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1 Einleitung

Frei- und nebenberuflich Lehrende bilden die zahlenmiBig stirkste 'Berufsgruppe’
an Volkshochschulen, wenngleich hinsichtlich ihrer Groenordnung kein Konsens
in der Wissenschaft besteht. In der BMBF-Pilotstudie iiber die ,,Berufliche und so-
ziale Lage von Lehrenden in der Weiterbildung* (2004) wird gleich zu Beginn auf
die allseitige Unwissenheit {iber jenen Personenkreis hingewiesen: ,Uber kaum
eine Gruppe im Bildungswesen gibt es so wenig statistisch fundierte Informatio-
nen wie liber das padagogische Personal in der Weiterbildung® (BMBF 2004, S.
5). Schitzungen gehen allerdings von rund 600.000 bis 700.000 Dozierenden (im
Vergleich zu 80.000-100.000 hauptberuflichen Mitarbeiter/innen) flir den gesam-
ten Weiterbildungsbereich aus. Der Deutschen Volkshochschulstatistik zufolge
sind ca. 200.000 ,,Kursleiter/innen* planend oder lehrend fiir die Volkshochschule
tatig, wobei lediglich 2 % hauptberuflich angestellt sind (vgl. ebd., S. 10f.). Darauf
bezogen ldsst sich fiir den Bereich Volkshochschule festhalten, dass der Gruppe
hauptamtlicher péddagogischer Mitarbeiter/innen eine zahlenméBig tiiberlegene

Gruppe frei- und nebenberuflich Lehrender gegeniibersteht.

Ein Blick auf die Geschichte der Volkshochschulbewegung der 1920er Jahre (vgl.
Olbrich 2001, S. 148ff.) offenbart, dass die Lehrerschaft von Anfang an iiberwie-
gend nebenberuflich titig war. Wihrend namhafte Volkshochschulleiter wie
Eduard Weitsch, Reinhard Buchwald oder Adolf Reichwein' bis heute in der Wis-
senschaft ihre berechtige Aufmerksamkeit finden, weil man von den restlichen

Dozent/innen nur soviel:

,In der Regel fiihrten nebenberufliche Krifte den Unterricht in der Abendvolks-
hochschule gegen ein bescheidenes Honorar durch. Die akademisch gebildeten
Dozenten stellten das Hauptkontingent dar. Lehrer aus hoheren Schulen bzw.
Berufsschulen waren stark vertreten. In den Universitétsstadten hielten auch
Universitdtsdozenten und Studierende dlterer Semester Volkshochschulunter-
richt ab. Insgesamt kann festgestellt werden, dass auch andere akademische Be-
rufsgruppen wie Geistliche, Arzte, Juristen, Ingenieure, hdhere Beamte, Wirt-
schaftler, Sozial- und Gewerkschaftsbeamte, Kiinstler und Literaten in den
Volkshochschulen unterrichteten® (Olbrich 2001, S. 158f.).

1 Eduard Weitsch (1883-1955) griindete 1920 die Heimvolkshochschule Dreifligacker, Reinhard
Buchwald (1884-1983) errichtete die Volkshochschule Thiiringen und Adolf Reichwein
(1898-1944) leitete ab 1925 die Volkshochschule Jena (vgl. Olbrich 2001, S. 425ff.).
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Die 'neue' Form der Erwachsenenbildung war als freie demokratische und autono-
me Selbstverwaltung angelegt. ,,Inhalts- und Methodenpluralismus® sowie die
(vorwiegend kulturelle) individuelle Selbstentfaltung der Teilnehmenden galten als
Prinzipien der Abendvolkshochschule. ,,Die Teilnehmer erwarteten von der Bil-
dungsarbeit der Volkshochschulen hauptséchlich einen Beitrag zur Gestaltung ih-
res personlichen Lebens. Diese personliche Orientierung war besonders in der Zeit
des Umbruchs und des Wertewandels von besonderer Bedeutung. Der Wunsch
nach Teilhabe an der ,,Kultur” war eines der Hauptmotive* (ebd., S. 155). Vor die-
sem Hintergrund erscheint die soziale Zusammensetzung (Wissenschaftler, Geist-
liche, Kiinstler etc.) einer bereits damals fluktuierenden Lehrerschaft (vgl. ebd.)
nicht ungewdhnlich. Auch die Bestimmung des Volksbildners als ,,Deuter des ge-
lebten Lebens* durch Erich Weniger’ (Weniger 1951; zitiert nach: Schulenberg
1972, S. 7) wird im Zusammenhang der Volkshochschulbewegung nachvollzieh-

bar.

Die Erwachsenenbildung der 1920er Jahren wurde als vorwiegend kulturelle kom-
pensatorische Angelegenheit betrachtet, ,,die letzten Endes einmal wieder tiberfliis-
sig werden miisse” (Schulenberg 1972, S. 8). Insofern sah Erich Weniger noch
1951 weder den Bedarf nach einer speziellen Ausbildung fiir
Erwachsenenbildner/innen noch einen Grund, diese — fiir alle Beteiligten 'freie' —
Aufgabe in einen institutionellen Rahmen einzubetten. Schulenberg zufolge hatte
Weniger die ,,Sorge, Erwachsenbildung konne, wenn sie zu einem Beruf und damit
in gewissem Grade zu einer standardisierten Aktivitit innerhalb unserer Gesell-
schaft werde, zu einer Verschulung im Sinne einer Verkindlichung und Entmiindi-

gung fiihren* (Schulenberg 1972, S. 9).

Inzwischen hat sich die Erwachsenen- und Weiterbildung zu einer permanenten
und groBtenteils institutionalisierten Tatigkeit herausgebildet. Die ,realistische

Wende* in den 1960er Jahren vollzog sich vor dem Hintergrund eines neu entstan-

2 Erich Weniger (1894-1961) lehrte als Pddagoge an der Universitidt Gottingen (vgl. Olbrich
2001, S.446) und beschrieb in seinem Aufsatz ,,Volksbildung als Beruf* den Erwachsenen-
bildner folgendermaBlen: ,,Er ist der Deuter des gelebten Lebens fiir seine Mitmenschen, die ihm
Vertrauen schenken, er ist der Reprdsentant der wirkenden Welt, aber auch der Triger der
Gegenwirkung gegen eine bose und entartete Welt. Er ist der Ubersetzer der geformten Welt
des Geistes, die er in den Bereich seiner Horer ibertragt” (Weniger 1951; zitiert nach:
Schulenberg 1972, S. 7).



denen Bedarfs nach qualifizierten Arbeitern und einer damit verbundenen
»Schwerpunktverlagerung von beruflich mehr oder weniger irrelevanten zu ,,be-
rufsbezogenen“ Bildungsangeboten in der Erwachsenenbildung® (Feidel-Mertz
1975, S. 49). Damit wurde die kulturelle und personlichkeitsorientierte Bildung
der Weimarer Zeit keineswegs aufgegeben. Dennoch gab es fortan auch an Volks-
hochschulen berufliche Qualifizierungsmaflnahmen, Priifungen und Zertifikate.
Mit der Einfilhrung des Diplom-Studiengangs Erziehungswissenschaft und dem
Schwerpunkt Erwachsenenbildung 1970 wurde der bildungspolitischen Forderung
nach mehr hauptamtlichen piddagogischen Fachkréften in der Erwachsenenbildung
Rechnung getragen (vgl. Schulenberg u.a. 1972). Eine bis heute andauernde Pro-
fessionalisierungsdebatte, die ,,organisatorische Wende* der Erwachsenenbildung
(vgl. Kiichler/Schiffter 1997, S. 43) sowie die Einfithrung von Qualititsmanage-
mentsystemen in Weiterbildungseinrichtungen folgten im Zeitraum der 1970er bis
1990er Jahre.

Die vielschichtigen Entwicklungen im Bereich der Erwachsenenbildung und der
gesellschaftspolitische Bedeutungszuwachs derselben hatten zur Folge, dass sich
sowohl die Personalpolitik als auch die Organisationsstruktur an Volkshoch-
schulen mit verdnderten. Dies belegt unter anderem der Ausbau von hauptamt-
lichen Stellen zu Beginn der 1970er Jahre (vgl. Nittel 2000, S. 114ftf.). Ein Blick
auf die Programmbereiche (Politik, Sprachen, Kultur und Gestalten, Gesundheit,
Arbeit und Beruf, Grundbildung, vgl. VHS Charlottenburg-Wilmersdorf
2006/2007) zeigt, dass die Einrichtung Volkshochschule mittlerweile {iber eine
ausdifferenzierte Binnenstruktur verfiigt.

Richtet man das Augenmerk nun aber auf diejenigen, die unmittelbar fiir die Ver-
mittlung von Bildung zustdndig sind — die Lehrenden — scheint sich seit den
1920er Jahre strukturell kaum etwas verdndert zu haben. So geht die BMBF-Studie
im Jahr 2004 der grundlegenden Frage nach: ,,Wer sind die Lehrenden in der Wei-
terbildung?* (BMBF 2004, S. 6) und gibt als Ziel der Untersuchung an, ,,die Leh-
renden in der Weiterbildung erstmals iiberhaupt als Personengruppe sichtbar zu
machen und sie damit ins Bewusstsein heben zu konnen (ebd., S. 8; Hervorhe-
bungen im Original). Diesbeziiglich wird in der BMBF-Studie der Versuch unter-

nommen mittels einer umfangreichen quantitativen Analyse die Lebens-, Arbeits-



und Einkommenssituation von Lehrenden’ aus zehn ausgewihlten
Weiterbildungseinrichtungen zu erfassen.

Der Pilot-Bericht ist allerdings nicht der erste Versuch, die Gruppe der frei- und
nebenberuflich Lehrenden néher ins Blickfeld zu riicken. Schon 1976 lief das so-
genannte NQ-Projekt (Nebenberuflichen Qualifizierung) an — ein Vorhaben, das
die paddagogische Qualifizierung von nebenamtlichen Erwachsenenbildner/innen
im Zuge von Professionalisierung und Qualitdtssicherung mitdenkt (vgl. Helmers
1995). 1987 erforscht Alfred Scherer fiir den Raum Ostwestfalen die soziale und
berufliche Lage freier Mitarbeiter/innen (vgl. Scherer 1987) und 2003 macht die
Gewerkschaft fiir Erziechung und Wissenschaft (GEW) auf die ,,Verbreitung von
prekdren Beschéftigungsverhéltnissen® (GEW 2003, S. 41) unter Dozent/innen
aufmerksam®. Auch werden direkt vor Ort Praktiken erprobt, die eine Integration
von frei- und nebenberuflich Lehrenden vorsehen. Exemplarisch sei hier auf den
Versuch , fallrekonstruktiver Qualitétszirkel* (vgl. Pohl 2005) verwiesen.

Diese Beispiele sollen geniigen, um festzustellen, dass die bildungspolitische Be-
deutung von frei- und nebenberuflich Lehrenden in Forschung und Praxis durch-
aus nicht verkannt wird. Kursleiter/innen sind ein wichtiger Bestandteil von Wei-
terbildungseinrichtungen und fungieren hiufig als Schnittstelle zwischen Organi-
sation und Horerschaft. Sie ,,prigen das Bild der Institution im direkten Kontakt
mit den Teilnehmenden. Diese lernen die Leiter, Organisatoren und Programmpla-
ner meist gar nicht kennen. Der unmittelbare Kontakt findet in der Veranstaltung,
im Kurs, im Seminar statt* (Faulstisch 1996, S. 68).

Gerade deshalb ist es meines Erachtens wichtig, nicht bei einer allgemeinen
Begutachtung stehen zu bleiben, sondern die Lehrenden als eigenstindige Gruppe
aus verschiedenen Perspektiven ins Blickfeld zu riicken. Diese Arbeit soll einen

Beitrag dazu leisten.

3 Unter dem Begriff ,Lehrende” fassen die Forscher/innen der Pilotstudie alle Personen zu-
sammen, die fiir eine Weiterbildungseinrichtung planend, lehrend oder betreuend titig sind.
Speziell fiir die Untersuchung wurden nur die Lehrenden beriicksichtigt, die seit mindestens
zwolf Monaten fiir die Organisation arbeiteten (vgl. BMBF 2004, S. 13). Insgesamt konnten
514 haupt- und nebenberufliche Lehrende per Fragebogen erreicht werden (vgl. ebd., S. 18).

4 Die Kursleitenden selbst machen ebenfalls ihre soziale Lage o6ffentlich. So fragt u.a. Barbara
Weisel 1998 in einem DIE-Zeitschriftenartikel: ,,Wir sind die Volkshochschule?* und fiigt hin-
zu ,,Soziales Netz fiir KursleiterInnen: Fehlanzeige* (Weisel 1998, S. 37).
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1.1 Forschungsfragen

In der vorliegenden Arbeit wird die Frage tangiert, warum die Gruppe der frei- und
nebenberuflich Lehrenden an Volkshochschulen unterrichtet. Dabei interessiert
weniger der biographische Zugang zur Volkshochschultitigkeit, sondern im
Mittelpunkt dieser Arbeit stehen die organisationsbezogenen ,Identifikations-
muster und Bindungsorientierungen von frei- und nebenberuflich Lehrenden in
Volkshochschulen.” Da diese Gruppe in der Regel einen Hauptberuf ausiibt oder
im Rahmen von Freiberuflichkeit fiir mehrere Einrichtungen gleichzeitig tétig ist,
stellt sich die Frage, ob und vor allem auf welche Weise sich Kursleitende mit der
Volkshochschule und ihrer dortigen Tétigkeit identifizieren kdnnen. Schlieflich
gehoren sie als freie Mitarbeiter/innen weder einer zusammengehorigen Berufs-
bzw. Professionsgemeinschaft an, noch sind sie ein stabiler Bestandteil der Volks-
hochschule. Zudem wird von einer ,,fehlenden Integration der Kursleitenden in ein
Gesamtkonzept der Qualitdtsentwicklung® (Bastian 2002, S. 91) gesprochen. Wel-
che Bedeutung haben nun Volkshochschule und Lehrtitigkeit flir frei- und neben-
beruflich Lehrende und warum? Wie erfahren sie die Einrichtung, fiir die sie leh-
rend (zumeist auf Honorarbasis) tétig sind? Welchen Stellenwert haben Kontakte
und Beziehungen zu anderen Kursleiter/innen bzw. zur Volkshochschulleitung?
Wie empfinden sie das lockere (bzw. prekére) Arbeitsverhdltnis mit der Volks-
hochschule? Was miisste sich warum aus ihrer Sicht dndern, um eine verstarkte
Einbindung von Lehrenden ins Volkshochschulgeschehen tiberhaupt zu ermog-

lichen?

Um diese umfangreiche Fragestellung anndhernd im Arbeitstitel kenntlich zu ma-
chen, wurde in erster Linie auf den Begriff , Identifikationsmuster* zuriickgegrif-
fen. Diese Bezeichnung ist — in Anlehnung an Harald Bechberger (1990) — selbst
konstruiert. Der Identitétsbegriff, auf den sich Bechberger und auch Scherer in ih-
rer Studie beziehen (vgl. Bechberger 1990, S. 67ff., Scherer 1987, S. 53ff.), erschi-
en mir fiir diese Untersuchung zu weitldufig auf das 'Selbst' einer Person, ihre pri-
vaten sowie beruflichen ,,Rollen* bezogen. In dieser Studie geht es nicht um die
Erfassung der vollstindigen berufliche Identitdt eines Kursleitenden, sondern dar-

um, diese Gruppe in ihrer Eigenschaft als frei- bzw. nebenberuflich Lehrende zu



betrachten. Hinterfragt werden soll, auf welche Weise sie sich als nicht fest ange-
stellte Mitarbeiter/innen mit der Organisation, fiir die sie arbeiten und ihrer
dortigen Titigkeit identifizieren konnen und wie sie sich darin begriinden. Mein
Ziel ist es, kontrastreiche Identifikationsmuster aufzuzeigen und dariiber hinaus
kontrdre Begriindungstypen herauszuarbeiten. Am Ende der Analyse steht die
komplettierende Frage, was die jeweiligen Identifikationsmuster und Bindungs-
orientierungen im Gesamtkontext — sprich: auch fiir die Volkshochschule — bedeu-
ten. Deshalb erweist sich der Identifikationsmuster-Begriff meines Erachtens hier
als sinnvoll. Die zweite Bezeichnung ,,Bindungsorientierungen® geht auf eine Un-
tersuchung von Uta Wilkens (2004)° zuriick. In ihrer Studie impliziert dieser Be-
griff konkrete 'Bindungsobjekte’ (z.B. Projekte, Kollegen), welche als fassbare Be-
standteile der Identifikation betrachtet werden konnen und die moglicherweise
helfen, die Identifikationsmuster der Lehrenden zu konkretisieren. Deshalb wurde

ithr Begriff fiir diese Arbeit iibernommen.

1.2 Methodenauswahl und Aufbau der Arbeit

Diese Arbeit ist eine qualitative Untersuchung und basiert auf insgesamt sieben In-
terviews mit frei- und nebenberuflich Lehrenden. Fiir die Analyse wurden zwei In-
terviews ausgewaihlt, die im besonderen Malle zueinander in Kontrast stehen.
Subjektive Perspektiven bilden somit den Mittelpunkt der Studie und tragen dem
Anspruch qualitativer Forschung Rechnung, ,,Lebenswelten 'von innen heraus' aus
der Sicht der handelnden Menschen zu beschreiben® (Flick/Kardorff/Steinke 2000,
S. 14). Zum anderen kann auf diese Weise ein verstehender Zugang zu einem —

wie in diesem Fall — marginal erforschten Thema gelingen (vgl. ebd., S. 25).

Inhaltlich wird es im ersten Schritt um die Aufbereitung des empirischen und theo-
retischen Forschungsstandes sowie die ErschlieBung sensibilisierender Konzepte
fiir die Interviews gehen. Dabei werden die Lehrenden im Kontext von Profession,

Organisation und Qualitditsmanagement betrachtet (Kapitel drei). Diese Bereiche

5 Uta Wilkens untersucht in ihrer Studie die Bindungsorientierungen von hochqualifizierten Ar-
beitskriften und fragt unter anderem, inwieweit diese organisationale Einbindung suchen und
inwieweit der Betrieb als ,,identitdtsbildend” angesehen werden kann (vgl. Wilkens 2004, S.
33ff). In Kapitel 2.2 werden die Ergebnisse der Studie vorgestellt.
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scheinen mafigeblich, um poftentielle Bindungsmomente sowie Identifikationsdi-
mensionen von Kursleiter/innen theoretisch addquat zu reflektieren. Gleichzeitig
offenbart sich mit diesem multiperspektivischen Blick ein forschungstechnisches
Problem. Angesichts der Fiille an (interdisziplindren) empirischen Studien und
theoretischen Modellen (die wiederum kaum auf dieses Thema ausgerichtet sind),
kann der Forschungsstand im Rahmen dieser Arbeit nur fragmentarisch erhoben
und eine konkrete heuristische Folie nicht bestimmt werden. Die gezielte Ein-
grenzung der Literatur — bei gleichzeitiger Offenheit der Heuristik — ist hier unum-
ginglich. Zudem gibt es zwischen den professions-, organisations- und qualitéts-
theoretischen Modellen Uberschneidungen, sodass eine vollkommene analytische
Trennschéarfe nicht gegeben

In Kapitel drei wird das Untersuchungskonzept — vom Erhebungsdesign bis zur
Auswertungsmethode — konkretisiert. Wihrend zu Beginn eine kurze Begriindung
fiir einen qualitativen Forschungsansatz geliefert wird, folgen im Anschluss die
Dokumentation der Interviewdurchfiihrung und die Offenlegung des Auswertungs-
prozesses. Das fiir die Interviews verwendete Auswertungsverfahren geht auf die
von Glaser® und Strauss entwickelte Grounded Theory (Strauss/Corbin 1996) zu-
rick. So werden die Arbeitsschritte im Sinne einer ,,gegenstandsverankerten
Theorie*“  erfolgen, wobei im  Vorfeld Bohnsacks ,,Formulierende
Interpretation (Bohnsack 1999) verwendet wird. Demgemél lehnt diese Untersu-
chung formal stark an die Forschungsarbeit ,,Lernende verstehen* von Joachim
Ludwig (2000) an.

Im Kapitel vier erfolgt die konkrete Analyse der Interviews. Es werden zwei ,,Fil-
le* ausfiihrlich interpretiert, typisiert und kategorienspezifisch zueinander in Be-
ziehung gesetzt. Am Ende der Studie (Kapitel fiinf) steht eine kritische Reflexion
des gesamten Untersuchungsprozesses.

In Anlehnung an die theoretischen Konzepte von Profession, Organisation und
Qualitditsmanagement gilt es herauszufinden, ob mittels der analysierten Interviews
neue 'Entdeckungen' gemacht werden konnen und eine qualitative Erweiterung

vorhandener Studien und Modelle angestof3en werden kann.

