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Geleitwort 
 
 
 
 
 
 

Wir Menschen streben ständig nach Neuem, nach Fortschritt und Innovation und 
sind nicht lange mit Bestehendem zufrieden. Durch Veränderungen erhoffen wir 
uns eine bessere, komfortablere, sicherere und gerechtere Zukunft. Digitalisierung 
ist Ausdruck einer solchen grundlegenden strukturellen Veränderung unseres gesell-
schaftlichen Zusammenlebens. Digitale Strukturen wirken sich auf unsere sozialen 
Beziehungen, auf unsere Kultur, auf die Art und Weise, wie wir arbeiten, kommuni-
zieren und lernen, aus. Die zunehmende Algorithmisierung und Künstliche Intelli-
genz machen digitale Technologien immer leistungsfähiger, sie sind in vielen alltäg-
lichen Funktionen unsichtbar integriert, schaffen neue Schnittstellen in der Mensch-
Maschine-Kommunikation, lassen sich über Gesten und Sprache steuern und ler-
nen, Entscheidungen zu treffen, Probleme zu lösen oder Prognosen zu stellen. 
Aber ihre Integration in das Bestehende braucht, wie jede Neuerung, eben auch 
Zeit.  

Digitalisierung ist seit Jahrzehnten auch ein Thema in der Hochschulbildung 
und wird bis heute – in Abhängigkeit der technologischen Entwicklungen – über 
Begriffe wie interaktive Computerlernprogramme, Intelligente Tutorielle Systeme, 
E-Learning, Blended Learning, Mobile Learning, adaptive personalisierte Lernum-
gebungen, digitale Assistenz usw. kommuniziert. Inwieweit aber ist sie auch dann 
tatsächlich gelebte Praxis? Diese Frage wurde bei aller Euphorie über die erwünsch-
ten potenziellen Möglichkeiten eher vernachlässigt. Daher ist es bemerkenswert, 
dass die vorliegende Monografie gegenwärtig eine der wenigen Werke ist, die den 
tatsächlichen didaktischen Veränderungen in der Hochschulbildung durch die Digi-
talisierung nachgeht und eine relativierende Position zu den euphorisierten Erwar-
tungen an Digitalisierung einnimmt. Durch einen umfangreichen empirischen For-
schungsprozess ist es der Autorin Christina Gloerfeld nachweislich gelungen, die 
tatsächliche Bedeutung der Digitalisierung in der Hochschulbildung sichtbar zu 
machen und in ihrer Monografie klar verständlich darzustellen. Im Zentrum stehen 
die Veränderungen des universitären Lehrens und Lernens durch digitale Medien 
und damit das Gegenstandsfeld der Allgemeinen Didaktik als Wissenschaft vom 
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Unterricht und als Theorie des Lehrens und Lernens. Dies gelingt ihr auch durch 
die Einnahme der bildungswissenschaftlichen Perspektive zwischen Allgemeiner 
Didaktik, Medienpädagogik und empirischer Bildungsforschung und durch ein 
dreischrittiges Vorgehen.  

Als Feld für den Nachweis didaktischer Veränderungen in der Hochschul-
bildung durch die Digitalisierung betrachtet die Autorin zunächst die technisch-
medialen Entwicklungen an der FernUniversität in Hagen. Die FernUniversität in 
Hagen steht für eine über 40jährige Tradition interaktiver mediengestützter Lehre. 
Ausführlich und konsequenterweise wird die digitale Phase an der FernUniversität 
mit der Einführung relevanter Plattformen herausgearbeitet, um letztlich die flä-
chendeckend eingeführte Lernplattform als Zeitpunkt zu bestimmen, ab dem von 
Digitalisierung an der FernUniversität gesprochen werden kann. Mit den Ausfüh-
rungen begründet die Autorin nicht nur das epochebildende Potenzial der Digitali-
sierung, sondern wird anhand der Zeitpunkte – vorher – nachher – die Verände-
rungen von Lehr- und Lernprozessen durch Digitalisierung ausmachen können, 
nachdem sie im zweiten Schritt ein Rahmenmodell zur Analyse didaktischer Verän-
derungen im (Fern-)Studium vorstellt. Zur Durchführung didaktischer Analysen 
existieren bereits Kategorialmodelle, auf deren Basis bspw. der Göttinger Katalog 
didaktischer Modelle von Flechsig oder die Taxonomie von Unterrichtsmethoden 
nach Baumgartner entwickelt wurden oder die einen neuen didaktischen Ansatz 
schufen, wie die erfahrungs-/kompetenzorientierte Didaktik nach Lersch. Die 
Grundlagen reichen jedoch weiter in der Allgemeinen Didaktik zurück, in deren 
Zentrum Kategorialmodelle verschiedener theoretischer Positionen nebeneinander 
stehen. Diese begründet die Autorin als Anlass für ihr Rahmenmodell und vermit-
telt damit gleichzeitig fundiertes Wissen im Kontext der Allgemeinen Didaktik.  

In einer beeindruckenden Ausführlichkeit, Genauigkeit und Strukturierung 
sind die wesentlichen Modelle der Allgemeinen Didaktik historisch aufgearbeitet, 
deren Merkmale und Funktionen sowie Meta-Modelle der Didaktik dargestellt bzw. 
erläutert und vor allem die für die Arbeit ausgewählten didaktischen Modelle sehr 
gut begründet. Der Leser und die Leserin erhalten hiermit eine wissensreiche 
Grundlage über die wichtigsten Modelle der Allgemeinen Didaktik mit Original-
quellen, einschlägigen Publikationen bis zurück in die 1940/50er Jahre und Bezügen 
zu aktueller Literatur. Die Konzentration liegt auf den sechs Modellen, die bis heute 
Relevanz in Schule, Hochschule und beruflicher (Weiter-)Bildung haben: die kri-
tisch-konstruktive Didaktik nach Wolfgang Klafki, die lerntheoretische Didaktik 
nach Paul Heimann, Gunter Otto und Wolfgang Schulz, die kybernetisch-
informationstheoretische Didaktik nach Felix von Cube, die kritisch-
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kommunikative Didaktik nach Rainer Winkel sowie die dialektische Didaktik nach 
Lothar Klingberg und die systemisch-konstruktivistische Didaktik nach Kersten 
Reich. Diese Didaktiken werden jeweils hinsichtlich ihrer Entstehung und Veror-
tung, ihrer zentralen Begriffe und Zusammenhänge sowie ihrer jeweiligen Spezifika 
umfassend, aber dennoch pointiert und sehr gut nachvollziehbar herausgearbeitet 
und anhand von Leitbegriffen eingeordnet.  

Der dritte Schritt, eine empirische Studie, lässt nicht nur eine kritische Prü-
fung und Justierung des analytischen Rahmenmodells zu, sondern bringt neue und 
auch etwas überraschende Erkenntnisse hinsichtlich der gegenwärtigen Bedeutung 
und des Einflusses der Digitalisierung auf die Didaktik im universitären Fernstudi-
um zutage: zum einen gibt es noch viele Jahre nach Einführung der Lernplattform 
als digitalem Wendepunkt kaum Veränderungen, und zum anderen kristallisiert sich 
die kybernetische Didaktik als Orientierung für die digitalen Lehr- und Lernprozes-
se heraus. Diese geht einher mit der zunehmenden Datafizierung im Studium. Es ist 
auch offensichtlich, dass Lehrenden wie Studierenden (noch) Wissen und Erfah-
rungen auf dem Gebiet der Digital und Data Literacy fehlen. Didaktische Verände-
rungen durch den Einsatz von Lernplattformen, mobilen Lernanwendungen, Learn-
ing Analytics und Künstlicher Intelligenz erfordern aber einen absichtsvollen Um-
gang mit Daten, um sie im jeweiligen Kontext bewusst einsetzen, hinterfragen, 
kritisch bewerten und einordnen zu können.  

Das vorliegende Werk leistet einen Beitrag zur Hochschulforschung und 
Hochschuldidaktik aus einer bildungswissenschaftlichen Perspektive. Das überprüf-
te analytische Rahmenmodell dient nicht nur innerhalb der Arbeit für die Analyse 
didaktischer Veränderungen im Fernstudium durch die Digitalisierung, sondern ist 
zudem ein nützliches Instrument für weitere didaktische Analysen. Die lesenswerte 
Monografie ist eine gehaltvolle Grundlage für weiterführende und neue Diskussio-
nen zur Veränderung der Hochschuldidaktik durch Digitalisierung.  

 
 

 
Claudia de Witt 
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Abstract 
 
 
 
 
 
 

Die Durchdringung und Vernetzung aller Lebensbereiche durch Computertechno-
logien führen zu immensen Veränderungsprozessen auf den verschiedenen gesell-
schaftlichen Ebenen. Der Bildungsbereich bietet aufgrund der kommunikativen und 
medienvermittelten Prozesse des Lehrens und Lernens genuine Ansatzpunkte zur 
Realisierung digitaler Entwicklungspotenziale. Dabei werden die Veränderungen 
durch Digitalisierung nahezu durchgängig als besonders massiv bewertet, aber 
gleichzeitig eher global beschrieben. Die Ausgangslage dieser Dissertation ist daher 
die Frage nach den konkreten Veränderungen durch Digitalisierung in den komple-
xen Prozessen des Lehrens und Lernens im Hochschulbereich. Die Perspektive ist 
eine bildungswissenschaftliche, welche Grundlagen der Allgemeinen Didaktik, Me-
dienpädagogik und empirischen Bildungsforschung verbindet und einen Beitrag zur 
Hochschulforschung leistet. Mit Hilfe der semantischen und dimensionalen Analyse 
wird im ersten Schritt ein analytisches Rahmenmodell für die systematische Unter-
suchung von Lehr-/Lernprozessen auf Basis bedeutender allgemeindidaktischer 
Modelle entwickelt. Exemplarisch erfolgt damit im zweiten Schritt die qualitative 
Untersuchung der Veränderungen des Lehrens und Lernens an der FernUniversität 
in Hagen durch Digitalisierung.  

Im Ergebnis zeigten sich Auswirkungen vor allem hinsichtlich einer Ver-
schiebung von Lehr- und Lernaktivitäten in den digitalen Raum, wodurch sich 
potenzielle Handlungsräume für strategische Veränderungen öffnen. Insgesamt 
findet eine Verlagerung von Lehr-/Lernprozessen in Richtung kybernetischer An-
sätze statt und es konnten vier Entwicklungstendenzen identifiziert werden – Ent-
grenzung, Standardisierung, Professionalisierung und Politisierung. Eine digitale 
Transformation des Lehrens und Lernens zeigte sich hingegen nicht, sondern es ist 
vielmehr davon auszugehen, dass die Veränderungen sich noch (immer) in einem 
Anfangsstadium befinden und erst durch die Etablierung intelligenter Technologien 
ein transformatives Potential realisiert wird. 



 

1 Einleitung 
 
 
 
 
 

 
1.1 Der Siegeszug digitaler Medien und Kommunikation im Bildungsbereich 

Digitalisierung ‚passiert‘ nun seit über 60 Jahren und wird seitdem konsequent als 
ein epochaler Wandlungs- oder Auflösungsprozess bezeichnet. Vor allem seit der 
Durchdringung des Internets und dem Aufkommen mobiler Computertechnologie 
seit den 1990er Jahren finden zunehmend Adjektive wie revolutionär, evolutionär, 
transformativ, disruptiv oder ähnliches Verwendung, um das Phänomen zu be-
schreiben, die gleichzeitig seine Bedeutung sowie die zugeschriebene Tragweite 
hervorheben (Grampp, Kirchmann, Sandl, Schlögl, & Wiebel, 2008; Knaus, Meis-
ter, & Tulodziecki, 2017; Meier & Seufert, 2016). Es ist die Kombination aus Digi-
talisierung und dem damit verbundenen Ausbau der kommunikationstechnologi-
schen Infrastrukturen, die Eingang in den gesellschaftlichen Alltag gefunden haben 
und die zu radikalen gesamtgesellschaftlichen Umwälzungsprozessen führen 
(Schön, Ebner, Schön, & Haas, 2017).  

 
„Die durch das mobile Internet seit 2007 ausgelösten Veränderungen sind 
nicht geringer, als diejenigen, die die Einführung des PCs in den 40 Jahren 
zuvor nach sich zogen.“ (Dittler & Kreidl, 2018a, S. 26) 

 
Diesen Veränderungen durch technologische Entwicklungen und der Verbreitung 
immer neuer Medien wird eine vergleichbar große Wirkung zugeschrieben wie 
vorangegangenen technischen Entwicklungen, was bereits vielfach diskutiert wurde 
(Bischof & Stuckrad, 2013; Debray, 2003; Dittler & Kreidl, 2018a; Flusser, 2007; 
Henning, 2018; Kossek & Peschl, 2012; McLuhan, 2011 u. a.). Dies wird über die 
nahezu vollständige Verbreitung von mobilen Kommunikationsmedien und den 
Internetzugang begründet, die das „Kommunikations-, Unterhaltungs- und Infor-
mationsverhalten der nachwachsenden Generation“ verändern (Dittler & Kreidl, 
2018a, S. 27). Für Hug liegt das neue Potenzial vor allem an der Dynamik und an 
der „intransparenten Rolle von Algorithmen beim Zusammenwirken von kognitiv-
emotionalen, sozio-kulturellen, politischen, ökonomischen und technologischen 
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Prozessen“ (Hug, 2012, S. 36f). Er sieht es als wahrscheinlich, dass ein „digital 
Turn“ und eine neue Stufe der Medialisierung von Wissen stattgefunden hat (ebd.). 
Ebenso ist für McQuail (2010) der Unterschied zwischen den neuen und alten Me-
dien auf verschiedenen Ebenen spürbar. So verändern sich nicht nur Aspekte der 
Medien, wie Interaktivität, Vernetzung, Mobilität etc., sondern auch die Strukturen 
der Medienlandschaft (ebd.) und „neue[n] disziplinübergreifende[n] Modelle[n] der 
Bildungsorganisation“ entstehen (de Witt, 2017, S. 123). Durch das Aufbrechen 
existierender Strukturen entwickeln sich neue Formen von Kommunikation sowie 
der Produktion, Speicherung und Verbreitung von Informationen. Die Menge an 
Informationen und ihre Bearbeitung wachsen exponentiell (Hilbert & Lopez, 2011). 
Obwohl mit der nahezu unbegrenzten Verfügbarkeit von Informationen nicht 
unbedingt auch die Verfügbarkeit von Wissen einhergeht, steigen doch die Mög-
lichkeiten an, Wissen zu generieren. Wissen entsteht zwischen Menschen durch 
Austausch, auch ihre Auseinandersetzung mit Inhalten, deren Bewertung, Verknüp-
fung etc. (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2000). Für diese Handlungen liefert die 
Digitalisierung alle Grundlagen und schafft darüber hinaus einen „Wandel des Wis-
sensbegriffs“ durch die Schwemme an verfügbaren Informationen, der neue Her-
ausforderungen an die Bildungsinstitutionen heranträgt (Hochberg, Wild, & 
Bastiaens, 2018, S. 11). 

Damit betreffen die beschriebenen Entwicklungsprozesse auch den Bil-
dungsbereich und wirken in formellen und informellen Kontexten. Mit dem Inter-
net als Katalysator und Produkt der Digitalisierung sind zugleich Lehr- und Lern-
formen mit digitalen Medien, aber auch forschungs- sowie verwaltungsbezogene 
IT-Systeme in den Bildungsinstitutionen angekommen (u. a. Eichler, Katzky, 
Kraemer, Lutz, & Stracke, 2013; Gilch et al., 2019). Insgesamt beschreiben Gilch et 
al. (2019), dass die Hochschulen erst dabei sind, sich der Digitalisierung in den 
genannten Bereichen zu öffnen, aber besonders stark (≥ 85 %) ist sie bereits in 
Form von Campus- und Lernmanagementsystemen in der Lehre integriert (ebd. , S. 
6). Ebenso ist eine nahezu vollständige Ausstattung mit digitalen Medien bei Studie-
renden erreicht und es zeigt sich eine in das Studium integrierte Nutzung zum Ler-
nen (Steffens, Schmitt, & Aßmann, 2018). Arnold et al. folgern, dass „mit den digi-
talen Bildungsmedien, den virtuellen Bildungsräumen und der Entwicklung vom 
Lese- zum Lese-Schreib-Internet […] die traditionellen pädagogischen Verhältnisse 
zwischen Lehrenden und Lernenden, die herausgebildeten Kulturen des Lehrens 
und Lernens sowie die bisher vor allem durch die Lehrenden bestimmten Lehr- und 
Lernprozesse grundlegend verändert [werden] zu gemeinsam und selbst organisier-
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ten Prozessen“ (P. Arnold, Kilian, Thillosen, & Zimmer, 2018, S. 21, Hervorh. im 
Original). 

Die Forschung zu digitalen Technologien in Lehr-/Lernprozessen fokussiert 
meist auf einzelne Aspekte, bspw. die Optimierung und Verbesserung der Qualität 
der Lehre und Lernwirksamkeit in Hinsicht auf den Lernerfolg, einen generellen 
Mehrwert oder die Kompetenzen der Lehrenden (P. Arnold, Kilian, Thillosen, & 
Zimmer, 2011; de Witt, 2012; de Witt & Czerwionka, 2013; Donnelly, Benson, & 
Kirk, 2012; Kerres, 2012; Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017). Riplinger und Schief-
ner-Rohs (2017) stellen insgesamt Veränderungen fest, die sich im Ausmaß in ver-
schiedenen Lehrformaten unterscheiden. Allerdings verweisen auch sie auf einzelne 
Aspekte des Lehr-/Lernprozesses, zum Beispiel den Lernerfolg oder die Zunahme 
an Kommunikation und Kollaboration (ebd.). 

Diesen Beschreibungen von Entwicklungen durch Digitalisierung stehen 
aufkommende Stimmen entgegen, die keine Veränderungen in dem beschriebenen 
Ausmaß erkennen können (u. a. P. Arnold et al., 2011; Blin & Munro, 2008; 
Pauschenwein & Lyon, 2018).  

 
„Mit jeder Generation ‚neuer‘ Medientechnik wird regelmäßig ein Durch-
bruch in der ‚Revolutionierung‘ der Bildungsarbeit prognostiziert bzw. be-
hauptet. Doch die empirische Überprüfung der Effekte bzw. Effektivität 
verweist immer wieder darauf, dass die jeweils neue Technik im Ganzen 
einen eher geringen positiven Beitrag zur Steigerung von Lerneffekten 
aufweist.“ (Getto, Hintze, & Kerres, 2018, S. 18) 

 
Entsprechend machten die Begeisterung und der Glaube an die Möglichkeiten mit 
E-Learning Anfang der 2000er Jahre einer Ernüchterung über die doch noch vor-
handenen Grenzen Platz (Ganguin, 2010; Kerres, de Witt, & Stratmann, 2002). Die 
Erwartungen an Effektivitätssteigerungen verbunden mit Kosteneinsparungen 
sowie Motivationssteigerungen konnten nicht realisiert werden und die Erhöhung 
örtlicher sowie zeitlicher Flexibilität erhöhte auch die Abbruchquoten (Ganguin, 
2010). 

Die Auseinandersetzung mit den Veränderungspotenzialen digitaler Medien 
im Lehren und Lernen auf einer Metaebene kann einen realistischen Bezugsrahmen 
für Erwartungen bilden. Demgemäß setzt Pietraß (2017) an der Einschätzung der 
Potenziale an und differenziert zwischen einer bloßen Steigerung in der Anwendungs-
form und dem Entstehen neuer Anwendungsformen. Erst letzteres ermöglicht 
grundlegende Veränderungen, in denen sich andere didaktische Möglichkeiten ent-
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falten. Zudem bleibt festzuhalten, dass das Vorhandensein digitaler Lernmöglichkei-
ten nicht automatisch eine Nutzung bedingt, sondern didaktische Ansätze notwen-
dig sind (Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017). Arnold et al. begründen, dass bisher 
„weder der Aufwand für die erforderliche Professionalisierung der Lehre und des 
Studiums hinreichend beachtet [wurden], noch wurden die Arbeitsbedingungen der 
Lehrenden entsprechend angepasst und ihr Engagement hinreichend anerkannt“ (P. 
Arnold et al., 2018, S. 32). Ebenso stellen sie strukturelle Defizite in der technischen 
und mediendidaktischen Unterstützung sowie der Dokumentation erfolgreicher 
Konzepte zur Übertragung fest oder dass ein Verständnis der passierenden Verän-
derungen fehlt (ebd.).  

 
Zusammengefasst lässt sich festhalten, dass durch Digitalisierung spürbare Verän-
derungen auf verschiedenen gesellschaftlichen Ebenen und im Privatleben stattfin-
den. Insbesondere der Bildungsbereich ist zwangsläufig von den Entwicklungen im 
Umgang und der Verarbeitung von Informationen und Kommunikation betroffen. 
Gleichzeitig zu greifbaren Ansatzpunkten, wie der Verbreitung von computerbasier-
ten Medien und dem Wandel der Mediennutzung, bleiben Fragen nach den konkre-
ten Veränderungen im Lehren und Lernen durch digitale Medien erstaunlicherweise 
unbeantwortet (Schön et al., 2017). Dieses Einnehmen einer didaktischen Perspek-
tive zur Analyse von Veränderungen durch Digitalisierung, die außerhalb von singu-
lären Entwicklungstendenzen in Pilotprojekten auftreten, ist das Ziel dieser Arbeit. 
 
 
1.2 Zielsetzung und Vorgehen 

Das Identifizieren und Beschreiben der Veränderungen von Lehr-/Lernprozessen 
durch Digitalisierung aus einer bildungswissenschaftlichen Perspektive, welche 
didaktische Bereiche in den Blick nimmt, ist aus verschiedenen Gründen relevant. 
Eine derartige Standortbestimmung birgt zum einen Reflexionsmöglichkeit und 
Ansatzpunkt für die Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen für Lehrende und Ler-
nende. Darüber hinaus ist sie als Ausgangslage strategischer Überlegungen in allen 
Ebenen – für die gesamte Hochschule, Institute, Fakultäten etc. – notwendig für 
eine adäquate Maßnahmenplanung und Revision sowie gegebenenfalls Adaption 
gesetzter Ziele. Sie bietet damit ebenso eine Grundlage für die Strategieentwicklung, 
bspw. Digitalisierungs- oder Medienstrategien, Zielsetzung und Reflexion entlang 
klassischer Fragestellungen wie: wo stehen wir?, wohin entwickeln wir uns?, wo 
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wollen wir hin?, wie kommen wir da hin? und bestenfalls: wo stehen die anderen? 
Darüber hinaus liefern derartige Erkenntnisse fundierte Argumente und evidenzba-
sierte Beschreibungen für eine Einschätzung und Bewertung der Digitalisierung im 
Bildungsbereich, die außerhalb verallgemeinerter Phrasen von Technikeuphorikern 
und -skeptikern liegen. Letztlich leisten sie auch einen Beitrag zur Allgemeinen 
Didaktik als wissenschaftliche Disziplin, indem ihre nachhaltige Relevanz für die 
Auseinandersetzung mit Lehr-/Lernprozessen auch unter den Bedingungen der 
Digitalisierung aufgezeigt wird und in der Anwendung allgemeindidaktischer Mo-
delle zur Erforschung von Lehr-/Lernprozessen auch der kritisierte fehlende empi-
rische Bezug hergestellt wird (Blömeke, 2009; Terhart, 2005). 

 
Ausgehend von der These, dass Digitalisierung zu Veränderungen in Bildungskon-
texten führt und es bereits eine breite Auseinandersetzung mit digitalen Medien 
zum Lehren und Lernen – E-Learning – gibt, betrachtet diese Arbeit systematisch 
Veränderungen von Lehr-/Lernprozessen durch Digitalisierung in didaktischen 
Bereichen. So ist es zwar klar, dass Digitalisierung zu massiven Veränderungen auch 
im Bereich der Bildung führt, und es existieren viele Untersuchungen zu 
Lehr-/Lernszenarien mit digitalen Medien, eine systematische Betrachtung der 
Veränderungen des Lehr-/Lernprozesses und vor allem aller Teilbereiche aus di-
daktischer Perspektive fehlt allerdings noch. Die zentralen Forschungsfragen lauten: 
 
1. Wie haben sich Lehr-/Lernprozesse aus didaktischer Perspektive durch Digita-

lisierung verändert?  
2. Wie können diese Veränderungen durch Digitalisierung von Lehr-/Lern-

prozessen formal und systematisch erfasst werden?  
 

Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen ist es zunächst notwendig, einzelne 
Teilaspekte näher zu betrachten und festzulegen. In der Analyse von Veränderun-
gen durch Digitalisierung bietet es sich an, einen Vergleich vorzunehmen, wie sich 
der Betrachtungsgegenstand – Lehr-/Lernprozess – davor und danach unterschei-
det. Daher ist im ersten Schritt zu klären: 

 
a. Wie kann ein Vorher und Nachher von Digitalisierung bestimmt wer-

den, um Veränderungen abbildbar zu machen?  
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Der nächste Teilaspekt betrifft die Auseinandersetzung mit den Darstellungsmög-
lichkeiten von Lehr-/Lernprozessen aus einer didaktischen Perspektive, die eine 
möglichst grundlegende und systematische Beschreibung liefert. Die Frage in die-
sem Arbeitsschritt lautet: 

 
b. Auf welche Weise können die formal-didaktischen Strukturen von 

Lehr-/Lernprozessen zu diesem Zweck bestimmt und dargestellt 
werden? 

 
Daran anschließend geht es um die Festlegung der Herangehensweise unter Berück-
sichtigung der erarbeiteten Teilaspekte zur Digitalisierung und der Struktur sowie 
Perspektive von Lehr-/Lernprozessen in einer empirischen Untersuchung. Daraus 
ergibt sich nachfolgende Frage: 

 
c. Wie kann diese Grundstruktur empirisch erfasst und analysiert wer-

den? 
 

Abschließend findet eine empirische Überprüfung der Teilaspekte statt, die gleich-
zeitig Ergebnisse für die Forschungsfragen liefert, allerdings in einem konkreten 
Anwendungsszenario. Die Untersuchungsfrage des gewählten Kontextes lautet:  
 

d. Wie gestalteten sich Lehr-/Lernprozesse vor und nach der Einfüh-
rung der Lernplattform Moodle an der FernUniversität in Hagen? 

 
In der Zusammenführung der Erkenntnisse der einzelnen Teilaspekte können Ant-
worten auf die formulierten Forschungsfragen begründet abgeleitet werden. 

Die Vorgehensweise wird nachfolgend entlang der Kapitel mit Bezug auf die 
Forschungsfragen und Teilfragen beschrieben. Die Dissertationsschrift gliedert sich 
nach der Einleitung in drei Teile – den theoretischen Hintergrund, die empirische Untersu-
chung und die Conclusio.  

Die Ausgangslage bildet die Auseinandersetzung mit Digitalisierung und den 
resultierenden Entwicklungs- sowie Forschungsprozessen im Hochschulbereich im 
ersten Teil. Im zweiten Kapitel wird erläutert, was unter Digitalisierung neben der 
Darstellung von Informationen im binären Code verstanden wird und inwiefern 
gesellschaftliche Veränderungen medial geprägt sind. Betrachtet man nun die me-
diale Epoche der Digitalisierung zum Beispiel nach Debray (2003), lässt sich anhand 
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des zu bestimmenden Leitmediums eine Untersuchung der Lehr-/Lernprozesse vor 
und nach seinem Auftreten vornehmen (Forschungsfrage a). Es folgt die Herausar-
beitung der Relevanz des technologischen Fortschritts für die Hochschulbildung, 
indem der Forschungsstand entlang der Ebenen zur Betrachtung didaktischer Phä-
nomene nach Kron (2008) auf makrosozialer, institutioneller, mikrosozialer und 
intrapersonaler Ebene skizziert wird und daran anschließend die Potenziale sowie 
Entwicklungstendenzen und Herausforderungen für den Bildungskontext herausge-
arbeitet werden. Der Fokus richtet sich im Anschluss daran auf das Fernstudium, 
das teilweise anderen oder zusätzlichen Auswirkungen durch die Digitalisierung 
unterliegt sowie eigene mediale Epochen definiert. Innerhalb dieses Kontextes 
werden die Bedingungen der FernUniversität in Hagen separat ausgeführt und ihre 
mediale Entwicklung mit der Einteilung in Epochen beschrieben, da sie das Umfeld 
für die empirische Untersuchung bildet.  

Im dritten Kapitel werden allgemeine Strukturmerkmale von Lehr-
/Lernprozessen herausgearbeitet und ihre Abbildung in Modellen erläutert. Im 
Anschluss an Lehner wird der Lehr-/Lernprozess als die dynamische Handlungsab-
folge im Kontinuum von Lehren und Lernen verstanden (Lehner, 2009, zitiert nach 
Gudjons & Traub, 2012). Dieser Prozess wird als didaktischer Prozess bezeichnet, 
da „Didaktik immer beide Aspekte einschließt: das Lehren und das Lernen“ 
(Gudjons & Traub, 2012, S. 241). Zur Darstellung des Prozesses ist es notwendig, 
seine Komplexität zu reduzieren und gleichzeitig die zentralen Bestandteile und 
Zusammenhänge aufzuzeigen. Eine solche Art der Abbildung wird hier als Modell 
bezeichnet und ist die Grundlage für die systematische Beschreibung und Untersu-
chung von Lehr-/Lernprozessen (Forschungsfrage b).  

Nach Jank und Meyer (2005) wird davon ausgegangen, dass die Modelle „in 
der Regel einer wissenschaftstheoretischen Position (manchmal auch mehreren) 
zugeordnet [sind]“ (S. 35). Um einen möglichst ganzheitlichen Blick aus allen wis-
senschaftstheoretischen Positionen auf Lehr-/Lernprozesse zu erhalten, werden die 
am häufigsten beachteten grundlegenden didaktischen Theorien entlang der Band-
breite wissenschaftstheoretischer Ansätze herangezogen. Ergänzt wird dies durch 
die Auswahl anhand der Einteilung didaktischer Theorien nach Leitbegriffen von 
Kron (2008). Dieser Auswahlprozess und sein Ergebnis schließen das Kapitel ab. 

Das vierte Kapitel beinhaltet die sechs ausgewählten didaktischen Theorien 
von Klafki, Heimann, von Cube, Winkel, Klingberg und Reich in chronologischer 
Reihenfolge. Sie werden in ihrer Entwicklung verortet und die zentralen Begriffe 
sowie Zusammenhänge werden mithilfe der semantischen Analyse herausgearbeitet. 
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Diese begriffliche Klarheit bildet die notwendige Grundlage für das tiefergehende 
Verständnis der folgenden Beschreibung ihrer didaktischen Modelle (Forschungs-
frage b).  

Aus diesen Modellen wird im fünften Kapitel ein analytisches Rahmenmo-
dell für Lehr-/Lernprozesse abgeleitet (Forschungsfrage b). Dieses ist nicht auf die 
Hochschulbildung beschränkt, sondern für alle Bildungskontexte anwendbar. Dem 
liegt erstens die Prämisse zugrunde, dass durch die Berücksichtigung der verschie-
denen Modelle ein Rahmenmodell entwickelt werden kann, welches den 
Lehr-/Lernprozess annähernd in seiner Gesamtheit erfasst. Zweitens wird davon 
ausgegangen, dass mit dem Rahmenmodell objektive Bereiche identifiziert werden 
können, um überhaupt bildungswissenschaftlich relevant die Wirkung der Digitali-
sierung von Lehr-/Lernprozessen darstellbar zu machen. Jedes Modell besteht aus 
verschiedenen Elementen, die miteinander in Beziehung stehen. Zur Ableitung des 
Rahmenmodells wird eine dimensionale Analyse durchgeführt, in der die Elemente 
der Modelle, die sich auf gleiche Beschreibungsgegenstände beziehen, in Dimensio-
nen aufgeschlüsselt und neu zu Gruppen zusammengefasst werden. In den so ent-
standenen Analysebereichen bleiben die verschiedenen Bedeutungen oder Perspek-
tiven sichtbar und bilden die Grundlage für die Analyse der Veränderungen durch 
die Digitalisierung. Durch die Darstellung der Zusammenhänge der so gebildeten 
Kategorien entsteht ein deskriptives Schema, das als analytisches Rahmenmodell für 
die anschließende empirische Untersuchung dient (Forschungsfrage c). 

Im sechsten Kapitel beginnt der zweite, der empirische, Teil der vorliegenden 
Arbeit, in dem die Konzeption für die exemplarische Untersuchung der 
Lehr-/Lernprozesse an der FernUniversität in Hagen beschrieben wird (For-
schungsfrage c). Die Rolle als Leitmedium wird an der FernUniversität in Hagen der 
Lernplattform Moodle zugesprochen und infolge dieser Prämisse werden 
Lehr-/Lernprozesse vor und nach deren Einführung betrachtet. Um die notwendi-
gen Daten zur Beschreibung der Prozesse zu erhalten, werden Lehrende und Stu-
dierende, die vor sowie nach der Einführung von Moodle gelehrt und studiert ha-
ben, mithilfe von Experteninterviews befragt. Die Auswertung erfolgt mit der quali-
tativen inhaltlich-strukturierenden Analyse nach Mayring (2008), bei der das Kate-
goriensystem mit seinen Analysebereichen an das Material herangetragen wird. 

Die Durchführungen und die Darstellung der Ergebnisse sind Bestandteile 
des siebten Kapitels. An dieser Stelle werden die Ausführung der Datenerhebung 
und -auswertung beschrieben sowie die Ergebnisse dargestellt. Es findet eine ver-
gleichende Gegenüberstellung der Lehr-/Lernprozesse beider Zeiträume statt mit 
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einer daran anschließenden Interpretation im Vergleich der Beschreibungen der 
einzelnen Kategorien (Untersuchungsfrage d).  

Die Conclusio bildet den dritten Teil der Dissertationsschrift, in der die kriti-
sche Reflexion und Diskussion sowie das Fazit verortet sind. Die kritische Reflexi-
on sowohl des theoretischen als auch des empirische Vorgehens ist Bestandteil des 
achten Kapitels. Es werden zunächst die Bestimmung und Einteilung der medialen 
Epoche und die Herangehensweise der didaktischen Grundlegung über die Modelle 
diskutiert, bevor die Gestaltung und Umsetzung der empirischen Untersuchung 
reflektiert wird.  

In der Diskussion im neunten Kapitel werden die Antworten auf die beiden 
zentralen Forschungsfragen formuliert. Als erstes findet eine kritische Prüfung des 
analytischen Rahmenmodells und seiner Justierung statt (Forschungsfrage 2). Zwei-
tens werden aus der Auseinandersetzung mit den Ergebnissen vor dem Hintergrund 
der erarbeiteten theoretischen Erkenntnisse sieben Thesen zur Veränderung von 
Lehr-/Lernprozessen durch Digitalisierung abgeleitet (Forschungsfrage 1).  

Im zehnten Kapitel werden die Erkenntnisse im Fazit zusammengefasst so-
wie weitere Implikationen für die Praxis formuliert und ein Ausblick auf Ansatz-
möglichkeiten weiterer Forschungen gegeben. 
 
 
1.3 Verortung 

Mit der beschriebenen Vorgehensweise setzt die vorliegende Arbeit an verschiede-
nen Bereichen bildungswissenschaftlicher Fragestellungen an, die nachfolgend zur 
Verortung aufgezeigt werden. 

Die Digitalisierung ist ein technisch und medial induzierter Prozess, der ge-
samtgesellschaftliche Auswirkungen hat, und ist zwangsläufig Gegenstand medien-
pädagogischer Überlegungen als Referenzrahmen ihrer grundlegenden Fragen. 
Dabei „untersucht [sie; die Medienpädagogik; Anm. C. G.] das Phänomen der Me-
dien aus pädagogischer Perspektive und thematisiert die lernförderliche Wirkung 
genauso wie den gesellschaftlichen Einfluss der Medien“ (de Witt & Czerwionka, 
2007, S. 22). Diese Arbeit und das entwickelte analytische Rahmenmodell sind in 
Bezug auf eine medienpädagogische Verortung als ein Werkzeug zur Standortbe-
stimmung einzusortieren, auf dessen Basis gezielte medienpädagogische Maßnah-
men geplant, durchgeführt und weiter analysiert werden können. Gerade die unter 
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den Bedingungen der Digitalisierung verspürten Umbrüche im Lehren und Lernen 
rücken medienpädagogische Überlegungen in den Fokus. 

 
„Der Ruf nach Medienpädagogik ertönt eigentlich immer in Umbruchsitu-
ationen besonders laut, in denen gängige Orientierungs- und Handlungs-
muster aufgrund wachsender Verhaltensunsicherheiten gegenüber ‚Medi-
enfortschritten‘ brüchig werden und dadurch das subjektive wie objektive 
Bedürfnis nach Medienpädagogik steigt.“ (Hüther & Schorb, 2010, S. 267) 

 
Die Entwicklung des Rahmenmodells basiert dennoch nicht auf mediendidakti-
schen, sondern allgemeindidaktischen Modellen, da es nicht um Fragen des Medi-
eneinsatzes zur Optimierung von Lehr-/Lernprozessen geht, sondern um einen 
grundlegenden Blick auf den didaktischen Prozess, ohne einen Bereich als Bedin-
gung und Steuerungsansatz zu fokussieren. Die eingenommene Perspektive ist 
daher eine allgemeindidaktische, die das Lehren und Lernen in möglichst umfassen-
der Weise, in allen Bildungskontexten und inhaltlichen Bereichen, betrachtet 
(Terhart, 2005). Dabei wird sie nicht als Teil der Lehrerausbildung einbezogen, 
sondern in ihrer dahinterliegenden Funktion der „Theoretisierung und operative[n] Ge-
staltung von Lehren und Lernen“ (ebd., S. 101f., Hervorh. im Original). Damit greift sie 
den gleichen Gegenstandsbereich auf wie die Lehr-Lernforschung, die „jener Teil 
der Bildungsforschung [ist], der sich mit der empirischen Untersuchung von Lern-
prozessen und der Wirkung von Lernumgebungen befasst“ (Gräsel & Gniewosz, 
2011, S. 19). Sie ist ein Teilbereich der Pädagogischen Psychologie, die sich haupt-
sächlich auf den Bildungskontext Schule bezieht (Terhart, 2005). Sie befasst sich 
vor allem mit den kognitiven Prozessen, mit dem Ziel, Lehr-Lernprozesse zu be-
schreiben, zu erklären und zu optimieren (ebd.). Ein empirischer Zugang der All-
gemeinen Didaktik wird hingegen erst in neueren Ansätzen gesucht.  

 
Zusammengefasst hat die Allgemeine Didaktik einen weiten Betrachtungsrahmen 
von Lehr-/Lernprozessen, in dem auch gesellschaftliche Kontexte und anthropolo-
gische Bedingungen einbezogen werden, während die Lehr-Lernforschung einen 
engeren Fokus einnimmt, in dessen Zentrum die kognitiven Prozesse stehen. Beide 
wissenschaftlichen Teilgebiete bewegen sich aufeinander zu, so findet in der Allge-
meinen Didaktik eine Auseinandersetzung mit empirischer Forschung statt und die 
Lehr-/Lernforschung integriert qualitative Vorgehensweisen in ihr Methodenreper-
toire (ebd.). Auf die Diskussion gewinnbringender Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede Allgemeiner Didaktik und der Lehr-/Lernforschung wird in der vorliegen-
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den Arbeit nicht weiter eingegangen1. Eine differenzierte Auseinandersetzung findet 
sich beispielsweise in dem Sammelband von Arnold, Blömeke, Messner und 
Schlömerkemper (2009) „Allgemeine Didaktik und Lehr-Lernforschung. Kontro-
versen und Entwicklungsperspektiven einer Wissenschaft von Unterricht“.  

Mit der Umsetzung der empirischen Untersuchung im Bildungskontext der 
Hochschule und insbesondere einer Fernlehrinstitution werden auch Anschlüsse in 
die Hochschul- und Fernlehrforschung deutlich. Allerdings wird bewusst versucht, 
von diesen Begrenzungen zu abstrahieren und zum einen die empirischen Ergebnis-
se über den Fernlehrbereich hinaus für Hochschulen insgesamt tragfähig herauszu-
stellen, und zum anderen soll das analytische Rahmenmodell ein Werkzeug zur 
Untersuchung von Lehr-/Lernprozessen unabhängig vom Bildungskontext sein. In 
der Anwendung einer Standortbestimmung bspw. innerhalb von Bildungsinstitutio-
nen wird ein Beitrag zur Institutionen-, Struktur- und Hochschulentwicklungsfor-
schung geleistet (Wolter, 2011). 

Mit den formulierten Fragestellungen und der beschriebenen Vorgehenswei-
se einer theoretisch geleiteten Entwicklung eines analytischen Rahmenmodells 
didaktischer Bereiche entlang der semantischen und dimensionalen Analyse und der 
empirischen Untersuchung der Veränderungen von Digitalisierung im Hochschul-
bereich nimmt die vorliegende Arbeit eine bildungswissenschaftliche Perspektive 
zwischen Allgemeiner Didaktik, Medienpädagogik und empirischer Bildungsfor-
schung ein, die Anschlüsse an Fragen der Hochschulforschung bietet. 

 

                                                        
1 Die Bestimmung der Allgemeinen Didaktik, ihre Funktionen und Aufgaben, werden in Kapitel 3.1 

differenziert diskutiert. 



 

I THEORETISCHER HINTERGRUND



 

2 Digitalisierung in der Hochschulbildung 
 
 
 
 
 
 

2.1 Bestimmung von Digitalisierung 

Der Begriff Digitalisierung ist im Grunde ein technischer Begriff, welcher „die 
Umwandlung von Informationen wie Ton, Bild oder Text in Zahlenwerte zum 
Zwecke ihrer elektronischen Bearbeitung, Speicherung oder Übertragung“ bezeich-
net (Universität Hamburg & Hans-Bredow-Institut für Medienforschung, 2006, S. 
95). Durch die Darstellung von Daten in binärer Form (1 und 0)2 ist sowohl die 
Verbreitung und Speicherung als auch die Rezeption von Informationen einfacher 
geworden. Nicolas Negroponte (1996), Analyst von Digitalisierungsprozessen, 
nennt zudem Datenkompression und Fehlerkorrektur als offensichtlichste Vorteile 
der Digitalisierung, denn auf diese Weise können mehr Daten schneller und mit 
weniger Fehlern an die verschiedensten Endgeräte gesendet werden. Damit einher 
geht die Entwicklung digitaler Medien, welche diese Informationen darstellen, ver-
arbeiten, speichern und weitergeben können und somit die Kommunikations- und 
Interaktionsprozesse vermitteln. Es handelt sich zunächst um eine technische Inno-
vation, die jedoch den Kern von Gesellschaften, Kommunikation, ihre sozialen 
Prozesse, verändert. Die Digitalisierung des Telefonnetzes 1987 war nur der Anfang 
der bis heute, bspw. mit dem Ausbau der LTE-Netze oder G5, andauernden Ver-
änderungen des Umgangs mit Information und Kommunikation (Universität Ham-
burg & Hans-Bredow-Institut für Medienforschung, 2006). Gleichzeitig wurde die 
Infrastruktur der Telekommunikationskanäle in allen Distributionsmöglichkeiten 
(Terrestrik, Kabel und Satellit) permanent erweitert und damit flexibilisiert (vgl. 
Bundesnetzagentur, 2010). Der Zugriff auf Informationen ist durch mobilen Inter-
netzugang zeit- und ortsunabhängig geworden. Und nicht nur das, auch die Eigen-

                                                        
2 Als Weiterentwicklung ist an dieser Stelle auf Quantencomputer zu verweisen, die anstelle von Bits mit 

Quibits rechnen. Diese können für eine begrenzte Zeit einen Zustand zwischen Null und Eins ein-
nehmen und verfügen damit über enorme Rechenleistungen und andere Rechenverfahren (Physik, 
o. J.). Diese Technologie steckt allerdings noch in der Entwicklung in Laboren und ist noch nicht in 
der Gesellschaft angekommen (ebd.). 

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2020
C. Gloerfeld, Auswirkungen von Digitalisierung auf Lehr- und Lernprozesse, 
Medienbildung und Gesellschaft 43, https://doi.org/10.1007/978-3-658-30476-8_2
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produktion und Verbreitung digitaler Inhalte funktioniert ohne großen Aufwand 
und ist spielend einfach (Knaus, 2018). Damit einher gehen Veränderungen und 
Erweiterungen der Kommunikationsmöglichkeiten, synchron oder asynchron, one-
to-one, one-to-many oder many-to-many über Text, (Bewegt-)Bild oder Audio. 

Die Digitalisierung führt auf diese Weise zu radikalen gesamtgesellschaftli-
chen Veränderungsprozessen (ebd.). Durch den Aufbruch bestehender Strukturen 
entstehen neue Formen von Kommunikation sowie der Produktion, Speicherung 
und Verbreitung von Informationen. Das Internet und die kommunikationstechno-
logischen Infrastrukturen stellen das Potenzial für eine orts- und zeitunabhängige 
Wissensbasis bereit, die es in diesem Umfang und diesen Zugriffsmöglichkeiten 
noch nie gab. Damit ist aber nicht gemeint, dass Digitalisierung gesellschaftliche, 
soziale Veränderungsprozesse bezeichnet, sondern, ‚nur‘ die technischen. Dies 
schließt an die Frage von Knaus (2018) an, ob „der Begriff Digitalisierung zutref-
fend [ist], wenn er auf eine Gesellschaft angewendet wird – auf Kultur, auf Bil-
dungsfragen auf die Schule oder auf das menschliche Lernen“ (S. 3). Die Bezeich-
nung für einen derartigen Metaprozess, der verschiedene gesellschaftliche Bereiche 
verändert, indem die Veränderung von Medien (von Menschen selbst) die Kommu-
nikation der Menschen mitgestaltet, ist Mediatisierung. Digitalisierung wäre damit 
ein Teilaspekt innerhalb der Mediatisierung, bei dem es um die Veränderungen 
durch digitale Medien geht. 

 
„Unter dem Prozesskonstrukt Mediatisierung verstehe ich genauer den 
Prozess sozialen und kulturellen Wandels, der dadurch zustande kommt, 
dass immer mehr Menschen immer häufiger und differenzierter ihr sozia-
les und kommunikatives Handeln auf immer mehr ausdifferenzierte Medi-
en beziehen.“ (Krotz, 2008, S. 53.)  

 
In dieser Arbeit wird Digitalisierung in dem oben ausgeführten Sinne als technische 
Entwicklung und Aspekt von Mediatisierung verstanden, die einen bedeutenden 
Einfluss auf gesellschaftliche Prozesse hat. Dazu gehören auch Lehr-/Lernprozesse, 
die der Betrachtungsgegenstand der vorliegenden Arbeit sind, und deren mögliche 
Veränderungen durch Digitalisierung analysiert werden. Als Grundlage für ein tie-
fergehendes Verständnis des Phänomens für den Bildungskontext Hochschule 
dient die Herausarbeitung der Potenziale, Herausforderungen und aktuellen Ent-
wicklungstendenzen. Daran anschließend wird Digitalisierung über eine zeitliche 
Einordnung präzisiert, die in der Darstellung des Forschungsstands der Digitalisie-
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rung im Hochschulbereich mündet und den spezifischen Komplex des Fernstudi-
ums gesondert betrachtet.  

 
 

2.2 Potenziale der Digitalisierung in Lehr-/Lernprozessen  

Der Grund für die zugesprochene transformatorische Kraft der Digitalisierung sind 
ihre Potenziale, die einen verbesserten Leistungsrahmen für alle von ihr betroffenen 
Prozesse versprechen. Die Herausstellung der Potenziale der Digitalisierung für 
Lehr-/Lernprozesse bietet Referenzpunkte für die Ergebnisse der empirischen 
Untersuchung, um einzuschätzen, inwiefern die Potenziale realisiert werden und an 
welchen Punkten Raum für Entwicklungen besteht. Auf Basis der aktuellen For-
schungsliteratur sowie politischen Berichte treten sechs Potenziale wiederkehrend in 
den Fokus, von denen drei die Grundlage bilden, auf denen die anderen erst ihr 
Leistungspotenzial realisieren können (Albrecht & Revermann, 2016; P. Arnold et 
al., 2018; Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF), 2016; Forum 
Hochschullehre & Kerres, 2018; Getto et al., 2018; Knaus, 2018; Köhler, Igel, & 
Wollersheim, 2018; Michtisch & Nackenhorst, 2018; Pauschenwein & Lyon, 2018; 
Scherp, Mezaris, Köhler, & Hauptmann, 2017; Schön et al., 2017). 

 
Das erste grundlegende Potenzial ist die Flexibilität von Ort und Zeit. Dazu gehört 
zum einen die Möglichkeiten des zeitlich und örtlich unabhängigen Lernens vor 
allem mit mobilen Devices sowie zum anderen die Erschließung und Einbindung 
neuer Räume (Albrecht & Revermann, 2016; P. Arnold et al., 2018; Bundesministe-
rium für Bildung und Forschung (BMBF), 2016; Knaus, 2018). Dies schließt die 
Verbindung virtueller und analoger Szenarien, zum Beispiel Virtual Reality, sowie 
informeller und formaler Kontexte im Sinne von Entgrenzung und Vernetzung ein 
(Knaus, 2018; Pauschenwein & Lyon, 2018). Das zweite grundlegende Potenzial 
sind die erweiterten Kommunikations- und Interaktionsmöglichkeiten mit neuen Hand-
lungsräumen und Austausch (Bundesministerium für Bildung und Forschung 
(BMBF), 2016; Knaus, 2018; Schön et al., 2017). Drittens gehören die veränderten 
Umgangsmöglichkeiten mit Inhalten und Informationen zu den Grundlagen. Mit neuen 
Zugriffs-, Präsentations- und Darstellungsweisen geht die Möglichkeit einher, Inhal-
te unkompliziert zu vervielfältigen, nach Bedarf anzupassen und zu diskutieren (P. 
Arnold et al., 2018; Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF), 2016; 
Schön et al., 2017). 
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Das sehr häufig referenzierte Potenzial von Digitalisierung ist die Eigenschaft, in 
Lehr-/Lernprozessen verschiedene Daten produzieren, speichern und verarbeiten zu kön-
nen, die dann in den beschriebenen Verfahren des Educational Data Mining, 
Academic und Analytics Learning Analytics genutzt werden. Letzteres ist für die 
hier eingenommene Betrachtungsweise am relevantesten. Die Ziele des Einsatzes 
von Learning Analytics sind (1) die Prognose und das damit verbundene Handeln, 
(2) datenbasierte Empfehlungen zu geben, (3) das Lernen zu personalisieren, (4) die 
wiederholte Reflexion der eigenen Aktivitäten und Leistungen anhand der Daten 
und (5) im Sinne von Benchmarking Vorgehensweisen und Ergebnisse vergleichen 
mit dem Ziel der Optimierung (Grandl, Behnam, Ebner, Leitner, & Ebner, 2017). 
Die Möglichkeit der Personalisierung ist ein zentraler Aspekt in der Nutzung der Da-
ten, um Lehr-/Lernangebote den Bedarfen entsprechend oder adaptive Lernumge-
bungen zu gestalten, um so die Qualität des Lehrens und Lernens zu verbessern 
und der Diversität der Studierenden zu begegnen (P. Arnold et al., 2018; Bundes-
ministerium für Bildung und Forschung (BMBF), 2016; Getto et al., 2018; Mich-
tisch & Nackenhorst, 2018; Scherp et al., 2017). Zusätzlich unterstützten die Do-
kumentation und Prognose von Lernständen und -fortschritten die Lernenden in 
ihrem Lernprozess und sind die Grundlage für didaktische Interventionen (Bun-
desministerium für Bildung und Forschung (BMBF), 2016). Rückmeldungen und 
Empfehlungen können schneller und personalisierter durch Lehrende erfolgen oder 
bspw. mit Chatbots oder Recommendersystemen automatisiert werden (Pauschen-
wein & Lyon, 2018). Auf diese Weise besteht die Möglichkeit, Mentoring zu skalie-
ren und große Lernendengruppen zu betreuen (Köhler et al., 2018). 

Ein weiteres Potenzial, das daran anschließt, ist die Selbstorganisation 
und -steuerung des Lernens, indem die Selbststeuerung bspw. durch die Visualisie-
rung von Daten oder E-Assessments unterstützt wird (P. Arnold et al., 2018; Fo-
rum Hochschullehre & Kerres, 2018; Getto et al., 2018). Hinzu kommt, dass aus 
dem nahezu unbegrenzten Lernangebot im Internet und frei zugänglichen Ressour-
cen selbstbestimmt ausgewählt, geplant und durchgeführt werden kann, was ebenso 
die Autonomie Lernender stärkt (P. Arnold et al., 2018).  

Schließlich entstehen durch die neuen Interaktions- und Verarbeitungsmög-
lichkeiten von Informationen andere Formen der Kooperation und Kollaboration (P. 
Arnold et al., 2018; Forum Hochschullehre & Kerres, 2018; Getto et al., 2018; 
Pauschenwein & Lyon, 2018; Schön et al., 2017). Es entstehen neue Räume und 
Formen für das Zusammenarbeiten in Lehr-/Lernprozessen zum Beispiel für 
Communities of Practice, die mit digitalen Medien und Strukturen zunehmend 
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einfach und unkompliziert zu nutzen sind (P. Arnold et al., 2018; Pauschenwein & 
Lyon, 2018).  

 
Abschließend werden noch die markantesten Entwicklungstendenzen digitaler 
Medien und ihres Einsatzes rekapituliert sowie aktuelle Herausforderungen konkre-
ter bestimmt, um ein vollständiges Bild der Digitalisierung in der Hochschule zu 
erhalten. 

 
 

2.3 Entwicklungstendenzen und Herausforderungen  

Eine für den hochschulischen Bildungskontext etablierte Quelle für technologische 
Entwicklungsprognosen ist der Horizon Report des New Media Consortium 
(NMC)3, der seit 17 Jahren aus Panelbefragungen mit internationalen Experten 
bildungstechnologische Entwicklungen in der Hochschulbildung vorhersagt. 2019 
wurden sechs Entwicklungen von Bildungstechnologien identifiziert, die in den 
nächsten fünf Jahren von den Hochschulen übernommen werden: Mobile Learning 
und Analytics-Technologien sehen die befragten Experten bereits innerhalb eines 
Jahres integriert, Formen von Mixed Reality und künstlicher Intelligenz in den 
nächsten zwei bis drei Jahren und Blockchain sowie virtuelle Assistenten erst in vier 
bis fünf Jahren (Bryan et al., 2019). Diese Prognosen spiegeln sich in Teilen in den 
identifizierten pädagogischen Trends des Reports wider, zum Beispiel korrespon-
dieren damit der steigende Fokus auf das Messen von Lernprozessen und auch die 
Umgestaltung von Lernräumen sowie Blended Learning. Zudem kommen drei eher 
strukturelle und institutionelle Trends hinzu, die Förderung von Innovationskultur, 
das Überdenken, wie Institutionen arbeiten, und modularisierte und verteilte Ab-
schlüsse (ebd.). Mit der Förderung von Innovationskultur sollen die Hochschulen 
Möglichkeiten für die Lernenden schaffen, sich bereits im Studium intensiv auf die 
Entwicklung und Erprobung von Innovationen vorzubereiten und unternehmeri-
sches Denken zu entwickeln. Zudem legen die Experten nahe, dass sich die Hoch-
schulen durch die neuen Herausforderungen der Diversität der Studierenden und 
durch den politischen Handlungsdruck ihre Strukturen und Angebote anpassen. 
Daran schließt der identifizierte Trend modularisierter Qualifizierungsmodelle an, 

                                                        
3 Der Report wird seit 2018 von EDUCAUSE veröffentlicht, die im Februar 2018 das NMC übernom-

men haben (NMC,	o. J.). 
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die den Anforderungen individueller und autonomer Lernender gerecht werden 
(ebd.). 

Eine längerfristige Prognose für Hochschulentwicklung bis 2030 spricht pä-
dagogischen Veränderungen eine langsame Entwicklungsgeschwindigkeit im Ge-
gensatz zu wirtschaftlichen Veränderungen und Bewegungen auf dem Arbeitsmarkt 
zu (Lübke & Wannemacher, 2018). In diesem Bericht wird davon ausgegangen, dass 
sich im pädagogischen Bereich bereits bekannte Aspekte weiter verfestigen und 
weniger ganz neue Ansätze entstehen. Darunter fallen die Fokussierung auf selbst-
reguliertes Lernen, evidenzbasiertes Lernen, der Einsatz von Learning Analytics zur 
Lernunterstützung und die Gestaltung des Lehrens und Lernens in der Kombinati-
on aus Offline- und Online-Angeboten sowie verschiedenen Sozialformen des 
Lernens (ebd.). 

Neben diesen Prognosen der Entwicklung können entlang der Fachveröf-
fentlichungen aktuelle Tendenzen identifiziert werden. Auf struktureller und institu-
tioneller Ebene beschreiben Knaus et al. Qualifizierung und Professionalisierung 
sowie Standardisierung als aktuelle Bewegungen (Knaus et al., 2017). Die Verände-
rungen durch Digitalisierung in allen Lebensbereichen erfordern laut den Autoren 
die Förderung von Medienkompetenz und damit einhergehend von medienpädago-
gischer Kompetenz, die erforderlich für die Qualitätssicherung in Lehr-/Lern-
prozessen mit digitalen Medien ist (ebd.). Zum einen wird die Notwendigkeit der 
Kompetenzsteigerung von Lehrenden zunehmend betont (Köhler et al., 2018), zum 
anderen gibt es erste strukturelle Ansätze, der Anforderung systematisch zu begeg-
nen – im europäischen „Digital Competence Framework for Educators“ (DigCom-
pEdu) (Redecker, 2017) – denn die aktuellen Qualifizierungsstrukturen für Medien-
pädagog*innen und medienpädagogische Fachkräfte reichen für diese wachsenden 
Ansprüche nicht aus. Es wird eine Systematisierung der Qualifizierung benötigt, die 
schließlich in einer Professionalisierung „medienpädagogischen Handelns“ mündet 
(Knaus et al., 2017, S. 6). Der Horizon Report greift dies unter den anstehenden 
Herausforderungen auf, dem ansteigenden Bedarf an Fachpersonal im Bereich 
digitaler Lernerfahrungen und Instructional Design und darüber hinaus der Förde-
rung eines flüssigen Beherrschens digitaler Technologien „in ways that support 
critical thinking and complex problem solving“ gerecht zu werden (Bryan et al., 
2019, S. 14). 

Eng mit den Bestrebungen einer Professionalisierung geht auch die Frage 
nach Standards in Bildungskontexten einher. Knaus et al. formulieren als These, 
dass „Standards […] für die Qualitätsentwicklung von medienpädagogischer Praxis 
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sowie für Professionalisierungsschritte im Rahmen der medienpädagogischen Aus-, 
Fort- und Weiterbildung wichtige Funktionen für Orientierung und Reflexion bie-
ten [können]“ (Knaus et al., 2017, S. 12). Die Autoren unterscheiden in Bildungs-
standards, Prozessstandards, Institutionenstandards und Systemstandards, wobei 
Erstere als übergeordnete Orientierung genutzt werden und laut den Autoren auf 
Kompetenzmodellen basieren sollen (ebd.)  

Eine weitere Herausforderung ist es, der Diversität der Studierenden und 
Angestellten der Hochschule angemessen zu begegnen und laut Getto et al. (2018) 
(vor allem bestimmte Studierendengruppen durch die Angebote nicht als förde-
rungsbedürftig zu problematisieren, sondern durch Maßnahmen, welche an den 
individuellen Voraussetzungen und Gemeinsamkeiten ansetzen und Zusammenar-
beit fördern, zu unterstützen. Diese sind im Anschluss an Diskussionen zur Chan-
cengerechtigkeit und Gesetzgebung zur Antidiskriminierung zu entwickeln (ebd.). 

Andere Tendenzen zeigen sich im Einsatz digitaler Medien in 
Lehr-/Lernprozessen. Digitales Lehren und Lernen erzeugt Daten, die zunehmend 
gespeichert und mithilfe von Learning Analytics und EDM ausgewertet werden. 
Damit einher geht auch die Zunahme von E-Assessments und Selbsttests vor dem 
Studienstart als Selbsteinschätzung und als Ansatz für gezielte Förderung für den 
Studieneinstieg (Sitzmann, Müller, & Hieke, 2018). 

 
Zusammengefasst wird deutlich, dass Digitalisierung zwar als technologische Ent-
wicklung zu bezeichnen ist, die aber ganz unterschiedliche Funktionen im hoch-
schulischen Kontext erfüllt. Sie ist politisches Ziel und Antwort auf kulturelle und 
wirtschaftliche Veränderungsprozesse sowie deren Verursacher. In manchen Be-
schreibungen wird sie auch als Notwendigkeit angesehen, um den Anforderungen 
und neuen Bedingungen gerecht werden zu können. Von den Hochschulen kann 
Digitalisierung als Werkzeug zur Gestaltung auf verschiedenen Ebenen genutzt 
werden und sie fungiert als Steuerungselement, zur Profilierung oder wird zum 
Merkmal für Qualität und Modernität. Digitalisierung bietet Chancen und Entwick-
lungsmöglichkeiten zur Optimierung und Verbesserung von Prozessen. Ebenso 
übernimmt sie diese Funktionen auf der Ebene von Lehr-/Lernprozessen, für die 
sie neue Potenziale in vielfältiger Weise erschließt, indem sie neue Handlungsweisen 
und -räume eröffnet. 
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2.4 Die mediale Epoche der Digitalisierung  

Das Vorgehen richtet sich nach dem Gedankengang von Baecker (2016), dass es 
eines gewissen Abstandes und einer Referenz bedarf, ein Phänomen wie die Digita-
lisierung zu erfassen. 

 
„Wir begreifen […] nur dann etwas von der Digitalisierung, die sich längst 
und praktisch gut vertraut unter unseren Augen abspielt, wenn wir sie im 
Kontext früherer Medienepochen beobachten. Wir benötigen eine auch 
historische Distanz, um uns aktuellen Phänomenen nähern zu können.“ 
(Baecker, 2016, S. 3f.) 

 
Dieses Herangehensweise nutzen auch Schwalbe und Meyer (2010) sowie Pietraß 
(2017), um Veränderungen durch die Digitalisierung sichtbar zu machen und einzu-
schätzen. Schwalbe und Meyer (2010) beurteilen den Einfluss der Digitalisierung als 
besonders gravierend, da sie die Hochschule, ein „in der Tradition der Buchkultur 
gewachsener Bildungsraum“, in ihren Grundstrukturen erschüttert (S. 27). Sie stel-
len mithilfe der Mediologie von Debray einen Zusammenhang zwischen dem Bil-
dungssystem und Medientechnologien her und betrachten die digitalen Entwicklun-
gen in der Kontrastierung zur Buchkultur (ebd.). Dazu greifen die Autorin und der 
Autor auf die Kommunikologie von Flusser zurück, der unterschiedliche Kommu-
nikationsformen mit Medien zusammenbringt. Auf diese Weise werden die Bewe-
gungen und Verschiebungen hin zu neuen Kommunikationsstrukturen mit den 
digitalen Medien sichtbar und bilden die Ausgangslage für die Weiterentwicklung 
der Hochschule unter diesen Bedingungen (ebd.). Während sich Schwalbe und 
Meyer (2010) auf die Anpassungs- und Gestaltungsleistungen der institutionellen 
Strukturen konzentrieren, nutzt Pietraß (2017) die mediengeschichtlichen Phasen, 
um die Potenzialität der digitalen Medien auf Basis ihrer Nutzungsform zu bewer-
ten. Diese können entweder lediglich „eine Steigerung bisheriger, tradierter Anwen-
dungsformen“ realisieren oder „auf kategorial neue Anwendungsformen zielen“ 
(ebd., S. 23f.). Als Grundlage für ihre Einschätzung rekurriert sie auf die Funktion 
von Medien nach Luhmann, Information und Mitteilung zu trennen, und betrachtet 
die daraus potenziellen neuen Anwendungsformen (ebd.). 

Die vorgestellten Vorgehensweisen zur Betrachtung der Auswirkungen der 
Digitalisierung nutzen erfolgreich den Vergleich zwischen zeitlichen Phasen in der 
Gesellschaft, die sich durch Anwendungsformen und Funktionen von Medien 
unterscheiden. In der vorliegenden Arbeit werden diese Phasen nach Baecker 
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(2016) als Medienepochen oder mediale Epochen bezeichnet. Die Ableitung der Epochen 
basiert auf Beobachtungen von Veränderungen der Prozesse in der Gesellschaft, im 
durch Medien vermittelten Umgang mit Wissen und Information (Schwalbe & 
Meyer, 2010) oder der Beobachtung der Entstehung anderer Kulturformen als 
Reaktion auf die erweiterten Kommunikationsmöglichkeiten eines aufkommenden 
Mediums (Baecker, 2007, 2016). Allerdings ist die Entstehung einer Epoche nicht 
auf einen Zeitpunkt festzulegen, sondern es sind Zeiträume, in denen auch Über-
lappungen vorkommen, während sich ein Medium verfestigt (Baecker, 2007; Zie-
mann, 2009). Und es kann vorkommen, dass gleichzeitig verschiedene Leitmedien 
innerhalb einer Gesellschaft genutzt werden, da sie unterschiedliche gesellschaftli-
che Probleme und Aufgaben lösen (Baecker, 2007; Ziemann, 2009). Dies führt 
dazu, dass ein epochenbestimmendes Medium erst ex post eindeutig identifiziert 
werden kann (Baecker, 2007; Pietraß, 2017; Ziemann, 2009). 

 
„Jedes Mal hat sich die Form der Gesellschaft tief greifend verändert. Und 
jedes Mal hat man erst Jahrhunderte später begriffen, was sich abgespielt 
hat.“ (Baecker, 2007, S. 14) 

 
Aus den Überlegungen von Baecker (2007) lassen sich folgende Voraussetzungen 
formulieren, die ein so zu nennendes Leitmedium erfüllen müsste – „mehr Mög-
lichkeiten der Kommunikation bereitstellen, als die Gesellschaft zunächst bewälti-
gen kann“, und das Hervorbringen neuer „Kulturformen, um das Mögliche auf das 
Bearbeitbare zu reduzieren“ (S. 14). Auf dieser Basis identifiziert er vier Leitmedien, 
Sprache, Schrift, Buchdruck und Computer (oder elektronische Medien), mit den 
entsprechenden Kulturformen Stammgesellschaft, antike Hochkultur, moderne 
Gesellschaft und nächste Gesellschaft (Baecker, 2007, S. 7, 2016, S. 4).  

Diese Einteilung ist die weitestgehend vorherrschende und variiert nur ge-
ring abhängig von der Perspektive, dem Zweck der Einteilung oder dem dahinter-
liegenden Verständnis von Medien. Zum Beispiel findet bei Debray (2003) die 
Unterteilung in die sogenannten Mediosphären – Logosphäre, Graphosphäre, Vi-
deosphäre und Hypersphäre – nach den dominanten Verfahren der Speicherung 
und Zirkulation von Informationen (Schrift, Typografie, Elektronik, das Digitale) 
statt. Dies basiert auf der Feststellung, dass das definierende Medium einer Medio-
sphäre den Umgang mit Information und letztendlich Wissen bestimmt. 

Die bekannteste Medienklassifikation in Primär-, Sekundär- und Tertiärme-
dien stammt von Pross, bei der die Einteilung auf „der kommunikativen Rolle im Sinne 
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von Arbeitsteilung und Machtverteilung“ basiert (Pross, 1972, zitiert nach Beck, 2015, S. 
565). Faulstich (2006) übernimmt zwar die Terminologie, aber begründet die Eintei-
lung mit der potenziellen Reichweite und räumlichen Ausweitung der Wirkungs- 
und Anwendungsweisen der Medien und ergänzt Quartärmedien. Primärmedien 
nennt er auch „Menschmedien“, da es sich um „soziale Rollen, die sich zu medialen 
Systemen organisiert und institutionalisiert haben und genuine Medienfunktionen 
wahrnehmen (Sänger, Theater)“, handelt, die an räumliche Präsenz gebunden sind 
und somit in Kleingruppen funktionieren (ebd., S. 8). Sekundärmedien bezeichnen 
Druckmedien, die einzelne Individuen sowie Kleingruppen im Rahmen „regiona-
le[r] und nationale[r] Teilöffentlichkeiten“ erreichen (ebd., S. 9). Unter Tertiärme-
dien werden die elektronischen Massenmedien gefasst, die auch über die nationalen 
Grenzen hinaus gehen, und Quartärmedien sind die digitalen Medien, zu denen 
Computer und Internet zählen, welche zu einer globalen Öffentlichkeit vernetzen 
(ebd.).  

Aus diesen Betrachtungsweisen ergibt sich, dass dominierende Medien nicht 
nur in einem Kontext vorhanden, sondern sie sich in kommunikativen Prozessen 
etabliert haben müssen. Das heißt, dass sich ein Leitmedium gegen eine Vielfalt von 
Medien positioniert und durch eine kontinuierliche Nutzung in bestehenden sowie 
neuen Strukturen nachhaltig verankert. Dies entspricht der evolutionstheoretischen 
Trias von Variation, Selektion und Restabilisierung, die Ziemann (2009) mit Ver-
weis auf Luhmann (1985) und Parsons zur Begründung der Entwicklung von Leit-
medien nutzt. Ziemann (2009) liefert mit der Theorie kultureller Praktiken eine 
fruchtbare Grundlage zur Beurteilung der Restabilisierung. 

 
„Erst bestimmte Diskurse und Praktiken – und seien sie später auch stark 
habitualisiert und entsprechend unbewusst – realisieren, variieren und 
etablieren schließlich Formen und Funktionen von Medien.“ (Ziemann, 
2009, S. 78)  

 
Dafür ist es nötig, dass ein Leitmedium in der Praxis funktioniert und gewinnbrin-
gend eingesetzt wird, ohne dass eine Frustration in der Anwendung auftritt (ebd.). 
Zusätzlich werden zur Restabilisierung Praktiken verlangt, die den Umgang mit dem 
Leitmedium vermitteln und anleiten können (ebd.). 

Zusammengefasst besteht weitestgehend Konsens, dass aktuell zumindest in 
den westlichen Industrieländern die mediale Epoche des Digitalen vorherrscht und 
zur Untersuchung der Veränderungen durch Digitalisierung der Vergleich mit der 
vorhergehenden medialen Epoche, der elektronischen Telekommunikationsmedien 
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(Faulstich, 2006; Garrison 1985) oder des Buchdrucks (Baecker, 2007), ein erfolg-
versprechender Ansatz ist. Eine mediale Epoche lässt sich durch das vorherrschen-
de Medium bestimmen, welches sowohl durch seine Anwendungsweisen als auch 
Verstetigung in der Nutzung identifiziert werden kann. In der Auseinandersetzung 
mit medialen Epochen und Leitmedien gilt es die genannten Probleme kritisch zu 
reflektieren; erstens, dass eine mediale Epoche erst nach ihrem Bestehen zuverlässig 
bestimmbar ist, und zweitens, dass mehr als ein Leitmedium vorkommen kann. 

 
Im nächsten Kapitel wird die mediale Epoche der Digitalisierung in der Hochschule 
anhand der Bedingungen, die durch Digitalisierungsprozesse initiiert sind, und 
Entwicklungen, die auf den Möglichkeiten digitaler Medien basieren, beschrieben. 
Der Überblick stellt den Forschungsstand der aktuellen Verbreitung, Umsetzung 
und Durchdringung von Digitalisierung im Kontext der Hochschule dar sowie 
verschiedene Forschungsansätze zur Untersuchung dieser Entwicklungen. 
 
 
2.5 Stand der Forschung zur Digitalisierung in der Hochschule 

Um die Jahrtausendwende startete der Einsatz von Personal Computern zum Leh-
ren und Lernen auch an den Hochschulen (Dittler & Kreidl, 2018a) und wird von 
Kerres und Stratmann als zweite Welle von Technologien im Bildungsbereich be-
zeichnet (Kerres & Stratmann, 2005). Diese entfaltete ihre Wirkung vor allem auf-
grund der Durchdringung digitaler Medien und Kommunikationsstrukturen des 
Alltags, zum Beispiel mit der Einführung des iPhone von Apple 2007 und der Ver-
breitung des mobilen Internet, und führte zu Prognosen epochaler Veränderungen 
in Bildungskontexten (Dittler & Kreidl, 2018a; Kerres & Stratmann, 2005; Selwyn, 
2010). Handke beobachtet, dass „[erst] durch das Internet […] zu Beginn des neuen 
Jahrtausends ein Wandel zu spüren [war]“, und „es zeichnete sich immer mehr ab, 
dass die traditionellen Formen der Inhaltsvermittlung nicht mehr zeitgemäß sind“ 
(Handke, 2017, S. 34).  

Kron unterscheidet vier Ebenen zur Betrachtung didaktischer Phänomene – 
die makrosoziale, institutionelle, mikrosoziale und intrapersonale (2008) –, die nachfolgend 
für eine systematische Darstellung der mannigfaltigen Entwicklungstendenzen der 
Digitalisierung von Lehren und Lernen im Hochschulkontext genutzt werden. 
Dabei wird zum einen beschrieben, welche Veränderungen durch und mit Digitali-
sierung auf der jeweiligen Ebene stattfinden, aber auch die Vorgehensweisen der 
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Betrachtung werden dargestellt. Die erste Ebene ist die makrosoziale, auf der „gesell-
schaftliche Konstitutionsbedingungen regelgeleiteten Handelns“ betrachtet werden 
(Kron, 2008, S. 47). Dazu gehören politische sowie kulturelle, gesellschaftliche und 
wirtschaftliche Zusammenhänge und Prozesse. Auf der zweiten, institutionellen Ebe-
ne liegt der Fokus auf Institutionen und Organisationen. Auf der dritten, mikrosozia-
len Ebene geht es um Kommunikation und Interaktion zwischen Subjekten, um 
Unterricht. Die vierte Ebene ist die intrapersonale. Hier werden „Lern-, Bildungs- und 
Entwicklungsprozesse“ innerhalb von Individuen untersucht, Motivationen und 
kognitive Strukturen etc. (ebd., S. 47).  

 
 

2.5.1 Makrosoziale Ebene 

Auf der makrosozialen Ebene werden verschiedene gesellschaftliche Entwicklungen 
in Bezug zur Digitalisierung von Lehr-/Lernprozessen betrachtet. Die Auseinander-
setzung zum Einsatz digitaler Medien in den Hochschulen entstand zum einen aus 
dem maßgeblichen Druck des veränderten Informations- und Kommunikations-
verhaltens der Studierenden (Dittler & Kreidl, 2018a). Zum anderen bestehen wei-
tere Forderungen zur Anpassung der Hochschulen an die massiven Veränderungen 
durch Digitalisierung bspw. durch den Wandel der Arbeitswelt, die zunehmende 
Akademisierung in Berufen und den Weiterbildungsbedarf sowie durch die gesell-
schaftliche und politische Forderung nach mehr Hochschulbildung (ebd.) Beson-
ders aus der Politik werden vielfach Ansprüche nach Inklusion, lebenslangem Ler-
nen, Teilhabe an gesellschaftlichen Entwicklungen, wissenschaftlicher Wettbe-
werbsfähigkeit (KMK, 2016), Akademisierung der Berufswelt, höheren Studieren-
denzahlen und Abschlüssen gestellt (Henning, 2018). Henning betrachtet die Glo-
balisierung der Wissenschaft als Folge der Digitalisierung und rekapituliert die Aus-
wirkungen auf den Hochschulkontext in Bezug auf die drei Grundsätze der Magna 
Charta Universitatum, die zum 900-jährigen Bestehen der Universität Bologna 
verfasst wurde. Erstens sind „Universitäten autonome Einrichtungen, die Kultur 
vermittels Forschung und Lehre schaffen, entfalten, hinterfragen und weiterrei-
chen“, und müssen „gegenüber allen politischen, wirtschaftlichen und ideologischen 
Mächten unabhängig sein“ (Magna Charta, 1988). Zweitens wird die Untrennbarkeit 
von Wissenschaft und Forschung bestimmt. Als dritter Grundsatz wird die Freiheit 
der Forschung, der Lehre und der Ausbildung festgeschrieben. Diese sieht er durch 
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die Vereinheitlichung des Studiensystems im Zuge von Bologna gefährdet und 
fordert daher auf, die Hochschulen darin mehr zu bestärken (ebd.) 

 
„Die Hochschule der Zukunft darf sich nicht als Bestandteil einer separa-
ten akademischen Welt sehen, wie dies noch aus der Magna Charta Uni-
versitatum abzulesen ist (First und Second Mission). Sie darf sich aber 
auch nicht darauf beschränken, Dienst an der Gesellschaft zu leisten 
(Third Mission).“ (Henning, 2018, S. 139)  

 
Henning formuliert eine vierte Mission für die Hochschule der Zukunft:  

 
„Vierte Aufgabe der Hochschule der Zukunft muss die aktive und for-
mende Wirkung in die Gesellschaft hinein sein.“ (ebd., S. 140) 

 
Gleichzeitig entstehen durch die Digitalisierung Lösungsansätze für die Anforde-
rungen, wie bspw. MOOCs als einen Ansatz mit den vorhandenen Ressourcen 
einer steigenden Anzahl von Studierenden Lehrangebote zu machen oder die Au-
tomatisierung von Kommunikations- und Bewertungsprozessen (Pauschenwein & 
Lyon, 2018). Diese Veränderungen wiederum problematisieren das konventionelle 
Rollenverständnis von Lehrenden und werfen Fragen zur Chancengerechtigkeit 
beim Zugang zu Bildung auf (ebd.), deren sich Lehr-/Lernangebote annehmen 
müssen. 

Zusätzlich ist der Wettbewerb im Bildungssektor für die Hochschulen ge-
stiegen, indem nicht nur mit anderen Universitäten um das Haushaltsbudget und 
Fördergelder konkurriert wird (Henning, 2018), sondern die Wirtschaft den Bereich 
digitaler Bildungsangebote als Geschäftsfeld identifiziert hat, bspw. Verlage und 
MOOC-Plattformen, und freie bzw. offene Bildungsangebote (i. S. v. Open Educa-
tional Resources) den Markt überschwemmen (Elsholz, 2016). Getto, Hintze und 
Kerres (2018) fassen zusammen, dass Hochschulen zunehmend im Spannungsfeld 
ökonomischer und politischer Anforderungen agieren. An dieser Stelle wird die 
Interdependenz der Digitalisierung mit anderen gesellschaftlichen Prozessen deut-
lich, indem sie gleichzeitig ausschlaggebend oder katalysierend auf einige Entwick-
lungen wirkt und ebenso Lösungsansätze für die entstehenden Herausforderungen 
anbietet. 

Betrachtet man die Förderpolitik zu digitalen Medien in der Hochschullehre, 
wird auf dem deutschen Bildungsserver als älteste Quelle auf die Empfehlung der 
Hochschulrektorenkonferenz von 1996 „Moderne Informations- und Kommunika-
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tionstechnologien (‚Neue Medien‘) in der Hochschullehre“ verwiesen (DIPF, o. J.). 
Bereits in diesem Papier wird die revolutionäre Kraft der Informations- und Kom-
munikationstechnologien formuliert und deren Potenziale erkannt (HRK, 1996). 
Die HRK (2003) beziffert die politischen Bemühungen des BMBF 2003 auf etwa 
210 Mio. € (S. 1). Damit wurden vor allem infrastrukturelle Maßnahmen gefördert 
und didaktische Szenarien erprobt sowie Lerninhalte entwickelt (ebd.). Noch 2011 
stellen Arnold et al. jedoch fest, dass projektbasierte Einführungen von E-Learning 
oft nach Beendigung der Förderung eingestellt oder Ergebnisse nicht transferiert 
und weiterentwickelt werden. Getto et al. (2018) resümieren, dass die Erwartungen 
an die Digitalisierung von Individualisierung, Teilhabe und letztlich Verbesserung 
des Lehrens und Lernens zwar mit den Förderprogrammen des BMBF realisiert 
werden sollen und die finanzierten Projektvorhaben dies anvisieren, aber eine 
„(selbst-)kritische Auseinandersetzung mit der Wirksamkeit der Maßnahmen und 
den didaktisch-konzeptionellen Voraussetzungen, unter denen die erwarteten Wir-
kungen auch tatsächlich zu erwarten sind, [dabei eher selten] erfolgt“ (S. 18). 

Aktuell sind es vor allem die politischen Aktivitäten des BMBF im An-
schluss an die Digitale Agenda (2014-2017), die in den Bildungsbereich hineinwir-
ken, wie die „Bildungsoffensive für die digitale Wissensgesellschaft“, zu der die 
Förderungen im Bereich des „Qualitätspaktes Lehre“ gehören (Bundesministerium 
für Bildung und Forschung (BMBF), 2016), und der Förderschwerpunkt „Digitale 
Hochschulbildung“, in dem bislang drei von vier geplanten Förderrichtlinien ausge-
schrieben wurden (Bundesministerium für Bildung und Forschung, o. J.-b) und die 
finanzielle Ressourcen für Hochschulen und Forschungsprojekte im Bereich des 
digitalen Lehrens und Lernens bereitstellen. Ebenso zeigt das Strategiepapier „Bil-
dung in der digitalen Welt“ der KMK die politischen Bemühungen, die Bedingun-
gen zur Erschließung der Potenziale der Digitalisierung zu verbessern, und formu-
liert die Anforderungen an die Hochschulen zur Befähigung von Lehrenden und 
Lernenden im Umgang mit digitalen Medien und die Erschließung ihrer Mehrwerte 
(KMK, 2016). Im Hochschulrahmengesetz kommt der Begriff „digital“ hingegen 
gar nicht vor, sondern es wird unter Paragraph 13, Fernstudium, Multimedia, gefor-
dert, „es sollen die Möglichkeiten eines Fernstudiums sowie der Informations- und 
Kommunikationstechnik genutzt werden“ und alle beteiligten Akteure (Bund, Län-
der und Hochschulen) dies fördern (Hochschulrahmengesetz (HRG), 2017 ). 

Diese Rahmenbedingungen bewirken über Förderprogramme die Umset-
zung von Forschungsvorhaben in den verfolgten Bereichen zur Digitalisierung von 
Lehren und Lernen auf mikrosozialer und intrapersonaler Ebene, sie führen aber 
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auch zur Entwicklung von Hochschulstrategien oder Digitalisierungsstrategien auf 
institutioneller Ebene und erfordern eine Auseinandersetzung der pädagogischen 
Fachgemeinschaft, bspw. der Gesellschaft für Medienpädagogik und Kommunika-
tionskultur, die Thesen zum Umgang mit den Entwicklungen zur Digitalisierung 
verfasst und unter anderem die Forderung nach medienpädagogischer Qualifizie-
rung und Professionalisierung in der Medienpädagogik und medienpädagogischen 
Qualifizierung formuliert (Knaus et al., 2017).  

Die Veränderung dieser Rahmenbedingungen und der entstehende Druck 
wirken als indirekte Auswirkungen auf die Hochschulen, ebenso wie direkte Ein-
flüsse der Digitalisierung die institutionelle Ebene infrastrukturell umgestalten. 

 
 
2.5.2 Institutionelle Ebene 

Digitale Medien und Infrastrukturen durchdringen in den Bereichen Forschung, 
Lehre und Verwaltung die Hochschulen, bilden ihrerseits Bedingungen für die 
mikrosoziale Ebene und wirken auf die makrosoziale Ebene zurück. Aufgrund der 
Potenzialität digitaler Medien für diese Bereiche entsteht allgemein die Erwartung, 
dass Digitalisierung „den Hochschulen ein Forschen, Lehren und Verwalten auf 
einem qualitativ höheren und stärker professionalisierten Niveau ermöglicht“ (Gilch 
et al., 2019, S. 5). Insgesamt wird in den Hochschulen der Digitalisierung ein großer 
Stellenwert zugeschrieben (82,6 %), während der Stand der Digitalisierung nur von 
20,4 % der Befragten als eher hoch bewertet wird (ebd., S. 30) und nur 13,6 % 
verfügen über eine fixierte Digitalisierungsstrategie, während 40,9 % diese derzeit 
erarbeiten (ebd., S. 68). Mit dem Stand der Digitalisierung der Lehre sind die Be-
fragten im Monitor Digitale Bildung zufrieden, jedoch „stehen sich zwei nahezu 
gleichgroße Lager konsequent digitaler Verfechter und konsequent analoger Skepti-
ker beim Thema Strategie gegenüber“ (Schmid, Goertz, Radomski, Thom, & Beh-
rens, 2017, S. 6).  

Als Ziele geben mehr als 85 % die Verbesserung der Qualität der Lehre, Er-
höhung der Dienstleistungsqualität (Verwaltungs- und Serviceleistungen), Erhöhung 
der Effizienz (Verwaltungs- und Serviceleistungen) und die Vermittlung von Kom-
petenzen für die digitale Welt an (Gilch et al., 2019, S. 68). Getto und Kerres (2017) 
identifizieren Digitalisierung in enger Auseinandersetzung mit Akteur*innen auf 
verschiedenen Ebenen, Lehrstuhl, Einrichtung, (Landes-)Politik, als Modernisie-
rungstrend oder Profilierungsmöglichkeit. Überschneidungen zeigen sich nur in der 
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Effizienzsteigerung, die als Aspekt der Modernisierung von den Hochschulen anvi-
siert wird, wohingegen in der Lehre nicht Verbesserung, sondern Erleichterung 
durch Digitalisierung erhofft wird (ebd.).  

Die Notwendigkeit eines strategischen Vorgehens bei der Integration digita-
ler Medien in Lehr-/Lernprozesse zeigte sich bereits in den Diskussionen vor eini-
gen Jahren unter dem Titel „E-Learning-Strategien“, wo es heißt: „die Zeit des 
Experimentierens ist vorbei, es braucht eine klare strategische Ausrichtung und 
Positionierung der Hochschule mit einer entsprechenden Budgetierung, um den 
zukünftigen Ansprüchen gerecht zu werden“ (Seufert et al., 2015, S. 10). Mit der 
Initiative „Hochschulforum Digitalisierung“ ist 2014 ein weiterer Akteur zur Gestal-
tung der Entwicklungen rund um die Digitalisierung im Hochschulbereich entstan-
den, der auch dieses Thema als Kernanliegen adressiert. Die Initiative ist ein Zu-
sammenschluss von Stifterverband der Deutschen Wissenschaft, dem Centrum für 
Hochschulentwicklung (CHE) und der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) und 
wird vom BMBF bis 2020 finanziert (Bundesministerium für Bildung und For-
schung, o. J.-a). Die Ziele sind die Unterstützung und Begleitung von Hochschulen 
(1) bei der Erarbeitung und Umsetzung von Strategien, (2) beim Aufbau von Kom-
petenzen Hochschulangehöriger und (3) die Erarbeitung innovativer Ideen und 
zukunftsfähiger Trends („Das Hochschulforum“, o. J.), die es mit Veranstaltungen, 
Förderausschreibungen und Veröffentlichungen verfolgt.  

Analog zur Diskrepanz von Stellenwert und Stand der Digitalisierung insge-
samt finden sich ähnliche und etwas weniger divergierende Einschätzungen in den 
einzelnen Bereichen Lehre, Forschung und Verwaltung. Der bedeutendste Bereich 
der Digitalisierung in Hochschulen ist die Lehre, 75,5 % geben den Stellenwert als 
hoch oder sehr hoch an, für die Verwaltung sind es 71,9 % und die Forschung 64,5 
% (Gilch et al., 2019, S. 26). Den tatsächlichen Stand in den drei Bereichen geben 
jedoch nur 34,3 % in der Forschung, 29,3 % in der Lehre und 23,3 % in der Ver-
waltung als hoch oder sehr hoch an. Als Rahmenbedingungen für den 
Lehr-/Lernprozess wirken vor allem die Umsetzung von Digitalisierungsprozessen 
in Lehre und Verwaltung, die im Folgenden beschrieben werden. 

Grundsätzlich ist die Digitalisierung in der Lehre auf institutioneller Ebene 
angekommen, betrachtet man die Ausstattung mit Lernplattformen an fast allen 
Hochschulen in Deutschland, die Einsatzbreite unterstützender Anwendungen 
(Apps) und Verbreitung digitaler Endgeräte bei den Studierenden (Gilch et al., 
2019; Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017; Schmid et al., 2017; Steffens et al., 2018). 
Ebenso zeigt sich, dass die Infrastruktur für die Verwaltung der Studierenden be-
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reits in vielen Aspekten digital funktioniert; vollständig elektronisch ist die Immatri-
kulation bei 41,9 % (27,6 % Online-Formular), Prüfungs- und Notenbescheide bei 
66,3 % (14,1 % Online-Formular). Eine zunehmende Verfestigung einzelner Struk-
turen bestätigt auch die Angabe Relevanz der digitalen Kommunikationskanäle, bei 
der Campus-Management-Systeme (80 %) und Learning-Management-Systeme 
(80,7 %) knapp vor E-Mail (78,8 %) und weit vor „neueren“ Kommunikationsmit-
teln wie sozialen Medien (43,6 %), Hochschul-Apps (21,6 %) oder Wikis (17,9 %) 
liegen (Gilch et al., 2019, S. 60). Eine gute Infrastruktur bestätigt auch der Monitor 
Digitale Bildung, ebenso die eher geringe Realisierung anderer Lehr-/Lernformate 
mit digitalen Medien, während bspw. die Studierenden privat bereits Social Media 
zum Lernen nutzen (Schmid et al., 2017). Gerade an die Verwendung von Social 
Media könnte für Lehr-/Lernprozesse angeknüpft werden, um die zeitversetzte 
Kommunikation zu stärken (Pauschenwein & Lyon, 2018). In der Studie von Gilch 
et al. werden die Rahmenbedingungen der Hochschulen in ihren Digitalisierungs-
entwicklungen rekapituliert und mit dem konkreten Stand der Digitalisierung ver-
bunden und es wird unter anderem gefolgert, dass es mehr Steuerungsmaßnahmen 
bedarf und die entwickelten Strukturen und Ansätze innerhalb der Hochschulen zur 
Digitalisierung nachhaltig verfestigt werden müssen (ebd.). Dies schließt an die 
Ansätze zum Bereich der Erarbeitung von (Digitalisierungs-)Strategien an den 
Hochschulen an und der andauernden Verhandlungen der Hochschulen nach fi-
nanzieller Unterstützung. 

In dem Forschungsverbundprojekt You(r) Study werden die digitalen Lerni-
nfrastrukturen genauer untersucht und als ein wichtiger Ansatzpunkt hochschulstra-
tegischer Überlegungen gesehen, in dessen Planung und Entwicklung möglichst die 
verschiedenen Einstellungen aller Akteur*innen einbezogen werden (Pensel & 
Hofhues, 2018). Die Autorinnen kommen zu dem Schluss, dass bei der Einführung 
und Implementierung digitaler Lerninfrastrukturen die Diversität der Nutzungs-
gruppen noch nicht ausreichend berücksichtigt wird, allerdings bieten die Hoch-
schulen ihren Angestellten zunehmend Qualifizierungen für die Nutzung der Struk-
turen an (ebd.). Mit den neuen Anforderungen wandelt sich das Selbstverständnis 
der zentralen Hochschuleinrichtungen, die mehr Service und Support bieten, was 
sich auch in den Angeboten der Universitätsbibliotheken niederschlägt, die „zu-
nehmend lehr- und schulungsbezogene Aufgaben zur Informationsgewin-
nung, -speicherung und -verarbeitung“ haben (ebd., S. 31). 

Einen ähnlichen Ansatz verfolgten bereits Schwalbe und Meyer (2010), die 
ebenfalls die gesellschaftlichen Strukturen in Zusammenhang mit der medialen 
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Entwicklung betrachten, um die institutionellen Auswirkungen zu identifizieren. 
Auf Basis der Mediosphären von Debray (2003) unterscheiden sie mediale Epochen 
und betrachten die Korrelation von Symbolen, Organisationen (Institutionen) und 
dem technischen Kommunikationssystem (ebd.). Die Universität ist ein durch typo-
graphische Kultur geprägter Bildungsraum, daher kommen mit den Veränderungs-
prozessen durch Medien und Digitalisierung, also dem Übergang in eine andere 
Mediosphäre, neue Herausforderungen auf sie zu. Insbesondere die Wissenspro-
duktion verlagert sich vom Subjekt auf das Kollektiv, in Netzwerke und Communi-
ties (ebd.). Ebenso nutzen die Autor*innen die Kommunikologie Flussers, um die 
Veränderungen in den Formen der Kommunikation des Wissens zu beschreiben 
und die Folgen auf pädagogischer Ebene zu betrachten (ebd.). Mit den Zugängen 
zu Information und den Kommunikationsmöglichkeiten der Studierenden ändern 
sich nicht nur die Rollen der Lehrenden, sondern auch die Anforderungen an die 
Hochschulen und ihre Rolle im Lehr-/Lernprozess (ebd.) 

Der Druck auf Hochschulen hat durch entstehende Bedingungen der Digi-
talisierungsprozesse zugenommen und setzt sie unter Handlungszwang, wenn sie 
zukünftig bestehen wollen. Sie agieren zusätzlich im Spannungsfeld ihrer eigenen 
Ansprüche „individueller Persönlichkeitsbildung als Funktion zukünftiger Hoch-
schulbildung und den externen, gesellschaftlich und ökonomisch bestimmten An-
sprüchen an akademische Bildung“ (Hochberg et al., 2018, S. 8). Lebenslanges 
Lernen, Kompetenzorientierung und kritisches Denken werden als wichtige Kon-
zepte für Hochschulen der Zukunft abgeleitet und zukünftige Aufgaben und Funk-
tionen unter den veränderten Bedingungen der Digitalisierung formuliert. Zu diesen 
Aufgaben gehören die Vernetzung von Bildungsangeboten und die Bereitstellung 
von Zugriffsmöglichkeiten für Studierende, die Öffnung der Hochschulen hinsicht-
lich ihres Zugangs und ihrer Materialien, ihre eigene Spezialisierung, um im Wettbe-
werb bestehen zu können und Expertisen auszubilden, und schließlich die Auswei-
tung von Supportstrukturen für alle Anspruchsgruppen in ihren individuellen Ansprü-
chen (ebd., S. 17). Die Merkmale der Digitalisierung unterscheiden die Autor*innen 
in Automatisierungsprozesse und digitale Transformation, Letzteres in den Berei-
chen Wissen, Handeln, Biographie und Grenzen. Die Reflexion der Bedingungen 
und Wirkungen der Digitalisierung in Bezug auf die Institution der Hochschule 
liefert Ansatzpunkte für Gestaltungsmaßnahmen auf politischer und hochschuli-
scher Ebene und trägt zum Diskurs über Ziele und Aufgaben der Institutionen bei, 
deren Veränderung notwendig erscheint (ebd.). 
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Die Auseinandersetzung mit den Wirkungen der Digitalisierung auf der Ebene des 
Lehr-/Lernprozesses, dem Stand der Digitalisierung, den Einsatzmöglichkeiten 
sowie den zentralen Akteuren – Lehrenden und Lernenden – schließt sich im nach-
folgenden Unterkapitel an. 

 
 

2.5.3 Mikrosoziale Ebene 

Der Einsatz digitaler Medien auf mikrosozialer Ebene ist vielfältig, findet allerdings 
noch eher auf einem niedrigen Niveau statt mit unter 25 % Nutzung im hohen und 
sehr hohen Ausmaß; Mobiles Lernen 24,7 %, Vorlesungsaufzeichnung 19,4 %, 
Soziale Medien: 19,2 %, Open Educational Resources 18,9 %, Online-Peer und 
kollaboratives Lernen 16,0 %, E-Portfolio 13,8 %, Inverted Classroom: 13,2 %, 
simulationsgestütztes Lernen 11,6 %, adaptives Lernen 7,4 %, Augmented bzw. 
Virtual Reality 7,3 %, Game-based Learning 6,2 % (Gilch et al., 2019, S. 49 ff.).  

Die Forschung zum Einsatz digitaler Medien und mit ihnen gestalteter 
Lehr-/Lernszenarien fokussiert oft auf die mediendidaktische Frage der Optimie-
rung der Lehr-/Lernprozesse bzw. ihrer Verbesserung oder Steigerung der Lernmo-
tivation (Kerres et al., 2002; Pensel & Hofhues, 2018). Es geht dann meist um die 
Messung des Lernerfolgs und die Konzeption der Szenarien mit digitalen Medien 
sowie die Evaluation des Einsatzes. Zu den genannten Einsatzbereichen lassen sich 
verschiedene Forschungsprojekte und Untersuchungen aufzeigen, zum Beispiel im 
Bereich der Open Educational Resources (OER) (DIPF - Deutsche Institut für 
Internationale Pädagogische Forschung, 2015), dem Einsatz von Massive Open 
Online Courses (MOOCs) (P. Arnold et al., 2018) oder dem Flipped Classroom (s. 
u. a. Handke, 2015; Talbert, 2012), die als Lösungen der Anforderungen großer 
Studierendenzahlen und Diversität und der Flipped Classroom als „neuer“ metho-
discher Ansatz mit digitalen Medien gelten (Pauschenwein & Lyon, 2018). Kerres 
und Preußler diskutieren die Bedeutung der Vorlesung sowie den Zusammenhang 
und die Entwicklung der Online-Kurse (Kerres & Preußler, 2013). Jedoch zeigt die 
Forschung zu Lernerfolg keine herausragenden Effekte durch digitale Medien; 
hinzu kommt, dass sich weder Lernen noch Lehren in ihrer Organisation verändern 
(Getto et al., 2018). 
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„Lehrende führen vielmehr jahrelang überlernte Praktiken des Lehrens mit 
digitalen Medien fort und tragen damit zur Verfestigung etablierter Inter-
aktionsmuster im Studium bei.“(ebd., S. 18)  

 
Pietraß (2017) betrachtet die Anwendungsformen digitaler Medien, um die vom 
BMBF proklamierten Trends (Bundesministerium für Bildung und Forschung 
(BMBF), 2016), die mit ihnen im Bildungsbereich einhergehen, ob ihrer Neuartig-
keit einzuschätzen. Als Grundlage wählt sie Luhmanns Verständnis von Medien 
und ihrer Funktionen in Kommunikation, um Formen der Informationsaufberei-
tung bisheriger Medien und digitaler Medien auch im Bezugsrahmen medialer Epo-
chen zu vergleichen (Pietraß, 2017). Damit unterscheidet sie schließlich in Nut-
zungsweisen digitaler Medien, welche bisherige Anwendungsformen ‚nur‘ steigern – 
Flexibilisierung von Ort und Zeit sowie die Steigerung des Angebots zur Begeg-
nung der Diversität –, und neue, andersartige Anwendungsformen, die sie vor allem 
in der Interaktivität verortet (ebd.). Denn die Verfügbarkeit digitaler Medien oder 
die Erhöhung des Medienangebots führt nicht automatisch zu einer Veränderung 
auf der Handlungsebene (Kerres, 2016; Pietraß, 2017). 

Eine ähnliche Entwicklung beschreibt Schulmeister bereits Ende der 1990er 
Jahre, als unter dem Terminus des „virtuellen Lernens“ konstruktivistische Ansätze 
durch den Einsatz von Internet und Computer in der Diskussion in den Vorder-
grund traten, in der Umsetzung jedoch die „ methodisch-didaktischen Konzeption 
der früher gedruckten Materialien“ bestehen blieben (Schulmeister, 1999, S. 4). 
Begründet wird dies vor allem mit technischen Defiziten der kommunikationstech-
nologischen Infrastruktur sowie mangelnder Software und hochschuldidaktischer 
Kompetenz (ebd.). Eine unzureichende didaktischen Konzeption und Umsetzung 
greift auch die These von Pensel und Hofhues (2018) auf, dass die Verschiedenar-
tigkeit des Lernhandelns der Studierenden nicht ausreichend berücksichtigt wird 
und Angebote daher nicht attraktiv genug sind. Dabei wird die differenzierte Ausei-
nandersetzung mit der Zielgruppe bereits in der E-Learning-Diskussion um die 
Jahrtausendwende als Erfolgsfaktor determiniert (de Witt & Czerwionka, 2007). 
Auch Pensel und Hofhues (2018) kommen zu dem Schluss, dass häufig eine kon-
struktivistische Ausrichtung von Lernen kommuniziert wird, während die Gestal-
tung der Lehre bildungstechnologischen Argumenten folgt und es bei der personali-
sierten Gestaltung oftmals um Effektivitätssteigerung geht.  

Neben diesen Ansätzen zur Erforschung der Wirkung, der Anwendung und 
des Erfolgs von E-Learning-Angeboten gibt es Untersuchungen sowie theoretische 
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Ableitungen zu Potenzialen und Risiken des Einsatzes von Bildungstechnologien im 
Lehren und Lernen (P. Arnold et al., 2011; de Witt, 2012; Donnelly et al., 2012; 
Getto et al., 2018; Kerres, 2012; Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017).  

Die Erforschung der Beziehung digitaler Lernelemente und Lehrformate 
zum Bildungsverständnis verfolgt unter anderem das Projekt DISTELLL – Digitali-
sierungsstrategie für effektives Lehren und Lernen (Ketter, Schmidt, & Tsirikiotis, 
2018). Dort wird eine mobile SelbstLernManagement-App eingesetzt, mit der Lern-
aktivitäten und -ziele gestaltet, gesteuert und reflektiert werden können, wobei ein 
besonderer Fokus auf die Reflexion gelegt wird und es um die subjektive Aneig-
nung der Lerninhalte geht (Ketter, Schmidt, & Tsirikiotis, 2017; Ketter et al., 2018). 

Dies nimmt ersten Bezug zu einer anderen Diskussion, die in der Bewälti-
gung der Digitalisierung entstanden ist, die nicht auf das Lernen fokussiert und 
damit das Erlernen, sondern auf Bildung als auf die Zukunft gerichteter Prozess, 
der aus der Bewältigung von Krisen hervorgeht und unabhängige Handlungsfähig-
keit für die Zukunft ermöglicht (Ketter et al., 2018). Ausgangspunkt ist das Konzept 
von Bildung als transformativer Prozess von Koller (2017), der durch eine Kri-
senerfahrung initiiert wird. In diesem Verständnis wird Technik zunehmend weni-
ger als Werkzeug gesehen, das Menschen einsetzen und das auf sie einwirkt, son-
dern in der Wechselwirkung zwischen Mensch und Technologie, die sich gegensei-
tig verändern und dadurch potenziell neue Handlungsweisen eröffnen im Sinne 
sozialer Praktiken (de Witt, 2018; Pensel & Hofhues, 2018; Reckwitz, 2003). 

Den Fokus auf Mediennutzungsweisen in funktionaler, prozessualer und 
struktureller Perspektive der Mediennutzungsforschung untersucht ein weiteres 
Teilprojekt aus dem Forschungsverbund You(r) Study. Die Autor*innen fassen 
zusammen, dass Studierende digitale Medien zum Lernen – Recherchieren, Kom-
munizieren und Vernetzen sind besonders wichtig – einsetzen und vor allem den 
Laptop und, soweit es der Lehrkontext erlaubt, das Smartphone nutzen. Dennoch 
haben „Print-Medien […] nach wie vor ihren festen Stellenwert“ (Steffens et al., 
2018, S. 48). Innerhalb des Projektes ist geplant, das Medienhandeln und die Medi-
enpraktiken mit qualitativen Methoden zu erfassen, um die Gründe der Nutzungs-
weisen insbesondere mit Einbezug der strukturalen Perspektive zu erschließen 
(ebd.). 
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2.5.4 Intrapersonale Ebene 

Auf der intrapersonalen Ebene geht um die Auseinandersetzung mit dem Lernpro-
zess in Bezug auf Veränderungen der Persönlichkeitsstruktur, die sich auf der 
Handlungsebene zeigen (Kron, 2008). Ein derzeit viel Diskutierter Bereich beim 
Einsatz digitaler Medien ist Learning Analytics (LA), der, abhängig von der Ausge-
staltung, auf der mikrosozialen oder intrapersonalen Ebene anzusiedeln ist. LA ist 
eines von drei Konzepten – neben Educational Data Mining und Academic Analy-
tics, die Daten aus Bildungsprozessen auf unterschiedlichen Ebenen verarbeiten 
(Ifenthaler & Widanapathirana, 2014). Dabei werden Daten von Lernenden und 
Lernumgebungen dynamisch ermittelt, bewertet und analysiert, um in Echtzeit 
Lernprozesse, Lernumgebungen und pädagogische Entscheidungen zu modellieren, 
vorherzusagen und zu optimieren (ebd., S. 222). Geht es dabei bspw. um die Vor-
hersage von Prüfungserfolg, um frühzeitig Förderungsangebote und Lernbegleitung 
durch die Lehrenden anzubieten (Asif, Merceron, & Pathan, 2014), ist es eine Aus-
gestaltung im Sinne der mikrosozialen Ebene. Daneben gibt es Einsatzbereiche im 
Sinne von Dashboards, bei denen Studierende ihre Lernaktivitäten automatisch 
dokumentieren und anhand (selbst) definierter Ziele ihren Lernfortschritt visualisie-
ren (Verbert et al., 2014). Damit wird die Aufmerksamkeit der Studierenden auf 
ihren Lernprozess gelenkt, zur Reflexion und Planung ihres Lernens angeregt (ebd.) 
und gehört daher zur intrapersonalen Ebene. Die Ergebnisse des Einsatzes sind 
nicht eindeutig positiv, aber einige Langzeitstudien weisen Korrelationen auf zwi-
schen der Nutzung und Gedächtnisleistungen, Notenverbesserungen, aber auch 
zum Lerneinsatz der Studierenden und einer realistischeren Selbsteinschätzung 
(ebd., S. 18). Andere Einsatzfelder sind zusätzlich zum Visualisieren der eigenen 
Lernaktivitäten der Vergleich mit anderen Studierenden, die Darstellung eigener 
Beiträge in Gruppenprozessen oder, aus der Perspektive der Lehrenden, Ansatz-
punkte für die Reflexion der eigenen Lehre zu erhalten (Ifenthaler & Drachsler, 
2018).  

Trotz der Vorstellung von drei Beispielen zum Einsatz von LA aus Europa 
fassen die Autoren zusammen, dass in Europa und vor allem in Deutschland „die 
praktische Anwendung von Learning Analytics noch in den Kinderschuhen 
[steckt]“, allerdings sind die Entwicklungen weltweit auch noch nicht ausgereift 
(ebd., S. 8). 

Ein weiterer Einsatzbereich für Learning Analytics ist das aktuell viel disku-
tierte Thema der Selbstregulation und Selbstlernkompetenz als 21st Century Skills 
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(Boekaerts, 1999; Hall Giesinger, Adams Becker, Davis, & Shedd, 2016; Langemey-
er, 2017; Panadero, 2017). Auch wenn mit Selbstregulation und Selbstorganisation 
die Eigenverantwortung und Autonomie von Studierenden gefördert wird, steht 
auch das konkrete Ziel des Bestehens der Prüfungen im Fokus (Michtisch & 
Nackenhorst, 2018). Die Funktion von Learning Analytics kann es sein, Möglichkei-
ten für Selbstregulation zu bieten und die Selbstregulation von Lernenden zu mes-
sen, wenn keine Vorschläge zum Lernen gemacht werden, sondern wenn die Ler-
nentscheidungen der Studierenden betrachtet werden, die sie auf Basis der visuali-
sierten Lernaktivitäten treffen (Winne, 2017). 

Die Verarbeitung von Daten in und für Lernprozesse bildet auch die 
Grundlage für eine Personalisierung der Lernangebote in umfassenden Dashboards 
von Learning Analytics (s. PASS Dashboard der Open Universities Australia (Ifent-
haler & Drachsler, 2018; Ifenthaler & Widanapathirana, 2014)) oder personalisierte 
Lernumgebungen, Recommender-Systeme, intelligente Assistenten oder intelligente 
tutorielle Systeme. 

 
„Personalisierung bekommt durch intelligente Technologien und smarte 
Lösungen zukünftig eine noch größere Bedeutung.“ (de Witt, 2018, S. 
1002)  

 
Eine besondere Rolle spricht de Witt Mobile Learning zu, da durch die Mobilität 
und Vernetzung die Verbindung von Individuum und Technologie immer enger 
wird. Durch diese zunehmend personalisierte Verbindung entstehen neue Hand-
lungsweisen (ebd.). Entlang der Betrachtung der Veränderung der Handlungsweisen 
wird dann die Potenzialität der Entwicklungen durch Digitalisierung wieder empi-
risch erfassbar, die im Sinne von Pietraß (2017) über eine Steigerung der Anwen-
dung hinausgeht und neue Anwendungskategorien erschließt.  

Mit der Personalisierung von Lernen werden auch kritische bildungstheore-
tische Diskussionen angestoßen und gefordert, da die Vorauswahl der passenden 
Angebote gleichzeitig „eine immer größere Fremdbestimmung des Menschen durch 
Technologie“ ist (de Witt, 2018, S. 996). Ebenso ist personalisiertes Lernen nicht 
nur ein Potenzial der Digitalisierung, sondern wird von Scherp et al. auch als not-
wendige Reaktion auf die nahezu unbegrenzte Menge zur Verfügung stehender 
Inhalte und Lernangebote über das Internet gesehen, um für einzelne Lernende 
überhaupt noch handhabbar zu sein und Orientierung zu ermöglichen (Scherp et 
al., 2017) 
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„Although the availability of such content is not a problem these days, 
finding the right content and associating different relevant pieces of mul-
timedia so as to enable a comprehensive learning experience on a chosen 
subject is by no means a trivial task.“ (Scherp et al., 2017, S. 1980f.) 

 
Zur Begleitung und Dokumentation von Lernprozessen werden in ähnlicher Funk-
tion wie LA zudem in verschiedenen Kontexten E-Portfolios eingesetzt (Schaffert, 
Hornung-Prähauser, Hilzensauer, & Wieden-Bischof, 2007; Yastibas & Yastibas, 
2015). 

Neben diesen Ansätzen, die sich auf den Lernprozess konzentrieren, gibt es 
andere Forschungsansätze und Einsatzszenarien auf der intrapersonalen Ebene, die 
zum Beispiel auf die Motivation abzielen. Dazu gehört eine Form aus dem Bereich 
der Gamifizierung des Lernens, der Einsatz von digitalen Badges, die als Belohnung 
und Anreiz für Lernaktivitäten sowie als Leistungs- oder Lernnachweis eingesetzt 
werden, um die Motivation von Studierenden zu steigern (Delello, Hawley, 
McWhorter, Gipson, & Deal, 2018). 

Die Nutzung digitaler Medien bietet zunehmend mehr Ansatzpunkte für die 
Erforschung und die Beschreibung der intrapersonalen Prozesse beim Lernen, da 
nicht nur über die Interaktionen mit den Medien Daten generiert werden, sondern 
durch zusätzliche Vernetzungen der Geräte über Sensoren physiologische und 
neurologische Daten produziert werden. Evolutionstheoretische und neurologische 
Erkenntnisse in der Untersuchung und Erklärung dieser Prozesse zu nutzen (Kron, 
2008), ist aus diesem Grund eine logische Konsequenz. An dieser Stelle werden die 
Ansätze nicht weiter ausgeführt, da sich die Forschung noch in den Anfängen be-
findet und die Auseinandersetzung auch zu weit von der Forschungsfrage wegführt.  

 
Wie sich dies im besonderen Kontext des Fernstudiums darstellt und welche Kon-
sequenzen dort mit der Digitalisierung einhergehen, wird nachfolgend beschrieben 
und im empirischen Teil (Kapitel 6 und 7) am Beispiel der FernUniversität in Ha-
gen analysiert. 
 
 
2.6 Besonderheiten des Fernstudiums  

Die weitestgehend etablierte Bestimmung, was unter Distance Education oder 
Fernstudium verstanden wird, stammt von Keegan, der die Definition anhand von 
fünf Kriterien vornimmt (Keegan, 1996). Erstens: Lehrende und Lernende sind 
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während des Lernprozesses voneinander getrennt. Zweitens hat die Bildungsinstitution 
eine aktive Rolle, da sie Strukturen und Prozesse bereitstellt, um Lehrmaterial zu 
erstellen und zu verbreiten sowie die Betreuung zu organisieren. Drittens findet ein 
Fernstudium in irgendeiner Form über Medien vermittelt statt. Das vierte Kriterium 
ist, dass die Möglichkeit einer Zwei-Wege-Kommunikation gegeben sein muss, die auch 
vom Lernenden initiiert werden kann. Schließlich ist das Fernstudium fünftens auf 
die Lernsituation eines einzelnen Lernenden und nicht auf Lerngruppen gerichtet. Die 
einzelnen Lernenden sind quasi permanent von einer Lerngruppe getrennt, aller-
dings bleibt Lernen in Gruppen eine didaktische Option (ebd.). Nach dieser Defini-
tion ist eine Ergänzung aufgrund der Integration digitaler Medien im Sinne von 
Online Distance Education, wie sie bspw. von Zawacki-Richter und Anderson 
(2014) gemacht wird, nicht notwendig, sondern einschränkend. Ebenso ist die Be-
zeichnung als Online Education nicht synonym zu verwenden, da diese nicht die 
Trennung von Lehrenden und Lernenden voraussetzt; sie wird im Gegenteil haupt-
sächlich als Ergänzung zu Präsenzangeboten eingesetzt, wohingegen ein Fernstudi-
um auch offline oder ohne digitale Medien erfolgen kann (vgl. u.a. R. Garrison, 
2000). Der Zusatz ‚virtuell‘ wird hingegen kritisch gesehen, da das Wort etwas nicht 
Wirkliches suggeriert und somit eine Herabstufung stattfindet (Holmberg, 2003). 
Schließlich gibt es noch die Bezeichnung Open Education; im Unterschied zu Open 
Universitys besitzen Fernuniversitäten nicht zwangsläufig ein zulassungsfreies Bil-
dungsangebot (ebd.). 

 
 

2.6.1 Potenziale 

An die fünf Kriterien nach Keegan anschließend werden auch die besonderen Po-
tenziale der Digitalisierung für das Fernstudium deutlich. Durch das Aufkommen 
digitaler Medien und den Aufbau der kommunikationstechnischen Infrastruktur 
wird die Verbindung der getrennten Akteure Lehrende und Lernende deutlich ver-
bessert.  

 
„With the new media, the sequence of learning and teaching acts is rapid 
and the return times for corrections are short.“ (Peters, 2003, S. 99) 
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Entsprechend entstehen auch erweiterte und vereinfachte Möglichkeiten für die 
Bildungsinstitutionen, die Strukturen für ein Fernstudium bereitzustellen, Inhalte zu 
produzieren und zu distribuieren sowie weitere Betreuungsmodelle zu entwickeln.  

Daran anschließend ist es vor allem die Schlüsselposition der Medien, über 
welche die Digitalisierung maßgeblichen Einfluss auf das Fernstudium ausübt, wel-
ches „sich geradezu als ein durch technische Medien ermöglichtes Studium definie-
ren [lässt]“ (Hervorh. im Original Peters, 1975, S. 8). Inhalte können ohne Medien 
im Fernstudium nicht übermittelt werden (Peters, 2003). Da ein Potenzial der Digi-
talisierung die Steigerung von Interaktion und Kommunikation ist, wirkt sie auch in 
dieser Hinsicht besonders auf das Fernstudium, welches Rückkanäle in der Kom-
munikation vorsieht und nun bedeutend einfacher, schneller und vielfältiger Aus-
tausch ermöglichen kann. Deutlich wird an dieser Stelle, dass die Massenmedien 
Fernsehen und Radio nicht als separate Medien für das Fernstudium in Frage 
kommen, da die Interaktion mit einem Lehrenden, eine „Eins-zu-eins“-
Betreuungssituation fehlt. In diesem Sinne sieht Holmberg (2003) Selbstlernpro-
gramme auf dem Computer auch nicht als Fernlehre an. 

Zudem birgt das letzte Merkmal von Distance Education, die Ausrichtung 
auf den allein Lernenden, viel Potenzial für Veränderung in Bezug auf die Möglich-
keiten der Personalisierung der Angebote und steigenden Auswahlmöglichkeit (Ba-
tes, 2016; R. Garrison, 2009; Moore, 2016). Damit wird zwei wichtigen Faktoren für 
Fernstudierende begegnen – Zeit und Komfort (Peters, 2003). Hinzu kommt, dass 
auch das optionale Lehr-/Lernformat der Gruppe erweiterte Gestaltungsspielräume 
erhält (R. Garrison, 2009). In Bezug auf das Spannungsfeld von Unabhängigkeit 
und Interaktion, das Garrison als Herausforderung des Fernstudiums aufstellt, 
entstehen viele Lösungsansätze, durch die Digitalisierung beiden Ansprüchen ge-
rechter zu werden (ebd.). 

