmacht unserer Zeit 
sei, die folgerichtig von der Grundschule an auch den Fachunterricht in 
Geographie prägen müsse. Im Strukturplan des Deutschen Bildungsrates von 
1970 heißt es lapidar: "Die Bedingungen des Lebens in der modernen 
Gesellschaft erfordern, daß die Lehr- und Lernprozesse wissenschaftsorientiert 
sind" (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 33). 
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Bei näherem Zusehen zeigt sich bald, daß dieses so einheitlich klingende 
Programm sehr unterschiedliche, z. T. widersprüchliche Ausprägungen 
erfahren hat (Schmitz 1977, S. 7). Verschiedene Fragen stellen sich: 
- Wie unterscheidet sich denn überhaupt die Alltagswelt von der Wissen­
schaft, speziell in Form der Geographie? 
- Wie hat die Vermittlung wissenschaftlicher Begriffe und die Einführung in 
wissenschaftliche Sprache zu erfolgen? 
- Geht es im Unterricht nur um die Vermittlung zentraler wissenschaftlicher 
Kategorien (beim Strukturlernen) oder um die Betonung wissenschaftlicher 
Forschungsprozesse (beim Prozeßlernen)? Oder meint Wissenschaftsorientie­
rung mehr die Hinführung zu wissenschaftlicher Denkweise und Arbeitshal­
tung? 
- Gibt es auch eine fachdidaktische Legitimation ft.ir Wissenschaftsorientie­
rung im Geographieunterricht? 
- Wie sind die Forderungen nach Gesellschaftsorientierung und Wissen­
schaftsorientierung im Fach Geographie praktisch zu bewältigen? 

Wir haben eine Fülle von Fragen -genug, um ein besonderes Symposium 
damit ausgiebig zu beschäftigen. Bereits jetzt können wir deshalb festhalten, 
daß die Antworten auf die Leitfrage des zweiten Tages viel heterogener sein 
werden als auf die des ersten Tages. 

Die dritte Leitfrage schließlich befaßt sich mit der Möglichkeit, von 
Strukturgittern aus zu Unterrichtseinheiten zu kommen. Wenn Didaktik als 
zentrales Anliegen die bessere Bewältigung und Gestaltung der Unterrichts­
praxis zum Ziel hat, dann sollte dieser Fragenbereich nie ausgeklammert 
werden. 

Die Industriegeographie wurde als Anwendungsbeispiel gewählt. Nicht 
nur, weil sie hier in Bochum besonders angemessen erscheint, sondern weil 
auch die Meinung bestand, daß der Bereich der Industrie und der industriellen 
Arbeitswelt von der fachdidaktischen- Curriculumreform bislang zu stiefmüt­
terlich behandelt worden ist. Wohl steht am Anfang unserer Curriculumre­
form das wegweisende Werk von Geipel "Industriegeographie als Einführung 
in die Arbeitswelt" (1969). Doch inzwischen sind über andere Lebenssituatio­
nen und Lebensbereiche wie das Wohnen und die Versorgung in Städten oder 
über das Freizeitverhalten mehr theoretische und praktische Veröffentlichun­
gen erschienen. 

Der Themenbereich Industrie/industrielle Arbeitswelt erfordert außerdem 
unsere besondere Aufmerksamkeit, weil die Arbeitslehre, die an verschie­
denen Schultypen vieler Bundesländer als neues Fach eingerichtet worden ist, 
eng an den Geographieunterricht angrenzt, ja auf ihn übergreift. Fick (etwa 
1970 und 1974) hat immer wieder mit Nachdruck darauf hingewiesen, daß die 
Geographiedidaktik die möglichen Beiträge der Wirtschaftsgeographie, beson­
ders der Industriegeographie, zur inhaltlichen Gestaltung der Arbeitslehre 
mitbedenken sollte. 
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Sehen Sie also bitte die Themen der drei Tage in einem gewissen Zusam­
menhang. Aber gehen Sie bitte nicht davon aus, daß dieser Zusammenhang 
immer sehr eng und zwingend sein müßte . Wir soHten diese Tagung auch als 
Anlaß verstehen, in durchaus grundsätzlicher Form unsere didaktischen 
Positionen abzuklären. Immer aber sollten wir dabei bedenken, daß unsere 
Argumentation nur dazu dienen kann , unseren Schülern zu einem interessan­
teren, zeitgemäßeren Geographieunterricht zu verhelfen. Ich hoffe und 
wünsche, daß wir gerade in diesem Sinne anregende Vorträge hören und eine 
fruchtbare Diskussion haben werden. 
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2 Probleme und Möglichkeiten 
geographiedidaktischer Strukturgitter 
Hermann Schrand 

2.1 Problemstellung 

Die Frage, wie Entscheidungen über Lernziele und -inhalte theoretisch 
begründet, praktisch gerechtfertigt und politisch legitimiert werden können, ist 
alt und neu zugleich: alt insofern, als die traditionelle bildungstheoretische 
Didaktik sie immer zentral diskutiert hat, neu, weil die Bemühungen um eine 
Curriculumreform sie zunehmend in den Vordergrund rückte. Immer dann, 
wenn tradierte Normengefüge aufgeweicht und problematisiert werden, 
verstärkt sich der Legitimationsdruck, und insofern ist es nicht verwunderlic;h, 
daß gerade die erziehungswissenschaftliche Diskussion in zunehmendem 
Maße von der Frage der Begründbarkeil von Normen bestimmt wird. 

Vor diesem Hintergrund, der hier nicht weiter ausgeleuchtet werden kann 
(vgl. dazu Künz/i [Hrsg.]l975), muß der Strukturgitteransatz diskutiert werden, 
der ab 1969 im Anschluß an und Widerspruch zu Robinsohns Curriculumkon­
zept im Institut ftir Erziehungswissenschaft der Universität Münster entwik­
kelt wurde (vgl. dazu: B/ankertz 1971, 1973, 1975; Lenzen!Meyer 1975). Er soll 
zunächst kurz vorgestellt und dann auf seine geographiedidaktischen Möglich­
keiten hin befragt werden. Daß dabei in erster Linie auf die gesellschafts- und 
curriculumtheoretischen Prämissen und ihre Relevanz ftir die Geographie 
abgehoben und nicht ein konkreter Entwurf vorgelegt wird, liegt zunächst 
einmal an der Stellung des Referates innerhalb der Tagung: Es will vor allem 
einfUhren und die zu erörternden Problemfelder abstecken, ohne der Diskus­
sion, die an den später vorgelegten Beispielen zu führen sein wird, vorzugrei­
fen . Darüber hinaus ist die Tatsache, daß mehr von offenen Fragen und 
Problemen die Rede sein wird als von fertigen Lösungen, sicherlich auch 
Ausdruck einer gehörigen Portion Skepsis, die sich im Verlaufe der Auseinan­
dersetzung mit den geographiebezogenen Möglichkeiten des Strukturgitteran­
satzes eingestellt hat. 

Der Strukturgitteransatz geht davon aus, daß bei allen didaktischen 
Entscheidungen fachwissenschaftliche, gesellschaftstheoretische und subjekt­
bezogene Gesichtspunkte berücksichtigt werden müssen. Das bedeutet, daß 
ein schulisches Aufgabenfeld, das in der Regel mit einem Schulfach identisch 
ist, so strukturiert werden muß, daß sowohl die gesellschaftlichen Ansprüche 
wie auch die Bedürfnis- und Interessenlagen der Schüler angemessen und 
begründet Berücksichtigung finden . Um das zu gewährleisten, müssen die 
Strukturen der für das Fach zuständigen Bezugsdisziplin, die an diese Disziplin 
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gerichteten · gesellschaftlichen Ansprüche und die Lernerinteressen von 
Anfang an in einen begründeten Zusammenhang gebracht werden. 

Wenn wir nun diese drei genannten Aspekte in einer zweidimensionalen 
Matrix abbilden und miteinander verschränken, erhalten wir noch keine 
Lernziele und -inhalte, wohl aber einen Kriteriensatz, der zur Analyse, 
Auswahl und Legitimation von bereits vorliegenden oder noch zu suchenden 
Lernzielen eines Fachcurriculums herangezogen werden kann. Einen solchen 
in seinem Begründungszusammenhang vorgestellten Kriteriensatz nennen 
Blankertz und Mitarbeiter ein Didaktisches Strukturgitter. 

All dies klingt, so werden Sie mir sicherlich beipflichten, durchaus plausibel 
und vor allen Dingen nicht sonderlich neu: Daß die Findung und Auswahl 
von Lernzielen sich an der Trias Kind-Gesellschaft-Fachwissenschaft zu orien­
tieren habe, wird kaum noch ernsthaft bestritten. Der spezifische ZugritT des 
Strukturgitteransatzes wird erst deutlich, wenn man dessen konstituierende 
Merkmale und ihre wechselseitige Verschränkung genauer in den Blick 
nimmt, und das soll zunächt geschehen. 

2.2 Konstituierende Merkmale des Strukturgitteransatzes 

2.2.1 Fachdidaktische Orientierung 

Der Strukturgitteransatz versteht sich selbst als mittelfristig-fachdidaktisch 
orientierte Alternative zu Robinsohns situationsanalytischem GlobaJmodell. Da 
Wissenschaft, so wird argumentiert , die umfassende Lebenssituation sei und 
die einzelnen Disziplinen jeweils bestimmte Bereiche auslegten, müßten diese 
von Anfang an als konstitutive Elemente in das Verfahren hineingeholt 
werden und nicht erst auf der inhaltlichen Ebene zum Schluß und d?.l n 
lediglich als Instrumente der Qualifizierung. Mündigkeit sei nur dadurch zu 
fordern, "daß Wissenschaft durch die Köpfe der Menschen hindurch mit 
deren Lebenspraxis verbunden" werde (Biankertz 1973, S. 27). Der Rückgriff 
auf Erkenntnisbestände der einzelnen Disziplinen habe darüber hinaus den 
Vorteil, daß mittelfristig Fachcurricula erstellt werden könnten, der Weg zu 
einer langfristigen Gesamtrevision aber nicht verstellt werde. Sie sei später im 
Zusammenspiel der Didaktiken aller Wissenschaften zu leisten. 

Diese fachdidaktische Orientierung des Strukturgitteransatzes wird von den 
einzelnen Disziplinen gern und vorschnell, wie ich meine, als Argumenta­
tionshilfe gegen integrative Bestrebungen und gesellschaftliche Inanspruch­
nahmen verwendet. Dabei wird übersehen, daß - erstens- Strukturgitter sich 
an schulischen Aufgabenfeldern orientieren, die zwar in der Regel mit einem 
Fach identisch sind, aber durchaus auch von mehreren Fächern ausgelegt sein 
können, und daß - zweitens - nicht ein Wiederbelebungsversuch ·scientisti­
scher Abbilddidaktik intendiert ist, im Gegenteil: Jeder so gerichtete fachliche 
Durchsetzungswille wird durch die Konfrontation mit gesellschaftlichen 
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Verwertungsansprüchen und pädagogischen Zielsetzungen gebrochen , und 
zwar von Anfang an und in vielfältiger Weise. Und damit komme ich zu einer 
weiteren Vorgabe dieses Ansatzes. Es ist die Forderung nach Reflexion des 
Gesellschaftsbezuges von Fach und Bezugsdisziplin. 

2.2.2 Reflexion des Gesellschaftsbezuges von Schulfach und Bezugsdisziplin 

Bei den disziplin- und strukturorientierten Curriculumkonzeptionen wird in 
der Regel den fachwissenschaftliehen Experten die Entscheidungskompetenz 
zugestanden. Sie identifizieren unter weitgehender Abstraktion von gesell­
schaftlichen Anforderungen die grundlegenden Strukturen und tragenden 
Prinzipien einer Disziplin und erklären diese dann zu zentralen Säulen des 
jeweiligen Curriculums in der Annahme, daß das identifizierte methodische 
und begriffliche Instumentarium geeignet sei, sowohl für Erwachsene wie auch 
für Schüler jeder Altersstufe Erfahrungen zu erschließen und zu organisieren 
(vgl. z. B. Bruner 1970). Beim Strukturgitteransatz hingegen, den man als 
disziplinkritisch bezeichnen könnte, werden die fachlichen Strukturen nicht 
vorweg von "reinen" Fachwissenschaftlern identifiziert und dann anschlie­
ßend pädagogisch-intentionalen Kriterien unterworfen, sondern von vorn­
herein mit Blick auf ihren Verwertungszusammenhang. Dadurch weist di_eses 
Konzept auch über den traditionell bildungstheoretischen Ansatz hinaus. Die 
Ergebnisse der Sachanalyse werden nicht in einem. zweiten Arbeitsgang durch 
eine didaktische Analyse pädagogisch überhöht (vgl. Klajki 1964), sondern es 
wird eine Durchdringung fachwissenschaftlicher und didaktischer Aspekte in 
einem Verfahren versucht. Die dabei notwendig werdenden Entscheidungen 
über Normen werden nicht an Experten bzw. Instanzen delegiert oder in 
außerdidaktische Bereiche abgeschoben, sondern mit in das Verfahren hinein­
genommen. In den Kriteriensatz eines Strukturgitters gehen also immer auch 
Wertentscheidungen gesellschaftstheoretischer und pädagogisch -intentionaler 
Art mit ein. Der ermittelte Kriterienkatalog ist also immer auch Ausdruck 
eines ganz bestimmten Gesellschaftsverständnisses. 

Wenn man nun die bisher vorliegenden Strukturgitter auf die ihnen 
zugrundeliegenden Interpretationsmuster gesellschaftlicher Realität hin 
befragt, so wird deutlich, daß alle einer kritischen Theorie der Gesellschaft 
verpflichtet sind. Beim Strukturgitter Politik, das als Prototyp dieses Ansatzes 
angesehen werden kann, wird z. B. die Begriffiichkeit und Argumentation von 
Habermas direkt und wörtlich in Anspruch genommen: die drei Medien der 
Vergesellschaftung, nämlich Arbeit, Sprache, Herrschaft werden mit den 
technischen, praktischen und emanzipatorischen Erkenntnisinteressen ver­
schränkt (Thoma 1971). Nun ist zwar zu bedenken, daß das Strukturgitter 
Politik insofern einen Sonderfall darstellt, als Gesellschaft im Fach Politik 
zugleich Gegenstand und strukturierendes Prinzip, Gesellschaftstheorie also 
zugleich fachwissenschaftliche Struktur und Wertgesichtspunkt ist. Doch auch 
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bei anderen Strukturgittern ist die eben behauptete und von den Vertretern des 
Strukturgitteransatzes auch immer wieder offengelegte und argumentativ 
vertretene Orientierung an der kritischen Theorie der Frankfurter Schule 
offensichtlich, wie eine Zusammenstellung verschiedener Strukturgitter zeigt 
(vgl. Lenzen/ Meyer 1975, S. 238). Gemeinsam ist allen die Unterscheidung der 
beiden Strukturdimensionen "Medien der Vergesellschaftung" und "erkennt­
nisleitende Interessen" . Die fachdidaktische Differenzierung erfolgt dann in 
den einzelnen Feldern. 

Durch die ausdrückliche Thematisierung des Gesellschaftsbezuges von 
Fach und Bezugsdisziplin bekennt sich der Strukturgitteransatz dezidiert zum 
politischen Charakter der Curriculumentwicklung. Er nimmt Wenigers Theo­
rem, daß der Lehrplan immer auch das Ergebnis der Auseinandersetzung 
gesellschaftlicher Gruppen ist, wieder auf und dringt darauf, alle Vorausset­
zungen und lmplikationen im Begründungszusammenhang offenzulegen. 
Lediglich eine Vorgabe wird nicht weiter problematisiert: das ist die systema­
tische Fixierung auf die Bedürfnis- und Interessenlage der Schüler, und damit 
kommen wir zu einem weiteren konstituierenden Merkmal dieses Ansatzes. 

2.2.3 Rückgriff und kritische Fortschreibung bildungstheoretischer 
Erkenntnisbestände 

Durch die Parteinahme ftir den Schüler bindet sich der Strukturgitteransatz 
ausdrücklich an ein Interesse und bekennt sich damit auch hier wieder zu 
einem Didaktikverständnis, das Normen und Wertgesichtspunkte nicht als 
unwissenschaftlich abschiebt, sondern zum eigentlichen Thema macht. Er 
setzt sich ganz bewußt von allen technologischen Curriculumkonzeptionen ab, 
die sich auf positivistische Theorien berufen und von allen gesellschaftlich­
politischen Ziel- und Wertvorstellungen abblenden. In dem Augenblick, so 
wird argumentiert, in dem Didaktik sich konkret auf die Selektion von 
Lernzielen und -inhalten einlasse und sich nicht mit der möglichst weitge­
henden Steuerung und Kontrolle von Lernergebnissen begnüge, in dem 
Augenblick also, in dem nicht in erster Linie nach der Operationalisierbarkeit 
von Lernzielen gefragt werden, sondern nach deren Wünschbarkeit, in diesem 
Augenblick komme Didaktik ohne normative Orientierungsrahmen nicht aus. 
Didaktische Strukturgitter nun sollen einen solchen Orientierungsrahmen 
abgeben und das leisten, was vorher der Begriff Bildung zu leisten vorgab. 
Insofern ist der Strukturgitteransatz durchaus als bildungstheoretisch zu klassi­
fizieren, allerdings mit der Ergänzung, daß, anders als in der traditionellen 
bildungstheoretischen Didaktik, alle Normen und Wertentscheidungen im 
Verfahren selbst thematisiert und durch Offenlegung der Kritik zugänglich 
gemacht werden. . 

In diesem Zusammenhang ist die Frage nach der Möglichkeit alternati~er 
Strukturgitter zu stellen. Sie ist vom theoretischen Ansatz her leicht zu 
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beantworten: Alternative Strukturgitter sind nicht nur möglich, sondern 
konsequent, denn: Strukturgitter und Bedingungsanalyse des entsprechenden 
schulischen Aufgabenfeldes gehören zusammen, und. wenn unterschiedlich 
angelegte Analysen des gleichen Aufgabenfeldes zu verschiedenen Aufgaben­
komplexen kommen, dann sind auch die Vorgaben flir die Strukturgitter 
verschieden. Insofern können von einzelnen oder Gruppen erstellte Struktur­
gitter gar nicht den Anspruch erheben, verbindliches Kriterium für didaktische 
Entscheidungen anderer sein zu wollen. 

Die Frage nach den Funktionen, die ein didaktisches Strukturgitter bei der 
Curriculumentwicklung übernehmen kann, führt uns auf das eingangs ange­
sprochene Legitimationsproblem zurück. Der entsprechende theoretische 
Rahmen kann kurz so skizziert werden: Legitimation von Lernzielentschei­
dungen wird im Umfeld des Strukturgitteransatzes weder normativ, d. h. 
durch Deduktion aus nicht mehr hinterfragten vorpädagogischen Normen, 
noch rein formal-verfahrenstechnisch, d. h. durch ordnungsgemäße Herbei­
führung und Transparenz der Entscheidungsprozesse gesucht, sondern argu­
mentativ-inhaltlich: In einem Diskurs, in dem nichts anderes als das bessere 
Argument zählt, wird in einem langen Prozeß eine Entscheidung unter den 
Betroffenen herbeigeführt, d. h. unter Lehrern, Eltern, Schülern, Abnehmeror­
ganisationen. Solange Schüler nicht selber beteiligt werden können, müssen 
ihre Ansprüche von den Curriculumkonstrukteuren vorweggenommen und 
vertreten werden, gegebenenfalls gegen die Ansprüche gesellschaftlicher Grup­
pen. Auf ein paar zentrale Bedenken, die gegen eine Legitimation im Diskurs 
vorgetragen worden sind, werde ich am Ende des Referats mit offenen Fragen 
zurückkommen. 

Bei der Frage nach der praktischen Verwendbarkeit von Strukturgittern 
innerhalb der Curriculumentwicklung kann auf Erfahrungen zurückgegriffen 
werden, die in Nordrhein-Westfalen bei der Erstellung der "Richtlinien für 
den Politischen Unterricht" gemacht worden sind (vgl. Schörken 1974). Dabei 
ist vor allem auch deutlich geworden, was Strukturgitter nicht leisten können 
(vgl. Umbach 1977). Sie sind z. B. nicht flir die unmittelbare Unterrichtspla­
nung verwendbar, weil sie gegenüber lernpsychologischen Gesichtspunkten 
indifferent bleiben. Sie liefern auch keine Lernziele und -inhalte, wohl aber 
Kriterien zu ihrer Beurteilung in analytischer oder konstruktiver Absicht. Die 
Diskussion dieser Kriterien ist der Lernzielauswahl stets vorgeordnet. 

Innerhalb einer Curriculumkommission ka~m mit Hilfe eines Strukturgit­
ters das vorgefundene, heterogene didaktische Ausgansmaterial strukturiert, 
nach einem einheitlichen Muster befragt, gleichmäßig gegliedert und auf 
Leerstellen hin untersucht werden, gegebenenfalls in mehreren Durchläufen 
und mit kritischen Rückfragen an die zuständige Fachwissenschaft. Struktur­
gitter sind also keine technokratischen Instrumente fl.ir beliebige Intentionen, 
sondern eher Auslöser von Diskussionen und Reflexionen, und die Möglich­
keit der Korrektur oder Zurückweisung durch die Betroffenen wird ausdrück­
Jich zugesichert. Sie funktionieren nicht im "technologischen Sinne planer 
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Ableitungen, sondern im kritischen, auf didaktische Phantasie angewiesenen 
Sinne konstruktiver Handhabung" (Lenzen!Meyer 1975, S. 213). 

Zusammenfassend: 
I. Strukturgitter orientieren sich zwar an einem schulischen Aufgabenfeld, 
können aber nicht als Instrumente fachlichen Durchsetzungswillens gebraucht 
werden. 
2. Strukturgitter setzen Bedingungsanalysen von Schulfach und Bezugsdis­
ziplin voraus. Diese haben vor allen Dingen den gesellschaftlichen Verwer­
tungszusammenhang aufzudecken. Die entsprechenden sozialwissenschaftli­
ehen Interpretationsschlüsselliefert nach Meinung der Vertreter des Struktur­
gitteransatzes am ehesten die kritische Theorie der Frankfurter Schule. 
3. Der Strukturgitteransatz ist als bildungstheoretisch zu klassifizieren. Dabei 
wird der tradierte Bildungsbegriff besonders auf seinen gesellschaftskritischen 
Gehalt hin ausgelegt. Didaktische Strukturgitter sollen als normative Orientie­
rungsrahmen das leisten, was vorher der Bildungsbegriff zu leisten vorgab. 

Es ist deutlich geworden, daß die Erstellung von Strukturgittern bei einer 
kritischen Analyse der bestehenden didaktischen Situation der Fächer anzu­
setzen und vor allem die zu erwartenden Restriktionen aufzuzeigen hat. Dies 
soll nun im folgenden geschehen. Es werden jetzt in einem zweiten Block 
Materialien zur Bedingungsanalyse der Fachdidaktik Geographie zur Diskus­
sion gestellt. Dabei habe ich in erster Linie die Aspekte berücksichtigt, die mir 
mit Blick auf geographiedidaktische Strukturgitter besonders relevant erschei­
nen. Es wird also nicht eine lückenlose Darstellung der gesellschafts- und 
curriculumtheoretischen Situation der Geographiedidaktik angestrebt, sondern 
es sollen lediglich die Problemfelder benannt und abgegrenzt werden, bei 
denen am ehesten Restriktionen zu erwarten sind. Eine kritikfeste erfahrungs­
wissenschaftliche Objektivierung der Randbedingungen für ein Strukturgitter 
Geographie kann im Rahmen dieses Referates natürlich nicht geleistet werden. 
Insofern sind die folgenden Anführungen als theoretisch mehr oder weniger 
abgesicherte Hypothesen und Fragen anzusehen, vorgetragen mit dem Mut 
zur Vorläufigkeit und dem Vertrauen darauf, daß sie entsprechend aufgefaßt 
werden. Wenn andererseits eine mittlere Reflexionsstufe gewählt wird und 
nicht Details, sondern grundsätzliche Entscheidungen der Geographiedidaktik 
in den Blick genommen werden, dann hat das seinen Grund. Denn ein 
Strukturgitter wird nur dann in der Lage sein, zum normativen Orientierungs­
rahmen für einen möglichst großen Kreis Betroffener zu werden, wenn die 
zugrunde liegende Bedingungsanalyse möglichst umfassend und der ausge­
breitete Begründungszusammenhang möglichst einleuchtend ist. Nur so sehe 
ich eine Chance, vorgelegten Strukturgittern den Charakter von privaten 
Entwürfen zu nehmen. Ich werde am Schluß des Referates noch einmal kurz 
darauf zurückkommen. 
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2.3 Zur gesellschafts- und curriculumtheoretischen Situation 
der Geographie 

Die nun folgenden Ausführungen beschreiben einen Zustand so, wie er sich 
mir z. Z. in der Fachliteratur darstellt. Dabei beschränke ich mich ausdrücklich 
auf die Aspekte, die mir für die eventuelle Rezeption des Strukturgitteran­
satzes als besonders bedeutsam erscheinen. Die Dignität der angestellten 
Überlegungen sollte also nicht an dem Grad der Zustimmung, die sie finden , 
gemessen werden, sondern an der Plausibilität innerhalb des genannten 
Diskussionsrahmens. Der größeren Klarheit und Übersichtlichkeit wegen 
werde ich meinen Ausführungen jeweils eine aus Literaturstudium gewon­
nene These voranstellen und sie anschließend argumentativ vertreten, soweit 
es die zur Verfügung stehende Zeit erlaubt. Ich hoffe, daß dies einer freimü­
tigen Diskussion förderlich sein wird. 

2.3.1 These Nr. 1 

Die Heterogenität der Forschungsansätze und Au.fgabenfelder, verbunden mit 
traditioneller Theoriescheue, erschwert die ldent([tzierung geographischer Grund­
strukturen. 

Die Weite des geographischen Interessenhorizontes ist von der Disziplin 
selbst immer wieder sowohl als besonderer Reiz wie auch als permanente 
Gefährdung empfunden worden. Obwohl die häufig diskutierte Heterogenität 
von Forschungsperspektiven und Gegenstandsfeldern wissenschaftstheoreti­
sche Reflexion gleichsam aus innerer Notwendigkeit fordert, wird ihr inner­
halb der Geographie mit Skepsis, zumindest mit großer Zurückhaltung 
begegnet (vgl. dazu Schae.fer 1953; Barteis 1968, 1970; Hard 1973; Schrand 
1978}. Auf die Gründe für das geringe Verständnis für Funktion und 
Leistungsfähigkeit der Theoriebildung braucht hier nicht weiter eingegangen 
zu werden, wichtig für unseren Fragezusammenhang ist lediglich, daß die 
traditionelle Theoriescheue eine Verständigung über grundlegende Strukturen 
der Disziplin außerordentlich erschwert. Selbst in zentralen Fragen der Stand­
ortbestimmung ist zur Zeit kaum Konsensus herzustellen. Das hat zur Folge, 
daß sicherlich mehrere alternative Strukturgitter für die Geographie denkbar 
sind . Wenn allerdings die verschiedenen fachwissenschaftliehen Forschungs­
ansätze je eigene Strukturgitter erfordern, dann ist das für die Geographie als 
Disziplin nicht unproblematisch. Ich werde mit einer offenen Frage darauf 
zurück kommen. 

2.3.2 These Nr. 2 

Die wissenschaftliche Fundierung einer der Fachwissenschaft gegenüber weitge­
hend eigenständigen Fachdidaktik Geographie steht noch aus. 
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Die Gefahr, daß innerhalb einer Disziplin nur schwer ein Konsensus über 
grundlegende Begriffsbildungen und Forschungsinteressen herzustellen und 
eine Einigung häufig nur durch Abbruch der Diskussion zu erreichen sein 
wird, wird von den Vertretern des Strukturgitteransatzes durchaus gesehen. 
Ein solcher Dezisionismus kann nach ihrer Meinung nur dadurch überwunden 
werden, daß von Anfang an eirre Integration des "pädagogisch Verantwort­
haren mit den durch die Fachwissenschaften zu beantwortenden Fragen" 
versucht wird (Lenzen/ Meyer S. 197). Die Relevanzbestimmung fachlicher 
Strukturen erfolgt also von vornherein unter dem Aspekt, inwieweit sie für die 
beabsichtigten Lernprozesse bedeutsam sind. Dadurch wird weder den Fach­
wissenschaften noch der allgemeinen Didaktik eine Vorrangstellung bzw .. 
Schiedsrichterposition eingeräumt. Der Strukturgitteransatz rehabilitiert die 
zwischen beiden stehende Fachdidaktik und räumt ihr eine gewisse Eigenstän­
digkelt ein. 

Diese Rehabilitierung der Fachdidaktik und der ihr zugewiesene Bedeu-· 
tungszuwachs innerhalb der Curriculumentwicklung verlangen nach einer 
wissenschaftlichen Fundierung der Fachdidaktik Geographie. Sie ist bislang 
erst in Ansätzen erkennbar (vgl. dazu Sperling 1969, 1974; Barteis I Hard 1975; 
Birkenhauer 1977; Bauer 1976, Kreuzer I Bauer I Hausmann 1974). Im 
Gegensatz zur curricularen Produktivität ab 1968 ist der Theoriebildung 
innerhalb der Geographiedidaktik bislang nur wenig Aufmerksamkeit 
geschenkt worden. 

In der bisherigen Diskussion um die Standortbestimmung der Fachdidaktik 
Geographie lassen sich durchaus kontroverse Positionen unterscheiden. Die 
Gruppe derjenigen, die Didaktik als ein mehr oder weniger lästiges, von den 
Kultusbehörden durch Studien- und Prüfungsordnungen aufoktroyiertes 
Anhängsel der Fachwissenschaft betrachten, wird immer kleiner, so daß auf sie 
nicht wei ter eingegangen werden muß (vgl. dazu die Diskussion um neue 
Studienordnungen für Lehramtstudiengänge in GR 11175, 3/76, 4176, 7176, 
1 0177). Eine zweite Position ordnet die Fachdidaktik als akademische Subdis­
ziplin der Einheitsgeographie zu mit der Funktion, die Inhalte aus den Händen 
der anderen fachwissenschaftliehen Subdisziplinen zu übernehmen und sie 
dann derjenigen Behandlung zu unterwerfen, die für einen optimalen Lehr­
und Lernverlauf erforderlich erscheint (vgl. z. B. Sperling 1969, 1974 und die 
meisten Autoren in: Kreuzer I Bauer I Hausmann 1974). Didaktik beginnt 
nach diesem Verständnis diesseits von Normentscheidungen und wird im 
wesentlichen auf den Aspekt der methodischen Organisation von Unterricht 
beschränkt. Die tradierte, für den Strukturgitteransatz wichtige bildungstheore­
tische Position, die der Didaktik als Sachwalterin von Schülerinteressen 
durchaus Eigenständigkeit gegenüber den Fachwissenschaften einräumt und 
ihr die Entscheidungskompetenz über Lernziele, Lerninhalte und Lernorgani­
sation zuge·steht, wird von einer numerisch nur schwachen Gruppe vertreten 
(Birkenhauer I ~77, Oblinger 1974, Ebinger 1977). 
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2.3.3 These 3 

Der gesellschaftliche Verwertungszusammenhang der Geographie wird nur 
marginal diskutiert. 

Barteis hat bei seinen Überlegungen zu methodologischen Grundfragen der 
Geographie vier Reflexionsstufen wachsender Rationalität unterschieden (Bar­
tels 1970). Auf der ersten, "instrumental rationalistisch" genannten Stufe 
werden verschiedene Forschungsperspektiven mehr oder weniger unbefragt 
aus der Fachtradition übernommen. Eine erkenntnistheoretische Prüfung der 
verschiedenen fachspezifischen Zugriffe und Schlüsselbegriffe setzt erst auf 
der zweiten Reflexionsstufe ein, die nach Barteis durch "metatheoretischen 
Nominalismus" gekennzeichnet ist. Hier werden die verschiedenen Ansätze 
systematisiert und auch inhaltlich analysiert, doch fehlt noch die systematische 
Aufdeckung des gesellschaftlichen Umfeldes. Die Rahmenbedingungen, Inter­
essen, Motive, Ziele und Gründe für die Übernahme einer bestimmten 
Forschungsperspektive und die dahinter stehenden gesellschaftstheoretischen 
Wertprämissen und Normen geraten erst auf der dritten Reflexionsstufe in den 
Blick. Erst auf dieser Stufe wird die Wissenschaft mitsamt der von ihr 
gewählten Paradigmen auf ihre Rolle im gesellschaftlichen Verwertungszu­
sammenhang hin kritisch befragt. 

Meine These lautet nun, daß innerhalb der Geographie nur selten auf dieser 
dritten Reflexionsstufe wissenschaftstheoretischer bzw. wissenschaftlicher 
Arbeit argumentiert wird. Überlegungen im Sinne einer kritischen Matatheorie 
der Geographie bilden bislang die Ausnahme, nicht die Regel, und es ist zu 
bezweifeln, ob sich die geographische Forschergemeinde in nächster Zukunft 
auf solche wird einlassen wollen. Ob dies bedauert wird oder nicht, steht hier 
nicht zur Debatte. Bedeutsam für unseren thematischen Zusammenhang ist 
lediglich, daß die Bestimmung fachlicher Grundstrukturen im Verständnis des 
Strukturgitteransatzes nur auf der Basis einer vernünftigen Übereinstimmung 
bezüglich gesellschaftstheoretischer Wertgesichtspunkte erfolgen kann und 
diese durch das Fehlen einer gesellschaftskritischen Theorie der Geographie 
erschwert wird. 

2.3.4 These 4 

Der Bezug auf gegenwärtige und zukünftige Lebenssituation als Legitimations­
formel wird innerhalb der Geographie kaum noch diskutiert. 

Die um 1970 geleistete Rezeption der Robinsohnschen Curriculumkonzep­
tion durch die Geographie und ihre nachhaltige Wirkung ist schon an anderer 
Stelle in ihrem Begründungszusammenhang dargestellt worden, so daß hier 
darauf verzichtet werden kann (Schrand 1976). Bedeutsam ftir unseren Frage­
zusammenhang ist, welche Folgen die Übernahme dieses Modells flir die 
Lösung des Legitimationsproblems innerhalb der Geographiedidaktik hatte. 
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Robinsohns Theorem, daß die Auswahl und Legitimation von Zielen nicht 
bei den Inhalten, sondern bei der Lebenssituation einzusetzen habe, wurde in 
der Geographie voll übernommen. Aussagen über den Zusammenhang von 
geographischen Lernzielen und gesellschaftlichen Verwendungssituationen 
finden sich in allen bisher vorgelegten Lernzielkatalogen, und zwar eindeutig 
mit legitimierender Funktion. Sie werden kaum noch begründet oder gar 
gerechtfertigt, sondern mit ein paar Verweisen als durch Richtlinien bzw. 
Gruppenvereinbarungen vorgegebene Zielabsprachen, womit in der Regel die 
Stellungnahmen der Fachverbände gemeint sind, erledigt (vgl. als Beispiel 
jüngeren Datums Richter 1976, Köck 1976). 

Ich will jetzt nicht auf das Problem der Ableitung fachlicher Lernziele aus 
gesellschaftlich begründeten Normen und Zielformeln eingehen, weil dieses 
Deduktionsproblem an anderer Stelle ausgiebig diskutiert worden ist (Meyer 
1972). Statt dessen möchte ich auf zwei Problemfelder verweisen, die meiner 
Meinung nach bisher zu wenig Beachtung gefunden haben. Sie sind Inhalt der 
beiden folgenden Thesen. Die Erläuterungen sind bis an die Grenze des 
Möglichen verknappt und schon dadurch in Gefahr, Mißverständnisse hervor­
zurufen. Sie sollen dennoch vorgetragen und zur weiteren Klärung in die 
Diskussion eingebracht werden. 

2.3.5 These Nr. 5 

Die Geographiedidaktik hat sich an ein Gesellschajisverständnis gebunden, das als 
funktionalistisch bezeichnet werden kann. 

Jedes Curriculum ist auf eine ganz bestimmte historische Konstellation von 
tradierten Normen, menschlichen Leitbildern, gesellschaftlichen Zielen und 
ökonomischen Anforderungen bezogen. Insofern muß die Curriculumkon­
struktion immer die historische Situation der Gesellschaft und die sich daraus 
ergebenden Postulate als Bedingungszusammenhang berücksichtigen. Bedeut­
sam wird in diesem Zusammenhang, welche gesellschaftlichen Zielvorstel­
lungen als Orientierungspunkte genommen werden, und das hängt wiederum 
ab von dem zugrundeliegenden Gesellschaftsverständnis und dem entspre­
chenden theoretischen InterpretationsmusteL 

Wenn man nun die Geographiedidaktik daraufhin analysiert, dann ist 
festzustellen , daß sie sich weitgehend an ein Gesellschaftsverständnis 
gebunden hat, das man als funktionalistisch bezeichnen und mit ein paar 
wenigen Stichworten so erläutern kann: Die Gesellschaft ist ein System, 
bestehend aus vielen Teilsystemen, die für die Erhaltung des Gesamtsystems 
bestimmte spezielle Funktionen zu übernehmen haben. Die Schule hat als 
Teilsystem die Aufgabe, Schüler für die Bewältigung der sich ständig 
ändernden Lebenssituationen ~u qualifizieren, d. h. immer neue Anforde­
rungssituationen durch richtiges reaktives Verhalten zu bewältigen. Innerhalb 
dieses Systems sieht die Geographie ihren Legitimationsgrund in der Bezie-
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hung von Daseinsäußerungen und Raumansprüchen bei dauernder Anpassung 
an den gesellschaftlichen Wandel. Durch Bewältigung des Räumlichen sollen 
Schüler auf soziale Integrationsprozesse vorbereitet werden. 

Durch diese äußerst verknappte Darstellung könnte der Eindruck entste­
hen, als verstehe sich die Geographiedidaktik als reine Anpassungsdidaktik. 
Das ist sicherlich nicht der Fall. Der Begriff der Emanzipation wurde bei der 
geographischen Curriculumrevision von Anfang an als "eine Art heuristische 
Leitidee bei der Lernzielformulierung herausgestellt" (Ernst 1970) und taucht 
dann auch später, zumindest als Vokabel, in fast jedem Lernzielkatalog auf. 
Inwieweit er aber lediglich die Funktion der Konsensbildung und -erhaltung 
übernimmt und damit zu einem "Slogan" wird (vgl. Meyer 1972, S. 75 ff.) oder 
aber konkrete Folgen hat flir die weiteren Ziele, muß von Fall zu Fall 
untersucht werden. Entscheidend ist die inhaltliche Füllung des Begriffes und 
seine Wirksamkeit auf den unteren Lernzielebenen. Wenn beispielsweise der 
Verband Deutscher Schulgeographen 1970 in seiner Grundsatzerklärung zur 
Gestaltung und Zielsetzung geographischen Unterrichts schon "die Vermitt­
lung von Fähigkeiten und Fertigkeiten ·zu selbständiger Verarbeitung, 
Ordnung, Beurteilung und Problemeinsicht" als Beitrag der Geographie zur 
Emanzipation herausstellt (vgl. GR 1970, S. 332), dann steht dahinter sicherlich 
ein anderer Emanzipationsbegriff als bei Blankertz und seinen Mitarbeitern. 
Und nur darauf kommt es in unserem Fragezusammenhang, in dem ja die 
Situation der Geographiedidaktik im Hinblick auf Deckungsgleichheiten bzw. 
-Ungleichheiten mit dem Strukturgitteransatz durchleuchtet wird, an. 

Die oben beschriebene Funktionalisierung des didaktischen Feldes (vgl. 
dazu auch Jander 1976) hat ihren Grund in der engen Anlehnung der 
Geographiedidaktik an Robinsohns Curriculumkonzeption einerseits und an die 
Sozialgeographie der Münchener Schule andererseits. Es war sicherlich kein 
Zufall, daß beide Positionen in der Geographiedidaktik eine so enge Symbiose 
eingingen und Schulbücher sowie amtliche Lehrpläne außerordentlich schnell 
und nachhaltig prägten. Es sind vor allem die Daseinsgrundfunktionen, die 
fachliche Kategorien und gesellschaftlich relevante Lebenssituationen so eng 
aneinanderrücken (vgl. dazu Schrand 1976). 

Ich möchte jetzt nicht in die inzwischen angelaufene Diskussion über die 
Unschärfe des Begriffsapparates der Münchener Sozialgeographie eintreten 
(vgl. dazu Leng 1973, Rhode-Jüchtern 1975, Jander 1976, Wirth 1977) und will 
auch nicht die Verdienste Robinsohns und der an ihm orientierten Geographie­
didaktiker in irgendeiner Weise schmälern, im· Gegenteil: der von ihnen 
ausgegangene Innovationsschub ist in seiner Bedeutung ft.ir die Geographiedi­
daktik kaum zu überschätzen. Worauf es mir in dem hier zur Diskussion 
stehenden Fragezusammenhang ankommt, ist folgendes: Durch die Orientie­
rung an Robinsohn und den Daseinsgrundfunktionen, die ja auch Ausdruck 
grundlegender Bedürfnisse und Neigungen des Menschen sind, kommt die 
geographische Curriculumentwicklung dem nahe, was von Frey als "Bedürf­
nisansatz" im Gegensatz zum "Innovationsansatz" so beschrieben worden ist: 
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"Die Grundfrage beim Bedürfnisansatz lautet: Welche Bildung braucht der 
Schüler, um Verhaltenssituationen zu bewältigen, die sich unter seinen aktu­
ellen Lebensbedingungen und unter jenen ergeben, die sich bei Fortentwick­
lung der aktuellen Bedingungen künftig herausstellen werden" (Frey 1972, 
S. 250). 

Diese Bedürfnisorientierung der Geographiedidaktik ist insofern für 
unseren Fragezusammenhang von Bedeutung, als der Strukturgitteransatz der 
Münsteraner Schule sich zwar auch an gesellschaftlichen Lebenssituationen 
orientiert, sich aber ausdrücklich gegen das ausschließlich auf Qualifikationen 
für die Verwendung in gegenwärtigen Lebenssituationen gerichtete pädago­
gisch-technische Effizienzdenken in der Curriculumforschung wendet und 
diese durch den Rückgriff auf den gesellschaftskritischen Gehalt des Bildungs­
begriffes zu erweitern sucht. "Freisetzung eines Potentials für Veränderung 
und bessere Zukunft, Widerstand gegen bewußtseinsumgehende Indoktrina­
tion, Determination und Unterwerfung der Jugend" (Biankertz 1973, S. 22), 
"Rekonstruktion der Geschichte der Aufklärung zur Aufdeckung des jewei­
ligen Standes der gesellschaftlichen Befreiung der Einzelsubjekte von überflüs­
sigen natürlichen und sozialen Zwängen" (Lenzen!Meyer, S. 250)- dies sind 
ein paar Stichworte zu dem, was damit gemeint ist. Die Münsteraner Gruppe 
holt Wertgesichtspunkte, die die bildungstheoretische Didaktik angesichts 
einer von ihr selbst ideologiekritisch aufgedeckten Reihe von Irrtümern und 
Ersehteichungen und aufgrund der allgemeinen Wendung der Didaktik zu 
lern- und informationstheoretischen Ansätzen mehr und mehr zurückge­
nommen hatte, ausdrücklich in das Verfahren zurück und läßt sich auch durch 
den Hinweis auf die Notwendigkeit eines bildungspolitischen Pluralismus 
nicht davon abhalten. 

Mit der Darstellung der beiden unterschiedlichen Positionen ist noch keine 
Wertung intendiert. Die Diskussion der folgenden Tage wird sicherlich erste 
Aufschlüsse darüber geben, ob die Geographiedidaktik eher dazu neigt, sich 
vornehmlich an gesellschaftlich determinierten Tauglichkeitsanforderungen zu 
orientieren oder an kritisch-gesellschaftsreformerischen Vorstellungen. 

2.3.6 These Nr. 6 

!n vielen geographischen Lernzielkatalogen wird das Legitimationsproblem durch 
Operationalisierung und Hierarchisierung unterlaufen. 

Nach der schnellen Umsetzung der Robinsohnschen Curriculumkonzeption 
geriet die geographische Curriculumdiskussion sehr bald unter einen Erwar­
tungsdruck, den sie einzulösen nicht imstande war. Spätestens in dem Augen­
blick, als die durch akademische Theoriediskussionen ermüdeten Lehrplan­
kommissionen und Lehrer die im ersten Aufbruch von der Curriculumtheorie 
gemachten Versprechungen nachdrücklich, aber vergeblich einzuklagen began- . 
nen, zeichnete sich eine verstärkte Hinwendung zu mehr pragmatischer, 
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schulnäherer Curriculumarbeit ab. Diese drückt sich u. a. darin aus, daß die 
Frage nach der Legitimation von Lernzielen auf der fachlichen Ebene kaum 
noch gestellt, sondern mit dem Hinweis auf allgemein-gesellschaftliche Ziel­
vorgaben oder Richtlinien unterlaufen wird. Die häufig emotionale Zustim­
mung zu den sehr abstrakt formulierten, meistens durchaus plausibel klin­
genden obersten Zielsetzungen wird auch als Zustimmung für die Ziele auf 
niedrigeren Abstraktionsstufen in Anspruch genommen. Danach kann dann 
schnell zur Hierarchisierung und Operationalisierung bzw. zur methodischen 
Organisation des Unterrichts übergegangen werden (vgl. als Beispiel von vielen 
Birkenhauer [Hrsg.] 1972, Schacht 1974, Köck 1976). 

Gegen diese Form der lernzielorientierten Curriculumentwicklung ist von 
der Position des Strukturgitteransatzes aus vieles einzuwenden. Meyer weist 
mit bemerkenswerter Unermüdlichkeit immer wieder darauf hin, daß die 
Verfahren der Lernzielanalyse, also Operationalisieren, Dimensionieren und 
Hierarchisieren nicht zur Legitimation der Lernzielauswahl herangezogen 
werden könnten, weil die Frage der Wünschbarkeit von Lernzielen .dabei 
unterschlagen werde. Da allgemeine Zielformeln mehrere Operationalisie­
rungen zulassen, stellt Operationalisierung immer auch einen Akt der 
Entscheidung dar. Wenn aber Operationalisierbarkeit gar selbst zum Auswahl­
kriterium wird, dann fallen ganze Lernzielbereiche aus, und das sind gerade die 
emanzi pationsfördernden. 

Ein weiterer Einwand richtet sich gegen die Freistellung der Inhalte. Wenn 
Lerninhalte zu Erfüllungsgehilfen fUr die Einlösung unabhängig von ihnen 
formulierter und in Lernzielbäumen hierarchisierter Lernzielketten werden, 
dann widerspricht das der in der bildungstheoretischen Tradition gewonnenen 
Erkenntnis, daß [nhalte im Prozeß der geistigen Aneignung ja nicht nur mit 
ihrer formalen, sondern auch mit ihrer inhaltlichen Kraft wirken. 

All diese Einwände dürfen nicht als grundsätzliches Votum gegen Lernziel­
operationalisierung und Hierachisierung mißverstanden werden. Nicht ihre 
Notwendigkeit und nicht ihre ordnende, präzisierende und auch heuristische 
Kraft wird bestritten, sondern die ihnen zugeschriebene legitimierende Funk­
tion. 

2.4 Resümee 

Es ist deutlich geworden, daß der Strukturgitteransatz mit vielen Vorgaben 
und Prämissen arbeitet und daß die Geographiedidaktik sich aufweitreichende 
Veränderungen wird einstellen müssen, wenn sie diese übernimmt. Es ist also 
zum Schluß zu fragen nach dem zu erwartenden Ertrag dieses zur Diskussion 
stehenden Paradigmenwechsels. Dabei scheinen mir folgende Gesichtspunkte 
ü berlegenswert: 
- Durch kritische Rückfragen der Didaktik an die Fachwissenschaft, die sich 
im Verlauf des Curriculumverfahrens einstellen, wird diese zu wissenschafts-
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theoretischer Reflexion und zum AbarbeitPn des traditionellen Theoriedefizits 
gezwungen. Darin liegt das große, besonders für die Geographie bedeutsame 
Innovationspotential, auch für die Wissenschafts- und Hochschuldidaktik. 
- Durch die Arbeit an geographiedidaktischen Strukturgittern wird das schon 
1968 von Geipe/ geforderte Bemühen um eine lernlogische Gesamtkonzeption 
der Schulgeographie intensiviert und zugleich an ein allgemeines Curriculum­
konzept gebunden. 
- Die Arbeit an geographiedidaktischen Strukturgittern nimmt die Suche nach 
Relevanzfiltern für die Auswahl geographischer Lernziele wieder auf, die zu 
Beginn des Aufbruchs der Geographiedidaktik um 1970 im Mittelpunkt stand, 
dann aber zusehends in Vergessenheit geriet. Die damals geleisteten Vorar­
beiten sind später kaum aufgenommen und weiterentwickelt worden. Auch 
das in dit:sem Jahr auslaufende RCFP hat uns , was das Legitimationsproblem 
betrifft, um nichts weiter gebracht. 
- Fachdidaktische Strukturgitter lenken den Blick ausdrücklich auf die 
normativ intentionale Seite des Unterrichts und wirken dadurch der Gefahr 
entgegen, angesichts einer allgemein zu beobachtenden und auch weitgehend 
verständlichen Curriculummüdigkeit sich vornehmlich der methodischen 
Organisation von Unterricht zuzuwenden und die schwierigen, aber notwen­
digen Wertentscheidungen wissenschaftlich nicht mehr kontrollierbaren 
Außenkräften zu überlassen . 
- Strukturgitter sind relativ schnell und mit relativ geringem Aufwand zu 
erstellen, wenn auf eine aufwendige eigene Bedingungsanalyse verzichtet und 
auf Sekundäranalysen einschlägiger Literatur zurückgegriffen wird. 
- Strukturgitter legen ihre Prämissen und Wertentscheidungen offen und 
machen sie dadurch kritisierbar. Sie sind partizipationsorientiert und zwingen 
zur Diskussion kontroverser Positionen. Ich bin ziemlich sicher, daß diese 
Tagung dafür die Belege liefern wird. 

Um der Diskussion der folgenden Tage ein wenig auf die Sprünge zu 
helfen, möchte ich zum Abschluß ein paar für mich noch offene Fragen 
formul ieren. Einige sind allgemeiner Art und auch schon an anderer Stelle so 
oder ähnlich gestellt worden, andere betreffen speziell die Situation der 
Geographie. Die nächsten Tage werden zeigen, ob dieser Katalog gekürzt 
werden kann oder aber um weitere Fragen ergänzt werden muß. 
- Diskursive Legitimation, also Entscheidung über Normen durch Zustim­
mung der Betroffenen, ist in der Theorie plausibel und auch denkmöglich, 
doch ist sie auch realisierbar? (V gl. K ünzli [Hrsg.] 1 97 5 .) 
- Wie ist sicherzustellen, daß die direkt am Unterricht Beteiligten und von 
Unterricht Betroffenen auch wirklich ihre Kompetenz einbringen können? 
Wie sind die vielen bildungsökonomischen, juristischen, reformpolitischen, 
delegationsbezogenen, bürokratischen und kommunikativen Restriktionen, 
die das Zustandekommen von Diskursen verhindern, zu beseitigen? (Vgl. 
Lenzen 1975.) 
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- Wie sind die Bedürfnis- und Interessenlagen der Schüler kritikfest zu 
ermitteln? Wie soll sich der Curriculumkonstrukteur als Sachwalter von 
Schülerinteressen verhalten, solange diese nicht eindeu~ig identifiziert sind? 
- Welche Funktionen können in diesem Zusammenhang didaktische Struk­
turgitter übernehmen? Sind sie nur Auslöser von Diskussionen und Refle­
xionen innerhalb einer Curriculumkommission oder haben sie auch regulative 
Funktion innerhalb des curricularen Entscheidungsprozesses? Wie verbindlich 
sind sie ftir die Entscheidungsfindung? 
- Wie kann ein Strukturgitter, das ja auch das auf Leitbegriffe verdichtete 
Gesellschaftsverständnis seines Autors bzw. seiner Autoren widerspiegelt, für 
eine möglichst große Gruppe von Betroffenen verbindlich gemacht werden? 
Ist dies nur über eine kritische Gesellschaftstheorie möglich? Sind also 
fachdidaktische Strukturgitter nichts anderes als die fachbezogene Konkretisie­
rung der kritischen Theorie der Frankfurter Schule oder sind auch andere 
Interpretationsrahmen möglich? 
- Welche Chancen hat der Strukturgitteransatz bei seiner Bindung an eine 
kritische Gesellschafts- und Bildungstheorie, innerhalb der Geographiedi­
daktik einen Paradigmenwechsel herbeizuführen? Wie hoch ist der Anteil 
derjenigen anzusetzen, die aufgrunddieser Vorgaben nicht einmal bereit sind, 
sich auf eine ernsthafte Diskussion einzulassen? 
- Welche Folgen hat es für die Geographie als Disziplin, wenn, was zu 
erwarten ist, mehrere alternative geographiedidaktische Strukturgitter vorge­
legt werden? Wie ist angesichts einer solcher Parzeliierung der Curriculumre­
vision noch Verbindlichkeit herzustellen? Werden die dem Fach eigenen 
zentrifugalen Kräfte verstärkt? 
- Wie ist angesichts der sehr differenzierten theoretischen Absicherung und 
der damit verbundenen, von den Autoren selbst zuge~ebenen "spröden 
Begriffiichkeit" die Mitarbeit der Kollegen aus Schule und Hochschule zu 
gewinnen? 
- Was leisten Strukturgitter für die Praxis, wenn sie zwar helfen, vorgegebene 
Inhalte und Ziele begründet zu strukturieren bzw. auszuwählen, aber keine 
Hilfen beim Suchen und Auffinden von Themen bieten, sondern daflir 
zusätzliche Verfahren und Instrumente erfordern? (Vgl. Schörken [Hrsg.] 
1974.) 

Ich bin zwar mit Rhode-Jüchtern (l977) der Meinung, daß eine zu skrupu­
löse theoretische Absicherung für die Praxis eher belastend als befruchtend 
wi rkt, möchte aber dennoch ftir eine Diskussion der hinter diesem Curricu­
lumkonzept stehenden Theorfeentscheidungen plädieren. Ich will damit nicht 
einem theoriebesessenen Narzißmus das Wort reden, der aufgrund perma­
nenter Selbstbespiegelung konkrete Curricu lumarbeit aus dem Blick verliert, 
sondern möchte lediglich davor warnen, den Strukturgitteransatz theorieblind 
zu übernehmen, nur weil er aufgrund seiner fachdidaktischen Orientierung 
disziplinpolitisch so attraktiv erscheint. Die Geographiedidaktik sollte wissen, 
auf was sie sich einläßt, um dann in einer rationalen, theoriegeleiteten 
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Diskussion das Für und Wider abzuklären. Ich hoffe und wünsche, daß diese 
Tagung ein erster Schritt in diese Richtung sein möge. 
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2.6 Diskussion 

Die Diskussion bemühte sich vorrangig um die Klärung zweier Punkte: die 
Bedeutung des Begründungszusammenhanges und die Frage nach derri Fach­
bezug von Strukturgittern. 
- Die Diskussion warf zuerst die Frage auf, wie "privat", d. h. wie konsens­
fähig Strukturgitter mit ihren Begründungszusammenhängen seien (Birken­
hauer, Krqß, Enge/hard). Schrand fragte erneut, ob man Strukturgitter allein 
auf die kritische Theorie der Frankfurter Schule festlegen müsse. Eine Anleh­
nung an diese kritische Theorie biete allerdings die Möglichkeit, der Gefahr zu 
entgehen, ein rein privates Gitter zu entwerfen. Meyer vertrat die Ansicht, daß 
in allen Theorien Ideen der Frankfurter Schule mit enthalten seien. Es stelle 
sich also nicht die Frage nach einer Alternative. Er wies aber nachdrücklich 
darauf hin, daß allein der Begründungszusammenhang von Wichtigkeit sei , 
der hinter einem Strukturgitter stehe, nicht der formale Rahmen oder die 
Verwendung des Begriffes "Strukturgitter". Ein Strukturgitter sei ein Krite­
riensatz flir den Begründungszusammenhang. Der Name "Strukturgitter" sei 
dabei nicht glücklich . Rhode-Jüchtern vertrat die pragmatische Hoffnung, daß 
durch eine sachbezogene Diskussion an Strukturgittern der notwendige 
Diskurs stattfinden und den didaktischen Entscheidungen größere Verbind­
lichkeit gesichert werden könne. 
-Der zweite Diskussionspunkt ging von der Frage aus, ob Daseinsgrundfunk­
tionen zur fachlichen Weiterentwicklung der Gitter verwendet werden könn­
ten . So vertrat Köck die Auffassung, daß Strukturgitter nur eine mittelfristige 
Bedeutung hätten. Man müsse nach den langfristigen Elementen suchen. Hier 
seien die Lebenssituationen entscheidend. Es sei zu prüfen, was von den 
Strukturgittern flir den verhaltenstheoretischen Ansatz zu übernehmen sei. 
Hinsichtlich der Frage, inwieweit durch den Strukturgitteransatz bestimmte 
Normen vorgegeben würden, betonte Engelhardt , daß mit den Daseinsgrund­
funktionen bereits bestimmte Normen transportiert würden, wie etwa die freie 

,. 
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Marktwirtschaft oder die funktionalistische Theorie. Damit seien "kritischer 
Gesellschaftsbezug" (Frankfurter Schule) und "Daseinsgrundfunktionen .. in 
ähnlicher Weise mögliche Ansätze ftir Strukturgitter, da beide Normen vorge­
ben. Stroppe meinte, die Daseinsgrundfunktionen verwiesen auf Bedürfnisse. 
Auch sie müsse man hinterfragen, um die Expertenkompetenz zu brechen. 
Ähnlich äußerte sich Engelhard. Meyer stellte die Frage, ob die anwesenden 
Geographen überhaupt mit den Thesen 3 und 5 von Schrand einverstanden 
seien. Diese wären nämlich nur schwer mit dem Strukturgitteransatz in 
Einklang zu bringen . Daraufhin meinten Engelhard und Birkenhauer, auch in 
der Geographie werde durchaus gesellschaftskritisch diskutiert, sowohl in der 
Wissenschaft wie im Schulfach. Auf die Frage von Stroppe, was mit dem 
Zurückdrängen der Expertenkompetenz gemeint sei, antwortete Schrand, er 
meine in diesem Zusammenhang die sog. "reinen" Fach wissenschaftlicher. Er 
bezweifle die alleinige Kompetenz fachwissenschaftlicher Experten für die 
Auswahl von Lerninhalten und -zielen. Der Strukturgitteransatz wende sich 
gerade gegen ein von fachwissenschaftliehen Experten bestimmtes Curricu­
lum. Es werde versucht, die Fachwissenschaft durch eine didaktische Brille zu 
sehen und auf diese Weise beide Ansätze miteinander zu verbinden. Er wies 
ferner darauf hin, daß eine Lernziellegitimation auf der höchsten Ebene 
keineswegs eine Lernziellegitimation auf nachgeordneten Ebenen impliziere. 

Meyer zeigte abschließend noch einmal die Entwicklung der Strukturgitter 
auf. Er forderte dazu auf, die Strukturgitter stärker prozeßhaft zu verstehen 
und die theoretische Diskussion der Kriterien zu vertiefen. Er wies auf die 
gegenwärtig häufig vernachlässigte dritte Dimension der Curriculumarbeit hin: 
die Schülerdimension. Die Strukturgitter müßten in viel stärkerem Maße als 
bisher auch auf die Schülerbedürfnisse eingehen. (Die Arbeit von H. Geißler: 
Modelle der Unterrichtsmethode, Stuttgart 1977, könnte hier hilfreich sein.) 

Diether Stonjek 
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mit einem Vorschlag ft.ir eine Matrix von der Idee der Inwertsetzung als 
leitendem Interesse aus 

Josef Birkenhauer 

3.1 

Vieles von dem, was in folgendem ausgeführt wird, ist bereits bekannt, wenn 
auch noch nicht im einzelnen diskutiert worden. Die Überlegungen stellen 
eine Weiterentwicklung dar, die in der Zusammenarb.eit mit Kollegen in 
Baden-Württemberg erfolgen konnte. Im Verlauf des Vortrages sollen die 
allgemeinen curriculumtheoretischen Zusammenhänge nicht noch einmal 
dargelegt werden. 

