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Detlev Leutner

1 Begriff

Instruktionspsychologie (engl. „instructional psychol-
ogy“) ist nach gängiger Auffassung die Psychologie
des Lehrens und Lernens bzw. die Psychologie des
Lernens unter Einfluss des Lehrens. Zentral ist in
beiden Definitionen der Begriff des Lehrens, eine
Tätigkeit, von der mit Klauer (1973) begründet ange-
nommen werden kann, dass sie Lernvorgänge beein-
flusst (→ Lehrstrategien; → Lehr-Lern-Forschung).
Zentral ist weiterhin der Begriff des Lernens, der
häufig in zwei verschiedenen Bedeutungen verwendet
wird: In der psychologischen Bedeutung (Psychologie
des Lernens unter Einfluss des Lehrens) bezeichnet
Lernen den automatisch ablaufenden Prozess der
erfahrungsbedingten Veränderung von Verhaltens-
wahrscheinlichkeiten (→ Operantes Lernen; → Res-
pondentes Lernen) bzw. des Erwerbs und der Verän-
derung von Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen
(→ Soziales Lernen); in der eher pädagogischen Be-
deutung (Psychologie des Lehrens und Lernens)
bezeichnet Lernen die zielgerichtete Tätigkeit des
selbständigen Erwerbs von Wissen (Studieren, Erar-
beiten, Üben) i. S. von „Sich-Selbst-Lehren“ (→Wis-
senserwerb und Motivation; → Lernstile und Lern-
strategien;→ Lernschwierigkeiten;→ Selbstgesteuer-
tes Lernen;→ Übung).

Die Frage, ob eine Psychologie des Lehrens über
eine Psychologie des Lernens hinaus erforderlich ist,
lässt sich i. S. von Gage (1972) beantworten: Weder
sind Biologen notwendigerweise gute Bauern noch
Bauingenieure gute Architekten; entsprechend sind
Lernpsychologen nicht notwendigerweise gute Leh-
rer, Ausbilder oder Trainer: Über die Beschreibung,
Erklärung und Vorhersage von Lernprozessen hinaus
sind Erkenntnisse über die Wirksamkeit von Lehr-
prozessen erforderlich, um erfolgreich lehren, ausbil-
den und trainieren zu können.

Der Begriff „Instruktion“ bezieht sich auf Unterricht,
Ausbildung und Training, auf Situationen also, die
explizit und institutionalisiert zum Zwecke des Ler-
nens bzw. der Auslösung und Beeinflussung von
Lernvorgängen hergestellt werden. Entsprechend ist
Instruktionspsychologie die Psychologie des Lernens
in zu diesem Zweck hergestellten Lehr-Lernsitu-
ationen (→ Lehr-Lern-Forschung). Neben der Erzie-
hungspsychologie bildet die Instruktionspsychologie
damit eine wesentliche Säule der Pädagogischen
Psychologie (→ Entwicklung, Lernen, Erziehung)
und als Trainingspsychologie (→ Kognitives Training;
→ Förderung kognitiver Fähigkeiten) auch eine Säule
der Organisationspsychologie. Dabei ist Instruktions-
psychologie nicht gleichzusetzen mit Didaktik als
Teildisziplin der Erziehungswissenschaft. Didaktik,
i. S. von Comenius verstanden als „Unterrichtslehre“
(vgl. aber Klafki, 1976; Terhart, 1989), befasst sich
vorwiegend mit der Entwicklung von Unterrichts-
modellen und ihrer im deutschen Sprachraum über-
wiegend geisteswissenschaftlichen Begründung unter
sporadischer Heranziehung psychologischer Theorien
(im engl. Sprachraum: Didaktik als Instruktions-
modell gegenüber Instruktionspsychologie als Inst-
ruktionstheorie, vgl. Gagné & Dick, 1983).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Instruk-
tion eine spezifische Form von Intervention mit
Querschnittsfunktion in unterschiedlichen Anwen-
dungsgebieten psychologischer Erkenntnisse über
Lehren und Lernen darstellt. Gegenstand der Instruk-
tionspsychologie sind psychologisch begründete inst-
ruktionale Interventionen, die über die reine An-
wendung didaktischer Rezepte hinaus gehen. Dabei
lässt sich – entsprechend instruktionspsychologischer
Forschungstradition – individuell gestaltetes, mate-
rial- und technologiegestütztes Lehren und Lernen
als Gegenstand der Instruktionspsychologie im enge-
ren Sinne, Unterricht, Ausbildung und Training als
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Gegenstand der Instruktionspsychologie im weiteren
Sinne verstehen.

