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Didaktisches Handeln

Die Beziehung zwischen Leratheorien und Didaktischem Design

Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus gelten als die drei groBen Lerntheorien, haben sich stets
weiterentwickelt (durch soziale, biologische und konnektivistische ,Auslaufer”) und beeinflussen sowohl das
Forschen in der Wissenschaft als auch das Denken und Handeln in der Praxis des (technologiegestiitzten) Leh-
rens und Lernens. Trotzdem haben Lerntheorien keine direkte handlungspraktische Relevanz, wenn es darum
geht, didaktische Entscheidungen zu treffen. Verfahrensregeln zur Erarbeitung von vor allem technologiege-
stltzten Lehr-Lernangeboten, wie sie z.B. das Instructional-System-Design anbietet, scheinen dagegen genau
diese, den Lerntheorien fehlende, handlungspraktische Relevanz zu haben, erweisen sich aber letztlich als zu
starr und der Komplexitat didaktischer Herausforderungen nicht gewachsen. Didaktisches Design versucht,
Lehrenden Leitlinien flir die Gestaltung didaktischer Szenarien an die Hand zu geben, die dem besonderen
Verhaltnis zwischen Lehren und Lernen gerecht werden. Zu diesen Leitlinien gehdren unter anderem Lehrziel-
taxonomien und Heuristiken zur Inhaltsauswahl, aber auch Verfahrensvorschlage, die sich an der Logik didak-
tischen Handelns orientieren. Didaktisches Design ist eine Entwurfsdisziplin und will als solche das didaktische
Handeln der Lehrenden durch GestaltungsmalRnahmen im Vorfeld des Unterrichtens unterstitzen. Dafir
greift sie auf lerntheoretische und didaktische Erkenntnisse zurtick, ohne davon auszugehen, dass sich didakti-
sche Szenarien stets regelhaft gestalten und Unterricht in allen Aspekten planen lassen.
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1. Lerntheorien —vom Lernen zum Lehren?

Lernen kann der Mensch immer — auch ohne Lehres.didaganz besonders im Zusammenhang mit digi-
talen Technologien, die zahlreiche Lernchancen-antisse bieten, ohne dass Lehrende diese explizit
Bildungszwecken arrangiert haben missen. Lehree bbmen dagegen ist sinnlos, denn: Ziel allen Leh-
rens (und damit auch aller Bildungsinstitutionengdenen gelehrt wird) muss das Lernen sein. Eaiser
zunéachst einmal naheliegend anzunehmen: Wenn idB, wée Lernen funktioniert, weild ich auch, wie
man am besten lehren kann. Wie man lernt, darigers Lerntheorien Auskunft geben. Lerntheorienve
suchen, zu beschreiben und zu erklaren, nach welehazipien oder gar Gesetzen Lernen ,funktiohiert
Mit Lernen wiederum meint man in der Regel einefaliungsprozess, der dazu fuhrt, dass eine Pegson r
lativ stabile Dispositionen aufbaut und in der Folgr Verhalten, Handeln, Denken, Fihlen oder Meine
verandert. Lerntheorien sollten also, so kdnnte foégern, am Anfang stehen, wenn man die Rolle des
Lehrenden innehat und Lernprozesse (unter andetietechnologiegestiitzten Bildungsangeboten) fordern
will. Allerdings gibt es verschiedene Lerntheorisngdass man sich offenbar fir eine Lerntheoriechets

den oder zumindest wissen muss, welche Lernthéarieelche Zwecke brauchbar ist. Novizen auf dem
Gebiet des Lehrens und Lernens gehen denn audtawdin aus, dass ihnen Lerntheorien den Weg zum
rechten Lehren weisen — nach dem Motto: ,Sag méiche Lerntheorie ich nehmen soll, und ich weil3,
was zu tun ist.” Der viel diskutierte ,shift froradching to learning” scheint Gedankenketten didseauf

den ersten Blick zu bestéarken: Wenn der Fokus enfleernenden und ihren Lernprozessen liegt, kann es
nicht falsch sein, das Lehrhandeln an Lerntheaigszurichten — den ,richtigen® nattrlich. Um beilere

zu koénnen, ob diese Uberlegungen stichhaltig sihel desser verworfen werden sollten, muss man sich
genauer ansehen, welche Lerntheorien es Uberhdopingl was diese leisten konnen.

Welche Lerntheorien gibt es?

Leider ist alles andere als klar, was eine Lermnikegigentlich ist. Im Allgemeinen werden die dgeoRen
Theoriesysteme des Lernaisdie Lerntheorien bezeichnet: Behaviorismus, Kognitivis und Konstruk-
tivismus. Aber auch theoretische Annahmen etwa dasiGedachtnis, das Lernen mit verschiedenen Sym-
bolsystemen oder die Rolle der Erfahrung beim Lerdk@nnen einem in der wissenschaftlichen Literatur
als TheorieoderModell begegnen. Orientiert man sich an der Verwendundigfkéit, liegt es nahe, Lern-
theorien auf die grof3en Theoriesysteme des Lemebgsschranken. Unterhalb von Lerntheorien in diese
Sinne findet man eine Vielzahl von (behavioristesthkognitivistischen, konstruktivistischen) Teilder
Partialtheorien, Modellen und Konzepten (vgl. Kr2@0p8, 56 f.).

Behaviorismus. Im Behaviorismus spielen Tierversuche (mit HundBayben, Ratten) eine bekannte
Rolle, bilden aber nur auffallige Wegmarken didsemtheorie, deren Prinzipien vor allem die Psyobi
bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts dominiert hal&mndlage des Behaviorismus ist Reiz-Reaktions-
Modell. An mentalen Prozessen zwischen Reiz und Realdiater Behaviorismus dagegaithtinteres-
siert (Black-Box-Denken). Das Gehirn wird als eirg@n angesehen, das auf Reize mit angeborenen oder
erlernten Verhaltensweisen reagiert. Nachfolgendaskquenzen gelten als neue Reize, die das Verhalte
formen. Damit sind zwei Konditionierungsmodellesabehavioristische Teiltheorien) angesprochermBei
klassischen Konditionierewird ein an sich neutraler Reiz zeitlich mit ein®wiz gekoppelt, der eine (re-
flexartige) Reaktion ausldst, sodass der ersteitespuch allein die Reaktion bedingt. Das funkédrbe-
sonders gut bei physiologischen, aber auch emdénriReaktionen wie Furcht und Stress (Watson & Ray-
ner, 1920). Beinoperanten Konditionierewird ein spontanes Verhalten mit einem angenehRen (po-
sitiv) oder durch Entfernung eines unangenehmegmeRdinegativ) verstarkt und auf diese Weise geformt
(Skinner, 1954). Dass Verhaltensweisen nicht nuchdeigenes Tun und Verstarkungen, sondern auch
durch Beobachtung und Nachahmung erlernt werdenédrhat Bandura (1977) mit ddrarnen am Mo-
dell gezeigt: Hier ist das Modellverhalten ein Hinweisrfir eine Nachahmungsreaktion. Nachgeahmt
wird das Verhalten dann, wenn das Modell dem Beaieadhnlich und erfolgreich ist. Die Prinzipiersde
Behaviorismus werden hier um kognitive und sozispekte erweitert. Behavioristische Lerntheorien be
ruhen auf einer grof3en Anzahl von Laboruntersuckonm denen man sich grundséatzlich nur fir beob-
achtbares Verhalten interessiert; innere Vorgarayarken erst in Banduras Prinzip der Nachahmung all-
méahlich zum Tragen. Forschungsmethodisch setzBeeaviorismus auf experimentalpsychologische Ver-
fahren, um Ursache-Wirkungs-Beziehungen aufzudeckehProzesse der Verhaltensdnderung méglichst
eindeutig beschreiben und erklaren zu kénnen. Dasskhenbild im Behaviorismus ist mechanistisch und
gepragt von Konditionierungsprozessen. LernenaitSonderform des Verhaltens und wird als eine Art
Trainingsvorgang verstanden. Beim Lehren soll benoguf ein bestimmtes Ziel Verhalten gesteuert und
verandert werden. Fast zwangslaufig resultiertdieser Auffassung eine eher autoritdre Rolle dérdre-
den: Sie haben eine starke Machtposition und eeideh, was wie zu lernen ist. Sie gestalten ,Riiasi
tionen“ und Konsequenzen so, dass die angestrebtaergebnisse eintreten und stabilisiert werden.



