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Kompetenzorientierung fokussiert primir auf den Output. Um Bildungsstandards zu erreichen, miissen kumulative Lern-
prozesse anhand komplexer Aufgaben initiiert werden. Lernpsychologische Erkenntnisse geben Hinweise fiir eine prozessori-
entierte Unterrichtsgestaltung. Unterricht sollte den Schiiler/innen transferierbare Strategien aufzeigen, individuelle Uberle-
gungen, Zielsetzungen und Abweichungen in allen Lernphasen ermoglichen. Unterrichesprakeiker erhalten einen Vorschlag,
wie der Weg zum (Kompetenz-)Ziel strukeuriert werden kann.
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Competence orientation requires process strategies — creating cumulative learning processes in
geography lessons

Competence orientation focuses mainly on the output. Cumulative learning processes require complex situations and tasks
if competence is to be achieved. Insights from teaching psychology provide pointers for process-oriented geography lessons.
Learning with a focus on transferable individual process planning and monitoring strategies should allow students their
individual considerations, deviating approaches and self-evaluation. The article makes suggestions on how to structure the

path towards achieving competence.

Keywords: competence orientation, learning processes, teaching psychology, metacognition

1 Kompetenzen — vieldiskutierte Ziele,
offener Weg

Die Erwihnung des Begriffs Kompetenz 16st bei Di-
daktiker/innen und Lehrer/innen unterschiedliche
Reaktionen aus. Wihrend die Kompetenzorientierung
politisch implementiert wurde und in der Didaktik
weiter diskutiert wird (u.a. Dickel 2011; Euler 2012;
Pichler 2013; Sander 2013), sind im Lehrerzimmer
kritische Haltungen keine Seltenheit. Die Auflerungen
reichen von kategorischer Ablehnung (, Kompetenzen
brauche ich im Unterricht nicht.“) bis zu vermeintli-
cher Zustimmung (,Mein Unterricht war schon im-
mer kompetenzorientiert®). Bei anderen Kolleg/innen
lduft man Gefahr eine Grundsatzdiskussion in Gang
zu setzen. Wihrend der Begriff der Kompetenz im
alltdglichen Gebrauch ebenso wie in der politischen
Diskussion unumstritten scheint, gilt er in der Dis-

kussion im Umfeld der Schule als schwierig. Pidago-
gikprofessor Euler meint sogar ,Verschleif, Frustra-
tion und Resignation [...] allenthalben [selbst] unter
den Reformwilligen auszumachen® (Euler 2012, 21).

Auf der Suche nach einer unterrichtspraktischen
Umsetzung der Vorgaben aus der Kompetenzorientie-
rung und damit aus den Bildungsstandards (Box 1),
riicken im hier diskutierten Vorschlag Prozesse in den
Fokus. Prozessstrategien als expliziter Unterrichtsge-
genstand konnen den Lernweg strukturieren helfen
und Transfer ermdglichen. Der Vorschlag fur die
praktische Unterrichtsgestaltung entlang eines Prob-
lemldserades ist eine Moglichkeit, Lernwege zwischen
den Kompetenzstufen kumulativ-erweiterbar aufzu-
bauen. Dabei werden Erkenntnisse der Lernpsycho-
logie aufgegriffen. Am Beispiel der Reflexion wird
gezeigt, wie in der Unterrichtspraxis die Vorgaben der
Bildungsstandards prozessorientiert umgesetzt wer-
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den kénnen. Dies ist im Fach Geographie ebenso wie
in Wirtschaftskunde' anwendbar.

Box 1: Die Entwicklung der Bildungsstandards
und Kompetenzen in Deutschland

Bildungsstandards und Kompetenzen

Der Kompetenzdiskurs entstand u. a. in der Folge des
nur mittelmifligen Abschneidens deutscher Schiile-
rinnen und Schiiler bei verschiedenen Erhebungen
wie TIMMS oder PISA in der letzten Dekade?. Die
deutsche Kultusministerkonferenz (KMK) beschloss
die Entwicklung und Einfiihrung nationaler Bil-
dungsstandards, die Kompetenzen festlegen, welche
die ,Schiilerinnen und Schiiler am Ende eines be-
stimmten Ausbildungsabschnittes besitzen sollen®
(DGIG 2010, 1; Klieme et al. 2007, 197). ,,Bildungs-
standards formulieren Anforderungen an das Lehren
und Lernen in der Schule“ (Klieme et al. 2007, 17).
Die Standards sollen abschlussbezogen und kumula-
tiv, iiberpriifbare, prizise, v.a. kognitive Fihigkeiten
als fachliche Stufenziele formulieren (Klieme et al.
2007, 24ff.; Retzmann 2011, 1).

Fiir die Hauptficher gab die KMK die Erstellung von
Bildungsstandards in Auftrag und férderte gezielt den
Austauschprozess zwischen Didaktikern und Lehrern
(zum Projekt SINUS-Transfer vgl. Box 2). Fiir Geo-
graphie erstellte die DGIG die ,,Bildungsstandards im
Fach Geographie fiir den Mittleren Schulabschluss —
mit Aufgabenbeispielen® (DGfG 2010, 2012) mit
sechs Kompetenzbereichen und ihren jeweiligen Re-
gelstandards (Abb. 1). Sie legen fest, welche Fihigkei-
ten Schiiler in bestimmten geographischen bzw. geo-
wissenschaftlichen Bereichen erreichen sollten. Die
Bildungsstandards wurden in sechs Kompetenzberei-
che unterteilt: Fachwissen, rdumliche Orientierung,
Erkenntnisgewinnung und Methoden, Kommunika-
tion, Beurteilung und Bewertung sowie Handlung.
Nach Weinert (2001, 27f.) definiert man Kompeten-
zen als ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fibigkeiten und Fertigkeiten,
um bestimmte Probleme zu l8sen, sowie die damit
.] und
sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Pro-
blemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kinnen".

verbundenen motivationalen, volitionalen [..

' Auf spezifische Unterschiede zwischen Lindern, Bundeslin-

dern und einzelnen Schulen sowie engagierten Fachschaften mit
eigenem Schulcurriculum kann hier nicht eingegangen werden.
Dennoch ist davon auszugehen, dass die bayrischen Beobachtun-
gen {ibertragen werden kénnen, um den Blick auf Prozesse zu
schirfen. Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich auf das Fach
Geographie.

2 Wie auch spitere Untersuchungen erheben diese die Perfor-
manz in Testsituationen und nicht die Kompetenzen, also ,ledig-
lich Lernergebnisse, keine unterrichtlich rekonstruierten Lernver-
ldufe und Bildungsprozesse® (Euler 2012, 21).

C. Koch & J. Laske

Folgt man der Definition von Weinert (Box 1), so
werden Kompetenzen im Laufe eines problemldsen-
den Lernprozesses erreicht. Bildungsstandards ,ge-
ben ausschliefSlich Kompetenzziele, nicht den Weg
dorthin an. Daher enthalten sie keine Vorgaben fiir
die Thematik und die Methodik des Unterrichts®
(Retzmann 2011, 1). Mit den Bildungsstandards und
ihrer Umsetzung in den Bildungsplinen wurde eine
Akzentverschiebung intendiert. Das Augenmerk soll-
te sich zukiinftig stirker auf den Output richten, also
darauf, was die Schiiler/innen nach dem Unterricht
an Kompetenzen erworben bzw. aufgebaut haben.

Dabei bleibt offen, welche Ankniipfungspunk-
te zwischen Erfahrungs- und Anwendungssituation
bestehen sollten sowie welche Prozesse einer Prob-
lemldsung vorausgehen, damit diese verfiigbar und
transferfihig werden. Losungsansitze liegen zwischen
der Ubernahme von Routinen und der individuellen
Konstruktion innerhalb vorgegebener, variabler Situ-
ationen. Letztem folgend, konnten Lehrende planen,
welche Situationen und Prozesse den Lernenden als
Denkanregungen gegeben bzw. von ihnen durchlau-
fen werden sollten sowie welche Ankniipfungspunkte
bewusst aufgebaut werden sollen.

Ein alleiniger, enger Fokus auf den Output ist ge-
nauso wenig zielfithrend wie strikte Inputvorgaben
yalter Lehrpline®. Entscheidend fiir die Unterricht-
spraxis sind die Prozesse entlang des Weges dazwi-
schen. Selbst manche Unterrichtsbeispiele (vgl. Jun-
ker 2012) leiten vom Output die benétigten Inputs
ab, ohne auf eine detailliertere Betrachtung des Lern-
prozesses einzugehen.

