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Zusammenfassung Als zentral in der neuen Wissensordnung gilt eine enge Kopplung von Wissenschaft mit weiteren
gesellschaftlichen Funktionssystemen wie etwa dem Bildungssystem. Ein bedeutendes Element der geographischen
Wissensproduktion und -rezeption sind Modelle. Ziel des Vorhabens war es, die Produktions- und Rezeptionsprozesse
ausgewählter humangeographischer Phasenmodelle entlang von Wissensketten, von der fachwissenschaftlichen Grund-
lagenforschung bis ins Unterrichtsmedium Schulbuch, zu analysieren. Dabei konnten modellspezifische Schlüsselstellen
innerhalb der fachwissenschaftlichen Produktions- und fachdidaktischen Rezeptionsprozesse abgeleitet werden, die als poten-
ziell transferförderlich respektive transferhemmend gelten. Als heuristisch anzunehmende Erkenntnis konnten anknüpfend
Produktions- und Rezeptionstypen abstrahiert sowie hinsichtlich der Produktivität des zwischen ihnen ablaufenden
Erkenntnistransfers zusammengeführt und verglichen werden.
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Abstract Close links between science and other societal systems, such as the education system, are regarded as central to the
new knowledge order. Models constitute a key element in the production and reception of geographical knowledge. The aim
of the project is to analyse the production and reception processes of selected phase models in human geography along
knowledge chains, from basic disciplinary research to textbooks as teaching mediums. This study identified model-specific key
points within the disciplinary production and subject-specific didactic reception processes that appear to facilitate or hinder
knowledge transfer. Abstract types of production and reception were derived as heuristic constructs and subsequently related
to one another and compared with regard to the productivity of the knowledge transfer between them.

Keywords knowledge transfer, modelling competence, empirical evidence, scientific knowledge, textbook analysis

Resumen Se considera que un vínculo estrecho entre ciencia y otros sistemas funcionales sociales, como el sistema educativo,
es un elemento central del nuevo sistema de conocimiento. Los modelos constituyen un componente fundamental en la
producción y recepción del conocimiento geográfico. El objetivo de este proyecto es analizar el proceso de producción y
recepción a lo largo de las cadenas de conocimiento, desde la investigación científica básica hasta los libros de texto como
medio didáctico. Mediante el uso de modelos de fases, se compararán procesos de transferencia del conocimiento bajo un
criterio de máximo contraste.
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Die Anbahnung wissenschaftspropädeutischer Fä-
higkeiten gilt als fächerübergreifende Kernaufga-
be der gymnasialen Oberstufe (Dettmers et al.,
2010; Hemmer, 1992). Der Geographie kann dabei
eine wichtige Stellung attestiert werden, da sie
maßgeblich zum Verstehen einer Welt beiträgt, die
mit multiplen Herausforderungen konfrontiert ist
(DGfG, 2024). Die Bildungsstandards der Sekun-
darstufe II im Fach Geographie spezifizieren den
wissenschaftlichen Anspruch unter anderem darin,
dass Schülerinnen und Schüler dazu befähigt wer-
den sollen, Fachwissen nicht bloß anzuwenden,
sondern auch die Entstehungsbedingungen zu re-
flektieren (DGfG, 2024). Zudem soll ein Bewusst-
sein für Prozesse der Wissensgenerierung inklusi-
ve zugehöriger Qualitätskriterien wie etwa Evidenz
entwickelt werden (DGfG, 2024) — hier verstanden
als empirische Evidenz, die sich durch eine daten-
basierte Überprüfung von Theorien auszeichnet
(Kelle et al., 2025).

Fachhistorisch etablierten sich Modelle mit
dem Paradigmenwechsel der quantitativen Wende
und dem Übergang der Geographie zu einer zu-
nehmend nomothetisch ausgerichteten Wissen-
schaftsdisziplin als eine elementare Methode wis-
senschaftlicher Erkenntnisprozesse (Demeritt &
Wainwright, 2005). Infolgedessen plädierte bereits
ab den 1970er-Jahren eine Strömung der multipa-
radigmatisch geprägten deutschen geographiedi-
daktischen Forschung dafür, die erkenntnistheore-
tischen Funktionen von Modellen unterrichtlich an-
zuwenden (u.a. Birkenhauer, 1982; Köck, 1976,
1983; Schultze, 1988). Erwiesen ist jedoch auch,
dass die Umsetzung evidenzbasierter Erkenntnis-
gewinnung durch Modelle als Bildungsinhalt ein
komplexer Prozess ist, der vor allem durch einen de-
fizitären Erkenntnistransfer wissenschaftlichen Wis-
sens in die Unterrichtspraxis gehemmt wird (u.a.
Ghadiri-Mohajerzad & Schrader, 2024; Hartmann
& Kunter, 2022).

Diesem Spannungsfeld folgend versucht das
Vorhaben, anhand ausgewählter humangeogra-
phischer Phasenmodelle die Prozesse der Wis-
sensproduktion und -rezeption entlang von Wis-
sensketten nachzuvollziehen. Entsprechend wer-
den exemplarisch anhand der Phasenmodelle der
Gentrifizierung (Dangschat, 1988) und des demo-
graphischen Übergangs (Notestein, 1945) die fach-
wissenschaftlichen Diskurse der Modellentwicklung

sowie die empirische Evidenz der Modelle analy-
siert. Daran anknüpfend wird die didaktische Re-
zeption beider Modelle, unter besonderer Berück-
sichtigung der zuvor fachwissenschaftlich erfass-
ten Entwicklungs- und Evidenzdiskurse, im Unter-
richtsmedium Schulbuch analysiert. So soll Auf-
schluss darüber erlangt werden, welche potenziel-
len Transferhemmnisse für den bereits identifizier-
ten zeitlich verzögerten Erkenntnistransfer (u.a.
Fögele et al., 2024; Jakobs, 2021) verantwortlich
sein könnten.

Für die Analyse des als Rezeptionsmedium eta-
blierten Schulbuchs (Böttcher & Zala-Mezö, 2015)
gilt, dass es zwar im Geographieunterricht eine
zentrale Rolle einnimmt, im vorliegenden Kontext
jedoch kaum geographiedidaktische Studien dazu
vorliegen (Bagoly-Simó, 2014). Zur Umsetzung des
Vorhabens werden in einem Verbundprojekt fach-
wissenschaftlicher und -didaktischer Forschung ent-
standene Daten und Ergebnisse aufbereitet und um
weiterführende Erkenntnisse ergänzt. Die in Kapi-
tel 4 kurz dargestellte methodische Vorgehenswei-
se (Kap. 4.1) sowie die fachwissenschaftlichen Er-
kenntnisse zur empirischen Evidenz des Modells
der Gentrifizierung (Kap. 4.2) wurden im Projekt-
verlauf bereits publiziert (Schütz & Diller, 2024).
Ergänzt werden sie hier um die Ergebnisse zum Mo-
dell des demographischen Übergangs (Kap. 4.2),
die nach dem gleichen methodischen Vorgehen
herausgearbeitet wurden. Die in Kapitel 5 zusam-
menfassend dargestellte fachdidaktische Studie
wurde als ausführlicher Beitrag bereits von Babbe
et al. (2025) veröffentlicht.

Ausgehend von diesen Vorarbeiten präsentiert
der vorliegende Beitrag weiterführende Erkenntnis-
se: Einerseits ergeben sich modellspezifische fach-
wissenschaftliche Produktionstypen (Kap. 4.2), an-
dererseits fachdidaktische Rezeptionstypen (Kap.
5.2) wissenschaftlichen Wissens. Auf diese Weise
können Einblicke in die oben genannte Wissens-
kette von der Produktion bis zur Rezeption von wis-
senschaftlichem Wissen gewonnen werden. Durch
die für diesen Beitrag zentrale Zusammenführung
der modellspezifischen Produktions- und Rezepti-
onstypen werden heuristische Aussagen über den
Erkenntnistransfer zwischen Grundlagenforschung
und unterrichtspraktischer Umsetzung im Geogra-
phieschulbuch (Kap. 6.1, 6.2) möglich.

1. Einführung
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2.1 Erkenntnistransfer

Eine enge Kopplung von Wissenschaft und anderen
gesellschaftlichen Funktionssystemen, wie etwa dem
Bildungssystem, führt zu erhöhten Anforderungen
an die Wissenschaft (Howaldt, 2005). Dies zeigt
sich sowohl für die Grundlagenforschung als auch
für die angewandte Forschung, insbesondere im
steigenden Anspruch hinsichtlich der Nützlichkeit
und Anwendbarkeit des erzeugten wissenschaftli-
chen Wissens für die Praxis (Howaldt, 2005). Ent-
sprechend erlangte die Thematik des Erkenntnis-
transfers in fachdidaktischer und bildungswissen-
schaftlicher Forschung vermehrte Aufmerksamkeit
(Dehmel, 2018). Beiden Forschungsdisziplinen ist
gemein, dass sie zur Verringerung der Theorie-Pra-
xis-Lücke beitragen wollen, aber auch, dass bisher
keine vereinheitlichten Definitionen und Ansätze
zur Erfassung von Erkenntnistransfer vorliegen (u.a.
Ghadiri-Mohajerzad & Schrader, 2024; Thiel &
Rott, 2022). Als ein Haupthemmnis erfolgreichen
Erkenntnistransfers gilt disziplinübergreifend, dass
zwischen den Referenzsystemen Wissenschaft und
Praxis vermittelt werden muss (Reimann, 2008). Ins-
besondere die differente Wahrnehmung der Rele-
vanz und Aufbereitung neuer Erkenntnisse für die
Praxis erweist sich als prozesshemmend (Ghadiri-
Mohajerzad & Schrader, 2024).

Diese Einsichten bestätigen sich auch für die
deutsche Geographiedidaktik. Als gesichert gilt,
dass zwischen Wissenschaft und Praxis eine Kluft
mit diskrepantem Kommunikationsverhältnis vor-
liegt (Fögele et al., 2024). Bisherige Studien zei-
gen, dass der Erkenntnistransfer neuen wissen-
schaftlichen Wissens nur mäßig erfolgreich und
zeitlich verzögert abläuft (u.a. Fögele et al., 2024;
Jakobs, 2021). Sie formulieren zudem die Notwen-
digkeit vertiefender empirischer Einblicke in sowie
einheitlicher Definitionen für Erkenntnistransfer und
dessen erfolgreiche Gestaltung (Jakobs, 2021). Die
im Folgenden vorgestellte Dreigliederung versteht
sich somit nur als möglicher Ansatz, wie Erkennt-
nistransfer definiert werden kann. Die Untergliede-
rung ist dabei nicht hierarchisch, sondern komple-
mentär konstruiert, um möglichst vielschichtige
Einsichten in den Erkenntnistransfer zu geben
(Ghadiri-Mohajerzad & Schrader, 2024).