Das Kommunikationsverhaltnis zwischen Lehrendenligrtienden ist unidirektional (Baumgartner, Hafe-
le & Maier-Hafele, 2004). Lernende sind in behaigiisch gestalteten Lernumgebungen zwar sichtbar ak
tiv, allerdings sind diese Aktivitaten fir Lehrenaler im Hinblick auf die Lernergebnisse (den Ou}main
Interesse.

' Lernen gilt im Behaviorismus als Sonderform des Verhaltens und wird als eine Art Trainingsvorgang ver-

standen. Das Kommunikationsverhaltnis zwischen Lehrenden und Lernenden ist unidirektional.

Kognitivismus. Der Kognitivismus schob sich seit Beginn der 1980#Tre lerntheoretisch in den Mit-
telpunkt der Theorie- und Forschungslandschafesglrspringe liegen in der Technik und Mathematik
(Kybernetik, Informationstheorie, Kiinstlichen Iigénz); das zentrale Modell ist das deformations-
verarbeitung(vgl. Baumgartner & Payr, 1999). Anders als der&ébrismus interessiert sich der Kogniti-
vismus nicht fur die direkte Verbindung von Reizend Reaktionen, sondern daftr, mit welchen Methoden
Menschen zu Problemldsungen kommen. Lernen gikialsnentaler Prozess, der sich analog zur Informa-
tionsverarbeitung im Computer modellieren lasse Bufnahme und Verarbeitung von Information fihren
zu Wissen, das im Gehirn reprasentiert ist undgjebprt wird. Lehr-Lernprozesse stellt man sichnadsst
sprachlich codierte Informationstibertragung vomdeerfLehrende) zum Empfanger (Lernende) vor. Die-
se Vorstellungen aus der Nachrichten- und Compadenik haben vor allem die Ged&achtnisforschung,
aber auch die Problemlésepsychologie stark befiiigeit einigen Jahren erganzt und modifiziertlder-
nektionistische Ansatz mit biologischen Modellerefisehirn und neuronale Netze die kognitivistische
Empirie und Theorie (vgl. Rey, 2009).

Kognitivistische Lerntheorien setzen in der Regél (guasi-)experimentelle Studien und suchen nach
Ursache-Wirkungs-Mechanismen und Korrelation voridlden — unter anderem mit Hilfe digitaler Simu-
lation regelhafter Zusammenhénge. Das Menscheirhildognitivismus ist weniger mechanistisch als im
Behaviorismus, weil man dem Menschen auch zielgeries Handeln und Problemlésen und nicht nur re-
aktives Verhalten unterstellt. Kennzeichnend ist8liche nach berechenbaren Beziehungen und Rageln i
nerhalb von und zwischen Prozessen. Lernende eberaktive Rolle, sind aber nicht selbsttétig. feeh
de bereiten Inhalte und Probleme didaktisch aufdem Informationsverarbeitungsprozess zu erleinhter
sie haben die ,Problemhoheit* und bestimmt weitgehevas wie gelernt wird. Das Kommunikationsver-
haltnis ist bidirektional, ohne dass aber Lehremade Lernende tatsachlich gleichberechtigte Rollgineim
(Baumgartner et al., 2004). Anders als im Behasiotis steuern Lehrende den Output allerdings nicht
Uber die Gestaltung von Reizen und Konsequenze@deso vor allem durch tutorielle Unterstiitzung,rabe
auch durch eine Aufbereitung von Lerninhalten, Wweldie Informationsaufnahme und das Verstehen er-
leichtert.

' Im Kognitivismus gilt Lernen als Prozess der Informationsverarbeitung mit dem Ziel, Probleme zu I6sen.
Das Kommunikationsverhaltnis zwischen Lehrenden und Lernenden ist zwar bidirektional, die Rollen
aber sind nicht gleichberechtigt.

Konstruktivismus. Es gibt verschiedene Konstruktivismus-Varianten Bazug zur Erkenntnistheorie,
Sprach- und Kommunikationswissenschaft, Wissensbmgie, Kognitionsforschung etc. (vgl. Poérksen,
2001). Gemeinsam ist ihnen die Auffassung, dassRealitat nicht objektiv bzw. voraussetzungsfréeio
gar direkt wahrnehmen und erkléren lasst. Vielnidtuhe jeder Wahrnehmungs-, Denk- und Erkenntnis-
prozess notwendig auf den Konstruktionen der Beaieaden. Es interessiert daher weniger, was wghr is
sondern was sich als nutzlich (viabel) erweist (@asersfeld, 1996). Fir den Konstruktivismus ist d
menschliche Organismus ein System, das zwar emaigetffen und mit der Umwelt strukturell gekoppelt
aber auch informationell geschlossen ist: Das @Galeiagiert nach dieser Auffassung nur auf bergtary
beitete und interpretierte Information von aul3eatOoiesis). Lernen ist ebenfalls ein autopoietisdlor-
gang, der nur ermdglicht oder durch Stérungen aggeverden kann. Vertreter/innen des padagogisch-di
daktischen Konstruktivismus fordern daher komplé&eenumgebungen mit authentischen Inhalten und
Aufgaben, die Selbstorganisation und sozialen Aissta anregen (Reusser, 2006).

Von Selbstorganisation geht auch die konnektivibsVorstellung vom Lernen aus: Lernen findet statt
wenn man Verbindungen in realen oder virtuellerzWetken herstellt und in Netzwerken partizipiertodv
ser, 2008, 67). Einen Status als eigene Lernthéatieler Konnektivismus bislang allerdings nichargt.
Wissen ist fir den Konstruktivismus eine individeelind/oder soziale Konstruktionsleistung des Men-
schen. Forschungsmethodisch konzentriert man sinkdquenterweise auf Feldstudien mit teilnehmender
Beobachtung und interpretativen Verfahren, um kexglPhdnomene besser zu verstehen.



