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Desiderata der geographiedidaktischen Forschung in Deutschland
von HELMUTH KOCK (Landau)
1.  Zur Wahl des Themas’

Mit einem Thema wie diesem spielt man sich leicht zum Richter iiber eine ganze
Wissenschaft auf. Doch liegt mir nichts ferner als dies, und ich baue darauf, daf3
mir niemand solcherlei Absicht unterstellt - und dies trotz meiner ausgerechnet
hier in Trier 1984 im Rahmen des 19. Deutschen Schulgeographentages glei-
chermaBen provozierten wie provozierenden Frage: ,,Wann will sich die deutsche
Geographiedidaktik endlich wissenschaftlich emanzipieren?“ Aber letztlich geht
es in meinem Vortrag ja auch gar nicht um Richten im Sinne von Verurteilen,
sondern in erster Linie um Ermitteln, Feststellen, Aufdecken, Aufspiiren u. dgl.,
und allenfalls am Rande auch um Urteilen, Beurteilen, aber eben nicht um Verur-
teilen!

Wenn mein Ansinnen also doch nicht so anriichig ist: palt es denn zu einem
Festkolloquium? Dort will man doch ‘gute Geschichten’ horen, Erbauliches,
Positives, und nicht auf Licken und Defizite hingewiesen werden. Ob dieser
Vortrag zum Festkolloquium an sich pabt, will und brauche ich nicht néher un-
tersuchen. Fiir den Augenblick geniigt die GewiBheit, da er zu diesem Festkol-
loquium paBt. Denn mit ihm ehren wir einen Kollegen, dessen wissenschaftliches
Werk an Umfang und thematischer Vielfalt ein gleichermallen Furcht auslosen-
des wie Anerkennung gebietendes Ausmal aufweist. Da Walter Sperling, zumal
angesichts seiner hochst umfangreichen auch fachgeographischen Forschung,
aber gleichwohl nicht jedes Gebiet der Geographiedidaktik bzw. jedes der Ge-
biete, mit denen er sich beschiftigt hat, sozusagen flachendeckend und abschlie-
Bend bearbeitet hat und haben kann, in Vielem vielmehr immer auch Anreger
war, liegt der Gedanke, vorhandene Liicken, eben Desiderata aufzuspiiren, gar
nicht so fern.

Aber auch im engeren und ganz wortlich gemeinten Sinn eignet sich die Suche
nach Desideraten in der geographiedidaktischen Forschung vortrefflich als Pro-
blemstellung im Rahmen dieses Kolloquiums, insofern namlich Walter Sperling
selbst sich zu Desideraten der geographiedidaktischen Forschung geduBert hat.
Allerdings geschah dies nicht, wie man vermuten mochte, in seinem mehr
fachmethodologisch ausgerichteten Aufsatz ,Stellung und Aufgaben der Didaktik

" Erweiterte Fassung eines Vortrages, gehalten am 15.1.1998 an der Universitét Trier im Rahmen eines
Festkolloquiums aus AnlaB der Emeritierung von Prof. Dr. Walter Sperling.
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der Geographie...“ aus dem Jahre 1969. Vielmehr erfolgte dies kurze Zeit nach
BIRKENHAUERSs (1974/76) diesbeziiglicher Bilanzierung und Aufgabenskizze,
nidmlich in seinem kleinen Beitrag ,Weitere Aufgaben fachdidaktischer For-
schungen” aus dem Jahre 1977, im Rahmen seiner ,Einfihrung“ in seine
,Geographiedidaktische Quellenkunde” aus dem Jahre 1978 sowie in seinem
Beitrag ,,Geschichte des Geographieunterrichts und der Geographiedidaktik...” im
Tagungsband (1981) des von thm und seinen Mitarbeitern veranstalteten Trierer
Symposiums zur ,,Theorie und Geschichte des geographischen Unterrichts® von
1980. Diese gedankliche Koinzidenz diirfte mich nun vollends vor dem mogli-
chen Vorwurf, Richter sein zu wollen, schiitzen. Dies um so mehr, als ich nicht
Desiderata schlechthin, sondern nur solche fachgeschichtlicher, lern- und ent-
wicklungspsychologischer sowie curricularer Art ansprechen mochte.

Aus quellentechnischen wie auch aus fachinhaltlichen Griinden beziehen sich die
nachfolgenden Ausfithrungen fiir die Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg bis 1990
nur auf die Forschung in der alten Bundesrepublik.

N E U in den ,,Geographiedidaktischen Forschungen®

Band 31
»Die Diffusion und Adoption von Software fiir den Erdkunde-
unterricht®
von Albert Seidl, Niirnberg

Die Untersuchung der Verbreitung moderner Unterrichtsmedien, wie sie Compu-
terprogramme fiir den Erdkundeunterricht darstellen, ist ein relativ neues Gebiet
innerhalb der Innovations-Diffusions-Forschung. In Band 31 der ,,Geographiedi-
daktischien Forschungen* werden in einer empirischen Studic folgende Fragestel-
lungen iiberpriift:

1. Wie hat sich die Neuerung ,, Software fiir den Erdkundeunterricht“ in der Bun-
desrepublik Deutschland innerhalb der vergangenen zehn Jahre verbreitet? In-
wieweit stimmt deren Diffusion mit den giingigen Modellen der Innovationsaus-
breitung iiberein?

2. Welche Personlichkeitsmerkmale von Lehrern, welche schulinternen Organisa-
tionsstrukturen und welche duBleren Rahmenbedingungen sind es, die die Uber-
nahme dieser modernen Technologie in den Unterricht besonders fordern bzw.
hemmen?

Diese Untersuchung versucht damit nicht nur, Antworten auf die Frage nach dem
geographischen, also dem raum-zeitlichen Ausbreitungsprozess der Innovation zu
geben, sondern will dariiber hinaus zeigen, welche Einstellung bei Lehrern gegen-
iiber der modernen Technologie ,,Computer” vorliegen muss, um sie zu Innovatoren
bzw. Potentiellen Adoptoren der neuen Technologie zu machen. Dariiber hinaus soll
geklirt werden, wie sich diese Einstellungen verindern und ggf. veriindern lassen
und weiter, welche Kriterien in erster Linie dafiir verantwortlich sind, ob und in
wie weit das Medium ,,Software“ im Unterricht einen adéiquaten Einsatz findet.
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2. Ausgewiihite Desiderata der geographiedidaktischen Forschung

2.1 Disziplingeschichtliche Desiderata

Gedanklich wie vor allem auch angesichts des Standortes Trier als ‘locus typicus’
der geographiedidaktischen Geschichtsforschung und seines ‘Kommandanten’
Walter Sperling dringt es sich geradezu auf, die disziplingeschichtlichen Deside-
rata an den Anfang zu stellen.

