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0 EINFÜHRUNG IN DEN STUDIENTEXT  

0.1 ZIELE DES STUDIENTEXTES  

Was dürfen Sie von dem Studientext erwarten? 

Das Kernziel des vorliegenden Studientextes besteht darin, Orientierungswis-

sen zum Didaktischen Design aufzubauen: Sie sollten nach Lektüre des Studi-

entextes einen Überblick über das Thema ĂDidaktisches Designñ haben. Zu-

dem sollten Sie am Ende wissen, wie und wo man am besten anfängt, wenn 

man ein Lernangebot gestalten will, und welche didaktischen Entscheidungen 

sukzessive zu treffen sind. Der Studientext kann Ihnen dabei helfen, sich mit 

Begriffen, Konzepten, Modellen und Theorien vertraut zu machen, die als 

Grundlagen des Didaktischen Designs gelten können. Auf diesem Wege erar-

beiten Sie sich ein Begriffsinventar, das Ihnen als Werkzeug dafür dienen 

kann, didaktische Herausforderungen zu erkennen, einzugrenzen und selbst 

Konzepte für die Gestaltung einer medialen Lernumgebung zu erarbeiten. Um 

den Studientext zu verstehen, benötigen Sie keine speziellen Vorkenntnisse. 

Wenn Sie diesen aufmerksam lesen, sollte es keine Verständnisprobleme ge-

ben. Der Text stellt eine Einführung dar, verzichtet also an vielen Stellen auf 

Details und zielt darauf ab, bei Ihnen, den Leser/innen, weniger ein tiefes als 

vielmehr ein breites Wissen ¿ber das Thema ĂDidaktisches Designñ aufzubau-

en und eine erste Grundlage für didaktisches Handeln zu entwickeln. Verzich-

tet wird auch auf die Darstellung von Studien ï nicht weil sie unwichtig wä-

ren, sondern weil der Fokus auf einem ersten Verständnis liegt. 

Was dürfen Sie von dem Studientext nicht erwarten? 

Lesen ist ein wichtiger Bestandteil vor allem des akademischen Lernens im 

Rahmen eines Studiums. Allerdings dürfen Sie nicht erwarten, dass allein das 

Lesen und die Aufnahme von Information ï also die Rezeption von Inhalten ï 

dazu führen, dass Sie zum Didaktischen Designer werden. Um überhaupt zu 

erkennen, ob man alle Inhalte, die man gelesen hat, auch verstanden hat, ist es 

bereits erforderlich, sich mit diesen Inhalten produktiv auseinanderzusetzen. 

Zwar ist auch das Lesen ï vorausgesetzt man liest aufmerksam ï ein aktiver 

Vorgang. Aber er ist aufnehmend bzw. rezeptiv und regt Sie in der Regel noch 

nicht (ausreichend) dazu an, die neuen Inhalte z.B. mit Ihrem Vorwissen zu 

verknüpfen, selbst anzuwenden oder zu elaborieren. Erst wenn Sie in einem 

Thema bereits sehr viel Expertise aufgebaut und vielfältige eigene Erfahrun-

gen haben, können sich solche Ăproduktivenñ Prozesse von selbst einstellen. 

Bis dahin aber müssen Sie sich darum bemühen, die im Text dargebotenen 

Inhalte auf vielfältige Weise zu bearbeiten und anzuwenden. Dies kann in da-

zugehörigen Lehrveranstaltungen erfolgen, für die dieser Studientext primär 

geschrieben ist. Sie können sich aber auch mit Gleichgesinnten zusammen-

schließen und diskutieren, sich in (Online-)Netzwerken austauschen und selbst 

versuchen, das Gelernte anzuwenden. Das Lesen allein ist jedenfalls nicht aus-

reichend, um mit dem Didaktischen Design vertraut zu werden. 
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Was lernt man als Autorin im Laufe der Zeit? 

Dies ist nicht mein erster Text, mit dem ich Grundlagen zur Gestaltung media-

ler Lernumgebungen bzw. zum Didaktischen Design vermitteln möchte. Be-

reits 2005/06 ist ein erster Studientext zum ĂInstructional Designñ entstanden, 

der inhaltlich mit dem vorliegenden einerseits viel zu tun hat (etliche Passagen 

habe ich aus diesem übernommen), andererseits aber komplett neu strukturiert 

ist. Die neue Struktur hat seinen Grund in meinen Erfahrungen in der Hoch-

schullehre: Die erste Fassung zum ĂInstructional Design
1
ñ hatte einen typisch 

akademischen Aufbau, der zunächst mit der Begriffsgeschichte des Instruc-

tional Designs sowie Ordnungsvorschlägen verschiedener Lehr-Lernszenarien 

begann, dann zu lerntheoretischen Grundlagen überging und schließlich in 

verschiedene didaktische Modelle mündete. Mit diesem deduktiven Weg und 

insbesondere mit dem ersten Teil, also der Begriffsgeschichte, hatten viele 

Studierende immer wieder Probleme: Der Einstieg war voraussetzungsreich 

und bot allem voran den Novizen zu wenige Hinweise, wohin diese Ausfüh-

rungen letztlich führen. Die Darstellung verschiedener Lehr-Lernparadigmen 

wurde in der Regel oberflächlich verstanden, aber wenig mit den nachfolgen-

den didaktischen Modellen in Beziehung gesetzt, die letztlich das Handeln bei 

der Gestaltung von Lernumgebungen leiten wollen. Was war also zu tun? Im 

nun vorliegenden Studientext habe ich die Reihenfolge der Inhalte und damit 

den Argumentationsgang nicht komplett, aber doch weitgehend umgedreht: 

Ich beginne mit verschiedenen Lehr-Lernzielen, komme vergleichsweise rasch 

zu konkreten Konzepten und Prinzipien, die einem helfen sollen, mediale 

Lernumgebungen didaktisch zu gestalten, und ende mit paradigmatischen 

Überlegungen und Ordnungsvorstellungen, die den Reflexionsraum erweitern.  

Was kommt in diesem Studientext auf Sie zu? 

Im weiteren Verlauf dieser Einleitung werden Sie zum einen in aller Kürze mit 

den Kernbegriffen vertraut gemacht, die in diesem Studientext immer wieder 

auftauchen. Es wird erläutert, was unter Didaktischem Design zu verstehen ist, 

was es mit den beiden Begriffskomponenten auf sich hat und welche verwand-

ten Bezeichnungen es gibt. Auch der Begriff der Lernumgebung wird etwas 

genauer erläutert. Schließlich soll geklärt werden, was in diesem Text unter 

Medien im Allgemeinen und unter digitalen Medien im Besonderen zu verste-

hen ist. Diese kurzen Begriffsklärungen (obschon zu Beginn nicht allzu span-

nend) halte ich für notwendig, um keine Verwirrung aufkommen zu lassen. Im 

Anschluss daran möchte ich die Logik der folgenden Kapitel dieses Studien-

textes genauer erläutern: Das mag auf den ersten Blick ein wenig redundant 

wirken, verfolgt aber den Zweck, Ihnen von Anfang an Ziel und Nutzen der 

hier versammelten Begriffe, Konzepte, Modelle und Theorien deutlich zu ma-

chen. Die Ankerbeispiele für diesen Einstieg kommen aus der Hochschule; ich 

gehe davon aus, dass die meisten Leser/innen Studierende sind, sodass die 

Hochschulbeispiele vertraut sein dürften und ein erstes Verstehen erleichtern. 

                                            
1
 Dabei darf Ăinstructionalñ nicht mit Ăinstruktionalñ gleichgesetzt werden, sondern muss mit Ădidak-

tischñ ¿bersetzt werden. 
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0.2 ZENTRALE  BEGRIFFE IM STUDIENTEXT  

Was versteht man unter Didaktik?  

Es ist naheliegend, sich dem Didaktischen Design zunächst einmal über die 

beiden Wortkomponenten, also die Didaktik und das Design zu nähern. Was 

also heißt Didaktik? Didaktik ist ein Begriff, der aus dem Griechischen 

(didaskein) stammt und wºrtlich ĂLehreñ heißt (Siebert, 2003). Das Didakti-

sche Design ist also auf jeden Fall schon mal ein Bestandteil des Lehrens. Di-

daktik gilt als ĂWissenschaft vom Unterricht, als Theorie von Unterricht, als 

Theorie der Bildungsinhalte, als Theorie der Organisation von Lernprozessen 

oder als Anwendung psychologischer Lehr-Lerntheorienñ (Hallitzky & Sei-

bert, 2002, S. 135). Ältere Didaktik-Definitionen reservieren diesen Begriff 

für Lehrinhalte und stellen der Didaktik entsprechend eine Methodik gegen-

über. Der Didaktik-Begriff ist also leider nicht eindeutig und umfasst je nach 

bildungswissenschaftlicher Richtung unterschiedlich weite oder enge The-

menfelder und Zielsetzungen. In der Folge gibt es verschiedene didaktische 

Theorien und Modelle (z.B. die bildungstheoretische, kybernetische, lehrtheo-

retische und psychologische Didaktik), auf die hier aber nicht weiter einge-

gangen werden kann (vgl. Gudjons & Winkel, 1997). In diesem Studientext 

wird ein weites Didaktik-Verständnis bevorzugt, das sich mit Inhalten und 

Methoden beim Lehren beschäftigt. In diesem Verständnis greift die Didaktik 

auch auf Erkenntnisse der Psychologie, vor allem die Lern- und Instruktions-

psychologie zurück. Das legt die Frage nahe, ob Didaktik dasselbe wie die 

Kombination von Lern- und Instruktionspsychologie oder gar mit der Instruk-

tionspsychologie identisch ist. 

Bedeutet Didaktik dasselbe wie Instruktionspsychologie? 

Während die Didaktik auf eine sehr lange Tradition zurückblicken kann und 

vor allem geisteswissenschaftliche Wurzeln hat (vgl. Kron, 2008), ist die In-

struktionspsychologie relativ jung und beansprucht für sich, vor allem an der 

empirischen Lernforschung orientiert zu sein (Klauer & Leutner, 2007). Die 

Instruktionspsychologie ist ein Zweig der Pädagogischen Psychologie (Krapp 

& Weidenmann, 2006), der sich mit der Planung, Durchführung und Verbes-

serung von Unterricht in Schule, Hochschule, beruflicher Weiterbildung und 

Erwachsenenbildung beschäftigt. In dieser breiten Definition besteht zwischen 

den Begriffen Instruktionspsychologie und Didaktik inhaltlich zunächst kein 

deutlich erkennbarer Unterschied. Dieser liegt eher im Anspruch der Instruk-

tionspsychologie, im Gegensatz zur Didaktik eine genuin empirische Wissen-

schaft zu sein und sich normativen Entscheidungen (Fragen nach dem Wozu 

des Lehrens und Lernens) zu enthalten. Grundlage der Instruktionspsycholo-

gie sind Erkenntnisse der Lernpsychologie, aus der Empfehlungen zur Gestal-

tung von Lernumgebungen abgeleitet werden (Seel & Dijkstra, 1997). Didak-

tik und Instruktionspsychologie sind sich also in ihrem Gegenstandsbereich 

(Lehren und Lernen) ähnlich; in ihren Wurzeln, Prämissen und Zielen unter-

scheiden sie sich durchaus. Didaktik (im Falle der Berücksichtigung von In-

halten und Methoden) ist ein übergeordneter Begriff, der die Erkenntnisse der 

Instruktionspsychologie heranzieht, sich aber auf diese nicht beschränkt. 
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Was hat es mit dem Design auf sich?  

Man könnte einwenden, dass man auf den Design-Begriff besser verzichten 

und einfach ĂPlanung, Konzeption, Gestaltung und Umsetzungñ sagen sollte. 

Dies hätte den Vorteil, dass man das Didaktische Design nicht mit dem De-

sign etwa von Möbeln (Produktdesign) oder Internetseiten (Webdesign) ver-

wechselt. Der Vorteil des Design-Begriffs aber ist zum einen die Kürze, weil 

er planerisch-konzeptionelle und operativ-gestalterische Momente gleicher-

maßen umfasst. Zum anderen ist der Begriff anschlussfähig an die internatio-

nale Debatte. Der Begriff taucht in der deutschsprachigen Literatur bereits in 

den 1970er Jahren auf und wird auf Karl-Heinz Flechsig (vgl. Flechsig & Hal-

ler, 1975) zurückgeführt; das englische Pendant lautet ĂInstructional Designñ. 

Leider wird Instructional Design (vgl. Reigeluth & Carr-Chellmann, 2009) 

nicht konsistent mit Didaktischem Design übersetzt und mit der Auffassung 

verbunden, dass Planung und Gestaltung keine automatisierbaren Prozesse 

sind, sondern didaktische Entscheidungen verlangen, die man zwar systema-

tisch und begründet treffen muss, aber auch Kreativität und Flexibilität erfor-

dern (wie z.B. bei Flechsig, 1983; Kerres 2001). Manche bevorzugen die 

Übersetzung von Instructional Design als Instruktionsdesign und verknüpfen 

damit eine enge, instruktionspsychologisch inspirierte Sicht vom Lehren als 

Anleiten und Steuern von Lernprozessen (z.B. Schulmeister, 2004). 

Was bedeutet der Begriff Didaktisches Design in diesem Studientext? 

Unter das Didaktische Design fallen in diesem Studientext alle Konzepte, 

Modelle und Theorien, die dabei helfen, didaktische Entscheidungen zu tref-

fen und diese auch zu begründen. Es geht um die Planung von Lernangeboten, 

die Konzeption von Lehr-Lernszenarien und die konkrete Ausgestaltung da-

zugehöriger Lernumgebungen. Ein Lehr-Lernszenario (auch: didaktisches 

Szenario) ist eine Kombination bzw. ein Arrangement von Materialien, Me-

thoden und Medien, dem ein spezifischer Charakter zugeschrieben werden 

kann. Dieses Arrangement ergibt zusammen mit der aktuellen Lernsituation 

und dem kulturellen Kontext eine konkrete Lernumgebung. Verschiedene Fak-

toren einer Lernumgebung kann der Didaktische Designer in unterschiedli-

chem Ausmaß gestalten: (a) Materialien, Methoden und Medien (das didakti-

sche Szenario) können am direktesten beeinflusst und daher geplant und bis zu 

einem gewissen Grad kontrolliert werden. Einschränkungen gibt es, wenn z.B. 

Ziele und Inhalte des Lehrens vorgegeben sind (etwa durch Curricula, Bil-

dungspläne). Mit Zeit und Raum des Lehrens und Lernens verhält es sich ähn-

lich. (b) Andere situationale Faktoren wie z.B. die Zielgruppen, aktuelle Kon-

texteinflüsse und ähnliches können sich dem Einfluss gestaltender Personen 

durchaus entziehen, müssen es aber nicht. (c) Am wenigsten Gestaltungsfrei-

raum hat man, wenn es um kulturelle Aspekte einer Lernumgebung geht: Ge-

wohnheiten und Werte mischen sich in das Lehr-Lerngeschehen ebenso wie 

tradierte oder individuelle Überzeugungen und Interessen der Beteiligten, oh-

ne dass man diese in planmäßiger Weise ändern kann. Didaktisches Design 

umfasst in diesem Text sowohl die (mediale) Gestaltung von Inhalten (Infor-

mationen und Instruktionen) als auch die von Aufgaben (Aktivitäten und Kon-

texte). 
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Wo bleiben hier die Medien? 

Als letzten zu klärenden Begriff sollte man sich die Medien genauer ansehen. 

Medien sind in der Regel genuiner Bestandteil einer jeden Lernumgebung. 

Auch beim Medienbegriff aber gibt es unter Psychologen, Pädagogen und 

Medienwissenschaftler unterschiedliche Auffassungen. Konsens besteht darin, 

dass ein Medium eine Mittlerrolle hat: Medien haben die Funktion, Gedanken 

mitzuteilen (Boeckmann, 1994). Mitteilungen sind ein Versuch von Men-

schen, eigene Gedanken oder Gefühle mit anderen Menschen zu teilen, sie 

gemeinsam zu machen, wie es das Wort Kommunikation andeutet. Kommuni-

kation ist ein zweiseitiger Prozess, an dem mindestens zwei Menschen intenti-

onal beteiligt sind. Ein Gedanke wird aber nicht auf ein Medium geladen und 

dann wieder entladen, sondern es wird ein Bezug zwischen einem Gedanken 

im Kopf des Kommunikators (z.B. des Lehrenden) und dem im Kopf des Re-

zipienten (z.B. des Lernenden) hergestellt. Diese Gedanken müssen nicht 

gleich, aber aufeinander bezogen sein. Genau genommen kommuniziert man 

allerdings nicht seine Gedanken, sondern eine Äußerung zu Gedanken und der 

Rezipient der Äußerung macht sich dazu wieder seine eigenen Gedanken. All 

das führt zu zahlreichen Transformationsprozessen. Medien stellen einen Brü-

ckenschlag zwischen den beiden Intentionen und Gedankenwelten her: Sie 

sind das Vermittelnde. Dieses sehr allgemeine Verständnis von Medien als 

Kommunikationsmedien ist auch für das Didaktische Design geeignet. 

Welche Funktionen haben Medien in der Kommunikation ? 

Medien ermöglichen nicht nur das Funktionieren der Kommunikation, son-

dern sind ebenso ein Teil der Bedeutungskonstruktion ï auch beim Lehren 

und Lernen. Ähnlich wie die Funktionen von Kommunikation im Allgemei-

nen und von Sprache im Besonderen kann man den Medien drei Grundfunkti-

onen zuschreiben (Bühler, 1965): (a) 

Medien dienen Menschen dazu, sich 

über Inhalte zu verständigen oder sich 

über die Außenwelt zu informieren 

(propositionale oder Inhaltsfunktion). 