2 Bausteine und historische Wurzeln

Der Begriff „Instruktionspsychologie“ entstammt be-
havioralen (verhaltenspsychologischen) Ansätzen zur
Entwicklung von Selbstlernmaterialien im Rahmen
des → Programmierten und Computerunterstützten
Unterrichts. Im Zuge der kognitiven Wende der
Psychologie werden seit Ende der 1960er Jahre ver-
mehrt Annahmen über kognitive Prozesse herange-
zogen, um instruktionale Interventionen zu planen
und zu begründen, und etwa seit 1980 schließlich
werden sog. konstruktivistische Instruktionstheorien
thematisiert, die dem Lernenden ein hohes Maß an
Eigenverantwortlichkeit zubilligen. Die drei Perspek-

tiven lassen sich wie folgt charakterisieren (vgl. Mayer,
1992):
(1) Bei behavioralen Instruktionstheorien – typische

Vertreter sind Skinner (1960), Mager (1962) und
der frühe Gagné (1965) – beziehen sich die zu er-
reichenden Lehr-Lernziele auf beobachtbares
Verhalten (in heutiger Terminologie: als Aus-
druck von Wissen, Fertigkeiten und Einstellun-
gen). Lernen wird als Veränderung von Verhal-
tenswahrscheinlichkeiten verstanden, und der
Lernende wird als tabula rasa und black box auf-
gefasst (d. h., Vorkenntnisse und interne Vor-
gänge spielen kaum eine Rolle). Gängiges Ins-
truktionsprinzip ist die Idee des „rote learning“
(Auswendiglernen) unter Einsatz von Verstär-
kung und → Übung (→ Operantes Lernen; →
Pädagogische Verhaltensmodifikation).

(2) Bei kognitionspsychologisch orientierten Instruk-
tionstheorien beziehen sich die Lehr-Lernziele
im Wesentlichen auf kognitive Strukturen und
Prozesse, d. h. Strukturen und Prozesse des Wis-
sens und Denkens, die im Gedächtnis repräsen-
tiert sind. Lernen wird als Aufbau oder Verände-
rung dieser kognitiven Strukturen und Prozesse
verstanden. Im Gegensatz zum behavioralen
Black-box-Modell wird der Lernende als glass box
aufgefasst. Gängiges Instruktionsprinzip ist die
Idee des „meaningful learning“, d. h. des verste-
henden Lernens. Dabei geht es im Wesentlichen
um Wissenstransfer, womit die Übertragung von
Wissensstrukturen gewissermaßen aus dem
„Kopf“ eines Lehrenden in den „Kopf“ des Ler-
nenden gemeint ist. Typische Vertreter sind z. B.
Bloom (1966), Ausubel (1968), der spätere Gagné
(Gagné, 1985), Anderson (1983), Klauer (1985),
Klauer und Leutner (2007).

(3) In neueren konstruktivistisch orientierten Ins-
truktionstheorien schließlich bezieht sich das
Lehr-Lernziel primär auf die Befähigung zu weit-
gehend selbständigem Lernen und Problemlösen.
Lernen ist nicht nur Aufbau oder Veränderung
kognitiver Strukturen und Prozesse, sondern
insbesondere auch Aufbau heuristischer, d. h.
allgemein problemlösungsbezogener Kompeten-
zen. Dabei wird der Lernende als Konstrukteur

Fünf wichtige Komponenten instruktions-
psychologischer Theorien
Im Sinne von Snow und Swanson (1992) haben
instruktionspsychologische Theorien folgende
Punkte zu thematisieren:
(1) Beschreibung des gewünschten Soll- oder

Zielzustandes einer Person bezogen auf ein
bestimmtes Wissensgebiet (Lehrzieldefinition
und Lehrstoffanalyse);

(2) Beschreibung zielrelevanter Ist-Zustände von
Personen vor Beginn der Instruktion (Analyse
von Lernvoraussetzungen);

(3) Explikation des Prozesses für den Übergang
vom Ist- in den Soll-Zustand (Analyse des an-
gestrebten Lernprozesses);

(4) Spezifikation derjenigen instruktionalen Be-
dingungen, die geeignet sind, den Übergang
zu fördern (Instruktionsdesign);

(5) Spezifikation von Verfahren zur Beurteilung
des Lernerfolgs und anderer instruktionaler
Effekte (Mess- und Evaluationsvorschriften;
→ Verbale Schulleistungsbeurteilung;→ Zen-
suren;→ Pädagogisch-psychologische Diag-
nostik;→ Schultests;→ Veränderungsmes-
sung).
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der Inhalte der „glass box“ verstanden. Gängiges
Instruktionsprinzip ist z. B. die Idee des Lernens
in einer „offenen“ Lernumgebung (→ Entde-
ckendes Lernen). Typische Beispiele gemäßigter
und empirisch orientierter konstruktivistischer
Ansätze sind „anchored instruction“, „random
access instruction“ und „situated learning“ (vgl.
Duffy & Jonassen, 1992; Mandl, Gruber & Renkl,
1995; → Lehr-Lern-Forschung; → Lehrstrate-
gien;→ Situiertes Lernen).

