Die Praxis geht voran! - Einsatz von Modellen

in der gymnasialen Oberstufe
Empirische Befunde zur Umsetzung des Kernlehrplans SIl NRW in der Q-Phase

JULIAN BETTE

Blickt man in aktuelle Atlanten und Geographieschulbiicher der Oberstufe féllt schnell auf, das
geographische Modelle eine gewisse Renaissance erfahren. Anscheinend werden im Einsatz von
Modellen Potentiale fiir einen zeitgeméBen Geographieunterricht gesehen, bei dem es gelingen
kann, verschiedenste Kompetenzbereiche zusammenzubringen und dabei die fachliche Substanz
des Faches zu stirken (Bagoly-Simo, 2013; Bette et al., 2019).

1. EinfUhrung

Uber die konkrete Unterrichtspraxis des Mo-
delleinsatzes ist trotz zahlreicher Potentiale
(u. a. Beitrag zur kategorialen Welterschlie-
Bung/Transfer; Férderung des Wissenschafts-
verstandnisses; Bette, 2022a; Wiktorin, 2013)
nur wenig bekannt. Der vorliegende Beitrag
geht dabei auf Basis von Befunden der fach-
didaktischen Forschung (Bette, 2021) fir die
Qualifikationsphase den Fragen nach, welche
konkreten Modelle im Unterricht genutzt wer-
den und inwiefern Modelle im Sinne des Lehr-
plans eingesetzt werden. Damit erfolgt eine
Evaluation der im Kernlehrplan festgeschrie-
benen Kompetenzen bzgl. lhrer unterrichtli-
chen Umsetzung. AbschlieBend werden aus
den Ergebnissen und vor dem Hintergrund
der Theorie thesenartig fachdidaktische Kon-
sequenzen gezogen. Daher ist es zunachst
von Né&ten den theoretischen Rahmen bzgl.
des Modellverstandnisses sowie der Modell-
kompetenz und die Methodik der genutzten
Untersuchung darzulegen.

2. Theoretischer Rahmen

2.1. Modellverstandnis

Bei im Geographieunterricht eingesetzten
Modellen handelt es sich um durch einen Mo-
dellierer zweckbezogen entwickelte und da-
mit reduzierte, idealisierte sowie zumeist ver-
kleinerte Rekonstruktionen geographischer
Wirklichkeit (d.h. realer Objekte; sog. kon-
krete Raummodelle) bzw. um Reprasentatio-
nen gedanklicher Konstrukte tber diese (The-
orien, Gesetze, Hypothesen etc.; sog. theore-

tische Raummodelle). Sie werden mit der Ab-
sicht erstellt, diese in bestimmten Kontexten
anzuwenden, z. B. zur Erklarung oder Kom-
munikation raumbezogener Sachverhalte
(u. a. nach Giere, 2010; Kéck, 2004; Schubert,
2013).

Aus diesem Modellverstandnis ergeben sich
folgende didaktische relevante Aspekte (u. a.
Beck, 2004; Koéck, 1985, 1995; Mahr, 2015;
Stachowiak, 1980; Wiktorin, 2013).

e Modelle sind keine Kopien oder einfache
Abbildungen, sondern immer Ausdruck
gedanklicher Konstrukte.

e Modelle werden nicht priméar Gber ihre
Form, sondern Uber ihren Inhalt definiert,
d.h. Modellgrafiken sind lediglich Trager
eines Inhalts (= Cargo).

e Daher sind Modelle immer zweckgebun-
den bzw. durch die Intention eines Model-
lierers beeinflusst.

¢ Konkrete Raummodelle (Rekonstruktionen
konkreter Raumausschnitte) und theoreti-
sche Raummodelle (Reprasentationen the-
oriehaltiger Aussagen) bilden zwei Pole ei-
nes Kontinuums, d.h. es gibt zahlreiche
Ubergangsformen.

e Besonders relevant im Unterricht der gym-
nasialen Oberstufe sind Modelle, die Aus-
sagen Uber allgemeine raumbezogene Re-
gelhaftigkeiten machen.

e Modelle liefern keine Erklarungen, son-
dern beschreiben nur typische Zusammen-
héange (Regelhaftigkeiten).



e Modelle sind demnach keine Theorien. Sie
vermitteln aber zwischen Realitdt und The-
orie.

¢ Inhalte von Modellen (= Regelhaftigkeiten)
koénnen vielfaltig genutzt werden, z. B. um
raumbezogene Sachverhalte zu erklaren
oder die Regelhaftigkeiten zu testen und
zu modifizieren (Erkenntnisgewinnung).

e Andere Arten von Modellen ohne Raum-
bezug haben im Geographieunterricht
auch ihre Berechtigung, obwohl sie nicht
als geographisch zu betiteln sind, z. B.
Schemazeichnungen von Geothermiekraft-
werken, Dreieck der Nachhaltigkeit.

