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O EINFUHRUNG IN DEN STUDIENTEXT

0.1 ZIELE DES STUDIENTEXTES

Was diurfen Sie von dem Studientext erwartef

Das Kernziel des vorliegend&tudientextedesteht darinQrientierungsws-

senzum DidaktischenDesign aufzubauen: Sie sollten nach LektireStes-

entexteseinen Uberblick iibed as Thema ADi dd&beniZzs-ches De s
dem sollten Sie am Ende wissen, wie und wo man am besten anfangt, wenn

man ein Lernangebot gestalten will, und welche didaktischen Entscheidungen
sukzessive zu treffen sinBer Studientext kann Ihnen dabei helfen, sich mit

Begriffen, Konzepten, Mdellen und Theorien vertraut zu machen, die als
Grundlagen des Didaktischen Designs gelten kbnnen. Auf diesem Wege era

beiten Sie sich ein Begriffsinventar, das |hreda Werkzeug daflidienen

kann, didaktische Herausforderungen zu erkennen, einzugremzkiselbst

Konzepte fur die Gestaltung einer medialen Lernumgebung zu erarbeiten. Um

den Studientext zu verstehen, benottigen Sie keine speziellen Vorkenntnisse.

Wenn Sie diesen aufmerksam lesen, sollte es keine Verstandnisprol@deme g

ben.Der Text stellt eme Einfihrung dar, verzichtet also an vielen Stellen auf

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

viel mehr ein breites Wi ssen ¢beuw das Thi
enund eine erste Grundlage fur didaktisches Handeln zu entwidketnich-

tet wird auch auf die Darstellung von Studienicht weil sie unwichtig \&-

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

Was diurfen Sie von dem Studientext nichérwarten?

Lesen ist einwichtiger Bestandteil vor allem des akademischen Lernens im
Rahmen eines Studiumallerdings dirfen Sie nicht erwarten, dass allein das
Lesen und die Aufnahme von Informatibralso die Rezeption von Inhaltén

dazu fuhren, dass &zum Didaktischen Designer werdddm Uberhaupt zu
erkennen, ob man alle Inhalte, die man gelesen hat, auch verstanden hat, ist es
bereits erforddich, sich mit diesen Inhalten produktauseinanderzusetzen.
Zwar ist auch das Lesdnvorausgesetzt manekt aufmerksari ein aktiver
Vorgang. Aber er ist aufnetend bzw. rezeptiund regt Sie in der Regel noch

nicht (ausreichendflazu an, die neuelmhalte z.B. mit hrem Vorwissen zu
verknipfen, selbst anzuwenden oder zu elaborieren. Erst wenn Sie in einem
Thema bereits sehr viel Expertise aufgeband vielfaltige eigene Erfahnd

gen habenpkénnens i ch sol che Aproduktistelemid Proze
Bis dahin abe missenSie sich darum bemihen, die im Text dargebotenen
Inhalte auf vielfaltige Weise zu bearbeiten und anzuwenden. Dies kaan in d
zugehdrigen Lehrveranstaltungen erfolgéir die dieser Studientext primar
geschrieben istSie kdnnen siclaber auchmit Gleichgesinnten zusamme
scHieRenund diskutierensichin (Online-)Netzwerkernaustauscheaond selbst
versuchen, das Gelernte anzuwenden. Das Leseniatlgdenfallsnicht ats-
reichend, um mit dem Didaktischen Design vertraut zu werden
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Was lernt man al Autorin im Laufe der Zeit?

Dies ist nicht mein erster Text, mit dem i@Ghnundlagen zur Gestaltung masdi

ler Lernumgebungen bzw. zum Didaktischen Desigmmitteln mochte Be-
reits 2005/06 ist ein ersteentt@idendi ent e x
der inhaltlich mit dem vorliegenden einerseits viel zu tun hat (etliche Passagen
habe ich aus diesem Ubernommen), andererseits aber komplett neu strukturiert
ist. Die neue Struktur hat seinen Grund in meinen Erfahrungen in dér Hoc
schullehre: Dieerste Bas ung zum Al n St rhuacttti eo neail n eDre sti yg
akademischen Aufbau, der zunéchst mit der Begriffsgeschichte des 4nstruc
tional Desigis sowie Ordnungsvorschlagen verschiedener dledinszenarien
begann, dann zu lerntheoretischen Grundlagen Ubergidgsahliel3lich in
verschiedene didaktische Modelle mindété. diesem deduktiven Weg und
insbesondere mit dem &m Teil, also der Begrifieeschichte hatten viele
Studierendemmer wieder ProblemeDer Einstiegwar voraussetzungsreich

und bot allem vora denNovizenzu wenige Hinweise, wohin diese Aubkfi
rungen letztlich fihren. Die Darstellung verschiedener {lanmnparadigmen
wurdein der Regebberflachlich verstanden, aber wenig mit den nachfelge

den didaktischen Modellen in Beziehung gesetzt, drtliigt das Handeln bei

der Gestaltung von Lernumgebungen leiten wollen. Wasalsozu tun? Im

nun vorliegenden Studientext habe ich Rigthenfolge der Inhalte und damit

den Argumentationsgangicht komplett, aber doch weitgehend urmhgght:

Ich beginne nit verschiedenen LeHrernzieken, komme verglehsweise rasch

zu konkreten Konzepten und Prinzipiesie einem helfen sollermediale
Lernumgebungerdidaktisch zu gestaltenynd ende mit paradigmatischen
Uberlegungen und Ordnungsvorstellungdie den Refixionsraum erweitern.

Was kommt in diesem Studientext auf Sie z®

Im weiteren Verlauf dieser Einleitung werden Sie zum einen in aller Kiirze mit
den Kernbegriffen vertraut gemacht, die in diesem Stbekémmmer wieder
auftauchen. Ewird erlautert, wasunter Didaktischenbesign zu verghen ist,

was es mit den beiden Begriffskomponenten auf sich hat und welche derwan
ten Bezeichnungen es gibt. Auch der Begriff der Lernumgebung wird etwas
genauer erlautert. Schlie3lich soll geklart werden, was in diesuhter
Medien im Allgemeinen und unter digitalen Medien im Besonderen zuweverst
hen ist. Dese kurzen Begriffsklarungenlischon zu Beginn nicht allzu spa
nend)halte ich firmotwendig, um keine Verwirrung aufkommen zu lassen. Im
Anschluss daran mochteh die Logik der folgenden Kapitel dieses Stueie
textesgenauer erlauterrDas mag auf den ersten Blick ein wenig redundant
wirken, verfolgt aber den Zweck, lhnen von Anfang an Ziel und Nutzen der
hier versammelten Begriffe, Konzepte, Modelle und Theateutlich zu na-
chen.Die Ankerbeispiele fur diesen Einstig@mmen aus dedochsdtiule; ich

gehe davon aus, dass die meisten Leser/innen Studierende sind, sodass die
Hochschulbeispiele vertraut sein dirften und ein erstes Verstehen erleichtern.

'DabeidarfAi nstructional i nicht mit Ainsussmuktilhonaan gl ei
t i s c heétzt iebdenr
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0.2 ZENTRALE BEGRIFFE IM STUDIENTEXT

Was versteht man unter Didaktik?

Es ist naheliegend, sich dem Didaktischen Design zundchst einmal Uber die
beiden Wortkomponenten, also die Didaktik und das Design zu naieasn.

also heil3t Didaktik?Didaktik ist ein Begriff, deraus dem Griechischen
(didaskein)stammtu n d  w?©° r t | heiRh(SieBdrt,e2B08)Dds Didaki

sche Design ist also auf jeden Fall schon mal ein Bestandteil des Ldbirens.

dakti k gilt als AWi ssenschaft vom Unter
Theore der Bildungsinhalte, als Theorie der Organisation von Lernprozessen
oder als Anwendung psychologischer L¢éher nt heor i enidi- ( Hal | it

bert, 2002, S. 135)Altere DidaktikDefinitionen reservieren diesen Begriff
fur Lehnnhalte und stellen & Didaktik entsprechend eine Meth&dyegea-
Uber.Der DidaktikBegriff ist also leider nicheindeutig und umfasst je nach
bildungswissenschaftlicheRichtung unterschiedlich weiteder engeThe-
menfelder und Zielsetzungem der Folge gibt eserschiedene didaktibe
Theorien und Modelle (z.RBlie bildungstheoretische, kybernetische, lehothe
retischeund psychologische Didaktik), auf die hier aber nicht weiter @ing
gangen werden kann (vgl. Gudjons & Winkel, 199@A)diesem Studientext
wird ein weites Didaktik/ers&indnis bevorzugt, das sich mit Inhaltend
Methodenbeim Lehrerbeschaftigt. In diesem Verstandnis greift Dielaktik
auchauf Erkenntnisse dePsychologie, vor allerdie Lernt und Instruktios-
psychologiezuriick Das legt die Frage nahe, @bdaktik dasselbe wie die
Kombination von Leraund Instruktionspsychologie oder gar mit dastruk-
tionspsychologiédentisch ist.

Bedeutet Didaktik dasselbe wie Instruktionspsychologie?

Wahrend die Didaktik auf eine sehr lange Tradition zuriickblicken kain
vor allem geisteswissenschaftliche Wurzeln pagl. Kron, 200§, ist die h-
struktionspsychologie relativ jung und beansprucht fir, sioh allem an der
empirischen Lerrdrschung orientiert zu sein (Klauer & Leutner, 20@e
Instruktionspsychologiest einZweig der PadagogischdtsychologigKrapp

& Weidenmann, 2006)der sich mit der Planung, Durchfiihrung und Verbe
serung von Uterrichtin Schule, Hochschule, beruflicher Weiterbildung und
Erwachsenenlilungbeschéftigtin dieser breiten Definitiobesteht zwischen
den Begriffeninstruktionspsychologie und Didaktikhaltlich zunéchstkein
deutlich erkennbarddnterschied. Dieser liegt eher im Anspruddr Instrik-
tionspsychologieim Gegensatz zur Didaktik eine genuin empirische Wiisse
schaft zu seirund sich normativen Entscheidungen (Fragen nach dem Wozu
des Lehrens und Lernens) eathalten Grundlage der Instruktionspsycbel

gie sindErkenntnisse der Lernpsychgie, aus deEmpfehlungen zur Gedta
tung von Lernumgebungeabgeleitetverden(Seel & Oijkstra, 1997) Didak-

tik und Instruktionspsychologisind sich alsan ihrem Gegenstandsbereich
(Lehren und Lernendhdich; in ihren Wurzeln, PrAmissen und Zielenta-
scheiden sie sich durchauBidaktik (im Falle der Berticksichtigung vom-l
haltenund Methoden)ist ein Ubergeordneter Begriff, der die Erkenntnisse der
Instruktionspsychologiberanziehtsich aber auf diese nicht beschrankt.
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Was hat es mit dem Design auf sich?

Man kdémte einwenden dass man auf den Desi@egriff besserverzichten

und einfachAP| anung, GesattungmmtUmsemuny s asglte n
Dies hdte den Vorteil, dass man das Didaktische Desiight mit dem [2-

sign etwa von MobelfProduktdesignpder Internetseiten (Webdesigngr-
wechselt. Der Vorteil deBesigrBegriffs aber ist zum einen die Kirze, well
er planeschkonzeptionelle und operatiyestalterische Momentgleiche-
mafl3enumfasst. Zum anderen ist der Begriff anschlussfahig an die internati
nale DebatteDer Begriff taucht in der deutschsprachidateratur bereits in

den 1970er Jahren auf und wird auf Klddinz Flechsigvgl. Flechsig & H&

ler, 1975) zuriickgefiihrt; das englische Pendiutet Anstructional Desigh
Leider wird Instructional Design (vgl. Reigeluth & Ca@hellmann, 2009)
nicht konsistent mit Didaktischem Design Ubersetzt und mit der Auffassung
verbunden, dass Planung und Gestalthrme automatisierbaren Prozesse
sind, sondern didaktische Entscheidungen verlangen, die man zwar aystem
tisch und begrindet treffen muss, aber akidmativitdt und Flexibilitat erfo

dern (wie z.B. bei Flechsig, 198¥erres 2001). Manche bevorzugeie
Ubersetzungson Instructional Desigrals Instruktionsdesign ungerkniipfen
damit eineenge,instruktionspsychologisch inspirterSicht vomLehrenals
Anleiten und Steuemon Lernprozesserz B. Schulmeister, 2004).

Was bedeutet der BegriffDidaktisches Designin diesem Studientex?

Unter dasDidaktische Desigrfallen in diesem Studientext alle Konzepte,
Modelle und Theoriendie dabei helfie, didaktische Entscheidungemu trd-

fen und diese auch zu begriinden. Es geht um die Planung von Lernangeboten,
die Konzeption von Lehkkternszenarien und dikonkrete Ausgestaltunda-
zugehorigerLernumgebungn Ein Lehr-Lernszenario (auch: didaktisches
Szerario) ist eine Kombination bzw. ein Arrangement vbfaterialien, Me-
thodenund Medien dem ein spezifischer Charakter zugeschrieben werden
kann Dieses Arrangement ergibt zusammen mit der aktuellen leatisn

und dem kulturelleiontexteine konkrete_ernumgebungVerschiedend-ak-
toren einer Lernumgebuniggnn der Didaktische Designér unterschied!
chem Ausmalgjestalten(a) MaterialienMethoden undviedien (dadidaki-

sche Szenar)jdkonnen andirektesterbeeinflussund daher gaantundbis zu
einemgewissen Gra#ontrolliert werdenEinschrankungen gibt es, wenn z.B.
Ziele und Inhalte des Lehrensrorgegeben sindetwa durch Curricula Bil-
dungsplane)Mit Zeit und Raum dekehrens und.ernens verhalt es sich r@h

lich. (b) Andere situationale Faktoreneavz.B. dieZielgruppen aktuelle Km-
texteinflisse und &hnliches kénnen sich dem Einfluss gestaltender Personen
durchaus eiehen, miussen es aber nigla) Am wenigsten Gestaltungsfre
raum hat man, wenn es um kulturelle Aspekte einer Lernumgebung geht: G
wohnheten und Werte mischesich in das Lehterngeschehen ebenso wie
tradierte oder individuelle Uberzeugungend Interesseder Beteiligten, b-

ne dass man diese in planmalliger Weise andern Kadaktisches Design
umfasst in diesem Text sowohl die (mediale) Gestaltungimoalten (Infor-
mationenund Instruktionen) als auch die vAmfgaben(Aktivitaten und Kan-
texte).
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Wo bleiben hier die Medier?

Als letzten zu klarenden Begriff sollte man sich die Medien genauehans
Medien sind in der Regel genuiner Bestandteil einer jeden Lernumgebung.
Auch beim Medienbegriff aber gibt es untBsychologen, Padagogen und
Medienwissenschaftler unterschietie AuffassungenkKonsens besteht darin,
dass ein Mdium eineMittlerrolle hat: Medienhabendie Funktion, Gedanken
mitzuteilen (Boeckmann, 1994). Mitteilungen sind ein Versuch vom-Me
schen, eigene Gedanken oder Geflihle mit anderen Menschen zu teilen, sie
gemeirsam zu machen, wie es das Wikdmmunkation andeutet. Wmmun-

kation ist ein zweiseitiger Prozess, an dem mindestens zwei Menschen intent
onal beteiligtsind Ein Gedanke wird aber nicht auf ein Medium geladen und
dann wieder entladen, sondern es wird ein Bezug zwischen einem Gedanken
im Kopf des Kommunikatoré&.B. des Lehrenden) urdemim Kopf des R-
zipienten (z.B. des Lernenden) hesgmit. Dese Gedanken missen nicht
gleich, aber aufeinander bezogen s&enau genommen kommur@zg man
allerdings nicht seinGedarken sondern eie AuRerungzu Gedankerund der
Rezipient @ér AuBerung macht siattazu wiedeseine eigenen Gedanken. All

das fuhrt zu zahlreichen Transformationsprozesstadien stellereinenBri-
ckenschlag zwischen den beiden Intentionen und Gedaekem her: Sie

sind das Vermittelde Dieses shr allgemeine Verstdndnis von Medials
Kommunikationsmedierst auch fur da®idaktische Desiggeeignet.

Welche Funktionen habenMedien in der Kommunikation ?