Linearer Erkenntnistransfer
• Der lineare Erkenntnistransfer folgt dem Prin-
zip einer Wissenskette mit den Polen Wissen-
schaft und Praxis.
• Den Ausgangspunkt des Erkenntnistransfers
bildet die Wissenschaft.

• Die Übertragung wissenschaftlichen Wissens
erfolgt von der Wissenschaft zur Praxisanwen-
dung. (u.a. Fuchs-Kittowski & Fuchs-Kittowski,
2014; Ghadiri-Mohajerzad & Schrader, 2024;
Ruser, 2021)
Dialogischer Erkenntnistransfer
• Den Ausgangspunkt des dialogischen Er-
kenntnistransfers bildet die Praxis.
• Die Praxis kommuniziert praxisrelevante For-
schungsbedarfe an die Wissenschaft.
• Nach der Übermittlung der praxisrelevanten
Forschungsbedarfe generiert die Wissenschaft
neues wissenschaftliches Wissen.
• Die Übermittlung des neuen Wissens erfolgt
als zielgruppenspezifische Übersetzung von der
Wissenschaft zur Praxis. (u.a. Ghadiri-Moha-
jerzad & Schrader, 2024; Thiel & Rott, 2022)
Ko-konstruktiver Erkenntnistransfer
• Der ko-konstruktive Erkenntnistransfer ist ein
kollaborativer Prozess mit mehrfach rückgekop-
peltem interaktivem Austausch.
• Die Wissenschaft und die Praxis generieren
gemeinsam neues wissenschaftliches Wissen.
• Die Übersetzung des neuen Wissens zur An-
wendung in der Praxis erfolgt ebenfalls als ge-
meinsamer Prozess von Wissenschaft und Pra-
xis. (u.a. Ghadiri-Mohajerzad & Schrader,
2024; Jakobs, 2021; Ruser, 2021)

In bildungswissenschaftlichen Forschungssettings
findet für die drei vorgestellten Transferarten oftmals
eine erweiternde Einbindung der (Bildungs-)Politik
statt (Ghadiri-Mohajerzad & Schrader, 2024), wäh-
rend fachdidaktische Studien (u.a. Jakobs, 2021;
Prediger, 2024), wie auch die vorliegende, mehr-
heitlich darauf verzichten.

Diese Studie orientiert sich an einem linearen
Erkenntnistransfer. In Anlehnung an bestehende
Definitionsansätze (u.a. Ghadiri-Mohajerzad &
Schrader, 2024; Ruser, 2021; Thiel & Rott, 2022)
wird Erkenntnistransfer als Übertragungsprozess
von etwas, nämlich von der Wissenschaft ausge-
hend (hier: wissenschaftlich generiertes Fachwis-
sen), auf etwas, nämlich auf handlungspraktische
Anwendungskontexte (hier: Rezeptionsmedium
Schulbuch), verstanden. Der angeführte dialogi-
sche und ko-konstruktive Erkenntnistransfer wird
in der Ergebnisdiskussion erneut aufgegriffen.

2.2 Das Schulbuch

2.2.1 DasSchulbuch alsMedium im Erkenntnistransfer
Im fachunterrichtlichen Medienkanon wird dem
Geographieschulbuch nach wie vor ein hoher Stel-

2. Theoretische Rahmung
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44lenwert zugeschrieben (Bagoly-Simó, 2014). Beim
Erkenntnistransfer kommt dem Schulbuch als Rezep-
tionsmedium eine relevante Position zu (Böttcher &
Zala-Mezö, 2015). Betrachtet man den Erkenntnis-
transfer als Innovationsprozess, gilt das Schulbuch
in diesem als Vermittler zwischen prozesshemmen-
der Stabilität und produktiver Veränderung (u.a.
Böttcher & Zala-Mezö, 2015; Heinze, 2011). Die
gesellschaftliche Funktion des Schulbuchs lässt
sich als Abbild bildungspolitischer Vorgaben cha-
rakterisieren und wirkt potenziell innovationshem-
mend (u.a. Böttcher & Zala-Mezö, 2015; Heinze,
2011). Sie projiziert festgelegtes Basiswissen und
Lehrplanbezüge, wie beispielsweise den Klima-
wandel als Inhalt des Geographieunterrichts, und
ist vor allem durch Bildungsreformen empfänglich
für Erkenntnistransfer (Zala-Mezö et al., 2021). Die
instrumentelle Funktion adressiert das schulische
Lernen zur Vermittlung des festgelegten Basiswis-
sens (Zala-Mezö et al., 2021) und gilt als potenziell
innovationsfördernd (u.a. Böttcher & Zala-Mezö,
2015; Heinze, 2011). Für das Basiswissen zum Kli-
mawandel könnte sich eine Innovation beispiels-
weise in einer neu entwickelten methodischen Zu-
gangsweise bei der Bearbeitung des Themas zei-
gen. Diese vornehmlich kleinschrittigen Neuerun-
gen der instrumentellen Funktion (Zala-Mezö et al.,
2021) lassen sie für den Erkenntnistransfer als be-
sonders förderlich gelten (Heinze, 2011).

Wissend um den hohen unterrichtlichen Stel-
lenwert und die Potenziale des Schulbuchs als Me-
dium beim Erkenntnistransfer, liegen dahinge-
hend in der geographiedidaktischen Forschung
jedoch nur wenige Arbeiten vor (u.a. Bagoly-Simó,
2014; Fögele et al., 2024). In einer aktuellen Stu-
die haben Fögele et al. (2024) bundesweit Lehr-
kräfte, Fachleiterinnen und Fachleiter und Dozen-
tinnen und Dozenten der Geographiedidaktik zu
ihren Perspektiven auf das Schulfach Geographie
befragt. Für die erhobene Kategorie des Geogra-
phieschulbuchs deuten die Erkenntnisse aller be-
fragten Akteursgruppen darauf hin, dass die unzu-
reichende fachwissenschaftliche Aktualität und ge-
nerelle Innovativität des Geographieschulbuchs
kritisiert werden (Fögele et al., 2024).

2.2.2 Die Rolle der Geographiedidaktik bei der
Schulbucherstellung
Betrachtet man die Rolle der universitären Geogra-
phiedidaktik bei der Erstellung des Schulbuchs, so
zeigt sich, dass sie einen verhältnismäßig geringen
Anteil an der Autorenschaft einnimmt (Böhn, 2007).
Stattdessen gilt als etabliert, dass Geographie-
schulbücher überwiegend von Lehrkräften gestal-
tet werden, die anhand ihrer Praxisexpertise die In-
halte didaktisch reduziert aufbereiten (Böhn, 2007).
Als Adressatenkreis stellen sie forschungsbezogene

Anforderungen an die Geographiedidaktik (Bud-
ke,2015).Nurwenn fachdidaktische Erkenntnisseund
relevante geographische Inhalte leicht verständlich
und gut zugänglich aufbereitet werden, können sie
vermittelt über das Verstehen der Schulbuchauto-
rinnen und -autoren Eingang in die Schulbucher-
stellung erhalten (Budke, 2015). Neben der Auf-
arbeitung geographiedidaktischer Erkenntnisse
gehört somit auch die Aufbereitung fachwissen-
schaftlicher Inhalte, zur Überführung in unterrichts-
praktische Kontexte, zum Aufgabenspektrum der
Geographiedidaktik (Budke, 2015). Folglich zeigt
sich, dass der Geographiedidaktik eine fortlaufend
diskutierte Vermittlungsfunktion zwischen fachwis-
senschaftlichen Erkenntnissen und deren adäqua-
ter didaktischer Aufbereitung für die Unterrichts-
praxis, hier am Schulbuch aufgezeigt, beigemes-
sen wird (u.a. Budke, 2015; Raschke et al., 2024).

2.3 Modelltheorien und ihre geographie-
unterrichtlichen Potenziale

2.3.1 Allgemeine Modelltheorien
Als allgemein formulierte Ansätze zur Charakteri-
sierung von Modellen sind insbesondere die Ar-
beiten von Stachowiak (1973) und Mahr (2008)
anzuführen. Die allgemeine Modelltheorie nach
Stachowiak (1973) definiert Modelle als Abbilder
eines bestimmten Realitätsausschnitts. Sie kenn-
zeichnet das Verhältnis zwischen Realität und Mo-
dell anhand folgender drei Merkmale: Das Abbil-
dungsmerkmal besagt, dass ein Modell als Reprä-
sentation eines Ausschnitts der Realität zu verste-
hen ist. Das Modell ist ein Modell von etwas, je-
doch nie eine identische Kopie des dargestellten
Realitätsausschnitts (Stachowiak, 1973). Das Ver-
kürzungsmerkmal besagt, dass Modelle nie alle
Merkmale der erfassten Realität abbilden, sondern
nur die für den Modellierenden relevanten. Model-
le gelten als verkürzt, da sie weniger Elemente und
diese im Vergleich zur Realität einfacher struktu-
riert aufweisen (Stachowiak, 1973). Dem Pragma-
tismusmerkmal folgend lassen sich Modelle auf-
grund der beim Modellieren hervorgehobenen
Merkmale nie eindeutig einem Realitätsausschnitt
zuordnen (Stachowiak, 1973). Modelle nehmen,
als Modell für etwas, eine Ersetzungsfunktion des
Realitätsausschnitts ein, die für bestimmte modell-
nutzende Subjekte zu bestimmten Zeitpunkten und
einschränkend unter Berücksichtigung bestimmter
Operationen nützlich scheint (Stachowiak, 1973).
Anhand der ausgewählten Merkmale, die im Mo-
dell dargestellt werden, sowie der potenziellen
Nützlichkeit für jemanden zu einem bestimmten
Zeitpunkt und Zweck werden die erkenntnisgewin-
nenden Funktionen der Modelltheorie nach Stacho-
wiak (1973) deutlich.



ZG
D

54
•2

02
6

B
A
B
B
E
ET

A
L.