6 In dieser Arbeit werden ausschlieBlich die Verfahrensschritte der Grounded Theory nach
Anselm Strauss und Juliet Corbin angewandt. Die modifizierte Forschungsmethode nach
Barney Glaser wird hier nicht beriicksichtigt.
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2 Die ,,Lehrenden® im Kontext von Profession, Organisation und
Qualitatsmanagement — empirische und theoretische
Betrachtungen

Einleitend wurde darauf verwiesen, dass frei- und nebenberuflich Lehrende sich
nicht in einer zusammengehorigen Berufs- bzw. Professionsgemeinschaft befinden
und die Einrichtungen, fiir die sie arbeiten, in der Regel keinen festen Bezugspunkt
fiir sie bilden. Deshalb ist es notwendig, das Handlungs(um)feld, in dem sich
Kursleitende tatsdchlich bewegen, empirisch und theoretisch genauer unter die
Lupe zu nehmen, um gewissermaf3en 'Hintergrundinformationen' iiber diese Grup-
pe zu erschlieBen. Die Bezugnahme auf andere Disziplinen (z.B. die Soziologie
und Arbeitsforschung) ist fiir die angemessene Darstellung der Kontexte duBerst
hilfreich, weshalb sie in den nun folgenden Abschnitten im hohen Mal3e beriick-

sichtigt werden.

2.1 Professionalisierungsdiskussion und Beschiftigungsrealitiit in der
Erwachsenenbildung

Die Professionalisierungsdebatte der Erwachwachsenenbildung wird 1969 mit ei-
ner Rede von Wolfgang Schulenberg iiber ,Erwachsenenbildung als
Beruf* (Schulenberg 1972, S. 7ff.) eingeldutet. Schulenberg forderte damals die
Verberuflichung sowie die zahlenméBige Verstdrkung von hauptamtlichen Mitar-
beiter/innen in Erwachsenenbildungseinrichtungen. Darin sah er den ,,Schliissel
zur Weiterentwicklung der Erwachsenenbildung® (ebd., S. 13). Obwohl er ,,Profes-
sionalisierung* ganz eindeutig fiir den Bereich der ,,nichtunterrichtlichen Funktio-
nen der Entwicklung, Beratung, Planung und Aktivierung™ (ebd., S. 20) vorsah,
hielt er die Qualifizierung der nebenamtlich Tatigen nicht fiir unwichtig: ,,Zweifel-
los werden in steigendem Malle nebenberufliche Krifte gebraucht, fiir die eine
Weiterentwicklung der Ergénzungs- und Zusatzstudien nétig ist (ebd., S. 14).
Auch den Plan seitens der Pddagogischen Hochschule, ein Staatsexamen fiir die
Erwachsenenbildungs-Lehrtitigkeit einzufiihren, erachtete er als ausbaufahig. [hm
zufolge sollte man ,,den dlteren Plan eines Lehramts-Studiengangs fiir die Erwach-
senenbildung im Rahmen der integrierten Lehrerausbildung ernsthaft weiter ver-

folgen. Ein Stufenlehrer fiir die Erwachsenenbildung wére hier durchaus konse-
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quent® (ebd., S. 21). Heute wissen wir, dass dieser Plan schnell ad acta gelegt und
der Diplom-Studiengang Erziehungswissenschaft mit Schwerpunkt Erwachsenen-
bildung eingefiihrt wurde. Damit verschwand keineswegs die Professionalisie-
rungsdebatte rund um die Gruppe der Lehrenden. Das empirische und theoretische
Interesse an nebenberuflich Tétige war und ist, wie im Folgenden erkennbar wird,

durchaus vorhanden.

2.1.1 Empirische Untersuchungen

Empirische Studien, die frei- und nebenberuflich Lehrende in den Blick nehmen,
tun dies zum einen aus einer eher handlungs- bzw. wissenstheoretischen Perspekti-
ve. Als eine der ersten Arbeiten, die aufler den hauptberuflich Tétigen auch neben-
amtliche Erwachsenenbildner/innen in die Untersuchung einbeziehen, zihlt — Ro-
switha Peters zufolge — jene iiber das ,,Bildungsurlaubsversuchs- und Entwick-
lungsprogramm der Bundesregierung (BUVEP)* (vgl. Peters 2004, S. 12). Kejcz
uv.a. (1981) untersuchten hier ,das didaktische Handeln der haupt- und
nebenberuflichen Erwachsenenbildner/innen in der Planung, Vorbereitung und
Durchfiihrung der Seminare* (Peters 2004, S. 12). Neuere Arbeiten, etwa die von
Christiane Hof (2001) und Roswitha Peters (2004), erforschten ebenso
Kursleiter/innen im Kontext von Unterricht. So geht es Hof um die Frage, welche
»Konzepte des Wissens* das paddagogische Handeln der Akteure leiten (vgl. Hof
2001, S. 11) und Peters darum, die ,,Qualitit erwachsenenbildnerischen Be-
rufshandelns* (Peters 2004, S. 175; Hervorhebung im Original) zu eruieren. Aller-
dings wurden hier nicht nebenberufliche, sondern hauptamtliche sowie freie pad-
agogische Mitarbeiter/innen befragt. Fiir einen biographischen Zugang zu der
Gruppe der Lehrenden kann exemplarisch’ die Studie von Jochen Kade (1989) gel-
ten. Er untersuchte die Bedeutung der Erwachsenenbildung im Berufsleben von
Kursleitenden aus deren lebensgeschichtlichen Hintergrund heraus.

Indirekt geht es auch bei Annegret Helmers (1995) um die nebenberuflich Tétigen.

Sie evaluierte die entstandenen Lehr-Lernmaterialien zum Selbststudium fiir Kurs-

7 Eine weitere berufsbiographische Perspektive nehmen Nittel und Vélzke in ihrem Buch ,,Jong-
leure der Wissensgesellschaft (2002) ein. Auch wenn hier nicht von einer empirischen Studie
gesprochen werden kann, enthalten die narrativen Berichte der frei- und nebenberuflich Leh-
renden doch einen gewissen Informationswert iiber die (mehr oder weniger) professionelle Be-
rufspraxis.
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leiter/innen, welche im Zuge des NQ-Projektes (Nebenberuflichen Qualifzierung)

zwischen 1976 und 1981 entstanden waren (vgl. Helmers 1995).

Zu den grofleren quantitativen Untersuchungen, welche die Berufs- und Lebenssi-
tuation von frei- und nebenberuflich Lehrenden erschlielen, zdhlen die Grundla-
genstudie des Arbeitskreises universitirer Erwachsenenbildung (AUE) (vgl. AUE
1975), Dieckmanns Studien iiber ,,Nebenberufliche Kursleiter in den Volkshoch-
schulen von Berlin (West) (vgl. Dieckmann 1980, 1996) sowie Arabins ,,Analyse
zur Arbeitssituation, zur Motiviation und zu Fortbildungsproblemen hessischer
Kursleiter/innen (vgl. Arabin 1995, 1996). Auch die empirische Untersuchung von
Alfred Scherer (1987) gibt fiir den Raum Ostwestfalen Einblicke in die berufliche
und soziale Lage freier Mitarbeiter/innen. Scherer fragt sowohl nach der Tatigkeit
der Padagogen als auch nach deren Rollenkontext und Beziehungsstruktur inner-
halb der Organisation (vgl. Scherer 1987, S. 77). Ein zentrales Ergebnis seiner Stu-
die ist folgendes:

,Fur den weitaus grofiten Teil der freien EB-Mitarbeiter gilt, dass sie ihre Tétig-

keit in der Regel autonom und weitgehend ohne Kontakte oder Erfahrungsaus-

tausch mit ,,Kollegen®, also anderen EB-Mitarbeitern, ausiiben. Sie représentie-

ren eher den Typ des ,,Einzelkdmpfers®, der in einsamer Freiheit seiner Tétig-

keit nachgeht (ebd., S. 130).
Diese Erkenntnis scheint (sowohl aus professions- als auch auch aus organisations-
theoretischer Perspektive) zentral in Scherers Untersuchung zu sein und steht im
Verhiltnis zu dem Resultat, dass Kursleitende ,,kein allzu groBBes Fortbildungsin-
teresse™ (ebd., S. 159) zeigen und sie trotzdem ihrer Tatigkeit als Selbstindige
einen hohen Stellenwert beimessen (vgl. ebd., S. 162ff.). Ein weiteres interessantes
Bild spiegelt eine GEW-Mitgliederbefragung von 1994 (vgl. Giitzkow/ Welzel
1996) wider: Zwar wird hier vorrangig die (schlechte) Arbeitsplatzsituation der
frei- und nebenberuflich Lehrenden erkundet. Hierbei stellen die Forscher/innen
jedoch fest: ,,die Motivation der Beschiftigten ist hoch. Trotz vieler Probleme sind
mehr als zwei Drittel der Befragten mit ihrer Arbeit insgesamt zufrieden. [...] 68%
der Befragten unterrichten gerne Erwachsene, fiir 63% ist die Weiterbildung ein
interessantes Arbeitsfeld (vgl. ebd., S. 243). In der BMBF-Studie von 2004

werden mogliche Hintergriinde fiir dieses Phianomen ersichtlich: Ein Grof3teil der
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Lehrenden (45%) hat sich selbst in einer Erwachsenenbildungseinrichtung bewor-
ben, 44% wurden von der Einrichtung gebeten, eine Lehrtitigkeit zu tibernehmen
und lediglich 12% haben sich auf eine Stellenanzeige beworben (vgl. BMBF 2004,
S. 42). Eigeninitiative und inoffizielle Kontakte sind demnach der géingige Weg in
die Erwachsenenbildung. Als dominantes Motiv fiir eine erwachsenenbildnerische
Tatigkeit geben 54% die Weitergabe ,,beruflicher Erfahrungen und Kenntnisse*
an. 37% der Befragten betrachten ihre Téatigkeit als ,,Herausforderung® und fiir im-
merhin 25% der Lehrenden entspricht die Tétigkeit ,,dem Berufswunsch® (vgl.
ebd.). 60% geben an, dass ihnen die Erwachsenenbildungstatigkeit sehr wichtig ist.
,Die Titigkeit in der Weiterbildung hat fiir die Mehrzahl der Lehrenden dem-
nach eine hohe personliche Bedeutsamkeit* (ebd., S. 59; Hervorhebung im Origi-
nal). Dies konnte unter Umstidnden auch mit dem Ausbildungshintergrund der Leh-
renden zusammenhédngen. Der BMB-Studie zufolge haben 72% der Befragten ,,ir-
gendeine Form von padagogischer Qualifizierung durchlaufen* (ebd., S. 33), dar-
unter zdhlen das Lehramtsstudium (21%), ein Pddagogikstudium (18%), eine tré-
gereigene Fortbildung (18%) und die sonstige pddagogische Ausbildung (30%)
(vgl. ebd., S. 32).

Auf der anderen Seite bestétigt sich Scherers zentrale These tliber die ,,Einzel-
kdmpfer“-Mentalitdt der Lehrenden auch in dieser Untersuchung. So sind ,,selb-
standiges und eigenverantwortliches Arbeiten* sowie ein ,,ausreichender Entschei-
dungsspielraum* flir frei- und nebenberuflich Titige sehr wichtig. ,.Berufliche
Weiterbildungsmoglichkeiten* sowie die soziale Absicherung rangieren dagegen
»am unteren Ende der Wichtigkeitsskala“ (ebd., S. 65).

Diese wenigen statistischen Angaben geben bereits einen ersten Eindruck dafiir,
dass den Lehrenden offensichtlich ihre individuelle Tatigkeit in der Einrichtung
besonders wichtig ist und zeigen ferner, dass sie (organisationale) Bindungen nicht
oder kaum suchen. Mit diesen grundlegenden Informationen werden im Folgenden

interdisziplinédre berufs- und professionstheoretische Ansitze begutachtet.
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2.1.2 Theoretische Ansétze

Um die berufliche Situation von frei- und nebenberuflich Lehrenden theoretisch zu
erschlieBen, bieten berufs- und professionstheoretische Konzepte® erste Anhalts-
punkte. Wéhrend in den 1970er Jahren die Professionalisierungsbemiihungen in
der Erwachsenenbildung vor allem durch Forderungen nach Hauptberuflichkeit
sowie professionsorientierten Merkmalskatalogen (vgl. Schulenberg u.a. 1972,
Feidel-Mertz 1975, Nittel 2000) geprdgt waren, begann in den 1980er Jahre die
Auseinandersetzung um das professionelle Handeln von Erwachsenenbildner/in-
nen (vgl. Tiegens 1988, Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992). Allerdings wurden alle
theoretischen Debatten vorrangig auf hauptberufliche pddagogische Mitarbeiter/in-
nen bezogen. Das 'Heer' der frei- und nebenberuflich Lehrenden fiel aus dem
Theorie-Rahmen heraus oder fand in den Diskussionen kaum explizite Erwih-
nung.

1990 hat Harald Bechberger als einer von Wenigen die ,,Rollenproblematik der
Freien Mitarbeiter* empirisch und theoretisch aufgearbeitet. Infolge seiner Unter-
suchung (und auch in Bezugnahme auf Scherer 1987) entwickelt Bechberger eine
Theorie, die sich speziell auf die freien Mitarbeiter/innen bezieht und — basierend
auf der soziologischen Rollentheorie — den Rollenkontext, das Rollengepick, die
Rollenerwartungen und das Rollenverstindis von Lehrenden (vgl. Bechberger
1990, S. 67ff.) thematisiert. Die ,,soziale Rolle definiert Bechberger u.a. in Anleh-
nung an Dahrendorf als ,,Bindeglied zwischen Kultur, die bestimmte Normen her-
vorbringt, und dem darauf bezogenen sozialen Handeln* (ebd.; Hervorhebung im
Original). Demnach wirken in einer sozialen Rolle gesellschaftlich gestiftete Mal3-
stabe und Richtlinien, woran sich das Handeln der Akteure mehr oder weniger aus-
richtet. Die Normen wiederum werden durch unterschiedliche Bezugsgruppen ge-
setzt. ,,Der Rollenspieler hat nun die Aufgabe, sein Verhalten sinnhaft auf diese
moglicherweise widerspriichlichen Verhaltenserwartungen |[...] auszurichten — eine
Leistung, die organismic envolvement oder Ich-Leistung genannt wird und ein be-
stimmtes Mal} an Rollenidentitéit voraussetzt [...]* (ebd., Hervorhebungen im Ori-

ginal). Der Autor zeigt diesbeziiglich auf, das mehrere Bezugsgruppen (VHS-Lei-

8 Eine strikte Trennung zwischen Berufs- und Professionstheorien macht an dieser Stelle wenig
Sinn, da frei- und nebenberuflich Lehrende sich zwischen diesen Polen bewegen. Ferner wird es
zu Uberlagerungen mit organisationalen Bezugspunkten kommen.
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tung, Kollegen, Teilnehmende) nun unterschiedliche Erwartungen an das Lehrper-
sonal hegen (vgl. ebd., S. 69). Die VHS-Leitung und -Verwaltung wiirde den Lehr-
kriaften eine vorrangig ,,organisationsbezogene Arbeitsrolle” zuweisen, die auf
Einhaltung des Dienstvertrages, auf die ,,piinktliche und vollstindige Unterrichts-
erteilung™ oder auf ,Fiilhrung von Anwesenheitslisten* (ebd., S. 69) basiert. Der
Kontakt zum jeweiligen Fachbereichsleitenden ist dabei nur ,,oberflachlich* gege-
ben, so dass eine vorausgehende ,,Sozialisation® nicht erfolgt und ,,die erwartete
Identifikation mit der Rolle tatsdchlich nur ansatzweise realisiert wird* (ebd., S.
70). Dennoch besteht hier ein distanzierter Kontakt, was fiir die zweite Bezugs-
gruppe nicht zutreffe:

,Die Kollegen als Inhaber gleichartiger Rollen stellen eine weitere Bezugsgrup-

pe dar. Da aber Arbeitskontakte selten und groBenteils nicht vorhanden sind und

andere Kursleiter nur vereinzelt, meist unbekannt sind, ist hier ein Lernmilicu

fiir eine antizipatorische Sozialisation kaum gegeben. Die Bezugsgruppe der

Kollegen kann daher kaum dazu beitragen, Rollenidentitit zu entwickeln. Es

entsteht meist ein mehr metaphysisches Zugehorigkeitsgefiihl, das seinerseits

durch eine subjektiv empfundene Konkurrenzsituation um begrenzt vorhandene
Gter (Lehrauftrige) belastet sein kann* (ebd., S. 71).

Bei der Gruppe der Teilnehmer/innen wiederum stehe die ,,situationsbezogene Be-
wiltigungsrolle, in der nicht Herrschafts-, sondern Interaktionsnormen wirksam
sind“ (ebd.) im Vordergrund. Die normativen Erwartungshaltungen an den Lehren-
den speisen sich hier also aus dem direkten Kontakt und das unmittelbare
Wechselspiel mit den Teilnehmenden. Diese Konstellationen schlagen sich nach
Bechberger im Rollenverstindnis der Lehrkréifte nieder, in dem sich offenbart, ,,in
welcher Weise sie sich auf die zuvor beschriebenen Verhaltenserwartungen ein-
richten, wie sie mit Erwartungswiderspriichen umgehen und welche eigenen An-

spriiche (Personlichkeitsfaktoren) eingebracht werden* (ebd., S. 72).

In der Rolle des 'Angestellten' sdhen sich Lehrende — laut Bechberger — nicht. Es
sei erkennbar, dass Kursleitende sich nicht in hierarchischen Strukturen der Volks-
hochschule eingegliedert wissen mdchten und sich eher in der Rolle des Fachex-
perten sehen denn als 'bloBer' Mitarbeiter. Dariiber hinaus wollten sie ihre Eigen-
standigkeit ginzlich bewahren. Dabei ,,werden jenseits des Kurshandelns begriin-

det liegende Probleme nicht mit eigenen kompetenten Gestaltungswiinschen be-
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legt, sondern nur als Arbeitshemmnis empfunden, dessen Beseitigung zustindig-
keitshalber bei der Institution eingefordert wird*“ (ebd.) Mit dieser Aussage wird
deutlich, dass sich frei- und nebenberuflich Lehrende offenbar im hohen Maf3e ei-
genstdndig in organisationalen Kontexten bewegen und der organisationsbezogene
,ldentifizierungsgrad® (ebd., S. 68) eher gering ausfillt. Bechberger restimiert:

»~Zusammenfassend zeigt sich, dass die Rolle des Freien Mitarbeiters dominant

als situationsbezogene Bewiltigungsrolle mit nur geringem Organisationsbezug

eingeschétzt wird. Sie ist gekennzeichnet durch ein problematisches Ausmal3 an

Rollendistanz, die in tibermdBig fachbezogenen Ich-Leistungen und abgewehr-

ter, organisationsbezogener Identitdt zum Ausdruck kommt* (ebd., S.74).
Inwieweit dieses Ergebnis im Einzelnen zutrifft und inwiefern bzw. fiir wen die
Rollendistanz iiberhaupt ,problematisch® ist’, bleibt an dieser Stelle ein offener
Diskussionspunkt. Trotzdem erweist sich Bechbergers Theorie fiir diese Arbeit als
ein  wichtiges sensibilisierendes Konzept. Ein Blick iiber die Grenzen der
Padagogik hinaus fithrt zu weiteren gangbaren theoretischen Entwiirfen;
Beispielsweise zu jenem von Howard S. Becker und James Carper, die infolge
einer empirischen Untersuchung in den 1950er Jahren verschiedene ,,Elemente der
Berufsidentifikation* (Becker/Carper 1972, S. 263) ausfindig machten. So habe
beispielsweise die Berufsbezeichnung und die damit einhergehende Ideologie fiir
manche Berufsgruppe eine grofle (symbolische) Bedeutung. Des weiteren stiinde
die Aufgabe in vielen Berufen im Vordergrund: ,,Das Element der Bindung — oder
auch fehlenden Bindung — an eine spezifische Reihe von Aufgaben und an die Art
und Weise, diese zu behandeln, wie auch das Gefiihl der Fihigkeit, sich mit
solchen Tétigkeiten zu beschiftigen, spielen also auch eine wichtige Rolle fiir die

Identifikation mit der eigenen Arbeit (ebd., S. 267). Als dritte Komponente

9 Der Theorie von Bucher und Strauss (1972) zufolge sind solche ,,Rollenproblematiken® in Pro-
fessionen iiblich. So konnte beispielsweise unter Kollegen, die nicht dem Kreis der Lehrenden
an Volkshochschulen angehoren, sondern ,,mehr mit einem benachbarten Beruf gemeinsam ha-
ben® (Bucher/Strauss 1972, S. 190), durchaus ein Zugehdrigkeitsgefiihl bestehen. Die Autoren
betrachten solche ,,Kollegenkreise™ als ,,Segmente®, die ,.keine festen, ein fiir allemal abge-
grenzten Teil der Gesamtheit der Profession® (ebd., S. 193) darstellen. Tatsdchlich befinden
diese sich in einer permanenten Dynamik. ,.Die stindige Bewegung in den Professionen hat
ihrerseits die stindige Verdnderung der Arbeitssituation und Institutionen und damit auch der
Beziehungsstrukturen der Professionals zur Folge* (S. 195). Insofern stellt sich in Bezug auf
Bechberger die Frage, ob die Beziehungsstrukturen zwischen Lehrenden und Bezugsgruppen
hier vielleicht nur eine Momentaufnahme présentieren und Lehrende je nach Arbeitssituation
'neue' Bezichungsstrukturen aufbauen. Diese segementtheoretische Perspektive wurde bereits
von Dieter Nittel fiir den Bereich der Erwachsenenbildung rezipiert (Nittel 2000, S. 25ff.).
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fithren Becker und Carper die Organisation’ und institutionelle Positionen (vgl.
ebd., S. 269) auf:
»Man kann seine berufliche Zukunft als an eine Organisation gebunden sehen
oder an eine eng begrenzte Anzahl von Organisationen; oder man kann sich
vorstellen, dass man seine Berufsrolle in einer ganzen Reihe unterschiedlicher
Organisationen spielt. Ebenso kann man sich an eine ganz bestimmte Art von
institutionellen Positionen gebunden fiihlen oder es fiir moglich halten, einen je-
weils ganz verschiedenen Status einzunehmen. [...] Mitglieder von Arbeits-In-
stitutionen neigen dazu, sich in Beziehung zu denen zu sehen, von denen ihr Er-
folg in diesem Institutionen abhéngt. Untersuchungen haben gezeigt, wie wich-
tig es ist, Beziechungen zu Klienten, Kollegen und anderen aufzubauen, wenn
man Erfolg haben will, und Identifikationen lassen sich nach dem Grad unter-
scheiden, zu dem sie Abhédngigkeit von informellen Systemen der Forderung,
Empfehlung und Kontrolle reflektieren (ebd.).
Dieser Passus kann fiir die Analyse der Interviews womdglich duflerst relevant
werden; Héangt die institutionelle Tétigkeit und der 'Erfolg' von frei- und nebenbe-
ruflich Lehrenden doch stark vom Klientel und der VHS-Leitung ab. Als letzten
Aspekt nennen die Autoren die soziale Position in der Gesamtgesellschaft (vgl.
ebd., S. 271).
Ein weiterer zeitgeméBerer Ansatz, der freie Mitarbeiter/innen weniger im Rah-
men konventioneller Berufs- und Professionsmodelle theoretisiert, sondern den ge-
genwirtigen Veridnderungen der Arbeitswelt und damit dem Wandel der Arbeit-
nehmerschaft Rechnung trigt, ist die ,,Arbeitskraftunternechmer-These* von
Pongratz und VoB3 (2004). Threr Theorie nach hat sich mittlerweile ,,ein neuer
aktiver Typus von Arbeitskraft (Pongratz/VoB3 2004, S. 12) herausgebildet, der
seine Dienstleistungen sowohl auf dem Arbeitsmarkt als auch innerhalb eines Be-
triebes anbietet und der in der Lage ist, seinen Arbeitsprozess im hohen Malle
selbstorganisiert zu steuern. Dies bedeutet aus professionstheoretischer Sicht, dass
wesentliche Merkmale einer Profession — Autonomie, Selbstkontrolle und Identifi-
kation mit der Arbeit (vgl. Heisig 2005, S 32) — nun auch in anderen Berufen wirk-
sam werden. Heisig bezeichnet diesen ,Professionalismus als Strategic von
Wissensarbeitern* (Heisig 2005, S. 31), welcher dazu 'niitzt', die eigenen Beschéf-

tigungsperspektiven zu sichern. Auch wenn die Arbeitskraftunternehmer auf die

Einrichtung als Zugangsmoglichkeit zu Kunden, Kapital und Macht (vgl. ebd., S.

