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-

wäre ein didaktisches Modell eine allgemein gehaltene Vorlage für eine Lehr-/Lern-

und die zudem als besonders wirksam oder wertvoll erscheint. Tatsächlich gibt es in 
der Didaktik eine Vielzahl entsprechender Entwürfe. Diese werden allerdings nicht 

Didaktische Modelle im eigentlichen Sinn sind weniger Vorbild für, als vielmehr Ab-
bild des didaktischen Handelns. Didaktische Modelle werden zum Zweck entworfen, 

-
fall oder dem Belieben einzelner Lehrkräfte zu überlassen, sondern auf ein wissen-
schaftliches Fundament zu stellen. Sie helfen einerseits, die pädagogisch-didaktische 

-

Didaktische Modelle haben daher eine deskriptive Funktion -
tische Modelle andererseits dafür gemacht, zwischen wissenschaftlichen Erkennt-

präskriptive Funktion. Zudem erwarten Lehrkräfte und Adressaten in Bildungsprozes-

erfüllen didaktische Modelle eine normative Funktion, ohne eine Vorlage zu sein, die 
man einfach nachahmen muss.

Die Forschungstradition im Rahmen der Allgemeinen Didaktik in Deutschland, die 
Teil der Bildungswissenschaft ist, kennt eine Vielzahl von Forschungsarbeiten und 

-
werk 46 entsprechende Ansätze auf. Deskriptive, präskriptive und normative Funk-

Ansatz unterschiedlich bewertet. Der vorliegende Beitrag kann hier keine ausführli-
che Darstellung bieten, weder zur historischen Entwicklung, noch zu wissenschafts-
theoretischen oder gesellschaftspolitischen Implikationen.

Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf eine exemplarische Auswahl der wich-

Ziele und Inhalte in Bildungsprozessen von Bedeutung sind. So geht es zunächst 
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Modelle in Theorie und Praxis erfüllen (Kapitel 2.2), sowie der Ausgangspunkt der 
disziplinarischen Zuordnung der Forschung und Lehre in didaktischen Fragen zwi-
schen Allgemeiner Didaktik, Fachdidaktik und Fachwissenschaft (Kapitel 2.3).

Der dritte Teil dieses Beitrags stellt zwei Theorierichtungen der Allgemeinen Didaktik 
in Deutschland dar, deren zentralen Konzepte den didaktischen Diskurs im deutsch-

-
-

der Interdependenz von Intentionen, Inhalten, Methoden, Medien und anthropoge-
nen und sozio-kulturellen Voraussetzungen). Ergänzt wird diese Darstellung um eine 
kurze Erörterung zu einem lerntheoretischen Zugang, der den anglo-amerikanischen 

Der vierte Teil schreibt die genannten Theorie- und Forschungsrichtungen in die 

Lehr-/Lernforschung (Kapitel 4.2) und neuere, reformerische didaktische Ansätze, 

sehr kursorisch bleiben kann, ab.

didáskein zurückführen, 
didáskein auch intransitiv ge-

Didaktik ist daher das Lernen an das Lehren gekoppelt. Die primären Adressaten di-

haben zur Aufgabe, didaktische Situation zu planen, als Lehrende durchzuführen und 
-

und Lernens – und damit die Berufs- und 
Handlungswissenschaft von Personen, die im Bereich der Bildung tätig sind.

Lehrpersonen sind mit den Lernprozessen ihrer Klienten (Schülerinnen und Schü-

mehr als die Optimierung von Lernprozessen durch die Anwendung psychologischer 
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Lerntheorien. Am Anfang steht im Kontext der Bildungsplanung die Frage danach, 
was warum gelernt werden soll. Die Didaktik in deutschsprachiger Tradition hat diese 
Frage nach Zielen und Inhalten, nach Bildungszielen und Curriculum, unter dem 
Stichwort -
gangspunkt der Darstellung zu didaktischen Theorien und Modellen (Kapitel 2.1). Im 
Anschluss werden wissenschaftliche und handlungsanleitende Zugänge zu didakti-
schen Situationen vorgestellt – in einer systematischen Perspektive: Dies erfolgt zu-
nächst durch eine Erörterung zu den Funktionen, die didaktische Modelle erfüllen 
(Kapitel 2.2), dann durch eine Skizze zur Beziehung der wissenschaftlichen Diszi-
plinen, die sich mit Didaktik beschäftigen: Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik und 
Fachwissenschaft (Kapitel 2.3).

2.1 Das 

-

‚didaktisch gut‘ – an einem Lehrbuch, an einem digitalen Lernprogramm, an einer 

Aussagen, die Sie erhalten, einsortieren:
1. Didaktik als Zugabe zu bestehenden Erkenntnissen oder zu erlernenden Fähigkei-

ten.

-
len oder sollen. Dabei erleichtert gute Didaktik das Lernen: Didaktik baut eine 

aber eine gute Lehrerin, ein inspirierender Redner, ein gutes Lehrbuch mit an-
-

2. Didaktik als wesentlicher (also unerlässlicher) Bestandteil von Erkenntnissen und 
Fähigkeiten -

-
-

und Zusammenarbeit zwischen Menschen zur Verfügung steht, ist das bereits 
Didaktik. Dabei kann der individuelle Erwerb von Kenntnissen und Fähigkeiten 
anstrengend und unangenehm sein, oder die Erklärungen nur schwer verständ-
lich sein. Unabhängig davon, ob Dozenten besondere Fähigkeiten haben, oder 
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-
-

liche Verständnis von Didaktik. Didaktik sei eine Ergänzung zu bereits vorhandenem 
-

Abstrakte, theoretische oder komplexe Zusammenhänge werden durch die Vermitt-

dass es möglich oder wenigstens das Ziel sei, allen alles vollständig zu lehren (vgl. 

Sprache zu erlernen oder die Funktionsweise des Zitronensäurezyklus‘ zu verstehen. 
-

nen Fach, mit möglichst vielen anderen teilen.[1]

-

-
lung zwischen den Adressaten in Lehr-/Lernprozessen und den Lerngegenständen. 

wesentlichen Teil die Auseinandersetzung mit der Frage, was denn gelehrt werden 
soll – warum, in welcher Reihenfolge, in welcher Breite und Tiefe: Das ist der zweite 

-
gungen und fragt nach Zielen und Inhalten des Lehrens und Lernens. Das hat meh-
rere Konsequenzen:

 

Didaktik. Sie ist nicht denkbar ohne eine systematisierte Beschreibung der Kom-
petenzen, die Expertinnen und Experten im Fach auszeichnet. Die Ordnung des 

-

1 -

-
eller Begabung oder einfach nur dem notwendigen Durchhaltevermögen. Und so scheiden sich an 

-
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Lehrwerken und Handbüchern, sowie darüber hinaus in der Organisation von 
-

lung und Verschlagwortung in der Bibliothek. Das alles ist bereits Didaktik.
 

so dass auf vieles verzichtet werden muss. Es stellt sich daher immer die Frage 

Didaktik.
 

eine wesentliche Voraussetzung für eine angemessene und erfolgreiche Vermitt-
-

aktiken. Es sind fachliche, und damit von Disziplin zu Disziplin unterschiedliche 

Klasse funktioniert ganz wesentlich anderes als ein interkulturelles Training für 
Führungskräfte.

Dennoch stellt sich im Vergleich der Disziplinen – besonders für die allgemeinbil-
dende Schule, aber auch für Hochschule und Berufsbildung – die Frage, welche Stun-
denanteile welchen Fächern zugeteilt werden. Dies kennzeichnet das Verhältnis von 

-
deutung der Frage nach Zielen und Inhalten.

der die Frage nach Zielen und Inhalten (wieder) in den Mittelpunkt didaktischer 

 

Kanon von 
feststehenden Inhalten, die als wertvoll erachtete Kulturgüter oder nützliche wis-

 Die zu dieser Zeit vorherrschende kritische und progressive Bewegung in der 
Pädagogik, die Reformpädagogik -
tung von Lehr-/Lernprozessen. Reformpädagogische Ansätze sind geprägt von 
einer Kritik an einer rigiden Organisation des schulischen Lebens und autoritär 
geprägten Handlungsmustern im Unterricht, und setzen neue Schul- und Un-

pädagogik) gegen starre Unterrichtsprinzipien, beispielsweise gegen die Formal-
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Beide Zugänge zu Fragen des Lehrens und Lernen, traditioneller Kanon wie Re-
formpädagogik
nicht inhaltsorientiert diskutiert und bildungstheoretisch begründet werden. Die 

WENIGERs Didaktik als „Theorie der Bildungsinhalte“ baut auf der These vom Primat 
der Inhalte gegenüber allen anderen Momenten didaktischer Prozesse auf. Diese These 
besagt, daß für die didaktischen Entscheidungen die Inhaltsentscheidung am bedeut-
samsten ist. Zwar können keine konkreten methodischen Entscheidungen aus der Ent-
scheidung für bestimmte Inhalte deduziert werden, aber Methodenentscheidungen sind 
– wie alle übrigen Entscheidungen – von inhaltsbezogenen abhängig und durch diese 
vorbestimmt. Der umgekehrte Bezug, daß Inhaltsentscheidungen auch von methodi-
schen Vorentscheidungen abhängig sein können, wird von den Vertretern einer Didaktik 
als Theorie der Bildungsinhalte bestritten. (Peterßen 1996, S. 93)

Primat der Didaktik“ (vgl. Klafki 
1970).

Das Primat der Didaktik ist grundlegend für das Verständnis didaktischer Modelle in 

wird. Eingeschlossen in die These vom Primat der Didaktik ist aber die Annahme, 

 

 

Didaktik im engeren 
Sinne Methodik (im Sinne der Lehr-/Lernmetho-

man beide Dimensionen umfassend benennen, spricht man von Didaktik im weiteren 
Sinne (siehe Abbildung 1).
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Abbildung 1

Dabei ist immer mitgedacht, dass sich Lehr-/Lernmethoden an Zielen und Inhalten 
-

dankenexperiment zu Beginn dieses Kapitels, also Didaktik als Zugabe) gilt in der 

-
reich des Lernens mit digitalen Medien darauf hinzuweisen, dass didaktisch-metho-

technische Umsetzung an den didaktisch-methodischen Vorgaben orientieren soll. 

Methodik setzt.