(b) Medien dienen Menschen dazu, 

zwischenmenschliche Beziehungen 

oder soziale Vereinbarungen auszu-

drücken oder herzustellen (interaktive 

oder Appell-Funktion). (c) Medien 

dienen Menschen dazu, persönliches 

Erleben auszudrücken oder herzustel-

len (personale oder Ausdrucksfunkti-

on). An diesen drei Grundfunktionen der Kommunikation sind jeweils Kom-

munikator und Rezipient beteiligt. In Lehr-Lernsituationen, so könnte man 

diese Feststellung erweitern, partizipieren an diesen Funktionen ebenfalls so-

wohl Lehrende als auch Lernende in unterschiedlichem Ausmaß. Diese sehr 

allgemeinen Funktionszuschreibungen gelten f¿r analoge (Ăalteñ) und digitale 

(Ăneueñ) Medien gleichermaÇen. 

Abb. 1: Funktionen eines Mediums 
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Wann spricht man von digitalen Medien? 

Synonym zu Ădigitalen Medienñ werden auch die Begriffe Ăelektronische Me-

dienñ Ăneue Medien bzw. Informations- und Kommunikationstechnologienñ 

(englisch: ICT), manchmal auch Online-Medien verwendet. Statt Ăneue Medi-

enñ bevorzuge ich inzwischen die Bezeichnung Ădigitale Medienñ, denn die 

Frage, was neu ist und wann das Neue wieder alt wird (der Computer ist nun 

wirklich nicht neu, das Internet inzwischen auch nicht mehr), ist schwer zu 

entscheiden (vgl. Sesink, 2008). Digitale Medien zeichnen sich dadurch aus, 

dass sie Multimedialität, Interaktivität, Kommunikation und Kooperation über 

die Distanz hinweg ermöglichen. Technisch gesehen liegt das Besondere an 

den digitalen Medien (a) in der Digitalisierung von Information bei der Spei-

cherung, Verarbeitung, Weiter- und Wiedergabe, (b) in zusätzlichen Nut-

zungsmöglichkeiten und Funktionserweiterungen analoger Medien über neue 

Distributionswege und Multimedia-Systeme, (c) in der Verbreitung mehrerer 

Dienste über ein einziges Netz, (d) in direkten und globalen Zugriffsmöglich-

keiten auf Information und (e) in der interaktiven Komponente digitaler 

Kommunikationssysteme (z.B. Kerres, 2001). Im Zuge der Diskussion um das 

ĂWeb 2.0ñ wird inzwischen von einer neuen (!) Generation digitaler Medien 

gesprochen. Diese neue Generation zeichnet sich technisch vor allem dadurch 

aus, dass sie einfacher zu nutzen ist, Offline-Anwendungen zunehmend durch 

Online-Anwendungen ersetzt und vielfältig verknüpft werden können. Allem 

voran aber ändern sich die Wahrnehmung und Nutzung des Internets (vgl. 

Alby, 2008). Zu den bisherigen Besonderheiten bieten die digitalen Medien 

dem Nutzer nun auch die Chance, selbst produktiv zu sein, an der Generierung 

neuen Wissens öffentlich zu partizipieren, mit Anderen Wissen zu teilen und 

dabei als Person deutlich sichtbar zu sein. 

Was haben die digitalen Medien mit dem Didaktischen Design zu tun? 

Medien sind Teil unserer Kommunikation, zumal wenn man einen breiten 

Medienbegriff vertritt, wie er in diesem Studientext aufgenommen wurde. 

Auch die digitalen Medien sind in unserer Gesellschaft inzwischen selbstver-

ständlicher Bestandteil zahlreicher Informations- und Kommunikationsprozes-

se. Sie sind zum Gebrauchsgegenstand geworden und dies nicht mehr nur für 

die jüngere Generation. Letztere wird gerne als Netzgeneration bezeichnet, 

weil sie mit dem Internet aufgewachsen ist (vgl. Schulmeister, 2009). Lehren 

und Lernen und damit auch das Didaktische Design haben viel mit Informati-

on und Kommunikation zu tun: Beim Lehren werden Informationen ausge-

wählt und aufbereitet ï in der Hoffnung, dass sie beim Lernenden zu Wissen 

werden. Digitale Medien sind dabei kaum mehr wegzudenken: Selbst das 

klassische Schulbuch wird heute von Online-und Offline-Anwendungen be-

gleitet. Auch das Lernen beginnt meist mit der Aufnahme und Verarbeitung 

von Information. Bereits diese einfache Form der Informationsweitergabe und 

-aufnahme lässt sich als Kommunikation bezeichnen. Dazu kommt die soziale 

Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden sowie zwischen den Lernen-

den (z.B. angeregt durch geeignete Aufgaben). Dies alles sind Kommunikati-

onsprozesse, in welchen die digitalen Medien meist ergänzend, mitunter auch 

ersetzend zur unmittelbaren Kommunikation genutzt werden. 
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Was sind die speziellen Lernpotenziale der digitalen Medien? 

Es gehört zu den einfachen, aber nicht zu unterschätzenden Potenzialen digita-

ler Medien bzw. des Internets, dass damit Lehr-Lerninhalte interessierten Per-

sonen leicht und rasch sowie unabhängig von Ort und Zeit zugänglich ge-

macht und verteilt werden können (Distributionsfunktion). Multimedia-

Werkzeuge unterschiedlichster Art eröffnen zudem vielfältige Möglichkeiten, 

Informationen in verschiedenen Symbolsystemen darzustellen, Text, Bild und 

Animation zu kombinieren oder Audio und Video zu Hypermedia-Systemen 

zu integrieren (Repräsentationsfunktion). Planspiele, Simulationen und Mik-

rowelten schließlich sind Beispiele für technische Werkzeuge, die Informatio-

nen nicht nur anschaulicher, sondern sogar manipulierbar machen (Explorati-

onsfunktion). Der Vorteil ist: Wer Informationen auswählt, aufnimmt und mit 

ihnen in Interaktion tritt, für den wird Information erfahrbar. Das Internet und 

andere Netze dienen nicht nur der Verteilung von Information; sie sind auch 

die Grundlage für verschiedene Formen der synchronen und asynchronen In-

teraktion zwischen Menschen (Kommunikationsfunktion). Viele Werkzeuge 

(z.B. Social Software) gehen noch einen Schritt weiter und unterstützen die 

Zusammenarbeit etwa bei der gemeinsamen Lösung einer Aufgabe oder eines 

realen Problems (Kollaborationsfunktion). In der Bildungspraxis mit digitalen 

Medien erfahren und nutzen wir diese Funktionen meist in einer kombinierten 

Form. Ihre Trennung hat vor allem analytischen Charakter. 

Warum tauchen die Medien nicht im Titel auf? 

Wenn doch die Medien eine so wichtige Rolle spielen und Sie als Leser/innen 

lernen sollen, wie man mediale Lernumgebungen gestaltet, warum nennt sich 

der vorliegende Studientext dann Didaktisches Design ï eine Bezeichnung, bei 

der die Medien gar nicht explizit auftauchen? Einen Grund habe ich bereits 

genannt: Wir haben inzwischen einen Grad der Durchdringung unserer Gesell-

schaft mit digitalen Medien erreicht, der diese zu einem selbstverständlichen 

Bestandteil unseres alltäglichen Tuns, speziell unserer Informations- und 

Kommunikationsgewohnheiten, gemacht hat. Nun könnte man einwenden, 

dass diese Alltagsbeschäftigungen längst noch nicht in unsere Bildungsinstitu-

tionen Eingang gefunden haben. Da man dort der technologischen Entwick-

lung oft noch hinterherhinkt, erscheint es auf der einen Seite durchaus gerecht-

fertigt, den Einsatz digitaler Medien zum Zwecke des Lehrens und Lernens 

extra zu betonen, eigens zu fördern etc. Dann müsste man von einem medien-

gestützten Didaktischen Design (oder, wie Michael Kerres, von einer gestal-

tungsorientierten Mediendidaktik) sprechen. Andererseits erweckt man mit 

solchen Bezeichnungen (übrigens auch mit der des E-Learning) den Eindruck, 

es handle sich beim Einsatz digitaler Medien um etwas Zusätzliches und damit 

prinzipiell Verzichtbares, das auf der Agenda immer dann nach unten rutscht, 

wenn scheinbar Wichtigeres behandelt werden muss. Von daher könnte es in 

Zukunft fruchtbarer sein, didaktisches Handeln von vornherein und selbstver-

ständlich mit dem Einsatz digitaler Medien zu verbinden und an verschiedenen 

Stellen des didaktischen Handelns zu praktizieren, wo es angezeigt ist. Genau 

so soll in diesem Studientext verfahren werden. 
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0.3 AUFBAU DES STUDIENTEXTES  

Im Aufbau dieses Studientextes bin ich davon ausgegangen, dass ich für Novi-

zen schreibe, die sich für wissenschaftliche Inhalte interessieren, um das Di-

daktische Design zu erlernen. Aus diesem Grund wähle ich ein Vorgehen ent-

lang der didaktischen Entscheidungen, die man meiner Erfahrung nach bei der 

Gestaltung medialer Lernumgebungen treffen muss. Damit die Logik des Auf-

baus nachvollziehbar wird, möchte ich diese vorab beispielhaft skizzieren. Ein 

wenig kann man sich das vorstellen, als würde man eine Reise machen. 

Wo geht die Reise hin? 

Wenn Sie eine Lernumgebung gestalten wollen, müssen Sie zunächst wissen, 

was Ihre Ziele sind. Dabei kommt es darauf an, sich zu fragen, was Lernende 

am Ende eines Lehr-Lernprozesses wissen sollten (Wissen) und was sie mit 

ihrem Wissen tun können sollten (Handeln). Anders formuliert: Sie müssen 

entscheiden, welche Informationen Sie vermitteln wollen und welche Aktivitä-

ten angestoßen werden sollen. Es ist wichtig, stets beides im Blick zu haben, 

da Gegenstände bzw. Inhalte einerseits und Prozesse bzw. Aktivitäten ande-

rerseits aufeinander bezogen und angewiesen sind. Genauso wichtig aber ist 

es, im Bedarfsfall entsprechende Akzente zu setzen. Ich versuche, diese erste 

Entscheidung anhand eines Beispiels aus der Hochschullehre zu verdeutlichen. 

Wenn ich einen bestimmten Wissenskanon für wichtig halte und möchte, dass dieser bei 

den Studierenden bekannt ist, dann entscheide ich mich wahrscheinlich für eine Vorl e-

sung. Allem voran muss ich mich hier um die Inhalte kümmern, denn diese sind dann na-

türlich nicht beliebig. Bei der Frage, was Studierende mit diesen Inhalten können sollen, 

bin ich in der Regel bescheiden. Es genügt, wenn sie die Inhalte kennen, sie erinnern oder 

wiedererkennen und im besten Fall anwenden können (z.B. indem sie ein bestehendes 

Problem mit den gelernten Begriffen reformulieren). Folglich liegt der Fokus beim Leh-

ren in meiner Vorlesung darauf, die Rezeption von Inhalten zu fördern. Anders ist es, 

wenn ich bestimmte Aktivitäten und die dazu nötigen Fähigkeiten für wichtig halte und 

möchte, dass Studierende diese beherrschen ï z.B. das Argumentieren oder das Bewerten 

von empirischen Studien. In dem Fall wäre eine Vorlesung völlig ungeeignet; ich ent-

scheide mich eher für eine Übung. Wenn bestimmte Aktivitäten erlernt und eingeübt 

werden sollen, brauche ich dazu auch Inhalte (denn: Ohne Wolle kann man auch nicht 

stricken). Diese aber sind nicht eindeutig festgelegt und vor allem reicht die Rezeption 

von Inhalten hier keinesfalls aus. In den Vordergrund rücken produktive Prozesse in dem 

Sinne, dass der Studierende selbst etwas ĂNeues herstelltñ, das ¿ber das Wiedererkennen, 

Erinnern und bloße Anwenden von Inhalten hinausgeht.  

Beim Lehren und Lernen wird man immer sowohl rezeptive als auch produk-

tive Prozesse des Lernenden im Blick haben. Aber es gibt ï wie das Beispiel 

zeigt ï sehr wohl Unterschiede, was man bei der Gestaltung akzentuiert und 

zwar in Abhängigkeit davon, welche Ziele man verfolgt. Diese erste Entschei-

dung hat weitreichende Konsequenzen für die weitere Gestaltung einer Lern-

umgebung, denn: Je nachdem, ob das Gewicht stärker auf den Inhalten oder 

auf den Aufgaben liegt, wird man bei der Gestaltung der Lernumgebung mehr 

Anstrengung in die Gestaltung von Inhalten und deren Darstellung (Inhaltsde-

sign) oder in die Gestaltung von Aufgaben und deren Kontexten (Aufgabende-

sign) investieren. 
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Welche Reiseroute schlägt man ein? 

Mit der Klärung der Zielrichtung (oder besser: Zielgewichtung) berühren Sie 

also schon die zweite Entscheidungsebene, auf der sich Inhalts- und Aufga-

bendesign scheinbar gegenüberstehen. Beide Designbereiche aber gehören 

zusammen. Sie fällen also nicht so sehr eine Entscheidung zwischen Inhalts- 

und Aufgabendesign im Sinne eines Entweder-oder, sondern Sie fällen eine 

Entscheidung, wo das Hauptgewicht liegt und womit Sie beginnen. Liegt der 

Fokus aufgrund Ihres Lehrziels auf der Rezeption von Information, werden 

Sie auch mit dem Inhaltsdesign anfangen und darauf aufbauend weniger auf-

wändige Anstrengungen auf das Aufgabendesign zur Förderung von Aktivit ä-

ten verwenden. Liegt der Fokus aufgrund Ihres Lehrziels dagegen auf produk-

tiven Aktivitäten, werden Sie umgekehrt mit dem Aufgabendesign beginnen 

und daran angelehnt weniger aufwändige Anstrengungen auf die Inhaltsgestal-

tung verwenden. Natürlich ist es auch denkbar, dass Sie beide Zielrichtungen 

annähernd gleichgewichtig anstreben, sodass sie beides ausbalancieren müs-

sen. Auch diese zweite Entscheidung lässt sich anhand eines Beispiels aus der 

Hochschullehre veranschaulichen. 

Um die Rezeption von Informationen in einer Vorlesung zu optimieren, bemühe ich mich 

um eine möglichst gute Auswahl, Anordnung und Gestaltung der Inhalte. Ich überlege mir 

zwar auch, was die Studierenden außer Zuhören und/oder Lesen mit den Inhalten noch tun 

sollten, um sie später z.B. leichter wiederzuerkennen, erinnern oder anwenden zu können. 

Vielleicht konstruiere ich sogar ein paar Selbsttests oder streue aktivierende Fragen ein, 

betreibe also durchaus auch etwas Aufgabendesign. Doch das steht nicht im Vordergrund 

meiner Bemühungen. In einer Übung, in der ich Studierende dazu bringen will, zu argu-

mentieren oder Studien zu bewerten, mache ich mir allem voran Gedanken dazu, wie ich 

sie zum eigenen Tun aktivieren kann. Dazu brauche ich Aufgaben im weitesten Sinne ï 

Aufgaben für den Einzelnen, für Zweierteams oder kleine Gruppen, um Aktivitäten anzu-

stoßen, mehr oder weniger anzuleiten und im Bedarfsfall zu korrigieren. Zu diesem Auf-

gabendesign kommt zwar noch die Frage, welche Inhalte ich den Studierenden wie und 

wann zur Verfügung stelle, aber diese ist zumindest sekundär. In Seminaren dagegen 

komme ich häufig in die Situation der ĂGleichverteilungñ: Seminare stehen oft f¿r 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 Übung geht es mir ganz entscheidend auch um Aktivitäten, um 

ein produktives Tun und Problemlösen seitens der Studierenden. Letzteres ist vor allem 

bei Projektseminaren der Fall, in denen man auch weniger inhaltliche Ziele vorgibt. 

Die Fokus-Entscheidung und damit verbundene Akzentuierung von Inhalts- 

und/oder Aufgabendesign erfolgen auf einem Kontinuum zwischen der Förde-

rung rezeptiver und produktiver Prozesse. Man muss sich auf diesem Konti-

nuum verorten: Je nachdem, wie der Fokus beschaffen ist, wird man mit der 

Gestaltung von Inhalten oder Aufgaben beginnen (Entweder-oder-Entschei-

dung) und die Ressourcen unterschiedlich verteilen (Sowohl-als-auch-Ent-

scheidung). Es sind an sich kaum Fälle denkbar, in denen man ausschließlich 

ein Inhalts- oder Aufgabendesign praktiziert.  
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Womit macht man seine Reise? 

Entscheidungen beim Inhaltsdesign 

Lenkt Sie die Zielklärung tendenziell in Richtung Inhaltsdesign, weil Ihr Fo-

kus stärker auf Inhalten und deren Rezeption liegt, müssen Sie weitere Ent-

scheidungen treffen: (a) Welche Informationen bilden meine Inhalte? (b) Wie 

ordne ich die Informationen an? (c) Wie bereite ich die Informationen auf? 

Zur Beantwortung dieser Fragen braucht man sowohl lernpsychologische 

Kenntnisse etwa zur Informationsverarbeitung (inklusive Behalten und Erin-

nern) und Wissenserwerb (Verstehen) als auch (medien-)didaktische Kennt-

nisse zur Strukturierung und Anordnung von Informationen und deren (media-

ler) Aufbereitung (als Text, Audio, Bild, Animation, Video etc.). Auch wenn 

hier der Fokus der Anstrengungen auf der Gestaltung von Inhalten liegt, wird 

man sich zusätzlich Aufgaben überlegen, um die im Interesse stehende Rezep-

tion von Wissen über kleinere produktive Lernaktivitäten anzukurbeln. Auch 

hier kann wieder ein Beispiel aus dem Kontext der Hochschullehre zur Veran-

schaulichung dienen. 