Box 2: Vernetzung zwischen Politik, Forschung,
Lehrerausbildung und -fortbildung

,Bildungsstandards formulieren Anforderungen an
das Lehren und Lernen in der Schule. Sie benennen
Ziele fiir die pidagogische Arbeit“ (Klieme et al. 2007,
19). Diese stellen nicht nur eine Zielvorgabe fiir die
Schiiler/innen, sondern gleichzeitig eine Messlatte
fir die Lehrer/innen dar. ,Bildungsstandards kon-
kretisieren die Ziele in Form von Kompetenzanforde-
rungen. Sie legen fest, iiber welche Kompetenzen ein
Schiiler, eine Schiilerin verfiigen muss, wenn wichtige
Ziele der Schule als erreicht gelten sollen [...]* (Klie-
me et al. 2007, 21). Gerade in zentral organisierten
Bildungsinstitutionen scheinen externe Zielvorgaben
leicht als Bevormundung von Lehrern empfunden zu
werden (dazu Jekel & Pichler 2013, 1). Die Bildungs-
standards stellen konkret messbare Zielfestlegung dar
und sollen im Unterricht variable Problemlésungen
und flexible Lehrplaninhalte erméglichen.

Allein mit dem Vorliegen der Bildungsstandards fin-
det noch keine Verinderung oder Verbesserung der
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Unterrichtspraxis statt. Die Umsetzung erfordert
Absprachen zwischen den beteiligten Institutionen,
um eine Kumulation stimmig zu strukeurieren. Die
Unterrichtspraxis braucht eine Sequenzplanung, mit
der dies umgesetzt werden kann. Schulcurricula und
Fachschaftsinitiativen sind geeignete Ansitze. Da dies
in den einzelnen Lindern, Bundeslindern und Schul-
arten unterschiedlich angegangen und umgesetzt
wurde, kénnen weitere oder tibergreifende Aussagen
noch nicht getroffen werden, da nur wenige quantita-
tiv-statistische Untersuchungen (Hof & Hennemann
2013) vorliegen. Auch qualitativ sind Kompetenzen
zu unbestimmt, sehr unterschiedlich interpretierbar
und empirisch-operational zu wenig fundiert (Eu-
ler 2012, 21). Auch scheint zwischen den Akteuren
,mittlerweile vollstindige Verwirrung tiber die jeweils
scheinbar beliebig eingesetzten Kompetenzbegriffe®
(Jekel & Pichler 2013, 1) zu herrschen.

Nach einer Untersuchung von Lehrkriften (Hof &
Hennemann 2013) besitzen Kompetenzen zwar eine
hohe Relevanz fiir den Lehrberuf, gleichzeitig wird die
erworbene Kompetenz aus der universitiren und pra-
xisnahen Ausbildung als zu gering bezeichnet. Dies
deutet darauf hin, dass die Ausbildung, Fortbildung
und Vernetzung zwischen den Akteuren verbessert
werden sollte. Gerade wenn sich Kompetenzen auf
interdisziplindre oder pidagogisch-psychologische
Fihigkeiten bezichen, wird eine stirkere Vernetzung
mit den entsprechenden Wissenschaftsdisziplinen
notwendig. So erfordern u.a. die Kompetenzbereiche
Kommunikation sowie Beurteilung und Bewertung
(,K“ bzw. ,B“ in Abb. 1) Vorkenntnisse und Anlei-
tungen mit denen z.B. in den Sprachen gearbeitet
wird. Konzepte zur [Meta-]Reflexion von Entschei-
dungen und Handlungen (,H4“ in Abb. 1) oder
yzur Reflexion von Raumwahrnehmung und -kons-
truktion® (,O5“ in Abb. 1) erfordern von Lernenden
und Lehrenden psychologische Fihigkeiten. Hierbei
zeigt sich deutlich, dass Kompetenzorientierung in
der Schule entsprechende, erweiterte Lehrerbildung
erfordert.

Die Ergebnisse von Hof & Hennemann (2013) so-
wie die anfangs beschriebene Distanz zwischen Leh-
rerzimmer- und Universititsdiskurs zeigen, dass es
— zumindest in bestimmten Bereichen — noch Ver-
besserungspotential gibt. Nicht zu vergessen ist der
Einfluss weiterer Akteure wie Politik und Vertretern
der Okonomie (dazu Euler 2012). Damit Bildungs-
standards und Kompetenzen nicht nur als Schlagwort
in der Unterrichtspraxis ankommen, bedarf es eines
regen Austauschs zwischen Universitit und Schule.
Ein Beispiel fiir eine positive Vernetzung zwischen
abstraktem Kompetenz-Konzept und Unterrichts-
praxis in den naturwissenschaftlichen Fichern ist
das Projekt SINUS-Transfer (SINUS: ,Steigerung
der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterrichss®). Fir die Geographie gibt es keine ver-
gleichbar ausgestattete, praxisorientierte Institution,

um den Dialogprozess und die Vernetzung zu initi-
ieren. Dabei wire eine prozessorientierte Reflexion
des Implementierungsprozesses (inklusive Problem-
16sungs- und Praxistransferprozesses) der Beteiligten
aus Politik, Forschung und Unterrichtspraxis hier
ebenso eine Bereicherung, wie sie fiir den Unterricht
in diesem Artikel dargestellt wird.

2 Variable Situationen benétigen mehr als
die Summe der Kompetenzen

Ziel der Kompetenzorientierung nach Weinert (2001,
271) ist es, ,Problemlisungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen‘.
Dazu gehort, dass Fihigkeiten sowohl situationsad-
dquat als auch variabel abgewogen und ausgewihlt
werden. Unterstellt man alle Fihigkeiten (wie in Klie-
me et al. 2007, 21 gefordert) bei Schulabgingern, so
ist weiterhin fraglich, ob diese im Alltag — u.a. ohne
vorgegebene Operatoren — die passende Kompetenz
(bzw. Fihigkeitsstufe) selbstandig einschitzen und zu-
ordnen kénnen®. Der Abgleich neuer Situationen mit
bekannten Problemldsungsprozessen erfordert variab-
le Losungsoptionen. Erworbene Fihigkeiten miissen
kontextspezifisch ausgewihlt und angepasst werden.
Problemldsungsfihigkeit zeigt sich in zwei Stufen:
~die Anwendung einer Strategie auf das Problem so-
wie die Auswahl und Kontrolle der Strategie® (Hattie
2012, 224; dort nach Newell 1990).

Die Bedeutung der Reflexions-, Steuerungs- und
Auswahlfihigkeit spiegelt sich auch in einer verin-
derten Arbeits- und Lebensumwelt. Miindigkeit
umfasst, mit den beruflichen, aber auch alltiglichen
Beeinflussungen kritisch® umgehen zu kénnen (Eu-
ler 2012, 21). Dabei muss zur Kenntnis genommen
werden, dass die in einer Gesellschaft geforderten
Kompetenzen Verinderungen unterliegen. Ging es
im letzten Jahrhundert noch primir darum, relevante
Mitteilungen aus gegebenen Medien herauszuarbeiten
(Informationen zur Behandlung von Fragestellungen
gewinnen ,K1“ und ,M2% in Abb. 1), geht es in einer
digital-vernetzten Umwelt zusitzlich darum bei der
Vielzahl von Informationen deren Herkunft zu re-
flektieren, das eigene (Verwendungs-)Ziel einzugren-
zen und dabei den Prozess der Erkenntnisgewinnung
selbst im Blick zu behalten und zu steuern.

> Eine analoge Schwierigkeit zeigt sich bei Diskussionen zwi-

schen Lehrer/innen iiber die exakt passende Verwendung eines
Operators zu bestimmten Aufgaben und Situationen.

*  Kritisch meint hier gerade nicht eine neoliberal begriindete
Verwertbarkeit der Kompetenzen (Jekel & Pichler 2013, 1), son-
dern eine individuelle, unabhingige, reflektierte Beobachtung des
jeweiligen Zeitgeistes.
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KOMPETENZBEREICH

ZENTRALE KOMPETENZ

(besonders in geographischen / geowissenschaftlichen Bereichen)

FAHIGKEIT, ...

Fachwissen (F)

... Rdume auf den verschiedenen
MaRstabsebenen als natur- und
humangeographische Systeme zu
erfassen und Wechselbeziehungen
zwischen Mensch und Umwelt
analysieren zu kénnen.

F1: ... die Erde als
Planeten zu
beschreiben

F2: .. Raume][...] als
naturgeographische
Systeme zu erfassen

F3:..Rdume[...] als

humangeograph- Beziehungen in
ische Systeme Réumen [..
zu erfassen zu analysieren

F4: ... Mensch-Umwelt-

] bestimmten

F5 ... individuelle
Réume [...] unter

Fragestellungen
zu analysieren

Réumliche ... sich in Rdumen orientieren zu 01: Kenntnis

Orientierung (0) kénnen [...]. grundlegender
topographischer
Wissensbestdnde

02: ... zur Einordnung
geographischer Objekte
und Sachverhalte in
raumliche
Ordnungssysteme

03: ... zu einem 04: ... zur Orientierung | O5: ... zur
angemessenen in Realrdumen Reflexion von
Umgang mit Karten Raumwahr-
(Kartenkompetenz) nehmung und
-konstruktion

Erkenntnisgewinnung/

... geographisch/geowissenschaftlich

M1: Kenntnis von

M2: ... Informationen

Methoden (M) relevante Informationen im Realraum | geog./geowiss. zur Behandlung von
sowie aus Medien gewinnen und relevanten geog./geowiss.
auswerten sowie Schritte zur Informationsquell Fragestellungen
Erkenntnisgewinnung in der -formen und zu gewinnen
Geographie beschreiben zu kénnen. | -strategien

M3: ..., Informationen

M4: ..., die methodischen Schritte zu

. Erkenntnil

zur Behandlung geog./g
geog./geowiss.

