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Wissen, Einstellungen oder normative Überzeugungen:  
Worauf kommt es an, wenn Lehrkräfte kompetenzorientierten 
Geographieunterricht durchführen wollen?
 
Knowledge, Attitudes or Normative Beliefs: What Matters when Teachers 
Want to Teach Geography Competency-Based? 
Michael Horn, Karin Schweizer, Kristina Götz, Benjamin Krauß

Abstract

Geographielehrkräfte scheinen zwar über Wissen zu kompetenzorientiertem Unterricht (KU) in der Geographie zu 
verfügen, setzen dieses Wissen jedoch oft nicht im Unterricht um. Diese Lücke zwischen Theorie und Handeln ist 
erklärungsbedürftig. Daher wird in diesem Beitrag anhand einer Studie mit 60 Lehrkräften der Geographie (Sekun-
darstufe I) aus Baden-Württemberg und Rheinland-Pfalz versucht, die Intention, KU in der Geographie durchzufüh-
ren, als Zusammenspiel verschiedener Einflussgrößen, nämlich von Einstellungen und normativen Überzeugungen 
zu KU, die wiederum durch Wissen über KU und Alter bzw. Lehrerfahrung beeinflusst werden, zu betrachten. Die 
vorliegende Studie zeigt, dass in der genannten Stichprobe ein breites Spektrum an Wissen über und Einstellungen 
zu KU vorhanden ist und dass die Lehrpersonen in ihren Intentionen, im nächsten Schuljahr KU einzusetzen, variie-
ren. Diese Intentionen waren, ebenso wie das Wissen über KU, abhängig vom Alter der Lehrpersonen. Das Alter 
der Lehrpersonen korreliert außerdem negativ sowohl mit den Einstellungen zu KU als auch mit den normativen 
Überzeugungen zu KU. Nicht nur das Alter und das Wissen über KU, sondern auch die Einstellungen und normative 
Überzeugungen zu KU sagten die Intention vorher, kompetenzorientiert zu unterrichten, und klärten insgesamt etwa 
79% der Varianz auf. Wenn jedoch Alter und Wissen über KU sowie die Einstellungen zu KU zuerst kontrolliert wur-
den, leisteten normative Überzeugungen zu KU keinen zusätzlichen Beitrag an der Varianzaufklärung mehr. Einstel-
lungen zu KU beeinflussten daher maßgeblich die Intentionen, solchen Unterricht einzusetzen. Es wird diskutiert, 
auf welche weiteren Faktoren, die restlichen 21% der Varianz zurückgeführt werden können.

Schlüsselwörter: Kompetenzorientierter Unterricht, Professionalisierungsforschung, Sozialpsychologische 
Modelle zur Verhaltensvorhersage, Fragebogenstudie

Abstract

Teachers of geography appear to possess a good knowledge of how to teach in a competency-based manner but 
they hardly act upon that knowledge when teaching. To address this gap between theory and practice, a study was 
conducted involving 60 geography teachers from German secondary schools. The extent to which the geography 
teachers’ intentions to teach competency-based could be predicted by their attitudes towards and normative beliefs 
about competency-based teaching was assessed. Furthermore, the interplay of those predictors with knowledge 
about competency-based teaching of geography and teacher’s age was examined. In this sample, a wide range 
of knowledge and differing attitudes towards teaching geography in a competency-based manner was found. This 
group of teachers also differed widely in terms of their intentions to teach geography competency-based within the 
next school year. The teachers’ age had an influence on both the intentions as well as the knowledge of compe-
tency-based teaching. Age was also negatively correlated with both attitudes towards and normative beliefs about 
teaching geography in a competency-based way. Age, knowledge, attitudes and normative beliefs were all predictors 
of teachers’ intentions to teach geography in a competency-based manner, explaining 79% of the variance. However, 
only attitudes towards competency- based teaching of geography predicted variance in intentions, even after the 
effects of age, knowledge and normative beliefs were controlled for. This suggests that teachers’ attitudes towards 
teaching geography competency-based significantly influence their intentions to use this teaching approach. Other 
factors, which might explain the variance that could not be accounted for, are discussed. 

Keywords: competency-based education, professionalization, models of behavior prediction from social psycho-
logy, questionnaire survey 
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1 Einleitung

In diesem Beitrag geht es um die Frage, 
welche Kompetenzfacetten von Lehrerinnen 
und Lehrern zur Bereitschaft, kompetenz-
orientierten Unterricht (KU) durchzuführen, 
beitragen. In der Tradition von Shulman (z. B. 
1987) oder Bromme (1992) beschreiben The-
orien und Modelle unterrichtlichen Handelns 
diese Kompetenzfacetten als professionelles 
Wissen in unterschiedlichen Ausprägungen. 
Ausgangspunkt der Betrachtungen sind – ne-
ben Überzeugungen – die unterschiedlichen 
Facetten professionellen Wissens (allgemei-
nes pädagogisches Wissen oder Pedagogical 
Knowledge: PK; Fachwissen oder Content 
Knowledge: CK und fachdidaktisches Wissen 
oder Pedagogical Content Knowledge: PCK). 
Dabei umfasst der Bereich des PCK, das 
neben dem Fachwissen als Kernkomponen-
te des professionellen Handelns von Fach-
lehrkräften gilt (Baumert & Kunter, 2006; 
PreScott, BauSch & Bruder, 2013), sowohl 
übergreifende Konzepte als auch Wissen und 
Überzeugungen zum Verstehen und ebenso 
zu Verständnishürden von Schülerinnen und 
Schülern oder zu spezifischen Lehrmethoden 
(vgl. auch GroSSman, 1990, oder die Ergeb-
nisse der Michigan Arbeitsgruppe um Ball, 
z. B. Ball, hill & BaSS, 2005; hill, Ball & 
SchillinG, 2008).

Bisher ist nicht geklärt, welche Kompeten-
zen genau Lehrkräfte für ein professionelles 
Handeln im Unterricht erwerben müssen und 

wie sich eine solche Kompetenzentwicklung 
vollzieht (vgl. auch Baer et al. 2007). Hier 
schließt auch ein großer Teil der nationalen 
und internationalen Forschung in der Geo-
graphiedidaktik an, z. B. von BlanKman, van 
der Schee, vollmann und BoGart (2015) zu 
Ansichten von Dozierenden zu PCK bei nie-
derländischen Studierenden für das Lehramt 
(Primarstufe), von harte und reitano (2015) 
zum Fachwissen und den fachdidaktischen 
Fähigkeiten von Lehramtsstudierenden in 
Australien, von hellBerG-rode, Schrüfer 
und hemmer (2014) zu Handlungskompe-
tenzen von Lehrkräften im Bereich BNE in 
Deutschland oder von Jo und Bednarz (2014) 
zur Vermittlung von PCK bei Lehramtsstudie-
renden in den USA.