Die Frage ist zunächst, ob man die Fachwissenschaft als Grundlage der 
Überlegungen wählen sollte und ob etwa deren Konzepte im Sinne des 
Konzepts von Bruner die Grundlage abgeben sollen. Es wird nicht bestritten, 
daß es eine fachliche Orientierung geben muß, daß es notwendig ist, eine 
selbständige Entwicklung des Lehrplans Geographie aus den Fachnotwendig­
keiten heraus vorzunehmen. Aber die Fachwissenschaft kann m. E. erst dann 
befragt werden, wenn eine Grundsatzentscheidung bereits gefällt ist über das, 
was und wie die Fachwissenschaft zu befragen sein soll. Es geht m. E. nicht so, 
wie etwa Dawson (1977, S. 67) sagt- und damit eine Setzung vornimmt aus der 
Wissenschaft heraus-, daß die Rangfolge von der landschaftlichen Anordnung 
aus bestimmt sei, denn die landschaftliche Anordnung sei der Urbegriff der 
realen Welt. Vielmehr ist es so zu sehen, wie es etwa Rhode-Jüchtern (1977, 
S. 341), ganz im Sinne meiner eigenen früheren Überlegungen, gesagt hat: es 
geht um die Welt fiir uns, um die Welt als einen Raum, der ein System 
von Ressourcen verschiedenster Art ftir uns darstellt. 

In folgendem wird etwa so vorgegangen , wie es Umbach (1975) in einer 
Analyse der Ideen von Blankertz darstellt. Er leitet einen Handlungsablauf 
daraus ab und weist insbesondere auf folgende Schritte hin , nämlich 
1. daß die Ziele abgeklärt werden müssen, 
2. daß nach der Abklärung des Hauptzieles das Gesamtproblem in Teilproble­
me zerlegt werden muß, daß 
3. möglichst viele weitere Informationen einbezogen werden sollten, daß 
schließlich 
4. eine Handlungsstrategie erstellt werden muß, die dann 
5. zur Durchf~hrung und 
6. zur Überprüfung im Unterricht fUhrt. 
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Hier werden vor allem die ersten vier Schritte vorgenommen, wobei im 
ersten Teil das Hauptziel abgeklärt wird, wonach weiter in den Schritten 2, 3 
und 4 Teilprobleme angegangen werden und sodann im Schritt 2 auch 
Informationen aus der Bezugswissenschaft herangezogen werden. 

Der schon genannte Rhode-Jüchtern weist in seiner Auffassung, daß es 
darum geht: " Welt für uns" darauf hin, daß sehr wesentlich die Zusammen­
hänge sind einerseits zwischen der Produktion, die dem Menschen es ermög­
licht zu leben, und andererseits der Technologie , die zu einer Auseinanderset­
zung des Menschen mit der Natur führt und die es der menschlichen 
Gesellschaft immer besser ermöglicht hat, die von der Natur gestellten 
Probleme zu lösen oder zu bewältigen. 

Mit diesen Überlegungen kommen wir in den Bereich der von mir 
vertretenen Idee der Jnwertsetzung. Inwertsetzung ist der Prozeß, durch den 
der geographische Raum aufgrund der menschlich-gesellschaftlichen Arbeit 
unter Anpassung an den Natur vorgegebenen Rahmen mit seinem Gefüge und 
in seinem Erscheinungsbild erst bestimmt wird. Es läßt sich etwa in die Formel 
~~sen : R = f(~~)Dazu lassen sich etwa Stichworte bringen wie Anökumene, 
Okumene, Kern- und Aktivitätsräume, Ergänzungsräume oder auch Weltmo­
dell (Übersicht 8). 

Man kann nun weiterhin sagen, daß von der Inwertsetzung aus für die 
geographische Fachdidaktik sich das leitende Interesse bestimmen und 
gewinnen läßt, von dem die Schule um Blankertz ja ausgeht , um einen 
zentralen roten Faden für die didaktische Entwicklung zu gewinnen. Nach 
meiner Auffassung bezeichnet die Idee der lnwertsetzung die zentrale Mitte 
des Faches Geographie. Darin sind auch die Daseinsgrundfunktionen einge­
ordnet zu sehen, da sie sich im Zusammenhang mit der Inwertsetzung erst 
räumlich entfalten und nur im Zusammenhang mit der Inwertsetzung in 
gegenseitiger Verschränkung wirksam werden. 

Das Ausgehen von der Inwertsetzung als dem leitenden Interesse der 
Geographie (zusammengefaßt in der Formel) löst auch die Frage, ob die 
physische Geographie einzubeziehen sei oder ob ein getrennter Lehrplan 
notwendig ist , wie dies beispielsweise Schrand (1976, S. 516) schreibt. Er 
glaubt, daß ftir die Sozialgeographie einerseits und die Physiogeographie 
andererseits je ein Strukturgitter notwendig sei. Ihm ist aber mit Popper 
entgegenzuhalten, daß es beispielsweise keine rein historischen Gesetze gibt, 
die etwa distinkt und verschieden seien von den generellen wissenschaftlichen 
Gesetzen. 

Haubrich (1977) zweifelt an, ob tatsächlich die lnwertsetzung das leitende 
Interesse einer Fachdidaktik sein könne. Zumindest müsse zunächst einmal 
eine allgemein verbindliche Vereinbarung darüber getroffen werden. Ich 
glaube, daß die Auffassungen in diesen Punkten bei einer Reihe von Autoren 
sehr viel enger beieinander liegen als die Formulierungen das nahezulegen 
scheinen. Zum Beispiel spricht König (1969) davon, daß es um die aktive 
Anpassung des Menschen an den Raum geht, daß genau dies ein Vorgang der 
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schöpferischen Anpassung des Menschen an die physische Umwelt ist; und 
dieser Satz wird beispielsweise auch von Ruppert und Schaffer zustimmend als 
für die Geographie geltend zitiert. Diese Auffassung wird als Beleg für die 
eigenen Darlegungen gewertet. Ruppert und Schaffer sprechen dann selbst 
(1968) davon: "Die Sozialgeographie erklärt die räumlichen Entscheidungen 
der Gesellschaft aus dem Zusammenspiel der Gruppen und ihrer Grundfunk­
tionen." Ernst (1970) ft..ihrt aus: "Der Raumbegriff wird in dem maßgebenden 
Teil der Geographie nicht als statistisch-geometrische Größe aufgefaßt, 
sondern in seinen dynamisch funktionalen Strukturen als Forschungsgegen­
stand betrachtet. Der Erdkunde in der Schule kann es erst recht nicht um den 
Raum an sich, sondern um den Raum .fiir den Menschen und durch die 
Gesellschaft gehen. Das höchste Ziel" , so fährt er fort , "der Erdkunde heute 
und morgen besteht . . . darin, daß der Schüler sich selbst als Teil des 
Wechselspiels zwischen Natur und Raum einerseits und gesellschaftlichen und 
historischen Bedingungen andererseits versteht." Genau das ist auch mit dem 
Begriff der lnwertsetzung gemeint. Zustimmend kann auch Richter zitiert 
werden, wenn er sagt: ". . . das primäre Milieu (hat) als der natürlichen 
Dimension der Umwelt des Menschen also den Stellenwert eines Verfügungs­
und Planungsraumes ftir die menschliche Gesellschaft" (1976, S. 241). 

Mit diesen Überlegungen haben wir die Basis gewonnen, von der aus die 
nächsten Schritte vorzunehmen sind. Dabei soll aber eine Ableitung 
vermieden werden, sondern das Vorgehen ist im wesentlichen hermeneutisch 
zu verstehen. Es ist auch so zu sehen, daß einige Kriteriensätze und ein 
Kriteriengefüge für die fachdidaktische Strukturierung gewonnen werden 
sollen, so wie es Meyer!Oestreich (1975) gesehen haben. 

3.2 

Von der im ersten Schritt gewonnenen und bestimmten Mitte aus kann nun 
erst eine Auswahl der fachlichen Gegenstände getroffen werden. Und zwar so, 
daß jeder fachliche Gegenstand, repräsentiert durch wesentliche Begriffe des 
Faches, gewissermaßen seine Bedeutsamkeil jiir die Zentralidee nachweisen 
muß. Dieses Nachweisen geschieht durch eine Anordnung entsprechender 
Begriffe in der Form von Säulen (Übersicht 1). 

Diese Säulen stellen echte didaktische Säulen dar, insofern nämlich, als sie 
die Notwendigkeit von Lernbereichen im Hinblick auf und von der zentralen 
Idee her bestimmen lassen. Die Säulen sind selbst nicht schon Strukturie­
rungsvorgaben, sondern sie dienen als "Steinbruch" gewissermaßen für das 
Auffüllen einer didaktischen Matrix. In den Säulen geschieht eine erste 
ordnende Transformation des geographischen Wissens (Transformation I, 
Übersicht 1). 
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Richter (1976 , S. 236) hat mich nun völlig mißverstanden, wenn er sagt, daß 
die Anordnung der Begriffe in den Säulen bereits den Unterricht in seiner 
Strukturierung vorbestimmen soll. Keinesfalls ist etwa eine "Kulturstufen­
betrachtung" intendiert , die in entsprechender Weise in der Schule von Kl. 
5- 10 durchgeführt werden müßte . Insofern ist es auch falsch, wenn Haubrich 
sekundär dieses Mißverständnis noch weiter aufgegriffen hat. Auch die 
Begriffe, die Dawson (1976, S. 67) nennt, sind keine für eine solche Säule 
verwendbaren Begriffe. Insgesamt ist festzuhalten, daß die Säulen ein Trans­
formations- und Suchinstrument und nicht mehr sein sollen. Sie sollen 
geordnete Elemente bereitstellen, die eine Hilfe bieten, um aus der Fülle der 
fachwissenschaftliehen Begriffe eine Vorauswahl zu treffen- eine Vorauswahl, 
die aufgrund ideeller Relationen hergestellt wird. Diese Vorauswahl schafft 
erst ein System von Begriffen. Dieses System ermöglicht sinnvolle Aussagen 
("Concepts" im Sinne Bruners). Damit wird auch das möglich, was etwa Meyer 
und Oestreich (1975) von der Fachdidaktik Geographie gefordert haben, 
nämlich einen systemtheoretischen Ansatz zu versuchen. 

Die Säulen sind ganz anders konzipiert, als etwa bei Hoffmann (1971) oder 
auch bei Richter (1976) und Kirchberg (1977). 
Richter und Kirchberg folgen im wesentlichen der fach lichen Systematik. Es ist 
nicht klar, wie sie zu der Stufung ihrer Begriffe im einzelnen kommen. Es ist 
nicht klar, was die Stufung mit einer psychologischen Orientiertheit zu tun 
haben soll oder gar mit den Daseinsgrundfunktionen, wovon zumindest 
Richter kategorial ausgeht. Es ist zu fragen, ob mit diesem Säulenmodell die 
geographischen Stoffe fUr den Unterricht gefunden sind oder ob diese Stoffe 
nicht erst nachträglich so gereiht worden sind. Es wird auch nicht der 
Stellenwert dieser Begriffe im Gesamtzusammenhang eines geographischen 
Curriculums in der Schule deutlich . Deutlich wird eigentlich, daß es sich hier 
doch um ein recht separates Wissen handelt. 

Die Bedeutung der Säulen wird also darin gesehen, daß sie eine Übersicht 
über die für die Schule wesentlichen AussagenderFachwissenschaft Geographie 
ermöglichten, wenn auch nicht im Sinne einer "Structure of the discipl ine". Ein 
solches Vorgehen, das alleine von der "Structure of the discipline" ausgeht, 
halte ich im Rahmen der Fachdidaktik für völlig unmöglich. Damit wird auch 
einer entsprechenden Forderung von Meyer!Oestreich entsprochen, insofern 
als ein solches System das tut: "Es liefert Erkenntnisse über Auftrag und 
Bedeutung des Faches Geographie." 

3.3 

Die Idee der lnwertsetzung findet weiterhin ihren Ausdruck in den sog. 
geographischen Kategorien (Übersicht 2), die in Zusammenarbeit mit Kollegen 
in Baden-Württemberg entwickelt worden sind. Diese geographischen Katego­
rien stellen didaktische Leitlinien flir die kognitive Strukturierung des Unter-



Übersicht 2: (1974/1975;Rother, Fu chsu. a.) 

Kategorien Beispiele 

Raumorientierung -========Verständnis fl.ir Lagebeziehungen 
Räum liehe Ordnungsvorstellungen 

Territoriale Organisation durch 
unterschiedliche Gesellschafts­
ordnungen in der bewohnbaren Welt 

Raum aufteilung (Ökumene) 
--..:::::::::::::::------ sozioökonomi ehe Regionen und 

deren Verflechtung 
Reichweite ( Einzugsbereiche und dgl.) 

Agrarsektor 
--Industriesektor 

Raumnutzung Tertiärer Sektor 
Rohstoffversorgung 
Freizeitansprüche 

Raumbelastung Geoökologie und Umwelt 

Raumgestaltung -------Stadt-, Regional-, Landesplanung 
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richts dar. Sie scheinen auch deswegen sinnvoll zu sein, weil siefachorientierte 
Begriffe sind: Raumorientierung, Raumaufteilung, Raumbenutzung und 
Raumbelastung. Diese Kategorien fächern die zentralen, auf den Menschen 
bezogenen Aktivitäten der Geographie auf. Dagegen handelt es sich bei den oft 
als Grundlage für die fachdidaktische Arbeit herangezogenen Daseinsgrund­
funktionen eben nicht um die kategorialen Strukturen des Faches, weder der 
Fachwissenschaft, noch im eigentlichen Sinn auch der Fachdidaktik (ganz im 
Gegensatz zum Aufsatz von Schrand 1976, S. 512). 

Daß es sich auch fachdidaktisch nicht um ganz wesentliche Strukturie­
rungshilfen handelt, macht auch der Beitrag von Meyer!Oestreich deutlich, die 
auf die Daseinsgrundfunktionen als Beweis für ein fachdidaktisches Struktur­
gitter in keiner Weise eingehen. Jüngst ist auch auf die temperamentvolle 
Auseinandersetzung von Wirth (1977) mit der Münchner Sozialgeographischen 
Schule zu verweisen. 

3.4 

Für die curriculare Diskussion haben nun immer wieder die Lebenssituationen 
eine bedeutende Rolle gespielt bzw. die Frage, wie man ftir bestimmte 
Lebenssituationen Qualifikationen bestimmen könne. Haubrich sagt dazu 
beispielsweise (1977, S. 192): "es fehlen allerdings noch wichtige Teilvorausset­
zungen zur wissenschaftlichen Entwicklung eines Gesamtcurriculums, wie 
z. B. der Analyse der Lebenssituationen sowie entwicklungs- und lernpsycho-
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logischer Kriterien". Da in der Tat die Lebenssituationen nie vollendet 
ausgelotet und daher auch nicht umgesetzt werden können und wir damit aus 
dem Zirkelverhältnis, wie Meyer!Oestreich es nennen, von Lebenssituationen, 
Qualifikationen und Inhalten überhaupt nicht herausfinden, ist zu überlegen, 
in welcher Weise man diese Klippe umschiffen kann. Der Gedanke der 
Lebenssituationen als solcher ist grundsätzlich nicht falsch, wie ja auch Meyerl 
Oestreich betonen . Man muß nun überlegen, wie man zu einer pragmatischen 
Lösung dieses Problems kommen kann. (Daß pragmatisch verfahren werden 
muß, das fordern ja auch Meyer!Oestreich.) Ich glaube, daß es möglich ist, 
dieses Problem zu lösen , indem man ganz spezifische Situations- und Problem­
felder (Übersicht 3) benennt, in denen sich heute und auch zukünftig mensch­
liches Leben abspielen wird und in denen die Inwertsetzung im Rahmen der 
geographischen Kategorien, je spezifisch abgewandelt wird und ist. 

Übersicht 3 

Die Ordnung der Situationskomplexe (1972) 

Stufe 1: Einfachere räumliche Ordnungsvorstellungen 

]. Hauptkomplex: In einer sich ständig weiter urbanisierenden Welt leben. 

(Er kann als ganzes erst in Stufe III erschlossen werden; in Stufe I geht es damm, 
ihn in vereinfachte Lehrinhalte aufzugliedern und daran entsprechende Problem­
gehalte zu erarbeiten.) 

Unterkomplex: 

a) In einem Ballungsgebiet leben 
b) In einer Weltstadt leben 
c) In einer Großstadt leben bzw. unter städtischen Bedingungen leben 

2. Ergänzende Hauptkomplexe zu I, 1 

a) In Freizeitlandschaften leben 
b) " Auf dem Lande" leben 
c) "Mit dem Wasser" leben (am Fluß, am Meer u. dgl.) 

Stufe li: Umfassendere räumliche Ordnungsvorstellungen 

1. Hauptkomplex: In politisch und kulturell bestimmten Räumen leben. 

Unterkomplexe: 
a) In Kulturräumen ("Kulturerdteilen") Jeben 
b) In Staatengemeinschaften leben 
c) ln Großraumstaaten leben 
d) In Kleinstaaten leben 

2. Ergänzende Hauptkomplexe 

a) Mit der "Dritten Welt" zusammenleben 
b) In Landschaftsgürteln (Geozonen) leben 

Stufe l/1: In schwierigen Problemsituationen leben 

1. Hauptkomplex: In einer sich ständig weiter urbanisierenden Welt leben. 

Unterkomp/exe: 
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a) In einer Industriegesellschaft leben 
b) In einer sich industrialisierenden Welt leben 

Besondere Problemfelder darin: 

a) In einer Konsumgesellschaft leben 
b) In einer Freizeitgesellschaft leben 

2. Ergänzender Hauptkomplex: Die Natur "meistern". 

(Die gewählte Formulierung versucht, das Gemeinte "auf einen Nenner zu bringen" ; 
es handelt sich darum, das "primäre Milieu", die natürliche Umwelt und ihre Grund­
Jagen zu verstehen nach Angebot und Möglichkeiten sowie das Verhältnis oder Miß­
verhältnis der von dem jeweiligen Inwertsetzungsvorgang ausgehenden Anspruche zu 
beurteilen.) 

Die Lebenssituationen sind in diese Situations- und Problemfelder einge­
bettet und von ihnen bestimmt. Diese Situations- und Problemfelder bringen 
auch ihrerseits prozeßartig, insofern als sie selber prozeßartig bestimmt werden 
und bestimmt sind, räumliche Gefüge hervor. In diesem Sinne sind wichtige 
Problemfelder für die Geographiedidaktik z. B. die Industrialisierung, die 
Urbanisierung, die weltweiten Disparitäten, -die Begrenzurig der Ressourcen 
und die unterschiedliche räumliche Naturausstattung. 

Mit diesen Problemfeldern kommt man weg von dem, was Schrand (im 
vorhergehenden Referat) als die funktionalistische Bindung der Geographie 
bezeichnet hat. Zugleich kann mit ihnen eine interdisziplinäre Zusammenar­
beit von vornherein angebahnt werden, da sie fachübergreifend sind (vgl. auch 
dazu den später zitierten Klajki). 

Nachdem der Robinsohnsche Ansatz von den Lebenssituationen aus nicht 
zu definieren war und in die Sackgasse geführt hat, wird er in der Form 
übergreifender und tatsächlich identifizierbarer Situations- und Problemfelder 
wieder aufgenommen. Damit wird auch die Bestimmung von Qualifikationen 
möglich, z. 8 . einsichtiges Verhalten bei diesen Problemfeldern, Beherrschung 
notwendiger Kulturtechniken und im Zusammenhang mit diesen Problemfel­
dern ein raumwirksames Entscheidungsverhalten. 

3.5 

Schon lange spielt in der Didaktik ganz allgemein und auch in der Curriculum­
theorie entsprechend das Problem eine Rolle, wie denn nun durch ein 
Curriculum eine Rangfolge von Begriffen anzuordnen und aufzubauen sei, 
wobei, wie auch Dawson (1977, S. 65 ff.) schreibt, der jeweils immer größere 
Schwierigkeitsgrad zu berücksichtigen ist. Hierbei denkt man auch sehr häufig 
an die Hierarchie der kognitiven und instrumentalen Fähigkeiten und Fertig­
keiten, wie sie von Bloom und Krathwoh/ und anderen entwickelt worden sind 
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(s. Bloom 1972). Wie sich aber gezeigt hat, hält das System nach Bloom nicht 
das, was es zu versprechen scheint. Es gibt keine operationablen Grundlagen 
ftir eine Stufung von Begriffen, kognitiver Art etwa, ab. Auch die "Struktur 
der Wissenschaft" kann hierbei nicht als Grundlage dienen. Die "Structure of 
the discipline" als Grundlage für eine fachdidaktische Matrix und Strukturie­
rung muß abgelehnt werden, weil man nicht einfach die Wissenschaften als 
solche auf die Schule transponieren kann und weil die geographische Wissen­
schaft ihrerseits bis jetzt es versäumt hat, eine Hierarchisierung ihrer Begriffe 

· vorzulegen. Wie schon gesagt, ist es sicher richtig, sich fachlich zu orientieren, 
aber entgegen Rhode-Jüchtern (1977, S. 342) ist nicht so zu verfahren, daß man 
etwa erst ein Thema sucht und dann irgendeine Art von Gitter zur Strukturie­
rung der Schwerpunkte anwendet, sondern es ist notwendig, daß man bereits 
eine Checkl iste gewissermaßen für das Bestimmen von Themen hat. Genau 
das soll ein didaktisches Strukturgitter leisten. Der geschilderten fachwissen­
schaftlich gebundenen Auffassung scheint auch Richter zu sein, wenn er 
schreibt (1976, S. 230): "Die Frage der Lernspirale ist also primär über die 
Stoffe anzugehen." Jedoch muß man fragen, was das genau heißt; und es ist 
schon gesagt worden, daß sein Vorgehen über sog. Säulen recht kritisch zu 
betrachten ist. 

Man darf auch nicht in den Fehler der Willkürlichkeit verfallen, wie er 
Groth vorgeworfen worden ist. Groth (1968) hat bekanntlich als erster (für die 
Arbeitslehre) versucht, eine didaktische Matrix zu entwickeln. Dabei ist er 
davon ausgegangen, daß in der Arbeitslehre eine Interdependenz von Technik, 
Ökonomie und Politik besteht. Diesen drei großen Bereichen hat er dann sog. 
Aspekte zugeordnet; aus der Kombination der drei Bereiche mit den Aspekten 
ist dann die Matrix entstanden. Kritisch ist aber zu sagen, daß gerade diese 
Aspekte recht willkürlich herausgegriffen worden sind. Für eine geographische 
Inhaltsmatrix wird diese Willkürlichkeil verhindert, indem vorerst vorweg 
schon einmal durch die Säulen im Zusammenhang mit der Inwertsetzung die 
wesentlichen Begriffe geordnet und - nicht mir geordnet, sondern auch -
ausgesucht worden sind. Von einer Inhaltsmatrix - und nicht von einer 
didaktischen Matrix oder einem didaktischen Strukturgitter - muß deswegen 
gesprochen werden, weil in dieser Matrix bereits Inhalte festgelegt sind und 
nicht mehr bloß leitende Prinzipien zur Suche nach Inhalten vorstrukturiert 
werden, so wie dies bei der Gruppe um Blankertz mit dem Strukturgitter der 
Fall ist. Dies ist eine Folge der Transformation I sowie der noch vorzuneh-
menden Transformation li. . 

Wir können also sagen, daß die Kernüberlegungen der Abschnitte zwei bis 
vier die Grundlagen für eine geographiedidaktische Inhaltsmatrix abgeben 
(Übersicht 4). Bei dieser Inhaltsmatrix sind sodann, im Hinblick auf den 
Aufbau nach Schwierigkeitsgraden, die psychologischen Komponenten zu 
berücksichtigen, etwa in der Form, wie dies von. Hahn (1974) vorgeschlagen 
worden ist (Übersicht 5), nämlich nach Elementen, einfachen Gefügen, 
komplexen Gefügen, wobei man dann allmählich über die Elemente, die 
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einfachen Gefüge, die komplexen Gefüge zu Prozeß- und Modellräumen in 
dieser aufsteigenden Reihenfolge gelangt. 

Sekundarstufe II ------------ prozeß- und modell­
orientierte (raum­
bezogene) Betrachtung 

Sekundarstufe I -==::::=------------komplexe räumliche 
Gefüge (Ordnungen) 

-
-----------Gefüge 

Orientierungsstufe (einfache räumliche 
Ordnungsvorstellungen) 

(Primarstufe)-----------____:::::- Elemente 

(nach R. Hahn, 1974) Übersicht 5 

Berücksichtigt man die Kernüberlegungen und Kernergebnisse der 
Abschnitte zwei bis vier, so ergeben sich eindeutige Grundlagen für eine 
Inhaltsmatrix. In die Felder dieser Matrix werden sodann aus den Säulen die 
Begriffe zugeordnet. Damit kann die Matrix aufgefüllt werden: die Säulen 
haben in der Tat Steinbruchfunktion. Dieser Vorgang stellt die Transformation 
II da. 

3.6 

Durch die einzelnen Felder der Matrix werden Lern- bzw. Lehrintentionen 
festgelegt, (diese sind noch nicht operationalisierte Lernziele). Es erhebt sich in 
diesem Zusammenhang die Frage, welcher Ebene innerhalb einer fachlichen 
Lernzielhierarchie die einzelnen Felder zuzuordnen sind. Genau dem dient die 
Übersicht über die einzelnen Lernzielebenen (Übersicht 6). Wenn Hagen (1975) 
beispielsweise meint, daß diese Lernzielebenen eine regelrechte Kaskade von 
Lernzielen seien, so hat er nicht verstanden, worum es dabei geht. Auch A. 
Schultze (1976, S. 32) hat offenbar Bedenken gegen eine solche Treppung von 
Lernzielen. Es geht aber dabei um das Problem (das in der didaktischen 
Diskussion immer wieder eine große Rolle gespielt hat), wie man nämlich 
einerseits von "oben", von den Normen und Richtzielen her, und andererseits 
von "unten" her das fachliche Curriculum aufeinander "zubauen" kann. Es 
geht darum, den Stellenwert der einzelnen Lernziele im Ganzen und hinsicht­
lich ihrer Operationalisierungsstufe festzulegen. Eine solChe Lernzielhierarchie 
stellt also keine Kaskade dar, sondern eine Orientierungshilfe; sie ist damit ein 
hervorragendes Instrument dafür, alle operationalen Bedingungen eines Curri­
culums im großen· (wie aber auch einer Stundeneinheit oder mehrerer Stun­
deneinheiten im einzelnen!) zu durchdenken - und damit das zu tun und 
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vorzustrukturieren, was Meyer (1975) die Kleinarbeitung nennt. Es geht also 
keineswegs darum , mit einer Anordnung in Ebenen bloßer Operationalisie­
rung die Legitimations- und Entscheidu ngsprobleme zu_ unterlaufen , weil es 
etwa an inhaltlicher Kraft der Argumentation gebräche, so daß man dann 
Zuflucht zu einem bloßen technischen Instrument nehmen müßte. Eine 
Lernzielhierarchie hat in der Tat keine legitimierende Kraft und Funktion als 
solche, aber sie macht durchsichtig, wir die Lernziele im Zusammenhang 
zueinander stehen . 

Jüngst hat K!afki (1977, S. 11 - 13) genau dies, nämlich die Formulierung 
von Lernzielebenen, ein noch unbewältigtes Problem genannt. Innerhalb einer 
Lernzielhierarchie unterscheidet er ansatzweise auf den oberen Stufen vier 
Lernziel ebenen. 
l. Die oberste Ebene der Normen (z. B. Mündigkeit). 
2. Die folgende Ebene der Qualifikationen (z. B. Urteilsfähigkeit). 
J Die Ebene der bereichsspezifischen, noch fächerübergreifenden konkreten 
Problembereiche (z. B. Auseinandersetzung des Menschen mit der Natur). 
4. Die Ebene der fachspezifischen Problembereiche. 

Diese gliedern sich dann wieder in Hierarchien genereller fachlicher Zielset­
zungen und noch spezielleren fachlichen Zielen. 

Auch Kla./ki betrachtet dies nicht als "Kaskade", sondern, wie ich, als eine 
didaktische "regulative Idee". 

Wie man sieht, ist dieser Vorschlag dem meinen (Übersicht 6), der vom 
Jahre 1974 stammt, mit Ausnahme der 3. Ebene bei Klafki sehr ähnlich. 

Übersicht 6 

Lernzielorientierung 
L Oberste Ebene: Verhaltensdispositionen 

.II. 

m. 

z. B.: - rational argum entieren können 
- Konflikte rational und d'emokra­

tisch beilegen können 

erreicht über 

Qualifikationen 

z. 8. - Sich in 
e iner mobilen 
Ge ellschaft (hori-
zon tal, vertikal) 
entfalten (behaupten, 
anpa sen) können 

erreicht über 
fachgebundene Inhalts-
bereiche 

- ftir Gerechtigke it und Humanität 
eintre ten können ("Chancen­
gleichheit", " Qualität des Lebens" ) 

ftir Lebensm eisteru ng 
in 
Situations- und 
Problemfeldern 

z. B. Urbanisierungs-
vorgang 

Normen 

Richtlern-
ziel (RLZ) 

fachliche 
Hauptlernziele 
(fHLZ) 



z. B. - funktionale Zusam­
menhänge in Ballung -
gebieten durchschauen können 

- Einsicht in entsprechende 
Maßnahmen der Raumplanung 

IV. erreicht über größere 
fachliche Könnensbereiche 

z. B. horizontale Mobilität 
und Verkehrszusammenhänge 

V. erreich t über 
einzelne fachliche Wissens· 
bereiche, z. B. 

Zusammenhänge zwischen Verkehrs­
raum und Naturraum verstehen 

VI. aufgeg liedert in (z. B.) 

- Leitlinien des Verkehrs 
in ihrer Abhängigke it vom 
Relief er fassen können. 

VII. erreicht über 
einzelne Unterrichtsscluitte 

z. B. - anhand der Karte 
den Oberrhe ingraben, das 
Zartener Becken , das Elz- und 
das Glottertal als Leitlinien 
nennen können 

Stadt-Umland 
zentrale r Ort 

Infrastruk turproblem 
im Urbani icrungsbcre ich 

Autoschnellstraße 
F reiburg - Schwarzwald 
(1 nfrastruktur 
im e inzelnen) 
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Groblernzie le 
(G LZ) 

Te illernziel 
(T LZ) 

Unterlernziel 
(ULZ) 

Feinlernziele 
(F LZ) 

Eine fruchtbare Stunde kann allerdings durch eine Lernzielkette nicht 
eindeutig festgelegt werden, genausogut wie auch ein fruchtbarer Unterricht 
über ein ganzes Jahr hinweg nicht durch eine Lernzielhierarchie eindeutig 
festgelegt werden kann. Damit soll dem Einwand begegnet werden , als ob eine 
Lernzielhierarchie, wie sie hier vorgestellt wird, dem Lehrer jede Kreativität 
nähme. Kreativität selbst ist etwas, was durch Lernziele allein kaum hervorge­
bracht werden kann; im Gegenteil, ein zu rigides Festhalten an Lernzielen 
führt zur Unfruchtbarkeit der pädagogischen Situation. Ein solches Schema in 
der Lernzielhierarchie kann also wirktich nichts anderes sein als eine Orientie­
rungshi(fe, in das man seine eigenen konkreten Bemühungen einordnen kann; 
aber daraus ist keine totale Abwertung einer solchen Lernzielkette abzuleiten. 
Es wäre sinnvoller, wenn man sich in der Geographiedidaktik darum bemühte, 
sich auf bestimmte Bezeichnungen für die verschiedenen Lernzielebenen zu 
einigen, so wie es etwa W. Schulze in der Besprechung zum neuen Diercke­
Lehrerband vorgeschlagen hat (1977) oder wie es Schacht (1974) ebenfalls 
praktiziert hat. 



46 

3.7 

Mit den bisher vorgenommenen sechs Schritten ist noch nichts oder nur sehr 
wenig über den Unterricht als solchen gesagt. Es ist auch nichts dazu gesagt, 
wie man nun aus einer solchen Inhalts-Matrix zu einer Stoffanordnung für den 
Unterricht kommen kann. Das soll abschließend in einem letzten und siebten 
Schritt gezeigt werden, wo ft.ir die Klassen 7/8 eine modellhafte Umsetzung 
vorgenommen werden soll. Das heißt, eine jede Matrix bedarf noch der 
Übersetzung in den Lehrstoff der einzelnen Jahrgangsk/assen. Liegt aber eine 
Matrix erst einmal vor, so gestattet sie es, den Lehrstoff im einzelnen sehr viel 
besser festzuhalten , zu strukturieren, insofern als die wichtigeren, zu errei­
chenden Lernintentionen ja bereits grob festgelegt worden sind. 

Geht man nun davon aus, daß der Lernstoff in den verschiedenen 
Schuljahren so aufgebaut werden muß, daß gerade auch durch die Geographie 
der räumliche Aspekt zum Ausdruck kommt, und zwar insofern, daß der 
Schüler allmählich aufbauend ein Bild von der Erde insgesamt als seiner 
Umwelt erhält , so muß auch für diesen räumlichen Bezug nach einer Art 
räumlicher Raster gefragt werden. Dies ist die dritte notwendige Transforma­
tion (Transformation III). Ihren Niederschlag findet sie in Übersicht 7. 

G eozo n e n - Me n sc he n 

in N1:1t urräumen 
Kulturerd teile - Menschen in gesellschaftlich 
und funk tional geprägten Räumen 

II. Strukturraster innerhalb des Grobrasters 

a) Beisp ie le fur Boden­
nutzung in verschie­
denen Geozonen 

b) Begründung daftir 
(Klima, Vegatat ion, 
Böden, Anbauzonen) 

c) Entwicklung eines 
geozonalen Welt­
modells. 

A =Konstellationen 
räumlicher Abhängig­
keiten 

B =gesellschaftlich­
politische Prozesse 
in Räumen 

a) räumliche Verflechtung a) 
globa ler Versorgung 

Räume unterschied­
licher Entwicklungs­
dynamik und eines 
unterschiedlichen 
Entwicklungsstan­
dards (Beispiele s. b) 

b) Räume in Abhängig­
keit sverhältnissen 

c) Räume im arbeitstei­
ligen Bezug 

d) Modell der Weltwirt­
schaftsregionen und 
Disparitäten 

b) Stadien der Entwick­
lungsdynamik 
an räumlichen 
Beispielen 
(z. B. Indien, China, 
Brasilien, Japan , 
USA, UdSSR, BRD, 
DDR) 

c) Aktiv- und Passiv­
räume innerhalb der 
genannten Räume 

d) Modell sozialgeo­
graphischer Regionen 

(1975~ in Zusammenarbeit mit E. Füldner, G. Fuchs, R. Hahn u. a.) Übersicht 7 
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Es ist nun zu erläutern, wie man zu diesem räumlichen Raster gelangen 
kann. Hierbei kann man von den zwei "Koordinaten" (gewissermaßen) der 
allgemeinen Geographie ausgehen: einmal der physisch-ökologischen Kompo­
nente, ein andermal der kultur- und sozialgeographischen Komponente. Auf 
Erdräume bezogen bedeutet die physisch-geographische Komponente die 
Beschäftigung mit den Geozonen, die kultur- und sozialgeographische die 
Beschäftigung mit sog. "Kulturerdteilen", d. h. mit gesellschaftlich und funk­
tional geprägten Räumen. Die Beschäftigung mit beiden Komponenten hat 
somit am Ende zu einer ganz bestimmten Vorstellung der Verteilung geogra­
phischer Phänomene auf der Erde zu führen. Diese Vorstellung der Verteilung 
geographischer Phänomene auf der Erde wird als Weltmodell bezeichnet. Es 
ergeben sich drei solcher fundamentaler Weltmodelle: das der Geozonen der 
Erde, das der Wirtsc,haftsregionen und das Modell sozialgeographischer Regio­
nen, wobei die beiden letzteren Modelle auch zu einem Modell zusammenge­
faßt werden können (Übersicht 8). 

Das , , We/tmode/1'' (Entwurf: Birkenhauer nach Philbrick) 
aus: Birkenhauer, J., Erdkunde 

Übersicht 8: 

Teil I, 4. Auflage 1975 

Weltregionen 

I I Ökumene Anökumene 

l 

Die Welt Die Welt Die Welt der 
des Austausches des Übergangs Subsistenz- 1-

(Mexiko, Karibik) wirtschaft 

l 1 

Weltkern 
Untergliederung: 

Intensivgebiete Ballungsgebiete 
f-- (USA, Kanada, 1-- als Kern- - (0.- und S. -Asien) r--

W.-Europa, S U) regionen 

Südl. Peripherie Gemischtgebiete 
(S.-Amerika, S.-Afrika Städt. Zentren (SO.-Asien, Vor-

f-- A ustralien, t-- als Knoten - derasien, Nord- t--

Neuseeland) afrika) 

Farmen 

y I I und Felder -
Japan J Extensivgebiet~ 

- (Amazonien, -Mittelafrika, 
Zentralasien) 



Aufbauschema 718 (Entwurf: Verfasser) 

A Hauptthema I = 
Menschen in Naturräumen 

a) Beispiele ftir Boden­
nutzung in verschie­
denen Geozonen 

b) Begründung dafür 
(Klim a, Vege tation , 
Böden, Anbauzonen) 

c) Entwick lung e ines 
geozonalen Weltmodells. 

A 1 einige 
Fallbei­
spie le 

A2 Bode nnutzungszo nen 

Vege tationszonen 

Klimazonen 

"Geozonen" 

Grundzüge der 
planetarischen 
Zirkulation 

B = Hauptthema II 
Konstellationen räumlicher 
Abhängigkeit en 
a) räumliche Ve rflechtung 

globaler Versorgung 
b) Räume in Abh ängigkeit s­

verhältnissen 
c) Räume im arbe it s­

teiligen Bezug 
d) Mod e ll der Weltwirt schaft s­

regio nen und Disparitäten 

~ Bl 

As 
Beispiele 

B2 

_. ftir irregulären 
Verlauf von 
Nutzungsein­
griffen 

C = Hauptthema 111 
Menschen in kultu rellen 
R äumen 

Cl c2 
Entw ick- Brasi-
lungs- Iien 
Iänder 
(Indien I Japan 
usw .) 

China 

__.. 

c4 
Groß-
raum -

Staa ten 

(USA , 
UdSSR ) 

*) Kurse zur Systemalisierung 

gesellschaftli ch-politische 
Prozesse in Räumen 

a) Räume unt erschiedl icher 
Entwicklungsdynamik und 
e ines unterschiedlichen 
E ntwicklungss tand ard s 

b) S tadien de r Entwicklungs-
dynamik an räumlichen 
Be ispielen , (z. B. Indien, 
China, Brasilien, Japan , 
USA , UdSSR , BRD, DDR ) 

c) Aktiv- und Pass.ivräum e 
inperhalb der genannten 
R äum e 

d) Mode ll sozialgeographische r 
Regionen 

des an "Fallstudien" erworbenen Wissens 
..;·\ .. ... ..... lf;. \._ .. . ... " .. 

_p.. 
00 

I 
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Es ergibt sich zunächst folgende schematische Übersicht, die gewisser­
maßen nach drei Hauptthemen gegliedert werden kann. Diese Hauptthemen 
sind: 
a) Menschen in Naturräumen (Geozonen-Modell), 
b) Konstellationen räumlicher Abhängigkeiten (Modell der Wirtschaftsregio­
nen), 
c) Menschen in kulturellen Räumen (Modell der Kulturerdteile). 

Diesen drei Hauptthemen können dann bestimmte Stoffe und Beispiele 
zugeordnet werden. Aus dem Schwierigkeitsgrad, festgelegt nach der Komple­
xität, ergibt sich dann ftir Klasse 7/8 ein ganz bestimmter Aufbau, den das 
Schema verdeutlicht (Übersicht 9). Nach der Vorstellung dieses Schemas und 
damit der Durchführung des gesamten Themas möchte ich schließen. Ich 
glaube, daß mit den vorgestellten Überlegungen auch eine Antwort auf die 
Frage gegeben werden kann, die Haubrich (1977, S. 192) offenläßt, wenn er 
formuliert: daß ein Curriculum "erst einmal von den am meisten abgesicher­
ten, jedoch gesellschaftsrelevanten Fachstrukturen ausgehen" müßte: 
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3.9 Diskussion 

In der Diskussion ging es I. um die inhaltliche und methodische Klärung der 
Kategorien und der einzelnen Felder des Gitters, 2. um die Beziehungen der 
Kategorie Inwertsetzung zum Iänderkundlichen Unterricht und 3. um das 
Verhältnis von fachwissenschaftliehen Experten zu Didaktikern bei der 
Entwicklung von Strukturgittern. 

- Eine Reihe von Fragen dienten der Klärung der zentralen Kategorie 
Inwertsetzung sowie einzelner Füllungen des Gitters. Dabei wurden auch 
Fragen nach der praktischen Umsetzung des Gitters im Unterricht mit 
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angesprochen. So fragte Mah/endorf, ob Inwertsetzung nicht nur rein ökono­
misch bestimmt sei. Stroppe wollte wissen, wie etwa physisch-geographische 
Begriffe, z. B. Steigungsregen, im Gitter unterzubringen seien. Schneider wies 
darauf hin, daß ein geophysikalisches Problem wie die Kontinentaldrift im 
Gitter am Schnittpunkt von "Raumaufteilung" und "Probleme aus Konsum­
ansprüchen" doch wohl etwas gewaltsam angesiedelt sei . Er fragte, ob ein 
solches Gitter nicht einen gefahrliehen Systemzwang entwickle. Engel erkun­
digte sich, ob die Zuordnung einzelner Stoffe zu verschiedenen Komplexitäts­
stufen lernpsychologisch abgesichert sei. Ströhlein wollte den Entscheidungs­
ablauf bis hin zur Findung von Unterrichtsthemen erläutert haben. 

Birkenhauer bemerkte hierzu, daß die Kategorie Inwertsetzung neben 
ökonomischen auch andere Gesichtspunkte erfasse, z. B. ökologische. Das 
Phänomen Steigungsregen sei an sich nicht direkt angesprochen. Es habe auch 
mit Inwertsetzung direkt nichts zu tun. Es sei aber indirekt erfaßt, da die 
physische Geographie Erklärungsgrundlagen bereitstelle. Das Gitter sei einer­
seits offen, andererseits übe es doch den von Schneider angesprochenen 
Systemzwang aus. Die Zuordnung der Inhalte einzelner Felder zu Lernstufen 
bedürfe i. d. R. der empirischen Absicherung. Wir ständen hier mit der 
fachdidaktischen Forschung jedoch sehr am Anfang. 

- Schultze erinnerte daran, daß er in den 60er Jahren einen ähnlichen 
Begriff wie Inwertsetzung, nämlich Umwertung, benutzt habe, um innerhalb 
des Iänderkundlichen Unterrichts exemplarisches Denken zu realisieren. Er 
fragte, ob der neue Begriff lnwertsetzung nicht auch noch der Länderkunde, 
allerdings einer "entwickelten" Länderkunde, verhaftet sei . Birkenhauer 
verwies darauf, daß in seinem Gitter die Inwertsetzung nicht in jedem Feld 
angesprochen sein müsse. Obwohl eine Apologie der Länderkunde nicht 
beabsichtig sei, solle man die Länderkunde doch nicht ganz aus der Schule 
entfernen. 

- Haubrich stellte die Frage nach der Herkunft der Normen und der 
möglichen Beteiligung von Fachwissenschaftlern. Was sei eigentlich das 
Geographische an der Kategorie lnwertsetzung oder an Begriffen wie Urbani­
sierung oder Industrialisierung? Birkenhauer verwies darauf, daß selbst dann, 
wenn man die fachwissenschaftliche Struktur nicht anzweifelt, die eigentlichen 
Entscheidungen über den Fragehorizont von den Didaktikern zu leisten seien. 
Selbstverständlich seien die Grundbegriffe des Gitters keine ausschließlich 
geographischen Begriffe. Erst durch einen Raumbezug gewönnen sie geogra­
phische Qualität. Dementsprechend könne Inwertsetzung auch nicht als eine 
Norm gesehen werden, sondern nur als Beschreibung für bestimmte wirt­
schaftliche und gesellschaftliche Werte, die geschaffen werden. 

Köck meinte zugespitzt, Inwertsetzung sei das Ergebnis von Lebenssituatio. 
nen. Um die Struktur des Faches besser zum Ausdruck zu bringen, schlug er 
den Bezug zu Arealen vor. Oestreich fragte nach den Beziehungen zwischen 
Inwertsetzung und gesellschaftlichen Zielvorstellungen. Wie könne eine kriti­
sche Hinterfragung aussehen? Enge/hard erkundigte sich, wie die ftinf Katego-
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rien in der Kopfzeile des Gitters begründet und ob sie nicht ergänzungsbe­
dürftig seien . 

Birkenhauer verwies insgesamt darauf, daß in d~r Curriculumarbeit ein 
pragmatisches Vorgehen notwendig sei . Man müsse irgendwo einen Anfang 
machen und solle ruhig mit Setzungen beginnen. Dann habe man etwas zur 
Überprüfung. So seien etwa weitere Kategorien denkbar. Für sein Gitter sei 
eine kritische Hinterfragung jederzeit möglich, nur hinge sie nicht von 
Habermas ab. Ganz bewußt sei der Bezug zu den spezifischen Interessen einer 
Klasse ausgeschaltet worden. 

Diether Stonjek 



4 Didaktische Auswahlkriterien für ein 
Strukturgitter "Geographie" 

Hans Gestreich 

4.1 Überlegungen zu einem Strukturgitter Geographie 
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Nach Verabschiedung der von Robinsohns Konzept getragenen Lehrplanrevi­
sion konzentriert sich aufgrund mittelfristiger Perspektiven die Revision der 
Inhalte i:}Ufden fachdidaktischen Ansatz. Der vonRhode-Jüchtern (1977, 1978) 
vorgestellte Ansatz eines unterrichtspraktischen Handlungsentwurfes berück­
sichtigt seiner Intention nach weniger den komplexen theoretischen Begrün­
dungszusammenhang, läuft aber dabei gleichzeitig Gefahr, in einer ungerecht­
fertigten "Demut vor den ,big problems"' unserer Zeit zu verharren, indem 
diese wie auch immer gearteten Fragestellungen im Geographieunterricht 
aufgenommen werden. Ein ausschließliches Rekurrieren auf die unterrichts­
praktische Umsetzung kann jedoch leicht zu Scheinlösungen führen, wenn 
Unterrichtserfahrung ohne die dafür notwendigen Kategorien und Kriterien 
angeleitet wird. Zugespitzt könnte man mit Herbart sagen: "Der neunzigjäh­
rige Dorfschulmeister hat nicht mehr Erfahrung als die seines neunzigjährigen 
Schlendrians." 

Der hier vorgestellte sicherlich anspruchsvolle Ansatz versucht den 
Gefahren eines falschverstandenen Pragmatismus durch die theoretische 
Abklärung und Begründung der zugrundeliegenden Entscheidungen und 
Kriterienraster zu begegnen, wenn auch eine Ausdifferenzierung zu einer 
Matrix noch nicht zu leisten war (vgl. Meyer!Oesrreich 1973, S. 100; Blankertz 
1972, S. 94; ders. 1971 und 1973; Meyer 1973; Lenzen/Meyer 1975). Nach 
Blankertz (1973, S. 24) versteht sich Curriculumforschung darin, "unter der 
Voraussetzung eines leitenden pädagogisch-politischen Interesses, wie es 
durch die Entfaltung der europäischen Bildungstradition und durch das 
Selbstverständnis demokratisch verfaßter Gesellschaften ausgewiesen ist, 
repräsentative wissenschaftliche Theorien als aussagerelevante Quellen heran­
zuziehen, auch wenn diese Positionen im wissenschaftlich-methodischen 
Sinne kontrovers bleiben". Wie sollen nUn die Grundstrukturen einer Wissen­
schaft, auf die sich das Strukturgitter zu beziehen hat, bestimmt werden? 

Dabei ist zu berücksichtigen, daß die in den Fachwissenschaften zu 
ermittelnden Grundstrukturen nicht lediglich in einem zweiten Arbeitsgang 
pädagogisch überhöht werden, vielmehr ist bereits bei der Wahl der Kategorien 
des Strukturgitters und bei der Bestimmung der Analyse- und Argumenta­
tionseinrichtungen des entsprechenden, fachdidaktischen Begründungszusam­
menhangs zu versuchen, eine Integration des pädagogisch Verantwortbaren 
mit den durch die Fachwissenschaft zu beantwortenden Fragen zu erreichen 
(vgl. Meyer 1973, S. 267). 
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1. Curriculumforschung erhebt keine Schiedsrichterfunktion gegenüber der 
jeweiligen Fachwissenschaft~ 
2. Im Gegenzug können Fachwissenschaftler aufgrundeiner unangefochtenen 
Expertenstellung die alleinige Kompetenz ftir die Bestimmung der Strukturen 
eines Faches nicht zugesprochen bekommen. 

Da schon bei der Bestimmung fachlicher "Grundstrukturen((, die ja aus 
dem Verhältnis zu gesellschaftlichen und individuellen Entscheidungsge­
sichtspunkten begründet werden müssen, Werte in das didaktische Kriterium 
eingehen, reicht Expertenturn als Ausweis für Entscheidungskompetenz bei 
der Erstellung eines didaktischen Strukturgitters nicht hin. Denn sollen 
didaktische Kriterien die Entscheidung über tatsächlichen Unterricht stützen, 
also gesellschaftlich folgenreich sein, dann bedürfen die letztlich gesellschafts­
theoretischen Wertgesichtspunkte der argumentativen Begründung. Erst 
aufgrundsolcher Begründungen in der Auseinandersetzung unter den Betrof­
fenen kann eine vernünftige Übereinstimmung erzielt werden und aufgrund 
solchen Konsenses die Bestimmung von Grundstrukturen erfolgen [I]. 
Bezogen auf die Geographie heißt dies nicht anderes, als daß eine Situations­
analyse für die begründete Auswahl geographischer Grundstrukturen und 
ihrer wissenschaftstheoretischen Fundierung zum Ausgangspunkt jeglicher 
Arbeit an einem geogr_aphischen Strukturgitter gemacht wird. 

4.2 Zur Funktion des Strukturgitteransatzes 

Die überaus heftig geführte Diskussion um das sogenannte Robinsohnsche 
Modell , demzufolge die inhaltliche Gestaltung des Curriculum auf die vorgän­
gige Ermittlung von Qualifikation in bezug auf Lebenssituationen basieren 
soll, hat jedoch in dem Punkt Einmütigkeit gezeigt, daß jegliche Revisionstä­
tigkeit verschoben werden müßte, wollte man die Ergebnisse einer solchen 
Qualifikations-Untersuchung abwarten, deren Analyse etwa die Form der 
"Wenn-Dann-Relation(< haben würde: 

Anlaß 
Lebenssit uation : 
Lx . 

Folge 
Qualifikation : 
Ql 

"Soll die Bewältigung der Lebenssituation Lx ermöglicht werden, dann 
muß die Qualifikation Q 1 (Q2 .. . , Qn) erworben werden. " 

Eine derartige Auflistung wäre noch empirischen Falsifikationsversuchen 
auszusetzen, um einen möglichst adäquaten Qualifikationskatalog·zu erhalten. 
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Neben der Erfassung sämtlicher Lebenssituationen müßte noch das Problem 
der Verknüpfung von Qualifikation und potentiellen Inhalten gelöst werden. 
die nach entsprechenden Optimierungskriterien zu ermitteln wären . 

Im Gegensatz zu Robinsohn versucht Lenzen (1974), mit seinem Konzept 
einer "eduktiven Strategie" Lerninhalte zu untersuchen, um zu ermitteln, 
welche Qualifikationen durch sie für das Verhalten und die Bewältigung 
spezifischer Lebenssituationen erworben werden. Auch bei diesem Konzept 
blieb offen, nach welchen Kriterien Verwendungssituationen und damit Quali­
fikationsanforderungen sowie pädagogisch intendierte Verhaltensweisen ermit­
telt und umgesetzt werden sollen. Trotz der derzeitig nicht leistbaren Struktu­
rierung von Lebenssituationen lassen sich gesellschaftliche Verwendungsberei­
che, persönliche Motive und Interessenkonstellationen in der Weise systemati­
sieren, daß Aussagen über und zu gesellschaftlich und persönlich bedeutsamen 
Ausbildungsstrukturen möglich sind. 

Ansatzpunkte zur Auswahl und Strukturierung gesellschaftlicher Hand­
lungsbereiche können über die Systemtheorie vermittelt werden, deren 
zentrale Richtung sich mit Luhmann (1972 a, S. 205) in etwa so darbietet, "daß 
Systeme Reduktion der Komplexität der Welt sind und deshalb stets proble­
matische Beziehungen zu einer (nicht entsprechend reduzierten) Umwelt 
unterhalten müssen. Ihre Identität gewinnen sie durch die besondere Weise 
ihrer Reduktion." Vor dem Hintergrund dieser relativ abstrakt formulierten 
Problemstellung versuchen Systemtheoretiker bei der praktischen Real.isierung 
ihrer Tätigkeit durch formales Analyseinventar Aussagen über die Eigen­
schaften von Teilsystemen zu machen, "die auf Verwendung besonderer 
Medien spezialisiert sind- Wissenschaft auf Wahrheit, politisches System auf 
Macht, Wirtschaft auf Geld, Familie auf Liebe .. . " (Luhmann 1971, S. 361). 
Unter der Prämisse, daß sich gesellschaftliche Teilsysteme durch Ausdifferen­
zierung spezifischer Medien funktional verselbständigen [2], wäre effektives 
und erfolgorientiertes Agieren im Rahmen dieser Teilsysteme von der kompe­
tenten Beherrschung jener Medien abhängig, über die die Teilsysteme auf 
funktionale Erfordernisse und Bedürfnisse der Gesellschaft "reagieren" und 
auf diese Weise ihre systemeigenen Problemschemata schaffen. 

Die geographische Curriculumforschung hätte demzufolge für raumbezo­
gene Handlungsbereiche und deren funktionale Strukturen die grundlegenden 
Medien zu identifizieren und Inhalte darauf zu analysieren, ob durch den 
Erwerb bestimmter Kompetenzen der Umgang mit systemspezifischen 
Medien gefördert wird . Erst dann wäre dem eduktiven Ansatz von Lenzen ein 
Bezugssystem geliefert, das sowohl den Anforderungen der gesellschaftlichen 
Teilsysteme entsprechen kann, zwar nicht in Form eines dezisionistisch 
festgelegten Katalogs von Einzelqualifikation~n, sondern vielmehr als Rahmen 
von Aussagen über systemgründende Medien, auf die der gesamte Bereich 
von Handlungen mit seinen vielfältigen Oberflächenstrukturen zu beziehen 
ist. Geographische Fachkompetenzen - so lautet unsere These - werden über 
die funktional relevanten Medien sozialer Handlungssysteme gebildet, wobei 
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vom Individuum mit seinen funktionalen Beziehungen (Arbeiten, Versorgen, 
Verkehrsteilnahme usw.) ausgegangen wird. 

Auf dieser Grundlage läßt sich hinsichtlich des Handlungsbezugs folgende 
Strategie formulieren: Durch die Ausdifferenzierung spezifischer Medien 
kommt es (zweckrational) zur funktionalen Verselbständigung gesellschaftli­
cher Teilsysteme; daher ist (pragmatisch) erfolgreiches Handeln innerhalb 
dieser Teilsysteme nur möglich über die kompetente Beherrschung gerade 
jener Medien, über die die Teilsysteme auf funktionale Bedürfnisse der 
Gesellschaft reagieren und somit fast simultan ihre systemspezifischen (eige­
nen) Problemschemata schaffen. 

Didaktische Zielperspektive ftir die Vermittlung geographischer Fachkom­
petenz im Bereich des geographischen Unterrichts sei die Befähigung zum 
operativen, sinnhaften und kritischen Handeln in bezug auf die zentralen 
Medien geographischer Systemleistung, d. h. Medien, aufgrund derer die 
räumliche Inwertsetzung sowie die mit ihr verbundenen Probleme der Bewer­
tung und Nutzung in arbeitsteilig organisierten Industriegesellschaften bewäl­
tigt werden. Geographische Systemleistungen konstituieren und konkreti­
sieren sich indersachkompetenten Verfügung über Raum durch die Prozesse 
der Bewertung, [nwertsetzung, d. h. Nutzbarmachung eines noch nicht oder 
kaum genutzten Raumpotentials fl.ir die Bedürfnisse der Gesellschaft entspre­
chend dem technischen Können und den finanziellen Möglichkeiten, und 
Nutzung (vgl. Kutscha 1976 b, S. 192). 

Seit mehr als ca. 5 Jahren sind Bestrebungen im Gange, Curriculumfor­
schung durch die Aufnahme von Handlungskonzeptionen endlich praxisnäher 
zu gestalten. Es soll eine dynamischere Auffassung von Unterrichtsprozessen 
erreicht werden als es bislang über die z. T. modifizierte behavioristische 
Theorie der Unterrichtsplanung und -gestaltung geschieht (Moser 1974, 1975 a 
und b). 

"Als zentrale Aufgabe der Curriculumentwicklung werden damit zuneh­
mend weniger die Operationalisierung hierarchisch aufeinander bezogener . 
Lernziele, die Konstruktion eines zielerreichenden Lernangebots und die 
Optimierung sich bewährender Lernbedingungen und Vermittlungsverfahren 
(lmplementation) mit Hi.lfe einer empirischen Unterrichtsforschung bestimmt, 
sondern die Konzeption von komplexen Unterrichtssituationen und Handll!ngs­
entwürfen, die (mehrperspektivische) "Felder didaktischer Erwartungen" 
strukturieren . . . und für eine Artikulation und Definition eigener Interessen 
der am Unterricht Beteiligten im jeweiligen lebensgeschichtlichen und aktu­
ellen Kontext offen sind" (Riede/ 1975, S. 65). "Handlungskompetent zu sein 
bedeutet, unter sich verändernden Umweltbedingungen gleich oder strukturell 
ähnlich bleibender Systemprobleme identifizieren bzw. neue Problemlagen 
definieren und durch regelhaften Einsatz verfügbarer Medien bewältigen zu 
können. Der Ausdruck "Kompetenz'' wird hier nicht im umgangssprachlich 
allgemeinen Sinne von "Befugnis resp. Befähigung zu etwas" gebraucht, 
sondern in der strukturalistisch präziseren Bestimmung, fähig zu sein, mit 
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Hilfe eines begrenzten Vorrats an Medien (z. B. Werkzeuge) und Regeln zur 
erfolgreichen Verwendung dieser Medien (z. B. Regeln, die sich auf die für 
technische Problernlösungen relevanten Eigenschaften von Werkzeugen bezie­
hen) aktiv neue Ergebnisse (Oberflächenstrukturen) zu erzeugen (generieren). 
Hinter diesem Begriff von Handlungskompetenz . . . steht die Hypothese, 
Heranwachsende seien arn besten dadurch zur bewußten, kritischen und 
aktiven Beherrschung komplexer Urnwelten zu befähigen, daß man sie das 
Gebrauchen, Beurteilen und Weiterentwickeln von Regeln der Medienver­
wendung lernen lasse, auf deren Grundlage vorfindbare Lebenssituationen 
haben zustande kommen können und künftig herzustellen sein werden" 
(Kutscha 1976 b, S. 193). 

Geographische Curriculumforschung als Handlungsforschung ist als der 
Versuch zu beschreiben, "den zweckrationalen, technologischen Ansatz bei 
der Planung von Lehr- und Lernprozessen zu überwinden und über offene, 
aufgabenorientierte Diskurse :_ die theoretische Konzeptionen und Realisie­
rungsbernühungen, Ergebnisse von Begleituntersuchungen und individuelle 
Erfahrungen aufeinander beziehen - mit der Entwicklung und Erprobung von 
komplexen Handlungsentwürfen Modelle kritisch reflektierter Lernprozesse als 
didaktische Anregungen zur Verfügung stellen" (Riede/ 1975, S. 66). Konsti­
tutiv für die Entwicklung von neuen Methoden und Forschungsstrategien ist 
der prinzipielle Anspruch didaktischer Handlungsforschung, die Trennung von 
zweckrationalem Erkenntnisinteresse zwischen scheinbar wertneutralen Wis­
senschaftlern und den über Ziel, Fragestellung und Methoden der Untersu­
chung unaufgeklärten Forschungsobjekte (Lehrer, Schüler) zu überwinden mit 
dem Ziel gemeinsam reflektierter Lösung ,.von konkreten Aufgaben. 