Fragestellungen reflektieren
auszuwerten

einfacher Form zu beschreiben und zu

gewil 1g in

P

Kommunikation (K)

... geographische Sachverhalte zu
verstehen, zu versprachlichen und
prasentieren zu kénnen sowie sich
im Gesprach mit anderen dariiber
sachgerecht austauschen zu
kénnen.

K1: ..., geog./geowiss.
relevante Mitteilungen
zu verstehen und
sachgerecht
auszudriicken

K2: ..., sich iiber geog./geowiss.
Sachverhalte auszutauschen,

auseinanderzusetzen und

zu einer begriindeten Meinung

zu kommen

Alle Fahigkeiten

nicht nur (er-)kennen und kénnen,
sondern auch passend auswahlen,
reflektieren und anwenden.

Handlungsfeldern natur- und
sozialraumgerecht handeln zu
kénnen.

handlungsrelevanter
Informationen und
Strategien

Interesse fiir
geog./geowiss.
Handlungsfelder

Beurteilung/ ... ausgewahite Situationen bzw. B1: ..., ausgewahilte [...] | B2: ..., ausgewdhite B3: ..., ausgewahlte B4: ..., ausgewahlte
Bewertung (B) raumbezogene Sachverhalte und Sachverhalte im Raum | geog./geowiss. geog./geowiss. Erkenntnisse und | geog./geowiss. relevante
ausgewahlter Probleme, Informationen in Medien | unter Anwendung relevante Informationen | Sichtweisen hinsichtlich ihrer Sachverhalte/ Prozesse unter
Situationen / und geographische Erkenntnisse geog./geowiss. aus Medien Bedeutung und Auswirkungen Einbeziehung fachbasierter und
Sachverhalte kriterienorientiert sowie vor dem Kenntnisse zu kriteriengestiitzt zu fiir die Gesellschaft angemessen | fachiibergreifender Werte und
Hintergrund bestehender Werte in beurteilen beurteilen zu beurteilen Normen zu bewerten
Ansétzen beurteilen zu kénnen. (Medienkompetenz)
Handlung (H) ... und Bereitschaft, auf verschiedenen | H1: Kenntnis H2: Motivation und H3: Bereitschaft zum konkreten | H4: ... zur Reflexion der

Handeln in geog./geowiss.
relevanten Situationen

[.]

Handlungen hinsichtlich ihrer
natur- und sozialrdumlichen
Auswirkungen

Abb. 1: Kompetenzbereiche der Bildungsstandards im Fach Geographie. Quelle: eigene Darstellung nach DGfG 2010, 2012

Alle Kompetenzen erfordern nicht nur Eintibung
und Anwendung, um die Gesamtheit der Fihigkeiten
zu kennen und zu kdnnen, sondern auch die selbstin-
dige Auswahl und den situativen Umgang mit ihnen.
Also spielen (Selbst-)Erkenntnis sowie Metakognition

fur Lern- und Handlungsprozesse eine entscheidende
Rolle.

3  Nachhaltiges Lernen als komplexe Lern-
leistung

Lernen als Prozess soll langfristig angelegt sein, damit
darauf aufgebaut werden kann, und nachhaltig in den
Alltag hinein wirken. ,Der Erwerb von Kompeten-
zen als Bildungsziel stellt [Lernende sowie] Lehrerin-
nen und Lehrer vor eine herausfordernde Aufgabe,
nimlich den Aufbau von nachhaltigem Wissen sowie
nachhaltigen Fertigkeiten und Fihigkeiten zu fordern,
die in der Lebenswelt flexibel genutzt werden kénnen®
(Paechter et al. 2012, 9; Hervorhebung der Autoren).
Dem Kennenlernen miissen dazu Ubungs— und An-
wendungsphasen fiir die einzelnen Taktiken folgen.
Dies dient dazu, den Transferbereich vorbereiten,
eingrenzen und verorten zu kénnen. Wihrend der
Losungsprozess entlang von Strukturen und Strate-
gien hnlich gesteuert wird, dndern sich die Inhalte
und erfordern damit immer mehr den Umgang mit

(alltaglicher) Komplexitit. Eine neue Aufgabenkul-

tur passend zur Phase im Lernprozess (Laske 2012)
macht den Lernenden den Weg frei zum Transfer. Die
Lernphasen bilden die Unterrichtssequenz, doch wie
Lernende mit komplexen Problemen mental umge-
hen, zeigen erst lernpsychologische Erkenntnisse. Ein
Modell, wie komplexe Aufgabenstellungen mental
bearbeitet werden, entwickelte Gonzales Weil (2006;
Abb. 2).

Ausgehend von einer komplexen Situation miissen
die Aufgabenanforderungen mit Lésungsoptionen ab-
geglichen werden. Dafiir ist ein Gespiir fiir die Aufga-
be ebenso wichtig, wie Ankniipfungspunkte zu vor-
ausgehenden Erfahrungen. Daraus konnen Vorschlige
fur die weitere Vorgehensstrategie abgeleitet werden.
Die Regulation der eingesetzten Lernstrategien erfolgt
tiber Analyse-, Planungs-, Monitoring- (bzw. Kont-
roll-’) und Bewertungsprozesse. Lernstrategien erfor-
dern Prozesssteuerung und -strategien. Der Riickgriff
auf prozessuales Wissen wird gefordert durch einge-
tibte Strategienutzung. Die Selbstkontrolle basiert
zusdtzlich auf der Selbst- und Fremdeinschitzung,
dem deklarativen Wissensaspekt. Diese Prozesse fin-
den unterbewusst statt, konnen aber durch Reflexion

explizit gemacht werden und damit die Lernleistung
verbessern (Abb. 2).

> Der englische Begriff Monitoring betont den stindigen Riick-
kopplungsprozess zur Steuerung statt einer Abschlusskontrolle.

Ebenso ist der deutsche Begriff Uberwachung anders konnotiert.

8 GW-UNrerricHT 134 (2/2014), 5-18



Outputorientierung erfordert Prozessstrategien!

Komplexe Aufgabenanforderungen Sensitivitat
mpre —( OperatoroderoffenesThema ) —29> Gespr, Erinnerung,
® Situation : -
e eingegrenztoder komplex ... Ankntipfungspunkte ...
[
{=2d
85 A | A A
_§ = 1 3
2 E Kontrolle (exekutiver Kontrollaspekt) | |
@©
~§’ Regulation des Lernprozesses <
= v
Regulation der eingesetzten Lernstrategien (Prozessstrategien)
(]
§, Analyseprozesse | <
E T
é ..Ej | Planungsprozesse |ﬁ
S Monitoring-Prozesse
g | g —v
» | Bewertungsprozesse |
4 7 8 9
- Rickgriffauf Ruckgriff auf v
g4 deklaratives Wissen prozessuales Wissen Strategienutzung
38 A 4 Kennenlernen, Uben, Anwenden,
=y . .
P Wissen (deklarativer Wissensaspekt) situative Auswahl von
trukturen und Strategiel
Selbsteinschatzung |
10 12neue
S = metakognitive
o o 5
3 ',% 5 Reflexion L Erfahrung
28 |
= = Aufgablen-.und {ineus Lernleistung
] Strategiewissen o implizite oder explizite Erkenntnis,
S5 — metakognitive P -
TN Erfahrung intrinsische oder extrinsische
i = Motivation

Abb. 2: Lernprozesse und der Einfluss von Metakognition auf die Lernleistung bei komplexen Aufgaben. Quelle: eigene Darstellung nach
Harms 2007, dort nach Weil 2006

Nachhaltiges Lernen kann stattfinden, wenn die
Lernenden in einer Kennenlernphase bestimmte,
anwendungstaugliche Verfahrensschritte nachvoll-
ziehbar vorgemacht bekommen und diese Strategien
und Strukturen sich in einer Ubungsphase ,in vielen
jhnlichen Situationen als niitzlich und hilfreich er-
weisen® (Schirp 2009, 12). In der Anwendungsphase
werden verschiedene Strukturen und Strategien mitei-
nander begriindet kombiniert. Erst im Vergleich mit
Gedanken und Vorschligen anderer Schiiler/innen
zeigt sich, welche Alternativen mit der Aufgabenstel-
lung verkniipft werden kénnen. Dazu miissen diese,
sowie die fiir richtig empfundenen Schritte, explizit
gemacht werden. Erst nach erfolgreich vollzogenem
Lernprozess aus Kennenlernen und Uben, sind Ler-
nende in der Lage Fihigkeiten in neuen Situationen
zu memorieren, abzuwigen und einzusetzen. Anwen-
dungsaufgaben kénnen, in einen lebensnahen Kon-
text eingebunden, komplexe Probleme und unter-
schiedliche Losungswege vorsehen.