Wie wir im folgenden Kapitel zeigen wer-
den, scheinen Geographielehrkräfte zwar 
über Wissen zu KU in der Geographie zu 
verfügen, dieses Wissen jedoch oft nicht 
im Unterricht umsetzen. Wir versuchen die-
se Lücke zwischen Theorie und Handeln zu 
erklären, indem wir sozialpsychologische 
Modelle zur Vorhersage unterrichtlichen 
Handelns heranziehen und die Intention, KU 
durchzuführen, als Zusammenspiel verschie-
dener Einflussgrößen beschreiben. Empiri-
sche Grundlage für diese Beschreibung ist ei-
ne Studie mit 60 Lehrkräften der Geographie 
(Sekundarstufe  I) aus Baden-Württemberg 
und Rheinland-Pfalz. 
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2 Kompetenzorientierter Unterricht in der Geographie

Der Kompetenzbegriff ist weltweit zum Ba-
siskonzept für die inhaltliche Beschreibung 
und Erfassung von Lernergebnissen gewor-
den, doch ist vor dem Hintergrund der unter-
schiedlichen Entwicklungsstränge der inter-
nationalen Debatte eine allgemeingültige zu-
sammenfassende Kompetenzdefinition nicht 
möglich. Dies lässt sich auf unterschiedliche 
pädagogische, psychologische und fachliche 
Diskurse und vor allem auf die unterschied-
lichen sozio-ökonomischen Rahmenbedin-
gungen der Nationalstaaten, in Bezug auf 
den Erwerb beruflicher Fertigkeiten und 
Qualifikationen, zurückführen (le deiSt & 
Winterton, 2005; le deiSt & StrinGfelloW, 
2005; Winterton, 2009; Schulze, Gryl & 
KanWiScher, 2015). le deiSt und Winterton 
(2005) grenzen drei dominierende Kompeten-
zansätze, Behavioural Approach (USA), Func-
tional Approach (Großbritannien) und Multidi-
mensional and Holistic Approach (Frankreich, 
Deutschland und Österreich), aus unter-
schiedlichen Regionen voneinander ab. Die 
Autoren integrieren diese unterschiedlichen 
Ansätze in einem ‚holistic model of compen-
tence’, in dem sie zwischen kognitiven, funk-
tionsbezogenen und sozialen Kompetenzen 
sowie einer Meta-Kompetenz (u. a. Selbstre-
flexion und Lernen des Lernens) unterschei-
den (le deiSt & Winterton, 2005).

Im Zuge der Entwicklung und Einführung 
der Bildungsstandards für die unterschiedli-
chen Schulfächer, ausgelöst durch den PISA-
Schock, hat sich in Deutschland ein Kompe-
tenzbegriff etabliert, der auf den Definitionen 
von Weinert (2001) und Klieme et al. (2007) 
beruht. Dieser betont sowohl die kognitiven 
wie auch die volitionalen und motivationa-
len Komponenten von Problemlösefähigkei-

ten und -fertigkeiten sowie das verantwor-
tungsbewusste und situationsangemessene 
Handeln (vgl. auch ErPenBecK & roSenStiel, 
22007). Auch die Nationalen Bildungsstan-
dards im Fach Geographie für den Mittleren 
Schulabschluss, vorgelegt von der deutSchen 
GeSellSchaft für GeoGraPhie (82014), basie-
ren auf diesem Kompetenzbegriff.

Aus der großen Anzahl von Veröffent-
lichungen zu den Kriterien für den KU (u. a. 
faulStich-chriSt, 2010, für den Deutschun-
terricht; feindt & meyer, 2010, für die Grund-
schule; hofmann-Schneller, 2011, für den 
GW-Unterricht; leiSen, 2011, für den Physik-
unterricht), die bei unterschiedlicher Ausdif-
ferenzierung und Schwerpunktsetzung auch 
größere Übereinstimmungen besitzen, kön-
nen mehren und mehren (2015) für den Geo-
graphieunterricht sechs zentrale Bausteine 
herausarbeiten: 1. Schüleraktivierende Auf-
gabenkultur; 2. Förderung der Metakognition; 
3. Outputorientierung; 4. Kumulativität; 5. 
kompetenzbezogene Diagnostik und 6. indivi-
duelle Förderung auf unterschiedlichen Kom-
petenzstufen. Für eine mögliche didaktische 
Umsetzung eines kompetenzorientierten 
Geographieunterrichts entwirft hoffmann 
(2009) das theoretische Modell des didak-
tischen Sechsecks der Unterrichtsplanung. 
Das Sechseck wird hierbei bestimmt von den 
Eckpunkten 1. Aufgabenstellung; 2. Bedeut-
samkeit; 3. Perspektive der Schülerinnen und 
Schüler; 4. Basiskonzepte; 5. Kompetenzbe-
reiche und 6. Raumkonzepte.

Obwohl die Resonanz auf die Bildungs-
standards der Geographie in den Fachpubli-
kationen und darüber hinaus durchaus positiv 
ausfiel und eine Reihe von Arbeiten sich mit 
der Umsetzung im Unterricht beschäftigt und 
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dazu Kategoriensysteme wie die o.g. entwi-
ckelt hat, sind empirische Forschungsarbei-
ten zur Umsetzung von KU aus der Sicht der 
Geographielehrkräfte bzw. zur Professionali-
sierung von Lehrkräften bislang noch selten 
(hemmer, 2012). Ein Grund hierfür könnte 
sein, dass die Bildungsstandards der Geogra-
phie sich in den Bildungsplänen der einzelnen 
Bundesländer sehr unterschiedlich niederge-
schlagen haben und die verschiedenen Curri-
cula somit schwer vergleichbar sind. So fand 
die Einführung des kompetenzorientierten 
Bildungsplans für alle Schulfächer und Schul-
formen in Baden-Württemberg bereits 2004 
(miniSterium für KultuS, JuGend und SPort 
Baden-WürttemBerG, 2004a; 2004b) vor Er-
scheinen der Nationalen Bildungsstandards 
der Geographie 2006 statt; er wurde 2016 
überarbeitet (miniSterium für KultuS, JuGend 
und SPort Baden-WürttemBerG, 2016). In 
Rheinland-Pfalz wurde ein verpflichtender 
kompetenzorientierter Lehrplan für Erdkun-
de im Sekundarbereich I erst im Schuljahr 
2016/17 eingeführt (miniSterium für BildunG, 
WiSSenSchaft, WeiterBildunG und Kultur in 
rheinland-Pfalz, 2016).