10 Hier wird erneut deutlich, dass Berufs-, Professions- und Organisationsperspektiven einander
tangieren und analytisch nicht zu trennen sind.
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36) angewiesen seien, entwickelten diese in ,,Distanz zur Organisation ein ,,eigen-
standiges professionelles Profil* (ebd., S. 47), wodurch sie schlieBlich iiberbetrieb-
lich einsatzfahig seien. Diese Annahmen erkldren und erweitern in gewisser Weise
Bechbergers theoretische Uberlegungen. Sowohl Pongratz und VoB als auch
Heisig verweisen hier auf ein 'besonderes' Verhiltnis zwischen Organisation und
freien Mitarbeiter/innen vor dem Hintergrund einer sich verdndernden Arbeits-
welt. Die Frage, inwieweit die Einrichtung fiir sogenannte ,,Arbeitskraftunterneh-
mer* iiberhaupt (noch) eine Rolle spielt, soll deshalb im folgenden Abschnitt ei-

gens thematisiert werden.

2.2 Die Volkshochschule als (ver-)bindende Organisation?

Die Debatte um Organisation, Organisationsverdnderung und -entwicklung wird in
der Erwachsenenbildung verstérkt seit Beginn der 1990er Jahre gefiihrt. 1993 titelt
der Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung: ,,Weiterbildungsorganisation
in der Verdnderung®. 1995 {ibertragen Nuissl und Rein das Konzept der
,Corporate Identity* in die Erwachsenenbildung und 1997 gibt es erste Fallstudien
und Erfahrungsberichte speziell zum ,,Organisatorischen Wandel an Volkshoch-
schulen* (DIE 1997). Als gesellschaftliche Hintergriinde fiir das zunehmende In-
teresse an der organisatorischen Dimension werden die erhohte ,,Konkurrenz auf
dem sogenannten Weiterbildungsmarkt, neue Forderungsbedingungen, verschérf-
ter Wirtschaftlichkeitsdruck, veridnderte Teilnehmererwartungen und innovierende
Steuerungskonzepte in der 6ffentlichen Verwaltung® (Meisel 1997, S. 5) genannt.
Diese Einschnitte im Organisationsbereich waren und sind bis heute grundlegend.
Trotzdem soll im Folgenden die Einrichtung an sich ins Blickfeld riicken. Anleh-
nend an Wilkens (2004) mdchte ich theoretisch fragen, ob und inwieweit freie Mit-
arbeiter/innen organisationale Bindungen suchen. Dazu lohnt es, ihre qualitative
Studie sowie andere empirische Befunde als Hintergrundinformationen fiir an-
schlieBende theoretische Organisationskonzepte zu erdrtern. Wie die Volkshoch-
schule — ungeachtet der organisatorischen Verdnderungen — als (ver-)bindende Or-

ganisation wirkt, soll im Anschluss theoretisch reflektiert werden.
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2.2.1 Empirische Untersuchungen und Erfahrungsberichte

Aus Scherers Studie von 1987 wurde ein zentrales Ergebnis hervorgehoben: Freie
Mitarbeiter/innen agieren innerhalb 'ithrer' Einrichtung scheinbar als ,,Einzel-
kdmpfer* und haben zu Kollegen kaum und zur Geschéftsleitung eher ,,unvermeid-
bare* Kontakte (vgl. Scherer 1987, S. 132ff.). Dabei verbringen laut BMBF-Studie
(2004) 22% der Kursleitenden durchschnittlich 12,6 Stunden pro Woche in der
Einrichtung. 44% haben (mit durchschnittlich 132 Stunden pro Jahr) ,,regelmiBig
einzelne Kurse oder Veranstaltungen. 31% der Lehrenden geben ,,unregelmafBig
einzelne Kurse bzw. Veranstaltungen mit rund 94 Stunden jdhrlich (vgl. BMBF
2004, S. 38). Zudem seien alle Befragten durchschnittlich seit fast 8 Jahren fiir
'thre' Einrichtung tétig. ,,Diese Mittelwerte verweisen auf eine relativ hohe Stabi-
litdt der Tatigkeit in den Weiterbildungseinrichtungen — auch bei Lehrenden, die
auf Honorarbasis beschéftigt sind“ (ebd., S. 45; Hervorhebungen im Original). Der
Wunsch nach Fortfilhrung der (haupt- bzw. nebenberuflichen) Lehrtatigkeit ist
nach statistischen Angaben ebenfalls hoch. So wollen 44% der Lehrenden ihre Ak-
tivitdten ,,so lange wie moglich* ausfiihren und 42% wollen wenigstens ,,noch ei-
nige weitere Jahre* fiir 'ihre' Einrichtung arbeiten.'' (vgl. ebd., S. 50). Laut Umfra-
ge sind die Honorarzahlungen fiir jeden vierten nebenberuflich Lehrenden ,,exis-
tentiell” oder ,,sehr bedeutsam® und fiir 33% der befragten Honorarkrifte haben
die Einkiinfte eine ,,gewisse Bedeutung® (vgl. ebd., S. 53).

Ein weiteres interessantes Ergebnis der BMBF-Studie bezieht sich auf die ,,Wert-
schitzung®* der Lehrenden fiir die Einrichtung, in der sie tétig sind. Diese sei
»deutlich hoher als die des durchschnittlichen Beschiftigten fiir seinen Arbeit-
geber und das deute ,,auf eine hohe Bindung der Lehrenden an ,,ihre*“ Weiter-
bildungseinrichtung hin* (ebd., S. 63; Hervorhebungen im Original).

Die Tatsache, dass frei- und nebenberuflich Lehrende auf der einen Seite beinahe
beziehungslos als ,,Einzelkdmpfer in Erscheinung treten und andererseits ein
GroBteil unter ihnen langfristig in einer Erwachsenenbildungseinrichtung tétig ist
und diese auch wertschétzt, 1asst nicht nur die Frage offen, was das (ver-)bindende

Element einer Organisation aus Subjektperspektive denn ist, sondern dariiber hin-

11 Diese Daten bezichen sich sowohl auf haupt- und nebenberuflich Lehrende, weshalb verbind-
liche Aussagen eigens fiir Honor-Lehrkrifte hier nicht gemacht werden kdnnen.
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aus, ob die Einrichtung sogar ,,identitédtsbildend* auch auf freie Mitarbeiter/innen
wirken kann. Finige Anhaltspunkte fiir diese Frage liefert da die Untersuchung
von Uta Wilkens (2004). Zwar erforscht die Wissenschaftlerin die ,,Bindungs-
orientierungen von Arbeitskraftunternehmern® vor dem Hintergrund héufiger ,,Un-
ternehmenswechsel hochqualifizierter Arbeitskrifte” (Wilkens 2004, S. 33)" und
nicht die Bindungen frei- und nebenberuflich Lehrender in Weiterbildungsein-
richtungen. Jedoch hinterfragt sie die ungeklérte ,,Beziechung der Subjekte zum Be-
trieb* folgendermafen: ,,Inwieweit suchen sie organisationale Einbindung, und in-
wieweit kann der Betrieb als identitétsbildend angesehen werden? (Wilkens 2004,
S. 36) Dadurch wird sie fiir diese Untersuchung relevant. Neben dem — fiir die Er-
wachsenenbildung schon bekannten — Ergebnis, dass die Arbeit fiir hochquali-
fizierte Arbeitskréfte zentral und ,,identitétsbildend* ist (vgl. ebd., S. 43), eruiert
Wilkens weitere aufschlussreiche Details in Hinblick auf die Beziehung zwischen
Individuum und Organisation. So wiirden die Befragten die Gesamt-Organisation
einerseits kritisch betrachten; ,,Organisationen stehen in der Bewertung der Be-
fragten auch fiir leistungshindernde Routinen und bergen die Gefahr der inkompe-
tenten Entscheidung® (ebd., S. 44). Dagegen seien konkrete Bezugseinheiten inner-
halb einer Organisation durchaus (ver-)bindend bzw. verbindlich. Beispielsweise
konnten ,,Vorgesetzte zumindest unter Vorbehalt eine identitdtsstiftende Rolle ein-
nehmen® (ebd., S. 45), vor allem dann, wenn die befragten Arbeitskrédfte von ihnen
noch was lernen. Ist dies nicht der Fall, manifestiert sich aus Sicht der Hochquali-
fizierten ein Legitmationsproblem der Fiihrungsebene.

»Wihrend Vorgesetzten tendenziell die Gefahr der Zuriickweisung droht, so

dass die Austauschbeziehung zu ihnen instabil sein oder werden kann, kdnnen

die personlichen Professionsgemeinschaften der Befragten eine deutlich stabile-

re Bezugseinheit bilden. [...] Die hier geduBlerte Teamorientierung ist weniger

im Sinne einer organisationsinternen, bindenden Gemeinschaft mit ausgeprég-

tem Wir-Gefiihl zu verstehen, als vielmehr im Sinne einer zumeist abteilungs-

und organisationsiibergreifend angelegten Professionsgemeinschaft, die dem
Austausch von Ideen und Erfahrungen dient. Die Befragten suchen durchaus

12 Dabei bezieht sich Wilkens auf das theoretische Konstrukt des ,,Arbeitskraftunternehmers* nach
Pongratz und Vof3, welches aus ihrer Perspektive ,,ein Leitbild zur Beziehung zwischen Orga-
nisation und Arbeitskraft (Wilkens 2004, S. 36) enthilt. In ihrer Studie befragt die Forscherin
finf Ménner und vier Frauen ,,aus wissens-intensiven Tétigkeitsfeldern mit hdufigen Unter-
nehmenswechseln“ (vgl. ebd., S. 39). Der ,,psychologische Vertrag® (ebd., S. 37ff.) dient ihr als
theoretische Folie.
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eine lber ihr Kundenumfeld hinausgehende identitétsstiftende Interaktions-

gemeinschaft, die hohe bindende Wirkung hat“ (ebd.)".
Dennoch bedeutet diese Tatsache offenbar nicht, dass keinerlei Bindungen zur Or-
ganisation vorhanden wiéren,;

,,Vielmehr gibt es aus Organisationsperspektive eine temporir hohe Verbunden-

heit. Diese richtet sich allerdings nicht [...] auf die Organisation als Ganzes,

sondern auf die Projekte, an denen die Befragten arbeiten und auf den dafiir

malgeblichen Personenkreis, der sich durch Kunden und Mitglieder der Pro-

fessionsgemeinschaft spezifizieren lasst™ (ebd., S. 49).
Die Beschiftigten gehen also mit einer individuell hohen Leistungsbereitschaft
eine Vertragsbeziehung mit einer Einrichtung ein, ,.fiihlen sich iiber Projekte und
Aufgaben temporér der Organisation in hohem Male verpflichtet (ebd., S. 50)
und seien dankbar fiir neue Lernerfahrungen. Bei einem Unternehmenswechsel —
so stellt Wilkens fest — ,,wandern” Kunden oftmals mit (vgl. ebd., S. 46) und die
iberbetriebliche Professionsgemeinschaft bleibt den Hochqualifizierten per se er-
halten. Insofern kann das ,,organisationsiibergreifende Interaktionssystem der Be-
fragten* als ,,Bezugsbasis flir dauerhaftes Commitment* (ebd., S. 53) angesehen
werden.
Insgesamt ldsst sich aus Wilkens Studie festhalten: Die Geschéftsleitung, ein ge-
meinschaftliches Projekt, gemeinsame 'Kunden' und die Chance auf neue Lerner-
fahrungen konnen bei Beschiftigten mehr oder weniger eine bindende Wirkung
entfalten. Dagegen scheint die Identifikation mit der Gesamt-Organisation kaum
ausgeprigt zu sein. Dieses Faktum trifft nach einem Erfahrungsbericht iiber die
,Organisationsentwicklung an einer groBstiddtischen Volkshochschule* (Becker-
Freyseng 1997) offenbar auch auf frei- und nebenberuflich Lehrende zu. In ihrem
Bericht hinterfragt Becker-Freyseng was die Beschiftigten in einer grof3-
stadtischen und personalstarken Einrichtung ,,aufler dem gemeinsamen Namen und
gemeinsamen Triager” (ebd., S. 16) zusammenhélt. Im Zuge bildungspolitischer
und marktwirtschaftlicher Umstrukturierungen ist es aus ihrer Sicht ebenso ver-
standlich, dass Honorarkréfte angesichts neuer Risiken ,,ihre Identifikation nur auf
ihren Einsatzbereich begrenzen* (ebd., S. 17) und Volkshochschule ,.kaum noch

als identitétsstiftender Zusammenhang wahrgenommen® (ebd., S. 16) werde. Auf

13 Dieses Ergebnis bestitigt quasi den segmenttheoretischen Ansatz von Bucher und Strauss.
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welche Weise dieses 'Problem' in der Organisation selbst begriindet liegen kann,

wird im folgenden Absatz aufgezeigt.

2.2.2 Theoretische Anséitze

Organisationstheorien stammen 'traditionell' aus den Bereichen der (Industrie-)So-
ziologie, Psychologie und der Betriebswirtschaftslehre. Hier haben sich innerhalb
des 20. Jahrhunderts — angefangen von Webers Biirokratieansatz iiber die Human-
Relations-Bewegung bis hin zur Systemtheorie — verschiedenste Ansidtze her-
ausgebildet (vgl. Kieser 1999, Ortmann/Sydow/Tiirk 2000), welche spiter auch in
padagogischen Organisationskonzeptionen (u.a. bei Kiichler/ Schiffter 1997) re-
zitiert wurden. In der Erziechungswissenschaft selbst wird erst seit geraumer Zeit
die Organisationsforschung (vgl. Gohlich/Hopf/Sausle 2005) verstarkt vorangetrie-
ben. Aufgrund der vielféltigen Ansdtze gibt es flir den Organisationenbegriff auch
keine kongruente Begriffsbestimmung. Folgende Definition von Ansfried B.
Weinert wird jedoch vielfach zu Beginn in der Erwachsenenbildungsliteratur (u.a.
Nuissl/Rein 1997, Kiichler/Schéffter 1997, Nuissl 1998) angefiihrt:
,Eine Organisation ist ein kollektives Ganzes mit relativ festgelegten und iden-
tifizierbaren Grenzen, einer normativen Ordnung, hierarchischen Autoritétssys-
tem, Kommunikationssystem und einem koordinativen Mitgliedschaftssystem;
dieses kollektive Ganze besteht aus einer relativ kontinuierlichen Basis inner-
halb einer sie umgebenden Umwelt und beschiftigt sich mit Handlungen und
Aktivitdten, die sich gewohnlich auf ein Endziel oder Objektiv hin beziechen
oder eine Menge von Endzielen und Objektiven™ (Weinert 1992, S. 41; zitiert
nach: Nuissl 1998, S. 23).
Wihrend diese Bestimmung von Organisation eher dem biirokratischen Modell
einer Industriegesellschaft entspricht, wo Hierarchien, Organisationsziele und eine
geregelte Verwaltung'* entscheidend sind, werden des Weiteren auch ,,Modelle der
Organisationsstruktur [...] oft losgelost von Zielen, Aufgaben und Sinn der Or-
ganisation selbst diskutiert™ (Nuissl 1998, S. 40). Jene Konzepte veranschaulichen

primdr die mehr oder minder hierarchischen Verbindungslinien zwischen den Or-

ganisationseinheiten. Dabei werden als idealtypische Varianten die Linien- bzw.

14 Kiichler und Schiffter stellen hier den Bezug zur Weiterbildungsorganisation her und fithren im
Zusammenhang mit den bereits zitierten Aspekten die Organisationsgrofe (1), den Organisa-
tionslebenslauf (2), Organisationsziele (3), die Mitgliedschaftsregelung (4) sowie formelle
Strukturen und Regeln (5) als  ,grundlegende  Definitionsmerkmale  von
Organisationen® (Schiffter/Kiichler 1997, S. 19) auf.
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Stab-Linien-Organisation aufgezihlt, in der eine ,,einheitliche, zielorientierte Linie
meist ohne Kompromisse* (ebd., S. 41) existiert. ,,Die Linie ist der Dienstweg fiir
Anordnung, Anrufung, Beschwerde und Information und zugleich Delegations-
weg; es gibt keine Spezialisierung in der Leitung* (ebd.). Kompetenzen und Be-
fugnisse werden hier einseitig auf die Fiihrungsebene verlagert. Die 'Rangfolge’ ist
klar definiert. Dagegen existiert — Nuissl zufolge — in der ,,Funktionalen Organisa-
tion“ sowie in der ,,Matrix-Organisation* ein weitaus differenzierterer Verbin-
dungsweg. Die Abteilungsleitung ist hier spezialisiert und die Mitarbeiter/innen
sind mehreren Direktionen zugeordnet. Fiir die Matrix-Organisation gilt ferner,
dass sie durch ihre flache Hierarchie ,,am stirksten einem partizipativem Modell
kommunikativer Netzwerke dhnelt” (ebd., S. 43; Hervorhebungen im Original).
Dies ldsst erahnen, dass allein die Strukturen einer Einrichtung unmittelbar eine in-
tegrative Wirkung erzielen konnen, wenngleich sogenannte ,,weiche Faktoren* wie
der Fiihrungsstil (vgl. Rosenstiel 2000, S. 227) nicht zu unterschitzen sind und die
individuelle Wahrnehmung der Organisationsmitglieder entscheidend (mit-)pra-
gen. Betrachtet man die Organisation als Kultur, wird ,,Organisation® folgerichtig
anders definiert und der Subjektbezug im Forschungsansatz besonders beriicksich-
tigt:

»Organisationen sind von Menschen geschaffene Phédnomene und somit Be-

standteile der Kultur. Sie bestehen in Abhingigkeit vom Menschen, erfiillen in

seinem Leben ganz bestimmte Funktionen, unterliegen so dem gesellschaftli-

chen Wandel und sind entsprechend auch historisch zu betrachten. Organisatio-

nen kénnen nur eingeschrinkt mit dem Blick von auBlen analysiert werden [...].