Die bewusste, schrittweise Gestaltung von Lern-
prozessen dient der Selbsteinschitzung. Dies trigt
unter anderem zur Beruhigung statt Uberforderung
bei. Erst wenn die Lernenden dazu angeleitet wer-
den sich ,individuell zugemessene Anforderungen zu
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stellen (Herrmann 2008, 45), wird der Lernprozess
weniger als oktroyierte Uber- oder Unterforderung in-
terpretiert sondern als personliche Entwicklung. Die
Ubungsphase dient dazu Erfahrungen mit Strategien
selbst zu machen, nachzufragen, wenn Hilfen benétigt
werden, und Erfahrung mit der eigenen Regulation
(v.a. Monitoring) zu bekommen. Nicht erst in der An-
wendungsphase sollte der Nutzen fiir Transfersituati-
onen aufgezeigt werden, sondern schon friihzeitig ein
Gesplir fiir Situationen und Ankniipfungspunkte fiir
spitere Erinnerungssituationen explizit gemacht wer-
den. Zum Aufbau deklarativen Wissens, prozeduraler
Kontrolle und Sensitivitit (Abb. 2) fiir Situationen und
Strategien spielt Metakognition eine zentrale Rolle.

4  Lernen — ein Prozess in Prozessen!

Lernpsychologischen Erkenntnissen folgend sollte
Unterricht daher nach dem Schema , Kennenlernen,
Uben und Anwenden® (Laske 2012 und Abb. 3)
aufgebaut sein, um eigenstindige Prozesssteuerung
und individuelle Losungswege und Lernprozesse zu
ermdglichen. Strukturierungsinstrument und Orien-
tierung dafiir sind Alltags- bzw. Transfersituationen.



Anregung bieten Projektprozesse, Arbeitsabliufe, geo-
graphische Denkweisen und Basiskonzepte (Uphus
2013) sowie Herausforderungen in wahren Lebenssi-
tuationen. Gerade das Fach Geographie beansprucht,
sich mit Fragen des tiglichen Lebens auseinanderzu-
setzen. Geographieunterricht sollte daher in den ein-
zelnen Stunden Ankniipfungspunkte, Verbindungen
und Ausblicke schaffen. Im Zentrum des Unterrichts
(und didaktischer Hilfen) sollten daher wiederkehren-
de Elemente (Strukturen und Strategien) stehen, die
in unterschiedlichen Kontexten nachgeahmt, einge-
tibt und angewandt werden kénnen. Das erfordert in
der Umsetzung eine Planung in Unterrichtssequenzen
auch tiber Klassenstufen und Schuljahre hinaus und
Absprachen in den Fachschaften, um an vorherige
Lernprozessstufen ankniipfen und auf diese aufbauen
zu konnen.

Die abstrakten Fihigkeiten der Kompetenzbereiche
sind entsprechend kumulativ-erweiterbar formuliert.
Fir die Unterrichtsplanung ist jedoch entscheidend,
nicht nur zu wissen, welche Ziele erreicht wurden,
sondern auch wie (mit welchen Strukturen und Stra-
tegien) der Weg dorthin organisiert wurde. Erst wenn
Lehrende wissen, wie die Lernenden Karten lesen, kann
deren Strategie zu dieser Fihigkeit erweitert werden.
Im Gegensatz zu Lehrplinen mit inhaltlichen Vor-
gaben, erfordern Kompetenzziele in Bildungsplinen
eine Absprache der beteiligten Lehrerfachschaft(en)
tiber die angewandten Strategien. Anders verhilt es
sich bei inhaltlichen Lehrplinen; hier erfordert die
Wiederholung von Fachinhalten deren einheitliche
Definitionen. Da es zu den Zielen der Bildungsstan-
dards unterschiedliche Wege gibt, setzt die Wiederho-
lung und Anwendung von Fihigkeiten abgesproche-
ne, kumulativ-erweiterbare Strategien und Strukturen
voraus. Dass dies hiufig nicht der Fall ist, zeigt der
Vergleich von Strategieseiten aus Schulbiichern zu Sa-
tellitenbild- und Karteninterpretation aus verschiede-
nen Jahrgangsstufen. Hierbei zeigen sich Unterschie-
de bei der Vorgehensweise und Strukturierung der
Aufgabenlésung ohne Begriindung der Abweichung
und ohne Reflexion der Erweiterung. Wenn Fihigkei-
ten in spiteren Stufen kumulativ erweitert bzw. ver-
tieft werden koénnen sollen, miissen sie so erlernt wer-
den, dass sie erweiterbar sind. Schon beim Erlernen
der Beschreibung von Karten in unteren Jahrgangs-
stufen, muss die dafiir angelegte Strategie fiir spitere
Karteninterpretationen und ggf. in erweiterter Form
fur Strategien der Satellitenbildinterpretation geeignet
sein. Fiir die Absprachen iiber Prozessstrategien sind
Fachschaftsinitiativen und Schulcurricula ein geeig-
neter Ausgangspunkt. Ebenso sind Schulbuchverlage
gefragt, Absprachen zwischen Autoren zu initiieren,
um Verwirrungen vorzubeugen. Um in einer Lernse-
quenz Fihigkeiten kumulativ aufbauen und Schiiler-
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vorstellungen zu Losungswegen erweitern zu kénnen,
geniigt nicht die Information, welche Fihigkeiten
erreicht wurden, sondern die Unterrichtplanung er-
fordert Vorwissen, wie die Lernenden die Fihigkeiten
umzusetzen geiibt haben. Fiir eine Unterrichtsstunde
mit Kartenarbeit geniigt es nicht zu wissen, dass die
Lernenden mit Karten angemessen umgehen kénnen
(,O3“ in Abb. 1), sondern es muss beachtet werden,
mit welchen Strategien die Lernenden ihre Kartenle-
sefahigkeit steuern, um neue, erweiternde Taktiken
und Strategien zur Karteninterpretation entsprechend
einbauen zu kénnen ohne widerspriichliche Struk-
turen aufzubauen. Fiir die Lernenden miissen sich
regelhafte Strategien und Strukturen an verschiedenen
Raumbeispielen als geeignet erweisen, diese dann
miteinander in Vergleich gesetzt werden und daraus
transferfihiges Fach- und Strategiewissen abgeleitet
werden. Im Fokus sollte dazu ein Bewusstsein fiir
Lernprozesse (und nicht nur Kompetenzziele) bei
Lehrenden und Lernenden stehen.

In anderen Schulfichern ist der Wiederholungs-
und Ubungsprozess selbstverstandlich. ,Beispielsweise
driicke sich die Kompetenz beim Erwerb einer Fremd-
sprache — wenn man kommunikative Handlungsfi-
higkeit als Bildungsziel vorgibt — darin aus, wie gut
man kommunikative Situationen bewiltigt, wie gut
man Texte unterschiedlicher Art verstehen und selbst
adressatengerecht Texte verfassen kann, aber unter an-
derem auch in der Fihigkeit, grammatische Struktu-
ren korrekt aufzubauen und bei Bedarf zu korrigieren,
oder in der Fihigkeit und Bereitschaft, sich offen und
akzeptierend mit anderen Kulturen auseinander zu set-
zen“ (Klieme et al., 21). Es geht also nicht nur darum,
einzelne Worter zu kennen und trotz Flexion zu erken-
nen, sondern diese auch passend auszuwihlen und an-
zuordnen. Gegebenenfalls muss zusitzlich der sachli-
che, situative oder kulturelle Kontext beachtet werden,
wenn bestimmte Begriffe einer anderen Verwendung
unterliegen. Dies zeigt dann, ob die Lernenden in der
Lage sind Sprachregeln, Strukturen und (Verstind-
nis-)Strategien anzuwenden. Im Sprachunterricht
spielen deshalb Ubung und Selbstreflexionen in Se-
quenzen selbstverstindlich eine entscheidende Rolle.

Ubertragen auf den Geographieunterricht sollten
Lernprozesse immer in mehreren Schritten erfolgen.
Unterrichtsinhalte miissten daher kumulativaufgebaut
und in einer ,Schrittfolge® angeordnet werden.
Bildungspline miissten Ubungs- und Lernprozessen
entsprechende Zeitriume gestatten. Dadurch kann
der Lernende einen Konstruktionsprozess erleben.
Statt einer Aneinanderreihung von ,Einzelstunden®
zu geographischen Teilriumen oder Themen (wie
dies leider manche Lehrpline, Schulbiicher und Pra-
xisartikel nahelegen), miissten kumulative Sequenzen
ermoglicht werden. Bei der Einfithrung und Vorstel-
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Abb. 3: Lernprozess in drei Phasen. Quelle: veriindert nach Laske 2012, 5

lung von Strategien und Strukturen sollten sowohl
in der Unterrichtsplanungspraxis als auch bei Unter-
richtshilfen geeignete Ubungsbeispiele zugleich mit
durchdacht bzw. vorgestellt werden. Dies erméglicht
Lehrenden wie Lernenden (kognitive) Verkniipfun-
gen mit geeigneten Transferbereichen frithzeitig auf-
zubauen. Lernen meint hier ein individuelles, aktives
Durchlaufen von Handlungsabfolgen in dem Wissen
erkannt, adaptiert und mittels Knotenpunkten ver-
netzt wird. Dass ein stufenweiser Aufbauprozess von
Fihigkeiten nicht nur in Fremdsprachen und Mathe-
matik sondern auch im Geographieunterricht sinnvoll
ist, belegen die Erkenntnisse der Lehr- und Lernfor-
schung bzw. der padagogischen Psychologie und der
Hirnforschung. ,Weil sich kognitive, emotionale
und fachspezifische Muster nur langsam entwickeln,
und damit sie viabel d.h. gangbar, tragfihig, funkti-
onal werden, miissen sie hiufig [...] genutzt werden
(Schirp 2009, 10). Damit beim Lernenden an indivi-
duell vorhandenes Wissen angekniipft wird bzw. die-
ses umstrukturiert wird, bedarf es eines Bewusstseins
fr das Lernen.