 
 

2.6.2 Herausforderungen 

Mit der technologischen Entwicklung steigen aber nicht nur die Potenziale, sondern 
auch die besonderen Herausforderungen des Fernstudiums. Die weltweite Nachfra-
ge nach Hochschulbildung wächst und Digitalisierung führt zu massiven Verände-
rungen (Qayyum & Zawacki-Richter, 2018). Dabei erweitern sich die Möglichkeiten 
für Fernstudienangebote, ebenso wie der Wettbewerb zwischen Bildungsanbietern 
steigt (R. Garrison, 2000). Während die zeit- und ortsunabhängigen Angebote der 
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Fernuniversitäten und Open Universitys lange Zeit als Alleinstellungsmerkmal auf 
dem Bildungsmarkt ausreichten, drängen mit dem Aufkommen digitaler Technolo-
gien und Infrastrukturen sowohl Wirtschaftsunternehmen in den wachsenden 
Markt sowie Präsenzuniversitäten mit zusätzlichen Lern- und Zugangsmöglichkei-
ten (Qayyum & Zawacki-Richter, 2018). Die einzige Hürde für neue Marktteilneh-
mer ist die Besonderheit des Produktes ‚Bildung‘, da die Anerkennung der vermit-
telnden Institution auf jahrzehntelanger Reputation beruht (ebd.) Gleichzeitig nut-
zen auch die Fernstudieninstitutionen die Digitalisierung, um ihr Angebot zu ergän-
zen, und verschärfen damit ebenfalls den Wettbewerb (ebd.). Katalysiert wird die 
Entwicklung in Deutschland durch die gezielte Ausschreibung staatlicher Förder-
programme im Bereich von Fernlehrangeboten oder Blended Learning (Bernath & 
Stöter, 2018). Damit sinkt die Zahl an Hochschulen, die als sogenannte Single-
Mode-Universitäten nur Präsenzlehre anbieten, und Dual-Mode-Einrichtungen 
entstehen (Qayyum & Zawacki-Richter, 2018). Das hat zur Folge, dass Präsenz-
hochschulen und Fernstudieneinrichtungen zunehmend konvergieren (Anderson & 
Zawacki-Richter, 2014; Holmberg, 2003; s.a. Watson, 2008). Dies erfordert von den 
etablierten Fernuniversitäten eine neue Profilschärfung und gegebenenfalls Positio-
nierung am Markt, um eine Daseinsberechtigung zu behalten. Diese angleichende 
Bewegung zeigt sich bereits Mitte und Ende der 1980er Jahre, als vornehmlich 
technologische Lösungen aus dem Bereich der Fernlehre Eingang in reguläre 
Lehr-/Lernszenarien fanden (O. Zawacki-Richter & Naidu, 2016). 

Mit den technischen Veränderungen und strukturellen Entwicklungen 
kommt gleichzeitig Kritik auf, die sich zum einen gegen den Technikdeterminismus 
richtet, bei dem statt der Lernenden die Technologie im Fokus steht (Evans & 
Haughey, 2014). Eng damit verbunden ist zum anderen die Befürchtung von Bates 
(2016), dass mit den technischen Möglichkeiten der Automatisierung und datenba-
sierten Lernunterstützung wieder behavioristische Ansätze entstehen, welche die 
Entwicklung der Kompetenzen der heutigen Gesellschaft verhindern.  

Die Situation des Fernstudiums in Deutschland beschreiben Qayyum und 
Zawacki-Richter (2018) als besonders, es ist das Land mit der niedrigsten Zahl an 
Fernlehrstudierenden und dem niedrigsten Anteil an Hochschulstudierenden, die 
Fernlehrkurse nutzen. Die Autoren vermuten, dass es am kostenlosen Studium in 
Deutschland liegt und der Dichte an Hochschulen. Während in anderen Ländern 
Fernlehre vor allem Online-Lehre ist, sind in Deutschland eher Blended Learning 
und Korrespondenzkurse verbreitet (ebd.). Insgesamt besteht bei Studierenden in 
Deutschland eine Präferenz für das Face-to-Face-Lernen in Präsenzuniversitäten, 
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und das Fernstudium bleibt eine Ergänzung, die besonders für bestimmte Zielgrup-
pen relevant ist (Lehmann, 2018). Hinzu kommt, dass, obwohl gerade das Fernstu-
dium viel von der Integration von Bildungstechnologien profitiert, digitale Medien 
und Materialien auch hier noch eine Ergänzung des gedruckten Lernmaterials blei-
ben (Kreplin, Seehagen-Marx, & Engelhardt, 2013). 

In der Betrachtung der Fernlehrforschung der letzten 35 Jahre identifizieren 
Zawacki-Richter und Naidu (2016) drei Wellen in den Veröffentlichungen zu Fern-
lehre. Das ist zuerst die Welle der Konsolidierung der Fernlehrinstitutionen und 
Instructional Design, zweitens die Auseinandersetzung mit der Qualitätssicherung 
und Unterstützung von Studierenden im Fernstudium sowie drittens die virtuelle 
Universität, Online-Interaktionen und Online-Lernen (ebd., S.18). Damit identifi-
zieren sie in den Veröffentlichungen ein Alternieren von Themen und Fokussen 
zwischen der institutionellen und der mikro(sozialen) Ebene. Die nächste Welle hat 
sich bereits in der Verschiebung auf OERs und MOOCs angedeutet (ebd.). In der 
gedanklichen Weiterführung dieser Bewegung müsste die Forschung sich heute, 
nach knapp fünf Jahren, wieder auf der mikrosozialen Ebene von Lehren und Ler-
nen befinden. In diesem Trend positioniert sich auch die vorliegende Arbeit auf der 
mikrosozialen Ebene.  

 
 

2.6.3 Mediale Epochen des Fernstudiums  

Die Bedeutung von Medien war für die Entwicklung des Fernstudiums und ist auch 
heute noch für das Fernstudium besonders groß, daher wird der derzeitigen Ver-
breitung digitaler Medien ein massives Veränderungspotenzial zugesprochen. 

 
„Distance education has always benefited from the products of technolo-
gy, print being the most important of them. […] It is the use of comput-
ers, however, which has changed the media situation in a revolutionary 
way.“ (Holmberg, 2003, S. 22) 

 
Aufgrund der zentralen Bedeutung ist es nicht erstaunlich, dass auch für den Kon-
text des Fernstudiums eine Einteilung nach der Entwicklung der Medien vorge-
nommen wird. Peters (2003) unterscheidet in Bücher, Massenmedien und Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien. Den Computer zählt er zur letzten Gene-
ration, der seine Bedeutung allerdings erst durch die Vernetzung mit dem Internet 
und den daraus entstehenden Funktionalitäten bekommt (ebd.). Garrison (1985) 
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betrachtet die Generationen technologischer Innovationen hingegen ausschließlich 
auf das Fernstudium bezogen, indem er sie aus der Ausprägung der zwei konstituie-
renden Merkmale des Fernstudiums ableitet, der Unabhängigkeit der Lernenden 
und der Interaktion. Das heißt, er bestimmt eine Generation danach, ob sie den 
Vermittlungsprozess im Fernstudium über die beiden Merkmale verändert. Auf 
diese Weise kommt er auf die drei Generationen – Korrespondenz, Telekommuni-
kation und Computer (Garrison, 1985). Sein Vorgehen entspricht also den be-
schriebenen Herangehensweisen oben, bei denen Medien erst eine neue Epoche 
definieren, wenn damit neue Handlungspraktiken und Anwendungsformen entste-
hen. In der Korrespondenz-Generation kann Unabhängigkeit der Lernenden über 
das Versenden von Studienmaterial zur flexiblen Bearbeitung ermöglicht werden, 
während die Interaktion via Postversand langsam und aufwendig ist (ebd.). Mit den 
Telekommunikationsmöglichkeiten in der zweiten Generation findet eine massive 
Veränderung der Interaktionen statt, die nur durch die hohen technischen Anforde-
rungen und dadurch mangelnde Ausstattung in privaten Haushalten (Telekonfe-
renzsysteme) die Unabhängigkeit zu einem gewissen Grad wieder einschränkt 
(ebd.). Als dritte Generation visioniert Garrison den Computer, allerdings in Form 
eines Computer Assisted Learning (CAL), bei dem Rückmeldungen automatisiert 
sind und die Qualität von Interaktionen haben (ebd.). Damit erhöhen sie nicht nur 
die Unabhängigkeit der Lernenden, sondern auch die Interaktion.  

 
„Intelligent CAL has powerful diagnostic and feedback capabilities rival-
ling those of a master teacher.“ (Garrison, 1985, S. 239) 

 
Die Vorstellungen derart leistungsfähiger Computerprogramme haben sich aller-
dings noch nicht realisieren lassen (Zawacki-Richter, 2013). Dennoch kommt dem 
Computer, insbesondere in Verbindung mit dem Internet, große Bedeutung im 
Fernstudium zu, da sie sowohl die Unabhängigkeit als auch die Interaktion in einem 
neuen Ausmaß fördern (s. u. a. Garrison, 2009; Guri-Rosenblit, 2014; Holmberg, 
2003; Peters, 2003; Zawacki-Richter, 2013). Es liegt daher nahe, eine Generation in 
der Darstellung von Garrison zu ergänzen und vor dem CAL die Innovation des 
Computers und Internets abzubilden (Gloerfeld, 2017). Dies liegt zum einen paral-
lel zu den identifizierten Epochen in Kapitel 2.2 und folgt zum anderen dem An-
satz, dass eine neue Epoche in veränderten Handlungsweisen und Anwendungs-
formen begründet ist. Damit lässt sich die Entwicklung des Fernstudiums bisher so 
zusammenfassen, dass es zunächst um die Überwindung von Distanz ging (Evans 
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& Haughey, 2014) und der einzelne Lernende erreicht werden sollte und zuneh-
mend der Lehr-/Lernprozess mit seinen Interaktionen in den Fokus genommen 
wird (Evans & Haughey, 2014; Garrison, 1985). 

 
Die Auswirkungen der Digitalisierung auf das Fernstudium scheinen insbesondere 
über die Medien als zentraler Faktor sowohl in den Potenzialen als auch in den 
Herausforderungen verschärft zu wirken (Garrison, 1985). Reaktionen in Form von 
Veränderungen müssten daher im Fernstudium frühzeitiger erkennbar sein und sich 
schneller durchsetzen. Aus diesem Grund ist die Durchführung einer ersten empiri-
schen Untersuchung der Auswirkungen der Digitalisierung auf Lehr-/Lernprozesse 
im Kontext des Fernstudiums besonders vielversprechend. Diesen bildet für die 
vorliegende Arbeit die FernUniversität in Hagen, die nachfolgend kurz beschrieben 
und in ihrer medialen Entwicklung dargestellt wird. 

 
 

2.6.4 Lehren und Lernen an der FernUniversität in Hagen 

Die FernUniversität in Hagen ist die einzige staatlich anerkannte Fernuniversität im 
deutschsprachigen Raum und bietet über fünf Fakultäten, Kultur- und Sozialwis-
senschaften, Mathematik und Informatik, Psychologie, Wirtschaftswissenschaft und 
Rechtswissenschaften, zehn Bachelorstudiengänge und 15 Masterstudiengänge, 
Akademiestudien und Weiterbildungen an. Das Angebot ist als Blended Learning 
konzipiert, bei dem die Studienmaterialien in gedruckter Form oder online bereitge-
stellt und mit face-to-face-Austauschmöglichkeiten (f-t-f) am Campus oder in den 
Regional- und Studienzentren ergänzt werden. Die Studienorganisation verläuft von 
der Immatrikulation, Modul-/Kursbelegung über die Prüfungsanmeldung und 
Notenbescheide digital oder parallel in Papierform.  

Die besondere Situation und Herausforderung der FernUniversität zeigt sich 
anhand des Vergleichs der Kopfzahlen der Studierenden, Lehrenden und Verwal-
tungsmitarbeiter zu einer Präsenzuniversität, dass nämlich die Relation der Anzahl 
von Studierenden zu Lehrenden und zu Verwaltungsmitarbeitenden an der Fern-
Universität in Hagen deutlich größer ist. Dort stehen 1.100 wissenschaftliche Mitar-
beiter*innen und Professor*innen 76.611 Studierenden gegenüber, während es 
beispielsweise an der Ruhr-Universität Bochum 3.250 Wissenschaftler zu 39.830 
Studierenden sind (s. Tabelle 1) (FernUniversität in Hagen, 2019h; Ruhr-Universität 
Bochum, 2018). Ebenso ist die Zahl der in der Verwaltung und Technik Beschäftig-
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ten an der FernUniversität mehr als dreimal niedriger, obwohl aufgrund der hohen 
Studierendenzahl und der Bedingungen, ein Studium über Distanz zu realisieren, 
von einem höheren Verwaltungsaufwand auszugehen sein könnte. 

 
Tabelle 1 Hochschulpersonal und Studierendenanzahl der FernUniversität in Hagen und der Ruhr-
Universität Bochum im Vergleich (eigene Darstellung nach FernUniversität in Hagen, 2019h; Ruhr-
Universität Bochum, 2018) 

 FernUniversität Ruhr-Universität Bochum 
(ohne Medizin) 

Professor*innen (inkl. Junior-
prof.) 

86 456  

wissenschaftliches Personal 1.014 2.794 
Technik und Verwaltung 723 2.223 
Studierende 76.611 39.830  

 
Als erste und einzige staatliche Fernuniversität in Deutschland genießt die FernUni-
versität in Hagen eine gewisse Sonderstellung, die allerdings durch den wachsenden 
Wettbewerb zunehmend unter Druck gerät. Zusätzlich zu den Entwicklungen, die 
insgesamt auf die Hochschullandschaft wirken und im vorhergehenden Kapitel 
beschrieben sind, verschärfte sich die Situation für die FernUniversität in Hagen 
besonders aufgrund von zwei Ereignissen, der Empfehlung des Wissenschaftsrates 
zum Fernstudium (1992) und der Wiedervereinigung Deutschlands (Dieckmann, 
Lehmann, & Zinn, 2017). Diese Aufforderung und die Verlockung neuer Märkte 
führten zu Neugründungen privatwirtschaftlicher Bildungsanbieter mit Fernstudi-
enangebot, und bestehende Unternehmen, Fachhochschulen und Präsenzhochschu-
len ergänzten ihre Produktpalette um Fernstudienanteile (ebd.).  

 
Die Realisierung der FernUniversität in Hagen 1975 basierte ursprünglich auf den 
bildungspolitischen Zielen, zur Entlastung der Hochschulen beizutragen und den 
Numerus clausus abzubauen (Peters, 1981). Dieser Fokus verschob sich zugunsten 
der Förderung der wissenschaftlichen Weiterbildung und der Studienreform, aller-
dings unter Beibehaltung des Gesamtziels, die „Chancen zur wissenschaftlichen Bildung 
aller Bürger zu verbessern“ (ebd., S. 16, Hervorh. im Original). Den Erfolg des Konzep-
tes FernUniversität sieht Gründungsrektor Prof. Dr. Otto Peters unter anderem in 
dem hohen Anteil berufstätiger Studierender von 80 % bestätigt, der bis heute 
gleich geblieben ist (FernUniversität in Hagen, 2019h; Peters, 1981), und dem rasan-
ten Anstieg der Studierendenzahlen von 1.200 zu Beginn (1975) bis auf 76.611 im 
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Wintersemester 18/19 (s. Tabelle 2) (FernUniversität in Hagen, 2019h; Peters, 
1997).  
 
Tabelle 2 Entwicklung der Studierendenzahlen an der FernUniversität in Hagen (1975-2018) (eigene 
Darstellung) 

Jahr 1975 1985 1997 2018 
Anz. Studierende 
(gerundet) 

1.200 20.000 56.000 77.000 

 
Allerdings hat das Fernstudienangebot den hochschulischen Bildungszugang vor 
allem für neue Zielgruppen erschlossen, die an einem regulären Studium nicht par-
tizipieren konnten. Das bedeutet, dass die Aufgabe, eine Entlastung für die regulä-
ren Universitäten zu sein, kaum erfüllt wird, zumal der größte Teil der Studierenden 
nicht aus dem Bundesland der FernUniversität kommt (Dieckmann et al., 2017; 
Peters, 1997). Die Öffnung der FernUniversität gemäß dem Beispiel der Open 
Universitys, die das Studieren ohne formale Hochschulzugangsberechtigung vorse-
hen, war ein kontinuierlicher Diskussionsgegenstand innerhalb der Hochschule und 
ereignete sich langsam, aber mit dem Ergebnis, dass heute auch beruflich Qualifi-
zierte ein Studium beginnen können (FernUniversität in Hagen, o.J.b, 2019d; Peters, 
1981).  

Mit dem Ziel des Fernstudiums gehen besondere Herausforderungen an die 
Institution einher, nicht nur ein breites und niedrigschwelliges, aber den hochschuli-
schen Anforderungen entsprechendes Angebot zu entwickeln, sondern auch unter 
den Bedingungen einer großen, heterogenen Zielgruppe und räumlicher Distanz zu 
agieren. Diesen Bedingungen gerecht zu werden erfordert flexible Angebote, die 
unabhängig von Ort und Zeit genutzt werden können und gleichzeitig ein notwen-
diges Maß an Interaktion für das Lernen garantieren. Entsprechend wurde das 
Fernstudium an der FernUniversität in Hagen von Beginn an so konzipiert, dass 
Studienmaterialien in vielfältigen medialen Formen erprobt und versendet wurden, 
während parallel Räume für den Austausch in Form von Studienzentren geschaffen 
wurden (Peters, 1997). Mit den technologischen Entwicklungen entstanden zuneh-
mend neue Möglichkeiten der Interaktion außerhalb von f-t-f-Situationen, die bis 
heute jedoch nicht das zugrunde gelegte Blended-Learning-Konzept mit persönli-
chem Kontakt vor Ort abgelöst haben. Aktuell gibt es an dreizehn Standorten in 
Deutschland Regional- und Studienzentren sowie einzelne Angebote in Österreich, 
der Schweiz und Ungarn (FernUniversität in Hagen, 2019c). Ebenso wurden ver-
schiedene technologische Lösungen im Rahmen des Fernstudiums erprobt und in 
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den Regelbetrieb implementiert, die den besonderen Ansprüchen von Flexibilität 
gerecht werden und die Interaktion fördern. Ausgewählte Meilensteine mit dem 
Fokus auf Medien, die für die Entwicklung der FernUniversität im Hinblick auf eine 
aktuelle Betrachtung von Lehr-/Lernprozessen entscheidend sind, werden nachfol-
gend aufgezeigt. 

 
 

2.6.4.1 Meilensteine in der technisch-medialen Entwicklung  

In den über vierzig Jahren seit ihrem Bestehen ist die FernUniversität in Hagen 
physisch, parallel zu den Studierendenzahlen, als Institution sowie in der technolo-
gischen und organisatorischen Infrastruktur und ihrem medialen Angebot gewach-
sen (s. Abbildung 1).  

 
 

Abbildung 1 Meilensteine der infrastrukturellen Entwicklungen an der FernUniversität in Hagen mit dem 
Fokus auf die technisch-mediale Entwicklung (FernUniversität in Hagen, o.J.a, 2019a) (eigene Darstel-
lung) 

 
Mit der Aufnahme des Studienbetriebs boten in NRW von Anfang an mehrere 
Studienzentren den Studierenden eine Kontakt- und Anlaufstelle. Es folgte 1976 die 
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Einführung von LOTSE (Lehrzielorientierte standardisierte Erfolgskontrolle), mit 
der eine Infrastruktur geschaffen wurde, um schnell einer großen Anzahl von Stu-
dierenden Rückmeldungen zu Studienleistungen geben zu können. Bereits ein Jahr 
später startete die Zusammenarbeit mit dem öffentlich-rechtlichen Fernsehen, die 
über mehrere Jahre in unterschiedlichen Projekten fortgeführt wurde und aus der 
die Errichtung des Video- und Tonproduktionsstudios hervorging (Peters, 1981). 
Mit der Einbeziehung des Fernsehens, erst das WDR und später auch das ZDF, 
erweiterte die FernUniversität ihre Reichweite und Bekanntheit. Noch 1979 wurde 
die technologische Infrastruktur weiter ausgebaut und der erste Zentralrechner, der 
mit anderen Hochschulrechenzentren (HRZ) verbunden werden konnte, wurde in 
Betrieb genommen. Einen Versuch, die Kommunikation und Interaktion zu ver-
bessern, bildeten die Feldversuche mit Bildschirmtext (1980), während gleichzeitig 
der Aufbau des physischen Campus in Hagen begann. Zur Verbreitung des Studi-
enmaterials, das aus gedruckten Fernstudienkursen (sogenannte Studienbriefe), aber 
auch Ton- und Videokassetten bestand (Peters, 1981), entstand 1993 das Logistik-
zentrum, über das durchschnittlich 8.000 Sendungen täglich organisiert wurden.  

Mit dem Zeitalter des Computers und des Internets in den 1990er Jahren 
änderte sich auch die virtuelle Struktur an der FernUniversität weiter und wurde 
1994 mit dem ersten Web-Server ausgebaut. Parallel startete das Projekt zur Ent-
wicklung des Lernraums Virtuelle Universität (LVU). Das großangelegte und hoch 
finanzierte Projekt zur digitalen Reform des Fernstudienangebots verfolgte das Ziel, 
alle Lehr- sowie Betreuungs- und Beratungsangebote online verfügbar zu machen 
und an die Studienbriefe und Präsenzveranstaltungen anzuschließen. Die technische 
Infrastruktur erweiterte 1996 der Online-Bibliothekskatalog und auch die 
Lehr-/Lerninfrastruktur profitierte von der technischen Ausstattung, indem mit der 
ersten Videoprüfung ein Meilenstein gelegt wurde. Eine weitere Neuerung war der 
Pilotbetrieb des Online-Übungssystems, mit dem Studierende Übungsaufgaben 
digital einreichen und korrigiert zurückbekommen konnten. Rückmeldeprozesse 
wurden auf diese Weise deutlich beschleunigt. Der erste vollständig online studier-
bare Studiengang war 1999 der Bachelor Informatik, der komplett über die LVU 
erfolgte.  

Zwei Jahre später ging die LVU in einen größeren Testbetrieb, während das 
Online-Übungssystem als fester Bestandteil der Infrastruktur in den Regelbetrieb 
überführt wurde. Ein weiteres markantes Projekt, das die Lehr-/Lernprozesse un-
terstützten sollte, war 2002 das Werkzeug CURE – Collaborative Universal Remote 
Education, mit dem das gemeinsame Lernen über den Web-Browser zwischen 
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verteilten Teams unterstützt wird. Es setzte daran an, die Interaktionen der Studie-
renden zu fördern und kollaboratives Arbeiten über Distanz zu ermöglichen. Im 
gleichen Jahr fand auch die erste Online-Lehrveranstaltung statt. Ebenso wurden 
die Bedingungen für f-t-f-Austausch und Begegnung von Lehrenden und Studie-
renden konsequent verbessert und eine Bildungsherberge des Allgemeinen Studie-
rendenausschusses (AStA) in der Nähe des Campus umgesetzt. 2004 wurde auch 
die LVU ein fester Bestandteil der Infrastruktur und in den Regelbetrieb überführt. 
Die organisatorische Infrastruktur folgte 2005, als aus dem Universitätsrechenzent-
rum (URZ), dem Zentrum für Fernstudienentwicklung (ZFE) und der Stabstelle 
LVU das Zentrum für Medien und IT (ZMI) gegründet wurde. Im gleichen Jahr 
begann die Erprobung der Lernplattform Moodle mit dem Pilotbetrieb im Bachelor 
Bildungswissenschaft. Ebenso wuchs die FernUniversität physisch weiter und seit 
2006 ergänzt eine Mensa den Campus. Nach zwei Jahren Erprobung wurde Moodle 
in 2007 vom ZMI übernommen und in den Regelbetrieb überführt. Organisatorisch 
wurde die neue Lernplattform in 2008 etabliert, indem die Nutzung von Moodle in 
die Einschreibungsordnung (ZEO) integriert wurde, so dass die Studierenden sich 
mit der Einschreibung verpflichten, Moodle im vorgegebenen Rahmen zu nutzen. 
Mit Adobe Connect wurde 2010 ein weiteres Medienformat in das Portfolio der 
FernUniversität aufgenommen, um Lehrveranstaltungen online durchführen zu 
können, das aber auch als Werkzeug für Kollaboration und Kooperation unter den 
Studierenden eingesetzt werden kann. Ein weiteres Experiment mit neuen 
Lehr-/Lernformen ist 2013 die Durchführung eines cMOOCs und seit 2014 wird 
das ePortfoliosystem Mahara in Anbindung an die Lernplattform Moodle getestet. 
Der steigende Bedarf an professionellem Support und Beratung für die Gestaltung 
der Lehre mit digitalen Medien führte auf der organisatorischen Ebene 2015 zur 
Umstrukturierung des ZMI und Bildung einer zentralen Anlaufstelle, der Koordina-
tionsstelle für E-Learning und Bildungstechnologien (e-Koo). Neben den Bera-
tungs- und Qualifizierungsaufgaben ist das e-Koo zudem in die Koordination der 
vielfältigen Forschungs- und Entwicklungsprojekte eingebunden und übernimmt 
damit intern eine zentrale Steuerung.  

 
Ziel der Darstellung dieser Auswahl an Ereignissen ist die Verdeutlichung der viel-
schichtigen Entwicklung der FernUniversität als Institution auf verschiedenen Ebe-
nen. Die Hochschule hat sich in der physischen Wahrnehmung an eine Präsenzuni-
versität angenähert, die über einen realen Campus mit den üblichen Versorgungs-
strukturen (Mensa, Bibliothek etc.) verfügt. Gleichzeitig sind die technische und 
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organisatorische Infrastruktur gewachsen und haben sich den Bedingungen der 
wachsenden Studierendenzahlen, der technischen Möglichkeiten und des Lehrens 
und Lernens über Distanz angepasst. Der Fokus der Darstellung lag jedoch auf der 
Lehr-/Lerninfrastruktur, in der viele verschiedene Medien und Medienformate 
ausprobiert und gegebenenfalls integriert wurden. Da viele Entwicklungen aus 
Projekten hervorgegangen sind, entstanden mitunter parallele Systeme zwischen 
Studiengängen oder Fakultäten und diverse Medienformate, die heute eine vielfälti-
ge Systemlandschaft bilden. Das sind zum Beispiel drei maschinelle Korrektursys-
teme (LOTSE, bRw (betriebliches Rechnungswesen), Online-Übungssystem), zwei 
Prüfungssysteme (POS, WebRegIs)4, eine Lernplattform (Moodle), eine Verwal-
tungs-/Prüfungs- und Lehr-/Lernplattform (LVU). Dennoch besteht nach wie vor 
ein großer Teil des Studienmaterials aus gedruckten Studienbriefen, die vom Lo-
gistikzentrum in ca. 320.000 Sendungen pro Semester an die Studierenden versen-
det werden (FernUniversität in Hagen, 2019e).  

Nachfolgend wird die Entwicklung noch einmal genauer in Bezug auf die 
Entstehung medialer Epochen betrachtet und eine Einschätzung der Einteilung 
hinsichtlich der Digitalisierung vorgenommen. 

 
 

2.6.4.2 Mediale Epochen an der FernUniversität in Hagen 

Innerhalb des begrenzten Kontextes einer Hochschule ist die schlichte Übernahme 
der medialen Epochen aus den kulturellen Veränderungen der gesamten Gesell-
schaft fragwürdig, da das Entstehen neuer Handlungsweisen und die Veränderung 
der dortigen Strukturen sich auch erst mit einer zeitlichen Verzögerung etablieren 
können. Anhand der formulierten Merkmale einer medialen Epoche und eines 
Leitmediums wird die Entwicklung der FernUniversität genauer betrachtet und 
daraus der Zeitpunkt bzw. der Zeitraum der Digitalisierung abgeleitet.  

Aufgrund des Erkenntnisinteresses der Arbeit geht es um die mediale Epo-
che der Digitalisierung im Hinblick auf die Lehr-/Lernprozesse, folglich um ein 
Leitmedium, das diese zentral gestalten kann. Der Anspruch an ein Leitmedium 
bleibt dabei, erweiterte Kommunikationsmöglichkeiten bereitzustellen, in der Praxis 
mit einem Mehrwert angewendet zu werden und so weit es geht in der Nutzung 
                                                        
4 POS ist das Prüfungssystem, das für alle Fakultäten der Fernuniversität außer den Wirtschaftswissen-

schaften genutzt wird. 
 WebRegIs ist das Prüfungssystem, das die Fakultät Wirtschaftswissenschaften benutzt. 
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etabliert zu sein. In dem Anwendungsszenario der FernUniversität sollte das Medi-
um sich daher im Regelbetrieb befinden, auf die Lehr-/Lernprozesse wirken und 
dabei ein integrierter Bestandteil geworden sein.  

Dieser Beschreibung entsprechen die beiden Plattformen LVU und Moodle, 
die beide im Regelbetrieb ein fester Bestandteil des Fernstudiums sind und über die 
zentrale Aktivitäten des Lehrens und Lernens ablaufen. Peters bestätigt, dass eine 
digitalisierte Lernumgebung „in der Lage [ist], das Lehr- und Lernverhalten nicht 
nur zu verstärken, sondern auch strukturell zu verändern“ (Peters, 1995, S. 26, Her-
vorh. im Original). 

Die LVU war als zentrale Plattform im Fernstudium an der FernUniversität 
geplant, auf der Verwaltungs-, Prüfungs- und Lehr-/Lernprozesse gebündelt zu-
gänglich gemacht werden sollten, inkl. Bibliothek und virtueller Ringvorlesungen 
anderer Disziplinen (Hoyer, 2000). Allerdings wird sie heute vermehrt für die Studi-
enorganisation und Verwaltung genutzt, sie stellt aber auch die Materialien zur 
Verfügung und bietet die Möglichkeit, auf Kontaktlisten zuzugreifen, und eine 
Zuordnung zu einem Regionalzentrum ist integriert. Die geplante ‚allround‘-
Plattform als zentraler Zugang zum Studium ist sie jedoch nicht geworden, da unter 
anderem die Verbindung zum Prüfungsamt fehlt und interaktive Angebote nur 
innerhalb der einzelnen Kurse in Form von Newsgroups enthalten sind (FernUni-
versität in Hagen, 2019f).  

Moodle auf der anderen Seite war von Anfang an nicht für die Verwaltungs-
aufgaben vorgesehen, sondern ist eine Lernplattform oder ein sogenanntes Learn-
ing-Management-System (LMS), das zur Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen 
genutzt wird. Mit den vielfältigen Funktionen der Plattform können die Darstellung 
von Lerninhalten und die Kommunikationsprozesse zusammengeführt werden und 
es gibt unterschiedliche Möglichkeiten, die Zusammenarbeit und den Austausch der 
Studierenden zu initiieren, bspw. über Wikis, Peer-Feedbacks, Workshops, Foren 
etc. Zusätzlich sind Aktivitäten integriert, die das unabhängige Lernen unterstützen, 
wie Tests, Quizze, Lernpfade, Fortschrittsbalken u. a. (FernUniversität in Hagen, 
2019b).  

Da es sich bei Moodle demnach um eine Lernumgebung handelt, bei der die 
vielfältige Gestaltung der Lehr-/Lernprozesse der integrierte Kernaspekt ist, wird 
für die empirische Untersuchung Moodle als Leitmedium bestimmt, das im Winter-
semester 2007/2008 in den Regelbetrieb überführt wurde. Bestärkt wird die Ent-
scheidung auch durch die mit der Einschreibung einhergehende Verpflichtung der 
Moodle-Nutzung im Sinne einer formal-organisatorischen Strukturveränderung 
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2008. Das heißt, dass für die Untersuchung die Einführung von Moodle in den 
Regelbetrieb als Zeitpunkt gesetzt wird, ab dem von Digitalisierung an der Fern-
Universität gesprochen werden kann. Im Vergleich der Lehr-/Lernprozesse vor 
und nach diesem Zeitpunkt findet insofern ein Vergleich zwischen letztlich zwei 
medialen Epochen statt, aus dem die Veränderungen von Lehr-/Lernprozessen 
durch Digitalisierung herausgearbeitet werden können.  

 
In diesem Kapitel wurde das Phänomen der Digitalisierung in einem technischen 
Verständnis dargestellt und sein epochebildendes Potenzial herausgearbeitet sowie 
die Konsequenzen für den Kontext der Hochschule und insbesondere des Fernstu-
diums erörtert. Ein Schwerpunkt wurde auf die Vorstellung der Bedingungen und 
Entwicklung der FernUniversität in Hagen gelegt, weil sie den Kontext der empiri-
schen Untersuchung bildet. Es folgt die Auseinandersetzung mit dem Untersu-
chungsgegenstand – dem Lehr-/Lernprozess –, seiner Abbildbarkeit in Modellen 
und theoretischen Betrachtungsperspektiven. 

 
 



 

3 Lehr-/Lernprozesse und ihre Darstellung in didaktischen 

Modellen 
 
 
 
 
 
 

3.1 Die historische Bedeutung der Allgemeinen Didaktik und die  
Merkmale von Lehr-/Lernprozessen  

Die Forschungsfrage nach den Veränderungen von Lehr-/Lernprozessen durch die 
Digitalisierung in der Hochschule zielt auf eine Betrachtung der mikrosozialen 
Ebene ab. Es wird daher zunächst erarbeitet, aus welcher wissenschaftlichen Per-
spektive Lehr-/Lernprozesse untersucht werden und was unter Lehr-/Lern-
prozessen verstanden wird.  

Sowohl die (Allgemeine) Didaktik als auch die Lehr-/Lernforschung und 
Unterrichtsforschung haben Lehr-/Lernprozesse zum Gegenstand ihrer Betrach-
tung. Bei einer etymologischen Herangehensweise an den Begriff Didaktik und 
wortverwandte Begriffe zeigt sich eine Fokussierung auf das Lehren (Kron, 2008). 
Auch Comenius bezeichnete im 16./17. Jahrhundert Didaktik als „Lehrkunst“ 
(Comenius, 1961, S. 36, zit. nach Klingberg, 1984a, S. 31). Allerdings sind neben 
diesem Schwerpunkt auch weitere Übersetzungen und Interpretationen akzeptiert, 
welche die Bedeutung deutlich auf Inhalte, Lehrmittel, Orte und auch Lernen aus-
weiten. Kron folgert, dass „ ‚Didaktik‘ begrifflich durchaus als organisiertes Lehren 
und Lernen bestimmt werden kann“ (Kron, 2008, S. 33). Ebenso ergänzt Klingberg 
den Ansatz mit dem Fokus auf das Lehren, indem er auch das Lernen einbezieht, 
und definiert ihn daher wie folgt: 

 
„Weil sich das Lehren (und das Lernen) mit besonderer Intensität im Un-
terricht vollzieht, im Unterricht seine höchste Ausprägung erfährt, be-
zeichnet man die Didaktik auch als Unterrichtslehre oder Theorie des Un-
terrichts.“ (Klingberg, 1984a, S. 31) 

 
Innerhalb der didaktischen Diskussion gibt es verschiedene Auffassungen, wie weit 
der Begriff von Didaktik gefasst werden muss. Klafki identifiziert vier Grundbedeu-
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tungen (1970). Die erste Bedeutung fasst Didaktik sehr weit, als „Wissenschaft vom 
Lehren und Lernen in allen Formen und auf allen Stufen“ (Klafki, 1970, S. 64). Die Berli-
ner Schule um Heimann gilt als Hauptvertreter der zweiten Bedeutungsauffassung, 
in der Didaktik als Theorie des Unterrichts verstanden wird (Heimann, 1965). Die dritte 
Fassung des Begriffs Didaktik basiert laut Klafki auf den Ausführungen Wenigers 
aus der Geisteswissenschaftlichen Pädagogik und bezieht sich auf Bildungsinhalte und 
den Lehrplan. Klafki bezeichnet dies auch als „Didaktik im engeren Sinne“ (Klafki, 
1970, S. 66). Die vierte Begriffsauffassung bezeichnet Didaktik als die Theorie der 
Steuerung von Lehr-/Lernprozessen, bei der es vorwiegend um die Optimierung dieser 
geht, zum Beispiel bei von Cube (1972). Als Hauptvertreter dieser Richtung nennt 
Klafki Helmar Frank und Felix von Cube, die er der Kybernetik zuordnet. Kron 
(2008) ergänzt nach Bittner die Didaktik als Anwendung psychologischer Lehr- und Lern-
theorien. 

Die letztgenannte Auffassung bildet zugleich den Übergang zur Lehr- und 
Lernforschung (s. auch Kapitel 1). Sie wird von Terhart (2005) als empirische For-
schung, als Teilbereich der Pädagogischen Psychologie, bezeichnet, die sich haupt-
sächlich auf den Bildungskontext Schule bezieht. Didaktik hingegen bildet einen 
grundlegenden Ansatz zur Auseinandersetzung mit Unterricht und nimmt eine 
Betrachtungsperspektive ein, in der es weder auf spezifische Fachinhalte noch auf 
konkrete (Unterrichts-)Methodiken ankommt. Sie „verallgemeinert die speziellen 
Erscheinungen und Gesetzmäßigkeiten des Lehrens und Lernens in den verschie-
denen Unterrichtsdisziplinen und -formen“ (Klingberg, 1984a, S. 32). Laut Kling-
berg kommt daher der Zusatz Allgemeine Didaktik und bezieht sich nicht nur auf 
Lehr-/Lernprozesse im Rahmen von Unterricht, sondern darüber hinaus auf außer-
unterrichtliches Lehren und Lernen, beispielsweise im Kindergarten oder in Berei-
chen des Lebenslangen Lernens (ebd.). Der Begriff Allgemeine Didaktik wird heute 
zwar für einige grundlegende theoretische Ansätze genutzt, wie etwa für die Didacta 
Magna von Comenius oder für die bildungstheoretische Didaktik von Klafki, aber 
von den Autoren selbst wurde die Bezeichnung nicht verwendet (Jank & Meyer, 
2005). Jank und Meier (2005) verorten die Entstehung des Zusatzes allgemein in den 
1950er Jahren, halten ihn aber für „theoretisch noch wenig geklärt“ (S. 30). Auf der 
einen Seite gibt es den klaren Ansatz, die Allgemeinen Didaktiken von den Fachdi-
daktiken zu differenzieren und sie damit als verschiedene Teile von Didaktik zu 
fassen (ebd.). Auf der anderen Seite werden die Begriffe Allgemeine Didaktik und 
Didaktik synonym genutzt, zum Beispiel bei Klingberg (1984a), Reich (1977) oder 
Kron (2008), der zur Bestimmung von Didaktik gleichwertig Definitionen von 
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Didaktik und Allgemeiner Didaktik nutzt. Ebenso werden in Einführungen und 
Überblickswerken zur Allgemeinen Didaktik oft beide Begriffe genutzt und es fin-
det keine explizite Differenzierung oder Auseinandersetzung statt (Bönsch, 2006; 
Coriand, 2015; Klingberg, 1984a). 

Nach Bönsch (2006) wird Allgemeine Didaktik verstanden als „Wissenschaft 
vom Unterricht, als Theorie des Lehrens und Lernens auf allen Stufen und Arten 
des Bildungswesens“ (S. 10). Dies wird von Terhart (2009) ebenfalls so definiert 
und weiter spezifiziert, indem er die Auseinandersetzung mit Inhalten zusätzlich 
benennt. Betrachtet man weitere Definitionen Allgemeiner Didaktik, kann festge-
halten werden, dass der Kern ihres Gegenstandsbereichs Lehren und Lernen ist (s. 
u. a. Coriand, 2015; Jank & Meyer, 2005; Peterßen, 1992). Bei der Verwendung des 
Begriffs Unterricht ist zu beachten, dass dieser nahelegt, dass ‚nur‘ der schulische 
Kontext gemeint ist. Diese Auffassung wird unter Umständen dadurch gestärkt, da 
Unterricht mit einer erzieherischen Absicht verbunden gedacht wird (Klingberg, 
1984a; Koskenniemi, 1974), die vornehmlich der Schule zugesprochen wird. Hinzu 
kommt, dass die Grundlagen der Allgemeinen Didaktik in der Fachdiskussion im 
Bildungskontext Schule verortet sind (Terhart, 2013) und sie als „Berufswissen-
schaft vor allem von Lehrern“ (Peterßen, 1992, S. 47) oder „als Berufswissenschaft 
und Ausbildungsdisziplin für Lehrkräfte“ (Wernke, Werner, & Zierer, 2015, S. 434) 
bezeichnet wird. In diesem Zusammenhang hat sie als Ziel die „Theoretisierung und 
operative Gestaltung von Lehren und Lernen im Kontext von Ausbildung für den pädagogischen 
Beruf des Lehrers“ (Terhart, 2005, S. 101f., Hervorh. im Original). Jank und Meier 
(2009) beziehen sich in ihrer Definition ebenso auf Unterricht, wobei sie den Bil-
dungskontext nicht spezifizieren. In der Bestimmung allgemeindidaktischer Modelle 
verweisen sie jedoch darauf, dass diese den Anspruch erheben, für schulische und 
nichtschulische Bereiche zu gelten.  

 
In dieser Arbeit wird Allgemeine Didaktik nach Bönsch und anderen auf alle Bil-
dungskontexte bezogen verwendet und Unterricht als Ort, an dem sich Lehren und 
Lernen ereignet, der nicht auf die Schule beschränkt ist, verstanden (Bönsch, 2006; 
Jank & Meyer, 2009; Lehner, 2018; Terhart, 2002). Lersch hebt in seiner Definition 
noch einmal das Allgemeine hervor und schreibt: 

  
„Die Allgemeine Didaktik befasst sich mit dem, was allen Unterrichts-
prozessen gemeinsam ist, indem sie die allgemeinen Strukturen von Unter-
richt schlechthin und die Art des Zusammenhangs seiner Strukturelemente 
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analysiert sowie im Kontext schul- und bildungstheoretischer Überlegun-
gen über Bildungsziele, -inhalte und -methoden im Kontext ihrer Voraus-
setzungen und Bedingungen […] reflektiert.“ (Lersch, 2005, S. 92, 
Hervorh. im Original) 

 
Die Darstellung des Verständnisses der Allgemeinen Didaktik entspricht in diesem 
Sinne auch der weiten Fassung des Begriffs der Didaktik. Eine Klärung und klare 
Abgrenzung der Begriffe wäre anzustreben, kann aber im Rahmen der Bearbeitung 
der formulierten Forschungsfragen nicht weiter verfolgt werden. So werden beide 
Begriffe synonym verwendet.  

Eine Schwäche, die allgemeindidaktischen Theorien häufig vorgeworfen 
wird, ist der fehlende empirische Bezug und die Praxisferne (M. A. Meyer, Prenzel, 
& Hellekamps, 2009; Reich, 1977; Wernke et al., 2015). Hinzu kommt der Vorwurf, 
didaktische Modelle nicht hinsichtlich ihrer Wirkung geprüft und entwickelt zu 
haben (Blömeke & Müller, 2008). An dieser Stelle setzt die Diskussion zwischen der 
Lehr-/Lernforschung und der Allgemeinen Didaktik an. Denn genauso wie die 
Allgemeine Didaktik hat auch die Lehr-Lern-Forschung das Lehren und Lernen 
zum Gegenstand (Terhart, 2005). Sie gehört zur empirischen Bildungsforschung, ist 
ein Teilbereich der Pädagogischen Psychologie und bezieht sich hauptsächlich auf 
den Bildungskontext Schule. Sie befasst sich vor allem mit kognitiven Prozessen mit 
dem Ziel, Lehr-/Lernprozesse zu beschreiben, zu erklären und zu optimieren 
(Niegemann, 2018).  

 
„Gegenstände der Lehr-Lern-Forschung sind vor allem: kognitive Prozes-
se und Interaktionsstrukturen bei der systematischen Vermittlung und An-
eignung fach-bezogener, allgemeiner kognitiver sowie sozialer Kompeten-
zen; Lernen als aktiver Prozess des Problemlösens; Zusammenhänge von 
Aufgabenstellung, Aufgabensequenzen, Lernproblemen und Lernergebnis-
sen; Strukturen von Wissen und Prozesse der Wissenskonstitution; Leh-
rerkognitionen (Lehrerexpertise und Lehrer-Kompetenzen) und class-
room-management (Klassenführung); Wirkungen von Lehrmedien auf 
Lernprozesse und Lernergebnisse (Multi-Media; Lernen mit elektronischen 
Medien) sowie nicht zuletzt die Förderung der Entwicklung selbstregulati-
ver Fähigkeiten (-Selbstgesteuertes Lernen).“ (Niegemann, 2018, S. 375) 

 
Dies sind auch die Gegenstandsbereiche der (empirischen) Unterrichtsforschung, 
aus der sich die Lehr-/Lern-Forschung entwickelt und seit Mitte der 1970er Jahre 
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verfestigt hat (ebd.). Heute werden Unterrichtsforschung und Lehr-/Lern-
Forschung synonym verwendet (ebd.).  

 
Zusammengefasst hat die Allgemeine Didaktik einen weiten Betrachtungsrahmen 
von Lehr-/Lernprozessen, in den auch gesellschaftliche Kontexte und anthropolo-
gische Bedingungen einbezogen werden, während die Lehr-Lernforschung einen 
engeren Fokus einnimmt, in dessen Zentrum die kognitiven Prozesse stehen 
(Terhart, 2005). Ein empirischer Zugang zum Lehr-/Lernprozess wird erst in neue-
ren Ansätzen der Allgemeinen Didaktik gesucht (ebd.). Beide wissenschaftlichen 
Teilgebiete entwickeln sich so gesehen aufeinander zu; in der Allgemeinen Didaktik 
findet eine Auseinandersetzung mit empirischer Forschung statt und die 
Lehr-/Lernforschung integriert qualitative Vorgehensweisen in ihr Methodenreper-
toire (ebd.). An dieser Schnittstelle arbeiten zum Beispiel Blömeke et al. (2008) 
Merkmale für das Unterrichtsgeschehen heraus mit dem Ziel, das Handeln von 
Lehrenden analysieren zu können. Dieser Ansatz und insbesondere das Vorgehen 
bei der Entwicklung von Beschreibungsdimensionen von Unterricht werden in 
Kapitel 3.3 und Kapitel 5 genauer betrachtet. Die Autorinnen halten fest, dass es 
eine große Schnittmenge und keine klare Trennung zwischen der Lehr-/Lern-
Forschung und der Allgemeinen Didaktik gibt, da beide wichtige Erkenntnisse in 
der Erforschung von Unterricht liefern (Blömeke & Müller, 2008). 

Wernke et al. (2015) untersuchen in dem Forschungsprojekt EEPAD – 
Entwicklung und Evaluation von Planungsmodellen der Allgemeinen Didaktik – die 
Relevanz allgemeindidaktischer Modelle für Unterrichtsplanung bei Lehrenden im 
Bildungskontext Schule. Sie stellen die formulierte Kritik an den Modellen in Frage 
und beleuchten kritisch die Untersuchungen, aus denen diese Ergebnisse stammen, 
da sie diese für nicht ausreichend valide halten. Ihr Ziel ist es, dass „auf einer empi-
rischen Grundlage [...] Planungsmodelle der Allgemeinen Didaktik analysiert, be-
wertet und letzten Endes im Hinblick auf ihre Praktikabilität verbessert und (weiter-
)entwickelt werden“ (ebd., S. 434). Die Autoren konnten in den durchgeführten 
Studien die vorherrschende Kritik an allgemeindidaktischen Modellen hinsichtlich 
ihrer mangelnden Praktikabilität nicht bestätigen (ebd.).  

 
In dieser Arbeit wird auf Lehr-/Lernprozesse eine allgemeindidaktische Perspektive 
in Abgrenzung zur lernpsychologischen und pädagogisch-psychologischen For-
schung eingenommen, da das Erkenntnisinteresse sich auf Veränderungen im di-
daktischen Bereich richtet und nicht auf Wirkungen auf kognitive Prozesse. Für die 
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Auseinandersetzung mit Lehren und Lernen werden demnach allgemeindidaktische 
Theorien herangezogen.  

Es bleibt zu klären, was als Lehr-/Lernprozess sowie als Lehren und Lernen 
verstanden wird und auf welche Weise der so bestimmte Betrachtungsgegenstand 
am besten beschrieben und analysiert werden kann. Nimmt man Lernen und Leh-
ren separat in den Blick, so fällt auf, dass beide Tätigkeiten unterschiedliche Bezugs-
richtungen haben. Lernen richtet sich auf das Subjekt selbst, während Lehren sich 
auf ein anderes Subjekt bezieht. In der klassischen Definition bezeichnen Bower 
und Hilgard Lernen als die „Veränderung im Verhalten oder im Verhaltenspotential 
eines Organismus in einer bestimmten Situation, die auf wiederholte Erfahrung des 
Organismus in dieser Situation zurückgeht“ (Bower & Hilgard, 1983, zit. nach 
Gudjons & Traub, 2012, S. 219 f.). Gudjons und Traub (2012) fassen dies so zu-
sammen: „Es geht um […] Änderungen […] menschlicher Verhaltensdispositionen, 
die durch Verarbeitung von Erfahrungen erklärt werden können“(S. 220, Hervorh. 
im Original). Ebenso enthält die Bestimmung des Lernens von Jank und Meyer 
(2009) als „die Veränderung der Reflexions- und Handlungskompetenz durch die 
selbst organisierte Verarbeitung äußerer Anregungen und innerer Impulse“ (S. 48) 
diesen Bezug des Subjektes auf sich selbst. Lehren hingegen verstehen sie als „die 
methodisch geordnete Vermittlung eines Lehrinhalts an den Lernenden in einer 
pädagogisch vorbereiteten Umgebung“ (ebd., S. 48). In ähnlicher Weise beschreiben 
es unter anderem auch Gräsel und Gniewosz (2011), Klafki (1994c) und Klingberg 
(1984a). 

Der didaktischen Tradition folgend werden Lehren und Lernen nicht als ei-
genständige Prozesse verstanden, sondern als eng zusammenhängendes Kontinu-
um. Zusammen bilden sie die zentralen, aber nicht die einzigen Prozesse in der 
Unterrichtswirklichkeit (Klingberg, 1984a). Ebenso finden dort Erziehungsprozesse 
statt (ebd.). Lehren und Lernen werden demnach als (didaktische) Unterrichtspro-
zesse verstanden. Allerdings ist Unterricht als institutionalisierte Instanz nicht aus-
schließlicher Ort von Lehr-/Lernprozessen, sondern lediglich der vermutlich offen-
sichtlichste und gesellschaftlich systematisierteste. Klingberg (1984a) beschreibt dies 
vor allem im Hinblick auf seine Bedeutung in der sozialistischen Erziehung. Aber 
auch ohne politisch-ideologische Zielsetzung liegt auf der Hand, dass der „pädago-
gische Prozeß […] im Unterricht besonders ‚dicht‘ (gewissermaßen komprimiert), in 
hohem Maße organisiert (Klassenunterrichtssystem!) und planmäßig (Lehrplan!) 
[verläuft]“ (ebd., S. 16). Aus diesem Grund eignet sich institutionalisierter Unter-
richt besonders gut für die Untersuchung pädagogischer und damit auch didakti-
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scher Prozesse. Der Gedankengang der Ableitung des Betrachtungsgegenstandes ist 
in Abbildung 2 zusammengefasst. 

 

Abbildung 2 Darstellung der Ableitung des Betrachtungsgegenstands (eigene Darstellung in Anlehnung 
an Klingberg 1984a) 

 
Allgemeindidaktische Modelle bilden ein systematisches Gerüst, mit dem didakti-
sche Prozesse beschrieben und begründet werden können (vgl. u. a. Jank & Meyer, 
2009). Die Streitfrage nach der Anwendbarkeit zur konkreten Unterrichtsplanung 
und ihren realistischen Annahmen (ebd.), wird in dieser Arbeit nicht in Frage ge-
stellt. Stattdessen wird ihr Anspruch genutzt, den Lehr-/Lernprozess als didakti-
schen Prozess in seinen Strukturen abzubilden. Die Darstellung in Modellen bildet 
für diesen Zweck einen fruchtbaren Ansatz. 
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3.2 Merkmale und Funktionen von didaktischen Modellen 

Ein Modell ist eine vereinfachte Abbildung von komplexen Zusammenhängen und 
Strukturen (Popp, 1972; Terhart, 2009). Es stellt Hypothesen und ihre Bezüge fol-
gerichtig, in sich stimmig dar, so dass es verifiziert werden kann und muss. Damit 
ist es auch veränderbar; „es ist ein Konstrukt auf Widerruf“ (Popp, 1972, S. 50). 
Modelle können damit Theorien abbilden oder eine Vorstufe von Theorien sein 
(vgl. Kron, 2008; Popp, 1972). Bei der Darstellung von didaktischen Theorien in 
didaktischen Modellen „werden tragende Elemente der Grundstruktur eines Zu-
sammenhangs, der in einer Theorie repräsentiert wird, sichtbar gemacht“ (Kron, 
2008, S. 55). Damit bieten sie einen vereinfachten Zugang zur Wirklichkeit und 
ihrer systematischen Erforschung. Aus diesem Grund bergen sie besonderes Poten-
zial für die wissenschaftliche Forschung. In diesem Vorteil liegt zugleich ihr Nach-
teil begründet, wenn mit Modellen dogmatisch der Anspruch erhoben wird, die 
einzig wahre Wiedergabe der Wirklichkeit zu sein. Dies geschieht laut Popp (1972) 
teilweise in der didaktischen Diskussion, in der die nebeneinanderstehenden Model-
le jeweils die alleinige Lösung didaktischer Problemstellungen für sich reklamieren. 
Dies kann zum einen der Komplexität des Betrachtungsgegenstandes – der Unter-
richtswirklichkeit – nicht gerecht werden. Zum anderen widerspricht dies der 
grundlegenden Eigenschaft von Modellen, denn Modelle bilden nicht die Wirklich-
keit ab, sondern stellen (bewusst) ausgewählte Teile in Annäherung an die Wirklich-
keit in Grundzügen nach (ebd.; Stachowiak, 1980b).  

Demnach haben Modelle bestimmte Merkmale inne; Stachowiak (1965) un-
terscheidet in Abbildung, Verkürzung und Subjektivierung. Das Abbildungsmerk-
mal verweist darauf, dass Modelle etwas repräsentieren. Mit dem Verkürzungs-
merkmal ist gemeint, dass durch ein Modell nicht alle Aspekte des Repräsentierten, 
sondern nur die für den Generierenden des Modells bedeutenden Teile gezeigt 
werden. Schließlich wird noch das Subjektivierungsmerkmal identifiziert; Modelle 
haben keine ausschließliche Zuordnung zu dem, was sie darstellen, sondern diese ist 
vom Kontext in zeitlicher, räumlicher und sozialer Hinsicht bestimmt (ebd.). 

Popp (1972) differenziert die Merkmale weiter aus und benennt Reduktion, 
Akzentuierung, Transparenz, Perspektivität und Produktivität. Unter Reduktion ist 
die Vereinfachung des Abzubildenden gemeint, indem die Komplexität der Darstel-
lung auf die Grundstrukturen verringert wird. Die Akzentuierung bezeichnet, dass ein 
Modell einen spezifischen Aspekt hervorhebt und durch die Darstellung in den 
Fokus rückt. Beides, Reduktion und Akzentuierung, führen zu Transparenz, das 
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heißt, dass das Abzubildende erfassbar, beobachtbar wird. Ein komplexer Beobach-
tungsbereich wird durchschaubar und verstehbar, allerdings nur mit den gemachten 
Einschränkungen und kann somit nicht den Anspruch erheben, die gesamte Wirk-
lichkeit abzubilden. Die Perspektivität hebt die im Modell enthaltene Betrachtungs-
perspektive hervor. Diese sieht Popp als fruchtbaren Ansatz für die Erarbeitung, 
Prüfung und Entwicklung weiterer Perspektiven. Damit werden die Approximation 
an die Darstellung der Wirklichkeit vorangetrieben und die dogmatische Nutzung 
einzelner Modelle verhindert (Popp, 1972). Im Vergleich dazu verweist das Subjek-
tivierungsmerkmal von Stachowiak zwar auch auf die situative Entstehung von 
Modellen, beschreibt dies aber nicht als Teil wissenschaftlicher Weiterentwicklung 
oder Erschließung von Wirklichkeit. An die Perspektivität schließt das Merkmal 
Produktivität an, das sich genau auf die Entwicklung weiterer Modelle als Gegenrede 
bezieht. Damit stehen aber nicht nur die Modelle gegeneinander, sondern es geht 
damit um die Wechselwirkung mit der erfassten und zu erfassenden Wirklichkeit 
(Popp, 1972). 

Aufgrund dieser Merkmale haben Modelle verschiedene Funktionen. Sie er-
füllen eine „heuristische Funktion“ (ebd., S. 56, Hervorh. im Original), indem sie einen 
komplexen Betrachtungsgegenstand reduziert abbilden, Fokusse setzen und Struk-
turen offenlegen. Auf diese Weise tragen sie zu seinem Verstehen bei. Das gilt vor 
allem, wenn verschiedene Modelle für einen komplexen Gegenstand herangezogen 
werden. Mit der Verwendung von mehreren Modellen, die jeweils den Gegenstand 
reduzieren, unterschiedliche Akzente setzen und so transparente Einblicke geben, 
ist ein umfassenderes Verstehen möglich (ebd.).  

 
„Nachdem eine Totalerfassung nicht möglich ist, bietet das Modell im Ge-
gensatz zur datenisolierenden empirischen Unterrichtsaufnahme und ihrer 
‚Informationsarmut‘ (Rumpf) ein Verfahren, das nicht atomisiert, sondern 
strukturiert.“ (ebd., S. 56f.)  

 
Über die Darstellung von Prozessen und Zusammenhängen in Modellen entsteht 
die Funktion der Prognose, da grundlegende Strukturen und Gesetzlichkeiten sichtbar 
werden. Popp verweist bei dieser Funktion auf die Gefahr der „Eigendynamik von 
Prognosen“ in dem Sinne, dass es eine Tendenz gibt, das Erfüllen der Vorhersagen 
(un)bewusst anzustreben. Als Drittes wird die „instrumentale Funktion“ genannt (ebd., 
S. 57, Hervorh. im Original). Durch die systematische und reduzierte Darstellung in 
Modellen werden die abgebildeten Gegenstände methodischer Erforschung zugäng-
lich. Das bezieht sich sowohl auf die systematische Erfassung des Gegenstandes als 
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auch auf die Entwicklung und Analyse von Interventionen. Die Übertragung der 
Modelle in Handlungsprozesse bezeichnet Popp als „technologische Funktion“ (Popp, 
1972, S. 58, Hervorh. im Original). Ebenso haben Modelle eine innovative Funktion, 
da durch die Auseinandersetzung, Anwendung und Reflexion neue Potenziale und 
Handlungsmöglichkeiten des Betrachtungsgegenstandes eröffnet werden können. 
Schließlich wird ihnen noch eine „ideologiekritische Funktion“ (ebd., S. 58, Hervorh. im 
Original) zugeschrieben, da sie eine Grundlage für eine kritische Auseinanderset-
zung und Weiterentwicklung bieten. 

Ähnliche Funktionen, allerdings praxisbezogener formuliert, werden auch 
bei Jank und Meier (2009) nach Kiper beschrieben: „Herstellen von Übersicht und 
Ordnung“, „Verringerung von Komplexität“, „richtungsweisende Funktion für 
pädagogische Forschung“, „Handlungsorientierung“ für Praktiker (S. 35f.).  

Für die vorliegende Arbeit bilden didaktische Modelle daher einen fruchtba-
ren Ansatzpunkt für die Annäherung der Erfassung des komplexen 
Lehr-/Lernprozesses und der dahinterstehenden didaktischen Theorien. 

 
„Durch den Begriff des Modells lassen sich die Tendenzen didaktischer 
Theorienbildung treffend erfassen. In der Tat ist es bis heute nur unvoll-
ständig gelungen, das komplexe und vielschichtige Gebilde Unterricht 
durch Theorien in befriedigender Weise darzustellen. […] In dieser Situa-
tion erscheint es zumindest aus der Sicht einer allgemeindidaktischen Me-
tatheorie zweckmäßig, anstelle oder neben dem Begriff der Theorie den 
des Modells zu verwenden.“ (von Martial, 1996, S. 124)  
 

Demnach geben Modelle theoretische Denkrichtungen wieder, sind jedoch begriff-
lich von Theorien zu unterscheiden und in ihrer Darstellung vereinfacht. Dies wird 
aus den Merkmalen und Funktionen von Modellen deutlich. Unterrichtsmodelle, 
hält Salzmann (1975) fest, enthalten immer einen spezifischen Blick auf Unterricht. 
Um die jeweilige Perspektive des Modells auf den Betrachtungsgegenstand zu er-
kennen, ist es relevant zu berücksichtigen, in welchem Zusammenhang sie erstellt 
wurden: ein „Modell wovon, für wen, wann und wozu“ (Stachowiak, 1980b, S. 29, 
Hervorh. im Original). Wenn Lehr-/Lernprozesse untersucht werden sollen, eignen 
sich zwar (allgemein)didaktische Modelle, aber daraus ergibt sich das Problem, dass 
sie immer eine bestimmte theoretische Perspektive implizieren. Aus diesem Grund 
wurden Versuche unternommen, Modelle von Unterricht zu konzipieren, die einen 
übergeordneten Charakter haben, indem sie stärker abstrahieren oder verschiedene 
Perspektiven berücksichtigten. Da verschiedene theoretische Ansätze einbezogen 
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werden, können die Einschränkungen durch Subjektivität und Perspektivität verrin-
gert werden. Verschiedene Modelle nebeneinander zu betrachten macht jedoch nur 
Sinn, wenn sie einen vergleichbaren Abstraktionsgrad auf den Betrachtungsgegen-
stand einnehmen. Es gibt verschiedene Arten und Zwecke von Modellen, die zu 
berücksichtigen sind.  

Wie bereits aus den bisherigen Ausführungen deutlich wird, geht es in dieser 
Arbeit um Modelle von Unterricht und nicht um Modelle für den Unterricht, die zur 
Veranschaulichung bestimmter Inhalte dienen (Salzmann, 1975). Das Ziel von 
Modellen von Unterricht ist, „ein komplexes Unterrichtsgeschehen faßlich, d. h. als 
ein in seiner Struktur, seiner Intention, seinem Ablauf und in seinen gesellschaftli-
chen und individuellen Implikationen durchschaubares Beziehungsgefüge [zu, Anm. 
C. G.] beschreiben (Explikationsmodelle) und [zu, Anm. C. G.] planen (Handlungs- 
bzw. Planungsmodelle)“ (ebd., S. 261). Kron (2008) nimmt eine ähnliche Unter-
scheidung mit anderen Bezeichnungen vor. Das sind einmal Verlaufsmodelle, wel-
che die zeitliche Abfolge von Lehr-/Lernprozessen abbilden. Darin werden Unter-
richtsphasen in ihrem Aufbau und Zusammenhang erläutert. Sie können als Grund-
lage für die Entwicklung von Handlungskonzepten genutzt werden. Im Fokus steht 
laut Kron (2008) die soziale Dimension. Zum anderen benennt er Strukturmodelle, 
welche die allgemeinen Strukturen und Elemente erfassen. Ihr Schwerpunkt liegt 
auf der Abbildung der grundlegenden Elemente oder Faktoren, die den Unterricht 
bestimmen (ebd.). 

Neben dieser Unterscheidung von Modellen, die sich auf den Zweck des 
Modells beziehen, gibt es verschiedene Ebenen von Modellen in Bezug auf die 
Unterrichtsplanung. Salzmann (1975) unterscheidet in vier Ebenen, die einen unter-
schiedlich großen Fokus einnehmen. Elementmodelle konzentrieren sich auf einen 
von vielen Teilaspekten des Unterrichts, bspw. die Instruktion, das Planspiel oder 
die Diskussion. Modelle der gesamten Unterrichtseinheit betrachten den nächstgröße-
ren Zusammenhang, den Aufbau eines Unterrichts, seine Beziehungen und zeitliche 
Struktur, bspw. eine Verlaufsplanung. Daneben unterscheidet er noch in Typusmodel-
le, unter denen Modelle von Unterricht subsumiert werden, welche nach strukturel-
len oder qualitativen Merkmalen zusammengefasst werden. Das sind zum Beispiel 
„Unterrichtseinheiten mit ausgeprägtem Problemlöse-Charakter, Gesprächscharak-
ter, Übungscharakter“ etc. (ebd., S. 266). Die weiteste Perspektive nehmen Kategori-
almodelle ein, die Unterricht allgemeiner abbilden. Sie entstehen aus der theoreti-
schen Auseinandersetzung mit Unterricht und seiner Abstraktion. Während sie auf 
der einen Seite eine übergeordnete Orientierung geben, müssen sie gleichzeitig auch 
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in der Unterrichtswirklichkeit bestehen (ebd.). Aufgrund dieser engen theoretischen 
Beziehung folgert Flechsig (1983), dass Kategorialmodelle „gewissermaßen die 
Kurzdefinition des Unterrichtsbegriffs“ wiedergeben (S. 30f.). Das heißt, sie bilden 
Unterricht so ab, wie er vom Autor des Modells bestimmt wird, und ist damit die 
genaue Beschreibung seines Erkenntnisgegenstandes (ebd.). In diesem Sinne ent-
sprechen Kategorialmodelle allgemeindidaktischen Modellen und eignen sich als 
Herangehensweise zur Erfassung von Lehr-/Lernprozessen. Flechsig nennt diese 
Einteilung Rekonstruktionsstufen und unterscheidet ähnlich in Praxisbeschreibun-
gen (in etwa Elementarmodellen), Unterrichtsmodelle (entsprechen einer Mischung 
aus Typusmodellen und Modellen von Unterrichtseinheiten) und Kategorialmodel-
le. Er begründet seine Unterscheidung mit der „Nähe zu ihr [der Unterrichtswirk-
lichkeit; C. G.], d. h. zu singulären Ereignissen“ (Flechsig, 1996, S. o. a.). Kategori-
almodelle sind in ihrer Repräsentation der Unterrichtswirklichkeit am weitesten von 
der eigentlichen Unterrichtssituation entfernt. Auf der zweiten Stufe sind die Unter-
richtsmodelle, die Arbeitsmodelle, welche verschiedene Unterrichtsformen anhand 
gemeinsamer Merkmale zusammenfassen. Auf der ersten Stufe stehen Praxisbe-
schreibungen, welche die singuläre Unterrichtssituation erfassen. Sie liefern die 
Informationen für die Zusammenfassungen der Arbeitsmodelle, welche wiederum 
die Basis für Kategorialmodelle sind (ebd.). Zur weiteren Zuordnung von Modellen 
in Bezug auf die Unterrichtswirklichkeit unterteilt Flechsig noch in fünf Rekon-
struktionsbereiche (Flechsig, 1983, 1996). Diese bezeichnen die Betrachtungsebene 
der Unterrichtswirklichkeit, also von der ‚Vogelperspektive‘, aus der das Bildungs- 
oder Ausbildungssystem beschrieben wird, bis zur ‚Froschperspektive‘, in der einzel-
ne Lehr-Lernsituationen untersucht werden (Flechsig, 1996). Daraus ergibt sich eine 
Matrix, in der sich Modelle nach ihrer Perspektive auf die Unterrichtswirklichkeit 
und der Nähe zu dieser einordnen lassen. Peterßen (1996) nimmt wie Flechsig eine 
ähnliche Abfolge der Perspektiven ein, nennt sie allerdings Stufen der Unterrichts-
planung. Diese werden von bildungspolitischen Programmen über den Lehrplan, 
Jahresplan, Arbeitsplan, die mittelfristige Unterrichtseinheit und schließlich den 
Unterrichtsentwurf immer konkreter (ebd.). 

Für diese Arbeit sind die Ideen und Ausführungen der Rekonstruktionsstu-
fen auf der dritten Beschreibungsebene der Kategorialmodelle relevant, da durch 
die theoretisch begründete Abstraktion auf dieser Ebene allgemeine Elemente ge-
nutzt werden (vgl. Baumgartner, 2011; Flechsig, 1996). Zudem fällt die Erfassung 
der Elemente von Lehr-/Lernprozessen in den Rekonstruktionsbereich der Lehr-
Lernsituation, der kleinsten Einheit in der Darstellung von Flechsig. 
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„Kategorialmodelle benennen die entscheidenden Kategorien (Klassen- 
bzw. Gattungsbegriffe), die für eine pädagogisch-didaktische Theoriebil-
dung als Grundlage herangezogen werden und setzen (manchmal) diese 
Kategorien auch bereits zueinander in Beziehung. Kategorialmodelle sol-
len nur Klassenbegriffe enthalten, die sich im Idealfall auch beliebig mitei-
nander kombinieren lassen.“ (Baumgartner, 2011, S. 101)  

 
Allgemeindidaktische Modelle erheben im Grunde genau diesen Anspruch eines 
Kategorialmodells. Betrachtet man die Fachliteratur von Einführungen und Über-
blickswerken zur (Allgemeinen) Didaktik, wird eine Vielzahl an Modellen und The-
orien mit dem Anspruch, Lehr-/Lernprozesse oder Unterricht grundlegend zu 
erklären, aufgeführt (Blankertz, 1977; Gudjons, Teske, & Winkel, 1995; Kron, 2008; 
Peterßen, 1992; Porsch, 2016; Reich, 1977; Terhart, 2009 uvm.). Flechsig betont, 
dass die Menge an verschiedenen Kategorialmodellen „lediglich [besagt], daß sich 
Didaktiker noch nicht auf ein gemeinsames Kategorialmodell einigen konnten, 
besagt aber auch, daß es durchaus zulässig ist, weitere Kategorialmodelle hinzuzu-
fügen“ (Flechsig, 1983, S. 33). Folgt man den oben gemachten Ausführungen hin-
sichtlich der Merkmale von Modellen, bleibt das Problem bestehen, dass diese die 
komplexe Wirklichkeit immer auf einzelne Aspekte reduzieren und eine bestimmte 
Perspektive wiedergeben. Ruprecht (1972) fasst das Dilemma so zusammen, dass 
„[e]ine einzelne Perspektive, ein spezielles Modell, […] außerstande [ist], das Insge-
samt eines Feldes unter allen denkmöglichen Aspekten darzustellen“ (S. 11). 

Dementsprechend wurden Ansätze für Modelle entwickelt, die sich nicht 
nur auf eine theoretische Perspektive begründen oder sich an einem Modell anleh-
nen, das sie weiterentwickeln, sondern den Status von Meta-Modellen annehmen. 
Dabei wird versucht, verschiedene Ansätze in einen übergeordneten Rahmen zu 
integrieren, um allgemeine Strukturen oder Elemente von Lehr-/Lernprozessen 
herauszuarbeiten. 

 
 

3.3 Meta-Modelle der Didaktik 

Eine interessante und fruchtbare Auseinandersetzung mit den Elementen von Un-
terricht auf einer Meta-Ebene nimmt Koskenniemi (1974) aus der Perspektive der 
empirischen Didaktik vor. Er betrachtet differenziert diverse Klassifikationssysteme 
des Unterrichtsvorgangs und skizziert ein Forschungsmodell anhand verschiedener 
Studien. Aus den verschiedenen Ansätzen zu Klassifikationssystemen leitet er die 
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wichtigsten Aspekte ab, welche die gesamte Unterrichtssituation beschreiben. Den 
Hauptteil bilden die verschiedenen Perspektiven auf das Verhalten der Lehrenden, 
Stile des Verhaltens, Korrelate des Lernvorgangs, didaktische Maßnahmen oder 
Regelungen, methodische Perioden oder Lehrweisen und Lernstoff. Dazu kommen 
Aspekte der Schülerfaktoren und Umweltbedingungen, Formen der Interaktion, 
strukturelle Gliederung (der Klassengemeinschaft), emotionelles Klima (ebd., S. 
111f.). Ziel der Klassifikationsversuche war es, Faktoren bzw. Einflussfaktoren auf 
Lernerfolg zu bestimmen oder Lernerfolg zu erklären und Unterricht entsprechend 
optimieren zu können. Schließlich bestimmt Koskenniemi (1974) Elemente des 
Unterrichtsvorgangs mit dem Ziel, ein Forschungsmodell bereitzustellen, um diesen 
zu untersuchen. Es ist somit kein didaktisches Modell, welches zur Planung und 
Analyse von Unterricht herangezogen wird. Als Elemente benennt er erstens das 
Streben nach regelmäßigem Verhalten und zweitens die soziale Interaktion. Zum 
ersten Element gehören „a) der Lehrer und die von ihm gewählten Maßnahmen, b) 
die vom Lehrer unabhängigen Regelungen, c) der Lernstoff, in dessen Bereich die 
erstrebten Verhaltensformen gehören, und d) die Lernvoraussetzungen der betref-
fenden Schüler und deren Motivierung“ (ebd., S. 187f.). Den Lernstoff als Lernin-
halt schätzt Koskenniemi als weniger relevant ein und nimmt diesen aus den grund-
legenden Elementen des Unterrichts heraus. 

 
„Unter einem Element verstehe ich eine Grundfunktion, einen Struktur-
zug oder eine sonstige Eigenschaft des Unterrichtsvorgangs, die unbedingt 
in das für die Forschung zu wählende oder zu bildende Analogiemodell 
einbezogen werden muß.“ (ebd., S. 186)  

 
In der Beschreibung der Elemente geht es ihm vornehmlich darum, Forschungslü-
cken und Forschungsbedarfe innerhalb der Elemente oder bzgl. ihrer Zusammen-
hänge herauszuarbeiten. Er selbst bezeichnet seinen Versuch als erste Skizze eines 
Forschungsmodells, so dass die Ausführungen die Elemente nur in einer Annähe-
rung wiedergeben. Auch eine vermutlich fruchtbare Zusammenführung mit den 
Erkenntnissen aus der Bearbeitung diverser Klassifikationssysteme nimmt er nicht 
vor, um seinen Modellentwurf zu unterstützen oder zu ergänzen. Zudem nutzt es 
kaum die Potenziale aus der breiten Didaktikdiskussion in Deutschland. Das Ziel 
seines Modells ist demnach nicht die ganzheitliche Betrachtung von Unterricht, 
sondern eine Grundlage für die empirische Erforschung einzelner Teile. Es als 
analytisches Rahmenmodell zur Erforschung didaktischer Veränderungen zu nutzen 
wäre aus diesen Gründen vorschnell. Zudem nimmt Koskenniemi (1974) eher eine 
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hermeneutische Vorgehensweise über die Auseinandersetzung mit verschiedenen 
Ansätzen vor und beschreibt keine systematische Herangehensweise, die für die 
Entwicklung des analytischen Rahmenmodells genutzt werden könnte.  

 
Peterßen (1996) entwickelt ein Modell von Dimensionen der Unterrichtsplanung, 
das auf dem Berliner Modell der Didaktik basiert. Neben den dort genannten Di-
mensionen – Intention, Themen, Methoden, Medien, anthropologisch-
psychologische Voraussetzungen und sozio-kulturelle Voraussetzungen – ergänzt er 
Organisation und Interaktion (ebd.). Als Dimension versteht er „solche Bereiche 
[…], die deutlich voneinander unterschieden werden können und in denen der 
Lehrer während seiner Planungstätigkeit analytisch und konstruktiv – also struktu-
rierend – tätig werden muss“ (Peterßen, 1996, S. 342). Das Ziel des Modells ist es, 
Lehrende bei der Planung von Unterricht zu unterstützen und ihnen eine struktur-
gebende und systematische Vorlage bereitzustellen. Dazu nutzt er zu jeder Dimen-
sion bereits bekannte, existierende Ansätze bzw. formale Schemata; das sind bei den 
Lernzielen bspw. Taxonomien oder Formalstufen und Lernschritte bei der Dimen-
sion der Methoden (ebd.). Auf diese Weise erweitert er zwar die Perspektive des 
Modells, allerdings nur in den Merkmalen und Ausprägungen der einzelnen Dimen-
sionen. Die zugrunde liegende Struktur bleibt das erweiterte Berliner Modell und 
die damit verbundene Perspektive und festgelegten Akzente. Diese Einschränkung 
ist der Grund, warum der Ansatz von Peterßen (1996) als analytisches Rahmenmo-
dell zur Identifikation didaktischer Veränderungen gemäß der Fragestellung der 
vorliegenden Untersuchung nicht ausreichend ist. Zwar geht die Ausdifferenzierung 
der Dimensionen durch die Integration verschiedener theoretischer Ansätze in die 
in dieser Arbeit angestrebte Richtung, allerdings nicht auf der Ebene der Struktur 
von Lehr-/Lernprozessen, sondern auf der Ebene darunter, ihrer Dimensionen. Da 
sein Vorgehen bei der systematischen Ableitung und Begründung der Dimensionen 
oder ihrer Merkmale nicht weiter erläutert ist, kann es für diese Arbeit ebenso wenig 
fruchtbar gemacht werden. 

 
Ein etwas anderer, aber sehr bekannter Ansatz ist der Göttinger Katalog Didakti-
scher Modelle von Flechsig (1983). Ausgehend von der stark vereinfachten Grund-
struktur des didaktischen Dreiecks (bestehend aus Schüler, Lehrer und Stoff) stellt 
er ein Kategorialmodell mit handlungstheoretischer Orientierung mit den Elemen-
ten Außerdidaktische Umwelt, Lernaufgabe, Lerner und Lernumwelt auf (ebd.). 
Dies verwendet er, um Unterrichtsmodelle systematisch zu erfassen und für Leh-
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rende übergreifend nutzbar zu machen. Der Ansatz, ein übergeordnetes Modell für 
eine systematische Abbildung von Unterricht zu entwickeln, ist der hier zu bearbei-
tenden Forschungsfrage ähnlich. Jedoch zielt Flechsig auf die Erfassung von Unter-
richtsmodellen ab, d. h. sein Blick richtet sich insbesondere auf die Methodik und 
damit auf eine andere Rekonstruktionsstufe. Sein Vorgehen ordnet Flechsig in drei 
Ansätze: „induktiv aus den bekannten Taxonomien, deduktiv aus dem Kategorial-
modell oder retroduktiv aus einer anderen (Meta-) Disziplin“ (ebd., S110). Als Ver-
bindung zwischen Kategorialmodell und Unterrichtspraxis nutzt Flechsig ein De-
skriptorensystem, welches die Beschreibungsordnung (Taxonomie) für die Unter-
richtsmodelle bildet. Die Ableitung der Deskriptoren wird beschrieben und erklärt, 
eine systematische Vorgehensweise wird jedoch nicht angegeben. 

In Anlehnung an Flechsigs Überlegungen steht die differenzierte Ausarbei-
tung der Taxonomie von Unterrichtsmethoden von Baumgartner. Aus den Vorar-
beiten von Flechsig entwickelt dieser ein Kategorialmodell mit den sieben Katego-
rien LernerIn, Lernmaterial, Lehr-/Lernwerkzeug, Lernanforderung, LernhelferIn, 
Lernumgebung und Außerdidaktische Umwelt. Durch die Benennung weiterer 
Klassenbegriffe in dem Modell gelingt es ihm, deren Wechselwirkung transparent 
aufzuzeigen (Baumgartner, 2011). Viele von Flechsig implizit dargestellten Prozesse 
können auf diese Weise explizit abgebildet werden (ebd.). Zudem kann er durch die 
Einführung der Klassen der Lehr-/Lernwerkzeuge sein Kategorialmodell allgemein 
einsetzen und auch für E- und Blended-Learning-Szenarien nutzen. Mithilfe der 
dimensionalen Analyse nach Zetterberg (1973) schafft er die Verbindung des Kate-
gorialmodells mit Unterrichtsmodellen, so dass er ein Gliederungsschema (Taxo-
nomie oder auch deskriptives Schema) aufstellen kann, mit dem sich alle Unter-
richtsmethoden systematisch erfassen lassen. Dem liegt die These zugrunde, dass 
alle Unterrichtsmethoden (Baumgartner nennt sie auch „Arrangements“) überein-
stimmende Merkmale haben, die sich aus der Betrachtung didaktischer Dimensio-
nen und Prinzipien herausarbeiten lassen (Baumgartner, 2011).  

 
„Wenn ich mit meinen Ansichten richtig liege, dann könnte die weitere Er-
forschung didaktischer Dimensionen und Prinzipien den entscheidenden 
Ausgangspunkt für ein bildungstheoretisch motiviertes und konsistentes 
Gliederungssystem didaktischer Gestaltungsmethoden darstellen.“ (Baum-
gartner, 2011, S. 178) 

 
Als Dimensionen sind die inhaltlich abgeleiteten Begriffe aus den Klassenbegriffen 
des Kategorialmodells bezeichnet. Sie sind das Ergebnis der dimensionalen Analyse. 
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Die begriffliche Ausarbeitung der Kategorien (Klassenbegriffe) in eindeutige Defi-
nitionen, welche sie untereinander abgrenzen, führt zu didaktischen Dimensionen. 
Dabei geht es ausschließlich um „die Strukturen und Beziehungsmuster der Klas-
senbegriffe“ (ebd., S. 171). Baumgartner bezeichnet sie noch als Konstrukte, die erst 
durch die Betrachtung der Merkmalsausprägungen mit didaktischen Prinzipien 
verknüpft werden. Die Darstellung der Merkmale findet über polare Gegensätze 
statt, so dass sie „mehrere didaktische Prinzipien hierarchisch strukturiert“ wieder-
geben (ebd., S. 171). Daraus entsteht laut Baumgartner der Vorteil, dass sie auf der 
einen Seite die Allgemeingültigkeit von Kategorialmodellen beanspruchen, auf der 
anderen Seite aber in der Lage sind, über die Dimensionen verschiedene theoreti-
sche Perspektiven abzubilden (ebd.). Bezugnehmend auf die Ausführungen in Kapi-
tel 3 ist der dogmatische Anspruch von Kategorialmodellen aber kritisch zu sehen. 
Ein besonderes Potenzial birgt jedoch die Eigenschaft der Dimensionen, die ver-
schiedenen Perspektiven strukturiert sichtbar zu machen. Baumgartner leitet mithil-
fe der dimensionalen Analyse aus den Kategorien die didaktischen Prinzipien ab, 
die er in den Dimensionen in eine Ordnung bringt. Diese Vorgehensweise bezeich-
net er als Top-down, da er sich von der Ebene eines Kategorialmodells über die 
Ebene der Dimensionen auf die Ebene der Prinzipien vorarbeitet. Er hält aber auch 
das umgekehrte Vorgehen im Sinne des Bottom-up für fruchtbar.  

Da beide Ansätze der Rekonstruktionsstufe der Unterrichtsmodelle (nach 
Flechsig) zuzuordnen sind und das analytische Rahmenmodell ein Kategorialmodell 
sein soll, sind beide Ansätze inhaltlich nicht für die Beantwortung der Forschungs-
frage nutzbar. Die Vorgehensweise hingegen, wie von Kategorialmodellen ausge-
hend deskriptive Schemata abgeleitet werden können, könnte eine passende Heran-
gehensweise für die umgekehrte Ableitung des analytischen Rahmenmodells sein. 
Beide referenzieren auf die dimensionale Analyse von Zeterberg für die Erstellung 
eines deskriptiven Schemas oder Taxonomie (Baumgartner, 2011; Flechsig, 1983).  

 
In die andere Richtung geht der Vorschlag einer ‚ganzen‘ Didaktik von Lersch 
(2005). Er betrachtet die Entwicklung der Schwerpunkte didaktischer Theorien und 
stellt fest, dass zunächst Ziel- und Inhaltsfragen, dann Strukturen und schließlich 
Kommunikations- und Interaktionsprozesse im Fokus standen. Die Ansätze, von 
denen er ausgeht, sind demnach die bildungstheoretische Didaktik nach Weniger 
und Klafki, die Lern- bzw. Lehrtheoretische Didaktik von Heimann und Schulz, die 
kommunikative Didaktik nach Schäfer und Schaller, die dialektische Didaktik von 
Klingberg sowie das allgemeine Modell von Jank und Meyer und sein eigener An-
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satz der erfahrungs- und kompetenzorientierten Didaktik (ebd.). Auf diese Weise 
kommt er zu einer „ganzen“ Didaktik in ihrem schultheoretischen Zusammenhang 
und stellt den notwendigen Zusammenhang und das Ineinandergreifen der Fachdi-
daktik und der Allgemeinen Didaktik heraus (ebd.).  

 
„Die didaktische Fragestellung ist ‚zur Gänze‘ erst im wechselseitigen Be-
zug von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik zureichend zu beantwor-
ten – eben über (fachdidaktische) Analyse und Reflexion der fachlichen 
‚Besonderheiten‘ eines konkreten Unterrichtsvorhabens in Ansehung der 
von der Allgemeinen Didaktik herausgearbeiteten allgemeinen Strukturen, 
Voraussetzungen, Bedingungen und Zielsetzungen, denen der Schulunter-
richt generell unterliegt bzw. unterliegen sollte.“ (ebd., S. 93)  

 
Dieser Ansatz geht weit über die Darstellung der Strukturen des Lehr-/Lern-
prozesses hinaus. Auf der Matrix von Flechsig wäre es zwar ein Kategorialmodell, 
allerdings wäre der Rekonstruktionsbereich nicht die Lehr-Lernsituation, sondern 
die Unterrichtswirklichkeit in einzelnen Soziokultursystemen. Vergleichbare Vorge-
hensweisen, die ebenfalls in eigenen allgemeindidaktischen Modellen enden, sind 
bspw. der konstruktivistische Ansatz von Reich (2006) und die Eklektische Didaktik 
von Arnonld und Zierer (2015). Die Vorgehensweise bei der Zusammenführung 
der verschiedenen Aspekte zu einem Modell der „ganzen“ Didaktik wird von 
Lersch (2005) nicht differenziert ausgeführt, so dass diese für die Zielstellung der 
Arbeit nicht nachgebildet und für die Entwicklung des Rahmenmodells nicht ge-
nutzt werden kann.  

 
Einen metatheoretischen Ansatz, der auch so bezeichnet ist, stellt Scholl (2018) in 
seiner Habilitationsschrift vor. Er entwickelt auf der Basis der Systemtheorie eine 
Metatheorie der Didaktik mit dem Ziel, allgemeindidaktische Modelle in Bezug auf 
ihren Inhalt zu analysieren (ebd.). Das schafft die Möglichkeit, den „inhaltlichen 
Stellenwert einzelner didaktischer Theorien zu bestimmen und ihre Leerstellen vor 
dem Hintergrund anderer Theorien, aber auch Anschlussmöglichkeiten an diese 
Theorien aufzuzeigen“ (Scholl, 2018, S. 14). Dieses Anliegen, einen Ordnungsrah-
men für Theorien Allgemeiner Didaktik zu liefern, bildet einen weiteren For-
schungsansatz für die Auseinandersetzung mit didaktischen Theorien, kann aber zur 
Entwicklung eines analytischen Rahmenmodells für Lehr-/Lernprozesse nicht 
weiter beitragen. Die Blickrichtung des Ansatzes geht auf die vorhandenen Theo-
rien und nicht, wie in der vorliegenden Arbeit, auf die empirisch zugänglichen 
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Lehr-/Lernprozesse. Da als Ausgangsbasis die systemtheoretische Kommunikati-
onstheorie nach Luhmann gewählt wurde, ergibt sich eine spezifische Betrach-
tungsweise der didaktischen Theorien im Hinblick auf Unterricht „als Wahrneh-
mung von Ordnungsaufgaben […], die sich mit Luhmann in die Herstellung einer 
sachlichen, zeitlichen und sozialen Ordnung der Kommunikation unterscheiden 
lassen“(ebd., S. 240). Es handelt sich also um ein kommunikationstheoretisches 
Verständnis von Unterricht, wodurch Scholl die didaktischen Theorien und ihre 
Begriffe dahingehend in adäquate Begriffe der Metatheorie überführt (ebd.). Seine 
Vorgehensweise dabei ist deduktiv, indem er die Kategorien aus der Theorie (Luh-
mann) heraus entwickelt und bei ihrer Beschreibung die didaktischen Theorien 
einbezieht. Das Vorgehen gliedert er in drei Schritte: Zunächst werden die Katego-
rien entlang der Theorie von Luhmann erläutert; als Zweites werden diese mithilfe 
von Unterkategorien konkretisiert (im Sinne des Idealtypus nach Weber), in denen 
dann auch die didaktischen Theorien einfließen; drittens werden daraus Leitfragen 
abgeleitet (ebd.). Da in dieser Vorgehensweise die Ausgangstheorie die dominante 
Struktur vorgibt und die didaktischen Theorien dem untergeordnet werden, steht 
das Vorgehen von Scholl der Herangehensweise dieser Arbeit diametral gegenüber. 
Zur Beantwortung der Forschungsfrage kann seine Arbeit daher nicht beitragen. 
Zudem ist mit dem Rahmenmodell die Anwendung in der Empirie das Ziel, also ein 
Modell zur empirischen Forschung und nicht für die theoretische Auseinanderset-
zung, die auf einer Metaebene verbleibt.  

Trotz der gewählten kommunikationstheoretischen Perspektive von Scholl, 
im Gegensatz zur gewählten didaktischen Perspektive dieser Arbeit, können grund-
legende Erkenntnisse und Teile der Arbeitsweise eine hilfreiche Orientierung sein. 
So wird der Anforderung gefolgt, dass eine Metatheorie der Didaktik keinen An-
spruch auf die vollständige Abbildung des Unterrichts stellen, sondern Anpassun-
gen zulassen sollte (Scholl, 2018). 

 
Da die vorhandenen Ansätze von Meta-Modellen und Taxonomien noch keine 
zufriedenstellenden Grundlagen für die Analyse didaktischer Veränderungen geben, 
wird ein eigenes analytisches Rahmenmodell aus allgemeindidaktischen Modellen 
abgeleitet. Aus den Ausführungen ergeben sich jedoch einige Ansprüche an das 
Rahmenmodell und an die Modelle, aus denen es entwickelt werden soll. Da allge-
meindidaktische Modelle eine spezielle theoretische Perspektive wiedergeben, wer-
den verschiedene Modelle in dem Rahmenmodell berücksichtigt. Zusätzlich sollen 
die Modelle jeweils den Anspruch haben, die grundlegende Struktur von Unterricht 



3 Lehr-/Lernprozesse und ihre Darstellung in didaktischen Modellen 

 

72 

wiederzugeben, und für die Ableitung ist es wichtig, dass sie die gleiche Abstrakti-
onsebene, Rekonstruktionsstufe und Rekonstruktionsbereich haben. Zusammenge-
fasst bedeutet dies, dass es sich um kategoriale Strukturmodelle handeln sollte. 
Diesen Anspruch erfüllen sowohl Explikationsmodelle als auch Handlungs- bzw. 
Planungsmodelle. Beide Formen können für die Entwicklung hinzugezogen wer-
den. Das analytische Rahmenmodell selbst hingegen soll ein Explikationsmodell 
werden, da es erklärt und keinen Anspruch erhebt, zur Planung von Unterricht 
einsetzbar zu sein. Eine Betrachtung der Veränderungen der Verläufe von Lehr-
Lernprozessen bietet auch interessante Ansätze für weitere Forschung, insbesonde-
re durch die Veränderungen der Digitalisierung. Im Rahmen der oben formulierten 
Forschungsfrage geht es im Weiteren allerdings um die Strukturen und die Verände-
rungen der einzelnen Elemente, um daraus auf Veränderungen der Didaktik schlie-
ßen zu können sowie Entwicklungspotenziale aufzudecken. Verlaufsmodelle wer-
den demnach ebenfalls nicht berücksichtigt.  

Bezogen auf die verschiedenen Funktionen, die Modelle haben, wird das 
Rahmenmodell unterschiedlich einsetzbar sein. Unmittelbar werden mit dem analy-
tischen Rahmenmodell zwei Funktionen von Modellen genutzt: erstens die heuristi-
sche Funktion, um den komplexen Gegenstand ‚Lehr-/Lernprozesse‘ zu verstehen. 
Zweitens wird der Betrachtungsgegenstand durch die Nutzung eines analytischen 
Rahmenmodells systematisch zur Erforschung der didaktischen Veränderungen 
zugänglich gemacht, was der instrumentalen Funktion entspricht. Mittelbar können 
durch die Analyse mithilfe des Rahmenmodells Ansatzpunkte für Strategie-, Ziel- 
und Maßnahmenplanungen für die Digitalisierung didaktischer Prozesse im Sinne 
der innovativen Funktion erschlossen werden. Letztlich werden daraus auch kriti-
sche Ansatzpunkte und Potenziale im Sinne der ideologiekritischen Funktion deut-
lich. 

Eine Orientierung für die Vorgehensweise der Ableitung und Entwicklung 
des Rahmenmodells bietet insbesondere die dimensionale Analyse, welche von 
Baumgartner und Flechsig genutzt wurde. Sie wird nicht nur von Baumgartner 
dezidiert beschrieben und angewendet, sondern ist eine fundierte Vorgehensweise 
der empirischen Sozialforschung nach Kromrey (2009). Die Diskussion und Ent-
scheidung über die passende Herangehensweise wird in Kapitel 5 vorgenommen. 

 
Im folgenden Kapitel geht es nun darum, die allgemeindidaktischen Modelle aus-
zuwählen, welche für die Ableitung des Rahmenmodells genutzt werden sollen. 
Diese sollen als allgemeindidaktische Modelle anerkannt, auf der Stufe eines Kate-
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gorialmodells angeordnet sein und die Strukturen von Lehr-/Lernprozessen bzw. 
Unterricht abbilden. Zudem sollte die Auswahl eine möglichst große Bandbreite 
theoretischer Perspektiven berücksichtigen. 

 
 

3.4 Begründung der Auswahl grundlegender didaktischer Modelle 

Aufgrund der hohen Anzahl existierender Modelle wird im folgenden Schritt eine 
Auswahl für die Ableitung des Rahmenmodells getroffen (Kron (2008) hat dies 
umfassend erforscht und identifiziert 46 Modelle). Scholl (2018) kommt auf 101 
Theorien, indem er nicht nur Monographien, sondern bspw. auch Zeitschriftenbei-
träge berücksichtigt. Die adäquate Berücksichtigung aller Ansätze würde den Rah-
men dieser Arbeit deutlich übersteigen. Daher soll nachfolgend eine begründete 
und systematische Auswahl getroffen werden, welche Modelle geeignet sind, 
exemplarisch für das weitere Vorgehen herangezogen zu werden.  

Anhand von existierenden Einführungen in die Allgemeine Didaktik werden 
die einflussreichsten und bedeutendsten Ansätze ermittelt. Dies wird aus der Häu-
figkeit der Nennung, der Ausführlichkeit der Beschreibung und ihrer Bewertung 
abgeleitet aus neun Werken (K.-H. Arnold & Zierer, 2015; Gudjons et al., 1995; 
Gudjons & Traub, 2012; Jank & Meyer, 2005; Kron, 2008; Peterßen, 1992; Reich, 
1977; Ruprecht, Beckmann, von Cube, & Schulz, 1972; von Martial, 1996). Dahin-
ter liegt die Annahme, dass weitreichende und häufige Ausführungen der Ansätze 
ein Indikator für einen theoretischen und praktischen Geltungsanspruch sind. Ein 
ähnliches Vorgehen nutzt auch Terhart (2005), indem er anhand der derzeitigen 
Lehrbücher von Peterßen, Jank & Meyer sowie Kron vier Theoriefamilien der All-
gemeinen Didaktik bestimmt und damit die Bandbreite der didaktischen Diskussion 
abbildet. Durch die Berücksichtigung von Einführungen im Zeitraum von 1972 bis 
2015 lassen sich breit rezipierte Ansätze identifizieren, die durchgängig in den Ein-
führungen berücksichtigt wurden oder neu hinzugekommen sind.  

Bei der Betrachtung der Häufigkeit der Nennungen werden ggfs. auch Wei-
terentwicklungen der Modelle berücksichtigt. Der am breitesten rezipierte didakti-
sche Ansatz in dieser Zeit ist die bildungstheoretische Didaktik und ihre Weiterent-
wicklung zur kritisch-konstruktiven Didaktik von Wolfgang Klafki (ca. 1958-1980). 
Da der bildungstheoretische Kern als zentrales Element durchgängig erhalten 
bleibt, werden diese Darstellungen zusammen betrachtet. Die lerntheoretische 
Didaktik von Paul Heimann, Gunter Otto und Wolfgang Schulz (ca. 1961/1976) 
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entwickelt Letztgenannter vom Berliner Modell erst ab den 1980er Jahren in Rich-
tung einer kritischen Didaktik und dann zur lehrtheoretischen Didaktik, einem 
Hamburger Modell weiter. Diese Ansätze werden in ihrer Häufigkeit gezählt, da sie 
auch in den Einführungen weitestgehend separat betrachtet und von Schulz selbst 
explizit mit der Umbenennung abgegrenzt werden. Die am häufigsten genannten 
Ansätze sind (Anzahl der Nennungen/Anzahl der Einführungen) die bildungstheo-
retische und kritisch-konstruktive Didaktik von Wolfgang Klafki (9/9), die lehrthe-
oretische Didaktik, das Hamburger Modell von Wolfgang Schulz (6-9/9)5, die lern-
theoretische Didaktik, das Berliner Modell von Paul Heimann, Gunter Otto und 
Wolfgang Schulz (6/9). In absteigender Häufigkeit mit mindestens zwei Nennungen 
werden folgende weitere Ansätze gezählt: die kybernetisch-informationstheoretische 
Didaktik nach Felix von Cube (Anfang der 1970er Jahre), die curriculare oder lern-
zielorientierte Didaktik (Christine Möller (1980)), die (systemisch-)konstruk-
tivistische Didaktik von Kersten Reich (1990er Jahre), die kritisch-kommunikative 
Didaktik nach Rainer Winkel auf Grundlage von Karl-Hermann Schäfer sowie 
Klaus Schaller (1970er und 1990er Jahre), systemrationale, systemtheoretische Di-
daktik (Harald Riedel, Ernst König (1976)), dialektische Didaktik von Lothar 
Klingberg (1970er und 1980er Jahre), strukturtheoretische Ansätze (Wilhelm H. 
Peterßen (1971), Robert M. Gagné, Jerome S. Bruner (1970er Jahre)) und die evolu-
tionäre Didaktik (Annette Scheunpflug (2001)). Didaktische Ansätze mit nur einer 
Nennung, bspw. der handlungsorientierte Ansatz von Karl-Heinz Flechsig (genannt 
in Kron, 2008), die subjektive Didaktik von Edmund Kösel (genannt in Gudjons & 
Traub, 2012) oder der bildungstechnologische Ansatz von Peter Klotz (genannt in 
Reich, 1977) werden zur Ableitung des analytischen Rahmenmodells nicht weiter 
einbezogen. 

Da der Lehr-/Lernprozess so ganzheitlich und umfassend wie möglich er-
fasst werden soll, müssen die gewählten Modelle eine möglichst große Bandbreite 
der theoretischen Perspektiven der Didaktik abbilden. Hinzu kommt der Anspruch, 
dass sie stellvertretend für eine Vielzahl von Ansätzen stehen können müssen. Da-
her wird der quantitative Auswahlprozess um einen qualitativen Schritt ergänzt, in 
dem einmal die didaktische Landschaft anhand von zentralen Themen oder Leitbe-
griffen nach Kron betrachtet wird und zusätzlich entlang der wissenschaftstheoreti-
schen Verortung nach Jank & Meyer. Da bspw. Terhart bei der Einteilung in die 

                                                        
5 Der lehrtheoretische oder kritische Ansatz von Schulz wird zwar in allen Einführungen genannt, aber 

teilweise nur kritisch erwähnt, bspw. erkennen Jank und Meyer es nicht als stringentes Modell an. 
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vier Theoriefamilien bildungstheoretischer, lehrtheoretischer, kommunikations- und 
interaktionstheoretischer sowie konstruktivistischer Ansätze die gleiche Einfüh-
rungsliteratur heranzieht, bringt eine zusätzliche Berücksichtigung an dieser Stelle 
keinen weiteren Erkenntnisgewinn. 

Einen passenden Ansatz dafür bietet Kron (2008)6. Er leitet aus didakti-
schen Ansätzen, Theorien und Modellen fünf Leitbegriffe ab, unter denen sich alle 
existierenden 46 Ansätze einordnen lassen – Bildung, Lernen, Interaktion, System 
und Konstruktion (ebd.). Dazu nutzt er acht Dimensionen, um die Begriffe eindeu-
tig voneinander abzugrenzen, so dass eine Klassifikation möglich wird. Die Zutei-
lung der Ansätze nimmt er anhand ihrer „inhaltlich bestimmten Systematik“ vor 
(ebd., S. 71)7. Ordnet man die oben erhaltenen Ansätze nun den Leitbegriffen von 
Kron zu und werden alle Begriffe von mindestens einem Autor repräsentiert, kann 
man die gesamte Bandbreite reduziert abbilden. Tabelle 3 zeigt diese Zuordnung 
und lässt pro Begriff nur den Vertreter stehen, welcher am häufigsten und ausführ-
lichsten genannt sowie zugeordnet werden konnte.  

 
  

                                                        
6 Auch Lersch nutzt für die Erarbeitung seines Modells der ‚ganzen‘ Didaktik die Systematik von Kron, 

allerdings in der Ausgabe von 2005, in der es ‚nur‘ drei Leitbegriffe sind. Auf dieser Basis wählt er in 
einem ersten Schritt je ein Modell der verschiedenen didaktischen Denkrichtungen stellvertretend für 
die Diskussionen in Deutschland (Westdeutschland) aus. Im zweiten Schritt ergänzt er dies mit noch 
nicht erfassten Modellen, die einen ebensolchen grundlegenden Anspruch einer didaktischen Theorie 
erheben; die dialektische Didaktik Lothar Klingbergs und seine eigene Entwicklung einer Erfahrungs- 
und kompetenzorientierten Didaktik (Lersch, 2005). 

7 Eine Ausführung der Dimensionen und ihre inhaltliche Bestimmung sind für die weitere Arbeit nicht 
von Bedeutung, da die Betrachtungsebenen und -gegenstände unterschiedlich sind. Kron nutzt die 
Klassifikation für die Einordnung von didaktischen Ansätzen; für die Bestimmung der formalen Ele-
mente von Lehr-/Lernprozessen ist jedoch der strukturelle Aufbau herauszuarbeiten. 
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Tabelle 3 Einordnung der mehrfach genannten Vertreter didaktischer Theorien und Modelle nach den 
Leitbegriffen von Kron (2008), eigene Darstellung 

 
Als ergänzende Herangehensweise, die Breite didaktischer Theorien abzubilden, 
wird die wissenschaftstheoretische Landkarte von Jank und Meyer genutzt. Sie 
ordnen didaktische Modelle ausgehend von den wissenschaftlichen Paradigmen der 
dialektischen, der hermeneutischen, der konstruktivistischen und der empirisch-
analytischen Wissenschaften und sortieren sie anhand ihrer Grundpositionen und 
Zusammenhänge (Jank & Meyer, 2005). Dies ergänzt damit die Einteilung nach 
Leitbegriffen, welche die didaktischen Theorien, Ansätze und Modelle nach 
Schwerpunkt oder Fokus unterscheidet, der bei der Betrachtung von Lehr-
Lernprozessen gesetzt wird. Damit wird sichergestellt, dass die verschiedenen wis-
senschaftstheoretischen Zugänge auch berücksichtigt werden. Ordnet man die 
bisher ausgewählten Ansätze bzw. ihre Vertreter dort ein, erhält man folgende Ta-
belle 4, in der ebenfalls die weniger häufig genannten (solange mindestens ein Mo-
dell unter dem Paradigma genannt ist) und nicht zugeordneten Autoren gestrichen 
sind. 

 
Tabelle 4 Einordnung der mehrfach genannten didaktischen Theorien und Modelle in die wissenschafts-
theoretische Landkarte von Jank und Meyer (2005), eigene Darstellung 

 Didaktische Theorien und Modelle 
Wissen-
schafts-
theoretische 
Position 

Dialek-
tische 
Wissen-
schaft 

Hermeneu-
tische Wissen-
schaft 

Konstruktivis-
tische Wissen-
schaft 

Empirisch-
analytische 
Wissenschaft 

Ohne Zu-
ordnung  

Autoren 
Vertreter 

Klingberg Klafki 
Schal-
ler/Win
kel 

Schulz Reich Hei-
mann/Ot
to 
/Schulz 

Von 
Cube, 
Möller 
Pe-
terßen 

Scheun-
pflug, 
König, 
Riedel 

 
Betrachtet man nun beide Zuordnungen gemeinsam, bleibt als Auswahl (alle 

nicht durchgestrichenen Ansätze) die Berücksichtigung der kritisch-konstruktiven 

 Didaktische Theorie, Modelle und Konzepte 
Leitbe- 
griffe 

Bildung Lernen Interak- 
tion 

System Konstruk- 
tion 

Ohne 
Zuordnung 

Autoren 
Vertreter 

Klafki Heimann, 
Schulz 
Möller 

Winkel Von Cube, 
König/ 
Riedel, 
Peterßen 
Scheunpflug 

Reich Klingberg 
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Didaktik (Wolfgang Klafki), der lerntheoretischen Didaktik (Berliner Modell; von 
Paul Heimann, Gunter Otto und Wolfgang Schulz), der kybernetisch-
informationstheoretischen Didaktik (Felix von Cube), der kritisch-kommunikativen 
Didaktik (Rainer Winkel, Karl-Hermann Schäfer, Klaus Schaller), der dialektischen 
Didaktik (Lothar Klingberg) und der (systemisch-)konstruktivistischen Didaktik 
(Kersten Reich). Die Zusammenfassung ist in Tabelle 5 dargestellt. 

 
Tabelle 5 Zusammenfassende Übersicht der Modellauswahl nach wissenschaftstheoretischer Position 
und Leitbegriffen (eigene Darstellung nach Kron, 2008; Jank & Meyer, 2005)) 

  
Leitbegriffe (Kron 2008) 

 
 Bildung Lernen Inter-

aktion System Konstruk-
tion 

Ohne 
Zuordnung 

W
iss

en
sc

ha
ft

st
he

or
et

isc
he

 P
os

iti
on

 (J
an

k 
&

 
M

ey
er

 2
00

5)
 

Dialektische 
Wissenschaft 

     Lothar 
Klingberg 

Hermeneuti-
sche Wissen-
schaft 

Wolfgang 
Klafki 

 Rainer 
Winkel 

   

Konstruktivis-
tische Wis-
senschaft 

 

Paul 
Heimann 

  Kersten 
Reich 

 

Empirisch- 
analytische 
Wissenschaft 

  Felix von 
Cube 

  

 
Nachfolgende Tabelle 6 stellt die ausgewählten Modelle und ihre Vertreter zusam-
men mit dem Entstehungsjahr sowie den vorangegangenen Einordnungen zusam-
mengefasst dar. 
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Tabelle 6 Zusammenfassung der ausgewählten Modelle (eigene Darstellung) 

Bezeich-
nung 
Didaktik 

kritisch-
konstruk-
tiv 

lerntheore-
tisch (Berli-
ner Modell) 

kyberne-
tisch-
informa-
tionstheo-
retisch  

kritisch-
kommuni-
kativ 

dialek-
tisch  

(system-
isch-) 
konstrukti-
vistisch  

Autor/ 
Vertreter 

Wolfgang 
Klafki 

Paul Hei-
mann, 
Gunter 
Otto und 
Wolfgang 
Schulz 

Felix von 
Cube 

Rainer 
Winkel, 
Karl-
Hermann 
Schäfer, 
Klaus 
Schaller 

Lothar 
Klingberg 

Kersten 
Reich 

Entste-
hungs-
jahr 

1958/ 
1980 

1961/ 
1976 

1971/72 1970er/ 
1990er 

1972/ 
1980er 

1996/98 

Leitbe-
griff  

Bildung Lernen System Interaktion - Konstruk-
tion 

wissen-
schafts-
theore-
tische 
Position  

Herme-
neu-
tische 
Wissen-
schaft 

Konstrukti-
vistische 
empirisch-
analytische 
Wissen-
schaft 

Empirisch-
analytische 
Wissen-
schaft 

Hermeneu-
tische 
Wissen-
schaft 

Dialek-
tische 
Wissen-
schaft 

Konstruk-
tivistische 
Wissen-
schaft 

 
Die lehrtheoretische Didaktik von Schulz wird für die Ableitung des Rahmenmo-
dells nicht in größerem Umfang berücksichtigt. Zum einen ist die Nähe zum Berli-
ner Modell sehr groß und im Gegensatz zu diesem sind die Darstellungen in den 
Einführungswerken eher knapp. Zum andern müssen sich mehrere Aspekte erst 
noch in der Akzeptanz der Praxis zeigen und bedürfen weiterer Ausführungen, 
bspw. die Einbeziehung der Lernenden (Peterßen, 1992). Jank und Meyer (2009) 
sehen in der Darstellung „noch kein übersichtliches Gesamtkonzept, sondern eine 
Vielzahl von Schemata und Begriffsgruppen“ und bezeichnen es schließlich als 
„Feiertagsdidaktik“ (S. 284). Diese mangelnde Praktikabilität wird auch von Lehr-
amtsstudierenden in einer Untersuchung von Arnold und Zierer (2015) bestätigt, 
die es insgesamt schlechter bewerten als das Berliner Modell.  

Spezifische didaktische Modelle, die sich bspw. auf den Bildungskontext be-
ziehen, wie die Fernlehrdidaktik (s. bspw. Peters, 1997) oder Hochschuldidaktik, 
oder die Mediennutzung in das Zentrum stellen, wie bspw. die gestaltungsorientier-
te Mediendidaktik (Kerres, 2012) oder Modelle des Mobile Learning (s. bspw. 
Sharples, Taylor, & Vavoula, 2006), werden für die Ableitung des analytischen 
Rahmenmodells nicht berücksichtigt. Zum einen weil sie sich in ihrer Basis doch 
auch an den allgemeinen Modellen orientieren. So greift zum Beispiel die Fernlehr-
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didaktik von Peters auf die bei Heimann bekannten Strukturelemente, Ziele, The-
men, Methoden und Mittel zurück und ergänzt diese um die besonderen Gegeben-
heiten von Fernstudierenden (Peters, 1975). Und auch die gestaltungsorientierte 
Mediendidaktik verweist im Kern auf die Elemente des Berliner Modells der Didak-
tik nach Heimann et al. sowie deren Weiterentwicklung bei Peterßen (Kerres, 2012). 
Zum anderen fließen sie nicht in das analytische Rahmenmodell ein, weil es der 
Aufdeckung und Herausstellung grundlegender Veränderungen von 
Lehr-/Lernprozessen dienen soll, die sich mit grundlegenden Modellen, die über 
eine gewisse Abstraktion verfügen, abbilden lassen. Bei der Berücksichtigung spezi-
fischer didaktischer Modelle bestünde die Gefahr einer voreiligen Schwerpunktset-
zung auf bestimmte Aspekte, die aber erst als Ergebnis der Analyse extrahiert wer-
den sollen. Mit den gewählten grundlegenden didaktischen Ansätzen wird aus einer 
möglichst ungerichteten, breiten Perspektive auf die Veränderungen in 
Lehr-/Lernprozessen geschaut. Damit wird das Ziel verfolgt, einen Analyserahmen 
zu entwickeln, der für Lehr-/Lernprozesse in den verschiedensten Formen und 
Bildungskontexten verwendbar ist.  

Dazu werden im nächsten Kapitel die ausgewählten didaktischen Modelle 
und die sie begründenden Theorien chronologisch vorgestellt: die kritisch-
konstruktive Didaktik von Wolfgang Klafki, die lerntheoretische Didaktik (Berliner 
Modell) von Paul Heimann, Gunter Otto und Wolfgang Schulz, die kybernetisch-
informationstheoretische Didaktik von Felix von Cube, die kritisch-kommunikative 
Didaktik von Rainer Winkel, die dialektische Didaktik von Lothar Klingberg und 
die (systemisch-)konstruktivistische Didaktik von Kersten Reich.  

Um den Anforderungen nach Salzmann (1975) gerecht zu werden, die Um-
stände, Bedingungen und Ziele bei der Entwicklung von Modellen zu berücksichti-
gen (s. Kap. 3.2), findet zu allen Ansätzen eine Beschreibung der Entstehung und 
Verortung statt. Zusätzlich folgt die Erläuterung zentraler Begriffe und Zusammen-
hänge, um deren Bedeutung zu erfassen. Nach Kromrey (2009) lässt sich dieses 
Vorgehen als semantische Analyse bezeichnen. Ihr Ziel ist es, „die tatsächlich gemein-
ten Bedeutungsdimensionen aus dem sprachlichen Kontext zu erschließen“ (ebd., S. 
128). Der erste Schritt einer semantischen Analyse, die „Materialsammlung (über 
Bedeutungen und Verwendungskontexte, über Begriffe mit ähnlichen Bedeutungen 
usw.)“ (ebd., S. 129), entspricht der Auswahl der Modelle und der Erläuterung 
zentraler Begriffe. Den zweiten Schritt bildet die systematische Darstellung der 
theoretischen Ansätze. Das heißt, dass zum einen der Aufbau der Darstellungen 
gleich strukturiert ist und zum anderen die Verwendungen und Bedeutungen der 
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Begriffe genau beschrieben werden. Diese Vorarbeit ist notwendig, damit die Mo-
delle der Ansätze umfassend verstanden werden können, denn sie geben den Ge-
genstandsbereich ‚nur‘ verkürzt und aus einem spezifischen Blickwinkel wieder. 
Dieser Aspekt wurde in Kapitel 3.2 durch die Merkmale Perspektivität und Subjek-
tivität ausgeführt. In der intensiven Auseinandersetzung mit den Bedeutungen und 
Zusammenhängen der Begriffe werden zudem die Gemeinsamkeiten, vor allem 
aber die Unterschiede der Ansätze deutlich. Schließlich werden die Modelle wieder-
gegeben und es wird jeweils eine tabellarische Zusammenfassung abgeleitet. Dies 
bildet den dritten Schritt, die Selektion, in dem bereits eine Art Interpretation statt-
findet, da mit der verkürzten Darstellung in der Tabelle bereits entschieden wird, 
welche „Bedeutungsdimensionen“ für die weitere Bearbeitung wichtig sind (Kromrey, 
2009, S. 129). Diese Zusammenfassungen, in denen die Elemente der Modelle, das 
Verständnis von Didaktik und Unterricht sowie die Schwerpunkte des jeweiligen 
Ansatzes beschrieben werden, bilden die Basis für die spätere Ableitung des Rah-
menmodells. Der letzte Schritt der semantischen Analyse, die Verknüpfung mit 
dem beobachtbaren Betrachtungsgegenstand in der Wirklichkeit, findet erst inner-
halb des Rahmenmodells in Kapitel 5 statt.  

 

 
Abbildung 3 Arbeitsschritte der semantischen Analyse (reduzierte Darstellung nach Kromrey, 2009, 
S.139) 
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In Abbildung 3 sind die Arbeitsschritte der semantischen Analyse nach Kromrey noch 
einmal kurz zusammengefasst dargestellt (ebd.). Für die Ableitung des Rahmenmo-
dells wird die dimensionale Analyse genutzt, in welcher aus den Bedeutungsdimensio-
nen neue Kategorien und schließlich das Modell abgeleitet werden. Die Anwendung 
findet in Kapitel 5 statt, in dem auch beide Vorgehensweisen – die dimensionale 
und die semantische Analyse – knapp gegeneinander abgegrenzt und ihre Zusam-
menhänge aufgezeigt werden. 

 
 

 

 



 

4 Grundlegende didaktische Theorien und ihre Modelle 
 
 
 
 
 
 

4.1 Die kritisch-konstruktive Didaktik nach Wolfgang Klafki 

Die Grundlegung der kritisch-konstruktiven Didaktik ist die bildungstheoretische 
Didaktik. Sie ist ein bedeutender Ansatz der deutschen Didaktiktradition und wird 
bis heute rezipiert. Wolfgang Klafki, der bekannteste Vertreter, setzte den Bil-
dungsbegriff in den Mittelpunkt didaktischen Handelns und stellte die Auseinander-
setzung mit Bildungsinhalten in das Zentrum der didaktischen Analyse (Klafki, 
1975a). Bei der Fortführung zur kritisch-konstruktiven Didaktik integriert Klafki 
übergeordnete gesellschaftliche Ziele von Unterricht, an denen didaktisches Han-
deln gemessen und reflektiert werden soll – Solidaritäts-, Selbstbestimmungs- und 
Mitbestimmungsfähigkeit (Klafki, 1994a). Klafkis Ideen und Forderungen blieben 
aufgrund seiner Weiterentwicklung aktuell und finden bis heute Berücksichtigung in 
grundlegenden didaktischen Darstellungen und Arbeiten. 

 
 

4.1.1 Entstehung und Verortung 

Die Anfänge von Klafkis Überlegungen zur Bildung, die schließlich zur kategorialen 
Bildung und zur kritisch-konstruktiven Didaktik führen, liegen in den 1950er Jah-
ren. Neben wenigen Aufsätzen ist es vor allem seine zweite Staatsexamensarbeit 
1951 mit dem Titel „Kategoriale Bildung“, in der bereits der breite Zugang seines 
Ansatzes deutlich wird, seine Grundgedanken dargestellt und seine ersten analyti-
schen Auseinandersetzungen mit dem Bildungsbegriff wiedergegeben werden 
(Klafki, 1951)8. Wie er selbst beschreibt, stammen seine Überlegungen zur Bildung 
„aus einer Auseinandersetzung mit der Theorie und Praxis der Reformpädagogik, 
insbesondere der Arbeitsschul- und Gesamtunterrichtsbewegung“ (ebd., S. 21). Die 

                                                        
8 Diese Arbeit wurde erst 2013 von Christian Ritzi und Heinz Stübig der Öffentlichkeit zugänglich 

gemacht. Bis dahin lagen die beiden existierenden Exemplare laut den Herausgebern nur Klafki selber 
vor. 