Es gilt also ebenfalls zu klaren, welche Bedeutung sie fiir den Einzelnen haben,

wie sie interpretiert werden und welches Bild sich die Menschen von der Orga-

nisation machen (Rosenstiel 2000, S. 225f.)
Was genau sich hinter einer Organisationskultur verbirgt, umschreiben Kiichler

und Schéffter (1997) folgendermaBen:

,Organisationskulturen als kollektiv gebildete Sinnsysteme reprisen-
tieren einen latenten Teil organisatorischer Muster, die den Organisationsmit-
gliedern als solche nicht bewusst sind, ihrem Handeln aber selbstverstindlich
zugrunde liegen. Sie sind kollektive Orientierungsmuster und bilden ein
gemeinsam geteiltes Weltverstédndnis. Diese Kulturmuster sind das Ergebnis
kollektiver Lernprozesse und werden jedem Organisationsmitglied in einem
fortlaufenden Sozialisationsprozess vermittelt* (Kiichler/Schéffter 1997, S. 31f.;
Hervorhebungen im Original).
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Bleibt die Frage, auf welchen Ebenen sich die gesellschaftlich gepriagten Orientie-
rungsmuster manifestieren. Diesbeziiglich wird hdufig Edgar Scheins Kategorisie-
rung angeflihrt (u.a. bei Rosenstiel 2000, S. 228). Ihm zufolge gidbe es drei Ebenen
einer Organisationskultur, die zumindest teilweise bewusst von den Organisa-
tionsmitgliedern wahrgenommen werden: Die erste Ebene bildeten (oft nicht be-
wusste) ,,Basisannahmen [...] iiber die Umwelt, die Wahrheit, die Natur des Men-
schen oder die zwischenmenschlichen Beziehungen* (ebd.). Auf der zweiten Ebe-
ne wiirden ,,Normen, Standards und Wertorientierungen* (ebd.) zusammengefasst,
,»die durchaus bewusstseinsfihig sind und als Verhaltensrichtlinien fiir die Organi-
sationsmitglieder gelten* (ebd.). Die Artefakte — als dritte und letzte Ebene — legen
mehr oder weniger die ersten zwei Kategorisierungen offen. So gehdre ,alles
Sichtbare und Beobachtbare in der Organisation® (ebd.) zu jenen 'Erzeugnissen'.
Rosenstiel selbst hat hierzu eine umfangreiche Auflistung von ,,Symptomen der
Unternehmenskultur® (ebd., S. 236) vorgenommen; Als verbale Zeichen treten
demnach Geschichten, Mythen oder auch Mottos und Sprachregelungen einer Or-
ganisation in Erscheinung. Auf der Interaktionsebene pridgen Rosenstiel zufolge
Feiern, Konferenzen und Organisationsentwicklung die Organisationskultur. Und
als ,,objektivierte Symptome einer Einrichtung kénnen beispielsweise Logos, Ur-
kunden oder die Architektur gelten (vgl. ebd.). Dieses Konzept ldsst vermuten,
dass eine (wie auch immer gestaltete) Organisationskultur ,,anhand ihrer identitéts-
stiftenden, orientierenden und handlungsleitenden Wirkungen® (Schéffter 2005, S.
195) potentiell eine ,soziale Bindungskraft“ (ebd.) unter den Beschéftigten
entfalten kann. Schéffter zufolge werden gerade im Rahmen von Organisationskul-
tur grundlegende Fragen sozialer Bindung beantwortet: ,,Wer sind wir? Warum
gehoren wir zusammen? Was wollen wir? Wie begriinden wir, was wir tun?
[...] (ebd.). Beide Formen also — die der Organisationsstruktur und die der
Organisationskultur — scheinen wichtige Rahmungen zu sein, in denen sich frei-
und nebenberuflich Lehrende mehr oder weniger bewusst bewegen und die die
Wahrnehmung jener Gruppe auf bestimmte Art pragen.

Im Folgenden soll nun jene Betrachtungsweise weiterverfolgt werden, welche zu-
vor unberiicksichtigt blieb: Die Bedeutung der Lehrenden im Wandel der Organi-

sationen.
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2.3 Die Rolle der Lehrenden in der Qualititsdebatte

Die Diskussion um ,,Qualitdt“"

in Weiterbildungseinrichtungen wird nicht erst seit
Beginn der 1990er Jahre gefiihrt, auch wenn sie zu diesem Zeitpunkt zu den ,,hot
topics* (Nuissl u.a. 1999, S. 7) der Erwachsenenbildung avancierte. Schon mit der
Professionalitdtsdebatte in den 1970er, 1980er Jahren sind Qualitdtsbemiihungen
auf der Interaktionsebene verbunden gewesen (vgl. Tietgens 1999, S. 10ff.). Die
Evaluation von Lehr-Lern-Situationen gilt sogar als ,.traditionell pddagogischer
Zugang zu Qualitatsentwicklung® (Hartz/Meisel 2004, S. 35). Gerl formulierte be-
reits 1983 den Kern pddagogischer 'Bewertung' wie folgt: ,,Evaluation sollen alle
jene Handlungen heiflen, die dazu dienen, den Grad der Reflexivitit von oder in
Lernsituationen zu erhohen* (Gerl 1983, S. 19). Damit spricht der Autor eine zen-
trale Ebene an, welche die Gruppe der (professionell) Lehrenden unweigerlich in
den 'Qualititsentwicklungsprozess' integriert — geht es hier doch um die Professio-
nalitdit und Qualitdt ihrer Arbeit. Die jlingere Qualitdtsdebatte bezieht sich in-
dessen auf die ,,konkreten organisatorischen Abldufe, die den Lehr-Lern-Prozess
vor- und nachbereiten” (Hartz 2004, S. 232) und somit offenbar das hauptamtliche
Personal in Erwachsenenbildungseinrichtungen in erster Linie beanspruchen. Dies
implizieren Qualitdtsmanagementmodelle wie DIN EN ISO 9000 ff.'* und EFQM"
(vgl. ebd., S. 233 ff.) sowie das 2002 erschienene ,,Werkbuch Qualititsentwick-
lung* von Notzold, das speziell an Leiter/innen von Erwachsenenbildungseinrich-
tungen gerichtet ist. Zweifellos haben hauptberufliche padagogische
Mitarbeiter/innen eine Schliisselfunktion im Prozess der organisatorischen Quali-
tiatsentwicklung. Letztlich sind sie fiir die tatsidchliche Umsetzung und Durchfiih-
rung von Qualitdtsmanagement in 'threr' Einrichtung verantwortlich und verfligen
dariiber hinaus iiber ein umfassendes Organisationswissen. Dennoch konnen frei-

und nebenberuflich Lehrende aus 'organisatorischen Angelegenheiten' nicht raus

15 Der Qualitdtsbegriff verwies urspriinglich allein auf die ,,Beschaffenheit von Dingen* und war
nicht automatisch positiv besetzt wie heute iiblicherweise abgeleitet wird (vgl. Hartz 2004, S.
231).

16 Die Normenreihe DIN EN ISO 9000 ff. wurde 1987 vorrangig fiir den industriellen Sektor her-
ausgegeben. Im Zentrum jenes Qualititsmodells steht nicht mehr (wie einst) allein das Ergeb-
nis, sondern der gesamte Herstellungsprozess eines Produktes (vgl. Hartz 2004, S. 234).

17 Die Buchstaben EFQM stehen fiir ,,European Foundation for Quality Management®. Dieses
Modell, welches im Gegensatz zu DIN ES ISO 9000 ff. auf Selbstevaluation ausgerichtet ist,
kommt ebenfalls aus dem Bereich der Wirtschaft und fokussiert genauso die Prozessqualitdt
(vgl. Hartz 2004, S. 2371t.).
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gehalten werden. Dies wird bei der ndheren Betrachtung der elf festgelegten Quali-
titsbestandteile im LQW-Modell'® deutlich. Abgesehen von den Bereichen, welche
die Professionalitdit der Lehrenden unmittelbar betreffen (der ,,Lehr-Lern-Prozess*
und die ,,Evaluation der Bildungsprozesse®), diirften auch weitere LQW-Qualitits-
komplexe (z.B. die Entwicklung eines ,,Leitbildes” oder die ,,Infrastruktur®) die
Arbeit der Lehrenden tangieren (vgl. Zech 2004, S. 214ff.). Gleichwohl tauchen
frei- und nebenberuflich Lehrende im Zusammenhang mit Qualitdtsmanagement
kaum auf. Daher sollen im Folgenden die empirischen Arbeiten ausgespédht wer-

den, die sich auf Kursleiter/innen und Qualitdt(sentwicklung) beziehen.

2.3.1 Empirische Untersuchungen

Erste Erfahrungsberichte (u.a. Meisel 1997), Fallstudien (u.a. Heimlich 2003) und
Fachtagungen (u.a Kiichler/ Meisel 2000) zum mehrschichtigen Thema ,,Qualitat*
machen allesamt auf folgende Problematik aufmerksam: Eine adidquate (und hono-
rierte) Einbindung von frei- und nebenberuflich Lehrenden in organisationale Ver-
anderungsprozesse scheint angesichts unterschiedlichster Beschiftigungs- und
Einrichtungsverhéltnisse kaum moglich. Auf Seiten der Praktiker/innen und der
Forscher/innen werden jedenfalls immer wieder die gleichen Hiirden (loser Orga-
nisationsbezug, Fluktuation, Informations- und Kommunikationsdefizite bei frei-
und nebenberuflich Lehrenden, hoher Zeit- und Ressourcenaufwand, keine Hono-
rierung der Qualitdtsbemiihungen) geschildert. Nur selten artikulieren die 'Betrof-
fenen' selbst iire Interessen in Hinblick auf Qualitdtsentwicklung' und auch in der
Forschungsliteratur fallt der Blick vorrangig auf die Protagonisten der Qualititsde-
batte. Dariiber, was Lehrende unter Qualitdt verstehen, wie sie die gegenwairtigen
Organisationsverdnderungen erleben und inwieweit sie daran beteiligt werden,
erfahrt man kaum etwas.

Eine der wenigen Studien, die das Qualitdtsverstdndnis von Kursleiter/innen mit

untersuchen, ist die von Stefan Loibl (2003). In einer schriftlichen (qualitativen)

18 LQW steht fiir ,,Lernerorientierte Qualitéitstestierung in der Weiterbildung®* (Zech 2004, S.
207) und wurde im Unterschied zu den anderen beiden Qualitdtsmodellen speziell fiir den Be-
reich der Erwachsenenbildung entwickelt.

19 Dabei scheint der Wunsch nach Beteiligung am Qualitdtsentwicklungsprozess zumindest an-
satzweise vorhanden zu sein, wie in einem Artikel der DIE Zeitschrift (2002) aufgezeigt wird.
Hier werden drei Kursleiter/innen vorgestellt, die sich engagiert in Qualitdtsprojekten 'ihrer'
Einrichtung beteiligen (vgl. Edelmann/ Grésch/ Kratz/ Brandt 2002, S. 34f.)
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Befragung versucht er — exemplarisch an der Volkshochschule Hochtaunus — die
Bedeutung von Qualitit der Volkshochschule ,,flir Menschen in unterschiedlichen
Lebenslagen und Funktionen* (Loibl 2003, S. 76) zu eruieren. Dabei geht Loibl
von der Pramisse aus, dass Qualitit ein ,,Konstrukt“ ist, ,,das erst durch Einbezie-
hung moglichst vieler Beteiligter aus unterschiedlichen Referenzgruppen in jeder
Bildungsorganisation im Einzelfall definiert werden kann* (ebd., S. 12). Alle Mit-
wirkenden seien ,,Experten fiir die Qualitidt 6ffentlicher Weiterbildung® (ebd.),
weshalb konsequenterweise alle subjektiven Ansichten beim Qualitdtsmanagement
»im Sinne einer Perspektivverschrinkung® (ebd., S. 13) genutzt werden sollten.
Damit entwirft der Forscher auf systemisch-konstruktivistischer Basis einen rela-
tionalen Qualititsbegriff. Fiir seine Untersuchung befragte er sowohl hauptamt-
liche VHS-Mitarbeiter/innen, Kursleiter/innen, Teilnehmer/innen als auch poli-
tisch Verantwortliche (Vorstinde, Beiratsmitglieder, Kommune), wobei die Riick-
laufquote bei den angeschriebenen Lehrenden mit 19,7 % am niedrigsten war (vgl.
ebd., S. 79). Die Daten wertete Loibl mittels der qualitativen Inhaltsanalyse aus.
Demnach haben Lehrende folgendes Qualitétsverstindnis:

,»Qualitdt bedeutet aus der Perspektive der Kursleiter/innen der VHS Hoch-

taunuskreis: Angebotsvielfalt, Angebote fiir alle Altersgruppen, gute Kommuni-

kation zwischen den hauptamtlichen Mitarbeitenden der Volkshochschule und

den Kursleitenden, Kommunikationsmoglichkeiten untereinander, eine funktio-

nierende, flexible Organisation und Kundenorientierung® (ebd., S. 85f.).
Dieses Ergebnis ist (v.a. was den Aspekt der Kommunikation untereinander be-
trifft) durchaus aufschlussreich und fiir die vorliegende Studie im Hinterkopf zu
behalten. Auf welche Weise frei- und nebenberuflich Lehrende die jiingsten Orga-
nisationsverdnderungen durch die Einfilhrung von Qualititsmanagement deuten
und inwieweit jene Prozesse ihr pddagogisches Handeln mdoglicherweise beein-
flussen, wird in der Arbeit von Andreas Krewerth (2004) thematisiert. Der For-
scher fithrt im Rahmen seiner Untersuchung neun Interviews mit Lehrenden aus
dem Bereich der beruflichen Weiterbildung, wobei die Einrichtungen der
Befragten alle LQW-zertifiziert sind (vgl. Krewerth 2004, S. 8). Anhand dreier
Interviews eruiert Krewerth die 'Félle': LOW als Durchsetzung pddagogischer
Prinzipien im Kleinen (Frau Peters — VHS) (vgl. ebd., S. 60), LOW als
Versprechen auf privatwirtschaftliche Flexibilisierung (Frau Miiller — VHS) (vgl.
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ebd., S. 67) und LOW als nicht wahrnehmbare Steuerung der Arbeitsabldiufe (Herr
Schréder — gemeinniitziges Bildungswerk) (vgl. ebd., S. 74).

Insbesondere die ersten zwei Fille geben einen — fiir diese Arbeit — interessanten
Einblick in die ,,.Deutungsmuster” der Kursleiterinnen. So betrachtet etwa Frau
Peters die Ausarbeitung eines ,,Leitbildes* als ,,Herzstiick” von Qualitdtsmanage-
ment (ebd., S. 66) und gibt an, ,,durch die Mitarbeit in der LQW-Entwicklungs-
gruppe einen Uberblick iiber die Einrichtung® bekommen und ,,informelle Kontak-
te zu anderen Beschéftigten® (ebd.) aufgebaut zu haben.

Frau Miiller ,,erachtet es als ldngst tiberfillig, dass Qualitditsmanagement Einzug
im Weiterbildungsbereich hilt“ (ebd., S. 69) und erhofft sich davon eine wirt-
schaftliche Flexibilisierung und Strukturierung der Arbeitsabldufe. Sie findet es
»schade®, dass nebenberuflich Lehrende nicht offiziell in den LQW-Prozess inte-
griert werden und deutet diesen Umstand als ,,Desinteresse* an den Sichtweisen
der Lehrenden. Dariiber hinaus empfindet sie die Ausgrenzung als ,,duflerst unan-
gebracht, da gerade die in der Lehre titigen Honorarkrifte die zentrale Leistung
der VHS erbringen wiirden* (ebd., S. 73). Sie ,,vermisst* Weiterbildungsangebote
fiir ihren Fachbereich und hat diesbeziiglich selbst eine ,,Anfrage* an die Einrich-
tung gestellt, die jedoch unberiicksichtigt blieb. Auch die Tatsache, dass die Eva-
luation der abgegebenen Fragebogen nicht erfolgte, stofit bei Frau Miiller auf Un-
verstdndnis und Enttduschung (vgl. ebd., S. 71).

Nur Herr Schroder hat ,,den Eindruck, dass beim Bildungswerk kein Qualitéts-
management existiert, weshalb LQW aus seiner Perspektive keinen Einfluss auf
seine Arbeit hat* (ebd., S. 77).

Diese Fille sind fiir die vorliegende Untersuchung aufschlussreich, weil sie darle-
gen, dass Beteiligung (Frau Peters) oder die 'offizielle' Ausgrenzung frei- und ne-
benberuflich Lehrender (Frau Miiller) aus dem Qualitdtsentwicklungsprozess die
berufliche Situation und Stimmung stark beeinflussen und iiber Ndhe und Distanz
zur Organisation entscheiden konnen. Mit Krewerth darf festgehalten werden, dass
Qualitdtsentwicklung offenbar nicht nur hauptamtliche Mitarbeiter/innen (gedank-
lich) beschéftigt, sondern mehr oder weniger die frei- und nebenberuflich Lehren

den ebenso interessiert.>’

20 An dieser Stelle sei nochmal an die Studie von Uta Wilkens (2004) erinnert, nach welcher
Lernerfahrungen fiir Arbeitskréfte eine bedeutende Rolle spielen kénnen. Der 'Ausschluss' aus
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Ob und inwieweit dieses Faktum in theoretischen Entwiirfen Beachtung findet,

wird im nachsten Abschnitt auszuloten sein.

2.3.2 Theoretische Ansitze und konkrete Umsetzungsstrategien

Im historischen Abriss iiber die Qualititsdebatte und in den soeben geschilderten
'Fillen' konnte bereits herausgearbeitet werden, dass Qualitdtsanforderungen auf
verschiedenen Ebenen (Lehr-Lern-Interaktion, Organisation) formuliert werden
und dadurch ungleiche 'Logiken' den Qualitdtsentwicklungsprozess begleiten.
Wihrend das organisationsbezogene Qualitdtsmanagement auf den reibungslosen
Organisationsablauf, ,fixierte Regelsysteme* und das ,,Herstellen von Transpa-
renz“ (Hartz/Meisel 2004, S. 119) abzielt, ist der Umgang mit ,,Ungewissheiten*
und subjektives Erleben fiir das Lehr-Lern-Geschehen charakteristisch (vgl. ebd.,
S. 119f)). Qualitit tangiert sowohl die Organsiationsgestaltung als auch das pro-
fessionelle Handeln von Lehrenden, wobei ersteres alle Mitarbeitenden einer Ein-
richtung in irgendeiner Form tangieren diirfte.”’ Diese Tatsache wird in soge-
nannten 'ganzheitlichen' theoretischen Uberlegungen (vgl. Reinbold 1993,
Kiichler/Schiffter 1997, Nuissl/Rein 1997, Noétzold 2002, Konig 2004) insofern
beriicksichtigt, dass betont wird, dass eine (friihzeitige) Information von und eine
verstiarkte Kommunikation mit freien Honorarkréften sowie deren (moglichst akti-
ve) Partizipation im Prozess der Qualitdtsentwicklung bedeutsam seien. Auch der
Sachverhalt, dass organisationale Lern- und Entwicklungsprozesse durch Men-
schen passieren und unweigerlich mit individuellem Lernhandeln seitens der Orga-
nisationsmitglieder zusammenhidngen miissen, wird in der Forschungsliteratur
(vgl. Argyris/Schon 1999, Konig 2004) gewlirdigt. Allerdings gibt es wenige An-
sitze, die Kursleiter/innen im Kontext von Qualitdt und Qualitdtsentwicklung ex-
plizit fokussieren. Hannelore Bastian tut dies als eine von Wenigen in beiderlei
Hinsicht: Zum einen reflektiert sie die ,,pddagogische Qualitit aus Sicht der Leh-
renden® (1999) und zum anderen entwirft sie ein Bild liber die Kursleitenden im

»Gesamtkonzept der Qualitdtsentwicklung® (2002). Im erstgenannten Aufsatz ar-

einem Qualititsentwicklungsprozess kénnte fiir Lehrende einen Verlust an Lernerfahrungen be-
deuten.

