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Vorwort zur zweiten Auflage

Man muss immer gefasst sein,
etwas ganz Neues zu lernen.

(Wittgenstein: Bemerkun-
gen liber die Farben §15)

Die Idee zum vorliegenden Buch hat sich wahrend meiner Zeit als Professor an der
Universitat in Hagen entwickelt. Anlassfall dazu war ein Projekt, das von der Deut-
schen Forschungsgesellschaft (DFG) von 2005-2009 gefordert wurde [CampusCon-
tent]. Ich war in der ersten Phase (2005 bis zur Berufung an die Donau-Universitét
Krems im Mai 2006) an der Ausarbeitung der wissenschaftlichen Grundlagen fiithrend
beteiligt. Gemeinsam mit Susanne Heyer und Marc Jelitto war unser bildungswis-
senschaftliches Team fiir die Entwicklung didaktischer Konzepte verantwortlich, die
v.a. den Aspekt der Wiederverwendung von Lernressourcen realisieren sollten. Das
war eine spannende Aufgabe, insbesondere auch deshalb, weil es einen stdndigen Dis-
kurs mit der Gruppe der InformatikerInnen um Bernd Kridmer und Firoz Kaderali
erforderlich machte.

Mein Anliegen damals war es bereits, dass eine Engfiihrung didaktischer Konzep-
te vermieden wird. Die entwickelten Konzepte und Materialien sollten nicht nur fiir
Vortragstétigkeit, sondern fiir eine Vielfalt didaktischer Arrangements verwendet wer-
den konnen. Bereits 2005/2006 begann ich mich daher griindlich mit den didakti-
schen Modellen von Flechsig auseinander zu setzen — allerdings immer noch stark auf
E-Learning- bzw. Blended-Learning-Settings ausgerichtet. Der damalige Arbeitstitel
fiir die Publikation hief bezeichnenderweise ,E-Learning-Szenarien — Ein Pléddoyer
fiir didaktische Vielfalt®.

Obwohl ich immer noch im lockeren und freundschaftlichen Kontakt mit den heute
Verantwortlichen des (Nachfolge-)Projekts stehe ([edu-sharing]: Michael Klebl, An-
nett Zobel, Matthias Hupfer und natiirlich mit Bernd Krédmer, dem Spiritus Rector
des Projekts), hat sich meine Forschungstétigkeit davon unabhingig entwickelt. Dies
lag z. T. daran, dass sich meine Fragestellung thematisch auf allgemein padagogisch-
didaktische Fragestellungen ausgeweitet hat, v.a. aber auch, weil sowohl die 6rtliche
Trennung als auch die neuen Aufgaben an meiner Arbeitsposition einen stindigen
Gedankenaustausch erschwerten.

Ein Buch wie das vorliegende, das iiber einen ldngeren Zeitraum (2005-2011) ent-
standen ist, verarbeitet zahlreiche Erfahrungen und Informationen. Dort wo ich im
Buch einen inhaltlichen Gedanken aufgegriffen haben, findet sich der Namen im Li-
teraturverzeichnis bzw. im Personenindex. Unabhéngig davon waren aber eine Reihe
von Personen indirekt an der Entwicklung dieses Buches beteiligt. Abgesehen vom
soeben berichteten Anlassfall ist es aber gar nicht einfach — und wahrscheinlich sogar
unmoglich — alle Personen, die daran in irgendeiner Weise beteiligt waren, nament-
lich zu nennen. Als eine Verpflichtung, mit der ich zumindest zum Teil meine Schuld
abtragen will, versuche ich es trotzdem und bitte um Nachsicht, wenn ich jemanden
vergessen habe.
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Besonderen Einfluss auf mein Buchprojekt hatten Gabi Reinmann und Rolf Schul-
meister — auch wenn sie sich dessen vielleicht gar nicht bewusst sind. Ich habe Ga-
bis Unterlagen zu didaktischem Design sehr intensiv studiert und jahrelang auch in
meinen Lehrveranstaltungen verwendet. Es war die Auseinandersetzung mit ihrem
Material, die mich auf den Zusammenhang meiner E-Learning-Ideen mit allgemeinen
Fragen des didaktischen Design brachte und die Idee einer eigenen Ausarbeitung von
Materialien forderte. Mit Rolf hingegen verbinden mich ein besonderer Gleichklang
in unserer wissenschaftstheoretischen Perspektive zum didaktischen Design bzw. zur
Didaktik generell. Rolf hat mich auch durch seine wissenschaftliche Laufbahn in den
letzten Jahren ermutigt, mein Spezialgebiet E-Learning zu verlassen und — so wie er —
eine breitere Perspektive wahrzunehmen. Trotz zeitlicher Engpésse beim Lesen einer
fritheren Version bekam ich auch noch viele Anregungen, die ich allerdings nicht mehr
alle berticksichtigen konnte.

Wichtig fiir mich war es, dass ich im sténdigen Kontakt mit Wissenschaftlerlnnen
war, die ich nicht nur als Zielgruppe fiir mein Buch gesehen habe, sondern die in
ihren eigenen Forschungsbestrebungen dhnliche Themen behandelt haben. Ich meine
hier nicht nur ,,meine* DoktorandInnen, sondern das gesamte DoktorandInnen-Kolleg
,Life Long Learning®. Die inspirierenden Diskussionen haben mir das Gefiihl gegeben,
dass die Miihe der Fertigstellung des sich jahrelang im status nascendi befindlichen
Buches sich auch wirklich lohnen wiirde.

An erster Stelle muss ich hier Reinhard Bauer erwdhnen, der mich (symbolisch ge-
sprochen) nicht nur an der Hand genommen und in die Pattern-Community eingefiihrt
hat, sondern mit mir in stundenlangen Telefonaten und Gespréchen neue Gedanken-
génge und Perspektiven ausgelotet hat. Christian Czaputa, der mit mir gemeinsam
die Lehre im Modul ,,Didaktisches Design* durchfiihrt, hat mich direkt aufgefordert
endlich meine eigenen Ideen systematisch niederzuschreiben und die Inhalte fiir die
Studierenden darauf auszurichten. Von ihm kam der letzte kleine Anstof3, den ich als
Motivation fiir die lange Endphase im letzten Jahr gebraucht habe. Eine folgerichtige
Konsequenz der Publikation dieses Buches war es dann auch, dass wir den Modul ,,Di-
daktisches Design“ im Masterlehrgang ,eEducation“ komplett neu gestaltet haben.
Frank Vohle bin ich ganz besonders zu Dank verpflichtet: Als Testleser der (viel) zu
frithen ersten Stunde — als noch gar nicht so klar erkennbar war, wohin meine Argu-
mentation abzielt — hat er nicht gleich das Handtuch bzw. Manuskript hingeworfen.
Unermiidlich ist er weiterhin mit mir in einem stark philosophisch orientierten Diskurs
geblieben, hat aber auch wertvolle Hinweise zur Gesamtkonzeption des Buches sowie
auf einige schwer verstandliche Stellen (,,Klippen und Bergsteigungen®) fiir die Leser-
Innen hingewiesen. Der Didaktik-Experte Martin Lehner hat als einer der wenigen
Testleser auch das umfangreiche letzte Kapitel in der kurzen zur Verfiigung stehen-
den Zeit ausfithrlich gelesen und mich noch knapp vor dem Abgabetermin ermuntert,
das Buch — trotz einiger Liicken und vielfdltiger Ausbaumoglichkeiten — in der vor-
liegenden Fassung zu verdffentlichen. Wertvolle Riickmeldungen bekam ich auch von
anderen , Testlesern“: Gerald Ammer, Matthias Heil und Hadmar Lichtenwallner.
Ganz besonders mochte ich das sehr detaillierte Feedback von Hadmar hervorheben,
der nicht nur ausfiihrlich korrekturgelesen hat, mir viele konkrete stilistische Ver-
besserungsvorschlige gemacht, auf mehrere inhaltliche Inkonsistenzen hingewiesen,
sondern als Kremser in der Endphase die letzten Ergédnzungen auch fast téglich iiber-
priift hat. Trotz dieser erwédhnten mannigfachen Hilfestellungen ist es jedoch klar,
dass ich allein fiir alle Fehler und Méngel verantwortlich bin.
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In den letzten beiden Jahren haben Personen aus der ,Pattern-Community“ den
Gang der Taxonomie stark beeinflusst. Ihnen ist einerseits zu verdanken, dass ich eine
eigene Ebene fiir Musterbeschreibungen von Methoden eingefiihrt habe. Andererseits
habe ich durch die Schreibwerkstétten, wie sie in der Pattern-Community iiblich sind,
eine innovative und menschlichere Art des wissenschaftlichen kollegialen Umgangs
nicht nur kennen gelernt, sondern auch eingeiibt. In alphabetischer Reihenfolge sind
hier zu nennen: Andreas Fiefler, Neil Harrison, Christian Koppe, Christian Kohls,
Helmut Leitner, Klaus Marquardt, Franz Nahrada, Andreas Riiping, Didi Schiitz,
Dirk Schnelle-Walka, Michael Weiss und — in ganz anderer Funktion — George Platts.

Noch eine zweite Community hatte — auch wenn sie es selbst nicht weifl bzw. viel-
leicht auch gar nicht interessiert — groflen Einfluss auf das Erscheinen dieses Buches.
Ich weifl nicht, ob ich der Komplexitidt der Fragestellung, die sich u.a. in 26 Di-
mensionen mit 130 didaktischen Prinzipien, 133 didaktischen Modelle mit fast 300
didaktischen Aspekten niederschligt, mit einer anderen Software so gut zahmen hétte
konnen, wie mit der ITEX-basierten Open Source Software IyX. Zumindest wére die
Verwaltung von 50 Textdateien, die Erstellung von unterschiedlichen Verzeichnissen,
die Unmenge von Querverweisen etc. nicht so problemlos, stressfrei, ja lustbetont ge-
wesen. Das mit LiyX realisierte Konzept des WYSIWYM (What You See Is What You
Mean) im Unterschied zu WYSIWYG (What You See Is What You Get) versteckt
die Komplexitédt sowohl der professionellen Layout-Gestaltung als auch der darunter
liegenden programmierbaren KTEX und TEX-Schichten [LyX]. Ein perfektes typogra-
fisches Design stellt sich fast automatisch ein bzw. kann nur mit grofier Mithe (und
Kenntnis) hintergangen werden. Das ist fiir mich als typografischen Laien, der trotz
Unkenntnis an einer Publikation mit stimmiger und ansprechender Gestaltung inter-
essiert ist, ein wertvolles Geschenk. Wie bei einem Community-Netzwerk tiblich, lasst
sich das gesamte Produkt und das umfassendes Service nicht durch einzelne Personen
ausreichend charakterisieren und ist daher mein Dank ganz allgemein an die gesamte
TEX /BTEX /LyX-Community gerichtet.