Medien ermdglichen nicht nur das Funktionieren der Kommunikasom,
dern sind ebensein Teil der Bedeutungskonstruktionauch beim Lehren
und Lernen Ahnlich wie die Funktionen von Kommunikation im Allgeine
nen und von Sprache im Besonderen kann dearMedien dreiGrundfunki-
onen zuschreiben(Bihler, 1965) (a)
Medien dienen Menschen dazu, sich
Uber Inhalte zu verstandigen oder sich
Uber die AuRenwelt zu informieren
(propositionale oder Inhaltsfinktion).
(b) Medien dienen Menschen dazu,
zwischenmenschlie Beziehungen Medien
oder soziale Vereinbarungen ausz Beziehungen Erleben
driicken oder herzustellenn(eraktive /
oder AppelFunktion). (c) Medien interaktive personale
. . Funktion Funktion
dienen Menschen dazu, personliches
Erleben auszudricken oder herzlist~
len (personale oder Ausdruckiainki-
on). An diesen drei Grundfunkinen der Kommanikation sind jeweils Km-
munikator und Rezipient beteiligt.In LehrLernsituationen, so kénnte man
diese Feststellung erweitern, partizipieren an diesen Funktionen ebeofalls s
wohl Lehrende als auch Lernende in ustdiedlichem Ausmalfi. Diessehr
allgemeinen Funktionszuschreibungeftge n f ¢r anal oge (Aal t e
(Aneueid) Medien gleichermaCen.

propositionale
Funktion

Inhalte

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

Synonym zuA d i gniMtealli @ n i w elie BegrifeAa U @kt r eeni sche N
di enfi An ebze InfMmadioneimmnd Kommuni kationstech
(englisch ICT), manchmal auch Onliakledienv e r wendet .Med®t att Ane
enii bevorzuge ich inzwischen die Bezeic
Frage, was neu ist und wann das Neue wieder alt wird (der Camsgtutein

wirklich nicht neu, das Internet inzwischen auch nicht mahkt)schwer zu

entscheiden (vgl. Sesink, 200®)igitale Medien zeichnen sich dadurch aus,

dass sie Multimedialitat, Interaktivitdt, Kommunikation und Kooperation tber

die Distanz hinwg ermdglichen. Technisch gesehleegt dasBesonderean
dendigitalenMedien(a) in der Digitalisierungvon Information bei der Spe-

cherung, Verarbeitung, Weiteund Wiedegabe, (b)in zuséatzlichen N
zungsmoglichkeiten und FunktionserweiterungealogerMedien Uber neue
Distributionswege und Multimedi&ysteme(c) in der Verbreitung mehrerer

Dienste Uber ein einziges Ne(d) in direkten und globalen Zugriffsmoghe

keiten auf Informatio und (e) in der interaktiven Komponente digitaler
Kommunikationssysteméz.B. Kerres, 2001)m Zuge der Diskussion um das

A We b wdrd idziivischen von einer neudt) Generation digitaler Medien

gesprochen. Diese neue Generation zeichnet sich technisch vodadleroh

aus, dass sie einfacher zu nutmnOffline-Anwendungen zunehmend durch
OnlineAnwendungen ersetzt und vielfaltig verkntpft werden konidiem

voran aber &ndern siaie Wahrnehmung und Nutzung des Internets (vgl.

Alby, 2008).Zu den bisherigen Besonderheiten bieten die digitalen Medien
demNutzer nun auch die Chance, selbst produktiv zu sein, an der Generierung

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

dabei als Person deutlich sichtbar zu sein.

Was habe die digitalen Medien mit dem Ddaktischen Design zuun?

Medien sind Teil unserer Kommunikation, zumal wenn man einen breiten
Medienbegriff vertritt, wie er in diesem Studientext aufgenommen wurde.
Auch die dgitalen Medien sind in unserer Gesellschaft inzwischen selbstve
standlicher Bestandteziahlreichelnformations und Kommunikationsproze
se.Sie sind zum Gebrauchsgegenstand geworden und dies nicht mehr nur ftr
die jingere Generation. Letztere wird gerne als Netzgeneration bezgichne
weil sie mit dem Internet agéwachsen ist (vgl. Schulmeister, 20093hren

und Lernen und damit auch das Didaktische Design heileémit Informat-

on und Kommunikation zu tun: Beim Lehren werdeformationenausg-

wahlt und aufbereitet in der Hoffnung, dass sie beim Lernenden zu Wissen
werden. Dgitale Medien sind dad kaum mehr wegzudenkenelBst das
klassischeSchulbuch wird heute von Onlinedd Offline-Anwendungen &
gleitet. Auch das Lernen beginnt meist mit der Aufnahme und Verarbeitung
von Information. Bereits diese einfache Form der Informationsweitergabe und
-aufnahme lasst sich almmunikatiorbezeichnen. Dazu kommt die soziale
Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenmdowie zwischen den Leme

den (z.B. angeregt durch geeignete Aufgaben). Dies alles sind Komnnunikat
onsprozesse, in welchen die digitalen Medien meist erganzend, mitunter auch
ersetzend zur unmittelbaren Kommunikatgenutztwerden.
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Was sind die speziein Lernpotenziale der digitalen Medier?

Es gehdrt zu den einfachen, aber nicht zu unterschatzenden Potenziaéen digit
ler Medienbzw. des Internets, dass damit Ldlerninhalte nteressierteiRe-
sonenleicht und rasch sowie unabhéangig von Ort und Zeit zgigénge-
macht und vertelt werden konnen(Distributionsfunktiof). Multimedia
Werkzeuge unterschiedlichster Art erdffnen zudem vielfaltige Mdglichkeiten,
Informationen in verschiedenen Symbolsystemen darzustellen, Text, Bild und
Animation zu kombiniereroder Audio und Video zu Hypermed&ystemen

zu integrieren(Reprasentationsfunkiny. Planspiele, Simulationen und ki
rowelten schlie3lich sind Beispiele fir technische Werkzeuge, die Informati
nen nicht nur anschaulicher, sondern sogar méaipar mache (Explorai-
onsfunktiof. Der Vorteil ist: Wer Informationen auswahlt, aufnimuartd mit

ihnen in Interaktion tritt, fir den wird Information erfahrbBasinternet und
andere Netze dienen nicht nur der Verteilung von Information; sie sind auch
die Grundlge fir verschiedene Formen der synchronen und asynchnonen |
teraktion zwischen MenscheiiKommunikationsfunktign Viele Werkzeuge
(z.B. Social Softwaregehen noch einen Schritt weitend unterstitzen die
Zusammenarbeit etwa bei der gemeinsamen Losumy Aufgabe oder eines
realen Problemg&ollaborationgunktion. In der Bildungspaxis 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 S$iedals Leser/innen
lernen sollenwie manmedialeLernumgebungen gestaltet, warum nennt sich
der vorliegende Studientext dann Didaktisches Déisigine Bezeichnung, bei

de die Medien gar nicht explizit auftauche&then Grund habe ich bereits
genannt: Withabeninzwischeneinen Grad der Durchdringung unserer Gesel
schaft mit digitalen Medien erreichder diesezu einem selbstverstandlichre
Bestamlteil unseres alltdglicheMuns speziell unserednformatiors- und
Kommunikatiorsgewohnheitengemacht hatNun kdnnte man einwenden,
dass diese Alltagsbeschaftigungen lamgsthnicht in unsere Bildungsinstit
tionen Eingang gefunden habe®a man dd der technologischen Entvke

lung oft nochhinterhehinkt, erscheines auf der einen Seite durchaus gerech
fertigt, den Einsatz digitaler Medien zum Zwecke des Lehrens und Lernens
extrazu betoneneigenszu fordern etcDann muisste mavon einemmedien-
gestutzta Didaktische& Design(oder, wie Michael Kerresvon einer gesta
tungsorientierten Mediendidaktikgprechen Andererseits aveckt manmit
solchen Bezeichnungen (Ubrigeauch mit dedesE-Learning)den Eindruck,

es handle sicbeim Einsatz digitaler Medieuim etvasZusatzlches und damit
prinzipiell Verzichtbares, das auf der Agenda immer dann nach unten rutscht,
wenn scheinbar Wichtigeres behandelt werden muss. Von daher kdnnte es in
Zukunft fruchtbarer seirdidaktisches Handelmon vornherein und selbstve
standlich mit dem tsatz digitaler Medien zu verbinden und an verschiedenen
Stellen des didaktischen Handelns zu praktizieren, wo es angezei@ggmnstu

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

Im Aufbau dieses Studientextes bin atdvon ausgegangen, dass ich fur Nov
zen schreibe, die sich fur wissenschaftliche Inhalte interessieren, um-das D
daktische Design zu erlernen. Aus diesem Grund wéhle ich ein Vorgahen
lang der didaktischen Entscheidungen, die mamer Erfahrung nadbe der
Gestaltung medialer Lernumgebungen treffen mDasnit die Logik des Af4

baus nachvollziehbar wird, méchte ich diese vorab beispielhaft skizzieren. Ein
wenig kann man sich das vorstellen, als wiirde man eine Reise machen.

Wo geht die Reise hin?

Wenn Sie eineLernumgebung gestaltemollen, missen Sigunachst wissen,
waslhre Ziele sind.Dabei kommt es darauf an, sich zu fragen, was Lernende
am Ende eines LeHrernprozesses wissen sollten (Wissen) und was sie mit
ihrem Wissen tun kdnnen sollten (HangelAnders formuliert: Sie missen
entscheiden, welche Informationen Sie vermitteln wollen und welche Aktivit
ten angestol3en werdesollen.Es ist wichtig, stet®eidesim Blick zu haben

da Gegenstande bzwnhalte einerseitsund Prozessbzw. Aktivitatenancde-
rerseitsaufeinander bezogemnd angewiesen sind. Genauso wichtig aber ist
es, im Bedarfsfall entsprechanfkzente zu setzench versuche, diese erste
Entscheidung anhand eines Beispalsder Hochschullehreu verdeutlichen

Wennich einen bstimmten Wissenskandiir wichtig halte und méchte, dass dieser bei
den Studierenden bekannt,igiann entscheide ich mich wahrscheinlich fir afoel e-
sung Allem voran muss ich mich hier um dighaltekiimmern, denn diese sind darax n
turlich nichtbelieldg. Bei der Frage, was Studierende mit diesen Inhalten kbnnen sollen,
bin ich in der Regel bescheideEs genligt, wenn sie die Inhalte kennen, sie erinnern oder
wiedererkennen und im besten Fall anwenden kénnen (z.B. isderinbestehendes
Problem mit é&n gelernten Begriffen fermulieren. Folglich liegt der Fokus beim be
ren in meinerVorlesung darauf, di®Rezeptionvon Inhalten zu férdern.Anders ist es
wenn ich bestnmte Aktivitatenund die dazu nétigen Fahigkeitéir wichtig halte und
mdchte, dasStudierende diese beherrschienB. das Argumentieren oder das Bewerten
von empirischen Studietn dem Fall wére eine Vorlesung vollig ungeeignet; ich en
scheide mich eher fir eindbung. Wenn bestimmte Aktivitaten egirnt und eingeubt
werden sollenprauche ich dazu auch Inhaligenn: ine Wollekann manauch nicht
stricken) Dieseabersind nicht eindeutig festgelegt und vor allem reicht die Rezeption
von Inhalten hiekeinesfallsaus.In den Vordergrund riickeprodiktive Prozessan dem
Sinne, dass detudierends e | bst et was ANeues herstelltd, da:
Erinnern und blof3e Anwenden von Inhalten hinausgeht.

Beim Lehren und Lernen wird man immer sowohl rezeptive als auchkgrodu
tive Prozesse des Lenden im Blick haben. Abesgibti wie das Beispiel

zeigt1 sehr wohl Unterschiede, was man bei der Gestaltung akzentncrt

zwar in Abhangigkeit davgrwelche Ziele man verfolgDiese erste Entsche

dung hat weitreichende Konsequenzen fir die weiBastaltung einer Ler
umgebung, denn: Je nachdem, ob das Gewicht starker auf den Inhalten oder
auf denAufgabenliegt, wird man bei der Gestaltung der Lernumgebuonadpr
Anstrengung irdie Gestaltungon Inhalten und deren Darstellun@nhaltsce-
sign)oderin die Gestaltung von Aufgaben und deren Kontekfaifgabene-
sign)investigen
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Welche Reiseroute schlagt man ein?

Mit der Klarungder Zielrichtung (oder bessefielgewichtung)berihren Sie

also schordie zweite Entscheidungsebene, auf der $nttalts und Aufga-
bendesign scheinbagegeriiberstehenBeide Designbereich@aber gehdren
zusammenSie fallenalsonicht so sehr eine Entscheidung zwisclhamalts

und Aufgaberdesignim Sinne eines Entwed@&der, sondernSie falleneine
Entscheailung, wodasHauptgewichtliegt und womitSie beginnen Liegt der
Fokus aufgrund lhres Lehrziels auf deezeptionvon Information werden

Sie auchmit dem Inhaltsdesiganfangerund darauf aufbaendweniger at
wandige Anstrengungen audas Aufgabedesign zu~6rderungvon Aktivit &-
tenverwerden Liegt der Fokusaufgrund Ihres Lehrziels dagegen auf piedu
tiven Aktivitaten, werden Sie umgekehrtit dem Aufgabendesigheginnen
unddaran angelehnteniger aufwandig@nstrengugen auf die Inhaltsestad-

tung verwendenNaturlich id es auch denkbar, dass Sie beide Zielrichtungen
annahernd gleichgewichtig anstreben, sodass sie beides ausbalancieren mu
sen.Auch diese zweite Entscheidung lasst sich anhand eines Beispiels aus der
Hochschullehre veranschaulichen.

Um die Rezeptiowon Informationen in eine¥orlesung zu optimieren, bemuihe ich mich
um eine moglichst gutAuswahl, Anordnung un@estaltung deinhalte Ich Giberlegemir
zwarauch, was die Studierenden auRer Zuhoren und/oder Lesen mit den Inhalten noch tun
sollten, um sie spater z.B. leichter wiederzuerkennen, erinnern oder anwenden zu kdnnen.
Vielleicht korstruiere ichsogar ein paaGelbstests oder streuaktivierende Frage ein,
betreibealso durchaus audttwasAufgabemlesign Doch das stehtichtim Vordergrund
meinerBemiihungenin einerUbung, in der ichStudigende dazu bringen will, zu arg
mentieren oder Studien zu bewerten, mache ich mir allem \@eaianken dazu, wich
sie zum eigenen Tun aktivieren kaibazubrauche ichAufgaben im weitesten Sinrie
Aufgaben fur den Einzekn, flir Zweierteams odé&feine Gruppen, umktivitaten anai-
stoRen, mehr oder weniger anzuleiten und im Bedarfsfall zu korrigieren. Zu diegem
gabemesign kommizwar nochdie Frage, welche Inhalte ich den Studierenden wie |und
wann zur Verfligung stelleaber diese ist zumindest sekundir Seminaren dageyen
kommeich haufigi n di e Situation der AGleichverteil ung
Veranstaltungsform, bei denen ich mich einerseits sehr wohl auf ein ganz bestimmtes

Themengebiet festgelegt habe, innerhalb dieses Gebiets aber weniger fixiert bin als in der

Vorlesung.Wie in einer Ubung geht es mir ganz entscheidamch um Aktivitaten, um
ein produktives Turund Problemldsesseitens der Studierenden. Letzteres ist vor allem
bei Projektseminander Fall,in denen mamauchweniger inhaltliche Ziele vorgibt

Die FokusEntscheidungund damit verbundene Akzentuierung vbrhalts
undoderAufgabemesignerfolgenauf einemKontinuum zwischen der Foed

rung rezeptiver und produktiver Prozesse. Man muss sich auf dieseim Kont
nuum verorten: Je nachdem, wie der Fokeschaffenst, wird man mit der
Gestaltung von Inhalten oder Aufgabbaginnen(EntwederoderEntschei
dung) und die Ressourcen unterschiedlich verte{ffeowohtalsauchEnt
scheidung)Es sind an sich kaumRale denkbar, in denen mausschliel3lich
einInhalts oder Aufgaberlesign pratiziert.
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Womit macht man seine Reise?
Entscheidungen beitmhaltsdesign

Lenkt Sie die Zielklarung tendenziell in Richtunghaltsdesignweil Ihr Fo-
kus starker auf Inhalten und deren Rezeption liegissen Sie weiterEnt-
scheidungettreffert (a) Welche Informationen bilden meine Inhalt@dg) Wie
ordne ich dielnformationen an®c) Wie bereite ich didnformationen auf?
Zur Beantwortung dieser Fragdsraucht man sowohl lernpsychologische
Kenntnisse etwa zunformationsverebeitung (inklusive Behalten und Ert
nern) und WissenserwerfVerstehen) als auch (medigtidaktische Kenn
nisse zur Strukturierung und Anordnung aformationenund deren (medk
ler) Aufbereitung(als Text,Audio, Bild, Animation, Video etc.)Auch wenn
hier der Fokus der Anstrengungen def Gestaltung von Inhaltdiegt, wird
man sich zusatzlich Aufgaben Uberlegen, um die im Interesse stehenge Reze
tion von Wissen uber Kkleinere produktive Lernaktivitdten anzukurdeloh
hier kannwieder én Beispiel aus dem Kontext der Hochschullehwe Veran-
schaulichung dienen

Naheliegend ishoch einmablie Vorlesung. Bei diesellege ich zunéchst einmal fest, lwe
che Inhalte wahrend des Semesters prasentiert werden sollen. AnschlieRend muss ich en
scheden, in welcher Reihenfolge bezogen auf die verfugbaren Sitzungen ich die Inhalte
vermitteln will. Diese Frage stellt sich dann noch einmal bezogen auf die einzelne Si

zung. Und schliel3lich stehe igbr der Entscheidung, wie das geschehen soll: Im Hérsaal

ausschlieBBlich mindlich oder unterstitzt durch Visualisierungen und/oder Texte? Wann,
wo und wie stehedem Lernendeffrolien undoderein Readerur Verfiigung? Wird die
Vorlesung aufgezeichnétals Audio oder audiovisuell? Oder sollte man besser gleich n
einen Studientext und/oder einen Podcast produzieren? Zu didsaltadesign, das we
gleichsweise aufwandig ist, kann ich mir aber selbst in einer Vorlesung mit Fokus auf der
Rezeption vorinformationnoch Gedanken dazu machen, ob nicht Fragen entuweder
Prasenzsituation oder auRerhalb (etwa auf einer ORlat¢form) dabei helfen, sich mit
den Inhalten noch einmal anders als durch bloRes Zuhdren auseinanderzusetzén, ob kle
nere Aufgaben zur EinzelPartner oder Gruppenarbeit produktive Aktivigh auslosen
konnten etc. Das aber werde ich erst in zweiter Linie tun und meine Ressourcen eher fur
die Auswahl, Sequenzierung und Aufbereitung von keimaverwenden.