Im Übergang von der behavioralen zur kognitiven
Perspektive instruktionspsychologischer Theoriebil-
dung zeigt sich der Wandel von einer Produkt- zur
Prozessforschung (vgl. Pintrich, Cross, Kozma &
McKeachie, 1986). Im Übergang von der kognitiven
zur konstruktivistischen Perspektive zeigt sich der
Wandel von einer eher lehrerzentrierten zu einer
vermehrt lernerzentrierten Forschung, wobei trotz
der auf das Individuum bezogenen Fokussierung
Fragen des → Kooperativen Lernens nicht ausge-
schlossen werden. Dabei zeigt sich auf der einen Seite
ein Plädoyer für hochstrukturiertes Training (→
Kognitives Training; → Förderung kognitiver Fähig-
keiten), welches in reinster Form von Vertretern
behavioraler Instruktionstheorien propagiert wird;
auf der anderen Seite findet sich ein Plädoyer für
offene Lernumgebungen, welche in reinster Form
von Vertretern konstruktivistischer Instruktionsthe-
orien propagiert werden. Diese deutliche Bandbreite
ist jedoch nicht neu: Sie wurde z. B. schon von deut-
schen Schulpädagogen wie Linde (1905) thematisiert
(vgl. Terhart, 1989) sowie in der reformpädagogi-
schen Diskussion zu Beginn des 20. Jahrhunderts
(Kerschensteiner, 1927) und in der Debatte um →
Entdeckendes Lernen der 1960er Jahre (vgl. Bruner,
1961; Ausubel, 1968; → Selbstgesteuertes Lernen; →
Kooperatives Lernen). Zu beachten ist, dass die vor-
mals strenge Unterscheidung kognitionspsychologi-
scher und kognitivistischer Theorien seit etwa 1995
in der Instruktionspsychologie überwunden ist: So
spricht heute kaum jemand noch ernsthaft von rei-
nem „Wissenstransfer“ von einem in den anderen
„Kopf“, noch wird ernsthaft gefordert, dass Wissens-
konstruktion in weiten Bereichen grundsätzlich ohne
instruktionale Unterstützung erfolgen sollte (vgl.

auch Kirschner, Sweller & Clark, 2004; Mayer, 2003,
2004).

3 Forschungsschwerpunkte

Lehrzieldefinition und Lehrstoffanalyse
Wesentliches Kennzeichen behavioral orientierter
Instruktionen ist das Bemühen um präzise Lehrziel-
definition: Nur wenn ein Zielverhalten präzise be-
schrieben ist, kann man es in einzelne Komponenten
zerlegen und diese dann mittels lerntheoretischer
Gesetzmäßigkeiten lehren (→ Verhaltensanalyse; →
Pädagogische Verhaltensmodifikation). Nach Mager
(1962) gehört zu einer in diesem Sinne geeigneten
Lehrzieldefinition die Beschreibung einer Aufgabe,
bei der der Lernende bezüglich eines spezifischen
Lehrinhaltes und unter festgelegten Bedingungen
(z. B. mit oder ohne eigene Aufzeichnungen) ein
spezifisches Verhalten zeigen soll. Das Lehrziel gilt
als erreicht, wenn der Lernende dieses Verhalten
zeigt→ Lehrzielorientierte Tests). Nachfolgende An-
sätze (z. B. Klauer, 1973; vgl. auch Klauer & Leutner,
2007) ersetzen Magers Zielverhalten durch die Defi-
nition einer Zielkompetenz, da es in Unterricht und
Ausbildung in aller Regel weniger um Verhalten
selbst als um Verhaltenswahrscheinlichkeiten geht.

Zu jeder Lehrzieldefinition gehört die Festlegung
von Lehrinhalten. Diese wurden vom frühen Gagné
(1965) in behavioraler Tradition unterschieden in
Signallernen, Reiz-Reaktionslernen, Kettenbildung,
Lernen sprachlicher Assoziationen, Multiple Diskri-
mination, Begriffslernen, Regellernen und Problem-
lösen. Kreuzt man die Lehrinhalte mit möglichen
Verhaltensweisen, dann ergibt sich eine Inhalt-
Verhaltens-Matrix, die zur Instruktionsplanung ver-
wendbar ist (Tyler-Matrix; Tyler, 1950).

Im Zuge der „kognitiven Wende“ entstanden ver-
schiedene Ansätze, Lehrinhalte bzw. lehrinhaltsbezo-
gene Kompetenzen kognitionspsychologisch struktu-
riert zu klassifizieren. Merkmal dieser Ansätze ist das
Bemühen um hierarchische Ordnungsstrukturen (vgl.
Klauer, 1974) im Sinne von Leistungshierarchien
(Resnick, 1973) und/oder Lernhierarchien (Gagné,
1965). Große Verbreitung haben die Lehrzieltaxo-
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nomien von Bloom, Gagné und Merrill gefunden.
Auf Bloom und seine Arbeitsgruppe geht die Unter-
scheidung kognitiver, affektiver und psychomotori-
scher Lehrziele zurück, wobei die kognitiven Lehr-
ziele wiederum hierarchisch in Wissen, Verstehen,
Anwenden, Analyse, Synthese, Bewertung gegliedert
werden (Bloom, Engelhart, Furst, Hill & Krathwohl,
1956) und die affektiven Lehrziele in Aufnehmen,
Reagieren, Werten, Wertordnung, Bestimmtsein
durch Werte (Krathwohl, Bloom & Masia, 1964). Der
späte Gagné (1985) unterscheidet in seiner kognitiv
revidierten Lehrzieltaxonomie folgende Lernergeb-
nisse („learned capabilities“): „verbale Informati-
onen“ (Erinnern von Namen, Fakten etc.), „intellek-
tuelle Fertigkeiten“ (Ausführung kognitiver Prozedu-
ren), „kognitive Strategien“ (selbstreguliertes Lernen,
Vorschlagen origineller Probleme und Problemlö-
sungen; → Selbstgesteuertes Lernen; → Kreativität
und Kreativitätsförderung), „Einstellungen“ (konsis-
tente Auswahl wünschenswerter Verhaltensweisen),
„motorische Fertigkeiten“ (routinierte Ausführung
von Tätigkeiten). Die intellektuellen Fertigkeiten
werden auf der Basis von Lernvoraussetzungsrelatio-
nen hierarchisch weiter untergliedert in „unterschei-
den können“ (Zeigen, dass etwas unterschiedlich ist),
„über konkret-anschauliche Begriffe verfügen“ (klas-
sifizieren unbekannter Objekte durch Zeigen), „über
abstrakt definierte Begriffe verfügen“ (klassifizieren
unbekannter Objekte unter expliziter Verwendung
einer Definition), „über Regeln verfügen“ (anwenden
einer Regel auf unbekannte Fälle), „über Regeln hö-
herer Ordnung verfügen“ und „Probleme lösen kön-
nen“ (auswählen und anwenden mehrerer Regeln auf
unbekannte Probleme;→ Transfer).

