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Heimann, Schulz oder Klafki?

Eine quantitative Studie zur Einschétzung der Praktikabilitét
allgemeindidaktischer Planungsmodelle

Zusammenfassung: Wahrend allgemeindidaktische Modelle friiher der Entwicklungs-
motor der Theoriebildung waren, wird ihre Bedeutsamkeit heute vielerorts weniger gese-
hen. Sie sind, wie Studien zur Unterrichtsplanung von Lehrkraften zu bestatigen schei-
nen, unpraktikabel und praxisfern. Vor diesem Hintergrund scheint es fir didaktische
Modellbildung keinen Platz mehr zu geben. An dieser Stelle setzt das Projekt EEPAD an,
dessen Ziel es ist, den Nutzen der Allgemeinen Didaktik als Berufswissenschaft fiir Lehr-
krafte zu untersuchen. Insbesondere sollen dabei, auf einer empirischen Grundlage, die
Planungsmodelle analysiert, bewertet und im Hinblick auf ihre Praktikabilitat verbessert
werden. Drei der im Rahmen des Projekts bisher durchgefiihrten Studien sind Gegen-
stand dieses Artikels.

Schlagworte: Allgemeine Didaktik, didaktische Modelle, Unterrichtsplanung, Lehrerbil-
dung, Planungshandeln

1. Einleitung

Allgemeine Didaktik hat es gegenwirtig in ihrer klassischen Bestimmung als Wissen-
schaft vom Unterricht schwer: Als ,,Ausbildungsdisziplin® und ,,Berufswissenschaft*
von Lehrkriften (vgl. z.B. PeterfBen, 2001; Terhart, 2009) ist sie in den letzten Jahren
in die Kritik geraten. Thre Zukunft wird diister gesehen, was sogar so weit geht, dass
sie als veraltet oder gar ,,tot"™ betitelt wird (Meyer & Meyer, 2009; Kiel & Zierer, 2011)
und iiber entsprechende ,,Reanimationsversuche® theoretisiert wird (Rothland, 2013,
S. 631). Vielfach miinden derartige Uberlegungen in eine ,,Neubestimmung* der Allge-
meinen Didaktik und andere Disziplinen, wie z. B. die empirische Lehr-Lern-Forschung,
werden bereits als ,,Erbschaftsanwérter fiir sie ausgerufen (Zierer, 2012, S. 163).

Mit in die Kritik geraten sind dabei die allgemeindidaktischen Planungsmodelle,
die gewissermalien den Kern der Allgemeinen Didaktik darstellen (Zierer, 2012). Wéh-
rend sie zwischen 1960 und 1990 noch der Entwicklungsmotor allgemeindidaktischer
Theoriebildung waren (Seel, 1999), werden sie heute vielerorts als Beispiel fiir eine
wissenschaftliche ,,Sackgasse™ im Sinn Thomas S. Kuhns (1976) gesehen: Uber 40 di-
daktische Modelle zdhlt Kron (2008) und veranschaulicht damit das Ende eines Para-
digmas.

Gefordert wird eine stérkere Orientierung an empirischen Forschungsmethoden. Vor
allem die Lehr-Lern-Forschung, aber auch z. B. die Forschung zum pddagogisch-didak-
tischen Wissen von Lehrkriften werden dafiir als Vorbilder ins Spiel gebracht (vgl. Bau-
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mert & Kunter, 2006; Meyer, Prenzel & Hellekamps, 2008; Terhart, 2009; Arnold, BI6-
meke, Messner & Schlomerkemper, 2009). Und in der Tat bieten diese Theorien eine
Vielzahl an Ankniipfungspunkten, wie die Unterscheidung von Shulman (1987) u. a. in
»general pedagogical knowledge®, ,,subject-matter knowledge®, ,,pedagogical content
knowledge* und ,,curriculum knowledge* sowie die Weiterentwicklung dieser Typolo-
gie von Baumert und Kunter (2006) zeigen. Kein Wunder, dass auch in der Megastudie
von John Hattie explizit das Planungshandeln der Lehrkraft als Schliissel fiir erfolgrei-
ches Unterrichten betont wird (Hattie, 2013).

Allerdings wird allgemeindidaktischen Modellen vorgeworfen, unpraktikabel und
fir die Praxis nicht relevant zu sein, und eine Reihe von Studien zur Unterrichtsplanung
von Lehrkriften scheint dies zu bestitigen (vgl. z. B. Bromme, 1980; Haas, 2005; im
Uberblick Tebriigge, 2001). Von den Fachdidaktiken und der empirischen Lehr-Lern-
Forschung kommt der Vorwurf, dass Lehren und Lernen immer an einen Unterrichts-
gegenstand gebunden ist (vgl. z. B. Terhart, 2008). Allgemeindidaktische Modelle seien
infolgedessen wenig hilfreich.

An dieser, flir die Allgemeine Didaktik prekdren Situation, setzt das Projekt EEPAD —
Entwicklung und Evaluation von Planungsmodellen der Allgemeinen Didaktik an. Drei
der im Rahmen des Projekts bisher durchgefiihrten Studien sind Gegenstand dieses Arti-
kels. Bei der ersten Studie handelt es sich um eine qualitative Vorstudie zur Gewinnung
von Kategorien zur Bewertung von Planungsmodellen. Die zweite Studie ist die Pilo-
tierungsstudie eines entwickelten Fragebogeninstruments, mit dessen Hilfe die Ergeb-
nisse der Vorstudie quantifiziert werden sollen. Wihrend die Ergebnisse der ersten bei-
den Studien komprimiert dargestellt werden, liegt das Hauptaugenmerk auf der dritten
Studie. In dieser Hauptstudie geht es um die Bewertung verschiedener Planungsmodelle
der Allgemeinen Didaktik durch Lehramtsstudierende, Referendare und Lehrkrifte. Im
Zentrum steht die empirische Klirung der Frage: Sind Modelle der Allgemeinen Didak-
tik praktikabel ?

2. Zum Stand der Forschung
2.1 Ausgewéhlte nationale und internationale Forschungsergebnisse

Unterricht ist institutionalisiert, professionalisiert, im besonderen Mal} intendiert und
weitgehend planméBig (vgl. Terhart, 2009; Zierer, 2010). Es liegt daher auf der Hand,
dass das Planungshandeln im Kontext der Lehrerbildung und der Professionalisierungs-
forschung seit jeher von Interesse ist, stellt es eine wichtige Schliisselstelle des Unter-
richtens dar. Eine Modellierung von Unterricht, wie es didaktische Modelle versuchen,
erscheint hierfiir unumginglich, weil sie aufgrund ihres Abbildungs-, Verkiirzungs- und
Pragmatikmerkmals (Stachowiak, 1973) die Komplexitit strukturieren und reduzieren
hilft, theoriebasiert ist und gleichzeitig eine handlungsweisende Funktion besitzt. In die-
sem Sinn bilden Modellierungen eine wichtige, wenn nicht sogar die Briicke zwischen
Theorie und Praxis (Zierer, 2012).
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Wie bereits in den einleitenden Worten angesprochen wurde, zdhlt Kron (2008) insge-
samt iiber 40 verschiedene didaktische Modelle. Uber knapp ein halbes Jahrhundert
hinweg wurden stetig ,,neue” Modelle entwickelt, ohne wirklich ,,Neues* zu liefern
und eine empirischen Uberpriifung ins Auge zu fassen — daran hat sich bis heute nichts
geandert.

Auch zum Planungshandeln von Lehrkriften lagen bis in die 80er-Jahre kaum em-
pirische Ergebnisse vor, da sich die Forschung vornehmlich der Untersuchung des Leh-
rerhandelns im Unterricht widmete. Erst mit der kognitiven Wende riickten vermehrt die
Denkprozesse bei der Unterrichtsplanung ins Interesse der Unterrichtsforschung.

Methodisch finden sich unterschiedliche Herangehensweisen an diese Thematik
(einen Uberblick bietet Haas, 1998). Es wurden Fragebogenstudien (z.B. Zahorik,
1975), Fallstudien (z.B. Toomey, 1977), Beobachtungen (z.B. Yinger, 1978), Inter-
viewstudien (z. B. Clark & Elmore, 1979), Laut-Denk-Protokolle (z. B. Bromme, 1981),
Dokumentenanalysen von schriftlichen Unterrichtsplanungen (z. B. Morine, 1976) und
videobasierte Stimulated-Recall-Befragungen (z. B. Mischke & Wragge-Lange, 1987)
durchgefiihrt — sowohl in Form von Laboruntersuchungen mit fiktiven Inhalten oder
Schiilern (z.B. Peterson, Marx & Clark, 1978) als auch in natiirlichen Settings. Vorwie-
gend wurde aber auf eine Erfassung von konkretem Planungshandeln gesetzt, teilweise
wurden die Daten sogar am heimischen Arbeitsplatz der Lehrkréfte erhoben (Bromme,
1980; Haas, 1992, 1998).