Für das Arbeiten mit fachdidaktischen Strukturgittern gilt die Prämisse, 
daß sowohl curriculare Entscheidungen als auch Curricula selbst begründungs­
und legitimationsbedürftig sind (vgl. Lenzen/ Meyer 1975). Unter einem fachdi­
daktischen Strukturgitter verstehen wir "einen in der Form eines mehrdimen­
sionalen Gitters zusammengestellten Satz von Kriterien und Kategorien, mit 
dem die jeweilige fachwissenschaftliche Struktur und die an eine solche 
Fachwissenschaft heranzutragenden gesellschaftlichen und subjektiven Ge­
sichtspunkte erfaßt werden können" (ebd., S. 195). Didaktische Strukturgitter 
stellen trotz einer vermeintlichen Stringenz zwar keinen komprimierten 
Lerninhaltskatalog dar, "vielmehr handelt es sich um einen so weit wie 
möglich theoret!sch begründeten Zusammenhang von Kategorien und Krite­
rien, mit dem die Vermittlung der an die Curriculumkonstruktion herangetra­
genen gesellschaftlichen Ansprüche mit den bereits vorliegenden oder noch zu 
suchenden Lernziel- und Lerninhaltssequenzen kontrolliert und kritisiert 
werden kann" (Meyer 1973, S. 260). Das fachdidaktische Strukturgitter Geogra­
phie wurde entwickelt, indem die Grundstrukturen der Fachwissenschaft 
Geographie "auf einem bestimmten Abstraktionsniveau zusarnrnengefaßt und 
durch die Konfrontation mit ihrer Funktion im gesellschaftlichen Verwer­
tungszusammenhang dimensioniert" wurden (ebd.). Von einem Strukturgitter 
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kann i. e. S. nur gesprochen werden, wenn neben der didaktischen Matrix auch 
der Begründungszusammenhang offengelegt wird. Das hier vorgestellte Struk­
turgitter erfaßt und verschränkt die auf die schulischen Aufgabenbereiche 
beziehbaren Theorien, die den gegenwärtigen Stand der gesellschafts- und 
wissenschaftstheoretischen, d. h. disziplintheoretischen Stand der Diskussion 
in der Bundesrepublik Deutschland repräsentieren: zum einen die kritische 
Theorie der Frankfurter Schule der Soziologie und die Weiterentwicklung des 
vo~ Ruppertl Schaffer, Barrels, Hard u. a. vertretenen Konzepts einer Sozial­
geographie (Habermas 1968; Ruppert I Schaffer 1969; Barteis 1968; Hard 1973) 
zu einer sozialwissenschaftlich-planerisch orientierten Geographie. 

Habermas unterscheidet drei Erkenntnisinteressen bzw. Grundorientierun­
gen, die das Strukturgitter in der Horizontalen gliedern: technisches, prakti­
sches und emanzipatorisches Erkenntnisinteresse (3]. In dem vorgestellten 
Strukturgitter lassen sich zwei Strukturdimensionen unterscheiden: die 
Medien der Reproduktion des Lebens , die auf die Fachwissenschaft Geogra­
phie und die spezifischen Strukturen einer sich als sozialwissenschaftlich und 
planerisch verstehenden Geographie bezogen sind und die Medien der Defini­
tion des Lebens (= erkenntnisleitende Interessen), die "den Erkenntnis- bzw. 
Lernfortschritt des Einzelsubjekts in bezugauf die fachwissenschaftlich akzen­
tuierte gesamtgesellschaftliche Entwicklung erfassen" (Lenzen! Meyer 1975, S. 
237). Mit den Kategorien zweckrational, ideologisch und kritisch werden Sach­
verhalte auf ihre Zweckrationalität , ihre Legitimation und ihre ideologie­
kritische Relativierung analysiert und zugleich problematisiert unter 
Rückbezug auf die Aufklärung über vermeintliche Sachzwänge und Normen­
legitimation , in der die Leitidee von der Mündigkeit des Menschen gleichsam 
aufgehoben ist. 

Insbesondere von Thoma (1972) und Lenzen (1973) sind bei der Diskussion 
um den Strukturgitteransatz wesentliche Vorarbeiten im Hinblick auf die 
wissenschaftstheoretische Begründung und Absicherung gemacht worden, 
denen sich der hier vorgestellte Ansatz verpflichtet weiß. In beiden Ansätzen 
werden die Medien zur Reproduktion des Lebens i . w. S. und die über sie 
vermittelten Ansprüche und Entwicklungsbedingungen der Gesellschaft den 
interessenspezifischen Normen der Wissensaneignung, die den Erkehntnisfort· 
schritt der Schüler in bezug auf gesamtgesellschaftliche Prozesse erfassen, 
gegenübergestellt, um zur Identifikation didaktisch begründeter und curricu­
lar-strukturbildender Kriterien zu gelangen (vgl. Kutscha 1976, S. 97 ff.). Das 
Strukturgitter reflektiert im Verbund zwischen Medien und Systembezug die 
gesellschaftlich an das Bildungssystem herangetragenen Ansprüche und legt 
diese unter Rückbezug bildungstheoretisch begründeter und fachwissenschaft­
lieh konkretisierter Erkenntnisinteressen auf Lernprozesse aus (vgl. Kutscha 
1975, S. 206): 
1. die die technische Verfügungsgewalt über Medien gesellschaftlicher (hier: 
raumnutzender) Systemleistungen ermöglichen und erweitern (technisches 
Erkenntnisinteresse); 
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2. die zur Beurteilung partikularer (hier: partizipativer) Handlungsvollzüge im 
Hinblick auf übergreifende soziale Normkontexte befahigen (praktisches 
Erkenntnisinteresse)~ 

3. die zur Distanz und handlungsrelevanten Kritik an vorgegebenen (hier: 
planerischen) Problemlösungsstrategien und -tätigkeiten qualifizieren (emanzi­
patorisches Erkenntnisinteresse). 

Unter diesen erkenntnisleitenden Interessen wird in dem hier vorgestellten 
Strukturgitter Geographie der Rückbezug von räumlichen Prozessen und ihren 
Auswirkungen auf ihre gesellschaftliche und polit-ökonomische Bedingtheit 
aufgenommen, um zum Verständnis von Lebensbewältigung in und mit dem 
Raum zu gelangen. Es geht hierbei konkret gesprochen darum, Geographie im 
Verwertungszusammenhang der räumlichen und gesellschaftlichen Planung 
zu analysieren, Raumstrukturen in ihrer gesellschaftlichen und politisch­
praktischen Bedingtheit darzustellen und als Ausdruck sozio-ökonomischer 
und polit-ökonomischer Tatbestände zu identifizieren. 

Die als Strukturmerkmale "geographischer Systemleistungen" themati­
sierten "Kriterien" von sozialen Qualifikationsanforderungen und antizipierten 
Erkenntnisinteressen werden im Strukturgitter ausgewiesen, jedoch werden sie 
noch nicht im Sinne von Kompetenzen inhaltlich näher definiert. Durch das 
Strukturgitter wird es möglich, den derzeitigen Diskussionsstand einer sozial­
wissenschaftlich orientierten Geographie sowie die Problematik der räumli­
chen Nutzung und Gestaltung auf folgende Fragesystematik zu beziehen: 
- Welche Kompetenzen des Sinnverslehens und der Analyse sind obligato­
risch, damit im arbeitsteiligen Wirtschaftssystem räumliches Handeln nach 
gemeinnützigen Prinzipien realisierbar wird? 
Geographische Systemleistung: Bewertung. 
- Welche Kompetenzen der Partizipation und Kritik sind obligatorisch, damit 
Disproportionen bei der Nutzung und Verwendung von Ressourcen offenge­
legt und verhindert und somit weitergehende Verelendungsprozesse von 
Bevölkerungsgruppen und Wirtschaftssystemen ausgeschlossen werden 
können? 
Geographische Systemleistung: lnwertsetzung. 
- Welche Kompetenzen zu räumlich-ökonomischer Planung und Umsetzung 
sind obligatorisch, um die materiellen Bedürrfnisse innerhalb eines Raumsy­
stems mit einem optimalen Einsatz technisch-ökonomischer Mittel befriedigen 
zu können? 
Geographische Systemleistung: Nutzung. 

Die in diesem Strukturgitter offengelegten Kriterien räumlich kompetenten 
Handeins werden vermittelt über die Medien geographischer Systemleistung 
und die mit ihnen verknüpften strukturellen und funktionalen Prozesse zum 
einen sowie durch die in den Sozial- und Planungswissenschaften auf 
Deutung, Erklärung und Kritik raumrelevanter Sachverhalte abzielenden 
Erkenntnisinteressen zum anderen (vgl. Kutscha 1976 a, S. 125 ff.). Auf den im 
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Strukturgitter vorgestellten Kriteriensatz bezogen bedeutet dies, daß Geogra­
phie sich weder als Fach noch ihr Erkenntnisziel und -objekt ausschließlich 
wertfrei begreift [4], sondern konkret die Interessengebundenheit von Wissen­
schaft und Lehre als Produktivkraft in einer realen Gesellschaft in ihren 
Tätigkeitshorizont einschließt. Ausgangspunkt für die Strukturierung der 
Medien geographischer Systemleistung sind die Erkenntnisse räumlichen 
Verhaltens einer Gesellschaft, die sich zumindest in einer Aktionstrias Bewer­
tung - Inwertsetzung - Nutzung festmachen lassen. Die sozialwissenschaft­
liehe Orientierung fachwissenschaftlicher Empirie, Reflexion und Erklärung 
setzt hier bei folgenden Annahmen ein: 
- Eine Raumsituation unterliegt der Bewertung einer sozialen Gruppe/Klasse/ 
Schicht, die angeleitet wird durch die Befriedigung existenzieller Bedürfnisse, 
die sich aufgrund ihres sozialen, technologischen und politischen Entwick­
lungsstandes zumindest deskriptiv erfassen läßt. Je nach den Fähigkeiten und 
Möglichkeiten der Artikulation dieser Interessen und Bedürfnisse werden 
durch gesellschaftlich vermittelte Institutionen diese akzeptiert oder zurückge­
wiesen, so daß es zur Ausbildung unterschiedlicher, disparater räumlicher 
Entwicklungsstrukturen kommen kann [5]. 
- Die lnwertsetzung des einmal vorhandenen Raumpotentials kann nun 
aufgrund der räumlichen Bedingungen und unter Verwendung adäquater 
Technologien und Organisationsformen erfolgen, wobei hier wiederum die 
Interessengebundenheit spez. lnwertsetzungsmaßnahmen bzw. ihre Unterlas­
sung über die Kategorie der Legitimation am Maßstab und Anspruch der 
Sozial- und nicht der Partikularverpflichtung zu beurteilen ist [6]. 
- Bei der jeweiligen Nutzung von gegebenen räumlichen Situationen werden 
spez. Interessen auf die Ausbeutung bzw. Ausnutzung von Lebens- und 
gleichzeitig Wirt.schaftsraum einwirken, deren Begründung und Rechtferti­
gung diskursiv i. S. eines prospektiven und präskriptiven Prozesses zu leisten 
ist (vgl. Rhode-Jüchtern, 1977)[7]. 

4.3 Geographie am Ausgang einer Epoche 

Die heutige Situation der Geographie ist in erster Linie dadurch gekennzeich­
net, die vermeintliche Einheit der Geographie mit der Verschiedenheit ihrer 
Teildisziplinen und Nachbarwissenschaften in einer wie auch immer gearteten 
Definition ihres Gegenstands- und Aufgabenbereiches festzuhalten und zu 
legitimieren. Die uns bekannten traditionellen Definitionen haben sich aber als 
zu vage erwiesen wie auch das Erkenntnisziel oftmals noch sehr 
verschwommen zutage tritt, ohne darüber Auskunft geben zu können, 
welchen bestimmten gesellschaftlichen Bedürfnissen und Funktionen es zu 
entsprechen sucht. Auf jeden Fall entspricht den Erkenntnissen nur in den 
seltensten Fällen ein gesellschaftlich relevanter Anwendungsbereich im Sinne 
technisch-ökonomischer Verwertbarkeit oder aber Umsetzungsmöglichkeit in 
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politisch-praktisches Handeln. Die Entwicklung der Geographie in den letzten 
zehn Jahren hat mit großer Deutlichkeit gezeigt, daß eine wissenschaftliche 
Beschäftigung, die bei der Definition von Erkenntnisobjekt und -ziel das 
Kriterium der praktischen Umsetzung in gesellschaftlich relevante Aufgaben­
stellungen ausblendet, sehr schnell in die Gefahr gerät, ihre Existenzberechti­
gung im Schulbereich zu verl ieren und gleichzeitig zur wissenschaftlichen 
Betätigung "an sich" bzw. " l'art pour l'art" zu degenerieren, die letztlich an 
den Hochschulen den bekannten Status von Orchideenfachern wie Koptologie, 
Byzantinistik, Ägyptologie usw. erlangt. 

Mit äußerst vagen Form ul ierungen ihres Gegenstandsbereiches wie z. B. 
"das räumliche Geflige der Landschaft und ihre räumlichen Differenzierungen 
zu erfassen" (Troll 1956, S. 261) oder "Die Geographie findet ihren Anwen­
dungsbereich in den Wirkungsgefügen der Geosphäre" (Schmithüsen 1966, 
S. 3) ließen sich weder Fertigkeiten noch Qualifikationen zur Daseinsbewälti­
gung bestimmen, die durch das Schulfach Erdkunde vermittelbar wären. 

Die Misere der Geographie ergibt sich daneben auch aus der relativen 
Unbestimmtheit des Erkenntnisobjektes, die sich im wesentlichen auf zwei 
Ursachen zurückfUhren läßt: 
- wissenschaftstheoretisch in der Aufrechterhaltung der unzulänglichen Pola­
risierung Mensch -Natur mit der Maßgabe, daß sämtliche Geofaktoren (z. B. 
geographische Lage, Relief, Böden , Klima usw.) gleichberechtigt zu behandeln 
sind und 
- praxisbezogen in Ermangelung gesellschaftlich relevanter Aufgabenbereiche , 
die gleichgewichtig Gegenstände wissenschaftlicher Reflexion sind. 

Da in der Vergangenheit in der Geographiediskussion ein Konsens über 
den Gegenstand der Geographie nur durch eine "Verdunstungsstrategie" 
kontroverser Positionen möglich schien, entschied man sich für die bereits 
oben zitierte Formulierung von Schmithüsen. Ein Ausweg aus dem festgefah­
renen Dogmengebäude der Geographie gelingt nur über die Aufgabe eines 
jahrhundertelangen Irrglaubens an Universalitäts- und Ganzheitsansprüche, 
die in ihrer Totalität weder haltbar noch ei nlösbar sind, ebenso wie der Glaube , 
daß Wissenschaften grundsätzlich etwas fest Abzugrenzendes und ihre 
Grenzen und Aufgaben jetzt und für immer fes tgeschrieben seien [8]. 

Die folgende Argumentation ist eine fachdidaktische , die nicht geeignet ist, 
den Grundlagenstreit innerhalb der Geographie zu entscheiden. Für die Schule 
hat die fachwissenschaftliche Agonie nun die Konsequenz, eine Entscheidung 
hinsichtlich der Schwerpunktbildung eindeutig auf der sozialwissenschaftli­
ehen Seite der Geographie gegenüber naturwissenschaftlichen Schwerpunkten 
zu treffen, weil gesellschaftlich relevant werdende Forschungsergebnisse bei 
einer solchen Orientierung eher zu erwarten sind . Gleichzeitig impliziert dies 
eine Parteinahme für die subjektiven Lernansprüche, die auf diese Weise "die 
Chancen der Teilnahme des Schülers am politisch-gesellschaftlichen Lebens" 
sichert (Biankertz 1972, S. 91 , und vgl. Kollegstufe NW 1972, S. 55). Diese 
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Entscheidung bedeutet gleichzeitig nichts anderes, als daß die sozialwissen­
schaftliche Schwerpunktset.zung keine strikte Trennung oder gar Ausblendung 
physisch-geographischer Fragestellungen zur Folge hat. Die unterrichtliche 
Behandlung von physisch-geographischen Sachbereichen, Techniken und 
Methoden geschieht insoweit, wie sie ftlr die Lösung sozialwissenschaftlich 
orientierter Problemstellungen notwendig ist. 

Bei der Entscheidung für die sozialwissenschaftlich orientierte Geographie 
wird davon ausgegangen, daß die Einbettung in Analyse und Kritik wissen­
schaftlicher Aussagen eher durch die in allen jüngeren bildungspolitischen 
Dokumentationen zu S II-Reform geforderten Wissenschaftspropädeutik 
dieses Faches gesichert werden kann (Zur Neuordnung der Sekundarstufe II 
1974, S. 51 ff. , und vgl. Strukturplan 1970, S. 33). Eine Ausblendung von 
Wissenschaftspropädeutik scheidet aus, weil damit die Zukunftschancen des 
Faches minimiert werden . Die Fachdidaktik Geographie könnte ihr Erkennt­
nisziel demzufolge so umschreiben: 
Geographie als Gegenstand fachdidaktischer Reflexion ist derjenige Komplex 
von räumlichen Fragestellungen, Informationen und Strukturzusammenhän­
gen , dessen Beherrschung den Schüler befahigen soll, die in beruflichen und 
privaten Situationen enthaltenen raumrelevanten sozioökonomischen Pro­
bleme mit den fachspezifischen Erkenntnisinteressen und -methoden zu 
analysieren und zu beurteilen. 

4.4 Zur sozialwissenschaftlich orientierten Geographie 

Der sozialgeographischen Konzeption nach beruht die jeweilige Raumsituation 
auf Wertungen der in diesem Raum tätigen sozialen Gruppen. Das räumliche 
Verhalten bzw. die raumwirksamen Aktivitäten dieser Gruppe haben zu den 
jeweils vorherrschenden räumlichen Mustern bzw. Prozessen geführt. 
Ausgangspunkt aller räumlicher Aktivitäten und Prozesse soll stets eine 
Bewertung hinsichtlich der "sozialen, wirtschaftlichen oder naturräumlichen 
Umweltfaktoren" sein. Es stellt sich bei der Reaktionskette Bewertung­
Verhalten-Prozeß-Raumsituation die Frage, ob die sozialen Gruppen bzw. 
Schichten sich tatsächlich entsprechend dem Modell verhalten oder überhaupt 
verhalten können (Ruppert I Schaffer 1969, S. 212). 

An dieser Stelle erhebt sich sofort die Frage bei dem mittlerweile 
geschwundenen disziplinhistorischen Selbstvertrauen, was denn nun der "geo­
graphische Bezug" geblieben sei . Es muß hier deutlich gemacht werden, daß 
das spezifisch Geographische nicht mehr eindeutig objektivierbar, d. h. 
zuweisbar ist, daß die Fragestellungen der sozialwissenschaftlich orientierten 
Geographie "nicht mehr von den übrigen Sozialwissenschaften getrennt 
werden . .. (können). . .. Sobald ein Sozialwissenschaftler seine Fragestel­
lungen regionalisiert oder Merkmale der .,räumlichen Ordnung" und räumli­
chen Organisation der Gesellschaft einbezieht oder ~~bodenbezogene" Formen 



64 

9es sozialen Verhaltens studiert (und all dies geschieht in steigendem Maße)­
alsbald beansprucht er mit Selbstverständlichkeit das gleiche Forschungsge­
biet , das auch die jüngste Sozialgeographie flir sich reklamiert" (Hard 1973, S. 
193 f.). 

Im folgenden wird auf die m. E. noch wenig in der geographischen 
Literatur rezipierten Auffassungen von Rhode-Jüchtern (1975) und Leng (1973, 
vgl. dazu Rhode-Jüchtern 1976) zurückgegriffen, die insbesondere für die 
weitere Auseinandersetzung mit der Münchner Konzeption einer Sozialgeogra­
phie bedenkenswerte Aspekte liefern. Nach Leng (1973, S. 129) werden die 
territorialen Strukturen einer Gesellschaft "durch die Lokalisation bestimmter 
("funktionierender Stätten") festgelegt, an die der räumliche Ablauf des 
gesellschaftlichen Produktions- und Reproduktionsprozesses gebunden ist." 
Für die Kategorie Freizeit und Erholung bedeutet dies z. B., daß die struktur­
bildenden Lokalisationen durch die Verfl..igungsgewalt über Produktionsmittel 
und ihre Standortverteilung der Folgeeinrichtungen, die dem Reproduktions­
prozeß dienen, als vorgegeben betrachtet werden müssen. Die Bevölkerung 
eines Raumes wird durch diese a priori erfolgten Entscheidungen in ein 
räumliches System mit seinen ganz speziellen Verhaltenserwartungen und 
-anforderungen gezwängt. Sie befindet sich keinesweg mehr in einem verhal­
tensbeliebigen Freizeitraum, sondern nur noch in einem Freizeitgestaltungs­
raum, der eine affi rmative Reaktion "auf ein prästabilisiertes Angebot (zuläßt), 
das wenig Widerspruch duldet" (0./fe 1972 a, S. 154). Gerade auf diese wichtige 
Klarstellung bei der Betrachtung von vermeintlich raumwirksamen und raum­
veränderndem Verhalten kommt es an, das in Wirklichkeit nur wenige, in 
ganz bestimmten Grenzen denkbare Modifikationen zuläßt . In Anbetracht der 
starken Abhängigkeit der Bevölkerung als Konsumenten und Produzenten 
von ihrer Stellung im gesellschaftlichen Produktionsprozeß sowie den "politi ­
schen Rahmenbedingungen unter denen die Reproduktion des Lebens steht" 
(0,/fe 1972 b, S. 161) kann den Auffassungen von Ruppert!Maier nicht gefolgt 
werden . Die Ausblendung der polit-ökonomischen Situation, in der sich 
Wissenschaft heute vollzieht, fUhrt allenfalls zu einer positivistischen Auffas­
sung von einer sich zu den Gesellschaftswissenschaften rechnenden Sozjalgeo­
graphie, die ihrem Anspruch, die "Wissenschaft von den räumlichen Organisa­
tionsformen und raumbildenden Prozessen der Daseinsgrundfunktionen 
menschlicher Gruppen und Gesellschaften" zu sein , nicht Rechnung tragen 
kann, weil weder der Gesellschaftsbegriff noch der Gruppenbegriff eine 
ausreichende theoretische Fundierung und Eindeutigkeit bisher im Sozialgeo­
graphischen Konzept erfahren haben (Leng 1973, S. 127). Die von Ruppertl 
Schaffer (1974) in ihrer Replik auf den Aufsatz von Leng vertretene Auffas­
sung von der Souveränität des Individuums bei seinen raumwirksamen 
Entscheidungen und Verhaltensmustern läßt sich al lerdings mit der gleichen 
Eindeutigkeit für die BRD widerlegen wie es die Autoren für Staaten des 
sozialistischen Lagers nachzuweisen versuchen. Das theoretische Defizit bei 
der Diskussion um die Bedeutung und die Raumwirksamkeit von 
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Maßnahmen gesellschaftlicher Organisationen (Wirtschaft, Staat, Gemeinde 
u . a.) zeigt, daß es bei weitem nicht genügt, "Gruppen vergleichbarer sozialer 
bzw. wirtschaftlicher Lage mit Hilfe geeigneter sozialstatistischer Merkmale 
herauszuarbeiten" (Ruppert/ Schaffer 1974, S. 117), sondern zu einer grundle­
genden Theorie von Gesellschaft im Raum zu gelangen ist , die die Ordnungs­
prinzipien räumlicher Struktur und gesellschaftlichen Handeins in den unter­
schiedlichen Bezugssystemen (Raum und Gesellschaft) als Ausdruck sich stets 
differenzierender Interessen versteht und zu klären sucht. 

Im Zentrum der geographischen Erkenntnisbemühungen stehen beobacht­
bare sozialgeographische Prozesse; dabei erfolgt stets eine Differenzierung der 
geographischen Realität als objektive Basis von Aktivitäten "durch die 
Annahme über subjektiv wahrgenommene Realitätsausschnitte" (Rhode-Jüch­
tern 1975, S. 229). An dieser Stelle stoßen wir bereits auf das oben explizierte 
Problem nach der Suche von Bestimmungsgrößen räumlichen Verhaltens, 
deren Identifikation nicht Endziel des geographischen Erkenntnisprozesses 
sein kann, sondern zur Erfassung der gesellschaftlichen, psychologischen und 
zweckbestimmten' Faktoren führen muß, die das Zustandekommen von 
sozialem Handeln (Verhalten) beeinflussen. Anders gewendet: "Die spezifi­
sche Wahrnehmung eines Objektes ist nur Resultat/Symptom von sozial 
angeeigneter Perspektivität. Hier liegt ein wesentlicher erkenntnistheoretischer 
Unterschied zwischen phänographischer und phänomenologischer Forschung" 
(Rhode-Jüchtern 1975, S. 230). Der sozialgeographische Lebens- und Wirt­
schaftsraum als Abstraktion des Aktionsraumes sozialer Schichten und Organi­
sationsformen wird nicht allein durch deren raumbedeutsame Prozesse gestal­
tet , sondern basiert konstitutiv auf den herrschenden sozioökonomischen 
Bedingungen einer Gesellschaft , die die Reaktionsweiten und Reaktionspoten­
tiale der einzelnen Sozialschichten weitgehend bestimmen. Es stellt sich die 
Frage, inwieweit sozioökonomische Bedingungen und ihre Ursachen die 
Steuermechanismen "Reaktionsweite und Reaktionspotential" beeinflussen 
und dazu beitragen können, die Persistenz vorhandener Raumstrukturen zu 
überwinden, oder ob sie eher einer sozialtechnologischen Stabilisierung gegen­
wärtig raumwirksamer Strukturen und Prozesse dienen (vgl. Barteis 1968, S. 
90, 143). Erst unter Einbeziehung der sozioökonomischen Bedingungen in die 
prozeßhafte Betrachtungsweise wird es einem i. w. S sozialgeographischen 
Konzept erfolgreich möglich sein, das hypothetische Bezugsdreieck Bewer­
tung-Verhalten-Prozeß in der Weise zu strukturieren, daß der Gefahr auf die 
Ebene eines einseitigen Sozialdeterminismus abzugleiten, begegnet werden 
kann. Zur Entwicklung von Perspektiven für die räumliche Organisation des 
sozialen Lebens in einer Funktionsgesellschaft müssen die sozialen und 
ökonomischen Ursachen als "soziale Zwänge" von Schichten/Klassenver­
halten erkannt und a"uf ihr Zustandekommen befragt werden. Der von Rhode­
Jüchtern (1975, S. 233) in seiner präzisen Analyse des gegenwärtigen Standortes 
einer sozialwissenschaftlich orientierten Geographie definierte Auftrag -
"nicht nur räumliche Verteilungen und Strukturen und zeitliche Prozesse an 
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sich zu bearbeiten, sondern diese der Analyse auch der Gesellschaft als Objekt 
und Ziel bewußter räumlicher Entwicklung zu integrieren, ist die neue 
Objektdefinition des ,social-process-spatial-form' von Harvey" (1973) - sollte 
mit Anlaß sein, das bisher vorliegende Konzept zu einer hier nur knapp 
skizzierten sozialwissenschaftlich orientierten Geographie auszubauen. 

Planung und Entwicklung von Raumstrukturen stellen ein gesellschaftlich 
relevantes Bedürfnis und Anwendungsgebiet für praktisches und politisches 
Handeln dar, das damit den Anspruch von der Umsetzung von theoretischem 
Erkennen in praktisches Handeln einzulösen vermag. 

Eine kritische sozialwissenschaftlich orientierte Geographie kann durch 
Bereitstellen und Aufbereitung von Informationen einen Beitrag leisten, der 
der Analyse und der Hinterfragung (Ideologiekritik) der unterschiedlichen 
Interessen bei der Nutzung von Räumen dient und schließlich ist zu erwarten, 
daß solche Analysen und Hinterfragungen auch auf die mündige Beteiligung 
an regionalpolitischen Entscheidungsprozessen abzielt (vgl. Hennings 1975). 

Das Erkenntnisobjekt und -ziel des sozialwissenschaftlich orientierten 
geographischen Unterrichts ließe sich zusammenfassend folgendermaßen 
fassen: 
Untersuchung von räumlichen Organisationsformen und raumbÜdenden 
Prozessen, ihrer Genese im Zusammenhang mit ihrer sozioökonomischen 
Bedingtheit und der Befriedigung von Bedürfnissen und Anforderungen bei 
der räumlichen Organisation zwischenmenschlicher Beziehungen zum Zwecke 
einer mündigen Beteiligung der Betroffenen an raumrelevanten Entschei­
dungsprozessen. 

4.5 Zur Notwendigkeit der Ergänzung einer 
unte~richtsmethodischen Dimension im Strukturgitter 

Das Konzept fachdidaktischer Strukturgitter muß unvollständig bleiben, wenn 
nicht lernorganisatorische bzw. unterrichtsmethodische Entscheidungen syste­
matisch einbezogen werden. Ursprünglich hatte sich auf der relativ hohen 
Abstraktionsebene der Curriculumentwicklung die Bereitstellung von Krite­
riensätz.en, d. h. von Strukturgittern, als vorläufig ausreichend erwiesen, wobei 
diese auf eine didaktische Strukturierung von potentiellen Curriculuminhalten 
nach fachwissenschaftlichen, gesellschaftstheoretischen und letztlich psycholo­
gischen Kriterien begrenzt waren. Die Rezeption dieses Ansatzes unterlag nur 
zu Recht in der Praxis der Kritik infolge der Ausklammerurig der Mikroebene 
des Unterrichtsprozesses. Bislang liegen noch keine gesicherten Ergebnisse 
vor, inwieweit die intentionale Steuerung des Curriculumprozesses über didak­
tische Strukturgitter überhaupt auf die praktische Unterrichtsebene durch­
schlägt oder ob sie nicht in der Praxis in ihr Gegenteil verkehrt wird. 

Die Strukturgitterkonzeption hat bislang den unterrichtsmethodischen 
Aspekt ausgeklammert und ist somit ergänzungsbedürftig; m. a. W., es ist ein 
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komplementäres unterrichtsmethodisches Strukturgitter zu entwickeln, das 
dieser Aufgabenstellung Rechnung trägt. Die Weiterführung oder Ergänzung 
des Strukturgitteransatzes hat aufgrund des lmplikationszusammenhangs bei 
der Entwicklung eines unterrichtsmethodischen Strukturgitters einige konsti­
tutive Merkmale der fachdidaktischen Strukturgitter zu adaptieren. 

Von H. Ge(ßler wurde 1977 erstmals der Versuch einer Dimensionierung 
des unterrichtsmethodischen Strukturgitters vorgestellt, das fachunabhängig 
entworfen ist. Die Legitimation unterrichtsmethodischer Entscheidungen wird 
über eine Vermittlung von "Normkonformität" und "Zweckrationalität", die 
von ihm als Dialogik - ein Zielaspekt unterrichtlicher Kommunikation -
bezeichnet wird, versucht. Das unterrichtliche Feld wird nun nicht allein von 
der Fachdidaktik bestimmt, sondern zugleich von der Unterrichtsmethode. 
Bezogen auf das Strukturgitter heißt dies, die Grundstruktur der Fachdidaktik 
Geographie mit ihren Elementen Bewertung!lnwertsetzung/Nutzung ist im 
unterrichtlichen Kommunikations-, Lehr- und Lernprozeß das fachdidaktische 
unterrichtskonstitutive Moment neben dem unterrichtsmethodischen Mo­
ment, das sich in grundlegenden Strukturelementen der unterrichtsmethodi­
schen Kommunikation konkretisisert. Das fachdidaktische Strukturgitter wird 
also konsequent erweitert um das unterrichtliche Feld mit Hilfe eines 
Kommunikationsmodells der grundlegenden unterrichtsmethodischen Struk­
turelemente. Fachdidaktische Strukturgitter stehen in einem komplementären 
Verhältnis zum unterrichtsmethodischen Strukturgitter. Erstere akzentuieren 
den curricularen Innovationsaspekt und nehmen den Partizipationsgedanken 
meist unprogrammatisch auf, letztere konzentrieren sich auf ihn mit der 
Absicht, den von dem betr. fachdidaktischen Strukturgitter adaptierten Inno­
vationsgedanken zu realisieren (Geißler 1977, S. 31, 165). 

Bei dem Versuch, das unterrichtliche Feld fachdidaktisch und unterrichts­
methodisch zu strukturieren, muß zum einen die fachdidaktische und unter­
richtsmethodische Grundstruktur identifiziert und zum anderen im Sinne 
einer pädagogisch verantwortbaren Zielperspektive definiert werden. Das fach­
didaktische Feld tritt hier mit seinen 2 Referenzsystemen für die Identifizie­
rung der fachdidaktischen Kriterien in Gestalt der fachdidaktischen Grund­
struktur und der 3 Reflexionsmodi i. S. von Erkenntnisinteressen auf, während 
sich das unterrichtsmethodische Feld ebenfalls durch 2 Referenzsysteme 
auszeichnet, das die noch zu definierende Grundstruktur sowie die drei 
Aktionsmodi (nach Geißler: Normkonformität-Zweckrationalität-Dialogik) 
umfaßt. "Diese insgesamt vier Referenzsysteme beziehen sich aber nur auf 
drei Dimensionen des unterrichtlichen Raumes, da die Reflexionsmodi und 
Aktionsmodi erstens im Sinne des Funktionskreises von Erleben-Lernen/ 
Erkennen/Probehandeln-Handeln-Verändern und zweitens im Sinne der 
These vom Interdependenz-bzw. lmplikationszusammenhangs didaktischer 
und unterrichtsmethodischer Entscheidungen eine einzige, d. h. identische, 
Dimension darstellen, nämlich diejenige der edukativen Intentionalität . ... Die 
edukative Intentionalität, die . . . in Anlehnung an Habermas und der·entspre-
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ehenden Rezeption in den fachdidaktischen Strukturgittern als Medien der 
Definition des Lernens/Lebens bezeichnet (wird), bedarf der konkretisierenden 
Auslegung auf zwei Dimensionen, nämlich auf die Grundstruktur der Fachdi­
daktik wie andererseits auf diejenige der Unterrichtsmethode als sogenannte 
Medien der Reproduktion des Lernens/Lebens. Damit ist das unterrichtsme­
thodische Strukturgitter in einem ersten Schritt kategorial umrissen: Es wird 
einen unterrichtsmethodischen Kriteriensatz darstellen, der sich zum einen auf 
das Referenzsystem der drei Aktionsmodi und zum anderen auf die Grund­
struktur der Unterrichtsmethode bezieht" (Geißler 1977, S. 33 - 34). 

4.6 Anmerkungen 

I II Meyer (1974) nennt dieses Verfahren in Anlehnung an Habermas ,.diskursive Legitimation" 
(S. 140). 
[2] Habermas unterscheidet drei ,.Medien der Vergesellschaftung", d. h. drei Mittel, durch die 
gesellschaftliches (Zusammen)Leben entstanden ist und durch die es sich erhält bzw. reproduziert , 
wie es Habermas nennt . Bezogen auf die Geographie sind Medien geographischer Systemleistung die 
Mittel, über die räumliche Prozesse analysiert , bewertet und kritisch hinterfragt werden können. 
[3] Technisches Erkenntnisinteresse als wertfrei bzw. zweckrational ist das in menschlicher Erkennt­
nis nachweisbare Interesse an der Verfugung über Natur und Menschen. 
Praktisches Erkenntnisinteresse ist das in menschlicher Erkenntnis nachweisbare Interesse an der 
Orientierung unter gemeinsamen (ideologischen) Normen des Handeins und der Verständigung über 
diese Normen. 
Emanzipatorisches Erkenntnisinteresse ist das in menschlicher Erkenntnis zumindest angelegte 
Interesse am Abbau überOüssiger natürlicher und sozialer Zwänge und damit gewissermaßen als 
kritisches dem technischen und praktischen Erkenntnisinteresse gemeinsam (vgl. Lenzen/ Meyer 
1975, S. 207). 
[4] Vgl. den Methodenstreit in der Soziologie (Adorno 1970). 
[5] Mit Habermas legen wir dem Strukturgitter eine handlungstheoretische Begriffsstrategie 
zugrunde, die auf analytischer Ebene die Subsysteme soziokultureller (1), politischer (2) und 
ökonomischer (3) Art unterscheidet ( 1975, S. 17). 
(!) Unter dem soziokulturellen Subsystem verstehen wir: Verteilung privat verfügbarer Entschädi­
gungen und Dispositionsbefugnisse = Ebene der "Bewertung" im Strukturgitter. 
(2) Das politische Subsystem definieren wir als: Verteilung von legitimer Macht (und struktureller 
Gewalt); verfügbare Organisationsrationalität = Ebene der "1 nwertsetzung". 
(3) Das ökonomische Subsystem ist begründet auf: Vertei lung ökonomischer Macht (und struktu­
reller Gewalt); verfügbare Produktivkräfte = Ebene der "Nutzung" . 
Die im folgenden dargestellte Kennzeichnung der universalen Eigenschaften von Gesellschaftssy­
stemen bildet den Begründungsrahmen flir die im Strukturgitter ausgewiesenen inhaltlichen Orien­
tierungen. ,.Der Austausch von Gesellschaftssystemen mit ihrer Umwelt läuft in Produktion 
(Aneignung der äußeren Natur) [hier: .,Situation" ; H. 0 .) und Sozialisation (Aneignung der inneren 
Natur) [h ier: .,Partizipation"; H. 0.] über das Med ium wahrheitsfähiger Äußerungen und rechtferti ­
gungsbedürftiger Normen, d. h. über diskursive Geltungsansprüche [hier: "Legitimation" ; H. Ol in 
beiden Dimensionen folgt die Entwicklung rational nachkonstruierbaren Mustern. 
Gesellschaftssysteme verändern ihre Sollwerte in Abhängigkeit vom Stand der Produktivkräfte und 
vom Grad der Systemautonomie, aber die Variation der Sollwerte wird durch eine Entwicklungslogik 
von Weltbildern beschränkt, auf die Imperative der Systemintegration keinen Einnuß haben; die 
vergesellschafteten Individuen bilden eine unter Steuerungsgesichtspunkten paradoxe innere 
Umwelt. 
Das Entwicklungsniveau einer Gesellschaft bestimmt sich nach der institutionell zugelassenen 
Lernkapazität, im einzelnen danach, ob theoret isch-technische und praktische Fragen als solche 
differenziert werden und ob diskursive Lernprozesse stattfinden können" [hier: "Disposition"; H. 0 .] 
(ebd., S. l9). 
[6) Vgl. hierzu Habermas' (I 975) Ausft.ihrungen zur Rationalitäts- und Legitimationskrise (S. 87 ff. 
und 96fT.). 
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171 Vgl. Habermas ' (1975) Gedanken zur Motivationskrise (räumlichen) Handeins und zum Universa­
listischen Utilitarismus (S. 106 tT, spez. S. 124 tT.), die eng mit Fragen der sozialen/moralischen 
Bewertung von Handlungsmustern verknüpft sind. 
[8) Vgl. zum wissenschaftstheoretischen Nachweis der Unmöglichkeit eines solchen material verstan­
denen Ganzheitsanspruches: Popper 1965, Hard 1973; vgl. auch Poppers Kritik an holistischen 
Vorstellungen (ebcl.). 
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5 Konstruktion und Funktion eines 
geographischen Strukturgitters 

Ti/man Rhode-Jüchtern 

73 

Meine Eingangsfrage lautet: Wo ist nach dem vielen theoretischen Scharfsinn 
der Curriculumdiskussion heute der eigentliche Fortschritt zu erwarten? 
Meine Antwort ist bescheiden und unbescheiden zugleich: Eigentliche Fort­
schritte erwarte ich vorläufig nur noch im praktischen Handlungsfeld der 
Schule, wo all das schließlich eingelöst werden muß, was wir von außen so 
eindrucksvoll behauptet haben. 

Aus diesem Interesse an der Praxis will ich mich also bemühen, meinen 
Beitrag "irdisch" zu formulieren. Am Schluß werde ich einige zentrale Fragen 
aus der Diskussion wenigstens kurz anreißen. 

Nach den beiden Leitfragen dieser I . Sitzung des Symposiums ist es 
Aufgabe dieses Beitrages zu erläutern, 
- wie ein geographiedidaktisches Strukturgitter aussehen könnte, 
- welchen Stellenwert es bei didaktischen Entscheidungen haben soll. 

Aufgabe ist es also nicht unmittelbar, 
- erkenntnis- oder auch nur curriculumtheoretische Prämissen selbst herzulei­
ten, 
- die fachpolitischen Debatten wiederaufzubereiten, 
- Konsequenzen für Lehrplan- und Lehrbuchgestaltung, Lehrerausbildung 
gleich mit zu Ende zu denken. 

Die Aufgliederung des Symposiums in verschiedene Denk- und Diskus­
sion·sabschnitte halte ich für gut, weil wohl nur so tatsächlich fruchtbare 
Weiterentwicklung von naturgemäß unfertigen Entwürfen zu erhoffen ist. Ein 
Gegenmodell sehe ich in den gängigen Hörsaaldebatten nach der "Ahmaz"­
Theorie (,,Alles hängt mit allem zusammen"), nach dem Motto: "Das kann 
man doch nicht trennen!" oder "Erläutern Sie erstmal Ihren Wissenschafts­
begriff1" 

Zunächst möchte ich den Ansatz fachdidaktischer Strukturgitter im prakti­
schen Handlungsfeld Schule verorten, im Feld der letztlich wirksamen fachli­
chen und didaktischen Entscheidungen also. Dieses Handlungsfeld ist hierar-
chisch in drei Bereiche zu zerlegen: ·-
I. Entdeckung von Inhalten. Wissenschaftstheoretisch gesehen gibt es keine 
praktisch (für die Gesellschaft, Schule usw .) bedeutsamen Probleme, die sich a 
priori aus der Fachwissenschaft deduzieren lassen; Probleme werden vielmehr 
als bedeutsam/sinnvoll.fiir etwas entdeckt. Im gesellschaftswissenschaftliehen 
Aufgabenfeld heißt das: bedeutsam ftir das Beobachten, Handeln und 
Gestalten in der Gesellschaft. Für die schulische Bildung im organisatorischen 
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Rahmen von bestehenden Fächern ist die Problementdeckung und -benen­
nung allerdings meist stellvertretend durch den Lehrer zu leisten. (Problem­
felder des Geographieunterrichts werden meist aus den sogenannten "Big 
Problems" der Gegenwart abgeleitet werden; sie lauten dann z. B. nicht mehr 
"Stadtgeographie" , sondern "Stadtentwicklung - Stadtplanung", nicht mehr 
"Afrika", sondern "Unterentwicklung- Entwicklungspolitik".) 
2. En(faltung eines Problems in seine sachlichen Aspekte und Strukturierung 
des Erkenntnisprozesses in geeignete Stationen einer gezielten Suchhaltung. 
Hier liegt also der Versuch , fachwissenschaftliche Kriterien zur Aufklärung 
von Realitätsausschnitten zu kreuzen mit Leitlinien zu ihrer Bearbeitung. 
3. Überführung des in seine Aspekte zerlegten, also in seiner Komplexität 
reduzierten Problems in die konkrete Bearbeitung im didaktischen Prozeß. 
"Bearbeitung" heißt hier ftir die Beteiligten: 
- sehen. welche Aspekte möglich sind, 
- auswählen, welche Aspekte im Kontext der jeweils spezifischen Unterrichts-
art besonders reizvoll/sinnvoll/notwendig scheinen, 
- an den ausgewählten "Bohrstellen" in die Tiefe gehen, "Bodenproben" 
entnehmen und zur Erklärung des übergreifenden Zusammenhangs verwen­
den. 

Das didaktische Strukturgitter liegt also zwischen der Ebene der Inhaltsent­
scheidung und der Ebene der didaktischen Realisierung einer Problemlösung 
im konkreten Unterricht. 

Nun zum Entwurf ftir ein solches Gitter. Voraussetzung ftir seine 
Konstruktion ist für mich, daß theoretischer Purismus in unserem Zusam­
menhang nur eine Existenzberechtigung hat, soweit hier nicht der Magier, 
sondern der Magister im Wissenschaftler die Feder zu ftihren versteht. Anders 
ausgedrückt: Es geht nicht darum, Theoretiker damit zu beglücken, daß eine 
hochkomplexe Theorie in einem Schema chiffriert wird; es geht vielmehr 
darum, daß wissenschaftliche Prinzipien verständlich gemacht werden, damit 
sie von Praktikern überhaupt erst wirksam gernacht we.Jen können. 

Diese Voraussetzung führt bei mir zu einem einfach strukturierten Gitter; 
die Setzung der Kategorien und die praktische Anwendung sollen geradezu 
umgangssprachlich und schnell erklärbar sein. 

Die Frage, welches die Elemente einer Geographie im gesellschaftswissen­
schaftliehen Aufgabenfeld sein könnten, beantworte ich versuchsweise 
umgangssprachlich in einer Kette von Grundgedanken zur Existenzweise einer 
Gesellschaft; darin eingebunden befinden sich dann die räumlichen Probleme 
dieser Gesellschaft (ich folge hier der Darstellung im ersten Entwurf (Rhode­
Jüchtern 1977), weil ich noch keine überzeugende Widerlegung oder Verbesse­
rung weiß): 
0 Die Menschen arbeiten, um zu überleben und ·zu leben (Produktion). 
0 Sie haben zu diesem Zweck Verfahren entwickelt, Material beschafft und 
Wissen angehäuft (Technologie). 
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0 Sie haben es mit Folgen der Produktion und Technologie zu tun, die , 
historisch gesehen, die Auseinandersetzung Mensch - Natur immer neu 
darstellt. 

Das alles läßt sich unter der philosophischen Kategorie ,.Arbeit" zusam­
menfassen. 
0 Dieser Prozeß findet in jeweils einer bestimmten Organisationsform statt, 
die sich beobachten läßt in Gestalt einer bestimmten sozialen Struktur (Schich­
ten, Klassen) und spezifischen Ungleichheiten (Disparitäten). 
0 Dieser Prozeß findet ebenso statt in einer bestimmten räumlichen Situation 
von Ausstattungen und Gelegenheiten. 
0 Sozialstruktur und Raumstruktur bzw. -deren jeweiligen Disparitäten 
bestimmen über die jeweiligen Nutzungen der sozialen und räumlichen 
Gelegenheiten, anders ausgedrückt: über die Verfügung über die (sozialen und 
räumlichen) Ressourcen. 

Diese Verfügung über Ressourcen in der Welt (vom Maßstab der Einzel­
person bis in globale Maßstäbe) ist nun nicht schaumgeboren, sondern findet 
statt 
0 in einem bestimmten formalen Rahmen von Gesetzen und Regelungen 
(H errschaftsrahmen). 
0 Diese Regeln werden nicht einfach nach ihrem Wortlaut angewandt, 
sondern werden als Rahmen von ,opportunities' realisiert: aus dem Wortlaut 
wird eine bestimmte Wirklichkeit (Machtrealität). 
0 Dieses Verhältnis von formalen Rahmen (Verfassung, Einzelgesetze) und 
Machtrealität (Ausfüllung/ Auslegung/Beugung der ,Spielregeln') kann in 
Spannung und Konflikte auf allen Ebenen der Beobachtung und Erklärung 
geraten. 

Wie die Folgen der AuseinandersetzungMensch - Natur oder der Konkurrenz 
bei der Nutzung von Ressourcen ist auch diese Ebene der Erscheinungsort der 
häufigsten Probleme. 

Die didaktischen Leitlinien sind zu sehen als unterschiedliche Verhaltens­
weisen, in denen man einem Gegenstand, einem Probl.em begegnen kann. Ich 
gehe hier davon aus, daß man in den mittlerweile erkannten Grenzen eine 
zweckbestimmte empirische Bestandsaufnahme (erste senkrechte Spalte), diese 
Daten in eine Analyse ihrer Bedeutung und ihrer Konsequenzen (Prospektion) 
überführt (zweite Spalte) und schließlich aus einer kritischen Wertung Hand­
lungsperspektiven und/oder -alternativen entwickelt. (Wie bei einem ausge­
wählten Themenstichwort, z. B. · Wasserverschmutzung, Energietechnik und 
-politik, Entwicklungsländer usw. die Unterrichtszeit über das Gitter verteilt, 
wie einige Aspekte schwerpunktmäßig behandelt, andere dagegen ausge­
blendet werden, ist in der "Geographischen Rundschau [Rhode-Jüchtern 1977] 
erläutert worden.) 
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Diese idealen Stationen ei nes auf Handlungsrelevanz ausgerichteten 
Arbei ts- und Erkenntnisprozesses sollte nach meiner Überzeugung (und nach 
den Proklamationen in geltenden Lehrplänen) jeder Lehrer f'tir seine Schüler 
als Möglichkei t anlegen und fO rdern. 

Ich komme nun noch kurz zur 2. Leitfrage, der Frage also nach dem 
Stellenwert bei didaktischen Entscheidungen: a) Ich habe die Hoffnung, daß 
mein Entwurf für Lehrer schnell verständlich und hilfreich gemacht werden 
kann, und daß mit seiner Hilfe die Aufarbeitung von Alternativen bei der 
Annäherung an ein Thema und seiner Aufklärung gefördert und gefordert 
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wird . b) Wenn ein Lehrer fachlich in der Lage ist, diese Alternativen zu 
entwickeln und zur Auswahl tatsächlich anzubieten, treten die Schüler in ihren 
Teil der Verantwortung für einen erfolgreichen und befriedigenden Unter­
richtsprozeß; sie wählen mögliche Schwerpunkte aus dem gesamten Zusam­
menhang aus, bearbeiten sie und fügen sie am Ende wieder in den weiterbeste­
henden Kontext auch der nichtbearbeiteten Aspekte ein. Sie sind damit nicht 
mehr blind dem für sie stellvertretenden Denken von Schulbuchmachern und 
Lehrern unterworfen, sondern müssen die Frage nach Zusammenhang und 
Sinn ihrer jeweiligen eigenen Arbeitsschritte stellen und beantworten. Das ist 
die mehr politisch-didaktische Legitimation des Strukturgitters als heuristi­
sches Instrument bei der Heranbildung von Handlungskompetenz. c) Daneben 
steht eine schlichte unterrichtspraktische Bedeutung: Das Strukturgitter hilft 
bei jedem denkbaren Problem des Geographiecurriculums, den roten Faden im 
Auge zu behalten ; es ist ein Wegweiser an allen fachlich und didaktisch 
bedeutsamen Weichenstellen im laufenden Unterrichtsprozeß. 

Zum Schluß komme ich auf einige kritische und offene Fragen, die sich aus 
der bisherigen Rezeption meines Entwurfs ergeben haben: 
Frage: Wie kommen wir zu einer klaren und begründeten Relevanzentschei­
dung über "zulässige" Lehr- und Lerngegenstände? ("Kann man noch 
Vulkane durchnehmen?") 
Antwort: Grundsätzlich finde ich es richtig und notwendig, daß sich 
Erkenntnis (durch Neugier, Fragen, Versuchen, Lernen) auch öfter "um die 
Ecke herum" entwickelt; die Welt wird- philosophisch ausgedrückt - nicht 
nur zweckrational, sondern auf jeweils subjektivem Weg, auch dem von 
persönlichem Versuch und Irrtum, angeeignet. Aber: Die Zeit in der Schule ist 
eine äußerst knappe Ressource, sie ist nicht reproduzierbar und ihre falsche 
Nutzung kann über sich selbst hinaus sogar Schaden anrichten. So kann es also 
durchaus sein, daß ein Lehrer bei seinen stets notwendigen Entscheidungen 
über die Nutzung der Ressource Zeit einem Schüler sagt: "Dein mitgebrachter 
Vulkantuff sieht sehr schön aus, erzähl doch kurz, wo und wie Du ihn 
gefunden hast. Wie er entstanden ist, können wir aber jetzt leider nicht so 
gründlich besprechen, daß es alle verstehen; wenn Du es wissen willst, erkläre 
ich es Dir mal allein."- Das bedeutet: Die Relevanzentscheidung ergeht gegen 
diejetzige Beschäftigung mit dem Vulkanismus, aber nicht gegen die Relevanz 
des Vulkanismus und einer möglichen Beschäftigung mit diesem Problem. 
Neugier muß also als wichtige kognitive Dimension bewahrt werden, durch sie 
kommt ein Arbeits- und Lernpr6zeß erst überhaupt zu eigenem Leben. 
Frage: Aber sind diese Entscheidungen nicht immer willkürlich? 
Antwort: Logisch-deduktive Kriterien für die Entscheidung über die Relevanz 
eines Inhaltes gibt es - außerhalb von dogmatischen Theorien - nicht . Die 
Frage nach der "gesellschaftlichen Relevanz" als Gretchenfrage gestellt i$t 
zweifelhaft. Ich empfände es gelinde gesagt als naiv, wollte man versuchen, 
jeden einzelnen Inhalt in der Schule (und im Studium) einer unmittelbaren 
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gesellschaftlichen Legitimation zu unterwerfen: Zinsrechnung wäre dann 
nötig, damit die Schüler später nicht einem Kredithai in die Finger fallen, Alt­
stadtsanierung, damit man sich später mal gegen eine Kündigung der 
Wohnung wehren kann, Stadtplanung, damit man Spekulanten erkennt, und 
so weiter. 
Statt ei ner solchen Gretchenfrage schlage ich als Hilfsfrage vor: Hilft die 
Beschäftigung mit X unter dem Aspekt Y im Prozeß der Aneignung von 
Welterfahrung? (Dazu gehört auch die Lust am Fragen, an der Detektivarbeit, 
am Erkl ären ~ dazu kann also auch das Modell eines Vulkans oder eine 
Schichtstufe gehören .) 
Ein Minimum an Legitimation ergibt sich danach aus der Widerspruchsfreiheit 
gegenüber dem Paradigma "Welt flir uns". 
Frage: Ist es nicht ein Beweis für die "Privatheit" von fachdidaktischen 
Strukturgittern, daß es so grundsätzlich unterschiedliche Vorschläge unter 
dem gleichen Namen gibt? 
Antwort: Es stimmt, daß der Name nicht mehr oder noch nicht als klar 
definierter Begriff verwendet wird. Bei seiner Verwendung müßte eigentlich 
stets ei n Index eingetragen werden, aus dem der Verfasser und damit sein 
spezifischer Ansatz identifizierbar wird. (Das Strukturgitter von Birkenhauer ist 
z. B. mehr auf der Ebene eines Stoffverteilungsplans angesiedelt; mein 
Entwurf ist zu sehen zwischen den Ebenen der Inhaltsentscheidung und der 
didaktischen Realisierung und gibt als Suchinstrument Hilfe bei der Frage: 
Welche Aspekte eines Problemfeldes gibt es allgemein überhaupt?, und als 
Strukturierungsinstrument auf die Frage: Welche Aspekte sollen hier vertieft 
werden? Die Pionierentwürfe der Münsteraner Arbeitsgruppe um Blankerrz 
sparen dagegen die Ebene der Unterrichtsmethodik ganz ·und gar aus und 
haben eine Funktion mehr für Lehrplankommissionen beim Präambel- und 
Richtzielformul ieren.) 
Wichtig ist also, die Privatheit eines Entwurfs mindestens so weit zu vermei­
den , daß eindeutig und verstehbar klar ist, auf welcher Ebene von Lehrplan­
und Unterrichtsentscheidungen ·(s. o.) seine Funktion liegt. 
Frage: Die Kategorien , die für die inhaltliche und didaktische Strukturierung 
gesetzt werden müssen , existieren in dieser spezifischen Zusammensetzung 
bisher nich t; wie läßt sich da Indoktrination vermeiden? 
Antwort: Es ist ganz offenkundig, daß die Auswahl der Kategorien, sowohl der 
gesellschaftstheoretisch angeleiteten fachwissenschaftliehen als auch der 

I . 

didaktisch-verhaltensorientierten,- wie auch bisher schon immer- subjektive 
Setzungen sind. Die Chance des Strukturgitters ist dabei aber eine doppelte: 
Erstens verbergen diese Kategorien nicht ihre Begründung, sondern sie lassen 
sich in ihrem Begründungszusammenhang überprüfen (und dann akzeptieren, 
verwerfen, verbessern); zweitens: Die Anwendung des Gitters im konkreten 
Unterricht läßt ja gerade das Spektrum der existierenden Aspekte erkennen 
und vom Lehrer bzw. der Lerngruppe aus ihrer jeweiligen Entscheidung im 
Unterrichtskontext schwerpunktmäßig ausflillen. 
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Die Entscheidung, einen Kasten im Gitter besonders intensiv zu bearbeiten , ist 
dabei noch nicht die Antwort selbst, sondern markiert eine Haltestelle im 
Unterrichtsprozeß; die didaktischen Kriterien (insbesondere die dritte Spalte) 
zwingen dabei außerdem ausdrücklich zum Denken in Alternativen. 
Frage: Woher kommt überhaupt die Idee, die Notwendigkeit zu einem solchen 
Strukturgitter? 
Antwort: Der Entwurf zum vorgelegten fachdidaktischen Strukturgitter erklärt 
sich in dieser Form und Begründung aus zweierlei: die praktische Situation, in 
der der Geographielehrer vor einem verunsicherten Normenhorizont alles -
vielfach unbegriffen und unbegreifbar - irgendwie im Wandel sieht und der 
seine Arbeit doch weder als stoischer Bewahrer noch als Neuerer um jeden 
Preis noch als privater Durchwurstler verrichten mag; Motiv: Wie komme ich 
zu einem Instrument, das mit größtmöglicher Transparenz und ohne unplau­
sible Festlegungen mir selbst und meinen Schülern klarmachen hilft, was wir 
da im Unterricht tun? - Die systematische Situation, in der sich die Curricu­
lumreform gespalten hat in eine Theorie- und eine Praxisseite, in der sich die 
Reformer gegenseitig lähmen und der Gegenaufklärung Tür und Tor öffnen; 
Motiv: Wie komme ich ohne theoretischen Substanzverlust zu einer prakti­
schen Wende? 
Frage: Ist das nicht sehr anspruchsvoll? 
Antwort: Ja. Aber das ist erstens kein dauerhaftes Gegenargument, und es gibt 
zweitens wohl kaum eine Alternative, mit weniger Aufwand und verbindlicher 
als in einem solchen Ansatz, dem - zu Recht erhobenen - eigenen Anspruch 
der Neuen Geographie in der Schule einen unterrichtsmethodisch bedeut­
samen strukturierenden Rahmen zu geben. 
Es bleibt freilich zu wiederholen, daß das Strukturgitter nicht der Stein der 
Weisen ist, sondern ein wohldefiniertes Instrument auf einer von insgesamt 
mehreren Ebenen, - aber eben auf der Ebene unserer gegenwärtig wohl 
wich.tigsten Arbeit. 

Literatur 

Rhode-Jüchtern, T.: Didaktisches Strukturgitter- Für die Geographie in der 
Sekundarstufe II . Geographische Rundschau 1977, S. 340- 343 (dort weitere 
Literatur). 

Diskussion Oestreich und Rhode-Jüchtern 

Die Diskussion zu den Referaten von Gestreich und Rhode-Jüchtern wurde 
zusammengefaßt, um gleichzeitig eine erste Bilanz ziehen zu können. 
Dementsprechend . lassen sich die Diskussionsbeiträge unter drei Punkte 
subsumieren: I. die zentrale Frage, welche Bedeutung die Anlehnung an die 
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kritische Theorie von Habermas haben kann, 2. die Frage nach der unterrichts­
praktischen Bedeutung des Gittervorschlages von Rhode-Jüchtern und 3. die 
generelle Frage nach Aussehen und Funktion von Strukturgittern. 

- In Hinblick auf die Gestaltu ngsprinzipien von Strukturgittern fragte 
Haubrich, wie man ein Thema wie Vulkanismus unterbringen könne. Daran 
schloß sich die Bemerkung Schrands, daß nicht alles gesellschaftsrelevant sein 
müsse, sondern daß auch ein reines Wissenschaftsinteresse ("Wie funktioniert 
ei n Vulkan?") zu legitimieren sei. Schrand gab zu bedenken, ob man nicht 
zusätzlich zu den drei Habermasschen Dimensionen eine vierte Dimension 
berücksichtigen müsse: ein intellektuelles Erkenntnisinteresse. Auch Oestreich 
meinte, daß Wissen nicht kurzfristig abfragbar sein müsse, sondern prognosti­
sche Dimensionen habe n könne. In äh nlichen Formulierungen wandte sich 
Rhode-Jüchtern gegen eine Scheinlegitimation: Erkenntnisinteresse und 
Neugierverhalten seien grundlegende menschliche Eigenschaften. Verwen­
dungsmöglichkeiten könnten auch einmal "um die Ecke" gehen. "Welt ft.ir 
uns" sei ein wesentliches Paradigma. Probleme bei der Berücksichtigung 
dieses Paradigmas schaffe nur die begrenzte Unterrichtszeit Meyer machte 
deutlich , daß ein sogenanntes Luxuswissen, das die individuellen Interessen 
der Schüler verkörpe re, im Angebotsbereich (Kursbereich) einer Schule 
durchaus vertreten werden könne. Er kam dann auf die Habermasschen 
Kategorien und erinnerte daran, daß ein intellektuelles Erkenntnisinteresse 
durch die technologische und die emanzipatorische Dimension abgedeckt sei. 
Eine zusätzliche vierte Dimension sei damit nicht nötig. 

