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Der Programmierte Unterricht

als Beitrag zur didaktischen Innovation

Rudolf MESSNER

Im folgenden soll der Programmierte Unter-
richt vor allem in seiner didaktischen Per-
spektive dargestellt werden, d. h. hinsicht-
lich seiner Bedeutung fiir die Loésung jener
Probleme, die sich seit jeher in der taglichen
Unterrichtsarbeit stellen, und fir welche die
traditionelle Unterrichtslehre keine oder un-
zureichende Losungen gefunden hat. Dies
sind vor allem

(1) die Frage, wie es mdglich sein kénnte, im
Unterricht den einzelnen Schilern in ihrem
individuellen Lernen Hilfen zu bieten. (Der
bisherige Unterricht wendet sich an einen
«imaginaren Durchschnittsschiler», den sich
ein Lehrer aus der Verarbeitung vieler ein-
zelner, von verschiedenen Schilern stam-
menden Reaktionen «zusammenbaut»)';

(2) die fur das Problem der Individualisie-
rung entscheidende Frage, welche Lernpro-
zesse wahrend des Unterrichts tatsachlich
im einzelnen Schiler ablaufen;

T Die mit Hilfe des WINNEFELDschen Inventars
zur Protokollierung von Unterrichtssituationen von
FREYTAG-LORINGHOVEN durchgefiihrten Analy-
sen von Taktiken der Ldsungshilfe zeigen z.B.,
daB die Tatsache, daB die Klasse als ganzes die
vollstédndige Losung erarbeitet, den Lehrer haufig
dazu verfihrt, anzunehmen, auch jeder einzelne
Schiiler kenne den Losungsweg. Dabei reduziert
sich die Lernmotivation vieler Schiiler gerade
dann, wenn sie einen Teilbeitrag zur Lésung ge-
liefert haben (WINNEFELD 1957, 102).

(3) das Problem der Objektivierung von Un-
terricht. Man sieht sich bei der Analyse von
Unterrichtsvorgangen mit der grotesken Tat-
sache konfrontiert, daB tagtaglich in den vie-
len Schulen unseres Landes dasselbe unter-
richtet wird, zum Teil vielleicht in meister-
hafter Form, daB aber jeder neuausgebil-
dete Lehrer von «vorne» beginnen muB,
ohne in umfassender Form aus den Erfah-
rungen des bisherigen Unterrichtens lernen
zu kénnen.

Der Leser wird in den folgenden Erorterun-
gen also weder als potentieller Konstrukteur
von Unterrichtsprogrammen noch als Benut-
zer von Lehrmaschinen angesprochen, son-
dern als Schulpraktiker mit einer umfassen-
den Basis von Unterrichtserfahrungen inner-
halb des bestehenden Schulsystems, der
primar daran interessiert ist — unabhangig
von vermutlich sehr ertragreichen kinftigen
Entwicklungen — zu wissen, welche neue
Antworten der Programmierte Unterricht auf
jene Fragen geben kann, die sich ihm tag-
lich bei der Planung seines eigenen Unter-
richts stellen bzw. bei der Organisation und
Beurteilung des Unterrichts jener Lehrer, die
an seiner Schule arbeiten.

1. Rationalisierung des Unterrichts

Jene Abstraktionsschritte, die notwendig
sind, um die traditionellen Probleme des Un-
terrichts wissenschaftlich lésen zu kénnen,
kann man sich durch einen Vergleich mit

1
Die BACON-Geheimschrift

Beispiel fiir ein lineares schriftlich-verbales
Lehrprogramm

Damit Sie sich ein Bild von der Eigenart von Un-
terrichtsprogrammen machen kénnen, finden Sie
hier einen Programmausschnitt, den Sie selbst
durcharbeiten kénnen.

Natirlich kann das vorliegende Lehrprogramm
nur einen sehr kleinen Teil der Mdglichkeiten des
Programmierten Unterrichts andeuten.

Lesen Sie bitte in der ndchsten Spalte weiter.

2
Das vorliegende Programm setzt sich von Spalte
zu Spalte fort. Zumeist enthalt die eine Spalte
eine Information sowie die Gelegenheit, einen
Satz zu vervollstandigen oder auf andere Weise
eine Antwort zu geben.

Schreiben Sie bitte die Antwort jeweils in den
hiefir markierten Raum.

Die jeweils folgende Spalte enthélt zum Vergleich
die richtige Antwort. Decken Sie bitte diese so
lange ab, bis Sie |hre Antwort gegeben haben.

Viel SpaB!
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den Fortschritten auf erfolgreichen Gebieten
der Entwicklungsforschung vergegenwarti-
gen. Das Problem, einen effektiven Flug-
apparat zu bauen, konnte beispielsweise
erst gelést werden, als man darauf verzich-
tete, nach Art des DADALUS und IKARUS
den «idealen» Vogel nachzubauen, und da-
mit begann, eine spezifische Funktion des
Vogels, das Fliegen, mit anderen Mitteln zu
erreichen. Man beschrankte sich darauf, von
Flugapparaten zu erwarten, daB sie sich in
der Luft fortbewegen und Personen trans-
portieren sollten. Auf buntes Gefieder, die
Fahigkeit zu singen usw. wurde verzichtet
(vgl. FLECHSIG 1969). In ahnlichem Sinn
weist der amerikanische Unterrichtsforscher
Lawrence STOLUROW darauf hin, daB man
sich bei der wissenschaftlichen Entwicklung
von erfolgreichem Unterricht nicht darauf
festlegen sollte, den «idealen Meisterlehrer»
zu rekonstruieren, d. h. seine Techniken zu
studieren und als Regeln einer Unterrichts-
lehre in der Lehrerausbildung weiterzuemp-
fehlen, sondern daB neue Modelle der Un-
terrichtsorganisation zu entwickeln sind, in
denen von allen in einer Gesellschaft erlaub-
ten Mitteln Gebrauch gemacht werden kann,
um die Ziele des Unterrichts zu erreichen
(STOLUROW 1964).

Eine derartige Betrachtungsweise des Un-
terrichtsgeschehens kann als «technolo-
gisch» charakterisiert werden. «Technolo-
gisch» bezieht sich dabei nicht auf die Aus-
wahl der Lehrmittel und Lehrmedien, die im
Unterricht eingesetzt werden sollen — etwa
auf eine ausschlieBliche Verwendung von
«Lehrmaschinen» — dies ist vielmehr eine
Frage, die nicht ohne wissenschaftliche Pri-
fung entschieden werden soll —, sondern

damit ist ausgedriickt, daB eine spezifische
Art und Weise, den UnterrichtsprozeB zu se-
hen, notwendig ist, um ihn wissenschaftlich
analysieren zu kdnnen.

Die wissenschaftliche Analyse von Unter-
richtssituationen vollzieht sich in zwei
Hauptschritten: Der erste Schritt besteht in
der Herausarbeitung des Gefluges der wich-
tigsten, am Unterricht beteiligten Bedingun-
gen. Der zweite Schritt erfolgt durch die op-
timale Organisation dieser Bedingungen im
Hinblick auf vorgesehene Ziele. Den ersten
Schritt kbnnte man als «formale Analyse des
Unterrichtsgeschehens» bezeichnen. Er fihrt
zu einer Reihe von «Modellen des Unter-
richtsprozesses». Beim zweiten Schritt kann
man vom Problem der «Unterrichtskonstruk-
tion» sprechen.

Far das Verstandnis des Programmierten
Unterrichts genlugt es zunachst, ohne auf
Alternativen einzugehen, die wichtigsten Be-
dingungen eines Unterrichtsprozesses zu
skizzieren.

1.1. Unterricht als Lernorganisation

Die allgemeinsten Grundlagen flir die Ana-
lyse von Unterricht liefern die Begriffe Um-
welt, Verhalten, Lernen und (ein wissen-
schaftstheoretischer Begriff) System. Mit
Hilfe dieser Begriffe ist es mdglich, den Ge-
samtkomplex von Veranstaltungen, der «Un-
terricht» genannt wird, als ein System von
Lernbedingungen zu kennzeichnen, mit dem
versucht wird, bei Kindern und Jugendlichen
Lernprozesse hervorzurufen, deren Eintreten
sich an Verhaltensanderungen zeigt. Dies
geschieht dadurch, daB die Umwelt, die
«normalerweise» ohne besonders dafir ar-
rangiert zu sein, Lernen hervorruft, in be-

3

Das Ziel jedes Lehrprogramms besteht darin,
Fahigkeiten zu vermitteln, die vorher nicht vor-
handen waren.

Damit Sie an sich selbst Uberpriifen kénnen, ob
Sie beim Durcharbeiten des folgenden Pro-
gramms etwas lernen, wird lhnen in der nachsten
Spalte der sogenannte Endtest vorgelegt. Er be-
steht aus zwei Aufgaben, die Sie richtig 16sen
konnen sollten, nachdem Sie das Programm
durchgearbeitet haben.

Wenn Sie die richtigen Antworten schon jetzt
geben kdnnen, eriibrigt sich fiir Sie das Durch-
arbeiten des Lehrprogramms.

4
ENDTEST
1. Der folgende Satz ist in Geheimschrift geschrie-
ben und druckt nicht das aus, was er auszusagen
scheint.
Bei uns ist alles in bester Ordnung.
Schreiben Sie bitte auf, welche Mitteilung der

Satz tatsdchlich enthalt.

2. Erklaren Sie bitte in einigen Stichworten, nach
welchem Prinzip diese Geheimschrift konstruiert
ist.




sonderer Weise gestaltet wird, um Lernen
von bestimmter Art moglichst rasch und
wirkungsvoll hervorzurufen. Man spricht da-
her von einem zielgerichteten System von
Lernbedingungen’. Da die Lernbedingungen,
zu denen die Lehrpersonen und ihr Verhal-
ten, Schulhduser, Lehrmittel, Schulordnun-

gen, Klassenschulerzahlen usw. zéhlen, rela-
tiv unabhangig von den einzelnen Schilern
bestehen, die die «Schule» durchlaufen,
nennt man das Unterrichtssystem «institutio-
nalisiert». Der erste Schritt der Formalisie-
rung kann nochmals in folgendem Schema
verdeutlicht werden:

Umwelt- Lern- Verhaltens-

einflisse ’ prozesse - anderungen
Lernbedingungen Lernen

System von .

Lernbedingungen gesteuerte erwiunschte

zielgerichtet —» Lernprozesse —» Verhaltens-

institutionalisiert anderungen
«Unterricht» «Erlerntes»

Skizze 1: Unterricht als Lernorganisation

1.2. Die vier Hauptvariablen des
Unterrichtsprozesses

Ein nachster Schritt der Rationalisierung von
Unterricht besteht darin, die wichtigsten Tei-

T Ein einfaches Beispiel: Bekanntlich lernen Kin-
der Buchstaben und Worter zu lesen, ohne eigens
unterrichtet zu werden. Der Vorgang des Lesen-
und Schreibenlernens kann jedoch durch gezielte
Instruktion enorm beschleunigt werden. Je diffe-
renzierter bestimmte Stoffgebiete sind, z. B. die
Integralrechnung, um so weniger kodnnen sie
durch «spontanes» Lernen erworben werden.

le des Unterrichtssystems herauszuarbeiten.
In den meisten didaktischen Arbeiten wer-
den gegenwartig vier Bedingungen (Varia-
blen) unterschieden (vgl. GLASER 1966).

(1) die Lehrziele

(2) die Lernvoraussetzungen im Schiler
(3) die Lernorganisation

(4) das Endverhalten der Schiiler

Wenn man diese Bedingungen nach ihrer
Aufeinanderfolge im UnterrichtsprozeB in
einem FluBdiagramm anordnet, ergibt sich
folgende Ubersicht:

5

Einer der Vorteile des Programmierten Unter-
richts liegt darin, daB sich der Lernende an sorg-
faltiges Lesen gewdhnt. Er merkt bald, daB er da-
durch Zeit einspart.