45Mahr (2008) fokussiert hingegen stärker die Rolle
des Subjekts bei der Modellherstellung und -an-
wendung und argumentiert weniger merkmalsori-
entiert. Damit etwas, hier als Objekt bezeichnet,
zum Modell wird, muss es von einem Subjekt zu ei-
nem bestimmten Zeitpunkt und Zweck als solches
aufgefasst werden (Mahr, 2008). Es muss dabei im-
mer im Zusammenhang stehen mit etwas, von dem
es ein Modell ist, und zugleich mit etwas, für das es
ein Modell ist (Mahr, 2008). Darin wird erkennbar,
dass beim Modellsein eines Objekts immer ein Be-
zug zur Herstellung, Anwendung oder Beurteilung
als Modell vorliegt (Mahr, 2008). Für die von einem
Subjekt für einen bestimmten Zweck entwickelte
Theorie über ein Objekt, von dem und für das es
ein Modell ist, zeigt sich bei der Modellanwen-
dung, dass es ebendiese Theorie entweder als In-
halt zu vermitteln oder bei der Erkenntnisgewin-
nung hinsichtlich ihrer Gültigkeit zu validieren gilt
(Mahr, 2008). Anhand des vom Subjekt festgeleg-
ten Zwecks im Herstellungs- und Anwendungskon-
text der modellierten Theorie manifestieren sich
die epistemischen Modellfunktionen (Mahr, 2008).

2.3.2 Modelltheorien und ihre unterrichtlichen
Potenziale aus disziplinhistorischer Perspektive
Infolge des wissenschaftstheoretischen Umbruchs
der 1970er-Jahre und des Wandels der Geogra-
phie zu einer fortan auch quantitativ ausgerichte-
ten Wissenschaftsdisziplin entwickelte sich eine
Vielzahl neuer Modelldefinitionen (Demeritt &
Wain-wright, 2005). Vielen von ihnen gemein ist
die Auslegung von Modellen als idealisierte Dar-
stellung einer Theorie über einen geographischen
Sachverhalt (u.a. Bartels, 1970; Chorley & Haggett,
1967; Haggett, 1975).

Betrachtet man die deutsche Geographiedi-
daktik, sind insbesondere die Ausführungen von
Köck (u.a. 1976, 1983, 1984) bedeutsam. Auch hier
werden Modelle als formalisierte Abbildungen von
Erklärungszusammenhängen/Theorien geographi-
scher Realität verstanden (Köck, 1983), die immer
nur kontextbezogen, also für einen bestimmten
Zweck, als Abbildung räumlicher Theorie erstellt
und angewendet werden können (Köck, 1984). Ent-
sprechend charakterisiert sich der Modellzweck ei-
nerseits in der Modell-/Theoriebildung über die
geographische Realität, andererseits in der über-
prüfenden Anwendung von Modellen beziehungs-
weise den ihnen inhärenten Hypothesen an der
Realität (Köck, 1983).

Damit grenzt sich Köck von Birkenhauer (u.a.
1982) ab, der Modelle zwar als Abbild von Theorie
über Realität charakterisiert, darüber hinaus je-
doch auch als sachlich konkretes Abbild der Reali-
tät. Definitorische Nähe herrscht zu Schultze (u.a.
1988, 1994), der Modelle als abstrahierte Darstel-

lung übergeordneter Zusammenhänge charakteri-
siert, die sich aus geographischer Realität ergeben
und auf diese angewandt werden können.

Den Mehrwert der geographieunterrichtlichen
Modellanwendung verdeutlicht Köck (1976) an-
hand der erkenntnisgewinnenden Modellfunktio-
nen, die bei Schülerinnen und Schülern zur Förde-
rung abstrakter Denkfähigkeiten beitragen kön-
nen. Entsprechend charakterisiert sich die unter-
richtliche Modellanwendung einerseits durch den
Versuch, die modellinhärenten Theorien hypothe-
senbasiert mithilfe geographischer Realität oder
Daten über sie zu verifizieren (Köck, 1984). Ande-
rerseits wird die eigenständige Modell-/Theorie-
bildung als Erklärungsansatz über räumliche Re-
gelhaftigkeiten oder Zusammenhänge fokussiert
(Köck, 1984). Sowohl die deduktive als auch die in-
duktive Modellentwicklung folgt dabei dem zykli-
schen Ablauf eines empirischen Erkenntnisprozes-
ses (Köck, 1984). Beiden Vorgehensweisen gemein
ist die Entwicklung vorläufig gültiger Raumgesetz-
lichkeiten sowie deren anschließende hypothe-
senüberprüfende, empirische Verifizierung/Falsifi-
zierung (Köck, 1984). Verschieden ist der Aus-
gangspunkt der Modellentwicklung, der beim de-
duktiven Vorgehen anhand des Theoriehorizonts
(z.B. Theorien, Begriffe, Gesetze) abgeleitet wird
(Köck, 1984). Durch logischen Rückschluss wird ein
Modell entwickelt, das eine neue, raumbezogene
Gesetzmäßigkeit beinhaltet (Köck, 1984). Die in-
duktive Modellentwicklung basiert auf der theorie-
geleiteten Realraumerfahrung eines Subjekts (Köck,
1984). Das Subjekt identifiziert hierbei ein Problem
und formuliert daraufhin eine vorläufig gültige, all-
gemeine Gesetzmäßigkeit als Modell (Köck, 1984).

Die von Köck (1983) formulierte Einschätzung,
dass sich die erkenntnisgewinnende Modellan-
wendung im Geographieunterricht ab Mitte der
1980er-Jahre etabliert haben sollte, kann anhand
einer aktuellen empirischen Studie zum unterricht-
lichen Modelleinsatz (Bette, 2021) nicht bestätigt
werden. Vielmehr weisen die gegenwärtigen Er-
kenntnisse darauf hin, dass Modelle im Unterricht
überwiegend als Medium zur Inhaltsvermittlung
eingesetzt werden (Bette, 2021). Nach dem Über-
gang zur Kompetenzorientierung wurde erst 2019
(Ammoneit et al., 2019) ein Kompetenzmodell zur
geographischen Modellierkompetenz erstellt, das
jedoch der spezifischen Zielsetzung folgt, die Mo-
dellierung von Raum unter Berücksichtigung der
basiskonzeptionellen Komponenten Struktur, Funk-
tion und Prozess messbar zu machen. Die Mehrzahl
fachdidaktischer Publikationen (u.a. Bette, 2021;
Bette et al., 2019; Wiktorin, 2013, 2014) beziehen
sich daher auf das allgemeiner formulierte Kompe-
tenzmodell der Modellkompetenz der Biologiedi-
daktik (Upmeier zu Belzen & Krüger, 2010).
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46nes Modells als bestmögliche Erklärung des Sach-
zusammenhangs) und Überprüfung (Testen und
ggf. Ändern der modellierten vorläufigen Theorie)
angewendet wird (u.a. Göhner & Krell, 2018; Justi
& Gilbert, 2006; Krüger et al., 2018). Abgrenzend
zu Köck (1983) ist hier eine stärkere Fokussierung
auf den jeweiligen Zweck des Modells sowie die
anschließende Überprüfung erkennbar. Als akzep-
tiert gilt, dass es für den gleichen Sachzusammen-
hang verschiedene Modelle geben kann, die sich
anhand des Modellzwecks sowie der dafür als es-
senziell geltenden Merkmale abgrenzen lassen
(u.a. Justi, 2002; Justi & Gilbert, 2006).

Ausgehend vom zu erfüllenden Zweck ergeben
sich unterschiedliche Ansätze der Modellüberprü-
fung. Während Modelle mit erkenntnisgewinnen-
dem Zweck empirisch überprüft werden, konzen-
triert sich die Überprüfung bei Modellen mit de-
skriptivem oder erklärendem Zweck auf die Ähn-
lichkeit oder Vollständigkeit gegenüber dem wie-
derzugebenden Sachverhalt (Krell & Krüger,
2016). Eine Vielzahl der skizzierten Ansätze zur Mo-
dellcharakterisierung und -anwendung wurde im
Kompetenzmodell der Modellierkompetenz der Bio-
logiedidaktik (Krüger & Upmeier zu Belzen,2021) zu-
sammengeführt.

Betrachtet man die vorliegenden Arbeiten näher,
so wird deutlich, dass abseits der Studie von Bette
(2021) zum Einsatz von Modellen durch Lehrkräfte
und dem vorliegenden Vorhaben aktuell keine
empirischen Studien innerhalb der Geographiedi-
daktik vorliegen. Stattdessen kann eine Konzentra-
tion auf theoretisch und unterrichtspraktisch aus-
gerichtete Publikationen festgestellt werden (u.a.
Bette et al., 2019; Wiktorin, 2013, 2014).

2.3.3 Modelltheorien in den
Naturwissenschaftsdidaktiken
In den Naturwissenschaftsdidaktiken ist die empiri-
sche Forschung zur unterrichtlichen Modellanwen-
dung am weitesten vorangeschritten, weshalb eine
vergleichende Betrachtung mit den zuvor aufge-
zeigten Ansätzen der Geographiedidaktik sinnvoll
erscheint. Auch hier zeigt sich, dass trotz ihrer un-
terrichtlichen Verankerung keine einheitliche Mo-
delldefinition vorliegt und die Anwendung von
medialer Inhaltskommunikation bis Erkenntnisge-
winnung reicht (Krüger et al., 2018). Der erkennt-
nisgewinnenden Modellentwicklung wird dabei
ein hoher Stellenwert zugeschrieben, wobei, ähn-
lich wie bei Köck (1983), ein übergeordneter Drei-
schritt aus Exploration (eines zu modellierenden
Sachzusammenhangs), Herstellung (Entwicklung ei-

3. Ziele und Forschungsfragen

Leitend für das hier vorgestellte Forschungspro-
jekt ist das dargestellte Spannungsfeld zwischen
dem Potenzial des Schulbuchs als Transfermedium
fachwissenschaftlicher und -didaktischer Erkennt-
nisse und der Kenntnis defizitärer, zeitlich verzö-
gerter Transferprozesse. Um an erste Einsichten in
zwei modellspezifische Erkenntnistransferprozes-
se sowie potenzielle Hemmnisse zu gelangen, ver-
sucht das Vorhaben anhand folgender Forschungs-
fragen exemplarisch für die Phasenmodelle der
Gentrifizierung und des demographischen Über-
gangs, die Prozesse der Wissensproduktion und
-rezeption von der Grundlagenforschung bis ins
Transfermedium des Geographieschulbuchs nach-
zuvollziehen:

(1) Wie stellen sich die fortlaufenden, modell-
spezifischen Produktionsprozesse fachwissen-

schaftlichen Wissens dar, und zu welchen diffe-
renten Produktionstypen können diese abstra-
hiert werden?
(2) Wie stellt sich die Rezeption der modellspe-
zifischen Produktionsprozesse fachwissenschaft-
lichen Wissens dar, und zu welchen Rezeptions-
typen können diese abstrahiert werden?
(3) Welcher Zusammenhang zwischen den je-
weiligen differenten Produktions- und Rezepti-
onstypen lässt sich potenziell erkennen?
(4) Mittels welcher didaktischen Herangehens-
weisen kann im Sinne der Modellierkompetenz
angesichts des jeweiligen Erkenntnistransfers
adäquat bei der Modellrezeption verfahren
werden?