2.2. Strukturierung und Graduierung von
Modellkompetenz
Aufbauend auf den vorherigen Uberlegungen
lasst sich die Modellkompetenz entlang dreier
Dimensionen gliedern (Henze et al., 2007,
Meisert, 2008).
(1) Modellauswertung bzw. Modelwissen
(Modell als Medium)
- learning science
(2) Modellbildung und -anwendung (Modell
als Methode)
- doing science

(3) Modellverstandnis
- learning about science

Die erste Dimension versteht Modelle als Me-
dien (Modelle von etwas), aus denen geogra-
phische Erkenntnisse herausgearbeitet wer-
den. Modelle dienen aus dieser Perspektive
als eine Art fachliche Konserve. Modellwissen
(Meisert, 2008) beschreibt demnach die Fa-
higkeit aus vorgegebenen Modellen ihre
Kernaussagen unter Bericksichtigung ihrer
Aussagekraft herauszuarbeiten, diese ggf. zu
erklaren und kritisch beurteilen zu konnen.
Den klassischen methodischen Zugriff stellt -
der Vierschritt der Modellauswertung dar
(Bette et al., 2019; 2002a): (1) Orientierung,
(2) Beschreibung, (3) Erklarung und (4) Beur-
teilung. Diese Herangehensweise wird auch
als deduktiv bezeichnet. Die zweite Dimen-
sion stellt den Charakter von Modellen als
Methode der Erkenntnisgewinnung in den
Vordergrund (Modelle flr etwas). Dies geht
eng einher mit der dritten Dimension eines
Ubergeordneten Modellverstéandnisses. In
diesem engeren Sinne umfasst die Modell-
kompetenz die ,(...) Fahigkeiten, mit Model-
len zweckbezogen Erkenntnisse [lber raum-
bezogene Phianomene] gewinnen zu koénnen
und Uber Modelle mit Bezug auf ihren Zweck
urteilen zu konnen, die Fahigkeiten, liber den
Prozess der Erkenntnisgewinnung durch Mo-
delle und Modellierungen [in der Geographie]
zu reflektieren sowie die Bereitschaft, diese

Tab. 1: Vereinfachtes Kompetenzmodell der Modellkompetenz in Anlehnung an Upmeier zu Belzen
& Kriiger (2010) mit vereinfachter Graduierung von Kompetenzniveaus (nach Mehren, o. A.).

Dimension: Modellverstandnis (learning about science)

Eigenschaften

von Modellen theoretische Rekonstruktionen.

Modelle sind nicht bloBe Kopien oder idealisierte Représentationen von etwas, sondern

Alternative
Modelle

Es kann verschiedene Modelle fullr das gleiche Original geben, z. B.
...wenn unterschiedliche Hypothesen dargestellt und untersucht werden sollen, oder
...wenn sich die Intention der Modellierer unterscheiden.

Dimension: Modellbildung und -anwendung (doing science)

Zweck
von Modellen

Modelle dienen nicht nur dazu bereits bekannte Sachverhalte zu beschreiben und zu erkla-
ren (z. B. raumliche Strukturen einer Stadt), sondern sie anzuwenden und so auch neues
Wissen zu generieren (Transfer, Prognose).

Testen
von Modellen

Das Testen von Modellen dient nicht nur zur Uberpriifung, wie gut Original und Modell
Ubereinstimmen. Es hilft z. B. auch, die in ihm enthaltenen Regelhaftigkeiten bzw. aus dem
Modell abgeleitete Hypothesen zu testen oder Szenarien durchzuspielen.

Andern
von Modellen

Modelle werden infolge neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse Uber das Original gedndert,
aber auch, indem ihre Inhalte bzw. aus ihnen abgeleitete Hypothesen getestet werden.




Fahigkeiten in problemhaltigen Situationen
anzuwenden” (Upmeier zu Belzen & Kriiger,
2010; eig. Erg.).

Einen typischen methodischen Zugriff stellt
hier der sog. Modellierungszyklus dar
(ebenda; Bette 2002a, 2002b). Dabei werden,
ausgehend von einem raumlichen Phanomen
unter Festlegung des Modellzwecks und wei-
terer Planungen, Daten strukturiert und albs-
trahiert und in eine Modellgrafik Gberfihrt,
die ggf. erklart wird (induktiver Ansatz). Im
Idealfall wird das Modell an der Realitdt ge-
testet und ggf. modifiziert. Diese zwei Dimen-
sionen der Modellkompetenz werden in zwei
bzw. drei Teildimensionen weiter unterglie-
dert und graduiert (Tab. 01).

3. Modellkompetenz im KLP

Modelle werden im Kernlehrplan in der Se-
kundarstufe Il des Landes Nordrhein-Westfa-
len (MSW NRW 2014) als ,allgemeingeogra-
phische Aussagen” enthaltene theoretische
Raummodelle aufgefasst. Im Kernlehrplan
wird die Modellkompetenz durch drei Stan-
dards erfasst (MK4, MK8, UK5), die anhand ih-
rer Komplexitat graduiert werden.