Dies werden Sie wahrscheinlich bestatigen kon-
nen, nachdem Sie die BACONsche Geheimschrift,
von welcher der Erfinder glaubte, sie kénne von
keinem Uneingeweihten entschliisselt werden,
gelernt haben.

Eben ist ein wichtiges Wort gefallen: «entschiis-
seln». Lesen Sie bitte in Spalte 6.

6
Entschliisseln oder Dekodieren nennt man jenen

Vorgang, durch den ein zundchst unverstand-
liches System von Zeichen (Symbolsystem) in ein
verstandliches Symbolsystem, z. B. die Alltags-
sprache, tibertragen wird.

Das Gegenteil von Entschlisseln nennt man Ver-
schliusseln oder Kodieren: Eine verstédndliche
Nachricht wird in ein Symbolsystem iibertragen,
das allen nicht Eingeweihten unverstandlich ist.
Wer den Kode (Schlissel) kennt, kann mit dessen
Hilfe Texte kodieren und dekodieren.

360



361

Lehrziele Lernorganisation Lernvoraussetzungen
z. B. GroBschreibung z. B. Lehrprogramm im Schiiler .

v i . t
hauptwortlich > Lehrervaortrag > z. B. Kenntnis des celipunkt
gebrauchter Verben Einzelunterricht Begriffes «Hauptwort»

v
Endverhalten
des Schiilers .
. . Zeitpunkt 2
z. B. Leistungen in P
Skizze 2: Variablen des Unterrichtssystems einsm Rechischreibtest

Die wissenschaftliche Analyse von Unter-
richt besteht darin, die in den genannten
vier Variablen angedeuteten Bedingungen
der Unterrichtssituation méglichst prézise zu
beschreiben und die GesetzmaBigkeiten
aufzufinden, die zwischen ihnen bestehen.
Unter objektiver Beschreibung wird verstan-
den, daB die einzelnen Bedingungen in einer
Weise beschrieben sind, daB verschiedene
sachkundige Personen, welche diese Be-
schreibung lesen, mdglichst dhnliche Vor-
stellungen der gemeinten Sache bekommen.
Jede Art von Programmiertem Unterricht ist
dadurch gekennzeichnet, daB3 die genannten
Bedingungen in objektiver Weise dargestellt
und wissenschaftlich begrindete Behaup-
tungen uber ihren Zusammenhang aufge-
stellt werden. Um diese allgemeine Charak-
terisierung zu verdeutlichen, sollen traditio-
neller und programmierter Unterricht hin-
sichtlich des Grades ihrer Objektivierung
verglichen werden. Dabei kdnnen gleichzei-
tig die vier genannten Variablen der Unter-
richtssituation durch Beispiele illustriert
werden.

1.3. Objektivierung der Unterrichts-
bedingungen

(1) Lehrziele: Die Lehrziele des traditionel-
len Unterrichts, wie sie in Lehrplanen, Lehr-
stoffverteilungen und Stundenbildern vorge-
funden werden koénnen, sind haufig vage
und mehrdeutig formuliert, so daB sie eine
Reihe von Interpretationen zulassen. Wenn
z. B. im Lehrplan steht, ein Schiiler solle mit
der «heimischen Tier- und Pflanzenwelt ver-
traut» sein, so sind folgende Deutungen
maoglich:

— der Schiiler soll samtliche Pflanzen einer
Bergwiese ohne Bestimmungsbuch identifi-
zieren konnen;

— der Schiiler soll an Bildern der wichtigsten
heimischen Wildtiere die Fachausdriicke der
Jagersprache demonstrieren konnen;

— der Schiler soll erlautern konnen, welche
Kartoffelarten sich in Hoéhen ab 900 Meter
besonders bewahrt haben;

— der Schiler soll sagen konnen, wann das
letzte Wisent und der letzte Bar in seiner Hei-
mat erlegt worden sind;

— der Schiiler soll Urlaubsgdste ermahnen, sel-
tene Bergblumen nicht zu pflicken;

7
Von Entschliisseln oder Dekodieren spricht man,

wenn

Von Verschlisseln oder Kodieren spricht man,

wenn

Schreiben Sie bitte lhre Antwort in die vorgese-
henen Zeilen und vergleichen Sie sie mit der
richtigen Antwort in der ndchsten Spalte.

8
Von Entschlisseln oder Dekodieren spricht man,
wenn ein unverstdndliches Symbolsystem in ein
verstandliches Symbolsystem (ibertragen wird.

Verschliisselung oder Kodierung liegt dann vor,
wenn die in einem verstandlichen Symbolsystem
ausgedriickte Nachricht in ein allen Personen
ohne Kode unverstdndliches Symbolsystem Uber-
tragen wird.

Jede Antwort, die dasselbe ausdriickt, ist richtig.



— der Schiler soll imstande sein, sich ohne
Angst einem Stier zu nahern und ihn zu strei-
cheln.

Diese Beispiele benennen lediglich einen
kleinen Ausschnitt der moglichen Interpre-
tationen des Lehrzieles «Vertrautheit mit der
heimischen Tier- und Pflanzenwelt». Beson-
ders die beiden letzten Formulierungen zei-
gen, daB an ganz unerwartete Arten der
«Vertrautheit mit heimischen Tieren und
Pflanzen» gedacht werden kann, ohne die
durch die Zielangabe gesteckten Grenzen
zu verlassen. Die Ursache dafur liegt —
sprachanalytisch gesehen — in der Unbe-
stimmtheit des Ausdrucks «Vertrautheit». Im
Hintergrund dieser Unbestimmtheit steht al-
lerdings die fehlende Prazision der Zielvor-
stellungen. In den gegenwartig in Verwen-
dung stehenden Unterlagen der Lernplanung
sind viele Lernziele ahnlich unprazise be-
schrieben, etwa wenn vom «Wissen um . . .»,
von «Verstandnis fur...» oder von «Liebe
zu ...» gesprochen wird. Die Folge davon
ist, daB im gegenwartigen Schulsystem die
Schiilerleistungen nur ungenau gemessen
werden kénnen — ebenso wie die Wirksam-
keit einzelner Unterrichtseinheiten nur grob
geschatzt werden kann.

Diese UngewiBheit Gber die Lehrziele ist im
«normalen»  Unterrichtsgeschehen kaum
spurbar. Sie aktualisiert sich jedoch beim
Verfassen von Lehrbiichern, bei der Erstel-
lung von Lehrstoffverteilungen, bei der Pla-
nung von Stundenbildern, besonders aber
in den vielen Féllen, in denen sich Lehrer
nicht in der Lage sehen, Schilerleistungen
eindeutig einer bestimmten Skala der Noten-
stufe zuzuordnen: Wann ist z. B. ein Auf-
satz eines Schiilers der 3. Klasse Haupt-

schule «noch genligend» und wann «schon

nicht mehr gentigend»?

Demgegeniiber muB von einer objektiven

Zielbeschreibung verlangt werden, daB sie

(anstatt einer psychischen Disposition, wie

«Vertrautheit») angibt, was ein Schiler tun

kénnen muB, d. h. wie sich z. B. «Vertraut-

heit» in seinem Verhalten in bestimmten Si-
tuationen ausdricken muB, wenn er ein

Lehrziel erreicht hat (vgl. MAGER 1969).

Es ist eines der wichtigsten Prinzipien der

gegenwartigen Unterrichtsforschung, Lehr-

ziele objektiv, d. h. intersubjektiv verstand-
lich, zu beschreiben. Ein genliigendes MaB
solcher Objektivitat kann durch Aufgaben-
beschreibungen erreicht werden (vgl.

FLECHSIG 1969/70). Wenn etwa im Rahmen

der Verkehrserziehung ein Schiiler das «si-

chere Uberqueren einer StraBe» gelernt hat,
sollte er folgende Aufgaben bewaltigen
kdénnen:

— eine Verkehrsampel erkennen;

— die drei Lichtfarben einer Ampel identifizie-
ren kénnen;

— auf das Leuchten der einzelnen Lichter richtig
reagieren;

— die Bedeutung der Ampel fiir den FuBgéanger
richtig beschreiben;

— den Anordnungen der Verkehrspolizei an
Kreuzungen sachgemas folgen usw.

An diesem Beispiel wird deutlich, daB3 die

Formulierung von Erziehungszielen in Be-

griffen des erwarteten Schilerverhaltens

zwei «Nebenwirkungen» hat:

a) Jedes Lehrziel wird in eine Reihe von
Teilzielen zerlegt, deren Realisierung ge-
trennt geprift werden muB.

b) Es werden nicht nur verbale Leistungen
gepriuft, sondern Handlungen in Pro-
blemsituationen.

9

Sie sollen jetzt einen Kode (Schliissel) lernen,
mit dessen Hilfe Sie eine Nachricht in eine fir
nicht Eingeweihte unverstandliche Form bringen
kénnen.

Dies geschieht dadurch, daB Sie die einzelnen
Schritte kennenlernen, die nach der Methode von
BACON bei der Verschlisselung von Nachrichten
angewendet werden mussen.

Wenn Sie diese Abfolge von Schritten gelernt
haben, verfligen Sie zugleich liber den

10
Kode oder Schliissel.
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Nicht fur jedes Lehrziel kénnen allerdings
die Teilziele so einfach bestimmt werden.
Wenn ein Schiler z. B. lernen soll, zwischen
spatem Haydn und frGhem Beethoven zu un-
terscheiden, so wird eine Differenzierung
ungemein kompliziert. Fir die meisten schu-
lischen Lehrziele dirfte jedoch eine derar-
tige Analyse ohne weiteres moglich sein.

(2) Lernvoraussetzungen im Schiiler:

Es ist offensichtlich, daB die Lernvorausset-
zungen der Schiler sowohl fur die Aufstel-
lung von Lehrzielen wie auch fur die Pla-
nung des Lehrprozesses und die zu errei-
chende Schilerleistung von entscheidender
Bedeutung sind.

Im gegenwartigen Schulsystem versucht
man, den unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen vor allem dadurch gerecht zu wer-
den, daB man die Schiler nach ihrem Alter
in Gruppen zusammenfaBt. Da dieses Ver-
fahren allein nicht ausreicht, um auch nur
annahernd gleiche Voraussetzungen zu
schaffen, verwendet man zwei Korrektur-
mechanismen: die Zurickstellung eines
Schulers um ein Jahr oder seine Einweisung
in eine Sonderschule. Die Lernvoraussetzun-
gen werden also in sehr globalen Kategorien
bestimmt.

Jeder Lehrer weiB, daB die Schiler einer
nach diesen Kriterien zusammengesetzten
Gruppe («Jahrgangsklasse») in starkem
AusmaB unterschiedlich leistungsféhig sind.
Da jedoch ein Lehrer 30 und mehr Schiiler
unterrichten muB, mussen in der Regel allen
Schilern die gleichen Aufgaben gestellt
werden. Dadurch ergeben sich die unter-
schiedlichen Schiilerleistungen als verschie-
den hoher Grad in der Beherrschung einer

Fahigkeit, die man an sich entweder ganz
oder Uberhaupt nicht besitzt. In unseren
Schulklassen werden infolgedessen viele
Schiler «mitgeschleppt», die mit halbver-
standenem Vorwissen — und der damit ver-
kniupften Unsicherheit — neues Wissen zu
erwerben versuchen.

