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situationen sachgerecht erfasst und richtig
bewiitigt werden. Damit die Handlungs-
und Denkstrukturen Werkzeugcharakter er-
halten, miissen sie vielseitig anwendungs-
féhig gemacht werden. Entscheidend hiefiir
ist, dass bereits in der Schule ihr Einsatz
gelbt und ihre Anwendung erprobt werden.

Dies ist der Kerngedanke eines anwen-
dungsorientierten Unterrichts, wie er hier
skizzenhaft dargestellt und an ausgewé&hl-
ten unterrichtspraktischen Ubungs- und An-
wendungsaufgaben erldutert wird.

Peter Flglister und Helmut Messner

Unterricht als didaktische Handlungssituation

Peter Flglister

1. Die Reduktion des Unterrichts
auf Instruktion

Was in den sechziger Jahren in der deutsch-
sprachigen erziehungswissenschaftlichen Li-
teratur wirkkraftige Impulse zur Unterrichts-
reform ausloste, zéhlt heute bereits zum di-
daktischen Allgemeinwissen eines Lehrer-
studenten: die Grundsatze einer lernziel-
orientierten Unterrichtsplanung und -gestal-
tung. So ist es an Lehrerbildungsinstituten
heute (blich, Lehramtskandidaten bei der
Beurteilung ihrer Lehrbefahigung auch dar-
aufhin zu prifen, ob sie in der Lage sind,
ihre Lektionen auf ein klares Lernziel hin zu
planen und den Unterricht den operational
definierten Planungszielen entsprechend zu
gestalten und den Unterrichtserfolg zu kon-
trollieren.

Anlass zum Postulat eines lernzielorientier-
ten Unterrichts war bekanntlich die Forde-
rung nach einer Optimierung und verlass-
lichen Kontrolle der fur einen lernwirksa-
men Unterricht bedeutsamen Lehr- und
Lernvorgange. Die dadurch im Bereich der
Unterrichtsmethodik bewirkten Anregungen
zur Verbesserung des unterrichtlichen Leh-
rens und Lernens sind betrachtlich. Aller-
dings birgt die sogenannte «Lernzielorien-
tierung» in ihrer strikten und in einer unre-
flektierten Anwendung die Gefahr einer di-
daktischen Sichtverengung in sich, die in
letzter Konsequenz zu einem Dimensions-
verlust, wenn nicht gar zur Eindimensionali-
tat des Unterrichts fihren muss. Werden
namlich die ein Unterrichtsziel bestimmen-
den Lernziele einseitig oder gar ausschliess-
lich im Sinne von Uberprufbarem Endverhal-
ten der Lernenden verstanden, so verengt
sich der Blickwinkel des Lehrers bei der

Planung und Gestaltung seines Unterrichts
fast zwangslaufig auf die steuerbaren und
kontrollierbaren Lehr- bzw. Lernprozesse.
Damit erfahrt die mehrdimensionale Unter-
richtssituation eine Verkirzung um didak-
tisch und sozialpsychologisch bedeutsame
Aspekte. Im Extremfall wird das sich auf
mehreren Interaktions- und Kommunika-
tionsebenen abspielende Unterrichtsgesche-
hen auf die blosse Instruktion, das heisst
auf das streng zielgerichtete Lehren und
Lernen, reduziert. In Entsprechung zu einer
derartigen Beschrankung wird der Lehrer-
student mit Hilfe von lern- und trainierbaren
Lehrstrategien auf ein Lehrverhalten einge-
spielt, das er in Ausrichtung auf das jewei-
lige Unterrichtsziel aus seinem Verhaltens-
repertoire ziehen und zielstrebig, das heisst
auf das anvisierte Endprodukt seiner unter-
richtlichen Lehrtatigkeit hin, einsetzen soll.
Dieser einseitigen und aus didaktischer
Sicht nicht unproblematischen Tendenz in
der Unterrichtslehre kann durch eine um-
fassendere handlungstheoretische Betrach-
tungsweise des Unterrichtsgeschehens ge-
steuert werden. Ich mochte dies im folgen-
den skizzenhaft' darlegen, indem ich auf-
zeige, dass Unterricht als eine didaktische
Handlungssituation aufgefasst werden kann,
und demgemass Unterrichtsziele als Hand-
lungsziele fur die am Unterricht beteiligten
Lehrenden und Lernenden zu verstehen und
entsprechend zu formulieren sind.

2. Unterrichtist eine didaktische Handlungs-
situation

Durch die Charakterisierung der fir den
schulischen Unterricht bedeutsamen Lehr-
Lern-Tatigkeiten als didaktisches Handeln
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und durch die Benennung des Unterrichts
als didaktische Handlungssituation sei zu-
nachst zum Ausdruck gebracht, dass Unter-
richt mehr ist (bzw. sein kann) als die insti-
tutionalisierte Veranstaltung (lehr-)planmas-
sig vollzogener Verhaltensdnderungen an
lernwilligen Objekten. Lehrende und Ler-
nende sind als handelnde Subjekte zu ver-
stehen, denen durch strukturierte Unter-
richtsangebote Handlungsspielraume erdoff-
net werden, die sie nicht nur (lern-)produk-
tiv nutzen, sondern auch, der Intention eines
Lehrplans gemass und dem jeweils erreich-
ten Lernstand entsprechend, aktiv (mit-)ge-
stalten kdnnen sollten.

Dies bedeutet nun keineswegs, dass in je-
dem Moment des Unterrichts den Handeln-
den die Zielsetzungen ihres Tuns klar be-
wusst sind oder dass von ihnen die Intentio-
nen des Lehrens und Lernens unablassig
reflektiert werden mussten. Unterrichtliches
Handeln ist eingebettet in einen allgemei-
nen Verstandnishorizont, der nicht einer be-
standigen Bewusstmachung durch die han-
delnden Subjekte bedarf. Unterricht ist also
nicht primar ein Ort der permanenten Ziel-
reflexion und der Entscheidung uber Lern-
ziele, sondern stellt vorab einen Handlungs-
raum far Lehrende und Lernende dar.

Diese Konzeption von Unterricht beruht auf
der Vorstellung, wonach die am Unterrichts-
geschehen beteiligten Personen grundséatz-
lich die Moglichkeit haben sollten, an der
Organisation ihrer Lehr-Lern-Tatigkeiten
mitzuwirken. Es wird dabei nicht Ubersehen
oder gar in Abrede gestellt, dass schuli-
sches Lehren einem gesetzlich kodifizierten
oder implizit in legalen Reglementen, Lehr-
planen und -mitteln dokumentierten gesell-
schaftlichen Auftrag verpflichtet ist und per-
sonalen und situativen Bedingungen unter-
liegt (wie z. B. der Lern- und Urteilsfahigkeit
der Schiiler; dem Unterrichtsfach, den zeit-
und material-6konomischen Mdglichkeiten).
Die hier dargestellte Sichtweise geht aus-
dricklich vom allgemeinen Vorverstandnis
des schulischen Unterrichts aus, das insti-
tutionalisiertes Lehren und Lernen als eine
Veranstaltung sieht, in der unter verantwort-
licher Leitung einer beauftragten Lehrper-
son (bzw. beauftragter Personen) in einer
bestimmten Zeit bestimmte Ziele erreicht
werden sollen.

Die Legitimation des schulischen Unterrich-
tens besteht primar darin, dass Personen in
ausgewahlten Tatigkeitsbereichen («Fa-
chern»), die eine Beziehung zu Lebenssitua-
tionen haben sollen, zum Erwerb und zur
Erprobung gesellschaftlich anerkannter und
praktisch bewahrter Verhaltens- und Hand-
lungsmuster angeleitet werden. Da vor al-
lem die kunftigen Situationen nicht ohne
weiteres auszumachenr und eindeutig zu be-
stimmen sind, hat man versucht, einzelne
Qualifikationen festzulegen, von denen an-
genommen werden kann, dass sie das Han-
deln in verschiedenen Lebenssituationen er-
leichtern oder uberhaupt erst erméglichen.
Die Curriculumtheorie hat den Begriff der
«Qualifikation» und darauf bezogen den des
«Lernziels» eingefuhrt in der Vorstellung, im
Unterricht seien Verhaltensweisen zu ler-
nen, die in kunftig erwartbaren Situationen
anwendbar sind (ROBINSOHN 1967).