Die Standards MK4 und MK8 werden dem
KLP-Kompetenzbereich ~ Methodenkompe-
tenz zugerechnet. MK4 zielt in erster Linie auf
die klassische Modellauswertung im Sinne
des Modells als Medium ab, enthélt aber auch
die empirische Modelltestung, die als Teilas-
pekt der Medienauswertung aufgefasst wer-
den kann und eine Briicke zur Erkenntnisge-
winnung darstellt. Getestet wird damit nicht
der Modellzweck oder die grafische Darstel-
lung, die oftmals als weitere Kriterien neben
der Datenangemessenheit aufgefihrt wer-
den. Aufféllig ist, dass der Standard zwar dem
KLP-Kompetenzbereich ,Methoden” zuge-
rechnet wird, in der Grundstruktur der Mo-
dellkompetenz jedoch in der Dimension ,,Mo-
dellauswertung” (learning science) und eben
nicht in der methodischen Perspektive zu ver-
ankern ist. Diese Inkohdrenz durfte am weit-
gefassten und teils diffusen Methodenver-
stdndnisses des Schulfachs liegen (,Metho-
dendschungel”). So werden im Kontrast dazu
in den Naturwissenschaftsdidaktiken unter
.Methoden” in erster Linie Erkenntnisme-
thode verstanden, bei denen der Fokus auf

Tab. 2| Strukturierung und Graduierung allgemeiner modellbezogener Kompetenzen im Kernlehrplan
Geographie fiir die Sekundarstufe II (NRW) (MSW NRW 2014)

Die Schulerinnen T

Qualifikationsphase

Qualifikationsphase

und Schiiler...

(Grundkurs)

(Leistungskurs)

Auswertung von
Modellen
(MK4)

...arbeiten aus Modellvorstel-
lungen  allgemeingeographi-
sche Kernaussagen heraus

...entnehmen Modellen allge-
meingeographische Kernaussa-
gen und vergleichen diese mit
konkreten Raumbeispielen

...entnehmen komplexen Mo-
dellen allgemeingeographische
Kernaussagen und Uberprifen
diese anhand konkreter Raum-
beispiele

[Darstellung
geographischer
Informationen
(MK8)]

...stellen geographische Infor-
mationen graphisch dar (Kar-
tenskizzen, Diagramme, FlieB-
schemata/Wirkungsgeflechte)

...stellen komplexe geographi-
sche Informationen graphisch
dar (Kartenskizzen, Diagramme,
FlieBschemata/Wirkungsge-
flechte)

...stellen komplexe geographi-
sche Informationen auch unter
Nutzung (webbasierter)
graphischer  Informationssys-
teme graphisch dar (Kartenskiz-
zen, Diagramme, FlieBsche-
mata/Wirkungsgeflechte)

geo-

Bewertung von
Modellen
(UK5)

...bewerten die Aussagekraft
von Darstellungs- und Arbeits-
mitteln zur Beantwortung von
Fragen und priifen ihre Rele-
vanz fir die ErschlieBung der
raumlichen Lebenswirklichkeit

...bewerten die Aussagekraft
von unterschiedlichen Darstel-
lungs- und Arbeitsmitteln sowie
von Modellen zur Beantwor-
tung von Fragen und priifen
ihre Relevanz fur die Erschlie-
Bung der rdumlichen Strukturen
und Prozesse

...bewerten die Aussagekraft
von unterschiedlichen Darstel-
lungs- und Arbeitsmitteln sowie
von Theorien und Modellen zur
Beantwortung von Fragen und
prifen ihre Relevanz fur die Er-
schlieBung  der
Strukturen und Prozesse

raumlichen

3




der Wissensproduktion und nicht der Wis-
sensreproduktion liegt (Hemmer, 2008;
Lethmate, 2005).

MK8 zielt lediglich implizit auch auf die Mo-
dellbildung ab. Da Modelle ihre Inhalte in
Form unterschiedlicher Zeichensysteme wie
bspw. Diagramme oder FlieBschemata repra-
sentieren (Kéck, 1985), kann diese Kompe-
tenz jedoch auch auf die induktive Entwick-
lung geographischer Modelle bezogen wer-
den. Dabei steht der methodische Zugriff im
Vordergrund.

UKS5 aus dem Kompetenzbereich Urteilskom-
petenz bezieht sich explizit auf die Bewertung
bzw. Testung von Modellen. Als Kriterien wer-
den hier die (1.) ,,Aussagekraft zur Beantwor-
tung von Fragen” und (2.) ihre ,Relevanz fir
die ErschlieBung der rdumlichen Strukturen
und Prozesse"” definiert. Beides sind sehr dhn-
liche Aspekte, die auf den Modellzweck bzw.
die , Exaktheit und Fruchtbarkeit” (Kattmann,
2008, S. 332) von Modellen abzielen. Die Da-
tenangemessenheit und die Angemessenheit
der graphischen Darstellung sind jedoch nicht
berlcksichtigt. Damit besteht eine gewisse
Komplementaritat zu MK4.

