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Zu den Beitrigen in diesem Heft
Thema: Berufsbildung und Kompetenzentwicklung

JocHEN KaDE: Bildung oder Qualifikation? Zur Gesellschaftlichkeit beruflichen Lernens

Nach Jahren relativer Dominanz der Qualifikationsaufgabe wird heute wieder zunehmend
die Bildungsaufgabe der Erzichung betont, ohne daB jedoch bisher das Verhiltnis von
Bildung und Qualifikation ausreichend geklart werden konnte. Dabei droht Bildung —
gewollt oder unerkannt — zum privaten, individualistischen Rest ansonsten hochgradig
vergesellschafteter Lernprozesse zu werden. Der Verfasser unterzieht die einseitige
Betonung des Qualifikationsbegriffs einer pidagogischen Kritik und deutet die von
HumsoLpT unterschiedenen Formen der allgemeinen und speziellen Bildung als unter-
schiedliche Weisen gesellschaftlicher und individueller Aneignung von Wirklichkeit. Die
Begriffe ,,Bildung® und ,,Qualifikation® werden unter Bezug auf HABERMAS’ kritische
Theorie der Moderne in den Kontext der geschichtlichen Verdnderungen gesellschaftli-
cher Arbeit gestelit und dann als Mittel zur Analyse und Konstruktion von Modellen
beruflichen Lernens ausgewiesen.

ANDREAS GRUSCHKA/GUNTER KUTSCHA: Berufsorientierung als ,,Entwicklungsaufgabe”
der Berufsausbildung. Thesen und Forschungsbefunde zur beruflichen Identititsbildung
und Kompetenzentwicklung in der Sekundarstufe 11

Die Verfasser gehen von der Feststellung aus, daB Problem und Aufgabe der Berufsorien-
tierung in Theorie und Praxis der Berufsausbildung bislang kaum Beachtung gefunden
haben. Die Entwicklung von Berufsorientierungen ist jedoch eine unverzichtbare Voraus-
setzung dafiir, daB mit der Aneignung fachlicher Kompetenzen auch die berufliche
Identitéitsbildung der Lernenden gelingen kann. Dies wird an Ergebnissen aus einer
Evaluationsstudie zum Bildungsgang ,,Erzicher“ nachgewiesen und verdeutlicht. Die
Konsequenzen, die sich hieraus fiir die Bildungsgangforschung ergeben, werden abschlie-
Bend auch in bezug auf andere berufliche Bildungsgédnge erortert.

Thema: Fragen didaktischer Theoriebildung

Rovrr ArNoLD: Der Deutungsmusteransatz — Eine Analyse seiner theoretischen, metatheo-
retischen und methodologischen Beziige

Folgende drei Fragestellungen werden untersucht: 1. Was sind Deutungsmuster?
2. Welchen metatheoretischen Konzeptionen sind die Varianten des Deutungsmusteran-
satzes verbunden? 3. Welche methologischen Konsequenzen ergeben sich fiir die Durch- -
fiihrung und Auswertung von Deutungsmusteranalysen? — Der Autor stellt in einer
begriffslogischen Analyse zehn Bedeutungselemente des Deutungsmusterbegriffs heraus
und untersucht drei Varianten einer metatheoretischen Fundierung des Deutungsmuster-
ansatzes: phinomenologisch-existentialistische Konzeptionen sozialwissenschaftlicher
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Hermeneutik, ' Konzeptionen, - die im Zusammenhang mit der Bestimmung von
ArbeiterbewuBtsein entwickelt wurden, und die strukturtheoretische Konzeption objekti-
ver Hermeneutik. Die methodologischen Probleme einer qualitativen Deutungsmuster-
analyse werden im Zusammenhang mit dem Entscheidurigsdilemma von Reliabilitit und
Validitét und der Geltungsbegn'indung von Interpretationen bestimmt.

GUNTER IRLE/MATTHIAS WINDISCH Der Gebrauch von Evaluationswissen als Hand-
lungsalternative in der Praxis

Die praktische Verwertung von Evaluationswissen untersuchen die Autoren am Beispiel
von vier wissenschaftlich begleiteten Schulversuchen. Dabei wird der Umgang der Lehrer
mit den Ergebnissen der Begleitforschung einer handlungstheoretischen Analyse unterzo-
gen, welche die strukturellen Bedingungen der Modellversuche berucks1cht1gt Die
Analyse zeigt, da3 Lehrer dann mehr Evaluationswissen fiir die eigene Revisionsarbeit
und kognitive Orientierung heranziehen, wenn der Schulversuch ein hohes Innovationsni-
veau hat, wenn die Evaluationsuntersuchungen theoriehaltig und auf curriculare Hand-
lungssituationen zugeschnitten sind, wenn die Lehrer in Curriculumrevisionsgruppen
mitarbeiten und schon bei der Entwicklung des Modellversuchs Kooperatlonserfahrungen
mit den Begleitforschern sammeln kénnen.

CHRISTIAN SALZMANN/WoOLF-DIETER KOHLBERG: Modellunterricht. und Unterrichtsmo-
dell

Aufgrund des MiBverhiltnisses zwischen der qualitativen und quantitativen Komplexitét
der Welt einerseits und dem Fassungsvermdgen unseres BewubBtseins andererseits wird
unter dem daraus resultierenden Reduktionsdruck alle Erkenntnis zur Erkenntnis in
Modellen oder durch Modelle. Jegliche menschliche Weltbegegnupg tiberhaupt bedarf
daher des Mediums ,Modell“.

Modelle als notwendige Analyse- bzw. Antizipationsinstrumente der Wirklichkeit sind
dabei stets Abbildungen und Verkiirzungen ihrer Originale. Der Modellbildungsproze3
zeichnet sich durch Priterition von Attributen auf der Originalseite und durch Abundanz
von Attributen auf der Modellseite aus. Weiterhin sind Modelle ihren Originalen nicht per
se eindeutig zugeordnet, sondern sie sind stets nur in bezug auf ein bestimmtes erkennen-
des Subjekt, in bezug auf bestimmte Erkenntnisintentionen und in bezug auf einen
bestimmten Zeitraum Original-Reprisentanten. Es ist daher jeweils zu fragen: Wovon,

. fiir wen, wann und wozu ist etwas Modell?
Diese auf der Allgemeinen Modelltheorie basierenden Uberlegungen leisten bei einer
Ubertragung (theory-model-approach) auf Modellbjldungsprozesse in der Unterrichtsfor-
schung und der Didaktik einen wichtigen Beitrag zur Erhellung und Versachlichung der
Diskussion unterschiedlicher Modelle, indem voreilige Verallgemeinerungen vermieden,
unzulissige Zuordnungen aufgedeckt und versteckte Intentionen transparent gemacht
-werden.

Jeglicher Modellunterricht und. jegliches Unterrichtsmodelt sollten daher ebenfalls kri-
tisch der vierfachen Frage — wovon, fiir wen, wann und wozu ist etwas Modellunterricht/
Unterrichtsmodell — unterworfen werden, um jedem Modellbenutzer die subjektive und
raum-zeitlich beschrinkte Giiltigkeit und die dadurch bedingte Korrekturbediirftigkeit
der Modelle einerseits, andererseits ihre durch Reduktion bedingte Offenheit darzulegen.
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WiNERIED ROSLER: Alltagsstrukturen — kognitive Strukturen — Lehrstoffstrukturen. Zur
phinomenologischen Kritik an der kognitivistischen Lerntheorie

Der Verfasser vergleicht den Ansatz einer phanomenologischen Lernkonzeption mit
Ansétzen kognitiver Lehr-Lernforschung. Die sich z. Z. herausbildende phénomenologi-
sche Lernkonzeption thematisiert Lernen im Zusammenhang mit Analysen von Struktu-
ren der Lebens- und Alltagswelt und setzt sich dabei vom Ansatz der kognitiven Lehr-
Lernforschung ab. Der Verfasser untersucht, inwieweit die phinomenologische Kritik an
der kognitiven Lehr-Lernforschung von dieser selbst — mit Hilfe der Begriffe , kognitive
Struktur® und ,,Lehrstoffstruktur” - konstruktiv aufgenommen werden kann.
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CHRISTIAN SALZMANN/WOLF-DIETER KOHLBERG