Was Gesamtdarstellungen zur Geschichte des Geographieunterrichts betrifft, so
scheint die Hoch-Zeit hierfiir zwischen etwa 1870 und 1930 gelegen zu haben
(vgl. z.B. OBERLANDER 1869; GEISTBECK 1877; KROPATSCHECK 1883;
GRUBER 1901; SCHNASS 1919; KRAUSE 1929) - moglicherweise ein Reflex
auf die Einfithrung des Geographicunterrichts als selbstdndiges Schulfach im
Jahre 1872. Allerdings fallt auf, daB} es sich meist um integrierte Beitrdge inner-
halb iibergreifender Gesamtdarstellungen des Geographieunterrichts handelt mit
einem eher bescheidenen Umfang von 20 bis 40 Seiten. Als Monographie liegt
aus jener Zeit offenbar nur die Arbeit von GRUBER (1901) vor. Jiingere, aus der
Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg stammende Gesamtdarstellungen liegen gleich-
falls nur als integrierte Beitrdge von 20 bis 30 Seiten Umfang vor, so etwa von
HUBNER (1953), ADELMANN (1955), WAGNER (1955) und SCHRAND
(1983). Man kann verstehen, daB} sich angesichts des explosiven Wachstums der
Anzahl geographiedidaktischer Publikationen, und zwar nicht nur in der einstwei-
len noch zeitgeschichtlichen Phase seit 1970, kaum jemand an diese Lebensauf-
gabe herantraut. Doch sollen die fachgeschichtlichen Gesamtdarstellungen hier
nicht im Mittelpunkt stehen; sie sind ja keine originale Forschung, sondern ledig-
lich zusammenfassende Darstellungen von Forschung.

Was die im engeren Sinne fachgeschichtliche Forschung betrifft - und damit be-
ziehe ich mich nun auf die jiingere Zeit, sagen wir der Einfachheit halber die
‘Epoche Sperling’ - , so erschlieit diese entlang der Zeitachse Abschnitte oder
Strecken von bis zu maximal einigen Dezennien. Die Zugriffsweise variiert dabei
zwischen Epochenorientierung, so etwa bei HESKE (1988) und SCHULTZ
(1989), biographischer Orientierung, wie vor allem bei unserem Jubilar und sei-
nen heutigen wie fritheren Mitarbeitern, mediengeschichtlicher Orientierung, so
wiederum ber Sperling wie auch bei BECK (1981), oder schlieflich ideenge-
schichtlicher Orientierung, so vor allem bei SCHRAMKE (1975) wie auch wie-
der bei Sperling.

Dal} angesichts dieser ‘Handvoll” Personen, die sich in der jiingeren deutschen
Geographiedidaktik mit der fachgeschichtlichen Perspektive beschiftigt haben,
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ein systematisch angelegtes Forschungsprogramm Utopie sein muB, ist evident.

Als forschungsleitender Raster hat es gleichwohl seine niitzliche Funktion. In

diesem Sinne hat Walter Sperling bereits 1978 in seiner ,,Geographiedidaktischen

Quellenkunde® einen ,,vorldufige[n] Forschungsplan“ mit folgenden Schwerpunk-

ten vorgelegt (S. 82):

— ,.die Anfinge des geographischen Unterrichts mit besonderer Beriicksichtigung
seines Verhéltnisses zur Theologie,

~ das Zeitalter der ,klassischen Geographie” und der Einflufl Pestalozzis auf die
Zielsetzungen der Geographie,

— die Zeit nach 1870, die ersten Geographentage und die ,,vaterldndische Erd-
kunde*,

— die Schulgeographie in der Weimarer Zeit und nach 1933, die Schulgeographie
von 1946 bis in die fiinfziger Jahre mit Betonung des Vergleichs der beiden
deutschen Staaten,

— und in zeitlichen Langsschnitten die Entwicklung der geographischen Lehr-
plandokumente, Unterrichtsgrundsétze, Medien und die Geschichte der geo-
graphischen Lehrerbildung .

Diesen Schwerpunkten fiigte SPERLING (1981, S. 107) im Rahmen des bereits

erwdhnten Trierer Symposiums ,.eine Reihe von Desideraten” hinzu, ,so die

Entwicklung der Schulgeographie unter den... verdnderten Bedingungen des be-

ginnenden Industriezeitalters, die weitere Entwicklung des 20. Jahrhunderts unter

dem Gesichtspunkt der Imperialismusforschung, schlieBlich die Zeitgeschichte
des geographischen Unterrichts seit 1919 und die Entfaltung der Unterrichtstech-
nologien und Medien aus dem Blickwinkel der Technikgeschichte®.

Mir personlich scheint die ideengeschichtliche Forschung das gewichtigste dis-

ziplingeschichtliche Desiderat zu sein. Dies nicht nur, weil hierzu rein quantitativ

bislang am wenigsten vorliegt - wobei ja auch die Dissertation von SCHRAMKE

(1975) fachdidaktische Ideengeschichte nur randlich betrifft -, sondern vor allem

auch wegen der erkenntnistheoretisch fundamentalen Rolle, die ideengeschichtli-

ches Gut in der jeweiligen aktuellen fachdidaktischen Forschung spielt. So kann
man ein ideengeschichtliches Kontinuum als Ideenpool im Rahmen der Losung
aktueller fachdidaktischer Fragen betrachten. In diesem Sinne darf man auch

Walter Sperling verstehen, wenn er den ideengeschichtlichen Ansatz als die kon-

struktivste der verschiedenen fachgeschichtlichen Zugriffsweisen bezeichnete

(1981, S. 102) bzw. wenn er angesichts der Diskussion in den 70er Jahren urteilte

(1977, S. 36): ,Nichts ist fiir die gegenwértige geographiedidaktische Kontro-

verse anregender als ein Blick in die Ideengeschichte der geographischen Bil-

dung...“.
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Aber nicht nur die Ideenpool- bzw. Steinbruchfunktion spricht dafiir, die ideen-
geschichtliche Forschung zu intensivieren. Auch die Entwicklung des individuel-
len wie kollektiven Erkenntnishorizontes bzw., wie KUTSCHERA (1972, S. 228,
246) dies nennt, des ‘epistemischen Korpus’ legt dies nahe. Denn OESER (1979,
S. 25) und RIEDL (*1980, S. 104) zufolge stellt jene eine spiralige bzw. spiralfe-
derartige Hoherentwicklung dar (vgl. Abb. 1). Innerhalb dieser baut jeder hohere
Zyklus auf dem jeweils niedrigeren auf, hat diesen also zur Voraussetzung. Ent-
sprechend ist das ideengeschichtliche Potential zu einer gegebenen Problemstel-
lung als selbst schon spiralig strukturiertes Aussagensystem zu verstehen, das
durch seine heuristische Inwertsetzung eine neuerliche Hoherentwicklung erfah-
ren kann, was ja dem Ziel wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns entspricht. Um-
gekehrt bedeutet dies aber auch, dal Hoherentwicklung moglicherweise gar nicht
stattfindet, wenn man die vorausgegangenen Erkenntnisse nicht kennt, dafl man
bei aktuellen Problemldsungen vielmehr auf ein Erkenntnisniveau zuriickfallt, das
schon zu fritheren Zeiten erreicht war, und dieses gar noch als Fortschritt ausgibt.

