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Wissen, Einstellungen oder normative Uberzeugungen:
Worauf kommt es an, wenn Lehrkrifte kompetenzorientierten
Geographieunterricht durchfiihren wollen?

Knowledge, Attitudes or Normative Beliefs: What Matters when Teachers
Want to Teach Geography Competency-Based?

Michael Horn, Karin Schweizer, Kristina Gotz, Benjamin Krauf

Abstract

Geographielehrkrafte scheinen zwar Uber Wissen zu kompetenzorientiertem Unterricht (KU) in der Geographie zu
verfligen, setzen dieses Wissen jedoch oft nicht im Unterricht um. Diese Liicke zwischen Theorie und Handeln ist
erklarungsbedurftig. Daher wird in diesem Beitrag anhand einer Studie mit 60 Lehrkréaften der Geographie (Sekun-
darstufe 1) aus Baden-Wirttemberg und Rheinland-Pfalz versucht, die Intention, KU in der Geographie durchzufih-
ren, als Zusammenspiel verschiedener EinflussgroRen, némlich von Einstellungen und normativen Uberzeugungen
zu KU, die wiederum durch Wissen tber KU und Alter bzw. Lehrerfahrung beeinflusst werden, zu betrachten. Die
vorliegende Studie zeigt, dass in der genannten Stichprobe ein breites Spektrum an Wissen Uber und Einstellungen
zu KU vorhanden ist und dass die Lehrpersonen in ihren Intentionen, im nachsten Schuljahr KU einzusetzen, variie-
ren. Diese Intentionen waren, ebenso wie das Wissen tber KU, abhdngig vom Alter der Lehrpersonen. Das Alter
der Lehrpersonen korreliert auRerdem negativ sowohl mit den Einstellungen zu KU als auch mit den normativen
Uberzeugungen zu KU. Nicht nur das Alter und das Wissen Uber KU, sondern auch die Einstellungen und normative
Uberzeugungen zu KU sagten die Intention vorher, kompetenzorientiert zu unterrichten, und klarten insgesamt etwa
79% der Varianz auf. Wenn jedoch Alter und Wissen tber KU sowie die Einstellungen zu KU zuerst kontrolliert wur-
den, leisteten normative Uberzeugungen zu KU keinen zuséatzlichen Beitrag an der Varianzaufklarung mehr. Einstel-
lungen zu KU beeinflussten daher maRgeblich die Intentionen, solchen Unterricht einzusetzen. Es wird diskutiert,
auf welche weiteren Faktoren, die restlichen 21% der Varianz zurlickgefihrt werden kénnen.

Schlisselworter: 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) durchzufihren,
beitragen. In der Tradition von SHuLMAN (z.B.
1987) oder BrRomME (1992) beschreiben The-
orien und Modelle unterrichtlichen Handelns
diese Kompetenzfacetten als professionelles
Wissen in unterschiedlichen Auspragungen.
Ausgangspunkt der Betrachtungen sind — ne-
ben Uberzeugungen - die unterschiedlichen
Facetten professionellen Wissens (allgemei-
nes padagogisches 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-
lehrkraften gilt (BaumerT & KunTER, 2006;
PrescotT, BauscH & BRuDER, 2013), sowohl
Ubergreifende Konzepte als auch Wissen und
Uberzeugungen zum Verstehen und ebenso
zu Verstandnishlrden von Schilerinnen und
Schilern oder zu spezifischen Lehrmethoden
(vgl. auch GrossmaN, 1990, oder die Ergeb-
nisse der Michigan Arbeitsgruppe um Ball,
z.B. BaLL, HiLL & Bass, 2005; HiLt, BalL &
SCHILLING, 2008).

Bisher ist nicht geklart, welche Kompeten-
zen genau Lehrkrafte far ein professionelles
Handeln im Unterricht erwerben missen und
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wie sich eine solche Kompetenzentwicklung
vollzieht (vgl. auch BAer et al. 2007). Hier
schliefdt auch ein groRer 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-
derlandischen Studierenden flr das Lehramt
(Primarstufe), von HARTE und Reitano (2015)
zum Fachwissen und den fachdidaktischen
Fahigkeiten von Lehramtsstudierenden in
Australien, von HELLBERG-RODE, SCHRUFER
und HemMmer (2014) zu Handlungskompe-
tenzen von Lehrkraften im Bereich BNE in
Deutschland oder von Jo und Bepnarz (2014)
zur Vermittlung von PCK bei Lehramtsstudie-
renden in den USA.

Wie wir im folgenden Kapitel zeigen wer-
den, scheinen Geographielehrkrafte zwar
Uber Wissen zu KU in der Geographie zu
verfligen, dieses Wissen jedoch oft nicht
im Unterricht umsetzen. Wir versuchen die-
se Lucke zwischen Theorie und Handeln zu
erklaren, indem wir sozialpsychologische
Modelle zur Vorhersage unterrichtlichen
Handelns heranziehen und die Intention, KU
durchzufiihren, als Zusammenspiel verschie-
dener Einflussgrof3en beschreiben. Empiri-
sche Grundlage fur diese Beschreibung ist ei-
ne Studie mit 60 Lehrkraften der Geographie
(Sekundarstufe 1) aus Baden-Wirttemberg
und Rheinland-Pfalz.
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Wissen, Einstellungen oder normative Uberzeugungen