Wie ich auch im Buch erwédhnt habe, ist die Nutzung von Werkzeugen und Ser-
vices kein vernachlassigter Aspekt, der blof als ,add-on“, d.h. von den Inhalten ge-
trennt stattfindet. Die Funktionen, die von den Werkzeugen und Diensten zur Verfi-
gung gestellt werden, ermoglichen einige Dinge, andere hingegen nicht. So hétte ich
beispielsweise ohne den o6ffentlich zugénglichen ,lexikographischen Arbeitsplatz“ des
grandiosen ,,Digitalen Worterbuch der deutschen Sprache® [DWDS] nicht fiir die Viel-
falt an didaktische Aspekten und Modellen (einigermaflen) geeignete Namen finden
koénnen. Ich bin mir bewusst, dass in Vorworten sich die Danksagungen auf Personen
und nicht auf Produkte beziehen. Doch stehen auch hinter diesen Werkzeugen und
Diensten Menschen und in Zeiten des globalen aber meist anonymen Internets halte
ich es fiir vertretbar, auch die weiteren von mir verwendeten Hilfsmittel (wieder in
alphabetischer Reihenfolge) zu erwdhnen:

o Deutsches Worterbuch mit Grammatikfunktionen [Canoonet],

o Grafik-Bearbeitungsprogramm [GIMP],

¢ Suchmaschine fiir wissenschaftliche Literatur [Google Scholar],

o Ubersetzungsdienst (nicht nur) fiir Deutsch-Englisch [LEO],

e Mind-Mapping-Werkzeug, mit dem ich die Grafiken fiir Teilontologien und Ent-
scheidungsbéume erstellt habe [MindMeister],

« Internetdienst zum Verkiirzen der Internetadresse (URL) [Snipuri],

o Internet-Enzyklopadie [ Wikipedial),
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o Weltweit grofites Netzwerk fiir Bibliotheksinhalte und -dienste [ WorldCat],

« Portal der Universitat Leipzig fiir Worterbuchdienste [ Wortschatz],

o Werkzeug zum Sammeln, Organisieren und Zitieren von (Internet-)Ressourcen und
Literaturquellen [Zotero].

Auf die Bedeutung typografischer Fragen hat mich in den verschiedensten Zusam-
menhédngen immer wieder Peter Wieser hingewiesen und beraten. Ohne ihn wiisste
ich wahrscheinlich bis heute nicht den Unterschied zwischen serifenlosen und Serifen-
schriften und den verschiedenen Arten von Bindestrichen.

Im Zusammenhang mit der professionellen Fertigstellung des Buches muss ich Frau
Beate Plugge vom Waxmann Verlag ausdriicklich positiv erwdhnen. Sie hat mich von
allem Anfang an — als noch gar nicht klar, dass ich das Buch auch tatséchlich bei
Waxmann verlegen lasse — und tiber die lange Durststrecke der letzten neun Monate,
als sich die Geburt des neuen Buches konkretisierte — in vollig unbiirokratischer Weise
sowohl telefonisch als auch per Mail mit Rat und Tat duflerst kompetent unterstiitzt.

Last not least mochte ich mich bei meinen MitarbeiterInnen bedanken. Sabine
Zauchner hat — auch wenn sie selbst als meine damalige Stellvertreterin deswegen mit
mehr Arbeitsbelastung zu kdmpfen hatte — mich immer ermutigt mir Zeiten fiir das
Buch zu reservieren. Die hdufigen Diskussionen mit ihr — wie in einer stark vom finan-
ziellen Erfolg abhingigen Umgebung, wie sie die Donau-Universitdt Krems darstellt,
trotzdem langerfristige wissenschaftliche Arbeit ermoglicht werden kann, haben mir
geholfen den Fokus auf die Gestaltung von Organisationsstrukturen zu legen. Eine
Reihe administrativer MitarbeiterInnen haben mich wéahrend der ,Klausurtage®, die
ich fiir das Buchschreiben einschieben musste, nicht nur abgeschirmt, sondern in ver-
starktem Mafle auch darauf geachtet, dass die laufenden Prozesse nicht ins Stocken
geraten bzw. erfolgreich — auch ohne meine persénliche Anwesenheit — abgeschlossen
werden konnten. Erwdhnen mochte ich hier Tanja Hainbock, Elisabeth Neumayer und
Florian Eder.

Anmerkungen zur Schreibweise

Abschlieend mochte ich noch einige Anmerkungen zu meiner Schreibweise machen:
Ich verwende die neue deutsche Rechtschreibung, allerdings kann es sein, dass sich im
Text einige Austriazismen finden. Ich hoffe meine LeserInnen kommen damit zurecht.
Weiterhin habe ich mich sehr bemiiht eine gender-sensitive Sprache zu verwenden. Wo
es moglich war habe ich neutrale Formen verwendet, also ,,Lernende® statt der ausge-
schriebenen Form ,,die Lernerin, der Lerner®“. Dort wo das sehr plump wirkt, habe ich
das in Osterreich im wissenschaftlichen Sprachgebrauch bereits selbstverstindliche
,Binnen-I“ verwendet, wie z. B. in ,,LernerInnen*.

Als Zitierstil habe ich die so genannte Harvard Notation (Kurzbeleg: ,, Autor—Jahr*)
flir ,normale“ Literatur verwendet. Fiir Quellen aus dem Internet habe ich den Kurz-
beleg aus den Namen der Webseite generiert und in eckige Klammer gesetzt. Die
vollstdndige Angabe findet sich dann im getrennten Verzeichnis der Internetadres-
sen. Um den Umgang mit besonders langen URLs in der Druckversion des Buches
zu erleichtern, habe ich mit Hilfe eines Internetdienstes manchmal kiirzere Adres-
sen generiert [Snipurl]. Das Muster fir die (Sammlung dieser) Adressen lautet:
http://snipurl.com/pdv-...

Krems, im September 2014 Peter Baumgartner
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1. Didaktische Taxonomie — wozu?

1.1 Orientierungsrahmen fiir didaktische Gestaltung

Seit 30 Jahren bin ich nunmehr im Bereich der Aus- und Weiterbildung — unter ande-
rem von LehrerInnen — tétig. Wahrend dieser Tétigkeit war es flir mich immer hochst
unbefriedigend, dass (a) ein grundlegender theoretisch motivierter Orientierungsrah-
men fiir die didaktische Gestaltung fehlt und dass (b) die praktischen Handreichungen
fiir die Unterrichtsplanung und Unterrichtsgestaltung zwar manchmal theoretisch fun-
diert waren, aber eine gewisse Beliebigkeit besitzen, d. h. ihnen keine intrinsische und
konsistente Systematik innewohnt. Mein Unbehagen mit dieser Situation lasst sich in
einer ersten Darstellung als eine 2+«2-Mangel-Matrix darstellen:

Theorieproblem: Obwohl es umfangreiche theoretische Literatur zu einzelnen didak-
tischen Konzepten und Arrangements gibt und diese Publikationen sich auch
héufig um eine systematische Begrindung und Gliederung bemiihen, sind die
meisten dieser Arbeiten fiir mich in zweierlei Hinsicht unbefriedigend:

1. Die darin dargestellten Konzepte sind héufig zu abstrakt, um unmittelbar
handlungsrelevant werden zu kénnen.

2. Die darin dargestellten Konzepte beziehen sich meistens auf ein spezifisches
didaktisches Modell, didaktisches Arrangement bzw. didaktisches Prinzip
und vernachléssigen die Systematik, d.h. die Einordnung in einen allge-
meineren Rahmen.

DIDAKTISCHES DESIGN

Merkmale Theorie Praxis
; Handreichung: z.B. Leit-
Produkt FleStext: faden, Software, Check-

2.B. Buch, Webseite liste, interaktive Webseite

; Darstellung vieler
Darstellung einer sl viee

Anzahl dliszalfien NMathoda Methoden in einer
Sammlung
MANGEL UND PROBLEME
Grad der Haufig zu abstrakt und Heufig zu konkret,

Generalisierung | nicht handlungsrelevant wenig Spielraum und

Flexibilitat
Keine Querbeziige zu Keine Einordnung in
Systematik anderen theoretisch Uibergeordnetem

motivierten Methoden theoretischen Rahmen

Abbildung 1.1: Héufige Méngel in Theorie und Praxis des didaktischen Designs
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22 1. Didaktische Taxonomie — wozu?

Praxisproblem: Obwohl es es bereits jede Menge von praktischen Handreichungen
gibt, sind diese Hilfsmittel (Checklisten, Formulare, Software) aus meiner Sicht
in doppelter Weise mangelhaft:

1. Um ihr Ziel der Praxisrelevanz einlésen zu kénnen, sind sie haufig zu kon-
kret formuliert, lassen wenig Spielraum fiir Innovationen und sind daher
insbesondere fiir erfahrene LehrerInnen nicht flexibel genug in ihrer Nut-
zung.

2. Es fehlt ihnen meist an einer fundierten theoretischen Herleitung, d. h. sie
beschreiben blof} eine praktikable Vorgangsweise ohne die dahinter liegen-
den Prinzipien und Anwendungsbedingungen (d.h. ihren Kontext) syste-
matisch zu erldutern.

Ein Resultat der in Abbildung 1.1 dargestellten unbefriedigenden Situation ist es,
dass die Beschreibungen verschiedener didaktischer Arrangements relativ unverbun-
den neben einander stehen und fiir die konkrete Unterrichtsgestaltung nur eine orien-
tierende aber keine handlungsanleitende Funktion haben. Meist steht zu Beginn der
Unterrichtsplanung implizit eine Art paradigmatische Entscheidung (z. B. handlungs-
orientierter, problemorientierter, entdeckender etc. Unterricht) nach der dann aus
einer umfangreichen, aber unsystematischen Sammlung eine , geeignete®, , passende“
Unterrichtsmethode ausgewéhlt wird. Warum diese Unterrichtsmethode ,,passend*
oder , geeignet“ ist, bleibt meist implizit oder resultiert nur aus einer abstrakten pa-
radigmatischen Entscheidung als eine entsprechende methodische Verlaufsform des
Unterrichts (z. B. aktivierender Unterricht, Projektunterricht etc.).