So vielfiltig die methodischen Umsetzungen und Schwerpunktsetzungen der ver-
schiedenen Studien sind, so vielfaltig sind auch deren Ergebnisse. Es lassen sich jedoch
gemeinsame Tendenzen ableiten:

In Studien aus dem US-amerikanischen Raum wurde zumeist untersucht, ob theore-
tisch entwickelte Stufenmodelle der Unterrichtsplanung in der Praxis zum Einsatz kom-
men. Der Schwerpunkt wurde dabei auf die Stellung und die Rolle von Lernzielen im
Planungsprozess gesetzt. Die durchgefiihrten Studien verdeutlichen, dass die in theore-
tischen Modellen fest vorgeschriebenen Reihenfolgen von Planungsschritten empirisch
nicht nachgewiesen werden konnten (z. B. Hawthorne, 1968; Morine, 1976; Morine-
Dershimer, 1979; Peterson et al., 1978; Zahorik, 1975). Vielmehr zeichnete sich ab, dass
die Planungsaktivititen der untersuchten Lehrkrifte entgegen der Modelle mit (fach-)
inhaltlichen Uberlegungen ihren Anfang nehmen.

Im deutschen Raum wurden insgesamt nur wenige Studien durchgefiihrt. Die wohl
meistzitierte deutsche Studie zum Planungshandeln von Lehrkréften ist von Bromme
(1981): Dieser untersuchte mit der Methode des lauten Denkens Mathematiklehrkrafte
bei der alltdglichen Unterrichtsvorbereitung. Eine &hnliche methodische Herangehens-
weise wihlten Haas (1992) und Tebriigge (2001), Letztere kombinierte ihre Laut-Denk-
Studie noch mit schriftlichen Befragungen und Interviews. Auflerdem sind Fragebogen-
studien von Wengert (1989), Sageder (1992) und Seifried (2009) zu nennen. Insgesamt
kommen auch die deutschen Untersuchungen zu dem Ergebnis, dass die Planungstétig-
keiten der untersuchten Lehrer sich an keinem didaktischen Modell orientieren. ,,Didak-
tik wird als zu theoretisch, zu abstrakt, zu undurchsichtig und zu hoch bezeichnet und
als nicht in den Alltag transformierbar®, resiimiert Haas (2005, S. 14). Eine Auffassung,
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die sinngemaf auch Einzug in den erziehungswissenschaftlichen Diskurs gefunden hat,
wie sich beispielhaft an Terhart und Klippert zeigen lasst: ,,Bose Zungen behaupten®,
schreibt Terhart (2009, S. 160), die allgemeindidaktischen Modelle ,,seien lediglich der
,Stoff* fiir Lehramtspriifungen. (...) Untersuchungen iiber das planende und unterrich-
tende Handeln von Lehrern haben etwa gezeigt, dass die allgemeindidaktischen Kon-
zepte fiir erfahrene Lehrer kaum noch eine Rolle spielen. Und Klippert (2012, S. 43)
widmet sogar ein ganzes Unterkapitel der ,,Praxisferne[n] Allgemeindidaktik®, in dem
er anfiihrt: ,,Ganze Lehrergenerationen sind mit diesen allgemeindidaktischen Handrei-
chungen grof3 geworden (...) aber geholfen hat es bei der Ausgestaltung des Lehrerbe-
rufs auch nicht allzu viel.” Fiir die meisten Autoren ist damit klar: Didaktische Modelle
sind praxisfern und nicht praktikabel.

2.2 Kiritik an bisherigen Forschungsstudien und deren Ergebnissen

Diese Schlussfolgerung sollte jedoch aus unterschiedlichen Griinden kritisch betrachtet
werden: Erstens wird suggeriert, dass die Modelle im Planungshandeln von Lehrkraf-
ten keine Rolle spielen. Zugegebenermallen wird kein Modell eins zu eins umgesetzt,
jedoch wurde dies von keinem Autor eines Modells jemals verlangt. Betrachtet man
die Ergebnisse der Studien dariiber hinaus im Detail, so wird deutlich, dass sehr wohl
Aspekte didaktischer Modelle in den Planungen wiederzufinden sind. So schreibt z. B.
Bromme (1980, S. 155) zusammenfassend, dass Lehrer zwar ihre Planungen nach dem
Unterrichtsverlauf gliedern, ,,dennoch werden die anderen, im Heimann-Otto-Schulz-
Schema der Ablaufentscheidung vorgelagerten Sachverhalte ebenso bedacht.” Und
Haas (2005, S. 14—15) kommt zu dem Schluss: ,,Lehrkréfte orientieren sich zwangs-
laufig an didaktischen Kriterien, der Planungsprozess spiegelt jedoch kein allgemein di-
daktisches Modell wider.” Lehrkrifte, so lieBe sich argumentieren, reproduzieren also
nicht einfach, sondern sie arbeiten eklektisch (vgl. Zierer, 2009).

Des Weiteren beruhen die gezogenen Schliisse auf der Grundannahme, dass allen
untersuchten Lehrkréften didaktische Modelle (aus der Ausbildungszeit) vertraut sind.
Dies ist aber nicht zwangslédufig der Fall, wie sich in einer Befragung mit iiber 500 Stu-
dierenden an der Universitidt Oldenburg herausstellte. Dort gaben ca. zwei Drittel an,
dass sie didaktische Modelle nicht kennen (Didaktisches Zentrum, 2009). Bevor Riick-
schliisse auf die Nutzung und die Praktikabilitdt von Modellen gezogen werden konnen,
muss demzufolge vorab gekléart werden, ob diese tiberhaupt bekannt sind.

Letztlich wurde in keiner Studie der Fokus direkt auf didaktische Modelle und de-
ren Praktikabilitit gelegt, sondern das Planungshandeln von Lehrkriften wurde allge-
mein untersucht. Schlussfolgerungen beziiglich der Modelle sind somit keine unmit-
telbaren Ergebnisse, sondern eher als Forschungsnebenprodukte bzw. Interpretation zu
bezeichnen.

Fiir Studien, die diesen Fokus setzen, erscheint es plausibel, qualitativ ausgerichtet
zu sein oder zumindest mit einem qualitativen Design zu starten. Speziell geschlossene
Fragebogeninstrumente sind nur bedingt geeignet, um individuelles Planungshandeln
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von Lehrkréften im Hinblick auf eine Orientierung an didaktischen Modellen zu unter-
suchen, wenn sie zudem nicht einmal — wie in den angefiihrten Studien — konkret fiir
diese Fragestellung konstruiert wurden. Infolgedessen findet sich bei der Mehrzahl der
durchgefiihrten Studien eine qualitative Ausrichtung wieder, aber auch diese sind an
einigen Stellen zu kritisieren: So sind sie auf sehr kleine Stichproben, teilweise sogar
Einzelfalle beschriankt. Beispielsweise untersucht Yinger (1978) N = 1, Koch-Priewe
(1986) N = 4, Bromme (1981) N = 14, Haas (1992) N = 10 bzw. (1998) N = 12 sowie
Wengert (1989) N = 34 Lehrkrifte. Zudem fokussieren sie auf einzelne Fachbereiche
und bestimmte Schulstufen. In Deutschland dominiert das Fach Mathematik, beispiels-
weise bei Bromme (1980), Haas (1992, 1998) sowie Wengert (1989), und im englisch-
sprachigen Raum wurden iiberwiegend Grundschullehrkrifte untersucht, wie z.B. bei
Yinger (1978) und Morine-Dershimer (1979). Reliabilitdtspriifungen werden nur in den
wenigsten Studien durchgefiihrt, sodass Verallgemeinerungen schwierig sind.