4. Fachwissenschaftliche Produktionsprozesse und Produktionstypen

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage werden
die modellspezifischen Herstellungsdiskurse wissen-
schaftlichenWissensaufbereitetundanhandvonSchlüs-
selstellen differente Produktionstypen abstrahiert.

4.1 Methodisches Vorgehen

Die Grundlage zur Analyse der Wissens-/Modellher-
stellung sowie ihrer empirischen Evidenz bildet eine
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47systematische Aufarbeitung modellspezifischer na-
tionaler und internationaler Literatur. Die zeitliche
Rahmung der Literaturerfassung geht vom Jahr
der Erstpublikation des jeweiligen Modells (1945
demographischer Übergang, 1988 Gentrifizierung)
bis ins Jahr 2024, um die wissenschaftlichen Dis-
kurse der Modellentwicklung und -überprüfung
möglichst umfassend analysieren zu können. Mit-
hilfe des PyPaperBot (Ferulli, 2020), einem digita-
len Filter- und Downloadsystem, wurde das in Fig. 1
dargestellte methodische Schema zur Erstellung
der Literaturdatenbank dieser Studie entwickelt.
Das Vorgehen dient als Kompromiss zwischen ei-
ner möglichst umfassenden Abdeckung der Fach-
literatur und einem hohen Automatisierungsgrad.
Der Prämisse folgend, dass die relevante Literatur
mehrheitlich online verfügbar sein sollte, ermög-
licht die so umsetzbare Analyse hoher Publikati-
onszahlen die Ableitung eines repräsentativen Bil-
des modellspezifischer wissenschaftlicher Diskurse.

Als relevant herausgefilterte Publikationen wur-
den anhand ihres Modellbezugs (peripher, konsis-
tente Grundlage, systematische Prüfung) kategori-
siert. Es ergaben sich Stichproben von 69 (Gentrifi-
zierung) und 95 (demographischer Übergang) Pu-
blikationen. Mithilfe einer explorativ ausgerichteten
qualitativen Auswertung sollten Erkenntnisse zur je-
weiligen Modell-/Wissensproduktion sowie zu ihrer
empirischen Evidenz herausgearbeitet werden.

Aufgrund der umfangreichen Datengrundlage
wurde ein methodisch weiter gefasstes, explorati-
ves Verfahren verwendet, dessen übergeordnete
Analysekriterien sich aus den Ablaufschritten der
zyklischen Modellbildung (Exploration, Herstel-
lung, Überprüfung) ergeben. Anhand von Inter-
views mit je drei Experten pro Modell, die über das
für die einzelnen Modelle erforderliche Deutungs-

wissen verfügen und deren Arbeiten mehrheitlich
auch in der Analyse aufgegriffen wurden, fand
qualitätssichernd eine kommunikative Validierung
statt (Göhner & Krell, 2020). Die Interviews verfol-
gen zum einen den Zweck, das gewählte methodi-
sche Vorgehen in seiner Nachvollziehbarkeit zu
überprüfen. Zum anderen dienen sie dazu, die Er-
kenntnisse in ihrer Breite für die als relevant erach-
tete, einbezogene Literatur sowie die Tiefe der
analysierten fachwissenschaftlichen Produktions-
diskurse zu validieren und mögliche blinde Flecken
aufzuzeigen. Aufgrund eines hohen Zustimmungs-
grades der Interviewten mussten keine Änderun-
gen vorgenommen werden und der Studie konnte
hinsichtlich des methodischen Vorgehens und der
herausgearbeiteten Erkenntnisse eine hohe Validi-
tät attestiert werden. Zudem gilt die digitale Unter-
stützung der Stichprobenzusammenstellung für die
Merkmale Praktikabilität und ökonomische Überle-
gungen als qualitätssichernd (Göhner & Krell,2020).

4.2 Erkenntnisse der fachwissenschaftlichen
Analysemodellspezifischer Produktionsprozesse

Den Ausgangspunkt der deduktiven Modellentwick-
lung (Exploration) des Phasenmodells der Gentrifi-
zierung (Dangschat, 1988) bildet das validierte In-
vasions-Sukzessions-Modell (Clay, 1979) als Be-
standteil des Theoriehorizonts. Es sagt aus, dass
bei nachfrageseitiger Gentrifizierung infolge eines
Invasions-Sukzessions-Zyklus eine Gruppe B in ein
Wohngebiet mit der Gruppe A eindringt und diese
schrittweise verdrängt (Clay, 1979). Als Weiterent-
wicklung (Herstellung) entwarf Dangschat (1988)
mithilfe städtischer Sozialstatistiken (Querschnitts-
daten) das Modell des doppelten Invasions-Suk-
zessions-Zyklus als neue Theorie zum Ablauf nach-

Web of
Science

• Suche nach Publikationen zu jeweiligen Überthemen (Gentrifizierung und demographischer Übergang)
• Download Datensatz von bis zu 70 Variablen für diese Publikationen

Erste Keyword-
Suche

• Vorfilterung empirischer Arbeiten, die die jeweiligen Phasenmodelle untersuchen
• Keyword-Suche in Titel, Author-Keywords und Abstract der Publikationen

Auto-
matisierter
Download

• Download der Publikationen mittels PyPaperBot (anhand von DOIs)
• Fehlende Publikationen werden, wenn Zugriff möglich ist, manuell heruntergeladen

Forward-
Citations

• Recherche aller Publikationen, die die Arbeiten, auf denen die Modelle basieren, zitieren
• Manueller Download dieser Publikationen

Zweite
Keyword-
Suche

• Keyword-Suche in Texten der vorhandenen Publikationen
• Filtern der Arbeiten, die sich höchstwahrscheinlich mit dem jeweiligen Phasenmodell auseinandersetzen

Fig. 1. Schema der systematisch vertieften Aufarbeitung zur Literaturlage der untersuchten
Phasenmodelle (Quelle: Autoren)
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48frageseitiger Gentrifizierung. Die zu validierende
Modellhypothese untergliedert erstmals die Ak-
teursgruppen im Gentrifizierungsprozess (Friedrichs,
1996). Leitend ist die Annahme, dass in einem ers-
ten Invasions-Sukzessions-Zyklus Pioniere (u.a. Kre-
ative, Studentinnen und Studenten) als Gruppe B
in das Wohngebiet einziehen, die Gruppe A (u.a.
Alte, Arbeiter) verdrängen und anschließend infol-
ge eines zweiten Invasions-Sukzessions-Zyklus durch
wohlhabende Gentrifier selbst verdrängt werden
(Dangschat, 1988).

Die fortlaufende empirische Validierung des
Modells (Überprüfung) stellt sich dabei wie folgt
dar: Das Modell wurde in den 1990er-Jahren an-
hand empirischer Querschnittsdaten der Raum-
beispiele Hamburg, Köln und Frankfurt am Main
getestet (Holm, 2012), konnte jedoch nicht vali-
diert werden (Dangschat, 1991). Die methodische
Hauptproblematik besteht im Modellursprung des
retrospektiv mit Querschnittsdaten hergeleiteten
Modells (Friedrichs, 1996). Für eine empirische Mo-
dellvalidierung/-anpassung sind hingegen Längs-
schnittdaten erforderlich, wie beispielsweise Panel-
daten (Friedrichs, 1996). Dem Modell wurde folg-
lich ein hoher heuristischer Wert zugeschrieben,
der jedoch aufgrund seiner Komplexität schwer zu
validieren ist (Friedrichs, 1996). Nachfolgende Stu-
dien, die das Modell anhand von Längsschnittda-
ten analysierten, bestätigten die bestehenden An-
nahmen zur fehlenden empirischen Evidenz und
widerlegten das Modell (Blasius et al., 2016). Ent-
gegen der Modellhypothese wird ersichtlich, dass
sich der Bevölkerungsaustausch nicht anhand der
Verdrängung der Pioniere durch Gentrifier charak-
terisiert. Stattdessen zeigt sich, dass mit zuneh-
mender Alters- und Einkommensstruktur ein Trans-
formationsprozess der Akteure von Pionieren zu
Gentrifiern stattfindet (u.a. Friedrichs, 1996;
Hochstenbach & van Gent, 2015). Trotz mangeln-
der empirischer Evidenz und bestehender Kritik am
Modell gilt es außerwissenschaftlich als etabliert
(Jensen & Schipper, 2018).

Den Ausgangspunkt der deduktiven Modellent-
wicklung (Exploration) des Phasenmodells des de-
mographischen Übergangs (Notestein, 1945) bil-
den, als Bestandteile des Theoriehorizonts, statisti-
sche Bevölkerungsdaten Europas sowie darauf ba-
sierende Beobachtungen von Thompson (1929).
Dieser stellte fest, dass es in Nationen, die bereits
eine industrielle Entwicklung vollzogen haben, ei-
nen Zusammenhang zwischen dem Industrialisie-
rungsgrad und ihrer Bevölkerungsentwicklung gibt
(Thompson, 1929). Diese noch sehr oberflächlichen
Annahmen systematisierte Notestein (1945) und
entwickelte aus ihnen das Phasenmodell des de-
mographischen Übergangs (Herstellung). Das Mo-
dell folgt der Annahme, dass jede Gesellschaft im

Zuge ihrer Modernisierung und Industrialisierung
einen typischen Prozess der Bevölkerungsentwick-
lung durchläuft (Notestein, 1945). Die Hypothese
des Modells geht davon aus, dass sich die Ein-
wohnerzahl einer Nation in Phasen vor, während
und nach dem Übergang von hohen zu niedrigen
Sterbe- und Geburtenraten entwickeln. Diese Ent-
wicklung verläuft dabei zeitlich verzögert (Notestein,
1945). Während die Sterberate bei gleichbleiben-
der Geburtenrate sinkt, entsteht zunächst ein Be-
völkerungswachstum, bis sich beide Raten am Ende
des Prozesses auf einem niedrigen Niveau wieder
angleichen (Notestein, 1945).

