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Die Fähigkeit zum Handeln im Geographieunterricht erwerben –

Entwicklung, Erprobung und Evaluierung eines Modells des 

Kompetenzbereichs Handlung

Martina Flath, Johanna Schockemöhle 

Acquiring action competence in Geography education 

So far, international competence research largely has focused on approaches to exam-

ine cognitive competence structures. The purpose of the planned study is to investigate 

both motivational and volitional aspects of geographical action competence in order to 

gain insights into how pupils acquire, develop and deepen geographical action compe-

tence in the broadest sense. To do so, we follow Heckhausen and Gollwitzer’s Rubicon-

model of action phases and the theory of action-oriented learning in order to model the 

structures of geographical action competence. The model will then be tested and evalu-

ated in school participation projects for pupils of grades 9/10. The study is designed to 

provide empirically valid insights into the structure of the competence area “Action” in 

Geography education.

Keywords: action competence – participation – action oriented learning – geography 

education - evaluation

1 Problemstellung und Zielsetzung

1. 1 Problemstellung

Gemeinsame Position der Geographiedi-
daktiker und Schulgeographen ist es, dass 
die Leitziele des Geographieunterrichts da-
rin zu sehen sind, Einsichten in die Zusam-
menhänge zwischen natürlichen Gegeben-
heiten und gesellschaftlichen Aktivitäten in 
verschiedenen Räumen der Erde zu entwi-
ckeln sowie darauf aufbauend raumbezo-
genen Handlungskompetenz auszubilden 
(DGfG 52008, S. 5). Die Entwicklung raum-
bezogener Handlungskompetenz im Geo-
graphieunterricht stellt deshalb seit vielen 
Jahren eine Kernfrage geographischer For-
schungen dar. Der Fokus dieser Forschungs-
arbeiten liegt dabei auf unterschiedlichen 
Perspektiven und verschiedenen Facetten 
der Entwicklung raumbezogener Hand-
lungskompetenz im Fach Geographie (siehe 
andere Beiträge dieses Heftes), aber nicht 
auf dem Handeln im geographischen bzw. 
geowissenschaftlichen Kontext selbst.  

Durch die Erarbeitung der Bildungsstan-
dards im Fach Geographie für den mittle-
ren Schulabschluss (DGfG 52008) erhält die 
Entwicklung von Handlungskompetenz im 
Geographieunterricht eine neue Dimensi-
on. Handlungskompetenz ist nicht nur ein 
Leitziel geographischer Bildung, sondern 
stellt gleichzeitig einen der sechs Kompe-
tenzbereiche des Faches Geographie dar. 
„Der Kompetenzbereich ‚Handlung’ – d. h. 
die Fähigkeit und Bereitschaft, in verschie-
denen Handlungsfeldern natur- und sozial-
raumgerecht handeln zu können – charakte-
risiert (…) ein genuines Ziel geographischer 
Bildung“ (Hemmer, Hemmer 2007, S. 5). Die 
Entwicklung raumbezogener Handlungs-
kompetenz erfordert demnach nicht nur die 
Strukturen und die Anforderungsniveaus 
von Kompetenzen in den Kompetenzberei-
chen Fachwissen, Räumliche Orientierung, 
Erkenntnisgewinnung/Methoden, Kommu-
nikation, Beurteilung/Bewertung zu unter-
suchen, sondern auch oder vielleicht gerade 
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dem komplexen und komplizierten Kom-
petenzbereich Handlung hinreichend Auf-
merksamkeit und Forschungsarbeit zu wid-
men. Gerade in diesem Kompetenzbereich 
dürfte ebenso wie im Kompetenzbereich 
Kommunikation die Verzahnung der sechs 
Kompetenzbereiche zur geographischen 
Gesamtkompetenz und zu anderen nicht 
geographischen Kompetenzen besonders 
deutlich werden (Lenz 2007).