Selbstverständlich macht die Beherrschung unterschiedlicher Lehr-/Lernmethoden – 

Könnens von Lehrkräften aus. Zu den zentralen Aufgaben für didaktische Experten 

Es ist eine Eigenart didaktischer Modelle deutschsprachiger Tradition, dass der kom-
plizierte Zusammenhang zwischen den Fragen nach Zielen sowie Inhalten auf der 
einen Seite, und den Methoden und Mitteln in konkreten Lehr-/Lernprozessen auf 
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sind im Allgemeinen Lehrkräfte, die Lehr-/Lernprozesse vielfältiger Art planen, vor-
bereiten, umsetzen und bewerten, und in diesen Lehr-/Lernprozessen die Lernenden 
begleiten. Didaktische Modelle haben zum Ziel, die Lehrkräfte bei der Transforma-
tion von Zielen und Inhalten in unterrichtliche Methoden und Mittel zu unterstützen 
(siehe Abbildung 1). Dazu müssen didaktische Modelle umfassend und theoretisch 

beschreiben und zugleich praktisch anleiten. Diese Orientierungsleistung für die Pra-
xis lässt sich als Funktion didaktischer Modelle beschreiben – im Folgenden kurz 
skizziert nach den Funktionen, die Alfred Riedl (2010, S. 78 f.) benennt, sowie ergänzt 
um Hinweise zu einer abweichenden Systematisierung von Funktionen didaktischer 
Modelle nach Ingbert Knecht-von Martial (1986, S. 44 und passim).

-
den Elemente, Eigenschaften und Phänomene, die in Situationen des Lehrens und 

-
-

gen machen didaktische Modelle eine professionelle Verständigung über Unterricht 

-

strumentarium zur Erfassung des Handlungsfelds bereitzustellen, und so Kategorien 
für die Analyse von didaktischen Situationen zu beschreiben – vor, während und nach 
dem Unterricht.

Didaktische Handreichungen, die erläutern, wie man Unterricht plant und gestal-

Unterricht angenommen werden, und für die bestimmte Beziehungen vorausgesetzt 
-

-

-
terung im Rahmen eines gewählten didaktischen Ansatzes. So wird beispielsweise 

-
-

mer Konstrukte, und damit ein Hilfsmittel, Unterricht zu beschreiben und zu begrei-
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-
hang der Didaktik nicht kennt, wird kaum ein Artikulationsschema erkennen oder 
anhand von Artikulationsschemata Unterricht gestalten können.

Struk-
turmodell. Strukturmodelle bilden eine sehr grundlegende Schicht in didaktischen 

Phänomene und Beziehungen werden aber durch Planungsunterlagen konkret fassbar 
gemacht (siehe wiederum Abbildung 2). Planungsunterlagen sind Darstellungen zur 

schriftlich und strukturiert festhalten:
 Eine tabellarische Darstellung des geplanten Verlaufs -
tes Hilfsmittel: Von oben nach unten werden in Zeilen Phasen und Lernschritte 
notiert, in Spalten werden dazu wesentliche Elemente des geplanten Verlaufs be-
schrieben (z. B. Arbeitsanweisungen, Sozialformen, Intentionen, Lernmaterial).

 Lehr- oder Bildungspläne, Stoff-
verteilungspläne, Prüfungsordnungen, Bedarfs- und Adressatenanalysen die Bedin-
gungen für den Unterricht fest.

 Auch Bildungsmedien, also Materialien, die zum Lehren und Lernen eingesetzt 
werden, können als Planungsunterlagen verstanden werden. Ein Arbeitsblatt, ein 
vorbereiteter Tafelanschrieb oder der Foliensatz einer digitalen Bildschirmpräsen-
tation selbst dienen sowohl den Lehrkräften als auch den Teilnehmern als Hilfe, 
den Unterricht nach Plan durchzuführen.

Interessanterweise existieren gewisse Standards, wie Planungsunterlagen für Lehr-/
Lernprozesse üblicherweise aussehen (z. B. für Bildungspläne, Prüfungsordnungen 
oder für die 

Darstellung, wie z. B. für Bilanzen, Schaltpläne oder Programmablaufpläne.

-
sen Elementen sichtbar zu machen. Daher zielen didaktische Modelle darauf ab, die 

für didaktische Entscheidungen und praktisches Handeln in der Situation zugänglich 
-

reduzieren“ (Riedl 2010, S. 79). Hier lässt sich die Modellfunktion der Technologie 

so dass Prognosen über das Verhältnis von eingesetzten Mitteln (z. B. Lernmethoden, 
Unterrichtsmedien) und angestrebten Zwecken (z. B. Bildungsideale, Lehrziele) eine 
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Die Konzentration auf für wesentlich erachtete Elemente und Abhängigkeiten stellt 
dabei stets eine Einschränkung dar, die andere Dinge ausblendet. Diese Entscheidung 
für die Betrachtung einiger Zusammenhänge unter Verzicht auf andere ist eine nor-
mative, also eine wertbezogene Entscheidung. Hier greifen didaktische Prinzipien, die 
benennen, was wesentlich ist (siehe Abbildung 2): durch die Auswahl von Elementen 

Beziehungen.

Anleitungen (wie Lehrbücher, Handreichungen oder Unterrichtskonzepte) zur Pla-
-

weise, welche Leitlinien, Ideen, Konzepte, Bedingungen oder besonderen Ziele zu 
-

nder-Mainstreaming, Bildung für nachhaltige Entwicklung). Sie können aber auch 
einfach geeignete Mittel zum Zweck beschreiben (z. B. Anschaulichkeit, produktives 

-

-
sche Prinzipien vermitteln zwischen drei Polen: erstens den wissenschaftlich fundier-
ten, im besten Fall empirisch überprüften Erkenntnissen, zweitens den normativen, 
also wertorientierten Vorgaben zum Lehren und Lernen, und drittens, dem konkre-
ten, praktischen Tun von Lehrkräften. Sie sind daher Teil des Erfahrungs- und Hand-

-

empirischen Forschung.

für die Konzeption und Organisation von Lehr-/Lernprozessen vor. Einzelne Tätig-
keiten der Analyse, Planung und Vorbereitung werden als Prozessschritte vorgege-
ben und in eine Reihenfolge gebracht. Dabei bauen Prozessschritte aufeinander auf 

untergliedert. Einzelne Schritte werden dokumentiert oder führen zu einem schrift-

lässt sich für viele didaktische Modelle ein mehr oder weniger ausführlich dargelegtes 
 Vorgehensmodell beschreiben (siehe Abbildung 2): Durch Fragen, die im Ablauf von 
Planung, Durchführung und Auswertung zu stellen sind sowie durch eine Abfolge 
von Planungsschritten leiten didaktische Modelle praktisches Handeln von Lehrkräf-
ten an, vor und nach dem Unterricht. Dabei umfassen die Fragen, die sich im Verlauf 
der Planung stellen, immer auch stark wertbezogene Anteile (vgl. Riedl 2010, S. 79).
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die Unterscheidung in Planung und Entscheidung als Funktionen didaktischer Mo-
delle. Für die Planung lässt sich zum einen der Planungsprozess durch Planungs-
elemente, Teilplanungen, Alternativplanungen und Planbeschluss kennzeichnen, 
im Sinne eines Verlaufsmodells. Zum andern zielt dieser Planungsprozess auf die 

Sequenz in Situationen des Lehrens und Lernens im Verlauf strukturiert wird. Unter 
Umständen müssen alternative Verläufe antizipiert werden. Zudem muss unter Um-
ständen im Verlauf neu geplant werden.

Eng verknüpft mit dem Planungsprozess sind die Entscheidungen, die notwendi-
-

seits ganz unmittelbar der direkten Begründung von Entscheidungen, beispielsweise 
durch die Benennung von Kriterien, nach denen Ziele und Inhalte ausgewählt und 
geordnet werden. Anderseits kennt die Bildungsplanung die Begründung von Ent-
scheidungen durch die Auswahl von Verfahren, die zu einer Entscheidung führen. 

-
spielsweise der partizipativen Abstimmung, die Ergebnisse der Entscheidungen le-

daktischer Modelle ist noch umfassend eine vierte Funktion zu benennen, die nur 
mittelbar auf das didaktische Handeln in der Praxis abzielt. Insbesondere die Ele-

theoretischen 
Funktion und einer Forschungsfunktion

Durch die Benennung von Aussagenarten, Abstraktionsebenen oder Perspektiven 
lassen sich Aussagen, Hypothesen oder Modelle in Zusammenhang bringen und 

Funktion. Die Forschungsfunktion hingegen erfüllt den Zweck, neue Hypothesen 
über didaktische Situationen zu erzeugen.
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Abbildung 2: Vorgehensmodell, Prinzipien, Planungsunterlagen und Strukturmodell im  
Zusammenhang

Das Zusammenspiel von Vorgehensmodell, leitenden Prinzipien, Planungsunterla-
-

zess greifbar und für angehende Lehrkräfte vermittelbar. In Praxisanleitungen wird 
durch diese Bestandteile eine Methodik

-
sche (Theorie-)Richtung bildet eine eigene Methodik aus, die mal mehr, mal weniger 
strukturiert dargestellt wird.

Letztlich gehören Methodiken in vielen anderen wissenschaftlichen Disziplinen zum 

Architektur ebenso wie in der Betriebswirtschaftslehre. Diese Methodiken lassen sich 
ebenfalls durch das Zusammenspiel von Vorgehensmodell, Prinzipien, Planungsun-
terlagen und Strukturmodell beschreiben. Methodiken werden während der Ausbil-

verfeinert.
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Als Lehrkraft oder im Bildungsmanagement macht man wahrscheinlich zunächst 

den noch folgenden allgemeindidaktischen Modellen (beispielsweise dem Berliner 
-

gende, allgemeingültige und damit notwendigerweise abstrakte Aussagen über Leh-
ren und Lernen unabhängig von einzelnen Bereichen der Bildung zu entwickeln, 

auch als Schülerin, Student, Adressat oder Teilnehmerin ist man lehrend und ler-
nend in einem bestimmten Bildungsabschnitt aktiv – in einem Fach, in einem Bil-
dungsbereich, oder man ist beschäftigt mit einem bestimmten Anliegen. Dem ent-
sprechend lassen sich Fachdidaktiken, Bereichsdidaktiken und spezifische Didaktiken 
unterscheiden (vgl. ebd.):

 Fachdidaktiken -
standsbereichen entwickelt; zum Teil auch in Bezug zu wissenschaftlichen Diszi-
plinen, die keine Entsprechung in Schulfächern haben. Es gibt eine Didaktik der 
Mathematik oder des Fremdsprachenunterrichts, eine Didaktik der Arbeitslehre 

-
nungswesens. Schon im Vergleich zweier Schulfächer wie Biologie und Kunst 

-
lungsformen kennt, um für Lehr-/Lernprozesse Bildungspläne, Unterrichtsme-
thoden und Lernerfolgskontrollen zu entwickeln. Die Fachdidaktiken bilden den 
Rahmen, um in Forschung und Lehre an der Hochschule, in der Lehrerbildung, 

-
sche Unterrichtskonzepte (weiter) zu entwickeln.