Die Individualisierung ist jedoch nicht nur
auf Grund der vorhandenen Schulorganisa-
tion illusorisch, sondern primar dadurch,
daB die Lernvoraussetzungen der Schiuler
nur in sehr unzureichender Weise erfaBt
werden konnen. Die Charakterisierung muB
sich zumeist in sehr allgemeinen Beurtei-
lungen, wie «guter», «langsamer» Schuler
oder in den Notenwerten der Zeugnisse er-
schopfen, ohne daB die zahlreichen Fakto-
ren, welche die Lernvoraussetzungen be-
stimmen, isoliert beurteilt werden kénnten,
z. B. die Intelligenz, die Lernfahigkeit, die
Lernmotivation und die bereits erworbenen
Kenntnisse und Fertigkeiten. Das Problem
der fehlenden Objektivitat bei der Erfassung
der Lernvoraussetzungen von Schulern wird
durch einige Experimente veranschaulicht
(vgl. HOHN 1967)'. ROSENTHAL und JA-
COBSON haben z.B. folgenden Versuch
durchgefiihrt:

Mit Hilfe eines Intelligenztests wurden die
Leistungen der Schuler einer Schule gemes-
sen. Den Lehrern gegeniiber wurde aller-
dings erkléart, daB man ein neues, besonders
wirksames diagnostisches Instrument zur
Vorhersage der Schiilerleistung anwende.
Nach dem Test wurden 20 %o der Schiler,
die in Wirklichkeit nach Zufall ausgewahit
worden waren, den Lehrern als besonders

' Vgl. den Beitrag von R. MESSNER «Die Messung
des schulischen Erfolgs».

1

Die Kodierung besteht darin, daB etwas in der
Alltagssprache Ausgedriicktes mit Hilfe eines
Schliissels in eine andere Sprache ubertragen
wird.

Die Sprache | (Alltagssprache) verwendet be-
kanntlich ein Alphabet mit 26 Buchstaben und
einigen Umlauten.

Die Sprache Il (ein kiinstliches Symbolsystem)
besteht in der BACONschen Geheimschrift nur
aus den beiden Buchstaben Q und L.

12
Es geht nun darum, die Zeichen der Sprache | in
die Zeichen der Sprache Il zu libersetzen.

Die Sprache | besteht aus

Die Sprache Il besteht aus




leistungsfahig beschrieben (spurters). Bei
spateren Leistungsmessungen wies diese
Schilergruppe tatsachlich gegenlber ihren
Mitschiilern zum Teil verbliffende Leistungs-
steigerungen auf (vgl. ROSENTHAL und JA-
COBSON 1968).

Dieses Experiment zeigt, daB die Schullei-
stungen sehr stark von den Erwartungen be-
stimmt werden, die die Lehrer von der Lei-
stungsfahigkeit eines Schulers haben. Im
Zusammenhang mit der Beschreibung der
Lernvoraussetzungen ist jedoch nicht priméar
die Tatsache von Interesse, wie wirksam die
motivationale Steuerung von Schilern ist,
sondern das Faktum, daB die Lernvoraus-
setzungen der einzelnen Schiler im tradi-
tionellen Schulsystem so wenig objektiviert
sind, daB der Lehrer einerseits beliebige
Schiiler fiir besonders lernfahig halten kann
und andererseits beliebige Schuler unab-
hangig von ihrer individuellen Lernge-
schichte derart intensiv geférdert werden
kénnen.

Die Objektivierung der Lernvoraussetzungen
von Schiilern ist ein bis heute kaum gel6-
stes Problem der Unterrichtsforschung. Dies
hangt damit zusammen, daB die zur Verfi-
gung stehenden diagnostischen Verfahren
nicht ausreichen. Intelligenztests sind fir
die Bestimmung der Disponibilitat fur kon-
krete Lehrziele zumeist zu unspezifisch. Im
Programmierten Unterricht hat man sich
lange Zeit damit begnugt, die Lernvoraus-
setzungen mit Hilfe des vor dem Eintritt in
das Programm vorgelegten Endtests zu be-
stimmen. Dieses Verfahren erlaubt jedoch
eher, zu uberprifen, ob ein Kurs erfolg-
reich ist, als daB es etwas uber die Lernvor-
aussetzungen sagen lieBe.

Das Ziel der Individualisierung bestinde
darin, jedem einzelnen Schuler von einem
individuellen Ausgangspunkt, der seiner
Lerngeschichte entspricht, auf einem Lern-
weg, der seinen Fahigkeiten angemessen ist,
zu einem Lernziel zu fluhren, das ihm er-
reichbar ist. Eine derartige «Personalisation
des Unterrichts« (HALLER 1969) wirde es
nicht mehr erforderlich machen, bei gréBe-
ren Schillergruppen das Eingangsverhalten
zu nivellieren. Falls geeignete Lehrmedien
eingesetzt werden, kénnte eine derartige In-
dividualisierung voéllig unabhangig von der
sozialen Gruppierung der Schuler durchge-
fahrt werden.

(3) Lernorganisation:

Die Objektivierung der Lernorganisation,
d. h. des Lehrerverhaltens einschlieBlich
der Lehrverfahren, Lehrformen, Lehrmittel
und Lehrmedien ist ein faszinierender,
gleichzeitig aber auch ein schwieriger As-
pekt der Objektivierung von Unterricht. Ich
deute nur die grundsatzlichen Probleme an.
Im traditionellen Unterricht wird die Lern-
organisation zumeist nur sehr grob gesteu-
ert, z. B. durch die stofforientierte Vorberei-
tung des Lehrers, die ihrerseits wiederum
nach den Unterrichtsprinzipien (Anschau-
lichkeit, kindgemaB usf.) und nach methodi-
schen Typen (deduktive Methode, geneti-
sche Methode) erstellt worden ist.

Das Lehrverfahren wird haufig von wissen-
schaftlich unbegrindbaren «|ldeologien»
gesteuert. Typische Vertreter didaktischer
Ideologien sind z. B. die leidenschaftlichen
Verfechter der «synthetischen» bzw. «ganz-
heitlichen» Erstleseverfahren, da es bis
heute aus methodologischen Griinden keiner-

13

26 Buchstaben des Alphabets
(oder: Alphabet und Umlaute)
(oder: Alltagssprache)

Q und L’

Die Ubertragung von der Sprache | in die Spra-
che |l geschieht mit Hilfe des in nebenstehender
Spalte abgebildeten «Entscheidungsbaumes».

Entscheidungsbaum  m»

14

a/f\L

\ \‘l
NARARANANANE VY f
AEIOUADUBCDFGHJK LMNPQRSTVWXYZ ., ?
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lei eindeutige Befunde fiir die Uberlegenheit
der einen oder anderen Methode gibt. Ein
anderes Beispiel ist die «Abbildtheorie», die
noch vielfach den Rechtschreibunterricht
bestimmen dirfte. Es wird angenommen,
daB durch haufiges Sehen und Schreiben
der richtigen Wortformen die richtige
Schreibung gelernt, durch Sehen und
Schreiben der falschen Version hingegen
die Falschschreibung beginstigt wird. Tat-
sachlich wird die Wirkung aller dieser Reize
wesentlich von der psychischen Beteiligung
bestimmt, mit der diese Tatigkeiten gesche-
hen, besonders auch vom Sachwissen und
vom Begriffssystem, ilber das ein Schiler
auf einem bestimmten Gebiet verfugt (vgl.
AEBLI 1964, 119 ff.).

Traditioneller Unterricht ist also nur in ge-
ringem MaBe objektiviert. Schon aus alte-
sten Zeiten sind jedoch differenzierte Lehr-
prozesse detailliert Uberliefert. Wir wissen
daher, daB SOKRATES einen Knaben, dem
er erklaren wollte, wie man aus einem Qua-
drat a ein Quadrat mit der Flache 2 a kon-
struiert, folgendermaBen ansprach:

SOKRATES: Sag, mein Junge, siehst du die-
ser viereckigen Flache hier an, daB sie ein
Viereck ist?

KNABE: Ja.

SOKRATES: Es ist doch ein Viereck mit vier
gleich langen Seiten — diesen hier?
KNABE: Ja.

SOKRATES: Sind nicht auch diese beiden
Mittellinien hier gleich lang? usw.

(SOKRATES hat wahrend dieses Gesprachs
ein Viereck in den Sand gezeichnet.)

Wir finden in diesem Beispiel alle Elemente
der Objektivierung: ein vollstandiges Pro-

tokoll der Lehrer- und SchulerauBerungen
sowie die Angabe der eingesetzten Lehr-
mittel.

In derselben Weise lassen sich Teile aus
Unterrichtsprogrammen darstellen:

Quad bedeutet vier. Ein Viereck hat immer vier
Ecken. Ein Quadrat ist ein Viereck. Da die fol-
genden Figuren alle vier Ecken haben, sind sie

[ LA

alle

A. Vierecke

Ein Rechteck | | ist ein Viereck, weil es
~ Ecken hat.

A. vier

Ein Rechteck ist ein weil es

hat.

A. Viereck
vier Ecken

Ein Quadrat ist ein weil es

hat.

A. Viereck
vier Ecken

Skizze 3: Ausschnitt aus einem
Unterrichtsprogramm

(LYSAUGHT/WILLIAMS 1967)

15

Der Entscheidungsbaum besteht aus Knotenstel-
len und Verzweigungen. Er weist so viele Veraste-
lungen auf, daB alle Buchstaben des Alphabets
sowie die Umlaute A, O, U und die Satzzeichen
., ? untergebracht werden kdnnen.

Wenn Sie von der Spitze des Baumes ausgehen
und zu einem Buchstaben oder Satzzeichen ge-
langen wollen, dann missen Sie
weitere Knotenstellen passieren.

16
Die Antwort: vier!

Betrachten Sie bitte nochmals Lerneinheit 14.
An jeder Knotenstelle des Entscheidungsbaumes
kénnen Sie entweder zum linken Blattrand oder
zum rechten Blattrand hin abzweigen.

Wenn Sie von der Spitze ausgehen, dann missen
Sie sich finfmal fur links oder fiir rechis ent-
scheiden, wenn Sie zu einem Buchstaben gelan-
gen wollen.

Um von der Spitze zum Buchstaben A zu kom-
men, muB man mal die Richtung «linker Bla’
rand» wahlen.



Dieser kleine Programmausschnitt besteht
aus vier Programmeinheiten (frames, items).
Das erste Iltem beginnt mit drei Informations-
elementen (z. B. «Quad bedeutet vier»). Es
folgt eine Aufgabe fur den Lernenden, die
darin besteht, das in einem Satz fehlende
Wort («Vierecke») zu ergdnzen. Dem néach-
sten Item geht die Angabe der richtigen L&-
sung voraus, die in den meisten Fallen als
Antwortbestétigung fungiert. Im ersten Item
wird ein Begriff gelehrt («Viereck»). Um das
Merkmal «vier Ecken» hervorzuheben, wer-
den verschiedene Vierecke dargeboten. Die
Lerneinheit 2 gibt eine zusatzliche Informa-
tion, pruft aber gleichzeitig das vorhandene
Wissen. Dies geschieht auch in den Items
3 und 4, wobei allerdings die Lernhilfe (Ab-
bildung eines Rechteckes) weggelassen
wird. Dieser schrittweise Abbau von Lern-
hilfen ist typisch fir SKINNER-Programme
und wird «vanishing» genannt.

Die Analyse soll hier abgebrochen werden,
da der wesentliche Aspekt der Objektivie-
rung der Lernorganisation deutlich gewor-
den ist: Der LehrprozeB wird in einzelne, in
ihrem formalen Charakter wiederkehrende
Operationen zerlegt, die sich nur durch ih-
ren jeweiligen Inhalt unterscheiden. Die Rei-
henfolge (Sequenz) der Operationen ist fest-
gelegt. Dies wird dadurch méglich, daB der
Spielraum des Schilerverhaltens eng be-
grenzt wird. Im vorliegenden Fall reduziert
er sich auf das Einsetzen einzelner Wérter
in Satze. Manchmal werden auch die Ant-
wortmoglichkeiten vorgegeben, so daB kei-
nerlei unkontrollierbare Antworten maéglich
sind.