Anschließend wurde die spezifische Sprachgestaltung von Habermas disku­
tiert. So fragte Stroppe nach der Trennschärfe der Kategorien und der inhaltli­
chen Füllung des Begriffs "Medien". Meyer wies darauf hin, daß' es sich nur 
um eine analytische Trennung handeln kön ne. Der Medienbegriff wurde von 
Oestreich verdeutlicht. 

Teilweise wurde der Habermassche Begründungszusammenhang in der 
Disku sion vollkommen abgelehnt. Birkenhauer fragte, welchen Fortschritt 
Habermas bringe und aufwas wir dafür verzichteten, daß wir bei Emanzipation 
und Partizipation gewönnen. Mah/endoifbezweifelte, ob eine enge Anlehnung 
an Habermas überhaupt in eine pluralistische Weltordnung passe. Jäger 
schließlich warf dem Strukturgitter nach Habermas vor, daß es subjektiven 
Entscheidungen einen objektiven Anstrich gebe. So sei die Gefahr der 
Indoktrination nicht von der Hand zu weisen. Wertungen würden vorwegge­
nommen. Rhode-Jüchtern hielt dem entgegen, daß bei seinem Schema zuerst 
mögliche Inhalte ("big problems") da seien - ohne Wertungen. Solche 
Probleme sollten nicht unter den Tisch fallen. Das Gitter diene dann dazu , 
Unterrichtsentscheidungen transparent zu machen und den Unterricht gerade 
zu "entprivatisieren" . Meyer machte deutlich, daß der Lehrer eine feste 
Position haben mü se. D.ies könne auch Habermas sein. Es könne keinem 
Lehrer zugemutet werden, alle verschiedenen Positionen zu vertreten. 
Wesentlich ei nur, daß er seinen Schülern unterschiedliche Entscheidungs­
möglichkeiten offen halte. 
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- Die Diskussion bemühte sich dann um die Einordnung des Strukturgit­
tervorschlages von Rhode-Jüchtern. Füldner erkundigte sich, warum die Arbeit 
als zentrale Kategorie gewählt worden sei und wo man etwa Themen wie 
"Freizeit" oder "Gesteine" unterbringen könne. Rhode-Jüchtern verwies auf 
die zentrale Funktion der Arbeit in unserer Gesellschaft , die auch unser 
Freizeitverhalten präge. Er erläuterte dann die Funktion seines Gitters am 
Problemkreis "Energieversorgung" . Das Gitter ließe sich als Checkliste 
verwenden. Es zeige übersichtlich, wo man Schwerpunkte setzen könne, 
welche Gesichtspunkte man verbinden wolle. Dieser Hinweis ließ Enge/hard 
bedauern, daß unterrichtsmethodische Aspekte i. d. R. durch Gitter vernach­
lässigt würden, obwohl sie häufig gleichrangige Bedeutung hätten (Implika­
tionszusammenhang!). Mai fragte , ob das Gitter nicht nur Fragen aufgeben, 
sondern auch Antworten finden helfe. Engel erkundigte sich, ob man das 
Gitter auch in der Hauptschule verwenden könne. Rhode-Jüchrern verwies auf 
den neuen Themenzuschnitt, der mit Hilfe seines Gitters gut herausgearbeitet 
werden könne. Hieße es früher etwa "Stadtgeographie", so heute "Stadtent­
wicklung" oder "Stadterneuerung". Dabei würden ganz andere Akzentset­
zungen offensichtlich. I. d. R. erfordere die breitere Darstellung der Probleme 
aber eine längere Unterrichtszeit , so daß sich das Gitter speziell in der Arbeit 
der Sek. II bewährt habe. 

- Die Diskussion der mehr unterrichtsmethodischen Funktion des Struk­
turgitters von Rhode-Jüchtern leitete zu einem vorläufigen Vergleich der drei 
bisher vorgestellten Strukturgitter über. Es wurde festgestellt, daß eigentlich 
nur die Erstellung einer zweidimensionalen Matrix verbindend war. Die 
inhaltliche Füllung sei jedesmal sehr verschieden ausgefallen. Das erklärte den 
Hinweis von Schrand, Strukturgitter hätten bisher eher einen privaten Charak­
ter. Gleichzeitig wurde aber auch deutlich, daß durch die Arbeit mit solchen 
Matrizes Probleme sichtbar und Zusammenhänge aufgezeigt würden: Struk­
turgitter eignen sich gut zur Auffindung, Überprüfung und Strukturierung von 
Unterrichtsaspekten. Busse forderte unter Hinweis auf die Wahlfreiheit bei der 
Ausfüllung der Gitterachsen zu berücksichtigen, für wen ein Strukturgitter 
erstellt werden solle: für Schüler, für ein Fach wie Arbeitslehre o. ä. Meyer 

warnte abschließend davor, die Konstruktion von Strukturgittern als etwas 
Beliebiges anzusehen . Die Wahl der strukturierenden Kategorien sei dann 
nicht beliebig, wenn man sich dem Zwang unterziehe, seinen theoretischen 
Hintergrund offen zu legen. Wenn man erwarte, daß Strukturgitter auch die 
gesellschaftliche Realität direkt erfaßten, dann könne man beispielsweise 
Birkenhauers Entwurf nicht als ein Strukturgitter i. e. S. ansprechen. 

Diether Stonjek 
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6 Didaktische Aufbereitung­
Elementarisierung oder Simplifizierung? 
Zum Problem der didaktischen Reduktion geographischer Sachverhalte 

Hartmut Volkmann 

6.1 Wissenschaftsorientierung und didaktische Reduktion 

Seit jeher richtet sich Schule am Stand der Wissenschaften aus, indem als 
gewichtiges Kriterium ftir die Auswahl von Lehrinhalten die Bedeutung des 
betreffenden Gegenstandes bzw. Faches innerhalb der Wissenschaft gilt. In 
einer stark wissenschaftsbestimmten Zivilisation gewinnt dieser Bezug erhöhte 
Aufmerksamkeit. Der Deutsche Bildungsrat folgerte daher zu Recht, daß "die 
Bildungsgegenstände . . . in ihrer Bedingtheit und Bestimmtheit durch die 
Wissenschaften erkannt und entsprechend vermittelt werden" (Deutscher 
Bildungsrat 1970, S. 33). 

Diese Feststellung erfordert die Beantwortung der Frage, wie die wissen­
schaftlichen Aussagen in den Unterrichtsprozeß übernommen werden 
können denn in der Regel lassen sich in der Schule fachwissenschaftliche 
Sachverhalte nicht so darstellen, wie sie vorfindlieh sind. Die Sachverhalte 
müssen zu Lernsachverhalten umgeformt werden. Mehr oder weniger bewußt 
wird diese Umwandlung in jedem Unterricht und bei der Erstellung von 
Medien vollzogen. (Es ist üblich , diesen Vorgang als didaktische Aufbereitung, 
Vereinfachung, Reduktion oder Transformation zu bezeichnen . Die Begriffe 
werden hier synonym verwendet.) 

Weithin unklar bleiben Art und Ausmaß der Umformung. Sicherlich kann 
es nicht darum gehen, daß schulische Inhalte denen der Wissenschaften 
uneingeschränkt entsprechen, wie früher gefordert wurde; es ergäbe nur einen 
verdünnten Aufguß für die Schüler. Die Wissenschaft besitzt nur die Kompe­
tenz, Inhalte bereitzustellen, aus denen die Gesellschaft und, darauf aufbau­
end , die Didaktik die ihr sinnvoll und notwendig erscheinenden auswählt. 
Wissenschaftsorientierung kann allein bedeuten, die für das Verstehen der 
Schüler notwendige Vereinfachung eines von der Wissenschaft erkannten und 
dargestellten Sachverhaltes sowie der dazugehörenden Methoden zu einem 
Lernsachverhalt so vorzuneh men, daß der Lernsachverhalt nicht in Wider­
spruch zu den Erkenntnissen der Bezugswissenschaften tritt . 

Die Möglichkeit einer solchen didaktischen Reduktion besch.reibt Bruner 
mit seiner bekannten Hypothese: "Jedes Kind kann auf jeder Entwicklungs­
stufe jeder Lehrgegenstand in einer intellektuell ehrlichen Form erfolgreich 
gelehrt werden" (1970, S. 44). Das heißt, jeder Sachverhalt läßt sich soweit 
reduzieren, ohne verfälscht zu werden, daß er jedem Schüler einsichtig wird . 
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Betrachtet man, auf welchen Schulstufen z. B. Themen der Stadtgeographie 
oder des Umweltschutzes behandelt werden, so scheint diese Hypothese 
Bestätigung zu finden. 

Was aber ist unter ,.intellektuell ehrlicher Form" zu verstehen? Die oben 
verwandte Metapher der "Verdünnung" deutet an, daß die Sprache den 
Tatbestand einer unzureichenden Transformation kennt. Für die USA der 60er 
Jahre stellt Bruner fest, daß "die Unterrichtsprogramme der Schulen das 
Wissen unserer Zeit oft ungenügend oder gar unrichtig dargeboten" haben 
(1970, S. 18), die didaktische Reduktion aus der Sicht der Fachwissenschaftler 
also nicht zufriedenstellend war. Ähnlich urteilt Birkenhauer über die Situation 
bei uns: "Vor allem auf die ,Sachgerechtigkeit' kommt es an, die man bei den 
Lehrbüchern noch etwas vermißt, insofern sie auf das bloß Interessante aus 
sind und den Text nicht in einer sachlich-nüchternen Weise formulieren, 
sondern erzählend" (1975, S. 110). 

Nun gibt es Prinzip und Problem der Reduktion keineswegs allein im 
Schulunterricht, es ist ein allgemein-wissenschaftlicher Vorgang, dessen 
Notwendigkeit Brodbeck hervorhebt: "Reduction. . . is a special case of 
explanation. Explanation is in fact a major reason for reduction." (1963, S. 82). 
Reduktion stellt somit als Teilaspekt des menschlichen Erkenntnisprozesses 
ein wesentliches Merkmal der Wissenschaft dar, um die komplexe Realität 
faßlich und darstellbar zu machen. Diese erkenntnistheoretische Vereinfa­
chung kann sich auf der empirisch-praktischen und/oder der begrifflich­
theoretischen Ebene vollziehen . Auf der ersten Ebene ereignet sie sich bei der 
Beobachtung, beim Experiment und beim Modell, auf der zweiten Ebene bei 
der Begriffs-, Hypothesen- und Theoriebildung. Das Ergebnis sind "Aussagen­
systeme, die naturgemäß das Objekt nicht in seiner ganzen Komplexität 
wiedergeben; die Vereinfachung taucht also auch im Erkenntnisinhalt aur' 
(Richter 1969, S. 11 0). 
Vereinfachung bedeutet zugleich Verallgemeinerung, denn ein Modell, BegritT 
oder Gesetz abstrahieren von der Wirklichkeit, indem sie einmal nicht alle in 
der Realität bestehenden Beziehungen reflektieren; zum anderen klassifizieren 
sie die Wirklichkeit und lassen die tatsächlich vorhandenen Übergänge unbe­
rücksichtigt. 

Dieser erkenntnistheoretisch begründete Vorgang in der Wissenschaft 
findet seine Entsprechung in einem lernzielorientierten Unterricht, der auf das 
Vermitteln übertragbarer Einsichten und damit das Elementare, Invariante 
abzielt. Die Intention der Vereinfachung ist in beiden Fällen gleich: es geht 
darum, bei einem Sachverhalt das Wesentliche vom Unwesentlichen, das 
Regelhafte vom bloß Zufälligen zu trennen . Auf die Schulgeographie gewandt: 
Der Schüler soll an der Fallstudie neben der Individualität die allgemeinen, 
gesetzmäßigen Beziehungen erkennen. Hat er diese grundlegenden Zusam­
menhänge verinnerlicht, kann er bei ähnlichen Sachverhalten selbständig 
vorgehen. 
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Wissensc haftsorientierung der Schule muß nicht allein auf inhaltliche 
Aspekte gerichtet sei n, sondern ebe nfalls auf den Erkenntnisprozeß. Didakti­
sche Reduktion bezieht sich daher sowoh l auf das rein Inhaltliche wie auch auf 
das Erwerben von Kenntnissen, die Fähigkeiten . Für Bruner steht fest , daß 
"geistige Tätigkeit überall dieselbe ist, an den Fronten des Wissens wie in einer 
Dritten Klasse . . . Der Unterschied liegt im Niveau , nicht in der Art der 
Tätigkeit" (1970, S. 27). Sicherlich gibt es aber Arten der Kenntnisvermittlung, 
die nicht allein ei n anderes Niveau, sondern einen anderen Weg bedeuten . 
Dieser Fall ist z. B. gegeben, wenn der Unterricht den Erkenntnisprozeß nicht 
gleichberechtigt neben Kenntnisse stellt, sondern diese in den Mittelpunkt 
rückt. Daß der sozialkundliehe Bereich damit sein Ziel verfehlt , scheint nicht 
strittig zu sei n. 

6.2 Das Problem in der geographie-didaktischen Literatur 

Obwohl der angenommene Wissenschaftsbezug von Unterricht nicht umhin 
kan n, der Reduktionsforschung eine zentrale Stelle in der Didaktik einzuräu­
men , hat die Didaktik der Geographie - wie auch die allgemeine Didaktik -
dieser Frage bislang nicht die gebührende Aufmerksamkeit gewidmet. Ihr 
Haupt interesse gi lt weniger der Erforschung der Unterrichtsrealität als der 
Konstruktion von Curricula und der Lösung damit verbundener Probleme. 
Kennzeichnend daft..ir· ist eine "U ntersuchung zu Legitimation und Konstruk­
tion geographischer Lerninhalte", die ihrem Titel "Wissenschaft und Didaktik 
der Geographie" nach ei ne Bearbeitung der Reduktionsproblematik erwarten 
läßt, sich aber au f das schon hinreichend beackerte theoretische "Vwfeld 
curricularer Entscheidungen"' beschränkt (Jander I. 976). 

Von Barth dürfte die älteste geographie-didaktische Arbeit zur "Umsetzung 
fachgeographischen Materials in die pädagogisch-methodische Sphäre" stam­
men. Er bezeichnet darin die "Untersuchung der Einheit von Wissenschaft­
lichkei t und Faßlichkeit" als "Schlüsselproblem zur weiteren Hebung des 
Niveaus unseres Unterrichts" (1963, S. 51) und legt am Beispiel der Mongoli­
sehen Volksrepublik Grundsätze ft.ir die didaktische Vereinfachung im Bereich 
der Länderkunde dar. Ähnliche Untersuchungen mit Beispielen aus der 
Allgemeinen Geographie stammen von Dorn!Jahn (1965) und Schlimme 
(1970). 

In der Bundesrepublik Deutschland hat als erster Schönbach (1970) die 
Vereinfachung von Begri ffen der Allgemeinen und Regionalen Geographie 
sowie kartographischer Darstell ungen in Erdkundebüchern für die Volks­
schule untersucht. Unberücksichtigt blieb die Auswahl der jeweiligen Inhalte 
aus der Vielzahl möglicher Inhalte sowie der Erkenntnisprozeß. Gliedner et al. 
(1973) analysierten Iandes- und länderkundliehe Texte in Schulbüchern in 
Bezug auf ihren Informationsgehalt, Hoof(l973) das Deutschlandproblem und 
Dauml Schmidt- Wulfen (1975) die Darstellung der Kernkraftproblematik . Den 
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letzten Beitrag ausgenommen, bezogen sich alle Untersuchungen auf Schulbü­
cher aus der Zeit vor 1970. 

6.3 Ziel, Grundlage und Methode der Untersuchung 

Es soll hier versucht werden, Art und Grad didaktischer Reduktion in 
geographischen Schulbüchern hinsichtlich der Auswahl der Elemente und/ 
oder Relationen eines komplexen Lernobjektes und den Erkenntnisprozeß zu 
analysieren und darautnin zu überprüfen, inwieweit es sich dabei um eine 
didaktisch und fachwissenschaftlich zu rechtfertigende Reduktion im Sinne 
einer Elementarisierung bzw. um eine Simpliftzierung handelt, die ein vertret­
bares Maß der Vereinfachung überschreitet. 

Die Untersuchung bezieht sich auf Schulbücher. Der Einwand , daß sie 
nicht die Schulwirklichkeit widerspiegeln, ist nur bedingt stichhaltig. Viele 
Gründe sprechen für die Berechtigung der Annahme, daß die im Unterricht 
vermittelten Inhalte sich qualitativ kaum von den in Schulbüchern vorfindli­
ehen unterscheiden. Gleiches gilt flir die Methoden. Die wohl wichtigste 
Ursache liegt in der Rolle des Schulbuches als dominierendem Unterrichtsme­
dium begründet: ein dauernder Widerspruch zwischen Unterricht und Lehr­
buch müßte die Arbeit des Lehrers um ihren Erfolg bringen. Oehfschläger 

(1975) beschreibt die Schulwirklichkeit wie folgt: "Mehr als 60 % der von uns 
befragten Lehrer bereiten sich auf ihren Unterricht ,kurz' vor (und sind) ... auf 
den Konsum vorgefertigter Materialien (Schulbücher flir die Hand der Schü­
ler) . .. programmiert" (S. 336). Zu einem ähnlichen Ergebnis gelangen Dumas! 
Lee (1976) in einer Untersuchung der Politischen Bildung in der Bundesrepu­
blik: "Most teachers base their courses on a basic textbook, covering the 
content of the book during the year" (S. 240). 

Neben den Schülerbänden geben die Lehrerbände wertvolle Aufschlüsse 
durch ihre mehr oder weniger detaillierten Zielangaben, didaktisch-methodi­
sche Überlegungen und Begründungen und die zusätzlichen Materialien. Sie 
werden daher, soweit vorhanden, in jedem Fall herangezogen. 

Eine Beschränkung auf die Orientierungsstufe, in der der Grad der Verein­
fachung am größten sein muß, scheint sinnvoll, ebenso die Wahl eines 
Themenkomplexes: Das Leben an der Polargrenze der Ökumene mit Schwer­
punkt auf "Eisenerz aus Kiruna". Es handelt sich dabei um ein "klassisches", 
sachlich unumstrittenes und keinerlei Emotionen weckendes Thema, das in 
nahezu jedem der neuen Lehrbücher erscheint und sich daher für einen 
Vergleich der didaktischen Aufbereitung gut eignet. Diese Einschränkung 
schließt eine Bewertung des gesamten Schulbuches aus. 

Lernsachverhalte lassen sich textlich (dieses Medium steht hier wie im 
Buch im Vordergrund) und graphisch unterschiedlich darstellen. Um sie 
textunabhängig zu erfassen, wird der Lernsachverhalt in Anlehnung an Klauer 
(1974) und Schott (1975) in Elemente und sie verbindende Relationen zerlegt, 
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die mit Symbolen bezeichnet werden. Die Elemente erhalten dabei Kleinbuch­
staben, die Relationen Großbuchstaben zugeordnet. (Die Formalisierung von 
Aussagen geschieht mit Hilfe der modernen logischen Symbolik, wie siez. B. 
von Menne (1966) dargelegt wird.) 

6.4 Arten didaktischer Reduktion 

Die Notwendigkeit didaktischer Reduktion erwächst aus dem Spannungsver­
hältnis zwischen Schülern einerseits und Sachverhalt andererseits. Das 
Fassungsvermögen der Schüler und die Vereinfachung zu einem Lernsachver­
halt sollen zu einer größtmöglichen Überschneidung oder gar vollständigen 
Deckung beider führen. Dazu muß die Grenze zwischen dem fachlich Vertret­
baren und dem Entstellenden bzw. schlichtweg Falschen bestimmt sein, ehe 
die Frage nach der Eignung aJs Unterrichtsgegenstand beantwortet werden 
kann . Die anthropologisch-psychologischen Voraussetzungen der Schüler, die 
über das Fassungsvermögen entscheiden, können hier außer Betracht blei­
ben. 

Nun gibt es nicht die didaktische Reduktion schlechthin, sondern mehrere 
Spielarten, die hier kurz vorgestellt werden. Zwei Hauptgruppen sind zu 
trennen: die inhaltliche und die methodische. Letztere besitzt auch eine 
inhaltliche Komponente, wie noch zu zeigen ist. In der Literatur herrscht 
Übereinstimmung, bei der inhaltlichen Reduktion eine vertikale, bei der der 
Informationsgehalt eingeschränkt wird, und eine horizontale, bei der der 
Informationsgehalt gleich bleibt, zu unterscheiden. Da die horizontale Reduk­
tion nur eine Konkretisierung durch Analogien, Metaphern, Graphiken usw. 
darstellt und damit wesentlich eine semantische Transformation bedeutet, 
könnte sie auch dem methodischen Zweig zugeordnet werden (vgl. Fig. 1). 

Einige Formen der vertikalen Reduktion schränken den Gültigkeitsumfang 
der Aussage ein, indem durch die Hervorhebung des Individuellen ein 
Transfer nur bedingt möglich ist . Wird er dennoch durchgeführt, stellt er eine 
Simplifizierung dar. Hierzu zählen die historisierende Reduktion (ein. frühes 
Stadium der Entwicklung wird ausgewählt), die phänotypische Reduktion 
(Beschränkung auf Phänomene ohne Ursachenerklärung) und die segmentale 
Reduktion (nur ein Teilaspekt wird dargestellt, die Lücke{n] nicht verdeut­
licht). 

Der Gültigkeitsumfang bleibt hingegen gleich bei der generalisierenden 
Reduktion (die begriffliche Differenzierung wird vernachlässigt) und bei der 
kausal-genetischen Reduktion (der Begründungszusammenhang wird ver­
kürzt). Diese Reduktionsarten erlauben eine sachgetreue Reduktion im Sinne 
einer Elementarisierung. 

Auch bei der horizontalen Reduktion kann der Gültigkeitsbereich einge­
schränkt werden durch die Verwendung ungeeigneter Transformationen, die 
eine nicht zu rechtfertigende Vereinfachung bedeuten. 
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Nicht weniger wichtig als die inhaltlichen sind die methodischen Vereinfa­
ch ungen, da sie die Denkweisen der Schüler bestimmen und somit zugleich 
Unterrichtsinhalt sind. Wenn Schüler einen bestimmten Sachverhalt selb­
ständig erarbeiten, bedeutet das nicht nur ei ne bestimmte Lernmethode, 
sondern auch ei ne Übung in eigenständigem Kenntniserwerb, die sich auch 
inhaltlich stark von ei ner auf Aufnahme und Speicherung eines vorpräpa­
rierten Lerngegenstandes abzielenden Methode abhebt . 

Damit sind die beiden Hauptarten genannt : eine auf reproduzierendes 
Lernen und eine auf entdeckendes Lernen ausgerichtete Reduktion. Ein 
Erdkundeunterricht , der Selbständigkeit und Mündigwerden des Schülers 
anstrebt, wird sich kaum mit der ersten Variante zufriedengeben dürfen. 

6.5 Analyse der Darstellung in verschiedenen Schulbüchern 

Die Beliebthei t des Themas bei den Schulbuchautoren deutet darauf hin, daß 
ihm ei ne hohe fachliche Relevanz beigemessen wird . Dies trifft auch zu, denn 
lange Jahre war Schweden der größte Erzlieferant für die dominierenden 
Stahlproduzenten Westeuropas. Die Lage am Rande der Ökumene sowie der 
Vorgang der Erschließung besitzen ebenfalls repräsentative Qualität. 

Nun ist "Erz aus Kiruna" "an sich" als Unterrichtseinheit nicht denkbar. Je 
nachdem, ob die technischen Probleme, die klimatischen Bedingungen, die 
Erschließung neuer Rohstoffreserven oder die Bedeutung für die deutsche 
Wirtschaft Gegenstand des Unterrichts ist , wird die Betrachtung anders sein. 
Dies zeigt sich in der Zuordnung der Unterrichtseinheit zu dem jeweiligen 
Hauptkapitel (vgl. Fig . 2). 

Drei Gruppen sind zu erken nen: 
I. Betonung der Klimazone (1-2) 
2. Betrachtung des Bergbaus (3-6) 
3. Funktion Nordschwedens als Ergänzungsraum (7) 
Zieht man das Thema der jeweiligen Unterrichtseinheit heran, tritt bei 3 und 6 
sekundär der klimatische Aspekt hinzu . 

Ei n Vergleich der Lernziele, soweit sie vorliegen oder sich aus den Inhalten 
ableiten lassen, offenbart eine verhältnismäßig große Übereinstimmung (vgl. 
Fig. 3). Die Lernziele 5, 9, 11 , 13 treten in al len Lehrbüchern, die Lernziele 1, 2, 
4, 6, 12, 17, 18 20 in fünfoder sechs Lehrbüchern auf. Zugleich wird deutlich, 
daß die Zielsetzung des Hauptkapitels und dieser Unterrichtseinheit bisweilen 
auseinanderklaffen. So st reift Lehrbuch 3 lediglich die Arbeitsmethoden, 
obwohl das Hauptkapitel lautet: Wie der Mensch Bodenschätze fördert und 
Industrien baut. 
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Schulbuch Hauptkapitel Thema der UE Hauptinhalte 

L Geographie Wo die Kälte regiert Kirunavaara, der Erz- Moderne Formen von 
5/6 berg in Narrbotten Wirtschaft und Verkehr 
(Klett) in den Polargebieten 

2 Schäfer Der Men ·eh nutzt Kiruna, Bergbau- Erzlagerstätten und 
Welt- auch die stadt, nördlich des Abbau; Tran portpro-
kunde 6 kalten Gebiete Polarkreises bleme; Kiruna 

3 Neue Wie der Mensch Erzbergbau am Neuinwertsetzung von 
Geographie Bodenschätze fördert Polarkreis Räumen am Rande der 
5/6 und Industrien baut Ökumene durch staat-

liehe und wirtschaft-
liehe Gruppen 

4 Geographie Bergbau Eisenerz Landschaft und Klima; 
I (bsv) vom Polarkreis Abbaumethoden; Ver-

kehrsJage und Tran -
portproblerne 

5 Geographie Bergbau - Industrie - Eisenerz aus Kiruna Kiruna; Erzabbau; 
Thematisch Energiewirtschaft Transportprobleme 
5/6 

6 Dreimal um Bergbau und E isenerz aus Kiruna Ungewöhnliche Stadt-
die Erde 1 Industrie gründung in einem 

siedlungsfeindlichen 
Raum ; Abbau; 
Transportprobleme 

7 Welt und Wir untersuchen die E isenerz aus Kiruna Fremdräume werden 
Umwelt 5/6 Versorgung mit Roh- Wir prüfen, warum zur Versorgung (der 

stoffen und Energie Unsere Schwerindu- Industrie) 
str ie hochwertige herangezogen 
Rohstoffe aus dem 
Ausland bezieht 

Fig. 2: Die Behandlung des Themas in Schulbüchern 

Im folgenden soll an drei Lernsachverhalten Art und Grad der didaktischen 
Reduktion in den betrachteten Schulbüchern aufgezeigt werden. 

6.5.1 Die inhaltlich-vertikale Reduktion 

Von allen Lehrbüchern wird die Hochwertigkeit der nordschwedischen Eisen­
erze aufgrunddes hohen Eisengehaltes hervorgehoben, die Art der Lagerstätte, 
für einen rentablen Abbau von großer Bedeutung, sowie der hohe Phosphorge­
halt, der die Verhüttung erschwert, dagegen meist nicht beachtet. Es wird also 
nur ein Teilaspekt herausgegriffen. Zu fragen bleibt, ob diese Reduktion 
gerechtfertigt ist. 

Ohne Zweifel gestattet das, bergbaulich gesehen, "reiche" Erz einen 
längeren Transportweg, doch nur unter der Voraussetzung, daß die Lagerstätte 
auch einen rentablen Abbau zuläßt. Dies ist in Nordschweden durch die 
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Lernziel: Lehrbuch-Nr. 

l 2 3 4 5 6 7 

l Erfahren, warum Kiruna wichtigste 0 0 0 0 0 0 Eisenerzlagerstätte in Europa ist 

2 Erschließung der Lagerstätte mit Nachfrage 0 0 0 0 0 0 begründen können 

3 Erfahren, welche Personen/Gruppen 0 0 die Erschließung initiierten 

4 Erkennen, daß Ersch ließung die Lösung 0 0 0 0 0 der Transportfrage voraussetzte 

5 Um die Voraussetzungen 0 0 0 0 0 0 0 für den Transport wissen 

6 Erkennen, daß die Technik des 20. Jh. 0 0 0 0 0 Nutzung/Erschließung ermöglichte 

7 Erkennen, auf welche Weise die natürlichen 0 0 0 Gegebenhe iten überwunden wurden 

8 Von den modernen Arbeitsmethoden 0 0 0 0 erfahren 

9 Übergang Übertagebau - Untertagebau 0 0 0 0 0 0 0 begründen 

10 Von den Arbeitsbedingungen 0 0 im Erzbergbau erfahren 

ll Möglichkeit der Energiever orgung 0 0 0 0 0 0 0 erkennen 

12 Einfluß des Golfstroms auf das Klima 0 0 0 0 0 nachweisen 

13 Die größere Ausfuhr über den Hafen 0 0 0 0 0 0 0 Narvik begründen 

14 Günstige Lage Kirunas 0 zu Westeuropa erkennen 

15 Erkennen, daß das hochwertige Erz 0 0 0 zur Stillegung deutscher Gruben führt 

16 Funktionale Strukturvon Liefer-und 0 0 0 Verarbeitungsraum erkennen 

17 Zusammenhang zwischen Bergbau 0 0 0 0 0 und Stadt Kiruna erkennen 

18 Erfahren, wie der Mensch lebt 0 0 0 0 0 0 (I nfrastruktur Kirunas) 

19 Erfahren, warum 0 0 0 0 die Arbeiter kommen 

20 Ausdehnung der Ökumene erkennen 0 0 0 0 0 0 ("Inwertsetzung des Raumes") 

21 Konsequenzen flir 0 die Lappen erkennen 

22 Transfer 0 0 von Lernziel 6 

23 Wasserweg und hoher Eisengehalt 0 0 erlauben langen Transport 

Fig. 3: Die Lernziele zu diesem Thema in den verschiedenen Schulbüchern 
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Mächtigkeit des Erzkörpers gegeben, die im Tagebau, vor allem aber im 
Untertagebau nur eine geringe Förderung tauben Gesteins erfordert. Der 
Vergleich mit den Steinkohlevorkommen im Ruhrgebiet und in Nordamerika 
liegt nahe. Dieses Datum zu vernachlässigen bzw. gar von einer "Erzader" zu 
sprechen, heißt einen wesentlichen Aspekt unterschlagen oder verfälschen. 

Gleiches gilt flir den hohen PhosphorgehalL Er verhinderte vor der 
Entwicklung des Thomasverfahrens die Gewinnung eines brauchbaren Stahls 
und trägt heute dazu bei, daß das bergmännisch "reiche" Erz wirtschaftlich 
keineswegs "reich" ist. Von 1957-69 sank der Preis je Tonne um 40 %, das 
aufwendige Pelletieren zu phosphor~rmen Konzentraten umfaßt bereits knapp 
ein Drittel der Gesamtproduktion und nicht zuHillig wurde infolge der gegen­
wärtigen Stahlkrise der Abbau phosphorreichen Erzes in Svappavaara einge­
stellt, während gleichzeitig die Bundesrepublik Erze aus Südamerika und 
Australien importiert, deren Eisengehalt nicht den der nordschwedischen Erze 
übertrifft . 

Aus diesen Darlegungen folgt, daß eine didakt ische Reduktion auf beide 
Sachverhalte nicht verzichten darf, will sie nicht den Vorwurf einer zu starken 
Vereinfachung provozieren. 
Setzt man diesen Lernsachverhalt in die oben erläuterte Symbolsprache um, 
ergibt sich folgende Struktur: 

zu deren Verständnis folgendes Lexikon benötigt wird: 
n: Nachfrage nach Erz 
a: Abbau 
h: hoher Eisengehalt 
g: .günstige Lagerung 
gb: geringe Beimischungen 
t1: Technologie (Thomasverfahren) 
t2: Technologie (Bahnbau) 
gr: mitteleuropäische Gruben 
R1: wuchs an 
R2: setzt voraus 
R3: sind erschöpft 
[ ]: Information im Lehrerbuch 
4: fUhrt zu 

(I) 

Der Vergleich der Darstellungen in den Schulbüchern ergibt, daß einfache 
Relationen überwiegen: 

Lehrbuch I 

Lehrbuch 2 
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Lehrbuch 3 a R2 n 

Lehrbuch 4 a R2 h, g, [t 1, t2] 

Lehrbuch 5 R1 n~a R2 t2 

Lehrbuch 6 a R2 t2 [t1], h 

Leh rbuch 7 R 1 n~a R2 h 

Diese Feststellung überrascht besonders bei den Büchern 3- 6, in denen der 
Bergbau im Mittelpunkt steht, während bei 7, wo die funktionale Beziehung 
Rohstofflieferant - Rohstoffverarbeitung im Vordergrund steht, die Reduktion 
Berechtigung hat. Recht ausflihrl iches Material legen die Lehrbücher 4 und 6 
vor, z. T. als Zusatzinformation im Lehrerband , um damit eine Differenzierung 
zu ermögliche n. Die starken Reduktionen in den Lehrbüchern 5 und beson­
ders 3 sind dagegen nicht zu befürworten, da sie die Schüler zu m Denken in 
monokausalen Strukturen verleiten, die in der Realität nicht bestehen und von 
der Faßlichkeit her kei neswegs notwendig sind. Die Feststellung in Lehrbuch 
2, die mitteleuropäischen Eisenerzgruben seien erschöpft gewesen, bedeutet 
eine Fehlinformat ion. 

Die Erschließung einer Lagerstätte geschieht nicht durch den Menschen 
schlechthin , sondern ·setzt soziale Gruppen voraus , die an der Nutzung 
interessiert und technologisch da:zu fähig sind. Der letzte Aspekt wird auch 
von den meisten Lehrbüchern durch die Schwierigkeiten beim Bahnbau 
angesprochen, der ebenso notwendige Thomasprozeß - wie schon gezeigt -
dagegen meist unterschlagen. Gleiches gilt für die Initiatoren der Erschlie­
ßung. Sie werden nur von zwei Lehrbüchern angesprochen: einmal als 
"F'ischhändler Anton Mosling aus Narvik" (Lb 1), das andere Mal als "der 
schwedische Staat" (Lb 2). Tatsächlich war es eine englische Gesellschaft, die 
1886 den Bahnbau von Luleä aus begann und erst als sie 1891 insolvent wurde, 
trat der schwedische Staat an ihre Stelle. Auch an der Bergwerksgesellschaft 
beteiligte sich der Staat erst 1907 zur Hälfte, als die Rentabilität bereits 
offenkundig war, die Option auf vollständige Übernahme der Aktien löste er 
erst 1957 ein (bis auf 4 % Privatbesitz). 

Ohne Frage kann der Unterricht den detailierten Verlauf nicht aufgreifen. 
Wesentlich bleibt, daß die Initiative von dem damals wichtigsten Industrie­
staat ausging, der über die notwendigen Technologien verfügte und für den das 
Rohstoffproblem am drängendsten war sowie von privaten Unternehmern. 
Dieser Sachverhalt kann in den Fragehorizont von Schülern der Orientierungs­
stufe gerückt werden durch die Information, daß den ersten Erzzug von 
Gällivare nach Luleä im März 1888 englische Fahnen schmückten. 

An diesem Erschließungsprozeß hat sich an der polaren Grenze der 
Ökumene bis heute kaum etwas geändert. Auch in Kanada leisten private 
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Prospektoren Schrittmacherdienste, sei es bei der Erschließung der Ölsande in 
Alberta oder von Kohlevorkommen in British Columbia. Wenn ihre Investi­
tionen rentabel erscheinen, treten große Gesellschaften und/oder der Staat an 
ihre Stelle , wobei der heute bedeutendste Industriestaat ebenfalls meist mit 
von der Partie ist. 

Der Lernsachverhalt hat folgende Struktur: 

Lehrbuch I 

Lehrbuch 2 

Lexikon: 
t: fUhrendes Industrieland 
st : Staat 
u: Privatunternehmer 
~: entwickeln 
R5: Geld investieren 

Keine der Lösungen in den beiden Büchern vermag zu befriedigen, da sie den 
Sachverhalt nur teilweise oder unrichtig widerspiegeln. 

Die Zuordnung der Unterrichtseinheit zum Bergbau legt einen Schwer­
punkt auf die Abbaumethoden. Wesentliche Merkmale sind 
1. die Mächtigkeit des Erzkörpers, die eine besondere Abbaumethode (Schei­
benbruchbau) erlaubt, bei der nur wenig taubes Gestein anfallt, 
2. der hohe Mechanisierungsgrad, 
3. die ständigen Erzanalysen und Qualitätskontrollen 
4. die Aufbereitung des stark phosphorhaltigen Erzes durch Pelletierung, 
5. der Übergang vom Übertagebau zum Untertagebau, nachdem der Bergfuß 
erreicht worden war. 

Der Lernsachverhalt läßt sich in folgender Struktur fassen: 

üt R1 tg ~ut (R 1 tg) R2 (g, m, qu [=an, p]) 

4a~kl, R5 ar (3) 

Lehrbuch 1 üt ~ kl; üt R7 ut 

Lehrbuch 2 üt R1 tg 4 ut (R1 tg) R2 (g, rn)4 R6 kl 

Lehrbuch 3 
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Lehrbuch 4 üt R1 tg 4 ut R2 (g, m, qu [= p]) 

Lehrbuch 5 üt R8 ut 

Lehrbuch 6 

Lehrbuch 7 üt R8 ut 

Lexikon: 
ut: Untertagebau 
üt: Übertagebau 
tg: Anteil tauben Gesteins 
m: hoher Mechanisierungsgrad 
qu: gute Erzqual ität 
an: Analysen 
p: Pelletierung 
ar: Arbeiter 
kl: Klima 
Rs: friere n 
R6: wird beeinträchtigt 
R7: ging über zu 
Rs: mußte übergehen zu 
R.6 : Negation von ~ 

Die Lehrbücher 2, 4 und 6 geben den Sachverhalt recht ausfUhrlieh wieder, die 
beiden letzten heben auch die Qualitätsverbesserung durch Anreichern des 
Eisengehaltes und Ausscheiden der Phosphorbeimischungen hervor. Auf das 
Erscheinungsbild beschränken sich Lehrbuch I und 3. Das erste stellt nur ein 
früheres Entwicklungsstadium vor, den Übertagebau, das dritte fligt noch eine 
Mißdeutung des Übergangs zum Untertagebau hinzu : "Jetzt brauchen die 
Arbeiter nicht mehr bei eisiger Kälte im Freien zu arbeiten." Dies war 
bestenfalls ei ne nicht unangenehme Begleiterscheinung, die Nachteile der 
Arbeit untertage (u. a. schlechte Luft, Feuchtigkeit, Verlängerung der Polar­
nacht) werden dadurch völl ig verdeckt. 

Die Lehrbücher 5 und 7 verkürzen ebenfalls sehr stark. Die Verknüpfung 
"mußte übergehen" läßt aber das kausalgenetische Element bestehen. Bei 
Lehrbuch 7 steht oh nehin der Bergbau nicht im Mittelpunkt der Betrach­
tung. 

6.5.2 Die inhaJtlich-horizontaJe Reduktion 

Ein häufig verwendeter Weg der Reduktion ist die sprachliche Vereinfachung 
durch Metaphern, Bilder, usw., hier als horizontale Reduktion bezeichnet. Sie 
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erscheint zunächst als einfacher, problemloser Weg. Schwierigkeiten treten 
auf, wenn der Adressat über einen anderen Wortschatz oder eine andere 
(Umgangs-)Sprache verfUgt. "Kleine Holzhäuser" (Lehrbuch I, S. 84) werden 
von· einem Schüler in Mitteleuropa kaum als moderne Einfamilienhäuser 
gedeutet, da sie in seinern Erfahrungsbereich nicht vorkommen und der 
Begriff eher Assoziationen mit alten, baufälligen Häusern hervorruft. Treten 
interpretative Schwierigkeiten dieser Art auf, war die sprachliche Reduzierung 
des Lernsachverhaltes unzureichend. 

Ein positives Beispiel ist die Metapher vom Golfstrom als einer "Warmwas­
serheizung", da sie auch die Erwärmung der Luft beinhaltet und damit die 
indirekten Auswirkungen. Der Vergleich verliert jedoch seinen Sinn, wenn im 
fo lgenden Satz das Wirkungsprinzip auf einen Teilaspekt, den direkten 
Kontakt Land-Meer eingeschränkt wird (vgl. hierzu Schönbach 1970, S. 74 ff.). 
Dies ist mit einer Ausnahme bei allen Büchern der Fall. 

Weitaus bedenklicher stimmt der Versuch, die Entlegenheit Kirunas durch 
Metaphern wie "Oase" in der "Eiswüste Norrbottens" zu veranschaulichen 
(Lb 1, S. 82 ff.). Dabei wird nur angeblich eine Transformation vorgenommen; 
tatsächlich werden geographische Begriffe falsch gebraucht . 

Skeptisch muß auch der Versuch gesehen werden, "Kindgemäßheit" und 
damit Faßlichkeit durch impressionistische Sprachbilder zu erreichen wie "Die 
Lichtmonate dämmerten herauf, zwischen den Geleisen sproß sprödes Step­
pengras, der Stah l schwitzte Rost aus, die Holzschwellen faulten - die Bahn 
setzte weiter Längen an" (Lb 1, S. 83). Geolyrik dieser Art verstell t eher 
Einsichten als daß sie sie öffnet. Besonders peinlich wirkt , wenn solchermaßen 
"Steppe" und "Wüste" als Synonyme Verwendung finden. 

Andererseits wird eine sprachliche Transformation häufig gar nicht vorge­
nommen , sondern es wird von "Strecken" und "Streckenvortrieb" gespro­
chen, "die Löcher werden wie üblich mit Sprengstoff besetzt und verdäm mt" 
(Lb 4, S. 82). Es ist zweifelhaft, ob Fachtermini aus der Technik wirklich 
unabdingbar sind. 

6.5.3 Die methodische Reduktion 

Die methodische Reduktion zielt in nahezu allen Büchern auf eine Vermitt­
lung von Wissen, das Schüler später zu reproduzieren haben. Sätze wie 

" 
Ackerbau ist hier nicht möglich , denn die Sommer sind kurz und die Winter 

viel zu lang und kalt" (Lb 4, S. 84 , ähnlich in Lb 6, S. 129) berauben den 
Schüler der Möglichkeit, diese Erkenntnis mit Hilfe von Klimadaten selbst zu 
gewinnen. 

Mit e.iner Ausnahme geben die Lehrbücher in Fragen gekleidete Arbeits­
aufträge vor, von denen ein Großteil auf den Text Bezug nimmt nach dem 
Muster: "Was ist unter Tagebau zu verstehen? Wie ging der Abbau vor sich?" 
(Lb 1, S. 84). "Was erfährst du in dem Bericht über das Klima?" (Lb 3, S. 59). 
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Diese Verständnisfragen zum Text haben ohne Zweifel Berechtigung. Sie 
überprüfen aber nur die Wissensvermittlung durch den Text, für den eigent­
lichen Kenntniserwerb bleiben sie belanglos. Da jeder Unterrichtende Fragen 
dieser Art selbst zu stellen vermag, sollte der Platz im Schulbuch sinnvoller 
genutzt werden. 

Die Begründungen fUr den Verzicht auf entdeckendes Lernen muten z. T. 
skurril an . So heißt es in einem Lehrerband: "Man könnte versuchen .. . den 
Schüler die Lösung selbst finden zu lassen . Doch erscheint dieser an sich 
methodisch richtige Weg hier kaum gangbar: Die Schüler kennen die gege­
benen Bedingungen zu wenig. Die ihnen zur Verfügung stehenden Atlanten 
geben weder Auskunft über die winterliche Eisbedeckung des Bottnischen 
Meerbusens und die Eisfreiheit der Skandinavischen Atlantikküste noch über 
die Schwierigkeiten des Transports über das Fjell und über die morphologi­
schen Verhältnisse des Rombaks-Fjords" (Geographie 5/6, Elemente zur 
Unterrichtsplanung 4.5 , S. 2). 

Abgesehen davon, daß die Behauptungen in dieser Form nicht stimmen 
(die Diercke-Ausgabe von 1957 enthält bereits eine Karte der Vereisung der 
nördlichen Ostsee), liegt die Aufgabe eines Schulbuches gerade in· der Bereit­
stellung von Materialien , die ein selbständiges Arbeiten der Schüler ermögli­
chen. Das soll nicht heißen, daß es nur noch entdeckendes Lernen zu geben 
hätte. Keineswegs. Man sollte aber eine ganz klare Trennung in Erwägung 
ziehen in Phasen des entdeckenden Lernens bzw. des orientierenden Lernens, 
bei dem es um eine vertiefende Studie mit eigenem Kenntniserwerb bzw. um 
reine Informationsvermittlung geht. Die heutigen Schulbücher gehen zumeist 
einen Mittelweg und leisten weder das eine noch das andere in zureichendem 
Maße. 

6.6 Ergebnisse und Folgerungen 

Die Beispiele zeigen, daß die didaktische Reduktion im Bereich der Orientie­
rungsstufe besonders stark die Begründungszusammenhänge verkürzt. Dies ist 
gerechtfertigt , sofern dadurch nicht monokausale Abhängigkeiten konstruiert 
werden, die die Wirklichkeit verfälschen. Bei dem analysierten Beispiel 
(Begründung der Erschließung der nordschwedischen Eisenerzlager) wurde die 
Grenze von zwei Lehrbüchern (Lb 3 und 5) klar überschritten, zufriedenstel­
lend kann nur die Darstellung in Lb 4 und 6 bezeichnet werden. 

Ein noch weitaus schlechteres Resultat ergab die Frage nach den auslö­
senden Sozialgruppen. Unter diesem Aspekt konnte kein Schulbuch die 
berechtigten Anforderungen erfüllen. 

Sehr umfassend wird der technische Bereich präsentiert. Hier liegt die 
Gefahr nahe, daß die Gesamtheit eines Sachverhaltes auf das Phänotypische 
reduziert wird, ohne die Ursachen aufzudecken. Besonders die Darstellung 
von Abbaumethoden mit einer Vielzahl technischer Begriffe scheint diesem 

Abweg zu verfallen. 
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Bei der sprachlichen Transformation unterlaufen erstaunliche Fehlgriffe auf 
der metaphorischen, aber auch auf der semantischen Ebene. 

Die von den Schulbüchern geförderten Methoden zielen vor allem auf 
Wissensvermittlung und anschließende Reproduktion durch die Schüler. Für 
Eigentätigkeit der Schüler geben sie nur geringen Raum. 

Insgesamt scheint es an der Zeit, daß die Didaktik der Geographie sich 
stärker dem konkreten Unterricht, seinen Inhalten und Methoden, zuwendet, 
wenn nicht unter einer neuen Fassade alles beim alten bleiben soll. 
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6.8 Diskussion 

Die Diskussion wandte sich zwei Hauptanliegen zu, I. dem zugrundeliegenden 
Wissenschaftskonzept und 2. der angewandten Methode. Darüber hinaus 
wurde generelle Schulbuchkritik laut, etwa als Daum fragte, wie lange wir 
Themen aus einer Reliktgeographie, zu der er auch das Beispiel Kiruna zählte, 
noch im Unterricht verantworten könnten, oder als Kreibich wünschte, daß 
Schulbücher weniger danach streben sollten, Widersprüche zu vermeiden, 
sondern versuchen sollten, durch Offenlegen von Widersprüchen die Schüler 
zur Meinungsbildung anzuleiten. 

- Am zugrundeliegenden Wissenschaftskonzept kritisierte Schrand die 
Vorgaben Volkmanns.Er argumentierte gegen den Ansatz Bruners und die von 
ihm behauptete Kongruenz der Sach- und Lernstrukturen, die den einfachen 
Reduktionsansatz erst ermöglicht. Der Didaktiker dürfe das System der 
Wissenschaft nicht ungefragt übernehmen. Ähnlich betonte Birkenhauer, daß 
in Hinblick auf fachdidaktische Relevanz argumentiert werden müsse. Volk­
manns Untersuchungsansatz sei jedoch auch ohne Rückbezug auf Bruner 
möglich. Daum unterstrich, daß die didaktische Reduktion nicht im Wider­
spruch zur Fachwissenschaft stehen dürfe. Das Problem sei nur, welche 
Ergebnisse der Fachwissenschaft man vermitteln wolle. Kroß schlug deshalb 
vor, besser von einer "Akzentuierung" zu sprechen, da der BegritT "Reduk­
tion" den Blick für die eigentliche Aufgabe des Didaktikers verstelle. Meyer 
wies darauf hin, daß auch die Wissenschaft reduziere. Jede Erkenntnis sei 
Reduktion. Man müsse daraufhin die Aussagen des Wissenschaftsrates zur 
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Wissenschaftsorientierung hinterfragen. Volkmann stimmte dem zu und stellte 
klar, daß er Bruner nicht vorbehaltlos akzeptiere. Es komme auch auf die 
Einsehbarkeit des Lernsachverhaltes an. Unterricht sei kein Abbild der 
Wissenschaft. Vielmehr müsse man einzelne Aspekte isolieren, um in die 
Tiefe gehen zu können . 

Schultze wies auf einen besonderen Aspekt der Wissenschaftsorientierung 
hin: die Bevorzugung des entdeckenden Lernens. Es sei geradezu zu einem 
Dogma im gymnasialen Bereich geworden. Entdeckendes Lernen führe zu 
einem entwickelnden Unterricht und sei nur mit starker Lehrersteuerung auf 
das gewünschte Ziel zu lenken . Als alternative Methode schlug er das Lernen 
durch Anwendung vor. Haubrich hielt auch orientierendes Lernen für notwen­
dig, nur sei entdeckendes Lernen schwieriger. Entdeckendes Lernen sei jedoch 
nicht nur für das Gymnasium geeignet, allerdings müsse es für die Haupt­
schule elementarisiert werden. Volkmann bezeichnete Lernen durch Anwen­
dung als eine Vorstufe zum entdeckenden Lernen. Dabei sei das entdeckende 
Lernen kein Dogma. Wesentlicher sei, daß Schüler nur durch Handeln auch 
Handeln lernen könnten , nicht durch Wissen. 

- Fuchs wandte sich gegen die zugrunde liegende Methode. Er meinte, sie 
erzeuge einen Automatismus und beachte die Lernzielorientierung nicht. 
Schrand fügte ergänzend hinzu, daß sie durch die Gleichsetzung von Wissen­
schaftssstrukturen und Verhaltensstrukturen die kognitive Dimension zu sehr 
bevorzuge. Engelhardt schließlich wies darauf hin, daß mit der vorgestellten 
Methode die alten Iänderkundlichen Darstellungen besonders gut abschneiden 
müßten , da zur Bewertung die bloße Erwähnung von Sachverhalten diene. 
Volkmann entgegnete, es gehe ihm nicht um Vollständigkeit, sondern um die 
Vermeidung monokausaler Abhängigkeit. 

Diether Stonjek 
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(im Rahmen der Überlegungen zur Planung einer Unterrichtseinheit "Lignano 
- Urlaubsziel an der Adria?" vor dem Hintergrund fachdidaktischer Struktur­
gitterentwürfe) 

Eckart Füldner 

In diesem Beitrag soll nicht ein weiterer Entwurf ftir ein fachdidaktisches 
Strukturgitter vorgelegt werden. Es geht vielmehr darum, ein solches curricu­
lares Rahmenkonzept auf seinen einen erklärten Zweck hin zu testen, nämlich 
ob es Prüfinstrument auch ftir Teilcurricula sein kann. Nach H . Blankertz 
(1973, S. 19) könnten mit ihm nämlich "vorgegebene, inhaltlich bestimmte 
Zumutungen zu Lerngegenständen" beurteilt werden. Es wird daher nachträg­
lich der Vorschlag von T. Rhode-Jüchtern (1977, S. 340) an eine für die 
Orientierungsstufe entworfene kleinere Unterrichtseinheit angelegt. 

Unterwirft man sich der Vorentscheidung, das Strukturgitter zu adaptieren, 
so können zwei sich verschränkende Fragestellungen unterschieden werden: 
I. von der Unterrichtseinheit her gesehen: 
Werden die fachwissenschaftliehen und die didaktischen Intentionen der 
Unterrichtseinheit durch die Möglichkeiten der Verortung im Strukturgitter 
genügend deutlich? Werden etwa Defizite sichtbar oder wird gar das Gitter 
gesprengt? 
2. vom Strukturgitter her gesehen: 
Greifen die Kategorien und Kriterien im konkreten Anwendungsfalle, d. h. ist 
das Schema ausreichend differenziert, so daß über bloße Leerformeln hinaus 
zumindest Impulse ftir inhaltliche Schwerpunkte erkennbar werden? Erhält 
man Hinweise für das Problem der Altersstufengerechtheit und der Lernvor­
aussetzungen? 

Nicht verdrängt werden soll aber auch die Überlegung, ob nicht durch die 
Beschäftigung mit dem Gitter alternative Ansatzmöglichkeiten von vornherein 
verstellt werden - oder anders ausgedrückt: Erkenne ich nach dem "durch­
checken" des Gittersystems noch genügend klar, ob ich nicht besser außerhalb 
der Fachperspektive angesetzt hätte, um zu einer ganz anderen Gewichtung zu 
gelangen? 

Der Anlaß für die Ausarbeitung der gannten Unterrichtseinheit war, daß 
die Thematik "Reisen" erstmals für den vorläufigen Lehrplan Weltkunde 
(=Geographie in den Klassen 5/6 der schulartabhängigen Orientierungsstufe 
in Baden-Württemberg) so relativ jungen Schülern zugemutet wurde. Die 
Beschäftigung mit dem Unterrichtsbeispiel "Lignano" für eine 8. Realschul-
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klasse, das im FWU-Film 33 2802 dokumentiert ist, (der Film ist Teil des 
Projekts "Unterricht in Dokumenten", Beiheft Stuttgart 1977, und zusammen 
mit E. Weinreurer vom Verf. angeregt und realisiert worden), stellte bei weitem 
nicht so große didaktische Ansprüche und konnte davon ausgehen, daß die 
Schüler eine gewisse Grunderfahrung mit der selbsttätigen Bearbeitung von 
Medien hatten . Mehr noch als im Entwurf ftir die Klasse 8 wurde jetzt 
deutlich, daß sorgfältiges Abwägen zwischen dem fachwissenschaftliehen 
Anspruch und der schulpädagogisch fachdidaktischen Zielsetzung notwendig 
war. Zu ersterem ist anzumerken, daß heutige Lehrpläne eher ein Zuviel an 
fachlicher Einsichtnahme für Schüler der Klasse 5 verlangen. Zum letzteren 
steht prinzipiell zur Diskussion, welches Eigeninteresse ein 10-1 !jähriger 
Schüler denn überhaupt aufbringen kann, wenn im Richtziel formuliert wird: 
"Erholungsräume beurteilen und für die eigene Freizeit sinnvoll nutzen 
können". Wir entschieden, es könne nur darum gehen, den Schüler mit 
Sachkompetenz derart auszustatten, daß er sein Eigeninteresse etwa in Form 
des Mitentscheidens bei der Gestaltung einer Familienferienreise geltend 
machen kann, falls das Augenmerk auf den Sektor "langfristiges Reisen" 
gelenkt wird. 

Da die Thematik Urlaubs- oder Reiseplanung erst in jüngster Zeit in 
Unterrichtswerke und neue Lehrpläne aufgenommen worden ist, erscheint es 
sinnvoll, einen Literaturvergleich und eine Sichtung bereits vorliegender 
Unterrichtsmaterialien voranzustellen, ohne allerdings Vollständigkeit dabei 
anzustreben. 

Die im Lehrplan "Weltkunde" für die Orientierungs.stufe in Baden­
Württemberg bereits oben zitierte Zielvorstellung lehnt sich an die Formulie­
rung in Eugen Ernsts kognitiven Lernzielkatalog an, wo es heißt , es komme 
auf die Fähigkeit an, "vom Fremdenverkehr angepriesene Gebiete zu beurtei­
len" (E. Ernst 1970, S. 193). Da Urteilsfähigkeit Sachkenntnis voraussetzt, wird 
die Untersuchung der Ausstattung von Fremdenverkehrsräumen am Meer 
und im Gebirge gefordert, sowie die Raumwirksamkeit von Fremdenverkehr 
zur Fragestellung erhoben. Diese zwar sozial-geographisch begründete aber 
dennoch eher dem traditionellen fachlichen Anspruch entsprechende Auffas­
sung steht derjenigen der Autoren der "Kiett/Geographie" gegenüber, die 
nicht "Fremdenverkehrsgeographie" schlechthin wollen, sondern "Reisen" 
ganz als Angewandte Geographie sehen. 

E. Daum, der wohl als erster die Reisekapitel einiger wichtiger Unterrichts­
materialien analysiert hat , stellt Brüche zwischen Ansprüchen und Angebot 
fest. Er fordert , daß die Unterrichtsbeispiele mehr von der Wirklichkeit der 
Schüler auszugehen und nicht nur die konsumorientierten und bestimmte 
Gesellschaftsgruppen ansprechenden Pauschalreisen zu analysieren hätten. Er 
sieht "Selbsterfahrung, Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung" ungenü­
gend berücksichtigt" (E. Daum 1975, S. 874). 

Auch F. Ranft (1974, S. 53) hat an den vorliegenden Unterrichtswerken 
kritisiert , daß keine jugendeigenen Formen des Tourismus dargestellt werden, 
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nur Reisetechniken, keine Reiseinhalte. E. Wittig urteilt ähnlich, indem er 
ausführt, daß die Geographieschulbücher die Strukturen einer Geographie des 
Freizeitverhaltens in ihrer qualifizierenden Dimension nur eklektisch berück­
sichtigen und in ihren Darstellungen unkritisch die Freizeitindustrie 
verstärken (E. Wittig 1975, S. 174). 

Daher beschreibt dieser Autor in seiner Dissertation, welche Fachwissen­
schaftlichen Kategorien in Anlehnung an K. Ruppert und seine Schüler (1. 
Maier I R. Daesler I K. Rupperr I F. Schaffer 1977), auf welche raumrele­
vanten Freizeitsituationen angelegt werden könnten. Zur Verdeutlichung soll 
diese Vorstellung hier graphisch dargestellt werden und eine entsprechende 
Passage zitiert werden, die zeigt, daß E. Wittig seinen "ersten systematischen 
Rahmen für eine Didaktik raumrelevanten Freizeitverhaltens" in dieser Weise 
gesehen haben möchte: "Die vertikal zu lesenden Spalten können und wollen 
keine rezeptalogische Praxisanweisungen fUr spezielle raumrelevante Freizeit­
situationen geben , ihre didaktische Leistung besteht darin, die Fähigkeit für 
Entscheidungen im Bereich raumrelevanten Freizeitverhaltens zu präparieren" 
(E. Wittig 1975, S. 87 /88). 
In der Tat müssen hier alle didaktischen Überlegungen erst ansetzen, da das 
Schema keinerlei Hilfestellung zur Auswahlentscheidung oder gar schülerad­
äquater Umsetzung bietet. Es handelt sich auch nicht um ein fachdidaktisches 
Strukturgitter im Sinne von Blankertz, da keine didaktischen "Eingänge" in 
das Schema vorgegeben sind . Der Ansatz E. Wittigs führt m. E. die didakti­
schen Vorüberlegungen allzueng auf die fachwissenschaftliche Ebene zurück, 
so daß z. B. facherübergreifende Aspekte zurücktreten müssen. 

H. Niederer (1977, S. 149) geht noch einen Schritt weiter wenn er fordert, 
daß eine künftige Pädagogik des Reisens dringend ein zeitgemäßes touristi­
sches Ethos entwickeln müsse, da die "besorgniserregenden Kehrseiten des 
derzeitigen Erholungsbetriebes und die Winkelzüge seiner Nutznießer, zu 
denen auch der gar so leicht verführbare Tourist gehört" zwar im allgemeinen 
verschleiert , nichtsdestoweniger aber selbstzerstörerisch wirksam seien. 

Demgegenüber kann allerdings argumentiert werden, daß erst das Erfahren 
touristischer Techniken oder etwa das Vergegenwärtigen der Probleme des 
Massentourismus den Urlauber in die Situation bringen können, bezüglich der 
Verkehrsmittelbenutzung, Zielortbestimmung und inhaltlichen Gestaltung 
nachdenklich zu werden. 