Anthropologisch betrachtet sind Menschen im Korgivismus Erschaffer ihrer eigenen Realitat (Welter
zeuger), die nicht nur reagieren oder Informationerarbeiten, sondern gestaltend in ihre Umweljrein

fen und diese verandern. Lehren und Lernen geltenrgerschiedliche Systeme, die allenfalls loseeimi
ander gekoppelt sind. Lehrende kénnen Lernaktasitdatur anstoRen und Lernende bei der Identifikation
und Lésung komplexer Probleme unterstiitzen — erdwddekt durch soziale Interaktion oder indirekt
durch die Gestaltung von Kontexten. Als Coacheshdtehrende im Vergleich zu Lernenden zwar einen
Erfahrungsvorsprung; die Zusammenarbeit aber wWirglaichberechtigt betrachtet. Das Kommunikations-
verhaltnis ist demnach nicht nur bidirektional, dem ausgewogen (Baumgartner et al., 2004).

' Lernen ist aus konstruktivistischer Sicht ein autopoietischer Vorgang, der nur ermdoglicht oder durch
Storungen angeregt werden kann. Das Kommunikationsverhaltnis zwischen Lehrenden und Lernenden
ist bidirektional und ausgewogen.

Was leisten Lerntheorien?

Im Prinzip ist jedem intuitiv klar, dass Lernen hui organisierten Bildungssituationen vieles heikann:

Es kann heil3en, (a) sich zu informieren, um bestenRakten zu gegebener Zeit wiederzuerkennen, (b)
sich neues Wissen anzueignen, um Prifungen zuheesteder besser zu argumentieren, (c) Fahigkeiten
aufzubauen, um sich anders zu verhalten oder azdelnsindeln, (d) so kompetent zu werden, dass man
sich zur Expertin bzw. zum Experten auf einem Gebigwickelt etc. Es erscheint kaum moglich, diese
Vielfalt an Formen und Resultaten des Lernenseingr Theorie beschreiben oder erklaren zu wollen. Vor
diesem Hintergrund muss man es nicht als Defiziialobten, dass es mehrere Theoriesysteme des Isernen
gibt, von denen ein jedes nispektedes Lernens fokussiert und eine je spezifischepektive einnimmt:

z.B. Lernen als Verhaltensanderung, als Informatierarbeitung, als Bedeutungskonstruktion. In ag+ F
ge werden Lehrenden und Lernenden unterschiedRafien und Beziehungen zugewiesen und jeweils an-
dere Lernergebnisse betrachtet: z.B. antrainidféesalten und konditionierte Emotionen (im Behaigor
mus), erinnerte Informationen und erworbene Prolilsestrategien (im Kognitivismus), selbst entdeckte
Einsichten und flexible Handlungsmuster (im Konktitismus). Genau das muss man wissen, um nicht
dem Irrtum zu unterliegen, eine Theorie wiirde eimgrWahrheit Uber das Lernen mitteilen.

jede Lerntheorie zudem die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit Lernen. Trotzdem (oder deswe-

' Keine Lerntheorie liefert eine Beschreibung oder Erklarung fir alle Lernformen. Als Paradigma begrenzt
" gen) ist die Kenntnis von Lerntheorien wichtig, um deren Einfllsse zu erkennen.

Jede Lerntheorie spannt einen bestimmten Forschalmgen auf. In dieser Funktion werden speziell
die grof3en Theoriesysteme des LernenPartadigmenund bedingen die Sichtweise in der Wissenschatft,
legen also bestimmte Forschungsfragen nahe (zlBhesmach Mechanismen, Wirkungen oder Erschei-
nungsformen von Lernen) und drangen andere zukéicken Strategien und Methoden der Datenerhebung
(z.B. rezeptiv-beobachtend oder eingreifend-verérmdjeund der Datenauswertung (z.B. quantitativesrod
qualitativer Art) und definieren die Ausschnitter dirklichkeit, die wissenschaftlich bearbeitet den.
Lerntheorien pragen zudem die Vorstellung von esgtiten Formen des Lernens, nehmen damit direkt
oder indirekt Einfluss auf (normativ wirkende) Aassungen von Lehren in der Praxis und legen ein je-
weils unterschiedliches Menschenbild nahe. Lerrmibachaben so gesehen eine sehr grof3e, aber duch di
fuse, oftmals implizite Wirkung auf Forscher/innend Praktiker/innen gleichermal3en. Sie pragen mehr
oder weniger dominierend den Zeitgeist einiger daltler Jahrzehnte, &ndern sich merklich oder uivsche
bar und tun dies in der Regel in Verbindung z.B. anideren gesellschaftlichen, unter anderem awth te
nologischen, Entwicklungen.

Innerhalb des Rahmens, den Lernparadigmen aufspaenéwvickeln sich verschiedene Teiltheorien,
die auch fur Fragen des Lehrens bedeutsam sind $eBstwirksamkeitstheorie, Schematheorie, Theorie
des situierten Lernens) oder Modelle, die direké dahren thematisieren (z.B. Reinmann, 2005): Bei-
spielsweise stammt digrogrammierte Instruktiozum kleinschrittigen Aufbau klar eingegrenzter Ken
nisse oder Fertigkeiten aus dem behavioristisclmeachungsumfeld; diElaborationstheoriemit Leitlini-
en zur lernférderlichen Aufbereitung von Inhalteth das Ergebnis kognitivistischer Forschung; Madell
wie die Anchored Instruction oder Goal-based Sdegadie ein Lernen in mdglichst reichhaltigen oder
thentischen Kontexten fordern, proklamieren flihséine eher konstruktivistische Forschungsgrundlage
Modelle dieser Art kdnnen fur Lehrende handlungsraht werden. Wie unmittelbar diese Handlungsrele-
vanz ist, hangt davon ab, auf welchem Abstraktivezsu die Modelle beschrieben sind. Lerntheorien im
Sinne von Lernparadigmen dagegen haben keine whpaitthandlungspraktische Relevanz.



