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Didaktisches Handeln in Organisationen 
Allgemeiner Erwachsenenbildung  
Erste Ergebnisse 

Julia Franz

Kurzzusammenfassung

Welche kollektiven Vorstellungen vom Lehren und von didaktischem Handeln liegen in Orga-

nisationen Allgemeiner Erwachsenenbildung vor? Existiert ein Normwissen, wie Lehre gestaltet 

sein sollte? Und welches implizite Wissen strukturiert die Handlungspraxis? Diese Fragen stan-

den im Zentrum einer von der Autorin entwickelten und durchgeführten empirischen For-

schung zum Lehren in der Erwachsenenbildung. In dieser qualitativ-rekonstruktiven Studie 

wurden die Perspektiven von Organisationsmitgliedern verschiedener Organisationen der All-

gemeinen Erwachsenenbildung erhoben und dokumentarisch ausgewertet. Zum Einsatz kamen 

dabei Gruppendiskussionen und leitfadengestützte Interviews. Insgesamt wurden bislang sechs 

Organisationen der Allgemeinen Erwachsenenbildung aus Deutschland untersucht, achtzehn 

Gruppendiskussionen und sechs Interviews mit LeiterInnen geführt. Im Beitrag werden die 

ersten – noch vorläufigen – Interpretationsergebnisse dargestellt und diskutiert. Es sind vier 

idealtypische Verdichtungen kollektiver Vorstellungen didaktischen Handelns: didaktisches 

Handeln als reaktives Verhalten auf Erwartungen von außen, als Normierung von Praxis, als 

mikrodidaktisches Handwerkszeug sowie als extensionales Handeln. Den Abschluss bilden Ge-

danken zur (Weiter-)Entwicklung didaktischer Theorien im Kontext der Diskussion um neue 

Lernkulturen.
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Seit geraumer Zeit werden in der Erwachsenenbildung „neue Lernkulturen“ 

diskutiert, gefordert und etwas plakativ einer „toten Lehrkultur“ (siehe 

Arnold/Schüßler 1998, S. VII) als positive Entwicklung gegenübergestellt. 

Unterstützt werden diese Forderungen nach einer 

Weiterentwicklung der didaktischen Praxis – von 

einer (unterstellten) rein frontalen Vermittlung der 

Lehrinhalte hin zu aktivierenden Ermöglichungspro-

zessen – durch die Bezugnahme auf verschiedene 

Lerntheorien (siehe z.B. Fuhr 2011), die trotz ihrer 

Unterschiedlichkeit auf die Relevanz der Eigenini-

tiative beim Lernen verweisen. Damit einher geht 

eine empirische wie diskursive Hervorhebung des 

„Lernens“, mit der ein Lernkulturverständnis ent-

wickelt wird, das von Lehrprozessen weitgehend 

entkoppelt zu sein scheint (siehe Terhart 2009). 

Wenn davon ausgegangen wird, dass didaktische 

Konzeptionen Wechselwirkungen von Lernen und 

Lehren beschreiben, dann lässt sich im aktuellen 

Diskurs beobachten, dass Lehren zunehmend als 

unbenannte Seite der Differenz von Lehren und 

Lernen konnotiert wird und damit tendenziell von 

der Diskursoberfläche verschwindet.

Dieses im Diskurs beobachtbare Ungleichgewicht 

zeigt sich quantitativ auch im Feld der empirischen 

Forschung.1 Wenn das Lehren in der empirischen 

Forschung in den Blick genommen wird, geschieht 

dies in der Regel über die Analyse der diesbezüg-

lich individuellen Vorstellungen von Lehrenden 

(siehe z.B. Kade 1989; Harmeyer 2009; Hof 2001; 

Pratt 1992). Lehrende orientieren sich demzufolge 

in der didaktischen Gestaltung am Spannungsfeld 

zwischen Inhalten, Teilnehmenden und Methodik. 

Damit implizierte Vorstellungen von Didaktik wur-

den bislang kaum beforscht. 

Ein anderer Zugang besteht in der empirischen 

Kurs- und Interaktionsforschung (siehe im Überblick 

Kade/Nolda 2006), mit der die Strukturierung von 

Interaktionen in Kurssituationen untersucht wird. 

