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Zusammenfassung Der Beitrag beschiftigt sich mit einem empirischen Desiderat
der Lehr-Lernforschung in der Erwachsenenbildung — dem mikrodidaktischen Pla-
nen von Lehrveranstaltungen. Mikrodidaktische Planungen sind komplexe Entschei-
dungsprozesse, die Einfluss auf das Lehr- und Lernverhalten nehmen. Auf Basis vor-
liegender Forschungsergebnisse von schulischen Unterrichtsplanungen und Ergeb-
nissen von Befragungen von Lehrenden der Erwachsenenbildung werden Entschei-
dungsfelder und potentielle Einflussfaktoren auf mikrodidaktische Planungen abge-
leitet. Darauf aufbauend werden Forschungsperspektiven und ein Untersuchungsde-
sign dargelegt, um sowohl die expliziten als auch impliziten Faktoren des Planens
von Lehrenden in der Erwachsenenbildung zu analysieren.

Schliisselworter Kursplanung - Erwachsenenbildung - Didaktik - Professionalitit -
Forschung

Planning of courses in adult education
Approaching a theoretical and empirical desideratum

Abstract The article focuses on an empirical desideratum of research on teaching
and learning in adult education — the planning of courses. The planning of courses
is a complex decision-making process, which influences the teaching and learning
behavior. Empirical findings of schoolteachers’ planning and results of interviews
with trainers in adult education are used to identify elements and potential factors
that influenced planning behavior. Based on this, the article develops research
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prospects and a research design for analyzing the implicit and explicit factors of
planning of courses in adult education.

Keywords Planning courses - Adult education - Didactics - Professionalism -
Research

1 Einleitung

Mit der Einfiihrung des Diplomstudienganges Pdadagogik mit dem Schwerpunkt Er-
wachsenenbildung stand zunichst das makrodidaktische Programmplanungshandeln
im Zentrum der disziplindren Aufmerksamkeit (vgl. Schrader 2010, S. 31). Dies
liegt zum einen daran, dass diese Aufgabe von hauptberuflichen Mitarbeitenden
iibernommen wird, wohingegen die mikrodidaktische Vermittlungstitigkeit von ih-
ren Anfangen bis in die heutige Zeit nebenberuflich konzipiert ist (vgl. Nittel 2000,
S. 128). Zum anderen wurde mit dem erwachsenendidaktischen Prinzip der Teilneh-
merorientierung und der Durchsetzung des Konstruktivismus als didaktische Leit-
theorie weniger die Vermittlungstitigkeit als das Arrangieren und Moderieren von
Lerngelegenheiten fokussiert. Nach ersten Studien, die sich mit Lehrenden in der
Erwachsenenbildung befasst haben (vgl. z. B. Scherer 1987), ist die Kerntitigkeit
der Lehre erst in der letzten Dekade zunehmend Gegenstand empirischer Unter-
suchungen geworden. Diese Untersuchungen betrachten u. a. interaktionsanalytisch
Lehr-Lernprozesse (vgl. Kade et al. 2014), rekonstruieren die subjektiven (Wis-
sens-)Theorien der Lehrenden (vgl. Hof 2001), die jeweiligen berufsbiografischen
Bedeutungen der Lehrtitigkeit (vgl. Kade 1989) oder fokussieren die organisations-
kulturellen (vgl. Franz 2016) und die héufig prekdren beschiftigungsstrukturellen
Rahmenbedingungen der Lehrtitigkeit (vgl. WSF 2005). Weitere Forschungen wen-
den sich den professionellen Kompetenzen der Lehrenden zu (Kraft et al. 2009) und
erarbeiten darauf aufbauend Konzepte, mit denen vorhandene Kompetenzen aner-
kannt (vgl. Sgier und Lattke 2012) und noch benétigte vermittelt werden sollen (vgl.
Schrader et al. 2010).

Ein Forschungsdesiderat sind mikrodidaktische Planungen von Lehrveranstal-
tungen' in der Erwachsenenbildung, die als Bindeglied zwischen Selbst- bzw. Auf-
gabenverstindnis und professionellem Handeln in den Lehr-Lernprozessen ihre
Ausdrucke finden. Wihrend Unterrichtsplanungen von Lehrerinnen und Lehrern
fester Bestandteil der schulpddagogischen Theoriebildung und der Lehramtsaus-
bildung sind, wird dieser zentrale Aspekt des professionellen Lehrhandelns in der
Erwachsenenbildung eher stiefmiitterlich behandelt. Es iiberwiegen — im Vergleich
zur Schulpiddagogik in geringer Anzahl — préskriptive Entwiirfe bzw. Empfehlungen
zur mikrodidaktischen Vorbereitung von Lehr-Lernsituationen. Die vorhandenen