Entscheidungen beiufgaberesign

Lenkt Sie die Zielklarung tendenziell in Richtungufgaberesign, weillhr
Fokus starker auBktivitaten und produktiven Lernprozesséagt, missen
Sie ebenfallsweitere Entscheidungen treffe(a) Welche Tatigkeiten kbnnen
die intendierterProzesse anstol32(b) Wie kann ich dieseu einem sinnve

len Ganzen zusammenstelleri®) Mit welchen Aufgaben leite ich di€atig-
keiten an? Zur Beantwortung dieser Fragdmaucht manebenfallssowohl
lernpsychologische Kenntnisse etwa zu Problemlésen und Traaisfauch
(medien)didaktische Kenntnisse zur Konstrukii von problemorientierten
und kooperativerAufgaben, zur Balance zwischen Selbshd Fremdstest
rung etc. Auch wenn hier der Fokus der Anstrengungen auf dem vemsgleich
weise aufwandigeufgaberesign liegt, wird man sich zuséatzlichhalte
Uberlegen, undie im Interesse stehenden Prozesse und produktiven Aktivit
tenthematisclezu verankernAuch hier mdchte ich ein Beispiel aus der Hwoc
schullehre bringen, um das Gesagte zu verdeutlichen.
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Passend ist hier das typiscReojektseminar. In einem solchetegeich zunéchst fest,
welche Tatigkeiten wahrend des Semesters ausprobiert, entwickelt und/oder eingelibt we
den sollen. Allein eine Liste solcher Téatigkeiten alsemienig hilfreich: Ich muss miBe-
danken machen, wie diese zusammenhangen, ob sie aufeiaafitgmen, inwiefern sie
Partner oder Gruppenarbeit erforderlich machen etc. Dann stehe ich vor der Herausford
rung, wie ich die Studierenden zu diesen Aktivitaten bringe, wie viel Anleitung sie| dazu
brauchenund in welche Kontexte das einzubetten ist.|&oldie Lernenden selbstten
scheiden, wo sie wie aktiv werden oder gebe ich ihnen Rollenlefrebder Auftrage
Wo muss ich sie unterstiitzen uwtd kommen sie alleine klar? Zu dieséufgaberde-
sign muss ich mir aber selbst in einem Projektseminar mitig-akif produktiven Ler
prozessertGedanken dazu machen, welche Inhalte sie brauchen, um anstehende Probleme
zu ldsen oder Auftrage zu éffen. Zwar kann icles prinzipiell dem Lernenden selbst-au
erlegen,sich Materialien zu suche®ft aber entscheidet masich dazuMaterialien wé
cher Art auch immefauch)bereitzustellen, eine entsprechende Auswahl zu treffen und
sich Gedanken daruber zu machen, ob,umenn jg wie die Inhalte aufzubereiten sind.
Das aber werde ich erst in zweiter Linie tun und meine Ressourcen eher fir die Auswabhl,
Zusammenstel |l sther (odé) AOmhktktatengeguenden.

Wann ist man angekommen?

Wenn Siedie Gestaltungiaer Lernumgebunglamit begonnen haben, diegZi

le zu klaren, haben Sigereitseine gute Voraussetzung dafir geschaffen, die
Zielerreichungspatertberprtfen zu kénnen. Aber wozu sollten Sie das tun?
Ist es nicht Sache des Lernenden, selbst daflir zu sorgen, dass er am Ende auch
das weil3 und kann, was vorab als Ziel festgelegt wubde?st denkbai vor

allem dann, wenn der Lernprozess eher infokrmmebder auf freiwilliger Basis
ablauft. In Bildungsinstitutionen aber, die der Gesellschaft gegeniber 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 Lernprozessenangébnissen) in

seine didaktischen Entscheidungen mit einzubeziehen. Faktisch nehmen U
fang und Art des Assessments (wenn es eines gibt) gne@en Einfluss auf

das Lernen: Gelernt wird ined Regl das, was gepruft wirdind nichtunbe-

dingt das, was gelehrt wirélVer also lUber die Gestaltung von Lernumgebu

gen Einfluss auf das Lernen und dessen Ergebnisse nehmesolitié,das
Assessment auf die Lehresti;mmenund beim Didaktischen Design mitae
ken.Auch hier gibt es gentigend Beispiele aus der Hochschullehre.

Wenn ich h einerVorlesung anstrebe, dass Studierende einen bestimmten Kanan an |
haltenwiederekemen underinnern kdnnenentscheide ich mich fir eine klassischeukla
sur mit Wissensfragerst mirjedochdie Anwendung des Gelernten widgr, entscheide
mich dafir, Aufgaben zu stellen, die z.B. innerhalb von 24 Stunden zu bearbeitén| sind
mit allen verfigbaren MaterialieWoftr ich mich entscheide, muss ich mir besaior
der Vorlesung uberlegen, denn ich kann Studierende z.B. nicht prim&r mit Definitionen
und Fakten konfrontieren und dann eigenstandige Anwendungen verlangenume-
kehrt.Wenn ich Studierendem ieinerUbung beispielsweiséeibringen will, wie marar-
gumentiert,muss ich mir auch ein Assessment Uberlegen, mit dem ich diese Fahigkeit
Uberprifen kann: Wissensfragen Uber Argumentationen sind hier fehl am Plataioder z

mindest unzureichendéch habe aber auch die Mdéglichkeit diesem Fall den Prozessdi
nicht nur das Ergebnis zu bewertéiso kannich Studierende im Verlauf der Verarista
tung mehrere Teilergebnisse ihres Konnens sammeln und kommeitagsenund beuw-
teile am Ende den beobachtbaren Fortschritt. Entscheide ich mich fir ein solches|Vorg
hen, greift dies unmittelbar in meine didaktischen Entscheidungen ein.
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Und auf diese Weise solinan etwas uber Didaktisches Design lernen?

Viele Inhalte rund um daBidaktische Desigrsind erfahrungsgemal? nicht
ganz leicht zu vermitteln: Das durfte unter anderem daran liegen, dass-sie mi
unter recht abstrakt sind und man als Novize den Nutzen schlecht erkennen
kann. Letzteresfallt leichter, wenn man sich zunachst ein Grundverstandnis
davon erarbeitet, was es eigentlich heil3t, eine Lernumgebung zu gestalten.
Das ist ja auch da&nliegen des Didaktischen Desighsinem Ansatz, den

man als praskriptiv (also vorschreibend) bezeichnen .kistrein solches
Grundverstandnigiur den Ablauf m didaktischen Handeleinmal etabliert,

stellt man sich fast unweigerlictiie Frage: Wie komme icauf den verscle-

denen Ebenemzu sinnvollen Entscheidungen? Welche Hilfe bietet mir die
Wissenschaft? Gibt es Begriffe, dieich darin unterstitzendie jewdlige
Herausforderung besser zu fassen? Gibt es Konzepte oder Modelle, die mir
aufzeigen, welche Losungsalternativen bestehen? Gibt es empirische Befunde,
die mir eine Orientierung geben, unter welchen Bedingungen die Anwendung
verschiedener Konzepte undohllielle erfolgversprechend isi?an kann auch
deskriptive (alse beschreibende) Konzepte und Modelle im Didaktischen D
sign heranziehen. Allerdindassen sich aus dies&ainedirekten Handlung-
empkehlungen ableite. Wohl aber kann man sie nutzen, um didskte Em-
scheidungen zu finden und zu begriindeanau so solleBegriffe, Konzepte

und Modelleim vorliegenden Studientext eingebaut und dargestellt werden.

Ist das nicht alles ein bisschen einseitiy

Die hier dargestellten Entscheiduefsren und -schritte konzentrieren sich

auf Wissen und Prozesse im Umgang mit diesem Wissen. Mit Wissen kann
man denken, argumentieren, natirlich auch handeln und Probleme I6sen. Das
ist eine Sicht auf das Lernen, welche Hiegnitionins Zentrum rickt. Man
konnte als auch von kognitiven Inhalten und kognitiven Prozessen sprechen,
von denen aus wir die didaktische Handlungslogik aufgezogen haben. Damit
verbinde ichallerdingsnicht die Annahme, Lernen sei ein ausschliel3liclyko
nitiver ProzessDer Grund flur diesen kogtiven Einstieg ist vielmehr diBe-
obachtung, dass die Gestaltung von Lernumgebungen speziell in Bildungsi
stitutionen vorrangigwenn auch nicht ausschliel3licapf kognitive Inhalte

und Prozesse ausgerichtet ist und wohl auch ausgerichtet seinDaosisen

aber gilt: Motivation und Emotionauf der einen Seite sowkommunikation

und Kooperationauf der anderen Seite sind querliegende Dimensionen, die
bei der Gestaltung von Lernumgebungemnterschiedlicher Weise und #u
pragungmmereine Rolle spielen (solltenindfolglich zum Didaktischen B-

sign dazugehorenAhnliches gilt fur die digitalen) Medien: In fast jeder der
skizzierten Entscheidungen kann (und muss) man mediale Alternatieen, b
sondere Chancetter digitalen Medien wie aub deren Grenzen in die didakt
schen Uberlegungen und Entscheidungen mit einbeziefengeeigneten
Stdlen gehe ich im Studientext darauf ein.
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Wie ist der Studientextgenauaufgebaut?

Den Anfang Kapitel 1) bildet die Frage, wie man zu ein@estaltungsstrat

gie kommt. Hier geht es um die Ziele und Ausrichtung im Didaktischeen D
sign und darum, wie man dazu komr8te erfahren in diesem Kapitel etwas
Uber LehrLernziele generell, Gber Lehrzieltaxonomien und Vorgehensinode
le fur das Didaktisch®esign. Es folgt die Frage, wie man Inhalte und deren
Darstellung gestalt€Kapitel 2. Hier lernen Sig€srundlagerund einige zen

rale Prinzipierfir die Gestaltungyon Informationerkennen, wobei als Mi}
lichkeiten der Informationsdarstellufigext, Audiound Bild savie Animation,
Video und Simulatiorbehandelt werderKomplementar dazu wird anscii
Rend die Frage gestellt, wie man Aufgaben und deren Kontexte ge#taket (
pitel 3. Auch hier erhalten Sie Informationen Uber Grundlagen sowie eine
Reihe von Anzipien fur die Gestaltung von problemorientierten und kamper
tiven Aufgaben. Wahrend im Rahmen des Inhaltsdesigns geschlosseme Aufg
bentypen bereits eine Rolle spielen kbnnen, konzentriere ich mich bdim Au
gabendesign auf Aufgabentypen mit eher offemiechdas Lernen stark beei
flussendenCharakterErst nach dieser handlungsorientierten Vorgehensweise
stdlt sich dann die Frage, i@ sich diese didaktischen Entscheidungen kefle
tieren lassenKapitel 4. Hier werdenSie mit verschiedenen Ordnungsyno
lichkeiten fir das Didaktische Design vertraggmacht mit lerntheoretischen,
historischenund mediendidaktischenDiese Ordnungsraster mdgauf den
ersten Blick wenig handlungsleitend wirkesind aber fir eine reflektierte
Praxisdurchaus wichtigDer Studiatext endet mit der Frage, wie Sie nach der
Auseinandersetzung mit seinen Inhalten weiterarbeiten komagité¢l 5.

Gibt esflr diesen Aufbauirgendwelche Vorbilder?

Die neue Struktudes Studientextast das Ergebnis mein@igenerntheoret-

schen und praktischen Auseinandersetzung mit dem Didaktischen Design.
Dass ich dabei oft eine psychologische Perspektive einnehme, liegt a«ohl d
ran, dass ich eine psychologische Ausbildung habe. Ohne dass es mir alle
dings so recht bewaswar, habe ich rhider neuen Textsiktur offenbar &

nen Weg eingeschlagen, der zumindest gut zu den Uberzeugungen von Hans
Aebli passt, der als Begrunder einer psychologischen Didaktik gilt (vgl. Baer,
Fuchs, Fuglister, Reuss&rWyss, 2006). Fur Aebli (1983) gehotren zduer-
nenund Lehren sowohl die Inhalte (Wissen) als auch die Prozesse (Aktivit
ten). Lehreni so Aeblis Auffassun@ muss man vom Lernen her denken, aber
das Lernen bedarf neben der indirekten auch der direkten Unterstitzung, was
zumindest eine deutliche Nélzum hier bezeichneténhalts und Aufgabe-

design aufweistlch hoffe, mit der neuen Struktur mehr interessieree L
ser/innen gewinnen und dabei die durchaus hohe praktische Bedeutueg theor
tischer und empirischer Erkenntnisse zum Didaktischen Desgtlich na-

chen zu kénnerDenn: Auch wenn sich didaktische Entscheidungen niemals
direkt aus der Theorie und Empirie ableiten und wissenschaftlich vollstandig
legitimieren lassen, so kdnnen uns diese Erkenntnisse doch wesentlich dabei
helfen, das Didaktche Design zu reflektieren urfdr die Praxisbesser zu
machen.
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1. WIE KOMMT MAN ZU EINER GESTALTUNGS-
STRATEGIE ?
ZIELE UND AUSRICHTUNGIM DIDAKTISCHEN DESIGN

UBERBLICK UBER DAS ERSTE K APITEL

In diesem Kapitel erfahren Sie einemersten Schritetwas Uber die Ziele des
Lehrens und Lernens, die genau genommen so vielfaltig sein kdnnen wie es
Menschen gibt. Im Idealfafiolitenwir also komplett individualisierte Lerna
gebote machen, was aber unrealistisch ist. Im Didaktischen Desiggen wir

alo versuchenyerschiedene Lehrzietleu kategorisieren und zu biundehuf

die wir unsere Bemuhungeatannausrichten. Ein bestimmtes Lehrziel legt in
der Regel auch eine spezifische Form des Lernens nahe. Zwar gilt imiDidakt
schen Desigmwvie in vielen Bereichen dass sozusagen viele Wege nach Rom
fuhren, aber es gibt letztlich doch jeweils wahrscheinliche und weniger wah
scheinliche Wege zu einem Zidlehrziele lenkenallerdingsnicht nur die
Lernform, sie beeinflussen auch die Art und Weise, wie mamé&nden und
anderen, die daran Interesse haben, Rickmeldung tber Lernerfolge oder nicht
erreichte Ziele gibt. Lehrziele beeinflussen also auch das Assessment.

In einemzweiten Schritlernen Sie verschiedene Formen von Lehrziekax
nomien kennenAnhand va Beispielen wird erst einmal die Grundidee von
Lehrzieltaxonomien verdeutlicht. Lehrzieltaxonomien spielen aufgrund der
hohen Relevanz von Zielen fur das Didaktische Design eine wichtige Rolle
und kénnen recht nutzlich sein. Aber sie haben auch ihre &rame bringen
einige Probleme mit sich. Uber die Ziele, di@n mit Lehrzieltaxonomien
mehroder weniger leicht formulieren kangelangtman als Didaktischer &
signerzu der Herausforderungeinem Lernangebot ein&usrichtung zu g-

ben An dieser Stellesollte denn auch deutlich werden, wie der Aufbau des
Studientextes und dieach diesem Kapitel folgendénterteilung in Inhalts

und Aufgabendesign zu verstehen sind.

Welche Vorgehensmodelkes im Didaktischen Design gibt, die Ihnen helfen,
nach der Klarungler Lehrziele konzeptionelind praktischtatig zu werden,
soll lhnen in einemdritten Schrittgezeigt werdenSie erhalten einen Ube
blick Gber einfache und komplexe Vorgeksrodellei wiederum nicht ohne
deutliche Hinveise aufderenGrenzen. Die Grenzewvon klassischen Vory
hensmodelle im Didaktischen Design flihren einen unter anderem zutn En
wurfsmusterAnsatz, tUber den Sie ebenfalls ein paar einfihrende Infarmati
nen erhalten.