Ein besonders gutes, auch von Sperling beriithrtes Beispiel hierfiir ist das der cur-
ricularen Hierarchie. Mindestens seit Comenius hat man an diesem Problem ge-
arbeitet und zeitbezogen moglicherweise jeweils beste Losungen gefunden, etwa
in Gestalt des synthetischen Lehrgangs, der konzentrischen Kreise oder des
Prinzips vom Nahen zum Fernen. Fine echte, d. h. entwicklungspsychologisch
wie sachlogisch konsistente Hierarchie zu konstruieren ist offenbar jedoch erst im
Gefolge der Curriculumreform der 70er gelungen - zumindest in der Theorie.
Allerdings konnte eine ideengeschichtliche Tiefenforschung erbringen, daff auch
diese echte Hierarchie bereits Vorldufer hat. So berichtet beispielsweise
OBERLANDER (%1875, S. 108/109; zitiert in SPERLING 1981, S. 98) ,.von
einem Lehrgang ,Weltkunde als Anschauungsunterricht® von NACKE, der aus
drei Kursen besteht: im ersten Kurs werden Heimat, engeres und weiteres Vater-
land, auBerdeutsche Lander Europas, fremde Erdteile, astronomische, allgemeine,
physische und politische Erdkunde behandelt, im zweiten Kurs folgt in der glei-
chen Reihenfolge die Erweiterung des Stoffes und schlieflich im dritten Kurs die
Vervollstandigung und eine vergleichende Betrachtung“. Auch GEISTBECK be-
richtet in seiner ,,Geschichte der Methodik des geographischen Unterrichtes®
(21888, S. 25) von einem Verfahren, das verschiedene Autoren vertreten und das
»Synthetisch-konzentrisches Verfahren“ genannt wird, ,,wonach dem Schiiler
schon auf der untersten Stufe eine Ubersicht iiber das Gesamtgebiet der Geogra-
phie geboten wird, die dann auf den folgenden Stufen immer mehr erweitert
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wird“. GEISTBECK bemingelt an diesem Verfahren jedoch, ,,dal auf jeder fol-
genden Stufe wirklich Neues fast gar nicht mehr angeboten wird“ (S. 25), wes-
halb er sich auch gegen diese Methode ausspricht. DaB diese beiden Beispiele die
curriculare Hierarchie natiirlich noch mehr propideutisch-diffus statt entwick-
lungspsychologisch konsistent begriindet und operationalisiert reprdsentieren, ist
evident. Jedoch verlieren sie dadurch nichts von ihrem heuristischen Wert. Um-
gekehrt ist die heutige curriculare Hierarchie in der Theorie im wesentlichen
schliissig, und insofern vermutlich besser als ihre Vorldufer, in der Praxis und
Realitit der Lehrpline dagegen zum Teil bis zur Unkenntlichkeit deformiert. In-
sofern muB man auch SCHNASS (*1923, S. V) widersprechen, wenn er behaup-
tet: ., das Gute ist selten neu, weil das Neue selten gut ist”.

Das dritte Argument fiir eine Intensivierung der ideengeschichtlichen Forschung
ist arbeitsokonomischer Art. GemiB der Devise, da man das Rad nicht immer
wieder neu erfinden miisse, zielt es darauf ab, das immer wieder neue Suchen
nach je aktuellen geographiedidaktischen Problemldsungen durch - soweit mog-
lich - Riickgriff auf und Weiterentwicklung von schon vorhandene(n) Losungen
zu erleichtern. In diesem Sinne sei die Zeitung im Geographieunterricht einmal
nicht als Medium, sondern als Idee, den Geographieunterricht zu bereichern, be-
trachtet. ENGELHARDT, der sich ja 1975 ausfithrlich der Zeitung im Geogra-
phieunterricht gewidmet hat, ging noch davon aus, dal Zeitungsberichte im Geo-
graphieunterricht etwas Neues darstellten. Die hier reflektierte Fachgeschichte
lehrt uns jedoch, daB schon COMENIUS (1592-1670) die Zeitung im Geogra-
phieunterricht im Sinne einer Art Gegenwartskunde einsetzte und wochentlich
eine Stunde zum Vorlesen und Besprechen von Zeitungen vorsah. Auch August
Hermann FRANCKE (1663-1727) setzte in den hoheren Schulen die Zeitung ein,
insbesondere bei der Behandlung Deutschlands, vor allem, um damit topographi-
sches Wissen zu vermitteln. SchlieBlich sei BASEDOW (1724-1790) erwihnt,
der frithzeitig Zeitungen im Geographieunterricht benutzte, vor allem, um zu-
sammen mit Erzdhlungen und statistischen Angaben den Geographieunterricht
reizvoll zu machen (KOCK 1978, S. 63).

Daf vor allem der ideengeschichtliche Ansatz noch reichlich defizitédr ist und als
Hauptdesiderat der fachgeschichtlichen Forschung gelten muB, ist natiirlich zu
verstindlich: Denn es kommt ja fast dem Suchen nach Stecknadeln im Heuhaufen
gleich, im mehr zufillig denn systematisch geordnet und strukturiert gewachse-
nen geographiedidaktischen Aussagensystem bestimmte Ideen moglichst liicken-
los zuriickzuverfolgen. Insofern ist auch einsichtig, dal der biographische wie vor
allem auch der institutionengeschichtliche, aber auch der phasen- und epo-
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chenorientierte Ansatz stirker verfolgt werden, da deren jeweilige Forschungsge-
genstinde hinreichend deutlich abgegrenzt und analytisch erschlossen werden
konnen. Erschwert wird die ideengeschichtliche Forschung weiterhin dadurch,
daf es ja nicht nur um die jeweilige Idee als solche geht, sondern auch um Ursa-
chen, Bedingungen, Kontexte usw., die zu deren Aufkommen fithrten und die
ihrerseits wieder zumindest je zeitgenossische, oft jedoch wohl auch je zeitge-
schichtliche Wurzeln haben. Aber man kann ja das eine mit dem anderen ver-
kniipfen, indem man zusétzlich zur expliziten ideengeschichtlichen Forschung
auch die biographische, epochen- oder institutionenorientierte Forschung syste-
matisch auch ideengeschichtlich auswertet, und zwar nicht nur je Person, Epoche
oder Institution, sondern im Sinne eigenstidndiger Dateien iiber alle untersuchten
Personen, Epochen oder Institutionen hinweg. Mittels Computer, Inhaltsanalyse,
Pfadanalyse usw. konnte man den so stetig anwachsenden ideengeschichtlichen
Datensatz analysieren und sozusagen nebenbei Ideengeschichten rekonstruieren.

2.2 Lemn- und entwicklungspsychologische Desiderata

Doch genug der fachgeschichtlichen Desiderata; hin zum lern- und entwick-
lungspsychologischen Fragenkreis! Diesbeziiglich befindet man sich zumindest
insofern in einer komfortablen Lage, als eine ausdriickliche Legitimation dieser
Forschungsrichtung kaum erforderlich ist. Denn wie will man Schiiler aus geo-
graphischer Sicht mental wie als Folge davon in ihrem erdriumlichen Verhalten
sinnvoll beeinflussen, prdgen, wenn man die mentalen Bedingungen nicht oder
nur unzureichend kennt. Hat die disziplinhistorische Forschung ihren Wert mehr
in der Forderung der wissenschaftlichen Weiterentwicklung, weniger dagegen in
unmittelbarer praktischer Niitzlichkeit, so ist es hinsichtlich der lernpsychologi-
schen Forschung gerade der unmittelbare Alltagsnutzen, der ihren Wert ausmacht
und ihre Notwendigkeit offenkundig erscheinen 146t.

