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Ein handlungsorientiertes Modell
zum Instructional Design

Vorbemerkung

Seit mehreren Jahren biete ich an der Universitat eine Veranstaltung zum Instructional Design
an. Auch Weiterbildungskurse zu diesem Thema habe ich bereits oft gemacht. Aus diesen
Aktivitéten ist (a) ein Kernbereich des Buches ,,Blended Learning in der Lehrerbildung® ent-
standen (siehe: http://www.pabst-publishers.de/Psychologie/Buecher/3899672615.htm ), (b)
aulRerdem zuné&chst eine Vorlesung, die ich aber aufgegeben habe, und (c) ein auf dieser Vor-
lesung basierender Studientext, der heute Grundlage eines Blended Learning-Kurses ist. Die-
sen Studientext will ich im Laufe des Jahres 2009 aktualisieren und dann auch 6ffentlich (also
nicht nur den Studierenden) zuganglich machen. Fir die Aktualisierung habe ich mir einige
Gedanken gemacht, die ich auf diesen wenigen Seiten festhalte mochte.

Vorab mdchte ich in aller Kiirze klaren, warum ich den Begriff des Instructional Design (ID)
wéhle und warum ich die digitalen Medien dabei nicht ins Zentrum stelle. ,,Instructional De-
sign® ist ein Begriff, der am besten als Unterrichtsgestaltung (bezogen auf alle mdglichen
Bildungsinstitutionen) bzw. als Gestaltung von Lernumgebungen umschrieben wird. Diesen
Begriff habe ich als Oberbegriff gewéhlt, weil er an die internationale Forschung anschlussfa-
hig und gegenuber verschiedenen Bildungsinstitutionen neutral ist (anders als z.B. Unter-
richtsgestaltung, die oft ausschlieBlich auf die Schule bezogen wird). Digitale Medien sind
heute ein gangiges Informations- und Kommunikationswerkzeug. Bildung und Lernen haben
immer auch mit Information und Kommunikation zu tun. Inzwischen haben wir einen Grad
der Durchdringung unserer Gesellschaft mit digitalen Medien erreicht, dass diese ein selbst-
verstandlicher Bestanteil unseres alltdglichen Tuns (einschlieRlich Information und Kommu-
nikation sowie zumindest auch kiinftig: Bildung und Lernen) geworden sind. Allerdings hinkt
man in Bildungsinstitutionen der technologischen Entwicklung hinterher, weshalb es auf der
einen Seite durchaus gerechtfertigt ist, den Einsatz digitaler Medien zum Zwecke des Lehrens
und Lernens extra zu betonen, eigens zu fordern etc. Andererseits erweckt man damit den
Eindruck, es handle es sich dabei um etwas ,,Zusatzliches* und damit prinzipiell Verzichtba-
res, das auf der Agenda immer dann nach unten rutscht, wenn scheinbar Wichtigeres aktuell
behandelt werden muss. VVon daher kdnnte es in Zukunft fruchtbarer sein, das ID von vornhe-
rein und ganz selbstverstandlich auch mit dem Einsatz digitaler Medien zu verbinden und an
verschiedenen Stellen des didaktischen Handelns da zu praktizieren, wo es angezeigt ist. Das
folgende Modell kann daher auch als E-Learning-Modell verstanden werden — wenn man
denn will.
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1. Ziele des Modells