Nach dem ersten Kapitel sollten Sie fur die beiden nachfolgenden Kapitel zum
Inhalts und Aufgabendesign gut geristet sein: Sie sollten eine ersteddee d
von haben, wo man beim Didaktischen Design ansetzt und Sie sollten darlegen
kénnen, wie man zu einer Gestaltungsstrategie kommt und welche Rolle dabei
vor allem die Ziele spielen
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1.1 LEHR-LERNZIELE

1.1.1ZIELE ALS STARTPUNKT IM DIDAKTISCHE N DESIGN

Welche verschiedenen Ziele gibt es beim Lern@n

Jeder weil3 aus eigener Erfahrung: Lernen ist nicht gleich Lernen. Die Art des
Lernens und die dabei erlebte Qualitat ist abhangig davoman lernt (in

der Schule, im Beruf, in der Freizeit etenit wemman lernt (allein, mit arel

ren, durch einen Lehnelen etc.)welche Gefiihlenit dem Lernen verbunden

sind (Lust, Unlust, Arger, Neugier etcyje frei man das Lernen gestalten
kann (angeleitet, selbstbestimmt etc.) und vieles mehr. Dartiber hinaus ist es
von entscheidender Bedeutungas gelernt werdens | | wobei mi t A\
nicht nur Lern- und Wissensinhalte wie.B. Sprachen, Bewegungatur, so-

zial- oder geisteswissenschaftliche Inhagjeameint sind, sondewnor allemdie
Qualitat des angestrebten Wissens als Ergebnis des Lernens (Baumgartner &
Payr, 1999)So gesehen kann untéen Begriff Lernen vieles fallen: (&er-
nenkann sich darauf reduzieresich zu informieren Es gentigt einem dann,

in einer Situationdie Informationenwiederzuerkennenmit denen man sich
beschaftigt hat(b) Lernen knnauchanspruchsvoller gemeint sein und darauf
hinauslaufen, dass man Uber neWdssentatsachlichverfligt. Diese moéchte

man dann mindestens wiedergeben und irgeneiwsetzerkonnen. (c) Le

nen kann explizidarauf ausgelegt sein, einsbemtes Prol#m bzw.einen
bestimmten Problemtyp zu l6semas ist mit dem Anspruch verbundehe
erworbeneKompetenzin konkreten Situationen anwerden unddamit zu
handeln. (d) Schliel3lich kann das Lernen mit dem Ziel belegt sein, langfristige
Expertisein einem Feld aufzubauen. Als Expesteebt man ein umfassendes
Wissen undlexibles Kénnen auch in wenig vorhersehbaren Problemsduati
nenwie auch eine bestimmte Haltuag.

Ist Lernen alsonur ein kognitiver Prozess?

Mit Begriffen wie Information, Wisen, Kompetenz, Expertisehwingeni
unabh&ngig davon, dass man diese Begeifé einmal klaren mugdazu sp-

ter) 1T zunachst einmalor allemkognitive Aspekte mit. Kognition meint alle
mentalen Prozesse, die dem menschlichdeeriiren (aus dem Lateioisen

A c o g n D) sliener: &so Aufmerksamkeit, Wahrnehmung, Behaltem- Eri
nern, Denken, Problemldsen etc. Lernen ist aber auch immer ein Prozess, der
sich emotionalund motivational charakterisieren lasst. Selbst wer sich nur
Uber etwas informieren will, braucht dazu ein Motiv und tut tisios oder

gerne Wer lernt, um ein Experte zu werden, wird dies mit bestimmten bitere
sen und Werten verbunden haben andh gefiuihlsmalig hoghvolviert sein

Lernen ist in vieler Hinsichkudemein sozialer Prozess: Allem voran muss es
mindestens ein Informationsangebot geben, das andewnkm Lernenden
erstellt haben. Oft lernen wir von und mit anderen im Dialog oder beieder g
meinschafichen Losung von Problemen. Sobalds jemand explizit etwas
lehrt, ist Lernen immer auckozial vermittelt (siehe Abschnitt 3.4.1Es liegt

auf der Hand, dass all dies auch fur das Lernen in medialen Lernumgebungen
gilt. Lernen istalsounterschiedlich nd das hat viel mit den Lernzielen zu tun
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Wie kommt das Didaktische Desigmmit der Vielfalt an Zielen zurechf®

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 tGber bestimmte Inhalte informieren
oder sich Wissen aneignater Kompetenzereum Problemldsen erwerben
oder langfristig Expertise auf oder aubauen wollen.Der Informationss-
chende moéchte aufbereitete Inhalte, bringt womdglich wenig Zeit mit und will
sich nicht in komplexen Dialogen verstricken. Lernende etwaemSthule

oder zu Beginn eines Studiums haben den Anspruch, verstandliche Iiformat
onen und Hilfen zu erhalten, um sich Wissen anzueignen, das sie vor allem in
Prifungen brauchen. Lernende, die bereits einen Beruf oder andere Aufgaben
vor sich sehen, erwtan von einem Lernangebot die Mdglichkeit, sich ausz
probieren, ihr Wissen anzuwenden und Probleme damit I6sen zu kénnen. Der
angehende oder schon ausgebildete Experte dagegen ist an Details und Spez
alwissenseiner Peersteressiert, will sich austausechend lernen, indem er

an seinem Fachgebiet mitarbeités leuchtet schnell ein, dass fur alldiese

Ziele und Erwartungenicht eine Didaktik geben kann. Wenn dies so ist, wie
kann nun jemand, der DidaktisahBesignpraktizieren will] Lernen in seiner
Vielfalt unterstitzen™an kommt nicht umhin, sich mit den Lerbzw. Leh-

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

Lehr- oder Lernzielei was ist besser?

Aus der Sicht des Lernendemd des Ph&nomens Lernen in seimersche-
denen Auspragungdat es sinnvollden BegriffLernzielezu verwenden So-
bald man aber die Perspektive des Didaktischen Designs einnimmt und sich
Uberdie Planung, Konzeption und Gestaltung von Lernangebwaehdenkt
erscheint esangebrachtervon Lehrziele zu sprechen. Da das Lernen der
Grund allen Lehrens ist (oder zumindest sein soigéepatirlich auch der &
dankenicht ganz abwegiggenerellden Begriff derLernzide dem derLehr-
ziele vorzuziehen Allerdings kann man leider weder davonsgehen, dass
Lernende alle Lehrziele als eigene Lernziele tGbernehnmh kann man als
Lehrendemwirklich genau wissenyasdie (innersten)Ziele der Lernenden im
Einzelnen sind (Klauer & Leutner, 2007)n Kontext des Didaktischendd
signs erscheint mir dahedie Bezeichnung Lehrzielplausibler Lehrziele
werden zu Beginn des Didaktischen Designs festgelegt. Man kaats Se-
stalter bzw. Lehrendetheoretisch selbstherrlich festlegen, wie sie einem in
den Sinn kommen. Baaberist selbsterstandlich unsinnigweil Zielsetzun-
genwenig erfolgversprechend sind, weparsonale Bedurfnisaend situative
Gegebenheiteausgeblendet werdeMan wird also bei der Lehrzielformah
rung denBedarfvon Personen (z.B/on Studierendégnvon Personengrygen
(z.B. einer Berufsgruppevon Organisationen (z.BeinesUnternehmes) oder
Institutionen (z.Bder Schulg vor Augenhaben(mussen)Eine grobe Unte
teilung nachinformation, Wissen, Kompetenz oder Expssgtiwie ich sie zum
Einstieg gewéhlt habermaoglicht fur die Lehrzielformulierung eine erste-gr
be Richtungdie vor allem Hinweise darauf gibt, welche Formen von Lernen
im Zentrum des Interesses stehen mussen
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1.1.2ZIELE UND IHRE BEZIEHUNG ZU VERSCHIE DENEN L ERNFORMEN

Sind so viele verschiedenBegriffe wirklich notig ?

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

se sind mit verschiedenen Zielen verbunden. Ich habe das vereinfigcht

folgt dargestellt: Man kannals Lernendedas Ziel haben, sich tber etwas zu
informieren sich brauchbaregVissenanzueignenKompetenzum Handeln
aufzubauen oder ein echtexpertezu werdenWir gebrauchen diese Begriffe

in der Umgangssprache erstaunlich prazise: Es genugt uns z.B. Zugn# zu |
formati on zwerddinfobrem e(r Aifid h wa hrend wir
aneignenwol | en (Aich wei Ci) . Mi t Kompeten
zum Handell Ai ch kann da s undleiBpertselenken Wi s e n i)
an Leistungen einer Person, die Mfissen quasi lebt Ai ¢ h bpienr teeifin E x
In der Fachsprache allerdingst keiner dieseBegriffe einheitlich definiet;

man kann aber immerhin zentrale Bedeutungskerne ausfindig matkeen.

nun aberschon der Begriff der Didaktik und der des Lernens alles andere als
eindeutigist, stelt sich die Frage, warum man sich die Mihe macht, bei der
Beschreibung verschiedener Leile und-formen weitere Begriffe einzufi

ren, die iherseits schlecht definiert sinBie Mihe lohnt sich deswegen, weil
Information, Wissen, Kompetenz und Experizsen einenn der Literaturoft

verwendet werden und zum anderen durchaus nutzlich sind, um sich im hier
vorgeschlagenen Sinne raddberdasWesentlicheu verstandigen

unrn
y4

Was ist der Unterschied zwischen Information und Wisseh

Ob man zwischen Information und Wissen nun emgr@fRenUnterschied sieht
oder darin nur zwei Seiten einer Medaille erkennt, ist abh&ngig davor, we
chen theoretischen Standpunkt man einnimmt. Aus informationswisserschaf
licher Sicht stehen Information undfissen in einer Art hierarchischem e
haltnis zu desseerstandnisnannoch den Begriff Daten braucf.B. Leh-

ner, 2009) Daten entstehen, wenZeichen(Buchstaben, Ziffern, Biler) mit
Ordnungsregeln verbundemerden, sodass daraus z.B. Worterstaiten.Zu
Informationenwerden sieerst wenn Personen die Dateaneinem bestimmten
Kontext deuten.Werden Informationementalverabeitet undmit Vorwissen
verknupft,ertstehtWissen das eine Persamum Handeln befahigekann Aus
psychologischer Sicht dagegen kann man Wissen als Ubergeordnetes Konzept
sehenund darunter verschiedend/issensformen subsumieren (Seil&r
Reinmann, 2004), namlich persorelissen und offentlicheWissen.Perso-
nales Wisseist Wissen,iberdasnur das jeweiligdndividuum selbst verii-

gen kann Es kann eingebettet in Handlungen, als Vorstellungen odeein B
griffen vorliegen Offentliches Wisseist Wissen, das Zeichen zugeordnet, in
Zeichen objektiviert und durch sie materialisiert ist und mdesen geteilt
werden kannLetzteres kann man als Information bezeichrigieser Auffas-
sung von Wissen liegt die Theorie der Strukturgenese zugrunde. Damach ko
struiert sichder Mensch sein Wissen selbst, indem er erworbene Erksnntni
strukturen auf die eahrene Umwelt anwendet und sie an das Erfahrdne al
mahlich anpasstin dieser Auffassungst Wissen nicht nur Ausdruck des
Kennens, sondern auch des Kénnens, Wollens und Fihlens.
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Was hat es mit Kompetenz und Expertise auf sich?

In den letzten Jahren hgpeziell in derBildungswissenschaften der Koy
tenzbegriff dem Wissensbegriklar den Rang abgelaufeidazu haben die
PISA-Studien mit ihren Kompetenztestbensowie der BolognaProzess mit
seiner Kompetenzorientierung maf3geblich beigetragen.allem padagogi

sche und psychologische Kompetenzdefinitionen fg#eioch deutlichrause
nandey worauf aber an der Stelle nicht weiter eingegangen werden kann (vgl.
Reinmann, in Druck)Der gemeinsame Kern ist, dak®mpetenzemeben
Kenntnissenund Fertigkeita auch Bereitschaften und Personlichkeitseige
schaften umfassen. Zudegelten Kompetenzemmeist alsHandlungskome-
tenzen, weil sie das Kénnen und Handeln einsBbheundsomiteine Dispos

tion zum Problemlésen darstellen (Weinert, 2001). Der Befgrffetise (oder
Expertenwissen) schlief3lich bringt zum Ausdruck, dass jemand seineeKomp
tenz dauerhaft und in herausragender Weise einsetzt und Probleme mit Spez
alkenntnissenund Erfahrung auflerst effizient und fehlerfrei I6st (Gruber,
1999).Zudem geht mawdlavon aus, dass ein Experte Uber besondererHaltu
gen und Werte verfugE&in weiter Wissenslgiff, wie ihn die Theorie er
Strukturgenese nahelegt, schlief3t die Bedeutungskomponenten voreKomp
tenz und Expertise an sich mit ein. Zur Verdeutlichung aber,nneas genau
meint, kbnnen Bezeichnungen wie Kompetenz und Expertise eine Hilfe sein.

Ist das neu oder gab es das friher schon?

Verschiedene Formen des Lernens, ¢
mit unterschidlichen Ziele verbunden

sind, wurden imKontext des Didkti-

schen Desigs bereits in den 1960er unc
1970er Jahren postuliert. Ein prominentt
Vertreter,auf den ich noch ofter zu spr
chen kommewar Robert Gagné. Er po
tulierte siebenLernformen (a) Die ersten
vier Lernformen stellen verschiedeNer
bindungen zwischen Reen bzw. Siga-
len in der Umwelt undeinfachen oder

Problemldsen
Regellernen

Begriffslernen

\

Diskriminationslernen

verbale/
psychomotorische
Kettenbildung

Reiz-Reaktions-

komplexe Reaktionereiner Person dar. . Lernen

Diese Lernformen beschreiben vor aller

motorische und einzelne verbale Lermyr @ Signallernen
zesse. (b) Einen Bezug zu den oben g

nannten veschiedenen Aspragungen Abb. 2: Lernarten nach Gagné

von Lernen haben die letzten drei her

formen: BeimBegriffslernenerwirbt man die Fahigkeit, Begriffe zu bilden

und anzwenden.Beim Regellernererkenntmanregelhafte Zusammenhange
zwischen Sachverhalten und Ereignisg&eim Probleml6serschliel3lich wird

die Fahigkeit aufgebautzwei oder mehrere Regeln zu kombinieren undgLei
tungen héherer Ordnuray zeigen Gagné (1973)Lernarten sind hierarchisch

zu versteherfd.h. jede Lernform setzt djeweils unter ihrstehende voraus);

das Lernen isalsokumulativ Gagné hat mit dieser Auffassung viele Didakt
sche Designer gepragt, die heute aber in dieser Form als Uberholt gelten kann.
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1.1.3ZIELE UND IHRE VERBINDUNG ZUM ASSESSMENT

Was bedeutet der Begriff des Assessments und wozu braucht man thn

Man plant, konzipiert und gestaltet Lernangebote nicht nur, aber zu einem
gro3en Teil fur BildungsinstitutioneVenn der Begriff des Lehrens vemve

det wird, hat man eher nicht das informelle Lernen, sondern ein formales Le
nen bzw. Lernen innstitutionenwie Schule und Hochschule, Berufsa&ad
mien oder Organisationen der Weiterbildung und Erwachsenenbildung vor
Augen. Von Institutionen erwarten der Lenudeebenso wie die Gesellschaft
Abschlusse und Zertifikate, die verlasslich Uber das erlernte Wisselkamd
nenund Gber die Qualitdt und das Niveau des Gelernten Auskunft gelaen. D
her ist es in Bildungsinstitutionen nétig und ublich, Leistungen zu erfassen
und zu bewerten. Das, was erfasst und bewertet wird, muss logischerweise im
Einklang mit dem stehen,as8 man vorab als Lehrziele formuliert hat. Ie-di

sem Studientext wird hierfidie Bezeichnung\ssessmenterwendetEs gibt

keine eindeutige Ubersetzurdps AssessmenrBegriffs, denndieserumfasst

ein ganzes Bundel von Aktivitdten wie: erfassen, samnbelschreiben, du
nehmen, einschatzen, bewerten und interpretieren (Biggs, 2006). Das ist dem
Begriff der Evaluationahnlich, aber im Allgemeinen gilt: Assessment bezieht
sich auf die Erfassung und Bewertung von personalen Merkmalen, Evaluation
dagegen auf die von Programmen, Organisationen und ahnligheine A-
schnitt 5.2.1) In Schule und Hochschulst Assessmentai deutschen &

griff des Prifensahnlich, aber eben nur dhnlich, denn Priifen assoziieren wir
enger mit Tests bzveiner Art Messungnit Beurteilung (Paechter, 2006).

Wer hat Interesse am Assessment?