2. Didaktisches Design —vom Lehren zum Lernen?

Auch wenn Menschen prinzipiell vieles von ganziallernen, haben sich Bildungsinstitutionen, unchida
Formen des organisierten Lernens, letztlich alswsihh erwiesen. Uberall dort, wo man von Unterricht
spricht (z.B. in der Schule, Hochschule und Weitddng), wird nicht nur gelernt, sondern auch geleh
Trotzdem ist natirlich Lehren kein Garant daflrssdgelernt wird. Lernen ist nicht machbar, aber man
kann durch die Art eines Unterrichts das Lernertldaus beeinflussen, bestimmte Lernprozesse mehr ode
weniger wahrscheinlich machen etc. Das gilt auchtdéhnologiegestiitztes Lehren. Das Verhaltnis von
Lernen und Lehren ist allerdings komplex und emtspmicht einem einfachen Verhaltnis gleich denm vo
Geben und Nehmen, von Verkaufen und Kaufen, voauf&ern und Aneignen (Prange, 2005[1]). Lernen
und Lehren missen in der Regel erst aufeinanderséibgnt werden. Lehren ist efozialerProzess; Ler-
nen als Erfahrungsprozess ist dagegen letztlidividuell. Man kann sich beim Lernen nicht vertreten las-
sen (beim Lehren schon), sondern ist ganz aufasigewiesen — selbst dann, wenn man mit und von-ande
ren lernt. Lehren ist stets in irgendeiner Faightbar, wie jemand lernt, ist dagegen weitgehemdicht-

bar: Wir kénnen das Lerngeschehen selbst nicht sekiersehen nur die Bemihung und das Resultat, an
dem man abzulesen versucht, ob etwas gelernt wastleder nicht. Lehren ist ein Akt d&estaltensder
voraussetzt, dass es auch Lernende gibt. Lerneegdagst ein Akt deRezeption und Konstruktiaomd
unabhangig von jedem Lehren mdoglich. Die folgendgufnentation orientiert sich an Prange (2005), der
allerdings nicht von ,Lehren”, sondern vom ,Zeigespricht; seine Vorstellung vom Zeigen aber ist aus
meiner Sicht analog zum Lehren zu sehen (Die falgelirgumentation orientiert sich an Prange (2005),
der allerdings nicht von ,Lehren”, sondern vom ,@e&m"“ spricht; seine Vorstellung vom Zeigen aber ist
aus meiner Sicht analog zum Lehren zu sehen).

Vor diesem Hintergrund ist es sinnvoll, Didaktils dlehre vom LehreaondLernen zu bezeichnen. Leh-
ren bedarf der Vorbereitung und I&sst sich bisinare gewissen Grad planen. Technologiegestutzths Le
ren, so kénnte man annehmemjssman planen, allein schon deshalb, weil man z.Bedigesetzten me-
dialen Inhalte und/oder digitalen Werkzeuge sedigtoc (also unmittelbar in der Lernsituation) Yerfu-
gung stellen kann. Unterrichtsplanung bzw. den Eritwon Lernumgebungen (oder Teilen davon) kann
man Didaktisches Design nennen. Nun liegt es rddmes das Didaktische Design genai\Verfahren lie-
fert, die man braucht, um (technologiegestitztemieticht zu planen, in dem zumindest eine hoherwah
scheinlichkeit besteht, dass auch gelernt wirddiebe Erwartung angemessen ist, lasst sich wiedewm
klaren, wenn man den Begriff des Didaktischen Desigenauer analysiert.

Was kennzeichnet das Didaktische Design?

Im deutschsprachigen Raum ist der Begriff des Oideken Designs nicht so gangig wie z.B. die Bégrif
Mediendidaktik oder Fachdidaktik. Es gibt mehrereellen, aus denen sich der Begriff speist: untelean
rem die (Allgemeine) Didaktik und das Instructic@lstem)-Design. Gegenstand des Didaktischen De-
signs sind Lernumgebungen bzw. (bezogen auf ongatgis Lernen) der Unterricht (im weitesten Sinne),
den es zyplanengilt; das Ergebnis sind entsprechend Unterrichtgérie bzw. didaktische Szenarien.
Allgemeine Didaktik. Es besteht heute ein gewisser Konsens, unter Gkddie Lehre vom Lehren
und Lernen zu verstehen, was allerdings keineswveger so war. Die weitaus grof3ere deutschsprachige
Tradition stellte die Auswahl von Inhalten entsprered ihrem Bildungsgehalt ins Zentrum und fokussier
zudem Schule und Lehrerbildung. Das gilt in &hmichorm flr die Allgemeine Didaktik, wobei sich hie
inzwischen ein breiteres Verstandnis etabliert flat. Gegenstand sind die Ziele, Inhalte und Me#rod
des Unterrichts, seine Voraussetzungen sowie sastisutionellen Rahmungen.Sie zielt auf die refilefte
und professionelle Gestaltung von Unterricht udiemm Anspruch von Bildung als einer regulativen fdee
(Hericks, 2008, 62). Im Zusammenhang mit der (Afigénen) Didaktik wird begrifflich (&hnlich wie bei
Lerntheorien) nicht exakt zwischen Theorien und Blth unterschieden (vgl. Terhart, 2009, 99 ff.guH
fig ist von didaktischen Modellen die Rede; im Hirgrund aber kénnen Bildungstheorien stehen. Der Mo
dellbegriff ist allerdings ebenfalls mehrdeutigt wird ihm eine Mittlerrolle zwischen Theoriebildgimund
Lehr-Lernpraxis zugewiesen (Kron, 2008, 57 f.). &ktische Modelle sind Strukturmodelle und stellan z
sammen, welche Elemente (z.B. Lehrende, Lernemthalte, Ziele, Methoden, Medien, Bedingungen) in
welcher Form zusammenhéngen; oder es handelt sickienlaufsmodelle, in denen ein Unterrichtsablauf
dargestellt wird. Man kann die (Allgemeine) Did&kdils Dach bezeichnen; unter diesem behandelt das D
daktische Design einen Ausschnitt didaktisch reieataAufgaben. Insbesondere in Bezug auf die deke
Lehrens und Lernens, aber auch mit Blick auf diealte liefert die Allgemeine Didaktik einen Beitréig
das Didaktische Design, der in anderen (engliseltéigen Traditionen) in dieser Form nicht zu findsn



Instructional-(System)-Design. Weniger gebrauchlich ist im deutschsprachigenniRdar Begriff De-
sign, wenn es um Lehren und Lernen geht. In einaen enspezifischen Sinne umfasst Design mindestens
folgende drei Merkmale (Baumgartner, 1993, 27Xtesrs ein planerisches, entwickelndes und entwerfen
des Element, das eine gewisse Systematik erméghaletitens ein visionares und schopferisches Elemen
das entsprechende Gestaltungsspielraume erforatertdrittens das Primat des Inhalts vor der Foras w
Design von der Kunst unterscheidet. Der Designffeigricht in der deutschsprachigen Didaktik-Literat
in den 1970er Jahren auf (vgl. Flechsig & Halle&d73), ohne sich aber flachendeckend durchzusetzen.
Weitaus dominanter ist der Begriff in der engligmaghigen Literatur im Zusammenhang mit technologie
gestitztem Lehren und Lernen. Hier werden die Bbreingerinstructional Desigrundinstructional Sys-
tem Designverwendet (vgl. Richey, Klein & Tracey, 2011). ©ntder Bezeichnungnstructional-(Sys-
tem)Design (ISDwird damit in der Regel ,die systematische EntWwick von Lernangeboten auf der
Grundlage empirischer Forschung zum Lehren unddreér(Kerres, 2012, 197) erfasst (Anm.: Man findet
in der Literatur beide Bezeichnungen (vgl. Rich€gin & Tracey, 2011):Instructional-Design und lnst-
tional-System-Design)