Auffallig ist, dass ein viel thematisiertes Ein-
satzpotential  theoretischer Raummodelle
nicht explizit im Kernlehrplan thematisiert
wird — der Modelltransfer auf dhnlich geartete
Raumsachverhalte zu ErschlieBung ebendie-
ser. Damit bleibt ein wesentliches Potential
von theoretischen Raummodellen unberiick-
sichtigt. Lediglich in den konkretisierten Kom-
petenzerwartungen klingt der Transfer an
(z. B. ,,Die Schilerinnen und Schdler [...] ana-
lysieren unter Einbezug eines einfachen Mo-
dells die Entwicklung einer touristischen Des-
tination”; MSW NRW 2014, S. 33).

3. Material und Methode

Zur Beantwortung der eingangs gestellten
Fragen nach dem Einsatz konkreter Modelle
und der Umsetzung der KLP-Kompetenzen
kann auf die Ergebnisse einer Studie zum Mo-
delleinsatz in der gymnasialen Oberstufe an
nordrhein-westfélischen Gymnasien (Bette,
2021) zurtickgegriffen werden, von der hier je-
doch nur Teile berichtet werden. Dabei kam

ein standardisierter item-basierter Online-
Lehrerfragebogen (Bortz & Déring, 2006) zum
Einsatz. Da sowohl die Facetten des Mo-
delleinsatzes im Unterricht u. a. ausgehend
von obigen Kompetenzbeschreibungen und
die Kompetenzstruktur der Lehrkréfte quanti-
tativ anhand von ltems mit Rating-Skalen ope-
rationalisierbar sind (Bette, 2021; S. 98 — 101,
108 - 118) und eine Analyse dieser Zusam-
menhange angestrebt wurde stellt dies den
adaquaten Zugriff dar (Kunter & Klusmann,
2010). Zur Qualitatssicherung wurden um-
fangreiche MaBnahmen ergriffen, u.a. Ent-
wicklung unterrichtsnaher, leicht zu beurtei-
lender Items zum Modelleinsatz, Experten-
rating der Items, Kontrolle der Sozialen Er-
winschtheit und von Einsatzbarrieren sowie
Faktorenanalysen zur Konstruktvalidierung.
Die Giite des Messinstrumentes entspricht
den géngigen Anforderungen (Bette, 2021,
S. 142ff). Im Rahmen des so entwickelten on-
line-gestltzten standardisierten Fragebogens
wurden Gymnasiallehrkréfte aus Nordrhein-
Westfalen befragt (N = 200).

Im Warm-Up Teil des Fragebogens sollten die
Lehrkrafte in der Qualifikationsphase rele-
vante theoretische Raummodelle dahinge-
hend bewerten, ob sie ihnen bekannt sind
und in welchen Kursarten (LK/GK) sie diese
gof. einsetzen. Der Modellpool bestand im
Kern aus den im Lehrplan (MSW NRW, 2014)
und den fachspezifischen Anforderungen
festgehaltenen Modellen. Zudem wurden
Modelle erganzt, die in ca. 40% (grober Richt-
wert) der aktuellen Oberstufenlehrwerke vor-
zufinden sind. Aus diesem Pool wurden den
Probanden eine zuféllige Auswahl von zehn
Modellen prasentiert.

Zu Beginn des zweiten Teils sollten die Pro-
banden im Rahmen einer Filterfrage angeben,
ob sie ein ihnen zufallig prasentiertes Modell
(Modell der angloamerikanischen Stadt oder
Modell des demographischen Ubergangs) in
der Regel deduktiv oder induktiv erarbeiten
(lassen). Es folgten entsprechende Items, die
danach fragten, wie haufig die Lehrkrafte die
jeweilige Einsatzfacette bei der Bearbeitung
eines Modells in ihrem Unterricht nutzen
(Skala: (1) nie, (2) selten, (3) oft, (4) immer).



Diese Einsatzfacetten wurden ausgehend von
der oben beschriebenen dreigliederigen Mo-
dellkompetenz hergleitet. Sie umfassen daher
auch Items mit der sich die Kompetenzen des
KLP abbilden lassen. Den Probanden wurden
immer nur die Items prasentiert, die zu dem
von ihnen gewahlten Modellernen-Ansatz (in-
duktiv/deduktiv) passten. Zudem waren die
Items an das den Probanden jeweils zuféllig
prasentierte Modell sprachlich leicht ange-
passt (s. u.). Somit gab es fiir jedes ltem zwei
dhnlich lautende parallel konstruierte Varian-
ten. Da diese inhaltlich deckungsgleich sind
wurden sie wie ein Item behandelt (Aggrega-
tion) wodurch eine héhere Ubertragbarkeit
gewahrleistet ist. Beispielitem: ,In meinem
Unterricht Uberpriifen die Schiiler/innen das
erstellte Modell, indem sie es mit konkreten
demographischen Daten mindestens eines
Landes (bzw. Informationen mindestens einer
nordamerikanischen Stadt) vergleichen.”