Nur vereinzelt existieren Studien, die Hinweise 

darauf zulassen, dass lehrendes (siehe Nesbit 1998) 

und professionelles Handeln (siehe Schicke 2012) 

durch den Kontext von Organisationen geprägt 

werden könnten. Unklar ist aber noch, ob und wie 

didaktisches Handeln oder das Verständnis von 

Didaktik durch den kollektiven Erfahrungsraum 

von Organisationen beeinflusst werden. Letztere 

Frage bildete deshalb auch den Ausgangspunkt der 

Hypothesen generierenden Studie über kollektive 

1 So zeigt beispielsweise ein Blick auf aktuelle, im Forschungsmemorandum Erwachsenen- und Weiterbildung (im Auftrag der 
Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaften) verzeichnete Forschungsprojekte, dass 
dem Lernen Erwachsener eine ganze Oberkategorie zugeordnet wird, unter der in verschiedenen Subkategorien 285 Projekte 
aufgelistet werden. Forschungen zum Lehren finden sich hingegen als Subkategorie in der Oberkategorie des Professionellen 
Handelns und sind mit 64 Projekten quantitativ deutlich seltener vertreten.

Didaktisches Handeln in Organisationen 
Allgemeiner Erwachsenenbildung 
Erste Ergebnisse 
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Orientierungen zum „Lehren“ in Organisationen All-

gemeiner Erwachsenenbildung (siehe Franz i.V.), die 

seit 2011 entwickelt und aktuell gefördert durch die 

Deutsche Forschungsgemeinschaft (Förderzeichen 

FR 2716/2-1) an der Universität Bamberg bearbeitet 

wird.2 Vor dem Hintergrund der ersten Auswertung 

des Datenmaterials wird mit diesem Beitrag die 

Frage verfolgt, wie didaktisches Handeln in Orga-

nisationen der Allgemeinen Erwachsenenbildung 

konstruiert wird.

Methodisches Vorgehen

Der Hypothesen generierenden Studie über kollek-

tive Orientierungen zum „Lehren“ in Organisationen 

Allgemeiner Erwachsenenbildung liegt ein qualita-

tiv-rekonstruktives Forschungsdesign zugrunde. Es 

basiert auf einem fallanalytischen Vorgehen, mit 

dem Haupt- und Freiberufliche einer Organisation 

als Fall ins Blickfeld treten.

In der Datenerhebung wurden Gruppendiskussionen 

(siehe Loos/Schäffer 2001) mit allen Organisati-

onsmitgliedern geführt, d.h. pro Organisation je 

eine Diskussion mit hauptamtlich tätigen päda-

gogischen Mitarbeitenden (HPM), freiberuflichen 

Kursleitenden (KL) und Verwaltungskräften. Dieser 

Entscheidung lag die methodologische Annahme 

zugrunde, dass sich in kollegialen Gesprächen ein 

gemeinsam geteiltes konjunktives Wissen aktua-

lisiert. Dieses Wissen – so die darauf basierende 

Annahme – beeinflusst die Organisationsmitglieder 

implizit in ihren lehrenden Handlungsroutinen 

sowie in ihrem Sprechen über die Lehrpraxis. Die 

Haltung der Leiter und Leiterinnen der Organisa-

tionen wurde durch leitfadengestützte Interviews, 

sogenannte Leitungsinterviews, erhoben, um die 

normativen Perspektiven, die sie qua Amt verkör-

pern, zu erfassen.

Das Sample der Studie beinhaltet derzeit (Stand 

August 2013) sechs Organisationen Allgemeiner 

Erwachsenenbildung, die sich in Trägerschaft, 

Programmangebot und Größe unterscheiden 

(siehe Tab.1). Nach dem Verfahren des „theoretical 

Samplings“ erfolgte die Auswahl der Fälle in einem 

iterativen Prozess, bei dem Datenerhebung und 

Datenauswertung eng miteinander verzahnt sind.