Naheliegend ist noch einmal die Vorlesung. Bei dieser lege ich zunächst einmal fest, wel-

che Inhalte während des Semesters präsentiert werden sollen. Anschließend muss ich ent-

scheiden, in welcher Reihenfolge bezogen auf die verfügbaren Sitzungen ich die Inhalte 

vermitteln will. Diese Frage stellt sich dann noch einmal bezogen auf die einzelne Sit-

zung. Und schließlich stehe ich vor der Entscheidung, wie das geschehen soll: Im Hörsaal 

ausschließlich mündlich oder unterstützt durch Visualisierungen und/oder Texte? Wann, 

wo und wie stehen dem Lernenden Folien und/oder ein Reader zur Verfügung? Wird die 

Vorlesung aufgezeichnet ï als Audio oder audiovisuell? Oder sollte man besser gleich nur 

einen Studientext und/oder einen Podcast produzieren? Zu diesem Inhaltsdesign, das ver-

gleichsweise aufwändig ist, kann ich mir aber selbst in einer Vorlesung mit Fokus auf der 

Rezeption von Information noch Gedanken dazu machen, ob nicht Fragen entweder in der 

Präsenzsituation oder außerhalb (etwa auf einer Online-Plattform) dabei helfen, sich mit 

den Inhalten noch einmal anders als durch bloßes Zuhören auseinanderzusetzen, ob klei-

nere Aufgaben zur Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit produktive Aktivitäten auslösen 

könnten etc. Das aber werde ich erst in zweiter Linie tun und meine Ressourcen eher für 

die Auswahl, Sequenzierung und Aufbereitung von Inhalten verwenden. 

Entscheidungen beim Aufgabendesign 

Lenkt Sie die Zielklärung tendenziell in Richtung Aufgabendesign, weil Ihr 

Fokus stärker auf Aktivitäten und produktiven Lernprozessen liegt, müssen 

Sie ebenfalls weitere Entscheidungen treffen: (a) Welche Tätigkeiten können 

die intendierten Prozesse anstoßen? (b) Wie kann ich diese zu einem sinnvol-

len Ganzen zusammenstellen? (c) Mit welchen Aufgaben leite ich die Tätig-

keiten an? Zur Beantwortung dieser Fragen braucht man ebenfalls sowohl 

lernpsychologische Kenntnisse etwa zu Problemlösen und Transfer als auch 

(medien-)didaktische Kenntnisse zur Konstruktion von problemorientierten 

und kooperativen Aufgaben, zur Balance zwischen Selbst- und Fremdsteue-

rung etc. Auch wenn hier der Fokus der Anstrengungen auf dem vergleichs-

weise aufwändigen Aufgabendesign liegt, wird man sich zusätzlich Inhalte 

überlegen, um die im Interesse stehenden Prozesse und produktiven Aktivitä-

ten thematisch zu verankern. Auch hier möchte ich ein Beispiel aus der Hoch-

schullehre bringen, um das Gesagte zu verdeutlichen. 
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Passend ist hier das typische Projektseminar. In einem solchen lege ich zunächst fest, 

welche Tätigkeiten während des Semesters ausprobiert, entwickelt und/oder eingeübt wer-

den sollen. Allein eine Liste solcher Tätigkeiten aber ist wenig hilfreich: Ich muss mir Ge-

danken machen, wie diese zusammenhängen, ob sie aufeinander aufbauen, inwiefern sie 

Partner- oder Gruppenarbeit erforderlich machen etc. Dann stehe ich vor der Herausforde-

rung, wie ich die Studierenden zu diesen Aktivitäten bringe, wie viel Anleitung sie dazu 

brauchen und in welche Kontexte das einzubetten ist. Sollen die Lernenden selbst ent-

scheiden, wo sie wie aktiv werden oder gebe ich ihnen Rollen, Probleme oder Aufträge? 

Wo muss ich sie unterstützen und wo kommen sie alleine klar? Zu diesem Aufgabende-

sign muss ich mir aber selbst in einem Projektseminar mit Fokus auf produktiven Lern-

prozessen Gedanken dazu machen, welche Inhalte sie brauchen, um anstehende Probleme 

zu lösen oder Aufträge zu erfüllen. Zwar kann ich es prinzipiell dem Lernenden selbst auf-

erlegen, sich Materialien zu suchen. Oft aber entscheidet man sich dazu, Materialien wel-

cher Art auch immer (auch) bereitzustellen, eine entsprechende Auswahl zu treffen und 

sich Gedanken darüber zu machen, ob und, wenn ja, wie die Inhalte aufzubereiten sind. 

Das aber werde ich erst in zweiter Linie tun und meine Ressourcen eher für die Auswahl, 

Zusammenstellung (oder ĂOrchestrierungñ) und Anregung von Aktivitäten verwenden. 

Wann ist man angekommen? 

Wenn Sie die Gestaltung einer Lernumgebung damit begonnen haben, die Zie-

le zu klären, haben Sie bereits eine gute Voraussetzung dafür geschaffen, die 

Zielerreichung später überprüfen zu können. Aber wozu sollten Sie das tun? 

Ist es nicht Sache des Lernenden, selbst dafür zu sorgen, dass er am Ende auch 

das weiß und kann, was vorab als Ziel festgelegt wurde? Das ist denkbar ï vor 

allem dann, wenn der Lernprozess eher informell ist oder auf freiwilliger Basis 

abläuft. In Bildungsinstitutionen aber, die der Gesellschaft gegenüber eine 

gewisse Rechenschaftspflicht haben, die Zertifikate und Zeugnisse vergeben, 

kommt man nicht umhin, neben dem Lernen und Lehren auch das Assessment 

(also die Erfassung und Bewertung von Lernprozessen und -ergebnissen) in 

seine didaktischen Entscheidungen mit einzubeziehen. Faktisch nehmen Um-

fang und Art des Assessments (wenn es eines gibt) einen großen Einfluss auf 

das Lernen: Gelernt wird in der Regel das, was geprüft wird, und nicht unbe-

dingt das, was gelehrt wird. Wer also über die Gestaltung von Lernumgebun-

gen Einfluss auf das Lernen und dessen Ergebnisse nehmen will, sollte das 

Assessment auf die Lehre abstimmen und beim Didaktischen Design mitden-

ken. Auch hier gibt es genügend Beispiele aus der Hochschullehre. 

Wenn ich in einer Vorlesung anstrebe, dass Studierende einen bestimmten Kanon an In-

halten wiedererkennen und erinnern können, entscheide ich mich für eine klassische Klau-

sur mit Wissensfragen. Ist mir jedoch die Anwendung des Gelernten wichtiger, entscheide 

mich dafür, Aufgaben zu stellen, die z.B. innerhalb von 24 Stunden zu bearbeiten sind ï 

mit allen verfügbaren Materialien. Wofür ich mich entscheide, muss ich mir bereits vor 

der Vorlesung überlegen, denn ich kann Studierende z.B. nicht primär mit Definitionen 

und Fakten konfrontieren und dann eigenständige Anwendungen verlangen ï und umge-

kehrt. Wenn ich Studierenden in einer Übung beispielsweise beibringen will, wie man ar-

gumentiert, muss ich mir auch ein Assessment überlegen, mit dem ich diese Fähigkeit 

überprüfen kann: Wissensfragen über Argumentationen sind hier fehl am Platz oder zu-

mindest unzureichend. Ich habe aber auch die Möglichkeit, in diesem Fall den Prozess und 

nicht nur das Ergebnis zu bewerten: Also kann ich Studierende im Verlauf der Veranstal-

tung mehrere Teilergebnisse ihres Könnens sammeln und kommentieren lassen und beur-

teile am Ende den beobachtbaren Fortschritt. Entscheide ich mich für ein solches Vorge-

hen, greift dies unmittelbar in meine didaktischen Entscheidungen ein. 
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Und auf diese Weise soll man etwas über Didaktisches Design lernen? 

Viele Inhalte rund um das Didaktische Design sind erfahrungsgemäß nicht 

ganz leicht zu vermitteln: Das dürfte unter anderem daran liegen, dass sie mit-

unter recht abstrakt sind und man als Novize den Nutzen schlecht erkennen 

kann. Letzteres fällt leichter, wenn man sich zunächst ein Grundverständnis 

davon erarbeitet, was es eigentlich heißt, eine Lernumgebung zu gestalten. 

Das ist ja auch das Anliegen des Didaktischen Designs ï einem Ansatz, den 

man als präskriptiv (also vorschreibend) bezeichnen kann. Ist ein solches 

Grundverständnis für den Ablauf im didaktischen Handeln einmal etabliert, 

stellt man sich fast unweigerlich die Frage: Wie komme ich auf den verschie-

denen Ebenen zu sinnvollen Entscheidungen? Welche Hilfe bietet mir die 

Wissenschaft? Gibt es Begriffe, die mich darin unterstützen, die jeweilige 

Herausforderung besser zu fassen? Gibt es Konzepte oder Modelle, die mir 

aufzeigen, welche Lösungsalternativen bestehen? Gibt es empirische Befunde, 

die mir eine Orientierung geben, unter welchen Bedingungen die Anwendung 

verschiedener Konzepte und Modelle erfolgversprechend ist? Man kann auch 

deskriptive (also beschreibende) Konzepte und Modelle im Didaktischen De-

sign heranziehen. Allerdings lassen sich aus diesen keine direkten Handlungs-

empfehlungen ableiten. Wohl aber kann man sie nutzen, um didaktische Ent-

scheidungen zu finden und zu begründen. Genau so sollen Begriffe, Konzepte 

und Modelle im vorliegenden Studientext eingebaut und dargestellt werden. 

Ist das nicht alles ein bisschen einseitig? 

Die hier dargestellten Entscheidungsebenen und -schritte konzentrieren sich 

auf Wissen und Prozesse im Umgang mit diesem Wissen. Mit Wissen kann 

man denken, argumentieren, natürlich auch handeln und Probleme lösen. Das 

ist eine Sicht auf das Lernen, welche die Kognition ins Zentrum rückt. Man 

könnte also auch von kognitiven Inhalten und kognitiven Prozessen sprechen, 

von denen aus wir die didaktische Handlungslogik aufgezogen haben. Damit 

verbinde ich allerdings nicht die Annahme, Lernen sei ein ausschließlich kog-

nitiver Prozess. Der Grund für diesen kognitiven Einstieg ist vielmehr die Be-

obachtung, dass die Gestaltung von Lernumgebungen speziell in Bildungsin-

stitutionen vorrangig (wenn auch nicht ausschließlich) auf kognitive Inhalte 

und Prozesse ausgerichtet ist und wohl auch ausgerichtet sein muss. Daneben 

aber gilt: Motivation und Emotion auf der einen Seite sowie Kommunikation 

und Kooperation auf der anderen Seite sind querliegende Dimensionen, die 

bei der Gestaltung von Lernumgebungen in unterschiedlicher Weise und Aus-

prägung immer eine Rolle spielen (sollten) und folglich zum Didaktischen De-

sign dazugehören. Ähnliches gilt für die (digitalen) Medien: In fast jeder der 

skizzierten Entscheidungen kann (und muss) man mediale Alternativen, be-

sondere Chancen der digitalen Medien wie auch deren Grenzen in die didakti-

schen Überlegungen und Entscheidungen mit einbeziehen. An geeigneten 

Stellen gehe ich im Studientext darauf ein. 
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Wie ist der Studientext genau aufgebaut? 

Den Anfang (Kapitel 1) bildet die Frage, wie man zu einer Gestaltungsstrate-

gie kommt. Hier geht es um die Ziele und Ausrichtung im Didaktischen De-

sign und darum, wie man dazu kommt. Sie erfahren in diesem Kapitel etwas 

über Lehr-Lernziele generell, über Lehrzieltaxonomien und Vorgehensmodel-

le für das Didaktische Design. Es folgt die Frage, wie man Inhalte und deren 

Darstellung gestaltet (Kapitel 2). Hier lernen Sie Grundlagen und einige zent-

rale Prinzipien für die Gestaltung von Informationen kennen, wobei als Mög-

lichkeiten der Informationsdarstellung Text, Audio und Bild sowie Animation, 

Video und Simulation behandelt werden. Komplementär dazu wird anschlie-

ßend die Frage gestellt, wie man Aufgaben und deren Kontexte gestaltet (Ka-

pitel 3). Auch hier erhalten Sie Informationen über Grundlagen sowie eine 

Reihe von Prinzipien für die Gestaltung von problemorientierten und koopera-

tiven Aufgaben. Während im Rahmen des Inhaltsdesigns geschlossene Aufga-

bentypen bereits eine Rolle spielen können, konzentriere ich mich beim Auf-

gabendesign auf Aufgabentypen mit eher offenem und das Lernen stark beein-

flussendem Charakter. Erst nach dieser handlungsorientierten Vorgehensweise 

stellt sich dann die Frage, wie sich diese didaktischen Entscheidungen reflek-

tieren lassen (Kapitel 4). Hier werden Sie mit verschiedenen Ordnungsmög-

lichkeiten für das Didaktische Design vertraut gemacht: mit lerntheoretischen, 

historischen und mediendidaktischen. Diese Ordnungsraster mögen auf den 

ersten Blick wenig handlungsleitend wirken, sind aber für eine reflektierte 

Praxis durchaus wichtig. Der Studientext endet mit der Frage, wie Sie nach der 

Auseinandersetzung mit seinen Inhalten weiterarbeiten können (Kapitel 5).  

Gibt es für diesen Aufbau irgendwelche Vorbilder? 

Die neue Struktur des Studientextes ist das Ergebnis meiner eigenen theoreti-

schen und praktischen Auseinandersetzung mit dem Didaktischen Design. 

Dass ich dabei oft eine psychologische Perspektive einnehme, liegt wohl da-

ran, dass ich eine psychologische Ausbildung habe. Ohne dass es mir aller-

dings so recht bewusst war, habe ich mit der neuen Textstruktur offenbar ei-

nen Weg eingeschlagen, der zumindest gut zu den Überzeugungen von Hans 

Aebli passt, der als Begründer einer psychologischen Didaktik gilt (vgl. Baer, 

Fuchs, Füglister, Reusser & Wyss, 2006). Für Aebli (1983) gehören zum Ler-

nen und Lehren sowohl die Inhalte (Wissen) als auch die Prozesse (Aktivitä-

ten). Lehren ï so Aeblis Auffassung ï muss man vom Lernen her denken, aber 

das Lernen bedarf neben der indirekten auch der direkten Unterstützung, was 

zumindest eine deutliche Nähe zum hier bezeichneten Inhalts- und Aufgaben-

design aufweist. Ich hoffe, mit der neuen Struktur mehr interessierte Le-

ser/innen gewinnen und dabei die durchaus hohe praktische Bedeutung theore-

tischer und empirischer Erkenntnisse zum Didaktischen Design deutlich ma-

chen zu können. Denn: Auch wenn sich didaktische Entscheidungen niemals 

direkt aus der Theorie und Empirie ableiten und wissenschaftlich vollständig 

legitimieren lassen, so können uns diese Erkenntnisse doch wesentlich dabei 

helfen, das Didaktische Design zu reflektieren und für die Praxis besser zu 

machen. 
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1. WIE KOMMT MAN ZU EINER GESTALTUNGS-

STRATEGIE ? 

ZIELE UND AUSRICHTUNG IM DIDAKTISCHEN DESIGN 

ÜBERBLICK ÜBER DAS ERSTE KAPITEL  

In diesem Kapitel erfahren Sie in einem ersten Schritt etwas über die Ziele des 

Lehrens und Lernens, die genau genommen so vielfältig sein können wie es 

Menschen gibt. Im Idealfall sollten wir also komplett individualisierte Lernan-

gebote machen, was aber unrealistisch ist. Im Didaktischen Design müssen wir 

also versuchen, verschiedene Lehrziele zu kategorisieren und zu bündeln, auf 

die wir unsere Bemühungen dann ausrichten. Ein bestimmtes Lehrziel legt in 

der Regel auch eine spezifische Form des Lernens nahe. Zwar gilt im Didakti-

schen Design wie in vielen Bereichen, dass sozusagen viele Wege nach Rom 

führen, aber es gibt letztlich doch jeweils wahrscheinliche und weniger wahr-

scheinliche Wege zu einem Ziel. Lehrziele lenken allerdings nicht nur die 

Lernform, sie beeinflussen auch die Art und Weise, wie man Lernenden und 

anderen, die daran Interesse haben, Rückmeldung über Lernerfolge oder nicht 

erreichte Ziele gibt. Lehrziele beeinflussen also auch das Assessment. 

In einem zweiten Schritt lernen Sie verschiedene Formen von Lehrzieltaxo-

nomien kennen. Anhand von Beispielen wird erst einmal die Grundidee von 

Lehrzieltaxonomien verdeutlicht. Lehrzieltaxonomien spielen aufgrund der 

hohen Relevanz von Zielen für das Didaktische Design eine wichtige Rolle 

und können recht nützlich sein. Aber sie haben auch ihre Grenzen und bringen 

einige Probleme mit sich. Über die Ziele, die man mit Lehrzieltaxonomien 

mehr oder weniger leicht formulieren kann, gelangt man als Didaktischer De-

signer zu der Herausforderung, einem Lernangebot eine Ausrichtung zu ge-

ben. An dieser Stelle sollte denn auch deutlich werden, wie der Aufbau des 

Studientextes und die nach diesem Kapitel folgende Unterteilung in Inhalts- 

und Aufgabendesign zu verstehen sind. 

Welche Vorgehensmodelle es im Didaktischen Design gibt, die Ihnen helfen, 

nach der Klärung der Lehrziele konzeptionell und praktisch tätig zu werden, 

soll Ihnen in einem dritten Schritt gezeigt werden. Sie erhalten einen Über-

blick über einfache und komplexe Vorgehensmodelle ï wiederum nicht ohne 

deutliche Hinweise auf deren Grenzen. Die Grenzen von klassischen Vorge-

hensmodellen im Didaktischen Design führen einen unter anderem zum Ent-

wurfsmuster-Ansatz, über den Sie ebenfalls ein paar einführende Informatio-

nen erhalten. 

