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Zusammenfassung 
 
Der vorliegende Beitrag entwickelt einen Gliederungsvorschlag zum systemati-
schen Vergleich didaktischer Erfahrungen. Ausgehend von der These, dass es der-
zeit in den Bildungswissenschaften immer noch an einer konsistenten und allge-
mein akzeptierten didaktischen Taxonomie von Unterrichtsmethoden mangelt, wird 
ein Katalog von forschungsleitenden Fragestellungen für diese Aufgabe formuliert.  
 
Im zweiten Teil des Beitrags wird die Frage der „Granularität“ herausgegriffen und 
argumentiert, dass aus didaktische Erfahrungen nur dann systematisch gelernt wer-
den kann, wenn didaktische Settings auf der gleichen Abstraktionsebene miteinan-
der verglichen werden. Aufbauend auf einer Rezeption der Arbeiten von Karl-
Heinz Flechsig wird vorgeschlagen, sein recht grobes didaktisches Gestaltungsras-
ter mit zwei zusätzlichen didaktischen Kategorien zu ergänzen: Didaktisches Sze-
nario und Didaktisches Interaktionsmuster. Es wird argumentiert, dass der neu ent-
standene Schnittpunkt dieser beiden Rekonstruktionsebenen besonders gut für ver-
gleichendes Erfahrungslernen didaktischer Arrangements – sowohl  von face-to-
face als auch von e-Learning Settings – geeignet ist. 
 
1. Einleitung  
 
Nächstes Jahr feiert die Gesellschaft für Medien in der Wissenschaft (GMW) ihr 
20-jähriges Bestehen. In diesen nahezu 2 Jahrzehnten hat sich ein enormes Erfah-
rungspotential angesammelt: Im Waxmann-Verlag sind bereits 52 Bände in der 
Reihe “Medien in der Wissenschaft” erschienen, die über Forschungsergebnisse, 
Entwicklungsprojekte und Implementationserfahrungen von Blended-Learning 
Szenarien an Hochschulen berichten. Alleine in den 10 Jahren MedidaPrix haben 
sich am Wettbewerb 1.334 Projekte beteiligt und wurden in einer Datenbank er-
fasst. Fazit: Es ist also sowohl in qualitativer als auch quantitativer Hinsicht ein 
riesiger Schatz an didaktischer Erfahrung und „Best Practice“-Beispielen vorhan-
den.  
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Offen jedoch ist die Frage, wie diese vielfältigen praktischen und theoretischen Er-
kenntnisse “gehoben” werden können. Man könnte vielleicht meinen, dass in Zei-
ten der “digitalen Unordnung” (Weinberger 2007) das Suchen (und Aufsuchen) mit 
freier Texteingabe genügen müsste. Soweit damit das bloße Finden von Projekten 
(mit denselben Textstellen) gemeint wird, ist dies auch richtig. Aber erst der Ver-
gleich der Suchresultate aus der Ergebnisliste ist die Voraussetzung dafür, dass aus 
den vielfältigen Erfahrungen, die diese Projekte repräsentieren, gelernt werden 
kann.  
 
Nach welchen Kriterien und Schlagwörtern (Tags) soll dieser Vergleich aber statt-
finden? Nach rein fachlichen Gesichtspunkten? Wo wäre da aber die Trennung 
zwischen den einzelnen Fachgebieten zu ziehen? Gibt es etwa zwischen Bauinge-
nieurwesen und Architektur, zwischen Bildungswissenschaften und Psychologie 
nur trennende Unterschiede oder auch Gemeinsamkeiten, die durch eine voreilige 
Kategorisierung verloren gehen würden? Abgesehen davon scheint eine bloß fach-
liche Gruppierung schon alleine deshalb nicht adäquat zu sein, da bekannt ist, dass 
viele didaktische Modelle sich durchaus in verschiedenen Fachgebieten erfolgreich 
umsetzen lassen. 
 