Die Auswertung des Datenmaterials (mit Stand 

Oktober 2013: achtzehn Gruppendiskussionen und 

sechs Leitungsinterviews) erfolgte in mehreren 

komparativ angelegten Schritten und basiert auf 

der dokumentarischen Analyse der Gruppendis-

kussionen (siehe Bohnsack/Nentwig-Gesemann/

2 Für die Förderung der Forschungsarbeit danke ich der Deutschen Forschungsgemeinschaft.

3 Die in Klammern angegebenen Zahlen stehen für die Anzahl der beschäftigten Personen.

Tab. 1: Sample im Überblick

Quelle: Eigene Darstellung und Erstellung

Fall Personalstruktur Bildungsinhalte

Organisation A
Leitung (1)3 Verwaltung (3)

Politische Bildung
HPM (5) KL (0)

Organisation B
Leitung (1) Verwaltung (5)

Grundwissen, Kunst, Theologie
HPM (9) KL (1600)

Organisation C
Leitung (2) Verwaltung (2)

Biografie, Kommunikation
HPM (1) KL (5)

Organisation D
Leitung (1) Verwaltung (3)

Eine Welt, Werte, Politik, Familie, Theologie, Kunst, Kultur
HPM (5) KL (50)

Organisation E
Leitung (1) Verwaltung (6)

Sprachen, Gesundheit, Gesellschaft
HPM (8) KL (400)

Organisation F
Leitung (1) Verwaltung (5)

Sprachen, Gesundheit, Gesellschaft
HPM (3) KL (220)
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Nohl 2007). Durch diese Interpretationsmethode 

können die zur Sprache gebrachten Formen des 

gemeinsam geteilten Wissens untersucht werden. 

Mittels Analyse der diskursiven Struktur können 

dabei kommunikativ generalisierende Aussagen (die 

leicht explizierbare Einstellungen beinhalten) von 

konjunktiven Aussagen (die weniger leicht expli-

zierbare Wissensformen über Handlungsroutinen 

darstellen) unterschieden werden. Damit kann ana-

lytisch differenziert werden, welches Normwissen 

in Organisationen vorliegt, wie Lehre gestaltet sein 

sollte und welches implizite Wissen dahinter die 

Handlungspraxis strukturiert. Ausgangspunkte der 

komparativen Analyse sind die Interpretationen der 

konjunktiven Wissensbestände der Lehrenden. Die 

hier rekonstruierten Orientierungsmuster wurden 

mit den Perspektiven der Leiter und Leiterinnen 

und der Verwaltungskräfte in Beziehung gesetzt.4

Die Ergebnisse der komparativen Analyse der ein-

zelnen Organisationsfälle wurden in einem weiteren 

methodischen Schritt in tabellarische Übersichten 

gebracht und systematisch fallextern verglichen. 

Der Vergleich basiert auf aus dem Material abgelei-

teten Leitfragen, beispielsweise wie von Organisa-

tionsmitgliedern didaktisches Handeln, das eigene 

Selbstverständnis oder die Teilnehmenden konstru-

iert werden. Im Rahmen dieses abduktiven Interpre-

tationsschrittes treten fallexterne Gemeinsamkeiten 

und Unterschiedlichkeiten an die Oberfläche. 

Die Ergebnisse dieser Vergleichsmatrix bilden die 

Grundlage für die hier dargestellten – noch vorläu-

figen – Interpretationsergebnisse, die anhand von 

aus dem Material abgeleiteten Vergleichshorizonten 

abstrahiert und zu idealtypischen Mustern verdich-

tet wurden.5

Konstruktionen didaktischen Handelns – 
vorläufige Ergebnisse

Im fallexternen Vergleich deutet sich zunächst als 

ein erstes Ergebnis an, dass die Perspektiven der Lei-

ter und Leiterinnen und der Lehrenden (HPM und KL) 

auf didaktisches Handeln in Relation zueinander 

stehen. Im Datenmaterial findet sich implizites 

wie explizites Aufeinander-Bezug-Nehmen, d.h., 

die jeweiligen Perspektiven sind (lose) miteinan-

der verknüpft. Diese beobachtbare Verknüpfung 

deutet m.E. darauf hin, dass Organisationen einen 

„konjunktiven Erfahrungsraum“ (siehe Mannheim 

1980) bilden, in dem kollektives Wissen bereitgestellt 

wird. Im Folgenden werden die Perspektiven als vier 

abstrahierte Muster dargestellt.