Im dritten Teil folgten Items zur Erfassung po-
tentieller Einflussfaktoren wie dem Modellver-
stdndnis oder das fachdidaktische Wissen
Uber den Modelleinsatz. Diese werden hier
aber nicht ndher betrachtet.

4. ausgewadhlte Ergebnisse
4.1.in der Qualifikationsphase genutzte
Modelle

Die 46 aufgefiihrten Modelle sind den meis-
ten befragten Lehrkréfte grundsatzlich be-
kannt. 28 und damit mehr als die Hélfte der
aufgeflihrten Modelle sind fast allen Lehrkréaf-
ten bekannt (Bekanntheit > 90%). Lediglich
finf Modelle sind mehr als einem Dirittel der
Befragten nicht bekannt. 20 Modelle werden
von mehr als 85% der Lehrkréfte eingesetzt
und kénnen daher als fester, kanonischer Be-
standteil des Geographieunterrichts in der
Gymnasialen Oberstufe angesehen werden.
Zu dieser Gruppe gehdren alle Modelle, die
als lehrplanrelevant angesehen werden kon-
nen.

Die aufgefiihrten Modelle werden zumeist so-
wohl im Grund- als auch im Leistungskurs ein-
gesetzt (36 von 46 Modelle) - teils mit deutli-
chem Abstand zum Einsatz in nur einer Kurs-

form. Wenn sie nur in einer Kursform einge-
setzt werden, ist dies meist der Leistungskurs,
z. B. das Modell der langen Wellen (nur LK:
24% vs. nur GK: 8%) oder das Modell der
raumzeitlichen Entwicklung der Tourismus-
wirtschaft (nur LK: 30% vs. nur GK: 6%). Hier
spiegeln sich z.T. die Anforderungen des
Zentralabiturs mit ihren fachspezifischen Vor-
gaben wider. Diese Daten zeigen sehr deut-
lich auf, dass theoretische Raummodelle ein
integraler Bestandteil im Leistungs- wie auch
im Grundkursbereich sind.

4.2. Umsetzung des Kernlehrplans

MK4:,,Die Schiilerinnen und Schiiler entneh-
men  Modellen  allgemeingeographische
Kernaussagen und vergleichen diese mit kon-
kreten Raumbeispielen/liberpriifen diese an-
hand konkreter Raumbeispiele”

MK4 wurde im Messinstrument anhand von
vier, aus mehreren Items bestehenden Sub-
skalen erfasst die zusammen die Dimension
.Modellauswertung’ (deduktiver Ansatz; Tab.
04) bilden. Eine ,Orientierung’ als eine allge-
meine Hinflihrung zum Modell (z. B. Art der
Darstellung, Autor, Geltungsbereich) erfolgt
haufig (M = 3.13). Da Modelle Regelhaftigkei-
ten beschreiben (s. 0.) zielt die bedeutende
Kompetenzfacette ,entnehmen’ v.a. auf De-
skription ab. Erwartungsgemal3 werden Mo-
delle im Rahmen des deduktiven Ansatzes
fast immer auch beschrieben (M = 3.50). Die
entsprechende Subskala ,Modelle beschrei-
ben’ erreicht den hochsten Mittelwert, d.h.
die Beschreibung erfolgt sehr umfénglich.
Zwar wird die Erklarung von Modellen durch
die Kompetenz MK4 nicht explizit eingefor-
dert — sie dirfte aber dennoch impliziert sein.
Auch sie erfolgt eher haufig (M =2.96) und
liegt wie die zuvor genannten Subskalen sig-
nifikant Gber dem theoretischen Skalenmittel-
wert. Der Umfang der Erklarung drfte durch
die Art des Modells beeinflusst sein. So wer-
den komplexere chorologische Modelle (z. B.
Stadtmodelle) vermutlich weniger intensiv er-
klart als Phasenmodelle wie das des demo-
graphischen Ubergangs. Dies mag u. a. daran



Tab. 03 | Einsatz unterrichtsrelevanter Modelle der Qualifikationsphase

(Bette 2021, S. 162, verandert)

Einsatz (%)

Nr. Name des Modells n bekannt total nur GK nur LK GK & LK

01 WthstumszyklusmodeII einer touristischen Desti- 51 100 100 8 2 %
nation (Butler)*

02 Kreismodell der Stadt (Burgess)* 58 100 100 10 2 88

03 Modell der Entwicklung der deutschen Stadt 41 100 100 10 2 88

04 Strukturmodell der angloamerikanischen Stadt 47 100 100 9 4 87
(u. a. Hahn)*

05 Sektorenmodell der Stadt (Hoydt)* 52 100 100 4 10 85

06 Modell des demogréphlschen Ubergangs 2 100 100 17 0 83
(Thompsen, Notestein)*

07 Modell der langen Wellen (Kondratjew)* 38 97 98 8 24 66

08 Nahrstoffkreislauf im tropischen Regenwald 39 100 97 15 0 82

09 Modell der industriellen Standortwahl (Weber) 35 94 94 11 17 66

10 Mehrkerne-Modell der Stadt (Uhlmann/Harris)* 49 100 94 8 10 76

1 Drel-/Vlersektor?nmodeII des wirtschaftlichen 50 100 04 2 12 6
Wandels (Furastie)*
Modell der raumzeitlichen Entfaltung der Touris-