Bisher dominieren in der internationalen 
Kompetenzforschung Ansätze zur Erfor-
schung kognitiver Kompetenzstrukturen. In 
Anlehnung an Weinert (2001) umfasst der 
Kompetenzbegriff jedoch neben kognitiven 
Fähigkeiten und Fertigkeiten auch moti-
vationale und volitionale Aspekte. Die Bil-
dungsstandards im Fach Geographie (DGfG 
52008) tragen dem Rechnung und weisen 
Handlung als eigenständigen Kompetenz-
bereich des Faches Geographie aus – womit 
sich das Fach deutlich von den Bildungs-
standards anderer naturwissenschaftlicher 
Fächer abhebt (Prechtl 2007). Allerdings 
werden Kompetenzen, die der aktionalen 
Phase zuzuordnen sind, im Kompetenzbe-
reich Handlung ausgeklammert; einzig mo-
tivationale und volitionale Aspekte der prä- 
und postaktionalen Phase werden berück-
sichtigt (siehe Modell der Handlungspha-
sen von Heckhausen, Gollwitzer 1987). 
Im Zusammenhang mit der Erkenntnis der 
Kluft zwischen Umweltwissen, -einstellun-
gen und -handeln erscheint es jedoch drin-
gend notwendig, Schülerinnen und Schü-
lern action experiences (Jensen, Schnack 
1997/2006) zu ermöglichen. Nur auf Basis 
solcher persönlicher Erfahrungen, die in 
der aktionalen Phase des Handlungsprozes-
ses gewonnen werden, können handlungs-
relevante Kompetenzen wie Planungs- und 
Umsetzungskompetenzen sowie Kooperati-
onskompetenzen im Geographieunterricht 
gefördert werden. Dieses umfassende Ver-
ständnis einer Handlungskompetenz kor-
respondiert ebenfalls mit dem Modell der 

Handlungskompetenz nach Roth (1971), 
welches bereits vor mehreren Jahren Ein-
gang in die Geographiedidaktik gefunden 
hat (Lenz 2003). 

Für die geographiedidaktische For-
schung in Deutschland muss allerdings 
konstatiert werden, dass es bisher keine 
Forschungsarbeiten gibt, die sich explizit 
mit dem \ema Handlungskompetenz im 
Geographieunterricht beschäftigen. Im 
Zusammenhang mit Untersuchungen zur 
Entwicklung von Gestaltungskompetenz 
im Rahmen einer Bildung für nachhalti-
ge Entwicklung sowie regionaler Identität 
sind erste Ansätze zur Strukturierung und 
Operationalisierung von Kompetenzen, 
die auf geographische Handlungsfelder 
bezogen sind, erkennbar (Schockemöhle 
2009).

1.2 Zielstellung

In der geplanten Studie soll ein Modell des 
Kompetenzbereichs Handlung im Fach 
Geographie \eorie geleitet entwickelt, im 
Rahmen schulischer Partizipationsprojekte 
erprobt sowie evaluiert werden. Im Ergebnis 
werden empirisch gesicherte Aussagen zur 
Kompetenzstruktur im Bereich Handlung 
angestrebt.
Die zentralen Fragestellungen der Studie 
lauten: 

• Wie ist der Kompetenzbereich Handlung 
zu strukturieren?

• Welche Faktoren beeinflussen die Ent-
wicklung von Handlungskompetenz im 
Geographieunterricht? 

• Wie kann der Erwerb, die Entwicklung 
und Vertiefung der motivationalen und 
volitionalen Aspekte der geographischen 
Handlungskompetenz bei Schülerinnen 
und Schüler der 9. und 10. Jahrgangsstu-
fe gefördert werden? 

• Welche Zusammenhänge bestehen zwi-
schen der Entwicklung einzelner Kom-
petenzen?
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Aus diesen Fragen ergeben sich als Zielset-
zungen der Studie:

Block 1

• Entwicklung eines Modells des Kompe-
tenzbereichs Handlung auf Basis motiva-
tionspsychologischer Erkenntnisse und 
in Anlehnung an die Bildungsstandards 
der DGfG (52008)

• Evaluierung des Modells und Aufzeigen 
der Implikationen für die bestehende 
Kompetenzstruktur im Bereich Handlung

Block 2

• Entwicklung von Projekten, in denen 
Schülerinnen und Schüler auf verschie-
denen Stufen und in unterschiedlichen 
Bereichen und Formen Partizipation er-
proben

• Evaluierung der Wirksamkeit der ver-
schiedenen Partizipationsprojekte hin- 
sichtlich der Entwicklung einzelner 
Kompetenzen des Kompetenzbereichs 
Handlung