Die Folgen einer derartigen Objektivierung
sind weitreichend: Objektivierter Unterricht

kann beliebig reproduziert und durch ver-
schiedene Medien (Personen, Blcher, Lehr-
maschinen) dargestellt werden; Lehraufga-
ben werden delegierbar.

(4) Endverhalten der Schiiler:

Eine objektive Messung des Schilerverhal-
tens kann durch die Standardisierung der
Prifungsbedingungen erreicht werden, d. h.
alle Schiler sollten dieselben Prifungsbe-
dingungen vorfinden, und beliebige sach-
kundige Beurteiler sollten zum selben Urteil
kommen.

Wie leicht zu erkennen ist, ist im gegenwar-
tigen Schulsystem eine derartige Standar-
disierung nicht gegeben. Selbst in einem
scheinbar «eindeutigen» Bereich, wie dem
des Mathematikunterrichts, herrscht keines-
wegs ein Konsensus dariber, was als «rich-
tige» oder «teilrichtige» Lésung zu gelten
habe bzw. bei wieviel Prozent richtig geld-
ster Aufgaben ein Schuler die Note «sehr
gut» oder «gut» erhalten solle. Wie WEISS
in einigen fir die betroffenen Lehrer zwar
nicht besonders angenehmen, fir die Erzie-
hungsforschung aber bedeutsamen Experi-
menten zeigen konnte, ist die Unsicherheit
uber die Leistungskriterien fir die Beurtei-
lung von Aufsatzen noch grdBer (WEISS
1965).

Bei einer Objektivierung der Messung des
Endverhaltens von Schilern muBB vor allem
zwischen zwei unterschiedlichen Funktionen
der Leistungsmessung unterschieden wer-
den.

Einerseits liefern die Ergebnisse jeder Pri-
fung Informationen Uber das AusmaB, in
dem ein Schiler einen Lehrstoff gemeistert

17
funt

Betrachten Sie bitte nochmals Lerneinheit 14.
Wenn Sie von der Spitze des Baumes zum Frage-
zeichen gelangen wollen, wieviele Knotenpunkte
missen Sie dann, die Spitze ausgenommen, pas-
sieren?

Wie oft ist insgesamt die Richtung «rechter Blatt-
rand» zu wahlen?

18
vier
finfmal
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hat, z. B. daruber, wieviele Zinsrechnungen
welchen Schwierigkeitsgrades er richtig 16-
sen kann und welche Arten von Zinsrech-
nungen er noch wenig beherrscht. Diese
Funktion kann bei der Messung von Schul-
leistungen um so besser erfillt werden, je
praziser die schulischen Zielsetzungen for-
muliert sind.

Als weitere Information liefern die Prifungs-
ergebnisse eine Rangreihe der Schiiler einer
Klasse nach ihrer Leistung. Es zeigt sich,
wer der beste Schiler war, wer die zweit-
beste Leistung bot, usw. Diese zweite Funk-
tion von Prifungen hat — obwohl sie so sehr
im Zentrum der Schiilerdngste und Schiiler-
hoffnungen steht — nur eine begrenzte di-
daktische Funktion, etwa durch die Schaf-
fung einer Situation sozialen Wettbewerbs.
(Dabei ist durchaus offen, ob und welche
Leistungen durch Wettbewerb gesteigert
werden kénnen, bzw. welche negativen emo-
tionalen Auswirkungen damit verknipft
sind.)

Tatsachlich ist die Reihung der Schiler
nach ihren Leistungen vor allem eine Frage
der sozialen Selektion, der Zuteilung von
Chancen zum sozialen Aufstieg, wie es
SCHELSKY eindringlich beschrieben hat.
Die Schule und die in ihr wirkenden Lehrer
haben diese ihnen administrativ zugewie-
sene Aufgabe in starkem MaB zu einem Leit-
motiv ihrer unterrichtlichen Arbeit gemacht.
Dies driickt sich besonders darin aus, daB
sie das Modell der GAUSSschen Normal-
verteilung als Norm fur die Verteilung von
Schiilerleistungen verwenden. Man erwartet
vor allem in den Hauptfachern wenige sehr
gute und sehr schlechte, aber sehr viele
durchschnittliche Leistungen. Um die Kon-

sequenz einer derartigen Normierung durch
einen extremen Vergleich aufzuzeigen: Was
wirde man sagen, wenn eine Automobilfa-
brik sich damit zufrieden geben wirde, daB
lediglich 10%0o ihrer Produkte «sehr gut»
gelingen? Die Betriebsleitung wurde wahr-
scheinlich sehr rasch gezwungen sein, die
Qualitatsrate auf Uber 90°%. zu steigern,
wenn sie den Konkurs vermeiden wollte.
Ein Lehrer wirde jedoch vermutlich bestirzt
sein — auch wenn er hervorragend unter-
richtet haben sollte, wenn mehr als 90 %
seiner Schiiler bei einem Diktat 0O oder 1
Fehler haben sollten. Er wiirde sich vorwer-
fen, eine zu leichte Prufungsarbeit ausge-
wahlt zu haben. Dies ist eine Folge der Tat-
sache, daB die Reihung der Schuler nach
ihren Leistungen mit dem Grad der Kompe-
tenz in der Erreichung eines Lehrzieles ver-
mengt wird.

Gegenwartig arbeitet man intensiv daran,
lehrzielorientierte Tests zu entwickeln, mit
deren Hilfe die erste Funktion isoliert und
sachgerecht erfillt werden kann (GLASER
1963, FLECHSIG und HEIPCKE 1969)'.

1.4. Die Beziehungen zwischen den
Variablen des Unterrichtsprozesses

Die objektive Beschreibung der einzelnen
Bedingungen von Unterrichtssituationen
stellt lediglich den ersten Schritt ihrer wis-
senschaftlichen Analyse dar. Entscheidend
ist, daB sie zueinander in Beziehung gesetzt
werden, d. h. daB die gesetzméBigen Zusam-
menhéange erforscht werden, die zwischen
ihnen bestehen.

Zu diesem Zweck ordnet man die einzelnen
Variablen in einem «Modell» an. Ein solches
Modell, das die wesentlichen Beziehungen

19

Auf der Skizze des Entscheidungsbaumes ist zu
sehen, daB die Wahl der Richtung «linker Blatt-
rand» durch den Buchstaben Q, die Wahl «rech-
ter Blattrand» durch den Buchstaben L symboli-
siert wird.

«Q» bedeutet also: An einem beliebigen Knoten-
punkt wird die Richtung
Blattrand eingeschlagen.

«L» bedeutet also: An einem Knotenpunkt wird
die Richtung _
Blattrand gewahit.

20
linker rechter
Angenommen, es soll der Weg von der Spitze bis
zum Buchstaben A beschrieben werden. Da in
diesem Fall an der Spitze und an vier weiteren
Knotenstellen die Wahl zwischen «Q» (Richtung
linker Blattrand) und «L» (Richtung rechter Blatt-
rand) getroffen werden muB und zum Buchstaben
A hin jedesmal die Richtung «Q» zu wahlen ist,
kann dieser Weg so dargestellt werden: Q Q
QQaQ.

Der Weg von der Spitze zum Fragezeichen kann
dargestellt werden als:



eines Ausschnittes der Wirklichkeit enthal-
ten soll (isomorphes Modell) stellte bereits
das FluBdiagramm in 1.2. dar. Zumeist wird
der Zusammenhang der vier genannten Be-

INPUT PROZESSVARIABLE

Lernorgansiation

dingungen jedoch in «Systemmodellen» oder
in «<kybernetischen Modellen» dargestellt.
Ein einfaches systemtheoretisches Modell
des Unterrichts hat folgendes Aussehen:

OUTPUT

—» Lehrziele _ Lehrtechniken Lehrmittel
_» Endverhalten der
B Lernenden

Lernvoraus- . soziale
Lehrmedien L.

L p| setzungen der | Organisation

Lernenden
A
Lern-
Feed-back kontrolle

Skizze 4: Systemtheoretisches Modell des
Unterrichts (vgl. FLECHSIG 1969/70).

Sowohl eine kleine Lerneinheit als ein gan-
zes Unterrichtsprogramm koénnen als ein
derartiges Unterrichtssystem bzw. als Sub-
(Teil)system betrachtet werden, mit dessen
Hilfe ein gedanklich vorweggenommenes
Lehrziel in optimaler Weise erreicht werden
soll. Auch der «genialste» Programmkon-
strukteur kann sich nicht den Weg Uber die
empirische Entwicklung der Unterrichtsein-
heiten ersparen.

' Vgl. den Beitrag von R. MESSNER «Die Mes-
sung des schulischen Erfolgs»

Dieser Weg weist im wesentlichen sechs
Schritte auf:

(1) Beschreibung des Lehrzieles, differenziert in
einer Liste von Verhaltensweisen (Konstruk-
tion des Endtests)

(2) Erhebung der Lernvoraussetzungen

(3) Entwicklung des Methodenplans
(a) Differenzierung der Sachstruktur des Lehr-
stoffes
(b) Lerntheoretische Interpretation
(c) Schreiben der Lerneinheiten

21
LLLLL

Um den Weg von der Spitze zu einem Buchstaben
darzustellen, missen finf Entscheidungen getrof-
fen werden. Jedesmal ist zwischen Q und L zu
wahlen. Der Weg zu einem Buchstaben kann da-
her als Fiunferfolge der beiden Zeichen Q und L
ausgedrickt werden.

Der Weg zum Buchstaben B
QLQQaQ.

Der Weg zum Buchstaben N: LQQLQ.
Der Weg zum Buchstaben G lautet:

ist folgender:

22
Wenn Sie «QLLQQ» geschrieben haben, haben
Sie das Prinzip erfaBt.

Um von der Spitze zum Buchstaben G zu gelan-
gen, muBB man zuerst in die Richtung Q, sodann
in die Richtung L. (Wirde man am Knotenpunkt
2 wiederum Q wéhlen, so konnte man lediglich
zu den Buchstaben A, E, I, O, U, A, O und U ge-
langen.) Am dritten Knotenpunkt ist nochmals die
Richtung L zu wahlen und schlieBlich zweimal
die Richtung Q.

Zum Buchstaben Q gelangt man auf folgendem
Weg
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(4) Erprobung des Programmrohentwurfs in einem
Kleingruppenversuch (z. B. mit 10 Schilern)

(5) Revision des Rohentwurfes

(6) Felduntersuchung (z.B. mit 200 Schilern):
Vergleich der Effizienz an einer Kontrollgruppe.

Erst nach AbschluB dieses Verfahrens kann
vom Vorliegen eines wissenschaftlich be-
griindeten objektivierten Unterrichtsteiles
gesprochen werden. Man kann diesen Unter-
richtsteil «Unterrichtsprogramm» nennen. In
diesem Sinne definiert z. B. LUMSDAINE:
«Ein Unterrichtsprogramm ist ein Medium,
das eine im wesentlichen reproduzierbare
Sequenz von Unterrichtsereignissen hervor-
bringt und die Verantwortung dafir uber-
nimmt, daB eine spezifizierte Veranderung
von einer gegebenen Menge von Eingangs-
fahigkeiten und Verhaltenstendenzen zu
einem spezifizierten Endzustand von Fahig-
keiten und Verhaltenstendenzen stattfindet»
(LUMSDAINE 1964, 371 ff.).

2. Psychologische Grundlagen des
Programmierten Unterrichts

Bis heute werden Unterrichtsprogramme
vorwiegend nach Uberlegungen konstruiert,
wie sie der amerikanische Psychologe B. E.
SKINNER 1954 erstmals vertreten hat.