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2020
C. Gloerfeld, Auswirkungen von Digitalisierung auf Lehr- und Lernprozesse, 
Medienbildung und Gesellschaft 43, https://doi.org/10.1007/978-3-658-30476-8_4

http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=/https://doi.org/10.1007/978-3-658-30476-8_4&domain=pdf
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verschiedenen Haltungen zu diesen Themen sieht Klafki in unterschiedlichen 
Grundauffassungen von Bildung begründet und versucht diese unter kategorialer 
Bildung zu erfassen (ebd.). Dies vollzieht Klafki durch weitreichende Auseinander-
setzungen mit Theorien der Pädagogik und der Philosophie, immer vor dem Hin-
tergrund, sein praktisches Handeln als Lehrer im Unterricht zu erschließen, zu 
reflektieren und theoriegeleitet zu verbessern (ebd.). Für eine solche systematische 
Auseinandersetzung, Auswahl und Erschließung der zu lehrenden Inhalte liefert er 
mit dem Beitrag „Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung“ eine 
passende Vorlage (Klafki, 1958). In den 1960er Jahren startet Klafki die „Studien 
zur Bildungstheorie und Didaktik“ (1964) und aktualisiert diese weiter zu den 
„Neue[n] Studien zur Bildungstheorie und Didaktik“ (1994c). In den ersten Studien 
setzt er sich mit der Bedeutung und Verortung von Bildung, kategorialer Bildung 
und dem Bildungsprozess auseinander und stellt dies in den Zusammenhang von 
Erziehung und Didaktik (Klafki, 1975b). In den neuen Studien behält Klafki die 
erarbeitete bildungstheoretische Grundlage bei und erweitert den geisteswissen-
schaftlichen Ansatz um die empirischen und gesellschaftskritischen Perspektiven. 
Dieser Grundhaltung bleibt er ebenso in seiner Arbeit an den Funk-Kolleg-
Sendungen für die Erziehungswissenschaft bei, entwickelt sich aber weiter und 
öffnet sich kritischen Positionen in „Aspekte kritisch-konstruktiver Erziehungswis-
senschaft“ (1976). Im Weiteren arbeitet er die ‚didaktische Analyse‘ zum ‚Perspek-
tivschema zur Unterrichtsplanung‘ aus und veröffentlicht Letzteres 1980 und 1994 
in dem Aufsatz „Zur Unterrichtsplanung im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik“ 
(vgl. u.a. K.-H. Arnold & Zierer, 2015; Klafki, 1980, 1994a). In dieses Perspektiv-
schema fließen die Überlegungen der didaktischen Analyse ein und werden um 
kritisch-emanzipatorische Ansätze ergänzt (Klafki, 1994a). 

Klafki verortet die kritisch-konstruktive Didaktik als „konstruktive Synthe-
se“ (Klafki, 1994b, S. 98) historisch-hermeneutischer, erfahrungswissenschaftlicher 
(empirischer) und gesellschaftskritisch-ideologiekritischer Ansätze. Historisch-
hermeneutisch ist sie für Klafki, da es darum geht, pädagogisches Handeln offen zu 
reflektieren und die darin ‚versteckten‘ Bedeutungen, Werte und Inhalte sichtbar zu 
machen und in ihren Kontexten nachzuzeichnen und zu hinterfragen. Die empiri-
sche Dimension integriert Klafki, um den gegenwärtigen Bezug und die Relevanz 
aus und für die Praxis sicherzustellen. Nur so können die Unterrichtswirklichkeit 
und relevante Handlungssituationen im Rahmen von Bildungsprozessen auch Er-
kenntnisgegenstand der Didaktik werden. Denn der historisch-hermeneutische 
Ansatz liefert keine Möglichkeit der Erfassung akuter Situationen, Handlungspraxen 
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und andersherum, „wenn ein Empiriker seine eigenen Fragestellungen rational 
aufklären, begründen will, dann treibt er […] im Grunde Hermeneutik […]“ (Klafki, 
1994b, S. 105 Hervorh. im Original). 

Die Empirie ist somit zur Annäherung und Eingrenzung des Forschungsge-
genstandes bereits ein Teil des Forschungsprozesses, gleichzeitig ist es der For-
schungsgegenstand selbst, der schon Sinnzuweisungen enthält. Zudem ist die Inter-
pretation empirischer Daten aus sich heraus ein hermeneutisches Vorgehen. 

Der gesellschafts-ideologiekritische Ansatz ergänzt die beiden bisherigen 
Ansätze und liefert Methoden und Theorien zur Analyse für eine Didaktik und 
didaktisches Handeln, die innerhalb von Gesellschaft stattfinden und auf diese 
Weise von ihr geprägt sind. Die Aufgabe der kritisch-konstruktiven Didaktik muss 
es sein, diese Prägungen aufzudecken, an einzelnen Aspekten sichtbar zu machen 
(an Inhalten, Curricula etc.) sowie sie zu reflektieren. Nur so kann verhindert wer-
den, dass Ideologien unsichtbar in Lehrinhalten bleiben und unreflektiert gelehrt 
werden (ebd.). 

 
 

4.1.2 Zentrale Begriffe und Zusammenhänge 

Die Grundlage für Klafkis Überlegungen ist also über die gesamte Zeit seines 
Schaffens hinweg der bildungstheoretische Kern (vgl. u.a. Klafki, 1994b). Sein Vor-
schlag für ein Modell zur didaktischen Analyse als Kern der Unterrichtsvorberei-
tung (1958) als auch das Perspektivschema zur Unterrichtsplanung (1980/1994) 
sind maßgeblich durch sein Verständnis des Bildungsbegriffs geprägt. Somit bleibt 
auch die weiterentwickelte Ausrichtung der kritisch-konstruktiven Didaktik eine 
bildungstheoretische Didaktik (Klafki, 1994b). Der Bildungsbegriff ist also „eine 
zentrale, orientierende Kategorie“ (ebd., S. 94) und aus seiner Tradition heraus ist 
bereits der Moment der kritischen Reflexion enthalten.  

Für ein klares Verständnis von Klafkis Modellen ist es daher notwendig, den 
Begriff Bildung aus seiner Perspektive nachzuzeichnen und die Entwicklung hin zur 
kategorialen Bildung darzustellen. Sein Bildungsbegriff basiert auf einer breiten und 
differenzierten Auseinandersetzung mit Eduard Spranger, Herman Nohl, Theodor 
Litt, Georg Kerschensteiner, Hans Freyer, Max Scheler u. a. (Klafki, 1951). 

Den Ausgang der Überlegungen zum Begriff der Bildung nimmt Klafki in ei-
ner semantischen Annäherung. Dabei kommt er zu zwei zentralen Merkmalen, die 
allen unterschiedlichen Zuweisungen gemein und miteinander verschränkt sind. 
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Erstens bezeichnet Bildung „stets einen Vorgang in der Zeit“ (ebd., S. 24, Hervorh. im 
Original), Bildung ist also ein Prozess. Zweitens endet Bildung in etwas Gestalthaf-
tem, einer „optische[n] […] oder […] seelische[n] oder geistige[n] ‚Form‘“ (ebd., S. 
24).  

 
„Es liegt im Wesen jener Vorgänge, die wir mit ‚Bildung‘ bezeichnen, daß 
sie zwar als notwendig auf irgendein ‚Bewirkendes‘ zurückführbar gedacht 
werden müssen, daß dieses ‚Bewirkende‘ für das sich dem Prozeß zuwen-
dende Denken jedoch fast völlig an Bedeutung verliert gegenüber der wer-
denden Gestalt, der in dem Prozeß sichtbar werdenden Teleologie.“ (ebd., 
S. 26)  

 
Hiermit ist schon seine Hauptthese und Prämisse aller folgenden Arbeiten gestellt, 
und zwar das Primat der Zielebene. Was Bildung bewirkt oder dazu geführt hat, 
dass der Prozess startet, ist in der Betrachtung des Vorgangs nicht so wichtig wie 
die Überlegungen zum Ziel davon, das im und durch den Prozess erkennbar wird.  

 
„Ob nicht in dem irgendeine ‚Bildung‘ Bewirkenden schon das Telos mit-
gesetzt ist, ob nicht ‚Bewirkendes‘ und ‚Telos‘ als eine Einheit gedacht 
werden könnten?“ (ebd., S. 27)  

 
Als weiteres Merkmal für die Bestimmung des Begriffs Bildung und des „Sich bil-
dens“ verweist Klafki auf die untrennbare Verschränkung von Subjekt und Objekt 
– die „Einsetzung von ‚Subjekt‘ und ‚Objekt‘“ (ebd., S. 28). Im Gegensatz dazu sind 
in den Begriffen ‚Bild‘ und ‚bilden‘ Subjekt und Objekt klar getrennt, d. h. ein Sub-
jekt produziert (bildet) ein Objekt (Bild). Zusammenfassend meint er mit Bildung 
„das Werden und Sein einer einheitlichen persönlichen Gestalt werthaften Men-
schentums, das nicht ohne die endliche Einswerdung von Subjekt und Objekt die-
ses Gestaltungsvorganges gedacht werden kann“ (ebd., S. 30f.).  

Das Verhältnis von Bildung und Erziehung beschreibt Klafki so, dass Er-
ziehung ohne Bildung möglich ist, andersherum Bildung ohne Erziehung nicht. 
Damit es zu Bildung kommt, muss das Erziehungsziel nicht nur von außen (vom 
Erzieher) angesteuert und bestimmt, sondern auch aus dem Subjekt heraus ange-
strebt werden und somit eine Zustimmung zur Erziehung erfolgen (ebd.) Damit 
geht auch die nächste Überlegung einher, dass Bildung nicht anerzogen wird, wie 
bestimmte Verhaltensweisen, sondern die „Formung des ganzen Menschen“ist und 
das übergeordnete Ziel von Erziehung sein muss (ebd., S. 32).  
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„Alle bewußte Erziehung ist daher – soweit sie überhaupt bis zu dieser 
Wertstufe vordringt – Hilfe zur Bildung. Darin liegt ihr Adel und zugleich 
ihre Selbstbegrenzung.“ (ebd., S. 32) 

 
Die Bestimmung von kategorialer Bildung nimmt ihren Ausgangspunkt an dem bereits 
formulierten Spannungsverhältnis der Bildung zwischen „einer Seele (subjektives 
Moment) und irgendeinem Gehalt (objektives Moment)“ (ebd., S. 67). Bildung als 
Form und Prozess weist für Klafki eine „Stetigkeit“ auf, ist „ein dynamisches Sys-
tem“, enthält eine formende Struktur, die sie erst zur Bildung macht (ebd., S. 67). 
Diese Formgebung oder Gliederung muss also im objektiven Moment enthalten 
sein und auch im subjektiven Moment vorliegen, damit es aktiviert und aktualisiert 
zur Bildung werden kann. Diese Prinzipien nennt er Kategorien (ebd.). Daraus fasst 
Klafki zusammen, was er unter kategorialer Bildung versteht. 

 
„Wenn unser Grundgedanke richtig ist, so ergibt sich als durchgängiges 
Prinzip für Unterricht und Erziehung die Forderung nach Aktualisierung, 
Funktionalisierung der potentiellen Kategorien im Geiste des Zöglings 
durch Eindringen in die entsprechende (adäquate) Struktur der objektiven 
Welt. Das meine ich mit kategorialer Bildung.“ (Klafki, 1951, S. 68 (Hervor. 
im Original)) 
 

Didaktik bezieht Klafki im Sinne der Geisteswissenschaftlichen Pädagogik nach 
weniger auf die Bildungsinhalte und den Lehrplan, was er als „Didaktik im engeren 
Sinne“ bezeichnet und sowohl Inhalte als auch Ziele umfasst (Klafki, 1970, S. 66).  

 
„Wo Weniger von ‚Bildungsinhalten‘ spricht, sind also immer Inhalte gemeint, 
die unter dem Gesichtspunkt bestimmter pädagogischer Ziele ausgewählt worden 
sind.“ (ebd., S. 67, Hervorh. im Orignal)  

 
Aus seinem engen Verständnis von Didaktik leitet sich das Primat der Didaktik (im 
engeren Sinne) gegenüber der Methodik ab. Dies begründet Klafki damit, dass 
Methoden geplant und deren Erfolg erst bemessen werden können, wenn klar ist, 
welche Ziele und Inhalte damit verfolgt werden soll(t)en (Klafki, 1970). Klafki folgt 
in seinen Überlegungen zwar der Berliner Schule, dass alle am Lehr-Lernprozess 
beteiligten Faktoren beachtet werden müssen, aber er räumt den Zielen und Inhal-
ten eine Vorrangstellung ein (ebd.). Für ihn hängt die Didaktik in anderer Weise 
von der Methodik ab als die Methodik von der Didaktik. Dies ist der Fall, weil 
„[nicht] die Gültigkeit, d. h. die Begründbarkeit, sondern nur die Realisierbarkeit der 
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didaktischen Entscheidung also von der Methodik ab[hängt]. Umgekehrt aber sind 
Unterrichtsmethoden überhaupt nur begründbar im Hinblick auf didaktische Vorent-
scheidungen“ (ebd., S. 72, Hervorh. im Original). Für Klafki bezieht sich der Begriff 
Didaktik als „übergreifende Bezeichnung für erziehungswissenschaftliche For-
schung, Theorie- und Konzeptbildung im Hinblick auf alle Formen intentionaler 
(zielgerichteter), systematischer ‚Lehre‘ (im weitesten Sinne von reflektierter Lern-
Hilfe) und auf das im Zusammenhang mit solcher ‚Lehre‘ sich vollziehende Ler-
nen“ (Klafki, 1994c, S. 91). 

 
Lehren und Lernen sind eng miteinander verwoben. Der Lehrende wählt die Methode, 
um die Begegnung von Lernenden mit den Inhalten zu gestalten. Wichtig für eine 
solche Begegnung ist, dass Lernende selbst Erfahrungen mit den Gegenstän-
den/Inhalten machen können. Der Lehrende muss sie entsprechend erlebbar ma-
chen. Diese Anschauung, wie sie aus der Pädagogik von Pestalozzi bekannt ist, 
bleibt für Klafki nicht bei rein sinnlicher Wahrnehmung stehen, sondern umfasst 
auch „eine im Grunde ‚unsensuale‘, geistige Anschauung“ (Klafki, 1951, S. 104). Es 
geht also darum, dass Lernende einen Inhalt erfassen und in seinem Wesen verste-
hen. Der Lernende und der Inhalt müssen dazu vom Lehrenden in eine Beziehung 
gebracht werden, in der das Wesen des Inhalts nachspürbar wird. Es geht darum, 
Neugierde zu wecken, so dass eine echte Auseinandersetzung des Lernenden mit 
dem Gegenstand stattfindet.  

 
„In solchen Begegnungen von Kind und Stoff werden die Kategorien er-
lebt werden, die der Unterricht dann ins Bewußtsein zu heben hat.“ (ebd., 
S. 106).  

 
Lehren bleibt damit nicht bei der Vermittlung „von irgendwelchen ‚Inhalten‘ durch 
Sprache“ (ebd., S. 56) stehen, sondern wird von Klafki „als Hilfe zu so verstande-
nen ‚gegenstandsorientierten“ und interaktiv-sozialen Lernprozessen“ (Klafki, 
1994c, S. 129) begriffen. Dies impliziert auch die Mitsprache und aktive Gestaltung 
der Lernenden. Denn nur auf diese Weise können die Ziele einer kritisch-
konstruktiven Erziehungswissenschaft – Selbstbestimmungs- und Solidaritätsfähig-
keit – entwickelt werden (Klafki, 1995). Zusammengefasst ist Lernen „entdeckendes 
bzw. nachentdeckendes und sinnhaftes, verstehendes Lernen anhand exemplari-
scher Themen“ (Klafki, 1994c, S. 129). Unterricht ist also für Klafki ein Interaktions-
vorgang und immer auch ein sozialer Prozess. 
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4.1.3 Das Perspektivschema zur Unterrichtsplanung 

Die Herleitung und Beschreibung des Perspektivschemas zur Unterrichtsplanung 
wird im Folgenden vorgenommen. Ausgehend von Klafkis Überlegungen zum 
Bildungsbegriff und zur kategorialen Bildung, die er als „Aktualisierung, Funktiona-
lisierung der potentiellen Kategorien im Geiste des Zöglings durch Eindringen in 
die entsprechende (adäquate) Struktur der objektiven Welt“ definiert (Klafki, 1951, 
S. 68), entwickelt er ein Vorgehen zur Unterrichtsplanung. In dieser sollen Mittel 
und Wege (auch alternative) überlegt werden, wie eine erfolgreiche Auseinanderset-
zung der Lernenden mit Bildungsinhalten gestaltet sein kann. 

Daran anknüpfend ist festzuhalten, dass die Unterrichtsplanung immer nur 
ein Entwurf sein kann, der unter Umständen sowohl in der Reflexion als auch in 
der Unterrichtssituation angepasst werden muss. Den ersten Schritt bildet nicht die 
Festlegung der Methoden, sondern die Bestimmung, was unterrichtet werden soll. 
Diese Unterrichtsvorbereitung, in welcher der Unterrichtsstoff festgelegt wird, 
nennt Klafki „didaktische Analyse“ (Klafki, 1958, S. 453). Er setzt sich zunächst 
damit auseinander, was „denn die sogen. ‚Unterrichtsstoffe‘ ihrem Wesen nach 
[sind]“ (ebd., S. 451). Bildungsinhalte stellen exemplarisch Inhalte dar, die auf all-
gemeine „Grundprobleme, Grundverhältnisse, Grundmöglichkeiten, allgemeine 
Prinzipien, Gesetze, Werte, Methoden“ (ebd., S. 456) verweisen. Dieses damit in 
Bildungsinhalten liegende Allgemeine ist der Bildungsgehalt. Mit der didaktischen 
Analyse wird der allgemeine Bildungsgehalt des Bildungsinhaltes ermittelt (Klafki, 
1958). 

Zusammengefasst beschäftigt sich die didaktische Analyse mit den vorgege-
benen Bildungsinhalten aus dem Lehrplan und liefert ein systematisches Vorgehen 
mit fünf Grundfragen9 zur Erschließung des Bildungsgehaltes. 

 
„I. Welche Bedeutung hat der betreffende Inhalt bereits im geistigen Leben der Kinder 
in meiner Klasse, welche Bedeutung sollte er – vom pädagogischen Gesichtspunkt aus ge-
sehen – darin haben?“ (ebd., S. 457, Hervorh. im Original)  

                                                        
9 Der Beitrag „Die didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung“ erschien erstmals 1958 in 

der Zeitschrift „Die deutsche Schule“, im gleichen Jahr nahm Klafki diesen auch in seinen Band „Stu-
dien zur Bildungstheorie und Didaktik“ auf (Klafki, 1958, 1975a). In späteren Auflagen überarbeitete 
Klafki seinen ursprünglichen Text in Bezug auf die Formulierung und Reihenfolge der fünf Grundfra-
gen der didaktischen Analyse. Diese Neuerungen betreffen nicht den Inhalt. Zur Auseinandersetzung 
mit der Entwicklung und Verortung des Ansatzes liegt dieser Arbeit daher die erste Version zugrunde.  
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Es geht um die Erschließung, ob das Thema bei den Lernenden bereits präsent ist, 
und die Klärung, in welchem Zusammenhang und wie das Thema bereits bekannt 
ist. Gleichzeitig sollte eine Einschätzung stattfinden, wie relevant das Thema für die 
Lernenden ist und sein soll. 

 
„II. Worin liegt die Bedeutung des Themas für die Zukunft der Kinder?“  
(ebd., S. 457, Hervorh. im Original)  

 
Klafki verweist in dieser Frage darauf, dass zu prüfen ist, welche Relevanz die Inhal-
te im Sinne einer Erweckung des ‚geistigen Lebens‘ haben, die deutlich zu unter-
scheiden ist von einer beruflichen Spezialisierung. Gleichzeitig gilt es mit dieser 
Frage zu entscheiden, inwieweit diese Zukunftsbedeutung den Lernenden bekannt 
ist oder und ob sie erst noch vermittelt werden soll. 

 
„III. Welches ist die Struktur des (durch die Fragen I und II in die spezifisch pädago-
gische Sicht gerückten) Inhalts?“ (ebd., S. 458, Hervorh. im Original)  

 
Zur Ergründung dieser Frage formuliert Klafki sechs Unterfragen. Zunächst soll 
herausgearbeitet werden, aus welchen Teil-Inhalten sich ein Inhalt zusammensetzt 
(1) oder welche Teil-Inhalte notwendig sind, um den Inhalt vollständig abzubilden, 
wie diese in Beziehung zueinander stehen (2) und aus welchen Schichten oder Ebe-
nen der Inhalt besteht (3), die betrachtet werden können oder müssen. Darüber 
hinaus muss innerhalb dieser Frage geklärt werden, in welchen Zusammenhang der 
Inhalt gehört und ob er für das Verstehen notwendig ist (4). Es muss auch vorab 
festgestellt werden, ob es Schwierigkeiten geben könnte, den Inhalt zu verstehen, 
weil über ihn falsche Annahmen vorherrschen oder er in den Lernenden Assoziati-
onen und Verbindungen hervorruft, die ebenfalls vom richtigen Inhalt wegführen 
(5). Und es muss bestimmt werden, was das Minimum sein soll, das Lernende aus 
diesem Bildungsinhalt mitnehmen müssen (6). 

 
„IV. Welchen allgemeinen Sachverhalt, welches allgemeine Problem erschließt der betref-
fende Inhalt?“ (ebd., S. 458, Hervorh. im Original)  

 
Diese Frage zielt auf den Kern der Analyse ab, die Erschließung des allgemeinen 
Bildungsgehaltes des Bildungsinhaltes, d. h. es geht darum, für die gegenwärtige 
Planung herauszustellen, wofür „das geplante Thema exemplarisch, repräsentativ, 
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typisch sein [soll]“ (ebd., S. 460). Zusätzlich ist die zukünftige Nutzung des Erlern-
ten und Teile davon mitzudenken. 

 
„V. Welches sind die besonderen Fälle, Phänomene, Situationen, Versuche, in oder an 
denen die Struktur des jeweiligen Inhaltes den Kindern dieser Bildungsstufe, dieser Klas-
se interessant, fragwürdig, zugänglich, begreiflich, ‚anschaulich‘ werden kann?“ (ebd., 
S. 460, Hervorh. im Original)  

 
Die fünfte Frage bezieht sich darauf, den Inhalt für die Kinder interessant zu ma-
chen, ihre Neugierde zu wecken. Es geht darum, „den Gegenstand, der als Antwort 
auf eine Frage zustande kam, wieder zur Frage [zu machen]“ (ebd., S. 461). Der 
Entdeckungszusammenhang und der -prozess oder Teile davon, die zu dem Inhalt 
als solchem führten, sollen dem Lernenden wieder zugänglich gemacht werden. 
Dies geht am besten, indem der Lernende den Weg sucht, findet sowie vollziehen 
kann und ihm interessante Möglichkeiten geboten werden, das in der Wiederholung 
zu üben. Abbildung 4 stellt den Prozess zum Erschließen des Bildungsgehaltes 
zusammenfassend dar.  

 

 
 

Abbildung 4 Erschließung des Bildungsinhalts (eigene Darstellung nach Klafki, 1958) 

 
Erst nach Klärung dieser Fragen kommt für Klafki der zweite Schritt zur Unter-
richtsvorbereitung, die Wahl und Ausgestaltung der Methoden.  

 
„Ob diese oder jene Übungs- oder Wiederholungsform pädagogisch rich-
tig oder falsch eingesetzt wird, kann im letzten nur daran gemessen wer-
den, ob sie dem Bildungsinhalt gemäß ist.“ (ebd., S. 462)  
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Für die methodische Planung gibt Klafki ebenfalls Hinweise für ein systematisches 
Vorgehen in vier Fragenkreisen. 

 
„1. Die Gliederung des Unterrichts in Abschnitte oder Phasen oder Stufen. 
2. Die Wahl der Unterrichts-, Arbeits-, Spiel-, Übung-, Wiederholungsformen. 
3. Der Einsatz von Hilfsmitteln (Lehr- und Lern- bzw. Arbeitsmittel). 
4. Die Sicherung der organisatorischen Voraussetzungen des Unterrichts“ 
(Klafki, 1958, S. 463, Hervorh. im Original) 

 
Auf diesen Grundlagen zur didaktischen Planung entwickelt Klafki schließlich das 
Perspektivschema zur Unterrichtsplanung, das aus sieben Problemfeldern besteht, 
denen sich Klafki 1994 über Fragendimensionen nähert (s. Abbildung 5) (Klafki, 
1994c, S. 251).  

 

 
 

Abbildung 5 Perspektivschema zur Unterrichtsplanung (Klafki, 1994c, S. 271, Hervorh. im Original) 

 
Die Grundlage, die auf alle Fragen einwirkt, ist die Bedingungsanalyse, die aus den 
Ansätzen der Berliner Schule entstanden ist. Sie beinhaltet die „Analyse der konkre-
ten, sozio-kulturell vermittelten Ausgangsbedingungen einer Lerngruppe (Klasse), 
des Lehrenden sowie der unterrichtsrelevanten (kurzfristig änderbaren oder nicht 
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änderbaren) institutionellen Bedingungen, einschließlich möglicher oder wahr-
scheinlicher Schwierigkeiten bzw. Störungen“ (Klafki, 1994a, S. 270). Die sieben 
Fragendimensionen sind zu vier Komplexen zusammengefasst (ebd.).  

Der erste Komplex ist der Begründungszusammenhang mit den Fragen zur Ge-
genwartsbedeutung (Frage 1), Zukunftsbedeutung (Frage 2) und exemplarischer 
Bedeutung (Frage 3). Diese drei Dimensionen sind den Fragen I, II und IV der 
didaktischen Analyse entlehnt und werden im Perspektivschema konkretisiert. In 
der ersten Frage, nach der Gegenwartsbedeutung von Themen, wird der Begrün-
dungszusammenhang weiter präzisiert. An dieser Stelle findet eine Auseinanderset-
zung mit der gegenwärtigen Situation der Lernenden statt, um nachvollziehen zu 
können, wie „erfahrene und praktizierte Sinnbeziehungen und Bedeutungssetzun-
gen in ihrer Alltagswelt“ (ebd., S. 273) sind. Genauso gilt es hier einzuschätzen, 
welche Bedeutung die Inhalte für die Zukunft (zweite Frage) der Lernenden haben 
können, unter Berücksichtigung ihrer individuellen Hintergründe (Sozialisation, 
Enkulturation etc.). 

  
„Er [der Unterricht] soll, indem er dem jungen Menschen in seiner gegen-
wärtigen Lebensphase Verstehens-, Urteils- und Handlungsmöglichkeiten 
eröffnet, ihm zugleich zu entsprechenden Entwicklungsmöglichkeiten auf 
seine Zukunft hin verhelfen.“ (ebd., S. 271f.)  

 
Die verschiedenen Perspektiven der Lernenden auf ein Thema bieten gleichzeitig 
gute Ansatzpunkte zur Reflexion und Diskussion sowie für die Selbstreflexion des 
Lehrers, seine Perspektive, seine Werte, Einstellungen, Haltungen etc. Diese Per-
spektiven bezeichnet Klafki als Bedeutsamkeitsperspektiven. Zur Bestimmung des 
Begründungszusammenhangs ist die letzte Dimension (dritte Frage) die Prüfung der 
exemplarischen Bedeutung eines Inhaltes. Die Suche nach der exemplarischen Bedeu-
tung setzt Klafki mit der Suche nach den allgemeinen Lernzielen gleich. Als Lern-
ziele fasst er Lehr- und Lernziele sowie Handlungsziele zusammen. „Mit der vorher 
formulierten Lernzielfrage wird das Problem einer Hierarchie von Lernzielen oder 
Lernzielebenen aufgeworfen“ (ebd., S. 275). Dies zu lösen sieht er als Aufgabe der 
Curriculumtheorie. Er selbst schlägt vor, Lernziele auf vier Ebenen vom Allgemei-
nen zum Spezifischen zu formulieren, wobei die allgemeinen, übergeordneten Ziele 
im weiteren Verlauf immer wieder als Referenz Berücksichtigung finden. Die allge-
meinen Ziele sind Selbstbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit und damit die „Klä-
rung der Beziehung zwischen Selbstbestimmung des einzelnen […] und der kriti-
schen Aktivität in größeren gesellschaftlich-politischen Zusammenhängen, die im 
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Begriff der Solidaritätsfähigkeit (einschließlich der Mitbestimmungsfähigkeit) zum 
Ausdruck gebracht wird“ (ebd., S. 276). Die zweite Ebene ist die der Qualifikatio-
nen, dann folgt die Ebene der fächerübergreifenden Problembereiche und viertens 
die Bestimmung der Ziele in den Fächern (Klafki, 1980) Auch bei dieser Darstel-
lung verweist Klafki darauf, dass diese Hierarchie und Beantwortung der Fragen im 
ständigen Fluss sind und nicht oder niemals abgeschlossen werden können.  

Der zweite Komplex ist mit thematische Strukturierung überschrieben. Zur 
thematischen Strukturierung gehört die (vierte) Frage nach der „Perspektive“ auf 
das Thema, der „immanent-methodischen Struktur“, den konstituierenden „Mo-
menten“, ihren Zusammenhängen, der Schichtung der Thematik, dem größeren 
Zusammenhang, den notwendigen „begrifflichen“, „kategorialen“, methodischen, 
verfahrenstechnischen Voraussetzungen zur Bewältigung des Themas (Klafki, 
1994a, S. 279f). Klafki lehnt diesen Komplex an die didaktische Analyse in der 
Frage III an, in der dies ausgeführt wurde. Zur thematischen Strukturierung gehört 
ebenfalls die (fünfte) Frage, wie und woran ein gelungener Lernprozess erweisbar 
und überprüfbar gemacht werden oder eine Bewertung erfolgen kann. Vor dem 
Hintergrund der allgemeinen Zielsetzung findet an dieser Stelle auch erneut die 
Forderung nach der Einbeziehung der Lernenden statt, dem gemeinsamen Aushan-
deln und langfristig selbstständigen Bewerten. In dieser Operationalisierung der 
Ziele müssen Kriterien und Symptome, mit anderen Worten sichtbare Verhaltens-
weisen bestimmt werden, an denen der Lernerfolg bewertbar wird (ebd.). Dies 
impliziert jedoch nicht die Steuerung des Verhaltens im behavioristischen Sinne. 

Im dritten Komplex, der Bestimmung von Zugangs- und Darstellungsmöglichkeiten 
(Frage 6), wird festgelegt, auf welche Weise ein Thema erfahren werden, in welchen 
Formen es aufbereitet und als Angebot an die Schüler herangetragen werden soll 
(ebd.). Überlegungen zum Einsatz von Medien basieren an dieser Stelle auf den 
Bedingungen der Darstellung von Inhalten. Wohingegen der Einsatz von Medien 
als didaktische Methode zur siebten Fragendimension gehört. Diese Problemdimen-
sion schließt auch eng an die Bedingungsanalyse an und liefert die notwendigen 
Informationen, um einen Zugang zum Thema zu wählen, mit dem die spezifischen 
Lernenden angesprochen, aktiviert werden können. Daneben geht es auch um die 
Auseinandersetzung mit vorgegebenen institutionellen Rahmenbedingungen. In der 
didaktischen Analyse schließen diese Überlegungen in Frage IV an.  

Den vierten Komplex überschreibt Klafki mit methodischer Strukturierung. 
Hierunter fällt die Frage nach der Lehr-Lern-Prozessstruktur, der Interaktionsstruk-
tur und dem Medium sozialer Lernprozesse (Frage 7), sie ist eine Ergänzung der 
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didaktischen Analyse. In diesem Fragenkomplex werden, immer unter Bezugnahme 
zu den Zielen, die Abfolge und Strukturierung des Lehr-Lernprozesses sowie Inter-
aktionsformen bestimmt.  

 
„Methoden des Lehrens und Lernens müssen hier nicht nur als der jewei-
ligen Thematik dienende Lernformen und Lehrhilfen, sondern auch in ih-
rer Funktion als Anreger und Vermittler (oder auch als Begrenzungen) so-
zialer Lernprozesse durchdacht und für den gezielten Einsatz im Unter-
richt vorgesehen werden.“ (Klafki, 1994a, S. 283) 

 
Hier geht es also um die Bestimmung der Abfolge und des Aufbaus der Lehre. Dies 
impliziert die Berücksichtigung von Erkenntnissen, wie sich Lernprozesse vollzie-
hen und wie verschiedene Typen von Lernprozessen genutzt werden können. Als 
Beispiele nennt Klafki entdeckendes Lernen nach Copeis und Bruner, nachvollzie-
hend-verstehendes Lernen nach Ausubel und den stufenweisen Aufbau geistiger 
Fähigkeiten nach Galperin (Klafki, 1994c, S. 284). Die Grundlagen dieser Dimensi-
on finden sich in den vier Fragenkreisen zur methodischen Planung (s. o.). An 
dieser Stelle steht der Einsatz von Hilfsmitteln, also auch die Entscheidung zum 
Einsatz von Medien im Lehr-/Lernprozess.  

Trotz des Primats der didaktischen Ziele verweist Klafki darauf, dass es sich 
nicht um ein hierarchisches Vorgehen handelt, sondern um eine Strukturierungshil-
fe, bei der die Fragen aufeinander zu beziehen und im Wechselspiel zu beantworten 
sind. Diese Beziehung der Fragendimensionen untereinander stellt er mithilfe von 
Pfeilen dar (s. Abbildung 5). Die Doppelpfeile stehen für eine Wechselbeziehung 
und die einfachen Pfeile zeigen, auf welche Frage die Antwort hauptsächlich bezo-
gen sein soll.  

 
 

4.1.4 Tabellarische Zusammenfassung 

In der nachfolgenden Tabelle 7 werden die Fragenkomplexe und -dimensionen des 
Perspektivenschemas (inkl. Nummerierung) sowie die Bedingungsanalyse für Unter-
richtsplanung aufgelistet. Die Selektion der relevanten Begriffe der Darstellung 
entspricht damit der Auswahl des Autors selbst in seinem Modell. Die Ausführun-
gen zur Beschreibung der Begriffe der Problemfelder sind aus den Ausführungen 
zur bildungstheoretischen und kritisch-konstruktiven Didaktik abgeleitet. Das Ziel 
an dieser Stelle ist eine zusammenfassende Darstellung des Modells der kritisch-
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konstruktiven Didaktik, in der die Bedeutungen der Begriffe in enger Anbindung an 
die Theorie geklärt werden. Zudem wird festgehalten, welches Verständnis von 
Didaktik und Unterricht Klafki hat, sowie die Schwerpunkte seiner Theorie in 
Stichpunkten zusammengefasst. 
 

Tabelle 7 Tabellarische Zusammenfassung des didaktischen Modells der kritisch-konstruktiven Didaktik 
nach Wolfgang Klafki (eigne Darstellung) 

St
ru

kt
ur

 

Begriffe Beschreibung der Problemfelder, Fragendimensionen 

Bedingungs-
analyse 

- sozio-kulturelle Ausgangsbedingungen der Klasse und der/des Lehrenden 
- unterrichtsrelevante, institutionelle Bedingungen 
- mögliche, wahrscheinliche Schwierigkeiten, Störungen 

Begründungs-
zusammen-
hang 

1. Gegenwartsbedeutung 
- Beziehung der Inhalte zum Alltag der Lernenden 
- Bedeutung der Inhalte für die Lernenden, individuelle Hintergründe 

2. Zukunftsbedeutung 
- Relevanz der Inhalte für die Zukunft der Lernenden 
- individuelle Hintergründe, verschiedene Perspektiven (Bedeutsamkeitsperspek-
 tiven) führen zu 
à Reflexion u. Diskussion 
à Selbstreflexion des/der Lehrenden (Werte, Haltungen etc.) 

3. Exemplarische Bedeutung 
- Repräsentation der Inhalte entspricht der Frage nach den allgemeinen 
 Lernzielen 
- Lernziele: allgemeine, Qualifikationen, fachübergreifende und fach- 
 liche/spezifische Ziele 
- Allgemeine Ziele: Selbstbestimmung und Solidaritätsfähigkeit, einschl. 
 Mitbestimmungsfähigkeit 

Thematische 
Strukturierung 

4. Thematische Struktur  
- Festlegung der Bearbeitungsperspektiven, Identifikation der inneren Struktur, 
 Bestimmung der bestimmenden Teile des Themas, ihrer Beziehungen, ihrer 
 Zusammenhänge, übergeordneter Zusammenhang des Themas.  Verstehens-
 voraussetzungen 
- Identifikation von Annahmen der Lernenden über den Inhalt  
- Festlegung des Minimalziels der Vermittlung, Teillernziele 
5. Erweisbarkeit/Überprüfbarkeit 
- Bestimmung, Gestaltung der Ansätze für Bewertung des Lernprozesses; 
 Symptome, Kriterien (Operationalisierung) 
- Einbezug der Lernenden zu gemeinsamem Aushandeln bis zur  selbstständi-
 gen Bewertung 

Zugangs- und 
Darstellungs-
möglichkeiten 

 

6. Zugänglichkeit und Darstellbarkeit der Inhalte  
-  Aufbereitung des Angebots für die Lernenden 
- Bedingungen, Rahmenvorgaben, Aktivierung 
- Medien als Darstellungsform, abhängig vom Inhalt 
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ur
 

Begriffe Beschreibung der Problemfelder, Fragendimensionen 

Methodische 
Strukturierung 

7. Lehr-Lern-Prozessstruktur 
- Bestimmung der Abfolge und Strukturierung des Lehr- 
 /Lernprozesses, methodische Strukturierung, Organisations- und 
 Verlaufsformen des Lernens 
- Festlegung der Interaktionsstruktur, Methoden zur Gestaltung sozialer 
 Lernprozesse, Anregung und Vermittler 
- Medien als didaktische Methode (in Abgrenzung zu 6.), Lernhilfen 

A
us

w
er

tu
ng

 

Verständnis 
von Didaktik 
 
und Unter-
richt 

Didaktik ist die Theorie der Bildungsinhalte, in denen die Zieldimension bereits 
enthalten ist.  
 
Unterricht ist ein Interaktionsvorgang und sozialer Prozess 

Schwerpunkte (kategoriale) Bildung, (Bildungs-)Inhalte, (gesellschaftliche) Ziele, Aktivierung, 
Vermittlung 

 
 
4.2 Die lerntheoretische Didaktik nach Paul Heimann, Gunter Otto und 

Wolfgang Schulz  

Das Berliner Modell ist ein Produkt der lerntheoretischen Didaktik und kann aus 
verschiedenen Gründen für die Entwicklung eines grundlegenden didaktischen 
Analyserahmens dienen. Zum einen ist an das Modell selbst der Anspruch gestellt, 
ein Planungsmodell zu liefern, das nur als Orientierung für die Entwicklung und 
Prüfung eigener Theorien dient. Daher werden die formalen Strukturen didakti-
scher Prozesse in einem Modell erfasst. Zum anderen hat es eine weite Rezeption 
und Anerkennung in der didaktischen Diskussion erfahren und hat als erstes die 
Berücksichtigung von Medien als wichtige Gestaltungsfaktoren didaktischer Prozes-
se, die gleichwertig zu Methoden, Zielen, Inhalten, anthropologischen und sozial-
kulturellen Bedingungen stehen, vorgenommen.  

 
 

4.2.1 Entstehung und Verortung 

Heimanns pädagogisches Interesse und seine Neugier zeigten sich bereits in seiner 
Berufswahl des Lehrers, seinem Engagement in pädagogischen und didaktischen 
Arbeitsgemeinschaften sowie seinen Unterrichtsforschungen in den 1920er und 
1930er Jahren (K.-H. Arnold & Zierer, 2015). Der Beginn seines wissenschaftlichen 
Arbeitens liegt in der Mitte der 1940er Jahre, als er am Pädagogischen Institut in 
Pankow/Berlin in der Ausbildung von Lehrenden tätig ist. Er setzte seine Tätigkeit 
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und Forschungen an der Pädagogischen Hochschule Groß-Berlin sowie später an 
der Pädagogischen Hochschule im westlichen Berlin fort. Sein Schaffen und die 
Entwicklung der Didaktik als Unterrichtswissenschaft wird unter anderem in der 
von Kersten Reich und Helga Thomas 1976 herausgegebenen Sammlung von Ori-
ginalschriften von 1947 bis 1961 abgebildet (Reich & Thomas, 1976). Insbesondere 
die Zeit am Pädagogischen Institut in Pankow/Berlin bedingte, nach Ansicht der 
Herausgeber, seine Überlegungen, nicht nur Bildungsinhalte zu rekapitulieren wie 
die bildungstheoretische Didaktik, sondern die Lehrenden in den Blick zu nehmen 
und ihre Ausbildung zu verändern (ebd.). Dabei orientierte sich Heimann vor allem 
an der Sowjetpädagogik, besonders an Poljanskijs „Das pädagogische Praktikum der 
Studierenden des Moskauer pädagogischen Instituts“, das Heimann rezensierte 
(ebd.). In den ersten Schriften werden diesem Beispiel folgend zum einen seine 
Forderung nach einem pädagogischen Praktikum zur Verschränkung von Theorie 
und Praxis deutlich sowie erste Ansätze, dies in Deutschland umzusetzen. Zum 
anderen problematisiert Heimann die mögliche ideologische Aufladung von Unter-
richt (vgl. Bibliographie in Reich & Thomas, 1976). Neben der Sowjetpädagogik 
wirkte auch das Aufkommen der Massenmedien auf Heimanns Arbeit ein und er 
beschäftigte sich mit ihren Einflüssen auf die Pädagogik (vgl. K.-H. Arnold & 
Zierer, 2015). 

Zusammengefasst bildet die Auseinandersetzung mit der Ausbildung von 
Lehrenden mit dem Ziel, diese enger mit der Realität der Praxis zu verbinden, den 
Kern von Heimanns Arbeiten. Dies strebt er über ein Praktikum während der Aus-
bildung an, das er nach dem Vorbild des Potemkin-Instituts in Moskau gestalten 
möchte. Studierende nehmen darin beobachtend an Unterrichten teil, die sich als 
Anschauungsbeispiel für das pädagogische Handeln eignen, und es ist wichtig, „die 
fremden Erfahrungen so zu verallgemeinern, daß Schlüsse für die eigene Praxis 
daraus gezogen werden können“ (Heimann, 1947a, S. 35). Dafür ist laut Heimann 
eine systematische Analyse notwendig, welche die „methodische Grundlage des 
ganzen Praktikums“ bildet und deren Bezugspunkt die Lehrenden selbst sind (ebd., 
S.36). Ebenso ist es Teil des Praktikums, Unterrichtsstunden vorzubereiten, durch-
zuführen und zu analysieren. Die Verknüpfung der theoretischen Kenntnisse mit 
den praktischen Erfahrungen geschieht auf zwei Ebenen, der fachlich-inhaltlichen 
und der didaktisch-methodischen; ein Fachinhalt wird unterrichtet, indem didakti-
sche Methoden Anwendung finden.  

Im Gegenteil zu dieser praktischen Ausrichtung beobachtet Heimann in 
Deutschland eine Zunahme der theoretischen Lehrerausbildung und eine Redukti-
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on der in die Ausbildung integrierten praktischen Umsetzung (Heimann, 1948). 
Indem theoretische Grundlagen vermittelt werden, die in der Anwendung der 
Komplexität der Unterrichtssituation nicht gerecht werden, entstehen „psychologische 
Schwierigkeiten“ (ebd., S. 42, Hervorh. im Original). Um sie zu überwinden, ist eine 
enge Verbindung von Theorie und Praxis notwendig, „denn alles erkennende Be-
mühen um die theoretischen Zusammenhänge bliebe ein ‚Wissen toter Hand‘, wenn 
es nicht in Wechselwirkung mit einer ‚provisorischen Praxis‘ zur Bildung eines 
leistungsfähigen ‚theoretischen Bezugsfeldes‘ von hoher operativer Bereitschaft käme“ 
(ebd., S. 42, Hervorh. im Original). 

Die Rolle der Lehrenden und die an sie gestellten Anforderungen haben bei 
Heimann einen besonderen Stellenwert. Dazu versucht er psychologische Grundla-
gen in die Ausgestaltung der Lehramtsausbildung und den Unterricht zu integrieren. 
Dies wird in dem Beitrag „Die pädagogische Situation als psychologische Aufgabe“ 
ausgearbeitet. Gleichzeitig bildet er den Ausgangspunkt zur Entwicklung seines 
didaktischen Modells (Heimann, 1947b). Es werden darin zwei wesentliche Merk-
male von Schule im 20. Jahrhundert identifiziert. Erstens wird der Unterricht so 
ausgelegt, dass Lernende in der Unterrichtssituation echte Erfahrungen machen 
können, und zweitens geht es um die Anerkennung der Bedeutung und Gestaltung 
der Beziehung zwischen Lehrer und Schüler (ebd.). In den Schulen und der Schul-
entwicklung wurde dies bereits in den Theorien und Konzepten zum Beispiel von 
Dewey, Kilpatrick oder in der Montessori-Pädagogik sichtbar. Erste Ansätze rei-
chen noch weiter zurück. So führt Heimann u. a. Comenius und Rousseau an, wel-
che schon im 15./16. Jh. bzw. 18. Jh. Erziehung in Verbindung mit Erfahrung 
bringen. Schließlich sind es auch die Ausführungen von Pestalozzi aus dem 18. 
Jahrhundert, welche die Bedeutung der Erfahrung (Kopf, Herz und Hand) betonen. 
Mit der Durchdringung dieser Erkenntnisse wurde die Unterrichtssituation komple-
xer und erforderte nicht nur didaktische Fähigkeiten, sondern eben auch psycholo-
gische, die beide erst dazu beitragen, dass Unterricht gelingt (ebd.). Damit Lehrende 
mit dieser Situation umgehen können, benötigen sie laut Heimann eine „Haltung 
psychologischer Wachheit“ (ebd., S. 69, Hervorh. im Original). Dies meint, die Unter-
richtssituation in Bezug auf die Lernenden analysieren und einschätzen zu können.  

 
Aufbauend auf dem didaktischen Dreieck, das die Beziehung von drei Kernelemen-
ten des Unterrichts darstellt – die Beziehung des Lehrenden zu sich selbst, zum 
Lernenden und zum Stoff –, setzt er die formalisierte Erfassung des Unterrichts in 
dem Vortrag „Didaktische Grundbegriffe“ fort (Heimann, 1947b, 1961). Darin 
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beschreibt er sechs Grundelemente, die Teil jeden Unterrichts sind – Absicht, Ge-
genstand, Methode, Mittel, Lernende und Situation. Indem die Elemente auf zwei 
Ebenen, der Struktur und der Argumentation, bearbeitet werden, können Lehrende 
die nötige Distanz für eine analytische Betrachtung zum Unterricht, zu den Lernen-
den sowie zu sich selbst einnehmen (Heimann, 1961). Das Ziel ist es, Lehrenden 
das Rüstzeug zu liefern, damit sie „das Theoretisieren […] lernen“(ebd., S. 103). 

Heimanns Bemühungen, Theorie und Praxis in der Ausbildung Lehrender 
zu verknüpfen, führen Anfang der 1960er Jahre zur Einführung eines Praxissemes-
ters für Lehramtsstudierende, dem sogenannten Didaktikum, das in dem Aufsatz 
„Didaktik als Theorie und Lehre“ vorgestellt wird (Heimann, 1965; K.-H. Arnold & 
Zierer, 2015). Auf der Suche nach einer theoretischen Grundlage, um die Unter-
richtssituation systematisch erfassen zu können, setzt sich Heimann mit bildungs-
wissenschaftlichen, lerntheoretischen (besonders nach Heinrich Roth) sowie infor-
mationstheoretischen und kybernetischen Ansätzen auseinander. Letztlich sieht er 
in allen bisherigen Vorschlägen didaktischer Modelle eine zu große Diskrepanz 
zwischen Theorie und Praxis und kommt zu der Kritik, dass „die Summe der Mo-
delle und Theoreme [nicht] gleichzusetzen wäre mit einem operativen didaktischen 
Bezugsfeld von praktischer Bedeutsamkeit“ (Heimann, 1962, S. 412 (Hervorh. im 
Original)). Hinzu kommt der Anspruch, dass ein solches Modell sowohl zur Pla-
nung als auch zur Nachbetrachtung von Unterricht nutzbar sein muss. Für beides, 
Planung und Analyse von Unterricht, muss Reflexion stattfinden, die zwar unter-
schiedlich in der Art ist, sich aber auf den gleichen Betrachtungsgegenstand – Un-
terricht – bezieht. Während bei der Analyse eine nüchterne Betrachtung der vergan-
genen Situation stattfindet, ist es bei der Planung ein in die Zukunft gerichtetes 
Vorausdenken und Entscheiden (ebd.). 

Als Lösung entwirft er ein Modell, das die Grundelemente als Strukturkate-
gorien übernimmt und ebenso die Aufteilung der Denkebenen beibehält, die nun er 
Reflexionsstufen nennt. Die ersten vier Strukturkategorien – Intention, Inhalt, 
Methoden und Medien – werden als Entscheidungsfelder bezeichnet, die beiden 
Kategorien – anthropologisch-psychologische und situativ-sozial-kulturelle Katego-
rien – sind Bedingungsfelder (ebd.).  

Gemeinsam mit seinen Assistenten Gunter Otto, der seit 1956 mit ihm zu-
sammenarbeitete, und Wolfgang Schulz, der 1963 dazukommt, entwickeln sie das 
sogenannte Berliner Modell weiter (K.-H. Arnold & Zierer, 2015). Sie sehen den 
neuen didaktischen Ansatz als Antwort auf die massiven Veränderungen in allen 
gesellschaftlichen Bereichen. Mit der Aufsatzsammlung „Auswahl Reihe B, Unter-
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richt Analyse und Planung“ führen die Berliner Pädagogen 1965 Arbeiten aus der 
Unterrichtspraxis und theoretische Überlegungen zusammen, um ihre lerntheoreti-
sche Didaktik vorzustellen (Heimann, Otto, & Schulz, 1976). Das Ergebnis ist die 
Arbeit einer Gruppe, die versucht eine Theorie vorzulegen, mit der Unterricht „auf 
kategorial-analytischer Grundlage“ betrachtet werden kann (Heimann, 1965, S. 9). 
Dazu werden in enger Anlehnung an die Arbeiten Heimanns verschiedene Felder 
des Unterrichts bestimmt, in denen wissenschaftlich begründete Entscheidungen 
für eine Analyse getroffen werden – Ziele, Inhalte, Methoden und Medien. Nur 
mithilfe eines solchen Grundgerüstes ist es möglich, sich der Komplexität und 
Situationsgebundenheit von Unterricht anzunähern. 

 
„Einer solchen Theorie kommt es zu, alle im Unterricht auftretenden Er-
scheinungen unter wissenschaftliche Kontrolle zu bringen. Dabei ist 
grundsätzlich die Totalerfassung aller im Unterrichtsgeschehen wirksamen 
Faktoren angestrebt. In der konkreten Analyse und Planung kann dieses 
theoretische Modell immer nur approximiert werden.“(ebd., S. 9)  

 
Unterrichtliche Entscheidungen werden aus diesem Grund an situativen Gegeben-
heiten und allen möglichen Einflussfaktoren kontrolliert. In Bezug auf die Lehr-
amtsausbildung wird damit die Forderung deutlich, Lehrende zu befähigen, im 
Unterricht Strukturen und Probleme systematisch zu erfassen und Theorien zur 
Lösung zu entwickeln (ebd.). 

 
 

4.2.2 Zentrale Begriffe und Zusammenhänge 

Didaktik ist die Theorie des Unterrichts, die sich mit den oben aufgeworfenen Fra-
gen und Problemen beschäftigt (Heimann, 1965). Unter Unterricht versteht Hei-
mann einen komplexen, einzigartigen Prozess, der „trotzdem einer bestimmbaren 
Strukturgesetzlichkeit“ (Heimann, 1962, S. 412) gehorcht. Für eine theoretische 
Erschließung bedeutet das, dass „jeder Einzelprozess praktisch sein eigenes theoreti-
sches Äquivalent besitzt, das keine völlige Entsprechung in irgendeinem didaktischen 
System hat, sondern im Augenblick der Ereignung solcher Lehr- und Lernprozesse 
erst gebildet werden muss und danach mit der Situation wieder zerfällt […]“ (ebd., 
S. 412, Hervorh. im Original).  

Heimann merkt an, dass eine allgemeine Didaktik verpflichtet ist, die Leh-
renden so auszubilden, dass sie diese grundlegende Struktur kennen und für den 
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Unterricht fruchtbar machen können (1956). Die Annahme, dass es ein unterrichtli-
ches Grundgerüst von Elementen und Problemen gibt, bezeichnet er als Axiom des 
vergleichenden Unterrichts. Durch die Vermittlung einer breiten Basis von ver-
schiedenen Unterrichtsstilen und -systemen in der Ausbildung können die Lehren-
den einen eigenen Stil entwickeln. Dazu ist es wichtig, dass sie eigene Erfahrungen 
in der Praxis machen sowie an den realen Unterrichtssituationen teilnehmen 
(Heimann, 1948). Heimann betont die Praxiserfahrung, weil für ihn eine deduktive 
Übertragung theoretischen Wissens in die Praxis nicht funktionieren kann (ebd.). 
Erstens fehlt es an einer einheitlichen und gesicherten Theorie, um die pädagogi-
schen Prozesse adäquat abzubilden, und zweitens ist die unterrichtliche Wirklichkeit 
zu komplex, um vollständig abgebildet zu werden (ebd.). Daher sind Lehrende so 
auszubilden, dass sie „die ungeformt sich darbietende Wirklichkeit zum Zweck ihrer 
besseren Beherrschung immer differenzierter aufzufassen, d. h. sie anhand des 
theoretischen Materials kategorial zu gliedern“ (ebd., S. 47) in der Lage sind. Drit-
tens ist der Lehrende mit seiner Persönlichkeit selbst Teil der zu betrachtenden und 
gestaltenden Situation und bildet damit einen weiteren Einflussfaktor (ebd.). 

 
Zusammengefasst zeichnet seine Arbeit sich durch zwei zentrale Anliegen aus, die 
eng miteinander verbunden sind. Zum einen geht es darum, einen praktischen Aus-
bildungsteil in das Lehramtsstudium zu integrieren, und zum anderen geht es da-
rum, eine allgemeine didaktische Theorie zu entwickeln, die ein Modell zur Verfü-
gung stellt, das „eine wertfreie theoretische Betrachtung von Unterricht auf katego-
rial-analytischer Grundlage ermöglicht“ (Heimann et al., 1976, S. 9). 

 
 

4.2.3 Das Berliner Modell  

Den ersten Schritt zum Berliner Modell bildet das didaktische Dreieck, in dem die 
Beziehungen der Lehrenden zu sich selbst, zu den Lernenden und zum Stoff be-
trachtet werden. Die Beziehung des Lehrenden zu sich selbst beschreibt Heimann 
über das Problem der Selbstdistanz (1947b). Er stellt heraus, dass der Lehrer sein 
Handeln im Unterricht, seine Rolle für die Schülerinnen und Schüler immer (wie-
der) kritisch und objektiv in den Blick nehmen muss, „d. h. vor allem pädagogi-
schen Tun steht die Herstellung einer bewußten Beziehung zu sich selbst als Einlei-
tung einer von allen Täuschungen befreiten erzieherischen Funktion“ (ebd., S. 72).  
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Die Klarheit über den Unterrichtsgegenstand und seine Gestaltung, des Stoffs sind 
wichtig, da er nach Heimann als „Weltmodell“ fungiert (ebd., S. 72, Hervorh. im 
Original). Der Unterrichtsstoff repräsentiert die Welt und ist damit auch die Gesell-
schaft, die auf diese Weise in den Unterricht hineinwirkt. Darüber hinaus wirkt sie 
auf den Lernenden, setzt ihn in Beziehung zur Welt, aus der heraus sich dann Ein-
stellungen und Verhaltensbereitschaften bilden (ebd.) Der Unterrichtsstoff hat also 
eine große Bedeutung für die Entwicklung des Lernenden. Die Auswahl, aber vor 
allem die Vermittlung muss vom Lehrenden bewusst und reflektiert vorgenommen 
werden. 

 
„Es wird ohne weiteres verständlich sein, daß seine Beziehung zur ‚Welt‘ 
und im Gefolge davon zu den von ihm benutzten ‚Unterrichtsmodellen‘ 
nicht ohne Einfluß auf die Einstellungsanbahnung innerhalb der Schul-
gruppe bleiben kann.“ (ebd., S. 74)  
 

Die Unterrichtssteuerung stellt damit tiefergehende psychologische Anforderungen 
an die Lehrenden und hebt erneut die Komplexität der nie ganz erfassbaren Unter-
richtssituation hervor. Um diese Unsicherheit zu reduzieren, werden laut Heimann 
Formalisierungen von Unterricht angestrebt (ebd.). Gleichzeitig wird eine intensive-
re Beschäftigung mit der Beziehung zu den Lernenden vorgeschlagen, als nur die 
Struktur des Unterrichts festzusetzen (ebd.). Diese Beziehung ist der dritte Teil des 
pädagogischen Dreiecks. Heimann sieht in der Fähigkeit von Erwachsenen, eine 
Beziehung zu Kindern aufzubauen, eine grundlegende Begabung. Daneben benötigt 
der Lehrende „die Entwicklung einer speziellen psychognostischen Funktion“ (ebd., 
S. 78), die es ihm erlaubt, die kindliche Welt insgesamt zu verstehen, aber auch die 
individuellen Charaktere der Kinder zu begreifen. Dafür ist eine differenzierte psy-
chologische Ausbildung von Lehrenden, die sich an der Praxis messen lassen muss, 
erforderlich (ebd.). 

Die erweiterte Struktur mit den konstanten Komponenten und Zusammen-
hängen einer Grundstruktur von Unterricht stellt Heimann erst 1961 in dem Vor-
trag „Didaktische Grundbegriffe“ vor. Die zentrale Arbeit über die grundlegende 
Struktur von Unterricht ist der Artikel „Didaktik als Theorie und Lehre“, der seine 
Gedanken 1962 ausführt. Der Ansatz wird als lerntheoretische Didaktik oder Berli-
ner Modell bezeichnet (K.-H. Arnold & Zierer, 2015). Um einen möglichst tiefen 
Einblick in die Begrifflichkeiten und Bedeutungen zu bekommen, ist es jedoch 
sinnvoll, beide Darstellungen ergänzend zu betrachten und auch Aspekte älterer 
Arbeiten zu berücksichtigen. Hinzu kommt der Beitrag seines akademischen Schü-



4 Grundlegende didaktische Theorien und ihre Modelle 

 

104 

lers Wolfang Schulz10, welcher den theoretischen Ansatz der Berliner Schule in dem 
gemeinsamen Band „Unterricht – Analyse und Planung“ ausführt und das Modell 
beschreibt (Schulz, 1976).  

Das Berliner Modell liefert ein Grundgerüst für die Planung und Analyse 
von Unterricht. Dazu sind zwei unterschiedliche Arten von Reflexionen erforder-
lich, die sich auf den gleichen Betrachtungsgegenstand beziehen: Während bei der 
Analyse eine nüchterne Betrachtung der vergangenen Situation stattfindet, ist es bei 
der Planung ein in die Zukunft gerichtetes Vorausdenken und Entscheiden 
(Heimann, 1962). Bei Letzterem geht es darum, (eigene) Entscheidungen zu be-
gründen oder bspw. bei der Übernahme von Unterrichtsplanungen die dort von 
anderen getroffenen Entscheidungen zu reflektieren und zu prüfen (ebd.). Dement-
sprechend wird auch in dem Modell zwischen zwei Reflexionsebenen, Denkebenen 
(1961), unterschieden. In der ersten Ebene, der Struktur-Ebene, werden die grund-
legenden Kategorien, die in jeder Unterrichtssituation gleich sind, bestimmt (Struk-
tur-Analyse) (Heimann, 1962). Die zweite Stufe richtet sich auf die konkreten Bedin-
gungen, die den Unterricht beeinflussen, „die Ermittlung der Faktorengruppe, die 
die didaktische Entscheidung konkret und materiell herbeiführen“ (Heimann, 1962, 
S. 415 (Hervorh. im Original)). Diese zu bestimmen ist die Aufgabe der Faktoren-
Analyse oder, wie es 1961 genannt wird, des Argumentationshorizontes (Heimann, 
1961, 1962). 

Die formalen Strukturen des Unterrichts bilden „Intentionalität, Inhaltlich-
keit, Methoden-Organisation, Medienabhängigkeit und anthropologische[...] sowie 
sozial-kulturelle[...] Determinanten“ (Heimann, 1962, S. 416 (Hervorh. im Origi-
nal)). Sie bilden die dauerhaften, grundlegenden Kategorien von Unterricht ab, die 
sich nur in der inhaltlichen Ausgestaltung verändern (Heimann, 1962; s. a. Schulz, 
1976). Die ersten vier Strukturkategorien (Intention, Inhalt, Methoden und Medien) 
werden als Entscheidungsfelder bezeichnet, die beiden Kategorien, anthropologisch 
und sozialkulturell, sind Bedingungsfelder (Heimann, 1962; s. a. Schulz, 1976). 

 

                                                        
10 Obwohl diese Darstellung von Schulz geschrieben wurde, wird sie nicht dem Hamburger Modell 

zugerechnet, wie es Arnold und Zierer tun (K.-H. Arnold & Zierer, 2015). Erstens ist durch die Plat-
zierung des Beitrages in dem genannten Band die Positionierung innerhalb der Berliner Didaktik evi-
dent. Zweitens sind die Einflüsse und grundlegenden Gedanken Heimanns durch die verwendeten 
Begriffe und bekannten Zusammenhänge deutlich. Die Weiterentwicklung des Modells von Schulz 
Ende der 1970er Jahre zum sogenannten Hamburger Modell wird, wie bereits ausgeführt, nicht be-
rücksichtigt. 
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„Mindestens sechs Momente konstituieren in ihrem Zusammenwirken 
Unterricht als absichtsvoll pädagogisches Geschehen: Die pädagogischen 
Intentionen (Absichten), die Themen des Unterrichts (Inhalte, Gegenstände), 
mit denen die Absichten verfolgt werden, die Methoden (Verfahren), die zur 
Bewältigung von Intentionen und Themen dienen sollen, schließlich die 
Medien (Mittel) der Verständigung zwischen den am Unterricht Beteiligten 
über Absichten, Gegenstände und Verfahren sind Strukturmomente, über 
deren Auswahl der Unterrichtende oder dessen Vorgesetzte entscheiden 
müssen. Bei diesen Entscheidungen müssen sie voraussetzen, daß die am 
Unterricht beteiligten Menschen und daß die Gesellschaft, in der er stattfindet, 
in einer Weise gegeben oder aufgegeben sind, für die dieser Unterricht eine 
Bildungshilfe im schon definierten Sinne leistet.“ (Schulz, 1976, S. 23, 
Hervorh. im Original) 

 
Abbildung 6 zeigt die genannten Kategorien sowie Felder und führt die Begrifflich-
keiten von Heimann und Schulz zusammen.  

 

 
 
Abbildung 6 Die formale Struktur von Unterricht (eigene Darstellung nach Heimann, 1962; Schulz, 
1976) 

 
Die Begriffe Intention, Absicht und Ziel nutzt Heimann synonym, 1961 spricht er 
häufig von Absicht, 1962 nutzt er meist Intention. Innerhalb von Unterricht werden 
mehrere Absichten (oder Intentionen) bewusst und unbewusst verfolgt und erreicht 
(Heimann, 1961). Die Intentionen werden in Möglichkeitsklassen aufgegliedert: „in 
kognitiv-aktive (Kenntnisse, Erkenntnisse, Überzeugungen); affektiv-pathische (Anmu-
tung, Erlebnisse, Gesinnungen); pragmatisch-dynamische (Fähigkeiten, Fertigkeiten, 
Gewohnheiten, Taten, Werkvollendungen)“ (Heimann, 1962, S. 417, Hervorh. im 
Original). In den Klammern sind die unterschiedlichen Entwicklungsstufen inner-
halb dieser drei Klassen angegeben (eine entsprechende Aufgliederung findet sich 
auch bei Schulz, 1976, S. 27). 
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Der Gegenstand (oder später Inhalt) von Unterricht wird auch als Stundenthema 
bezeichnet und unterscheidet sich von den Intentionen. Nach Heimann kann der 
Gegenstand erst durch die Intention erfasst werden, denn „der Gegenstand im 
Unterricht [wird] immer erst konstituiert, erst zum Lerngegenstand […], indem er 
intentional bestimmt wird“ (Heimann, 1961, S. 108). Die Strukturkategorie Inhalt 
wird vor allem in Abgrenzung zu den inhaltsorientierten Ansätzen der Bildungsthe-
oretiker beschrieben, wobei herausgestellt wird, dass eine Schwerpunktsetzung auf 
den Inhaltsaspekt das Phänomen Unterricht nicht ausreichend erfassen kann. Inhal-
te versteht er zunächst allgemein als „Gesamtpotential der Bildungsgüter“ (Heimann, 
1962, S. 418, Hervorh. im Original), deren Entstehen und Gültigkeit in der Fakto-
ren-Analyse reflektiert werden muss. Weiter existieren drei Inhaltsformen, Wissen-
schaften, Techniken und Pragmata. Bei der Auswahl und Bestimmung von Bil-
dungsinhalten führen die Bildungstheoretiker den Begriff der Bildungsgehalte an. 
Heimann schlägt stattdessen vor, den Begriff des Lernpotentials zu verwenden 
(Heimann, 1962). Erst die Intention, was das Ziel sein soll, ermöglicht eine eindeu-
tige Bestimmung des Inhalts. Daraus folgt auch, dass, wenn die Intention nicht klar 
ist, auch der Gegenstand nicht klar vermittelt werden kann und gleichzeitig ein 
unklares Ziel nicht erreicht werden kann (Heimann, 1961). Eine Reihen- oder Rang-
folge zur Bearbeitung der sechs Grundkategorien bzw. der Grundfragen gibt es 
jedoch nicht.  

 
„Diese Faktoren sind streng interdependent! 
Das heißt: die einen hängen von den andern ab. Setzen Sie einen Faktor, 
so setzen Sie gleich eine Grundbedingung, eine Conditio für den anderen 
Faktor.“ (ebd., S. 117, Hervorh. im Original)  

 
Schulz erläutert die Wechselwirkung mit Bezug auf das exemplarische Lehren, bei 
dem Inhalte mit Zukunftsbedeutung, die den sozial-kulturellen Bedingungen ge-
recht werden, gefunden werden müssen und die gleichzeitig einen Ansatzpunkt in 
der Gegenwart der Lernenden haben (Schulz, 1976). Der Anspruch der Beispielhaf-
tigkeit an die Inhalte erfordert auch ein Herangehen und Vermitteln, das repräsenta-
tiv ist, und bezieht sich damit auch auf Methoden und Medien (ebd.). 

In der Auseinandersetzung mit dem Grundfaktor Methode beschreibt Hei-
mann Unterricht zunächst als Prozess, als einen zeitlichen Verlauf mit einem spezi-
fischen Aufbau. Der Einstieg findet über eine Phase der Motivation statt, dann wird 
das Problem erkannt, es werden Lösungen produziert und schließlich angewendet, 
geübt und transferiert (Heimann, 1961). Daneben hat Unterricht für Heimann eine 
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räumliche Dimension, deren Gestaltung zu den methodischen Entscheidungen 
gehört. Hierbei geht es um die Durchführung von Einzel- oder Gruppenarbeit und 
die Sitzordnung in der Klasse. Schließlich gehören noch die „elementaren Formen 
des Lehrens und Lernens […], also Lehr- und Lernweisen“ dazu (ebd., S. 119). 
Dieses „Inventar didaktischer Möglichkeiten“ sind unter anderem Vortrag, Referat, 
Experiment, Diskussionen etc. (ebd., S. 120). Heimann bezeichnet diese auch als 
„Aktionsformen“ und insgesamt als „Unterrichtsstil“ (ebd., S. 120f.). Die Methoden 
sind für Heimann das Kerngebiet der Didaktik und der fruchtbarste Bereich für 
Experimente (Heimann, 1962). Schulz (1976) differenziert die verschiedenen Kon-
zeptionsstufen noch weiter und fasst sie in Methodenkonzeptionen, Artikulations-
schemata, Sozialformen, Aktionsformen und Urteilsformen zusammen. Die zeitli-
che Dimension bei Heimann ist bei Schulz das Artikulationsschema. Die räumliche 
Dimension wird in Teilen von der Sozialform des Unterrichts bei Schulz abgebildet, 
die Sitzordnung in der Klasse bleibt dabei eher implizit. Die Aktionsformen benen-
nen beide gleich und Schulz ergänzt noch die Urteilsformen, bei denen es um die 
Betrachtung der Ausdrücklichkeit (implizit, explizit) und Wertung (positiv, negativ) 
von Urteilen Lehrender geht (ebd.).  

Anstelle des Begriffs Medien als vierte Kategorie des Entscheidungsfeldes 
nutzt Heimann synonym auch die Begriffe Mittel oder Anschauungsmittel. Sie 
umfassen alle Formen, die zur Vermittlung, Darstellung bzw. Präsentation der 
Inhalte eingesetzt werden; dazu gehört die Sprache genauso wie Bücher, Bilder, 
Filme, Naturgegenstände etc. (Heimann, 1961). Medien schreibt Heimann eine 
besondere Bedeutung zu, da sie in einer starken Wechselbeziehung zu den Inhalten 
und Methoden stehen, sie verändern, verstärken oder aufheben. Ihnen kommt 
somit ein großer Einfluss innerhalb des Lehr-Lernprozesses zu.  

 
„Ein besonderer Anlaß, diesem Fragenkreis einen solchen Stellenwert im 
System didaktischen Theoretisierens zu geben, liegt in der Tatsache, daß 
im Zuge der Technisierung überraschend neuartige Medien im Entstehen 
sind, die imstande sein könnten, unsere didaktischen Konzeptionen von 
Grund auf zu verändern.“ (Heimann, 1962, S. 421) 
 

Mit der Medienwahl werden alle anderen Grundkategorien ebenfalls tangiert, sie 
stehen in einer besonderen Beziehung zueinander (Ausführungen dazu bei Schulz, 
1976, S. 34ff.). 

 



4 Grundlegende didaktische Theorien und ihre Modelle 

 

108 

Eng mit der Wahl des geeigneten Mediums ist die nächste Grundentscheidung, die 
Betrachtung der Lernenden, verbunden. Die anthropologischen Voraussetzungen bezie-
hen sich auf Bedingungen, die von den am Unterrichtsprozess beteiligten Personen 
eingebracht werden. Es meint die „Vorgeprägtheit des an ihm [dem Unterricht; 
C. G.] Teilnehmenden […], sowohl Schüler als Lehrer bringen ihre Anlagen mit, 
ihre Erfahrungen in ihn ein“ (Schulz, 1976, S. 36). Das Vorwissen, psychografische 
und demografische Merkmale bilden die Ausgangslage im Unterricht und müssen 
festgestellt werden (ebd.). Dabei ist zu beachten, dass „Anpassungsstand und eine 
gewisse Anpassungsoffenheit gegenüber neuen Erfahrungen […] in jedem Unterricht 
vorausgesetzt [werden]“ (ebd., S. 36, Hervorh. im Original).  

Das bedeutet auch, dass entwicklungspsychologische und lernpsychologi-
sche Betrachtungen und Erkenntnisse für die Lehrenden wichtig sind (Heimann, 
1962). Die Berücksichtigung der individuellen Merkmale, Forderungen und Anfor-
derungen jedes Schülers und jeder Schülerin ist eine sehr komplexe Leistung des 
Lehrenden, die nicht vollständig zu bewältigen ist. Heimann fasst zusammen, dass 
„Schule im Grunde genommen nicht geht und eine übermenschliche Anstrengung 
von seiten des Lehrers verlangt“ (Heimann, 1961, S. 113). Diese Erkenntnis, dass 
Lehrende trotz dieser unmöglichen Aufgabe unterrichten müssen und auch können, 
sollte in der Lehrerausbildung vermittelt werden und jedem Lehrenden bewusst – 
ein Trost – sein (ebd.).  

Die letzte Kategorie, welche die formale Struktur des Unterrichts formt, sind 
die sozial-kulturellen Voraussetzungen; das meint die jeweils spezifische Situation, in der 
Unterricht stattfindet (Heimann, 1962). Sie beziehen sich auf unterschiedliche Ebe-
nen, zum einen auf die Klasse, die aus unterschiedlichen Schülerinnen und Schü-
lern, Schülergruppen und Beziehungen besteht, und zum anderen auf die Schule mit 
den verschiedenen Akteuren, Vorschriften und Gesetzen (Schulz, 1976). Heimann 
betont dazu noch die örtliche Einbettung der Schule sowie die soziokulturelle Ge-
samtsituation der jeweiligen Zeit (Heimann, 1961).  

Diese sechs Grundkategorien sollten Lehrenden präsent sein, um fruchtbar 
für die drei Ebenen der Unterrichtsvorbereitung, -führung und -nachbereitung 
genutzt werden zu können. Heimann nennt dies „ein Strukturbewußtsein für Unterricht“ 
erhalten (ebd., S. 121, Hervorh. im Original). Die Strukturanalyse liefert das Wissen 
über bestehende Zusammenhänge und Wechselwirkungen der Grundkategorien, 
nicht aber über ihre Begründungszusammenhänge (Heimann, 1962). Aus diesem 
Grund wird die zweite Reflexionsebene eingeführt, die Faktoren-Analyse, welche sich 
damit beschäftigt, die mit der Strukturanalyse erfassten Beschreibungen auf ihre 
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Entstehensbedingungen hin zu untersuchen und identifizierte Probleme weiterfüh-
rend zu betrachten (Heimann, 1956). 

 
„Das wirkliche Aufsuchen dieser Bedingungen in der menschlichen und 
gesellschaftlichen Seinswirklichkeit einer Epoche erst führt auf eine zweite 
Stufe didaktischer Reflexion: zur Faktoren-Analyse.“ (Heimann, 1962, S. 
161, Hervorh. im Original) 

 
Die Faktoren-Analyse bedient sich der beiden Kategorien der Bedingungsfelder und 
versucht Begründungen für didaktische Entscheidungen in den Grundkategorien 
sowie den Verlauf von Unterrichtsstunden zu finden (ebd.). Für ein systematisches 
Vorgehen werden die Faktoren in drei Gruppen zusammengefasst – „normenbildende 
(zielsetzende)“, „bedingungensetzende (konditionierende)“ und „formschaffende 
(organisierende)“ (ebd., S. 162, Hervorh. im Original). Die drei Faktoren wurden 
weiter oben bereits als gesellschaftliche Einflussfaktoren auf Unterricht herausge-
stellt und zur Analyse von Unterrichtssituationen genutzt. Mit den jeweiligen Fakto-
rengruppen lassen sich Kompetenzen zuschreiben, die Lehramtsstudierende für die 
Reflexion auf der zweiten Stufe benötigen. Zu den normenbildenden Faktoren 
gehört die Analyse der Setzung von Normen und insbesondere von Ideologien. Sie 
wirken vor allem auf die Zielsetzung von Unterricht. Ausgangspunkt solcher Ein-
flüsse sind gesellschaftliche Gruppen, die in der Lage sind, ihre Anschauungen 
innerhalb einer Gesellschaft zu kommunizieren und durchzusetzen (ebd.). Für die 
Analyse sind die Strukturen und konkreten Umsetzungen der Einflüsse, so dass sie 
in den Unterricht wirken, über Gesetze, Vorschriften, Anordnungen etc. offenzule-
gen. An diese Stelle gehört auch eine kritische Reflexion der Lehrenden mit den 
eigenen ideologischen Standpunkten, deren Einfluss auf den Unterricht, „ihre Auf-
klärung und bewußte Assimilation durch das kontrollierende Bewußtsein“ (ebd., S. 
164). In der Auseinandersetzung damit geht es darum, dass Lehramtsstudierende 
Normenkritik erlernen und dafür sensibilisiert werden (ebd.).  

Unter konditionierenden Faktoren werden Einflüsse von Fakten oder objek-
tiven Erkenntnissen aus den Wissenschaften und dem Wissenschaftsbetrieb heraus, 
die auf den Unterricht wirken, betrachtet. Die inhaltliche Ausrichtung, der struktu-
relle Aufbau ganzer Schulen und Fächer sowie die Methodik im Unterricht werden 
von wissenschaftlichen Erkenntnissen mitgestaltet. Auch hier hat die persönliche 
Einstellung gegenüber den Ergebnissen Einfluss auf die Umsetzung im Unterricht. 
Zur Begründung didaktischer Entscheidungen gilt es dies zu reflektieren, und zwar 
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auf einer breiten Wissensbasis, die es bei Lehramtsstudierenden zu entwickeln gilt 
(ebd.). Das zielt auf die Herausbildung von Faktenbeurteilung ab.  

Schließlich werden formschaffende, organisierende Faktoren herangezogen 
und analysiert, was unter dem Begriff Formverständnis zusammengefasst werden 
kann. In dieser Faktorengruppe werden Einflüsse untersucht, welche die Ausgestal-
tung des Unterrichts direkt betreffen. Das vorhandene Methodenrepertoire wird 
ebenso wie neue Entwicklungen kritisch hinterfragt und unter den aktuellen Bedin-
gungen begründet (ebd.). 

 
„Seine innere Wahrheit gewinnt ein ‚theoretisches Äquivalent‘ (ein Unter-
richtsstil) immer nur im Hinblick auf seine Übereinstimmung mit persona-
len, situativen und anderen objektiven Grundverhältnissen, denen ent-
sprochen wird oder die verfehlt werden können“ (ebd., S. 166). 

 
Schulz benennt das Verfahren später in Bedingungsanalyse um, um Missverständ-
nisse zur statistischen Methode zu vermeiden (Schulz, 1976). Ebenso findet eine 
leicht andere Schwerpunktsetzung, aber auch eine Dreiteilung bei den Ausführun-
gen von Schulz statt. Er bezeichnet vorrangig die Analysen und nicht die Faktoren; 
dazu gehören die Normenkritik, die Faktenbeurteilung und die Formenanalyse. In 
der Normenkritik geht es darum, die eigenen Normen zu reflektieren und kritisch 
zu hinterfragen. Die Faktenbeurteilung zeigt die Notwendigkeit, Aussagen und 
Tatsachen, die in der Unterrichtswirklichkeit angenommen werden, zu prüfen. Und 
die Formenanalyse bezieht sich schließlich auf die Betrachtung der vorherrschenden 
Gestaltungsformen des Unterrichts und das Hinterfragen ihrer Aktualität unter 
eventuell geänderten Bedingungen und Voraussetzungen (Schulz, 1976). In Abbil-
dung 7 wird das Berliner Modell mit den Wechselwirkungen der Kategorien sowie 
den Reflexionsebenen zusammenfassend dargestellt. Von den Autoren selbst ist 
eine solche Grafik, welche auch die Beziehungen visualisiert, nicht erstellt worden. 
Jedoch finden sich in der Sekundärliteratur zu didaktischen Theorien und Modellen 
verschiedene Versuche, das Berliner Modell mit diesen Zusammenhängen abzubil-
den (s. bspw. K.-H. Arnold & Zierer, 2015, S. 68; Jank & Meyer, 2005, S. 263; Pe-
terßen, 1992, S. 129). 
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Abbildung 7 Das Berliner Modell (eigene Darstellung) 

 
Ein weiterer Aspekt, der bereits in der Feststellung der Wechselseitigkeit der Struk-
turmomente implizit enthalten ist, ist die Rolle und die Einwirkung des Lernenden 
auf den Unterricht und die damit einhergehende Herausforderung für den Lehren-
den.  

 
„Die Mitsteuerung der Schüler im Unterrichtsprozeß mit dessen ökonomi-
schem Voranschreiten zu verbinden – das wird die Kombinationsaufgabe des 
Alltags der Unterrichtsplanung sein.“ (Schulz, 1976, S. 44 [sic!] (Hervorh. 
im Original))  

 
Zusammenfassend betont die Berliner Didaktik drei Prinzipien der Unterrichtspla-
nung, die wichtige Ausrichtungen des Modells offenbaren (ebd.). In Anlehnung an 
Heimann folgert Schulz, dass die „Auffassung der Didaktik als einer Strukturtheorie 
des Lehrens und Unterrichtens zum Prinzip der Interdependenz der Unterricht konsti-
tuierenden Momente [führt]. Die anthropologischen Bedingungen didaktischen 
Denkens in der Gegenwart fordern Variabilität des Unterrichts, die Möglichkeit der 
Mitsteuerung des Unterrichtsprozesses durch die Lernenden. Die empirische 
Selbstkontrolle didaktischen Denkens drückt sich im Planungsprinzip größtmög-
lichster [sic!] Kontrollierbarkeit des Unterrichtserfolges aus“ (ebd., S. 44f., Hervorh. im 
Original). Das erste Prinzip hebt noch einmal das besondere Verhältnis der Grund-
kategorien zueinander als widerspruchsfreie Wechselwirkung hervor. Die Variabili-
tät betont einzuplanende Gestaltungsspielräume in der Unterrichtssituation über die 
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Einbeziehung der Schülerinnen und Schüler, so dass Unterrichtsverläufe anpassbar 
bleiben (ebd.). Unter Kontrollierbarkeit wird nicht die Leistungsmessung bei den 
Lernenden verstanden, sondern sie ist auf eine Art formativer Evaluation des eige-
nen Unterrichts bezogen, um konkrete Probleme und Ansatzpunkte für Verbesse-
rungen zu identifizieren. 

 
 

4.2.4 Tabellarische Zusammenfassung 

In der nachfolgenden Tabelle 8 werden die Strukturmerkmale des Berliner Modells 
in der Terminologie der Autoren festgehalten und mit den erarbeiteten Bedeutun-
gen aus dem theoretischen Ansatz ausgeführt. Diese Beschreibungen erläutern die 
Begriffe des Modells und fassen die Kategorien in gleicher Weise auf, wie es in den 
Originalquellen vorgegeben ist. Zudem wird abgebildet, welches Verständnis von 
Didaktik und Unterricht dem Berliner Modell zugrunde liegt, und es werden 
Schwerpunkte bestimmt.  

 
Tabelle 8 Tabellarische Zusammenfassung des Berliner Modells der Didaktik nach Paul Heimann, 
Gunter Otto und Wolfgang Schulz (eigene Darstellung) 

St
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Begriffe Beschreibung der Grundelemente, Grundkategorien, 
Strukturmerkmale 

 

soziokulturelle/ 
situativ-sozial-
kulturelle Voraus-
setzungen und 
Folgen 

Gesellschaft 
spezifische Situation jeden Unterrichts: 
- untersch. Schüler, -gruppen, Beziehungen 
 gesellschaftlicher und gesetzlicher Rahmen der Schule 
- räumliche Situiertheit der Schule 
- soziokulturelle Situation der Gegenwart  
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te

rd
ep

en
de

nt
e 

Be
zi

eh
un

g 
zw
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he

n 
de

n 
E

le
m

en
te

n anthropologische/ 
anthropologisch-
psychologische 
Voraussetzungen 
und Folgen 

Lehrender und Lernender 
- Vorgeprägtheit 
- Vorwissen 
- Psychografie 
- Demografie der Beteiligten  
- individuelle Anforderungen 
- Mitsteuerung des Unterrichtsprozesses durch die Lernenden 
- Kontrolle, formative Evaluation des Unterrichts bezogen auf 
 das eigene Lehren, Reflexion  
daraus folgen Anpassungen und Verbesserungen 
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Begriffe Beschreibung der Grundelemente, Grundkategorien, Struktur-
merkmale 

 

St
ru

kt
ur

 

Intention/ 
Intentionalität, 
Absicht, Ziel 

- bewusst und unbewusst verfolgt/erreicht 
 Möglichkeitsklassen und Entwicklungsstufen in Klammern 
- kognitiv-aktive (Kenntnisse, Erkenntnisse, Überzeugungen 
- affektiv-pathetische (Anmutung, Erlebnisse, Gesinnungen) 
- pragmatisch-dynamische (Fähigkeiten, Fertigkeiten, Gewohnheiten, 
 Taten) 

In
te

rd
ep

en
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nt
e 

Be
zi
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un

g 
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n 
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n 
E
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m
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Methode, Me-
thoden-
Organisation, 
Verfahren 

- zeitlicher Verlauf, Aufbau (Motivation, Problemerkennung, Lö-
 sungsproduktion, Anwendung, Übung, Transfer); Herange
 hensweise (ganzheitlich oder Einzelfall; Artikulationsschema) 
- räumlicher Aufbau (Sitzordnung) 
- Orientierung an methodischen Modellen  
- Orientierung an Prinzipien (übergeordneten Zielen) 
- Lehr-Lernformen (Aktionsformen), Sozialformen des 
 Unterrichts 
- Urteilsformen/Bewertung 

Inhalt/ 
Inhaltlichkeit, 
(Stunden-
)Thema, Gegen-
stand,  
Stundeninhalt 

- Inhaltsformen: Wissenschaften, Techniken, Pragmata  
- durch Intention bestimmt 
- Überprüfung der Gültigkeit mit Reflexion in Faktorenanalyse 
- Zukunfts- und Gegenwartsbezug, 
- Inhalte sind beispielhaft/exemplarisch 
- wirken auf die Medien und Methoden 

Medien, Medi-
um/ 
Medien-
abhängigkeit, 
Mittel/ 
Anschauungs-
mittel 

- Vermittlung, Präsentation, Darstellung der Inhalte 
 (über Sprache, Bücher, Gegenstände etc.) 
- Wechselbeziehung zu Inhalten und Methoden (besonderer 
 Einfluss) 
- Medienwahl tangiert alle Grundkategorien  

 Faktorenanalyse kritische Reflexion der Lehrenden 
- normenbildend (zielsetzend), Ideologien, gesellschaftliche 
 Einflüsse auch über Gesetze etc. eigene Vorurteile 
 Normenkritik; 
- bedingungensetzende (konditionierende),wissenschaftliche 
 Fakten, objektive Erkenntnisse 
 Faktenbeurteilung; 
- formschaffende (organisierende), Unterrichtsgestaltung, 
 Aufbau, Methoden 
 Formverständnis 

A
us

w
er

tu
ng

 

Verständnis von 
Didaktik 
und Unterricht 

Didaktik wird als Theorie des Unterrichts verstanden 
 
Unterricht ist komplex und einzigartig, folgt einer festen Strukturgesetz-
lichkeit 

Schwerpunkte formale Struktur von Unterricht, Interdependenz, Variabilität (Beteili-
gung) und Kontrollierbarkeit (Reflexion) 
Praxisbezug, Beziehungen, Medien 
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4.3 Die kybernetisch-informationstheoretische Didaktik nach Felix von Cube 

Die kybernetisch-informationstheoretische Didaktik erweitert die Perspektive auf 
didaktische Prozesse um einen empirisch-analytischen Zugang. Ihre Überlegungen 
wurden in der bildungswissenschaftlichen Diskussion aufgegriffen und wirkten in 
verschiedene Ansätze hinein (s. u. a. Klingberg, 1984a; Reich, 1977, 2010; von 
Martial, 1996). 

Sie stellt den Lehr-/Lernprozess als Regelkreis dar, in dem der Fokus auf der 
Prozesssteuerung und nicht auf Inhalten und Zielen liegt. Lehr- und Lernziele sind 
gesetzt und werden als Soll-Werte bezeichnet, die es über Steuerungselemente und 
Regler möglichst effektiv und effizient, optimal zu erreichen gilt. Hinzu kommt, 
dass der Didaktikbegriff enger gewählt ist als in der geisteswissenschaftlichen Di-
daktik, da in der kybernetischen Betrachtungsweise das Setzen von Zielen nicht zu 
ihrem Gegenstandsbereich gehört. 

 
 

4.3.1 Entstehung und Verortung 

Der kybernetische Ansatz in der Pädagogik hat keine weit zurückreichende Traditi-
on, sondern es erschienen erst in den 1960er Jahren erste Standardwerke, von Hel-
mar Frank ‚Kybernetische Grundlagen der Pädagogik‘ (1962) und von Felix von 
Cube ‚Kybernetische Grundlagen des Lehrens und Lernens‘ (1965). Als Kybernetik 
wird kurz die „ ‚Kunst‘ der ständig korrigierten Steuerung“ bezeichnet (von Cube, 
1982, S. 13). Diese kontinuierlichen Anpassungen zur Erreichung eines Ziels wer-
den Regelung genannt. Bei der Regelungstechnik geht es darum, aus einem be-
stimmten Zustand heraus optimal einen Soll-Wert zu erreichen (von Cube, 1972). 
Die kontinuierliche Regelung, Messung und damit Anpassung zur Zielerreichung ist 
erforderlich, da unberechenbare Störgrößen den aktuellen Zustand eines Systems 
verändern können. Systeme, in denen Störgrößen auftreten, werden als offene Sys-
teme bezeichnet und benötigen Regler (ebd.). Störgrößen können zum Beispiel aus 
sich verändernden Umweltbedingungen entstehen (von Cube, 1982). Hier ist das 
Aufstellen von Optimalstrategien zur Zielerreichung unmöglich. Stattdessen werden 
Näherungen daran gesucht und ein ‚relatives‘ Optimum angestrebt. Ein Ziel bei der 
Kybernetik ist es, Regelprozesse so weit wie möglich zu automatisieren. Derartige 
automatisierte Regelprozesse bietet auch die Natur bspw. der menschliche Körper. 
Diese organischen Regelvorgänge brachte Norbert Wiener Ende der 1940er Jahre in 
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Zusammenhang mit technischen und fasste sie ebenfalls zur Kybernetik (von Cube, 
1972). Er gilt als Begründer der Kybernetik (Frank & Meder, 1971). 

Für das Funktionieren von automatisierten Regelkreisen ist die Speicherung, 
Verarbeitung und Übertragung von Informationen notwendig. Hier nutzt die Ky-
bernetik die Nachrichtentechnik, die sich mit der technisch störungsfreien Vermitt-
lung von Signalen beschäftigt. Grundlegend ist das von Shannon und Weaver ent-
wickelte mathematisch-informationstechnische Sender-Empfänger-Modell der 
Kommunikation, in dem es nicht um die Bedeutung oder den Inhalt einer Nach-
richt, sondern um die Übertragung von Signalen geht (Shannon, 1948; Shannon & 
Weaver, 1949). Demnach wird Information in der Kybernetik als „eine räumliche 
oder zeitliche Folge physikalischer Signale“ (von Cube, 1982, S. 17) verstanden und 
kann binär codiert (als binary digit, bit) dargestellt werden. Als Dualzeichen sind 
Informationen maschinell lesbar, da sie dem technischen Vermögen von Maschinen 
entsprechen, die „nur“ zwei Zustände kennen – aus oder an. Die Darstellung in bits 
ermöglicht Informationen zu speichern, zu verarbeiten und zu übertragen sowie 
mithilfe von Annahmen zu Häufigkeiten und Wahrscheinlichkeiten zu berechnen 
(ebd.). Dazu bietet ebenfalls auf die Informationstheorie ein Instrumentarium mit 
dem Begriff und der Formel von Redundanz. Mit Redundanz lässt sich die Anzahl 
von Zeichen bestimmen, die in einer Nachricht zur Informationsübertragung unnö-
tig, das heißt zu viel oder doppelt sind. Die Quantität der Information der Nach-
richt wird damit verringert; Redundanz erzeugt auf diese Weise den Abbau von 
Information und ist mathematisch abbildbar (ebd.). 

Dieser Ansatz der Regelung und die formale Beschreibung des Prozesses 
ermöglichen eine Übertragung auf andere Disziplinen, da die einzelnen Komponen-
ten nicht inhaltlich, sondern nur in ihrer Funktion und ihren Zusammenhängen 
festgelegt sind (von Cube, 1972). Erste Ansätze zur Kybernetik in der Biologie, 
Psychologie, Pädagogik, Philosophie etc. finden sich bei von Cube (1970). 

 
„[…] die Kybernetik [versucht], Informations-, Regelungs- oder sonstige 
strukturelle Prozesse quantitativ zu erfassen und systematische Konstruk-
tionen durchzuführen.“ (von Cube, 1982, S. 18) 

 
Das ist auch ihr Potenzial, die pädagogische Diskussion und Theoriebildung voran-
zubringen. Frank und Meder gehen davon aus, dass ein Großteil von Lehrprozessen 
objektivierbar ist (Frank & Meder, 1971). Damit ist gemeint, dass „in mehreren 
Phasen eine einheitliche, absichtsvolle Funktion vom Subjekt gelöst und einem System 
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(Gerät, arbeitsteilig vorgehende Gruppe von Spezialisten) übertragen [wird], dem 
jene Einheit des Bewußtseins fehlt, welche wir als Merkmal des Subjekts anzunehmen 
pflegen“ (ebd., S. 20, Hervorh. im Original). Kurz zusammengefasst gehen sie da-
von aus, dass Lehr-/Lernprozesse als Bildungsalgorithmus, „also eine vollständige 
Zusammenstellung von Regeln, was dem Lernsystem in welcher Reihenfolge in 
Abhängigkeit von welchen zu beachtenden Verhaltensweisen zu vermitteln ist“ 
(ebd., S. 47), abgebildet werden können. Ihre Überlegungen sind die Grundlage für 
die Entwicklung der Programmierten Instruktion und von Lehrmaschinen, auf 
denen Lernprogramme sich automatisiert an die Lernenden anpassen. Damit dies 
möglich ist, müssen alle möglichen Eingaben und Aktionen von Lernenden antizi-
piert und entsprechende Ausgabealternativen programmiert sein (von Cube, 1972). 
Beispiele für derartige Programme sind ALZUDI (Algorithmische Zuordnungs-
Didaktik) und COGENDI (Computergenerierte Didaktik) (Ausführungen dazu 
finden sich bspw. bei Ruprecht, 1972, S. 36ff.). 

 
Von Cube überträgt das theoretische Modell aus der Kybernetik in die Erziehungs-
wissenschaft. Er beschreibt Erziehung als einen „zielansteuernden Prozeß in einem 
offenen System, d. h. also ein[en] Regelungsprozeß“ (von Cube, 1972, S. 125). Ab-
bildung 8 zeigt, wie die kybernetischen Elemente sich mit pädagogischen Begriffen 
verbinden lassen; bspw. ist der Soll-Wert das Lernziel und als Regler werden die 
Erziehenden oder Ausbildenden bezeichnet. 
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Abbildung 8 Regelkreis der Erziehung (von Cube, 1982, S. 22) 

 
Dieser Regelkreis umfasst für von Cube den Gegenstandsbereich der Erziehungs-
wissenschaft. Die Setzung von Lernzielen ist aus seinem logisch-empirischen Wis-
senschaftsbegriff heraus nicht Teil davon (von Cube, 1982). Dies leitet von Cube 
aus dem kritischen Rationalismus nach Popper ab, nach dem Zielaussagen nicht zu 
wissenschaftlichen Aussagen gehören, da sie nicht „allgemein und logisch-empirisch 
überprüfbar“ sind (ebd., S. 39). Das steht im Gegensatz zur bildungstheoretischen 
Didaktik von Klafki, in der Ziele kritisch hinterfragt und in einen Begründungszu-
sammenhang mit dem Erziehungsprozess gebracht werden. Der kybernetisch-
informationstheoretische Ansatz einer Didaktik wird daher auch als Antithese zur 
geisteswissenschaftlichen Didaktik bezeichnet (vgl. u. a. Ruprecht, 1972). Im Fol-
genden werden die verwendeten Begriffe des kybernetischen Ansatzes erläutert. Die 
kybernetische Pädagogik wird von von Cube selbst nicht als eine eigene Disziplin 
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verstanden, trotzdem hält er an dem Begriff fest, da dieser bereits in der Fachdis-
kussion etabliert ist (von Cube, 1982). 

 
 

4.3.2 Zentrale Begriffe und Zusammenhänge 

Die kybernetische Pädagogik zählt zur kritisch-rationalen Erziehungswissenschaft, 
da ihre Methoden und Begriffe logisch-empirisch begründet sind (von Cube, 1999). 
Von Cube benennt drei Hauptbereiche der Anwendung kybernetischer Methoden 
für die Erziehungswissenschaft – „Die Beschreibung von Erziehung […] als Rege-
lung“, „die Programmierung rückgekoppelter Lehrsysteme“ und „die Verwendung 
informationstheoretischer Methoden in Lerntheorien, Didaktik und Mediendidak-
tik“ (ebd., S. 68). Mit der Darstellung von Erziehung oder auch Ausbildung als 
Regelungsprozess lassen sich diese treffend abbilden, einzelne Teilbereiche vonei-
nander abgrenzen und ihre Zusammenhänge erkennen.  

Die Anwendung informationstheoretischer Modelle bietet Erklärungen für 
Lernprozesse und schafft Regelungsmöglichkeiten (ebd.). Indem Lernen als „Abbau 
(subjektiver) Information“ (ebd., S. 69) verstanden wird, ist eine Ablösung von 
inhaltlichen Fragen möglich und folglich die mathematische Auseinandersetzung als 
Verarbeitungsprozess von Informationen. Diese Betrachtungsweisen haben den 
Vorteil, dass sie „einen hohen Grad von Exaktheit, zugleich aber auch einen hohen 
Grad von Allgemeinheit aufweisen“ (von Cube, 1972, S. 134). Dazu wird neben 
dem Begriff der Information der Begriff der subjektiven Information eingeführt, da 
in Lernprozessen die vorhandenen Informationen der Lernenden unbekannt sind. 
Die subjektive Information ist in „subjektives Repertoire, subjektive Wahrschein-
lichkeitsverteilung und Vorinformation“ unterteilt (ebd., S. 135). Die kybernetische 
Didaktik baut auf dem Lernen von Wahrscheinlichkeiten auf. Mit dem Lernen von 
Wahrscheinlichkeiten verringert sich die Größe von Informationen, wodurch sie 
einfacher gelernt, aufgenommen, gespeichert und verarbeitet werden können. Es 
werden damit subjektive Informationen verringert bzw. Redundanz erzeugt (ebd.). 
Dies kann durch die Bildung von Superzeichen, der Superierung geschehen, bei 
deren stufenweiser Zusammenfassung Redundanz, Stufenredundanz, entsteht. Von 
Cube nennt als Beispiel die Zusammenfassung von Buchstaben zu Wörtern und zu 
Sätzen. Daneben wird der Begriff Superzeichenredundanz eingeführt, der be-
schreibt, dass es bereits zusammengefasste Superzeichen gibt, die festgelegt sind, 
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bspw. die Bedeutung von Worten. Bei beiden beschriebenen Vorgängen wird Re-
dundanz erzeugt, also Information abgebaut (gelernt) (ebd.).  

Für das didaktische Handeln ergeben sich daraus zwei Aufgaben. Zum einen 
muss es darum gehen, Lernenden die Inhalte (Informationen) so anzubieten, dass 
die subjektive Information möglichst gering ist. Zum anderen ist das Ziel, Vorge-
hensweisen zu finden, die „den Lernenden in die Lage […] versetzen, einen höhe-
ren Wirkungsgrad der Redundanzerzeugung zu erreichen“ (ebd., S. 141). Zusam-
mengefasst bedeutet das die „Aufstellung redundanzerzeugender Verfahren“ (ebd., 
S. 142).  

Wie oben bereits festgehalten, ist Erziehung ein Regelungsprozess, „die ab-
sichtliche Steuerung eines (Erziehungs-)Objekts in der Weise, daß das Objekt ein 
bestimmtes im (Erziehungs-)Ziel angegebenes Verhalten erreicht“ (ebd., S. 117). 
Entlang der fünf Bestandteile lassen sich die Teilprozesse Zielbereich, Reglerfunkti-
on, Steuerfunktion, Lernsystem und Messfühlerbereich benennen. Jeder dieser 
Prozesse kann Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchung sein. Für den Zielbereich 
gilt dabei, dass nicht die Setzung der Ziele, sondern die Ziele selbst wissenschaftli-
chen Methoden im Sinne einer Normkritik zugänglich sind (ebd.). Mit der Betrach-
tung der Reglerfunktion versucht man, die optimale Strategie zur schnellstmöglichen 
Zielerreichung zu bestimmen. Allerdings handelt es sich aufgrund der Offenheit des 
Systems nur um eine Annäherung an eine Optimalstrategie. Die Reglerfunktion 
steht in engen Wechselwirkungen mit den Bereichen der Ziele, Steuerfunktion und des 
Lernsystems, die zu beachten sind. Als Strategie wird eine „(unter gegebenen Bedin-
gungen) zweckmäßige Auswahl und Aufeinanderfolge von Steuermaßnahmen“ 
verstanden (ebd., S. 128). Damit erfolgt eine Planung, wie die Lernziele erreicht 
werden können. Die Kenntnis und das Bestimmen der Wirkung von Steuermaß-
nahmen sind eine grundlegende Voraussetzung für die Entwicklung der Strategie. 
In den Bereich der Steuerung fällt die Umsetzung und Durchführung der Strategie 
gemäß den Vorgaben. Die Auseinandersetzung mit dem Lernsystem, die Untersu-
chung der Adressaten und mit dem Messfühlerbereich das Erfassen von Lernleistungen 
gehören in den Untersuchungsbereich der Psychologie und werden bei von Cube 
(1972) nicht weiter ausgeführt. Für die Bestimmung des Begriffs Erziehungswissen-
schaft bedeutet dies, dass sie sich nur auf die drei genannten Gegenstandsbereiche – 
Zielbereich (Normkritik), Reglerfunktion und Steuerfunktion – beziehen kann. 
Didaktik wäre davon ein Teil, die Reglerfunktion, und von den Erziehungszielen 
abhängig (ebd.). Da die Regelung in engem Zusammenhang mit der Steuerung 
steht, fasst von Cube dies in der Definition von Didaktik zusammen. 
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„Didaktik als Wissenschaft untersucht, wie die Lernprozesse eines Lern-
systems initiiert und gesteuert werden können, und wie vorgegebene Ver-
haltensziele in optimaler Weise zu erreichen sind.“ (ebd., S. 128).  

 
Später differenziert von Cube die Bestimmung des Gegenstandsbereichs der Erzie-
hungswissenschaft und identifiziert vier Einzeldisziplinen (von Cube, 1982). Erstens 
die „Entwicklung und Optimierung von Lehrstrategien“ (ebd., S. 25). Den Bereich 
bezeichnet er mit Didaktik und führt aus, dass sie „untersucht, wie die Lernprozesse 
eines Lernsystems zu initiieren und zu steuern sind, um vorgegebene Lernziele in 
optimaler Weise zu erreichen“ (v.Cube, 1968, S. 185, zit. nach von Cube, 1982, S. 
26). Als zweite Disziplin nennt er Methodik. Sie beinhaltet die Untersuchung der 
Lernwirkung von Lehrmethoden und die Optimierung ihres Einsatzes. Dies ist 
oben als Steuerungsfunktion bezeichnet. Die dritte ist die Mediendidaktik; sie um-
fasst die Untersuchung von Medien und ihrer Wirkung in Lernprozessen sowie 
deren Optimierung. Diese beiden Bereiche Methodik und Mediendidaktik sind für 
die Umsetzung der Lehrstrategie notwendig. Die vierte Disziplin ist die Unter-
richtsplanung, bei der es um die systematische Planung von Lehrprozessen geht 
(von Cube, 1982). Didaktik, Methodik und Mediendidaktik liefern hierzu die 
Grundlagen, bilden den Bereich aber nicht vollständig ab, wenn es etwa um die 
Setzung didaktischer Stationen oder die Betrachtung der Gesamtplanung geht. 
Abbildung 9 zeigt noch einmal die vier Gegenstandsbereiche der Erziehungswissen-
schaft sowie die weiteren beteiligten Disziplinen im Regelkreis der Erziehung. 

 

 
 
Abbildung 9 Gegenstandsbereich der Erziehungswissenschaft und Beteiligungen wissenschaftlicher 
Disziplinen am Gegenstand der Erziehung (eigene Darstellung nach von Cube, 1982) 
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Planung wird als „Treffen von Vorentscheidungen“ definiert (von Cube, 1982, S. 
341). Diesen Prozess trennt von Cube von der Analyse, welche die Grundlage für 
Entscheidungen bildet. Aus der Definition von Planung folgt, dass es Optionen 
gibt, zwischen denen gewählt werden kann (ebd.). Das wird Entscheidungsspiel-
raum genannt, dessen Festlegung in der Unterrichtsplanung ebenfalls nicht Teil der 
Planung ist, sondern dieser vorangeht. Die Planung der Ziele ist, wie oben ausge-
führt, nicht Teil der Erziehungswissenschaft, da sie „subjektive Wertentscheidun-
gen“ sind (ebd., S. 342). Jedoch sind „Vorentscheidungen im Bereich der Zielerrei-
chung […] demgegenüber zweckrational“ (ebd., S. 342) und deren Planung gehört 
dazu. Denkt man dies konsequent weiter, folgt daraus, dass bei festgelegten Zielen 
sowie bekannten Bedingungen gar keine Entscheidung zur Erreichung erforderlich 
ist, weil sich bei vollständiger Information über alle Faktoren systematisch eine 
optimale Strategie ermitteln lässt. Diese Überlegung bleibt allerdings eine theoreti-
sche Folgerung, da in der Unterrichtswirklichkeit nicht die notwendigen und exak-
ten Vorgaben existieren. Es bleiben also Entscheidungen in einem gewissen Rah-
men offen, die zweckrational zu treffen sind (ebd.).  

 
„Dementsprechend kann man bei der Zielplanung von einer Festlegung 
von Forderungen (Soll-Werten) sprechen, bei der Zielerreichungsplanung 
von einer Festlegung durchzuführender Maßnahmen.“ (ebd., S. 343)  

 
Es gibt unterschiedliche Grade der Planung des Unterrichtsprozesses; er kann 
bspw. vollständig geplant sein, wie beim programmierten Unterricht, oder weniger 
geplant, so dass Entscheidungen während der Durchführung gefällt werden müssen 
(ebd.). An dieser Stelle wird die Schwierigkeit der Funktionszuschreibungen anhand 
des Regelkreises deutlich, in welchem das Treffen der Entscheidungen (Lehrstrate-
gie) von der Durchführung (Steuerung) formal getrennt ist.  

Der kybernetische Ansatz sucht den optimalen Grad an Planung, der von 
verschiedenen Determinanten, wie Inhalt, Zeit, Lehrende und Kontext, abhängt 
(ebd.) Da die am Unterricht beteiligten Subjekte spontan Einfluss auf das Unter-
richtsgeschehen nehmen, wird die Planung zu einem gewissen Grad für die Beteili-
gung der Lernenden offen gehalten – dies wird das Prinzip der Variabilität genannt. 

Allgemein versteht von Cube Unterricht in Anlehnung an Wolfgang Schulz 
als „eine organisierte Lehre […] in dem Sinne, daß besondere Institutionen mit 
dieser Aufgabe betraut sind“ (von Cube, 1972, S. 126). In der kybernetischen Be-
trachtung handelt es sich bei Unterricht um einen speziellen Regelungsprozess, bei 
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dem jemand auf ein vorgegebenes Ziel hin gesteuert wird – dies wird auch lernziel-
orientierter Unterricht genannt (von Cube, 1982).  

Findet keine Orientierung an den vorgegebenen Lernzielen statt, sondern 
eine freie Auseinandersetzung, wird dies bei von Cube als freie Kommunikation 
bezeichnet und nicht als Unterricht. Bei der Planung von Unterricht sind die mögli-
chen Vorentscheidungen durch verschiedene Bedingungen begrenzt. Dazu zählen 
Vorgaben der Ziele, Ressourcen sowie die Ausgangslage der Lernenden. Die detail-
lierte Betrachtung der verschiedenen Elemente wird unter Bedingungsanalyse zu-
sammengefasst (ebd.). Unterrichtsanalysen hingegen gelten nur als hilfreich, wenn 
aus dieser Betrachtung des Ist-Zustandes nicht nur eine reine Deskription erfolgt, 
sondern Regelmäßigkeiten, Reiz-Reaktions-Schemata ableitbar sind, welche für die 
Unterrichtsplanung wieder fruchtbar gemacht werden können. 

 
 

4.3.3 Das Modell kybernetischer Unterrichtsplanung 

Aufgrund des engen Didaktikbegriffs von von Cube, der den Gegenstandsbereich 
auf die Lehrstrategien begrenzt, wird im Folgenden das Modell zur Unterrichtspla-
nung herangezogen. Laut dem dargestellten Verständnis von Unterricht werden in 
dem Modell die elementaren Strukturen von Lehre als gezielte Steuerung von Ler-
nenden abgebildet. Diese Betrachtungsebene entspricht den anderen ausgewählten 
und beschriebenen ‚didaktischen‘ Modellen des Unterrichtsprozesses. 

Indem Unterricht als Regelkreis abgebildet wird, entsteht eine systematische 
Vorlage für die Planung von Unterrichtsprozessen mit dem Ziel, Strategien und 
Methoden zu optimieren (ebd.). 

 
„Insgesamt kann man sagen, daß kybernetische Methoden und Modelle 
der Unterrichtsplanung ein hohes Maß an Systematik, Effektivität und Si-
cherheit verleihen, und zwar nicht nur in formaler, sondern durchaus auch 
in inhaltlicher Hinsicht […].“(ebd., S. 349)  

 
Die Unterrichtsplanung wird in fünf Schritte unterteilt: Zielplanung, Strategiepla-
nung, Medienplanung, Kontrollplanung und Verlaufsplanung. In Abbildung 10 sind 
die Planungsschritte mit dem Regelkreis in Verbindung gebracht, so dass verdeut-
licht wird, auf welches Element sich die Schritte beziehen. 
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Abbildung 10 Kybernetische Unterrichtsplanung (von Cube, 1982, S. 350) 

 
Unterricht ist im kybernetischen Verständnis immer auf ein Ziel, ein Lernziel ge-
richtet (von Cube, 1982). In der Zielplanung geht es um die Festlegung grundlegen-
der Entscheidungen, die in verschiedenen Teilbereichen – Bedingungsanalyse, Sub-
jekt der Zielplanung, Transparenz der Zielentscheidung und Legitimation der Ziel-
entscheidung – für die Zielplanung getroffen werden müssen. Zudem wird betrach-
tet, wer die Ziele setzt. In der Bedingungsanalyse wird in der Auseinandersetzung in 
drei Bereichen der Entscheidungsraum festgelegt. Erstens erfolgt die Ermittlung der 
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Zielvorgaben bspw. durch die Rechtsordnung oder inhaltliche Vorgaben inklusive 
der zeitlichen Begrenzung. Zweitens gehört auch die Analyse der Adressaten, bezo-
gen auf demografische Daten und den Wissensstand sowie die Fähigkeiten, dazu. 
Schließlich werden drittens die Realisationsmöglichkeiten analysiert, also die Bedin-
gungen der Durchführung (Räume, Mittel etc.). Bei der Betrachtung des Subjekts 
der Zielplanung geht es darum zu entscheiden, in welchem Maße die Adressaten an 
der Festlegung der Ziele beteiligt sein sollen. Diese Entscheidung ist nach von Cube 
eine politische und nicht unbedingt eine didaktische (ebd.). Ebenso wird hier festge-
legt, welche und wie viele Entscheidungen vor dem Unterricht getroffen werden 
und wie mit spontanen Entscheidungen während des Unterrichts umzugehen ist. In 
der Auseinandersetzung mit der Transparenz der Zielentscheidung geht es darum 
sicherzustellen, dass Entscheidungen begründet und dadurch nachvollziehbar wer-
den, da sie sich den wissenschaftlichen Bewertungskriterien entziehen. Letztlich ist 
die Bewertung der Gründe für eine Entscheidung subjektiv. Als Begründung wird 
damit die „logische Zurückführung auf Axiome“ verstanden, wobei „die Bewertung 
der Axiome selbst […] demgegenüber ein (subjektives) Bekenntnis [ist]“ (ebd., S. 
354). Neben dem Offenlegen der Begründung gehört zur Transparenz das Einbe-
ziehen von Konsequenzen und Alternativen. Die Legitimation der Zielentscheidung 
erfolgt aus der Begründung und dem persönlichen Bekenntnis der Entscheidenden. 
Dies hat zur Folge, dass die Legitimation die Entscheidenden unzweifelhaft zu 
Verantwortlichen heraushebt. 

Die Strategieplanung beinhaltet die Entscheidung für eine Lehrstrategie und 
damit auch die Methodenplanung. An der bisherigen Methodenplanung fehlt von 
Cube die Auseinandersetzung mit und die Unterstützung der strategischen Ent-
scheidungen des Lehrenden im Sinne einer Lehrstrategie und Vorgehensweisen zur 
Unterrichtsplanung. Die Gegenüberstellung von Methoden und möglichen Wirkun-
gen greift ihm zu kurz und oftmals bleiben diese Orientierungen zu allgemein für 
eine gezielte Umsetzung (ebd.). Bei der Planung und Verfolgung einer Strategie 
stehen die Soll- und Ist-Werte im Fokus. Es ist daher notwendig, sowohl die Ziele 
als auch die Ausgangsbedingungen zu analysieren. Die Zielanalyse ist etwas anderes 
als die Zielplanung und befasst sich mit den Konsequenzen für die Teilziele. Ihre 
Ableitung erfolgt „immer nur im Vergleich der (logischen) Zielkonsequenzen mit 
dem bereits vorhandenen Lernzustand der Adressaten“ (ebd., S. 155). Zudem müs-
sen mögliche unintendierte Effekte und Wirkungen von Lehrstrategien berücksich-
tigt werden. Das Vorgehen der Strategieplanung erfolgt in den drei Schritten An-
ordnung der Teilziele, Auswahl der Entwicklung von Lehrstrategien und Metho-
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denplanung. Dabei wird schrittweise der Entscheidungsspielraum eingeschränkt, da 
jede Entscheidung Konsequenzen für die nachfolgende hat. Als Arten von 
Lehrstrategien unterscheidet von Cube in darstellende, genetische oder gemischte 
Lehrstrategie. Er betont, „daß eine relativ exakte Zuordnung der Methoden (Akti-
onsformen, Unterrichtsformen, Sozialformen etc.) zu den geplanten Strategien 
grundsätzlich möglich ist“ (ebd., S. 358). 

Die Entscheidungen zum optimalen Medieneinsatz werden unter Medienpla-
nung zusammengefasst. Sie sind im Regelungskreislauf die Stellglieder und es werden 
sowohl der Zeichenvorrat der Adressaten als Ausgangsbedingung berücksichtigt als 
auch die technischen Möglichkeiten der Realisation. Letztlich geht es um die Frage 
der Codierung der zu vermittelnden Inhalte. Die Entscheidungen, die Lehrende 
treffen, sind die Wahl des Mediums (Lehrperson oder Gerät), der Umfang und 
Aufwand der Darstellung im Verhältnis zum Nutzen, der Grad der Visualisierung 
und der Einsatz curricularer Medien unter Berücksichtigung ihrer Lernwirkung 
(ebd.). 

Als nächster Schritt erfolgt die Kontrollplanung, die innerhalb des Regelkreises 
dem Messfühler entspricht. Diese findet im Unterricht über die Rückkopplung statt, 
die direkte Rückmeldung der Adressaten hinsichtlich der Erreichung der Lernziele. 
Zur kontinuierlichen zielgerichteten Steuerung können Rückkopplungen als Kon-
trollmöglichkeit an bestimmten Stellen des Unterrichts oder einer Lehreinheit fest-
gelegt werden. In der kybernetischen Planung werden diese als didaktische Station 
benannt. Die Aufgabe, den Ist-Zustand zu messen, ist eine psychologische, wäh-
rend die Ergebnisse und ihre Verwendung für die Didaktik und Unterrichtsplanung 
notwendig sind. Die didaktischen Stationen bieten eine Möglichkeit der Rückkopp-
lung, so dass die Steuerung ggf. korrigiert werden kann, um die nächste Station oder 
das Lernziel zu erreichen. Es macht Sinn, Teilziele ebenfalls als didaktische Statio-
nen zu nutzen und in längeren Phasen mit Einzelarbeit mehr Stationen einzuplanen 
(ebd.). Auch bei einem Wechsel von Methoden oder Arbeitsformen können gut 
Kontrollstationen gesetzt werden. 

Als letzter Schritt erfolgt die Verlaufsplanung. Dabei wird der zeitliche und in-
haltliche Ablauf des Unterrichts vorgezeichnet und auch mögliche Reaktionen der 
Adressaten werden mitgedacht. Es wird zunächst die Steuerungsphase festgelegt, 
die in Information und Aufforderung unterteilt ist. Darin werden Methoden und 
Medien für eine bestimmte Zeiteinheit geplant. Daneben wird das Verhalten der 
Adressaten prognostiziert. Von Cube (1982) schlägt vor, das richtige Verhalten 
sowie die häufigsten zwei Fehler an dieser Stelle in die Planung aufzunehmen. 
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Ebenso wird das darauffolgende Verhalten des Lehrenden vorentschieden. Schließ-
lich müssen die Lernkontrollen festgelegt werden, an welcher Stelle und wie sie 
erfolgen, sowie daran anschließend die didaktischen Stationen, die erreicht werden 
sollen. Ein derartiger Plan lässt sich auf drei Arten durchführen, die unterschiedli-
che Ansprüche und Bedingungen stellen, erstens durch eine Lehrperson, zweitens 
durch ein Lehrprogramm und drittens durch eine Kombination aus beiden. Wäh-
rend von Lehrpersonen durchgeführte Unterrichte flexibel und spontan von der 
Planung abweichen können (positiv wie negativ), hält programmierter Unterricht 
stringent an dem vorgegebenen Ablauf fest. Für von Cube bietet die Mischung die 
Möglichkeit, das Positive aus beiden Durchführungsarten produktiv zu verbinden 
(ebd.).  

 
„In der konkreten Planung von Unterricht ist somit zweifellos eine gewisse 
Konvergenz festzustellen, eine Konvergenz, die sich durch das Planungs-
modell des Regelkreises adäquat darstellen läßt.“ (ebd., S. 374)  

 
Insgesamt sieht sich von Cube im Modell des Regelkreises bestätigt, da auch in 
anderen pädagogischen Ansätzen das Grundgerüst dieses prozesshaften Vorgehens 
zunehmend erkennbar ist.  

