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Kompetenzorientierung fokussiert primär auf den Output. Um Bildungsstandards zu erreichen, müssen kumulative Lern-
prozesse anhand komplexer Aufgaben initiiert werden. Lernpsychologische Erkenntnisse geben Hinweise für eine prozessori-
entierte Unterrichtsgestaltung. Unterricht sollte den Schüler/innen transferierbare Strategien aufzeigen, individuelle Überle-
gungen, Zielsetzungen und Abweichungen in allen Lernphasen ermöglichen. Unterrichtspraktiker erhalten einen Vorschlag, 
wie der Weg zum (Kompetenz-)Ziel strukturiert 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

Fachdidaktik

1	 Kompetenzen – vieldiskutierte Ziele, 
offener Weg

Die Erwähnung des Begriffs Kompetenz löst bei Di-
daktiker/innen und Lehrer/innen unterschiedliche 
Reaktionen aus. Während 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 Äußerungen 
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 
läuft man Gefahr eine Grundsatzdiskussion in Gang 
zu setzen. Während der Begriff der Kompetenz im 
alltäglichen Gebrauch ebenso wie in der politischen 
Diskussion unumstritten scheint, gilt er in der Dis-

kussion im Umfeld der Schule als schwierig. Pädago-
gikprofessor Euler meint sogar „Verschleiß, 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), 
rücken im hier diskutierten Vorschlag Prozesse in den 
Fokus. Prozessstrategien als expliziter Unterrichtsge-
genstand können den Lernweg strukturieren helfen 
und Transfer ermöglichen. Der Vorschlag für die 
praktische Unterrichtsgestaltung entlang eines Prob-
lemlöserades ist eine Möglichkeit, 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 können. Dies ist im Fach Geographie ebenso wie 
in Wirtschaftskunde1 anwendbar. 

Box 1: Die Entwicklung der Bildungsstandards 
und Kompetenzen in Deutschland

Bildungsstandards und Kompetenzen
Der Kompetenzdiskurs entstand u. a. in der Folge des 
nur mittelmäßigen Abschneidens deutscher Schüle-
rinnen und Schüler bei verschiedenen Erhebungen 
wie TIMMS oder PISA in der letzten Dekade2. Die 
deutsche Kultusministerkonferenz (KMK) beschloss 
die Entwicklung und Einführung nationaler Bil-
dungsstandards, die Kompetenzen festlegen, welche 
die „Schülerinnen und Schüler am Ende eines be-
stimmten Ausbildungsabschnittes besitzen sollen“ 
(DGfG 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, überprüfbare, präzise, v. a. kognitive Fähigkeiten 
als fachliche Stufenziele formulieren (Klieme et al. 
2007, 24ff.; Retzmann 2011, 1). 
Für die Hauptfächer gab die KMK die Erstellung von 
Bildungsstandards in Auftrag und förderte gezielt den 
Austauschprozess zwischen Didaktikern und Lehrern 
(zum Projekt SINUS-Transfer vgl. Box 2). Für Geo-
graphie erstellte die DGfG die „Bildungsstandards im 
Fach Geographie für den Mittleren Schulabschluss – 
mit Aufgabenbeispielen“ (DGfG 2010, 2012) mit 
sechs Kompetenzbereichen und ihren jeweiligen Re-
gelstandards (Abb. 1). Sie legen fest, welche Fähigkei-
ten Schüler in bestimmten geographischen bzw. geo-
wissenschaftlichen Bereichen erreichen sollten. Die 
Bildungsstandards wurden in sechs Kompetenzberei-
che unterteilt: Fachwissen, räumliche Orientierung, 
Erkenntnisgewinnung und Methoden, Kommunika-
tion, Beurteilung und Bewertung sowie Handlung. 
Nach Weinert (2001, 27f.) definiert man Kompeten-
zen als „die bei Individuen verfügbaren oder durch 
sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, 
um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit 
verbundenen motivationalen, volitionalen […] und 
sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Pro-
blemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und 
verantwortungsvoll nutzen zu können“.

1  Auf spezifische Unterschiede zwischen Ländern, Bundeslän-
dern und einzelnen Schulen sowie engagierten Fachschaften mit 
eigenem Schulcurriculum kann hier nicht eingegangen werden. 
Dennoch ist davon auszugehen, dass die bayrischen Beobachtun-
gen übertragen werden können, um den Blick auf Prozesse zu 
schärfen. Die folgenden Ausführungen beziehen sich auf das Fach 
Geographie.
2  Wie auch spätere Untersuchungen erheben diese die Perfor-
manz in Testsituationen und nicht die Kompetenzen, also „ledig-
lich Lernergebnisse, keine unterrichtlich rekonstruierten Lernver-
läufe und Bildungsprozesse“ (Euler 2012, 21).

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

Dabei bleibt offen, welche Anknüpfungspunk-
te zwischen Erfahrungs- und Anwendungssituation 
bestehen sollten sowie welche Prozesse einer Prob-
lemlösung vorausgehen, damit diese verfügbar und 
transferfähig werden. Lösungsansätze liegen zwischen 
der Übernahme von Routinen und der individuellen 
Konstruktion innerhalb vorgegebener, variabler Situ-
ationen. Letztem folgend, könnten Lehrende planen, 
welche Situationen und Prozesse den Lernenden als 
Denkanregungen gegeben bzw. von ihnen durchlau-
fen werden sollten sowie welche Anknüpfungspunkte 
bewusst aufgebaut werden sollen. 