Die \eorie geleitete und anschließend 
empirisch gesicherte Fundierung, Ausdif-
ferenzierung und Weiterentwicklung der 
Bildungsstandards für das Fach Geographie 
zum Kompetenzbereich Handlung stellt die 
Hauptzielstellung der zu leistenden For-
schungsarbeiten dar. Dabei soll zunächst 
ein normatives Modell der fachbezogenen 
Kompetenzen für den Kompetenzbereich 
Handlung entwickelt werden. An die theo-
retischen Arbeiten soll eine empirische Stu-
die angeschlossen werden, die sowohl das 
Kompetenzstrukturmodell überprüft als 
auch Einflussfaktoren auf die Kompetenz-
entwicklung der Schüler erkennbar macht. 
Für diese empirischen Untersuchungen 
ist eine Kooperation mit Kollegen aus den 
Bereichen der Lern- und Entwicklungs-
psychologie unabdingbar notwendig. Da 
es nicht möglich sein wird, den gesamten 
Kompetenzbereich Handlung empirisch zu 

überprüfen, sollte dies für begründet aus-
gewählte Kompetenzen erfolgen.

2 "eoretische Grundlagen

2.1 Das Rubikon-Modell der Handlungs-

phasen

Um die einzelnen Instanzen im Handlungs-
prozess \eorie geleitet bestimmen zu kön-
nen, wird ein elaboriertes Handlungsmodell 
herangezogen: Das Rubikon-Modell der 
Handlungsphasen (Heckhausen, Goll-
witzer 1987, siehe Abb. 1). Dieses Hand-
lungsmodell entspringt einer modernen 
handlungsorientierten Volitionsforschung 
seit Beginn der 1980er Jahre, die sich nicht 
ausschließlich auf die Motivation, d.h. der 
Setzung und Bewertung von Zielen konzen-
triert, sondern Fragen nach der Zielrealisie-
rung in den Vordergrund rückt. Volitionen 
sind als regulative Prozesse zu verstehen, die 
entscheiden, welche Motivationstendenzen 
bei welchen Gelegenheiten und auf welche 
Weise realisiert werden sollen (Heckhau-
sen, Heckhausen 2006, S. 7). Das Rubikon-
Modell verortet motivationale und volitio-
nale Prozesse in einem zeitlichen und somit 
horizontalen Pfad des Handlungsablaufes 
(siehe Abb. 1). So steht zu Beginn des Hand-
lungsablaufes die Phase des Abwägens ver-
schiedener Wünsche und Handlungsoptio-
nen sowie ihrer jeweils positiven und nega-
tiven Konsequenzen (prädezisionale Hand-
lungsphase). Dann folgt der wichtige Über-
gang von der Motivation zum Handeln: die 
Intentionsbildung. Mit dem Überschreiten 
dieses Rubikons starten die Volitionsphasen 
des Planens und Handelns. Konkrete Stra-
tegien werden seitens einer Person geplant 
(präaktionale/postdezisionale Handlungs-
phase) und durchgeführt (aktionale Hand-
lungsphase), um das etablierte Ziel zu rea-
lisieren. Nach Abschluss oder erfolglosem 
Abbruch der Handlung kommt es in der Mo-
tivationsphase der Bewertung zur Reflexion 
und Ursachenklärung des Handlungsergeb-
nisses (postaktionale Phase).
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Mit diesem Rahmenmodell liegt ein ge-
eignetes theoretisches Fundamentum zur 
Modellierung von Strukturen der Hand-
lungskompetenz vor, in denen volitionale 
Aspekte der Intentionsinitiierung und In-
tentionsrealisierung der aktionalen Phase 
verstärkt berücksichtigt werden sollen. Die 
anschließende Anwendung des Modells auf 
schulische Lehr-Lern-Prozesse erfolgt mit 
Bezug auf den Projektunterricht und seinen 
theoretischen Begründungen (vgl. Bastian 
et al. 2004).  

2.2 Anwendung des Modells im Projekt-

unterricht

Die anschließende Anwendung des Modells 
auf Lehr-Lern-Prozesse im Fach Geographie 
soll in Form des Projektunterrichts erfolgen. 
Die theoretischen Begründungen für die 
Auswahl gerade dieser handlungsorientier-
ten Unterrichtsmethode sind vielschichtig. 