 
 

4.3.4 Tabellarische Zusammenfassung 

In der nachfolgenden Tabelle 9 werden die Begriffe des Modells wiedergegeben und 
beschrieben. Die Ausführungen basieren auf den erarbeiteten Bedeutungen des 
theoretischen Ansatzes. In die Darstellung ist ebenso das Verständnis von Didaktik 
und Unterricht der kybernetischen Didaktik integriert. Dieses liefert weitere Aspek-
te zur Positionierung in Bezug auf die anderen Ansätze. Zusammenfassend werden 
zudem die Schwerpunkte in Stichpunkten festgehalten. 
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Tabelle 9 Tabellarische Zusammenfassung des Modells zur Unterrichtsplanung der kybernetisch-
informationstheoretischen Didaktik nach Felix von Cube (eigene Darstellung) 

 Begriffe Beschreibung der Elemente/Determinanten 

St
ru

kt
ur

 

Lernziel, Sollwert,  
(Unterrichtsziel, 
Inhalt) 

Zielplanung verlangt Entscheidungen bzgl. (bzw. Festlegung des Entschei-
dungsraums über) 
- Bedingungsanalyse (Zielvorgaben, Voraussetzungen der Adressaten, 
 Realisationsmöglichkeiten) 
- Subjekt der Zielplanung, wer entscheidet (Beteiligung der Adressaten an 
 Zielplanung, Handlungsspielraum in der Unterrichtssituation à Varia-
 bilität) 
- Transparenz der Zielentscheidung (nachvollziehbare  Begründung 
 offenlegen, Konsequenzen und Alternativen einbeziehen) 
- Legitimation der Entscheidung (Bekenntnis zur Zielentscheidung, 
 Übernahme von Verantwortung) 
- Normkritik (an den Zielen selbst) 

Regler, Erzieher, 
Ausbilder, Stratege 

Planung, Entwicklung, Entscheidung, Gestaltung der optimalen Lehrstrate-
gie (Annäherung) 
Planung von alternativen Verhaltensweisen 
- Ableitung von Teilzielen aus Soll-Ist-Vergleich (Interpretation Messfüh-
 ler) 
- Anordnung der Teilziele 
- zweckmäßige Auswahl und Aufeinanderfolge von Steuermaßnahmen 
 auf ein Ziel hin 
- Methodenplanung (unter Methode wird die festgelegte Abfolge von 
 Steuermaßnahmen verstanden); Methodenplanung mit Zielorientierung 
 = Lehrstrategie 
- Methodenplanung in Hinsicht auf die Wirkung, d. h.  abhängig von 
 Personen, Medien, Störgrößen 

Stellglied, Perso-
nen, Medien 

Durchführung der Lehrstrategie (Steuerung) 
- Entscheidungen zum optimalen Medieneinsatz (-auswahl) unter Berück-
 sichtigung der Ausgangslage der Adressaten sowie technischen Realisa- 
 tionsmöglichkeiten (Bedingungsanalyse) 
- Wahl des Mediums; Person oder Gerät (vollständig programmierter 
 Unterricht möglich) 
- Verhältnis Aufwand und Nutzen der Darstellung 
- Grad der Visualisierung, Darstellung, Codierung der Inhalte 
- Kenntnis und Bestimmung der Lernwirkung von Medien 

Messfühler, Lern-
kontrolle 

- Rückkopplungsprozess ist Kontrollmöglichkeit 
- Feststellung Lernzustand bzw. Abbildung des beobachtbaren Verhal-
 tens à Interpretation von Ergebnissen obliegt dem Erzieher 
- Festlegung von Kontrollmöglichkeiten des Lernstandes (didaktische 
 Station), wenn es keinen Rückkopplungsprozess gibt 

Adressat, Regelob-
jekt 

- Bedingungen: Demografie, Wissensstand, Fähigkeiten 
- Beteiligung an Zielfestlegung 
- Mitgestaltungsmöglichkeit im Unterricht, spontan 

Störgrößen - innere und äußere Einflüsse 
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Verständnis von  
Didaktik 
 
und Unterricht 

Didaktik ist die Entwicklung und Optimierung von Lehrstrategien, Steue-
rung zur Lernzielerreichung. 
Unterrichtsplanung ist die systematische Planung von Lehrprozessen;  
Unterricht ist organisierte Lehre, ein Regelungsprozess auf ein Ziel hin. 

Schwerpunkte Prozesssteuerung, Strategie, optimale Zielerreichung, Information, Auto-
matisierung 

 
 
4.4 Die kritisch-kommunikative Didaktik nach Rainer Winkel  

Die kritisch-kommunikative Didaktik versucht die Schwächen und Lücken in be-
stehenden didaktischen Theorien zu schließen. Sie ist auf der kritischen Erzie-
hungswissenschaft und kommunikativen Didaktik von Schäfer, Schaller, Mollen-
hauer u. a. begründet, die Winkel für den Modellentwurf einer kritisch-
kommunikativen Didaktik nutzt. Kommunikation wird in das Zentrum des Ansat-
zes genommen, wodurch insbesondere die Beachtung und Gestaltung von Störfak-
toren im Unterricht Bedeutung erlangt. Ihr kritischer Anspruch ist komplex, da sie 
zum einen eine Auseinandersetzung in Bezug auf gesellschaftliche Ziele fordert, was 
gleichzeitig die Aufgabe der Erziehung und des Unterrichts ist, und zum anderen 
soll Unterricht in diesem Sinne erfolgen und gleichzeitig zu dieser die Gesellschaft 
konstituierenden, kritischen Auseinandersetzung befähigen. Das Modell erweitert 
damit das bisherige Spektrum an Perspektiven des abzuleitenden Rahmenmodells 
um die differenzierte Berücksichtigung von Störungen und den Anspruch der Befä-
higung zur kritischen gesellschaftlichen Teilhabe. 
 
 
4.4.1 Entstehung und Verortung 

Die Anfänge der kritisch-kommunikativen Didaktik liegen in Bochum, wo sie in 
den 1970er Jahren durch K.-H. Schäfer, K. Schaller und J. Muth begründet wurde. 
Zentral ist die Monografie von Schäfer und Schaller „Kritische Erziehungswissen-
schaft und kommunikative Didaktik“, welche die Grundlagen des Ansatzes enthält 
(Schäfer & Schaller, 1972; Winkel, 1999). Ihr liegt die Annahme zugrunde, dass 
„Mensch und Gesellschaft […] ebensowenig wie deren Lebensverhältnisse außer-
halb von Kommunikation anzutreffen [sind]“ (Schäfer & Schaller, 1972, S. 11). 
Dahinter steht ein konstruktives Verständnis von Kommunikation, das sich von 
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linearen Modellen abhebt. Beim Kommunizieren wird also nicht etwas Existieren-
des, ein Inhalt, ‚übergeben‘, sondern in der Aktion „wird etwas hervorgebracht, 
gebildet, was vorher nicht da war“ (ebd., S. 1972, Hervorh. im Original). 

In diesem Sinne enthält Kommunikation ein edukatives Element; in der Si-
tuation bilden sich Inhalte, Bedeutungen, welche die weitere, zukünftige Kommuni-
kation bestimmen und lenken, so wie es auch in der Erziehung darum geht, Indivi-
duen auf ihr zukünftiges Handeln vorzubereiten (ebd.). Hier setzt der kritische 
Anspruch von Schäfer und Schaller an.  

 
„Die Pädagogik der Kommunikation begreift Erziehung und Unterricht 
als spezifisches gesellschaftliches Handeln, wodurch die Gesellschaft der 
im gesellschaftlichen Kommuniqué an sich selbst gerichteten Erwartung, 
die im Blick auf die bestehende Gesellschaft immer deren Wandlung be-
deutet, nachkommen möchte.“ (ebd., S. 13)  

 
Eine Pädagogik, die alleine auf empirischen Daten beruht und auf sie rekurriert, 
greift den Autoren zu kurz. Sie fordern eine kritische Reflexion der ermittelten 
Daten und deren Herantragen an die Ansprüche einer Gesellschaft. Diese sollten 
der Bewertungsmaßstab und das anzustrebende Ziel sein; „die Gesellschaft sollte an 
ihrem Begriff von sich selbst gemessen werden“ (ebd., S. 14). Es geht demnach bei 
der kritischen Erziehungswissenschaft um die kritische Auseinandersetzung des 
Ansatzes mit sich selbst und das In-Frage-Stellen der gegenwärtigen Gesellschaft – 
das „ ‚Interesse‘ an Veränderung gesellschaftlicher Praxis“ (ebd., S. 26). Um diese 
Kritik üben zu können, braucht es Kriterien, die in der Gesellschaft ausgehandelt 
werden müssen, und Individuen, die dazu fähig sind. Diese Kriterien müssen eine 
Kritik an allen bestehenden Praxen zulassen und dürfen nicht nur zur Bestätigung 
instrumentalisiert werden (ebd.). Dem Bildungsprozess kommt damit eine besonde-
re Bedeutung zu und der (kritisch-kommunikativen) Pädagogik eine bedeutende 
Aufgabe.  

Winkel bestimmt die kritisch-kommunikative Didaktik als „eine Theorie (das 
heißt eine systematische Analyse und Planung) des schulischen Lehrens und Ler-
nens als kommunikative Prozesse mit dem Ziel, vorhandene Wirklichkeiten kritisch 
zu reflektieren und sie in anspruchsvollere Möglichkeiten zu transformieren“ 
(Winkel, 1999, S. 95). Auf dieser Basis und in Auseinandersetzung mit der zu dieser 
Zeit herrschenden Kritik an bestehenden didaktischen Theorien entwickelt er die 
kritisch-kommunikative Didaktik (Winkel, 2016). Ihr Anspruch ist „ein schülerori-
entiertes (nicht aber -fixiertes) Konzept des Unterrichts“, welches „auf einer dialo-
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gischen, kommunikativen bzw. mitmenschlichen Anthropologie sowie einer frei-
heitlich-demokratischen (also offenen) Gesellschaftsvision [beruht]“ (ebd., S. 157). 
In Bezug auf die bildungstheoretische Didaktik, die Curriculumtheorie und die 
lehrtheoretische Didaktik wird bemängelt, dass sie sich zwar intensiv mit der Ent-
wicklung und Diskussion ihrer Analysen und Modelle auseinandersetzen, aber die 
eigentliche Praxis außen vor lassen. Sie setzen mit ihren Theorien letztlich an der 
Produktion von Dokumenten an und nicht am Unterrichtsgeschehen (ebd.). Diesen 
didaktischen Ansätzen fehlt vor allem auch die Berücksichtigung und Auseinander-
setzung mit Unterrichtsstörungen (Winkel, 1996). Auch die Kybernetik erfasst 
Unterricht nach Winkel verkürzt und zieht sich auf die optimale Zielerreichung 
zurück, ohne Intentionen zu hinterfragen, und trennt Ziele von Inhalten und Me-
thodik. Dennoch fließen Überlegungen aus der didaktischen Analyse von Klafki 
oder den Entscheidungsfeldern der Strukturanalyse der Berliner Schule in die Über-
legungen von Winkel ein (ebd.). Letztlich sieht Winkel in der kritisch-
kommunikativen Didaktik eine notwendige Ergänzung innerhalb der Fachdiskussi-
on, um die komplexe Unterrichtswirklichkeit zu erfassen, und betrachtet die Ansät-
ze als nebeneinanderstehend und nicht als sich gegenseitig ausschließend (ebd.). 

Kommunikationswissenschaftlich basiert der Ansatz auf Watzlawik und 
Schulz von Thun (Winkel, 2016). Aus dem ersten Axiom, man kann nicht nicht 
kommunizieren, und den vier Seiten einer Nachricht (insbesondere der Kundgabe) 
wird die Grundannahme begründet, dass jede Störung im Unterricht eine Botschaft 
enthält. Auch weitere Axiome werden für den Unterrichtsprozess übernommen, 
bspw. die Bedeutung der Beziehungsebene und ihre Verbindung zum Inhalt 
(Winkel, 1999). Dies wird im nachfolgenden Kapitel in der Beschreibung von Un-
terricht als kommunikativer Prozess weiter ausgeführt. 

 
 

4.4.2 Zentrale Begriffe und Zusammenhänge 

Didaktik bezeichnet die „Analyse und Planung von Unterrichtsprozessen […] mit 
dem Ziel seiner Verbesserung“ (Winkel, 2016, S. 163, Hervorh. im Original). Analy-
sieren und Planen endet dabei nicht in einem erstellten oder ausgefüllten Formular, 
sondern es geht darum, „sich ein kritisches und handlungskompetentes Bewußtsein 
[zu] verschaffen“ (ebd., S. 166).  

In Abgrenzung zu anderen Ansätzen können besonders das kritische und 
das kommunikative Moment betrachtet werden. Während das kritische vor allem als 
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eine übergeordnete Aufgabe und als eine Rahmung zu sehen ist, durchzieht der 
Kommunikationsprozess alle Teile des Ansatzes. 

Als kritisch ist die Didaktik zu bezeichnen, da es immer um eine kritische 
Hinterfragung der gegenwärtigen Werte und Zustände in Bezug auf die anzusteu-
ernden rational-demokratisch begründeten Ziele geht (Winkel, 1999). Diese Ziele 
werden von Winkel als Sollens-Werte bezeichnet und zielen auf „Demokratisierung 
und Humanisierung aller Lebensbereiche“ (ebd., S. 95). Letztlich gehört es zu den 
Aufgaben der Didaktik und auch des Unterrichts, zur Verbesserung der Gesell-
schaft beizutragen. In der permanenten Gegenüberstellung der Ist-Werte mit den 
Soll-Werten liegen der kritische Aspekt, der Anspruch und die Aufgabe der Didak-
tik. 

Um dieser Aufgabe gerecht werden zu können, sind, wie oben bereits ange-
führt, eine besondere Gestaltung und ein besonderes Verständnis des Bildungspro-
zesses notwendig. Bildung wird in menschlicher Handlung sichtbar und bekommt 
damit eine in die Zukunft weisende Ausrichtung. Für die (kommunikative) Pädago-
gik bedeutet es, dass das zu bildenden Subjekt „gemäß der im gesellschaftlichen 
Kommuniqué ausgesprochenen Erwartung erst als solches angesprochen, produ-
ziert und in den Prozeß der Bildung hineingestellt wird.“ (Schäfer & Schaller, 1972, 
S. 57f.) Die Erwartung, welche die Gesellschaft und damit die Individuen in ihr an 
sich selber stellen, an der sie sich messen, bildet einen zentralen Punkt des Ansatzes. 
Unter Erwartung wird der aristotelischen Grundidee nach „die von den Menschen 
angesichts der Lage projektierte Wirklichkeit des Menschen, in der jene von Natur 
gegebenen Daten und Fakten erst als menschlich qualifiziert werden“, verstanden 
(ebd., S. 58). Diese wird in einem andauernden Prozess – Kommunikation – ausge-
handelt, an dem alle teilnehmen (müssen), deren Aushandeln bekannt sein muss 
und zu dem sie befähigt werden müssen. Dazu ist ein proflexiver Bildungsprozess 
notwendig, der „in der Kommunikation vorausweisend auf das, was an kommuni-
kativ erhandelten Möglichkeiten des Menschen in der gegebenen Wirklichkeit noch 
nicht verwirklicht ist und deren Verwirklichung ins Werk setzend“, ist (ebd., S. 59).  

 
„Der Bildungsprozeß ist also ein Prozeß der Kommunikation. Er muß da-
rum auch gemäß der gesamtgesellschaftlich-kommunikativen Erwartung 
ablaufen, d. h. im Blick auf die derzeitige humane Erwartung; er muß ratio-
nal sein; d. h. daß er kein anderes Maß für sich als verbindlichen annehmen 
kann als das der […] Kommunikation […].“ (ebd., S. 59f., Hervorh. im 
Original) 
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Die Selbstverwirklichung oder das Werden des ‚Ich‘ beschreiben die Autoren dann 
als Resultat der rationalen kommunikativen Beteiligung. Diesen aktiv rational aus-
gehandelten Anteil am ‚Ich‘ bezeichnen sie als gesellschaftlichen und bedeutendsten 
Teil neben den biologischen Erbanlagen der sozialen Prägung (ebd.).  

Im Gegensatz zu anderen Ansätzen wird Wissen in der kommunikativen 
Pädagogik nicht als Teil im Subjekt gesehen, der hervorgebracht werden muss, 
sondern es wird kommunikativ erschlossen und damit für das weitere Handeln 
relevant. Für die kritische Erziehungswissenschaft gehören „Wissen und Handeln 
[…] einem einheitlichen Prozeß an“ (ebd., S. 62) und überwinden damit das Prob-
lem, den Übergang vom Wissen zum Handeln erklären zu müssen.  

 
„Eine Erziehung, die dem von unserer Gesellschaft aufgrund rationaler 
Kommunikation formulierten gesellschaftlichen Anspruch entspricht, die 
den Heranwachsenden also zu einer politischen Lebensführung in diesem 
Sinne instand setzt, ist nicht eine Erziehung des Willens, nicht Program-
mierung des Willens, sondern Erziehung zur Rationalität, welche in kommu-
nikativen Interaktionsprozessen […] ihren Ursprung hat.“ (ebd., S. 93, 
Hervorh. im Original) 

 
Als Aufgaben der Erziehung sehen Schäfer und Schaller Reflexion und Engagement, 
die beiden Prozesse, welche die Gesellschaft letztlich ausmachen (ebd.). Mit Refle-
xion ist die Beschäftigung mit sich selbst gemeint, das Herausbilden von Kenntnis-
sen und Fertigkeiten, während das Engagement die Auseinandersetzung, das Ein-
bringen in die Gesellschaft über Kommunikation ist. Der Didaktik fällt es dann zu, 
dies zu beschreiben und zu erklären (ebd.). 

Auch Unterricht ist ein kommunikativer Prozess, der nach Winkel (1999) 
durch elf Axiome bestimmt ist. Das ist erstens Permanenz, das heißt, dass es nicht 
möglich ist, nicht zu kommunizieren. Zweitens erzeugen Inhalte Beziehungen. Bei 
der Kommunikation nehmen die Teilnehmenden drittens feste Rollen ein und wä-
gen viertens in ihrer Kommunikation ökonomisch zwischen Risiko und Aufwand 
ab. Kommunikationen können sich fünftens institutionalisieren. Sechstens herrscht 
in Kommunikation eine bestimmte Erwartbarkeit. Es gibt siebtens Regeln und 
Rollen, nach denen die Teilnehmenden symmetrisch oder komplementär sind. 
Achtens gehören Inhalt und Beziehung in Kommunikationen zusammen und lassen 
sich erst durch den spezifischen Kontext bestimmen. In Kommunikation sind 
neuntens immer auch Kontrollen, Kontrollprozesse enthalten, die permanent 
durchgeführt werden. Zehntens sind Störungen ein potenzieller Bestandteil von 
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Kommunikation. Schließlich können Kommunikationen elftens sowohl Mittel als 
auch Selbstzweck sein. 

Störungen bilden in der kritisch-kommunikativen Didaktik einen zentralen 
Aspekt (Winkel, 1992). Sie werden als Mitteilungen der Schülerinnen und Schüler 
interpretiert, bspw., dass der Unterricht sie langweilt, sie gerade andere Probleme 
haben etc. Als Unterrichtsstörung werden auffällige Verhaltensweisen bezeichnet, 
welche das Lehren und Lernen behindern oder verhindern (Winkel, 1996). 

Daneben wird der Beziehungsaspekt in pädagogischen Prozessen hervorge-
hoben. Allerdings bezeichnet sich die kritisch-kommunikative Didaktik im Gegen-
satz zur systemisch-konstruktivistischen Didaktik nicht als Beziehungsdidaktik. 
Denn alle Aspekte des Unterrichts werden zunächst als gleichbedeutend festgelegt, 
können aber situativ besondere Bedeutung bekommen und hervorgehoben werden 
(Winkel, 1992). 

Auch Lehren und Lernen, die Unterricht bilden, sind kommunikative Prozesse 
und werden als „solidarische Akte menschlicher Emanzipation“ bezeichnet, bei 
denen es am Ende immer darum geht, zu einem humaneren Leben miteinander zu 
kommen, wie oben ausgeführt (Winkel, 1999, S. 110). 

 
Insgesamt stellt die kritisch-kommunikative Didaktik den Anspruch, die „erste und 
bisher einzige Didaktik [zu sein; C. G.], die das Analyse-Planungs-Problem mitei-
nander verschränkt, daß Normen von außerhalb überflüssig werden und statt des-
sen die Planung aus der Analyse (also immanent) erwächst und diese wiederum eine 
bessere Planung ermöglicht“ (ebd., S. 109). 

 
 

4.4.3 Das Analyse- und Planungskonzept der kritisch-kommunikativen  
Didaktik 

Obwohl auch die kritisch-kommunikative Didaktik versucht, eine möglichst offene 
Orientierung zu geben, die durch Diskurse und im Handeln realisiert werden soll, 
stellt auch sie verschiedene Systematiken für die Unterrichtsanalyse und -planung 
vor (Winkel, 1999, 2016). Zur Erstellung eines Unterrichtsentwurfs entlang der 
kritisch-kommunikativen Didaktik wird ein Schema entwickelt, das unter anderem 
die dreischrittige Planung nach Meyer und die Lernzielebenen von Klafki aufgreift 
(s. bspw. Winkel, 1999, S. 107). Da es sich bei diesem Schema jedoch um eine Ver-
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laufsplanung handelt und die Betrachtung sich auf Strukturmodelle bezieht, wird sie 
nicht weiter berücksichtigt. 

Die Komplexität des Unterrichtsprozesses, mit dem man sich auseinander-
setzen muss, wird besonders deutlich, wenn man versucht, den Problemhorizont 
aufzuspannen. Winkel nutzt dazu zehn W-Fragen: 

 
„1. WER lehrt evtl. mit 2. WEM 3. WAS und 4. WEN, aber auch 5. WIE 
und 6. WARUM sowie unter 7. WELCHEN BEDINGUNGEN und mit 
8. WELCHEN ZIELEN und FOLGEN sowie 9. WELCHEN LEIS-
TUNGSKONTROLLEN und unter 10. WELCHEN realen bzw. mögli-
chen SCHWIERIGKEITEN und STÖRUNGEN?“ (Winkel, 2016, S. 
166, Hervorh. im Original) 

 
Die Bearbeitung aller Fragen zur Unterrichtsplanung ist zwar zu umfangreich, aber 
sie liefern bereits gute Orientierungs- und Ansatzpunkte, wenn sie einzeln oder 
teilweise herausgegriffen werden. 

Zur Analyse und Planung von Unterricht in den Ansprüchen der kritisch-
kommunikativen Didaktik entwickelt Winkel ein quadratisch aufgebautes Konzept 
(Abbildung 11). Darin wird der übergeordnete Anspruch, wie er auch bei der Her-
angehensweise und Bearbeitung der W-Fragen gilt, die Werte der Gesellschaft im 
Soll-Ist-Vergleich kritisch zu überprüfen, anhand der Gegenüberstellung im äußeren 
Rahmen der Darstellung vorgenommen und dadurch besonders betont. Winkel 
formuliert dies als Aufgabe der Schule, „den Grundwerten unserer Verfassung 
zuwiderlaufende Beobachtungen und Erfahrungen, also die Ist-Werte unserer Wirk-
lichkeit, wahrzunehmen und – soweit diese defekt sind – so in das Bewusstsein zu 
rücken, dass die Notwendigkeit ihrer Überführung in Sollens-Werte einsichtig wird“ 
(ebd., S. 166f.). Um das zu erreichen, ist eine kritische Analyse der realen Unter-
richtssituation notwendig. Die Aspekte, anhand derer die Analyse erfolgen soll, sind 
Vermittlung, Inhaltlichkeit, Beziehungen und Störfaktizität. Die Analyse bildet dann 
die Ausgangslage für die Planung zur Realisierung der Lernziele, „Wahrheit zu 
lehren sowie Menschlichkeit zu leben“, und auch der übergeordneten gesellschaftli-
chen Ziele „einer permanenten Demokratisierung und Humanisierung“ (Winkel, 
1996, S. 44). Die Analyseschritte sind zusammen mit den Sollens-Werten der Ge-
sellschaft und den Lernzielen im oberen Teil der Abbildung 11 dargestellt. Der 
Abbildung lässt sich die Grundstruktur der kritisch-kommunikativen Didaktik ent-
nehmen und sie zeigt auch die Unterrichtsplanung im unteren Teil. Über die vier 
Planungsschritte symmetrisches Agieren, regressiv-komplementäres Agieren, behut-
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same Partizipation und stellvertretende Entscheidungen sollen die inhaltlichen 
Zielebenen erreicht werden, aber sie sollen vor allem zu „Emanzipation über Wis-
sen und Können und Mitmenschlichkeit“ führen (Winkel, 2016, S. 167). Je nach 
Fähigkeit der Lernenden werden die unterschiedlichen Verfahren eingesetzt, vom 
stellvertretenden Treffen von Entscheidungen im Unterrichts- oder Erziehungspro-
zess bis zur höchsten Stufe, der gleichberechtigten Mitgestaltung im symmetrischen 
Agieren (ebd.).  

 

Abbildung 11 Analyse- und Planungskonzept der kritisch-kommunikativen Didaktik (Winkel, 1999, S. 
99) 

 

 

Gesellschaft: Sollens- Werte 

Grundwerte: Demokratisierung und Humanisierung 

Schule: Möglichkeit 

Oberstes Lernziel: Wahrheit u. Menschlichkeit 

Unterricht: Analyse unter den 
Aspekten der 

Unterricht: Planung mit Hilfe der 
Schritte 

Schule: Wirklichkeit 
Reales Lernziel: Anpassung u. Abhängigkeit 

Grunderfahrung: Den Grundwerten zuwiderlaufende Beobachtungen 

Gesellschaft: Ist-Werte 

Unterrichtswirklichkeit Unterrichtswirklichkeit

1.  Vermittlung 
2.  Inhaltlichkeit 
3.  Beziehungen 
4.  Störfaktizität 

 
4. Symmetrisches Agieren 
3. Regressiv-komplementäres 

 Agieren 
2. Behutsame Partizipation 
1. Stellvertretende 

 Entscheidungen 
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In diesen Planungsschritten wird auch der emanzipatorische Anspruch, der dem 
Modell und dem didaktischen Ansatz zugrunde liegt, deutlich. Es geht darum, den 
Unterricht herrschaftsfrei zu gestalten, als Aushandlungsprozess, kommunikativ 
und kooperativ, zwischen Lehrenden und Lernenden auf Augenhöhe. Die Einbe-
ziehung der Lernenden unterscheidet Winkel in vier Stufen, die abhängig vom 
Vermögen der Lernenden umgesetzt werden. In der niedrigsten Stufe werden die 
Entscheidungen zum Unterricht stellvertretend vom Lehrenden getroffen. In der 
zweiten Stufe findet bereits eine behutsame Partizipation statt, in der dritten Stufe 
bereits ein regressiv-komplementäres Agieren und schließlich das symmetrische 
Agieren als demokratische Mitgestaltung und Mitverantwortung. 

Betrachtet man nur die Analyse des Unterrichtsprozesses anhand der vier 
Aspekte, ergibt sich das Modell in Abbildung 12 (Winkel, 1999). Anhand der syste-
matischen Darstellung werden die Aspekte Vermittlung, Inhalt, Beziehung und 
Störfaktoren erläutert.  

 

 
 

Abbildung 12 Unterricht im Spiegel der kritisch-kommunikativen Didaktik (Winkel, 1999, S. 101) 

 
Unter den Vermittlungsaspekt fallen alle Prozesse, die mit der Auseinandersetzung der 
Sache zu tun haben. Das sind sowohl Lehrgriffe und Lernakte als auch Medien, 
Methoden, die Gliederung des Unterrichts und seine Organisation (ebd.). Bei der 
Betrachtung der Lehrgriffe und Lernakte geht es um die Berücksichtigung der Per-
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spektive der Lehrenden und der Lernenden, d. h. es geht um die Tätigkeiten zwi-
schen den Polen darbieten-nachvollziehen, aufgeben-erarbeiten, fragen-antworten 
etc. (ebd.). Als Medien werden alle Arten von Lehr-, Erarbeitungs- und Übungsmit-
teln bezeichnet. Die Methoden differenziert Winkel nach Gudjons in 17 verschie-
dene Aktivitäten, die er nach der Anzahl der Beteiligten in zwei- bis fünfpolige 
Methoden einteilt. Tabelle 10 stellt die Methoden von Einzelarbeit bis Team 
Teaching zusammengefasst dar (Winkel, 1996).  

 
Tabelle 10 Zusammenfassung der Unterrichtsmethoden (eigene Darstellung nach Winkel, 1996, S. 49) 

zweipolige Methoden Einzelarbeit, programmierter Unterricht, Klassenarbeit, Hausarbeit 
dreipolige Methoden Großgruppenunterricht, Kleingruppenarbeit, Partnerarbeit, simulative 

Verfahren 
vierpolige Methoden Lehrerdarbietung, Schülerdarbietung, entwickelndes Lehrgespräch, 

lockeres Unterrichtsgespräch, Diskussion, Rundgespräch, Debatte, 
Experiment 

fünfpolige Methoden Team Teaching 
 

Zur Vermittlung gehört zudem die Gliederung des Unterrichts in Stufenmodelle 
oder prozessorientierte Modelle sowie die Berücksichtigung organisatorischer Um-
stände. 

Der Inhaltsaspekt nimmt die behandelten Gegenstände des Unterrichts in den 
Blick und beantwortet die Was-Frage. Winkel differenziert dazu drei Ebenen des 
Lehrplans, mit denen es sich auseinanderzusetzen gilt, die ideale Lehrplanstrategie, 
die offizielle und die geheime (1999). Es geht um das Thema des Unterrichts, das 
auf drei Stufen erfahren werden kann – Bezugnahme, Erschließung und Integration 
(Biermann, 1972 nach Winkel, 1996). 

Unterricht findet in Beziehungen statt und setzt sie auch fest, es handelt sich 
um soziale Interaktionen; dies zu betrachten ist Teil des Beziehungsaspekts. Als Sys-
tematisierung wird dieser in Elemente der sozialen Interaktion, Richtungen der 
sozialen Interaktion und Formen sozialer Interaktion eingeteilt. Ersteres meint, 
welche Bestandteile die Interaktion aufweist, bspw. „personale Stellungnahmen, 
handlungsbestimmende Anweisungen oder Hilfeleistungen“ (Winkel, 1996, S. 50). 
Zum zweiten Punkt, der Richtung, wird untersucht, zwischen wem (Personen oder 
Personengruppen) Interaktionen stattfinden. Die Formen der Interaktionen unter-
scheidet Winkel drittens in „ungebundene Aktionen, einseitig dirigierte und kom-
munikative Verhandlungen“ (ebd., S. 50). An dieser Stelle wird betrachtet, wie in-
teragiert wird. 
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Den vierten Aspekt bilden die störfaktorialen Gesichtspunkte, die für diesen didakti-
schen Ansatz zentral sind. Darunter fällt die Analyse der Störungsarten, -festlegun-
gen, -folgen und -ursachen (Winkel, 1999). In der Publikation ‚Der gestörte Unter-
richt‘ unterscheidet Winkel in Störungsbezeichnung anstelle von Störungsarten und 
ergänzt um Störungsbereiche (Winkel, 1996). In der Analyse werden Störungen auf 
differenzierte Art erfasst. Es wird festgehalten, welcher Art die Störung ist. Dabei 
wird in „akustische, visuelle, motorische, psychische, soziale oder disziplinäre Stö-
rungen“ unterschieden (ebd., S. 51). Ein weiteres Merkmal bilden die Gründe der 
Störung, also die Identifikation, was die Störung ausgelöst hat. Diese können auf 
verschiedenen Ebenen liegen, bspw. auf „motorischen, somatischen, psychischen, 
sozialen, verwaltungstechnischen, medialen oder auch ökologischen“ (ebd., S. 51). 
Störungsbereiche als weiteres Beschreibungsmerkmal lassen sich in Störungen in-
nerhalb des Unterrichts (Klasse, Gruppe, einzelne Person) und außerhalb (Pausen-
hof, Familie etc.) einteilen. Eine weitere Dimension zur Erfassung von Störungen 
ist die Richtung der Störung, d. h., ob sie auf Lehrende, Lernende oder auf Objekte 
gerichtet ist (ebd.). Es gibt demnach sowohl Störungen, die auf der Ebene von 
Personen angesiedelt sind, aber auch welche, die sich auf Objekte richten. Eng 
damit zusammen hängen die Störungsfolgen als abschließende Beschreibungsdi-
mension. Diese unterscheidet Winkel in einfache Folgen und komplexere Folgen 
sowie in Folgen für die anderen Aspekte des Modells, Inhalte, Vermittlung und 
Beziehungen. Als einfache Folgen beschreibt er Wirkungen, die unmittelbar auf den 
Unterricht gerichtet sind, wie etwa Unterbrechungen. Komplexere Folgen sind im 
Gegensatz dazu auf ein Interaktionsgefüge gerichtet, auf andere Personen, Perso-
nengruppen und ihre Beziehungen (ebd.). 

Durch die Analyse sollen auch die Wechselbeziehungen zwischen den As-
pekten aufgedeckt und in die Planung zurückgeführt werden. Auf diese Weise ent-
steht ein kontinuierlicher Verbesserungsprozess, denn das Ergebnis der Analyse 
von Unterricht soll in die nächsten Planungen einbezogen werden. Dem liegt die 
Annahme zugrunde, dass Unterrichtspraxis nie perfekt ist und dass es daher in der 
Praxis selbst angelegt ist, nach ihrer Optimierung zu streben (Winkel, 1999). Der 
Unterrichtsprozess wird unter den vier interdependenten Aspekten betrachtet. 

Die Evaluation der Lehr-/Lernprozesse wird in dieser Darstellung nicht be-
rücksichtigt. Winkel spricht sich gegen die klassische Notengebung aus und plädiert 
stattdessen für eine lerndiagnostische Beratung, welche die Grundlage für rationale 
Diskurse bietet (ebd.). Das schließt also nicht die Überprüfung des Lernens und 
seiner Ergebnisse aus. Im Gegenteil, das ist notwendig, um sicherzustellen, dass 
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Lernende befähigt werden, an den konstitutiven Prozessen der Gesellschaft im 
Hinblick auf eine humanere Zukunft mitzuwirken (ebd.) 

 
 

4.4.4 Tabellarische Zusammenfassung 

Nachfolgend werden die Begriffe des Modells kritisch-kommunikativer Didaktik 
tabellarisch zusammengefasst und mithilfe der Erarbeitungen der Bedeutungen des 
theoretischen Ansatzes ausgeführt. Zudem wird festgehalten, welches Verständnis 
von Didaktik und Unterricht die kritisch-kommunikative Didaktik nach Winkel hat, 
sowie die Schwerpunkte des Ansatzes bestimmt. 

 
Tabelle 11 Tabellarische Zusammenfassung des Analyse- und Planungskonzeptes der kritisch-
kommunikativen Didaktik nach Rainer Winkel (eigene Darstellung) 

 Begriffe Beschreibung der Aspekte 

St
ru

kt
ur

 

Sollens-Werte - Ansatz an gesellschaftlicher Ebene, der Verfassung 
- Demokratisierung und Humanisierung 

Ist-Werte - kritischer Abgleich mit Sollens-Werten und Erkennen der -
 Notwendigkeit der Angleichung als Aufgabe der Schule 

Lernziele - Wahrheit zu lehren sowie Menschlichkeit zu leben 
- Lernzielebenen: allgemein, fachübergreifend, bereichsspezifisch, 
 fachspezifisch 
 
- Kontrolle (bzgl. des Erfolgs der Befähigung der Lernenden i. S. 
 d. Sollens-Werte) 
- im Sinne einer diagnostischen Begleitung, Metakommunikation 

Vermittlung Auseinandersetzung mit der Sache 
- Lehrgriffe und Lernakte (Lehr- und Lernperspektive) 
- Medien als Lehrmittel, Erarbeitungsmittel, Übungsmittel 
- Methoden (von Einzelarbeit bis Team Teaching) 
- Gliederung des Unterrichts 
- Organisatorische Umstände  

In
te

rd
ep

en
de

nt
e 

Be
zi

eh
un

g 

Beziehungen - Elemente sozialer Interaktionen  
- Richtung sozialer Interaktionen 
- Formen sozialer Interaktionen 

Störfaktizität - Störungsarten, Bezeichnung der Störungen 
- Störungsbereiche (außerhalb/innerhalb des Unterrichts) 
- Störungsfolgen (einfach, komplex, Dynamik mit Aspekten) 
- Störungsrichtungen (auf Beziehungen oder Objekte) 
- Störungsursachen 
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ur
 

Begriffe Beschreibung der Aspekte 

In
te

rd
ep

. B
ez

. Inhalt Unterrichtsgegenstände 
- Auseinandersetzung mit dem Lehrplan (ideal, offiziell, geheim) 
Sacherfahrungen in drei Stufen 
- Bezugnahme 
- Erschließung  
- Integration 

Mitverantwortung 
und Mitgestaltung 

Grade (aufsteigend): 
- Stellvertretende Entscheidungen 
- Behutsame Partizipation 
- Regressiv-komplementäres Agieren 
- Symmetrisches Agieren 
 
emanzipatorischer Anspruch 

A
us

w
er

tu
ng

 

Didaktik Didaktik bezeichnet die Analyse und Planung von Unterrichtsprozes-
sen, um diese zu verbessern. Das Ziel ist es, ein kritisches und hand-
lungskompetentes Bewusstsein zu ermöglichen zur Verbesserung der 
Gesellschaft. 

Schwerpunkte kritisches Bewusstsein und Rationalität, Zielkritik (gesellschaftliche 
Ebene), Störungen, Kommunikation, Beziehungen (soziale Interaktio-
nen), proflexiver Bildungsprozess, Mitgestaltung 

 
 
4.5 Die dialektische Didaktik nach Lothar Klingberg  

Die Entwicklung einer Allgemeinen Didaktik von Lothar Klingberg stellt einen 
besonderen Ansatz dar, weil er eine weitere Perspektive auf den Lehr-Lernprozess 
einnimmt, nämlich eine dialektische. Systematisch werden die dialektischen Bezie-
hungen im pädagogischen Prozess – Unterricht – betrachtet. Mit dialektisch ist ein 
„in sich widersprüchlicher, komplizierter und nicht selten auch konfliktreicher Vor-
gang“ gemeint (Klingberg, 1984a, S. 108). Diese Widersprüche werden als die 
Triebkraft für Entwicklung verstanden, wobei der Unterricht auch Entwicklungs-
prozess ist. Das theoretische Grundgerüst von Unterricht spannt er zwischen den 
dialektischen Beziehungen von Lehren und Lernen sowie Inhalt und Methode auf. 
Zudem erweitert dieser Ansatz die didaktische Diskussion um eine ostdeutsche und 
in Teilen sozialistische Perspektive, die das Rahmenmodell erweitert. 

 
 

4.5.1 Entstehung und Verortung 

Die Dialektik ist die zentrale Perspektive der theoretischen Auseinandersetzung von 
Lothar Klingberg und maßgeblich durch die sowjetpädagogischen, -theoretischen 
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und marxistischen Einflüsse begründet (Klingberg, 1984b). In Bezug auf Lenin und 
letztlich Hegel ist Dialektik als Motor in allen Entwicklungsprozessen zu finden. 
Das ist auf den Unterrichtsprozess übertragbar, „der vor allem durch prozeßimma-
nente Widersprüche ‚vorangetrieben‘ wird“ (ebd., S. 53). Auch die spezifischen 
Gegebenheiten der DDR, in denen seine Theorie einer Allgemeinen Didaktik ent-
stand, machen sein Denken aus. Neben den konkreten Vorgaben des Lehrplan-
werks, welche die Gestaltung von Unterricht vor allem in der Zieldimension deter-
minieren, ist er auch durch die Verbindung von (sozialistischer) Erziehung und 
Bildung geprägt. Unterricht und Didaktik verfolgen immer das übergeordnete Ziel 
der Persönlichkeitsentwicklung nach dem sozialistischen Menschenbild und damit 
der Weitergabe sozialistischer Ideale sowie Werte (Klingberg, 1984a). Zur Lehrplan-
theorie verweist Klingberg oft auf Otto Mader und setzt sich mit der sozialistischen 
Unterrichtstheorie bspw. nach Edgar Drefenstedt auseinander. Ebenso sind für sein 
Verständnis des Unterrichtsprozesses Michail Danilow und Wincenty Okon als 
Einflüsse zu nennen. In den Überlegungen zum Zusammenhang und der wechsel-
seitigen Verbindung von Erziehung und Bildung stimmt er Karlheinz Tomasche-
wsky zu. Ebenso sind Verweise auf eine Auseinandersetzung mit der westdeutschen 
Geisteswissenschaftlichen Pädagogik, bspw. die Abgrenzung zu Klafki, in den Ar-
beiten zu finden (Klingberg, 1984b). Insgesamt haben die Überlegungen von Lothar 
Klingberg nachhaltigen Einfluss auf die deutsche Erziehungswissenschaft ausgeübt 
und erlangten darüber hinaus internationale Bedeutung (vgl. u. a. Jank & Meyer, 
2005; H. Meyer, 2011; Reich, 1977).  

 
Die Auseinandersetzung mit didaktischen Fragen begann Klingberg Mitte der 
1950er Jahre an der Karl-Marx-Universität Leipzig (Universität Leipzig, 2012). Er 
beschäftigte sich intensiv mit Strukturen von Unterricht und insbesondere mit den 
Zusammenhängen der Prozesse des Lehrens und Lernens. Diese Auseinanderset-
zung erfolgte in der Erarbeitung einer Allgemeinen Didaktik und in Orientierung an 
übergeordneten Fragen der Pädagogik (vgl. u. a. Jank & Meyer, 2005; Klingberg, 
1984a, 1984b, 1990). Als das am weitesten bekannte und rezipierte Werk gilt die 
„Einführung in die Allgemeine Didaktik“, die 1972 erschien und seit 1989 in der 
siebten Auflage vorliegt (H. Meyer, 2011). Es basiert auf den eigenen Lehrerfahrun-
gen, die Klingberg in seiner Lehrtätigkeit an der Universität Potsdam und der Karl-
Marx-Universität in Leipzig gesammelt hat, und gibt Teile seiner Vorlesungen wie-
der (Klingberg, 1984a). 
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Didaktik beinhaltet zwei grundlegende Bereiche, zum einen die Frage nach und die 
Bestimmung von Unterrichtsinhalten und zum anderen die Auseinandersetzung mit 
dem Unterrichtsprozess (Klingberg, 1984b). In der Analyse von Unterricht stellt 
Klingberg den Anspruch, eine allgemeine Struktur des Unterrichtsprozesses heraus-
zuarbeiten bzw. „einen Aufriß seiner Konturen [zu geben] und […] schlaglichtartig 
einige seiner Hauptpunkte und Dimensionen [zu beleuchten]“ (ebd., S. 9). In dem 
Buch „Unterrichtsprozess und didaktische Fragestellung“ (1. Aufl. 1982) führt er 
verschiedene Beiträge aus den Jahren 1974 bis 1980 zusammen, die sich im 
Schwerpunkt mit dem Unterrichtsprozess auseinandersetzen. Auch hier wird eine 
theoretische Grundlegung und Anknüpfung an Fragestellungen der Allgemeinen 
Didaktik vorgenommen (Klingberg, 1984b). 

Der Gegenstandsbereich der Didaktik vergrößerte und veränderte sich 
durch gesellschaftliche Entwicklungen, insbesondere durch die Anforderung lebens-
langen Lernens und die Verbreitung der Massenmedien (ebd.). Durch Ersteres 
werden Lernprozesse über die gesamte Entwicklung hinweg erforderlich und damit 
sind auch Bildungsprozesse für die Didaktik relevant. Indem „neue“ Medien in den 
Unterricht integriert werden und Vermittlungsfunktionen übernehmen, können 
neue Unterrichtsstrukturen entstehen. Darüber hinaus wird diesen Medien und 
ihrer Aufbereitung didaktische Kompetenz zugesprochen, so dass sie in Konkur-
renz zur klassischen Lehrsituation stehen. Aus diesen Impulsen sind Ausdifferenzie-
rungen der Pädagogik, bspw. Erwachsenenpädagogik, entstanden und eine Ver-
knüpfung mit den Humanwissenschaften, wodurch Bereiche wie z. B. Bildungsso-
ziologie entstehen (ebd.). Ebenso wurden Aspekte anderer Disziplinen, wie bspw. 
der Kybernetik oder Systemtheorie, aufgenommen und versucht diese für die Di-
daktik fruchtbar zu machen. Einer Allgemeinen Didaktik kommt nun die Aufgabe 
zu, den gemeinsamen Kern didaktischer Fragestellungen herauszuarbeiten und 
somit erneut zu integrieren (vgl. u. a. Klingberg, 1984a). Um dieser „logischen Kon-
struktion eines Systems didaktischer kategorialer Bestimmungen“ näherzukommen, 
werden vier Grundfragen formuliert: nach allgemeinen Merkmalen und Spezifika 
(1) sowie dem Ursprung didaktischer Phänomene (2), nach dem Grundzusammen-
hang (3) und den Antrieben (4) didaktischer Prozesse (Klingberg, 1984b, S. 42). 
Dem voraus geht die Annahme, dass Unterricht ein „gesetzmäßiger Prozeß“ ist, 
d. h., dass es eine grundlegende, relativ feste Struktur und Zusammenhänge gibt, die 
herausgearbeitet werden können (ebd., S. 53). 

In Anlehnung an Marx, zitiert nach Lenin, sucht Klingberg auch im didakti-
schen Prozess nach grundlegenden Beziehungen (als Antwort auf Frage 3), die er 
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als ‚Zelle‘ bezeichnet und alle Widersprüche des Feldes beinhaltet. Er kommt zu 
dem Schluss, dass „alle didaktischen Prozesse […] Prozesse des Lehrens und Ler-
nens [sind]“ (ebd., S. 43). Demnach ist für ihn die Beziehung, das Verhältnis von 
Lehren und Lernen diese Zelle, bzw. „elementare Grundeinheit“ (ebd., S. 55).  

 
„Die Begriffe ‚Lehren‘ und ‚Lernen‘ charakterisieren die hauptsächlichen 
Tätigkeiten der im Unterricht unmittelbar agierenden personalen Kräfte.“ 
(ebd., S. 55) 

 
Zudem sind didaktische Prozesse Bildungsprozesse, in denen Lernen als Aneignung 
und Lehren als Vermittlung bezeichnet wird. Der Lernende wird in seinem Lern-
prozess geführt mit dem Ziel, seine Persönlichkeit sozialistisch auszubilden.  

Lehren und Lernen stehen sich widersprüchlich gegenüber, sie haben eine 
dialektische Beziehung (ebd.). Lothar Klingberg fasst einige dieser Widersprüche 
zusammen: die Zunahme an relevanten Bildungsinhalten und die Notwendigkeit, 
diese auf ein realistisches Maß zum Lehren und Lernen zu reduzieren, die frontale, 
an eine ganze Klasse gerichtete Lehre gegenüber einem individuellen Lernprozess, 
sich widersprechende Positionen im Pädagogisch-Sozialen und Didaktischen. Letz-
teres meint bspw. das Spannungsfeld zwischen dem Lehrenden, als Führender der 
Lernenden, und der Forderung ihrer Selbsttätigkeit. 

Übergeordnetes Ziel von Lehr-/Lernprozessen bleibt die Persönlichkeits-
entwicklung der Lernenden im Sinne sozialistischer Ideale und Werte (Klingberg, 
1984a). Unterricht oder den Lehrenden kommt darin ein besonderer Stellenwert zu, 
denn in ihm oder durch sie werden die Werte und Ideale vermittelt und wirken auf 
die Zukunft einer Gesellschaft. Klingberg beschreibt dies mit den Worten, dass die 
„Arbeit des Lehrers […] immer auf die Zukunft gerichtet [ist]“ (ebd., S. 51). Er 
benötigt daher eine klare Vorstellung der Ziele, auf die hin er agiert. Das sozialisti-
sche Menschenbild beinhaltet das Verständnis der Einbettung des Menschen in die 
Gesellschaft und ein Bild von sich selbst, als schöpferische Kraft, die durch Arbeit 
die Natur verändern kann. Es geht um die Bildung aller Menschen in der Gesell-
schaft, die Entwicklung ihrer Persönlichkeit im sozialistischen Sinne (Beteiligung an 
der Gesellschaft und Arbeit) und darum, dass es ihnen möglich wird, „ein erfülltes, 
glückliches, menschenwürdiges Leben zu führen“ (Auszug aus dem Gesetz über das einheit-
liche sozialistische Bildungssystem, zitiert nach Klingberg, 1984a, S. 53, Hervorh. im 
Original).  



4 Grundlegende didaktische Theorien und ihre Modelle 

 

144 

Die Komponenten dieser Grundrelation bilden auch den Schwerpunkt einer seiner 
letzten Veröffentlichungen aus dem Jahr 1990, „Lehrende und Lernende im Unter-
richt“ (Klingberg, 1990). Gegenwärtige Veränderungen und Herausforderungen auf 
der Ebene der Gesellschaft, aber auch auf der des Subjektes werfen neue Fragen für 
die Didaktik auf bzw. fordern dazu auf, erneut über ‚alte‘ Antworten zu reflektieren. 
Ausgehend vom didaktischen Grundverhältnis, der Beziehung von Lehren und 
Lernen, reihen sich die einzelnen Kapitel um Fragen zur Position der Lehrenden 
und Lernenden im didaktischen Prozess Unterricht (ebd.). 

 
 

4.5.2 Zentrale Begriffe und Zusammenhänge 

Unter Didaktik versteht Lothar Klingberg die Theorie des Unterrichts oder die 
Unterrichtslehre (Klingberg, 1984a, S. 31). Aufgabe und Gegenstand einer Allge-
meinen Didaktik ist „das theoretische Ausleuchten der Grundstruktur des didakti-
schen Prozesses und das theoretische Modellieren allgemeiner Strategien zur Opti-
mierung der didaktischen Vermittlungs-Aneignungs-Relation“ – Lehren und Lernen 
(Klingberg, 1984b, S. 45). Der grundlegende Schritt für diese Aufgabe ist die diffe-
renzierte Auseinandersetzung mit der erarbeiteten Grundrelation von Lehren (Ver-
mittlung) und Lernen (Aneignung), die Ausgangspunkt seines Modells ist. 

Diese Aussagen implizieren bereits ein Verständnis von Unterricht als „alle 
pädagogisch intendierten und didaktisch instrumentierten Lehr- und Lernprozesse 
schulischer und außerschulischer Art“ (Klingberg, 1997, S. o.A.). Das bezeichnet er 
auch als didaktische Prozesse, die in der Verbindung von Bildungs- und Erzie-
hungsprozessen pädagogisch sind. Unterricht ist demnach immer auch auf Bildung 
und Erziehung ausgerichtet, er ist „eine spezifische Organisationsform der Bildung 
und Erziehung“ (Klingberg, 1990, S. 19 Hervorh. im Original). Bildung wird als das 
Lehren und Lernen von Inhalten im Sinne von Fähigkeiten und Wissen verstanden. 
Dagegen ist Erziehung der intendierte Prozess zur Persönlichkeitsentwicklung nach 
politischen sowie gesellschaftlichen Überzeugungen, in diesem Falle sozialistischen, 
aber auch zur Mündigkeit und Selbsttätigkeit (Klingberg, 1984a, 1997). Daher folgt 
die Forderung Klingbergs, dass sich zukünftige Lehrende nicht nur mit Didaktik 
und Methodik auseinandersetzen, sondern auch Kenntnisse in der Erziehungslehre 
erwerben sollen (ebd.).  

Weitere Ansprüche kommen hinzu, da Unterricht auf den drei Ebenen In-
halt, Beziehung und Organisation stattfindet (Klingberg, 1990). Auf der Inhaltsebe-
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ne geht es um die Vermittlung des Gegenstands zur Aneignung der Lernenden. Die 
Themen sind durch den Lehrplan vorgegeben und werden von den Lehrenden 
didaktisch aufgearbeitet. Dabei wird beachtet, dass Lehrende und Lernende mit 
unterschiedlichen Voraussetzungen, Erwartungen, Kompetenzen etc. in die Ausei-
nandersetzung mit dem Thema gehen. Die Lehrenden arbeiten somit zum einen 
den Inhalt aus dem Gegenstand heraus und sind zum anderen an den Vorbedin-
gungen der Lernenden orientiert. Auch die Beziehungsebene beeinflusst den päda-
gogischen Prozess und ist durch Vorerfahrungen der Lehrenden und Lernenden 
sowie durch ihre in Interaktionen im Unterricht entstehenden Beziehungen mitbe-
stimmt. Gleichzeitig beeinflussen die Lerngegenstände die Beziehungsebene und 
umgekehrt (ebd.). Die didaktische Strukturierung der Beziehungen mündet in der 
Gestaltung der Sozialformen im Unterricht (Einzelarbeit, Gruppenarbeit, Vortrag 
etc.). Die Ebene der Organisation ist teilweise durch bestehende Gegebenheiten 
vorbestimmt, bspw. durch die Einteilung in Klassen. Zusätzlich „muß die an gesell-
schaftlich relevanten Bildungsinhalten orientierte Interaktion zwischen Lehrenden 
und Lernenden didaktisch organisiert sein“ (ebd., S. 19). Diesen Prozess bezeichnet 
Klingberg als didaktisches Gestalten. 

Unterricht ist eine Folge von Lehr-/Lernprozessen, der nach bestimmten 
Strukturen verläuft und durch das zu erreichende Ziel (hauptsächlich vom Lehrplan 
vorgegeben) bestimmt sowie vom Lehrenden geführt wird. Die Ausgangslage ist 
dabei, ebenso wie das Ergebnis, klar (Klingberg, 1984a). Es ist ein dialektischer 
Prozess, dessen grundlegende Widersprüchlichkeit in der gleichzeitigen Notwendig-
keit der Führung durch die Lehrenden und der Selbsttätigkeit der Lernenden in der 
Aneignung besteht (ebd.). Führung ist gleichzeitig notwendig, um zwischen Wider-
sprüchen zu vermitteln und die Selbsttätigkeit der Lernenden zu initialisieren, denn 
die Aktivität der Schüler*innen ist eine wichtige Komponente im Verständnis und 
Anspruch von Unterricht.  

Weitere Widersprüche, die sich im Unterricht ergeben und ihm innewohnen, 
sind bspw. „zwischen den theoretischen und praktischen Aufgaben einerseits und 
dem Niveau des Wissens, Könnens und der geistigen Entwicklung der Schüler 
andererseits“ oder zwischen „Wissen und Überzeugungen“, „Lernverhalten und 
Lernmotivation“ sowie „Wollen und Können“ (ebd., S. 108). In diesen Widersprü-
chen liegt die Triebkraft für Entwicklung, das Vorwärtskommen der Prozesse (s. u. 
a. Klingberg, 1984a, 1990). 

Als Grundrelation didaktischer Prozesse, also als allgemeiner Kern von Un-
terricht, gilt die Relation von Lehren und Lernen. Beim Lernen handelt es sich um 
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einen Prozess der Aneignung von Inhalten (Klingberg, 1997). Lernen entsteht auf 
der Basis von vorhandenem Wissen, indem daran neue Inhalte angeknüpft werden, 
die wiederum den bisherigen Kenntnisstand und die Erfahrungen verändern. Es ist 
damit auch ein Prozess der Persönlichkeitsentwicklung (Klingberg, 1984b). Lernen 
kann danach auch als „Synthese von Eigenem und Fremdem“ bezeichnet werden 
(Klingberg, 1997, S. o.A.). Das heißt, dass Lernen auf der einen Seite ein individuel-
ler Prozess ist, auf der anderen Seite aber immer sozial vermittelt durch andere und 
gesellschaftlich-kulturell vorgeprägt ist. Mit der Auffassung von Lernen als sozialem 
Prozess wird es gleichzeitig als kommunikativer, vermittelter Vorgang verstanden.  

 
„Der Lernende agiert also auf zwei Ebenen: zum einen auf der Subjekt-
Objekt-Ebene, der Beziehung des Lernenden auf einen Gegenstand, und 
zum anderen auf der kommunikativen Ebene, der Ebene des Ausspre-
chens, des Ansprechens der Mitteilung, der Weitergabe an andere.“ (ebd., 
S. o. A.)  

 
Lehren wird allgemein als Vermittlung der Inhalte verstanden und unterteilt sich in 
die drei Funktionen Darstellen, Vermitteln und Führen (ebd.). Darstellen bezeichnet 
in erster Linie die Präsentation der Inhalte. Darüber hinaus wohnen dem Lehrpro-
zess auch Aspekte der Vermittlung inne; sie bezeichnen das Eingehen und die Ori-
entierung auf die Lernenden sowie eine implizite Selbstdarstellung des Lehrenden. 
In der Funktion der Vermittlung bezieht sich die Tätigkeit auf den Lernprozess, ihn 
zu ermöglichen, zu unterstützen und auch zu führen. Das heißt, es geht um die 
Vermittlung der „Beziehung zwischen Lernenden und den Unterrichtsgegenstän-
den“ (ebd., S. o. A.). Führen wird nicht ideologisch aufgeladen oder als Fremdbe-
stimmung verstanden, sondern ist Teil der Erziehung, eine aktive Begleitung zur 
Selbsttätigkeit und Persönlichkeitsentwicklung. Das wird als „Führung durch Unter-
richt“ bezeichnet (Klingberg, 1984b, S. 58, Hervorh. im Original). Daneben gibt es 
innerhalb der Didaktik noch die „Führung des Unterrichts“, welche die Planung und 
Gestaltung sowie die nachträgliche Analyse von Unterricht bezeichnet, mit dem 
Ziel der Vermittlung der Lerninhalte. Schließlich unterscheidet Lothar Klingberg 
noch in „Führung im Unterricht“, die Anleitung und Begleitung während des Unter-
richts, welche situativ sind und auch spontan sein können, um den Unterricht kon-
tinuierlich anzupassen bzw. zu verbessern (ebd.). Damit wird Lehren als Prozess 
verstanden, ist allerdings auch Inhalt, d. h. „geordnete theoretische und andere 
Erkenntnisse, Aussagen, Ansichten, Wertungen, sowie verallgemeinerte praktische 
Erfahrungen über philosophische, wissenschaftliche, künstlerische und andere 
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Gegenstandsbereiche“ (Klingberg, 1995, S. 61). Beide Bezüge bestimmen Lehre 
und können nicht einzeln bestehen.  

Lehrende und Lernende sind besondere Akteure im didaktischen Prozess, da 
sie unmittelbar involviert sind (Klingberg, 1990). Daneben gibt es im weiteren Um-
feld Akteure wie Eltern, Schulleitungen etc., die Klingberg nicht berücksichtigt. Sein 
Fokus liegt auf den direkten Akteuren, deren Handeln aufeinander bezogen ist, so 
dass sie gemeinsam den Unterricht konstituieren und in diesem Zusammenhang als 
„kollektives Subjekt“ verstanden werden (ebd., S. 15).  

 
„Die Formel ‚Kollektives Subjekt des Unterrichts‘ unterstreicht erstens die 
Subjektposition der Akteure des Unterrichts, also Lehrender und Lernen-
der, zweitens das Prinzip Lehrendes Lernen und Lernendes Lehren und 
drittens die Position Soziales Lernen in den sozialen Räumen der Schule, 
der Klasse, der Gruppe.“ (Klingberg, 1997, S. o.A.). 

 
Dadurch, dass die Lernenden Unterricht mitgestalten sowie mitverantworten 
und -entscheiden, agieren sie als Subjekte. Klingberg differenziert die Aktivität der 
Lernenden im Aneignungsprozess von einer didaktischen Mitgestaltung. Die liegt 
traditionell theoretisch bei den Lehrenden und müsste aus didaktischer Sicht auch 
in Bezug auf die Position der Lernenden diskutiert werden (Klingberg, 1990).  

Lernende sind Teil der Interaktionen im Unterricht mit anderen Lernenden 
und Lehrenden und eignen sich Lerninhalte aktiv an. Dies meint den Moment der 
Selbsttätigkeit. Lernende sind gleichzeitig Objekt, sofern Unterricht auf sie hin 
vermittelt wird, ihnen geschieht, und eignen sich durch die Gesellschaft objektivier-
te Inhalte an (Klingberg, 1984b, 1990). Lehrende nehmen eine Subjektstellung ein, 
da sie den Unterricht planen und gestalten (Klingberg, 1990). 

Für Klingberg existiert eine enge, natürliche Verbindung von Lehren und 
Lernen; im Lernen ist immer auch Lehren enthalten und umgekehrt. Diese Zu-
sammengehörigkeit wird im organisierten Unterricht institutionalisiert aufgeweicht, 
das heißt, den Funktionen werden klare Rollen von Lehrenden und Lernenden 
zugeordnet. Darüber hinaus wird das Lehren, die Gestaltung der Lehre, in den 
Fokus gerückt. Diese zielt zwar auf ein gelingendes Lernen ab, aber als Ansatz oder 
Ausgangspunkt der Handlung ist das Lehren gesetzt. Lothar Klingberg fasst zu-
sammen, dass die „traditionelle Didaktik […] Unterricht im Primat des Lehrens 
[konstituiert]“ (Klingberg, 1997, S. o.A.). Allerdings greift ihm diese Betrachtungs-
weise zu kurz, da auch das Lernen einen gestaltenden Einfluss auf die Lehre nimmt 
und daher die interdependente Beziehung von Lehren und Lernen sowie den damit 
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verbundenen Rollen mehr in den Fokus gehört (ebd.). Mit der Diskussion der Posi-
tionen im didaktischen Prozesse entsteht die Frage nach didaktischen Kompetenzen 
der Lernenden und nicht nur eine Zuschreibung dieser an die Lehrenden 
(Klingberg, 1990).  

Im Unterricht finden verschiedene soziale Interaktionen statt und insbeson-
dere die Kooperation, das Zusammenarbeiten in der Gruppe ist für die Entwick-
lung des Subjektes relevant und markiert den sozialen Charakter von Unterricht. An 
dieser Stelle hebt Klingberg die Bedeutung des Kollektivs, als Rahmen aller sozialer 
Interaktionen im Unterricht, hervor und betont die Wechselwirkung zwischen der 
Entwicklung des Kollektivs und den sozialen Beziehungen des Unterrichts. Daraus 
wird deutlich, dass er Unterricht als kommunikativen Prozess versteht und folglich 
Sprache eine besondere Bedeutung erhält, sie „ist das bedeutendste Medium des 
Unterrichts“ (Klingberg, 1984b, S. 61).  

 
 

4.5.3 Das dialektische Modell von Unterricht 

Als konstitutive Elemente des Unterrichts werden „Unterrichtsziele“, „Unterrichts-
inhalte“, „Prozesse des Lehrens“, „Prozesse des Lernens“, „Unterrichtsmittel“ und 
„Organisationsformen“ benannt (Klingberg, 1984b, S. 220). Ziele, Inhalte, Metho-
den und Organisation stehen in dialektischer Beziehung zueinander und bilden 
einen Grundzusammenhang im pädagogischen Prozess. An der Kategorie des Ziels 
wird die dem Ansatz zugrunde liegende sozialistische Position deutlich und seine 
Bedeutung hervorgehoben, „weil es [das Ziel] aus dem sozialistischen Menschenbild 
abgeleitet ist“ (Klingberg, 1984a, S. 84, [Anm. C.G.]). Es bezeichnet das in diesem 
Sinne angesteuerte Entwicklungsergebnis des Lernenden. Diesem Gedanken fol-
gend ist die Zielfestlegung und Erreichung objektiv, durch die gesellschaftlichen 
Bedingungen und Anforderungen festgelegt. Das Individuum mit seinen subjekti-
ven Bedingungen und Potenzialen steht dem entgegen und stellt den Erziehenden 
oder Lehrenden vor das Problem, in diesem Spannungsfeld pädagogisch zu führen. 
Während das übergeordnete Ziel damit klar ist, gehört es weiter zu den Aufgaben 
der Lehrenden, dies in Teil- und Zwischenzielen im Unterricht umzusetzen und zur 
Erreichung beizutragen. In diese Zieldifferenzierung sollten auch die Lernenden 
aktiv einbezogen werden, um selbst zielorientiert zu arbeiten. 

Mit Inhalt werden die Gegenstände bezeichnet, die im Unterricht vermittelt 
werden sollen. Gleichzeitig müssen diese Inhalte von den Lernenden angeeignet 
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werden. An dieser Stelle unterscheidet Klingberg und bezeichnet Ersteres als Lehr-
stoff, „den es zu vermitteln gilt, damit die Aneignung des Inhalts vollzogen werden 
kann“ (ebd., S. 90). Der Lehrstoff bekommt seine Struktur durch den Lehrenden, 
der ihn aus der Beziehung von Ziel, Inhalt und Methode aufarbeitet und gestaltet. 
Diese Unterscheidung ist mit der Einteilung in Bildungsinhalte und Bildungsgehalte 
von Klafki vergleichbar (s. Kap. 4.1). 

In der Konzeption von Unterricht nehmen Ziele und Inhalte die vorbe-
stimmenden Rollen ein. Ein Ziel ist trotz der Wechselbeziehung der Kategorien die 
dominierende, weil „es ‚erste‘ und ‚letzte‘ Instanz dieses Beziehungsgeflechts ist: 
erste Instanz in Bezug aus übergreifender Sicht auf die Logik des Unterrichts, seine 
Konzeptionierung und Projektierung; letzte Instanz in Bezug auf seine Funktion als 
Kontrollinstanz, ‚Meßlatte‘ und antizipiertes Resultat des Unterrichtsprozesses“ 
(Klingberg, 1995, S. 41, Hervorh. im Original).  

Die Gestaltung des Unterrichtsprozesses und dessen Umsetzung werden in 
der Kategorie der Methode entschieden (Klingberg, 1984a). Die Methode gestaltet 
sowohl die Vermittlung des Stoffs, das Lehren, als auch die Aneignung, das Lernen. 
Sie legt die Vorgehensweise fest, wie mit dem Inhalt umzugehen ist, um die Ziele zu 
erreichen. Während Ziel und Inhalt die Methode bestimmen, wirkt diese aber auch 
auf sie zurück, so dass das Verhältnis als dialektisches bezeichnet werden kann. 
Nach Mader (1969) unterscheidet Klingberg (1984a) in Lehrmethoden und Lernme-
thoden mit verschiedenen Ansatzpunkten zur Analyse. Zur Lehrmethode gehören 
die Aspekte der „Lehrformen (z. B. Lehrervortrag, Unterrichtsgespräch)“, die An-
leitung der Lernenden „(darbieten, anleiten, anregen)“, die „Logik der Gedanken-
führung (Induktion – Deduktion, Analyse – Synthese usw.)“ und die „Anwendung 
von Unterrichtsmitteln (Experiment, Arbeit mit dem Lehrbuch, mit Karten, Model-
len usw.)“ (ebd., S. 91). Bei der Lernmethode werden der „äußere Ablauf der Lern-
tätigkeit (Stillarbeit, Schülerdemonstration, Übung, Einzelarbeit, Gruppenarbeit)“, 
die „Qualität des Lernens (rezeptiv, reproduktiv, produktiv, schöpferisch)“ und die 
Sozialform des Lernens „(Einzellernen, Partnerlernen, Gruppenlernen)“ aufgezählt 
(ebd., S. 91).  

Das Ergebnis des Unterrichtsprozesses wird an der Ziel-Inhalt-Relation 
kontrolliert und bewertet. Neben den genannten Planungsgrößen gibt es Bedin-
gungsgefüge, welche den Unterricht beeinflussen. Ein solcher Ansatzpunkt für die 
Steuerung der Zielerreichung ist die Organisation des Unterrichts. Das meint die 
äußeren Strukturen und Ordnungen von Klassensystem, Materialien, Schule und 
Stunde, genauso wie die innere Organisation, die sich auf die konkrete Unterrichts-
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struktur und Fächerzusammensetzungen bezieht (ebd.). Als weitere Bedingungen 
des Unterrichts werden das Verhältnis zwischen Lehrenden und Lernenden, die 
Leistungsvoraussetzungen, die Lerneinstellungen, die Qualifikation und Fähigkeiten 
der Lehrenden genannt (ebd.). 

In der Ausarbeitung der grundlegenden Struktur von Unterricht, die ein An-
liegen der allgemeinen Didaktik ist, wird zunächst das Didaktische Dreieck, das 
durch Lehrer, Schüler und Stoff aufgespannt ist, herangezogen. Klingberg bewertet, 
dass damit durchaus wesentliche Aspekte im didaktischen Prozess aufgegriffen 
werden, aber ebenso wichtige Komponenten, wie Ziele und Bedingungen, fehlen 
(ebd.). Zudem handelt es sich um eine statische Darstellung. Um Unterricht voll-
ständig zu erfassen, ist die Berücksichtigung des prozessualen Charakters notwen-
dig. Einen passenden Ansatz dafür bietet die Betrachtungsweise von Unterricht als 
kybernetisches System nach Meier, der ihn als System aus drei Teilsystemen abbildet 
– Lehrsystem, Lernsystem und Gegenstandssystem. Jedoch fehlt auch hier die Aus-
einandersetzung und Abbildung der „Zieldetermination“ von Unterricht und das „Be-
dingungsgefüge einer konkreten didaktischen Situation“ in der Darstellung als Determinante 
(Klingberg, 1984a, S. 113, Hervorh. im Original).  

Ein gelungenes Schema, das in der Darstellung des Unterrichtsprozesses die 
grundlegenden Komponenten und Prozesse miteinander in Verbindung bringt 
sowie das Ziel und die Bedingungen berücksichtigt, ist nach Klingberg von Rausch 
entwickelt worden (ebd., S. 114). In diesem Schema steht das Lehrplanwerk ganz 
oben. Daraus werden die Ziele abgeleitet, die in Beziehungen zu Inhalten, Metho-
den und Organisation stehen. Inhalte bedingen zudem die Ziele. Als Rahmen und 
weitere Einflussgrößen sind die Prozesse des Lehrens und Lernens daneben ange-
ordnet. Gemeinsam wirken sie auf Prozesse der Entwicklung sowie auf die Systeme 
der Kenntnisse, des Wissens, der Einstellungen und Überzeugungen, Charakterei-
genschaften, Fähigkeiten und Können. Dieses differenzierte Modell reduziert 
Klingberg in der Fokussierung auf die dialektischen Beziehungen im didaktischen 
Prozess und in der Ausarbeitung allgemeiner Strukturen. Das entwickelte Modell 
wird nachfolgend vorgestellt. 

 
Das Grundgerüst des didaktischen Prozesses bilden die Relationen der elementaren 
Begriffe von Lehren, Lernen, Inhalt und Methode; sie bilden den „Aufriß der 
Grundstruktur des Didaktischen“ (Klingberg, 1997, S. o.A.). Dabei werden die 
Relationen zwischen Lehren und Lernen sowie zwischen Inhalten und Methoden 
als Grundrelationen bezeichnet und ihre Beziehung zueinander betrachtet (s. Abbil-
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dung 13). Beide Kategorien, Lehren und Lernen, gehören als erste Grundrelation zu-
sammen. Sie sind natürlich im Menschen angelegt und bilden das, was Klingberg 
„kollektives Subjekt des Unterrichts“ nennt (ebd., S. o. A.). Daher werden bewusst 
die Prozesse Lehren und Lernen verwendet und nicht etwa die Personen(gruppe) 
Lehrende und Lernende fixiert, denn auch Lernende lehren und Lehrende lernen 
(Klingberg, 1995).  

 

 
 

Abbildung 13 Didaktisches Feld, formale Grundstruktur (Klingberg, 1997, S. o.A.) 

 
Die Beziehung von Inhalt und Methode bildet die zweite didaktische Grundrelation. 
Auch hier ist die Richtung der Beziehung nicht eindimensional, sondern es wird 
davon ausgegangen, dass sowohl die Inhalte die Methode bestimmen als auch um-
gekehrt. Unter dieser Annahme findet Unterricht „im wechselseitigen Bezug von 
Inhalts- und Methodenprozessen (-planungen, -entscheidungen, -reflexion-
en, -handlungen)“ statt (Klingberg, 1997, S. o.A.). Die Inhalte werden als das Er-
gebnis von Unterricht, als gemeinsame Konstruktion aus den Interaktionen der 
Lehrenden und Lernenden verstanden. 

 
„Während die Lehren-Lernen-Relation die elementare Struktur des didakti-
schen Prozesses, seinen funktionalen Grundzusammenhang und – bis zu 
einem gewissen Grad – die soziale Rollenverteilung in ihm zum Ausdruck 
bringt, faßt die Inhalt-Methode-Relation den didaktischen Prozeß von seiner 
material-prozessualen Seite.“ (Klingberg, 1984b, S. 46, Hervorh. im 
Original) 
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Die didaktischen Grundrelationen Lehren – Lernen und Inhalt – Methode bilden 
das didaktische Feld mit den grundlegenden Elementen von Unterricht. Sie stehen 
alle in Wechselwirkungen zueinander, wodurch zu den zwei Grundrelationen vier 
weitere Relationen (a, b, c, d) hinzukommen (s. Abbildung 14). 

 
„Diese Konstruktion läßt sich in einem Begriffsquadrupel der Lehren-
Lernen- und Inhalt-Methode-Relation fassen.“ (Klingberg, 1997, S. o.A.) 

 

 
Abbildung 14 Didaktische Grundrelationen (Klingberg, 1984b, S. 46 oder , 1997, S. o.A.). 

 
Die Beziehung zwischen Lernen und Methode (a) beinhaltet zwei unterschiedliche 
Aspekte. Zum einen werden Lernprozesse über Methoden initiiert und gestaltet, 
zum anderen geht es auch darum, Methoden zu lernen, also das „Lernen des Ler-
nens“ (ebd., S. o. A.). Die Verbindung von Lernen und Inhalt (b) wurde bereits 
weiter oben angesprochen. Hinzu kommt der Anspruch von Klingberg, formale 
und materiale Bildung nicht einzeln zu betrachten, sondern beides zusammen, dia-
lektisch zu berücksichtigen. Lehren und Inhalt (c) bilden eine weitere Relation ab. 
Hier wurde bereits darauf verwiesen, dass sich Lehren auf den Lernprozess richtet 
und nicht auf den Inhalt. Weiter ausdifferenziert bedeutet es, dass eine Orientierung 
an den subjektiven Voraussetzungen des Lernenden und gleichermaßen an den 
Ansprüchen der Inhalte stattfindet. Lehren und Methode bilden die letzte zu be-
trachtende Relation (d). Klar ist, dass Lehren durch Methode stattfindet, gleichzeitig 
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gibt es Momente im Unterricht, die nicht der geplanten Methode unterliegen, son-
dern flexibel, improvisiert gestaltet werden. Es ergeben sich drei methodische 
Grundformen des Unterrichts, die sich in der Aktivität der Beteiligten unterschei-
den – die Darbietung, das selbstständige Arbeiten und das Unterrichtsgespräch 
(ebd.).  
 
 
4.5.4 Tabellarische Zusammenfassung 

Tabelle 12 gibt die Komponenten der didaktischen Grundrelationen nach Kling-
berg wieder. Auf Basis der Ausführungen seines theoretischen Ansatzes werden die 
Bedeutungen der Begriffe des Modells geklärt. Das Verständnis von Didaktik und 
Unterricht der dialektischen Didaktik ergänzt die Darstellung. Ebenso werden in 
der Tabelle die Schwerpunkte in Stichpunkten festgelegt. 

 
Tabelle 12 Tabellarische Zusammenfassung des Modells der dialektischen Didaktik nach Lothar Kling-
berg (eigene Darstellung) 

 Begriffe Beschreibung der Komponenten/Kategorien 

St
ru

kt
ur

 

Lehren Vermittlung (von Inhalten) (unabhängig von der Person/Rolle) 
- Darstellen: Präsentation der Inhalte 
- Vermitteln: Eingehen auf und Orientieren an Lernenden; Selbstdarstellung 
 Lehrende; Vermittlung der Beziehung zw. Lernenden und Lerngegenstand 
- Führen: aktive Begleitung zur Selbsttätigkeit und Persönlichkeitsentwicklung 
 subjektive Voraussetzungen von Lehrenden: Qualifikationen, Fähigkeiten, 
 Vorerfahrungen (wirken auf Beziehung) 
- an Lernprozessen orientiert und an Voraussetzungen der Lernenden 
- findet durch Methoden statt 

Lernen Aneignung (unabhängig von Person) 
- subjektive Voraussetzungen der Lernenden: Leistungsvoraussetzungen, 
 Lerneinstellungen, Vorerfahrungen (wirken auf Beziehung) 
- Prozess der Persönlichkeitsentwicklung 
- individueller und gleichzeitig sozial vermittelter Prozess 
- durch andere, gesellschaftlich und kulturell vorgeprägt 
- kommunikativer Prozess 

Lehren und 
Lernen  

Für beide Elemente gilt: 
- im Menschen angelegt 
- zusammen als kollektives Subjekt bezeichnet; 
 konstituieren gemeinsam den Unterricht, bedingen sich wechselseitig  
- Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden; Interaktionen sind 
 durch Beziehungen geprägt (nehmen so Einfluss auf den Unterricht) 
- an Inhalte gebunden und an Zielen orientiert 
 Organisation 
- äußere Strukturen und Ordnungen (bestehende Gegebenheiten) 
- didaktisches Gestalten, didaktische Organisation der Interaktion  (Unter-
 richtsstruktur, Fächerzusammensetzung) 
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 Begriffe Beschreibung der Komponenten/Kategorien 

St
ru

kt
ur

 

Inhalt – Ziel - Ergebnis gemeinsamer Konstruktion durch Interaktion 
- formale und materiale Bildung im dialektischen Bezug 
- Anforderungen an Inhalte in Bezug auf den Lernprozess (Lernende) 
 
- Vermittlung des Gegenstandes  
- Inhalt/Lernziel ist vom Lehrplan vorgegeben 
- von Lehrenden aufgearbeitet, orientiert am Gegenstand und an Bedingungen 
 der Lernenden 
 
Übergeordnetes Ziel 
- Persönlichkeitsentwicklung nach dem sozialistischen Menschenbild; 
 Reproduktion und Weitergabe sozialistischer Werte und Ideale, 
 Mündigkeit und Selbsttätigkeit 

Methode(n) Gestaltung von Vermittlung (Lehren) und Aneignung (Lernen) 
- gestalten und initiieren Lernprozesse 
- Lernen von Methoden 
- drei Grundformen: Darbietung, selbstständiges Arbeiten, Unterrichtsge-
 spräch 
Lehrmethoden  
- Lehrformen, Ablauf der Lehrtätigkeit 
- Anleitung Lernender 
- Logik der Gedankenführung 
- Anwendung von Unterrichtsmitteln 
Lernmethoden 
- Lerntätigkeit 
- Qualität des Lernens 
- Sozialform (Strukturierung der Beziehungen) 

A
us

w
er

tu
ng

 

Verständnis 
von  
Didaktik 
und  
Unterricht 

Didaktik ist die Theorie des Unterrichts oder der Unterrichtslehre. Sie identifi-
ziert die grundlegende Struktur von Lehr-/Lernprozessen und setzt sich mit 
diesen auseinander. 
 
Unterricht ist ein Entwicklungsprozess (der Persönlichkeit) und auf Bildung und 
Erziehung gerichtet; es ist ein gesetzmäßiger Prozess mit einer formalen Grund-
struktur. 

Schwer-
punkte 

Erziehung, Persönlichkeitsentwicklung, Dialektik, Lehren und Lernen, überge-
ordnetes Ziel, Beziehungen, Interaktionen 

 
 
4.6 Die systemisch-konstruktivistische Didaktik nach Kersten Reich 

Mit der systemisch-konstruktivistischen Didaktik bringt Kersten Reich eine weitere 
Perspektive zur Betrachtung didaktischer Prozesse ein. Sie steht sowohl gegen die 
Fokussierung auf Inhalte und Bildungsideale sowie gegen die herrschende Praxis-
ferne der etablierten Ansätze. Stattdessen werden die Beziehungsebene im Unter-
richtsprozess sowie (systemische) Methoden in den Vordergrund gerückt. Aus dem 
interaktionistischen Konstruktivismus und der Handlungsorientierung nach Dewey 
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heraus steht der Austausch mit und das Handeln in der sozialen Welt im Fokus. 
Das Ziel ist ein offenes Herangehen an die Planung, Gestaltung und Durchführung 
von Unterricht unter Berücksichtigung rahmengebender konstruktivistischer Per-
spektiven – Konstruktion, Dekonstruktion und Rekonstruktion. Lehrende und 
Lernende konstruieren die Unterrichtswirklichkeit gemeinsam und sind für die 
Gestaltung verantwortlich. 

 
 

4.6.1 Entstehung und Verortung 

Bereits in seiner Dissertation setzt sich Kersten Reich (1977) mit der Allgemeinen 
Didaktik auseinander und betrachtet die historischen sowie theoretischen Entwick-
lungen seit 1945. Nach der Aufarbeitung klassischer, allgemeindidaktischer Ansätze 
und den Neubegründungsversuchen der Didaktik problematisiert er darin die Be-
stimmung des Gegenstandsbereichs einer Allgemeinen Didaktik. Er plädiert für die 
Auseinandersetzung mit methodologischen Grundlagen und verweist auf die Theo-
rie-Praxis-Diskrepanz als besondere Herausforderung. Vor allem übt er Kritik an 
der bildungstheoretischen Didaktik von Wolfgang Klafki, bei der er die mangelnde 
empirische Fundierung der Unterrichtswirklichkeit, die Vernachlässigung der psy-
chologischen Voraussetzungen und der Rahmenbedingungen anmerkt, und auch 
die kritische Weiterentwicklung bleibt für ihn unzureichend (ebd.). Dagegen sieht er 
die Offenheit der Didaktik von Heimann als besonders fruchtbar an, da ‚nur‘ ein 
Gerüst geliefert wird, an welchem Pädagogen selbst ihre didaktische Planung und 
Reflexion entwickeln müssen. Gleichzeitig werden in dem Ansatz (insbesondere 
durch die Modifikationen von Schulz) die Lernenden mehr in den Fokus genom-
men (ebd.).  

Die bereits in der Dissertation betonte Bedeutung der Entwicklung metho-
dologischer Grundlagen für die Didaktik arbeitet Reich (1978) in seiner Habilitati-
onsschrift „Erziehung und Erkenntnis – Studien zur Methodologie der Erzie-
hungswissenschaften“ konkreter aus. Durch die Beschäftigung mit den Grundfra-
gen der Pädagogik findet eine Weiterentwicklung in Richtung eines methodischen 
Konstruktivismus der Erlanger Schule statt (Reich, 2016b).  

Letztlich zielen seine Bemühungen auf die Weiterentwicklung der Didaktik 
ab, was in dem 1979 erschienenen Werk „Unterricht, Bedingungsanalyse und Ent-
scheidungsfindung: Ansätze zur neuen Grundlegung der Berliner Schule der Didak-
tik“ einen entscheidenden Schritt vorangebracht wird. Die Versuche, in Deutsch-
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land eine grundlegende Theorie der Didaktik zu entwickeln, sieht Kersten Reich als 
gescheitert an. Das liegt an deren naturgebundenen Begründungen ihrer Objektivi-
tät, der mangelnden Einbeziehung der Praxis oder an der Geschlossenheit und 
Eingrenzung der Ansätze (Reich, 1979). Daher sieht er Bedarf an einer Neubegrün-
dung der Didaktik und knüpft dabei an die Theorie von Heimann und der Berliner 
Schule an.  

Er versucht die Unterteilung von Heimann in die beiden Reflexionsstufen 
Strukturmodell und Faktorenanalyse in dem Begriff der didaktischen Handlungs-
struktur zusammenzuführen, betont vor allem die besondere Bedeutung der Analy-
se der Bedingungen (ebd.). An dieser Stelle zieht Reich Parallelen zu kritischen 
Ansätzen der Didaktik von bspw. Heimann, Klafki und Moser, merkt aber gleich-
zeitig an, dass eine systematische Auseinandersetzung zur Bedingungsanalyse noch 
fehlt (ebd.).  

Als wichtige Komponente der Bedingungsanalyse hebt Reich die Lernenden 
hervor, die in einem Interaktionsverhältnis mit den Lehrenden zentraler Teil des 
Unterrichts sind. Ihre Vorkenntnisse, Lebensumstände, Anforderungen und Moti-
vationen sollten Eingang in die Überlegungen der Lehrenden finden, ebenso wie die 
gesellschaftlichen Anforderungen. Reich geht an dieser Stelle noch einen Schritt 
weiter und kommt zu dem Schluss, Schülerinnen und Schüler aktiv in Planung und 
Gestaltung von Unterricht einzubeziehen und auf diese Weise Selbstbestimmung zu 
lehren und Emanzipation zu fördern (ebd.). Besonders betont wird die Beziehungs-
ebene zwischen Lernenden und Lehrenden (ebd.). 

In den 1990er Jahren beginnt Reich einen neuen pädagogischen Ansatz aus 
konstruktivistischer und systemischer Perspektive zu entwickeln, den er 1996 in 
dem Buch „Systemisch-konstruktivistische Pädagogik. Einführung in Grundlagen 
einer interaktionistisch-konstruktivistischen Pädagogik“ zusammenfassend darstellt 
(Reich, 2010). Eine umfassende Ableitung und Begründung des interaktionistischen 
Konstruktivismus nimmt Reich in den beiden Bänden „Die Ordnung der Blicke“ 
vor, die 1998 erschienen sind. Sie bilden die theoretische Grundlegung des Ansat-
zes, in dem aktuelle Strömungen des Konstruktivismus aufgegriffen und kritisiert 
werden, aber auch aus älteren Ansätzen implizite konstruktivistische Ideen heraus-
gearbeitet und verbunden werden (Reich, 1998a, 1998b). Diese Arbeiten werden 
nicht tiefergehend berücksichtigt, sondern der Fokus liegt auf den Werken, welche 
die interaktionistisch-konstruktivistische Didaktik begründen und beschreiben, da 
diese für die Ableitung des Rahmenmodells relevant sind. 
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Der systemisch-konstruktivistische Ansatz grenzt sich von radikal konstruktivisti-
schen Ansätzen und auch naturalistischen Perspektiven ab, da er keine fertigen 
Schemata oder Modelle zur Verfügung stellt, sondern versucht die Selbstreflexion 
der Lehrenden anzuregen und dabei neue Perspektiven anzubieten (Reich, 2010). 
Dieser Grundgedanke ist bereits in der Diskussion über die didaktischen Theorien 
Ende der 1970er Jahre enthalten und zeigt insbesondere die Anlehnung an die Di-
daktik Heimanns. Dennoch beurteilt Reich die Weiterentwicklung des Berliner 
Ansatzes nun als unfruchtbar, da er die Erfassung der komplexen Unterrichtssitua-
tion nicht leisten kann (1996, 1999, 2010). Stattdessen entwirft er die systemisch-
konstruktivistische Didaktik als Beobachtertheorie, in welcher der Schwerpunkt auf 
der Betrachtung unterrichtlicher Situationen aus verschiedenen Perspektiven, als 
Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion, liegt.  

In der Entwicklung der systemisch-konstruktivistischen Pädagogik und dem 
interaktionistischen Konstruktivismus arbeitet Reich die Beziehungsebene aus sys-
temischer Sicht aus, stellt sie der Inhaltsebene an die Seite und rückt sie in den 
Fokus des Ansatzes, wodurch er sich weiter von der Berliner Schule entfernt, bei 
der Beziehungen nur im Rahmen des didaktischen Dreiecks Berücksichtigung fin-
den, nicht aber in den Reflexionsebenen (Reich, 1979, 1996, 2010).  

Dazu nutzt er neben Konzepten der systemischen Beratung konstruktivisti-
sche Kommunikationstheorien von Bateson und Watzlawick (Reich, 2010). Zudem 
vollzieht er eine Änderung hin zu einem kulturell begründeten Konstruktivismus 
(Reich, 2016b). Die Benennungen als interaktionistischer Konstruktivismus und 
systemisch-konstruktivistischer Ansatz nutzt Reich synonym; er legt den Fokus auf 
letztere Bezeichnung, „weil diese Begrifflichkeit zur Zeit vielen vertrauter ist“ 
(Reich, 2010, S. X). Neben der kommunikationstheoretischen Basis, aus welcher 
Reich die getrennte Betrachtung von Inhalts- und Beziehungsebene sowie die Beto-
nung dieser in die Pädagogik und Didaktik überträgt, nutzt er weitere lerntheoreti-
sche Ansätze als Grundlage. Insbesondere bezieht er sich auf das Lernen durch 
Erfahrung und die Selbstbestimmung und Selbsttätigkeit nach Dewey, berücksich-
tigt die entwicklungstheoretischen Überlegungen von Piaget und betont die Bedeu-
tung der Lernumwelt wie Wygotzki (Reich, 1999, 2008).  

Die Anlehnung an Lacan erfolgt über das Spiegelungslernen, welches „die 
interaktive Kommunikation auf einer begehrenden und imaginären Ebene [betont]“ 
(Reich, 1999, S. 78). Dieses innere Begehren ist die Voraussetzung von Lernen.  
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„Solches Begehren ist auf Anerkennung und Spiegelung von Anerkennung 
gerichtet, die Ursprung von Motivation sind.“ (ebd., S. 78)  

 
Dieses Begehren verweist auch auf die Beziehungsebene in Lehr-Lernprozessen, 
welche die konstruktivistische Didaktik betont. Motivation soll dabei in der Interak-
tion von den Lernenden selbst entwickelt werden. Die Lehrenden können dazu 
‚nur‘ durch die Wahl der Methoden Hilfestellungen geben. Ein besonders wichtiger 
Aspekt ist laut Reich dabei anzuerkennen, dass es „Grenzen des Verstehens, Ein-
fühlens, der Einbeziehung usw. [gibt]“ (Reich, 1999, S. 79). Diese sollen anerkannt 
und für die eigene sowie gemeinsame Entwicklung genutzt werden.  

Auf die Ausbildung von Lehrenden einzugehen ist ein Aspekt, den Reich 
von Heimann beibehält und kontinuierlich weiter ausarbeitet. Die Ausführungen 
zur systemisch-konstruktivistischen Didaktik richten sich daher nicht nur an die 
Lehrenden als Lerninhalt in Form einer weiteren Perspektive zur Unterrichtsgestal-
tung, sondern immer auch an die Veränderung der Lehramtsausbildung und die 
persönliche Entwicklung der angehenden Lehrenden (vgl. u. a. Reich, 1999, 2008).  

 
Reich (2005) kritisiert Anfang des 21. Jahrhunderts die deutsche Didaktik und ins-
besondere die Lehre an den Schulen sowie das Schulsystem. Er identifiziert eine 
Inhaltsdominanz mit einseitigem Frontalunterricht, Methodenarmut und mangelnde 
Evaluation didaktischen Handelns. Im Gegensatz zu der nach wie vor starken Ori-
entierung am Lehrenden führt Reich Deweys pragmatischen Ansatz, in dem die 
Aktivität der Lernenden im Vordergrund steht, aus und beschreibt die konstrukti-
vistische Didaktik als Lösungsansatz (ebd.).  

Mit dem Aufkommen der Forderung von Inklusion an Schulen haben sich 
laut Reich die Aufgaben der Didaktik verändert (Reich, 2016a). Als Folge beginnt er 
die konstruktivistische Didaktik in eine inklusive umzubauen (Reich, 2014). Grund-
legenden Veränderungsbedarf sieht er in den Bausteinen Beziehungen und Teams, 
demokratische und chancengerechte Schule, qualifizierende Schule, Ganztag mit 
Rhythmisierung, förderliche Lernumgebung, Lernende mit Förderbedarf, differen-
zierte Beurteilung, geeignete Schularchitektur, eine Schule in der Lebenswelt und 
Beratung, Supervision und Evaluation (Reich, 2014, 2016a).  

Im Folgenden wird die breiter rezipierte und etablierte systemisch-
konstruktivistische Didaktik ausgeführt, da sie die konstruktivistische Perspektive in 
die Entwicklung des Rahmenmodells einbringt. 
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4.6.2 Zentrale Begriffe und Zusammenhänge 

In der systemisch-konstruktivistischen Didaktik von Reich (2005) wird vor allem 
die Rolle und Position der Lernenden gestärkt. Ihnen werden didaktische Fähigkei-
ten zugesprochen, bzw. es werden didaktische Anforderungen an sie gestellt, ihren 
eigenen Lernprozess zu betrachten (ebd.). Durch die Integration der Lernenden in 
den Gestaltungsprozess von Unterricht wird auch die Rolle der Lehrenden verän-
dert. Die Planung und Durchführung obliegen nicht mehr allein den Lehrenden, 
sondern entstehen durch kommunikativen Austausch. Ein wichtiges Element bildet 
die Methodenvielfalt, die es bei Lehrenden und Lernenden auszubilden gilt. Ausge-
hend von der Annahme, dass Wissen und Bildungsinhalte sich kontinuierlich entwi-
ckeln, unübersichtlich sind und teilweise widersprüchlich, ist es notwendig, Men-
schen zur selbsttätigen Auseinandersetzung mit Wirklichkeit vorzubereiten und sie 
mit entsprechenden Methoden „eigener Erarbeitung und Konstruktion“ (Reich, 
1996, S. 76) in Kontakt zu bringen. Damit dies ‚gelernt‘ werden kann, müssen be-
reits die (zukünftigen) Lehrenden mit den konstruktivistischen Denkweisen und 
Methoden nicht nur vertraut sein, sondern diese selbst erfahren, erlebt, mit ihnen 
gelernt haben (ebd.). Die besondere Bedeutung der Methoden zeigt sich auch in der 
Bereitstellung des Methodenpools von Kersten Reich über die Seiten der Universi-
tät zu Köln (Reich, 2007). 

Die Vermittlung der Inhalte läuft über die Beziehungsebene, auf der sich 
Lehrende und Lernende auf Augenhöhe begegnen (Reich, 1996). Die Anforderun-
gen an sie werden weiter in der Betrachtung der systemisch-konstruktivistischen 
Didaktik als Beobachtertheorie deutlich. Zum einen wird die Beziehungsebene vor 
der Inhaltsebene betont. Zum anderen verlangt Reich einen multiperspektivischen 
Blick auf den Unterrichtsprozess, um seine Komplexität näherungsweise zu erfas-
sen. Dies sind die verschiedenen Beobachtungsperspektiven, Konstruktion, Rekon-
struktion und Dekonstruktion, die darunter jeweils einzunehmenden Perspektiven 
auf das Reale, das Imaginäre und das Symbolische sowie die Rollen der Didaktiker 
als Teilnehmer, Beobachter und Akteur (Reich, 2008). 

Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion werden sowohl als Perspektive 
auf didaktische Handlungen bezeichnet als auch als ihre Grundaufgabe. Der Kern-
satz „Wir sind die Erfinder unserer Wirklichkeit“ (Reich, 1996, S. 83) fasst die Per-
spektive der Konstruktion zusammen. Lernende erarbeiten sich selbsttätig und selbst-
bestimmt sowohl Inhalte, erschließen Wissen und bauen sich ihre Erfahrungen auf, 
als auch Beziehungen. Lehrende sorgen dafür, „konstruktive Möglichkeiten solchen 
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Verstehens und Anwendens bereitzustellen“ (ebd., S. 84). Neben dem deutlichen 
Bezug zur Handlung und aktiven Auseinandersetzung mit der Welt, die der kon-
struktivistische Ansatz fordert, umfasst Konstruktion genauso die kognitive Ent-
wicklung in Anlehnung an Piaget (Reich, 2008). Für Lehrende und Lernende wer-
den Selbstbestimmung und Selbstwert als handlungsleitende Maximen genannt 
(ebd.). 

„Wir sind die Entdecker unserer Wirklichkeit“ (Reich, 1996, S. 84) be-
schreibt die Perspektive der Rekonstruktion. Dabei geht es darum, vorhandenes Wis-
sen nachzudenken, Perspektiven von vorhandenen Konstruktionen einzunehmen 
und daraus auf die Welt zu schauen. Indem mehrere und verschiedene Perspektiven 
auf eine Sache eingenommen werden, kann ein tieferes Verständnis erzeugt werden 
und eine Diskussion über Perspektiven sowie daran anschließend über Motivatio-
nen beginnen (ebd.). Dem Prinzip der Konstruktion, der eigenen Weltsicht, wird 
damit die Weltsicht anderer zur Seite gestellt (Reich, 2008). Damit Rekonstruktio-
nen für Lernende relevant werden, sind Bezüge zur Gegenwart und den eigenen 
Konstruktionen darin notwendig.  

 
„Aus diesen Konstruktionen heraus aber werden Rekonstruktionen inte-
ressant, eben weil sie als Beobachterposition eine Distanz zur gegenwärti-
gen Verwicklung erlauben, weil sie dabei etwas konstruktiv herleiten, das 
als Denkform vergangener Ereignisse für uns Bedeutung gewinnt.“ (Reich, 
1996, S. 86) 

 
Ein wichtiger Moment ist auch in der Rekonstruktion die Selbsttätigkeit. Diese 
bezieht sich nicht nur auf konstruktive Handlungen, sondern auch die Auswahl und 
Aktivität, Wissensinhalte nachzuvollziehen, wie in der Rekonstruktion erfordert 
Selbsttätigkeit (Reich, 2008). 

 
Als dritte Perspektive kommt die Dekonstruktion mit den Kernsätzen hinzu: „Es 
könnte auch anders sein! Wir sind die Enttarner unserer Wirklichkeit!“ (Reich, 2012, S. 141 
Hervorh. im Original) Das meint, dass neben den Betrachtungen anderer Perspekti-
ven, im Rahmen der Dekonstruktion und der eigenen Konstruktion, die Möglich-
keit weiterer Perspektiven bleibt, wodurch neue Einblicke entstehen. Bestehende 
und eigene Erkenntnisse können und sollen in Frage gestellt, diskutiert und weiter-
entwickelt werden. Als theoretische Grundlage bezieht sich Reich auf Derrida. 
Dieser hat das Spannungsfeld der Dekonstruktion herausgearbeitet, „die als Wech-
sel des Blicks in die Unübersichtlichkeit einer Unabgeschlossenheit stets als Mög-
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lichkeit lockt oder als Gefährlichkeit ängstigt“ (Reich, 2009, S. 229). Es geht bei der 
Dekonstruktion darum, nicht nur vorhandene oder eigene Perspektiven einzuneh-
men, sondern immer auch nach bisher unbedachten Aspekten und Ansätzen zu 
fragen. Wichtige Grundlagen, die sich daraus ergeben, sind die Selbst- und Fremd-
beobachtung, welche die Teilnahme und die Aktivitäten implizieren. In der Selbst-
beobachtung betrachtet und reflektiert man die Beziehungen zu den anderen, es 
beschreibt die Verantwortung für das eigene Denken und Handeln. Fremdbeobach-
tung beinhaltet die solidarische Verantwortung gegenüber der Gemeinschaft, bei 
der es darum geht, andere Perspektiven zu erkennen, nachzuvollziehen und zu 
tolerieren (Reich, 2008). 

Hinzu kommen weitere Perspektiven, die in allen Prozessen der Konstrukti-
on, Dekonstruktion und Rekonstruktion einbezogen werden sollen – das Symboli-
sche, das Reale und das Imaginäre (Reich, 2010). Diese drei Perspektiven sind un-
trennbar miteinander verbunden und beeinflussen sich gegenseitig (ebd.). Als sym-
bolisch werden Aussagen, Handlungen und Ergebnisse in der Außenwelt bezeich-
net, die Verständigung ermöglichen. Es sind Zeichen, die zwischen den Menschen 
die gleiche ausgehandelte Bedeutung haben, so dass Verständigung funktionieren 
kann. Dies geschieht in zwei Richtungen. Zum einen wird mit Symbolen die eigene 
Welt konstruiert und zum anderen können damit die Welten anderer verstanden 
oder übernommen werden, was Reich als Rekonstruktion bezeichnet (ebd., S. 76). 
Zur Erfassung des Symbolischen, seiner Entstehung und Funktion in Gesellschaft 
bzw. zwischen Individuen und für den Einzelnen bezieht sich Reich auf den sym-
bolischen Interaktionismus nach Mead und weist dem Subjekt drei Rollen zu, die 
des Beobachters, des Teilnehmers und des Akteurs.  

Das Reale bietet einen Bezugspunkt für das Symbolische und Imaginäre; „als 
real aber sehen wir Eingriffe von außen in solche symbolischen und imaginären 
Konstrukte an, indem Ereignisse sie begleiten, verwerfen, relativieren“ (ebd., S. 74). 
Imaginär sind innere Zustände und Gefühle, über die nur aufgrund von äußeren 
Verhaltensweisen (Gestik, Mimik …) Vermutungen angestellt werden können.  

 
„Die eine Perspektive bedingt und fesselt eine andere. […] Sie werden uns 
jeweils spezifische Blicke erlauben, die wir immer wieder zusammenden-
ken müssen, obwohl uns gerade dies im Einzelfall überfordern mag.“ 
(ebd., S. 75)  

 
Bereits in den obigen Ausführungen werden die didaktischen Rollen als Beobachter, 
Teilnehmer und Akteur genannt. An dieser Stelle werden sie nun konkret dargestellt. 
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Als Beobachter wird die Perspektive der Selbst- und Fremdbeobachtung eingenom-
men. Die Fremdbeobachtung bezeichnet dabei sowohl die Betrachtung der ande-
ren, ihrer Beobachtungen, Teilnahmen und Aktionen, als auch den Blick auf einen 
selber aus einer vorgestellten Fremdbeobachterperspektive (ebd.). Jede Beobach-
tung basiert auf und bleibt geleitet durch kulturell geprägte und verinnerlichte Mus-
ter. Die Herausforderung besteht darin, diese Muster zu erkennen, zu hinterfragen 
und auch andere Perspektiven einzunehmen (Reich, 2008). 

Teilnehmer sind in die Gesellschaft eingebunden und übernehmen Rollen und 
Identitäten darin, mit denen Verständigung funktioniert. Diese Rolle schränkt die 
Freiheit, die scheinbar Beobachter haben, ein. Dennoch ist ein Eingebundensein in 
verschiedenen Gemeinschaften und Kontexten möglich, Rollen können sich über-
lappen. Aufgrund dieser Pluralität erwächst die Herausforderung der Verständigung 
in der Gesellschaft sowie der Chancengleichheit. Letzteres anzustreben und zu 
ermöglichen ist auch Aufgabe von Lehrenden. Darüber hinaus erfordert eine Päda-
gogik, welche die Vielfalt unterstützt und hilft, Verständigungsmöglichkeiten zu 
entwickeln, Demokratie (ebd.).  

Als Akteur wird auf der Basis der anderen beiden Rollen gehandelt und das 
Verhalten der Rollen aufgrund von Beobachtungen und Teilnahmen geplant. Es ist 
nur frei von Beobachtungen und Teilnahmen, wenn es spontan ist. Akteure stehen 
zwischen den eigenen Bedürfnissen und Wünschen und den Ansprüchen und For-
derungen der Gemeinschaft. Dabei besteht die Gefahr von Egoismus und Gleich-
gültigkeit, der Pädagogen begegnen sollen. Jede Rolle ist für eine gemeinsame, offe-
ne und demokratische Entwicklung notwendig, „denn nur als Beobachter werden 
wir zu passiv und günstigstenfalls reflektierte Skeptiker, nur als Teilnehmer sind wir 
zu schnell Gefangene nur dieser Teilnahme, nur als Akteure bleiben wir aktionis-
tisch blind für das, was wir tun und für andere Möglichkeiten und Kontexte“ (ebd., 
S. 172). 

Zusammenfassend nennt Reich Qualifikationen der Lehrenden, die er den 
Positionen zuordnet: Beobachter benötigen Selbsterfahrung und Selbstreflexion, als 
Teilnehmer sind Moderationserfahrungen und Moderationstechniken notwendig, 
um aus den vorgegebenen Verständigungsstrukturen herauszutreten, für die Positi-
on des Akteurs zählen Lehrerbildung und eigene Erfahrungen, die es Lehrenden 
ermöglichen, in komplexen didaktischen Situationen handlungsfähig zu bleiben. 
Dazu gehört vor allem Reflexionsfähigkeit, um auf dieser Basis Entscheidungen, 
was viabel und wie durchzuführen ist, treffen zu können (ebd.). 
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4.6.3 Mindestperspektiven auf die Planungsreflexion 

Aufgrund der propagierten Offenheit des konstruktivistischen Ansatzes und der 
nötigen Komplexität der Unterrichtssituation möchte Reich kein Modell für die 
Planung von Unterricht vorgeben (Reich, 2008, 2010). Durch Modelle können 
Handlungsfreiheit und Spontanität in der Unterrichtssituation eingeschränkt und 
der Fokus zurück auf die Inhaltsebene gelenkt werden. Ebenso sieht er in Analyse-
modellen die Gefahr, dass diese nur als Legitimationsanker genutzt werden. Jank 
und Meyer leiten aus seinen Schriften einen didaktischen Kreislauf ab, in dem in 
den Perspektiven der Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion zirkulär 
jeweils die Berücksichtigung der Interdependenz des Realen, Imaginären und Sym-
bolischen vorgegeben ist (Jank & Meyer, 2005). Eine solche Darstellung ist bei 
Reich nicht zu finden. Dennoch stimmt er zu, dass es so etwas wie bestehen blei-
bende Orientierungspunkte gibt, anhand deren man den Lernprozess verbessern 
bzw. Unterstützungen zur Verbesserung geben kann (Reich, 2008).  

So stellt er zum Beispiel Beobachterkategorien auf, die Lehrende, und am besten 
in Zusammenarbeit mit den Lernenden, nutzen können: „Die Inhalts- und Bezie-
hungsebene in ihrem Zusammenwirken, das Imaginäre und das Reale im Wider-
streit mit dem Symbolischen, Akzentuierungen auf Re-, De- oder Konstruktionen, 
Beachtung eingenommener Beobachterrollen und Einsatz systemisch-
konstruktivistischer Methodenvielfalt“ (Reich, 2010, S. 280). Diese Kategorien stellt 
er im Lehr- und Studienbuch „Konstruktivistische Didaktik“ (Reich, 2012) (erste 
Auflage 2002) weiter vor, fasst sie aber nicht zu einem Modell zusammen.  

Er produziert für die praktische Umsetzung seiner Didaktik verschiedene 
Orientierungen und Übersichten, Tabellen oder Matrizen, mit explizitem Praxisbe-
zug und Beispielen. Er entwirft beispielsweise eine Matrix zur Reflexion didakti-
scher Handlungen, in der die drei Perspektiven Realbegegnungen, Repräsentationen 
und Reflexionen den Handlungsebenen entgegenstehen (ebd.). Damit ist es zwar 
ein Instrument, das im didaktischen Handeln eingesetzt werden kann, aber es liefert 
kein Vorgehens- oder Strukturmodell didaktischer Planung. Auch werden die ele-
mentaren Anteile des didaktischen Prozesses in den Schaubildern nicht expliziert, 
sondern bleiben eine Schablone für die praktische Handlung. Dies gilt auch für die 
Checkliste zur inneren Lernumgebung, in der Prinzipien zur Lernförderung mit 
kurzen Erklärungen abgebildet werden (Reich, 2008, S. 236f.).  

Schließlich entwickelt Reich, trotz der formulierten Bedenken gegen die 
modellhafte Darstellung, Planungsmodelle aus drei Perspektiven (Reich, 2012): ein 
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elementares Planungsmodell für Unterrichtsstunden (S. 240), die ganzheitliche 
Planung (S. 247) und die situative Planungsreflexion (S. 251). Das elementare Pla-
nungsmodell für Unterrichtsstunden ist ein Verlaufsmodell und kein Strukturmo-
dell, das sich an die fünf Stufen des Lernens nach Dewey anlehnt. Das Modell 
ganzheitlicher Planung ist ein zirkulär aufgebautes Modell für längere Unterrichts-
reihen bzw. soll das Einnehmen einer größeren Perspektive ermöglichen. Es bein-
haltet sowohl Verlaufs- als auch Strukturmomente. Die Mitte des Kreises beinhaltet 
die drei Perspektiven des Beobachters, des Teilnehmers und des Akteurs, die von 
Lehrenden und Lernenden eingenommen werden sollen. Auch in diesem Modell 
werden nicht die Elemente oder grundlegende Strukturmomente deutlich, sondern 
vielmehr Handlungen, Handlungsanforderungen, -forderungen sowie Perspektiven 
abgebildet. 

Für die Ableitung des analytischen Rahmenmodells wird daher auf das dritte 
Modell, das Modell der situativen Planungsreflexion zurückgegriffen. Es besteht aus 
fünf Feldern, die als Mindestperspektiven bezeichnet werden (s. Abbildung 15). 
Mithilfe dieser Perspektiven werden die Elemente, welche den Lehr-/Lernprozess 
ausmachen, hervorgehoben und können in den Blick genommen werden. 

 

 
 

 
Die Perspektive des partizipativen Lehrens und Lernens ist ein Kernaspekt der kon-
struktivistischen Didaktik und meint, dass gemeinsam zwischen Lehrenden und 

Abbildung 15 Mindestperspektiven auf die Planungsreflexion (Reich, 2012, S. 251) 



4.6 Die systemisch-konstruktivistische Didaktik nach Kersten Reich 

 

165 

Lernenden der Unterricht ausgehandelt wird. Dies bezieht sich sowohl auf die Pla-
nung von Inhalten sowie ihre Umsetzung in Methoden und Materialien. Vorgaben 
zu Unterrichtsinhalten bspw. aus den Lehrplänen werden diskutiert und die Not-
wendigkeit von Vorgehensweisen zur Unterrichtsgestaltung transparent gemacht. 
Das Ziel ist es, Neugierde und Motivation zu wecken sowie die Selbstständigkeit 
der Lernenden zu fördern und „Demokratie im Kleinen“ umzusetzen (Reich, 2012, 
S. 253). Ebenso werden die Reflexion und Evaluation der Unterrichtsplanung 
und -durchführung gemeinsam ausgehandelt. Die Konsequenzen und Ergebnisse 
bieten dann die Möglichkeit zur Verbesserung nächster Planungen. Die Evaluation 
beinhaltet entsprechend nicht nur die Notengebung der Lehrenden, sondern die 
Rückmeldungen der Lernenden. Zur Beobachtung des Unterrichts und um gezielte 
Rückmeldungen, also einen Eindruck des Unterrichts von Lernenden zu bekom-
men, werden Reflecting Teams eingesetzt (ebd.).  

Unter multimodalem Lehren und Lernen fasst Reich Multiperspektivität, 
Multimodalität und Multiproduktivität zusammen (ebd.). Das Ziel dieser Perspekti-
ve ist es, Lernenden möglichst viele und breite Lernangebote zu eröffnen, damit sie 
sich so vielfältig, wie es geht, entwickeln können.  

 
„Handle stets so, dass die Lernmöglichkeiten, Lernchancen und Lernanläs-
se deiner Lerner wachsen, so dass es zu einer Zunahme von Perspektiven, 
Handlungschancen und vielfältigen Lernergebnissen kommt!“ (ebd., S. 
254)  

 
Mit Multiperspektivität fordert Reich eine offene Einstellung und Haltung der Leh-
renden und Lernenden, um letztlich ihre Denk- und Handlungsräume zu vergrö-
ßern (ebd.). Multimodalität verweist auf die einzusetzende, zu entwickelnde und zu 
testende Methodenvielfalt sowohl im Lernen als auch im Lehren. Auf diese Weise 
kommen viele unterschiedliche Lernergebnisse zustande, die präsentiert und disku-
tiert werden. Dies ist mit Multiproduktivität gemeint. Zusammengefasst wird ange-
strebt, das Prinzip der Konstruktion mehr zu verfolgen und Unterricht auf dieses 
Ziel hin zu gestalten. Zur Sicherung werden Rückmeldungen aus Beobachtungen 
benötigt, die ebenfalls für die Planung berücksichtigt und reflektiert werden müssen. 
Daraus können neue (gemeinsame) Planungen entstehen. 

Die Planung und Auswahl von Inhalten (in Blick auf Beziehungen) impliziert 
auch die Intentionen; beides soll in der systemisch-konstruktivistischen Didaktik 
immer gemeinsam zwischen Lehrenden und Lernenden ausgehandelt werden (ebd.). 
Die Gestaltung der Unterrichtspraxis über Inhalte, Intentionen, Medien und Me-
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thoden erfolgt gemeinsam konstruktiv, so dass ein situativer Konsens auf Basis von 
Einsicht erzielt werden kann. Die Transparenz und Beteiligung an diesen Prozessen 
sorgt dafür, dass die Lernenden die Wahl der Inhalte, Methoden, Medien, Intentio-
nen und auch Anforderungen nachvollziehen können und Verantwortung für den 
Unterricht übernehmen. Die Bewährung in der Praxis, die Viabilität, die durch 
gemeinsame Evaluation bewertet wird, ist dabei der Maßstab.  

Demgegenüber steht der Aspekt der Beziehungen, der in der konstruktivisti-
schen Didaktik besonders hervorgehoben wird; sie wird auch als „Beziehungsdidak-
tik“ bezeichnet (ebd.). Hierzu zählt nicht nur die Gestaltung der Beziehung zwi-
schen Lehrenden und Lernenden oder zwischen den Lernenden im Sinne störungs-
freier Kommunikation, sondern auch zu den Inhalten. Damit ist gemeint, dass in 
jedem Inhalt ein persönlicher Anknüpfungspunkt, eine Beziehung, ist oder herge-
stellt werden kann, die herausgearbeitet und thematisiert für den Lehr-/Lernprozess 
fruchtbar ist (ebd.). Dies geht über die Verbindung zur eigenen Lebenswelt und 
Vorkenntnissen genauso wie über das Nachentdecken (Rekonstruktion) und Fühlen 
des Kontextbezuges des Inhaltes. 

Im Zentrum des Modells steht die Wahl der geeigneten Methoden, zu denen auch 
die Medienwahl gezählt wird (ebd.). Zwar wäre es in der konstruktivistischen Di-
daktik als „Ermöglichungsdidaktik“ immer erstrebenswert, dass Lernende selbst-
ständig die Wahl und Gestaltung der Methoden übernehmen, aber sie können und 
sollen je nach Befähigung durch die Lehrenden unterstützt und beraten werden 
(ebd., S. 259). Dabei liegt im Fokus, dass die Lernenden durch die Wahl der Metho-
den selbst aktiv werden, handeln können, um in ihrer Selbstständigkeit gefördert zu 
werden. Systemische Methoden sind vielfältig und können insbesondere zur Arbeit 
an der Beziehungsebene und zur Förderung der Kommunikationsfähigkeit einge-
setzt werden. Insbesondere Methoden, welche die Imagination und das Reale an-
sprechen, führen zu einem konstruktivistischen Unterricht (ebd.). Methoden sollen 
von den Lernenden selbst erkundet und eingesetzt werden können. Das heißt, dass 
sie gleichzeitig für die selbstständige Auseinandersetzung und Handhabung geschaf-
fen sein müssen, während sie auch ein erfolgreiches Ergebnis produzieren müssen. 
Ein weiterer Anspruch ist der praktische Bezug. 

Methoden kommt in der konstruktivistischen Didaktik ein besonderer Stel-
lenwert zu. Insbesondere die Interdependenzen zwischen Inhalten, Intentionen und 
Methoden werden beachtet sowie der Einsatz von Methoden aus der Perspektive 
der Lernenden reflektiert, um sie im Fokus des Lernprozesses zu behalten. Ein 
ausschlaggebendes Kriterium bleibt auch bei der Wahl der Methoden die Viabilität. 
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Reich entwickelt drei methodische Prinzipien, welche bei der Methodenreflexion in 
der Planung und Rekapitulation von Unterricht leiten können (ebd.). Das Prinzip 
der Methodenkompetenz zielt auf die geeignete Wahl in Bezug auf Inhalte und Bezie-
hungen ab. Gemeinsam mit den Lernenden sollen passende Methoden gefunden 
werden, die eine Anschlussfähigkeit der Inhalte ermöglichen und zu einer inhaltli-
chen sowie methodischen Kompetenzsteigerung führen. Das zweite Prinzip ist die 
Methodenvielfalt. Es fordert den Einsatz unterschiedlicher Methoden, „so dass Lerner 
unterschiedliche Zugänge, erweiternde Perspektiven, vielfältige Strategien gegen-
über den Inhalten und Beziehungen erwerben können“ (ebd., S. 277). Ergänzt wird 
dies durch das Prinzip der Methodeninterdependenz. Diese geht über das Kennen und 
Anwenden einer Vielzahl an Methoden hinaus und bezieht sich auf die Wechselwir-
kungen der Methoden. Diese drei Prinzipien bilden „ein Kriteriengerüst, das kri-
tisch zur Prüfung der methodischen Qualität herangezogen werden sollte, um Ein-
seitigkeiten zu vermeiden“ (Reich, 2012, S. 291).  

Zur Kontrolle der Lernleistung wendet sich Reich von der herkömmlichen 
Benotung ab, welche nur die inhaltliche Seite des Unterrichts berücksichtigt und 
statt einer Lernendenzentrierung das Machtgefälle zwischen Lehrenden und Ler-
nenden manifestiert (ebd.). Stattdessen schlägt er eine systemische Notengebung 
vor, in welcher der klassischen Benotung Zielvereinbarungsgespräche und Förder-
gespräche zur Seite gestellt werden. Bei beiden systemischen Verfahren liegt eine 
besondere Betonung auf der Beziehungsebene und der dialogischen gemeinsamen 
Erarbeitung von Zielen, Methoden, Inhalten etc. (ebd.). 

Auch die Evaluation ist Teil der konstruktivistischen Didaktik. Dabei legt 
Reich Wert darauf, dass es sich nicht um eine Bewertung von außen handelt, son-
dern Evaluation „umfasst vorrangig die Innensicht, die sich Lehrende und Lernen-
de in Auseinandersetzung mit den Folgen und Wirkungen ihres Handelns und ihrer 
Beziehungen machen“ (ebd., S. 304). Die konstruktivistische Grundlegung zeigt 
sich bei der Evaluation insbesondere in der Berücksichtigung der Beziehungsebene 
und der Hervorhebung der Partizipation der Lernenden sowie der Forderung nach 
der Einnahme verschiedener Perspektiven (Beobachter, Teilnehmer, Akteur) (ebd.). 

 
 

4.6.4 Tabellarische Zusammenfassung 

In der nachfolgenden Tabelle 13 werden die Felder des Modells der Mindestper-
spektiven auf die Planungsreflexion aufgelistet und beschrieben. Auf Basis der 
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herausgearbeiteten Bedeutungen des theoretischen Ansatzes werden die einzelnen 
Begriffe erläutert. Zudem wird festgehalten, welches Verständnis von Didaktik dem 
Ansatz von Reich zugrunde liegt. Eine Definition oder genauere Auseinanderset-
zung, was Reich unter Unterricht versteht, wird in der Literatur nicht weiter konkre-
tisiert. Abschließend werden in Stichpunkten die Schwerpunkte der systemisch-
konstruktivistischen Didaktik festgehalten. 