Merrill (1987) schließlich erweitert Gagnés Klassi-
fikation verbaler Informationen, intellektueller Fer-
tigkeiten und kognitiver Strategien im Hinblick auf
eine Tyler-Matrix. Hinsichtlich der Verhaltensdimen-
sion unterscheidet Merrill folgende Leistungen („per-
formances“): „Erinnern eines bereits bekannten
Beispiels“, „Erinnern einer bereits bekannten Verall-
gemeinerung oder Regel“, „Anwenden einer Verall-
gemeinerung oder Regel auf einen unbekannten
Spezialfall“, „Entdecken einer neuen Verallgemeine-
rung oder Regel“. Hinsichtlich der Inhaltsdimension

unterscheidet er „Fakten“, „Begriffe“, „schrittweise
auszuführende Prozeduren“, „Prinzipien i. S. von
Ursache-Wirkungszusammenhängen bei prozessual
verknüpften Ereignissen“.

Weitere Lehrzielunterscheidungen betreffen ver-
schiedene Arten von Wissen: Gagnés verbale Infor-
mationen beziehen sich z. B. auf deklaratives Wissen
(Wissen, dass . . .) und Gagnés intellektuelle Fertig-
keiten auf prozedurales Wissen (Wissen, wie . . .),
wobei konditionales Wissen (Wissen, wann und wa-
rum . . . ; Paris, Lipson & Wixson, 1983) und meta-
kognitives Wissen (Wissen, was ich weiß . . . ; Flavell,
1976) zu ergänzen sind (→ Metakognition). Schließ-
lich lässt sich mit Dörner (1976) epistemischesWissen
(Wissen über Begriffe, Sachverhalte, Prozesse sowie
Handlungsmöglichkeiten) und heuristisches Wissen
(Wissen über Problemlösetechniken und Problemlö-
sestrategien) unterscheiden.

Die Bloom’sche Taxonomie im kognitiven Bereich
von 1956 wurde zwischenzeitlich in Richtung einer
Art Tyler-Matrix revidiert (Anderson & Krathwohl,
2001): Die Inhaltsdimension der Matrix unterschei-
det verschiedene Wissensarten (Faktenwissen, be-
griffliches Wissen, prozedurales Wissen und meta-
kognitives Wissen), die Verhaltensdimension unter-
scheidet verschiedene Arten kognitiver Prozesse (er-
innern, verstehen, anwenden, analysieren, evaluieren,
erzeugen).

Offensichtlich findet sich in der instruktionspsy-
chologischen Literatur eine Vielfalt von Möglichkei-
ten, Lehrziele zu klassifizieren. Dabei ist es – bis auf
die Überprüfung von Lernvoraussetzungsrelationen
– müßig, über die Richtigkeit eines Klassifikations-
systems zu streiten, da es sich in aller Regel um Defi-
nitionen handelt, auf die das Kriterium „wahr“ oder
„falsch“ nicht anwendbar ist. Von entscheidender
Bedeutung ist jedoch, inwieweit ein bestimmtes Klas-
sifikationssystem für die instruktionale Gestaltung
von Unterricht und Ausbildung sowie zur Überprü-
fung instruktionaler Wirkungen nützlich ist. Diesbe-
züglich ist aber zu erwarten, dass vor allem solche
Klassifikationssysteme besonders nützlich sind, die –
wie z. B. die Gagné- und Merrill-Systeme sowie die
revidierte Taxonomie von Bloom (Anderson &
Krathwohl, 2001) eine hinreichend feine Auflösung
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ermöglichen, um instruktionale Interventionen emp-
fehlen zu können, deren Wirksamkeit sich empirisch
untersuchen lässt.