5 Bewusstsein fiir Lernprozesse

Lernende stchen hiufig einer doppelten Herausfor-
derung gegeniiber. Sie sollen Inhalte und Fahigkeiten
aus den Bereichen Fachwissen, Raumkompetenz und
Methoden erarbeiten und gleichzeitig aktiv kommu-
nizieren, beurteilen und handeln — also mit geogra-
phischen Situationen miindig bearbeiten. Gerade im

Geographieunterricht, beispielsweise bei Mensch-
Umwelt-Beziehungen, handelt es sich um sogenannte
Person-Situation-Interaktionen (PSI). Diese werden
besonders deutlich innerhalb der Outputvorgabe
Handlungskompetenz (,H“ in Abb. 1). PSI-Situati-
onen sind komplexer angelegt als reine Wenn-Dann-
Kausalititen (wie vorwiegend in den MINT-Fichern)
oder die Anecinanderreihung von Fakten (Schaub
2001, 176). Hierbei ist Wissen und Kénnen ebenso
gefragt wie Verkniipfen, Anpassen und Anwenden. In
vielen Unterrichtssequenzen bleibt jedoch wenig Ge-
legenheit fiir einen bewussten, schrittweisen, verkniip-
fende Aufbau von Kompetenzen und die Reflexion
des Lernprozesses. Aktives Verstindnis fiir die Inhalte
ist schwierig, wenn der Lernprozess an sich viel Auf-
merksambkeit bindet, der Rahmen fehlt oder zu wenig
automatisiert ist. Dazu braucht es nicht nur eine pas-
sende Lernumgebung und Zeit fiir individuelle, men-
tale Konstruktionsprozesse, sondern auch eine ,,An-
leitung diese zu durchlaufen® also eine Prozess- und
Reflexionsstrategie. Erst wenn diese bei der Losung
komplexer Aufgabenstellungen schrittweise eingeiibt
wurde, macht die Strategie den Lernenden den Weg
frei damit weitere Inhalte zu erarbeiten. Der bewuss-
ten Wiederholung und Reflexion kommen somit zen-
trale Rollen zu, wie wiederum ein Blick in die Fremd-
sprachen und Mathematik belegt (Schirp 2009, 10).

Im Fach Geographie gibt es positive Beispiele fiir
kumulative Unterrichtsinhalte, die ein Wiederholen
und Einiiben erméglichen und einfordern. Die geo-
graphischen Arbeitsweisen (bspw. mit Atlaskarten-
und Satellitenbildern sowie Bevélkerungspyramiden)
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werden in vielen Lehrplinen schrittweise eingefiihrt.
Auch einige fachdidaktische Publikationen (z. B. Van-
kan et al. 2007) gehen in diese Richtung. Jedoch sel-
ten mit einem stufenweisen Aufbau anhand mehrerer,
unterschiedlicher Ubungsbeispiele. Dabei sind Lern-
prozesse umso erfolgreicher, wenn die Aufgaben ,viele
Gelegenheiten zum Wiederholen und Uben bieten,
um Sicherheit und Erfolgsgewissheit zu erméglichen®
(Herrmann 2008, 45).

Der selbstverstirkende, motivierende Prozess der
Selbsteinschitzung wird bei externen Vorgaben ge-
hemmt. Auflerdem sind zur Lésung von Problemen
weniger IQ oder Kreativitit ausschlaggebend, sondern
Selbstsicherheit und Motivation (Schaub 2001, 15,
dort nach Dérner et al. 1983). Daher sollte nach Lern-
prozessen explizit gemacht werden, welche Lernstufen
der Lernende schon eigenstindig erreichen konn-
te, um bei spiteren, lingeren Problemldseprozessen
selbstbewusst ,,durchzuhalten®. Wer die Stufen seines
eigenen Lernprozesses erkannt hat, weif$ einzuschit-
zen, wo er bei der aktuellen Problemlosung steht. Der
Transfer beinhalten Situations- und Selbsteinschit-
zung. Die bewusste (latente oder explizite) Wiederho-
lung von Losungsprozessen an analogen Ubungsbei-
spielen ist die Basis fiir prozessuales und deklaratives
Wissen (Abb. 2). Dies erfordert Strategien der Me-

takognition und Reflexion im Unterrichtsprozess.

C. Koch & J. Laske

6 Formen der Metakognition im Unterricht

Um Entscheidungen zu angewendeten Strukturen
und Strategien offenzulegen und dadurch nachhal-
tiges Lernen zu ermoglichen miissen die Lernenden
ihren Lernstandort selbst bestimmen. Bei offenen
Aufgaben, die einen lingeren Lernprozess erfordern,
kann die Reflexion an mehreren Punkten ansetzen.
Die kognitive Losung komplexer Aufgabenstellungen
unterteilt sich nach Harms (2007, 134) in Analyse-,
Planungs-, Monitoring- und Bewertungsprozesse
(Abb. 2). Nach einem Vergleich der situativen Struk-
turen mit bekannten Ankniipfungspunkten steht die
Kontrolle und Regulation der Abwigung, Auswahl
und Durchfithrung von Strategien im Mittelpunke
der Lernleistung. Gleichzeitig (vorher, wihrenddes-
sen und danach) beanspruchen herausfordernde Pro-
blemstellungen deklaratives Wissen iiber die eigenen
aufgabenbezogenen Kompetenzen aus Selbst- und
Fremdeinschitzung (ibid.). Metakognitive Sensitivitit
»meint das Gespiir dafiir, dass in einer Lernsituation
bestimmte metakognitive Gedichtnisaktivititen bzw.
Gedichtnisstrategien eingesetzt werden miissen. Die
Sensitivitit 16st damit den eigentlich metakognitiven
Prozess erst aus® (Laske & Schuler 2012, 17).
Denkprozesse koénnen durch entsprechende An-
leitung im Unterricht angeregt werden (Abb. 4). Da-

Metakognition:

Aufgabenbezogene Reflexion
(Reflexion der
Aufgabenanforderungen)

Strategiebezogene Reflexion
(Reflexion der Losungswege)

Reflexion der eigenen Leistung
(Selbsteinschatzung als
deklarative Metakognition)

Reflexion der Zusammenarbeit
(interpersonelles Feedback)

beispielhafte Reflexionsansétze:

o Vergleiche die Ahnlichkeiten und Unterschiede der Inhalte mit Vorwissen.
o Erlautere Situationen mit ahnlicher Problemstruktur.

o Nenne bendtigte Methoden fiir die Bearbeitung.

o Benenne grundlegendes Fachwissen fir den Umgang mit den Inhalten.
o In welcher Beziehung steht das neu Erlernte mit bisherigen Erfahrungen?

o Vergleiche die Umsetzung der Strategie mit den vorherigen Planungen.

o Bewerte die Qualitét bzw. Effizienz der genutzten Taktik.

o Erlautere Situationen, fiir die sich die angewendete Strategie ebenfalls eignet.
o Erklare Chancen und Grenzen (Risiken) der gewahlten Strategie.

o Nenne weitere Taktiken (Teilstrategien), die passend gewesen waren.

o Notiere deine Starken und Schwachen bei der Umsetzung der Strategie.

o Was kénntest du nachstes Mal besser machen?

o Was ist dir besser gelungen als bisher? Was hast du dazugelernt?

o Welche Taktiken haben dir personlich bei der Problemldsung geholfen.

o Welche alternative Vorgehensweise mochtest du nachstes Mal ausprobieren?
o Konnten Aspekte der Aufgabe noch tiefer / breiter bearbeitet werden?

o Bedanke dich fiir die eingebrachten Starken der anderen Gruppenmitglieder.
o Beschreibe die Qualitét der Arbeitsteilung bei der Problemlésung.

o Erklare Verbesserungswiinsche fiir die néchste Zusammenarbeit.

o Notiere Erfahrungen / Vorschlage fiir gute Gruppenzusammenarbeit.

o Welche Tipps (Taktiken) haben bei der Problemlésung geholfen?