Theoriegeleitete und teilweise empirisch 
validierte Kompetenzmodelle wurden im 
Kompetenzbereich Räumliche Orientierung, 
für die Teilkompetenzen Kartenauswerten 
(hemmer, hemmer, hüttermann & ullrich, 
2010), Kartenzeichnen (franK, oBermaier 
& raSchKe, 2010) und reflexive Kartenkom-
petenz (Gryl et al., 2010) vorgestellt. Für  
das zentrale Basiskonzept des Faches ent-
standen Kompetenzmodelle zur Systemkom-
petenz (emPfler & uPhueS, 2010; viehriG et 
al., 2012; vgl. dazu auch remPfler & uPhueS, 
2012). 
Zu den wenigen empirischen Arbeiten zur 
Kompetenzorientierung im Geographieunter-

richt zählt die Arbeit von lindau (2012) zum 
Kompetenzbereich Räumliche Orientierung: 
Die Autorin untersuchte in ausgewählten 
Bundesländern (Baden-Württemberg, Berlin, 
Brandenburg, Sachsen, Sachsen-Anhalt und 
Thüringen) und an einer Schule in Norwegen 
die Bedeutung des Kompetenzbereichs mit 
Hilfe eines standardisierten Beobachtungs-
bogens anhand von 317 Unterrichtsstunden 
in der Sekundarstufe I und II und konnte fest-
stellen, dass vor allem die Teilbereiche (O1) 
Kenntnis grundlegender topographischer Wis-
sensbestände, (O2) Fähigkeit zur Einordnung 
in räumliche Ordnungssysteme und (O3) Kar-
tenkompetenz eine zentrale Rolle im Geogra-
phieunterricht einnehmen (lindau, 2012). 

Eine weitere empirische Studie stellt die 
Evaluation der Reife- und Diplomprüfung 
2009 für die Prüfungsgebiete Geographie 
und Internationale Wirtschafts- und Kultur-
räume in Österreich dar. Hier untersuchte 
Keller (2011), inwiefern Maturaaufgaben 
kompetenzorientiert sind, indem er u. a. über-
prüfte, welche Kompetenzbereiche mit wel-
chen Operatoren auf welcher Niveaustufe 
abgefragt wurden. Er kam zu dem Ergebnis, 
dass immer noch das Wiedergeben von Fak-
ten anstelle der Überprüfung von relevantem 
Wissen mittels verschiedenster angewende-
ter Fähigkeiten und Fertigkeiten im Vorder-
grund steht (Keller, 2011).

BudKe (2012) konnte in einer Arbeit zur Ar-
gumentationskompetenz mittels Unterrichts-
beobachtungen an Brandenburger und Ber-
liner Schulen (n = 1414 Geographiestunden) 
und der Analyse von 18 Leitfadeninterviews 
mit Geographielehrkräften feststellen, dass 
Argumentationen in der Sekundarstufe I sehr 
selten (in rund 8% der Stunden) stattfinden 
und dass Lehrkräfte die Bedeutung von Ar-
gumentationen für einen KU nicht kennen. 
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Letztere Aussage konnte auch in einer wei-
teren Fallstudie zur Argumentationskompe-
tenz von KulicK (2013) bestätigt werden, in 
der neun Diskussionssequenzen im Geogra-
phieunterricht in je einem Gymnasium aus 
Berlin und Brandenburg videographiert und 
inhaltsanalytisch ausgewertet wurden. Auch 
KulicK (2013, 179) kam zum Ergebnis, dass 
„Geographielehrkräfte das Potential von Dis-
kussionen noch nicht gänzlich erkannt haben 
bzw. ausschöpfen“.

Wird der Fokus von der Untersuchung 
von Unterricht auf die Ansichten und Aus-
sagen von Lehrkräften gelenkt, ergibt sich 
Folgendes: hof und hennemann (2013) un-
tersuchten anhand einer umfangreichen 
standardisierten schriftlichen Befragung von 
Erdkundelehrkräfte aus Hessen (n = 179), 
welche fachinhaltlichen und fachdidaktischen 
Kompetenzen der Lehrkräfte aus Sicht der 
Befragten relevant sind und inwieweit diese 
im Studium und Referendariat vermittelt wur-
den. Die Auswertung der Erhebung zeigte 
u. a., dass eine stärkere Berücksichtigung von 
Strategien zur Problemlösefähigkeit im Mit-
telpunkt der Lehrerausbildung stehen sollte. 
Diese Problemlösefähigkeit war umso wich-
tiger, wenn nicht mehr inhaltlich fokussierte 
Themen in Lehrplänen, sondern Kompeten-
zen in Bildungsstandards den Unterricht be-
stimmten (hof & hennemann, 2013). 

In einer kleineren Studie zur dritten Ausbil-
dungsphase (n = 5) untersuchten aPPliS und 
föGele (2014) mit der dokumentarischen Me-
thode die Herausforderungen bei der Umset-
zung der Kompetenzorientierung auf Seiten 
der Lehrkräfte und stellten u. a. fest, dass, 
neben der Vermittlung von Wissen, die Modi-
fikation von epistemologischen Überzeugun-
gen und subjektiven Theorien von Lehrkräf-
ten Ziel von Lehrerfortbildungen sein sollte.

Aufgrund der dargelegten Ergebnisse stellt 
sich daher die Frage, was Lehrkräfte über KU 
wissen. Dazu kann die Studie von horn und 
SchWeizer (2015) herangezogen werden, in 
der Geographielehrkräfte aus Baden-Würt-
temberg und Rheinland-Pfalz zum KU be-
fragt wurden. Es zeigte sich, dass zwar we-
niger als der Hälfte der befragten Lehrkräfte 
(n = 95) die Nationalen Bildungsstandards 
bekannt waren, dass aber bei genauerer 
Analyse ihre Ansichten in hohem Maße den 
von der Fachdidaktik identifizierten Vorgaben 
zum KU entsprachen. Es stand die Ermögli-
chung von Problemlösefähigkeiten, des nach-
haltigen Handelns, des eigenständigen Ler-
nens und der Erlangung von Methoden- und 
Kommunikationskompetenz im Vordergrund. 
Nach eigenen Angaben setzten die meisten 
der befragten Lehrkräfte (84 von 95) KU um 
(horn & SchWeizer, 2015). Im Gegensatz 
dazu stehen jedoch die Befunde von BudKe 
(2012) und KulicK (2013; siehe oben).

Warum also setzen Lehrkräfte, wenn sie 
doch über Kompetenzorientierung Bescheid 
wissen, so selten kompetenzorientierte Un-
terrichtselemente ein? Welche Modelle kön-
nen zur Erklärung unterrichtlichen Handelns 
herangezogen werden? Im Zusammenhang 
mit dem Einsatz von digitalen Medien im Un-
terricht finden hier vor allem Akzeptanzmo-
delle (z. B. venKateSh, morriS, daviS & davi, 
2003; KreiJnS, van acKer, vermeulen & van 
Buuren, 2013) in der Tradition der Vorhersage 
von Verhaltensintentionen Anwendung.
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3 Modelle zur Vorhersage von (unterrichtlichem) Handeln

Sozialpsychologische Ansätze versuchen seit 
den 1970er Jahren, menschliches Verhalten 
aus unterschiedlichen Bereichen durch The-
orien zur Vorhersage von Verhaltensinten-
tionen (TRA: Theory of Reasoned Action, 
TPB: Theory of Planned Behavior; aJzen 
& fiShBein, 1980) zu erklären (Zur Differen-
zierung von Handlungsformen in der Tradi-
tion der Handlungspsychologie siehe auch 
von cranach, 1994; dann, 2008). In diesen 
Modellen wird versucht, Handeln bzw. Ver-
halten zunächst ganz allgemein über die 
Produktsumme unterschiedlicher Überzeu-
gungen und Einstellungen bzw. Wissensbe-
standteile vorherzusagen (vgl. auch Graf, 
2007; uPmeier zu Belzen, 2007).