I Wenn im Folgenden von ,,Lehrveranstaltungsplanungen oder den ,,Planungen von Lehrveranstaltun-
gen“ die Rede ist, sind hiermit sowohl ganze Kurse, Trainings, Schulungen als auch thematisch zusammen-
hiangende Unterrichtseinheiten oder einzelne Kurssitzungen gemeint. Weitere Eingrenzungen sind noch
nicht moglich, da empirische Kenntnisse dariiber fehlen, wie lang- oder kurzfristig Lehrende in der Er-
wachsenenbildung ihre Lehrveranstaltungen planen.
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Studien iiber Lehrende in der Erwachsenenbildung ermoglichen Riickschliisse auf
mikrodidaktische Planungen, ohne es jedoch in den Mittelpunkt des Erkenntnisin-
teresses zu stellen. Lediglich die Studien von Haberzeth (2010) und Hof (2001)
nehmen explizit Aspekte der Planung von Lehrveranstaltungen in den Blick. Vor
dem Hintergrund, dass insbesondere fachdidaktisches Wissen die Qualitit von
Unterricht mageblich beeinflusst (vgl. Baumert und Kunter 2011), iiberrascht es,
dass mikrodidaktische Planungen sowohl von Lehrerinnen und Lehrern als auch
von Erwachsenenbildnerinnen und -bildnern eher vernachlissigte Forschungsfelder
sind.

An diesem Forschungsdesiderat setzt der Beitrag an, in dem zunichst mikro-
didaktisches Planen definiert und diesbeziiglich der empirische Stand sowohl der
schul- als auch der erwachsenenpidagogischen Forschung aufgearbeitet wird. Der
Diskurs iiber allgemeine priskriptive didaktische Theoriebildung ist dabei nicht Ge-
genstand des vorliegenden Beitrags, da nicht normative Begriindungen und die Legi-
timation des geplanten Lehrhandelns behandelt werden, vielmehr sollen empirische
Befunde zu mikrodidaktischen Planungen ins Zentrum geriickt werden (vgl. Brei-
denstein 2008, S. 210). So werden nach einer Synopse der zentralen Ergebnisse
und der Ableitung von Forschungsperspektiven methodologische und methodische
Uberlegungen dariiber angestellt, wie didaktische Planungen von Lehrenden in der
Erwachsenenbildung analysiert werden konnen.

2 Mikrodidaktisches Planen

Unter mikrodidaktische Planungen lassen sich alle einer intentionalen Lehr-Lernsi-
tuation vorausgehenden Mafinahmen subsumieren, die den Vermittlungsakt im Vor-
feld strukturieren (vgl. Gassmann 2013, S. 105). Wiahrend theoretisch fundierte
Unterrichtsplanungen als Garant dafiir betrachtet werden, qualititsvolle Lehr-Lern-
prozesse zu realisieren (vgl. Peterfen 1982), konnen diese den Lehrenden auch dazu
dienen, die Komplexitit des Lehr-Lerngeschehens zu reduzieren, um sich kognitiv
und emotional zu entlasten. Dariiber hinaus konnen Lehrplanungen fachliche und
methodische Sicherheit bieten und den Lehrveranstaltungen iibergreifende Orientie-
rungsrahmen geben (vgl. Seifried 2009, S. 181).

Planungen im Allgemeinen und mikrodidaktische Planungen im Besonderen be-
wegen sich auf vier analytisch zu unterscheidenden Ebenen:

. kognitive Orientierungsebene,

. kognitive Strategieebene,

. materiale Praxisebene (vgl. Carle 1995, S. 6),
. soziale Prozessebene.

AW N =

Mikrodidaktische Planungen sind auf den ersten beiden Ebenen mentale Prozesse
der Entscheidungsfindung (vgl. Shavelson und Stern 1981). Es miissen in verschie-
denen Feldern Entscheidungen getroffen und diese zueinander in Beziehung gesetzt
werden. Zunichst konnen mikrodidaktische Planungen eine unterschiedliche Reich-
weite haben, indem sie sich z. B. auf Lehrgiéinge, auf abgrenzbare Lehr-Lerneinheiten
oder auf einzelne Veranstaltungstermine beziehen. Wihrend bei langfristigen Pla-
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nungen eher iibergreifende Intentionen, also die Festlegung von Richtzielen im Vor-
dergrund stehen, sind bei kurzfristigen Planungen Feinziele und deren Uberpriifung
festzulegen. Weitere Entscheidungsfelder betreffen die Auswahl und Aufbereitung
der Lerninhalte. Damit sind auch Entscheidungen {iiber zeitliche Strukturierungen,
Methoden, Medien und Sozialformen verbunden, die zueinander in Beziehung ge-
setzt werden miissen (vgl. Nuissl und Siebert 2013, S. 87).

Die materiale Praxisebene umfasst die Erstellung von Lehr- und Lernmateriali-
en sowie von schriftlichen Planungsentwiirfen. Es handelt sich auf diesen Ebenen
um einen Prozess, bei dem Erfahrungen, Dispositionen, selbstregulative Fahigkeiten
und Professionswissen genutzt werden (vgl. Baumert und Kunter 2006, S. 482).
Mikrodidaktisches Planen ist somit auch ein Bereich, in dem fachliche und padago-
gische Wissensbestinde — ,,pedagogical content knowledge* (Shulman 1986, S. 9f.)
— verkniipft werden miissen.

Neben den kognitiven und materialen Ebenen konnen mikrodidaktische Planun-
gen auf einer vierten Ebene auch in soziale Prozesse eingebettet sein, wenn bei-
spielsweise Teilnehmende an den Vorbereitungen der Lehrveranstaltung beteiligt
werden, die Planungen mit Kolleginnen und Kollegen gemeinsam erfolgen oder mit
Auftraggeberinnen und -gebern abgesprochen werden.