Fir jede Form des Lernens ist es wichtig, eine Rickmeldiber den Erfolg

von Lernprozessen zu erhalten: Dernendeselbst braucht daher Feedback

Uber seine Leistungen, was wiedlervoraussetzt, dass eine Person oder (im

Falle des mediengestiitzten Lernens) ein technisches System Lernergebnisse
erfasst und beertet. Eine solche, in den Lernprozess integrierte Form des
Assessments dient allem voran dem Lerrsatbst weshalb von einem
AAssesfmeat ni ngi die Rede ist (Knight &
hat der Lernende natirlich ein Interesse daran,s#se Lernerfolgdestatigt

und zertifiziertwerden, um diese etwa im Arbeitsleben fur die berufliche Ka

riere nutzen zu kdénnen. Eine solche, den Lernprozess bescheinigende Form
des Assessments dient Zwecken auRerhalb des Lernengirdral | s AAssess
mentofLear ni ngin bezeichnet (Kni ght & York
Learning ist in hohem Mal3e auch fur deshrenderrelevant. Wenn Lehren

das Ziel hat, Lernen zu férdern, sind Lernergebnisse fir den lozZleigy eine

zentrale Rickmeldund:ehlen Lernerfolgéegal ob diese wahrend oder nach

einer Lehreinheit erfasst werdebzw. werden gesetzte Ziele nicht erreicht,

velliert der Lehrpozess seine Grundlageman muss im Didaktischen Design

also auf jeden Fall etwas &ndeEin Assessment dfearning dagegen ist fur

den Lehrenden zumindest nicht primar relevant: Mehr Interesse daran haben
zum einen Organisationsleitungen und zum anderen Anschlusssysteme einer
Bildungsinstitution, die Zertifikate fir eigene Entscheidungen nutzen.
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Wie beeinflusst das Assessment das Lernén

Aufgrund der hohen Bedeutung, die dem Assessment of Learning in Bildung
institutionen beigemessen wird, beeinflusst dieses auch das Lernen. Vor allem
Lernende in Schule und Hochschule organisieren ihren Lernprozess meist vom
Assessment aus (Biggs, 200Bkeves (20060. 299 formuliert esfir Studee-
rendenoch deutlicherAl f somet hing i s rcation,theasessed
It I s n dass ¢ekeratrwmde wiad auch erfasst wird, kann sich sowohl
auf die Inhalte des Leensbeziehenifur Inhalte, die als prufungsrelevantlge

ten, werden gelernt) als auch auf diea@ét des Lernens, also daraufje

man Uber einen Inhalt verflgt: ob man einfach nur etwas wiedererkemnt, eri
nert, anwendet, Ubertragt, zur Losung eines IBrob nutzt, weitatenkt etc.

Damit sind wir wieder bei verschiedenen Lernformen (vgl. Abschnitt 1.1.1).
Nachweislich hat das Assessment auch Einfluss darauf, mit welchee- Strat
gien gelerntwird (vgl. Biggs, 2006) also(a) ob Lernendelnhalte verstehen
wollen, Interesse daran haben und sich bemuhen, diese in ihr Vorwissen zu
integrieren(Tiefenorientieruny (b) ob sie sich damit begntgen, die Anfrd
rungen eines Lernangebots zu bewaltigen, eher besorgt als interessiert sind
und es beim Auswendiglernen urReproduzieren bewenden lass@bérfla-
chenorientieruny oder (c) ob sie die bestmdgliche Bewertung erreichdn wo
len, sich effizient verhalten und ihr Lernhandeln am aktuellen Bedarf lausric
ten @trategische Orientierung Einfache Testverfahren flihren natrol3er
Wahrscheinlichkeit zu einer Oberflachenorientierung. Komplexe Prifungsve
fahren dagegen fordern eher eine Tief@ntierung Die Wahl einerstrateg

schan Orientierung hangéhervon der Gesamtorganisation etwa eines $chu
abschnitts, eines Studienggs oder anderer Bildungsprogramme ab.

Wie beeinflusst dasAssessmentlas Lehrern?

Lehren ohneAssessmerior Learningist kaum denkbar: Zum Lehren gehort,
Lernende zu motivieren, ihnen etwas zu vermitteln, sie zu individuellen und
sozialen Aktivitaten anzegenund ihnen Rickmeldungen zu gebdbiese
kommennicht nur vom Lehrenderks gibt so etas wie eimaturliches Fes

back etwa wenn man beim Problemldsen auf ein funktionierendes Ergebnis
kommt. Daneberkann manPeerFeedbaclkpraktizieren (Lernendgeben sich
untereinander Ruckmeldung)nd im FallegeeigneterAnleitung und Unte
stutzungist auch ein Selbgteedbackndglich (z.B. mit Musterlésungen)n-
nerhalb medialer Lernumgebungen werden auch elektronische Feedbacks a
gebotenlLehren ohnéAssessmd of Learningist dagegerprinzipiell denkbar

So wie der Trainer einem Leistungsspordasar permanent Feedback im und

fur den Trainingsprozess gibt, diesen dann aber in einen Wettkampf mnit exte
nen ASchi eds rkambkitheauch der Lelentieiauf das Lehren
konzentrieren undlas Prufen anderen UberlassAlterdings ist dies zumie
nenseltender Fall, weil Lehren und Prifen in Bildungsinstitutionen oftiin e

ner Hand liegen. Zum anderen fihren Situationen, in denen Lehren und Prifen
getrennt oganisiert sindz.B. bei zentralen Leistungstestsit dazu, dasauf

gute Testergebnisden gelehrtwird ( At eac hi n g Infallemgeriame t est f)
ten Fallen versucht man, das Assessment mit den Lehrzielen abzustimmen und
genau dies sollebehrzieltaxonomien erleichtern.
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1.2 LEHRZIELTAXONOMIEN

1.2.1 BEISPIELE FUR L EHRZIELTAXONOMIEN

Was ist die Grundidee einer Lehrzieltaxonomi@

Eine Taxonomie istmmer ein Klassifikationsschema, mit dem man Gege
stande, Prozesse oder Phdnomene systemaastheinheitlichen Regeln oder
Prinzipien orden kann. Eine Lehrzieltaxonomigt demnactein Klassfikati-
onsschema, urhehrzele (oder Lernzielei je nach Peggektive) zu ordnen
Dazu braucht man Ordnungskriterien, die unterscitlediein kdnnenDas
Kriterium kann sich auf deAbstraktionsgradvon Lehrzielen beziehen: In
dem Fall kann man z.B. konkrete von abstrakten Lehrzielen treDasnKi-
terium kannfachlich sein, dann unterscheidet man fachliche von Ubeifachl
chen Lehrzielen. Das Kriterium karsuch verschiedee Dimensionendes
Lernensheranziehemnd folglich kognitiveund nicht-kognitive (z.B. emob-
natmotivationale) Lehrziele postulieren. Innerhalb einer Lehrzielkategorie
(z.B. der kognitiven) wird sehr h&ufigdas Kriterium Schwierigkeits oder
Komplexitatsgracherangezogen, urdiele zu ordnen. Diese Vorgehensweise
wurde auch oben bailer hier verwendeten erstg&drdnung verschiedener
Lernziele und-formen (vgl. Abschnitt 1.1yerwendet Manche Lehrzieltas-
nomien kombinieren zwei Ordnungskritar und kommen auf diesem Wege
zu einer MatrixEinige davon werdeim Folgendervorgestellt

Gi bt es ei nelelrdkliaxanamied? al | er

Eine Mutter fur alle Lehrzieltaxonomien ausfindig zu machen, dirfte sehwi
rig sein. Ein Klassiker aber ist die Taxonomie \Bloom und Mitarbdem,

die bereits in den 1950er Jahrewischenkognitiven, affektiven und psyclo-
motorisch@ Lehrzielen differenzierten Am umfangreichsten ausgearbeitet
wurde der Bereich dekognitivenLehrziele Hier werdensechs Klassen von
Lehrzielenunterschiedendie hierarchisch aufeinander batieni aufsteigend
nach Schwierigkeitsgrad und Komplexitatund entsprechend nacheinander
erreicht werden sollterKenntnisse Verstandnis Anwerdung Analyse, Sy-
these undBeurteilung (Bloom & Krathwohl 1956) Tabelle 1 gibt einen
Uberblick, wann diese Lehrziele als erreicht gelten kénnen.

Tab. 1:Kognitive Lehrziele nach Benjamin Bloom

Lehrziel Lehrziel ist erreicht, wenn der Lernende

Kenntnisse Sachverhalte beschreiben, definieren und erinnern.kann

Verstandnis in eigenen Worten Zusammenhange beschreiben, Sachlagen interpretiere
gleiche anstellen kann

Anwendung selbststandig Berechnungen durchfiihren, Regeln anwenden, Verbindunge
stdlen, Schlussfolgerungen ableiten kann

Analyse die Bestandteile eines Ganzen erkennen und ihr Zusammenwirken duteh:
en, Organisationsstrukturen offen legen und illustrieren, Problemquellen fi
und zwischen Fakten und Schlussfolgerungen unterschkéaden

Synthese aus vorgegebenen Bestandteilen etwas Neues schaffen, eine Struktur au
Prozeduren entwickeln oder Losungen entwerfen kann

Beurteilung fundierte Bewertungen von komplexen Sachverhalten vornehmen, Urteile
und dieeffizientesten Losungswege fir schwierige Probleme ermitteln kann
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Weniger nachhaltigeEinfluss auf die Bildungsjaxis hatte der Ordnungsvo
schlag zu demffektiven Lehrzielerbei denen es im weitesten Sinne unednt
ress@, Wertschatzung, Einstellungen und Gewohnheiten geht (vgl. Memmert,
1995). Das Ordnungskriterium fir diese Gruppe von Lehrziskeder Grad
der Verinnerlichung von Werteiffektive Lernzielebesteherdemnach (von
unten aufsteigendjarin, auf Werte auferksam zu werden und diese ze+b
achten,auf Wertezu reagierenselbst Werturteile abzugebenein eigenes
Wertesysem aufbauen und von diesafillt zu ®in (Krathwohl, Bloom &
Masia, 1964)Mehrere Vorschlagawurdenim Laufe der Zeit zu depsyclo-
motorichen LehrzielegemachtDer Vorschlag der Arbeitsgruppe um Bloom
lautet (wiederum aufsteigend): eine dimachtbareHandlungimitieren, einen
Handlungsablaugigenstandj ausfihren undektigeneineHandlungprazise-
ren und vom Modell mabhangy werden,mehree Handlungenkoordinieren
und schliellickeine Handlung beherrschen und verinnerlichen.

Existieren konkurrierende Lehrzieltaxonomien?

Auch Gagné hat (nach Bloom) eihehrzielhierarchien den 1960er Jahren
erarbeitet. Deren Charakteristikum bestdntin dass fur jeden Lehrinhalt und
jedes erwinschte Lernergebnis bestimmte Lernvoraussetzungen gegeben sein
missen (Gagné, 1968, 7 Noch nicht vorhandene Lernvoraussetzungen
sind als Lehrziele zu betrachtdbieses Stufendenkdmingt mit Gagnés \fe
standnis eines kumulativen Lernens zusammen (vgl. Abschnitt 1.1.2)-Unte
schieden werdeflinf Kategorien von Lehrzielen bzw. Lernvoraussetzungen
(vgl. Gagné, Briggs & Wagner, 19945) sprachlich reprasentiertes Wissen
also Faktenwissen oder Zusaminangsvissen, das erinnert und verbalewi
dergegeben wden kannjb) kognitive Fahigkeitenzu denen (in aufsteige

der Reihenfolge) die Unterscheidungsfahigkeit, anschauliche Begriffe, ab
trakte Begriffe, Regeln und Problemltsefahigkeiten (Regeln héhemdr Or
nung gehoren;(c) kognitive Strategiendie die eigenen DenkLern und
Problemléseprozesse verbessern (Metakogniti@))Einstellungenm Sinne
von komplexen mentalen Zustanden, die das Handeln beeinfl{s3em-
rische Fahigkeiterzur routinierten Bewltigung praktischer Aufgabedhn-

lich wie bei Bloom werdelso auclemotionaimotivationale und motorische
Ziele genannt, aber weniger ausdifferenzi¢skognitive Ziele.

Ist es bei dieseTaxonomien geblieben?

Im Jahr 2001 haben Andersond Krathwoh eine Revision dr urspriingt

chen Taxonomieon Bloomvorgdegt Dabei wurde die eindimensional@a-T
xonomie aufgegliedert in zwei Dimensionen, namlich démension ANis-
serfiunddieDi me n &dgrotive PAzessf, und zueinerMatrix kombiniert.
Diese Matrix bezieht sich ausschlief3lich auf den Bereich der Kogndien
ursprunglich ebenfalls aufgenommenen affektiven und motorischen Lehrziele
fallen in der revidierten Fassungeg Die kognitiven Prozesse werden in
Verbform beschriebeand repréasentierefsiehe Tab. 2yon links nach rechts
eine steigende Komplexitat. Das Wissen erhalt als eigene Dimension weitere
Unterkategorien, die ein Kontinuum vom Faktenwissen zum metakognitiven
Wissen (Wissen Uber das eigene Wissen) bilden.
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Tab.2:Revision der Bloomschen Taxonomie nach Anderson und Krathwohl (2001)

Erinnern |Verstehen |Anwenden Analysieren Bewerten [Erschaffer

Faktenwissen
Konzeptwissen
Prozesswissen
Metakognitives Wisser

Die Taxonomiesoll nicht nur die Planung von Lernangeboten unterstitzen,
sondern auch das Assessment von Lernergebnissen erleichtern. Dies war zwar
bereits bei den alteren Lehrzieltaxonomien der Fall, wird aber nun explizit
hervorgehobenDieses Grundprinzip (Kombination von Wissensformen und
kognitiven Aktivitdéen) kann marbeliebig ausdifferenzieren. Wie sinnvoll
welche Ausdifferenzierungen singt eine andere FragBavid Merrill etwa

kommt aufvier Wissenstypemind 13 Klassen von kognitiven Prozessen, die

er Trarsaktionen nennfMerrill, 1999). Die vier Typen von Wissensobjekten
umfassen (a) Objekte der realen Welt und abstrakte Beggffatgten, (b)
Merkmalsauspragungen dieser EntitatBrgénschaftep (c) Handlungn zur
Manipulation der EntitatenAktivitdte und (d) Ereignisse, die die Eige
schaften von Entitdten dndern konn@mogessg Zu den Transaktionen lzé

len folgende Prozesse: identifizieren, ausfiihren, erklaren, urteilen, klassifizi
ren, verallgemeinerrgntscheiden, Gbertragen, ausbreiten, analogisieren, erse
zen, konzipieren, entdeckedie Kombination vonwissenstypen und Tran
aktionen bildennach Merrill die Basis fur die Entwicklung von Lernueg
bungen, wobeer computerbasierte Trainings, also eimg aimgrenzte Form

von Lernumgebungenv o r Augen hat . Di e dazugeh©r
T r a n s aTbdorie datffiir das Didaktische Design aul3erhalb elektronischer
Trainingsumgebungen wohl eher geringe praktische Bedeutung.

Sind alle Lehrzieltaxonomien saaufgebaut?

Es gibt auchgualitativandereHerangehensweisan Lehrziele etwa die Zie-

le danach zu ordnen, wie abstrakt oder konkret sie formuliertb=nd we-
chen Grad an Eindeutigkeit di@ben Eine in der deutschsprachigen Didaktik
oft zitierte Verteterineiner solcheaxonanie (ebenfalls aus den 1970ehda
ren stammendj}st Chrigine Mdller. Méller (1973 unterscheidefFein, Grob,
Richt und Leitziele (a) Feinzielestehen fir einesehrkonkreteLehrzielfor-
mulierung, die einZiel mdglichsteindeutigvorgibt und einen Berteilungs-
maf3stab ligert (z.B. in zehn Minuten mindestens drei treffende Quellen zum
Didaktischen Design im Internet finden(b) Grobzielestehen fir eine Leh
zielformulierung, die zwar Hineise auf das beobachtbare Handgbben,
aber eindoreiteund weniger eindeutigBalette von Alternativen te#n lassen,
wie dasHandelnzu beurteilenist (z.B. im Internet recherchieren kénne(ct)
RichtzieleschlieR3lich stehen fur Lehrzielformulierungen, die nicht eindeutig
sind, sonderiiitir lAngere Zeit eine Richtung vorgeb@B. Informationskan-
peteny. (d) Dem Richtziel kann noch eireitziel Gibergeordnet werderz.g.
Mindigkeif). Der Vorteil solcher Taxonomiehesteht darin, dasssie neben
der operativen Ebene auch die normative bericksichtigen und tber iridht
Leitziele die Frage integrierewozuein Ziel angestrebt werden sollte.
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1.2.2 NUTZEN UND GRENZEN VON L EHRZIELTAXONOMIEN

Was bringen Lehrzieltaxonomien fur dasDidaktische Design?

