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Abb. 2 Ebenen und Stadien bildungstheoretischer Didaktik :

Die beiden Ebenen artikulieren sich in einem bildungstheoretischen und in ei-
nem unterrichtspraktischen Teil. Die Entwicklungsstadien unterscheiden sich
nicht nur zeitlich, sondern auch terminologisch. Die erste Stufe fand Ende der
funfziger / Anfang der sechziger Jahre ihre Ausgestaltung; ihr bildungstheoreti-
scher Teil ist die »Bildungstheoretische Didaktik®, ihr unterrichtspraktischer
Entwurf ist die , Didaktische Analyse®. Z Die zweite Stufe entwickelte sich in
densiebziger Jahren; ihre Ebenen sind die »Kritisch-konstruktive Didaktik* und
das ,,Perspektivenschema zur Unte rrichtsplanung®. 2.

Bildungstheoretische Grundlagen

Im Mittelpunkt der Bildungstheoretischen Didaktik steht die Auseinanderset-

zung mit dem Bildungsbegriff, der als zentrales Element diesem Modell seinen

imﬁnﬂ gegeben hat, sowie die Frage, nach welchen Gesichtspunkten Bildungs-

inhalte bestimmt und ausgewiihlt werden kénnen. ,Didaktik als Theorie der Bil-

dungsinhalte, ihrer Struktur und Auswahl'bzw. als Theorie der ‘Bildungskatego-

nen’. In diesem, dem Umfange nach begrenzten Sinne, wird hier von Didaktik

gesprochen,* %
75 z.‘,mr _Qu_:a. F‘.o__.mmnm“ Das pidagogische Problem des Elementaren und die Theorie der katego-
ridlen Bildung. Weinheim: Beliz, 2. Aufl. 1963; ders.: Studien zur Bildungstheorie und Didaktk.

Weinheim: .wo__.n. 1963; vel. auch ders.: Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorberei-
,, tung. [n: Die Deutsche Schule 50 (1958), S. 450-471

Val. Kiatki, Wolfgang: Die bildungstheoretische Didaktik im Rahmen kritisch-konstruktiver Er-

~_.o_.,.::w.ms._mm...,smormm. a.a.0., §. 11-26; ders.: Neue Studien Zur Bildungstheorie und Didaktik.
Weinheimu.a.: Beliz, 1985

Klatki, Wolfgang: Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, a.a.0.,S. 72

2

-

In Anlehnuzi an seinen akademischen Lehrer Erich Weniger findet fiir Wolfgang
»«meﬁm_:ar.mr durch die Begegnung des Menschen mit der kulturellen Wirklich-
keit statt. Diese Begegnung kann zwei Zwecken n:nz_w:“N...kfgm.mszsm..zoshw_ﬁ

dungsinhalten und Besitz von Wissen (materiale Bildung) oder Entwicklung und

Ausformung von kérperlichen, seelischen und geistigen Kriften; die Inhalte sind

hierbei nicht Zweck, sondern Mittel (formale Bildung). An die Stelle eines Ent-
weder-Oder setzt Klafki ein Sowohl-Als-auch. Die Aneignung von Inhalten ist
stets verbunden bzw. soll stets verbunden sein mit der Formung, Entwicklung
und Reifung von Kriften. ?

Fiir dieses umfassende Bildungsverstindnis, die Verkniipfung von materialer
und formaler Bildung, verwendet Kiafki die m.m.m.mmnrzazm »Kategoriale Bil-
dung®. Bildung vollzieht sich durch eine ,,doppelscitige ErschlieBung®, mit dem
Ergebnis, dass sich dem Menschen seine Wirklichkeit kategorial erschlossen hat
und dass eben damit er selbst . ... fiir diese Wirklichkeit erschlossen worden ist.**