 
Tabelle 13 Tabellarische Zusammenfassung der Mindestperspektiven auf die Planungsreflexion als 
systemisch-konstruktivistisches Modells der Didaktik nach Kersten Reich (eigene Darstellung) 

 Begriffe Beschreibung der Felder 

St
ru

kt
ur

 

Inhalte im Blick auf Beziehungen 
- Lehrende und Lernende erarbeiten gemeinsam Inhalte (ihre Konstruktion, 
 Methoden, Praxis), Intentionen sind damit verbunden 
- gemeinsame Reflexion, Beteiligung, soweit es die Voraussetzungen 
 der Lernenden ermöglichen 
- Lehrende versuchen viable Praxis zu vermitteln 
- Lernende sind selbstverantwortlich 
- Viabilität zeigt sich in der Praxis 
- Berücksichtigung beider Perspektiven (Lehrende und Lernende) 
- Lernen durch Einsicht, Intentionen und Anforderungen offenlegen 

Beziehungen im Blick auf Inhalte 
- störungsfreie Kommunikation 
- Beziehungen zwischen Lernenden 
- Beziehungen zu den Inhalten (basierend auf Vorkenntnissen, Vorerfahrun-
 gen, Einstellungen etc.) àAnsatzpunkt zur Erzeugung von Interesse, 
 Nachhaltigkeit 
- Kontext und Lebensweltbezug herstellen 
 
zwischen Lehrenden und Lernenden auf Augenhöhe 

Multimodales 
Lehren und 
Lernen 

Lernchancen steigern, Perspektiven, Handlungen, Ergebnisse erhöhen; Wachs-
tum (nach Dewey) 
- Multiperspektivität: offene Einstellung und Haltung der Lehrenden 
 und Lernenden (Reason, Research, Resonance, Redescription, Rewards and 
 Resources, Real World Events, Resistance Overcome) 
- Multimodalität: Methodenvielfalt gestalten, erforschen 
- Multiproduktivität: Vielfältige Ergebnispräsentationen, Diskussion, 
 Lernende werden zu Lehrenden 
 
- so viel Konstruktion wie möglich, bezogen auf Inhalte, Beziehungen, 
 Methoden und Medien 
 
- Zielorientierung und -kontrolle sowie Wahrnehmung und Reflexion 
 eigener Konstruktionsleistungen über Beobachterperspektive, Ermög- 
 lichen, Forcieren von Beobachtungen, systemische Notengebung, Zielver-
 einbarungen 
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 Begriffe Beschreibung der Felder 

St
ru

kt
ur

 

Partizipatives 
Lehren und 
Lernen 

- gemeinsame Unterrichtsplanung (Phasen) 
 Interesse wecken, selbstorganisiertes Lernen, Lehrende als Moderatoren 
- Notwendigkeiten des Unterrichts (bspw. der Form) erörtern, begründen 
 Lehrplanvorgaben, Vorschriften, Begrenzung durch zeitl. Ressourcen 
 transparent, verstehbar machen, Einsicht (Demokratie im Kleinen), 
 Nachhaltigkeit des Lernens absprechen 
- Planungen kritisch gemeinsam evaluieren, Konsequenzen ziehen 
 Abstimmungsprozesse und Bewertung von Zwischenschritten, Reflexion 
 was lief gut, was schlecht, Planungskompetenz, Lernen lernen 
- Reflecting Teams 
 kleine Gruppen Lernender beobachten Lernphasen/-prozesse und 
 geben Rückmeldungen zu Inhalten und Beziehungen 
- partizipatives Evaluationsmodell 
 Summative Evaluation und Feedback von Lehrenden und Lernenden, 
 Reflexion der Folgen und Wirkungen des Handelns und der Beziehungen, 
 Perspektiven des Beobachters, Teilnehmers und Akteurs 

 

Methoden- und 
Medienwahl 

zur Ermöglichung von Lernen, und zwar: 
- handlungsorientiert 
- aktivierend 
- Selbstorganisation fordernd und fördernd 
- auf allen Ebenen (symbolisch, imaginär und real) 
- systemische Blickweisen eröffnend 
- Erfahrungen und eigene Produktionen ermöglichend, mit Praxisbezug 

A
us

w
er

tu
ng

 Verständnis von 
Didaktik 

Didaktik ist Unterrichtswissenschaft und eine Handlungswissenschaft. Sie 
erfasst Unterrichtsvorgänge, ihre Bedingungen und Bedeutungen als Entschei-
dungsgrundlage in Lehr-Lernprozessen. 

Schwerpunkte Methoden, Beziehung, Interaktion, Partizipation Beobachtungsebe-
nen/Perspektiven der Beteiligten 

 
 
4.7 Zusammenfassung 

In den vorangehenden Kapiteln (4.1-4.6) wurden die Arbeitsschritte der semanti-
schen Analyse – Aussagen über empirische Sachverhalte, Klärung der Bedeutung 
der Begriffe und Selektion der untersuchungsrelevanten Bedeutungen der Begriffe 
in den Modellen – durchgeführt (Kromrey, 2009). Das Ziel war es, systematisch zu 
identifizieren, was die jeweiligen Autoren mit den verwendeten Begriffen in ihren 
Modellen zur Beschreibung des Lehr-/Lernprozesses bezeichnen.  

Die betrachteten didaktischen Modelle stellen jeweils den Anspruch, einen 
Zugang zum empirischen Sachverhalt, nämlich zum Lehr-/Lernprozess zu liefern. 
Durch die Beschreibung des Entstehungskontextes sind sprachliche Besonderheiten 
sowie deren Einbettungen herausgestellt worden. Bei Klingberg wird beispielsweise 
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die Betonung des Sozialistischen und Gemeinschaftlichen (Kapitel 4.5) (Klingberg, 
1984a) deutlich und bei von Cube (Kapitel 4.3) (von Cube, 1999) werden die kyber-
netischen Termini sowie informationstheoretischen sprachlichen Bezüge herausge-
stellt. Es wurden die Begriffe, die jeweils zur Beschreibung des Gegenstandsbe-
reichs genutzt wurden, geklärt, d. h. ihre Bedeutung festgehalten. Für eine systema-
tische Betrachtung der Ansätze sind alle Kapitel nach der gleichen Struktur aufge-
baut: 1. Entstehung und Verortung, 2. Zentrale Begriffe und Zusammenhänge, 3. 
Darstellung des Modells, 4. Tabellarische Zusammenfassung. Die tabellarische 
Zusammenfassung stellt die Auswahl der untersuchungsrelevanten Bedeutungen 
dar; darin werden die einzelnen Bestandteile der Modelle abgebildet und erläutert. 
Das Vorgehen dieser Selektion ist mit dem spezifischen Merkmal von Modellen 
(Kapitel 3) (Popp, 1972; Stachowiak, 1980a) begründet, dass in einem didaktischen 
Modell die relevanten Aspekte des Betrachtungsgegenstandes abgebildet sind. 

Die Schwerpunkte der Ansätze und Modelle werden nachfolgend kurz zu-
sammengefasst, so dass eine Betrachtung der Begriffe nicht nur innerhalb eines 
Modells, sondern zwischen allen sechs Modellen erleichtert wird. Das Verständnis 
des Begriffs „Didaktik“ bietet einen allgemeinen Einstieg in die Gegenüberstellung. 
Alle Autoren bezeichnen ihren Ansatz als Didaktik, dennoch sind die Bedeutungen 
des Begriffs nicht gleich. Klafki bezeichnet Didaktik als Theorie der Bildungsinhalte 
(1970), von Heimann et al. (1965) sowie von Klingberg (1984) wird sie als Theorie 
des Unterrichts verstanden, also als Aussagensystem zur Erklärung von Unterricht. 
Reich versteht sie als Wissenschaft, die Unterricht untersucht (1996, 1999, 2010). In 
deutlichem Gegensatz dazu steht der Begriff bei Winkel (1999, 2016) und von Cube 
(1999); beide bezeichnen Didaktik als Tätigkeit mit dem Ziel, etwas zu verbessern. 
Von Cube hat ein sehr enges Verständnis von Didaktik und bezeichnet damit die 
Entwicklung und Optimierung von Lehrstrategien (1982, 1968). Für Winkel (1999) 
ist Didaktik die Analyse und Planung von Unterrichtsprozessen, um diese zu ver-
bessern.  

In der Bezeichnung der Bestandteile der Modelle verwenden die Autoren 
gänzlich unterschiedliche und teilweise mehrere Begrifflichkeiten. Das Perspektiv-
schema von Klafki (1994) bildet eine Besonderheit, da es von Fragenkomplexen 
spricht und dann Fragendimensionen oder Problemfelder beschreibt. Heimann et 
al. nennen die Bestandteile Strukturmerkmale, Grundelement oder -kategorien 
(Heimann, 1962, 1965; Schulz, 1976), Winkel (1999) bezeichnet sie als Aspekte, von 
Cube (1982) als Elemente oder Determinanten, Klingberg (1984b) als Komponen-
ten oder Kategorien und bei Reich (2012) sind es Felder. Dennoch haben alle Auto-
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ren den Anspruch, in ihrer Darstellung den Lehr-/Lernprozess oder Unterrichts-
prozess abzubilden, also den gleichen Gegenstand zu beschreiben. Durch die ver-
schiedenen Perspektiven, die sie einnehmen, kommt es zu Unterschieden in der 
Begrifflichkeit, aber auch in der Schwerpunktsetzung und Auswahl relevanter As-
pekte (Bestandteile der Modelle).  

Erste Gemeinsamkeiten zeigen sich darin, dass übergeordnete Ziele benannt 
werden, die es in Lehr-/Lernprozessen zu verfolgen gilt und von Winkel, Klingberg 
und Klafki betont werden. Allerdings unterscheiden sich die Autoren im Inhalt 
dieser Ziele. Bei Winkel (1999) geht es um die Entwicklung eines kritischen und 
handlungskompetenten Bewusstseins zur Verbesserung der Gesellschaft und zur 
Teilhabe. Dies fasst er mit den Begriffen „Demokratisierung“ und „Humanisie-
rung“ zusammen. Ebenso weisen die Ansätze von Klafki und Klingberg überge-
ordnete Ziele auf. Bei Klafki (1995) sind es die Selbstbestimmung und Solidaritäts-
fähigkeit und Klingberg (1985b) zielt auf die Persönlichkeitsentwicklung nach dem 
sozialistischen Menschenbild ab, auf Mündigkeit und Selbsttätigkeit. Reich (2008) 
nennt Selbsttätigkeit und Selbstbestimmung als Ziele in Lehr-/Lernprozessen, aller-
dings bezeichnet und betont er das nicht als übergeordnete gesellschaftliche Ziele, 
wie die anderen genannten Autoren, sondern als handlungsleitende Maximen.  

Nachfolgend werden die Schwerpunkte und Perspektiven der Modelle in der 
Reihenfolge ihrer Vorstellung in Kapitel 4 kurz zusammengefasst. Die kritisch-
konstruktive Didaktik nach Klafki (1994b) bleibt im Kern der bildungstheoretischen 
Didaktik treu, bei der die Auseinandersetzung mit Bildungsinhalten im Fokus steht. 
Die Schwerpunkte sind die Begriffe der pädagogischen Ziele, der (kategorialen) 
Bildung und der Inhalte (Klafki, 1951, 1970, 1994b). Das entspricht seinem engen 
Verständnis von Didaktik als Theorie der Bildungsinhalte (Klafki, 1970.). Die Be-
gründung und Ableitung der Inhalte (Begründungszusammenhang) sind drei der 
sieben Grundfragen des Perspektivschemas und stehen als einzige Grundfragen in 
Wechselwirkung zum nachfolgenden Fragenkomplex (Klafki, 1994c). Ebenso be-
zieht Klafki die (Bildungs-)Inhalte in den weiteren Fragenkomplexen, der themati-
schen Strukturierung, der Bestimmung von Zugangs- und Darstellungsmöglichkei-
ten sowie der methodischen Strukturierung, kontinuierlich als Orientierung ein. 
Letztlich sind alle Fragendimensionen an den übergeordneten Zielen der Selbstbe-
stimmung und Solidaritätsfähigkeit ausgerichtet. Zudem bildet die Bedingungsanaly-
se die Grundlage für das Perspektivschema, sie steht in Wechselwirkung zu allen 
anderen Fragenkomplexen. Die Weiterentwicklung der bildungstheoretischen zur 
kritisch-konstruktiven Didaktik, aus der das Modell (s. Abbildung 5, S. 110) von 
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Klafki (1994b) entwickelt wird, greift die Kritik an seiner Theorie auf und integriert 
die Bedingungsanalyse des Berliner Modells sowie die stärkere Beteiligung der Ler-
nenden. Ebenso betont er den empirischen Bezug und die Relevanz des Perspektiv-
schemas als Planungs- und Reflexionsinstrument für die Praxis (1994a). Er be-
schreibt es als Instrument, um das praktische Handeln der Lehrenden zu erschlie-
ßen und letztlich zu verbessern. Klafki (1994c) beschreibt Unterricht als Interakti-
onsvorgang und sozialen Prozess, indem die Aktivierung der Lernenden, deren 
aktive Auseinandersetzung mit den Inhalten gestaltet werden muss. Die Planung 
des Unterrichts kann dabei nur ein Entwurf sein, der im Nachhinein, in der Reflexi-
on oder in der Unterrichtssituation angepasst wird, weil die Antworten auf die Fra-
gendimensionen nicht vollständig oder korrekt waren bzw. sich bessere Möglichkei-
ten ergeben, die übergeordneten Ziele der Selbstbestimmung und Solidaritätsfähig-
keit zu erreichen (Klafki, 1958). Dafür ist zum einen die Gestaltung der Interakti-
onsprozesse und zum anderen die Möglichkeit der Mitgestaltung durch die Lernen-
den notwendig.  

In der lerntheoretischen Didaktik von Heimann et al. wird vor allem betont, dass 
es eine formale Struktur von Unterricht gibt, die durch das Berliner Modell (s. Ab-
bildung 7, S. 131) abgebildet wird, das für den Praxiseinsatz konzipiert ist (Heimann 
1948; Heimann et al. 1976). Es ist in dreifacher Weise geeignet, Lehrende im prakti-
schen Einsatz zu unterstützen – bei der Unterrichtsvorbereitung, -durchführung 
und -nachbereitung. Damit stellen die Autoren vor allem einen Gegenentwurf zum 
‚praxisfernen‘ Perspektivschema von Klafki vor, der die Ziele und daraus abgeleite-
ten Inhalte als entscheidende Größen in Lehr-/Lernprozessen sieht. Im Gegensatz 
dazu sind im Berliner Modell alle Grundkategorien – soziokulturelle, anthropologi-
sche Voraussetzungen und Folgen, Intention, Methode, Inhalt, Medien – gleich 
bedeutend und stehen in wechselseitigen Beziehungen (Heimann, 1961, 1962, 1965; 
Schulz, 1976). Zudem wird eingeräumt, dass Intentionen den Unterrichtsgegen-
stand bestimmen, aber eben auch Wechselwirkungen zwischen den weiteren Kate-
gorien bestehen. Allerdings wird Medien ein besonders großer Einfluss auf die 
anderen Kategorien zugeschrieben (1962). Ausschlaggebend waren die ersten Er-
fahrungen mit der Wirkung von Massenmedien, aber Heimann et al. nutzen einen 
weiter gefassten Medienbegriff, der Sprache, Bücher sowie Funk und Fernsehen 
einschließt. Im Berliner Modell werden Medien zum ersten Mal als eigenständiges 
Grundelement im Lehr-/Lernprozess aufgenommen und deren Einfluss festgehal-
ten.  
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Einen weiteren Schwerpunkt der Theorie von Heimann et al. bilden Beziehungen 
(Heimann, 1947b; Schulz 1976)). So fordern die Autoren zum einen die Ausbildung 
psychologischer Fähigkeiten bei den Lehrenden, um besser auf die Anforderungen 
der Lernenden eingehen zu können (Heimann, 1947b, 1962). Zum anderen wird 
Variabilität im Unterricht als wichtig erachtet, und damit die Einplanung von Ge-
staltungsräumen für die Beteiligung der Lernenden (Schulz, 1976) . Zudem be-
zeichnen die Autoren Methoden als Kerngebiet der Didaktik und sie heben diese 
damit ähnlich zu Reich hervor (Heimann, 1962; Reich, 1996). Weitere Schwerpunk-
te bilden die Reflexion des Lehr-/Lernprozesses sowie seine Kontrollierbarkeit, die 
explizit genannt werden und mit der Faktorenanalyse einen besonders großen Raum 
erhalten (Heimann, 1962). Neben der Strukturanalyse, in der die sechs Grundele-
mente bestimmt werden, findet eine Faktorenanalyse oder eine Bedingungsanalyse 
nach Schulz (1976) statt, in der Lehrende kritisch den Einfluss von Normen, objek-
tiven Fakten und unmittelbaren Gestaltungsbedingungen im Unterricht reflektieren. 
Diese zweite Ebene der Analyse ist auch eine direkte Kritik an der bildungstheoreti-
schen Didaktik und ihrem mangelnden Umgang mit ideologischen Einflüssen. 

In der kybernetisch-informationstheoretischen Didaktik betrachtet von Cube (1972) 
den Unterrichtsprozess als einen Regelkreis (s. Abbildung 10, S. 144), bei dem ver-
sucht wird, ein festgesetztes Ergebnis über die richtige Steuerung optimal zu errei-
chen. Der Aspekt der Zielorientierung ist es, der die organisierte Lehre als Unter-
richt definiert. Von Cube unterscheidet zudem in Zielplanung als Festlegung der 
Soll-Werte bzw. Forderungen und in Zielerreichungsplanung als Festlegung der 
Maßnahmen. Entgegen der bildungstheoretischen Didaktik sieht die kybernetisch-
informationstheoretische Didaktik die Bestimmung der Ziele nicht als Aufgabe der 
Erziehungswissenschaft, da der Vorgang nicht logisch-empirisch überprüft werden 
kann (von Cube 1982). Dennoch kann eine Normkritik an ihnen erfolgen und es 
werden Forderungen an die Transparenz und Legitimation der Entscheidungen zur 
Zielplanung gestellt (ebd.). Aufgrund des engen Didaktikbegriffs wird das Modell 
der Unterrichtsplanung verwendet und kein ‚didaktisches‘ Modell im Sinne von von 
Cube. In die Unterrichtsplanung wirkt die Didaktik (Entwicklung von Lehrstrate-
gien) ein sowie die Methodik (Wirkungen und Optimierung von Lehrmethoden) 
und Mediendidaktik (Wirkungen und Optimierung von Medien) (von Cube, 1982). 
Die Elemente des Regelkreises sind in dem Modell der Unterrichtsplanung klassisch 
als Sollwert, Regler, Stellglied Messfühler, Adressat und Störgrößen bezeichnet und 
werden dann mit der pädagogischen Terminologie verbunden. Auf diese Weise 
bezeichnet der Sollwert das Lernziel, der Regler die Erzieher oder Ausbilder usw. 
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(ebd.). Wie in einem klassischen Regelkreis bestehen Wechselwirkungen zwischen 
den Elementen und im Zentrum des Ansatzes steht die Prozesssteuerung zur opti-
malen Zielerreichung. Dazu ist die Auswahl und Reihung der Steuerungsmaßnah-
men, ausgerichtet am Soll-Ist-Vergleich, notwendig. Das bezeichnet von Cube als 
„Strategie“. Das Ziel ist es, den Prozess so weit wie möglich zu automatisieren, d. h. 
die möglichen Zustände der Elemente zu bestimmen und die Maßnahmen abhängig 
von den kontinuierlichen Messungen (bestenfalls numerische Informationen) auto-
matisch einzuleiten. Die informationstheoretische Perspektive bestimmt den kom-
pletten Unterrichtsprozess, indem bspw. Lernen als Abbau subjektiver Information 
verstanden wird und die Übermittlung von Information berechnet werden kann 
(von Cube, 1999). Automatisierung und Information sind daher ebenfalls Schwer-
punkte des Ansatzes. Auf diese Weise findet eine Loslösung des 
Lehr-/Lernprozesses vom Subjekt statt, er wird „objektiviert“. Die kybernetische 
Unterrichtsplanung nennt von Cube (1972, 1982) aus diesem Grund besonders 
systematisch, effektiv und gibt Planungssicherheit. Letztere schränkt von Cube 
allerdings teilweise ein, da es eingeplanten Raum für die Beteiligung der Lernenden 
in der Unterrichtssituation geben kann, weil diese sich spontan verhalten. Dies 
bezeichnet er als Variabilität, ähnlich wie Heimann, allerdings erscheint die Partizi-
pationsmöglichkeit bei von Cube (1982) deutlich geringer. 

Mitgestaltung und Mitverantwortung bilden auch zentrale Schwerpunkte in 
der kritisch-kommunikativen Didaktik von Winkel (2016) (s. sein Modell in Abbildung 
11, S. 157). Denn sie sind entscheidend für das Erreichen der übergeordneten Ziele 
von Demokratisierung und Humanisierung (Winkel, 1996). Besonders hervorzuhe-
ben ist die Betonung dieser gesellschaftlichen Ebene als Bezugspunkt für die über-
geordneten Ziele und die damit verbundene Forderung, in Unterrichtsprozessen die 
Entwicklung eines kritischen Bewusstseins anzustreben. Für die Verwirklichung ist 
ein proflexiver, ein auf zukünftige Verwirklichung reagierender Bildungsprozess 
notwendig sowie eine Mitverantwortung und Mitgestaltung der Lernenden (Schäfer 
& Schaller, 1972; Winkel, 1999, 2016). Um Lehrende schrittweise heranzuführen, 
gibt Winkel vier Stufen als Maß an Mitgestaltung der Lernenden an: stellvertretende 
Entscheidung, behutsame Partizipation, regressiv-komplementäres Agieren und 
symmetrisches Agieren (Winkel, 2016). Beides, sowohl die übergeordnete Zielstel-
lung als auch die Einbeziehung der Lernenden, sind explizite Bestandteile seines 
Modells (ebd.). Die Aufgabe von Unterricht ist es, Lernende zur Beteiligung an der 
Verbesserung der Gesellschaft, der kontinuierlichen Aushandlung der Erwartungen, 
zu befähigen (Winkel, 1996; Schäfer & Schaller, 1972) . In der kritisch-
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kommunikativen Didaktik wird das „Erziehung zur Rationalität“ genannt (Hervorh. 
im Original Schäfer & Schaller, 1972, S. 92), bei der Kommunikation die Grundlage 
des Ansatzes ist, wodurch die kommunikationstheoretische Prägung evident wird. 
Eng damit zusammen hängt der Aspekt der Beziehungen, den Winkel (1992) als 
Schwerpunkt ins Zentrum seines Modells setzt. Beziehungen sieht er als soziale 
Interaktionen, die entscheidend auf den Unterrichtsprozess wirken (s. kommunika-
tionstheoretische Fundierung nach Watzlawick). Einen weiteren Schwerpunkt bil-
den Störungen, auffällige Verhaltensweisen, die Lehren und Lernen verhindern 
(ebd.). Sie können sich auf die Beziehungen richten, aber auch auf Objekte. Zur 
Erfassung von Störungen stellt Winkel ein differenziertes Schema mit vier Dimen-
sionen zur Beschreibung vor, in dem die Betrachtung der Wirkungen und Dynami-
ken von Störungen auf die anderen Aspekte explizit berücksichtigt werden. Insge-
samt bezeichnet er alle Aspekte als gleichbedeutend mit interdependenten Bezie-
hungen, allerdings können situativ einzelne vordergründig betrachtet werden. Wich-
tig ist Winkel der Praxisbezug der kritisch-kommunikativen Didaktik und dass Er-
kenntnisse aus der Praxis mithilfe systematischer Analysen gewonnen und für die 
Praxis fruchtbar gemacht werden (ebd.). 

Entsprechend der übergeordneten Zielsetzung der Persönlichkeitsentwick-
lung nach dem sozialistischen Menschenbild zu Mündigkeit und Selbsttätigkeit 
steckt in der Dialektischen Didaktik von Klingberg (1985b) (s. sein Modell in Abbil-
dung 14, S. 176) deutlich sichtbar ein Erziehungsgedanke. Unterricht ist auf Erzie-
hung und Bildung gerichtet, da dort die Entwicklung der Persönlichkeit maßgeblich 
geprägt wird. Er ist damit auf die Zukunft ausgerichtet und gestaltet diese so mit 
(Klingberg, 1984a). Ein weiterer Schwerpunkt und Namensgeber seines Modells ist 
die zentrale Funktion der Dialektik nach Hegel, weitergeführt von Lenin (Kling-
berg, 1984b). Demnach entwickelt sich Unterricht aus den Spannungsbeziehungen, 
den Widersprüchen zwischen den Komponenten seines Modells, Lehren – Lernen 
sowie Inhalt – Methode (Klingberg, 1984a, 1997). Die elementare Grundeinheit des 
didaktischen Prozesses bilden Lehren und Lernen, die sich gegenüberstehen und 
eng miteinander zusammenhängen. Im Lehren steckt immer auch Lernen und um-
gekehrt. Durch die Einbeziehung der Lernenden in die Gestaltung wird auch bei 
Klingberg (1990) die Flexibilität, die Unterrichtssituation kontinuierlich anzupassen, 
mitgedacht. Zudem legt er fest, nicht nur das Lernen zu lehren, sondern auch das 
Lehren zu lernen, so dass Lernende didaktische Kompetenzen entwickeln können 
(ebd.). Ebenso erweitert Klingberg den Fokus bei der Planung und Gestaltung auf 
die Lernenden; ihre Perspektive gilt es primär einzunehmen. Lernen wird als sozia-
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ler Prozess verstanden, dadurch sind Interaktionen die Basis für die Entwicklung 
des Kollektivs und sozialer Beziehungen, als Mittel zur Erreichung der übergeord-
neten Ziele (Klingberg, 1984b). Kommunikation und Sprache bilden folglich zent-
rale Aspekte. Interaktion hat einen grundlegenden Anteil in allen Komponenten des 
Modells. Beim Lehren und Lernen findet in der Auseinandersetzung mit Inhalten 
sowie in der Vermittlung dieser, aber auch im kommunikativen Austausch der Be-
teiligten, der Gestaltung ihrer Beziehung, Interaktion statt. Die Inhalte sind zudem 
das Ergebnis gemeinsamer Konstruktion. Da die Vermittlung über Methoden ge-
staltet wird, sind auch darin Teile von Interaktion enthalten. Darüber hinaus findet 
eine direkte Auseinandersetzung mit beidem, als Lerninhalte und Lehrmethoden, 
statt. Auch Klingberg (1984a) betont, wie Heimann et al. (1962), dass es eine forma-
le Grundstruktur von Unterricht gibt. Diese setzt sich bei ihm aus den beschriebe-
nen Grundstrukturen und Komponenten zusammen. Gleichzeitig findet Unterricht 
auf drei Ebenen statt: der Ebene des Inhalts, der Beziehung und der Organisation 
(Klingberg, 1990). Die Betonung des Inhalts verweist auf die bildungstheoretische 
Didaktik, während die Hervorhebung zu Beziehungen seinen Ansatz mit der lern-
theoretischen Didaktik sowie der kritisch-kommunikativen Didaktik von Winkel 
und der systemisch-konstruktivistischen Didaktik von Reich verbindet. 

In der systemisch-konstruktivistischen Didaktik von Reich (2010) bilden Interakti-
onen ebenfalls einen Schwerpunkt. Dies liegt schon in der grundlegenden Annah-
me, dass die Wirklichkeit gemeinsam ausgehandelt wird, der Austausch in der sozia-
len Welt im Vordergrund steht. Daher kommt auch die Bezeichnung des interaktio-
nistischen Konstruktivismus (Reich, 1999). Im Zentrum stehen vor allem die drei 
konstruktivistischen Perspektiven der Konstruktion, Rekonstruktion und Dekon-
struktion (Reich, 1996). Reich (2012) versteht Didaktik als Handlungswissenschaft, 
daher sind Interaktion und Kommunikation in allen Feldern seines Modells implizit 
enthalten (s. Abbildung 15, S. 190). Weitere Aspekte, die er betont und die ein eige-
nes Feld bilden, sind Partizipation und soziale Beziehungen, die wiederum durch 
Interaktionen gekennzeichnet sind. Beziehungen betont Reich insbesondere in 
Abgrenzung zu inhaltsdominierten Modellen der Geisteswissenschaftlichen Päda-
gogik. Auf Basis der Kommunikationstheorie vor allem von Watzlawick et al. rückt 
er die Beziehungen in Lehr-/Lernprozessen in den Vordergrund (Reich, 2010). Sie 
bilden auch einen wichtigen Ansatz für die Lernmotivation, die aus dem Streben 
nach Anerkennung erwachsen kann. Einen wichtigen Bestandteil im Unterrichts-
prozess bilden aus diesem Grund die Lernenden, die laut Reich (1996, 2005) primär 
in den Fokus genommen werden müssen. Mit dieser Forderung geht Reich aller-



4.7 Zusammenfassung 

 

177 

dings weiter, als ‚nur‘ die Ausgangsbedingungen der Lernenden in die Unterrichts-
planungen einzubeziehen. Vielmehr verlangt er eine aktive Integration in die Pla-
nung und Gestaltung von Unterricht und damit auch die Förderung und Anerken-
nung ihrer didaktischen Fähigkeiten. Dies führt zwangsläufig zu Veränderungen der 
Rollen im Lehr-/Lernprozess, so dass den Lehrenden die Aufgabe zukommt, diese 
Beteiligung, den kommunikativen Austausch, zu planen, zu gestalten und zu beglei-
ten (ebd.). Die Ziele sind, die Selbstständigkeit und Selbstbestimmung der Lernen-
den zu fördern, indem ihre Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit, die eigenstän-
dige Erarbeitung von Themen, gestärkt wird. Dazu ist eine große Methodenvielfalt 
im Repertoire der Lehrenden notwendig, da durch sie Lehren und Lernen erst im 
konstruktivistischen Sinne ermöglicht wird und mit ihnen die Handlungsorientie-
rung des Ansatzes sowie Partizipation verwirklicht werden kann. Aus diesem Grund 
steht das Feld ‚geeignete Methoden wählen‘ im Zentrum seines Modells (Reich, 
2012). Daneben sind auch die kontinuierliche Berücksichtigung verschiedener Per-
spektiven in Lehr-/Lernprozessen und die Einnahme der Beobachtungsperspektive 
eine Besonderheit und ein Schwerpunkt der systemisch-konstruktiven Didaktik 
(Reich, 2008, 2010). Diese Schwerpunkte rekurrieren deutlich auf den systemischen 
Anteil in der Theorie von Reich. 

Eine Übersicht der Überschneidungen hinsichtlich der Schwerpunkte zeigt 
Abbildung 16. Beziehungen bilden die größte Schnittmenge und sind in den Theo-
rien von Reich, Winkel, Klingberg und Heimann et al. berücksichtigt, während 
Interaktion nur von Klingberg und Reich betont wird. Ein gemeinsames Verständ-
nis des Didaktikbegriffs teilen Klafki, Heimann et al. und Klingberg sowie von 
Cube und Winkel. Die meisten Verbindungen zeigen die Theorien von Reich, Win-
kel und Klingberg mit den anderen, allerdings ist dabei zu berücksichtigen, dass dies 
die jüngsten Ansätze sind, die sich in Teilen stark an den anderen orientiert haben. 
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Abbildung 16 Überschneidungen der Schwerpunkte der didaktischen Modelle (eigene Darstellung) 

 

Betrachtet man die Überschneidungen auf der Ebene der Bestandteile der Modelle 
und rekapituliert die Bedeutungen, die sie innerhalb der Modelle haben, so erhärtet 
sich zunächst der Eindruck, dass es große Gemeinsamkeiten gibt. Die Modelle 
drehen sich um die gleichen Bestandteile innerhalb des mit unterschiedlichen Ak-
zenten. Aus den Beschreibungen geht hervor, dass sich alle mit Lehrenden und 
Lernenden beschäftigen, mit Inhalten, ihrer Vermittlung und teilweise Begründung 
sowie Zielen. Eine systematische Betrachtung und erste Visualisierung auf Basis der 
Begriffe zeigt aber etwas anderes. Nutzt man nur die Bezeichnung der Bestandteile, 
wie sie von den Autoren gewählt wurden, und bringt auch nur diejenigen zueinan-
der in Beziehung, welche eindeutig gleich sind, erhält man Abbildung 17. 
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Abbildung 17 Übersicht der Zusammenhänge didaktischer Modelle und ihrer Bestandteile (eigene Dar-
stellung) 
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Die bunten Felder zeigen übereinstimmende Bestandteile der Modelle, wobei die 
zusammengehörenden in der gleichen Farbe abgebildet sind. So werden Beziehun-
gen in den Modellen von Reich und Winkel berücksichtigt und Inhalte nennen 
Winkel, Heimann et al. und Reich. In dem Perspektivschema von Klafki sind Inhal-
te zwar ein zentraler Bestandteil, aber sie bilden kein eigenständiges Element in 
seiner Darstellung. An dieser Stelle wird die Problematik der Betrachtungsebene 
deutlich, es sind wesentlich mehr Felder grau, also die Bestandteile, die sich unter-
scheiden, und es können nur Verbindungen zwischen den explizit benannten Ele-
menten hergestellt werden. Eine weitere Zusammenfassung oder Erkenntnis zu den 
Modellen lässt sich auf dieser Abstraktionsebene folglich nicht ableiten. Dazu ist 
eine differenziertere Auseinandersetzung und Aufgliederung der Bestandteile der 
Modelle notwendig, um auf einer tieferen Ebene Übereinstimmungen und Unter-
schiede ausmachen zu können. Nur auf diese Weise können sie die Grundlage für 
die Zusammenführung gleicher und differenzierte Berücksichtigung unterschiedli-
cher Bestandteile in ein übergeordnetes analytisches Rahmenmodell bilden. Dies 
findet in Form einer dimensionalen Analyse im nachfolgenden Kapitel statt. 
 

 



 

5 Entwicklung des analytischen Rahmenmodells 
 
 
 
 
 
 

5.1 Vorgehensbeschreibung der dimensionalen Analyse 

Im vorangehenden Kapitel wurden sechs didaktische Theorien und ihre Modelle 
des Lehr-/Lernprozesses beschrieben. Der nächste Schritt, bevor die Analyse der 
Veränderungen durch Digitalisierung durchgeführt werden kann, ist die Aggregati-
on der Modelle aus den verschiedenen bildungswissenschaftlichen Perspektiven in 
ein integriertes analytisches Rahmenmodell. In diesem Kapitel wird die Vorgehens-
weise festgelegt und ausgeführt, nach der dieses analytische Rahmenmodell entwi-
ckelt wird.  

Dazu werden zunächst die zentralen Begriffe zur Beschreibung von Model-
len geklärt. In der Vorstellung der didaktischen Modelle wurde jeweils die Begriff-
lichkeit der Autoren selbst genutzt, so dass bisher keine einheitliche Benennung der 
Grundbestandteile erfolgte. Zurückblickend auf die Begriffe der Modelltheorie und 
ihre Verwendung innerhalb der Meta-Modelle werden aus diesem Grund einheitli-
che Begriffe für die Ableitung des Rahmenmodells erarbeitet. Koskenniemi (1974) 
bezeichnet als Element „eine Grundfunktion, einen Strukturzug oder eine sonstige 
Eigenschaft des Unterrichtsvorgangs, die unbedingt in das für die Forschung zu 
wählende oder zu bildende Analogiemodell einbezogen werden muß“ (S. 186). Den 
Begriff Element nutzt Flechsig zum einen zur Bezeichnung grundlegender didakti-
scher Handlungen, zum anderen werden Elemente als „die für ein didaktisches 
Modell einer Unterrichtseinheit bedeutsamen Merkmalsträger verstanden“ 
(Flechsig, 1983, S. 137) oder als (deskriptive) Kategorie sowie Dimension. Ebenso 
bezeichnet Heimann (1962) die Bestandteile seines Modells als Dimensionen. Dies 
entspricht bei Baumgartner einer Kategorie, die er als Grundbegriff, Bedeutungsfeld 
oder Seinsbereich bezeichnet und synonym den Begriff „Klasse“ nutzt (Baum-
gartner, 2011). Elemente sind in diesem Verständnis Teile von Klassen. Eine didak-
tische Dimension dagegen bezeichnet er als Konstrukt, das aus den Kategorien oder 
Klassenbegriffen des Modells abgeleitet wird, und benennt die „Aspekte der Wirk-
lichkeit“ (Baumgartner, 2011, S. 162). 
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Abhängig von der Betrachtungsperspektive kann ein Bestandteil eines Modells als 
Element, Merkmalsträger oder Grundfunktion verstanden werden oder als Klasse, 
wenn damit bereits die Einordnung in ein Ordnungsschema impliziert werden soll. 
In der folgenden Auseinandersetzung mit den Modellen wird eine übergeordnete 
Perspektive eingenommen. Das heißt, die Modelle bilden die Grundlage für weitere 
systematische Verarbeitungsprozesse zu einem analytischen Rahmenmodell. In der 
Bearbeitung werden die Bezeichnungen der Autoren nicht weiter genutzt, sondern 
einheitlich als Bestandteile bezeichnet. Zur Ableitung des Rahmenmodells werden 
Bestandteile, die gleiche Merkmale des Lehr-/Lernprozesses beschreiben, zusam-
mengefasst, so dass ein integriertes Modell entsteht, welches als Werkzeug für eine 
empirische Analyse genutzt werden kann. Wie bereits in der Vorstellung der me-
tatheoretischen Modelle (Kapitel 3.3) aufgezeigt, bietet die dimensionale Analyse 
eine passende Herangehensweise.  

Die dimensionale Analyse wird von Kromrey (2009) der semantischen Ana-
lyse11 gegenübergestellt. Beide Verfahren sind Vorarbeiten in Forschungsprozessen, 
die als Basis für die Entwicklung des passenden Forschungsdesigns dienen und 
systematisch eine Verbindung zwischen Theorie und Wirklichkeit herstellen (ebd.). 
Bei der dimensionalen Analyse steht die Beschreibung des Gegenstandsbereichs über 
einen empirischen Zugang im Vordergrund. Aus den auf diese Weise zusammenge-
tragenen Informationen werden in einem nächsten Schritt die relevanten Dimensi-
onen der Wirklichkeit und ihre Aspekte bestimmt, welche zur Beantwortung der 
Forschungsfrage nützen. Das Ergebnis ist ein deskriptives Schema, in dem die 
Dimensionen mit Begriffen beschrieben werden, die zugleich den theoretischen 
Bezugsrahmen bilden (ebd.). Dies ist die Verbindung zwischen der empirischen 
Wirklichkeit und den theoretischen Begriffen. Die semantische Analyse wird einem 
hypothesentestenden Verfahren zugeordnet, das genutzt wird, wenn es um die 
„empirische Überprüfung einer Theorie oder von Theorieteilen (Hypothesen)“ (Kromrey, 2009, 
S. 108, Hervorh. im Original) geht. Die Auseinandersetzung beginnt hier somit 
nicht in der Wirklichkeit, sondern mit einer Theorie und ihren Behauptungen zur 
Wirklichkeit. Daher werden die gewählten Begriffe und ihre Definitionen analysiert 
und erläutert. Da diese die Wirklichkeit abstrahieren, ist es notwendig, aus „der 
(allgemeinen) Theorie […] unter Einhaltung logischer Regeln (durch) Deduktion 
spezifische Hypothesen für spezifische Sachverhalte abzuleiten“ (Kromrey, 2009, S. 
109, Hervorh. im Original). Zusammengefasst geht es in beiden Vorgehensweisen 

                                                        
11 Diese wurde bereits in Kapitel 3.4 vorgestellt 
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darum, eine Verbindung zwischen (theoretischen) Begriffen und einer empirischen 
Wirklichkeit herzustellen. Dabei unterscheiden sie sich in der Richtung der Heran-
gehensweise; entweder wird zuerst die Wirklichkeit betrachtet und anschließend 
versucht, diese in Begriffe zu übersetzen, oder theoretische Begriffe bilden den 
Ausgangspunkt, für die dann ein Anschluss zur Wirklichkeit gefunden werden muss 
(ebd.). Eine vereinfachte Darstellung der Vorgehensweisen gibt Abbildung 18 wie-
der. 

 

 
Abbildung 18 Semantische und dimensionale Analyse nach Kromrey (2009) (eigene Darstellung) 

 
In Kapitel 4 wurden in Bezug auf die semantische Analyse die verwendeten Begriffe 
und ihre Bedeutung der Theorien und Modelle aufgearbeitet. Daran anschließend 
folgt nun die dimensionale Analyse, in der die Begriffe mit Dimensionen in Bezug 
gebracht werden. Während die Dimension eine Eigenschaft der Realität ist, benennt 
der Begriff diese Realität (Kromrey, 2009). 

 
„Unter ‚Dimensionen‘ sind also diejenigen Merkmale zu verstehen, nach 
denen empirische Sachverhalte unterschieden werden können.“ (Kromrey, 
2009, S. 113)  

 

In einer Dimension geht es um die Merkmale und alle möglichen Ausprägungen 
dieser und nicht nur um eine spezifische Merkmalsausprägung. Die dimensionale Ana-
lyse erfolgt nach Kromrey, ebenso wie die semantische Analyse, in einer bestimmten 
Abfolge, der Ideen- und Materialsammlung, der Systematisierung, der Auswahl der 
untersuchungsrelevanten Aspekte und der Entwicklung eines untersuchungsleiten-
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den Modells sowie des deskriptiven Begriffsschemas (Kromrey, 2009). Zunächst 
wird anhand der Ideen- und Materialsammlung ein Überblick über den Forschungsge-
genstand und seine Zusammenhänge erlangt. Als Vorgehensweisen schlägt Krom-
rey sowohl Methoden wie Brainstorming vor als auch Vorstudien, Literaturrecher-
chen und Befragungen (ebd.). Es folgt die Systematisierung der so gesammelten In-
formationen, deren Ziel es ist festzustellen, ob der Betrachtungsgegenstand mit dem 
vorliegenden Material vollständig erfasst ist. Um dies systematisch zu erreichen, 
nennt Kromrey drei Ordnungsweisen: einmal die theoretische Ordnung, bei der es 
um die Zusammenhänge und Bezüge des Materials geht; die Ordnung in Form 
eines Ablaufschemas und die formale Ordnung, in der eine Sortierung nach Zielen 
sowie Teilzielen oder nach Allgemeinheitsgrad vorgenommen wird (ebd.). Als 
Nächstes findet die Auswahl der untersuchungsrelevanten Aspekte statt. Das heißt, dass 
aus dem systematisierten Material die Dimensionen entlang des Erkenntnisinteres-
ses bestimmt und objektiv begründet werden müssen. Den Abschluss bildet die 
Entwicklung eines untersuchungsleitenden Modells sowie des deskriptiven Begriffsschemas. Dazu 
werden die Zusammenhänge der Dimensionen herausgearbeitet und ggfs. in einem 
Modell festgehalten. Über die Auswahl und Definition passender Begriffe wird im 
Anschluss daran das deskriptive Begriffsschema entwickelt. Die Voraussetzung an 
die Begriffe ist, dass sie „geeignet sein [sollen], die Struktur des empirischen Sach-
verhalts in der notwendigen Differenzierung sprachlich abzubilden“ (Kromrey, 
2009, S. 125). Abbildung 19 zeigt die Arbeitsschritte der dimensionalen Analyse. 
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Abbildung 19 Arbeitsschritte der dimensionalen Analyse (Kromrey, 2009, S. 139) 

 

Zusammengefasst ist das Ziel der dimensionalen Analyse, „1. herauszufinden, wel-
che Aspekte an dem Untersuchungsgegenstand (prinzipiell) festgestellt werden 
können, 2. zu entscheiden, welche Aspekte für die konkrete Untersuchung so be-
deutsam sind, dass dazu Daten erhoben werden sollen“ (Kromrey, 2009, S. 121).  

Stellt man die Arbeitsschritte der dimensionalen Analyse nun der semanti-
schen Analyse (s. Kapitel 3.3) gegenüber, werden die Verbindungen beider Vorge-
hensweisen deutlich. Am Ende der dimensionalen Analyse kommt man zu Begrif-
fen und Modellen, die einen theoretischen Bezugsrahmen benötigen und somit 
auch wieder Teil der Objektsprache sind. Dies ist der Gegenstand und Ausgangs-
punkt der semantischen Analyse, die sich über eine metasprachliche Betrachtung 
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dem Forschungsgegenstand nähert. Ebenso ist es notwendig, am Ende der semanti-
schen Analyse eine Verknüpfung mit der empirischen Wirklichkeit herzustellen. An 
dieser Stelle besteht die Verbindung zur dimensionalen Analyse. Die Arbeitsschritte 
und die Verschränkung beider Vorgehensweisen zeigt Abbildung 20. 

Abbildung 20 Arbeitsschritte der dimensionalen und semantischen Analyse (Kromrey, 2009, S. 139) 

 
Den Ausgangspunkt der dimensionalen Analyse bilden die Ausarbeitungen zu den 
didaktischen Modellen aus Kapitel 4. Diese wurden aus den Theorien entlang der 
semantischen Analyse in ihrer Begrifflichkeit geklärt und die untersuchungsrelevan-
ten Bedeutungen wurden festgelegt. Die Auswahl von Begriffen erfolgte zum einen 
aufgrund der Darstellung und Betonung der Bedeutung innerhalb der Theorien. 
Zum anderen wird ihnen mit der Auswahl als Bestandteil der Modelle eine beson-
dere Relevanz zugesprochen. Da alle Modelle den Anspruch erheben, eine Orientie-
rung für die Unterrichtspraxis zu liefern, ist die Gesamtheit der erläuterten Modelle 
der empirische Gegenstandsbereich und Ausgangspunkt der folgenden dimensionalen 
Analyse.  
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Das Vorgehen wird in Abbildung 21 konkretisiert. Zunächst wird die Material-
sammlung systematisiert, indem in der weiteren Ableitung die Bestandteile gemäß 
den herausgearbeiteten Begriffen der didaktischen Modelle in Dimensionen abgelei-
tet und schließlich zusammenfassend sortiert werden (Kapitel 5.2). Im nächsten 
Schritt werden nach transparenten Regeln die relevanten Aspekte bestimmt und in 
Gruppen zusammengefasst (Kapitel 5.3). Die Regeln für die Selektion können aus 
bereits vorhandenen theoretischen sowie empirischen Erkenntnissen abgeleitet 
werden oder „sich aus dem Erkenntnisinteresse des Forschers […] ergeben“ 
(Kromrey, 2009, S. 125). Die so entstandenen Dimensionsgruppen, bestehend aus 
Dimensionen, Teildimensionen und Merkmalsausprägungen, liefern die Merkmale 
zur Beschreibung der zu analysierenden didaktischen Bereiche des Lehr-/Lern-
prozesses und werden in der empirischen Untersuchung als Kategorien bezeichnet. 
Indem sie zueinander in Beziehung gesetzt werden, entsteht ein deskriptives Sche-
ma. Dieses Schema ist das analytische Rahmenmodell (Kapitel 5.4), welches für die 
empirische Untersuchung sowohl die Grundlage für die Erarbeitung der Interview-
leitfäden ist als auch das Kategorienschema der Auswertung bildet.  

 

 
Abbildung 21 Entwicklung des analytischen Rahmenmodells entlang der semantischen und dimensiona-
len Analyse (eigene Darstellung)



5 Entwicklung des analytischen Rahmenmodells 

 

188 

5.2 Ausarbeitung und Systematisierung der Dimensionen 

Trotz des gleichen Betrachtungsgegenstandes und Abstraktionsgrades, d. h. es sind 
Modelle der gleichen Rekonstruktionsstufe und des gleichen Rekonstruktionsbe-
reichs, ergeben sich auf Grund der verschiedenen theoretischen Ansätze Unter-
schiede in der Abbildung des Gegenstandsbereichs, des Lehr-/Lernprozesses. Die 
Bestandteile der Modelle unterscheiden sich nicht nur begrifflich, wie in Kapitel 4.7 
zusammengefasst, sondern es werden auch unterschiedliche Dimensionen ähnlicher 
Begriffe ausgewählt, andere Begriffe genutzt sowie verschiedene Zusammenhänge 
impliziert. Für die Systematisierung in diesem Schritt und die weiteren Arbeitsschrit-
te ist es daher notwendig, die Bestandteile mit ihren Merkmalen einheitlich auszu-
differenzieren. Damit ist keine Angleichung der Begrifflichkeiten gemeint, sondern 
die Begriffe müssen so weit in Dimensionen und Teildimensionen aufgeschlüsselt 
werden, dass Überschneidungen und damit Zusammenfassungsmöglichkeiten, aber 
auch Unterschiede und Ergänzungen deutlich werden. Diesem Vorgehen liegt die 
Annahme zugrunde, dass es eine formale Struktur von Lehr-/Lernprozessen gibt, 
die im Kern allen gemein ist. 

Nachfolgend werden die Begriffe der Modelle zunächst nacheinander be-
trachtet und unter Beibehaltung der formalen Ordnung des Modells zu Dimensio-
nen und Teildimensionen mit Merkmalsausprägungen ausgearbeitet und strukturiert 
(Kromrey, 2009). Aus einigen verwendeten Begriffen und Bestandteilen sind Di-
mensionen und mögliche Ausprägungen direkt abzulesen, bei anderen werden sie 
auf Basis der dahinterstehenden Theorien interpretiert. Das heißt, das Vorgehen 
orientiert sich an der Einteilung in Bestandteile der Modelle. Für jeden Begriff eines 
Bestandteils werden die bestimmenden Eigenschaften zu eindeutigen (Merkmals-
)Dimensionen ausgeführt. Das können ein Merkmal oder auch mehrere sein, die 
notwendig für die eindeutige Beschreibung sind. Letztlich geht es darum, die 
Merkmale zu finden, anhand derer ein Aspekt der Wirklichkeit unterscheidend 
beschrieben werden kann, wie es in der Definition von Dimension festgelegt ist. 
Die Erarbeitung wird nachfolgend exemplarisch an den verschiedenen Theorien 
erläutert, eine vollständige tabellarische Übersicht der Ableitungen der Dimensio-
nen aus den Modellen ist in den Anhängen I-VI einsehbar. 
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5.2.1 Exemplarische Darstellung der Ableitung und Beschreibung der Dimensionen aus den 
Modellen 

Die Ausarbeitung der Dimensionen bildet den ersten Schritt einer inhaltlichen 
Systematisierung, in welchem die Modelle separat betrachtet werden, bevor sie im 
zweiten Schritt zusammengeführt und in eine gemeinsame Systematik gebracht 
werden. Die Dimensionen sind in den Tabellen mit einem Spiegelstrich aufgelistet. 
Der (nicht ausgefüllte) Kreis wird für die Aufzählung von Teildimensionen genutzt. 
Schließlich sind noch die Merkmalsausprägungen, welche die Autoren selbst für die 
Beschreibungen ihrer Modelle verwenden, aufgeführt; sie sind über das Aufzäh-
lungszeichen des Punktes (ausgefüllter Kreis) zu erkennen. Sind von den Autoren 
beispielsweise keine (Teil-)Dimensionen genannt, sondern werden direkt die Aus-
prägungen der Merkmale bezeichnet, wurde daraus auf die Beschreibungsdimension 
induktiv geschlossen. Ein deduktives Vorgehen zur Ergänzung von Ausprägungen 
wurde nur sehr begrenzt anhand der Beschreibungen der Modelle und Theorien 
vorgenommen, da eine umfassendere Deduktion erst auf Basis des empirischen 
Materials sinnvoll wäre.  

Das Perspektivschema von Klafki beginnt mit der Bedingungsanalyse, die er 
in Anlehnung an die Berliner Didaktik nutzt und als Grundlage vor die Bearbeitung 
der Fragenkomplexe setzt. In der Analyse betrachtet er die soziokulturellen Einflüs-
se auf den Unterricht, und zwar auf die Lehrenden und Lernenden, sowie instituti-
onelle Bedingungen, welche sich auf den Unterricht auswirken, und Schwierigkeiten 
und Störungen. Da Klafki diese Punkte kaum weiter ausführt, wird auf die Be-
schreibungen von Heimann et al. zurückgegriffen, von denen diese entlehnt sind. 
Nachfolgend zeigt Tabelle 14 die Gegenüberstellung der Bedingungen (und Folgen) 
aus beiden Modellen.  
 

Tabelle 14 Gegenüberstellung des Elements der Bedingungen (und Folgen) bei Klafki (1958, 1994) und 
Heimann et al. (1976) (eigene Darstellung) 

Bedingungsanalyse bei Klafki Soziokulturelle Voraussetzungen und Folgen 
bei Heimann et al. 

- soziokulturelle Ausgangsbedingungen der 
Klasse und der/des Lehrenden 

spezifische Situation jeden Unterrichts:  
- untersch. Schüler, -gruppen, Kollegium, Bezie-
hungen 

- unterrichtsrelevante, institutionelle Bedingun-
gen 

gesellschaftlicher und gesetzlicher Rahmen der 
Schule: 
- räumliche Situiertheit der Schule 
- soziokulturelle Situation der Gegenwart 
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Bedingungsanalyse bei Klafki Soziokulturelle Voraussetzungen und Folgen 
bei Heimann et al. 

- mögliche, wahrscheinliche Schwierigkeiten, 
Störungen 

 

 
Es fällt auf, dass sich bei Klafki die Ausgangsbedingungen auf Lehrende und Ler-
nende beziehen, während im Berliner Modell die Lernenden und das Kollegium 
berücksichtigt werden. Die soziokulturellen Bedingungen der Lehrenden berück-
sichtigen Heimann et al. separat und ausführlich in der Faktorenanalyse, daher sind 
sie an dieser Stelle unter Klafki nicht aufgeführt. Zudem führt Klafki mögliche oder 
wahrscheinliche Schwierigkeiten und Störungen an, die so nicht im Berliner Modell 
aufgeführt werden, sondern implizit in der Berücksichtigung der Beziehungen ste-
cken. Nimmt man die Bedingungen zusammen, können auf diese Weise vier Di-
mensionen des Begriffs soziokultureller Bedingungen identifiziert werden. Als Ers-
tes gibt es die personale Dimension, aufgeteilt in die soziokulturellen Bedingungen, die 
über die einzelnen Lernenden, Gruppen von Lernenden, das Kollegium, die Leh-
renden, die Beziehungen und außerschulische Akteure (gesellschaftliche Gruppen) 
auf den Unterricht wirken. Zweitens kommt eine räumliche Dimension hinzu, die 
Schule, ihre Positionierung, die Klassenanordnung, die Ausstattung, Sitzordnung. 
Hinzu kommt drittens eine formal-gesetzliche Dimension, innerhalb der Gesetze, Vor-
schriften, Ordnungen und Regeln auf den Unterricht wirken, auch politische und 
kulturelle Entscheidungen. Zusätzlich werden die Schwierigkeiten und Störungen 
als vierte Dimension aufgenommen. Daraus ergibt sich Tabelle 15. 
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Tabelle 15 Überführung der soziokulturellen Bedingungen der Bedingungsanalyse nach Klafki in Dimen-
sionen (eigene Darstellung) 

Beschreibung des Begriffs soziokulturelle 
Bedingungen  

Dimensionen 

- soziokulturelle Ausgangsbedingungen der 
Klasse und der/des Lehrenden, spezifische 
Situation jeden Unterrichts:  
- untersch. Schüler, -gruppen, Kollegium, 
Beziehungen 

- personale Bedingungen 
o Akteure  

o ges. Gruppen 
o Lernende 
o Klasse 
o Lernendengruppen 
o Lehrende 
o Kollegium 

o Beziehungen 
- Räumliche Bedingungen 

o Schule, ihre Positionierung 
o Klassenanordnung,  
o Ausstattung, Sitzordnung 

- formal-gesetzliche Bedingungen 
• Gesetze 
• Vorschriften 
• Ordnungen und Regeln 
• politische und kulturelle 

Entscheidungen 
- Schwierigkeiten und Störungen 

- unterrichtsrelevante, institutionelle Bedin-
gungen  
- gesellschaftlicher und gesetzlicher Rahmen 
der Schule 
- räumliche Situiertheit der Schule 
- soziokulturelle Situation der Gegenwart 
- mögliche, wahrscheinliche Schwierigkeiten, 
Störungen 

Legende: - Dimension (Merkmal) 
o Teildimension 
• Merkmalsausprägung 

 
Im Gegensatz zum Perspektivschema von Klafki erfüllt die Darstellung des Berliner 
Modells der Didaktik mit der herausgearbeiteten formalen Grundstruktur von Un-
terricht aus den sechs Grundelementen soziokulturelle und anthropologische Vo-
raussetzungen und Folgen, Intention, Methode, Inhalt und Medien den Anspruch, 
eine grundlegende Einheit zu sein. Durch diese Strukturierung werden die Dimen-
sionen bereits durch das Modell selbst vorgegeben und auch die Ausprägungsmög-
lichkeiten oder Merkmalsdimensionen werden größtenteils schon durch die Be-
schreibung genannt. Die Intention (auch Intentionalität, Absicht oder das Ziel) 
kann in der Art, wie es gesetzt und erreicht wird, beschrieben werden. Das kann be-
wusst geschehen oder es kann auch etwas unbewusst Mitgemeintes sein. Zudem 
unterscheiden Heimann et al. Ziele in Möglichkeitsklassen und Entwicklungsstufen, 
das ist die Art des Ziels. Die Ableitung der Dimensionen entspricht an dieser Stelle 
der Beschreibung aus der tabellarischen Darstellung; Tabelle 16 stellt beides gegen-
über. Die interdependente Beziehung der Bestandteile wird jeweils als Dimension 
Wirkungen berücksichtigt. 
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Tabelle 16 Ableitung der Dimensionen von Intention, Intentionalität, Absicht, Ziel bei Heimann et al. 
(eigene Darstellung) 

Beschreibung des Begriffs Intention/ Intentionalität, 
Absicht, Ziel 

Dimensionen  

bewusst und unbewusst verfolgt/erreicht - Art der Zielsetzung und -erreichung 
o bewusst-unbewusst 

Möglichkeitsklassen und Entwicklungsstufen in Klam-
mern 

- Art des Ziels 
o kognitiv-aktiv 
o affektiv-pathetisch 
o pragmatisch-dynamisch 

- kognitiv-aktive (Kenntnisse, Erkenntnisse, Überzeugun-
gen) 
- affektiv-pathetische (Anmutung, Erlebnisse, Gesinnun-
gen) 
- pragmatisch-dynamische (Fähigkeiten, Fertigkeiten, 
Gewohnheiten, Taten)  

- Wirkungen/Beziehungen der Ziele 
o Wirkungen, Einflüsse auf 

Ziele 
o Wirkungsweise, ausgehende 

Wirkung, Wirkungsrichtung 
der Ziele 

Legende: - Dimension (Merkmal) 
o Teildimension 
• Merkmalsausprägung 

 
In der kybernetisch-informationstheoretischen Didaktik werden die Bestandteile 
des Modells als Elemente bezeichnet. Sie sind deutlich voneinander abgegrenzt und 
innerhalb des Steuerungsprozesses, Unterricht, mit spezifischen Funktionen verse-
hen. Auf diese Weise entsteht zum Beispiel eine Trennung von Planung und Steue-
rung im Lehr-/Lernprozess in einen Ausbilder, der eine Lehrstrategie aufstellt, und 
in jemanden oder etwas, der oder das diese exakt umsetzt. Die klare Darstellung ist 
für die Ableitung der Dimensionen hilfreich, während die Denkweise in Funktionen 
es erschwert, für dieses Modell die gleiche Darstellungsebene abzuleiten wie für die 
anderen Modelle. 

Als Beispiel wird nachfolgend die Ableitung der Dimensionen des Begriffs 
Messfühler beschrieben. In einem Regelkreis ist der Messfühler die Kontrollinstanz 
und entspricht daher, übertragen auf pädagogische Prozesse, einer Lernkontrolle. 
Das heißt, dass kontinuierlich überprüft wird, inwiefern bestimmte (Lern-)Zustände 
erreicht werden. Diese abbildbaren und damit kontrollierbaren Zustände müssen in 
Form von didaktischen Stationen festgelegt werden oder die Erreichung der vorab 
in der Lehrstrategie bestimmten Teilziele bzw. vorgegebenen Soll-Werte wird ge-
messen. An dieser Stelle wird die Wirkung von Lehrstrategien sichtbar. Die Funkti-
on des Messfühlers beschränkt sich dementsprechend auf die Abbildung von Zu-
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ständen. Die Dimensionen des Begriffs Lernkontrolle sind die Gestaltung, der Gegen-
stand und das Ziel der Lernkontrolle. 

 
Tabelle 17 Ableitung der Dimensionen von Messfühler: Lernkontrolle von Cube (eigene Darstellung) 

Beschreibung des Begriffs Lernkontrolle Dimensionen 

- Rückkopplungsprozess ist Kontrollmöglichkeit - Gestaltung der Lernkontrolle 
o Art der Kontrollmöglichkeiten 

•  didaktische Stationen 
o Bezugswerte der Kontrolle 

• Ist-Werte (Lernstand) – Soll-
Werte  

o Regelmäßigkeit der Kontrollen 
- Gegenstand der Lernkontrolle 

• erreichte Lernziele 
• erreichte Teillernziele 

- Feststellung Lernzustand bzw. Abbildung des 
beobachtbaren Verhaltens à Interpretation von 
Ergebnissen obliegt dem Erzieher 

- Festlegung von Kontrollmöglichkeiten des 
Lernstandes (didaktische Station), wenn es keinen 
Rückkopplungsprozess gibt 

  - Ziel der Lernkontrolle 
• Wirkungen von Lehrstrategie 

Legende: - Dimension (Merkmal) 
o Teildimension 
• Merkmalsausprägung 

 
In der kritisch-kommunikativen Didaktik nennt Winkel die Bestandteile seines 
Analyse- und Planungskonzeptes „Aspekte und Schritte“, die in einer interdepen-
denten Beziehung stehen. In der Mitte steht die Unterrichtswirklichkeit, die anhand 
der vier Aspekte Vermittlung, Inhaltlichkeit, Beziehungen und Störfaktizität analy-
siert wird. Die Begriffe der Elemente führt Winkel zum Teil für die Analyse bereits 
so differenziert aus, dass die Ableitung der Dimensionen daraus unproblematisch 
erfolgen kann.  

Der Bestandteil Mitverantwortung und Mitgestaltung ist aus den Planungs-
schritten von Winkel zusammengefasst und bildet einen Kernaspekt der kritisch-
kommunikativen Didaktik, insbesondere auch an der Gesellschaft kritische, selbst-
ständige und partizipierende Individuen zu fördern. Die Begriffe der Mitverantwor-
tung und Mitgestaltung werden anhand der Grade der Beteiligung beschrieben 
(s.Tabelle 18). 
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Tabelle 18 Ableitung der Dimensionen von Mitverantwortung und Mitgestaltung bei Winkel (eigene 
Darstellung) 

Beschreibung der Begriffe Mitverantwor-
tung und Mitgestaltung 

Dimensionen 

in den Graden (aufsteigend): - Maß an Mitgestaltung der Lernenden 
• stellvertretende Entscheidung,  
• behutsame Partizipation,  
• regressiv-komplementäres Agieren,  
• symmetrisches Agieren 

- Stellvertretende Entscheidungen 

- Behutsame Partizipation 

- Regressiv-komplementäres Agieren 

- Symmetrisches Agieren 

emanzipatorischer Anspruch 
Legende: - Dimension (Merkmal) 

o Teildimension 
• Merkmalsausprägung 

 
Das Modell der didaktischen Grundrelationen von Klingberg setzt sich aus vier 
Bestandteilen zusammen: Lehren und Lernen, die sich somit nicht auf eine Person 
oder Rolle beziehen, sondern auf die Tätigkeit, und Inhalt und Methode, deren Ver-
bindung er als prozessual-materiale Beziehung bezeichnet. Exemplarisch wird die 
Ableitung des Begriffs Inhalt betrachtet. Klingberg beschreibt den Inhalt anhand 
seiner Entstehung, als Produkt des Interaktionsprozesses im Unterricht und als erar-
beiteter Lehrstoff. Die Unterscheidung in formale und materiale Bildung, die 
Klingberg im Inhalt in einem dialektischen Verhältnis sieht, sind die Merkmale der 
Dimension der Art des Inhalts. Auch in diesem Begriff werden Bedingungen für die 
Bestimmung des Inhalts hinzugenommen. Sie bilden eine weitere Dimension. Die 
gesamte Darstellung der Dimensionen ist inTabelle 19 zu sehen. 
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Tabelle 19 Ableitung der Dimensionen von Inhalt bei Klingberg (eigene Darstellung) 

Beschreibung des Begriffs Inhalt Dimensionen 

- Ergebnis gemeinsamer Konstruktion 
durch Interaktion 

- Entstehung von Inhalten 
o d. Interaktion (Konstruktionsprozess) 
o Aufarbeitung der Lehrenden (In-

halt/Gegenstand zu Lehrstoff) 

- formale und materiale Bildung im 
dialektischen Bezug 

- Arten von Inhalten 
• formale B. 
• materiale B. 

- Anforderungen an Inhalte in Bezug 
auf den Lernprozess (Lernende) 

- Bedingungen der Inhalte 
o Gegenstände 
o Lehrplan  
o Voraussetzungen der Lernenden 
o Ziele 

o übergeordnete Ziele 
• Persönlichkeitsentwicklung nach 

dem sozialistischen Menschenbild 
• Mündigkeit und Selbsttätigkeit 
• Reproduktion u. Weitergabe sozia-

listischer Werte 
o Lernziele 

- Vermittlung des Gegenstandes 

- Inhalt/Lernziel ist von Lehrplan 
vorgegeben 
- von Lehrenden aufgearbeitet, orien-
tiert am Gegenstand und an Bedingun-
gen der Lernenden 

Übergeordnetes Ziel 

Persönlichkeitsentwicklung nach dem 
sozialistischen Menschenbild; Repro-
duktion und Weitergabe sozialistischer 
Werte und Ideale 
Mündigkeit und Selbsttätigkeit 
Legende: - Dimension (Merkmal) 

o Teildimension 
• Merkmalsausprägung 

 
Im Zentrum der Mindestperspektiven auf die Planungsreflexion in dem Modell von 
Reich steht die Wahl der geeigneten Methoden. Darum herum stehen sich die Fel-
der Inhalte und Beziehungen, multimodales Lehren und Lernen und partizipatives 
Lehren und Lernen gegenüber. Bei Reich wird als Beispiel das Feld der Wahl geeigne-
ter Methoden bzw. der Methoden und Medienwahl in der Ableitung betrachtet. Der Be-
griff umfasst die Art der Wahl und ist besonders in Bezug auf das zu erreichende 
Ziel des Einsatzes zu beschreiben. Reich betrachtet hauptsächlich diesen Aspekt als 
Mittel zur Aktivierung, Gestaltung von Beziehungen und Kommunikation sowie als 
Auseinandersetzung mit Inhalten. Methoden sollen daher zwar über die Art der 
Methodenwahl oder die Art des gewählten Mediums beschrieben, aber vor allem unter der 
Zielorientierung betrachtet werden. Die Ableitung der Dimensionen folgt in Tabelle 
20. 
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Tabelle 20 Ableitung der Dimensionen von Methoden- und Medienwahl bei Reich (eigene Darstellung) 

Beschreibung des Begriffs Methoden- und Medien-
wahl 

Dimensionen 

zur Ermöglichung von Lernen, und zwar: - Art der Methoden- und Medienwahl 
• selbstständig durch Lernen-

de 
• Unterstützung durch Leh-

rende 
- handlungsorientiert - Ziel der Methoden- und Medien-

wahl 
• Handlungsorientierung, 

Praxisbezug 
• Aktivierung 
• Selbstorganisation 
• Perspektivenvielfalt (symbo-

lisch, imaginär, real) 
• systemische Blickweise, Be-

ziehungen, Kommunikation 

- aktivierend 

- Selbstorganisation fordernd und fördernd 

- auf allen Ebenen (symbolisch, imaginär und real) 

- systemische Blickweisen eröffnend 

- Erfahrungen und eigene Produktionen ermöglichend, 
mit Praxisbezug 
Legende: - Dimension (Merkmal) 

o Teildimension 
• Merkmalsausprägung 

 
 

5.2.2 Zusammenfassende Systematisierung 

Die Ableitung der Dimensionen aus den Begriffen und Bestandteilen der allge-
meindidaktischen Modelle wurde zunächst modellimmanent vorgenommen. Insge-
samt sind auf diese Weise 108 Dimensionen erarbeitet worden12, bestehend aus 352 
Teildimensionen und Ausprägungen. Im nächsten Schritt werden alle 460 
(Teil-)Dimensionen und Ausprägungen losgelöst von den Modellen betrachtet und 
systematisch zusammengeführt. Das Ziel ist, die Dimensionen und Teildimensionen 
begründet zu aggregieren, so dass die formale Grundstruktur des Lehr-/Lern-
prozesses unter Berücksichtigung der verschiedenen didaktischen Perspektiven in 
einem Modell herausgearbeitet werden kann. 

Im ersten Schritt erfolgt eine Sortierung auf inhaltlicher Basis der Dimensio-
nen; sind sie gleich oder beziehen sie sich auf denselben Betrachtungsgegenstand, 
gehören sie zusammen, dies zeigt exemplarisch die Tabelle in Anhang VII. Dort 
sind Dimensionen, die einen gemeinsamen Kern beschreiben, untereinander aufge-

                                                        
12 Die exakt gleichen Dimensionen der soziokulturelle Ausgangsbedingungen bei Klafki und Heimann et 

al. wurden nur einmal gezählt. 
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führt und stehen bei inhaltlicher Nähe nebeneinander. Zum Beispiel gehören Di-
mensionen, welche sich auf die Struktur und Ausgestaltung des 
Lehr-/Lernprozesses beziehen, wie Struktur des Lehr-/Lernprozesses, Zielbezug der 
methodischen Strukturierung, Ansätze für Strukturierung, Funktionen der Gestaltung sozialer 
Lernprozesse oder Art der Unterrichtsmethoden, zusammen. Die Betrachtung der Ausdif-
ferenzierung in Teildimensionen und Merkmalsausprägungen bietet dazu fruchtbare 
Ansatzpunkte. Beispielsweise ist eine Teildimension der Dimension Struktur des 
Lehr-/Lernprozesses die Abfolge der Bestandteile des Inhalts und eine ähnliche Teildimen-
sion, zeitlicher Verlauf der Lehr-/Lernprozesse gehört zur Dimension Ansätze für Struktu-
rierung. Ebenso gehören die Dimensionen Methodenplanung, Einschränkung der Metho-
denwahl (Vorauswahl) und Lehrgriffe und Lernakte der Vermittlung zusammen mit der 
Struktur des Lehr-/Lernprozesses, da alle Teildimensionen Interaktionsstrukturen oder 
Aktionsformen aufweisen.  

 
Auf der Basis dieser Sortierung können im zweiten Schritt zwölf Gruppen unterschie-
den werden, die mit Begriffen aus den Modellen benannt werden: Inhalt, Medien 
(Darstellung), Methode (Struktur, Strategie, Vermittlung), Lehrende und Lernende, Bedingun-
gen, Störungen, Wirkungen, Bewertung und Kontrolle, soziale Interaktion, Partizipation und 
Beteiligung, Ziel und Kritik (einen Ausschnitt der Gruppen zeigt Anhang VIII). Einige 
Dimensionen sind eng miteinander verbunden, so dass eine bewusste Entscheidung 
bei der Einteilung getroffen werden muss. In den drei Gruppen Inhalt, Medien (Dar-
stellung) und Methode (Struktur, Strategie, Vermittlung) wurden Kernaspekte der 
Dimensionen identifiziert, welche eine Unterscheidung zwischen ihnen besser er-
möglichen. Zur Gruppe Inhalt werden die Dimensionen sortiert, die sich primär auf 
die Ebene des Themas und der Bedeutung richten. Zu Medien hingegen gehören 
Dimensionen, welche sich auf die Darstellung und Visualisierung beziehen. Daraus 
ist auch der Zusatz „Darstellung“ bei dieser Gruppe entstanden. Parallel dazu die-
nen auch die zusätzlichen Bezeichnungen der Gruppe Methode als Stütze zur Unter-
scheidung – „Struktur, Strategie, Vermittlung“. In dieser Gruppe werden die Di-
mensionen zusammengestellt, bei welchen es um die Vermittlung geht, die gezielte 
Planung von Maßnahmen und Aktionen im Unterricht. Es sind einmal Dimensio-
nen, welche direkt die Struktur und Vermittlung beschreiben, und einmal die Di-
mensionen, die sich auf die Lehrstrategie beziehen. In dieser Gruppe wird mit den 
Dimensionen Art der Methoden- und Medienwahl sowie Ziel der Methoden- und Medienwahl 
die Schwierigkeit einer eindeutigen Zuordnung deutlich. Da es sich bei der Auswahl 
von Maßnahmen um eine strategische Entscheidung handelt, sind diese Dimensio-



5 Entwicklung des analytischen Rahmenmodells 

 

198 

nen in diesem Schritt vorerst in der Gruppe Methode eingeteilt. Ebenso sind die 
Dimensionen Art des Prozesses des Lernens und Art des Lernens nicht genuin der Ver-
mittlung zuzuordnen. Da allerdings die Methode in Hinsicht auf den Lernprozess 
geplant und eingesetzt wird und ihn damit leiten kann, werden die Dimensionen zur 
Methode zugehörig gedacht (sie sind ebenfalls grau hervorgehoben). Die Gruppe 
Lehrende und Lernende beinhaltet Dimensionen zu den individuellen Merkmalen 
als Voraussetzungen des Lehr-/Lernprozesses. Ein breiteres Feld ist die Gruppe 
der Bedingungen. Darin enthalten sind alle Dimensionen, die Bedingungen des Unter-
richtsprozesses bzw. des Lehr-/Lernprozesses beschreiben. Daneben gibt es Di-
mensionen, die sich auf Bedingungen eines konkreten Aspekts des Unterrichtspro-
zesses, bspw. auf die Bedingungen des Inhalts, Methoden oder Medien beziehen.  

Alle Dimensionen, die Störungen beschreiben, bilden eine Gruppe, die ein-
deutig anhand ihrer Bezeichnung identifiziert werden können. In der Gruppe Wir-
kungen sind Dimensionen, welche die Wirkungen, die auf einzelne Aspekte von 
Unterricht einwirken oder von ihnen ausgehen, beschreiben. Die nächste Gruppe 
beinhaltet Dimensionen, die sich auf die Auseinandersetzung mit Lehr- und Lerner-
gebnissen beziehen. Dazu gehören die Dimensionen der Kontrolle und die anschlie-
ßende Bewertung. Eine eigene Gruppe bilden die Dimensionen zur Beschreibung der 
sozialen Interaktion sowie der Partizipation und Beteiligung. Sie konnten aufgrund der 
Bezeichnungen der Dimensionen und Teildimensionen unproblematisch sortiert 
werden. Eine große Menge an Dimensionen beschreibt Ziele, Arten von Zielen, 
Ebenen, Inhalte oder Personen, welche Zielentscheidungen treffen. Die Dimensio-
nen Inhalt der Ist-Werte, Differenz zu Sollens-Werten und Konsequenzen/Folgen des Soll-Ist-
Vergleichs sind dieser Gruppe zusortiert, weil sie nur in Bezug auf die Ziele und im 
Zusammenhang einen sinnvollen Beitrag zur Beschreibung des 
Lehr-/Lernprozesses leisten. Die letzte Gruppe bildet die Kritik. Darin sind die 
Dimensionen aus der Faktorenanalyse von Heimann et al. subsumiert, in denen es 
um eine kritische Auseinandersetzung mit den Normen, eigenen Einstellungen und 
Verhaltensweisen geht. 

 
Im dritten Schritt werden alle Gruppen und Dimensionen noch einmal kritisch hin-
sichtlich ihrer Zusammenstellung und Zuordnung überprüft. Die besonders breite 
Gruppe der Bedingungen bietet noch Möglichkeiten einer differenzierteren Systemati-
sierung. Es wurden auf der einen Seite Dimensionen, die Bedingungen beschreiben, 
welche sich auf den gesamten Lehr-/Lernprozess beziehen, identifiziert und auf der 
anderen Seite weitere Dimensionen, die spezifische Aspekte betreffen. Da Letztere 
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zentrale Aspekte anderer Gruppen bedingen, werden sie diesen zugeordnet. Die 
Dimension Bedingungen der Medienwahl wird zum Beispiel der Gruppe Medien (Dar-
stellung) zugewiesen und Bedingungen der Gestaltung der Lehrstrategie und Lehrstrategie-
auswahl der Gruppe Methode. Ein Beispiel der Systematisierung zeigt Anhang IX, 
dort wird die Zuteilung der Bedingungen in andere Gruppen durch die Hervorhe-
bung der Dimensionen in Dunkelgrau deutlich gemacht. Zudem können die Bedin-
gungen in personale und nicht-personale Bedingungen unterteilt werden. Hier be-
stünde auch die Möglichkeit, die Gruppe Lehrende und Lernende ebenfalls als persona-
le Bedingungen zu betrachten. Allerdings nehmen sie als zentrale Akteure, die direkt 
am Lehr-/Lernprozess beteiligt sind, eine Sonderposition ein. Aus diesen Gründen 
wird die Gruppe Lehrende und Lernende beibehalten und es werden Dimensionen und 
Teildimensionen der anderen Bedingungsdimensionen, die sich auf die Akteure 
beziehen, umsortiert, beispielsweise wird aus der Dimension Bedingungen des Leh-
rens/der Vermittlung die Teildimension subj. Voraussetzungen inklusive der darunter 
gebildeten Teildimensionen der Lehrenden und der Lernenden verschoben, ebenso die 
Teildimensionen Beziehungen der Lehrenden und Lernenden und Interaktionen (ein Beispiel 
zeigt Tabelle 21). 

 
Tabelle 21 Zuordnung der Teildimensionen und Dimensionen am Beispiel der Bedingungen des Leh-
rens/der Vermittlung in den Gruppen Lehrende und Lernende und Kontext(-Bedingungen) (eigene 
Darstellung) 

Lehrende und Lernende Kontext(-Bedingungen) 
- Bedingungen des Lehrens/der Vermittlung - Personale Bedingungen 
o subj. Voraussetzungen o Akteure 
 o der Lehrenden o gesellschaftliche Gruppen 
 o der Lernenden o Lernende 

 
o Klasse 
o Lernendengruppen 
o Lehrende 

Legende: - Dimension (Merkmal) 
o Teildimension 

 
Für das bessere Verstehen der Teildimensionen werden in den neuen Gruppen 
ebenfalls die Dimensionen mit angegeben; in den alten Gruppen werden die Unter-
dimensionen gelöscht. In der Tabelle im Anhang IX sind diese Verschiebungen 
ebenfalls farblich mit Hellgrau markiert. Die Gruppe der Bedingungen wird in Kon-
text(-Bedingungen) umbenannt, um eine Abgrenzung zu der Gruppe der Lehrenden und 
Lernenden zu erhalten.  
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Bei den Dimensionen zu den Wirkungen verhält es sich ähnlich wie bei den Dimen-
sionen zu den Bedingungen; sie können anderen zentralen Aspekten zugeordnet 
werden oder eine eigene Gruppe der Wirkungen bilden. Da es in diesem Schritt um 
die Gruppierung nach inhaltlichen Aspekten geht, werden die Dimensionen gemäß 
dem zentralen Aspekt zugeordnet, wie es auch bei den Bedingungen erfolgt. Zudem 
werden die Zusammenhänge der Gruppen über diese quer liegenden Gruppen 
deutlich. Demnach werden Wirkungsdimensionen in der Gruppe Inhalte, Methoden, 
Medien und Ziele verortet. Die endgültige Entscheidung, welche Dimensionen rele-
vant sind und ob es für die Erfassung des Gegenstandsbereichs passender ist, diese 
zu einer Gruppe zusammenzufassen oder anderen zu subsumieren, wird im nach-
folgenden Schritt der Selektion getroffen, in diesem Schritt geht es erst einmal um 
die Systematisierung.  

Eine Zuordnungsschwierigkeit ergibt sich auch für die Teildimensionen der 
Dimension Umgang mit, Bewusstsein von in der Gruppe Kritik; sie werden entspre-
chend dem zu betrachtenden zentralen Aspekt nach in andere Gruppen aufgeteilt. 
Setzung von Normen/Ideologien (eigene, gesellschaftliche) wird Zielen zugeordnet, Einflüsse 
von objektiven Erkenntnissen gehört zu Inhalten, und aktuelle Gestaltungsformen des Unter-
richts beschreibt Methoden.  

Die Dimension Art der Methoden- und Medienwahl wird aus der Gruppe Methode 
in die Gruppe Partizipation und Beteiligung verschoben, da die Dimension den 
Grad der Beteiligung beschreibt. 

 
Zusammengefasst bilden die Dimensionen nun nicht mehr zwölf, sondern nach der 
Aufteilung der Gruppe Kritik und Wirkungen in andere Gruppen zehn Gruppen: 
Inhalt, Medien (Darstellung), Methode (Struktur, Strategie, Vermittlung), Lehrende und Ler-
nende, Kontext(-Bedingungen), Störungen, Bewertung und Kontrolle, soz. Interaktion, Partizipa-
tion und Beteiligung, Ziel. 
 
 
5.3 Selektion der relevanten Dimensionen 

Im folgenden zweiten Teil der dimensionalen Analyse geht es darum, die relevanten 
Dimensionen auszuwählen und die Gruppenbildung zu prüfen. Als Erstes werden 
die Dimensionen und Teildimensionen gestrichen, die doppelt sind. In der Gruppe 
Inhalte wird bspw. die Dimension Anschlussfähigkeit der Inhalte gelöscht, da der Ge-
genwarts- und Zukunftsbezug bereits in der Dimension Bezüge der Inhalte abgebildet 
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ist. In Tabelle 22 ist abgebildet, wie zum Beispiel in der Gruppe Lehrende und Lernen-
de die Dimension Bedingungen der Lernenden sowie die doppelten Teildimensionen 
Demografie und Wissensstand gestrichen werden, während die Teildimension Fähigkei-
ten in die Dimension individuelle Merkmale der Lehrenden und Lernenden verschoben 
wird. Gelöschte (Teil-)Dimensionen sind in der Darstellung hellgrau geschrieben 
und verschobene (Teil-)Dimensionen sind grau markiert. Gleichzeitig werden in 
diesem Schritt Teildimensionen kongruenter Dimensionen zusammengefasst, bspw. 
Wissensstand und Vorwissen.  

 
Tabelle 22 Löschen doppelter Dimensionen und Teildimensionen am Beispiel der individuellen Merkma-
le der Lehrenden und Lernenden (eigene Darstellung) 

- individuelle Merkmale der Lehrenden und Lernenden 
o Vorwissen (Wissensstand) 
o Fähigkeiten 
o  Psychografie 
o  Demografie 
o  Viabilität 
-  Bedingungen der Lernenden 
o  Demografie 
o  Wissensstand 
o  Fähigkeiten 
Legende:  - Dimension (Merkmal) 

o Teildimension 
graue Schrift: gelöschte Dimensionen und (Teil-)Dimensionen 
hellgraue Zelle: verschobene und zusammengefasste (Teil-)Dimensionen  

 
Die Kriterien für die anschließende Selektion werden aus den Forschungsfragen 
sowie den Bedingungen der bearbeiteten Theorien abgeleitet. Der grundlegende 
Anspruch einer Modellierung, in der die verschiedenen Perspektiven integriert sind, 
um eine möglichst große Bandbreite didaktischer Positionen abzubilden, ist bei der 
Auswahl leitend. Es geht letztlich, wie in der Forschungsfrage formuliert, um ein 
Rahmenmodell, um den Lehr-/Lernprozess formal abzubilden, mit dem Verände-
rungen des Lehrens und Lernens auf didaktischer Ebene systematisch erfasst wer-
den können. Mit diesem Ziel werden folgende Selektionskriterien angewendet:  
 
- Die Dimensionen sind so auszuwählen, dass die Schwerpunkte jedes Modells 

berücksichtigt bleiben.  
- Die Anzahl und Tiefe der Beschreibungsdimensionen sind so zu reduzieren, 

dass eine formale Grundstruktur entsteht und keine Fokussierung auf einzelne 



5 Entwicklung des analytischen Rahmenmodells 

 

202 

Aspekte. Das heißt, es geht um eine ausgewogene Darstellung, die dennoch, 
falls notwendig, formale Schwerpunkte des Lehr-/Lernprozesses setzt. 

- Beschreibungsdimensionen, insbesondere Teildimensionen, sollen offen formu-
liert sein, so dass sie nicht nur ermöglichen, die Perspektive eines didaktischen 
Modells abzubilden, sondern Alternativen beinhalten. 

- Die Dimensionen sind so auszuwählen, dass sie die Struktur des Lehr-/Lern-
prozesses beschreiben, wie es in den Forschungsfragen festgehalten ist, und we-
niger die Prozesse. 

 
Nachfolgend werden exemplarisch Entscheidungen beschrieben und begründet, um 
das Prozedere vorzuführen und eine Nachvollziehbarkeit sicherzustellen. Der Fo-
kus der Ausführungen liegt jedoch auf den Bezügen zu den didaktischen Theorien. 

Den Kriterien folgend können weitere Dimensionen gestrichen, verschoben 
und reformuliert werden. Dies gilt bspw. für die Dimension Grund/Ursache/An-
trieb/Verortung von Lehren und Lernen in der Gruppe Kontext(-Bedingungen); sie ver-
schiebt die Betrachtung auf die intrapersonale Ebene und bringt damit keinen wei-
teren Erkenntnisgewinn für die Beschreibung des Lehr-/Lernprozesses auf mikro-
sozialer Ebene. Auch die Dimension Bedeutung von Lehren oder Lernen in der Gruppe 
Kontext(-Bedingungen) wird gelöscht. Da Lehren und Lernen sich gegenseitig bedin-
gen und Handlungen der Akteure sind, ist diese Teildimension bereits in der Grup-
pe Lehrende und Lernende abgedeckt. Die Merkmalsausprägungen der Dimension 
Arten von Inhalten in formale Bildung und materiale Bildung werden gelöscht, damit 
die Arten offener erfasst werden können; ebenso die Ausprägungen der Dimensio-
nen Erfahrungsstufen/-art des Inhalts und die Teildimensionen der Inhaltsformen. Statt-
dessen werden sie zur Beschreibung der Dimension Art des Inhalts als offene Teil-
dimensionen integriert. Indem die Merkmalsausprägungen in diesem Schritt ge-
löscht werden, werden die Beschreibungsdimensionen aus der Perspektive der 
Modelle gelöst und ermöglichen eine unvoreingenommene Erfassung des Aspektes. 

Die differenzierte Aufstellung der Dimensionen in der Gruppe Inhalte und 
insbesondere die Berücksichtigung der Bezüge von Inhalten spiegeln den Schwer-
punkt des Perspektivschemas von Klafki wider. Die separate Erfassung einer 
Gruppe von Dimensionen zu Medien greift die besondere Betonung der Bedeutung 
von Medien bei Heimann et al. auf. Sie werden daher nicht unter Methoden subsu-
miert. 

In der Gruppe Methode wird die Dimension Arten von Methoden bereits über 
die Dimensionen der Struktur des Lehr-/Lernprozesses abgebildet und über die Teildi-
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mension der Interaktionsstruktur, -formen beschreibbar. Daher wird die Teildimension 
um den Zusatz Aktionsformen ergänzt (unterstrichen). Die Vielzahl an Dimensionen 
und Teildimensionen, wie Art der Unterrichtsmethoden, Lehrgriffe und Lernakte der Ver-
mittlung, Art der Vermittlung von Inhalten, Formen und sämtliche Dimensionen, welche 
die Art der Methoden beschreiben, werden gelöscht (hellgraue Schrift) (einen bei-
spielhaften Ausschnitt zeigt Tabelle 23).  

 
Tabelle 23 Ausschnitt der Selektion und Zuordnung am Beispiel der Dimensionsgruppe Methode (Struk-
tur, Strategie, Vermittlung) (eigene Darstellung) 

Methode (Struktur, Strategie, Vermittlung) 
 

-  Struktur des Lehr-/Lernprozesses -    Formen von Methoden 

o  Abfolge der Bestandteile des Inhalts (zeitl. Ablauf) o  Darbietung 

o  Interaktionsstruktur, -formen, Aktionsformen o  selbstständiges Arbeiten 

o  Einsatz von Lernhilfen o  Unterrichtsgespräch 

o  method. Medienwahl -    Arten von Methoden 

o  räumlicher Aufbau (Sitzordnung, soziale Formen) o  Lehrmethoden 

o  Prinzipien (übergeordnete Ziele) o  Lehrformen, Ablauf der Lehrtätigkeit 

o  Multiperspektivität o  Anleitung Lernender 

o  Zahl von Perspektiven o  Logik der Gedankenführung 

o  Art der Perspektiven (Verschiedenartigkeit) o  Anwendung von Unterrichtsmitteln 

o  Multimodalität/Methodeneinsatz o  Lernmethoden 

o  Zahl von Methoden o Lerntätigkeit 

o  Art der Methoden (Verschiedenartigkeit, Lehr- und 
Lernmethoden) o Qualität des Lernens 

o  Erforschung der Methoden (wer, wie, Konsequen-
zen) 

o Sozialform (Strukturierung der Beziehun-
gen) 

 
In der Gruppe Methode wird vor allem der Ansatz der systemisch-
konstruktivistischen Didaktik von Reich mit dem Schwerpunkt auf die Vielfalt an 
Zugängen zum Beispiel über die Teildimensionen Multiperspektivität, Multimodalität 
und Multiproduktivität sichtbar. Ebenso zeigt sich die kybernetische Perspektive (von 
Cube) in den Dimensionen zur Lehrstrategie und -auswahl sowie in der Berücksich-
tigung ihres Optimierungsgrades. 
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In der Gruppe Lehrende und Lernende sind Voraussetzungen des Lehr-/Lernprozesses 
in Form von individuellen Merkmalen zusammengefasst. Um auch den dialekti-
schen Bezug von Klingberg als ergänzende Perspektive zu berücksichtigen, wird die 
Gruppe in Lehrende (Voraussetzungen) und Lernende (Voraussetzungen) mit den jeweili-
gen Dimensionen in zwei Gruppen getrennt.  

Über die feinteilige Betrachtung von Störungen in einer separaten Gruppe 
wird die Perspektive der kritisch-kommunikativen Didaktik von Winkel integriert. 
Zudem zeigen sich die kritischen Ansätze des Modells in der Dimension der Begrün-
dung der Ziele und die Ziele der Sollens-Werte (Gruppe Ziele) sowie in der Betrachtung 
der Differenz der Soll-Ist-Werte (Gruppe Kontrolle). In der Lernkontrolle werden zudem 
Aspekte der kybernetischen Didaktik aufgegriffen, die Gegenstände der Kontrolle 
(bspw. didaktische Stationen) und die Regelmäßigkeit der Kontrolle.  

Die Gruppe soziale Interaktion wird mit der Bezeichnung „Beziehungen“ er-
gänzt, um diesen in den Modellen bei Heimann et al., Klingberg, Winkel und Reich 
betonten Aspekt sichtbar abzubilden.  

Eng mit der Gruppe Interaktion verbunden ist die Gruppe Partizipation und 
Beteiligung. Darin werden Dimensionen und Teildimensionen vereinheitlicht und 
zusammengefasst, so dass aus den Dimensionen Mitsteuerung des Unterrichtsprozesses, 
Ebenen (Grade) der Partizipation im Lehren und Lernen, Beteiligung der Lernenden bei den 
Inhalten sowie Art der Methoden- und Medienwahl die Dimension Orte/Ansatzpunkte für 
Partizipation und Beteiligung wird. Diese übernimmt und fasst die Teildimensionen der 
Beteiligung an der Unterrichtsplanung, am Unterrichtsprozess sowie an den Aspekten 
Inhalt, Methode, Medien und Ziele zusammen. Die Teildimension Ziele (Entscheider über 
Ziele) ist aus der Gruppe Ziel integriert worden, da auch in diesem Fall der inhaltli-
che Aspekt der Beteiligung als zentral betrachtet wird. Partizipation, Beteiligung 
oder Mitgestaltung werden besonders in den Modellen von Heimann et al., Winkel 
und Reich betont. Abbildung 22 bildet das Vorgehen grafisch ab.  
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Abbildung 22 Darstellung der Selektion und Zusammenfassung in der Gruppe Partizipation und Beteili-
gung (eigene Darstellung) 

 
Innerhalb der Gruppe der Ziele werden die kritische Reflexion aus der lehrtheoreti-
schen Didaktik (Heimann et al.) und die Zielkritik bei Winkel aufgegriffen. 

Anhang X bildet einen Ausschnitt der ausgewählten Dimensionen, bereinigt 
um die gelöschten (Teil-)Dimensionen und in sich sortiert, ab. Dimensionen, die 
quer zu den Gruppen liegen, wie die Wirkungen und Bedingungen, sind hervorge-
hoben. Über die Wirkungen wird der Aspekt der Interdependenz, der vor allem im 
Berliner Modell betont wird, sichtbar. Nachfolgende Tabelle 24 fasst die Berück-
sichtigung der Schwerpunkte der Modelle, wie im ersten Kriterium festgelegt, zu-
sammen. 
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Tabelle 24 Übersicht der Verbindung zwischen den Schwerpunkten der didaktischen Ansätze und 
Modelle und den erarbeiteten Dimensionen (eigene Darstellung) 

Autor(en) Schwerpunkte der Ansätze und Modelle 
Bezug in den Grup-
pen und Beschrei-
bungsdimensionen 

Klafki (kategoriale) Bildung, (Bildungs-)Inhalte, (gesellschaftli-
che) Ziele, Aktivierung, Vermittlung 

Differenzierte Betrach-
tung der Inhalte; insbes. 
die Bezüge der Inhalte 

Heimann et 
al. 

formale Struktur von Unterricht, Interdependenz, 
Variabilität (Beteiligung) und Kontrollierbarkeit (Refle-
xion) 
Praxisbezug, Beziehungen, Medien 

Medien, Wirkungen 
(Interdependenz), 
Beteiligung 

von Cube Prozesssteuerung, Strategie, optimale Zielerreichung, 
Information, Automatisierung 

Lehrstrategie, Optimie-
rung, Lernkontrolle 

Winkel kritisches Bewusstsein und Rationalität, Zielkritik 
(gesellschaftliche Ebene), Störungen, Kommunikation, 
Beziehungen (soziale Interaktionen), proflexiver Bil-
dungsprozess, Mitgestaltung 

Störungen, Mitgestal-
tung, (Beziehungen) 
soziale Interaktion 

Klingberg Erziehung, Persönlichkeitsentwicklung, Dialektik, 
Lehren und Lernen, übergeordnetes Ziel, Beziehungen, 
Interaktionen 

Dialektik, Beziehungen, 
Interaktionen 

Reich Methoden, Beziehung, Interaktion, Partizipation Be-
obachtungsebenen/Perspektiven der Beteiligten 

Partizipation, Metho-
den, Perspektiven 

 
Mit der Selektion wurden elf Gruppen von Dimensionen zur Beschreibung des 
Lehr-/Lernprozesses identifiziert: Inhalt, Medien (Darstellung), Methode (Struktur, 
Strategie, Vermittlung), Lehrende, Lernende, Kontext(-Bedingungen), Störungen, 
Bewertung und Kontrolle, soz. Interaktion, Partizipation und Beteiligung, Ziel.  

Die Begriffe der Gruppen bezeichnen die didaktischen Bereiche, in denen 
die Veränderungen vor und nach der Digitalisierung betrachtet werden, bspw. In-
halt, Methode, Partizipation und Beteiligung, etc. Die abgeleiteten Dimensionen 
liefern für diese Beschreibung die relevanten Merkmale. Aus einer übergeordneten 
Perspektive betrachtet sind die Begriffe wiederum die Beschreibungsdimensionen 
des Untersuchungsgegenstandes, der Lehr-/Lernprozesse (in Abbildung 23 sind 
diese Zusammenhänge dargestellt). Im letzten Schritt der dimensionalen Analyse 
werden die Dimensionen in einem deskriptiven Schema zusammengefasst. 
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Abbildung 23 Beispielhafte Darstellung des Zusammenhangs der Dimensionen, Dimensionsgruppen 
(didaktische Bereiche) und des Untersuchungsgegenstands (eigene Darstellung) 

 
 

5.4 Das analytische Rahmenmodell – ein deskriptives Schema von 
Lehr-/Lernprozessen 

Das Ziel des deskriptiven Schemas ist die Modellierung der formalen Struktur des 
Lehr-/Lernprozesses. Die Aufarbeitung der Dimensionsgruppen bildet dafür die 
Basis, das wird auch als „Merkmalsliste“ bezeichnet (Kromrey, 2009, S. 45). Das 
bedeutet, dass die darin genutzten Begriffe „geeignet sein [sollen], die Struktur des 
empirischen Sachverhalts in der notwendigen Differenzierung sprachlich abzubil-
den“ (Kromrey, 2009, S. 125). An dieser Stelle werden daher die Begriffe erläutert 
und die Abgrenzungen, bei denen in den Dimensionen und Teildimensionen Ver-
weise auf die anderen Begriffe enthalten sind, präzisiert sowie die Zuordnung 

 
Abbildung 23 Beispielhafte Darstellung des Zusammenhangs der Dimensionen, Dimensionsgruppen 
(didaktische Bereiche) und des Untersuchungsgegenstands (eigene Darstellung) 
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sprachlich eindeutiger formuliert. Das Ziel ist es, die erarbeiteten Dimensionsgrup-
pen mit ihren Dimensionen als Ergebnis der Systematisierung und Selektion ab-
schließend zu präsentieren. Die ausführlichen Darstellungen der Dimensionsgrup-
pen und Dimensionen inklusive der Teildimensionen befinden sich in den Anhän-
gen XI-XXI. 

Im Folgenden werden die Dimensionsgruppen und die sie beschreibenden 
Dimensionen erläutert. Zunächst werden die Dimensionsgruppen Inhalte, Medien 
und Methode, die in engem Zusammenhang stehen, beschrieben; sie wirken zum 
einen aufeinander ein, zum anderen sind sie sprachlich schwer und in der Praxis 
kaum zu trennen. Inhalte bezeichnen das Thema, den Gegenstand im Lehr-/Lern-
prozess, der gelernt und gelehrt wird. Die Beschreibungsdimensionen beziehen sich 
daher bspw. auf die Art des Inhalts, die Struktur der Inhalte (nicht der Darstel-
lungsweise) oder die Bezüge der Inhalte. Dazu gehört auch die kritische Auseinan-
dersetzung mit der Gültigkeit oder der Umgang mit ‚neuen‘ Erkenntnissen oder die 
Wirkungen und Bedingungen, die von Inhalten ausgehen oder auf sie einwirken 
(Anhang XI). Der Begriff Medien bezeichnet die Darstellung der Inhalte, wie sie 
präsentiert und visualisiert werden, welche Mittel (Bild, Video, (gesprochene) Spra-
che etc.) verwendet werden. Die Beschreibungsdimensionen des Bereichs umfassen 
die Darstellungsarten, aber auch die Funktion von Medien, ökonomische Überle-
gungen sowie ihre Bedingungen und Wirkungen (Anhang XII). Die Methode be-
zeichnet und bestimmt die Struktur des Lehr-/Lernprozesse, die Art der Vermitt-
lung der Inhalte (Anhang XIII). Es geht um die Gestaltung des 
Lehr-/Lernprozesses, den zeitlichen Ablauf, die Interaktionsformen sowie Inten-
tionen und Begründungen dieser. Auch in diesem Bereich werden Bedingungen und 
Wirkungen, die spezifisch von Methoden ausgehen oder auf sie wirken, berücksich-
tigt. Tabelle 25 stellt die drei Bereiche nebeneinander dar. 

 
Tabelle 25 Beschreibungsdimensionen der Bereiche Inhalt, Medien und Methode (eigene Darstellung) 

Inhalt (Thema) Medien (Darstellung) Methode (Struktur, Stra-
tegie, Vermittlung) 

-Art des Inhalts -Art des Mediums (Person oder 
Objekt) 

-Struktur des Lehr-/Lern-
prozesses 

-Struktur der Inhalte -Art der Darstel-
lung/Präsentation der Inhalte 

-Ziel der Methoden- und 
Medienwahl 

-Bezüge der Inhalte -Grad der Visualisierung der 
Inhalte 

-Grad der Optimierung der 
Lehrstrategie 

-Grad der Beispielhaftigkeit, 
Lernpotenzial der Inhalte 

-Antizipation der Wirkung der 
Medien 

-Bedingungen der Gestal-
tung der Lehrstrategie 
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Inhalt (Thema) Medien (Darstellung) Methode (Struktur, Stra-
tegie, Vermittlung) 

-Entstehung von Inhalten -Funktion der Medien bei der 
Vermittlung 

-Bedingungen der Lehrstra-
tegieauswahl 

-Bedingungen der Inhalte -Abgleich von Aufwand und 
Nutzen der Darstellung 

-Wirkungen/Beziehungen 
der Methode 

-Wirkungen/Beziehungen der 
Inhalte 

-Bedeutung von Medien im 
Lehr-/Lernprozess 

-Umgang mit, Bewusstsein 
von 

-Umgang mit, Bewusstsein 
von (Lehrende) 

-Bedingungen der Medienwahl  

-Art der Prüfung der Gültig-
keit der Inhalte 

-Wirkungen/Beziehungen der 
Medien(wahl) 

 

Legende: - Dimension 
 

Einen engen Wirkungszusammenhang haben diese drei Bereiche mit den Zielen. Als 
Ziel werden geplant angestrebte Zustände und Leistungen der Lehrenden und Ler-
nenden definiert. Das umfasst sowohl übergeordnete Ziele (auch als Sollens-Werte 
bezeichnet) als auch Lernziele und Teil-(Lern-)Ziele. Die Beschreibungsdimensio-
nen sind daher auf Arten, Ebenen und Inhalte von Lernzielen bezogen und ebenso 
auf Inhalte oder Ziele der Sollens-Werte (Anhang XXI). An den Bereich der Ziele 
schließt eng der Bereich der Bewertung und Kontrolle an, denn dieser richtet sich auf 
die Ziele (Anhang XVIII). Die Kontrolle umfasst die Prüfung der Erreichung der 
Ziele, und in der Bewertung findet die Beurteilung dieser Leistung statt. Dieser 
Bereich enthält die Ausgestaltung der Prozesse und erfasst zudem die Intentionen 
von Lernkontrollen sowie Reflexionen der Lehrenden als Selbstkontrolle. Die Be-
schreibungsdimensionen von Zielen und Bewertung und Kontrolle sind in Tabelle 
26 dargestellt. 

 
Tabelle 26 Dimensionen der Bereiche Ziele sowie Bewertung und Kontrolle (eigene Darstellung) 

Ziel  Bewertung und Kontrolle 
-Art der Zielsetzung und -erreichung -Gestaltung des Bewertungsprozesses 
-Art des Ziels  -Ausprägung der Bewertung 
-Inhalte der Lernziele -Kontrolle/Reflexion der Lehre  
-Ebenen der Lernziele -Gestaltung der Lernkontrolle 
-Umgang mit der Zielentscheidung -Ziel der Lernkontrolle 
-Umgang mit gesetzten Zielen  
-Begründung der Sollens-Werte  
-Inhalt der Sollens-Werte/Ziele  
-Ziel der Sollens-Werte  
-Bedingungen der Ziele/ Entscheidungsraum der Ziele  
-Wirkungen/Beziehungen der Ziele   
Legende: - Dimension 



5 Entwicklung des analytischen Rahmenmodells 

 

210 

Neben Bedingungen und Wirkungen, die von bestimmten Bereichen ausgehen oder 
auf sie wirken, wurde auch ein Bereich von Bedingungen identifiziert, der auf den 
gesamten Lehr-/Lernprozess wirkt. Diese Kontext(-Bedingungen) bezeichnen alle Ge-
gebenheiten, die direkt oder indirekt auf den Lehr-/Lernprozess Einfluss nehmen 
(Anhang XVI). Davon abzugrenzen sind die Lehrenden (Anhang XIV) und Ler-
nenden (Anhang XV), die nicht zum Kontext gezählt werden, sondern als eigene 
Bereiche, die den Lehr-/Lernprozess zentral bedingen, determiniert sind. Als Leh-
rende und Lernende werden die unmittelbar am Lehr-/Lernprozess beteiligten Perso-
nen bezeichnet, wobei die Rollen nicht festgeschrieben sind und innerhalb des 
Prozesses gewechselt werden können. In Tabelle 27 sind die Beschreibungsdimen-
sionen der drei Bereiche nebeneinander dargestellt. 

 
Tabelle 27 Dimensionen der Bereiche Kontext(-Bedingungen), Lehrende und Lernende (eigene Darstel-
lung) 

Kontext(-Bedingungen) Lehrende (Voraussetzungen) Lernende (Voraussetzun-
gen) 

-Bedingungen des Lehrens 
und Lernens 

-individuelle Merkmale der 
Lehrenden (Voraussetzungen)  

-individuelle Merkmale der 
Lehrenden und Lernenden 
(Voraussetzungen) 

-Räumliche Bedingungen  
 

-formal gesetzliche  
 

-Personale Bedingungen  
 

Legende: - Dimension 
 

Die letzten identifizierten Bereiche des Lehr-/Lernprozesses sind Partizipation und 
Beteiligung, Störungen und Beziehungen. Sie können alle als soziale Interaktionen 
bezeichnet werden und werden daher präzisiert. Unter Partizipation und Beteiligung 
wird die Teilhabe der Lernenden verstanden, den Lehr-/Lernprozess in allen mögli-
chen Bereichen mitzugestalten und mitzubestimmen. In dem Bereich werden die 
Ansatzpunkte und der Umfang des Einbezugs der Lernenden beschrieben (Anhang 
XX). Störungen sind Verhaltensweisen, die den Lehr-/Lernprozess beeinträchtigen 
oder aufhalten. Sie werden über die Art der Störung, die Bereiche, Folgen, Richtun-
gen und Ursachen beschrieben (Anhang XVII). Beziehungen bezeichnen das Verhält-
nis zwischen mindestens einer Person und einer anderen oder einem Objekt. Dieses 
Verhältnis wird über die Dimensionen der Art der sozialen Interaktion, die Rich-
tung, die Formen und Ziele näher bestimmt (XIX) ist der Bereich vollständig abge-
bildet). In Tabelle 28 werden die Bereiche mit den Beschreibungsdimensionen 
gegenübergestellt. 
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Tabelle 28 Dimensionen der Bereiche Partizipation und Beteiligung, Störungen und Beziehungen (eigene 
Darstellung) 

Partizipation und Beteiligung Störungen (soziale Interaktionen) Bezie-
hungen 

-Orte/Ansatzpunkte für Partizi-
pation und Beteiligung 

-Störungsarten -Art der sozialen Interaktion 

-Maß an Mitgestaltung der 
Lernenden 

-Störungsbereiche -Richtung der sozialen Interaktion 
 

-Störungsfolgen -Formen der sozialen Interaktion  
-Störungsrichtungen -Ziel der Beziehungen  
-Störungsursachen  

Legende: - Dimension 
 

In der bisherigen Darstellung wurden die Begriffe abgegrenzt und einige Bezüge 
zwischen den Bereichen thematisiert, so dass die elf Dimensionsgruppen und die 
Dimensionen, die sie beschreiben, eindeutig sind. Für die Entwicklung eines de-
skriptiven Schemas werden nun die Zusammenhänge deutlich herausgestellt und 
münden somit in einer grafischen Darstellung, in der die bestimmten Bereiche 
(Dimensionsgruppen) die Bestandteile des Modells bilden. Die Kontext(-
Bedingungen) umrahmen den Lehr-/Lernprozess und beeinflussen ihn als Ganzes. 
Zusätzlich wurden Bedingungen einzelner Bereiche identifiziert, die konkret auf die 
Inhalte, Medien, Methoden und die Ziele wirken. Daneben existieren wechselseitige 
Wirkungen zwischen den gegenständlichen Bestandteilen des Lehr-/Lernprozesses, 
den Inhalten, Medien, Methoden und Zielen sowie diesen und den direkt beteiligten 
Akteuren, den Lehrenden und Lernenden. Weitere Bestandteile sind die identifizier-
ten Prozesse sozialer Interaktion, die zur formalen Struktur des 
Lehr-/Lernprozesses gehören und auf ihn einwirken –Beteiligung und Partizipation, 
Störungen und Beziehungen. Dem Bestandteil Bewertung und Kontrolle werden 
nicht ausdrücklich Bedingungen oder Wirkungen zugeschrieben, jedoch besteht ein 
Bezug zu den Zielen, an denen sie ausgerichtet sind. Daraus ergibt sich nachfolgen-
des deskriptives Schema, in dem die Dimensionsgruppen inklusive der Dimensio-
nen und die Verbindungen abgebildet sind (Abbildung 24). 
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Abbildung 24 Entwurf des deskriptiven Schemas des Lehr-/Lernprozesses (eigene Darstellung)  
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Dieses Schema kann auf Basis der Erkenntnisse zu den einzelnen Bereichen weiter 
abstrahiert und grafisch aufbereitet werden. Das Ziel ist es, ein analytisches Rah-
menmodell zu erhalten, das weiterhin die zugrunde liegenden sechs Perspektiven 
allgemeindidaktischer Theorien berücksichtigt und die formale Struktur des 
Lehr-/Lernprozesses abbildet, trotz der notwendigen Einschränkungen modellhaf-
ter Darstellungen. Den ersten Entwurf des analytischen Rahmenmodells, der an-
hand der empirischen Untersuchung geprüft und gegebenenfalls angepasst werden 
soll, zeigt Abbildung 25. Die Begründung der Ableitung in diese Darstellungsweise 
wird nachfolgend erläutert.  

 

 
 

Abbildung 25 Erster Entwurf des analytischen Rahmenmodells von Lehr-/Lernprozessen auf Basis 
allgemeindidaktischer Theorien (eigene Darstellung) 

 
Die Bedingungen des Kontextes sind vielfältig, sie beziehen sich sowohl auf einen 
weiteren Kontext in Form gesellschaftlicher oder kultureller Gegebenheiten als 
auch auf die räumliche Struktur oder die weiteren Akteure, wie Lernendengruppen 
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oder das Lehrendenkollegium. Der Rahmen, den der Kontext im Schema oben um 
den Lehr-/Lernprozess bildet, wird übernommen, allerdings schirmt er diesen nicht 
ab, sondern ist durchlässig. Daher umschließt er als gepunktete Linie den 
Lehr-/Lernprozess und sein Einwirken wird über zwei Dreieck-Pfeile visualisiert, 
die in das Feld des Lehr-/Lernprozesses hineinragen. 

Die gestrichelte Linie um den Lehr-/Lernprozess sowie um die Prozesse der 
sozialen Interaktion differenziert die Bestandteile in der Darstellung von den gegen-
ständlichen Bestandteilen, die ausgefüllte Formen mit durchgängigen Linien sind. 
Im Zentrum stehen die gegenständlichen Bestandteile, Inhalt, Methode, Medien 
und Lehr-/Lernziele als senkrechte Balken. Durch die Wahl der gleichen grafischen 
Form in der Darstellung und die Anordnung wird die besondere enge und wechsel-
seitige Wirkung der Bestandteile aufgezeigt. Inhalt und Methode sind größer abge-
bildet, da sie über alle Modelle hinweg betrachtet eine vorrangige Position einneh-
men.  

Die Ziele stehen als Bezugsgröße nah an der Bewertung und Kontrolle und 
sind in der Nähe der Lehrenden positioniert. Gleichzeitig sind die Lehr-/Lernziele 
mit übergeordneten Zielen, die in Beziehung zum Kontext stehen, verbunden. Da 
die Ausrichtung an und die kritische Reflexion von übergeordneten Zielen in den 
verschiedenen theoretischen Ansätzen hervorgehoben werden, sind sie in der Dar-
stellung prägnant positioniert.  

Die zentralen Bestandteile bilden die unmittelbaren Akteure, die Lehrenden 
und Lernenden, die den Lehr-/Lernprozess konstituieren und dadurch alle Bestand-
teile miteinander verbinden. Sie sind daher in der Darstellung die dominierenden 
Bestandteile, die in einer engen Wechselwirkung stehen, was durch die aufeinander 
ausgerichteten und sich überschneidenden Dreiecke visualisiert wird.  

Waagerecht und damit quer zu und durch die Lehr-/Lernziele, Inhalte, Me-
dien und Methoden liegen Beteiligung und Partizipation, Störungen und Beziehun-
gen. Diese Bestandteile bezeichnen soziale Interaktionen zwischen den Akteuren, 
die aber auch in Bezug auf die anderen Bestandteile betrachtet werden müssen. 
Partizipation und Beteiligung sind in der Anordnung der Prozesse sozialer Interak-
tion ganz oben positioniert, da in den allgemeindidaktischen Theorien der Bezug zu 
den anderen Bestandteilen, Medien, Methode, Inhalte, Bewertung und Kontrolle 
sowie Lehr-/Lernziele, herausgestellt wurde. Danach folgen die Störungen und 
unten stehen die Beziehungen, da auch bei den Störungen verschiedene Arten und 
Ursachen vorliegen können, während Beziehungen eher als grundlegender Prozess, 
der den Lehr-/Lernprozess gestaltet, beschrieben wurde. 
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Zusammengefasst stellt das Modell elf Bereiche, die es für die Untersuchung von 
Veränderungen didaktischer Prozesse zu betrachten gilt, grafisch dar. Mit dem 
analytischen Rahmenmodell wird hier anschließend die Analyse der 
Lehr-/Lernprozesse an der FernUniversität in Hagen vor und nach der Einführung 
der Lernplattform Moodle exemplarisch durchgeführt. Es dient als Grundlage für 
die Entwicklung der Befragungsinstrumente und gibt gleichzeitig das Kategorien-
system für die Auswertung vor. Die identifizierten Bereiche bilden dabei die Kate-
gorien, die Dimensionen die Unterkategorien und die Teildimensionen dienen als 
Definition dieser (s. Abbildung 26).  

 
Abbildung 26 Übertragung des analytischen Rahmenmodells in die Begrifflichkeiten eines Kategorien-
schemas (eigene Darstellung) 

 
Anhand der empirischen Untersuchung wird zum einen das Modell überprüft und 
ggfs. justiert, zum anderen werden die Veränderungen des Lehrens und Lernens 
durch Digitalisierung an der FernUniversität erfasst. Die Darstellung der Konzepti-
on, Durchführung und Auswertung der empirischen Untersuchung wird in den 
folgenden Kapiteln beschrieben.  
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6 Forschungsdesign 
 
 
 
 
 
 

6.1 Vorgehen und Ziel 

Um die Wirkungen der Digitalisierung auf den Lehr-/Lernprozess zu erfassen, 
werden Daten der medialen Epoche vor und nach der Digitalisierung erhoben und 
ausgewertet. Basierend auf der Darstellung in Kapitel 2 konnten mediale Epochen 
nach ihrem Leitmedium bestimmt werden und die Übernahme digitaler Medien in 
den Alltag als wesentlicher Zeitpunkt von Digitalisierung identifiziert werden. In 
der nachfolgenden Untersuchung geht es um die Veränderungen der didaktischen 
Prozesse an der FernUniversität in Hagen. Die Einführung der digitalen Lernplatt-
form Moodle kann in diesem Bereich als Änderung des Leitmediums betrachtet 
werden. Daher werden Lehrende und Studierende, die vor sowie nach der Einfüh-
rung von Moodle (WS 07/0813) gelehrt bzw. studiert haben, mit Experteninter-
views befragt. Für diese Methode werden halbstandardisierte oder halboffene Leit-
fäden genutzt. Die Leitfäden der Fragebögen wurden auf Basis des analytischen 
Rahmenmodells aus den benannten Bereichen in Kapitel 5 gebildet. Atteslander 
beschreibt die Operationalisierung als Übersetzung von Begriffen in Indikatoren, 
die „in einem späteren Schritt für die Formulierung von Fragen oder Beobach-
tungselementen verwendet [werden]“ (Atteslander & Cromm, 2010, S. 65). Die 
Ableitung der Leitfäden wird in Kapitel 6.3.1 dargestellt.  

Eine Datentriangulation wird durch die Befragung unterschiedlicher Perso-
nengruppen, Lehrende und Studierende, zum gleichen Erkenntnisgegenstand er-
reicht (Lamnek, 2005; Witzel, 2000). Die Auswahl der Interviewpartnerinnen 
und -partner wird nachfolgend in Kapitel 6.2 erläutert. Da es darum geht, den 
Lehr-/Lernprozess inhaltlich und strukturell zu beschreiben, indem ein theoretisch 
abgeleitetes Kategoriensystem genutzt wird, ist die Auswertung der Daten mit der 
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring das passende Vorgehen (Kapitel 6.3.3). 

                                                        
13 Gleichzeitig müssen die geänderten Rahmenbedingungen im Zuge des Bologna-Prozesses bedacht 

werden, die zur Veränderung der Studiengangsysteme geführt haben. Eine Vergleichbarkeit wird 
trotzdem angenommen. 