Ich gehe in diesem Buch davon aus, dass eine didaktische Taxonomie den schein-
baren Graben zwischen Theorie und Praxis tiberbriicken kann. Einerseits weil sie als
Gliederungsrahmen systematisch aufgebaut sein muss, andererseits weil in ihr die viel-
faltigen Unterrichtsmethoden gesammelt und in ihren Beziehungen zueinander veror-
tet werden kénnen. Implizit bedeutet meine Annahme, dass ich die Meinung vertrete,
dass es ein solches didaktisch motiviertes und konsistentes Gliederungssystem von
Unterrichtsmethoden bisher noch nicht gibt:

»2Man brauchte nur ein geeignetes Klassifikationsschema zu besitzen und
schon konnte man anfangen. Aber schon dieses Klassifikationsschema ist
ein ungelostes oder zumindest unbefriedigend geléstes Problem. Die im
Gebrauch befindlichen erfassen zum Teil sehr unterschiedliche Erschei-
nungen, stimmen wenig iiberein und sind entweder formaler Natur oder
legen sehr beschrinkte Modelle zugrunde. (Schulze 1986:18)

Dieses Zitat ist aus meiner Sicht auch noch nach 25 Jahren giiltig. Es mangelt nach wie
vor an einer didaktischen Taxonomie, an einem systematischen Klassifikationsschema
von Unterrichtssituationen, die nach einheitlichen sachlogischen padagogischen Prin-
zipien, Verfahren und Regeln beschrieben werden kénnen. Ein solches Gliederungs-
system vorzustellen, in dem sich alle Unterrichtsmethoden systematisch einordnen
lassen, ist das zentrale Anliegen dieses Buches.

1.2 Didaktische Vielfalt und Empirie

Die oben dargestellten Situation einer fehlenden Systematik ldsst sich auch durch
einen Wikipedia-Eintrag aus dem Jahre 2006 belegen: Der damalige Eintrag zu Unter-
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richtsmethoden begann mit dem lakonischen Satz ,Der Didaktik, respektive der Me-
thodik, ist es bisher nicht gelungen, eine konsistente Taxonomie von Unterrichtsme-
thoden aufzustellen“. Danach folgte eine Auflistung der 20 Modelle, wie sie von Karl-
Heinz Flechsig vorgestellt wurden (Flechsig 1996), die von einer ,alphabetische|n]
Kraut-und-Riibenliste* ergénzt wurde [Unterrichtsmethoden 2006]. Auch wenn in der
aktuellen Version die Kraut-und-Riibenliste verschwunden ist, hat sich an der Grund-
aussage einer fehlenden Taxonomie nichts gedndert [Unterrichtsmethoden 2010)].

Was ist aber gegen eine grofie und vielféltige Liste von Unterrichtsmethoden konkret
einzuwenden? Ist eine solche umfassende und ungeordnete Liste nicht als ein Vorteil
anzusehen, weil getreu dem Grundsatz ,Lasst hundert Blumen blithen® [Hundert-
Blumen-Bewegung] eine schematische Engfithrung von didaktischen Unterrichtsmo-
dellen vermieden wird?

Das Gegenteil ist der Fall: Eine ,bunte“ Liste, d.h. eine theoretisch ungegliederte
Vielzahl von didaktischen Modellen und Methoden fithrt gerade nicht automatisch
zu einer didaktischen Vielfalt in der Praxis. Ware dies der Fall, dann wiirde die ak-
tuelle Unterrichtswirklichkeit vielfdltiger ausfallen und nicht durch zu drei Viertel
von Frontalunterricht gepragt sein (Meyer 2000:187). Der Grund diirfte darin liegen,
dass empirische Untersuchungen zur Verkniipfung von inhaltlichen und methodischen
Anforderungen in Unterrichtsszenarien bisher vernachlissigt wurden und wir daher
wenig iiber den Zusammenhang von Inhalt und Methode wissen. Als implizite Fol-
ge scheint es daher beliebig, welche Unterrichtsmethode fiir welches inhaltliche Ziel
verwendet wird.

Den (relativ) wenigen empirischen Studien fehlt ein systematischer didaktischer
Bezugsrahmen, auf den sie sich beziehen kénnen. Haufig sind daher vergleichende
empirische Untersuchungen zum Zusammenhang von Lernerfolg und didaktischer Ge-
staltung wenig aussagekriftig. Beispiel 1.1 soll diese globale Aussage illustrieren.

Beispiel 1.1: Schwierigkeiten der Interpretation einer quasi-experimentellen Studie bei unbe-
kannten Wechselwirkungen von Variablen

In einer quasi-experimentellen Studie wird der Zusammenhang zwischen emotio-
nalen Wahrnehmungen und motivationalen Auspriagungen in Online- und Pra-
senzphasen von Blended-Learning-Arrangements untersucht (Wolf, Egloffstein
und Popp 2008). Nachdem die Ergebnisse komplexer Testverfahren (Tukey-
Kramer-Test und paarweiser t-Test) berichtet und tabellarisch aufgelistet wer-
den, folgt eine Einschéitzung der Relevanz der festgestellten Unterschiede der
Variablen.

Das Frappierende dieser kritischen und sehr ehrlichen Diskussion ist es, dass
das Team der AutorInnen die Ergebnisse ihrer quasi-experimentellen Studie sehr
stark relativiert und damit ihre eigene Studie diskreditieren. So ,scheinen sich
gegenldufige Effekte ... zu zeigen® (28), die die ,Notwendigkeit einer weiteren
hoch differenzierten Untersuchung ... in den jeweiligen Phasen® (29) andeuten,
yanstatt der hier gewéhlten retrospektiven [ist] zwingend eine prozessbegleitende
Erhebung durchzufiihren“ (ebd., Hervorhebung pb). ,Dariiber hinaus ist auch
eine Inhaltsanalyse der Kommunikation der TeilnehmerInnen ... in Betracht zu

ziehen“ (ebd.).

Ich habe Beispiel 1.1 nicht etwa als Illustration mangelhafter Technik beziiglich quan-
titativer empirischer Forschung angefiihrt. Ganz im Gegenteil: Das AutorInnenteam

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



24 1. Didaktische Taxonomie — wozu?

fiihrt die Studie handwerklich ohne jeden erkennbaren Makel durch. Ich habe diese
Untersuchung aus zwei ganz anderen Griinden als Beispiel herangezogen:

¢ Einerseits aus einem formalen Grund, der darin besteht, dass die Probleme
einer weitergehenden Interpretation bereits vom AutorInnenteam selbst kritisch
angemerkt werden und ich daher nicht erst — quasi als Auflenstehender — auf
diese Schwierigkeiten hinweisen muss.

e Andererseits aber vor allem als Erlduterung einer inhaltlichen Problematik:
Wenn wir in der Didaktik iiber die vielfaltigen Variablen mit ihren wechselsei-
tigen Beeinflussungen wenig Bescheid wissen, dann helfen quantitative Studi-
en, die Zusammenhénge ausgewéhlter Faktoren untersuchen wollen, wenig. Vor
allem aber sind weitergehende Schlussfolgerungen &uflerst problematisch. Der
Whunsch nach einer exakten Messung ist unter diesen Bedingungen nicht erfiill-
bar, sondern die quantitative Studie ist mit einem tastenden Herumstochern in
einer nebeligen Situation vergleichbar.

Ich glaube, dass mit einer didaktischen Taxonomie, die als theoretischer Orientie-
rungsrahmen dient und innerhalb der Scientific Community auch einen gewissen Grad
der Anerkennung erreicht hat, die Ausgangssituation fiir solche Studien wesentlich
verbessert werden konnte. Einerseits kann die Taxonomie als heuristisches Werkzeug
zur Entwicklung theoriegeleiteter Hypothesen verwendet werden, die — falls sie sich
nicht bestitigen — andererseits mogliche Anderungen des ihnen zugrunde liegenden
Klassifizierungssystems nahelegen.

Mit diesem Buch mochte ich daher nicht nur eine inhaltliche Diskussion iiber das
von mir vorgelegte didaktische Ordnungsschema anstoflen, sondern v.a. auch einen
allgemeinen Diskurs iiber die Konstruktionsprinzipien fiir eine solche didaktische Ta-
xonomie anregen. Daher werde ich nicht nur das Gliederungssystem vorstellen, son-
dern sowohl wissenschaftstheoretische als auch bildungswissenschaftliche Uberlegun-
gen zum Entwicklungsprozess eines solchen Ordnungsrahmens ausfithren. Selbst wenn
also mein eigener inhaltlicher Vorschlag kontrovers diskutiert oder vielleicht gar ab-
gelehnt wird, hétte dieses Buch seinen (weiteren) Zweck — nédmlich eine Diskussion
iiber die Struktur fiir eine didaktische Taxonomie anzustofien — erfiillt.

1.3 Karl-Heinz Flechsig als Ausgangspunkt

Meine in diesem Buch zusammengestellten Uberlegungen sind wesentlich von Karl-
Heinz Flechsig inspiriert worden (1983; 1996). Seine Arbeiten bilden den Ausgangs-
punkt meiner eigenen Uberlegungen. Ich bin daher seiner Denktradition im engeren,
sowie der deutschsprachigen geisteswissenschaftlich orientierten Didaktik-Diskussion
im weiteren Sinne, stark verpflichtet.