Abb. 4: Reflexion und Metakognition im Unterricht. Quelle: eigene Darstellung
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durch wird explizit, was, warum und wie etwas ge-
macht wurde und mit welchem Erfolg eine Strategie
eingesetzt wurde, sowie alternative Verkniipfungen zu
anderen, bekannten Situationen, die dadurch noch-
mals gedanklich wiederholt werden (Kaiser & Kaiser
1999). Metakognitive Ansitze und lautes Denken
konnen die komplexen Lernprozesse (Abb. 2) teilwei-
se nachvollziehbar machen. ,Lautes Denken ist eine
Form der Selbstregulierung. [...] Leistungsstirkere
Lernende verwenden vermutlich bereits eine Viel-
zahl von Selbstregulierungsstrategien® (Hittie 2012,
228f.). Metakognition im prozessorientierten Un-
terricht soll allen Lernenden die Beobachtung ihrer
Lernprozesse ermdglichen.

Die strategiebezogene Reflexion zu vergleichbaren
Aufgabenstellungen (Abb. 4) zeigt beispielhaft, wel-
che Chancen fiir den Unterricht in der Metakognition
liegen (Hattie 2012, 223fF.). Die nach einer Problem-
16sung angeleitete Frage, Situationen zu erldutern, fiir
die sich die angewendete Strategie ebenfalls eignet,
erfordert mehrere Uberlegungsschritte. Dies ermdg-
licht, dass Vorerfahrungen mit dhnlichen Strukturen,
fiktive Konstellationen oder Situationen aus dem
Schiileralltag, die Betonung der subjektiven Kernas-
pekte der Strategie, individuelle Ankniipfungspunkte
explizit werden sowie der Bildungsgehalt des Erlernten
(ggf. durch die Lehrer/innen selbst) dargelegt werden
kann. Dadurch werden Ankniipfungspunkte fiir spa-
tere Anwendungs- und Transfersituationen bewusst
gesetzt und Lernprozesse konnen nachhaltig in Erin-
nerung gerufen werden. Metakognition kann riick-
wirtsbezogene Erfahrungen reflektieren (Beschreibt
die Zusammenarbeit in der Lerngruppe!) oder durch
vorwirtsgewandte Ausblicke eine Sensitivitdt fiir All-
tagssituationen und Ankniipfungspunkte aufbauen
(Erldutere Situationen, fiir die sich die gerade ange-
wendete Strategie ebenfalls eignet!).

»Allgemeines Problemlosewissen verbessert die
Problembearbeitung. Dieser Befund legt nahe, dass es
vermutlich Wissensbestandteile gibt, die weitgehend
unabhingig vom konkreten Inhalt den Umgang mit
komplexen Problemen erleichtern® (Schaub 2001, 18,
dort nach Schaub & Strohschneider 1992, Dérner
1974). Ins Zentrum riickt neben inhaltlichem Input
und Kompetenz-Output, die fachspezifischen Strate-
gieprozesse und die Metakognition {iber die allgemei-
nen Handlungsabliufe. Im Prinzip ist die Forderung
nach Reflexion und Metakognition® — also bewusstem
Lernen — sogar mit dem Bildungsstandards gut ver-

¢ Metakognition ist etymologisch definiert als Reflexion iiber das

eigene Wissen. Weitere Umschreibungen sind das Denken iiber
das Denken oder das Denken iiber das Lernen. Mit dem Kom-
petenzkonzept riicken beide Begriffe niher zusammen. Metako-
gnition ist Reflexion iiber die eigenen Fihigkeiten und Prozesse.

einbar, jedoch liegt der Fokus bisher zu wenig auf den
Lernprozessen. So stellen Paechter et al. (2012, 9) fest:
»2Kompetenz umfasst auch das Bewusstsein fiir das ei-
gene Lernen und Arbeiten, fiir die Kommunikation
und Kooperation mit anderen Personen, verantwor-
tungsvolles Handeln sowie Motivation und Bereit-
schaft, das eigene Kénnen und Wissen im jeweiligen
Kontext addquat einzusetzen und zu erweitern.” Je-
doch weisen die vorgestellten lernpsychologischen Er-
kenntnisse ebenso wie die Theorie der Strukturierung
von Giddens (1988) darauf hin, dass Handlungsra-
tionalisierung d.h. eine bewusste Verbalisierung von
Entscheidungen erst ,auf Anfrage (durch andere Ak-
teure, oder durch Selbstreflexion) hin erfolgt (Koller
2008). Deswegen ist es wichtig, Phasen der Reflexion
bewusst im Unterricht einzubauen.

7  Prozessstrategien im Unterricht

Ausgangspunkt fiir prozessorientierten Unterricht
sind komplexe Situationen (Abb. 2 und 5). Dies kann
in Widerspruch zu zeitlichen, rechtlichen und forma-
len Restriktionen aus Schulinstitution fiir die Unter-
richtsgestaltung liegen, denen mit folgendem Beispiel
begegnet werden kann. Die zentrale Herausforderung
lautet: Wie kann die Auswahl und Regulation der ein-
gesetzten Lernstrategien zunechmend in die Selbstver-
antwortung der Schiiler/innen iibergeben werden?
Neben dem Kennenlernen, Uben, Anwenden
einzelner Strategien (wie beispielsweise Methoden
der Kartographie und geographische Arbeitsweisen),
gehort zur Losung komplexer Situationen auch die
Abgrenzung der Thematik, die Materialienauswahl,
die Aufgabenplanung und -teilung sowie die Erarbei-
tung und Prisentation der Ergebnisse (Denkblasen in
Abb. 5). Ausgehend von einer Analyse der Situation
(bzw. Aufgabenstellung) folgen Planung, Uberwa-
chung und Bewertung sowie ggf. eine vertiefende Si-
tuationsbearbeitung eines Teilthemas. Allgemein folgt
eine Problemregulation einem Schema von Problem-
definition (,see”), Wegdiskussion und Festlegung
(»plan®) und Losungsausfithrung (,do“ in Abb. 5).
Die aufgezeigten Uberlegungen spielen bei
Lehrer/innen bei der Unterrichtsvorbereitung auch
bisher schon eine wichtige Rolle. Aus der Sicht der
Lernenden ist jedoch entscheidend, wie diese Uber-
legungen in die Unterrichtsumsetzung einflieffen
und wie transparent diese Vorentscheidungen fiir
ihre Lernprozesse sind. Damit die Schiiler/innen die-
se nachvollziechen und reflektieren konnen, miissen
sie den Prozess von der Analyse der Aufgabe bzw.
Situation bis zur Bewertung des Ergebnisses selbst
beobachten. Reflexionen (,reflect”) koénnen sowohl
wihrend des Lernprozesses zur jeweiligen Phase als
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Abb. 5: SPDR-Problemloserad in einfacher Form mit Offenlegung von Teilprozessen. Quelle: verindert nach Conrad et al. 2012¢, 30

auch im Anschluss an die Ergebnisprisentation tiber
den Gesamtablauf erfolgen. Die lernpsychologischen
Erkenntnisse (Abb. 2) und metakognitiven Fragen
(Abb. 4) konnen hier in die Unterrichtspraxis ein-
gebaut werden. Wihrend diese in der Kennenlern-
phase von den Lehrenden angeleitet werden sollten,
konnen in der Ubungsphase zur Metakognition die
Schiiler/innen den Gruppenprozess bspw. wihrend
des kooperativen Lernens beobachten und dies expli-
zit fiir die Gruppe reflektieren.

Das SPDR-Problemléserad (,see — plan — do — re-
flect®) kann sowohl in eigenstindigen Lernphasen von
den Schiiler/innen zur Gruppenregulation eingesetzt
werden, als auch im lehrerzentrierten Unterricht. Ist
es bspw. zeitlich nicht méglich Analyse und Planung
durch die Lernenden selbst vornehmen zu lassen, sollte
die Lehrperson dennoch die eigenen Planungen offen-
legen und Situationen aufzeigen, fiir die die Bearbei-
tung relevant ist. Dadurch wir der Gesamtkontext fiir
Lernende explizit gemacht und zusitzliche Verkniip-
fungen in weiteren Bereichen méglich. Haben Unter-
richtsstunden ihren Schwerpunkt auf der Planargu-
mentation, -abwigung und Detailplanung kann die
Phase kurz im SPDR-Problemléserad verortet werden.
Vorausgehende und nachfolgende Prozesse kénnen
prinzipiell fiir jede Unterrichtsstunde entlang des SP-
DR-Rades eingeordnet oder zusammengefasst werden.

—_

Wihrend die Einordnung einer Taktik in den Ge-
samtablauf von Problemlésungen und Prozessstra-
tegien von Schiiler/innen in der Unterrichtspraxis
leicht angenommen wird und daher die Verortung
durch die Lernenden selbst oder durch die Lehrer/in
ohne groflen Aufwand eingebaut werden kann, ist
es fiir die expliziten Reflexionsphasen anders. Viele
Schiiler/innen bringt der Perspektivenwechsel in die
Beobachterposition wihrend der Reflexionsmodule
in eine ungewohnte Rolle. Herausforderung fur die
Schiiler/innen ist zumeist das ,,Umschalten zwischen
den Ebenen®. Der Wechsel situativer und metakogni-
tiver Gesprichsebene sollte bewusst stattfinden. Dazu
kann das SPDR-Problemldserad (ohne Denkblasen)
als Plakat im Klassenzimmer befestigt werden. Der
Verweis auf das Plakat kann die Unterscheidung von
Anwendungs- und Reflexionsphasen einliuten und
beenden. Zudem koénnen kennengelernte Teilstrate-
gien im Plakat oder Arbeitsblatt als Schlagworter zu
den jeweiligen Phasen notiert werden. Sie stehen da-
mit als alternative Losungstaktiken fiir spitere Situa-
tionen wieder zur Verfiigung. So ist eine phasenweise
Offnung der Lernprozessregulation moglich ohne den
Gesamtrahmen aus dem Blick zu verlieren. Zugleich
wird die Auswahl der Strategien durch Metakognition
fur spdtere Lernprozesse (im Alltag oder in Priifun-
gen) fiir die Lernenden bewusst erfahrbar.