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2020
C. Gloerfeld, Auswirkungen von Digitalisierung auf Lehr- und Lernprozesse, 
Medienbildung und Gesellschaft 43, https://doi.org/10.1007/978-3-658-30476-8_6
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Gläser und Laudel betrachten die qualitative Inhaltsanalyse als besonders geeignet, 
„wenn aus Texten Beschreibungen sozialer Sachverhalte entnommen werden sollen 
– d. h. generell für rekonstruierende Untersuchungen und speziell für die Auswer-
tung von Experteninterviews“ (Gläser & Laudel, 2009, S. 47). Mit dem analytischen 
Rahmenmodell liegen bereits deduktiv abgeleitete Auswertungskategorien für ein 
strukturierendes Verfahren vor, die im Verlauf der Auswertung durch zusätzliche 
Kategorien ergänzt werden können, die aus dem Material – induktiv – erschlossen 
werden. Eine Kombination beider Verfahren der Kategorienbildung ist in der quali-
tativen Forschung mehr und mehr üblich geworden und führt zu differenzierten 
Kategoriensystemen (Kuckartz, 2012). Diese Offenheit der Herangehensweise wird 
genutzt, um das analytische Rahmenmodell zu überprüfen und gegebenenfalls an-
zupassen. Damit dient die Auswertung der Daten zum einen der Beantwortung der 
inhaltlichen Fragestellung zu Veränderungen des Lehr-/Lernprozesses durch die 
Digitalisierung an der FernUniversität. Zum anderen findet aber vor allem eine 
Überprüfung des analytischen Rahmenmodells statt, ob damit hinreichend die Di-
mensionen von Lehr-/Lernprozessen beschrieben werden können oder Justierun-
gen erforderlich sind. 

 
 

6.2 Stichprobe – Auswahl der Befragten 

Im Sinne des maximal kontrastierenden Vergleichs (Meuser & Nagel, 2013, S. 464) 
ist die Stichprobe von 17 Befragten aus neun Lehrenden (wissenschaftlichen Mitar-
beiter*innen sowie Professor*innen) und acht Studierenden aller14 Fakultäten der 
FernUniversität in Hagen zusammengesetzt. Aus den Fakultäten Wirtschaftswissen-
schaften (WiWi), Mathematik und Informatik (M+I) und Rechtswissenschaften 
(ReWi) sind je zwei Lehrende und zwei Studierende sowie aus den Kultur- und 
Sozialwissenschaften (KSW) drei Lehrende und zwei Studierende befragt worden. 
Die geschlechtsbezogene Verteilung ist wie die Verteilung zwischen den Status-
gruppen mit neun Frauen und acht Männern ausgeglichen. Ein leichter Überhang 
zeigt sich in Bezug auf die mediale Epoche. Fünf Interviewpartner*innen waren in 
der Zeit vor der Einführung von Moodle (vM) tätig, sieben danach (nM) und fünf 
erlebten den Übergang der Zeit vor und nach der Einführung (vnM) mit. 

                                                        
14 Zum Zeitpunkt der Untersuchung (2016) gab es vier Fakultäten, seit 2018 ist die Fakultät Psychologie 

hinzugekommen, die zuvor Teil der Fakultät KSW war. 
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Die Auswahl der zu befragenden Expert*innen richtete sich danach, möglichst alle 
Fakultäten, Statusgruppen und medialen Epochen gleichmäßig zu berücksichtigen. 
Daher fand im ersten Schritt eine gezielte Ansprache persönlich bekannter Lehren-
der und Studierender statt, woraus sich im zweiten Schritt Empfehlungen und Kon-
takte für weitere potenzielle Gesprächspartner*innen ergaben. Diese Verweisungs-
zusammenhänge werden von Bogner und Menz (2005) als üblich angesehen. In der 
Fakultät Kultur- und Sozialwissenschaften konnten mit diesem Vorgehen die ge-
wünschten Expert*innen auf persönlicher Ebene gefunden werden, aus den Fakul-
täten M+I, ReWi und WiWi meldeten sich Freiwillige auf einen Aufruf der Lehren-
den innerhalb der Fakultäten, allerdings keine Studierenden aus der Fakultät M+I, 
die in der Zeit vor Moodle studiert haben. Die Zusammensetzung der Stichprobe 
ist in Tabelle 29 angegeben. 

 
Tabelle 29 Übersicht der Interviewpartner*innen (eigene Darstellung) 

Lfd. 
Nr. 

 Fakultät Position Einteilung 
vor Moodle (vM) 
nach Moodle (nM) 
vor und nach Moodle (vnM) 

1 KSW Lehrende*r nM 

2 Lehrende (vorher Studierende) vnM 

3 Studierende*r (heute wiss. Mit.) vM 

4 Lehrende*r vnM 

5 Studierende*r nM 

6 WiWi Studierende*r  vM 
7 Lehrende*r vM 

8 Studierende*r  nM 
9 Lehrende*r nM 

10 M+I Lehrende*r vnM 

11 Lehrende*r vnM 
12 Studierende*r nM 
13 Studierende*r  nM 
14 ReWi Lehrende*r vM 

15 Studierende*r  nM 
16 Lehrende*r  vnM 
17 Studierende*r vM 
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Die Wahl der Expert*innen basiert auf den theoretischen Grundlagen und den 
Anforderungen, die sich aus der Forschungsfrage ergeben (Gläser & Laudel, 2009). 
Der zu untersuchende Gegenstand ist der Lehr-/Lernprozess an der FernUniversi-
tät in Hagen vor und nach der Einführung von Moodle. Für die Auswahl der zu 
Befragenden ist daher wichtig, dass sie den Lehrbetrieb an der FernUniversität in 
Hagen bereits vor und/oder nach der Einführung von Moodle erlebt haben. Die 
Perspektive der Lehrenden ist voraussichtlich eher eng, vor allem auf die eigene 
Lehre gerichtet. Gleichzeitig ermöglicht das einen besonders tiefen Einblick in den 
Methoden- und Medieneinsatz ihrer Lehrprozesse. Daher besteht die Gefahr, dass 
der oder die Befragte ein „Ausreißer“ mit besonders großer Begeisterung oder 
Abneigung gegenüber digitalen Medien ist. Durch den Einbezug der Perspektive 
von Lernenden wird dazu ein kontrastierender Ausgleich erzeugt. Bei ihnen ist die 
Perspektive besonders breit, sie haben Kurse verschiedener Lehrender absolviert 
und damit eine Vielfalt an Lehrangeboten erlebt. Die Kombination beider Zugänge 
zum Lehr-/Lernprozess ermöglicht es, ergänzende Informationen aus den jeweili-
gen Perspektiven für ein ganzheitliches Bild zusammenzusetzen (ebd.). 

 
„Die Zahl der erforderlichen Interviews ergibt sich aus der Verteilung von 
Informationen unter den Akteuren und aus Erfordernissen der empiri-
schen Absicherung.“ (ebd., S. 104)  

 
Die Absicherung erfolgt über die Bestätigung von Informationen der verschiedenen 
Expert*innen untereinander, den Einbezug verschiedener Statusgruppen und Fakul-
täten. 

 
 

6.3 Methoden und Instrumente der Datenerhebung, -aufbereitung 
und -auswertung 

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde ein qualitatives Vorgehen gewählt. 
Zum einen, damit sichergestellt werden kann, dass die entwickelten Kategorien des 
analytischen Rahmenmodells ausreichen, um Lehr-/Lernprozesse vollständig zu 
erfassen, und zum anderen, um offen für weitere mögliche Merkmalsausprägungen 
zu sein. Laut Terhart (2003) „orientiert sich qualitativ-empirische Forschung am 
Ziel einer möglichst gegenstandsnahen Erfassung der ganzheitlichen, kontextgebun-
denen Eigenschaften sozialer Felder“ (S. 27, Hervorh. im Original).  
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Mit dieser Entscheidung der Anwendung qualitativer Forschungsmethoden geht 
einher, ihren Prinzipien zu folgen: Offenheit, Forschung als Kommunikation, Pro-
zesscharakter von Forschung und Gegenstand, Reflexivität von Gegenstand und 
Analyse, Explikation und Flexibilität (Lamnek & Krell, 2016). Das heißt, im Zuge 
qualitativer Forschung sind Methoden und Instrumente so auszuwählen und einzu-
setzen, dass nicht nur erwartete Informationen in vorgegebener Weise erhoben 
werden können, wie es in standardisierten Verfahren erfolgt, sondern offene, pro-
zess- und kommunikationsorientierte (ebd.). Mit dem Prinzip der Explikation ist 
gemeint, „die Einzelschritte des Untersuchungsprozesses so weit wie möglich offen 
zu legen [sic!]“ (ebd., S. 36). In der Forschungspraxis werden dazu die Ableitungen 
von Leitfäden erläutert und Regeln zur Interpretation festgelegt. Lamnek und Krell 
resümieren jedoch: Da das „Regelwissen des interpretativen Paradigmas […] meist 
ein implizites [ist] […], ist die Forderung nach Explikation kaum vollständig zu 
erfüllen“ (ebd., S. 36).. In Replik auf diese vermeintlichen Schwächen verlangt May-
ring (2016) von qualitativer Forschung, dass sie „nicht verschwommen sein [darf]; 
die Vorgehensweisen müssen offen gelegt [sic!] und systematisiert werden wie [bei] 
quantitative[n] Techniken auch“ (S. 65). Dies entspricht auf der einen Seite der 
Forderung nach Nachvollziehbarkeit und Explikation, wie sie auch andere formulie-
ren, gleichzeitig steht Mayring für seine starke Orientierung an quantitativen Vorge-
hensweisen in der Kritik (s. bspw. Gläser & Laudel, 2009; Kuckartz, 2012).  

Zudem wird qualitative Forschung hinsichtlich ihrer Güte kritisiert, da die 
Gütekriterien der quantitativen Forschung – Validität, Reliabilität, Generalisierbar-
keit und Repräsentativität – nicht ohne weiteres angewendet werden können 
(Lamnek & Krell, 2016; Mayring, 2016). Lamnek und Krell fassen zusammen, dass 
sich „die qualitative Sozialforschung […] einerseits von den traditionellen Gütekri-
terien lösen [muss], sich andererseits aber auf sie beziehen [muss], vielleicht nur von 
der Wortwahl her, um die eigene Wissenschaftlichkeit unter Beweis zu stellen“ 
(Lamnek & Krell, 2016, S. 144). Mayring leitet aus verschiedenen Ansätzen zur 
Güte qualitativer Forschung sechs Kriterien ab: „Verfahrensdokumentation“, „Ar-
gumentative Interpretationsabsicherung“, „Regelgeleitetheit“ (systematisches Vor-
gehen), „Nähe zum Gegenstand“ (Alltagswelt, Offenheit gegenüber den Befragten), 
„Kommunikative Validierung“ (Rückversicherung der Interpretation durch Vorlage 
bei den Befragten), „Triangulation“ (durch verschiedene Daten, Interpreten, Theo-
rien, Methoden) (Mayring, 2016, S. 144ff.). Lamnek und Krell kritisieren, dass es 
unklar ist, ob sich qualitative Forschung an diesen Kriterien prüfen lassen muss 
oder ob sie als Grundlage der Ausrichtung der Forschung dienen und „die Anwen-
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dung dieser Gütekriterien nur in den sich gegenüberstehenden Paradigmen in diffe-
renzierender Weise erfolgt“ (Lamnek & Krell, 2016, S. 146). Stattdessen schlagen 
sie vor, sich an die Kriterien der quantitativen Forschung zu halten – „Gültigkeit, 
Zuverlässigkeit, Objektivität und Repräsentativität“ –, und arbeiten die Gütekrite-
rien im Kontrast quantitativer und qualitativer Forschung heraus (ebd., S. 146). Sie 
kommen zu dem Schluss, dass die Gültigkeit bei der Datenerhebung in der qualita-
tiven Forschung größer ist als in quantitativer und dies die Schwächen der Zuverläs-
sigkeit ausgleicht (ebd.). Sie bezeichnen Validität in Bezug auf Vertrauenswürdigkeit 
und zählen verschiedene Methoden der Validierung auf.  

An dieser Stelle ist eine große Schnittmenge zu den Kriterien von Mayring 
(2016) gegeben, bei dem die Kriterien in der Form eher als Maßnahmen zur Her-
stellung der Güte einer Untersuchung formuliert sind und nicht als Werte wie bei 
Lamnek und Krell (2016). Denn auch der Autor und die Autorin kommen zu Maß-
nahmen der Triangulation, kommunikativen Validierung, Angemessenheit der In-
terpretationen sowie Überprüfung der Verlässlichkeit des Forschers, um die For-
schung zu validieren (ebd.). Zusätzlich nennen sie „verlängertes Engagement und 
ausdauernde Beobachtung im Feld“, „Besprechung mit nicht an der Forschung 
Beteiligten“ und „Analyse abweichender Fälle“ als Maßnahmen (ebd., S. 157). Be-
trachtet man das Kriterium der Objektivität, sind ebenso Parallelen zu finden. Lam-
nek und Krell beschreiben, dass Objektivität in der qualitativen Forschung aus der 
besonderen Stellung des Subjekts hergestellt wird. In der Erhebung werden die 
Teilnehmenden der Untersuchung als Subjekte betrachtet und in der Interpretation 
wird versucht, die Erkenntnisse zu verallgemeinern und zu objektivieren (ebd.). Die 
Nachvollziehbarkeit der Forschung bewerten die Autoren allerdings höher als die 
Objektivität. Dies entspricht inhaltlich und in der Schwerpunktsetzung Mayring, der 
drei seiner sechs Kriterien zur transparenten Darlegung des Vorgehens nutzt – die 
Dokumentation, die Begründung der Interpretation sowie das systematische Vorge-
hen (2016). Die ebenfalls von Mayring formulierte Nähe zum Untersuchungsgegen-
stand unterstreicht zum einen den Zugang über die subjektive Perspektive, zum 
anderen die intensive, realitätsnahe Auseinandersetzung, wie sie für die Repräsenta-
tivität und Generalisierbarkeit von Lamnek und Krell gefordert ist. Die Kriterien 
von Mayring und Lamnek und Krell stehen somit nicht im Widerspruch zueinan-
der. Vielmehr erscheint es sinnvoll, die Gütekriterien im Sinne der quantitativen 
Sozialforschung als Werte zu betrachten und deren Erfüllung über die vorgestellten 
Maßnahmen anzuvisieren. 
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Bei der Gestaltung der Untersuchung ist es daher das Ziel, sowohl die Prinzipien 
der qualitativen Forschung einzuhalten als auch die Gütekriterien umzusetzen. 
Diesen Anforderungen folgend werden in der Datenerhebung und -auswertung 
Methoden und Instrumente eingesetzt, welche die nötige Offenheit sicherstellen 
und der sozialen Konstruktion des Gegenstandsbereichs sowie seiner Erforschung 
gerecht werden. Die Entwicklung der Erhebungsinstrumente und die Interpretati-
onsschritte der Auswertung werden soweit möglich expliziert und in Regeln festge-
schrieben. Die Begründungen der Methoden und Erläuterung der Vorgehensweisen 
werden in den nachfolgenden Kapiteln ausgeführt. 
 
 
6.3.1 Datenerhebung – Experteninterviews 

Zur Beantwortung der Forschungsfrage werden Daten benötigt, mit denen sich 
Lehr-/Lernprozesse an der FernUniversität beschreiben lassen. Sekundärdaten, wie 
Informations- und Studienmaterialien, nähern sich diesem Prozesse in ihrer forma-
len Grundstruktur und hauptsächlich aus der Perspektive des Lehrens im Sinne des 
Lehrangebots. Vorhandene Daten aus Panelbefragungen haben andere Zielsetzun-
gen; es werden Eingangs-, Zufriedenheits-, Exmatrikulierten- und Absolventenbe-
fragungen durchgeführt (FernUniversität in Hagen, 2019g). Darin werden zwar 
Daten über das Studiensystem der FernUniversität erhoben, so dass die Nutzung 
von Medien und Lehr-/Lernformaten abbildbar ist, allerdings sind sie auf den Zeit-
raum seit 2010 beschränkt. Logfiles oder sogenannte Aktivitätsdaten aus der Ler-
numgebung bergen Potenzial für die Rekonstruktion von Lehr-/Lernprozessen, 
sind aber vor allem für die Zeit vor der Lernumgebung nur fragmentarisch sowie 
indirekt in anderen Systemen der Studierendenadministration vorhanden. Hinzu 
kommen datenschutzrechtliche Vorschriften zum Erheben und vor allem Speichern 
dieser Daten, was gegen ein solches Vorgehen spricht.  

 
Um einen vollständigen Einblick in den Gegenstandsbereich zu bekommen, bietet 
eine Erhebung von Daten der direkt beteiligten Lehrenden und Lernenden einen 
passenden Zugang. Durch die Berücksichtigung beider Gruppen ergänzen sich die 
Perspektiven und ermöglichen eine ganzheitliche Erfassung und Validierung. Als 
Hauptagierende sind sie aktiv Teilnehmende und Gestaltende, so dass sie besonde-
res Wissen über (ihre) Lehr-/Lernprozesse haben (s. Kapitel 6.2). Um dieses Wissen 
zu erschließen, eignen sich laut Gläser und Laudel Experteninterviews. Sie be-
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schreiben Experte als „die spezifische Rolle des Interviewpartners als Quelle von Spezialwissen 
über die zu erforschenden sozialen Sachverhalte“ (Gläser & Laudel, 2009, S. 12 Hervorh. im 
Original). In dieser speziellen Rolle, in der sie Teil des interessierenden sozialen 
Sachverhalts sind, haben sie umfassende Einblicke und eine privilegierte Perspekti-
ve, die als Zugang zum Untersuchungsobjekt genutzt wird (ebd.). Meuser und Na-
gel (2005) präzisieren dies in ihrer Definition zu einem „privilegierten Zugang zu 
Informationen über Personengruppen oder Entscheidungsprozesse“ und bestim-
men Experten zudem über die Verantwortung bei der Lösung von Problemen (S. 
73). Sie betonen, dass es im Experteninterview nicht um die Person selbst geht, 
sondern um einen Zusammenhang, in dem sie ein Bestandteil ist. Die Beteiligung 
der Expertin oder des Experten ist in ihrem Verständnis des Begriffs eine Voraus-
setzung (ebd.). Lehrende und Lernende sind diesem Sinne nach Experten in Bezug 
auf Lehr-/Lernprozesse, an denen sie teilhaben.  

Mit dem analytischen Rahmenmodell liegt für die Auswertung das geforder-
te „kategoriale[...] Gerüst als Bezugsrahmen für die empirische Analyse“ des Be-
triebswissens der Befragten vor (ebd., S. 76). Meuser und Nagel bezeichnen in die-
sem Fall die Expertinnen und Experten als Zielgruppe und nicht als Kontext der 
Untersuchung. Damit verbunden ist das Ziel der Auswertung, „die entsprechenden 
Wissens- und Handlungsstrukturen, Einstellungen und Prinzipien theoretisch zu 
generalisieren und Aussagen über Eigenschaften, Konzepte und Kategorien zu 
treffen, die den Anspruch auf Geltung auch für homologe Handlungssysteme be-
haupten können bzw. einen solchen theoretisch behaupteten Anspruch bestätigen 
oder falsifizieren“ (ebd., S. 77). Über Experteninterviews können demnach Aussa-
gen über einen Gegenstandsbereich erfasst werden, die nicht situationsspezifisch 
sind, sondern potenziell als Erkenntnisse für entsprechende Handlungszusammen-
hänge gelten. 

 
 

6.3.1.1 Aufbau und Struktur von Interviewleitfäden 

Für die Durchführung von Experteninterviews haben sich Leitfäden als Instrumen-
te bewährt. Durch diese Form kann sichergestellt werden, dass die relevanten The-
men angesprochen und gezielt Informationen erfragt (Gläser & Laudel, 2009) sowie 
eine Vergleichbarkeit zwischen den Interviews erreicht werden (Meuser & Nagel, 
2005). Gleichzeitig findet durch die Entwicklung des Leitfadens eine Auseinander-
setzung mit dem Thema statt, wodurch die Interviewenden eine adäquate Grundla-
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ge für das Gespräch mit den Expert*innen haben. Das Interview wird natürlicher 
und die Atmosphäre lockerer (ebd.) Wenn es keine festgeschriebene Reihenfolge 
und feste Formulierungen von Fragen oder Zusammenhängen von Themen gibt, 
bezeichnen Meuser und Nagel (2005) diesen als „offenen Leitfaden“ (S. 77). Diese 
Art der Befragung schätzen sie gegenüber einer standardisierten Befragung mit 
geschlossenen Antworten als überlegen ein. Das ist nicht nur in den vorangehend 
genannten positiven Eigenschaften begründet, sondern auch in der Abneigung von 
Befragten in Europa (im Gegensatz zu den Kolleg*innen aus den USA), ihre Ant-
worten vorgegebenen Kategorien zu subsumieren (ebd.). Folglich sind Expertenin-
terviews mit einem halboffenen Leitfaden die passende Vorgehensweise in dieser 
Arbeit. 

 
„Ein leitfadengestütztes Experteninterview zu führen heißt also, einen 
Kommunikationsprozess zu planen und zu gestalten, der an den kulturel-
len Kontext des Befragten angepasst ist und alle Informationen erbringt, 
die für die Untersuchung benötigt werden.“ (Gläser & Laudel, 2009, S. 
114) 

 
Die Entwicklung des Leitfadens findet im Spannungsfeld zwischen dem Anspruch 
der Offenheit und der Forderung nach Vergleichbarkeit und systematischem Vor-
gehen statt. Meuser und Nagel fordern einen Leitfaden zur strukturierten Herange-
hensweise an die Themen, lehnen die Ausformulierung von Fragen hingegen ab 
(Meuser & Nagel, 2013). Weniger streng gehen Gläser und Laudel (2009) an die 
Konzeption des Leitfadens heran. Für sie ist die Entwicklung von Leitfragen zu den 
Themenbereichen zentral, die das Thema und die relevanten Aspekte des Inter-
views festlegen sowie zu Fragenformulierungen überführt werden (ebd.) Allerdings 
verweisen sie darauf, dass in der Interviewsituation ein Moment der „spontanen 
Operationalisierung“ bleibt (ebd., S. 115). Die Ableitung der Themen und Fragen 
beziehen der Autor und die Autorin direkt auf die Untersuchungsfrage sowie die 
theoretischen Vorüberlegungen (ebd.).  

Nachfolgend wird, anschließend an die Überlegungen von Gläser und Lau-
del, ein Leitfaden für die Experteninterviews mit vorab formulierten Fragen entwi-
ckelt. Die konkrete Formulierung von Fragen erhöht die Vergleichbarkeit sowie 
Zuverlässigkeit und erleichtert für die Interviewenden die Durchführung mit weni-
ger Fehlern (Lamnek, 1995). Zu dieser Funktion als Unterstützung der Intervie-
wenden kommt hinzu, dass damit ebenso für die Interviewten eine Handreichung 
entwickelt wird, die zur Vorbereitung versendet werden kann. Damit wird das Ziel 
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verfolgt, so viel wie möglich zu erheben, um die Forschungsfragen zu beantworten, 
und gleichzeitig nichts zu erheben, das irrelevant ist (Gläser & Laudel, 2009). 
Gleichzeitig geht es darum, ein „vertrauensvolles Gesprächsklima“ zu erzeugen, so 
dass der „Interviewpartner zur Kooperation [motiviert]“ wird (ebd., S. 114). Daher 
werden die relevanten Themen durch das Rahmenmodell festgelegt und konkrete 
Interviewfragen sowie Sätze zum Intervieweinstieg und Themenübergängen formu-
liert, gleichzeitig wird aber offengehalten, sowohl die Reihenfolge der Themen als 
auch Formulierungen sprachlich zu justieren, um sie dem Gesprächsverlauf anzu-
passen. Durch die offenere und freiere Art der Befragung, in der die Antwortmög-
lichkeiten nicht vorgegeben und (Rück-)Fragen möglich sind, entwickeln sich natür-
lichere Gesprächsstrukturen (Lamnek, 1995). Dies weicht die Asymmetrie der In-
terviewsituation, die ungleiche Verteilung von Fragen und Antworten, auf. 

 
 

6.3.1.2 Fragentypen, -formen und Struktur in Interviewleitfäden 

Für die Erstellung eines Interviewleitfadens können verschiedene Typen von Fra-
gen genutzt werden. Zunächst unterscheiden Gläser und Laudel in Fakten- und 
Meinungsfragen, wobei Erstere in einem Experteninterview dominieren (Gläser & 
Laudel, 2009). Diese lassen sich weiter differenzieren in Erfahrungsfragen, Wissens-
fragen und Hintergrund- bzw. demografische Fragen. Daneben wird der Gegen-
stand der Frage als Typisierung genannt, der in hypothetische und realitätsbezogene 
Fragen unterscheidet. Zusätzlich bezeichnen Gläser und Laudel die Typisierung der 
Fragen nach der Form der Antwort, also in erzählanregende Fragen und Detailfra-
gen (ebd.). Simulationsfragen eignen sich Erzählungen anzuregen, in denen es da-
rum geht, den Interviewten in eine beispielhafte Situation zu führen. Diese sollte 
ihm natürlich bekannt sein, ansonsten handelt es sich um hypothetische Fragen. 
Auch mit Provokation lassen sich starke Impulse für eine Erzählung schaffen. Als 
Letztes wird die Typisierung nach der Steuerungsfunktion im Interview beschrie-
ben. Dazu gehören Einleitungsfragen (auch Überleitungs- oder Wiederaufnah-
mefragen), Filterfragen, Hauptfragen und Nachfragen (Gläser & Laudel, 2009). 

Neben Neutralität ist Klarheit ein wichtiges Kriterium von Interviewfragen. 
Die Fragen sollen kurz und verständlich gehalten werden. Daher bietet es sich teil-
weise an, zunächst einige Aussagen über ein Thema zu machen und dann eine klare 
Frage anzuschließen. Dazu gehören auch eine einfache Grammatik und Wortwahl 
(ebd.).  
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Neben den verschiedenen Frageformen ist auch die Struktur des Interviews, also 
die Reihenfolge der Fragen für ein Interview entscheidend. Gläser und Laudel wei-
sen darauf hin, dass die Fragen so sortiert sein sollen, dass Themenkomplexe ent-
stehen (ebd.). Das Ziel ist es, einen natürlichen Gesprächsverlauf nachzuempfinden, 
indem Themenwechsel möglichst fließend vorgenommen werden, zum Beispiel mit 
Übergangsfragen. Eine Gefahr bei der Anordnung der Fragen ist die ‚retrospektive 
Rationalisierung‘.  

 
„Retrospektive Rationalisierung nennt man die Konstruktion von rationa-
len Beweggründen für früheres Handeln oder von rationalen Erklärungen 
für frühere Situationen oder Prozesse – Beweggründe bzw. Erklärungen, 
die zum Zeitpunkt des Geschehens unter Umständen gar keine Rolle ge-
spielt haben. Was damals spontan oder vielleicht aus ungewöhnlichen 
Gründen getan wurde, wird aus der Perspektive, die der Befragte zum 
Zeitpunkt des Interviews hat, in ein rationales Verhalten umgedeutet.“ 
(ebd., S. 147)  

 
Um der retrospektiven Rationalisierung entgegenzuwirken, kann der Interviewer 
versuchen, auf die Situation bei unterschiedlichen Themenkomplexen zurückzu-
kommen, oder nach Detailerzählungen noch einmal nach dem größeren Kontext zu 
fragen (Gläser & Laudel, 2009). 

 
 

6.3.1.3 Ableitung der Interviewleitfäden 

Die Ableitung des Leitfadens richtet sich nach den Regeln von Gläser und Laudel, 
bei denen die Forschungsfrage im Zentrum steht und über Leitfragen die benötig-
ten Informationen abgebildet werden (ebd.)  

 
„Es handelt sich typischerweise um Fragen nach Beziehungen und Vor-
gängen im Untersuchungsfeld, nach Merkmalen von Individuen, Gruppen, 
Organisationen usw.“ (Gläser & Laudel, 2009, S. 91) 

 
Das analytische Rahmenmodell gibt bereits theoretisch fundiert die Struktur für den 
Leitfaden vor, indem die didaktischen Bereiche die Themen für die Leitfragen de-
terminieren. Demnach wurden Leitfragen zu allen Themenbereichen mit dem Ziel 
formuliert, die Untersuchungsfrage nach der Gestalt der Lehr-/Lernprozesse vor 
und nach der Einführung von Moodle an der FernUniversität in Hagen beantwor-
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ten zu können. Erst über die Beantwortung dieser Frage lassen sich in einem nächs-
ten Schritt die Forschungsfragen 1. nach den Veränderungen der Lehr-/Lern-
prozesse durch Digitalisierung und 2. nach ihrer formalen Abbildbarkeit, um syste-
matisch Veränderungen sichtbar zu machen, beantworten.  

Da das analytische Rahmenmodell zum Zeitpunkt der Interviews noch nicht 
vollständig und mit der Methode der dimensionalen Analyse abgeleitet war, stam-
men die Themenbereiche des Leitfadens aus einer ersten Version des Modells, in 
der versucht worden war, die allgemeindidaktischen Modelle auf Ebene der Ele-
mente zusammenzuführen. Aus diesem Grund sind die Bereiche noch wesentlich 
breiter, bspw. Kommunikation. Zudem war die Auswahl der Modell noch nicht 
final abgeschlossen, so dass zum Beispiel die kritisch-kommunikative Didaktik nicht 
berücksichtigt war und damit auch nicht der Aspekt der Störungen. 

Die daraus abgeleiteten Themenbereiche lauten: Methode, Medien, Akteure, Zie-
le, Information/Inhalt, Interaktion/Kommunikation, Kontext und Kontrolle. Das heißt, in 
dem endgültigen Rahmenmodell ist der Bereich Akteure getrennt als Lehrende und 
Lernende angegeben, der Bereich Interaktion/Kommunikation ist in Partizipation und 
Beteiligung, Störungen und Beziehungen zerteilt und unter soziale Interaktion zusammenge-
fasst, schließlich ist der Bereich Kontrolle um Bewertung ergänzt worden. In Tabelle 30 
sind diese Veränderungen zusammengefasst dargestellt.  

 
Tabelle 30 Übersicht der Veränderung der Themenbereiche (eigene Darstellung) 

Themenbereiche Version 1 Themenbereiche gültige Version 
Akteure Lehrende, Lernende 
Interaktion/Kommunikation Partizipation und Beteiligung, Störungen, 

Beziehungen 
Kontrolle Bewertung und Kontrolle  

 
Da es sich um Ausdifferenzierungen der ersten Version von Themenbereichen 
handelt, in denen diese „nur“ weiter spezifiziert werden, wird an dieser Stelle davon 
ausgegangen, dass die Themenbereiche trotzdem in den Interviews angesprochen 
werden. Dies zeigt sich auch bei der Betrachtung einer Zuordnung der Interview-
fragen zu den Themenbereichen des abschließenden analytischen Rahmenmodells 
in Anhang XXII. Dem Nachteil, dass einzelne Aspekte nicht direkt angesprochen 
werden, steht gleichzeitig der Vorteil gegenüber, dass das Vorgehen dadurch offe-
ner gestaltet wird. Dies gilt es nach der Durchführung der empirischen Untersu-
chung kritisch zu reflektieren. 
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Zu jedem der festgesetzten Themenbereiche wurde eine Leitfrage formuliert, wel-
che versucht, ihn in Bezug auf die Forschungsfrage zu erfassen (s. Tabelle 31). 

 
Tabelle 31 Themenbereiche und Leitfragen des Interviewleitfadens (eigene Darstellung) 

Themenbereiche Leitfrage 
Methode Welche Struktur haben Lehr-/Lernprozesse an der FernUniversität 

in Hagen? 
Medien Wie wurde Lehren und Lernen an der FernUniversität medial umge-

setzt? 
Akteure Welche Voraussetzungen bringen Lehrende und Lernende in den 

Lehr-/Lernprozess ein? 
Ziele Wie sah die Zielgestaltung und -bestimmung aus? 
Inhalte/Informationen Wie wurde mit Studieninhalten umgegangen? 
Interaktion/Kommunikation  Wie fand Kommunikation in der Fernlehre statt? 
Kontext Welche Bedingungen lieferte der Kontext für Lehren und Lernen an 

der FernUniversität? 
Kontrolle  Wie fanden Lernkontrollen statt? 

 
Im Anschluss daran erfolgte die Ableitung der Interviewfragen aus den Leitfragen 
in enger Anlehnung an die theoretischen Vorarbeiten des Rahmenmodells. Nach 
Gläser und Laudel (2009) wurde versucht, für die Bestimmung der Merkmalsaus-
prägungen die Fragen so zu formulieren, dass sie zum Lebensbereich und dem 
Alltagsverständnis der Befragten passen.  

 
„Im Falle des Leitfadens besteht die Operationalisierung darin, die Leitfra-
gen in Interviewfragen zu übersetzen, die an den Alltag des Interviewpart-
ners anschließen.“ (Gläser & Laudel, 2009, S. 142) 

 
Da in der Untersuchung Lehrende und Lernende befragt werden, wurden zwei 
Interviewleitfäden, die der jeweiligen Perspektive entsprechen, entwickelt (Lehren-
de: Anhang XXIII; Lernende: Anhang XXIV). Die Struktur, die Themenkomplexe 
und Leitfragen sind in beiden Versionen identisch. Die Unterschiede, welche in den 
konkreten Fragenstellungen gemacht wurden, werden nachfolgend kurz erläutert. 

Um der jeweiligen Position und Rolle der Befragten zu entsprechen, gab es 
zum einen inhaltliche und zum anderen sprachliche Anpassungen. So wurde bei den 
Lehrenden eine leicht formalere Sprache gewählt als bei den Studierenden. Inhalt-
lich wurden zum Beispiel die Lehrenden nach der Struktur der Kurse und dem 
zeitlichen Ablauf der Semester gefragt und die Studierenden nach einem typischen 
Ablauf eines Fernstudienkurses oder Moduls. Auf diese Weise wurde einmal der 
geplante Verlauf abgefragt und einmal die reale Vorgehensweise der Studierenden. 
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Viele Fragen konnten für beide Zielgruppen ohne oder mit minimalen Anpassun-
gen genutzt werden, wie bspw. die Frage nach durchgeführten bzw. teilgenomme-
nen Prüfungen oder nach dem Kontakt zu den Studierenden bzw. zu den Lehren-
den. Hinzu kamen einzelne Fragen, die nur von der speziellen Zielgruppe beant-
wortet werden konnten. Bei den Lehrenden wurde versucht, auch einen fakultäts- 
oder studiengangübergreifenden Einblick zu bekommen, während es bei den Stu-
dierenden um Studienerfahrungen, wie bspw. Lerngruppen oder Erleichterungen im 
Studium, ging.  

Der Einstieg in die Interviews erfolgte mit einer kurzen Begrüßung, in der 
Ziel und Zweck der Befragung genannt und den Interviewten gedankt wurde. Es 
wurde die Einwilligung zur Aufzeichnung des Gesprächs eingeholt sowie über die 
Art der Verwendung der anonymisierten Daten informiert. Die Gespräche began-
nen mit Einstiegs- und Aufwärmfragen, die eine leichte Hinführung zum Thema 
waren und die Befragten direkt zum Erzählen über ihre Erfahrungen und die Struk-
tur des Fernstudiums motivierten. Zum Abschluss wurde den Befragten die Gele-
genheit gegeben, weitere Aspekte zum Thema Lehr-/Lernprozesse an der FernUni-
versität und dem Einsatz von Moodle zu ergänzen.  

 
 

6.3.1.4 Überprüfung und Anpassung der Interviewleitfäden 

Überleitungen und mögliche Nachfragen oder Hilfestellungen wurden in den Leit-
faden integriert, damit eine lockere und natürliche Gesprächssituation entstehen 
kann. Hinzu kommt, dass die Reihenfolge der Themen sowie die exakte Formulie-
rung der Fragen oder Übergänge nicht bindend waren, sondern flexibel und spon-
tan zur Unterstützung des Gesprächsflusses angepasst werden durften. Eine kriti-
sche Überprüfung der Leitfäden fand im Rahmen eines Peer Debriefings mit zwei 
Kolleg*innen statt, wodurch der Aufbau und die Überleitungen aus einer unvorein-
genommenen Perspektive flüssiger gestaltet werden konnten. Gläser und Laudel 
(2009) empfehlen einen Pre-Test, halten ihn aber nicht für zwingend erforderlich, 
wenn nach den Interviews eine kritische Prüfung und gegebenenfalls Adaptionen 
vorgenommen werden. Ein formulierter Leitfaden wird von Gläser und Laudel 
nicht als abgeschlossenes Instrument gesehen, sondern muss auf Basis der Er-
kenntnisse, der Befragungssituation und -person angepasst oder verbessert werden 
(2009). Die Veränderungen sollten sich allerdings auf die Formulierungen beziehen 
und keine inhaltlichen Aspekte betreffen (ebd.). Nach der Rückmeldung im ersten 
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Interview wurde eine gekürzte Version erstellt, die zur Vorbereitung an die Inter-
viewten geschickt wurde, damit sie mehr Zeit bekommen, ihre Erinnerungen ins 
Gedächtnis zu rufen, und nicht unter dem Zeitdruck der Befragungssituation stehen 
(Anhang XXV und Anhang XXVI). Ebenso wurden die Hilfestellungen und Nach-
fragen sowie Reformulierungen im Verlauf ergänzt.  

 
 

6.3.2 Datenaufbereitung – Transkription 

Für die Auswertung wurden die Audio-Aufzeichnungen der Interviews über den 
professionellen Transkriptionsdienst ‚Transkripto.de‘ in Anlehnung an Kuckartz 
(2012) nach vorgegebenen Regeln transkribiert (s. Anhang XXVII). Vor der Aus-
wertung wurden die Transkriptionen von der Interviewerin überprüft, indem sie mit 
den Audio-Aufnahmen verglichen wurden. Auf diese Weise konnten undeutliche 
Fachbegriffe und Namen, die sich für Fach- und Hochschulinterne aus dem Kon-
text ergaben, ergänzt werden. In den Transkriptionsregeln wird vorgegeben, mit 
welcher Genauigkeit, was und wie die Aussagen der Interviewten schriftlich festge-
halten werden sollen (Kuckartz, 2012). Das ist abhängig von der geplanten Analyse 
und dem Ziel der Untersuchung. In dieser Arbeit geht es um die Rekonstruktion 
des Lehr-/Lernprozesses zu verschiedenen Zeiten, daher ist eine inhaltliche Erfas-
sung und Beschreibung des Gegenstandsbereichs notwendig. Für die Transkription 
der Interviews bedeutet das, dass eine einfache, wörtliche Transkription ausreichend 
ist. Damit werden bspw. non- und paraverbale Signale nicht berücksichtigt, da sie 
keine Informationen zur Forschungsfrage liefern. Aus den verschriftlichten 17 
Experteninterviews galt es im nächsten Schritt die relevanten Informationen her-
auszuarbeiten (die Transkriptionen sind in der Projektdatei von MAXQDA auf dem 
beigefügen Datenträger enthalten). Die Methode der Datenauswertung wird im 
nächsten Kapitel beschrieben. 

 
 

6.3.3 Datenauswertung – inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse 

Da das Ziel der Untersuchung die Abbildung und Rekonstruktion von Lehr-/Lern-
prozessen an der FernUniversität vor und nach der Einführung von Moodle ist, 
geht es vor allem um das systematische Erschließen aller Informationen, die diese 
Prozesse beschreiben. Für dieses Ziel und vor allem für die Auswertung von Exper-
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teninterviews eignen sich besonders Methoden der qualitativen Inhaltsanalyse 
(Bogner, Littig, & Menz, 2014; Gläser & Laudel, 2009). Allerdings gibt es eine Viel-
zahl von Vorgehensweisen, die als qualitative Inhaltsanalyse bezeichnet sind und 
sich dennoch im Auswertungsprozess unterscheiden. Schreier identifiziert bspw. elf 
Varianten 15  aus der Literatur, die sie allerdings auf zwei Varianten reduziert 
(Schreier, 2014). Zehn Varianten bezeichnet sie letztlich ‚nur‘ als Gestaltungsoptio-
nen der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse, die kombiniert werden können. 
Die zweite, ‚echte‘ Variante ist die qualitative Inhaltsanalyse als Extraktion von 
Gläser und Laudel (ebd.). Dabei werden aus den vorliegenden Transkripten die 
relevanten Informationen anhand eines Suchrasters identifiziert, extrahiert und 
ausgewertet, sie „werden den Kategorien des Suchrasters zugeordnet, das heißt 
unter der entsprechenden Kategorie eingetragen.“ (Gläser & Laudel, 2009, S. 200) 
Anders als beim Kodieren wird in diesem Verfahren das Ursprungsmaterial redu-
ziert und nur noch in Form der Extraktionsergebnisse weiterverwendet.  

 
„Das Kategoriensystem für die Extraktion baut auf den in den theoreti-
schen Vorüberlegungen konzipierten Untersuchungsvariablen bzw. Ein-
flussfaktoren und den Hypothesen über die sie verbindenden Kausalme-
chanismen auf.“ (ebd., S. 201)  

 
Der Schwerpunkt und das Ziel ihres Vorgehens liegen auf der Herausarbeitung von 
Kausalzusammenhängen und Wirkungen. Daher werden bereits im Kategoriensys-
tem Einflussfaktoren und Kausalmechanismen mit berücksichtigt. Das Kategorien-
system wird in den Arbeitsschritten am Material während der Auswertung flexibel 
ergänzt und erweitert (ebd.).  

Die Ausgangssituation und das Ziel der vorliegenden Untersuchung sind 
hingegen andere. Lehr-/Lernprozesse konnten in den vorangehenden Kapiteln 
formal aus allgemeinen didaktischen Modellen abgeleitet und in einem analytischen 
Rahmenmodell abgebildet werden. Dieses Rahmenmodell liefert damit für die Aus-
wertung bereits grundlegende zu berücksichtigende Kategorien, um die Informatio-
nen zu den Lehr-/Lernprozessen systematisch aus den transkribierten Interviews 

                                                        
15 Inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse, formal-strukturierende Inhaltsanalyse, evaluative Inhaltsana-

lyse, skalierende Inhaltsanalyse, typenbildende Inhaltsanalyse, zusammenfassende Inhaltsanalyse, expli-
kative Inhaltsanalyse, summative Inhaltsanalyse, konventionelle Inhaltsanalyse, gerichtete Inhaltsanaly-
se und Inhaltsanalyse durch Extraktion 
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herauszuarbeiten. Aus diesem Grund liefert die andere Variante qualitativer Inhalts-
analyse, die inhaltlich strukturierende, die passenden Methoden.  

 
„Ziel inhaltlicher Strukturierungen ist es, bestimmte Themen, Inhalte, As-
pekte aus dem Material herauszufiltern und zusammenzufassen. Welche 
Inhalte aus dem Material extrahiert werden sollen, wird durch theoriegelei-
tet entwickelte Kategorien und (sofern notwendig) Unterkategorien be-
zeichnet.“ (Mayring, 2008, S. 89) 

 
Der ursprüngliche Ansatz einer qualitativen Inhaltsanalyse stammt von Mayring 
(2008), der neben der Strukturierung auch die Techniken der Zusammenfassung 
und Explikation für das systematische Auswerten von Texten entwickelte. Die 
Auswertungstechnik der Strukturierung sieht vor, dass das Material anhand eines 
vorab entwickelten Kategoriensystems ausgewertet wird. Dazu findet eine systema-
tische Zuordnung der Textstellen zu den Kategorien statt. Diese Stellen werden 
dem Original entnommen und in einem späteren Schritt zusammengefasst.  

 
„Ziel der Analyse ist es, bestimmte Aspekte aus dem Material herauszufil-
tern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch 
das Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien ein-
zuschätzen.“ (ebd., S. 58)  

 
Gläser und Laudel (2009) kritisieren zur Strukturierung, dass die Auswertung bei 
Mayring letztlich auf ein quantitatives Auszählen hinausläuft und sich nicht auf das 
Herausarbeiten von Informationen fokussiert. Auch das Herantragen eines fertigen 
Kategoriensystems halten die Autorin und der Autor für kritisch. Margrit Schreier 
(2014) argumentiert ähnlich und sieht das Vorgehen von Mayring ebenfalls stärker 
durch die Theorie manifestiert. Bei Schreier und auch bei dem Auswertungsverfah-
ren von Kuckartz werden die Auswertungskategorien zum Teil erst aus dem empiri-
schen Material herausgearbeitet (ebd. 2014). Meuser und Nagel lehnen „theorie-
sprachliche Abstraktion“ bei der Kategorienbildung ab, sondern argumentieren für 
das dichtere Arbeiten am Text zur Ableitung der Kategorien (2009, S. 57). Die 
Synthese beider Vorgehensweisen wird als deduktiv-induktiv bezeichnet und ist bei 
Untersuchungen derzeit häufig bevorzugt (Gläser & Laudel, 2009; Kuckartz, 2008). 
Tatsächlich muss die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse von Mayring nicht so 
eng ausgelegt und mit dem Ziel einer quantitativen Auswertung angewendet wer-
den. Zwar zielte das Vorgehen zunächst darauf ab, auch mit der qualitativen In-
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haltsanalyse am Ende quantifizierbare Größen zu erhalten und diese „klassisch“ 
auszuzählen (Mayring, 2008). Der Einbezug von quantitativen Schritten in die Ana-
lyse ist ein fester Bestandteil des Vorgehens (ebd.) Aber Mayring selbst erachtet es 
gegebenenfalls als sinnvoll, die qualitative Analyse flexibel anzupassen.  

 
„Für eine konkrete Fragestellung können, ja sollen sie modifiziert, an die 
jeweiligen Bedingungen und Bedürfnisse angepasst werden. Das ist ja ge-
rade eine der Stärken qualitativer Forschung, dass durch diese Flexibilität 
die Ergebnisse gegenstandsadäquater werden können.“ (Mayring, 2016, S. 
65) 

 
Ebenso sieht Mayring (2016) die Überprüfung des Kategoriensystems am Material 
vor und lässt Anpassungen zu. Gläser und Laudel (2009) kritisieren, dass bei May-
ring die theoretischen Kategorien bei der Prüfung einfach durch neue Kategorien 
ersetzt werden und somit die theoretischen Vorüberlegungen aus der Untersuchung 
herausgenommen werden. Dennoch kann auch bei Mayring ein deduktiv-induktives 
Ableiten der Kategorien erfolgen (2008, 2016). Er fasst zusammen, dass die 
„[q]ualitative Inhaltsanalyse […] Texte systematisch analysieren [will], indem sie das 
Material schrittweise mit theoriegeleitet am Material entwickelten Kategoriensyste-
men bearbeitet“ (ebd., S. 117). Während Gläser und Laudel sowie auch Kuckartz 
vor allem die Hauptkategorien theoretisch herleiten und Unterkategorien vornehm-
lich aus dem Material bestimmen, ist bei Mayring die theoretische Vorarbeit deut-
lich umfassender und in dem gesamten Kategoriensystem enthalten (Gläser & Lau-
del, 2009; Kuckartz, 2008; Mayring, 2008). Hinzu kommt bei Kuckartz ein besonde-
rer Bezug auf die Forschungsfrage, die im Verlauf angepasst werden kann (2008).  

Das Vorgehen nach der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach 
Mayring ist aber aus folgenden Gründen besonders für die vorliegende Untersu-
chung geeignet. Die quantitative Herkunft führt zu einer streng methodisch kon-
trollierten Vorgehensweise und das theoriebasierte Kategoriensystem ist für die 
Auswertung des Materials zentraler Bezugspunkt, anhand dessen die relevanten 
Informationen identifiziert und zusammengefasst werden (ebd.). Ein quantitativer 
Auswertungsschritt bildet die Grundlage, um mit der Kombination von Häufig-
keits-und Kontingenzanalysen eine Einschätzung der Bedeutung der einzelnen 
Kategorien im Lehr-/Lernprozess sowie ihrer Zusammenhänge vorzunehmen und 
die Ergebnisse zu verallgemeinern. Auf diese Weise wird die Struktur der Lehr-
/Lernprozesse erfassbar, wie es für die Prüfung und Anwendung des Rahmenmo-
dells notwendig ist. Darauf aufbauend werden in der weiteren inhaltlichen Ausei-
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nandersetzung mit den Aussagen der Expert*innen systematisch die erforderlichen 
Informationen in einer dezidierten Deskription der einzelnen Kategorien erschlos-
sen und auf dieser Basis wird die Beschreibung der Lehr-/Lernprozesse vor und 
nach der Einführung von Moodle ermöglicht. Sowohl diese zentrale Bedeutung der 
theoretischen Vorarbeit als auch die Integration quantitativer Auswertungsschritte 
sind es daher, die das Vorgehen nach Mayring für die vorliegende Arbeit qualifizie-
ren, so dass die Modellentwicklung und -prüfung unter dem Anschluss an die all-
gemeine Didaktik stattfinden können sowie ein empirischer Bezug hergestellt wird. 
Unter Einhaltung einer didaktischen Perspektive werden auf diese Weise die rele-
vanten Informationen zur Beschreibung der Lehr-/Lernprozesse erhoben, während 
tiefergehende inhaltsanalytische Verfahren, die sich zum Beispiel auf das Aufdecken 
und Verstehen von Kausalmechanismen spezialisieren (z.B. Gläser & Laudel, 2010,) 
oder die Kategorien aus dem Material generieren, (z. B. Kuckartz, 2008; Meuser & 
Nagel, 2009) keinen Erkenntnisbeitrag zu den formulierten Forschungsfragen lie-
fern. 

Der Ablauf der strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring lässt sich in 
sieben Schritte gliedern, wie es in Abbildung 27 dargestellt wird. Die Abbildung 
führt verschiedene Darstellungen von Mayring zusammen. Die Ergebnisaufberei-
tung wurde in Unterschritten spezifiziert, anstatt die Formulierungen eigener Schrit-
te von Mayring zu übernehmen (2008, S. 89). Die Überarbeitung des Kategoriensys-
tems (Schritt 6 in der Abbildung) wird von Mayring einmal wie unten dargestellt an 
den zweiten Materialdurchlauf angeschlossen (2008, S. 84) und einmal erst nach der 
Ergebnisaufbereitung durchgeführt (2016, S. 120). Da sich die Ergebnisaufbereitung 
bereits auf die Zusammenführung aller Auswertungseinheiten bezieht, erscheint die 
Überprüfung davor, nachdem die Fundstellen extrahiert sind, als zielführender. 

Der erste Schritt ist die Festlegung der Analyseeinheiten – Auswertungs-, 
Kontext- und Kodiereinheit. Die Auswertungseinheit bestimmt, „welche Textteile 
jeweils nacheinander ausgewertet werden“ (Mayring, 2008, S. 53). Kontext- und 
Kodiereinheit legen die maximale und minimale Größe der Texteinheit fest, die 
ausgewertet wird. Der zweite Schritt ist die „Bestimmung der Strukturierungsdimen-
sionen und Ausprägungen“ sowie die Zusammenführung in einem Kategoriensys-
tem oder Kodierschema (Mayring, 2016, S. 120).  
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Abbildung 27 Schritte inhaltlich strukturierender Inhaltsanalyse nach Mayring (2008, S. 84, 89, 2016, S. 
120) (eigene Darstellung) 

 
Im dritten Schritt wird der Kodierleitfaden erstellt. Darin werden die Definitionen 
der Kategorien, Ankerbeispiele und die Regeln, nach denen die Zuordnung zu den 
Kategorien vorgenommen wird, festgehalten (Mayring, 2008). Die Beispiele und 
Regeln werden erst im Verlauf der Auswertung eng am Material entwickelt, vervoll-
ständigt und modifiziert. 

Die eigentliche Auseinandersetzung mit dem Interviewmaterial beginnt im 
vierten Schritt. Auf Basis der Definitionen der Kategorien werden beim Material-
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durchlauf zugehörige Textstellen markiert. Im fünften Schritt werden diese Stellen 
aus dem Material herausgenommen (ebd.). Auf Basis der Ergebnissen und Erfah-
rungen der Materialdurchläufe werden das Kategoriensystem und die Definitionen 
der Kategorien im Anschluss kritisch reflektiert und soweit erforderlich angepasst. 
Mayring gibt dazu an, dass ein Probedurchgang an Teilen des Materials ausreichend 
ist, um das Kategoriensystem und den Leitfaden zu testen (ebd.). Das Ziel ist es, 
Kategorien so zu bestimmen und Zuordnungsregeln anzugeben, dass eine eindeuti-
ge Codierung möglich ist. Das meint nicht, dass Textstellen nicht verschiedenen 
Kategorien zugeordnet werden können, denn es können „in einem Textabschnitt 
durchaus mehrere Themen angesprochen sein […], sodass dann auch die entspre-
chenden Kategorien zuzuordnen sind“ (Kuckartz, 2012, S. 81). Aber es geht darum, 
dass ein Thema oder Inhalt immer und eindeutig der gleichen Kategorie zugeordnet 
wird. Um der oben genannten Kritik von Gläser und Laudel an der Ersetzung von 
Kategorien zu begegnen und offen für Justierungen an dem theoretisch abgeleiteten 
Rahmenmodell zu sein, wird an dieser Stelle das Vorgehen von Mayring leicht mo-
difiziert. Zusätzlich zur kritischen Überprüfung des Kategoriensystems und der 
Definitionen, bei der nur Ergänzungen und Formulierungsänderungen stattfinden, 
werden mit der Technik der Zusammenfassung, soweit es erforderlich ist, weitere 
Auswertungskategorien aus dem Material abgeleitet (Mayring, 2016). Mayring hat 
dazu ein Prozessmodell induktiver Kategorienbildung entwickelt, welches dazu 
genutzt werden kann (ebd.) (s. Abbildung 28)  
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Da der Gegenstand, das Material und das Ziel der Analyse bereits feststehen, startet 
die Zusammenfassung mit der „Festlegung des Selektionskriteriums und Abstrakti-
onsniveaus“ der Kategorien (Mayring, 2008, S. 75). Auf dieser Basis folgen die 
Schritte der „Materialdurcharbeitung“, „Kategorienformulierung“, „Subsumption 
bzw. neue Kategorienbildung“ (ebd., S. 75); d. h. eine erneute vollständige Durch-
arbeitung der Texte und gezielte Suche nach Passagen, welche die Selektionskrite-
rien erfüllen. Werden solche Textstellen gefunden, wird zunächst überprüft, ob sie 
zu einer bereits vorhandenen Kategorie passen oder eine neue gebildet werden 
muss. Die Formulierung neuer Kategorien findet in enger Anlehnung an das Mate-
rial statt. Nach der Durcharbeitung des Materials und gegebenenfalls Formulierung 
neuer Kategorien findet eine „Revision der Kategorien“ statt (ebd., S. 75). Das 
heißt, das gesamte Kategoriensystem wird hinsichtlich seiner Passung zur Untersu-

Abbildung 28 Prozessmodell induktiver Kategorienbildung (Mayring, 2008, S. 75) 
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chungs- und Forschungsfrage noch einmal kritisch reflektiert und notfalls ange-
passt. Sobald Veränderungen vorgenommen werden, muss der „endgültige Materi-
aldurchgang“ von vorne begonnen werden, ansonsten wird der bisherige Durchlauf 
fortgeführt (ebd., S. 75). Im letzten Schritt, der „Interpretation, Analyse“, werden 
die neuen Kategorien ausgearbeitet und in das Kategoriensystem integriert (ebd., S. 
75). 

Die Auswertung der Experteninterviews erfolgt nach der inhaltlich struktu-
rierenden Inhaltsanalyse nach Mayring, um die relevanten Informationen zur Be-
schreibung der Lehr-/Lernprozesse vor und nach der Einführung von Moodle 
herauszuarbeiten. In Begegnung einer Kritik an das stark strukturierte und geschlos-
sene Vorgehen wird daneben mit der Technik der Zusammenfassung das Material 
weiter bearbeitet und hinsichtlich weiterer Kategorien, im Sinne einer induktiven 
Kategorienbildung, durchsucht. Auf Basis der Ergebnisse erfolgt eine kritische 
Reflexion und Justierung des analytischen Rahmenmodells, so dass die zweite Seite 
des Forschungsinteresses, die Frage nach der formalen Struktur von 
Lehr-/Lernprozessen zu beantworten ist. Die Kombination der Vorgehensweisen 
verbindet die Vorteile des sehr systematischen Verfahrens und deutlich theoriegelei-
teten Auswertung mit den Vorteilen offener Herangehensweisen mit einer starken 
Ausrichtung am Material. Zusammengefasst werden auf diese Weise die inhaltlichen 
Fragen zur Ausgestaltung von Lehr-/Lernprozessen beantwortet und es findet 
gleichzeitig eine Überprüfung der Qualität und Praxisrelevanz des analytischen 
Rahmenmodells statt. Im nächsten Kapitel folgen die Beschreibung der Durchfüh-
rung und die Ergebnisse. 

 
 

  



 

 
7 Durchführung und deskriptive Darstellung der Ergebnisse 

 
 
 
 
 
 

7.1 Durchführung der Erhebung 

Es wurden insgesamt 18 Interviews innerhalb eines halben Jahres von Juli 2016 bis 
einschließlich November 2016 von der Autorin persönlich, face-to-face (12), telefo-
nisch (4) oder über Adobe Connect (2) durchgeführt, von denen 17 ausgewertet 
werden konnten. Die Dauer variierte zwischen 32 Minuten und 1 Stunde 55 Minu-
ten je nachdem, ob über beide Zeiträume (vor und nach Moodle) oder nur über 
einen berichtet wurde. Da bei einem Interview die Aufnahmequalität aufgrund der 
schlechten Internetverbindung nicht nutzbar war (Adobe Connect) und das Inter-
view nicht wiederholt werden konnte, wurde stattdessen ein zusätzliches Interview 
face-to-face aus derselben Statusgruppe und Fachbereich verwendet. In den Inter-
views 1 und 14 wurden die Gespräche kurz von Kolleginnen oder Kollegen unter-
brochen, konnten aber reibungslos fortgesetzt werden. Im Gespräch 5 fand eine 
kurze Irritation durch den Vibrationsalarm des Telefons der befragten Person statt 
und in den Telefoninterviews 6 und 7 gab es leichte technische Verbindungsstörun-
gen. In Gespräch 3, das über Adobe Connect stattfand, gab es ebenfalls technische 
Probleme, die sich auf die Tonübertragung auswirkten. Da der/die Gesprächs-
partner*in den Umgang mit der Videokonferenztechnologie gewohnt war, hat diese 
Störung den Gesprächsverlauf nicht signifikant behindert. Die Gesprächsatmosphä-
re war durchgehend offen und freundlich, neun Interviewpartner*innen waren der 
Autorin bekannt (1, 2, 3, 5, 7, 9, 10, 14, 15), die restlichen acht unbekannt (4, 6, 8, 
11, 12, 13, 16, 17). Da es keine Abhängigkeiten der Interviewten von der Intervie-
wenden gibt und das Thema zwar kritisch diskutiert, aber nicht einseitig belastet ist, 
kann eine Beeinträchtigung oder Verzerrungen im Sinne sozialer Erwünschtheit 
ausgeschlossen werden. Die Leitfäden wurden bei Bedarf vorab verschickt und der 
Zweck, die Erfassung von Lehr-/Lernprozessen vor und nach der Einführung von 
Moodle, wurde klar kommuniziert.  
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7.2 Auswertung 

Der erste Schritt der Auswertung ist die Festlegung der Analyseeinheiten – Auswer-
tungs-, Kontext- und Kodiereinheit. Die Auswertungseinheit bestimmt, „welche 
Textteile jeweils nacheinander ausgewertet werden“ (Mayring, 2008, S. 53). Das sind 
in dieser Untersuchung die Experteninterviews, jedes Interview entspricht einer 
Analyseeinheit. Kontext- und Kodiereinheit legen die Größe der Texteinheit fest, 
die ausgewertet wird; die maximale und minimale. Als Kontexteinheit wird für die 
Auswertung maximal eine komplette Antwort inklusive der Frage festgesetzt. Mit 
komplett ist gemeint, dass die Ergänzung der Antwort und eine konkrete Nachfrage 
noch dazugezählt werden. Die kleinste Einheit der Auswertung ist ein Wort. Der 
zweite Schritt, die „Bestimmung der Strukturierungsdimensionen und Ausprägun-
gen“, ist bereits in Kapitel 5 erfolgt (Mayring, 2016, S. 120). Das analytische Rah-
menmodell ist das Kategoriensystem, die Bereiche bilden die Kategorien und die 
(Teil-)Dimensionen sind Unterkategorien. Das Kategoriensystem wird sowohl auf 
die Interviews für die Zeit vor Moodle als auch für die Zeit danach angewendet (das 
Kategoriensystem ist in Anhang XVIII einsehbar). Bei der Auswertung sind die 
Kategorien unter die Kategorien LL16 vor Moodle und LL nach Moodle sortiert sowie 
zur Verdeutlichung mit einer „1“ für die Zeit davor und einer „2“ für die Zeit da-
nach betitelt, bspw. „1 Inhalt“ oder „2 Inhalt“ (s. Tabelle 32). 

 
Tabelle 32 Ausschnitt aus dem Kategoriensystem (eigene Darstellung) 

Kategorie 
(Bereiche) 

Unterkategorien 
((Teil-
)Dimensionen) 

Beschreibung/Definition 

1 Inhalt  Inhalte bezeichnen das Thema, den Gegenstand im Lehr-
/Lernprozess, der gelernt und gelehrt wird.  

Art und Struktur 
des Inhalts 

o   Erfahrungsstufen/-art des Inhalts 
o   Inhaltsformen 
o   formale B. - materiale B.  
o  Bearbeitungsperspektive 
o  innere Struktur d. Inhalts 
o  Bestandteile d. Inhalts, ihre Struktur und Zusammenhang 
o  Teillernziele 
o  übergeordnete Einordnung d. Inhalts 

  

                                                        
16 LL steht für Lehr-/Lernprozesse 
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Kategorie 
(Bereiche) 

Unterkategorien 
((Teil-
)Dimensionen) 

Beschreibung/Definition 

2 Inhalt  Inhalte bezeichnen das Thema, den Gegenstand im Lehr-
/Lernprozess, der gelernt und gelehrt wird.  

Art und Struktur 
des Inhalts 

o   Erfahrungsstufen/-art des Inhalts 
o   Inhaltsformen 
o   formale B. - materiale B.  
o  Bearbeitungsperspektive 
o  innere Struktur d. Inhalts 
o  Bestandteile d. Inhalts, ihre Struktur und Zusammenhang 
o  Teillernziele 
o  übergeordnete Einordnung d. Inhalts 

 
Als Werkzeug für die Auswertung wird MAXQDA Plus 12 in der Version 12.3.6 
verwendet, das den Prozess technisch unterstützt. 

Den ersten Materialdurchgang bildet ein ausschnittsweiser Probedurchgang, 
um das Kategoriensystem und den Kodierleitfaden zu testen. Dazu wurden vier der 
17 Interviews (23,5 % des Materials) anhand der Kategorien und Unterkategorien 
kodiert und danach der Kodierleitfaden ergänzt sowie die Kategorien gegebenen-
falls mit Beschreibungsdimensionen erweitert (Veränderungen des Kategoriensys-
tems sind in Anhang XVIII unterstrichen; für den Kodierleitfaden sind dort An-
kerbeispiele ergänzt worden). Es wurde die neue Unterkategorie Medienproduktion 
abgeleitet, da die Unterkategorie Entstehung von Inhalten sich auf das inhaltliche Er-
schließen als konstruktiven Prozess bezieht, von dem die physische Produktion 
unterschieden werden muss. Die Beschreibung der Unterkategorie Entstehung von 
Inhalten wurde aus diesem Grund mit dem Zusatz „inhaltliches Erschließen, The-
men erarbeiten“ präzisiert. Die neue Unterkategorie Medienproduktion wurde, wie in 
Kapitel 6.3.3 beschrieben, nach Mayrings Vorgehensbeschreibung der Zusammen-
fassung abgeleitet. Tabelle 33 stellt die Schritte der Paraphrasierung, Generalisierung 
und Reduktion am Beispiel einer Textstelle aus einem Interview dar. 
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Tabelle 33 Materialzusammenfassung nach Mayring zur Kategorienbildung (eigene Darstellung) 

Ausgangsmaterial 
(Interview) 

Paraphrase Generalisierung Reduktion 

Also, wenn wir jetzt 
den Studienbrief 
schreiben, braucht man 
ja vielleicht ein dreivier-
tel Jahr, dann wird er 
korrigiert, dann wird er 
vielleicht nochmal … 
in eine nochmal zur… 
zum Überarbeiten 
gegeben, da sind wir 
schon bei einem 
Jahr…und ja, dann 
wird gedruckt. Andert-
halb Jahre dauert das 
wohl bis der Studien-
brief bis ein neuer 
Studienbrief in..im 
Einsatz ist 

Dauer, einen Studi-
enbrief zu schreiben, 
ist ein 3/4 Jahr plus 
Überarbeitung 
(1 Jahr), Druck und 
Verteilung, dann 
sind es 1,5 Jahre. 
 

Entstehung eines 
Studienbriefs erfolgt in 
den Schritten Schrei-
ben, 
Überarbeitung, 
Druck und Verteilung 
Die Dauer der Erstel-
lung liegt bei ca. 1,5 
Jahren 

Medienproduktion 
- physischer Entste-
hungsprozess 
- Dauer 

 
Ebenso musste der Umgang mit Textstellen zur Kommunikation präzisiert werden, 
damit eine eindeutige Zuordnung zur Kategorie Medien oder Beziehungen, soziale 
Interaktion vorgenommen werden konnte. 

Als weitere zusätzliche Unterkategorie wurde Umgang mit Lernergebnissen ge-
bildet. Diese gehörten bis dahin zu Struktur der Lehr-/Lernprozesse. Dieser Kategorie 
wurden bereits im Probedurchlauf besonders viele Textstellen zugewiesen und es 
fanden sich bereits sehr viele Kodierungen zum Thema Lernergebnisse. Diese sind 
von der Kategorie Bewertung und Kontrolle abzugrenzen, die sich ausschließlich auf die 
Prüfungsleistungen und Benotung bezieht und nicht auf Teillernziele oder themati-
sche Erarbeitungen im Lehr-/Lernprozess.  

Die Ausdifferenzierung der Kategorie Störungen in Störungsar-
ten, -bereiche, -folgen, -richtungen und -ursachen erwies sich als zu kleinteilig und überlap-
pend in der Anwendung und wies eine geringen Anzahl von Kodierungen auf. Aus 
diesem Grund wurden die Unterkategorien nicht weiter zur Kodierung genutzt, 
sondern in die Kategorie Störungen integriert und dort zur Definition und Beschrei-
bung verwendet (s. Tabelle 34).  
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Tabelle 34 Integration der Unterkategorien in die Kategorie Störungen (eigene Darstellung) 

Kategorie und Unter-
kategorien 

Beschreibung/Definition 

Störungen  

  

-Störungsarten # akustisch, sozial, visuell, motorisch, psychisch, dispziplinär 

-Störungsbereiche 

o außerhalb des Unterrichts 
o im sozialen Bereich 
o geografisch 
o innerhalb des Unterrichts 

- Störungsfolgen 

o einfache Folgen (unmittelbar auf Unterricht gerichtet) 
o komplexere Folgen (auf Interaktionsgefüge gerichtet; Lerngruppe, 
Lehrer-Schüler-, Schüler-Schüler- oder Lehrer-Lehrer-Beziehungen) 
o auf andere Aspekte gerichtet: Beziehungen, Inhalt, Vermittlung 
o Entstehende Dynamik 

-Störungsrichtungen 

o personal (bezogen auf die Beziehungen) 
o Lehrer – Schüler 
o Schüler-Lehrer 
o zwischen Lehrenden, zwischen Schülern 
o objektiv 
o Objekte-Schüler 
o Schüler-Objekte 
o Objekte Lehrer 
o Lehrer-Objekte 

-Störungsursachen # motorisch, somatisch, psychisch, sozial, verwaltungstechnisch, medial, 
ökologisch (Wetter, Verkehr, Räumlichkeiten) 

 
Einige Unterkategorien wurden zusammengefasst, da sich die Zergliederung für 
eine praktikable Zuordnung als zu fein erwies, bspw. wurde aus Art des Inhalts und 
Struktur der Inhalte Art und Struktur des Inhalts (zusammengefasste (Unter-)Kategorien 
sind in Anhang XXIV in kursiv geschrieben). Des Weiteren wurden mit diesem 
Bearbeitungsschritt wichtige Präzisierungen sowie deutlichere Abgrenzungsregeln 
und -kriterien formuliert, so dass zum Beispiel die Rangfolge der Mediennutzung zu 
Bedeutung von Medien im Lehr-/Lernprozess gehört und die Informationsangebote zum 
Studium und Studienverlauf als Teil der Bedingungen des Lehrens und Lernens einge-
schätzt werden. 
 
Mit dem auf diese Weise angepassten Kategoriensystem und Kodierleitfaden fand 
der zweite, vollständige Materialdurchlauf statt, indem die Textstellen den entspre-
chenden Kategorien zugeordnet wurden. Nach der Extraktion der Fundstellen 
konnten kleinere Anpassungen der Zuordnung korrigiert werden. Im Anschluss 
wurde das Material ein drittes Mal, im Hinblick auf eine induktive Kategorienbil-
dung (Mayring, 2008, s. Kapitel 6.3.3), durchgegangen. Die Selektion relevanter 

Störungen

-Störungsarten # akustisch, sozial, visuell, motorisch, psychisch, dispziplinär
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Textstellen basiert auf zwei Kriterien: 1. Die Textstellen dürfen noch nicht kodiert 
sein, 2. sie müssen den Lehr- und Lernprozess an der FernUniversität beschreiben. 
Passen die so erschlossenen Textstellen nicht in das bestehende Kategoriensystem, 
werden sie als (Unter-) Kategorien entsprechend dem Abstraktionsniveau der be-
reits existierenden Kategorien und Unterkategorien formuliert. Auf diese Weise 
wurden wenige Zuordnungen ergänzt und es wurden Aussagen zu Potenzialen und 
Ausblicken identifiziert. Da diese Textstellen nicht den aktuellen oder vergangenen 
Stand der Lehr-/Lernprozesse beschreiben, sondern Vermutungen zu zukünftigen 
Entwicklungen und subjektive Einschätzungen zu Möglichkeiten, flossen sie nicht 
in die Auswertung ein. Daneben blieben Aussagen, bei denen die Befragten große 
Unsicherheit zeigten oder nur sehr vage Angaben machen konnten, wie bspw. 
„Vielleicht spricht sich das auch rum, weiß ich nicht“, unberücksichtigt (Interview 
2, Abs. 215). 

Entlang der Kategorien und Unterkategorien wurde das extrahierte Material 
mit Hilfe der Funktion „Summary-Grit“ tabellarisch aufgerufen und paraphrasiert 
sowie generalisiert17. Die Funktion „Summary-Tabellen“ bildet diese Paraphrasen 
nach Kategorien tabellarisch zusammengestellt ab, so dass anschließend eine Zu-
sammenfassung pro Unterkategorie erfolgen konnte. Eine fallweise Betrachtung auf 
der Ebene der Befragten oder eine Auswertung nach Fachrichtung oder Studien-
gang wurde aufgrund der Fragestellung nicht durchgeführt. Ebenso bedingt das 
Untersuchungsdesign zu geringe Fallzahlen für ein derartiges Vorgehen. Die Aus-
wertung bezog sich daher auf die Darstellung und Analyse der beiden Fälle des 1) 
Lehr-/Lernprozesses vor der Einführung von Moodle und 2) Lehr-/Lernprozesses 
nach der Einführung von Moodle.  

Neben der Deskription der Kategorien und Unterkategorien fand eine quan-
titative Auswertung statt. Die MAXQDA-Reports zu Häufigkeiten zählten die 
Codierungen pro Dokument (Interview), Fall und Kategorie und stellten diese in 
einem „Code-Matrix-Browser“ tabellarisch dar. Mit Hilfe der Funktion „Code-
Relations-Browser“ ließ sich numerisch das gemeinsame Auftreten von Kodierun-
gen in einem Segment (kodierte Textstelle) oder in bestimmter Nähe zueinander (im 
selben Abschnitt, im nächsten etc.) abbilden. Da durch die Nutzung von Interview-
leitfäden in Teilen die Reihenfolge der Themen und damit auch ihre Nähe vorgege-

                                                        
17 Die Zusammenfassung und Paraphrasierung aller Kategorien und Unter-Kategorien ist vollständig auf 

dem beigelegten Datenträger zu finden. 
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ben ist, wurde das gemeinsame Kodieren innerhalb eines Absatzes18 betrachtet und 
jeder Treffer nur einmal pro Interview gezählt. Auf diese Weise konnten Zusam-
menhänge der Kategorien sichtbar gemacht und spezifische Strukturen der Lehr-
/Lernprozesse identifiziert sowie beschrieben werden. Die Betrachtung des gemein-
samen Auftretens der Unterkategorien war für eine nähere Analyse der Struktur des 
Lehr-/Lernprozesses im Hinblick auf die Beziehungen der Kategorien des Rah-
menmodells nicht geeignet. Zum einen bewegte sich die Anzahl der Überschnei-
dungen auf einem nicht aussagekräftigen, niedrigen Niveau und zum anderen würde 
damit eine detailliertere Betrachtungsperspektive eingenommen, welche nicht dem 
Erkenntnisinteresse entspricht. 

 
 

7.3 Zusammenfassender Vergleich der Lehr-/Lernprozesse vor und nach der 
Einführung von Moodle 

Diesem beschriebenen Vorgehen bei der Auswertung entsprechend, findet an dieser 
Stelle die vergleichende Darstellung der Lehr-/Lernprozesse vor und nach der 
Einführung von Moodle entlang der Kategorien des analytischen Rahmenmodells 
statt. Es wird zunächst der Verteilung der Kodierungen betrachtet und anschließend 
die inhaltliche Auseinandersetzung vorgenommen. Die quantitative Darstellung 
identifiziert Auffälligkeiten in Kategorien und Unterkategorien, die in einer vertie-
fenden inhaltlichen Analyse untersucht werden.  

Für den Lehr-/Lernprozess nach Moodle sind fast doppelt so viele Kodie-
rungen vorgenommen worden (1.306) als für die Zeitspanne davor (725). Die Zu-
ordnung zu den Kategorien weist jedoch eine nahezu identische Verteilung auf (s. 
Tabelle 35). Die am häufigsten zugeordnete Kategorie ist Medien (> 25 %), im Be-
reich zwischen 10 % und 20 % liegen in absteigender Häufigkeit die Kategorien 
Kontext(-Bedingungen), Methode, Bewertung und Kontrolle und Beziehungen, soziale Interakti-
on. 

                                                        
18 Ein Absatz ist durch die Transkriptionsregeln festgesetzt, so dass mindestens jeder Sprecherwechsel 

einen neuen Absatz einleitet. 
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Tabelle 35 Vergleichende Gegenüberstellung der Verteilung der Kodierungen pro Kategorie vor und 
nach dem Einsatz von Moodle in Lehr-/Lernprozessen (eigene Darstellung) 

  Anzahl Kodie-
rungen vor 

Moodle 

Verteilung 
Kodierungen 
vor Moodle 

Anzahl Kodie-
rungen nach 

Moodle 

Verteilung 
Kodierungen 
nach Moodle 

 Inhalt 24 3% 56 4% 
 Medien 189 26% 371 28% 
 Methode 106 15% 189 14% 
 Ziel 52 7% 61 5% 
 Bewertung und Kon-
trolle 90 12% 176 13% 

 Kontext(-
Bedingungen) 132 18% 215 16% 

 Partizipation und 
Beteiligung 5 1% 17 1% 

 Störungen 11 2% 40 3% 
 Beziehungen, soziale 
Interaktion 74 10% 131 10% 

 Lehrende 27 4% 11 1% 
 Lernende 15 2% 39 3% 
Summe 725  1.306  

 
Die Abweichungen der prozentualen Anteile pro Kategorie bewegen sich um ma-
ximal drei Prozentpunkte zwischen den beiden Zeitpunkten. In der Betrachtung der 
Zeit vor der Einführung von Moodle weisen die vier Kategorien Methode, Ziel, Kon-
text(-Bedingungen) und Lehrende prozentual mehr Kodierungen auf als danach. Die 
Kategorie Lehrende enthält mit 4 % vor Moodle und 1 % danach die größte Diffe-
renz, Ziel und Kontext(-Bedingungen) weichen um zwei Prozentpunkte ab und Methode 
um einen. Eine Zunahme der Kodierungen in der Zeit nach der Einführung von 
Moodle ist in den Kategorien Medien (um 2 %), Inhalt, Bewertung und Kontrolle, Störun-
gen und Lernende (jeweils um 1 %) zu verzeichnen. Allerdings bewegen sich auch 
diese Abweichungen im Bereich von Nuancen von ein bis zwei Prozent. 

Eine ebenso große Übereinstimmung gibt es bei der Betrachtung der Häu-
figkeiten des gemeinsamen Auftretens von Kodierungen der Kategorien (Code-
Relations-Matrix). In Abbildung 29 sind die besonders häufigen Zusammenhänge 
der Kodierungen visualisiert: Die gestrichelt und gepunkteten Verbindungen zeigen 
die häufigsten Zusammenhänge der Kategorien, die sowohl vor als auch nach 
Moodle auftreten; gepunktet sind Kategorien verbunden, welche die häufigsten 
Zusammenhänge in der Zeit nach Moodle aufweisen, und gestrichelt diejenigen vor 
Moodle. 
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Abbildung 29 Visualisierung des häufigen gemeinsamen Auftretens der Kategorien (Code-
Relations)(eigene Darstellung) 

 
Hervorzuhebende Zusammenhänge, die sowohl vor als auch nach der Einführung 
von Moodle auftreten, bestehen nur zwischen den Kategorien Medien, Methode, 
Kontext(-Bedingungen) und Beziehungen, soziale Interaktion. Vor Moodle treten zudem die 
Kategorien Beziehungen, soziale Interaktion und Kontext(-Bedingungen) besonders oft in 
der Nähe voneinander auf, während für den Zeitraum nach Moodle die Kategorien 
Inhalt und Methode sowie Inhalt und Medien gemeinsam vorkommen.  

 
In den drei vorangegangenen quantitativen Betrachtungsweisen, der Häufigkeiten 
der Kodierungen der Kategorien, der veränderten Häufigkeiten vor und nach der 
Einführung von Moodle und der Beziehungen zwischen den Kategorien, beruht die 
Bedeutung der Kategorien auf der Anzahl zugewiesener Kodierungen. Diese Ein-
schätzungen lassen sich zusammenfassen, indem die jeweils benannten Kategorien 
nebeneinandergestellt werden, so dass deutlich wird, welche Kategorien im Lehr-
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/Lernprozess vor und nach Moodle besonders relevant sind. Die Kategorien Metho-
de und Kontext(-Bedingungen) sind in der Zeit vor der Einführung von Moodle in allen 
drei Betrachtungsweisen vertreten, während Medien und Beziehungen, soziale Interaktion 
zweimal und schließlich Ziel, Bewertung und Kontrolle und Lehrende zumindest einmal 
vorkommen (s. Tabelle 36). Die restlichen Kategorien (Inhalt, Partizipation und Beteili-
gung, Störungen und Lernende) stechen bezogen auf die Häufigkeiten nicht heraus.  

 
Tabelle 36 Zusammenfassende Betrachtung der Bedeutungen der Kategorien nach Häufigkeiten vor 
Moodle (eigene Darstellung) 

Häufigste Kodierungen 
(mind. 10 %) 

Mehr Kodierungen vor als 
nach Moodle 
(≥ 1 %) 

Code-Relations 

Medien 
 

Medien 
Methode Methode Methode  

Ziel 
 

Bewertung und Kontrolle 
  

Kontext (-Bedingungen) Kontext (-Bedingungen) Kontext (-Bedingungen) 

Beziehungen, soziale Interaktion 
 

Beziehungen, soziale Interaktion  
Lehrende 

 

 
Ein anderes Bild ergibt sich bei den Häufigkeiten der Kategorien nach Moodle (s. 
Tabelle 37). Medien sind die einzige Kategorie, die in diesem Zeitraum in allen drei 
Betrachtungsweisen genannt wird. Allerdings gibt es mehrere Kategorien, die zwei-
mal vorkommen – Inhalt, Methode, Bewertung und Kontrolle, Kontext(-Bedingungen) und 
Beziehungen, soziale Interaktion – Störungen und Lernende werden je einmal betont. 

 
Tabelle 37 Zusammenfassende Betrachtung der Bedeutungen der Kategorien nach Häufigkeiten nach 
Moodle (eigene Darstellung) 

Häufigste Kodierungen 
(mind. 10 %) 

Mehr Kodierungen nach 
als vor Moodle 
 (≥ 1 %) 

Code-Relations 

 
Inhalt Inhalt 

Medien Medien Medien 
Methode 

 
Methode 

Bewertung und Kontrolle Bewertung und Kontrolle 
 

Kontext (-Bedingungen) 
 

Kontext (-Bedingungen)  
Störungen 

 

Beziehungen, soziale Interaktion 
 

Beziehungen, soziale Interaktion  
Lernende 
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In diesem Zeitraum haben Ziel, Partizipation und Beteiligung und Lehrende keine Nen-
nungen. 

Die Durchführung dieser Analysen der quantitativen Verteilungen auf der 
Ebene der Unterkategorien ist aufgrund der niedrigen Zahlen in einzelnen Unterka-
tegorien wenig aussagekräftig. Daher findet nur eine knappe vergleichende Betrach-
tung der Verteilungen der Unterkategorien statt, bevor die Ausprägungen beider 
Zeiträume zusammengefasst und auf inhaltlicher Ebene gegenübergestellt werden. 
Die Reihenfolge der Betrachtung richtet sich auf die herausgearbeitete Bedeutung 
der Kategorien: Medien, Methode, Kontext(-Bedingungen), Beziehungen, soziale Interaktion, 
Bewertung und Kontrolle, Inhalt, Ziel, Störungen, Lehrende, Lernende und Partizipation und 
Beteiligung. 

 
 

7.3.1 Medien 

Die Verteilung der Kodierungen auf die sieben Unterkategorien ist vor und nach 
der Einführung sehr ähnlich (s. Tabelle 38). Die größten Unterschiede sind in den 
Unterkategorien Art des Medium, der Darstellung/Visualisierung, Medienproduktion, Bedeu-
tung von Medien im Lehr-/Lernprozess und Bedingungen der Medienwahl zu finden. 

 
Tabelle 38 Vergleich der Verteilung der Kodierungen der Unterkategorien der Kategorie Medien vor und 
nach Moodle (eigene Darstellung) 

Medien Verteilung der Kodierungen 
vor Moodle nach Moodle 

Art des Mediums, der Darstellung/Visualisierung 52 % 43 % 
Funktion der Medien (bei der Vermittlung) 12 % 13 % 
Abgleich von Aufwand und Nutzen der Darstel-
lung 1 % 1 % 

Medienproduktion 13 % 5 % 
Bedeutung von Medien im Lehr-/Lernprozess 7 % 15 % 
Bedingungen der Medienwahl 12 % 19 % 
Wirkungen/Beziehungen der Medien(wahl) 3 % 4 % 

 
Für den Zeitraum vor der Einführung von Moodle gibt es deutlich mehr Kodierun-
gen, welche die verschiedenen genutzten Medien und ihre Herstellung beschreiben; 
Art des Mediums: 52 % davor gegenüber 43 % danach, Medienproduktion: 13 % zu 
5 %. Die Zahl der Kodierungen in den Unterkategorien Bedeutung von Medien und 
Bedingungen der Medienwahl hat dagegen im Zeitraum nach Moodle von 7 % auf 15 % 
bzw. von 12 % auf 19 % zugenommen.  
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Ausgangspunkt für das Lehren und Lernen sind vor und nach der Einführung von 
Moodle der Studienbrief und Seminare, allerdings werden diese im Zeitraum nach 
der Einführung durch deutlich mehr Medien flankiert. Dabei ist das Medienangebot 
nicht nur breiter geworden in dem Sinne, dass weitere Medien für neue Szenarien 
hinzugekommen sind wie bspw. ePortfolios, Podcast, Vodcasts oder mobile An-
wendungen, sondern auch tiefer, d. h. es gibt eine größere Auswahl an Medien für 
den Einsatz in ähnlichen Settings, zum Beispiel externe Cloudspeicher, digitale 
Prüfungssysteme oder Kommunikationsmedien wie Facebook und Twitter. Die 
Haltung und Nutzung ist zu beiden Zeiträumen gegenüber „neuen“ Medien ambi-
valent und changiert zwischen vollständiger Ablehnung und Annahme. 

Für Produktion von Medien gibt es in beiden Zeiträumen technische Unter-
stützung, allerdings wird die Aufnahme von Videos oder Audios in der Zeit vor 
Moodle als sehr aufwendig und zugleich professionell bezeichnet, nach Moodle 
produzieren die Lehrgebiete unabhängiger digitale Inhalte. Die Erstellung eines 
Studienbriefs dauert statt ca. zwei Jahren noch 1,5 Jahre und die Bearbeitung erfolgt 
ausschließlich digital, im Gegensatz zu der manuellen Anfertigung davor. 

Insgesamt schätzen Lehrende und Lernende die Bedeutung von Medien 
nach ihrem Mehrwert ein. Nach der Einführung von Moodle beschreiben die Be-
fragten dies ausführlicher und geben an, dass fachspezifische Angebote besonders 
bedeutsam sind und die Bedeutung steigt, wenn die Medien viel genutzt werden. 
Zusätzlich basiert die Einschätzung auf der persönlichen Kompetenz und auch der 
Semesterphase, so dass zu Semestereinstieg etwa Präsenzveranstaltungen und vor 
Prüfungen Moodle oder auch Präsenzveranstaltungen wichtiger sind. 

Grundlegende Bedingungen für den Medieneinsatz sind zu beiden Zeiten 
die technischen Möglichkeiten und Einschränkungen sowie subjektive Vorausset-
zungen der Lehrenden und Lernenden im Sinne von Akzeptanz und Kompetenz, 
aber auch von Forderungen der Lernenden. Für die Zeit nach Moodle kommen 
noch Eigenschaften der Medien selbst, bspw. ihre Verbindlichkeit oder Ge-
brauchstauglichkeit als bedingende Faktoren hinzu oder die Vorgabe der Nutzung 
für das Studium. Als weitere äußere Bedingungen nennen die Befragten monetäre 
Anreize (Fördermittel, Rabatte auf Software) und soziale Anerkennung sowie die 
gestiegenen Studierendenzahlen. In der Zeit vor Moodle wird auf die technische 
Ausstattung der Studierenden als Bedingungen verwiesen sowie auf das Finanzie-
rungsmodell der FernUniversität als Vorgabe für den Einsatz der Studienbriefe, 
aber auch auf politischen oder öffentlichen Druck und die Kolleg*innen. Hier wer-
den auch zeitliche Ressourcen als Einflussgröße angegeben, während in der Zeit 
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nach Moodle neben den finanziellen auch die personellen Ressourcen genannt 
werden. Für die Befragten in diesem Zeitraum spielen zudem das Erzielen von 
Mehrwerten in didaktischer, zeitlicher oder räumlicher Hinsicht eine entscheidende 
Rolle für die Medienwahl und der Komfort der Nutzung. 

Alle Befragten geben an, beim Einsatz von Medien, sei es zum Lehren oder 
Lernen, den Aufwand gegen den Nutzen abzuwiegen und insbesondere eine zeitli-
che Optimierung in den Abläufen anzustreben. Während in der Zeit vor Moodle 
explizit die Verbesserung der Fernlehre als Funktion der Medien genannt und konk-
ret auf das Angebot zusätzlicher Materialien sowie die Überwindung der Distanz 
und die Reduktion von Zugangsbarrieren verwiesen wird, steckt diese Funktion 
implizit in den Angaben der Befragten nach Moodle. Sie führen aus, dass Medien 
zur Unterstützung des Studiums und zur Einnahme zusätzlicher Perspektiven auf 
die Lerngegenstände eingesetzt werden. Medien dienen der Materialbereitstellung 
und Informationsvermittlung, aber auch der zielgerichteten Kommunikation (Ab-
sprachen), der digitalen Betreuung oder Zusammenarbeit. 

 
 

7.3.2 Methode 

Innerhalb der Kategorie Methode zeigen sich in der Verteilung auf die Unterkatego-
rien nur marginale Unterschiede für die Zeiträume vor und nach der Einführung 
von Moodle. In den Unterkategorien Struktur des Lehr-/Lernprozesses und Bedingungen 
der Gestaltung der Lehrstrategie und ihrer Auswahl wurden vor Moodle prozentual mehr 
Textstellen kodiert, und zu Grad der Optimierung der Lehrstrategie/Lernstrategie, Wirkun-
gen/Beziehungen der Methode und Umgang mit, Bewusstsein von aktuellen Gestaltungsformen 
des Unterrichts sind in Relation mehr Angaben in der Zeit nach Moodle gemacht 
worden (s. Tabelle 39). 

 
Tabelle 39 Vergleich der Verteilung der Kodierungen der Unterkategorien der Kategorie Methode vor 
und nach Moodle (eigene Darstellung) 

Methode Verteilung der Kodierungen 
vor Moodle nach Moodle 

Struktur des Lehr-/Lernprozesses 67 % 63 % 
Umgang mit Lernergebnissen 8 % 8 % 
Ziel der Methoden und Medienwahl 10 % 9 % 
Grad der Optimierung der Lehrstrategie/Lernstrategie 1 % 5 % 
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Methode Verteilung der Kodierungen 
vor Moodle nach Moodle 

Bedingungen der Gestaltung der Lehrstrategie und ihrer 
Auswahl 14 % 10 % 

Wirkungen/Beziehungen der Methode 0 % 3 % 
Umgang mit, Bewusstsein von aktuellen Gestaltungsformen 
des Unterrichts 0 % 1 % 

 
Die grundlegende Struktur des Fernstudiums hat sich nicht verändert, die Studien-
briefe werden vor oder zu Semesterbeginn oder getaktet versendet, es gibt eine 
begleitete Lernphase, Veranstaltungen und ergänzendes Material, bevor am Ende 
des Semesters die Prüfungen stattfinden. Ebenso wird das Vorgehen beim Lernen 
sehr ähnlich beschrieben: Zusammenfassen der Studienbriefe, Üben, fristgebundene 
freiwillige oder obligatorische Abgabe der Einsendeaufgaben mit Korrekturen, 
Wiederholen. Lediglich in der Ausgestaltung einzelner Schritte zeigen sich vor und 
nach der Einführung von Moodle Unterschiede. In der Zeit nach Moodle sind 
ergänzende Medien zur Gestaltung des Lehr-/Lernprozesses hinzugekommen, in 
dem Maße, dass es eine Erinnerungsmail für die Kursbelegungen gibt, die Studien-
briefe von fast allen Lehrgebieten auch digital über Moodle oder die LVU zugäng-
lich sind und es zur Begleitung der Selbststudienphase nicht nur die Tutor*innen in 
den Studienzentren und die Newsgroups, sondern auch die Moodle-Foren gibt. Für 
die meisten Module ist eine zentrale Plattform für Materialien, Austausch und Be-
treuung vorhanden, entweder Moodle oder die LVU.  

Eine Zunahme zeigt sich auch im Seminarangebot, indem virtuelle Seminare 
in der Zeit nach Moodle üblicher und Hybridseminare hinzugekommen sind. Damit 
einher geht die Bereitstellung offizieller Software (Adobe Connect) mit technischer 
Begleitung zur Unterstützung der Durchführung. Bereits in der Zeit vor Moodle 
werden viele unterschiedliche Lernhilfen, wie Mentoriate, Präsenzveranstaltungen, 
Übungs- und Einsendeaufgaben, tutorielle Begleitung in den Studienzentren, Vi-
deos zur Klausurbesprechung und zusätzliches Lernmaterial, bereitgestellt. Nach 
Moodle ergänzen zusätzlich Übungen in der Lernplattform das Angebot, es gibt 
virtuelle Sprechstunden und eine öffentliche Hausarbeitsbetreuung über Moodle. 
Auch die Lerngruppen, die sich vorher hauptsächlich in den Studienzentren getrof-
fen haben, setzen für ihren Austausch vermehrt informelle digitale Kommunikati-
onsmedien ein. Gruppenarbeiten sind in der Zeit nach Moodle häufiger als Lern-
format im Einsatz und über Moodle organisiert. Die Plattform dient zudem der 
Dokumentation von Lernergebnissen, dem gemeinsamen Zusammenstellen und Prü-
fen. Alternativ halten die Lernenden ihre Lernergebnisse, teils als obligatorische 
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Vorgabe, selbst in einem in Moodle eingebundenen System, Mahara, fest. Zur Si-
cherung der Lernergebnisse setzen die Lehrenden vor Moodle die Rückmeldungen 
zu den Übungen, die Veranstaltungen und den BSCW-Server ein. Neben den 
Rückmeldungen zu Übungen von den Lehrgebieten besteht nach Moodle die Mög-
lichkeit von Peer-Reviews der Studierenden untereinander und zudem greifen die 
Lehrgebiete gegebenenfalls korrigierend in die Diskussionen in den Foren ein. 

In den Zielen der Methoden und Medienwahl lassen sich einige inhaltliche Unter-
schiede feststellen. In der Zeit vor Moodle nennen die Lehrenden die Verbesserung 
der Fernlehre, besonders hinsichtlich der örtlichen und zeitlichen Flexibilität, und 
die Verbesserung der Ergebnisse der Studierenden. Sie setzen Methoden ein, um 
verschiedene Perspektiven zu zeigen, und versuchen Kontakt zwischen Studieren-
den herzustellen. Dies hat sich in der Zeit nach Moodle in Teilen verändert. Die 
Lehrenden nennen zwar auch die Förderung der inhaltlichen Auseinandersetzung 
und Ermöglichung von Lernstandsprüfungen als Ziele, die im Wesentlichen auch 
die Ergebnisse verbessern können, und ihre Ziele ließen sich auch unter Verbesse-
rung der Fernlehre subsumieren, aber dies wird nicht konkret formuliert. Sie wählen 
Medien und setzen Methoden ein, um Medienkompetenz zu steigern, den Bedarfen 
heterogener Studierender gerecht zu werden und den Studierenden über Berufs- 
sowie Praxisbezüge konkrete Nutzen aufzuzeigen. Hinzu kommt, dass sie bestimm-
te Medien einsetzen, weil sie technisch von der FernUniversität unterstützt werden 
oder etwas Neues ausprobieren möchten. Grundlegend versuchen sie auch mit dem 
Einsatz der Methoden einen Mehrwert zu erzeugen. Die Ziele der Studierenden 
unterscheiden sich in beiden Zeiträumen nicht sehr; vor Moodle geben sie das 
Erreichen guter Prüfungsleistungen und Lernunterstützung als Ziele an und auch 
nach Moodle geht es ihnen hauptsächlich um einen erfolgreichen Abschluss und 
daher bei der Wahl der Medien und Methode immer um einen Mehrwert. 

In der Betrachtung der Bedingungen der Gestaltung der Lehrstrategie sind die 
Rahmenbedingungen in vielen Punkten gleich. Es gibt offizielle Vorgaben der 
Hochschule, die Versandtermine, personelle Ressourcen sowie die Voraussetzungen 
der Studierenden und Lehrenden, welche die Strategie bedingen. In der Zeit nach 
Moodle werden einige dieser Aspekte konkretisiert, zum Beispiel die gesetzlichen 
Vorgaben zu Datenschutz und Copyright, Veränderungsdruck der Hochschule oder 
Fakultät und die Wünsche der Studierenden gegenüber den Fähigkeiten der Leh-
renden. Ebenso wird ein Optimierungsverhalten in der Lehre sichtbar, indem bspw. 
das Angebot der Nachfrage angepasst wird und es Monitorings der Nutzung gibt.  
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Daneben werden für die Zeit nach Moodle bestimmte Wirkungen der einge-
setzten Methoden auf Lernergebnisse und Nutzungsintensität beobachtet, die auch 
über Gebrauchstauglichkeit beeinflusst werden. 

 
 

7.3.3 Kontext(-Bedingungen) 

In der Betrachtung der Häufigkeiten der Kodierungen der Unterkategorien in der 
Kategorie Kontext(-Bedingungen) fallen vor allem die erheblichen Unterschiede in den 
personalen Bedingungen, formal gesetzlichen und räumlichen Bedingungen auf. Die Kernkate-
gorie Bedingungen des Lehrens und Lernens mit den meisten Kodierungen ist in beiden 
Zeiträumen im Verhältnis ähnlich häufig kodiert worden. Die Verteilung vor und 
nach der Einführung von Moodle ist in Tabelle 40 gegenübergestellt. 
 

Tabelle 40 Vergleich der Verteilung der Kodierungen der Unterkategorien der Kategorie Kon-
text(-Bedingungen) (eigene Darstellung) 

Kontext(-Bedingungen) Verteilung der Kodierungen 
vor Moodle nach Moodle 

Bedingungen des Lehrens und Lernens 53 % 57 % 
Räumliche Bedingungen 11 % 5 % 
formal gesetzliche 35 % 16 % 
Personale Bedingungen 87 % 22 % 

 
Innerhalb der Bedingungen des Lehrens und Lernens werden vor allem zeitliche und 
finanzielle Ressourcen sowie eine technische Unterstützung als Kernaspekte ge-
nannt. Im Zeitraum vor Moodle benötigen die Lehrenden für die Korrekturen der 
steigenden Studierendenzahlen zunehmend mehr Zeit, ebenso für die Erstellung 
von Materialien oder technische Umsetzungen. Letzteres erfordert zudem finanziel-
le Ressourcen und es wird angegeben, dass die Umsetzung digitaler Lehre nicht von 
der FernUniversität forciert wird und es keine technische Unterstützung für Lern-
gruppen gibt. Dagegen ist in der Zeit nach Moodle eine technische Infrastruktur 
mit Unterstützung durch das ZMI vorhanden, welche eine professionelle Begleitung 
sowohl für den Einsatz von Moodle als auch die Produktion von Videos sicher-
stellt, jedoch kein Trendscouting bietet. Gleichzeitig bilden diese mit der Zeit ge-
wachsenen und nicht systematisch geplanten Strukturen eine Herausforderung für 
Lehrende und Lernende. Die zeitliche Flexibilität wird in der Zeit vor Moodle als 
größer angegeben, da nicht nur die Selbststudienphasen eigenständig geplant wer-
den, sondern vor allem Prüfungstermine und Bearbeitungszeiträume von Hausar-
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beiten teilweise variabel sind. Die mangelnde Flexibilität bei Prüfungsterminen und 
-orten geben die Studierenden in der Zeit nach Moodle als Einschränkungen an, 
obwohl online Prüfungen möglich und Abmeldungen von Prüfungen einfach sind. 
Zusätzlich wird auf begrenzte Ressourcen in der Betreuung von Abschlussarbeiten 
verwiesen, so dass die Studierenden viel Zeit mit der Suche nach Betreuer*innen 
aufwenden. Für die Lehrenden verkürzen sich Korrekturzeiten aufgrund der lang-
samen Weitergabe der eingegangenen Klausuren. 

Die Beschaffungsmöglichkeiten von Informationen zum Studium haben sich in 
der Zeit vor Moodle und nach Moodle um digitale Angebote erweitert. Die Hefte 
zu Studien- und Prüfungsinformationen, Regional- und Studienzentren, Modul-
handbücher, Homepages der Lehrgebiete, Informationsveranstaltungen und das 
Prüfungsamt sind um die Studienportale, Moodle, BSCW-Kalender, Wikis ergänzt. 
Anstelle von Veranstaltungen zum Fernstudium oder zum Zeitmanagement werden 
zudem eher Videos, die zu diesen Themen informieren, bereitgestellt. Trotz dieser 
Angebote geben die Studierenden nach Moodle an, dass Informationen schwer zu 
finden sind, und nutzen die Google-Suche oder den Austausch in Foren mit ande-
ren Studierenden für ihren Informationsbedarf. 

Ebenso zeigen sich in den Bedingungen durch Inhalte erweiterte Möglichkeiten 
durch digitale Medien. Während bspw. vor Moodle der Zugang zu Fachliteratur 
zeitaufwendig ist und veraltete oder unpassende Inhalte aufwendige Überarbeitun-
gen erfordern, gibt es nach Moodle häufig einen digitalen Zugriff auf Fachbücher, 
und die Lehrgebiete bilden aktuelle Themen in digitalen Materialien ab. 

Dies zeigt sich auch bei den Betreuenden in Lehr-/Lernprozessen, die nach 
Moodle über digitale Strukturen agieren, wie bspw. Online-Tutor*innen 
und -Mentor*innen. Weitere Personen, die nach Moodle die Lehre unterstützen, 
sind Medienbeauftragte und Studiengangskoordinator*innen. Probleme entstehen 
nach Moodle in der Abstimmung mit den Mentor*innen, für die es keine standardi-
sierten Schulungen gibt, und die Studierenden bemängeln, dass keine Lehrenden bei 
den Klausurterminen vor Ort sind. In beiden Zeiträumen wird den Mitarbeitenden 
eine besondere Bedeutung in der Umsetzung und Entwicklung neuer Ideen für die 
Lehre zugesprochen, sie benötigen Begeisterung und Engagement. Nach Moodle 
geben die Lehrenden an, dass bei der Einstellung direkt auf Erfahrungen mit Fern-
lehre und Medieneinsatz geachtet wird. Qualifizierungen der Lehrenden gibt es laut 
den Befragten vor Moodle nicht, stattdessen werden neue Kolleg*innen von erfah-
renen Mitarbeitenden eingeführt. In der Zeit nach Moodle gibt es zwar didaktische 
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Fortbildungen, Workshops und Schulungen, die sind jedoch nicht allen bekannt, so 
dass auch in diesem Zeitraum viel durch Ausprobieren mit Moodle gelernt wird. 

Bezüglich der formalen und gesetzlichen Bedingungen unterscheidet sich die Zeit 
vor und nach Moodle hauptsächlich in den Vorgaben zur Mediennutzung und in 
der Bedeutung gesetzlicher Vorgaben. Datenschutz und Urheberrecht sind den 
Lehrenden nach Moodle präsenter und stärker in der Gestaltung der Lehre, bspw. 
über Lizenzen, berücksichtigt. Hinsichtlich des Medieneinsatzes gibt es vor Moodle 
keine Vorgaben, sondern teilweise eine ablehnende Haltung gegenüber den entwi-
ckelten Systemen (LVU). Im Gegensatz dazu formulieren einige Fakultäten binden-
de Konzepte zum Medieneinsatz oder eine Medienstrategie, und die Studierenden 
verpflichten sich mit der Einschreibung zur Nutzung von Moodle oder mindestens 
dem Zugang zum Internet. 

Grundlegende Bedingung im Fernstudium ist die räumliche Distanz, die von 
den Befragten vor und nach Moodle als Einfluss auf das Lehren und Lernen ge-
nannt wird. Die Entfernungen zu Studienzentren, Prüfungsorten, zwischen den 
Lernenden und zwischen Lehrenden und Lernenden erfordern Aufwand und ge-
zielte Planungen für das Lehren und Lernen. Vor Moodle bieten die Lehrenden 
zum Beispiel an verschiedenen Orten Einführungsveranstaltungen an, um den 
persönlichen Kontakt zu den Studierenden zu fördern. Nach Moodle werden wei-
terhin Präsenzveranstaltungen in den Studienzentren genutzt, aber ergänzt um 
virtuelle Räume, die mit dem gleichen Ziel, Kontakt zu ermöglichen, eingesetzt 
werden. Der Gestaltung der Studienzentren und ihrer Ausstattung kommt daher 
eine zentrale Bedeutung als Bedingung des Lehr-/Lernprozesses an der FernUni-
versität zu. 

 
 

7.3.4 Beziehungen, soziale Interaktion 

In der Kategorie Beziehungen, soziale Interaktion sind die Verteilungen der Kodierun-
gen sehr ähnlich. Der Unterschied in der Unterkategorie Art und Formen der sozialen 
Interaktion ist mit einem Prozent sehr gering, ebenso zeigen sich in den Unterkate-
gorien Richtung der sozialen Interaktion, in der vor Moodle 4 % und nach Moodle 8 % 
der Kodierungen zugeordnet sind, sowie der Unterkategorie Ziel der Beziehungen, in 
denen vor Moodle mehr Kodierungen, 41 %, als nach Moodle, 36 %, liegen, etwas 
größere Unterschiede (s. Tabelle 41). 
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Tabelle 41 Vergleich der Verteilung der Kodierungen der Unterkategorien der Kategorie Beziehungen, 
soziale Interaktion (eigene Darstellung) 

Beziehungen, soziale Interaktion Verteilung der Kodierungen 
vor Moodle nach Moodle 

Art und Formen der sozialen Interaktion 55 % 56 % 
Richtung der sozialen Interaktion 4 % 8 % 
Ziel der Beziehungen/sozialen Interaktion 41 % 36 % 

 
Insgesamt ist die Ausgestaltung und Bewertung von sozialen Interaktionen im Lehr-
/Lernprozess vom subjektiven Bedarf und persönlichen Voraussetzungen und 
Wünschen bestimmt. In der Betrachtung der Art und Formen der sozialen Interakti-
on fällt vor allem auf, dass die Vielfalt der Austauschmöglichkeiten in der Zeit nach 
Moodle für alle Beteiligten zugenommen hat. In diesem Sinne nutzen die Studie-
renden neben den angebotenen „alten“ Kontaktmöglichkeiten E-Mail, Telefon, 
Studienzentren, Newsgroups, häufig nach einem ersten persönlichen Kennenlernen 
in Präsenzveranstaltungen Social-Media-Angebote, um sich privat, unabhängig von 
der FernUniversität, auszutauschen. Der direkte Kontakt zwischen Studierenden 
und den Lehrgebieten verläuft in beiden Zeiträumen eher über die wissenschaftli-
chen Mitarbeiter*innen und wird jeweils als gering und zurückhaltend beschrieben. 
Vor Moodle begründen die Lehrenden den Rückgang des Kontaktes mit den ge-
stiegenen Studierendenzahlen, da die Kontaktaufnahme nach einem persönlichen 
Kennenlernen in Präsenzveranstaltungen leichter fällt.  

Sie formulieren entsprechend als ein Ziel der sozialen Interaktion, den Kon-
takt zu Studierenden über Präsenzveranstaltungen aufzubauen, oder nutzen die 
Homepages der Lehrgebiete für eine persönliche Vorstellung. Die Kommunikation 
über Newsgroups wird von den Studierenden nach Moodle als unpersönlich be-
schrieben und die Lehrenden nutzen Newsgroups auch eher zur Beantwortung 
allgemeiner, wiederkehrender Fragen oder greifen auch auf die anderen Plattformen 
zurück mit dem Ziel, möglichst alle Studierenden zu bestimmten Themen zu infor-
mieren. In diesem Zeitraum geben sie zusätzlich an, dass sie die Kommunikation 
gezielt steuern, um den Aufwand handhabbar zu halten, indem für bestimmte An-
fragen klare Zuständigkeiten außerhalb der Lehrgebiete genutzt werden. Die Leh-
renden verfolgen mit der Gestaltung der sozialen Interaktionen auch das Ziel, den 
Studierenden Erfahrungen in der digitalen Zusammenarbeit aufzuzwingen, die sie in 
Bezug auf die berufliche Anschlussfähigkeit für sinnvoll erachten. 

Das Hauptziel für die Kontaktaufnahme der Studierenden ist in beiden Zeit-
räumen das gleiche, Antworten auf konkrete Fragen zum Studium, zu Prüfungen 
oder zur Organisation zu bekommen und wenn sie Betreuungsbedarf haben. Leh-



7 Durchführung und deskriptive Darstellung der Ergebnisse 

 

262 

rende tauschen sich hauptsächlich in Teamsitzungen aus, in der Zeit nach Moodle 
werden die Mentor*innen über E-Mail, Adobe Connect oder Telefon integriert. 
Neben den offiziellen Austauschmöglichkeiten in Gremien finden informelle kolle-
giale Gespräche auf den Fluren oder am Telefon statt, in denen sich die Lehrenden 
auch zu Methoden oder Erfahrungen besprechen. In dieser Hinsicht sind die Struk-
turen und Richtungen der Beziehungen unverändert. 

 
 

7.3.5 Bewertung und Kontrolle 

In der Kategorie Bewertung und Kontrolle sind die Kodierungen der Unterkategorien 
insgesamt gleich verteilt. Die größte prozentuale Abweichung (3 Prozentpunkte) ist 
in der Unterkategorie Gestaltung der Lernkontrolle gegeben, in der vor Moodle 78 % 
und nach Moodle 81 % der Kodierungen liegen. Tabelle 42 stellt die Verteilung 
beider Zeiträume vergleichend nebeneinander dar. 

 
Tabelle 42 Vergleich der Verteilung der Kodierungen der Unterkategorien der Kategorie Bewertung und 
Kontrolle (eigene Darstellung) 

Bewertung und Kontrolle Verteilung der Kodierungen 
vor Moodle nach Moodle 

Bewertung 14 % 14 % 
Kontrolle/Reflexion der Lehre 3 % 2 % 
Gestaltung der Lernkontrolle 78 % 81 % 
Ziel der Lernkontrolle 4 % 3 % 

 
In den Zeiträumen vor und nach der Einführung von Moodle beschreiben die 
Befragten die Bewertung und Kontrolle sehr ähnlich hinsichtlich der Gestaltung. 
Als Lernkontrollen gibt es Übungen zur Selbstkontrolle, fristgebundene Einsen-
deaufgaben mit Rückmeldungen der Lehrgebiete, automatisierte Aufgaben über 
LOTSE sowie Veranstaltungen, in denen geübt werden kann, und Übungsmaterial 
in Form von Alt-Klausuren und Musterlösungen. In der Zeit nach Moodle sind 
zusätzliche Möglichkeiten der Lernkontrolle in Form von Diskussionen in Moodle, 
Lösungsvideos zu gestellten Aufgaben und Gedächtnisprotokollen, die inoffiziell 
vom ASTA bereitgestellt werden, hinzugekommen. Rückmeldungen aus Lerngrup-
pen oder gegenseitiges Abfragen untereinander wird hingegen in der Zeit vor 
Moodle ergänzend angegeben. 

Die Prüfungsformen Präsenzklausur, mündliche Prüfung, Hausarbeit und 
Seminar haben sich in der grundlegenden Gestaltung nur in einem Punkt maßgeb-
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lich verändert: Bei Hausarbeiten ist es vor Moodle möglich, Nachbesserungen vor-
zunehmen und diese noch einmal einzureichen, da alle Abstimmungen direkt mit 
den Lehrgebieten stattfinden. Bei den mündlichen Prüfungen werden nach Moodle 
auch virtuelle Prüfungen über Adobe Connect, das offiziell von der FernUniversität 
eingesetzt und betreut wird (im Gegensatz zu Skype, das weiterhin genutzt wird), 
durchgeführt.  

Insgesamt ist die Abwicklung von Prüfungen mehr standardisiert und findet 
über die Online-Prüfungssysteme statt, so dass immer ein Notenbescheid und eine 
Benachrichtigung darüber via E-Mail versandt werden. Im Gegensatz dazu gibt es 
vor Moodle noch unbenotete Prüfungen, zu denen es keine automatisierte Rück-
meldung gibt und bei Hausarbeiten sowie mündlichen Prüfungen das Prüfungsamt 
erst nach der Bewertung informiert wird. 

Ziele der Lernkontrolle sind vor und nach Moodle, zunächst den Studieren-
den die Möglichkeit zur Prüfungsvorbereitung und selbstständigen Übung zu ge-
ben. Vor Moodle steht zudem im Fokus, das Einprägen von Falschem zu vermei-
den und die Studierenden mit den Lernkontrollen zu motivieren sowie ihnen einen 
Eindruck der Prüfungen zu vermitteln. Nach Moodle werden Lernkontrollen auch 
als Zulassungsbeschränkung zu Seminaren genutzt, um die Qualität der Veranstal-
tung sicherzustellen, und individuelle Rückmeldungen sollen den Studierenden eine 
Wertschätzung ihrer Leistung entgegenbringen. 

In der Kontrolle und Reflexion der Lehre gibt es vor Moodle ein standardisiertes 
Verfahren der Qualitätssicherung über das ZFE sowie direkte Rückmeldungen in 
den Studienzentren und Diskussionen im Lehrgebiet. Im Gegensatz dazu sind Kon-
trollen der Lehre nach Moodle nicht normiert, sondern die Lehrenden ziehen kriti-
sche Rückmeldungen in Foren (Moodle) und den Austausch der Studierenden un-
tereinander in den Newsgroups zur Reflexion heran. 

 
 

7.3.6 Inhalt 

Große Unterschiede in der Verteilung der Kodierungen auf die Unterkategorien 
zeigen sich in der Art und Struktur des Inhalts sowie Grad der Beispielhaftigkeit, zu denen 
vor Moodle keine Angaben vorliegen. Kleinere Unterschiede sind bei den Bezügen 
der Inhalte, der Entstehung der Inhalte, den Bedingungen und Wirkungen sichtbar, für die 
in der Zeit vor Moodle mehr Kodierungen zugeordnet sind. Insgesamt bleiben die 
prozentualen Verteilungen dennoch sehr ähnlich, wie Tabelle 43 zeigt. 
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Tabelle 43 Vergleich der Verteilung der Kodierungen der Unterkategorien der Kategorie Inhalt (eigene 
Darstellung) 

 Inhalt Verteilung Kodierungen 
vor Moodle nach Moodle 

Art und Struktur des Inhalts 0 % 14 % 
Bezüge der Inhalte 13 % 9 % 
Grad der Beispielhaftigkeit, Lernpotenzial der Inhalte 0 % 4 % 
Entstehung von Inhalten 17 % 13 % 
Bedingungen der Inhalte und Auswahl 63 % 54 % 
Wirkungen/Beziehungen der Inhalte 4 % 2 % 
Art der Prüfung der Gültigkeit der Inhalte 4 % 5 % 

 
Die Inhalte nach Moodle sind sowohl Fachinhalte als auch Methoden und Softskills 
mit Bezügen zu aktuellen Themen und Fachveröffentlichungen. Die Inhalte in den 
Studienbriefen werden als exemplarische Inhalte verstanden, die als Grundlage für 
die weitere, selbstständige Auseinandersetzung dienen. Den Studierenden fehlt es 
an beruflichem Bezug und teilweise an klaren Strukturen der Inhalte. Im Gegensatz 
dazu werden die Inhalte vor Moodle als praxis-, berufs- und alltagsbezogen be-
schrieben. In beiden Zeiträumen versuchen die Lehrenden den Wissensstand und 
die Perspektive oder den Bedarf der Studierenden bei den Inhalten zu berücksichti-
gen. Die Studierenden vor Moodle wählen die Inhalte nach persönlichen Zielen und 
Anschlussfähigkeit aus, ebenso entscheiden die Studierenden nach Moodle nach 
persönlichem Interesse, Berufsbezug, aber auch abschlussorientiert, welche Inhalte 
sie lernen. 

Grundlegende Bedingungen der Inhalte und ihrer Auswahl sind in beiden 
Zeiträumen die Vorgaben der Fachdisziplin, das Curriculum und Fachbücher, nach 
denen sich die Professor*innen in ihrer Entscheidung richten. Für die inhaltliche 
Schwerpunktsetzung nutzen sie Präsenzveranstaltungen. Nach Moodle richten die 
Lehrenden die Veranstaltungen zudem an den Rückmeldungen der Studierenden 
aus und die Inhalte einzelner Kurse werden von der Modulstruktur mitbestimmt. 
Für die Zeit vor Moodle spielt auch der notwendige zeitliche Vorlauf für die Pro-
duktion eine limitierende Rolle der Inhalte. Die Entstehung der Inhalte in dieser 
Zeit findet in Abstimmung innerhalb eines Lehrgebietes statt und basiert auf einer 
überschaubaren Zahl an Fachliteratur. Alternativ zum Neu-Schreiben von Studien-
briefen werden vorhandene Materialien aktualisiert oder überarbeitet, wodurch 
weitere Überarbeitungen der anderen Studienbriefe notwendig werden können. In 
der Zeit nach Moodle wird das Internet als Informationsbasis genannt und die 
Abstimmungsprozesse werden bei gemeinsamen Inhalten auch über das Lehrgebiet 
hinaus geführt sowie mit Einbindung der Studierenden und die Vergabe an externe 
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Autor*innen. Einen deutlichen Unterschied zwischen den betrachteten Zeiträumen 
stellt die Bewertung und Prüfung der Gültigkeit der Inhalte dar, die vor Moodle in 
einem festgesetzten Prozess erfolgt, in dem Studierende die Studienbriefe extra für 
diesen Zweck zugesendet bekommen, und nach Moodle überhaupt nur stattfindet, 
wenn von den Studierenden ausgehend unaufgefordert Rückmeldungen gegeben 
werden. 

 
 

7.3.7 Ziel 

In der Kategorie Ziel wurden wenige Kodierungen vorgenommen, 5 % vor Moodle 
und 7 % danach. Die Verteilung in den Unterkategorien unterscheidet sich auch nur 
gering, wie es in Tabelle 44 abgebildet ist. In Art der Zielsetzung und -erreichung, Bedin-
gungen der Ziele und Inhalt, Arten und Ebenen der Ziele sind in der Zeit nach Moodle auf 
niedrigem Niveau mehr Angaben gemacht worden. Die Unterkategorien Umgang mit 
der Zielentscheidung, mit gesetzten Zielen und Sollens-Werte weisen vor Moodle mehr Ko-
dierungen auf. 

