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Profession und Organisation
in der Erwachsenenbildung

Julia Franz

Lehren in Organisationen der
Erwachsenenbildung — eine
qualitativ-rekonstruktive Studie’

Zusammenfassung: Im Beitrag wird die Frage bearbeitet, in welchem Zusammenhang
Orientierungen zur Praxis des Lehrens und erwachsenenpéadagogische Organisationen
stehen. Diese Frage wird im Rahmen einer qualitativ-rekonstruktiven Studie bearbeitet,
bei der insgesamt neun erwachsenenpadagogische Organisationen untersucht wurden.
In diesen wurden die unterschiedlichen Akteure (Leitungen, hauptamtliche padagogi-
sche Mitarbeitende, Kursleitende, Verwaltungskrafte) mittels Gruppendiskussionen und
Einzelinterviews befragt. In den Ergebnissen werden vier typische organisationale Lehr-
orientierungen herausgearbeitet, mit denen deutlich wird, dass auch durch den jeweiligen
organisationalen Kontext das padagogische Handeln beeinflusst wird. Diese empirisch
beobachtete Relation von Lehren und Organisation wird abschlieBend genutzt, um die
didaktische Theoriebildung in der Erwachsenenbildung organisationspadagogisch an-
zureichern.

Schlagworte: Lehren, Organisationen, Lehrorientierungen, allgemeine Erwachsenenbil-
dung, Rekonstruktion

1. Einleitung

Didaktisches Handeln und die Tatigkeit des Lehrens nimmt in der Praxis der Erwach-
senen- und Weiterbildung einen groflien Stellenwert ein. So ibernehmen etwa 150 000
festangestellte und 850 000 freiberufliche und ehrenamtliche Mitarbeitende in erwach-
senenpddagogischen Organisationen die Aufgabe, Lehrveranstaltungen zu entwickeln

1 Dieser Beitrag stellt die zusammengefassten Ergebnisse meiner Habilitationsschrift dar
(Franz, 2016). Die zugrundeliegende empirische Studie wurde von der Deutschen For-
schungsgemeinschaft (DFG) im Rahmen einer Sachbeihilfe (FR 2716/2-1) gefordert. Fiir die
finanzielle Unterstiitzung danke ich der DFG. Zudem danke ich der Friedrich-Alexander-Uni-
versitdt Erlangen-Niirnberg sowie meinem Habilitationsmentorat, bestehend aus Frau Prof.
Dr. Annette Scheunpflug, Herrn Prof. Dr. Rainer Trinczek und Herrn Prof. Dr. Rudolf Tippelt,
fiir ihre Unterstiitzung. Fiir die konstruktiven Anregungen zu einer ersten Version dieses Bei-
trags danke ich den anonymen Gutachtenden.
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164 Profession und Organisation in der Erwachsenenbildung

und durchzufiihren (vgl. WSF, 2005; Hof, 2011). Entsprechend liegen in der Litera-
tur zahlreiche Ratgeber zu didaktischem und methodischem Handeln vor (vgl. z.B.
Nuissl & Siebert, 2013; Siebert, 2010; Knoll, 2007). Im Vergleich zu diesem groB3en
Praxisbereich erscheint die Auseinandersetzung mit didaktischer Theoriebildung in
der Erwachsenenbildung deutlich zuriickhaltender. Zwar lésst sich eine vielfiltige und
umfangreiche Literatur zu didaktischen Handlungsprinzipien — wie ermdglichungs-
didaktischen und konstruktivistischen Ansétzen oder zu Teilnehmendenorientierung —
beobachten, demgegeniiber erscheint eine systematische didaktische Theoriebildung
weniger stark entwickelt. ,,Es gibt bislang keine allseits bekannte und bewihrte Di-
daktik als Lehre vom Lehren und Lernen in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung™
(Meuler, 2011, S. 973). Dies wird insbesondere auf das heterogene Berufsfeld der Er-
wachsenenbildung zuriickgefiihrt, das im Vergleich zur Schulpddagogik iiber keine ge-
regelte (didaktische) Ausbildung verfiigt:

Bislang entwickelte didaktische Konzepte der EW/WB [...] gewannen bislang keine
normative Bedeutung fiir die Berufskarriere der Praktiker. Fiir die berufliche Arbeit
im Handlungsfeld EB/WB gibt es bislang weder allgemein giiltige Ausbildungsver-
ordnungen, noch ein grundsitzlich abverlangtes und fiir die vielfiltige Praxis ausrei-
chend vorbereitendes piddagogisches Fach-Studium. Es gibt fiir diesen ungeregelten
Beruf im Gegensatz zu den zuverldssig geregelten Ausbildungsverldufen fiir Schul-
lehrer keine wissenschaftlich begleitete Berufseinfithrung (Referendariat) und da-
mit keine Verpflichtung auf normative didaktische Schemata. Jeder Lehrende ist in
einem offenen Feld des freien Experimentierens und beruflichen Uberlebens in der
EB/WB auf sich gestellt. Die Aufrechterhaltung der beruflichen Funktionalitit, mit
der der Ausschluss vom Arbeitsmarkt verhindert werden soll, muss selbst organisiert
und selbst finanziert werden. (Meuler, 2011, S. 974)

Vor dem Hintergrund eines hier konstatierten Mangels an ,, Verpflichtungen auf norma-
tive didaktische Schemata® stellt sich empirisch die Frage, woran sich Lehrende in der
Erwachsenenbildung orientieren und welche Rolle dabei auch die institutionellen Kon-
textbedingungen des Lehrens (vgl. Hof, 2011) spielen. Die Bearbeitung dieser Frage
kann dann — im Rahmen hypothesengenerierender, qualitativer Forschung — fiir die
Theoriebildung der Didaktik der Erwachsenenbildung fruchtbar gemacht werden.

Diese Perspektive wird im folgenden Beitrag entfaltet. Dazu wird zunéchst die For-
schungslage dargestellt, das Forschungsdesiderat herausgearbeitet und die Forschungs-
frage der Studie prézisiert. Nach der Darstellung des methodischen Vorgehens wer-
den die empirischen Ergebnisse dargestellt und abschlieBend die daraus resultierenden
Moglichkeiten einer organisationspiddagogisch angereicherten didaktischen Theoriebil-
dung diskutiert.
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2. Zur Forschungslage: Lehren in der Erwachsenenbildung

Ein Blick auf den Forschungsstand zum Lehren in der Erwachsenenbildung zeigt, dass
das didaktische Handeln in vielfdltigen empirischen Forschungen untersucht wird.