Die Wirklichkeit begegnet dem Lernenden durch Inhalte in Bildungsprozessen.
Damit die Inhalte Bildung im oben verstandenen Sinne bewirken kénnen, miis-
sen sie die doppelseitige ErschlieBung ermoglichen. Das kénnen nur Inhalte, die
im ,,Besonderen® ein ,, Allgemeines* enthalten. Durch die Auseinandersetzung
mit einem konkreten Inhalt soll der Lernende eine allgemeine Einsicht gewin-
nen, deren Giiltigkeit tiber die im Lernprozess behandelte Situation hinaus-
reicht. ¥, Es charakterisiert einen Bildungsinhalt, dass er als einzelner Inhalt im-
mer stellvertretend fiir viele Kulturinhalte steht.“* (Bildungs-)Inhalte mit einer
solchen Struktur nennt Klafki , Elementaria®. %

Kritik am urspriinglichen bildungstheoretischen Didaktikmodell, die Konfron-
tation mit anderen Modellen, insbesondere dem spiiter noch darzustellenden
Lerntheoretischen Modell, und die verstirkte Beriicksichtigung erfahrungswis-
senschaftlicher und gesellschaftskritischer Aspekte in der Erziechungswissen-
schaft haben in den siebziger Jahren zu einer Revision gefiihrt, die in der Be-
zeichnung , kritisch-konstruktive Didaktik* ihren programmatischen Nieder-
schlag findet. *

? Vel. Klafki, Wolfgang: Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, a.2.0., S. 33

* Klafki, Wolfgang: Das pidagogische Problem des Elementaren und die Theorie der kate gornalen
Bildung, 2.2.0., S. 298 )

Analoge Uberlegungen zur Ubertragbarkeit gelernter Wissenselemente und Verhaltensdispositio-
nen auf dhnliche Situationen, insbesondere auf reale Situationen, finden sich in den Konzepten
des Transferlernens und der Schliisselqualifikationen.

Klafki, Wolfgang: Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, a.2.0., S. 134

Vgl. Klafki, Wolfgang: Das pidagogische Problem des Elementaren und die Theorie der katego-
rialen Bildung, a.a. O., 8. 321. Die Notwendigkeit der Elementarisierung ist eine in der Padago-
gik seit Comenius vorhandene Einsicht. Sie hat ihren Niederschlag insbesondere in der Theorie
des Exemplarischen Lehrens und Lernens gefunden (vgl. u.a. Wagenschein, Martin: Verstehen
lernen. Weinheim u.a.: Beliz, 1968; Scheuerl, Hans: Die exemplarische Lehre. Sinn und Grenzen
eines didaktischen Prinzips. Tiibingen: Niemeyer, 1969).

Vel. Klafki, Wolfgang: Zur Entwicklung einer kritisch-konstruktiven Didaktik. In: Die Deutsche
Schule 69 (1977}, S. 703~715; zusammenfassend ders.: Neue Studien zur Bildungstheorie und Di-
daktik, a.a. 0.

n
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Lt insoweil | kritisch® sein, als sie die gesellschaftliche Wirklichkeit
_infach hinnimmt, sondern sie in ihrer Eignung fiir LI ung® und hinsicht-
ach ihrer Bildungswirkungen hinterfragt. ,Konstruktiv® soll Didaktik dadurch
sein, dass sie Lernende nicht nur auf die bestehende Wirklichkeit vorbereitet,
sondern die Wirklichkeit mitgestaltet. Das ,,Primat der Didakti'*, d.h. die Vor-
rangstellung der Inhalte gegeniiber anderen unterrichtlichen Elementen, insbe-
sondere den Methoden, wird zugunsten eines wechselseitigen Bedingungsgefii-
ges aufgegeben. " Aus der ,Begegnung (mit Inhalten) im Bildurigsprozess® wird
LInteraktion beim Lehren und Lernen™, womit insbesondere auch der Sozialcha-
rakter von Lernsituationen betont wird. Damit ist der Wandel von einer Didaktik
im engeren Sinne zu einer Didaktik im weiteren Sinne, die das gesamte Lehr/
Lerngeschehen mit all seinen Dimensionen umfasst, vollzogen.