Schon vom pädagogischen Verständnis 
des Projektunterrichts her (Frey 1982; Bas-
tian et al. 2004), scheint dieser besonders 
geeignet, die Ausbildung von Handlungs-
kompetenz im Fach Geographie zu beför-
dern. Projektunterricht ist die Form hand-
lungsorientierten Lehrens und Lernens, 
die alle Merkmale handlungsorientierten 
Unterrichts in sich vereint. Sie verbindet 
schulisches mit außerschulischem Lernen 

und zeichnet sich dadurch aus, dass Wis-
sen, Erfahrungen, Denken, Fühlen und 
Handeln in ihrer Wechselwirkung erlebt 
werden und dadurch die Schüler die Fähig-
keit zu gemeinsamem problemorientier-
tem und selbstverantwortlichem Handeln 
erwerben. Außerdem sind Lehr- und Lern-
vorgänge im Projektunterricht „nicht zu-
letzt auch als Handlungen zu begreifen und 
ein (…) Handlungsmodell (…) zugrunde zu 
legen“ (Bastian et al. 2004, S. 128).

Aus handlungstheoretischer Sicht bietet 
gerade der Projektunterricht sehr gute Mög-
lichkeiten Handlungsverläufe zu analysieren 
und zu reflektieren, einzelne Komponenten 
des Handelns zu erkennen und damit wie in 
unserem Falle ein elaboriertes Handlungs-
strukturmodell zu testen. Denn anders als in 
anderen Formen des Lehrens und Lernens 
wird der Lernprozess, der ein Handlungspro-
zess ist, vom angestrebten Handlungspro-
dukt her strukturiert, und zwar von der Ziel-
setzung über die Planung bis zum Ergebnis. 
Der Vergleich zwischen dem angestrebten 
und durch den Handlungsvollzug letztlich 
erreichten Handlungsprodukt ermöglicht 
Aussagen zur Ausprägung einzelner Kom-
petenzen im Rahmen von geographischer 
Handlungskompetenz.

\eoretische Aussagen zum Projektge-
danken und zum Projektunterricht betonen 

Abb. 1: Rubikon der Handlungsphasen nach HECKHAUSEN, GOLLWITZER 1987
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unter anderem den Begriff Erfahrung als ei-
nen zentralen Begriff. Sie greifen dabei auf 
Deweys Erkenntnis zurück, dass der Mensch 
sich handelnd mit der Welt auseinandersetzt 
und die Folgen seines Handelns auf ihn zu-
rückwirken, das heißt Menschen machen 
Erfahrungen und gelangen dadurch zu Er-
kenntnissen, die wiederum als Grundlage 
für Handlungen eingesetzt werden (Dewey 
1995). Dies scheint aus geographiedidak-
tischer Sicht zum einen interessant, da Er-
fahrungswissen eine mögliche Dimension 
im Rahmen eines Modells zum Kompetenz-
bereich Handlung sein könnte (siehe dazu 
den aktuellen Forschungsstand in Kapitel 
3). Zum anderen erwerben Schülerinnen 
und Schüler Handlungskompetenz vor allem 
durch eigenes selbstgesteuertes Handeln 
und dessen Reflexion, wobei wiederum Er-
fahrungen eine wesentliche Teilkomponente 
von Handlungsprozessen darstellen (Basti-
an et al. 2004, S. 129).

Der Projektunterricht eignet sich dem-
zufolge ausgezeichnet, um auf seiner the-
oretischen Basis Lernsituationen als Test-
situationen zu konzipieren, in denen die 
Schülerinnen und Schüler fachlich fundiert 
geographische oder geowissenschaftliche  
Handlungskompetenzen, vor allem ihre Be-
reitschaft und Fähigkeit zur Partizipation in 
geographisch relevanten Handlungsfeldern 
unter Beweis stellen können. 

Des Weiteren werden aktuelle Diskurse 
und empirische Forschungsergebnisse der 
Umweltbildung/Bildung für nachhaltige 
Entwicklung (BNE) zum action competence 
approach aufgegriffen, um eine zumindest 
in Teilen fachbezogene Operationalisierung 
der einzelnen Komponenten der Handlungs-
kompetenz theoretisch zu stützen und um an 
aktuelle Erkenntnisse hinsichtlich methodi-
scher Fragestellungen anzuschließen (Bor-
mann, de Haan 2008; Reid et al. 2008). 