In zahlreichen qualitativen Studien wird das didaktische Wissen von Kursleitenden
oder padagogischen Mitarbeitenden untersucht (vgl. z. B. Gieseke, 1989; Taylor, Dirkx
& Pratt, 2001; Hof, 2001; Hartig, 2009; Harmeyer, 2009; Haberzeth, 2010; Kade, 1989;
Pratt, 1998). Die Ergebnisse dieser Studien zeigen, dass sich didaktische Vorstellungen
zwischen Orientierungen am Fach, an den Interessen der Teilnehmenden und der me-
thodischen Gestaltung bewegen. Bei freiberuflichen Lehrenden spielt zudem die biogra-
fische Pragung (Kade, 1989) sowie eine dem Kursthema inhérente ,,implizite Didaktik*
(Bastian, 1997) eine wichtige Rolle. Weitere Studien, die sich der performativen Ebene
des Lehrens iiber ethno- oder videografische Untersuchungen von Kursinteraktionen
nihern (im Uberblick Kade, Nolda, Dinkelaker & Herrle 2014; Nolda, 1996; James,
Davies & Biesta, 2007; Siebert & Gerl, 1975) liefern Erkenntnisse iiber die interaktive
Steuerung des Kurses zwischen Lehrenden und Lernenden, die durch Lehrende provo-
zierte Aufmerksamkeitssteuerung (Dinkelaker, 2010), die rdumliche Konstruktion von
Lehr- und Lernzonen (Kraus, 2015) und typischen didaktischen Lernumgebungen, die
zwischen wissenszentrierten, reflexionsorientierten, erfahrungszentrierten und tétig-
keitszentrierten Lernumgebungen variieren (Hof, 2007). Zusammengefasst liefern diese
Studien wichtige Hinweise zu individuellen didaktischen Vorstellungen von Lehrenden
sowie zur interaktiven Gestaltung konkreter didaktischer Situationen.

Im heterogenen Berufsfeld der Erwachsenenbildung stellt sich dariiber hinaus al-
lerdings auch die Frage, welche Rolle Kontextbedingungen fiir die Ausgestaltung des
Lehrens spielen (Hof, 2011). Diesbeziiglich zeigt sich in der schulpddagogischen For-
schung, dass das didaktische Handeln auch durch die jeweilige Schulkultur beeinflusst
werde, da hier kollektiv eine gemeinsam geteilte didaktische Sinnstruktur erzeugt werde
(Helsper, 2008; Kolbe, Reh, Fritzsche, Idel & Rabenstein, 2008). Im Bereich der Wei-
terbildung gibt es hingegen nur einzelne Hinweise, die auf die Bedeutung von ,,institu-
tional frames* (Nesbit, 1998; Nesbit & Fraser, 2000; Hof, 2001), von Tragerstrukturen
(Fleige, 2011), von organisationalen Selbstbeschreibungen (Zech, 2009) oder Kulturen
der Programmplanung (Dollhausen, 2008) aufmerksam machen, die implizit auch das
Lehren beeinflussen konnen. Gleichwohl existieren keine gesicherten Erkenntnisse zu
kollektiven Sinnperspektiven auf das Lehren. So weill man bislang wenig tiber kollek-
tive und strukturelle Rahmungen von didaktischem Handeln in der Weiterbildung. Ob
Einrichtungen {iber so etwas wie eine strukturell verankerte ,didaktische Identitét* ver-
fligen, die implizit das Handeln ihrer Organisationsmitglieder anleitet, ist bislang nicht
untersucht worden und stellt ein Forschungsdesiderat dar. Ankniipfend an dieses For-
schungsdesiderat wird mit der empirischen Forschungsarbeit danach gefragt, welche
gemeinsam geteilten Orientierungen bei verschiedenen Akteuren erwachsenenpédago-
gischer Organisationen im Hinblick auf das Lehren vorliegen.
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3. Methodisches Vorgehen zur Rekonstruktion
organisationaler Lehrorientierungen?

Mit dem hypothesengenerierenden, qualitativ-rekonstruktiven Forschungsdesign der
Studie wurde darauf abgezielt, handlungsleitende Orientierungen zum Lehren in Orga-
nisationen Allgemeiner Erwachsenenbildung zu rekonstruieren.

1) In der Datenerhebung wurde die Erfassung konjunktiver Erfahrungsrdume tiber
die Befragung von Organisationsmitgliedern anvisiert. Dabei wurden leitfadengestiitzte
Interviews mit Leitungen gefiihrt sowie jeweils getrennte Gruppendiskussionen? (Loos
& Schiffer, 2001) mit hauptamtlichen padagogischen Mitarbeitenden, Verwaltungskraf-
ten und freiberuflichen Kursleitenden. Die Gruppen und die Leitung wurden jeweils
durch erzdhlgenerierende Impulse dazu angeregt, {iber ihre Erfahrung mit den Lehrpro-
zessen in der Organisation zu sprechen.

2) Das Sample der Studie wurde im Sinne eines ,,theoretical samplings* aufgebaut
(Glaser & Strauss, 1967). Nach einer Eingrenzung des Forschungsfeldes auf Organisa-
tionen Allgemeiner Erwachsenenbildung wurden die ersten Félle kriteriengeleitet aus-
gewihlt. Im Anschluss daran erfolgte die weitere Auswahl vor dem Hintergrund der
bereits ausgewerteten Fille. Das gesittigte Sample der Studie beinhaltet neun erwachse-
nenpddagogische Organisationen, die sich hinsichtlich ihrer organisationalen Verfasst-
heit, ihrer Bildungsinhalte und ihrer rdumlichen Situierung unterscheiden.

3) Die Auswertung der Daten erfolgt regelgeleitet nach der dokumentarischen Me-
thode (Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2007). Durch die methodologische Fun-
dierung Karl Mannheims, die erkenntnistheoretisch von konjunktiven — also intersub-
jektiv geteilten — Erfahrungen ausgeht, bietet sie die Moglichkeit, sich auf die ,,Suche
nach dem Konjunktiven der Organisation” (Mensching & Vogd, 2013) zu machen.
Methodologisch wird davon ausgegangen, dass Organisationen einen konjunktiven
Erfahrungsraum darstellen, der sich aus den Perspektiven der verschiedenen Organi-
sationsmitglieder zusammensetzt (Mannheim, 1980, S. 232). Basierend auf der Unter-
scheidung zwischen theoretischen Wissensformen, die sich auf sozial kommunizierbare
Einstellungen und Normen beziehen, und atheoretischen Wissensformen, mit denen im-
plizite, erfahrungsbasierte und habitualisierte Wissensbestinde beschrieben werden,
werden mit der dokumentarischen Methode implizite Orientierungen, die das prakti-
sche Handeln anleiten, rekonstruiert. Dabei wird in der formulierenden Interpretation
das Datenmaterial daraufhin untersucht, was explizit von der Gruppe thematisiert wird.
In der anschlieBenden reflektierenden Interpretation werden konjunktive Orientierungs-
muster anhand der Art und Weise, wie liber ein Thema gesprochen wird, rekonstruiert.
Insbesondere das komparative Auswertungsprinzip (Nentwig-Geseman, 2007), ermdg-

2 Das methodische Vorgehen der Studie wurde — in dhnlicher Form — in Einzelbeitrdgen be-
schrieben (z. B. Franz, 2013, 2016).