Im relativ wenig bekannten ,,Gottinger Katalog Didaktischer Modelle* fasst Flech-
sig seine theoretischen und methodologischen Vorarbeiten bereits 1983 zusammen.
Sein ,,Kleines Handbuch didaktischer Modelle“ ist die 1996 verdffentlichte praktische
Anwendung seiner Forschungstétigkeit. Sie ist in einschlégigen Kreisen hoch geschétzt
und durch verschiedene Webauftritte auch weit verbreitet und sehr bekannt geworden
[Didaktische Methodenmodelle; 20 Modelos Diddcticos para América Latina; Karl-
Heinz Flechsig].
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Die erwdhnten beiden Buchpublikationen von Flechsig sind als ein gut durchdachtes
und praktisch umsetzbares ,,Pladoyer fur didaktische Vielfalt“ (1996:3) zu verstehen.
Das ist ein Ziel — wie ja auch der Titel meines Buches deutlich macht — dem ich mich
ebenfalls voll und ganz verschrieben habe. Ahnlich wie in der Evolutionsgeschichte ein
durch Artenvielfalt gesicherter variantenreicher Genpool fiir das Uberleben und die
Weiterentwicklung der Spezien entscheidend ist, so dient auch eine moglichst grofie
didaktische Formenvielfalt der (kulturellen) Fortentwicklung und Nachhaltigkeit von
Lernkulturen. Konkret erwédhnt Flechsig unterschiedliche

e Lernstile

¢ Lernmotivationen und Lerninteressen

o Kompetenzen und Wissensgebiete (z.B. Technik, Geisteswissenschaften, Kunst,
Sport etc.)

« Kontexte (materielle, personelle und zeitliche Ressourcen, gesetzliche und orga-
nisatorische Rahmenbedingungen, Priifungssysteme)

die fiir effektives und humanes Lernen genutzt werden miissen. Lernen hat in einer
Lebenswelt, die sich aus 6kologischen, technologischen und kulturellen Griinden rasch
wandelt, nicht nur die Rolle eines Kulturtransfers, sondern dient vor allem auch der
lebensnotwendigen Anpassung an neue Verhéltnisse.

Flechsig untersucht geschichtlich heraus gebildete Formen von Lernprozessen. Da-
bei beschrinkt er sich nicht auf Formen organisierten Lernens, also Lernprozesse,
die in speziell dafiir geschaffenen Institutionen stattfinden (er nennt es segregiertes
Lernen, heute wird darunter formales und non-formales Lernen verstanden), sondern
bezieht auch Formen der Uberlieferung von praktischen Fertigkeiten ein, die meist ,,im
Leben selbst“ durch eigene Erfahrung, Beobachtung und Imitation stattfinden. Flech-
sig nennt diese zweite Art von Lernen ,integriertes“ Lernen, worunter im aktuellen
EU-Jargon nun informelles Lernen verstanden wird, wahrend der Begriff | integriertes
Lernen“ heute vorwiegend fiir Blended-Learning-Arrangements verwendet wird.

Die Betonung der historischen Komponente hat den groflen Vorteil, dass eine breite-
re Sicht eingenommen wird und die aktuellen paddagogischen Modeerscheinungen da-
durch nicht iiberbetont werden. So illustrativ und erhellend die kurzen geschichtlichen
Exkurse in die Genese verschiedener didaktischer Modelle und Unterrichtsformen auch
sind, hat aber das alleinige Vertrauen in die historische Methode auch einen wesentli-
chen Nachteil: Flechsig versdumt es ndmlich dadurch Kriterien herauszuarbeiten bzw.
analytisch zu konstruieren, mit denen es ,,. .. gelingen kann, Ordnung in das Chaos zu
bringen und einen Uberblick zu gewinnen® (Flechsig 1996:12). Er beschriinkt sich auf
das historisch Vorgefundene und verwendet dabei (z. T. unkritisch) Kategorisierungen
anderer Provenienz. So diskutiert Flechsig weder allgemeine padagogisch-didaktische
Kategorien, ihre moéglichen Ausprigungen und Kombinationen, noch werden etwa
vorhandene Uberschneidungen zwischen den einzelnen Modellen kritisch hinterfragt.

Dieses Manko wird besonders auch deswegen deutlich, weil Flechsig die Struktur der
einzelnen didaktischen Modelle mit einer umfassenden Liste von Merkmalen (,Varia-
blen“) beschreibt. In seinem ,Kleinen Handbuch“ (Flechsig 1996) wird diese wichtige
Aufstellung von Kriterien jedoch nicht theoretisch fundiert, sondern blofl zur syste-
matischen Gliederung der vorgestellten Unterrichtsmodelle verwendet. Ein Vergleich
und kritische Diskussion der verschiedenen Modelle nach diesen Merkmalen hétte sich
jedoch angeboten und wiére fiir eine zu entwickelnde Taxonomie didaktischer Modelle
sehr hilfreich gewesen.
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1.4 Forschungslogik und Darstellungsweise

Der oben erwdhnte unterschiedliche Bekanntheitsgrad der beiden Hauptpublikationen
von Flechsig ist meiner Meinung nach kein Zufall, sondern der immanenten Struk-
tur der Beziehungen von Forschungslogik und Darstellung der Forschungsergebnisse
geschuldet:

Der Gang der Forschung wird vor allem durch Widerspriiche angeregt, die nicht
nur aufgedeckt, sondern analysiert werden miissen, damit die von ihnen verursachten
Erscheinungen erkléart werden kénnen. Ausgehend von den Oberflachenphidnomenen
dringt daher die der Forschung immanente Arbeitsweise immer tiefer in die zu unter-
suchende Materie ein.

Die Darstellung der Ergebnisse fiir ein Publikum jedoch, das primér nicht selbst
an wissenschaftlicher Forschung interessiert ist, nimmt normalerweise hingegen den
umgekehrten Weg: Praktische und vielfach bewéhrte Losungsansidtze werden voran-
gestellt um (eventuell) anschliefend — fiir jene Personen, die daran interessiert sind
— auch noch die zugrunde liegenden theoretischen Motive zu erldutern. Dieser in-
verse Zusammenhang von Forschung- und Darstellungsweise wurde insbesondere im
Zusammenhang mit dem Marx’schen Kapitel ausfiihrlich wissenschaftstheoretisch un-
tersucht (Reichelt 1970; Rosdolsky 1971; Wygodski 1972; Zeleny 1973).

WEeil ich die Forschungen von Flechsig als Ausgangspunkt nehme und dieses Buch
fiir ein wissenschaftlich interessiertes Publikum schreibe, habe ich folgenden Aufbau
gewahlt: Ich beginne mit der Analyse der Forschungsergebnisse von Flechsig, an die ich
meine eigenen theoretischen Schlussfolgerungen ankniipfe. Die sich daraus ergeben-
den praktischen Resultate fiir das allgemein interessierte Publikum (= systematisch
gegliederter Katalog von Unterrichtsmethoden) sind spéteren Publikationen vorbe-
halten. Auch wenn im Teil der ,,Explorationen“ bereits iiber 130 Unterrichtsmodelle
aufgelistet werden, so konzentriert sich dieses Buch auf die Darstellung und Begriin-
dung des Ordnungsrahmens und stellt daher noch keine vollstdndige Taxonomie von
Unterrichtsmethoden dar.

Die oben erwéhnte inverse Beziehung von Forschungslogik und Présentation der
Ergebnisse trifft jedoch auch fiir die Darstellung meiner (theoretischen) Ergebnisse
zu: Zu Beginn meiner Arbeiten an diesem Buch (2004-2006) habe ich mich intensiv
mit den didaktischen Modellen von Flechsig auseinandergesetzt, also jenem Teil der
heute in diesem Buch ganz hinten (Kapitel 10) angeordnet ist. Je tiefer ich in die Ma-
terie eingedrungen bin und Widerspriiche bemerkt habe, desto stérker hat sich das
Thema fiir mich entfaltet und ausdifferenziert. Als Folge davon habe ich den Buchteil
der Explorationen mehrmals umgeschrieben und mit eigenem Material angereichert.
Erst als diese beiden hinteren Kapitel halbwegs stabilisiert waren (Ende 2010), haben
die vorderen Buchteile konkrete Gestalt angenommen. Die Mehrheit der didaktischen
Dimensionen aus Kapitel 8 wurde beispielsweise zuerst in der kritischen Auseinander-
setzung mit Flechsig entwickelt. Sie war urspriinglich Teil des Materials, das heute
Kapitel 10 umfasst und wurde erst spater ausgegliedert und zum Kapitel ,,Kapitel 8¢
zusammen gefasst.

Ich bleibe in diesem Buch jedoch nicht bei einer kritischen Rezension der Arbeiten
von Flechsig stehen, sondern versuche seinen theoretischen Ansatz und die daraus
entwickelten didaktischen Modelle inhaltlich weiterzuentwickeln. Meine Uberarbei-
tung folgt dabei drei Gesichtspunkten, die — jeder fir sich genommen — ein eigenes
theoretisches Programm darstellen:
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(Wieder-)Verwendbarkeit: Die Anforderungen fiir die einzelnen didaktischen Model-
le sind so zu gestalten, dass ein moglichst hoher Grad an Wiederverwendung von
Lernmaterialien moglich wird. Dies schliefit eine metatheoretische Untersuchung
iiber die notwendigen inhaltlichen Strukturen von didaktischen Modellen ein,
was sie charakterisiert, wann und wie sie verwendet werden kénnen. In diesem
Sinne fiihrt dieses Buch meine Uberlegungen zur Wiederverwendung von Lern-
objekten fort (zur ,Reusability of Learning Objects® vgl. Baumgartner 2004a,
2006a,b, 2007; Baumgartner und Bergner 2003; Baumgartner und Kalz 2005;
Bergner und Baumgartner 2003). Diesem Ziel der metatheoretischen Uberar-
beitung des Flechsig’schen Ansatzes sind die ersten beiden Buchteile gewidmet.

Innere Konsistenz: Einige der bei Flechsig angefiihrten didaktischen Modelle erschei-
nen mir untereinander zu wenig klar abgegrenzt. Zum Beispiel iiberlappen sich
meiner Meinung nach die Konzeptionen von Frontalunterricht und Vorlesung
sowie Lernausstellung, Lernkabinett und Simulation. Zu einem (kleinen) Teil
sind diese Uberschneidungen auf unprizise Beschreibungen zuriickzufiihren. Zu
einem anderen (grofieren) Teil bedarf es jedoch zusétzlicher diskriminierender
Variablen um die einzelnen Modelle trennschérfer fassen zu kénnen. Eine we-
sentliche Konsequenz meiner Sichtweise ist die Schlussfolgerung, dass die ,,Mo-
delle“ von Flechsig sowohl einen zu hohen Abstraktionsgrad haben als auch mit
zu grofer Granularitét, d. h. zu , grobkornig® konzipiert sind. (Zu den Begriffen
»Abstraktionsniveau® und ,,Granularitiat” vergleiche die Anmerkungen in Ab-
schnitt 2.4.6 und 2.4.7.)