4 GW-UNrerricHT 134 (2/2014), 5-18



Outputorientierung erfordert Prozessstrategien!

Merkmale komplexer Situationen
bzw. komplexer Aufgaben

Anforderungen zur Lésung
komplexer Aufgaben

Umfangreichtum
mit vielen (auch Uberflissigen) Variablen

Zielbildung
& Schwerpunktsetzung

Polytelie

erfordert die Abwégung von widersprechenden Zielen

Zustandsanalyse
& Ist-Soll-Vergleich

Bedeutsamkeit

mit emotionaler, motivationaler und sozialer Einbettung

Modellbildung
& Planung der Vorgehensweise

durch unvollstdndigen Uberblick

Vernetzung Madglichkeiten-, Nebenwirkungen-
mit vielen Verbindungen (Nebenwirkungen) & Malnahmenanalyse

Dynamik Realisierung (Planumsetzung)
von externen Faktoren beeinflusst & Prozesssteuerung
Intransparenz Effektkontrolle

sowie Revision und Adaptation

Abb. 6: Komplexe Situationen und Lisungen. Quelle: eigene Zusammenstellung; Koch nach Schaub 2001, 11f.

Die vorgestellte Vorgehensweise ist nur ein Bei-
spiel. Als didaktisches Mittel kann durchaus auch der
induktive Weg mit offenem Erforschen, ohne explizite
Wegmarken und mit ,,Uberraschungseffekt“ gewihlt
werden. Die Lernenden bleiben dabei in der Rolle
der Angeleiteten. Sollen sie die Vorgehensweise spi-
ter eigenstindig durchfithren konnen, ist auch hier
eine Reflexion des Gesamtablaufs lernpsychologisch
notwendig. Eine Einbettung in eine Gesamtsituation
und bewusste Ankniipfungspunkte kénnen herausfor-
dernd und motivierend fiir die (Weiter-)Bearbeitung
wirken. Fiir den Transfer in Alltagssituationen muss
der Lernende sich mit der Auswahlentscheidung der
Zuginge zum Thema sowie strategischen Planun-
gen und Alternativen aktiv auseinandersetzen (Laske
& Schuler 2012). Dazu sollten Arbeitsblitter und
Schulbiicher eine klare Trennung von Materialien zur
Bearbeitung sowie Strategien zur Vorgehensweise auf-
weisen, damit den Lernenden die Verkniipfung von
Inhalten und Strategien offen bleibt, statt Strukturen
und Strategien zusammen mit Materialien fiir die
Aufgabenlésung auf einer Doppelseite vorzugeben.
Das SPDR-Prozessléserad ist ein Rahmen fiir den
Lernprozess, um sich die einzelnen Phasen bewusst
zu machen. Im Fokus steht die passende Auswahl
zwischen unterschiedlichen Kompetenzen und Bear-
beitungsprozessen. Das SPDR-Rad ist eine tiberge-
ordnete Handlungsabfolge zur Unterrichtsgestaltung
und zur Orientierung fiir Schiiler, um bei ritselhaf-
ten, komplexen, offenen Problemstellungen selbstge-
steuerte, kreative Lern- und Losungswege zu ermog-
lichen. Dazu ist eine entsprechende Aufgabenkultur
mit komplexen Situationen erforderlich.

8 Lernen und Reflektieren an komplexen
Aufgabenstellungen umsetzen

Nachhaltiges Lernen und das Einiiben einer Fihig-
keit, um in spiteren Situationen auf erfahrene Stra-

tegien zuriickgreifen zu konnen, bediirfen geeigneter
Aufgabenstellungen. Die Orientierung an offenen,
problemorientierten Fragestellungen mit unterschied-
lichen Lernwegen beférdert derartige Lernprozesse
(Hattie 2012; Schaub 2001; Abb. 6). Um den indi-
viduellen Konstruktionsprozessen gerecht zu werden,
miissen bei entsprechender Unterrichtsplanung Wie-
derholungen, Anschlusspunkte fiir Transferiiberle-
gungen sowie Riickkopplungen vorgesehen werden.
Neben konstruktivistisch begriindeten Forderungen
nach Handlungsorientierung und Problemlésen spielt
dabei die Prozess-Planung eine entscheidende Rolle.
Fir eine projektadiquate Auswahl von Losungsan-
sdtzen bzw. Strategien ist ein Bewusstsein der eigenen
Fihigkeiten bzw. Kompetenzen in vorhergehenden
Situationen erforderlich. Die Reflexion der eigenen
Kompetenzen beginnt méglichst nicht in der Situa-
tion einer neuen Aufgabenstellung, sondern schon
wihrend und direkt nach vorhergehenden Problem-
16sungserfahrungen. Werden angewendete Fihigkei-
ten und deren strategischer Einsatz zeitnah verglichen
und und bewertet sowie dabei Stirken (Anwendungs-
riume) und Schwichen (Grenzen) fiir bestimmte Be-
reiche deutlich, sind diese Ankniipfungspunkte fiir
folgende Ubungsphase schon bereitet. Die bekannten,
eingeiibten, reflektierten Strategien kénnen dann auf
einen neuen fachlichen, riumlichen, situativen, zeitli-
chen oder sozialen Kontext transferiert werden (Klau-
er 2011, 30, dort nach Barnett & Ceci 2002, 621).
Dabei beinhaltet die Reflexion ebenfalls schon einen
Abwigungsprozess.

Aufgabenstellungen sollten daher offene Losungs-
wege ermdglichen, Umwege zulassen, kreative Vor-
schlige und Abweichungen bei der Interpretation der
Aufgabenstellung begriinden lassen (ggf. statt starrer
Vorgaben durch einen Operator), den eigenen (Lern-)
Fortschritt aufdecken sowie mit unterschiedlichen
Strategien bearbeitet werden kénnen. Um Interesse
und Durchhaltevermégen zu fordern sollte die Auf-
gabe herausfordernd, bewiltigbar und subjektiv sinn-
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voll (Erkennen der Anwendbarkeit einer Strategie auf
ein Ziel hin) gestellt werden (Herrmann 2008, 45).
In Anlehnung an Alltagssituationen eignen sich kom-
plexe Probleme’, um bei den Lernenden (Problem-)
Losungsprozesse einzufordern, zu planen und einzu-
tiben (Abb. 3). Ein daran orientierter Unterricht zeigt
individuelle und alltagstaugliche Lernprozesse und
Strategien auf und stellt diese in den Mittelpunkt der
Reflexion. Dafiir sowie zur Metakognition braucht
es nicht nur eine passende Lernumgebung, sondern
auch eine ,Anleitung diese zu durchlaufen® also eine
Prozessstrategie — wobei metastrategisches Bewusst-
sein nur erfahren aber nicht gelehrt werden kann.
Auch die Bildungsstandards in Geographie verweisen
auf die Bedeutung der Reflexion (Abb. 1; u.a. O3,
M4, H4).

Trotz der Mannigfaltigkeit der Untersuchun-
gen der Lernpsychologie ebenso wie in der Didak-
tik, bleiben die Annahmen fraglich. Dazu gehéren
bei Experimenten die Klarheit der Probanden iiber
Ausgangssituation, Zielsetzung, Regeln, Grenzen
eines stabilen, iiberschaubaren Problems (Schaub
2001, 8fF). Ahnlich ist es mit Unterricht, der den
Schiiler/innen einen engen Ausschnitt einer Situation
bietet. Jedoch ist ,bei vielen Problemen im Alltag [...]
der Ausgangszustand keineswegs klar. Oft muss erst
analysiert werden, welche Eigenschaften die momen-
tane Situation kennzeichnen. Die Informationssuche
ist somit Teil des Denk- und Problemlésevorgangs®
(Schaub 2001, 9). Zu diesen Situationen soll ein
Lernprozess anhand komplexer Aufgabenstellungen
hinfithren. Aufgaben sollten dazu dem Alltag gleichen
und gedffnet werden, indem Hinweise weggelassen,
Aufgaben umgekehrt und iiberfliissige Informationen
gegeben werden, so dass unter mehreren méglichen
Losungsplanungen das eigene Vorgehen erst begriin-
det selektiert werden muss (Laske & Schuler 2012,
13). Abbildung 6 stellt die Merkmale komplexer Auf-
gabenstellungen und die Anforderungen zu deren L6-
sung gegeniiber.