2 Kompetenzorientierter Unterricht in der Geographie

Der Kompetenzbegriff ist weltweit zum Ba-
siskonzept flr die inhaltliche Beschreibung
und Erfassung von Lernergebnissen gewor-
den, doch ist vor dem Hintergrund der unter-
schiedlichen Entwicklungsstrange der inter-
nationalen Debatte eine allgemeingliltige zu-
sammenfassende Kompetenzdefinition nicht
moglich. Dies lasst sich auf unterschiedliche
padagogische, psychologische und fachliche
Diskurse und vor allem auf die unterschied-
lichen sozio-6konomischen Rahmenbedin-
gungen der Nationalstaaten, in Bezug auf
den Erwerb beruflicher Fertigkeiten und
Qualifikationen, zurlckfihren (Le Deist &
WINTERTON, 2005; Le DEIST & STRINGFELLOW,
2005; WINTERTON, 2009; ScHuLze, GryL &
KaNnwiscHER, 2015). Le DeisT und WINTERTON
(2005) grenzen drei dominierende Kompeten-
zansatze, Behavioural Approach (USA), Func-
tional Approach (GroRbritannien) und Multidi-
mensional and Holistic Approach (Frankreich,
Deutschland und Osterreich), aus unter-
schiedlichen Regionen voneinander ab. Die
Autoren integrieren diese unterschiedlichen
Ansétze 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 Einflihrung
der Bildungsstandards flr die unterschiedli-
chen Schulfacher, ausgeldst durch den PISA-
Schock, hat sich in Deutschland ein Kompe-
tenzbegriff etabliert, der auf den Definitionen
von WEINERT (2001) und KriemE et al. (2007)
beruht. Dieser betont sowohl die kognitiven
wie auch die volitionalen und motivationa-
len Komponenten von Problemldsefahigkei-

ten und -fertigkeiten sowie das verantwor-
tungsbewusste und situationsangemessene
Handeln (vgl. auch ErRPENBECK & ROSENSTIEL,
22007). Auch die Nationalen Bildungsstan-
dards im Fach Geographie flr den Mittleren
Schulabschluss, vorgelegt von der DEUTSCHEN
GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE (82014), basie-
ren auf diesem Kompetenzbegriff.

Aus der groRen Anzahl von Veroffent-
lichungen zu den Kriterien fir den KU (u.a.
FauLsTicH-CHRIsT, 2010, fur den Deutschun-
terricht; FEINDT & MEYER, 2010, fir die Grund-
schule; HoFMANN-SCHNELLER, 2011, fir den
GW-Unterricht; Leisen, 2011, fir den Physik-
unterricht), die bei unterschiedlicher Ausdif-
ferenzierung und Schwerpunktsetzung auch
groRere Ubereinstimmungen besitzen, kon-
nen MEeHREN und MEHREN (2015) flr den Geo-
graphieunterricht sechs zentrale Bausteine
herausarbeiten: 1. Schuleraktivierende Auf-
gabenkultur; 2. Forderung der Metakognition;
3. Outputorientierung; 4. Kumulativitat; b5.
kompetenzbezogene Diagnostik und 6. indivi-
duelle Forderung auf unterschiedlichen Kom-
petenzstufen. Flr eine mogliche 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 Schilerinnen und
Schuler; 4. Basiskonzepte; 5. Kompetenzbe-
reiche und 6. Raumkonzepte.

Obwohl die Resonanz auf die Bildungs-
standards der Geographie in den Fachpubli-
kationen und dartber hinaus durchaus positiv
ausfiel und eine Reihe von Arbeiten sich mit
der Umsetzung im Unterricht beschéaftigt und
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dazu Kategoriensysteme wie die 0.g. entwi-
ckelt hat, sind empirische Forschungsarbei-
ten zur Umsetzung von KU aus der Sicht der
Geographielehrkrafte bzw. zur Professionali-
sierung von Lehrkraften bislang noch selten
(HEmMER, 2012). Ein Grund hierflr kénnte
sein, dass die Bildungsstandards der Geogra-
phie sich in den Bildungsplanen der einzelnen
Bundeslander sehr unterschiedlich niederge-
schlagen haben und die verschiedenen Curri-
cula somit schwer vergleichbar sind. So fand
die Einfihrung des kompetenzorientierten
Bildungsplans fir alle Schulfacher und Schul-
formen in Baden-Wrttemberg bereits 2004
(MiNISTERIUM FUR KuLTUS, JUGEND UND SPORT
BADEN-WURTTEMBERG, 2004a; 2004b) vor Er-
scheinen der Nationalen Bildungsstandards
der Geographie 2006 statt; er wurde 2016
Uberarbeitet (MiNISTERIUM FUR KuLTUS, JUGEND
UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG, 2016). In
Rheinland-Pfalz wurde ein verpflichtender
kompetenzorientierter Lehrplan fir Erdkun-
de im Sekundarbereich | erst im Schuljahr
2016/17 eingefihrt (MINISTERIUM FUR BILDUNG,
WIisSENSCHAFT, WEITERBILDUNG UND KULTUR IN
RHEINLAND-PFALZ, 2016).