3 Eine Ausnahme stellt hier die Datenerhebung in Organisation C dar. Hier wurden gemischte
Gruppendiskussionen entlang der inhaltlichen Abteilungen (Erwachsenenbildung/Familien-
bildung) gefiihrt.
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licht es fallintern die Orientierungen der Organisationsmitglieder gezielt miteinander zu
relationieren. Dadurch kann der organisationale Erfahrungsraum im Hinblick auf das
Lehren iiber die Schnittmengen der Perspektiven der Organisationsmitglieder rekon-
struiert werden.

4) Die einzelnen Interpretationen wurden im Kontext einer praxeologischen, mehr-
dimensionalen Typenbildung (Nohl, 2013; Welser, 2015) verdichtet. Diese Form der
Typenbildung ist inhdrenter Bestandteil der reflektierenden Interpretation und zielt dar-
auf ab, im komparativen Vergleich Orientierungsrahmen von Gruppen zu abstrahieren.
In fallinternen Vergleichen wurde das Material der hauptamtlich padagogischen Mit-
arbeitenden, der Kursleitenden, der Leitungen und der Verwaltungskréfte in Relation
zueinander interpretiert. Durch diese fallinternen Vergleiche wurden zunichst inner-
halb einer Organisation anhand der diskutierten Themen (wie die Bedeutung von Rah-
menbedingungen, die Rolle von Lehrenden und Lernenden, die methodischen Praktiken
etc.) fallspezifische Orientierungsmuster herausgearbeitet. Im fallexternen Vergleich
wurden dann diese fallspezifischen Orientierungsmuster analysiert, indem die Félle
als gegenseitige Vergleichshorizonte genutzt wurden. In diesen Interpretationsschritten
wurde von den einzelnen Fillen abstrahiert und die gemeinsame Struktur der Orien-
tierungsmuster herausgearbeitet. Bei diesem abduktiven Interpretationsprozess (Przy-
borski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 376-379) wurde deutlich, dass sich die organisatio-
nalen Orientierungsmuster zum Lehren aus drei miteinander verwobenen Dimensionen
zusammensetzen. Dies sind die normative Grundlage, die die Bildungsarbeit anleitet,
das Verstidndnis von Lehrprozessen im engeren Sinne und die Bedeutung von dufleren
Relevanzstrukturen von Organisationen fiir das Lehren. Durch die anschlieBende Spezi-
fizierung der Dimensionen im empirischen Material und deren Relationierung konnten
im Prozess der sinngenetischen Typenbildung vier idealtypische organisationale Lehr-
orientierungen herausgearbeitet werden.

4. Organisationale Lehrorientierungen — empirische Ergebnisse

Im Folgenden werden die rekonstruierten Typen organisationaler Lehrorientierungen
anhand der drei miteinander in Verbindung stehenden Orientierungsdimensionen (nor-
mative Grundlage, Vorstellungen iiber das Lehren, duflere Relevanzstrukturen, die auf
das Lehren einwirken) verdichtet beschrieben.

4 Da diese Idealtypologie auf der Relation verschiedener Orientierungsdimensionen basiert,
wird im Folgenden auf ldngere Transkriptauschnitte, die jeweils nur eine Dimension fokus-
sieren, verzichtet. Vielmehr wird versucht, die Relationierungen zwischen den Dimensionen
deutlich zu machen und iiber die Einbindung von kiirzeren Originalformulierungen aus dem
empirischen Material die Typen anschaulich darzustellen.
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4.1 Lehren im Modus legitimierter Inhaltsvermittlung

Beim Typus Lehren im Modus legitimierter Inhaltsvermittlung steht bei allen drei Di-
mensionen die Auseinandersetzung mit Inhalten und deren gesellschaftlicher Legitimie-
rung im Mittelpunkt.

1) Die Abarbeitung an der dufseren Relevanzstruktur von Finanz- und Forderbedin-
gungen: Charakteristisch fiir diesen Typus erscheint, dass im empirischen Material vor
allem iiber Rahmenbedingungen der Bildungsarbeit gesprochen wird. Insbesondere Fi-
nanz- und Forderstrukturen werden hier als relevante Strukturen des dufleren Umfeldes
anerkannt. In den Diskussionen wird deutlich, dass Verdnderungen dieser Forderbedin-
gungen und die empfundene Notwendigkeit der Drittmittelakquise von diesem Typus
als latente Bedrohung wahrgenommen und als ,,neoliberal* kritisiert werden (Organisa-
tion A, HPM, Z. 507).

2) Die Interessensvertretung der Bildungsarbeit als normative Perspektive: Im Kon-
text der wahrgenommen dufleren Bedrohungen tritt bei diesem Typus die normative
Grundhaltung explizit hervor. Die Akteure betonen die Bedeutung gesellschaftlich rele-
vanter Bildungsinhalte und gehen davon aus, dass die Interessen politischer Bildungs-
arbeit in der Bildungspolitik vertreten werden miissen. Der Typus orientiert sich daran,
iiber eine starke Vernetzung mit ,,fiihrenden Kopfen der Bewegung® (Organisation H,
Leitung, Z. 198) oder Experten aus der Wissenschaft eine besondere Ndhe zum wissen-
schaftlichen und zivilgesellschaftlichen Feld herzustellen, die die eigene Position der
,Interessenvertretung** (Organisation A, HPM, Z. 505) legitimiert. Uber ,,Lobbyarbeit*
(Organisation H, HPM, Z. 723, 905) in politischen Gremien sollen dann die Interessen
der eigenen politischen Bildungsarbeit geschiitzt und vertreten werden.

3) Die individuelle Praxis der Inhaltsvermittlung als Grundlage von Lehrprozes-
sen: Diese normative Orientierung wirkt sich auch auf die konkreten Vorstellungen von
Lehrprozessen aus. Obwohl Akteure dieses Typus explizit beschreiben, dass Lehren
eine von ,,Einzelkdmpfern™ (Organisation H, HPM, Z. 123) durchgefiihrte individuelle
»Typsache” (Organisation A, HPM, Z. 1364) sei, wird an den wenigen Stellen, an de-
nen iiber die Praxis des Lehrens gesprochen wird, eine konjunktive Orientierung an den
Lerninhalten sichtbar. So wird beschrieben, dass es darum gehe ,,Inhalte auf[zu]berei-
ten und ein[zu]bringen* (Organisation A, HPM, Z. 51) oder ,,Fachwissen zu nem be-
stimmten Thema weiterzugeben (Organisation H, HPM, Z. 465—466). Lehren wird im-
plizit als materialer Vermittlungsprozess verstanden, bei dem gesellschaftlich relevante
Inhalte (Demokratie, Zivilgesellschaft, Partizipation) vermittelt werden.