Im dritten Teil dieses Buches gehe ich diesen intrinsischen Unstimmigkeiten
im Ansatz von Flechsig nach und versuche Vorschlige zu deren Uberwindung
zu entwickeln. Die ,,Explorationen® sind aber gleichzeitig auch eine Anwendung
und erste Plausibilititspriifung meiner (meta)theoretischen Uberlegungen des
ersten Buchteils.

Adaption auf E-Learning: In den ersten Fassungen dieses Buches (Versionen 2006-
2008) habe ich ganz besonderes Augenmerk auf die Einbeziehung didaktischer
Modellierungen durch E-Learning gelegt. Natiirlich kann nicht jedes didakti-
sche Modell exakt und direkt in ein E-Learning-Arrangement umgesetzt wer-
den, doch hatte ich in fritheren Versionen dieses Textes explizit Umsetzungen
bzw. Erweiterungen im Sinne von E-Learning-Varianten ausgearbeitet.

Mit zunehmender konzeptioneller Durchdringung und der Beschéaftigung mit
(meta)theoretischen Aspekten haben diese speziellen Uberlegungen an Bedeu-
tung verloren. Durch die Aufnahme des Werkzeugbegriffs in das didaktische
Kategorialmodell (vgl. vorderer Buchdeckel) ist es mir meiner Meinung nach
gelungen die Moglichkeiten von E-Learning in das theoretische Konzept so zu
integrieren, dass eine Sonderbehandlung als eigene Methode bzw. Variante nicht
mehr notwendig ist.

1.5 Vorteile einer didaktischen Taxonomie

1.5.1 Drei Anforderungen

1. Konsistenter theoretischer Aufbau einer Taxonomie von Unterrichts-
arrangements: Auch wenn es mir in diesem Buch letztlich um praktische
Handlungsrelevanz geht, versuche ich wissenschafts- und erkenntnistheoretische
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Uberlegungen nicht zu vernachlissigen. Allgemein-theoretische Uberlegungen
sind beim Aufbau einer Sammlung von Unterrichtsmethoden bisher zu wenig
im Fokus gestanden. Vielmehr haben sie sich quasi en passant durch die not-
wendige (nachtrigliche) Gliederung bei der Beschreibung bzw. Gestaltung di-
daktischer Situationen ergeben. Notgedrungen sind viele der heute erhéltlichen
Einteilungen von Unterrichtsmethoden nur rudimentér begriindet, unsystema-
tisch, unvollstdndig und héufig auch inkonsistent. Mit diesem Buch mochte ich
diesem Mangel abhelfen und einen theoretisch motivierten Gliederungsrahmen
fiir Unterrichtsmethoden vorlegen.

. Besseres Verstindnis von Bedeutung und Auswirkung der verschie-

denen didaktischen Elemente bei der ,,Inszenierung* des Unterrichts:
Ein erhohtes Verstidndnis kann sowohl in der Aus- und Weiterbildung bei der
Unterrichtsplanung und Unterrichtsgestaltung als auch fiir die Entwicklung
und Bewertung von (bildungstechnologischen) Hilfsmitteln beim didaktischen
Design umgesetzt werden. Ein mir besonders wichtiger Aspekt, den ich mit
diesem Buch als Seitenstrang verfolge, besteht darin, dass die Didaktik von
E-Learning-Arrangements anschlussfahig fir die allgemeine Didaktik gemacht
wird und so ganz generell in die Handlungskompetenz von allen LehrerInnen
(und nicht nur den technologisch interessierten und erfahrenen Personen)
integriert werden kann.

. Entwicklung der methodischen Handlungskompetenz von (erfahre-

nen) LehrerInnen: Die Entwicklung einer didaktischen Taxonomie bedeutet
fiir Lehrpersonen unter anderem auch, dass ihnen ein systematisch gegliederter
Methodenbaukasten zur Verfiigung gestellt wird. Um der Gefahr der rein for-
malen und schematischen Nutzung einer solchen Sammlung entgegenzuwirken
— ganz ausschlieflen wird sich eine solche Verwendung wohl nie lassen —, muss
der Aufbau des Werkzeugkastens selbst entsprechend inhaltlich motiviert und
so allgemein formuliert werden, dass eine didaktische Engfithrung und miss-
brauchliche Benutzung verhindert wird. Meine hauptséchliche Strategie dafiir
ist zweifach:

a) Einerseits soll der Katalog mit entsprechenden Querverweisen gewéhrleis-
ten, dass selbst auf der Ebene der einzelnen Unterrichtsmethoden immer
auch das Gesamtbild gesehen wird. Dementsprechend wird die Diskussi-
on um den Aufbau und die Préisentation der Zusammenstellung wichtig
werden.

b) Andererseits kann einer starren Verwendung auch durch einen flexiblen
Inhalt, der sowohl im Aufbau als auch in seinen Querverbindungen varia-
bel d.h. erweiterungs- und ausbaufihig ist, entgegen gewirkt werden. Fiir
diese Art der dynamischen Darstellung eignet sich natiirlich eine Webpré-
sentation ganz besonders, die ich im Anschluss an dieses Buch auf meiner
Homepage unter http://www.peter.baumgartner.name/goodies/pdv auf-
zubauen begonnen habe.

1.5.2 Funktionen einer Taxonomie

Wenn die drei erwdhnten strategischen Ziele erfolgreich umgesetzt werden koénnen,
dann sollte sogar die Verwendung als blole Handreichung — also ohne immer auf die
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metatheoretischen Uberlegungen zu rekurrieren bzw. sie jederzeit prisent zu haben
— durch acht unterschiedliche Funktionen den Aufbau und die Weiterentwicklung der
unterrichtsmethodischen Handlungskompetenz starken:

Integration: Scheinbar isolierte Erscheinungen (wie beispielsweise unterschiedliche
didaktische Modelle, FErfahrungen mit unterschiedlichen Unterrichtsarran-
gements, etc.) konnen nach ihren gemeinsamen Merkmalen in Gruppen
zusammengefasst werden. Dieser Vorgang wird als Klassifikation bezeichnet
und erhéht sowohl Versténdnis als auch Nutzungsgrad bekannter Unterrichts-
methoden.

Orientierung: Ein konsistenter Ordnungsrahmen erleichtert nicht nur die Ge-
samtschau {iber die vorhandenen Moglichkeiten didaktischer Gestaltung,
sondern wirkt auch als Orientierungshilfe. Ein bildungswissenschaftlich moti-
viertes Gliederungssystem listet ndmlich nicht nur alle realisierbaren didakti-
schen Settings auf, sondern setzt sie auch zueinander in sinnvolle Beziehung.
Es unterstiitzt damit die konkrete Unterrichtsplanung durch die Auswahl
geeigneter (Blended-Learning-)Arrangements.

Information: Prézise begriffliche Abgrenzungen erleichtern die Kommunikation und
verringern moégliche Missverstdndnisse. Beispielsweise kann erst durch solch eine
theoretisch fundierte und einheitliche Begriffsbildung den pédagogischen Me-
tadaten von Lernobjekten im LOM-Standard eine tragfihige und eindeutige
Grundlage gegeben werden [IMS LOM].

Kostensenkung: In einer didaktischen Taxonomie werden Lernsituationen nach ihren
(relevanten) gemeinsamen Kriterien gruppiert. Die Auswahl und Begriindung
geeigneter Klassifikationsmerkmale stellt damit einen Raster fiir eine (spéte-
re) konsistente Beschreibung von didaktischen (Blended-Learning-)Settings zur
Verfiigung. Damit koénnten die einheitlich beschriebenen didaktischen Designs
sowohl personlich als auch (in Zukunft) technisch (z.B. mit Hilfe des LOM-
Standards) ausgetauscht, wieder verwendet bzw. verbessert werden [IMS LD].

Transfer: Ein konsistentes Gliederungssystem macht die Ahnlichkeiten zwischen un-
terschiedlichen didaktischen Arrangements deutlich. Es lassen sich leichter die
Grundtypen (Klassen) von den weniger relevanten Variationen unterscheiden.
Einerseits konnen dadurch in der Aus- und Weiterbildung bei LehrerInnen aber
auch bei EntwicklerInnen von Werkzeugen des didaktischen Designs (z.B. Soft-
ware fiir Unterrichtsplanung) neue Settings leichter erkannt bzw. erlernt werden.
Andererseits erhoht sich fiir Lernende die Wiedererkennbarkeit der didaktischen
Arrangements, wenn sie einheitlich konfigurierte Situationen erleben. Lernende
konnen sich dadurch verstérkt auf die inhaltlichen Fragestellungen konzentrie-
ren.

Innovation: Es wird oft befiirchtet, dass eine standardisierte Beschreibung didakti-
scher Arrangements die Kreativitdt und damit auch die Entwicklung didakti-
scher Innovationen einschrinkt. Das Gegenteil ist jedoch aus meiner Sicht der
Fall, falls (a) ein geniigend grofles Reservoir an einheitlich beschriebenen Situa-
tionen vorhanden ist und (b) das Gliederungssystem transparent ist.

Ein systematisch gegliedertes Reservoir an didaktischen Methoden férdert
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die didaktische Vielfalt aus mehreren Griinden: Fiir unerfahrene AnwenderIn-
nen wird nicht nur deutlich was es alles gibt, sondern sie werden durch die
Systematik auch dazu angeregt, mit — fiir sie — noch unbekannten Situationen
und Methoden zu experimentieren. Erfahrenen PraktikerInnen hingegen dient
die Systematik als ein behelfsméfiges Gliederungssystem, das sie gemafl ihren
Bediirfnissen abwandeln, weiterentwickeln oder ergénzen.

Heuristik: Beim Periodensystem der chemischen Elemente gab es in der Systema-
tik vorerst einige Leerstellen. Diese Liicken fithrten zu einer intensiven Suche
nach den fehlenden Elementen, die schlieflich auch erfolgreich war (Engels und
Nowak 1971). Eine generierende Funktion ist eine wichtige Eigenschaft aller
Klassifikationssysteme: So konnen mogliche Leerstellen einer inhaltlich begriin-
deten didaktischen Taxonomie die Suche nach den ihnen zugrunde liegenden
»bassenden Situationen anregen und damit die Entwicklung neuer (Blended-
Learning-) Arrangements férdern.