Die Psychologie deutet Lernen generell als
Verhaltensanderung oder als Stabilisierung
eines bereits gelernten Verhaltens. Lehren
und Lernen dienen somit der Existenzsiche-
rung und der Verbesserung des menschli-
chen Handelns. Die schulischen Lehr- und
Lernsituationen sind letztlich ausgerichtet
auf Situationen, in denen das Gelernte in ir-
gendeiner Weise angewandt werden soll.
Die Ziel- und Zwecksetzungen des unter-
richtlichen Tuns erfolgen demnach im Be-
streben nach Sicherung und Verbesserung
der Lebenspraxis und beruhen auf bestimm-
ten Vorstellungen Uber die Bewaltigung all-
gemeiner und/oder (berufs-)spizifischer Le-
benssituationen.

Die Vorwegnahme des Zukunftigen, wie es
in planerisch-konstruktiver Absicht bei der
Lehrplangestaltung und unmittelbar bei je-
der Unterrichtsplanung geschieht, darf aber
nicht unter Preisgabe des Gegenwartigen
erfolgen. Prinzip didaktischer Planungs- und
Entwicklungsarbeit muss es sein, den richti-
gen Ausgleich zwischen vorweggenomme-
ner Zukunft und erfillter Gegenwart zu fin-
den. Diese padagogische Leitidee, die in
der traditionellen geisteswissenschaftlichen
Didaktik bis auf den heutigen Tag als ein
moralisches Postulat einer Padagogischen
Ethik (vgl. DERBOLAV 1971) gilt, erfahrt in
SCHLEIERMACHERs Padagogischen Vorle-
sungen aus dem Jahre 1826 folgende sitt-
liche Begriundung:



«Die Lebenstéatigkeit, die ihre Beziehung auf die
Zukunft hat, muss zugleich auch ihre Befriedi-
gung in der Gegenwart haben; so muss auch je-
der padagogische Moment, der als solcher seine
Beziehung auf die Zukunft hat, zugleich auch Be-
friedigung sein fir den Menschen, wie er gerade
ist. Je mehr sich beides durchdringt, um so sitt-
lich vollkommener ist die pddagogische Tatigkeit.
Es wird sich aber beides desto mehr durchdrin-
gen, je weniger das eine dem andern aufgeopfert
wird. Wollten wir sagen, dass die paddagogische
Tatigkeit auch bei dem widerstrebenden Kinde
rein und allein durchzusetzen sei, so dass das
Kind um der Zukunft willen auf die Befriedigung
des gerade gegenwértigen Moments zu verzich-
ten habe, so wére die Erziehung als sittliche Ta-
tigkeit unvollkommen und sittlich schadlich»
(SCHLEIERMACHER 1961, 298).

Die Forderung nach Berlcksichtigung des
«gegenwartigen Moments» findet eine zeit-
gemasse Aktualisierung in der «offenen»
didaktischen Planung und Gestaltung von
Unterrichtssituationen, wie sie beispielswei-
se in der Intention einer «Ddidaktik offener
Curricula» (vgl. GARLICHS, Ariane u.a. 1974)
zum Ausdruck kommt.
Diesem padagogisch-ethischen Postulat ge-
mass ist der Unterricht als eine Handlungs-
situation zu entwerfen, die auch fur die ak-
tuelle Lebenswelt des Schiilers von Bedeu-
tung sein kann. In einer entsprechenden
Unterrichtsgestaltung dienen die momenta-
nen Erfahrungen der Schuler nicht bloss als
«motivationale Aufhanger» fur eine lernziel-
orientierte Instruktion, sondern sie werden
in ihrem Eigenwert und personlichen Bedeu-
tungsgehalt genommen, den sie fur die vom
Unterrichtsgeschehen Betroffenen hier und
jetzt haben.
Die das unterrichtliche Handeln leitenden
Zielvorstellungen haben somit ihre Bezugs-
punkte in zwei zeitlich verschiedenen Hand-
lungsbereichen, namlich
— im Bereich des aktuellen Handelns in of-
fenen, jedoch planbaren didaktischen Si-
tuationen und
— im Bereich des kiunftigen Handelns in
mehr oder weniger bestimmten (berufli-
chen) oder in zwar vorhersehbaren, aber
in den konkreten situativen Bedingungen
nicht weiter bestimmbaren (allgemeinen)
Situationen des der schulischen Ausbil-
dung folgenden Lebens.
Dass diese beiden Handlungsbereiche auf-
einander zu beziehen sind bzw. diese Wech-

selbeziehung immer wieder zu Uberprifen
und noétigenfalls wieder herzustellen sei, gilt
als allgemein anerkannte Forderung einer
permanenten Schul- und Unterrichtsreform.
In curriculumtheoretischer Hinsicht ist die
Betonung des Handlungsaspekts des Unter-
richts letztlich darin begrundet, dass uber
Ziele und Zwecke sinnvoll nur im Hinblick
auf die Handlungen gesprochen werden
kann, fur die die gesetzten Ziele als Orien-
tierungen gelten sollen. Die Zielvorstellun-
gen ihrerseits beziehen sich auf je bestimm-
te Situationen, in denen Personen tatig sind
bzw. zu deren Bewaltigung sie befahigt wer-
den sollen. Der didaktische Situationsbezug
ist—wie bereits aufgezeigt—immer ein zwei-
facher: Das unterrichtliche Geschehen ist
geleitet von gesellschaftlich-kulturellen
Normvorstellungen, und es aktualisiert sich
aus dem Vorwissen und der dadurch be-
dingten oder zumindest beeinflussten Be-
durfnis- und Interessenlage der jeweils am
Unterrichtsgeschehen beteiligten und der
dieses Geschehen direkt oder indirekt be-
einflussenden Personen und Institutionen.
Zusammenfassend sei festgehalten, dass
die sich im Unterricht abspielenden Lehr-
und Lernaktivitaten einerseits auf kinftiges
Handeln (in Berufs- und allgemeinen Le-
benssituationen) ausgerichtet sind, ander-
seits flr die in der Unterrichtssituation in-
teragierenden Personen selbst aktuelles
Handeln (mit Eigenwert und eigener Dyna-
mik) darstellen. Die Bezeichnung eines das
gegenwartige wie das kunftige Handeln um-
fassenden Unterrichts als didaktische Hand-
lungssituation unterstitzt eine Konzeption
von Unterricht, die Lehren und Lernen und
die damit verbundenen Interaktions- und
Kommunikationsvorgange nicht in erster Li-
nie unter dem Aspekt des lernzielbezoge-
nen, das heisst auf Uberprifbares Endver-
halten der Lernenden ausgerichteten Instru-
ierens ins Auge fasst, sondern die Unter-
richtssituation unter dem weiter gefassten
Gesichtspunkt des situationsbezogenen
Handelns betrachtet 2.

3. Lehr- und Lernziele sind Handlungsziele

In konsequenter Anwendung der ethischen
Grundfrage «Was sollen wir tun?» auf die
spezifische didaktische Handlungssituation
des Unterrichts lautet die grundsatzliche di-
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daktische Zielfrage: Welchem Zweck soll
das didaktische Handeln in dieser konkreten
Unterrichtssituation dienen? Die handlungs-
theoretische Fragerichtung geht demnach
primar auf das (gemeinsame) Tun in einer
vorgegebenen Situation und zielt nicht un-
vermittelt auf eine Erfassung dessen, was
als Endprodukt von Lehr- und Lernprozes-
sen bewirkt werden soll.

Die unterschiedliche Akzentuierung mag
noch deutlicher hervortreten, wenn der
handlungstheoretischen Ausgangsfrage die
unter innovatorischem Anspruch erhobene
Leitidee der Curriculumforschung gegen-
ubergestellt wird, von der sich die amerika-
nischen Curriculumtheoretiker seit Franklin
BOBBITT (1918) und seinem Schiuler Ralph
W. TYLER (1949) iber Hilda TABA (1962) zu
Saul B. ROBINSOHN (1967), dem markante-
sten deutschen Verfechter einer Bildungs-
reform auf curricularer Basis, bis hin zu den
einzelnen Projektautoren inspirieren lies-
sen: Welche wiinschbaren Endzustande der
Lernenden (Qualifikationen) oder welche
materialen bzw. materialisierten Lerner-
gebnisse sind durch welche curricularen
Anordnungen und didaktischen Arrange-
ments optimal zu erreichen?