Mikrodidaktisches Planen ist zudem in gesellschaftliche und organisationale Kon-
texte eingebettet (vgl. Schulz 1980, S. 82). Erstere sind in der Erwachsenenbil-
dung an (bildungspolitische) Zielsetzungen (Emanzipation/Bildung, Vermittlung von
Faktenwissen, Schliisselqualifikationen/Kompetenzen) gekniipft (vgl. Nolda 2015,
S. 191t.), wihrend Letztere die jeweiligen organisationalen Zielsetzungen, Voraus-
setzungen und Ausstattungen betreffen (vgl. Tietgens 1992, S. 151).

3 Empirische Befunde iiber mikrodidaktische Planungen

Im Folgenden werden zentrale Befunde iiber schulische Unterrichtsplanungen so-
wie Ergebnisse aus der Erwachsenenbildungsforschung dargelegt, die explizit und
implizit Riickschliisse auf mikrodidaktisches Planen erlauben.

3.1 Schulische Unterrichtsplanungen

Eine erste Metastudie, in der 18 Untersuchungen iiber schulische Unterrichtsplanun-
gen ausgewertet wurden, zeigte, dass insbesondere die Auswahl der Lerninhalte, der
Lernmaterialien und Unterrichtsmethoden im Mittelpunkt steht. Lernziele sind da-
gegen ein untergeordneter Aspekt und werden, wenn iiberhaupt, in Interviewstudien
mit Lehrerinnen und Lehrern thematisiert (vgl. Shavelson und Stern 1981, S. 479 f.).
AuBerdem machen weitere Untersuchungen deutlich, dass praskriptive didaktische
Modelle héufig nicht bei den Planungen hinzugezogen werden (vgl. Zahorik 1975;
John 1991; Tebriigge 2001). Die Zentralitdt der zu vermittelnden Lerninhalte und
die Bedeutung der Methoden bei den Planungen wurden hingegen durch weitere
Studien bestitigt (vgl. Bromme 1981; Borko et al. 1990). Im Hinblick auf schiiler-
orientierte Planungsaspekte kommen die Untersuchungen zu unterschiedlichen Be-
funden. In den Studien von Yinger (1980), Bromme (1981) und Haas (1998) spielen
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diese beispielsweise keine Rolle, wihrend Sardo-Brown (1990) zeigen konnte, dass
Interessen und Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern die Planungen von erfah-
renen Lehrerinnen und Lehrern durchaus beeinflussen.? Insgesamt konnten bislang
aber keine einheitlichen Planungsprozesse von Unterricht identifiziert werden, da
diese offensichtlich personenspezifisch und fachabhingig sind (vgl. Stender 2014,
S. 84).

Insbesondere die Bedeutung der Berufserfahrungen fiir Unterrichtsplanungen
konnte in einer Reihe von Vergleichsstudien gezeigt werden. So planen Novizen
z.B. eher einzelne Unterrichtsstunden als gesamte Unterrichtseinheiten und entwer-
fen haufiger schriftliche, detaillierte Unterrichtsentwiirfe (vgl. Borko und Livingston
1989, S. 475 ff.). Erfahrene Lehrpersonen planen ihren Unterricht hingegen hiufiger
implizit und schriftliche Unterrichtspldne werden nur fiir die Verwaltung geschrie-
ben (vgl. Calderhead 1996, S. 713). Auch nutzen erfahrene Lehrpersonen ihre
Unterrichtsbeobachtungen héufiger bei den Planungen, wohingegen sich Novizen
noch eher an didaktischen Modellen orientieren, was dazu fiihre, dass kreative Pro-
blemlosungen bei den Planungen verloren gingen (vgl. John 2006, S. 495). Novizen
greifen auch eher auf die in den Lehrplidnen festgelegten Unterrichtsziele zuriick.
Dies ist insofern ein beachtlicher Befund, als Unterrichtsplanungen als zentraler
Link zwischen curricularen Vorgaben und deren Umsetzung in der Unterrichtspraxis
betrachtet werden. Kron (2008, S. 300 ff.) unterscheidet diesbeziiglich drei Typen
von Umgangsweisen mit Lehrpldnen: eine strikte Einhaltung, eine Interpretation
und einen offenen Umgang.

Am Beispiel der Umsetzung einer Unterrichtsreihe aus dem Lehrplan zur 6ko-
nomischen Bildung konnte gezeigt werden, dass ein Drittel der Lehrpersonen den
Lehrplan gar nicht bei den Unterrichtsplanungen beriicksichtigt, wobei die {ibri-
gen zwar die dort hinterlegten Lerninhalte aufgreifen, jedoch von den festgelegten
Lernzielen und Lernsituationen abweichen (vgl. Brinkmann-Herz 1984, S. 201).
Dass Unterschiede in Unterrichtsplanungen von erfahrenen und unerfahrenen Lehr-
personen nicht auf deren Alter, sondern sich tatsdchlich auf ihre Lehrerfahrungen
zuriickfithren lassen, zeigt eine Lingsschnittstudie, in der Lehramtsanwirterinnen
und -anwiérter aus unterschiedlichen Fachern zwei Jahre begleitet worden sind. Die
Planungen wurden zunehmend grober, sodass die Vorbereitung von Unterrichtsein-
heiten und nicht mehr von -stunden im Vordergrund stand (vgl. Mutton et al. 2011,
S. 408 ft.).