Um Transfers in den Alltag zu erméglichen, bens-
tigen Lernende Beispiele und Aufgaben, die komplexe
Situationen abbilden, die ihnen die Einsatzmdoglich-
keiten und Grenzen von Strategien und Strukturen
aufzeigen. Aufgaben im Unterricht miissten sich da-

7 Geographieunterricht behandelt nicht nur Probleme. Ohne

normative Konnotation kénnte von Aufgaben gesprochen wer-
den. Jedoch beinhaltet dieser Begriff, dass Lehrer/innen den Schii-
ler/innen Unterrichtsgegenstinde ,aufgeben®. Problemstellungen
beinhalten eine Aufforderung nach Lésungen zu suchen. Ideal
wiren komplexe Alltagssituationen, zu denen der/die Lernende
zunichst tiberlegen muss, welche Fragestellung diese erfordern
konnten. Hier werden Problem, Situation, Aufgabe und Aufga-
benstellung synonym verwendet, und jeweils mitgedacht, dass die
Zuginge zum Thema von den Schiiler/innen selbst ausgewihlt
werden sollen und diirfen.

C. Koch & J. Laske

hingehend 6ffnen, so dass auch die richtige Anwen-
dung einer unpassenden Strategie zugelassen und
reflektiert wird, um Grenzen der Ubertragbarkeit fiir
den Lernenden erfahrbar zu machen.

Da Fehler zum Lernprozess hinzugehoren, sollten
Schiiler/innen lernen nicht zum Ziel fithrende L§-
sungswege fiir die Reflexion konstruktiv zu nutzen.
Eine iibergeordnete Rahmenstruktur wie das Prob-
lemléserad leitet dazu an.

Erst bei neuen, unbekannten Aufgaben zeigt sich,
ob ein kompetenter Lerner aus den ihm bekannten
Losungsstrategien eine geeignete auswihlt. Kompe-
tente Losungsauswahl zeigt sich in der flexiblen An-
wendung in der Lebenswirklichkeit. Um die Vor- und
Nachteile sowie Grenzen und Maglichkeiten maogli-
cher Strategien einschitzen und abwigen zu kénnen,
bedarf es der Vorerfahrungen und der Fihigkeit diese
zu reflektieren und in zukiinftige Planungen mit ein-
zubauen. Die Reflexion und Auswahl von Strategien
wird bei komplexen Situationen ,geschult®.

Um prozessorientiertes Lernen zu erméglichen,
braucht es komplexe Situationen und Aufgabenstel-
lungen, die mit unterschiedlichen Strategien bearbeitet
werden kdnnen. Diese bendtigen strategieorientierte
Unterrichtssequenzen, kumulative Ubungszeiten und
fachschaftliche Absprachen. Dazu miissen die Rahmen-
bedingungen (Box 2) entsprechend gestaltet werden.

9  Fazit

Bildung ist nicht die Summe aller Kompetenzen,
gleichwohl gehéren die Fihigkeiten zur Bildung hin-
zu (Euler 2012, 21). Jedoch fiihren Kompetenzen
losgelost von Situationen (fehlende Sensitivitit) oder
cher strukeurell als prozessual angelegt (fehlende ei-
gene Kontrolle) oder ohne bewusst reflektierten Nut-
zen (fehlender deklarativer Wissensaspekt) nicht zu
kompetentem Handeln. Dazu miissen unterrichtliche
Situationen geschaffen werden, die nicht nur Kennen-
lernen, Uben und Anwenden einzelner Taktiken, son-
dern auch die flexible, offene Auswahl von Strategien
durch den Lernenden erfordern.

Reflexionsphasen und  metakognitive ~ Ansiit-
ze (Abb. 4) sind Moglichkeiten, um unterbewusste
Uberlegungen im Lernprozess explizit zu machen.
In geographischen Schulbiichern und Praxisartikeln
ist dies gleichwohl schwach ausgeprigt oder sehr all-
gemein gehalten. Ansitze dafiir finden sich u.a. im
Projektunterricht, bei Planspielen oder im problem-
l6senden Unterricht. Metakognition ist ein zentraler
Bestandteil selbstgesteuerten Lernens und fiir den
Transfer in Alltagssituationen essentiell. Erst dadurch
werden Lernprozesse explizit gemacht und Losungs-
optionen diskutierbar und situativ auswéhlbar.
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Wie prozessuales Lernen in der Unterrichtspraxis
mit einem Ablaufschema begleitet werden kann, zeigt
das See-Plan-Do-Reflect-Problemléserad. Es kann so-
wohl den Gesamtablauf offenlegen als auch einzelnen
Phasen im Gesamtprozess verorten helfen. Um auch
andere, geographische Prozesse und deren Regulati-
on den Schiilern/innen explizit bewusst machen zu
konnen, braucht es weitere Prozessstrategien. Dazu
konnen entweder starre Modelle (bspw. Aufbaumo-
dell der amerikanischen Stadt) anwendbar gemacht
werden oder die Strategieanwendung von Geograph/
innen (bspw. stadtplanerischer Umgang mit Konver-
sionsflichen) in deren Alltag beobachtet werden oder
allgemeine Strukturen zu prozesssteuernden Basis-
konzepten generalisiert werden.

In der Unterrichtplanung sowie in didaktischen
Veréffentlichungen sollten Strukturen und Strategi-
en zugleich fiir die weiteren Lernphasen mitgeplant
und aufgezeigt werden. Es sollte darum gehen wie
Strategien in mehreren Situation eingeiibt und an-
wendet werden zu kénnen. Dies sollte eine begriin-
dete Reduktion der Prozessstrategien angepasst an die
jeweilige Lernphase darstellen. Bei der Planung von
Kennenlern- und Ubungsaufgaben muss die spitere
Extension der Vorgehensweise bedacht werden, um
Verwirrungen bei Lernenden vorzubeugen. Bildungs-
ziele erfordern eine Absprache unter Lehrenden iiber
die eingeiibten Strategien, um folgende Prozesse daran
ankniipfend gestalten zu konnen. Auflerdem kénnen
aus der Wissenschaft Basiskonzepte (Uphues 2013)
als Top-Down-Beitrag abgeleitet werden.

Da Strategien und deren reflektierte Anwendung
beim Losen komplexer, geographischer Fragestellungen
eine grofle Rolle spielen, miissen diese verstirkt in
den Fokus der Forschungen der Geographiedidaktik
geriickt werden. Die Erkenntnisse, welche Taktik
Schiiler in variablen Situationen selbst entwickeln so-
wie welche Strategien die Prozesse geeignet struktu-
rieren, bilden die Grundlage fiir eine entsprechende
Lehrer/innenbildung. Zudem erscheint eine Vernet-
zung und Prozessplanung zwischen allen Beteiligten
sinnvoll (sieche Box 2).

Um die Lernenden in Anwendungs- und Transfer-
situation offen begleiten zu konnen, bedarf es neben
der taktischen auch eine operativ-strategische Ebene.
Strukturen und Strategien auf taktischer Ebene leiten
die Bearbeitung bestimmter Materialien an (Vankan
et al. 2007). Der operative Rahmen koordiniert die
Gesamtheit der eingesetzten Taktiken. Es handelt sich
eher um eine logistische Vorgehensweise, die den Ler-
nenden anhand einer Reihung angibt, dass jetzt zwi-
schen unterschiedlichen Strategien und Strukturen
ausgewihlt werden muss. Bei der Auswahl kénnen
Lernende auf eingetibte oder eigene Kompetenzen zu-
riickgreifen. Der Abwigungsprozess wird vorbereitet

durch vorausgehende metakognitive Reflexionen zu
Aufgabenanforderungen und Losungswegen sowie
Selbsteinschitzung und Kooperation. Selbststeuerung
braucht einen Rahmen, der beschreibt, welche Teil-
prozesse wann in der Verantwortung des Lernenden
liegen.

In einem Lernprozess sollte die Steuerung der Pro-
zesse (u.a. Monitoring) zunehmend durch die Ler-
nenden erfolgen. Hierzu muss der Bearbeitungsstand-
punkt der Lernenden in die Gesamtiiberlegungen
eingeordnet werden. Die Lehrenden miissen dazu ihre
eigene Prozessplanung, Auswahliiberlegungen und
Prozessregulation transparent machen. Das Zusam-
menspiel der unterschiedlichen Steuerungsprozesse
und komplexer Situationen mit verschiedenen Bear-
beitungsoptionen ermoglichen die (Selbst-)Regulati-
on der Lernprozesse und den spiteren Transfer in All-
tagssituationen. Das SPDR-Rad sowie die Ansitze zur
Metakognition im Unterricht sollen die Beobachtung
eigener Prozesse anleiten helfen. Beide lassen sich in
ynormale“ Schulsituationen einbauen, einiiben und
anwenden. Im Fokus stechen damit nicht allein der
Kompetenzoutput, sondern dass Lernende Prozes-
se bewusst reflektieren und kompetent durchlaufen.
Kompetenz auf (unterrichts-)praktischer Ebene um-
fasst die kritisch-reflexive Auswahl, situative Anpas-
sung sowie den eigenen (Lern-)Weg mit fachlichen
Prozessstrategien zu strukturieren.
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fehlungen der beiden Reviewer/innen sowie die inte-
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