2.1. SKINNERs Tauben

Den AnstoB zur Entwicklung des Program-
mierten Unterrichts und seiner raschen Ver-
breitung haben einige aufsehenerregende
Experimente gegeben. SKINNER ging von
der durch die klassische behavioristische
Psychologie entwickelten Theorie aus, daB
der Mensch auf Grund friherer Erfahrungen
ein Potential von Verhaltensgewohnheiten

entwickle, die sein Verhalten in den meisten
Situationen weitgehend, aber nicht unab-
anderlich bestimmen. Je nach den Folgen,
die einzelne Verhaltensweisen haben, wer-
den namlich die dem Verhalten zugrunde-
liegenden Verhaltenstendenzen geschwéacht
oder verstarkt. Falls bestimmte Verhaltens-
weisen Belohnungen ausldsen, erhoht sich
die Wahrscheinlichkeit, daB sie in einer ahn-
lichen Situation wiederum auftreten; falls
eine Belohnung ausbleibt, nimmt die Fre-
guenz dieser Verhaltensweisen ab. Diese
Einsichten wurden vor allem im Tierexperi-
ment gewonnen. Hungrige Ratten lernten
auf diese Weise, einen Hebel zu dricken,
um Futter zu bekommen. Hungrige Katzen
lernten auf Grund derselben Art von Beloh-
nung, sich aus «Problemkéafigen», das sind
Holzkafige mit einem relativ komplizierten
Offnungsmechanismus, zu befreien.

Die bedeutsame Idee SKINNERs bestand
darin, daB er in Tierversuchen das Eintreten
von Belohnungen in keiner Weise dem Zu-
fall, z.B. einem zufalligen AnstoBen der
Katze am Offnungsmechanismus, iiberlieB,
sondern gezielte Systeme der Belohnung,
sogenannte Verstarkungspliane, ausarbeitete
und mit groBem Erfolg anwendete. Auf diese
Weise brachte es SKINNER fertig, in weni-
gen Minuten eine Taube dazu zu konditio-
nieren, sich mehrmals um ihre eigene Achse
zu drehen. Zwei andere Tauben «lehrte»
SKINNER, auf einer Tischplatte mit ihren
Schnabeln einen Tischtennisball hin- und
herzustoBen. Indem jeder korrekte StoB, den
die andere Taube nicht mehr abwehren
konnte, verstarkt wurde, gelang es ihm, die
Tauben zu einem «Wettkampf» zu dressie-
ren.
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Die richtige Antwort: LQLQQ

Mit Hilfe von 5 Entscheidungen zwischen Q und
L kénnen sadmtliche Buchstaben der Alltagsspra-
che ausgedriickt werden.

Anders gesagt: Jeder Buchstabe der Alltagsspra-
che kann in eine Finferkombination von Q und L
verschliisselt werden.

Der Buchstabe F der Alltagssprache heifit ver-
schlisselt:

24
QLQLL

Die Kodierung erfolgt, indem der Entscheidungs-
weg angegeben wird.

Man kann auch umgekehrt fragen: Welcher Buch-
stabe des Alphabets wird durch QLQLQ ver-
schliisselt?

Wenn Sie den Verzweigungen des Entscheidungs-
baumes folgen, kommen Sie zum Buchstaben D.
Die Kombination LQQLQ hingegen fuhrt zum
Buchstaben



SKINNER ging im ersten der genannten
Falle so vor, daB er das erwiinschie Endver-
halten der Taube — «sich mehrmals um ihre
eigene Achse zu drehen» — formulierte. So-
dann wurde die Taube beim ersten Ansatz
einer Drehung in der erwiinschten Richtung
mit einem Futterkorn belohnt, wahrend nicht
zielfihrende Verhaltensweisen unbeachtet
blieben. Dies fihrte zu einer Bevorzugung
der belohnten Verhaltensweise durch die
Taube. Auf diese Weise gelang es SKINNER,
in kurzer Zeit durch fortwahrende Selektion
ihrer Verhaltensweisen die Taube zu einer
Drehung um ihre eigene Achse zu bringen,
worauf es ein leichtes war, die Drehung
mehrmals wiederholen zu lassen.

2.2. Ahnlichkeit der Lernprozesse
bei allen Lebewesen

Nach SKINNERs Ansicht war es mdoglich,
auch Erziehungshandlungen als System von
reaktionserzeugenden Informationen plus
Verstarkungstechniken zu interpretieren und
dadurch ein gezieltes System von Beloh-
nungen zu schaffen, um beim Lernenden
beinahe beliebige Verhaltensdnderungen
herbeizufiihren. Wirksame Verstarkungstech-
niken haben nach SKINNER vor allem zwei
Eigenschaften:

— Die Verstarkung muB3 unmittelbar nach
einer Reaktion erfolgen. Eine Pause von nur
wenigen Sekunden zwischen erwlnschter

Reaktion und Verstarkungsreiz kann die Ver-
starkung verhindern. Hingegen spielt die
Starke der Belohnung keine groBe Rolle,
sofern sie regelmaBig erfolgt.

— Die Lerninhalte, von denen gewdlnscht
wird, daB sie gelernt werden, miissen in so
kleinen Teilen dargeboten werden, oder mit
anderen Worten: die Aktivitaten des Lernen-
den mussen in so kleinen Schritten gesteu-
ert werden, daB die Reaktion mit hoher
Wahrscheinlichkeit (eine Faustzahl, die
beim Programmieren nach der SKINNER-
schen Methode Anwendung gefunden hat,
betragt 90 %/b.) richtig ist. Nur in diesem Fall
kann das System der geplanten Verstarkun-
gen wirksam werden.

2.3. Behavioristische Programmkonzepte

Der Aufbau eines linearen Lehrprogrammes
spiegelt die Anwendung dieser beiden Prin-
zipien wieder:

Beispiel: Programmeinheit (item) 24 aus dem
Lehrprogramm «Die BACON-Geheimschrift»:
Wenn Sie den Verzweigungen des Entscheidungs-
baumes folgen, kommen Sie zum Buchstaben D.
Die Kombination LQQLQ hingegen flhrt zum
Buchstaben

Ein derartiges lineares Programm ist nach
folgendem Prinzip aufgebaut:

Skizze 5: Schema eines linearen Program-
mes (vgl. FLECHSIG 1968)

:__..7.?0 e o P

LEn-I LEn

Jede der Ellipsen stellt eine Lerneinheit dar.
Die in ihr enthaltenen Informationen sind
durch Punkte symbolisiert. In jeder der Pro-

LEn +1

LEn+2
(LE = Lerneinheit)

grammeinheiten werden bestimmte Informa-
tionen der letzten Einheit wiederaufgenom-

LEn+3

25

N
Sollten Sie noch ein wenig unsicher sein, l6sen
Sie bitte noch die vier folgenden Aufgaben.
(Wenn Sie sich jedoch schon sehr sicher fiihlen,
dann gehen Sie bitte sogleich zu Lerneinheit 27
Uber, wo der zweite Schritt der Verschlisselung
besprochen wird.)

LQQQL ist die Verschliisselung von
LLLQQ ist die Verschlisselung von
R heiBt verschliisselt
U heiBt verschliisselt

26

LaLQL
QQLLL
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men. Dies ist vor allem deshalb notwendig,
um die Schwierigkeit des Antwortens nicht
zu groB werden zu lassen — da ja keinerlei
Korrektur falscher Antworten mdéglich ist.
Allerdings dirfen auch nicht zu viele Wie-
derholungen vorkommen, da das Programm
sonst «langweilig» wird (seine Redundanz
zu hoch wird).

Die verzweigten Programme, entwickelt von
CROWDER, bieten dem Lernenden nach je-
der Programmeinheit mehrere Antwortmog-
lichkeiten, von denen eine ausgewahlt wer-

1

den soll (multiple-choice-items). Wenn der
Lernende die richtige Antwort auswahlt,
wird er zum nachsten Lernschritt weiter-
gefuhrt. Falls seine Antwort hingegen falsch
ist, wird ihm zusatzliche Information angebo-
ten. Mit Hilfe dieser Information wird er im
einfachsten Fall wieder zur ersten Pro-
grammeinheit zurlickverwiesen mit dem
Auftrag, nun die richtige Antwortméglich-
keit auszuwahlen.

Ein derartaiger Programmteil kann in fol-
gender Weise veranschaulicht werden:

Skizze 6: Schema eines verzweigten Pro-
grammes (vgl. FLECHSIG 1968)

Skizze 7:

"

4 —

Es gibt bei verzweigten Programmen aller-
dings wesentlich kompliziertere Strukturen.
Dies soll an einem weiteren Modell gezeigt
werden:

© ®©®\® OO0

27

Wenn ein Text so verschllsselt wirde, miiBten
fir jeden Buchstaben Finfergruppen aus Q und L
gebildet werden. Eine solche Verschliisselung
wére als Geheimschrift wenig geeignet, da be-
stimmte Fiinfergruppen (z. B. jene fiir E) wegen
ihrer Haufigkeit in einem Text sofort auffallen
wiirden.

BACON hatte eine glédnzende Idee: Er verschliis-
selte die Fiinfergruppe ein zweites Mal — und
zwar in einer Weise, die die Verschlisselung fast
vollig verborgen halit.

28
Worin bestand BACONs Idee?
Im zweiten Schritt der Verschlisselung wird fir
Q nicht mehr Q und fir L nicht mehr L geschrie-
ben, sondern fiir Q wird ein beliebiger Buchstabe
eines kursiv geschriebenen Alphabets gesetzt.
Fir L dagegen wird ein beliebiger Buchstabe aus
der Normalschrift genommen.
Q-Alphabet:
ABCDEFGHIJKLMNOPQRSTUVWXYZ
abcdefghijklmnopgrstuvwxyz
L-Alphabet:
ABCDEFGHIJKLMNOPQRSTUVWXYZ.,?
abcdefghijkimnopgrstuvwxyz



Bei diesem Programmteil werden die Feh-
ler, die der Lernende macht, als leichte (L),
mittlere (M) oder schwere (S) gewichtet.
Jede Art von Fehlern hat unterschiedliche
Konsequenzen: ein leichter Fehler bringt
zusatzliche Erlauterungen und fuhrt wieder
zum unmittelbar vorher bearbeiteten Lern-
element zuriick. Mittlere und schwere Fehler
haben zur Folge, daB einige Lernschritte
wiederholt werden missen.

Mit Hilfe von Computern ist es in letzter
Zeit gelungen, noch wesentlich flexiblere
Programme zu konstruieren. Eines der be-
kanntesten Systeme ist das System PLATO
(Programmed Logic for Automatic Teaching
Operations), das von Donald L. BITZER und
Peter G. BRAUNFELD entwickelt worden ist.
Der Lernende sitzt in diesem Fall vor einem
Fernsehschirm und kann auf einer Tastatur
die an ihn gestellten Fragen beantworten.
Zusatzlich verfugt er Uber eine Anzahl von
Steuerknopfen, z. B. Léschen (der Antwort),
Weiter, Zurick, Hilfe (Anfordern zusatzlicher
Hilfen), Urteil (Uber die gegebene Antwort),
mit denen der Lernende seine «Programm-
fahrt« sehr abwechslungsreich gestalten
kann. Allerdings erfordert diese Art der Pro-
grammierung ungemein umfangreiche Pro-
gramme und ihre Speicherung in Computern
(FUCHS 1969, 187 ff).

Wenn man die behavioristischen Programm-
konzepte mit dem beschriebenen Modell
des Unterrichtsprozesses vergleicht, sieht
man: Die Lehrziele sind in SKINNER-Pro-
grammen als Aufgaben eines Endtests (Be-
griffsliste) beschrieben; die Lernvorausset-
zungen werden erfaf3t, indem die Anfangs-
leistung (vor Beginn der Arbeit mit dem Pro-
gramm) im Endtest erfaBt wird. Das Endver-

halten stellt sich als tatsdchliche Leistung
im Endtest dar; schlieBlich erfolgt die Steue-
rung des Lernprozesses in kleinsten Schrit-
ten, wobei versucht wird, durch die Bekraf-
tigung der zumeist richtigen Antworten, die
dem Endverhalten zugrundeliegende kogni-
tive Struktur (Denkoperation) als einen
Komplex von Assoziationen aufzubauen.
Zur Planung der Lernorganisation ergeben
sich eine Reihe von Fragen: MuB das Ver-
halten wirklich in diese kleinsten Schritte
zerlegt werden? Lernen nicht Schiler da-
durch, daB sie groBere Zusammenhange
simultan begreifen, z. B. das Prinzip des
Elektromotors?