Ein alleiniger, enger Fokus auf den Output ist ge-
nauso wenig zielführend wie strikte Inputvorgaben 
„alter Lehrpläne“. Entscheidend für die Unterricht-
spraxis sind die Prozesse entlang des Weges dazwi-
schen. Selbst manche Unterrichtsbeispiele (vgl. Jun-
ker 2012) leiten vom Output die benötigten 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 für die pädagogische Arbeit“ (Klieme et al. 2007, 
19). Diese stellen nicht nur eine Zielvorgabe für die 
Schüler/innen, sondern gleichzeitig eine Messlatte 
für die Lehrer/innen dar. „Bildungsstandards kon-
kretisieren die Ziele in Form von Kompetenzanforde-
rungen. Sie legen fest, über welche Kompetenzen ein 
Schüler, eine Schülerin verfügen 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 Problemlösungen 
und flexible Lehrplaninhalte ermöglichen.
Allein mit dem Vorliegen der Bildungsstandards fin-
det noch keine Veränderung oder Verbesserung der 
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Unterrichtspraxis statt. Die Umsetzung erfordert 
Absprachen zwischen den beteiligten Institutionen, 
um eine Kumulation stimmig zu strukturieren. Die 
Unterrichtspraxis braucht eine Sequenzplanung, mit 
der dies umgesetzt werden kann. Schulcurricula und 
Fachschaftsinitiativen sind geeignete Ansätze. Da dies 
in den einzelnen Ländern, Bundesländern und Schul-
arten unterschiedlich angegangen und umgesetzt 
wurde, können weitere oder übergreifende 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 vollständige Verwirrung über die jeweils 
scheinbar beliebig eingesetzten Kompetenzbegriffe“ 
(Jekel & Pichler 2013, 1) zu herrschen.
Nach einer Untersuchung von Lehrkräften (Hof & 
Hennemann 2013) besitzen Kompetenzen zwar eine 
hohe Relevanz für den Lehrberuf, gleichzeitig wird die 
erworbene Kompetenz aus der universitären 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 
interdisziplinäre oder pädagogisch-psychologische 
Fähigkeiten beziehen, wird eine stärkere 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 
„zur Reflexion von Raumwahrnehmung und -kons-
truktion“ („O5“ in Abb. 1) erfordern von Lernenden 
und Lehrenden psychologische Fähigkeiten. 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 Universitätsdiskurs zeigen, dass es 
– zumindest in bestimmten Bereichen – noch Ver-
besserungspotential gibt. Nicht zu vergessen ist der 
Einfluss weiterer Akteure wie Politik und Vertretern 
der Ökonomie (dazu Euler 2012). Damit Bildungs-
standards und Kompetenzen nicht nur als Schlagwort 
in der Unterrichtspraxis ankommen, bedarf es eines 
regen Austauschs zwischen Universität und Schule. 
Ein Beispiel für eine positive Vernetzung zwischen 
abstraktem Kompetenz-Konzept und Unterrichts
praxis in den naturwissenschaftlichen Fächern ist 
das Projekt SINUS-Transfer (SINUS: „Steigerung 
der Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Unterrichts“). Für die Geographie gibt es keine ver-
gleichbar ausgestattete, praxisorientierte Institution, 

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

2	 Variable Situationen benötigen mehr als 
die Summe der Kompetenzen

Ziel der Kompetenzorientierung nach Weinert (2001, 
27f.) ist es, „Problemlösungen in variablen Situationen 
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“. 
Dazu gehört, dass Fähigkeiten sowohl situationsad-
äquat als auch variabel abgewogen und ausgewählt 
werden. Unterstellt man alle Fähigkeiten (wie in Klie-
me et al. 2007, 21 gefordert) bei Schulabgängern, so 
ist weiterhin fraglich, ob diese im Alltag – u. a. ohne 
vorgegebene Operatoren – die passende Kompetenz 
(bzw. Fähigkeitsstufe) selbständig einschätzen und zu-
ordnen können3. Der Abgleich neuer Situationen mit 
bekannten Problemlösungsprozessen erfordert variab-
le Lösungsoptionen. Erworbene Fähigkeiten müssen 
kontextspezifisch ausgewählt und angepasst werden. 
Problemlösungsfähigkeit 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 
Auswahlfähigkeit spiegelt sich auch in einer verän-
derten Arbeits- und Lebensumwelt. Mündigkeit 
umfasst, mit den beruflichen, aber auch alltäglichen 
Beeinflussungen kritisch4 umgehen zu können (Eu-
ler 2012, 21). Dabei muss zur Kenntnis genommen 
werden, dass die in einer Gesellschaft geforderten 
Kompetenzen Veränderungen unterliegen. Ging es 
im letzten Jahrhundert noch primär 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 zusätzlich 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. 

3  Eine analoge Schwierigkeit zeigt sich bei Diskussionen zwi-
schen Lehrer/innen über die exakt passende Verwendung eines 
Operators zu bestimmten Aufgaben und Situationen.
4  Kritisch meint hier gerade nicht eine neoliberal begründete 
Verwertbarkeit der Kompetenzen (Jekel & Pichler 2013, 1), son-
dern eine individuelle, unabhängige, reflektierte Beobachtung des 
jeweiligen Zeitgeistes.
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Alle Kompetenzen erfordern nicht nur Einübung 
und Anwendung, um die Gesamtheit der Fähigkeiten 
zu kennen und zu können, sondern auch die selbstän-
dige Auswahl und den situativen Umgang mit ihnen. 
Also spielen (Selbst-)Erkenntnis sowie Metakognition 
für 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, 
nämlich den Aufbau von nachhaltigem Wissen sowie 
nachhaltigen Fertigkeiten und Fähigkeiten zu fördern, 
die in der Lebenswelt flexibel genutzt werden können“ 
(Paechter et al. 2012, 9; Hervorhebung der Autoren). 
Dem Kennenlernen müssen dazu Übungs- und An-
wendungsphasen für die einzelnen Taktiken folgen. 
Dies dient dazu, den Transferbereich vorbereiten, 
eingrenzen und verorten zu können. Während der 
Lösungsprozess entlang von Strukturen und Strate-
gien ähnlich gesteuert wird, ändern sich die Inhalte 
und erfordern damit immer mehr den Umgang mit 
(alltäglicher) Komplexität. 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 müssen 
die Aufgabenanforderungen mit Lösungsoptionen ab-
geglichen werden. Dafür ist ein Gespür für die Aufga-
be ebenso wichtig, wie Anknüpfungspunkte zu vor-
ausgehenden Erfahrungen. Daraus können Vorschläge 
für die weitere Vorgehensstrategie abgeleitet werden. 
Die Regulation der eingesetzten Lernstrategien erfolgt 
über Analyse-, Planungs-, Monitoring- (bzw. Kont-
roll-5) und Bewertungsprozesse. Lernstrategien erfor-
dern Prozesssteuerung und -strategien. Der Rückgriff 
auf prozessuales Wissen wird gefördert durch einge-
übte Strategienutzung. Die Selbstkontrolle basiert 
zusätzlich auf der Selbst- und Fremdeinschätzung, 
dem deklarativen Wissensaspekt. Diese Prozesse fin-
den unterbewusst statt, können aber durch Reflexion 
explizit gemacht werden und damit die Lernleistung 
verbessern (Abb. 2).