3.1 «Lernziel» — Ein Begriff aus der verhal-
tenspsychologisch orientierten amerika-
nischen Péddagogik

Die Urspringe des fur die neuere Lehrplan-
theorie so zentralen und richtungweisenden
Begriffs «Lernziel» liegen in der amerikani-
schen Verhaltenspsychologie (Behavioris-
mus).
Im 1918 erschienenen Werk «The Curricu-
lum» von BOBBITT, einem der geistigen Va-
ter der erfahrungswissenschaftlichen Stro-
mung in der amerikanischen Padagogik,
stehen die folgenden fir die spatere Curri-
culumforschung programmatischen Satze:

«Die grundlegende Theorie ist einfach. Das
menschliche Leben, so vielgestaltig es auch ist,
besteht aus der Durchfiihrung spezieller Tatigkei-
ten. Erziehung, die auf das Leben vorbereitet, be-
reitet ausdricklich und adadquat auf diese spe-
ziellen Tatigkeiten vor. Wie zahlreich und unter-
schiedlich sie auch fiir jede soziale Schicht sein
mogen, sie lassen sich entdecken. (...) Diese
zeigen die Fahigkeiten, Gewohnheiten, Wertvor-
stellungen und Wissensformen, welche die Men-
schen benodtigen. Diese werden die Ziele des

Curriculums sein. Sie werden zahlreich, genau
festgelegt und speziell sein.»

BOBBITTs Postulat einer empirischen Ana-
lyse der «Lebenswirklichkeit» ist von TYLER
und den spateren Curriculumtheoretikern
als Auftrag an die Curriculumforschung auf-
gefasst worden, die curricularen Erzie-
hungsziele als Verhaltensziele (behavioral
objectives) zu formulieren. Auf dieser ldee
einer behavioristisch orientierten Padagogik
beruht TYLERs Vorschlag «eines rationalen
Ansatzes fur die Betrachtung, Analyse und
Interpretation des Curriculums und des Un-
terrichtsplanes einer Bildungseinrichtung».
So gehen der TYLERschen Curriculumkon-
struktion «vier grundlegende Fragen voraus,
die bei der Entwicklung jedes beliebigen
Curriculums und Unterrichtsplanes beant-
wortet werden missens»:

«1. Welche padagogischen Zwecke sollte die

Schule anzustreben suchen?

2. Welche erzieherischen Erlebnisse kdnnen be-
reitgestellt werden, die wahrscheinlich diese
Zwecke erreichen?

3. Wie konnen diese erzieherischen Erlebnisse
wirksam organisiert werden?

4. Wie kénnen wir bestimmen, ob diese Zwecke
tatsachlich erreicht werden?» (TYLER 1973,
11).

Aus diesem Dokument aus der Entstehungs-
geschichte des fur die neuere Didaktik zen-
tralen Begriffs des Lernziels ist ersichtlich,
dass die in der amerikanischen padagogi-
schen Fachsprache (zumindest dem Wort-
laut nach) weiter gefassten Termini «educa-
tional objective» (Erziehungsziel) und «in-
structional objective» (Unterrichtsziel) in der
deutschen Wiedergabe als «Lernziel» und
in seiner Verwendung in der Lehrplantheo-
rie und in der lernzielorientierten Unter-
richtsplanung eine begriffliche Einengung
(auf Verhaltensziel) erfahren haben?.

Der erfahrungswissenschaftlichen Leitvor-
stellung der amerikanischen Curriculum-
theoretiker ist auch das aus der Unterrichts-
lehre bekannte system-theoretische Modell
des Unterrichts verpflichtet (vgl. Fig. 1).

Im Modell sind einzelne Faktoren lokalisierbar,
die als Variablen (veranderliche Grdssen) des
Unterrichts bezeichnet werden. Es sind auch die
Stellen ersichtlich, wo bei einer erfahrungswis-
senschaftlichen Unterrichtsanalyse und -planung
die Lernziele als vorweggenommenes bzw. reali-
siertes Endverhalten ihren Platz und ihre Funk-
tion haben.



INPUT

PROZESSVARIABLE

OUTPUT

Lernorganisation

—»| Lernziele |—
Lehrtechniken Lehrmittel
Endverhalten
—» > der Lernenden
Lernvoraus-
setzungen . soziale
—> der — Lelirmedion Organisation
Lernenden
A
Lernkontrolle
Feed-back
Fig.1 Systemtheoretisches Modell des Unterrichts nach FLECHSIG

Lernziele, die als Endverhaltensweisen der
Lernenden formuliert sind, stellen in erster
Linie Kriterien zur Uberprifung des Unter-
richtserfolgs dar und haben nur bedingt
Orientierungsfunktion fiir das didaktische
Handeln. Bei der systemtheoretischen Be-
trachtungsweise des Unterrichts (siehe Fi-
gur 1) ist die Lernkontrolle ein integrieren-
der Bestandteil eines als Regelkreis konzi-
pierten Lehr-Lern-Systems, wie dies beim
Programmierten Unterricht und bei techno-
logischen Curriculum-Konzepten, den soge-
nannten «geschlossenen Curricula», der Fall
ist. Die unterrichtstechnologisch extremste
Sichtweise stellt der «kybernetische Ansatz»
in der Didaktik dar, von dem aus der Unter-
richt als ein in sich geschlossener Rege-
lungsvorgang gesehen wird.

«Der Soll-Wert ist das Lernziel; es steht ausser-
halb des Regelungsvorganges selbst, muss aber
im Leistungsbereich des Regelkreises liegen. Der
Regler ist der wissenschaftliche Didaktiker, er
vergleicht den Ist-Wert des Lernenden mit dem
Soll-Wert und entwirft ein Programm zu dessen
Steuerung. Das Stellglied ist die Lernsteuerung,
sie kann vom Lehrer oder von Lehrobjektivatio-
nen vorgenommen werden. Lernplanung und Lern-
steuerung lassen sich unter dem Oberbegriff
Lernorganisation zusammenfassen. Nach der Ver-

anderung des Lernenden wird durch die Lern-
kontrolle der neue Zustand festgestellt usw.»
(CUBE 1970, 228.)

Von dieser Position aus wird die Funktion
der als Endverhalten beschriebenen Lern-
ziele Uberdeutlich: sie sind unerlasslich zur
zweckrationalen Organisation und Steue-
rung von Lernprozessen, wie sie die Curri-
culumtheoretiker der sechziger Jahre noch
als wiinschenswert vor Augen hatten. So
konnte HUHSE (1968) in seinem «Bericht
uber Wege der Curriculum-Reform in den
USA mit Ausblicken auf Schweden und
England» schreiben: «Es geht also um das
planmassige Herbeifiihren von Situationen,
die dem Schiler ein durch die Zielformulie-
rungen bestimmtes Lernverhalten aufnoti-
gen oder ihn zu diesem Verhalten stimulie-
ren...» (HUHSE 1968, 148). Der Fremdbe-
stimmung der Lernziele entspricht die Nei-
gung der frihen Curriculumforschung, sich
zur Beschreibung der Lernvorgange vorwie-
gend der behavioristischen Theorien der
Verhaltenssteuerung und -modifikation zu
bedienen. In einer dieser psychologischen
Sichtweise entsprechenden Didaktik bzw.
Unterrichtsmethodik stehen verstandlicher-
weise Probleme der Motivation und der
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(Lern-)Disziplinierung sowie Fragen nach
der Effizienz von Lehrstrategien im Vorder-
grund.