Modellunterricht und Unterrichtsmodell

1. Einleitung

1.1. Der schulische Alltag und das Bediirfnis nach Orientierung
an Musterentwiirfen (Modellen)

Wer immer als Lehrender oder Lernender in der Lehrerausbildung bzw. Lehrerweiterbil-
dung arbeitet, weil3, wie besonders bei Lehramtsanwiértern und jungen Lehrern angesichts
einer uniibersehbar gewordenen schulpidagogischen und didaktischen Literatur, aber
auch aufgrund der Erfahrung, daB sich diese Literatur von der Alltagssituation der Schule
oft sehr weit entfernt, das Bediirfnis entsteht, sich fiir das konkrete Handeln in der Schule
an zuverlissigen Mustern zu orientieren, um sich so vor MiBerfolgen zu schiitzen. Dieses
verstindliche Bediirfnis nach Orientierung fiihrt allerdings leicht dazu, irgendwelche auf
dem grauen Markt, aber auch offiziell vertriebene Unterrichtsentwiirfe zu {ibernehmen
und unkritisch zu kopieren. Unter dem Druck der Handlungsnotwendigkeit einerseits und
der mangelnden Fihigkeit, die jeweilige Handlungssituation didaktisch zu bewiltigen,
andererseits, werden dann die Musterentwiirfe eben gerade nicht als Muster bzw. als
Modell gesehen, sondern als technologisch-mechanistische Handlungsanweisung miBver-
standen. Denn zwei wesentliche Merkmale jeden Modells, auf die wir sogleich noch
ausfiihrlicher zu sprechen kommen, werden hier nicht beachtet: IThre prinzipielle, durch
Reduktion bedingte Offenheit und ihre Perspektivitit. Modell-Entwiirfe, Planungs-
Modelle fiir Unterricht sind also nicht ,,objekt-treu®, sondern allenfalls ,struktur-treu®
(vgl. Jammer 1965). Sie bediirfen angesichts der je konkreten Lage der situativen
Ausfiillung und der Aufarbeitung der ihnen zugrundeliegenden Perspektiven, d.h. des
ihnen zugrundeliegenden Bildes von Schule, von Unterricht, letztlich von der Gesellschaft
und vom Menschen, durch den, der solche Modellentwiirfe zur eigenen Handlungsorien-
tierung iibernimmt. Genau dies geschieht aber in der Regel in der einschlédgigen Literatur
nicht. Daher ist es notwendig, sich iiber das Wesen des Modells ndher zu informieren.

Zunichst kénnen wir aber feststellen: Der Ruf nach MusterentWﬁrfen, nach Modellen ist
nicht nur verstindlich, sondern auch legitim. Denn: Ubersteigt die Komplexitit eines
Sachverhalts die Leistungsfﬁhigkeit des menschlichen Gehirns, so greift das menschliche
Denksystem — und das scheint generell zu gelten, also von anthropologischer Bedeutung
zu sein — zu einem notwendigen methodischen Mittel (vgl. STEmsUCH 1977, 8. 11; MacH
1883, S. 454), indem es nidmlich die Komplexitit reduziert, indem es Modelle bildet.
Modelldenken ist demnach so alt wie die Menschheit (vgl. MOLLER 1980). H. StacHo-

1 Als ,,objekttreu” konnte nur die genaue Kopie eines Originals gelten. Diese kann allenfalls im
Sinne eines theoretischen Grenzwertes (Reduktion mit dem Grenzwert Null) als Modell bezeichnet
werden. Ein solches Modell wiirde — nach StacHowiak - ein Maximum an Isomorphie/Isohylie
aufweisen. ‘

Z.£.P&d.,29. Jg. 1983, Nr.6
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wiAK, auf dessen Allgemeine Modelltheorie wir uns immer wieder beziehen werden,
kommt sogar zur Feststellung: ,,Alle Erkenntnis (ist) Erkenntnis in Modellen oder durch
Modelle, und jegliche menschliche Weltbegegnung iiberhaupt bedarf des Mediums
Modell“ (Stacrowiak 1973, S. 56). Bezogen auf unser Thema folgt daraus die Hypo-
these: Unterrichtsanalyse und Unterrichtsplanung koénnen nur modellhaft erfolgen. Es
kommt also darauf an, das dem Menschen von Anfang an eigene Denken in Modellen auf
seine besonderen Merkmale hin zu untersuchen, um die ihm zugrundeliegenden Regeln
aufzudecken und Abweichungen von diesen Regeln, d.h. aber fehlerhafte Modellkon-
struktionen, zu erkennen bzw. zu vermeiden. Ohne dieses jetzt schon im einzelnen
belegen zu konnen, 148t sich sagen, daf8 die eben kritisierten Musterentwiirfe in ihrer
Konstruktion vielfach gegen diese Regeln (z.B. Zuordnungsregeln) verstoBen (vgl.
Carnap 1974, S. 232-238). Dennoch miissen wir die Hypothese ernst nehmen, daB
Unterrichtsplanung nur modellhaft erfolgen kann (vgl. SALzMaNN 1975). Der unkritische
Gebrauch des Modelibegriffs in der Erziehungswissenschaft wird u.a. daran erkennbar,
dal Unterricht hdufig einseitig von Modellvorstellungen her interpretiert und geplant
wird, die dem technischen und naturwissenschaftlichen Bereich entlehnt sind (Regelkreis-
modell, Input-Output-Modell, Reiz-Reaktions-Modell usw.) und, wie RuMPF meint, zu
Monopolisierungen neigen (vgl. Rumpr 1971). Wissenschaftstheoretisch begriindet ist
natiirlich der zunehmende Gebrauch des Modellbegriffs angesichts der am Ende einer
durch den Szientismus geprégten Zeitspanne stehenden Einsicht, daB es sich — legt man
strenge wissenschaftliche MaBstibe an — auch bei sogenannten Theoriekonstruktionen um
Modelle handelt und damit zumindest die Wissenschaft nicht mehr auf der Suche nach
Letztbegriindungen in Anspruch genommen werden kann (vgl. Menck 1975, S. 52-56;
StacHOW1AK 1973, S. 50-56). :

1.2. Zum Modeli-Begriff

Zunichst sei in der gebotenen Kiirze eine etymologisch-umgangssprachlich orientierte
Begriffsbestimmung versucht: ,,Das Wort Modell wurde urspriinglich in Anlehnung an das
franzésische Substantiv modele gebildet. Dieses entstammt ebenso wie das italienische
modello der vulgirlateinischen Form modellus, ihrerseits hervorgegangen aus dem
lateinischen modulus. Modulus (MaB, MaBstab) ist die Deminutivform von modus
(urspr.: MaB, NormalmaB, MaBstab; iibertr. auch: Art, Weise, Form, Vorschrift)“.
(StacHowiak 1973, S. 129; vgl. hierzu auch das griechische Wort uétpov.) Das deutsche
Wort Modell bedeutet umgangssprachlich — dhnlich wie das franzésische modéle — ein
Zweifaches: Modell ist Abbild von etwas und Vorbild fiir etwas (vgl. ebd.).

Eine iiber die Umgangssprache hinausgehende Begriffsbestimmung, die den Modellbe-
griff differenzierter und préziser fassen méchte, kann nur im Rekurs auf die sogenannte
Allgemeine Modelltheorie erfolgen. Das soll im kommenden Abschnitt geschehen.
Danach méchten wir im Sinne unserer Fragestellung die Bedeutung der Modelltheorie fiir
die Unterrichtsplanung untersuchen, wobei der Zusammenhang von Modellunterricht
und Unterrichtsmodell, die verschiedenen Modellebenen, der Optimierungsproze in der
Modellbildung und die Unterscheidung von Unterrichtsmodellen und Modellen im
Unterricht besondere Beachtung erfahren sollen. SchlieSlich seien die Konsequenzen
dargestellt, die sich aus dem Gesagten fiir die Planung von Unterricht ergeben, und zwar
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auf der Ebene von Lehrplinen und Richtlinien, auf der Ebene von Schulbiichern und auf
der Ebene der Planung von Unterrichtseinheiten.

2. Die Allgemeine Modelltheorie

Die Allgemeine Modelltheorie von H. STacHOWIAK ist ein durch den sogenannten
Neopragmatismus geprégter philosophischer Gesamtentwurf, der neben einer Systemati-
sierung, Analyse und Strukturierung von Modellen eine allgemeine Erkenntnistheorie
enthilt. Das Modell ist dabei gleichsam die ,,neopragmatische Seinsform des Wissens*“
(StacHOWIAK 1965, S. 436), weil hier der Anspruch auf die Formulierung unbezweifelbar
giiltiger Wahrheiten zugunsten modellhafter Aussagen aufgegeben worden ist (vgl.
StacHOWIAK 1973, S. 49; SaLzmaNN 1974, S. 175) und die so fundierte Wissenschaft
- verifikationstheoretisch nur auf dem Kriterium der Brauchbarkeit als Voraussagefahigkeit
einer Theorie beruht. Dieser Ansatz ist durch den sogenannten pragmatischen Entschiufl
gekennzeichnet: ,,BeschlieBe iiber dasjenige, was du unter Erkenntnis verstehen willst,
immer nur beziiglich der Intentionen (Absichten, Zwecke, Ziele), die du dir als Einzelner
oder als Mitglied einer oder mehrerer hinreichend intentionshomogener Gruppen fiir eine
gewisse Zeitspanne gesetzt hast“ (StacHowiak 1973, S. 52). Dieser ,pragmatische
EntschluB“, der bei der Darstellung der Hauptmerkmale von Modellen noch verdeutlicht
wird, erméglicht es nach StacHowiak, durch den Einschlul von ethischen Momenten,
die im sogenannten Positivismusstreit aufgebrochenen Gegensitze zu beheben und
dariiberhinaus auch zwischen hermeneutisch-phidnomenologischen und empirisch-erfah-
rungswissenschaftlichen Verfahren zu vermitteln (vgl. SaLzmann 1974, S. 2001.).

Eine phinomenologische Analyse unterscheidet (nach Stacnowiak) drei Hauptmerk-
male von Modellen:

1. Abbildungsmerkmal
»Modelle sind stets Modelle von etwas, nidmlich Abblldungen Reprisentationen natiirlicher oder
kiinstlicher Originale, die selbst wieder Modelle sein kénnen“ (StacHowiak 1973, S. 131).