Nach welchen didaktischen motivierten Kriterien soll aber dann eingeteilt und ver-
glichen werden? Nach der verwendeten (didaktischen) Methode? Doch auch hier 
ist die Situation keineswegs trivial: Abgesehen davon, dass ein einheitliches konsis-
tentes Begriffsschema fehlt, bezeichnen unterschiedlichen Begrifflichkeiten häufig 
ähnliche Vorgangsweisen (z.B. aktivierender Unterricht, konstruktivistisches Set-
ting etc.). Vor allem aber bauen viele Szenarien auf unterschiedliche Bedingungen 
auf, die erst erfüllt sein müssen (z.B. Anzahl der Studierenden, verfügbare Zeit, 
vorhandenes Vorwissen etc.) damit die Methode sich erfolgreich transferieren lässt. 
 
2. Fragestellung und Stand der Forschung 
 
Diese ersten Vorbemerkungen sollen genügen um die Problematik der pädagogi-
schen Wunschvorstellung “Aus Erfahrung lernen” darzustellen. Mit dieser Schwie-
rigkeit steht die GMW natürlich nicht alleine da: Ganz generell ist aus meiner Sicht 
die Fragestellung, wie Lehr- bzw. Unterrichtsmethoden gegliedert werden können, 
damit möglichst sinnvoll und effizient daraus gelernt werden kann, noch nicht zu-
friedenstellend gelöst .  
 
Wenn wir uns nach Monografien von Unterrichtsmethoden umschauen, dann fin-
den wir im deutschsprachigen Raum dazu eine umfangreiche Anzahl von Veröf-
fentlichungen, sowohl als Sammlungen bzw. Kataloge (Gerd Brenner und Kira 
Brenner 2005; Gugel 2007; Häfele und Maier-Häfele 2008; Hugenschmidt und 
Technau 2009; Klippert 2009) aber auch als Publikationen, die jeweils der ausführ-
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lichen Beschreibung einer einzelnen Unterrichtsmethode (Bittner 2009; Hoffmann 
2005; Hummert 2007; Schock 2009) gewidmet sind. Da solche enzyklopädische 
Zusammenstellungen besonders gut als Online-Publikationen geeignet sind, gibt es 
dazu bereits eine ganze Reihe solcher Übersichten im Internet (bm:ukk 2010; Bun-
deszentrale für politische Bildung 2010; Culatta 2010; Karl-Heinz Flechsig u. a. 
2010; Hupfeld 2010; Reich 2010; Reinhold 2010; ZUM Internet e.V. 2010). 
 
Bei der englischen Literatur ist der Sachverhalt etwas anders gelagert: Bei den we-
nigen (etwa 5) Angeboten (“teaching methods”, “instructional methods”) stechen 
vor allem zwei Klassiker, die bereits in der 8. bzw. 7. Auflage erschienen sind 
(Joyce, Weil und Calhoun 2008; Lemlech 2009). Hingegen gibt es eine relativ gro-
ße Anzahl von Büchern aus dem Bereich Instruktionsdesign (“instructional de-
sign”) (Dick 2005; Reigeluth 1983; Reigeluth 1999; Reigeluth und Carr-Chellman 
2009; Reiser und Dempsey 2006; Smith 2005). 
 
Beiden Sprachräumen jedoch ist gemeinsam, dass eine theoriegeleitete Argumenta-
tion für eine konsistente Systematik der Unterrichtsmethoden fehlt. Stattdessen 
wird die Liste der didaktischen Arrangements häufig unbegründet nach recht grob 
gewählten Kategorien (z.B. nach der Art der Unterrichtsmethode: direkte, indirekte, 
interaktive Instruktion oder nach ihrer Phase der Verwendung: Beginn, inhaltliche 
Erarbeitung, Gruppenarbeit, Reflexion/Feedback, Transfer,) oder gar bloß nach 
recht pragmatischen Gesichtspunkten (z.B. alphabetisch) zusammengestellt. 
 