Lehrzieltaxonomien kdnnen eine grol3e Hilfe fur die Planung eines Lernang
bots sein: Wer als Didaktischer Designer eine Liste oder Matrix verschiedener
Lehrziele vor sich hat, wird sich eher und leichter bewusst, was mit einer
Lernumgebuag erreicht werden soll, welche Erwartungen unrealistisch sind
und an welche Mdéglichkeiten man noch gar nicht gedacht hat. Handelt es sich
um ein Lernangebot, das im Rahmen einer Bildungsinstitution durchgefihrt
werden soll, helfen Lehrzieltaxonomien aufem dabei, die im institutiohe

len Kontext kaum vermeidbaren Priifungen in die didaktischen Uberlegungen
mit einzubezieherur wer die Ziele klar formuliert hat, kann auch faire und
valide Assessmetftormen gestalten, die sich in eine Lernumgebung sinnvoll
einpassen lasse8chliel3lich sind Ziele ein wichtiger Ausgangspunkt, um de
Charakter einer LernumgebufgstzulegenGerade di€Ziele helfen zuklaren,

mit welcher Gewichtung ein Lernangebot vor allem (kognitive) Inhalte ve
mitteln und/oder (kognitiveProzesse unterstitzen solNelchen Anteil also
rezeptive Formen des Lernens und damit darbietende Formen des Lehrens e
nerseits (siehe Kap. 2) sowie produktive Formen des Lernens und d&mit en
deckenlassende Formen des Lehrens andererseits haben(salenKap. 3)

Fordern Lehrzieltaxonomien nicht eine mechanistische Auffassung?

Die auch heute noch gebrauchlichen Lehrzieltaxonomien haben ihren U
sprungfastalle in den 1960eund frihen 1970elahren. Zu dieser Zeit setzte
sich in der Tat eine mechanistische Auffassung von Lersevieakntipfungen

von situativen Umwelizen und Reaktian seiens des Lernenden durdh

diese Phase der Lehernforschung fallt auch der Vorschlag, Lehrziele in e

ne Inhaltskomponente (Reiz) und eine Verhaltenskomponente (Reaktion) zu
zerlegen. Zugrunde lag die Erkenntnis, dass es nicht genlgt, einen Inhalt als
Ziel zu benennen, sondern dass es erforderlich ist anzugeben, was dar Lerne
de mit diesem Inhalun konren sollte (Mager, 19§2Diese Grundideéndet

sich nicht nur inden meisterLehrzieltaxonomien, sondern aubhi aktuellen
Kompetenzmodellen (Klauer & Lengr, 2007): Dort bildemihalte und darauf
bezogene Verhaltensweisen d@asisfiur Testaufgaben (she Abschnitt 3.2)

die fur verschiedene Lernende unterschiedliche Losungswahrscheinlichkeit
haben. Daraus resultiert dedividuelle Kompetengrad, der ggdnzt mit dem
angestrebterKompdenzgraddas Lehrzielergibt Bei diesem Verfahren wird

die InhaltsProzess

Geforderter

Kombination tatsdtc- ) Kompetenzgrad
. . . .. Losungs-
IICh relatlv elnSEItIg wahrscheinlichkeit )
umgesetzt. DidloRe Lehrziel
Unterscheidung und Inhaits- Aktuelle

; ; komponente ) Kompetenz
Kombination von Aufgaben

menge
Inhalt und Prozess vernsitens. ?

musste dazu nicht komponente

zwangslauflg fuhren Abb. 3: Definition von Lehrzielen in Kompetenzmodellen
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Haben Lehrzieltaxonomien noch andere Nachteil2

Lehrzieltaxonomierkbnnen zu Einseitigkeiind einem mechanistischen e
standnis im Didaktischen Design verleiten und haben in dew@igtreNad-

teile: Wenn man sich fur eine bestimmte Lehrzieltaxonomie entscheidet, arbe
tet man mit den vorgeschlagenen Zielen und blendet andemordi@cht be-
ricksichtigtsind, einfach aus. Zudem tragt man als Didaktischer Desigeer di
jenigen Annahmen tber Lernen und Lehren implizit mit, die bei der Bxtwic
lung einer Taxonomie zugrundiegen. Ein weiteres Problem kann sicheerg
ben, wenn Taxonomien eine eindgetiOperationalisierung aller Ziele einfo
derni also Angaben dazu, wie das Ergebnis eines Lernprozesses genau b
schaffen sein mus$o nutzlich dies auch sein mag, um vor allem spater A
haltspunkte fir ein passendes Assessment zu habstarkkannesalle wa-

teren EntscheidungdregrenzenSoll man alle Ziele, die sich nicht in urtmi
telbar beobachtbare Verhaltensweisen ubersetzen lassen, einfach nicht mehr
verfolgen? Sind Lehraktivitdten Uberfllissig, die sich nicht eindeutig einem
prazisierten Lehrziel wordnen lassenfolgen eindeutige didaktische H&n
lungen aus Lehrzielen, wenn sie nur genug ausdifferenziert sind? Alle diese
Fragen wirde icimit Nein beantwortenViele Lehrzeltaxonomien aber sind

so konstruiert, dass sie dazu verfuhren, als AntwortJaizu erwartenMit
anderen Worten: Zielsetzungen sind fir das Didaktische Design essenziell.
Lehrzieltaxonomien kdnnen dabei helfenan sollte sie kennen und auspr
bieren. Siddsen aber keinesfalls schon im Vorfeld alle didaktischen Herau
forderungen nd bergen auchine Reihe vomRisiken.

Gibt es Alternativen zu klassischen Lehrzieltaxonomien?

Es gibt zumindest ein pa#tternativen zu klassischen Lehrzieltaxonomien.
Ein Beispiel sind di¢_ernzieltypenvon Fritz Oser(Oser & Patry, 1990)Lem-
zieltypenunterscheiden sich von klasshen Lelwielen dadurch, dass sieew

der hierarchisch oder nach Dimensionen des Lernens (z.B. kognitiv, affektiv,
motorisch) klassifiziert werden noch der Zweiteilung in eine Inhahsl Ver-
haltenskomponente folgenvgl. Elsdsser, 2000). Jeder Lernzieltyp ésher
bestimmten Lernform(genannt Basismodellyugeordnt die verschiedene
kognitive wie auchemotiondmotivationale und soziale Prozesse erfordert.
Postuliert werden zwolternformen (bzw.Basismodellg und dazugehérige
Lernzieltypen. An der Stelle sollen vier Beispiele genigen, um das Prinzip
deutlich zu machen: (a) Zum Basismodsatirnen durch Eigenerfahrung und
entdeckendes Lernesird als Zieltyp formuliert, dass sich Lernende Brfa
rungswissen aneigm, dies durch Suchprozesse in der Wirklichkeit tad

das Gelernte generalisgrsollen (b) Zum BasismodelBegriffs und Km-
zeptbildunggehort der ZieltygAufbau von FaktenSachverhaltemndvernetz-

tem Wissen. (c) Das BasismodBibutinebildung und raining von Fertigke
tenist mit dem Zieltyp der Automatisierung verknipft. @3im Basismodell
Wert und Identitatsaufbasollen bei den Lernenden Prozesse stattfinden, die
in RichtungWertwandel,-klarung und-schaffunggehen 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 Wissensanalysembenfallseine Alternative?

Speziell im Kontext deBerufsbildung trifft man auf die Bezeichnung $A/i

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

schen Lehrzieltaxonomiesein kann Leitend sind bei diesen AnalysenaFr

gen welchesWissen ndtigist, um einen bestimmten Bedarf euftillen oder

welche Handlungen spater ausgefihrt bzw. Aufgaben bewaéltiglewanis-

sen(vgl. NiegemannDomag, Hessel, Hein, HupférZobel, 2008 S. 103 ff).

Unterschieden werden in diesem Zusammenhaaggtdrei Wissensformen:

deklaratives, prozedurs und konditionales Wissen. @gklaratives Wissen

| 2sst sich vereinfacht aiboswohPFakteaasen, das ¢
auch Zusammenhangswissgemeint ist.(b) Prozedurales Wisseartspricht

ei nem A Wi,slas sawohl bedbaclitbare Handlungen als auch mentale

Prozesse umfasst. (&onditionales Wisse{ AWi s s e n, wannif) sct
meint das Wissen, unter welchen Bedingungen man bestimmte Wissensfo

men erfolgreich nutzen kann. Eine echte Alternative ist di@esstandene

Aufgaben und Wissensanalyse genau genommen nicht: Auch hier werden wie

bei den klassischen Lehrzielhierarchien eine Inhaltsl Prozesskomponente

festgelegt und prazisiert. Anders als bei klassischen Lehrzieltaxonomien aber

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

eruiert und welche Methoden (z.B. Mapgihechniken) dazu geeignet sind.

1.2.3DIE AUSRICHTUNG EINER L ERNUMGEBUNG

Wie kommt man von den Zielen zurAusrichtung einer Lernumgebung?

Dieser Studientexbeschranktsich darauf, Begriffe, ModelleTheorienund
Prinzipien fur die Gestaltung von konkreteernumgebungearu liefern. Ca-

mit sind zeitlich und inhaltlich begrenzteedialg Lernangebote gemeint, wie
man sievor allemin Institutioneneinsetzen kam Wennalsovon der Ausrib-
tung einer Lernumgebung die Rede ist, dann ist damit gendassg in einem
klar eingegrenzten Lernangebot die jeweiligéele bestimmte Lernformen
ebenso wie bestimmte Lehrformerehr nahelegen als andeln eine &hril
che Riditung geht der Vorschlag, vdformatenzu sprecherfSchnotz, Ek-
hardt, Molz Niegemann & Hochscheiblauel, 2004) Als Formate werden
typische Konzeptioen einer Lernumgebunf@ezeichnetdie sichin mehreren
Dimensionen unterscheidé&dnren: z.B. in derWissensanwendung (Rezept
on oder Anwendung), in der Steuerungsinstanz (Freaer Selbstelerung),

in der Sozialform des Lernens (Einzellernen oder kooperatives Lernedg etc.
mehr Dimensionen man annimmt, deren Auspragung variiert, umsounehr
genauee Kombinationen werden maoglich. Man kann sich also unterschiedlich
viele Formate konstruiereiNiegemann et al. (2008pmmen letztlichzu vier
substanziellen Formate(a) Formate der direkten Instruktion zur Vermittlung
deklarativen Wissengb) problenbasierte Formate zur Férderung vom-A
wendung und proziiralem Wissen(c) hybride Formate un¢tl) Produktsch-
lungen wobei letzteresauf einer anderen logischen Ebene liegt. Die ersten
beiden Formate sind alte Bekannted bezeichnen zwei Ausrichtungen von
Lernumgebungen, die auch den vorliegenden Text strukturieren
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Wie lasst sich die FormatVielfalt zu zwei Ausrichtungen bundelr?

Begriffe wie AFormate direkter l nstrukt
sind nur neudBezeichnungen fir zwaeilt bekannteAusrichtungen von Ler
umgebungen, deren Gestaltung man admtbietendes Lehreainerseits und
entdeckerassendes Lehreandererseits nennen kann. Diese Untersicimg

geht auf ein&kontroverse zwischen David Ausubel und Jerome Brundi-dar
ber zurlck, wie rezeptiv versus aktiv das Lernen erfolgt bzw. erfolgen sollte
(Neber, 1987). Ich bevorzuge als Pendant zereptivenLernen den Begriff
Aproduktives Lernerfi, da auch die Rezeption von Inhalten (im Falle des B
haltens und Verstehens) einch@t aktiver Prozess igsiehe Abschnitt 3.1.1)
Zielsetzungen, die mehr das rezeptive oder mehr das produktive Lernen foku
sieren, ziehen Tendenzen flir weitere Entscheidungen nach sich: (a)eg/enn
primar darum geht, rezeptives Lernen zu foérdern, verfoign in der Regel
das Ziel, ganz bestimmte Wissensinhalte zu vermittéin.das zu erreichen,
musseine Lernumgebung gut aufbereitetighalte bietenund den Lernenden
direkt darin ateiten sich diese Inhalte anzueignéb) Wenn es primér darum
geht, prauktives Lernen zu forderrsind in der Regel weniger spezifische
Inhalte als vielmehr bestimmte Aktivitaten wie Problemldsen wichtig.dasn

zu erreichen, wird eine Lernumgebudgn Lernendemlazu anregeneigenes
Wissen zu konstruieraimd zur Handlungsgndlage zu machen

Sind Inhalts- und Aufgabendesign zwei Ausrichtungef?

In der Einleitung zu diesem Studientext wurden die oben skizzierten beiden
Ausrichtungenmit dem Inhalts und Aufgabendesigm gewisser Weiseer-
bunden. Dasnhaltsdesigrbraucht man, uninhalte auszuwahlen, anzuordnen
und aufzubereiterf-6rdern kann man damdin vorrangig rezeptives Lernen.
Beschrankt man sich darauf, resultiert darbietendes LehrerDas Aufga-
bendesigrbenétigt man, unAufgaben (im weitesten Sinnejd Kontextezu
gestaltendie den Lernenden dazu aktivieren, sich produktiv mit Inhalten zu
beschaftigen und mit diesen Erfahrungen zu machen. Liegséinerstarlder
Fokus, praktiziert man ein vor alleemtdeckedassendes Lehremnhalts und
Aufgabendsaign sindaberkeine zwei Ausrichtungem dem Sinne, dass das
eine das andere ausschlief3t: Auch wenn der Fokus auf dem rezeptiven Lernen
liegt, wird man sich Gedanken dazu machen, zu welchen Aktivitdten man den
Lernenden im Umgang mit dem Gelernten annekgnn. Aber man wird dies
tendenziell anders tun als im Falle der Fokussierung produktiven Leumah
umgekehrt (vgl. Abschnitt 0.3). Inhaltsind Aufgabendesign verhalten sich
bezogen auf die Gesamtgestaltung einer Lernumgebung also komplementar
zueinander. Wohl aber zieht die Entscheidung, das Lehren weitgehen@-darbi
tend oder entdeckdassend zu gestalteiRolgeentscheidungen nach si¢h
Folgeentscheidungen, was die Frerader Selbststeuerung der Lernprozesse,
die Offenheit odefGeschlossenheit von Aufgabérgrgaben oder Freiraume

bei Inhaltenwie auchdie Art des Assessments betrifft.
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Was hat das Assessment mit der Ausrichtung zu tun?

Lehrzele sind aus mehreren Grinden didaktisch handlungsleitend. Zu diesen
Grunden gehort di Hoffnung,infolge einerfundierten Klarung und Prazis+

rung von Zielen sinnvoll&ssessmenrEormengestalterzeu konnenwenn de-

se, wie in vielen Bildungsinstitutionen der Falbtwendig sindZiele lenken

also nicht nur die Ausrichtung eineernumgebung im Sinne der Gestaltung
von Lehrprozessen, sondern sie machen auch verschiedene Assdssment
men mehr oder weniger wahrscheinli€hese wiederum wirken auf dastte
nenund Lehren zuriick (vgl. Abschnitt 1.1.Fine Unterscheidung zwischen
AssessmenFormen, die eher déernforderungdienen (Assessent for Lear

ning) und solchen, die eher ein (vorlaufig) abschlieendes Urteil und iim we
testen Sinne deBelektiondienen (Assessment of Learning) ist fir beides-Au
richtungen sinnvoll: Beide Assa&®entFormen konnen sowohl in Lernueng
bungen nitzlich sein, die eeher rezeptives Lernen férdern, als auch ik so
chen, die ein primar produktives Lernen anregen. Da aber verschiedene Ziele
angestrebt werden, wird das Assessment inhaltlich anders gest¢aite\Was

sich zur Uberpriifung von Faktenwissen eignet, muss nicht der beste Weg sein
um Zusammenhangswissen oder gar Problemldsefahigkeit zu erfassen.
AssessmenrYerfahren, mit denen man diAnwendungsfahigkeit in einer
Domane beurteilekann sind oftwenig brauchbar, um zu testen, um jemand
Begriffe definieen oder Konzepte erklaren kann.

Dienen Aufgaben der Aktivierung oder dem Assessment?

Leider ist der Aufgabenbegriff in der Didaktik nicht eindeutig definibrt.
Allgemeinen geht man davon aus, dass Aufgaben sowohl aktivierende als
auch sichernde Funktionen haben (Kerres, de Witt & Stratmann, 2D8R2).
heil3t: (a)Eine Aufgabe kann den Lernenden zum Nachdenken und d&zu au
fordern, nach geeigneten Informationansuchen, diese zu verarbeitenf-mi
einander zu verkntpfen, mit dem Vorwissen in Verbindung zu bringen etc.,
um eine bestimmte Losung zu finddog@nitiveAktivierung). (b) Eine Aufaa-

be kann nicht nur den Verstand ansprechen, sondern auch betroffen machen,
Gefuhle wecken und den Willen aktivieren, eine gute Losung zu finden etc.
vorausgesetzt die Aufgabe ist interessant, attraktiv oder flr den Lernenden
realitdtsnah gestaltegfhotionalmotivationaleAktivierung). (c) Aufgaben, die

nicht allein, sondern iGruppen bearbeitet werden, fordern zur sozialen-Inte
aktion auf: Die Lernenden mussen dann untereinander in Kontakt tnegen,
maoglich ihr Wissen teilen, gemeinsam neues Wissen konstruieren oder ko
plementar zusammensetzen, um eine Losung zu finden (&ktngsozialer
Interaktion). (d) Eine Aufgabe kann aber auch oder sogar gleichzeitig dazu
dienen, ein Lernergebnis sicherni und zwar mit Blick auf den Lernprozess
durch Ubung und Selbstkontrolle (Assessment for Learning) oder mit Blick
auf abschlieRereBeurteilungen (Assessment of Learning). Das Aufgadend
sign bietet also neben der Aktivierung gleichzeitig die Chance, das Assess
ment zu gestalten. Dies ist auch empfehlenswert, dennen, Lehren und
Assessmergolltenaufeinandebezogen seii was beeits bei den Lehrzielen
mitzudenken is(Biggs, 2006)
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1.3 VORGEHENSMODELLE FUR DAS DIDAKTISCHE DESIGN

1.3.1 EINFACHE VORGEHENSMODELLE

Was kommt nach den Zielen im Did&tischen Desigr?