Schon TYLER und alle spéateren erfahrungs-
wissenschaftlich orientierten Lehrplantheo-
retiker formulieren die Lernziele nie als «ab-
strakte» Verhaltensnormen, sondern sie
konkretisieren sie immer an einem «stoff-
lichen» Inhalt. Die Verbindung der Verhal-
tens- mit einer Inhaltskomponente ist eine
Grundforderung der verhaltenstheoretisch
orientierten Lernzielformulierung. Dies
kommt beispielsweise deutlich zum Aus-
druck in MEYERs «Trainingsprogramm zur
Lernzielanalyse» (1974, 22), wo thesenartig
festgehalten wird: «Es ist unmdglich, Lern-
ziele ohne die Angabe eines Lerninhaltes
zu definieren.» Diese lapidare Feststellung
ist nicht identisch mit dem bildungstheore-
tischen Anliegen, wie es noch in ROBIN-
SOHNs Curriculumkonzept aufscheint, dass
die didaktische Vermittlung von Qualifikatio-
nen lUber «ausgewahlte Bildungsinhalte» zu
erfolgen habe. Die in der Lehrplanentwick-
lung und Unterrichtsplanung heute allent-
halben praktizierte sogenannte operationale
Lernzielbeschreibung geht auf einen Vor-
schlag von Robert F. MAGER (1961) zuriick,
gemass dem Unterrichtsziele in der Form
von Verhaltenszielen zu definieren sind. Mit
seiner (programmierten!) Instruktion «Lern-
ziele und Programmierter Unterricht» wollte
er demonstrieren, «wie man Lernziele so
beschreibt, dass sich die eigene Absicht
(d. h. die Zielvorstellung von Programmkon-
strukteuren bzw. Unterrichtsplanern) mog-
lichst eindeutig mitteilen lasst» (MAGER
1969). Der Autor weist in seiner Schrift so-
gar ausdricklich darauf hin, dass es ihm le-
diglich um eine genaue Beschreibung be-
reits festgesetzter Lehrziele geht. Nebst die-
ser informativen Funktion sieht er in der
Umschreibung der Unterrichtsintention in
beobachtbaren und messbaren Endverhal-
tensweisen (der Adressaten von Instruk-
tionsprogrammen) eine notwendige Bedin-
gung fir eine Lernkontrolle und damit die
messtheoretische Voraussetzung fir eine
verlassliche Evaluation und mittelbar fir
eine Optimierung des Unterrichts- und Lern-
erfolgs. Die von MAGER vorgeschlagene Art
der «Operationalisierung» soll somit in er-
ster Linie eine ldentifizierung von Lehrab-

sicht und Lernleistung zum Zwecke ihres
Vergleichs gewahrleisten und so mittelbar
der Kommunikation und der Unterrichtskon-
trolle dienen.

Das zeitliche Zusammenfallen der Verbrei-
tung der deutschen Ausgabe der MAGER-
schen Anleitung zur Formulierung von Un-
terrichtszielen mit der Belebung der deut-
schen Didaktik durch die von ROBINSOHNSs
Schrift ausgeldsten Impulse fur eine umfas-
sende curriculare Bildungsreform auf der
Grundlage von Situations- und Funktions-
analysen mag dazu beigetragen haben, dass
die im Berliner Konzept zur Curriculumre-
vision angeregten Analysen zum Zwecke
der Beschreibung von Qualifikationen an
verschiedenen Zentren der Curriculument-
wicklung mittels der MAGERschen Lernziel-
formulierung versucht wurden. Dies war vor
allem in jenen Projekten der Fall, die fur die
systematische Lehrplangestaltung bzw. Cur-
riculumplanung von isolierten Aufgabenbe-
schreibungen oder zu Unterrichtsthemen
gebindelten Lernzielen (in Form von Ver-
haltenszielen) ausgingen.

Von eng umgrenzten (beruflichen) Tatigkei-
ten abgesehen, in denen die Qualifikationen
mit isolierten Einzelfertigkeiten oder Ver-
haltensketten identisch sein konnen, lassen
sich Qualifikationen nicht als Verhaltens-
ziele fassen — mindestens nicht im strikten
Sinn der MAGERschen Lernzielformulie-
rung — ebenso wenig, wie sich Verhaltens-
ziele zu Unterrichtszielen aufsummieren las-
sen. Zur Konstituierung eines Unterrichts-
ziels im Sinne eines Handlungsziels sind
weitere Komponenten erforderlich (vgl. 4.1).
Der Grundtenor, der seit den Anfangen der
amerikanischen Curriculumtheorie durch
alle Modelle fur eine «rationale» Lehrplan-
gestaltung und Unterrichtsplanung geht, lau-
tet, auf die knappste Formel gebracht: Ein-
deutigkeit in der Zielformulierung und
Transparenz in der Zielentscheidung. Was
kann dies nun aber bedeuten fiir einen Un-
terricht, der einleitend als didaktische
Handlungssituation charakterisiert wurde?
Sind Handlungsziele Uberhaupt ein-deutig
formulierbar, wie dies von Lernzielen ge-
fordert wird? Kann, und gegebenenfalls in
welcher Form, das Ergebnis einer Hand-
lung vorweggenommen werden, wie dies bei
der unterrichtsplanerischen Vorwegnahme



von Lernleistungen als Endverhaltensweisen
angenommen wird?

3.2 Der normative Gehalt von Unterrichts-
zielen

Versteht man nun Unterrichten als ein Han-
deln (besonderer Art), so enthalt die Frage
nach dem Ziel des didaktischen Handelns
immer auch die allgemeine ethische Grund-
frage nach dem Zweck des menschlichen
Handelns lberhaupt. Fir eine Unterrichts-
situation kommt diese Zwecksetzung im je-
weiligen Unterrichtsziel zum Ausdruck.
Nach dem Sprachgebrauch der Ethik wird
unter einer Zwecksetzung die Aufforderung
zur Herstellung oder Bewahrung einer be-
stimmten Situation verstanden. Zwecke
brauchen nicht explizit (durch ausdriick-
lich artikulierte Aufforderungen) gesetzt zu
werden, sie lassen sich aus den Handlungs-
weisen von Individuen oder Gruppen durch
Interpretation herauslesen (KAMBARTEL
1974). :

Wenn man nun gemass diesem definitori-
schen Vorschlag der Philosophen davon
ausgeht, dass Unterrichtsziele ihrer Inten-
tion nach Aufforderungen darstellen, be-
stimmte didaktische Situationen zu bewir-
ken, so sind die einer Unterrichtsplanung
vorangestellten oder in ihr implizit enthalte-
nen Lehr- und Lernziele — ungeachtet ihrer
zumeist indikativischen sprachlichen For-
mulierung — als Aufforderungssétze zu le-
sen.

Das Lehrziel aus der Wirtschaftskunde
«Massnahmen zur Inflationsbekampfung er-
lautern», zum Beispiel, lautet als ausformu-
lierter Aufforderungssatz wie folgt: Stelle
eine Situation her, in der gilt: X (d. i. der
Lehrer) erlautert Massnahmen zur Infla-
tionsbekdmpfung. Da der als Ziel beschrie-
bene Zustand immer in der Darstellung oder
Auseinandersetzung mit einem konkreten
Objekt oder mit einem bestimmten Problem
zu bewirken ist, enthalt das Lehrziel implizit
auch Hinweise zur inhaltlichen Gestaltung
der entsprechenden unterrichtlichen Hand-
lungssituation. Im erwahnten Beispiel durfte
das Lehrziel zweckmassigerweise eine Dar-
stellung des Wirtschaftskreislaufs mit dem
fir sein Funktionieren bedeutsamen Zusam-
menspiel von Giter- und Geldstrom und
den mdoglichen Ursachen der Stérung die-
ses Kreislaufs beinhalten. Ein diesem Lehr-

ziel gemasses Lernziel kdnnte nun lauten
«Ursachen und Folgen von Inflation nen-
nen». Da diese Zielbeschreibung aus der
Sicht des Lernenden vorgenommen ist,
miisste die in der Zielsetzung enthaltene
Handlungsanweisung als Aufforderung ge-
lesen werden: Es sei eine Situation herzu-
stellen, in der gilt, Schiler x nennt Ursa-
chen und Folgen von Inflation. Es ist der
Sinn derartiger Zielformulierungen, dass der
in ihnen beschriebene Endzustand des Ler-
nenden moglichst zielstrebig erreicht wird.
Daher gilt der lernzielorientierte Unterricht
als die angemessenste Instruktionsform. In
der Regel werden zu deren Lenkung nicht
nur ein einzelnes Ziel, sondern Gruppen
oder Sequenzen von Lernzielen genannt.