Aus meiner Sicht sind es vor allem 4 miteinander in Beziehung stehende Fragestel-
lungen auf die bei der Lösung der komplexen Problematik einer systematischen 
Gliederung von Unterrichtsmethoden fokussiert werden muss: 
 
A. Welches kategoriale Bezugssystem wird (implizit) verwendet?    

a. Nach welchen Prinzipien werden Kategorien für die Gliederungssystema-
tik von Unterrichtsmethoden gebildet?  

b. Wie viele und welche Arten Merkmale sollen aus der Vielzahl von Ei-
genschaften als relevant erachtet und herausgezogen werden?    

B. Wie werden die Kategorien und Merkmale operationalisiert? 
a. Wie können die einzelnen Merkmale gemessen werden? 
b. Was sind die Grenzwerte für die Einteilung und wie können sie begründet 

werden? Welche Unterschiede sind in welchem Ausmaß für die Zuord-
nung in eine bestimmte Kategorie konstitutiv? Wann handelt es sich be-
reits um eine neue Unterrichtsmethode und nicht mehr bloß um eine Va-
riante davon?  

C. Welcher Detaillierungsgrad wurde gewählt? 
a. Welche Größenordnung der didaktischen Gestaltung (z.B. Mikro-, Meso, 

Makrodidaktik) ist geeignet? 
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b. Welcher Detaillierungsgrad (Abstraktionsstufe) wird für eine handlungs-
anleitende Unterrichtspraxis benötigt?   

D. Welches Ordnungssystem wurde zur Gliederung der Unterrichtsmethoden ver-
wendet? 

a. Kann mit der traditionellen (hierarchischen) Taxonomie, die eine eindeu-
tige Zuordnung erforderlich macht, das Auslangen gefunden werden? 
Wenn ja: wie viele Dimensionen werden benötigt? 

b. Oder sind andere Arten von Gliederungssystemen (Facettenklassifikation 
oder polyhierarchische Taxonomie, Ontologie, Netzwerk, Thesaurus, 
Muster, Folksonomy...) besser geeignet? 

 
Sowohl die Vielfalt als auch Schwierigkeiten bei der Lösung der einzelnen Frage-
stellungen macht deutlich, dass es sich hier um ein größeres Projekt handelt und die 
gewünschte Systematik nicht in einem Schritt gefunden bzw. gebildet werden kann. 
In diesem Beitrag konzentriere ich mich vor allem auf die dritte Fragestellung, den 
zu wählenden Detaillierungsgrad. 
 
3. Didaktik als Rekonstruktion von (Unterrichts-)Realität 
 
Ein sinnvoller Ausgangspunkt für eine Gliederungssystematik von didaktischen 
Gestaltungsebenen sind die bereits z.T. über 25 Jahre zurückliegenden Arbeiten 
von Karl-Heinz Flechsig. Als wesentliches Ergebnis seiner Forschungsarbeiten hat 
Flechsig 20 Unterrichtsmethoden als “Kleines Handbuch didaktischer Modelle“ 
veröffentlicht (Karl-Heinz Flechsig 1996). Weniger bekannt – aber für die nachfol-
genden Überlegungen wichtiger – sind die umfangreichen Vorarbeiten von Flech-
sig zu den theoretischen und methodologischen Grundlagen des “Göttinger Kata-
logs Didaktischer Modelle” (Karl-Heinz Flechsig 1983). In dieser Schrift beschäf-
tigt sich Flechsig eingehend mit der Theorie einer Sammlung von didaktischen 
Modellen, die er als eine Rekonstruktion von Unterrichtswirklichkeit auffasst.  