Didaktische Analyse ,

Die Frage, wie Bildungsinhalte im oben verstandenen Sinne identifiziert werden
konnen, wird mit Hilfe der sogenannten ,Didaktischen Analyse* beantwortet,
die als Kern der ,,Unterrichtsvorbereitung® in der bildungstheoretischen Didak-
tik einen besonderen, auf die praktische Gestaltung von Lehr-/ Lernprozessen
bezogenen Siellenwert besitzt. * Fiir PeterfBen ist sie eine ,,Verldngerung der di-
daktischen Theorie in die didaktische Praxis hinein*.”

Die Didaktische Analyse besteht aus filnf Hauptfragen mit Unterfragen, die
Auskunft geben sollen iiber die Bedeutsamkeit, die Struktur und die Anwend-
barkeit der Inhalte. Mit Hilfe dieser Bestimmungen sollen Lehrende im Rahmen
der Unterrichtsvorbereitung in die Lage versetzt werden, ,Bildungs“inhalte von
anderen Inhalten zu unterscheiden. *

Im Rahmen der Kritisch-konstruktiven Didaktik wird auch die Didaktische Ana-
lyse revidiert und erweitert und erhiilt die Bezeichnung ,Perspektivenschema
zur Unterrichtsplanung®. » Sie behilt jedoch ihre urspriingliche Funktion bei.
Erweitert wird sie um eine Bedingungsanalyse, d. h. um eine Analyse der sozio-
kulturellen Ausgangslage der Lernenden und der institutionellen Bedingungen

i

Vel. m:&f. Wolfgang: Zum Verhiltnis von Didaktik und Methodik. In: Z. Padag. 22 (1976),
S, 77-94

Klafki, Wolfgang: Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung, a. a. 0.

PeterBen: Lehrbuch Allgemeine Didaktik, a.a.0., S. 102

Mm_. hierzu im einzelnen Klafki, Wolfgang: Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, a.a.O.,
5. 13511,

Miﬁnan:. Wilhelm H.: Handbuch Unterrichtsplanung. Miinchen: Ehrenwirth, 7. Aufl. 1996,
5. 471K,

k'

berd

34

<E.. W_E?r Wolfgang: Zur Unterrichtsplanung im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik. In: Adl-
Amini, w : _A._._:E.x_ Rudolf (Hrsg.): Didaktische Modelle und Unterrichtsplanung. Miinchen:
Ehrenwirth, 1980, S. 11-48; ders.: Die bildungstheoretische Didaktik im Rahmen kritisch-kon-

m::r,nwe.r.« Erzichungswissenschaft, a.a. O.; vgl. auch Peterfen: Handbuch Unterrichtsplanung,
a.a.0,, 5. 621F.

.
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Bedingungsanalyse - 70" 0

..manac_.u.lmn:n Bedeutung? Exemplarische Bedeutung?

Gegenwartsbedeutung? ‘Gegenwartsbedeutung?

: Zukunftsbedeutung?

“Zukunftsbedeutung?

..m:_._._E._..__..n.. des Inhalts? | Struktur des Inhalis?

Erweisbarkeit und Uberpriifbarkeit?

H C.Emﬂ.._..mnz_.mnsm Zu m.w:m:_wu.wm.;.w Unterrichtliche Zugiinglichkeit?

Lehr-Lern-ProzeBstruktur? |_

Abb. 3 Von der Didaktischen Analyse zum Perspektivenschema zur Unterrichisplanung

©

und um zwei weitere Hauptfragen nach der Erweisbarkeit und Uberpriifbarkeit
sowie nach der Lehr-Lern-Prozessstruktur.

7Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass die Bildungstheoretische Didaktik
in ihrer gegenwirtigen Form das ausgeformteste Didaktik-Modell darstelit und
dass es sich weitgehender Akzeptanz sowohl bei Theoretikern (wenn auch oft
kritisch) und bei Unterrichtspraktikern erfreut.