In dieser Tradition gibt es vor allem Verfahrenseltsl (vgl. Branch, 2009): Das wohl bekannteste
ISD-(Meta-)Modell firmiert unter dem Akronym ADDIEAnalyse — Design — Develop — Implement —
Evaluate). Im Fokus steht hier das gesamte SystanPlanung, Umsetzung und Uberpriifung von (tech-
nologiegestiitztem) Unterricht, weshalb die BezeictgninstructionaBysterDesign wohl am zutreffends-
ten ist. Inhalte und deren Bildungsgehalt spielien Wweniger eine Rolle; stattdessen geht es um-Lein-
Methoden und deren Kombination zu einem mdglichiskwmgsvollen Lernarrangement. Das ISD liefert
mit seinen Verfahrensmodellen einen Impuls fiir Dadaktische Design, erweist sich gegeniiber Anspri-
chen im Sinne der Allgemeinen Didaktik allerdings a1 eng und mechanistisch.

' Instructional-System-Design widmet sich dem System von Planung, Umsetzung und Uberpriifung (tech-
nologiegestlitzten) Unterrichts und macht hierfir Verfahrensvorschlage.

Didaktische Szenarien. Das Didaktische Design bedient sich zum einen dadifion der (Allgemei-
nen) Didaktik in dem Sinne, dass Bildungsziele imthlte sowohl Bestandteile von Unterricht als auch
Entscheidungsfaktoren fiir dessen Gestaltung simeh @Znderen nutzt das Didaktische Design die Traditi
des ISD, indem Vorschlage zum Verfahren bei deeblichtsplanung gemacht werden. Didaktische Desi-
gner beschranken sich nicht auf Schule und LeHdenny (wie gemeinhin Vertreter/innen der Allgemeine
Didaktik), grenzen ihren Geltungsbereich (andess\@rtreter/innen des ISD) aber auf #nungdes
Lehr-Lernhandelns ein, ohne jedoch von einer urefadsn Planbarkeit des Lehrens und Lernens auszuge-
hen. Wenn man eine Unterrichtsstunde mit Mediem¢msin Blended-Learning-Seminar, einen Online-
Workshop oder auch einen Massive-Open-Online-CoM€2OC) didaktisch plant, steht das dort erwarte-
te und erwinschte Lehr- und Lernhandeln im Mittalgudes Interesses. Fir dieses erstellt man eihe Ar
Skript Man kann natirlich auch ein ganzes Schuljahr edemn Studiengang planen. In diesem Fall ist der
Gegenstand der Planung ein anderer: Es geht damgeveim das Lehr-Lernhandeln an sich, sondern um
den Rahmeninhaltlicher, zeitlicher, organisationaler Art, dem Lehren und Lernen stattfindet. Didakti-
sches Design zielt vorrangig darauf ab, ein SKiiptlas kiinftige Lehr-Lernhandeln und dadidaktische
Szenarienund nicht deren Rahmen) zu gestalten. Peter Badmay (2011, S. 61 f.) erlautert den Begriff
.didaktisches Szenario“ mit der Metapher d@ehbuchs Wie ein Drehbuch, so ist auch ein didaktisches
Szenario ein Entwurf, der den Ablauf der Lehr-Lenmilung skizziert sowie Regieanweisungen und Hin-
weise zu den erforderlichen Requisiten gibt. Didakte Szenarien haben eine begrin&tekturund re-
gen einen bestimmtekblaufan, bedirfen aber auch einebaltichenRahmens.

' Didaktisches Design zielt darauf ab, ein Skript fiir das kiinftige Lehr-Lernhandeln und damit didaktische

Szenarien zu gestalten.

Was leistet das Didaktische Design?

Die Planung von Unterricht muss man von demnsetzungles Plans, also dem Unterrichten im Sinne einer
Performanz, unterscheiden. Da das Didaktische Dafég Unterrichtsplanung dient, steht nicht die &eg
wart und damit die reale Unterrichtshandlung, somabe Zukunft und folglich der Entwurf der Unter-
richtshandlung im Zentrum der Bemiuhungen (Baumegartt011, 63). Das ist wichtig, weil damit klar
wird: Didaktisches Desigkann nichtgarantieren, dass erfolgreiche Lernprozesseintigti, weil niemand
eine kiinftige Unterrichtssituation in ihrer Dynang#iamt Hindernissen und Konflikten) voraussehemkan



Allenfalls lasst sich diese bei der Planung beritctkigen. Didaktisches Design sollte jedoch Leidim
oder Heuristiken fur die Gestaltung didaktischeer&zien anbieten. Beim technologiegestiitzten Lehren
und Lernen ist oftmals nicht eine Lehrperson fi@ dnterrichtsplanung verantwortlich, sondern migunt
ein ganzes Team, sodass Aufgaben verteilt werdenPRnung (und Auswahl oder Konstruktion) einzel-
ner Elemente eines didaktischen Szenarios, insbdesetechnisch relevante ,Requisiten” wie z.B. rakdi
Inhalte oder digitale Werkzeuge, kann man auchagesh, sodass am Ende eine Vielzahl verschiedener
Akteure an der Gestaltung didaktischer Szenariggiligg ist (vgl. auch Kerres, 2012, 239 ff.).

Kontextunabhangige eindeutige Regeln kann das Dgtdle Design weder fiir ganze Unterrichtsent-
wurfe noch fir einzelne (technologiegestitzte) Kongnten und deren Einbettung in Lernumgebungen
liefern. ISD-Modelle allerdings suggerieren, dassaéssenschaftlich abgesicherte Verfahrensmodéhe f
die Unterrichtsplanung gibt, in denen unter andeagich lerntheoretische (vor allem lernpsychologdch
Erkenntnisse als Basis fur Lehrentscheidungen reddgigwerden. Hier wird deutlich, dass diese Madell
zwar nitzlich und anregend sein konnen, sich dasKdische Design darin allerdings nicht erschopfen
sollte, denn: Es gibt mehrere Wege, auf denen titdle Szenarien entstehen kénnen; Verfahrensregein
sind allenfallsein Weg, der auch begleitend zu anderen hinzukommen. keh méchte im Folgenden auf
drei mogliche Wege der Entstehung didaktischer &zem verweisen.