 Bereichsdidaktiken (auch Stufendidaktiken) beziehen sich auf einen institutionell 
-

-

einrichtung in Abgrenzung zu Zielen, Inhalten und Lernformen an anderen Bil-
dungseinrichtungen im selben Segment (beispielsweise Universitäten gegenüber 

 Spezifische Didaktiken machen einzelne Dimensionen oder Probleme in Lehr-/
Lernprozessen zum Ausgangspunkt von Forschung und Lehre. Prominentes-
tes Beispiel ist die Mediendidaktik: Diese fragt nach der Funktion von Medien 
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in Situationen des Lehrens und Lernen, und gibt Hinweise für den Einsatz von 
Medien in ganz unterschiedlichen Bildungsbereichen. Zu nennen wäre zudem 

-
-

dungsangeboten, die von einem Unternehmen weltweit durchgeführt werden), 
-

-

in den wesentlichen Untersuchungsgegenständen und den Forschungsmethoden 
-

dungspraxis als Untersuchungs- und Anwendungsfeld haben – so wie sich aus der 
-

triebswirtschaftslehre oder Industriewirtschaftslehre). Für die Didaktik als wissen-
-

 Zum Ersten erfolgt der Einstieg in das Studium der Didaktik (wenn überhaupt 
-

blembezogenes Interesse. Es gibt kein Studium der Didaktik – im Unterschied 
zum Studium der Psychologie, der Rechtswissenschaft oder der Mathematik. 
Man beschäftigt sich mit der Didaktik des Fachs, das man unterrichtet oder mit 
einer adressatenorientierten Didaktik für die Menschen, die man unterrichtet. 
Man beschäftigt sich mit aktuellen didaktischen Herausforderungen wie mit Me-

 Zum Zweiten ist traditionell die Allgemeine Didaktik eng mit der Lehrerbildung 
an den Universitäten in Deutschland verknüpft, und damit wesentlicher Be-
standteil der Schulpädagogik. Die Erweiterung pädagogischer Handlungsfelder 
über die Schule hinaus schlägt sich wiederum nieder in Bereichsdidaktiken (z. B. 

-

bildungswissenschaftlichen Studiengängen (früher Diplom-Pädagogik), da der 
Theorie- und Forschungsbestand eben stark auf schulisches Lernen bezogen ist. 

-
valent (vgl. Hericks/ Kunze/ Meyer 2008, S. 747 f.).

 Zum Dritten sind insbesondere die Fachdidaktiken an den Hochschulen den 

-

Aus dieser Situation ergeben sich zwei Fragen, die wesentlich sind für die Be-
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Allgemeine Didaktik, und was spricht für eine Beschäftigung mit (fach-, bereichs- und 
-

der Diskussion erörtert.

Die Allgemeine Didaktik wird traditionell als unerlässliche Teildisziplin der Bildungs-

Bezug auf mögliche Teilbereiche der Bildung – didaktische Phänomene untersucht 
und als Handlungswissenschaft in der Praxis der Bildung wirkt:

Allgemeine Didaktik bezeichnet jene wissenschaftliche Disziplin, deren Gegenstands-
feld das Lehren und Lernen schlechthin ist, die aber als integrierende Teildisziplin der 
Erziehungswissenschaft das umfassendere gesamte Erziehungsgeschehen perspektivisch 
im Blick behält; als Berufswissenschaft vor allem von Lehrern erforscht sie ihr Feld mit 
wissenschaftlichen Mitteln und entwickelt Theorien des Handelns für die Lösung alltäg-
licher Lehr- und Lernprobleme; als auf Totalerfassung aller Erscheinungen und Faktoren 
im Felde des Lehrens und Lernens ausgerichtete Disziplin kann sie auf keine erprobte 
wissenschaftliche Methode und keinen bewährten Ansatz didaktischer Theoriebildung 
verzichten, sie integriert die maßgeblichen Ergebnisse aller in Frage kommenden Wis-
senschaften unter dem Gesichtspunkt ihres Beitrages für die Lösung von Lehr- und Lern-
problemen. (Peterßen 1996, S. 47)

Didaktik orientierend und integrierend zu wirken. So gilt es zum Ersten, Redundan-
-

Didaktik lassen sich weithin gültige Trends erkennen und beschreiben, beispielsweise 
-
-
-

sollte eine Allgemeine Didaktik einzelne Erkenntnisse ordnen und systematisieren 
und für die didaktische Praxis nutzbar machen, insbesondere solche, die aus den 

-

Verhältnis einzelner Disziplinen untereinander durchaus als konkurrierend betrach-

Bildung – unabhängig davon, ob allgemein- oder berufsbildend argumentiert wird – 
ist ein wesentlicher Bezugspunkt für die gesamtgesellschaftliche Relevanz, neben der 



211A7     Klebl: Didaktische Modelle

keine Fachdidaktik wird für sich in Anspruch nehmen, im Bereich der Bildung von 
untergeordneter Bedeutung zu sein. Eine Allgemeine Didaktik kann hier Orientie-
rung bieten, und sei es nur durch Organisation und Strukturierung der Debatte darü-

-
-
-

hungswissenschaft, für ein Lehramtsstudium mit Schulfach Pädagogik und für die 

den Standards für die Lehrerbildung der Kultusministerkonferenz (KMK) aus dem 

Dennoch droht der Allgemeinen Didaktik die stabile Mitte verloren zu gehen. Ewald 
Terhart (2009, S. 13 f.) beschreibt drei Entwicklungen, die zur Herausforderung für 
die Allgemeine Didaktik werden:

 Mit einer Ausweitung der pädagogischen Handlungsfelder über die allgemein- 
und berufsbildende Schule hinaus geht eine Spezialisierung didaktischer Er-
kenntnisse und Verfahren einher. Didaktik als Teil der Schulpädagogik kennt 
einen gut beschreibbaren institutionellen Rahmen (die staatliche Regelschule), 
klare Vorgaben in Bildungszielen und -plänen sowie fest begrenzte Adressaten-

-
terschiedliche institutionelle Rahmungen sowie vielfältige Zielgruppen und Lern-
anlässe. So ist Erwachsenenbildung an der Volkshochschule etwas anderes als 

möglichen Lehr-Lern-Felder kennt womöglich kein Allgemeines mehr“ (ebd.).
 Für die schulbezogene Didaktik, aber auch für alle anderen Bereiche der Bildung 
wird mehr und mehr ein empirischer Zugang gefordert und auch praktiziert. Als 
Folge hat sich ein sehr breites akademisches Feld etabliert, das von unterschiedli-
chen Disziplinen besetzt ist: die Bildungsforschung. Die schlägt sich gelegentlich 
in der Fachbezeichnung pädagogischer Studiengänge und Forschungsbereich 

[2] Unterschied-
liche Disziplinen, die zu Phänomenen im Bereich der Bildung forschen (insbe-

2 -
weils im Singular) lassen sich zwar Unterschiede in der erkenntnistheoretischen Positionierung re-

-
-

che Disziplin gemeint ist (um deren wissenschaftliche Ausrichtung durch die Bezeichnung gestritten 

gestellt.
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-
chen den etablierten, traditionell eher schulbezogenen Didaktiken Konkurrenz“ 
(Terhart 2009, S. 13 f.).

 Typisch für eine schulbezogene Didaktik ist die Annahme einer unerlässlichen 

wird – diese schultypische Prämisse prägt die Allgemeine Didaktik. Selten wird 
-

kenntnisse zum Lernen und zur persönlichen Entwicklung in der Erwachsenen-

-
tung des Informellen Lernens -
gemeinen Didaktik kaum Beachtung, auch weil die prinzipielle Möglichkeit und 

Existenz von Schule, als auch die Existenz der Allgemeinen Didaktik legitimierte: 
-

Angesichts dieser Herausforderungen stellt sich Frage, welchen Beitrag eine Allge-
meine Didaktik für die Praxis der Bildung noch leisten kann. Den drei genannten He-

-

-
-

nen Bereich, eine Alltagssituation, ein Milieu. Demnach sollte es die Allgemeine Did-

und damit Bildung zu ermöglichen.

und Forschung im Allgemeinen arbeitsteilig organisiert. In Lehre und Forschung 
zu Fragen des Lehrens und Lernens wird die Arbeitsteilung zwischen Allgemei-

wahrscheinlich auch davon aus, dass Lehrkräfte über allgemeine pädagogische oder 
-

diese der Profession als Lehrkraft zu. Letzten Endes, überspitzt formuliert, geht es 
-

tionen wie Rhetorik, Organisationsfähigkeit und Präsentationstechniken. Mit Blick 
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auf die Lehrkräfte ist daher eine enge Verbindung zwischen Fachwissenschaft und 
Fachdidaktik gegeben. Kenntnisse in Allgemeiner Didaktik oder Pädagogik sind nütz-
lich, aber kein Muss, solange die Fachdidaktik zum erfolgreichen Handeln in didakti-
schen Situationen ausreicht.

Aus der Perspektive der wissenschaftlichen Disziplinen stellt sich das Verhältnis zwi-

Die Allgemeine Didaktik und die Fachdidaktik teilen sich den Untersuchungsgegen-
stand (die didaktische Situation) und das Erkenntnisinteresse (Lernen ermöglichen 
durch Förderung von Lehrkräften und Lehre). Die Fachwissenschaft beschäftigt sich 

Klassik, während in der Zoologie eine neu entdeckte Käferart bestimmt wird.