In der Zusammenschau der drei Orientierungsdimensionen zeigt sich, dass die be-
drohlich wahrgenommene duBlere Relevanzstruktur der verdnderten Finanz- und For-
derstrukturen die normative Orientierung an einer Interessenvertretung der Inhalte
politischer Bildung legitimiert, die ihrerseits eine inhaltszentrierte Lehrvorstellung be-
griindet.
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4.2 Lehren im Modus reflexiver Prozessbegleitung

Beim Typus Lehren im Modus reflexiver Prozessbegleitung wird der Blick auf die Pro-
zesse des Lehrens und Lernens gerichtet und auf die Entwicklung von Kompetenzen zur
gesellschaftlichen Teilhabe abgezielt.

1) Gesellschaftliche Teilhabe als normative Grundlage des Lehrens: Dieser Typus
orientiert sich normativ an der Stirkung gesellschaftlicher Teilhabe durch Bildungs-
prozesse. Die Akteure sprechen hier davon, dass in Veranstaltungen eine Gesellschaft
im Kleinen entstehe, bei der Menschen mit unterschiedlichen Hintergriinden zusammen
kdmen. So beschreibt die Leitung einer Organisation, dass es darum gehe, in Veranstal-
tungen ,,fremde Leute” zusammenzubringen, um ,,einen Prozess miteinander zu gestal-
ten“. Daher sei es auch ,,ein gesellschaftspolitisches Lernen®, bei dem ,,liber Bildung
Menschen zusammengerufen werden® (Organisation D, Leitung, Z, 796—801). In die-
sem geschiitzten Rahmen geht es fiir diesen Typus darum, partizipatorische Bildungs-
prozesse anzuregen und zu begleiten.’

2) Reflexive Verhdltnissetzungen von Lehren und Lernen als Grundlage von Lehr-
prozessen: Im Hinblick auf Lehrprozesse erscheint bei diesem Typus interessant, dass
Lehren und Lernen immer in ihrem Wechselverhéltnis betrachtet werden. Die Akteure
beschreiben, dass Lernende ihre Erfahrungen einbringen und die Lehrpersonen als
»Kristallisationspunkt (Organisation D, HPM, Z. 178) agieren wiirden, die Verantwor-
tung filir die Steuerung des Prozesses iibernihmen. Im Rahmen dieser Steuerung gehe
es darum, Inhalte und gruppendynamische Prozesse auszubalancieren und zu begleiten.
Diese Form der Prozessbegleitung realisiert der Typus liber methodisches Handeln, das
als ,,Handwerkszeug® (Organisation D, HPM, Z. 116) verstanden wird.

3) Die inkorporierten Verarbeitungen gesellschaftlicher Relevanzstrukturen: Bei
diesem Typus wird Gesellschaft als zentraler Referenzrahmen fiir die eigene Bildungs-
arbeit anerkannt und wird so in der eigenen normativen Orientierung an gesellschaft-
licher Teilhabe integriert. Dies zeigt sich auch daran, dass andere mogliche duflere
Relevanzstrukturen (z.B. Finanz- und Forderstrukturen, Weiterbildungsmarkte) ledig-
lich erwihnt werden. Eine handlungsleitende Bedeutung wird ihnen jedoch nicht zu-
geschrieben.

In der Zusammenschau der drei Orientierungsdimensionen zeigt sich fiir diesen Ty-
pus, dass ausgehend von einer normativen Orientierung an gesellschaftlicher Teilhabe,
Gesellschaft als dulere Relevanzstruktur reflexiv verinnerlicht wird. Entsprechend er-
scheint die Vorstellung von Lehrprozessen dadurch geprigt, dass Lernende durch die
reflexive und dialogische Gestaltung von Lernprozessen zu Teilhabe befdhigt werden
sollen.

5 Dies zeigt sich bei diesem Typus insbesondere auch daran, dass hier Verwaltungskrifte beto-
nen, dass die Teilhabe an der Bildungsarbeit der eigenen Organisation gesellschaftlich rele-
vant sei und durch sie — beispielsweise durch das Reduzieren von Teilnehmendenbeitrigen —
aktiv unterstiitzt werde.
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4.3 Lehren im Modus normierend-strategischer Extensionalitat

Der Typus Lehren im Modus normierend-strategischer Extensionalitét® orientiert sich
daran, einen besonderen — methodisch extensional gestalteten — Raum bereitzustellen,
in dem Teilnehmende gemeinschaftlich lernen und sich entwickeln kdnnen.

1) Die Entwicklung von Subjekten in Gemeinschaft als normative Grundlage: Nor-
mativ orientiert sich dieser Typus an einer Forderung des Subjekts in der Gemeinschatft.
Lernende sollen in ihrer individuellen Entwicklung unterstiitzt und durch die Lern-
gemeinschaft mit anderen gestérkt werden. Dabei kommt der Organisation die Rolle zu,
einen besonderen Ort bereitzustellen, der ,,Menschen Heimat biete* (Organisation B,
Leitung, Z. 1079) und in dem eine ,,.Beziehung entsteht zwischen den Leuten* (Or-
ganisation B, Verwaltung, Minute 14). Aus Sicht dieses Typus ist diese Orientierung
am Miteinander der Lernenden eine Qualitdt, die sie von anderen Einrichtungen unter-
scheide. Sie bezeichnen sich daher auch als ,,Insel des Andersseins* (Organisation C,
EB, Z. 1637).

2) Normierende Lehrvorstellungen zwischen Konstruktivismus und Extensionali-
tdt: Diese subjektorientierte Norm zeigt sich auch in den konkreten Vorstellungen iiber
das Lehren. Die Akteure sprechen beispielsweise dariiber, wie der pddagogische Raum
atmosphérisch gestaltet und wie dariiber ein Miteinander-Lernen ermoglicht werden
kann. So wird betont, dass man hauptsichlich im ,,Kreis* (Organisation C, Gruppe EB,
Z. 600) arbeite und Lernende ,,Mitverantwortung* fiir die Veranstaltungen bekdmen,
indem sie zu aktiven Gruppenbeitrdgen angeregt werden wiirden. Dahinter ldsst sich
eine explizite Orientierung an ganzheitlichen und konstruktivistischen Konzepten re-
konstruieren, die innerhalb des Typus als Norm etabliert wird. Auf diese Weise wird ein
didaktisches Schema normativ wirksam, mit dem eine Augenhéhe zwischen Lernenden
und Lehrenden betont und Methoden der ,,reinen Wissensvermittlung™ (Organisation
B, HPM, Z. 813) rigoros abgelehnt werden. Gleichwohl versteht sich dieser Typus als
Experte fiir die intentionale Gestaltung extensionaler Lernrdume, in dem Lernende mit-
einander lernen konnen.