An dieser Stelle sei es erlaubt, die Literaturdurchsicht abzubrechen und auf 
die der Unterrichtseinheit gestellten Zielsetzungen zurückzukommen. Das 
Richt- und Grobziel sei noch einmal genannt: 
Richtziel: Erholungsräume beurteilen und für die eigene Freizeit sinnvoll 
nutzen können. 
Grobziel: Für den Sommerurlaub einen Fremdenverkehrsraum am Meer nach 
seiner naturräumlichen und infrastrukturellen Ausstattung bewerten (vorläu­
figer Lehrplan für das Fach Weltkunde in Baden-Württemberg, Lernbereich 
III). 
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Die Formulierungen des Grob- und vor allem des Richtziels zeigen an, daß der 
Geographieunterricht einen Beitrag zu Qualifikationen übergeordneter Art 
leisten will: Bewertungen und Urteile über Erholungsräume abzugeben 
schließt nämlich ein, daß der Schüler über seine Urlaubsvorstellungen und die 
seiner Umgebung zum Nachdenken angeregt wird . An dieser Vergegenwärti­
gung der unterschiedlichen Freizeitbedürfnisse erkennt er bald, daß er für den 
Fall der Gestaltung einer größeren Ferienreise, z. B. im Sommer ans Meer, nur 
dann partnerschaftlieh im Familienkreis mitentscheiden kann, wenn er es 
gelernt hat, sich über die in Aussicht genommenen Zielgebiete zu informieren 
und deren Möglichkeiten untereinander zu vergleichen. Der Schüler der 
Klassen 5 und 6 unternimmt in der Regel noch keine Individualreisen, so daß 
in einer ersten Begegnung mit dem Thema eine Einschränkung auf die übliche 
Urlaubsgestaltung mit der Familie gerechtfertigt erscheint. Unter diesem 
Gesichtspunkt ist die 2-3wöchige Sommerferienreise, vor allem in ausländi­
sche Zielgebiete, eine statthafte Thematik des Unterrichts, auch wenn nicht 
alle Schüler der Klasse eigene Erfahrungen einbringen können, gilt es doch 
Sekundärerlebnisse der Mitschüler zu verarbeiten. Erst in höheren Klassen­
stufen wird die Alternative der Individualreise mehr in den Vordergrund 
treten können bis hin zur Diskussion von "Gegenbewegungen" zum 
herkömmlichen Tourismusverhalten (H. Niederer 1977, S. 181). 

Der somit inhaltlich eingegrenzten Unterrichtseinheit wurden die 
folgenden zwei überfachlichen Lernziele aus den obigen Erwägungen hinzuge­
fügt: 
(1) Urlaubswünsche verschiedener Personen (insbesondere Familienmitglie­
der) bezüglich eines Sommerurlaubs am Meer nennen können, 
(2) den Entscheidungsvorgang ftir die Wahl eines Feriengebiets innerhalb der 
Familie beschreiben können. 

Eine Übersicht über den Verlauf der mehrstündigen Unterrichtseinheit 
ohne Berücksichtigung der Medien und Arbeitsformen, nur unter Angabe der 
Feinlernziele in abgekürzter Form, sei anschließend durch folgendes Grund­
schema gegeben: 
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Hierbei bedeuten die Kürzel Fi , Ni und Zi: 

Lernziele im ,Fundamentum" 
F1: Die Versprechungen eines Werbeplakats auf ihre Erfüllbarkelt befragen 
F2: Die geographische Lage Lignanos beschreiben 
F3: Wichtige topographische Punkte der "Brenner-Route" ermitteln und 
nennen 
F4 : Das Erscheinungsbi ld Lignanos beschreiben und erläutern 
F5: Das Freizeitangebot Lignanos in bezug auf individuelle Bedürfnisse 
prüfen 
F6: Alternative Wohnmöglicheiten an einem Urlaubsort kennen und deren 
Vor- und Nachteile abwägen 
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F7: Vor- und Nachteile der Flachküste für den Badeurlaub gegenüberstellen 
F8: Wasser- und Lufttemperaturen verschiedener Meeresküsten vergleichen 

Lernziele im "Niveau" 
N1: Die Beanspruchung und Belastung eines Urlaubsortes saisonbezogen 
beurteilen 
N2: Beschreibung der funktionalen Gliederung Lignanons 
N3: Die Anzahl der Übernachtungen nach Herkunftsländern gliedern und in 
eine Europakarte einzeichnen 

Lernziele als "Zusatzangebot" 
Z

1
: Autofahrstunden vom Heimatort bis Lignano schätzen 

Z2: Einige Ausflugsfahrten in die Umgebung Lignanos vorschlagen 

Es geht nun darum, die vorliegende Unterrichtsplanung in den Strukturgit­
terentwurf von T. Rhode-Jüchtern (I 977) einzuarbeiten. Hierbei werden leichte 
Abänderungen in der Spalte der Fachkategorien als auch eine Ergänzung bei 
der didaktischen Kriterienliste vorgenommen, was im folgenden kurz zu 
begründen sein wird . 

Die beiden Matrixeingänge, die die fachwissenschaftliche und die didakti­
sche Seite eines Themas aufschlüsseln sollen, sind in ihrer Diktion sehr 
unterschiedlich angelegt. Während für die didaktische Leiste recht formale 
Unterscheidungsmerkmale vorgesehen sind (deskriptiv, analytisch-prospektiv 
und kritisch-präskriptiv), ist die fachwissenschaftliche Gliederung inhaltlich 
bestimmt worden: Arbeit, Verfügung über Ressourcen , Gesellschaftsorganisa­
tion. Es wird vorgeschlagen, hier einheitlich und zwar möglichst zweischrittig 
vorzugehen. Auch die fachliche Seite erhält zunäc;:hst eine formale Gliederung, 
die der dann folgenden Themenstellung nicht vorgreift. Die inhaltliche 
Verdeutlichung hätte zu folgen. Hier ergibt sich die Notwendigkeit, den 
Vorschlag von T. Rhode-Jüchtern zu variieren . Das flir unser Unterrichtsbei­
spiel wichtige Freizeitverhalten müßte nämlich unter dessen erste Kategorie 

" 
Arbeit" subsumiert werden, die allerdings von diesem Autor im Marxschen 

Sinne sehr weit definiert wird, während "arbeiten" im Kreise der Grundda-
seinsfunktionen nur eine unter mehreren Lebensäußerungen ist, die raumrele­
vant zu wirken vermag. An diese erste Stelle setzen wir daher gleichsam 
"axiomatisch" mögliche raumrelevante Bedürfnisse, also in unserem Falle die 
des Freizeit- und spezieller noch die des Urlaubsverhaltens. 

In einer zweiten fachwissenschaftliehen Kategorie, die unbestritten zum 
Selbstverständnis des Unterrichtsfachs Geographie zählen sollte, werden jene 
fachlichen Leistungen zusammengefaßt, die sich mittels instrumenteller Tech­
niken der Raumorientierung, Lagebeziehungen (G. Fuchs 1977, S. 5) und 
Raumbewertung widmen, bevor die eigentliche regionale Sachauseinanderset­
zung beginnt; sie sei daher als "theoretische" Kategorie gekennzeichnet. Auf 
sie folgt sodann die "faktische", die bei Rhode-Jüchtern allein das inhaltliche 
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Kategoriensystem bestreitet, weil in der Analyse und Bewertung der Ausein­
andersetzung von Gesellschaft und Raum natürlich das zentrale kognitive 
Anliegen des Faches gesehen werden muß. 

Bei der Aufgliederung der didaktischen Kriterien ist lediglich eine Ergän­
zung vorgenommen worden: Die letzte Spalte, die kritisch-präskriptive, wurde 
aufgeteilt in eine subjektbezogene Fragestellung und eine sachbezogene, wobei 
letztere die Intention T. Rhode-Jüchterns widerspiegelt , erstere aber Gelegen­
heit gibt, dem Schülerinteresse mehr Aufmerksamkeit zu schenken. Die 
inhaltlichen Beschreibungsversuche T. Rhode-Jüchterns in der Frageform flir 
diese zweite Dimension des Strukturgitters wurden in ihrer Vorläufigkeit 
übernommen und die "subjekt ive" Spalte mit einer analog gebildeten Formu­
lierung versehen: "Was bedeutet es für mich?" 

Knüpfen wir nun an die Ausgangsüberlegung an, ein solches Strukturgitter 
als Prüfinstrument für Unterrichtsmaterialien zu verwenden. Der nächste 
Schritt besteht dann darin, die einzelnen, durch die Lernziele grob um­
schriebenen Unterrichtsphasen in dieses Schema einzupassen, um aus der sich 
ergebenden Anordnung Antworten auf die eingangs gestellten Fragen zu 
gewinnen. 

Gegenüber T. Rhode-Jüchtern ist dabei eine Darstellung gewählt worden, 
die die einzelnen Lernziele nicht streng an eine einzige didaktische Kategorie 
bindet, sondern auch Übergangsstadien zuläßt für die Fälle, wo angestrebte 
Lernziele deskriptive Komponenten und zugleich weitergehende Intentionen 
beinhalten. Das so gewonnene Bild verzeichnet im einzelnen 
a) alle dreizehn Lernziele fußen im deskriptiven Bereich, wobei drei von ihnen 
dort verbleiben, während die anderen zehn auch in die anderen didaktischen 
Kategorien vorstoßen. 
b) vier Lernziele dieser Gruppe sind auch im "analytischen" Sektor verhaftet, 
unter diesen finden zwei hier ihre Ausschöpfung. 
c) die weitaus meisten Lernziele- insgesamt acht- dringen bis zur subjektiven 
Spalte vor, hierbei überspringen immerhin sechs die analytische Betrachtungs­
ebene. 
d) In der sachlich-kritischen vierten Spalte finden sich noch vier Lernziele ein, 
die durchweg auch die vorangehenden Spalten als Übergangsstadien berührt 
hatten. 
Diese pauschale Bilanz kann nun insofern weiter verfeinert werden, indem 
nach der Einstufung der Lernziele in "Fundamentum", "Niveau" und "Zu­
satzangebot" sowie der Bezifferung unterschieden wird. Hierbei ist deutlich, 
daß die ersten drei Lernziele des Fundamenturn diejenigen sind, die ganz im 
Deskriptiven verbleiben, während die später folgenden Lernziele F4, F5 und F6 
nahezu allen Ebenen verpflichtet sind. Die später folgenden Lernziele F7 und 
F8 haben neben der deskriptiven auch eine subjektive Dimension. Wie 
verhaJten sich nun die Lernziele des Niveau und des Zusatzangebots? Der 
Hauptunterschied besteht zu jenen des Fundamenturn darin, daß sie alle auch 
die analytische Kategorie durchlaufen, das Lernziel N1 sogar alle Stufen. Die 
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Zusatzlernziele haben dagegen außerhalb der Deskription eine Verortung in 
der subjektiven Kategorie aufzuweisen, sie bilden somit eine Erweiterungs­
möglichkeit der persönlichen Urteilsbildung. 

Durch die oben vorgenommene Gegenüberstellung des Strukturschemas 
der Unterrichtsheinheil "Lignano, Urlaubsziel an der Adria?" mit dem adap­
tierten Strukturgitter nach T. Rhode-Jüchtern soll deutlich werden: 
l. Für die Orientierungsstufe überwiegen zwar die deskriptiven Vorgehens­
weisen, es kann jedoch auch in analytisch und kritisch-präskriptive Bereiche 
vorgestoßen werden~ bezeichnenderweise sind hier vor allem die anspruchs­
volleren Lernziele angesiedelt. 
2. Die von der Fachwissenschaft aufgezeigten Strukturmerkmale des Freizeit­
verhaltens lassen nach Einpassung in das fachdidaktische Strukturgitter erken­
nen, welche fachlichen Teilbereiche für eine unterrichtliche Behandlung (hier 
wären zu nennen: gewisse Schwerpunkte im Bereich der theoretischen Kate­
gorie und Einzelaspekte der Strukturanalyse) verstärkt vorgesehen sind (A. 
Schultze 1976, S. 30), und welche evtl. aus altersspezifischen Überlegungen 
heraus weniger deutlich berücksichtigt worden sind. 
3. Die didaktischen Kriterien zeigen auf, ob im Eigeninteresse der Schüler 
gehandelt wird. Diese haben sicher einen je unterschiedlichen Anspruch auf 
Deskription, Analyse und Bewertung fachwissenschaftlicher Sachverhalte -
hier ist dem Ermessen des Lehrenden ein großer Spielraum gesetzt. Aber die 
naheliegende Entscheidung, dem didaktischen Kriterium "Was bedeutet es ftir 
mich" eine zentrale Rolle zuzuweisen, hilft, die jeweiligen Fachansprüche zu 
prüfen. Andererseits werden dadurch aber auch gesteigerte didaktisch-metho­
dische Bemühungen notwendig. 

Der letzte Gesichtspunkt ist von den Autoren der hier zitierten Unter­
richtseinheil auch in der Anwendungsphase speziell bedacht worden, in der ein 
transferierbarer Kriterienkatalog für ganz verschiedene Ferienorte am Meer 
jedem Schüler zum privaten Gebrauch erläutert wird. Die hier für wichtig 
erachtete subjektive Spalte des Strukturgitters erleichtert es jedoch dem 
Unterrichtenden, solche für Schüler wichtigen Aspekte von Anfang an zu 
beachten. Ob allerdings bei einer gedanklichen Verstrickung in das Gittersy­
stem nicht doch ein sinnvoller überfachlicher Zugang zu manchem Thema 
verstellt werden kann, soll noch einmal durch die Kritik von H. Niederer 
(1977, S. 7) bewußt gemacht werden. Er spricht von einer "Biickverengu ng" 
bei der Re isethematik, wenn diese dem Fach Geographie zugestanden werde. 
Die Beschäftigung mit dem fachdidaktischen Strukturgitter hilft bei einer 
sol.chen radikalen Vorstellung natürlich auch nicht weiter. Dennoch : Nach der 
im Un.terricht vorgenommenen Bilanz der Bewertungsaspekte könnte ja die 
Antwort auf die Frage "Lignano, Urlaubsziel an der Adria?" durchaus 
verworfen und negativ beantwortet werden, womit immerhin der Forderung 
E. Daums nach "Selbstbestimmung" entsprochen wäre. 
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Diskussion 

Die Diskussion beschäftigte sich I. mit der Frage, welche Kategorien eine 
Freizeiterziehung leiten könnten, 2. mit dem möglichen Beitrag des Geogra­
phieunterrichts zu einer solchen Freizeiterziehung und 3. mit Verständnis­
fragen zum vorgestellten Strukturgitter. 

- Da sich das vorgestellte Strukturgitter formal eng an das von Rhode­
Jüchtern anlehnt, stellte Ströhlein die Frage, ob es möglich sei, die Kategorie 
Arbeit durch verschiedene geographische Kategorien in beliebiger Weise zu 
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ersetzen. Gestreich versuchte vergeblich, in dem vorgestellten Gitter die 
Kategorie Arbeit unterzubringen . Er kritisierte, daß die von Füldner verwen­
dete Dissertation von Niederer das Freizeitproblem idealisiere und die mate­
riell-ökonomischen Aspekte vernachlässige . Er gab zu überlegen, ob unsere 
Schwierigkeiten nicht durch die Münchner sozialgeographische Schule verur­
sacht seien, die ein besonderes Konzept der Verhaltensweisen entwickelt habe. 
Auch Kreibich meinte, daß Arbeit und Freizeit eigentlich fundamental 
verknüpft seien. Die Münchner Schule sei da etwas einseitig vorgegangen. 
Ströhlein sprach abschließend sogar von einer Verzerrung unserer Perspektive 
durch die Anlehnung an Daseinsgrundfunktionen. Er forderte , der Arbeits­
funktion einen leitenden Rang zuzubilligen. Füldner verwies darauf, daß nach 
einer Meinung der gesellschaftliche Aspekt implizit hinreichend berücksich­

tigt sei . 
- Meyer veränderte die Diskussionsrichtung etwas, indem er fragte, ob sich 

das vorgestellte Gitter auch radikal genug an den Bedürfnissen der Schüler 
orientiere. Warum , so fuhr er fort, müsse der private Freizeitbereich überhaupt 
in der Schule behandelt werden? Liegt hier eine Bedingungsanalyse vor, nach 
der o etwas wünschenswert sei? Auch Birkenhauer fragte nach der möglichen 
Zielsetzung einer Geographie des Freizeitverhaltens in der Schule. Er nannte 
diesen Problemkrei akademisch und erwähnte eine Untersuchung, nach der 
viele Landkinder nie einen längeren Urlaub gemacht haben. Daum schließlich 
wies darauf hin, daß die Freizeit von einer einzelnen Disziplin schwer in den 
Griff zu bekommen sei. Die Geographie liefere dafür kein Erziehungskonzept 
Volkmann meinte einschränkend , es ginge ohnehin nicht um eine Geographie 
des Freizeitverhaltens, sondern nur um eine des Reiseverhaltens. Füldner 
machte deutlich, daß ftir ihn ein praktisches und kein prinzipielles Problem zu 
lösen war. Der Lehrplan in Baden- Württemberg sei als Ansatzpunkt für das 
Unterricht modell vorgegeben gewesen. Insofern seien die Fragen eigentlich 
an den Lehrplan zu richten. Im übrigen ginge es ihm um eine schülerbezogene 
Kompetenz, nicht etwa um eine Ausbildung zum Landesplaner. Die Motiva­
tionslage der Schüler müsse zu Beginn der Unterrichtseinheit überprüft 
werden. 

- Zur Gestaltung und Funktion des Strukturgitters wollte Schrand wissen, 
ob es sich bei den Lernzielen Fl bis F6 nicht um bloße Inhalte handele, da 
differenzierte Angaben über Qualität und Richtung der Lernziele fehlten. 
Füldner bezeichnete das als ei n Formulierungsproblem. Gestreich ging auf die 
Verwendung seines Strukturgitters durch Füldner ein und machte deutlich, 
daß sei n Gitter nicht nur zur Veränderung und Kritik diene, sondern auch eine 
Handlungsfähigkeit gewährleiste. Seiner Meinung nach sei deshalb die Spalte 
"subjektiv" im Strukturgitter von Füldner überflüssig. Birkenhauer erkundigte 
sich noch einmal nach der Stellung des Strukturgitters im Planungsprozeß. 
Füldner wies darauf hin, daß sein Unterrichtsmodell bereits fertig vorlag und 
das Gitter ei ne Kontrollfunktion hatte. 

Diether Stonjek 
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8 Modelle im Geographieunterricht 
Ein Ansatz legitimer Wissenschaftsorientierung 

Helmuth Köck 

Von den verschiedenen Auffassungen von Wissenschaftsorientierung des 
Geographieunterrichts wie 
- Orientierung an den Inhalten der geographischen Wissenschaft (Deutscher 
Bildungsrat 41972, S. 33), 
- geographische Wissenschaft en miniature (Wocke 1959, S. 484, 491~ von 
Wocke allerdings entschieden abgelehnt), 
- wissenschaftspropädeutische Ausrichtung des Geographieunterrichts (Ver­
band Deutscher Schulgeographen 1959, S. 31/32), 
- im Schüler begründeter logischer Primat des Theoretischen gegenüber dem 
(vermeintlich) naiven Empirismus (Nestle 1973, S. 349) oder schließlich 
- Orientierung an methodologisch-konzeptionellen Ansätzen der geographi­
schen Wissenschaft (Krqß 1976, S. 7) 
soll den weiteren Ausftihrungen die letztgenannte Auffassung zugrunde gelegt 
werden. Wissenschaftsorientierung des Geographieunterrichts wird hier 
demnach verstanden als Übernahme und schulgerechte Anwendung methodo­
logisch-konzeptioneller Ansätze der geographischen Wissenschaft. Als einer 
solcher methodologisch-konzeptioneller Ansätze wird neben anderen die 
Modellbildung/ -anwendung angesehen. 

Nun impliziert das Unterthema dieses Referates allerdings bereits, daß eine 
so verstandene Wissenschaftsorientierung kein Prinzip aus eigenem Recht ist, 
daß der Geographieunterricht mithin nicht nur schon deshalb Modellbildung/ 
-anwendung betreiben kann, weil dies in der geographischen Wissenschaft in 
neuerer Zeit verstärkt geschieht. Zwar wäre ein solcher Standpunkt zunächst 
einmal durch Bruner (31973, S. 14, 26, 44) bestens abgesichert, der ja den 
inzwischen berühmten Satz geprägt hat, man könne jedem Kind "auf jeder 
Entwicklungsstufe" jeden "Lehrgegenstand in einer intellektuell ehrlichen 
Form erfolgreich" lehren und müsse "bis hin zu den abstrakten, formalisierten 
Operationen der wissenschaftlichen BegrifTsbildung" vordringen. Ebenso 
könnte man auf den Deutschen Bildungsrat (41972, S. 33) verweisen, der 
bekanntlich fordert: "Die Wissenschaftsorientiertheil von Lerngegenstand und 
Lernmethode gilt für den Unterricht auf jeder Altersstufe." Doch geben diese 
thesenartigen Pauschallegitimationen keinerlei Aufschluß darüber, welche 
Fähigkeiten des Schülers auf/ab welcher Alters- bzw. Schulstufe welchen 
Ansatz der Wissenschaftsorientierung in we1cher Dosierung legitimieren. 
Zudem sagen sie nichts aus über eventuelle sachimmanente sowie didaktische 
Legitimationsansätze einer Wissenschaftsorientierung des Unterrichts. So soll 
es in den folgenden Ausftihrungen wesentlich darauf ankommen, die Legiti-
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mation der Wissenschaftsorientierung der Schulgeographie speziell für den Fall 
der Modellbildung/-anwendung aufzuzeigen. Anschließend werden konzep­
tionelle Ansätze zur unterrichtspraktischen Verwirklichung der Modellbildung 
thesenhaft skizziert. Zuvor jedoch ist es erforderlich, zum Modellbegriff selbst 
Stellung zu nehmen. 

8.1 Modelle in der geographischen Wissenschaft(-stheorie) 

Abgesehen von der diesbezüglichen allgemeinen Sprach- und Sinnverwirrung 
(vgl. Abler!Adams!Gould 1972, S. 45-46; Co/ei King 1968, S. 463; Frey 1961, S. 
89-90; Haggett [1965] 1973, S. [19] 25; 21975, S. 16) weist auch die geographische 
Literatur eine solche Anz~hl unterschiedlicher Bedeutungen des Begriffs 
"Modell" auf, das Ab/er! Adams!Gould (1972, S. 45) versucht sind vorzuschla­
gen, diesen Begriff am besten ganz zu meiden. Einige dieser Definitionen seien 
nachfolgend wiedergegeben, und zwar so, daß sie, entsprechend ihrer Ähnlich­
keit untereinander, zu zwei Gruppen zusammengefaßt werden. Zur einen 
dieser beiden Gruppen gehören dann Definitionen wie die folgenden: 
- Harnbloch (2 1974, S. 144): 
Geographische Modelle sind "idealisierte, vereinfachte Bilder räumlicher 
Gefügeordnungen". 
- Haggelt (21 975 , S. 16): 
"A model is an idealized representation of the real world built in order to 
demoostrate certain of its properties ." 
- Haggett!Chorley (1967, S. 22): 
" A model is thus a simplified structuring of reality which presents supposedly 
significant features or relationships in a generalized form . Models are highly 
subjecti ve approxi mations . .. ". 
- Bah/burg (21970, Sp. 2000): 
Ein Modell ist "ein durch Abstraktion vereinfachtes Abbild eines Teils der 
Wirklichkeit zur logischen Behandlung quantitativer und qualitativer 
Probleme und Erscheinungen ... ". 

Demgegenüber enthält die andere dieser beiden Gruppen dann Defini­
tionen wie diese hier: 
- Skilling (1964, in Harvey 1973, S. 145): 
"A model can be a theory, or a law , or a relation, or a hypothesis, or an 
equation or a rule." 
- Acko.ff/Guptal Minas (1962, S. 109): 
"A scientific model is ... one or a set of Statements about reality. These 
Statements may be factual , law- like, or theoretical." 
- Wilson (1974, S. 4): 
"A model can be defined as the formal representation of some theory of a 
system of interest." 
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- Barteis (1970, S. 14): 
Ein Modell ist ein "rein formales, symbolisches Abbild des Verknüpfungssy­
stems zwischen den Sachverhalten, welche die Theorie erklären will." 

fklde-D.clinitionsansätze v.ersteben das-.ModeiLal_s_Abbildun . "Die Frage 
ist nur", so Frey (1961, S. 89), "was abgebildet wird, und wie die Abbildungs­
funktion aussieht." Während es der erstgenannten Gruppe von Definitionen 
um die Abbildung von Wirklichkeit, von realen Objektsystemen also geht, 
zielt die zweitgenannte Gruppe von Definitionen auf die Abbildung nicht von 
Wirklichkeit selbst, sondern von Theorie über die Wirklichkeit. Jedoch leistet 
die lediglich idealisierte Abbildung von Wirklichkeit noch nichts ftir deren 
Erklärung, was ja, abgesehen von den auf dieser beruhenden Prognosen und 
Anwendungen, Ziel aller erfahrungswissenschaftliehen Beschäftigung mit 
Wirklichkeit ist (Popper 1949, S. 49; 21974, S. 213). Eben diese Erklärung aber 
wird durch die Abbildung von Theorie im Modell geliefert, wenngleich 
zunächst nur in ihrer logischen Struktur und noch ohne inhaltlich-wirklich­
keitsbezogene Interpretation. Zudem ist die lediglich idealisierte Abbildung 
von Wirklichkeit Vorstufe einerseits, immanentes lmplikat andererseits der 
Abbildung von Theorie im Modell, wie das nachfolgende Flußdiagramm zeigt 
(vgl. Abbildung 1). 
Daraus aber folgt, "als Modelle nur die in den Theorien verkörperten rein 
formalen Verknüpfungssysteme zwischen den ebenfalls formalisierten 
Elementen (zu) bezeichnen, also die symbolischen ... Abbilder rein logischer 
Strukturähnlichkeiten . .. verschiedener Theorien" (Barrels 1968, S. 36). Ein 
Modell wird hier demnach verstanden "als eine formale Repräsentation einer 
bestimmten Theorie über ein betrachtetes System" (Kilchenmann 1974.2, 
S. 1). 

Während die Theorie als System von Sätzen und Gesetzen dabei die 
Wirklichkeit erklärt (Albert 21972, S. 7; Popper 51973, S. 31- 35; Stachowiak 
21969, S. 93/94; Weingartner 1971, S. 67-71), gibt das Modell "nur die logische 
Struktur des Erklärungszusammenhangs wieder, ... , nur den Kalkül, über 
welchen die Theorie gehandhabt wird", so daß umgekehrt eine "wissenschaft­
liche Theorie ... als inhaltlich interpretiertes Modell verstanden werden" kann 
(Barte/s 1970, S. 14). Damit jedoch aus einem Modell eine Theorie werden 
kann, muß der Bezug zur Realität (wieder-)hergestellt werden, der seinerseits 
erst eine spezifische inhaltliche Interpretation des betreffenden Modells ermög­
licht (Albert 21972, S. ll; Bahlburg 21970, Sp. 2000; Chorley 1964, S. 128). Zur 
Verdeutlichung der Notwendigkeit dieser wirklichkeitsspezifischen Interpreta­
tion sei verwiesen etwa auf das Modell der konzentrischen Ringe, das 
Gravitations-/Potentialmodell, die rank-size-rule (Rang-Größe-Regel), das 
Hexagonalmodell u. ä. m., die allesamt in Theorien verschiedener Forschungs­
gebiete Verwendung finden, dabei aber eben eine je unterschiedliche sachin­
haltliche Interpretation erfahren. 

Wenn ein Modell nun aber eine formale Abbildung einer bestimmten 
· Theorie über eine(n) bestimmte(n) Wirklichkeit( -sausschnitt) darstellt, so ist 
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Quelle: Chorley (I 964, in Davies [Hrsg.] 1972, S. 1 89) 



Nichtfigurale Darstellung 

c . c 
Allgemein gilt A = a b; 

D2 

A der jeweiligen Isodyne ergibt sich aus 

A = _f_ (= Potentialmodell); 
D2 

Die Konstruktion der jeweiligen Umland­
grenze (sofern nicht durch Verbindung 
der lsodynenschnittpunkte) erfolgt nach 

D·C 
m = --3

- und r = D lc · Cb; 
C - C C - C V -a 

a b a b 

dabei ist: A =Anziehungskraft; 
C = Zentralitätswert, speziell des Zentral­
ortes a (Ca) bzw. b (Ch), wobei C3 >cb; 
D =Distanz zw. Ca und Cb bzw. Radius 
der jeweil. Isodyne; r = Radius eines 
Kreises mit Mittelpunkt in M; m =Abstand 
von M von C

3 
auf einer Geraden von Ca 

über cb hinaus. 

11 7 

Figurale Darstellung 
(oben: Querprofil; unten: Draufsicht) 

Nach Jakobssan (1964, S. 182-1 87) 
und Köck (1975, S. 17) 

Abb. 2: Das Gravitationsmodell in figuraler und nichtfiguraler Darstellung (hier:. 
bezogen auf das idealtypische Zentralitätsfeld/ Umland der hypothetischen 
zentralen Orte C1, C2 und C3) 

indes noch offen, auf welche Art diese Abbildung erfolgen kann. Offenbar aber 
kommen hierflir, im Unterschied zu einer Reihe vorhandener Modelltypolo­
gien (vgl. z. B. Ackoff!Gupta!Minas 1962, S. 1091110; Chorley 1967, S. 61; 
Haggelt 21975, S. 17- 19; Frey 1961; Reif 1973, S. 52), nur zwei zumindest 
prinzipiell eindeutig unterscheidbare Möglichkeiten in Frage, und zwar die 
figurale Abbildung einerseits, die nichtfigurale Abbildung andererseits. 
Demnach wäre im Sinne einer Grundtypologie zwischen figuralen und nichtfi­
guralen Modellen zu unterscheiden. Während die jeweils verwendeten 
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Darstellungs- bzw. entstandenen Abbildungselemente (Zeichen, Symbole, 
Formen, Linien, Buchstaben, Ziffern, Begriffe/Worte usw.) in figuralen 
Modellen durch ihre je spezifische Konfiguration Figuren; zumindest jedoch 
figurale Konstellationen bilden, trifft letzteres für nichtfigurale Modelle nicht 
zu. Figurale Modelle können dabei diagrammatischer, geometrischer, topologi­
scher, schematischer o. ä. Art sein, nichtfigurale Modelle dagegen haben 
numerischen , mathematischen , begrifflichen o. ä. Charakter. Bilden figurale 
und nichtfigurale Modelle jeweils denselben logischen Kalkül ab, so besteht 
unter ihnen gegenseitige Korrespondenz (Frey 1961, S. 95). Als Beispiel hierfür 
sowie flir figurale und nichtfigurale Modelle überhaupt sei nachfolgend das 
Gravitationsmodell (vgl. Berry!Horton 1970, S. 200-207~ Delschen!Hambloch/ 
Lüke 1972; Jakobssan 1964, S. 184-187; Köck 1975, S. 50-52; Meinke 21970; 
Reilly 1931 ; Rudo/phl Buttslädt 1934) dargestellt (vgl. Abbildung 2). 

8.2 Zur Legitimation von Modellbildung und -anwendung in 
der Schulgeographie 

Die Frage der Legitimation der Verwendung von Modellen auch in der 
Schulgeographie stellt sich aus sachlogischer, psychologischer, didaktischer 
und methodischer Sicht. 

Der sachlogische Legitimationsansatz setzt ein choralogisches Verständnis der 
Geographie voraus . Danach ist es das Ziel der Geographie, räumliche/ 
geosphärische Verteilungs-, Verknüpfungs-, Ordnungs-, Strukturmuster zu 
erfassen und zu erklären, die Frage also zu beantworten, "why are spatial 
distributions structured the way they are?" (Abler!Adams!Gould 1972, S. 56; 
Amedeo!Golledge 1975, S. 8/9; Barteis 1970, S. 24~ Weichart 1975, S. 98). 
Die so verstandene geographische Fragestellung aber legt Modellbildung in 
besonderer Weise nahe, und zwar 
- zunächst wegen der Komplexität der geosphärischen Strukturen und 
Wirkungssysteme (Haggett [1965] 1973, S. [19, 23] 25 , 30; Schultze 1972, S. 229; 
Witt 1967 I S. I 07), . 
- sodann wegen der zunehmend bedeutenderen relativen statt absoluten 
Lage 
- sowie schließlich wegen des topalogisch-geometrischen Relationsgefüges 
choristisch-chorologischer Strukturen (Haggett!Chorley 1967, S. 33-35). 

In Konsequenz dessen fordern Haggett/Chorley (1967, S. 33, 37-39) gera­
dezu ein modellorientiertes statt eines klassifikationsorientierten geographi­
schen Paradigmas, während Harvey (1973, S. 175) in der Modellbildung den 
Schlüssel zur geographischen Theoriebildung sieht. 

Wenn Modellbildung somit konstitutiv ist für eine choralogisch verstan­
dene Geographie, die choralogische Fragestellung aber zugleich auch die 
Fragestellung der (lernzielorientierten) Schulgeographie ist (Verband Deutscher 
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Schulgeographen 1975, S. 350), ist die Modellbildung/ -anwendung folglich 
auch für die Schulgeographie konstitutiv. 

Der psychologische Legitimationsansatz hat zu prüfen, ob bzw. ab wann die 
Schüler über die für das Verständnis von Modellen entsprechend Kapitel 1 
erforderliche Fähigkeit zu abstraktem Denken einerseits, zur Erfassung geome­
trisch-figuraler Strukturen andererseits verfügen (vgl. auch Department of 
Education and Science 1972, S. 83; Mittelslädt 1974, S. 45). 

Hinsichtlich der Fähigkeit zu abstraktem Denken kann man, entgegen der 
phasentheoretischen Auffassung etwa Engelmayers (21966, S. 165, 166/167) 
und Rempleins (1 31965, S. 339, 363), davon ausgehen, daß sie, wenngleich erst 
in/ab der Phase der ,formalen Operationen' (ab dem I I./12. Lebensjahr, nach 
Piaget) voll ausgebildet, immerhin schon ab der mittleren/oberen Stufe der 
,konkreten Operationen' (7./8. bis 11./12. Lebensjahr, nach Piaget), ab dem 3./ 
4. Schuljahr also, in einem für eine ·dosierte Modellanwendung ausreichenden 
Maße, in Ansätzen sogar schon in den ersten Grundschuljahren ausgeprägt ist 
(Nicke/1975, II, S. 239/240, 375-378; Saarinen 1961, S. 125-134). 

Die Entwicklung selbst des abstrakten Denkens vollzieht sich dabei glei­
tend, kontinuierlich also, so daß durch entsprechende Altersangabe'! abgrenz­
bare Phasen nicht ausgegliedert werden können, vielmehr Altersunterschiede 
von mindestens zwei oder drei Jahren erforderlich sind, um signifikante 
Mittelwertunterschiede der betreffenden Altersgruppen nachweisen zu können 
(Saarinen 1961, S. 125, 130). Die das abstrakte Denken im einzelnen konstitu­
ierenden Fähigkeiten wie vor allem das für diesen Fragezusammenhang 
relevante formallogische, begrifflich-symbolische, verallgemeinernde sowie 
schlußfolgernde Denken werden dabei allerdings nicht unbedingt gleichzeitig, 
sondern durchaus sukzessive erworben, sind in der Regel jedoch in/ab der 
Stufe der formalen Operationen voll, wiederum ab dem 3./4. Schuljahr partiell 
entwickelt (Nickel 1975, II, S. 134, 237-238, 251-255, 376-379; Rauh 1974, 
s. 240-24 7). 

Die Fähigkeit zur Erfassung geometrisch-figuraler Strukturen ist vor allem 
von der Genfer Schule um Piaget grundlegend erforscht und in ihren Ergeb­
nissen mit lediglich geringfügigen Abweichungen inzwischen vielfach bestätigt 
worden, so u. a. von Bruner!Kenney (1971), Dodwe/1 (1963), Eliot/Lehr (1974), 
Laurendeau I Pinard (1970) und Shantz/ Smock (1966). Danach werden topalogi­
sche Relationen bereits im Alter von 6-7 Jahren, projektive und euklidische 
Relationen zeitgleich ab dem 8./9. Lebensjahr erfaßt, wohingegen die "Ge­
samtkoordinierung", die gleichzeitige Beurteilung also von Position~n und 
Abständen, erst im Alter von 11-12 Jahren möglich ist (Piaget 1972, S. 202, 
206; Piagetllnhelder 1971, S. 480, 485; Piagetllnhelder/Szeminska 1975, S. 472. 
Diese Arbeiten wurden in ihren noch jungen deutschen Übersetzungen 
benutzt, weshalb sie, obgleich im Original schon 1948 bzw. 1950 publiziert, 
z. T. jün~er erscheinen als einige der sie bestätigenden zuvor genannten 
Arbeiten.) 
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Von Bedeutung ist weiterhin die zunehmende Differenzierung einerseits 
bzw. Komplementarität andererseits zwischen infralogischen und logischen 
Strukturen sowie die damit verbundene und bereits ab dem 7./8. Lebensjahr 
vorhandene Fähigkeit, "Klassifikationen mit hierarchischen Inklusionen" 
sowie "räumliche Gesamtkonstruktionen nach einem antizipierten Plan" zu 
bilden (Piaget/!nhelder 1973, I, S. 67/68). Die referierten Erkenntnisse zeigen, 
daß auch aus der Sicht der Fähigkeit zur geometrisch-figuralen RaumaufTas­
sung ab dem 3./4. Schuljahr Modellbildung in angemessenem Maße vertretbar 
ist. Dies belegen letztlich auch die Arbeiten etwa von Cole!Beynon 
(1968- 1972), Engelhardt (1971), E.-E. und M. Haus (1976), Janssen/Tiemann 
(1974), Kroß (1974), Schmidt (1977.1; 1977.2) und Schreier (1976), in denen 
modellhafte Arbeitsweisen bereits in der Primarstufe praktiziert oder/und 
befürwortet werden. 

Die Forderung, Modellarbeit mindestens ab der Orientierungsstufe, in 
reduziertem Maße jedoch auch schon ab dem 3./4. Schuljahr der Primarstufe 
zu betreiben, kollidiert dabei auch keineswegs mit dem Konzept der "inter­
und intraindividuellen Variation" der jüngeren Entwicklungspsychologie 
(Aebli 1963.1, S. 38; Bergius 91974, S. 230-232; Nicke/1975, II, S. 227-231,250, 
252, 363, 377~ Oerter 161976, S. 482/483; Rhys 1972, S. 104; Saadnen 1961, S. 
127, 133). Eher wird sie hierdurch noch verstärkt, und zwar insofern, als die 
hieraus resultierende Vorstellung von einer kontinuierlichen statt einer 
phasenhaft-gestuften Entwicklung der kognitiven Fähigkeiten davon ausgeht, 
- daß die jeweilige intellektuelle Leistungsfähigkeit entscheidend von "moti­
vationellen Faktoren" beeint1ußt wird (Nickel 1975, II, S. 229/230), 
- "daß das M9tivierende" aber "eine dosierte Abweichung vom bereits 
Vertrauten ist" (dosierte Diskrepanzerlebnisse, Inkongruenzprinzip, Heck­
hausen 1974, S. 125), 
- daß also gerade und "nur jene Lerninhalte strukturverändernd" wirken, "die 
nicht ohne weiteres assimiliert werden können", mithin der Erfolg gerade 
solcher Lernprozesse "im voraus zum Scheitern verurteilt" ist, "die sich am 
durchschnittlichen Fähigkeitsniveau orientieren" (Preis 1977, S. 20, 23), 
- daß "Erkenntnisse . .. durch Assimilationsakte des Subjektes .. . und nicht 
durch Abbildung der Wirklichkeit in einem als passiv betrachteten Organis­
mus" gewonnen werden (Montada 1970, S. 184), 
- daß schließlich die Leistungshöhe des abstrakten Denkens "vor allem durch 
gezielte Übungen im Schulunterricht wesentlich gefördert werden kann" 
(Nicke/1975 , II , S. 240; vgl. auch Saarinen 1961, S. 126, 131). 

Die didaktische Legitimation liefert in zunächst ganz allgemeiner Form 
außer z. B. Bruner (1974, S. 96) sowie dem Verband Deutscher Schulgeogra­
phen (1975, S. 350, 352) vor allem Wilhelm (21969), wenn er in kategorialer 
Form feststellt: "Die zentrale Kategorie der Schuldidaktik ist das ,Modell'" (S. 
296) bzw. fordert: "Das In-Modellen-denken-Lernen ist die zentrale didakti­
sche Aufgabe der Schule" bzw. " ... wird zu einer vordringlichen Aufgabe des 
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Schulunterrichts" (S. 306, 308). Bezogen auf den Geographieunterricht kann 
diese Pauschallegitimation u. a. wie folgt operationalisiert werden: 
I . Ziel des Geographieunterrichts heute ist es, den Schüler "zur Bewältigung 
der raumspezifischen Dimension der einzelnen Lebens-/Daseinssituationen 
(zu) befahigen" (Köck 1977, S. 27), ihn "raum kompetent zu machen" (Börschl 
Lorenz 1977, S. 102). Erst aufgrund der Kenntnis sowie vorhabenbezogenen 
(Be-)Wertung der Struktur des jeweiligen Raumes aber ist es möglich, nicht 
nur den betreffenden räumlichen Einzelerscheinungen entsprechend ad hoc zu 
reagieren, sondern das jeweilige Verhalten in seinen Grundmustern planend zu 
antizipieren, um es in der konkreten Situation dann entsprechend zu realisie­
ren. Da Modelle aber Strukturen abbilden, tragen sie dazu bei, adäquates 
Raumverhalten zu ermöglichen. 
2. Abgesehen von dem allgemeinen Auftrag, zu Transfer zu erziehen (Gagne 
1969, S. 190), ist die Notwendigkeit der Verwirklichung des Transfergedankens 
im lateralen wie vertikalen Sinn (vgl. hierzu Gagne 1969, S. 187- 191) eine 
direkte Konsequenz aus der exemplarisch-thematischen StoffKonzeption (vgl. 
Wi/helm 21969, S. 306) sowie spiraligen Curriculumkonstruktion des heutigen 
Geographieunterrichts. Die Vermittlung von Transferkompetenz aber ist ihrer­
seits direkt abhängig vom Lehren und Lernen von Strukturen (Bergius 91974, S. 
237- 239, 246-247; Bruner 31973, S. 20, 25; Montada 1970, S. 191). Da Modelle 
aber Strukturen aufzeigen und zudem in der rein logischen Aussage der 
betreffenden Strukturen vielfach ohnehin bereits auf je unterschiedliche 
Zusammenhänge anwendbar, also transferierbar sind, fOrdern sie zugleich auch 
die Entwicklung von Transferkompetenz und sollten gerade auch deshalb in 
Wert gesetzt werden (vgl. auch Birkenhauer 41975, I, S. 41; Hoffmann 1975, S. 
1; Höl/huber 1975, S. 9; Wa!ford 1972, S. 25). 
3. Die effizienteste Methode, Vergessen zu verhindern und Behalten/Repro­
duzieren zu sichern, besteht in der Vermittlung von Strukturen statt singulärer 
und unverbundener Fakten (Bruner 31973, S. 25, 36, 43). Auch in dieser 
Hinsicht also vermögen die Modelle über die in ihnen abgebildeten Strukturen 
mithin Wesentliches zu leisten. 
4. Weitere Ansätze zur didaktischen Legitimation der schulgeographischen 
Verwendung von Modellen liegen in deren 
- Informationsreduktion, 
- Operationalisierung komplexer Zusammenhänge, 
- Vermittlung ausschließlich wesentlicher Einsichten, 
- Verhinderung monokausaler Erklärungen, 
- Stimulierung kognitiver Produktivität, 
- Förderung des abstrakten, begrifflichen, theoretischen, formallogischen, 
verallgemeinernden, problemlösenden Denkens, 
- Funktion als theoretisches Such- und Wahrnehmungsinstrument, 
- u. a. m. 
(vgl. Albrecht 1975, S. 68-72; Bauer 1976, S. I ll; Knübel 1978, S. 40-41~ 

Schmidt 51976, S. 215-217; Wafford 1972, S. 25; Wi/helm 21969, S. 306- 308). 
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Prüft man die unter den Punkten 1.-4. genannten Aspekte, so kann man 
Wilhelm (21969, S. 308), und analog dazu Bruner (1974, S. 48-52), wohl 
zustimmen, wenn er der "Ökonomie der Exemplarik" die "Ökonomie des 
,Modells"' gegenüberstellt. Denn letztlich konstituieren die genannten 
Aspekte allesamt mehr oder weniger eine "Ökonomie der Zubereitung" bzw. 
". . . des Lehr- und Lernprozesses", den zentralen unterrichtstheoretischen 
Ansatz Wilhelms (2 1969, S. 295-296) also. 

Der methodischen Legitimation schulgeographischer Modellanwendung 
schließlich dienen u. a. die folgenden Aspekte: 
l. "Abstraktion ist Vereinfachung" (v. Hentig 31971, S. 22; vgl. auch Schultze 
1972, S. 229). Da auch Modelle durch Abstraktion vereinfachen, wirken sie als 
Denk- , Lern- und Verständnishilfe gerade auch fLir weniger gute Schüler 
(Bruner 31973, S. 23; Haggett [1965] 1973, S. [19] 25; Schmidt 51976, S. 216; 
Walford 1975, S. 64). 
2. Modelle unterstützen die Erschließung von der originalen Begegnung nicht 
zugänglichen Räumen über den bloßen Transfereffekt hinaus auch durch ihre 
veranschaulichende Wirkung. Darüber hinaus machen sie vor allem auch 
solche (Raum-)Strukturen vorstellbar, die an sich weder zugänglich noch 
direkt beobachtbar sind (Hassenstein/Becksmann 3J971, S. 72173; Köck 1978, 
S. 72/73; Wifhelm 21969, S. 307). 
3. Weiteren methodischen Wert besitzen Modelle 
- durch ihr brennglasartiges Bündeln und Verdichten des unterrichtlichen 
Tuns mit der Folge der Steigerung/Sicherung der Effizienz des Unterrichts, 
- durch ihre motiv ierende und Fragehaltung weckende Wirkung, 
- durch ihre Förderung instrumenteller Fähigkeiten und Fertigkeiten, 
- durch ihre Stimulierung entdeckend-forschenden Lernens, 
- durch ihre Funktion als Arbeitsmittel, 
- u. a. m. 
(Knübe/1978 , S. 40/41 ~ Köck 1978, S. 72173177). 

Trotz des hohen Stellenwertes, der den Modellen im Rahmen dieses 
Legitimationsversuches zugemessen wurde, bleibt gleichwohl davor zu 
warnen, den Geographieunterricht nun "in eine Reihe von Modellen" aufzu­
lösen (Birkenhauer 41974, I, S. 91), Modellbildung um jeden Preis und bis zum 
Exzeß zu betreiben (Scarje 1971 , S. 199). Ebensowenig aber läßt sich das 
Modellproblem mit dem Hilfeschrei " It is about time that the Schools of 
Geography in this country got tagether to take Geography out of its academic 
turmoil" lösen, wie er Gregory (1969, S. 9) in einer Untersuchung über die 
Meinung englischer Lehrer zur schulgeographischen Modellbildung und 
Quantifizierung entgegenhallte. Sowohl diese als auch jene Extremposition 
wird vermieden, wenn man die schulgeographische Modellanwendung als 
Funktion der Determinanten Objekt, Schüler, Ziel und Methode betrachtet 
und die unterrichtspraktische Integration und Arbeit mit Modellen im 
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konkreten Fall an den durch eben diese Determinanten implizierten und 
simultan zu prüfenden Möglichkeiten einerseits, Restriktionen andererseits 
orientiert (Köck 1978, S. 69/72/73). 

8.3 Zur unterrichtspraktischen Arbeit mit Modellen 

Wie man dabei im einzelnen verfahren kann , soll und kann hier nicht mehr 
erörtert werden. Das ist auch insofern nicht (mehr) dringlich, als dazu 
inzwischen eine Reihe von Beispielen vorliegen (vgl. u. a. Beckers 1974 ~ 

Benzing 1972; 1973; Co/ei Beynon 1968-1972; Crisp 1969; Deiters/Wäldin 1975 ~ 

Engelhardt 1971 ; Fitzgerald 1975.1; Höl/huber 1975; Leusmann 1975~ Morch 
1975; Schrettenbrunner 1972; Wa!ford 1972). Notwendig allerdings erscheint es, 
noch einige prinzipiell-konzeptionelle Aussagen zur unterrichtspraktischen 
Arbeit mit Modellen zu machen. Dies soll im folgenden thesenhart geschehen 
(vgl. hierzu Köck 1978 sowie ergänzend auch Albrecht 1975, S. 70- 72; Haggelt I 
Chorley 1965, S. 360-364; Schmidt 51976, S. 217). 

Mittel- und langfristig gilt dabei das Prinzip der Stufung. Darunter ist zu 
verstehen: 
1. In Abhängigkeit von der jeweiligen Schul- bzw. kognitiven Niveaustufe 
erftillt das Modell eine je unterschiedliche Funktion. So fungiert es 
- in der Primarstufe im Sinne eines Quasimodells als anschauungsverhaftete 
schematisierte, subjekt- bzw. erfahrungsorientiert zu erklärende Darstellung 
der logischen Struktur von Sachverhalten, 
- in der Sekundarstufe I als formal-symbolisches, objektorientiert, bzw. in der 
Sekundarstufe li als formal-symbolisches, theorieorientiert zu erklärendes 
Abbild der logischen Struktur des Erklärungszusammenhanges von Sachver­
halten. 
2. Entsprechend dem je unterschiedlichen kognitiven Niveau sowie der spira­
ligen Struktur des Curriculums erfahren identische Modelle , sofern sie für 
mehrere Schulstufen in Frage kommen, eine nach Niveau und Komplexität 
gestufte, spiralige Behandlung. 
3. Auf welcher(-n) Schulstufe(-n) das jeweilige Modell Verwendung findet , 
hängt neben anderem ganz wesentlich von dessen Abstraktions- und Komple­
xitätsgrad ab. 
4. Formal-inhaltlich überfordernde Modelle werden in eine der jeweiligen 
Schulstufe angemessene Fassung transformiert. 
5. Das Ausmaß der Verwendung von Modellen im Unterricht nimmt schul­
stufenaufwärts zu. 

Aktuell- kurzfristig kommen ftir die je konkrete Arbeit mit/an Modellen 
im wesentlichen drei Ansätze in Frage: der induktive, der deduktive sowie der 
intermediäre Ansatz. 

Der induktive Weg spürt durch sukzessive Erschließung eines Sachverhalts 
das mit dessen logischer Struktur korrespondierende Modell auf und benutzt 
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dieses wiederum zur regelhaften Erklärung des betreffenden Sachverhalts. Im 
Sinne einer idealtypischen Sequenz werden dabei die folgenden allerdings nicht 
starr zu handhabenden Phasen durchlaufen: BeschatTung, deskriptive Verar­
beitung, Analyse, Formalisierung der Daten, Synthese der Daten zu einem 
empirischen Modell , Einführung des theoretischen Modells, Erklärung der 
Daten , Wertung/Modifizierung des theoretischen Modells, ggf. Transfer des 
Modells. 

Der deduktive Weg beabsichtigt neben der reinen Sachverhaltserklärung 
zugleich auch eine im Gegensatz zum induktiven Weg (funktional) mehr 
intentionale Theorie- bzw. Hypothesenprüfung. Die Arbeitsphasen selbst sind 
dabei dieselben wie für den induktiven Weg dargestellt, jedoch ändert sich ihre 
Abfolge, und zwar so, daß die Einflihrung des theoretischen Modells hier den 
Anfang bildet, die übrigen Phasen dagegen in derselben Reihenfolge folgen wie 
bei dem induktiven Weg. Da der deduktive Weg in hohem Maße die Fähigkeit 
zum Überbl.ick voraussetzt, sollte er erst ab etwa dem 7. Schuljahr beschritten 
werden. 

Intermediäre Verfahrensweisen, die jedoch allesamt kaum konzeptionellen 
Charakter und mithin auch kaum bestimmte Schrittfolgen aufweisen, bieten 
sich in reichlicher Fülle an . Beispielhaft sei hier hingewiesen auf die Verwen­
dung von Modellen 
- zur Motivation, Problementfaltung u. ä. m. im Einstieg, 
- zur Strukturierung von Daten, Veranschaulichung von Zusammenhängen, 
Gewinnung von Erkenntnissen u. ä. m. in Phasen der Erarbeitung, 
- zur Zusammenfassung, Verständniskontrolle u. ä. m. in Phasen der Wieder­
holung, 
- zur Einübung von Fertigkeiten, Übertragung auf andere Fälle u. ä. m. in 
Phasen der Anwendung/Vertiefung/Sicherung, 
- zur Vorbereitung neuer bzw. Weiterftihrung laufender Themen u. ä. m. in 
der Hausarbeit , 
- u. a. m. 

Wesentlich scheint bei alledem, die modellimmanente Motivationskraft 
und vielfältige Verwendbarkeit in vollem Umfang inwertzusetzen, um auch 
auf diese Weise dazu beizutragen, Geographieunterricht nicht nur effizient, 
sondern auch attraktiv zu gestalten. 
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8.5 Diskussion 

Die Diskussionsbeiträge kreisten allgemein um die Frage der Legitimation und 
speziell um die lernpsychologische Frage der Vermittlung. 

Schrand bemängelte, daß die Arbeit mit Modellen nur von der technologi­
schen Seite der Machbarkeit, nicht aber von der normativen, ethischen Seite 
der Wünschbarkeit angesprochen wurde. Damit sei die Legitimation verkürzt. 
Kennzeichnend sei dafür der Rückbezug auf Wilhelm. Meyer unterstützte diese 
Kritik . Für ihn verschwimme der Unterschied zwischen Begründung und 
Rechtfertigung. Es gebe nur eine psychologische, aber keine sozialisationstheo­
retische Legitimation. Köck bemerkte dazu, er hole seine Rechtfertigung aus 
den Lebenssituationen. Das Leben im Raum erfordere eine optimale/ökono­
mische Raumstrukturierung. Er beklagte, daß ein Fachdidaktiker durch die von 
den allgemeinen Didaktikern geforderte ,,Rundumsicherung" überfordert sei. 
Einige Argumentationslücken seien dadurch vorprogrammiert . 
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Kroß wies auf den Unterschied zwischen Lebenswelt und der Abbildung 
dieser Lebenswelt in Modellen hin. Ein Modell müsse in der Schule dazu 
dienen, die Lebenswelt besser zu strukturieren, andererseits solle es für den 
Schüler allmählich aus der Lebenswelt abstrahiert werden. Birkenhauer 
ergänzte, daß eine Legitimation nur in Hinblick auf die Erschließung von 
Lebenswelt und auf lerntheoretische Überlegungen möglich sei. Die Frage, 
was Modelle für die Lebenswirklichkeit leisten, leitete damit zur Diskussion 
lernpsychologischer Gesichtspunkte über. 

Während Thumerer auf seine positiven Erfahrungen mit dem auch von 
Köck zitierten Grundschulwerk von Co/ei Beynon verweisen konnte, fragte 
Engel provozierend, ob die Abstraktion im Modell automatisch eine schulische 
Vereinfachung bedeute. Daum wies auf die Schwierigkeiten hin, die selbst 
Studenten mit Modellen haben. Kreibich äußerte Befürchtungen, daß sich 
falsche Vorstellungen herausbilden könnten. Sie erwähnte in diesem Zusam­
menhang das traditionelle Modell des Passatzyklus. Unter Hinweis auf Erfah­
rungen mit der RCFP-Einheit "Brand in Tannenweiler" bemängelte sie, daß 
bei der Arbeit mh Modellen häufig zu stark von der Lebenswelt abstrahiert 
werde, ohne daß den Schülern dieser Abstraktionsprozeß deutlich würde. So 
könnten sie sich nicht mehr angemessen für ein~ Mitsprache bei Planungspro­
blemen qualifizieren. Birkenhauer begrüßte prinzipiell den Ansatz Köcks. Er 
war jedoch skeptisch gegenüber den vorgenommenen methodischen Setzun­
gen. Er schlug ein Untersuchungsprogramm mit einer Folge von Modellen ftir 
unterschiedliche Altersstufen vor. Man müsse herausfinden, was sich auf den 
einzelnen Stufen in den Köpfen der Schüler bei der Arbeit mit Modellen 
abspielt. 

Köck verwies in seiner Antwort darauf, daß es relativ neu sei, die Modell­
bildung bewußt in den Geographieunterricht aufzunehmen. Die Schüler seien 
keineswegs hilflos einer Verzerrung ihrer Wahrnehmung des Lebensraumes 
durch Modelle ausgeliefert. Dabei leisteten Modelle besonders schwächeren 
Schülern große Hilfe. Durch die Reduktion auf das Wesentliche könnten z. B. 
Raumstrukturen leichter erkannt werden. Die Arbeit mit Modellen müsse 
allerdings formalisiert werden, wobei der vorletzte Arbeitsschritt eine Wertung 
des Modells verlange. Im übrigen sei der Auswahlrahmen der Modelle durch 
das Curriculum vorgegeben. 

Diether Ston)ek 
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9 Analyse der Behauptung, die 
Geographie in der Grundschule leide - als 
Bestandteil des Sachunterrichtes - an der 
gegenwärtig ,, übersteigerten'' 
Wissenschaftsorientierung des Faches 
Wolf Enge/hardt 

9.1 Voraussetzung 

9.1.1 Geographie als Teil des Sachunterrichtes 

Es scheint geboten, zu Beginn der Überlegungen ausdrücklich festzuhalten, 
daß die heute vielgeübte Kritik an der Wissenschaftsorientierung der Grund­
schule selten ausdrücklich der Geographie gilt - hier steht die Disziplin 
deutlich weniger im Widerstreit der Meinungen als etwa die Physik und die 
Chemie - , sondern daß die Geographie von den globalen Vorwürfen gegen­
über dem Sachunterricht zumeist nur mitbetroffen ist. 

Folgendes jedoch erscheint berechtigt und läßt sich aufzeigen an Beispielen 
aus der Praxis: Eltern gegenüber den Lehrern, erfahrene Heimatkundelehrer 
gegenüber Hochschulabsolventen, Schulräte bei Qualifikationsbesuchen, 
Ausbildungslehrer gegenüber Studenten und sogar Vertreter der Ministerien 
gegenüber Lehrplanautoren sprechen von Verlusten, die die "neue Erdkunde" 
gegenüber bisheriger Heimatkunde erbringe. 

So kann bereits hier als Vorwurf festgehalten werden: daß überhaupt die 
Fächer im Sachunterricht der Grundschule sich deutlicher voneinander abhe­
ben, gewisse Selbständigkeit beanspruchen, in eigenen Zeitabschnitten (oft 
Epochen) nacheinander unterrichtet werden, in Schulbüchern voneinander 
getrennt stehen, in der Ausbildung klar unterscheidbare Schwerpunkte bilden, 
kann als erstes Indiz für übersteigerte Wissenschaftsorientierung gelten. 
Gegner sprechen deshalb auch von einer drohenden "Vorverlegung der 
gymnasialen Fächerkonzeption in die Grundschule", von der "Wissenschafts­
gläubigkeit des neuhumanistischen Bildungsideals" oder vom positivistischen 
"Fächerglauben des 19. Jahrhunderts". 

9.1.2 Die Problematik. des Terminus "Wissenschaftsorientierung" 

Eine zweite Vorbemerkung scheint unumgänglich. Der BegritT "Wissen­
schaftsorientierung" ist uneindeutig, intersubjektiv nicht festgelegt, er läßt 
unterschiedliche Interpretationen zu und wird faktisch in mehreren Bedeu­
tungsvarianten gebraucht. 
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Diese Begriffsunschärfe war bereits angelegt in dem vielfach als Beleg 
angeführten programmatischen Satz des Strukturplanes ·1970: "Die Bedin­
gungen des Lebens in der modernen Gesellschaft erfordern, daß die Lehr- und 
Lernprozesse an der Wissenschaft orientiert sind" - eine Forderung, die von 
Anfang an Uneinigkeit, Mehrdeutigkeit und interessenspezifische Auslegung 
mit sich brachte. 

