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Über das Verhältnis von Fachdidaktik und
Fachwissenschaft im Schulfach Erdkunde

Eine Diskussionsbemerkung zu einigen Grundpositionen von H.
Köck

Josef Birkenhauer



Konze_pte aufgreift, die bislang in den sozialistischen Ländern eher auf 
S_kep:ls gestoßen waren. Als besonders gelungen darf die Sequenz über 
die Kulturla~dschaft" an~~sehen werden, die auf Lage und Lokalisation 
abhebt. _Ganz m der Tradltton des "vaterländischen" Geographieunterrichts 
steht die bemerkenswerte abschließende systematische Behandlung der 
Landes_kunde der Tschechoslowakei, wobei man sich gerne wünschte, daß 
~uch etne entsprec?ende Darstellung der Regionalen Geographie Deutschlands 
In unserem gymnas1alen Erdkundeunterricht erfolgte. 
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Über das Verhältnis von Fachdidaktik und Fachwissenschaft im 
Schulfach Erdkunde 

Eine Diskussionsbemerkung zu einigen Grundpositionen von H. Köck 

Von JOSEF BIRKENHAUER (München) 

In einigen seiner jüngeren Veröffentlichungen (vgl. Köck 1986.1; 1986.2; 
1986.3; 1987) macht H. Köck grundsätzliche Ausführungen zu Geographie, 
Erdkunde(unterricht) und Geographiedidaktik sowie zu deren Verhältnis 
zueinander. Diese veranlassen den Vf., sich im folgenden mit einigen 
dieser Positionen Köcks auseinanderzusetzen, weil sie, zumindest zum 
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Teil, nicht unwidersprochen bleiben sollten. Zweckmäßigerweise sollte 
diese Diskussion in GuiD stattfinden. Sie bezieht sich im wesentlichen 
auf drei Punkte. Diese sind: 

'Grundlegung' der Geographiedidaktik, 
- 'allgemeine' vs. 'regionale' Geographie, 
- Paradigmen. 

Da in Köcks Argumentation alle drei Punkte verschränkt auftreten (was 
verständlicherweise nicht anders sein kann), müssen sie hier - zumindest 
z. T. - ebenso verschränkt diskutiert werden. Doch sollte man da bei die 
genannten drei Hauptgesichtspunkte im Auge behalten. 

I.) Köck geht immer wieder von d e m geographischen Paradigma aus. 
Dieses eine Paradigma ist für ihn das chorologische (vgl. etwa 1986.1, 
S. 193 - 194; 1986.2, S. 1986.3, S. 23; 1987, S. 33/34). Betrachtet 
man jedoch die Entwicklung modernen Geographie seit den Zeiten 
Johann Gottfried Herders, so stellt man fest, daß es in dieser ganzen 
neuereu Geschichte der Geographie stets z w e i Hauptparadigmen 
gibt, auf die sich die jeweils führenden Theoretiker des Faches beziehen 
(vgl. BIRKENHAUER 1985). Dies gilt nicht nur für den deutschen, sondern 
auch für den englischen Sprachraum. Man vergleiche zum Beispiel die 
zusammenfassende Aussage von GRAVES (1975). Auch HAGGETT s "Geography 
· a modern synthesis" (erstmals 1972) ist ohne Berücksichtigung beider 
Paradigmen nicht denkbar. Diese beiden Paradigmen sind: erstens das 
horizontale (die Verbreitung und Ausdehnung räumlicher Strukturen, 
der choralogische Aspekt); zweitens das sog. vertikale (Mensch-Raum­
Bezug, das man auch das ökologische Paradigma nennen könnte). 

Angesichts dieser Nicht- Berücksichtigung des (als für die Geographie 
ebenso konstitutiven) vertikalen Paradigmas bei Köck muß man somit 
fragen: warum die einseitige Betonung des einen und die weitgehende 
Negierung des anderen, entgegen der Tradition der neueren Geschichte 
der Geographie? Besteht überhaupt irgendeine zwingende Notwendigkeit, 
eines der beiden Hauptparadigmen so stillschweigend und doch selbstredend 
aus dem Fach auszuschließen - und damit (wieder einmal mehr!) anderen 
Fächern ein Stück des traditionellen Feldes der Geographie zu überlassen? 
(Man vergleiche den deutschen Historikerkongreß in Trier 1986: "Geschichte 
und Raum"!) 