Der ursprüngliche Geltungsbereich der 
TRA bezog sich auf willentlich kontrolliertes 
Verhalten, d.h. Verhalten, das nicht an die Si-
tuation gebunden ist und keine Ressourcen 
wie z. B. Zeit oder Fähigkeiten voraussetzt 
(JonaS & doll, 1996). Dabei gilt zunächst in 
der TRA, dass das Verhalten der Verhaltens-
absicht des Individuums entspricht und über 
die Einstellung des Individuums hinsichtlich 
der Ausübung des Verhaltens und über die 
subjektive Norm (die Wahrnehmung des sozi-
alen Drucks) vorhergesagt werden kann. Ein-
stellungen werden dabei nach chaiKen und 
StanGor (1987) als eine psychische Tendenz 
aufgefasst, die durch eine überdauernde po-
sitive oder negative Bewertung eines Einstel-
lungsobjektes zum Ausdruck kommt und drei 
Komponenten beinhaltet: eine kognitive, eine 
affektive und eine verhaltensbezogene. 

Eine Erweiterung des Geltungsbereiches 
erfolgt im TPB-Modell (fiShBein & aJzen, 
2010), das sich auch auf Verhalten bezieht, 
das nicht vollständig willentlich kontrolliert 

werden kann. Dazu wurde eine weitere Varia-
ble, die wahrgenommene Verhaltenskontrolle 
(später Selbstwirksamkeit) hinzugenommen, 
die z. B. die Einschätzung des Individuums 
bzgl. relevanter Hindernisse erfasst (JonaS & 
doll, 1996; zur Selbstwirksamkeit Bandura, 
1997; Schmitz & SchWarzer, 2000). Im TPB-
Modell wird Verhalten von drei Arten von 
Überzeugungen bestimmt, Überzeugungen 
zu möglichen Konsequenzen (was zu Einstel-
lungen führt, siehe oben), Überzeugungen 
über die Erwartungen von anderen (norma-
tive Überzeugungen, die subjektive Normen 
bedingen) und Kontrollüberzeugungen (die 
wahrgenommene Verhaltenskontrolle oder 
Selbstwirksamkeit).

Weitere wichtige Veränderungen des Mo-
dells erfolgten durch fiShBein (2000) im sog. 
IMBP-Modell (Integrative Model of Behavi-
our Prediction). Dieses Modell differenziert 
u. a. zwischen proximalen Variablen, die als 
direkte Einflussgrößen wirken (wie z. B. sub-
jektive Norm, Einstellungen gegenüber dem 
Verhalten, Wirksamkeitserwartungen sowie 
die verschiedenen Überzeugungen) und ex-
ternalen Variablen. Die externalen Variablen 
wiederum werden durch Überzeugungen 
beeinflusst, sind eher mit der Persönlichkeit 
oder mit Verhaltensgewohnheiten verbunden 
und betreffen das Wissen sowie demogra-
phische Variablen und andere interindividuel-
le Unterschiede, wie z. B. die Religionszuge-
hörigkeit (fiShBein, 2000). Sowohl die Ebene 
der Überzeugungen als auch die externalen 
Variablen sind nach fiShBein (2000) für die si-
tuationsspezifische und kulturelle Anpassung 
des Modells entscheidend.

Empirische Arbeiten im Umfeld von Erzie-
hung und Unterricht wenden z. B. die TRA 
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auf den Mathematikunterricht (norWich & 
duncan, 1990) oder den Bereich der Wei-
terbildung (Pryor, 1990) sowie die TPB 
auf Unterricht im Fach Physik (haGGer, 
chatziSarantiS & Biddle, 2002) oder im Fach 
Biologie (yaman, 2003) an. IMBP-Modelle 
werden ebenfalls in der Weiterbildung (Wolf, 
2011) oder bei der Einbindung von Informa-
tions- und Computertechnologie im Unter-
richt genutzt (KreiJnS et al., 2013). Die Ergeb-
nisse sprechen dafür, Verhaltensabsichten in 

der beschriebenen Art und Weise zu erfas-
sen und Variablen wie Einstellung, subjektive 
Norm und Selbstwirksamkeit, die wiederum 
durch distale Variablen, wie z. B. wahrgenom-
mene Kenntnisse und Fähigkeiten, erklärt 
werden. Unklar ist jedoch, inwieweit die zen-
tralen proximalen und externalen Variablen, 
wie Wissen, Einstellungen und subjektive 
Norm oder normative Überzeugungen, auch 
im Bereich des KU in der Geographie eine 
Rolle spielen.

4 Forschungsfragen und Methoden

Nach den in Kapitel 2 geschilderten Befun-
den zum Wissen von Lehrkräften über KU 
in der Geographie und der fehlenden Über-
einstimmung zwischen ihren Ansichten und 
der tatsächlichen Umsetzung, stellt sich die 
Frage, wie dies erklärt werden kann. Da-
zu soll die Intention, KU in der Geographie 
durchzuführen, als Zusammenspiel verschie-
dener Einflussgrößen (proximale und exter-
nale Variablen) betrachtet werden. Mögliche 
Einflussgrößen auf unterrichtliches Handeln 
sind nach den Ausführungen in Kapitel 3 Ein-
stellungen, normative Überzeugungen und 
weitere Kontrollüberzeugungen (auf die in 
dieser Untersuchung nicht weiter eingegan-
gen wird), die i.d.R. als proximale Variablen 
modelliert werden. Um diese unterschiedli-
chen Einflussgrößen für unterrichtliches Han-
deln zu berücksichtigen, soll deren Funktion 
in einem handlungstheoretischen Modell in 
Anlehnung an das IMBP von fiShBein (2000) 
untersucht werden (vgl. aBB 1).

Im IMBP von fiShBein (2000) sind die ex-
ternalen Variablen dafür verantwortlich, das 
Modell an kontextspezifische Bedingungen 
anzupassen. Dies geschieht im vorliegenden 

Modell (aBB 1) durch die externalen Variablen 
Wissen zu KU sowie demographische Varia-
blen und andere interindividuelle Unterschie-
de (z. B. Alter/Lehrerfahrung). Als proximale 
Variablen werden Einstellungen zu KU und 
normative Überzeugungen zu KU untersucht.