¢ Ein didaktisches Szenario kann etwas sehr IndiVielsisein. Das ist dann der Fall, wenn Lehrende
den Unterrichtsentwurf selbst gestalten und aufibvdw@eif ihren Kenntnissen und Erfahrungen eige-
ne, auf eine spezielle Situation ausgerichtete déeidungen fiir ihren Unterricht treffen. Dieser
Weg mindet ireinmaligedidaktische Szenarien.

e Ein didaktisches Szenario kann aber auch eine famdard im Sinne eines bewéhrten Vorbilds
(oder Modells) sein, das Lehrende auswahlen, gegeli@lls modifizieren, es aber im Grof3en und
Ganzen Ubernehmen. Didaktische Szenarien diesekdhnendeduktiv(wie in der Allgemeinen
Didaktik oft Giblich) odeinduktiv(durch Beobachtung gelungener Praxis) entstehehaigelt sich
dann ummodellhafteSzenarien.

e Man kann ein didaktisches Szenario aber auch setioaren, dass man sich an einer Taxonomie
entlang hangelt (vgl. Baumgartner, 2011). Dieséngst keine Szenarien als (fertige) Modelle, son-
dern Dimensionen mit verschiedenen Auspragungenmexcht auf diese Weise (direkt oder indi-
rekt) eine Verfahrensvorgabe, an der sich Lehrem@mtieren konnen. Am Ende gelangt man zu
vielen verschiedenen Szenarien, aus denen sichljégluscheherauskristallisieren kénnen.

3. Eine Handlungslogik fur die Gestaltung didaktischer Szenarien

Wenn man weder aus Lerntheormnieitenkann, wie man am besten lehrt, noch vom Didaktisdbesign
eindeutige Regelfiir die Gestaltung didaktischer Szenarien mit eeimigsgarantie erhalt, stellt sich fir
die Lehr-Lernpraxis die Frage: Woran orientiert nsich beim didaktischen Handeln? Gibt es richtungs-
weisende Strategien aus dem Didaktischen Desigrerdman vertrauen kann? Sind Lerntheorien Uberflis-
sig oder nutzen einem deren Kenntnisse am Endeetaas? Im Folgenden schlage ich fir die Lehr-Lern-
praxis einedidaktische HandlungslogiKir die Unterrichtsplanung vor, in der sowohl kaeoretische und
didaktische Kenntnisse hilfreich sind als auchaght Verfahrensempfehlungen fur die Gestaltungktiida
scher Szenarien moglich erscheinen.

Bestimmung von Lehrzielen als Ausgangspunkt

Ausgangspunkt aller Planungen sind in der RegelZake, die Lehrende haben oder aufstellen missen,
wenn sie einen Unterrichtsentwurf oder Entwirfe tEochnologiegestitzte Lehr-Lernangebote erarbeiten
wollen. Man kann dariber streiten, ob man besserbeonzielen statt von Lehrzielen sprechen solite.
halte im Kontext des organisierten Lernens den iBedgr Lehrzielefir treffender, da Zweck und Ziele in
Bildungsinstitutionen genau nicht oder nur in begtem Umfang seitens der Lernenden selbst formulier
werden konnen. Lernende haben Einfluss auf dieeZfalls sie Optionen bei der Wahl von Bildungsinst
tutionen und dortigen Angeboten haben. Zudem swide nattrlich Lehrziele verstandlich vermittelrdun
damit rechnen, dass Lernende Lehrziele nicht inGlanze als ihre Lernziele Gibernehmen (vgl. Klauer &
Leutner, 2007, 22 ff.). Im besten Fall lassen siehrziele an Bedrfnisse oder Erwartungen von Lerne
den anpassen; wo immer es geht, sollte man Spme&dwtzen, um Lernende an der Festlegung und Aus-
formulierung von Lehrzielen zu beteiligen.

L ehrzieltaxonomien. Lehrzieltaxonomien sind Ordnungsschemata und hdleirenden, indem sie
anhand bestimmter Ordnungskriterien Ziele expliz#ichen und so strukturieren, dass man deren Unter-
schiede gut erkennt. Ein mdgliches Ordnungskriterist z.B. derAbstraktionsgradson Lehrzielen, nach
dem man konkrete von abstrakten Lehrzielen trekaen. Ist das Kriteriunmhaltlich, dann unterscheidet
man etwa fachliche von uberfachlichen Lehrzielen.



Das Kriterium kann auch verschiedeDenensionen des Lerneigranziehen und kognitive, emotional-
motivationale und motorische Lehrziele postuliedanerhalb einer Lehrzielkategorie wird haufig das
terium Schwierigkeits- oder Komplexitatsgrdterangezogen. Manche Lehrzieltaxonomien kombiniere
zwei Ordnungskriterien und kommen auf diesem Wegeizer Matrix. Dies ist auch bei der Lehrzieltaxo-
nomie von Anderson und Krathwohl (2001) der Fal, sich zwar ausschlie3lich auf kognitive Lehrziele
beschrankt, aber seit langerem besonders verbigti{giehe Tab. 1). Euler und Hahn (2007, 135visu-
chen, die auf Wissen reduzierte Sicht von Anderswh Krathwohl (2001) mit Fertigkeiten (Kénnen) und
Einstellungen (Werten) zu ergdnzen und verschigdé&mnmpetenzbereichen (Sach-, Sozial- und Selbst-
kompetenzen) zuzuordnen. Deutlich wird hier, daskdrige Lehrzieltaxonomien der aktuellen Kompe-
tenzorientierung noch nicht angemessen nachgekorsimen

e e T T
hen den ren fen
Faktenwissen

Konzeptwissen

Prozesswissen

Metakognitives Wis-
sen

Tab.1: Revision der Bloomschen Taxonomie nach Anderson und Krathwohl (2001)

Mit Hilfe von Lehrzieltaxonomien kdnnen sich Lehdenleichter bewusst machen, was sie mit ihrem
Unterricht erreichen wollen, welchen Zieltypus ge&folgen, woran sie noch nicht gedacht habenleic.
nerhalb von Bildungsinstitutionen unterstiitzen lzeditaxonomien auf3erdem die Gestaltung von Prifun-
gen. Lehrzieltaxonomien kénnen aber auch Nachkeiteen: Man muss sich klar machen, dass diese von
den lerntheoretischen Stromungen gepragt sein kjrmoederen Zeit sie entstanden sind. In der Regdl
Lehrzieltaxonomien behavioristisch (mit Blick auédbachtbares Verhalten) oder kognitivistisch (unter
Ausklammerung anderer als kognitiver Ziele) beesst. Lehrzieltaxonomien legen mitunter nahe, olsr s
che Ziele zu verfolgen, die sich eindeutig operatisieren lassen, was Bildungsangebote unangemesse
einengen kann. Zudem sind Lehrzieltaxonomien keiitfe bei der Frage, wie man zum eigentlichen Ge-
genstand des Lehrens und Lernens, den Inhaltermkom

Von Zielen zu Inhalten. Fragen zur Inhaltsauswahl werden im Didaktischesigh nicht immer aus-
reichend thematisiert. Allerdings sind Wissen, Kémrund Einstellungen, mithin auch Kompetenzen, im-
mer an Inhalte gebunden. Daher ist es angesiams @ der Regel begrenzten Zeitraums fur Lehreh un
Lernen durchaus bedeutsam, sich bei der Gestatlidagtischer Szenarien auch Gedanken ber notwendi-
ge, sinnvolle oder wiinschenswerter Inhalte zu macHe&rzu gibt es mehrere Prinzipien (vgl. Euledun
Hahn, 2007, 126 ff.):

¢ Im Kontext des ISD werden z.B. Bedarfsanalysen estglagen: Aktuelle Anforderungen in beruf-
lichen Kontexten definieren dann z.B., welche Itdah einem Unterricht aufgenommen werden
sollten Situationsprinzip.

e Man kann sich aber auch an wissenschaftlichen Bthéssen orientieren und auswéhlen, was sich
als besonders gut erwiesen hat und/oder als besonglevant eingeschatzt wirtlVissenschafts-
prinzip).