2. Verkurzungsmerkmal <
,Modelle erfassen im allgemeinen nicht alle Attribute des durch sie représentierten Originals,
sondem nur solche, die den jeweiligen Modellerschaffern und/oder Modellbenutzern relevant
scheinen“ (ebd., S. 132).

3. Pragmatisches Merkmal
,Modelle sind ihren Originalen nicht per se eindeutig zugeordnet. Sie erfiillen ihre Ersetzungs-
funktlon
a) fiir bestimmte — erkennende und/oder handelnde modellbenutzende — Subjekte,
b) innerhalb bestimmter Zeitintervalle und
¢) unter Einschrinkung auf bestimmte gedankliche oder tatsichliche Operationen (ebd.,
S. 132£.).

StacHowiak leitet aus dem Gesagten fiir den Modellkonstrukteur oder auch den
Modellbenutzer die Notwendigkeit ab, jeweils vier Fragen zu stellen (Pragmatischer

Fragequadrupel): Wovon ist etwas Modell? Fiir wen ist etwas Modell? Wann ist etwas
Modell? Wozu ist etwas Modell?

»Uber die abbildungsmaBige Originalbezogenheit hinaus ist mithin der allgemeine
Modellbegriff dreifach pragmatisch zu relativieren. Modelle sind nicht nur Modelle von
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etwas. Sie sind auch Modelle fiir jemanden, einen Menschen oder einen kiinstlichen
Modellbenutzer. Sie erfiillen dabei ihre Funktionen in der Zeit, innerhalb eines Zeitinter-
valls. Und sie sind schlieBlich Modelle zu einem bestimmten Zweck“ (ebd., S. 133).

Im weiteren unterscheidet Stacrowiak drei Hauptklassen von Modellen: die zweidimensionalen
grafischen Modelle (z.B. Schaltzeichnungen, Karten, Skizzen usw.), die dreidimensionalen techni-
schen Modelle (z.B. Planetarien, Globus) und die internen bzw. sprachlich vermittelten semanti-
schen Modelle. Es handelt sich dabei um sprachliche Aussagen als Modelle, deren Original auf der
jeweiligen nichst niedrigeren semantischen Stufe angesiedelt ist. Das braucht uns hier aber nicht
niher zu interessieren (vgl. SaLzmann 1974, S. 176).

Die von STACHOWIAK angegebenen drei Hauptmerkmale eines Modells, das Merkmal der
Abbildung oder Repriisentation, das Merkmal der Verkiirzung oder Reduktion und das der
Perspektivitit — bei STacHOWIAK neuerdings: pragmatisches Merkmal genannt — sind, das
sei hier kritisch angemerkt, zwar zutreffend, aber nicht hinreichend.

Soll der Modellbegriff mehr sein als ,,neopragmatische Seinsform des Wissens*, soll er sich
vor allem in unserem Zusammenhang als wirklich produktiv erweisen, muB er gegeniiber
dem Verstindnis von StacHowiak durch weitere Bestimmungsmerkmale prézisiert
werden. Es sollen hier daher weitere vier Merkmale unterschieden werden, ndmlich das
der Akzentuierung, der Transparenz (Durchschaubarkeit), der Intentionalitit und der
Instrumentalitit. Diese insgesamt sieben Merkmale seien im folgenden am Beispiel eines
graphischen Modells, eines Schaltbildes, interpretiert: Das Merkmal der Abbildung oder
Repriisentation ist unmittelbar verstandlich: Die Zeichnung bildet das Original, hier die
reale Schaltung, ab, indem Original-Attributen Modell-Attribute zugeordnet werden.
Das Merkmal der Reduktion besagt, dal das Modell nur das Strukturschema der Schaltung
darstellt, aber gleichfalls nichts iiber die Abmessungen und die Art des verwendeten
Materials aussagt. Die Perspektivitit meint, daB das Schaltbild aus der Perspektive
bestimmter Menschen und hinsichtlich bestimmter Fragestellungen, Operationen oder
Interessenlagen und meist auch nur fiir eine bestimmte Zeit geschaffen wurde. Das

_ Merkmal der Akzentuierung beinhaltet, daB bestimmte Linien und Symbole des Schaltbil-

des durch grafische Mittel besonders hervorgehoben werden — dhnlich wie bei einer
Landkarte — und sich dadurch strukturell oder funktional Wesentliches von weniger
Wesentlichem leichter unterscheiden 148t. Das Merkmal der Transparenz bedeutet, da
die Schaltzeichnung in sich stimmig und daher durchschaubar ist. Die Intentionalitit
besagt, daB das Modell planmiBig konstruiert und einem bestimmten Zweck zugeordnet
ist. Dies verweist unmittelbar auf das Merkmal der Instrumentalitit. Das Modell, hier die
Schaltzeichnung, trigt den Charakter eines Mittels, das verschiedene Funktionen erfiillt.

Die Funktionen, die Modelle im Sinne des letztgenannten Merkmals erfiillen, unterschei-
den sich, je nachdem, ob es sich um erkidrende, beschreibende, also explizierende, oder
um kiinftige Handlungen vorwegnehmende Planungsmodelle handelt. Was sich dort als
heuristische Funktion darstellt, kann hier als Anregungs- bzw. Musterfunktion gedeutet
werden, was dort der Strukturierung dient, ist hier als Mittel der Regulierung gedacht. Was
dort als prognostische Funktion in Erscheinung tritt, ist hier in bezug auf Handlungen als
Antizipations- oder Innovationsfunktion zu verstehen usw.? (vgl. SaLzmann 1974, S. 181-

2 Der Abbildungsbegriff ist in engem Zusammenhang mit der Zuordnung von Modell-Attributen zu
Original-Attributen zu sehen. Es liegt ihm damit der mathematische (mengentheoretische)
Abbildungsbegriff zugrunde.
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183). Diese Funktionen miissen weiter unten in bezug auf Unterrichtsmodelle noch einmal
gesondert interpretiert werden.

Von besonderer Bedeutung ist nun die Frage nach dem Verhiltnis von Modell und
Original bzw. nach Art und Grad der Angleichung des Modells an das Original. Mankann
einerseits eine formal-strukturelle von der qualitativen und andererseits eine maximale
von der minimalen Angleichung des Modells an das Original unterscheiden. Maximale
strukturelle Angleichung bedeutet Isomorphie, maximale qualitative Angleichung Isohy-
lie. Diese liegt vor, wenn das Modell keines der Einzelelemente des Originals qualitativ
umdeutet. Das sei am Gegenteil, nimlich am Beispiel minimaler qualitativer Angleichung
verdeutlicht: Wenn das Modell eines Regelkreises, das zunichst einem technischen
Sachverhalt als seinem Original zugeordnet war, auf soziale, pidagogische oder psychi-
sche Prozesse iibertragen wird, werden alle vom Modell abgebildeten Elemente inhaltlich
umgedeutet (vgl. SaLzmaNN 1974, S. 176).% Als ,iquat* bezeichnet STacHOWIAK (1973,
S. 153) ein Modell, das sowohl strukturell als auch qualitativ-inhaltlich dem Original
angeglichen ist. Hier handelt es sich natiirlich — wie bereits erwéhnt — um einen
theoretischen Grenzfall. Faktisch tritt dieser Fall wegen der Modell-Bestimmungsmerk-
male Reduktion, Perspektivitit, Akzentuierung usw. nicht auf.

Der Modell-Original-Vergleich, mit dessen Hilfe entweder die Originaladéquanz des
Modells oder aber auch die Modelladéquanz des Originals festgestellt werden soll, wird
uns im Zusammenhang mit der Evaluation von Unterrichtsmodellen bzw. dem Optimie-
rungsprozeB in der Modellbildung weiter unten noch beschéftigen.

Ehe im folgenden auf die Bedeutung der Modelltheorie fiir die Unterrichtsplanung und
-gestaltung eingegangen wird, seien noch ein paar Bemerkungen zum Verhiltnis von
Modell und Theorie gemacht: Theorien- sind nach der hier vertretenen Auffassung
Ausdruck einer komplexen Modellbildung.

Modelle sind widerspruchsfreie Hypothesengefiige, deren Aussagen iber das Original
sich bereits bewahrt haben und/oder einer Bewihrung ausgesetzt werden kénnen. Je
komplexer dieses Gefiige wird, je mehr Ebenen der Modellbildung es z. B. umfaBt — was
sogleich hinsichtlich der Unterrichtsmodelle noch zu zeigen sein wird —,um so mehr nimmt
es Theoriecharakter an (vgl. SALzMANN 1974, S. 181, 194; ScamipT 1980). Theorien sind
demnach geistige Entwiirfe, in denen mehrere Einzel- oder Submodelle zu einem
umfassenden Modellsystem miteinander verbunden werden. Theorien sind —so gesehen -
Modelle von Modellen, und als solche sind auch sie prinzipiell unabgeschlossen.

Die Modellbildung beginnt nun nicht, wie man meinen konnte, mit wertfreier neutraler
Beobachtung einfacher Sachverhalte, sondern jede Beobachtung ist immer schon theorie-
bzw. modellgetrinkt, was bedeutet, dafl Tatsachen »Interpretationen im Lichte von
Theorien sind“ (Porper 1976, S. 72).