Aus dem Modell lassen sich folgende  
Hypothesen ableiten. 
Hypothese 1: Es wird angenommen, dass 
positive Zusammenhänge zwischen Wissen 
über KU und Einstellungen zu KU bestehen.
Hypothese 2: Es wird angenommen, dass 
positive Zusammenhänge zwischen Wissen 
über KU und normativen Überzeugungen zu 
KU bestehen.
Hypothese 3: Es wird angenommen, dass 
negative Zusammenhänge zwischen Alter/
Lehrerfahrung und Einstellungen zu KU 
bestehen, da Lehrkräfte, deren Ausbildung 
schon länger zurückliegt, wahrscheinlich  
wenig über KU erfahren haben. 
Hypothese 4: Es wird angenommen, dass 
negative Zusammenhänge zwischen  
Alter/Lehrerfahrung und normativen Über-
zeugungen zu KU bestehen (siehe auch  
Hypothese 3).
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Hypothese 5: Es wird angenommen, dass 
die Intention, KU durchzuführen, durch die 
Einstellungen zu KU positiv vorhergesagt 
wird. 
Hypothese 6: Es wird angenommen, dass 
die Intention, KU durchzuführen, durch die 
normativen Überzeugungen zu KU positiv 
vorhergesagt wird.

Die Hypothesen werden in zwei Schritten 
untersucht, die Zusammenhangshypothesen 
(1 bis 4) werden über Korrelationen, die Hy-
pothesen 5 und 6 über Regressionen geprüft. 
Außerdem wird analysiert, inwieweit Wissen 
über KU und Alter/Lehrerfahrung generell 
einen Einfluss auf die Intention, KU durchzu-
führen, haben und welche Unterschiede zwi-
schen Schularten und Bundesländer in Bezug 
auf die externalen und proximalen Variablen 
existieren.

Zur Erhebung der proximalen Variablen (Ein-
stellungen und normative Überzeugungen zu 
KU) wurde ein Fragebogen eingesetzt, der 
in Anlehnung an die Richtlinien von aJzen 
(2006) konstruiert wurde. Die Items zur Ein-
stellung zu KU weisen eine Reliabilität von 
.94 auf, die Items zur normativen Überzeu-
gung zu KU eine Reliabilität von .79 bis .92 
(siehe auch taB 1). Das Wissen über KU wird 
teilweise in Anlehnung an die nicht empirisch 
gewonnenen Kategorien von mehren und 
mehren (2015) und hoffmann (2009) zu KU 
erfasst. Es stellt somit einen Teilbereich des 
fachdidaktischen Wissens über KU dar (PCK; 
PreScott et al., 2013). Die Reliabilitäten be-
tragen zwischen .78 und .92. Die einzelnen 
Items des Fragebogens sind in taB 1 darge-
stellt. Zusätzlich wurden Fragen zum Alter 
und zu weiteren demographischen Variablen 
sowie zur Schulform gestellt. 

Abb 1 Modell des Einflusses der externalen und proximalen Variablen von Geographielehrkräften  
auf KU (Quelle: Autoren und Autorinnen)



45

ZGD 2| 17 Wissen, Einstellungen oder normative Überzeugungen

TAb 1 Items und Reliabilitäten des eingesetzten Fragebogens (Quelle: Autoren und Autorinnen in Anlehnung 
an Ajzen, 2006).

Skalen Reliabilität Cron-
bach-Alpha für 
standardisierte 
Items

Wissen über kompetenzorientierten Unterricht (KU)

Für meine Planung und Umsetzung eines kompetenzorientierten Unterrichts erachte ich … 
(1) als überhaupt nicht wichtig – (7) als sehr wichtig

αst=.781

Lehrplan
Diagnostik
Lernstandserhebungen
Evaluation
Klassenstufe
Unterrichtsthema
Sozialform
Materialien/Methoden

Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen zu kompetenzorientiertem Unterricht zu?
(1) stimme überhaupt nicht zu – (7) stimme voll und ganz zu

αst=.924

Die Schülerinnen und Schüler erwerben Fähigkeiten zum eigenständigen Lernen und Arbeiten.
Die Schülerinnen und Schüler erlernen Fähigkeiten, um Probleme zu lösen.
Die Kompetenzen werden je nach Schülerinnen und Schüler unterschiedlich gefördert.
Die Schülerinnen und Schüler werden auf das gesellschaftliche Leben vorbereitet.
Die Schülerinnen und Schüler sollen alle Kompetenzen behandeln bzw. erlernen.

Einstellungen zu kompetenzorientiertem Unterricht (KU)

Kompetenzorientiert zu unterrichten finde ich… αst=.944

(1) nicht wichtig – (7) wichtig
(1) schlecht – (7) gut
(1) wenig nützlich – (7) nützlich
(1) hinderlich – (7) förderlich
(1) wertlos – (7) wertvoll
(1) ineffizient – (7) effizient
(1) uninteressant – (7) interessant
(1) mühsam – (7) spannend
(1) unerfreulich – (7) erfreulich
(1) frustrierend – (7) befriedigend
(1) langweilig – (7) lustig
(1) abträglich – (7) zielführend

Normative Überzeugungen zu kompetenzorientiertem Unterricht (KU)

Die Umsetzung eines kompetenzorientierten Unterrichts findet/finden die/der … 
(1) sehr unerfreulich – (7) sehr erfreulich

αst=.786

Fachleiter/Fachleiterin
Schulleitung
Lehrerkolleginnen/Lehrerkollegen
Eltern
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Skalen Reliabilität Cron-
bach-Alpha für 
standardisierte 
Items

Wie bewerten Sie folgende Aussagen bzw. Fragen? αst=.922

Die meisten Menschen, die für mich wichtig sind…

(1) unterrichten nicht kompetenzorientiert – (7) unterrichten kompetenzorientiert

Wie viele der Menschen, die Sie respektieren, unterrichten kompetenzorientiert?
(1) sehr wenige – (7) sehr viele

Lehrerkolleginnen und -kollegen, die mir ähnlich sind, unterrichten…
(1) nie kompetenzorientiert – (7) immer kompetenzorientiert

Wie viele Menschen, die Ihnen ähnlich sind, unterrichten kompetenzorientiert?
(1) fast niemand – (7) fast alle

Die meisten Menschen, die mir wichtig sind, denken ich sollte… 
(1) nicht kompetenzorientiert unterrichten – (7) kompetenzorientiert unterrichten

Die meisten Menschen deren Meinung ich schätze, denken, dass kompetenzorientierter Unterricht… 
(1) unangemessen ist – (7) angemessen ist

Intention, kompetenzorientierten Unterricht (KU) durchzuführen

Ich werde im neuen Schuljahr einen kompetenzorientierten Unterricht durchführen.
(1) sehr unwahrscheinlich – (7) sehr wahrscheinlich

5. Durchführung und Ergebnisse der Befragung

An der Untersuchung nahmen 60 Geogra-
phielehrkräfte aus Rheinland-Pfalz (39 Lehr-
personen) und aus Baden-Württemberg (21 
Lehrpersonen) teil (Alter 27 bis 65 Jahre; 
M=40,97 Jahre; SD=11,96; 2 Vpn ohne An-
gabe). Es wurden im Jahr 2014 insgesamt 
500 standardisierte Fragebögen an 100 
Schulen versendet. Die Rücklaufquote be-
trägt somit 12%. Die Rekrutierung der Vpn 
beschränkte sich auf Geographielehrkräfte 
aus Baden-Württemberg und Rheinland-
Pfalz der Sekundarstufe I, da in den beiden 
Bundesländern unterschiedlich lange Erfah-
rungen mit KU vorliegen (siehe dazu Kapitel 
2). Eine Beschränkung auf die Sekundarstufe 
I ist erforderlich, da nur für diesen Schulab-
schnitt Nationale Bildungsstandards für das 
Schulfach Geographie vorliegen.