In aller Regel ist es nicht damit getan, lediglich ein
Lehrziel festzulegen. Geht man davon aus, dass ein
Lehrziel sich auf die Kompetenz einer Person bezieht,
eine bestimmte Menge von Aufgaben bearbeiten zu
können (Klauer, 1985; Klauer & Leutner, 2007), dann
ist zu klären, wie die Aufgabenbearbeitung im Ein-
zelnen erfolgen kann bzw. soll und in welchen Teil-
schritten die Gesamtkompetenz aufzubauen ist. Dies
sind Fragen der Lehrstoffanalyse, die man häufig ra-
tional, gewissermaßen „am Schreibtisch“, angehen
kann, indem ein Algorithmus oder zumindest eine
Heuristik zur erfolgreichen Bearbeitung der gegebenen
Aufgaben gesucht wird, wobei die einzelnen Teilschrit-
te untergeordnete Teillehrziele darstellen. Ist eine
rationale Lehrstoffanalyse nicht möglich, dann bieten
sich empirische Methoden wie z. B. die Beobachtung
und Befragung von Experten (→ Expertise) an (in der
sog. künstlichen Intelligenz: „knowledge elicitation“)
und die Analyse von Leistungs- und Lernhierarchien.
Von Resnick (1976) wurde am Beispiel der Mathema-
tik eine hybride (rational-empirische) Vorgehensweise
vorgeschlagen: Ausgehend von einer rationalen Analy-
se wird ein zu lehrender Algorithmus zur Lösung
lehrzielbezogener Aufgaben festgelegt. Dieser Algo-
rithmus wird gelehrt, und die Lernenden werden im
Anschluss an die Lehr-Lernphase bei der Aufgabenbe-
arbeitung beobachtet. Wenn die Lernenden optimierte
Vorgehensweisen selbständig entdeckt haben, dann
werden diese verwendet, um den Lösungsalgorithmus
rational zu rekonstruieren, neu zu lehren, zu beobach-
ten, etc.

Lehrfunktionen und Lehr-Lernschritte
Im Sinne von Klauer (1973, 1985) bzw. Klauer und
Leutner (2007) ist zielorientiertes Lehren und Lernen
nur möglich, wenn sog. Lehrfunktionen realisiert
werden. Dabei handelt es sich um diejenigen Effekte
von Lehrtätigkeiten, die notwendig sind, um das
Lerngeschehen in Gang zu setzen, in Gang zu halten
und auf ein bestimmtes Lehrziel hin auszurichten:
! Der Lernende muss motiviert sein (→ Intrinsische

und extrinsische Motivation;→ Interesse);

! die zu lernenden Informationen müssen verfügbar
sein und aufgenommen sowie verarbeitet und ver-
standen werden;

! darüber hinaus müssen sie gespeichert werden,
und ihr Abruf sowie

! ihre Anwendung und ihr → Transfer auf andere
Sachverhalte müssen trainiert werden (→ Träges
Wissen);

! schließlich ist der gesamte Prozess des Lernens zu
überprüfen und zu steuern.

! Im Sinne einer bisher noch nicht bis in alle Ein-
zelheiten empirisch-experimentell geprüften, je-
doch plausiblen Hypothese ist anzunehmen, dass
der Lernerfolg beeinträchtigt sein wird, wenn
auch nur eine dieser Lehrfunktionen nicht ange-
messen realisiert ist.

Neun wichtige Lehr-Lernschritte
Die in kognitionspsychologischer Tradition ste-
hende Definition von Lehrfunktionen entspricht
imWesentlichen Gagnés neun Lehr-Lernschritten
(„instructional events”; Gagné, 1985). Danach soll-
ten Unterricht und Ausbildung sinngemäß in fol-
genden Schritten realisiert werden (vgl. Niege-
mann, 1995), wobei die spezifische Ausgestaltung
vom geforderten Lernergebnis (Faktenwissen, in-
tellektuelle Fertigkeit, etc.) abhängt:
(1) Die Aufmerksamkeit der Lernenden gewin-

nen;
(2) die Lernenden über das Ziel der Unterrichts-

oder Ausbildungseinheit informieren;
(3) relevantes Vorwissen aktivieren;
(4) den Lehrstoff mit Hinweis auf bedeutsame

Eigenschaften präsentieren;
(5) den Lernprozess anleiten;
(6) den Lernenden das im Lehrziel geforderte

Verhalten ausführen lassen;
(7) den Lernenden über die Richtigkeit des Ver-

haltens informieren und ggf. die Schritte (4)
bis (6) wiederholen;

(8) die Leistung des Lernenden abschließend be-
urteilen;

(9) das Behalten und den Transfer des Gelernten
unterstützen durch weiteres Üben, insbeson-
dere auch in wechselnden Kontexten.
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Das Problem der Sequenzierung von Lehr-Lern-
einheiten wird in der sog. Elaborationstheorie von
Reigeluth (1979) als systematischer Übergang von
einfachen zu komplexen Lehrstoffen bzw. Lehrstoff-
elementen thematisiert (vgl. z. B. den Lernhierarchie-
Ansatz von Gagné, 1985; den „Spiral“-Ansatz von
Bruner, 1960; den „Subsumptions“-Ansatz von Au-
subel, 1968; → Lehrstrategien, siehe auch Klauer &
Leutner, 2007; → Lehr-Lern-Forschung). Instruktion
sollte zunächst mit einem Überblick über die grund-
legendsten Aspekte des Lehrstoffs beginnen (epito-
me), dann an spezifische Einzelheiten heran-zoomen
und diese bearbeiten und untereinander vergleichen
(elaboration), wobei zwischen den Wechseln immer
wieder in die Totale zurückzu-zoomen ist.