3 Angesichts von Planungsmodellen fiir Unterricht kann man die Frage stellen, ob nicht jedem
Modell mehrere Originale entsprechen kénnen, da die konkrete Verwirklichung des Unterrichts
(Original) je nach beteiligten Personen und Situationen unterschiedlich ausfallen wird. Doch
erscheint auch die singularische Redeweise modelltheoretisch gerechtfertigt. Um ein Beispiel zu
nennen: Die Erde als Original fiir die Modellbildung Globus ist durchaus singularisch zu sehen.

933



934

Christian Salzmann/Wolf-Dieter Kohlberg

3. Die Bedeutung der Modelltheorie fiir die Planung und Gestaltung von Unterricht
3.1. Unterrichtsmodell und Modellunterricht

Zunichst soll auf der Grundlage der allgemeinen Modelltheorie die Frage beantwortet
werden: Was sind Unterrichtsmodelle? Es sind geistige Gebilde (kognitive Modelle), die
durch planméBige Konstruktion und auf der Basis perspektivischer Grundannahmen von
Schule und Unterricht, von Gesellschaft und vom Menschen gewonnen werden. Mit ihrer
Hilfe kann man ein komplexes Interaktionsgefiige einerseits faBlich strukturieren, regulie-
ren und planen (Planungsmodell) und andererseits in seiner Struktur durchschaubar
machen, beschreiben und in Grenzen prognostizierbar machen (Explikationsmodell).

Wir erinnern uns der Doppelbedeutung des Begriffs Modell: Zum einen ist es Abbild von
etwas, zum anderen Vorbild fiir etwas. Gerade angesichts der mit den Stichworten
Unterrichtsmodell — Modellunterricht umrissenen Thematik werden Unterschied und
Zusammenhang zwischen diesen beiden Bedeutungen erkennbar: Bei Unterrichtsmodel-
len handelt es sich primér um Planungsmodelle, die kiinftige Handlungen als ihr Original
vorwegnehmen. Es sind also Modelle fiir etwas. Sekundir, wenn ndmlich der Unterricht
realisiert worden ist, wird das Planungsmodell zum Explikationsmodell und damit zum
Modell von etwas umfunktioniert, indem es zu Analyse- und Beschreibungszwecken mit
dem tatséchlich gehaltenen Unterricht verglichen wird (vgl. SaLzmanN 1974, S. 198).

DaB ein Planungsmodell als Vorbild fiir etwas gedeutet werden kann, hingt damit
zusammen, daB es kiinftiges Handeln in bestimmter Weise qualitativ ausrichten soll. So
kommt schnell jene Bedeutungskomponente ins Spiel, die der Begriff ,,Vorbild“ beinhal-
tet, ndmlich die der Mustergiiltigkeit. Wird ein mustergiiltiges Planungsmodell adiquat in
die Handlungswirklichkeit umgesetzt, bekommt der betreffende Unterricht die Qualitit
eines Modellunterrichts. Nun ist natiirlich weder jedes Planungsmodell per se schon
mustergiiltig noch seine Umsetzung in die Unterrichtswirklichkeit. Es stellt sich also die
Frage nach den Kiriterien jener Vorbildlichkeit, die den Modellunterricht von anderem
Unterricht und gute Planungsentwiirfe von weniger guten unterscheiden lassen. Auf diese
Frage mul hier eine spezifisch modelltheoretisch orientierte Antwort gefunden werden.
Das soll weiter unten im Zusammenhang mit der Evaluierung und Optimierung von
Unterrichtsplanung geschehen. Diese Antwort muf iibrigens — das sei hier sogleich
angemerkt — heute mit dem Einwand rechnen, daB jeder Modellunterricht dahin tendiere,
lediglich eine Sonntagsdidaktik zu verwirklichen, daB aber der schulische Alltag an
anderen Kriterien gemessen werden miisse.

Der Modellbegriff ist im Zusammenhang mit Unterrichtsplanung einem dreifachen
MiBversténdnis ausgesetzt: Erstens wird das Modell leicht vorschnell mit dem Original
gleichgesetzt bzw. mit ihm verwechselt (vgl. LoserR/TERHART 1977, S. 17). Dann wird
Unterrichtswirklichkeit zur bloBen Kopie des Planungsentwurfs. Davon war bereits
eingangs die Rede. Zum anderen wird die Subjektivitit und Perspektivitit der Modellkon-
struktion oft iibersehen bzw. unterschlagen und damit der Giiltigkeitsanspruch des
Modells verabsolutiert. Ein auf der Grundlage behavioristischer Grundannahmen kon-
struiertes Modell wird sich aber deutlich von Modellen unterscheiden, bei deren Kon-
struktion man, wie wir es tun, von der anthropologischen Grundannahme ausgeht, daf der
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Mensch ein personales Wesen sei, dessen Kennzeichen spontane Aktivitdt, Entschei-
dungs- und Verantwortungsfihigkeit und die Angewiesenheit auf interpersonale Bezie-
hungen sind. Nach der behavioristischen Auffassung ist der Mensch ein Wesen, das durch
Konditionierungsprozesse in ein Sozialgefiige (Gesellschaft) eingepaBit werden muB.

Entsprechende Modellkonstruktionen werden Einzelheiten der kiinftigen Handlungssi-
tuation in hohem MaBe festlegen und vorprogrammieren. Eine personorientierte Modell-
konstruktion wird hingegen jener Offenheit ein besonderes Gewicht beimessen, die vom
Modellgedanken her wegen des Merkmals der Reduktion (Offenheit) ohnehin schon
nahegelegt wird, weil die Personengenese ohne einen bewuBt ausgesparten Handlungs-
und Bewihrungsspielraum nicht denkbar ist. '

Aus dem Gedanken, daB Modelle perspektivisch, d.h. auf der Grundlage bestimmter
Grundannahmen, vom Modellerschaffer konstruiert und auch nur auf der Grundlage
bestimmter Pramissen beim Modellbenutzer angewendet werden, ergibt sich die Moglich-
keit, einem weiteren Miverstdndnis vorzubeugen: Es konnte so scheinen, als ob die
Erfahrungssituation, in der der Modellerschaffer steht, nicht im Modell erfaBSt wird.
Demgegeniiber muB festgehalten werden, dal in jede Modellkonstruktion neben den
bewuBt reflektierten Denkvoraussetzungen auch unreflektierte Voraussetzungen mit
einflieBen konnen, wie z. B. bestimmte Vorurteile oder auch paradigmatisch ,,geférbte
Wahrnehmungen. Hiufig gehen auch latent wirkende Paradigmen (vgl. Kunn 1967) und
wregulative Ideen* (vgl. FiscHER 1975) als erkenntnisleitende geistige Modelle in die
konkrete Modellerstellung oder auch in die Modellinterpretation mit ein. Modellbenutzer
und vor allem Modellerschaffer miissen ihre eigene Situation reflektieren, um den Anteil
der versteckt und damit unkontrolliert wirkenden Faktoren moglichst klein zu halten (vgl.
WANDSCHNEIDER 1975, S. 1991f.).

Als Konsequenz ergibt sich die Notwendigkeit fiir alle an der Planung Beteiligten, sich fiir
die produktive und stimmige Erstellung von Unterrichtsmodellen ihre Denkvoraussetzun-
gen und ihre Handlungsintentionen bewuBt zu machen, zu reflektieren und, falls
unterschiedliche Voraussetzungen vorhanden sind, zu einem einigermaBen tragfahigen
Konsens zu gelangen. Fiir die potentiellen Modellbenutzer ist es wichtig, um diese
Voraussetzungen und Intentionen zu wissen. Sie sollten daher von den Modellerschaffern
offengelegt und transparent gemacht werden.

3.2. Die verschiedenen Modell-Ebenen in bezug zur sogenannten Unterrichtseinheit
Der Modellbegriff im Zusammenhang mit Unterrichtsplanung muB nun durch die
Unterscheidung verschiedener Modellebenen noch weiter differenziert werden:

Hier sollen folgende vier Ebenen unterschieden werden, auf denen Unterricht im
planerischen Entwurf modelliert wird: die Ebene der Elementmodelle, die der Modelie
ganzer Unterrichtseinheiten, die der Typusmodelle und die der Kategorialmodelle.

Die Elementmodelle

Element-Modelle (vgl. dazu SaLzmanN 1974, S. 98) sind in begrenzt isolierender
Betrachtungsweise gewonnene gedankliche, nach StacHowiak ,kogitative“ Modelle,

935



936

Christian Salzmann/Wolf-Dieter Kohlberg

deren Original hiufig wiederkehrende elementare Teilsituationen sind wie z. B. Vereinfa-
chung, Verfremdung, Ubung, Kontrolle oder Priifung, Gespréch, Impulssetzung, Koope-
ration in Gruppen usw. Diese Teilhandlungen konnen zwar nicht unabhéngig vom
Gesamtarrangement, miissen aber dennoch in ihrer qualitativen und strukturellen Eigen-

-art relativ isoliert erfaBt und beschrieben werden. Dazu bedarf es eben gedanklicher

Modelle von besonderer Art, die der Konstruktion von Modellen ganzer Unterrichtsein-
heiten vorgeschaltet werden miissen: Elementmodelle sind einerseits das Ergebnis voraus-
gegangener Unterrichtserfahrung, insofern geht die Perspektive des Unterrichtenden ein,
andererseits setzt Unterrichtserfahrung immer schon Modellvorstellungen im Sinne von
intersubjektiv vermittelten Vorannahmen des Umgangs- oder Alltagswissens voraus
(,,Hermeneutischer Zirkel“). Im Fall der Unterrichtsanalyse dienen die Elementmodelle
als Suchbilder. Mit ihrer Hilfe gelingt es iiberhaupt erst, Teilaspekte und einzelne
Dimensionen als Momente des Unterrichts-Ganzen zu erfassen. Im Falle der Unterrichts-
planung dienen sie im heuristischen Sinne der fantasievollen Konstruktion der iibergeord-
neten Modelle ganzer Unterrichtseinheiten, in die sie als konstitutive Konstruktionsele-
mente mit eingehen.