12 muswirtschaft in Entwicklungslandem (Vorlaufer)* 9 o 72 9 (0 e

13 Modelle idealtypischer Stadtgrundrisse nach Ent- 49 100 92 4 4 84
stehungsphasen

14 Modell der zentralen Orte (Christaller) 38 100 92 11 5 76

15 Modell des Produktlebenszyklus (Vernom)* 47 94 91 6 15 70

16 Zentrum-Perlph?-rle-ModeII der RaumerschlieBung 35 100 91 9 23 60
in Entwicklungslandern (z. B. Rauch)

17 Strukturmodell der deutschen Stadt (u. a. Wikto- 2% 92 89 8 8 73
rin)*

18 Push-Pull-Modell der Migration (u. a. Scholz) 42 98 88 5 7 76

19 Phasenmodell der Gentrifizierung (Dangschat)* 47 100 86 9 17 60
Modell der Struktur (und Entwicklung) der latein-

20 amerikanischen Stadt (u. a. Borsdorf)* a6 %8 8 4 24 >7

21 Modell der Modemisierungstheorie (z. B. Scholz) 42 93 83 7 12 64

29 Modell der traditionellen orientalischen Stadt/Alt- 2% 100 83 7 35 39
stadt (Dettmann)

23 Bodenversalzung (Blockbild) 50 100 80 14 2 64




24 Modell der Dependenztheorie (z. B. Scholz) 46 85 76 17 54
25 Modell der gegenwaértigen orientalisch-islami- 49 9% 79 31 33
schen Stadt (u. a. Seeger)
26 Clustermodelle (z. B. Porter) 32 84 69 16 50
27 Modell der globalen Fragmentierung (Scholz) 42 83 64 19 38
28 Massentourismus-Syndromgeflecht (WBGU) 41 85 56 10 41
29 L\gziil\llv():ler Stadien wirtschaftlicher Entwicklung 20 77 54 4 42
30 Sahelsyndromgeflecht (WBGU) 46 21 51 1" 37
31 Modell der Landnutzung (Thiinen) 43 93 51 21 23
32 Modell des Okosystems Stadt (Stein) 48 92 48 17 25
| Mokl sdonlegmngba ot | gy |y |y o | 2
34 Modell der chinesischen Stadt (Gaubatz) 40 93 46 35 8
35 Modell der Wertschépfungskette (z. B. Gareffi) 36 75 42 3 39
36 Stadtische Bodenrentenmodell 48 77 40 19 21
37 Raubbau-Syndromgeflecht (WBGU) 45 84 40 20 18
38 Suburbia-Syndromgeflecht (WBGU) 43 70 37 16 19
39 Modell der Transportketten im Seehandel (Nuhn) 47 68 34 11 23
to |kt dorroan e gy || o | o
41 Favela-Syndromgeflecht (WBGU) 33 67 27 9 12
42 Modell der Produktionssysteme (Kulke) 47 57 26 11 13
s |Modshder nemamemomasnndfan- |y || o |
m ;\élgzljelkljla(iljeerr)postsozialistischen russischen Stadt 49 80 16 10 4
45 E;ifi::r(éj:g;ii)schen Verénderung in urbanen 34 50 6 6 0
2% Modell der siidafrikanischen Stadt der Postarpart- Py 73 5 5 0

heit

Anmerkungen. Die den Lehrkraften prasentierten zehn Modelle waren eine zuféllige Auswahl aus einem Pool von 46 Modellen;

* = lehrplanrelevante Modelle i.w.S.




liegen, dass Phasenmodelle klarer strukturiert
sind und — wie im Fall des Modells des demo-
graphischen Ubergangs — Zusammenhiange
zwischen den Kennwerten sehr deutlich auf-
zeigt, wenngleich zugrundeliegende Faktoren
nicht enthalten sind (z. B. Ausbau des Wohl-
fahrtstaates). Zudem stehen nicht hinter allen
Modellen elaborierte Theorien. Die Intensitat
der Modellbeurteilung liegt leicht (M = 2.93)
aber signifikant Uber dem theoretischen Ska-
lenmittelwert und erfolgt damit eher haufig,
ist also im Rahmen der Modellauswertung die
am wenigsten ausgepragte Tatigkeit. Die
grundsatzlich hohen Mittelwerte legen folg-
lich nahe, dass die Kompetenz MK4 im Unter-
richt der Gymnasialen Oberstufe umfanglich
gefordert wird.