Theoriebildung: Ist die Suche nach fehlenden Elementen fiir die Leerstellen ergebnis-
los oder tauchen Phinomene auf, die nicht in das bestehende Ordnungssystem
integriert werden kénnen, so muss moglicherweise das Struktur- und Ordnungs-
modell hinterfragt oder iiberarbeitet werden. Damit wird aber auch die der
Taxonomie zugrunde liegende Theorie modifiziert bzw. weiter entwickelt.

Diese acht Vorteile einer didaktischen Taxonomie lassen sich auch grob in zwei grund-
legende Funktionen einteilen:

1. Die ersten vier angefithrten Aufgaben (Integration, Orientierung, Information
und Kostensenkung) lassen sich auch zusammenfassend als Funktion der Ein-
ordnung bzw. Gliederung bezeichnen. Ich werde im Abschnitt 5.5 nochmals
darauf zuriick kommen und exemplarisch die Wirkkraft meines Vorschlags in
diesem Bereich aufzeigen.

Funktion Beschreibung

Scheinbar isolierte Erscheinungen werden nach

Integration 2
gemeinsamen Merkmalen zusammengefasst.

Die Lage der systematisch geordneten Phdnomene gibt

Orientierun .. . " .
& Aufschluss liber ihre wechselseitigen Beziehungen.

Eine stimmige Systematik impliziert prazise begriffliche
Information Abgrenzungen, um die Kommunikation zu erleichtern
und Missverstandnisse zu vermeiden.

Eine konsistente systematische Einordnung fordert die

fesenssutiing Standardisierung und Wiederverwendung.

Abbildung 1.2: Gliederungsfunktionen einer Taxonomie
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Funktion Beschreibung

Ahnlichkeiten und Unterschiede sind leichter
Transfer erkennbar. Damit wird (Wieder-)Erkennung und
Ubertragung von Erfahrungswissen erleichtert.

Vielfalt in der Anwendung wird gefordert, weil bisher
Innovation unbekannte Phanomene neben dhnlichen, bereits
bekannten, Phdnomenen verortet sind.

In einem konsistenten Gliederungssystem fardern
Heuristik mogliche Leerstellen eine zielgerichtete Forschung
nach den fehlenden Phanomenen.

Phdnomene, die nicht integriert werden kénnen,
Theoriebildung | férdern die Uberarbeitung der Systematik und éffnen
den Blick auf neue Zusammenhénge.

Abbildung 1.3: Kreative Funktionen einer Taxonomie

2. Die andere Hilfte der aufgelisteten Vorteile (Transfer, Innovation, Heuristik
und Theoriebildung) hingegen zielen auf die generierende, schopferische, d. h.
kreative Funktion einer Taxonomie ab. Darauf werde ich in den hinteren bei-
den Buchteilen noch ndher eingehen, insbesondere im Kapitel 10, wo ich am
Fallbeispiel der didaktischen Modelle von Flechsig die kreative Funktion meines
Vorschlags ausloten werde.

1.6 Systematische Einordnung als Priifkriterium

Die in diesem Kapitel bereits mehrfach angesprochene unsystematische Gliederung
oder Auflistung von didaktischen Arrangements und ihrer Gestaltung kann im Um-
kehrschluss auch als eine Bewadhrungsprobe fiir die von mir vorgestellte Taxonomie
dienen. Mit Tabelle 1.1 stelle ich daher eine alphabetisch sortierte Liste von unter-
schiedlichen didaktischen Begrifflichkeiten zusammen.

Wenn mein Vorschlag etwas taugen soll, dann miisste meine Taxonomie alle didak-
tischen Situationen, Methoden, Modelle etc. systematisch und konsistent integrieren
kénnen. Die von mir ausgewéhlten Begriffe sind willkiirlich aus der einschlégigen Li-
teratur entnommen. Sie beanspruchen weder Vollstandigkeit noch eine tiefergehende
Systematik. Im Gegenteil: Sie wurden ganz bewusst wahllos — d. h. ohne theoretischen
Hintergrund — zusammengestellt. Ich méchte damit zeigen, dass meine in diesem Buch
vorgeschlagene taxonomische Gliederung in der Lage ist, beliebige einschléigige Begrif-
fe systematisch zu integrieren. Nachdem ich den taxonomischen Rahmen vorgestellt
habe, werde ich im Kapitel 5 zeigen, dass dies tatsédchlich der Fall ist.

Um zumindest unterschiedliche Interpretationen der Bedeutung der folgenden Ter-
mini zu vermeiden, definiere ich vorweg alle verwendeten Ausdriicke. Ich méchte damit
zeigen, dass die Schwierigkeiten einer systematischen Einordnung nicht durch unter-
schiedliche Interpretationen des Sinngehalts bzw. durch verschiedene Bedeutungsab-
stufungen verursacht sind.
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Abbildung 1.4: Sammlung ungeordneter didaktischer Begriffe (Auswahl)

Ich werde die in Tabelle 1.1 zusammengestellten Begriffe Kapitel 5 wieder aufgreifen
und sowohl begriindet als auch konsistent in meinen Gliederungsvorschlag einordnen
(vgl. Tabelle 5.1). LeserInnen, die es eilig haben meine Argumentation kennenzu-
lernen, kénnen die Tabelle 1.1 auch vorerst iiberspringen, mit dem néchsten Kapitel
fortfahren und erst bei der von mir préasentierten Losung die nachfolgende Liste ndher
anschauen. Alle LeserInnen sind aber aufgerufen sich bereits jetzt

selbst an einer systematischen Gliederung der Begriffe zu versuchen und/oder
meinen Gliederungsvorschlag mit eigenen Begriffen zu erginzen und/oder
Gegenbeispiele (d.h. didaktische Unterrichtsmethoden, die nicht eingeordnet

werden konnen) zu finden und mir mitzuteilen!

Tabelle 1.1: Liste zufillig ausgewéhlter didaktischer Begriffe

Begriff Gemeint ist hier. ..

die Uberpriifung des stofflichen Wissens durch eine Serie von miindlichen
Abfragen

Fragestellungen.

der didaktische Ansatz, wie er in den USA von der Cognition and Tech-

nology Group am Learning Technology Center der Vanderbilt University
Anchored entwickelt wurde [Jasper Woodbury]: Zentrales Merkmal der ,,Anchored In-
Instruction struction® ist ein narrativer Anker, der Interesse erzeugt und damit den

Lernenden eine Identifizierung mit den Problemstellungen erlaubt sowie die

Aufmerksamkeit auf Wahrnehmung und Verstehen dieser Probleme lenkt.

der didaktische Ansatz, der die Tradition der handwerklichen Ausbildung
Cognitive aufgreift, auf dem Vertrauensverhéltnis zwischen einer erfahrenen Person
Apprenticeship und Lernenden basiert und durch stindige gemeinsame praktische Tatigkeit

auch implizites Wissen vermitteln soll.

wird fortgesetzt. . .
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Begriff Gemeint ist hier...
Disputation die offentliche argumentative Verteidigung von (schriftlich oder miindlich)
P geduBerten Ansichten in Rede und Gegenrede.
der didaktische Ansatz, der eigenverantwortliches und zielgerichtetes Lernen
Entdeckendes unterstiitzt, indem die Lernenden mit selbsténdig generierten Fragestellun-
Lernen gen zielgerichtet Probleme untersuchen und dabei Antworten bzw. Losungen
entdecken.
Ergebnissicherung die gemeinsame retrospektive ngtlegung derjenigen Inhalte, die nach einem
Lernprozess als zentrale Ergebnisse gelten sollen.
das didaktische Modell von Karl-Heinz Flechsig, wonach sich Lernende in
Erkundung natiirliche Umwelten oder Institutionen zur Beobachtung und Datenerhe-
bung begeben.
Exberiment eine Untersuchung, bei der gezielt eine bestimmte Annahme oder Vermutung
p gepriift und entweder bestétigt oder widerlegt werden soll.
das didaktische Modell von David Ausubel (1980), wonach didaktische Ar-
Expositorisches rangements so zu gestalten sind, dass sie einen bedeutungsvollen Lernprozess
Lernen durch Subsumption von Informationen in bereits bestehende hierarchische

Wissensstrukturen ermdglichen.

Frage stellen

Zum Unterschied von ,,Abfragen® muss es dabei aber nicht um Uberprii-
fung des Wissens gehen, sondern kann auch eine Abklérung oder auch das
Erhalten einer neuen Information das Ziel sein.

Fernunterricht

ein didaktisches Setting bei dem Lehrende und Lernende 6rtlich und/oder
zeitlich getrennt sind. Der Lernprozess wird durch Medien (Versand von
Texten, Software, Webseiten) vermittelt.

Gruppenunterricht

ein didaktisches Setting, wo mehrere Menschen gleichzeitig und in derselben
Weise am Lernprozess teilnehmen.

Hinfiihrung

ein didaktisches Setting, bei dem die Lehrperson nicht nur eine Aufgabe
zur selbstdndigen Bearbeitung den Lernenden tibergibt, sondern bei deren
Losung auch Hilfestellung gibt.

Konstruktivismus

die erkenntnistheoretische skeptizistische Stromung der Philosophie, wonach
die Realitat nicht neutral erkannt werden kann, sondern durch Stellung und
Beobachtungsmethode des erkennenden Subjekt beeinflusst wird.

Kugellager

ein zeitlich begrenzter miindlicher Informationsaustausch iiber ein vorgege-
benes Thema, wobei sich die TeilnehmerInnen in einem Innen- oder Auflen-
kreis gegeniiber sitzen oder stehen. Die Zeitbegrenzung wird durch ein Signal
iibermittelt. Danach dreht sich einer der beiden Kreise um eine Position und
es beginnt ein neuer zeitlich begrenzter miindlicher Informationsaustausch.

Kurs

eine Serie von Veranstaltungen, die in einem Curriculum festgelegt ist und
einen zeitlich wie inhaltlich definierten Beginn (z. B. Eingangsvoraussetzun-
gen) sowie einen definierten Abschluss (z. B. Priifung, Zertifikat) besitzt.

LehrerInnenvortrag

der Vortrag einer Lehrperson vor SchiilerInnen oder auch — allgemeiner ge-
fasst — die Vortragstatigkeit vor einem Publikum.

wird fortgesetzt. . .
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Begriff

Gemeint ist hier...