Modelle von Unterrichtseinheiten

Eine Unterrichtseinheit 148t sich als ein kompliziertes ziel- und gegenstandsorientiertes
Interaktionsgefiige im Rahmen eines Lehr/Lernprozesses beschreiben. Um konkrete
Unterrichtseinheiten zu analysieren oder zu planen, bedarf es iiber die Element-Modelle
hinaus eines umfassenderen Modells, das — einem Raster aus Bezugspunkten und Linien
vergleichbar — auf die Unterrichtswirklichkeit bzw. deren Surrogat (etwa eine Aufzeich-
nung des Unterrichts) aufgelegt wird, um so das Modell mit dem Original zu vergleichen.
Mit Hilfe dieses Modells der Unterrichtseinheit, das die Elementmodelle in sich auf-
nimmt, 148t sich nun Unterricht in seinem Gesamtaufbau und in seinen Einzelziigen
genauer, wenn auch modellbezogen darstellen, planen oder beurteilen. Offenbar entsteht
nun ein solches Modell nicht einfach aus einer Addition einzelner Elementmodelle. Diese
werden vielmehr durch ein Netz von Beziehungen miteinander verbunden. Die Art dieser
Beziehung wird ihrerseits umriBhaft durch die noch darzustellenden Typus- und Katego-
rialmodelle reprisentiert. Da Unterricht ein in der Zeit ablaufender InteraktionsprozeB
ist, muB das Modell einer Unterrichtseinheit auch die Zeitkomponente mit aufnehmen.
Wie diese im Modell eingefangen wird, héngt von der Art der Modellierung ab. Zwei
Maoglichkeiten seien hier kurz angedeutet: In einem Fall wird das Modell szenisch
konzipiert. Es hat hier die Gestalt eines mit mittlerem Differenzierungsgrad ausgefiihrten
Verlaufsplans oder Verlaufsdiagramms. Der Ablauf des Unterrichts wird im Sinne vor
allem der Modellmerkmale ,,Akzentuierung® und , Transparenz“ nach Phasen oder
Artikulationsstufen bzw. nach sachlogisch, psychologisch und padagogisch begriindeten
Lernepisoden gegliedert und so durchschaubar und iibersichtlich gehalten. Im anderen
Falle wird das Modell mehr unter systematischen Gesichtspunkten strukturiert. Das
konnte in Gestalt eines Strukturgitters oder Strukturdiagramms erfolgen. In der Praxis
empfiehlt sich wahrscheinlich eine Kombination von Strukturdiagramm und Verlaufsdia-
gramm, wobei das abstrakte Strukturdiagramm mehr die Funktion eines Orientierungs-
musters, das konkretere Verlaufsdiagramm mehr die Funktion praktischer Handlungsre-
gulierung iibernimmt. Dabei muB wiederum bedacht werden: Modelle legen kiinftige
Situationen nicht fest. Sie belassen einen Spielraum fiir die nicht vorhersehbare Vielfalt
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situativer Interaktionsmoglichkeiten, unerwarteter Ereignisse und spontaner Entschei-
dungen aller am Lehr-Lernproze8 Beteiligten. Die einzige modell-theoretisch angemes-
sene Moglichkeit, sich auf die Unwiéigbarkeiten kiinftiger Handlungsprozesse einzustellen,
ist der Entwurf von flexibel zu handhabenden Planungs- bzw. Modellvarianten.

Ahnlich wie die Elementmodelle auf Einzeltheorien, z. B. Lernzieltheorie, Impuls- und
Motivationstheorie usw. zuriickbezogen werden miissen, ist auch das Modell ganzer
Unterrichtseinheiten auf eine umfassende Theorie zu beziehen, némlich eine Theorie des
Unterrichts, in der auch Typusmodelle angesiedelt werden miissen, von denen im
folgenden die Rede ist.

Typusmodelle

Uber den Vergleich zahlreicher Modelle von Unterrichtseinheiten kann man zu einer
Typisierung von Modellen gelangen. Als typusbestimmende Merkmale kamen z. B. jene
Unterrichtshandlungen, die im Sinne der Elementmodelle bisher als untergeordnete
Unterrichtselemente galten, in Frage, wenn sie namlich eine Unterrichtseinheit oder
-teileinheit (z.B. eine Unterrichtsstunde) in charakteristischer Weise pragen. So konnte
man Unterrichtseinheiten mit vorwiegendem Problem-Lose-Charakter, Gespréchs-,
Ubungs-, Kooperationscharakter unterscheiden. Aber auch fachspezifisch oder padago-
gisch bedingte Verlaufsstrukturen konnten als Typusmerkmale gelten. Die diesen Einhei-
ten entsprechenden Unterrichtsmodelle mit typischen strukturellen und qualitativen
Ahnlichkeiten fassen wir zu einem Modelltypus zusammen, dessen einzelne Représentan-
ten hier als Typusmodelle bezeichnet werden.

Kategorialmodelle

In die Konstruktion aller bisher vorgestellter Modelle gehen Modellvorstellungen sehr
allgemeiner Art mit ein, die hier als Kategorialmodelle bezeichnet werden. Als Beispiel
konnte das sogenannte Berliner Kategoriensystem (HEMANN/SCHULZ 1977) dienen.
Solche Kategorialmodelle werden — als Ergebnis eines oft langen Forschungs- und
Theoriebildungsprozesses — auf der Grundlage konkreterer Modellbildungen durch
Abstraktion gewonnen, flieBen aber — einmal im BewuBtsein verankert —als iibergeordne-
ter Bezugsrahmen in alle Modellkonstruktionen konkreterer Art wieder mit ein. Katego-
rialmodelle beeinflussen daher die Weise, wie Unterricht gesehen und geplant wird. Sie
miissen sich aber ihrerseits auch wieder an der Realitit bewahren. Ubrigens ist es
angebracht, sich der Tatsache zu erinnern, daB, wie bereits dargestellt, in alle Modelle, so
auch in Kategorialmodelle, wegen ihrer Perspektivitit weltanschauliche oder auch
wissenschaftstheoretische Grundannahmen mit eingehen. Dies konnte man auch fiir
verschiedene, in der Praxis verbreitete Kategorialmodelle nachweisen.

3.3. Evaluierung und Optimierung von Unterrichtsmodellen

Wenn wir recht sehen, stellt sich die Frage der Evaluation von Unterrichtsmodellen im
Zusammenhang mit praxisorientierten Planungsprozessen anders als in der traditionellen
Unterrichtsforschung, deren Intention es ist, durch moglichst exakte Methoden der
Beobachtung, Messung und Analyse zu intersubjektiv iiberpriifbaren und generalisierba-
ren Ergebnissen zu gelangen. Eine solche Forschung muB auf einer strengen Operationali-
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sierung der von ihr verwendeten Begriffe bestehen, sie klammert daher gern solche
Bereiche, die der strengen Operationalisierung nicht zugénglich sind, aus dem For-
schungskonzept aus. Da die hier in Rede stehenden Unterrichtsmodelle, wie wir sahen, in
jedem Falle auch qualitative Dimensionen haben, z.B. die Sinnfrage mit einschlieBen,
konnte eine Evaluierung solcher Modelle streng genommen nicht nach den MaBstiben
dieser Forschung erfolgen. Eine praxisbezogene Erprobung von Unterrichtsmodellen
kann in der Tat das Postulat der Objektivitit bzw: Intersubjektivitit (vgl. Porp 1970,
S. 55) und der Exaktheit im Sinne jenes Forschungstypus nicht voll erfiillen. Dennoch
kann auf sie im Hinblick auf den nicht aufschiebbaren Zwang zum Handeln nicht
verzichtet werden. Um die Diskussion hier nicht in subjektive Willkiir abgleiten zulassen,
kommt es darauf an, zwischen allen am Planungs-, Unterrichts- und EvaluationsprozeB
beteiligten eine umfassende Verstindigung mit dem Ziel einer klaren Sprachregelung und
einer Einigung iiber die in das Modell einzubringenden oder bereits eingebrachten
Denkvoraussetzungen, Dimensionen, Intentionen und Elemente herbeizufiihren. Der
Modellentwicklung und -erprobung ist also eine Kommunikationsphase vorzuschalten, in
der auch eine intensive theoretische Reflexion hinsichtlich des jeweiligen theoretischen
Kontextes erfolgen muB, in dem die fiir die Planung von Modellen ganzer Unterrichtsein-
heiten verwendeten Elementmodelle stehen.