Theoriegeleitete und teilweise empirisch
validierte Kompetenzmodelle wurden im
Kompetenzbereich Raumliche Orientierung,
fur die Teilkompetenzen Kartenauswerten
(HEmMER, HEMMER, HUTTERMANN & ULLRICH,
2010), Kartenzeichnen (FRank, OBERMAIER
& RascHkE, 2010) und reflexive Kartenkom-
petenz (GrvL et al., 2010) vorgestellt. Fur
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-
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richt zahlt die Arbeit von Linpau (2012) zum
Kompetenzbereich Raumliche Orientierung:
Die Autorin untersuchte in ausgewahlten
Bundeslandern (Baden-Wirttemberg, Berlin,
Brandenburg, Sachsen, Sachsen-Anhalt und
Thiringen) und an einer Schule in Norwegen
die Bedeutung des Kompetenzbereichs mit
Hilfe eines standardisierten Beobachtungs-
bogens anhand von 317 Unterrichtsstunden
in der Sekundarstufe | und Il und konnte fest-
stellen, dass vor allem die Teilbereiche (O1)
Kenntnis grundlegender topographischer Wis-
sensbestande, (02) Fahigkeit zur Einordnung
in raumliche Ordnungssysteme und (O3) Kar-
tenkompetenz eine zentrale Rolle im Geogra-
phieunterricht einnehmen (Linpau, 2012).

Eine weitere empirische Studie stellt die
Evaluation der Reife- und Diplomprifung
2009 fur die Prifungsgebiete Geographie
und Internationale Wirtschafts- und Kultur-
raume in Osterreich dar. Hier untersuchte
KELLER (2011), inwiefern Maturaaufgaben
kompetenzorientiert sind, indem er u.a. lber-
prufte, 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 Uberpriifung von relevantem
Wissen mittels verschiedenster angewende-
ter Fahigkeiten und Fertigkeiten im Vorder-
grund steht (KeLLER, 2011).

Bubke (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 Geographielehrkraften feststellen, dass
Argumentationen in der Sekundarstufe | sehr
selten (in rund 8% der Stunden) stattfinden
und dass Lehrkrafte die Bedeutung von Ar-
gumentationen fir einen KU nicht kennen.
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Letztere Aussage konnte auch in einer wei-
teren Fallstudie zur Argumentationskompe-
tenz von Kutick (2013) bestéatigt 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
.Geographielehrkrafte das Potential von Dis-
kussionen noch nicht ganzlich erkannt haben
bzw. ausschopfen”.

Wird der Fokus von der Untersuchung
von Unterricht auf die Ansichten und Aus-
sagen von Lehrkraften gelenkt, ergibt sich
Folgendes: HorF und HeENNEMANN (2013) un-
tersuchten anhand einer umfangreichen
standardisierten schriftlichen Befragung von
Erdkundelehrkrafte aus Hessen (n=179),
welche fachinhaltlichen und fachdidaktischen
Kompetenzen der Lehrkrafte 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 starkere Berucksichtigung von
Strategien zur Problemldsefahigkeit im Mit-
telpunkt der Lehrerausbildung stehen sollte.
Diese Problemldseféhigkeit war umso wich-
tiger, wenn nicht mehr inhaltlich fokussierte
Themen in Lehrplanen, sondern Kompeten-
zen in Bildungsstandards den Unterricht be-
stimmten (Hor & HENNEMANN, 2013).

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

Wissen, Einstellungen oder normative Uberzeugungen

Aufgrund der dargelegten Ergebnisse stellt
sich daher die Frage, was Lehrkrafte Gber KU
wissen. Dazu kann die Studie von Horn und
ScHwelzEr (2015) herangezogen werden, in
der Geographielehrkrafte aus Baden-W(Urt-
temberg und Rheinland-Pfalz zum KU be-
fragt wurden. Es zeigte sich, dass zwar we-
niger als der Halfte der befragten Lehrkrafte
(n=95) die Nationalen Bildungsstandards
bekannt waren, dass aber bei genauerer
Analyse ihre Ansichten in hohem Male den
von der Fachdidaktik identifizierten Vorgaben
zum KU entsprachen. Es stand die Ermogli-
chung von Problemldsefahigkeiten, des nach-
haltigen Handelns, des eigenstandigen Ler-
nens und der Erlangung von Methoden- und
Kommunikationskompetenz im Vordergrund.
Nach eigenen Angaben setzten die meisten
der befragten Lehrkrafte (84 von 95) KU um
(Horn & ScHweizer, 2015). Im Gegensatz
dazu stehen jedoch die Befunde von Bubke
(2012) und Kutick (2013; siehe oben).

Warum also setzen Lehrkrafte, wenn sie
doch Uber Kompetenzorientierung Bescheid
wissen, so selten kompetenzorientierte Un-
terrichtselemente ein? Welche Modelle kon-
nen zur Erklarung 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; KREINS, 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 Ansatze 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; AJzeEN
& FisHBEIN, 1980) zu erklaren (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 zunachst ganz allgemein Uber die
Produktsumme unterschiedlicher Uberzeu-
gungen und Einstellungen bzw. Wissensbe-
standteile vorherzusagen (vgl. auch GRraF,
2007; UpMEIER zu BELZEN, 2007).

Der ursprlngliche 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 Fahigkeiten voraussetzt
(Jonas & DolL, 1996). Dabei gilt zunachst in
der TRA, dass das Verhalten der Verhaltens-
absicht des Individuums entspricht und Uber
die Einstellung des Individuums hinsichtlich
der Auslbung des Verhaltens und Uber 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 (berdauernde 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 vollstandig willentlich kontrolliert

werden kann. Dazu wurde eine weitere Varia-
ble, die wahrgenommene Verhaltenskontrolle
(spater Selbstwirksamkeit) hinzugenommen,
die z.B. die Einschatzung 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
Uberzeugungen bestimmt, Uberzeugungen
zu moglichen Konsequenzen (was zu Einstel-
lungen filhrt, siehe oben), Uberzeugungen
Uber die Erwartungen von anderen (norma-
tive Uberzeugungen, die subjektive Normen
bedingen) und Kontrolliberzeugungen (die
wahrgenommene Verhaltenskontrolle oder
Selbstwirksamkeit).