Die Antwort liegt m. E. darin begründet, daß Köck d i e s e s e i n e 
Paradigma benötigt, um den Erdkundeunterricht auf die von ihm so genannte 
geographische Fragestellung zu konzentrieren. (Übrigens: der Vf. bevorzugt 
nach wie vor das Wort "Erdkunde", wenn der Unterricht gemeint ist, 
nicht zuletzt deswegen, weil das Fach bis jetzt offiziell so heißt und 
sich dies auf absehbare Zeit nicht ändern wird.) In den Augen des Vf. 
ist diese Vereinseitigung auf diese sog. geographische Fragestellung jedoch 
nicht berechtigt - wenn man schon auf den Bestand der Fachwissenschaft 
rekurriert, um daraus deduktiv abzuleiten, worum es dem Schulfach Erdkunde 
zu gehen habe. Außerdem scheint dies dem Vf. sachlogisch falsch zu 
sein, zumindest nicht zwingend. Doch das soll weiter unten noch behandelt 
werden. 

Nun muß Köck allerdings selber einräumen, daß in der Erdkunde auch 
Unterrieb tsinhalte anderer Raumwissenschaften vertreten sind; er 
dies u. a. damit, daß es die diesen Raumwissenschaften 
Schulfächer nicht gibt (1986.1, S. 129/130; 1986.2, S. 114/115; 1986.3, S. 
24/25). Dies aber ist in s e i n e m Zusammenhang keine hinreichende 
Begründung. Zwingender wäre, in der konsequenten tsetzung der 
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w r Vf. Köck 
unterschreiben: Gerade 
die Notwendigkeit und 

1986.2; 1986.3). Trotzdem 
des Ansatzes Köcks bei 

haltbar erwiesen hat. 

zweierlei 
als Abbild 

Damit hängt die 
folgenden (nicht 

und auch 
Fach wissenschaftlich beherrscht, kann 
braucht eine gesonderte Geographiedi-

eine fundierter 
der Geographiedidaktik 

liegt die Folgerung in der 
der 

Die Folgerung aus 
jedes Fach hat sich 
sondern a ufgrund 
anders: wie viele 
sprechende Fächer 

der Abkehr von der Wissenschaftsorientierung ist: Ein 
nicht aufgrund seiner Bezugswissenschaft zu legitimieren, 
pädagogisch-didaktische Notwendigkeiten. Wäre es 

t 

Bezugswissenschaften gehörten dann nicht durch en!· 
m Schule hinein! Die weitere Konsequenz ist: Es 

auszugehen dann nicht, wenn 
sondern vielmehr 

Gesellschaft. 
Prinzip Schulfächer 

wenn es eine als wesentlich innerhalb der 
weiligen Gesellschaft erfüllt. Die Erdkunde war immer dann hoch im 

zum Beispiel, wenn sie bestimmten vaterländischen Zwecken dienst­
nutzbar gemacht werden konnte. Seitdem ein solcher Zweck suspekt 

geworden ist, wurde ihre Rolle in der Schule nach und nach zurückgedrängt. 
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grundlegende Aufgabe 
substantielle Hilfen 
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. Um 

des Kanons 
erziehen; auf das 

im Hinblick auf das Leben des Bürgers in dieser 
Strukturen~ über abschätzbare 
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sein, wenn es 
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S. 148/149; vgl. auch schon 
tenZ 11 
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seinerseits die 
wesentlichen 
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erscheint damit auch 
Tradition a)s ein weiterer 
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Gleichwohl führt nach Köck kein Weg an der Notwendigkeit vorbei, den 
Geographieunterricht in seinem Kern chorologisch zu gestalten (1986.1, 
S. 193). Im Lichte des im Vorstehenden ausgeführten kann man einen 
solchen, doch wohl apodiktisch zu nennenden Anspruch weder nach- noch 
mitvollziehen, weil er der didaktisch einsehbaren Begründung entbehrt. 
Der Anspruch ist allenfalls für den zwingend, der bereits vorweg an 
diesen Ansatz als einer Art fachlichen 'Dogmas' 'glaubt'. 