Muster 1: Didaktisches Handeln als  
Reaktion auf Erwartungen von außen

Über didaktisches Handeln wird in Organisatio-

nen, deren didaktisches Handeln eine Reaktion 

auf Erwartungen von außen ist, abstrakt und 

generalisierend gesprochen. Lehrende wie Leiter 

und Leiterinnen setzen dabei das eigene Handeln 

in Lehr-Lernprozessen abstrakt mit von außen an 

sie herangetragenen fachlichen Diskursen und den 

damit verbundenen Herausforderungen, etwa die 

Entwicklung neuer Lernkulturen, in Beziehung. 

Dieses kommunikativ-generalisierende Wissen wird 

allerdings nicht direkt mit der eigenen Praxis in 

Beziehung gesetzt. Es wird weniger von konkreten 

Lehrsituationen erzählt als vielmehr vom Umgang 

mit Teilnehmenden. Während Leiter und Leiterin-

nen sich um die „Rekrutierung von Freiwilligen als 

Teilnehmende auf dem Markt“ sorgen, beschreiben 

Lehrende wahrgenommene gestiegene Erwartun-

gen von Teilnehmenden. Die Teilnehmenden bilden 

damit das Referenzsystem, an das didaktisches 

Handeln lose gekoppelt wird. Dadurch wird die Kon-

tingenz möglicher didaktischer Handlungsweisen 

reduziert. Dasjenige Handeln wird in Angeboten als 

sinnvoll konstruiert, das auf positive Resonanz bei 

Teilnehmenden stößt. Didaktisches Handeln wird 

so marketingstrategisch gerahmt und mit dem Ziel, 

KundInnen zu gewinnen und zu binden, verknüpft. 

Die Leiter und Leiterinnen der Organisationen be-

nannten folglich keine didaktischen Erwartungen 

(außer die Zufriedenstellung der Teilnehmenden), 

während bei den Lehrenden kein gemeinsam ge-

teiltes (mikro-)didaktisches Orientierungswissen 

rekonstruiert werden kann. Dies wird anhand von 

4 Zur intersubjektiven Überprüfbarkeit werden die Interpretationen regelmäßig mit einer Interpretationsgruppe an der Universität 
Bamberg diskutiert.

5 Aus Platzgründen werden in den Verdichtungen keine belegenden Materialausschnitte präsentiert.
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zwei Aspekten deutlich: Auf der einen Seite werden 

in den Organisationen kaum Bezüge zu didaktischen 

Theorien hergestellt, sondern eher zu psychologi-

schen Theorien (z.B. themenzentrierte Interaktion), 

um die eigene Handlungspraxis zu beschreiben. Auf 

der anderen Seite spielt der kollektive Austausch 

über didaktische Praktiken zum Befragungszeitpunkt 

so gut wie keine Rolle. Lehrende agieren eher indi-

viduell und konstruieren Lehren als „Typsache“. Im 

unterschiedlichen individuellen Agieren orientieren 

sie sich wiederum kollektiv am Referenzpunkt der 

Teilnehmenden. Die Kopplung zwischen antizipier-

ter TeilnehmerInnenerwartung und dem eigenen 

Handeln führt dazu, dass Rückmeldungen der Teil-

nehmenden zum Ausgangspunkt für die Entwicklung 

der didaktischen Praxis genommen werden. 

Jene Organisationen, deren didaktisches Handeln 

von einer Außenorientierung geprägt ist, zeichnen 

sich folglich durch eine marketingstrategisch ge-

rahmte Kopplung von didaktischem Handeln und 

dem Referenzsystem der Teilnehmenden aus. 

Muster 2: Didaktisches Handeln als Normierung 
von Praxis

Didaktisches Handeln wird in Organisationen, deren 

didaktisches Handeln sich als eine Normierung von 

Praxis darstellt, als sichtbares Zeichen von Qualität 

interpretiert. Das Sprechen über Didaktik ist dabei 

durch eine zentrale Bezugnahme auf organisationale 

Qualitätsentwicklungsprozesse gekennzeichnet. In 

formal inszenierten Austauschprozessen wird kollek-

tiv überlegt, wie das didaktische Handeln aussehen 

sollte. Dabei wird vor allem Bezug auf aktuelle 

pädagogische Theorien genommen, die Prozesse 

der Selbststeuerung des Lernens fokussieren. Sol-

che – tendenziell konstruktivistisch orientierten 

– Ansätze werden als Grundlage für das Verständnis 

der eigenen Bildungsqualität normativ gesetzt. Die 

Leiter und Leiterinnen nutzen diese Norm, um klare 

Erwartungen an lehrende Organisationsmitglieder 

zu kommunizieren. 