Die hier skizzierten Instruktionstheorien sind
präskriptive Theorien, da sie Empfehlungen für die
Gestaltung von Unterricht und Ausbildung formulie-
ren. Wie die Autoren betonen, sind die Empfehlun-
gen aber nicht aus der Luft gegriffen; sie ergeben sich
vielmehr als Integration kognitionspsychologischer
Analysen und Untersuchungen. Insofern sind sie als
Rahmentheorien zu verstehen (vgl. Klauer, 1985;
Klauer & Leutner, 2007), deren Gültigkeit sich als
Ganzes empirisch kaum überprüfen lässt. Dies
schließt jedoch nicht aus, dass einzelne Präskripti-
onen experimentell untersucht werden können. Be-
trachtet man die Vielzahl konkurrierender instrukti-
onaler Rahmentheorien (vgl. Gagné & Dick, 1983)
und die Vielzahl an Einzelbefunden der Lehr-Lern-
Forschung (vgl. Hannafin & Rieber, 1989), dann
besteht diesbezüglich ein erheblicher Forschungsbe-
darf.

Lernerfolgsdiagnostik und Evaluation
In den zuvor genannten Instruktionstheorien spielt die
Überprüfung des Lehr-Lernerfolgs eine zentrale Rolle,
sowohl während einer laufenden Unterrichts- oder
Ausbildungseinheit (Leutner, 1992b) als auch zusam-
menfassend am Ende einer größeren Einheit. In bei-
den Fällen wird der Lehr-Lernerfolg erfasst, um ins-
truktionale Entscheidungen vorzubereiten (z. B. die
Einheit zu wiederholen oder nicht). Instrumente zur
Erfassung des Lehr-Lernerfolgs sind → Lehrzielorien-
tierte Tests, deren Aufgabenstellungen (wie auch

Übungsaufgaben) sich automatisch ergeben, wenn der
Lehrstoff in angemessener Weise definiert und analy-
siert wird (vgl. Klauer, 1987; Klauer & Leutner, 2007).

In Schule, Studium und beruflicher Ausbildung
wird traditionell häufig getestet, angefangen bei Klas-
senarbeiten und Klausuren bis hin zu Abschlussprü-
fungen und landesweiten Lernstandserhebungen.
Obwohl die Instrumente oft nur wenig reliabel und
valide sind, ist dieses Bemühen um Lernerfolgsdiag-
nostik aus instruktionaler Perspektive dennoch zu
begrüßen. Anders ist die Situation jedoch im Bereich
der beruflichen Fort- und Weiterbildung. Hier wird
zwar häufig am Ende eines Workshops oder Semi-
nars eine Teilnehmerbefragung durchgeführt; dabei
wird in aller Regel aber nur die Akzeptanz des Kurses
bzw. des Trainers und der subjektiv wahrgenommene
Lernerfolg erhoben, nicht jedoch der Lernerfolg
selbst objektiviert. Derartige Befragungen sind nicht
grundsätzlich abzulehnen; sie können dann sinnvoll
sein, wenn das Erreichen affektiver bzw. sozial-
emotionaler Lehrziele Gegenstand der Schulung ist,
bzw. dann, wenn die positive Einschätzung der Schu-
lungsteilnehmer einen maßgeblichen Aspekt bei der
→ Evaluation einer Schulungsmaßnahme darstellt
(→ Evaluation der Lehre). Was Letzteres betrifft,
wären Unternehmen und Organisationen jedoch gut
beraten, wenn sie dafür sorgen würden, dass neben
diesem affektiven Aspekt auch Leistungsaspekte
berücksichtigt werden. Dies ist jedoch nur dann
möglich, wenn die Ziele der Schulungsmaßnahme
klar und deutlich definiert werden (vgl. Ross & Mor-
rison, 1995).