Das folgende Modell macht den Versuch, das Themas Instructional Design (ID) von der Lo-
gik des ,,Machers* aus zu betrachten; d.h.: Es hangelt sich an den zentralen Entscheidungen
entlang, die man treffen muss, wenn Lernumgebungen gestaltet werden und damit ID prakti-
ziert wird. Das Modell erfiillt zwei Funktionen: Zum einen soll es Lehrenden und Medienge-
staltern eine Heuristik an die Hand geben, die ihnen hilft, die genannten Entscheidungen im
Handeln zu treffen. Zum anderen soll das Modell helfen, die daflr relevanten wissenschaftli-
chen Erkenntnisse in Form von Begriffen, theoretischen Konzepten und Ansétzen sowie em-
pirischen Befunden so zu ordnen und anzubieten, dass sie gut verstanden und als nitzlich er-
kannt werden. Damit setze ich mich von zwei anderen VVorgehensweisen ab, die oft (auch von
mir) verwendet werden: Die erste dieser Vorgehensweisen ist die, dass man mit paradigmati-
schen Unterschieden (z.B. bei Lerntheorien) beginnt und sich auf diesem deduktiven Wege
zur Praxis der Gestaltung von Lernumgebungen gewissermal3en vorarbeitet. Die zweite be-
steht darin, zwar bei der Praxis (induktiv) zu beginnen, dies aber zu tun, indem man verschie-
dene medienbasierte Lehr-Lernszenarien unterscheidet und damit allem voran Typen und Ka-
tegorien des Lernens und Lehrens mit digitalen Medien anbietet. Beide Vorgehensweisen
haben ihre Berechtigung, eignen sich aber meiner Meinung und vor allem Erfahrung nach nur
bedingt, wenn es darum geht, Novizen einen Einstieg in das Thema ID zu ermdglichen und
das dazu erforderliche (existierende) Wissen zu vermitteln.

2. Ablauflogik bei der Gestaltung von Lernumgebungen

Die Ablauflogik des Handelns bei der Gestaltung von Lernumgebungen ist weder starr noch
interindividuell gleich; moglicherweise ist sie auch bei einem Individuum je nach Situation
variabel. Die einzige Chance, die man hat, ist die, einen konstanten Kern zu finden oder — wie
hier — auf der Grundlage bestehender Literatur und praktischer Erfahrungen zu postulieren.

Grundsatzentscheidung 1: Ziele

Wer eine Lernumgebung gestalten will, muss zunédchst wissen, was seine Ziele sind. Der
Zielbegriff ist hier umfassend zu verstehen im Sinne von Wissen bzw. kognitiven Inhalten
einerseits und Tatigkeiten bzw. kognitiven Prozessen, die mit diesem Wissen mdglich sein
sollen, andererseits. Dieses Verstandnis von Zielen entspricht weitgehend der revidierten Fas-
sung der Bloomschen Taxonomie von Anderson und Krathwohl (2001). In der Bildungspraxis
ist es so, dass man stets beides im Blick hat bzw. haben muss, beides aufeinander bezogen ist
(Prozesse und Inhalte sind aufeinander angewiesen), dass man aber durchaus Akzente setzt.

Ein Beispiel: In einer VVorlesung an der Hochschule konzentriere ich mich auf die Inhalte, weil ich einen be-
stimmten ,,Wissenskanon® fiir wichtig halte und mdéchte, dass dieser bei den Studierenden bekannt ist. Entspre-
chend sind die Inhalte nicht beliebig. Bei der Frage, was Studierende mit diesen Inhalten kénnen sollen (kogniti-
ve Prozesse), bin ich in der Regel bescheidener. Es genuigt, wenn sie die Inhalte kennen, sie daher erinnern oder
wiedererkennen und im besten Fall anwenden kénnen (z.B. indem man ein bestehendes Problem mit den gelern-
ten Begriffen reformuliert). Folglich liegt der Fokus beim Lehren in der Vorlesung darauf, die Rezeption kogni-
tiver Inhalte zu fordern. In einer Ubung dagegen ist es oft umgekehrt: Hier fokussiere ich auf jeden Fall mehr als
in der Vorlesung bestimmte Tatigkeiten, und das wiederum deshalb, weil man ich diese fir wichtig halte, um
Probleme nach einem Studium anders l6sen zu kénnen als vor dem Studium oder ohne Studium. Die im Interes-
se stehenden kognitiven Prozesse sind in der Regel vergleichsweise anspruchsvoll, ndmlich z.B. recherchieren
und argumentieren, analysieren und bewerten, selbst etwas kreieren kdnnen etc. Das geht nicht ohne Inhalte, die
eine wichtige Funktion haben; aber diese sind keinesfalls eindeutig festgelegt und vor allem reicht die Rezeption
von Inhalten hier nicht aus. Férdern muss ich produktive Prozesse in dem Sinne, dass der Lernende selbst etwas
.,Neues herstellt, das tiber das Wiedererkennen, Erinnern und bloRe Anwenden von Inhalten hinausgeht.
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Die Zielkldrung und damit verbundene notwendige Akzentuierung erfolgt letztlich auf einem
Kontinuum, das man vom Lernenden aus gesehen als Kontinuum zwischen rezeptiven Pro-
zessen (im Falle der Akzentuierung von Inhalten) und produktiven Prozessen (im Falle der
Akzentuierung von Tatigkeiten) bezeichnen kann. Diese erste Entscheidung hat weitreichende
Konsequenzen fiir die weitere Gestaltung einer Lernumgebung, denn: Je nachdem, ob das
Gewicht starker auf den kognitiven Inhalten oder auf den kognitiven Prozessen liegt, wird
man bei der Gestaltung der Lernumgebung mehr Anstrengung in das ,,Instruktionsdesign®
(Inhalte) oder auf das ,,Kontextdesign® (Prozesse) investieren.