Neben der Erfahrung legen einige Befunde es auch nahe, dass Unterrichtsficher
Einfluss auf die Unterrichtsplanungen von Lehrerinnen und Lehrern nehmen. In ei-
ner Studie, in der Unterrichtsvorbereitungen von Lehramtsstudierenden der Fécher
Mathematik und Erdkunde miteinander verglichen wurden, zeigt sich, dass ange-
hende Mathematiklehrerinnen und -lehrer eher eine hierarchische Auffassung von
ihrem Fach haben als Lehramtsstudierende des Fachs Erdkunde. So bevorzugen an-
gehende Mathematiklehrerinnen und -lehrer eher instruktive Lehrmethoden bei ihren
Planungen, da sie sich an Vorbildern ihrer eigenen Schulkarriere orientieren (vgl.
John 1991, S. 314 ff.). Mathematiklehrerinnen und -lehrer orientieren sich bei ihren

2 Vor dem Hintergrund der Debatte um Inklusion und Heterogenitit bzw. Diversitit lisst sich vermuten,
dass schiilerorientierte Planungsaspekte mittlerweile eine grofere Rolle spielen konnten.
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Unterrichtsplanungen hiufig an einem Standardablauf ihres Unterrichtsfachs (Haus-
aufgabenbesprechung, Wiederholungen von Themen, Vorstellung neuer Themen im
Unterrichtsgesprich, Erlduterungen von Begriffen, Ubungsaufgaben, Auswahl von
zu stellenden Hausaufgaben). Als zentraler Aspekt der Planung stellt sich dabei
die Auswahl von Ubungsaufgaben aus Lehrbiichern heraus (vgl. Bromme 1981,
S. 190ff.). In einer weiteren Vergleichsstudie wurden Unterrichtsplanungen in den
Fachern Mathematik, Chemie und Deutsch miteinander verglichen. Wihrend die
zentrale Bedeutung der Auswahl von Ubungsaufgaben im Fach Mathematik bei den
Planungen bestitigt wird, sind fiir die Lehrpersonen der beiden anderen Ficher zu-
nichst die logischen Strukturierungen der Stundeninhalte zentral. Auferdem nimmt
die Auswahl der Unterrichtsmaterialien fiir sie einen groBeren Stellenwert ein. Uber-
legungen zur Methodik spielen dagegen in allen drei Fichern eine untergeordnete
Rolle (vgl. Tebriigge 2001, S. 205 ff.). Fiir das Fach Physik konnte auch gezeigt
werden, dass die Lehrpersonen hiufig damit beginnen, Lernziele festzulegen und
daraufhin Experimente planen, wohingegen kaum Entscheidungen iiber Sozialfor-
men getroffen werden (vgl. Stender 2014, S. 198).

3.2 Erwachsenenpidagogische Lehrveranstaltungsplanungen

Wie bereits angesprochen, haben sich bislang explizit nur zwei Studien (vgl. Ha-
berzeth 2010; Hof 2001) mit dem mikrodidaktischen Planen von Lehrenden in der
Erwachsenenbildung befasst.

Haberzeth (2010) geht der Frage nach, welche Strategien Lehrende verfolgen,
wenn sie Lerninhalte zum Thema ,Lernen‘ bei den Planungen in Lehrgegenstinde
tiberfiihren (vgl. ebd., S. 81). Zentrales Ergebnis sind unterschiedliche Thematisie-
rungsstrategien dieser Lerninhalte, die sich in unterschiedlichen Spannungsfeldern
bewegen. Wihrend die Spannungsfelder instrumentell vs. reflexiv und individuell
vs. strukturell vornehmlich die Auseinandersetzung mit den Lerninhalten betreffen,
bestimmen die Strategien sach- vs. methodenbezogen bzw. wissenschafts- vs. er-
fahrungsbezogen Fragen der didaktischen Aufbereitung (vgl. ebd., S. 228). So sind
Fragen des Methoden- und Medieneinsatzes zentrale Entscheidungsfelder, wéihrend
z.B. die Bedeutung der Inhalte oder deren Wahrheitsgehalt in den Hintergrund tre-
ten. Zentral ist auBerdem, dass die Inhalte methodisch gut vermittelbar sind, um die
Aufmerksamkeit der Teilnehmenden zu erreichen. Im Sample tiberwiegen aulerdem
erfahrungsbezogene Strategien, da Lerninhalte auch danach ausgewihlt werden, ob
sie anschlussfdhig fiir die potenziellen Teilnehmenden sind (vgl. ebd., S. 228 ff.).
Wihrend hier der zu vermittelnde Lehrgegenstand vorgegeben wurde, konnten Har-
ney und Keiner (1992, S. 217 ff.) bei ehrenamtlichen Kursleitenden in der evan-
gelischen Erwachsenenbildung zeigen, dass ,,Themenschopfungen® sich entweder
an Aktualitit, an eigener Betroffenheit oder an kirchlichen Autoritéiten orientieren.
Ausschliefliche Orientierungen am eigenen Fachwissen konnten nicht beobachtet
werden.