Nach dem ersten Kapitel sollten Sie für die beiden nachfolgenden Kapitel zum 

Inhalts- und Aufgabendesign gut gerüstet sein: Sie sollten eine erste Idee da-

von haben, wo man beim Didaktischen Design ansetzt und Sie sollten darlegen 

können, wie man zu einer Gestaltungsstrategie kommt und welche Rolle dabei 

vor allem die Ziele spielen. 

  



 
18 © Gabi Reinmann (2010) Studientext Didaktisches Design 

1.1 LEHR-LERNZIELE  

1.1.1 ZIELE ALS STARTPUNKT IM  DIDAKTISCHE N DESIGN  

Welche verschiedenen Ziele gibt es beim Lernen? 

Jeder weiß aus eigener Erfahrung: Lernen ist nicht gleich Lernen. Die Art des 

Lernens und die dabei erlebte Qualität ist abhängig davon, wo man lernt (in 

der Schule, im Beruf, in der Freizeit etc.), mit wem man lernt (allein, mit ande-

ren, durch einen Lehrenden etc.), welche Gefühle mit dem Lernen verbunden 

sind (Lust, Unlust, Ärger, Neugier etc.), wie frei man das Lernen gestalten 

kann (angeleitet, selbstbestimmt etc.) und vieles mehr. Darüber hinaus ist es 

von entscheidender Bedeutung, was gelernt werden soll, wobei mit ĂWasñ 

nicht nur Lern- und Wissensinhalte wie z.B. Sprachen, Bewegung, natur-, so-

zial- oder geisteswissenschaftliche Inhalte gemeint sind, sondern vor allem die 

Qualität des angestrebten Wissens als Ergebnis des Lernens (Baumgartner & 

Payr, 1999). So gesehen kann unter den Begriff Lernen vieles fallen: (a) Ler-

nen kann sich darauf reduzieren, sich zu informieren. Es genügt einem dann, 

in einer Situation die Informationen wiederzuerkennen, mit denen man sich 

beschäftigt hat. (b) Lernen kann auch anspruchsvoller gemeint sein und darauf 

hinauslaufen, dass man über neues Wissen tatsächlich verfügt. Dieses möchte 

man dann mindestens wiedergeben und irgendwo einsetzen können. (c) Ler-

nen kann explizit darauf ausgelegt sein, ein bestimmtes Problem bzw. einen 

bestimmten Problemtyp zu lösen. Das ist mit dem Anspruch verbunden, die 

erworbene Kompetenz in konkreten Situationen anzuwenden und damit zu 

handeln. (d) Schließlich kann das Lernen mit dem Ziel belegt sein, langfristige 

Expertise in einem Feld aufzubauen. Als Experte strebt man ein umfassendes 

Wissen und flexibles Können auch in wenig vorhersehbaren Problemsituatio-

nen wie auch eine bestimmte Haltung an. 

Ist Lernen also nur ein kognitiver Prozess? 

Mit Begriffen wie Information, Wissen, Kompetenz, Expertise schwingen ï 

unabhängig davon, dass man diese Begriffe erst einmal klären muss (dazu spä-

ter) ï zunächst einmal vor allem kognitive Aspekte mit. Kognition meint alle 

mentalen Prozesse, die dem menschlichen Erkennen (aus dem Lateinischen 

Ăcognoscereñ) dienen: also Aufmerksamkeit, Wahrnehmung, Behalten, Erin-

nern, Denken, Problemlösen etc. Lernen ist aber auch immer ein Prozess, der 

sich emotional und motivational charakterisieren lässt: Selbst wer sich nur 

über etwas informieren will, braucht dazu ein Motiv und tut dies lustlos oder 

gerne. Wer lernt, um ein Experte zu werden, wird dies mit bestimmten Interes-

sen und Werten verbunden haben und auch gefühlsmäßig hoch involviert sein. 

Lernen ist in vieler Hinsicht zudem ein sozialer Prozess: Allem voran muss es 

mindestens ein Informationsangebot geben, das andere für einen Lernenden 

erstellt haben. Oft lernen wir von und mit anderen im Dialog oder bei der ge-

meinschaftlichen Lösung von Problemen. Sobald uns jemand explizit etwas 

lehrt, ist Lernen immer auch sozial vermittelt (siehe Abschnitt 3.4.1). Es liegt 

auf der Hand, dass all dies auch für das Lernen in medialen Lernumgebungen 

gilt. Lernen ist also unterschiedlich und das hat viel mit den Lernzielen zu tun. 
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Wie kommt das Didaktische Design mit der Vielfalt  an Zielen zurecht? 

Man kann sich leicht vorstellen, dass die Gestaltung eines Lernangebots ganz 

erheblich davon beeinflusst wird, je nachdem, ob man Lernende vor sich hat 

oder ansprechen will, die sich einfach nur über bestimmte Inhalte informieren 

oder sich Wissen aneignen oder Kompetenzen zum Problemlösen erwerben 

oder langfristig Expertise auf- oder ausbauen wollen. Der Informationssu-

chende möchte aufbereitete Inhalte, bringt womöglich wenig Zeit mit und will 

sich nicht in komplexen Dialogen verstricken. Lernende etwa in der Schule 

oder zu Beginn eines Studiums haben den Anspruch, verständliche Informati-

onen und Hilfen zu erhalten, um sich Wissen anzueignen, das sie vor allem in 

Prüfungen brauchen. Lernende, die bereits einen Beruf oder andere Aufgaben 

vor sich sehen, erwarten von einem Lernangebot die Möglichkeit, sich auszu-

probieren, ihr Wissen anzuwenden und Probleme damit lösen zu können. Der 

angehende oder schon ausgebildete Experte dagegen ist an Details und Spezi-

alwissen seiner Peers interessiert, will sich austauschen und lernen, indem er 

an seinem Fachgebiet mitarbeitet. Es leuchtet schnell ein, dass es für all diese 

Ziele und Erwartungen nicht eine Didaktik geben kann. Wenn dies so ist, wie 

kann nun jemand, der Didaktisches Design praktizieren will, Lernen in seiner 

Vielfalt unterstützen? Man kommt nicht umhin, sich mit den Lern- bzw. Lehr-

zielen zu beschäftigen, die den Anfang jeden didaktischen Handelns bilden. 

Lehr- oder Lernziele ï was ist besser? 

Aus der Sicht des Lernenden und des Phänomens Lernen in seinen verschie-

denen Ausprägungen ist es sinnvoll, den Begriff Lernziele zu verwenden. So-

bald man aber die Perspektive des Didaktischen Designs einnimmt und sich 

über die Planung, Konzeption und Gestaltung von Lernangeboten nachdenkt, 

erscheint es angebrachter, von Lehrziele zu sprechen. Da das Lernen der 

Grund allen Lehrens ist (oder zumindest sein sollte), ist natürlich auch der Ge-

danke nicht ganz abwegig, generell den Begriff der Lernziele dem der Lehr-

ziele vorzuziehen. Allerdings kann man leider weder davon ausgehen, dass 

Lernende alle Lehrziele als eigene Lernziele übernehmen, noch kann man als 

Lehrender wirklich genau wissen, was die (innersten) Ziele der Lernenden im 

Einzelnen sind (Klauer & Leutner, 2007). Im Kontext des Didaktischen De-

signs erscheint mir daher die Bezeichnung Lehrziele plausibler. Lehrziele 

werden zu Beginn des Didaktischen Designs festgelegt. Man kann sie als Ge-

stalter bzw. Lehrender theoretisch selbstherrlich festlegen, wie sie einem in 

den Sinn kommen. Das aber ist selbstverständlich unsinnig, weil Zielsetzun-

gen wenig erfolgversprechend sind, wenn personale Bedürfnisse und situative 

Gegebenheiten ausgeblendet werden. Man wird also bei der Lehrzielformulie-

rung den Bedarf von Personen (z.B. von Studierenden), von Personengruppen 

(z.B. einer Berufsgruppe), von Organisationen (z.B. eines Unternehmens) oder 

Institutionen (z.B. der Schule) vor Augen haben (müssen). Eine grobe Unter-

teilung nach Information, Wissen, Kompetenz oder Expertise, wie ich sie zum 

Einstieg gewählt habe, ermöglicht für die Lehrzielformulierung eine erste gro-

be Richtung, die vor allem Hinweise darauf gibt, welche Formen von Lernen 

im Zentrum des Interesses stehen müssen.  
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1.1.2 ZIELE UND IHRE BEZIEHUNG ZU VERSCHIE DENEN LERNFORMEN 

Sind so viele verschiedene Begriffe wirklich nötig ? 

Dass es verschiedene Formen des Lernens gibt, wurde bereits festgestellt. Die-

se sind mit verschiedenen Zielen verbunden. Ich habe das vereinfacht wie 

folgt dargestellt: Man kann als Lernender das Ziel haben, sich über etwas zu 

informieren, sich brauchbares Wissen anzueignen, Kompetenz zum Handeln 

aufzubauen oder ein echter Experte zu werden. Wir gebrauchen diese Begriffe 

in der Umgangssprache erstaunlich präzise: Es genügt uns z.B. Zugriff zu In-

formation zu haben (Ăich werde informiertñ), wªhrend wir uns Wissen gerne 

aneignen wollen (Ăich weiÇñ). Mit Kompetenz verbinden wir die Fªhigkeit 

zum Handeln (Ăich kann das kompetent lºsenñ) und bei Expertise denken wir 

an Leistungen einer Person, die ihr Wissen quasi lebt (Ăich bin ein Experteñ). 

In der Fachsprache allerdings ist keiner dieser Begriffe einheitlich definiert; 

man kann aber immerhin zentrale Bedeutungskerne ausfindig machen. Wenn 

nun aber schon der Begriff der Didaktik und der des Lernens alles andere als 

eindeutig ist, stellt sich die Frage, warum man sich die Mühe macht, bei der 

Beschreibung verschiedener Lernziele und -formen weitere Begriffe einzufüh-

ren, die ihrerseits schlecht definiert sind. Die Mühe lohnt sich deswegen, weil 

Information, Wissen, Kompetenz und Expertise zum einen in der Literatur oft 

verwendet werden und zum anderen durchaus nützlich sind, um sich im hier 

vorgeschlagenen Sinne rasch über das Wesentliche zu verständigen. 

Was ist der Unterschied zwischen Information und Wissen? 

Ob man zwischen Information und Wissen nun einen großen Unterschied sieht 

oder darin nur zwei Seiten einer Medaille erkennt, ist abhängig davon, wel-

chen theoretischen Standpunkt man einnimmt. Aus informationswissenschaft-

licher Sicht stehen Information und Wissen in einer Art hierarchischem Ver-

hältnis, zu dessen Verständnis man noch den Begriff Daten braucht (z.B. Leh-

ner, 2009): Daten entstehen, wenn Zeichen (Buchstaben, Ziffern, Bilder) mit 

Ordnungsregeln verbunden werden, sodass daraus z.B. Wörter entstehen. Zu 

Informationen werden sie erst, wenn Personen die Daten in einem bestimmten 

Kontext deuten. Werden Informationen mental verarbeitet und mit Vorwissen 

verknüpft, entsteht Wissen, das eine Person zum Handeln befähigen kann. Aus 

psychologischer Sicht dagegen kann man Wissen als übergeordnetes Konzept 

sehen und darunter verschiedene Wissensformen subsumieren (Seiler & 

Reinmann, 2004), nämlich personales Wissen und öffentliches Wissen. Perso-

nales Wissen ist Wissen, über das nur das jeweilige Individuum selbst verfü-

gen kann. Es kann eingebettet in Handlungen, als Vorstellungen oder in Be-

griffen vorliegen. Öffentliches Wissen ist Wissen, das Zeichen zugeordnet, in 

Zeichen objektiviert und durch sie materialisiert ist und mit anderen geteilt 

werden kann. Letzteres kann man als Information bezeichnen. Dieser Auffas-

sung von Wissen liegt die Theorie der Strukturgenese zugrunde. Danach kon-

struiert sich der Mensch sein Wissen selbst, indem er erworbene Erkenntnis-

strukturen auf die erfahrene Umwelt anwendet und sie an das Erfahrene all-

mählich anpasst. In dieser Auffassung ist Wissen nicht nur Ausdruck des 

Kennens, sondern auch des Könnens, Wollens und Fühlens. 
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Was hat es mit Kompetenz und Expertise auf sich? 

In den letzten Jahren hat speziell in den Bildungswissenschaften der Kompe-

tenzbegriff dem Wissensbegriff klar den Rang abgelaufen. Dazu haben die 

PISA-Studien mit ihren Kompetenztests ebenso wie der Bologna-Prozess mit 

seiner Kompetenzorientierung maßgeblich beigetragen. Vor allem pädagogi-

sche und psychologische Kompetenzdefinitionen fallen jedoch deutlich ausei-

nander, worauf aber an der Stelle nicht weiter eingegangen werden kann (vgl. 

Reinmann, in Druck). Der gemeinsame Kern ist, dass Kompetenzen neben 

Kenntnissen und Fertigkeiten auch Bereitschaften und Persönlichkeitseigen-

schaften umfassen. Zudem gelten Kompetenzen meist als Handlungskompe-

tenzen, weil sie das Können und Handeln einschließen und somit eine Disposi-

tion zum Problemlösen darstellen (Weinert, 2001). Der Begriff Expertise (oder 

Expertenwissen) schließlich bringt zum Ausdruck, dass jemand seine Kompe-

tenz dauerhaft und in herausragender Weise einsetzt und Probleme mit Spezi-

alkenntnissen und Erfahrung äußerst effizient und fehlerfrei löst (Gruber, 

1999). Zudem geht man davon aus, dass ein Experte über besondere Haltun-

gen und Werte verfügt. Ein weiter Wissensbegriff, wie ihn die Theorie der 

Strukturgenese nahelegt, schließt die Bedeutungskomponenten von Kompe-

tenz und Expertise an sich mit ein. Zur Verdeutlichung aber, was man genau 

meint, können Bezeichnungen wie Kompetenz und Expertise eine Hilfe sein. 

Ist das neu oder gab es das früher schon? 

Verschiedene Formen des Lernens, die 

mit unterschiedlichen Zielen verbunden 

sind, wurden im Kontext des Didakti-

schen Designs bereits in den 1960er und 

1970er Jahren postuliert. Ein prominenter 

Vertreter, auf den ich noch öfter zu spre-

chen komme, war Robert Gagné. Er pos-

tulierte sieben Lernformen: (a) Die ersten 

vier Lernformen stellen verschiedene Ver-

bindungen zwischen Reizen bzw. Signa-

len in der Umwelt und einfachen oder 

komplexe Reaktionen einer Person dar. 

Diese Lernformen beschreiben vor allem 

motorische und einzelne verbale Lernpro-

zesse. (b) Einen Bezug zu den oben ge-

nannten verschiedenen Ausprägungen 

von Lernen haben die letzten drei Lern-

formen: Beim Begriffslernen erwirbt man die Fähigkeit, Begriffe zu bilden 

und anzuwenden. Beim Regellernen erkennt man regelhafte Zusammenhänge 

zwischen Sachverhalten und Ereignissen. Beim Problemlösen schließlich wird 

die Fähigkeit aufgebaut, zwei oder mehrere Regeln zu kombinieren und Leis-

tungen höherer Ordnung zu zeigen. Gagnés (1973) Lernarten sind hierarchisch 

zu verstehen (d.h. jede Lernform setzt die jeweils unter ihr stehende voraus); 

das Lernen ist also kumulativ. Gagné hat mit dieser Auffassung viele Didakti-

sche Designer geprägt, die heute aber in dieser Form als überholt gelten kann. 

Abb. 2: Lernarten nach Gagné 
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1.1.3 ZIELE UND IHRE VERBINDUNG ZUM ASSESSMENT 

Was bedeutet der Begriff des Assessments und wozu braucht man ihn? 

Man plant, konzipiert und gestaltet Lernangebote nicht nur, aber zu einem 

großen Teil für Bildungsinstitutionen. Wenn der Begriff des Lehrens verwen-

det wird, hat man eher nicht das informelle Lernen, sondern ein formales Ler-

nen bzw. Lernen in Institutionen wie Schule und Hochschule, Berufsakade-

mien oder Organisationen der Weiterbildung und Erwachsenenbildung vor 

Augen. Von Institutionen erwarten der Lernende ebenso wie die Gesellschaft 

Abschlüsse und Zertifikate, die verlässlich über das erlernte Wissen und Kön-

nen und über die Qualität und das Niveau des Gelernten Auskunft geben. Da-

her ist es in Bildungsinstitutionen nötig und üblich, Leistungen zu erfassen 

und zu bewerten. Das, was erfasst und bewertet wird, muss logischerweise im 

Einklang mit dem stehen, was man vorab als Lehrziele formuliert hat. In die-

sem Studientext wird hierfür die Bezeichnung Assessment verwendet. Es gibt 

keine eindeutige Übersetzung des Assessment-Begriffs, denn dieser umfasst 

ein ganzes Bündel von Aktivitäten wie: erfassen, sammeln, beschreiben, auf-

nehmen, einschätzen, bewerten und interpretieren (Biggs, 2006). Das ist dem 

Begriff der Evaluation ähnlich, aber im Allgemeinen gilt: Assessment bezieht 

sich auf die Erfassung und Bewertung von personalen Merkmalen, Evaluation 

dagegen auf die von Programmen, Organisationen und ähnlichem (siehe Ab-

schnitt 5.2.1). In Schule und Hochschule ist Assessment dem deutschen Be-

griff des Prüfens ähnlich, aber eben nur ähnlich, denn Prüfen assoziieren wir 

enger mit Tests bzw. einer Art Messung mit Beurteilung (Paechter, 2006).  

Wer hat Interesse am Assessment? 