In den ,,jingeren” Studien (z. B. Bromme, 1985) wird besonderer Wert auf die Erfas-
sung von alltdglichem Planungshandeln, d.h. Planungsroutinen, Erfahrungen und Ex-
pertenwissen, gelegt. Diesem Gedanken folgend wurde das Planungshandeln der Lehr-
kréfte in moglichst realistischen, ihnen vertrauten Situationen erfasst. Dieses Vorgehen,
das im Hinblick auf Validitdt sinnvoll ist, gibt unter anderen Gesichtspunkten Anlass zur
Kiritik. Fiir die Frage beispielsweise, ob didaktische Modelle sich im Planungshandeln
von Lehrkréften niederschlagen, ist das gewdhlte Design nicht zielfiihrend: Wenn man
Experten bei der alltédglichen Unterrichtsarbeit untersucht, dann spielen einzelne Aspekte
und Bestandteile didaktischer Modelle logischerweise bereits im Vorhinein keine Rolle.
Eine routinierte Lehrkraft wird nicht bei der Planung jeder einzelnen Unterrichtsstunde
eine Bedingungsanalyse (Klafki, 1985) vornehmen oder sich mit den anthropogenen
Voraussetzungen (Heimann, Otto & Schulz, 1965) ihrer ihr bestens bekannten Schiiler-
schaft beschéftigen. Expertenwissen sorgt dafiir, dass bestimmte didaktische Uberlegun-
gen nicht mehr getétigt werden (miissen). So macht z. B. die langjdhrige Erfahrung mit
einzelnen Unterrichtsmethoden Uberlegungen zu einem geeigneten methodischen Auf-
bau einer Unterrichtsstunde hinfallig, da sich Lehrkréfte der Antwort dieser Frage, ohne
dariiber nachdenken zu miissen, bewusst sind. Gleiches gilt fiir inhaltliche und themati-
sche Uberlegungen, da diese streng genommen bereits durch die Bildungsstandards, das
Curriculum oder den schulinternen Lehrplan vorgegeben sind. Viele Planungsschritte
spielen nur in bestimmten Unterrichtsstunden und Planungsaktivititen eine Rolle, nim-
lich z. B. dann, wenn es sich um eine eher unbekannte Lerngruppe handelt.

Ein weiterer Punkt, der die Untersuchung des Planungshandelns von Experten er-
schwert, ist, dass erfahrene Lehrkriafte Planungsroutinen entwickelt haben. Insofern
sind ihre Planungsaktivititen zumindest teilweise automatisiert, d. h. einzelne Planungs-
schritte haben die Bewusstseinsebene verlassen und werden von Lehrkriften in Selbst-
berichten (z.B. Interviews oder beim lauten Denken) auch nicht mehr erwéhnt. Impli-
zites Wissen wird so nicht offengelegt. Hier wére ein Forschungsdesign notwendig, das
diese Planungsaktivitdten auf die Bewusstseinsebene zuriickholt und genau dadurch das
implizite Wissen explizit macht. Mit der Erfassung des alltidglichen Planungshandelns
wird dies nur schwerlich gelingen — aufer es wiirden Berufsanfinger befragt.
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3. Forschungsdesiderata

Die bisherige Forschung zum Planungshandeln von Lehrkréften hat den Fokus nie ge-
zielt auf die Uberpriifung didaktischer Planungsmodelle und deren Praktikabilitit ge-
legt. Und dennoch sind im Zuge dieser Studien Schlussfolgerungen beziiglich der
didaktischen Planungsmodelle gezogen worden, die sich im Wesentlichen darauf redu-
zieren lassen, dass erstens didaktische Modelle im Planungshandeln von Lehrkréften
keine Rolle spielen und zweitens didaktische Modelle praxisfern und unbrauchbar sind.

Betrachtet man diese Studien genauer, so lassen sich sowohl auf methodischer als
auch auf inhaltlicher Ebene Kritikpunkte ausfindig machen, die die Validitdt der ge-
nannten Schlussfolgerungen einschrinken. Zusammenfassend sind diese, ausgehend
von den angesprochenen Kritikpunkten, nicht als wissenschaftlich fundierte Aussagen,
sondern eher als Schlussfolgerungen und Interpretationen zu begreifen (vgl. Zierer &
Wernke, 2013). Eine Forschung zum Planungshandeln von Lehrkriften kann eine For-
schung, die eine gezielte Ausrichtung auf die Planungsmodelle aufweist, nicht ersetzen,
wenn man die Praktikabilitdt der didaktischen Modelle bestimmen méchte.

Insofern stellt die empirische Uberpriifung von didaktischen Modellen ein in Angriff
zu nehmendes Forschungsdesiderat dar. An dieser Stelle setzt das EEPAD-Projekt an,
das nachfolgend skizziert wird.

4. Das Projekt EEPAD — Entwicklung und Evaluation
von Planungsmodellen der Allgemeinen Didaktik

Den Rahmen des Projektes EEPAD bildet die Frage nach dem Nutzen der Allgemeinen
Didaktik als Berufswissenschaft und Ausbildungsdisziplin fiir Lehrkrifte. Insbesondere
sollen dabei, auf einer empirischen Grundlage, Planungsmodelle der Allgemeinen Di-
daktik analysiert, bewertet und letzten Endes im Hinblick auf ihre Praktikabilitét ver-
bessert und (weiter-)entwickelt werden.

Ausgangspunkt des Projekts ist das dargelegte Desiderat, dass die Planungsmodelle
der Allgemeinen Didaktik noch nie einer direkten empirischen Evaluation, insbeson-
dere mit Blick auf deren Praktikabilitét, unterzogen worden sind. Drei der im Rahmen
des Projektes bisher durchgefiihrten Studien sind Gegenstand der nachfolgenden Aus-
flihrungen.

4.1 Erste Studie: Qualitative Studie zu allgemeindidaktischen
Planungsmodellen

Die im Folgenden dargestellte qualitative Untersuchung fokussiert auf die Praktikabi-
litat didaktischer Modelle. Das Konstrukt der Praktikabilitdt wird dabei so verstanden,
dass dieses im Zuge der Studie zundchst mithilfe einer Befragung erschlossen werden
soll und anhand der erhobenen Daten zu konstruieren ist.
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4.2 Ziele

Ubergeordnetes Ziel der Studie ist die Bewertung allgemeindidaktischer Modelle in Be-
zug auf deren praktischen Nutzen und ihre Umsetzbarkeit im Planungshandeln. Dazu
sollen zum einen Kriterien, in Form von Kategorien, fiir die Praktikabilitdt von Model-
len gewonnen und zum anderen bekannte Planungsmodelle anhand dieser Kategorien
iiberpriift werden.

4.3 Methode und Stichprobe

Methodische Umsetzung findet die Studie in einer schriftlichen Befragung. Hierzu
wurde Lehramtsstudierenden (N = 62) die Aufgabe gestellt, mithilfe verschiedener
Planungsmodelle gedanklich den Versuch zu unternehmen, eine konkrete Unterrichts-
stunde zu planen. AnschlieBend sollten sie bewerten, was ihnen an den jeweils ein-
gesetzten Modellen gefiel bzw. nicht zusagte (,, Was gefdllt Ihnen ... bzw. Was gefillt
Thnen nicht an diesem Planungsmodell? “). Dazu konnten sie im offenen Antwortfor-
mat und ohne inhaltliche Einschrankungen positive und negative Aspekte notieren.
Die Aufgabe musste am Beispiel der lerntheoretischen Didaktik (Heimann), der lehr-
theoretischen Didaktik (Schulz) und der kritisch-konstruktiven Didaktik (Klafki) be-
arbeitet werden, zu denen die Originalabbildungen (Berliner Modell, Hamburger Mo-
dell und Perspektivenschema) auf dem Fragebogen abgedruckt waren. Die Auswahl
dieser allgemeindidaktischen Modelle griindet auf ihrer zentralen Bedeutung in Ein-
fiihrungen und Lehrbiichern (vgl. Zierer, 2012). Die Antworten der Untersuchungs-
teilnehmer wurden inhaltsanalytisch ausgewertet (vgl. Friih, 2007) und aus dem Mate-
rial wurden induktiv Kategorien gebildet. Hierzu wurden AuBerungen in einem ersten
Schritt einer inhaltlichen Kategorie zugeordnet und in einem zweiten Schritt wurde
codiert, ob es sich dabei um eine positive oder negative AuBerung handelte. Um dem
Gitekriterium der Reliabilitdt gerecht zu werden, wurde eine entsprechende Prii-
fung der Intercoderreliabilitdt (nach Holsti, 1969) mithilfe von zwei Codierern durch-
geflihrt.