Die fortlaufende empirische Validierung des
Modells (Überprüfung) stellt sich dabei wie folgt
dar: Mitte des 20. Jahrhunderts etablierte sich das
Modell und konnte durch die Anwendung auf eu-
ropäische und nordamerikanische Nationen empi-
risch validiert werden. Dennoch entwickelte sich
Kritik am Modell, die als Anstoß weiterer empiri-
scher Modellüberprüfungen gilt (u.a. Kirk, 1996;
Szreter, 1993). Für die bisher dargestellte empiri-
sche Evidenz des Modells gilt einschränkend, dass
es auf europäischen Daten basiert und nur bedingt
auf die Bevölkerungsentwicklung in Ländern an-
derer Kontinente übertragbar ist (u.a. Kirk, 1996;
Szreter, 1993). Weitere empirische Studien stützen
weitgehend die Kernaussage des Modells, weisen
jedoch darauf hin, dass es neben der wirtschaftli-
chen Entwicklung weitere Einflussfaktoren gibt, wie
beispielweise kulturelle Diffusion (Szreter, 1993),
Urbanisierung (Dyson, 2011) und politische Maß-
nahmen (Kirk, 1996), die im Modell nicht berück-
sichtigt werden. Infolge dieser empirischen Teilwi-
derlegung entwickelten Lesthaeghe und van den
Kaa (1986) den zweiten demographischen Über-
gang (Ändern nach Überprüfung). Dieser ergänzt
das Modell um bisher fehlende, aber für die Erklä-
rung des abgebildeten Prozesses notwendige so-
ziale und kulturelle Faktoren. Die empirische Über-
prüfung steht zwar einigen Modellannahmen kri-
tisch gegenüber, dennoch kann dem Modell, in sei-
ner um den zweiten demographischen Übergang
weiterentwickelten Version, aufgrund der umfas-
senden Erforschung eine weitgehende empirische
Validität attestiert werden. Zusammenfassend wur-
de das Modell während seiner fortwährenden em-
pirischen Überprüfung von einem einfachen, linea-
ren Rahmen zu einem gestützten, mehrdimensio-
nalen Modell weiterentwickelt. Entsprechend hat
sich der zugrundeliegende wissenschaftliche Dis-
kurs von einem deterministischen Rahmen zu ei-
nem vielschichtigen, kontextsensitiven Verständnis
gewandelt.

Die abstrahierende Ableitung von Produktions-
typen kann wie folgt beschrieben werden: Bezug-
nehmend auf die Modellentwicklung des Gentrifi-
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49zierungsmodells zeichnet sich Produktionstyp A
durch ein Verständnis aus, das die Wissensproduk-
tion als zeitlich begrenzten, diskursiven und dyna-
mischen Prozess betrachtet, der mit einer als para-
digmatisch geltenden, gegenwärtig besten Erklä-
rung endet. Eine anschließende Analyse heuristi-
scher Aspekte dient in Forschungskontexten nicht
der empirischen Validierung oder Weiterentwick-
lung, sondern der (Teil-)Widerlegung des Modells
beziehungsweise wissenschaftlichen Wissens. Kenn-
zeichnend ist zudem, dass neue Daten nicht zur
fundierten Überarbeitung oder vertiefenden em-
pirischen Untersuchung führen. Stattdessen er-
folgt, mit dem Bewusstsein über die nicht vorhan-
dene empirische Evidenz, ein Wechsel zu alternati-

ven Ansätzen, die als Ausgangspunkt einer neuen
Wissensproduktion dienen.

Bezogen auf den Entwicklungsprozess des de-
mographischen Übergangsmodells weist Produkti-
onstyp B ein Verständnis auf, das die Wissenspro-
duktion als einen fortlaufenden Prozess begreift,
der durch kritische Diskurse geprägt ist. Exempla-
risch kann die reflektierte Nutzung heuristischer
Aspekte in Forschungskontexten zur empirischen
Validierung angeführt werden. Kennzeichnend für
Forschungskontexte ist, als Bestandteil guter wis-
senschaftlicher Praxis, zudem eine transparente
Kommunikation über datenbasierte Modell- und
Wissensrevisionen sowie über Stärken und Schwä-
chen der Anwendbarkeit des Modells.

Niveau IIIB
Hypothetisch-deduktive

Untersuchung des
Phänomens

Niveau IIIAa

Abduktiv schließende
Erklärung des Phänomens

Niveau II
Sachbezogen verständnis-
erzeugende Erklärung des

Phänomens

Niveau I
Exklusive Betrachtung
des Modellobjekts

Teilkompetenzen

Repräsentiert eine
theoretische Rekonstruktion
des Phänomens

Repräsentiert beste Erklärung
des Phänomens

Repräsentiert verständlich und
abstrahiert das Phänomen

Entspricht möglichst
vollständig dem Phänomen

Eigenschaften
von Modellen

Existieren wegen
konkurrierender theoretischer
Vorstellungen

Existieren wegen unter-
schiedlicher theoretischer
Erklärungen

Existieren wegen der
Komplexität des Phänomens

Existieren wegen unter-
schiedlicher Objektmerkmale

Alternative
Modelle

Erlaubt mit Hypothesen das
Voraussagen empirischer
Ergebnisse zum Phänomen

Liefert die beste theoretische
Erklärung des Phänomens

Dient dem verständlichen
Erklären des Phänomens

Dient dem Beschreiben und
Veranschaulichen des
Phänomens

Zweck des
Modellierens

Erfolgt durch empirisches
Überprüfen von Hypothese in
der Erfahrungswelt

Erfolgt durch theoretisches
Überprüfen der Erklärung auf
Konsistenz

Erfolgt durch Überprüfen der
Passung zwischen Phänomen
und Modell

Erfolgt durch Untersuchen der
Robustheit oder Funktionalität

Testen von
Modellen

Führt zum Integrieren von
neuen Erkenntnissen aus
falsifizierten Hypothesen

Führt zum Revidieren der
Erklärungen bei fehlender
Konsistenz

Führt zum Revidieren bei
fehlender Passung durch
neue Erkenntnisse

Führt zum Beheben von
Mängeln

Ändern von
Modellen

a Theoretische Erklärungen ergeben sich selektiv aus theoretischen Bezügen oder innovatorisch aus kreativen Ideen

Fig. 2. Kompetenzmodell der Modellierkompetenz (Quelle: Krüger & Upmeier zu Belzen, 2021, S. 133)

5. Fachdidaktische Rezeptionsprozesse und Rezeptionstypen

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage
werden die modellspezifischen Rezeptionen der
Wissensherstellungsprozesse aufbereitet sowie
anhand von Schlüsselstellen differente Rezeptions-
typen abstrahiert.

5.1 Methodisches Vorgehen

Die Analyse der Modellrezeption in Geographie-
schulbüchern der Sekundarstufe II erfolgt mithilfe
einer evaluativen qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz und Rädiker (2022). Das Datenmaterial
wird dabei anhand festgelegter Bewertungsmaß-
stäbe analysiert, die sich hier aus dem Kompetenz-
modell der Modellierkompetenz (Fig. 2; Krüger &
Upmeier zu Belzen, 2021) ergeben.

Das Kompetenzmodell gliedert sich in fünf Teil-
kompetenzen und vier Niveaus, die der Reflexions-

fähigkeit im Umgang mit Modellen entsprechen,
beginnend mit einem medialen (Niveau I) bis hin
zu einem erkenntnistheoretischen Modell-/Wis-
senschaftsverständnis (Niveau IIIA/IIIB) (Krüger &
Upmeier zu Belzen, 2021). Im deduktiv hergeleite-
ten Auswertungsinstrument entsprechen die Teil-
kompetenzen den Oberkategorien und die abge-
stuften Niveaus den jeweils zugehörigen Unterka-
tegorien. Für die umfassende Analyse der Gesamt-
konzeption fachlicher sowie didaktisch-methodi-
scher Operationalisierung der Modelle wurde das
Codiersystem auf Schulbuchdoppelseiten ange-
wandt, da die untersuchten Phasenmodelle im Re-
gelfall auf einer Doppelseite abgehandelt werden.
In Anbetracht eines hohen Implementationsgrads
beider Modelle in den Oberstufenlehrplänen aus-
gewählter Bundesländer (Bayern, Nordrhein-West-
falen, Sachsen) wurden die entsprechenden Schul-
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50bücher der marktführenden Verlagshäuser (Klett
Terra & Fundamente, Westermann Diercke Geogra-
phie, Seydlitz Geographie, Cornelsen Unsere Erde)
analysiert. Es zeigt sich, dass die Modelle je nach
Bundesland und Verlagshaus entweder in einem
Gesamtband für die Oberstufe oder im Schulbuch
der zwölften Jahrgangsstufe verankert sind.

Das Kompetenzmodell der Modellkompetenz
(Upmeier zu Belzen & Krüger, 2010), dessen wei-
terentwickelte Version in der Auswertung operatio-
nalisiert wurde, dient als zeitlicher Referenzpunkt.
Wissend um den Ursprung des Kompetenzmo-
dells in der Biologiedidaktik und darum, dass eine
Aufnahme in das Geographieschulbuch nicht ohne
Weiteres vorausgesetzt werden darf, wurde sich
dennoch dafür entschieden. Zum einen ist das
Kompetenzmodell in der Geographiedidaktik häu-
fig rezipiert, auch in unterrichtspraktischen Publi-
kationen, die für Schulbuchautorinnen und -auto-
ren gut zugänglich erscheinen (u.a. Bette et al.,
2019; Wiktorin, 2013, 2014). Zum anderen weisen
die erkenntnistheoretischen Modellfunktionen in
Niveau III des Kompetenzmodells (Upmeier zu
Belzen & Krüger, 2010) eine große Nähe zu den
seit den 1970er-Jahren in der Geographiedidaktik
diskutierten Ansätzen der Modellanwendung auf
(u.a. Köck, 1976, 1983, 1984). Daher sollten diese,
sofern sie in den Schulbüchern umgesetzt sind,
ebenfalls durch das Kompetenzmodell der Modell-
kompetenz (Upmeier zu Belzen & Krüger, 2010) er-
fasst werden können.