Abb. 1: Rekonstruktion von Bildungswirklichkeit nach Flechsig (links) und modifiziert (rechts) 

  
Abbildung 1 
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a) Rekonstruktionsbereiche:  
 
Bereits 1975 hat Flechsig auf die Bedeutung der Unterscheidung von verschiede-
nen Ebenen der didaktischen Gestaltung hingewiesen (Karl Flechsig und Haller 
1975). Jede dieser einzelnen Bereiche hat unterschiedliche Akteure und Rahmen-
bedingungen und unterliegt daher unterschiedlichen Gesetzmäßigkeiten bei der Im-
plementierung didaktischer Strategien. Die Vorarbeiten am 1996 veröffentlichten 
Katalog entwickeln diese hierarchischen Ebenen weiter und unterscheiden sechs 
verschiedene Rekonstruktionsbereiche (vgl. Abb. 1, linke Seite).  
 
b) Rekonstruktionsstufen: 
 
Der Abstraktionsgrad der Unterrichtsbeschreibung ist für Flechsig ein weiteres 
Merkmal der Unterscheidung. Er unterscheidet drei Rekonstruktionsstufen. Wäh-
rend bei den Rekonstruktionsbereichen der Umfang der Unterrichtswirklichkeit in 
den Blick genommen wird, wird bei der Unterscheidung von Rekonstruktionsstufen 
die Nähe zu singulären Ereignissen des Unterrichts fokussiert (vgl. Abb. 1, linke 
Seite). 
 
4. Erweiterung des Ansatzes von Flechsig 
 
Aus meiner Perspektive liegt das Kardinalproblem der 20 didaktischen Modelle 
von Flechsig in ihrer zu großen “Körnigkeit” (Granularität). Seine Modelle sind zu 
allgemein gefasst, so dass sie die reale Unterrichtspraxis nicht anleiten können. Be-
sonders deutlich wird dies bei jenen “Modellen”, die sogar das Wort “Unterricht” 
in der Namensbezeichnung haben (wie z.B. Arbeits- Fern-, Frontal, Individualisier-
ter Programmierter Unterricht). Sie stellen damit weniger ein abgrenzbares didakti-
sches Arrangement als vielmehr eine spezifische allgemeine Ausrichtung, ein di-
daktisches Unterrichtsprinzip dar. Ich ziehe es daher vor diese Rekonstruktionsstu-
fe – auch wegen der Vielschichtigkeit des Modellbegriffs – als Didaktisches En-
semble zu bezeichnen, weil es durch eine Gruppe zusammengehöriger didaktisch 
motivierter Interaktionsmuster (= meine Definition von Methode) gebildet wird.  
 
Aus meiner Sicht muss daher der Systematisierungsraster von Flechsig in zweierlei 
Hinsicht differenziert werden:   
 
4.1 Erweiterung der Rekonstruktionsbereiche 
 
Bereits in einem früheren Beitrag habe ich für eine eigene Gestaltungsebene Didak-
tisches Szenario plädiert: „Ein Didaktische Szenario ist … ein Skript für die Insze-



gerader Kopfzeilentext 

6 

nierung eines bestimmten Lernarrangements und stellt die notwendigen Erforder-
nisse  – Handlungen in der (Lern.)Zeit bzw. Ausstattung im (virtuellen) Raum – für 
die Umsetzung zusammen“ (Baumgartner 2006, 239). Die typische Lernzeit (Wor-
kload) für ein Didaktisches Szenario liegt zwischen Minuten bis Stunden. In neue-
ren Beiträgen wurden die drei Dimensionen von Raum, Zeit und sozialer Interakti-
on auch noch durch den inhaltlichen Gestaltungsaspekt („Content“) ergänzt 
(Reinard Bauer und Baumgartner 2010). 
 
Das recht grobe Strukturgitter von Flechsig lässt sich mit dem Konzept der Didak-
tischen Szenarien ergänzen und die sich daraus ergebenden didaktischen Arrange-
ments dadurch verfeinern (vgl. Abb. 1, rechte Seite). Als Maßstab für die Abgren-
zung dient – wie bei Flechsig – die Zeit; jedoch nicht die physikalisch messbaren 
Stunden des Unterrichts sondern die geplante durchschnittliche Arbeitsleistung 
(Workload) der Lernenden (vgl. Abb. 2). Es lässt sich mit einer detaillierten Analy-
se der von Flechsig durchgeführten Modellbeschreibungen zeigen, dass dieses 
“Herunterbrechen” für alle Modelle möglich ist (Baumgartner 2005a). Allerdings 
lassen sich einige seiner Modelle nur rudimentär für E-Learning bzw. Blended 
Learning Szenarien adaptieren (Baumgartner 2005b).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