Individuelle Unterschiede und adaptiver Unterricht
Nicht jede instruktionale Intervention ist für jeden
Lernenden in gleicher Weise geeignet. Lernende
unterscheiden sich hinsichtlich einer Vielzahl lehr-
lernrelevanter Eigenschaften, von lehrstoffbezogenem
Vorwissen über → Intelligenz und Begabung, →
Lernstile und Lernstrategien,→ Interesse und→ Ar-
beitsverhalten und Arbeitsprobleme hin zu Einstel-
lungen, Motiven und anderen Persönlichkeitseigen-
schaften (vgl. Jonassen & Grabowski, 1993). Adaptiv
ist ein Unterricht dann, wenn die instruktionalen
Interventionen an die individuellen Eigenschaften
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der Lernenden so angepasst werden, dass für jeden
einzelnen Lernenden möglichst gute Lernbedingun-
gen bestehen. Bei einer Anpassung an in kurzen Zeit-
räumen wenig veränderliche Lernereigenschaften
reicht es aus, die Adaptation in größeren zeitlichen
Abständen zu überprüfen und ggf. zu korrigieren.
Dies wird als Makro-Adaptation bezeichnet und ist
Gegenstand der Forschung zu → Aptitude-Treat-
ment-Interaktionen. Bei einer Anpassung an in kur-
zen Zeitabständen stark veränderliche Lernereigen-
schaften dagegen ist eine Überprüfung und Kor-
rektur der Adaptation im Extremfall von Moment zu
Moment erforderlich. Dies wird als Mikro-Adapta-
tion bezeichnet und ist Gegenstand der Forschung zu
sog. adaptiven Lehrsystemen (Leutner, 1992a, 2004,
2009). Die Grundidee adaptiven Lehrens besteht
darin, für eine optimale Passung zwischen dem Un-
terstützungsbedarf des Lernenden und dem extern in
der Lehr-Lernsituation zur Verfügung gestellten
Unterstützungsangebot zu sorgen (vgl. Snow, 1992).
Seitens des Unterstützungsangebotes geht es (vgl.
Salomon, 1972) entweder darum, individuelle Defizi-
te des Lernenden (z. B. durch zusätzliche Instruktion)
zu beseitigen (Fördermodell) oder durch geeignete
Maßnahmen (z. B. zur Verbesserung der Motivation
oder der Informationsverarbeitung) zu kompensieren
(Kompensationsmodell) bzw. besondere Stärken des
Lernenden zu nutzen (Präferenzmodell). Optimal
adaptiv gestaltete Instruktion ist offensichtlich nur in
einer Situation möglich, in der ein Lernender mit
einem individuell zugeordneten Lehrer oder Ausbil-
der interagiert, was im Schul- und Ausbildungsalltag
nur in den seltenen Fällen realisierbar ist. Es gibt aber
erfolgreiche Ansätze, Adaptationsregeln in compu-
terbasierten Selbstlernsystemen zu implementieren
und ihre Lehr-Lernwirksamkeit empirisch-experi-
mentell nachzuweisen (für einen Überblick über den
diesbezüglichen Stand der Forschung vgl. Lee & Park,
2008; Leutner, 1992a, 2004, 2009;→ Programmierter
und computerunterstützter Unterricht).

Medieneinsatz und Instruktionstechnologie
Ein traditionelles Feld instruktionspsychologischer
Forschung ist der Einsatz instruktionaler Medien,
angefangen bei Text über Bild und Film bis hin zu

Hyper- und → Multi-Media. Dabei ist häufig unter-
sucht worden, ob z. B. Filme besser als Bilder sind oder
Bilder besser als Texte. Eine solche Frage ist jedoch
falsch gestellt (vgl. Clark, 1983), da ein Medium selbst
in aller Regel keine positiven oder negativen Effekte
hat, sondern die Unterrichts- oder Ausbildungseinheit,
innerhalb derer das jeweilige Medium als Bestandteil
einer spezifischen instruktionalen Intervention einge-
setzt wird. Sinnvoll dagegen ist z. B. die Frage, welche
Art instruktionaler Intervention sich mit einem be-
stimmten Medium realisieren bzw. nicht realisieren
lässt und welche Effekte bei welchen Lernenden zu
erwarten sind. So zeigt sich z. B., dass es bei multime-
dial unterstütztem Fremdsprachenlernen (→ Fremd-
sprachenerwerb) nützlich ist, einem Lernenden zum
Lesen eines fremdsprachlichen Textes sowohl Bilder
als auch Texte zur Erläuterung unbekannter Wörter
zur Verfügung zu stellen (Plass, Chun, Mayer & Leut-
ner, 1998): Wenn beide Erläuterungstypen benutzt
werden, besteht die Möglichkeit einer doppelten, so-
wohl bildlichen wie auch sprachlichen Kodierung der
gelesenen Information, was den späteren Gedächtnis-
zugriff erleichtert. Darüber hinaus werden sog. refe-
rentielle Verknüpfungen zwischen den beiden zuge-
ordneten Speichersystemen ermöglicht, die das →
Textverstehen während des Lesens erleichtern (vgl.
Mayer, 2001; → Leseverständnis). Schließlich können
sowohl Visualisierer als auch Verbalisierer über die
jeweils präferierte Form an Lernmaterial verfügen,
wobei insbesondere Visualisierer in ihrem Lernerfolg
deutlich nachlassen, wenn ihnen die präferierten Bil-
der fehlen (Plass et al., 1998). Hier zeigt sich, dass
Bilder nicht pauschal besser sind als Texte und dass die
Kombination beider keineswegs für jeden Lernenden
zwingend erforderlich ist. Es geht vielmehr darum,
spezifische Effekte textueller und bildlicher Informa-
tionen zu identifizieren und instruktional zu nutzen
(vgl. Mayer, 2001, 2005; Schnotz, 2005; → Visuelles
Lernen;→Multi-Media).