Ist solches Lernen nicht geistlose Paukerei,
die schopferisches Denken verhindert?

2.4. Kritik an SKINNER

SKINNER beschaftigt sich lediglich damit,
in welcher Weise bestimmte Reizkonfigura-
tionen (stimuli) in Beziehung zu Reaktionen
(Schulerantworten, responses) des Lernen-
den stehen, wenn sie in einen Ablauf von
der Form St >Ri > Se» R > Sa > Rs
usf. gebracht werden.

Mit dem psychischen Geschehen, das ab-
lauft, wenn derartige Verbindungen geknupft
werden, beschaftigt sich SKINNER nicht.
Zwischen S und R befinden sich bei ihm die
seelischen Vorgénge als «black-box», lber
deren Inhalt man keine intersubjektiv nach-
prifbaren, also wissenschaftlichen Aussa-
gen machen kann.

s(timulus)

Skizze 8:
N B

black-box

r(esponse) ‘

29
Fiir Q wird ein Typ der
verwendet.
Fiir L wird ein Typ der
__verwendet.

30

Kursivschrift Normalschrift

In der Lerneinheit 21 wurde der Buchstabe B als
QLQQQ verschliisselt.

Bei der zweiten Verschlisselung wird fiir den
1., 3., 4. und 5. Buchstaben ein beliebiger Buch-
stabe aus dem in Kursivschrift gesetzten Q-Alpha-
bet, fir das an zweiter Stelle stehende L ein be-
liebiger Buchstabe aus der Normalschrift (L-Al-
phabet) verwendet.

Der Buchstabe B konnte demnach wie folgt ver-

schlisselt werden: QLaQQ
MNPUK
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Gerade dies wird SKINNER von seinen Kri-
tikern zum Vorwurf gemacht. Sie sind der
Meinung, daB man Uber menschliches Ler-
nen und seine Steuerung in vielen Fallen
nur dann hinreichende Aussagen machen
kann, wenn man sich mit dem von SKINNER
in seiner Theorie ausgesparten «Mittelglied»
beschaftigt. Gerade in diesem Punkt zeigten
sich wesentliche Unterschiede zwischen
Mensch und Tier.

Man kénnte zwar mit Hilfe der S-R-Theorie
auch bestimmte Bereiche des menschlichen
Lernens, vor allem das Assoziationslernen
erklaren, also z.B. die Zuordnungen zwi-
schen deutschem Wort und englischem Wort
im Sprachunterricht oder den linearen Zu-
sammenhang zwischen verschiedenen Tat-
sachen und Ereignissen, andere durch Er-
ziehung angezielte Verhaltensweisen seien
jedoch zu komplex, um als Summe von asso-
ziativ mit Reizbedingungen verknipften Re-
aktionen beschrieben werden zu kbnnen
(LANDA 1966).

Wenn beispielsweise ein Schuler die Qua-
dratwurzel aus 625 zieht und als Antwort 25
niederschreibt, dann diirfte keineswegs die
Antwort «25» verstarkt werden, sondern der
Rechenvorgang, der zu dieser Reaktion ge-
fihrt hat (vgl. HILGARD 1968). Die Pro-
grammierung nach der SKINNERschen Me-
thode wird also zu einem didaktischen Ver-
such- und Irrtum-Spiel, da man lberhaupt
nicht weiB, welche psychische Struktur (Fa-
higkeiten, Kenntnisse) aufgebaut wird, da
die beobachtbaren Verhaltensweisen ja nur
ein Indikator fir diese kognitiven Aufbau-
prozesse sind. DaB die SKINNER-Program-
me zu Lernerfolgen fiihren kénnen, wie ex-
perimentelle Befunde gezeigt haben, be-

weist noch nicht, daB die Verstarkungs-
theorie funktioniert. Im Gegenteil: In Expe-
rimenten hat sich gezeigt, daB bei manchen
Programmen das Fehlen jeder Lucke oder
Bestatigung ohne EinfluB auf die Leistung
war (vgl. SILVERMANN, 1963).

2.5. Strukturaddquate Programmkonzepte

Die wichtigsten Ansatze, die in diese Kate-
gorie gehoren, sind das Modell einer Lern-
hierarchie von Robert M. GAGNE und die
russischen Beitrage zur Erforschung von

Lésungsalgorithmen (LANDA 1966). Hier soll

am Beispiel GAGNEs lediglich das Prinzip

dieser Programmkonzepte angedeutet wer-
den. GAGNE hat — sehr stark vereinfacht
beschrieben — eine Hierarchie von sieben

Lernprinzipien konstruiert, indem er ein-

zelne lerntheoretische Prinzipien in folgen-

dem Schema ordnete:

1 Lernen von Signalen (z. B. Lernen vorsich-
tigen Verhaltens beim Anblick von Halte-
signalen)

2 Lernen von Assoziationen (z.B. Lernen
von Zeichen - Laut - Verbindungen, wvon
Symbolen und Bedeutungen)

3 Lernen von Identifikationen (z. B. Lernen
der Unterscheidung von Automarken und
Farbténen)

4 Lernen von Verhaltensketten (z. B. Lernen
des Bindens der Schuhe, Lernen eines
Gedichtes)

5 Lernen von Klassenbegriffen (z. B. Lernen
der Begriffe Inlaut, Auslaut, Beifligung)

6 Lernen von Prinzipien (z.B. Silbentren-
nungsregeln)

7 Lernen von Problemldsungsstrategien (z.
B. Lernen der Srategie zur Lésung einer
Gleichung mit 2 Unbekannten)

(nach GAGNE 1965)

31
Aus der Lerneinheit 25 wissen Sie, daB R ver-
schliisselt LQLQL heiBt.

Welche der folgenden Verschlusselungen fir R
sind richtig, welche falsch, wenn fir jedes L ein
beliebiger normaler und fir jedes Q ein belie-
biger kursiver Buchstabe gesetzt wird? (Schrei-
ben Sie bitte neben jedes Beispiel «richtig» oder
«falsch»).

WERTU troja

Inutr KITUZ

32
falsch
richtig

falsch
falsch

Haben Sie erkannt, daB nur beim Wort KITUZ der
zweite und vierte Buchstabe in Kursiv geschrie-
ben sind, wie es fur das Symbol von R (LQLQL)
erforderlich ist?



Die einzelnen Lernniveaus stehen in einer
hierarchischen Ordnung, d. h.

Stufe 7: Lernen von Problemldsestrategien
hat zur Voraussetzung

Stufe 6: Lernen von Prinzipien usf.

Dadurch ist es maoglich, die Lernvorausset-
zungen im Schuler als Niveau vollzogener
Lernprozesse zu beschreiben. Wer z. B. die
Bedeutung bestimmter englischer Vokabeln
nicht gelernt hat (Assoziation), der wird
schwerlich einen englischen Satz verstehen
konnen (Lernen von Verhaltensketten). Wer
nicht die Begriffe ober- und unterstandiger
Fruchtknoten, Blltenblatter, Stempel und
StaubgefaBe versteht, der wird die Prinzi-
pien der Pflanzenbestimmung nicht anwen-
den kénnen.

Unser gesamtes System von Fahigkeiten auf
einem Gebiet kann auf diese Weise darge-
stellt werden. Die Stufen 7—4 enthalten ein
ungemein reichhaltiges Repertoire: alle Ar-
ten von Namengebung, des Verstandnisses
fir Zeichen, der Unterscheidung von Dingen,
Personen, Farben, Symbolen, alle Verhal-
tensketten (eine Tir offnen, ein Fahrrad zer-
legen, Essen, Schwimmen, Skifahren) ge-
horen in diese Kategorien. Auf dieser Basis
baut eine groBe Zahl von Begriffen auf:

Ortsbegriffe (oben, unten), Begriffe von For-
men (Kreis, Wiirfel . . .), Zeit (Sekunde, Mo-
nat .. .)usf. Darauf wiederum baut eine Re-
gelhierarchie auf, die das speziellste Wissen
darstellt, (iber das wir verfliigen. Alle Satze,
die die Form haben «wenn a, dann b» ge-
hdren hierher, z. B.:

Am 23. September beginnt der Herbst.

Wenn die Temperatur steigt, dehnen sich
Korper aus.

Wen das Licht verldscht, ist die Sicherung
durchgebrannt usf.

SchlieBlich verfligt jeder Mensch Uber «Re-
geln héherer Ordnung». Sie helfen z. B. dem
Mechaniker, einen Defekt im Auto festzustel-
len, dem Arzt, eine Diagnose zu stellen, dem
Lehrer, Schiiler das Multiplizieren zu lehren.
Mit Hilfe des GAGNEschen Modells differen-
ziert sich die psychische Struktur des Ler-
nenden. Unterricht wird dadurch zu einer In-
tervention, die jeweils an einem spezifischen
Punkt einsetzt. Die experimentellen Bedin-
gungen, welche die Lernprozesse auf den
einzelnen Niveaus ausldsen, konnen zur Pla-
nung der Lernorganisation verwendet wer-
den.

3. Hilfen fiir die Unterrichtspraxis

Der Programmierte Unterricht liefert eine
Reihe von Madoglichkeiten zur Verbesserung
der Unterrichtspraxis. Die wichtigsten der-
artigen Verbesserungen bestehen in einer
Veranderung des gesamten Schulsystems
(z. B. in Richtung Gesamtschule) und in der
Konstruktion von Unterrichtssystemen (Cur-
ricula). In diesem Zusammenhang soll je-
doch abschlieBend versucht werden, einige
Hinweise darauf zu geben, in welcher Weise
Prinzipien des Programmierten Unterrichts
die Lehrplanung des einzelnen Lehrers be-
reichern kdnnen. Vor zu groBen Erwartungen
muB jedoch gewarnt werden. Es erfordert
eine sehr intensive Beschéftigung mit der
Sache, die folgenden Anregungen in einzel-
nen Unterrichtssituationen anzuwenden.

3.1. Analyse von Lehrzielen

Der Ausgangspunkt jeder Rationalisierung
des Unterrichtsgeschehens liegt — wie er-

33

Natdrlich fallen Funfergruppen, die aus beliebigen
Buchstaben gebildet sind, auf. Sie wirden leicht
als Element einer Geheimschrift erkannt und ent-
larvt werden.

BACON wufBte einen Ausweg: Er setzte nicht be-
liebige Buchstaben zusammen, sondern verwen-
dete sinnvolle Waorter (Tarnworter), hinter denen
sich der eigentliche durch den Wechsel der Let-
tern in Normal- und Kursivschrift ausgedriickte
Sinn verbergen lieB.

34
Der Buchstabe R kann in einer groBen Zahl ver-
schiedener Tarnworter versteckt werden, sofern
nur jeweils der zweite und vierte Buchstabe
kursiv und der erste, dritte und fiinfte normal ge-
druckt sind:

heute
Hilfe

Bitte entscheiden Sie (durch Unterstreichen), wel-
che der folgenden Tarnwérter tatsdchlich den
Buchstaben E verbergen:

Fisch
Krieg

Japan Credo Tokio Mappe Konto
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wahnt — darin, die Ziele des Unterrichts
genauer zu formulieren, d. h. jene Schiiler-
verhaltensweisen anzugeben, die als ausrei-
chend angesehen werden, um sagen zu kén-
nen, ein Lehrziel sei erreicht.