In derselben Studie konnte auch gezeigt werden, dass die Aufnahme einer eh-
renamtlichen Lehrtitigkeit (berufs-)biografisch geprigt ist (Jochinke et al. 1992,
S. 112 ff.). Biografische Studien iiber Lehrende bestitigen, dass die Vermittlungs-
tatigkeit, die mit den Veranstaltungen verfolgten Ziele, die stereotypischen Bilder
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von Teilnehmenden und die Art der Vermittlung eng mit den Selbst- und Aufgaben-
verstidndnissen als Lehrende verkniipft sind. Ob mit den Veranstaltungen eher die
Selbstverantwortlichkeit oder berufliche Handlungsfiahigkeit gefordert werden soll
und ob Teilnehmende als homogene oder heterogene Lernsubjekte wahrgenommen
und behandelt werden, hingt ebenfalls von den jeweiligen Selbstverstindnissen ab
(vgl. Kade 1989, S. 155ff.). Dass diese auch konkret die Ebene der Wissensver-
mittlungen beriihren, zeigt die Studie von Bastian (1997), in der vier Typen von
Kursleiterinnen und Kursleitern rekonstruiert wurden: die sogenannten ,,Fachorien-
tierten®, die ,,FachberaterInnen®, die ,,Prozessorientierten‘ und die ,,Personlichkeit-
sorientierten. Wahrend die Fachorientierten sich als Sachexperten verstehen, die
inhaltliche Lernziele verfolgen und dabei die Voraussetzungen und Interessen der
Teilnehmenden nicht beriicksichtigen, sind die Fachberaterlnnen offen gegeniiber
unterschiedlichen Lerninteressen. Die Prozessorientierten begreifen ihre Kurse als
Moglichkeitsraum, in dem die Teilnehmenden sich ausprobieren konnen, und die
Personlichkeitsorientierten wollen mit ihren Veranstaltungen zur Personlichkeits-
entwicklung beitragen (vgl. ebd., S. 1381f.).

Dass subjektive Wissenskonzeptionen didaktisches (Planungs-)Handeln beeinflus-
sen, belegt die Studie von Hof (2001). Hier konnten u. a. zwei Kurstypen identifiziert
werden, die sogenannten ,,Fachschulungen® und die ,,Personlichkeitsbildungen®, die
sich weder aus den Seminartiteln noch aus den thematisierten Wissensinhalten able-
sen lassen (vgl. ebd., S. 103). Stattdessen sind sie davon abhingig, ob die Lehrenden
sich als ,,Fachexperten® oder als ,,Methodenexperten* verstehen. Wéhrend erstere es
als ihre Aufgabe betrachten, Sachwissen mit Hilfe von lehrzentrierten Unterrichts-
methoden zu vermitteln, wollen die ,,Methodenexperten* einen Rahmen schaffen,
damit bei den Teilnehmenden Lern- und Bildungsprozesse initiiert werden (vgl.
ebd., S. 89). Dabei bedienen sich beide stereotyper Konstruktionen. Von den Metho-
denexperten werden ,,Weil-Motive* und von den Sachexperten ,,Um-zu-Motive* bei
den Teilnehmenden unterstellt. Inhaltliche didaktische Entscheidungen basieren bei
ersteren auf sachbezogenen Uberlegungen, um mit Hilfe lehrzentrierter Methoden
Wissen zu vermitteln. Bei den unterstellten ,,Weil-Motiven* stehen die vermeintli-
chen Interessen und Probleme der Teilnehmenden im Mittelpunkt der didaktischen
Uberlegungen. Mit Hilfe entsprechender Methoden sollen hier Moglichkeiten der
konkreten Erfahrung in den Lehrveranstaltungen gegeben werden (vgl. ebd., S. 92).
Insgesamt zeigt die Studie, dass die Art und Weise wie Lehrveranstaltungen konzi-
piert und durchgefiihrt werden, abhingig von den subjektiven Wissenstheorien der
Lehrenden und den entsprechenden Unterrichtskonzepten (Training, Unterweisung,
Moderation, Beratung) sind (vgl. ebd. S. 129 {f.).

Dass didaktisches Handeln auch von den Organisationen abhiéngig ist, in denen
die Lehrveranstaltungen angeboten werden, legen weitere Befunde von Hof (2001)
und Haberzeth (2010) nahe. So beeinflussen Veranstaltungsformen, die Bezahlung
der Lehrenden und die organisationalen Selbstverstindnisse der Weiterbildungsein-
richtungen die jeweiligen Unterrichtskonzeptionen (vgl. Hof 2001, S. 111). Dabei
sind verschiedene Veranstaltungsformen (Lehrgénge, Blockseminare etc.) eine Be-
sonderheit der Erwachsenenbildung, die prinzipiell inhaltsunabhéngig sind, aber
Affinititen zu bestimmten Lernzielen und didaktischen Gestaltungsmoglichkeiten
aufweisen (vgl. Tietgens 1992, S. 74). Im Unterschied zur Schule ist das mikrodi-
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daktische Planen von Lehrenden in der Erwachsenenbildung auBerdem eine nicht
vergiitete Tatigkeit, wobei die erheblichen Unterschiede in der Bezahlung der Leh-
renden vermuten lassen, dass dies ein weiterer Einflussfaktor ist.