Das Planungsteam muB nun versuchen, die in der Kommunikationsphase als wesentlich
erkannten Kategorien und Begriffe in ein Beobachtungs- und Bewertungsinstrumenta-
rium umzusetzen, sie also so zu definieren, daB sich ihnen bei der Zuordnung von Modell
und Original Unterrichtsereignisse moglichst stimmig zuweisen lassen. Wenn sich dies
auch nicht im Sinne einer strengen Operationalisierung realisieren 1468t, da ja um der
qualitativen Dimension der Modelle willen auf hermeneutisch-interpretierende Methoden
nicht verzichtet werden kann, so ist doch auf die Einhaltung und korrekte Anwendung der
Zuordnungsregeln zu achten, um diesen Vorgang nicht der Zufélligkeit oder Willkiir der
Entscheidung auszusetzen.

So muB der Modellbenutzer z.B. wissen, mit welchen Termen, Zeichen und Symbolen
bestimmte beobachtbare AuBerungen, Verhaltensformen, soziale Konstellationen,
Ablaufe im Lehr/Lernproze usw. als Elemente des Originals im Modell abgebildet
werden, um schwerwiegende Fehldeutungen auszuschliefen. Er muB also die Darstel-
lungs- und Abbildungsregeln kennen, genau so wie der Benutzer einer Landkarte die
dazugehorige Legende kennen muB.

In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen, daB die Unterrichtswirklichkeit als
Original natiirlich nicht unmittelbar und voraussetzungslos gegeben ist, sondern immer
nur als sprachlich vermittelte und im voraus interpretierte Wirklichkeit vor Augen steht.
Denn Modelle und Originale werden als Attributenklassen (attributive Systeme) bzw.
Pridikatenklassen (pridikative Systeme) als deren sprachliche Représentanten gedeutet.
Systeme wiederum, als gedanklich vorweggenommene Einheiten, kennzeichnen Gege-
benheiten im Lichte des Vorverstandnisses von Realitat oder der Zielvorstellungen.

So muB der Modellbenutzer des weiteren wissen, welche Attribute bzw. Elemente des
Modells im Original eine faktische Entsprechung finden und welche nicht, welche also als
abundant gelten miissen. Um das Gemeinte an einem Beispiel zu verdeutlichen: Es
entstiinde sicher einige Verwirrung, wollte sich jemand bei der Verwendung einer
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Landkarte als grafischen Modells in der realen Landschaft als dem Original auf die Suche
nach Langen- und Breitengraden begeben. Diese finden eben im Original keine konkrete
Entsprechung und sind insofern abundant (vgl. STAcHOWIAK 1973, S. 155-157).

SchlieBlich ist es fiir den Modellbenutzer wichtig zu wissen, welche strukturell und
inhaltlich bedeutsamen Elemente des geplanten Unterrichts als des Originals im Modell
abgebildet werden, welche hingegen weggelassen, iibergangen, préteriert werden (vgl.
ebd.). Denn hier liegen ja die Spielrdume, die der Modellbenutzer nutzen muf, um der
jeweiligen konkreten Situation spontan gerecht werden zu kénnen.

Werden abundante Elemente/Attribute direkt ins Original iibersetzt und/oder werden
Méoglichkeit und Notwendigkeit, die vom Modell per definitionem belassenen Freirdume
situationsgerecht und kreativ auszufiillen, tibersehen, kommt es zu jener geistlosen, oft
genug schiilerfernen technologisch-mechanischen Ubersetzung des Modells in die Unter-
richtswirklichkeit, die wir bereits mehrfach kritisiert haben. Hier ist nun der Ort, die Frage
nach der Optimierung von Unterrichtsplanung bzw. von Unterrichtsmodellen in ihrer
Zuordnung zu ihrem Original, der Unterrichtswirklichkeit vertiefend aufzunehmen.

Unterricht geht, wie wir jetzt sagen konnen, aus zuvor entwickelten Handlungs- und
Interaktionsmodellen hervor. Im Zuge der dem Unterricht nachfolgenden Unterrichts-
analyse und Unterrichtsbewertung wird der Unterricht einem Vergleich mit dem Pla-
nungsmodell ausgesetzt, das fiir diesen Zweck, wie bereits gesagt, in ein Analysemodell
umfunktioniert wird. Dieser Modell-Original-Vergleich, in dem sowohl das Original auf
seine Modelltreue als auch das Modell auf seine Originaladdquanz, d.h. auf seine
Realisierbarkeit hin gepriift wird, wirkt nun je nach Ergebnis veriandernd und modifizie-
rend auf die Gestaltung kiinftiger Unterrichtsmodelle zuriick, deren Realisierung dann
erneut den Modell-Original-Vergleich provoziert usw.

Die auf diese Weise angestrebte fortlaufende ,,Optimierung® von Unterricht durch
wechselseitige Korrektur von Modell und Original wirft allerdings eine Reihe schwerwie-
gender Fragen auf: Kann ein im vorhinein konstruiertes Modell iiberhaupt als MaBstab fiir
die didaktische Qualitit des Unterrichts (Originals) fungieren? Ist nicht das Modell
seinerseits grundsétzlich im BewuBtsein seiner Korrekturbediirftigkeit entwickelt wor-
den? Kann umgekehrt die Realitéit des Unterrichts als MaBstab fiir die Tauglichkeit des
Modells gelten? Ist nicht die Unterrichtswirklichkeit selber auf eine permanente Bewer-
tung und Korrektur angewiesen? Hier stoen wir wieder auf folgende Dialektik: Auf der
einen Seite kann man Unterricht nicht ohne zuvor entworfene Modelle analysieren und
beurteilen, auf der anderen Seite muB sich das Modell auch an der Wirklichkeit bewéhren,
d.h. aber eine potentielle Korrektur gefallen lassen. Die Schwierigkeit, vor der wir hier
stehen, wird beim Original-Modell-Vergleich greifbar: Ergibt dieser Vergleich einen
hohen Grad von Angleichung des Originals (Unterricht) an das Modell, so braucht das
noch nicht zu bedeuten, daB der Unterricht hohe didaktische Qualitiiten besitzt. Ein
didaktisch ungeniigend qualifiziertes Modell konnte hier adiquat realisiert worden sein.
Eine Diskrepanz zwischen Modell und Original darf aber auch nicht ohne weiteres als
Zeichen minderer didaktischer Qualitit des Unterrichts gedeutet werden, weil sich dieser
vielleicht gerade wegen seiner Abweichung vom Modell auszeichnet. Dieser Fall ist aus
der taglichen Unterrichtspraxis ja hinlénglich bekannt. ,Modell-Original-Adidquanz ist
also nur unter der Voraussetzung eines didaktisch hochwertigen Modells ein Giitekrite-
rium des Unterrichts® (SALzMANN 1974, S. 195 £.).
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Worin aber zeigt sich die didaktische Qualitdt des Modells?

1. Das Modell muB der einmal gewéhlten Perspektivitit, d. h. den es tragenden Grundan-
nahmen vom Menschen, von Gesellschaft, von Schule und von ,,gutem* Unterricht in
seinen einzelnen Teilen treu bleiben, darf also nicht in Widerspruch zu diesen
Grundannahmen geraten. Die Frage nach der Giite des Modells ist unter diesem
Aspekt nur im Hinblick auf die in sie eingegangenen Grundannahmen und -entschei-
dungen, mit anderen Worten nur modellintern zu beantworten, wobei der Begriff
,modellintern® nicht dariiber hinwegtiduschen darf, daB die in das Modell eingegan-
gene normative Grundorientierung als ein Stiick ,objektiven Geistes* zunéchst
natiirlich auBerhalb des Modells angesiedelt war und auch in Zukunft fiir Menschen
»gleichen Geistes“ den intersubjektiven Verstindnisrahmen darstellt.

Kommt es zu unterschiedlichen Auffassungen iiber die Qualitdt von didaktischen

~ Modellen, so kann die Anwendung des ,,pragmatischen Fragequadrupels“ zu einer
Versachlichung der Diskussion beitragen: Wovon ist etwas didaktisches Modell? Fiir
wen ist etwas didaktisches Modell? Wann ist etwas didaktisches Modell? Wozu ist etwas
didaktisches Modell?

2. Das Modell muB die Grundintentionen des Lehr-/Lernprozesses in der Auswahl und
Anordnung von Teilzielen, Teilinhalten, Methoden und Medien stimmig reprisen-
tieren.

3. Das Modell darf trotz der ihm wesenseigenen Reduktion nicht die Eigengesetzlichkeit
bestimmter Sachstrukturen (z.B. die wissenschaftliche Korrektheit) verletzen. Der
hier angesprochene Vorgang der didaktischen Reduktion, der padagogischen Verein-
fachung bedarf eigentlich einer eigenen, ausfiihrlichen Behandlung. Dieses Problem ist
an anderen Orten griindlicher untersucht worden (vgl. dazu SaLzmann 1970).