3) Die strategische Verarbeitung der Relevanzstruktur des Weiterbildungsmarkts:
Interessant erscheint insbesondere, dass dieses normative didaktische Schema mit der
wahrgenommenen dulleren Relevanzstruktur des Lehrens in engem Zusammenhang
steht. So nimmt dieser Typus das duflere Umfeld als einen konkurrenzgeprigten Weiter-
bildungsmarkt wahr. Die eigene Norm der extensionalen Gestaltung wird dabei als ein
qualitatives ,,Alleinstellungsmerkmal® (Organisation B, Leitung, Z. 883) oder als Beset-

6 Der Begriff der Extensionalitét wird hier im Anschluss an Alfred K. Tremls Differenzierung
zwischen funktionaler, extensionaler und intentionaler Erziehung benutzt (Treml, 2000).
Funktionale Erziehung bezeichnet mitgédngige Lernprozesse, intentionale Erziehung ab-
sichtsvolle Lehrsituationen und extensionale Erziehung das Schaffen von Situationen mit
inhdrentem Lernpotenzial. Extensionalitét wird hier als das absichtsvolle Schaffen von Lern-
arrangements, in denen Lernende auch funktional miteinander lernen konnen, verstanden.
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zung einer ,,Nische* (Organisation C, EB, Z. 907) beschrieben, mit dem sich der Typus
auf dem Markt profilieren kann.

Im Uberblick iiber die drei Orientierungsdimensionen zeigt sich fiir diesen Typus,
dass das Lehren ausgehend von einer normativen Orientierung an der Bildung des Sub-
jekts in Lerngemeinschaften betrachtet wird. Diese Perspektive wird normierend auf die
Vorstellung von Lehrprozessen {ibertragen, so dass fiir diesen Typus konstruktivistisch
geprigte Konzepte relevant erscheinen. SchlieBlich wird diese didaktische Perspektive
strategisch zur Positionierung auf dem Weiterbildungsmarkt genutzt.

4.4 Lehren im Modus lokal-strategischen Organisierens

Der Typus Lehren im Modus lokal-strategischen Organisierens richtet seinen Blick vor
allem auf die Entwicklung und Planung von Angeboten im lokalen Raum, wéhrend Leh-
ren als nachgeordnete organisatorische Aufgabe verstanden wird.

1) Die assimilierende Verarbeitung marktstrategischer Relevanzstrukturen des Um-
feldes: Organisationen dieses Typus erkennen den regionalen Weiterbildungsmarkt und
die zu gewinnenden Kunden als zentrale duere Relevanzstruktur an und verarbeiten
dies in Form einer Auflenorientierung. Dies zeigt sich daran, dass die Akteure hier tiber
die Angebote anderer Einrichtungen und die Wiinsche der Teilnehmenden sprechen, um
dariiber ,,Benchmarks® (Organisation E, Leitung, Z. 182) zu setzen. Das eigene Handeln
wird erst durch die Relation mit den antizipierten Anforderungen von auflen relevant.
Die Organisationen assimilieren diese du3eren Anforderungen, indem sie diese als eige-
nen inneren Anspruch, innovativ zu handeln, libersetzen.

2) Formalitdt und Temporalitdt als normative Grundlage des Lehrens: Organisatio-
nen dieses Typus berufen sich explizit auf den normativen Auftrag, offen fiir alle Men-
schen zu sein. Implizit wird allerdings deutlich, dass handlungsleitend vielmehr eine
temporale normative Perspektive wirksam wird, nach der es darum gehe, innovative
Bildungsarbeit zu machen und ,,mit der Zeit zu gehen* (Organisation E, Verwaltungs-
kréfte, Minute 38). Hier wird die Anschlussfahigkeit an aktuelle und zukiinftige Trends
in den Mittelpunkt der normativen Orientierung gertickt.

3) Das Organisieren von Veranstaltungen als Grundlage von Lehrprozessen: Hin-
sichtlich der Vorstellung von Lehrprozessen orientiert sich der Typus an einer Hierarchi-
sierung von makrodidaktischen gegeniiber mikrodidaktischen Praktiken. So wird be-
schrieben, dass es ,,viele Faktoren* gebe, die dem Lehren ,,vorgeschaltet™ seien. Lehren
komme ,,ganz hinten* (Organisation E, HPM Z. 182—184). Diese Orientierung an der
makrodidaktischen Praxis wird implizit auf mikrodidaktische Lehrveranstaltungen tiber-
tragen, so dass Lehren als Form, Unterricht durchzufiihren verstanden wird (Organisa-
tion G, Leitung Z. 1372). Dabei geht es darum, Heterogenitit in Kursen organisatorisch
zu vermeiden, indem Teilnehmende, die als ,,Storfaktor” wahrgenommen werden, durch
individuelle Betreuung ,,eliminiert* (Organisation E, KL, Z. 756) werden oder in andere
Kurse ,,anders hin beraten (Organisation E, HPM, Z. 547) werden. Damit wird mikro-
didaktischer Unterricht im Sinne eines disziplinierenden Kursmanagements verstanden.
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In der Zusammenschau der drei Orientierungsdimensionen zeigt sich fiir diesen Typus,
dass eine Orientierung an der Relevanz duBerer Strukturen lokal und strategisch auf
den umgebenden Weiterbildungsmarkt iibertragen wird. Gleichzeitig wirkt die Auf3en-
orientierung auch auf die konkreten Vorstellungen von Lehrprozessen ein, da hier eine
makrodidaktische Planungsperspektive auf mikrodidaktische Prozesse iibertragen wird,
mit der versucht wird, eine Kursordnung herzustellen.

Zusammenfassend zeigt sich bis hierher, dass vier typische Formen von didakti-
schen Orientierungen in Einrichtungen der Weiterbildung vorliegen. Die strukturelle
Verankerung dieser Formen zeigt sich nun etwas deutlicher, wenn man die Typen auf
die Kontexte der Einrichtungen bezieht und hier den soziogenetischen Spuren nach der
moglichen Herkunft dieser Orientierungen nachgeht.

4.5 Organisationale Kontexte der Typen

Die Lehrorientierung des Typus Lehren im Modus legitimierter Inhaltsvermittlung fin-
det sich vor allem in Weiterbildungsorganisationen, deren Selbstverstindnis von einem
gesellschaftspolitischen Bildungsauftrag geprégt ist und die liberwiegend Inhalte po-
litischer Bildung anbieten. In ihren Griindungsgeschichten stehen diese Organisatio-
nen mit sozialen und politischen Bewegungen in Verbindung. Durch den als bedrohend
empfundenen 6konomischen Druck wird die normative Grundlage nicht auf Teilneh-
mende, sondern auf die Gestaltung von Bildungspolitik bezogen. Durch das Handeln in
politischen und fachwissenschaftlichen Netzwerken werden die Interessen der Einrich-
tung im Sinne einer politischen Lobbyarbeit vertreten.