Anmerkung: Diese beiden Begriff habe ich im oben genannten Blended Learning-Buch einge-
fihrt und halte sie nach wie vor fiir passend, obschon mir bewusst ist, dass man den hier nicht
Ubersetzten Begriffe des ID im Sinne der Gestaltung von Lernumgebungen mit dem Instrukti-
onsdesign schnell verwechseln kann. Als Arbeitsbegriff wird ich ihn trotzdem zunéchst bei-
behalten.

Grundsatzentscheidung 2: Design-Fokus

Mit der Zielklarung ist also schon die zweite Entscheidungsebene tangiert, auf der sich In-
struktions- und Kontextdesign zunédchst einmal gegeniiberstehen. Dabei ist ,,Instruktionsde-
sign“ keine Ubersetzung von 1D, sondern — halt man sich die in der Vorbemerkung formulier-
te Definition vor Augen — eine Komponente der Gestaltung von Lernumgebungen, namlich
die, welche die Gestaltung und Rezeption kognitiver Inhalte fokussiert und erst darauf auf-
bauend (weniger aufwéndige) Anstrengungen auf die Forderung kognitiver Prozesse verwen-
det. Der Begriff ,,Kontextdesign* ist gewissermalien das Pendant zum Instruktionsdesign und
ebenfalls eine Komponente der Gestaltung von Lernumgebungen. Im Gegensatz zum Instruk-
tionsdesign fokussiert das Kontextdesign die Foérderung kognitiver Prozesse und verwendet
erst vor diesem Hintergrund (weniger aufwandige) Anstrengungen auf die Gestaltung kogni-
tiver Inhalte. Man fallt allerdings nicht so sehr eine Entscheidung zwischen Instruktions- und
Kontextdesign, sondern man fallt eine Entscheidung, wo — entsprechend der Ziele — das
Hauptgewicht liegt und womit man beginnt.