Abb.2 Inklusive Didaktische Hierarchie 
 
Ein Beispiel zur Illustration der Rekonstruktionsbereiche: 
 
Als fachdidaktischer Block wird beispielsweise in einem Curriculum das Rechnen 
mit Zahlensystemen unterschiedlicher Basis definiert. Also ausgehend von unserem 
bekannten 10er-System wird das Rechnen und insbesondere das Handhaben von 
Überträgen auch mit anderen System (Binär-, Hexadezimalsystem etc.) vermittelt.  
 
Auf der „unteren“ Ebene der Lehr-Lernsituation kann z.B. die an einen Schüler ge-
stellte Frage „Wie viel gibt 101 im Binärsystem?“ aufgefasst werden. 
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Der um eine Stufe „höhere“ liegende Bereich des Didaktischen Szenarios entwirft 
beispielsweise eine Situation, in der die Schüler/-innen als Personen diese Zahlen 
mit vor sich gehaltenen Tafeln symbolisieren und durch ihre körperliche Bewegung 
im Raum den Übertrag in die nächste Stufe des Zahlensystems darstellen. 
 
4.2 Erweiterung der Rekonstruktionsstufen:  
 
Wenn statt den relativ abstrakten Modellen auf konkret umsetzbare Lernarrange-
ments abgezielt wird, muss der Flechsig’sche Raster für die didaktische Gestaltung 
auch bei den Rekonstruktionsstufen verfeinert werden. Zwischen der zu konkreten 
und daher nicht verallgemeinerbaren Beschreibung von singulären Ereignissen der 
Praxis und dem schon relativ abgehobenen und abstrakten Unterrichtsmodellen 
schlage ich daher vor die Kategorie des Didaktischen Interaktionsmusters oder Un-
terrichtsmethode – wie diese Ebene allgemein in der Didaktik bezeichnet wird – 
anzusiedeln.  
 
Wie ein Vergleich der beiden Teile der Abb.1 zeigt, werden durch die vorgenom-
mene Erweiterung die 15 Zellen des Strukturgitters von Flechsig (5 Reprodukti-
onsbereiche x 3 Reproduktionsstufen) auf 24 Zellen (6x4) erweitert. 
 
Ein Beispiel zur Illustration der Rekonstruktionsstufen: 
 
Ein Unterrichtsmodell bei Flechsig – oder wie ich es nenne: ein Didaktisches En-
semble – ist z.B. der so genannten „Arbeitsunterricht“. Dabei bearbeiten Lernende 
individuell oder in kleinen Gruppen meist schriftlich formulierte Aufgaben die 
mehrere Aspekte – handwerkliche, intellektuelle, soziale – integrieren um sich 
Kenntnisse und Fertigkeiten zu einer bestimmten Thematik anzueignen. Gerade bei 
der Diskussion unterschiedlicher Varianten (Montessori-Pädagogik, Dalton-Plan, 
Jena-Plan etc.) ist jedoch deutlich zu sehen, dass „Arbeitsunterricht“ ein zu allge-
mein gehaltenes Didaktisches Modell darstellt, das keine konkret zu gestaltende 
didaktische Lernumgebung sondern eher ein allgemeines curriculares Prinzip bzw. 
eine  „Großmethode“ darstellt. 
 
Umgekehrt ist aber die „niedere“ Stufe der Praxisbeschreibungen wieder zu konk-
ret und daher für Wissenstransfer auf andere Themen, Fälle, Problemstellungen 
wenig geeignet. Die Beschreibung des bereits erwähnten Beispiels zum Umgang 
mit unterschiedlichen Zahlensystemen ist eben nicht ohne weitere Abstrahierung 
auf gänzlich andere inhaltliche Fragestellungen erweiterbar. 
 