In der Stichprobe befanden sich recht uner-
fahrene Lehrpersonen im ersten Dienstjahr, 
wie auch erfahrene Lehrpersonen mit bis zu 
40 Dienstjahren (M=12,04; SD=10,71). Der 
größte Anteil der Lehrpersonen unterrich-
tete Geographie an Gymnasien (57%), 18% 
unterrichteten an Realschulen Plus, 17% an 
Gesamtschulen und 8% an Werkrealschulen, 
Realschulen oder Hauptschulen.

Nach der Aufbereitung der Daten wurden 
zunächst Mittelwerte und Standardabwei-
chungen für die Variablen Alter, Wissen über 
KU, Einstellungen zu KU, normative Über-
zeugungen zu KU und für die Intention, KU 
durchzuführen, berechnet (taB 2).
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TAb 2 Mittelwerte und Standardabweichungen zu den Skalen zum Wissen, zu den Einstellungen, den 
normativen Überzeugungen zu KU sowie zum Alter und der Intention, KU durchzuführen, getrennt nach 
Schularten (Quelle: Autoren und Autorinnen)

VARIABLE / SCHULART MITTELWERT STANDARDABWEICHUNG ANZAHL DER FÄLLE

Alter 40,97 11,96 58

Gymnasium 40,31 10,93 32

Realschule Plus 47,09 15,45 11

Gesamtschule 37,90 11,29 10

(Werk-)Realschule/Hauptschule 37,80 9,34 5

Wissen über KU 4,90 1,39 60

Gymnasium 4,58 1,54 34

Realschule Plus 5,00 1,01 11

Gesamtschule 5,45 0,52 10

(Werk-)Realschule/Hauptschule 5,78 1,75 5

Einstellungen zu KU 4,96 1,22 60

Gymnasium 4,57 1,38 34

Realschule Plus 5,51 0,93 11

Gesamtschule 5,33 0,46 10

(Werk-)Realschule/Hauptschule 5,60 0,83 5

Normative Überzeugungen zu KU 4,52 1,08 58

Gymnasium 4,16 1,16 32

Realschule Plus 4,87 0,66 11

Gesamtschule 5,16 0,55 10

(Werk-)Realschule/Hauptschule 4,79 1,42 5

Intention, KU durchzuführen 5,28 1,70 57

Gymnasium 4,91 1,99 33

Realschule Plus 5,44 1,24 9

Gesamtschule 6,10 0,74 10

(Werk-)Realschule/Hauptschule 5,80 1,01 5

Im Durchschnitt erzielten die teilnehmenden 
Lehrpersonen hohe Werte auf den Skalen 
der Einstellungen und der normativen Über-
zeugungen zu KU. Auch zeigten die Teilneh-
menden ein beachtliches Wissen über KU, so 
wie es hier operationalisiert wurde. Generell 
weisen die Werte auch eine gewisse Streu-
ung auf: Während einige Lehrpersonen be-
sonders positive Einstellungen zu KU zeigten, 

beurteilten andere Lehrpersonen KU deutlich 
weniger positiv. Eine Betrachtung der Kenn-
zahlen in taB 2 getrennt nach Schularten 
zeigt, dass vor allem die Gruppe der Gymna-
siallehrkräfte durch weniger positive Werte 
bei den Einstellungen, dem Wissen und den 
normativen Überzeugungen zu KU sowie der 
Intention, KU durchzuführen, auffällt. Eine 
Prüfung der Unterschiede durch einen non-
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parametrischen Test (Kruskal-Wallis) ergibt 
signifikante Unterschiede zwischen der Grup-
pe der Gymnasiallehrkräfte und Lehrkräften 
anderer Schularten für die Einstellungen zu 
KU (Chi2=8,24; df=3; p<.05) und die normati-
ven Überzeugungen zu KU (Chi2=10,07; df=3; 
p<.05). Die Altersstruktur, das Wissen und 
die Intention, KU durchzuführen, unterschei-
det sich zwischen den Schularten nicht signi-
fikant. Eine Betrachtung nach Bundesländern 
erbrachte ebenfalls keine weiteren signifikan-
ten Unterschiede. 

Im Anschluss wurden die Hypothesen 1 
bis 4 geprüft. Dazu wurden für die likertska-
lierten Items des Fragebogens Korrelationen 
nach Pearson berechnet, die in taB 3 darge-
stellt sind. 

TAb 3 Pearson-Korrelationen der externalen und 
proximalen Variablen (Quelle: Autoren und Autorin-
nen)

Alter Wissen über KU

Normative Überzeugun-
gen zu KU

r=-.20+ r=.65**

Einstellungen zu KU r=-.20+ r=.79**

Legende: Korrelationen (r) nach Pearson,

Signifikanzniveau: **p<.001; +p<.10

Es sind hohe (und hoch signifikante) Korrela-
tionen zwischen normativen Überzeugungen 
und Einstellungen zu KU und Wissen über KU 
festzustellen. Das Alter der Lehrkräfte korre-
liert negativ mit beiden zuvor genannten Vari-
ablen (jeweils -.20; p<.10). Die Korrelationen 
zu den Hypothesen 1 und 2 sind hochsignifi-
kant und können zu den Hypothesen 3 und 
4 als Tendenz gewertet werden, so dass die 
Hypothesen 1 bis 4 vorläufig angenommen 
werden. Betrachtet man auch hier die Lehr-
kräfte getrennt nach Schularten, zeigt sich 
der negative Zusammenhang zwischen Alter 

und normativen Überzeugungen sowie zwi-
schen Alter und Einstellungen zu KU für die 
Gruppe der Gymnasiallehrkräfte noch deut-
licher (rAlter, Norm. Überz.=-.39; p<.05; rAlter, Einstel-

lungen=-.54; p<.01). Auch die hohen (und hoch 
signifikanten) Korrelationen zwischen nor-
mativen Überzeugungen und Einstellungen 
zu KU und Wissen über KU finden sich bei 
dieser Gruppe. Die Fallzahlen in den Gruppen 
der Lehrkräfte der anderen Schularten sind 
für statistische Prüfungen zu gering. 