21 Beispielsweise konnte die rdumliche Ausstattung einer Volkshochschule die Arbeit der Lehren-
den unterstiitzen oder aber behindern.
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gumentiert Bastian, dass Lehrende schon per se mit Qualitdtskriterien seitens der
Auftraggeber konfrontiert seien:

,Fortbildungsnotwendigkeit, Evaluationszwang und Aktualisierungsdruck in

Bezug auf Inhalte, Medien und Methodenkompetenz setzen Qualititsstandards,

denen sich Lehrende in dem Malle anzupassen haben, wie sie in dem von ihnen

angestrebten Arbeitsbereich gelten. Unter diesem Blickwinkel — dem Blickwin-

kel des Auftraggebers, den der Lehrende sich ein Stiick weit zu eigen machen

mul} — ist ,,pddagogische Qualitit™ ein Baustein im beruflichen Kompetenzpro-

fil, und der Aufwand, der fiir ihren Nachweis zu erbringen ist, wird vom einzel-

nen in der Abwagung von Einsatz und Ertrag bewertet werden* (Bastian 1999,

S. 32).
Demnach wird das eigene ,,Qualitétsprofil® von frei- und nebenberuflich Lehren-
den individuell ausgestaltet, wobei padagogische ,,Giitekriterien* wie Teilnehmer-
orientierung, Gruppendynamik und didaktische Féhigkeiten (vgl. ebd., S. 34) aus
Sicht der Lehrenden (theoretisch) eine bedeutende Rolle spielten. Der organisato-
rische Rahmen werde dagegen von den Kursleitenden zwar als wichtig erachtet,
jedoch eher im Sinne einer funktionierenden Hintergrund-Organisation, ,,wéhrend
die Qualitit des Unterrichts sich erst im Interaktionsproze mit den
Teilnehmer/innen herstellt und damit in ihrer eigenen Verantwortung liegt* (ebd.,
S. 37). Diesen Aspekt greift Bastian auch in ihrer zweiten Schrift (vgl. Bastian
2002) auf, indem sie die Gruppe der Lehrenden als ,,eigenstindiges Subsystem*
mit spezifischer Interessenlage (vgl. ebd., S. 92) anerkennt. Sie stellt die Bedeu-
tung der Kursleitenden (u.a. als ,,Fachexperten* und ,,Repriasentanten der Einrich-
tung®) fir die Weiterbildungseinrichtung heraus und formuliert anbei folgendes
bekannte Dilemma:

,»Dass diese Lehrkréfte in ihrer liberwiegenden Mehrheit keine hauptberuflich

Beschiftigten sind, ist bei der Frage nach ihrer Bedeutung im Prozess der Quali-

tatsentwicklung als ein wesentlicher Bedingungsfaktor zu beriicksichtigen. Be-

trachtet man die institutionelle Einbindung dieser Gruppe in die internen Inter-

aktionsprozesse von Weiterbildungseinrichtungen, zeigt sich in der Regel, dass

sie in der Informations-, Abstimmungs- und Kommmunikationspolitik eine eher

marginale Rolle spielen und die bestehenden Arbeitskontakte zwischen ihnen

und den hauptberuflichen Mitarbeiter/innen nicht in ein schliissiges

Gesamtkonzept der Qualititsentwicklung integriert sind“ (ebd., S. 91).
Um eine addquate Einbindung der freien Honorar- Lehrkridfte zu erreichen, ist
nach Bastian die Akzeptanz unterschiedlicher Perspektiven und Interessenlagen

der erste Schritt, um anschlieBend einen ,,qualitdtsorientierten Dialog mit den
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Kursleitenden® (ebd., S. 94) zu realisieren. Als ein wichtiges Element in diesem
qualititsorientierten Dialog hebt die Autorin die ,,Einbindung in interne Diskus-
sionsprozesse* (ebd., S. 96) hervor. So konnte verborgenes Interesse seitens der
Kursleiter/innen durch bessere Informations- und Kommunikationsfliisse zwischen
Haupt- und Freiberuflern aktiviert und nutzbar gemacht werden. Weiterhin bestiin-
de bei einer gemeinsamen ,,(Weiter-)Entwicklung didaktischer Standards* (ebd., S.
96) die Moglichkeit, Lehrende in ihrer Rolle als Fachexperten anzusprechen und
kollegiale Austausch- sowie Reflexionsprozesse — auch ,,im Sinne der Corporate
Identity und Profilbildung* (ebd., S. 97) — anzuschieben. Damit solch ein Dialog
zustande kommen kann, misst Bastian der ,, Transparenz der Abldufe* (ebd., S.
98), der ,,Institutionalisierung von Mitwirkungsmoglichkeiten* (ebd.) und der Her-
stellung einer ,,Infrastruktur fiir die Vernetzung der Kursleitenden* (ebd., S. 100)
groBBe Bedeutung bei. Die Art und Weise der Zusammenarbeit zwischen haupt-
amtlichen und freien Beschiftigten ist fiir Bastian folglich der Eckpfeiler eines
Qualitatsentwicklungsprozesses, ,,denn viele qualitdtssichernde EinzelmalB3nahmen
sind in ihrem Erfolg in hohem MafBe abhingig von der Qualitit dieser
Zusammenarbeit“ (ebd., S. 101).

Ganz konkret und weitreichender formuliert Barbara Veltjens ,,Beispiele zur Ein-
bindung von frei- und nebenberuflich Lehrenden in organisationale Entwicklungs-
prozesse (Veltjens 2007, S. 19). Fiir einen besseren Informationsfluss schlégt sie
»Newsletter vor und fiir partnerschaftliche Reflexionsprozesse ,,Hospitation®.
Ferner konnte ein ,,Bonussystem in Verbindung mit der Teilnahme an Fortbil-
dungen® (ebd., S. 20) die Lehrenden zur eigenen Weiterbildung anregen. Andere
Instrumente wie ,,Dozententreffen®, ,,Stammtische® und ,,Intranetforen® sowie die
gemeinsame Programm- und Evaluationsplanung werden an dieser Stelle ebenfalls

aufgezdhlt (vgl. ebd.).

Fiir die vorliegende Arbeit sind diese konkreten Uberlegungen deshalb relevant,
weil sie aufzeigen, wie eine Beteiligung frei- und nebenberuflich Lehrender prak-
tisch umsetzbar wire, wenn Kursleitende als eigenstindige Gruppe mit spezifi-

scher Interessenlage stirkere Beachtung in Qualitdtskonzepten finden wiirden.
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2.4 Theoretische Schlussfolgerungen fiir die Untersuchung

Aus der Analyse der empirischen und theoretischen Forschungsarbeiten, die freie
bzw. nebenberuflich Beschéftigte im Kontext von Profession, Organisation und
Qualitditsmanagement untersucht haben, geht zunéchst folgende grundlegende Er-
kenntnis hervor: Kursleiter/innen iiben ihre Lehrtdtigkeit nicht etwa — wie anfangs
zugespitzt formuliert — jenseits von Organisation und Profession aus. Auch fiir
Qualitatsentwicklungsprozesse sind sie nicht per se unverfiigbar. Vielmehr bringen
sie in ihrer Eigenschaft als frei- und nebenberuflich Lehrende spezifische In-
teressenlagen und Erwartungen, ein gewisses Rollenverstindnis sowie ein eigenes
Professions- bzw. Qualitétsprofil in jene Einrichtung ein, fiir die sie arbeiten und

worauf ihre Identifikationsmuster vermutlich in erster Linie zuriickzufithren sind.

Kursleiter/innen sind insofern Angehorige einer Organisation, als dass sie zumin-
dest temporir eine Vertragsbeziehung und somit Verpflichtungen gegeniiber Teil-
nehmenden und der Einrichtung eingehen. Uber das Agreement und das Honorar
hinaus kann die Organisation fiir Lehrende verschiedene 'Bindungsanlisse' haben.
Zum Beispiel bietet sie Zugang zu weiteren Teilnehmenden, stellt eine gewisse In-
frastruktur bereit und ermdglicht nicht zuletzt die 'individuelle Tétigkeit' bzw. ein
einzelnes Projekt der Lehrenden. Innerhalb der Einrichtung wirken bestimmte (Be-
ziehungs-)Strukturen, Hierarchien und Verbindungslinien, die Lehrende aktiv als
Mitarbeiter/innen einbinden oder passiv in die Organisation 'einbetten'. Historische
Mythen, Weihnachtsfeiern oder die Gestaltung der Rédume konnen bestimmte
Wahrnehmungen tiber die Organisation auf Seiten der Lehrkrifte erzeugen und

iiber deren Identifikation mit der Gesamt-Organisation mit entscheiden.

Im Zusammenhang mit Qualititsmanagement konnen die Beschéftigten an Infor-
mations-, Kommunikations- und Entscheidungsprozessen aktiv beteiligt oder
durch die Organisation ausgeschlossen werden. Aber auch die freien
Mitarbeiter/innen selbst entscheiden mitunter bewusst iiber ihre Mitwirkung bzw.
ihre Abwesenheit in Qualititsentwicklungsprozessen. Insofern sollte die (ver-)bin-
dende Wirkung einer Einrichtung nicht unterbewertet werden, selbst wenn einige
der freien Mitarbeiter/innen iiber private 'Kunden' und eine aullen stehende 'Pro-

fessionsgemeinschaft' verfiigen und die Organisation als Arbeitgeber und 'Kontakt-

-32-



borse' fiir sie nichtig wird, sobald einzelne Veranstaltungen vorbei sind. Lehrkréfte
gehen ihrer Tatigkeit unter Umstdinden auch ohne Organisation nach und fiihlen

sich ihr nicht weiter verpflichtet.

Angesichts dieses mehrdimensionalen Spannungsfeldes, in dem sich Lehrende be-
wegen, wire es meines Erachtens verkiirzt, die Grundorientierung jener Gruppe
vorschnell auf die individuelle Tétigkeit festzulegen und organisationale und damit
verbunden gesellschaftliche Bezugspunkte wie etwa Beziehungs- und Kom-
munikationsstrukturen auszublenden. Vielmehr gilt es aus der Perspektive der frei-
und nebenberuflich Lehrenden zu fragen, warum und auf welche Weise sie sich mit
der Volkshochschule sowie ihrer Tétigkeit identifizieren kdnnen und welche kon-
kreten 'Bindungsmomente' fiir sie bedeutsam sind. Damit geht diese Untersuchung
iiber die vorangestellten theoretischen Konzepte, in denen eine Bedeutungs-Be-
griindungsanalyse weitestgehend ausgeblendet bleibt, hinaus. Analog dazu kann
diese Studie — wie auch im néchsten Kapitel deutlich wird — nur eine qualitative
sein, welche sich an den den Sichtweisen der Subjekte und somit ein Stiick weit an

der ,,sozialen Wirklichkeit* orientiert (vgl. Flick/Kardorft/Steinke 2000, S. 13ff.).

3 Das Untersuchungskonzept

Die Herangehensweise an den Untersuchungsprozess und die anschlieende 4Ana-
lyse der gewonnenen Daten hingen notwendig mit dem theoretischen und metho-
dischen Vorverstindnis des Forschenden zusammen. Aufgrund dessen werden nun
einzelne Verfahrensschritte offen gelegt, um den analytischen Rahmen des empi-
rischen Materials sichtbar zu machen und dem Anspruch qualitativer Forschung
nach ,intersubjektiver Uberpriifbarkeit (vgl. Steinke 2000, S. 324) gerecht zu

werden.

3.1 Begriindung eines qualitativen Forschungsansatzes

Qualitative Forschung ist grundlegend darauf ausgerichtet, ,,Lebenswelten 'von in-
nen heraus' aus der Sicht der handelnden Menschen zZu
beschreiben® (Flick/Kardorff/Steinke 2000, S. 14), um gewisse ,,Abldufe, Deu-

tungsmuster und Strukturmerkmale® (ebd.) explizieren zu konnen und somit die
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,.soziale Wirklichkeit*“** ein Stiick weit begreiflich zu machen. Die Zugangsweisen
qualitativer Forschung (z.B. Narrative Interviews, Teilnehmende Beobachtung)
haben den Vorzug der Offenheit und einer gewissen Ndhe zum untersuchenden
Phédnomen, sodass Neues, Unerwartetes und scheinbar Bekanntes eher auffallen
als in grof3 angelegten standardisierten Untersuchungen. Generell werden qualita-
tive Forschungsverfahren angewandt, um ein bisher kaum erforschtes Thema — wie
dies in der vorliegenden Arbeit der Fall ist — zu erschlieBen, aber auch um quanti-

3 weiter auszudifferenzieren

tative Studien durch die Analyse konkreter 'Fille
(Flick/Kardorft/Steinke 2000, S. 25f.). Die Subjektperspektive, sprich die indivi-
duelle und soziale Deutung von Welt, wird hier im besonderem Mal3e beriicksich-
tigt (vgl. ebd., S. 17). Dabei gilt die Generierung einer Theorie aus den subjektiven
Daten heraus als grundlegendes Ziel qualitativer Forschung. Die Analyse
einzelner 'Fille' bildet daher den Ausgangspunkt qualitativer Untersuchungen (vgl.
ebd., S. 23f.) und soll auch in dieser Arbeit als Basis fiir die Theoriekonstruktion
dienen. Indem subjektive Sichtweisen hier in den Mittelpunkt riicken, kann der 'Ei-
gensinn' in den Aussagen der Untersuchungsgruppe viel umfangreicher erfasst

werden als durch standardisierte Fragebdgen. Daher scheint ein qualitativer For-

schungsansatz fiir das Thema der vorliegenden Arbeit angebracht.

Im ndchsten Abschnitt wird nun die Vorgehensweise bei der Erhebung der Inter-
views dokumentiert. Hier geht es um die Darlegung der Interviewform, des Inter-
viewleitfadens und um die Frage, welche der 'Leitfragen' wihrend des Gespréchs

im Vordergrund standen.

3.2 Dokumentation der Vorgehensweise bei der Erhebung der
Interviews

Die Gespriache mit den frei- und nebenberuflich Lehrenden an Volkshochschulen

waren als ,,problemzentrierte Interviews* (Witzel 2000) angelegt und fokussierten

dementsprechend einen bestimmten Gegenstand, und zwar die Identifikations-

22 An spiterer Stelle definieren Flick u.a. soziale Wirklichkeit ,,als Ergebnis gemeinsam in so-
zialer Interaktion hergestellter Bedeutungen und Zusammenhéinge* (ebd., S. 20).

23 Bei ,,Féllen” kann es sich unter anderem um Personen, eine Gruppe oder eine Organisation
handeln. Von Interesse fiir die jeweilige Studie ist immer, ,,warum der Fall ausgewéhlt worden
ist“ (Merkens 2000, S. 294), ob das Besondere oder das Typische im Vordergrund steht (vgl.
ebd.) und ,,was als Fall problematisiert und abgegrenzt wird* (Ludwig 2000, S. 87).
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muster und Bindungsorientierungen von Lehrkréiften. Das Ziel problemzentrierter
Interviews ist die ,,moglichst unvoreingenommene Erfassung individueller Hand-
lungen sowie subjektiver Wahrnehmungen und Verarbeitungsweisen gesellschaft-
licher Realitdt* (ebd., Absatz 1), weshalb spontane narrative Erzéhlanteile der Be-
fragten erwiinscht waren. Der Gesprichsleitfaden, der im néichsten Schritt nidher
erldutert wird, diente dabei als ,,Hintergrundfolie* fiir den Dialog und als ,,Ge-

dachtnisstiitze* fiir einzelne wichtige Elemente (vgl. ebd., Absatz 3-6).

3.2.1 Entwicklung eines Interviewleitfadens

Die vorliegende Arbeit war urspriinglich darauf ausgerichtet, speziell die
'(Ein)Bindungsstrukturen' an Volkshochschulen aus der Sicht der Lehrenden zu
eruieren und zu erfragen, inwieweit sie sich (auch mit Blick auf die dort stattfin-
denden Qualititsentwicklungsprozesse) in der Einrichtung integriert fiihlen. Im

Juni 2007 entstand folgender Interviewleitfaden:

Einleitende Fragen
(Strukturdaten),
Erzihlgenerierende Fragen

Bilder von und
Beziehungsstrukturen in der
Organisation

Beschreibung der Einrichtung

Kontakte zwischen Lehrenden
und anderen
Einrichtungsmitgliedern

Kontakte zwischen
Kursleitenden

In welchem Programmbereich sind Sie tétig?

Seit wann arbeiten Sie fiir diese Einrichtung?

Wie sind Sie dahin gekommen? Aus welcher Motivation
heraus geben Sie dort Kurse?

Ggf.: Erzdhlen Sie doch mal auf welche Weise die
Zusammenarbeit mit der VHS konkret in diesem Semester
zustande gekommen ist!

Wie wiirden Sie 'ihre' Einrichtung ganz allgemein
beschreiben? Welchen Eindruck macht diese auf Sie? Wie
erleben Sie 'Thre' Arbeitsstitte?

Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit zwischen
hauptamtlichen Mitarbeiter/innen und nebenberuflich
Lehrenden sowie den Verwaltungsmitarbeiter/innen?

Wie schitzen Sie das berufliche Verhiltnis zwischen
nebenberuflichen Kursleiter/innen und anderen Beteiligten der
Einrichtung (Verwaltung, Leitung etc.) ein?

Gibt es zwischen den Kursleitenden Kontakte und wie sehen
diese aus? (z.B. personliche Kontakte/ Arbeitsgruppen/
Vernetzungen etc.)
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Art und Weise des Auf welche Weise werden die Kursleitenden seitens der
Informationsflusses Einrichtung (am héufigsten) informiert, wenn es
beispielsweise um Fortbildungen geht?
(Telefon, Email, Brief, personlicher Kontakt etc.)

Identifikation mif und
Interesse an der Einrichtung

Wiirden Sie sagen, dass Sie sich mit der Einrichtung, fiir die
Sie arbeiten, identifizieren konnen? Warum/ Warum nicht?

Haben Sie Interesse daran, dass die Einrichtung, fiir die Sie
tatig sind, Verdnderungsprozesse (Stichwort: QM) durchlauft?

Kenntnis und Interesse an Kennen Sie das Qualitdtsmodell (LQW) 'Threr' Einrichtung?
Organisationsentwicklungs- =~ Wenn ja, wie wurden Sie dariiber informiert?
prozessen Wurden Sie eventuell zur Mitwirkung gebeten und wie lief das

Ihrer Meinung nach ab? Was hat sich verandert?

Rolle des Lehrenden in der =~ Wirken Sie — abgesehen von Threr Arbeit als Dozent/in — noch
Einrichtung auf andere Art und Weise in dieser Einrichtung mit? (z.B.
Qualitétszirkel, Kursleitersprecher etc.)
Warum? Warum nicht? (Griinde)

.... beziehungsweise, hitten Sie Interesse daran, an
Qualitétszirkeln, Arbeitsgruppen etc. teilzunehmen?

Forderungen seitens der Was miisste aus ihrer Sicht passieren, dass Sie und andere
Kursleitenden Kursleiter/innen generell mehr partizipieren und verstérkt an
Qualitdtsentwicklungsprozessen etc. teilnehmen wiirden?

Quelle: Eigener Entwurf

Den Fragen-Fokus setzte ich anfangs auf die institutionellen Beziehungs- und
Kommunikationsstrukturen sowie auf die jiingst stattgefundenen Organisationsent-
wicklungsprozesse. Am Ende kristallisierten sich jedoch die einleitenden Fragen
als besonders wertvoll fiir die Untersuchung heraus. Im nidchsten Abschnitt geht es

darum, die Interviewdurchfiithrung genauer darzustellen.

3.2.2 Anniherung an die Untersuchungsgruppe und Interviewfithrung

Die Interviews mit frei- und nebenberuflich Lehrenden an Volkshochschulen wur-
den im Zeitraum vom 04.06.2007 bis zum 26.07.2007 durchgefiihrt. Die Kontakt-
aufnahme zu den jeweiligen Interviewpartner/innen verlief iiber zwei verschiedene
Volkshochschulen — einer bereits lang bestehenden grof3stadtischen und einer rela-

tiv jungen eher ldndlich gelegenen Volkshochschule im Raum Berlin/Branden-
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burg. In der groBstidtischen Volkshochschule kontaktierte ich die mir bereits be-
kannte Programmbereichsleiterin fiir Politik per E-Mail. Uber sie konnten vier
Kursleiter/innen fiir ein Gespriach gewonnen werden. Konkrete Terminabsprachen
fanden telefonisch statt.

Die zweite Volkshochschule wurde — auf Empfehlung einer Bekannten — schrift-
lich tiber mein Anliegen in Kenntnis gesetzt. Der Volkshochschulleiter vermittelte
mir drei E-Mail-Adressen von interessierten Lehrenden. Der Ort der Interview-
durchfithrung wechselte je nach Bediirfnis der Dozierenden, sodass die Gespridche
teilweise bei den Personen zu Hause, im Cafe, am Haupt-Arbeitsplatz oder in der
Volkshochschule selbst stattfanden.

In der konkreten Gespréchssituation sollte nun der Interviewleitfaden zum Tragen
kommen. Die Lehrenden wurden von mir mit unterschiedlichen Fragestellungen
konfrontiert, wobei der 'Switch' zwischen (thematisch) verschiedenen Ebenen
wihrend der Interviewsituation zeitweilig den Gesprichsfluss storte.** Um die In-
terviewsituation nicht negativ zu belasten, wurden nicht alle Fragen in jedem Inter-
view gleichermaflen gestellt. Dagegen enthiillten sich die einleitenden Fragen
,»Wie sind Sie dahin gekommen?* und ,,Aus welcher Motivation heraus geben Sie
dort Kurse?* als dulerst bedeutsam fiir die Fragestellung. Hier offenbarten sich be-
reits verschiedenste Aspekte, die ich zuvor — aufgrund der starken Fokussierung
auf institutionelle Gegebenheiten — nicht im Blick hatte. Die Kursleitenden 'durch-
brachen' mein Frage-Raster und nahmen zu ihren spezifischen Belangen Stellung.
Dennoch konnten auch die organisationsbezogenen Fragen den ein oder anderen
Lehrenden dazu veranlassen, personliche Erlebnisse (z.B. ein Dozententreffen) na-
her zu schildern. Insofern erwies sich das Frage-Spektrum einerseits als zu eng
(vgl. Hopf 2000, S. 354) und andererseits als Anlass fiir die Lehrenden, diesen ei-
genstindig — und in ithrem Sinne — zu ergénzen. In Konsequenz dazu musste der

Arbeitstitel” revidiert und das theoretische Blickfeld* erweitert werden. Die beab-

24 So wies mich unter anderem der Interviewpartner Herr Schneider an einer Stelle mit dem Kom-
mentar: ,,Das ist jetzt ne ganz andere Frage [...]. Mh, hat jetzt damit erstmal gar nichts zu tun
[...]* (Z. 217-218) auf diese Problematik hin.

25 Der urspriingliche Arbeitstitel lautete: ,,Die Einbindung von frei- und nebenberuflich Lehrenden
in Volkshochschulen aus der Subjektperspektive®.

26 Theoretisch ging ich anfangs 'nur' von organisations- und qualitdtstheoretischen Ansétzen aus.
Nach den Interviews erwiesen sich professions- und arbeitstheoretische Perspektiven nicht nur
als notwendig, sondern bestimmten fortan den theoretischen Rahmen.
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sichtige Auswertungsmethode konnte indessen beibehalten werden und wird im

folgenden abgehandelt.