Dies sei an einem einfachen Lehrziel fur die
zweite Schulstufe demonstriert. Am Beispiel
der Taschenlampe sollen die Schiler die
Funktionsweise eines einfachen technischen
Gerates kennenlernen (vgl. fir das folgende
TRIEGLAFF u. a. 1968).

Folgende Verhaltensweisen werden von den
Schilern erwartet:

(1) Die Schiler sollen an Taschenlampen
unterschiedlichen Typs und auf Zeich-
nungen folgende Teile der Taschen-
lampe zeigen und benennen konnen:
Gluhlampe, Batterie, Schalter, Oberkap-
pe, Hilse.

(2) Folgende Worter sollen zum passiven
und aktiven Schreibwortschatz der Schi-
ler gehoren: Taschenlampe, Batterie,
Gluhlampe, Schalter.

(3) Die Schiler sollen defekte Taschenlam-
pen einer der folgenden Kategorien zu-
ordnen kénnen:

a) keine Batterie vorhanden;

b) eine von mehreren Batterien fehlt;

c) Batterie falsch eingesetzt;

d) Batterie verbraucht;

e) Glihlampe fehlt;

f) Glihlampe beschadigt;

g) anderer Defekt;

(4) Die Schiler sollen defekte Taschenlam-
pen, soweit sie sich in die unter (3) ge-
nannten Kategorien a)—f) einordnen las-
sen, reparieren (Ersatzteile werden be-
reitgestellt).

Dieses einfache Beispiel zeigt, daB die Ziel-

analyse im Prinzip nur die Prazisierung einer

vom Lehrer schon immer ausgelibten Tatig-
keit darstellt. Ferner ist ersichtlich, daB auf
Grund einer sorgféltigen Zielanalyse die
Planung von Aufgaben und die Lernplanung
sehr erleichtert werden. Fiir die Analyse
komplexerer Lehrziele empfiehlt es sich, als
Schema eine der Zieltaxonomien zu ver-
wenden (vgl. MESSNER/POSCH 1969).

3.2. Konstruktion von Lésungsalgorithmen

Eine zweite Mdglichkeit besteht darin, das
Lehrziel als erwiinschte Struktur von psy-
chischen Prozessen, als eine Art psychische
Landkarte zu beschreiben, bei deren Vor-
handensein die erwiinschten Rechtschreib-
leistungen eintreten. Man wird in diesem
Fall zwar nicht auf eine Prifung der Reak-
tionen im oben erwéhnten Sinne verzichten,
aber als Ziel die Internalisierung des folgen-
den Analyseschemas anstreben:

1. Feststellen, ob stimmhafter oder stimmloser S-
Laut. 4
[ |
stimmbhaft stimmlos
Folgerung: s

2. Feststellen, ob S-Laut im In- oder Auslaut
l

| |
Inlaut Auslaut
; Folgerung: B

3. Feststellen, ob S-Laut zwischen zwei Selbstlau-
ten steht

| |
ja nein
Folgerung: B
4. Feststellen, ob S-Laut nach einem kurzen oder
langen Selbstlaut steht
|

| |
kurz lang

Folgerung: ss Folgerung: B

Skizze 9

35
Die richtige Antwort «Japan, Tokio, Mappe» ist
leicht zu finden.

Zunachst muB im Entscheidungsbaum (siehe
Lerneinheit 14) die Finfergruppe fur E bestimmt
werden: QQQQL. Dann ist zu priifen, welche
Tarnworter zuerst vier kursiv gesetzte und schlieB-
lich einen normal gesetzten Buchstaben aufwei-
sen.

Wollen Sie Ihr Kénnen nochmals testen? Ist das
Wort Tafel ein Symbol fiir V (ja/nein)?

36
ja
Funferfolgen lassen sich aber auch in einem fort-
laufenden Text bilden, indem immer finf aufein-
anderfolgende Buchstaben zu einer Gruppe zu-
sammengezogen werden.

Beispiel: «Herzliche GriBe an Emma-».

In Fiinfergruppen eingeteilt:
Herzl/icheG/riiBea/nEmma

Mit dieser Technik kdnnen Sie mihelos jede
Kombination von Tarnwértern entziffern. Wie de-
kodieren Sie: Heute ohne Sorgen



Dieser formalisierte Lésungsweg (Algorith-

mus) zeigt, welche Lernvoraussetzungen er-

forderlich sind (wobei die Kenntnis der

Sprache vorausgesetzt wird), um die S-

Schreibung zu beherrschen:

— die Diskrimination zwischen stimmhaftem
und stimmlosem S-Laut sowie zwischen
kurzem und langem Selbstlaut;

— die Begriffe stimmhaft, stimmlos, Inlaut,
Auslaut, Selbstlaut;

— Regeln: Bei stimmhaftem S-Laut: s.

Bei stimmlosem S-Laut im Aus-
laut: B usf.

Mit Hilfe einer derartigen Ubersicht ist es
maoglich, den Punkt zu eruieren, ab dem die
Wahrscheinlichkeit groB ist, daB bei einzel-
nen Schilern Schwierigkeiten auftreten.
Wenn jemand z. B. Inlaut und Auslaut nicht
genugend unterscheiden kann, wird man
diese Diskrimination mit ihm (ben missen.

3.3. Methodenplan fiir das Lernen einer
Begriftshierarchie

Im vorliegenden Aufsatz ist versucht worden,
den Begriff «Unterrichtsprogramms» einzu-
fihren. Da dieser Begriff ausfuhrlich behan-
delt worden ist, eignet er sich zur Demon-
stration der Methodenplanung nach dem
GAGNEschen Modell.

Was heiBt iberhaupt «einen Begriff lernen»?
Welches Verhalten wird damit verlangt? Wer
den Begriff «Unterrichtsprogramm« be-
herrscht, von dem wird verlangt, daB er die
wesentlichen Merkmale von Programmen
nennen kann, daB er Programme von Nicht-
Programmen unterscheiden kann bzw. daB
er die Unterscheidung mehr oder weniger
differenziert begriinden kann. Als wahr-
nehmbares Verhalten zeigt der Betreffende

auf bestimmte Reizkonfigurationen («Pro-
gramme») spezifische Klassifizierungsakti-
vitaten.

Wenn man nun an die Merkmale des Pro-
grammierten Unterrichts denkt (Objektiviert-
heit, wissenschaftliche Begriindung), dann
zeigt sich, daB dieser Begriff nur gelernt
werden kann, wenn eine ganze Reihe ande-
rer Begriffe und Regeln schon beherrscht
werden. (Siehe Skizze 10)

Ein Methodenplan koénnte etwa folgendes
Aussehen haben:

(1) Erster Schritt: Erinnern und Uben der
notwendigen Begriffe. Dies ist im vorliegen-
den Aufsatz vor allem fir die Begriffe «Ob-
jektiviertheit», «Lehrziele», «Lernvorausset-
zungen», «Lernorganisation», «Endverhal-
ten» usf. geschehen. Dennoch zeigen sich
an dieser Stelle die grundsatzlichen Schwie-
rigkeiten einer derartigen Darstellung — wie
uberhaupt des konventionellen Unterrichts:
Der eine Leser besitzt bereits bestimmte Be-
griffe. Fur ihn sind die Erlauterungen, insbe-
sondere aber die Variationen in der Darbie-
tung redundant. Fir einen anderen Leser
reichen die Variationen aber vielleicht nicht
aus. Er kommt zu keiner klaren Beherr-
schung des Begriffes. Flr diese Probleme
gibt es keine einfache Ldsung. Das vorlie-
gende Beispiel sollte jedoch ein AnstoB sein,
sie im Unterricht zu berlicksichtigen.

(2) Zweiter Schritt: Nun kénnen Unterrichts-
einheiten eingefihrt werden, die in einfacher
Form wesentliche Merkmale des Program-
mierten Unterrichts aufzeigen. Sie kodnnen
Félle von nicht-programmierten Unterrichts-
einheiten gegenubergestellt werden.

(3) Dritter Schritt: In einem dritten Schritt
kénnen im Hinblick auf die vorliegende Be-

37

Wer hatte das gedacht! Hinter dem harmlosen
Satz verbirgt sich der Hilferuf SOS.

Sie konnten die Losung leicht finden, wenn Sie
bei der Entschlisselung der Mitteilung wie folgt
vorgegangen sind:

1. Heute ohne Sorgen
2. Heute/ ohneS/ orgen
3. LQLLQ QQQLL LAQLLQ

—— S i — —
4 S 0 S

38
Nun sind Sie gewappnet. Es kann Sie kein getarn-
ter Text mehr irrefGhren. Auch nicht die verlok-
kende Aufschrift auf der Bonbonniere:

Bitte bedienen Sie sich

Als gelibter Leser der BACONschen Geheim-
schrift beginnen Sie gleich, die Tarnworter zu
entschliisseln und sind rasch im Bild. Der Satz
bedeutet namlich:
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UNTERRICHTSPROGRAMM

objektivierte
Sequenz von
Unterrichts-
ereignissen

wissen-
schaftliche
Begrindung

Sequenz Unterrichts{ | Objekti- Unterrichts-{ | Programm-
prozeB viertheit modell prufung
I I
reprodu- Methoden- Programm- Feldunter-
zierbar plan rohentwurf suchung
delegierbar
| | I | I
Lehrziele Lernvoraus- | Lernorgani-| | End- wissen-
setzungen sation verhalten schaftliche
Prifung
|
| I | I |
System Variable Lernen Verhalten Lehren
Organi-
sation
| I I |
Lehr- Lehr- Lehr- soziale
techniken mittel medien Organisatio Skizze 10: Begriffsstruktur
des Konzepts
«Programmierter Unterricht»

Diese Skizze, die lediglich einen ersten Entwurf
der Begriffshierarchie darstellt, die fir den Er-
werb des Begriffs «Unterrichtsprogramm» voraus-
gesetzt werden muB, zeigt, wie ungemein kom-
377 plex ein derartiger Lerngegenstand ist.

Lehrprogramm: Bitte umblattern!



griffshierarchie die erforderlichen Diskrimi-
nationsleistungen gesteigert werden. Dies ist
im vorliegenden Aufsatz z. B. durch die Ana-
lyse des Begriffes «wissenschaftliche Fun-
dierung» im Zusammenhang mit der SKIN-
NERschen Psychologie versucht worden. In
dieser Phase miBte selbstverstandlich we-
sentlich mehr Material vorgelegt werden, als
hier moglich war.

(4) Vierter Schritt: Kontrolle des Lehrerfol-
ges. Der Erfolg kénnte zweifacher Art sein.
Zunachst: Es wurde die Urteilsfahigkeit hin-
sichtlich Programmierten Unterrichts gestei-
gert. Oder: Die Einstellung gegeniber Pro-
grammiertem Unterricht wurde geéndert.
Sollte beim Leser die Meinung entstanden
sein, daB Programmierter Unterricht einige
interessante Moglichkeiten fiir die Verbes-
serung des Unterrichts eréffnet, anderer-
seits aber weder eine neue didaktische
Heilslehre noch ein Einbruch technischer
Barbarei ist, sollte also eine kritisch-wohl-
wollende Einstellung zu Unterrichtsprogram-
men beglnstigt worden sein, wurde der vor-
liegnde Aufsatz seinen didaktischen Zweck
erfullt haben.