Lehrgang

wie beim Kurs eine planméfige Serie von Veranstaltungen, die in einem
Curriculum festgeschrieben ist, einen zeitlich wie inhaltlich definierten Be-
ginn (z. B. Eingangsvoraussetzungen) und einen definierten Abschluss (z. B.
Priifung, Zertifikat) besitzt. Zum Unterschied von Kurs bezieht sich aber
ein Lehrgang immer auch auf eine Gruppe von Lernenden, die gemeinsam
die Serie von Veranstaltungen absolviert.

Lehrperson

eine Person, deren Aufgabe darin besteht, andere Personen im Lernprozess
zu unterstiitzen.

Lehrplan

die curriculare Festschreibung von Lernzielen und/oder Lerninhalten und/
oder Art und Anzahl der Lernerfolgskontrollen und/oder Kompetenzen, die
von einem inhaltlich definierten Beginn in einer bestimmten Reihenfolge zu
einem definierten Abschluss (z. B. Prifung, Zertifikat) fithren.

Lektiire

das Objekt (z. B. Buch, Webseite) selbst, also der stoffliche Inhalt und nicht
der Vorgang, d.h. die Téatigkeit des Lesens.

Lesen

der Vorgang, d.h. — zum Unterschied vom Begriff der Lektiire — nicht der
stoffliche Inhalt, sondern die Tatigkeit selbst.

Loben

eine wertschétzende positive und verstdrkende Riickmeldung.

Offener Unterricht

eine Organisationsform, die das didaktische Prinzip der freien Wahl im Lern-
prozess verwirklicht. Lernende haben dabei die Freiheit zu wihlen, was (in-
haltliche Freiheit), wo (rdumliche Freiheit), wann (zeitliche Freiheit) und wie
(methodische, soziale Freiheit) sie lernen bzw. ihren Lernprozess gestalten.

PartnerInnenarbeit

die Aufteilung der Aufgabe an zwei Lernende, die sie dann gemeinsam be-
arbeiten.

Projektunterricht

ganz allgemein, dass der Lernprozess in Form der Arbeit an einem Projekt
organisiert wird.

Priifung

ein didaktisches Arrangement, das bestimmte Leistungsvollziige miindlich,
schriftlich oder performativ verlangt, um die ihnen zugrunde liegende Fa-
higkeiten bewerten zu kénnen.

SchiilerInnenorien-
tierter Unterricht

ein didaktisches Arrangement, das den Lernprozess auf die Bediirfnisse der
SchiilerInnen ausrichtet und den SchiilerInnen auch teilweise die Verantwor-
tung fiir den Lernprozess iibergibt.

Schummeln

Umgangssprachlicher und etwas verniedlichender Ausdruck fiir eine betrii-
gerische Aktivitat, die eine realistische Bewertung der Lernleistung zu un-
terlaufen versucht.

Stillarbeit

ein didaktisches Arrangement, das den Lernenden Materialien zur Verfii-
gung stellt oder Aufgaben gibt, die sie individuell — ohne gegenseitigen Ab-
sprachen oder Kommunikation — unter Aufsicht einer Lehrperson bearbei-
ten.

Tafelarbeit

ein Arrangement, das als zentrales Werkzeug fiir die Gestaltung der Lernsi-
tuation die Tafel einsetzt. Das kann sowohl durch den miterlebenden Vollzug
des Schreibens, durch Présentation von Inhalten oder durch die Mitarbeit
der Lernenden erfolgen.

Wiederholung

die planerische Gestaltung bzw. praktische Umsetzung einer didaktischen
Situation, die Inhalte einer fritheren Unterrichtssequenz wiederholt.
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2. Taxonomie von Lernzielen —
ein Fallbeispiel

2.1 Vorbemerkung

Dieses Kapitel soll zeigen, was unter einer Taxonomie zu verstehen ist und wie sie in
der pidagogischen Praxis eingesetzt werden kann. Die nachfolgende Fallstudie er-
lautert den Aufbau und die Anwendungsméglichkeiten einer Taxonomie aus dem
Bildungsbereich. Als Beispiel habe ich die ,,Taxonomy for Learning, Teaching and
Assessing® (Anderson u.a. 2001) ausgewéhlt.

Ein Ordnungssystem aus dem Bildungsbereich habe ich natiirlich deshalb heran-
gezogen, damit die inhaltliche Ndhe zu meinem eigenen Thema — die Entwicklung
einer didaktischen Taxonomie — gewahrt bleibt. Die Taxonomie von Anderson u.a.
hat den Vorteil, dass sie einige inhaltliche Querbeziige zu meiner eigenen Fragestel-
lung darstellt. Damit mochte ich aufzeigen, dass Taxonomien im Bildungsbereich ihre
inhaltliche Berechtigung haben, weil sie zur Hebung der Unterrichtsqualitét beitragen
konnen.

Allerdings besteht durch die inhaltliche Nahe der gewéhlten Taxonomie die Gefahr,
dass die fachlichen Zusammenhénge von der Argumentation auf der Metaebene ablen-
ken. Es ist mir daher wichtig zu betonen, dass Konstruktion, Umgang und Wirkung
einer Taxonomie im Fokus der Betrachtung stehen und nicht eine detaillierte Diskus-
sion von Lernzielen. Mir geht es in diesem Kapitel vor allem darum, dass LeserInnen
eine erste Idee fiir grundlegende taxonomische Strukturen bekommen.

Um eine erste anschauliche Vorstellung zur Struktur einer Taxonomie zu erhalten,
muss ich beispielhaft zeigen, wie eine Taxonomie aufgebaut ist. Das erfordert leider
eine recht umfangreiche und platzraubende Darstellung. Lassen Sie sich aber von
den umfangreichen Tabellen in diesem Kapitel nicht abschrecken. Sie miissen diese
Tabellen nicht im Detail studieren, sie dienen der Illustration und sollen blof} ein
Gespiir fiir taxonomische Probleme vermitteln helfen.

Trotz der recht detaillierten Darstellung ist dieses Kapitel keine umfassende und
schon gar nicht eine wertneutrale paraphrasierende Darstellung der Taxonomie von
Anderson u. a. Der nachfolgende Text wurde durch den Blickwinkel auf meine eigene
Taxonomie motiviert und beeinflusst. Sowohl die — soweit mir bekannt ist — erstmalige
Ubersetzung der verschiedenen Klassenbegriffe aus dem Englischen als auch viele der
angefithrten Beispiele folgen meiner eigene Interpretation bzw. sind meine eigenen
Uberlegungen. Wer sich daher inhaltlich niher mit der ,Taxonomy for Learning,
Teaching and Assessing® beschéiftigen méchte, muss zum Originalbuch greifen und
darf sich nicht auf meine hier gemachten Bemerkungen beschrianken.
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2.2 Die Taxonomie von Bloom und ihre Schwachen

Das Buch ,,A Taxonomy for Learning, Teaching and Assessing — A Revision of Bloom’s
Taxonomy of Educational Objectives* (Anderson u.a. 2001) baut — wie aus dem Titel
bereits ersichtlich — auf die 1956 von Benjamin Bloom herausgegebene Taxonomie auf
(Bloom u. a. 1956). Die Bloom’sche Taxonomie ist heute bereits durchaus als Klassiker
anzusehen, d. h. Bemithungen zur systematischen Gliederung von Lern- und Lehrzie-
len miissen sie als Grundlage bzw. Benchmark referenzieren. Ihr Grundmuster ist
eine Liste von sechs kognitiven Bildungszielen, wovon jedes wiederum unterschiedlich
detailliert unterteilt ist. Die Taxonomie ist damit eindimensional aufgebaut. Darin be-
steht ein wesentlicher Unterschied zu ihrer zweidimensionalen Erweiterung in Form
einer Tabelle durch Anderson und KollegInnen.

Schon bei einem oberflichlichen Blick auf die Inhalte der Bloom’sche Taxonomie
(vgl. Tabelle 2.1) werden zwei ihrer Grenzen deutlich:

e Es handelt sich um ein Gliederungssystem fiir die kognitiven Lehr- und Ler-
naspekte; sowohl der emotionale Bereich (Krathwohl, Bloom und Masia 1965)
als auch die psychomotorischen Fertigkeiten (Harrow 1972) sind ausgeklammert
und wurden erst spater durch eigene Ordnungssysteme ergénzt.

e Der Vorteil, dass die Taxonomie gleichermaflen fiir alle Fachgebiete giiltig zu
sein hat, wurde durch einen relativ hohen Abstraktionsgrad realisiert.

»Ideally each major field should have its own taxonomy of objectives in its
own language — more details, closer to the special language and thinking
of its experts, reflecting its own appropriate sub-divisions and levels of
education, with possible new categories, combinations of categories and
omitting categories as appropriate.“ (Anderson u.a. 2001:xxvii)

Bei der Bloom’schen Taxonomie handelt es sich also um ein Gliederungssystem, das
blo einen Teil der fiir Bildungsprozesse relevanten Aspekte strukturiert. Wie sich
zeigen wird, waren diese Einschrédnkungen aber nicht die Ursache fiir die Entwick-
lung einer adaptierten und erweiterten Form der Taxonomie. Die neue Taxonomie
von Anderson und Kolleglnnen weist die gleichen Beschrénkungen wie ihre Vorgin-
gerin auf. Sie ist auch auf kognitive Aspekte beschrankt und hat ebenfalls einen relativ
hohen Abstraktionsgrad. Die Motivation fiir eine Adaption ergab sich aus neueren Er-
kenntnissen der Lehr- und Lernforschung, da nunmehr die Aktivitdt der Lernenden
stiarker betont wird und zu einem Paradigmenwechsel in der Pddagogik gefiihrt hat:
Statt sich iiberwiegend auf die Vermittlung von Inhalten durch geeignete Lehrstrate-
gien zu konzentrieren (Lehrendenorientierung), kamen immer mehr die Subjekte des
Bildungsprozesses — die Lernenden selbst — in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit
(Lernendenorientierung).