2.2 Lerntheoretische Didaktik

Aus der Kritik am urspriinglichen bildungstheoretischen Didaktik-Modell und
zum Teil in bewusster Entgegensetzung zu ihm entstand das vornehmlich auf un-
terrichtliche Praxis orientierte Modell der Lerntheoretischen Didaktik. Es ist
verkniipit mit den Namen Gunter Otto, Wolfgang Schulzund vor allem Paul Hei-
mann. Die Bezeichnung , Lerntheoretische Didaktik* weist darauf hin, dass
statt des Bildungsbegriffs der Lernbegriff die zentrale Kategorie darstellt. *
Auch fiir dieses Modell bestehen zwei Entwicklungsstadien. Fiir die frithe Kon-
zeption hat sich die Bezeichnung Berliner Modell* eingebiirgert, weil seine

* Das Gegenstandsfeld einer so verstandenen Didaktik hat Doleh umschrieben: |, Didakuk ... ist
die Wissznschaft (und Lehre) vorn Lernen und Lehren iberhaupt. Sie befasst sich mit dem Lernen
in allen Formen und dem Lehren aller Art auf allen Stufen ohne Besonderung auf den Lehrinhalt
(Dolch, Josef: Grundbegriffe der padagogischen Fachsprache. Miinchen: Ehrenwirth, 8. Aufl
1971, §. 45).



HANS-JURGEN ALBERS
| g
. gy
.eber (Heimann, Otto und Schitilz) als Hochschullehrer in Berlin tdtig waren;
“ fitr die spitere Konzeption wihlte der inzwischen nach Hamburg gewechselte

Wolfgang Schulz die Kennzeichnung  Hamburger Modell®. 8
Berliner Modell

Die Lerntheoretische Didaktik geht von der Annahme aus, dass alle Unter-
richtsprozesse iiber eine Grundstruktur mit gleichen Elementen verfiigen. ¥ Die
Darstellung und Analyse dieser Elemente in einem Strukturmodell, das gleich-
zeitig ein Entscheidungsmodell ist, mit dessen Hilfe didaktische Entscheidungen
fiir Planung, Durchfiihrung und Analyse von Unterricht getroffen werden kon-
nen, ist Kern dieses Didaktik-Modells.

Eine Analyse unterrichtlicher Situationen ergibt nach Heimann sechs Struktur-
clemente. Ein Teil dieser Elemente unterliegt nicht den Entscheidungen des
Lehrers, sie sind vorhanden und bestimmen die Voraussetzungen und Bedingun-
gen, unter denen sein Lehrhandeln stattfindet. Andere unterrichtliche Elemente
erfordern jedoch Entscheidungen des Lehrers; er kann sie — zumindest in Gren-
zen — gestalten und variieren. Entsprechend findet eine Unterteilung in Bedin-
gungsfelder und Entscheidungsfelder statt.

Bedingungsfelder sind die sozial-kulturellen und die anthropologisch-psycholo-
pischen Voraussetzungen der Lernenden, jene Bedingungen also, die der Lehrer
in seiner Klasse vorfindet und die er nicht verédndern kann. Sozial-kulturelle Fak-
toren wirken aus dem gesellschaftlichen Umfeld in den Unterricht hinein. Zu ih-
nen gehoren u.a. das historisch-gesellschaftliche Menschen- und Weltbild, ge-
sellschaftliche und politische Strukturen und Entwicklungen, Entwicklungen in
der Berufs- und Arbeitswelt usw., aber auch geschlechtsspezifische Verhaltens-
weisen, geschlechtsspezifische Berufswahlen und Berufseinstellungen usw. An-
P:mc?wﬁom_mnr-_umwnro_cmmmosm Faktoren sind Personlichkeitsvariablen der Ler-
nenden, die in den Lernprozess eingebracht und dort wirksam werden; hierzu

gechoren u.a. Alter, Entwicklungsstand, Vorkenntnisse, Artikulationsvermégen,
berufliche Erfahrungen usw.