9.1.3 Kritisierbare "Wissenschaftsorientierung" der heutigen 
Grundschulerdkunde außerhalb der geographischen Wissenschaften 

Um den Begriff der Wissenschaftsorientierung im folgenden dennoch gebrau­
chen zu können , sei ftir jede Aussage möglichst genau angegeben, welcher 
Aspekt möglicher Zusammenhänge zwischen Wissenschaft und Unterricht 
jeweils zur Diskussion steht (Methoden-, Begriffs-, Inhaltsebene usw .). Im 
Vorfeld der eigentlichen Problematik lassen sich zwei "Schuldige" kritisier­
barer Veränderung der Geographie finden, die nicht unbeträchtlich an dem 
Wandel beteiligt waren: die Wissenschaften Pädagogik und Psychologie. 

Die Erziehungswissenschaften brachten in die fachdidaktische Diskussion 
auch der Geographie zunächst den Curricu/umansatz, daneben bzw . mit ihm 
die übergeordnete Zielsetzung der Chancengleichheit und der Emanzipation. 

Aus der Psychologie wirkte vor allem die Erkenntnis verändernd, daß nicht 
länger allein Reifebedingungen den stufengemäßen Aufbau des Faches 
bestimmen konnten ("vom Nahen zum Fernen", Verzicht auf Abstraktionen, 
Abstinenz von wissenschaftlicher Sprache und wissenschaftlichem Denken als 
Determinanten des Grundschulunterrichtes), sondern vor allem auch Lernbe­
dingungen, Umweltein.flüsse. kompensatorische Förderung der Schüler berück­
sicht_igt werden mußten und die bisherige Konzeption des Sachunterrichtes in 
Frage stellten. Das alles sei hier nicht weiter ausgeführt - es wurde ja auch 
schon an anderer Stelle viel fac h erörtert und bestätigt. Wichtig erscheint mir 
jedoch der ausdruckliehe Hinweis: auch dies ist "Wissenschaftsorientierung", 
die die Grundschulerdkunde maßgeblich beeintlußt hat ; eine Wissenschafts­
orientierung allerdings, die in der Kritik zumeist unberücksichtigt bleibt. 

9.2. Geographische ,,Wissenschaftsorientierung'' 

In 4 Punkten scheint es möglich, die Orientierung der Erdkunde in der 
Grundschule an der geographischen Wissenschaft besonders deutlich anzu­
sprechen; ob das von den Kritikern ausdrücklich auch so gemeint ist, sei damit 
nicht behauptet - es sollte zu unseren Aufgaben zählen, selbstkritisch zu 
prüfen, wo Entwicklungen in unserer Disziplin zu Angriffen (oder Mißver­
ständnissen) von außen bzw. aus der Praxis Anlaß geben. 
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0 Die - jedenfalls in der wissenschaftstheoretischen Diskussion - vorgenom­
mene Schwerpunktverlagerung von der Länderkunde zur Allgemeinen Geogra­
phie, die stärkere Hinwendung zur Systematik, der Rückgriff auf die fachlichen 
Teildisziplinen , suggerierte eine gewisse "Raumunabhängigkeit'\ für die 
Grundschule eine Vernachlässigung gerade des individuellen schulischen 
Nahraumes. 
0 Die Betonung der Sozialgeographie- oder im weiteren Sinne jedenfalls der 
modifizierten "Geographie des Menschen" brachte der Schule die verstärkte 
Hinwendung auf die raumwirksamen Aktivitäten des Menschen und zuge­
spitzt die Verabsolutierung der Daseinsgrundfunktionen. 
Der Stoffkatalog der Grundschule wurde neu gegliedert, eine neue Termi,no­
logie trug diese Umstrukturierung und verselbständigte sich teilweise im 
Wirken von Didaktikern, Schulbuchautoren und Lehrplangremien. 
0 Im gleichen Maße wurde in der Schule der bisherige Naturschwerpunkt der 
Erdkunde nicht nur aufgegeben, sondern die Physische Geographie nahezu 
völlig verdrängt: 
Der traditionelle Heimatkundelehrer hatte mit "seinen" Steinen und Böden, 
mit den Landschaftsformen, der Vegetation (und der Himmelskunde) seine 
zentralen Themen verloren. Vor a1lem Landschulen sahen in dem stärker 
stadtbezogenen Neuansatz zusätzliche Schwierigkeiten. 
0 Selbst die zunehmende Theorieorientierung der Geographie fand Eingang in 
die Grundschule- freilich sind besonders hier die vorhin angeführte Pädagogik 
und Psychologie vor der Fachwissenschaft verantwortlich zu nennen. 
Das Allgemeingültige der Erkenntnisse, die Übertragbarkeit gewonnener 
Einsichten, das Denkenlernen (nicht erst jetzt als exemplarisches Arbeiten 
propagiert) und mit ihm Begriffe und sogar Modelle rückten in den Mittel­
punkt der Diskussion . Sicher zu Recht provozierte solche Entwicklung die 
Warnung vor zunehmender Intellektualisierung, Abstrahierung und Ver­
sprachlichung in der Grundschule- eine Warnung, die angesichts der gleich­
zeitigen Forderung nach Chancengleichheit gerade für milieubenachteiligte 
Kinder noch an Bedeutung gewinnt. 
Zusammengefaßt: Es ist richtig, daß auch die Grundschulerdkunde Entwick­
lungen der Fachwissenschaft Geographie aufgriff und teilweise sehr absolutge­
setzt bzw. überzogen zur Basis ihrer Neukonzeption machte, ohne daß dies 
dem Lehrer genügend begründet und genügend erläutert worden wäre. 

9.3 Veränderungstendenzen in der Schulpraxis- als Folgen 
von , , Wissenschaftsorientierung'' interpretierbar 

Es scheint möglich, in der schulpraktischen Arbeit eine Reihe von Entwick­
lungen festzustellen, die in Zusammenhang mit der "Wissenschaftsorientie­
rung" gesehen werden können. Diese Entwicklungen seien im folgenden 
zusammengestellt und diskutiert, vorgetragen allerdings umer der ausdrückli-
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chen Einschränkung, daß hier nicht etwa schon ein kausaler Zusammenhang 
unterstellt wird - etwa so , als sei die Wissenschaftsorientierung "schuld", 
sachlicher gesprochen, bewiesene Ursache der folgenden Probleme. 

9.3.1 Wissenschaftsferne als Folge "verordneter" 
Wissenschaftsorientierung 

Bereits die erste Feststellung erscheint als Widerspruch: Zwischen der Grund­
schulerdkunde in der Praxis und den theoretischen Konzeptionen läßt sich 
vielfach eine deutliche Diskrepanz feststellen. Und doch scheint die These 
möglich, daß gerade wegen der stärkeren Orientierung an der geographischen 
Wissenschaft der tatsächliche Unterricht oft "fragwürdig" genannt werden 
muß. 
Die Erklärung fällt leicht: eine große Zahl von Lehrern in der Grundschul­
praxis ist nur unzureichend informiert . Es fehlt an den fachlichen Grundlagen 
(kaum einer der Betroffenen hatte je die Möglichkeit, Geographie zu studieren, 
eine Minderheit nahm an Weiterbildungslehrgängen teil), es fehlt bisweilen an 
umfangreicher, zugänglicher und verständlicher Literatur, es fehlt wohl gele­
gentlich auch an der Reformbereitschaft oder der Möglichkeit, die geforderte 
Fülle von Veränderungen rasch aufzuarbeiten. 
So dominiert heute in der Grundschulerdkunde die (vertraute) Kartenarbeit; 
die Daseinsfunktionen werden mühsam abgehakt, "Wendeschleife des Schul­
busses" steht als Beispiel für Verkehrsteilnahme, eine trockene Wohngebäu­
desystematik (Mietshaus, Einfamilienhaus, Wohnblock ... ) wird eingeprägt, 
"Stätten der Bildung" sind aufzuzählen. 

• "Die Universität ist eine Stätte der Forschung und der wissenschaftlichen 
Ausbildung. Man kann in folgenden Fachbereichen studieren: 
Medizin, Tiermedizin, Rechts- und Staatswissenschaften, Wirtschafts- und 
Sozialwissenschaft, Sprachwissenschaft, Philosophie, Mathematik , Naturwis­
senschaft, Theologie . .. 
Daneben gibt es noch Fachhochschulen für Technik, Wirtschaftswissen­
schaften und Sozialpädagogik. 
In allen größeren Orten des Landes ist ein Museum. Kulturdenkmäler aus 
vergangeneo Zeiten, geschichtliche Funde, Sammlungen aus der Tier- und 
Pflanzenwelt werden dort ausgestellt. Wir sehen , mit welchen Geräten unsere 
Vorfahren arbeiteten, wie sie sich kleideten, wie sie wohnten, welche Kunst­
werke sie schufen. Beim Betrachten der ausgestellten Gegenstände lernen wir 
verstehen, wie die Menschen früher lebten und wie die Dinge entstanden, die 
wir heute benützen. 
Im Theater erleben wir die Aufführung einer Oper, einer Operette oder eines 
Schauspiels. Die Besucher wollen Kunst nicht nur am Fernsehgerät erleben. 
Sie wollen sich freuen oder Anregungen zum Nachdenken erhalten. In einem 
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Konzert erfreuen sich Musikliebhaber an dem Vortrag guter Musik durch 
bekannte Künstler ... " 

(aus: Sachunterricht 4, Regensburg 1973) 

Neuere fachwissenschaftliche Forschungsergebnisse finden kaum Eingang 
in den Grundschulerdkundeunterricht- sie sind für den schulischen Nahraum 
vielfach auch nicht greifbar. Was Geographie heute arbeitet, wird nicht selten 
falsch beurteilt oder sogar negativ eingeschätzt; gerade die vorschnell propa­
gierte, weithin unbekannte "Sozialgeographie" unterliegt einem fast zwangs-
läufigen "Vorurtei I" . · 

9.3.2 Der scheinbare Vollständigkeitsanspruch der fachlich vorgegebenen 
Systematik 

Der Einwand drückender StoffüBe als einer der heute gravierendsten Vorwürfe 
gegenüber Reformen g[lt auch der "neuen" Grundschulerdkunde. Er scheint 
insbesondere aus der Systematik des stärker allgemeingeographischen 
Ansatzes zu resultieren, obwohl die angegriffenen Stoffpläne vielfach nicht 
verbindlich, sondern nur empfehlend formuliert sind: man glaubt, nur bei 
weitgehender Erfüllung der Stoffkataloge dem Neuansatz gerecht zu werden. 
Die Folge undistanzierter Bemühungen um Vollständigkeit ist eine längst 
überholte Erwähnungsgeographie mit oberflächlicher Begriffiichkeit, die 
Schüler und Lehrer stark beansprucht, ohne zu befriedigenden Ergebnissen zu 
führen . 

So liest der Neunjährige in seinem Schulbuch: 
• "Diese Begriffe kennen wir jetzt: 
Ländlicher Raum - Arbeitsmöglichkeit- Pendler- Industriebetrieb- Arbeits­
platz - Wohnort - Arbeitsteilung- Fließband- Verkehrsprobleme- Beschäf­
tigte - Arbeitszeit' . 

(aus: Sachkunde der Grundschule [3], Donauwörth 1972) 

9.3.3 Mediale Erdkunde als schlechter Ersatz für Realität 

Weil der Lehrer geographisches Material aus dem Nahraum seiner Schule 
kaum vorfindet, weil das Beschaffen von Daten und Abbildungen zeitraubend 
und aufwendig wäre, weil, wie oben dargestellt, vielfach auch Unsicherheit 
über das (fachgeographische) Wie und Was herrscht, weicht er auf das 
Schulbuch aus; im relativ noch günstigeren Fall als Grundlage eigener Infor­
mation vielfach aber auch als Grundlage des Unterrichts und "Anschauungs-' . 
mittel" in der Hand der Schüler. 
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Die Ergebnisse sind dann bereits vorgegeben, statt erarbeitet zu werden, 
sind sie bereits abstrahiert, statt als Realität zunächst konkret und anschaulich 
vor den Schülern zu stehen. 

• "Im Zentrum der Stadt beobachtest du Geschäftigkeit und Betrieb. Hierhin 
kommen Menschen, um zu arbeiten, um etwas zu erledigen, um etwas zu 

besorgen. 
Wohngebiete liegen um das Stadtzentrum herum. Viele Leute möchten gern 
abseits von Geschäftigkeit und Betrieb wohnen. Wer nahe beim Zentrum 
wohnt, hat Vorteile. Wer am Stadtrand wohnt, hat andere Vorteile. 
Fabrikgebiete sollen abseits vom Stadtzentrum und abseits von Wohngebieten 
liegen . Fabrikgebiete sollen gut erreichbar sein. 
Stadtzentrum, Wohngebiete und Industriegebiete müssen durch Verkehrs­
wege aneinandergebunden sein. 
Studiert den Stadtplan eures Wohnortes! - Wo liegen Zentrum, Wohngebiete 
und Industriegebiete? 
-Wie sind sie untet'einander verbunden?" 

(aus: Erste Studien [3], Hannover 1973) 

In verkanntem Gegensatz zu den Forderungen der "Wissenschaftsorientie­
rung" wird vielfach nicht der bekannte Nahraum der Schule bearbeitet , 
sondern - weil hier scheinbar wissenschaftliche Daten vorliegen- ein fingiertes 
A-Dorf und eine 8-Stadt. 
Das Arbeitsblatt ersetzt die konkrete Heimat, trocken wie der Gegenstand 
bleiben die Erkenntnisse. 

• "Ein Ort und sein Einzugsgebiet 
Der Plan auf Arbeitsblatt 15 zeigt C-stadt, vier gleich große Orte B-markt und 
12 gleich große Orte A-dorf. In diesen Gemeinden gibt es u. a. folgende 
Geschäfte und Einrichtungen: in C-stadt, 8-markt und A-dorf: Metzger, 
Lebensmittelgeschäft, Friseur, Gasthaus 
in B-markt und C-stadt: Arzt, Apotheke, Reinigungsannahmestelle, Beklei­

dungsgeschäft 
in C-stadt: Optiker, Rechtsanwalt, Buchhandlung, Sportgeschäft, Kranken-

haus 
1. Zeichne für jedes Geschäft und jede Einrichtung, die sich in allen drei 
Orten befinden, einen grünen Punkt in die betreffenden Kästchen! Zeichne je 
einen blauen Punkt für alle Einrichtungen und Geschäfte, die sich nur in C­
stadt und B-markt befinden! Zeichne für alle Einrichtungen und Geschäfte, die 
es nur in C-stadt gibt, je einen roten Punkt in das Kästchen für C-stadt .. . " 

(aus: erfahren und begreifen [4], Arbeitsheft, München 1973) 

Fachterminologie und Fachmethoden, im Zuge der Wissenschaftsorientie­
rung von den Didaktikern nahegelegt, konnten bisher zu wenige neue Impulse 
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für unterrichtliches Arbeiten und Entdecken auslösen . Sie w~rden zu häufig 
nur informierend vermittelt und reproduktiv im Klassenzimmer angewendet~ 
auf diese Weise deformiert oder pervertiert, schaden sie den Kindern (und dem 
Ansehen des Faches), statt zu nützen. Gerade das Arbeiten im Nahraum, das 
der Neuansatz im Sinne der Fachwissenschaft aufwerten und bereichern wollte 
und könnte, unterbleibt~ Buchunterricht hält Einzug nun auch in der Grund­
schule. 

9.3.4 Das Problem der "Verfrühung" 

Zu Recht war als Folge neuerer psychologischer Erkenntnisse die Förderung 
des Denkenlernens auch für die Grundschule gefordert worden. Die Festle­
gung bestimmter Stoffe für bestimmte Altersstufen hatte sich so absolut 
unhaltbar erwiesen, der Begriff der kindgerechten Elementarisierung schien 
neue Möglichkeiten zu eröffnen. 

Allerdings ergaben sich auch hier Fehlinterpretationen, die der "Wissen­
schaftsorientierung" zugesprochen werden. Die Wetterkarte mutet man nun 
bereits Neunjährigen zu - in der unveränderten amtlichen Form überdies (in: 
Sachbuch [3], München 1972)~ im "Grundschulbuch 2" (Bochum 1972) 
erhalten Achtjährige einen Katalog von Eigenschaften und Verwendungsmög­
lichkeiten von Basalt, Granit, Kieselstein, Sandstein, Kalkstein und Schiefer 
sachlich verbal angeboten; und in einem Arbeitsbuch für den Sachunterricht in 
der Grundschule 2 {Frankfurt 1971) sind die landwirtschaftlichen Betriebe in 
der Bundesrepublik Deutschland begrifflich und statistisch so aufgeschlüs­
selt: 

• " 1970 gab es 1 244 000 landwirtschaftliche Betriebe in der Bundesrepublik. 
1965 waren es 1 452 000. Davon waren: 

· Vollerwerbsbetriebe (der Hof bringt ausreichendes Einkommen) 
1965: 512 000 
1970: 467 000 
Nebenerwerbsbetriebe (,5-Uhr-Bauern' betreiben Landwirtschaft als Nebenbe­
ruf) 

1965: 61 7 000 
1970: 543 000 
Zuerwerbsbetriebe (einige Familienmitglieder verdienen auf anderen Arbeits­
stellen dazu) 
1965: 323 000 
1970: 234 000" 
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9.3.5 Weitere Folgewirkungen in Andeutung 

Die bisherigen Aussagen lassen verstehen, warum der heutigen Grundschul­
erdkundeein Verlust an Emotionalität zugesprochen wird - durchaus unsenti­
mental und ohne Ideologie wird man zugestehen müssen, daß Kinder in den 
ersten Schuljahren zu solcher Art "Umwelt" nur wenig Bindung und Engage­
ment entwickeln werden. Es wird auch nicht verwundern, daß Erdkunde -
einst Lieblings- und Dominanzfach in der Grundschule - vielfach unterpropor­
tional an den Rand rückte und neuen Schwerpunkten Platz machen mußte. 
Daß mit der stärkeren Betonung der Facheigenarten auch die integrierende 
Arbeit in der Grundschule und damit eine spezifische Möglichkeit der 
Erdkunde verloren zu gehen droht, steht außer Zweifel. 

Da auch innerhalb des Faches die einzelnen Themen und Erkenntnisse oft 
unverbunden nebeneinanderstehen, verstärkt sich nur der Eindruck, daß 
gegenwärtige Entwicklungstendenzen zu erheblichen Bedenken Anlaß geben 
müssen. 

9.3.6 Fazit: "Falschverstandene", nicht "übersteigerte" 
Wissenschaftsorientierung beeinflußt Grundschulgeographie heute 

Zwei methodische Anmerkungen sollen die abschließende Wertung dieser 
Analyse einleiten. Zunächst ist einzuräumen, daß Überblicke bzw. Berichte 
aus der Erfahrung in der Lehrerbildung nicht gleichwertig mit empirischem 
Material sind~ hier wurden Eindrücke referiert und zu Tendenzen verallgemei­
nert, die den Einzelfall notgedrungen unberücksichtigt lassen. Natürlich gibt es 
auch Grundschullehrer mit geographischer Wahlfachausbildung und Kollegen , 
die sich selbst oder in amtlichen Weiterbildungsveranstaltungen in die aktuelle 
Geographiedidaktik einarbeiten - doch sie repräsentieren, das sei doch nach­
drücklich behauptet, nicht den Normalfall , sondern die Ausnahme. Und 
selbst , daß etwa dem "thematischen Kartieren" inzwischen ein Platz in 
manchen Grundschulen eingeräumt wurde, kann erst als Anfang gewertet 
werden. 

Angemerkt werden muß auch, daß Schulbuchausschnitte nicht identisch 
sind mit dem Unterricht selbst. Lehrer können Schulbuchtexte bei sinnvollem 
Einsatz in der Stunde durchaus auch aufwerten - etwa wenn sie vor der 
Behandlung einer abstrakten Systematik den eigenen schulischen Nahraum 
erarbeiten und die Ergebnisse dann am Schulbuchtext messen. Kritik am 
Unterricht über das Mittel des Schulbuches scheint dennoch legitim, wenn 
man bedenkt, mit welchem Anspruch namhafte Didaktiker häufig ihre Bücher 
als Realisierung einer fortschrittlichen Konzeption vorstellen, wenn man 
einbezieht, daß diese Bücher immerhin von Schulpraktikern im Auftrag der 
Ministerien als den Lehrplänen entsprechend zugelassen wurden, und wenn 
man in Rechnung stellt, daß ftir neue Fächer und neue Ansätze der Lehrer in 
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der Regel eben doch erste Information aus dem Schulbuch bezieht, sich auf das 
Buch verläßt. 

Nach diesen methodischen Anmerkungen zum abschließenden Resümee. 
Eine Reihe schwerwiegender Veränderungen deutet darauf hin, daß der 

Erdkundeunterricht auch innerhalb des Sachunterrichts der Grundschule 
enger auf die wissenschaftliche Geographie bezogen ist als je zuvor. Schwer­
punkte wie Sozialgeographie, Allgemeine Geographie und selbst stärkere 
Theorieorientierung wurden festgelegt, dagegen Physische Geographie und 
Länderkunde bzw. Landschaftskunde (hier unterschied die Schule nie deutlich) 
in den Hintergrund gedrängt. 

Mit der Neukonzeption der Grundschulerdkunde trat allerdings eine Reihe 
von Fehlentwicklungen auf, ftir die nur scheinbar und nur bei sehr vorder­
gründiger - oder tendenziöser - Betrachtung als Ursache die Wissenschafts­
orientierung genannt werden kann. 

Weder eine große Stoffülle noch der starke Bezug auf Medien, insbesondere 
auf das Schulbuch und Arbeitsheft, können ernsthaft der Wissenschaft angela­
stet werden. Die Geographie hat nicht zu verantworten, daß schwierige Stoffe 
aus weiterfUhrenden Schulen heute ohne genügende Elementarisierung in die 
Grundschule übernommen werden, ebensowenig wie das sehr additive und 
weitgehend voneinander isolierte Bearbeiten von Teilbereichen in der Wissen­
schaft begründet wäre . Das vielfach in der Schule anzutreffende Zerrbild von 
Geographie, das Faktensammeln, Begriffelernen, Theoretisieren ohne Sachhin­
tergrund , widerspricht fachgerechtem Arbeiten; die Abstinenz von realer 
Sachbegegnung und Lernen an der Wirklichkeit (etwa auf Unterrichtsgängen), 
der Verzicht auf die praktische Anwendung von geographischen Methoden, 
steht in ausdrücklichem Gegensatz zur wissenschaftlichen Geographie. Für die 
(auf Schüler bezogen) schwierige Terminologie, für die Forderung nach Syste­
matik und flir fachliche Gliederungsaspekte, wie die Daseinsgrundfunktionen, 
könnte man die Geographie verantwortlich zu machen versuchen, freilich auch 
das nur, wenn man auf einen eigenen Anspruch der Pädagogik verzichtet, 
Unterrichtsgegenstände auszuwählen, für die Schüler zu transformieren und 
argumentativ zu rechtfertigen. 

Die angestrebte Wissenschaftsorientierung der Grundschulerdkunde darf 
damit insgesamt als mißglückt oder doch zumindest als fehlgelaufen 
bezeichnet werden. 

Die Verantwortung werden sich die Didaktiker zusprechen müssen, die zu 
wenig deutlich und zu wenig nachdrücklich den Weg wiesen; die Lehrkräfte in 
der Schule werden wenigstens teilweise auf die mangelnden Voraussetzungen 
verweisen können und damit die Mängel im Unterricht zu entschuldigen 
versuchen. Der Geographie Vorwürfe zu machen, erscheint nicht begründbar, 
sie hat nicht zu entscheiden, ob und wie ihre Erkenntnisse und Methoden in 
der Grundschule Verwendung finden . 
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Bisher kann von "zuviel" Wissenschaftsorientierung nicht gesprochen 
werden, eher schon von einem Defezit. Daß so viele Fehlinterpreationen oder 
Fehlentwicklungen von Grundschulgeographie zu beobachten sind, weist 
eindeutig auf zu wenig Information, wohl auch auf zu wenig Nachdenken hin. 
Die Erdkundedidaktik muß erst leisten, was fälschlicherweise bereits verurteilt 
ist: Wie wissenschaftsorientierte elementare Erdkunde zu rechtfertigen ist, wie 
sie aussehen soll und durchgeführt werden kann, erscheint bisher weitgehend 
noch unbekannt, weil nicht erarbeitet. 

Schon ein erster vergleichender Blick auf andere Teilgebiete des Sachunter­
richts kann rasch nachweisen, wie "unterentwickelt" die Geographie noch 
wirkt, wo überall dringender Nachholbedarf besteht. Dieser Vergleich, als 
Grundlage der folgenden Diskussion gedacht, soll in Form eines Rasters 
präsentiert werden, eines Rasters, das nicht als Strukturgitter mißverstanden 
werden darf. 

In der Vertikalen sind mögliche Formen innerer Gliederung des erdkundli­
chen Gegenstandes dargestellt, wobei vom völlig ungefächerten bis absolut 
gefächerten Unterricht durchgegliedert ist - Prioritäten auf dieser Achse 
scheinen nicht allzu umstritten zu sein. 

In der Horizontalen dagegen, wo mögliche inhaltliche Schwerpunkte aufge­
listet sind, erscheint ein eindeutiges Votum schwierig, ja wahrscheinlich nicht 
einmal sinnvoll. Vor allem aber dürfte die Entscheidung beim heutigen 
Diskussionsstand nicht möglich sein, weil in der Geographiedidaktik noch 
(und teilweise auch in der Fachwissenschaft) weitgehend ungeklärt ist, welche 
"Strukturen", "Konzepte", "Kategorien", "Grundbegriffe", "Verfahren" 
zentral stehen bzw. für den Unterricht Priorität haben . 

Hier liegen überfällige Aufgaben für zukünftige fachdidaktische Arbeit, die 
dringend in Angriff genommen werden müssen , wenn Erdkunde in der 
Grundschule (und dies darf von der Thematik her getrost auf andere Schul­
stufen übertragen werden) nicht an eigener Stagnation und Fehlentwicklung 
scheitern soll. 
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schule 4174, S. 210-218 . 
Kurowski, Ewald: Sachunterricht zwischen wissenschaftsorientiertem unver­
bundenem Fächerunterricht und ganzheitlichem Projektunterricht. In: Forum 
E, 12174, S. 291- 295. 
Meyer, Hilbert L: Wissenschaftsorientierter Sachunterricht ohne gesellschaft­
liche Kontrolle? Anmerkungen zu Bd. I der Schriftenreihe "Naturwissen­
schaftlicher Unterricht in der Grundschule". In: Materialien Biologie, 
S. 11-24. 
Nestle, Werner: Umrisse einer Neukonzeption des wissenschaftsorientierten 
Sachunterrichts. Dargestellt an einem Unterrichtsmodell aus dem geographi-
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sehen Lernbereich unter besonderer Berücksichtigung der Bildung von wissen­
schaftlichen Sätzen und Begriffen. In: Die Grundschule 5173, S. 348-356. 
Nestle, Werner: Begründung zur Ablehnung der Orientierung an "Wissen­
schaftlichen Verfahren" und an der "Struktur der Disziplin" im wissenschafts­
bezogenen Lernbereich der Grundschule. In: Sachunterricht und Mathematik 
in der Grundschule 2174, S. 53-57. 
Popp, Wa/ter: Wissenschaftsorientierter Unterricht und soziales Lernen. In: 
Neuorientierung des Primarbereiches I. Stuttgart 1972, S. 167-177. 
Rahn, Gotifried: Gedanken zur Struktur eines wissenschaftsorientierten "Sach­
unterrichts"' in der Grundschule. Teil 1: Naturwissenschaft und Naturkunde. 
In: Lebendige Schule 1/73, S. 26- 36. Teil 2: Sozialkunde und Geisteswissen­
schaft. In: Lebendige Schule 3173, S. 91-105 . 
Schneider, Kar/: Wissenschaftlichkeit oder Kindgemäßheit? In: Adrionl 
Schneider (Hrsg.): Grundschule im Wandel, S. 228-244. 
Scholze, Otto: Wissenschaft und Wissenschaftstheorie in der Grundschule. 
Unterrichtsversuch "Elektromotor" im 4. Schj . In: Reflektierte Schulpraxis, 
N. 5,1970, S. 1-24. 

9. 6 Diskussion 

Die Diskussion hatte 3 thematische Schwerpunkte: 
1. die Stellung der Geographie im Sachunterricht, 
2. das Integrationsproblem, 
3. die erhöhten Anforderungen an Grundschullehrer. 

Zu 1 

Kroß verwies zunächst darauf, daß sich durch die historische Entwicklung von 
der Heimatkunde zum Sachunterricht die Stellung der Geographie verschlech­
tert habe. Das Vorherrschen naturwissenschaftlicher Inhalte sei durch Über­
nahmen aus dem angloamerikanischen Sprachbereich zu erklären. Hier hätten 
fertige Unterrichtsmodelle zur VerfUgung gestanden. Engelhardt führte aus, 
daß s.ich die Geographiedidaktik auch heute noch zu wenig um den Sachunter­
richt kümmere. Eine echte Wissenschaftsorientierung fehlt nach wie vor. Da 
die Geographie zu wenig nach Modellen und Strukturen gefragt habe, seien 
nur einfache geographische Arbeitstechniken, wie z. B. Befragungen und 
Kartierungen, übriggeblieben. Kersberg ergänzte, daß es immer schwerer 
werde, im Sachunterricht geographische Aspekte den anderen Fächern gegen­
über durchzusetzen , wenn man von der Festschreibung konkreter geographi­
scher Inhalte abgehe. 

Rogge wies darauf hin, daß es in bezug auf Wissenschaftsorientierung nicht 
nur im Grundschulbereich Defizite der Geographiedidaktik gebe; sie seien in 
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der Sekundarstufe I und II in gleicher Weise vorhanden. Kreibich fragte nach 
der Entstehung von Grundschulbüchern und meinte, die vorhandenen seien 
zu wenig schülerorientiert, sie fragten zu wenig nach der Schülermotivation. 
Schüler müßten an der Gestaltung mehr beteiligt werden. Auf die Einlassung 
von Engelhard, Schulbücher seien nur ein Teil des Unterrichts, entscheidend 
sei die Unterrichtspraxis, erwiderte.Meyer, daß 86 % aller Lehrer lediglich das 
Schulbuch zur Unterrichtsvorbereitung heranzögen und nur 7 % fachliche 
Primärliteratur~ das habe eine neuere Untersuchung gezeigt. 

Zu2 

Haubrich führte aus, Überlegungen zur Stellung der Geographie im Grund­
schulbereich müßten davon ausgehen, daß es das Fach Geographie hier so 
nicht gebe. Die Tendenz gehe zum Integrationsfach Sachunterricht. Die 
Geographie müsse dementsprechend dem Sachunterricht Angebote machen. 
Enge/hard wies ergänzend auf die fächerübergreifenden Lehrpläne in Nieder­
sachsen und Nordrhein-Westfalen hin. Krqß befürwortete den nieherübergrei­
fenden Unterricht zumindest zu Beginn der Grundschulzeit mit dem Argu­
ment, daß der Schüler schrittweise aus dem Alltagsleben, das keine Fächerung 
kenne, in wissenschaftliche Bereiche eingeführt und deshalb der fachübergrei­
fende Unterricht dem Fachunterricht vorangestellt werden müsse. Stroppe 
hielt es für gefährlich, das Fach Geographie in Frage zu stellen, und Schrand 
fragte nach der lntegrationsmitte, auf die hin integriert werden könne. Meyer 
sah eine Möglichkeit darin, die Kategorie Arbeit in den Mittelpunkt zu stellen 
und über Schülererfahrungen und Projektunterricht praktisch Integration zu 
erreichen. Er konnte auf gute Erfahrungen aus Oldenburg verweisen. Die 
theoretische Klärung des Integrationsproblems sei sehr schwierig. 

Zu3 

Haubrich und Engelhardl wiesen auf die umwelterschließende Funktion des 
Sachunterrichts und auf die Bedeutung des Heimatraumes hin. Mahlendorf 
betonte, daß Junglehrer häufig versetzt würden, sich deshalb an ihrem 
Schulort nicht auskennten und darum in der Regel auf die Angebote des 
Lehrbuches zurückgriffen. Enge/hard und Fuchs verwiesen auf die positiven 
Erfahrungen mit dem Standortplan in Nordrhein-Westfalen. Fuchs wies weiter 
darauf hin, daß wissenschaftsorientierte Arbeit am Schulstandort erhebliche 
Mehrarbeit für den Lehrer bedeute. Breuer beklagte die verbale Über- und 
sachliche Unterforderung durch den neuen Sachunterricht und deutete dies als 
Folge der methodischen Unsicherheit der Lehrer. 

Hermann Schrand 
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10 Der Anspruch der Wissenschaft an 
den Geographieunterricht in der DDR 

Walter Sperling 

Die Frage nach der Wissenschaftlichkeit des Unterrichts ist so alt wie der 
moderne Schulunterricht selbst. In den modernen Industriestaaten in Ost und 
West werden immer breitere Lebensbereiche mit den Methoden der Wissen­
schaft bewältigt. Die Wissenschaft ist neben dem Leben selbst , also den 
unreflektierten Erfahrungen des Alltags, zu einem immer bedeutenderen 
Bildungsfaktor geworden. Dies wirkt sich auch in einem so schmalen Teilsy­
stem des Bildungswesens, wie es der Geographieunterricht ist, aus. 

Das Wort "wissenschaftlich" hat bei uns eine andere Bedeutung als in 
sozialistischen Ländern. Wir setzen es in der Regel gleich mit "hochschulge­
mäß" oder "akademisch" schlechthin. Wissenschaft wird gepflegt an Akade­
mien, Universitäten, Hochschulen und Gymnasien, wo in der Regel nur 
"akademisch" ausgebi.ldete Lehrer die Lehrbefähigung erhalten. In sozialisti­
schen Ländern - und das müssen wir eingangs feststellen, um die weiteren 
Ausführungen verständlich zu machen- hat das Wort "wissenschaftlich" aber 
eine andere Bedeutung. Das System des Marxismus-Leninismus begreift sich 
selbst als eine allumfassende Wissenschaft, sozusagen als eine Superwissen­
schafl, die alle Bereiche des Lebens beherrscht. Jede Aussage über den 
Sozialismus und seine Ideologie ist eo ipso wissenschaftlich. "Wissenschaft­
lich" sind alle Argumente, die unter dem Gesichtspunkt des historischen und 
dialektischen Materialismus gegen die bürgerliche Gesellschaft, gegen den 
Klassenfeind und besonders aber gegen die Glaubenssätze der Religion formu­
liert werden. Betrachten wir die zeitgeschichtliche Entwicklung der DDR -
"antifaschistisch-demokratische Umwälzung" (1945 bis 1949), "Übergangspe­
riode vom Kapitalismus zum Sozialismus" (1950 bis 1961), "Umfassender 
Aufbau des Sozialismus" (1962 bis 1970), "Gestaltung der entwickelten soziali­
stischen Gesellschaft" (seit 1971)- dann stellen wir fest, daß der Wissenschaft 
eine immer größere Bedeutung im sozialistischen Leben beigemessen wird. 
Auch der Begriff der "sozialistischen Allgemeinbildung" wird seit der 3. 
Schulreform sowohl wissenschaftlich wie auch wissenschaftsbezogen defi­
niert . 

Ausgangspunkt unserer Betrachtung ist das "Gesetz über das einheitliche 
sozialistisshe Bildungssystem" vom 25. Februar 1965 (künftig abgekürzt 
GESB), nach dessen Erlaß eine tiefgreifende Lehrplanreform folgte, die von 
Autoren wie H. Vogt (1972) und D. Waterkamp (1975) eingehend beschrieben 
und analysiert worden ist. Dazu kommen als Quellen die Dokumente und 
Selbstzeugnisse aus der DDR selbst. Seit dieser Lehrplanreform spricht man 
von einem fachlich-ideologischen Unterricht. Das heißt also, daß der Gegen-
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satz von Wissenschaft und Ideologie aufgehoben wird, in dem sowohl die 
Wissenschaften wie auch die Erziehung gleichermaßen den Grundsätzen des 
Marxismus-Leninismus folgen müssen. Dies wird etwa ausgedrückt in dem 
Grundsatz der "Einheit von Bildung und Erziehung". 

Es ist bemerkenswert, daß in dem genannten Bildungsgesetz eindeutige 
Aussagen über "Wissenschaft" und "Wissenschaftlichkeit" vorgetragen 
werden. So heißt es: "Den Schülern, Lehrlingen und Studenten sind gründ­
liche Kenntnisse des Marxismus-Leninismus zu vermitteln. Sie sollen die 
Entwicklungsgesetze der Natur, der Gesellschaft und des menschlichen 
Denkens erkennen und anzuwenden verstehen und feste sozialistische Über­
zeugungen gewinnen ... " (GESB, ~ 5,4). Besonders in der Oberstufe, das sind 
die Klassen 7 bis 10 der zehnklassigen allgemeinbildenden polytechnischen 
Oberschule, soll der Unterricht wissenschaftlich gehalten werden: "Der 
Fachunterricht ist voll ausgebaut, Inhalt und Aufbau des Unterrichts sind 
weitgehend am System der ihm zugrundeliegenden Wissenschaften zu orien­
tieren. Die Schüler sind in zunehmendem Maße zur Kenntnis und Anwen­
dung von Gesetzmäßigkeiten und wissenschaftlichen Theorien zu befähigen. 
Ihre Fähigkeiten sind so weit auszubilden, daß sie grundlegende Techniken 
der geistigen Arbeit beherrschen und in der Lage sind, ihr Wissen und Können 
selbständig zu erweitern und zu festigen" (GESB, s 16,1). Dies wird besonders 
deutlich im naturwissenschaftlichen Unterricht, zu dem auch der Unter'richt in 
der Physischen Geographie gehört. Deshalb wählen wir vorwiegend Beispiele 
aus der neunten Jahrgangsstufe, in der im Geographieunterricht die Allge­
meine Physische Geographie behandelt wird. Wir müssen auch hier eine 
Aussage aus dem Bildungsgesetz zugrunde legen: "Im naturwissenschaftlichen 
Unterricht muß ein Einblick in die perspektivischen Aufgaben der Naturwis­
senschaften und in ihre Rolle als unmittelbare Produktivkraft vermittelt 
werden. Die Schüler sind vor allem zu tieferen theoretischen Einsichten in die 
gesetzmäßigen Ursachen der Erscheinungen und Prozesse in der Natur zu 
fUhren. Das Beobachten von Naturvorgängen, das Vorbereiten, Durchführen 
und Auswerten naturwissenschaftlicher Experimente erfolgt in engem Zusam­
menhang mit theoretischen Überlegungen und Verallgemeinerungen. Die 
Schüler müssen durch den Unterricht in diesen Fächern ein wissenchaftliches 
Bild von der belebten und unbelebten Natur erhalten" (GESB, s 16,2). 

Wir betonen noch einmal, daß dies keine Lehrplanaussage ist, sondern eine 
gesetzlich festgelegte Bestimmung, von der die Lehrplangestalter nicht 
abgehen kö~men. Eine besondere Rolle ·in der materialistischen Weltan­
schauung spielen die gesetzmäßig verlaufenden Prozesse in der Natur, von 
welchen die Vorstellung abgeleitet wird, daß sich auch die Gesellschaft 
gesetzmäßig entwickele, und zwar mit dem Ziel, daß der Sozialismus und der 
Kommunismus am Ende stehe. In diesem Sinne werden im Zeitalter der 
wissenschaftlich-technischen Revolution nicht nur die Naturwissenschaften, 
sondern auch die Gesellschaftswissenschaften als unmittelbare Produktivkraft 
verstanden. Diese Vorstellung geht unmittelbar in den Inhalt der sozialisti­
schen Allgemeinbildung ein. 
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Im folgenden müssen wir das uns gestellte Thema auf drei Ebenen 
abhandeln: 
- die Frage der Deckungsgleichheit von Hochschuldisziplin und Schulfach~ 
- die Orientierung der Unterrichtsinhalte am Stand der Wissenschaften; 
- die Wissenschaftlichkeit der Fachmethodik. 

Aus dem Satz von der Einheit von Theorie und Praxis geht hervor, daß 
auch Forschung und Volksbildung im Verhältnis einer dialektisch aufeinander 
bezogenen Einheit zu sehen sind. Zum Verständnis der Aussagen, die seit 
1965 in der DDR vorgetragen worden sind, müssen wir zunächst einen Blick in 
die Sowjetpädagogik und in die sowjetische Geographiemethodik werfen. Der 
sowjetische Pädagoge M. Danilow forderte in seinem Buch "Über den Unter­
richtsprozeß in der sozialistischen Schule", das 1963 in deutscher Übersetzung 
erschienen ist , daß die "Logik der Wissenschaft" der bestimmende Faktor für 
die "Logik des Unterrichtsprozesses" werden müsse. Anders noch sah es 1948 
der sowjetische Pädagoge N. N. Skatkain: "Es wäre jedoch falsch, den 
Lehrgegenstand als eine für Kinder zugeschnittene schematische Kopie der 
Wissenschaft anzusehen, in der der ganze Wissensstoff in der gleichen 
Aufeinanderfolge, nur in gekürzter und zusammengedrängter Form widerge­
geben wäre." So konnte der Satz "Der Inhalt bestimmt die Methode" nur vor 
dem Hintergrund einer Fachwissenschaft und einer fachspezifischen Unter­
richtsmethodik aufgestellt werden. 

Man hat den Eindruck, daß man heute in der sowjetischen Geographieme­
thodik einen mittleren Weg geht. Gute Informationen darüber gibt das 
sowjetische Werk "Der Geographieunterricht" (deutsche Übersetzung 1971, 
künftig abgekürzt: GU). Dort heißt es nämlich: "Die Geographie als Schulfach 
unterscheidet sich von der Geographie als Wissenschaft, wie N. N. Baranskü 
schrieb, nicht nur durch den Gesamtumfang des Stoffes, sondern auch durch 
die Anordnung desselben, die in der Wissenschaft ausschließlich diktiert ist 
von der Logik der Wissenschaft selbst, beim Schulfach hingegen in bedeu­
tendem Maße und teilweise sogar übelWiegend von besond~ren methodischen 
Erwägungen" (GU, S. 49 f.). Der sowjetische Geographieunterricht zeigt ein 
Spezifikum, das wir im Geographieunterricht in der DDR, in Polen und in der 
Tschechoslowakei beispielsweise nicht wiederfinden. Bekanntlich hat man in 
der Sowjetunion die Fachwissenschaft konsequent geteilt in den Zweig der 
Physischen Geographie und den Zweig der Ökonomischen Geographie als 
selbständige geographische Fächer. 

Auch im sowjetischen Geographieunterricht ist diese Trennung vollzogen 
worden und zwar in der Form, daß in einigen Klassenstufen nur Physische 
Geographie und in anderen Klassenstufen nur Ökonomische Geographie 
gelehrt wird. Diese Entwicklung ist meines Wissens bisher nur im Geogra­
phieunterricht der Volksrepublik Bulgarien nachvollzogen worden. Ein 
weiteres Kennzeichen des Unterrichts in der Sowjetunion ist die Tatsache, daß 
seit dem Jahre 1932 der Astronomieunterricht ein selbständiges Unterrichts­
fach ist. 
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Die seit 1965 in der DDR durchgeführte Lehrplanreform geht von der 
Tendenz aus, den Bildungsinhalt den neuesten Erkenntnissen der Wissen­
schaft, Technik und Kultur anzupassen. So wird nach Meinung der DDR­
Lehrplangestalter, wie es jüngst H. Vogt (1969, S. 12) hervorgehoben hat, die 
Struktur des Stoffes in hohem Maße von der Sachlogik des Aneignungsgegen­
standes und damit vom facheigenen Aspekt der Zielsetzung determiniert. Der 
Gegensatz von "Wissenschaftssystemen" in der Forschung und "Wissenssy­
stemen" in der Schule wird gemeistert durch den dialektischen Begriff von der 
"Einheit von Wissenschaft und sozialistischer Ideologie" . 

Im Jahre 1966 erschien die "Instruktion für die Lehrplanarbeit" des 
Deutschen Pädagogischen Zentralinstituts, der Vorläuferio der heutigen 
Akademie der Pädagogischen Wissenschaften der DDR. Folgen wir diesen 
Instruktionen, dann gehören demnach zum Unterrichtsstoff Fakten, Begriffe, 
Gesetzmäßigkeiten, Gesetze und Theorien der Wissenschaft, der Kultur 
einschließlich der weltanschaulichen, politischen und moralischen Ideen, die 
mit dem betreffenden wissenschaftlichen Gegenstand verbunden sind. 
Weiterhin müsSen Methoden, Verfahren, Algorithmen, Regeln und Tech­
niken der geistigen und praktischen Arbeit des Handels und Verhaltens in 
allen Lebensbereichen berücksichtigt werden. In den folgenden Jahren bis 
1973, also bis zur Herausgabe des "Lehrplanwerkes" , beschäftigten sich Allge­
meindidaktiker und Fachmethodiker eingehend mit dieser Frage. Einen Nach­
klang davon vernehmen wir auch anläßlich der X. Hauptversammlung der 
Geographischen Gesellschaft der DDR 1972 in Halle , als der Geographieme­
thodiker S. Herrmann die Frage nach der Deckungsgleichheit von Wissen­
schaft und Unterrichtsfach und den Beziehungen zwischen der Wissenschafts­
entwicklung und dem Inhalt des Unterrichtsfachs stellte. Bei der Diskussion 
über diesen Punkt sollen verschiedene Meinungen zutage getreten sein , und es 
ist wohl kein Zufall, daß die Diskussionsbeiträge nicht veröffentlicht worden 
sind. 

Am ausführlichsten ist der Potsdamer Allgemeindidaktiker L. Klingberg 
(1974) auf die Konzeption des Lehrplanwerkes und das Verhältnis von Wissen­
schaft und Lehrfach eingegangen. Er nennt drei Aspekte: 
_ das Problem der Auswahl und des Umfanges des Lehrstoffes; 
_ das Problem der Anordnung des Lehrstoffes, also des geordneten Lehrgan­
ges; 
- das Problem der Koordinierung des Lehrstoffes und der Unterrichtsdiszipli-

nen. 

Der Widerspruch wird stimmig gemacht durch den Satz, daß die marxisti­
sche Erkenntnistheorie nicht zwischen dem Erkenntnisprozeß in der wissen­
schaftlichen Forschung und dem Erkenntnisprozeß im Schulunterricht 
trenne. 

Auch der Unterricht sei, so Klingberg, in seinem Kern ein Erkenntnispro-
zeß, in der der Schüler sich in einer Situation befinde, die der des Forschers 
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ähnlich sei. "1m Unterricht geht es darum, die in den logischen Systemen der 
Wissenschaften vorliegenden wissenschaftlichen Fakten, Erkenntnisse, Geset­
ze usw. zu vermitteln" (Kiingberg 1974, S. 84). Aber dann kommt die 
Einschränkung: "Wollte man die logischen Systeme der Wissenschaften 
mechanisch dem Unterricht zugrunde legen, so würde das zum Verbalismus 
und Formalismus in den Kenntnissen der Schüler führen" (ebd ., S. 85). 

Die vermittelnde Endformel, daß der Unterricht ein nach den pädagogi­
schen Bedürfnissen modifiziertes System der Wissenschaften darstelle, läßt 
genauso viel offen , wie am Beginn der Diskussion schon feststand . G. Neuner 
spricht deshalb in seinem Buch "Zur Theorie der sozialistischen Allgemeinbil­
dung", dem Text einer vor der Akademie der Wissenschaften in Leningrad 
verteidigten Kandidatendissertation, von der "Spezifität des nach Unterrichtsfa­
chern gegliederten und sich nach Gesichtspunkten der Wissenschaftssyste­
matik in ihrer didaktischen Umsetzung geordneten Bildungsguts" (1973, S. 
227). 

Ein Hinweis auf die angestrebte Verwissenschaftlichung des geographi­
schen Unterrichts gibt die Umbenennung des Faches von "Erdkundeunter­
richt" in "Geographieunterricht" im Jahre 1965. Dies wird begründ~t durch die 
Wissenschaftlichkeit des Lehrstoffes, die wissenschaftlich begründete Unter­
richtsftihrung und die Vermittlung der Methodik eines elementarwissenschaft­
lichen Arbeitensan die Schüler. Das hindert W. Schlimme (1974, S. 10) nicht, 
wieder die Frage nach einem den Zielen der sozialistischen Allgemeinbildung 
genügenden und an der Fachwissenschaft (oder den Fachwissenschaften) 
orientierten Geographieunterricht zu stellen. Weiter fragt er nach der Struktur 
des an der Fachwissenschaft Geographie orientierten geographischen Unter­
richtsstoffes . Dabei kommt er zu dem Ergebnis, daß die Einzelfakten in ein 
grundlegendes Wissenssystem eingeordnet werden müssen, die an der Fach­
wi~senschaft orientiert seien. Die logische Struktur des Faches Geographieun­
terricht kann nur aus dem Begriffssystem des Faches Geographie unter dem 
Aspekt der Zielbestimmtheit im pädagogischen Prozeß abgeleitet werden. 

Dabei kann er auf einen Satz von G. Keller zurückgreifen: "Die wesentli­
chen Begriffe , Kategorien, Gesetze und Theorien sowie wichtige Denk- und 
Arbeitsmethoden der geographischen und anderer Geowissenschaften bilden 
den Inhalt des Geographieunterrichts" (1965, S. 189). Daß man diesem Ziel bis 
zum Jahre 1973 näher gekommen ist, bestätigt G. Neuner, der Präsident der 
Akademie der Pädagogischen Wissenschaften der DDR, 1973 mit der Feststel­
lung, daß die besten Fortschritte bei der Ausarbeitung stoflbezogener Leitli­
nien des Lehrgangsaufbaues in den Fächern Mathematik und Geographie 
erzielt werden konnten. 

Wir nähern uns jetzt der oben gestellten Frage von einem anderen Aspekt 
her, nämlich der Forderung, daß die Schulfächer den aktuellen Stand der 
wissenschaftlichen Forschung und Diskussion widerspiegeln sollen. Hierdurch 
soll nicht nur die Qualität des Volksbildungswesens in der DDR verbessert 
werden , vielmehr soll auch anwendungsbereites Wissen dargeboten und die 
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Herausbildung einer wissenschaftlichen Weltanschauung und des materialisti­
schen Weltbildes soll auf diese Weise gefördert werden. Die didaktische Frage 
zielt auf den Inhalt des sogenannten Grundwissens, das die planmäßige 
Fähigkeitsentwicklung einschließt und schließlich im Zuge der Überzeugungs­
bildung "systematisiert" wird. Die Systematisierung ist eine nicht zuletzt von 
Herbart abgeleitete Formalstufe im pädagogischen Prozeß, in welcher die in 
der Primärordnung gewonnenen Begriffe in eine höhere Ordnung, die Sekun­
därordnung, eingruppiert werden. Im Zuge dieser Verallgemeinerung spielen 
die ideologische Überzeugungsbildung und die politisch-moralische Erziehung 
der Schüler eine hervorragende Rolle. Beispielsweise sollen die Schüler auf der 
Stufe der Systematisierung im Geographieunterricht zu der Einsicht kommen, 
daß eine sinnvolle, den Bedürfnissen der Gesellschaft entsprechende Nutzung 
und Pflege der Natur nur in der sozialistischen Gesellsct)aftsordnung gewähr­
leistet sei. 

Bekanntlich ist der gesamte Geographieunterricht in der neunten Klasse 
der Allgemeinen Physischen Geographie gewidmet mit Stoffeinheiten wie 
Lufthülle, Wasserhülle, Gesteinskruste, erdgeschichtliche Entwicklung Mittel­
europas, Landschaft und Exkursionen . Da in dieser Klassenstufe der geogra­
phische Unterricht nur mit einer Wochenstunde durchgeführt wird, kommen 
am Ende des Jahres 30 Stunden zusammen. Nimmt man das zusammen mit 
Einführungen in weitere physisch-geographische Komplexe im Rahmen des 
Iänderkundlichen Durchganges, dann kommt eine beachtliche Anzahl von 
Stunden zusammen, die sich mit dem derzeitigen Angebot im Erdkundeunter­
richt der Bundesrepublik nicht vergleichen läßt. 

Schon seit der Jahrhundertwende hat im deutschen Erdkundeunterricht die 
Allgemeine Physische Geographie ihren Platz in der Obersekunda, also in der 
11 . Klasse. Daran hielt man auch nach dem Zweiten Weltkrieg fest, erst die 
Saarbrücker Rahmenvereinbarungen setzten dieser Tradition ein Ende, die 
bislang noch nicht durch ein tragendes neues Konzept ersetzt worden ist. Bei 
den Lehrplandiskussionen in der DDR erkannte man früh die Bedeutung der 
Allgemeinen neben der Regionalen Geographie. In den ftinfziger Jahren hatte 
man versucht , einige Stoffgebiete aus der Physischen Geographie auf die 
Klassen 5, 6 und 8 zu verteilen. Es stellte sich heraus, daß die angebotene 
Stofflilie zu groß war und daß die Schüler dieser Klassenstufen überfordert 
wurden. Das Problem löste sich schließlich durch die Einführung der Zehn­
klassenschule nach dem Jahre 1959. W. Jahn (1961) zeigte in seiner geographie­
methodischen Dissertation, von welchen Erwägungen man ausging, den 
Gesamtkomplex Physische Geographie in die 9. Klasse einzubringen. 

Das Lehrbuch ftir die 9. Klasse, wie es seit 1970 vorliegt, gibt sich betont 
wissenschaftlich und könnte selbst für Studierende eine gute Einführung in 
die Grundlagen der Physischen Geographie sein. Dafür mögen zwei Zitate 
stehen: 
_ "Die Geosphäre ergibt sich durch die Berührung und wechselseitige Durch­
dringung von Lithosphäre, Hydrosphäre, Atmosphäre und Biosphäre 1m 
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Bereich der Erdoberfläche. Dieser Komplex bildet die natürliche Lebensgrund­
lage der Menschen. Die natürlichen Bedingungen der Geosphäre üben auf die 
Entwicklung der menschlichen Gesellschaft einen ständigen Einfluß aus. 
Umgekehrt wirkt der Mensch ständig auf den Naturkomplex ein. Er nimmt 
der Erdkruste, der Luft , dem Wasser, der Pflanzenwelt und dem Tierreich 
Rohstoffe und Nahrungsmittel, baut Siedlungen, Verkehrswege und Industrie­
anlagen. Je höher die Produktionskräfte und die Produktionsverhältnisse . 
entwickelt sind , desto tiefgreifender vermag der Mensch in diesem Prozeß die 
Natur zu verändern und seinen Bedürfnissen entsprechend umzugestalten" 
(S. 6). 

"Die Geographie wie auch die anderen Disziplinen der Wissenschaften, dient 
im Sozialismus in zunehmendem Umfang der Beherrschung der natürlichen 
und sozialen Umwelt. In dem Maße, wie Wissenschaft und Produktion immer 
mehr zu einer Einheit verschmelzen, wird auch die Geographie immer mehr 
zu einer unmittelbaren Produktivkraft. Deshalb ist es für den Bürger unseres 
sozialistischen Staates wichtig, geographische Zusammenhänge zu erkennen" 
(ebd ., S. 7). 

Dies ist die didaktische Zusammenfassung der Lehre von den Geokompo­
nenten, wie sie inzwischen in verschiedenen Lehrmaterialien für das Studium 
formuliert worden sind . . 
"Gegenwärtig ist das Hauptziel der geographischen Forschung in unserer 
Republik die Bewertung und Gestaltung der Landschaft als Wirtschafts- und 
Lebensraum der Gesellschaft. Dabei arbeiten die Geographen mit Wissen­
schaftlern vieler anderer Disziplinen, z. B. Wirtschaftswissenschaftlern, Biolo­
gen, Geologen zusammen. Es geht darum, die Voraussetzungen dieser Räume 
für die planmäßige Weiterentwicklung der sozialistischen Volkswirtschaft zu 
erforschen und nutzbar zu machen . . . In diesem Sinne sind die Pflege, 
Erhaltung und Umgestaltung der Landschaft als Wirtschafts-, Lebens- und 
Erholungsräume unserer Gesellschaft eine immer stärker hervortretende 
Aufgabe . .. Die Geographie hat durch ihre Forschungen wesentliche und 
unentbehrliche Grundlagen zu liefern" (ebd., S. 97). 

Den Höhepunkt der Betrachtungen im Rahmen der Physischen Geogra­
phie, ja des gesamten Geographieunterrichts, bildet die. Behandlung der 
Stoffeinheit "Die Landschaft" . Auch hier mögen einige Zitate das wissen­
schaftliche Niveau des Unterrichts belegen: 
"Der erdumspannende Komplex Geosphäre, in dem die Menschen leben und 
arbeiten, gliedert sich in größere und kleinere Landschaften ... Die Kompo­
nenten der Landschaft , geologischer Bau, Relief, Klima, Wasser, Boden und 
Bios stehen bei der geographischen Analyse von Landschaften und bei der 
Betrachtung einzelner Teilbereiche der allgemeinen physischen stets im 
Mittelpunkt . .. Zwischen den einzelnen Komponenten bestehen gesetzmä­
ßige wechselseitige Beziehungen. Diese Zusammenhänge sind nach ihrer 
Funktion Stofftransporte oder Energieübertragungen zwischen den Kompo­
nenten" (S. 89). 
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"Die Struktur einer Landschaft wird durch die unterschiedlich ausgeprägten 
Komponenten und durch die zwischen den Komponenten bestehenden und 
nach außen vorhandenen Beziehungen bestimmt" (S. 92). 

Man geht davon aus, daß diese Unterrichtseinheit einen hohen Systemati­
sierungswert besitzt und in der Lage sei, Überzeugungen zu grundlegenden 
weltanschaulich-philosophischen Fragen beizutragen. Darauf deutet auch ein 
Abschnitt im Lehrerhandbuch Geographie fllr die neunte Klasse hin: 
"Dadurch leistet der Geographieunterricht einen wichtigen Beitrag zur 
Formung des wissenschaftlichen Weltbildes der Schüler: Die Verbindung mit 
der Überzeugung, daß die Strukturen und Gesetzmäßigkeiten der Geosphäre 
immer umfassender erkannt werden, die sozialistische Gesellschaft im Produk­
tionsprozeß ihre Umwelt ständig besser nutzt und stärker in die in der 
Geosphäre ablaufenden Prozesse eingreift, sind bei den Schülern wichtige 
geistige Fähigkeiten des dialektisch-materialistischen Denkens zu fOrdern, die 
an das Systemdenken heranführen und die Grundlagen für die Weltan­
schauung der Schüler und flir aktives Handeln bei der Gestaltung des 
entwickelten gesellschaftlichen Systems des Sozialismus in der Deutschen 
Demokratischen Republik darstellen" (S. 6). 

Dahinter steckt die Vorstellung, daß· die sozialistische Gesellschaft in 
zunehmendem Maße die Herrschaft über die Prozesse der Geosphäre erringt, 
indem sie die Naturgesetze immer umfassender nutzt. So sollen die Schüler 
begreifen, daß die sozialistische Gesellschaftsordnung der kapitalistischen bei 
der Nutzung und Gestaltung der Geosphäre überlegen ist. Die Schüler sollen 
ihre Verpflichtung erkennen, als Staatsbürger die Umwelt entsprechend den 
Bedürfnissen der Gesellschaft zu nutzen und gemäß der sozialistischen Verfas­
sung die Landschaft zu schützen und zu pflegen. 

Neben der Komponentenlehre bildet die Maßstabstheorie einen weiteren 
Bezug zu'r wissenschaftlichen Diskussion. Diese Maßstabstheorie, die 
ursprünglich von E. Neef anhand der Wasserhaushaltsformel entwickelt 
worden ist, wurde von K. Herz auf geographiemethodische Betrachtungen 
übertragen. Die Schüler sollen auch hier zu der Einsicht geführt werden, daß 
zwischen Territorien und Regionen unterschiedlicher Maßstabsordnung sich 
die Komponentenrelationen anders gestalten. 

Auch die Behandlung der Geologie Mitteleuropas im Rahmen der Physi­
schen Geographie produziert ideologierelevantes Wissen. Systematisierung 
bedeutet hier die Einsicht, daß jeder Erscheinung und jedem Vorgang in der 
Natur natürliche Ursachen zugrundeliegen, daß alle Vorgänge in der Natur 
durch die Naturgesetze gesteuert werden und daß die Kenntnis dieser Gesetze 
den Menschen befähigt, in die Naturvorgänge sachkundig einzugreifen und sie 
zu seinem Vorteil zu lenken. Ähnliche Formulierungen liegen über den 
selbständigen Astronomieunterricht vor. 