Ein Beispiel: In der oben schon angefiihrten Vorlesung geht es mir eindeutig darum, Inhalte zu vermitteln, die
rezipiert werden sollen. Um die Rezeption zu optimieren, bemiihe ich mich um eine mdglichst gute Gestaltung
der Information im Sinne des Instruktionsdesigns. Hier tberlege ich auch, was die Studierenden auRer Zuhdéren
und/oder Lesen — also die notwendigen Grundaktivititen zur Rezeption — mit den Inhalten noch tun sollten, um
sie spéter z.B. leichter wiederzuerkennen, erinnern oder anwenden zu kdnnen. Vielleicht konstruiert man Selbst-
tests oder streut aktivierende Fragen ein, stellt eventuell auch kleinere Aufgaben zwischen den Vorlesungstermi-
nen etc., betreibt also durchaus auch etwas Kontextdesign. In einer Ubung, in der ich Studierenden etwa bei-
bringen will, wie man auf einem bestimmten Themengebiet argumentiert, wie man Studien beurteilt und diese
Bewertungen darstellt, verhdlt es sich anders herum. Man wird sich viele Gedanken dazu machen, wie man die
Studierenden aktiviert, wie man sie zum Fragen stellen und dazu motiviert, etwas auszuprobieren oder einzui-
ben. Dazu uberlege ich mir Aufgaben im weitesten Sinne — Aufgaben fur den Einzelnen, fir Zweierteams, fir
kleine Gruppen, um kognitive Prozesse anzustof3en, mehr oder weniger anzuleiten und im Bedarfsfall zu korri-
gieren. Zu diesem Kontextdesign kommt dann natirlich auch die Frage, welche Inhalte ich den Studierenden
hierzu wie und wann zur Verfligung stelle. In vielen universitdren Seminaren dagegen wird kommt man wo-
mdglich in die Situation der ,,Gleichverteilung”: Seminare stehen oft flr eine Veranstaltungsform, bei denen ich
mich einerseits sehr wohl auf ein ganz bestimmtes Themengebiet festgelegt habe, innerhalb dieses Gebiets aber
weniger fixiert bin als in der Vorlesung. Wie in einer Ubung geht es mir ganz entscheidend auch um kognitive
Prozesse, die ein produktives Tun seitens der Studierenden erfordern. Letzteres ist vor allem bei Projektseminar
der Fall, die denn auch weniger inhaltliche Ziele vorgeben.
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Die Fokus-Klarung und damit verbundene notwendige Akzentuierung von Instruktions- und/
oder Kontextdesign bewegen sich letztlich auf demselben Kontinuum zwischen der Férderung
rezeptiver und produktiver Prozesse. Man muss sich auf diesem Kontinuum verorten: Je
nachdem, wie der Fokus beschaffen ist, wird man (a) mit dem Instruktions- oder Kontextde-
sign beginnen (womit man anféngt ist dann also schon eine entweder-oder-Entscheidung) und
(b) die vorhandenen Ressourcen auf das Instruktions- und Kontextdesign unterschiedlich ver-
teilen. Nur in ganz besonderen Fallen wir man ausschliellich Instruktions- oder Konstrukti-
onsdesign praktizieren. In den meisten Fallen dagegen wird man beides tun, muss dann aber
trotzdem entscheiden, was man zuerst tut und wohin man wie viel Zeit und Energie investiert.
Und genau das, ist eine wichtige Entscheidung, die man begrindet treffen sollte.

Entscheidungen beim Instruktions- und Kontextdesign

Lenkt einen die Zielklarung tendenziell eher in Richtung Instruktionsdesign, weil der Fokus
starker auf Inhalten und deren Rezeption liegt, stehen drei weitere Entscheidungen an: (a) die
Auswahl von Informationen, die die kognitiven Inhalte reprasentieren, (b) die Sequenzierung
derselben und (c) die Aufbereitung der Informationen. Dazu braucht man sowohl lernpsycho-
logische Kenntnisse etwa zu Informationsverarbeitung und Wissenserwerb als auch (medien-)
didaktische Kenntnisse zur Strukturierung und Anordnung von Wissensinhalten und deren
(medialer) Aufbereitung. Auch wenn hier der Fokus der Anstrengungen auf dem Instruktions-
design liegt, wird man sich zusatzlich Aufgaben und Kontexte berlegen, um die im Interesse
stehende Rezeption von Wissen Uber kleinere produktive Lernaktivitaten anzukurbeln.

Ein Beispiel: Hier passt noch einmal das VVorlesungsbeispiel. Dabei lege ich zunéchst einmal fest, welche Inhal-
te wahrend des Semesters prasentiert werden sollen. Anschlieend muss ich entscheiden, in welcher Reihenfolge
bezogen auf die verfugbaren Sitzungen ich die Inhalte vermitteln will. Diese Frage stellt sich dann noch einmal
bezogen auf die einzelne Sitzung. Und schlief’lich steht man vor der Entscheidung, wie das geschehen soll: Im
Horsaal ausschlieBlich mindlich oder unterstutzt durch Visualisierungen und/oder Texte? Wann, wo und wie
stehen eventuelle Folien und Texte dem Lernenden zur Verfiigung? Wird die Vorlesung aufgezeichnet — als
Audio oder audiovisuell? Oder sollte man besser gleich nur einen Studientext und/oder einen Podcast produzie-
ren? Zu diesem Instruktionsdesign, das vergleichsweise aufwéandig ist, kann ich mir aber selbst in einer Vorle-
sung mit Fokus auf der Rezeption von Inhalten noch Gedanken dazu machen, ob nicht Fragen entweder in der
Présenzsituation oder auRRerhalb (etwa auf einer Online-Plattform) dabei helfen, sich mit den Inhalten noch ein-
mal anders als durch blofRes Zuhéren auseinanderzusetzen, ob kleinere Aufgaben zur Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeit produktive Aktivitaten auslosen konnten etc. Das aber werde ich erst in zweiter Linie tun und
meine Ressourcen eher fiir die Auswahl, Sequenzierung und Aufbereitung von Inhalten verwenden.