 
Tabelle 44 Vergleich der Verteilung der Kodierungen der Unterkategorien der Kategorie Ziel (eigene 
Darstellung) 

Ziel Verteilung der Kodierungen 
vor Moodle nach Moodle 

Art der Zielsetzung und -erreichung 58 % 66 % 
Inhalt, Arten und Ebenen des Ziels/der Ziele 17 % 20 % 
Umgang mit der Zielentscheidung 2 % 0 % 
Umgang mit gesetzten Zielen 6 % 2 % 
Sollens-Werte 6 % 0 % 
Bedingungen der Ziele/Entscheidungsraum der Ziele 12 % 13 % 

 
In den Arten der Ziele gibt es kaum Unterschiede, inhaltliche Ziele und die Befähi-
gung zum wissenschaftlichen Arbeiten bzw. das Beherrschen von Methoden wer-
den in beiden Zeiträumen als Ziele genannt. Die Vermittlung wissenschaftlichen 
Arbeitens und kritischer Reflexionsfähigkeit wird von den befragten Lehrenden vor 
Moodle jedoch als übergeordnetes Ziel (Sollens-Wert) bezeichnet. Bei den Studie-
renden beider Zeiträume haben das Bestehen der nächsten Prüfung sowie der Ab-
schluss des Studiums Priorität. Vor Moodle geben sie zudem an, ihre berufliche und 
persönliche Entwicklung anzustreben. Nach Moodle nennen die Lehrenden den 
Erwerb von Kompetenzen und berufliche Anschlussfähigkeit als Ziele, die zwar 
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nicht explizit übergeordnete Ziele im Sinne einer Orientierung an gesellschaftlichen 
Werten sind, aber trotzdem am Kontext der Lehr-/Lernprozesse ansetzen – einem 
wirtschaftlichen und politischen.  

Dies spiegelt sich auch in den Bedingungen der Ziele wider, zu denen die beruf-
lichen Anforderungen der Studierenden gehören. Auch vor Moodle werden die 
Ziele in Abstimmung mit der Wirtschaft und den Studierenden formuliert, aller-
dings ergänzt um Eingaben der Fachgemeinschaft. Die formalen Vorgaben von 
Akkreditierungskommissionen oder Landesjustizprüfungsämtern sind in beiden 
Zeiträumen gleich. Nach der Einführung von Moodle gibt es außerdem eine 
Zielausrichtung nach der Studienphase.  

Die Formulierung der Ziele obliegt unabhängig vom Betrachtungszeitraum 
den Lehrgebieten respektive den Professor*innen und gegebenenfalls gibt es eine 
Rückmeldung vom Dekanat – Umgang mit gesetzten Zielen. Die Befragten zur Zeit vor 
Moodle geben zudem noch Diskussionen der Ziele mit der Fakultät an, in denen 
der Bezug zu den Zielen des Studiengangs abgestimmt wird, schließlich werden die 
Ziele aus den Vorgaben der Akkreditierung auf Modulebenen abgeleitet. Informati-
onen zu den Zielen werden nach wie vor in den Studienprüfungsinformationen, in 
den Modulhandbüchern und in Präsenzveranstaltungen bereitgestellt. Nach Moodle 
kommen für die Verbreitung noch Moodle und die LVU hinzu. 

Den Studierenden in beiden Zeiträumen sind die Ziele und Anforderungen 
nicht immer klar, so dass sie sich diese anhand von Klausuren, Inhaltseingrenzun-
gen von Prüfungen und den Inhalten selber ableiten. Darüber hinaus geben die 
Studierenden nach Moodle an, auch unabhängig von den Zielvorgaben zu lernen, 
da sie eine Diskrepanz zwischen den formulierten Zielen und den Anforderungen 
in den Prüfungen festgestellt haben und sich eher mit allen Inhalten auseinanderset-
zen. Vor Moodle werden noch die Tutor*innen in den Studienzentren bezüglich der 
Anforderungen und Ziele angesprochen. Die Zielplanung erfolgt sowohl von Se-
mester zu Semester (prüfungsbezogen) als auch langfristig, am Abschluss des Studi-
ums orientiert, in Abhängigkeit ihrer zeitlichen Ressourcen sowie persönlichen 
Wünschen und wird ihren Erfahrungen entsprechend angepasst. 

 
 

7.3.8 Störungen 

In der Kategorie Störungen sind im Verhältnis mehr Textstellen nach der Einführung 
von Moodle (3 %) zugeordnet als vorher (2 %). Inhaltlich sind es in der Zeit vor 
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Moodle vor allem Kommunikationsprobleme auf verschiedenen Ebenen, die als 
Störungen begriffen werden. Dazu gehören zum einen Abstimmungsschwierigkei-
ten zwischen Lehrgebieten, Mentoren und Korrekturkräften sowie falsche oder 
keine Angaben gegenüber den Studierenden bezüglich der Klausuren. Zum anderen 
wird die Ansprache der Studienbriefe als nicht studierendenorientiert kritisiert und 
von Mobbing in Newsgroups berichtet. Strukturell wird das Verbot, Studienbriefe 
nicht digital zu versenden, als Störung empfunden.  

In der Zeit nach Moodle gibt es zwar auch bspw. Mobbing als Störung und 
die Kommunikation über die „neuen“ Medien verunsichert Studierende noch, aber 
es werden auch technische Probleme sowie strukturelle Störungen durch Unklarhei-
ten der verschiedenen Plattformen, der Studieninformationen, fester Semesterter-
mine und durch lange Wartezeiten bei mündlichen Prüfungen beschrieben. Zudem 
sind Themen rund um die Prüfungen störungsbehaftet. Das betrifft vor allem die 
Transparenz bei den Anforderungen und inhaltlichen Eingrenzungen. 

 
 

7.3.9 Lehrende 

Die individuellen Voraussetzungen der Lehrenden stimmen in Bezug auf die konträren 
Grundeinstellungen in der Haltung zu und Präferenz von bestimmten Medien über-
ein. Sowohl in der Zeit vor Moodle als auch danach gibt es Lehrende, die neugierig 
und begeistert Medien im Fernstudium einsetzen und ausprobieren, sowie andere, 
die skeptisch sind. Von einer konsequenten Ablehnung gegenüber dem Medienein-
satz sprechen die Lehrenden in der Zeit nach Moodle. Unterschiede zeigen sich 
zudem in der Erfahrung mit Fernlehre und dem Einsatz von Medien zum Lehren 
und Lernen. Während in der Zeit vor Moodle keine Erfahrung mit Medien und 
wenig mit Fernlehre besteht, haben die Lehrenden in der Zeit nach Moodle wenig 
oder keine Erfahrung mit Fernlehre, aber mit dem Medieneinsatz. 

 
 

7.3.10 Lernende 

Die Lernenden teilen in der Zeit vor und nach Moodle die zeitliche Belastung des 
Studiums sowie erste Erfahrungen eines Studiums. Im Zeitraum vor der Einfüh-
rung von Moodle kennen sie daher reguläre Studienstrukturen oder haben erste 
Kontakte mit den Kursen des Telekollegs. Das Fernstudium macht ihnen Spaß. 
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Von den Lehrenden werden sie sowohl modern und offen gegenüber Medien als 
auch konservativ ablehnend eingeschätzt. Sie nutzen die angebotenen Kurse der 
FernUniversität, um das Studium kennenzulernen, da sie keine bzw. wenige Erfah-
rungen im Fernlernen oder mit Medien haben. Ähnlich ist es auch bei den Studie-
renden nach Moodle, die ebenso keine Erfahrung mit dem Fernstudium haben, 
aber Medieneinsatz und Lernplattformen aus einem Erststudium kennen. Zudem 
zeigen sie auch die Bereitschaft, sich in die notwendigen Systeme einzuarbeiten, 
grundlegende Computerkenntnisse sind vorhanden, und sie organisieren und gestal-
ten ihr Studium selbstständig nach ihren Bedürfnissen.  

 
 

7.3.11 Partizipation und Beteiligung 

Zu Beschreibung von Partizipation und Beteiligung gibt es wenige Textstellen und im 
Verhältnis entfallen vor und nach Moodle nur 1 % der Kodierungen in diese Kate-
gorie. Insgesamt werden Studierende nur begrenzt in die Gestaltung von Lehrpro-
zessen bei Seminar-, Abschlussarbeiten oder mündlichen Prüfungen einbezogen. In 
der Zeit vor Moodle obliegt das Thema von Seminar- und Abschlussarbeiten den 
Studierenden, während Prüfungsformen und -inhalte vorgegeben sind. Teilweise ist 
es in der Zeit nach Moodle insbesondere in der Studieneingangsphase nur noch 
möglich, Wünsche für Seminare anzugeben, und erst erfahrenere Studierende kön-
nen ihre Themen frei selbst bestimmen. Zudem können zu dieser Zeit Prüfungs-
formen gewählt werden, allerdings selten. Ebenso als „neu hinzugekommen“ wird 
angegeben, dass Studierende über Rückmeldungen zu Inhalten und mit Vorschlägen 
zum Einsatz spezifischer Medien die Lehre mitgestalten können oder bereits in die 
Erarbeitung von Inhalten einbezogen werden. 
 
 
7.4 Interpretation der Ergebnisse im Vergleich der Kategorien vor und 

nach der Einführung von Moodle 

In diesem Schritt werden die beschriebenen Ergebnisse hinsichtlich der Untersu-
chungsfrage nach den Veränderungen der Lehr-/Lernprozesse nach der Einführung 
von Moodle interpretiert und bewertet. Die intensive Auseinandersetzung ist not-
wendig, um die Ergebnisse weiter zu abstrahieren und grundlegende Veränderungs-
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tendenzen zu identifizieren, mit denen die Forschungsfragen in Kapitel 9 beantwor- 
tet werden können. 

Die betrachteten Kategorien des analytischen Rahmenmodells sind die di-
daktischen Bereiche, deren Veränderungen unter den Bedingungen der Digi-
talisierung die zentrale Fragestellung der vorliegenden Arbeit ist. Die Interpretation 
erfolgt daher an dieser Stelle entlang dieser Kategorien. 

7.4.1 Medien 

Im Bereich Medien gibt es nach Moodle sowohl eine breitere als auch tiefere Aus- 
wahl. Ein Grund für diese Entwicklung ist die vereinfachte und schnellere Produk- 
tion, die mit weniger Aufwand und von den Lehrgebieten selbst durchgeführt wer- 
den kann. Die Nutzung der vorhandenen Medien bleibt von den technischen Mög- 
lichkeiten und individuellen Voraussetzungen der Lehrenden und Lernenden ab- 
hängig, deren Haltungen in beiden Zeiträumen in gleicher Weise ambivalent gegen- 
über Medien und Medieneinsatz sind. Das heißt, dass die Skepsis oder Begeisterung 
innerhalb der Nutzendengruppen unabhängig von analogen oder digitalen Medien 
ist und eine Grundbedingung darstellt, mit der zu rechnen ist. Ein Schritt für den 
Umgang mit Heterogenität bei den Studierenden zeigt sich nach Moodle, indem die 
Medienangebote an die Studienphase abgestimmt sind und insgesamt Schulungs- 
und Informationsangebote bestehen. Grundlegende Bedingung und Ziel des Medi- 
eneinsatzes bleibt es vor und nach Moodle, einen signifikanten Mehrwert für das 
Lehren oder Lernen zu erzielen, denn beide Gruppen kalkulieren bei der Medien- 
nutzung ihren persönlichen Mehrwert. Ebenso haben sich die Bedeutungen mone- 
tärer Anreize, sozialen Drucks oder Anerkennung nicht verändert und wirken in 
beiden Zeiträumen auf die mediale Umsetzung. Dagegen ist die Gestaltung der 
Medien im Hinblick auf die Gebrauchstauglichkeit nach Moodle ein wichtiger Fak- 
tor zur Beeinflussung der Nutzung. Die Anforderungen zur Nutzung von Medien 
sind komplexer geworden und die Bedienbarkeit wirkt sich ihrerseits auf den 
Mehrwert aus, wenn die Auseinandersetzung bis zur sinnvollen Nutzung zu zeitin- 
tensiv ist. Entscheidend in der Zeit nach Moodle sind die formalen Vorgaben zur 
Nutzung bestimmter Medien, die deren Einsatz garantieren. 



7 Durchführung und deskriptive Darstellung der Ergebnisse 

 

270 

7.4.2 Methode 

Auch wenn sich grundlegende Abläufe des Fernstudiums auf den ersten Blick nicht 
verändert haben, zeigen sich bei der Betrachtung im Detail doch wesentliche Ent-
wicklungen. Mit der Zunahme des medialen Angebots erweitern sich parallel die 
Gestaltungsmöglichkeiten innerhalb der Methoden. Neben neuen Zugriffsmöglich-
keiten auf Materialien intensiviert sich die Betreuung und erweitert sich in Richtung 
digitaler Kanäle, indem mehr Übungen angeboten, Lernergebnisse gemeinsam 
erarbeitet und zentral dokumentiert werden. Ebenso zeigt sich eine Erweiterung der 
virtuellen Veranstaltungen mit einer größeren Zahl virtueller Seminare und neuen 
Formen, wie dem Hybrid-Seminar, mit strukturell gesicherter technischer Beglei-
tung sowie lizenzierter Software. Der Aufbau dieser Strukturen verweist auf eine 
Professionalisierung im Einsatz digitaler Medien.  

Mit den gestiegenen Austauschmöglichkeiten nehmen soziale Lernformen 
im Methodenrepertoire zu, für die es nun passendere technische Plattformen und 
Anwendungen zur Zusammenarbeit gibt. Gleichzeitig steigern sich die Aktivitäten 
in den privaten Lerngruppen, die ebenfalls von den technischen Neuerungen profi-
tieren, um sich zu organisieren und auszutauschen 

Weitere wesentliche Veränderungen zeigen sich in den Zielen und Bedin-
gungen der Methoden. Das Ziel der Verbesserung der Fernlehre bleibt zwar in 
beiden Zeiträumen bestehen, jedoch tritt es nach Moodle gegenüber konkreteren 
Zielen in den Hintergrund. In dieser Zeit streben die Lehrenden an, der Diversität 
der Studierenden gerecht zu werden, den Erwerb von Medienkompetenz zu fördern 
sowie einen Berufs- und Praxisbezug herzustellen, um einen Mehrwert zu generie-
ren. Für die Studierenden ändert sich das Ziel der Gestaltung ihrer Lernprozesse 
nicht, sie bleiben auf das Bestehen der Prüfungen und das Abschließen des Studi-
ums fokussiert.  

Die technischen Veränderungen wirken sich auch auf die Bedingungen der 
Methoden und Medienwahl aus, so dass auch in diesem Bereich die Gebrauchstaug-
lichkeit nach Moodle relevant wird und wesentlich in die Kalkulation von Aufwand 
und Nutzen einfließt. Hinzu kommen gesellschaftliche Entwicklungen, die den 
Veränderungsdruck der Hochschule und schließlich auf die Lehrenden erhöhen, 
sowie die gestiegene Aufmerksamkeit für die Themen Datenschutz und Copyright, 
die ebenfalls Eingang in die Planung der Lehre finden. 
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7.4.3 Kontext(-Bedingungen) 

Grundlegende Kontext(-Bedingungen) für Lehr-/Lernprozesse sind, unabhängig 
von der Digitalisierung und daraus möglichen Konsequenzen, die zeitlichen und 
finanziellen Ressourcen für die Planung und Umsetzung von Lehre. Erste struktu-
relle Veränderungen zeigen sich in der Zeit nach der Einführung von Moodle im 
technischen und personellen Bereich. Zum einen stellt die FernUniversität eine 
technische Infrastruktur und Unterstützung für den Einsatz, die Produktion und 
Entwicklung digitaler Medien in der Lehre bereit. Zum anderen diversifiziert sich 
die Personalstruktur über Medienbeauftragte und Studiengangskoordinator*innen 
und es werden strukturierte Weiterbildungsangebote für die Lehrenden angeboten. 
Damit entstehen allerdings auch neue Probleme der Überschaubarkeit und Verwal-
tung, da die gewachsenen technischen Strukturen unsystematisch und verwirrend 
sind, und die Fortbildungsmöglichkeiten müssen bekannt gemacht werden. Durch 
die Standardisierung von Prozessen und den zunehmenden Einsatz von Systemen 
in der Verwaltung (bspw. Prüfungssysteme) ist die Flexibilität hinsichtlich von Prü-
fungsterminen, -absprachen und -zeiträumen deutlich zurückgegangen. Während 
dies auf der einen Seite die Verwaltung und Abwicklung der Prüfungen vereinfacht, 
bedeutet es für die Studierenden einen Einschnitt in die freie Planung ihres Studi-
ums.  

Zeitliche Unabhängigkeit gewinnen sie jedoch durch gestiegene Zugangs-
möglichkeiten zu Informationen und Fachliteratur, und eine räumliche Entgren-
zung wird durch die Zunahme von virtuellen Veranstaltungen ermöglicht. Da die 
erste Kontaktaufnahme zwischen Studierenden und zu Lehrenden allerdings nach 
wie vor besser in der Face-to-face-Begegnung funktioniert, behalten die Studienzen-
tren eine zentrale Bedeutung und Bedingung im Fernstudium.  

Wichtige formale Entwicklungen, die ebenso direkt auf die Gestaltung der 
Lehr-/Lernprozesse wirken, aber auch den gesamten Rahmen bilden, sind ver-
pflichtende Vorgaben zur Mediennutzung sowie Medienstrategien der Fakultäten 
oder Hochschule, neben der zunehmenden Bedeutung von Datenschutz und Urhe-
berrecht. 

Als signifikanter Einfluss auf die Entwicklung von Lehr-/Lernprozessen 
bleiben in beiden Zeiträumen die Begeisterung und das Engagement der Mitarbei-
tenden bestehen. Sie sind letztlich die Akteure, welche über die Gestaltung und 
Medienwahl entscheiden und sie in ihrer Umsetzung tragen. Durch ihre Nutzung 
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oder Nicht-Nutzung neuer Medien und Methoden bestimmen sie maßgeblich ihren 
Erfolg, womit sie als Schlüsselfaktor bezeichnet werden können.  

 
 

7.4.4 Beziehungen, soziale Interaktion 

Die Beziehungen profitieren im besonderen Maße von der Zunahme an Aus-
tauschmöglichkeiten, insbesondere Social Media werden in der Zeit nach Moodle 
eingesetzt, die in Abhängigkeit mit den individuellen Voraussetzungen genutzt 
werden. Durch den Anstieg der Kommunikationskanäle erhöht sich für die Leh-
renden der Aufwand, um diese zu bedienen, so dass sie im Sinne eines Kommuni-
kationsmanagements versuchen, Anfragen zu steuern und zu verteilen. Aus diesem 
Grund könnte die Kommunikation in den Newsgroups von den Studierenden als 
unpersönlich empfunden werden. 

Im Hinblick auf zukünftige Anforderungen verlangen Lehrende die Zu-
sammenarbeit von Studierenden unter der Nutzung bestimmter Medien, um ihnen 
Erfahrungen und Übung zu ermöglichen. Die Gestaltung sozialer Interaktionen mit 
digitalen Medien ist damit nach Moodle auch ein Inhalt.  

Festzuhalten bleibt, dass Studierende unabhängig von den Möglichkeiten 
und Angeboten immer Kontakt aufnehmen, wenn sie einen Bedarf haben, eine 
konkrete Frage oder ein Problem, hauptsächlich in Bezug auf ihre Prüfungen. Kon-
taktaufforderungen oder Kommunikationsangebote von den Lehrenden werden 
von den Studierenden daher nicht per se angenommen. 

 
 

7.4.5 Bewertung und Kontrolle 

Die Strukturen für Prüfungen und Prüfungsadministration werden in der Zeit nach 
Moodle weiter standardisiert und verschieben sich auf digitale Medien. Damit geht 
zum einen die Professionalisierung der Durchführung virtueller Prüfungen einher 
und zum anderen eine Einschränkung der Flexibilität der Abläufe, insbesondere bei 
Prüfungsleistungen (s. Kontext(-Bedingungen)).  

Die Möglichkeiten von Lernkontrollen sind durch zusätzliche offizielle An-
gebote der FernUniversität sowie inoffizielle Angebote externer Anbieter im Inter-
net gestiegen, wodurch die Studierenden zur Prüfungsvorbereitung die für sie pas-
sendsten auswählen können.  
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Zur Reflexion und Kontrolle der eigenen Lehre sind die Möglichkeiten nach Mood-
le hingegen eingeschränkt. Die standardisierte Kontrolle des ZFE existiert nicht 
mehr, stattdessen werden Rückmeldungen in Moodle zur Reflexion genutzt. Modu-
levaluationen als regelmäßige standardisierte Verfahren zur Bewertung der Module, 
zu denen die Lehrenden eigene Fragen ergänzen können, existieren, wurden in den 
Interviews jedoch nicht genannt. Dabei werden alle Studierenden eines Moduls 
aufgefordert, sich an der Befragung zu beteiligen, und die vollständigen Rückmel-
dungen werden ausgewertet. Im Gegensatz dazu verschickte das ZFE an Studieren-
de gezielt Unterlagen zur Prüfung. 

 
 

7.4.6 Inhalt 

Die Prüfung durch das ZFE betraf in der Zeit vor Moodle auch die Inhalte, zu 
denen in einem festgesetzten Prozess explizit Bewertungen durch Studierende ein-
geholt wurden. Die Modulevaluation, die derzeit durchgeführt wird, richtet sich auf 
die Evaluation eines gesamten Moduls, das unter Umständen aus mehreren Studi-
enbriefen besteht, wodurch Rückschlüsse auf einzelne Studienbriefe kaum möglich 
sind.  

In der Zeit nach Moodle beziehen sich die Inhalte weniger auf berufliche 
oder praktische Anwendungen, obwohl sie von Lehrenden und Lernenden als rele-
vant betrachtet werden und bspw. mit ein Grund für die Aufnahme des Studiums 
sind. Da insbesondere bei den Zielen und Medien diese Anschlussfähigkeit hervor-
gehoben wird, ist die Diskrepanz im Bereich der Inhalte auffällig. Dass eine inhaltli-
che Neuausrichtung von Modulen aufgrund sich verändernder wirtschaftlicher 
Bedingungen und Anforderungen aufwendig ist, könnte dafür ein Grund sein. Al-
lerdings hat sich die Produktion vereinfacht und durch das Internet ist der Zugriff 
auf inhaltliche Ressourcen unkompliziert und nahezu unbegrenzt. 

Eine enge Anbindung an die Bedarfe der Studierenden findet über die Prä-
senzveranstaltungen statt, in denen die Inhalte sich nach den Rückmeldungen oder 
Problemen der Studierenden richten. Dafür bietet die höhere Zahl an Lernkontrol-
len Ansatzpunkte, welche Lernstände anzeigen und rückmelden, und darüber hin-
aus könnten die gestiegenen Möglichkeiten für eine Kontaktaufnahme Rückmel-
dungen vereinfachen.  
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7.4.7 Ziel 

Bei den Zielen hat sich vor und nach der Einführung von Moodle inhaltlich nicht 
so viel geändert; die Studierenden verfolgen vor allem den Studienabschluss und 
eine berufliche sowie persönliche Entwicklung, während es den Lehrenden um die 
Vermittlung von Inhalten und Methoden geht. Anders ist es bei der Formulierung 
übergeordneter Ziele, da wird vor Moodle kritische Reflexion genannt, wohingegen 
nach Moodle keine Orientierung an gesellschaftlichen Zielen erkennbar ist. Ebenso 
diskutieren die Lehrenden vor Moodle die Ziele der Module noch innerhalb der 
Fakultät. Eine derartig intensive Auseinandersetzung findet nach Moodle nicht statt. 
Jedoch unterliegen die Ziele nach Moodle einer neuen Bedingung und werden in 
Abhängigkeit der Studienphase bestimmt.  

Den Studierenden sind die Ziele der Kurse und Module weder vor noch 
nach Moodle immer klar, obwohl diese ihnen nach Moodle über noch mehr Kanäle 
kommuniziert werden.  

 
 

7.4.8 Störungen 

Auftretende Störungen bleiben im Kern unverändert bei den Themen Prüfungen, 
Prüfungsinformationen und Mobbing unabhängig vom Zeitraum. Zusätzlich ent-
stehen in der Zeit nach Moodle technische und strukturelle Probleme mit den Platt-
formen und Medien. Hier führt die Diversifikation des Angebots zu einer Komple-
xitätssteigerung, so dass für die Orientierung und letztlich auch Anwendung zu-
nehmend spezifische Kompetenzen erforderlich sind. 
 
 
7.4.9 Lehrende  

Die Ablehnung der Lehrenden gegenüber dem Einsatz von Medien ist in der Zeit 
nach Moodle deutlicher, in der auch wesentlich mehr Medien bereitgestellt sind und 
der Druck bezüglich der Nutzung gestiegen ist. Gleichzeitig weisen die Lehrenden 
mehr Erfahrung mit dem Einsatz von Medien zum Lehren und Lernen auf, wenn 
sie auch nicht konkret über Fernlehrerfahrung verfügen. An dieser Stelle zeigt sich 
die Durchdringung des Alltags mit Medien, die den Umgang normalisiert und Er-
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fahrungen aus dem privaten Bereich, eventuell aus informellen Lernprozessen, für 
die Arbeitswelt fruchtbar macht. 

 
 

7.4.10 Lernende 

In gleicher Weise wie bei den Lehrenden verfügen die Lernenden nach Moodle 
über Erfahrungen mit dem Einsatz von Medien und teilweise mit Lernplattformen 
aus einem ersten Studium sowie über Computerkenntnisse. Im Gegensatz dazu 
besitzen in der Zeit vor Moodle nicht einmal alle Studierenden einen Computer. 
Daraus lässt sich zusammenfassen, dass die Verfügbarkeit der Medien und der 
Gebrauch in anderen Kontexten den Einsatz in Lehr-/Lernprozessen bei den Ler-
nenden fördern. 

 
 

7.4.11 Partizipation und Beteiligung 

Die Entwicklungen in diesem Bereich sind nicht kongruent, da zum einen Ein-
schränkungen bei der Themenwahl nach Moodle zunehmen und sich an der Studi-
enphase ausrichten, zum anderen können teilweise Prüfungsformen gewählt werden 
und es zeigen sich erste Möglichkeiten der Mitgestaltung der Lehre. Durch Feed-
back schlagen die Studierenden bestimmte Medien für den Einsatz vor oder geben 
Hinweise zu Inhalten, welche die Lehrenden aufgreifen können. Einen strukturellen 
Einbezug der Studierenden in die Planung von Lehr-/Lernszenarien, Inhalten oder 
der Gestaltung von Prüfungen gibt es (noch) nicht.  

 
Im nachfolgenden Kapitel findet eine kritische Reflexion des Vorgehens und der 
Methoden statt, bevor die Ergebnisse der empirischen Untersuchung weiter abstra-
hiert und vor dem erarbeiteten theoretischen Hintergrund diskutiert werden, um 
Antworten auf die Forschungsfragen abzuleiten. Die theoretische Vorarbeit und die 
empirischen Ergebnisse liefern sowohl den Bezugsrahmen für die Prüfung der 
Ableitung und Darstellung des analytischen Rahmenmodells als auch für die Analy-
se möglicher Veränderungen des Lehr-/Lernprozesses durch Digitalisierung. 

Entsprechend findet zuerst eine diskursive Auseinandersetzung mit den the-
oretischen Vorarbeiten zur Bestimmung des Zeitpunktes von Digitalisierung und 
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der Verwendung der allgemeindidaktischen Modelle statt, bevor die eingesetzten 
Methoden und Instrumente des empirischen Vorgehens reflektiert werden. 

 
 

  



 

III CONCLUSIO 



 

8 Kritische Reflexion des theoretischen und empirischen  

Vorgehens 
 
 
 
 
 
 

8.1 Überlegungen zur Einteilung in mediale Epochen 

Als Wendepunkt für die Einteilung der medialen Epochen an der FernUniversität in 
Hagen ist die Einführung von Moodle abgeleitet worden. Aus der Darstellung in 
Kapitel 2 wird deutlich, dass es keinen festen Zeitpunkt für den Start einer medialen 
Epoche oder Digitalisierung gibt, sondern dass es sich eher um Zeiträume handelt. 
Die Auswahl der Einführung von Moodle als eine „theoretische Marke“ des Be-
ginns der Digitalisierung an der FernUniversität hat sich dennoch als fruchtbar 
erwiesen. Zwar existierten Internet und Computer bereits vor der Einführung von 
Moodle und mit der LVU wurde auch eine Plattform zum Lehren eingesetzt, aber 
in der Analyse wird deutlich, dass erst Moodle eine führende Position im Lehr-
/Lernprozess und damit im Digitalisierungsprozess eingenommen hat. Erst mit 
Moodle wurden verschiedene Lehr-/Lernaktivitäten an einem Ort gebündelt, und 
vor allem etablierte sich diese Plattform über verschiedene Studiengänge hinweg als 
fester Bestandteil der Lehre, indem sie breite Anwendung fand. Die dominierende 
Bedeutung von Moodle begründet sich daher in den Funktionen der Speicherung, 
Verarbeitung, Distribution und Produktion von Informationen der Plattform und 
auf ihrer tatsächlichen Verwendung, welche neue mediale Strukturen restabilisiert 
(Ziemann, 2009). 

 
 

8.2 Vorgehen bei der Wahl und Anwendung der Modelle und der  
theoretischen Ansätze 

Mit der Auswahl der didaktischen Modelle, insbesondere dem Schritt des quantita-
tiven Vorgehens, könnte sich der Vorwurf ergeben, einen durch die Fachdiskussion 
schon fokussierten Blick auf eine begrenzte Auswahl ‚relevanter‘ Modelle einzu-
nehmen und diesen Blick zudem zu fördern. Hier ließe sich die Frage stellen, ob es 

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2020
C. Gloerfeld, Auswirkungen von Digitalisierung auf Lehr- und Lernprozesse, 
Medienbildung und Gesellschaft 43, https://doi.org/10.1007/978-3-658-30476-8_8

http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=/https://doi.org/10.1007/978-3-658-30476-8_8&domain=pdf


8 Kritische Reflexion des theoretischen und empirischen Vorgehens 

 

280 

zu einem anderen Ergebnis gekommen wäre, wenn sogenannte „vernachlässigte 
Didaktiken“ (Bönsch, 2006, S. 54) hinzugezogen oder ausschließlich genutzt wor-
den wären. Auf Basis der theoretischen Auseinandersetzung in Kapitel 3 ist die 
Frage eindeutig zu verneinen. Da es sich um ein analytisches Rahmenmodell han-
delt, das den Anspruch erhebt, die formale Struktur von Lehr-/Lernprozessen 
abzubilden und in seinen Kategorien für eine tiefergehende Auseinandersetzung 
erfassbar zu machen, ist es unabhängig von den spezifischen theoretischen Grund-
lagen einzelner Ansätze. Damit geht die These einher, dass sich auch weitere Mo-
delle, also auch bisher marginal etablierte Ansätze, in diesem Rahmenmodell abbil-
den lassen müssten. Diese Untersuchungen und ggfs. Adaptionen können in zu-
künftigen Arbeiten überprüft werden. Dies gilt ebenso für internationale Ansätze, 
wie das Instructional Design oder der didactiques aus Frankreich. Beide Ansätze 
wurden nicht einbezogen, da sie eher singuläre Erscheinungen sind, die nicht mit 
der umfassenden allgemeindidaktischen Diskussion Mitte des 20. Jahrhunderts in 
Deutschland vergleichbar sind (Blömeke, 2009), die den Zugang zur Auswahl der 
Modelle bildete. Die Begründung des Vorgehens in dieser Arbeit wird sowohl über 
die systematische Auswahl der Modelle entlang der Bandbreite wissenschaftstheore-
tischer Positionen (Jank & Meyer, 2009) und Schwerpunkte (Kron, 2008) als auch 
durch die empirische Prüfung der Anwendbarkeit des Modells untermauert (s. Ka-
pitel 8.2). 

 
 

8.3 Methodisches Vorgehen bei der empirischen Untersuchung 

Eine grundlegende Problematik der Untersuchung könnte sein, dass sich die Be-
fragten für den Zeitraum vor Moodle fast zehn Jahre zurückerinnern mussten, um 
die Fragen zu beantworten. Diese lange Zeitspanne birgt die Gefahr retrospektiver 
Verzerrungen und des Vergessens, was sich in der deutlich niedrigeren Zahl an 
Kodierungen für diesen Zeitraum zeigt. Indem die Leitfäden vorab an die Befragten 
verschickt wurden, bekamen sie die Möglichkeit, sich auf die Interviews vorzuberei-
ten, etwas nachzuschlagen und sich so zu erinnern. Potenzielle Verzerrungen durch 
dieses Informieren vorab sind vor dem Hintergrund des Erinnerungsvorteils un-
problematisch, da es weder um spontane Reaktionen noch um die Abfrage unbe-
wusster Prozesse geht. Da es sich vor allem bei einem Studium, aber auch bei einer 
mehrjährigen Lehrtätigkeit um bedeutende Lebensphasen handelt, ist davon auszu-
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gehen, dass sich die Befragten an den Kern erinnern. Außerdem wurden Aussagen, 
bei denen die Unsicherheit deutlich wurde, nicht in die Auswertung einbezogen.  

Eine Schwäche zeigt sich in der Zusammensetzung der Stichprobe. Hier 
konnten nicht wie geplant jeweils ein*e Studierende*r und ein*e Lehrende*r pro 
Zeitraum und Fakultät erreicht werden. Aus Gründen des Datenschutzes und des 
Zurückliegens des interessierenden Zeitraumes wurden aus der Fakultät für Ma-
thematik und Informatik nur zwei Studierende für die Zeit nach Moodle interviewt. 
Ausgleichend wirkt hier, dass die Lehrenden dieser Fakultät zu beiden Zeiträumen 
befragt werden konnten. Zudem konnte die klare Trennung in der Erhebung der 
Zeiträume nicht beibehalten werden, so dass sechs Befragte in beiden Zeiträumen 
tätig waren und zu beiden Zeiträumen Aussagen machten. Für diese Befragten 
diente Moodle als Orientierungspunkt für eine klare zeitliche Einordnung der Erin-
nerung. 

Die große Zeitspanne der Befragung führt auch zu einer Verwendung unter-
schiedlicher Begrifflichkeiten der Befragten bspw. bei den eingesetzten Systemen – 
LVU vs. VU vs. virtuelle Universität – oder bei der Bezeichnung der Organisations-
einheit und Materialien – Fachbereich vs. Fakultät, Lehrbrief vs. Skript vs. Studien-
brief. Im Rahmen der Auswertung und Paraphrasierung der Ergebnisse wurden die 
begrifflichen Unterschiede angepasst, es sei denn, dass sie für den Zusammenhang 
relevant waren. 

Aufgrund der geringen Zahl an Befragten ist eine Auswertung nach Fakultät 
oder Studiengang nicht möglich und sie war im Rahmen dieser Arbeit auch nicht 
Teil der Forschungsfrage. Dennoch wurde während der Auswertung deutlich, dass 
eine Untersuchung entlang der Fachkulturen interessante Ansätze bietet. Zur Be-
antwortung der Forschungsfrage zu Veränderungen in Lehr-/Lernprozessen und 
damit zu deren Beschreibung vor und nach der Einführung von Moodle konnten 
mit der vorliegenden Anzahl an Interviews klare Prozessstrukturen identifiziert 
werden. Der Grad an Wiederholungen innerhalb der Antworten verweist zudem 
darauf, dass der Kern aussagekräftig beschreibbar ist. Singuläre Nennungen oder 
nicht von diesen Befragten wiedergegebene Aspekte wären aus diesem Grund eher 
als Besonderheiten aufzufassen denn als Teil der grundlegenden formalen Struktur.  

Bezüglich der Durchführung gab es keine Einschränkungen durch die Un-
terbrechungen oder technischen Verbindungsstörungen. 

Da auf Basis der empirischen Untersuchung auch eine Überprüfung des ana-
lytischen Rahmenmodells stattfindet, das gleichzeitig die Grundlage für das Erhe-
bungsinstrument ist, besteht die Gefahr eines Zirkelverweises. Das heißt, die Vor-
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gabe der Themen im Leitfaden der Experteninterviews entspricht den Kategorien 
im Rahmenmodell weitestgehend und schränkt auf diese Art die Möglichkeit ein, 
den Lehr-/Lernprozess außerhalb dieser vorgegebenen Kategorien zu beschreiben. 
Dem entgegen steht die Verwendung eines halbstandardisierten Leitfadens, in dem 
die Themenkomplexe zwar strukturierend vorgegeben sind, aber die Fragen mit 
großer Offenheit und erzählgenerierend formuliert sind (s. Kapitel 6.3.1). Außer-
dem ist der Leitfaden so konzipiert, dass er mit einer offenen Frage nach weiteren 
relevanten Aspekten und noch nicht berücksichtigten Bereichen des Lehrens und 
Lernens an der FernUniversität abschließt. Damit sind nicht nur Möglichkeiten für 
Antworten außerhalb der gesetzten Themen gegeben, sondern dies wird ausdrück-
lich eingefordert.  

 
Als geringfügiger Schwachpunkt könnte der reduzierte Leitfaden angeführt werden, 
der nicht alle Kategorien separat widerspiegelt, wie sie für das Modell erarbeitet 
wurden. Lehrende und Lernende sind im Leitfaden zu Akteuren zusammengefasst, 
Interaktion/Kommunikation bilden einen Themenkomplex anstelle der Trennung in 
Partizipation und Beteiligung, Störungen und Beziehungen, soziale Interaktion und Bewertung 
und Kontrolle ist über das Thema Kontrolle abgedeckt. Dies war für die Kategorie 
Lehrende und Lernende unproblematisch, da in der Befragung die Anpassung an 
den oder die Interviewpartner*in als Lehrende oder Lernende vorgenommen wur-
de. Ebenso bezieht eine Unterfrage im Thema Kontrollen explizit die Kommunika-
tion der Ergebnisse (Bewertung) mit ein. In der Kategorie Interaktion/Kommunikation 
wurden Störungen und Beziehungen indirekt über verschiedene Fragen mit erfasst 
(s. Kapitel 6.3.1). Zu allen Kategorien konnten mehrere Aussagen in verschiedenen 
Interviews für die Analyse kodiert und zur Beschreibung des Lehr-/Lernprozesses 
genutzt werden. Es kann daher angenommen werden, dass mit direkten Fragen 
zwar mehr Antworten hätten erzielt werden können, aber grundlegende, für die 
Forschungsfrage relevante Aspekte auch mit diesem Leitfaden erfasst wurden. 

 
 



 

9 Diskussion und Reflexion der Ergebnisse 
 
 
 
 
 
 

9.1 Kritische Prüfung und Justierung des analytischen Rahmenmodells  

Aus sechs allgemeindidaktischen Modellen wurden mit Hilfe einer dimensionalen 
Analyse elf Kategorien des analytischen Rahmenmodells herausgearbeitet, welche 
den Lehr-/Lernprozess systematisch, möglichst vollständig und aus breiter didakti-
scher Perspektive abbilden sollten. An dieser Stelle wird eine Einschätzung vorge-
nommen, inwiefern das entwickelte Modell diesen Ansprüchen gerecht wird und in 
welchen Aspekten es gegebenenfalls angepasst werden müsste. Vorab wird das 
analytische Rahmenmodell jedoch in Bezug zu den in Kapitel 3 ermittelten grundle-
genden Merkmalen und Funktionen von Modellen diskutiert. 

 
 

9.1.1 Diskussion der Merkmale und Funktionen des analytischen Rahmenmodells 

In Kapitel 3.2 wurden Merkmale und Funktionen von Modellen nach Popp (1972) 
identifiziert, die für die Prüfung des analytischen Rahmenmodells nachfolgend 
herangezogen werden. Die Merkmale sind Reduktion, Akzentuierung, Transparenz, 
Perspektivität und Produktivität. Eine Reduktion des analytischen Rahmenmodells 
wird vor allem anhand der Erarbeitung entlang der dimensionalen Analyse deutlich. 
Dort wurden aus 460 (Teil-)Dimensionen und Merkmalsausprägungen elf Katego-
rien und 42 Unterkategorien gebildet. Die Akzentuierung liegt in den elf Kategorien, 
die zusätzlich in Unterkategorien dargestellt sind, aber nur bis zu einer bestimmten 
Tiefe betrachtet werden. So werden kognitive Prozesse der Lehrenden und Lernen-
den nicht erfasst oder institutionelle und gesellschaftliche Bedingungen nur im 
direkten Bezug zum Lehr-/Lernprozess berücksichtigt. Alle mittelbaren Verände-
rungen liegen damit im Bereich der Interpretation. Das Modell legt den Schwer-
punkt auf die Darstellung der formalen Struktur und enthält keine Vorgehensbe-
schreibungen oder Bewertungsmaßstäbe didaktischer Handlungen. Die reduzierte 
Abbildung des Lehr-/Lernprozesses mit dem analytischen Rahmenmodell mit dem 
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Fokus auf formale Strukturen und Prozesse eröffnet die Möglichkeit ihrer genauen 
Betrachtung und Analyse im Sinne des Merkmals der Transparenz nach Popp (1972).  

Die Perspektivität des analytischen Rahmenmodells ist eine allgemeindidakti-
sche Perspektive auf Lehr-/Lernprozesse. Inwiefern sich andere, zum Beispiel 
didaktische, lernpsychologische oder soziologische Perspektiven in dem Modell 
wiederfinden oder subsumieren lassen, bleibt in zukünftigen Untersuchungen zu 
bewerten. Einer bestimmten didaktischen Theorie lässt sich das Rahmenmodell 
nicht zuordnen, sondern greift auf die erarbeitete Bandbreite wissenschaftstheoreti-
scher Positionen nach Jank & Meyer (2009) sowie verschiedener Schwerpunktset-
zungen im Sinne der Leitbegriffe nach Kron zurück (2008), wie es in Kapitel 3.4 zur 
Auswahl der Modelle beschrieben ist. Die Berücksichtigung aller gewählten Modelle 
ist über die Ableitung der dimensionalen Analyse sichergestellt und dokumentiert (s. 
Kapitel 5).  

Ob das Modell für die Entwicklung oder Weiterentwicklung anderer Model-
le nutzbar gemacht wird, wie Popp (1972) es als Merkmal der Produktivität festlegt, 
muss sich erst zeigen. Die Justierung auf Basis der Rückmeldung mit der empiri-
schen Wirklichkeit wird jedoch in der vorliegenden Arbeit bereits vollzogen und 
kann darüber hinaus in nachfolgenden Untersuchungen weiterverfolgt werden, um 
signifikante Umbrüche oder Transformationen im Lehr-/Lernprozess wiederzuge-
ben. 

In der empirischen Untersuchung wurde das analytische Rahmenmodell zu-
nächst in einer „heuristischen Funktion“ (Popp, 1972, S. 56 Hervorh. im Original) 
verwendet, um ein grundlegendes Verständnis der verschiedenen didaktischen Be-
reiche von Lehr-/Lernprozessen zu ermöglichen. Ebenso wurde die „instrumentale 
Funktion“ genutzt, um systematisch die Veränderungen von Lehr-/Lernprozessen 
vor und nach der Digitalisierung zu analysieren (Popp, 1972, S. 57, Hervorh. im 
Original). Die auf diese Weise identifizierten Entwicklungen zeigen praktische 
Handlungsansätze für die Gestaltung und Steuerung der Digitalisierung von 
Lehr-/Lernprozessen. Auf diese innovative Funktion des analytischen Rahmenmodells 
wird in Kapitel 10 eingegangen. 

Die von Stachowiak (1980b) geforderte Offenlegung der Entstehensbedin-
gungen und des Einsatzgebietes eines Modells lässt sich wie nachfolgend zusam-
menfassen: Bei dem analytischen Rahmenmodell handelt es sich um eine Abbildung 
der formalen Struktur des Lehr-/Lernprozesses aus allgemeindidaktischer Perspek-
tive als Modell zur systematischen Erfassung von Lehr-/Lernprozessen. Die Band-
breite der analysierbaren Lehr-/Lernprozesse reicht von der Betrachtung einzelner 
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Lehr-/Lernabschnitte innerhalb einer Unterrichtsstunde bis zur abstrakteren Erfas-
sung auf der Ebene ganzer Bildungsprogramme, bspw. eines Studiums. Die Abs-
traktionsebene ist die eines Kategorialmodells, das als Ergebnis aus der dimensiona-
len Analyse hervorgeht und in dem sich die enthaltenen Begriffe definitorisch von-
einander abgrenzen und in andere prozessuale Strukturen sortieren lassen (s. 
Kapitel 3.3, Baumgartner, 2011; Flechsig, 1983).  

 
 

9.1.2 Kritische Betrachtung der Passung und Einteilung der Kategorien  

Im folgenden Abschnitt wird diskutiert, ob mit dem analytischen Rahmenmodell 
alle didaktischen Bereiche des Lehr-/Lernprozesses abgebildet sind oder ob insbe-
sondere durch die Digitalisierung neue Bereiche hinzukommen, vorhandene Berei-
che ersetzen oder ergänzen oder bestehende Bereiche verschwinden. Veränderun-
gen in dieser Hinsicht gelten als Hinweis für eine Transformation und signifikante 
Veränderung der Lehr-/Lernprozesse.  

Nach der Kodierung der Interviews gab es nur wenige Textstellen, die nicht 
in das vorgegebene Kodierschema des analytischen Rahmenmodells gepasst haben. 
Das sind zum einen Textstellen, in denen Prognosen oder Wünsche für die Zukunft 
formuliert wurden, zum anderen gibt es Vermutungen oder Einschätzungen, bei 
denen die Befragten deutliche Unsicherheit oder Unwissenheit formulierten, die 
nicht zugeordnet wurden. Da beide Arten von Textstellen nicht zur Beschreibung 
des Lehr-/Lernprozesses beitragen, sind sie nicht relevant für die Darstellung im 
analytischen Rahmenmodell. Die Frage, ob das Fehlen weiterführender Textstellen 
mit Verweisen auf andere Kategorien durch das methodische Vorgehen, die Befra-
gung mit einem halbstandardisierten Leitfaden, bedingt ist, konnte in der kritischen 
Reflexion der Methoden entkräftet werden (Kapitel 8.1.3). Auf diese Weise wurden 
keine neuen Kategorien zur Ergänzung des Rahmenmodells identifiziert. Innerhalb 
der Unterkategorien kam es nach der Probekodierung bereits zu Anpassungen, um 
eindeutige Zuweisungen zu den Kategorien zu ermöglichen. Anhand des angepass-
ten Kodierleitfadens konnten die Textstellen dann eindeutig zugeordnet werden. 
Dass eine Textstelle mehrfach kodiert wurde bzw. es Überschneidungen kodierter 
Textstellen gibt, ist nach Kuckartz (2012) unproblematisch, so beschreiben zum 
Beispiel Aussagen zur Art des Mediums gleichzeitig die Art und Formen der sozia-
len Interaktion. Auf theoretischer Ebene ist die Zuteilung in beide Kategorien ein-
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fach, jedoch entstehen dadurch bei der Deskription der Ergebnisse Wiederholun-
gen, wenn es darum geht, die Zusammenhänge wiederzugeben. 

Als sehr komplex erwiesen sich die Zuweisungen der Bedingungen, die als Un-
terkategorien von Inhalt, Methode, Medien und Zielen aufgeführt sind, und Bedingungen 
des Lehrens und Lernens, der Unterkategorie der Kontext(-Bedingungen), welche die Ein-
flüsse auf den gesamten Lehr-/Lernprozess beinhalten. Diese Unterscheidung 
beizubehalten und die Schwierigkeit der Zuordnung in Kauf zu nehmen, erwies sich 
in zweierlei Hinsicht als sinnvoll. Erstens konnten auf diese Weise spezifische Be-
dingungen der einzelnen Kategorien erfasst werden und zweitens entlastete es die 
ohnehin breite Unterkategorie der Bedingungen des Lehrens und Lernens. In der 
Auswertung wurden Unterkategorien mit einer unübersichtlichen Anzahl an Gene-
ralisierungen weiter strukturiert, um sie systematischer wiedergeben zu können. Die 
Basis für dieses Vorgehen bildeten die Teildimensionen, die aus der dimensionalen 
Analyse als Definitionen in den Kodierleitfaden übernommen wurden. Für die 
Bedingungen des Lehrens und Lernens ist das beispielsweise die Aufgliederung in 
äußere Gegebenheiten, didaktische Gestaltung, Informationen zum Studium und 
Prüfungen sowie Inhalte (s. Kodierleitfaden im Anhang XXVIII). 

 
Zusammengefasst zeigt die Auswertung keine inhaltlichen Ergänzungen der Kate-
gorien oder Unterkategorien des analytischen Rahmenmodells. Im Folgenden wird 
die modellhafte Darstellung kritisch überprüft. 

 
 

9.1.3 Prüfung und Justierung der Modellierung des analytischen Rahmenmodells 

Auf Basis der Ergebnisse sind einige Anpassungen des Modells zu diskutieren. Eine 
Anpassung auf Grund von Veränderungen der Digitalisierung ergibt sich aus den 
Ergebnissen der empirischen Untersuchung nicht, da sowohl hinsichtlich der quan-
titativen Verteilungen als auch der qualitativen Ausprägungen keine hinreichenden 
Entwicklungen zu erkennen sind. Zwar zeigen sich in der zusammenfassenden 
Betrachtung der Häufigkeiten der Kategorien Unterschiede, die jedoch unter Ein-
bezug der qualitativen Ausprägungen keine Adaption der strukturellen Darstellung 
des Modells erfordern. Ebenso sind die Ergebnisse der Code-Relations-Matrix 
aufgrund der geringen Zahlen eher als Tendenzen denn als manifestierte Struktur-
veränderung durch Digitalisierung zu betrachten.  
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Dennoch liefern die Ergebnisse auch Ansatzpunkte für Justierungen der Darstel-
lung, die allerdings nicht in Bezug zur Digitalisierung zu setzen sind, sondern An-
passungen der theoretischen Modellentwicklung aufgrund der empirischen Über-
prüfung sind und damit die Abbildung der grundlegenden Struktur der 
Lehr-/Lernprozesse betreffen. Das heißt, es werden Anpassungen hinsichtlich des 
Modells vorgenommen, die sich aus den Gemeinsamkeiten der Ergebnisse beider 
Zeiträume ableiten lassen. Anhand der Größe und Positionierung der Kategorien 
im Modell ist ihnen eine bestimmte Bedeutung zugewiesen, die mit den Ergebnissen 
abgeglichen und bestätigt oder verworfen werden muss.  

Die Position der Kategorie Medien wird durch die Häufigkeit der Kodierun-
gen und die inhaltliche Beschreibung von Medien im Lehr-/Lernprozess hervorge-
hoben und ins Zentrum des Lehr-/Lernprozesses gestellt. Daneben bleiben die 
Kategorien Methode und Kontext(-Bedingungen) prominent berücksichtigt. Weiterer 
Anpassungsbedarf besteht bei der Kategorie Bewertung und Kontrolle, die besondere 
Bedeutung über die enge inhaltliche Verknüpfung mit den Zielen bekommt, da die 
Studierenden das Bestehen von Prüfungen und den Abschluss des Studiums durch-
gängig priorisieren. Außerdem ist sie neben den technischen Problemen ein signifi-
kanter Ausgangspunkt von Störungen und ein Hauptgrund für die Kontaktaufnahme. 
Die Platzierung nah neben der Kategorie Ziele bleibt demnach bestehen, allerdings 
wird der Balken in die Bereiche der Störungen und Beziehungen verlängert. 

Die drei Kategorien der Prozesse sozialer Interaktionen, Partizipation und Be-
teiligung, Störungen und Beziehungen, werden gemäß der analysierten Bedeutung in der 
Anordnungsreihenfolge getauscht, so dass als Erstes die Beziehungen, dann als 
Nächstes die Störungen und schließlich Partizipation und Beteiligung stehen. 

Die Kategorie Inhalt ist in beiden Betrachtungszeiträumen deutlich weniger 
zentral als Medien und Methoden, weshalb sie in der Darstellung verkleinert und ver-
schoben wird. Ähnlich ist es mit der Abbildung der Kategorie Ziele, die in der Be-
schreibung weniger betont wird, und insbesondere übergeordnete Ziele, die in 
kritischer Reflexion abgeleitet und überprüft werden, sind kaum ein Thema. Aus 
diesem Grund wird die geteilte Darstellung der Kategorie in Ziele und übergeordnete 
Ziele insofern reduziert, als Letztere nicht mehr explizit aufgeführt werden, aber die 
Verbindung zum Kontext, die auch in den Beschreibungen über bspw. einen Berufs-
bezug der Ziele bestätigt wurde, erhalten bleibt. Übergeordnete Ziele bleiben als Unter-
kategorie der Ziele bestehen und sind damit weiterhin ein Indikator für Veränderun-
gen. 
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Die Platzierung und Größe der Darstellung der Kategorien Lehrende und Lernende 
wird durch das mehrfache Betonen der individuellen Voraussetzungen für die Wahl 
und Nutzung der Medien, Methoden, Beziehungen etc. ebenfalls bekräftigt. Sie 
bleiben zentrale Kategorien, die deutlichen Einfluss aufeinander sowie auf die Aus-
prägung der anderen Kategorien haben. Das nach diesen Erkenntnissen justierte 
analytische Rahmenmodell zeigt Abbildung 30.  

Abbildung 30 Angepasstes analytisches Rahmenmodell nach Überprüfung (eigene Darstellung) 

 
 
9.2 Veränderung von Lehr-/Lernprozessen durch Digitalisierung 

Die interpretierten Ergebnisse des Lehr-/Lernprozesses an der FernUniversität aus 
dem vorangegangenen Kapitel bilden die notwendige Grundlage für die weitere 
Abstraktion und Übertragung der Ergebnisse zur Beantwortung der Forschungsfra-
gen nach Veränderungen von Lehr-/Lernprozessen durch die Digitalisierung und 
nach der systematischen Erfassung von ihnen anhand eines Modells. Ausgehend 
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von den empirischen Ergebnissen der Betrachtung von Lehr-/Lernprozessen an 
der FernUniversität in Hagen lassen sich allgemeine Veränderungstendenzen, didak-
tische Entwicklungstendenzen und zusammenfassend Thesen über die Veränderun-
gen von Lehr-/Lernprozessen durch Digitalisierung ableiten und diskutieren. 

 
 

9.2.1 Identifikation allgemeiner Veränderungstendenzen in Lehr-/Lernprozessen durch  
Digitalisierung 

Über die Betrachtung der Veränderungen nach der Einführung von Moodle in allen 
didaktischen Analysebereichen lassen sich vier Tendenzen beobachten: Entgrenzung, 
Standardisierung, Professionalisierung und Politisierung. 

Entgrenzung zeigt sich in der Zeit nach Moodle in der Steigerung und dem 
Zuwachs in mehreren Kategorien in unterschiedlichen Formen und Ausmaßen. Im 
Bereich der Medien hat sowohl die Breite als auch die Tiefe des Angebots zuge-
nommen. Virtuelle Seminarformen gehören zum Standardrepertoire und für die 
Gestaltung der Aktions- und Sozialformen stehen durch die digitalen Medien mehr 
Variationen in den Methoden zur Verfügung, zum Beispiel in der Betreuung oder in 
Gruppenarbeiten. Es werden zudem Informationen zum Studium, zu Prüfungen 
und Zielen über mehrere Kanäle bereitgestellt, ebenso der Zugang zu Fachliteratur. 
Im Bereich der Bedingungen zeigt sich die Steigerung in der Erweiterung der betei-
ligten Personen durch bspw. Medienbeauftragte und das zusätzliche Angebot virtu-
eller Veranstaltung neben den bisherigen in Präsenz. Für die Gestaltung der Bezie-
hungen und sozialen Interaktion haben die Austauschmöglichkeiten sich entspre-
chend der Medienentwicklung deutlich erweitert, insbesondere im informellen Aus-
tausch um Social Media. Die erweiterten Kommunikationsmöglichkeiten sind ver-
mutlich ein Grund für eine leichte Öffnung in der Beteiligung der Studierenden an 
der Mitgestaltung der Lehre. Zusammengefasst entgrenzen digitale Angebote in 
vielen Bereichen das Lehren und Lernen, wodurch sie gleichzeitig Komplexität 
erhöhen und damit Orientierung erschweren. 

Mit dem Auf- und Ausbau der technologischen Infrastruktur, der Anwen-
dungssysteme und lizenzierten Medienangebote werden einheitliche Strukturen und 
Prozesse als Standards geschaffen, um Abläufe zu optimieren. In Kombination mit 
formalen Vorgaben zum Medieneinsatz und zur -nutzung führt das zu einer nach-
haltigen Etablierung und Verfestigung dieser, da sie sich durch ihre fortlaufende 
Anwendung restabilisieren, wie es von Ziemann mit kulturellen Praktiken beschrie-
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ben ist (vgl. Ziemann, 2009). Mit der Standardisierung geht eine Steigerung der Quali-
tät der Angebote und Effizienz in der Umsetzung sowie ihrem Einsatz einher, was 
als Professionalisierung zu bezeichnen ist. Diese Entwicklungen sind notwendige Reak-
tionen auf die politischen und wirtschaftlichen Forderungen nach einer Akademisie-
rung der Berufswelt, um den steigenden Studierendenzahlen zu begegnen (Dittler & 
Kreidl, 2018b; Henning, 2018). Durch digitale Standards in administrativen Verar-
beitungsprozessen sinkt auf der einen Seite zwar die Flexibilität, auf der anderen 
Seite werden Verwaltungsleistungen effizienter. Ebenso beschleunigen sich in der 
Lehre Korrektur- und Rückmeldeprozesse durch standardisierte Verfahren der 
Einreichung und (teil)automatisierten Bearbeitung. Diese Effekte der Effizienzstei-
gerung und Verbesserung der Qualität der Lehre oder Erleichterung nennen Gilch 
et al. (2019) und Getto und Kerres (2017) als Ziele und Erwartungen der Digitalisie-
rung. Mit der Vereinheitlichung von Prozessen und Strukturen geht gleichzeitig die 
Gefahr einher, der Diversität der Studierenden nicht gerecht zu werden und die 
unterschiedlichen Anforderungen in der Überführung in digitale Strukturen nicht 
ausreichend zu berücksichtigen, wie es Pensel und Hofhues (2018) feststellen. Dem 
entgegen stehen die Möglichkeiten, mit Educational Data Mining personalisierte 
Lehr-/Lernangebote generieren zu können (Ifenthaler & Drachsler, 2018; Ifenthaler 
& Widanapathirana, 2014). Gleichzeitig zeigen sich strukturelle Veränderungen auf 
personeller Ebene, die sich in der Untersuchung vor allem durch den Zuwachs an 
technischer Betreuung und Medienproduktion zeigen sowie einem strukturierten 
Weiterbildungsangebot für Lehrende, das den Forderungen der Gesellschaft für 
Medienpädagogik und Kommunikationskultur nach medienpädagogischer Qualifi-
zierung entgegenkommt (Knaus et al., 2017).  

Die sichtbare Politisierung innerhalb der Entwicklungen ist sowohl eine Ten-
denz als auch eine davorgeschaltete Zielsetzung. Sie zeigt sich in den Aspekten der 
herausgestellten Ziele Medienkompetenz und Diversität sowie der Berücksichtigung 
von und dem Eingehen auf die Studieneingangsphase, die in der bildungspolitischen 
Diskussion gefordert werden (Dittler & Kreidl, 2018; Henning, 2018; KMK, 2016). 
Hinzu kommt die verschärfte politische Debatte um Datenschutz und Urheber-
recht, die sich in den Bedingungen des Lehrens und Lernens im Zeitraum nach 
Moodle widerspiegelt, obwohl es die Gesetze bereits davor gab. Intensiviert hat sich 
die Diskussion aufgrund der technischen Entwicklungen digitaler Medien und der 
damit einhergehenden Ausmaße der Bearbeitungs-, Verbreitungs-, Speicherungs- 
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und Vervielfältigungsmöglichkeiten19, so dass die gesetzlichen Vorgaben nun mar-
kante Bedingungen des Lehrens und Lernens sind. Weiter verschärft wird diese 
Diskussion durch die aufkommenden Prozesse der Datenproduktion, -speicherung 
und -verarbeitung im Rahmen von Educational Data Mining, welche die Hochschu-
len mit ethischen Fragestellungen konfrontiert (Drachsler & Greller, 2016).  

 
 

9.2.2 Identifikation didaktischer Entwicklungstendenzen von Lehr-/Lernprozessen durch 
Digitalisierung 

Neben diesen allgemeinen Entwicklungstendenzen lassen sich auch didaktische 
Entwicklungslinien in den Veränderungen erkennen. Unter der Annahme von Jank 
& Meyer (2009), dass in der Praxis eine didaktische Theorien nie alleingestellt, son-
dern immer Mischformen vorzufinden sind, zeigen sich auch in der durchgeführten 
empirischen Untersuchung Ausprägungen aller Ansätze, die jedoch in einzelnen 
Bereichen unterschiedlich stark hervortreten. Die Entwicklungen in beiden Zeit-
räumen werden zunächst getrennt analysiert, bevor zusammenfassend Thesen for-
muliert werden. 
 
Im Zeitraum vor Moodle werden deutlicher Bezüge der Inhalte zu den Ausgangsbe-
dingungen der Lernenden und ihrer Berufe hergestellt. Eine intensive Auseinander-
setzung mit den Inhalten in Lehr-/Lernprozessen und der Anschlussfähigkeit 
nimmt vor allem Klafki in der kritisch-konstruktiven Didaktik vor und wird auch im 
Berliner Modell aufgegriffen. 

Auch die Prüfung der Gültigkeit von Inhalten und die Reflexion der Lehre 
im Sinne der Faktorenanalyse nach Heimann et al. haben eine besondere Bedeu-
tung, die ebenfalls im Zeitraum vor Moodle differenzierter verfolgt werden. Eine 
kritische Diskussion von Zielen und Auseinandersetzung mit übergeordneten Zie-
len findet zwar in beiden Zeiträumen nicht statt, aber vor Moodle werden noch 
fakultätsinterne Diskussionen zu Inhalten und Zielen geführt. Das sind insbesonde-
re Merkmale der kritisch-kommunikativen Didaktik von Winkel, in der die kritische 
Auseinandersetzung allerdings mit den übergeordneten Zielen stattfindet und vor 
allem bei Heimann et al. in der genannten Faktorenanalyse explizit berücksichtigt 

                                                        
19 Die DSGVO (Datenschutzgrundverordnung) greift an dieser Stelle nicht als Erklärung, da sie erst 

eineinhalb Jahre nach der Durchführung der Interviews in Kraft getreten ist.  
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wird. Ebenso hat Klafki über den Begründungszusammenhang eine differenzierte 
Auseinandersetzung mit Inhalten und Zielen in seinem Modell etabliert.  

Ein anderer hervorstechender Aspekt im Lehr-/Lernprozess vor Moodle ist 
die größere Flexibilität und der Gestaltungsraum bei Prüfungen und Prüfungster-
minen für die Studierenden. In diesem Bereich erhalten die Studierenden zumindest 
eine gewisse Einflussmöglichkeit auf die Gestaltung des Lehr-/Lernprozesses. Die-
ses Moment der Beteiligung der Lernenden wird in allen berücksichtigten Theorien 
in unterschiedlichem Maße und Zielvorstellungen verlangt. Weniger Ansatzpunkte 
zeigen zum einen die Theorien von Winkel und Klafki, da die übergeordneten Ziele 
mit der Einbeziehung der Studierenden verfolgt werden, sowie zum anderen die 
systemisch-konstruktivistische Didaktik, in der die Partizipation ein zentrales Anlie-
gen ist. Diese drei Ansätze gehen zu weit über die beschriebene geringe Beteili-
gungsmöglichkeit hinaus. Stattdessen entspricht sie eher den Gestaltungsräumen 
von Heimann et al. sowie der Flexibilität der Unterrichtssituation von Klingberg 
und von von Cube, die eine (spontane) Mitgestaltung der Lernenden in der Unter-
richtsplanung berücksichtigen. 
 
In der Betrachtung des Zeitraums nach der Einführung von Moodle treten andere As-
pekte in den Vordergrund und damit zeigen sich andere didaktische Schwerpunkte. 
Die auffallendste Tendenz in Lehr-/Lernprozessen nach Moodle ist die Steigerung 
und Zunahme von Medien, Materialien, Kommunikations- und Betreuungsangebo-
ten etc., welche die Vielfalt an Gestaltungsmöglichkeiten des Lehrens und Lernens 
erhöhen. Damit kommt gleichzeitig didaktischen Methoden eine zentrale Stellung 
zu, wie sie insbesondere in der systemisch-konstruktivistischen Didaktik von Reich 
sowie der lerntheoretischen Didaktik von Heimann et al. beschrieben wird. Für 
Heimann et al. sind die Methoden ein Kerngebiet der Didaktik und darüber hinaus 
betonen die Autoren die besondere Bedeutung von Medien.  

Methodenvielfalt und die Ermöglichung verschiedenster Perspektiven auf 
Lerngegenstände sind entscheidende Aspekte bei Reich. Vor dem Hintergrund der 
Handlungsorientierung geht es ihm vor allem um die Förderung der Interaktion 
und damit der Partizipation und Beteiligung der Lernenden. Obwohl die Angebote 
in dieser Hinsicht gestiegen sind, sich die Kommunikation intensiviert hat und 
soziale Lernformate gefördert werden, bleibt die Einbeziehung der Lernenden meist 
auf einen vorgegebenen Rahmen beschränkt. Insgesamt bestätigen auch Pensel und 
Hofhues (2018) sowie Pietraß (2017), dass ein größeres Angebot an Medien nicht 
notwendig zu anderen Nutzungsweisen führt. Es zeigten sich dennoch ein Wille zur 
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Partizipation bei den Lernenden, wenn sie von sich aus Gestaltungsvorschläge 
einbringen, und auf gleiche Weise eine Bereitschaft der Beteiligung bei den Lehren-
den, wenn sie diese berücksichtigen und fördern, wie es bei Heimann et al. be-
schrieben ist. 

Das geringe Maß an Diskussionen über Ziele, Inhalte und Methoden, die im 
Sinne kritischer Auseinandersetzungen über einen Erfahrungsaustausch oder Ab-
stimmungsprozesse hinausgehen, steht entgegen den didaktischen Theorien von 
Klafki, Winkel und Heimann et al. Ebenso fehlt die Formulierung von und die 
Orientierung an übergeordneten Zielen, wie sie besonders deutlich bei Klafki, Hei-
mann et al., Winkel, Klingberg und auch Reich herausgestellt werden und ein 
Schritt in Richtung der Beteiligung an der Mitgestaltung der Gesellschaft sein könn-
ten, wie sie Henning als vierte Mission einfordert (2018). Eine kritische Bewertung 
der Zielsetzung schließt von Cube in der kybernetischen Didaktik aus, setzt sich 
jedoch mit dem Ablauf und den Bedingungen bei der Zielplanung auseinander. In 
dieser Hinsicht entsprechen die Art der Zielsetzung und der Umgang damit in der 
Zeit nach Moodle stark der kybernetischen Unterrichtsplanung. Weitere Begriffe 
und Prozesse, die den Lehr-/Lernprozess nach Moodle beschreiben, verweisen 
gleichsam auf die Terminologie der kybernetisch-informationstheoretischen Didak-
tik. Das ist zum einen die klare Orientierung am Aufwand und Nutzen im Sinne 
eines Mehrwerts und sind zum anderen die Optimierungsbestrebungen im Kom-
munikationsmanagement der Lehrenden und der Abschlussorientierung der Ler-
nenden. Auch die Zunahme von Lernkontrollen, die weitere Optionen für eine 
Leistungsprüfung sind und Rückmeldungen geben, um den Lehr-/Lernprozess zu 
steuern, sind kybernetische Elemente. Diese Ambivalenz von konstruktivistischen 
Gestaltungsspielräumen und kybernetischen Umsetzungen bestätigen auch Pensel 
und Hofhues (2018) in der Studie zum Medienhandeln.  

 
 

9.2.3 Thesen zu Veränderungen von Lehr-/Lernprozessen durch Digitalisierung  

Bei der Beschreibung dieser Entwicklungen handelt es sich um erkennbare, aber 
noch leichte Tendenzen, deren wirkliche Etablierung erst zu einem späteren Zeit-
punkt abschließend eingeschätzt werden kann. Bis dahin jedoch können zusam-
mengefasst folgende Thesen formuliert werden: 
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Digitalisierung wirkt nicht nur über den Medieneinsatz auf Lehr-/Lernprozesse, sondern auch 
durch digitale Infrastrukturen, administrative Prozesse und das Durchdringen des Alltags aller 
Beteiligten. 
Digitalisierung wird im Rahmen von Lehr-/Lernszenarien oft mit digitalen Medien 
oder dem Einsatz von digitalen Medien zum Lehren und Lernen gleichgesetzt. 
Wichtig ist allerdings im Gegenteil festzuhalten, dass mit Digitalisierung oder digita-
len Medien etwa nicht nur „neue“ Medien als eine Kategorie im analytischen Rah-
menmodell zu bezeichnen sind und Digitalisierung damit nicht nur an dieser Stelle 
einen Einfluss auf den Lehr-/Lernprozess hat, sondern auf alle Kategorien und 
sogar darüber hinaus. Es geht nämlich auch um die Digitalisierung von Prozessen 
und administrativen Systemen, welche zu schnelleren Bearbeitungszeiten oder zu 
Standardisierungen führen kann, bspw. Online-Prüfungssysteme, Single-Sign-on-
Lösungen oder Intelligente Tutorielle Systeme. Daneben wirkt die Durchdringung 
des privaten oder beruflichen Alltags mit digitalen Medien auf die Wahrnehmung 
und Arbeitsweise mit Medien in Lehr-/Lernkontexten, und es entstehen neue tech-
nische Störungen.  

 
Es findet eine Steigerung der Komplexität von Lehr-/Lernprozessen statt, die neue Anforderungen 
an die Akteure stellt. 
In allen didaktischen Bereichen des analytischen Rahmenmodells lassen sich Verän-
derungen durch Digitalisierung identifizieren, die vor allem auf der signifikanten 
Steigerung der Erstellung, Verbreitung, Verarbeitung und Speicherung von Infor-
mationen beruhen, welche eine grundlegende Eigenschaft der Digitalisierung ist 
(Kapitel 2). Das Anwachsen an Lernmöglichkeiten mit Lernressourcen, Medien und 
Methoden erhöht die Vielfalt in nahezu unüberschaubarem Maße und erfordert 
besondere Fähigkeiten ihrer Bewertung, Auswahl und Nutzung. Es entstehen bisher 
unbekannte technische Störungen, Orientierungsschwierigkeiten und Überforde-
rung der Nutzenden, die unter dem zunehmenden Druck, Neues zu übernehmen, 
eine stärkere Abwehrhaltung zeigen. 

 
Der Austausch in Lehr-/Lernprozessen hat sich erhöht, ist aber deutlich mehr zweckgerichtet. 
Durch die gesteigerten Kommunikationsmöglichkeiten hat eine Intensivierung des 
Austausches zwischen allen Akteuren stattgefunden, aber eine Förderung der sozia-
len Interaktionen mit dem Fokus auf der Stärkung der Beziehungsebene und auf die 
Lernenden ist nicht erkennbar. Stattdessen sind Kommunikationen funktional aus-
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gerichtet und schöpfen die Möglichkeiten der Vernetzung als Potenziale von Digita-
lisierung bei weitem noch nicht aus. 

 
Digitalisierung liefert die notwendigen Werkzeuge zur Verwirklichung konstruktivistischer didak-
tischer Ansätze.  
Die Entgrenzung fördert Bedingungen für Methodenvielfalt, Partizipation und 
Beteiligung, die in ersten Tendenzen im Sinne der systemisch-konstruktivistischen 
Didaktik aufgegriffen werden. Dies entspricht auch den Potenzialen der Digitalisie-
rung, virtuelle Zusammenarbeit und Kooperation sowie die Beteiligung von Ler-
nenden zu fördern. 

 
Lehr-/Lernprozesse entwickeln sich mit Digitalisierung in Richtung kybernetischer Didaktik 
Die zweckorientierte Kommunikation zeigt zusammen mit den Tendenzen der 
Standardisierung und Professionalisierung eine Veränderung der Lehr-/Lern-
prozesse in Richtung der kybernetischen Didaktik, in der für die Erreichung der 
Ziele Strategien entwickelt werden, die systematisch verfolgt und dazu kontinuier-
lich gemessen und angepasst werden. Dies entspricht auch den zunehmenden Ent-
wicklungen in Richtung Learning Analytics, Educational Data Mining und des Ein-
satzes künstlicher Intelligenz beispielsweise im Rahmen von Recommender-
Systemen und Lernprognosen in der Hochschulbildung. 
 
Für Hochschulen, Lehrende und Lernende entstehen Räume für gesellschaftliche Beteiligung in 
wirtschaftlichen und politischen Bezügen.  
Mit dem Einbezug politisch gesetzter Ziele entstehen Ansatzpunkte erstens für die 
Re-Orientierung der inhaltlichen Bezüge an wirtschaftlichen Anforderungen im 
Sinne der Begründungszusammenhänge von Klafki und zweitens für eine kritische 
Auseinandersetzung, wie sie in den Theorien von Klafki, Winkel und Heimann et al. 
vorgesehen sind. In diesem Zusammenhang könnte drittens eine Diskussion zu 
übergeordneten Zielen in der Hochschulbildung eingeleitet werden. Diese drei 
Entwicklungspotenziale ergeben sich aus dem aktuellen Stand als mögliche Rich-
tungen, für deren Einschlagen jedoch keine Hinweise vorliegen und aus denen auch 
neue Abhängigkeiten entstehen können. 

 
Digitalisierung verstärkt und erzeugt Ambivalenzen. 
In der Rekapitulation der entwickelten Thesen zeigt sich, dass Digitalisierung vor 
allem zu ambivalenten Erscheinungen führt oder latent vorhandene Ambivalenzen 
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intensiviert. In diesem Sinne verändern sich nicht per se Lehr-/Lernprozesse in 
ihrer Struktur, wohl aber sind Veränderungen innerhalb der verschiedenen Bereiche 
offensichtlich – die Kommunikation nimmt zu, allerdings funktional und nicht im 
Sinne von konstruktiver Vernetzung. Ebenso entstehen mehr Räume für gesell-
schaftliche Mitgestaltung und Diskussion, die jedoch weniger genutzt werden, und 
es zeigen sich klare Entwicklungsbestrebungen zur kybernetischen Didaktik, wäh-
rend die Grundvoraussetzungen durch Digitalisierung und die proklamierten Ziele 
der Akteure konstruktivistisch sind. 

 
Eine Transformation der formalen Struktur von Lehr-/Lernprozessen durch Digitalisierung hat 
bisher nicht stattgefunden. 
Trotz der aufgezeigten Veränderungen in den einzelnen Bereichen, der allgemeinen 
Entwicklungstendenzen und Verschiebungen in der didaktischen Grundlegung, 
kann eine signifikante Veränderung der didaktischen Bereiche des 
Lehr-/Lernprozesses (noch) nicht bestätigt werden. Die Entwicklung in den didak-
tischen Bereichen der Lehr-/Lernprozesse weist auch in dem langen Betrachtungs-
zeitraum von über zehn Jahren noch keine strukturellen Umbrüche innerhalb der 
Kategorien oder ihrer Bezüge auf. Internet und Computer haben demnach neue 
Handlungsräume eröffnet, aber eine Etablierung neuer Anwendungsformen hat 
sich im Lehren und Lernen noch nicht durchgesetzt. Abschließend ist dies aller-
dings erst in der Ex-post-Betrachtung der Epoche einzuschätzen und es ist offen, 
ob nicht erst der Einsatz von Methoden künstlicher Intelligenz in 
Lehr-/Lernprozessen die ursprünglichen Erwartungen an die mediale Epoche der 
Digitalisierung einlösen kann. 
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10.1 Zusammenfassung  

Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit ist die Diskussion um die massiven Verän-
derungen durch Digitalisierung in allen Lebensbereichen und insbesondere im Be-
reich von Bildungsinstitutionen. Anhand der erweiterten Möglichkeiten im Umgang 
mit Informationen in den Bereichen der Speicherung, Produktion, Verarbeitung 
und Verbreitung (Knaus, 2018) wird ein umwälzender Wandel bestehender Struktu-
ren als zwingend abgeleitet. Zur Bestätigung dienen Statistiken und wissenschaftli-
che Untersuchungen, welche die Durchdringung digitaler Medien aufzeigen sowie 
mögliche und gewünschte Effekte analysieren. Dabei geht es häufig um die Zu-
nahme der Mediennutzung, insbesondere vernetzter computerbasierter Medien, im 
Alltag und in den verschiedenen Bildungskontexten. Daneben betrachtet die medi-
enpädagogische Forschung didaktische Interventionen mit digitalen Medien in 
Bezug auf Veränderungen und den Vergleich von Lernergebnissen. Sie setzt sich 
detailliert mit den Nutzungsweisen digitaler Medien im Sinne von Handlungsprakti-
ken sowie Nutzungsbedingungen (Usability und Userexperience) und Nutzungsmo-
tiven auseinander, die letztlich auch dazu dienen, den Einsatz digitaler Medien in 
Lehr-/Lernprozessen so begleiten zu können, dass sich die Qualität der Lehre und 
die Ergebnisse des Lernens verbessern. Übergeordnet steht zudem die Qualifizie-
rung im Umgang mit digitalen Medien zur Sicherstellung von Zukunfts- und Be-
schäftigungsfähigkeit im Fokus.  

Die Perspektive dieser Arbeit ist aber eine andere, obwohl zwar auch der 
Lehr-/Lernprozess betrachtet wird, allerdings nicht in Hinblick auf seine Optimie-
rung oder seinen Output, sondern inwiefern er sich durch Digitalisierung verändert 
hat. Es handelt sich um einen deskriptiven Ansatz und die Entwicklung eines pas-
senden Werkzeugs für ein theoriebasiertes und systematisches Vorgehen. Die Her-
angehensweise strukturierte sich in sechs Schritte.  
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Den ersten Schritt bildete die Auseinandersetzung mit dem Phänomen Digitalisie-
rung. Es wurde abgeleitet, dass mit dem Internet und dem Computer eine neue 
digitale mediale Epoche begonnen hat, und es wurden damit verbundene Verände-
rungen im Bereich der Hochschulbildung auf den verschiedenen Ebenen von mak-
rosozial bis intrapersonell dargestellt. Als grundlegende Potenziale der Digitalisie-
rung für Lehr-/Lernprozesse wurden Flexibilität von Ort und Zeit, erweiterte 
Kommunikations- und Interaktionsmöglichkeiten und veränderte Umgangsmög-
lichkeiten mit Inhalten und Informationen herausgearbeitet sowie die darauf auf-
bauenden Potenziale der Datenproduktion, -speicherung und -verarbeitung, der 
Personalisierung, der Selbstorganisation und -steuerung sowie der Kooperation und 
Kollaboration bestimmt. 

Im zweiten Schritt wurde der Lehr-/Lernprozess als Kontinuum von Lehren 
und Lernen definiert und eine allgemeindidaktische Betrachtungsweise eingenom-
men. Als geeignete Darstellungsweise zur Erfassung des komplexen Phänomens 
von Lehr-/Lernprozessen erwiesen sich Modelle, welche adäquate Möglichkeiten 
zur Reduktion bieten. 

Zur Bildung einer geeigneten didaktischen Perspektive, die einen möglichst 
umfassenden Blick auf Lehr-/Lernprozesse ermöglicht, fand im dritten Schritt eine 
Auseinandersetzung mit allgemeindidaktischen Theorien statt, die diesen Anspruch er-
heben. Mit der Auswahl der kritisch-konstruktiven Didaktik, (Klafki), der lerntheo-
retischen Didaktik (Heimann et al.), der kybernetischen Didaktik (von Cube), der 
kritisch-kommunikativen Didaktik (Winkel), der dialektischen Didaktik (Klingberg) 
und der systemisch-konstruktivistischen Didaktik (Reich) konnte die Bandbreite 
didaktischer Theorien nach wissenschaftstheoretischer Einordnung (Jank & Meyer, 
2009) und nach Leitbegriffen klassifiziert (Kron, 2008) abgedeckt werden. Die 
ausführliche Darstellung und begriffliche Klärung der Theorien bildete die Grund-
lage zur Durchdringung ihrer Modelle, die aus der jeweiligen Perspektive 
Lehr-/Lernprozesse in dem Maße reduziert wiedergeben, dass sie zur Planung und 
Analyse der Prozesse verwendet werden können.  

Anhand einer dimensionalen Analyse wurden die Modelle im vierten Schritt 
zu einem übergeordneten analytischen Rahmenmodell zusammengeführt, das die forma-
le Struktur von Lehr-/Lernprozessen erfasst, ohne auf eine Betrachtungsperspekti-
ve einzuschränken. Dazu wurden die Bestandteile der Modelle tiefergehend in Di-
mensionen aufgeschlüsselt, die neue Gruppen von Dimensionen bilden und je 
einen didaktischen Bereich beschreiben; sie werden in der empirischen Untersu-
chung als Kategorien bezeichnet.  
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In der empirischen Untersuchung im fünften Schritt diente das analytische Rahmenmo-
dell als Orientierung für die halbstandardisierten Leitfäden der Experteninterviews, 
die mit neun Lehrenden und acht Lernenden an der FernUniversität in Hagen 
durchgeführt wurden, um Daten zur Beschreibung des Lehr-/Lernprozesses vor 
und nach der Einführung der Lernplattform Moodle zu erheben. Die Auswertung 
mit der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring nutzte 
das analytische Rahmenmodell als Kategorienschema, und die Beschreibungen der 
Dimensionen wurden in den Kodierleitfaden übernommen.  

Im sechsten Schritt wurde auf Basis der Ergebnisse zum einen die Passung des 
Modells zur Beschreibung von Lehr-/Lernprozessen mit geringen Anpassungen 
bestätigt. Die Justierungen resultierten dabei allerdings nicht aus Veränderungen 
durch Digitalisierung, sondern aus den abweichenden empirischen Erkenntnissen 
von den theoretischen Modellen in beiden Zeiträumen. Zum anderen lieferten die 
Ergebnisse Erkenntnisse zu Veränderungen in Lehr-/Lernprozessen durch Digitali-
sierung, die in sieben Thesen mündeten. Kurz zusammengefasst zeigen sich in allen 
didaktischen Bereichen Veränderungen, die sich in vier Entwicklungstendenzen 
zeigen – Entgrenzung, Standardisierung, Professionalisierung und Politisierung. 
Hinsichtlich der didaktischen Grundlagen wurden auf der einen Seite Potenziale für 
die Realisierung konstruktivistischer Szenarien herausgearbeitet, vor allem in der 
Methodenvielfalt und den Interaktionsmöglichkeiten, zum anderen zeigten sich 
etablierte Strukturen der kybernetischen Didaktik in den Bemühungen um Pro-
zessoptimierung und der zunehmenden Messung und Verarbeitung von 
lehr-/lernprozessbezogenen Daten. Kritische Diskussionen und Reflexionsprozesse 
und damit auch die konkrete Ausrichtung an übergeordneten gesellschaftlichen 
Zielen, wie es in der kritisch-konstruktiven (Klafki), der kritisch-kommunikativen 
(Winkel) und der lerntheoretischen Didaktik (Heimann et al.) forciert wurde, treten 
in den Hintergrund. 

 
 
10.2 Praktische Implikationen und Ausblick 

Das im Rahmen dieser Arbeit entwickelte analytische Rahmenmodell bietet ein 
Werkzeug zur systematischen Erfassung von Lehr-/Lernprozessen in den sie kon-
stituierenden didaktischen Bereichen. Damit eignet es sich grundsätzlich zur Analy-
se und Reflexion von Lehr-/Lernprozessen auf verschiedenen Ebenen. Auf institu-
tioneller Ebene ist das Rahmenmodell im Sinne einer Situationsanalyse einsetzbar, 
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nach der die Planung und Ausrichtung hochschulischer Strategien erfolgt. Ausge-
hend von dem ermittelten aktuellen Stand könnten zu erreichende Ziele in den 
einzelnen didaktischen Bereichen formuliert werden und das Erreichen überprüft 
werden. Ebenso bietet es eine Vorlage für Marktanalysen wie Benchmarking oder 
Best-Practice-Untersuchungen zur Beobachtung des Wettbewerbs und zur Identifi-
kation erfolgreicher Umsetzungen von Lehr-/Lernprozessen. Lehrende können auf 
der mikrosozialen Ebene die systematischen Beschreibungen des Lehr-/Lern-
prozesses zur Reflexion der eigenen Lehre heranziehen und mit den eigenen An-
sprüchen sowie Potenzialen, zum Beispiel der Digitalisierung, abgleichen. Damit 
erweist es sich gleichzeitig als Instrument, um strukturelle Veränderungen in Lehr-
/Lernprozessen nachzuvollziehen und einzuschätzen, so dass „echte“ transformati-
ve Entwicklungen aufgezeigt werden können.  

Weitere Einsatzmöglichkeiten sind Vergleiche der Gestaltung von 
Lehr-/Lernprozessen zwischen Fachkulturen, Bildungskontexten etc. oder die 
Analyse der Konvergenz von Präsenz- und Fernstudium. Erste Anzeichen fachli-
cher Unterschiede wurden bereits in der vorliegenden Untersuchung sichtbar. Wei-
tere komparative Forschung ist anzustreben, um mit länder- und kulturübergreifen-
den Designs und der Kombination von Forschungsmethoden die Generalisierbar-
keit der Erkenntnisse zu verbessern (Qayyum & Zawacki-Richter, 2018). Im Zuge 
der Skalierung derartiger Forschung könnten in einem nächsten Schritt quantitative 
Erhebungsmethoden auf Basis des Rahmenmodells geprüft werden.  

Ebenso bietet komparative Forschung in Hinblick auf das methodische 
Vorgehen bei der Entwicklung des analytischen Rahmenmodells weitere Erkennt-
nisse. Anhand des Vergleichs von Modellen zur formalen Struktur von 
Lehr-/Lernprozessen, die mit alternativen Vorgehensweisen, bspw. der Grounded 
Theory, entwickelt wurden, könnten die identifizierten Bestandteile überprüft wer-
den. Weitere Ansätze zur Prüfung bietet die Berücksichtigung anderer didaktischer 
Ausgangsmodelle als der gewählten allgemeindidaktischen und insbesondere die 
kritische Betrachtung, ob sich spezifische didaktische Modelle, bspw. das Mobile 
Learning oder die Web-Didaktik, sowie weniger etablierte Ansätze, wie die evoluti-
onstheoretische Didaktik, oder lernpsychologische Ansätze ausreichend über das 
analytische Rahmenmodell erfassen lassen. 

 
Neben der Entwicklung des analytischen Rahmenmodells liefert die vorliegende 
Arbeit einen Beitrag zur Diskussion um das Ausmaß der Veränderungen der Digita-
lisierung für die Hochschulbildung und relativiert die globalen Aussagen 
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(r)evolutionärer Entwicklungsprozesse mit einer stichhaltigen Analyse von Lehr-
/Lernprozessen. An dieser Stelle ist weitere Forschung nötig, um die mediale Epo-
che von Computer und Internet ex post zu erfassen und gegebenenfalls hinsichtlich 
ihres transformativen Potenzials und damit auch als Leitmedien zu entlarven, soll-
ten die entscheidenden Entwicklungen erst im Sinne einer vierten Revolution mit 
künstlicher Intelligenz eintreten (Penprase, 2018). Daran anschließend wäre mit 
Rogers zu überlegen, ob nicht neue, digitale Forschungsmethoden für Erkenntnisse 
über genuin digitale Phänomene erforderlich wären (2011). Diesem Gedanken 
folgend, ergeben sich interessante Ansätze für weitere Forschung zur Digitalisierung 
von Lehr-/Lernprozessen, bei denen vollständig digitale Lehr-/Lernangebote, die 
direkt als solche konzipiert sind, mit Angeboten, die digitalisiert wurden, kontras-
tiert werden, bspw. bieten Online-Universitäten oder MOOCs passende Szenarien.  

Mit Blick auf die Entwicklung der theoretischen Ausrichtung unterstützt das 
Aufkommen des Einsatzes von Methoden künstlicher Intelligenz die These zur 
didaktischen Entwicklung in Richtung kybernetischer Ansätze und es bleibt zu 
untersuchen, ob die intelligenten Systeme in der Lage sind, die didaktische Kritik 
und die Probleme der Kybernetik in den Diskussionen vor gut vierzig Jahren zu 
lösen, oder ob sich die Geschichte wiederholt. 
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Anhang 
 
 
 
 
 
 

I Ableitung der Begriffe in Dimensionen aus dem Perspektivschema von 
Klafki (eigene Darstellung) 

 
Beschreibung des Begriffs Soziokulturelle 
Bedingungen (bei Klafki nach Heimann et 
al.) 

Dimensionen 

- sozio-kulturelle Ausgangsbedingungen der 
Klasse und der/des Lehrenden spezifische 
Situation jeden Unterrichts:  
- untersch. Schüler, -gruppen, Kollegium, 
Beziehungen 

- Personale Bedingungen 
o Akteure  

o gesellschaftliche Gruppen 
o Lernende 
o Klasse 
o Lernendengruppen 
o Lehrende 
o Kollegium 

o Beziehungen 
- Räumliche Bedingungen 

o Schule, ihre Positionierung 
o Klassenanordnung,  
o Ausstattung, Sitzordnung 

- formal gesetzliche 
• Gesetzte 
• Vorschriften 
• Ordnungen und Regeln 
• politische und kulturelle 

Entscheidungen 
- Schwierigkeiten und Störungen 

- unterrichtsrelevante, institutionelle Bedin-
gungen  
gesellschaftlicher und gesetzlicher Rahmen der 
Schule 
- räumliche Situiertheit der Schule 
- soziokulturelle Situation der Gegenwart 
- mögliche, wahrscheinliche Schwierigkeiten, 
Störungen 
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Beschreibung der Begriffe des Begrün-
dungszusammenhangs  

Dimensionen 

1. Gegenwartsbedeutung - Bezug der Inhalte 
o Alltagsbezug (für Lernende) 
o Subjektive Bedeutung  

o in der Gegenwart (für Lehrende und 
Lernende) 

o für die Zukunft (für Lehrende und 
Lernende) 

o Potenzial verschiedener Perspektiven und 
damit Reflexionsmöglichkeit (für Lehrende 
und Lernende) evtl. Handlungsmöglichkeit 

o Bezug zu Zielen 
o Lernziele 

o allgemeine, Qualifikationen 
o fachübergreifende  
o fachliche 
o spezifische Ziele 

o übergeordnete Zielen 
• Selbstbestimmung  
• Solidaritätsfähigkeit 

 
o Berücksichtigung der thematischen Struktur 

- Beziehung der Inhalte zum Alltag der Lernen-
den 
- Bedeutung der Inhalte für die Lernenden, 
individuelle Hintergründe 
2. Zukunftsbedeutung 
- Relevanz der Inhalte für die Zukunft der 
Lernenden 
- individuelle Hintergründe, verschiedene Per-
spektiven (Bedeutsamkeitsperspektiven) führen 
zu 
-> Reflexion u. Diskussion 
-> Selbstreflexion des/der Lehrenden (Werte, 
Haltungen, etc.) 
3. Exemplarische Bedeutung 
- Repräsentation der Inhalte entspricht der Frage 
nach den allgemeinen Lernzielen 
- Lernziele: allgemeine, Qualifikationen, fach-
übergreifende und fachliche/spezifische Ziele 
- Allgemeine Ziele: Selbstbestimmung und 
Solidaritätsfähigkeit, einschl. Mitbestimmungsfä-
higkeit 
Beschreibung der Begriffe der thematischen 
Struktur und Erweisbarkeit/Überprüfbarkeit 

Dimensionen 

4. Thematische Struktur - Struktur der Inhalte 
o Bearbeitungsperspektive 
o innere Struktur d. Inhalts 
o Bestandteile d. Inhalts, ihre Struktur und 

Zusammenhang  
o Teillernziele 
o übergeordnete Einordnung d. Inhalts 

- Bedingungen der Inhaltsstruktur 
o Voraussetzungen d. Lernenden 

• Bestehende Annahmen  
o Inhalte/Themen 

o Bedeutungen der Inhalte 
o Verstehensvoraussetzungen f. 

Inhalte 
o Zugangs- und Darstellungsmög-

lichkeiten 

- Festlegung der Bearbeitungs-Perspektiven, 
Identifikation der inneren Struktur, Bestimmung 
der bestimmenden Teile d. Themas, ihrer Bezie-
hungen, ihrer Zusammenhänge, übergeordneter 
Zusammenhang des Themas. Verstehensvoraus-
setzungen 
- Identifikation von Annahmen der Lernenden 
über den Inhalt 
- Festlegung des Minimalziels der Vermittlung, 
Teillernziele 

5. Erweisbarkeit/Überprüfbarkeit - Gestaltung des Bewertungsprozesses 
o Art der Bewertung 
o Art der Bewertungskriterien 
o Prozess der Festlegung der Kri-

terien 
o Beteiligung bei der Lernenden 

bei Festlegung der Kriterien 
o Selbstbewertungsmöglichkeit der Ler-

nenden 

- Bestimmung, Gestaltung der Ansätze für d. 
Bewertung des Lernprozesses; Symptome, 
Kriterien (Operationalisierung) 
- Einbezug der Lernenden zu gemeinsamem 
Aushandeln bis zur selbstständigen Bewertung 
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Beschreibung der Begriffe Zugangs- und 
Darstellungsmöglichkeiten  

Dimensionen 

6. Zugänglichkeit und Darstellbarkeit der Inhalte  - Art der Aufbereitung und Darstellung (in-
haltl. Medienwahl) der Inhalte 

- Bedingungen der Darstellung und Zugäng-
lichkeit der Inhalte 
o durch Inhalte 
o Voraussetzungen der Lernenden 
o Voraussetzungen durch Instituti-

on(en), ges. Vorgaben  
o Ziele 

• Aktivierung 
o Potenzielle Störungen, Schwie-

rigkeiten d. Lernende 

- Aufbereitung des Angebots für die Lernenden 
- Bedingungen, Rahmenvorgaben, Aktivierung 
- Medien als Darstellungsform, abh. vom Inhalt 

Beschreibung des Begriffs Methodische 
Strukturierung 

Dimensionen 

7. Lehr-Lern-Prozessstruktur - Struktur d. Lehr-/Lernprozesses 
o Abfolge d. Bestandteile d. In-

halts 
o Interaktionsstruktur, -formen 
o Einsatz von Lernhilfen 
o method. Medienwahl 

- Zielbezug der methodischen Strukturierung 
o übergeordnete Ziele 

- Funktion der Gestaltung soz. Lernprozesse 
o Anregung 
o Vermittlung 
o Begrenzung 

- Bestimmung der Abfolge und Strukturierung 
des Lehr- /Lernprozesses, method. Strukturie-
rung, Organisations- und Verlaufsformen des 
Lernens 
- Festlegung der Interaktionsstruktur, Methoden 
zur Gestaltung sozialer Lernprozesse, Anregung 
und Vermittler 
- Medien als didaktische Methode (in Abgren-
zung zu 6.), Lernhilfen 

Legende: - Dimension (Merkmal) 
o Teildimension 
• Merkmalsausprägung 
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II Ableitung der Begriffe in Dimensionen aus dem Berliner Modell von 
Heimann et al. (eigene Darstellung) 

 
Beschreibung des Begriffs Soziokulturelle 
Bedingungen 

Dimensionen 

spezifische Situation jeden Unterrichts:  
- untersch. Schüler, -gruppen, Kollegium, 
Beziehungen 

- Personale Bedingungen 
o Akteure  

o ges. Gruppen 
o Lernende 
o Klasse 
o Lernendengruppen 
o Lehrende 
o Kollegium 

o Beziehungen 
- Räumliche Bedingungen 
- Schule, ihre Positionierung 
- Klassenanordnung,  
- Ausstattung, Sitzordnung 
- formal gesetzliche 

• Gesetzte 
• Vorschriften 
• Ordnungen und Regeln 
• politische und kulturelle 

Entscheidungen 
- Schwierigkeiten und Störungen 
- Wirkungen/Beziehungen der Bedingungen 
o Wirkungen, Einflüsse auf s-k Vorausset-

zungen 
o Wirkungsweise, Ausgehende Wirkung, 

Wirkungsrichtung der s-k Voraussetzun-
gen 

gesellschaftlicher und gesetzlicher Rahmen der 
Schule 
- räumliche Situiertheit der Schule 
- soziokulturelle Situation der Gegenwart 

Beschreibung des Begriffs anthropolo-
gisch-psychologische Voraussetzungen 
und Folgen 

 

aller Beteiligten (Lehrende/Lernende) - individuelle Merkmale der Lehrenden und 
Lernenden (Voraussetzungen) 
o Vorwissen 
o Psychografie 
o Demografie 
o Anforderungen 
o  Anpassungsoffenheit  

- Vorgeprägtheit 
- Vorwissen 
- Psychografie 
- Demografie der Beteiligten 
- individuelle Anforderungen 

- Mitsteuerung des Unterrichtsprozesses durch 
die Lernenden (Folge) 

- Mitsteuerung des Unterrichtsprozesses  
o Aktivitäten und Bereitschaft  

o der Lernenden 
o der Lehrenden 
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Beschreibung des Begriffs anthropolo-
gisch-psychologische Voraussetzungen 
und Folgen 

Dimensionen 

- Kontrolle, formative Evaluation des Unter-
richts bezogen auf das eigene Lehren, Reflexi-
on  
-> Anpassungen Verbesserungen 

- Kontrolle/Reflexion der Lehre (Folgen): 
o Art der Selbstkontrolle 
o Folgen, Reaktion (bspw. Anpassungen) 

 - Wirkungen/Beziehungen der a-p Bedingungen 
o Wirkungen, Einflüsse auf a-p Voraus-

setzungen 
o Wirkungsweise, Ausgehende Wirkung, 

Wirkungsrichtung der a-p Vorausset-
zungen 

Beschreibung des Begriffs Intention/ 
Intentionalität, Absicht, Ziel 

Dimensionen  

bewusst und unbewusst verfolgt/erreicht - Art der Zielsetzung und -erreichung 
o bewusst-unbewusst 

Möglichkeitsklassen und Entwicklungsstufen 
in Klammern 

- Art des Ziels 
o kognitiv-aktiv 
o affektiv-pathetisch 
o pragmatisch-dynamisch 

- kognitiv-aktive (Kenntnisse, Erkenntnisse, 
Überzeugungen) 
- affektiv-pathetische (Anmutung, Erlebnisse, 
Gesinnungen) 
- pragmatisch-dynamische (Fähigkeiten, Fer-
tigkeiten, Gewohnheiten, Taten)  

- Wirkungen/Beziehungen der Ziele 
o Wirkungen, Einflüsse auf Ziele 
o Wirkungsweise, Ausgehende Wirkung, 

Wirkungsrichtung der Ziele 
Beschreibung des Begriffs Methode Dimensionen 
- zeitlicher Verlauf, Aufbau (Motivation, 
Problemerkennung, Lösungsproduktion, 
Anwendung, Übung, Transfer; Herangehens-
weise (ganzheitlich oder Einzelfall; Artikulati-
onsschema) 

- Ansätze für Strukturierung 
o zeitlicher Verlauf der Lehr-

/Lernprozesse 
o räumlicher Aufbau (Sitzordnung, sozia-

le Formen) 
o Lehr-Lernformen (Aktionsformen): 

Referat, Vortrag etc. methodische Mo-
delle 

o Prinzipien (übergeordnete Ziele) 

- räumlicher Aufbau (Sitzordnung),  
- Orientierung an methodischen Modellen  
- Orientierung an Prinzipien (übergeordneten 
Zielen) 
- Lehr-Lernformen (Aktionsformen), Sozial-
formen des Unterrichts  

- Wirkungen/Beziehungen der Methode 
o Wirkungen, Einflüsse auf Methoden 
o Wirkungsweise, Ausgehende Wirkung, 

Wirkungsrichtung der Methoden 
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Beschreibung des Begriffs Methode Dimensionen 
- Urteilsformen/Bewertung - Art der Bewertung 

o explizit, implizit 
- Ausprägung der Bewertung 
o positiv, negativ 

Beschreibung des Begriffs Inhalt  
Inhaltsformen: Wissenschaften, Techniken, 
Pragmata 

- Inhaltsformen 
o Wissenschaften 
o Techniken 
o Pragmata 

- wird durch Intention bestimmt 
 

- Überprüfung der Gültigkeit mit Reflexion in 
Faktorenanalyse 

- Art der Prüfung der Gültigkeit der Inhalte 

- Zukunfts- und Gegenwartsbezug, - Anschlussfähigkeit der Inhalte 
o Gegenwart 
o Zukunft 

- Inhalte sind beispielhaft/exemplarisch - Grad der Beispielhaftigkeit, Lernpotential der 
Inhalte 

das wirkt auch auf die Medien und Methoden - Wirkungen/Beziehungen der Inhalte 
o Ausgehende Wirkung, Wirkungsrichtung, 

Wirkungsweise der Inhalte (insbes. Medi-
en u. Methoden) 

o Wirkung auf die Inhalte, Einflüsse auf die 
Inhalte (insbes. von Intentionen) 

Beschreibung des Begriffs Medien Dimensionen  
- Vermittlung, Präsentation, Darstellung der 
Inhalte 

- Art der Darstellung/Präsentation der Inhalte 
• Sprache, Bücher, Gegenstände 

(über Sprache, Bücher, Gegenstände, etc.) 
 

- Wechselbeziehung zu Inhalten und Metho-
den (besonderer Einfluss)  
- Medienwahl tangiert alle Grundkategorien, 

- Wirkungen/Beziehungen der Medien(-wahl) 
o Wirkungen auf Medienwahl, 
o Wirkungen von Medien auf weitere 

Elemente, Ausgehende Wirkungen 
 - Bedeutung von Medien im Lehr-/Lernprozess 
Beschreibung des Begriffs der Faktoren-
analyse 

 

- normenbildend (zielsetzend), Ideologien, 
gesellschaftliche Einflüsse auch über Gesetze 
etc. eigene Vorurteile 

- Umgang mit, Bewusstsein von 
o Setzung von Normen/Ideologien (ei-

gene, gesellschaftliche) 
o Einflüssen von objektiven Erkenntnis-

sen 
o aktuellen Gestaltungsformen des Un-

terrichts 
  

Normenkritik; 
- bedingungensetzende (konditionieren-
de),wissenschaftliche Fakten, objektive Er-
kenntnisse 
Faktenbeurteilung 
- formschaffende (organisierende), Unter-
richtsgestaltung, Aufbau, Methoden 
Formverständnis 
Legende: - Dimension (Merkmal) 

o Teildimension 
• Merkmalsausprägung 
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III Ableitung der Begriffe in Dimensionen aus dem Modell der kyberneti-
schen Unterrichtsplanung von von Cube  

 
Beschreibung des Begriffs Ziele Dimensionen 
Zielplanung verlangt Entscheidungen bzgl. 

 

- Bedingungsanalyse: 
Zielvorgaben  
Adressaten (Demografie, Fähigkeiten, Wissen) 
Realisationsmöglichkeiten (Räume, Geräte, 
Mittel) 

- Art der Ziele 
o allgemein - spezifisch 

- Bedingungen der Ziele/ Entscheidungsraum 
der Ziele 
o Zielvorgaben  

o Rechtsordnung, Vorschriften,  
o thematische Vorgaben,  
o zeitliche Vorgaben 

o Adressaten 
o allgemein (Demografie) 
o f. d. Unterrichtssituation spez. (Fähig-

keiten, Vorkenntnisse, Interessen, etc.) 
o Realisationsmöglichkeiten 
o Geräte 
o Räume 
o Mittel 

- Subjekt der Zielplanung, wer entscheidet 
(Beteiligung der Adressaten an Zielplanung, 
Handlungsspielraum i. d. Unterrichtssituation-
> Variabilität) 

- Entscheider über Ziele 
o Lehrende - Lernende 

- Entscheidungsspieleraum i. d. Unterrichtssitua-
tion (Umfang und Art) 
o für Lehrende 
o Beteiligung der Lernenden 

- Transparenz der Zielentscheidung (nachvoll-
ziehbare Begründung offenlegen, Konsequen-
zen und Alternativen einbeziehen) 

- Transparenz der Zielentscheidung 
o Art und Umfang der Begründung 

• nachvollziehbar, offengelegt 
o Art und Umfang der Berücksichtigung 

von 
o Konsequenzen  
o Alternativen  

- Legitimation der Entscheidung (Begründung 
und Bekenntnis zur Zielentscheidung, Über-
nahme von Verantwortung) 

- Legitimation der Zielentscheidung  
o Art und Umfang der Begründung und 

des Bekenntnisses zur Zielentschei-
dung,  

o Art und Umfang der Übernahme von 
Verantwortung 

Normkritik (an den Zielen selbst) - Umgang mit gesetzten Zielen 
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Beschreibung des Begriffs Lehrstrategie   
Planung, Entwicklung, Entscheidung, Gestal-
tung der optimalen Lehrstrategie (Annähe-
rung) 
Basis: Lernwirkung von Medien, Lernpsycho-
logische Grundlagen der Adressaten, soziale 
Bedingungen 

- Grad der Optimierung der Lehrstrategie 
- Bedingungen der Gestaltung der Lehrstrategie 

o Lernwirkungen von Medien 
o Lernverhalten (psycholog. und biolog. 

Grundlagen) 
o soziale Einflüsse 

- Ableitung von Teilzielen aus Soll-Ist-
Vergleich (Interpretation Messfühler) 

- Teilziele 
o Art der Ableitung (Zielanalyse, Ist-

Wert-Analyse d. Adressaten) 
o Bestimmung/Festlegung Inhalt 

- Anordnung der Teilziele o Anordnung  
Strategie: 
zweckmäßige Auswahl und Aufeinanderfolge 
von Steuermaßnahmen auf ein Ziel hin, 
Berücksichtigung unintendierter Wirkungen 
Planung von Alternativen Verhaltensweisen 

- Art der Lehrstrategie 
o darstellend - genetisch 

- Bedingungen der Lehrstrategieauswahl 
o Zielbezug 
o Abwiegen unintendierter Wirkungen  
o alternative Verhaltensweisen 

- Methodenplanung (unter Methode wird die 
festgelegte Abfolge von Steuermaßnahmen 
verstanden); Methodenplanung mit Zielorien-
tierung = Lehrstrategie 

- Methodenplanung, Einschränkung der Metho-
denwahl (Vorauswahl) 
o Art der Methode, Organisations- Ope-

rationsform  
o Aktionsform 
o Unterrichtsform 
o Sozialform 

Beschreibung des Begriffs Medien Dimensionen 
Durchführung der Lehrstrategie (Steuerung) 

 

Entscheidungen zum optimalen Medieneinsatz 
(-auswahl) unter Berücksichtigung der Aus-
gangslage der Adressaten sowie technischen 
Realisationsmöglichkeiten (Bedingungsanalyse) 

- Bedingungen der Medienwahl 
o Ausgangslage (Adressaten) 
o techn. Realisationsmöglichkeiten 

- Wahl des Mediums; Person oder Gerät, 
(vollständig programmierter Unterricht mög-
lich) 

- Art des Mediums (Person oder Objekt) 
- Abgleich von Aufwand und Nutzen der 

Darstellung 
- Art der Darstellung der Inhalte 
- Grad der Visualisierung der Inhalte 
- Antizipation der Wirkung der Medien 

- Verhältnis Aufwand und Nutzen der Darstel-
lung 
- Grad der Visualisierung, Darstellung, Codie-
rung der Inhalte 
- Kenntnis und Bestimmung der Lernwirkung 
von Medien 
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Beschreibung des Begriffs Lernkontrolle  
- Rückkopplungsprozess ist Kontrollmöglich-
keit 

- Gestaltung der Lernkontrolle 

- Feststellung Lernzustand bzw. Abbildung 
des beobachtbaren Verhaltens -> Interpretati-
on von Ergebnissen obliegt dem Erzieher 

o Art der Kontrollmöglichkeiten 
•  didaktischen Stationen 

o Bezugswerte der Kontrolle 
• Ist-Werte (Lernstand) - Soll-Werte  

o Regelmäßigkeit der Kontrollen 
- Gegenstand der Lernkontrolle 

• erreichte Lernziele 
• erreichte Teillernziele 

- Festlegung von Kontrollmöglichkeiten des 
Lernstandes (didaktische Station), wenn es 
keinen Rückkopplungsprozess gibt 

  - Ziel der Lernkontrolle 
• Wirkungen von Lehrstrategie 

Beschreibung des Begriffs Adressat  
Bedingungen: Demografie, Wissensstand, 
Fähigkeiten 

- Bedingungen der Lernenden 
o Demografie  
o Wissensstand 
o Fähigkeiten 

 - Beteiligung an Zielfestlegung 
 

- Mitgestaltungsmöglichkeit im Unterricht, 
spontan 

 

Beschreibung des Begriffs Störgrößen Dimensionen 
- innere und äußere Einflüsse (Störungen) - innere Störgrößen 

o aus dem Unterricht 
o aus dem Subjekt 

- äußere Störgrößen, außerunterrichtliche Um-
weltbedingungen 

Legende: - Dimension (Merkmal) 
o Teildimension 

• Merkmalsausprägung 
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IV Ableitung der Begriffe in Dimensionen aus dem Analyse- und Planungs-
konzept von Winkel (eigene Darstellung) 

 
Beschreibung des Begriffs Sollens-Werte Dimensionen 
Setzen an gesellschaftlicher Ebene an, der 
Verfassung 

- Begründung der Sollens-Werte 
• Verfassung 

Demokratisierung und Humanisierung - Inhalt der Sollens-Werte 
• Demokratisierung und Humanisie-

rung 
- Ziel der Sollens-Werte 

• Verbesserung der Gesellschaft 
Beschreibung des Begriffs Ist-Werte  
kritischer Abgleich mit Sollens-Werten und 
Erkennen der Notwendigkeit der Angleichung 
als Aufgabe der Schule 

- Inhalt der Ist-Werte 
- Differenz zu Sollens-Werten 
- Konsequenzen/Folgen des Soll-Ist-Werte-

Vergleichs 
• Erkennen der Notwendigkeit der 

Angleichung als Aufgabe der 
Schule 

Beschreibung des Begriffs Lernziele  
Oberstes Lernziel: Wahrheit zu lehren sowie 
Menschlichkeit zu leben 
Reales Lernziel: Anpassung und Abhängigkeit 

- Arten von Lernzielen  
o oberste - reale 

- Inhalte der Lernziele 
- Lernzielebenen: allgemein, fachübergreifend, 
bereichsspezifisch, fachspezifisch 

- Ebenen der Lernziele 
o  allgemein 
o fachübergreifend 
o bereichsspezifisch 
o fachspezifisch 

Evaluation/Kontrolle (bzgl. d. Erfolgs der 
Befähigung der Lernenden i. S. d. Sollens-
Werte) 

- Kontrolle der Lernziele 
o Art der Kontrolle der Lernziele 

• klassische Notengebung - lerndi-
agnostische Beratung 

- im Sinne einer diagnostischen Beratung o Gegenstand der Kontrolle 
o Lernziele 
o Sollens-Werte 

- Metakommunikation   
Beschreibung des Begriffs Vermittlung  
Auseinandersetzung mit der Sache  
- Lehrgriffe und Lernakte (Lehr- und Lernper-
spektive): darbieten-nachvollziehen, aufgeben-
erarbeiten, fragen-antworten, Impulse geben-
weiterführen 

- Lehrgriffe und Lernakte der Vermittlung 
o Arten von Lehrtätigkeiten-Lernen 

• darbieten-nachvollziehen 
•  aufgeben-erarbeiten 
• fragen-antworten, 
• Impulse geben-weiterführen 
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Beschreibung des Begriffs Vermittlung Dimensionen 
- Medien als Lehrmittel, Erarbeitungsmittel, 
Übungsmittel 

- Funktion der Medien bei der Vermittlung 
• Lehrmittel 
• Erarbeitungsmittel 
• Übungsmittel 

- Methoden (von Einzelarbeit bis Team 
Teaching) 

- Art der Unterrichtsmethoden 
o zweipolige Methoden 

• Einzelarbeit, Programmierter Un-
terricht, Klassenarbeit, Hausarbeit 

o dreipolige Methoden 
• Großgruppenunterricht, Klein-

gruppenarbeit, Partnerarbeit, Si-
mulative Verfahren 

o vierpolige Methoden 
• Lehrerdarbietung, Schülerdarbie-

tung, Entwickelndes Lehrge-
spräch, lockeres Unterrichtsge-
spräch, Diskussion, Rundge-
spräch, Debatte, Experiment 

o fünfpolige Methoden 
• Team Teaching 

- Gliederung des Unterrichts  - Gliederung des Unterrichts 
o Stufenmodelle 
o kommunikative, prozessorientierte 

Modelle 
Organisatorische Umstände (innere und 
äußere) 

- Bedingungen des Unterrichts 
o innere Umstände 
o äußere Umstände  

Beschreibung des Begriffs Beziehungen Dimensionen 
- Elemente sozialer Interaktionen - Art der sozialen Interaktion 

o personale Stellungnahme 
o handlungsbestimmende Anweisung 
o Hilfeleistung 

- Richtung sozialer Interaktionen - Richtung der sozialen Interaktion 
o Lehrer - Schülerausrichtung,  
o zwischen Lehrenden 
o zwischen Lernenden 

- Formen sozialer Interaktionen - Formen der sozialen Interaktion 
o ungebundene Aktionen 
o einseitig dirigierte 
o kommunikative Verhandlungen 
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Beschreibung des Begriffs Störungen Dimensionen 
- Störungsarten, Bezeichnung der Störungen: - Störungsarten 

• akustisch, sozial, visuell, motorisch, 
psychisch, disziplinär 

- Störungsbereiche (außerhalb/innerhalb d. 
Unterrichts) 

- Störungsbereiche:  
o außerhalb des Unterrichts  

o im sozialen Bereich  
• Familie, Freunde, etc.  

o geografisch  
• Hof, Schulweg, etc. 

o innerhalb des Unterrichts  
• Klasse, Gruppe, Lehrer, Schüler 

Beschreibung des Begriffs Störungen Dimensionen 
- Störungsfolgen (einfach, komplex, Dynamik 
m. Aspekten) 

- Störungsfolgen:  
o einfache Folgen (unmittelbar auf Unter-

richt gerichtet) 
• Unterbrechung, Stockung, Blockade 

o komplexere Folgen (auf Interaktionsgefü-
ge gerichtet; Lerngruppe, Lehrer-Schüler-, 
Schüler-Schüler- oder Lehrer-Lehrer-
Beziehungen) 

o auf andere Aspekte gerichtet: Beziehun-
gen, Inhalt, Vermittlung 

o Entstehende Dynamik 
-Störungsrichtungen (auf Beziehungen oder 
Objekte) 

- Störungsrichtungen 
o personal (bezogen auf die Beziehungen) 

o  Lehrer – Schüler 
o Schüler-Lehrer 
o zwischen Lehrenden, zwi-

schen Schülern 
o objektiv  

o Objekte-Schüler 
o Schüler-Objekte 
o Objekte Lehrer 
o Lehrer-Objekte 

- Störungsursachen - Störungsursachen 
• motorisch, somatisch, psychisch, sozial, 

verwaltungstechnisch, medial, öko-
logisch (Wetter, Verkehr, Räumlich-
keiten) 
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Beschreibung des Begriffs Inhalt  
Unterrichtsgegenstände - Art des Inhalts 
- Auseinandersetzung mit dem Lehrplan (ideal, offiziell, 
geheim) 

- Art der Lehrplanstrategie 
• ideal 
• offiziell 
• geheim 

Sacherfahrungen in drei Stufen - Erfahrungsstufen/-art des Inhalts 
•  Bezugnahme 
• Erschließung 
• Integration 

- Bezugnahme 
- Erschließung 
- Integration 
Beschreibung der Begriffe Mitverantwortung und 
Mitgestaltung 

 

in den Graden (aufsteigend): - Maß an Mitgestaltung der Lernenden 
• stellvertretende Entschei-

dung,  
• behutsame Partizipation,  
• regressiv-komplementäres 

Agieren,  
• symmetrisches Agieren 

- Stellvertretende Entscheidungen 
- Behutsame Partizipation 
- Regressiv-komplementäres Agieren 
- Symmetrisches Agieren 
emanzipatorischer Anspruch 

Legende: - Dimension (Merkmal) 
o Teildimension 

• Merkmalsausprägung 
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V Ableitung der Begriffe in Dimensionen aus den didaktischen Grundrela-
tionen von Klingberg (eigene Darstellung) 

 
Beschreibung des Begriffs Lehren Dimensionen  
Vermittlung (von Inhalten) (unabhängig von 
der Person/Rolle) 

- Art der Vermittlung von Inhalten 
o Darstellen 

o Präsentation der Inhalte 
o Vermitteln 
o Bezug zu Lernenden 
o Selbstdarstellung, eigener Bezug zu 

Inhalten 
o zwischen Gegenstand und Ler-

nenden 
o Führen 

o Art der Führung 
o Ziel der Führung 

- Darstellen: Präsentation der Inhalte  
-Vermitteln: Eingehen auf u. orientieren an 
Lernende; Selbstdarstellung Lehrende; Ver-
mittlung der Beziehung zw. Lernenden und 
Lerngegenstand 
- Führen: aktive Begleitung zur Selbsttätigkeit 
und Persönlichkeitsentwicklung 

- subjektive Voraussetzungen von Lehrenden 
(Qualifikationen, Fähigkeiten, Vorerfahrungen 
(wirken auf Beziehung)) 
'- an Lernprozessen orientiert, an Vorausset-
zungen der Lernenden 
- Beziehung zwischen Lehrenden und Lernen-
de; Interaktionen sind durch Beziehungen 
geprägt (nehmen so Einfluss auf den Unter-
richt) 
 
Organisation 
- äußere Strukturen und Ordnungen (beste-
hende Gegebenheiten) 
 
- didaktisches Gestalten, didaktische Organisa-
tion der Interaktion (Unterrichtsstruktur, 
Fächerzusammensetzung) 
- an Inhalte gebunden und Zielen orientiert 
- Lehren und Lernen bedingen sich wechselsei-
tig  

- Bedingungen des Lehrens/der Vermittlung 
o subj. Voraussetzungen 

o der Lehrenden 
o der Lernenden 

o Beziehungen der Lehrenden und Ler-
nenden 

o Interaktionen 
o Organisation 

o äußere Strukturen und Ge-
gebenheiten 

o didaktische Gestaltung 
o Inhalte  
o Ziele 
o Lernen 

- findet durch Methoden statt - Einsatz von Methoden 
- im Menschen angelegt - Grund/Ursache/Antrieb/Verortung von 

Lehren 
o Anlage, im Menschen 
o dialektische Einheit mit Lernen 

- Lehren und Lernen werden zusammen als 
kollektives Subjekt bezeichnet 

- Bedeutung von Lehren im Lehr-/Lernprozess 
• kollektives Subjekt 

konstituieren gemeinsam den Unterrichts   
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Beschreibung des Begriffs Lernen Dimensionen 
Aneignung (unabhängig von Person), selbsttätig 

 

- subjektive Voraussetzungen der Lernenden 
(Leistungsvoraussetzungen, Lerneinstellungen, 
Vorerfahrungen (wirken auf Beziehung)) 
 
- durch andere, gesellschaftlich. u. kulturell 
vorgeprägt 
 
- Beziehung zwischen Lehrenden und Lernende; 
Interaktionen sind durch Beziehungen geprägt 
(nehmen so Einfluss auf den Unterricht) 
 
- äußere Strukturen und Ordnungen (bestehende 
Gegebenheiten) 
 
- didaktisches Gestalten, didaktische Organisati-
on der Interaktion (Unterrichtsstruktur, Fächer-
zusammensetzung) 
 
- an Inhalte gebunden und Zielen orientiert 
 
- Lehren und Lernen bedingen sich wechselseitig  

- Bedingungen des Lernens/Aneignens 
o subjektive Voraussetzungen der Lernenden 
o gesellschaftlich, kulturell  
o Beziehungen der Lehrenden und Lernenden 
o Interaktionen 
o Organisation 
o äußere Strukturen und Gegebenheiten 
o  didaktische Gestaltung 
o Inhalte 

o Ziele 
o Lehrplan 
o übergeordnetes 

Ziel 
• Persönlichkeitsentwick-

lung 
o Lehren 

- Prozess der Persönlichkeitsentwicklung   
- individueller und gleichzeitig sozial vermittelter 
Prozess 

- Art des Prozesses des Lernens 
o individueller - sozial vermittelter Pro-

zess 
- Ziel des Lernens 

• Persönlichkeitsentwicklung 
• Selbsttätigkeit 

- kommunikativer Prozess   
- im Menschen angelegt - Grund/Ursache/Antrieb/Verortung des 

Lernens 
• Anlage, im Menschen 
• dialektische Einheit mit Lehren 

- Lehren und Lernen werden zusammen als 
kollektives Subjekt bezeichnet; 

- Bedeutung im Lehr-/Lernprozess 
• kollektives Subjekt 

konstituieren gemeinsam den Unterrichts   
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Beschreibung des Begriffs Inhalt Dimensionen 
- Ergebnis gemeinsamer Konstruktion durch 
Interaktion 

- Entstehung von Inhalten 
o d. Interaktion (Konstruktionsprozess) 
o Aufarbeitung der Lehrenden (In-

halt/Gegenstand zu Lehrstoff) 
- formale und materiale Bildung im dialekti-
schen Bezug 

- Arten von Inhalten 
• formale B. 
• materiale B. 