So ist eigentlich unbestritten, dass die Fachdidaktik ein Bestandteil der Didaktik ist, 
nicht der Fachwissenschaft:

Sie [die Fachdidaktik] kann nicht als wurmfortsatzähnlicher Anhang etablierter Fach-
wissenschaften (wie sie in der Universität organisiert sind) verstanden werden und ledig-
lich die Funktion haben, das Problem der Lehr- und Lernbarkeit der von den Fachwis-
senschaften längst vorentschiedenen Inhalte zu lösen. Fachdidaktik ist in die Didaktik 
schlechthin integriert und nimmt deren Aufgaben unter ihrem besonderen, dem fachli-
chen Aspekt wahr. Ähnlich formuliert KERSTIENS (1972, S. 42): ‚Sie ist eine Theorie des 
Lernens und Lehrens in einem bestimmten Bereich, nicht eine Theorie des Gegenstands-
bereichs, über den etwas gelehrt werden soll.‘ 
(Peterßen 1996, S. 48)

An diesem Zitat wird deutlich, dass es die Fachdidaktik ist, die sich gegenüber den 

meist ein Verhältnis der Integration oder der Komplementarität behauptet, während 
gegenüber der Fachwissenschaft eine Abgrenzung und Emanzipation vorgenommen 
wird:

 Teil-
disziplinen der Bildungswissenschaft. Sie sind gleichgeordnet, aber nicht identisch. 
Die Fachdidaktiken sind neben der Allgemeinen Didaktik unerlässlich, da Lehren 

Korrespondenz zueinander“ (ebd. S. 49).
 Eine Vereinnahmung durch die Fachwissenschaft verkürzt die Fachdidaktik 
auf Methodik, also auf die Bestimmung geeigneter Lehrverfahren für vorgege-
bene Inhalte. Die Erkenntnisse der Bildungswissenschaft im Allgemeinen und 
der Didaktik im Besonderen bleiben ungenutzt; zudem steht zu befürchten, 
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Zudem ist davon auszugehen, dass Ziele und Inhalte von Bildung selten so or-
ganisiert sind, wie dies durch die hierarchische Ordnung in wissenschaftliche 
Disziplinen, Fachgebiete und Teilfächer vorgegeben ist. Das Schulfach ist gerade 

an Kompetenzen.

Es hat in der Didaktik im deutschsprachigen Raum eine gewisse Tradition, eine Ein-
teilung in Theorierichtungen vorzunehmen, im Sinne von Forschungsparadigmen. 

Didaktisches Modell“ geprägt.

Blankertz hat bildungstheoretische Modelle (kurz zu merken: Klafki), lerntheoretische 
Modelle (kurz: Heimann, Otto, Schulz) und informationstheoretische Modelle (kurz: 
von Cube) unterschieden. Die beiden ersten sind die wohl prominentesten und ein-

Sie werden immer wieder zitiert, sind unverzichtbarer Teil der Lehrerbildung und 
-

daher in den folgenden beiden Kapiteln (2.1 und 2.2) kurz skizziert.

Statt einer Darstellung des kybernetischen (informationstheoretischen) Ansatzes nach 
Felix von Cube wird im dritten Kapitel (2.3) die anglo-amerikanische Forschungsrich-
tung des Instructional Design (auch: Instruktionsdesign) vorgestellt. Letztere Rich-
tung scheint heute, insbesondere im Umfeld des Lernens mit digitalen Medien, eine 

-
design Ähnlichkeiten und Beziehungen in der Forschung und der Theoriebildung zu 
erkennen, die allerdings nicht erörtert werden können.

Für die Vielzahl anderer, ebenfalls relevanter Richtungen in der Didaktik ist in diesem 

-

Standop (2014, S. 69 und passim) anbieten.
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3.1 

Die 
Es geht die Begründung von Zielen des Unterrichts und um die Auswahl von In-

-

-

-

Klafki als Instrumentarium für die Vorbereitung von didaktischen Situationen be-
schreibt und vorschlägt.

Kategoriale Bildung

-
dungstheorien vor. Materiale Bildung meint (vereinfacht gesagt) die Aneignung von 

 Materiale Bildungstheorien -

-
dungsinhalte werden als Material betrachtet.

 Formale Bildungstheorien -
-
-
-

men kann) als der Inhalt dessen, was gelehrt wird: der formale Bildungsgehalt.

Beide Ausrichtungen stehen scheinbar unvereinbar gegenüber: Kommt es darauf an, 

die Abwägung schwieriger: Reicht es, nur die Kräfte des Individuums auszubilden, 
oder braucht das Individuum Kenntnisse und Fähigkeiten, die es nicht selbst ent-

-

aus sich selbst heraus entdecken und entwickeln – gleichzeitig sind wir froh, einige 

Dinge berechnen zu können, und grammatikalische Zusammenhänge zu verstehen, 
um schneller Englisch oder Französisch zu lernen.
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-

-

-
ten und formalen Bildungsgehalten gerne vergessen – zur Zeit Klafkis ebenso wie 
heute noch. Das Ergebnis ist eine einseitige Fokussierung entweder auf Inhalte (was 

Kategorialen Bildung bezeichnet Klafki nun den Umstand, 

kann nicht ohne das Andere bleiben. Menschen können Fähigkeiten nicht ohne ge-
-
-

-
planung und die Didaktik in der Vorbereitung von Lehr-/Lernprozessen zu nutzen.

Aufgabe der Bildungsplanung ist daher nach Klafki, Bildungsinhalte zu bestimmen, 

-
-
-

exemplarisch oder repräsentativ. Erst in der Begegnung der Lernenden mit den In-
halten werden diese beispielsweise fundamental, typisch oder klassisch. Die Bestim-

Für die Tätigkeit von Lehrkräften, die Unterricht planen und vorbereiten, hat Klafki 

seither nicht mehr ohne den Bezug zu Klafki zu denken:

Sie wurde zum ersten Mal 1958 unter dem Titel ‚Didaktische Analyse als Kern der Un-
-

lyse und Planung von Unterricht in der modernen didaktischen Diskussion angesehen 
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werden […]. Das Modell zielt in erster Linie auf die Bestimmung der Kulturinhalte als 
Bildungsinhalte bzw. -gehalte oder als Bildungsgut. Dabei sind die auswählenden Perso-
nen in ihre voll pädagogische und gesellschaftlich-kulturelle Verantwortung gestellt.  
 (Kron/ Jürgens/ Standop 2014, S. 76)

Die Didaktische Analyse ist im Kern also nicht nur ein erstes, und damit prototypi-
-

tung, die Lehrkräften und Bildungsplanern zugesprochen wird. Die Didaktische Ana-
lyse besteht aus zwei Teilen, die durch Leitfragen strukturiert sind (siehe Tabelle 1; 
hier notwendigerweise nur sehr skizzenhaft referiert).

1. 
2. 
3. 
4. 

I. Exemplarische Bedeutung der Bildungsinhalte
II. 

III. 
IV. 
V. 

: Schema der Didaktischen Analyse (nach Kron/ Jürgens/ Standop 2014, S. 78)

Die Leitfragen des allgemeinen Teils der Didaktischen Analyse fordern dazu auf, kri-
tisch die Bedeutung der gegebenen Bildungsinhalte zu betrachten. Die geschieht in 

-

-

-

-
lyse nach Klafki fünf weitere zentrale Kategorien für die konkrete Planung von Un-
terricht vor: 
Struktur, Zugänglichkeit. Mittels geeigneter Leitfragen, die durch Unterfragen weiter 

-

I. Welchen größeren bzw. welchen allgemein Sinn- oder Sachzusammenhang vertritt 
und schließt dieser Inhalt? Welches Urphänomen oder Grundprinzip, welches Gesetz, 
Kriterium, Problem, welche Methode, Technik oder Haltung lässt sich in der Auseinan-
dersetzung mit ihm ‚exemplarisch‘ erfassen? […]
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-
nende Erfahrung, Erkenntnis, Fähigkeit oder Fertigkeit bereits im geistigen Leben der 
Kinder meiner Klasse, welche Bedeutung sollte er – vom pädagogischen Gesichtspunkt 
aus gesehen – darin haben? […] 
III. Worin liegt die Bedeutung des Themas für die Zukunft der Kinder? […] 

-
-

nen Bereiche ergeben sich dann eine Vielzahl von Fragen, sowohl abhängig von der 
konkreten Situation und vom konkreten Lerngegenstand, als auch ganz allgemein 
bezogen auf Lehren und Lernen. Andere didaktische und lerntheoretische Erkennt-
nisse können hier dazu beitragen, die entstehenden Fragen empirisch fundiert oder 
wenigstens heuristisch zu beantworten.

-
-

spruchsvollen bildungstheoretischen Fundierung haben sich die Konzepte der Kate-
gorialen Bildung und der Didaktischen Analyse als anschlussfähig und wandlungsfä-

der Lehrerbildung, des Pädagogikstudiums und fast aller Lehrwerke im Bereich der 
Didaktik – die Bildungstheoretische Didaktik nach Klafki ist selbst elementar für das 

Lernens: exemplarisch, klassisch, repräsentativ.

Klafki hat seinen frühen Ansatz, der stark auf dem Primat der Didaktik aufbaut, stets 

hier nur kurz skizziert werden können, ohne die die Ausführungen zu Klafki aber un-
vollständig wären – zum einen die Bemühungen um Emanzipation gesellschaftlicher 

-
nationen), zum andern die Auseinandersetzung mit der Lerntheoretischen Didaktik 
(siehe unten) und dem damit verbundenen Fokus auf das tatsächliche Unterrichtsge-
schehen:

 Kritisch -
tisch-konstruktiven Didaktik ist eine neuerliche Schwerpunktsetzung auf die 

-
nomie, Emanzipation, 
Zwar steht das Individuum bereits im Zentrum der Konzeption der Kategorialen 

-

Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit. Da die Idee 
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der Kategorialen Bildung für diese zunächst formal bestimmten Bildungsgehalte 
-

Epochaltypi-
sche Schlüsselprobleme. Diese sind unter anderem Friedenssicherung, Umweltfra-

 Konstruktiv
Didaktischen Analyse zum (Vorläufigen) Perspektivenschema für die Unterrichts-
planung. Die beiden letzten Fragen des zweiten, besonderen Teils werden deutlich 

bilden den Begründungszusammenhang, an den sich eine verfeinerte Planung 
zur thematischen Struktur, zu den Darstellungsmöglichkeiten (z. B. durch Me-

Perspektivenschema ist damit wesentlich methodischer als die ursprüngliche 
Didaktische Analyse; und in der Folge stärker auf praktische didaktische Situa-

(siehe Abbildung 1 oben). Klafki rückt allerdings vom Primat der Didaktik nicht 
-

grund (vgl. ebd., S. 96 f.) 