Diese Selbstverstandlichkeit hat nun freilich keineswegs dazu gefiihrt, dafl das
diesbeziiglich auBBerordentlich differenzierte Spektrum an Forschungsfragen bis-
lang schon hinreichend bearbeitet und beantwortet wire. Im Gegenteil: bis Mitte
der 60er Jahre liegt - verstandlicherweise - offenbar kaum eine deutsche geogra-
phiedidaktische Untersuchung zu lern- und entwicklungspsychologischen Fragen
des Geographieunterrichts vor. Und eine der wenigen bzw. ersten stammt dann
auch noch aus der Feder von - Walter SPERLING (1965), und zwar zum Thema
,»Kind und Landschaft”. Statt dessen hat sich der Geographieunterricht lange Zeit
auf geographisch verwertbare lern- und entwicklungspsychologische Aussagen
der allgemeinen entwicklungspsychologischen Lehrbuchliteratur gestiitzt: zu-
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nichst auf die noch phasentheoretische Entwicklungspsychologie etwa von
ENGELMAYER, HANSEN, KROH oder REMPLEIN, mit Beginn der 70er
Jahre dann auf die kontinuumstheoretische Entwicklungspsychologie etwa nach
OERTER, NICKEL oder TRAUTNER. Allerdings war die psychologische Be-
zugsliteratur, auch soweit nicht Lehrwerke, sondern Originaluntersuchungen be-
nutzt wurden, geographisch iiberwiegend wenig ergiebig, da sie einen Raumbe-
griff verwendet, der mit geosphérischen raumlichen Relationen kaum kompatibel
ist, vielmehr eher der symbolisch-semantischen Zeichenlehre oder dem gegen-
stindlichen Raumverstindnis zuzuordnen ist. Wenige jiingere Ausnahmen stam-
men etwa von PREIS (1984), HEINEKEN (1986; 1991) oder ROST (1977).
Urquelle aller psychologischen Bezugsliteratur jedoch scheint ,,.Die Entwicklung
des raumlichen Denkens beim Kinde“ von PIAGET und Mitarbeitern zu sein, be-
reits 1946 erstmals aufgelegt und bis heute kaum wegzudenken. So verwundert es
nicht, daB wie in der Geographie Christallers Hexagone, so in der geographisch
relevanten Entwicklungspsychologie Piagets aus den berithmten Experimenten
‘Die drei Berge’ und ‘Drehung einer Landschaft’ abgeleitete Dreiphasenlehre
durch alle entwicklungspsychologischen Lehrbuchkapitel wandert. Und wenn-
gleich Piagets Forschungsarbeit auch kritisiert wurde, so sind die von ihm unter-
schiedenen drei Phasen der kindlichen Raumvorstellungsentwicklung, nimlich
die topologische, die projektive und die euklidische Phase, doch nach wie vor
von unschlagbarer Plausibilitit. Einen zweiten unverwiistlichen Eckpfeiler bildet
dann STUCKRATHSs (1955) aus dem ‘Wander-Experiment” im Rahmen seiner
Untersuchung , Kind und Raum® abgeleitete Dreiphasenlehre. Wenngleich ge-
dacht als ,psychologische Voraussetzungen der Raumlehre in der Volksschule®,
so fehlen die darin ermittelten Phasen der dynamischen, der gegenstindlichen
sowie der figuralen raumlichen Ordnung ebenfalls und wohl zu Recht in keinem
einschligigen Lehrbuchkapitel und haben gleichfalls, ungeachtet ihrer metho-
disch problematischen Herleitung, beachtliche Aussagekraft fiir das Verstindnis
des mentalen Umgangs der Schiiler mit dem Raum.

Diese notgedrungen lange Zeit fachfremde, nichtsdestotrotz immer noch hilfrei-
che lern- und entwicklungspsychologische Orientierung der Geographiedidaktik
wird nun seit Mitte der 60er Jahre begleitet und ergéinzt, wenngleich wohl lange
noch nicht dominiert und ersetzt durch facheigene lern- und entwicklungspsycho-
logische Forschung. Nicht mehr gar so klein sind die dabei entstandenen
‘Forschungsinseln’ zu den Fragenkreisen Raumwahrnehmung, geographisch-
raumliches Interesse, Raumvorstellung und Raumverstindnis sowie Einstellungen
zu erdraumlichen Sachverhalten (Abb. 2).
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Der Raumwahrnehmungs- wie der Raumvorstellungsthematik gleichermaBen
kann dabei die Pionierarbeit unseres Jubilars zum Thema , Kind und Landschaft®,
empirisch angelegt 1961/1962 und veroffentlicht 1965, zugeordnet werden, auf
die ich hier stellvertretend fiir weitere seiner lern- und entwicklungspsychologi-
schen Arbeiten eingehen will. In welchem Forschungskontext sich SPERLING
damals mit dieser Arbeit befand, mag aus zwei Zitaten hervorgehen: So beginnt
SPERLING seine Arbeit mit der Feststellung (S. 5): ,,Wenn die Aufgabe, iiber
psychologische Voraussetzungen des Erdkundeunterrichts abzuhandeln, nicht
einem Psychologen oder Padagogen, sondern einem Geographen gestellt wird,
dann kann es sich nur um eine Auseinandersetzung mit dem geographischen
Landschaftsbegriff als Reprasentation des erdrdumlichen Raumdenkens handeln.
Und wenig spéter bilanziert er (S. 6): ,,Die géngigen Unterrichtslehren fiir Erd-
kunde leisten zwar iiber die psychologischen Voraussetzungen gelegentlich einen
Beitrag..., aber auf eine grundlegende und von der Fachdidaktik her konzipierte
Unterrichtspsychologie kann man bis heute noch nicht zuriickgreifen. Einerseits
dokumentieren diese Feststellungen, daB es eine geographiedidaktische lern- und
entwicklungspsychologische Forschung zum damaligen Zeitpunkt eben so gut
wie noch nicht gab, dafl es vielmehr selbstverstindlich und notwendig war, sich
in dieser Hinsicht bei Psychologen und wohl auch Pddagogen zu orientieren.
Zum zweiten bringt die Fokussierung auf den ‘geographischen Landschaftsbegriff
als Reprisentation des erdraumlichen Raumdenkens’ zum Ausdruck, dafl der geo-
graphiespezifische Ertrag der allgemeinpsychologischen Literatur bis dahin
offenbar eher bescheiden war. So geht es Walter Sperling in dieser Untersuchung
um das Sehen wie auch um die Vorstellung von geographischen Landschaften (S.
7). ,,Wir fragen, wie ganzheitliche Raumvorstellungen entstehen, in welcher
Phase sie eine bestimmte Gestalt annehmen konnen.“ Dieses Thema hat Sperling
auch weiterhin beschéftigt, wie die spiteren Arbeiten etwa zu kindlichen Phanta-
siegloben, zum Thema Kind und Luftbild oder zur Stadt im Kinderbild zeigen.
Raumwahrmehmung und Raumvorstellung finden dann erst wieder ab den 70er
Jahren Beachtung, so etwa durch ENGELHARDT (1973), FICHTINGER (1974),
KREIBICH (1977), SCHRETTENBRUNNER (1978), HASSE (1982), HARD
(1984), SCHAFER (1984), HARTL (1988), WERLE (1992).

Die beiden iibrigen vorhin unterschiedenen Gruppen von Arbeiten, ndmlich die
zu Interesse und Einstellung, lassen sich ebenfalls zusammenfassen, insofern das
Interesse ja nichts anderes als eine spezielle Einstellungsdimension darstellt.
Speziell zum Interesse liegen dabei Untersuchungen von BAUER (1969),
SCHRETTENBRUNNER (1969), VOIGT (1980), KOCK (1982; 1984.1),
HEMMER/HEMMER (1996; 1997) und OBERMAIER (1997.1; 1997.2) vor;
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Einstellungen zum Geographieunterricht tiberhaupt bzw. zu speziellen Gegen-
standsbereichen des Geographieunterrichts haben dagegen LEUSMANN (1976;
1977, 1979), HEILIG (1984), KROSS (1977, 1989) und TROGER (1993) unter-
sucht.