Beim Typus Lehren im Modus reflexiver Prozessgestaltung ist der organisationale
Kontext strukturell dhnlich. Dieser ist auch hier durch einen gesellschaftspolitischen
Bildungsauftrag, die Ausrichtung auf politische Themen und die politisierte Griindungs-
geschichte gepriagt. Der Unterschied liegt darin, dass die normative Grundlage nicht in
der Interessensvertretung, sondern in der Ermdglichung gesellschaftlicher Teilhabe ge-
sehen wird und die Organisationen hier davon ausgehen in der Bildungspraxis das Er-
proben von Teilhabe ,im Kleinen mikrodidaktisch zu ermoglichen.

Der organisationale Kontext des Typus Lehren im Modus normierend-strategischer
Extensionalitdt ist davon geprégt, dass diese Organisationen sich als exklusiven Ort,
als ,,Insel des Andersseins“ (Organisation C, Gruppe EB, Z.1638) konstruieren. Diese
Organisationen bieten breit gefacherte Themen an und stellen die Bildung des Subjekts
in und durch Gemeinschaft in den Mittelpunkt. Es handelt sich hier um konfessionell
getragene Organisationen, die sich an einem religiésen normativen Bezugspunkt orien-
tieren und dies im Gegensatz zu anderen konfessionellen Einrichtungen im Sample im-
plizit oder explizit deutlich machen.

Der Typus Lehren im Modus lokal-strategischen Organisierens steht mit einem or-
ganisationalen Kontext in Zusammenhang, der stark von der rdumlichen Verortung der
Einrichtung geprégt ist. Es handelt sich hier um 6ffentlich verantwortete Einrichtungen,
die im landlichen Raum situiert sind und die ein breites Themenangebot bereitstellen. In
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diesem regionalen Raum verstehen sich die Organisationen als ,,Bildungsdienstleiter®,
die Teilnehmende bzw. Kunden der Region mit Angeboten zu versorgen.

5. Kulturen des Lehrens und ihre Implikationen
fiir die didaktische Theoriebildung

Die empirischen Befunde zeigen, dass Handlungsorientierungen zum Lehren nicht al-
lein in individuellen Einstellungen begriindet zu sein scheinen, sondern mit organisa-
tionalen Kontexten, in denen die Lehre realisiert wird, in Verbindung stehen. Die Studie
verweist damit auf eine strukturelle Verankerung von Lehrorientierungen in Organisa-
tionen der allgemeinen Erwachsenenbildung. Diese empirisch herausgearbeiteten Er-
gebnisse sollen im Folgenden dazu genutzt werden, die didaktische Theoriebildung der
Erwachsenenbildung organisationstheoretisch und organisationspédagogisch anzurei-
chern. Dazu werden in einem ersten Schritt organisationale Lehrorientierungen theo-
retisch als Ausdruck organisationsspezifischer Kulturen des Lehrens interpretiert, deren
Funktion in der Generierung von Sinn besteht. Im Anschluss daran werden Implikatio-
nen fiir die didaktische Theoriebildung der Erwachsenenbildung diskutiert.

5.1 Organisationale Lehrorientierungen als organisationsspezifische Kulturen
des Lehrens

Die empirischen Ergebnisse weisen darauf hin, dass es trotz der losen Kopplung (Weick,
1995a) der unterschiedlichen Akteure zu einer gemeinsamen didaktischen Sinnperspek-
tive in Organisationen kommt.

Auf der einen Seite kann hier organisationstheoretisch interpretiert werden, dass hier
die lose gekoppelten Organisationsmitglieder iiber die Kommunikation von ineinan-
dergreifenden Handlungen in wechselseitigen Aquivalenzstrukturen (Weick, 1995a,
S. 144) retrospektiv kollektiv geteilte Sinnstrukturen generieren. Dies wird auch in der
empirischen Konstruktion einer ,,organisationsgebundenen Professionalitdt® (Schicke,
2012) deutlich, mit der davon ausgegangen wird, dass Professionalitdt in der Erwachse-
nenbildung erst im Kontext einer spezifischen Organisation emergiere. Der Mechanis-
mus, der solchen Prozessen des ,,Sensemakings® (Weick, 1995b) zu Grunde liegt, kann
wiederum unter Riickgriff auf systemtheoretische Perspektiven differenziert betrachtet
werden.

Systemtheoretisch betrachtet liegt der Erfahrung von Sinn eine Differenz von ,,aktual
Gegebenem und aufgrund dieser Gegebenheit Moglichem® (Luhmann, 1984, S. 111) zu
Grunde. Auf diese Weise wird eine Unterscheidung produziert, die den Status quo be-
stimmt und gleichzeitig die Kontingenz dessen markiert. So verstanden ist Sinn eine
»allgemeine Form der selbstreferenziellen Einstellung auf Komplexitdt® (Luhmann,
1984, S. 107). Systemtheoretisch konnen drei Sinndimension unterschieden werden,
die Sinnfestlegungen auf sachlichen, sozialen und zeitlichen Dimensionen ermdglichen:
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1) Die sachliche Dimension spannt sich in den Horizonten zwischen angemessenen und
nicht angemessenen Themen sinnhafter Kommunikation auf (Luhmann, 1984, S. 114).
Die empirischen Befunde deuten diesbeziiglich an, dass die Organisationen iiber die
Hervorhebung bestimmter didaktischer Aspekte — wie die Betonung der Inhalte, der
Prozesse, der methodischen Ermdglichung von Gemeinschaftsbildung von Lernenden
oder der Entwicklung innovativer Angebote — Entscheidungen produzieren, die spezi-
fische didaktische Vorstellungen einschlielen, wihrend andere ausgeschlossen werden.

2) In der sozialen Sinndimension steht die Differenzierung zwischen Alter und
Ego —und damit verbunden mit Konsens und Dissens im Hinblick auf das Erfahren von
Sinn — im Zentrum. Die empirischen Ergebnisse machen hier deutlich, dass diese sach-
lichen Entscheidungen auf einer sozialen Dimension durch die Interaktion der Akteure
stabilisiert werden. So zeigt sich im Material, dass die Perspektiven der Akteure jeweils
relationiert sind. Thematisieren beispielsweise die hauptamtlichen péddagogischen Mit-
arbeitenden die Bedeutung der Gemeinschaftsbildung von Lernenden, sprechen die Ver-
waltungskriften in ihrer Beschreibung der Anmeldeverfahren auch iiber die Bedeutung
der Gruppenzugehorigkeit von Teilnehmenden. Hier kann interpretiert werden, dass die
Akteure einen gemeinsamen Sinn iiber die Kommunikation ihrer differenten aber in-
einandergreifenden Handlungen produzieren.