Berliner Modell

-

selbstverständlich, dass wir es im Unterricht mit Zielen und Inhalten, mit Methoden 
und Medien zu tun haben, und dass wir Lernvoraussetzungen sowie Folgen beach-
ten sollten. Und dass alles mit allem irgendwie zusammenhängt, erscheint ebenfalls 

Das Berliner Modell lässt sich durch zwei grundlegende Konzeptionen charakterisie-
-

hens im Unterricht, und macht zweitens durch eben diese Struktur das komplexe 

zugänglich.

Interdependenz
Ausgangspunkt der Lerntheoretischen Didaktik ist die Suche nach den Elementen, 
die allen Situationen des Lehrens und Lernens gemeinsam sind. Dabei ist der Zugang 

Elemente, die Lehrerinnen und Lehrer bei der Analyse und Planung von Unterricht 
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als gegeben annehmen. Dabei lassen sich Entscheidungsfelder von Bedingungsfeldern 

gestaltet werden (siehe Tabelle 2).

II. Bedingungsfelder

1. Intentionen
2. Inhalte
3. Methoden
4. Medien

5. anthropogene Bedingungen
6. situative, soziale, kulturelle, gesellschaftliche 

Bedingungen

: Strukturfelder und -elemente im Berliner Modell (nach Kron/ Jürgens/ Standop 2014, S. 91)

Dabei gilt: Alle Lehr-/Lernprozesse sind ähnlich strukturiert und lassen sich durch die 
Elemente und Beziehungen beschreiben, die das Berliner Modell benennt. Diese Ele-
mente (Bedingungen, Folgen, Intentionen, Inhalte, Methoden, Medien) sind erstens 

-
mit stellen sich Heimann, Otto und Schulz ganz ausdrücklich gegen ein Primat der 

Didaktik im erweiterten Sinn.

-
wicht und Beachtung. Statt des allgemein zu bildenden Menschen (bildungstheore-

allgemeingültige (anthropogene) als auch spezielle (sozio-kulturelle) Voraussetzun-
gen bei den Schülerinnen und Schülern zu berücksichtigen. Als anthropogen dürfen 
hier beispielsweise alterstypische Voraussetzungen gelten, die sich unter anderem 
entwicklungspsychologisch bestimmen lassen. Als spezielle Voraussetzungen dürfen 
unter anderem die Umstände einer Schule im Quartier gelten, sowie die sozialen 

-
benheiten in der Schulklasse.

Mittels der Elemente und Beziehungen, die das Berliner Modell beschreibt, können 
-

Hinweise und einzelne Erkenntnisse. Das Berliner Modell ist also eine sehr grundle-
gende Orientierungshilfe; ein Schema oder eine Schablone, mit der Lehrkräfte in der 

-
ning arbeiten können (vgl. ebd.). Die Arbeit mit dem Berliner Modell als Schablone 

 

der Intention umfasst wesentlich breiter unterschiedliche Ausrichtungen des 
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-

kann es um vielfältige Interessen nicht nur der beteiligten Personen (Lehrkräfte, 
Adressaten) gehen, sondern auch um die Interessen von Anspruchsgruppen 
(Schulverwaltung, Unternehmen, Eltern).

 

für die konkrete Planung zu einer didaktischen Situation, dass die Beschreibung 
der einzelnen Elemente nicht ausreicht, sondern dass vielmehr die Beziehun-
gen zwischen den einzelnen Elementen (die Interdependenzen) den Kern di-

Lernziele (wie die Förderung metakognitiver Kompetenzen) bestimmte Lehr-/

entsprechender Methoden wiederum von den individuellen Voraussetzungen der 
-

 

Kreide, Schulbücher oder anschauliche Modelle im Unterricht eingesetzt; die Ver-

Das Berliner Modell bietet mit den Bedingungs- und Entscheidungsfeldern ein ein-
faches und daher sehr gut handhabbares Strukturmodell. Auch wenn es uns heute 
selbsterklärend und selbstverständlich vorkommt, Lehr-/Lernmethoden, die Voraus-
setzungen der Teilnehmer sowie Intentionen zu betrachten: Trivial ist diese Unter-
scheidung keinesfalls. Es war zur Zeit der Entstehung des Berliner Modells ein wichti-

-
tionen, Methoden und Adressaten zu bedenken, und auch heute noch bedeuten diese 

Die Unterscheidung in Struktur- und Faktorenanalyse sowie in Entscheidungs- und 
-

rende Betrachtung der Interdependenzen. Aus dem Strukturmodell leitet sich also ein 
Vorgehensmodell ab (vgl. Riedl 2010, S. 106 f.):

1. Die Strukturanalyse -
dungen von Lehrkräften zu Intentionen, Inhalten, Methoden und Medien kon-

-
setzungen von Lehr-/Lernprozessen sind: anthropogene und sozio-kulturelle Ei-
genschaften der Adressaten.

2. Die Faktorenanalyse

des Unterrichts (Adressaten, Lehrkraft, geplanter Ablauf) hinausgeht. Sie fragt 
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selbst- und ideologiekritisch nach den Faktoren, welche die Entscheidungen der 
-
-

-
-

werden die Voraussetzungen geklärt (Bedarfs-, Adressatenanalyse), es werden Ziele 
und Inhalte beschrieben, es werden Lehr-/Lernmethoden ausgewählt und über den 

-

Zentrales Kennzeichen des Berliner Modells ist das Postulat der -
sprechend der oben genannten Prämisse, dass sich Lehrkräfte mittels des Berliner 

Sinne der Bildungstheorie: allein die Vorgaben, die durch das Element der Intentio-

-

Zweck unterrichten. Es ist eine reine Handlungshilfe.

Angesichts der oben bereits angesprochenen Bemühungen um Emanzipation und 

das Ideal der Autonomie in der Verantwortung für die didaktische Situation weiter. 
Schulz verschiebt die Verantwortung für didaktische Entscheidungen weg von der 
Lehrkraft hin zur Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden. Das Hamburger 
Modell stellt die Strukturelemente im Berliner Modell zur Disposition, mit dem Ziel, 

-

Mündigkeit ein übergeordnetes Leitziel sein soll, 
dann sind die Adressaten bereits im Prozess des Lehrens und Lernens als mündig 
anzusehen. Der Lehr-/Lernprozess zielt auf die Verständigung zwischen Lehrkräften 
und Adressaten über Intentionen und Themen, Methoden und Medien, sowie über 
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Erfolgs- und Selbstkontrolle. Man sollte – vor allem in der (post-)sekundären Bildung 

 

In der Folge ist zu berücksichtigen, wie diese den Lehr-/Lernprozess mit gestalten 
können.

 Zum Zweiten ist es grundsätzlich so, dass die Adressaten von Unterricht den 

von Zielen, Inhalten, Methoden und anderem. Oder die Prozesse der Aushand-

(vermeintliche) Disziplinprobleme und Motivationsmängel.

3.3 

-

Kern des Instruktionsdesigns ist das richtige, systematische, wissenschaftlich begrün-
dete Vorgehen im Prozess der Planung, die als Produkt eine didaktische gestaltete 
Lernumgebung und einen Organisationsplan für Lernhandlungen hat (vgl. Seel 1999, 

-
meindidaktischen Modellen.

-
richtung zu didaktischen Fragestellungen im anglo-amerikanischen Raum. Sie ist 
aber in der Rezeption in Europa die prominenteste, insbesondere im Kontext der 
Pädagogischen Psychologie und der Kognitionswissenschaft sowie im Umfeld des 
Lehrens und Lernens mit digitalen Medien. Die Herkunft des Instruktionsdesigns ist 
die psychologische Lehr-/Lernforschung.

-
fehl, Handlungsanweisung und Unterweisung. Dieses (wenig pädagogische) 
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-

-

Instruktionsdesign und Allgemeiner Didaktik beschreiben:
 

 -
hen.

 Instruktionsdesign ist zudem technologisch ausgerichtet, zielt also darauf, In-
formations- und Kommunikationstechniken als nützliche Mittel zum Lehrzweck 
einzusetzen;

 zudem hat Instruktionsdesign nicht in erster Linie die Schule, sondern die beruf-
-

feld.

Regeln, Disziplinierung und Standardisierung dürfen als Kennzeichen einer militä-
rischen Ausbildung gelten – aber nicht nur dort. Auch im Bereich der Luftfahrt, dort 

-
chend wurden Ansätze des Instruktionsdesigns dort aufgenommen und weiterent-

auf der Hand, dass weite Teile der Bildungswissenschaft im deutschsprachigen Raum 

Instruktionsdesign ist eine Planungswissenschaft: Sie hat zum Ziel, künftige Situatio-
nen des Lehrens und Lernen durch einen Plan zu beschreiben, dabei Alternativen zu 
benennen und begründet zwischen Alternativen zu entscheiden, und für diese Ent-

Als mit der Planung, Gestaltung, Implementation und Evaluation von Lehr-Lern-Sys-
temen befaßte Disziplin stellt Instruktionsdesign eine Technologie bereit, Lehren und 
Lernen in verschiedenartigen Lernortsystemen einer zweck- und zukunftsorientierten Ge-
staltung zu unterwerfen. […] 
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Dementsprechend besitzt Instruktionsdesign den Vorzug technologischer und entschei-
dungsorientierter Grundhaltung, indem in systematischer Weise Ziele, Bedingungen und 
zielerreichende Mittel und Instrumente in Form bewährter Präskriptionen verknüpft 
werden. (Seel 1999, S. 5)

Eine starke Orientierung am Vorgehensmodell, also an systematischen Verfahren für 
die Entwurfsphase, ist typisch für die Modelle des Instruktionsdesigns. Das ADDIE-

-
nenden Lehr-/Lernprozesses beanspruchen ID-Modelle, systematisch zum Ziel zu 

-

-
sungsalternative und der Festlegung eines Entscheidungsverfahrens. Letztlich führen 
Verfahren und Bewertung zu einer begründeten Entscheidung.