Selbstreguliertes Lernen und „learning to learn“
In der instruktionspsychologischen Literatur besteht
Konsens, dass das ultimative Ziel jeglichen Unter-
richts und jeglicher Ausbildung darin besteht, den
Lernenden zum selbständigen Lernen zu befähigen
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(vgl. Prenzel, 1993). Dies bedeutet in letzter Konse-
quenz, dass der Lernende das Ziel seiner Lerntätig-
keiten selbst setzen und die o. g. Lehrfunktionen auf
sich selbst anwenden können muss (Klauer & Leut-
ner, 2007; → Lernstile und Lernstrategien; → Meta-
kognition; → Lernen durch Lehren; → Intrinsische
und extrinsische Motivation). Die internationale
Forschung in diesem Bereich lässt sich drei For-
schungsrichtungen zuordnen (Schreiber, 1998):
(1) Untersuchungen zur Lernerkontrolle („learner

control“) werden vorwiegend im Kontext com-
puterbasierter Lehr-Lernsysteme berichtet (→
Programmierter und computerunterstützter Un-
terricht). Es geht um die Frage, inwieweit man
dem Lernenden zutrauen kann, Entscheidungen
z. B. über die Art, die Abfolge und die Menge des
Instruktionsmaterials selbst zu treffen. Die For-
schungsergebnisse ergeben zwar kein einheitli-
ches Bild; es zeigt sich aber, dass Lernende mit
sowieso guten Lernergebnissen häufig in der La-
ge sind, die erforderlichen instruktionalen Ent-
scheidungen selbst zu treffen, während Lernende
mit schlechten Lernergebnissen üblicherweise
eher unangemessene Entscheidungen treffen.
Ungelöst ist dabei im Kontext computerbasierter
Lehrsysteme die letztendlich interessierende Fra-
ge, wie die Befähigung zum Treffen angemesse-
ner Entscheidungen aufgebaut und gefördert
werden kann.

(2) Untersuchungen zum selbstbestimmten („self-
directed“) Lernen entstammen vorwiegend dem
Gebiet der Erwachsenenbildung und werden in
pädagogisch orientierten Zeitschriften veröffent-
licht. Es geht im Wesentlichen um die Frage, ob
sich selbstbestimmtes Lernen Erwachsener über-
haupt nachweisen lässt und wie sich Lernende
diesbezüglich unterscheiden.

(3) Untersuchungen zum selbstregulierten („self-
regulated“) Lernen (→ selbstgesteuertes Lernen)
schließlich werden vorwiegend in psychologi-
schen Zeitschriften veröffentlicht. Es geht um die
Frage, welche kognitiven Prozesse den Erwerb
von Wissen begleiten und wie diese Prozesse ge-
regelt werden (→ Metakognition). Die vorlie-
gende Forschung bezieht sich schwerpunktmäßig

auf das Lernen mit schriftlichem Material und
wurde vor allem mit Schülern und Studierenden
durchgeführt. Wesentliche Forschungsergebnisse
bestehen im Aufzeigen von Lernstrategien, die
sich trainieren lassen und von erfolgreich Ler-
nenden eingesetzt werden (→ Lernstile und
Lernstrategien).

Es ist festzustellen, dass die genannten drei For-
schungsrichtungen sich zwar mit einem ähnlichen
Forschungsgegenstand befassen, sich aber gegenseitig
kaum zur Kenntnis nehmen. Angesichts der Forde-
rung nach lebenslangem Lernen und der zunehmen-
den Verbreitung computerbasierter Selbstlernmateri-
alien – insbesondere im Bereich der beruflichen Aus-
und Weiterbildung – wäre eine Integration jedoch
dringend erforderlich. Dabei sollte es nicht nur um
einzelne Lernstrategien gehen, sondern in erster Linie
um die zielführende Regulation des Strategieeinsatzes
(→Metakognition), was sich im Übrigen auch erfolg-
reich trainieren lässt (vgl. Leutner & Leopold, 2006;
Leopold, den Elzen-Rump & Leutner, 2006).

4 Ausblick

Was bei einer Sichtung aktueller instruktionspsycho-
logischer Forschung auffällt, ist die vornehmlich kog-
nitive Perspektive, wobei Fragen zu Motivation (→
Intrinsische und extrinsische Motivation → Motiva-
tionstraining und Motivierung → Wissenserwerb
und Motivation;→ Interesse) und Emotion in Unter-
richt und Ausbildung in klassischen instruktionspsy-
chologischen Untersuchungen eine eher untergeord-
nete Rolle spielen. Dasselbe Problem zeigt sich be-
züglich affektiver/sozial-emotionaler Lehrziele, deren
Verschwinden auf dem Weg von allgemeinen Schul-
gesetzen über Lehrpläne bis hin zur konkreten Un-
terrichtsplanung beklagt wird.

In diesem Zusammenhang ist jedoch darauf hin-
zuweisen, dass sich in der neueren Literatur ein Be-
griffswandel abzeichnet. Originär bezog sich Instruk-
tionspsychologie vor allem auf Fragen des Instruk-
tionsdesigns mit möglichst präziser verhaltensbezo-
gener Lehrzieldefinition, modularisiertem Lehren und
Lernen sowie häufigem Testen. Im Zuge der Ab-
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schwächung orthodox-behavioralen Denkens ent-
wickelte sich Instruktionspsychologie in den USA
zu einem Synonym für Pädagogische Psychologie
schlechthin (Pintrich et al., 1986) und hierzulande
zumindest zu einem Synonym für denjenigen Teil
der Pädagogischen Psychologie, den man als „Unter-
richtspsychologie“ bezeichnen kann (vgl. Weinert,
1996). Fragen der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dung/Personalentwicklung werden jedoch immer
noch vernachlässigt und der Organisationspsycholo-
gie überlassen.
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