Demgegenuber mochte eine Didaktik der of-
fenen curricularen Planung vor allem die
«Probleme der Fruchtbarmachung lebens-
geschichtlich und inhaltlich relevanter Er-
fahrungen, durch welche die vorlaufige Be-
ziehung der Schiler zum Inhalt bestimmt
ist, fur die Bearbeitung des Inhalts, der Ent-
wicklung und Verfolgung von Handlungszie-
len etc.» wieder starker in den Blick bekom-
men. Dementsprechend «wird flir das offene
Curriculum gefordert, dass Inhalte im Unter-
richt ohne Normierung durch vorgegebene
Lehrzielperspektiven thematisiert werden
und zwar im Sinne, dass den Schiilern er-
moglicht wird, ihre lebensgeschichtlich be-
stimmte Beziehung zum Inhalt rational im
Unterricht zur Geltung zu bringen, ohne
dass dabei das Lehrziel aus dem Auge ver-
loren wird; im Gegenteil, es wird in kriti-
scher Auseinandersetzung und situations-
spezifisch modifiziert realisiert> (HEIPCKE
1975, 4).

Klaus HEIPCKE und Rudolf MESSNER ha-
ben zu Beginn der siebziger Jahre, als in
der Didaktik die Vorziuge und Nachteile der
«geschlossenen» bzw. «offenen» Curricula
diskutiert wurden, darauf hingewiesen, dass
Lehr- bzw. Lernziele (als Verhaltenserwar-
tungen und/oder stoffliche Anforderungen)
und die Handlungsintentionen der Schiler
(basierend auf deren subjektiven Bedurf-
nissen, Absichten und Interessen) nicht im
vornherein identisch sind und selbst unter
Zuhilfenahme von unterrichtsplanerischen
und lernmotivationalen Massnahmen oft
nicht in Ubereinstimmung gebracht werden
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kdnnen. HEIPCKE verwendet zur Unter-
scheidung der in einem Lehrziel ausge-
druckten gesellschaftlichen Anforderungen
von den Bedurfnissen der Schiler und ihren
Erwartungen, die sie in eine Unterrichtssi-
tuation miteinbringen, die Bezeichnung
«Handlungsziel». Damit ergreift er unzwei-
deutig Partei fir eine Berlicksichtigung der
Interessen der am je konkreten Unterrichts-
geschehen Beteiligten und bringt SCHLEI-
ERMACHERs Postulat von der Bericksichti-
gung des «gegenwartigen Moments» im Un-
terricht wieder ins didaktische Bewusstsein.
Dieses padagogische Korrektiv war vor al-
lem bei einer technologisch orientierten
Curriculumentwicklung und bei einem die-
sen Curricula geméassen fremdbestimmten
Unterricht notwendig.

Bei der Lehrplangestaltung und Unterrichts-
planung ist allerdings darauf zu achten,
dass ob der starken Betonung des situati-
ven Moments des didaktischen Handelns
und der situationsabhangigen Ziele des Un-
terrichts die allgemein(er)en Normen in der
Zieldiskussion nicht unterschlagen werden.
In den Lehrplanen sind die allgemeinen
Normen in der Regel als «Erziehungsziele»
oder — starker auf den Unterricht bezogen —
als «Richtziele»* oder als «padagogisch-di-
daktische Leitideen» aufgefuhrt. im Unter-
schied zu den mehr inhalts- und situations-
spezifischen Lehr- und Lernzielen stellen
sie eine (bergreifende Norm dar, die einen
Idealzustand beschreibt, der in erzieheri-
scher Absicht angestrebt werden soll. In-
haltlich kénnen Erziehungsziele sowohl (in-
dividual-)psychische  Dispositionen (wie
Mundigkeit, Urteilsfahigkeit) darstellen als
auch sozialpsychologisch fassbare Einstel-
lungen und Haltungen (wie Kooperationsbe-
reitschaft, sozial integratives Verhalten)
oder aber gesellschaftliche Zustande um-
schreiben (wie zum Beispiel: Die soziale In-
tegration von gesellschaftlichen Randgrup-
pen oder: Der demokratische Rechtsstaat).
Als Ubergreifende Normen sind Erziehungs-
ziele zwar nicht dem Belieben eines jeden
einzelnen anheimgestellt, ihre Festsetzung
muss aber ebenfalls in Bericksichtigung
der sozial und historischwandelbaren Hand-
lungssituationen erfolgen. Diesmal meint Si-
tuationsbezogenheit die umfassenderen ge-
sellschaftlich-kulturellen Rahmenbedingun-

gen, denen unter anderem auch die Schule
als staatliche Institution und als sozialer Er-
fahrungsraum unterliegt.

Zu den Situationsbedingungen des schuli-
schen Handelns zahlen auch die Probleme,
Interessen und Bedirfnisse der Schiler.
Darunter sind jedoch nicht nur die unmittel-
baren, nicht nur die faktisch artikulierten,
sondern auch jene Bedlrfnisse zu verste-
hen, die den Schiilern sinnvollerweise un-
terstellt werden konnen. Damit aber — im
Grenzfall auch vom Schiiler — die Situa-
tionsbedingungen angemessen beurteilt wer-
den konnen, mussen die eine Unterrichts-
situation bestimmenden Fakten (Sachver-
halte, situative Randbedingungen, die soge-
nannten «Sachzwange») und die Normen
(gerechtfertigte Handlungsregeln) unter-
schieden und als solche kenntlich gemacht
werden. Hieflr sind Planungsunterlagen er-
forderlich, die eine Einsicht in diese Zu-
sammenhange ermdglichen. Lernzielkatalo-
ge, in denen Verhaltensziele in additiver
Folge aufgelistet sind, reichen dazu nicht
aus. Wo die Lernziele bereits ausgemacht
und gesetzt sind, bleibt aber, sofern sie
uberhaupt ernst genommen werden, nichts
mehr zu beraten und zu entscheiden, son-
dern allenfalls noch auszuwahlen oder die
im Lernziel implizit gestellte Anforderung
abzuschwéachen — oder aber grundsatzlich
abzulehnen (was faktisch in sogenannter
«didaktischer Rucksichtnahme» oder aber
aus Protest gegenuber neuen Lehrplanen
bisweilen auch geschieht). Anderseits liegt
es im Wesen der Schule als Institution, dass
fur das in ihr stattfindende unterrichtliche
Tun Sollensvorstellungen vorgegeben sind
und Ziele als verbindlich gesetzt werden —
eine Faktizitat, die sich weder ignorieren
noch wegdisputieren lasst.

Wie ist angesichts derartiger «<Sachzwange»
die oben zitierte Forderung, (vorgegebene)
Unterrichtsziele seien «in kritischer Ausein-
andersetzung und situationsspezifisch» zu
realisieren, «ohne dass dabei das Lehrziel
aus dem Auge verloren wird» zu deuten,
und wie kann sie praktisch verwirklicht wer-
den?

4. Die in Lehrplanen aufgezeichneten Unter-
richtsziele dienen der Orientierung fiir das
didaktische Handeln.

Damit Unterrichtsziele von den in einer Un-



terrichtssituation handelnden Personen als
Handlungsziele erfasst und als handlungs-
leitende Orientierungen anerkannt — oder
deren Sinn und Verbindlichkeit diskutiert
und gegebenenfalls als Normen fur das di-
daktische Handeln abgelehnt werden kon-
nen, ist eine geeignete Darstellung der die
betreffende Unterrichtssituation bestimmen-
den praktischen und theoretischen Orientie-
rungen erforderlich: ein Entwurf didakti-
scher Handlungsorientierungen.

Die Bezeichnung «didaktische Handlungs-
orientierungen» umfasst alle fiir das didak-
tische Handeln bedeutsamen Erkenntnisse
(das didaktische «Grundwissen»), wie sie in
einem Lehr- oder Unterrichtsplan unter di-
daktischen Gesichtspunkten systematisch
zusammengefasst werden, insbesondere die
Beschreibung des Lehrinhalts, die Lehr-,
Lern- und Erziehungsziele als die normati-
ven Komponenten eines Unterrichtsziels.
Letztere werden (in Anlehnung an die Prak-
tische Philosophie, d. i. die Ethik) als «prak-
tische Orientierungen» bezeichnet, insofern
als sie Aufforderungscharakter haben, also
sagen, dass etwas getanwerden soll. «Theo-
retische QOrientierungen» (im wissenschaft-
lichen Sinn von Theorie) dagegen drucken
Fakten und Sachzusammenhange aus, sa-
gen also, dass etwas (sei es theoretischer,
sei es empirischer Art) der Fall ist>.