I N . .
Vel. Heimann, Paul: Didaktik als Theorie und Lehre. In: Die Deutsche Schule, 54 (1962), S. 407-

427: Heimana, Paul; Otto, Gunter; Schulz, Wolfgang: Unterricht. Analyse und Planung. Hanno-
ver u.a.: Schroedel, 1965

&

z“_._.r Schulz, Jmﬂc:mz:w_ Unterrichisplanung. Miinchen u.a.: Urban & Schwarzenberg, 3, Aufl.,
1081; ders.: Ein Hamburger Modell der Unterrichtsplanung. In: Adl-Amini / Kiinzli (Hrsg.)

a.a.0, 8. 4U—87; ders.: Die lehrtheoretische Didaktik, In: Gudjons / Tt
i . In: Gudjons / Teske |/ Winkel {(Hrsg.),

Y Vgl Heimann, Paul, a.a.0., 8. 416

Modelle und didaktische Konzepte
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Abb. 4 Strukturmodell des Lehrens und Lernens nach Heimann

Entscheidungsfelder sind Intentionen (Ziele), Inhalte, Methoden und Medien.
Fiir sie betont Heimann vor allem deren Interdependenz. Der Planungsprozess
muss alle vier Elemente gleichzeitig erfassen und ihre Wechselwirkungen beach-
ten. Bs besteht weder eine Hierarchie der Elemente noch ist ein zeitliches Nach-
einander der Planungsschritte moglich.

Das Strukturmodell der Lerntheoretischen Didaktik stellt ein allgemeines Pla-
nungs- und Analyseraster fiir Iehr/ Lernsituationen, auch im beruflichen Be-
reich, dar. Bs weist den Lehrenden zum einen darauf hin, welche Voraussetzun-
gen der Lernenden et bei der Vorbereitung beriicksichtigen muss und zum ande-
ren stellt es jene Bereiche dar, die dem Lehrenden zur Gestaltung des Lernpro-
zesses zur Verfiigung stehen und macht deutlich, dass Entscheidungen iber Zie-
le, Inhalte und <o«mmrmsmsnwmm: getroffen werden miissen.

Allerdings — und darin besteht einer der Hauptkritikpunkte — liefert es keine
MaPstibe dafiir, wic die Entscheidungen getroffen werden kénnen. Das Berli-
ner Modell beschriinkt sich im Wesentlichen auf Deskription, was ihm den Vor-
wurf eingebracht hat, zu sehr technologisch und zu wenig kritisch und progressiv
- zu sein. Die im Gesamtkonzept angelegte Stimmigkeit und Aufeinanderbezo-
genheit aller Elemente ist nur ein formales, kein inhaltliches Kriterium. Das Wis-
sen, dass rwwwvw&mé@mmwBmﬂro%wo,:m Entscheidungen vom Lehrenden getroffen
werden miissen, hilft noch nicht bei der letztlich wichtigen Frage, welches
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1
-vthodische Vorgehen am geeignetsten ist. Ein weiterer Kritikpunkt ist, dass die
als Riickmeldung fiir Lehrende und Lernende wichtige und fiir Analysezwecke
unverzichtbare Erfolgskontrolle im Berliner Modell nicht vorkommt.

Hamburger Modell

Wolfgang Schulz hat das urspriingliche Modell weiterentwickelt und dabei so-
wohl die Kritik daran als auch Anregungen aus anderen didaktischen Konzepten
aufgenommen. Zur Abhebung von der urspriinglichen ,,Lerntheoretischen Di-
daktik* bzw. dem ,,Berliner Modell“ wihlte er die Bezeichnungen ,,Lehrtheore-
tische Didaktik™ und - wegen seines zwischenzeitlichen Wechsels nach Hamburg
- ,Hamburger Modell“. Leitvorstellung seines Modells ist das Konzept des

»emanzipatorisch relevanten, professionellen didaktischen Handelns” in Lehr-/
Lernprozessen.