Ein Legitimationsweg kann m. E. im Hinblick auf die allein entscheidende 
Frage der gesellschaftlichen Bedeutung auf diese Weise n i c h t 
gewonnen werden. Ihn somit zu beschreiten, wäre von Grund auf falsch. 
Vielmehr kann der Legitimationsweg nur entlang folgender Linien verlaufen: 
Mündigkeit des Bürgers , für Problemfelder in der 'Welt' • dafür notwendig 
RVK • diese unterstützt durch den Fundus der Wissenschaften • und 
innerhalb dieses Fundus dann erst die Paradigmen und Daseinsgrundfunk­
tionen: als Suchinstrumente, nicht als Bestimmungselemente. Auf diesem 
so skizzierten Weg erscheint allerdings noch weil v o r den letzten 
Stationen der Schüler selbst mit s e i n e n Bedürfnissen, seinen 
Interessen, in s e i n e m Zusammenhang mit Mündigkeit • Gesellschaft 
. Problemfeldern. Somit kommt die Wissenschaft tatsächlich erst 'quartär' 
ins Spiel (s. o.). Wissenschaft ist nicht Selbstzweck, zumindest nicht in 
der Schule. Sie wird mit ihren Modellen, Gesetzen, Systemen, Theorien 
erst dort herangezogen, wo diese geeignet sind, Problemfelder verständlicher, 
durchschaubarer werden zu lassen · und zunächst einmal: n u r dann 
und e r s t dort. 

Um emtge Beispiele zu nennen: Wie kommen die Alpen als Falten· und 
Deckengebirge, wie kommt die Plattentektonik in den Horizont der Schüler? 
Wie holt man die Schüler dafür bei sich selbst ab? D a s ist doch das 
eigentliche erdkundliche Problem • nicht die Sache als solche. Die Alpen 
z. B. können dem Schüler doch nicht als konkrete Verdeutlichung allgemeiner 
hochgebirgsspezifischer Aussagen nahegebracht werden, sondern zuerst 
einmal doch nur als Erholungs-, Lebens· und Problemraum mit seinen 
ganz s p e z i f i s c h e n Problemen und Lebenssituationen. Man 
kann diese (Probleme, Situationen) doch nicht einfach überstülpend von 
einem allgemeinen Hochgebirgsmodell deduzieren, ganz abgesehen von der 
Frage, ob es ein solches allgemeines Hochgebirgsmodell überhaupt gibt. 
Denn ein jedes Hochgebirge steht in je wechselnden Zusammenhängen 
regionaler Art. 

III.) An dieser notwendigen · Einschränkung zeigt sich, entgegen KÖCK 
(1986.1, S. 190 · 192) deutlich, wie wichtig, ja, konstitutiv der regionale 
Aspekt ist, nicht nur als bloßer 'Aspekt', sondern auch als wesentliche 
Seinserfahrung des Menschen, wie aber auch als wesentliche wissenschaftliche 
Modifikation. Die Kritik an Länderkunde und Landschaftskunde ist m. E. 
dort voll und ganz berechtigt, wo diese 'Kunden' die Totalerfassung 
einer Iänder- oder landschaftskundliehen Region betrieben oder anstrebten. 
Solche Totalerfassung ist wissenschaftlich unsinnig. In diesem Sinne gibt 
es wirklich keine 'komplexe Länderkunde' - hinzuzufügen ist aber: 'alter 
Art'. Daß wir das heute zu erkennen vermögen, darin darf man einen 
wirklichen wissenschaftlichen Fortschritt als Folge der Diskussion in den 
vergangeneu zwanzig Jahren erblicken. Die 'alte Länderkunde': sie wollte 
einfach zu viel · und dazu mit unzulänglichen Mitteln. 