Wird jedoch zwischen Didaktischem Ensemble und Praxisbeschreibung die Ebene 
der Unterrichtsmethode (Didaktisches Interaktionsmuster) eingeschoben, so lassen 
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sich Ideen für den Transfer auf andere Gebiete entwickeln. So wäre z.B. die oben 
angeführte szenische Darstellung beim Erlernen der Zahlensysteme als Methode 
der „körperlichen Performanz“ oder vielleicht auch als Visualisierungsmethode  
verallgemeinerbar. 
 
5. Zusammenfassung 
 
Wenn aus didaktischen Einsichten gelernt werden soll, dann ist es notwendig, dass 
Beschreibung der Erfahrungen und der Wissenstransfer auf der gleichen Abstrakti-
onsebene erfolgen muss.  Das von Karl-Heinz Flechsig entworfene Raster der Re-
konstruktion von Unterrichtswirklichkeit stellt dazu zwar einen guten Ausgangs-
punkt für weitere Überlegungen dar, ist aber noch zu grobkörnig aufgebaut. 
 
Ausgehend von der Abgrenzung der Lernzeiten (Workload) schlage ich daher vor 
zwischen der „höherer“ Ebene des (fach-)didaktischen Block, der eine inhaltlich 
zusammengehörende Lerneinheit umfasst (z.B. „Wie wird in unterschiedlichen 
Zahlensystemen gerechnet?“) und der „unteren“ Ebene einer einzelnen Didakti-
schen Interaktion (z.B. Frage-Antwort) die gesonderte Ebene des Didaktischen 
Szenarios einzuschieben. Dabei wird auf die räumlichen, zeitlichen, sozialen und 
inhaltlichen Aspekte einer Inszenierung eines didaktisch sinnvollen Lernarrange-
ments abgestellt. Wenn gleichzeitig zwischen dem abstrakten Unterrichtsmodell im 
Flechsig’schen Sinne und der viel zu konkreten Praxisbeschreibung die Ebene der 
Didaktischen Interaktionsmuster (=Unterrichtsmethode) eingefügt wird, dann ergibt 
sich im Schnittfeld ein neuer Bereich der didaktischen Gestaltung, den ich Metho-
disches Szenario nennen möchte. 
 
Das Methodische Szenario vermeidet zwei Schwierigkeiten beim Lernen von di-
daktischen Erfahrungen: Einerseits ist diese Ebene nicht so konkret, gegenständlich 
und anschaulich, dass damit ein unmittelbaren Transfer in andere Themengebiete 
erschwert wird. Andererseits ist sie aber auch nicht so abstrakt, beziehungslos und 
kontextfrei, dass damit wichtige Unterschiede für die didaktische Gestaltung ver-
wischt werden. Sie scheint damit für das Lernen aus didaktischen Erfahrungen gut 
geeignet zu sein, weil sie nicht die Möglichkeiten für didaktische Gestaltung ein-
schränkt und damit genügend Raum für didaktische Vielfalt offen lässt. 
 
Auf den ersten Blick scheint zwischen einer Systematik (Taxonomie) von Gestal-
tungsebenen und dem Wunsch nach didaktischer Vielfalt ein Widerspruch zu be-
stehen. Neuere Explorationen in den Muster-Ansatz von Christopher Alexander 
und den damit verbundenen Begriff der Ganzheitlichkeit zeigen jedoch, dass dieser 
Eindruck trügt: Eine inklusive didaktische Hierarchie besteht nicht nur aus unver-
bundenen „höheren“ und „niederen“ Ebenen, sondern signalisieren einen rekursi-
ven Zusammenhang, wo sich die Ganzheit des didaktischen Arrangements in allen 
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Ebenen niederschlägt bzw. darin seinen spezifischen Ausdruck findet (vgl. genauer 
dazu: Baumgartner und Reinhard Bauer 2010).  
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