An die Stelle eines Entscheidungsmodells fiir Lehrende tritt ein Handlungsmo-
dell, das Lehrende und Lernende aufnimmt. Elemente des Handlungsmodells
sind Unterrichtsziele, Ausgangslage der Lernenden und Lehrenden, Vermitt-
lungsvariable (Methoden, Medien, schulorganisatorische Hilfen) sowie die Er-
folgskontrolle. Das so umrissene unterrichtliche Feld ist eingebettet in institutio-
nelle Bedingungen; der Gesamtkomplex Schule wiederum ist abhzingig von so-
zialen, gesellschaftlichen, politischen und 6konomischen Umstinden. *!

L = Lehrer  als Partner unter-
S = Schiiler richtshezogener
Planung

UZ = Unterrichtsziele: Intentionen
und Themen

AL = Ausgangslage der Lemenden
und Lehrenden

VV = Vermittlungsvariablen wie
Methoden, Medien, schul-
organisatorische Hilfen

Ekd— vy

UNTERRICHT

EK

i

Erfolgskontrolle: Selbstkon-
trolle der Schiiler und Lehvrer

Abb. 5 Handlungsmomente didaktischen Planens nach Schulz

0

vv_..c_m Waolfgang: Die lehrtheoretische Didaktik, a.a, 0., S, 32
Vel. Schulz, Wolfgang: Die lehrtheoretische Didaktik, a.a. 0., 8. 32
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Modelle und didaktische Konzepte 4o
Im <o_‘w_w_mm.wc~= ,Berliner Modell* sind die ,,Ausgangslage der Lernenden®
und die ,,Erfolgskontrolle” zusitzlich in das JHamburger Modell* aufgenom-
men worden. Die urspriinglich getrennten Variablen ,,Ziele® und ,Inhalte® sind
zusammengefasst, ,,weil nur der intentionale und an“.,:FE.:ZQF Aspekt zu-
sammen eine vollstandige Zielvorstellung ergeben.” " Dieses Verstindnis des
Zusammenhanges unterrichtlicher Elemente ist EoEme:mnr. Uneinge-
schrankt gilt es fiir fachliche Lernziele. Ein fachliches Lernziel m_ur..wmw: aw: Lern-
inhalt (Kenntnisse, Fertigkeiten) wider. Allgemeine Tmﬂ:m_n,_m _,::mnmmz
(,,Schliisselqualifikationen® wie Teamfahigkeit, Kooperationsfihigkeit, Kom-
munikationsfahigkeit usw.), denen gerade auch in der beruflichen Bildung gro-
Bes Gewicht beigemessen wird, sind weitgehend inhaltsneutral; sie sind stirker
an Methoden als an Inhalte gebunden.

Als Hilfe fiir die Bestimmung von Zielen und Inhalten und deren Verkniipfung
miteinander bietet Schulzeine ,heuristische Matrix“ zur Bestimmung von Richt-
zielen an. Entsprechend seiner Auffassung von der emanzipatorischen Relevanz
des Unterrichts gliedert er die Zielebene in »Kompetenz®, ,Autonomie” und
,Solidaritit*, Themen lassen sich nach Schulz drei Erfahrungsaspekten zuord-
nen: ,,Sacherfahrung®, ,,Gefiihlserfahrung® und ,Sozialerfahrung®. Ein konkre-
ter unterrichtlicher Schritt liegt im Schnittpunkt einer Intention und eines Erfah-
rungsaspekts. ** Dieser Teil des Modells bedarf ohne Zweifel noch LS <n:,.m-
fung, um iiber den Charakter eines Schemas hinaus zu einer Planungshilfe fiir die
alltigliche Unterrichtsarbeit werden zu kénnen.