Für jede Form des Lernens ist es wichtig, eine Rückmeldung über den Erfolg 

von Lernprozessen zu erhalten: Der Lernende selbst braucht daher Feedback 

über seine Leistungen, was wiederum voraussetzt, dass eine Person oder (im 

Falle des mediengestützten Lernens) ein technisches System Lernergebnisse 

erfasst und bewertet. Eine solche, in den Lernprozess integrierte Form des 

Assessments dient allem voran dem Lernen selbst, weshalb von einem 

ĂAssessment for Learningñ die Rede ist (Knight & York, 2003). Gleichzeitig 

hat der Lernende natürlich ein Interesse daran, dass seine Lernerfolge bestätigt 

und zertifiziert werden, um diese etwa im Arbeitsleben für die berufliche Kar-

riere nutzen zu können. Eine solche, den Lernprozess bescheinigende Form 

des Assessments dient Zwecken außerhalb des Lernens und wird als ĂAssess-

ment of Learningñ bezeichnet (Knight & York, 2003). Ein Assessment for 

Learning ist in hohem Maße auch für den Lehrenden relevant: Wenn Lehren 

das Ziel hat, Lernen zu fördern, sind Lernergebnisse für den Lehrprozess eine 

zentrale Rückmeldung. Fehlen Lernerfolge (egal ob diese während oder nach 

einer Lehreinheit erfasst werden) bzw. werden gesetzte Ziele nicht erreicht, 

verliert der Lehrprozess seine Grundlage ï man muss im Didaktischen Design 

also auf jeden Fall etwas ändern. Ein Assessment of Learning dagegen ist für 

den Lehrenden zumindest nicht primär relevant: Mehr Interesse daran haben 

zum einen Organisationsleitungen und zum anderen Anschlusssysteme einer 

Bildungsinstitution, die Zertifikate für eigene Entscheidungen nutzen. 
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Wie beeinflusst das Assessment das Lernen? 

Aufgrund der hohen Bedeutung, die dem Assessment of Learning in Bildungs-

institutionen beigemessen wird, beeinflusst dieses auch das Lernen. Vor allem 

Lernende in Schule und Hochschule organisieren ihren Lernprozess meist vom 

Assessment aus (Biggs, 2006). Reeves (2006, p. 299) formuliert es für Studie-

rende noch deutlicher: ĂIf something is not assessed in higher education, then 

it is not learnedñ. Dass gelernt wird, was auch erfasst wird, kann sich sowohl 

auf die Inhalte des Lernens beziehen (nur Inhalte, die als prüfungsrelevant gel-

ten, werden gelernt) als auch auf die Qualität des Lernens, also darauf, wie 

man über einen Inhalt verfügt: ob man einfach nur etwas wiedererkennt, erin-

nert, anwendet, überträgt, zur Lösung eines Problems nutzt, weiterdenkt etc. 

Damit sind wir wieder bei verschiedenen Lernformen (vgl. Abschnitt 1.1.1). 

Nachweislich hat das Assessment auch Einfluss darauf, mit welchen Strate-

gien gelernt wird (vgl. Biggs, 2006), also (a) ob Lernende Inhalte verstehen 

wollen, Interesse daran haben und sich bemühen, diese in ihr Vorwissen zu 

integrieren (Tiefenorientierung), (b) ob sie sich damit begnügen, die Anforde-

rungen eines Lernangebots zu bewältigen, eher besorgt als interessiert sind 

und es beim Auswendiglernen und Reproduzieren bewenden lassen (Oberflä-

chenorientierung) oder (c) ob sie die bestmögliche Bewertung erreichen wol-

len, sich effizient verhalten und ihr Lernhandeln am aktuellen Bedarf ausrich-

ten (strategische Orientierung). Einfache Testverfahren führen mit großer 

Wahrscheinlichkeit zu einer Oberflächenorientierung. Komplexe Prüfungsver-

fahren dagegen fördern eher eine Tiefenorientierung. Die Wahl einer strategi-

schen Orientierung hängt eher von der Gesamtorganisation etwa eines Schul-

abschnitts, eines Studiengangs oder anderer Bildungsprogramme ab. 

Wie beeinflusst das Assessment das Lehren? 

Lehren ohne Assessment for Learning ist kaum denkbar: Zum Lehren gehört, 

Lernende zu motivieren, ihnen etwas zu vermitteln, sie zu individuellen und 

sozialen Aktivitäten anzuregen und ihnen Rückmeldungen zu geben. Diese 

kommen nicht nur vom Lehrenden: Es gibt so etwas wie ein natürliches Feed-

back, etwa wenn man beim Problemlösen auf ein funktionierendes Ergebnis 

kommt. Daneben kann man Peer-Feedback praktizieren (Lernende geben sich 

untereinander Rückmeldung), und im Falle geeigneter Anleitung und Unter-

stützung ist auch ein Selbst-Feedback möglich (z.B. mit Musterlösungen). In-

nerhalb medialer Lernumgebungen werden auch elektronische Feedbacks an-

geboten. Lehren ohne Assessment of Learning ist dagegen prinzipiell denkbar: 

So wie der Trainer einem Leistungssportler zwar permanent Feedback im und 

für den Trainingsprozess gibt, diesen dann aber in einen Wettkampf mit exter-

nen ĂSchiedsrichternñ schickt, kann sich auch der Lehrende auf das Lehren 

konzentrieren und das Prüfen anderen überlassen. Allerdings ist dies zum ei-

nen selten der Fall, weil Lehren und Prüfen in Bildungsinstitutionen oft in ei-

ner Hand liegen. Zum anderen führen Situationen, in denen Lehren und Prüfen 

getrennt organisiert sind (z.B. bei zentralen Leistungstests), oft dazu, dass auf 

gute Testergebnisse hin gelehrt wird (Ăteaching for the testñ). In allen genann-

ten Fällen versucht man, das Assessment mit den Lehrzielen abzustimmen und 

genau dies sollen Lehrzieltaxonomien erleichtern. 
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1.2 LEHRZIELTAXONOMIEN  

1.2.1 BEISPIELE FÜR LEHRZIELTAXONOMIEN  

Was ist die Grundidee einer Lehrzieltaxonomie? 

Eine Taxonomie ist immer ein Klassifikationsschema, mit dem man Gegen-

stände, Prozesse oder Phänomene systematisch nach einheitlichen Regeln oder 

Prinzipien ordnen kann. Eine Lehrzieltaxonomie ist demnach ein Klassifikati-

onsschema, um Lehrziele (oder Lernziele ï je nach Perspektive) zu ordnen. 

Dazu braucht man Ordnungskriterien, die unterschiedlich sein können. Das 

Kri terium kann sich auf den Abstraktionsgrad von Lehrzielen beziehen: In 

dem Fall kann man z.B. konkrete von abstrakten Lehrzielen trennen. Das Kri-

terium kann fachlich sein, dann unterscheidet man fachliche von überfachli-

chen Lehrzielen. Das Kriterium kann auch verschiedene Dimensionen des 

Lernens heranziehen und folglich kognitive und nicht-kognitive (z.B. emotio-

nal-motivationale) Lehrziele postulieren. Innerhalb einer Lehrzielkategorie 

(z.B. der kognitiven) wird sehr häufig das Kriterium Schwierigkeits- oder 

Komplexitätsgrad herangezogen, um Ziele zu ordnen. Diese Vorgehensweise 

wurde auch oben bei der hier verwendeten ersten Ordnung verschiedener 

Lernziele und -formen (vgl. Abschnitt 1.1) verwendet. Manche Lehrzieltaxo-

nomien kombinieren zwei Ordnungskriterien und kommen auf diesem Wege 

zu einer Matrix. Einige davon werden im Folgenden vorgestellt. 

Gibt es eine ĂMutterñ aller Lehrzieltaxonomien? 

Eine Mutter für alle Lehrzieltaxonomien ausfindig zu machen, dürfte schwie-

rig sein. Ein Klassiker aber ist die Taxonomie von Bloom und Mitarbeitern, 

die bereits in den 1950er Jahren zwischen kognitiven, affektiven und psycho-

motorischen Lehrzielen differenzierten. Am umfangreichsten ausgearbeitet 

wurde der Bereich der kognitiven Lehrziele: Hier werden sechs Klassen von 

Lehrzielen unterschieden, die hierarchisch aufeinander aufbauen ï aufsteigend 

nach Schwierigkeitsgrad und Komplexität ï und entsprechend nacheinander 

erreicht werden sollten: Kenntnisse, Verständnis, Anwendung, Analyse, Syn-

these und Beurteilung (Bloom & Krathwohl, 1956). Tabelle 1 gibt einen 

Überblick, wann diese Lehrziele als erreicht gelten können. 

Tab. 1: Kognitive Lehrziele nach Benjamin Bloom 

Lehrziel Lehrziel ist erreicht, wenn der Lernende 

Kenntnisse Sachverhalte beschreiben, definieren und erinnern kann. 

Verständnis in eigenen Worten Zusammenhänge beschreiben, Sachlagen interpretieren, Ver-

gleiche anstellen kann. 

Anwendung selbstständig Berechnungen durchführen, Regeln anwenden, Verbindungen her-

stellen, Schlussfolgerungen ableiten kann. 

Analyse die Bestandteile eines Ganzen erkennen und ihr Zusammenwirken durchschau-

en, Organisationsstrukturen offen legen und illustrieren, Problemquellen finden 

und zwischen Fakten und Schlussfolgerungen unterscheiden kann. 

Synthese aus vorgegebenen Bestandteilen etwas Neues schaffen, eine Struktur aufbauen, 

Prozeduren entwickeln oder Lösungen entwerfen kann. 

Beurteilung fundierte Bewertungen von komplexen Sachverhalten vornehmen, Urteile fällen 

und die effizientesten Lösungswege für schwierige Probleme ermitteln kann. 
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Weniger nachhaltigen Einfluss auf die Bildungspraxis hatte der Ordnungsvor-

schlag zu den affektiven Lehrzielen, bei denen es im weitesten Sinne um Inte-

ressen, Wertschätzung, Einstellungen und Gewohnheiten geht (vgl. Memmert, 

1995). Das Ordnungskriterium für diese Gruppe von Lehrzielen ist der Grad 

der Verinnerlichung von Werten. Affektive Lernziele bestehen demnach (von 

unten aufsteigend) darin, auf Werte aufmerksam zu werden und diese zu be-

achten, auf Werte zu reagieren, selbst Werturteile abzugeben, ein eigenes 

Wertesystem aufbauen und von diesem erfüllt zu sein (Krathwohl, Bloom & 

Masia, 1964). Mehrere Vorschläge wurden im Laufe der Zeit zu den psycho-

motorischen Lehrzielen gemacht. Der Vorschlag der Arbeitsgruppe um Bloom 

lautete (wiederum aufsteigend): eine beobachtbare Handlung imitieren, einen 

Handlungsablauf eigenständig ausführen und festigen, eine Handlung präzisie-

ren und vom Modell unabhängig werden, mehrere Handlungen koordinieren 

und schließlich eine Handlung beherrschen und verinnerlichen. 

Existieren konkurrierende Lehrzieltaxonomien? 

Auch Gagné hat (nach Bloom) eine Lehrzielhierarchie in den 1960er Jahren 

erarbeitet. Deren Charakteristikum besteht darin, dass für jeden Lehrinhalt und 

jedes erwünschte Lernergebnis bestimmte Lernvoraussetzungen gegeben sein 

müssen (Gagné, 1968, 1973): Noch nicht vorhandene Lernvoraussetzungen 

sind als Lehrziele zu betrachten. Dieses Stufendenken hängt mit Gagnés Ver-

ständnis eines kumulativen Lernens zusammen (vgl. Abschnitt 1.1.2). Unter-

schieden werden fünf Kategorien von Lehrzielen bzw. Lernvoraussetzungen 

(vgl. Gagné, Briggs & Wagner, 1992): (a) sprachlich repräsentiertes Wissen, 

also Faktenwissen oder Zusammenhangswissen, das erinnert und verbal wie-

dergegeben werden kann; (b) kognitive Fähigkeiten, zu denen (in aufsteigen-

der Reihenfolge) die Unterscheidungsfähigkeit, anschauliche Begriffe, abs-

trakte Begriffe, Regeln und Problemlösefähigkeiten (Regeln höherer Ord-

nung) gehören; (c) kognitive Strategien, die die eigenen Denk-, Lern- und 

Problemlöseprozesse verbessern (Metakognition); (d) Einstellungen im Sinne 

von komplexen mentalen Zuständen, die das Handeln beeinflussen; (e) moto-

rische Fähigkeiten zur routinierten Bewältigung praktischer Aufgaben. Ähn-

lich wie bei Bloom werden also auch emotional-motivationale und motorische 

Ziele genannt, aber weniger ausdifferenziert als kognitive Ziele.  

Ist es bei diesen Taxonomien geblieben? 

Im Jahr 2001 haben Anderson und Krathwohl eine Revision der ursprüngli-

chen Taxonomie von Bloom vorgelegt. Dabei wurde die eindimensionale Ta-

xonomie aufgegliedert in zwei Dimensionen, nämlich die Dimension ĂWis-

senñ und die Dimension Ăkognitive Prozesseñ, und zu einer Matrix kombiniert. 

Diese Matrix bezieht sich ausschließlich auf den Bereich der Kognition; die 

ursprünglich ebenfalls aufgenommenen affektiven und motorischen Lehrziele 

fallen in der revidierten Fassung weg. Die kognitiven Prozesse werden in 

Verbform beschrieben und repräsentieren (siehe Tab. 2) von links nach rechts 

eine steigende Komplexität. Das Wissen erhält als eigene Dimension weitere 

Unterkategorien, die ein Kontinuum vom Faktenwissen zum metakognitiven 

Wissen (Wissen über das eigene Wissen) bilden. 
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Tab.2: Revision der Bloomschen Taxonomie nach Anderson und Krathwohl (2001) 

Dimension des 

Wissens 

Dimension der kognitiven Prozesse 

Erinnern Verstehen Anwenden Analysieren Bewerten Erschaffen 

Faktenwissen       

Konzeptwissen       

Prozesswissen       

Metakognitives Wissen       

Die Taxonomie soll nicht nur die Planung von Lernangeboten unterstützen, 

sondern auch das Assessment von Lernergebnissen erleichtern. Dies war zwar 

bereits bei den älteren Lehrzieltaxonomien der Fall, wird aber nun explizit 

hervorgehoben. Dieses Grundprinzip (Kombination von Wissensformen und 

kognitiven Aktivitäten) kann man beliebig ausdifferenzieren. Wie sinnvoll 

welche Ausdifferenzierungen sind, ist eine andere Frage. David Merrill etwa 

kommt auf vier Wissenstypen und 13 Klassen von kognitiven Prozessen, die 

er Transaktionen nennt (Merrill, 1999). Die vier Typen von Wissensobjekten 

umfassen (a) Objekte der realen Welt und abstrakte Begriffe (Entitäten), (b) 

Merkmalsausprägungen dieser Entitäten (Eigenschaften), (c) Handlungen zur 

Manipulation der Entitäten (Aktivitäten) und (d) Ereignisse, die die Eigen-

schaften von Entitäten ändern können (Prozesse). Zu den Transaktionen zäh-

len folgende Prozesse: identifizieren, ausführen, erklären, urteilen, klassifizie-

ren, verallgemeinern, entscheiden, übertragen, ausbreiten, analogisieren, erset-

zen, konzipieren, entdecken. Die Kombination von Wissenstypen und Trans-

aktionen bilden nach Merrill die Basis für die Entwicklung von Lernumge-

bungen, wobei er computerbasierte Trainings, also eine eng umgrenzte Form 

von Lernumgebungen, vor Augen hat. Die dazugehºrige ĂInstructional-

Transactionñ-Theorie hat für das Didaktische Design außerhalb elektronischer 

Trainingsumgebungen wohl eher geringe praktische Bedeutung. 

Sind alle Lehrzieltaxonomien so aufgebaut? 

Es gibt auch qualitativ andere Herangehensweisen an Lehrziele: etwa die, Zie-

le danach zu ordnen, wie abstrakt oder konkret sie formuliert sind bzw. wel-

chen Grad an Eindeutigkeit sie haben. Eine in der deutschsprachigen Didaktik 

oft zitierte Vertreterin einer solchen Taxonomie (ebenfalls aus den 1970er Jah-

ren stammend) ist Christine Möller. Möller (1973) unterscheidet Fein-, Grob-, 

Richt- und Leitziele: (a) Feinziele stehen für eine sehr konkrete Lehrzielfor-

mulierung, die ein Ziel möglichst eindeutig vorgibt und einen Beurteilungs-

maßstab liefert (z.B. in zehn Minuten mindestens drei treffende Quellen zum 

Didaktischen Design im Internet finden). (b) Grobziele stehen für eine Lehr-

zielformulierung, die zwar Hinweise auf das beobachtbare Handeln geben, 

aber eine breite und weniger eindeutige Palette von Alternativen offen lassen, 

wie das Handeln zu beurteilen ist (z.B. im Internet recherchieren können). (c) 

Richtziele schließlich stehen für Lehrzielformulierungen, die nicht eindeutig 

sind, sondern für längere Zeit eine Richtung vorgeben (z.B. Informationskom-

petenz). (d) Dem Richtziel kann noch ein Leitziel übergeordnet werden (z.B. 

Mündigkeit). Der Vorteil solcher Taxonomien besteht darin, dass sie neben 

der operativen Ebene auch die normative berücksichtigen und über Richt- und 

Leitziele die Frage integrieren, wozu ein Ziel angestrebt werden sollte. 
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1.2.2 NUTZEN UND GRENZEN VON LEHRZIELTAXONOMIEN  

Was bringen Lehrzieltaxonomien für das Didaktische Design? 