4.4 Ergebnisse

Insgesamt wurden die drei in den Untersuchungsfokus gestellten didaktischen Modelle
mit 660 AuBerungen bewertet. Hiervon waren 335 positiver und 325 negativer Natur.
Aus der Gesamtheit der Aussagen wurde schrittweise induktiv ein Kategoriensystem
entwickelt. Die AuBerungen konnten auf insgesamt 24 gefundene Subkategorien redu-
ziert werden. Diese wiederum lieen sich inhaltlich vier der folgenden Oberkategorien
zuordnen: Darstellung (z.B. ,,Das Modell ist uniibersichtlich.), Inhalt (z.B. ,,Gut finde
ich, dass auch die Bedingungen auBlerhalb der Schule beriicksichtigt werden.*), Ver-
standlichkeit (z. B. ,,Durch die vielen Abkiirzungen ist das Modell unversténdlich.*) und
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Praxisndhe (z.B. ,,Das Modell wiirde mir bei der Unterrichtsplanung nicht helfen.*).
Die Reliabilitétspriifung erbrachte einen guten Wert von CR = .93.

Die vorgenommenen Bewertungen der Befragten in Bezug auf die Niitzlichkeit all-
gemeindidaktischer Modelle im Planungsprozess machen deutlich, dass das Konstrukt
der Praktikabilitét sich durch die vier gefundenen Oberkategorien darstellen lésst. Fiir
weitere Details und die inhaltlich Bewertung der einzelnen Modelle soll hier auf Zierer
und Wernke (2013) verwiesen werden, fiir die nachfolgenden Ausfithrungen sind nur
die gefundenen Kategorien von Belang.

5. Zweite Studie: Entwicklung eines Fragebogens zur Praktikabilitat

Bei der zweiten Studie handelt es sich um die Pilotierungsstudie eines entwickelten Fra-
gebogeninstruments zur Bewertung der Praktikabilitdt didaktischer Modelle. Sie baut
direkt auf den Ergebnissen der ersten Studie auf.

5.1 Ziele

Ziel dieser Pilotierungsstudie ist es, ein reliables Messinstrument in Form eines ge-
schlossenen Fragebogens zu entwickeln, mit dem eine differenzierte Einschédtzung von
Planungsmodellen in puncto Praktikabilitdt ermdglicht wird. Das Ergebnis der ersten
Studie, wonach die Praktikabilitdt von didaktischen Modellen durch die induktiv ge-
wonnenen Kategorien bestimmbar ist, soll dabei zum einen einer weiteren Priifung un-
terzogen und zum anderen quantifiziert werden.

5.2 Methode und Stichprobe

Autfbauend auf den Ergebnissen der vorangegangenen Studie wurde ein geschlosse-
ner Fragebogen entwickelt. Entsprechend der 24 gefundenen Subkategorien der qua-
litativen Analysen wurden Fragebogenitems konstruiert. Diese lieen sich auf der
Grundlage der Oberkategorien der Studie 1 theoretisch den vier Subskalen Darstel-
lung, Inhalt, Verstindlichkeit und Praxisndhe zur Bestimmung der Praktikabilitdt zu-
ordnen.

Ebenso wie in der Vorstudie wurden die Studienteilnehmer mit der Aufgabe kon-
frontiert, gedanklich, mithilfe eines didaktischen Modelles, eine Unterrichtsstunde zu
planen und das Modell anschlieBend zu bewerten. Da es sich um die Pilotierung des Fra-
gebogens handelte, wurde der Fragebogen vorerst nur anhand eines Modelles (Perspek-
tivenschema von Klafki) erprobt. Die Bewertungen erfolgten anhand einer flinfstufigen
Likert-Skala von (1) ,, trifft tiberhaupt nicht zu* bis (5) ,, trifft voll zu*. Die Skalenzu-
sammensetzung und die genauen Wortlaute der Items kdnnen der bei den Ergebnissen
abgebildeten Faktorenanalyse entnommen werden (vgl. Tab. 1).
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N = 98 Lehramtsstudierende der Universitdt Oldenburg nahmen an der Befragung teil.
Die Durchfiihrung der Befragung erfolgte mittels eines Online-Fragebogens. Zur Uber-
priifung der Konstruktvaliditdt wurden sowohl eine konfirmatorische als auch eine ex-
plorative Faktorenanalyse durchgefiihrt. Die explorative Herangehensweise wurde
zusétzlich zur konfirmatorischen gewahlt, um zu iiberpriifen, ob sich die qualitativ ge-
wonnenen Oberkategorien der Studie 1 auch explorativ, ohne einschrankende Voran-
nahmen, in den quantitativen Daten wiederfinden lassen. Fiir die Reliabilitétspriifung
wurde die interne Konsistenz der Skalen in Form von Cronbach’s Alpha berechnet.

5.3 Ergebnisse

Die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse (vgl. Abb. 1) machen deutlich,
dass sich die Items — bis auf die Ausnahme der Items I1, 16, I8 und 19 — den vier konstru-
ierten Subskalen zuordnen lassen. Die Werte fiir die Modellpassung liegen nach Back-
haus, Erichson, Plinke und Weiber (2006) mit CMIN/DF < 2.5, CFI > .90 und SRMR <
.08 in einem akzeptablen Bereich. Die Items D1—-D5 bilden auf der Grundlage der Ana-
lysen die Subskala Darstellung, 12—15 und 17 die Subskala Inhalt, V1-V7 die Subskala
Verstandlichkeit und P1—-P3 die Subskala Praxisndhe. Die Items 11, 16, I8 und 19 finden
keine weitere Beriicksichtigung.

Auch in der explorativen Faktorenanalyse wurden genau vier Faktoren mit einem
Eigenwert > 1 ermittelt (Kaiserkriterium). Die Betrachtung des Screeplots bestarkt zu-
dem eine vierfaktorielle Losung. Die detaillierte Durchsicht der Ladungen der einzel-
nen Items auf den Faktoren fiihrt ebenfalls zum Ausschluss der Items I1, 16, I8 und 19
(vgl. Tab. 1).

Entsprechende Reliabilititsberechnungen liefern mit Cronbach’s-a-Werten von
> .87 (vgl. Tab. 1) sehr gute Ergebnisse fiir die interne Konsistenz der Skalen. Insge-

Praxisnahe Darstellung

Verstandlichkeit
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Abb. 1: Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse; Maximum-Likelihood-Methode,
(standardiserte Lésung); x< = 327.533, df = 164, p <.001, CMIN/DF = 1.99, CFI = .90,
SRMR =.069, alle Ladungskoeffizienten p <.001
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Faktor
Ich empfinde das Planungsmodell personlich als ... 1 2 3 4
D1 ... optisch ansprechend dargestellt. .79 A7 .04 19
D2 ... Ubersichtlich dargestellt. .85 24 A3 1
D3 ... angemessen komplex und vielschichtig dargestellt, weil nur .82 14 .20 13
so viel wie nétig und so wenig wie méglich dargestellt ist.
D4 ... zweckdienlich dargestellt, weil dadurch die Ubersichtlichkeit 77 .30 .20 .10
unterstitzt wird.
D5 ... klar strukturiert dargestellt. .65 49 15 .16
)| ... inhaltlich vollstéandig, weil alle wichtigen und relevanten In- -.04 .75 .30 .15
halte enthalten sind.
12 ... inhaltlich ausreichend differenziert, weil wichtige Unterpunkte/ .46 .20 .58 14
Aspekte enthalten sind.
I3 ... theoretisch plausibel. .15 24 .72 .25
14 ... inhaltlich genau genug ausgearbeitet. .08 49 .55 .19
15 ... theoretisch fundiert. 12 .30 75 .1
16 ... angemessen bezlglich des inhaltlichen Umfangs. .67 .01 .32 15
17 ... theoretisch sinnvoll. .26 .21 .70 .27
18 ... passend bezlglich der Inhaltswahl, weil die richtigen Inhalte .24 .53 45 .33
gewahlt sind.
19 ... inhaltlich ausreichend reduziert. .76 .05 1 .25
V1 ... inhaltlich verstandlich. .27 77 .21 .26
V2 ... widerspruchsfrei. 24 .59 47 -.08
V3 ... ausreichend beziglich der Erlauterungen und Erklarungen. .33 .59 22 22
V4 ... insgesamt gut nachvollziehbar. A7 .55 .21 .39
V5 ... selbsterklarend. 43 .52 .05 .39
V6 ... passend bezliiglich der Begriffswahl, weil die richtigen Begriffe .32 .50 .26 43
gewahlt worden sind.
V7 ... verstandlich bezlglich der Begriffswahl, weil ich die Bedeu- .20 .65 .30 45
tungen der verwendeten Begriffe verstehe.
P1 ... insgesamt umsetzbar. .23 24 .16 .81
P2 ... flexibel fiir die konkrete Unterrichtsplanung einsetzbar. A7 22 .16 .83
P3 ... hilfreich fir die konkrete Unterrichtsplanung. .25 22 .33 .74
Eigenwert 11.61 2.38 1.39 1.06
Erklarte Varianz in % 22.4 18.6 14.2 13.3
Cronbach’s a .92 .90 .87 .87