3.3 Interviewauswertung und Theoriegenerierung

Nach der Interviewdurchfiihrung wurden alle sieben Gespriache vollstindig und
wortwortlich transkribiert. Neben dem Satzbau wurden auch Wortlaute wie ,,dhm*
berticksichtigt und Gesprachspausen mit mehreren Punkten (...) gekennzeichnet.
Diese griindliche Transkriptionsweise wurde gewéhlt, um die anschlieBende Inter-
pretation nicht von vornherein einzugrenzen und der Auswertungsmethode (siehe
Kapitel 3.3.1 bis 3.3.3) moglichst viel Spielraum zu geben. Alle
Interviewpartner/innen erhielten einen synonymen Namen. Wéhrend des Inter-
views genannte Personen wurden lediglich mit einem GroBbuchstaben (z.B. Frau

X) betitelt.

3.3.1 ,,Verstehen* als wissenschaftliche Methode

Qualitative Forschung zielt prinzipiell darauf ab, die Perspektive des handelnden
und deutenden Subjekts einzunehmen, um gewisse Strukturen, Abldufe und Deu-
tungsmuster  aufzudecken. Dementsprechend ist  sozialwissenschaftliches
(Fremd-)Verstehen Erkenntnisprinzip und Methode eines qualitativ Forschenden.
Hans-Georg Soeffner unterscheidet diesbeziiglich elementar zwischen Selbst- und
Fremdverstehen. Wihrend das Selbstverstehen als logischer ,,Akt der Sinn-
schopfung®” (Soeffner 2000, S. 165) im Grunde immer mdglich sei, geschehe
Fremdverstehen ,,in Auffassungsperspektiven (ebd.; Hervorhebung im Original),
sprich: diese Form von Verstehen beruht (auch) auf personlichen Erfahrungen und
Vorstellungen, die von den realen Auffassungen des Gegentibers abweichen kon-
nen. Deshalb miisse Fremdverstehen als grundsétzlich ,,zweifelhafter Akt (ebd.)
betrachtet werden. Des Weiteren unterscheidet Soeffner zwischen dem alltéiglichen
Fremdverstehen und dem sozialwissenschaftlichen Fremdverstehen. So versuche
der Forschende — im Unterschied zum ,Alltagsmensch® — sich {iiber die
Bedingungen und Methoden seines Verstehens im Klaren zu werden. ,,.Denn
dadurch und nur dadurch wird Verstehen zu einer wissenschaftlichen

Methode* (ebd., S. 167). Dazu gehort unter anderem die Bewusstmachung, dass
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unsere Welt bereits konstruiert ist und somit die gewonnenen Daten im
qualitativen Forschungsprozess ,,Konstruktionen von Konstruktionen (ebd.)
darstellen. ,,Der Sozialwissenschaftler entwirft Konstruktionen 'zweiter Ordnung'.
Diese sind kontrollierte, methodisch iiberpriifte, verstehende Rekonstruktionen der
Konstruktionen 'erster Ordnung™* (ebd.). Der Forschende greift diesbeziiglich nicht
auf Alltags- sondern auf spezifisches (professionelles) Wissen zu, dass ithm bzw.
ihr ein ,,subjektiv nachvollziehbares Verstehen (ebd., S. 171) — ein Verstehen
'zweiter Ordnung' — gestattet. Die verstehende Rekonstruktion vollzieht sich dabei
exemplarisch am Fall und ,baut sich auf von [..] Einzelfallanalysen {iber
Fallvergleich, Deskription und Rekonstruktion falliibergreifender Muster bis hin
zur  Deskription und Rekonstruktion falliibergreifender und zugleich
fallgenerierender Strukturen® (ebd., S. 173). Dementsprechend dient das Verfahren
der Entdeckung von Strukturen und der Konstruktion von Idealtypen®’.
Soeffner zufolge hat diese hochgradige Abstraktion keinen Nachteil fiir den einzel-
nen Fall. Er begriindet die schrittweise Verallgemeinerung vom Einzelfall zur
Theorie folgendermafen:

,Durch deutendes Verstehen sozialen Handelns gelangt man zur Konstruktion

von Idealtypen, die ihrerseits den Einzelfall als solchen sichtbar machen und

ihm zu seinem Recht verhelfen. Indem sie seine Differenz zum Idealtypus er-

kldren, tragen sie dazu bei, ihn in seiner Singularitdt und Konkretion zu ver-

stehen* (Soeffner 2000, S. 174).
Um Verstehen geht es auch in der Grounded Theory von Strauss und Corbin
(1996). Im Vorfeld soll jedoch die ,formulierende Interpretation nach Ralf
Bohnsack erldutert werden, da sie in dieser Untersuchung den ersten Schritt im

Auswertungsverfahren darstellt.

27 Max Weber sicht in der Bildung von Idealtypen die ,,gesteigerte Eindeutigkeit der Be-
griffe“ (Weber 1972, S. 10). ,,Diese gesteigerte Eindeutigkeit ist durch ein mdglichstes Opti-
mum von Sinnadidquanz erreicht, wie es die soziologische Begriffsbildung erstrebt™ (ebd.)
und weiter: ,,Damit mit diesen Worten etwas Eindeutiges gemeint sei, muf3 die Soziologie
ihrerseits ,,reine” (,,Id eal“-)Typen von Gebilden jener Arten entwerfen, welche je in sich die
konsequente Einheit moglichst vollstindiger Sinnaddquanz zeigen, eben deshalb aber in
dieser absolut idealen reinen Form vielleicht ebensowenig je in der Realitdt auftreten wie
eine physikalische Reaktion, die unter Voraussetzung eines absolut leeren Raums errechnet
ist” (ebd.; Hervorhebungen im Original).
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3.3.2 Die , Formulierende Interpretation“ nach Bohnsack

Bevor man in die Interpretation eines umfassenden Textes einsteigt, kann es —
nach Ralf Bohnsack — vorteilhaft sein, sich zuerst ein allgemeines Bild iiber den
Text zu verschaffen: Welche Themen werden im Text eigentlich angesprochen?
Lassen sich bereits Oberbegriffe oder Uberschriften finden? Bohnsack bezeichnet
diese Uberlegungen als , Erarbeitung der thematischen Struktur und sieht darin
den ,,grundlegenden Schritt jeder Interpretation® (Bohnsack 1999, S. 149). Zu-
gleich werden mit der Formulierenden Interpretation jene Textpassagen ausge-
wihlt, ,,die zum Gegenstand reflektierender Interpretation werden sollen (ebd., S.
150). Hierbei handelt es sich vor allem um Zitate, die fiir die Fragestellung thema-
tisch relevant sind und die sich ,,durch besondere interaktive und metaphorische
Dichte* (ebd.) hervorheben.

Dieser methodische Passus ist in der Grounded Theory nicht vorgesehen, wird
aber beispielsweise in der Untersuchung von Joachim Ludwig (2000) addquat in
die Analyse integriert und soll auch in diese Arbeit mit einflieBen. Im nichsten

Abschnitt wird die Grounded Theory als Forschungsmethode néher beschrieben.

3.3.3 Grounded Theory — Entwicklung einer gegenstandsverankerten
Theorie

In der qualitativen Sozialforschung ist ,,Grounded Theory* mittlerweile zu einem
allgemein bekannten Begriff geworden. Doch wie dieser auf angemessene Weise
ins Deutsche zu libertragen ist, scheint unter Wissenschaftler/innen eher unklar. So
fiihrt der Soziologe Jorg Striibing in seiner Abhandlung zur Grounded Theory
(2004) verschiedenste deutsche Pendants an; Es kdnne sowohl von einer ,,in empi-
rischen Daten gegriindeten Theorie* als auch von einer ,,gegenstandsbezogenen
Theorie* oder einer ,,datenbasierten Theorie® (Striibing 2004, S. 13) gesprochen
werden. Er selbst bevorzugt folgende Entsprechung: ,,Ganz genau miissten wir
also von einem 'Forschungsstil zur Erarbeitung von in empirischen Daten
gegegriindeten Theorien' sprechen® (ebd., S. 13f.). Strauss und Corbin bringen ihr

Verstindnis von einer Grounded Theory folgendermallen auf den Punkt:
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,Die Grounded Theory ist eine qualitative Forschungsmethode bzw. Metho-

dologie, die eine systematische Reihe von Verfahren benutzt, um eine induk-

tiv abgeleitete, gegenstandsverankerte Theorie iiber ein Phdnomen zu entwi-

ckeln“ (Strauss/Corbin 1996, S. 8, Hervorhebungen im Original).
Damit fiigen die beiden Autoren eine weitere Ubersetzungsvariante hinzu — die der
»gegenstandsverankerten Theorie“. Unter Gegenstansverankerung (grounding)
verstehen Strauss und Corbin, die ,,Dichte, Sensibilitdt und Integration zu entwi-
ckeln, die benodtigt werden, um eine dichte, eng geflochtene, erkldarungsreiche
Theorie zu generieren, die sich der Realitdt, die sie reprisentiert, so weit wie mog-
lich anndhert” (ebd., S. 39). Um jener gegenstandsverankerten Theorie gerecht zu
werden, geben die Wissenschaftler/innen mehrere, aufeinander aufbauende Ver-
fahrensschritte vor, welche ihrem Verstdndnis nach aber nicht statisch abgearbeitet
werden missen. Die beiden Forschenden verweisen darauf, dass einzelne Schritte
teilweise immer wieder durchgefiihrt werden, um zu schliissigen Ergebnissen zu
gelangen. Die erste Phase der Grounded Theory ist die des ,,Offenen Kodierens*.
Strauss und Corbin bezeichnen dieses Verfahren als ,,Prozess des Aufbrechens,
Untersuchens, Vergleichens, Konzeptualisierens und Kategorisierens von
Daten* (ebd., S.43). Von zentraler Bedeutung sind hier das Entdecken und Benen-
nen von Phdnomenen sowie das anschlieBende Eruieren von Kategorien, welche
als Oberbegriffe die Anzahl der Phdnomene reduzieren. Die Kategorien werden
dann in ihren Eigenschaften und ihrer dimensionalen Auspriagung weiterentwickelt
(vgl. ebd., S. 45ff.). Unterschiedliche Formen des Vergleichens (Flip-Flop-Tech-
nik, systematischer Vergleich von Phinomenen, weithergeholte Vergleiche)™
sollen zusétzlich helfen, unsere ,,Vorannahmen zu durchbrechen und spezifische
Dimensionen aufzudecken* (ebd., S. 64). In der Phase des ,,Axialen Kodierens*
liegt der Schwerpunkt nicht mehr auf dem Identifizieren von Phédnomenen und
Kategorien, sondern auf dem Zusammenfiigen derselben. Die Daten werden neu
miteinander in Beziehung gesetzt. Zwischen den Kategorien und Subkategorien
werden mogliche Zusammenhédnge ermittelt (vgl. ebd., S. 76ftf.). Dies geschieht

unter Verwendung dieses paradigmatischen Modells:

28 In Ludwigs ,,Lernende verstehen* wird dieser Schritt unter dem Stichwort ,,Offene Kodierung
mittels Vergleich und Gegenhorizontbildung* extra ausgewiesen (Ludwig 2000, S. 178). Damit
erfahrt das Forschungsverfahren eine weitere Systematisierung, die in dieser Arbeit ebenfalls
aufgegriffen wird.
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,Beim axialen Kodieren liegt unser Fokus darauf, eine Kategorie (Phdnomen)

in Bezug auf die Bedingungen zu spezifizieren, die das Phdnomen verursachen;

den Kontext (ihren spezifischen Satz von Eigenschaften), in den das Phdnomen

eingebettet ist; die Handlungs- und interaktionalen Strategien, durch die es aus-

gefiihrt wird; und die Konsequenzen dieser Strategien* (ebd., Hervorhebungen

im Original).
Wihrend jede Kategorie hinsichtlich ihrer Bedingungen, ihrem Kontext usw. be-
trachtet wird, schilen sich im Laufe des Prozesses einige wenige Konzepte heraus,
die fiir die Analyse besonders zentral erscheinen. Strauss und Corbin bezeichnen
diese Konzepte als ,, Kernkategorien ““. Das Bestimmen der Kernkategorie steht im
Mittelpunkt des ,,Selektiven Kodierens* (vgl. ebd., S. 94ff.). Um das zentrale Phi-
nomen herum werden alle anderen Kategorien angeordnet und in Beziehung zur
Kernkategorie gesetzt. Daraus hervorgehen soll nach Strauss und Corbin eine ,,be-
schreibende Erzahlung oder Darstellung {iber das zentrale Phinomen der Untersu-
chung® (ebd., S. 94). Striibing bezeichnet das Ergebnis des Selektiven Kodierens
als ,,einheitliche Analyseperspektive® (Strilbing 2004, S. 22), wobei Validitdt da-
mit noch nicht gegeben sei. ,,Das Ergebnis ist weder in einem héheren Mal3e rich-
tig noch kommt ihm eine erhohte Giiltigkeit zu. Am Ende des selektiven Kodie-
rens sollte aber die Analyse im Hinblick auf die Forschungsfrage ein hdheres
Malle an Konsistenz aufweisen als nach dem axialen Kodieren* (ebd.). Weiterhin
sollen in der Phase des Selektiven Kodierens bisher vernachldssigte bzw. unterent-
wickelte Kategorien ,,mit fehlenden Details* aufgefiillt werden. Auf diese Weise
wirden ,, Liicken “ in den Kategorien selbst, vor allem aber in der analytischen Ge-
schichte geschlossen (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 116f.).
Im letzten Verfahrensschritt geht es um eine vergleichende Analyse, die Strauss
und Corbin als ,, Theoretisches Sampling“ bezeichnen. ,,Auf der Basis von Kon-
zepten“ (ebd., S. 148) werden hier weitere Félle gesampelt und mit dem ersten Fall
dahingehend verglichen, ob Kongruenz besteht oder ob sich weitere Variationen
hervortun. Die Autoren nennen diese Sachlage ,,bestétigte theoretische Relevanz®,
die darauf verweise ,,dass Konzepte fiir bedeutsam erachtet werden, weil sie beim
Vergleichen bei einem Vorfall nach dem anderen entweder immer wieder
auftauchen oder ganz offensichtlich abwesend sind* (Strauss/Corbin 1996, S. 148).
Das Verfahren ist daher ,,eng mit dem Kriterium der theoretischen Sdttigung

verbunden® (Strilbing 2004, S. 31). Die theoretische Séttigung ist dann erreicht,
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wenn in den Kategorien keine neuen Spielarten mehr entdeckt werden. Striibing

misst dem Verfahren des Theoretischen Samplings grof3e Bedeutung bei:
,»Theoretisches Sampling ist ein in mehrfacher Hinsicht Qualitét sicherndes und
kontrollierendes Verfahren: Es fordert einerseits die konzeptuelle Dichte der
entstechenden Theorie, indem Varianten des Phdnomens systematische erarbeitet
und durch iibergreifende Kategorien integriert werden. Es erhoht damit aber zu-
gleich auch die Reichweite der Theorie, indem es in kontrollierten und expli-
zierten Schritten eine Ausweitung des Untersuchungsbereichs ermdglicht und
so in Richtung auf eine umfassende Theorie des Gegenstandsbereichs wirkt
[...]* (Striibing 2004, S. 32).

Damit sei das Verfahren der Grounded Theory kurz vorgestellt. In Anlehnung dar-

an wird nun die Analyse der Interviews erfolgen.

4 Die Rekonstruktion der Identifikationsmuster und
Bindungsorientierungen von frei- und nebenberuflich
Lehrenden - Darlegung und Interpretation der Ergebnisse

Fiir die vorliegende Untersuchung wurden vier Frauen und drei Méanner im Alter
von 33 bis 63 Jahren befragt, die frei- bzw. nebenberuflich in einer Volkshoch-
schule titig sind. An der groBstiddtischen Volkshochschule erklirten sich zwei
Mainner und zwei Frauen aus den Bereichen Philosophie, Musik sowie der Politi-
schen Bildung und der Frauenbildung fiir ein Gesprach bereit. Aus der landlich ge-
legenen Einrichtung wurden ein Mann und zwei Frauen interviewt, die in den Fi-
chern Kunst, Sprache und Grundbildung Veranstaltungen anbieten. Fiir die Rekon-
struktion der Identifikationsmuster stehen zwei Lehrende im Zentrum, die sowohl
von ihren soziodemographischen Merkmalen (Geschlecht, Alter etc.) als auch von
threm Antwortverhalten in Widerpart zueinander stehen. Diese zwei Félle in ihrer
Gesamtheit darzustellen und hinsichtlich ihrer Identifikationsmuster zu rekonstru-

ieren, ist das Ziel der nun folgenden Kapitel.

4.1 Einzelfallinterpretationen und Entwicklung von
Begriindungstypen

4.1.1 Frau Sommer — eine formulierende Interpretation

Frau Sommer ist 33 Jahre alt und hat Politikwissenschaften studiert. Seit zehn Jah-
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ren beschéftigt sie sich mit dem Thema ,,Rechtsextremismus* und hat bereits fiir
verschiedene Triager der politischen Bildung Seminare angeboten (Z. 15-16).
Hauptberuflich arbeitet sie seit fiinf Jahren (zum gleichen Thema) in einem mobi-
len Beratungsteam (Z. 16-17). Als nebenberuflich Lehrende in einer groBstidti-
schen Volkshochschule ist sie seit ca. drei Jahren tétig, was sie jedoch nicht mit
Gewissheit sagen kann: ,, Nee, wann das genau anfing, weiB ich jetzt gar nicht. Ich
glaube so vor drei Jahren, schitze ich mal, war ich das erste mal jetzt fiir die
Volkshochschule téitig in dem Bereich Politik ... und Gesellschaft nennt sich das,
glaub ich, ne, an der Volkshochschule dh X* (Z. 3-6). Frau Sommer bietet in die-

ser Einrichtung einen Politik-Grundkurs an.

Der Einstieg als nebenberufliche Kursleiterin fiir politische Bildung erfolgte bei
Frau Sommer durch eine ,,Studienkollegin®, die an jener Volkshochschule zum
Thema Rechtsextremismus ein Seminar abhalten sollte, kurzfristig ausfiel und ,,je-

manden als Vertretung gesucht (Z. 11) und darum Frau Sommer gefragt hatte.

Frau Sommer sagte zu. ,,Weil* sie zuvor ,,noch nie* an einer Volkshochschule ta-
tig war, fand sie das ,,auch gleich interessant™ (Z. 12-13). Das Thema Rechtsex-
tremismus war ihr zwar nicht neu. Dafiir gab es offenbar einen anderen Beweg-
grund, der Frau Sommer veranlasste, die Vertretung anzunehmen: ,,Also was ich
halt schon d4hm interessant finde und nach wie vor finde ist, dass es ja offen ausge-
schrieben wird, dass du eigentlich vorher nicht weiflt, wer da kommt* (Z. 23-25).
Frau Sommer selbst begriindet ihre Sympathie fiir offene Zielgruppen damit, dass
es diese Form des Zugangs zu Teilnehmer/innen an anderen Einrichtungen so nicht
gibt: ,, [...] also zum Beispiel das August-Bebel-Institut oder Friedrich-Ebert-Stif-
tung, dann weillite ja schon vorher: 'Ok, das ist irgendwie werden die Teilnehmer
sich aus dem sozialdemokratischen Milieu zusammensetzen.' Und das weil3t ja bei

der Volkshochschule nicht* (Z. 36-39).

Diese Konvention der Volkshochschule scheint ein wesentliches Kriterium dafiir
zu sein, dass Frau Sommer sich mit der Einrichtung verbunden fiihlt. Sie findet die
,» Iradition der Volkshochschule* ganz und gar ,,lobenswert und richtig® (Z. 67-68)

und meint damit: ,,Also eben &h sozusagen offenes Programm fiir alle Interessier-
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ten in der Bevolkerung anzubieten® (Z. 68-69). Das findet sie ,,s0 vom Gedanken

und von der Idee [...] sehr unterstiitzenswert und auch wichtig* (Z. 75-76).

Anders sieht es aus, als Frau Sommer das Image und ihren personlichen Ein-
druck von der Volkshochschule schildert. Bereits den Ausdruck ,,Volkshoch-
schule* findet sie problematisch: ,,Also so von von der Begrifflichkeit hort es sich
halt ein bisschen altertiimlich inzwischen schon an, also VOLKS-Hochschule, also
gerad dieser Begriff 'Volk' ist ja &hm einer, der ja auch nicht ganz unbelastet ist in
der deutschen Geschichte und der halt &hm nicht nach modernem Begriff
klingt* (Z. 64-67). Als unmodern empfindet Frau Sommer scheinbar auch die Me-
thoden der Volkshochschule. So werde die Einrichtung von den Teilnehmenden
wohl eher als ,,preisgiinstige Alternative® (Z. 90) wahrgenommen. Wolle man da-
gegen einen ,,schicken* Kurs besuchen mit ,,super-neuen Methoden®, empfiehlt
Frau Sommer ,,noch nen bisschen weiter im Internet zu recherchieren® (Z. 94-95).
Als Erklérung fiir ihre personliche 'Image-Analyse' fiihrt sie beispielhaft das Pro-
grammheft und die Rdumlichkeiten der Volkshochschule an. So bezeichnet sie das
VHS-Programmbheft als ,,Bleiwiiste, dass ,,nicht besonders peppig gemacht” (Z.
105) ist. Wie die Raume gestaltet werden, ob sie an ,,Schule* erinnern oder eben
,einladend sind, empfindet Frau Sommer ebenfalls als wichtige Frage (Z.
107-110) und fiihrt spéter einzelne Elemente, z.B. den Moderationskoffer, eine
funktionierende Technik sowie eine gute Raum-Beleuchtung (Z. 125-127) auf.
Diese Bedingungen findet man Frau Sommer zufolge ,,in Schulen und Volkshoch-

schulen oder an der Uni* (Z. 127-128) meistens nicht vor.