Die Praxis der Umweltgestaltung wird angesprochen durch die Behandlung 
des "Gesetzes über die planmäßige Gestaltung der sozialistischen Landes- · 
kultur in der DDR- Landeskulturgesetz-" vom 14. Mai 1971. "Sozialistische 
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. Kulturlandschaft" ist die natur- und gesellschaftsbedingte Umwelt in der 
entwickelten sozial istischen Gesellschaft. Ob die Schulpraxis aber hier nicht im 
Widerspruch zur gesellschaftlichen Praxis steht, möge aus unserer Sicht nicht 
entschieden werden. 

Damit ist Wesentliches ausgesagt über die "Wissenschaftlichkeit'" des 
Schulfaches Geographieunterricht, über die Umsetzung neuer wissenschaftli­
cher Ergebnisse und Methoden im Schulunterricht wie auch über die "Wissen­
schaftlichkeit" des Weltbildes, welches dem Begriff der sozialistischen Allge­
meinbildung zugrunde liegt. Wissenschaftlich ist also nicht nur das Schulfach 
und sein Inhalt, sondern auch das Persönlichkeitsbild und beides im Sinne der 
"Wissenschaft! ichen Ideologie" des Marxismus-Leninismus. 

So können wir uns am Schluß mit dem Hinweis begnügen, daß auch die 
Theorie des Geographieunterrichts eine wissenschaftliche sein soll. Die 
Geographiemethodik ist eine Teilwissensehrt der Pädagogischen Wissenschaf­
ten, die von allgemeinen Gesetzmäßigkeilen und Grundsätzen ausgeht, welche 
in der Didaktik formuliert sind. Gleichzeitig soll sie von den Erkenntnissen 
und Methoden der Geographie ausgehen und sichern, daß der Unterricht 
einerseits faßlich, andererseits aber widerspruchsfrei zur Wissenschaft Geogra­
phie verläuft . 

Wie in allen anderen Wissenschaften wird die Organistion der geographie­
methodischen Forschung durch staatliche Forschungspläne geregelt. Dies kam 
z. B. zum Ausdruck in dem Fünfjahresplan des Jahres 1971: "Untersuchungen 
zu den Zielen, Inhalten, Methoden, Organistionsformen und Mitteln des 
Geographieunterrichts auf den einzelnen Klassenstufen" . Hauptaufgabe war, 
im Sinne des VIII. Parteitages der SED die Bilanzierung der den Lehrplänen 
für die Geographieunterricht zugrundeliegenden theoretischen Positionen für 
die Erforschung des Standes der Realisierung der Lehrpläne. Besonders war 
darauf abgehoben, die neuesten fachwissenschaftliehen Erkenntnisse in allen 
Schulen in den Geographieunterricht einzubeziehen. Dies bezieht sich auf die 
Kenntnisvermittlung, Fähigkeitsentwicklung und Überzeugungsbildung. Wie 
die anderen Wissenschaften hat die Geographiemethodik einen wissenschaftli­
chen Vorlauf für die achtziger Jahre zu erarbeiten, gleichberechtigt daneben 
steht die Realisierungsforschung am gegebenen Material. Auch hier steht die 
Forderung im Mittelpunkt, didaktische und methodische Fragen nicht nur 
unter inhaltlichen und ideologischen Gesichtspunkten, sondern stets unter 
Bezugnahme auf das Ziel und den Inhalt der sozialistischen Allgemeinbildung 
zu beurteilen. 
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Diskussion 

In der Diskussion wurden vorwiegend Fragen zur didaktischen Situation in der 
DDR gestellt, die vornehmlich von Sperling beantwortet wurden. 

Auf die Frage von Köck nach der wissenschaftstheoretischen Diskussion in 
der DDR antwortete Sperling, diese werde nicht von den Lehrern geführt, 
sondern innerhalb des Zentralkomitees der Partei , von dem aus die Ergebnisse 
an die unteren Ebenen weitergegeben würden. Dementsprechend gebe es in 
der DDR nur eine Allgemeine Didaktik, keine Fachdidaktik. Geographiedi­
daktik sei fas t ausschließlich Fachmethodik. 

Auf die Frage von Sander, wie das System bei Veränderungen der 
politischen Verhältnisse reagiere, führte Sperling aus, daß eine Möglichkeit 
z. B. darin bestehe, das Lehrmaterial zu sperren oder in der Schule zu behalten 
und nur auszugsweise benutzen zu lassen. Teilweise würden dann bis zur 
Fertigstellung neuer Schulbücher besondere Arbeitsmaterialien benutzt, z. B. 
nach dem Prager Frühling in der Tschechoslowakei. 

Birkenhauer fragte, wie der Landschaftsbegriff innerhalb des leninistisch­
marxistischen Wissenschaftsbegriffs zu legitimieren sei. Sperling erläuterte, 
daß der Landschaftsbegriff in seiner tradierten Form in der DDR nicht mehr 
diskutiert, sondern auf seine physischen Komponenten eingeengt werde. 

Busse fragte, wie das Problem der didaktischen Reduktion in der DDR 
gelöst werde. Es stelle sich ja dort in besonderer Weise, denn Wissenschaft 
werde als Produktivkraft angesehen und Verwissenschaftlichung als Teil der 
Ideologie, mit der Konsequenz, daß Wissenschaft auch in der Schule vermit­
telt werden müsse. Sperling führte aus, daß dieses Problem nicht direkt 
angegangen werde. Man könne nur allgemein sagen, daß Wissenschaft immer 
pädagogisch gefiltert in die Schule gelange. Im 10. Jahrgang sei es z. B. die 
Ökonomische Geographie. Sie würde allerdings nur an Beispielen aus soziali­
stischen Ländern behandelt. 

Die Frage von Kroß, welche Erfahrungen im Geographieunterricht der 
DDR für die Bundesrepublik Deutschland von Belang sein könnten, sei, so 
Sperling, schwer zu beantworten, da es in der DDR kaum kritische Literatur 
gebe, die sich auch mal mit den Schwierigkeiten in der Schule auseinander­
setze. Das beträfe auch die Lernschule alten Stils, nach der Birkenhauer gefragt 
hatte. Lediglich die Einrichtung, daß in Schulbüchern Eltern und Schülern in 
einem Vorwort das Fach Geographie mit seinen Aufgaben innerhalb der 
sozialistischen Erziehung vorgestellt würde , könnte , natürlich in abgeänderter 
Form, auch hier sinnvoll sein. Dagegen wurden von Jäger Bedenken erho­

ben. 
Auf die Frage von Stroppe, wie man den offensichtlichen Vorsprung der 

DDR-Didaktik begründen könne, meinte Sperling, man könne höchstens von 
einem Vorsprung im methodischen Bereich sprechen. Das hinge unter 
anderem mit Erleichterungen für die Lehrer zusammen, z. B. durch bessere 
Ausstattung der Schulen mit Medien. Die Lehrer hätten außerdem mehr 
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Möglichkeiten, sich fortzubilden. Fuchs ergänzte, daß durch die Beschränkung 
auf den methodischen Bereich das Legitimationsproblem entfalle und dadurch 
Arbeitskapazität flir eine eingehende Methodikdiskussion frei werde, die bei 
uns durch die Diskussion um Legitimationsprobleme gebunden sei. Sperling 
fügte hinzu, daß die gesamte Diskussion über Probleme des Geographie­
unterrichts viel systematischer verlaufe als bei uns. Busse schränkte ein, daß es 
auch in der DDR durchaus Legitimationsprobleme gebe, z. B. in der Auseinan­
dersetzung mit anderen Fächern. Man würde versuchen, sie aufsachlogischer 
Basis zu lösen. 

Hermann Schrand 



11 Industriegeographie in der S I -
Ein Strukturierungsvorschlag 
Eberhard Krqß 
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Die Bedingungen und Begleitumstände der industriellen Produktion kenn­
zeichnen unsere gegenwärtige Lebenswelt in einem solchen Ausmaß, daß sie 
fLir viele zu bestimmenden Merkmalen unserer Epoche und unserer Gesell­
schaft geworden sind: Man spricht vom "Industriezeitalter" und von der 
"industriellen Gesellschaft". Ein Blick in unsere Geographielehrbücher zeigt 
allerdings, daß sie diesem Tatbestand nur unzureichend Rechnung tragen. Das 
gilt nicht allein flir die länderkundlieh orientierten Schulbücher, sondern auch 
flir die neuen thematisch ausgerichteten. Die curriculare Revolution der 
frühen 70er Jahre hat wohl der Stadtgeographie (unter besonderer Betonung 
planerischer Gesichtspunkte) zum Durchbruch verholfen . Dagegen spielt die 
Industriegeograph'ie sowohl in der Fachdisziplin wie auch in der Fachdidaktik 
eine untergeordnete Rolle. 

Die Vernachlässigung industriegeographischer Tatbestände läßt sich beson­
ders gut an den bundesweit verbreiteten Lehrbüchern für die Klassen 5 bis 8 
ablesen . Probleme der Industriegeographie haben i. d . R. keine Leitfunktion. 
Sie konstituieren keinen eigenständigen Themenblock. Sie sind entweder dem 
Bergbau (auf Steinkohle und Eisenerz) oder Gesichtspunkten der Inwertset­
zung oder Umwertung von Räumen untergeordnet. 

Eine interessante Ausnahme stellt der bayerische Lehrplan dar. Er schreibt 
in starker Anlehnung an die Fachsystematik die breitere Behandlung energie­
wirtschaftlicher und industriegeographischer Themen für Klasse 6 vor. In den 
entsprechenden Lehrbüchern wird die Industrie vorwiegend phänomenolo­
gisch behandelt. Im Vordergrund stehen Gesichtspunkte wie Standortfaktoren, 
Branchengliederung, Strukturmerkmale einzelner Industriezweige (i. d. R. 
Stahlerzeugung und PKW-Herstellung), Art und Umfang industrieller 
Produktion, Aussehen von Industriegebieten (teilweise im Dreierschritt 
Bundesrepublik Deutschland - DDR - Entwicklungsland). Hin und wieder 
finden sich knappe Hinweise auf den Strukturwandel am Beispiel des Ruhrge­
bietes oder auf Umweltschädigungen. Sie können aber die vorwiegend tech­
nisch-ökonomisch orientierten Darstellungen nicht hinreichend relativieren. 

So wird die Industrie ftir die Schüler zu einem bedeutenden, positiven 
gesellschaftlichen Faktor, der als eine Raumgegebenheit anonyme Wachs­
tumskräfte entfaltet. Der Mensch spielt als Bezugspunkt industrieller Tätigkeit 
keine Rolle . Eine Auszählung der Stellen, in denen der Mensch einmal Subjekt 
der Betrachtung ist und sich über die Qualität eines Standortfaktors erhebt, 
belegt das. So finden sich in einem Lehrwerk (Geographie für Bayern 6) auf 16 
Seiten nur 35 Zeilen, in denen Menschen direkt angesprochen sind, als 
Arbeitskräfte (20 Zeilen), als Anlieger (6 Zeilen) oder als Bürger (9 Zeilen). 
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Die angestrebten Qualiftkationen sind entsprechend schlicht. Qualifikatio­
nen, die auf offenes Handeln abzielen, fehlen weitgehend. Man strebt- um in 
der Terminologie von Geipe/ (1969, S. 152 f.) zu sprechen- Verfligungswissen 
an, aber nicht Leistungswissen. Die industriegeographischen Sachverhalte 
weisen auf den unteren Klassenstufen nicht nur im Umfang, sondern auch im 
Anspruchsniveau ein deutliches Defizit gegenüber stadtgeographischen Frage­
stellungen auf. 

Etwas anders sieht es in den Schulbüchern für die Klassenstufe 9/10 aus. 
Sie berücksichtigen, daß viele Schüler in das Berufsleben überwechseln und 
bieten deshalb fachspezifische Beiträge zur künftigen Arbeitswelt mit an. 
Dabei ergibt sich i. d. R. ein eigener industriegeographischer Themenblock 
oder zumindest eine industriegeographische Themenkette. Die Akzente 
werden in den einzelnen Lehrbüchern recht unterschiedlich gesetzt. In 
"Dreimal um die Erde' ' etwa geht es um die Entwicklung und Zukunft der 
Industriewirtschaft, in "GeOgraphie" um Industriestandorte und Industrie­
ansiedlung als Planungsinstrument, in "Welt und Umwelt" um unterschied­
liche Formen der Industrialisierung als raumgestaltender Prozeß. 

Eine differenzierende Betrachtungsweise, die auch kritische Anmerkungen 
zur Industrie und zur Industrialisierung machen würde, ist auch diesmal 

I 

selten. Eine bemerkenswerte Ausnahme macht das Buch von Geipel "lndu-
striegeographie als Einflihrung in die Arbeitswelt" (1969). Es will Fallstudien 
mit Qualifikationen verbinden. Bei Geipel finden sich von einem sozialgeogra­
phischen Ansatz her Gesichtspunkte wie Flächennutzungskonkurrenz, soziale 
Zusammensetzung der Industriearbeiterschaft in ihrer Raumrelevanz, Pendler­
einzugsbereiche usw. Dadurch, daß er auch Kommunen, Arbeiter und 
Anrainer - zusätzlich zur Industrie- mit ihren berechtigten Anliegen zu Wort 
kommen läßt, gewinnt seine Darstellung ihre neue Dimension. 

Insgesamt kann man feststellen, daß die bisherigen Schulbuchdarstellungen 
die einzelbetriebliche oder industriewirtschaftliche Perspektive betonen, aber 
außerindustrielle Standortwirkungen und gesamtgesellschaftliche Aspekte der 
Industriewirtschaft vernachlässigen. Insofern spiegeln die Schulbücher weitge­
hend den deskriptiven Ansatz der traditionellen Jndustriegeographie. Eine 
didaktische Neubesinnung hätte zweierlei zu prüfen: 
I. Ob sich in der Forschungsperspektive der Wirtschaftsgeographie allgemein 
und der Industriegeographie im besonderen Veränderungen ergeben haben, 
die für die Neuorientierung der Fachdidaktik interessant sein könnten. 
2. Welche curricularen Kriterien für die Auswahl und Gestaltung industrie­
geographischer Themenstellungen in 5/6 und 9/10 gewonnen werden 
können. 

Ich möchte den ersten Punkt - auch auf die Gefahr unzulässiger Vereinfa­
chungen - nur kurz streifen, um mich dann dem Hauptanliegen meines 
Referates zu widmen. 

In der Industriegeographie hat sich wie in der gesamten Wirtschaftsgeogra­
phie der Erklärungsansatz verändert. Früher dominierte eine deterministische 
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Raumtheorie. Der Mensch wurde als "homo oeconomicus"' begriffen, geleitet 
einzig und allein von den Interessen vernünftigen, an Gewinn orientierten 
Handelns. Die liberale Wirtschaftstheorie unterstellte dabei besonders den 
Industriefirmen rationales Verhalten. Heute, in einer verhaltenstheoretisch 
geprägten Raumtheorie, steht der Mensch als ,.decision maker" im Mittel­
punkt, geleitet von unterschiedlichen Normen und widersprüchlichen Moti­
ven. Die neue Wirtschaftstheorie ist gleichermaßen in der Lage, marktwirt­
schaftliches und planwirtschaftliches Denken zu berücksichtigen. Die alte 
Standortbestimmungs- und Standortentwicklungslehre wird ergänzt durch 
eine Standortgestaltungslehre. Sie beschränkt sich nicht auf die Beschreibung 
von Industriewirtschaftsräumen, sie analysiert auch die Gestaltungskräfte und 
kommt zu normativen Wertungen. 

Bei Meyer-Lindemann (1951) wurde die Standortgestaltungslehre noch 
unter dem Gesichtspunkt einer "gesunden" Wirtschaftsstruktur gesehen. 
Zunehmend werden Fehlfunktionen mit in den Blick genommen. In der 
neuen anglo-amerikanischen Wirtschaftsgeographie spricht man von "mal­
functions" (Eiiot Hurst 1972), von "social justice" (Hodderl Lee 1974) oder von 
"constraints" (Toyne 1974). 

In der Industriegeographie handelt es sich dabei konkret um Probleme der 
Umweltgefahrdung, des Strukturwandels, der Beeinflussung von Sozialstruk­
turen, des ungleichen Wachstums oder der Schaffung räumlicher Disparitäten. 
Damit bin ich bei meinem zweiten Punkt: Welche curricularen Kriterien 
stehen bereit? 

Geographie kann zunehmend als Raumentwicklungsforschung interpretiert 
werden. (Diese Auffassung ergab sich in der Diskussion über die Neugestal­
tung der Lehramtsstudiengänge am Geographischen Institut der Universität 
Bochum. Ich bin besonders Hans H. Blotevoge/ ftir Diskussionsanregungen 
dank_bar.) Die Geographiedidaktik hat wesentliche Aspekte dieses komplexen 
Begriffs schon frühzeitig betont. Das zeigt die Diskussion um den Begriff der 
I nwertsetzung (s. vor allem Birkenhauer 1973 u. 1975). Ich bin allerdings der 
Meinung, daß die Geographiedidaktik leicht in Gefahr gerät, die Fälle positiver 
Raumgestaltung überzubetonen, wenn man Raumentwicklung ausschließlich 
als Inwertsetzung versteht. Zwar finden sich in den Schulbüchern hin und 
wieder Beispiele für gescheiterte Entwicklungsprojekte (z. B. das Erdnußpro­
jekt in Ostafrika in "Geographie 7/8"). Sie erwecken aber den Eindruck, daß 
das Scheitern nur die Folge unzureichender technischer Beherrschung der 
Raumgegebenheiten ist. An der Grundeinsicht, daß die Erde zunehmend 
gemeistert wird und gemeistert werden muß, ändern sie wenig. 

So kann sich beim Schüler leicht jene Wachstumsideologie festsetzen und 
jener Fortschrittsoptimismus ausbreiten, die aufgrund zahlreicher Krisenzu­
stände im Raum eigentlich nachdrücklich mit einem Fragezeichen versehen 
werden müßten. Ich möchte nur hinweisen auf die Gefahr zunehmender 
.Ressourcenverknappung, auf ökologische Belastungen in den hochindustriali­
sierten ebenso wie in den wenig industrialisierten Ländern, auf r~uml:iche 
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Disparitäten und auf die sozialräumlichen Spannungen, die sich daraus erge­
ben. Sie zeigen uns Grenzen unseres Gestaltungsvermögens, ja sie veranlassen 
uns immer stärker zu einem Umdenken im ökonomischen, politischen und 
sogar im ethischen Bereich. 

Mit der ständig zunehmenden Größe der Industrieimperien wächst die 
Schwierigkeit, auf deren Entscheidungen nachhaltig Einfluß zu nehmen (vgl. 
Fröbei!Heinrichs!Kreye 1977). Immer mehr Menschen wird es schwerer 
gemacht, Verständnis ft.ir industriewirtschaftliche Zusammenhänge zu gewin­
nen. Es wird dringend notwendig, nicht nur Verantwortungsbewußtsein im 
Umgang mit industrieller Technik in breiten Kreisen der Bevölkerung zu 
verankern, sondern auch auf Kontrollmöglichkeiten hinzuweisen, die den 
ökonomischen und politischen Mißbrauch industrieller Macht verhindern 
können. 

Dementsprechend sollte Raumentwicklung ständig um die Bewahrung 
oder Wiedergewinnung eines räumlichen Gleichgewichts und um die Verwirk­
lichung sozialer Gerechtigkeit bemüht sein. Die Raumgestaltungslehre wird 
dafür durch ei ne Lehre möglicher Raumgefährdungen - nicht allein auf 
naturökologischem Gebiet- ergänzt. Beiden wird eine Lehre der Raumstruk­
turen zugrundegelegt. Auf diese Weise ergeben sich drei pädagogisch verant­
wortbare Fachkategorien: 1. Raumstruktur, 2. Raumgestaltung, 3. Raumge­
fährdung . 

Die verstärkte gesellschaftliche Orientierung der modernen Geographie 
sorgt bereits dafür, daß auf der fachlichen Ebene auch gesellschaftliche 
Entscheidungskriterien mitberücksichtigt werden. Es ist aber möglich, die 
gesellschaftlichen Interessen noch deutlicher zum Ausdruck zu bringen. Dies 
geschieht durch die Einbeziehung der Träger der Raumentwicklung. Sie 
werden in sozialgeographischem Sinne als Gruppen verstanden. 

Diese Gruppen nehmen den Raum spezifisch wahr, je nach ihren Vor­
erfahrungen und ihren Verwertungsinteressen. Um die Gestaltungsfaktoren 
im industriellen Bereich herauszuarbeiten, muß man diese Interessen erfassen. 
Man könnte etwa ein technisches Interesse, ein ökonomisches Interesse, ein 
politisches Interesse usw. unterscheiden. Um aber ein praktikables Raster zu 
bekommen, habe ich eine Beschränkung auf wenige Kategorien versucht. Um 
auch ein konsensfähiges Raster zu bekommen, habe ich den Grad der 
Verantwortung ftir eine ausgewogene Raumentwicklung zu kategorisieren 
versucht. 

Im Hinblick auf die Verantwortung vor der Umwelt und der Gesamtgesell­
schaft lassen sich relativ grob auf der einen Seite Interessen unterscheiden, die 
vornehmlich der Befriedigung persönlicher oder partikularer Bedürfnisse 
dienen. Sie sind häufig individualistisch, konkurrierend, technologisch geprägt. 
Auf der anderen Seite lassen sich Interessen unterscheiden, die sich mehr an 
den Anliegen größerer Gruppen orientieren, ohne dabei die Interessen von 
Minoritäten zu vernachlässigen. Sie sind stärker integrativ, solidarisch, ethisch. 
Wenn solche Interessen im Unterricht berücksichtigt werden, können die 
Schüler Handlungskompetenz offen einüben. 
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Bei der Sortierung der Interessen war mir die Neuinterpretation der 
Geographie durch Smith (1977) sehr hilfreich. Smith greift die Ansätze einer 
sozialkritischen Geographie im anglo-amerikanischen Sprachbereich auf, die 
sich an Begriffen wie "inequality", "social well-being" oder "social justice" 
orientieren. Er baut sie konsequent zu einer Geographie aus, die den Gesichts­
punkt von "welfare" oder auch sozialräumlicher Gerechtigkeit in den Mittel· 
punkt stellt. Wir könnten auch von Lebensqualität sprechen. 

Für Smith geht es in der Geographie darum, welche Gruppen durch 
räumliche Aktivitäten bevorzugt oder benachteiligt werden. Hauptfrage ist 
nicht mehr "What is where?", sondern "Who gets what where and how?" Die 
Analyse räumlicher Verteilungen ist also mit einer sozialpolitischen Bewertung 
verbunden. Die Verknüpfung von Ursache und Wirkung wird von Smith nicht 
nur beschreibend registriert, sondern an bestimmten Normen gemessen. Daftir 
dienen soziale Indikatoren: die ungleiche räumliche Verteilung von Reichtü­
mern, von Berufschancen, vori Arbeitschancen, von Wohnqualität usw. Smith 
führt eine ganze Reihe solcher Indikatoren an und erläutert sie an Beispielen 
aus Südafrika und den USA. Bisher orientierten sich die industriegeographi­
schen Darstellungen weitgehend unreflektiert an kapitalistischem, technologi­
schem und individualistischem Denken. Demgegenüber ·betont Smith ein 
Denken, das um die Wohlfahrt aller kreist, solidarisch ausgerichtet und ethisch 
verantwortbar ist. 

Ich habe nun versucht, diese beiden interessenbezogenen Grundhaltungen 
mit Begriffen zu belegen. Ich habe dafür (in einer ursprünglichen Struktur­
gittereuphorie) die Begriffe Herrschaft und Gerechtigkeit gewählt. Nach den 
Diskussionen der beiden letzten Tage bin ich mir dieser Begriffe allerdings 
nicht mehr sicher. Vielleicht lassen sich die dahinter stehenden Grundhaltun· 
gen, um die es ja eigentlich geht, aufgrund der Diskussionsergebnisse auch mit 
einer anderen Kurzformel charakterisieren. 

Aus den zuvor erläuterten Fachanliegen und den gesellschaftlichen Grund­
haltungen läßt sich ein Gitter konstruieren. Es hat folgendes Aussehen: 

Fachanliegen 
Gesellschaftliche -+ 

Grundhaltungen + Raumstruktur Rau·mgestaltung Raumgefährdung 

Herrschaft 

- ökonomisch 
- technolo-

gisch 
- individua-

listisch 
- konkurrie-

rend 

Gerechtigkeit 

- sozial-
politisch 

- integrativ 
- solidarisch 
- ethisch 
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Das Gitter hat sechs Leerfelder, in die nun fachspezifische Gesichtspunkte ein­
getragen werden , sozusagen als Leitformeln, um die Auswahl von Unterrichts­
inhalten zu steuern. Da das Gitter vorerst nur für industriegeographische 
Fragestellungen entwickelt worden ist, haben diese Leitformeln einen 
begrenzten Anwendungsbereich . Wie man vom Gitter zu konkreten Unter­
richtseinheilen kommen kann, sollen einige Andeutungen zeigen. 

Unter dem Gesichtspunkt der Herrschaft kann man Raumgestaltung als 
lnwertsetzung verstehen. Es geht dabei um die Nutzung von Ressourcen, um 
die industrielle Erschließung von Räumen, um den Ausbau der entspre­
chenden Infrastruktur, um die Mobilität der Bevölkerung. Unter Raumgefähr­
dung andererseits können all die Kosten subsumiert werden, die bei der 
Raumerschließung entstehen, ftir die aber nicht die Träger der Erschließungs­
maßnahmen aufkommen. Dazu zählen Umweltschäden, die Zersiedlung des 
Raumes , die Folgen räumlicher Disparitäten, die Auswirkungen von Struktur­
krisen etwa im Gefolge von Überproduktion. In der volkswirtschaftlichen 
Literatur ist dafür seit langem der Begriff "social costs" geläufig. Man spricht 
auch von Gerneinkosten oder abgewälzten Kosten. Die Behandlung von 
lnwertsetzung und Gerneinkosten erfordert zur Grundlegung Kenntnisse der 
Standortfaktoren, der Industriezweige, der industriellen Produktionsformen, 
der räumlichen Verbreitung industrieller Tätigkeiten. 

Unter dem Gesichtspunkt der Gerechtigkeit soll Raumgestaltung mit 
Schaffung von Lebensqualität identifiziert werden. Dabei geht es um eine 
ausgeglichene Raumentwicklung, um die Sicherung von Chancengleichheit 
für die Bevölkerung, um Landschaftspflege, um Bürgermitbeteiligung an 
Planungsprozessen. Eine Raumgefahrdung kann eintreten, wenn zur Siche­
rung der Lebensqualität zu rigide Eingriffe in die Industriewirtschaft vorge­
nommen werden. Dann kann es zu Wachstumsstörungen kommen: Betriebe 
wandern aus Umweltschutz- oder Kostengründen ins Ausland ab; Betriebe 
haben mit falschen Standortentscheidungen der Behörden zu kämpfen. Die 
Behandlung von Lebensqualität und Stagnationserscheinungen setzt die 
Kenntnis der verschiedenen sozialen Indikatoren voraus. 

Die Leitformeln und erläuternde Stichworte füllen das Gitter aus. Es hat 
jetzt folgendes Aussehen: 



167 

F ~chanliegen _____.. 

Gesellschaft-
liehe Grund-~ Raumstruktur Raumgestaltung Raumgefährdung 
haltungen 

Herrschaft industriewirt- lnwertsetzung Gemeinkosten 
schaftliehe Daten 

- ökonomisch - Industriezweige - Nutzung v. - Umweltschäden 
- technologisch - industrieUe Pro- Ressourcen - räumliche 
- individua- duktionsformen - industrieUe Disparitäten 

listisch - betriebt. Standort- Raumerschl. - Zersiedlung 
- konkurrie- problematik - lnfrastruk- - Mißbrauch v. 

rend - Industriegebiete tueausbau Marktmacht 
-Mobilität (Konzerne) 

Gerechtigkeit soziale Indikatoren Lebensqualität Stagnation 

- sozial- - Chancengleichh. - Herstellung - Betriebsver-
politisch - Arbeitsplatz- v. Chancen- Iagerungen 

- integrativ sicherheit gleichheit ins Ausland 
- solidarisch - Wohnqualität - Landschafts- - Investitions-
- ethisch - sozialer Aus- pflege Ienkung 

gleich - angepaßte 
- überbetriebliche Industria-

Standort- lisierung 
problematik - ausgegl. Raum-

entwicklung 
- Mitbeteiligung 

an Planung 

In dem Bemühen, konkrete Unterrichtseinheiten zu gewinnen, wurde nun 
nach Raumbeispielen gesucht, die in der Lage waren, verschiedene Stichwörter 
zu einem sinnvollen Argumentationszusammenhang zu verbinden. Das Gitter 
erhält damit die Funktion eines Suchrasters. Die Stichworte selbst können zu 
Bausteinen von Unterrichtseinheiten werden. Da diese Unterrichtseinheiten 
konkret für bestimmte KJassenstufen gelten sollten, mußte zugleich 
entschieden werden, welche sich am ehesten für die Stufe 5/6 und welche für 
die Stufe 9/10 eignen könnten. Als Unterscheidungskriterien spielte die 
Erlebnishaftigkeit einerseits und die Berufsbezogenheit andererseits eine 
Rolle. 

Dabei ergab sich, daß die Gesichtspunkte, die in der Zeile "Herrschaft" 
aufgelistet waren, einfacher zu durchschauen und nachzuvollziehen sind. Sie 
sind monokausaJer, besser zu personifizieren und lassen sich eher didaktisch 
reduzieren. Das egozentrische Denken des jüngeren Schülers kommt diesen 
Gedankengängen entgegen. Gesamtgesellschaftliche Bezüge oder gar ein 
Verantwortungsbewußtsein für die Erdmenschheit müssen langsam aufgebaut 
werden. Sie erfordern mehr den mündigen Staatsbürger. Es bietet sich also an, 
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die Gesichtspunkte der oberen Zeile stärker in der unteren Klassenstufe zu 
betonen. Durch die verstärkte Einbeziehung von Gefahrdungen soll bereits auf 
die Notwendigkeit eines übergreifenden Ausgleichs hingewiesen und Gesamt­
verantwortung vorbereitet werden. Andererseits werden bei der Behandlung 
von Gesichtspunkten der Zeile "Gerechtigkeit" Gesichtspunkte der oberen 
Zeile in grundlegender Form mit eingearbeitet werden müssen. Eine mechani­
sche Zuordnung der beiden Zeilen zu bestimmten Klassenstufen scheidet also 
aus. 

Während bei der Entwicklung des Gitters der Gesichtspunkt leitend war, 
ein möglichst stimmiges, überzeugendes Begründungssystem aufzubauen, das 
es erlaubt , die exemplarische Auswahl der Unterrichtsinhalte zu legitimieren, 
treten bei der Planung von Unterrichtseinheiten andere Gesichtspunkte in den 
Vordergrund. Jetzt müssen vor allem Überschriften für Unterrichtseinheiten 
gefunden werden, die bei Schülern, Lehrern und Eltern direkt ankommen -
die "zünden" . Jetzt müssen der BegritTsumfang und das unterrichtliche 
Arrangement festgelegt werden. 
· Eine Unterrichtssequenz für die Klasse 5/6 könnte etwa folgendes 
Aussehen haben: 

1. Eine neue Fabrik kommt in unseren Ort (Nachbarort) 
- Was will die Fabrik im Ort? (Funktion einer Fabrik, erste Behandlung von 
Standort faktoren) 
- Was für eine Fabrik ist es? (Behandlung klassifikatorischer Gesichtspunkte, 
Physiognomie einer Fabrik) 
- Was haben wir von dieserneuen Fabrik? (Behandlung der Arbeitsplatzsitua­
tion , Fabriken als Steuerzahler, Nutznießer der Fabrikansiedlung) 

2. Wir untersuchen eine Fabrik 
- Wo liegt der Betrieb? (Überprüfung der Standortfaktoren, Vorstellung eines 
Industriegebietes) 
- Was für eine Fabrik ist es? (Vertiefung der klassifikatorischen Gesichts­
punkte, Vergleich mit benachbarten Fabriken) 
- Wer arbeitet in einer Fabrik? (Unterschiedliche Arbeitsplätze, Herkunft der 
Arbeiter, Sozialeinrichtungen) 
- Wer beschwert sich über die Fabrik? (Motive von Fabrikgegnern: Umwelt­
schützern und Anliegern) 

3. Vom Bauern zum Fabrikarbeiter 
- Was bedeutet ein Berufswechsel? (Tageslauf eines Fabrikarbeiters, unter­
schiedliche Einkommmensmöglichkeiten, Pendlertum) 
- Wie verändert sich ein Dorf im Einflußbereich eines Industriebetriebes? 
(Unterschiedliche Berufe, neue Wohngebiete, neue Einwohner, Mobilität, 
neue zentrale Einrichtungen.) 
- Welchen Einfluß hat die Industrie auf die Erwerbsmöglichkeiten? (Qualität 
und Quantität der Arbeitsplätze) 
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4. Das Ruhrgebiet früher und heute 
- Wie sieht eine Industrielandschaft aus? (Aussehen unterschiedlicher Indu­
striebetriebe, Funktionsmischung) 
- Welche Veränderungen hat die Industrialisierung ausgelöst? (Bevölkerungs­
zunahme, Mobilität, Verdrängung der Landwirtschaft, Zersiedlung, Einschrän­
kung der Erholungsmöglichkeiten) 

5. Die E({el (das Wendland o. ä.): Ein industriearmes Gebiet 
- Warum fehlen Fabriken in einem Gebiet? (Ungünstige Standortfaktoren: 
Abseitslage, unzureichende Erschließung, Mentalität der Bevölkerung) 
- Welche Nachteile hat die Bevölkerung durch die fehlende Industrie? (Unzu­
reichende Beschäftigungsmöglichkeiten, lange Pendlerwege, Abwanderung 
junger Menschen) 
- Welche Vorteile bietet die lndustriearmut? (Bewahrung des Landschaftsbil­
des, Wohnwert und Freizeitwert des Gebietes) 
- Wie beurteilen die Einheimischen und die Fremden die lndustriearmut? 
(Einführung in Planungsprobleme, Hinweis auf unterschiedliche Bewertungs­
normen) 

6. Wer wohnt an der Fabrik? 
- Welche soziale Gruppen wohnen am Rande von Industriegebieten? (Soziale 
Gruppen und soziale Schichtung) 
- Welche Störungen gehen von der Fabrik aus? (Unterschiedliche Immissio­
nen, Immissionsquellen, Schutzmaßnahmen) 
- Wie sehen die Wohngebiete in Fabriknähe aus im Gegensatz zu anderen 
Wohngebieten? (Soziale Viertelsbildung) 

Eine· Unterrichtssequenz für die Klassenstufe 9/10 könnte so aussehen: 
(Dieses Konzept entstand im Zusammenhang mit der Arbeit am Themenblock 
"lndustriestandorte" im Lehrwerk "Geographie 9/10" des Klett Verlages. Für 
zahlreiche Anregungen danke ich Arnold Schultze, Lüneburg.) 

1. Länder und Gemeinden werben um Industrie 
- Industrieansiedlung - wozu? (Wirtschaftliches Wachstum als Grundlage 
steigenden Lebensstandards) 
- Welche Auswirkungen haben die höheren Steuereinnahmen? (Sozialeffekte 
innerhalb einer Gemeinde, Konkurrenzeffekte zwischen Gemeinden) 
- Welche Raummuster entstehen bei unterschiedlicher Industrieverteilung? 
(Regionale Disparitäten, Agglomerationseffekte) 

2. Welche Fabrik an welchen Ort? 
- Wie läuft die Standortsuche ab? (Unterscheidung zwischen Makro- und 
Mikrostandort, Standortanforderungen unterschiedlicher Fabriken, Bewertung 
der Standortqualitäten eines Ortes) 
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- Welche Orte sollten von neuer Industrieansiedlung begünstigt, welche 
verschont werden? (Berücksichtigung der volkswirtschaftlichen Standortpro­
blematik, Abbau räumlicher Disparitäten) 

3. Wohin mit den neuen Zweigwerk? 
- Welche Wachstumsprobleme haben Industrien in Ballungsräumen? (Ver­
erbter Standort , Vergleich der Bauformen alter und neuer Fabriken, Gründe 
für Verlagerung oder Auslagerung von Produktionszweigen) 
- Welche Steuerungsmöglichkeiten .gibt es bei der Neuansiedlung? (Infra­
strukturausbau, Finanzierungshilfen) 
- Welche Folgen hat die Fabrikansiedlung für den neuen Standort? (Sied­
lungswachstum, Planungsprobleme) 

4. Strukturwandel gefährdet Arbeitsplätze 
- Haben auch Fabriken und Industriezweige eine Lebenskurve? (Wachsende 
und schrumpfende Industrien) 
- Wie wirkt sich ein Strukturwandel auf Industriegebiete aus? (Verlust von 
Arbeitsplätzen und Steuereinnahmen, Mobilität der Bevölkerung, Mobilität 
von Industrieflächen, planensehe Chancen bei einem Strukturwandel: 
Flächenumwidmung und Auflockerung) 
- Soll man die Industrie zu vorhandenen Arbeitskräften bringen oder die 
Arbeitskräften dorthin , wo Industrien sind? (Möglichkeiten zum Ausgleich 
regionaler Disparitäten) 

5. Industriewaren aus der Dritten Welt 
- Welche Industriewaren kommen bereits aus den Entwicklungsländern? 
(Unterscheidung arbeitsintensiver und kapitalintensiver Industrien, Vergleich 
von Waren nach Preis- und Qualitätsniveau) 
- Ist eine Arbeitsteilung zwischen alten und jungen Industrieländern möglich? 
(Weltmarkt, Einfuhrhindernisse, Exportindustrien, angepaßte Industrialisie­
rung in Entwicklungsländern) 

6. Umweltschutz als Standorifaktor: Der Fall Rheinberg (oder Landshut o. ä.) 
- Warum gibt es Widerstände gegen eine lndustrieansiedlung? (Unterschied­
liche Formen von Umweltbelastungen durch Fabriken, Lebenstandard und/ 
oder Lebensqualität) 
- Wie werden die Standortwünsche der Bevölkerung behandelt? (Planungs­
recht, Bürgerinitiativen) 
- Was flir Formen der Flächennutzungskonkurrenz treten auf? 

7. Multinationale Konzerne 
(Es ist möglich, dieses Kapitel ebenso wie Kapitel Nr. 5 im Zusammenhang 
mit Entwicklungsländerproblemen oder Weltwirtschaftsproblemen zu behan­
deln.) 
- Wie entstehen Konzerne (Horizontale und vertikale Konzerne, Mischkon­
zerne)? 
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- Warum können Konzerne in Krisen besonders beweglich sein (Organisation 
der Produktion in einem Konzern, Produktionsverlagerung in einem Konzern, 
Standortpolitik und Marktpolitik)? 
- Warum können multinationale Konzerne eine Gefahr darstellen (Monopole, 
Stärkung der wirtschaftlichen Position durch außerwirtschaftliche Mittel, 
verschleierter Gewinntransfer)? 

8. Lebensstandard oder Lebensqualität: Wem nützt die Industrialisierung? 
- Hilft die Industrialisierung bei der Verwirklichung von Chancengleichheit 
im Raum (Bundes-Raumordnungs-Gesetz, Indikatoren für Chancengleichheit, 
regionale Disparitäten in der Bundesrepublik Deutschland)? 
- Welche Möglichkeiten und Gefahren gibt es bei der Steuerung von Indu­
strieansiedlungen (Empfehlende oder befehlende Wirtschaftspolitik, Investi­
tionslenk ung, Wirtschaftsförderung)? 
- Welche Ansprüche hat man künftig an Industrieansiedlungen zu stellen 
(Soziale Indikatoren als Standortfaktor, Arbeit und Freizeit als Lebenswerte)? . 

Vergleichen wir diesen Strukturierungsvorschlag noch einmal kritisch mit 
dem etablierten Curriculum. Ich möchte drei Punkte herausgreifen, die die 
Veränderungen besonders deutlich machen: 
1. Betonung einer gesamtgesellschaftlichen Sicht 
Die Auswahl der Unterrichtsinhalte erfolgt nicht mehr ausschließlich unter 
engen industriegeographischen oder allgemein-wirtschaftsgeographischen Ge­
sichtspunkten. Damit wird gleichzeitig die frühere einseitig kapitalfreundliche 
Sichtweise aufgegeben. Durch die Betonung gesellschaftskritischer Aspekte 
können neue Unterrichtsinhalte berücksichtigt werden. Ich weise besonders 
hin auf die verstärkte Einbeziehung der industriellen Arbeitswelt (z. B. 
Auswirkungen eines Strukturwandels, industrielle Arbeitsplätze mit unter­
schiedlichen Anforderungen, regionale Unterschiede im Lohnniveau und in 
der Arbeitslosigkeit) und auf die vertiefte Behandlung der Umweltbeeinflus­
sung durch Fabriken (z. B. Lage und Physiognomie alter und neuer Fabriken, 
Immissionen und Umweltschutz, Zersiedlung im Gefolge von Industrialisie­
rung). 
2. Prozessuale Themenformulierungen 
Die neuen Themenüberschriften drücken die veränderten didaktischen Inten­
tionen deutlich aus. Es heißt nicht mehr: "Chemische Industrie in Oberbayern 
und am Rhein" oder "Aus dem Schwabenland in alle Welt" oder "Industrie in 
Sibirien", sondern "Strukturwandel im Ruhrgebiet" oder "Kleider aus Tune­
sien: deutsche Fabriken wandern ins Ausland" oder "Wohin mit dem Zweig­
werk?" Die bisher vorherrschende Beschreibung industrieräumlicher Erschei· 
nungen soll ergänzt (nicht ersetzt) werden durch die Berücksichtigung raum­
zeitlicher Prozesse und der sie steuernden Interessengruppierungen. 
3. Offene Gestaltung der Unterrichtseinheiten 
Da nicht nur positive Strukturen oder Inwertsetzungsvorgänge dargestellt 
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werden, sondern auch Raumgefährdungen, und da nicht nur wertfreie Ergeb­
nisse vermittelt werden, müssen die Schüler frühzeitig in die Lage versetzt 
werden, mit wertenden Normen bewußt umzugehen. Das setzt einen offenen 
Unterricht mit differenziertem Material voraus, das kontroverses Denken 
begünstigt. Dabei soll der Schüler möglichst auch an aktuelle raumbezogene 
Entscheidungen herangeführt werden. 
Selbstkritisch ist zum Schluß folgendes anzumerken: Das vorgestellte Gitter ist 
eigentlich nur die Kurzfassung eines detaillierten Begründungsversuchs. 
Trotzdem besteht die Gefahr, daß das Gitter sich verselbständigt. Es entfaltet 
sehr schnell eine Eigendynamik , wenn nur einige Kategorien im äußeren 
Rahmen fixiert sind. Durchgenaue fachwissenschaftliche und gesellschaftliche 
Studien müßte jede Position innerhalb der Kästchen einzeln geprüft und 
legitimiert werden. Andererseits macht die kurze Vorstellung der möglichen 
Unterrichtsinhalte deutlich, daß die Nennung einiger Themen i. d. R. einen 
Interpretationsspielraum offen läßt. Dieser Spielraum wird vor allem mit Hilfe 
pädagogischer Kriterien gefüllt, durch die erst die weitere Bearbeitung der 
Themen hin auf konkreten Unterricht möglich wird. 

Ich habe auch bereits darauf hingewiesen, daß das Gitter vorerst nur auf 
industriegeographische Themenstellungen bezogen wurde. Ich habe zwar die 
Hoffnung, daß sich das Kategorienraster über industriegeographische Zusam­
menhänge hinaus auf weitere Inhalte des Geographieunterrichts anwenden 
läßt. Wenn meine ursprüngliche Fragestellung in dieser Richtung ausgeweitet 
würde, wäre es gut möglich, die Grundgedanken des Gitters genauer daraufhin 
zu überprüfen, ob sich aus ihnen allgemeine Leitvorstellungen ftir ein verbes­
sertes fachdidaktisches Curriculum ergeben. 

Auch für meinen Gitterentwurf möchte ich in Anspruch nehmen, was die 
Münsteraner Schule für ihre Strukturgitter in Anspruch nimmt: Er ist vorläu­
fig, auf Diskussion und Revision angelegt (vgl. Lenzen/Meyer 1975, S. 243). 
Ich hoffe, daß zumindest die Grundgedanken, die hinter dem vorgestellten 
Gitterentwurf stehen, für unsere weitere Diskussion um die Ausgestaltung des 
geographischen Curriculums fruchtbar sein werden. 
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Diskussion 

Die Diskussion hatte 3 Schwerpunkte: 
l. die Abgrenzung zur Arbeitslehre, 
2. die Stufenbezogenheil der aufgelisteten Komplexe, 
3. die Gewichtung innerhalb der Gitter. 

Zu 1 
Haubrich unterstrich zunächst die Bedeutung industriegeographischer Frage­
stellungen für den Unterricht, befürchtete aber eine mögliche Überschneidung 
mit dem Fach Wirtschaftslehre und fragte, ob die Geographie nicht zu spät 
komme. Sperling betonte nachdrücklich die didaktische Relevanz der Indu­
striegeographie und empfahl, in der Arbeitslehre trotz einiger Überschnei­
dungen keinen Konkurrenten zu sehen. Er verwies auf Österreich als Beispiel, 
wo das entsprechende Schulfach "Geographie und Wirtschaftskunde" hieß. 
Die Geographie müsse sich viel intensiver um diesen Themenbereich 
kümmern. Es sei zu bedauern, daß die geographische Betriebserkundung 
bislang so vernachlässigt worden sei. Busse wies alle Überschneidungsängste 
mit dem Argument zurück, die vorgeschlagenen Themen deckten vornehm­
lich Defizite der Arbeitslehre ab. Ströh/ein regte an, von einer interdisziplinären 
Arbeitsweise auszugehen. Dabei· könnte die Kategorie "Arbeit" eine flir 
Geographiedidaktik und Arbeitslehre gemeinsame Legitimationsbasis sein. 

j 
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Zu 2 
Birkenhauer fragte nach Jer Stufengerechtigkeit einzelner Themen, besonders 
ftir den 5./6. Jahrgang, und in diesem Zusammenhang auch nach dem Grad 
der Evaluation. Rogge regte an, industriegeographische Fragestellungen einmal 
von der Primarstufe bis zur Sekundarstufe II im Zusammenhang zu sehen und 
den je unterschiedlichen Stufenbezug herauszuarbeiten. Engelhardt stellte fest, 
daß die Zuordnung zu Altersstufen insgesamt ein schwieriges Problem sei , 
wobei man auch von der Psychologie nicht allzu viel Hilfe zu erwarten habe. Er 
warnte davor, zu leichtfertig mit dem Stufenbegriff zu operieren und schlug 
das Problem der Stufengemäßheit als eigenständiges Tagungsthema vor. 

Kroß betonte in seiner Erwiderung, eine Evaluation sei noch nicht erfolgt, 
das vorgelegte Gitter habe hypothetischen Charakter. Die Nennung einzelner 
Themen habe lediglich erläuternde Funktion. Deshalb sei eine Verschiebl:.mg 
in Abhängigkeit von der Interessen- und Motivationslage der Schüler durchaus 
denkbar. Wesentlich sei es, für die Unterrichtspraxis geeignete Beispiele zu 
suchen. Daß in dem vorgelegten Entwurf Beispiele aus östlichen Ländern 
fehlten , wie Mahlendorf bemängelte, gab Kroß zu, wollte aber diesen Vorwurf 
auf das gesamte Curriculum bezogen wissen . 

Zu 3 
Mehrere Fragen und Anmerkungen bezogen sich auf die gewählten Rahmen­
begriffe urtd ihre Gewichtung. Birkenhauer betonte, daß die Kategorie "Raum­
gefährdung" durchaus berechtigt sei, weil auch die Grenzen der Belastbarkeit 
von Räumen deutlich werden müßten, daß aber die Trias der Kopfzeile durch 
Begriffe wie Raumorientierung und Raumaufteilung ergänzt werden müsse. 
Engel meinte, der Gesichtspunkt der Herrschaft sei überbetont zu Lasten des 
Aspektes der Gerechtigkeit. Förster war das vorgelegte Gitter eher zu sehr 
konfliktorientiert Er befürchtete, daß Schüler dadurch zu Industriefeindlich­
keit erzogen werden könnten. Kroß erwiderte, daß Industriefeindlichkeit 
keineswegs intendiert sei , wohl aber ein Umdenken insofern, als Industriegeo­
graphie nicht nur aus der Sicht der Unternehmer betrachtet werden dürfe, 
sondern auch aus der Sicht der Arbeiter, Anlieger und der betroffenen 
Kommunen gesehen werden müsse. Kreibich unterstützte diese Argumenta­
tion und betonte gerade die Wichtigkeit der Kategorie "Raumgefährdung". 
Als Beispiel könne das Ruhrgebiet gelten. Sie plädierte für einen Ausbau von 
Geipels Ansatz und empfahl, vor Ort mit Schülern industriegeographische 
Erkundungen durchzuführen. Daß es dabei auch ab und zu zu Konflikten mit 
Industriebetrieben kommen könne, sei durchaus wahrscheinlich. 

Von Busse wurde das vorgelegte Strukturgitter ausdrücklich als große Hilfe 
bei der Strukturierung eines komplexen Aufgabenfeldes begrüßt. Schrand hielt 
es flir besonders bemerkenswert, daß hier zum erstenmal ein Begriffsrahmen 
gewählt worden sei , der nicht direkt auf die kritische Theorie zurückgreife. 

Hermann Schrand 
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Der "Zug zur Küste" kennzeichnet einen jungen wirtschaftsräumlichen 
Prozeß, dessen Verlauf insbesondere in den nordseeanliegenden nordwest­
europäischen Staaten seit Beginn der sechziger Jahre zu einer auffalligen und 
bedeutsamen Konzentration von industriellen Großbetrieben bestimmter 
Industriezweige im Bereich der großen - aber auch kleinerer - Seehäfen 
geführt hat (vgl. hierzu z. B. speziell für Antwerpen auch: H. Breuer u. M. 
Gramm: Der Zug zur Küste. -Seehäfen als Industriestandorte: z. B. Antwer­
pen. In: 15. Deutscher Schulgeographentag Düsseldorf 1976, Beiträge zu den 
Exkursionen, S. 164-175, Kiel 1976). 

Handelte es sich - im Zeichen wirtschaftlichen Wachstums - zunächst 
überwiegend um zusätzliche Filialbetriebe großer (binnenländischer) Konzerne, 
so brachten Stagnation bzw . Rückgang der Produktion viele Firmen dazu, 
u. U. (kostenungünstigere) Betriebsstandorte im Hinterland zugunsten der 
Küstenstandorte aufzugeben. 

Wesentliches Merkmal dieses Zuges war und ist ein außerordentlich 
rascher und radikaler räumlicher Wandel in den betroffenen Gebieten. Der 
Zug hat sich in den letzten Jahren generell jedoch in seiner Geschwindigkeit 
verlangsamt und ist an mehreren Stellen sogar auch zum Stillstand gekom­
men. 

Dies geschah nicht zuletzt, weil gegenüber den zunächst im Vordergrund 
stehenden, vorteilhaften betriebswirtschaftliehen Standortkriterien für den 
Seehafenstandort andere, inzwischen oftmals für eine Standortwahl an der 
Küste ungünstigere Gesichtspunkte ins Blickfeld getreten sind (z. B. Wider­
stand gegen Verlagerung im Hinterland, Kostensteigerungen im Gefolge zu 
großer Ballungseffekte, nicht mehr zu befriedigender Flächenbedarf, ökologi­
sche Schwellenwerte , Brandgefahr, strategische und auch arbeitsorganisatori­
sche Überlegungen wie Wegekosten, Streikfragen usw .). 

Überlagert und wesentlich beeinflußt wird diese Entwicklung durch eine 
Vielzahl von technologischen Neuerungen im Bereich der Seeschiffahrt, der 
Landgewinnung bzw . -aufhöhung, der Verladetechniken, der Hinterlandsver­
kehrsträger sowie durch entscheidende wirtschaftspolitische Veränderungen 
im Bereich von Handelsabkommen , Zöllen, Subventionen und Beeinflus­
sungen des Preisgefüges (Tarifverträge, Inflation, Währungsparitäten usw .). 

Die Vielfalt und Interdependenz raumwirksamer Prozeßfaktoren machten 
den "Zug zur Küste" zu einem auch den weniger informierten, aber z. T. 
davon selbst negativ betroffenen Binnenlandbewohner stark interessierenden 
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Themenkomplex, der besonders gut von der Industrie- und Verkehrsgeogra­
phie anzugehen ist . Die Notwendigkeit der Verknüpfung sehr heterogenen, oft. 
lückenhaften Vorwissens mit den Hauptpfeilern geographischer Inhalte zu 
einem raumwirksamen Ursachen-Wirkungs-Gefüge einerseits und die hierzu 
verft.igbaren, verschiedenen Methoden geographischen Arbeitens in der Schule 
andererseits legen es nahe, die erwünschte geographische Strukturierung mit 
Hilfe eines Strukturgitters zu versuchen bzw. die Effizienz eines solchen 
Gitters bei der schulischen Behandlung eines sehr komplexen Themas zu 
überprüfen. 

Das ausgewählte Beispiel Antwerpen ist sowohl von der Sache her zur 
exemplarischen Behandlung vorzugsweise geeignet als auch von der zuord­
nenden Lage des Gebietes , in dem die schulische Behandlung überwiegend 
stattfand , westliches Nordrhein-Westfalen, naheliegend. 
(Der zur Darstellung gelangende Beitrag stützt sich u. a. auf verschiedenartige 
Lehrveranstaltungen [Unterrichtsreihen in S I I S II, Exkursionen mit Schul­
klassen, Lehrerfortbildungsveranstaltungen mit anschließend rückgemeldeten 
Lehrberichten sowie Hochschulveranstaltungen] im Verlauf der letzten 7 
Jahre. 
Es wurden inzwischen mehr als 400 Geographiestudierende, etwa 80 Geogra­
phielehrende, 8 Schulklassen und - als Parameter sehr wichtig - fast 100 
,,Nicht-Geographen" mit dem Thema "Zug zur Küste'• bzw. spezieller mit der 
"Industrialisierung der Seehäfen der E[W]G" und ganz speziell mit Rotterdam, 
Antwerpen, Amsterdam- Ijmuiden und Dünkirchen u. a. jeweils auch vor Ort 
bekannt gemacht. 
Zumindest 25 anschließende Unterrichtsreihen-mit und ohne Schülerexkur­
sion - in den Klassen 6 bis 13 sind von zuvor mit dem Thema - auch in 
Antwerpen - vertraut gemachten Geographielehrenden durchgeführt und z. T. 
in Ergebnissen rückgemeldet worden. Diese Quantitäten beinhalten noch 
keine Qualität des Gebotenen, verbessern aber sicherlich die Legitimation, an 
dieser Stelle darüber zu berichten.) 

"Da wohne ich seit 30 Jahren noch keine 3 Autostunden von Antwerpen 
(und auch Rotterdam) entfernt, unterrichte fast ebensolange Erdkunde, 
verfolge zumindest die schulbezogene Fachliteratur einigermaßen regelmäßig 
und hatte bisher von dem, was da industriell geschieht und was ich da gesehen 
habe, fast keine Ahnung, geschweige denn einen Ansatz, diese Thematik für 
den Unterricht zu verwenden. Dabei ist das ja hoch interessant und außerdem 
für uns selbst außerordentlich bedeutsam!" (Zitat eines Exkursionsteilnehmers 
und Fachleiters für Geographie nach einer Exkursion ins Rhein-Maas-Schelde­
Mündungsgebiet 1977.) Dieses Zitat ist nicht etwa die (vom Exkursionsleiter 
dankbar aufgenommene und kolportierte) beifällige Äußerung eines einzelnen~ 
es ist vielmehr durchaus repräsentativ für die Kenntnis- und Bewußtseinslage 
zahlreicher Personen, mit denen das hier zu behandelnde Thema gemeinsam 
bearbeitet wurde. 
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Die Ursachen flir diesen Mangel liegen wesentlich in der meist zu 
ausschließlichen schulischen .Darstellung der Seehäfen in ihrer Funktion als 
Handelshafen. Demzufolge werden Umschlagzahlen, die Aufteilung des 
Umschlages nach anteiligen Warengruppen, geladenen bzw. gelöschten 
Gütern, beim Umschlag zum Einsatz kommende Verladeeinrichtungen und 
Herkunft - bzw. Zielgebiete von Warenströmen ausgiebig (auch in den 
Schulbüchern) behandelt. Neue Schiffstypen, der Containerverkehr oder 
neuerdings auch der "LASH"-Verkehr finden- weil bildlich gut darstellbar­
starke Beachtung. "Industrie" hingegen, von der (See-)Schitlbauindustrie 
einmal abgesehen, wird zumeist entweder am Beispiel von "klassischen 
Industriegebieten" (meist Bergbau- bzw. Schwerindustriestandorten) darge­
stellt, oder im Sinne von erstmaliger "Industrialisierung auf der grünen 
Wiese" bzw. in extremen Klimazonen ("Inwertsetzung") behandelt. Der 
tatsächlich erfolgte "Zug zur Küste" wird daher oft verkannt, unterschätzt und 
beim Kennenlernen überrascht aufgenommen. Dabei stellt die fast regelhaft 
zur beobachtende Funktionserweiterung der Seehäfen von mehr oder minder 
reinen Handelshäfen zu Handels- und Industriehäfen einen auch physiogno­
misch besonders gut einsehbaren räumlichen Prozeß dar. 

In den großen Seehäfen Nordwesteuropas hat sich die Industrieentwicklung 
in den letzten beiden Jahrzehnten nahezu immer in regelrechten "Industrie­
gassen" beiderseits der zur offenen See führenden Hauptfahrwasserlinie voll­
zogen; der "Zug zur Küste" im großen stellt einen "Zug ins Meer~~ im kleinen 
dar. Sowohl im Luftbild als auch in der Karte läßt sich dabei bereits die den 
geänderten Funktionen als Industriehafen angepaßte andersartige Physiogno­
mie der Hafenbecken und -flächen erkennen: Statt zahlreicher langer Kaian­
lagen an vergleichsweise schmalen Hafenbecken mit nur geringen Stell- und 
Lagerflächen sowie Anschlüssen der Landverkehrsträger Schiene und Straße 
weisen die Industriehafengebiete ausgedehnte Flächen flir Werksanlagen und 
Lagerflächen auf. Demgegenüber sind die einzelnen Hafenbecken meist kurze, 
auf das Anlegen von ein oder zwei (großen) SchiiTen im Werksgelände 
beschränkte Wasserflächen, die an einen- für möglichst große Schiffe befahr­
baren- Wasserweg angeschlossen sind. 

Die Wahrnehmung der nunmehr vorhandenen, ausgedehnten Industrieflä­
chen in den meisten nordwesteuropäischen Seehäfen und die Analyse der 
immer stärker durch einen Überschuß dort gelöschter (Massen·) Güter 
gekennzeichneten Umschlagsentwicklung fUhrt nun sehr schnell zu einer sich 
auf bloße Transportkostengunst reduzierenden Standortbegründung (mono­
kausal: "Das ist da, weil .. ."'). Sie berücksichtigt jedoch weder eine Vielzahl 
weiterer wichtiger, begünstigender Standortfaktoren, noch erlaubt sie das 
einordnende Erfassen mit der tatsächlichen Industriekonzentration einherge­
hender raumwirksamer und raumbewertender Probleme. (Es sei denn , man 
stellt fest, daß es sich überwiegend um Zweigwerke multinationaler Konzerne 
handelt, was wiederum im Wege einer [zweifelhaften] "didaktischen Reduk­
tion" als Ausweis einer "Raumgefährdung" ausreicht.) 

-
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Ein besonderer Nachdruck bei der Erarbeitung des Themas war und ist 
deshalb zunächst auf eine möglichst vollständige Erfassung wichtiger und 
(scheinbar oder auch tatsächlich) weniger wichtiger "Prozeßfaktoren" im 
industrieräumlichen Entwicklungsprozeß "Zug zur Küste" zu legen. Vor, 
während und nach den mit Geographielehrenden durchgeführten Antwerpen­
exkursionen zeigte es sich, daß die "andere Qualifikation" , d. h. die Fakultas 
im zweiten oder dritten Unterrichtsfach von wesentlicher Bedeutung für 
Verfligbarkeit, Einsicht und Anwendungsbereitschaft verschiedener Ursachen 
- Wirkungszusammenhänge beim einzelnen Lehrenden ist. Gerade um nicht 
das vielschichtige Thema z. B. in je eine statistische, technologische, ökologi­
sche, wirtschaftshistorische oder ausschließlich politische "Fassung" zu zerle­
gen, von denen jeweils nur eine dem Schüler mehr oder minder vollständig 
und richtig durch seinen Lehrenden nahegebracht wird, bedurfte es deshalb 
einer Zusammenfassung wesentlicher Ursachen-Wirkungs-Zusammenhänge 
aus den verschiedenen Sachbereichen wie siez. B. im Rahmen eines einfachen 
Schemas - wie hier ausschnitthaft beigefügt - erfolgte. 