MKS8: ,Die Schilerinnen und Schiiler stellen
komplexe  geographische Informationen
[auch unter Nutzung (webbasierter) geogra-
phischer Informationssysteme] graphisch dar
(Kartenskizzen, Diagramme, FlieBBsche-
mata/Wirkungsgeflechte)”

Bezogen auf die Modelle der angloamerikani-
schen Stadt und dem demographischen
Ubergang geben gut % der befragten Lehr-
krafte an, dass sie diese Modelle induktiv ent-
wickeln. Die zugehdrige Subskala ,Modelle
herstellen’ zeigt mit einem Mittelwert von M =
3.11 ebenfalls, dass bei der Wahl des induk-
tiven Ansatzes Modelle haufig graphisch visu-
alisiert werden. Die zur Modellierung geho-
renden, jedoch in der Kompetenz nicht expli-
zit aufgeflihrten Aspekte Datenanalyse’
(M =3.30) und ,Planung’ (M = 2.50) erzielen
einen hoéheren bzw. einen deutlich niedrige-

ren Wert (Tab. 04). Dies zeigt, dass Modell-
grafiken zwar weniger haufig entwickelt wer-
den, als dass sie vorgegeben werden, den-
noch hat die Modellentwicklung und damit
auch die Kompetenz MK8 einen vielleicht so-
gar Uberraschend hohen Stellenwert, beach-
tet man den Mehraufwand, der mit einer Mo-
dellentwicklung verbunden ist. Gleichzeitig
zeigen die Daten auch Verbesserungsmog-
lichkeiten. So zeigt der Mittelwert fur die Pla-
nung der Modellentwicklung (u. a. Datenbe-
schaffung, Strategien) ein nur durchschnittli-
ches Niveau an. Vor dem Hintergrund der Be-
deutung von minds-on-Aktivitdten bzw. von
kognitiver Aktivierung (Fauth & Leuders,
2022) fur einen fruchtbaren Lernprozess sowie
der Forderung des Modell- und Wissen-
schaftsverstandnis lasst sich hier eine Potenti-
alliicke identifizieren.

UKOS: , Die Schiilerinnen und Schtiler bewer-
ten die Aussagekraft von unterschiedlichen
Darstellungs- und Arbeitsmitteln sowie [von
Theorien] und Modellen zur Beantwortung
von Fragen und priifen ihre Relevanz fir die
ErschlieBung der rédumlichen Strukturen und
Prozesse”

Die Mittelwerte der Subskalen ,Modell beur-
teilen’ (M = 2.93, deduktiver Ansatz) und ,Mo-
delle testen’ (M = 3.09, induktiver Ansatz) sind
ebenfalls hoch (Tab. 04) und liegen signifikant
Uber dem theoretischen Skalenmittelwert.
Dies indiziert, dass theoretische Raummo-
delle im Geographieunterricht der Qualifikati-
onsphase eher haufig beurteilt werden. Zu
beachten ist allerdings, dass die UKO5 auf be-
stimmte Bereiche der Modellbeurteilung

Tab. 04: Auspragung der Einsatzhaufigkeiten der lehrplanrelevanten Einsatzfacetten

Kompetenz Subskala Mittelwert
MK4 Auswertung von Modellen Modelle beschreiben (03,50
(deduktiver Ansatz) Modelle erkldren (12,96
Modelle beurteilen (12,93
(MK8) |(Darstellung geographischer Informationen) Modelle herstellen 03,11
(induktiver Ansatz) Datenanalyse (03,30
Planung (2,50
UK5 Bewertung von Modellen Modell testen (ind.) (03,09
Modelle beurteilen (ded.) (12,93

nie (1) immer (4)



fokussiert (s. o.; Exaktheit und Fruchtbar-
keit/Modellzweck) und andere exkludiert
(Passung zu Daten, grafische Gestaltung).
Auch bzgl. des Modelltransfers lasst sich an-
hand des Mittelwerts der entsprechenden
Skala feststellen (M = 3.16), dass der Modell-
transfer auch ohne explizite Forderung des
Kernlehrplans umfanglich erfolgt. Dies wun-
dert nicht — so wird der Transfer oft als zentra-
les Potential des Modelleinsatzes gesehen.