In betrieblich-beruflichen Weiterbildungen nehmen Auftraggeber direkt Einfluss
auf die Planungen, da hier die Lehrenden den Nachweis iiber zielgerichtete Trainings
erbringen miissen (vgl. Haberzeth 2010, S. 229). Dass organisationale Selbstver-
standnisse der Weiterbildungseinrichtungen didaktische Gestaltungen beeinflussen,
legen weitere organisationspidagogische Untersuchungen nahe. Je nach ,habituel-
len Typen* (Zech 2010, S. 65) unterscheiden sich verschriftlichte organisationale
Selbstverstindnisse von gelungenen Lernprozessen. Wihrend eine als ,,familidr
charakterisierte Organisation Lernen als selbstbestimmten Prozess versteht, der sich
an Wiinschen der Teilnehmenden ausrichtet und ohne die Formulierung von Lern-
zielen auskommt, strebt die als ,,dienend* typisierte Organisation an, die Partizi-
pationsmoglichkeiten ihrer Teilnehmenden zu erhthen, wohingegen die ,,funktiona-
le Organisation® festgelegte Lernziele moglichst effektiv erreichen will (vgl. Todt
2010, S. 129f1.).

Weiterbildungsorganisationen nehmen auch implizit als ,.konjunktive Erfahrungs-
rdume* Einfluss auf die Lehrveranstaltungen (vgl. Mannheim 1980, S. 223). Eine
entsprechende Studie zeigt, dass sich didaktisches Handeln eng an Erwartungen der
Teilnehmenden orientieren kann, um diese als Kundinnen und Kunden zu binden.
Wihrend hier die Lehrenden ohne Vorgaben der Organisation agieren konnen, rich-
tet sich didaktisches Handeln in anderen Organisationen stark an Qualitidtsentwick-
lungsprozessen aus. Dort werden mit Bezug auf konstruktivistische Lerntheorien
auch Erwartungen an die Didaktik der Lehrenden von den Leitungen kommuniziert.
In weiteren Organisationen dominiert dagegen eine prozesshafte Sichtweise auf di-
daktisches Handeln, das zwar antizipiert und geplant werden kann, aber im Ergebnis
offen zu sein hat (vgl. Franz 2013, S. 4 ff.).

3.3 Synopse: Entscheidungsfelder und Einflussfaktoren mikrodidaktischen
Planens

Fasst man die dargelegten Befunde zusammen, werden die Entscheidungsfelder
mikrodidaktischer Planungen (Inhalte, Methoden/Medien, Lernziele, Sozialformen,
zeitliche Abfolgen, (Nicht-)Einbezug der Teilnehmenden) durch vier potenzielle
Faktoren (Lehrende, Weiterbildungsorganisationen, Ficher/Fachbereiche, Teilneh-
mende) beeinflusst (vgl. Abb. 1).

Dass Inhalts- und Methodenfragen zentrale Entscheidungsfelder bei schulischen
Unterrichtsplanungen sind, unterstiitzt die beklagte Inhaltslosigkeit der erwachse-
nendidaktischen Theoriebildung (vgl. Nolda 2001). So ist eines der empirischen
gesicherten Erkenntnisse iiber mikrodidaktische Planungen in der Erwachsenenbil-
dung, dass Lerngegenstinde methodische Entscheidungen beeinflussen und in Ab-
hingigkeit zu Antizipationen der Teilnehmenden stehen (vgl. Haberzeth 2010). In-
wiefern die Methodenauswahl jedoch zu den anderen Entscheidungsfeldern in Bezug
gesetzt wird (vgl. Knoll 2003), ist empirisch nicht beantwortet. Vielmehr zeigen die
weiteren Studien iiber Lehrende in der Erwachsenenbildung, dass Rollenverstind-
nisse (vgl. Bastian 1997) und subjektive Wissenskonzepte (vgl. Hof 2001) sowohl
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Lehrende Weiterbildungsorganisationen
- Rollenverstandnisse (vgl. Bastian 1997) - Organisationshabitus (vgl. Todt 2010)
- Wissenskonzepte (vgl. Hof 2001) @ @ - kollektive Erfahrungsraume (vgl. Franz
- Lehrerfahrungen (vgl. Sardo-Brown 2013)
1996, Mutton 2001) Entscheidungsfelder - %rgsnisa;ir:)g%lfof)irwanungen (vgl.
aberze!