-
ben werden, ist die Planungsorganisation (neben unter anderem der Frage nach der 

Umsetzung). Die Planungsorganisation bestimmt den Plan, also das Vorgehen, für 
die Planung. Hier lassen sich prozedurale Modelle und konzeptuelle Modelle unter-
scheiden (vgl. Seel 1999, S. 7):

 Prozedurale Modelle beschreiben einzelne Planungsschritte, entsprechend den 
-

men, Arbeitsaufgaben und Arbeitsergebnissen (beispielsweise: Adressatenana-
lyse). Die Planungsorganisation bezieht sich im Sinne der prozeduralen Modelle 
zwar sowohl auf lineare als auch auf zyklische Abläufe. Dennoch ist die Kernauf-
gabe sicherzustellen, dass einzelne Komponenten eines Plans mit anderen kom-
patibel sind, also im Zusammenhang stehen: Beispielswiese gilt es, Lehrziele 
gegenüber der Bedarfsermittlung abzusichern, Lernaufgaben und -inhalte wie-
derum gegenüber den Lehrzielen, und Medieneinsatz und Methoden gegenüber 
den Zielen und Inhalten. Dieser Anspruch entspricht der Forderung im Berliner 
Modell der Didaktik, die Interdependenz aller Bedingungs- und Entscheidungs-
felder zu beachten.

 Konzeptuelle Modelle beziehen sich im Rahmen der Planungsorganisation auf die 
Bereitstellung von Hinweisen, Prinzipien und Regeln, die Entscheidungen im Rah-
men der Planung unterstützen. Diese Hinweise, auch als Strategien bezeichnet, 
sind durch kognitionspsychologische Modelle begründet. Sie sollen sicherstellen, 
dass einzelne Ereignisse im Lehr-/Lernprozess auch tatsächlich geeignet sind, 

-
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dazu an, angestrebte Lernergebnisse als Aufgaben im Detail zu analysieren, um 
die notwendigen Lernschritte im Detail zu verstehen und ordnen zu können (vom 
Einfachen zum Komplexen).

Planungsinstrumentarium ein wesentlicher 
Bestandteil der ID-Modelle. Vorgeschlagen, entwickelt und getestet werden konkret 
anwendbare Verfahren (beispielsweise Fragenkataloge), die für einzelne Planungs-
schritte eingesetzt werden können (beispielsweise für die Aufgabenanalyse). Hinzu 
kommt auch hier ein technologischer Ansatz, der Informationstechnologien – letzt-
lich Softwaresysteme – für ein automatisiertes oder assistiertes Instruktionsdesign 
nutzbar macht (vgl. Seel 1999, S. 7 f.).

der Beurteilung von Zielen und Inhalten (Didaktik im engeren Sinne), oder der Klä-
rung der Beziehungen zwischen Mitteln und Zwecken (Didaktik im weiteren Sinne) 

-

-
-

tungen aus Perspektive der Pädagogischen Psychologie und der Kognitionswissen-

-
lismus. Der technologische Zugang beschränkt sich auf eine Verbindung zwischen 

-
schlossene Setzungen darüber, was warum gelernt werden soll, werden als gegeben 
angenommen.

nicht unabhängig von inhaltlichen Vorgaben zum Lerngegenstand. Es kann folglich 
keine einzig richtige Lehrmethode geben (vgl. ebd., S. 18). In der Folge zeigen die ge-
nannten Modelle des Instruktionsdesigns auch Verfahren auf, um eine genaue Ana-

Rahmen der Instructional-Transaction-Theory nach M. David Merrill, vgl. ebd., S. 23 

zwar eine Auseinandersetzung mit Inhalten und auch mit Zielen in der Form von 

im Kontext der Fachdisziplin oder aus der Perspektive der Adressaten (im Sinne des 
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-
setzt. Bemängelt wurde (von Seiten der Pädagogischen Psychologie und der Kogniti-
onswissenschaft) eine Fokussierung auf darlegende, stark strukturierte Lehr-/Lern-
methoden für das Lernen im Selbststudium. Im Kontext der kognitionspsychologi-

einen Lernen als Lösen komplexer Probleme, zum anderen kooperatives Lernen in der 
Gruppe. Beide Lernverständnisse wurden einem Lernverständnis, das auf eine reine 

sich stärker auf angestrebte Lernergebnisse, die nicht rein kognitiver Art sind, und 

Ihr Anspruch ist wesentlich weniger universell als der Anspruch der ID-Modelle der 

des Lehr-/Lernprozesses, wesentlich konkreter. Sie bieten damit Vorlagen für eine 

-
sende Methodiken

[3] -
-

dischen Formen vergleichen, die in der deutschsprachigen Didaktik bekannt sind, 

Lernen oder Handlungsorientierter Unterricht.

-
men in der deutschsprachigen Didaktik beschreiben prototypische Lehr-/Lernszena-
rien, die bestimmte Lehr-/Lernmethoden sinnvoll in eine umfassende Abfolge brin-
gen. Sie erscheinen für eine bestimmte Art von zu vermittelnden Inhalten und an-
gestrebten Zielen des Lehrens und Lernens als geeignet, beanspruchen daher eine 
gewiss eingeschränkte, aber keinesfalls geringe Reichweite. Dennoch gibt es einige 
Unterschiede:

3 -
-



228 Klebl/ Popescu-Willigmann (Hg.) (2015): Handbuch Bildungsplanung

 Die genannten Modelle des Instruktionsdesigns beschreiben sehr genau einzelne 
Schritte im Prozess des Lehrens und Lernens, zeigen die Funktion dieser Schritte 
und der Abfolge auf, und belegen diese Funktion zudem mit lerntheoretischen 

 Die genannten Modelle geben darüber hinaus sehr detailliert Auskunft über die 
-

chender Lehr-/Lernszenarien notwendig sind. Diese Planungsschritte sind sehr 

 -
-

Bekannte methodische Formen in der Tradition der deutschsprachigen Didaktik, wie 

Leittextmethode, können kaum auf ein derart geschlossenes Forschungsprogramm 

und begründet; weder die Planungsschritte noch die Lernschritte sind ähnlich prä-

-

in der praktischen Bildungsarbeit.

Unterricht – und damit im Kern über eine didaktische Frage – gesprochen worden wie 
Schulleistungsvergleichsstudien TIMSS 

und PISA. Überlagert und gesteigert wird diese Problemwahrnehmung und Ursachen-
zuschreibung von dem latenten Eindruck unter Pädagogen, die Didaktik als erziehungs-
wissenschaftliche Teildisziplin habe sich seit langem festgefahren in der nur leicht variie-
renden Auslegung der immer gleichen Modelle. […] Das Bild schien wie angehalten bei 
der sehr deutschen, Jahrzehnte alten Debatte um bildungstheoretische, lerntheoretische 
und handlungsorientierte Konzepte der Analyse und Planung von Unterricht, die primär 
auf die praktischen Zwecke der Lehrerausbildung zugeschnitten sind.  
 (Olberg 2004, S. 119)

-
-

nach der Qualität des deutschen Bildungssystems im internationalen Vergleich sind 
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Internationalisierung und Europäisierung in Bildungsfragen zu nennen, sowie die 

Bildungszwecken.

-

auf Olberg am angebenen Ort, sowie Terhart 2009). Die Bildungstheoretische Di-
daktik führt zur Bildungsgangdidaktik (Kapitel 4.1), die Lerntheoretische Didaktik 
wird durch die Lehr-/Lernforschung ersetzt (Kapitel 4.2), und das Primat der Didaktik 
durch ein Primat der Methodik abgelöst (Kapitel 4.3).

man die Bildungstheoretische Didaktik als ein wenig überladen betrachten: Der umfas-
-

mensionen oder Menschheitsthemen, von Emanzipation oder Mündigkeit erweckt oft 

praktische Relevanz besitzt. Doch tatsächlich erweist sich das Spannungsverhältnis 
von Zukunftsbedeutung als sehr produktiv für die Bil-

Bestehende, also an aktuelle Aufgabenstellungen anknüpfen. In der Diskussion um 
Lernen im Prozess der Arbeit beispielsweise wird dieses Spannungsverhältnis sicht-

gleichzeitig auf zukünftige Aufgaben vorbereitet.

daktischen Analyse nach Klafki ist, wurde im Rahmen der Bildungsgangdidaktik zu 

steht die Bildungsgangdidaktik in der kritischen Tradition der Bildungstheoretischen 
-

lung oder Aktualisierung (vgl. Olberg 2004, S. 127 f.; Terhart 2009, S. 22).

II zusammengeführt. Ziel war es, die Trennung zwischen Berufsschule und gym-
nasialer Oberstufe zu überwinden – zusammen mit dem Anspruch, die Trennung 
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zwischen spezieller Bildung (also einer Berufsbildung) und der allgemeinen Bildung 
(also der Vorbereitung auf ein akademisches Studium) zu überwinden. Erst Ende der 

-
folg von Lehren und Lernen wurde bewertet, ob die Bildungsgänge, die einzelne Schü-

 Bildungswege
-

gestellt in Lehrplänen, Bildungsinhalten, Lehrzielen, Abschlüssen, Zulassungs-

 Bildungsgänge dagegen sind die individuellen Entwicklungs- und Bildungspro-
zesse, die einzelne Schülerinnen und Schüler (oder allgemeiner: Teilnehmer) 

-

die von Lernenden individuell gedeutet und bearbeitet werden.

Zwischen Bildungswegen und Bildungsgängen bestehen selbstverständlich enge Zu-

soll – aber nicht nur, und nicht automatisch, und wenn, dann sehr individuell bezo-

Die Bildungsgangdidaktik
Kompetenzentwicklung Einzelner – ohne allerdings den didaktischen Anspruch aus 

-
sche Sicht, die eine postmoderne Beliebigkeit zur Folge hätte. Herwig Blankertz, wie 

-

seiner Mitarbeiter, die im Kollegschulversuch tätig waren, vor allem Meinert A. Meyer, 
entwickelten aus den grundlegenden Ansätzen des Kollegschulversuchs die Bildungs-
gangdidaktik.

Auch wenn die Bildungsgangdidaktik ebenso wie die Bildungstheoretische Didaktik 
stark wertorientiert ist, und damit nach Zielen und Inhalten von Lehren und Ler-

Zukunftsbedeutung wird beibehalten. Die Bildungsgangdidaktik verwirft allerdings 
-
-

lernen eben nicht immer genau das, was gelehrt wird. Daher sind Probleme und 
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Entwicklungsaufga-
ben, die individuell in einzelnen Lebensphasen zu bewältigen sind (vgl. Olberg 2004, 
S. 127 f.).