Lenkt einen die Zielklarung tendenziell eher in Richtung Kontextdesign, weil der Fokus star-
ker auf Prozessen und produktiven Lernaktivitdten liegt, stehen ebenfalls drei weitere Ent-
scheidungen an: (a) die Auswahl von Tatigkeiten, die kognitive Prozesse anstof3en kdnnen,
(b) die Orchestrierung derselben und (c) die Anleitung der Téatigkeiten tGber Aufgaben. Dazu
braucht man wiederum sowohl lernpsychologische Kenntnisse etwa zu Problemlésen und
Transfer als auch (medien-) didaktische Kenntnisse etwa zur Konstruktion von Aufgaben, zur
Balance zwischen Selbst- und Fremdsteuerung, zur tutoriellen Unterstiitzung etc. Auch wenn
hier der Fokus der Anstrengungen auf dem vergleichsweise aufwandigen Kontextdesign liegt,
wird man sich zusétzlich Materialien und Instruktionen berlegen, um die im Interesse ste-
henden Prozesse und produktiven Aktivitaten inhaltlich zu verankern.
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Ein Beispiel: Hier passt noch einmal oben nur kurz angesprochene Beispiel von Projektseminaren. In einem
solchem lege ich zunachst fest, welche Tétigkeiten wéhrend des Semesters ausprobiert, entwickelt und/oder
eingelibt werden sollen. Allein eine Liste solcher Tatigkeiten aber ist wenig hilfreich: Ich muss mit Gedanken
machen, wie diese zusammenhéngen, ob sie eventuell aufeinander aufbauen, inwiefern sie Partner- oder Grup-
penarbeit erforderlich machen etc. Dann stehe ich vor der Herausforderung, wie ich die Studierenden zu diesen
Aktivitaten bringe, wie viel Anleitung sie dazu in welcher Form brauchen, ob und wenn ja in welche Kontexte
das einzubetten ist. Sollen die Lernenden selbst entscheiden, wo sie wie aktiv werden oder gebe ich ihnen Rol-
len, Probleme und/oder Auftrage? Wo muss ich sie unterstiitzen, wo kdnnen sie es untereinander und wo kom-
men sie alleine klar? Zu diesem Kontextdesign muss ich mir aber selbst in einem Projektseminar mit Fokus auf
produktiven Lernaktivitdten noch Gedanken dazu machen, welche Inhalte sie brauchen, um anstehende Proble-
me zu lésen oder Auftrage zu erfillen. Zwar kann ich dies prinzipiell dem Lernenden selbst auferlegen, das aber
wird nicht der Regelfall sein. Vielmehr bin ich sehr wohl auch gefordert, Materialien welcher Art auch immer
bereitzustellen, eine entsprechende Auswahl zu treffen und mir wohl auch Gedanken dariiber zu machen, ob und
wenn ja wie die Inhalte aufzubereiten sind. Das aber werde ich erst in zweiter Linie tun und meine Ressourcen
eher fur die Auswahl, Orchestrierung und ,,Anleitung*“ von kognitiven Prozessen verwenden.

Die Entscheidungen beim Instruktions- und Kontextdesign sind also in den meisten Féllen
miteinander verschrankt — was nur folgerichtig ist, wenn man bedenkt, dass (wie man bei der
Zielklarung feststellen kann) kognitive Inhalte und Prozesse beim Lernen natlrlich stets auf-
einander angewiesen und bezogen sind.