Durch die anteilige Umstellung auf einheitliche
Bundesausgaben wurde die Stichprobe um diese
auf insgesamt 16 Schulbücher erweitert. In Anleh-
nung an Kuckartz und Rädiker (2022) wurde das
deduktiv abgeleitete Kategoriensystem zur Quali-
tätssicherung in Testzyklen an 20 % des Datenma-
terials hinsichtlich seiner Eignung für den vorlie-
genden Zweck überprüft. Es kann festgestellt wer-
den, dass sowohl die Ober- als auch die zugehöri-
gen Unterkategorien geeignet sind und das Kate-
goriensystem keiner zusätzlichen Anpassung be-
darf. Das methodische Vorgehen wurde zudem bei
fachdidaktischen Tagungen einem Fachpublikum
vorgestellt und daraufhin diskutiert. Zusätzlich er-
folgte eine Gegencodierung des Datenmaterials.
Bei einer Codeüberlappung der Segmente von
mindestens 80 % ergibt sich nach Brennan und
Prediger (1981) eine als adäquat geltende Interco-
der-Reliabilität mit Kappa-Werten von 0,8 (Gentrifi-
zierung) und 0,6 (demographischer Übergang).
Die mit 0,6 zwar noch als angemessen geltende,
aber geringere Überlappung bei der Analyse des
demographischen Übergangsmodells ist vermutlich
auf eine vergleichsweise komplexe Grundstruktur
der ausgewerteten Schulbuchseiten zurückzuführen.

5.2 Erkenntnisse der fachdidaktischen Analyse
modellspezifischer Rezeptionsprozesse

Das Phasenmodell der Gentrifizierung wird in sie-
ben der 16 untersuchten Schulbücher rezipiert. Die
didaktische Einbindung des Modells erfolgt dabei
im Doppelseitenformat mit weiteren Texten, Abbil-
dungen und Aufgaben. Der skizzierte fachwissen-
schaftliche Diskurs wird in keinem der analysierten
Schulbücher rezipiert. Hinsichtlich der Kriterien zur
Modellentwicklung berücksichtigt die didaktische
Modelleinbindung weder den wissenschaftlichen
Ursprung (Exploration) und die Hypothese und
Heuristik des Modells (Entwicklung) noch die man-
gelnde empirische Evidenz (Überprüfung). Statt-
dessen manifestiert sich eine Wahrnehmung des
Modells als vermeintlich korrektes wissenschaftli-
ches Wissen, mit Endgültigkeits- und Allgemein-
gültigkeitsanspruch. Dies zeigt sich exemplarisch
in Texten, die den Modellverlauf umfassend erklä-
ren und anschließend mit Aufgabenstellungen wie
Ordnen Sie die Aussagen den einzelnen Phasen
des Modells zu oder Beschreiben Sie den modell-
haften Verlauf der Gentrifizierung dazu beitragen,
das Modell als Inhalt wahrzunehmen, anstatt es kri-
tisch zu hinterfragen. Angesichts der defizitären
Rezeption des Modells und seiner wissenschaftli-
chen Diskurse lässt sich ausgehend von Niveau I
des Kompetenzmodells die potenzielle Anbahnung
eines naiv-realistischen Wissenschaftsverständnisses
konstatieren. Das Modell wird dabei als Produkt
der Wissenschaft verstanden, dem Charakteristika
eines korrekten, inhaltlich-deskriptiv anwendbaren
Mediums zugeschrieben werden.

Das Phasenmodell des demographischen Über-
gangs wird in allen sechzehn untersuchten Schul-
büchern rezipiert. Auch hier erfolgt die didaktische
Modelleinbindung im Doppelseitenformat mit
weiteren Texten, Abbildungen und Aufgaben. In
zwölf der untersuchten Schulbücher werden Teil-
aspekte des fachwissenschaftlichen Diskurses rezi-
piert. Beispielsweise verweist die didaktische Mo-
delleinbindung auf den wissenschaftlichen Ursprung
(Exploration), die Hypothese des Modells (Entwick-
lung) sowie auf vorhandene Schwächen des Mo-
dells hinsichtlich der Übertragbarkeit (Überprü-
fung). Zudem wird dazu aufgefordert, anhand nati-
onaler Bevölkerungsdaten erstellte Alternativver-
läufe kritisch zu analysieren. Der zweite demogra-
phische Übergang, als zentraler Aspekt der Modell-
revision (Ändern nach Überprüfung), sowie seine
wissenschaftliche Herleitung und seine Erklärungs-
und Anwendungspotenziale werden in sieben Schul-
büchern rezipiert.Analysiert man die Modellierkom-
petenz, weisen die didaktisch aufbereiteten Rezep-
tionen der fachwissenschaftlichen Diskurse ele-
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6.1 Die Produktions- und Rezeptionstypen als
Elemente im Erkenntnistransfer

Zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage wird
angestrebt, potenzielle Zusammenhänge zwischen
den jeweiligen Produktions- und Rezeptionstypen
herzuleiten. Als Grundlage dient die schematische
Darstellung in Fig. 3, die das studienintern definier-
te lineare Transferverständnis darstellt. Mit diesem
werden exemplarisch die Produktions- und Rezep-
tionstypen für das Phasenmodell der Gentrifizie-
rung (Typ A) und des demographischen Übergangs
(Typ B) hinsichtlich potenzieller Zusammenhänge
analysiert. Diese potenziellen Verbindungen sollen
anschließend dazu dienen, heuristische Einsichten
in den Erkenntnistransfer zwischen den Produkti-
onstypen (Transferbeginn) und den Rezeptionsty-
pen (Transferende) zu gewinnen.

Es ist anzunehmen, dass im Transferprozess
(Blackbox) verlagsseitige Faktoren wie konzeptio-
nelle, finanzielle und zeitliche Vorgaben einfluss-
nehmend sind, zu denen die Studie keine Aussagen
treffen kann. Demgegenüber können zwischen den

mentar die Herstellungsperspektive als Ausgangs-
punkt auf. Demnach ist hier eine mehrheitlich dem
Niveau II des Kompetenzmodells zuzuordnende
potenzielle Anbahnung eines relativistischen Wis-
senschaftsverständnisses festzustellen. Dem Modell
wird eine erklärend-mediale Funktion von Sach-
verhalten zugeschrieben, die durch eine reflektier-
te Betrachtung des Verhältnisses von Ausgangs-
phänomen und Modell gekennzeichnet ist.

Anhand der vorherigen Ergebnisdarstellung wird
deutlich, dass die beiden untersuchten Modelle un-
terschiedlich rezipiert werden, sodass sich anschlie-
ßend zwei verschiedene Rezeptionstypen ableiten
lassen, die sich wie folgt charakterisieren: Basierend
auf dem Rezeptionsprozess des Gentrifizierungs-
modells zeichnet sich Rezeptionstyp A durch ein
produktorientiertes Verständnis aus. Modelle wer-
den als Ergebnis eines vermeintlich abgeschlosse-
nen Produktionsprozesses wissenschaftlichen Wis-
sens mit Endgültigkeits- und Allgemeingültigkeits-
anspruch rezipiert. Die Zielintention der didaktisch

aufbereiteten Modell-/Wissensrezeption besteht
darin, das Modell als Produkt zu lernen. Kennzeich-
nend ist somit die Schaffung eines wissenschaftlich
naiv-realistisch geprägten, inhaltlichen Verständnis-
ses über das rezipierte Wissen als Produkt.

Basierend auf dem Rezeptionsprozess des Mo-
dells des demographischen Übergangs zeichnet
sich Rezeptionstyp B durch ein prozessorientiertes
Verständnis aus. Modelle, als wissenschaftliches Wis-
sen, werden in einem fortlaufenden Herstellungs-
prozess rezipiert, der in Teilen durch Dynamik und
Veränderbarkeit geprägt ist, ohne dabei einen An-
spruch auf Endgültigkeit und Allgemeingültigkeit
zu erheben. Das intendierte Ziel der didaktisch
aufbereiteten Modell-/Wissensrezeption besteht
darin, den Herstellungsprozess bis zum Wissens-
produkt zu erfassen. Kennzeichnend ist somit die
Schaffung eines wissenschaftlich relativistisch ge-
prägten, inhaltlichen Verständnisses über das rezi-
pierte Wissen als Prozess.

beschriebenen Typen potenzielle Beziehungen ab-
geleitet werden, die sich vermutlich wie folgt auf die
unterschiedliche Modelleinbindung im Schulbuch
auswirken.

Führt man den Produktions- und RezeptionstypA
ausgehend vom Schema in Fig. 3 zusammen, zeigt
sich, dass fachwissenschaftliche Diskurse, hier ex-
emplarisch am Modell der Gentrifizierung, nicht di-
daktisch aufbereitet in das Schulbuch übertragen
werden. Es ist anzunehmen, dass die Forschungs-
produktivität, die auf die Modell-/Wissensproduk-
tion folgt, einflussnehmend ist. Ein weniger pro-
duktiver Umgang, hier durch eine verhältnismäßig
geringe Daten- und Literaturverfügbarkeit gekenn-
zeichnet, kann zwar Schwächen hinsichtlich der
empirischen Evidenz aufzeigen, ist jedoch nicht
ausreichend gesättigt, um eine (Teil-)Validierung
oder Modell-/Wissensrevision vorzunehmen. Ent-
sprechend stockt die modellbezogene Forschungs-
aktivität und fokussiert alternative Erklärungsansät-
ze. Der relativ geringe fachwissenschaftliche Output
scheint transferhemmend, da er didaktisch aufbe-
reitet vermutlich nicht dazu beitragen kann, das

6. Verknüpfung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Erkenntnisse

Wissensproduktion
Fachwissenschaft

Wissensrezeption
Geographieschulbuch

Blackbox im
Transferprozess

Transferbeginn Transferprozess Transferende

Fig. 3. Schematische Darstellung des studienintern definierten linearen Erkenntnistransfers (Quelle: Autoren)
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52zeption, hier am Modell der Gentrifizierung, zur
potenziellen Anbahnung einer elaborierten Mo-
dellierkompetenz (Niveau IIIA/IIIB) wie folgt ausse-
hen: Von zentraler Bedeutung ist der didaktisch auf-
bereitete Transfer der wissenschaftlichen Diskurse
unter Berücksichtigung der mangelnden empiri-
schen Evidenz. Zur Anbahnung von Kompetenzni-
veau IIIB könnte deduktiv mithilfe einer hypothe-
sengeleiteten, datenbasierten Modellüberprüfung
die Heuristik und geringe Allgemeingültigkeit der
Modellaussage herausgearbeitet werden. So könn-
te der wissenschaftliche Prozess der empirischen
Evidenzüberprüfung aktiv nachvollzogen werden.
In einer anschließenden, datenbasierten Modellre-
vision könnten neue Erkenntnisse eingearbeitet
und das veränderte Modell hinsichtlich potenziel-
ler Heuristiken erneut reflektiert werden.