4. Ausblick

Als MaBstab zur Beurteilung der Moglich-
keiten des Programmierten Unterrichts wird
zumeist das relativ «dogmatische» Verfah-
ren der SKINNER-Programmierung herange-
zogen. Die vorgegangene Analyse hat ge-
zeigt, daB Unterrichtsprogramme, die nach
dieser Methode erstellt werden, nur einen
kleinen Ausschnitt der Aufgaben zu erfillen
erlauben, die einem «didaktischen System»
gestellt sind. Im AnschluB an die einzelnen
Variablen des didaktischen Systems wird es
moglich, diesen Vorwurf naher zu begriinden:

Der Bereich der in solchen Programmen
realisierbaren Lehrziele ist auf den Erwerb
von Kenntnissen und Fertigkeiten be-
schréankt, wobei zumindest die Tendenz be-
steht, Kenntnisse als Anhaufungen von asso-
ziativ verknupften Elementen zu sehen. Die
Lernvoraussetzungen werden lediglich als
defizitdres Endverhalten beschrieben. Aus
der groBen Vielfalt moglicher Formen der
Lerngestaltung wird in SKINNER-Program-
men nur von minutiéser Géngelung Ge-
brauch gemacht.

Die Modelle von GAGNE und LANDA bedeu-
ten demgegeniiber einen wesentlichen Fort-
schritt in Richtung auf die Mdglichkeit, einen
groBeren Ausschnitt der dem Lehrer gestell-
ten Unterrichtsaufgaben durch Programme
abzudecken. Nun kénnen auch auf Problem-
I6severhalten und hohere geistige Fahigkei-
ten zielende Lehrsituationen konstruiert
werden, wobei das Eingangsverhalten nach
differenzierten lerntheoretischen Uberlegun-
gen beschrieben werden kann. Der Einsatz
von Computern bietet zudem die Maoglich-
keit, umfangreiche verzweigte Programme
anzubieten, in denen — wie bei BITZER/
BRAUNFELD — einfache Interaktionsmdg-
lichkeiten (Weiter, Zuriick, Hilfe usf.) mit-
enthalten sind.

Neben diesen ausfihrlicher dargestellten
Entwicklungen haben eine Reihe von Unter-
richtsforschern ihre Aufmerksamkeit darauf
gerichtet, den Lernweg lber die von SKIN-
NER propagierte Methode hinausgehend zu
strukturieren. Das RULEG-Verfahren stellt
z. B. einen Versuch dar, den Programmweg
als eine Abfolge von Regeln (rules) sowie
positiven und negativen Beispielen (exam-
ples) zu konzipieren. Informationstheoretiker

39 GIFT
Richtig! Sie haben die Gefahr rechtzeitig erkannt.
Sie sind gerettet — und damit auch am Ende

des Programms.
Wenn Sie bis hierher gelangt sind, macht es lh-
nen nun bestimmt keine Miihe, den ENDTEST zu
bestehen.
Gehen Sie bitte zurlick zu Einheit 4 und versu-
chen Sie nun, die beiden Fragen zu beantworten.
Viel Erfolg!
Der Inhalt dieses Programms ist entnommen aus
FRANK 1969, 167 ff. — Zu einem Lehrprogramm
zusammengestellt wurde es von Rudolf MESSNER
und Peter FUGLISTER.

40
Die BACONsche Geheimschrift werden Sie
wahrscheinlich bald wieder vergessen — es sei
denn, Sie verfolgten damit besondere detektivi-
sche Interessen!
Wichtiger ist, daB Sie auf diese Weise in die Ge-
heimnisse des programmierten Lernens einge-
drungen sind.
Vielleicht sind Sie nun sogar motiviert, sich auch
theoretisches Wissen Uber den Programmierten
Unterricht anzueignen. Ja? Dann blattern Sie bitte
zurtick auf Seite 358 und lesen Sie den Aufsatz:
«Der Programmierte Unterricht als Beitrag zur
didaktischen Innovation.»
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versuchen, die Aufteilung der Inhalte auf
Grund empirisch erhobener Informations-
werte (ausgedriickt in «bit») vorzunehmen
(vgl. FRANK 1969). PASK und anderen ist es
gelungen, die in Programmen angebotenen
Lernsituationen wesentlich zu bereichern,
z. B. Konfrontationen mit Problemen einzu-
bauen.

Infolge dieser Bemihungen um eine Erwei-
terung der Anwendungsmoglichkeiten des
Programmierten Unterrichts kann derzeit
nicht abgeschéatzt werden, wieweit die im
gegenwartigen Schulsystem von Lehrperso-
nen ausgeubten Tatigkeiten im Laufe der
Entwicklung von «objektivierten Lehrsyste-
men» Ubernommen werden konnen. Wah-
rend viele der gegenwartig verfugbaren Pro-
gramme lediglich einen begrenzten Bereich
schulischer Zielsetzungen abzudecken er-
lauben und eindeutig eine Tendenz zum
«Pauken» von Lehrstoff aufweisen, zeigen
sich Trends, komplexere Motivationsarten zu
berticksichtigen, flexiblere Interaktionsfor-
men einzuplanen, verschiedene Medien
(Film, Ton, Buch) einzusetzen und die Infor-
mationen in gréBeren Blécken (nicht mehr
in kleinen Schritten) anzubieten. Dies fiihrt
zu «Curricula», die den gewohnten Formen
des Unterrichts wieder ahnlicher zu werden
beginnen, zusatzlich aber den Vorteil der
empirischen Erprobung aufweisen.

Man macht es sich sicherlich zu einfach,
wenn man den Programmierten Unterricht
global verurteilt, ohne seine Vor- und Nach-
teile differenziert zu berlcksichtigen. Eine
derartige prazise Bewertung kann auch nicht
durch noch so dramatisch formulierte Hin-
weise auf den notwendigen personalen Be-
zug zwischen Lehrer und Schiler ersetzt
werden. Wenn namlich Bucher Menschen
zum Lachen und zum Weinen bringen kén-
nen, ist nicht einzusehen, warum dies durch
die von Lehrmedien angebotenen Inhalte
nicht moéglich sein soll. Andererseits ist es
richtig, die Moglichkeiten des Programmier-
ten Unterrichts nach den erzieherischen Auf-
gaben der Schule und der Lehrer zu beur-
teilen, statt die Mdglichkeiten der Schule
an den verfigbaren Unterrichtsprogrammen
zu begrenzen. Dabei zeigt sich um so deut-
licher, daB derzeit lediglich ein Teil der Ak-
tivitaten einer attraktiven Lehrerpersénlich-
keit durch Programmierten Unterricht er-
setzt werden kann, daB aber — und diese

Funktion des Programmierten Unterrichts
wird oft ibersehen — unabhangig vom wiin-
schenswert erscheinenden vermehrten Ein-
satz die den Unterrichtsprogrammen zu-
grundeliegenden Denkweisen lehrreiche und
praktisch verwertbare Einblicke in das Un-
terrichtsgeschehen erlauben.
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Mitteilungen

6. Kaderkurs fiir Filmarbeit und Medienzeriehung

vom 12. bis 18. Juli 1970, Lehrerseminar, Ricken-
bach-Schwyz.

Kursleitung: Josef Feusi und Alfons Croci.
Referenten und Gruppenleiter: P. A. Eichenber-
ger, Filmbiro, Zurich; Arnold Frohlich, Zirich;
Rudolf Hunkeler, Sursee; Leo Schonecker, Leiter
des Filmkundlichen Archivs, Koéln; Prof. Dr. Franz
Zochbauer, Minchen/Salzburg.

Kurskosten: Fr. 150.— (flir Pension, Anteil an den
Kurskosten, zwei Autobustransfers ab Bahnhof
Schwyz). Der Betrag ist gleichzeitig mit der An-
meldung zu uberweisen auf das Postcheckkonto
60 - 166 des Generalsekretariates SKVV, Luzern.
Anmeldungen sind zu richten (bis spéatestens 15.
Juni 1970) an das Generalsekretariat SKVV, Habs-
burgerstraBe 44, 6002 Luzern, Tel. 041 -23 56 45.
Platzzahl beschrankt.

Filmerziehung, Fernseherziehung, Schlagererzie-
hung, Erziehung gegeniiber der Presse, Werbung
und Manipulation — welchem Lehrer, welchem
Jugendgruppenfuhrer graut es nicht allméahlich
vor soviel «Erziehung»? Schublade um Schublade
im Aktenschrank der Massenkommunikationsmit-
tel wird gedffnet, darin ein biBchen herumgewiihlt
und schon ist wieder eine neue <«Erziehung»
fertig.

Geht es wirklich so leicht? Fir eine Berichtpad-
agogik sicherlich. Aber halten die Ergebnisse die-
ser Bemuhungen einer kritischen Untersuchung
stand? Wohl kaum. Der Grinde sind viele. Es ist
hier nicht der Platz, sie aufzuzeigen. Aber ein
Grund miBte doch in die Augen springen: Man
vermittelt Schubladen-Wissen, anstatt das Ge-
meinsame, das Ubergreifende herauszustellen
und grundlich zu erarbeiten.

Informationen zum Beispiel vermitteln alle Mas-
senkommunikationsmittel: Presse, Radio, Fern-
sehen, aber auch der Film. Warum da nicht die
Information in den Mittelpunkt der Bemiihungen
stellen?

BOLTZ (Ed.): Learning and the educational pro-
cess. Chicago, 223—247.

M. TRIEGLAFF, Ch. FRECHEN, P. HEYER und M.
TRIEGLAFF: Planungsbeispiele zum Technikun-
terricht der Grundschule (ll). In: betrifft: erzie-
hung 2 (1969), 22—26.

Rudolf WEISS (1965): Zensur und Zeugnis. Linz.
Friedrich  WINNEFELD (1963): Padagogischer
Kontakt und péadagogisches Feld. Miinchen. 2.
Auflage.

Der Kaderkurs 1970 wird das versuchen. Aller-
dings nicht im Sinne eines Rezeptbuches: Man
nehme, man tue usw. Nein, alle Teilnehmer sind
eingeladen und aufgefordert, selber in gemein-
samer Anstrengung grundlegende Erkenntnisse
rund um die Information zu erarbeiten. Die Kurs-
leitung wird selbstverstédndlich die notwendigen
Grundlagen, Hilfsmittel usw. bereitstellen, und die
Gruppenleiter werden einspringen, wo sich das
als wiunschenswert erweisen wird. Auf diese
Weise hoffen wir, einen notwendigen Beitrag zu
leisten im Hinblick auf eine Neukonzeption der
Medienerziehung.

Aber selbstverstandlich werden wir auch dem
Film viel Zeit einrdumen: Das ganze Nachmittags-
und Abendprogramm ist ihm gewidmet. Brauche
ich auf das Thema «Der moderne Film in der
Medienerziehung» noch naher einzutreten? Wohl
kaum. Aber hinweisen méchte ich, daB Herr Leo
Schénecker vom Filmkundlichen Archiv in Kdln
eine Reihe von Filmen mitbringen wird, die in der
Schweiz noch nicht gezeigt wurden. Josef Feusi

Interverband fiir Schwimmen: Kursprogramm 1970

Schwimmleiterkurse

23./24. Mai 1970: Baden, Leitung W. Lerch/J. Heg-
ner; Basel, Leitung W. Guldimann/D. Eggimann;
Ems, Leitung B. Masciadri/Ch. Eggenberger; OI-
ten. Leitung W. Schneebeli/H. R. Gschwind; Zii-
rich, Leitung M. Weber/H. R. Niggli. 13./14. Juni
1970: Bern, Leitung F. Firmin/Dr. E. Strupler; Genf.

Springleiterkurse

27./28. Juni 1970: Ziirich, Leitung J. Hegner; Ba-
den, Leitung J. F. Haussener; Bern/Kéniz, Leitung
Dr. E. Strupler/Th. Martin.

Springinstruktorenkurs
13.—18. Juli 1970: Baden, Leitung Dr. E. Strupler.

Schwimminstruktorenkurs
6.—15. August 1970: Ziirich, Leitung Technische
Kommission IVSCH. 1.—10. Oktober 1970: Bern.

Sl-Wiederholungskurs
23./24. Mai 1970: Basel, Leitung Dr. W. Erzer.
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