Aus diesem Grund wurde das urspriingliche Ordnungssystem in mehreren zentralen
Punkten iiberarbeitet:

(a) Die vorherrschende Rolle der passiven Erinnerung wurde zuriickgenommen bzw.
aufgelost. Die Tabelle 2.1 zeigt die ehemalige Dominanz dieser Kategorie schon
allein durch den hohen Detaillierungsgrad recht deutlich. Die Hélfte der Ta-
xonomie beschiftigt sich mit der passiven Erinnerung unterschiedlicher Wis-
sensarten, d.h. mit dem Abrufen von irgendwelchen Wissensinhalten aus dem
Langzeitgedéchtnis.
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(b) Die neue Taxonomie betont Unterkategorien, die dem realen Unterrichtsgesche-
hen und der Alltagssprache ndher sind. Um die aktive Rolle der Lernenden zu
betonen wurden die Substantive der kognitiven Aspekte durch Verben ersetzt
und auf der Grundlage neuer Erkenntnisse umbenannt und umorganisiert. So
wurde beispielsweise die urspriingliche Reihenfolge von Synthese und Evaluation
vertauscht und zu ,evaluieren® (bewerten) und ,erzeugen* umbenannt.

(¢) Wissensarten und kognitive Prozesse wurden getrennt, so dass sie nun expli-
zit adressierbar sind. Die Taxonomie wurde dadurch von der eindimensionalen
Listenform auf eine zweidimensionale Tabellenform erweitert. Die Einordnung
erfolgt durch die addquate Formulierung eines Lernziels, das jeweils aus einem
Verb (kognitiver Prozess) und einem Substantiv (Wissensart) besteht und ist
die Grundlage fiir die heuristische und analytische Funktion der Taxonomie.

(d) Der fast ausschlieBliche Fokus auf die Operationalisierung von Beurteilungs-
und Priifungsmethoden in der Bloom’schen Taxonomie wurde gleichermaflen auf
Lehrmethoden, Lernprozesse und Priifungsmethoden ausgeweitet. Die neue Ta-
xonomie kann gleichermaflen fiir die Planung des Unterrichts, des Curriculums
und der Priifung verwendet werden. Durch den Abgleich (alignment) dieser drei
Anwendungstypen entsteht ein weiterer wichtiger Zusatznutzen der Taxonomie:
Sie kann zur Uberpriifung der inneren Konsistenz dieser drei Planungsvorgéinge
verwendet werden. Es kénnen nun Fragen wie beispielsweise ,,Entsprechen die
Priifungen den inhaltlichen Lernzielen?“ beantwortet werden und die Taxono-
mie ist insgesamt auf ein breiteres Publikum ausgerichtet: Nun sind nicht nur
Bildungs- und Assessment-ExpertInnen die Zielgruppe, sondern die Taxonomie
richtet sich auch an interessierte Lehrende

2.3 Die neue Taxonomie nach Anderson u. a.

Die Grundform der Taxonomie nach Anderson u. a. — im Folgenden auch mit ,,A-K-T*
(Anderson-Krathwohl-Taxonomie) abgekiirzt — ist aus Abbildung 2.1 auf der néchsten
Seite ersichtlich. Es gibt auf der X-Achse sechs kognitive Prozessdimensionen, die sich
von einfachen bis zu komplexen Dimensionen gliedern. Das Gliederungskriterium ist
hier also die Komplexitit der jeweiligen kognitiven Prozesse.

In der urspriinglichen Bloom’schen Version wurde nicht nur ein hierarchischer Auf-
bau angenommen, sondern sogar eine inklusive Hierarchie — d.h. die hohere Ebene
schlie8t die untere Ebene vollkommen in sich ein. Obwohl es intuitiv einsichtig wére,
dass die sechs kognitiven Prozesse der Adaption ebenfalls eine inklusive Hierarchie
darstellen (d.h., dass beispielsweise ,anwenden“ sowohl ,erinnern® als auch ,ver-
stehen* einschlieBt bzw. voraussetzt), nehmen Anderson u.a. von dieser Annahme
Abstand. Empirische Studien deuten ndmlich darauf hin, dass nur bei den unteren
vier Ebenen eine solche Hierarchie durch Daten belegbar ist. Die kognitiven Prozesse
,bewerten“ und ,erzeugen® sind jedoch so komplex und vielgestaltig, dass bei ihnen
nicht mehr von einer klaren hierarchischen Abgrenzung und Inklusion ausgegangen
werden kann (Anderson u.a. 2001:2871f.).

Die Y-Achse stellt Dimensionen der Wissensarten dar und ist insgesamt gesehen
weniger klar abgegrenzt. Die Arbeitsgruppe zur Erstellung der Taxonomie hat z. B.
viel dartiber nachgedacht, ob metakognitives Wissen auf derselben Ebene wie Fakten-,
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2.3 Die neue Taxonomie nach Anderson u.a. 41

WISSENS- KOGNITIVE PROZESSDIMENSION

DIMEN- 1 2. 3. 4, 5. 6.
SION Erin- Ver- | Anwen-| Analy- | Bewer- | Erzeu-
nern | stehen den sieren ten gen

A.

Fakten-
wissen

B.
Konzeptio-
nelles Wissen
C.
Prozedurales
Wissen

D.
Metakogni-
tives Wissen

Abbildung 2.1: Taxonomie-Tabelle nach Anderson u.a. (2001)

Begriffs- und prozedurales Wissen liegt und nicht eher als eigene dritte Dimension
angesehen werden soll.

Die grundlegende Idee der taxonomischen Einordnung besteht nun darin, dass Lern-
ziele als Sétze gebildet werden, die den kognitiven Prozess (Verb) auf ein Thema
(Substantiv) anwenden. Entsprechend der jeweiligen Zuordnung, lisst sich dann das
Lernziel in eines der Felder der Taxonomie einordnen. Beispiel 2.1 soll diese Vorge-
hensweise demonstrieren.

Beispiel 2.1: Einfache Zuordnung in die A-K-T

Studierende sind in der Lage, die wichtigsten Theorien des didaktischen Designs
zu nennen: ,Nennen® erfordert ,erinnern“ und ,, Theorien“ entspricht , konzep-
tionellem Wissens“. Das Lernziel gehort daher in die Zelle B1 von Abbildung 2.1.

Leider ist aber die Zuordnung nicht immer so leicht vorzunehmen. So besteht ein
Problem darin, dass im allgemeinen Sprachgebrauch bzw. in der Lehr-/Lernpraxis
nicht jene Schliisselworter verwendet werden, die fiir die Zuordnung einer Zelle in der
Taxonomie entscheidend sind. Es kann sogar — wie Beispiel 2.2 auf der néchsten Seite
zeigt — der verwirrende Fall vorkommen, dass ein vermeintliches Schliisselwort in die
Irre fiihrt.

Ein weiteres — und haufig noch weit schwieriger zu l6sendes — Problem besteht dar-
in, dass viele Begriffe semantisch nicht eindeutig sind und daher in ihrer eigentlichen
Bedeutung hinterfragt werden miissen. In solchen Féllen muss entweder das detail-
lierte Curriculum herangezogen werden oder — weil hdufig die hohe Abstraktionsstufe
des Lehrplans fiir eine zweifelsfreie Entscheidung nicht ausreicht — die Lehrperson be-
fragt bzw. die Unterrichtsstunde beobachtet werden (vgl. Beispiel 2.3 auf der néchsten
Seite).
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42 2. Taxonomie von Lernzielen — ein Fallbeispiel

Beispiel 2.2: Schwierige Zuordnung in die A-K-T

Studierende lernen das Konzept der Selbstorganisation im Rahmen einer komple-
zen Gruppenarbeit anzuwenden: Obwohl das Wort ,,Konzept* auf konzeptionelles
Wissen hinweist, wird es durch das Verb ,anwenden® in einem anderen Kontext
gebraucht. Es geht eigentlich darum, dass sich die Gruppe selbsténdig organisiert.

Dieses Beispiel handelt daher tatsdchlich von prozeduralem und nicht etwa
von begrifflichem Wissen. Die richtige Einordnung in der Taxonomie der Abbil-
dung 2.1 wére also Zelle C3, und nicht — wie es auf den ersten Blick vielleicht
erscheinen mag — Zelle B3.

Beispiel 2.3: Semantische Mehrdeutigkeit bei der A-K-T

Studierende lernen die wichtigsten Theorien des didaktischen Designs: ,, Theo-
rien“ sind wie oben schon ausgefiihrt als , konzeptionelles Wissen“ der Zeile B
zuzuordnen. Was ist aber unter ,lernen“ zu verstehen? Heifit ,lernen“, dass die
Studierenden die Theorien aufzahlen (d. h. erinnern, abrufen) kénnen, oder heifit
»lernen“, dass sie diese Theorien verstehen, anwenden, analysieren oder evaluieren
kénnen?

Ein grofles Problem besteht darin, dass Aktivitdten wie ,verstehen“, ,anwenden
etc. schwer zu operationalisieren sind. Aus diesem Grund hat das AutorInnenkollektiv
die sechs kognitiven Prozesse weiter unterteilt und Unterbegriffe definiert, die als
alternative Bezeichnungen den Hauptkategorien zur Seite gestellt und zur Illustration
auch noch mit Beispielen versehen wurden. Eine dhnliche Prozedur erfuhr auch die
Wissensdimension.

Als Ergebnis sind zwei wichtige und detaillierte Tabellen zum Nachschlagen ent-
standen (Tabelle 2.2 und Tabelle 2.3), die als Grundlage fiir die Einordnung in die
zweidimensionale Abbildung 2.1 herangezogen werden koénnen. Es wird also durch
diese Unterteilung nicht etwa ein feinmaschigeres taxonomisches Netz gespannt, son-
dern die Untergliederung soll die einzelnen Hauptdimensionen durch die Auflistung
ihrer verschiedenen Aspekte nur besser identifizieren helfen.

2.4 Grundsatzliche Eigenschaften von Taxonomien

Ich habe die Taxonomie der Lehr-, Lern- und Priifungsziele so ausfiihrlich referiert,
weil sich daraus eine ganze Reihe von Grundsétzen ableiten lassen, die auf die Ent-
wicklung der mich hier interessierenden Taxonomie von Unterrichtsmethoden ange-
wendet werden konnen. Nachfolgend werde ich einige dieser allgemeinen Prinzipien
bei der Erstellung und Nutzung von Taxonomien zusammenstellen.

2.4.1 Kognitives Werkzeug

Wie wir gesehen haben, ist eine Taxonomie ein Werkzeug, das fiir einen bestimmten
inhaltlichen Problembereich konstruiert wurde. Das Werkzeug selbst kann das Pro-
blem allein noch nicht 16sen, sondern muss entsprechend seiner Funktion geschickt zur
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2.4 Grundsitzliche Eigenschaften von Taxonomien
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