Statt ihrer kann man in der Tat nur selektiv vorgehen. Doch ist das 
sog. Selektionskriterium als solches k e in Argument dagegen, sich­
auf eben diese Weise - mit Regionen zu beschäftigen, zumal wir uns ja 
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nun einmal konkret in ihnen bewegen, in ihnen leben - in Regionen, 
deren (jeweils spezifisch-selektiv erfaßte!) Umstände menschlich-gesell­
schaftliches Leben hindern oder fördern (Gesellschaftsbezug - Mündigkeit!). 
Daß regionale Umstände hinderlich oder förderlich sind, mag den Wis­
senschaftler u. U. nicht interessieren, wenn er auf das 'Allgemeine' aus 
ist. Nichtsdestoweniger ist das Hinderliche oder Förderliche zumindest 
für den Schüler etwas, worüber eine Region mit ihren Eigenarten in 
s e i n e n Horizont hineingelangen kann - und schließlich wird auch 
der Wissenschaftler (wie der Schüler) wissen wollen, wieso es zu diesen 
hinderlichen bzw. förderlichen Eigenschaften kommt; man wird sie auf 
wissenschaftlich zureichende Art zu erklären versuchen. Wie auch immer: 
man kann selektiv Umstände von Regionen erfassen und herausarbeiten, 
und damit die jeweilige Art von Region, um die es sich handelt. 

Es ist weiterhin möglich, ähnliche Arten von Regionen (Problemregionen, 
Planungsregionen, Territorien usw.) zu Regionsklassen zusammenzufassen, 
somit die Vielfall vorkommender Regionen übersichtlich zu ordnen. Ein 
solches systematisierendes Vorgehen ist ein allgemein übliches in der 
Wissenschaft. Jedoch muß es sich dabei nicht um Allgemeine Geographie 
handeln. Gezeigt werden sollte nur, daß systematisierendes Vorgehen für 
jedes wissenschaftliche Tun kennzeichnend ist. Insofern ist die systema­
tisierende Betrachtung von Regionen und Regionsklassen ein wissenschaftlich 
legitimes Verfahren - auch wenn es sich darin stets um spezifische Regionen 
und Regionsklassen handelt. Insofern hat eine 'regionale Geographie' 
(neuer Art) durchaus ihr eigenes wissenschaftliches Objekt (bzw. Objekte). 
Zwar wendet auch ein so verfahrender 'regionaler Geograph' allgemein­
geographische Kenntnisse an, um vergleichend Regionsklassen 'aufzudecken'; 
jedoch eben nicht mit dem Ziel, primär zu allgemein-geographischen 
Einsichten und Modellvorstellungen zu gelangen (die damit im übrigen 
auch auf diesem Wege selbstverständlich nicht ausgeschlossen sind), 
sondern mit dem Ziel, die jeweilige Klasse von Regionen eben als eine 
solche zu verstehen, und genau für diese wissenschaftliche Modelle zu 
entwickeln. Diese können dann (eventuell) ihrerseits wiederum zur Be­
schreibung individueller Regionen, insbesondere zur Herausarbeitung ihrer 
Grundzüge, herangezogen werden (weswegen dann auch eine pure Idiografik 
alter Art vermieden werden kann). 

Alles in allem: wenn Geographie nicht 'regional' ist - was ist dann noch 
'Geographie' an der Geographie? Auch das chorologiscbe Paradigma hat 
darin, d. h. in der Beschäftigung mit Regionen, seine wissenschaftsge­
schichtliche Wurzel und 'bewahrt' diese auch, zumindest dann, wenn es 
darum geht, Verbreitungsmuster und dgl. aufzudecken. 

Diese nun notwendig recht akademischen Ausführungen haben ebenso 
notwendig - vom Schulfach weggeführt. Für das Schulfach müßte man die 
Beschäftigung mit 'Regionen' und 'Regionsklassen' selbstverständlich 
genauso legitimieren, wie es oben vom allgemeinen Legitimationsweg 
verlangt und aufgezeigt wurde. Daß es dafür einen Legitimationsweg gibt, 
hat der Vf. verschiedentlich ausführlich dargelegt und hier kurz angedeutet. 
Er darf daher hier darauf verzichten, es noch einmal vorzutragen. Doch 
soll noch ein anderer Aspekt angeschnitten werden. Ein Argument gegen 
die Länderkunde alter Art in der Schule war ja, daß es mit ihr (ebenfalls) 
nicht gelungen sei, einen (topographischen) Orientierungsraster aufzubauen. 
Die einzige Untersuchung, die dem Vf. zu dieser Frage bekannt ist, ist 
die von BRUCKER (1980). Und die Ergebnisse Bruckers besagen: ob ein 
topographischer Orientierungsraster gelernt wird, hängt · nicht von 
der Stoffanordnung und ihrer Akzentuierung ab - in Fall also 
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