Obwohl Frau Sommer diese organisationsbezogenen Problematiken wahrnimmt,
teilt sie thre Beobachtungen und Erfahrungen niemanden in der Geschiftsleitung
mit und begriindet dies damit, dass sie ,,0ft an Schulen insgesamt unterwegs* (Z.
117-118) ist und das ,einfach auch nicht mehr so ... als riesen Problem
empfinde* (Z. 119-120). Stattdessen ,,registriert” Frau Sommer die Umstdnde, hin-
terfragt: ,,Wie kann ich damit arbeiten?* (Z. 121-122) und nimmt die Situation ,,als
gegeben hin und meldet das dann nicht* (Z. 129). Anders wire es aus ihrer Sicht,

wenn sie ,,mehr dort arbeiten wiirde* (Z. 130).
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Eine intensivere Lehrtitigkeit an der Volkshochschule kann sich Frau Sommer
trotz dieser Problematiken vorstellen, da ihr die Arbeit prinzipiell ,,SpalB}* (Z. 184)
macht und sie es ,,schon findet, ,,dass man natiirlich auch mal neue Projekte aus-
probieren kann oder nen bisschen experimentieren kann* (Z. 186-187). Anregun-
gen fiir neue Konzepte holt sie sich von auBlerhalb, zum Beispiel durch den jéhr-
lichen Besuch der Sommerschule fiir politische Bildung (Z. 190). Dort sucht sie
Anreize fiir neue Kurse und iiberlegt, ob und wie sich eine Thematik auch in 'ithrer'

Volkshochschule umsetzen liefe.

Organisationsinterne Anregungen gibt es fiir Frau Sommer offenbar nicht. So war
der Politik-Grundkurs ihre personliche Idee und konnte durch ihren Kontakt zur
Programmbereichsleiterin fiir Politik sowie eine (ihr bereits bekannte) Kollegin
von der Landeszentrale fiir Politik realisiert werden (Z. 39-43). Den Kursleiter/in-
nen der Volkshochschule begegnet sie lediglich auf den alljéhrlichen Dozenten-
treffen, die von Seiten der Programmbereichsleitung organisiert werden. Dort hat
sie ,,oberflachlich durchaus nen paar kennengelernt” und fand das ,,auch ganz in-
teressant™ (S. 137-138). Etwas ,,ergeben hat sich aus diesen Treffen bisher jedoch
nicht. Frau Sommer erklart diesen Umstand damit, dass man sich dafiir ,,wahr-
scheinlich ofters treffen (Z. 139) miisste und die Themen dichter ,,beieinander lie-
gen® (Z. 140) sollten. Diesbeziiglich ,,sortiert Frau Sommer ihre Kontakte ,,rein
beruflich* aus: ,,Wer ist jetzt fiir dich gerade interessant oder welches Projekt fin-
dest du gerade spannend? Kannst du davon selber was mitnehmen oder gibt’s da
Kooperationsmdglichkeiten? Wenn das nicht der Fall ist, dann hat man ja kein An-

lass ... da weiterzuarbeiten* (Z. 141-144).

Mogliche Anreize durch Qualititsentwicklungsprozesse in der Einrichtung gab
und gibt es flir Frau Sommer ebenfalls nicht. Zwar weil} sie {iber formale ,,Quali-
titssachen® (Z. 162) Bescheid, hat den Prozess an sich aber lediglich im Sinne

»vereinzelter Tatigkeiten (Z. 165) wahrgenommen.

Auf die konkrete Frage, ob sie sich mit der Volkshochschule identifizieren konne,
beginnt Frau Sommer ihre Antwort folgendermaR3en: ,,Ja, also ich wiird mich jetzt

nicht, glaub ich, als &hm Volkshochschule irgendwo vorstellen so* (Z. 171-172).
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Zwar gibt sie sich in konkreten Situationen (,,wenn ich jetzt &h zum Beispiel dh die
externen Termine gebucht habe im Abgeordnetenhaus oder so* Z. 172-173) als
Angehorige der Volkshochschule aus, ,,weil die miissen ja auch wissen, aus wel-
cher Richtung kommt da jetzt die Anfrage™ (Z. 174-175). Dennoch sieht Frau
Sommer ihre ,hauptsdchliche berufliche Identitidt (Z. 177) eindeutig in ihrem
Hauptberuf und glaubt, dass eine stirkere Identifikation mit der Einrichtung sich
dann ,,entwickeln* wiirde, wenn sie ,,kontinuierlicher* und ,,Janger* in der Volks-

hochschule titig wére (Z. 179).

Frau Sommer verweist des Weiteren auf die Nachteile ihrer VHS-Lehrtitigkeit.
Sie empfindet den Honorarsatz an Volkshochschulen als sehr niedrig und glaubt,
so was nur machen zu koénnen, wenn man noch weitere ,gut-bezahlte
Auftrage™ (Z. 200) hat oder fest angestellt ist. Aulerdem reflektiert sie nochmals
das Zielgruppenkonzept der Volkshochschule und betrachtet nun die kurzfristige
Riickmeldung, ,,ob der Kurs stattfindet oder nicht“ als ,ne ganz blode
Situation® (Z. 215-216), weil die Veranstaltung ja bereits vorbereitet wurde. Den-
noch kann sie es auch ,,nachvollziehen aus der Sicht der Programmplanung, dass

die so ihre Termine natiirlich mdglichst lange offen halten wollen* (Z. 220-221).

Als Frau Sommer gefragt wird, was aus ihrer Sicht denn passieren miisste, damit
sie sich verstirkt in der Volkshochschule — z.B. in Qualititszirkeln — beteiligen
wiirde, zdhlt sie vier konkrete Bedingungen auf: So wiirde ihr Engagement in ers-
ter Linie von ihrer ,, Tatigkeit und dem Umfeld“ (Z. 237) abhingen. Weiterhin
miissten sich fiir sie ,,reale Einflussmoglichkeiten ergeben® (Z. 238), denn ,,nette
Zirkelchen* (Z. 239), wo man etwas vorschldgt und dann nicht umsetzt, kennt sie
schon aus ihrem beruflichen Alltag. Dafiir wére ihr die Zeit zu kostbar (Z. 241).
Als dritten Punkt nennt Frau Sommer die Bezahlung, denn ,,wenn du fiir deine
Kurse gut bezahlt wirst, dann hast du auch ne andere Bindung letztendlich. Das ist
nun mal so. Und dann engagierst du dich vielleicht auch nochmal mehr* (Z.
245-247). Als letztes wiinscht sich Frau Sommer eine stirkere, gewerkschaftlich
organisierte ,Interessenvertretung (Z. 258). Sie selbst ist Mitglied der
Gewerkschaft Erziechung und Wissenschaft (GEW).
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Da Frau Sommer diese Bedingungen an der Volkshochschule nicht erfiillt sieht,
bleibt ihr Engagement, auch was die gezielte Weiterbildung im Rahmen der
Volkshochschule betrifft, entsprechend verhalten. So hat sie einerseits vor linge-
rem ein Zusatzstudium Erwachsenenbildung (Z. 273) begonnen, aber ,,eben als
Zusatzstudium und nicht als gezielt als ne Weiterbildung fiir die Volkshochschule*

(Z.280-281).

Anhand dieser Aussagen mochte ich als néchstes einzelne Phinomene stérker her-

vorheben, ausdifferenzieren und — in Form von Uberschriften — kategorisieren.

4.1.1.1 Offene Kodierung

Der Einstieg als VHS-Kursleiterin — ein beilidufiger Akt

Frau Sommer ist seit wenigen Jahren an einer groBstidtischen Volkshochschule als
Kursleiterin fiir politische Bildung titig. Dennoch kann sie sich offenbar nicht ge-
nau an den Zeitraum ihrer Tétigkeits-Aufnahme erinnern (,,Nee, wann das genau
anfing, weif} ich jetzt gar nicht Z. 3-4). Diesen Eindruck vermittelt sie auch im
darauffolgenden Satz: So ,,glaubt* und ,,schditzt“ (Z. 4) sie, dass sie vor drei Jah-
ren das erste mal fiir die Volkshochschule gearbeitet hat und ,,glaubt (Z.6), dass
sich der Bereich, fiir den sie tétig ist, Politik und Gesellschaft nennt. Obwohl die
Dauer ihrer VHS-Tiitigkeit (ca. drei Jahre) iiberschaubar ist, kann sie den Beschaf-
tigungszeitraum nicht mit Gewissheit angeben oder hat ihn bereits vergessen.
Demzufolge diirfte die 'neue' Aufgabe keine nennenswerte Zisur im beruflichen
Leben von Frau Sommer gewesen sein, sondern lediglich ein beildufiger Akt. Dass
Frau Sommer iiberhaupt an die Volkshochschule gelangt ist, lag daran, dass sie
einmal ,, als Vertretung“ (Z. 11) fiir eine ,,Studienkollegin® (Z. 9) eingesprungen
war. Insofern ist sie nicht auf Eigeninitiative, sondern iiber eine Kontaktperson

in die Einrichtung 'hineingeraten’.

Offenheit als reizvolles Charakteristikum der Volkshochschule

Einer Vertretung an der Volkshochschule stand Frau Sommer sofort aufge-

schlossen gegeniiber; ,,Weil“ sie es zuvor ,,noch nie*“ gemacht hatte, fand sie das
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»auch gleich interessant (Z. 12-13). Diese Anmerkung zeugt von gro3er Neugier
und Offenheit gegeniiber Unbekanntem und korrespondiert mit ihrem Beweg-
grund auch weiterhin fiir die Volkshochschule titig sein zu wollen. Sie findet es
ndmlich ,interessant” (Z. 23), dass die Angebote der Volkshochschule ,offen
ausgeschrieben* werden und man ,,vorher nicht weil}, wer da kommt* (Z. 24-25).
Das Zielgruppenkonzept der Volkshochschule {ibt demnach eine gewisse Anzie-
hungskraft auf Frau Sommer aus; Wohl auch, weil sie diesen offenen Zugang zu
Teilnehmenden von anderen Einrichtungen nicht kennt. Dies verdeutlicht sie an-
hand eines Vergleichs mit politischen Stiftungen. Hier weil} sie vorher, wer ihr
Klientel sein wird: ,,also zum Beispiel das August-Bebel-Institut oder Friedrich-
Ebert-Stiftung, dann weifite ja schon vorher: 'Ok, das ist irgendwie werden die
Teilnehmer sich aus dem sozialdemokratischen Milieu zusammensetzen.' Und das
weifit ja bei der Volkshochschule nicht* (Z. 36-39). In diesem Zitat spiegelt sich
zum einen ihr Interesse an der freien Konstellation der Teilnehmenden wider. Zum
anderen wird mit diesem Vergleich auch deutlich, was wohl das Problem in ande-
ren Einrichtungen ist: Einerseits findet Frau Sommer die einseitige Zusammen-
setzung des Klientel an politischen Institutionen offenbar langweilig und dde
(,,Ok, das ist irgendwie werden die Teilnehmer sich aus dem sozialdemokratischen
Milieu zusammensetzen Z. 37-38). Dariiber hinaus gibe es noch eine tieferge-
hende Erklarung fiir Frau Sommers Préferenz: Dadurch, dass sie in Stiftungen das
politische ,,Milieu* kennt und ungefihr weil3, was dieses 'horen will', ist die poli-
tische Offenheit nicht im vollem Umfang gegeben. Daher kann es sein, dass sie
die Volkshochschule als nicht politisierte Einrichtung schitzt, weil sie hier kei-
nen politischen Einschrinkungen unterliegt und dadurch freier mit ihren Kurs-

Teilnehmer/innen arbeiten kann.

Bewahrung und aktive Unterstiitzung der Volkshochschul-Idee

Diese Offenheit und Freiheit sieht Frau Sommer in der ,, Tradition der Volkshoch-
schule* (Z. 67-68) begriindet, die ihrer Kenntnis nach auf ein ,,offenes Programm
fiir alle Interessierten in der Bevolkerung (Z. 69) setzt. Diese Tradition findet sie

Htotal lobenswert und richtig (Z. 68). Wenig spater fligt sie verstirkend hinzu,
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dass sie das ,,s0 vom Gedanken und von der Idee* her als ,,sehr unterstiitzenswert
und auch wichtig® (Z. 75-76) erachtet. Dieser Passus verdeutlicht, dass Frau
Sommer die Geschichte der Volkshochschule kennt und das dahinterstehende Bil-
dungsideal (Allen Interessierten aus der Bevolkerung Bildung zu ermdglichen)
wertschitzt. Dieses findet sie nicht nur Ioblich, sondern die Idee muss ihrer An-
sicht nach auch aktiv unterstiitzt werden. Damit wird plausibel, warum sich Frau
Sommer (neben ihrem Hauptberuf) auch als Kursleiterin fiir politische Bildung der
Volkshochschule zur Verfligung stellt. Sie mochte die Idee Volkshochschule

offenbar aktiv aufirechterhalten.

Riickstindigkeit als Image-Problem der Volkshochschule

Auf der anderen Seite macht sich Frau Sommer keine Illusion iiber das Image
und den aktuellen Zustand der Volkshochschule. Allein die Begrifflichkeit
,»Volkshochschule® findet sie ,,ein bisschen altertiimlich inzwischen* (Z.64-65).
Das Wort Volkshochschule steht fiir Frau Sommer demnach nicht gerade fiir Mo-
dernitdt und Offenheit, sondern klingt (in ihren Ohren) antiquiert und verstaubt,
was wiederum Stillstand symbolisiert. Dariiber hinaus erachtet sie den Begriff
» VOLK“ als problematisch, da dieser ,,nicht ganz unbelastet ist in der deutschen
Geschichte* (Z.66). Frau Sommer ist sich (als Politikwissenschaftlerin) iiber die
schuldhafte Geschichte der Deutschen offenbar sehr bewusst. Der Ausdruck
,»VOLKS-Hochschule* konnte diese Last (aus ihrer politikwissenschaftlichen Per-
spektive) moglicherweise widerspiegeln, weshalb sie der Bezeichnung skeptisch
gegentiibersteht.

Als unmodern bezeichnet Frau Sommer auf indirekte Weise auch die Methoden
der Volkshochschule. Mit der Aussage ,,wenn ich jetzt .. &hm was schickes ma-
chen will, ja? Also nen Schicken mit super-neuen Methoden oder so, dann wiird
ich wahrscheinlich noch nen bisschen weiter im Internet recherchieren (Z.
93-95) deutet Frau Sommer an, dass die Volkshochschule offenbar generell von
den Menschen als riickstindige Institution wahrgenommen wird, weil sie mit
veralteten Methoden arbeitet und damit nicht zeitgemdf} agiert. Darum werde die

Volkshochschule in erster Linie wohl als ,,preisgiinstige Alternative (Z. 90) in
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Anspruch genommen und nicht etwa als moderner Lehr-/Lernort.

Als Erkldrung fiir ihre 'Image-Analyse' fithrt Frau Sommer visuelle Beispiele an,
die ihrer Ansicht nach die ,,Wahrnehmung* (Z. 107) der Menschen prigen. Dazu
gehort das VHS-Programmbheft, das sie als ,, Bleiwiiste* (Z. 105) betitelt. Damit
wihlt sie einen Begriff, der i.d.R. einen schwer lesbaren, weil unstrukturierten
und uniibersichtlichen Text umschreibt. Diese Bleiwiiste sei einfach ,,nicht be-
sonders peppig® (Z. 105) und somit abermals nicht modern und nicht auf dem
aktuellsten Stand. Daraus liefe sich ableiten, dass das VHS-Programmbheft — auf-
grund der Mingel — die Teilnehmenden moglicherweise abschreckt und Frau
Sommer dadurch an potentiellen Kursbesuchern verlieren kann. Das gleiche Bild
zeichnet sie in Bezug auf das Inventar der Volkshochschule. So scheint die Raum-
ausstattung der Einrichtung ebenfalls defizitir zu sein, denn Frau Sommer fragt:
,»Oder wie sehen die Rdume aus? [...] Wo muss man da eigentlich hin? Sieht das
schon aus wie so ne ... Erinnert mich das schon so an Schule von frither oder sind
das halt einladende Riume |...]7* (Z. 107-109) und meint, dass das ,,Sachen* sei-
en, ,,die wahrscheinlich oft zu kurz kommen* (Z. 110-111). Was fiir Frau
Sommer zu einer modernen (Raum)Ausstattung dazugehort, listet sie namentlich
auf (v.a.: ,,Moderationskoffer Z. 125, funktionierende ,, Technik*, ,,Beamer* 7.
126, Beleuchtung 7. 127). Damit signalisiert Frau Sommer, dass sie iiber zeitge-
mdfle methodische Hilfsmittel Bescheid weil}. Diese findet sie in ihren Arbeits-

statten (Schule und Volkshochschule Z. 127-128) scheinbar nur selten vor.

Sich Arrangieren als Handlungsprinzip

Ohne diese (organisationsbezogenen) Eindriicke der Verwaltung oder Leitung zu
melden, arbeitet Frau Sommer im Rahmen ihrer Moglichkeiten an der Volks-
hochschule. Sie begriindet ihre Zuriickhaltung damit, dass sie ,,0ft an Schulen ins-
gesamt unterwegs® (Z. 117-118) ist und das ,,einfach auch nicht mehr so ... als
riesen Problem empfinde” (Z. 119-120). lhre ,,Schmerzgrenze* (Z. 119) scheint
im Laufe der Zeit héher geworden zu sein, was dafiir spriache, dass sich Frau
Sommer allmdhlich an die kritischen Zustinde gewdéhnt hat und diese nun nicht

«

mehr ihre Arbeit behindern. Indessen ,,registriert” sie die duBleren Umstéinde
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»schon noch* und fragt: ,, Wie kann ich damit arbeiten?“ (Z. 121-122). Fiir Frau
Sommer steht also nicht mehr zur Debatte, 0b sie mit den Rdumen und Materialien
arbeiten kann, sondern wie. Sie arrangiert sich mit den dulleren Gegebenheiten
und wihlt fiir sich eine pragmatische Handlungsweise, indem sie die Ausstattung
als ,,gegeben*“ hinnimmt, daraus das Beste macht und dies nicht weiter
wmeldet“ (Z. 129). Dieses Arrangieren hingt fiir Frau Sommer offenbar mit der
Dauer ihrer Titigkeit zusammen. So sdhe es vielleicht anders aus, wenn sie ,,mehr
dort arbeiten wiirde” (Z. 130) und nicht nur ,zeitlich begrenzte (Z. 131) Auftra-
ge hitte. Anscheinend minimalisiert Frau Sommer ihr Engagement fiir die Ein-

richtung aufgrund ihres temporéren Aufenthalts vor Ort.

Die Volkshochschule als individuelles Experimentierfeld

Frau Sommer konnte sich generell eine Intensivierung ihrer Lehrtitigkeit an der
Volkshochschule vorstellen. Die Arbeit macht ihr prinzipiell ,,Spaff“ und wenn sie
»jetzt die Zeit hitte” (Z. 184), wiirde sie ,,das sicherlich auch versuchen auszu-
bauen* (Z. 184-185). Frau Sommer kann sich fiir ihre Titigkeit demnach be-
geistern und wiirde diese sogar noch intensivieren wollen. Allerdings scheint sie
zeitlich stark in anderen Zusammenhdngen (vermutlich ithrem Hauptberuf) in-
volviert zu sein, sodass eine Erweiterung ihrer VHS-Tétigkeit nicht mdglich
scheint. Was sie an der Volkshochschule ,,schon“ findet, ist, ,,dass man natiirlich
auch mal neue Projekte ausprobieren kann oder nen bisschen experimentieren
kann“ (Z. 186-187). Die Ausdriicke ,,Ausprobieren” und ,,Experimentieren* zeu-
gen von einem grofien Handlungsspielraum, den die Volkshochschule ihren
Kursleiter/innen offenbar gewihrt und implizieren gleichzeitig Kreativitit und ei-
genverantwortliches Arbeiten. Genau das scheint fiir Frau Sommer von Interesse
zu sein, denn Anregungen fiir ihre Kurse holt sie sich von auflen (,,ich besuch
jedes Jahr die Sommerschule fiir politische Bildung* Z. 190). Hier {iberlegt sie,
wie sie das ein oder andere auch in "ihrer’ Volkshochschule umsetzen kann (,,Und
das fand ich dann auch wieder sehr anregend, hab iiberlegt: 'Ach, das konnte man
auch mal fiir Berlin {iberlegen, ob man das nicht auch hier mal so oder so dhnlich,

vielleicht mit ner anderen Thematik &hm durchfiihrt Z. 194-197). Frau Sommer
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nutzt die Volkshochschule demnach als 'personliches’ Experimentierfeld, wo sie
relativ frei und eigenstindig ihr Ideen und individuellen Projekte verwirklichen

kann.