5. FAZIT: drei Thesen

Modelle als fachliche Kerne starken

Es werden zahlreiche und unterschiedlichste
Raummodelle im Unterricht eingesetzt
(Tab. 03). Modelle sind damit ein integraler
Bestandteil eines jeden Geographieunter-
richts in der Oberstufe. Diese Modelle stellen
fachliche Nukleoli dar und kénnen den Unter-
richtssequenzen Struktur und Orientierung
geben. Das in ihnen enthaltene Cargo kann
vielfdltig genutzt werden, wodurch sie einen
zentralen Schlissel fir die kategoriale Bildung
im Sinne Klafkis darstellen und ermdglichen
so auch innerhalb von Unterrichtssequenzen
eine Progression, bei der die mdglichst eigen-
standige Anwendung des zuvor Erlernten im
Fokus steht. Insbesondere der Modelltransfer
erlaubt es den Schilerinnen und Schilern
~powerful knowledge” (Young) aufzubauen,
dass ihnen hilft, die Komplexitat der Welt zu
erschlieBen und sie so einen Zugang bekom-
men, der ihnen ohne das Fach verwehrt
bliebe (Beck, 2004; Uhlenwinkel, 2015,
S. 285). Im Kontrast dazu haben Modelle in
Klausuren im Allgemeinen und in Abiturklau-
suren im Speziellen eine untergeordnete Be-
deutung. So werden sie in Abiturklausuren —
zumindest in NRW — nicht explizit eingefor-
dert oder gar im Materialteil vorgegeben. Sie
kénnten Klausuren jedoch deutlich mehr Tiefe
und fachliche Substanz verleihen und gleich-
zeitig den Schilerinnen und Schilern Orien-
tierung bei der Bearbeitung geben, da sie im
Prinzip ein Schlissel zur ErschlieBung geogra-
phischer Sachverhalte darstellen (s. 0.). Diese
Prufungskultur, die auch im Unterricht als

Orientierungshilfe herangezogen wird, sabo-
tiert daher auch den Unterricht. Einwande,
dass der KLP ja keine Modelle explizit vor-
gebe und man sie daher nicht in Klausuren in-
tensiv nutzen kénne, kann entgegengehalten
werden, dass - wie nachgewiesen - zahlreiche
Modelle fester Bestandteil eines jeden Unter-
richts sind (Tab. 03). Die Lehrkrafte sind hier
den Vorgaben der Bildungsplane voraus.

Modelle als Werkzeuge begreifen

Die Ausfiihrungen zur Modellkompetenz im
Kernlehrplan haben sehr deutlich gemacht,
dass dessen Modellverstandnis nicht dem ei-
ner zeitgemaBen und wissenschaftsorientier-
ten Modellkompetenz entspricht. Die Kompe-
tenzen sind zu stark im Abbildhaften (Modell
als Medium) gefangen und ignorieren die Po-
tentiale von Modellen als erkenntnistheoreti-
sche Werkzeuge (Modelle als Methode). Vor
dem Hintergrund des diffusen fachlichen Me-
thodenverstandnisses (Lethmate, 2005) ist
dies durchaus erwartbar. Insbesondere die
nicht-Berlicksichtigung der induktiven Model-
lierung mit Testung und Modifikation der all-
gemeingeographischer Modellaussagen (Mo-
dellierungskreislauf/-zyklus) sowie der Mo-
delltransfer sind in diesen Zusammenhang zu
nennen. Anhand der Daten konnte jedoch ge-
zeigt werden, dass der Modelleinsatz unter
methodischer Perspektive in der Unterrichts-
praxis elaborierter erfolgt als im KLP inten-
diert und daher die Lehrkrafte vermutlich ei-
nen hoheren Anspruch an ihren Unterricht
und ihre Schilerinnen und Schiler haben als
dies der Lehrplan vorsieht. Gleichwohl kon-
nen Potentialllicken identifiziert werden, wie
z. B. ein konsequenter Gang durch den Mo-
dellierungszyklus, das Testen und Andern von
Modellen, die kognitive Aktivierung/minds-
on oder eine Metareflexion, die sich auch auf
methodische Modellaspekte bezieht
(Bette 2002b). Firr die Unterrichtspraxis ware
es sicher hilfreich, die Umsetzung der Modell-
kompetenz im KLP differenzierter und syste-
matischer zu erfassen (siehe hierzu: Bette,
2021, S. 47-52, 98-101, 109-118, 277-284;
Wiktorin, 2013), wodurch Lehrkraften zum



einen Orientierung gegeben werden konnte
und zum anderen die Bedeutung der Modell-
kompetenz fiir einen gute Geographieunter-
richt forciert wirde.

Modelle als Ideentester nutzen

Ein sehr effizientes Mittel, um Modellkompe-
tenz und das allgemeine Wissenschaftsver-
standnis zu férdern ist das Testen und Andern
vorgegebener Modelle bzw. die in ihnen ent-
haltenen ldeen (Bette 2002b, Lee & Kim,
2014). Dem Testen und Andern von Modellen
als Teilschritte eines umfassenderen Model-
lierungszyklus kommt eine zentrale Bedeu-
tung fir die Entwicklung eins elaborierten
Modellverstandnisses zu, da dabei auch wei-
tere Aspekte berlicksichtigt werden miissen,
z. B. der Modellzweck, alternative Modelle,
Inhalt (=ldee/Cargo) vs. Form. Dabei wird auf
eine Ubergeordnete Metaebene gewechselt,
wodurch das Wesen von Modellen den Ler-
nenden verdeutlicht wird. Zudem kann daran
auch das allgemeine Wissenschaftsverstand-
nis geschult werden. Modelle — so elegant
und fertig sie auch wirken — sind eben keine
absolut glltigen Wahrheiten. Sie haben im-
mer auch hypothetischen Charakter und eine
eingeschrankte Gultigkeit. Durch die Testung
und Anderung werden Sie in inhaltlicher und
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