Grundsatzentscheidung 3: Assessment

Es kommt nicht von ungeféhr, dass die revidierte Bloomsche Taxonomie inzwischen als Ta-
xonomie fir Lernen, Lehren und Assessment bezeichnet wird. Wer Ziele setzt muss natrlich
wissen, wie man Uberpriifen kann, ob diese Ziele auch erreicht werden — das ist fur den Leh-
renden (und die Institution) genauso wichtig wie fiir den Lernenden. Dazu kommt, dass Pru-
fungen in nahezu allen Bildungsinstitutionen einen so hohen Stellenwert haben, dass die Art
des Prifens die Art des Lernens beeinflusst — im schlimmsten Fall mehr als die Art des Leh-
rens. Wer also uber die (immerhin meist mihevolle) Gestaltung von Lernumgebungen Ein-
fluss auf das Lernen und dessen Ergebnisse nehmen will, muss das Assessment mitdenken
bzw. Lernen und Assessment aufeinander abstimmen. Aus wissenschaftlicher Sicht kann es
selbstverstandlich nur darum gehen, das Assessment auf die Lehre abzustimmen (und nicht
umgekehrt), wenn die Lehre wiederum gelenkt ist von den Zielen, die man hat. Dass es in der
Praxis aus verschiedenen Griinden oft anders l&uft, kann hier nicht diskutiert werden.

Assessment-Entscheidungen in Lernumgebungen, deren Ziele hauptsachlich auf der Rezepti-
on von Inhalten liegen, sehen anders aus als Assessment-Entscheidungen in Lernumgebun-
gen, die produktive Lernaktivitdten fordern wollen; wiederum anders sind sie beschaffen,
wenn die Fokussierung nicht so eindeutig ist. Man wird sich hier sehr stark auf die jeweils im
Zentrum stehenden Tatigkeiten im Lernprozess selbst beziehen missen. Das Assessment
spreche ich in diesem Dokument nur der Vollstandigkeit halber an. Es kann an der Stelle noch
nicht umfassender behandelt werden.
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3. Ablauflogik des Handelns als Grundlage fur das Erlenen von ID

Die Ablauflogik des Handelns bei der Gestaltung von Lernumgebungen ist eine Heuristik
ohne Anspruch darauf, dass dies immer so ablduft. Sie ist eine Heuristik, entlang derer man
auch wissenschaftliche Erkenntnisse anordnen kann, wenn man sie Novizen etwa in der uni-
versitdren Aus- oder Weiterbildung beibringen bzw. nahebringen will. Viele Inhalte rund um
das ID sind erfahrungsgemaR nicht immer ganz leicht zu vermitteln: Das dirfte unter anderem
daran liegen, dass sie mitunter recht abstrakt sind und man als Novize bzw. Lernender (ge-
meint als jemand, der ID lernen will) den Nutzen schlecht erkennen kann. Dies fallt leichter,
wenn man sich die eben skizzierten Entscheidungen vor Augen flhrt und zunéchst ein
Grundverstandnis davon erarbeitet, was es eigentlich heif3t, eine Lernumgebung zu gestalten.
Dies kann man in jedem Fall sehr gut anhand mehrere Beispiele verdeutlichen oder die Ler-
nenden kdnnen es anhand eigener Beispiele selbst nachvollziehen. Ist dieses Grundverstand-
nis einmal etabliert, stellt sich fast automatisch die Frage: Wie komme ich jeweils zu sinnvol-
len Entscheidungen? Welche Hilfe bietet mir hier die Wissenschaft? Gibt es Begriffe, die mir
helfen, die jeweilige Herausforderung besser zu fassen? Gibt es Konzepte oder Modelle, die
mir aufzeigen, welche Ldsungsalternativen jeweils bestehen? Gibt es empirische Befunde, die
mir eine Orientierung geben, unter welchen Bedingungen die Anwendung verschiedener
Konzepte und Modelle erfolgversprechend ist?