Eine weitere Möglichkeit besteht darin, die nach
der Modellwiderlegung adressierten alternativen
Forschungsansätze zu transferieren. Hypothesen-
geleitet könnte eine vergleichende Analyse erfol-
gen, um Stärken und Schwächen der jeweiligen
Ansätze zu identifizieren. Mit diesen Erkenntnissen
könnte als bestmögliche Erklärung ein neues Mo-
dell hergeleitet und kritisch reflektiert werden. Um
Kompetenzniveau IIIA zu fördern, ließen sich induk-
tiv anhand der Forschungsdaten, mit denen das
Modell widerlegt wurde, eigene Erklärungsansät-
ze zur Gentrifizierung modellieren. Das erkenntnis-
theoretische Vorgehen fortführend erscheint die
kritische Analyse der Modelle untereinander sowie
im Vergleich mit dem in den Schulbüchern übli-
cherweise verwendeten Phasenmodell der Gentri-
fizierung hinsichtlich ihrer Aussagekraft und An-
wendbarkeit kompetenzfördernd. Einen besonde-
ren Stellenwert nehmen dabei neben dem Modell-
vergleich vor allem das Verwerfen, die Weiterent-
wicklung und die Revision des Modells ein.

Für Produktionstyp B könnte eine verbesserte
Modellrezeption, hier am Modell des demographi-
schen Übergangs, zur potenziellen Anbahnung ei-
ner elaborierten Modellierkompetenz (Niveau IIIA/
IIIB) wie folgt aussehen: Angesichts der guten Da-
tenverfügbarkeit könnten retrospektiv die Modell-
entwicklung und ihre Herstellungsdiskurse sowie
Heuristiken und Einschränkungen der Anwendbar-
keit nachvollzogen werden. Für einen Wechsel zu
Kompetenzniveau IIIB könnten Hypothesen an das
Modell formuliert und datenbasiert überprüft so-
wie Modellrevisionen durchgeführt werden. Das
Vorgehen reflektierend, erscheint ein abschließen-
der Vergleich mit der tatsächlichen Modellrevision
des zweiten demographischen Übergangs sinnvoll.
Zur Anbahnung von Kompetenzniveau IIIA könnten
induktiv mithilfe nationaler Daten zu den modellin-
härenten Parametern eigene Theorien über deren
Zusammenhänge entwickelt und modelliert wer-

Modell als Wissensprodukt inhaltlich anzuwenden.
Ähnliche Überlegungen gelten auch für das Ver-
stehen der Modellherstellung und -validierung.
Ein Transfer könnte eher das Gegenteil bewirken
und zu Irritationen sowie Misserfolgen gegenüber
einer inhaltlich-deskriptiven Modellanwendung füh-
ren. Folglich ist anzunehmen, dass das Modell mit
dem Ziel transferiert wird, Schülerinnen und Schü-
lern einen visualisierbaren, inhaltlich nachvollzieh-
baren Verständnisansatz aufzuzeigen, jedoch nicht
die zugehörige fachwissenschaftliche Kritik. Als
weiterer Ansatz könnte aufgrund der relativ gerin-
gen Daten- und Literaturverfügbarkeit zudem ver-
mutet werden, dass den Transferakteuren die fach-
wissenschaftlichen Diskurse bisher nicht bekannt
sind und diese somit nicht didaktisch aufbereitet
im Schulbuch rezipiert werden.

Den Produktions- und Rezeptionstyp B anhand
des Schemas in Fig. 3 verbindend zeigt sich, hier
am Beispiel des Modells des demographischen
Übergangs, dass fachwissenschaftliche Diskurse di-
daktisch aufbereitet in das Schulbuch transferiert
werden. Es ist anzunehmen, dass die Forschungs-
produktivität, die auf die Modell-/Wissensproduk-
tion folgt, einflussnehmend ist. Ein produktiver Um-
gang, der sich durch eine hohe Daten- und Litera-
turverfügbarkeit auszeichnet, kann Mängel hin-
sichtlich der empirischen Evidenz aufdecken und ist
ausreichend gesättigt, um eine (Teil-)Validierung
oder Modell-/Wissensrevision durchzuführen. Der
relativ große fachwissenschaftliche Output scheint
transferförderlich, da auf Basis eines weitgehend
validierten Wissensprodukts der Inhalt, die Entste-
hung und die Schwächen in der Anwendbarkeit di-
daktisch aufbereitet nachvollzogen werden.

Die Transferverläufe einend ist anzunehmen,
dass die intendierte Zielsetzung (hier: inhaltliche
Modellanwendung, verschieden ausgerichtet) der
Rezeption als einflussnehmend gilt. Dies zeigt sich
vor allem darin, welche Erkenntnisse der Fachwis-
senschaft anhand der Modellierkompetenz wie di-
daktisch aufbereitet transferiert werden. Daraus re-
sultieren besondere didaktische Potenziale, die
durch den Wechsel der als prozessbestimmend an-
genommenen Zielsetzung der Modell-/Wissensan-
wendung von einer inhalts- zu einer kompetenzori-
entierten Ausrichtung gekennzeichnet sind.

6.2 Didaktische Herangehensweisen zur
modellierkompetenzorientierten Modell-
rezeption des jeweiligen Erkenntnistransfers

Zur Beantwortung der vierten Forschungsfrage wer-
den basierend auf der Modellierkompetenz pro-
zessspezifische, didaktische Herangehensweisen zur
adäquateren Modellrezeption abgeleitet. Für Pro-
duktionstyp A könnte eine verbesserte Modellre-
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53den. Eine darauffolgende kritische Analyse der Mo-
delle im Vergleich zueinander und mit dem in den
Schulbüchern üblicherweise verwendeten Phasen-

modell des demographischen Übergangs hin-
sichtlich der jeweiligen Aussagekraft und Anwend-
barkeit gilt dabei als kompetenzfördernd.

7. Diskussion

Bezugnehmend auf die Anforderungen der Bil-
dungsstandards der Sekundarstufe II (DGfG, 2024)
zum wissenschaftspropädeutischen Umgang mit
Fachwissen wird deutlich, dass Geographieschul-
bücher diese nur bedingt erfüllen. Während für das
Gentrifizierungsmodell keine didaktisch reflektier-
te Aufbereitung des Herstellungsprozesses sowie
der empirischen Evidenz vorliegt, findet die didak-
tische Aufarbeitung beim Modell des demographi-
schen Übergangs zumindest inhaltsorientiert statt.

Weiterhin wird deutlich, dass trotz der theoreti-
schen Potenziale des Schulbuchs als Transfermedi-
um (Böttcher & Zala-Mezö, 2015) die didaktische
Aufbereitung fachwissenschaftlichen Wissens nur
bedingt erfolgreich verläuft. Aufgrund der nur in
Niveau I und II des Kompetenzmodells der Model-
lierkompetenz (Krüger & Upmeier zu Belzen, 2021)
festgestellten didaktischen Aufbereitungen kann
für beide Modelle ein Verbesserungsbedarf hin-
sichtlich der Anbahnung eines erkenntnistheoreti-
schen Modellverständnisses in den Kompetenzni-
veaus IIIA/IIIB attestiert werden.

An dieser Stelle ist auch zu diskutieren, welche
Akteursgruppe den defizitären Erkenntnistransfer
zu verantworten hat. Vermutlich konstituiert sich die
Verantwortlichkeit in einem Spannungsfeld zwi-
schen der durch Lehrkräfte geprägten Autorenschaft
(Böhn, 2007), der Fachdidaktik und der Fachwis-
senschaft. Es ist anzunehmen, dass die in der vor-
liegenden Studie herausgestellte unzureichende
empirische Auseinandersetzung sowie mangeln-
de Publikationen der Fachwissenschaft zu den Mo-
dellen und ihrer Fortentwicklung die Fachdidaktik
in ihrer zugeschriebenen Vermittlungsfunktion zur
Aufbereitung fachwissenschaftlicher und -didakti-
scher Erkenntnisse für die Zielgruppe der Autorin-
nen und Autoren (u.a. Budke, 2015; Raschke et al.,
2024) beeinträchtigt.

Rekurrierend auf die roadmap 2030-Studie (Föge-
le et al., 2024) sind die Studienerkenntnisse insbe-
sondere hinsichtlich der Kritik an der geringen Aktu-
alität (fachwissenschaftlich) und Innovation (fachdi-
daktisch) von Schulbüchern anschlussfähig. Die Er-
gebnisse zum Gentrifizierungsmodell bestätigen
bestehendes Wissen eines zeitverzögerten, gerin-
gen Erkenntnistransfers (u.a. Fögele et al., 2024;
Jakobs,2021). Für das Modell des demographischen
Übergangs zeigt sich hingegen ein teilweise kom-
petenzorientierter, zeitlich akzeptabler Erkenntnis-
transfer. Obwohl die Transferverläufe der beiden
in den Schulbüchern stark rezipierten Phasenmo-
delle mit jeweils empirisch markanten Momenten im
Herstellungsdiskurs (1986 — zweiter demographi-
scher Übergang; 1996 — Nicht-Validierbarkeit Gen-
trifizierung) gut vergleichbar sind, lassen sich auf-
grund der unterschiedlichen Erkenntnisse nur be-
dingt generalisierbare Aussagen für den modell-
bezogenen und allgemeinen Erkenntnistransfer ab-
leiten. Vielmehr bestätigt sich darin die bestehende
Forderung nach einer vertiefenden empirischen
Auseinandersetzung mit Erkenntnistransferprozes-
sen, um zu einem disziplinspezifischen Transferver-
ständnis zu gelangen (Jakobs, 2021).

Anhand der Studie von Fögele et al. (2024), in
der Lehrkräfte eine zu geringe Bereitstellung aktu-
eller (fachwissenschaftlicher) Daten sowie ein zu
geringes Komplexitätsniveau bei der didaktischen
Aufbereitung in Geographieschulbüchern bemän-
geln, lässt sich zur Diskussion eines dialogischen
Transferverständnisses (Fig. 4) überleiten. Diese aus
der Praxis an die Wissenschaft herangetragenen
und als relevant artikulierten Bedarfe weisen eine
große Nähe zu den hier vorliegenden Studiener-
kenntnissen auf. Mit Verweis auf eine Studie von
Ghadiri-Mohajerzad und Schrader (2024) kann die-
se Nähe und daran anknüpfend die Erprobung ei-

Wissensproduktion
Fachwissenschaft

Blackbox im
Transferprozess

Anwendung von
Transferprodukt

Wissensrezeption
Geographieschulbuch

Kommunikation praxisrelevanter
Bedarfe

Transferbeginn Transferprozess Transferende Praktische Evaluation

Fig. 4. Schematische Darstellung eines dialogischen Erkenntnistransfers (Quelle: Autoren)
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54nes dialogischen Transferverständnisses als förder-
lich gelten, da divergierende Relevanzwahrnehmun-
gen zwischen Wissenschaft und Praxis das Haupt-
hemmnis eines erfolgreichen Erkenntnistransfers
darstellen.