3) Die zeitliche Sinndimension umfasst die Horizonte von Vergangenheit und Zu-
kunft und ermdoglicht letztlich die Reflexion der Gegenwart. Die Befunde zeigen hier,
dass die unterschiedlichen Akteursgruppen auf die jeweiligen sachlichen Entscheidun-
gen und sozialen Interaktionen Bezug nehmen, wenn sie iiber das Lehren in ihrer Ein-
richtung sprechen. So wird hier das Verhéltnis von Vergangenheit und Zukunft in den
Mittelpunkt geriickt und die Perspektive auf das Lehren temporalisiert. Dadurch ent-
steht ein ,,Themenvorrat* (Luhmann, 1995, S. 579), der die alltidgliche Lehrtatigkeit als
organisationales Gedichtnis entlastet und zukiinftige Entscheidungen erleichtert.

Diese Sinndimensionen treten nicht isoliert voneinander auf. Vielmehr entsteht Sinn
in deren dynamischer Relationierung. Aus einer systemtheoretischen Perspektive kann
die Konstitution von Kultur als Relationierung solcher Sinndimensionen gefasst werden
(Scheunpflug, Franz & Stadler-Altmann, 2012; Kuper, 2001), da Kultur als Beobach-
tungsleistung zweiter Ordnung die Funktion hat, Ordnung unter der Beriicksichtigung
von Kontingenz herzustellen (Scheunpflug, 2010, Esposito, 2004, S. 93). Insofern pro-
duziert Kultur iiber das Treffen von Unterscheidungen (Baecker, 2003) einen ordnenden
Sinn, der in Kommunikationen stabilisiert wird. Mit dieser Interpretation konnen die
empirischen Ergebnisse als Ausdruck organisationsspezifischer Kulturen des Lehrens
verstanden werden. Diese Lehrkulturen ermdglichen es Organisationen, Entscheidun-
gen im Hinblick auf die Praxis des Lehrens zu treffen, die iiber Kommunikation stabi-
lisiert und iiber die Zeit dauerhaft als Themenvorrat angelegt werden. Die Komplexitét
und Kontingenz moglicher didaktischer Praktiken wird tiber diese Lehrkulturen redu-
ziert und die alltdgliche Lehrtétigkeit im Hinblick auf Entscheidungen durch diese Sinn-
stiftung entlastet.
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5.2 Implikationen flir erwachsenenpédagogische didaktische Theoriebildung

Diese Deutung von kollektiven Lehrorientierungen als Lehrkulturen ldsst sich nun in
einem zweiten Schritt nutzen, um die didaktische Theoriebildung in der Erwachsenen-
bildung organisationspddagogisch anzureichern. Die empirisch herausgearbeiteten Ty-
pen verweisen auf organisationsspezifische Kulturen des Lehrens, mit denen spezifische
didaktische Sinnfestlegungen produziert werden. Diese Sinnfestlegungen markieren da-
bei jeweils blinde Flecken und Herausforderungen didaktischer Theoriebildung in der
Erwachsenenbildung. Im Folgenden werden diese Herausforderungen anhand der spe-
zifischen Lehrkulturen der empirischen Typen diskutiert. Zusétzlich werden Anregun-
gen gegeben, inwiefern die Theoriebildung hier durch eine organisationssensible Per-
spektive angereichert werden kann.

Zur organisationsspezifischen Legitimation von Inhalten

Mit einer Kultur des Lehrens, die auf dem Typus Lehren im Modus legitimierter In-
haltsvermittlung beruht, wird didaktischer Sinn {iber die Fokussierung gesellschaftlich
relevanter Inhalte und deren Legitimation hergestellt. In der Praxis fiihrt dies zu einer
Abarbeitung an Rahmenbedingungen der Bildungsarbeit. Damit wird auf eine Begriin-
dungsproblematik (Scheunpflug, 2001, S. 82) in der didaktischen Theoriebildung ver-
wiesen. Die in der Erwachsenenbildung stark rezipierten konstruktivistischen Ansatze
konnen theoretisch keine dueren Begriindungen fiir Bildungsinhalte liefern. Nicht zu-
letzt vor diesem Hintergrund wird in der Erwachsenenbildung immer wieder auf die
Bedeutung von Inhaltlichkeit fiir didaktisches Handeln verwiesen (Haberzeth, 2011;
Lehner, 2013), gleichwohl bleibt die Frage der Legitimation von Bildungsinhalten of-
fen. Durch eine organisationssensible Perspektive kann die Begriindungsmoglichkeit
von Inhalten in den Organisationen der Erwachsenenbildung verankert werden. So pro-
duzieren organisationsspezifische Lehrkulturen iiber normativ fundierte Bildungsauf-
trage je unterschiedliche Begriindungslogiken, die iiber aktuelle fremdreferenzielle An-
forderungen feinjustiert werden.

Zur organisationsspezifischen Konstruktion pidagogischer Asymmetrien

Mit einer organisationsspezifischen Lehrkultur, die mit dem Typus Lehren im Modus
normierend-strategischer Extensionalitdt in Verbindung steht, wird der gemeinsam kon-
struierte Sinn in einer Fokussierung auf die methodische Anregung von Lernprozessen
von Subjekten in der Lerngemeinschaft deutlich. Die damit einhergehende Negierung
von piddagogischen Asymmetrien verweist auf ein Problem der didaktischen Theorie-
bildung in der Erwachsenenbildung. Ausgehend von einer theoretischen Fokussierung
auf miindige Subjekte kann Asymmetrie nicht — wie in der Allgemeinen Pddagogik —im
Zeitverlauf als ,,sich negierendes Gewaltverhiltnis iiber Unmiindige™ (Benner, 2012)
reflektiert werden. Rollenasymmetrien werden im Diskurs — dhnlich wie in der Empirie
des Typus — veruneindeutigt. Die Rolle der Lehrenden wird im Sinne einer Begleitung
auf Augenhohe konstruiert und damit die Lernerautonomie in den Mittelpunkt gertickt
(Meuler, 2011; kritisch Dinkelaker & Kade, 2011, S. 31). Empirisch zeigt sich, dass
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Asymmetrie in organisationalen Lehrorientierungen eine grundsétzlich wichtige Rolle
spielt und in kollektiven organisationalen Umgangsmustern bearbeitet wird. Mit einer
organisationssensiblen Perspektive wird die Auseinandersetzung mit padagogischer
Rollenasymmetrie in ihrer organisationalen Pragung fokussiert. SchlieBlich kann das
Subjekt grundsitzlich als autonomer Erwachsener verstanden werden, ohne die pddago-
gische Autoritét in Lehr-Lern-Situationen, die sich in von Organisationen mitgeformten
Rollenasymmetrien ausdriickt, zu negieren (Rhein, 2013).