Inhalte

Methoden/Medien
Lernziele

Sozialformen
Facher/Fachbereiche (Nicht)Einbezug der
- fachspezifische Abléaufe (vgl. Bromme Teilnehmenden Teilnehmende
1981, Tebriigge 2001) zeitliche Abflogen - inhaltliche Anschlussfahigkeit (vgl.
- fachspezifische Vermittiungsmethoden Haberzeth 2010)
(vgl. Bromme 1981, Stender 2014, - (unterstelite) Bildungsziele (vgl. Hof 2001)
Tebrugge 2001) G s

Abb. 1 Entscheidungsfelder und Einflussfaktoren. (Quelle: eigene Darstellung)

die Methodik als auch die Lernziele beeinflussen. Inwiefern sich diese Faktoren
bei den Planungen bemerkbar machen und inwiefern die Weiterbildungsorganisa-
tionen im- und explizit Einfluss auf die Planungsprozesse nehmen, kann noch nicht
gesagt werden. Die vorliegenden Studien (vgl. Franz 2013; Todt 2010; Haberzeth
2010) lassen diesen Einflussfaktor zumindest als relevante Grofie plausibel erschei-
nen, wenngleich auch dazu dezidierte empirische Uberpriifungen notwendig sind.
Plausibel erscheint auch, dass (biografisch geprigte) Selbstverstindnisse (vgl. Kade
1989) der Lehrenden sich nicht nur auf die Vermittlungstitigkeiten, sondern auch
auf die Planungen auswirken.

Die schulpiddagogischen Untersuchungen machen deutlich, dass neben dem Un-
terrichtsfach (vgl. Tebriigge 2001) insbesondere die Lehrerfahrungen sich auf mi-
krodidaktisches Planen auswirken (vgl. Mutton et al. 2001; Sardo-Brown 1996).
Auch dies wire fiir die Erwachsenenbildung insofern zu iiberpriifen, als Lehrende
hiufig mehrere Jahre hier titig sind (vgl. WSF 2005, S. 67). Dass sowohl curriculare
Vorgaben als auch priskriptive didaktische Modelle kaum bei Unterrichtsplanungen
eine Rolle spielen (vgl. John 1991; Tebriigge 2001), ermdglicht eine stirkere ver-
gleichende Perspektive mikrodidaktischen Planens der beiden Bildungssektoren als
man es vielleicht zundchst annehmen konnte. Es liegen bislang aber noch keine Er-
kenntnisse dariiber vor, inwiefern nicht doch didaktische Modelle von Lehrenden in
der Erwachsenenbildung genutzt werden und wie mit curricularen Vorgaben z. B. in
abschlussbezogenen Weiterbildungen umgegangen wird. In diesem Zusammenhang
wire auch zu priifen, inwiefern sich (nicht) vorhandene pidagogische Ausbildungen
auf das Planen auswirken.

Unterschiede zwischen Schule und Erwachsenenbildung sind hinsichtlich des
Einbezugs der Lernenden zu erwarten. So spielen schiilerzentrierte Planungsaspekte
in den meisten Studien eine untergeordnete Rolle (vgl. Bromme 1981, Haas 1998),
wohingegen Teilnehmende in der Erwachsenenbildung sowohl bei der Auswahl der
Lerninhalte als auch bei der Vermittlungstitigkeit bedacht werden (vgl. Haberzeth
2010).

Wenngleich die dargelegten Erkenntnisse erste Hypothesen beziiglich des mi-
krodidaktischen Planens in der Erwachsenenbildung nahelegen, bedarf es dennoch
explizite, explorative Untersuchungen, um folgende Fragestellungen zu beantworten:
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® Welche Entscheidungsfelder werden bei mikrodidaktischen Planungen (nicht) be-
rlicksichtigt?

® Inwiefern werden die Entscheidungsfelder miteinander relationiert?

® Welche Faktoren beeinflussen (nicht) die mikrodidaktischen Planungen?

® In welchen Relationen stehen diese Einflussfaktoren?

Diese forschungsleitenden Fragen zielen damit nicht alleine auf die in der schul-
padagogischen Forschung vorherrschende Perspektive auf die kognitiven Planungs-
prozesse ab, sondern nehmen auch die beeinflussenden Kontextfaktoren in den Blick.

Basierend auf dem Forschungsstand, den skizzierten Desideraten und den daraus
abgeleiteten Fragen wurde folgendes Forschungsdesign entwickelt.

4 Forschungsdesign

Mikrodidaktische Planungen betrachtet als kognitive, materiale und soziale Prozes-
se, in denen implizites Erfahrungswissen, deklaratives Professionswissen und wahr-
scheinlich auch (biografisch gepriigte) Auffassungen iiber fachliche Inhalte, subjek-
tive Rollenverstindnisse, Wissenskonzepte als Lehrende, stereotype Konstruktionen
der Teilnehmenden sowie Einfliisse der Weiterbildungsorganisationen eine Rolle
spielen, sind nicht von aulen zu beobachten. Zudem sind mikrodidaktische Planun-
gen — im Gegensatz zur eigentlichen Vermittlungstitigkeit — weder zeitlich noch
ortlich eindeutig eingrenzbar (vgl. Gassmann 2013, S. 110).