Dass sich frei- und hauptberuflich tätige Lehrende 

mit der gesetzten Norm identifizieren, zeigt sich in 

deren – durch Bezüge zu Qualitätsmanagement-

begriffen und konstruktivistischen Semantiken 

gekennzeichneten – Sprache. So ist hier beispiels-

weise von Ermöglichung, dem Lernen Lernen sowie 

von Begleitung und Perspektivenwechseln die Rede. 

Gleichwohl lassen sich anhand der Beschreibung der 

Handlungspraxis implizite Orientierungen an einer 

handlungsorientierten wissensvermittelnden Didak-

tik rekonstruieren, beispielsweise wenn Gruppen 

über die exemplarische Aufbereitung von Inhalten 

sprechen. Diese Formen der inhaltsorientierten Wis-

sensvermittlung werden aber explizit als dem Qua-

litätsverständnis nicht entsprechend abgewertet, 

womit die Reflexion der Handlungspraxis semantisch 

normiert wird. Die Wirkmächtigkeit dieser Kopplung 

von didaktischem Handeln an die gesetzte Norm 

führt mitunter zu Unsicherheiten, da handlungslei-

tende inhaltsorientierte didaktische Aspekte von den 

Gruppen nicht klar konstruktivistisch interpretiert 

werden können.

Didaktisches Handeln wird in diesen Organisationen 

in Form einer klaren normativen Erwartungshaltung 

konstruiert, die das Sprechen und die Reflexion der 

Praxis strukturiert. Gleichwohl wird durch ihre Wirk-

mächtigkeit impliziten didaktischen Orientierungen 

die Berechtigung entzogen. Anteile einer wissens-

vermittlungsorientierten Praxis werden unsagbar, 

obwohl sie das Handeln Lehrender implizit struktu-

rieren. Solche Organisationen verfügen damit über 

normierende Konstruktionen didaktischen Handelns.

Muster 3: Didaktisches Handeln als  
mikrodidaktisches Handwerkszeug

In Organisationen, deren didaktisches Handeln 

sich als mikrodidaktisches Handwerkszeug äußert, 

wird offen und in Form zahlreicher beispielhafter 

Erzählungen über die Praxis gesprochen. Wäh-

rend die Leiter und Leiterinnen vor allem über die 

Strukturierung der Angebote im Programm spre-

chen, beschreiben Lehrende ihre differenzierten 

Beobachtungen der Praxis im Modus der Reflexion. 

Die Organisationsmitglieder orientieren sich daran, 

dass Lehr-Lernsituationen eine prozesshafte Struktur 

haben, die zwar antizipiert und vorbereitet werden 

kann, letzten Endes aber ergebnisoffen bleibt. In 

der Beschreibung solcher Prozesse deutet sich eine 

dynamische Annäherungsbewegung zwischen den 

Interessen der Lehrenden und denen der Lernenden 

an. Diese wird von den Lehrenden durch situative 

Rollenwechsel (Vermittlung von Inhalten, Modera-

tion, Ergänzung, Beratung) gestaltet, bei denen sie 

„die Zügel in der Hand“ halten und Verantwortung 

für die Prozessgestaltung übernehmen.
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Didaktisches Handlungswissen fungiert in solchen 

Organisationen als Handwerkszeug, mit Hilfe des-

sen das eigene Handeln im prozesshaften Umgang 

mit Lernenden, Methoden und Inhalten strukturiert 

und reflektiert werden kann. Das konjunktive, ge-

teilte didaktische Wissen der Organisation wird zum 

einen durch eine tendenziell implizite und selektive 

Bezugnahme auf unterschiedlichste didaktische 

Theorien (bildungstheoretische, konstruktivistische, 

lehrtheoretische, lernzielorientierte Theorien) 

hergestellt. Die Elemente der jeweiligen Theorien 

werden dabei, je nach Situation, selektiv und lose 

miteinander in Beziehung gesetzt. Zum anderen 

basiert das kollektive Wissen auf dem geteilten 

Erfahrungswissen der Organisationsmitglieder. 

Dieses wird im Rahmen von informellen Situati-

onen kollektiviert – etwa beim Aushandeln von 

Angeboten zwischen Haupt- und Freiberuflichen 

oder bei alltäglichen „Tür-und-Angel-Gesprächen“.