Um nun zu überprüfen, welche Faktoren 
die Intention, kompetenzorientiert zu unter-
richten, beeinflussen, wurden zunächst eine 
simultane und darauffolgend eine Reihe von 
hierarchischen Regressionsmodellen berech-
net. Zunächst gingen die Mittelwerte der 
Variablen in eine lineare Regression ein, um 
den relativen Beitrag einer jeden Variablen 
zur Varianzaufklärung der Intention, kompe-
tenzorientiert zu unterrichten, zu berechnen 
(taB  4). In den Regressionsmodellen wurde 
im ersten Schritt der Beitrag des Alters und 
im zweiten Schritt der Beitrag des Wissens 
über KU zur Intention, KU durchzuführen, 
kontrolliert, bevor die proximalen Variablen 
normative Überzeugungen zu KU und Einstel-
lungen zu KU in wechselnder Folge einge-
geben wurden. Von Interesse war, welchen 
Varianzanteil die spezifischen Prädiktoren 
normative Überzeugungen und Einstellungen 
zu KU aufklären können. Die Ergebnisse sind 
in taB 4 aufgeführt.
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TAb 4 Lineare Hierarchische Regressionsmodelle: Einfluss von Alter, Wissen über KU; normative 
Überzeugungen zu KU und Einstellungen zu KU auf die Intention, KU durchzuführen, in wech-
selnder Folge (Quelle: Autoren und Autorinnen) Legende: R2=erklärte Varianz; ΔR²=zusätzliche erklärte Varianz; 

β=Regressionskoeffizient; p=Signifikanzniveau

Folge Prädiktoren Intention kompetenzorientierten Unterricht durchzuführen

R² ΔR² β p

1 Alter .08 .08 -.28 <.05

2 Wissen über KU .63 .55 .80 <.001

3 Normative Überzeugungen zu KU .68 .05 .31 <.01

4 Einstellungen zu KU .79 .11 .61 <.001

3 Einstellungen zu KU .79 .16 .66 <.001

4 Normative Überzeugungen zu KU .79 .00 .08 >.05

Wider Erwarten erklärte das Wissen über 
KU alleine als auch zusammen mit dem Al-
ter einen hohen Anteil (63%) der Varianz in 
der Intention, diesen auch durchzuführen. 
Bezüglich der Prädiktoren normative Über-
zeugungen zu KU und Einstellungen zu KU 
ergaben sich unterschiedliche Muster: Die 
Skala der normativen Überzeugungen zu KU 
konnte nach Eingabe des Alters und des Wis-
sens zu KU, weitere 5% der Varianz in der 
Intention, kompetenzorientiert zu unterrich-
ten, erklären, leistete aber keinen Beitrag zur 
Varianzaufklärung mehr, nachdem Alter, Wis-
sen über KU und Einstellungen zu KU in das 
Modell eingegeben wurden. Die Einstellun-
gen zu KU dagegen erklärten nach Eingabe 
von Alter und Wissen über KU weitere 16% 
und nach Eingabe von Alter, Wissen über und 
normativen Überzeugungen zu KU weitere 
11% der Varianz an der Intention, kompeten-
zorientiert zu unterrichten. Somit können die 
Hypothesen 5 und 6 vorläufig bestätigt wer-

den. Aber es kann auch gezeigt werden, dass 
Einstellungen zu KU die Intentionen, solchen 
Unterricht einzusetzen, in stärkerem Maße 
beeinflussen als normative Überzeugungen 
und dass diese keinen zusätzlichen Beitrag 
mehr leisten.

Der starke Einfluss der externalen Variab-
len veranlasste uns dazu, auch die Korrelatio-
nen zwischen diesen zu überprüfen. Es zeigt 
sich ein Korrelationskoeffizient von r=-.34 
(p<.001), der darauf hinweist, dass jüngere 
Lehrpersonen mehr über KU wissen. Auch 
dieser Zusammenhang kann nochmals für 
die Gruppe der Gymnasiallehrkräfte gezeigt 
werden (r=-.55; p<.001). (Eine statistische 
Prüfung der Zusammenhänge bei Lehrkräf-
ten der anderen Schularten sowie die Wie-
derholung der Regressionsberechnungen 
nach Schularten wird wegen zu geringer Fall-
zahlen nicht durchgeführt.)
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6 Diskussion

Aus vorherigen Studien (vgl. horn & 
SchWeizer, 2015) kann angenommen wer-
den, dass Lehrkräfte in Baden-Württemberg 
und Rheinland-Pfalz über Wissen zu KU in 
der Geographie verfügen, dieses Wissen 
jedoch nicht oft umsetzen. Um dieser Lücke 
zwischen Theorie und Handeln weiter nach-
zuspüren, wurde versucht, die Intention, 
kompetenzorientierten Geographieunterricht 
durchzuführen, als Zusammenspiel verschie-
dener Einflussgrößen, nämlich von Einstel-
lungen zu KU und normativen Überzeugun-
gen zu KU, die wiederum durch Wissen über 
KU und das Alter (bzw. die Lehrerfahrung) be-
einflusst werden, zu betrachten (aBB 1). Die 
vorliegende Studie zeigt, dass in einer Stich-
probe (n=60) von Geographielehrkräften aus 
den genannten Bundesländern ein breites 
Spektrum an Wissen zu KU und Einstellun-
gen zu KU zu finden war. Woher die unter-
suchten Lehrkräfte kamen und inwieweit die 
Lehrpläne damit den von der dGfG (82014) 
veröffentlichten Nationalen Bildungsstan-
dards entsprachen, machte in Bezug auf die 
von uns untersuchten Einflussgrößen keinen 
Unterschied. Es ergaben sich jedoch Unter-
schiede in Bezug auf normative Überzeugun-
gen und Einstellungen zu KU für Lehrkräfte 
verschiedener Schularten. So zeigen Lehr-
kräfte an Gymnasien deutlich weniger posi-
tive Einstellungen zu KU und sie gewichten 
weniger stark, was andere über KU denken 
(normative Überzeugungen). 

In der gesamten Stichprobe variieren Lehr-
personen in ihren Intentionen, im nächsten 

Schuljahr KU einzusetzen. Diese Intentionen 
waren, ebenso wie das Wissen über KU, 
abhängig vom Alter der Lehrpersonen: Mit 
Anstieg des Alters gaben Lehrpersonen an, 
weniger über KU zu wissen und waren we-
niger geneigt, diese Form von Unterricht im 
nächsten Schuljahr einzusetzen. 

Wider Erwarten trug das Wissen über KU 
sehr viel zur Varianzaufklärung der Intenti-
on, einen solchen Unterricht einzusetzen, 
bei (55%). Die normativen Überzeugungen 
erklärten weitere fünf Prozent der Varianz, 
verloren allerdings an Bedeutung, nachdem 
zuvor auch die Einstellungen zu KU kontrol-
liert wurden. Im Gegensatz dazu sagten die 
Einstellungen zu KU zusätzliche Varianz in 
den Intentionen voraus, nachdem Alter, Wis-
sen über und normative Überzeugungen zu 
KU zuvor kontrolliert wurden. Insgesamt kön-
nen mit den berechneten Regressionen bis 
zu 79% der Varianz aufgeklärt werden.