Den Charakter eines «Entwurfs» hat die Auf-
zeichnung der didaktischen Handlungs-
orientierungen insofern, als in ihr die Un-
terrichtssituation nur eine vorlaufige Be-
schreibung findet, die im Vollzug des di-
daktischen Handelns noch modifiziert wer-
den kann.

4.1 Die Komponenten einer Ziel-
beschreibung

Die Planungsunterlage wird mit Vorteil so
gestaltet, dass aus ihr die Komponenten ei-
ner umfassenden Zielbeschreibung klar er-
sichtlich sind, namlich: die Ubergeordnete
normative Komponente (Richtziel), die situa-
tionale Komponente (Anwendungssituation),
die funktionale Komponente (situationsspe-
zifische Funktion oder Tatigkeit) und die
strukturale Komponente (Sachstruktur des
Lehrinhalts). Der letztgenannten Zielkompo-
nente kommt wegen ihrer psychologisch
und didaktisch bedeutsamen Funktion flr
das begriffsbildende Lehren und das ihm

entsprechende einsichtige Lernen beson-
dere Bedeutung zu. Die im Unterricht auf-
zubauenden Qualifikationen werden dem-
nach definiert nicht nur aufgrund des Ver-
haltens (in seinen manifesten Verhaltens-
ausserungen, den Verhaltensweisen oder
«Endverhalten»), sondern auch mittels einer
Beschreibung der Verhaltensbasis als der
strukturellen Grundlage flir ein sach- und
situationsangemessenes Verhalten bzw.
Handeln. Die situationale Zielkomponente
ist deswegen von Bedeutung, weii sie die
Anwendungssituationen oder speziellen (be-
ruflichen) Situationen charakterisieren, zu
deren Bewaltigung der Unterricht die Ler-
nenden qualifizieren soll. Zusammen mit
der Ubergeordneten padagogischen Norm
bilden die situationale, die funktionale und
die strukturale Zielkomponente die (theo-
retischen und praktischen) didaktischen
Handlungsorientierungen.

Der hier beschriebene Zusammenhang der
Zielkomponenten ist ersichtlich aus Fig. 2:

Qualifikation

Anwendungs-

situation Verhaltens- Verhaltens-
weisen basis

Leitfrage:

Welcher Situa-
tion begegnet
der Lernende
in seinem Le-
ben, in seinem
Beruf? Welches
Problem stellt
sich ihm in die-

Was muss er
kbénnen, um
diese Situation
zu meistern
bzw. um das
spezifische
Problem sach-
kompetent zu

Was muss er
inhaltlich wis-
sen (verstehen),
um die erfor-
derliche Quali-
fikation zu er-
langen?

ser Situation? bewaltigen?
(Frage nach der (Frage nach (Frage nach der
Anwendungs- den beobacht- kognitiven
situation) baren Verhal- Struktur)
tensweisen)
- Problem- - Funktionen - Kenntnisse
bereich - spezifische - Einsichten in
— Lebens- Tatigkeiten Sach- und
situation Handlungs-
_ Beruis- zusammen-
situation hange
. - Einstellun-
- Eﬂlt_lsgcs'je" gen, Haltun-
situation gen
=situationale =funktionale =strukturale
Zielkomponente Zielkomponente | Zielkomponente
SITUATION FUNKTION STRUKTUR

Fig. 2 Die Komponenten einer Zielbeschreibung

Stellen die im Entwurf vorgeschlagenen
theoretischen und praktischen Orientierun-
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gen begrindete Sach- und Handlungszu-
sammenhange dar und werden sie von den
an der konkreten Unterrichtssituation Betei-
ligten als verbindliche Orientierungen fir ihr
didaktisches Handeln anerkannt, so sind sie
didaktische Handlungsziele. Fur sich ge-
nommen und aus dem jeweiligen Situations-
und Handlungszusammenhang herausge-
I6st, ist weder ein Lehr- noch ein Lernziel
ein gerechtfertigtes Handlungsziel®. Isolierte
(«atomisierte») Lehr- und Lernziele werden
nicht dadurch schon zu Handlungszielen,
dass sie «operational» definiert sind. Ein flr
eine rationale Zielentscheidung hinreichen-
der Entwurf didaktischer Handlungsorientie-
rungen muss nebst den situationalen und
den funktionalen immer auch eine struktu-
rale Zielkomponente enthalten. Und dies
nicht nur und auch nicht in erster Linie des-
wegen, weil mit jedem intendierten «End-
verhalten» immer auch ein «Inhalt» genannt
werden soll, wie dies die behavioristischen
Lernzieltheoretiker fir eine korrekte Lern-
zieldefinition fordern, sondern darum, weil
zielgerichtetes Verhalten und zweckbewuss-
tes Handeln grundsatzlich einer (strukturell
fassbaren) Verhaltensbasis beddrfen. Und
kompetentes Handeln, das Ziel eines denk-
fordernden Unterrichts, setzt die Einsicht in
die Struktur der jeweiligen Verhaltensgrund-
lage voraus, auf der sich Handeln und Ope-
rieren vollziehen sollen (vgl. Beitrag MESS-
NER in diesem Heft).

Die hier knapp skizzierten Zusammenhange
sollten prinzipiell auch in Lehrplanen, die
als Grundlage didaktischer Entscheidungen
und als Orientierungen des didaktischen
Handelns dienen, zum Ausdruck kommen.
Die unterrichtspraktische Anwendung des
dargestellten Modells wird an einem Bei-
spiel deutlich werden.

4.2 Ein Entwurf didaktischer Handlungs-
orientierungen fiir die Unterrichtseinheit
«Erfolgskontrolle des Unterrichts:
Priifen und Bewerten» (flir Lehrer-
studenten)

Wohl in jedem Ausbildungsplan fur Lehrer
steht das Thema «Prifen und Notengeben».
Im Rahmen der Allgemeinen Didaktik haben
wir am Institut flr Berufspadagogik das
Thema «Erfolgskontrolle des Unterrichts»
zum Anlass genommen, gemeinsam mit Ge-
werbelehrerstudenten eine Zielentwicklung

und -beschreibung fur die entsprechende
Unterrichtseinheit vorzunehmen. Die Arbeit
und deren Ergebnisse seien im folgenden
als lllustration obiger Ausfuhrungen kurz
dargestellt”’.

Anstoss flr das Nachdenken Uber die Ziel-
setzung der Unterrichtseinheit gaben drei
sogenannte Kritische Entscheidungssitua-
tionen aus dem BIGE-Projekt® deren ge-
meinsames Kernproblem folgendermassen
zusammengefasst werden kann:

Den Lehrlingen fehlt das Verstandnis fir die Not-
wendigkeit der schulischen Leistungbeurteilung
und deren Benotung durch den Lehrer. Dies ver-
anlasst die Lehrlinge zum Widerstand oder zur
Resignation.

Ausgenend von dieser realistischen Pro-
blemsituation aus dem Unterrichtsalltag des
Gewerbelehrers notierte jeder Student fur
sich seine personlichen Erwartungen an die
zu behandelnde Unterrichtseinheit «Erfolgs-
kontrolle des Unterrichts». Hier drei der ins-
gesamt 27 Beitrage:

— Fahig sein, Erfolgskontrollen aufzustellen und
durchzufihren, die dem Schiler Gelegenheit
geben, eine Standortbestimmung vorzunehmen
und mir selbst Rickmeldung erstatten Uber den
Erfolg des Unterrichts.

— Themengerecht priifen und vom Sinn des Pri-
fens Uberzeugt sein.

— Erfolgskontrollen durchfihren, die sich nach
den Planungszielen richten. Sie sollen gerecht
sein und Klarheit bringen, ob die Lernenden
den Stoff verstanden haben und ob der Ler-
nende richtig vorgegangen ist.