5  Der englische Begriff Monitoring betont den ständigen Rück-
kopplungsprozess zur Steuerung statt einer Abschlusskontrolle. 
Ebenso ist der deutsche Begriff Überwachung anders konnotiert.

Abb. 1: Kompetenzbereiche der Bildungsstandards im Fach Geographie. Quelle: eigene Darstellung nach DGfG 2010, 2012
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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 Übungsphase „in vielen 
ähnlichen Situationen als nützlich und hilfreich er-
weisen“ (Schirp 2009, 12). In der Anwendungsphase 
werden verschiedene Strukturen und Strategien mitei-
nander begründet kombiniert. Erst im Vergleich mit 
Gedanken und Vorschlägen anderer Schüler/innen 
zeigt sich, welche Alternativen mit der Aufgabenstel-
lung verknüpft werden können. Dazu müssen diese, 
sowie die für richtig empfundenen Schritte, explizit 
gemacht werden. Erst nach erfolgreich vollzogenem 
Lernprozess aus Kennenlernen und Üben, sind Ler-
nende in der Lage Fähigkeiten in neuen Situationen 
zu memorieren, abzuwägen und einzusetzen. Anwen-
dungsaufgaben können, in einen lebensnahen Kon-
text eingebunden, komplexe Probleme und unter-
schiedliche Lösungswege vorsehen.

Die bewusste, schrittweise Gestaltung von Lern-
prozessen dient der Selbsteinschätzung. Dies trägt 
unter anderem zur Beruhigung statt Überforderung 
bei. Erst wenn die Lernenden dazu angeleitet wer-
den sich „individuell zugemessene Anforderungen zu 

stellen“ (Herrmann 2008, 45), wird der Lernprozess 
weniger als oktroyierte Über- oder Unterforderung in-
terpretiert sondern als persönliche Entwicklung. Die 
Übungsphase dient dazu Erfahrungen mit Strategien 
selbst zu machen, nachzufragen, wenn Hilfen benötigt 
werden, und Erfahrung mit der eigenen Regulation 
(v. a. Monitoring) zu bekommen. Nicht erst in der An-
wendungsphase sollte der Nutzen für Transfersituati-
onen aufgezeigt werden, sondern schon frühzeitig ein 
Gespür für Situationen und Anknüpfungspunkte für 
spätere Erinnerungssituationen explizit gemacht wer-
den. Zum Aufbau deklarativen Wissens, prozeduraler 
Kontrolle und Sensitivität (Abb. 2) für Situationen und 
Strategien spielt Metakognition eine zentrale Rolle.

4	 Lernen – ein Prozess in Prozessen!

Lernpsychologischen Erkenntnissen folgend sollte 
Unterricht daher nach dem Schema „Kennenlernen, 
Üben und Anwenden“ (Laske 2012 und Abb. 3) 
aufgebaut sein, um eigenständige Prozesssteuerung 
und individuelle Lösungswege und Lernprozesse zu 
ermöglichen. Strukturierungsinstrument und Orien-
tierung dafür sind Alltags- bzw. Transfersituationen. 

Abb. 2: Lernprozesse und der Einfluss von Metakognition auf die Lernleistung bei komplexen Aufgaben. Quelle: eigene Darstellung nach 
Harms 2007, dort nach Weil 2006
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Anregung bieten Projektprozesse, Arbeitsabläufe, geo-
graphische Denkweisen und Basiskonzepte (Uphus 
2013) sowie Herausforderungen in wahren Lebenssi-
tuationen. Gerade das Fach Geographie beansprucht, 
sich mit Fragen des täglichen Lebens auseinanderzu-
setzen. Geographieunterricht sollte daher in den ein-
zelnen Stunden Anknüpfungspunkte, 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-
übt und angewandt werden können. Das erfordert in 
der Umsetzung eine Planung in Unterrichtssequenzen 
auch über Klassenstufen und Schuljahre hinaus und 
Absprachen in den Fachschaften, um an vorherige 
Lernprozessstufen anknüpfen und auf diese aufbauen 
zu können. 

Die abstrakten Fähigkeiten der Kompetenzbereiche 
sind entsprechend kumulativ-erweiterbar formuliert. 
Für 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 Fähigkeit erweitert werden. 
Im Gegensatz zu Lehrplänen mit inhaltlichen Vor-
gaben, erfordern Kompetenzziele in Bildungsplänen 
eine Absprache der beteiligten Lehrerfachschaft(en) 
über die angewandten Strategien. Anders verhält es 
sich bei inhaltlichen Lehrplänen; 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 Fähigkeiten abgesproche-
ne, kumulativ-erweiterbare Strategien und Strukturen 
voraus. Dass dies häufig nicht der Fall ist, zeigt der 
Vergleich von Strategieseiten aus Schulbüchern zu Sa-
tellitenbild- und Karteninterpretation aus verschiede-
nen Jahrgangsstufen. Hierbei zeigen sich Unterschie-
de bei der Vorgehensweise und Strukturierung der 
Aufgabenlösung ohne Begründung der Abweichung 
und ohne Reflexion der Erweiterung. Wenn Fähigkei-
ten in späteren Stufen kumulativ erweitert bzw. ver-
tieft werden können sollen, müssen sie so erlernt wer-
den, dass sie erweiterbar sind. Schon beim Erlernen 
der Beschreibung von Karten in unteren Jahrgangs-
stufen, muss die dafür angelegte Strategie für spätere 
Karteninterpretationen und ggf. in erweiterter Form 
für Strategien der Satellitenbildinterpretation geeignet 
sein. Für die Absprachen über 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 Fähigkeiten kumulativ aufbauen und Schüler-