3 Forschungsstand

Die bereits angesprochene Kluft zwischen 

Umweltwissen, -einstellungen und -han-
deln findet seit längerem in verschiedenen 
Studien der Umweltbildungsforschung ihre 
empirische Bestätigung (vgl. Barrett et 
al. 2005; de Haan, Kuckartz 1996; Hart, 
Nolan 1999; Kollmus, Agyeman 2002). 
Ziele, Inhalte und Methoden von Lehr- und 
Lernprozessen sowie deren Wirksamkeit 
werden seitdem in der Umweltbildung/
BNE intensiv diskutiert (vgl. Reid et al. 
2008). Der aktuelle Stand dieser Diskus-
sionen soll im Folgenden hinsichtlich des 
Forschungsgegenstandes der Handlungs-
kompetenz kurz dargestellt werden. Dabei 
werden insbesondere zwei zentrale For-
schungsaspekte fokussiert:

Stand der Forschung im Hinblick auf 
Handlungskompetenzmodelle
aktuelle Forschungsergebnisse mit Be-
zug auf die Gestaltung von Lernumge-
bungen, um erfolgreich Handlungskom-
petenz zu fördern.

Für das skizzierte Vorhaben halten vor 
allem die Umweltbildungs- und BNE-For-
schung, aber auch die geographiedidakti-
sche Forschung selbst viel versprechende 
Ansätze bereit. So liefern in diesem For-
schungsbereich mehrere Evaluationsstudi-
en, in denen sowohl quantitative wie qua-
litative Methoden angewendet werden, Er-
kenntnisse zu Aspekten der Initiierung von 
Handlungsprozessen in der formalen und 
non-formalen Bildung sowie zu verschiede-
nen Faktoren, die Einfluss auf die Maßnah-
menwirksamkeit im Hinblick auf den Er-
werb von Handlungskompetenz ausüben. 

Hervorzuheben sind hierbei die Arbei-
ten der Forschungsgruppe um B.B. Jensen 
und S. Breiting im Research Programme for 
Environmental and Health Education an 
der Danish School of Education, Universi-
ty of Aarhus sowie der Gruppe um P. Hart 
von der Faculty of Education, University of 
Regina, die Forschungsarbeit des Centre 
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for Research in Education and the Environ-
ment (CREE), geführt von W. Scott und St. 
Gough, an der University of Bath sowie des 
Department of Natural Resources an der 
Cornell University New York. 

In diesen Arbeiten wird einstimmig ar-
gumentiert, dass partizipative Methoden, 
wie sie dem Konzept des Projektunterrichts 
entsprechen, die am besten geeigneten In-
strumente seien, um Handlungskompetenz 
zu fördern (Hart 2008, S. 19ff; Læssøe 2008, 
S. 144ff; Dyment 2008, S. 241ff; Schusler, 
Krasny 2008, S. 268ff). Gleichwohl wer-
den verschiedene Ansätze und Methoden 
der Partizipation diskutiert sowie kritisch 
reflektiert. Dabei wird insbesondere auf 
verschiedene Formen und Stufen der Par-
tizipation verwiesen sowie zwischen token 
and genuine participation (Simovska 2008, 
S.65ff) differenziert. So falle der Lernerfolg 
im Hinblick auf Erwerb von Handlungskom-
petenz je nach dem Grad der Partizipation, 
dem Kontext der Lernsituation sowie dem 
Anteil der Vorgaben durch Lehrer/Instruk-
teure sehr unterschiedlich aus (Reid at al. 
2008, S. 3ff). Bei der Messung und Beurtei-
lung des Lernerfolges beziehen sich sowohl 
V. Simovska, J. Læssøe als auch T. Schusler 
und M. Krasny explizit auf den action com-
petence approach von Jensen, Schnack 
(1997/2006). In diesem Ansatz ordnen die 
beiden Forscher der Handlungskompetenz 
folgende Komponenten zu: 
•  Wissen/Erkenntnis (knowledge/insight) –

Kognitive Komponente des Modells, die 
sich auf das Erkennen und den Aufbau 
von zusammenhängenden (nicht frag-
mentierten), komplexen Wissen über 
Probleme, deren Ursachen und Lösungs-
möglichkeiten bezieht. Jensen, Schnack 
(1997/2006, S. 481f.) weisen zudem auf 
die Dimension des critical thinking dieser 
Komponente hin, das heißt auf die Fähig-
keit über das Hinterfragen von Informa-
tionen und das Unterscheiden zwischen 
Fakten und Werten sowie über interdiszi-

plinäres und weltoffenes Denken Wissen 
aufzubauen.