¢ Allgemeine Didaktiker/innen legen als Auswabhlstgig¢enahe, exemplarisch vorzugeh&idungs-
prinzip): Statt einer hohen Stofffllle werden diejenigahdlte priorisiert, die nicht nur fur sich
sprechen, sondern gewissermaf3en Uber sich hinaarsgel stellvertretend auch fur etwas anderes
(n@mlich Bildungsrelevantes) stehen (vgl. Zier€4.2, 93 f.).



Gestaltung didaktischer Szenarien

Denen, die nicht wissen, welche Ziele sie verfolgailen, fehlt der Richtungsweiser bei der Gestajtu
eines didaktischen Szenarios. Von daher bilderLdie-Lernziele — in Kombination mit den bestehenden
Rahmenbedingungen — den Ausgangspunkt im Didaktis€resign. Eng damit verbunden sind inhaltliche
Entscheidungen. Die eben angesprochenen InhatterbdiematerialeSeite des Lehrens, die allein aller-
dings zu einem bloRen Informationsangebot fihrerdejthinzukommen muss eine prozessuale und sozia-
le Seite (vgl. Reinmann, 2013). Mit anderen Wortdnsgehend von den Zielen (und Rahmenbedingun-
gen) muss man sich bei der Gestaltung eines datdidn Szenarios immer um folgende drei Dinge Gedan-
ken machen: erstens um die Frage, wie man eineeSacdmittelt(materiale Seite), zweitens um die Frage,
wie man Lernendektiviert, sich mit der Sache auseinanderzusetzen, (pradesSeite) und drittens um
die Frage, wie man Lernende dabei begleitet bztrebi(soziale Seite).

Je nach Zielsetzung kénnen diese drei Komponemshehrens unterschiedliches Gewicht haben und ent-
sprechend unterschiedliche (auch zeitliche) Anfamdgen an den Planungs- und Entwurfsprozess stellen
Diese Uberlegungen entlang der Logik didaktisdHandelns konnen eine Art Grundfigur fiir das Didakti
sche Design bilden (siehe Abb. 1).

Abb.1: Grundfigur fiir das Didaktische Design
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Vermittlung. Inhalte zuvermittelnbedeutet, bestehendes Wissen in irgendeiner Fornustallen und
weiterzugeben — und das in allen denkbaren Formateigesprochenes und geschriebenes Wort, aloAudi
und Video, als Bild und Animation etc. Speziell féchnologiegestitztes Lehren und Lernen sind der G
staltung (auch der interaktiven) nur mehr wenigeren gesetzt (vgl. z.B. Niegemann, Domag, Hessel,
Hein, Hupfer & Zobel, 2008). Fir die Gestaltung it Inhalte sind lernpsychologische Erkenntnisse
brauchbar: unter anderem solche, die (nicht nwer dlbsonders) unter dem Dach kognitivistischer Lern
theorien entstanden sind. Lehrende produziereilfén Unterricht in der Regel nicht alle medialahdlte
selbst. Unter Umsté&nden bedienen sie sich sogapletinbereits bestehender Ressourcen; doch auch fir
diese Entscheidungen sind sowohl lerntheoretisthawch didaktische Kenntnisse nitzlich. Bei Gex
staltung der materialen Seitgnes didaktischen Szenarios geht es um die Bestirg der Art und des An-
teils der Vermittlung: Der Vermittlungsanteil kagnol3, aber auch klein sein — in Abhangigkeit von de
Lehrzielen und sonstigen Bedingungen. So wird niginzB. in Projektveranstaltungen auf ein paandex
oder Videos beschranken — moglicherweise auf spltieeauthentische Informationen zum Projektgegen-
stand liefern. Dagegen wird man in einer Produktkoig einen hohen Vermittiungsanteil im didaktisthe
Szenario haben und diesen womdglich auch aufwantéigaktiv und anschaulich gestalten.



Aktivierung. Der bloRen Vermittlung sind in der Lernférderummgye Grenzen gesetzt. Es gehért zu den
besonders schwierigen Aufgaben, didaktische Szsmaon zu gestalten, dass Lernende aktiviert wer-
den, sich mit den Lehrinhalten intensiv auseinanasstzen. Dazu dienen verschiedene Aufgaben: [a) so
che, mit denen man Kenntnisse oder Fertigkeiteiibein oder trainieren kann, (b) solche, die Lernende
regen, sich (z.B. mit Strukturierungshilfen, veisdenen Gesprachsformen oder Modellen/Vorbildern)
Wissen zu erschlieRen, (c) solche, bei denen velgate Inhalte von den Lernenden transformiert werde
(etwa bei Problemstellungen oder Fallstudien, bgiemen durch Lehren® etc.) oder (d) solche, miteste
Bearbeitung ganzlich neues Wissen und Kdnnen dmtstas man vorab nicht im Detail hat planen kénnen
(Projekt-, Designauftrage). Fur die Aufgabengestajtsind lernpsychologische Kenntnisse aus allen le
theoretischen ,Lagern” hilfreich. Je mehr didaktisdModelle man kennt, umso gré3er wird der Ideehpoo
fur kreative Formen der Aktivierung. Auch lernthetische Kenntnisse sind hilfreich, um sich ein Ritoh
der Art moglicher Aktivierung machen zu kdnnen. BerGestaltung der prozessualen Seitees didakti-
schen Szenarios geht es um die Bestimmung dernéirles Anteils direkter Anleitung und Unterstiitzung
und/oder indirekter Ermdglichung von Lernprozesdaer. Aktivierungsanteil kann vielfaltig und umfang-
lich oder fokussiert und klein sein — wiederum ibph&ngigkeit von den Zielen.

Betreuung. Gerade beim technologiegestiitzten Lehren und bemtess man gerne mit einer Effizienz-
steigerung in der Bildung in Verbindung bringt, éstschlie3lich eine héchst relevante Frage, wieredie
Art und den Anteil deBetreuungn einem didaktischen Szenario bestellt ist. In @&tdigkeit von Zielen,
Inhalten und vor allem auch Rahmenbedingungen (Bnder Lernenden, zeitliche Ressourcen etc.) mis-
sen Lehrende neben der Gestaltung der VermittlmagAktivierung didaktische Entscheidungen in punkto
Begleitung bzw. Betreuung der Lernenden treffendigsem Zusammenhang ist z.B. das Feedback auf
Lernergebnisse und Lernprozesse zu nennen, aberdii&Gestaltung tutorieller Unterstiitzung (z.Bn-Ei
satz von Tutorials oder Tutorinnen und Tutoren) sodialer RAume (Lerngemeinschaften, soziale Netz-
werke etc.). Im weitesten Sinne geht es hier umGdistaltung der sozialen Sei@aktischer Szenarien.
Lerntheorien kdnnten hier unter anderem durch Measchenbilder Einfluss auf Gestaltungsentscheidun-
gen vor allem auf der Mikroebene nehmen.