vorstellungen zu Lösungswegen erweitern zu können, 
genügt nicht die Information, welche Fähigkeiten 
erreicht wurden, sondern die Unterrichtplanung er-
fordert Vorwissen, wie die Lernenden die Fähigkeiten 
umzusetzen geübt haben. Für eine Unterrichtsstunde 
mit Kartenarbeit genügt es nicht zu wissen, dass die 
Lernenden mit Karten angemessen umgehen können 
(„O3“ in Abb. 1), sondern es muss beachtet werden, 
mit welchen Strategien die Lernenden ihre Kartenle-
sefähigkeit steuern, um neue, erweiternde Taktiken 
und Strategien zur Karteninterpretation entsprechend 
einbauen zu können ohne widersprüchliche Struk-
turen aufzubauen. Für die Lernenden müssen sich 
regelhafte Strategien und Strukturen an verschiedenen 
Raumbeispielen als geeignet erweisen, diese dann 
miteinander in Vergleich gesetzt werden und daraus 
transferfähiges Fach- und Strategiewissen abgeleitet 
werden. Im Fokus sollte dazu ein Bewusstsein für 
Lernprozesse (und nicht nur Kompetenzziele) bei 
Lehrenden und Lernenden stehen.

In anderen Schulfächern ist der Wiederholungs- 
und Übungsprozess selbstverständlich. „Beispielsweise 
drückt sich die Kompetenz beim Erwerb einer Fremd-
sprache – wenn man kommunikative Handlungsfä-
higkeit als Bildungsziel vorgibt – darin aus, wie gut 
man kommunikative Situationen bewältigt, wie gut 
man Texte unterschiedlicher Art verstehen und selbst 
adressatengerecht Texte verfassen kann, aber unter an-
derem auch in der Fähigkeit, grammatische Struktu-
ren korrekt aufzubauen und bei Bedarf zu korrigieren, 
oder in der Fähigkeit und Bereitschaft, sich offen und 
akzeptierend mit anderen Kulturen auseinander zu set-
zen“ (Klieme et al., 21). Es geht also nicht nur darum, 
einzelne Wörter zu kennen und trotz Flexion zu erken-
nen, sondern diese auch passend auszuwählen und an-
zuordnen. Gegebenenfalls muss zusätzlich 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 (Verständ-
nis-)Strategien anzuwenden. Im Sprachunterricht 
spielen deshalb Übung und Selbstreflexionen in Se-
quenzen selbstverständlich eine entscheidende Rolle. 

Übertragen auf den Geographieunterricht sollten 
Lernprozesse immer in mehreren Schritten erfolgen. 
Unterrichtsinhalte müssten daher kumulativ aufgebaut 
und in einer „Schrittfolge“ angeordnet werden. 
Bildungspläne müssten Übungs- und Lernprozessen 
entsprechende Zeiträume gestatten. Dadurch kann 
der Lernende einen Konstruktionsprozess erleben. 
Statt einer Aneinanderreihung von „Einzelstunden“ 
zu geographischen Teilräumen oder Themen (wie 
dies leider manche Lehrpläne, Schulbücher und Pra-
xisartikel nahelegen), müssten kumulative Sequenzen 
ermöglicht werden. Bei der Einführung und Vorstel-
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lung von Strategien und Strukturen sollten sowohl 
in der Unterrichtsplanungspraxis als auch bei Unter-
richtshilfen geeignete Übungsbeispiele zugleich mit 
durchdacht bzw. vorgestellt werden. Dies ermöglicht 
Lehrenden wie Lernenden (kognitive) Verknüpfun-
gen mit geeigneten Transferbereichen frühzeitig 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 
Fähigkeiten nicht nur in Fremdsprachen und Mathe-
matik sondern auch im Geographieunterricht sinnvoll 
ist, belegen die Erkenntnisse der Lehr- und Lernfor-
schung bzw. der pädagogischen Psychologie und der 
Hirnforschung. „Weil sich kognitive, emotionale 
und fachspezifische Muster nur langsam entwickeln, 
und damit sie viabel d. h. gangbar, tragfähig, funkti-
onal werden, müssen sie häufig [...] genutzt werden“ 
(Schirp 2009, 10). Damit beim Lernenden an indivi-
duell vorhandenes Wissen angeknüpft wird bzw. die-
ses umstrukturiert wird, bedarf es eines Bewusstseins 
für das Lernen.

5	 Bewusstsein für Lernprozesse

Lernende stehen häufig einer doppelten Herausfor-
derung gegenüber. Sie sollen Inhalte und Fähigkeiten 
aus den Bereichen Fachwissen, Raumkompetenz und 
Methoden erarbeiten und gleichzeitig aktiv kommu-
nizieren, beurteilen und handeln – also mit geogra-
phischen Situationen mündig 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-
Kausalitäten (wie vorwiegend in den MINT-Fächern) 
oder die Aneinanderreihung von Fakten (Schaub 
2001, 176). Hierbei ist Wissen und Können ebenso 
gefragt wie Verknüpfen, Anpassen und Anwenden. In 
vielen Unterrichtssequenzen bleibt jedoch wenig Ge-
legenheit für einen bewussten, schrittweisen, verknüp-
fende Aufbau von Kompetenzen und die Reflexion 
des Lernprozesses. Aktives Verständnis für die Inhalte 
ist schwierig, wenn der Lernprozess an sich viel Auf-
merksamkeit bindet, der Rahmen fehlt oder zu wenig 
automatisiert ist. Dazu braucht es nicht nur eine pas-
sende Lernumgebung und Zeit für individuelle, men-
tale Konstruktionsprozesse, sondern auch eine „An-
leitung diese zu durchlaufen“ also eine Prozess- und 
Reflexionsstrategie. Erst wenn diese bei der Lösung 
komplexer Aufgabenstellungen schrittweise eingeübt 
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 für 
kumulative Unterrichtsinhalte, die ein Wiederholen 
und Einüben ermöglichen und einfordern. Die geo-
graphischen Arbeitsweisen (bspw. mit Atlaskarten- 
und Satellitenbildern sowie Bevölkerungspyramiden) 

Abb. 3: Lernprozess in drei Phasen. Quelle: verändert nach Laske 2012, 5
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werden in vielen Lehrplänen schrittweise eingeführt. 
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 Übungsbeispiele. Dabei sind Lern-
prozesse umso erfolgreicher, wenn die Aufgaben „viele 
Gelegenheiten zum Wiederholen und Üben bieten, 
um Sicherheit und Erfolgsgewissheit zu ermöglichen“ 
(Herrmann 2008, 45). 