Weitere wichtige Veranderungen 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 EinflussgroRen wirken (wie z.B. sub-
jektive Norm, Einstellungen gegenlber dem
Verhalten, Wirksamkeitserwartungen sowie
die verschiedenen Uberzeugungen) und ex-
ternalen Variablen. Die externalen Variablen
wiederum werden durch Uberzeugungen
beeinflusst, sind eher mit der Persdnlichkeit
oder mit Verhaltensgewohnheiten verbunden
und betreffen das Wissen sowie demogra-
phische Variablen und andere interindividuel-
le Unterschiede, wie z.B. die Religionszuge-
horigkeit (FisHBein, 2000). Sowohl die Ebene
der Uberzeugungen als auch die externalen
Variablen sind nach FisHBeIN (2000) fUr die si-
tuationsspezifische und kulturelle Anpassung
des Modells entscheidend.

Empirische Arbeiten im Umfeld von Erzie-
hung und Unterricht wenden z.B. die TRA



ZGD 2| 17

auf den Mathematikunterricht (NorwicH &
Duncan, 1990) oder den Bereich der Wei-
terbildung (Pryor, 1990) sowie die TPB
auf Unterricht im Fach Physik (HAGGER,
CHaTZISARANTIS & BipDLE, 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 (Kreins et al., 2013). Die Ergeb-
nisse sprechen dafir, Verhaltensabsichten in

Wissen, Einstellungen oder normative Uberzeugungen

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 Fahigkeiten, erklart
werden. Unklar ist jedoch, inwieweit die zen-
tralen proximalen und externalen Variablen,
wie Wissen, Einstellungen und subjektive
Norm oder normative Uberzeugungen, 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 Lehrkraften tGber KU
in der Geographie und der fehlenden Uber-
einstimmung zwischen ihren Ansichten und
der tatsachlichen Umsetzung, stellt sich die
Frage, wie dies erklart werden kann. Da-
zu soll die Intention, KU in der Geographie
durchzufiihren, als Zusammenspiel verschie-
dener Einflussgréfien (proximale und exter-
nale Variablen) betrachtet werden. Mdogliche
Einflussgrofien auf unterrichtliches Handeln
sind nach den Ausflhrungen in Kapitel 3 Ein-
stellungen, normative Uberzeugungen und
weitere Kontrolliberzeugungen (auf die in
dieser Untersuchung nicht weiter eingegan-
gen wird), die i.d.R. als proximale Variablen
modelliert werden. Um diese unterschiedli-
chen Einflussgrof3en fir unterrichtliches Han-
deln zu berUcksichtigen, soll deren Funktion
in einem handlungstheoretischen Modell in
Anlehnung an das IMBP von FisHgeiN (2000)
untersucht werden (vgl. Aes 1).

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

Modell (Ass 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 Uberzeugungen zu KU untersucht.
Aus dem Modell lassen sich folgende
Hypothesen ableiten.
Hypothese 1: Es wird angenommen, dass
positive Zusammenhéange zwischen Wissen
Uber KU und Einstellungen zu KU bestehen.
Hypothese 2: Es wird angenommen, dass
positive Zusammenhange zwischen Wissen
iber KU und normativen Uberzeugungen zu
KU bestehen.
Hypothese 3: Es wird angenommen, dass
negative Zusammenhange zwischen Alter/
Lehrerfahrung und Einstellungen zu KU
bestehen, da Lehrkrafte, deren Ausbildung
schon langer zurlckliegt, wahrscheinlich
wenig Uber KU erfahren haben.
Hypothese 4: Es wird angenommen, dass
negative Zusammenhange zwischen
Alter/Lehrerfahrung und normativen Uber-
zeugungen zu KU bestehen (siehe auch
Hypothese 3).

43



44

Michael Horn, Karin Schweizer, Kristina Gotz, Benjamin KraufR

Hypothese 5: Es wird angenommen, dass
die Intention, KU durchzufihren, durch die
Einstellungen zu KU positiv vorhergesagt

wird.

Hypothese 6: Es wird angenommen, dass
die Intention, KU durchzufihren, durch die
normativen Uberzeugungen zu KU positiv
vorhergesagt wird.

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

Externale Variablen

Wissen zu kompetenz- % » Einstellungen zu kompetenz-
orientiertem Unterricht orientiertem Unterricht \
Normative Uberzeugungen /
4———» zu kompetenzorientiertem
Unterricht

Demografische Variablen
und interindividuelle
Unterschiede
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Zur Erhebung der proximalen Variablen (Ein-
stellungen und normative Uberzeugungen 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 Reliabilitdt von
.94 auf, die Items zur normativen Uberzeu-
gung zu KU eine Reliabilitat von .79 bis .92
(siehe auch Tags 1). Das Wissen tber KU wird
teilweise in Anlehnung an die nicht empirisch
gewonnenen Kategorien von MEHREN und
MEeHREN (2015) und HorFmaNN (2009) zu KU
erfasst. Es stellt somit einen Teilbereich des
fachdidaktischen Wissens Uber KU dar (PCK;
PrescoTT et al., 2013). Die Reliabilitaten be-
tragen zwischen .78 und .92. Die einzelnen
ltems des Fragebogens sind in Tas 1 darge-
stellt. Zusatzlich wurden Fragen zum Alter
und zu weiteren demographischen Variablen
sowie zur Schulform gestellt.