•  Handlungsbereitschaft (commitment) – 
Affektive Komponente der Handlungs-
kompetenz, die einhergeht mit Mut und 
dem nötigen Durchsetzungsvermögen, 
etwas zu verändern.

•  Visionen (visions) – Teil der kognitiven 
Komponente, die sowohl auf der persön-
lichen Zukunftsvorstellung als auch auf 
der Selbstwirksamkeitserwartung beruht.

•  Handlungserfahrung (action experien-
ces) – Erfahrungen sind reflektierte, in-
terpretierte und in eigene Schemata ein-
gepasste Erlebnisse. Sie resultieren aus 
Handlungen, welche wiederum – neben 
anderen Faktoren – auf vorherigen Erfah-
rungen basieren (continuity of experien-
ces nach J. Dewey). Zwischen der Hand-
lungskompetenz einer Person und ihren 
Erfahrungen besteht demnach eine enge 
Verbindung. Dabei beeinflussen Erfah-
rungen sowohl die kognitive als auch die 
affektive und aktionale Komponente der 
Handlungskompetenz. Jensen, Schnack 
(1997/2006, S. 474 ff.) diskutieren in die-
sem Zusammenhang die Frage nach den 
Arten von Erfahrungen, die Handlungs-
kompetenz fördern und jener Arten, die 
Handlungskompetenz eventuell entge-
genwirken.

Dieses Modell der Handlungskompe-
tenz wurde im Jahr 1995 im Rahmen ei-
ner Evaluationsstudie von Breiting et 
al. (1999/2009) validiert, nachdem 1.722 
Schülerinnen und Schüler im Alter von 12 
bis 17 Jahren an 88 Schulen in Dänemark 
nach der Teilnahme an gezielt gestalte-
ten Schulprojekten befragt wurden. Über 
die nachfolgenden Publikationen über 
den action competence approach aus der 
Forschungsgruppe um B.B. Jensen und S. 
Breiting heraus erfuhr das Modell interna-
tional Anerkennung. Doch trotz seines eher 
rudimentären Charakters ist es bisher in 
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der Umweltbildungsforschung weder \e-
orie geleitet, noch empirisch gestützt wei-
ter entwickelt worden. Dabei weisen schon 
Jensen, Schnack (1997/2006, S. 483) auf 
relevante weiterführende Forschungsas-
pekte hin. Dazu zählen die Diskussion der 
Modellkomponenten ebenso wie deren de-
taillierte Spezifizierung und Erläuterungen 
ihrer wechselseitigen Zusammenhänge.

An die Hinweise auf entsprechende 
Forschungsdesiderate wollen die Autoren 
dieses Beitrages anknüpfen. Dazu nutzen 
sie u.a. eigene Vorarbeiten, die sich auf das 
Modell der Gestaltungskompetenz nach 

Harenberg, de Haan (1999) beziehen. Bei 
diesem Ansatz handelt es sich wie bei dem 
action competence approach um ein über-
fachliches Kompetenzmodell. Es hat sich 
im Rahmen einer vergleichenden Analyse 
verschiedener BNE-Kompetenzmodelle als 
dasjenige erwiesen, welches am besten An-
forderungen im Hinblick auf a) einen kon-
kreten Bezug zu den im DeSeCo-Projekt 
ausgewiesenen Schlüsselkompetenzen als 
internationalen Referenzrahmen (Rychen, 
Salganik 2003), b) eine ausgewogene Be-

rücksichtigung aller Dimensionen der 
nachhaltigen Entwicklung (Retinität, Glo-
balität, Zukunft) und c) die Integration des 
Mitgefühls und der Motivation als Basis-
dimensionen aller Kompetenzen erfüllt 
(Schockemöhle 2009, S. 44). Zur überfach-
lichen Gestaltungskompetenz – wobei es 
sich um eine bewusste begriffliche Abgren-
zung zum Terminus Handlungskompetenz 
und dessen Interpretation als erweiterter 
Lernbegriff handelt (Lenz 2003), um die 
zu Grunde liegende Zukunftsorientierung 
deutlich hervorzukehren – zählen folgende 
Komponenten (siehe Tabelle 1):