Der selbstverstärkende, motivierende Prozess der 
Selbsteinschätzung wird bei externen Vorgaben ge-
hemmt. Außerdem sind zur Lösung von Problemen 
weniger IQ oder Kreativität ausschlaggebend, sondern 
Selbstsicherheit und Motivation (Schaub 2001, 15, 
dort nach Dörner et al. 1983). Daher sollte nach Lern-
prozessen explizit gemacht werden, welche Lernstufen 
der Lernende schon eigenständig erreichen konn-
te, um bei späteren, längeren Problemlöseprozessen 
selbstbewusst „durchzuhalten“. Wer die Stufen seines 
eigenen Lernprozesses erkannt hat, weiß einzuschät-
zen, wo er bei der aktuellen Problemlösung steht. Der 
Transfer beinhalten Situations- und Selbsteinschät-
zung. Die bewusste (latente oder explizite) Wiederho-
lung von Lösungsprozessen an analogen Übungsbei-
spielen ist die Basis für prozessuales und deklaratives 
Wissen (Abb. 2). Dies erfordert Strategien der Me-
takognition und Reflexion im Unterrichtsprozess.

6	 Formen der Metakognition im Unterricht

Um Entscheidungen zu angewendeten Strukturen 
und Strategien offenzulegen und dadurch nachhal-
tiges Lernen zu ermöglichen müssen die Lernenden 
ihren Lernstandort selbst bestimmen. Bei offenen 
Aufgaben, die einen längeren Lernprozess erfordern, 
kann die Reflexion an mehreren Punkten ansetzen. 
Die kognitive Lösung 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 Anknüpfungspunkten steht die 
Kontrolle und Regulation der Abwägung, Auswahl 
und Durchführung von Strategien im Mittelpunkt 
der Lernleistung. Gleichzeitig (vorher, währenddes-
sen und danach) beanspruchen herausfordernde Pro-
blemstellungen deklaratives Wissen über die eigenen 
aufgabenbezogenen Kompetenzen aus Selbst- und 
Fremdeinschätzung (ibid.). Metakognitive Sensitivität 
„meint das Gespür dafür, dass in einer Lernsituation 
bestimmte metakognitive Gedächtnisaktivitäten bzw. 
Gedächtnisstrategien eingesetzt werden müssen. Die 
Sensitivität löst damit den eigentlich metakognitiven 
Prozess erst aus“ (Laske & Schuler 2012, 17). 

Denkprozesse können durch entsprechende An-
leitung im Unterricht angeregt werden (Abb. 4). Da-

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 Verknüpfungen zu 
anderen, bekannten Situationen, die dadurch noch-
mals gedanklich wiederholt werden (Kaiser & Kaiser 
1999). Metakognitive Ansätze und lautes Denken 
können die komplexen Lernprozesse (Abb. 2) teilwei-
se nachvollziehbar machen. „Lautes Denken ist eine 
Form der Selbstregulierung. [...] Leistungsstärkere 
Lernende verwenden vermutlich bereits eine Viel-
zahl von Selbstregulierungsstrategien“ (Hättie 2012, 
228f.). Metakognition im prozessorientierten Un-
terricht soll allen Lernenden die Beobachtung ihrer 
Lernprozesse ermöglichen.

Die strategiebezogene Reflexion zu vergleichbaren 
Aufgabenstellungen (Abb. 4) zeigt beispielhaft, wel-
che Chancen für den Unterricht in der Metakognition 
liegen (Hattie 2012, 223ff.). Die nach einer Problem-
lösung angeleitete Frage, Situationen zu erläutern, für 
die sich die angewendete Strategie ebenfalls eignet, 
erfordert mehrere Überlegungsschritte. Dies ermög-
licht, dass Vorerfahrungen mit ähnlichen Strukturen, 
fiktive Konstellationen oder Situationen aus dem 
Schüleralltag, die Betonung der subjektiven Kernas-
pekte der Strategie, individuelle Anknüpfungspunkte 
explizit werden sowie der Bildungsgehalt des Erlernten 
(ggf. durch die Lehrer/innen selbst) dargelegt werden 
kann. Dadurch werden Anknüpfungspunkte für spä-
tere Anwendungs- und Transfersituationen bewusst 
gesetzt und Lernprozesse können nachhaltig in Erin-
nerung gerufen werden. Metakognition kann rück-
wärtsbezogene Erfahrungen reflektieren (Beschreibt 
die Zusammenarbeit in der Lerngruppe!) oder durch 
vorwärtsgewandte Ausblicke eine Sensitivität für All-
tagssituationen und Anknüpfungspunkte aufbauen 
(Erläutere Situationen, für die sich die gerade ange-
wendete Strategie ebenfalls eignet!).

„Allgemeines Problemlösewissen verbessert die 
Problembearbeitung. Dieser Befund legt nahe, dass es 
vermutlich Wissensbestandteile gibt, die weitgehend 
unabhängig vom konkreten Inhalt den Umgang mit 
komplexen Problemen erleichtern“ (Schaub 2001, 18, 
dort nach Schaub & Strohschneider 1992, Dörner 
1974). Ins Zentrum rückt neben inhaltlichem Input 
und Kompetenz-Output, die fachspezifischen Strate-
gieprozesse und die Metakognition über die allgemei-
nen Handlungsabläufe. Im Prinzip ist die Forderung 
nach Reflexion und Metakognition6 – also bewusstem 
Lernen – sogar mit dem Bildungsstandards gut ver-

6  Metakognition ist etymologisch definiert als Reflexion über das 
eigene Wissen. Weitere Umschreibungen sind das Denken über 
das Denken oder das Denken über das Lernen. Mit dem Kom-
petenzkonzept rücken beide Begriffe näher zusammen. Metako-
gnition ist Reflexion über die eigenen Fähigkeiten und Prozesse.

einbar, jedoch liegt der Fokus bisher zu wenig auf den 
Lernprozessen. So stellen Paechter et al. (2012, 9) fest: 
„Kompetenz umfasst auch das Bewusstsein für das ei-
gene Lernen und Arbeiten, für die Kommunikation 
und Kooperation mit anderen Personen, verantwor-
tungsvolles Handeln sowie Motivation und Bereit-
schaft, das eigene Können und Wissen im jeweiligen 
Kontext adäquat 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“ (Köller 
2008). Deswegen ist es wichtig, Phasen der Reflexion 
bewusst im Unterricht einzubauen.