Anmerkungen. Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse; Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisie-
rung; Faktorladungen = .50 sind fett gedruckt; die ltems wurden auf der Grundlage der in der qualitativen Vorstudie
gefundenen Kategorien gebildet; Subskalen: D = Darstellung, | = Inhalt, V = Verstandlichkeit, P = Praxisnahe

Tab. 1: Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse (N = 98)
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samt besteht das entwickelte Fragebogeninstrument somit den Testdurchlauf und stellt
dementsprechend ein geeignetes Messinstrument dar, um im Weiteren an einer grof3eren
Stichprobe zum Einsatz kommen zu konnen.

6. Dritte Studie: Studie zur Bewertung allgemeindidaktischer
Planungsmodelle

Die dritte Studie bildet den Schwerpunkt des in diesem Artikel vorgestellten Projektab-
schnittes. Der in der Vor- und in der Pilotierungsstudie entwickelte und erprobte Frage-
bogen kommt an einer groferen Stichprobe zum Einsatz und wird nun auch inhaltlich
ausgewertet.

6.1 Ziele und Hypothesen

Ziel ist es, eine differenzierte Bewertung der Praktikabilitét allgemeindidaktischer Mo-
delle zu erhalten. Neben einer grundsitzlichen Einschitzung verschiedener didakti-
scher Modelle sollen spezifische Stirken und Schwichen einzelner Modelle heraus-
kristallisiert und Unterschiede in der wahrgenommenen Praktikabilitit der Befragten
zwischen den Modellen aufgedeckt werden. Den Ergebnissen der qualitativen Vorstu-
die (vgl. Zierer & Wernke, 2013) zufolge ist davon auszugehen, dass {iber alle Modelle
hinweg die Subskala Inhalt eher positiv bewertet und die Verstdndlichkeit der Model-
le insgesamt als verbesserungsbediirftig empfunden wird. Unterschiede zwischen den
Modellen sind vor allem bei der Bewertung der Darstellung und der Praxisndhe zu er-
warten.

Dariiber hinaus soll die Einschitzung der Praktikabilitdt von Experten mit der von
Novizen verglichen werden, um evtl. Schlussfolgerungen ziehen zu kénnen, ob es eine
»geeignetere™ Zielgruppe didaktischer Modelle gibt. In den bisherigen Studien (vgl. Ab-
schnitt 2) wurden nur Lehrkréfte untersucht, die bereits iiber Berufserfahrungen verfii-
gen. Es stellt sich aber die Frage, ob Berufsanfanger mehr von den Modellen profitieren
konnen als bereits erfahrene Lehrkréfte. Eine damit verbundene Hypothese wére somit,
dass allgemeindidaktische Modelle mit zunehmendem Erfahrungsgrad negativer einge-
schitzt werden, weil mehr Erfahrungen einen kritischeren Blick ermoglichen und eine
Orientierungshilfe durch die Modelle nicht mehr notwendig ist.

6.2 Methoden und Stichprobe

In der dritten Studie kommt der zuvor entwickelte Fragebogen der Pilotierungsstudie
zum Einsatz. Auf der Grundlage der Faktorenanalyse besteht das Instrument nun aus
insgesamt 20 Items zu den vier Subskalen Darstellung, Inhalt, Verstindlichkeit und
Praxisndhe.



440 Aligemeiner Teil

gesamt weiblich ménnlich @ Alter
Studenten 97 (27.6%) 49 (50.5%) 48 (49.5%) 22.3
Referendare 66 (18.8%) 41 (62.1%) 25 (37.1%) 268
Lehrkrafte 188 (53.6 %) 126 (67.0%) 62 (33.0%) 38.1
gesamt 351 (100 %) 216 (61.5%) 135 (38.5%) 26.6

Tab. 2: Stichprobenbeschreibung

Anders als in Studie 2 mussten die Befragten nicht nur eines, sondern vier unterschied-
liche Planungsmodelle bewerten — die lerntheoretische Didaktik (Heimann), die lehr-
theoretische Didaktik (Schulz) und die kritisch-konstruktive Didaktik (Klafki). Zu
diesen waren die Originalabbildungen (Berliner Modell, Hamburger Modell und Per-
spektivenschema) auf dem Fragebogen abgedruckt. Diese inhaltliche Auswahl rechtfer-
tigt sich wissenschaftshistorisch, da diese drei Didaktiken als ,,Klassiker eine Sonder-
stellung einnehmen (vgl. Seel, 1999; Seel & Zierer, 2012). Als ein viertes wurden das
Eklektische Modell und die dazugehorige Originalabbildung von Zierer (2012) aufge-
nommen. Wie die Begrifflichkeit der Eklektik andeutet (vgl. Zierer, 2009), handelt es
sich hierbei um einen aktuellen Versuch, verschiedene didaktische Modelle aus dem
deutsch- und englischsprachigen Raum auszuwéihlen und zu kombinieren. Insofern tritt
das Eklektische Modell mit dem Anspruch an, in der Vielfalt die Einheit suchend Vor-
teile zu nutzen und Nachteile zu meiden (vgl. Zierer, 2013).

Die Befragung fand sowohl mit einer Online- als auch mit einer Printversion des
Fragebogens statt, zwischen denen die Befragten wihlen durften. Es wurden N = 351
Probanden befragt, hiervon sind 188 Lehramtsstudierende, 66 Referendare und 97 Lehr-
kréfte (aller Lehramter) (vgl. Tab. 2).

Fiir die Auswertungen werden zuvor die deskriptiven Ergebnisse berichtet, um die
Einschétzung zu den einzelnen Modellen hinsichtlich der Subskalen darzustellen. Um
weitergehend die Modelleinschidtzungen untereinander vergleichen zu kdnnen, wurden
t-Tests bei gepaarten Stichproben durchgefiihrt. Fiir den Vergleich der Antworten von
Lehramtsstudierenden, Referendaren und Lehrkraften wurden einfaktorielle Varianz-
analysen mit anschlieBenden Post-hoc-Analysen anhand des Scheffé-Tests gerechnet.
Diese Resultate werden in einem zweiten Schritt erldutert.

6.3 Ergebnisse

Reliabilitit

Die Berechnungen der Reliabilitdt der Skalen wurden fiir jedes Modell einzeln durch-
gefiihrt. Tabelle 3 stellt die Ergebnisse der internen Konsistenz der Subskalen im Uber-
blick dar. Wie zu entnehmen ist, sind die Reliabilitdtswerte von im Minimalfall o = .74
durchweg als gut bis sehr gut zu bezeichnen.
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Darstellung Inhalt Verstandlichkeit  Praxisnahe
o= o= a= o=
Berliner Modell .82 .79 .85 74
Hamburger Modell .88 .84 .88 .85
Perspektivenschema .90 .88 91 .89
Eklektisches Modell .88 .85 .90 .87

Anmerkungen. N = 351; Berliner Modell n = 350; Hamburger Modell n = 330; Perspektivenschema n = 316; Eklek-
tisches Modell n = 314. Berechnet wurde die interne Konsistenz der Skalen in Form von Cronbach’s Alpha.

Tab. 3: Ergebnisse der Reliabilitdtspriifung der Subskalen

Deskriptive Ergebnisse

Die Modelle wurden auf den vier Subskalen zur Praktikabilitit auf einer fliinfstufigen
Likert-Skala bewertet. Ausgehend vom rechnerischen Skalenmittelpunkt ist somit ein
Mittelwert > 3 als eine positive Beurteilung zu interpretieren. Im Folgenden werden die
deskriptiven Ergebnisse der vier didaktischen Modelle einzeln dargestellt, schrittweise
Vergleiche gezogen und abschlieBend alle Modelle zusammenfassend nebeneinander-
gestellt. In Tabelle 4 finden sich vorweg die Mittelwerte aller Modelle (rein deskriptiv)
im Uberblick.