Wissen über KU und Einstellungen zu KU 
beeinflussen daher, neben dem Alter, maß-
geblich die Intentionen, solchen Unterricht 
einzusetzen, um die im Titel gestellte Frage 
zu beantworten. Das in aBB 1 dargelegte 
Modell kann bis auf den Einfluss der proxi-
malen Variablen normative Überzeugungen 
bestätigt werden. Es ist offensichtlich be-
deutsam, ob man KU nützlich, spannend, ef-
fizient, wertvoll und interessant findet, damit 
man diesen auch durchführen will. Es scheint 
nicht so wichtig zu sein, was Kolleginnen und 
Kollegen oder die Schulleitung von KU halten. 
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7 Reflexion und Ausblick

Die Studie unterliegt einer Reihe von Limita-
tionen: Zunächst ist es aus Sicht der Autoren 
und Autorinnen unbefriedigend, dass die Zu-
gehörigkeit zu den verschiedenen Schularten 
in der Stichprobe so unterschiedlich ausfällt. 
Dadurch werden die getroffenen Aussagen 
hauptsächlich durch die Gruppe der Gymna-
siallehrkräfte gestützt, die aber auch weniger 
positive Einstellungen und weniger ausge-
prägte normative Überzeugungen zu KU auf-
weist als andere Gruppen. Möglicherweise 
könnte das Modell bei Lehrkräften anderer 
Schularten eindeutiger bestätigt werden. 

Keine Unterschiede zeigen sich zwischen 
den Lehrkräften unterschiedlicher Schularten 
beim Wissen über KU und bei der Intention, 
KU durchzuführen. Allerdings muss hier ange-
merkt werden, dass das Wissen zu KU in der 
Studie lediglich über relativ allgemeine Items in 
einem Fragebogen erhoben wurde, der sich an 
die Kategorien von mehren und mehren (2015) 
und hoffmann (2009) zu KU anlehnt. Wie 
schon in Kapitel 2 dargelegt, sind diese Katego-
rien nicht empirisch belegt, was eine weitere 
Einschränkung der Studie bedeutet. Zu fragen 
ist, inwieweit Wissen zu KU, das fachspezifisch 
erhoben würde, etwa durch die Aufzeichnung 
und Analyse von Videodaten, im Modell einen 
noch größeren Einfluss gehabt hätte.

Eine zusätzliche Limitation entsteht durch 
die Operationalisierung der Intention, KU 
durchzuführen. Diese wurde ebenfalls fachun-
spezifisch erhoben. Auch hier wäre es unter 
Umständen zweckmäßiger, fachspezifische 
Kompetenzkriterien stärker zu berücksichtigen. 
Allerdings bleibt die Studie so anschlussfähig 
für weitere Fachdidaktiken, sei es im gesell-
schaftswissenschaftlichen oder im naturwis-
senschaftlichen Bereich. 

Dennoch kann konstatiert werden, dass die 
Aufklärung der Varianz (79%) über die ex-
ternalen Variablen Alter und Wissen sowie 
über die proximale Variable Einstellungen zu 
KU erfolgt. Die Ergebnisse zeigen, dass Alter 
und Wissen sowie Einstellungen zu KU einen 
bedeutenden Einfluss auf Handlungsintentio-
nen haben. Fortbildungen und die Ausbildung 
von Geographielehrkräften müssen also hier 
ansetzen. Geographielehrkräfte sollten in der 
Praxis gezielt zum KU angeleitet werden. So 
könnten beispielsweise Unterrichtsplanun-
gen in der Ausbildung gegenseitig kommen-
tiert und auf relevante Kategorien hin analy-
siert werden (PreScott et al., 2013).

Eine weitere zentrale Erkenntnis ergibt 
sich aus der Rolle des Alters der Lehrperso-
nen. Offensichtlich sind Lehrpersonen mit 
Anstieg des Alters (und der Diensterfahrung) 
KU gegenüber weniger positiv eingestellt 
und sie wissen weniger über KU. Insofern ist 
der bei Lehrpersonen ab ca. 35 bis 40 Jahren, 
wahrscheinlich auch wegen des Abstands 
zum Studium, ein erhöhter Fortbildungsbe-
darf vorhanden.

Folgt man den Ausführungen von fiShBein 
(2000), so könnten weitere Varianzquellen 
durch zusätzliche Kontrollüberzeugungen wie 
die Selbstwirksamkeit modelliert werden. 
Die Selbstwirksamkeit dient dem Individu-
um dazu, die Fähigkeiten zur Bewältigung 
relevanter Hindernisse einzuschätzen, was 
im Zusammenhang mit unterrichtlichem Han-
deln eine weitere wichtige Varianzquelle sein 
könnte. So liegen Ergebnisse vor, dass Lehr-
kräfte mit hoher Selbstwirksamkeit einen 
insgesamt herausfordernderen Unterricht ge-
stalten als Lehrkräfte mit geringerer Selbst-
wirksamkeit. Sie setzen sich außerdem höhe-
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re Ziele, wenden mehr Zeit für die Planung 
ihres Unterrichts auf und unterstützen die 
Schülerinnen und Schüler bei der Erzielung 
von Lernfortschritten (tSchannen-moran, 
WoolfolK- hoy & hoy, 1998; liPoWSKy, 
2006).

Hinweise auf eine weitere Variable, die 
als Erklärung weiterer Varianz dienen könn-
te, ergeben sich aus Untersuchungen von 
horn und SchWeizer (2015, vgl. auch horn 
& SchWeizer, 2010). Die Autoren und Auto-
rinnen können zeigen, dass der Einfluss von 
Alter bzw. Lehrerfahrung auch im Zusam-
menhang mit Ansichten zu KU und episte-
mologischen Überzeugungen auftritt. Dieser 
Zusammenhang ist zunächst schwach, wird 
jedoch stärker, wenn nur Lehrkräfte mit ge-
ringerer Lehrerfahrung betrachtet werden 
(horn & SchWeizer, 2015). Generell zeigen 
sich in dieser Stichprobe einige signifikante 
Korrelationen zwischen Ansichten zu KU und 
epistemologischen Überzeugungen, was die 
Annahme, dass epistemologische Überzeu-
gungen für Lehrkräfte und ihren Unterricht 
bedeutsam sind, ebenfalls stützt (siehe auch 
aPPliS & föGele, 2014; aPPliS, 2015; lane, 
2015 oder allgemeiner Bendixen & feucht, 
2010; SchraW, BroWnlee & olafSon; 2013). 
Beide Varianzquellen scheinen für weitere 
Studien zum Einfluss auf unterrichtliches 
Handeln daher von großem Interesse zu sein. 
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