Hinter jeder der genannten Soll-Vorstellung
war ein ldealbild vom fachkompetenten und
gerechten Lehrer sichtbar, auch wenn dies
nur in den wenigsten Fallen ausdrucklich
formuliert wurde. Deutlicher trat diese im-
plizite Norm im Richtziel zutage, das wir in
der Klasse auf der Grundlage der persén-
lichen Erwartungen formulierten:

RICHTZIEL

Als Lehrer sollte ich in der Lage sein,
| periodisch den Erfolg meiner Lehrtatigkeit zu
tberprifen und zwar so, dass die Erfolgskon-
trolle des Unterrichts
— einerseits der Klasse und den einzelnen
Schilern Aufschluss gibt Uber den in einem
Fach erreichten Ausbildungsstand und
— anderseits ich selbst eine Riickmeldung er-
halte lUber die Wirkung (Effizienz) meines
Unterrichts.



Il Damit diese Aufgabe gelingen kann, muss ich
selbst grundsatzlich vom padagogischen und
didaktischen Sinn des Prifens lUberzeugt sein;
denn nur so werde ich in den Schulern die Be-
reitschaft wecken, dass sie Prifungen als
sinnvolle Moéglichkeiten der personlichen Er-
folgskontrolle und des Leistungsvergleichs
auffassen und sie nicht als willkiirliche schu-
lische Schikane oder als Strafmassnahme
empfinden.

Il Zu diesem Zweck muss ich die Lernleistungen
und den Lernfortschritt der Schiler, d. h. die
durch Lernen erworbenen Fertigkeiten, Kennt-
nisse und Haltungen moglichst zuverlassig er-
fassen (kontrollieren) und korrekt beurteilen
und bewerten kdénnen.

IV Dies bedingt insbesondere die Fahigkeit,

— Prifungsaufgaben und -fragen klar, eindeu-
tig, themen- und lernzielbezogen zu formu-
lieren;

— die dadurch hervorgerufenen (evozierten)
Leistungen richtig zu interpretieren, um auf
dieser Grundlage

— zuverlassige Aussagen Uber die individuelle
Leistungsfahigkeit eines Schilers machen
zu koénnen.

V Schliesslich muss ich imstande sein, die kon-
trollierten Lernleistungen in Form von Noten
(Zensuren) zu definieren.

Im Unterschied zu den Kritischen Entschei-
dungssituationen, von denen wir ausgegan-
gen sind, enthalten die von den Studenten
formulierten Soll-Vorstellungen, und noch
deutlicher das ausformulierte Richtziel,
Nennungen spezifischer Fahigkeiten, die er-
forderlich sind, damit die entsprechenden
beruflichen Situationen (des Prifens und
der Notengebung) vom Lehrer sachkompe-
tent und gerecht gemeistert werden kdnnen.
In Element IV und V des zitierten Richtziels
sind sie deutlich hervorgehoben:
— Prufungsaufgaben und -fragen formulie-
ren

— Leistungen interpretieren
— Aussagen uber die Leistungsfahigkeit ma-
- chen

— Lernleistungen in Form von Noten definie-
ren.

Wir Ubertrugen nun diese berufsspezifi-
schen Tatigkeiten des Lehrers in die Spalte
«Funktion» des oben beschriebenen Mo-
dells (Fig. 2), erganzten sie schrittweise, in-
dem wir beim Ausfullen der beiden Kolon-
nen bald von der «Anwendungssituation»,
bald von der «Funktion» ausgingen. Die Be-
arbeitung der dritten Kolonne «Struktur»

war vor allem Sache des Dozenten. Aller-
dings waren die Studenten teilweise selbst
in der Lage, aus den Kapiteluberschriften
ihres Studienbuches zentrale Themen und
Begriffe herauszulesen und sie den ent-
sprechenden Anwendungssituationen und
Funktionen zuzuordnen. Damit wurde indi-
rekt eine Strukturierung des Lehrstoffes
und eine Vorausplanung (advance organ-
izer) erreicht. Schliesslich formulierten wir
im Hinblick auf die Lernkontrolle Gber die
zu bearbeitende Unterrichtseinheit einige
zentrale Lernziele (in der Form beobachtba-
barer Endverhalten).

Fig. 3 zeigt einen Ausschnitt des Ergebnisses
unserer gemeinsamen «Lehrzielberatung».

Die Aufzeichnung stellt einen Entwurf didakti-
scher Handlungsorientierungen dar. Als prakti-
sche Orientierungen werden eine Reihe von (als
Verhaltensweisen formulierte) Qualifikationen ge-
nannt, die — nach Meinung von Dozent und Stu-
denten — erforderlich sind, um die in der Spalte
«Anwendungssituation» erwahnten Probleme zu
bewdltigen, die sich in der beruflichen Situation
eines Lehrers im Zusammenhang mit dem Pri-
fen und Bewerten erfahrungsgeméss stellen. Im
Unterschied zu lernzielorientierten Kursbeschrei-
bungen, die in der Regel ein Grobziel und eine
Reihe darunter subsumierter Feinlernziele nen-
nen, enthalt der vorliegende Entwurf lGber die Situ-
ationsbeschreibungen hinaus noch weitere theo-
retische Orientierungen in Form von Begriffen,
Prinzipien, stichwortartigen Kennzeichnungen
lern- und testtheoretischer Modelle sowie Wert-
orientierungen. Diese sind in der Spalte Verhal-
tensbasis (Kenntnisse, Einsichten, Einstellungen)
aufgefiihrt und somit auch fiir den Lernenden
ieicht als «theoretische» Kurselemente interpre-
tierbar (was keineswegs bedeutet, dass fir ihn
die etiketthaften Bezeichnungen wie z. B. «Dek-
kenhéhe» auch schon eine sinnvolle Bedeutung
haben). Die Ubergeordnete padagogische Norm,
unter der die ganze Unterrichtseinheit steht, ist
aus dem Richtziel ersichtlich (vgl. S. 711 f).

Die gemeinsame Ausarbeitung des hier dar-
gestellten und erlauterten Entwurfs didakti-
scher Handlungsorientierungen geschah im
vorliegenden Fall nicht im Hinblick auf ei-
nen zu treffenden Lernzielentscheid (wie
das bei der Lehrplangestaltung die Regel
ist), sondern als Anlass fiir den Lehrenden
und die Lernenden, Ziel und Zweck einer
bevorstehenden Unterrichtseinheit miteinan-
der zu reflektieren. Die Aufzeichnung dient
in der Folge als Strukturierungshilfe und als
Orientierung fir das didaktische Handeln im

712



«ERFOLGSKONTROLLE DES UNTERRICHTS» Teil Il Bewerten (Notengebung)
Anwendungssituationen Qualifikationen
Problemsituationen Verhaltensweisen: Verhaltensbasis:

(situationale Zielkomponente)

Téatigkeiten, Funktionen
(funktionale Zielkomponente)

Kognitive Strukturen, Einstellungen
(strukturale Zielkomponente)

Kann und soll man Schulleistungen quan-
tifizieren? i
Soll man Qualifikationen durch Noten aus-
driicken oder als sprachlich gefasste
Pradikate mitteilen?

Qualitative und quantitative Aussagen
uber Schulleistungen unterscheiden

Die Notenskala stellt eine Rangreihe dar;
sie dient dem Vergleich.

Benotung als abstrakte Kennzeichnung von
Schulleistungen

Soll ich die Bewertung lernzielorientiert
oder aufgrund einer vergleichenden
Notengebung vornehmen?

Den Aussagewert von vergleichenden Pri-
fungen und von lernzielorientierten Prii-
fungen unterscheiden

Vergleichende Priifung
— Bezugsgruppe: Klasse oder grossere
Population

Lernzielorientierte Priifung

— Bezugspunkt: operational definiertes
Lernziel
— «Deckenhdhe» einer Priifungsaufgabe

Wie sollen die Noten definiert werden?