Das Berliner Modell wird auf allen Subskalen mit Mittelwerten > 3 bewertet. Es
wird somit insgesamt positiv eingeschétzt. Die Subskala Darstellung erzielt mit M =
3.53 die hochsten Werte, gefolgt von der Subskala Verstdndlichkeit mit M = 3.40. Hier
scheinen die Stirken des Modells zu liegen. Die Subskalen /nhalt (M = 3.24) und Pra-
xisndhe (M = 3.07) liegen nur knapp iiber einer neutralen (M = 3) Einschétzung. Das
Modell wird somit insgesamt als versténdlich, gut dargestellt und inhaltlich stimmig
empfunden, die Einschitzung beziiglich der Praxisndhe fallt neutraler aus. Ein noch zu
verbessernder Aspekt des Berliner Modells stellt laut den Befragten somit der Transfer
in die Praxis dar.

Darstellung Inhalt Versténdlichkeit Praxisnahe
M sD M SD M SD M sD
Berliner Modell 3.53 77 3.24 .70 3.40 75 3.07 .88
Hamburger Modell 2.34 .86 3.08 .75 2.70 .80 2.59 .89
Perspektivenschema 3.26 .95 3.77 .74 3.67 .82 3.49 .93
Eklektisches Modell 3.89 .80 3.59 74 3.75 .79 3.71 .89

Anmerkungen. N = 351; Berliner Modell n = 350; Hamburger Modell n = 330; Perspektivenschema n = 316; Eklek-
tisches Modell n = 314.

Tab. 4: Deskriptivstatistik — Mittelwerte und Standardabweichung der Modelle im Uberblick
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Das Hamburger Modell besitzt im direkten Vergleich mit den anderen Modellen insge-
samt und auch aufjeder Subskala die niedrigsten Mittelwerte. Es ist das einzige Modell,
das Werte < 3 aufweist und demzufolge negativ bewertet wird. Am niedrigsten wird die
Darstellung des Modells bewertet (M = 2.34). Auch die Verstindlichkeit (M = 2.70)
und die Praxisndhe (M = 2.59) erreichen nur Mittelwerte, die einer negativen Einschit-
zung entsprechen. Das Hamburger Modell wird somit als nicht gut verstiandlich, nicht
gut dargestellt und auch nicht praxisnah empfunden. Lediglich die Subskala /nhalt wird
mit M = 3.08 als leicht positiv eingestuft, sodass keine inhaltliche Kritik am Modell zu
verzeichnen ist. Insgesamt ist es das einzige Modell, das den Ergebnissen der Studie zu-
folge als unpraktikabel zu bezeichnen ist.

Das Perspektivenschema weist im Modellvergleich insgesamt die zweithdchsten
Bewertungen auf. Besonders die Subskalen Verstdindlichkeit (M = 3.67) und Inhalt
(M = 3.77) erhalten eher positive Einschdtzungen seitens der Befragten. Klafkis Per-
spektivenschema wird somit als leicht verstandlich bewertet und kann auf inhaltlicher
Ebene iiberzeugen. Auch auf der Subskala Praxisndhe (M = 3.49) wird die Praktikabi-
litdt bestatigt. Lediglich bei der Darstellung féllt das Modell leicht ab, mit einem Wert
von M = 3.26 ist hier die schwichste Stelle im Modell ausfindig zu machen.

Das Eklektische Modell erhilt im Rahmen dieser Studie insgesamt die hdchsten
Bewertungen. Alle Skalen weisen Werte > 3.5 auf. Fiir jede Subskala liegt somit eine
positive Einschitzung vor. Die hochsten Einschidtzungen vergeben die Befragten dem
Modell in Bezug auf die Darstellung (M = 3.89), gefolgt von der Verstindlichkeit
(M = 3.75), der Praxisndhe (M = 3.71) und zuletzt dem Inhalt (M = 3.59). Die hohen
Werte zeigen, dass das Planungsmodell als praktikabel angesehen werden kann.

Im Modellvergleich erhélt folglich das Eklektische Modell die hochsten Bewertun-
gen: Es schneidet auf drei Subskalen (Darstellung, Verstindlichkeit und Praxisndhe)
am positivsten ab. Gefolgt wird es vom Perspektivenschema, das die hochsten Werte
auf der Subskala Inhalt erreicht und auch auf den anderen Subskalen insgesamt positiv
abschneidet. Eher unauffillig sind die Bewertungen des Berliner Modells, weil die Mit-
telwerte weder besonders hoch noch tief ausfallen. Insgesamt sind diese aber durchweg
im positiven Bereich. Die geringsten Mittelwerte im Modellvergleich sind beim Ham-
burger Modell zu verzeichnen. Dieses wird auf drei der vier Subskalen negativ bewertet
(Darstellung, Verstdndlichkeit und Praxisndhe) und erreicht lediglich auf der Subskala
Inhalt zufriedenstellende Werte. In Abbildung 2 werden die Mittelwerte der untersuch-
ten Modelle im grafischen Vergleich zusammengestellt.

Da von den Befragten jeweils Bewertungen zu vier Modellen vorliegen, ist es mit-
hilfe von t-Tests bei gepaarten Stichproben mdglich, die Einschiatzung der Befragten zu
den einzelnen Modellen (in Bezug auf Darstellung, Inhalt, Verstindlichkeit und Pra-
xisndhe) untereinander zu vergleichen. In diesen Analysen wird deutlich, dass sich (bis
auf eine Ausnahme) alle Bewertungen auf dem 1 %-Niveau signifikant voneinander un-
terscheiden. Illustriert in einem Beispiel bedeutet dies, dass beispielsweise das Eklekti-
sche Modell auf der Subskala Darstellung signifikant besser als das Berliner (t = 6.12;
df =313; p <.01), das Hamburger Modell (t = 23.54; df = 312; p <.01) und das Pers-
pektivenschema (t=9.06; df =312; p <.01) bewertet wird. Die erwihnte Ausnahme bil-
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Abb. 2: Mittelwerte der Skalen der vier Modelle im Vergleich

den die Bewertungen zur Verstdndlichkeit des Perspektivenschemas im Vergleich zum
Eklektischen Modell (t =1.49; df = 312; p=.14). Der hier gefundene Unterschied ist im
t-Test bei gepaarten Stichproben nicht signifikant.

Mittelwertvergleich Studierende — Referendare — Lehrkrifte

Vergleicht man die Mittelwerte von Studierenden, Referendaren und Lehrkriften, so
lasst sich festhalten, dass die einzelnen Gruppen tendenziell dhnliche Einschitzungen
vornehmen: Positiv bewertete Modelle der einen Gruppe werden auch von den anderen
Gruppen positiv bewertet. Stellt man die Modellbewertungen in einer hierarchischen
Ubersicht zusammen, so fillt diese fiir alle Befragtengruppen vergleichbar aus. Es las-
sen sich keine unterschiedlichen Modellpraferenzen erkennen. Insgesamt wird aber die
Tendenz deutlich, dass die Einschédtzungen von den Studierenden iiber die Referendare
bis hin zu den Lehrkriften niedriger werden (vgl. Tab. 5).

Rechnet man einfaktorielle Varianzanalysen mit anschlieBenden Post-hoc-Analysen
anhand des Scheffé-Tests, werden in 17 (von 48) Féllen signifikante Unterschiede zwi-
schen den Einschatzungen der verschiedenen Gruppen deutlich (im Detail vgl. Tab. 5).
Dabei handelt es sich in neun Féllen um Unterschiede zwischen Studierenden und Lehr-
kréften und in acht Féllen zwischen Studierenden und Referendaren. Zwischen Referen-
daren und Lehrkraften wurden dagegen keine Unterschiede signifikant.