7	 Prozessstrategien im Unterricht

Ausgangspunkt für prozessorientierten Unterricht 
sind komplexe Situationen (Abb. 2 und 5). Dies kann 
in Widerspruch zu zeitlichen, rechtlichen und forma-
len Restriktionen aus Schulinstitution für 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 zunehmend in die Selbstver-
antwortung der Schüler/innen übergeben werden?

Neben dem Kennenlernen, Üben, Anwenden 
einzelner Strategien (wie beispielsweise Methoden 
der Kartographie und geographische Arbeitsweisen), 
gehört zur Lösung komplexer Situationen auch die 
Abgrenzung der Thematik, die Materialienauswahl, 
die Aufgabenplanung und -teilung sowie die Erarbei-
tung und Präsentation der Ergebnisse (Denkblasen in 
Abb. 5). Ausgehend von einer Analyse der Situation 
(bzw. Aufgabenstellung) folgen Planung, Überwa-
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 Lösungsausführung („do“ in Abb. 5).

Die aufgezeigten Überlegungen spielen bei 
Lehrer/innen bei der Unterrichtsvorbereitung auch 
bisher schon eine wichtige Rolle. Aus der Sicht der 
Lernenden ist jedoch entscheidend, wie diese Über-
legungen in die Unterrichtsumsetzung einfließen 
und wie transparent diese Vorentscheidungen für 
ihre Lernprozesse sind. Damit die Schüler/innen die-
se nachvollziehen und reflektieren können, müssen 
sie den Prozess von der Analyse der Aufgabe bzw. 
Situation bis zur Bewertung des Ergebnisses selbst 
beobachten. Reflexionen („reflect“) können sowohl 
während des Lernprozesses zur jeweiligen Phase als 
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auch im Anschluss an die Ergebnispräsentation über 
den Gesamtablauf erfolgen. Die lernpsychologischen 
Erkenntnisse (Abb. 2) und metakognitiven Fragen 
(Abb.  4) können hier in die Unterrichtspraxis ein-
gebaut werden. Während diese in der Kennenlern-
phase von den Lehrenden angeleitet werden sollten, 
können in der Übungsphase zur Metakognition die 
Schüler/innen den Gruppenprozess bspw. während 
des kooperativen Lernens beobachten und dies expli-
zit für die Gruppe reflektieren.

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

Während die Einordnung einer Taktik in den Ge-
samtablauf von Problemlösungen und Prozessstra-
tegien von Schüler/innen in der Unterrichtspraxis 
leicht angenommen wird und daher die Verortung 
durch die Lernenden selbst oder durch die Lehrer/in 
ohne großen Aufwand eingebaut werden kann, ist 
es für die expliziten Reflexionsphasen anders. Viele 
Schüler/innen bringt der Perspektivenwechsel in die 
Beobachterposition während der Reflexionsmodule 
in eine ungewohnte Rolle. Herausforderung für die 
Schüler/innen ist zumeist das „Umschalten zwischen 
den Ebenen“. Der Wechsel situativer und metakogni-
tiver Gesprächsebene sollte bewusst stattfinden. Dazu 
kann das SPDR-Problemlöserad (ohne Denkblasen) 
als Plakat im Klassenzimmer befestigt werden. Der 
Verweis auf das Plakat kann die Unterscheidung von 
Anwendungs- und Reflexionsphasen einläuten und 
beenden. Zudem können kennengelernte Teilstrate-
gien im Plakat oder Arbeitsblatt als Schlagwörter zu 
den jeweiligen Phasen notiert werden. Sie stehen da-
mit als alternative Lösungstaktiken für spätere Situa-
tionen wieder zur Verfügung. So ist eine phasenweise 
Öffnung der Lernprozessregulation möglich ohne den 
Gesamtrahmen aus dem Blick zu verlieren. Zugleich 
wird die Auswahl der Strategien durch Metakognition 
für spätere Lernprozesse (im Alltag oder in Prüfun-
gen) für die Lernenden bewusst erfahrbar.

Abb. 5: SPDR-Problemlöserad in einfacher Form mit Offenlegung von Teilprozessen. Quelle: verändert nach Conrad et al. 2012c, 30
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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 „Überraschungseffekt“ gewählt 
werden. Die Lernenden bleiben dabei in der Rolle 
der Angeleiteten. Sollen sie die Vorgehensweise spä-
ter eigenständig durchführen können, ist auch hier 
eine Reflexion des Gesamtablaufs lernpsychologisch 
notwendig. Eine Einbettung in eine Gesamtsituation 
und bewusste Anknüpfungspunkte können herausfor-
dernd und motivierend für die (Weiter-)Bearbeitung 
wirken. Für den Transfer in Alltagssituationen muss 
der Lernende sich mit der Auswahlentscheidung der 
Zugänge zum Thema sowie strategischen Planun-
gen und Alternativen aktiv auseinandersetzen (Laske 
& Schuler 2012). Dazu sollten Arbeitsblätter und 
Schulbücher eine klare Trennung von Materialien zur 
Bearbeitung sowie Strategien zur Vorgehensweise auf-
weisen, damit den Lernenden die Verknüpfung von 
Inhalten und Strategien offen bleibt, statt Strukturen 
und Strategien zusammen mit Materialien für die 
Aufgabenlösung auf einer Doppelseite vorzugeben. 
Das SPDR-Prozesslöserad ist ein Rahmen für 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 überge-
ordnete Handlungsabfolge zur Unterrichtsgestaltung 
und zur Orientierung für Schüler, um bei rätselhaf-
ten, komplexen, offenen Problemstellungen selbstge-
steuerte, kreative Lern- und Lösungswege zu ermög-
lichen. Dazu ist eine entsprechende Aufgabenkultur 
mit komplexen Situationen erforderlich.