Relativierend muss angeführt werden, dass es
weitere, hier nicht erfasste Einflussfaktoren auf den
Erkenntnistransfer gibt, die als prozesshemmend
gelten. Hierzu zählen unter anderem verlagsseitig
angenommene Hemmnisse wie die Buchkonzepti-
on, die Autorinnen-/Autorenwahl, ökonomische
Gründe sowie die Zugänglichkeit und Verständlich-
keit wissenschaftlicher Erkenntnisse. Für die Um-
setzung eines als besonders produktiv geltenden,
ko-konstruktiven Transferverständnisses bietet die
Studie eine Diskussionsgrundlage, die die Position
der Geographiedidaktik im Erkenntnistransfer adres-
siert. Ausgehend von der Herausforderung bei der
Vermittlung zwischen den Referenzsystemen Fach-
wissenschaft und Praxis sowie Erkenntnissen der

Mathematikdidaktik (Prediger, 2024) kann anhand
des ko-konstruktiven Erkenntnistransfers eine Aus-
schärfung der Geographiedidaktik in ihrer vermit-
telnden Position diskutiert werden. Ein nicht nur in-
novierendes (Jakobs, 2021), sondern stärker zwi-
schen allen transferbeteiligten Akteuren vermit-
telndes Rollenverständnis der Fachdidaktik könnte
sich dabei als transferförderlich erweisen (Prediger,
2024). Fundiert wird der Diskussionsansatz durch
Erkenntnisse, die einer Kopplung fachwissenschaft-
licher Neuerungen (Faktenwissen des Referenzsys-
tems Wissenschaft) und didaktischer Ansätze (ko-
konstruktive Aufarbeitung mit allen Akteursgruppen
zu anwendbarem Handlungswissen für das Refe-
renzsystem Praxis) transferförderliche Eigenschaf-
ten zuschreiben (Prediger, 2024). Fig. 5 zeigt exem-
plarisch, wie die Geographiedidaktik im diskutier-
ten ko-konstruktiven Erkenntnistransfer förderlich,
vermittelnd und gestaltend eingreifen könnte.

8. Implikationen

Basierend auf den Studienerkenntnissen und den
zugehörigen Diskussionen können für die ver-
schiedenen am Erkenntnistransfer beteiligten Ak-
teure mehrere Implikationen abgeleitet werden.
Um Transferhemmnisse abzubauen, scheint es er-
forderlich, die Fachwissenschaft intensiver dafür zu
sensibilisieren, welchen Stellenwert ihre Erkennt-
nisse abseits rein fachwissenschaftlicher Kontexte,
etwa für die Schule, besitzen. Daher könnte, im Sin-
ne einer adäquaten Wissenschaftskommunikation,
die Ergebnisaufbereitung stärker auf die Zielgrup-
pe der Schule und des Geographieunterrichts aus-
gerichtet werden, um dem Transferhemmnis einer
erschwerten Verständlichkeit entgegenzuwirken. Um
dem hemmenden Faktor einer unzureichenden Zu-
gänglichkeit zu begegnen, könnte eine Art Open-
Access-Austauschplattform eingerichtet werden, die
einen unkomplizierten Zugriff auf neues wissen-
schaftliches Wissen ermöglicht.

Für die Fachdidaktik liegt eine zentrale Implika-
tion in der vertiefenden empirischen Analyse von
Erkenntnistransferprozessen: einerseits, um der be-
reits herausgestellten Notwendigkeit eines disziplin-

spezifischen Transferverständnisses und Kriterien
seiner erfolgreichen Gestaltung nachzukommen,
andererseits, um die hier herausgearbeiteten An-
sätze zur Gestaltung eines produktiveren Erkennt-
nistransfers zu validieren, weiterzuentwickeln und
in ihrer Übertragbarkeit zu beurteilen. Eine zusätz-
liche Implikation für die Fachdidaktik besteht in ei-
ner stärkeren Wahrnehmung und der strengeren
Evaluation ihrer Vermittlungsfunktion im Erkennt-
nistransfer. Dies ist vor allem deshalb wichtig, da
die hier als bisher unzureichend herausgestellte
zielgruppenspezifische Aufarbeitung fachwissen-
schaftlicher und -didaktischer Erkenntnisse für ei-
nen produktiven Erkenntnistransfer als elementar
gilt, um diese anschließend durch Schulbuchauto-
rinnen und -autoren in Geographieschulbücher zu
überführen.

Weiterhin gilt, dass für eine langfristig erfolgrei-
che Gestaltung des Erkenntnistransfers zusätzliche
Einsichten in die bisher nicht erforschte, als trans-
ferhemmend angenommene Blackbox notwendig
sind. Für Verlage stellt die Bereitschaft zum Aus-
tausch über den unzureichenden Erkenntnistrans-

Wissensproduktion
Fachwissenschaft

Blackbox im
Transferprozess

Anwendung von
Transferprodukt

Wissensrezeption
Geographieschulbuch

Transferbeginn Transferprozess Transferende Praktische Evaluation

Fachdidaktik als Vermittler zwischen den beteiligten Akteursgruppen zur Schaffung eines ko-konstruktiven Erkenntnistransfers

Fig. 5. Schematische Darstellung eines ko-konstruktiven Erkenntnistransfers (Quelle: Autoren)
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55fer in das Schulbuch und den Zugang zu bestehen-
den Konzeptionsprozessen einen ersten, wertvollen
Ansatz dar. Im Bestreben nach verbesserter Schul-
buchqualität könnte eine verlagsseitige Mitarbeit
zum Abbau von Transferhemmnissen, beispielswei-
se durch empirisch begleitete geographiedidakti-
sche Pilotstudien oder ko-konstruktive Arbeits- und
Dialogsettings, gewinnbringend sein.

Lehrkräfte nehmen im Erkenntnistransfer in dop-
pelter Hinsicht eine bedeutende Rolle ein. Als Pra-
xisexperten können sie, ähnlich wie am Beispiel
der roadmap 2030-Initiative, durch die Artikulation
praxisrelevanter Reformbedarfe an die Wissen-
schaft in den Erkenntnistransfer eingreifen. Für ei-
nen produktiveren Erkenntnistransfer bietet es sich
darüber hinaus an, Lehrkräfte künftig in regelmäßi-
ge Rückmeldezyklen zur Beurteilung bestehender
Lehrwerke oder vergangener und geplanter Inno-
vationsprozesse einzubinden. In ihrer häufig wahr-
genommenen Funktion als Autorinnen und Auto-
ren könnten sie künftig vor allem durch einen in-

tensiveren Austausch mit der Fachdidaktik förder-
lich in den Erkenntnistransfer eingreifen. Insbeson-
dere der vertiefende Dialog darüber, welche pra-
xisrelevanten fachwissenschaftlichen Erkenntnisse
sich wie didaktisch aufbereiten lassen, um sie in
Schulbücher zu überführen, gilt dabei als transfer-
förderlich. Für einen produktiven Erkenntnistrans-
fer gilt die Implementierung regelmäßiger Arbeits-
kreise, in denen beratend und gemeinsam gestal-
tend an der Aufbereitung neuer Erkenntnisse zur
Überführung in Geographieschulbücher gearbei-
tet wird, als gewinnbringend.

Als abschließende, die Akteure verbindende
Maßnahme scheint die Erprobung und empirische
Begleitung einer ko-konstruktiven Transferwerkstatt
lohnenswert. Anhand der vorliegenden Studiener-
gebnisse könnte exemplarisch deren empirische
Herleitung und das antizipierte Transferverständ-
nis dargelegt sowie an einem weiteren Beispiel ein
ko-konstruktiver Erkenntnistransfer untersucht und
evaluiert werden.

9. Reflexion und Ausblick

Das Ziel dieses Vorhabens war es, anhand der Zu-
sammenführung modellspezifischer Produktions-
und Rezeptionsprozesse zu ersten Aussagen hin-
sichtlich möglicher Ursachen des wenig erforsch-
ten, stockenden Erkenntnistransfers zwischen der
Grundlagenforschung und unterrichtspraktischer
Umsetzung, hier im Schulbuch, zu gelangen. Die
Studie eröffnet zwar neue Perspektiven zur Erfas-
sung des Erkenntnistransfers, jedoch ist ihre Allge-
meingültigkeit begrenzt. Diese Einschränkung re-
sultiert vor allem aus der Konzentration auf spezifi-
sche Phasenmodelle, einer teils heuristischen Cha-
rakteristik und der nicht auflösbaren Blackbox, wo-
durch die Erkenntnisse für den modellbezogenen
und allgemeinen Erkenntnistransfer nur bedingt
generalisierbar sind.

Um die Wissenskette zu vervollständigen, scheint
es sinnvoll, bisherige Erkenntnisse zur unterrichtli-
chen Modellanwendung (u.a. Bette, 2021) um bis-
her nicht erfasste Forschungsansätze zu erweitern.
Ein besonderes Potenzial besteht darin, herauszu-

finden, anhand welcher implizit handlungsleitenden
Orientierungen Lehrkräfte die als unzureichend
herausgestellte Modellaufbereitung im Schulbuch
unterrichtlich behandeln. Der Einsatz rekonstruktiver
Auswertungsverfahren ermöglicht es so, an Ein-
sichten in das zugrundeliegende Modell-/Wissen-
schaftsverständnis zu gelangen. Zudem bedarf es
einer Analyse weiterer Transferprozesse, bevor ein
disziplinspezifisches Transferverständnis sowie Kri-
terien für dessen erfolgreiche Gestaltung definiert
werden können. Weiterhin ist eine umfassende Er-
forschung der, vermutlich verlagsseitig geprägten,
Blackbox bei der Schulbucherstellung notwendig.

Ausblickend ist zu hoffen, dass veränderte nor-
mative Vorgaben (u.a. Bildungsstandards Sekun-
darstufe II, neue Lehrpläne) sowie empirische Er-
kenntnisse (u.a. diese Studie, roadmap 2030-Studie)
weitere Entwicklungen in der Forschung und Schul-
bucherstellung anstoßen, die sich stärker auf die
Potenziale eines fachwissenschaftlich und -didak-
tisch verknüpften Erkenntnistransfers fokussieren.
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