Lehrzieltaxonomien können eine große Hilfe für die Planung eines Lernange-

bots sein: Wer als Didaktischer Designer eine Liste oder Matrix verschiedener 

Lehrziele vor sich hat, wird sich eher und leichter bewusst, was mit einer 

Lernumgebung erreicht werden soll, welche Erwartungen unrealistisch sind 

und an welche Möglichkeiten man noch gar nicht gedacht hat. Handelt es sich 

um ein Lernangebot, das im Rahmen einer Bildungsinstitution durchgeführt 

werden soll, helfen Lehrzieltaxonomien außerdem dabei, die im institutionel-

len Kontext kaum vermeidbaren Prüfungen in die didaktischen Überlegungen 

mit einzubeziehen. Nur wer die Ziele klar formuliert hat, kann auch faire und 

valide Assessment-Formen gestalten, die sich in eine Lernumgebung sinnvoll 

einpassen lassen. Schließlich sind Ziele ein wichtiger Ausgangspunkt, um den 

Charakter einer Lernumgebung festzulegen: Gerade die Ziele helfen zu klären, 

mit welcher Gewichtung ein Lernangebot vor allem (kognitive) Inhalte ver-

mitteln und/oder (kognitive) Prozesse unterstützen soll, welchen Anteil also 

rezeptive Formen des Lernens und damit darbietende Formen des Lehrens ei-

nerseits (siehe Kap. 2) sowie produktive Formen des Lernens und damit ent-

decken-lassende Formen des Lehrens andererseits haben sollen (siehe Kap. 3).  

Fördern Lehrzieltaxonomien nicht eine mechanistische Auffassung? 

Die auch heute noch gebräuchlichen Lehrzieltaxonomien haben ihren Ur-

sprung fast alle in den 1960er und frühen 1970er Jahren. Zu dieser Zeit setzte 

sich in der Tat eine mechanistische Auffassung von Lernen als Verknüpfungen 

von situativen Umweltreizen und Reaktionen seitens des Lernenden durch. In 

diese Phase der Lehr-Lernforschung fällt auch der Vorschlag, Lehrziele in ei-

ne Inhaltskomponente (Reiz) und eine Verhaltenskomponente (Reaktion) zu 

zerlegen. Zugrunde lag die Erkenntnis, dass es nicht genügt, einen Inhalt als 

Ziel zu benennen, sondern dass es erforderlich ist anzugeben, was der Lernen-

de mit diesem Inhalt tun können sollte (Mager, 1962). Diese Grundidee findet 

sich nicht nur in den meisten Lehrzieltaxonomien, sondern auch bei aktuellen 

Kompetenzmodellen (Klauer & Leutner, 2007): Dort bilden Inhalte und darauf 

bezogene Verhaltensweisen die Basis für Testaufgaben (siehe Abschnitt 3.2), 

die für verschiedene Lernende unterschiedliche Lösungswahrscheinlichkeit 

haben. Daraus resultiert der individuelle Kompetenzgrad, der ergänzt mit dem 

angestrebten Kompetenzgrad das Lehrziel ergibt. Bei diesem Verfahren wird 

die Inhalts-Prozess-

Kombination tatsäch-

lich relativ einseitig 

umgesetzt. Die bloße 

Unterscheidung und 

Kombination von 

Inhalt und Prozess 

müsste dazu nicht 

zwangsläufig führen.  
Abb. 3: Definition von Lehrzielen in Kompetenzmodellen 
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Haben Lehrzieltaxonomien noch andere Nachteile? 

Lehrzieltaxonomien können zu Einseitigkeit und einem mechanistischen Ver-

ständnis im Didaktischen Design verleiten und haben in der Tat weitere Nach-

teile: Wenn man sich für eine bestimmte Lehrzieltaxonomie entscheidet, arbei-

tet man mit den vorgeschlagenen Zielen und blendet andere, die dort nicht be-

rücksichtigt sind, einfach aus. Zudem trägt man als Didaktischer Designer die-

jenigen Annahmen über Lernen und Lehren implizit mit, die bei der Entwick-

lung einer Taxonomie zugrunde lagen. Ein weiteres Problem kann sich erge-

ben, wenn Taxonomien eine eindeutige Operationalisierung aller Ziele einfor-

dern ï also Angaben dazu, wie das Ergebnis eines Lernprozesses genau be-

schaffen sein muss. So nützlich dies auch sein mag, um vor allem später An-

haltspunkte für ein passendes Assessment zu haben, so stark kann es alle wei-

teren Entscheidungen begrenzen: Soll man alle Ziele, die sich nicht in unmit-

telbar beobachtbare Verhaltensweisen übersetzen lassen, einfach nicht mehr 

verfolgen? Sind Lehraktivitäten überflüssig, die sich nicht eindeutig einem 

präzisierten Lehrziel zuordnen lassen? Folgen eindeutige didaktische Hand-

lungen aus Lehrzielen, wenn sie nur genug ausdifferenziert sind? Alle diese 

Fragen würde ich mit Nein beantworten. Viele Lehrzieltaxonomien aber sind 

so konstruiert, dass sie dazu verführen, als Antwort ein Ja zu erwarten. Mit 

anderen Worten: Zielsetzungen sind für das Didaktische Design essenziell. 

Lehrzieltaxonomien können dabei helfen, man sollte sie kennen und auspro-

bieren. Sie lösen aber keinesfalls schon im Vorfeld alle didaktischen Heraus-

forderungen und bergen auch eine Reihe von Risiken. 

Gibt es Alternativen zu klassischen Lehrzieltaxonomien? 

Es gibt zumindest ein paar Alternativen zu klassischen Lehrzieltaxonomien. 

Ein Beispiel sind die Lernzieltypen von Fritz Oser (Oser & Patry, 1990). Lern-

zieltypen unterscheiden sich von klassischen Lehrzielen dadurch, dass sie we-

der hierarchisch oder nach Dimensionen des Lernens (z.B. kognitiv, affektiv, 

motorisch) klassifiziert werden noch der Zweiteilung in eine Inhalts- und Ver-

haltenskomponente folgen (vgl. Elsässer, 2000). Jeder Lernzieltyp ist einer 

bestimmten Lernform (genannt Basismodell) zugeordnet, die verschiedene 

kognitive wie auch emotional-motivationale und soziale Prozesse erfordert. 

Postuliert werden zwölf Lernformen (bzw. Basismodelle) und dazugehörige 

Lernzieltypen. An der Stelle sollen vier Beispiele genügen, um das Prinzip 

deutlich zu machen: (a) Zum Basismodell Lernen durch Eigenerfahrung und 

entdeckendes Lernen wird als Zieltyp formuliert, dass sich Lernende Erfah-

rungswissen aneignen, dies durch Suchprozesse in der Wirklichkeit tun und 

das Gelernte generalisieren sollen. (b) Zum Basismodell Begriffs- und Kon-

zeptbildung gehört der Zieltyp Aufbau von Fakten, Sachverhalten und vernetz-

tem Wissen. (c) Das Basismodell Routinebildung und Training von Fertigkei-

ten ist mit dem Zieltyp der Automatisierung verknüpft. (d) Beim Basismodell 

Wert- und Identitätsaufbau sollen bei den Lernenden Prozesse stattfinden, die 

in Richtung Wertwandel, -klärung und -schaffung gehen. Mit diesem Modell 

wird noch einmal die bereits besprochene enge Verbindung von Lernzielen 

und Lernformen deutlich. Auf Operationalisierung und Hierarchisierung von 

Zielen wird hier verzichtet. 
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Sind Aufgaben- und Wissensanalysen ebenfalls eine Alternative? 

Speziell im Kontext der Berufsbildung trifft man auf die Bezeichnung Wis-

sensanalyse und es stellt sich die Frage, ob dies eine Alternative zu klassi-

schen Lehrzieltaxonomien sein kann. Leitend sind bei diesen Analysen Fra-

gen, welches Wissen nötig ist, um einen bestimmten Bedarf zu erfüllen oder 

welche Handlungen später ausgeführt bzw. Aufgaben bewältigt werden müs-

sen (vgl. Niegemann, Domag, Hessel, Hein, Hupfer & Zobel, 2008, S. 103 ff.). 

Unterschieden werden in diesem Zusammenhang meist drei Wissensformen: 

deklaratives, prozedurales und konditionales Wissen. (a) Deklaratives Wissen 

lªsst sich vereinfacht als ĂWissen, dassñ bezeichnen, wobei sowohl Fakten- als 

auch Zusammenhangswissen gemeint ist. (b) Prozedurales Wissen entspricht 

einem ĂWissen, wieñ, das sowohl beobachtbare Handlungen als auch mentale 

Prozesse umfasst. (c) Konditionales Wissen (ĂWissen, wannñ) schlieÇlich 

meint das Wissen, unter welchen Bedingungen man bestimmte Wissensfor-

men erfolgreich nutzen kann. Eine echte Alternative ist die so verstandene 

Aufgaben- und Wissensanalyse genau genommen nicht: Auch hier werden wie 

bei den klassischen Lehrzielhierarchien eine Inhalts- und Prozesskomponente 

festgelegt und präzisiert. Anders als bei klassischen Lehrzieltaxonomien aber 

werden Empfehlungen gegeben, wie man den in der Umwelt liegenden Bedarf 

eruiert und welche Methoden (z.B. Mapping-Techniken) dazu geeignet sind. 

1.2.3 DIE AUSRICHTUNG EINER LERNUMGEBUNG  

Wie kommt man von den Zielen zur Ausrichtung einer Lernumgebung? 

Dieser Studientext beschränkt sich darauf, Begriffe, Modelle, Theorien und 

Prinzipien für die Gestaltung von konkreten Lernumgebungen zu liefern. Da-

mit sind zeitlich und inhaltlich begrenzte (mediale) Lernangebote gemeint, wie 

man sie vor allem in Institutionen einsetzen kann. Wenn also von der Ausrich-

tung einer Lernumgebung die Rede ist, dann ist damit gemeint, dass in einem 

klar eingegrenzten Lernangebot die jeweiligen Ziele bestimmte Lernformen 

ebenso wie bestimmte Lehrformen mehr nahelegen als andere. In eine ähnli-

che Richtung geht der Vorschlag, von Formaten zu sprechen (Schnotz, Eck-

hardt, Molz, Niegemann & Hochscheid-Mauel, 2004). Als Formate werden 

typische Konzeptionen einer Lernumgebung bezeichnet, die sich in mehreren 

Dimensionen unterscheiden können: z.B. in der Wissensanwendung (Rezepti-

on oder Anwendung), in der Steuerungsinstanz (Fremd- oder Selbststeuerung), 

in der Sozialform des Lernens (Einzellernen oder kooperatives Lernen) etc. Je 

mehr Dimensionen man annimmt, deren Ausprägung variiert, umso mehr und 

genauere Kombinationen werden möglich. Man kann sich also unterschiedlich 

viele Formate konstruieren. Niegemann et al. (2008) kommen letztlich zu vier 

substanziellen Formaten: (a) Formate der direkten Instruktion zur Vermittlung 

deklarativen Wissens, (b) problembasierte Formate zur Förderung von An-

wendung und prozeduralem Wissen, (c) hybride Formate und (d) Produktschu-

lungen, wobei letzteres auf einer anderen logischen Ebene liegt. Die ersten 

beiden Formate sind alte Bekannte und bezeichnen zwei Ausrichtungen von 

Lernumgebungen, die auch den vorliegenden Text strukturieren. 
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Wie lässt sich die Format-Vielfalt zu zwei Ausrichtungen bündeln? 

Begriffe wie ĂFormate direkter Instruktionñ und Ăproblembasierte Formateñ 

sind nur neue Bezeichnungen für zwei alt bekannte Ausrichtungen von Lern-

umgebungen, deren Gestaltung man auch darbietendes Lehren einerseits und 

entdecken-lassendes Lehren andererseits nennen kann. Diese Unterscheidung 

geht auf eine Kontroverse zwischen David Ausubel und Jerome Bruner darü-

ber zurück, wie rezeptiv versus aktiv das Lernen erfolgt bzw. erfolgen sollte 

(Neber, 1987). Ich bevorzuge als Pendant zum rezeptiven Lernen den Begriff 

Ăproduktives Lernenñ, da auch die Rezeption von Inhalten (im Falle des Be-

haltens und Verstehens) ein höchst aktiver Prozess ist (siehe Abschnitt 3.1.1). 

Zielsetzungen, die mehr das rezeptive oder mehr das produktive Lernen fokus-

sieren, ziehen Tendenzen für weitere Entscheidungen nach sich: (a) Wenn es 

primär darum geht, rezeptives Lernen zu fördern, verfolgt man in der Regel 

das Ziel, ganz bestimmte Wissensinhalte zu vermitteln. Um das zu erreichen, 

muss eine Lernumgebung gut aufbereitete Inhalte bieten und den Lernenden 

direkt darin anleiten, sich diese Inhalte anzueignen. (b) Wenn es primär darum 

geht, produktives Lernen zu fördern, sind in der Regel weniger spezifische 

Inhalte als vielmehr bestimmte Aktivitäten wie Problemlösen wichtig. Um das 

zu erreichen, wird eine Lernumgebung den Lernenden dazu anregen, eigenes 

Wissen zu konstruieren und zur Handlungsgrundlage zu machen.  

Sind Inhalts- und Aufgabendesign zwei Ausrichtungen? 

In der Einleitung zu diesem Studientext wurden die oben skizzierten beiden 

Ausrichtungen mit dem Inhalts- und Aufgabendesign in gewisser Weise ver-

bunden. Das Inhaltsdesign braucht man, um Inhalte auszuwählen, anzuordnen 

und aufzubereiten. Fördern kann man damit ein vorrangig rezeptives Lernen. 

Beschränkt man sich darauf, resultiert ein darbietendes Lehren. Das Aufga-

bendesign benötigt man, um Aufgaben (im weitesten Sinne) und Kontexte zu 

gestalten, die den Lernenden dazu aktivieren, sich produktiv mit Inhalten zu 

beschäftigen und mit diesen Erfahrungen zu machen. Liegt hier sehr stark der 

Fokus, praktiziert man ein vor allem entdecken-lassendes Lehren. Inhalts- und 

Aufgabendesign sind aber keine zwei Ausrichtungen in dem Sinne, dass das 

eine das andere ausschließt: Auch wenn der Fokus auf dem rezeptiven Lernen 

liegt, wird man sich Gedanken dazu machen, zu welchen Aktivitäten man den 

Lernenden im Umgang mit dem Gelernten anregen kann. Aber man wird dies 

tendenziell anders tun als im Falle der Fokussierung produktiven Lernen ï und 

umgekehrt (vgl. Abschnitt 0.3). Inhalts- und Aufgabendesign verhalten sich 

bezogen auf die Gesamtgestaltung einer Lernumgebung also komplementär 

zueinander. Wohl aber zieht die Entscheidung, das Lehren weitgehend darbie-

tend oder entdecken-lassend zu gestalten Folgeentscheidungen nach sich ï 

Folgeentscheidungen, was die Fremd- oder Selbststeuerung der Lernprozesse, 

die Offenheit oder Geschlossenheit von Aufgaben, Vorgaben oder Freiräumen 

bei Inhalten wie auch die Art des Assessments betrifft. 
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Was hat das Assessment mit der Ausrichtung zu tun? 

Lehrziele sind aus mehreren Gründen didaktisch handlungsleitend. Zu diesen 

Gründen gehört die Hoffnung, infolge einer fundierten Klärung und Präzisie-

rung von Zielen sinnvolle Assessment-Formen gestalten zu können, wenn die-

se, wie in vielen Bildungsinstitutionen der Fall, notwendig sind. Ziele lenken 

also nicht nur die Ausrichtung einer Lernumgebung im Sinne der Gestaltung 

von Lehrprozessen, sondern sie machen auch verschiedene Assessment-For-

men mehr oder weniger wahrscheinlich. Diese wiederum wirken auf das Ler-

nen und Lehren zurück (vgl. Abschnitt 1.1.3). Eine Unterscheidung zwischen 

Assessment-Formen, die eher der Lernförderung dienen (Assessment for Lear-

ning) und solchen, die eher ein (vorläufig) abschließendes Urteil und im wei-

testen Sinne der Selektion dienen (Assessment of Learning) ist für beide Aus-

richtungen sinnvoll: Beide Assessment-Formen können sowohl in Lernumge-

bungen nützlich sein, die ein eher rezeptives Lernen fördern, als auch in sol-

chen, die ein primär produktives Lernen anregen. Da aber verschiedene Ziele 

angestrebt werden, wird das Assessment inhaltlich anders gestaltet sein: Was 

sich zur Überprüfung von Faktenwissen eignet, muss nicht der beste Weg sein 

um Zusammenhangswissen oder gar Problemlösefähigkeit zu erfassen. 

Assessment-Verfahren, mit denen man die Anwendungsfähigkeit in einer 

Domäne beurteilen kann, sind oft wenig brauchbar, um zu testen, um jemand 

Begriffe definieren oder Konzepte erklären kann. 

Dienen Aufgaben der Aktivierung oder dem Assessment? 