Fazit: Didaktischer Szenarien, die man nach der vorgeschlagenen Handlungslogik kreiert, kommen als
Unterrichtsentwirfe zum Ausdruck, die Folgendes beinhalten: (a) Angaben zu den Lehrzielen ein-
schliefRlich des inhaltlichen Rahmens, in dem man sich bewegt (Inhaltsbeschreibung), (b) eine Skizze,

wie man die Vermittlung, Aktivierung und Betreuung umsetzen will und wie diese drei Komponenten
des Lehrens (bezogen auf die Gewichtung wie auch Ausgestaltung) strukturell zusammenspielen (Struk-
turbeschreibung), und (c) Informationen dariber, in welchen Phasen eine Unterrichtseinheit Gber die
Zeit ablduft (Verlaufsbeschreibung).

4. Lerntheorien und Didaktisches Design — ein Fazit

Der Weg von der Lerntheorie zum eigentlichen digakien Handeln ist weit: Lerntheorien 6ffnen Lekren
den die Augen dafiir, was Lernen alles bedeuten,kamn welchen Perspektiven sich Lernen betrachten
lasst, welche vielfaltigen Beschreibungsspracheh dafiir eignen und welche Erklarungen naheliegen,
wenn man Lernen (wie auch das Ausbleiben von Lgmachvollziehen und beeinflussen will.

Lerntheoretische Kenntnisse helfen dabei, eigempdizinwirkende Lernauffassungen zu entdecken und
zu verhindern, dass sie didaktische Entscheidungéontrolliert lenken oder stéren. Auch ideologisch
Einstellungen mit lerntheoretischen Wurzeln lassieh letztlich nur durch lerntheoretisches Wissbarti
winden (Schulmeister, 2006, 250).

Erkenntnisse aus lerntheoretisch motivierter Famgh(z.B. Studienergebnisse zu lerntheoretischen
Teil- oder Partialtheorien und Modellen) kdnnenreeltilfe dabei sein, Vermittlungsformate, Aufgabem z
Aktivierung und Betreuungsformen zu gestalten. Damterstiitzen sie mittelbar den Entwurf didaktesch
Szenarien.

Ausgangspukt bei der Gestaltung didaktischer Smmaind Ziele. Lehrzieltaxonomien unterstiitzen
die Auswahl und Beschreibung von Lehrzielen, hadkmdings den Nachteil, dass sie sich haufig digse
auf kognitive Ziele konzentrieren. In ihren Merkmalsind Lehrzieltaxonomien in vielen Fallen behavio
ristisch und/oder kognitivistisch gepragt. In jedEail ist es empfehlenswert, sich die lerntheocbgsPra-
gung von Verfahrenshilfen (zu denen man auch dhrezieltaxonomien z&éhlen kann) bewusst zu machen.
Das gilt ebenso fur Systematiken aus dem BereisH®Ie, die in einer vor allem kognitivistischen dité
on stehen.



Leider gibt es keinen simplen Weg vom Lernen zurhree; Lerntheorien sind daher schlechte Bera-
ter in der Frage, wie man didaktisch am besten ddargblite. Allerdings ist man ebenso schlecht teera
wenn man sich vom Didaktischen Design gesetzméRigUulierte Regeln fur das Lehren erhofft, mit dem
man gesicherte Lernergebnisse erzielt. Der Wegd filko auch nicht direkt vom Lehren zum Lernen.-Leh
ren und Lernen missen aufeinander abgestimmt werderd genau das ist eine didaktische Aufgabe, die
Wissen, aber auch Kreativitat und neben der Urfeisperformanz unter anderem Planungs- und Ent-
wurfskompetenz verlangt. Lerntheoretisches und€atiein) didaktisches Wissen erscheint mir hier g
nauso wichtig wie die Suche nach Leitlinien fir dataktische Handeln, auch wenn es sich dabei nitht
exakte Verfahrensschritte handeln kann. Meine egaaktische Erfahrung sagt mir, dass wissenséhaftl
ches Wissen (aus Theorie und Empirie) sowohl pégiageer als auch psychologischer Pragung fur die
Gestaltung didaktischer Szenarien immer eine Hiffim kann, konkretes Entscheiden und Handeln den-
noch heuristische Orientierung brauchen.

Schreiben Sie die wichtigsten Stichpunkte heraus, mit denen man verschiedene Lerntheorien kenn-

zeichnen kann, und stellen Sie diese in einer Tabelle zusammen: In welchen Dimensionen unterschie-
den sie sich? Wie sind Sie auf lhre Dimensionen gekommen?

schaften und Auffassungen von Lehren und Lernen: Versuchen Sie, in eigenen Worten die Besonderhei-
ten und Unterschiede zwischen (Allgemeiner) Didaktik, Instructional-(System-)Design und didaktischen
Szenarien herauszuarbeiten.

" Begriffe im Umkreis des Didaktischen Designs dhneln sich und beinhalten doch sehr verschiedene Bot-
| |

Drucken Sie sich die Seite mit der revidierten Bloomschen Lehrzieltaxonomie aus und wenden Sie diese
flr lhre nachste Lehrveranstaltung an (oder stellen Sie sich, wenn Sie keine haben, eine mogliche Ver-
anstaltung vor). Versuchen Sie, die Ziele Ihrer Veranstaltung zuzuordnen: An welchen Stellen gelingt
dies gut, an welchen nicht? Woher kénnten etwaige Probleme kommen? Kommen Sie auf neue Ziele
und/oder stellen Sie fest, dass Ziele fehlen? Was folgern Sie daraus?

] ﬁ.‘

Zur Gestaltung didaktischer Szenarien wird im Text eine Grundfigur vorgeschlagen (bestehend aus den
Komponenten Vermittlung, Aktivierung, Betreuung). Suchen Sie drei Beispiele technologiegestitzter
Bildungsangebote, in denen jeweils eine Komponente das Szenario besonders pragt (also vom Umfang
her dominierend und/oder besonders variantenreich ist). Wie gut eignet sich diese Grundfigur zur Be-
schreibung lhrer Beispiel-Szenarien? Welche alternativen Beschreibungen oder Handlungslogiken ken-
nen Sie? Wie unterscheiden sich diese?

] ﬁ.‘
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Munster: Waxmann.

o Kerres, M. (2012). Mediendidaktik. Konzeption undtiicklung mediengestitzter Lernangebote.
Munchen: Oldenbourg.

e Reinmann, G. (2013). Studientext Didaktisches Desiglinchen. http://lernen-unibw.de/sites/
default/files/studientext_dd_april13.pdf

e Schulmeister, R. (2006). eLearning: Einsichten Aodsichten. Minchen: Oldenbourg.
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