Über die von Schockemöhle (2009) ent-
wickelte und im Rahmen des EU-Projektes 
ALICERA (Action Learning for Identity 
and Competence in European Rural Are-
as, 2005-2007) durchgeführte Fragebogen-
studie kann die Kompetenzstruktur dieses 
Modells in einem ersten groben Raster als 
empirisch gesichert gelten. In der Unter-
suchung wurden die Komponenten der 
Gestaltungskompetenz u.a. auf Basis der 
Vorarbeiten von Rode (2005) und Rost 
(2005) über drei Testskalen erfasst. Da-

Tab. 1:  Komponenten der Gestaltungskompetenz nach Harenberg, de Haan (1999) 

und deren Zuordnung zum DeSeCo-Kompetenzrahmen 

(Quelle: Programm-Transfer 21 2007, S. 16)
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bei korrespondierten die drei erhobenen 
abhängigen Variablen im hohen Maße 
mit den De-SeCo-Kompetenzkategorien 
(Schockemöhle 2009, S. 127). Die Daten, 
die mit Hilfe eines Zweigruppen-Pretest-
Posttest-Plans ermittelt wurden, belegen 
zudem, dass der Erwerb und die Entwick-
lung von Gestaltungskompetenz in forma-
len und non-formalen Lernvorhaben sehr 
stark vom Grad der Handlungsorientierung 
abhängen: Je höher der Grad einer umfas-
send interpretierten Handlungsorientie-
rung (nach Gudjons 2008) einer Maßnah-
me ist, desto stärker bilden Teilnehmer 
Merkmale der Gestaltungskompetenz aus. 
Dieses Ergebnis korrespondiert eng mit den 
Aussagen von Hart, Læssøe, Dyment sowie 
Schusler und Krasny über die Wirksamkeit 
partizipativer Methoden (s.o.) und bestätigt 
somit die Fundierung des in diesem Beitrag 
vorgestellten Vorhabens auf die \eorie des 
Projektunterrichts. 

Die aktuellen Erkenntnisse zu den hier 
kurz beschriebenen Modellen der Hand-
lungs- bzw. Gestaltungskompetenz in der 
Umweltbildungsforschung und BNE-For-
schung fließen direkt in die Arbeit zur Ent-
wicklung eines Modells des Kompetenzbe-
reichs Handlung im Fach Geographie ein. 
Dabei gilt es beide ausgewählte Ansätze auf 
Basis des elaborierten Rubikon-Modells zu-
sammenzuführen sowie \eorie geleitet zu 
verändern und zu ergänzen. Parallel erfolgt 
eine fachliche Ausrichtung und Spezifizie-
rung, um eine Modell zu erhalten, welches 
im Geographieunterricht operationalisier-
bar ist. Nur so kann eine Grundlage geschaf-
fen werden für die Bestimmung von Lern-
umgebungen, die geeignet sind geographi-
sche Handlungskompetenz bei Schülerin-
nen und Schülern differenziert zu fördern.

Insbesondere die Umweltbildungsfor-
schung hält neben den Erkenntnissen zur 
Kompetenzstrukturierung wertvolle Hin-
weise zur Gestaltung von Lernumgebungen 
und ihre Wirksamkeit auf die Entwicklung 

von Handlungskompetenz bereit. Dabei 
beziehen sich einige jüngere empirische 
Arbeiten auf die Rolle von Naturerfahrun-
gen in der außerschulischen Umweltbil-
dung und deren Effekte auf Umweltein-
stellungen und Umwelthandeln. In den 
Studien können Korrelationen zwischen 
häufigen Naturerfahrungen und positiven 
Einstellungen zur Natur und zum Umwelt-, 
Naturschutzhandeln sowie zwischen häu-
figen Naturerfahrungen und vermehrtem 
Umwelt-, Naturschutzhandeln nachge-
wiesen werden (Bögeholz 1999; Bogner, 
Wiseman 2004; Lude 2005). Diese Ergeb-
nisse unterstreichen die Bedeutung von ac-
tion experiences im Sinne von Jensen und 
Schnack, wie sie im Rahmen projektorien-
tierter Lernvorhaben im außerschulischen 
Lernen erworben werden können. 