Proximale Variablen

Intention kompetenz-
orientierten Unterricht
durchzufiihren

ABe 1 Modell des Einflusses der externalen und proximalen Variablen von Geographielehrkréften

auf KU (Quelle: Autoren und Autorinnen)
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TaB 1 /tems und Reliabilitdten des eingesetzten Fragebogens (Quelle: Autoren und Autorinnen in Anlehnung

an AJzen, 2006).
Skalen

Reliabilitat Cron-
bach-Alpha fiir
standardisierte
Items

Wissen iiber kompetenzorientierten Unterricht (KU)

Fiir meine Planung und Umsetzung eines kompetenzorientierten Unterrichts erachteich ...

(1) als iiberhaupt nicht wichtig — (7) als sehr wichtig

Lehrplan

Diagnostik
Lernstandserhebungen
Evaluation
Klassenstufe
Unterrichtsthema
Sozialform
Materialien/Methoden

Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen zu kompetenzorientiertem Unterricht zu?

(1) stimme (berhaupt nicht zu — (7) stimme voll und ganz zu

Die Schiilerinnen und Schiiler erwerben Fahigkeiten zum eigenstandigen Lernen und Arbeiten.

Die Schiilerinnen und Schiiler erlernen Fahigkeiten, um Probleme zu lésen.

Die Kompetenzen werden je nach Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlich geférdert.
Die Schiilerinnen und Schiiler werden auf das gesellschaftliche Leben vorbereitet.
Die Schiilerinnen und Schiiler sollen alle Kompetenzen behandeln bzw. erlernen.

=781

o =.924

st

Einstellungen zu kompetenzorientiertem Unterricht (KU)

Kompetenzorientiert zu unterrichten finde ich...

(1) nicht wichtig — (7) wichtig

(1) schlecht - (7) gut

(1) wenig niitzlich — (7) niitzlich
(1) hinderlich — (7) férderlich

(1) wertlos — (7) wertvoll

(1) ineffizient — (7) effizient

(1) uninteressant — (7) interessant
(1) miihsam — (7) spannend

(1) unerfreulich — (7) erfreulich
(1) frustrierend — (7) befriedigend
(1) langweilig — (7) lustig

(1) abtrédglich — (7) zielfiihrend

o =944

Normative Uberzeugungen zu kompetenzorientiertem Unterricht (KU)

Die Umsetzung eines kompetenzorientierten Unterrichts findet/finden die/der ...

(1) sehr unerfreulich — (7) sehr erfreulich

Fachleiter/Fachleiterin
Schulleitung
Lehrerkolleginnen/Lehrerkollegen
Eltern

«a_=.786

st
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Skalen

ZGD 2|17

Reliabilitat Cron-
bach-Alpha fiir
standardisierte
Items

Wie bewerten Sie folgende Aussagen bzw. Fragen?

Die meisten Menschen, die fiir mich wichtig sind...

=922

(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 &hnlich sind, unterrichten...

(1) nie kompetenzorientiert — (7) inmer kompetenzorientiert

Wie viele Menschen, die Ihnen ahnlich 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 schétze, denken, dass kompetenzorientierter Unterricht...

(1) unangemessen ist — (7) angemessen ist

Intention, kompetenzorientierten Unterricht (KU) durchzufiihren

Ich werde im neuen Schuljahr einen kompetenzorientierten Unterricht durchfiihren.

(1) sehr unwahrscheinlich — (7) sehr wahrscheinlich

5. Durchfiihrung und Ergebnisse der Befragung

An der Untersuchung nahmen 60 Geogra-
phielehrkrafte aus Rheinland-Pfalz (39 Lehr-
personen) und aus Baden-Wirttemberg (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 Fragebdgen an 100
Schulen versendet. Die Rucklaufquote be-
tragt somit 12%. Die Rekrutierung der Vpn
beschrankte sich auf Geographielehrkrafte
aus Baden-Wirttemberg und Rheinland-
Pfalz der Sekundarstufe |, da in den beiden
Bundeslandern unterschiedlich lange Erfah-
rungen mit KU vorliegen (siehe dazu Kapitel
2). Eine Beschrankung auf die Sekundarstufe
| ist erforderlich, da nur fir diesen Schulab-
schnitt Nationale Bildungsstandards flr 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
grofste Anteil der Lehrpersonen unterrich-
tete Geographie an Gymnasien (567%), 18%
unterrichteten an Realschulen Plus, 17% an
Gesamtschulen und 8% an Werkrealschulen,
Realschulen oder Hauptschulen.