Entsprechend der selbstgesetzten Vorgabe "so richtig wie nötig, so über­
schaubar und anschaulich wie möglich" wurden die Ursachen-Wirkungs­
Zusammenhänge in einem späteren Schritt (auch bei der Behandlung mit 
Schülern) versuchsweise gruppiert. Dabei wurden vier Bereiche als "Prozeßfel­
der/Faktorengruppen" gebildet: 
Natürliche Voraussetzungen und Auswirkungen, 
wirtschaftliche Erfordernisse, 
technische Möglichkeiten sowie 
politische Absichten und Maßnahmen. 

Anhand einzelner Beispiele ließ und läßt sich sehr unmittelbar und 
anschaulich zeigen, wie die Einführung bzw. Veränderung eines dieser 
Faktoren oder einer ganzen Faktorengruppe zu vielfältigen raumwirksamen 
Veränderungen führt, die ohne Kenntnis dieses Zusammenhanges nur unvoll­
ständig oder sogar fehlgewichtet erklärt werden können. Als ein erstes von 
zwei Beispielen sei nur die neue "technische Möglichkeit" der großflächigen 
Landaufspülung herangezogen (Anhand einer in einem zeitlichen Profil aufge­
nommenen Diaserie wurde dies im Vortrag im einzelnen erläutert), ohne die 
"der Zug zur Küste" in Nordwesteuropa nicht bzw. nicht in diesem Ausmaß 
und auch nicht an den tatsächlich aufgesuchten Stellen hätte erfolgen können. 
Als ein zweites Beispiel kann die positive Bedeutung neuer Großschleusen 
und allgemein von abgeschleusten Hafenbecken in Industriehafengebieten 
dienen. (Konstanter Wasserstand erleichtert Verladung, geringerer Wellengang 
schont Uferbefestigungen, Industrieanlagen bedürfen keiner zusätzlichen 
Hochwasserschutzanlagen, Versalzung der meist süßwassergespeisten Hafen­
becken wird geringer ["Schichtschleusen"], Schleusenzeiten sehr kurz, im 
Hafen Verkehr von tiefgehenden Schiffen ohne Berücksichtigung der Gezeiten 



179 

Ursachen Wirkungen 

B,eispiele 

· Zunehmende Rohstoffabhängigkeit NW­
Europas von überseeischen Gebieten 

- ------- --------------
Steigender, hoher Exportanteil der 
nordwesteuropäischen Industriewirt­
schaft nach Übersee 

Neue Technologien (Aufspülung) ermög­
lichen kostengünstige Anlage groß­
flächiger, ebener Industrieflächen 

--------------------
Flache Nordseerandbereiche, in der 
Nähe bestehender Seehäfen, hierfür 
besonders geeignet 

Kraftwerksbau für (importierte) Energie­
träger kostengünstig 

------------------
Kühlwasserangebot groß (aber Süß-
wasser meist knapp) 

Konzentration von rohstoffverarbei­
tenden, exportorientierten lnd ustrien 
in den Seehafenbereichen NW-Europas 
(z. T. durch Verlagerung aus dem 
Binnenland) 

I- ---- ----- --- ---- --
Ausdehnung der Industrie- und Ver­
kehrsflächen seewärts, z. T. in die 
offene See 

I 
Radikale und rasche Landschaftsver-
änderung durch Neulandgewinnung 
bzw. Landaufhöhung 
---------------- --
Gleichzeitig durch Materialgewinnung 
aus den Fahrrinnen Vertiefung der 
Fahrrinnen für tiefgehende Schiffe 

Steigende Wirtschaftskraft der See­
häfenregionen 
Aber: 

-- -- - - - ---- - - - - - --- Sehr stark anwachsende Umwelt­
Ableitung von flüssigen (meist salzhaltigen) belastung 
Abfallstoffen ins (brackige) Meer t 
Allgemein: Anfallen großer Abfall-

t 
Luft + Lärm Wasser 

mengen (in Küstenbereich u. landeinwärts) 
-- - ---- - - ---- --- - -- ---------- ---- -- --

"Fühlungsvorteil" der Industrien (bes. 
Chemie/Petrochemie): Abfallprodukte 
a ls Vorprodukte 

Handelshäfen besitzen ohnehin gute 
Verkehrsinfrastruktur 

Rückgang d. Freizeitwertes der betr. 
Küstenregion 

Konzentration zahlreicher Betriebe 
der gleichen Branche ~Konjunktur­
abhängigkeit 

Hohe Produktionspotentiale auf 
kleinem Raum~ strategisches Problem 

- --------------- ---- -- -- ------ - -
Rasche Weiterentwicklung der 
Seeschiffahrt 

-- -- --- --- ---- -
Pipelines im Hafengebiet und ins 
Hinterland 

Steigende Ballungskosten -
Wie groß ist zu groß? 

----1- ----------- ------
Gefahr der wirtschaftl. Schwächung 
de Hinterlandes 

Der Zug zur Küste (in NW-Europa) 

als räumliches Ursachen-Wirkungsgefüge 
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jederzeit möglich u. a.). Dem steht z. T heute noch die traditionelle Auffas­
sung gegenüber, daß Häfen, die wegen größeren Tidenhubes über Schleusen 
verfügen (müssen), als sog. "Dockhäfen" gegenüber "Reedehäfen" (ohne 
Schleusen) wesentlich benachteiligt seien. 

Die Liste von Beispielen, die au fgrundeiner - möglicherweise im Einzelfall 
nur geringfügigen - Veränderung von Faktoren schon nur einer der vier 
genannten Gruppen, zu positiven wie auch negativen Auswirkungen fUhren, 
läßt sich unschwer wesentlich erweitern. Vielfach treffen auch mehrere dieser 
Faktoren in gleicher Wirkungsrichtung zusammen, was das Ergebnis nur noch 
offensichtlicher macht. Demgegenüber sind sich wechselseitig aufhebende 
bzw. hemmende Faktoren schwieriger im Ergebnis wiederzuerkennen . Ja es 
gehört zu einer einsehbaren Hafenpolitik, sich abzeichnende negative Entwick­
lungen durch wirksame Gegenmaßnahmen abzuschwächen bzw . zu verhin­
dern. Eine im quantitativen Ergebnis "stabile Situation" kann so ganz im 
Gegentei l das Ergebnis sehr gegenläufiger Einzelentwicklungen sein. Dies trifft 
insbesondere bei einer nur quantitativen Betrachtung von Umschlagmengen, 
Produktions- und Investitionsdaten zu, deren Millionen - oder Milliardenhöhe 
mitunter zu vorschnell positiven Einschätzungen führt. (Vielfach zu beobach­
tende Versuche der Veranschaulichung dieser riesigen Quantitäten [ . . . 
entspricht ... Güterzügen mit ... Wagen zu . .. t je Waggon in einer 
Gesamtlänge von ... km] erweisen sich im übrigen als "Pseudo-Veranschauli­
chungen" , vor denen ei ndringlich gewarnt werden muß.) 

Durch die eigene, angeleitete Beobachtung solcher Prozeßabläufe "vor Ort" 
wurde bzw. wird in aller Regel bei den Exkursionsteilnehmern nicht nur das 
Verständnis flir bestimmte Ursachen-Wirkungs-Zusammenhänge vertieft und 
das allgemeine Interesse für industrie- und verkehrsgeographische Fragestel­
lungen geweckt; mit zunehmendem Wissen und zunehmenden Einsichten 
ergeben sich auch die Notwendigkeit der einordnenden Zusammenschau und 
-i n bezug auf Unterricht- vorgehbarer Struktur(leit)linien. Diese dürfen nicht 
einseitig und ei nengend sein; vor allem sollten sie auch der Schwerpunktwahl 
nach besonderen Interessen und o. a. Fähigkeiten der einzelnen Lehrenden 
Rechnung tragen, ohne unter Weglassung wesentlicher Faktoren verfälschend 
zu wirken: Offen, aber nicht mängel- und lückenhaft kann die Intention nur 
lauten. 

Diesen Ansprüchen versucht ein solches "orientierendes und strukturie­
rendes Gitter" , wie im folgenden dargestellt, im Ansatz gerecht zu werden. 
Der Vorteil liegt u. a. darin , daß ein solches Schema ("Matrix") sowohl nach 
Zeilen wie nach Spalten entwickelbar ist, d. h. daß ein "Einstieg'' an beliebiger 
Stelle ein "Zurückgehen in der Zeile" lernmethodisch ebenso ermöglicht, wie 
eine spaltenmäßige Verbindung im Sinne lerninhaltlicher Verknüpfungen. 
Kritische Sichtung bzw. inhaltliche Veränderungen verlangen zudem eine 
ständige Überprüfung der "Feldinhalte", was wiederum (mit vertretbarem 
Zeitaufwand) mit einer hinreichenden Orientierung über den gesamten 
Themenkomplex verbunden ist. Insbesondere ist auch der schulische Stufen-
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bezug- unter rechtzeitiger Berücksichtigung späterer inhaltlicher und metho­
discher Erweiterungs- und Vertiefungsmöglichkeiten - leichter abschätzbar. 
Einzelfragen können - wie im Beispiel mit dem Thema "Aufspülung" 
demonstriert - herausgegriffen und "faktorisiert" werden . Das didaktische 
Prinzip des "Exemplarischen" kann mit geringerer Gefahr des "Zufälligen, 
weil gerade bekannten" verfolgt werden. Zumindest wird auf diese Weise eher 
vermieden, daß sehr kurzschlüssig aus einer momentanen Einsicht in nur 
einzelne Ursachen-Wirkungszusammenhänge eine besondere "Eignung für 
die unteren Klassen (weil monokausaler Zusammenhang)" gefolgert wird. 
Umgekehrt läßt eine mehrere Verknüpfungen "witternde" Ausgangsbetrach­
tung nicht bloß den Schluß: "komplexes Thema, allenfalls im Leistungskurs 
behandelbar" zu, sondern eröffnet bei Zugrundelegung eines faktorenorien­
tierten Gitters durchaus die Einsicht in eine "frühere Behandelbarkeit" 
einzelner Prozesse, deren Ergebnisse an späterer Stelle wiederverwendet 
werden können. Sicherlich lassen sich aber auch andere "Optimierungsfor­
men" als eine solche Gitterdarstellung finden und anwenden. Innerhalb eines 
Gitternetzes sind darüber hinaus weitere oder engere Bandbreiten sowie 
allgemein eine andere Anzahl _von Zeilen und Spalten denk- und diskutier­
bar. 

Mit dem vorgelegten Beitrag sollten - unter Einbeziehung der hierzu 
erfolgten Diskussion während der Bochumer Tagung - einige speziellere 
anwendungsbezogene Aussagen gemacht werden, die sich allgemeiner und 
thesenartig abschließend so zusammenfassen lassen: 
1. Vor die didaktische Analyse ist die Kenntnis der fachinhaltlichen räumli­
chen Prozesse und Prozeßfaktoren (auch) in der (Industrie-)Geographie zu 
stellen. 
2. Auch (richtigerweise) "fachdidaktisch orientierte Vorentscheidungen mit 
grundsätzlich politischem Charakter'' (Rhode-Jüchtern 1977) kommen bei einer 
Curriculumentwicklung um die Berücksichtigung zunächst aller fachinhaltli­
cher Sachverhalte nicht herum. (Lückenhaftes Wissen darf nicht als 
,,a-priori-didaktische Auswahl" dienen.) 
3. Ein z. B. industriegeographisches Ursachen-Wirkungsgefüge ist de halb 
nicht schon dann "monokausal", wenn dem didaktisch Auswertenden nur 
eine Ursache bekannt ist. 
4. Auch eine von "erkenntnisleitenden Interessen" geprägte Fachsicht der 
Geographiedidaktik darf nicht zu einer "Abkoppelung" von der Geographie 
führen. Aus . der aktuellen industriegeographischen Forschung kann z. B. 
unschwer entnommen werden, daß die bloße Behandlung der " Inwert et­
zung" längst um die Bereiche "Umwertung, Wieder-lnwert etzung und 
lnwerterhaltung" bereichert ist. 
5. Eine "strukturierende Gitterdarstellung" nach dem hier gewählten 
Vorschlag ist - zunächst ftlr den Lehrenden - eine Form der Hilfe, eine 
komplexe Thematik gewichtend zu analysieren und darin einen unterrichtsbe~ 

zogenen "Standort" auszumachen. Je nach Unterrichtsziel können dann ver-

t 
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I 

I 

+ I ,_ 

Der Zug zur Küste als räumliches Ursachen-Wirkungsgefüge in einem 
"strukturierenden Gitter" 

Lern- Problernstellung Begriffsbildung, 

Lern- methoden (Faktische Grund- problern bewußt e 
lagen, Datensamrnl., Analyse, 

inhalte Beschreibung der Prozeß - erkennen 

Faktoren-
Flächen-Nutzung und Entwicklung in 

Gruppen eines Einzel-
-Formen) der Zeit 

Ursachen- Aspekt/ 
Wirkungsgefliges Faktor "FRAGEN" "ANSCHA UEN' 

-
Natürliche Die Nordsee, ein ~~~e~f~~e~ __ _ l Flußmündungshäf n 
Voraussetzungen (extremes) Beispiel Versandung 
(Nat urpotentiale")/ eines Seevorhofes Hydrogr. Einzugsbe- Hochwassergefährd t 
Lage reiche Marschgebiete 

Eisfreiheit , Nebel Sturmflutschäde n 

Lage zum Meer, f---------- Deich-/Darnmsysteme-,_ ________ 
zu Gegenküsten , Aufspülung 

Sturm, 
Auswirkungen auf zum Binnenland Fahrwassertiefe, 1----- - - - ---Naturhaushalte/ Gezeitenwirkungen, Wasser-Erwärmung 
Lageveränderungen Freie, verfligbare Wasser-Versatzung 

~i~~!~~;;!!t~u~i =] Flächen 

Wirtschaftliche Erschöpfung eigener Ladungsbilanz der Frachtangebot f lir 
Erfordernisse Rohstoffvorkommen Seehäfen Hin- und Rückfahrt 
(Angebote , Nach- Exportorientierung Güter/Warenanteile Liniendienste 
fragen ... ) Weltmarktsituation am Umschlag -------- -- - - · 

Erhaltung inländischer Herkunft-/Zielgebiete Ausstattung der Hä.f n 
Produktionskapazitäten (Rohstoff/Produkt) mit " Infrastruk tur" f-- -- ------ Größere Produktions-

,_ _________ 
-- - - - - - - - - -· 

Auswirkungen/ stätten Verftigbare erfordert. 
Hinterland sanbindung Flächen 

Konkurrenzen 1------ - --- Verarbeitende und 
Arbeitskräfte, zuliefemde hafen_g"-
Kapital ... bundene / -orient iert 
Branchenstruktur ... Industrien . .. 

Politische Wirtschaftshistorisches An der Grenze enden Wirtschaft s- und Zoll-
Absichten "Erbe" , Autarkie Verkehrsnetze und union 

Erhaltung/Schaffung Hafenausbau Ehemalige Koloni n 
von Arbeitsplätzen 1--------- und Beziehungen h ien 1--------- Ergänzungs- und Billige Flaggen 

Auswirkungen Konkurrenzmotive Steigerung der nation. umweltschützend / um-
Maßnahmen Strategische Aspekte regionalen, lokalen weltschädigende M -

Wirtschafts- und nahmen 
Steuerkraft Exportförderung 

Tarif- und Preissub- Importrestr iktion n 
ventionen ... Sondergenehmigungen 
Umweltschutz Ausnahmeregelungen 

Technische Groß tanker/Mehr- Tragfähigkeit der Tiefwasserhafen 
Möglichkeiten zweckschiffe Schiffe wächst leichtern 
(und ihre Grenzen) Containerverkehr Liegezeiten verkürzen Roll on - Roll off 

Pipelines sich Lash-Verkehr 
Energieträgereinsatz Umschlagverfahren Gebrochener Verkehr 

--- -- ---- beschleunigt .,Nasser Umschlag" 1:-------- I 
Auswirkungen i Aufspülverfahren 1 

Leitungsverbund " Schiff im Werk' ' 
(Schwellenwerte) P...---------'- Austausch von Abfall-

Klär- u. Filterverfahren 
und Vorprodukte n 

Großschleusen (Fühlungsvorteil) 
Schichtschleuse Radar-Leitsysteme 

... 
' 
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Zielbewußte 
Eigener Positionsbezug/ 

Entwicklung alternative Entwickl./ 
Berute ilung/Gewich- Beeinflussung von analoger oder konträrer 
lung vo n Faktoren/ raumwirksamen Prozeß- Problemstellungen zu 
uumbew ertendes faktoren (Schaffen, anderen räumlichen 
Urte il, räumlicher Beschleunigen, Stabili- Prozessen (Methoden-
Tr.ansfer gleichartiger sieren, Hemmen, transfer) __,. neue 

A. 
Prozesse Verhindern) Problemstellung 

"""" 
I ,.,URTEILEN" I "HANDELN" I "Handlungsfahig werden" 

llagegunst/-ungunst Werden ökologi~che Hat die Abtragung von 

-- - ------- Schwellenwerte Hügeln einen gleicha.r-
Dock-/Reedehäfen erreich t/ü herschritten? tigen Effekt? 

- ----------
Monotonie der Land- --- --- ------- schaft 1-------~--Bebaubarkeil des Neu-

Iandes/ Aufspüllandes Wo sind noch andere "Spi li-Over" -Effekte 

Oberformung von aufspülbare Küsten? (Aufspülung heute 
;t.. 

Iandwirtschaft!. 1---------- auch im Binnenland 
-----------

I Nutzflächen Uferbegudigung und Landgewinnung an - --- ------ Steigerung der Sturm- Fjordküsten (Japan, Aus terben best. Tier/ flutgefahren Norwegen .. . ) 
A Manzenart en 

Srandort beurteilung Entzug von Wirtschafts- Nicht alle zieht 

nach betriebs- und kraft im Hinterland es an die Küste 

volk swirtschaftlichen Industrialisierung Wie groß ist zu groß?. . 

; Kri terien : z. B. Tr~ns- der rohstoffliefernden z. B. "Bayer" in 

portkostenorientierung Länder Antwerpen - "Bayer" 

Wegekosten wachsen in Brunsbüttel (Alter-

,4. Rolle multinationaler native oder Ergänzung). 

Kühlwasserbedarf Konzerne Z. T. irreparable 
Schäden an Kultur-

Vorhandene u. plan- Tonne (Massengut) t-
denkmälern (Türme/ 

bare Verkehrsinfra- Tonne (Stückgut) 
Skulpturen) durch 

st:ruktur . · · Emissionen = Kosten 

A 
. Ex.portförderung 

fw wen? 

Hinterlanderweiterung Flächennutzungskon· Können/sollen 

Kon·ku rre nzverdrängung kurrenzen: Betriebe im Hinter-

Konz:enuationseffekte Fremdenverkehr - land gehalten werden? 

Monopole/ Abhängigk. lndustrie-Wohnflächen .. . 
Konkurrenzzwänge Gefahr von Mono- Striktere Umwelt-
(ech te/behauptete) struk turen Schutzbestimmungen 

- Stop für den Zug 

Ein-Häfigkeit/strate-
zw Küste? 

gisehe Gefährdungen 

Wohin mit den indu-
striellen Abfällen? ,.. 

·Fachkräfte bedarf/ .,Schere" zwischen Pipelines und "Lash"-
Schulung entwickelten und zu Verkehr - neue 
Großer Kapitaleinsatz/ entwickelnden Staaten Chancen für das Hinter-
-!Bedarf öffnet sich land? 

Großforschung --. Der Zug ins Meer : r--- ------- Staat/Konzerne .. . Produktionsinseln 
Überwachung von Hohe Brandgefahr im Meer? .. . 
Leitungsnetzen mit Vorkehrungen fw Was kann man mit 
elektron. Verfahren Katastrvphenfall .. . freiem Zechengelände 
(be i Anlage bereits ----------- anfangen? 
eingeplant) Produktionsverbund 

~ 

' 
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schiedene "Richtungen" innerhalb von Zeilen bzw. Spalten gewählt werden. 
Nicht-gewählte Richtungen sind aber präsent, so daß die unter 1.-3. genannten 
Forderungen und Bedenken zu berücksichtigen si nd! 
6. Dieser Gittervorschlag läßt sich in seiner inhaltlich-strukturierenden 
Zeilen-Spalten-Gliederung auch auf andere - vor allem industrie- und 
verkehrsgeographische - Themenkomplexe übertragen. 
7. Das didaktische Strukturgitter für die Geographie kann es nach dem 
Verständnis dieses Gitters nicht geben. 
8. Geographie ist auch ohne "Vergitterung" didaktisch verantwortet betreib­
bar! 

Literatur 

Rhode-lüchtern , T.: Didaktisches Strukturgitter - Für Geographie m der 
Sekundarstufe li. Geographische Rundschau, S. 340-343, 1977. 

Diskussion 

Die Diskussion kreiste im wesentlichen um 2 Fragen: 
I. Wird durch zu viele und zu detaillierte Sachinformationen die kritische 
Beurteilung eines Industriestandortes durch die Schüler verhindert? 
2. Welche Funktion hat das vorgelegte Strukturgitter? 

Zu 1 

Ströhlein fragte nach dem Stellenwert, den der Mensch in dem vorgelegten 
industriegeographischen Gitter einnehme. Der Mensch müsse bei geographie­
didaktischen Überlegungen im Mittelpunkt stehen, und das sei hier nicht der 
Fall. Kreibich fragte weitergehend, ob nicht in dem vorgelegten Gitter der 
Mensch hinter der Fülle technischer Detailinformationen verschwinde. Sie 
vertrat die Meinung, daß die Sachinformation so zu reduzieren sei, daß der 
Schüler auch noch Zeit und Gelegenheit finde , Nutzen und Schaden von 
Industrieansiedlungen kritisch zu beurteilen. Sie verwies dabei auf Erfah­
rungen der RCFP-Einheit ",ndustrie hinterm Deich" mit einer Datenbank, bei 
der die Schüler leicht die Übersicht verlören. Die Frage von Schwede zielte in 
die gleiche Richtung: Besteht nicht die Gefahr, daß man bei der angebotenen 
Stoffülle und bei der detaillierten Behandlung technischer Aspekte schon aus 
rein zeitl.ichen Gründen nicht mehr zu den wesentlichen Fragen der Bewer­
tung komme? 

Breuer hielt dem entgegen, daß er eine detaillierte Raumanalyse fUr 
unabdingbar halte. Schüler müßten zunächst durch sie hindurch. Weiterfüh-
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rende Themen könnten sie, besonders in höheren Klassen, selber finden . 
Außerdem sei zu bezweifeln, ob die Entscheidung flir einen Küstenstandort 
der Industrie überhaupt von Schülern verantwortbar beurteilt werden könne, 
da sehr viele unterschiedliche Meinungen der verschiedenen Beteiligten 
denkbar seien. Das Problem der Stoffülle sei dadurch zu lösen, daß man 
gegebenenfalls im Unterricht nur Teilaspekte behandele. 

Jäger bekräftigte, daß jede monokausale Betrachtungsweise abzulehnen sei, 
befürchtete aber, daß durch die verstärkte Behandlung der Aufspülungs­
technik eine neue Monokausalität entstehen könne. 

Zu 2 

Breuers Erläuterung, daß er sein Gitter als ein fachwissenschaftlich strukturie­
rendes Gitter verstehe, das dem Lehrer helfen könne, sich über Teilgebiete 
eines komplexen Sachverhaltes zu informieren und Informationen auszuwäh­
len , wurde von Thumerer ausdrücklich begrüßt. Busse wies andererseits darauf 
hin , daß die Frage, was letztlich ausgewählt und in den Unterricht über­
nommen werde und wonach das entschieden werde, in dem Strukturgitter 
völlig offen bleibe. Es verbleibe auf der rein inhaltlichen Ebene, während die 
Blankertzschen Strukturgitter noch vor den Inhalten lägen. Birkenhauer 
ordnete in einem Vergleich die vorgelegten Entwürfe von Breuer und Rhode­
Jüchtern unterschiedlichen Ebenen zu und billigte beiden Ansatzpunkten 
ihren Wert zu, betonte aber gleichzeitig, daß die Legitimation der Inhalte von 
Breuer noch nicht geleistet sei. Schrand wies noch einmal auf die ursprüngliche 
Funktion und begrenzte Reichweite fachdidaktischer Strukturgitter hin. Sie 
seien keine fachwissenschaftlich strukturierenden Gitter, sondern normative 
Orientierungsrahmen, vor denen die Entscheidungen über Lernziele und 
Inhalte diskutiert werden könnten. Die aufgelisteten Begriffe eines Strukturgit­
ters im ursprünglichen Sinn seien noch keine Lernziele und Inhalte. Die 
Grundfrage bleibe, warum etwas im Geographieunterricht gemacht werde. 

Breuer meinte abschließend, daß sich die Fachdidaktik nicht zu sehr vom 
Fach entfernen dürfe. 

Hermann Schrand 
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13 Zum Problem der Ermittlung und 
Legitimation des Unterrichtsthemas 
"Soziale Randgruppen in industriellen 
Ballungsräumen'' mit Hilfe eines 
geographiedidaktischen Strukturgitters 
Gerhard Ströhlein 

Ein wesentlicher Teil geographiewissenschaft licher und geographiedidaktischer 
Betätigung ist die Betrachtung und Erklärung der Wirtschafts- und Arbeits­
welt. Dabei ging es der Geographie bis vor einigen Jahren 1. um die 
Phänomenologie der Objekte der Wirtschafts- und Arbeitswelt, 2. um die 
funktionalen Zusammenhänge zwischen diesen Objekten, 3. um das Erkennen 
von Gesetzmäßigkelten innerhalb dieser Wirkungszusammenhänge, weit 
weniger 4. um die Auswirkungen der industriellen Produktionsweise auf die 
Arbeits- und Lebensbedingungen der Menschen. Die industriegeographische 
Standortlehre und die daraus folgende Betrachtung der Standortverlagerungen 
thematisieren diese Schwerpunktbetrachtung innerhalb des Faches (vgl. hierzu 
den Beitrag von H. Breuer 1978). 

Solange die Schulgeographie vorwiegend von der fachwissenschaftliehen 
Ausrichtung der Geographie geprägt wurde, fand der arbeitende Mensch in 
den Betrachtungen kaum Beachtung. Er wurde aus lernpsychologischen Über­
legungen allenfalls als Motivations- oder Leitfigur zur besseren didaktischen 
Umsetzung fachlicher Inhalte verwendet. In fachlicher Hinsicht war er aber 
selbst Objekt, Arbeitskräftepotential im Rahmen der Standortlehre, Faktor für 
Siandortentscheidungen. 

Durch Aufgreifen der Gedanken Robinsohns (1967) zur Revision des 
Curriculum und die Übernahme der Daseinsgrundfunktionen (nach Ruppert/ 
Schaffer 1969, S. 205) als Strukturierungsprinzip flir den Geographieunterricht 
hat sich in der Fachdidaktik Geographie eine Verlagerung der Schwerpunktset­
zung angebahnt. Es sind nicht mehr in erster Linie die fachwissenschaftliehen 
Gegenstände, die den Unterricht strukturieren, sondern die grundlegende 
Aufgabe der Schule, den Schüler für künftige Lebenssituationen zu qualifizie­
ren. Für den Fachunterricht wäre daraus die Konsequenz zu ziehen, daß sich 
seine Ziele, Inhalte und Methoden an komplexen Situationsfeldern orientieren, 
um den Schüler innerhalb dieser Felder zum Handeln zu befähigen. 

Eines der für den Schüler entscheidenden Situationsfelder~ zugleich auch 
eines der komplexesten, ist die Arbeit. Zwar ist das Situationsfeld Arbeit ein in 
der Geographie unstrittiges Forschungs- und Unterrichtsgebiet, hingegen ist 
nicht entschieden, welche Teile oder Aspekte dieses Gesamtproblems Gegen­
stand der Geographie sind. In der Didaktik des Faches ist daher auch nicht 
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geklärt, ob das Strukturierungsprinzip des Unterrichts von übergreifenden 
Daseinsbereichen oder komplexen Situationsfeldern oder durch stärkere 
Akzentuierung mit Hilfe "sog. geographischer Kategorien" (vgl. hierzu Birken­
hauer 1978) geprägt sein müßte. Oestreich hat den Versuch unternommen, 
Thomas Strukturgitterentwurf für den politischen Unterricht (Thoma 1973, 
S. 94) für die Geographie nutzbar zu machen. Er ersetzt die "Medien der 
Vergesellschaftung: Arbeit, Sprache, Herrschaft" durch "Medien geographi­
scher Systemleistung: Bewertung, Inwertsetzung, Nutzung" (Oestreich 1978). 
Dies geschieht in dem Bemühen, einen spezifisch geographischen Anteil im 
Hinblick auf die räumliche Nutzung und Gestaltung herauszustellen . Die von 
Oestreich eingeführten Kategorien "Bewertung und Nutzung" können nun 
allerdings auch als Unterkategorien der Inwertsetzung angesehen werden, so 
daß bei Verwendung des Strukturgitteransatzes von Thoma die Kategorien 
"Arbeit und Herrschaft" auch in einem geographiedidaktischen Strukturgitter 
erhalten bleiben können. Schließlich ist Inwertsetzung ei nes räumlichen 
Potentials ja nicht ohne Arbeit möglich. Arbeit hat auch in geographischer 
Betrachtungsweise Steuerungsfunktion. Inwertsetzung eines Raumes durch 
Arbeit ist aber wiederum nicht denkbar ohne den jeweils geltenden Herr­
schaftsrahmen. Der Strukturgittervorschlag Rhode-Jüchterns (1977, S. 341) 
berücksichtigt diese Überlegungen durch die Kategorien ,,Arbeit, Verfügung 
über Ressourcen, Gesellschaftsorganisation" . 

Voraussetzung für die Beantwortung der gestellten Leitfrage: "Wie können 
Unterrichtseinheiten mit Hilfe geographiedidaktischer Strukturgitter entwik­
kelt oder legitimiert werden?" wäre, daß wir uns auf ein Strukturgitter 
beziehen könnten, das für das Schulfach Geographie weitgehend verbindlich 
anerkannt ist. Diese verbindliche Anerkennung kann aber nicht nur darin 
bestehen, daß zwischen den Geographen Konsens hergestellt wird; im 
Rahmen der noch andauernden Revision des Gesamtcurriculum kann di 
Anerkennung des Fachcurriculum nur durch Zustimmung aller ft.ir die Schule 
verantwortlichen gesellschaftlich relevanten Gruppen errei ht w rden . 

13.1 Legitimation eines Unterrichtsthemas 

Bezogen auf das hier gestellte Thema "Soziale Randgruppen in industriellen 
Ballungsräumen" stellt sich die Frage, ob ein geographiedidakti ehe Struktur­
gitter so konzi piert sein müßte, daß damit auch dieses Thema legitimiert 
werden kann, oder ob dieses Thema nur mit einem über die Geographie 
hinausgreifenden Strukturgitter vertretbar zu entwickeln ist. Umbach (1977, 
S. 194) kommt nach Überprüfung des Stellenwertes des Strukturgitter für en 
politischen Unterricht nach dem Ansatz von Thoma (1973) zu der Auffassung 
daß sich durchaus mehrere solcher Schemata denken las en, "mit jeweil 
unterschiedlichen Funktionen für d.ie Curriculum-Arbeit" eine Fache . 
Vermutlich erfordern die vielfältigen Aufgabenstellungen, die v n der 
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Didaktik des Faches Geographie erfüllt werden müssen , ebenfalls unterschied­
liche Strukturgitter. Die geographischen Aspekte des Gesamtproblems "soziale 
Randgruppen" können jedenfalls sicher nur aus einer interdisziplinären Matrix 
abgeleitet werden. 

Praktisch angegangen werden mußte diese Überlegung im Zusammenhang 
mit der Planung einer Unterrichtseinheit "Der Lebensbereich sozialer Rand­
gruppen am Beispiel der Gastarbeiter im Ballungsgebiet Mannheim-Ludwigs­
hafen'' , wie sie auf der Tutzinger Tagung des Raumwissenschaftlichen Curri­
culum-Forschungsprojektes (RCFP) 1975 vorgeschlagen worden ist (vgl. 
Bender u. a. 1975, S. 65). Anlaß für diesen Projektvorschlag war die Beobach­
tung einer sich anbahnenden ethnisch-sozialen Segregation und die Konzentra­
tion ausländischer Arbeitnehmerfamilien in bestimmten Wohnquartieren mit 
baulichen Mängeln und minderer sozialer Infrastruktur. 

Zu Beginn der Projektarbeit waren folgende Schwerpunkte vorgesehen: 1. 
Darstellung der sozialen Umwelt der Gastarbeiterfamilien durch Charakterisie­
rung der infrastrukturellen Ausstattung der Wohngebiete und der Behausun­
gen, 2. die Arbeitsbedingungen und die winschaftliche Situation der Eltern 
und die Art ihres Freizeitverhaltens, 3. die Lebensbedingungen der Kinder in 
Kindergarten, Schule, Freizeitheimen und auf Spielplätzen, 4. die Entwicklung 
der Verslumung einzelner Stadtviertel vor dem Hintergrund historischer 
Stadtentwicklungsphasen. Zusammengeführt werden sollten diese unter­
schiedlichen Aspekte eines Themas unter dem Leitgedanken der "Raumwirk­
samkeit einer sozialen Randgruppe", um den Zielvorstellungen des RCFP zu 
entsprechen, im Geographieunterricht Einsicht in die heute ablaufenden 
Prozesse zu vermitteln , die Kenntnisse von Strukturzusammenhängen zu 
fördern und gegenwärtige Planungsvorgänge darzustellen (Taubmann 1976, 
s. 538). 

Die von der Projektgruppe durchgeführte Befragung türkischer, jugoslawi­
scher, spanischer und italienischer Gastarbeiterfamilien über Familienverhält­
nisse, Ausbildung, Beschäftigung und Verdienst, Zustand der Wohnung und 
Miethöhe sowie Wohnwünsche und Aufenthaltszeit, in Verbindung mit der 
Neigung, die deutsche Sprache zu erlernen, eine berufliche Fortbildung 
anzustreben, den Kindern Schulbesuch und Ausbildung zu ermöglichen, hatte 
zum Ziel herauszufinden, ob und welche Gastarbeiterfamilien ihren dauernden 
Aufenthalt in der Bundesrepublik wünschen und in welcher Weise sie unter 
Umständen Integration anzustreben bereit sind. Durch Teilergebnisse dieser 
Befragung wurden die Untersuchungen bestätigt, wonach mit zunehmender 
Aufenthaltsdauer der Wunsch nach einem endgültigen Verbleib in der 
Bundesrepublik zunimmt. 

Ein besonderes Problem ftir die Umsetzung dieser Erkenntnisse in eine 
Unterrichtseinheit bereitet nun allerdings die Einschätzung der politischen 
Entwicklung der Gastarbeiterintegration von Seiten der Bundesrepublik 
Deutschland. Ohne klare politische Zielvorstellungen ist es nicht möglich, in 
einer geographischen Unterrichtseinheit Lösungsmöglichkeiten ftir eine räum-
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liehe Integration zu entwickeln. Abhängig von der auf dem Arbeitskräftemarkt 
wirksam werdenden jeweiligen konjunkturellen Lage stehen zwei Prinzipien 
unvereinbar gegeneinander: die Ermöglichung eines langfristigen Aufenthaltes 
in der Bundesrepublik und das Rotationsprinzip. Die inzwischen vorgelegte 
Erprobungsfassung der Unterrichtseinheit darf in der gegenwärtigen Situation 
folglich kein räumliches Integrationsmodell vorstellen, sie muß vielmehr 
aufzeigen, daß integrationswilligen ausländischen Arbeitnehmern die endgül­
tige Eingliederung verwehrt wird. 

Im Unterricht zum Gastarbeiterproblem müßten aufgrund dieser Einsicht 
vor allem politische Fragen behandelt werden, da zunächst geklärt werden 
sollte, in welcher Weise der Herrschaftsrahmen (wie wir ihn im Strukturgitter­
ansatz nach Thoma 1973 vorfinden) geographische Lösungsüberlegungen prägt. 
Nicht fachspezifisch geographische Ziele können diesen Unterricht konstitu­
ieren, wie das in der von Birkenfeld u. a. (1978) vorgestellten Unterrichtseinheit 
"Gastarbeiterkinder in einer deutschen Großstadt" zu sein scheint, wohl aber 
Intentionen, wie sie in Anlehnung an die Richtlinien für den politischen 
Unterricht in Nor'drhein-Westfalen (1973) als Handlungsziele flir das politisch­
geographische Lernen innerhalb des gesellschaftswissenschaftliehen Lernberei­
ches ausgewiesen worden sind (Ströhleinl Haag 1976, S. 26, vgl. Anlage 1 ). 

13.2 Ermittlung eines Unterrichtsthemas 

Ermittlung und Legitimatio~ der Themen des Unterrichts sollten eigentlich 
von einem Entscheidungsraster ausgehen, das die Intentionen des Unterrichts 
genauer ausweist als durch die in den bisherigen Gittervorschlägen enthal­
tenen Begriffe "Arbeit, Verfügung über Ressourcen, Gesellschaftsorganisa­
tion" (Rhode-Jüchtern 1977, S. 341) oder "Bewertung, Inwertsetzung, 
Nutzung" (vgl. Gestreich 1978). Mit diesen Begriffen werden weit mehr nur 
Problemfelder umrissen als wirkliche . Entscheidungskriterien geliefert. 
Problemfelder sind jedoch nach dem bisherigen Stand der Diskussion inner­
halb der Didaktik des Faches weitgehend austauschbar. Geht man davon aus, 
daß die Unterrichtsthemen ein Spiegel der Lehrintentionen sind, so sind die 
bisher vorgeschlagenen Strukturgitter zu unverbindlich, um damit Unterricht 
legitimieren zu können. In den Strukturgittern wird zwar verankert, wie 
einzelne Problemfelder unterrichtlich bearbeitet werden können, sie enthalten 
jedoch nicht die Ebene, auf der entschieden werden kann, ob im Rahmen eines 
Unterrichtsthemas wie "Soziale Randgruppen" die rechtliche, soziale und 
räumliche Integration ausländischer Arbeitnehmerfamilien in der Bundesrepu­
blik Deutschland gefordert werden darf oder nicht. Im Zusammenhang mit der 
Erarbeitung von Richtlinien ftir den politischen Unterricht in Nordrhein­
Westfalen hat Menne (1974, S. 197) ausgeführt, daß die Kommission zur 
Auswahl und Gewichtung von Inhalten, Themen oder Zi.elen über das 
didaktische Strukturgitter hinaus spezifischere Verfahren als das Strukturgitter 
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finden mußte. "Lernziele im Sinne von Verhaltensleistungen sind ... aus dem 
Strukturgitter nicht abzuleiten." Mit dieser Einsicht wird auch die Didaktik der 
Geographie den Stellenwert eines Strukturgitters zu beurteilen haben. 

Zur Ableitung eines Unterrichtsthemas müßten wohl zuerst Problemfelder 
und Handlungsziele in einem Entscheidungsgitter aufeinander bezogen 
werden . Als Problemfelder des politisch-geographischen Lernens könnten in 
Frage kommen: I. Ökonomisch entwickelte Gebiete - nicht entwickelte 
Gebiete, 2. Ökologisches Gleichgewicht - Ausbeutung des Geopotentials, 3. 
Öffentliche Armut - privater Wohlstand, 4. Einzelstaat- Weltinnenpolitik, 5. 
Hierarchisierung - Gleichberechtigung (flir Einzelaspekte aus diesen Problem­
feldern vgl. Anlage 2, Ströh/einl Haag 1976, S. 28-30). Bezieht man Aspekte 
aus dem Problemfeld Hierarchisierung - Gleichberechtigung auf die den 
Unterricht leitenden Handlungsziele, so entstehen Themen, die Lehrinten­
tionen nicht nur enthalten, sondern zugleich offenlegen. Setzt man dieses 
Problemfeld z. B. mit dem Handlungsziel in Beziehung, das beim Schüler die 
Fähigkeit und Bereitschaft wecken soll, gesellschaftliche Ordnungen nicht 
ungeprüft hinzunehmen, sondern sie auf die ihnen zugrunde liegenden 
Interessen , Herrschaftsverhältnisse und auf ihre Durchsetzungsmethoden zu 
befragen und gegebenenfalls an ihrer Veränderung mitzuwirken, so kann man 
mit Hilfe dieses Verfahrens zu dem Unterrichtsthema gelangen: "Integration 
sozialer Randgruppen in industriellen Ballungsräumen am Beispiel der Gastar­
beiter" . Ist dieser erste Schritt, die Ermittlung des Unterrichtszieles, benannt 
im Unterrichtsthema, getan, so kann die Unterrichtseinheit mit Hilfe des 
Strukturgitters von Rhode-Jüchtern geplant werden. Denn es ist festzustellen: 
die Themen des Unterrichts werden bei ihm nicht aus dem Strukturgitter 
entwickelt, sie werden vielmehr als entdecktes Problem (nach Popper) mit den 
Kriterien des Strukturgitters aufgearbeitet. Dem Strukturgitter kommt die 
Funktion einer Check-Liste für die Unterrichtsdurchführung zu . Das Struktur­
gitter dient zur Entwicklung von Unterrichtseinheiten, die in ihrer Zielsetzung 
thematisch bereits festgelegt sind. 

13.3 Durchführung eines Unterrichtsthemas 

Das Problem der "Integration sozialer Randgruppen", das auch als entdecktes 
Problem gelten kann, könnte mit Hilfe des Strukturgitters unterrichtlich 
geplant und durchgeführt werden (vgl. Abbildung). Als Schwe(punkte der 
Durchführung würden innerhalb der Kategorie "Arbeit" die Produktion (Nr. 
1- 3), innerhalb der Kategorie "Ressourcen" die soziale und regionale Struktur 
und ihre Disparitäten (Nr. 4-8), innerhalb der Kategorie "Gesellschaftsorgani­
sation" der Herrschaftsrahmen (Nr. 9) und die Machtrealitäten (Nr. 10-12) 
herausgestellt . 
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Die Handhabung des vorgeschlagenen Strukturgitters sieht vor, daß der 
Lehrer Schwerpunkte setzt. Die Handhabung sieht allerdings nicht vor, daß 
der Lehrer immer wieder dieselben Schwerpunkte setzt. Er wird es entspre­
chend seiner Ausbildung und Kenntnisse aber dennoch tun. Und dann ist 
nicht mehr gewährleistet, daß die ,jeweils zurücktretenden m'öglichen Krite­
rien der Strukturierung eines Themenstichwortes im Horizont der Fachdi­
daktik Geographie erhalten bleiben" (Rhode-Jüchtern 1977, S. 342). Die 
Behandlung der dieses Strukturgitter konstituierenden Kriterien wird der 
Geographie auch deshalb nicht erhalten bleiben , weil weder die didaktischen 
noch die sogenannten fachwissenschaftliehen Kriterien spezifisch geographisch 
sind. Im Sinne der Zuordnung der Geographie zum gesellschaftswissenschaft­
liehen Aufgabenfeld muß das zwar begrüßt werden , doch um eine angemes­
sene Behandlung der Unterrichtsthemen nach dem vorgeschlagenen Struktur­
gitter zu gewährleisten, ist die Geographie auf interdisziplinäre Kooperation 
angewiesen. Die von Rhode-Jüchtern getroffene Entscheidung, daß "die 
Geographie bzw. die Geographen sich instand setzen müssen, auch als 
Einzeldisziplin interdisziplinäre Probleme angemessen zu bearbeiten" , kann 
nicht akzeptiert werden. Nicht einmal in der Ausbildung von Gymnasialleh­
rern können die dafür notwendigen Befähigungen erreicht werden. Dabei 
müßte ei ne der Bedingungen ftlr die Konsensfähigkeit eines Strukturgitters 
sein, daß auch Real- und Hauptschullehrer mit sechssemestrigem Studium 
damit Unterricht plan~n und durchfUhren können. Oder braucht die Sekundar­
stufe I ein anderes Strukturgitter? Mit Füldner (1978) sollte man von der 
Annahme ausgehen , daß das flir die Sekundarstufe II entwickelte Struktur­
gitter eine Anwendung auf andere Altersstufen nicht ausschließt. 

Der Strukturgitteransatz Rhode-Jüchterns ist hinsichtlich der Entscheidung, 
was im Geographieunterricht behandelt werden soll, also ergänzungsbedürftig. 
Aufgabe der Geographiedidaktik ist es ja nicht nur, die Planung von Unterricht 
zu optimieren, ihre Aufgabe ist es vor allem, vorher über die Ziele zu 
entscheiden, denen der Unterricht dienen soll. Da die Intentionen, mit denen 
unterrichtet wird, im Unterrichtsthema enthalten sind, braucht die Didaktik 
ein Instrument , mit dessen Hilfe diese Themen des Unterrichts ermittelt und 
legitimiert werden können. Die Frage, wie ein Entscheidungsraster aussehen 
muß , das es ermöglicht, so komplexe Situationsfelder wie Arbeit zu themati­
sieren, kann dabei nur interdisziplinär geklärt werden . 

Hier sei deshalb abschließend die Frage erlaubt, ob seit dem Hinweis von 
Meyer und Oestreich (1973, S. 98), das Ziel der Curriculumrevision "müßte der 
Entwurf einer von vornherein fachdidakisch und von Anfang an mittelfristig 
arbeitenden Strategie sein", die Perspektiven im Fach nicht wieder allzu 
verengt worden sind. Die Vermutung dieser beiden Autoren, daß die Bereit­
schaft zum interdisziplinären Gespräch so weit gefördert sei, daß an den 
"Entwurf feieherübergreifender und sogar für die in den nächsten Jahren faltig 
werdende Konzeption integrierter berufsqualifizierender und allgemeinbil­
dender Curricula" gedacht werden könne (S. 96), ist nicht eingetreten. An der 
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Diskussion um ein Curriculum "vorberufliche Bildung" hat sich die Geogra­
phiedidaktik jedenfalls nicht beteiligt. Aber auch der in der Begründung des 
RCFP enthaltene interdisziplinäre Ansatz (1971) wurde während der konkreten 
Erarbeitung von Unterrichtseinheiten durch die Regionalen Projektgruppen 
teilweise wieder fallengelassen . Berücksichtigt wurden nur diejenigen Fachwis­
senschaften, die innerhalb des Fächerkanons der Schule kein eigenes Bezugs­
fach haben, aber Problembereiche mit räumlicher Dimension bearbeiten. Die 
Geographiedidaktik ist auf dem Wege, zu einer Didaktik der räumlichen 
Planung zu werden. Sie greift hierbei einen wesentlichen Ausschnitt der 
gesamtgesellschaftlichen Entwicklung auf. Vermieden werden muß allerdings, 
daß die Behandlung der reinen Technik der Planung Vorrang erhält. Eine 
derartige Fehlentwicklung kann jedoch nur unter Einbeziehung sozialer und 
politischer Akzentuierung verhindert werden. Die Geographie ist im sozialwis­
senschaftliehen Lernbereich auf die Kooperation mit Politik und Arbeitslehre 
angewiesen. 
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13.5 Anlage 1 

Handlungsziele (Qualifikationen) 

Beim Schüler sollen die Fähigkeit und die Bereitschaft geweckt werden: 
1. den Legitimitäts- und Funktionsgehalt ebenso wie die Mechanismen der 
Durchsetzung von Normen zu erkennen, politisches Handeln an den Normen 
der Demokratie zu orientieren und sich für deren Durchsetzung auch bei 
persönlichem Risiko einzusetzen, 
2. individuelle Betroffenheit in ihren gesellschaftlichen Zusammenhang 
einzubeziehen und ohne Verletzung anerkannter Rechte anderer die Möglich­
keiten zur Selbstverwirklichung zu nutzen und zu erweitern, 
3. individuelle Zielvorstellungen durchzusetzen, gesellschaftliche Ziele als 
eigene anzuerkennen und sich für sie einzusetzen, 
4. die Möglichkeiten verantwortlicher aktiver gesellschaftlicher Teilhabe zu 
erkennen, zu nutzen und zu erweitern, 
5. Alternativlösungen und ihre Interessengebundenheit als Agens des sozialen 
Wandels zu erkennen, eigene Lösungsmöglichkeiten zu erarbeiten und sich für 
die Herbeiführung von Entscheidungen mit demokratischen und gewaltfreien 
Mitteln einzusetzen, 
6. Konflikte in ihren individuellen und gesellschaftlichen Bedingungen zu 
erkennen, sich für die Bereitstellung geeigneter Mittel zu ihrer Lösung unter 
Einschätzung absehbarer Konsequenzen einzusetzen und diese Verfahren in 
neuen Situationen selbständig anzuwenden, 
7. gesellschaftliche Ordnungen nicht ungeprüft hinzunehmen, sondern sie auf 
die ihnen zugrunde liegenden Interessen, Herrschaftsverhältnisse und auf ihre 
Durchsetzungsmethoden zu befragen und gegebenenfalls an ihrer Verände­
rung mitzuwirken, 
8. die Bedingungen anderer Gesellschaften zu erkennen und um einer gerech­
teren Weltordnung willen für deren Interessen einzutreten und daraus 
folgende Strukturveränderungen in der eigenen Gesellschaft zu akzeptieren. 

(aus: Ströhleinl Haag 1976, S. 26) 

13.6 Anlage 2 

Problemfelder Onhaltsbereiche) 

1. Ökonomisch entwickelte Gebiete - nicht entwickelte Gebiete 
0 Gesellschaftssysteme: 
- das Verhältnis von ökonomischem und sozialem Wandel 
0 KapitaJ und Arbeit: 
- Planung von Wirtschaftsabläufen 
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- Erscheinungsformen von Industrie- und Agrargebieten 
0 Kommunikationssysteme: 
- Entwicklung von aufgabengerechten Verkehrs- und Mediennetzen 
0 Ressourcen: 
- geplante Nutzung begrenzter Rohstoffpotentiale 
0 Internationale Verflechtung: 
- Strategien der Konfliktregelung 
- Kolonialismus 
- Entwicklungshilfe 
0 Vorurteilsstrukturen: 
- soziokulturelle und sozioökonomische Prägung unterschiedlicher Kultur­
räume 

2. Ökologisches Gleichgewicht- Ausbeutung des Geopotenrials 
0 geplante Nutzung begrenzter Rohstoffpotentiale 
0 Wirtschaftsförderung und Umweltbelastung 
0 gesellschaftliche Bedeutung von Grundlagenforschung 
0 Bevölkerungsentwicklung und Nahrungsspielraum 
0 Auswirkungen globaler Veränderungen im Ökosystem 
0 Schaffung neuer ausgeglichener Systeme 

3. Öffentliche Armut -privater Wohlstand 
0 Rechtfertigung von Allgemeingütern: 
- Bodenrecht 
- konkurrierende Flächennutzungsansprüche 
- Raumordnung 
0 Organisationsablauf von Planung und Entscheidung: 
- Offenlegung und Möglichkeiten der Einflußnahme 
- Überprüfung von Fachsprachen 
- Strategien zur Mitentscheidung der Betroffenen 
0 Versorgung 

4. Einzelstaat- Weltinnenpolitik 
0 Einzelstaatliche Entwicklung und internationale Interessenverschränkung: 
- Völkerrecht 
- Autonomie- Autarkie 
- außenwirtschaftliche Verflechtung 
- politische Psychologie 
- Selbstschutz 
0 Konstanten und Variablen der Außenpolitik: 
- Gleichgewicht - Hegemonie 
- Pan-Bewegungen 
- Neutralität 
- Satelliten 



- Lage - Umriß - Fläche 
- Verkehrssysteme 
- bevölkerungspolitische Maßnahmen 
- Wanderungsbewegungen 
0 Grenzen und ihre Veränderungen: 
- Verhalten des Staates zu seinen Grenzen 
- Staatsbildungen und ·Stabilisierungen 
- Staatstätigkeit in überstaatlichen Zusammenschlüssen 
- Möglichkeiten der Friedenssicherung 

5. Hierarchisierung- Gleichberechtigung 
0 zentralörtliches System 
0 Raumordnungspolitik 
0 Überprüfung von Prioritäten (Entscheidungsalternativen) 
0 Organisationsstrukturen 
0 Herrschaftsverhältnisse 
0 Demokratisierungsprozesse 

(aus: Ströh/ein/ Haag 1976, S. 28-30) 

13.7 Diskussion 
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Die Diskussion über das Referat von Ströhlein leitete zur Abschlußdiskussion 
über. Zentrales Thema war: Sinn und Nutzen geographiedidaktischer Struktur­
gitter. Dabei ging es besonders um die Frage, welche Funktion ein Struktur­
gitter übernehmen kann . 

Schrand stimmte zunächst Strähleins Aussage, daß Entscheidungen schon 
gefallen seien, bevor wir ein Strukturgitter benutzen, ausdrücklich zu und 
erläuterte dann noch einmal aus seiner Sicht die Funktion von Strukturgittern. 
Sie seien normative Orientierungsraster, mit denen man zugrundeliegende 
Werteinsteilungen abklären könne. Da sie nicht zu lösen seien vom Gesell­
schafts- und Fachverständnis des bzw. der Autoren, hätten sie mehr oder 
weniger privaten Charakter. Sie seien andererseits aber nicht willkürlich, da ie 
auf der Basis von Bedingungsanalysen erstellt werden sollten, bei denen nicht 
anderes als das bessere Argument zähle. Kroß betonte, der private Charakter 
der vorgelegten Strukturgitter sei hinderlich für die fachdidaktische Disku -
sion. Es müsse versucht werden, sich über die Bedingungsanalysen bes er zu 
verständigen. Engel fragte nach dem inneren Zusammenhang der auf der 
Tagung vorgelegten Entwürfe. Füldner stellte beim Vergleich viele Unt. r· 
schiede, aber auch Gemeinsamkeiten fest, z. B. zwischen · Rhode·Jüchtern und 
Kroß. 

Busse unterschied zwischen engeren und weiteren Strukturgittern und 
forderte, daß die ErsteJiung von Strukturgittern mit der Formulierung von 
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Lernzielen einhergehen müsse. Es handele sich um einen we-chselseitigen 
Prozeß zwischen Theorie und Praxis . Im Strukturgitteransatz sah er eine 
Chance, Fachwissenschaft und Pädagogik näher aneinanderzurücken. Auf 
diesem Wege sei weiterzuarbeiten. Auch Stroppe sah in der Vermittlung 
zwischen Fachwissenschaft und Didaktik eine große Chance von Strukturgit­
tern . Enge/hardt meinte, die zu Beginn der Tagung von Schrand aufgerissene 
Position, die die Pädagogik als wichtigen Bezugspunkt von vornherein mit 
einbeziehe, müsse unbedingt erhalten bleiben. Außerdem sollten sich alte 
Didaktiker Legitimationszwang auferlegen, weit sonst bald wieder Scheinhar­
monie herrsche. 

Kroß wies noch einmal darauf hin, daß bei der Erstellung von Strukturgit­
tern deren praktische Umsetzung mitbedacht werden müsse. Rogge schränkte 
ein, daß Strukturgitter zwar eine Schaltfunktion übernehmen könnten, diese 
aber durch technokratische Entscheidungsprozesse über Lernziele wie 
beispielsweise durch eine Befragung des Kultusministeriums von Nordrhein­
Westfalen zu den Unterrichtsinhalten der Sek II untertaufen werde. 

Haubrich fragte zum Abschluß, ob mehrdimensionale Probleme überhaupt 
in einem zweidimensionalen System erfaßt werden könnten, wie es der 
Strukturgitteransatz versuche, oder ob nicht grundsätzlich mehrere Matrizes 
mit mehr Dimensionen erforderlich seien. Strukturgitter könnten die Funk­
tion übernehmen , Probleme zu ordnen und aufzuschlüsseln und die Entschei­
dung über Inhalte und Ziele transparent zu machen . Kreibich meinte, Struktur­
gitter müßten mehr leisten als die Sachanalyse alter Prägung und auch mehr 
aJs das Transparentmachen von Entscheidungen. Sie nähmen eine Zwischen­
stellung zwischen den sogenannten "big problems" und Lernzielen ein . 

Hermann Schrand 
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Tagungsprogramm 

Symposium: Geographiedidaktische Strukturgitter - eine 
Bestandsaufnahme 

Tagungsort: 

Veranstalter: 
Leitung: 

Ruhr-Universität Bochum, Haus der Freunde (Stiepeler 
Straße 129) 
Hochschulverband für Geographie und ihre Didaktik 
Prof. Dr. Eberhard Kroß, Geographisches Institut der Ruhr­
Universität Bochum, Bochum 

Freitag, 17. Februar 1977 
Leitfrage: Wie können geographiedidaktische Strukturgitter aussehen und 
welchen Stellenwert haben sie bei didaktischen Entscheidungen? 

9.00- 9.30 

9.30- 10.15 

10.15 
11.15- 12.00 

12.00 
13.00-.-15.00 
15 .00- 15.20 

15.20- 15.40 

16.00 
19.00- 22.00 

H. Hau brich: Begrüßung 
E. Kroß: Einführung 
H. Schrand: Probleme und Möglichkeiten geographiedidakti­
scher Strukturgitter 
Diskussion 
J. Birkenhauer: Geographiedidaktische Voraussetzungen ei­
ner didaktischen Matrix - mit einem Vorschlag fLir eine 
Matrix von der Idee der Inwertsetzung als leitendem Interesse 
aus 
Diskussion 
Mittagspause 
H. Oestreich: Didaktische Auswahlkriterien für ein Struktur­
gitter "Geographie" 
T. Rhode-Jüchtern: Konstruktion und Funktion eines geogra­
phiedidaktischen Strukturgitters 
Diskussion 
Zwanglose Aussprache im "Haus der Freunde" 

Samstag, 18. Februar 1977 
Leitfrage: Inwieweit kann die Forderung nach Wissenschaftsorientierung 
geographiedidaktische Entscheidungen beeinflussen? 

9.00- 9.30 H. Volkmann: Didaktische Aufbereitung - Elementarisierung 
oder Simplifizierung? Zum Problem der didaktischen Reduk­
tion geographischer Sachverhalte 

l 
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9.30 
10.15- 10.45 

10.45 
11.45- 12.15 

13.00-15.00 
15 .00- 15.30 

15.30 
16.30- 17.00 

19.00- 22.00 

Diskussion 
E. Füldner: Anmerkungen zu einer fachdidaktischen Begrün­
dung der Geograph ie des Freizeitverhaltens im Rahmen der 
Überlegu ngen zur Planung ei ner Unterrichtseinhei t "Lignano 
- Urlaub ziel an der Adria?" vor dem Hintergrund fachdidak­
tischer Strukturgitterentwürfe 
Diskussion 
H. Köck: Modelle im Geographieunterrich t. Ein Ansatz legi­
timer Wis enschaftsorientierung 
Mittagspause 
W. Engelhardt: Analyse der Behauptung, die Geographie in 
der Grundschule leide - als Bestandtei l des Sachunterrichts ­
an der gegenwärtig "übersteigerten" Wissenschaftsorientie­
rung des Faches 
Di kussion 
W. Sperling: Der Anspruch der Wissenschaft an den Geogra­
phieunterricht in der DDR 
Sitzung des Hoch chu lverbandes für Geographie und ihre 
Didakti k 

Sonntag, 19. Februar 1977 
Leitfrage: Wie können mit Hilfe geographiedidak ti scher Strukturgi tter Unter­
richtseinhei len entwickel t oder legitim iert werden? 

9.00- 9.30 

9.30 
10.00- 10.30 

10.30 
11.00- 11.30 
11.30- 12.00 

12 .00 
12.30-13.00 

E. Kroß : Industriegeograph ie in der SI - Ein Strukturierungs­
vorsch lag 
Diskussion 
H. Breuer: Der Zug zur Küste: Standortverlagerungen am 
Beispiel Antwerpen 
Di ku sion 
Kaffeepause 
G. Ströhlei n: Zum Problem der Ermittlung und Legitimation 
des nterrichtsthemas "Soziale Randgruppen in industriel len 
Ballungsräumen" mit Hilfe ei nes geographied idakt ischen 
Strukturgitters 
Di kussion 
Schlußdiskussion: Was können geographiedidak ti sc he Struk­
turgitte r leisten? 
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