Fir Prifungsarbeiten eine Notenskala
festlegen:

Noten mit Hilfe von Prozentrangbereichen
in einer Bezugsgruppe definieren;
Punktwerte oder provisorische Notenwerte
zuteilen und eine Rangreihe aufstellen;
den Abschnitten der Rangreihe die Noten
zuordnen;

tir Klassenarbeiten mit (nach unten oder
oben) abweichenden Leistungen den an-
gemessenen Notenmassstab festsetzen

Grundsétzliche Mdéglichkeiten, Noten zu
definieren:

— direkte Proportionalitdt zwischen Anzahl
Fehler und Note
- Vergleich mit einer definierten Bezugs-
gruppe:
Modell, das die Haufigkeit der einzelnen
Noten in der Bezugsgruppe definiert
(Abbildung von Leistungsbereichen als
Prozentbereiche)
Begriffe: — Bezugsgruppe / Stichprobe
(sample)
— Zentralwert (median)
— Rangplatz

Beispiele von Lernzielen aus der Lerneinheit «Erfolgskontrolle des Unterrichts» (Teil | und 11):

- Verschiedene Arten von Leistungen und von psychologischen Darstellungsformen (Représentationsmodi) unterscheiden

— der im Unterricht angestrebten Leistungsfédhigkeit entsprechende Prifungsaufgaben und -fragen konstruieren

— tir eine miindliche Fachprifung Prifungsfragen formulieren, die nicht nur «Wissen» abfragen, sondern Verstindnis (im Unterricht erworbe-
ne Einsichten in Sachverhalte und -zusammenhinge) kontrollieren

— fur die Bewertung von Prifungsaufgaben die Notenskala festlegen

Fig. 3 Didaktische Handlungsorientierungen fir die Unterrichtseinheit «Erfolgskontrolle des Unterrichts» (Ausschnitt)



Rahmen des im Ausbildungsplan flir das
Thema «Erfolgskontrolle» vorgesehenen Un-
terrichts.

5. «Lehrzielberatung» — Ein Anlass,
tiber Ziel und Zweck des Unterrichtens
nachzudenken

Was ist nun der «praktische» Sinn einer —
wie es scheinen mag — derart aufwendigen
Lehrplanarbeit und Unterrichtsplanung?

Die Entwicklung und Formulierung von Un-
terrichtszielen, wie ich es hier vorgestellt
und mit Lehrern und Schuern praktisch er-
probt habe, soll der Reflexion des didakti-
schen Handelns dienen,d.h. dem vom Lehr-
plangestalter grundsatzlich und vom aus-
fuhrenden Lehrer mindestens zeitweilig zu
leistenden grindlichen Nachdenken lber
Ziel und Zweck des Unterrichtens. Ich
schliesse nicht aus, dass sich an dieser
Reflexion auch Schiler oder Kursteilneh-
mer beteiligen kdnnen und, wo es die
Schul- bzw. Kurssituation erlaubt, auch soll-
ten. Nicht nur, weil die Antwort auf die Fra-
ge «Was sollen wir tun?» fur eine (gemein-
same) Lernsituation von weittragender Kon-
sequenz und daher von grundséatzlicher Be-
deutung sein kann — eigentlich sein sollte,
wenn wir Schule und Unterricht ernst neh-
men. Es kdnnte namlich auch sein, dass ein
exemplarisches Nachdenken Uber das di-
daktische Handeln Anleitung und Anregung
bietet fur das menschliche, das heisst: fir
das alltagliche und berufliche Handeln
schlechthin. Mir scheint, dass damit nicht
nur fur die Erneuerung der Schule und des
Unterrichts — wie sie Unterrichtspraktiker
und Lehrplantheoretiker gleichermassen im
Sinne haben —, sondern dariiberhinaus auch
fur unser gesellschaftliches Handeln einiges
gewonnen ware.

Anmerkungen

T Die ausfiihrliche Darstellung dieses Gedanken-
gangs und Hinweise zur unterrichtspraktischen
Anwendung finden sich in FUGLISTER 1978.
(Vgl. auch die Buchbesprechung in diesem
Heft.)

2 Fir die sich hier aufdrangende Differenzierung
zwischen Handeln und Verhalten siehe die ent-
sprechenden psychologischen und philosophi-
schen Erlauterungen in FUGLISTER 1978, 33-41.
Es wird dort ausgefiihrt, dass das menschliche

w

w

Handeln nicht nur ein zielgerichtetes, sondern
dartber hinaus auch ein zweckgebundenes, das
heisst auf Zwecksetzungen und moralischen
Entscheidungen beruhendes Verhalten ist.

BREZINKA (1974, 108 ff.; bs. 130 ff.), der in sei-
ne Bedeutungsanalyse von «Erziehungsziel»
auch den Begriff «Lernziel» miteinbezieht, sieht
als mogliche Ursachen fiir das Abweichen von
der traditionellen Terminologie («Erziehungs-»
bzw. «Unterrichtsziel») eine «begrifflich-theore-
tische Gedankenlosigkeit» gewisser deutscher
Erziehungswissenschafter oder «ideologische
Grinde» wie z. B. «<Misstrauen gegen die Auto-
ritat des Erziehers, Parteinahme fir die «Selbst-
bestimmung> oder die «<Emanzipations des Edu-
canden, Glauben an die Madglichkeit <autono-
men» Lernens in <herrschaftsfreieny Sozialbe-
ziehungen usw.» (a.a.O., 132). Ich neige eher
zu der an der erwahnten Stelle ebenfalls ange-
deuteten Annahme des zitierten Autors, dass
die terminologische Verdnderung auf eine Ak-
zentverlagerung in der aktuellen erziehungswis-
senschaftlichen und psychologischen Betrach-
tungsweise, namlich vom Erziehen, Lehren und
Unterrichten als Aktivitdten eines Erziehers oder
Lehrers auf das Lernen als Aktivitdt eines Ler-
nenden, zurickzufiihren ist. In der lerntheore-
tisch orientierten Didaktik Uiberwiegt — wie aus
dem systemtheoretischen Unterrichtsmodell (vgl.
Fig. 1) ersichtlich ist — das Interesse am Lern-
prozess und am Lernerfolg, zu dessen Uber-
prifung aus messmethodischen und testtheore-
tischen Griinden operational definierte Evalua-
tionskriterien erforderlich sind.

Als Beispiel fiir ein ausfihrlich formuliertes all-
gemeines Lernziel sei das Richtziel fir den
Lehrplan im Fache Staats- und Wirtschaftskun-
de erwahnt, der 1977 vom Bundesamt fir Indu-
strie, Gewerbe und Arbeit (BIGA) fiir die schwei-
zerischen Berufsschulen in Kraft gesetzt wor-
den ist (vgl. DUBS 1977).

Eine genauere Begriffserlduterung dieser philo-
sophischen Termini findet sich in FUGLISTER
1978, 125 ff.

Zur begrifflichen Unterscheidung zwischen «Be-
griundung» und «Rechtfertigung» und deren Not-
wendigkeit bei Lernzielentscheidungen siehe die
praktisch-philosophischen Uberlegungen zu ei-
ner rationalen Argumentation Uber Unterrichts-
ziele in FOGLISTER 1978, 119 ff.

Eine ausfihrlichere Darstellung findet sich in
LUSTENBERGER, W. und FUGLISTER, P. 1977,
59-72.

BIGE-Projekt: Bildungsbediirfnisse der Gewer-
belehrer. Eine Erhebung des Schweizerischen
Instituts flr Berufspadagogik, Bern. Dargestellt
in LUSTENBERGER und FUGLISTER 1977.
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Anwendungsorientierter Unterricht

Helmut Messner

Einfiihrung und Problemstellung

Wer als Aussenstehender einen Blick in die
Klassenzimmer der verschiedenen Schulstu-
fen wirft oder selbst Kinder in der Schule
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Die Inhalte werden von Stufe zu Stufe kom-
plexer und wissenschaftlicher. Im Bereich
des Sach- bzw. Heimatkundeunterrichts be-
fassen sich die Schiler der Unterstufe z. B.
mit dem Thema «Meine Familie» oder «Das
Leben auf dem Bauernhof», jene der Mittel-
stufe lernen, eine topografische Karte zu le-
sen und die verschiedenen Regionen des
Heimatkantons unterscheiden. In der Ober-
stufe analysieren die Schiiler wirtschafts-
und sozialgeografische Phanomene, unter-
suchen verschiedene Biotope und lernen
einfache physikalische wie chemische Sach-
verhalte kennen. Auch im Fach Geschichte
variieren die Themenstellungen von Stufe zu
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