Barrett et al. (2005, S. 509ff) belegen 
mit ihrer Fallstudie, die die Wirksamkeit 
erfahrungsorientierten Lernens themati-
siert, ebenfalls den Einfluss von Handeln 
und Handlungserfahrungen als Bestand-
teile des Lernprozesses auf die Ausprägung 
künftigen Verhaltens und Agierens. Parallel 
unterstützen Russell, Hodson (2002, S. 
489) diesen Ansatz, indem sie ausführen „it 
is not enough for students to be armchair 
critics; they need to get their hands dirty 
and learn how to take action.“

Der intentionale Charakter von Handlun-
gen muss in diesem Zusammenhang her-
vorgehoben werden. Bereits Hart (1992), 
Jensen, Schnack (1997/2006, S. 476ff) so-
wie Ohl (2009, S. 44) und Simovska (2008, 
S. 65f) weisen darauf hin, dass Aktionismus 
und Alibibeteiligungen von Schülerinnen 
und Schüler in Lehr- und Lernprozessen zu 
vermeiden sind, da sie nicht zur Entwick-
lung von Handlungskompetenz führen. 
Auch die Studie von Schockemöhle (2009, 
S. 189ff) belegt, dass die originale Begeg-
nung im außerschulischen Lernen ohne 
eine gezielte handlungsorientierte Gestal-
tung kaum Effekte zeigt. Die Meta-Analyse 
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von Rickinson et al. (2004) weist in die 
gleiche Richtung, indem sie die Bedeutung 
von gezielt geplanten und durchgeführten 
außerschulischen Aktivitäten für die Ände-
rung von Einstellung und Wissenserwerb, 
aber auch für soziale Fähigkeiten unter-
streicht (vgl. Lude 2005, S. 75). 

Grundsätzlich wird die Notwendigkeit 
gesehen, dass reale Probleme und deren Ur-
sachen den Ausgangspunkt von Lehr- und 
Lernprozessen bilden, dass die Problemlö-
sung bzw. das Entwickeln von Lösungsstra-
tegien und deren Kommunikation in Form 
des individuellen sowie gemeinschaftli-
chen Handelns, des direkten wie indirekten 
Agierens erprobt wird und dass komplexe 
und globale Zusammenhänge sowie Barri-
eren des Handelns erfahren werden. Wich-
tig sei die Ausrichtung der Lernvorhaben an 
pädagogisch-didaktischen Zielen und das 
Erfahren von Handlungsoptionen seitens 
der Schülerinnen und Schüler (Breiting et 
al. 1999/2009, S. 38ff; Flath 2007, S. 35ff; 
Jensen, Schnack 1997/2006, S. 480; Ohl 
2009, S. 54f). 

Ein weiterer Gestaltungsaspekt von 
Lernvorhaben, der bereits empirisch un-
tersucht wurde, ist die Maßnahmendauer. 
Dazu liegen unterschiedliche Ergebnisse 

vor. So bestätigen Bogner, Wiseman (2004) 
die positive Wirkung eines fünftägigen Auf-
enthalts in einer außerschulischen Um-
weltbildungseinrichtung. Parallel hierzu 
weisen sowohl Slotosch (2001) als auch 
Bittner (2003) nach, dass kurzzeitpäda-
gogische Maßnahmen mit einer halb- bis 
ganztägigen Dauer selten messbare Effek-
te zur Folge haben. Konträr zu diesen Er-
gebnissen stehen die Erkenntnisse aus der 
Studie von Schockemöhle (2009), worin 
aufgezeigt wird, dass bereits vier- bis fünf-
stündige Veranstaltungen erfolgreich Ge-
staltungskompetenz zu fördern vermögen. 
Zu berücksichtigen ist hierbei allerdings, 
dass außerschulische Lernvorhaben un-
tersucht wurden, die an der Schule sowohl 
vorbereitet wie auch nachbereitet wurden.
Die hier kurz dargestellten Forschungsbe-
funde zur Gestaltung von Lernumgebun-
gen mit dem Ziel Handlungskompetenz 
zu fördern, werden in die weiterführende 
Arbeit der Autorinnen dieses Beitrages 
Eingang finden. Dabei gilt es die aktuellen, 
empirisch gewonnenen Erkenntnisse in 
das Konzept des Projektunterrichts einzu-
binden und dies als Bezugsrahmen für die 
Entwicklung der zu untersuchenden Lern-
vorhaben zu nutzen.
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