Aufgrund dieser Bedingungen sowie der noch unzureichenden Studienlage bedarf
es eines Untersuchungsdesigns, das es methodologisch ermoglicht, die mikrodidak-
tischen Planungsprozesse sowohl deskriptiv als auch rekonstruktiv zu analysieren.
Deskriptiv konnen die intentionalen Entscheidungen und die bewussten Relationie-
rungen iiber Lernziele, Inhalte, Methoden etc. sowie die dabei reflexiv beriicksich-
tigten Einflussfaktoren erfasst werden. Zusitzlich sind aber rekonstruktive Verfahren
notwendig, um die latenten Einfliisse der weiteren Einflussfaktoren auf die Planun-
gen zu rekonstruieren. Shavelson und Stern (1981, S. 44 f.) weisen darauf hin, dass
nur weil Lehrerinnen und Lehrer in Darstellungen ihrer Unterrichtsplanungen nicht
explizit tiber Lernziele sprechen, dies noch lange nicht bedeute, dass diese nicht
doch die Planungen beeinflussen. So scheinen Lernziele bei Unterrichtsplanungen
eng an Inhalte gebunden zu sein bzw. hdufig mit ihnen gleichgesetzt zu werden, im
Sinne von ,,stoffgekoppelten Zielen* (Haas 2005, S. 8). Auch ist davon auszugehen,
dass die Umsetzungen der Planungen und deren kritische Reflexionen dazu fiih-
ren, dass erfolgreiche Lehrkonzeptionen sukzessive in Handlungsskripte tiberfiihrt
werden, die die bewussten Planungen und Entscheidungen ablésen und daher nicht
mehr vollstidndig reflexiv verfiigbar sind (vgl. Stender 2014, S. 65).

Damit stellt sich auch die Frage nach geeigneten Methoden zur Erfassung von
mikrodidaktischen Planungen. Unterrichtsplanungen von Lehrerinnen und Lehrern
werden hdufig mit der Methode des lauten Denkens untersucht (vgl. z. B. Bromme
1981; Haas 1998; Tebriigge 2001), die zuweilen durch (stimulated recall) Interviews
oder durch Fragebogenerhebungen ergénzt werden. Hierbei ist methodologisch noch
strittig, inwiefern hinreichende Artikulationsmoglichkeiten bei allen Lehrenden zur
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Verfiigung stehen, um diese komplexen (kognitiven) Prozesse zu versprachlichen.
Auch wird noch kontrovers diskutiert, inwiefern sich Verbalisierungen auf die Pla-
nungsprozesse auswirken (vgl. Konrad 2010, S. 486). Aufgrund dieser methodolo-
gisch ungelosten Probleme, stellt das Problemzentrierte Interview als theoriegene-
rierendes Verfahren mit seinen spezifischen Merkmalen einen alternativen Ansatz
zur Erhebung mikrodidaktischen Planens dar. Mithilfe dieser leitfadengestiitzten
Interviewmethode wird es moglich, Aussagen iiber Orientierungsmuster und Pla-
nungspraxen der Lehrenden zu erhalten und diese bereits in der Interviewsituation
mit dem theoretischen Vorwissen um Lehrveranstaltungsplanungen durch Nachfra-
gen in Bezug zu setzen (vgl. Witzel 2000). Neben den Interviews soll auch auf
schriftliche Planungsentwiirfe — insofern diese erstellt werden — datentriangulativ
zuriickgegriffen werden, um damit auch die materiale Praxisebene zu beriicksichti-
gen.

Eine der zentralen Herausforderungen ist, aufgrund der fachlich-inhaltlichen Viel-
faltigkeit der Lehrveranstaltungen und der Heterogenitét der Lehrenden in der Er-
wachsenenbildung, die Zusammenstellung eines aussagekriftigen Untersuchungs-
samples. Dieser soll damit begegnet werden, dass ein Sample von Lehrenden nicht
fachbereichsbezogen, sondern mit Hilfe von wissenstypologischen Merkmalen der
Lehrveranstaltungen (Handlungswissen, Interaktionswissen, Identititswissen, Ori-
entierungswissen) gebildet wird (vgl. Schrader 2003), um eine ,,didaktisch akzentu-
ierte Analyse* (Schrader und Berzbach 2005, S. 6) zu ermoglichen. Aufgrund der
dargelegten Befunde miissen im Sample Lehrende beriicksichtigt werden, die fiir
unterschiedliche Weiterbildungsorganisationen titig werden, unterschiedliche p#d-
agogische Qualifikationen und Lehrerfahrungen haben.

Wie bereits erwihnt, muss die Auswertung der gewonnenen Daten methodentrian-
gulativ erfolgen, indem mit Hilfe einer strukturierenden Inhaltsanalyse die genannten
Entscheidungsfelder und Einflussfaktoren kategorisiert und zueinander in Beziehung
gesetzt werden (vgl. Kuckartz 2012). Fiir die Aufschliisselung der impliziten Pla-
nungsaspekte und Einflussfaktoren bedarf es rekonstruktiver Analyseverfahren, wie
der dokumentarischen Methode, mit der auch die latenten ,,Orientierungsrahmen
(Bohnsack 2003, S. 135) der Planungsprozesse rekonstruierbar sind.

Ziel dieses explorativen, triangulativen Forschungsdesigns ist zunéchst die Ent-
wicklung einer ,,materialen Theorie” (Glaser und Strauss 1998, S. 42) mikrodidak-
tischen Planens in der Erwachsenenbildung. Diese ist dann vor dem Hintergrund
des Diskurses der allgemeinen didaktischen Theoriebildungen zu diskutieren und in
anschlieBenden quantifizierenden Erhebungen zu verifizieren.

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Li-
zenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfal-
tigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie
den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemil nennen, einen Link zur Creative Com-
mons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.
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