- Anforderungen an Inhalte in Bezug auf den 
Lernprozess (Lernende) 

- Bedingungen d. Inhalte 
o Gegenstände 
o Lehrplan  
o Voraussetzungen der Lernenden 
o Ziele 

o übergeordnete Ziele 
• Persönlichkeits-entwicklung 

n. d. sozialistischen Men-
schenbild 

• Mündigkeit und Selbsttätig-
keit 

• Reproduktion u. Weitergabe 
sozialistischer Werte 

o Lernziele 

- Vermittlung des Gegenstandes 
- Inhalt/Lernziel ist von Lehrplan vorgegeben 
- von Lehrenden aufgearbeitet, orientiert am 
Gegenstand und an Bedingungen der Lernen-
den 

Übergeordnetes Ziel 
 

Persönlichkeitsentwicklung nach dem sozialis-
tischen Menschenbild; Reproduktion und 
Weitergabe sozialistischer Werte und Ideale 

 

Mündigkeit und Selbsttätigkeit 
 

Beschreibung des Begriffs Methode Dimensionen 
Gestaltung von Vermittlung (Lehren) und 
Aneignung (Lernen) 

- Funktion/Eigenschaft von Methoden 
o Gestaltung von Vermittlung und An-

eignung 
- gestalten und initiieren Lernprozesse o Initiierung von Lernprozessen 
- Lernen von Methoden o Lerngegenstand 
- drei Grundformen, Darbietung, selbständiges 
Arbeiten, Unterrichtsgespräch 

- Formen von Methoden 
o Darbietung 
o selbstständiges Arbeiten 
o -Unterrichtsgespräch 

Lehrmethoden - Arten von Methoden 
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Beschreibung des Begriffs Methode Dimensionen 
- Lehrformen, Ablauf der Lehrtätigkeit o Lehrmethoden 
- Anleitung Lernender o Lehrformen, Ablauf der Lehrtätigkeit 

o Anleitung Lernender 
o Logik der Gedankenführung 
o Anwendung von Unterrichtsmitteln 

- Logik der Gedankenführung 
- Anwendung von Unterrichtsmitteln 

 Lernmethoden o Lernmethoden 
o Lerntätigkeit 

o Qualität des Lernens 
o Sozialform (Strukturierung 

der Beziehungen) 

- Lerntätigkeit 
- Qualität des Lernens 
- Sozialform (Strukturierung der Beziehungen) 

Legende: - Dimension (Merkmal) 
o Teildimension 

• Merkmalsausprägung 
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VI Ableitung der Begriffe in Dimensionen aus den Mindestperspektiven auf 
die Planungsreflexion von Reich (eigene Darstellung) 

 
Beschreibung des Begriffs Partizipatives Leh-
ren und Lernen 

Dimensionen 

- gemeinsame Unterrichtsplanung (Phasen) - Ebenen (Grade) der Partizipation im Lehren 
und Lernen 
• Notwendigkeiten von Unterrichtsplä-

nen (-methoden) transparent ma-
chen/Unterrichtsentscheidungen be-
gründen, erklären 

• gemeinsame Unterrichtsplanung 
• Erhebungen/Beobachtungen bspw. 

Reflecting Teams 
• Reflexion der Planung und Konse-

quenzen 
• Evaluation/Bewertung  

Interesse wecken, selbstorganisiertes Lernen, 
Lehrende als Moderatoren 
- Notwendigkeiten des Unterrichts (bspw. der 
Form) erörtern, begründen 
Lehrplanvorgaben, Vorschriften, Begrenzung durch 
zeitl. Ressourcen transparent, verstehbar machen, 
Einsich (Demokratie im Kleinen), Nachhaltigkeit 
des Lernens absprechen 
- Planungen kritisch gemeinsam evaluieren, Konse-
quenzen ziehen 
Abstimmungsprozesse und Bewertung von Zwi-
schenschritten, Reflexion was lief gut, was schlecht, 
Planungskompetenz, Lernen lernen 
- Reflecting Teams 
kleine Gruppen Lernender beobachten Lernpha-
sen/-prozesse und geben Rückmeldungen zu 
Inhalten und Beziehungen 
- partizipatives Evaluationsmodell 
Summative Evaluation und Feedback von Lehren-
den und Lernenden, Reflexion der Folgen und 
Wirkungen des Handelns und der Beziehungen, 
Perspektiven des Beobachters, Teilnehmers und 
Akteurs 
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Beschreibung des Begriffs Multimodales 
Lehren und Lernen 

Dimensionen 

Lernchancen steigern, Perspektiven, Handlun-
gen, Ergebnisse erhöhen; Wachstum (nach 
Dewey) 

- Ziele des Multimodalen Lehrens und Lernens 
o Lernchancen, Wachstum  
o Perspektivenvielfalt, Handlungschancen 
o Vielfältige Lernergebnisse 
o übergeordnetes Ziel 

• so viel Konstruktion wie möglich 

- Multiperspektivität: offene Einstellung und 
Haltung der Lehrenden und Lernenden 
(Reason, Research, Resonance, Redescription, 
Rewards and Resources, Real World Events, 
Resistance Overcome) 

- Umsetzung der Multimodalen Lehren und Ler-
nens 
o Multiperspektivität 
o Zahl von Perspektiven 
o Art der Perspektiven (Verschiedenartig-

keit) 

- Multimodalität: Methodenvielfalt gestalten, 
erforschen 

o Multimodalität /Methodeneinsatz 
o Zahl von Methoden 
o Art der Methoden (Verschiedenartigkeit, 

Lehr- und Lernmethoden) 
o Erforschung der Methoden (wer, wie, 

Konsequenzen) 

- Multiproduktivität: Vielfältige Ergebnispräsen-
tationen, Diskussion, Lernende werden zu 
Lehrenden 

o Multiproduktivität  
o Art der Lernergebnissen 
o Anzahl der Lernergebnissen 
o Umfang der Lernergebnissen 
o Präsentation der Lernergebnissen 
o Verwendung der Lernergebnissen 

- so viel Konstruktion wie möglich, bezogen 
auf Inhalte, Beziehungen, Methoden und 
Medien 

 

- Zielorientierung und -kontrolle sowie Wahr-
nehmung und Reflexion eigener Konstruktions-
leistungen über Beobachterperspektive, ermög-
lichen, forcieren von Beobachtungen, systemi-
sche Notengebung, Zielvereinbarungen 

- Umgang mit Zielen  
o Zielorientierung 
o Zielkontrolle 

o Art 
o Partizipation 
o Reflexion 

Beschreibung des Begriffs Inhalte Dimensionen 
im Blick auf Beziehungen  
- Lehrende und Lernende erarbeiten gemeinsam 
Inhalte (ihre Konstruktion, Methoden, Praxis), 
Intentionen sind damit verbunden 
- gemeinsame Reflexion, Beteiligung soweit es 
die Voraussetzungen der Lernenden ermögli-
chen 
- Lehrende versuchen viable Praxis zu vermit-
teln 
- Lernende sind selbstverantwortlich 
- Viabilität zeigt sich in der Praxis 
- Berücksichtigung beider Perspektiven (Leh-
rende und Lernende) 
- Lernen durch Einsicht, Intentionen und 
Anforderungen offenlegen 

- Bedingungen der Erarbeitung der Inhalte 
o Beziehungen 
o Ansprüche der Lernenden 
o Perspektive der Lehrenden 
o Viabilität 

 
- Beteiligung der Lernenden bei den Inhalten 

o Selbstverantwortung 
o Auswahl, Erarbeitung Inhalte 
o Intentionen 

 
- Art des Lernens 

o durch Einsicht 
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Beschreibung des Begriffs Beziehungen  
im Blick auf Inhalte  

- störungsfreie Kommunikation - Ziel der Beziehungen 
• Störungsfreie Kommunikation 

- Beziehungen zwischen Lernenden 
 
- Beziehungen zu den Inhalten (basierend auf 
Vorkenntnissen, Vorerfahrungen, Einstellun-
gen, etc.) ->Ansatzpunkt zur Erzeugung von 
Interesse, Nachhaltigkeit 
- Kontext und Lebensweltbezug herstellen 
- zwischen Lehrenden und Lernenden auf 
Augenhöhe 

- Richtung der Beziehungen 
o zwischen Lernenden  
o zwischen Lehrenden und Lernenden 
o zwischen Inhalten und Lernenden 

o (Kontext und) Lebensweltbezug der 
Lernenden 

o Kontext (und Lebensweltbezug) der 
Inhalte 

Beschreibung des Begriffs Methoden- und 
Medienwahl 

 

zur Ermöglichung von Lernen und zwar: 
- aktivierend 
- Selbstorganisation fordernd und fördernd 
- auf allen Ebenen (symbolisch, imaginär und 
real) 
- systemische Blickweisen eröffnend 
- Erfahrungen und eigene Produktionen ermög-
lichend, mit Praxisbezug 
- Erfahrungen und eigene Produktionen ermög-
lichend, mit Praxisbezug 

- Art der Methoden- und Medienwahl 
• Selbstständig d. Lernende 
• Unterstützung d. Lehrenden 

- Ziel der Methoden- und Medienwahl 
• Handlungsorientierung, Praxisbezug 
• Aktivierung 
• Selbstorganisation 
• Perspektivenvielfalt (symbolisch, imagi-

när, real) 
systemische Blickweise, Beziehungen, Kommunikati-
on 

Legende: - Dimension (Merkmal) 
o Teildimension 

• Merkmalsausprägung 
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VII Beispiel der Systematisierung 1. Schritt (eigene Darstellung) 
 

- Bezüge der Inhalte - Bedeutung von 
Medien im Lehr-
/Lernprozess 

- Struktur d. Lehr-
/Lernprozesses 

- Grad der Optimierung 
der Lehrstrategie 

o Alltagsbezug (für 
Lernende) 

- Art des Mediums 
(Person oder 
Objekt) 

o  Abfolge d. Bestand-
teile d. Inhalts 

- Teilziele 

o  Subjektive Bedeu-
tung 

- Wirkungen/ 
Beziehungen der 
Medien(-wahl) 

o Interaktionsstruktur, 
-formen 

o Art der Ableitung 
(Zielanalyse, Ist-Wert-
Analyse d. Adressaten) 

o in der Gegenwart 
(für Lehrende und 
Lernende) 

o Wirkungen auf 
Medienwahl, 

o Einsatz von Lernhil-
fen 

o Bestimmung/ Festle-
gung Inhalt  

o für die Zukunft 
(für Lehrende und 
Lernende) 

o Wirkungen von 
Medien auf weitere 
Elemente, Ausge-
hende Wirkungen 

o method. Medienwahl o Anordnung 

o  Potenzial ver-
schiedener Perspek-
tiven und damit 
Reflexionsmöglich-
keit (für Lehrende 
und Lernende) evtl. 
Handlungsmöglich-
keit 

-  Antizipation der 
Wirkung der 
Medien 

- Zielbezug der metho-
dischen Strukturierung 

- Art der Lehrstrategie 

o Bezug zu Zielen - Funktion der 
Medien bei der 
Vermittlung 

o übergeordnete Ziele o darstellend - genetisch 

o Lernziele · Lehrmittel - Funktion der Gestal-
tung soz. Lernprozesse 

- Art der Lehrplanstrate-
gie 

o allgemeine, Quali-
fikationen 

· Erarbeitungs-
mittel 

o Anregung · ideal 

o fachübergreifen-de · Übungsmittel o Vermittlung · offiziell 
o fachliche - Art der Aufberei-

tung und Darstel-
lung (inhaltl. 
Medienwahl) der 
Inhalte 

o Begrenzung · geheim 

Legende: - Dimension (Merkmal) 
o  Teildimension 
·  Merkmalsausprägung 
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VIII Beispiel der Systematisierung 2. Schritt (eigene Darstellung) 
 
Inhalt Medien (Darstellung) Methode (Struktur, Strategie, Vermittlung) 
- Bezüge der 
Inhalte 

- Bedeutung von Medien im 
Lehr-/Lernprozess 

- Struktur d. Lehr-
/Lernprozesses 

- Grad der Optimie-
rung der Lehrstrategie 

o Alltagsbezug (für 
Lernende) 

-  Art des Mediums (Person 
oder Objekt) 

o Abfolge d. Bestand-
teile d. Inhalts - Teilziele 

o  Subjektive 
Bedeutung 

 - Wirkungen/ 
Beziehungen der Medien(-
wahl) 

o Interaktionsstruktur, -
formen 

o Art der Ableitung 
(Zielanalyse, Ist-Wert-
Analyse d. Adressaten) 

o in der Gegen-
wart (für Lehrende 
und Lernende) 

o Wirkungen auf Medien-
wahl, 

o Einsatz von Lernhil-
fen 

o Bestimmung/ 
Festlegung Inhalt?? 

o für die Zukunft 
(für Lehrende und 
Lernende) 

o Wirkungen von Medien 
auf weitere Elemente, 
Ausgehende Wirkungen 

o method. Medienwahl o Anordnung 

o Potenzial ver-
schiedener Per-
spektiven und 
damit Reflexions-
möglichkeit (für 
Lehrende und 
Lernende) evtl. 
Handlungs-
möglichkeit 

- Antizipation der Wirkung 
der Medien 

- Zielbezug der metho-
dischen Strukturierung - Art der Lehrstrategie 

o Bezug zu Zielen -    Funktion der Medien bei 
der Vermittlung 

   o übergeordnete    
Ziele 

o darstellend - gene-
tisch 

o Lernziele · Lehrmittel 
-    Funktion der Ge-
staltung soz. Lernpro-
zesse 

- Art der Lehrplanstra-
tegie 

      o allg. Qualifi-
kationen · Erarbeitungs-mittel o Anregung · ideal 

      o fach-
übergreifende · Übungsmittel o Vermittlung · offiziell 

      o fachliche 
- Art der Aufbereitung und 
Darstellung (inhaltl. Medi-
enwahl) der Inhalte 

o Begrenzung · geheim 

Legende: - Dimension (Merkmal) 
Teildimension 
Merkmalsausprägung 
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IX Beispiel der Systematisierung 3. Schritt (eigene Darstellung) 
 

Inhalt Medien (Darstellung) 
Methode (Struktur, 
Strategie, Vermitt-
lung) 

Lehrende und Ler-
nende 

- Bezüge der Inhalte - Bedeutung von Medien 
im Lehr-/Lernprozess 

- Struktur d. Lehr-
/Lernprozesses 

- individuelle Merkmale 
der Lehrenden und 
Lernenden (Vorausset-
zungen) 

o Alltagsbezug (für 
Lernende) 

- Bedingungen der Medi-
enwahl 

o Abfolge d. Bestand-
teile d. Inhalts o Vorwissen 

o Subjektive Bedeu-
tung 

o Ausgangslage (Adressa-
ten) 

o Interaktionsstruktur, 
-formen o Psychografie 

o in der Gegenwart 
(für Lehrende und 
Lernende) 

o  techn. Realisationsmög-
lichkeiten 

o  Einsatz von Lern-
hilfen o Demografie 

o für die Zukunft (für 
Lehrende und Lernen-
de) 

-  Art des Mediums (Per-
son oder Objekt) o method. Medienwahl o Anforderung- en 

o Potenzial verschie-
dener Perspektiven und 
damit Reflexionsmög-
lichkeit (für Lehrende 
und Lernende) evtl. 
Handlungsmöglichkeit 

 
- Wirkungen/ 
Beziehungen der Medien(-
wahl) 

- Zielbezug der me-
thodischen Strukturie-
rung 

o Anpassungsoffenheit 

o Bezug zu Zielen o Wirkungen auf Medien-
wahl, 

 o über-geordnete 
Ziele 

- Bedingungen der 
Lernenden 

o Lernziele 
o  Wirkungen von Medien 
auf weitere Elemente, 
Ausgehende Wirkungen 

-    Funktion der 
Gestaltung soz. Lern-
prozesse 

o Demografie 

       o allgemeine 
Qualifikationen 

- Antizipation der Wirkung 
der Medien o Anregung o Wissensstand 

    o fachüber-greifende - Funktion der Medien bei 
der Vermittlung o Vermittlung o Fähigkeiten 

       o fachliche  · Lehrmittel o Begrenzung 
- Bedingungen des 
Lehrens/der Vermitt-
lung 

     o spezifische Ziele · Erarbeitungs-mittel -    Ansätze für Struk-
turierung 

o subj. Voraussetzun-
gen 

       o über-geordnete 
Zielen  · Übungsmittel o zeitlicher Verlauf der 

Lehr-/Lernprozesse    o der Lehr- enden 

Legende:  
- Dimension (Merkmal) 
o Teildimension 
· Merkmalsausprägung 
dunkelgrau (weiße Schrift): Neu-Sortierung der Dimensionen spezifischer Bedingungen 
hellgrau: Verschobene und zusammengefasste Dimensionen  
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X Beispiel der Selektion 2 (eigene Darstellung) 
 

Inhalt Medien (Darstellung) Methode (Struktur, Strategie, 
Vermittlung) 

- Art des Inhalts - Art des Mediums (Person 
oder Objekt) - Struktur d. Lehr-/Lernprozesses 

o Erfahrungsstufen/-art des 
Inhalts 

- Art der Darstel-
lung/Präsentation der Inhalte 

o Abfolge d. Bestandteile d. Inhalts 
(zeitl. Ablauf) 

o Inhaltsformen - Grad der Visualisierung der 
Inhalte 

o Interaktionsstruktur, -formen, 
Aktionsformen 

o formale B. - materiale B. - Antizipation der Wirkung der 
Medien o Einsatz von Lernhilfen 

- Struktur der Inhalte - Funktion der Medien bei der 
Vermittlung o method. Medienwahl 

o Bearbeitungs-perspektive - Abgleich von Aufwand und 
Nutzen der Darstellung 

o räumlicher Aufbau (Sitzordnung, 
soziale Formen) 

o innere Struktur d. Inhalts -Bedeutung von Medien im 
Lehr-/Lernprozess o Prinzipien (übergeordnete Ziele) 

o Bestandteile d. Inhalts, ihre 
Struktur und Zusammenhang - Bedingungen der Medienwahl o Multiperspektivität 

o Teillernziele o Ausgangslage (Adressaten) o Zahl von Perspektiven 
o übergeordnete Einordnung d. 
Inhalts 

o techn. Realisationsmöglich-
keiten 

o Art der Perspektiven (Verschie-
denartigkeit) 

- Bezüge der Inhalte 
- Wirkungen/ 
Beziehungen der Medien(-
wahl) 

o Multimodalität 
/Methodeneinsatz 

o Alltagsbezug (für Lernende) o Wirkungen auf Medienwahl, o Zahl von Methoden 

o Subjektive Bedeutung 
o  Wirkungen von Medien auf 
weitere Elemente, Ausgehende 
Wirkungen 

o Art der Methoden (Verschieden-
artigkeit, Lehr- und Lernmetho-
den) 

o in der Gegenwart (für Lehren-
de und Lernende)   

o Erforschung der Methoden (wer, 
wie, Konsequenzen) 

o für die Zukunft (für Lehrende 
und Lernende)   o Multiproduktivität 

o Potenzial verschiedener Per-
spektiven und damit Reflexions-
möglichkeit (für Lehrende und 
Lernende) evtl. Handlungsmög-
lichkeit   

o Art der Lernergebnissen 

o Bezug zu Zielen   o Anzahl der Lernergebnissen 
o Lernziele   o Umfang der Lernergebnissen 
o allgemeine, Qualifikationen   o Präsentation der Lernergebnissen 

o fachübergreifende   
o Verwendung der Lernergebnis-
sen 

o fachliche   o Teilziele 

o spezifische Ziele   
o Art der Ableitung (Zielanalyse, 
Ist-Wert-Analyse d. Adressaten) 

o übergeordnete Zielen   
o Bestimmung/Festlegung In-
halt??  
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Inhalt Medien (Darstellung) Methode (Struktur, Strategie, 
Vermittlung) 

o Berücksichtigung der themati-
schen Struktur   o Anordnung 

- Grad der Beispielhaftigkeit, 
Lernpotential der Inhalte   

- Ziel der Methoden- und Medi-
enwahl 

- Entstehung von Inhalten   
o Methoden als Lerngegenstand 
lehren 

o d. Interaktion (Konstruktions-
prozess)   o Lernchancen, Wachstum 

o Aufarbeitung der Lehrenden 
(Inhalt/Gegenstand zu Lehr-
stoff)   

o Perspektivenvielfalt, Handlungs-
chancen 

- Bedingungen d. Inhalte   o Vielfältige Lernergebnisse 
o Gegenstände   o übergeordnetes Ziel 

o  Bedeutungen der Inhalte   
- Grad der Optimierung der 
Lehrstrategie 

o  Verstehensvoraussetzungen f. 
Inhalte   

- Bedingungen der Gestaltung der 
Lehrstrategie 

o  Zugangs- und Darstellungs-
möglichkeiten   o Lernwirkungen von Medien 

o  Lehrplan   
o Lernverhalten (psycholog. und 
biolog. Grundlagen) 

o  Voraussetzungen der Lernen-
den   o soziale Einflüsse 

o Ziele   
- Bedingungen der Lehrstrategie-
auswahl 

       o übergeordnete Ziele   o Zielbezug 

       o Lernziele   
o Abwiegen unintendierter Wir-
kungen 

o Potenzielle Störungen, Schwie-
rigkeiten d. Lernende   o alternative Verhaltensweisen 

- Wirkungen/Beziehungen der 
Inhalte   

- Wirkungen/ 
Beziehungen der Methode 

Legende: - Dimension (Merkmal) 
o Teildimension 
• Merkmalsausprägung 

grau: Quer liegende (Teil-)Dimensionen von Bedingungen 
schwarz: Quer liegende Dimensionen der Wirkungen 
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XI Darstellung der Dimensionsgruppe Inhalt (eigene Darstellung) 
 

Inhalt 
- Art des Inhalts 
o   Erfahrungsstufen/-art des Inhalts 
o   Inhaltsformen 
o   formale B. - materiale B.  
- Struktur der Inhalte 
o  Bearbeitungsperspektive 
o  innere Struktur d. Inhalts 
o  Bestandteile d. Inhalts, ihre Struktur und Zusammenhang 
o  Teillernziele 
o  übergeordnete Einordnung d. Inhalts 
- Bezüge der Inhalte 
o  Alltagsbezug (für Lernende) 
o  Subjektive Bedeutung 
o in der Gegenwart (für Lehrende und Lernende) 
o für die Zukunft (für Lehrende und Lernende) 
o  Potenzial verschiedener Perspektiven und damit Reflexionsmöglichkeit (für Lehrende  und Ler-
nende) evtl. Handlungsmöglichkeit 
o  Bezug zu Zielen 
o  Lernziele 
o  allgemeine, Qualifikationen 
o  fachübergreifende 
o  fachliche 
o  spezifische Ziele 
o  übergeordnete Zielen 
o  Berücksichtigung der thematischen Struktur 
- Grad der Beispielhaftigkeit, Lernpotential der Inhalte 
- Entstehung von Inhalten 
o  d. Interaktion (Konstruktionsprozess) 
o  Aufarbeitung der Lehrenden (Inhalt/Gegenstand zu Lehrstoff) 
- Bedingungen d. Inhalte 
o  Gegenstände 
o  Bedeutungen der Inhalte 
o  Verstehensvoraussetzungen f. Inhalte 
o  Zugangs- und Darstellungsmöglichkeiten 
o  Lehrplan 
o  Voraussetzungen der Lernenden 
o  Ziele 
o  übergeordnete Ziele 
o  Lernziele 
o  Potenzielle Störungen, Schwierigkeiten d. Lernende 
- Wirkungen/Beziehungen der Inhalte 
o  Ausgehende Wirkung, Wirkungsrichtung, Wirkungsweise der Inhalte (insbes. Medien  u. Metho-
den) 
o  Wirkung auf die Inhalte, Einflüsse auf die Inhalte (insbes. von Intentionen) 
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Inhalt 
- Umgang mit, Bewusstsein von (Lehrende) 
o  Einflüssen von objektiven Erkenntnissen 
- Art der Prüfung der Gültigkeit der Inhalte 
Legende: - Dimension (Merkmal) 
  o Teildimension (verschiedene Ebenen sind durch unterschiedlich tiefe Einrückungen  
   kenntlich gemacht) 



Anhang 

 

350 

XII Darstellung der Dimensionsgruppe Medien (eigene Darstellung) 
 

Medien (Darstellung) 
- Art des Mediums (Person oder Objekt) 
- Art der Darstellung/Präsentation der Inhalte 
- Grad der Visualisierung der Inhalte 
- Antizipation der Wirkung der Medien 
-Funktion der Medien bei der Vermittlung 
- Abgleich von Aufwand und Nutzen der Darstellung 
- Bedeutung von Medien im Lehr-/Lernprozess 
- Bedingungen der Medienwahl 
o Ausgangslage (Adressaten) 
o techn. Realisationsmöglichkeiten 
- Wirkungen/Beziehungen der Medien(-wahl) 
o  Wirkungen auf Medienwahl, 
o  Wirkungen von Medien auf weitere Elemente, Ausgehende Wirkungen 
Legende: - Dimension (Merkmal) 
  o Teildimension (verschiedene Ebenen sind durch unterschiedlich tiefe Einrückungen 
   kenntlich gemacht) 
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XIII Darstellung der Dimensionsgruppe Methode (eigene Darstellung) 
 

Methode (Struktur, Strategie, Vermittlung) 
- Struktur d. Lehr-/Lernprozesses 
o  Abfolge d. Bestandteile d. Inhalts (zeitl. Ablauf) 
o  Interaktionsstruktur, -formen, Aktionsformen 
o  Einsatz von Lernhilfen 
o  method. Medienwahl 
o  räumlicher Aufbau (Sitzordnung, soziale Formen) 
o  Prinzipien (übergeordnete Ziele) 
o  Multiperspektivität 
o  Zahl von Perspektiven 
o  Art der Perspektiven (Verschiedenartigkeit) 
o  Multimodalität /Methodeneinsatz 
o  Zahl von Methoden 
o  Art der Methoden (Verschiedenartigkeit, Lehr- und Lernmethoden) 
o  Erforschung der Methoden (wer, wie, Konsequenzen) 
o  Multiproduktivität 
o  Art der Lernergebnissen 
o  Anzahl der Lernergebnissen 
o  Umfang der Lernergebnissen 
o  Präsentation der Lernergebnissen 
o  Verwendung der Lernergebnissen 
o  Teilziele 
o  Art der Ableitung (Zielanalyse, Ist-Wert-Analyse d. Adressaten) 
o  Bestimmung/Festlegung Inhalt??  
o  Anordnung 
- Ziel der Methoden- und Medienwahl 
o Methoden als Lerngegenstand lehren 
o  Lernchancen, Wachstum 
o  Perspektivenvielfalt, Handlungschancen 
o  Vielfältige Lernergebnisse 
o  übergeordnetes Ziel 
- Grad der Optimierung der Lehrstrategie 
- Bedingungen der Gestaltung der Lehrstrategie 
o  Lernwirkungen von Medien 
o  Lernverhalten (psycholog. und biolog. Grundlagen) 
o  soziale Einflüsse 
- Bedingungen der Lehrstrategieauswahl 
o  Zielbezug 
o  Abwiegen unintendierter Wirkungen 
o  alternative Verhaltensweisen 
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Methode (Struktur, Strategie, Vermittlung) 
- Wirkungen/Beziehungen der Methode 
o  Wirkungen, Einflüsse auf Methoden 
o  Wirkungsweise, Ausgehende Wirkung, Wirkungsrichtung der Methoden 
- Umgang mit, Bewusstsein von 
o  aktuellen Gestaltungsformen des Unterrichts 
Legende: 
- Dimension (Merkmal) 
o Teildimension (verschiedene Ebenen sind durch unterschiedlich tiefe Einrückungen kenntlich 
gemacht) 
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XIV Darstellung der Dimensionsgruppe Lehrende (eigene Darstellung) 
 

Lehrende (Voraussetzungen) 
- individuelle Merkmale der Lehrenden (Voraussetzungen) 
o  Vorwissen 
o Fähigkeiten 
o  Psychografie 
o  Demografie 
o  Anforderungen 
o  Anpassungsoffenheit 
o  Beziehungen der Lehrenden und Lernenden 
o  Interaktionen 
o  Perspektive der Lehrenden 
o  Viabilität 
Legende: 
- Dimension (Merkmal) 
o Teildimension (verschiedene Ebenen sind durch unterschiedlich tiefe Einrückungen kenntlich 
gemacht) 
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XV Darstellung der Dimensionsgruppe Lernende (eigene Darstellung) 
 

Lernende (Voraussetzungen) 
- individuelle Merkmale der Lernenden (Voraussetzungen) 
o  Vorwissen 
o Fähigkeiten 
o  Psychografie 
o  Demografie 
o  Anforderungen 
o  Anpassungsoffenheit 
o  Beziehungen der Lehrenden und Lernenden 
o  Interaktionen 
o  Viabilität 
Legende: 
- Dimension (Merkmal) 
o Teildimension (verschiedene Ebenen sind durch unterschiedlich tiefe Einrückungen kenntlich gemacht) 
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XVI Darstellung der Dimensionsgruppe Kontext(-Bedingungen) (eigene 
Darstellung) 

 
Kontext(-Bedingungen) 
- Bedingungen des Lehrens und Lernens 
o  Organisation 
o  äußere Strukturen und Gegebenheiten 
o  didaktische Gestaltung 
o  Inhalte 
o  Ziele 
o  Lehrplan 
o  übergeordnetes Ziel 
o  gesellschaftlich, kulturell 
- Räumliche Bedingungen 
o  Schule, ihre Positionierung 
o  Klassenanordnung, 
o  Ausstattung, Sitzordnung 
- formal gesetzliche 
o   Gesetzte 
o    Vorschriften 
o    Ordnungen und Regeln 
o    politische und kulturelle Entscheidungen 
- Personale Bedingungen 
o  Akteure 
o  ges. Gruppen 
o  Klasse 
o  Lernendengruppen 
o  Kollegium 
o  Beziehungen 
Legende: 
- Dimension (Merkmal) 
o Teildimension (verschiedene Ebenen sind durch unterschiedlich tiefe Einrückungen kenntlich ge-
macht) 
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XVII Darstellung der Dimensionsgruppe Störungen (eigene Darstellung) 
 

Störungen 
- Störungsarten 
·    akustisch, sozial, visuell, motorisch, psychisch, dispziplinär 
- Störungsbereiche: 
o  außerhalb des Unterrichts 
o  im sozialen Bereich 
o  geografisch 
o  innerhalb des Unterrichts 
- Störungsfolgen: 
o  einfache Folgen (unmittelbar auf Unterricht gerichtet) 
o  komplexere Folgen (auf Interaktionsgefüge gerichtet; Lerngruppe, Lehrer-Schüler-, Schüler-Schüler- 
oder Lehrer-Lehrer-Beziehungen) 
o  auf andere Aspekte gerichtet: Beziehungen, Inhalt, Vermittlung 
o  Entstehende Dynamik 
- Störungsrichtungen 
o  personal (bezogen auf die Beziehungen) 
o  Lehrer – Schüler 
o Schüler-Lehrer 
o zwischen Lehrenden, zwischen Schülern 
o  objektiv 
o  Objekte-Schüler 
o  Schüler-Objekte 
o  Objekte Lehrer 
o  Lehrer-Objekte 
- Störungsursachen 
Legende: 
- Dimension (Merkmal) 
o Teildimension (verschiedene Ebenen sind durch unterschiedlich tiefe Einrückungen kenntlich ge-
macht) 
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XVIII Darstellung der Dimensionsgruppe Bewertung und Kontrolle (eigene 
Darstellung) 

 
Bewertung und Kontrolle 
- Gestaltung des Bewertungsprozesses 
o  Art der Bewertung 
o  explizit, implizit 
o  Art der Bewertungskriterien 
o  Prozess der Festlegung der Kriterien 
o  Beteiligung bei der Lernenden bei Festlegung der Kriterien 
o  Selbstbewertungsmöglichkeit der Lernenden 
- Ausprägung der Bewertung 
o  positiv, negativ 
-  Kontrolle/Reflexion der Lehre (Folgen): 
o  Art der Selbstkontrolle 
o  Folgen, Reaktion (bspw. Anpassungen) 
- Gestaltung der Lernkontrolle 
o  Regelmäßigkeit der Kontrollen 
o  Art der Kontrolle der Lernziele 
o  Gegenstand der Kontrolle 
o  Lernziele 
o  Sollens-Werte 
o  erreichte Teillernziele 
o  Differenz der Ist-Werte (Lernstand) und Soll-Werte 
o  didaktische Stationen 
- Ziel der Lernkontrolle 
Legende: 
- Dimension (Merkmal) 
o Teildimension (verschiedene Ebenen sind durch unterschiedlich tiefe Einrückungen kenntlich ge-
macht) 
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XIX Darstellung der Dimensionsgruppe Beziehungen (eigene Darstellung) 
 

Beziehungen 
- Art der sozialen Interaktion 
o  personale Stellungnahme 
o  handlungsbestimmende Anweisung 
o  Hilfeleistung 
- Richtung der sozialen Interaktion 
o  Lehrer - Schülerausrichtung, 
o  zwischen Lehrenden 
o  zwischen Lernenden 
o  zwischen Inhalten und Lernenden 
o  (Kontext und) Lebensweltbezug der Lernenden 
o  Kontext (und Lebensweltbezug) der Inhalte 
- Formen der sozialen Interaktion 
o  ungebundene Aktionen 
o  einseitig dirigierte 
o  kommunikative Verhandlungen 
- Ziel der Beziehungen 
Legende: 
- Dimension (Merkmal) 
o Teildimension (verschiedene Ebenen sind durch unterschiedlich tiefe Einrückungen kenntlich ge-
macht) 
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XX Darstellung der Dimensionsgruppe Partizipation und Beteiligung (eige-
ne Darstellung) 

 
Partizipation und Beteiligung 
- Orte/Ansatzpunkte für Partizipation und Beteiligung 
o Unterrichtsplanung 
o Unterrichtsprozess 
o  Aktivitäten und Bereitschaft d. Beteiligung 
o  der Lernenden 
o  der Lehrenden 
o Erhebung/Beobachtung d. Unterrichts 
o Reflexion der Planung und Konsequenzen 
o Evaluation/Bewertung 
o Inhalt 
o Methoden 
o Medien 
o Ziele 
- Maß an Mitgestaltung der Lernenden 
Legende: 
- Dimension (Merkmal) 
o Teildimension (verschiedene Ebenen sind durch unterschiedlich tiefe Einrückungen kenntlich ge-
macht) 
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XXI Darstellung der Dimensionsgruppe Ziel (eigene Darstellung) 
 
Ziel 
- Art der Zielsetzung und -erreichung 
o  bewusst-unbewusst 
- Art des Ziels 
o  kognitiv-aktiv 
o  affektiv-pathetisch 
o  pragmatisch-dynamisch 
o  allgemein - spezifisch 
o  oberste - reale 
- Inhalte der Lernziele 
- Ebenen der Lernziele 
o  allgemein 
o  fachübergreifend 
o  bereichsspezifisch 
o  fachspezifisch 
- Umgang mit der Zielentscheidung 
o   Transparenz der Zielentscheidung 
o  Art und Umfang der Begründung 
o  Art und Umfang der Berücksichtigung von 
o  Konsequenzen 
o  Alternativen 
o    Legitimation der Zielentscheidung 
o  Art und Umfang der Begründung und des Bekenntnisses zur Zielentscheidung, 
o  Art und Umfang der Übernahme von Verantwortung 
- Umgang mit gesetzten Zielen 
o  Reflexion 
o  Setzung von Normen/Ideologien (eigene, gesellschaftliche) 
o  Konsequenzen 
- Begründung der Sollens-Werte 
- Inhalt der Sollens-Werte/Ziele 
- Ziel der Sollens-Werte 
- Bedingungen der Ziele/ Entscheidungsraum der Ziele 
o  Zielvorgaben 
o  Rechtsordnung, Vorschriften, 
o  thematische Vorgaben, 
o  zeitliche Vorgaben 
o  Adressaten 
o  allgemein (Demografie) 
o  f. d. Unterrichtssituation spez. (Fähigkeiten, Vorkenntnisse, Interessen, etc.) 
o  Realisationsmöglichkeiten 
o  Geräte 
o  Räume 
o  Mittel 
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Ziel 
- Wirkungen/Beziehungen der Ziele 
o  Wirkungen, Einflüsse auf Ziele 
o  Wirkungsweise, Ausgehende Wirkung, Wirkungsrichtung der Ziele 
Legende: 
- Dimension (Merkmal) 
o Teildimension (verschiedene Ebenen sind durch unterschiedlich tiefe Einrückungen kenntlich 
gemacht) 
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XXII Übersicht der Zuordnung der Fragen der Interviewleitfäden zu den 
Analysebereichen des Rahmenmodells (eigene Darstellung) 
 

Bereich Fragen Lehrende Fragen Lernende  
Methode  1. a) Wie wurden die Kurse struktu-

riert? Wie war der zeitliche Ablauf im 
Semester? 
- Arbeits- und Übungsphasen 
- Lernformen, Einzel- oder Grup-
penarbeit 
- Lernaufgaben, Übungsaufgaben, 
Lernanweisungen/-unterstützungen  
b) Wie sah das in anderen Fachberei-
chen oder Studiengängen aus? 
c) Was fand online statt und was 
wurde in der Präsenz angeboten? 
5. c) Welche Informationen, keine 
Inhalte, bspw. zum Studium, Prü-
fungstermine etc. wurden den Studie-
renden zur Verfügung gestellt? Wie 
wurden diese Informationen angebo-
ten 
6. c) Wie wurde so ein Austausch 
von der FernUniversität unterstützt?  

1. a) Wie sah denn so ein typischer Fernstu-
dienkurs oder ein Modul aus?  
- Arbeits- und Übungsphasen 
- Lernformen, Einzel- oder Gruppenarbeit 
- Lernaufgaben, Übungsaufgaben, Lernan-
weisungen/-unterstützungen  
b) Wie waren Übungen, Seminare oder 
Selbststudienzeit eingeteilt/verteilt? 
c) Wie flexibel war das Fernstudium wirk-
lich? 
d) Was für online Angebote haben Sie 
genutzt und was wurde in der Präsenz 
angeboten, was für Präsenzveranstaltungen 
haben Sie besucht? 
5. c) Erzählen Sie doch mal, wie Sie sich die 
relevanten Informationen rund um das 
Studium auch Prüfungstermine etc. be-
schafft haben. 

Medien  2. a) Welche Medien haben Sie zu 
dieser Zeit bereits genutzt? Wie?  
Können Sie die hier aufgeführten 
Medien in eine Reihenfolge bringen, 
nach der Häufigkeit des Einsatzes?  
b) Können Sie auch sagen, wie das an 
der Universität insgesamt war oder in 
anderen Fachbereichen? 
5. b) In welcher Form haben Sie 
diese(Inhalte) den Studierenden 
angeboten, bzw. zur Verfügung 
gestellt?  
- Visualisierung (über Studienbriefe 
hinaus) 
- Verbreitung 
- Dokumentation (auch von Lerner-
gebnissen) 

2. a) Welche Medien haben Sie im Verlauf 
Ihres Studiums genutzt? Wie? Wozu  
Können Sie die hier aufgeführten Medien in 
eine Reihenfolge bringen, nach der Häufig-
keit des Einsatzes?  
5. b) In welcher Form wurden Ihnen diese 
Inhalte angeboten, bzw. zur Verfügung 
gestellt?  
- Visualisierung (über Studienbriefe hinaus) 
- Verbreitung 
- Dokumentation (auch von Lernergebnis-
sen 
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Bereich Fragen Lehrende Fragen Lernende  
Lehrende  Einstiegsfragen: 

a) Welche Erfahrungen hatten Sie 
mit Fernlehre, bevor Sie an die 
FernUniversität gekommen sind? 
b) Welche Kenntnisse hatten Sie zu 
dieser Zeit über den Einsatz von 
Medien in Lehr-/Lernprozessen? 

 

Lernende  3. a) Welche Erfahrungen und 
Kenntnisse hatten die Studierenden 
über Medieneinsatz und Fernlehre? 

Einstiegsfragen: 
a) Welche Erfahrungen hatten Sie mit 
Fernlehre, bevor Sie an die FernUniversität 
gekommen sind? 
b) Welche Kenntnisse hatten Sie zu dieser 
Zeit über den Einsatz von Medien in Lehr-
/Lernprozessen? 
3. a) Gab es Angebote/Schulungen zur 
Fernlehrdidaktik, zum Selbststudium oder 
der Nutzung von Medien? 

Ziel 4. a) Was für Ziele, also Lehr- oder 
Lernziele haben Sie verfolgt?  
c) Wie war das in dem Studiengang? 
Und können Sie auch sagen, wie das 
in anderen Fachbereichen aussah? 
d) Wo waren die verschiedenen Ziele 
festgeschrieben? War dies für die 
Studierenden einsehbar?  

4. a) Was für Ziele, Lernziele, haben Sie 
verfolgt? Inhaltlich und persönlich? 
 
c) War das in allen Modulen gleich? Wie war 
das in dem von Ihnen studierten Studien-
gang? Und können Sie auch sagen, wie das 
in anderen Fachbereichen aussah? 

Inhalt 5. a) Wie haben Sie die Studieninhalte 
ausgewählt?  
- produziert 
- aktualisiert 

5. a) Wie haben Sie die Studieninhalte 
ausgewählt, die Sie gelernt haben?  

Partizipa-
tion und 
Be-
teiligung 

4. b) Wie haben Sie die Lehr-
/Lernziele festgelegt? Wo waren sie 
festgelegt? 
Selbstbestimmt, fremdbestimmt, 
diskursiv 
5. a) Wie haben Sie die Studieninhalte 
ausgewählt?  
- produziert 
- aktualisiert 
8. c) Wie haben Sie Lernergebnisse, 
also eine Art Lernstand, vor der 
eigentlichen Prüfung, kontrolliert?  
- Fremdkontrolle (durch Lehrende) 
- Selbstkontrollen? 

4. b) Wie haben Sie Ihre Lernziele festge-
legt? Gab es Lehrziele, die in den Kur-
sen/Modulen vorgegeben waren? Wo waren 
sie festgelegt? 
Selbstbestimmt, fremdbestimmt, diskursiv 
5. a) Wie haben Sie die Studieninhalte 
ausgewählt, die Sie gelernt haben?  
8. b) Konnten Sie sich Prüfungsformen 
und/oder Prüfungsthemen auswählen? 
d) Wie haben Sie Ihren Lernstand, vor der 
eigentlichen Prüfung, kontrolliert? Wie 
wussten Sie, dass Sie bereit für die Prüfung 
waren? 
- Fremdkontrolle (durch Lehrende) 
- Selbstkontrollen? 

Störungen 7. b) Welche Hürden und Grenzen 
gab es? 

7. b) Welche Hürden und Grenzen gab es? 
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Bereich Fragen Lehrende Fragen Lernende  
Beziehun-
gen 

3. b) Welche Personen waren noch 
an der Lehre beteiligt? 
5/6 Überleitung: Haben sich die 
Studierenden über die Inhalte ausge-
tauscht? Wie? 
Wie fanden Gruppenarbeiten statt? 
6. a) Haben Sie sich mit Ihren Kolle-
gen über Inhalte oder Methoden 
ausgetauscht? Wie? 
b) In welchem Umfang hatten Sie 
Kontakt mit den Studierenden, wie, 
regelmäßig? 

3. c) Welche Personen haben Sie in Ihrem 
Studium betreut? 
d) Hatten Sie Lerngruppen? Analog oder 
Digital? 
5/6 Überleitung: Haben sich mit Ihren 
Kommilitonen über die Inhalte ausge-
tauscht? Wie? 
Wie fanden Gruppenarbeiten statt? 
6. a) In welchem Umfang hatten Sie Kon-
takt mit den Lehrenden, regelmäßig? 
b) Wie war der Kontakt? formell, informell 
Können Sie dazu aus den Medien eine 
Rangfolge bilden 

Kontext 
(-Bedin-
gungen) 

6. c) Wie wurde so ein Austausch 
von der FernUniversität unterstützt?  
7. a) Welche Unterstützung für die 
Lehre gab es von der FernUniversität 
(technisch, strukturell, personell, 
politisch...Schulungen? Rahmenbe-
dingungen 
b) Welche Hürden und Grenzen gab 
es? 
c) Welche Forderungen oder Vor-
schriften bzgl. der Lehre gab es? 

6. c) Wie wurde so ein Austausch von der 
FernUniversität unterstützt?  
7. a) Welche Unterstützung für das Studium 
gab es von der FernUniversität? 
b) Was hat Ihnen das Studium erleichtert?  
(technisch, strukturell, personell, poli-
tisch...Schulungen? Rahmenbedingungen 
c) Welche Hürden und Grenzen gab es? 
d) Welche Forderungen oder Vorschriften 
bzgl. des Studiums / der Nutzung von 
Medien gab es? 

Bewertung 
und Kon-
trolle 

8. a) Wie haben Sie Prüfungen 
durchgeführt?  
- Konzipiert inhaltlich – administra-
tiv 
- Dokumentiert – Kommunikation 
der Ergebnisse 
b) Wie haben sich die Studierenden 
zu Prüfungen angemeldet? 
c) Wie haben Sie Lernergebnisse, also 
eine Art Lernstand, vor der eigentli-
chen Prüfung, kontrolliert?  
- Fremdkontrolle (durch Lehrende) 
- Selbstkontrollen? 

8. a) Was für Prüfungen/Prüfungsformen 
haben Sie erlebt?  
b) Konnten Sie sich Prüfungsformen 
und/oder Prüfungsthemen auswählen? 
c) Wie war das Prüfungsprozedere von der 
Anmeldung bis zur Bekanntgabe der Er-
gebnisse? 
d) Wie haben Sie Ihren Lernstand, vor der 
eigentlichen Prüfung, kontrolliert? Wie 
wussten Sie, dass Sie bereit für die Prüfung 
waren? 
- Fremdkontrolle (durch Lehrende) 
- Selbstkontrollen? 
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XXIII Interviewleitfaden Lehrende (eigene Darstellung) 
 

Begrüßung 
 
Hallo XY,  
vielen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen und für ein Interview zur Verfügung 
stehen. Ich möchte Sie gerne zum Lehren und Lernen an der FernUniversität in 
Hagen befragen. Insgesamt interessiert mich in meiner Dissertation, welche Verän-
derungen in Lehr-Lernprozessen durch Digitalisierung stattgefunden haben. Dazu 
möchte ich gerne herausfinden, wie Lehren und Lernen vor und nach der Einfüh-
rung von Moodle, als eine Art Digitalisierungs-Meilenstein, aussah. Das Gespräch 
wird aufgezeichnet und die erhobenen Daten werden nur zur wissenschaftlichen 
Forschung anonymisiert verwendet. Da Sie sich zu dem Interview bereit erklärt 
haben, setze ich Ihre Einwilligung zu dieser Verwendung voraus. Diese Einwilli-
gung können Sie natürlich jederzeit widerrufen. 
 
Sie sind seit XXX an der FernUniversität in Hagen.  
 
Einstiegsfragen 
a) Welche Erfahrungen hatten Sie mit Fernlehre, bevor Sie an die FernUniversität 

gekommen sind? 
b) Welche Kenntnisse hatten Sie zu dieser Zeit über den Einsatz von Medien in 

Lehr-/Lernprozessen? 
 
Nach der Erprobung von Moodle 2005 in der Bildungswissenschaft an der Fern-
Universität in Hagen wurde die Lernplattform 2007/2008 für alle Fakultäten über-
nommen und vom ZMI betreut. 
 
Aufwärmfrage 
Können Sie einmal kurz zusammenfassen, wie Lehren und Lernen vor der Einfüh-
rung von Moodle aussah?/Nach der Einführung von Moodle aussah? 
 
Methode  
Leitfrage: Welche Struktur haben Lehr-/Lernprozesse an der FernUniversität in 
Hagen? 
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Sie haben jetzt schon einige Aspekte erwähnt, wie die Fernlehre hier organisiert war. 
Darauf möchte ich im Folgenden genauer eingehen und die verschiedenen Vorge-
hensweisen Studieninhalte zu vermitteln, Studienbriefe aufzubauen, Inhalte und 
Medien zu kombinieren oder erarbeiten zu lassen mit Ihnen eruieren. 
Fragen 
Wie wurden die Kurse strukturiert? Wie war der zeitliche Ablauf im Semester? 
Arbeits- und Übungsphasen 
Lernformen, Einzel- oder Gruppenarbeit 
Lernaufgaben, Übungsaufgaben, Lernanweisungen/-unterstützungen  
Wie sah das in anderen Fachbereichen oder Studiengängen aus? 
 
Mit Skype u.a. gibt es heute einfache Möglichkeiten auch Online-
Präsenzveranstaltungen durchzuführen. Adobe Connect wurde XXX an der Fern-
Uni eingeführt. 
Was fand online statt und was wurde in der Präsenz angeboten? 
 
Medien  
Leitfrage: Wie wurde Lehren und Lernen an der FernUniversität medial umgesetzt? 
Den Kern des Fernstudiums bildeten die Studienbriefe, aber, (wie Sie es gerade 
schon ansprachen,) wurden auch schon vor Moodle andere Medien in der Lehre 
eingesetzt. 
Fragen 
Welche Medien haben Sie zu dieser Zeit bereits genutzt? Wie?  
Ggfs. Aufforderung zur Priorisierung: Können Sie die hier aufgeführten Medien in 
eine Reihenfolge bringen, nach der Häufigkeit des Einsatzes?  
Können Sie auch sagen, wie das an der Universität insgesamt war oder in anderen 
Fachbereichen? 
 
Akteure  
Leitfrage: Welche Voraussetzungen bringen Lehrende und Lernende in den Lehr-
/Lernprozess ein? 
Fragen 
Welche Erfahrungen und Kenntnisse hatten die Studierenden über Medieneinsatz 
und Fernlehre? 
Welche Personen waren noch an der Lehre beteiligt? 
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Ziele  
Leitfrage: Wie sah die Zielgestaltung und –bestimmung aus? 
Ein weiterer wichtiger Aspekt in der Beschreibung von Lehr-/Lernprozessen sind 
die Lehr- oder Lernziele. Heute ist ja oftmals die Rede von Kompetenzen.  
Fragen 
Was für Ziele, also Lehr- oder Lernziele haben Sie verfolgt?  
Wie haben Sie die Lehr-/Lernziele festgelegt? Wo waren sie festgelegt? 
Selbstbestimmt, fremdbestimmt, diskursiv 
Wie war das in dem Studiengang? Und können Sie auch sagen, wie das in anderen 
Fachbereichen aussah? 
Wo waren die verschiedenen Ziele festgeschrieben? War dies für die Studierenden 
einsehbar?  
 
Information/Inhalt  
Leitfrage: Wie wurde mit Studieninhalten umgegangen? 
Bei Überlegungen zu Zielen spielen immer auch Überlegungen zu den Studieninhal-
ten eine Rolle. 
Fragen 
Wie haben Sie die Studieninhalte ausgewählt?  
produziert 
aktualisiert 
In welcher Form haben Sie diese den Studierenden angeboten, bzw. zur Verfügung 
gestellt?  
Visualisierung (über Studienbriefe hinaus) 
Verbreitung 
Dokumentation (auch von Lernergebnissen) 
Welche Informationen, keine Inhalte, bspw. zum Studium, Prüfungstermine etc. 
wurden den Studierenden zur Verfügung gestellt? Wie wurden diese Informationen 
angeboten 
 
Überleitung: Haben sich die Studierenden über die Inhalte ausgetauscht? Wie? 
Wie fanden Gruppenarbeiten statt? 
 
Interaktion/Kommunikation  
Leitfrage: Wie fand Kommunikation in der Fernlehre statt? 
Fragen 
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Haben Sie sich mit Ihren Kollegen über Inhalte oder Methoden ausgetauscht? Wie? 
In welchem Umfang hatten Sie Kontakt mit den Studierenden, wie, regelmäßig? 
Können Sie dazu aus den Medien eine Rangfolge bilden 
Wie wurde so ein Austausch von der FernUniversität unterstützt?  
 
Kontext  
Leitfrage: Welche Bedingungen lieferte der Kontext für Lehren und Lernen an der 
FernUniversität? 
Fragen  
Welche Unterstützung für die Lehre gab es von der FernUniversität (technisch, 
strukturell, personell, politisch...Schulungen? Rahmenbedingungen 
Welche Hürden und Grenzen gab es? 
Welche Forderungen oder Vorschriften bzgl. der Lehre gab es? 
 
Kontrolle  
Leitfrage: Wie fand Lernkontrolle? 
Abschließend möchte ich mit Ihnen noch über Prüfungen und Lernkontrollen 
sprechen. 
Fragen 
Wie haben Sie Prüfungen durchgeführt?  
Konzipiert inhaltlich – administrativ 
Dokumentiert – Kommunikation der Ergebnisse 
Wie haben sich die Studierenden zu Prüfungen angemeldet? 
Wie haben Sie Lernergebnisse, also eine Art Lernstand, vor der eigentlichen Prü-
fung, kontrolliert?  
Fremdkontrolle (durch Lehrende) 
Selbstkontrollen? 
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XXIV Interviewleitfaden Lernende (eigene Darstellung) 
 

Begrüßung 
 
Hallo XY,  
vielen Dank, dass Sie sich die Zeit nehmen und für ein Interview zur Verfügung 
stehen. Ich möchte Sie gerne zum Lehren und Lernen an der FernUniversität in 
Hagen befragen. Insgesamt interessiert mich in meiner Dissertation, welche Verän-
derungen in Lehr-Lernprozessen durch Digitalisierung stattgefunden haben. Dazu 
möchte ich gerne herausfinden, wie Lehren und Lernen vor und nach der Einfüh-
rung von Moodle, als eine Art Digitalisierungs-Meilenstein, aussah. Das Gespräch 
wird aufgezeichnet und die erhobenen Daten werden nur zur wissenschaftlichen 
Forschung anonymisiert verwendet. Da Sie sich zu dem Interview bereit erklärt 
haben, setze ich Ihre Einwilligung zu dieser Verwendung voraus. Diese Einwilli-
gung können Sie natürlich jederzeit widerrufen. 
 
Sie haben von XXX bis/seit XXX an der FernUniversität in Hagen studiert.  
 
Einstiegsfragen 
a) Welche Erfahrungen hatten Sie mit Fernlehre, bevor Sie an die FernUni-
versität gekommen sind? 
b) Welche Kenntnisse hatten Sie zu dieser Zeit über den Einsatz von Medien 
in Lehr-/Lernprozessen? 
 
Den Kern des Fernstudiums bildeten die Studienbriefe, aber es wurden auch schon 
weitere Medien im Studium eingesetzt. 
 
Aufwärmfrage  
Können Sie einmal kurz zusammenfassen, wie das Studieren an der FernUniversität 
bei Ihnen aussah? Wie war der klassische Ablauf eines Semesters? 
 
Methode  
Leitfrage: Welche Methoden wurden an der FernUniversität realisiert? 
Sie haben jetzt schon einige Aspekte erwähnt, wie das Fernstudium hier organisiert 
war. Darauf möchte ich im Folgenden genauer eingehen.  
Fragen 
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Wie sah denn so ein typischer Fernstudienkurs oder ein Modul aus?  
Arbeits- und Übungsphasen 
Lernformen, Einzel- oder Gruppenarbeit 
Lernaufgaben, Übungsaufgaben, Lernanweisungen/-unterstützungen  
Wie waren Übungen, Seminare oder Selbststudienzeit eingeteilt/verteilt? 
Wie flexibel war das Fernstudium wirklich? 
 
Mit Skype u.a. gibt es heute einfache Möglichkeiten auch Online-
Präsenzveranstaltungen durchzuführen. Adobe Connect wurde seit 2008 an der 
FernUni getestet und 2010 vollständig eingeführt. 
Was für online Angebote haben Sie genutzt und was wurde in der Präsenz angebo-
ten, was für Präsenzveranstaltungen haben Sie besucht? 
 
Medien  
Leitfrage: Wie wurde Lehren und Lernen an der FernUniversität medial umgesetzt? 
Fragen 
Welche Medien haben Sie im Verlauf Ihres Studiums genutzt? Wie? Wozu? 
Ggfs. Aufforderung zu Priorisierung; Können Sie die hier aufgeführten Medien in 
eine Reihenfolge bringen, nach der Häufigkeit des Einsatzes?  
 
Akteure  
Leitfrage: Welche Voraussetzungen bringen Lehrende und Lernende in den Lehr-
/Lernprozess ein? 
Fragen 
Gab es Angebote/Schulungen zur Fernlehrdidaktik, zum Selbststudium oder der 
Nutzung von Medien? 
Welche Personen haben Sie in Ihrem Studium betreut? 
Hatten Sie Lerngruppen? Analog oder Digital? 
 
Ziele  
Leitfrage: Wie sah die Zielgestaltung und -bestimmung aus? 
Ein weiterer wichtiger Aspekt in der Beschreibung von Lehr-/Lernprozessen sind 
die Lehr- oder Lernziele. Heute ist ja oftmals die Rede von Kompetenzen. 
Fragen  
Was für Ziele, Lernziele, haben Sie verfolgt? Inhaltlich und persönlich? 
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Wie haben Sie Ihre Lernziele festgelegt? Gab es Lehrziele, die in den Kur-
sen/Modulen vorgegeben waren? Wo waren sie festgelegt? 
Selbstbestimmt, fremdbestimmt, diskursiv 
War das in allen Modulen gleich? Wie war das in dem von Ihnen studierten Studi-
engang? Und können Sie auch sagen, wie das in anderen Fachbereichen aussah? 
 
Inhalt/Information  
Leitfrage: Wie wurde mit Informationen und Studieninhalten umgegangen? 
Bei Überlegungen zu Zielen spielen immer auch Überlegungen zu den Studieninhal-
ten eine Rolle. 
Fragen: 
Wie haben Sie die Studieninhalte ausgewählt, die Sie gelernt haben?  
In welcher Form wurden Ihnen diese Inhalte angeboten, bzw. zur Verfügung ge-
stellt?  
Visualisierung (über Studienbriefe hinaus) 
Verbreitung 
Dokumentation (auch von Lernergebnissen) 
Erzählen Sie doch mal, wie Sie sich die relevanten Informationen rund um das 
Studium auch Prüfungstermine etc. beschafft haben. 
 
Überleitung: Haben sich mit Ihren Kommilitonen über die Inhalte ausgetauscht? 
Wie? 
Wie fanden Gruppenarbeiten statt? 
 
Interaktion/Kommunikation  
Leitfrage: Wie fand Kommunikation in der Fernlehre statt? 
Fragen 
In welchem Umfang hatten Sie Kontakt mit den Lehrenden, regelmäßig? 
Wie war der Kontakt? formell, informell 
Können Sie dazu aus den Medien eine Rangfolge bilden 
Wie wurde so ein Austausch von der FernUniversität unterstützt?  
 
Kontext  
Leitfrage: Welche Bedingungen lieferte der Kontext für Lehren und Lernen an der 
FernUniversität? 
Fragen:  
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Welche Unterstützung für das Studium gab es von der FernUniversität? 
Was hat Ihnen das Studium erleichtert?  
(technisch, strukturell, personell, politisch...Schulungen? Rahmenbedingungen 
Welche Hürden und Grenzen gab es? 
Welche Forderungen oder Vorschriften bzgl. des Studiums / der Nutzung von 
Medien gab es? 
 
Kontrolle  
Leitfragen: Wie fanden Lernkontrolle und Bewertung statt? 
Abschließend möchte ich mit Ihnen noch über Prüfungen und Lernkontrollen 
sprechen. 
Fragen: 
Was für Prüfungen/Prüfungsformen haben Sie erlebt?  
Konnten Sie sich Prüfungsformen und/oder Prüfungsthemen auswählen? 
Wie war das Prüfungsprozedere von der Anmeldung bis zur Bekanntgabe der Er-
gebnisse? 
Wie haben Sie Ihren Lernstand, vor der eigentlichen Prüfung, kontrolliert? Wie 
wussten Sie, dass Sie bereit für die Prüfung waren? 
Fremdkontrolle (durch Lehrende) 
Selbstkontrollen? 
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XXV Interviewleitfaden Lehrende (vorab Versand auf Anfrage) (eigene Dar-
stellung) 

 
a) Welche Erfahrungen hatten Sie mit Fernlehre, bevor Sie an die FernUniversität 

gekommen sind? 
b) Welche Kenntnisse hatten Sie zu dieser Zeit über den Einsatz von Medien in 

Lehr-/Lernprozessen? 
 
Können Sie einmal kurz zusammenfassen, wie lehren und lernen vor der Einfüh-
rung von Moodle aussah?/Nach der Einführung von Moodle aussah? 
 
Methode 
Wie wurden/werden die Kurse strukturiert? Wie war/ist der zeitliche Ablauf im 
Semester? 
Wie sah/sieht das in anderen Fachbereichen oder Studiengängen aus? 
 
Was fand/findet online statt und was gab/gibt es an Präsenzangeboten? 
 
Medien 
Welche Medien haben Sie zu der Zeit vor Moodle bereits genutzt? Wie?  
Welche Medien haben Sie nach der Einführung genutzt? 
Können Sie auch sagen, wie das an der Universität insgesamt war/ist oder in ande-
ren Fachbereichen? 
 
Akteure 
Welche Erfahrungen und Kenntnisse hatten die Studierenden über Medieneinsatz 
und Fernlehre? 
Welche Personen waren noch an der Lehre beteiligt? 
 
Ziele  
Was für Ziele, also Lehr- oder Lernziele haben Sie verfolgt/verfolgen Sie?  
Wie haben/legen Sie die Lehr-/Lernziele festgelegt/fest? Wo waren/sind sie festge-
legt? 
Wie war/ist das in dem Studiengang? Und können Sie auch sagen, wie das in ande-
ren Fachbereichen aussah/aussieht? 
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Wo waren/sind die verschiedenen Ziele festgeschrieben? War/ist dies für die Stu-
dierenden einsehbar?  
Inhalt/Information 
Wie haben/wählen Sie die Studieninhalte ausgewählt/aus?  
In welcher Form haben/bieten Sie diese den Studierenden angeboten/an, bzw. zur 
Verfügung gestellt/stellen sie zur Verfügung?  
Welche Informationen, keine Inhalte, bspw. zum Studium, Prüfungstermine etc. 
wurden/werden den Studierenden zur Verfügung gestellt? Wie wurden/werden 
diese Informationen angeboten 
 
Interaktion/Kommunikation  
Haben/Tauschen sich die Studierenden über die Inhalte ausgetauscht/aus? Wie? 
Wie fanden/finden Gruppenarbeiten statt? 
 
Haben/Tauschen Sie sich mit Ihren Kollegen über Inhalte oder Methoden ausge-
tauscht/aus? Wie? 
In welchem Umfang hatten/haben Sie Kontakt mit den Studierenden, wie, regel-
mäßig? 
Wie wurde/wird so ein Austausch von der FernUniversität unterstützt?  
 
Kontext  
Welche Unterstützung für die Lehre gab/gibt es von der FernUniversität? 
Welche Hürden und Grenzen gab/gibt es? 
Welche Forderungen oder Vorschriften bzgl. der Lehre gab/gibt es? 
 
Kontrolle  
Wie haben/führen Sie Prüfungen durchgeführt/durch?  
Wie haben/melden sich die Studierenden zu Prüfungen angemeldet/an? 
Wie haben/kontrollieren Sie Lernergebnisse, also eine Art Lernstand, vor der ei-
gentlichen Prüfung, kontrolliert? 
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XXVI Interviewleitfaden Lernende (vorab Versand auf Anfrage) (eigene 
Darstellung) 

 
a) Welche Erfahrungen hatten Sie mit Fernlehre, bevor Sie an die FernUniversität 

gekommen sind? 
b) Welche Kenntnisse hatten Sie zu dieser Zeit über den Einsatz von Medien in 

Lehr-/Lernprozessen? 
Können Sie einmal kurz zusammenfassen, wie das Studieren an der FernUniversität 
bei Ihnen aussah? Wie war der klassische Ablauf eines Semesters? 
 
Methode  
Wie sah denn so ein typischer Fernstudienkurs oder ein Modul aus?  
Wie waren Übungen, Seminare oder Selbststudienzeit eingeteilt/verteilt? 
Was für online Angebote haben Sie genutzt und was wurde in der Präsenz angebo-
ten, was für Präsenzveranstaltungen haben Sie besucht? 
 
Medien  
Welche Medien haben Sie im Verlauf Ihres Studiums genutzt? Wie?  
 
Akteure 
Gab es Angebote/Schulungen zum Fernstudium, zum Selbststudium oder der 
Nutzung von Medien? 
Welche Personen(-gruppen) haben Sie in Ihrem Studium betreut? 
Hatten Sie Lerngruppen? Analog oder Digital? 
 
Ziele  
Was für Ziele, Lernziele, haben Sie verfolgt? Inhaltlich und persönlich? 
Wie haben Sie Ihre Lernziele festgelegt? Gab es Lehrziele, die in den Kur-
sen/Modulen vorgegeben waren?  
 
Inhalt/Information 
Wie haben Sie die Studieninhalte ausgewählt, die Sie gelernt haben?  
In welcher Form wurden Ihnen diese Inhalte angeboten, bzw. zur Verfügung ge-
stellt?  
Erzählen Sie doch mal, wie Sie sich die relevanten Informationen rund um das 
Studium auch Prüfungstermine etc. beschafft haben. 
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Interaktion/Kommunikation 
Haben sich mit Ihren Kommilitonen über die Inhalte ausgetauscht? Wie? 
Wie fanden/finden Gruppenarbeiten statt? 
In welchem Umfang und wie hatten Sie Kontakt mit den Lehrenden? 
 
Kontext  
Welche Hilfestellungen für das Studium gab es von der FernUniversität? 
Welche Hürden und Grenzen gab es? 
Welche Forderungen oder Vorschriften bzgl. des Studiums / der Nutzung von 
Medien gab es? 
 
Kontrolle  
Was für Prüfungen/Prüfungsformen haben Sie erlebt?  
Wie war das Prüfungsprozedere von der Anmeldung bis zur Bekanntgabe der Er-
gebnisse? 
Wie haben Sie Ihren Lernstand, vor der eigentlichen Prüfung, kontrolliert? Wie 
wussten Sie, dass Sie bereit für die Prüfung waren? 
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XXVII Transkriptionsregeln in Anlehnung an Kuckartz (eigene Darstellung) 
 
1. Es wird wörtlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. 
2. Wortverschleifungen werden nicht transkribiert, sondern an das Schriftdeutsch 
angenähert. Beispielsweise „Er hatte noch so‘n Buch genannt“ wird zu „Er hatte 
noch so ein Buch genannt“ und „hamma“ wird zu „haben wir“. Die Satzform wird 
beibehalten, auch wenn sie syntaktische Fehler beinhaltet, beispielsweise: „bin ich 
nach Kaufhaus gegangen“. 
3. Wort- und Satzabbrüche sowie Stottern werden geglättet bzw. ausgelassen, 
Wortdoppelungen nur erfasst, wenn sie als Stilmittel zur Betonung genutzt werden: 
„Das ist mir sehr, sehr wichtig.“. „Ganze“ Halbsätze, denen nur die Vollendung 
fehlt, werden jedoch erfasst und mit dem Abbruchzeichen / gekennzeichnet. 
4. Interpunktion wird zu Gunsten der Lesbarkeit geglättet, das heißt bei kurzem 
Senken der Stimme oder uneindeutiger Betonung wird eher ein Punkt als ein 
Komma gesetzt. Dabei sollen Sinneinheiten beibehalten werden. 
5. Markante Pausen werden durch drei Auslassungspunkte in Klammern (...) mar-
kiert 
6. Verständnissignale des gerade nicht Sprechenden wie „mhm, aha, ja, genau, ähm“ 
etc. werden nicht transkribiert. AUSNAHME: Eine Antwort besteht NUR aus 
„mhm“ ohne jegliche weitere Ausführung. Dies wird als „mhm (bejahend)“, oder 
„mhm (verneinend)“ erfasst, je nach Interpretation. 
7. Besonders betonte Wörter oder Äußerungen werden durch Untersteichung ge-
kennzeichnet. 
8. Jeder Sprecherbeitrag erhält einen eigenen Absatz. 
9. Mindestens am Ende eines Absatzes werden Zeitmarken eingefügt. 
10. Emotionale nonverbale Äußerungen der befragten Person und des Interviewers, 
die die Aussage unterstützen oder verdeutlichen (etwa wie lachen oder seufzen), 
werden beim Einsatz in Klammern notiert. 
11. Unverständliche Wörter werden mit (unv.) gekennzeichnet. Längere unverständ-
liche Passagen sollen möglichst mit der Ursache versehen werden (unv., Handystör-
geräusch) oder (unv., Mikrofon rauscht). Vermutet man einen Wortlaut, ist sich 
aber nicht sicher, wird das Wort bzw. der Satzteil mit einem Fragezeichen in 
Klammern gesetzt. Zum Beispiel: (Xylomethanolin?). Generell werden alle unver-
ständlichen Stellen mit einer Zeitmarke versehen, wenn innerhalb von einer Minute 
keine Zeit- marke gesetzt ist. 
(Kuckartz, 2012, 136f.) 



Anhang 

 

378 

Kuckartz, U. (2012). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunter-
stützung. Weinheim, Bergstr: Juventa. 
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XXVIII Kodierleitfaden und Kategoriensystem mit visualisierten Anpassun-
gen nach dem ersten Auswertungsdurchlauf (vor Moodle) (eigene Darstel-
lung) 

 
Kodierleitfaden 
Kategoriensystem  
(Unter-) 
Kategorie 
Code 

Beschreibung/Definition Ankerbeispiel(e) 

LL vor 
Moodle 

Bezeichnet den Zeitraum an der Fern-
Universität als Lehren und Lernen ohne 
Moodle, also vor der Einführung von 
Moodle stattfand 

 

1 Inhalt  
Inhalte bezeichnen das Thema, den 
Gegenstand im Lehr-/Lernprozess, der 
gelernt und gelehrt wird.  

 

Art und 
Struktur des 
Inhalts 

o   Erfahrungsstufen/-art des Inhalts 
o   Inhaltsformen 
o   formale B. - materiale B.  
o  Bearbeitungsperspektive 
o  innere Struktur d. Inhalts 
o  Bestandteile d. Inhalts, ihre Struktur 
und Zusammenhang 
o  Teillernziele 
o  übergeordnete Einordnung d. Inhalts 

„ [...] das Thema wissenschaftliches Arbei-
ten war auch in dem Modul ein Studien-
brief“ (Interview 1, Abs. 51) 
„dann geht es in unsere Einstiegsseite und 
dann sieht es meistens schon so wunder-
schön aus. Und (...)/ und da finden die 
Leute alles, was sie verölt haben könnten. 
Also, Termin, Information schreiben, 
Terminübersicht, benötigte Software, fr/ 
FAQs, die nie angeklickt werden, also so 
sinnvoll wären.“ (Interview 11 Abs. 70) 

Bezüge der 
Inhalte 

o  Alltagsbezug (für Lernende) 
o  Subjektive Bedeutung 
- in der Gegenwart (für Lehrende und 
Lernende) 
- für die Zukunft (für Lehrende und 
Lernende) 
o  Potenzial verschiedener Perspektiven 
und damit Reflexionsmöglichkeit (für 
Lehrende und Lernende) evtl. Hand-
lungsmöglichkeit 
o  Bezug zu Zielen 
- Lernziele 
-- allgemeine, Qualifikationen 
-- fachübergreifende 
-- fachliche 
-- spezifische Ziele 
-- übergeordnete Zielen 
o  Berücksichtigung der thematischen 
Struktur 

„so was den Studiengang angeht ist es halt, 
ist es halt so, dass, zumindest vielen Kom-
militonen oder anderen Studierende, halt so 
ein bisschen die Anschlussfähigkeit fehlt.“ 
(Interview 5, Abs. 246) 
 
Und ich fand das wirklich, das Wissen, das 
man sich erwirbt, ich fand das auch so, ich 
habe immer gedacht, das hilft dir auch beim 
täglichen Leben. (Interview 17, Abs. 97) 
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(Unter-) 
Kategorie 
Code 

Beschreibung/Definition Ankerbeispiel(e) 

1 Inhalt  
 

 
Grad der 
Beispiel-
haftigkeit, 
Lernpotential 
der Inhalte 

exemplarisches Potenzial „ich wähle dann natürlich wichtige Pädagogen 
oder Theorien aus von denen ich meine, dass 
man sie kennen muss. Man kann es ja auch nur 
exemplarich machen. Man kann nicht die ganze 
Bandbreite erwarten in einem Modul. Dazu 
möchte ich ja dann eben gern die Studierenden 
bringen, dass sie selber in der Lage sind, auch 
Interesse haben sich auch weiter, ja mit den 
Thema auseinander zu setzen.“ (Interview 1, 
Abs. 121) 

Entstehung 
von Inhalten 

o  d. Interaktion (Konstruktions-
prozess) 
o  Aufarbeitung der Lehrenden 
(Inhalt/Gegenstand zu Lehrstoff) 
o inhaltliches Erschließen, Themen 
erarbeiten 

„Also schreiben tun wir es in der Regel. Die 
Struktur wird mit der Chefin abgestimmt. Die 
hat aber in der Regel immer schon konkrete 
Vorstellungen, was drin sein soll. Und daran 
orientieren wir uns dann auch. Dann gibt es da 
natürlich immer eben/ Also das ist eben so die 
grobe Vision. Die sagt dann immer, diese Be-
reich müssen wir machen, lies dich mal ein, guck 
da mal nach, und dann entsprechend entwirf da 
mal eine Struktur. Und dann sprechen wir mir 
ihr darüber und dann gibt es da anhand dieser 
Vorlagen, die wir ihr dann liefern, gibt es dann 
Anpassungen.“ (Interview 9, Abs. 123) 

Bedingungen 
d. Inhalte 
und Auswahl 

o  Gegenstände 
- Bedeutungen der Inhalte 
- Verstehensvoraussetzungen f. 
Inhalte 
- Zugangs- und Darstellungsmög-
lichkeiten 
o  Lehrplan 
o  Voraussetzungen der Lernenden 
o  Ziele 
- übergeordnete Ziele 
- Lernziele 
o  Potenzielle Störungen, Schwierig-
keiten d. Lernende 

„Also meistens gab es größere Anfragen, was 
denn die Studenten erklärt haben wollten.“ 
(Interview 4, Abs. 23) 
„es gibt so ein paar Sachen, die gehören zur 
Standardausbildung“ (Interview 11, Abs. 166) 
„Ich habe die Lerneinheiten oder die Klausur-
module, die habe ich zum einen dementspre-
chend ausgewählt, dass ich darauf geachtet habe, 
dass sie nicht zu komplex sind, dass sie im 
Rahmen des Machbaren liegen. [...] Und zum 
anderen war es auch wichtig, dass es auch 
irgendwie mit dem Beruf, den ich ausübe in 
irgendeiner Form noch zusammenhängt.“ 
(Interview 8, Abs. 87) 

Wirkungen/ 
Beziehungen 
der Inhalte 

o  Ausgehende Wirkung, Wirkungs-
richtung, Wirkungsweise der Inhalte 
(insbes. Medien u. Methoden) 
o  Wirkung auf die Inhalte, Einflüs-
se auf die Inhalte (insbes. von 
Intentionen) 

„durch die Auswahl der Thematiken sagen, was 
uns wichtig ist.“ (Interview 1 ,Abs. 124) 
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(Unter-) 
Kategorie 
Code 

Beschreibung/Definition Ankerbeispiel(e) 

1 Inhalt  
 

 
Umgang mit, 
Bewusstsein 
von (Lehren-
de) Einflüs-
sen von 
objektiven 
Erkennt-
nissen 

o  Einflüssen von objektiven Er-
kenntnissen 

(Keine Kodierung) 

Art der 
Prüfung der 
Gültigkeit 
der Inhalte 

Bspw. Reflexion „[...] die Kurse wurden an Studenten geschickt 
und die haben die bewertet und haben, was an 
Wissen rübergekommen ist, an auf/ wie das 
aufbaut ist, auch, ob, also grafisch oder wie das 
didaktisch aufgebaut ist und haben dann so 
Bewertungen abgegeben“ (Interview 16, Abs. 
103) 

1 Medien  

Der Begriff Medien bezeichnet die 
Darstellung der Inhalte, wie sie 
präsentiert und visualisiert werden, 
welche Mittel (Bild, Video, (gespro-
chene) Sprache, etc.) verwendet 
werden. Auch zur Kommunikation. 

 

Art des 
Mediums, 
der Darstel-
lung 
/Visualisie-
rung/Kom-
munikation 

Bspw.Person oder Objekt 
·    Sprache, Bücher, Gegenstände 
Grad der Visualisierung 
Nennung von Medien zur Kommu-
nikation 

„Ja, wobei wir ja anfangs, also ich habe mit, also 
Medien heißt für mich Skripte. Damit habe 
gelernt. Andere Medien habe ich kaum genutzt. 
(I: Okay.) Es gab diese Videostreams von Alt-
klausuren.“ (Interview 17, Abs. 35) 

Funktion der 
Medien (bei 
der Vermitt-
lung) 

·    Lehrmittel  
·    Erarbeitungsmittel 
·    Übungsmittel 
Information 
Organisation 
nicht Kommunikation oder Aus-
tausch ->Beziehungen 

„Ich erinnere mich daran, dass ich schon mit 
Moodle gestartet bin. Das hatte, ich sage mal so 
als Hauptfunktion für den Studierenden so die 
Möglichkeit bereit gehalten auf, ich sage mal, alte 
Klausuren zurückzugreifen, alte Einsendeaufga-
ben, also zusätzliches Lernmaterial, um sich 
gezielt auf die Prüfung vorzubereiten.“ (Inter-
view 15, Abs. 28) 

Abgleich von 
Aufwand und 
Nutzen der 
Darstellung 

Verhältnis von Aufwand und 
Nutzen, ökonomische Reflexion 

„Das war ein Online-Angebot, ja. Aber mit 
einem Riesenaufwand und der Ertrag war eher 
gering.“ (Interview 2, Abs. 73) 
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(Unter-) 
Kategorie 
Code 

Beschreibung/Definition Ankerbeispiel(e) 

1 Medien  
 

 
Medienpro-
duktion 

Dauer, Schritte der Medienproduktion 
(auch Erarbeitung der Inhalte, 
Schreibprozess) 

„Früher war das, hat man den diktiert in ein 
Diktiergerät (Lachen) und hat den, und ja, 
oder man hat einen alten Studienbrief ge-
nommen, hat dann seine Verbesserung reinge-
schrieben.“ (Interview 16, Abs. 119)  

Bedeutung 
von Medien 
im Lehr-
/Lernprozess 

besondere Stellung oder Betonung 
von Medien; Rangfolge der Medien-
nutzung 

„Am Anfang Telefon. Später natürlich E-
Mail.“ (Interview 10, Abs. 143) 

Bedingungen 
der Medien-
wahl 

o  Ausgangslage (Adressaten) 
o  techn. Realisationsmöglichkeiten 
techn. Infrastruktur, Ausstattung 

„die LVU ist einfach vom, von der Anwender-
freundlichkeit nicht wirklich attraktiv für 
Studierende. Von dem her hält man sich da 
nur so kurz wie möglich auf.“ (Interview 5, 
Abs. 108) 
„einige waren halt unheimlich zögerlich im 
Einsetzen von neuen Medien. Das hat ja sehr 
viel später Anerkennung gefunden. Und bis 
heute noch großen Widerstand bei einigen.“ 
(Interview 10, Abs. 71)  

Wirkungen/ 
Beziehungen 
der Medien(-
wahl) 

o  Wirkungen auf Medienwahl, 
o  Wirkungen von Medien auf weitere 
Elemente, Ausgehende Wirkungen 
o Antizipation der Wirkung; Bspw. 
Kenntnis und Bestimmung der Lern-
wirkung von Medien 

„in Präsenzveranstaltungen kommt man 
eigentlich den Studierenden am nächsten und 
das hat dann auchne, sag ich mal, ne nachhal-
tigere Wirkung. Das merkt man dann auch.. 
bei den Diskussionen in Moodle oder dass 
man eben per Mail auch viel mehr angespro-
chen wird.“ (Interview 1, Abs. 202) 
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(Unter-) 
Kategorie 
Code 

Beschreibung/Definition Ankerbeispiel(e) 

1 Methode  
Die Methode bezeichnet die Struktur 
des Lehr-/Lernprozesse, die Art der 
Vermittlung der Inhalte. 

 

Struktur d. 
Lehr-
/Lernpro-
zesses 

o  Abfolge d. Bestandteile d. Inhalts 
(zeitl. Ablauf) 
o  Interaktionsstruktur, -formen, 
Aktionsformen 
o  Einsatz von Lernhilfen 
o  method. Medienwahl 
o  räumlicher Aufbau (Sitzordnung, 
soziale Formen) 
o  Prinzipien (übergeordnete Ziele) 
o  Multiperspektivität 
- Zahl von Perspektiven 
- Art der Perspektiven (Verschiedenar-
tigkeit) 
o  Multimodalität /Methodeneinsatz 
- Zahl von Methoden 
- Art der Methoden (Verschiedenar-
tigkeit, Lehr- und Lernmethoden) 
- Erforschung der Methoden (wer, 
wie, Konsequenzen) 
o  Multiproduktivität 
- Art der Lernergebnissen 
- Anzahl der Lernergebnissen 
- Umfang der Lernergebnissen 
- Präsentation der Lernergebnissen 
- Verwendung der Lernergebnissen 
o  Teilziele 
- Art der Ableitung (Zielanalyse, Ist-
Wert-Analyse d. Adressaten) 
- Bestimmung/Festlegung 
- Anordnung 

„da werden ja Lesekurse angeboten und das 
heißt, dass die Studierenden eben gleichzeitig 
an bestimmten Stellen in den Studienbriefen 
arbeiten und dann zum Teil eben oder/ Unser 
Ziel ist, dass sie eben auch kooperativ daran 
arbeiten und da gibt es natürlich auch so ein 
Feedback von uns einerseits, also so was 
asynchrones, wenn die an einem Wiki bei-
spielsweise arbeiten oder wenn die an Aufga-
ben, die die für eine bestimme Woche gestellt 
bekommen, arbeiten, bekommen die dazu 
Feedbacks. Die bekommen aber auch, wenn 
sie Fragen stellen, eigentlich relativ zügig eine 
Antwort.“ (Interview 2, Abs. 218) 

Umgang 
mit Lern-
ergebnissen 

Dokumentation, Sicherung und 
Verbreitung der Lernergebnisse 
Rückmeldungen? 

„in Präsenzveranstaltungen gibt es ja viele 
Gruppenergebnisse, Gruppenarbeiten… zu 
bestimmten Themen und .. die fotografieren 
wir dann oder wenn die mit mit ner Power-
point Präsentation erstellt werden, halten wir 
die dann auch in Moodle fest.“ (Interview 1, 
Abs. 169) 

Ziel der 
Methoden 
und Medi-
enwahl 

o Methoden als Lerngegenstand 
lehren 
o  Lernchancen, Wachstum 
o  Perspektivenvielfalt, Handlungs-
chancen 
o  Vielfältige Lernergebnisse 
o  übergeordnetes Ziel 

„Also Studientage sind ja auch nicht verpflich-
tend. Aber ich habe das immer ganz gerne 
genutzt für den Fall, dass ich da noch was 
Neues lerne oder irgendwie noch mal eine 
Erkenntnis gewinne.“ (Interview 12, Abs. 131) 
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(Unter-) 
Kategorie 
Code 

Beschreibung/Definition Ankerbeispiel(e) 

1 Methode  
 

 
Grad der 
Optimie-
rung der 
Lehrstrate-
gie 

Verbesserungsansätze, Effizienz- und 
Effektivitätssteigerungen 

„Es gab damals schon Zusatzskripte, die man 
extern erwerben konnte. Die haben sogar 
ausgewertet, wie hoch die statistische Häufig-
keit bestimmter Aufgabentypen waren. Die 
hat man dann natürlich besonders gelernt und 
das haben wir alle gemacht.“ (Interview 15, 
Abs. 110) 

Bedingun-
gen der 
Gestaltung 
der 
Lehrstrate-
gie und 
ihrer Aus-
wahl 

o  Lernwirkungen von Medien 
o  Lernverhalten (psycholog. und 
biolog. Grundlagen) 
o  soziale Einflüsse 
o  Zielbezug 
o  Abwiegen unintendierter Wirkun-
gen 
o  alternative Verhaltensweisen 

„Und die Strategie, sage ich mal, die hinter 
dem ganzen Studiengang steht, die hast du 
über die Prüfungsordnung und über den, ich 
sage mal, den Rahmen der in unserem Akkre-
ditierungsantrag geschrieben wird, festgelegt.“ 
(Interview 14, Abs. 81) 
„da ja die Fernstudenten ja häufig berufstätig 
sind, die natürlich während ihrer Arbeitszeit 
keine Zeit finden, dann anzurufen tatsüber, 
sondern erst abends, und dann kommt das 
halt schon mal vor, dass man auch schon mal 
abends mit denen auch Klausurbesprechungen 
macht oder sowas, zu Hause dann“ (Interview 
16, Abs. 181) 

Wirkungen/ 
Beziehun-
gen der 
Methode 

o  Wirkungen, Einflüsse auf Metho-
den 
o  Wirkungsweise, Ausgehende Wir-
kung, Wirkungsrichtung der Metho-
den 

„diejenigen, die da noch mal die Präsenzver-
anstaltungen, die ja mehr so einen Workshop-
Charakter haben, nutzen, sind dann auch 
wieder, finde ich, konstruktiver in Moodle 
unterwegs“ (Interview 2, Abs. 355) 

Umgang 
mit, Be-
wusstsein 
von aktuel-
len Gestal-
tungs-
formen des 
Unterrichts 

kritische Reflexion aktueller Erkennt-
nisse zu Methoden 

„Und Bilder und per Video und all sowas. 
Und es hat sich herausgestellt, dass das ein 
völlig irrsinniger Weg ist. In vielen Fächern. 
Also, wir haben das sehr früh begriffen und 
haben es dann wieder bleiben lassen, weil die 
Studierenden waren gar nicht angetan davon“ 
(Interview 10, Abs. 165) 
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(Unter-) 
Kategorie 
Code 

Beschreibung/Definition Ankerbeispiel(e) 

1 Ziel  
Als Ziel werden geplant angestrebte 
Zustände und Leistungen der Lehren-
den und Lernenden definiert.  

 

Art der 
Zielsetzung 
und -errei-
chung 

o  bewusst-unbewusst 
o Transparenz der Ziele und Zielerrei-
chung, Kommunikation und Doku-
mentation der Ziele 
Prüfungsvorbereitung - alte Klausue-
ren... 

Die standen im Kurs mit drin vorne. Da steht 
drin, was ich erwartet habe. Was sie nach 
Durcharbeiten des Kurses können sollten. 
Worauf es in dem Kurs ankommt. Da stand 
auch drin, worauf es nicht so ankommt. Das 
war eigentlich die Idee. Dass man sehr klar 
sagt, „hey, wenn du den Kurs gemacht hast 
und zur Prüfung gehst, dann erwarten wir von 
dir, dass du das und das weißt. (Interview 10, 
Abs. 97) 

Inhalt, Arten 
und Ebenen 
des Ziels/der 
Ziele 

o  kognitiv-aktiv 
o  affektiv-pathetisch 
o  pragmatisch-dynamisch 
o  allgemein - spezifisch 
o  oberste - reale 
o  allgemein 
o  fachübergreifend 
o  bereichsspezifisch 
o  fachspezifisch 

„da steht dann auch drin, also oft jedenfalls: 
"Und wenn Sie das gemacht haben, sollten Sie 
sich da und dadrin auskennen." (...) Also, eher 
so/ so Studierhinweise wirklich auf der/ auf 
der fachlichen (...) Seite, nicht/ nicht unbe-
dingt auf Softskills oder/ oder sonstigen.“ 
(Interview 11, Abs. 174) 

Umgang mit 
der Ziel-
entscheidung 

o  Transparenz der Zielentscheidung 
- Art und Umfang der Begründung 
- Art und Umfang der Berücksichti-
gung von 
-- Konsequenzen 
-- Alternativen 
o  Legitimation der Zielentscheidung 
- Art und Umfang der Begründung 
und des Bekenntnisses zur Zielent-
scheidung, 
- Art und Umfang der Übernahme 
von Verantwortung 

„Im damaligen Fachbereich, also in der heuti-
gen Fakultät. Dort musste jede Kurseinheit 
verabschiedet werden, so hieß das, bevor sie 
eingesetzt wurde, musste sie dort diskutiert 
werden. Es mussten die Lernziele präsentiert 
und vor dem Hintergrund des Gesamtziels des 
Studienganges legitimiert werden.“ (Interview 
4, Abs. 77) 

Umgang mit 
gesetzten 
Zielen 

o  Reflexion 
- Setzung von Normen/Ideologien 
(eigene, gesellschaftliche) 
o  Konsequenzen 

„ich hatte nicht den Eindruck, dass diese 
Inhaltsangaben tatsächlich mit den später 
abgefragten Prüfungsleistungen korrespon-
dierten. [...] Die sind halt sehr pauschal. „Sie 
sollten in der Lage sein die Grundzüge des 
kaufmännischen Geschäftes zu beherrschen.“ 
Was aber die Grundzüge des kaufmännischen 
Geschäftes sind, das kann in einer Prüfung 
sehr, sehr detailliert sein, das kann aber auch 
sehr oberflächlich sein.“ (Interview 15, Abs. 
96) 
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(Unter-) 
Kategorie 
Code 

Beschreibung/Definition Ankerbeispiel(e) 

1 Ziel  
 

 
Sollens-
Werte 

Begründung: bspw. Verfassung 
Inhalt: bspw. Demokratisierung und 
Humanisie-
rung,Persönlichkeitsentwicklung, 
Selbsttätigkeit 
Ziele: Verbesserung der Gesellschaft 

„ einerseits die Studierenden fähig zu machen 
mit wissenschaftlichem Material umzugehen, 
wissenschaftlich zu arbeiten und (…) mit einer 
gewissen Distanz mit dem Material umzuge-
hen, also kritisch auf das zu schauen, was 
ihnen angeboten wird,“ (Interview 2, Abs. 
101) 

Bedingungen 
der Ziele/ 
Entschei-
dungsraum 
der Ziele 

o  Zielvorgaben 
- Rechtsordnung, Vorschriften, 
- thematische Vorgaben, 
- zeitliche Vorgaben 
o  Adressaten 
- allgemein (Demografie) 
- f. d. Unterrichtssituation spez. 
(Fähigkeiten, Vorkenntnisse, Interes-
sen, etc.) 
o  Realisationsmöglichkeiten 
- Geräte 
- Räume 
- Mittel 

„Das ist auch ein bisschen, also Lehr-
/Lernziele sind für mich abhängig in welcher 
Studienphase sich die Studierenden befinden.“ 
(Interview 1, Abs. 105) 

Wirkungen/ 
Beziehungen 
der Ziele 

o  Wirkungen, Einflüsse auf Ziele 
o  Wirkungsweise, Ausgehende Wir-
kung, Wirkungsrichtung der Ziele 

(Keine Kodierung) 

1 Bewertung 
und Kontrol-
le  

Die Kontrolle umfasst die Prüfung der 
Erreichung der Ziele und in der 
Bewertung findet die Beurteilung 
dieser Leistung statt. 

 

Bewertung o  Art der Bewertung 
- explizit, implizit 
o  Art der Bewertungskriterien 
o  Prozess der Festlegung der Krite-
rien 
o  Beteiligung bei der Lernenden bei 
Festlegung der Kriterien 
o  Selbstbewertungsmöglichkeit der 
Lernenden 
o  Ausprägung der Bewertung: positiv, 
negativ 

„Da wurden wir er, erfreulicherweise über E-
Mail informiert, zunächst, dass die Klausurer-
gebnisse einsehbar sind beim folgenden Link 
und da konnten wir uns einloggen, auf der 
FernUni Hagen Klausurergebnisseite.“ (Inter-
view 8, Abs. 119) 
„Also wir machen Notenbesprechung nach 
den Seminaren, in der Regel relativ zeitnah, 
weil man es dann noch frisch hat.“ (Interview 
9, Abs. 181) 

Kontrolle/ 
Reflexion der 
Lehre  

(Folgen): 
o  Art der Selbstkontrolle 
o  Folgen, Reaktion (bspw. Anpassun-
gen) 

„Die Moodle-Diskussion führte dann bei uns 
dazu, dass wir im Lehrgebiet heftig diskutiert 
haben, was denn an diesen kritischen Äuße-
rungen, wenn es denn kritische waren, gab ja 
auch das ganze Gegenteil, was denn an diesen 
kritischen Äußerungen ja dran ist. Und was 
verändert sein sollte. Was verändert werden 
müsste.“ (Interview 4, Abs. 19) 
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(Unter-) 
Kategorie 
Code 

Beschreibung/Definition Ankerbeispiel(e) 

1 Bewertung 
und Kontrol-
le  

 
 

Gestaltung 
der Lern-
kontrolle 

o  Regelmäßigkeit der Kontrollen 
o  Art der Kontrolle der Lernziele 
(auch Medien) 
o  Gegenstand der Kontrolle 
- Lernziele 
- Sollens-Werte 
- erreichte Teillernziele 
- Differenz der Ist-Werte (Lernstand) 
und Soll-Werte 
- didaktische Stationen 
Selbstlernkontrollen  
Prüfungsformen 

„Es gab, in jedem Skript gab es im hinteren 
Teil (...) Übungen, die man eigenständig 
bearbeiten konnte. Und da gab es eben Fragen 
auch zu den jeweiligen Lerneinheiten mit 
Musterantworten. Und wenn man wollte, 
konnte man die machen.“ (Interview 8, Abs. 
23) 
„Also es waren die Klausuren, die Hausarbei-
ten und die mündlichen Prüfungen.“ (Inter-
view 4, Abs. 147) 

Ziel der 
Lern-
kontrolle 

·    Wirkungen von Lehrstrategie „Also die Einsendearbeit ist auch in Analogie 
zu einer Klausur, ähnlich aufgebaut, genau, 
damit die das quasi simulieren können, ge-
nau.“ (Interview 9, Abs. 187) 

  



Anhang 

 

388 

(Unter-) 
Kategorie 
Code 

Beschreibung/Definition Ankerbeispiel(e) 

1 Kontext 
(-Be-
dingungen)  

Diese Kontext(-Bedingungen) be-
zeichnen alle sozial-kulturellen und 
anthropologisch-psychologischen 
Gegebenheiten, die direkt oder indi-
rekt Einfluss nehmen. 

 

Bedingungen 
des Lehrens 
und Lernens 

o  Organisation 
- äußere Strukturen und Gegebenhei-
ten 
- didaktische Gestaltung 
Art des Angebots von Informationen 
zum Studium, Prüfungen etc. 
o  Inhalte 
o  Ziele 
- Lehrplan 
- übergeordnetes Ziel 
o  gesellschaftlich, kulturell 

„Es gab, ich glaube ein Heft, was man mit der 
Einschreibung bekommen hat. Studieren an 
der Fernuni und Systeme und da gab es so 
einen kurzen Überblick über die verschiede-
nen Systeme. Maßgeblich waren immer unsere 
Hefte „Studium und Prüfungsinformationen“. 
Da stand eigentlich alles noch mal drinnen, 
aber so eine wirkliche Anleitung, wie man 
studiert an der Fernuniversität, die gab es 
damals nicht und die gibt es heute auch 
meines Erachtens nicht.“ (Interview 15, Abs. 
58) 
„Also strukturell in dem Sinne, dass die 
Lehrgebiete oder die Kursanbieter die Mood-
le-Plattform entsprechend strukturiert hat, 
sodass man auch Inhalte thematisch gut dort 
platzieren konnte und dann natürlich auch gut 
wiederfinden konnte.“ (Interview 5, Abs. 180) 

Räumliche 
Bedingungen 

o  Schule, ihre Positionierung 
o  Klassenanordnung, 
o  Ausstattung, Sitzordnung (nicht tech-
nisch -> Medien) 

„was die Digitalisierung für uns gebracht 
hat, ist natürlich, dass viele Kollegen jetzt, 
gerade die weiter weg wohnen, natürlich 
die Möglichkeit haben oder von unserer 
Chefin die Möglichkeiten natürlich, oder 
Kinder haben, die Möglichkeit haben, 
auch von zu Hause ihre Arbeit zu ma-
chen.“ (Interview 16, Abs. 187) 

formal ge-
setzliche 

o   Gesetzte 
o    Vorschriften 
o    Ordnungen und Regeln 
o    politische und kulturelle Entscheidun-
gen 

„Ja, es gab ja Termine, zum Beispiel 
Klausurtermine, an die muss man sich ja 
halten.“ (Interview 12, Abs. 131) 

Personale 
Bedingungen 

o  Akteure 
- ges. Gruppen 
- Klasse 
- Lernendengruppen 
- Kollegium 
o  Beziehungen 
personelle Ressourcen und Schulungen 

„Diese mentorielle Betreuung hat natür-
lich durch die Einführung der Regional-
zentren ja ein bisschen abgenommen, die 
ist konzentrierter geworden, es gibt also 
nicht mehr so viele Studienzentren.“ 
(Interview 16, Abs. 41) 
„Also es gibt ja dieses Fortbildungspro-
gramm, dieses didaktische.“ (Interview 2, 
Abs. 229) 
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1 Partizipati-
on und 
Beteiligung  

Unter Partizipation und Beteiligung wird 
die Teilhabe der Lernenden verstanden den 
Lehr-/Lernprozess in allen möglichen 
Bereichen mitzugestalten und mitzube-
stimmen. 

 

1 Partizipati-
on und 
Beteiligung  

Ansatzpunkte: 
o Unterrichtsplanung 
o Unterrichtsprozess 
- Aktivitäten und Bereitschaft d. Beteili-
gung 
-- der Lernenden 
-- der Lehrenden 
- Erhebung/Beobachtung d. Unterrichts 
- Reflexion der Planung und Konsequen-
zen 
- Evaluation/Bewertung 
o Inhalt 
o Methoden 
o Medien 
o Ziele 
Ausmaß an Beteiligung/Mitgestaltung: 
·    stellvertretende Entscheidung, 
·    behutsame Partizipation, 
·    regressiv-komplementäres Agieren, 
·    symmetrisches Agieren 

„Bei den Hausarbeiten ist es mir wichtig, 
dass die Studierenden nicht ein Einheits-
thema bekommen, sondern ehm, auf 
Grund ihrer Interessen sich ein Thema 
selber suchen. Sie müssen ja schießlich 
auch sich damit ein bisschen länger 
beschäftigen.“ (Interview 1, Abs. 282) 
 
„Ich rege auch die Studierenden an, dass 
sie mitproduzieren. Auch die Mitarbeiter 
regen dazu an, dass wir nicht alles selber 
machen, auch solche Zeitleiste, das ist 
zum Beispiel ein Gemeinschaftsprodukt.“ 
(Interview 1, Abs. 138) 

  



Anhang 

 

390 

(Unter-) 
Kategorie 
Code 

Beschreibung/Definition Ankerbeispiel(e) 

1 Störungen  
Störungen sind Verhaltensweisen, die den 
Lehr-/Lernprozess beeinträchtigen oder 
aufhalten 

 

1 Störungen - Störungsarten 
·    akustisch, sozial, visuell, motorisch, 
psychisch, dispziplinär 

„Es gab auch viel zu viele Foren meines 
Erachtens nach, nicht? Wo keiner mehr 
wusste, wo stelle ich eigentlich meine 
Frage? Kommt die ins Nachrichten-
Forum?“ (Interview 15, Abs. 66) 

- Störungen \Störungsbereiche 
o  außerhalb des Unterrichts 
- im sozialen Bereich 
- geografisch 
o  innerhalb des Unterrichts 
- Störungsfolgen 
o  einfache Folgen (unmittelbar auf Unter-
richt gerichtet) 
o  komplexere Folgen (auf Interaktionsge-
füge gerichtet; Lerngruppe, Lehrer-
Schüler-, Schüler-Schüler- oder Lehrer-
Lehrer-Beziehungen) 
o  auf andere Aspekte gerichtet: Beziehun-
gen, Inhalt, Vermittlung 
o  Entstehende Dynamik 
- Störungsrichtungen 
o  personal (bezogen auf die Beziehungen) 
- Lehrer – Schüler 
- Schüler-Lehrer 
- zwischen Lehrenden, zwischen Schülern 
o  objektiv 
- Objekte-Schüler 
- Schüler-Objekte 
- Objekte-Lehrer 
- Lehrer-Objekte 
- Störungsursachen 
·    motorisch, somatisch, psychisch, sozial, 
verwaltungstechnisch, medial, ökologisch 
(Wetter, Verkehr, Räumlichkeiten) 
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(Unter-) 
Kategorie 
Code 

Beschreibung/Definition Ankerbeispiel(e) 

1 Beziehun-
gen, soziale 
Interaktion 

Beziehungen bezeichnen das Verhältnis 
zwischen mindestens einer Person und 
einer anderen oder einem Objekt. 

 

Art und 
Formen der 
sozialen 
Interaktion 

o  personale Stellungnahme 
o  handlungsbestimmende Anweisung 
o  Hilfeleistung 
o  ungebundene Aktionen 
o  einseitig dirigierte 
o  kommunikative Verhandlungen 
 Häufigkeit 

„Also da habe ich keinen Kontakt zu 
Kommilitonen gehabt. Ich habe mal von 
einem Prof einmal einen auf das Auge 
gedrückt bekommen und gesagt, «der ist 
gerade durch die Mündliche gefallen. 
Kannst du dem nicht mal zeigen, wie du 
lernst?»“ (Interview 13, Abs.n47) 

Richtung der 
sozialen 
Interaktion 

o  Lehrer - Schülerausrichtung, 
o  zwischen Lehrenden 
o  zwischen Lernenden 
o  zwischen Inhalten und Lernenden 
- (Kontext und) Lebensweltbezug der 
Lernenden 
- Kontext (und Lebensweltbezug) der 
Inhalte 

„Da habe ich selten unmittelbar mit 
einzelnen Studenten kommuniziert.“ 
(Interview 4, Abs. 21) 

Ziel der 
Beziehun-
gen/sozialen 
Interaktion 

·    Störungsfreie Kommunikation 
Austausch, Kommunikation 

„Wenn ich Fragen hatte, dann konnte ich 
mich an die Betreuer auch wenden.“ 
(Interview 12, Abs. 29) 

1 Lehrende  

Als Lehrende werden die unmittelbar am 
Lehr-/Lernprozess beteiligten Personen, 
welche die Steuerung des Unterrichts, die 
Vermittlung der Inhalte durchführen 
verstanden. 

 

individuelle 
Merkmale 
der Lehren-
den (Voraus-
setzungen) 

o  Vorwissen 
o Fähigkeiten 
o  Psychografie 
o  Demografie 
o  Anforderungen 
o  Anpassungsoffenheit 
o  Beziehungen der Lehrenden und Ler-
nenden 
o  Interaktionen 
o  Perspektive der Lehrenden 
o  Viabilität 

„Also, ich komme von einer klassischen 
Präsenzuni und bin das erste Mal mit 
Fernlehre einfach hier an der (Fern-
lehreinrichtung) konfrontiert worden.“ 
(Interview 11, Abs. 8) 
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(Unter-) 
Kategorie 
Code 

Beschreibung/Definition Ankerbeispiel(e) 

1 Lernende  
Als Lernende werden die unmittelbar am 
Lehr-/Lernprozess beteiligten Personen, 
welche sich Inhalte Aneignen, bezeichnet 

 

individuelle 
Merkmale 
der Lernen-
den (Voraus-
setzungen) 

o  Vorwissen 
o Fähigkeiten 
o  Psychografie 
o  Demografie 
o  Anforderungen 
o  Anpassungsoffenheit 
o  Beziehungen der Lehrenden und Ler-
nenden 
o  Interaktionen 
o  Viabilität 

„Ich hatte den Vorteil, ich hatte auch 
schon vorher an einer Präsenzuniversität 
studiert. Das heißt für mich, mir viel das 
alles ein bisschen leichter, das zu struktu-
rieren. Aber ich weiß von Kommilitonen, 
dass denen das sehr, sehr schwer gefallen 
ist, weil die eben keinen einheitlichen 
Leitfaden hatten, wie es wirklich funktio-
niert.“ (Interview 15, Abs. 58)  

unterstrichen: Ergänzungen des Kategoriensystems 
kursiv: Zusammenfassungen innerhalb des Kategorien-
systems 

 

 


	Geleitwort
	Gliederungsübersicht
	Inhalt
	Abkürzungsverzeichnis
	Abbildungsverzeichnis
	Tabellenverzeichnis
	Abstract
	1 Einleitung
	1.1 Der Siegeszug digitaler Medien und Kommunikation im Bildungsbereich
	1.2 Zielsetzung und Vorgehen
	1.3 Verortung

	I THEORETISCHER HINTERGRUND
	2 Digitalisierung in der Hochschulbildung
	2.1 Bestimmung von Digitalisierung
	2.2 Potenziale der Digitalisierung in Lehr-/Lernprozessen
	2.3 Entwicklungstendenzen und Herausforderungen
	2.4 Die mediale Epoche der Digitalisierung
	2.5 Stand der Forschung zur Digitalisierung in der Hochschule
	2.5.1 Makrosoziale Ebene
	2.5.2 Institutionelle Ebene
	2.5.3 Mikrosoziale Ebene
	2.5.4 Intrapersonale Ebene

	2.6 Besonderheiten des Fernstudiums
	2.6.1 Potenziale
	2.6.2 Herausforderungen
	2.6.3 Mediale Epochen des Fernstudiums
	2.6.4 Lehren und Lernen an der FernUniversität in Hagen
	2.6.4.1 Meilensteine in der technisch-medialen Entwicklung
	2.6.4.2 Mediale Epochen an der FernUniversität in Hagen



	3 Lehr-/Lernprozesse und ihre Darstellung in didaktischen Modellen
	3.1 Die historische Bedeutung der Allgemeinen Didaktik und die Merkmale von Lehr-/Lernprozessen
	3.2 Merkmale und Funktionen von didaktischen Modellen
	3.3 Meta-Modelle der Didaktik
	3.4 Begründung der Auswahl grundlegender didaktischer Modelle

	4 Grundlegende didaktische Theorien und ihre Modelle
	4.1 Die kritisch-konstruktive Didaktik nach Wolfgang Klafki
	4.1.1 Entstehung und Verortung
	4.1.2 Zentrale Begriffe und Zusammenhänge
	4.1.3 Das Perspektivschema zur Unterrichtsplanung
	4.1.4 Tabellarische Zusammenfassung

	4.2 Die lerntheoretische Didaktik nach Paul Heimann, Gunter Otto und Wolfgang Schulz
	4.2.1 Entstehung und Verortung
	4.2.2 Zentrale Begriffe und Zusammenhänge
	4.2.3 Das Berliner Modell
	4.2.4 Tabellarische Zusammenfassung

	4.3 Die kybernetisch-informationstheoretische Didaktik nach Felix von Cube
	4.3.1 Entstehung und Verortung
	4.3.2 Zentrale Begriffe und Zusammenhänge
	4.3.3 Das Modell kybernetischer Unterrichtsplanung
	4.3.4 Tabellarische Zusammenfassung

	4.4 Die kritisch-kommunikative Didaktik nach Rainer Winkel
	4.4.1 Entstehung und Verortung
	4.4.2 Zentrale Begriffe und Zusammenhänge
	4.4.3 Das Analyse- und Planungskonzept der kritisch-kommunikativen Didaktik
	4.4.4 Tabellarische Zusammenfassung

	4.5 Die dialektische Didaktik nach Lothar Klingberg
	4.5.1 Entstehung und Verortung
	4.5.2 Zentrale Begriffe und Zusammenhänge
	4.5.3 Das dialektische Modell von Unterricht
	4.5.4 Tabellarische Zusammenfassung

	4.6 Die systemisch-konstruktivistische Didaktik nach Kersten Reich
	4.6.1 Entstehung und Verortung
	4.6.2 Zentrale Begriffe und Zusammenhänge
	4.6.3 Mindestperspektiven auf die Planungsreflexion
	4.6.4 Tabellarische Zusammenfassung

	4.7 Zusammenfassung

	5 Entwicklung des analytischen Rahmenmodells
	5.1 Vorgehensbeschreibung der dimensionalen Analyse
	5.2 Ausarbeitung und Systematisierung der Dimensionen
	5.2.1 Exemplarische Darstellung der Ableitung und Beschreibung der Dimensionen aus den Modellen
	5.2.2 Zusammenfassende Systematisierung

	5.3 Selektion der relevanten Dimensionen
	5.4 Das analytische Rahmenmodell – ein deskriptives Schema von Lehr-/Lernprozessen


	II EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG
	6 Forschungsdesign
	6.1 Vorgehen und Ziel
	6.2 Stichprobe – Auswahl der Befragten
	6.3 Methoden und Instrumente der Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung
	6.3.1 Datenerhebung – Experteninterviews
	6.3.1.1 Aufbau und Struktur von Interviewleitfäden
	6.3.1.2 Fragentypen, -formen und Struktur in Interviewleitfäden
	6.3.1.3 Ableitung der Interviewleitfäden
	6.3.1.4 Überprüfung und Anpassung der Interviewleitfäden

	6.3.2 Datenaufbereitung – Transkription
	6.3.3 Datenauswertung – inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse


	7 Durchführung und deskriptive Darstellung der Ergebnisse
	7.1 Durchführung der Erhebung
	7.2 Auswertung
	7.3 Zusammenfassender Vergleich der Lehr-/Lernprozesse vor und nach der Einführung von Moodle
	7.3.1 Medien
	7.3.2 Methode
	7.3.3 Kontext(-Bedingungen)
	7.3.4 Beziehungen, soziale Interaktion
	7.3.5 Bewertung und Kontrolle
	7.3.6 Inhalt
	7.3.7 Ziel
	7.3.8 Störungen
	7.3.9 Lehrende
	7.3.10 Lernende
	7.3.11 Partizipation und Beteiligung

	7.4 Interpretation der Ergebnisse im Vergleich der Kategorien vor und nach der Einführung von Moodle
	7.4.1 Medien
	7.4.2 Methode
	7.4.3 Kontext(-Bedingungen)
	7.4.4 Beziehungen, soziale Interaktion
	7.4.5 Bewertung und Kontrolle
	7.4.6 Inhalt
	7.4.7 Ziel
	7.4.8 Störungen
	7.4.9 Lehrende
	7.4.10 Lernende
	7.4.11 Partizipation und Beteiligung



	III CONCLUSIO
	8 Kritische Reflexion des theoretischen und empirischen Vorgehens
	8.1 Überlegungen zur Einteilung in mediale Epochen
	8.2 Vorgehen bei der Wahl und Anwendung der Modelle und der theoretischen Ansätze
	8.3 Methodisches Vorgehen bei der empirischen Untersuchung

	9 Diskussion und Reflexion der Ergebnisse
	9.1 Kritische Prüfung und Justierung des analytischen Rahmenmodells
	9.1.1 Diskussion der Merkmale und Funktionen des analytischen Rahmenmodells
	9.1.2 Kritische Betrachtung der Passung und Einteilung der Kategorien
	9.1.3 Prüfung und Justierung der Modellierung des analytischen Rahmenmodells

	9.2 Veränderung von Lehr-/Lernprozessen durch Digitalisierung
	9.2.1 Identifikation allgemeiner Veränderungstendenzen in Lehr-/Lernprozessen durch Digitalisierung
	9.2.2 Identifikation didaktischer Entwicklungstendenzen von Lehr-/Lernprozessen durch Digitalisierung
	9.2.3 Thesen zu Veränderungen von Lehr-/Lernprozessen durch Digitalisierung


	10 Fazit
	10.1 Zusammenfassung
	10.2 Praktische Implikationen und Ausblick

	Literaturverzeichnis
	Anhang
	I Ableitung der Begriffe in Dimensionen aus dem Perspektivschema von Klafki (eigene Darstellung)
	II Ableitung der Begriffe in Dimensionen aus dem Berliner Modell von Heimann et al. (eigene Darstellung)
	III Ableitung der Begriffe in Dimensionen aus dem Modell der kybernetischen Unterrichtsplanung von von Cube
	IV Ableitung der Begriffe in Dimensionen aus dem Analyse- und Planungskonzept von Winkel (eigene Darstellung)
	V Ableitung der Begriffe in Dimensionen aus den didaktischen Grundrelationen von Klingberg (eigene Darstellung)
	VI Ableitung der Begriffe in Dimensionen aus den Mindestperspektiven auf die Planungsreflexion von Reich (eigene Darstellung)
	VII Beispiel der Systematisierung 1. Schritt (eigene Darstellung)
	VIII Beispiel der Systematisierung 2. Schritt (eigene Darstellung)
	IX Beispiel der Systematisierung 3. Schritt (eigene Darstellung)
	X Beispiel der Selektion 2 (eigene Darstellung)
	XI Darstellung der Dimensionsgruppe Inhalt (eigene Darstellung)
	XII Darstellung der Dimensionsgruppe Medien (eigene Darstellung)
	XIII Darstellung der Dimensionsgruppe Methode (eigene Darstellung)
	XIV Darstellung der Dimensionsgruppe Lehrende (eigene Darstellung)
	XV Darstellung der Dimensionsgruppe Lernende (eigene Darstellung)
	XVI Darstellung der Dimensionsgruppe Kontext(-Bedingungen) (eigene Darstellung)
	XVII Darstellung der Dimensionsgruppe Störungen (eigene Darstellung)
	XVIII Darstellung der Dimensionsgruppe Bewertung und Kontrolle (eigene Darstellung)
	XIX Darstellung der Dimensionsgruppe Beziehungen (eigene Darstellung)
	XX Darstellung der Dimensionsgruppe Partizipation und Beteiligung (eigene Darstellung)
	XXI Darstellung der Dimensionsgruppe Ziel (eigene Darstellung)
	XXII Übersicht der Zuordnung der Fragen der Interviewleitfäden zu den Analysebereichen des Rahmenmodells (eigene Darstellung)
	XXIII Interviewleitfaden Lehrende (eigene Darstellung)
	XXIV Interviewleitfaden Lernende (eigene Darstellung)
	XXV Interviewleitfaden Lehrende (vorab Versand auf Anfrage) (eigene Darstellung)
	XXVI Interviewleitfaden Lernende (vorab Versand auf Anfrage) (eigene Darstellung)
	XXVII Transkriptionsregeln in Anlehnung an Kuckartz (eigene Darstellung)
	XXVIII Kodierleitfaden und Kategoriensystem mit visualisierten Anpassungen nach dem ersten Auswertungsdurchlauf (vor Moodle) (eigene Darstellung)