-

wurde) den Blick genau auf die Zusammenhänge zwischen Bildungsangebot und 
Lernprozess, die komplex, individuell und vor allem erst mittel- bis langfristig bezo-

wichtige Anknüpfungspunkte für die Bildungsplanung:
 Für den Unterricht ergeben sich aus der genauen Betrachtung von Entwick-

Lernaufgaben und von authentischen 
Lernsituationen. Hier ist immer ein zweifach doppelter Charakter zu beachten: 
zwischen aktuellen Anforderungen beispielsweise einer Arbeitsaufgabe und der 
Entwicklung von Kompetenzen für künftige Aufgaben, sowie zwischen einer ob-

-
deutungszuschreibung. Die Handlungsorientierung, die vielen Konzeptionen der 

die Arbeit mit individuellen Lern-Portfolios.
 Für die curriculare Planung von Bildungswegen bedeutet die Verbindung von vor-
gegebenen Bildungswegen und individuellen Bildungsgängen wichtige Impulse 

Karriereentwicklung 
sowie die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen. Hier ist die Bildungs-
gangdidaktik eng verwandt mit der Expertise- und Professionsforschung, die un-

-
tise auszeichnen, nicht allein in institutionellen Bildungskontexten, sondern nur 

-
-

zen.
 Für die Bildungsberatung dagegen ist gerade die Trennung von vorgegebenen 
Bildungswegen und individuellen Bildungsgängen von Bedeutung. Personalma-
nagement und Personalentwicklung im Betrieb können ebenso wie Anbieter und 

Weiterbildung und der Allgemeinen Erwachsenenbildung 

unterschiedlichen Bildungsangeboten mit formalen Abschlüssen zu betrachten.

Didaktische Ansätze im Rahmen der Bildungsgangdidaktik betrachten nicht nur den 

-
lisation sowie des Aufbaus von Identität, von Kompetenzen und von Expertise. Sie 
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integrieren oder nehmen Bezug auf Erkenntnisse aus der Entwicklungspsychologie, 
-

rufsbildungsforschung.

Anfang. Auch wenn die Bildungsgangdidaktik stark empirisch ausgerichtet ist und 

entstammen bisher in erster Linie qualitativer Forschung. Diese rekonstruiert indi-
viduelle Bildungsgänge (mit zum Teil bemerkenswerten Ergebnissen), entwickelt 
also in erster Linie deskriptive Aussagen. Doch der institutionelle Kontext wurde bis-
lang noch nicht ausreichend betrachtet. Ebenso mangelt es noch an der Entwicklung 

Der lehrtheoretische Ansatz hat einen mehrfachen Wechsel seiner wissenschaftstheo-
retischen Orientierung hinter sich: […] Der Ansatz wird weiterhin in der Lehrbuchli-
teratur und natürlich in den Studienseminaren der Zweiten Phase der Lehrerbildung 

diesen Ansatz gegenwärtig bewusst vertritt und weiterentwickelt, ist m.E. jedoch nicht 
möglich […]. […] rein sachlich gesehen, hat heute die empirische Lehr-Lern-Forschung 
bzw. Unterrichtswissenschaft das Erbe der „Berliner Schule“ angetreten.  
 (Terhart 2009, S. 18 f.)

-

Modells für die Organisation von Lehr-/Lernprozessen zum Allgemeingut geworden. 
Stattdessen führt die empirische Lehr-/Lernforschung im Rahmen der Pädagogischen 

dort, also im Rahmen der Pädagogischen Psychologie, auch die Erkenntnisse des Ins-
truktionsdesigns rezipiert (vgl. Olberg 2004, S. 129).

Diese Hinwendung zu Erkenntnissen aus der Pädagogischen Psychologie und zu 
den Modellen des Instruktionsdesigns stellt in Aussicht, didaktische Forschung in 
Deutschland aufzuwerten. Zum einen gelingt ein Anschluss an die internationale 
Forschung und eine Begründung der Aussagen durch empirisch belastbare Erkennt-
nisse (vgl. ebd. S. 120). Zum andern verspricht das Fundament der empirischen Lehr-/
Lernforschung eine praktische Handlungsanleitung sowie einen gemeinsamen Be-
zug über Fach-, Bereichs- und Stufendidaktiken hinweg.
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Zur Veranschaulichung und zur Legitimation des empirischen Zugangs zu Fragen 

der Medizin zugeschrieben. Sowohl Didaktik als auch Medizin sind Handlungswis-

-
wissenschaften, um begründetes und zielführendes Handeln in der Praxis zu ermög-

Psychologie und die Soziologie, wie für die Mediziner die Biologie, die Chemie oder 
die Physik.

-
-

scher Perspektive nicht aus. Es lassen sich zwei Arten empirischer Forschungsergeb-
nisse bestimmen, die Handeln in didaktischen Arbeitsfeldern leiten sollten (vgl. ebd.):

1. Psychologische Laborforschung: Dies umfasst Erkenntnisse aus der Pädagogischen 
Psychologie, die zum Teil im psychologischen Experiment gewonnen wurden. 

-

2. Empirisch-pädagogische Feldforschung: -
-

plexer didaktisch-methodischerer Ansätze in der Praxis. So wären beispielsweise 
-

-

im klinischen Versuch zur Heilung führt, im Vergleich zu Placebos oder bisherigen 
Medikamenten.

Allerdings bedeutet die Fortführung allgemeindidaktischer Theoriebildung und For-
schung durch die Pädagogische Psychologie und die Kognitionswissenschaft einen 
Bruch. Lehr-/Lernforschung und Didaktik teilen sich zwar einen gemeinsamen Un-
tersuchungsgegenstand (Unterricht, Lernen) – Erkenntnisinteresse und Forschungs-

So gesehen haben Allgemeine Didaktik und empirische Lehr-Lern-Forschung zwar einen 
gemeinsamen Gegenstandsbereich: Lehren und Lernen in all seinen Erscheinungsfor-
men und Bestandteilen. Allgemeine Didaktik ist demgegenüber jedoch einerseits weiter 
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gefasst, da sie den Bereich der Normativität mit in ihren Fragehorizont aufnimmt. Da-
mit ist die Frage berührt, an welchem Menschenbild, an welchem Persönlichkeitsideal, 
an welchen als gelungen erachteten Bildungsverläufen sollen sich konkrete Bildungspro-
zesse orientieren, und wie ist überhaupt das Lernen der nachwachsenden Generation 
auf gesellschaftliche Aufgaben- und Problemstellungen bezogen. Solche weitgespann-
ten, normativ durchwirkten Rahmenhorizonte werden in der empirischen Lehr-Lern-
Forschung nicht erörtert; sie ist demgegenüber enger angelegt, worin ihre Stärke und 
Schwäche zugleich liegt. (Terhart 2005, S. 102)

Kennzeichen der Allgemeindidaktik ist hier die Ausrichtung auf normative Fragen, 
also auch Fragen nach den Zielen, Zwecken, Interessen und nach Legitimation. Kenn-
zeichen der Lehr-/Lernforschung ist die Beschränkung auf das operative Feld, auf 

von Mittel und Zweck. Terhart (ebd.) kennzeichnet das komplizierte Verwandtschafts-
-

-
bildung von Lehrkräften ausgerichtete akademische Disziplin. Letztere hat – gegen-

breiteren politischen, gesellschaftlichen und anthropologischen Kontext als Basis. Da-
raus folgen unter anderem die folgenden Anforderungen an die Didaktik, die Lehr-/
Lernforschung nicht erfüllen kann und will:

 Bildung:
-

tive Orientierungen berücksichtigt. Dies geschieht im Rahmen der Diskussion 
um Legitimation und Möglichkeit, Lernen institutionell zu organisieren. Das be-

Psychologie selbstverständlich ebenfalls Emotionen, Motivation, Interessen oder 
den institutionellen Kontext. Dies geschieht aber nur im Hinblick auf die Kog-

-
den nicht in ihrem Eigenwert wahrgenommen, sondern nur als hinderliche und 
förderliche Faktoren im Hinblick auf kognitive Ziele des Lernens (vgl. ebd., S. 97).

 Ausbildung von Lehrkräften: Für die Didaktik steht die Ausbildung von Lehrkräften 
im Vordergrund. Hier gilt es, individuelle Handlungsfähigkeit herzustellen und 

-
gene Form der Ausbildung mit ein, im Sinne einer individuellen Professiona-
lisierung. Dies umfasst aber auch die Auseinandersetzung mit institutionellen, 
ökonomischen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, im Sinne einer Pro-
fessionalität. Auch die Pädagogische Psychologie betrachtet die Handlungsfähig-

Lehrkräften). Sie ist allerdings immer stärker an allgemeingültigen Aussagen in-
teressiert, im Sinne empirischer Forschung, nicht so sehr an der Lehrerbildung 
(vgl. ebd., S. 101 f.).
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 Ziele und Inhalte: Didaktische Betrachtungen gehen von den Zielen und Inhalten 
des Lehrens und Lernens aus, und beschränken sich nicht nur auf Fragen der 
Vermittlung. Inhaltsneutrale Aussagen erscheinen ihr nicht möglich. Di daktisch-

sind, wenn Inhalte durchdrungen sind. Selbstverständlich geht auch die empiri-
sche Lehr-/ Lernforschung nicht davon aus, dass inhaltsneutrale Aussagen über 
das Lernen möglich sind. Die Darstellung und vor allem die Rezeption von For-
schungsergebnissen rückt aber immer noch Lernerfolge und deren Ursachen in 
den Vordergrund, unabhängig davon, was denn eigentlich gelernt wurde (vgl. 
ebd., S. 104 f.).

Kurz zusammengefasst: Erstens, für die Allgemeine Didaktik geht es um Bildung, 
nicht nur um Lernen. Zweitens, es geht darum, Lehrkräfte auszubilden, nicht nur zu 
(er)forschen. Drittens, es geht um Ziele und Inhalte des Lehrens und Lernens, nicht 
um inhaltsneutrale Aussagen und Verfahren.