Im Fall des Berliner Modells unterscheiden sich die Einschédtzungen von Studie-
renden und Lehrkriften bei den Subskalen Inhalt und Praxisndihe signifikant vonein-
ander. Beim Hamburger Modell ist dies fiir die Einschitzungen von Studierenden im
Vergleich mit Referendaren und Lehrkriften fiir die Subskalen Inhalt, Verstindlichkeit
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Probanden- Berliner Modell Hamburger Perspektiven- Eklektisches

gruppe Modell schema Modell
M SD M sD M SD M SD
Darstellung Studierende 3.60 a7 2.40 .84 3.24 1.00 4.03 .81
Referendare 3.43 .76 2.44 91 3.28 .75 3.69' .69
Lehrkréfte 3.46 .79 2.16 .93 3.30 .98 3.74? .80
Inhalt Studierende 3.31 .66 3.27 72 3.87 .69 3.72 .75
Referendare 3.31 .64 295% 62 3514 .64 3.44 .60
Lehrkréafte 3.07 .79 2,785 .79 3.73 .85 3.477 .78
Versténdlich-  Studierende 3.50 74 2.87 .76 3.79 .79 3.91 .79
et Referendare 326 .65 2.58% .85 3.36° .70 3.52'0 68
Lehrkréfte 3.30 .82 244" 76 3.64 91 3.592 78
Praxisndhe Studierende 3.17 .79 2.79 .85 3.62 .88 3.86 .90
Referendare 3.04 .92 232 84 3.31 .82 3.53# 75
Lehrkréfte 2.89'5 .97 2.39'6 .89 3.39 1.10 3.56"7 .90

Anmerkungen. -8 signifikante Unterschiede zur Einschitzung der Studierenden:

1(Scheffé = .018, F = 6.16, df = 313, p = .002); 2(Scheffé = .021, F = 6.16, df = 313, p = .002); 3(Scheffé = .011,

F =14.87, df = 327, p = .000); 4(Scheffé = .004, F = 5.77, df = 314, p = .003); 5(Scheffé = .022, F = 4,30, df = 349,
p = .014); (Scheffé = .000, F = 14.87, df = 327, p = .000); (Scheffé = .045, F = 4.74, df = 313, p = .009);

8(Scheffé = .032, F = 10.96, df = 329, p = .000); %(Scheffé = .003, F = 8.27, df = 313, p = .000); '°(Scheffé = .004,
F=8.27, df = 313, p =.000); "(Scheffé = .000, F = 10.96, df = 329, p = .000); '%(Scheffé = .007, F = 8.27, df = 313,
p =.000); 13(Scheffé = .001, F = 10.34, df = 326, p = .000); "4(Scheffé = .048, F = 5.02, df = 311, p = .007);
15(Scheffé = .045, F = 3.15, df = 348, p = .044); '5(Scheffé = .002, F = 10.34, df = 326, p = .000); '7(Scheffé = .034,
F=5.02, df = 311, p = .007)

Tab. 5: Ergebnisse der Modelleinschétzung der verschiedenen Probandengruppen

und Praxisndhe der Fall. Betrachtet man das Perspektivenschema, wurden signifikante
Unterschiede zwischen Studierenden und Referendaren bei den Subskalen /nhalt und
Verstindlichkeit ermittelt. Und schlieBlich wurden im Fall des Eklektischen Modells
bei der Darstellung, Verstindlichkeit und Praxisndhe signifikante Unterschiede zwi-
schen den Einschdtzungen der Studierenden im Vergleich mit denen der Referendare
und Lehrkrifte berechnet. Bei der Subskala Inhalt gilt dies lediglich fiir Unterschiede
zwischen Studierenden und Lehrkréften.

Ein Blick auf die signifikanten Unterschiede innerhalb der Skalen zwischen den Ein-
schéitzungen von Studierenden und mindestens einer der beiden anderen Probanden-
gruppen zeigt, dass diese auf der Subskala Darstellung in lediglich einem Fall auftreten,
bei den Subskalen Inhalt, Verstindlichkeit und Praxisndhe jedoch in jeweils fiinf Fallen
pro Skala. Die Einschitzung der Darstellung der Modelle scheint demzufolge — anders
als die der anderen Skalen — kaum in Abhéngigkeit zum Berufsstatus zu stehen.
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Letztlich ist noch erwdhnenswert, dass bei der Subskala Praxisndhe beim Berliner Mo-
dell und bei der Subskala /nhalt beim Hamburger Modell die Unterschiede zwischen
den Einschitzungen der Studierenden und mindestens einer der anderen Probanden-
gruppen nicht nur signifikant unterschiedlich sind, sondern hier fallen die Mittelwerte
im Vergleich zur Betrachtung der Gesamtstichprobe auch unter den rechnerischen Ska-
lenmittelpunkt von M = 3. Somit wird das Berliner Modell von Lehrkréften auf der Sub-
skala Praxisndhe negativ bewertet. Das Hamburger Modell erreicht bei Referendaren
und Lehrkréiften auf der Subskala /nhalt keine zufriedenstellenden Werte mehr und wird
somit von diesen auf allen vier Subskalen der Praktikabilitit negativ bewertet.

7. Diskussion

Im Rahmen von EEPAD wurden die bisher einzigen Studien durchgefiihrt, die direkt
auf eine empirische Uberpriifung der Planungsmodelle hin abzielen. Der in derzeiti-
gen Publikationen vorherrschenden Meinung, wonach didaktische Modelle praxisfern
und nicht praktikabel sind, muss angesichts der gewonnenen Ergebnisse widersprochen
werden.

7.1 Uberblick der Ergebnisse der Studien

Um die Praktikabilitdt von Planungsmodellen bewerten zu kénnen, wurde zunéchst
qualitativ untersucht, aus welchen Aspekten das theoretische Konstrukt der Praktikabi-
litdt besteht. Hier wurde aus den Aussagen der befragten Lehramtsstudierenden zu den
Modellen ein differenziertes Kategoriensystem entwickelt, das die Praktikabilitdt von
Planungsmodellen abbildet. Diese setzt sich demnach aus den Kategorien Darstellung,
Inhalt, Verstindlichkeit und Praxisndhe zusammen.

Auf diesen Erkenntnissen aufbauend wurde in der quantitativen Pilotstudie ein Fra-
gebogen entwickelt. Die theoretischen Subskalen wurden bestitigt, der entwickelte
Fragebogen erwies sich als geeignetes Messinstrument zur Bewertung der Praktikabili-
tat von Planungsmodellen.

In der Hauptstudie wurden anschlieend die Einschéitzungen zu vier allgemeindi-
daktischen Modellen von Studierenden, Referendaren und Lehrkriften mit dem entwi-
ckelten Fragebogen erhoben. Den Ergebnissen zufolge werden das Berliner Modell, das
Perspektivenschema und das Eklektische Modell als insgesamt praktikabel bewertet.
Lediglich das Hamburger Modell weist in mehreren Subskalen Mittelwerte < 3 auf und
wird somit in puncto Praktikabilitit negativ bewertet. Infolgedessen ldsst sich festhalten,
dass eine Unpraktikabilitédt der didaktischen Modelle empirisch nicht bestétigt wurde.

Durch die erfassten Subskalen der Praktikabilitét l14sst sich zudem fiir jedes Modell
ein ,,Profil” erstellen, das Starken und Schwichen aufzeigt: Das Berliner Modell hat
seine Stirken in der Darstellung und Schwichen in der Praxisndhe. Das Hamburger
Modell kann lediglich beim /nhalt zufriedenstellen. Dieser stellt beim Perspektiven-
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schema die eindeutige Stirke dar und es erreicht hier im Modellvergleich den hdchsten
Wert. Das Eklektische Modell erzielt durchweg gute Ergebnisse, die hochsten Werte im
Modellvergleich fiir die Subskalen Darstellung, Verstindlichkeit und Praxisnéhe.

7.2 Unterschiede der Einschétzungen von Lehrkréften,
Referendaren und Studierenden

Der Vergleich der Einschitzungen zwischen Lehrkréiften, Referendaren und Studieren-
den zeigt, dass die Modelle tendenziell dhnlich beziiglich ihrer Praktikabilitiat bewertet
werden. Auffallend ist das Ergebnis, dass die Einschidtzung von der Praxiserfahrung ab-
hingt: Referendare und Lehrkrifte sehen die Modelle (etwas) kritischer als Studierende.
Diesbeziigliche Hypothesen konnten somit bestitigt werden.

Eine mogliche Erklarung dafiir ist, dass die Modelle den Studierenden eine hilfrei-
che Orientierung bei der Unterrichtsplanung bieten, die sie — mangels praktischer Er-
fahrung — noch benétigen. Lehrkrifte (und auch Referendare) bendtigen diese Art der
Orientierung aufgrund ihrer Unterrichtserfahrung weniger. Sie haben klar vor Augen
oder sogar automatisiert, was sie bei der Unterrichtsplanung beachten: Sie haben ihr
»eigenes* praktikables Modell, greifen aber durchaus auf allgemeindidaktische Modelle
zuriick.