8	 Lernen und Reflektieren an komplexen 
Aufgabenstellungen umsetzen

Nachhaltiges Lernen und das Einüben einer Fähig-
keit, um in späteren Situationen auf erfahrene Stra-

tegien zurückgreifen zu können, bedürfen geeigneter 
Aufgabenstellungen. Die Orientierung an offenen, 
problemorientierten Fragestellungen mit unterschied-
lichen Lernwegen befördert derartige Lernprozesse 
(Hattie 2012; Schaub 2001; Abb. 6). Um den indi-
viduellen Konstruktionsprozessen gerecht zu werden, 
müssen bei entsprechender Unterrichtsplanung Wie-
derholungen, Anschlusspunkte für Transferüberle-
gungen sowie Rückkopplungen vorgesehen werden. 
Neben konstruktivistisch begründeten Forderungen 
nach Handlungsorientierung und Problemlösen spielt 
dabei die Prozess-Planung eine entscheidende Rolle. 
Für eine projektadäquate Auswahl von Lösungsan-
sätzen bzw. Strategien ist ein Bewusstsein der eigenen 
Fähigkeiten bzw. Kompetenzen in vorhergehenden 
Situationen erforderlich. Die Reflexion der eigenen 
Kompetenzen beginnt möglichst nicht in der Situa-
tion einer neuen Aufgabenstellung, sondern schon 
während und direkt nach vorhergehenden Problem-
lösungserfahrungen. Werden angewendete Fähigkei-
ten und deren strategischer Einsatz zeitnah verglichen 
und und bewertet sowie dabei Stärken (Anwendungs-
räume) und Schwächen (Grenzen) für bestimmte Be-
reiche deutlich, sind diese Anknüpfungspunkte für 
folgende Übungsphase schon bereitet. Die bekannten, 
eingeübten, reflektierten Strategien können dann auf 
einen neuen fachlichen, räumlichen, 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 
Abwägungsprozess.

Aufgabenstellungen sollten daher offene Lösungs-
wege ermöglichen, Umwege zulassen, kreative Vor-
schläge und Abweichungen bei der Interpretation der 
Aufgabenstellung begründen lassen (ggf. statt starrer 
Vorgaben durch einen Operator), den eigenen (Lern-) 
Fortschritt aufdecken sowie mit unterschiedlichen 
Strategien bearbeitet werden können. Um Interesse 
und Durchhaltevermögen zu fördern sollte die Auf-
gabe herausfordernd, bewältigbar und subjektiv sinn-

Abb. 6: Komplexe Situationen und Lösungen. Quelle: eigene Zusammenstellung; Koch nach Schaub 2001, 11f.
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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 Probleme7, um bei den Lernenden (Problem-)
Lösungsprozesse einzufordern, zu planen und einzu-
üben (Abb. 3). Ein daran orientierter Unterricht zeigt 
individuelle und alltagstaugliche Lernprozesse und 
Strategien auf und stellt diese in den Mittelpunkt der 
Reflexion. Dafür 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. O5, 
M4, H4).

Trotz der Mannigfaltigkeit der Untersuchun-
gen der Lernpsychologie ebenso wie in der Didak-
tik, bleiben die Annahmen fraglich. Dazu gehören 
bei Experimenten die Klarheit der Probanden über 
Ausgangssituation, Zielsetzung, Regeln, Grenzen 
eines stabilen, überschaubaren Problems (Schaub 
2001, 8ff.). Ähnlich ist es mit Unterricht, der den 
Schüler/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 Problemlösevorgangs“ 
(Schaub 2001, 9). Zu diesen Situationen soll ein 
Lernprozess anhand komplexer Aufgabenstellungen 
hinführen. Aufgaben sollten dazu dem Alltag gleichen 
und geöffnet werden, indem Hinweise weggelassen, 
Aufgaben umgekehrt und überflüssige Informationen 
gegeben werden, so dass unter mehreren möglichen 
Lösungsplanungen das eigene Vorgehen erst begrün-
det selektiert werden muss (Laske & Schuler 2012, 
13). Abbildung 6 stellt die Merkmale komplexer Auf-
gabenstellungen und die Anforderungen zu deren Lö-
sung gegenüber.

Um Transfers in den Alltag zu ermöglichen, benö-
tigen Lernende Beispiele und Aufgaben, die komplexe 
Situationen abbilden, die ihnen die Einsatzmöglich-
keiten und Grenzen von Strategien und Strukturen 
aufzeigen. Aufgaben im Unterricht müssten sich da-

7  Geographieunterricht behandelt nicht nur Probleme. Ohne 
normative Konnotation könnte von Aufgaben gesprochen wer-
den. Jedoch beinhaltet dieser Begriff, dass Lehrer/innen den Schü-
ler/innen Unterrichtsgegenstände „aufgeben“. Problemstellungen 
beinhalten eine Aufforderung nach Lösungen zu suchen. Ideal 
wären komplexe Alltagssituationen, zu denen der / die Lernende 
zunächst überlegen muss, welche Fragestellung diese erfordern 
könnten. Hier werden Problem, Situation, Aufgabe und Aufga-
benstellung synonym verwendet, und jeweils mitgedacht, dass die 
Zugänge zum Thema von den Schüler/innen selbst ausgewählt 
werden sollen und dürfen.

hingehend öffnen, so dass auch die richtige Anwen-
dung einer unpassenden Strategie zugelassen und 
reflektiert wird, um Grenzen der Übertragbarkeit für 
den Lernenden erfahrbar zu machen. 

Da Fehler zum Lernprozess hinzugehören, sollten 
Schüler/innen lernen nicht zum Ziel führende Lö-
sungswege für die Reflexion konstruktiv zu nutzen. 
Eine übergeordnete Rahmenstruktur wie das Prob-
lemlöserad leitet dazu an.