Mit diesen erwihnten Arbeiten sind aber auch schon die etwas groferen ‘For-
schungsinseln’ zur Lern- und Entwicklungspsychologie des Geographieunter-
richts abgesteckt. Wenngleich diese Untersuchungen keineswegs schon zu stabi-
len verallgemeinerungsfihigen, gewissermaflen nomologischen Befunden gefiihrt
haben, so lassen sie doch immerhin sich wechselseitig stiitzende Tendenzen er-
kennen, die fiir die Planung und Realisierung geographischen Unterrichts wert-
volle Grundlagen bieten.

Die ansonsten noch bearbeiteten Fragenkreise zur Psychologie des Geographie-
unterrichts konnen nun bestenfalls noch als ‘Eilande’ im weiten Meer der For-
schung charakterisiert werden (Abb. 2). Es sind dies Arbeiten zu Themen wie
Komplexitidt und Schiller (KOCK 1984.3; KAMINSKE 1985;1993.1; 1993.2;
1995), zum RaumbewuBtsein (HAUBRICH & al. 1990), zu chorologischer
Theoriebildung (HASSE 1984), zur Wissenschaftspropiadeutik (HEMMER 1992),
zur Begriffsbildung (BIRKENHAUER 1981; 1992; KOCK 1984.2), zum Lénder-
verstandnis (KOSMELLA 1979) oder zur Frage der mental maps (FICHTINGER
1974).

Vor diesem Hintergrund méBig groBer Forschungsinseln und winziger For-
schungseilande zur Psychologie des Geographieunterrichts stellt sich die Frage
nach Defiziten, also Desideraten fast von selbst. Natiirlich betrifft dies zum einen
die weitere Bearbeitung und damit Ausdifferenzierung wie auch Generalisierung
der bisher bearbeiteten Fragenkreise. Zum anderen und vor allem aber ist auf
Fragenkreise zu verweisen, die offenbar iiberhaupt noch nicht in den Horizont
der geographiedidaktischen Forschung in Deutschland geriickt sind. Einige sol-
cher Fragenkreise seien nachfolgend genannt:

e Zunichst einige lern- und erkenntnistheoretische Beispiele:

— Wie steht es um die lern- wie curriculartheoretisch so wichtige Fahigkeit
der Schiiler, exemplarisch gewonnene Erkenntnisse auf die zugehorigen Ge-
samtheiten zu ibertragen, vom Einzelnen also aufs Ganze zu schlieflen?
Unter welchen Bedingungen und in welchem Malle gelingt es ihnen, von
Individuen zu Typen oder Klassen erdraumlicher Sachverhalte vorzudringen
sowie Klassen als Klassen bzw. Typen als Typen, die Individuen dann aber
als Reprisentanten von Typen bzw. Klassen zu verstehen?
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— Durch exemplarische ErschlieBung erdraumlicher Sachverhaltsklassen strebt
der allgemeingeographisch orientierte Unterricht bekanntlich Gesetzeser-
kenntnis an: Wann frithestens aber sind die Schiiller zu raumbezogenem
nomologischem Denken fihig, und zwar im deskriptiven, kausalen und
eventuell auch technologischen Sinn? Wie entwickelt sich diese Fahigkeit
wihrend der Schulzeit? Wie sind nomologische Schemata in den Kopfen
der Schiiler beschaffen?

— In direkter Fortsetzung hiervon: Wie steht es um die Fahigkeit der Schiiler
zum globalen Denken? Dies vor allem auch angesichts des Umstandes, daf

globales Denken, im Unterschied zum klassenlogisch ausgerichteten nomo-
logischen Denken, ja nicht mehr nur auf je bestimmte Klassen erdraumli-
cher Sachverhalte und deren haufig noch recht plausible globale rdumliche
Ordnung bezogen ist, sondern Sachverhalte ganz unterschiedlicher Klassen,
zudem vielfach ohne einsichtige Lagerelationen, in Ordnungs- oder Wir-
kungsbeziehungen zueinander setzen mul.

— Da ein hinreichendes Verstindnis erdraumlicher Sachverhalte letztlich nur
unter Anwendung systemtheoretischer Betrachtungsprinzipien mdglich ist,
ist weiter zu fragen: In welchem MaBe, also bis zu welchem Komplexitits-
grad sind Schiiler in der Lage, Verflechtungen, Vernetzungen, Wechselwir-
kungen im Raum zu erkennen und zu verstehen, raum- oder geosystemisch
also zu denken? Welche Rolle spielen dabei rdumliche Distanzen? Konnen
Wechselwirkungen nur im Kontext unmittelbar beobachtbarer nachbar-
schaftlicher Beziehungen oder auch iiber groBe Entfernungen hinweg und
dann nicht unmittelbar beobachtbar nachvollzogen werden? Welche Rolle
spielt dabei die Nichtlinearitit der meisten Wechselwirkungen? Gelingt den
Schiilern schlieBlich der Sprung vom klassisch-systemtheoretischen zum
synergetischen Denken, das wiederum hohere Leistungen fordert?

— Wie steht es schlieBlich um das Erkennen und Verstehen der Beziehung
zwischen Modell und Realitit, damit also auch um die Fihigkeit, von realen
Sachverhalten abstrahieren bzw. umgekehrt abstrakte Strukturen auf reale
Sachverhalte riickbeziehen zu konnen?

— Und zuletzt noch: In welchem MaBe gelingt es den Schiilern, den ambiva-
lenten Charakter von Theorien zu erkennen, und zwar als erklidrendes Aus-
sagensystem einerseits, als Grundlage fiir Prognosen andererseits?

e Nun einige curriculartheoretisch bedeutsame psychologische Forschungsfra-
gen:

— Welche geographisch signifikanten Strukturhohen geistiger Operationen im
Sinne AEBLIS lassen sich im Laufe der Schulzeit unterscheiden? Lauft die
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Entwicklung etwa von der phanomenologischen Orientierung im 5./6. iiber
die nomologische im 7./8. zur problemorientierten Weltbetrachtung im
9./10. Schuljahr? Konzeptionelle Literatur und Curricula legen dies ja teils
explizit, teils implizit zugrunde. Entspricht dies aber den empirischen
Gegebenheiten auf seiten der Schiiler?

~ Selbst wenn die mentale Hoherentwicklung kontinuierlich und nicht stufen-
artig erfolgt: An der Notwendigkeit, auch das Kontinuum fiir Theorie und
Praxis des Geographieunterrichts zu untergliedern, kommt man gleichwohl
nicht vorbei. Von welchen zeitlichen Intervallen mufl man dann aber ausge-
hen? Diirfen die Intervalle gleich grof3 bleiben, wie es allenthalben Praxis
1st, oder miiiten sie nicht progressiv zugeschnitten werden, gemify der Tat-
sache, daB die Zuwachsraten der geistigen Hoherentwicklung mit zuneh-
mendem Alter abnehmen? Welches wiren dann aber wohlbegriindete Inter-
valle bzw. Zyklen?

— Versteht man geistige Hoherentwicklung mit PIAGET als permanente
Aquilibration, als ein permanentes Fortschreiten von rangniedrigeren zu
ranghoheren kognitiven Gleichgewichten also: Welches sind dann die je
entwicklungsgemaBen Komplexitits-, Abstraktheits- und Schwierigkeitsstu-
fen? Lassen sie sich im geographischen Kontext einigermallen operationali-
sieren und objektivieren, oder ist am Ende alles mehr oder weniger subjek-
tiv und willkiirlich?