Leider ist der Aufgabenbegriff in der Didaktik nicht eindeutig definiert. Im 

Allgemeinen geht man davon aus, dass Aufgaben sowohl aktivierende als 

auch sichernde Funktionen haben (Kerres, de Witt & Stratmann, 2002). Das 

heißt: (a) Eine Aufgabe kann den Lernenden zum Nachdenken und dazu auf-

fordern, nach geeigneten Informationen zu suchen, diese zu verarbeiten, mit-

einander zu verknüpfen, mit dem Vorwissen in Verbindung zu bringen etc., 

um eine bestimmte Lösung zu finden (kognitive Aktivierung). (b) Eine Aufga-

be kann nicht nur den Verstand ansprechen, sondern auch betroffen machen, 

Gefühle wecken und den Willen aktivieren, eine gute Lösung zu finden etc. ï 

vorausgesetzt die Aufgabe ist interessant, attraktiv oder für den Lernenden 

realitätsnah gestaltet (emotional-motivationale Aktivierung). (c) Aufgaben, die 

nicht allein, sondern in Gruppen bearbeitet werden, fordern zur sozialen Inter-

aktion auf: Die Lernenden müssen dann untereinander in Kontakt treten, wo-

möglich ihr Wissen teilen, gemeinsam neues Wissen konstruieren oder kom-

plementär zusammensetzen, um eine Lösung zu finden (Aktivierung sozialer 

Interaktion). (d) Eine Aufgabe kann aber auch oder sogar gleichzeitig dazu 

dienen, ein Lernergebnis zu sichern ï und zwar mit Blick auf den Lernprozess 

durch Übung und Selbstkontrolle (Assessment for Learning) oder mit Blick 

auf abschließende Beurteilungen (Assessment of Learning). Das Aufgabende-

sign bietet also neben der Aktivierung gleichzeitig die Chance, das Assess-

ment zu gestalten. Dies ist auch empfehlenswert, denn Lernen, Lehren und 

Assessment sollten aufeinander bezogen sein ï was bereits bei den Lehrzielen 

mitzudenken ist (Biggs, 2006). 
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1.3 VORGEHENSMODELLE FÜR DAS DIDAKTISCHE DESIGN 

1.3.1 EINFACHE VORGEHENSMODELLE  

Was kommt nach den Zielen im Didaktischen Design? 

In den vorangegangenen Ausführungen wurde deutlich, dass Lehr-Lernziele 

eine große Bedeutung für das gesamte didaktische Handeln haben. Etwas for-

maler ausgedrückt kann man auch sagen, dass Ziele Teil der Analyse und Spe-

zifikation eines Problems sind, für deren Lösung Arbeitsschritte entwickelt, 

erprobt und auf ihre Wirksamkeit hin überprüft werden müssen. Werden diese 

Aktivitäten sequenziell aneinandergereiht, entspricht dies einem einfachen ï 

nämlich linearen ï Vorgehensmodell. Ein solches Vorgehensmodell ist für das 

Didaktische Design noch nicht spezifisch: Auch für zahlreiche andere Projekte 

ï vor allem technische Projekte ï findet man solche Modelle, die nach einem 

einfachen Prinzip aufgebaut sind: Es besteht ein Problem, das man analysieren 

und spezifizieren muss (siehe Abschnitt 3.1.2). Anschließend wird die Prob-

lemlösung geplant, was im Falle didaktischer Probleme häufig weiter differen-

ziert wird in Konzeption und Entwicklung etwa von Materialien, Methoden 

und Medien. Die Lösung wird umgesetzt (Implementation) und daraufhin kon-

trolliert, ob das vorher spezifizierte Problem wirklich gelöst ist (Evaluation). 

Genau genommen aber kann ein solches Vorgehensmodell im Didaktischen 

Design allenfalls eine erste Richtschnur bieten, denn lineare Vorgehensmodel-

le eignen sich nur für kontextunabhängig Probleme, bei denen Ausgangszu-

stand, Zielzustand und 

nötige Lösungsschritte 

eindeutig bestimmt wer-

den können (Richter, 

Allert & Nejdl, 2003). 

Dies ist bei didaktischen 

Problemen in der Regel 

nicht der Fall. 

Welches Vorgehensmodell wird dem Didaktischen Design gerechter? 

Wer ein Lernangebot erarbeitet, einsetzt und ausprobiert, wird nach der ersten 

Erprobung bemüht sein, aus den Erfahrungen zu lernen und das Lernangebot 

zu verbessern (siehe Abschnitt 5.2.1). Verbesserungsmöglichkeiten können 

sich allein auf die Umsetzung beziehen, aber auch Modifikationen in den ver-

wendeten und kombinierten Materialien, Methoden und Medien nach sich 

ziehen. Vielleicht kommt man auch zu dem Schluss, dass man z.B. den Bedarf 

falsch eingeschätzt hat. Mit anderen Worten: Ergebnisse der Kontrolle können 

auf alle vorangegangenen Schritte zurückwirken. Die Sequenz von Aktivitäten 

wird also im Gegensatz zum linearen Modell mehrmals durchlaufen: Es liegt 

ein spiralförmiges Vorgehensmodell vor, das sich für kontextabhängige Prob-

leme eignet (Richter et al., 2003). 

 

  

Abb. 4: Lineares Vorgehensmodell 
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Kontextabhängige Prob-

leme können zwar relativ 

präzise definiert werden, 

sind aber abhängig von 

Merkmalen der realen 

Umwelt ï also z.B. vom 

Lernenden oder von der 

konkreten Lernsituation. 

Klassische Lehrzieltaxonomien wie die von Bloom (einschließlich deren Re-

vision) oder von Gagné gehen implizit von solchen Problemvoraussetzungen 

aus. Allerdings dürfte dies nur für eng umgrenzte Teilprobleme und nicht für 

die Gestaltung eines Lernangebots in der Gänze gelten.  

Ist das nicht immer noch zu einfach gedacht? 

Vorgehensmodelle wie die beiden beschriebenen tauchen im Kontext des Di-

daktischen Designs auch unter dem Bezeichnung ĂInstructional Systems De-

signsñ auf (vgl. Issing, 2002) ï nicht nur, aber vor allem, wenn das Didakti-

sche Design unter expliziter Nutzung digitaler Medien erfolgt. Bisweilen hat 

man dann den Eindruck, dass Autoren den Blick z.B. auf die Entwicklung 

multimedialer Inhalte verengen und/oder technische Probleme in den Vorder-

grund stellen. In diesen Fällen liegen denn auch häufig kontextunabhängig 

oder zumindest präzise beschreibbare kontextabhängige Probleme vor. Sub-

sumiert man allerdings unter das Didaktische Design die Planung, Konzeption 

und Gestaltung eines kompletten Lernangebots ï und zwar unabhängig davon, 

ob es sich um ein Angebot zur Information, zur Wissensaneignung oder zur 

Kompetenzentwicklung handelt ï, dann greift man bei der Problemlösung in 

den jeweiligen Wirklichkeitsausschnitt rund um die Lehr-Lernsituation ein, 

die wiederum auf das Lernangebot zurückwirkt. Dazu kommt, dass sich die 

vielen Teilprobleme gar nicht immer klar fassen lassen und auch das ange-

strebte Soll allenfalls ungefähr angegeben werden kann. Diese Art von Prob-

lemen kann man situierte Probleme nennen und diese erfordern noch einmal 

komplexere Vorgehensmodelle. 

1.3.2 KOMPLEXE VORGEHENSMODELLE  

Wie kann man sich ein komplexeres Vorgehensmodell vorstellen? 

Eine formal einfache Möglichkeit besteht darin, das lineare Vorgehensmodell 

nicht nur durch das Zurückspringen an vorherige Aktivitäten zu modifizieren, 

sondern es zyklisch zu nutzen (Richter et al., 2003). Man durchläuft also itera-

tiv eine komplette Sequenz mehrfach, wobei man auch auf immer wieder ver-

änderte Probleme stoßen und an verschiedene Stellen zurückspringen kann. 

Wichtig ist, dass nicht nur am Ende einer Sequenz evaluative Prozesse erfol-

gen, sondern dass man formativ ï also im Prozess ï über die Passung, Qualität 

etc. einzelner Schritte und ihrer Ergebnisse reflektiert und entsprechend der 

Ergebnisse steuernd und gestaltend den Ablauf bei Bedarf verändert. Ein zyk-

lisches Vorgehensmodell (siehe Abb. 6) eignet sich für situative Probleme, die 

selbst dynamisch sind und nicht nur einmal spezifiziert werden können. 

Abb. 5: Spiralförmiges Vorgehensmodell 
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Bei der Problemanaly-

se sind in diesem Mo-

dell immer auch Kon-

textbedingungen und 

Entwicklungstenden-

zen zu berücksichti-

gen; in der Planung 

sollte man Alternati-

ven einbeziehen. Der 

kontinuierlichen Kon-

trolle kommt eine gro-

ße Bedeutung zu.  

Gibt es didaktisch spezifischere Vorschläge? 

Niegemann et al. (2008, S. 85 ff.) schlagen ein Vorgehensmodell vor, das spe-

ziell für die Gestaltung medialer Lernumgebungen erarbeitet wurde. Die Ab-

kürzung DO-ID-Modell steht f¿r ĂDecision Oriented Instruction Designñ-

Modell und differenziert allgemeinere (also nicht spezifisch didaktische) Vor-

gehensmodelle vor allem im Bereich der Planung und Umsetzung. Die Spezi-

fikation des Problems, hier in Form von Zielen und verschiedenen Analysen, 

bleibt allerdings ebenso erhalten wie die Kontrolle bzw. Evaluation. Auch in 

diesem Modell sind also Ziele und verschiedene Analysen im Vorfeld die Ba-

sis für alle weiteren Design-Entscheidungen, die nun jedoch in mehrere Ent-

scheidungsfelder aufgegliedert werden: Formatentscheidung, Motivationsde-

sign, Content-Strukturierung, Multimediadesign, Interaktionsdesign und das 

Layout (eingesetzter Medien). 

Zudem wird der Überprüfung 

der Usability ein eigener Stel-

lenwert eingeräumt. Niege-

mann et al. (2008) empfehlen 

mit ihrem Modell zudem, 

klassische Vorgehensweisen 

und Methoden aus dem Pro-

jektmanagement zu nutzen, um 

die Qualität sicherzustellen. 

Das DO-ID-Modell ist mit der 

für diesen Studientext gewähl-

ten Strukturierung weitgehend 

vereinbar: Content-Strukturie-

rung und Multimedia-Design 

werden in diesem Text unter 

dem Inhaltsdesign behandelt; das Interaktionsdesign geht im Falle der Interak-

tion mit Inhalten und Personen zumindest in die Nähe des hier gewählten Auf-

gabendesigns. Auch in diesem Texte wird die Motivation als querliegende 

Dimension betrachtet, aber nicht eigens behandelt. Ebenfalls nicht Gegenstand 

des vorliegenden Textes sind das Grafikdesign und Fragen der Usability. 

Abb. 6: Zyklisches Vorgehensmodell 

Abb. 7: DO-ID-Modell als spezifisches Vorgehensmodell 
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1.3.3 GRENZEN DER PLANUNG  

Welche Grenzen resultieren aus dem Didaktik-Begriff? 

Vorgehensmodelle ï und dazu kann man als spezielle Vorgehendmodelle auch 

Lehrzielhierarchien zählen ï haben im Didaktischen Design immer ihre Gren-

zen. Spiralförmige, vor allem aber zyklische Vorgehensmodelle berücksichti-

gen bereits, dass didaktische Herausforderung immer kontextabhängig, dyna-

misch und nicht bis in alle Details beschrieben und verstanden werden können. 

Genau genommen aber reicht das noch nicht. Die Gestaltung einer Lernumge-

bung, für die man das Didaktische Design braucht, ist an sich die letzte Ebene 

didaktischen Handelns. Beim didaktischen Handeln hat man es nämlich kei-

neswegs nur mit der Gestaltung eines konkreten Lernangebots zu tun. Didakti-

sches Handeln bezieht sich auch (a) auf gesellschaftliche Rahmenbedingungen 

und deren historische und soziokulturelle Gegebenheiten, (b) auf Leitbilder, 

Ziele und Curricula von Bildungsinstitutionen (Schulen, Hochschulen, Berufs-

akademien, Verbände und Vereine, Unternehmen etc.), (c) auf die Besonder-

heiten einzelner Domänen und ihrer Themen (Fachdidaktiken) und (d) auf die 

Organisation des Lehrens und Lernens in konkreten Organisationen (Flechsig 

& Haller, 1975). Alle diese Ebenen machen sich in den letztlich zu gestalten-

den Lernumgebungen als Faktoren bemerkbar, die sich der Planung und direk-

ten Steuerung allerdings mehr oder weniger entziehen (vgl. Abschnitt 0.2). 

Welche Grenzen resultieren aus dem Design-Begriff? 

Der Design-Begriff stammt aus der Architektur und bringt zum Ausdruck, 

dass eine Problemstellung erfasst und eine geistige Werkschöpfungsleistung 

erbracht wird, die sich in Entwürfen und Plänen manifestiert. Es liegen drei 

zentrale Elemente im Begriff des Designs (Baumgartner & Payr, 1999): (a) ein 

planerisches, entwickelndes und entwerfendes Element, das eine Neu- oder 

Umorientierung bedeutet und bloße Nachahmung oder Reproduktion aus-

schließt; (b) ein Ăvisionªresñ Element mit einer harmonischen Verbindung von 

Form und Inhalt zu einem schöpferischen Eingriff, der einen entsprechenden 

Gestaltungsspielraum eröffnet; und (c) das Primat des Inhalts vor der Form, 

was Design von der reinen Kunst unterscheidet. Design ist also kein unsyste-

matischer Akt, da ihm eine Analyse von Problemen und Kontexten vorangeht: 

Man plant, entwirft, arbeitet auf eine Lösung hin und beachtet dabei Kontext-

faktoren. Genau hierfür sind Vorgehensmodelle, wie sie beschrieben wurden 

(vgl. Abschnitt 1.3.2), nützlich. Design ist allerdings trotz dieser Systematik 

kein algorithmisch zu bewältigender Prozess, da weder die Lösung noch die 

Situation, für die die Lösung zu erarbeiten ist, eindeutig über die Zeit festge-

legt ist. In der Folge sind neben systematischen auch kreative und schöpferi-

sche Prozesse notwendig. Schließlich sind Form und Inhalt ebenso wie Theo-

rie und Praxis im Design keine sich starr gegenüber stehenden Entitäten, son-

dern komplementäre Aspekte, die aufeinander einwirken und sich auch gegen-

seitig verändern. So gesehen ist das Design eine Bezeichnung, die ganz be-

sonders gut zur Didaktik passt. Kreative Entscheidungen haben darin ebenso 

Platz wie situative Entscheidungen, die vom ursprünglichen Plan abweichen. 
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Was sind didaktische Entwurfsmuster? 

In den letzten Jahren hat im Kontext des Didaktischen Designs ein weiterer 

Begriff die Aufmerksamkeit auf sich gezogen: nämlich didaktische Entwurfs-

muster (englisch: design patterns). Wie der Designbegriff kommt auch dieser 

aus der Architektur (Alexander, 1979). Entsprechend sind beim Entwurfsmus-

ter-Ansatz auch die oben beschriebenen Designeigenschaften gültig. Man ver-

steht unter didaktischen Entwurfsmustern gute und erprobte Formate bzw. 

Praktiken des Lehrens und Lernens, die sich als wiederkehrende Strukturen 

beschreiben lassen (Kohls, 2009). Entscheidend ist, dass eine Musterbeschrei-

bung drei Elemente enthält: (a) den Kontext, also Ausgangslage und Rahmen-

bedingungen, (b) das (didaktische) Problem und (c) die Lösung bzw. deren 

Entwicklung und Umsetzung. Zu den Kernsätzen des Entwurfsansatzes gehört 

erstens, dass die Lösung zum Kontext passen muss, und zweitens, dass die 

Lösung sowohl konkret und unmittelbar umsetzbar sein soll, gleichzeitig aber 

auch Gestaltungsfreiräume für situative Besonderheiten lassen muss. Nur 

wenn Letzteres gegeben ist, sind Entwurfsmuster auch generativ. Muster gel-

ten nicht als additiv zusammengesteckte Bausteine, sondern als Strukturre-

gelmäßigkeiten (Kohls, 2009). In diesem Sinne meinen Entwurfsmuster etwas 

Ähnliches wie Formate (vgl. Abschnitt 1.2.3). Auch Formate und die Ausrich-

tung einer Lernumgebung lassen sich immer nur in Abhängigkeit von einem 

spezifizierten didaktischen Problem und seinem Kontext bestimmen.  

Was ist das Neue am Entwurfsmuster-Ansatz? 

Neu am Entwurfsmusteransatz ist aus meiner Sicht nicht die enge Verbindung 

von Lösungsvorschlägen und einem geeigneten Kontext. Das Didaktische De-

sign lässt sich generell als eine Kette von Entscheidungen charakterisieren, mit 

denen Ziele, beschränkende Bedingungen und Designlösungen in Einklang zu 

bringen sind (Edelson, 2002). Die Suche nach Strukturregelmäßigkeiten ist 

ebenfalls keine echte Neuerung: Zahlreiche Ordnungsmodelle für verschiede-

ne Lehr-Lernformen zeugen davon, dass es zu den genuinen Aufgaben des 

Didaktischen Designs gehört, die Komplexität in Lehrsituationen zu reduzie-

ren, Regelmäßigkeiten zu finden und diese dann für das didaktische Handeln 

fruchtbar (präskriptiv) zu machen. Den wesentlichen Unterschied sehe ich auf 

einer viel tiefer liegenden Ebene (siehe Abschnitt 4.4): Didaktische Entwurfs-

muster sollen aus der Praxis bzw. aus erfolgreichen Praktiken heraus entste-

hen. Nicht Theorien oder empirische Befunde stehen Pate für Empfehlungen, 

in welcher Bildungssituation welches didaktische Problem mit welchem Lö-

sungsszenario genau angegangen werden kann, sondern bereits bestehende 

und beschreibbare Handlungsentscheidungen von Lehrenden, sofern sie sich 

denn als erfolgreich erweisen. Unbeantwortet bleibt dabei leider die Frage, 

wer diesen Erfolg bestimmt: der Lehrende, der Lernende, beide zusammen 

oder eine dritte Person, die das Lernangebot finanziert hat? Reicht ein einziger 

erfolgreicher Fall oder muss es eine kritische Menge von Erfolgen geben? 

Versuche, solche Fragen zu beantworten, führen zu grundlegenden wissen-

schaftstheoretischen Fragen im Kontext der Bildungswissenschaften, die am 

Ende dieses Studientextes noch einmal kurz aufgegriffen werden (siehe Ab-

schnitt 5.2.2). 
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2. WIE GESTALTET MAN INHALTE ? 