Nach der Aufbereitung der Daten wurden
zunachst Mittelwerte und Standardabwei-
chungen fir die Variablen Alter, Wissen Uber
KU, Einstellungen zu KU, normative Uber-
zeugungen zu KU und fir die Intention, KU
durchzufiihren, berechnet (Tag 2).
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Wissen, Einstellungen oder normative Uberzeugungen

TaB 2 Mittelwerte und Standardabweichungen zu den Skalen zum Wissen, zu den Einstellungen, den

normativen Uberzeugungen zu KU sowie zum Alter und der Intention, KU durchzufiihren, getrennt nach

Schularten (Quelle: Autoren und Autorinnen)

VARIABLE / SCHULART MITTELWERT STANDARDABWEICHUNG  ANZAHL DER FALLE
Alter 40,97 11,96 58
Gymnasium 40,31 10,93 32
Realschule Plus 47,09 15,45 1"
Gesamtschule 37,90 11,29 10
(Werk-)Realschule/Hauptschule 37,80 9,34 5
Wissen iiber KU 4,90 1,39 60
Gymnasium 4,58 1,54 34
Realschule Plus 5,00 1,01 "
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 "
Gesamtschule 5,33 0,46 10
(Werk-)Realschule/Hauptschule 5,60 0,83 5
Normative Uberzeugungen zu KU 4,52 1,08 58
Gymnasium 4,16 1,16 32
Realschule Plus 4,87 0,66 1"
Gesamtschule 5,16 0,55 10
(Werk-)Realschule/Hauptschule 4,79 1,42 5
Intention, KU durchzufiihren 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 Uber-
zeugungen zu KU. Auch zeigten die Teilneh-
menden ein beachtliches Wissen tber KU, so
wie es hier operationalisiert wurde. Generell
weisen die Werte auch eine gewisse Streu-
ung auf: Wahrend 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-
siallehrkrafte durch weniger positive Werte
bei den Einstellungen, dem Wissen und den
normativen Uberzeugungen zu KU sowie der
Intention, KU durchzuflhren, aufféllt. Eine
Prifung der Unterschiede durch einen non-
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parametrischen Test (Kruskal-Wallis) ergibt
signifikante Unterschiede zwischen der Grup-
pe der Gymnasiallehrkrafte und Lehrkraften
anderer Schularten fir die Einstellungen zu
KU (Chi?=8,24; df=3; p<.05) und die normati-
ven Uberzeugungen zu KU (Chi?2=10,07; df=3;
p<.05). Die Altersstruktur, das Wissen und
die Intention, KU durchzufihren, unterschei-
det sich zwischen den Schularten nicht signi-
fikant. Eine Betrachtung nach Bundeslandern
erbrachte ebenfalls keine weiteren signifikan-
ten Unterschiede.

Im Anschluss wurden die Hypothesen 1
bis 4 geprift. Dazu wurden fir 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 iiber KU
Normative Uberzeugun- r=-.20* r=.65%*
gen zu KU
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 Uberzeugungen
und Einstellungen zu KU und Wissen Uber KU
festzustellen. Das Alter der Lehrkrafte 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 kénnen zu den Hypothesen 3 und
4 als Tendenz gewertet werden, so dass die
Hypothesen 1 bis 4 vorlaufig angenommen
werden. Betrachtet man auch hier die Lehr-
krafte getrennt nach Schularten, zeigt sich
der negative Zusammenhang zwischen Alter
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und normativen Uberzeugungen sowie zwi-
schen Alter und Einstellungen zu KU fir die
Gruppe der Gymnasiallehrkrafte noch deut-
“Cher (rA\ter’ Norm* Uberz'z_'39; p<05’ rAher’ Einstel-
|ungen=‘-54? p<.01). Auch die hohen (und hoch
signifikanten) Korrelationen zwischen nor-
mativen Uberzeugungen und Einstellungen
zu KU und Wissen Uber KU finden sich bei
dieser Gruppe. Die Fallzahlen in den Gruppen
der Lehrkrafte der anderen Schularten sind
fUr statistische Prifungen zu gering.

Um nun zu Uberprifen, welche Faktoren
die Intention, kompetenzorientiert zu unter-
richten, beeinflussen, wurden zunéchst eine
simultane und darauffolgend eine Reihe von
hierarchischen Regressionsmodellen berech-
net. Zunachst gingen die Mittelwerte der
Variablen in eine lineare Regression ein, um
den relativen Beitrag einer jeden Variablen
zur Varianzaufklarung 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
Uber KU zur Intention, KU durchzufihren,
kontrolliert, bevor die proximalen Variablen
normative Uberzeugungen zu KU und Einstel-
lungen zu KU in wechselnder Folge einge-
geben wurden. Von Interesse war, welchen
Varianzanteil die spezifischen Pradiktoren
normative Uberzeugungen und Einstellungen
zu KU aufklaren kénnen. Die Ergebnisse sind
in Tae 4 aufgefihrt.
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Wissen, Einstellungen oder normative Uberzeugungen

TaB 4 Lineare Hierarchische Regressionsmodelle: Einfluss von Alter, Wissen (iber KU, normative
Uberzeugungen zu KU und Einstellungen zu KU auf die Intention, KU durchzufiihren, in wech-

selnder Folge (Quelle: Autoren und Autorinnen) Legende: R2=erklarte Varianz; AR2=zusétzliche erklarte Varianz;

B=Regressionskoeffizient; p=Signifikanzniveau

Folge Pradiktoren Intention kompetenzorientierten Unterricht durchzufiihren

R2 AR? B p
1 Alter .08 .08 -.28 <.05
2 Wissen iiber KU .63 .55 .80 <.001
3 Normative Uberzeugungen zu KU .68 .05 .31 <.01
4 Einstellungen zu KU 19 Rl .61 <.001
3 Einstellungen zu KU 19 .16 .66 <.001
4 Normative Uberzeugungen zu KU 19 .00 .08 >.05