— Ein Letztes noch: Wie entwickelt sich die Fihigkeit zu raumverhaltensbe-
zogener Selbstreflexion? In welchem Mafle kann sie aufgebaut werden?
Ohne eine solche, zunehmend leistungsfihiger werdende intrasubjektive
Kontrollinstanz scheint kompetentes Raumverhalten auf dem Papier unstrit-
tig, im Lebensalltag jedoch unerreichbar zu sein.

e Zum Abschluf} dieses Teils nun noch einige forschungsmethodisch orientierte

Fragen zur Psychologie des Geographieunterrichts:

— Da massenstatistische Untersuchungen, wie sie allenthalben gang und gébe
sind, keinen validen AufschluBl dariiber ergeben, was in den Kopfen der
Schiiler wirklich vor sich geht, wiare zu priifen, ob man nicht erginzend
dazu auch individual- und tiefenpsychologisch orientierte Forschung be-
treibt, durchaus orientiert am Vorbild Piagets wie auch am Beispiel Walter
Sperlings. Zweifellos erhoht dies Forschungsaufwand und -schwierigkeit;
auch wird die Représentativitit eingeschrankt; doch was helfen repriasenta-
tive Befunde, wenn sie nicht hinreichend valide sind, also moglicherweise
nicht das aussagen, was man eigentlich herausfinden wollte.
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— Sollte man zusitzlich zu den Querschnittsuntersuchungen nicht auch Léangs-
schnittuntersuchungen an denselben Probanden durchfithren? Nur so laft
sich ja nachzeichnen, wie Subjekte sich wirklich entwickeln. Die iiblichen
vergleichenden Querschnittsanalysen zwischen Schiilern unterschiedlichen
Alters ermdglichen ja letztlich keine validen Aussagen iber intraindividu-
elle Entwicklungen, sondern nur iiber interindividuelle Unterschiede, die
dann als unterschiedlich hohe Entwicklungsniveaus interpretiert werden.

— Dringend auszudehnen ist sodann der experimentelle Forschungsansatz. Nur
durch systematische Variation der unabhingigen Variablen 4Bt sich ja er-
kennen, welche unterrichtlichen MaBnahmen unter welchen Bedingungen
was bewirken.

— Als weiteres forschungsmethodisches Defizit spreche ich die tiberfillige
Aufarbeitung geopsychologisch relevanter neurophysiologischer For-
schungsergebnisse an. Diese liegen mittlerweile, gerade auch in bezug auf
das Raumverstindnis und insbesondere dessen Unterschiedlichkeit zwi-
schen Jungen und Médchen wie auch seine zeitliche Entwicklung, in sol-
chem Umfang und Gehalt vor, daf sie, dann gewissermaBen als sekundire
Forschung, fiir geographiedidaktische Zwecke aufgearbeitet werden miil}-
ten.

— Ebenso wichtig wire es schlieBlich, evolutionstheoretische, kulturhistori-
sche wie auch sozialisationstheoretische Forschung zu betreiben oder zu-
mindest entsprechende Forschungsergebnisse fiir geographieunterrichtliche
Zwecke aufzuarbeiten, um auch aus dieser Richtung Erklarungsansétze fiir
die Entwicklung und Ausprigung des Raumversténdnisses bei Jungen und
Maidchen zu gewinnen.

Diese hier genannten Forschungsfragen sollen beispielhaft den nach wie vor er-
heblichen Bedarf an psychologischer Forschung zum Geographieunterricht kon-
kretisieren. DaB} dessen Befriedigung, wie auch das Weiterarbeiten in den schon
vorhandenen Forschungsrichtungen, unter den gegebenen schulorganisatorischen
und schuladministrativen Bedingungen wie auch angesichts der personellen und
sachlich-finanziellen Voraussetzungen auf seiten der Hochschulen iiberaus
schwierig und miihsam ist, liegt auf der Hand. Doch muB} alle psychologische
Forschung, zumal solche des Geographieunterrichts, unbedingt unter dem Dach
der Schule erfolgen, unter dem aus meiner Sicht ohnehin die am wenigsten vali-
den Ergebnisse erzielt werden, weil die Storfaktoren schlicht nicht auszuschalten
sind? Es spricht nichts dagegen, Probandengruppen auch auBlerhalb des schuli-
schen Rahmens zu rekrutieren und unter anderem auch direkt vor Ort zu untersu-
chen. Das ist nicht eben leicht, erbringt moglicherweise auch keine sonderlich
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groflen Probandenzahlen, fithrt vermutlich aber zu gehaltvolleren Ergebnissen. So
konnte unsere mental map vom Schiiler durch Wachstum der vorhandenen und
Hinzukommen neuer Forschungsinseln und -eilande sukzessive zu einer relativ
geschlossenen Landmasse aggregieren (vgl. Abb. 2).

2.3 Curriculare Desiderata

In einem dritten Schwerpunkt mochte ich nun noch auf den curricularen Fragen-
kreis eingehen und diesbeziigliche Desiderata ansprechen.

Auf den ersten Blick sieht die Lage diesbeziiglich iiberaus eindrucksvoll aus. Die
70er und frithen 80er Jahre, die ja in erster Linie zu diesem Eindruck beigetragen
haben, waren ja nicht nur euphorisch, innovativ und von missionarischem Eifer
beseelt, sondern zwangslaufig auch duBlerst produktiv. Auf diese noch wie ge-
genwiértige Hoch-Phase der curricularen Geographiedidaktik brauche ich nicht im
einzelnen einzugehen. Vielmehr geniigt es, einige Fragenkreise mit ausgewihlten
wissenschaftlichen Belegen in Erinnerung zu rufen, um die enorme Kreativitat im
Kontext der curricularen geographiedidaktischen Forschung zu illustrieren.

Man erinnert sich an die Lernzieldiskussion und verbindet sie mit Arbeiten bei-
spielsweise von ERNST (1970), HENDINGER (1973; 1980) oder HAGEN
(1982). Desgleichen ist die mittlerweile zur Ruhe gekommene Diskussion um die
allgemeingeographische oder/und regionalgeographische Orientierung des Geo-
graphieunterrichts noch in Aller Sinn und wird assoziiert mit Beitrdgen etwa von
SCHULTZE (1970), BIRKENHAUER (1970) oder ENGELHARD (1987). Auch
die curricularen Konzepte, ob Rampe oder Spirale, Sdule oder Lichtkegel, Stu-
fung oder Plattform: alle sind sie als geographiedidaktische ‘Highlights’ noch in
bester Erinnerung, desgleichen die entsprechenden Arbeiten von GEIPEL (1969),
HAUBRICH/NOLZEN (1975), BAUER (1976), RICHTER (1976), KOCK
(1979; 1980), BIRKENHAUER (1975; 1978) und vielen Nichtgenannten mehr.