In den vorangegangenekusfihrungen wurde deutlich, dakshr-Lernziele
eine grol3e Bedeutung fur das gesamte didaktische Hanaleém Etwas fa-
maler ausgedricltann man auch sagen, dass Ziele dierl Analyse und Sp
zifikation eines Problemsind, flr deren Losung Arbeitssdbe entwickelt,
erprobt und auf ihre Wirksamkéhin Uberprift werden migen. Werdenliese
Aktivitaten sequenziellaneinandegereiht, entsprichtdies einem einfacheri
namlich lineareni VorgehensmodelEin solches Vorgehensmodell ist flr das
DidaktischeDesign noch nicht spezifisch: Auch fir zahlreiche andere Projekte
i vor allem technische Projektefindet man solchélodelle, die nach einem
einfachen Prinzip aufgebaut sirtels besteht ein Problem, das man analysieren
und spezifizierermuss(siehe Abschnitt 3.1.2)AnschlieRendwvird die Prdo-
lemlésunggeplant was im Falle didaktischer Probleme haufig weiter difiere
ziert wird in Konzeption und Entwicklung etwa von Materialien, Methoden
und MedienDie L6ésung wird umgesetgimplementation) nd daraufhin k-
trolliert, ob das vorher spezifizierte Problem wirklich gelost(Estaluation).
Genau genommen aber kann ein solches Vorgeheatsimm Didaktischen
Design allenfalls eine erskichtschnuiieten denn lineare Vorgehensmade

le eignen sicmur fir kontextunabhangig Problembei denen Ausgangsz
stand, Zielzustand und

notige Lésungsschritte
eindeutig bestimmt we

den koénnen (Richter, 1 .
A”ert & Nejdl, 2003) ?g:;':(',ﬁg;r; =B Planung =P  Umsetzung (=P Kontrolle

Dies ist bei didaktischen
Problemen in der Regel
nicht der Fall.

Abb. 4: Lineares Vorgehensmodell

Welches Vorgehensmodeélvird dem Didaktischen Design gerechte?

Wer ein Lernangebot erarbeitet, einsetzt andprobiertwird nachder esten
Erprobungbemuht sein, aus den Erfahrungen zu lernen und dasrgeinat
zu verbesserr{siehe Abschnitt 5.2.1)Verbesserungsmoglichkeiten kénnen
sich allein auf die Umsetmg bezielen, aber auch Modikationen in den we
wendeten und kombiniem Matrialien, Methoden und Medien nach sich
ziehen. Vielleicht kommt man auch zu dem Schluss, dass manen B e
falsch eingeschatzt hat. Mit anderen Worten: Ergebnissikaigrolle kdnnen
auf alle voragegangene Schritte zuriickirken. Die Sequenz von Aktivitaten
wird alsoim Gegensatz zum linearen Modell mehrmals durchlauEsnliegt
ein spiralférmiges Vorgehensmdbeor, das sich fukontextabhéagige Prdo-
lemeeignet (Richter et al., 2003).
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Kontextabhangige Pbe
leme kbnnenzwar relativ

prazise definiert werden |

Sind aber abhanglg V0N, Spezifikation = Planung =P Umsetzung =P Kontrolle
des Problems

Merkmalen der realen 3 T 3 |

Umwelt i also z.B. vom
Lernenden oder von der
konkreten Lernsituation.
Klassische Lehrzieltaxamien wie die von Bloom (einschliel3lich deree-R
vision) oder von Gagné gehen implizit von solchen Problemvoraussetzungen
aus. Allerdings dirfte dies nur fir eng umgrenzteprelbleme und nicht fur

die Gestaltung eines Lernaggpts in der Ganze gelten.

Abb. 5: Spiralférmiges Vorgehensmodell

Ist das nicht immer noch zu einfach gedacl

Vorgehensmodelle wie die beiden beschriebenen tauchen im Kontexi-des D
daktischen Designaeuch unter dem Bez$@ystelms®ung Al ns
signsin auf (v gi¢ht nur] abes von allenweBn0das2Didalkt

sche Desigrunter expliziter Nutzung digitaler Medien erfaldgisweilen hat

man dann den Eindruck, dass Autoren den Blick z.B. auf die Entwicklung
multimedialer Inhalteverengen und/oder technische Probleme in den Vorde
grund stellen. In diesen Féallen liegen denn auch héaufig kontextunabhangig
oder zumindest prézise beschreibbare kontextabhdngige Probleme or. Su
sumiert man allerdings unter das Didaktische Design diauRtarKonzeption

und Gestaltung eines kompletten Lernangebaisd zwar unabhangig davon,

ob es sich um ein Angebot zur Information, zur Wissensaneignung oder zur
Kompetenzentwicklung handélt dann greift man bei der Problemlésung in
den jeweiligen Wirkichkeitsausschnitt rund um die Lebernsituation ein,

die wiederum auf das Lernangebot zurtckwitkazu kommt, dass sich die
vielen Teilprobleme gar nicht immer klar fassen lassen und auch das ang
strebte Soll allenfalls ungefahr angegeben werden Kaiese Art von Prb-
lemen kann masituierte Problemanennen undlieseerfordernnoch einmal
komplexere Vorgehensmodelle.

1.3.2 KOMPLEXE VORGEHENSMODELLE

Wie kann man sich ein komplexeres Vorgehensmodell vorstell@n

Eine formal einfache Méglichkeit besteht darin, das lineare Vorgehensmodell
nicht nur durch das Zurtickspringen an vorherige Aktivitaten zu modifizieren,
sondern es zyklisch zu nutz@Richter et al., 2003Man durchlauft also iter

tiv eine komplette Seque mehrfach, wobei man auch auf immer wieder ve
anderte Probleme stof3en und an verschiedene Stellen zurtcksgkamgen
Wichtig ist, dass nicht nur am Ende einer Sequenz evaluative Prozedse erfo
gen, sondern dass man formatiglso im Prozess Uber diePassung, Qualitat

etc. einzelner Schritte und ihrer Ergebnisse reflektiert und entsprechend der
Ergebnisse steuernd und gestaltend den Ablauf bei Bedarf verandertkEin zy
lisches Vorgehensmodell (siehe Abl).eé8gnet sich fusituative Problemedie
selbstdynamisch sind und nicht nur einmal spezifiziert werden kénnen.
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Bei der Problemang
se sind in diesem M

dell immer auch Kbp- _V_
textbedinglmgen Und ::Seg::)ﬁg::; [r==k=| Planung =P Umsetzung =P Kontrolle
Entwicklungstende- R « |
zen zu bericksicht !

gen; in der Planung [ ... N
sollte man Alternai- des Problems |
ven einbeziehen Der
kontinuierlichen Kon-
trolle kommt eine gr-
3e Bedeutung zu.

Planung =P Umsetzung =P Kontrolle ‘

Abb. 6: Zyklisches Vorgehensmodell

Gibt esdidaktisch spezifischereVorschlage?

Niegemanret al. (2008 S. 85 ff) schlagen ein Vorgehensmodell vdas sp-

ziell fur die Gestaltung medialer Lernumgebungen erarbeitet wurde. IDie A
kirzung DOID-Mo d e | | steht fer ADeci si-on Or |
Modell und differenziertallgemeinere(also nicht spezifisch didaktisch¥&or-
gehensmodelle vallem im Beeich der Planung und Umsetzung. Die $pez

fikation des Problems, hier in Form von Zielen undsehredenen Aalysen,

bleibt allerdings ebenso erhalten wie die Kontrolle bzw. Evaluafioch in

diesem Modell sind also Ziele und verschiedene Analysen irfeModie Ba-

sis fur alle weiteren Desigintscheidungen, die nun jedoch in mehreré En
scheidungsfelder aufgegliedert werden: Formatentscheidung, Motivagionsd

sign, ContentStrukturierung, Multimediadesign, Interaktionsdesign uwlas

Layout (eingesetzter Migen).
Zudem wird @r Uberprifung
der Usability ein eigener Ste
lenwert eingeraumt. Niege
mann et al. (2008) empfehler
mit ithrem Modell zudem,
klassische Vorgehensweisel
und Methoden aus derAro-
jektmanagemerzu nutzenum
die Qualitdt sicherustellen
DasDO-ID-Modell ist mit der
fur diesen Studientext gewlah
ten Strukturierungveitgehend Evaluation
vereinbar: ContenStrukturie

rung und MultimedieDesign Abb. 7: DO-ID-Modell als spezifisches Vorgehensmodell
werdenin diesem Textunter

deminhaltgdesignbehandelt; das Interaktionsdesign gemnt-alle der Interk
tion mit Inhalten und Personaumindest in die Nahe des hier gewéhAuf-
gabemlesigns. Auch in diesem Texte wird die Motiea als querlegende
Dimension betrachtetiber nicht eigens behandelt. EbenfaithihGegenstand
des vorliegenden Textes sind damfikdesign und Fragen der Usability.

Analysen

. 2

Format-

/ entscheidung \

Interaktions-

Content- <
Strukturierung Motivationss s design
! design Il
Multimedia- Grafikdesign/

design Layout
o /

\ .Usabilit;'- /

Testing

Qualitatssicherung: Projektmanagement
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1.3.3 GRENZEN DER PLANUNG

Welche Grenzen resultieren aus dem Didakti#Begriff ?

Vorgehensmodellé und dazu kann man als spezielle Vorgehendmodaealié
Lehrzielhierarchien z&hleinhaben im Didaktischen Design immare Gren-

zen. Spiralférmige, vor allem aber zyklische Vorgehensmodelle bertidgksicht
gen bereits, dass didaktische Herausforderung immer kontextabhangsg, dyn
misch undhicht bis in alle Detaildeschrieben und verstanden werden kénnen.
Genau genommen abeiatet das noch nicht. DiGestaltung einer Lernureg
bung, fir diemandas Didaktische Desigorauchtist an sichdie letzte Ebene
didaktischen Hattelns. Beim didaktischen Handeln hat mamasmlich kei-
neswegs nur mit der Gestaltung eines konkreten Lernatgyeb tun. Didakt
sches Handeln bezieht sich auchgal) gesellschaftliche Rahmenbedingungen
und deren historische und soziokulturelle Gegebenheitenayb)-eitbilder,
Ziele und Curricula von Bildungsinstitutionen (Schulen, Hochschulen, 8eruf
akademienVerbéande und Vereine, Unternehmen eic) auf die Besonde
heiten einzelner Domanen und ihrer Then(léachdidaktikepund @) auf die
Organisation dekehrens und_ernensin konkreten Organisationgfrlechsig

& Haller, 1975) Alle diese Ebenen machertis in den letztlich zu gestatie

den Lernumgebungen als Faktoren bemerkbar, die sich der Planung knd dire
ten Steuerungllerdingsmehr oder weniger entziehen (vgl. Abschnitt 0.2).

Welche Grenzen resultieren aus dem DesigReqgriff?

Der DesigrBegriff stammt aus deArchitektur und bringt zum Ausdruck,
dasseine Problemstellungerfasst und eingeistige Werkschopfungsleistung
erbracht wird, diesich in Entwifen und Planen manifestiefEs liegendrei
zentrale Elemete im Begriff desDesigng(Baumgartne& Payr, 1999) (a) ein
planerisches, entwickelndes und entwerfendes Element, das eireodiézu
Umorientierung bedeutet und blof3e Nachahmung oder Reprodukt®n au
schlieRtb)ei n Avi si on2resfi El ement mit einer
Form und Inhalzu einem schopferischen Eingriff, der einen entsprechenden
Gestaltungsspielraum eroéffnet; ufc) das Primat des Inhalts vor der Form,
was Deign von der reineKunst unterscheideDesign ist alskein unsyst-
matischer Akt, da ihm eine Analyse von Prabén und Kontexten vorgeht:

Man plant,entwirft, arbeitetauf eine Losung hin unldeachtet dabdf{ontex-
faktoren.Genau hierftir sind Vorgehensmodehge sie beschrieben wurden
(vgl. Abschnitt 1.3.2), nitzlichDesign istallerdingstrotz dieserSystematik

kein algorithmisch zu bewaltigender Prozess, da weder die Losung noch die
Situation, fur die die Losung zu erarbeiten ist, eindeutig tber die Zeiefestg
legtist. In der Folge sincdheben systematischen aualeatve undschépfer

sche Prozesseotwendig Schliel3lich sind=orm und Inhalt ebenso wie Tde

rie und Praxism Designkeine sich starr gegenuber stehenden Entitaten, so
dern komplementare Aspekte, diefeinander einwirken und sich auch gege
seitig verandernSo gesehen ist das Design einez&chnung, die ganzeb
sonders gut zur Didaktik passt. Kreative Entscheidungen haben darin ebenso
Platz wie situative Entscheidungen, dam urspringlichen Plan abweichen.
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Was sind didaktische Entwurfsmustef?

In den letzten Jahren hat im Kontext des Didaken Designs ein weiterer
Begriff die Aufmerksamkeit auf sich gezogen: namlichakiitsiche Entwurs-
muster(englisch: design patternslVie der Designbegriff kommt auatieser

aus der Architektur (Alexander, 1979). Entsprech&nd beim Entwurfsmst
ter-Ansatz aucldie oben beschriebenen Designeigenschajtdiig. Man ve-

steht unter didaktischen Entwurfsmustern gute und erprobte Formate bzw.
Praktiken des Lehrens und Lernens, die sich als wiederkehrende Strukturen
beschreiben lassen (Kohls, 2009)tdtheidend ist, dass eine Musterbesehre
bung drei Elementen¢hdt: (a) den Kontext, also Ausgangslage und Raflime
bedingungen, (b) da@idaktische)Problem und (c) die Losung bzw. deren
Entwicklung und Umsetzun@u den Kernséatzen des Entwurfsansatzes igeho
erstens, dass die Losung zum Kontext passen muss, und zweitens, dass die
Ldsung sowohl konkraind unmittelbar umsetzbaein soll, gleichzeitig aber
auch GestaltungsfreirAumiir situative Besonderheitelassen mussNur

wenn Letzteres gegeben ist, giBntwurfsmuster auch generatMuster gé&

ten nicht als additiv zusammengesteckte Bausteine, sondern als Sgrukturr
gelméaRigkeiten (Kohls, 2009). In diesem Simmeinen Entwurfsmuster etwas
Ahnlicheswie Formae (vgl. Abschnitt 1.2.3). Auch Formatend die Ausrich-

tung einer Lernumgebung lassen sich immer nur in Abh&ngigkeit von einem
spezifizierten didaktischen Problem und seinem Kontext bestimmen.

Was ist das Neue am EntwurfsmusteAnsatz?