-
rufs- und Handlungswissenschaft aller Lehrkräfte und Bildungsplaner – und zugleich 
ein Markt der Theorien, Modelle und Konzepte. Die bisher vorgestellten didaktischen 
Richtungen verstehen sich als umfassende Theorien und Forschungsprogramme, die 
nicht nur eine lange Tradition und eine gute Verankerung in der akademischen For-
schung haben, sondern auch über eine gewisse Zeit prägend waren für die Ausbil-

aber immer eine Vielzahl unterschiedlicher Didaktiken. Diese stellen nicht immer, 
-
-

Einige dieser Didaktiken können, wie die Konstruktivistische Didaktik, durchaus auf 
eine Verankerung in der bildungswissenschaftlichen Forschung und Lehre verweisen. 
Andere, wie die Neurodidaktik, beziehen sich auf neueste Erkenntnisse der (neuro-)

um Neue Lernkulturen und Informelles Lernen, sind eher der Entwicklung in der Praxis 

Mit diesen Stichworten sind drei neuere Entwicklungen in der Didaktik umrissen, die 
-

angeboten geprägt haben.
 Die Konstruktivistische Didaktik tritt als umfassendes Theorie- und Forschungs-
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-
tische Konstruktivismus geht (vereinfacht gesagt) davon aus, dass der Mensch 

-

möglich. Um aber überhaupt die Möglichkeit des Lernens zu begründen, wird die 
radikale erkenntnistheoretische Position des Konstruktivismus zugunsten einer 

-

-
wissenschaftlern, die das selbst uneinheitliche erkenntnistheoretische Programm 
des Konstruktivismus für die Didaktik nutzbar gemacht haben, werden vor allem 
Edmund Kösel, Kersten Reich und Horst Siebert genannt. Zudem werden mit 

genannt.
 Die Neurodidaktik dagegen tritt als Praxisanleitung an, die sich auf naturwissen-

-
nisse aus dem neuropsychologischen Labor mit Messungen zur Hirnaktivität 

-
ten Regeln beim Lehren und Lernen verspricht einen besonderen Lernerfolg, bis 
hin zu einer Art Befreiung bisher nicht genutzter Kapazitäten im Denken, Lernen 

 Die Diskussion um Neue Lernkulturen und Informelles Lernen setzt an Phänome-
nen der Praxis an. Diese werden in ihrer Funktion beschrieben und analysiert 

der Didaktik vernachlässigt wurde. Die Diskussion um Neue Lernkulturen kon-
zentriert sich hier auf Prozesse des Lehrens und Lernens in und vor allem zwi-
schen Institutionen. Betont wird, dass Lernen oft genau dort stattfände, wo kein 
Unterricht ist. Diesem Umstand müssen sich Institutionen der Bildung anpas-
sen. Dies wird vor allem durch Kooperationen erreicht, auch mit Institutionen, 
die nicht (wie Schulen oder Volkshochschule) im Kern Bildungseinrichtungen 

-
richt ist, ist auch Ausgangspunkt der Diskussion um Informelles Lernen. Hier wird 
allerdings weniger der institutionelle Rahmen thematisiert, als vielmehr gesamt-

-

Arbeit (vgl. ebd., S. 28-31).
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-
meinsamkeiten feststellen. Ein zentrales, verbindendes Element ist eine reformeri-
sche Ausrichtung: Die genannten Ansätze stellen sich gegen eine bestehende, vorherr-

anti-institu-
tioneller Impetus

von Schulen, Hochschulen und anderen Bildungsträgern besseres Lehren und Ler-
nen verhindert (vgl. ebd., S. 28 und passim).

Dieser Grundhaltung Begründungsmuster im didak-
tisch-methodischen Handeln an. So teilen drei der genannten Ansätze eine Betonung 
von – wenn nicht gar eine Einengung auf – methodische Fragen von Unterricht. Es 

-
Konstruktivistischen Didaktik -

heitlichkeit“ bei der Neurodidaktik Neuen 
Lernkulturen und des Informellen Lernens
Dabei rücken alle drei Ansätze die Eigentätigkeit der Lernenden ins Zentrum, mit 

eingeschlossen wird, dass sich Rollenerwartungen zwischen Lehrenden und Lernen-
den neu auszurichten haben, und auch Lernergebnisse ebenso wie die Leistungsbe-
wertung neu zu gestalten sind.

der Didaktik im Zentrum der Aufmerksamkeit, bis hin zur Legitimation von Unter-
richt durch allgemeine Bildungsziele wie Mündigkeit und Emanzipation. Die drei ge-

vermeiden die Auseinandersetzung mit Zielen 
und Inhalten -

befassen – neben und vor allem vor der Betrachtung von Methoden und Medien (der 
-

keine Lehr-/Lernmethode eignet sich für alle Inhalte und Bereiche. Zweitens gilt es 
aus der Perspektive der Didaktik immer, nach der Legitimation von Zielen und Inhal-
ten zu fragen, ausgehend von einer Theorie der Bildung.
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5 Zusammenfassung

Aus der Perspektive der Bildungsplanung ist die Beschäftigung mit Didaktischen Mo-
dellen nicht nur unter Umständen überraschend, sie bietet im Kern auch lohnende 
Erkenntnisse: Ausgehend vom Primat der Didaktik wird deutlich, dass die Frage nach 
den Zielen und Inhalten in Lehr-/Lernprozessen nicht den didaktischen Fragen der 
Vermittlung im Unterricht einfach vorausgeht, sondern den wesentlichen Kern der 

Bildungsplanung – nicht unbestritten ist, und im pädagogischen Alltag hin und wie-
der durch eine Fokussierung auf Kulturen des Lehrens und Methoden des Lernens 
vernachlässigt wird.

Im zweiten Teil des Beitrags wurde die Didaktik als Berufs- und Handlungswissen-
schaft für Lehrkräfte beschrieben. Einerseits ist die Didaktik also den unterschied-

-
schaft, die durch Disziplinen organisiert ist. Daraus ergeben sich zwei Folgen, erstens 

der fachlichen Verortung des akademischen Zugangs zur Lehrtätigkeit:
 Didaktische Modelle vermitteln zwischen wissenschaftlichen Erkenntnissen und 

-

immer zu einem bestimmten Zweck entworfen sind, daher nur Ausschnitte der 
-

zen. Vielmehr sind Modelle bestimmten Vorstellungen, Idealen und Prinzipien 

Entscheidung für bestimmte Ziele.
 Die Allgemeine Didaktik als Teildisziplin der Bildungswissenschaft erhebt den 
Anspruch, umfassend und universell verschiedene Erkenntnisse und Forschungs-
gebiete zur Praxis des Lehrens und Lernens zu integrieren. Die Fachdidaktiken 
hingegen müssen sich gegenüber der Allgemeinen Didaktik und der zugehörigen 

Bildungsforschung in benachbarten Disziplinen, unter anderem in den Fachdi-

-

-
schäftigung mit der Bildungstheoretischen Didaktik so unter anderem Konzepte, Ver-
fahren und Argumente für zentrale Anliegen der Bildungsplanung:
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 Die grundlegende Unterscheidung zwischen dem materialen Bildungsinhalt und 

Zielen und Inhalten in Bildungsprozessen, sondern auch die Klärung der Bezie-
hung zwischen diesen beiden Polen: Beide sind stets aufeinander verwiesen – 
man braucht geeignete Inhalte, um Bildungsziele zu verfolgen (dies gilt auch für 
Kompetenzen), und Inhalte ohne Ziele führen kaum zur Handlungsfähigkeit.

 Die Frage nach dem Elementaren bildet im Rahmen der Bildungstheoretischen 

Sicherlich sind die Ideen zur Bestimmung des Elementaren bei Klafki sehr abs-
trakt gehalten. Sie bieten dennoch einen guten Ausgangspunkt für ein systemati-

-
gen der Bildungsplanung zu verstehen ist.

 In der Didaktischen Analyse verweist Klafki zudem auf die zeitliche Dimension, 

-
-

schaft aktualisiert: Bildung lässt sich nicht mehr vornehmlich rückwärtsgewandt 

-
tizipieren.

 

Interessen und Bedarfen der einzelnen Adressaten. Dies führt zunächst zur For-
derung nach Emanzipation und Mündigkeit, beispielhaft in der Kritisch-kon-
struktiven Didaktik nach Klafki oder im Hamburger Modell nach Schulz. Eine 

Der Ansatz der Lerntheoretischen Didaktik und die nachfolgende Entwicklung in 
-

schungen zum Instructional Design im anglo-amerikanischen Raum – macht auf die 

kennzeichnen.
 Die Prämisse der Interdependenz aller Faktoren (Intentionen, Inhalte, Metho-
den, Medien sowie anthropogene und sozio-kulturelle Voraussetzungen) steht in 
Opposition zum Primat der Didaktik. Damit wird auf die Relevanz verschiedener 
Elemente in Lehr-/Lernprozessen hingewiesen, die zusätzlich zu den bildungs-
planerischen Entscheidungen didaktische Situationen prägen: Die Voraussetzung 
der Adressaten, aber auch die Entscheidung für die Organisation des Lehr-/Lern-
prozesses durch Lehr-/Lernmethoden. Ziele können nur erreicht werden und In-

-

Inhalte, da Lernen eben nicht nur vom Endpunkt her zu betrachten ist, sondern 
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-
schung kann Erkenntnisse zu einzelnen Zusammenhängen zwischen den viel-
fältigen Elementen in Lehr-/Lernprozessen bieten. Ein empirischer Zugang ist 

deren Beziehungen untereinander. In der Rezeption der Erkenntnisse der Lehr-/
Lernforschung für die Didaktik sollte das Verhältnis zwischen der Komplexität 

-

Erkenntnisse notwendig, damit pädagogische Intentionen überhaupt operativ 

Zuletzt bleibt das kurze Fazit zu bedenken, dass aus der Betrachtung aktueller, refor-
merisch angelegter Strömungen in der Didaktik gezogen werden kann – beispielhaft 

neue Lernkulturen und Informelles Lernen. Als gemeinsames Kennzeichen lässt sich 
eine gewisse Distanz zu bildungsplanerischen Fragen nach den Zielen und Inhalten 

-
ler Faktoren und der impliziten Ausrichtung an didaktischen Prinzipien) mit der Ent-
scheidung für diese Zugänge zu Lehr-/Lernprozessen immer auch eine implizite Ent-

Quellen
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-

sowie in einer Langfassung mit Literaturverweisen und weiterführenden Links.

als PDF zur Verfügung.

http://glossar.didagma.de
http://www.utb-shop.de/downloads/dl/file/id/937/didaktische_problementfaltung.pdf
http://www.utb-shop.de/downloads/dl/file/id/937/didaktische_problementfaltung.pdf
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