Aus den weiterhin von der Geographiedidaktik bearbeiteten curricularen The-
menkreisen 1st sodann vor allem noch derjenige hervorzuheben, der sich mit kon-
kreten inhaltlichen Bausteinen des Geographieunterrichts beschiftigt und insbe-
sondere problemorientierte Fragenkreise wie etwa geodkologische, umweltbezo-
gene, sozialgeographische, aber auch siedlungs- und bevolkerungsgeographische,
wirtschaftsgeographische oder entwicklungsldnderspezifische Sachverhalte auf-
arbeitet. Stellvertretend fiir viele Namen, zugleich auch als Programm und Bot-
schaft verstanden, sei in diesem Zusammenhang das mittlerweile legendére
Raumwissenschaftliche Curriculum-Forschungsprojekt (RCFP) genannt, das die
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Entwicklung, Erprobung und Evaluation gesellschaftlich relevanter Unterrichts-
bausteine zum Ziel hatte. Die einzige namentliche Erwahnung sei demgegeniiber
unserem Jubilar, Walter Sperling, gewidmet, der sich allein in rund 20 Beitrdgen
mit curricularen Fragen des Geographieunterrichts beschaftigt hat (vgl. die dem-
entsprechenden Titel im Literaturverzeichnis). Schwerpunkt war dabei die Be-
standsaufnahme hinsichtlich verschiedener konzeptioneller wie vor allem inhalt-
licher Aspekte im Geographieunterricht der Bundesrepublik, der damaligen DDR
sowie Mittelost- und Osteuropas. Dafl dabei auch die geschichtliche Entwicklung
verschiedener curricularer Fragen eine Rolle spielte, versteht sich.

Nun habe ich mit wenigen Strichen charakterisiert, was der erste Blick auf die
curriculare Forschung in der deutschen Geographiedidaktik lehrt. Es stellt sich
nun zwangsldufig die Frage nach dem zweiten Blick und dessen Offenbarungen.
Dabei zeigt sich zunéchst, daB die Arbeiten zu den hier erwihnten curricularen
Fragenkreisen weit iiberwiegend theoretisch-konzeptioneller Natur sind und Aus-
sagen vor allem dariiber machen, wie Geographieunterricht curricular beschaffen
sein sollte. Soweit sich darunter auch empirische Arbeiten befinden, haben sie
den Charakter von Bestandsaufnahmen dariiber, wie bestimmte curriculare
Aspekte, etwa bestimmte Themen, Komplexititsgrade, Qualifikationen o. 4. in
bestimmten nationalen oder regionalen Lehrplédnen, teils auch in der Geschichte
des Geographieunterrichts reprisentiert sind. Den Charakter von Bestandsaufnah-
men haben auch jene empirischen Arbeiten, die nicht unter die oben beispielhaft
genannten curricularen Themenkreise subsumierbar sind, vielmehr Gesamiauf-
nahmen von Lehrplan- bzw. curricularen Strukturen versuchen, so etwa die
Untersuchungen von BIRKENHAUER/HAUBRICH (1971), HARD (1977
1978), KOCK (1977) oder NIEMZ (1989).

Was in der curricularen geographiedidaktischen Forschung bislang dagegen
weithin fehlt, ist die empirische Grundlagenforschung als Basis fiir eine wissen-
schaftlich begriindete Curriculumentwicklung. Natiirlich wird man sofort denken:
Aber das Raumwissenschaftliche Curriculum-Forschungsprojekt war doch ein
solcher Versuch, zumal inhaltlich wie personell breit angelegt und iiberdies
finanziell angemessen gefordert. Sicherlich! Natiirlich stellte die dabei durchge-
fithrte Expertenbefragung als Instrument zur Rekrutierung curricularer Bausteine
empirische Exploration dar; auch sind mit der Erprobung und Evaluierung von
Unterrichtseinheiten empirische Ermittlungen verbunden gewesen. Und schlief3-
lich hat HEILIG (1984) doch das ganze Unternehmen RCFP - allerdings - ex post
empirisch analysiert. Von empirischer Curriculumforschung im engeren und sy-
stematischen Sinne wird man gleichwohl nicht sprechen konnen. Den einzigen
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Versuch dieser Art stellt offenbar die Arbeit von VOIGT (1980) dar, in der es um
die Entwicklung eines geo- bzw. landschaftsékologischen Curriculums geht.
Zwar bezieht sich die Forschung dabei nur auf die Interessenslage von Schiilern
und Lehrern bestimmten 6kologischen Themenkreisen gegeniiber und schliefit in-
sofern nur eine der verschiedenen curricular relevanten unabhingigen Variablen
auf. Doch wird dort ein im engeren Sinne wissenschaftlich begriindetes (Teil-)
Curriculum entwickelt, insofern die systematisch ermittelten und ausgewerteten
empirischen Befunde aus der Schiiler- und auch Lehrerbefragung die Grundlage
fiir die Entwicklung eines landschaftsokologischen Curriculums bilden.

An diesem Beispiel wird zugleich deutlich, worin das eigentliche curriculare For-
schungsdefizit besteht: Es manifestiert sich in dem fast flichendeckenden Fehlen
empirischer Erkenntnisse als Grundlage fir Curriculumkonstruktion. Erst auf der
Grundlage empirischer Erkenntnisse kénnen wissenschaftlich begriindete Emp-
fehlungen iiber Ziele, Inhalte, Aufbau und Erfolgsmaximierung geographischer

Curricula ausgesprochen, curriculartechnologische Aussagen also gemacht wer-

den - vorausgesetzt natiirlich, man iiberwindet die logische Kluft zwischen den

empirischen Seins- und den curricularen Sollens-Aussagen auf methodologisch(!)

- nicht politisch(!) - ‘korrekte” Weise! Dazu seien beispielhaft einige Forschungs-

fragen formuliert:

— Was miifite der Geographieunterricht leisten, damit umweltgerechtes Verhalten
auch auBerhalb von Schule und Schulzeit gewahrleistet ist?

— Welches Unterrichtskonzept ist leistungsfahiger im Blick auf die Befdhigung
zu kompetentem Raumverhalten in der Welt: das allgemeingeographische, das
regionalgeographische oder das landerkundliche?

— Was leisten diese drei Konzepte in bezug auf rdumliche Orientierungsfahig-
keit?

— Welche Raumbeispiele eignen sich besonders gut, Verstiandnis fiir Entwick-
lungslanderprobleme aufzubauen?

— Wann kann mit der Einfithrung in das Kartenverstdndnis begonnen werden?

— In welchem Schuljahr kann frithestens das Konzept der Geozonen erschlossen
werden?

— Wie ist das Phanomen der Stadt - wie letztlich jeglicher Unterrichtsgegenstand
- curricular zu strukturieren, so daB Schiiler, Sache und Hierarchisierung auf
thre Kosten kommen?

Damit ich nicht miverstanden werde: Es ist vollig aussichtslos, je ein vollstandi-

ges Curriculum empirisch abgesichert zu entwickeln. Die Griinde dafiir liegen auf