MODELLE UND PRINZIPIEN FÜR DAS INHALTSDESIGN 

ÜBERBLICK ÜBER DAS ZWEITE  KAPITEL  

In diesem Kapitel erfahren Sie in einem ersten Schritt etwas über die Grundla-

gen des Inhaltsdesigns. Den Anfang machen einige Ausführungen zum darbie-

tenden Lehren, weil es bei der Gestaltung von Inhalten darum geht, ein rezep-

tives Lernen durch gut aufbereitete Informationen zu erleichtern. Eine wichti-

ge Rolle spielen hier die Aufteilung von Inhalten in überschaubare Abschnitte 

und deren Sequenzierung. Wer die Rezeption von Information fördern will, 

sollte Basiskenntnisse zum Lesen und Zuhören haben und wissen, wie Infor-

mationen verarbeitet und behalten werden. 

In einem zweiten Schritt lernen Sie die wichtigsten Prinzipien zur Gestaltung 

von Text-, Audio- und Bildinhalten kennen. Da alle Gestaltungsempfehlungen 

immer relativ zu den Lehrzielen sowie zu den Lernenden sind, die damit arbei-

ten, ist es wichtig zu wissen, unter welchen Bedingungen man mit Texten, 

Audio und Bildern gut lernen kann und welche Vorteile die verschiedenen 

Formen der Inhaltsdarstellung jeweils haben.  

Dasselbe gilt im Prinzip für die Gestaltung von multimedialen Inhalten, womit 

zum einen verschiedene Kombinationen von Text, Audio und Bild und zum 

anderen Animationen und Videodarstellungen gemeint sind. Welche Prinzi-

pien es zur Gestaltung solchermaßen multimedialer Inhalte gibt, soll Ihnen in 

einem dritten Schritt gezeigt werden. 

Die Digitalisierung von Text, Audio, Bild und Video führt dazu, dass man In-

halte nicht nur multimedial darstellen, sondern auch interaktiv gestalten kann. 

Dies ist bei Animationen bereits per definitionem der Fall. In einem vierten 

und letzten Schritt erhalten Sie daher einen kurzen Überblick über Möglich-

keiten der interaktiven Gestaltung von Inhalten, einschließlich Simulationen, 

die einen Übergang zum entdecken-lassenden Lehren bilden.  

Nach dem zweiten Kapitel sollten Sie einen Überblick über didaktische und 

psychologische Grundlagen der Gestaltung von Informationen haben. Sie soll-

ten darlegen können, welche Vor- und Nachteile das Lernen mit Text, Audio, 

Bild, Animation, Video und Simulationen hat und wie man die verschiedenen 

Darstellungsmöglichkeiten von Inhalten didaktisch nutzen kann. Sie sollten 

zudem die Grundidee eines darbietenden Lehrstils verstanden haben und er-

klären können, welche Chancen und Grenzen damit verbunden sind. Schließ-

lich sollten Sie eine Verbindung zum Aufgabendesign herstellen können. 
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2.1 GRUNDLAGEN DES INHALTS DESIGNS 

2.1.1 DARBIETENDES LEHREN 

Wann ist ein Lehrvorgang darbietend?  

Man kann die Bezeichnung Ădarbietendes Lehrenñ durchaus wörtlich nehmen: 

Es geht um Verfahren, mit denen man Lehrinhalte darbietet. Dazu muss man 

Inhalte auswählen, aufteilen bzw. segmentieren, zielgruppenangemessen auf-

bereiten und nach einer bestimmten Strategie sequenzieren. Darbietendes Leh-

ren hat logischerweise ein rezeptives (aufnehmendes) Lernen zur Folge. Unter 

den Vertretern dieser Lehrstrategie gilt David Ausubel (1963, 1968) als Klas-

siker. Ausubel hatte allerdings vor allem sprachlich vermittelte Lehr-Lern-

prozesse in schulischen Kontexten im Blick. Dennoch wurden und werden 

seine Grundüberlegungen für alle Formen des institutionalisierten Lehrens 

herangezogen. Ausubel spricht vom expositorischen Lehren (wobei Ădarbie-

tendñ und Ăexpositorischñ dasselbe meint) und verbindet dies mit der Auffas-

sung von Lernen als einem bedeutungsvollen rezeptiven (versus mechani-

schen) Vorgang. Bedeutungsvoll ist das Lernen nach Ausubel dann, wenn neue 

Informationen nicht allein nach der Oberflächenbedeutung gespeichert werden 

(z.B. wortwörtlich), sondern in bestehende kognitive Strukturen untergeordnet 

und damit in ihrer Tiefenstruktur bzw. ihrem Sinn verstanden werden. Diesen 

Vorgang der Unterordnung von neuer Bedeutung in bestehendes Wissen nennt 

Ausubel Subsumption. Rezeptiv ist das Lernen in dem Sinne, dass Lerninhalte 

vom Lernenden nicht selbst entdeckt werden müssen (siehe Abschnitt 3.1.1), 

sondern bereits in fertiger Form angeboten werden können.  

Wie hängen darbietendes Lehren und rezeptives Lernen zusammen? 

Erst wenn ein Lernender mit einer kognitiven Struktur die Inhalte rezipiert, 

wenn sich also das strukturierte Lehrmaterial mit einer kognitiven Struktur 

verbindet, entstehen auch Bedeutungen. Man kann die kognitive Struktur eines 

Lernenden auch als sein Vorwissen bezeichnen, wobei für neues Lernen vor 

allem das Vorwissen wichtig ist, das strukturiert, also vielfach miteinander 

verknüpft und aufeinander bezogen ist (Klauer & Leutner, 2007, S. 154). Zu 

den Kernmerkmalen von Ausubels Theorie gehört die Vorstellung, dass kogni-

tive Strukturen hierarchisch geordnet und sowohl Bedingung als auch Produkt 

bedeutungsvollen rezeptiven Lernens sind (Straka & Macke, 2002, S. 96 f.). 

Infolge dieser hierarchischen Eigenschaft wird die Unter- und Einordnung 

(Subsumption) zum wichtigsten Prozess beim Erwerb neuer Bedeutungen. Um 

diesen Prozess durch das Lehren zu unterstützen, schlägt Ausubel unter ande-

rem vor, Organisationshilfen (Advance Organizer) zu gebrauchen: In Form 

von vorstrukturierenden Textbausteinen geben diese z.B. einen Überblick über 

die zu lernenden Inhalte oder heben Unterschiede des Neuen zum Bekannten 

hervor und unterstützen den Lernenden darin, einen Bezug zu seinem Vorwis-

sen herzustellen. Auch Bilder (siehe Abschnitt 2.2.3) können als Advance Or-

ganizer verwendet werden. Selbstverständlich gibt es aber noch zahlreiche 

andere Maßnahmen, die man beachten sollte, wenn man Inhalte lernförderlich 

strukturieren will. 
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Wie kommt man zu einer lernförderlichen Struktur? 

In diesem Zusammenhang ist es hilfreich, zwischen der Sachstruktur und der 

didaktischen Struktur zu unterscheiden (vgl. Niegemann et al, 2008, S. 139 f.): 

Die Sachstruktur meint die Struktur des zu vermittelnden Inhalts, also die zu 

einem Thema gehörenden Begriffe und Konzepte sowie die Beziehungen zwi-

schen diesen (wie man sie z.B. in Theorien formuliert). Man kann eine Sach-

struktur als Begriffsnetz bzw. als Concept-Map darstellen ï eine Methode zur 

Visualisierung von Begriffen bzw. Konzepten und deren Relationen. Ist ein 

Thema für den Lernenden neu, kann dieser eine Sachstruktur nicht so einfach 

in eine eigene kognitive Struktur überführen. Hier kommt die didaktische 

Struktur ins Spiel: Man bereitet die Inhalte so auf bzw. verändert deren Sach-

struktur derart, dass der Lernende möglichst wenig Verständnisprobleme hat 

und Anknüpfungspunkte zu seinem Vorwissen findet. Leider gibt es genau 

dafür kein Rezept, denn Entscheidungen für eine didaktische Struktur sind 

zum einen von den Inhalten und deren Komplexitäts- und Abstraktionsgrad 

abhängig. Zum anderen muss man sich dabei an der Zielgruppe und dem (be-

kannten oder vermuteten) Vorwissen orientieren. An der Stelle ist es zudem 

schwierig, ohne Inhaltsexperten, mitunter auch ohne Fachdidaktiker auszu-

kommen, die ausreichend Expertise zur Sachstruktur eines Themas mitbrin-

gen. Eine typische Entscheidung bei der Strukturierung von Lehrstoff betrifft 

die Frage, ob ein eher deduktives oder induktives Vorgehen angezeigt ist. 

Was unterscheidet ein deduktives von einem induktiven Vorgehen? 

Wenn man bei der Inhaltsdarbietung mit abstrakten Begriffen und Prinzipien 

beginnt und erst danach Beispiele, Fälle oder konkrete Anwendungen aufzeigt, 

arbeitet man deduktiv (vom Allgemeinen zum Besonderen). In der Regel lässt 

sich auf diesem Wege besonders rasch und effizient Überblickswissen vermit-

teln. Allerdings kann diese Form der Inhaltsstrukturierung auch langweilen 

und dazu führen, dass man die Inhalte rasch wieder vergisst. Wenn man dage-

gen mit Beispielen, Einzelfällen, Geschichten und Anwendungen beginnt und 

darauf aufbauend in einem weiteren Schritt Konzepte und Prinzipien ableitet, 

arbeitet man induktiv (vom Besonderen zum Allgemeinen). Oft ist es leichter, 

auf diesem Wege Interesse zu wecken und das Behalten, mitunter auch die 

Anwendung der Inhalte zu verbessern. Dies geht allerdings auf Kosten der 

Zeit und damit der Effizienz beim Lehren. Die Sachstruktur eines Inhalts hat 

natürlich auch Einfluss auf die didaktische Strukturentscheidung (Niegemann 

et. al., 2008, S. 141 f.): So eignen sich z.B. naturwissenschaftliche Gesetzmä-

ßigkeiten gut dazu, diese aus Beispielen und Experimenten zu erarbeiten (in-

duktiv), während juristische Regeln besser erst einmal vorgestellt werden, um 

sie dann auf konkrete Fälle anzuwenden (deduktiv). Eine Entweder-oder-

Entscheidung liegt bei der Strukturierung nach deduktiven oder induktiven 

Prinzipien allenfalls auf der Ebene eng umgrenzter inhaltlicher Einheiten vor. 

Letztere werden im Kontext des mediengestützten Lernens oft als ĂLernobjek-

teñ bezeichnet. Bezogen auf ein umfassenderes Lernangebot wird man hier 

eher Sowohl-als-auch-Entscheidungen in Abhängigkeit von der Sachstruktur, 

der Ziele und der Zielgruppe treffen. 
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Was versteht man genau unter einem Lernobjekt? 

Der Begriff des Lernobjekts ist kein genuin didaktischer Begriff, sondern eher 

informationstechnisch angehaucht und daher vor allem beim mediengestützten 

Lehren und Lernen verbreitet. Er bezeichnet eine beliebige Informationsein-

heit (z.B. als Text, Bild, Audio, Animation oder Video), die sich zum Lernen 

und Lehren eignet (vgl. Baumgartner, 2004). Es handelt sich also um die 

kleinste sinnvolle Lerneinheit, die sich prinzipiell wieder verwenden lässt ï 

daher auch die oft anzutreffende Bezeichnung Reusable Learning Object (ab-

gekürzt mit RLO). Wie aber kommt man zu solchen kleinen Einheiten? Um 

Lernobjekte zu erhalten, muss man die zu ermittelnden Inhalte segmentieren ï 

man könnte auch sagen: in Abschnitte einteilen. Inwieweit diese Abschnitte 

bzw. Lernobjekte allerdings für sich stehen können und damit beliebig wieder 

verwendbar sind, ist eine schwierige Frage. Das lässt sich bereits an diesem 

Studientext zeigen: Der Text enthält zahlreiche Inhalte und diese sind ï wie 

man sich das von einem Studien- bzw. Lehrtext erwartet ï in Kapitel und Un-

terkapitel auf einer zweiten und dritten Ebene gegliedert. Darunter wiederum 

befinden sich mit einzelnen Überschriften versehene Abschnitte. Bis zu einem 

gewissen Grad könnte man die einzelnen Kapitel durchaus separat für ver-

schiedene Lehr-Lernzwecke verwenden. Verweise innerhalb der Kapitel auf 

andere stellen bereits eine Einschränkung dar. Noch schwieriger wird es mit 

Unterkapiteln: Nur vereinzelt eignen sich diese als wiederverwendbare Lern-

objekte. In diesem Sinne keinesfalls eigenständige Informationseinheiten sind 

einzelne Abschnitte im Text, die nur durch das verständlich werden, was vor-

her und nachher kommt.  

Wie ordnet man Informationseinheiten oder Lernobjekte an? 

Eine Art Anordnung liegt bereits vor, wenn man Informationseinheiten z.B. 

deduktiv oder induktiv strukturiert. Wenn man sich auf dieser Ebene von mög-

lichst kleinen noch sinnvollen Informations- bzw. Lerneinheiten bewegt, 

spricht man von Mikrosequenzierung. Davon zu unterscheiden ist die Anord-

nung von Lehrstoff für einen ganzen Lehrgang, eine Seminarveranstaltung von 

mehreren Wochen oder auch einen kompletten Studiengang. Hier liegt eine 

Makrosequenzierung vor. Wann eine Mikro- in eine Makrosequenzierung 

übergeht, ist schwer zu sagen. Sinnvoll erscheint es, Mikrosequenzierungen 

auf Lerneinheiten zu begrenzen, die vom Lernenden Ăin einem Zugñ rezipiert 

und bearbeitet werden können. Hätte man in sich geschlossene Lernobjekte 

vor sich, wäre die Reihenfolge theoretisch egal. Davon aber kann man in der 

Regel nicht ausgehen. Zwar ist fraglich, ob menschliches Lernen immer ku-

mulativ erfolgt, wie dies Gagné (1973) angenommen hat. Wohl aber kann man 

davon ausgehen, dass kognitive Strukturen vorrangig schrittweise verändert 

werden und rezeptives Lernen nur funktioniert, wenn das Neue in irgendeiner 

Weise anschlussfähig zum Bestehenden ist oder auf andere Weise mit dem 

Vorwissen verknüpft wird (und wenn es so ist, dass das Vorwissen revidiert 

werden muss). Die Sequenzierung ist also alles andere als unwichtig. Man 

kann analytische versus synthetische, spiralige versus epochale sowie lineare 

versus vernetzte Sequenzierungen unterscheiden (Klauer & Leutner, 2007, S. 

51 ff.). 
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Was heißt analytisch versus synthetisch? 

Vor allem wenn man mit hierarchisch organisierten Lehrzieltaxonomien (vgl. 

Abschnitt 1.2) arbeitet, ist es naheliegend, eine analytische von einer syntheti-

schen Sequenzierung zu unterscheiden. Wenn man weiß, welche Vorausset-

zungen ein Lernender jeweils haben muss, um einen bestimmten Ausschnitt 

eines Lehrstoffs zu verstehen, dann kann man so vorgehen, dass man sukzes-

sive eine Voraussetzung nach der anderen schafft, die schließlich zu dem Wis-

sen oder Können zusammengesetzt werden, das in einem übergeordneten 

Lehrziel formuliert ist. Dies ist ein synthetisches Vorgehen, bei dem man vom 

Einfachen zum Zusammengesetzten fortschreitet. Auf diese Weise stellt man 

sicher, dass jeder Schritt verstanden wird, was aber auch ermüdend sein kann, 

weil Lernende oft nicht wissen, Ăwozu das gut ist, was man lerntñ. Bei einem 

analytischen Vorgehen macht man sich weniger Gedanken um die Vorausset-

zungen, sondern beginnt gleich bei dem, was man als übergeordnetes Ziel an-

strebt und erarbeitet nach und nach das, was man zum Verstehen des Ganzen 

an sich braucht. Dies ermöglicht einen besseren Überblick bzw. erleichtert es, 

Bedeutungen zu erkennen, kann aber auch zu Verständnisproblemen führen. 

Ein Beispiel für ein analytisches Vorgehen ist die progressive Differenzierung 

von Ausubel (1968): Hier beginnt man mit allgemeinen Sachverhalten und 

differenziert dann stufenweise immer spezifischere Informationen aus. Eine 

Weiterführung dieses Prinzips ist die Zoomtechnik in der Elaborationstheorie 

von Reigeluth (1999): Wie bei der Weitwinkeleinstellung einer Kamera wer-

den die Lehrinhalte zunächst als Übersicht ohne Details präsentiert, um dann 

einzelne Aspekte durch Zoomen beliebig detailliert darzustellen; ein Wechsel 

zwischen Weitwinkel und Detail wird empfohlen (Reigeluth & Stein, 1983).  

Was heißt spiralig versus epochal? 

Eine spiralige Sequenzierung liegt vor, wenn man ein Thema mehrfach bear-

beitet (also mindestens zweimal), wobei man wie bei einer Spirale beim je-

weils nächsten Mal das Thema auf einem höheren Niveau (mit mehr Breite 

oder Tiefe) behandelt. Bereits Bruner (1960) hat ein solches ĂSpiralcurricu-

lumñ empfohlen, weil es Mºglichkeiten zur Wiederholung und zu Rückbli-

cken sowie dazu bietet, die Beziehungen zwischen Themen zu verstehen. Der 

Nachteil besteht darin, dass man 

bei der Beschäftigung mit einem 

Thema immer wieder unterbro-

chen wird: Diesen Nachteil ver-

meidet man mit einer epochalen 

Vorgehensweise, bei der man 

längere Zeit bei einem Thema 

bleibt. Man kommt dann auf 

Vorheriges gar nicht mehr oder 

nur am Rande noch einmal zu-

rück, was Behaltensprobleme 

nach sich ziehen kann.  Abb. 8: Epochale versus spiralige Sequenzierung 