In diesen Organisationen dominiert eine prozess-

hafte Sichtweise auf mikrodidaktisches Handeln, 

das je nach Situation zur Anwendung zu kommen 

scheint. Im Gegensatz zu anderen Organisationen 

wird didaktisches Handeln hier nicht mit marke-

tingstrategischen Referenzpunkten in Verbindung 

gebracht, sondern konstituiert sich aus den Erfah-

rungen mit den Lehr-Lernprozessen selbst. 

Muster 4: Didaktisches Handeln als  
extensionales Handeln

Vor allem in Organisationen, die Angebote für 

Multiplikatorinnen anbieten, wird didaktisches 

Handeln als extensionales Handeln konstruiert. 

Das Sprechen über didaktisches Handeln erfolgt 

in diesen Organisationen abstrakt. Der Fokus der 

Diskussion wird auf die Gestaltung von Lernum-

welten gelegt. Während Leiter und Leiterinnen 

über die Vorbildfunktion von Lehrenden und das 

damit verbundene Prägen regionaler Bildungs-

landschaften sprechen, thematisieren Lehrende 

vor allem die sinnlich-ästhetische Gestaltung von 

Lernräumen und Lernatmosphären. In solchen Räu-

men sollen Lernende ganzheitlich – „mit Körper, 

Gehirn, Gefühl“ – angesprochen werden. Daher 

finden sich in solchen Organisationen Bezüge zu 

psychologisch orientierten Ganzheitlichkeitsthe-

orien. Durch diesen Bezug dominiert das Sprechen 

über die „Andersheit“ der eigenen Organisation.

Didaktisches Handeln wird in diesen Organisationen 

extensional (vgl. Treml 2000, S. 59), also als bewusste 

Entscheidung, funktional zu lehren, konstruiert. 

Organisationsmitglieder entscheiden sich bewusst 

dafür, einen Möglichkeitsraum des Lernens bereit-

zustellen, in dem ein implizites Lernen in Form des 

„Abschauens“ und „Mitnehmens“ möglich wird. Der 

Raum wird in diesen Organisationen zum dritten 

Lehrer, der implizit das Lehren mit beeinflusst. Es 

deutet sich damit an, dass extensionales didak-

tisches Handeln mit dem Referenzpunkt „Raum“ 

gekoppelt ist und damit als Gestaltung von Arrange-

ments konstruiert wird. Die Organisationsmitglieder 

orientieren sich kollektiv an der Bedeutung der 

Gestaltung des räumlichen Arrangements, während 

mikrodidaktische Perspektiven in den Hintergrund 

treten. 

Didaktisches Handeln als extensionales Handeln 

basiert in diesen Organisationen auf einer an For-

men orientierten Sichtweise auf Didaktik, bei der 

sich die Organisationsmitglieder an der atmosphä-

rischen Gestaltung von Lernräumen orientieren, die 

aus ihrer Sicht zu implizitem Beobachtungslernen  

führt.

Zusammenfassung der Ergebnisse, 
Diskussion und Ausblick

Didaktisches Handeln sowie die Reflexionen darüber 

werden in den untersuchten Organisationen ganz 

unterschiedlich mit didaktischen Theoriemodellen 

in Verbindung gebracht, die von einer Abstinenz 

didaktischer Theorien bei gleichzeitiger Integration 

psychologischer Theorien über die Verwendung von 

Theorie als Normierung bis hin zur pragmatischen, 

selektiven Nutzung didaktischer Theoriefragmente 

reichen. Die Konstruktionen didaktischen Handelns 

sind teilweise mit organisationalen Referenzpunk-

ten wie marketingstrategischen Überlegungen oder 

Qualitätsmanagementperspektiven verknüpft, die 

zum Ausgangspunkt didaktischer Überlegungen 

werden. Die Emergenz kollektiver Perspektiven 

steht mit der Möglichkeit des kollegialen Austau-

sches in Zusammenhang. Diese reicht von kaum 

vorhandenen über informelle bis hin zu explizit 

inszenierten Austauschmöglichkeiten. 

Das Verhältnis von Konstruktionen didaktischen 

Handelns und Theoriebezügen wird in den 
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untersuchten Organisationen Allgemeiner Er-

wachsenenbildung tendenziell unterschiedlich 

relationiert.