der Hand, so daB ich es mir ersparen kann, sie zu nennen. Nach dem Prinzip von
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Bausteinen oder, wie man heute zu sagen pflegt, Modulen jedoch kann sehr wohl
curriculare Grundlagenforschung geleistet werden. Ziel wiren dann sogenannte
technologische Aussagen, Aussagen also, die Zweck-Mittel- oder Mittel-Zweck-
Beziehungen zum Gegenstand haben (vgl. Abb. 3). Gegeben sei beispielsweise
als Zweck die Befihigung zum Kartenverstindnis; zu suchen wiren dann auf
empirisch-experimentellem Wege zum Beispiel altersangemessene Komponenten
der Karte als Grundlage fiir den Aufbau von Kartenverstandnis. Oder: Zweck sei
der Aufbau eines UmweltbewuBtseins; Mittel wiren dann durch empirische For-
schung herauszufilternde nachgeordnete Teilziele oder aber zu deren Erreichung
taugliche inhaltliche Bausteine. Aufier Zweck-Mittel-Aussagen kommen, als
deren logische Umkehr, natiirlich auch Mittel-Zweck- bzw. Ursache-Wirkungs-
Aussagen als Ergebnisse empirischer Forschung in Frage. So konnten beispiels-
weise bestimmte Kartenkomponenten als Mittel bzw. Ursachen betrachtet und
daraufhin untersucht werden, welche Qualifikationsbestandteile im Sinne von
Zwecken bzw. Wirkungen durch ihre Behandlung tatsichlich aufgebaut werden.
Oder: Hochgebirge werden experimentell auf unterschiedlichen Komplexitits-
ebenen behandelt, um herauszufinden, welchen Schulstufen die einzelnen Kom-
plexititsniveaus zuzuordnen sind. Ganz gleich nun, ob diese oder jene For-
schungssituation bevorzugt wird: in jedem Fall miiite die Geographiedidaktik in
verstirktem MaBe Zweck-Mittel- bzw. Mittel-Zweck-Aussagen empirisch gene-
rieren und in einer Art Datenbank speichern, aus der sie dann bei Bedarf abgeru-
fen werden konnen.

Beispiele fiir Zweck-Mittel-Beziehungen zwischen artverschiedenen Lehr-Lern-Faktoren:
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Daf} selbst diese modulorientierte Curriculumforschung duferst schwierig zu rea-
lisieren ist, liegt auf der Hand. Man miifite ja in hinreichendem MaBe experimen-
tieren konnen, um abgesicherte Zweck-Mittel- bzw. Mittel-Zweck-Aussagen ge-
nerieren zu kénnen. Wo aber gibt es die Versuchsschulen, in denen man nach
Belieben curriculare Forschungsthemen experimentell abarbeiten kann? Und wo
sind die Forschungsmittel und Forschungskapazititen, die zur Bewiltigung dieses
curricularen Forschungskomplexes erforderlich sind? Vielleicht liegt in der
Griindung/Einrichtung einiger geographischer Curriculumforschungsinstitute
oder zumindest -stellen ein geeigneter Ausweg!

3. Die Frage nach den Ursachen

Statt weiterer einstweilen nichtbeantwortbarer Fragen will ich zum Schluf die

Frage nach den Ursachen fiir die Forschungsdefizite stellen, wie sie hier fiir drei

Bereiche, namlich die Disziplingeschichte, die Lern- und Entwicklungspsycho-

logie sowie das Curriculum aufgezeigt wurden und wie sie fiir weitere Bereiche

aufgezeigt werden konnten. Wesentliches von dem, was ich hierzu zu sagen

hitte, hat bereits HAUBRICH 1977 in seinem Einleitungsbeitrag ,,Situation und

Perspektive geographiedidaktischer Forschung™ im Band 1 der ‘Geographiedidak-

tischen Forschungen’ gesagt. Von den dort (S. 25/26) genannten Ursachen iiber-

nehme ich

— die mangelnde personelle Ausstattung (1),

— die unzureichenden Sach- und Finanzmittel (2) sowie

— die Ausschopfung der Kapazitdten bei der Herstellung praktischer Unter-
richtsmaterialien wie Filme, Schulbiicher, Unterrichtsprogramme usw. (3).

Ergénzen mochte ich

— die Schwierigkeit, iiberhaupt an unseren Forschungsgegenstand, namlich die
Schulen bzw. die Schiiler, heranzukommen (4),

— die zu ausgedehnte geographische statt geographiedidaktische Forschung (5)

— und, leider nicht zu ibersehen: zwar vorhandene Kapazitit, aber dennoch
keine Forschung (6).

Wahrend Ursache 6 unverzeihlich ist und die Ursachen 1 und 2 weitgehend

auBlerhalb unserer EinfluBmdoglichkeiten liegen, mufl Ursache 5 nicht unbedingt

sein, ist in vielen Fillen jedoch unvermeidlich. Denn dafl man als professioneller

Geographiedidaktiker auch geographisch forschen muf, 146t sich - jedenfalls aus

methodologischer Sicht - auch durch noch so sophistische Argumentation nicht

begriinden. Geographiedidaktik hat nun einmal das Lehren und Lernen von Geo-

graphie und nicht Geographie selbst zum Gegenstand. Und solange Forschungs-
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kapazititen nicht im UberfluB vorhanden sind, sollte man sich dieser methodolo-
gischen Position, fiir die man sich ja schlieBlich irgendwann einmal entschieden
hat, auch unterwerfen. Vielfach jedoch sind institutionelle Organisation und per-
sonelle Konstellation so, dal der Lehr- und Forschungsauftrag Geographie und
Didaktik der Geographie institutionell und personell verkniipft sind. In solchen
Fallen darf natiirlich auch das geographische Forschen ungestraft zur Lust wer-
den. Ursache 4, namlich das Aufbauen moglichst grofer administrativer Hiirden,
die den Zugang zu Schulen und Schiilern so erschweren, dal man irgendwann
verzagt, 148t sich auch durch die zeitweilige Stérung von Schul- und Unterrichts-
betrieb nicht rechtfertigen.

Hochst bedenklich ist Ursache 3, namlich die Absorption allzu vieler Arbeitskraft
fiir metapraktische Umsetzungsarbeit. Klar ist, daB man sich auf dieser Ebene
nicht als Forscher, sondern als Anwender und Umsetzer von Forschungsergebnis-
sen betitigt. Insofern stellt sich die ganz grundséitzliche Frage, ob man hier recht
am Platz ist. DaBl es umgekehrt den Schulbiichern, Lehrmaterialien usw. guttut,
wenn sie von wissenschaftlichem Sachverstand gestiitzt sind, steht auller Zweifel.
Aber konnen dies nicht profilierte Lehrer ebensogut machen? Warum richten
nicht Staat und Wirtschaft (Verlage) in gemeinsamer Trigerschaft flichendek-
kend metapraktische Zwischeninstanzen ein, die derartige Umsetzungsarbeit lei-
sten, so daB die Wissenschaftler das tun kénnen, wofiir sie neben der Lehre be-
stellt sind, ndmlich forschen. Wissenschaftliche Beratung und Begutachtung
wiren sicher gleichwohl erforderlich. Metapraktische Basisarbeit miifiten Wis-
senschaftler jedenfalls nicht leisten. Und angesichts von Lehr- und Forschungs-
auftrag sowie begrenzter Forschungskapazitit ist dies auch nicht zu begriinden.
Im tibrigen gibt es ja hinreichend viele verlagsunabhingige Institute, die sich mit
Curriculumentwicklung, Medienentwicklung usw. beschiftigen. Hier miifite man
ansetzen und durch systematischen Ausbau die Voraussetzungen zur Erledigung
samtlicher metapraktischen Erfordernisse schaffen. Es wire von hochstem Inter-
esse, einmal nachzurechnen, wieviel Stunden, Wochen, Monate Arbeitskapazitit
eines Jahres den auf dieser metapraktischen Zwischenebene titigen Wissen-
schaftlern allein hierdurch fiir ihre eigentliche Forschungsarbeit verlorengehen.
Wiirde man hier ansetzen, und ergénzend noch bei der gegebenenfalls nicht ge-
forderten fachgeographischen Forschung, so konnten erstaunlich schnell zahlrei-
che der aufgezeigten wie weitere, hier nicht beriicksichtigte geographiedidakti-
sche Forschungsdefizite behoben werden.
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