Wider Erwarten erklarte das Wissen Uber
KU alleine als auch zusammen mit dem Al-
ter einen hohen Anteil (63%) der Varianz in
der Intention, diesen auch durchzuflihren.
Bezliglich der Pradiktoren normative Uber-
zeugungen zu KU und Einstellungen zu KU
ergaben sich unterschiedliche Muster: Die
Skala der normativen Uberzeugungen zu KU
konnte nach Eingabe des Alters und des Wis-
sens zu KU, weitere 5% der Varianz in der
Intention, kompetenzorientiert zu unterrich-
ten, erkléren, leistete aber keinen Beitrag zur
Varianzaufklarung mehr, nachdem Alter, Wis-
sen Uber KU und Einstellungen zu KU in das
Modell eingegeben wurden. Die Einstellun-
gen zu KU dagegen erklarten nach Eingabe
von Alter und Wissen tber KU weitere 16%
und nach Eingabe von Alter, Wissen Uber und
normativen Uberzeugungen zu KU weitere
11% der Varianz an der Intention, kompeten-
zorientiert zu unterrichten. Somit kénnen die
Hypothesen 5 und 6 vorlaufig bestatigt wer-

den. Aber es kann auch gezeigt werden, dass
Einstellungen zu KU die Intentionen, solchen
Unterricht einzusetzen, in starkerem Malie
beeinflussen als normative Uberzeugungen
und dass diese keinen zusétzlichen Beitrag
mehr leisten.

Der starke Einfluss der externalen Variab-
len veranlasste uns dazu, auch die Korrelatio-
nen zwischen diesen zu Uberprifen. Es zeigt
sich ein Korrelationskoeffizient von r=-.34
(p<.001), der darauf hinweist, dass jlingere
Lehrpersonen mehr dber KU wissen. Auch
dieser Zusammenhang kann nochmals flr
die Gruppe der Gymnasiallehrkrafte gezeigt
werden (r=-.55; p<.001). (Eine statistische
Prufung der Zusammenhange bei Lehrkraf-
ten der anderen Schularten sowie die Wie-
derholung der Regressionsberechnungen
nach Schularten wird wegen zu geringer Fall-
zahlen nicht durchgefihrt.)
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6 Diskussion

Aus vorherigen Studien (vgl. Horn &
ScHweIZER, 2015) kann angenommen wer-
den, dass Lehrkrafte in Baden-W(lrttemberg
und Rheinland-Pfalz Gber Wissen zu KU in
der Geographie verfligen, dieses Wissen
jedoch nicht oft umsetzen. Um dieser Liicke
zwischen Theorie und Handeln weiter nach-
zuspuren, wurde versucht, die Intention,
kompetenzorientierten Geographieunterricht
durchzufthren, als Zusammenspiel verschie-
dener Einflussgrofien, namlich von Einstel-
lungen zu KU und normativen Uberzeugun-
gen zu KU, die wiederum durch Wissen tber
KU und das Alter (bzw. die Lehrerfahrung) be-
einflusst werden, zu betrachten (Ass 1). Die
vorliegende Studie zeigt, dass in einer Stich-
probe (n=60) von Geographielehrkraften aus
den genannten Bundeslandern ein breites
Spektrum an Wissen zu KU und Einstellun-
gen zu KU zu finden war. Woher die unter-
suchten Lehrkrafte kamen und inwieweit die
Lehrplane damit den von der DGFG (82014)
verdffentlichten  Nationalen  Bildungsstan-
dards entsprachen, machte in Bezug auf die
von uns untersuchten EinflussgréRen keinen
Unterschied. Es ergaben sich jedoch Unter-
schiede in Bezug auf normative Uberzeugun-
gen und Einstellungen zu KU fir Lehrkrafte
verschiedener Schularten. So zeigen Lehr-
krafte an Gymnasien deutlich weniger posi-
tive Einstellungen zu KU und sie gewichten
weniger stark, was andere Uber KU denken
(normative Uberzeugungen).

In der gesamten Stichprobe variieren Lehr-
personen in ihren Intentionen, im nachsten
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Schuljahr KU einzusetzen. Diese Intentionen
waren, ebenso wie das Wissen Uber KU,
abhangig vom Alter der Lehrpersonen: Mit
Anstieg des Alters gaben Lehrpersonen an,
weniger Uber KU zu wissen und waren we-
niger geneigt, diese Form von Unterricht im
nachsten Schuljahr einzusetzen.

Wider Erwarten trug das Wissen tber KU
sehr viel zur Varianzaufklarung der Intenti-
on, einen solchen Unterricht einzusetzen,
bei (55%). Die normativen Uberzeugungen
erklarten weitere finf 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 zuséatzliche Varianz in
den Intentionen voraus, nachdem Alter, Wis-
sen Uber und normative Uberzeugungen zu
KU zuvor kontrolliert wurden. Insgesamt kon-
nen mit den berechneten Regressionen bis
zu 79% der Varianz aufgeklart werden.