Didaktisches Handeln und  
Theoriebezüge: Muster 1

In diesen Organisationen wird kaum Bezug auf di-

daktische Theorien genommen. Stattdessen werden 

eher psychologische Theorien in die kollektive Kon-

struktion didaktischen Handelns eingebunden. Das 

didaktische Handeln wird mit den Erwartungsstruk-

turen der Teilnehmenden gekoppelt. Implizit wird 

damit auf das Problem der doppelten Kontingenz 

verwiesen, nachdem Teilnehmende (hier Lehrende 

und Lernende) einer Kommunikationssituation 

(Lehr-Lernsituation) sich wechselseitig darüber 

ungewiss sind, wie die jeweils anderen Kommuni-

kationspartnerInnen handeln werden. Dass diese 

Organisationen im Umgang mit dieser Problema-

tik tendenziell eher auf psychologische Theorien 

zurückgreifen, könnte darauf hinweisen, dass in 

der gängigen didaktischen Theoriebildung pädago-

gische Bezüge unterkomplex ausgeformt werden, 

worauf bereits Annette Scheunpflug aufmerksam 

gemacht hat (siehe Scheunpflug 2000 u. 2001). Der 

pädagogische Bezug wird in einem individuellen 

Verhältnis gedacht und vernachlässigt damit die 

Emergenzebene der Lerngruppe. Zudem wird das 

Verhältnis durch die Intentionalität von Lehrenden 

kausaltechnisch gedacht. Lehren führt demnach 

kausal zum Lernen von Teilnehmenden. Damit 

wird allerdings die wechselseitige Unsicherheit der 

Beteiligten in der Lehr-Lernsituation stark verein-

facht (vgl. Scheunpflug 2000, S. 64ff.). Durch diese 

für Modellbildungen notwendige Vereinfachung 

können Organisationen, die sich an der doppelten 

Kontingenz der Teilnehmenden abarbeiten, aller-

dings keine Reflexionshilfe erwarten. 

Didaktisches Handeln und  
Theoriebezüge: Muster 2

In diesen Organisationen wird der Bezug zu didak-

tischen Theorien normierend in die Konstruktion 

didaktischen Handelns eingebunden. Indem die The-

orie zur Norm erhoben wird, wird impliziert, dass 

Lernen dann stattfinden könne, wenn die normativ 

gesetzte Theorie in der Organisation angewendet 

wird. Damit wird zum einen davon ausgegangen, 

dass Theorie in der Lage ist, Handeln rezeptartig zu 

strukturieren. Zum anderen wird damit – trotz des 

Bezuges zu konstruktivistischen Perspektiven – eine 

handlungstheoretische Logik impliziert, bei der wie-

derum das Handeln der Lehrenden kausaltechnisch 

mit dem Lernen der Teilnehmenden verknüpft wird 

(siehe Scheunpflug 2000). Diese Normierung von 

Praxis bringt allerdings die Schwierigkeit mit sich, 

dass implizite erfahrungsbasierte didaktische Orien-

tierungen, die nicht mit der Norm übereinstimmen, 

unsagbar werden und Handlungsunsicherheiten 

produzieren.

Didaktisches Handeln und  
Theoriebezüge: Muster 3

Didaktisches Handeln als Handwerkszeug zeich-

net sich durch eine lose Kopplung zu situativ 

und selektiv ausgewählten Theoriefragmenten 

aus. Ausgehend von erlebten Situationen der 

Handlungspraxis werden in diesen Organisationen 

Erfahrungs- und Theoriebezüge miteinander ver-

knüpft, um die Lehr-Lern situation zu reflektieren. 

Theorie- und Erfahrungswissen sind bei den Organi-

sationsmitgliedern, die hier tendenziell als reflexive 

PraktikerInnen (siehe Schön 1984) interpretiert 

werden können, eng verknüpft. Das Verhältnis von 

Theorie und Praxis wird reflexiv betrachtet. 