Neu am Entwurfsmusteransatz ist aus meiner Sicht nicht die emgamdeng

von Losungsvorschlagen und einem geeigneten Koribad.Didaktischde-
signlasst sich generell alsne Kette von Entscheidungeharakterisierenmit

denen Zige, beschrankende Bedingungend Designldsungeim Einklang zu
bringen sind(Edelson, 2002)Die Suche nach Strukturregelmé&Rigkeiten ist
ebenfallskeine echte Neuerung@ahlreiche Ordnungsmodelle fur versclaged

ne LehrLernformen zeugen davon, dass es zu den genuinen Aufgaben des
Didaktischen Designs gehodie Komplexitat in Lebsituationen zu reduet

ren, RegelmalRigkeiten zu findeimd diese dann fur das didaktische Handeln
fruchtbar (praskriptiv) zu machen. Den wesentlichen Unterschied sehe ich auf
einer viel tiefer liegenden Ebeirigiehe Abschnitt 4.4)Didaktische Entwud-
muser sollen aus der Praxis bzw. aus erfolgreichen Prakhkeausentse-

hen. Nicht Theorien oder empirische Befunde stehen Patenipfehlungen,

in welcher Bildungssituation welches didaktische Problem mit welchém L
sungsszenario genau angegangen werdem, keondern bereits bestehende
und beschreibbare Handlungsentscheidungen von Lehrenden, sofern sie sich
denn als erfolgreich erweisen. Unbeantwortet bleibt dabei leider die,Frag
wer diesen Erfolg bestimmt:ed Lehrende, der Lernende, beide zusammen
odereine 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, fihren zu grundlegenden-wisse
schaftstheoretischen Fragen im Korteber Bildungswissenschaften, die am
Ende dieses Studientextes noch einmal kurz aufgegriffen werden (diehe A
schnitt 5.22).
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2. \WIE GESTALTET MAN |INHALTE ?
MODELLE UND PRINZIPIEN FUR DASINHALTSDESIGN

UBERBLICK UBER DAS ZWEITE KAPITEL

In diesem Kapitel erfahren Sie in einemsten Schritetwas Ubedie Grunda-

gen des Inhaltsdegis Den Anfang machen einigeusfiihrungereumdarbie-
tenden Lehren, weil es bei der Gestaltung von Inhalten darum gehtezep-

tives Lernen durch gut aufbetete Informationen zu erleichterine wicht-

ge Rolle spielen hier die Aufteilung von Inhalten in Gberschaubare Abschnitte
und deren Sequenzierungler die Rezeption von Information fordern will,
sollte Basislenntnisse zum Lesen und Zuhdren haben undewjssie Info-
matiorenverarbeitet und behaltemerden

In einemzweiten Schritternen Siedie wichtigsten Prinzipien zur Gestaltung
von Text, Audio- und Bildinhalten kennen. Da alle Gestaltungsempfehlungen
immer relativ zu den Lehrzielen sowie zu denrlegrden sind, die damit aibe

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 fur die Ge#iung von multimedialen Inhalten, womit
zum einen verschiedene Kombinationen von Text, Audio und Bild und zum
anderen Animationen und Videodarstellungen gemeint sind. Welche-Prinz
pien es zur Gestaltung solchermafien multimedialer Inhaltesgibthnenin
einemdritten Schrittgezeigt werden

Die Digitalisierung von Text, Audio, Bild und Video fuhrt dazu, dass nman |
halte nicht nur maimedial darstellen, sondern auch interaktiv gestalten kann.
Dies ist bei Animationen bereits per definitionem der Fall. In ein@rten

und letztenSchritt erhalten Sie daher einen kurzen Uberblick iber Mbglic
keiten der interaktiven Gestaltung von Inhalten, einschlie3lich Simulationen,
die einen Ubergang zum eettkenlassenden Lehrdpilden

Nach demzweitenKapitel sollten Siesinen Uberblick tber didaktische und
psychologische Grundlagen der Gestaltung von Informationen haben.|Sie sol
ten darlegen konnen, welche Vand Nachteile das Lernen mit Text, Audio,
Bild, Animation, Video und Simulationen hat und wie man die verschiedenen
Darstellungsmdglichkeiten von Inhalten didaktisch nutzen kann. Sie sollten
zudem die Grundidee eines darbietenden Lehrstils verstanden haberr und
klarenkénnen, welche Chancen unde@zen damit verbunden sind. ScBlie

lich sollten Sie eine Verbindung zum Aufgabendesign herstellen kénnen.
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2.1 GRUNDLAGEN DES INHALTS DESIGNS

2.1.1DARBIETENDES L EHREN

Wann ist ein Lehrvorgang darbietend?

Man kann die Bezei ch ndurshgus Adttich refimen: endes |
Es geht um Verfahren, mit denen man Lehrinhalte darbietet. Dazu muss man

Inhalte auswéhlen, aufteilen bzw. segmentieren, zielgruppenangemessen au

bereiten und nach einer bestimmten Strategie sequenzieren. Darbietemdes Le

ren hat dégischerweise ein rezeptiveaufnehmended)ernen zur Folge. Unter

den Vertretern dieser Lehrstrategie gilt Dadidsubel(1963, 1968 als Klas-

siker. Ausubel hatte allerdings vor allem sprachlich vermittelte et

prozesse irschulischen Kontexten imBlick. Dennoch wurden und werden

seine Grunduberlegungen fir alle Formen des institutionalisierten Lehrens
herangezogenAusubel spricht vomexpositorischen Lehre@ wo b eie- Adar bi
tendi und Aexpositorischf midesAsfiag-be mei n:
surg von Lernen als einem bedeutungsvollen rezeptfuensus mechan
schen)Vorgang.Bedeutungsvolkt das Lernen nach Ausubel dann, wenn neue
Informationen nicht allein nach der Oberflachenbedeutung gespeichert werden

(z.B. wortwortlich), sondern in bestealde kognitive Strukturen untergeordnet

und damit in ihrer Tiefenstruktzw. ihrem Sinnverstanden werden. Diesen

Vorgang der Unterordnung von neuer Bedeutung stdieendes Wissen nennt

Ausubel SubsumptiorRezeptivst das Lernen in dem Sinne, dass lenalte

vom Lernenden nicht selbst entdeckt werden mussehg Abschnitt 3.1)1

sondern bereits in feger Form ageboten werden kénnen.

Wie hangen darbietendes Lehren und rezeptives Lernen zusammen?

Erst wenn ein Lernender mit einer kognitiven Struldig Inhalte rezipiert,
wenn sich also dastrukturierteLehrmaterial mit einer kognitien Struktur
verbindet entstehemuchBedeutungenMan kann die kognitive Struktur eines
Lemencdn auch als sein Vevissen bezeichnemwobei fur neues Lernevor

allem das Vorwissen wichtig ist, das strukturiert, also vielfach miteinander
verknipft und aufeinander bezogen ist (Klauer & Leutner, 2007, S. 264)
denKernmeakmalen von Ausubels Theorggehort die Vorstellng, dass kogn

tive Strukturerhierarchisch geortetund sowohl Bedingung als auch Produkt
bedeutungsvolle rezeptive Lerners sind (Straka & Macke, 2002, S. 99).
Infolge dieser hierarchischen Eigenschatftird die Unter und Einordnung
(Subsumptiopzumwichtigsten Prozess beim Erwerb neuer Bédlegen. Um
diesen Prozess durch das Lehren zu unterstitzen, schlagt Ausubel ueter and
rem vor, Organisationshilfen (Advance Organizexyi gebrauchen: In Form
von vorstrukturierenden Textbausteinen geben dieseemBn UberblicKiber

die zu lernenden Inhalteder heben Unterschiede des Neuen zum Bekannten
hervor undunterstiitzen den Lernenden daemen Bezug zseinem Vorws-
senherzustden. Auch Bilder(siehe Abschnitt 2.3) kbnnen als Advance 1©
ganizer venendet werdenSelbstverstandlich gibt eaber noch zahlreiche
andere Mal3nahmen, die man beachten sollte, wenn man Inhalte lernférderlich
strukturieren will.
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Wie kommt man zu einer lernfoérderlichen Struktur?

In diesem Zusammenhang ist es hilfreich, zwisake@nSachstruktur undler
didaktischen Struktur zu unterscheidegl(Niegemanret al, 2008S. 139 1):

Die Sachstruktumeint die Struktur des zu vermittelnden Inhalts, also die zu
einem Thema gehérend@egriffe und Konzepte sowie die Beziehungen-zw
schen diesen (wie man sidBzin Theorien formuliert). Man kann eine $ac
struktur als Begriffsnetz bzw. als Concépap dastelleni eine Methode zur
Visualisierung von Begriffen bzw. Konzepten und deren fielan. Ist ein
Thema fur den Lernenden neu, kann dieser eine Sachstruktur nicht so einfach
in eine eigene kognitive Struktur Uberfihren. Hier kommt die didaktische
Struktur ins Spiel: Man bereitet die Inhalte so auf bzw. verandert derén Sac
struktur derat;, dass der Lernende mdglichst wenig Verstandnisprobleme hat
und Ankniupfungspunkte zu seinem Vorwissen findet. Leider gibt es genau
dafur kein Rezept, denn Entscheidungen fur eine didaktische Struktur sind
zum einen von den Inhalten und deren Komplexitated Abstraktionsgrad
abhangig. Zum anderenuss man sich dabei aerdZielgruppe und dem ¢b
kannten oder vermuteten) Vorwissen orientier®n.der Stde ist es zudem
schwierig, ohne Inhaltsexperten, mitunter auch ohne Fachdidaktikeu-ausz
kommen, die ausichend Expertise zur Sachstruktur eines Themas mitbri
gen.Eine typischeEntscheidung bei der Strukturieruign Lehrstoff betrifft

die Frage, ob eieherdeduktives oder induktives Vorgehen angezeigt ist.

Was unterscheidet ein deduktives von einemduktiven Vorgehen?

Wenn man bei der Inhaltsdarbietung mit abstrakten Begriffen und Prinzipien
beginnt und erst danach Beispiele, Falle oder konkrete Anwendungen aufzeigt,
arbeitet mardeduktv (vom Allgemeinen zum Besonderelr).der Regelasst

sich aufdiesem Wege besonders rasch und effizient Uberblickswissentvermi
teln. Allerdngs kann diese Form der Inhaltsstrukturierung auch langweilen
und dazu fihren, dass man die Inhalte rasch wieder vergisst. Wenn nean dag
gen mit Beispielen, Einzelfalleieschititenund Anwendungen beginnt und
darauf aufbauend in einem weiteren Schritt Konzepte und Prinzipien ableitet,
arbeitet mannduktiv(vom Besonderen zum Allgemeinei®ft ist es leichter,

auf diesem Wege Interesse zu wecken und das Behalten, mitunteri@auch d
Anwendung der Inhalte zu verbessern. Dies geht allerdings auf Kosten der
Zeit und damit der Effizienz beim Lehren. Die Sachstruktur eines Inhalts hat
natirlich aub Einfluss auf diedidaktische Strukturentscheidugiyiegemann

et. al., 2008, S. 141 f.5o eignen sich z.B. naturwissenschaftli@esetzra-
Rigkeiten gut dazu, diese aus Beispielen und Experimenten zu erafbeiten
duktiv), wahrend juristische Regeln besser erst einmal vorgestellt werden, um
sie dann auf konkrete Falle amznden (deduktiv)Eine Entwedenoder
Entscheidundiegt bei derStrukturierungnach deduktiven oder induktiven
Prinzipienallenfalls auf der Ebene eng umgrenzter inhaltlicher Einheiben
Letztere werden im Kontext des mediengestiitzten Lernens ditlals r R-o b j e
t eb@zechnet Bezogen auf ein umfassenderes Lernangebot wird man hier
eher Sowohhls-auchEntscheidungen in Abhangigkeit von der Sachstruktur,
der Ziele undderZielgruppe treffen.
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Was versteht mangenauunter einem Lernobjekt?

Der Begriff des Lernobjekts ist kegenuin didaktischer Begriff, sondern eher
informationstechnisch angehaucht und daher vor allem beim mediengestiitzten
Lehren und Lernen verbreitet. Er bezeichnet diakebigeInformationsen-

heit (z.B. als Text, Bild, Audio, Animatioroder Video) die sich zum Lernen

und Lehreneignet (vgl. Baumgartner, 2004ks handelt sich also um die
kleinste sinnvolle Lerneinheit, die sich prinzipiell wieder verwenden lasst
daher auch die oft anzutreffende BezeichnRegisable Learning Obje¢ab-
gekirzt mit RLO).Wie aber kommt man zu solchen kleinen Einheiten? Um
Lernobjekte zu erhalten, muss man die zu ermittelnden Inhalte segmeintieren
man koénnte auch sagen: in Abschnitte einteilen. Inwieweit diese Abschnitt
bzw. Lernobjekte allerdings fir sich stehen kénund damit beliebig wieder
vemwendbar sindjst eine schwierige Frage. Das lasst sich bereits an diesem
Studientext zeigen: Der Text enthalt zahlreiche Inhalte und diesé sinel
mansich das voniaem Studienbzw. Lehrtext enarteti in Kapitel undUn-
terkapitel auf einer zweiten und deh Ebene gegliett. Darunter wiederum
befinden sich mit einzelnen Uberschriften versehene AbschBiteu einem
gewissen Grad konnte man die einzelnen Kapitel durckaparatfir ver-
schiedene Lehkernzweckeverwenden. Verweise innerhalb der Kapitel auf
andere stellen bereits eine Einschrankung dar. Noch schwieriger wird es mit
Unterkapiteln: Nur vereielt eighen sich diese alwiedeverwendbare Ler-
objekte In diesem Sinne keis@lls eigenstandige Informamnseinhen sind
einzelne Abschniét im Text die nur durch das verstandlich werden, was vo
her und nachher kommt.

Wie ordnet man Informationseinheiten oder Lernobjekte ar?

Eine Art Anordnung liegt bereits vor, wenn man Informationseinheiten z.B.
deduktv oder induktiv strukturiert. Wenn man sich auf dieser Ebene vajz mo
lichst kleinen noch sinnvollen Informationdzw. Lerneinheiten bewegt,
spricht man vorMikrosequenzierungDavon zu unterscheiden ist die Ader

nung von Lehrstoff fir einen ganzkahrgang, eine Seminarveranstaltwamn
mehreren Wochewder auch einen kompletten StudiengaHger liegt eine
Makrosequenzierungor. Wann eine Mikre in eine Makrosequenzierung
Ubergeht, ist schwer zu sagen. Sinnvoll erscheint es, Mikrosequenzierungen
auf Lerneinheiten zu begrenzen, die vom Lernenfliereinem Zug rezipiert

und bearbeitet werdekbnnen Hatte man in sich geschlossene Lernobjekte
vor sich,ware die Reihenfolgéheoretischegal. Davon aber kann mam der
Regelnicht ausgehenZwar ist fiaglich, ob menschliches Lernen immer-k
mulativ erfolgt, wie dies Gagn@973) angenommen hat. Wohl aber kann man
davon ausgehen, dass kognitive Strukturen vorrangig schrittweise verandert
werden und rezeptigd_ernen nur funktioniert, wenn das Neue in imdeiner
Weise anschlussfahig zum Bestehenden ist oder auf andere Weise mit dem
Vorwissen verknipft wird (und wenn es so ist, dass das Vorwissen revidiert
werden muss). Die Sequenzierung ist also alles andere als unwidiaing.
kann analytische versus syatische, spiralige versuepochale sowikneare
versusvernetze Sequenzierungen unterscheiden (Klauer & Leutner, 2007, S.
51 ff.).
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Was heil3t analytisch versus synthetis¢h

Vor allem wenn man mitiararchisch organisienelehrzieltaxonomien (vgl.
Abschnitt 1.2)arbeitet, ist es naheliegengine anajtische von einer synthet

schen Sequenzierung zu unterscheid®enn man weil3, welche Vorausse
zungen ein Lernendgeweils haben muss, um einen bestimmten Ausschnitt
eines Lebhstoffs zu verstehen, dann kann man so vorgehen, dass mas-sukze
sive eine Voraussetzung nach der anderen schafft, die schlief3lich zu dem Wi
sen oder Konnerzusammengesetawverden, das in einem Ubergeordneten
Lehrziel formuliert istDies ist einsynthetishesVorgehen, bei dem man vom
Einfachen zum Zusammengesetzten fortschreitet. Auf diese Weise stellt man
sicher, dass jeder Schritt verstanden wird, was aber auch ermidend sein kann,
we i l Lernende oft nicht wissenemAwozu d
analytischeriVorgehen macht man sich weniger Gedanken um die Vortausse
zungen, sondern beginnt gleich bei dem, was man als Ubergeordnetas Ziel a
strebt und erarbeitet nach und nach das, was man zum Verstehen des Ganzen
an sich braucht. Dies ermdglicht einen besseren Uberblick bzw. erleichtert es,
Bedeutungen zu erkennen, kann aber auch zu Verstandnisproblemen fiihren.
Ein Beispiel fur ein analytis&@s Vorgehen ist diprogressive Differenzierung

von Ausubel (1968): Hier beginnt man mit allgemeinen Sachverhalien
differenziert dann stufenweise immer spezifischere Informationen aus. Eine
Weiterfihrung dieses Prinzips ist di®@omtechnikn der Elaboationstheorie

von Reigeluth (1999 Wie bei der Weitwinkeleinstellung einer Kamewar-

den die Lehrinhaltgunéchstls Ubersicht ohne Diails prasentiert, um dann
einzelne Aspekte durch Zoomen beliebig detailldatzustellen; i@ Wechsel
zwischen Weitwinkel und Detailvird empfohlenReigeluth & Stein, 1983).

Was heil3tspiralig versus epochal?

Eine spiralige Sequenzierung liegt vor, wenn man ein Thema mehrfadh bea

beitet (also mindestens zweimalypbei man wie bei einer Spirale beie |

weils nachsten Mal das Thema auf einem hdheren Niveau (mit mehr Breite

oder Tiefe) behandel t. Bereits uBruner (
l umiA empfohl en, we i l es M° gdRUakii-k ei t en z
cken sowie dazu bietet, die Beziehungen zwischen Themen zu verstehen. Der
Nachteil besteht darin, dass man

bei der Beschaftigung mit einem

Thema mmer wieder unterlo-

chen wird: Diesen Nachteil we

meidet man mit eineepochalen

Vorgehensweise, bei der man

langere Zeit bei einem Thema

bleibt Man kommt dannauf

Vorheriges gar nicht mehr oder

nur am Rande noch einmal-z

rick, was Behaltensprobleme

nach sich ziehen kann. Abb. 8: Epochale versus spiralige Sequenzierung