4. Das Modell muB widerspruchsfrei aufgebaut sein.

5. Das Modell muB realitdtsgerecht entworfen sein. Es muB unter den gegebenen (oder

durchschnittlichen) Bedingungen geniigend Realisierungschancen haben. D.h.,

— es muB den 6konomischen und sozio-6konomischen Bedingungen des Lehr-/Lern-
prozesses Rechnung tragen; '

- es muB die psychisch-individuellen Bedingungen aller am Unterricht Beteiligten
beriicksichtigen®. Dazu gehort vor allem, daB es auch dem Alltagswissen der Schiiler
Raum gibt, z. B. dort, wo Gegenstéinde der Wissenschaft durch didaktische Reduk-
tion zu Unterrichtsgegenstinden transformiert werden. Davon wird sogleich noch
einmal die Rede sein.

Es geniigt nun nicht, daB ein Modell in dem beschriebenen Sinne gut ist, es muB auch gut in
die Unterrichtsrealitit umgesetzt werden. Nur unter diesen Umsténden kann das Modell
die in ihm als potentielle Moglichkeiten liegenden didaktischen Qualitéten unter Beweis
stellen. Dieser Frage kann hier aber nur noch durch den kurzen Hinweis nachgegangen
werden, daB die gute Umsetzung nicht nur die Identifizierung des Modellbenutzers mit
den Hauptintentionen des Modells voraussetzt, sondern vor allem die Fahigkeit, es

4 Es diirfte inzwischen einsichtig sein, da auch die psychisch-individuellen Bedingungen der am
Unterricht Beteiligten nur modellhaft erfa8t werden konnen.
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situationsadéquat, flexibel und zugleich souverin zu handhaben. Werden trotz guter
Umsetzung des Modells die von diesem intendierten Ziele, z.B. der Zuwachs an Wissen
und Kénnen, nicht erreicht, muB in einem griindlichen Analyse- und Interpretationspro-
zeB die Frage gepriift werden, an welchen Stellen das Planungsmodell unzureichend war.
Die herausgearbeiteten Schwachstellen bediirfen einer Korrektur. Das so korrigierte
Modell wird einer erneuten Erprobung (Bewihrungsprobe) ausgesetzt usw., wobei
bedacht werden muB, daB jeder neue Entwurf mit einer verdnderten, weil jeweils
historisch einmaligen Situation (sozialen Konstellation usw.) rechnen muB und unter
diesem Aspekt jeder Modell-Original-Vergleich auf eine mit hermeneutischen bzw.
interpretierenden Methoden arbeitende Analyse angewiesen ist. Die Tatsache, daB jeder
Modellentwurf auf eine unwiederholbare, historisch einmalige Situation trifft, bedeutet
zugleich, daB dem Modell-OptimierungsprozeB grundsétzlich Grenzen gesetzt sind.

Eine zunichst an pragmatischen Interessen orientierte Modellevaluation pflegt regional
zu sein. Sie gewinnt in dem MaBe iiberregionale Bedeutung, in dem es gelingt, durch
Kooperation die Basis der intersubjektiven Verstindigung zu erweitern, ohne die jeweils
regionalen Besonderheiten (im Bedingungsgefiige) aus den Augen zu verlieren. Modell-
theoretisch orientierte Unterrichtsforschung wird daher nie zu universal verallgemeiner-
baren Ergebnissen gelangen. Vermutlich wird man sich hier weitgehend mit Typisierungen
zufrieden geben miissen®. Da die Schiiler eine, wenn nicht die entscheidende Gruppe der
am Unterricht Beteiligten darstellen, miissen bei einem Modell- bzw. Unterrichtsentwurf
auch deren Perspektiven soweit wie moglich durch geeignete Methoden beriicksichtigt
werden (vgl. TERHART 1978, u.a. S. 264ff.).

Bisher war der Unterricht selbst Gegenstand der Unterrichts-Modelibildung. Es war von
Unterrichts-Modellen die Rede. Nun darf nicht iibersehen werden, daB innerhalb des
Unterrichts selbst ebenfalls Modelle zum Einsatz kommen, nimlich im Rahmen des Lehr-/
Lernprozesses (vgl. dazu STACHOWIAK 1980). Sie werden hier als Modelle im Unterricht
bezeichnet. Zur Erstellung solcher Modelle werden noch einige Uberlegungen skizziert.

3.4. Unterrichtsmodelle und Modelle im Unterricht

Auch hier ist von den gleichen modelltheoretischen Grundiiberlegungen auszugehen. Ein
Phiinomen/Gegenstand (Gegenstandsbereich) der Wirklichkeit als Original (O;) wird mit
Hilfe von Zuordnungsregeln von der Wissenschaft modellhaft abgebildet und damit
strukturiert (vgl. MOHLENBROCK 1979, S. 154-160). Das so entstandene Modell (M;)
enthilt nicht alle Elemente des Originals. Es verkiirzt wie alle Modelle. Aber es wird auch
durch Elemente erweitert, die im Original faktisch nicht enthalten sind (abundante
Elemente). Auch die wissenschafiliche Modellbildung stellt die 4 bekannten pragmati-
schen Fragen: Wovon ist etwas wissenschaftliches Modell? Fiir wen ist etwas wissenschaft-

5 U. OeverMANN hat im Rahmen seiner ,objektiven Hermeneutik“ darauf hingeweisen, daB eine
" soziologische Strukturtheorie iiber Fall-Rekonstruktionen gewonnen werden miisse. In diesem
Konzept der Theoriebildung wird m.E. auch die Typenbildung (wieder) einen legitimen Ort
haben. Denn dhneln sich die Reproduktionen einer sich in der sozialen Wirklichkeit reproduzieren-
den Struktur, wird man iiber den Vergleich der Fille zum Typus als einer der Fallrekonstruktionen
gemiBen Form der Generalisierung gelangen.
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liches Modell? Wann ist etwas wissenschaftliches Modell? Wozu ist etwas wissenschaftli-
ches Modell?

Ein wissenschaftliches Modell (M;) dient nun sehr hiufig — ndmlich im Rahmen der
sogenannten Transformationsdidaktik — dem Unterrichtsplaner als Grundlage bzw. als
Original (O,) bei der Konzipierung von Lerninhalten. Lerninhalte sind hier also Modell
(M,) korrespondierender Wissenschaftsinhalte bzw. Modelle. Bei dieser zweiten Modell-
bildung, d.h. bei der Zuordnung von Wissenschaftsinhalten, werden auf Seiten des
Originals wiederum Elemente weggelassen (préteriert), und zwar unter didaktischem
Aspekt, und - gleichfalls unter didaktischem Aspekt — abundante Elemente hinzugefiigt.
Und auch bei dieser zweiten Modellbildung werden — entsprechend abgewandelt — wieder
jene 4 pragmatischen Fragen gestellt: Wovon, fiir wen, wann, wozu ist etwas Lerninhalt?
Sofern die Wissenschaft sich bestimmter Phdnomene bisher nicht oder nur unzureichend
angenommen hat, ist es natlirlich auch denkbar, daB Inhalte ohne wissenschaftliche
Modellbildung, gleichsam direkt zu Lerninhalten modelliert werden. In dhnlicher Weise
bilden wir alle in unserem Alltagsverhalten und Alltags(Umgangs)wissen Modelle aus,
ohne daB diese allerdings beanspruchen koénnen, unter gezielt didaktischem Aspekt
erstellt worden zu sein. ‘

Fiir unsere Fragestellung ist es nun wichtig zu fragen, wie es bei der hier beschriebenen Art
der didaktischen Modellbildung, also der Gewinnung von Lerninhalten, um die Schiilerbe-
teiligung bestellt ist? Auch wenn in dem pragmatischen Ansatz (fiir wen) eine Schiiler-
orientierung angedeutet ist, kommt die Schiilerperspektive solange zu kurz, wie diese nur
aus der Perspektive des Lehrers gesehen wird. Schiiler bilden aber in der Alltagssituation
auch von sich aus tiber sie betreffende Phanomene und Sachverhalte Denkmodelle aus,
auch wenn diese in mancher Hinsicht unzureichend sein mogen. Es kommt darauf an,
diese als eine berechtigte Perspektive zu akzeptieren. Fiir einen fruchttsaren Unterricht
scheint es unabdingbar, Lehrermodelle und Schiilermodelle zueinander in eine produktive
Beziehung zu bringen. Dabei ist ausdriicklich darauf hinzuweisen, dafl im Lehr-/Lernpro-
zef3 die zugehorigen Originale (zundchst) nicht identisch zu sein brauchen, denn der
Lehrer bezieht sich in der Regel auf das Wissenschaftsmodell als sein Original (Modell des
Modelles), viele Schiiler beziehen sich unter Umgehung des Wissenschaftsmodells auf das
diesem vorausliegenden Original. Wie das geschieht, bediirfte noch genauerer Analysen,
bei denen sprachanalytische Studien hilfreich sein kdnnten. Genau so wichtig ist es aber,
daB Schiiler ein BewuBtsein von der Modellhaftigkeit, d. h. zugleich der Korrekturbediirf-
tigkeit ihres Denkens, aber auch der wissenschaftlichen und schulischen Aussagesysteme
erlangen, etwa dadurch, daB das Bilden von Modellen selbst im Unterricht exemplarisch
thematisiert wird (vgl. RerrHeR 1977).