Weiterhin féllt auf, dass auf der Subskala /nhalt bei der Bewertung jedes Modells
signifikante Unterschiede zwischen den Einschédtzungen der Studierenden und mindes-
tens einer der anderen befragten Gruppen auftreten. Bei der Verstdndlichkeit und der
Praxisndhe gilt dies noch fiir drei Modelle, wihrend bei der Darstellung nur beim Ek-
lektischen Modell ein signifikanter Unterschied ausgemacht werden kann. Die verschie-
denen Subskalen scheinen daher unter unterschiedlich starkem Einfluss der jeweiligen
Praxiserfahrung der Befragten zu stehen. Die Einschitzungen zum /nhalt veréindern
sich dabei am stidrksten, wihrend die Bewertung der Darstellung kaum variiert. Auch
hier kann man die Vermutung duf8ern, dass eine Inhaltsbewertung seitens der Studieren-
den aufgrund geringeren Erfahrungswissens anders ausfillt. Dass aber der Inhalt der
Modelle auch von Referendaren und Lehrkréften (auer beim Hamburger Modell) mit
Mittelwerten > 3 bewertet wurde, deutet insgesamt darauf hin, dass die Inhalte der Mo-
delle fiir die Unterrichtspraxis von Relevanz sind.

Im Vergleich der Probandengruppen fallen auch die Einschitzungen der Verstdnd-
lichkeit und Praxisndhe der Modelle mit zunehmender Praxiserfahrung niedriger aus.
Lediglich die Bewertung der Darstellung scheint nicht dem Einfluss von Erfahrung zu
unterliegen, sondern ist liber die Gruppen hinweg relativ konstant. Fiir die Bewertung
der Darstellung scheinen insofern allgemeingiiltige Kriterien zu bestehen.

Auffallend ist zudem, dass zwischen den Einschitzungen von Referendaren und
Lehrkriften keine signifikanten Unterschiede auftreten. Dies legt den Schluss nahe, dass
die Lange der Praxiserfahrung eine eher untergeordnete Rolle spielt, wenn ein gewisses
Maf an Erfahrungswissen erworben wurde. Hier wiren aber genauere Forschungen not-
wendig, um zu untersuchen, wann dieses erreicht ist.
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Nimmt man alle Ergebnisse zusammen, so kann der scheinbaren Unpraktikabilitit di-
daktischer Modelle, die in einer Vielzahl an Publikationen anklingt, widersprochen
werden. Gleichzeitig lassen sich Hinweise fiir die Entstehung dieser weit verbreiteten
Meinung finden: Die Bewertungen nehmen mit dem Grad der Erfahrungen ab, weil
sich eigene subjektive Modelle mit zunehmender Praxis herausbilden. Fragt man nun
Lehrkriéfte zur personlichen Bedeutung allgemeindidaktischer Modelle fiir deren Unter-
richtsplanungen, so fallen die Antworten entsprechend negativ aus, zumal diese hdufig
nur in Verbindung mit den Priifungsanforderungen und ausfiihrlichen Unterrichtsent-
wiirfen aus dem Referendariat gesehen werden.

7.3 Ausblick und Implikationen flir die Forschung

Halt man sich vor Augen, dass Planungsmodelle nach den bisherigen Erkenntnissen als
praxisfern und unpraktikabel pauschalisiert wurden, konnen mithilfe der Erkenntnisse
der dargestellten Studien nun differenzierte Schlussfolgerungen gezogen werden: Di-
daktische Modelle werden — bis auf das Hamburger Modell — auf den Subskalen der
Praktikabilitét positiv eingeschétzt. Diese Einschdtzung nimmt dabei von Studierenden
zu Lehrkriéften ab, bleibt aber bei allen Personengruppen positiv. Lehramtsstudierende
konnen von den Modellen am meisten profitieren und diese sollten daher in der Ausbil-
dung zu Recht einen festen Platz haben.

Aufgrund dieser zielgruppenspezifischen Unterschiede stellt sich die Frage, ob es
auch Modelle geben kann, die fiir erfahrene Lehrkréfte hilfreicher sind. Wéhrend bis-
herige Modelle wertneutral mogliche Bestandteile von Unterricht und zu titigende Pla-
nungsschritte beinhalten, konnten ,,Modelle fiir Fortgeschrittene* den Aspekt von Un-
terrichtsqualitdt enthalten: Was sind die Bestandteile guten Unterrichts und worauf
muss man bei der Planung und Umsetzung achten? Und wie kdnnte es eine qualitative
Steigerung des Unterrichts erfahrener Lehrkrifte durch die Unterstiitzung anders aus-
gerichteter Modelle geben? Beispielsweise konnten die Studien von John Hattie (2013)
und Andreas Helmke (2014) herangezogen und mit den didaktischen Modellen ver-
kniipft werden.

Die besten Ergebnisse im Modellvergleich hat insgesamt das Eklektische Modell
erzielt. Dieses Modell ist laut Zierer (2012, 2013) als ein integratives Modell zu ver-
stehen und fuBt auf den Uberlegungen von Ken Wilber (2000), wonach jede wahre
,»Theorie mit konkurrierenden ,,Theorien* auf einen gemeinsamen Nenner gebracht
werden kann. Insofern greift das Eklektische Modell Kernelemente anderer Modelle
auf, tritt damit den ausufernden Separierungen und Wucherungen (vgl. Kuhn, 1976) di-
daktischer Modellbildung entgegen und bietet so eine Art ,,Orientierungs-Verallgemei-
nerung* (Wilber, 2000, S. 487). Die guten Ergebnisse des Modells bestérken diese Vor-
gehensweise, sodass dieser Ansatz weiterzuverfolgen und das Modell durchaus noch
weiter zu verfeinern ist. Die Ergebnisse aus den vorgestellten Studien liefern hier Hin-
weise, in welchen Bereichen dies aus Sicht von Studierenden, Referendaren und Lehr-
kréften notig ist.
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Zu guter Letzt darf ein kritischer Blick auf das eigene Vorgehen nicht fehlen. So ist
darauf hinzuweisen, dass die dargestellten Studien, wie jede andere Studie auch, me-
thodische Limitationen beinhalten: Der Fokus auf den praktischen Nutzen der Modelle
bei der Unterrichtsplanung lésst beispielsweise die Analyse von Unterricht auller Acht.
Zudem werden die didaktischen Theorien bei der Uberpriifung auf ihre Abbildungen
reduziert, was unter Umstédnden zu Verkiirzungen fiihren kann — ein Problem des all-
gemeindidaktischen Diskurses generell, stammt das Wissen {iber allgemeindidaktische
Modelle von Studierenden, Referendaren, Lehrkriaften und auch Dozenten hiufig aus
komprimierten Darstellungen in Ubersichtswerken, wohingegen die ausfiihrlichen Ori-
ginale von Heimann, Schulz und Klafki kaum noch jemand gelesen hat. Und schlief3-
lich ist in den Blick zu nehmen, dass die Modelle in den angefiihrten Studien nicht im
tatsdchlichen Einsatz tiberpriift wurden. Die untersuchten Personen waren aufgefordert,
gedanklich einen Planungsversuch zu unternehmen. Eine Uberpriifung im Planungs-
prozess, mit einer anschlieBenden Untersuchung der erstellten Planungsunterlagen und
Evaluation des Unterrichts, sodass neben einer subjektiven Einschitzung der Niitzlich-
keit auch eine objektive Uberpriifung in Bezug auf die Qualitit der Planungen und die
Qualitét des Unterrichts moglich wére, bleibt weiterhin ein Desiderat, welches in Folge-
studien im EEPAD-Projekt in Angriff genommen wird. Die Forschung zu didaktischen
Planungsmodellen ist an dieser Stelle folglich nicht beendet. Vielmehr bieten die hier
gewonnenen Erkenntnisse Moglichkeiten fiir weitere Forschungsansétze.
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Abstract: While general didactical models used to be the motor for development in theo-
ry formation, their significance is nowadays often denied. They are, thus studies on les-
son planning by teachers seem to confirm, impractical and lacking in practical relevance.
Against this background, there seems to be no longer room for didactical modelling. This
is where the EEPAD project comes into play, the aim of which is to investigate the benefits
of general didactics as a profession-specific science for teachers. Its particular focus is on
the analysis and evaluation of the planning models on an empirical basis and on their im-
provement with regard to practicability. Three of the studies that have so far been carried
out within the framework of this project are the subject of this contribution.
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