> B i

O
W '} Autonomie. - | Solidaritit

/1 /1

—:M. HH._.....wu o

113 _ 13

Abb. 6 Heuristische Matrix zur Bestimmung von Richtzielen nach Schulz

Zusammenfassend ist festzustellen, dass das lerntheoretische Didaktikmodell -
vor allem in der Version des ,,Berliner Modells* — als Grundgeriist fiir die Pla-
nung sowohl allgemeiner als auch beruflicher Lehr-/ Lernprozesse viel Anklang
gefunden hat. In der Ausbildung von Lehrenden (Lehrern fiir Schulen und Aus-
bildern fiir Betriebe) hat es bis heute seinen festen Platz. Eine Erkldrung hierfiir

“* Schulz, Wolfgang: Die lehrtheoretische Didaktik, a.2.0., 5. 34
* Vgl. Schulz, Wolfgang: Die lehrtheoretische Didakiik, a.2.0., 5. 34
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siehl PeterfBen darin, dass es sich um ein klar strukturiertes und scheinbar einfa-
ches Modell handelt. ** Es bietet ein iberschaubares und einleuchtendes Struk-

(urschema fiir die bei der Planung und Vorbereitung von Lernvorgingen zu be-
ritckeichtigenden Elemente.

2.3 Informationstheoretisch-kybernetische Didaktik

DM__W/W:?qEm:c:m::woqm:mn:-wwcmm.:n:mnzo Didaktikmodell ist eng verkniipft
mit nWa/ZmEn: Helmar Frank und Felix von Cube. * Die Bezeichnung driickt
bereits atis, dass es um die ,Anwendung kybernetischer Begriffe und Methoden

ﬁ.anm:ﬁnW,W,L:ﬁonzﬂm:c:m”:nozn usw.) auf den Gegenstandsbereich der Erzie-
hung oder >_.wwﬂ_:a:=m: geht.

/ﬁmmm:mn:H.wm:gmﬁuanmmn:o Grundlage des Modells ist der Kritische Rationalis-
mus, wodurch es si¢h insbesondere vom bildungstheoretischen Didaktikmodell
abhebt. * Sowohl <o_,,/..a,.w_. bildungstheoretischen als auch von der lerntheoreti-
schen Didaktik unterscheidet sich die informationstheoretisch-kybernetische
Didaktik durch ihren n:mnw,@mamw:ﬁumumamn sunter .anw.:_a verstehen wir die
Wissenschaft von den _uzsmmm_m@:mw mwnmlmmammﬁnwwn:o:.::a Konstruktions-
moglichkeiten im Bereich _E&da:n:nﬂ und sozialer Lernprozesse des Men-
schen® *® bzw. . Die Wissenschaft der Entwicklung und Optimierung von Lehr-
strategien bezeichne ich auch als Umam,:f:“:. 8

Die Vorstellung des Erziehungs- oder Ausbildungprozesses, als eines Regelungs-
vorganges findet ihren Niederschlag in m:a?/m«ww&kﬁnmm. * Der Soll-Wert ist das
Lehrziel. Der Reglerist der Lehrende, der eine\bestimmte Strategie, einen Plan
zur Erreichung des Lehrziels entwickelt. man:mmmm rsind Personen und Medien,
die bei der Durchfithrung der Lehrstrategie owzmmm.w zt werden. RegelgroBe ist
der Adressat, der Lernende, dessen Kenntnisse, mnry,mmwn:nz. Werthaltungen
usw. ,,gesteuert” werden sollen. Neben systeminternen m_w.AMR: (Strategie, Per-
sonen, Medien) wirken auch externe Groflen auf den Adre m,mﬂwz ein; im Sinne
des Regelkreises sind dies ,,Storgrofien. Die Reaktionen des.Adressaten, das
Ergebnis des Steuerungs- bzw. Lernvorgangs, werden durch Lernkontrollen, die
Messfiihler, erfasst, Sie sollen den jeweiligen Lernzustand moglichst rasch und
exakt feststellen. Der mit ihrer Hilfe ermittelte Ist-Wert wird mit dem ﬂ:.acm.,r