Wissen dber KU und Einstellungen zu KU
beeinflussen daher, neben dem Alter, mal3-
geblich die Intentionen, solchen Unterricht
einzusetzen, um die im Titel gestellte Frage
zu beantworten. Das in Aes 1 dargelegte
Modell kann bis auf den Einfluss der proxi-
malen Variablen normative Uberzeugungen
bestatigt werden. Es ist offensichtlich be-
deutsam, ob man KU n0tzlich, spannend, ef-
fizient, wertvoll und interessant findet, damit
man diesen auch durchfihren 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: Zunéachst ist es aus Sicht der Autoren
und Autorinnen unbefriedigend, dass die Zu-
gehdrigkeit zu den verschiedenen Schularten
in der Stichprobe so unterschiedlich ausfallt.
Dadurch werden die getroffenen Aussagen
hauptsachlich durch die Gruppe der Gymna-
siallehrkrafte gestitzt, die aber auch weniger
positive Einstellungen und weniger ausge-
pragte normative Uberzeugungen zu KU auf-
weist als andere Gruppen. Mdglicherweise
kdnnte das Modell bei Lehrkraften anderer
Schularten eindeutiger bestatigt werden.

Keine Unterschiede zeigen sich zwischen
den Lehrkraften unterschiedlicher Schularten
beim Wissen tber KU und bei der Intention,
KU durchzufiihren. Allerdings muss hier ange-
merkt werden, dass das Wissen zu KU in der
Studie lediglich Uber relativ allgemeine Items in
einem Fragebogen erhoben wurde, der sich an
die Kategorien von MeHREN und MEHREN (2015)
und HofrFrmANN (2009) zu KU anlehnt. Wie
schon in Kapitel 2 dargelegt, sind diese Katego-
rien nicht empirisch belegt, was eine weitere
Einschrankung der Studie bedeutet. Zu fragen
ist, inwieweit Wissen zu KU, das fachspezifisch
erhoben wirde, etwa durch die Aufzeichnung
und Analyse von Videodaten, im Modell einen
noch grofReren Einfluss gehabt hatte.

Eine zusatzliche Limitation entsteht durch
die Operationalisierung der Intention, KU
durchzufthren. Diese wurde ebenfalls fachun-
spezifisch erhoben. Auch hier wére es unter
Umstanden zweckmaRiger, fachspezifische
Kompetenzkriterien starker zu berlicksichtigen.
Allerdings bleibt die Studie so anschlussfahig
flr weitere Fachdidaktiken, sei es im gesell-
schaftswissenschaftlichen oder im naturwis-
senschaftlichen Bereich.

Wissen, Einstellungen oder normative Uberzeugungen

Dennoch kann konstatiert werden, dass die
Aufklarung der Varianz (79%) Uber die ex-
ternalen Variablen Alter und Wissen sowie
Uber 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 Geographielehrkraften missen also hier
ansetzen. Geographielehrkrafte sollten in der
Praxis gezielt zum KU angeleitet werden. So
kdnnten 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 gegeniber weniger positiv eingestellt
und sie wissen weniger Uber KU. Insofern ist
der bei Lehrpersonen ab ca. 35 bis 40 Jahren,
wahrscheinlich auch wegen des Abstands
zum Studium, ein erhohter Fortbildungsbe-
darf vorhanden.

Folgt man den Ausfliihrungen von FisHBEIN
(2000), so kdnnten weitere Varianzquellen
durch zusatzliche Kontrolliberzeugungen wie
die Selbstwirksamkeit modelliert werden.
Die Selbstwirksamkeit dient dem Individu-
um dazu, die Fahigkeiten zur Bewaltigung
relevanter Hindernisse einzuschatzen, was
im Zusammenhang mit unterrichtlichem Han-
deln eine weitere wichtige Varianzquelle sein
kdnnte. So liegen Ergebnisse vor, dass Lehr-
krafte mit hoher Selbstwirksamkeit einen
insgesamt herausfordernderen Unterricht ge-
stalten als Lehrkrafte mit geringerer Selbst-
wirksamkeit. Sie setzen sich aufserdem hohe-
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re Ziele, wenden mehr Zeit fur die Planung
ihres Unterrichts auf und unterstiitzen die
Schulerinnen und Schiler bei der Erzielung
von Lernfortschritten (TSCHANNEN-MORAN,
WooLFoLk- Hoy & Hoy, 1998; Lipowsky,
2006).

Hinweise auf eine weitere Variable, die
als Erklarung weiterer Varianz dienen kénn-
te, ergeben sich aus Untersuchungen von
HorN und ScHwelzer (2015, vgl. auch Horn
& ScHwelzer, 2010). Die Autoren und Auto-
rinnen kdnnen zeigen, dass der Einfluss von
Alter bzw. Lehrerfahrung auch im Zusam-
menhang mit Ansichten zu KU und episte-
mologischen Uberzeugungen auftritt. Dieser
Zusammenhang ist zunachst schwach, wird
jedoch starker, wenn nur Lehrkrafte mit ge-
ringerer Lehrerfahrung betrachtet werden
(Horn & ScHweizer, 2015). Generell zeigen
sich in dieser Stichprobe einige signifikante
Korrelationen zwischen Ansichten zu KU und
epistemologischen Uberzeugungen, was die
Annahme, dass epistemologische Uberzeu-
gungen fur Lehrkrafte und ihren Unterricht
bedeutsam sind, ebenfalls stltzt (siehe auch
AppLis & FoGELE, 2014; AppLis, 2015; LANE,
2015 oder allgemeiner BENDIXEN & FEUCHT,
2010; ScHrAaw, BrowNLEE & OLAFSON; 2013).
Beide Varianzquellen scheinen flr weitere
Studien zum Einfluss auf unterrichtliches
Handeln daher von grofem Interesse zu sein.
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