Erst bei neuen, unbekannten Aufgaben zeigt sich, 
ob ein kompetenter Lerner  aus den ihm bekannten 
Lösungsstrategien eine geeignete auswählt. Kompe-
tente Lösungsauswahl zeigt sich in der flexiblen An-
wendung in der Lebenswirklichkeit. Um die Vor- und 
Nachteile sowie Grenzen und Möglichkeiten mögli-
cher Strategien einschätzen und abwägen zu können, 
bedarf es der Vorerfahrungen und der Fähigkeit diese 
zu reflektieren und in zukünftige Planungen mit ein-
zubauen. Die Reflexion und Auswahl von Strategien 
wird bei komplexen Situationen „geschult“.

Um prozessorientiertes Lernen zu ermöglichen, 
braucht es komplexe Situationen und Aufgabenstel-
lungen, die mit unterschiedlichen Strategien bearbeitet 
werden können. Diese benötigen strategieorientierte 
Unterrichtssequenzen, kumulative Übungszeiten und 
fachschaftliche Absprachen. Dazu müssen die Rahmen-
bedingungen (Box 2) entsprechend gestaltet werden.

9	 Fazit

Bildung ist nicht die Summe aller Kompetenzen, 
gleichwohl gehören die Fähigkeiten zur Bildung hin-
zu (Euler 2012, 21). Jedoch führen Kompetenzen 
losgelöst von Situationen (fehlende Sensitivität) oder 
eher strukturell als prozessual angelegt (fehlende ei-
gene Kontrolle) oder ohne bewusst reflektierten Nut-
zen (fehlender deklarativer Wissensaspekt) nicht zu 
kompetentem Handeln. Dazu müssen unterrichtliche 
Situationen geschaffen werden, die nicht nur Kennen-
lernen, Üben und Anwenden einzelner Taktiken, son-
dern auch die flexible, offene Auswahl von Strategien 
durch den Lernenden erfordern. 

Reflexionsphasen und metakognitive Ansät-
ze (Abb. 4) sind Möglichkeiten, um unterbewusste 
Überlegungen im Lernprozess explizit zu machen. 
In geographischen Schulbüchern und Praxisartikeln 
ist dies gleichwohl schwach ausgeprägt oder sehr all-
gemein gehalten. Ansätze dafür finden sich u. a. im 
Projektunterricht, bei Planspielen oder im problem-
lösenden Unterricht. Metakognition ist ein zentraler 
Bestandteil selbstgesteuerten Lernens und für den 
Transfer in Alltagssituationen essentiell. Erst dadurch 
werden Lernprozesse explizit gemacht und Lösungs-
optionen diskutierbar und situativ auswählbar.
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Wie prozessuales Lernen in der Unterrichtspraxis 
mit einem Ablaufschema begleitet werden kann, zeigt 
das See-Plan-Do-Reflect-Problemlöserad. 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 Schülern/innen explizit bewusst machen zu 
können, braucht es weitere Prozessstrategien. Dazu 
können entweder starre Modelle (bspw. Aufbaumo-
dell der amerikanischen Stadt) anwendbar gemacht 
werden oder die Strategieanwendung von Geograph/
innen (bspw. stadtplanerischer Umgang mit Konver-
sionsflächen) in deren Alltag beobachtet werden oder 
allgemeine Strukturen zu prozesssteuernden Basis-
konzepten generalisiert werden.

In der Unterrichtplanung sowie in didaktischen 
Veröffentlichungen sollten Strukturen und Strategi-
en zugleich für die weiteren Lernphasen mitgeplant  
und aufgezeigt werden. Es sollte darum gehen wie 
Strategien in mehreren Situation eingeübt und an-
wendet werden zu können. Dies sollte eine begrün-
dete Reduktion der Prozessstrategien angepasst an die 
jeweilige Lernphase darstellen. Bei der Planung von 
Kennenlern- und Übungsaufgaben muss die spätere 
Extension der Vorgehensweise bedacht werden, um 
Verwirrungen bei Lernenden vorzubeugen. Bildungs-
ziele erfordern eine Absprache unter Lehrenden über 
die eingeübten Strategien, um folgende Prozesse daran 
anknüpfend gestalten zu können. Außerdem können 
aus der Wissenschaft Basiskonzepte (Uphues 2013) 
als Top-Down-Beitrag abgeleitet werden.

Da Strategien und deren reflektierte Anwendung 
beim Lösen komplexer, geographischer Fragestellungen 
eine große Rolle spielen, müssen diese verstärkt in 
den Fokus der Forschungen der Geographiedidaktik 
gerückt werden. Die Erkenntnisse, welche Taktik 
Schüler in variablen Situationen selbst entwickeln so-
wie welche Strategien die Prozesse geeignet struktu-
rieren, bilden die Grundlage für eine entsprechende 
Lehrer/innenbildung. Zudem erscheint eine Vernet-
zung und Prozessplanung zwischen allen Beteiligten 
sinnvoll (siehe Box 2).

Um die Lernenden in Anwendungs- und Transfer-
situation offen begleiten zu können, 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 
ausgewählt werden muss. Bei der Auswahl können 
Lernende auf eingeübte oder eigene Kompetenzen zu-
rückgreifen. Der Abwägungsprozess wird vorbereitet 

durch vorausgehende metakognitive Reflexionen zu 
Aufgabenanforderungen und Lösungswegen sowie 
Selbsteinschätzung 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 Gesamtüberlegungen 
eingeordnet werden. Die Lehrenden müssen dazu ihre 
eigene Prozessplanung, Auswahlüberlegungen und 
Prozessregulation transparent machen. Das Zusam-
menspiel der unterschiedlichen Steuerungsprozesse 
und komplexer Situationen mit verschiedenen Bear-
beitungsoptionen ermöglichen die (Selbst-)Regulati-
on der Lernprozesse und den späteren Transfer in All-
tagssituationen. Das SPDR-Rad sowie die Ansätze zur 
Metakognition im Unterricht sollen die Beobachtung 
eigener Prozesse anleiten helfen. Beide lassen sich in 
„normale“ Schulsituationen einbauen, einüben und 
anwenden. Im Fokus stehen 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.

10	 Dank
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