Vgl. Peterfien, Wilhelm H.: Lehrbuch allgemeine Didaktik, a.a. O., S. 138

Vel u.a.: Cube, Felix von: Kybernetische Grundlagen des Lehrens und Lernens. Stuttgart: Kletr,
3. Aufl. 1971; Ders.: Dic kybernetisch-informationstheoretische Didakiik. In: Gudjons __,.mewm/ﬁ/
Winkler (1rsg.) a.a.0., S. 47-60; Frank, Helmar: Kybernetische Grundlagen der Padagogik.
Baden-Baden: Agis, 2. Aufl. 1969

Cube, Felix von: Die kybernetisch-informationstheoretische Didaktik, a.2.0., 5. 55

Vpl. Cube, Felix von: Die kybernetisch-informationstheoretische Didaktik, a.a2.0.,8, 47

Cube, Felix von: Kybernetische Grundlagen des Lehrens und Lernens, a.2.0., S, 173

Cube, Felix von: Die kybernetisch-informationstheoretische Didakiik, a.24.0., 8. 55
Vil Cube. Felix von: Die kvbernatisch-infoes atinnethenraticnhe TMdalsile o~ M & an
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Regler:
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Abb. 7 Regelkreis des Lernens nach O:.gm,,_
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dem Lehrziel, verglichen. Stimmen Ist-Wert und Soll-Wert nicht iiberein, be-

ginnt ein neuer Regelungsprozess.

Die Hauptkritik am Modell der wsmoa..:m:ouwm:noqo:wo:;nu&n:,n:wm:n: Didak-
tik entziindetsich an der Ausklammerung der Zielfrage. Das ._.L&:E.ar der mo:.
_a&n..r liegt auBerhalb des Regelkreises; €s ist nmwm externe Grofe, die von o_wm.n
nicht niher bezeichneten Instanz dem Lehr-/ Fﬁmﬂ¢om,wm:m <oﬂmmmacm:, wird.
Zielfragen werden somit Zum einen aus dem Muﬂo‘hn,m.m aoﬂ W:orroﬁﬁrﬁm im Wn-
gelkreis ausgeschlossen. Zum anderen — so lautet m_w..,rmc:mmﬂ <0.2<:1.1 ,_.,,Ea.n
durch die Ausklammerung der Zielfrage der mﬁan:mchHmm:w %.w,q Beliebigkeit
anheimgegeben, da er allen moglichen Zielsetzungenzur Verfiigung gestellt
werde. . . .

Die Zielproblematik geht in der wicH3mzo:..z:mo_.njmnr-fﬂwﬂsﬁ_mn_,.m: Didak-
tik jedoch iiber den Regelungsvorgang hinaus. In einem Enr,_m:._s.a_amm:ﬁ_n_.ﬁ.d
Sinne wird die Frage aufgeworfen, ob Zielsetzungen Onmn:m”msa Samm:mn::::-
chen Bemithens sein konnen. Fiir die Vertreter der .:;o::ﬁ:o:mﬁwmoE:mn:-_é‘
bernetischen Didaktik stellen sich im Zusammenhang mit m_.m_n,:::mw- bzw.
Lehrzielen drei Notwendigkeiten:

o Setzung von Zielen,
o Untersuchung gegebener Zicle, \
o Erreichung gegebener Ziele. /.

Fiir den ersten Aspekt wird festgestellt, ,dass die Setzung von mm.m\warmzmmﬁm_o:
(oder Lehrzielen) auBerhalb wissenschaftlicher Aussagemoglichkeiten _ﬁmﬁ”
Lehrziele sind (subjektive) Forderungen; sie sind weder wahr noch falsch, man
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kann sie nur begriinden oder legitimieren.’ Das bedeutet nicht, ,.dass der
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