Didaktisches Handeln und  
Theoriebezüge: Muster 4

Das mit dem Konstruktionsmuster extensionalen 

didaktischen Handelns verknüpfte Verhältnis zur 

Theorie stellt tendenziell eine Weitwinkelperspek-

tive auf didaktisches Handeln dar. Das heißt, dass 

in diesen Organisationen eher umfassende psycho-

logische Theorien zur Begründung der Gestaltung 

der Bedeutung von Arrangements herangezogen 

und die Bedingungen der Möglichkeit des Lernens 

in den Blick genommen werden. Gleichzeitig 

führt dieser Weitwinkel zu einer Überblendung 

mikrodidaktischer Perspektiven, die in diesem 

Muster in den Hintergrund treten.

Didaktisches Handeln und Neue Lernkulturen

Im Kern der mitunter normativ aufgeladenen 

Diskussion um neue Lernkulturen geht es darum, 

in Bildungsorganisationen selbstgesteuerte und 
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eigenverantwortliche Lernprozesse zu ermögli-

chen. Anhand der vorläufigen Ergebnisse wird 

deutlich, dass der normative Aufforderungscha-

rakter der Debatte offenbar eine hohe Wirkmäch-

tigkeit hat. Am Muster „Didaktisches Handeln als 

Normierung von Praxis“ zeigt sich, dass Theorien, 

die dem Lernkulturdiskurs entsprechen, genutzt 

werden, um normative Handlungsorientierungen 

bereitzustellen und um die Qualität und Aktualität 

der Einrichtung auf dem Weiterbildungsmarkt zu 

kommunizieren. Neben dieser tendenziell marke-

tingstrategischen Perspektive lassen die vorläufigen 

Verdichtungen aber auch inhaltliche Implikationen 

für die (Weiter-)Entwicklung didaktischer Theorien 

im Kontext der Diskussion um neue Lernkulturen  

erkennen:

•  Einen wichtigen Aspekt im Hinblick auf die 

Ermöglichung von Selbststeuerung liefert die 

Konzentration auf die Erwartungen von Teil-

nehmenden. Auf der einen Seite ist dies eine 

Chance, Eigeninitiative in Lernprozessen anzu-

regen. Auf der anderen Seite ist damit auch die 

Gefahr verbunden, dass Bildungsarrangements 

zunehmend „opportun“ gestaltet werden und 

Bildungsaufträge auf der Strecke bleiben könn-

ten. Schließlich zeigen Studien zum selbstge-

steuerten Lernen, dass Teilnehmende häufig 

frontale Settings wünschen und Selbststeuerung 

als Zumutung empfinden (siehe Faulstich/Grell 

2005).

•  Zum zweiten bietet eine extensionale Perspek-

tive die Chance, die räumliche Bedingung von 

Lernen zu reflektieren und damit das Arrange-

ment selbst in den Blick zu nehmen. Allerdings 

zeigt sich auch, dass diese Perspektive alleine 

nicht ausreicht, da Selbststeuerung sich nicht 

automatisch in gut gestalteten Arrangements 

ergibt, sondern der didaktischen Begleitung 

eine entscheidende Rolle zukommt (siehe 

Forneck/Springer 2005).

•  Schließlich verweist diese Notwendigkeit 

didaktischer Begleitung auf die Bedeutung 

des mikrodidaktischen Handwerkszeugs. 

Prozessbegleitung im Sinne neuer Lernkultu-

ren basiert demnach nicht zwangsläufig auf 

konstruktivistischen didaktischen Theorien, 

sondern vielmehr auf dem situativen Handeln 

im Prozess und der selektiven pragmatischen 

Reflexion von Erfahrung und Theorie.
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Abstract

What collective ideas about teaching and didactic action exist in general adult education 

organisations? Is there standard knowledge of how teaching should be organised? And 

what kind of implicit knowledge structures actual practice? These questions guided 

empirical research on teaching in adult education developed and conducted by the author. 

In this qualitative-reconstructive study, the perspectives of members of various general 

adult education organisations were analysed. The author has conducted group discussions 

and episodic interviews. A total of six organisations active in general adult education and 

based in Germany have been analysed so far and eighteen group discussions and six 

interviews with directors have been conducted. This article presents and discusses the first 

– still preliminary – interpretations which resemble four ideal aggregations of collective 

ideas of didactic action: didactic action as reactive external expectations, as a 

standardisation of practice, as micro-didactic tools and as extensional action. The article 

concludes with thoughts on the (further) development of didactic theories in the context 

of the discussion about new cultures of learning.

Didactic in General Adult Education Organisations
Initial findings
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