Zum organisationsspezifischen Umgang mit Disziplinierung

Eine am Typus Lehren im Modus lokal-strategischen Organisierens herausgearbeitete
Lehrkultur produziert Sinn iiber die Hervorhebung von makrodidaktischen Planungs-
perspektiven. Diese Planungsperspektive wird auch auf die mikrodidaktische Praxis
iibertragen, indem Unterricht als strukturgebender Rahmen verstanden wird, bei dem
auf Storungen organisatorisch reagiert wird, um Teilnehmende in die richtigen Kurse
hin zu beraten. Dieses Orientierungsmuster weist Beziige zur Debatte eines — hier res-
triktiv verstandenen — Classroom-Managements auf, das in der Theoriebildung der Er-
wachsenenbildung einen blinden Fleck darstellt (Herrle, 2013). Uber eine organisa-
tionssensible Perspektive kann die didaktische Theoriebildung angereichert werden, in-
dem strukturlogische Uberlegungen einer Disziplinierung (Rhein, 2013) aufgegriffen
werden. In jeder Lehrkultur werden normativ implizite Festlegungen dariiber produ-
ziert, welche Regeln in Kurssituationen gelten, die als organisationsspezifische Dis-
ziplinierung interpretiert werden konnen. Diese kdnnen theoretisch mit der Emergenz-
ebene der Gruppensituation in einem Lernarrangement (Scheunpflug, 2000), an dem
sich alle beteiligten — autonomen — Subjekte auf eine gemeinsame Regelstruktur bzw.
ein gemeinsames Commitment verpflichten und einlassen, begriindet werden.

Zur beobachtungstheoretischen Reflexion didaktischen Handelns

Eine Lehrkultur, die anhand des Typus Lehren im Modus reflexiver Prozessbeglei-
tung abstrahiert werden kann, generiert Sinn iiber die normativ begriindete didaktische
Orientierung an der reflexiven Beobachtung und Begleitung von Prozessen, mit der die
Kontingenz von Lehr- und Lernsituationen beriicksichtigt wird. Diese situative und re-
flexive Verhéltnissetzung verweist auf die blinden Flecken einer teleologischen didak-
tischen Theoriebildung und auf die Bedeutung beobachtungstheoretischer Perspektiven
(Scheunpflug, 2001), auf die Relationalitdt von Didaktik (Tietgens, 1992) sowie auf die
didaktische Bedeutung von Differenzerlebens (Schéffter, 1986, S. 47), die bislang in
der Erwachsenenbildung nicht systematisierend aufgegriffen wurden. Mit einer organi-
sationssensiblen didaktischen Perspektive kann hier argumentiert werden, dass didak-
tisches Handeln in Organisationen auf einer reflexiven Verhiltnissetzung der bislang
dargestellten Aspekte beruht. So spielt im Hinblick auf die Reflexion didaktischen Han-
delns der organisationale Kontext insofern eine zentrale Rolle, als dass hier Fragen der
Legitimation von Inhalten, der Beziehungs- und Rollenstruktur sowie Disziplinierungs-
praktiken im Rahmen der eigenen Lehrkultur bearbeitet werden. Weiter kann davon
ausgegangen werden, dass darauf aufbauend das situative didaktische Handeln durch
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diese organisationalen Perspektiven stabilisiert wird. Sie stellen ,.fixierte Deutungsmus-
ter* bereit, mit denen organisationale und didaktische ,,Zufallssensibilititen” (Kuper,
2004, S. 149) herausgebildet werden. Auf diese Weise werden gleichzeitig zweierlei
Anschlussmoglichkeiten hergestellt. Zum einen stellen diese fixierten Deutungsmus-
ter organisationale Programmatiken fiir didaktisches Handeln bereit und zum anderen
kann in didaktischen Situationen die Kontingenz und das Differenzerleben der lernen-
den Subjekte beriicksichtigt werden. Damit geht eine doppelte Reflexion der pédago-
gischen Situation zwischen Interaktion und Organisation einher. Diese Reflexion kann
als teleonomer Rahmen einer organisationssensiblen didaktischen Theoriebildung be-
trachtet werden, in der die organisationale Legitimation von Inhalten, die organisatio-
nale Pragung von Rollenbeziechungen und die organisationale Bedeutung von Diszi-
plinierungsperspektiven verkniipft werden.

6. Implikationen fiir weitere Forschungen

Vor dem Hintergrund der theoretisch interpretierten empirischen Befunde lassen sich
abschlieflend einige Anregungen fiir weitere Forschungen skizzieren.

1) Erweiterung des Samples: Da bei dieser Studie das Sample auf Organisationen
Allgemeiner Erwachsenenbildung ausgerichtet war, bietet es sich an, weitere Felder
(betriebliche, berufliche, gewerkschaftliche, kommerzielle Erwachsenenbildung) auf
das Verhiltnis von Organisation und Didaktik hin zu untersuchen.

2) Organisationale Profilbildungen: In der Rekonstruktion organisationaler Lehr-
orientierungen deutete sich zudem an, wie Organisationen kollektive Profile und Iden-
titdten herausbilden. Gerade im Hinblick auf die Relation der normativen Grundhaltung
und der duferen Relevanzstrukturen kdnnten hier Spannungsfelder zwischen padagogi-
scher Autonomie und der Heteronomie des Marktes beschrieben werden, die fir die Her-
ausbildung einer organisationalen Identitét bzw. eines Profiles relevant zu sein scheint.
Dabei konnte es hilfreich sein, Ambivalenzen (Liischer, 2011) zwischen du3eren Anfor-
derungen und der Wahrung der eigenen Authentizitit analytisch zu reflektieren.

3) Entwicklung von Instrumenten zur Erfassung von Lehrorientierungen: Aufbau-
end auf den qualitativen Ergebnissen kdnnten quantitative Instrumente entwickelt wer-
den, mit denen der organisationale Einfluss auf das Lehren, beispielsweise aus der Sicht
von Kursleitenden oder die quantitative Verbreitung der Typen im Feld der Erwachse-
nenbildung untersucht werden kann.
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Abstract: The paper focuses on the question of a possible relationship between teaching
beliefs and the organisational contexts of Adult Education. This question is answered by
the means of a qualitative research design in which nine organizations of adult education
were investigated. All the staff members from each organisation (Management, pedagog-
ical and administrative staff) took part in interviews or group discussions. By the analy-
ses of the empirical material it was possible to identify four types of organizational teach-
ing beliefs, which hint at the conclusion, that organizational contexts influence the ideas
about teaching of its members. These empirical results are used to enrich didactical the-
ories of Adult Education from an organizational perspective.
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