Die Erweiterung des modelltheoretischen Konzepts der didaktischen Transformation um
die Perspektive des Schiilers ist iibrigens bereits im Rahmen einer Theorie der didakti-
schen Reduktion vollzogen worden (vgl. SALzmAaNN 1982). Unsere zentrale Aussage war,
daB die didaktische Reduktion als Reduktion von Komplexitét nur gelingen kann, wenn
im BewuBtsein der Schiiler, auf der Grundlage ihres Vorverstindnisses, also ihrer eigenen
Denkmodelle, komplexe Strukturen zugleich wieder aufgebaut werden. Reduktion von
Komplexitit muB also dialektisch mit Produktion von Komplexitit korrespondieren (vgl.
LusMANN 1967; SaLzMANN 1982, S. 535-556).
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4. Zusammenfassung: Konsequenzen

Wir fassen zusammen und ziehen die wichtigsten Konsequenzen, die sich aus dem
vorgetragenen fiir die Unterrichtsplanung ergeben. Dabei gehen wir so vor, da wir die
uns bedeutsam erscheinenden Konsequenzen nach den wichtigsten Modell-Merkmalen
ordnen. Zugleich wenden wir uns damit an drei Adressatenkreise, auch wenn diese nicht
immer trennscharf genannt werden: An die Modellerschaffer auf der Ebene der Lehrpldne
und Richtlinien, auf der Ebene der Produktion von Schulbiichern und Unterrichtsmedien
und auf der Ebene der Entwicklung von Unterrichtsmodellen, etwa im Rahmen von
Lehrer-Ausbildungs- bzw. Weiterbildungsprogrammen.

1. Das Abbildungsmerkmal erinnert uns noch einmal daran, daB Modelle nicht die
Realitiit darstellen, also mit der Unterrichtswirklichkeit als ihrem Original nicht verwech-
selt werden diirfen: eine wichtige Voraussetzung dafiir, daf Planungsentwiirfe nicht
technologisch miBverstanden werden.

2. Das Verkiirzungs- oder Reduktionsmerkmal verdeutlicht das soeben Gesagte: Modelle
sind nicht realititstreu, sondern allenfalls ,,strukturtreu. An die oben genannten Adres-
sen gerichtet, sei noch einmal betont: Die Modellierung der Curricula sollte nicht bis ins
Detail vorangetrieben werden. Planungskonserven dieser Art laufen modelltheoretischen
Intentionen zuwider. Vielmehr sollte die Modellkonstruktion so erfolgen, daB ein
angemessener Spielraum fiir die flexibel gehandhabte situative oder regionale Konkretion
bzw. Modifikation belassen bleibt. Um die mit Modellen angestrebte Orientierung zu
erméglichen, sollten aber komplexe Bereiche (wie die Interaktionssituation Unterricht)
nicht nur reduziert, sondern immer auch im Zusammenhang mit dem iibergeordneten
Ganzen gesehen werden. Deshalb muf§ eben auch der Bezug zu den grundlegenen
Perspektiven der Modellbildung im BewuBtsein der Modellerschaffer und Modellbenut-
zer immer wieder hergestellt werden. Damit kommen wir zum 3. Merkmal, dem der
Perspektivitit, bzw. der Subjektivitét (pragmatisches Merkmal). Zuvor sei jedoch noch
auf die Konsequenz hingewiesen, die sich im Sinne des Reduktionsmerkmals fiir die
Modelle im Unterricht ergeben, welche in der Richtlinienerstellung, der Modellerstel-
lung fiir die Lehreraus- und -weiterbildung und besonders bei der Produktion von
Schulbiichern und Unterrichtsmedien von groSer Bedeutung sind: Die didaktische
Reduktion solite bewuBt den Gedanken der Vorlaufigkeit und Korrekturbediirftigkeit
von Modellen beherzigen und es wagen, einerseits wissenschaftliche Aussagen modell-
theoretisch zu relativieren und fiir den Lehr-LernprozeB zu vereinfachen, andererseits
auch nicht-wissenschaftliche Denkmodelle, z. B. der Schiiler, produktiv mit in den Lehr/
LernprozeB einzubeziehen.

3. Das Merkmal der Perspektivitit verpflichtet den Modellerschaffer, seine eigenen
weltanschaulichen und wissenschaftstheoretischen, aber auch latent wirksamen Voraus-
setzungen zu reflektieren und gegeniiber Modelibenutzern, falls diese nicht mit dem
Modellersteller identisch sind, offenzulegen. Planungs-Teams, wie sie z.B. in den
genannten drei Bereichen der Richtlinienerstellung, der Schulbuchproduktion und der
Modellentwicklung im Lehrerausbildungs- und Weiterbildungsbereich die Regel sind,
sollten vor der Modellkonstruktion den fiir die Stimmigkeit und Glaubwiirdigkeit der
Modelle notwendigen Konsens in ihren Denkvoraussetzungen und Intentionen herstellen.
Zumindest bedarf es einer griindlichen Besinnung dariiber, in welcher Weise in einer
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plural strukturierten Gesellschaft der Dialog zwischen unterschiedlichen Gruppen erfol-
gen soll, wenn schon kein vélliger inhaltlicher Konsens herbeigefiihrt werden kann.
Modelltheoretisch gesehen kann man, wie hier deutlich wird, die allenthalben erkennba-
ren Tendenzen, Privatschulen auf der Grundlage einer weltanschaulich-religiésen oder
padagogischen Gesamtkonzeption zu griinden, nur unterstiitzen, sofern ihre Vorausset-
zungen offengelegt werden und kritisierbar bleiben.

4. Das Merkmal der Akzentuierung ist im engsten Zusammenhang mit dem der Reduk-
tion, der Perspektivitdt und der Transparenz zu sehen: GemiB den mehrfach genannten
pragmatischen Fragen werden bestimmte Elemente des Originals besonders hervorgeho-
ben, was zur allgemeinen Strukturerhellung dient. Die Konstruktion vor allem solcher
Modelle, mit denen Anfénger arbeiten sollen, sollten zur schnelleren Handlungsorientie-
rung und zur Unterstiitzung der Fihigkeit, Modelle flexibel zu handhaben und situations-
gerecht zu modifizieren, ohne die Grundstruktur des Modells aus den Augen zu verheren
in ihrer Linienfiilhrung deutlich akzentuiert werden.

5. Das Merkmal der Transparenz beleuchtet das eben Gesagte nur noch einmal von
anderer Seite: Erinnert man sich in diesem Zusammenhang einmal der Notwendigkeit, bei
der Umsetzung von Planungsmodellen flexibel und situationsgerecht zu operieren, so
bietet sich als Konstruktionsmodus zumindest fiir die didaktische Modellierung (Modelle
im Unterricht) das Verfahren an, Elemente zu entwickeln, die nach dem Baukastenprinzip
je nach Situation passend kombiniert werden konnen (vgl. BEn-PErEZ 1975). Die
Transparenz und Durchschaubarkeit von Modellen sorgt im Zusammenhang mit ihrer
Offenheit dafiir, daB alle am UnterrichtsprozeB Beteiligten sich als Subjekte der Handlun-
gen verstehen konnen, die dem Geschehen nicht schicksalhaft als bloBe Objekte einer
Fremdbestimmung ausgeliefert sind. Da die Transparenz (Durchschaubarkeit) von
Modellen auch von der Vertrautheit mit den Zuordnungs- und Darstellungsregeln
abhéngig ist, sollte der Modellbenutzer in diese mit der nétigen Sorgfalt eingefiihrt
werden.

6. Das Merkmal der Intentionalitit bringt noch einmal den Gedanken ins Spiel, da
Modelle gemiB bestimmten Intentionen konstruiert werden, daB sie aber auch auf
Korrekturen und Verbesserungen, also auf Evaluation hin, angelegt sind. An diesem
ProzeB sollten alle beteiligten Gruppen, auch die Schiiler, in geeigneter Weise partizipie-
ren. Vor allem fiir die Richtlinienerstellung, aber auch fiir die Schulbuchproduktion wiren
Riickmeldungen im Sinne von Erfahrungsberichten aus der Praxis wiinschenswert. Wenn
irgend moglich, sollten sich Schulbuchverlage auf Periodica oder andere Formen der
Mediengestaltung einlassen, welche notwendige Modellkorrekturen kurzfristiger ermogli-
chen.

7. Das Merkmal der Instrumentalitdt muBl— das liegt in der Konsequenz des Gesagten— vor
einem MiBversténdnis geschiitzt werden: Modelltheoretisch verbietet sich eine ausschlieB-
lich zweckrational ausgerichtete, den Lehrer und den Schiiler durch engmaschige Lern-
zielsetzung stark determinierende Vorprogrammierung des Unterrichts, da Modelle auf
eine aktive Ausfiillung durch den Modellbenutzer angelegt sind. Modelle wollen zwar
orientieren, aber nicht fixieren, sie wollen strukturieren helfen, aber nicht program-
mieren.



Modellunterricht und Unterrichtsmodell

Damit stellt sich der oben genannte Gegensatz von Sonntags- und Alltagsdidaktik als
Scheingegensatz heraus. Auch in Zukunft bediirfen wir orientierender Muster, die fiir sich
betrachtet, vielleicht als Ausdruck einer Sonntagsdidaktik erscheinen mogen, die aber
eben als Modelle fiir die Aufnahme jeder Alltagssituation offen sind, ohne allerdings in die
Ebene der Gleichgiiltigkeit und Beliebigkeit abzugleiten.
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