Ziel ist es, dass sich diese oder ahnliche Fragen mit der Heuristik stellen oder dass sie zumin-
dest in greifbare Nahe kommen. Damit lieRRe sich die Auseinandersetzung mit Erkenntnissen
rund um das ID motivierender und anwendungsnaher machen; auch kénnen die Inhalte so
besser eingeordnet und verstanden werden. Erst in einem Folgeschritt erscheint es dann sinn-
voll, auch paradigmatische Kategorien oder solche anzubieten, die z.B. in Richtung E-
Learning-Szenarien gehen. Beides (Paradigmen und Szenarien) namlich sind komplexe Sach-
verhalte, deren Vermittlung an Novizen im Allgemeinen schwierig ist und/oder zu zahlrei-
chen Missverstandnissen fihrt.

Die hier dargestellten Entscheidungsschritte stellen zunédchst die Kognition ins Zentrum des
Interesses. Das beginnt bereits mit der hier vorgeschlagenen Form der Zielklarung, die akzen-
tuierend nur kognitive Inhalte und kognitive Prozesse unterscheidet. Dies geschieht nicht in
der Annahme, Lernen sei ein ausschliel3lich kognitiver Prozess. Es geschieht vielmehr unter
der Beobachtung, dass die Gestaltung von Lernumgebungen speziell in Bildungsinstitutionen
vorrangig auf kognitive Inhalte und Prozesse ausgerichtet ist und wohl auch ausgerichtet sein
muss. Motivation und Emotion auf der einen Seite sowie Kommunikation und Kooperati-
on auf der anderen Seite sind querliegende Dimensionen, die sowohl beim Instruktions- als
auch beim Kontextdesign in unterschiedlicher Weise und Auspragung immer eine Rolle spie-
len (sollten) und entsprechend an den Stellen (im Falle der Aus- und Weiterbildung zum ID)
thematisiert werden konnen, wo dies exemplarisch besonders deutlich wird. Was also das
Modell nicht ermdglicht, sind Hinweise fir explizit emotional-motivationale und soziale Zie-
le. Dass Emotion, Motivation und soziale Interaktion sowohl beim Instruktions- als auch beim
Kontextdesign integraler Bestandteil und entsprechende Kenntnisse daher bei der Gestaltung
von Lernumgebungen wichtig sind, ist damit unbenommen. Ahnliches gilt, wie zu Beginn
dieses Dokuments bereits betont, fir die (digitalen) Medien: In fast jeder der skizzierten Ent-
scheidungen kann (und muss) man mediale Alternativen, besondere Chancen infolge digitaler
Medien wie auch deren Grenzen in die didaktischen Uberlegungen und Entscheidungen mit
einbeziehen.
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Die folgende Abbildung visualisiert noch einmal das hier grob skizzierte Modell. Eine Zuord-
nung verschiedener lernpsychologischer, (medien-)didaktischer und anderer Inhalte rund um
das ID, wie man sie in der Lehre im Allgemeinen anbietet und wie ich sie in meinen Verans-
taltungen verwende, zu diesem handlungsorientierten Modell steht noch aus. Dies werde bzw.
will ich im Laufe des Jahres 2009 tun.

Will man diesen hier vorliegenden Versuch nun selbst in das Modell einordnen, so ist dieser
eindeutig im Bereich des Instruktionsdesigns zu verorten, denn: Im Fokus steht hier das Be-
muhen, Inhalte so auszuwéhlen und anzuordnen, dass deren Rezeption erleichtert wird. In
Bezug auf die Aufbereitung dieser Inhalte, ware nun in einem zweiten Schritt zu tberlegen,
wo man das bisherige Textformat belassen und wo man welche anderen Formen der Informa-
tionsaufbereitung ergénzen kann oder soll. Verwende ich dann die so entstandenen Informa-
tionen in einer Veranstaltung, muss ich das je nach Veranstaltungsart mit Kontextdesign-
Mafnahmen ergénzen.

Ziele
i
Kognitive Inhalte « ---» Kognitive Prozesse
Fokus auf Rezeption Fokus auf Produktion
Instruktionsdesign Kontextdesign
* Inhaltsauswahl * Prozessauswahl
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