Sondierung forderlicher Kontakte

Mitglieder der Volkshochschule nehmen fiir die Realisierung ihres Seminars
offenbar eine primér formale Rolle ein. So war es Frau Sommers eigene ,,Idee son
Grundkurs Politik mal anzubieten® (Z. 33-34). Die Programmbereichsleiterin, mit
der sie bereits vorher in Kontakt stand, befiirwortete diese Idee und arrangierte
eine ,,Kooperation mit der Landeszentrale fiir politische Bildung* (Z. 41-42).
Und dorthin hatte Frau Sommer ,,auch schon immer ne andere Kollegin Kontakte
hin* (Z. 42-43). Hier zeigt sich im Kleinen, dass Frau Sommer vermutlich iiber
verschiedene aufierbetriebliche Kontakte verfiigt und sich im Laufe ihres beruf-
lichen Lebens ein personliches Arbeits-Netzwerk aufgebaut hat, mit dem sie ihre
eigenen Projekte verwirklichen kann. IThre direkten Mitstreiter/innen spielen da
offensichtlich keine weitere Rolle. So hat sie auf den alljdhrlichen Dozenten-
treffen ,,oberflichlich durchaus nen paar kennengelernt‘ und fand das ,,auch
ganz interessant” (Z. 137-138). Feste Kontakte sind allerdings nicht gekniipft
worden. Jedenfalls fiir Frau Sommer hat sich ,,nichts weiter draus ergeben* (Z.
138-139), was sie mit der geringen Anzahl der Treffen (,,Also dafiir miisste man
sich wahrscheinlich 6fters treffen” Z. 139) sowie dem Auseinander-Driften der
Themen (,,und dafiir miisste es vielleicht thematisch auch alles nochmal niher ...
beieinander liegen™ Z. 139-140) erkliart. Demnach wéren hdufigere und bestiin-
dige Treffen mit Dozent/innen aus dhnlichen Fachrichtungen fir Sommer eine
Bedingung fiir die Intensivierung von Arbeitskontakten. Welchen Nutzen diese er-
fiillen sollen, kann Frau Sommer konkret aufzahlen: So ,,sortiert“ (Z. 141) sie ihre
beruflichen Kontakte nach ihrem personlichen Interesse (,,Wer ist jetzt fiir dich
gerade interessant? Z. 141-142), nach fiir sie spannenden Projekten (,,welches
Projekt findest du gerade spannend? Z. 142), in Bezug auf ihre eigenen Vorteile
(,,Kannst du davon selber was mitnehmen? Z. 143) und Kooperationsmaglichkei-

ten (,,gibt's da Kooperationsmoglichkeiten?*“ Z. 143). Wenn sich diesbeziiglich
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keine Vorteile fir Frau Sommer ergeben, ,,dann hat man ja kein Anlass ... da wei-
terzuarbeiten (Z. 144). Frau Sommer weifl demnach ganz genau, welche Form
von (Arbeits-)Beziehung sie fiir sich in Anspruch nehmen mdchte. Unter den
VHS-Kursleiter/innen findet sie anscheinend keine Partner/innen, die ihr in irgend-
einer Weise (z.B. fiir eine Kooperation) forderlich sind. Ansonsten hétte Frau

Sommer auf dem Dozententreffen wohl die Initiative ergriften.

Der Qualitiatsentwicklungsprozess als formelles Stiickwerk

Der Qualitiitsentwicklungsprozess an der Volkshochschule stellt fiir Frau Sommer
eine rein formale Angelegenheit dar. Sie weil3 liber einige biirokratische Vorgaben
(,,ja da gab's schon so Qualititssachen* 7. 161-162) Bescheid und listet dazu kon-
krete Aspekte (Fortbildungsnachweise, Evaluationsbogen Z. 163-164) auf, die sich
allesamt auf Formalititen — nicht auf Inhalte — beziehen. Dabei hat Frau Sommer
den Eindruck, ,,das waren dann immer so vereinzelte Tiitigkeiten und nicht so
lang* (Z. 165-166). Offenbar erlebt Frau Sommer das Qualitdts-Programm nur als
kurzzeitiges Stiickwerk und nicht als einen in sich durchdachten und abge-
schlossenen Prozess. Folglich diirfte sie im Rahmen von Qualitdtsentwicklung

bisher auch keinen weiteren personlichen Gewinn schen.

Identifikation mit der Volkshochschule als temporir notwendige Formalie

Auf die Frage, ob sie sich mit der Volkshochschule identifizieren konne, beginnt
Frau Sommer ihre Antwort folgendermallen: ,,Ja, also ich wiird mich jetzt nicht,
glaub ich, als dhm Volkshochschule irgendwo vorstellen™ (Z. 171-172). Damit
spricht Frau Sommer die duferliche Identifikation — nicht unbedingt ihre innere
Haltung — an. Zugleich distanziert sie sich duferlich von ihrer nebenberuflichen
Arbeitsstelle. In der Offentlichkeit wiirde sie die Volkshochschule als ihren tem-
pordren Arbeitsplatz offenbar nicht erwihnen, sondern sich nur im Rahmen ihrer
VHS-Titigkeit (,,wenn ich jetzt &h zum Beispiel éh die externen Termine gebucht
habe* Z. 172-173) notwendigerweise als Volkshochschulmitarbeiterin vorstellen,
,weil die miissen ja auch wissen, aus welcher Richtung kommt da jetzt die

Anfrage (Z. 174-175). Insofern betont Frau Sommer im hohen Malle die unver-
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meidbare Identifikation als VHS-Kursleiterin in konkreten formellen Angelegen-
heiten. Neben dieser 'Formalie' liegt ihre ,,hauptsichliche berufliche Identitiit*
(Z. 177) dort, wo sie ,,fest angestellt (Z. 178) ist. Konsequenterweise wére eine
Festeinstellung an der Volkshochschule fiir Frau Sommer die Grundbedingung
dafiir, um sich mit der Einrichtung in hoherem Maf3e identifizieren zu konnen. Zu-
dem miisste sie ,,da wahrscheinlich auch kontinuierlicher arbeiten, linger arbei-
ten, ihm damit sich sowas entwickeln kann“ (Z. 178-179). Bestindigkeit und
Dauer sind fir Frau Sommer also die Eckpfeiler eines fiir sie langfristigen
Identifikations-Entwicklungsprozesses, den sie aufgrund ihrer befristeten Auftrige

nicht durchlebt.

Geringe Honorierung und Unsicherheit bei der Planung als Kehrseite der

Volkshochschultiitigkeit

Neben der kurzen Aufenthaltsdauer vor Ort gibt es offenbar noch zwei weitere
Aspekte, die Frau Sommer von einer stirkeren Verpflichtung gegeniiber der
Volkshochschule abhalten. Zum einen garantiert ihr die VHS-Tétigkeit keine fi-
nangzielle Sicherheit, ,,das kannste eigentlich nur machen, wenn du noch irgendwie
eben freiberuflich [...] gut-bezahlte Auftridge hast oder eben fest angestellt bist ir-
gendwo* (Z. 199-201). Die schlechte Bezahlung von Seiten der Volkshochschule
steht flir Frau Sommer dariiber hinaus in keinem angemessenem Verhiiltnis zum
eigentlich geleisteten ,,Aufwand“ (Z. 203) So habe sie Seminare, fiir die sie ,,s0-
viel besser bezahlt“ (Z. 204) wird und wo der Aufwand ,eigentlich der
Gleiche* (Z. 205) ist. Des Weiteren kann es sein, dass ihre Kursvorbereitung
iiberfliissig wird, weil ,,oft sehr kurzfristig dann die Riickmeldung iiberhaupt
kommt, ob der Kurs stattfindet oder nicht“ (Z. 214-215). Das empfindet Frau
Sommer als ,,ne ganz blode Situation (Z. 215-216), weil ihre Arbeit ,,nicht so
richtig planbar ist” (Z. 219) und sie demzufolge mit finanziellen Verlusten sowie
anderen beruflichen Einbufien rechnen muss. Insofern bringt das offene Ziel-
gruppenkonzept der Volkshochschule fiir Frau Sommer auch Nachteile. ,,Aus
Sicht der Programmplanung® kann sie das Verfahren allerdings ,,nachvoll-
ziehen* (Z. 220), ,,dass die so ihre Termine natiirlich moglichst lange offen halten

wollen® (Z. 220-221). Damit signalisiert Frau Sommer, dass sie nicht nur ihre ei-
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genen Interessen und Plane im Blick hat, sondern die Belange der Einrichtung
akzeptiert und diese sogar verstehen kann. Daraus ldsst sich ableiten, dass Frau
Sommer ihr Tétigkeitsfeld differenziert betrachtet, sich offenbar in andere Sicht-

weisen hineinversetzen und von ihrem eigenen Standpunkt absehen kann.

Bedingungen fiir eine aktive Beteiligung

Um sich aktiver fiir die Volkshochschule zu engagieren (z.B. in Qualitétszirkeln)
miissten fiir Frau Sommer vier Bedingungen erfiillt sein: Zum einen sollten ihre
,, Titigkeit®“ und das ,,Umfeld“ stimmen (Z. 237). Daraus liele sich ableiten, dass
ihre Arbeit gut laufen und die ihr Umfeld so sein sein sollte, dass sie zum Han-
deln animiert wird. Des Weiteren wiirde ihre Beteiligung ,,auch davon abhiangen
[...] ob sich da reale Einflussméglichkeiten ergeben* (Z. 238). Darunter versteht
Frau Sommer nicht nur ,nette Zirkelchen“ (Z. 239), wo man viele Vorschlige
macht und ,,das versandet aber irgendwo* (Z. 240-241), sondern das Ganze miisste
wgeregelt” sein, ,das sowas dann auch irgendwo amkommt und verwertet
wird* (Z. 242-243). Fiir Frau Sommer miissen solche Aktivititen also einen kon-
kreten Nutzen und ein Ziel haben, ansonsten wire ihr ihre ,.Zeit dafiir zu
schade® (Z. 241). Eine gute Organisation, genaue Zeitangaben und dic an-
schlieBende Verwertbarkeit wiren also grundlegend, um Frau Sommer fiir eine ak-
tive Beteiligung in der Volkshochschule zu gewinnen. Dariiber hinaus sollte auch
die ,,Bezahlung* (Z. 244) der Kursleiter-Tatigkeit stimmen, denn ,,wenn du fiir
deine Kurse gut bezahlt wirst, dann hast du auch ne andere Bindung letztendlich®
(Z. 245-246). Insofern betrachtet Frau Sommer das Gehalt als ein Kriterium, das
in gewisser Weise dazu verpflichtet, sich stirker in der Einrichtung zu beteiligen
(,,Und dann engagierst du dich vielleicht auch nochmal mehr“ 7. 246-247). Die-
ser Zusammenhang scheint fiir Frau Sommer allgemein giiltig zu sein (,,Das ist
nun mal so*“ Z. 246). Eine letzte Bedingung von Frau Sommer bezieht sich auf die
gewerkschaftliche Interessenvertretung. Sie selbst ist ,gewerkschaftlich
organisiert“ (Z. 250) und findet aber, dass ,,der ganze freiberufliche Honorar-
Bildungsmarkt cigentlich sehr unterbelichtet ist (Z. 251-252). Frau Sommer hat

offenbar das Gefiihl, als 'Betroffene' des Honorar-Bildungsmarktes von ihrer
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Gewerkschaft (GEW) nicht wahrgenommen zu werden, da ,,die ihren Fokus auf
Lehrer haben* (Z. 253). Zwar gédbe es Versuche, ,,diese Zielgruppe mehr in den
Blick zu nehmen® (Z. 257). Generell wihnt sich Frau Sommer jedoch im
Schatten anderer Berufsgruppen, was sie offensichtlich als wunbefriedigend

empfindet.

Eigenverantwortliche Weiterqualifizierung

Aufgrund dieser Unzuldnglichkeiten bleibt Frau Sommers Engagement fiir die
Volkshochschule und auch in Bezug auf organisationsinterne Weiterbildungen be-
grenzt. So hat sie einerseits eigenverantwortlich ,,angefangen, noch dieses Zu-
satzstudium Erwachsenenbildung zu studieren* (Z. 272-273), was dafiir spricht,
dass Frau Sommer ein grofles Interesse an der Arbeit mit Erwachsenen haben
muss, denn hauptberuflich arbeitet sie zumeist an Schulen mit Jugendlichen. Den-
noch hat sie es ,,eben als Zusatzstudium und nicht als gezielt als ne Weiterbildung
fiir die Volkshochschule* (Z. 280-281) begonnen. Hiermit grenzt sich Frau
Sommer deutlich von ihrer nebenberuflichen Arbeitsstiitte ab und betont die Ei-
genverantwortlichkeit ihrer Weiterqualifzierung. Moglicherweise hat sie dabei
auch andere Erwachsenenbildungseinrichtungen vor Augen, fir die sie zukiinf-

tig gern tatig wére.

Die bis hierhin gebildeten Kategorien werden im Folgenden als Eckpfeiler der
Axialen Kodierung dienen. Vorerst wird es allerdings um die Offenlegung einer
wesentlichen” Antipode gehen, welche in den Kategorien sichtbar wird und die im

Verlauf der Axialen Kodierung aufgeschliisselt werden soll.

29 Im Rahmen dieser Arbeit wird die Offene Kodierung mittels Vergleich und Gegenhorizont-
bildung stark verkiirzt durchgefiihrt, weil das Verfahren der Grounded Theory zu umfangreich
ist, um alle Kodierschritte zeitlich und inhaltlich angemessen durchzufiihren.
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4.1.1.2 Offene Kodierung von Gegenhorizonten

Bei der Betrachtung der gebildeten Kategorien fallen vor allem zwei Phanomene
auf, die widersprechend zueinander in Beziehung stehen: Wéhrend Frau Sommer
einerseits der Volkshochschule-Idee sichtlich nahe steht und diese als be-
wahrenswert empfindet, kann sie sich andererseits kaum mit der Volkshochschu-
le identifizieren. So wiirde sie sich micht als ,,Volkshochschule irgendwo vor-
stellen (Z. 171-172), es sei denn konkrete formelle Angelegenheiten (,,wenn ich
jetzt &h zum Beispiel éh die externen Termine gebucht habe* Z. 172-173) machen
es unumginglich. Frau Sommer distanziert sich in eindeutiger Weise von ihrer
nebenberuflichen Arbeitsstiitte, indem sie sich duferlich nur in Ausnahmefiillen
als Volkshochschulmitarbeiterin zu erkennen gibt. Die Identifikation mit der

Volkshochschule besteht fiir sie nur als tempordr notwendige Formalie.

Auf der anderen Seite erwidhnt Frau Sommer die ,,Tradition der Volkshoch-
schule* (Z. 67-68) als positives Charakteristikum. Den Gedanken, ein ,,offenes
Programm fiir alle Interessierten in der Bevolkerung® (Z. 69) anzubieten, findet
sie ,.total lobenswert und richtig* (Z. 68). Demzufolge kann sich Frau Sommer in
hohem Malle mit dem historischen Hintergrund und dem Bildungsideal der Ein-
richtung identifizieren. Aus Frau Sommers Perspektive sollte dieser Grundge-
danke aufrecht erhalten (Z. 76) werden. Hieraus lieBe sich schlussfolgern, dass
Frau Sommer Veranstaltungen an der Volkshochschule anbietet, weil sie auf diese

Weise die Idee der Einrichtung aktiv mit unterstiitzt.

Warum sich Frau Sommer 6ffentlich trotzdem nur auf formaler Ebene mit der
Volkshochschule identifiziert, soll im Axialen Kodierungsverfahren erschlossen
werden. Entlang der Kategorie ,,Bewahrung und Unterstiitzung der Volkshoch-
schul-Idee* werden als erstes jene Kategorien in den Blick genommen, die begriin-
den, warum und auf welche Weise sich Frau Sommer mit der Institution Volks-
hochschule identifizieren kann. Diesbeziiglich kommt das ,,paradigmatische
Modell* nach Strauss und Corbin (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 78) nur begrenzt
zum Einsatz. Im zweiten Schritt geht es darum, die Hintergriinde und Zusammen-
héinge fir Frau Sommers duflerlich distanzierte Haltung zur Volkshochschule auf-

zudecken. An dieser Stelle wird das paradigmatische Modell entlang der Kategorie
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,Identifikation mit der Volkshochschule als temporér notwendige Formalie® voll-

standig zum Einsatz kommen.

4.1.1.3 Axiale Kodierung entlang der Kategorie ,,Bewahrung und
Unterstiitzung der Volkshochschul-Idee*

Ein zentrales Phdnomen, das sich aus dem Interview mit Frau Sommer heraus-

kristallisiert hat, ist mit der Kategorie Bewahrung und Unterstiitzung der Volks-

hochschul-Idee umschrieben worden. Frau Sommer macht deutlich, dass sie die

Einrichtung als Ganzes im hohen Mafie wertschditzt. Mit Adjektiven wie ,,lobens-

wert®, ,richtig” (Z. 68) sowie ,,unterstiitzenswert* und ,,wichtig* (Z. 76) driickt sie

ihre Anerkennung fiir die Volkshochschule aus.

Die Griinde bzw. die ursidchlichen Bedingungen dafiir, dass Frau Sommer die Idee

Volkshochschule im hohen Malle wertschitzt, konnen aus zwei Richtungen er-
schlossen werden: Zum einen ist das Bildungsideal, fiir das die Volkshochschule
steht (ein ,,offenes Programm fiir alle Interessierten in der Bevilkerung® Z. 69
anzubieten) und welches aus Frau Sommers Perspektive ,.total lobenswert und
richtig” (Z. 68) ist. Die Kursleiterin befindet sich — ideologisch betrachtet — also
am 'richtigen' Arbeitsplatz. Sie teilt das bildungspolitische Selbstverstindnis der
Volkshochschule und findet dieses ,,sehr unterstiitzenswert und auch wichtig* (Z.
75-76). Insofern kann angenommen werden, dass die Idee Volkshochschule ein
Aspekt fiir Frau Sommer darstellt, mit dem sie sich identifizieren kann und der sie

zur VHS-Lehrtétigkeit animiert.

In einem breiterem Kontext betrachtet geben die Kategorien Offenheit als reiz-

volles Charakteristikum der Volkshochschule sowie Die Volkshochschule als
individuelles Experimentierfeld Aufschluss dariiber, welche Bedeutung FEin-
richtung und Tatigkeit fiir Frau Sommer haben und unter welcher Primisse sie
sich mit der Volkshochschule identifiziert. Neben dem Bildungsideal iibt diese
Einrichtung offenbar noch einen anderen — eher personlichen — Reiz auf die
nebenberufliche Kursleiterin aus. Die Tatsache, dass die Angebote der Volkshoch-
schule ,offen ausgeschrieben* werden und man ,,vorher nicht weill, wer da

kommt* (Z. 24-25), 16st bei Frau Sommer eine ungeheure Neugier aus. Fiir ihre
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Tatigkeitsbegriindung nutzt sie mehrfach die Adjektive , interessant (Z. 13, 18,
23) und ,spannend“ (Z. 27, 34) und erklért, dass sie einer Vertretung an der
Volkshochschule deshalb zustimmte, ,,weil sie dort zuvor ,,noch nie (Z. 12) etwas
angeboten habe. Insofern scheint die personliche Neugier von Frau Sommer ein
Faktor zu sein, der erkldrt, warum sie an der Volkshochschule unterrichtet. Die
Einrichtung ist fir Frau Sommer bedeutend, weil sie hier ein hohes Mal} an
Offenheit und Spannung erlebt. Die Zielgruppe der Volkshochschule steht nicht —
wie in politischen Stiftungen — schon von Anfang an fest, sondern variiert von
Veranstaltung zu Veranstaltung. Wihrend Frau Sommer am , ,August-Bebel-
Institut oder in der ,,Friedrich-Ebert-Stiftung* schon vorher weil}: ,,Ok, das ist
irgendwie werden die Teilnehmer sich aus dem sozialdemokratischen Milieu
zusammensetzen“ (Z. 36-38) und dementsprechende Erwartungen an sie
herantragen, ist die Teilnehmer-Konstellation in der Volkshochschule nicht
kalkulierbar und somit ,,spannend* (Z. 34). Dariiber hinaus kann man aus dem
Vergleich mit politischen Stiftungen ableiten, dass Frau Sommer die
Volkshochschule als nicht politisierte Einrichtung wertschitzt. Hier kann sie

ohne politische Restriktion arbeiten.

Die Arbeit in der Einrichtung macht der nebenberuflich Lehrenden grundsétzlich
wSpaf“ (Z. 184). Wire sie zeitlich nicht so stark in anderen Zusammenhéngen in-
volviert, wiirde sie ihre VHS-Lehrtitigkeit ,,sicherlich auch versuchen auszu-
bauen* (Z. 184-185). Dabei ist das offene Zielgruppenkonzept der Volkshoch-
schule nicht der einzige — fiir Frau Sommer positive — Aspekt. Was sie in der Ein-
richtung noch ,,schon* findet ist, ,,dass man natiirlich auch mal neue Projekte
ausprobieren kann oder nen bisschen experimentieren kann* (Z. 186-187). Offen-
bar gewihrt die Institution Frau Sommer einen grofien eigenen Handlungsspiel-
raum, den sie kreativ und eigenverantwortlich ausgestalten kann. Diesen nutzt sie,
indem sie sich von auflen Anregungen holt (Z. 190) und diese vor Ort in 'threr’
Volkshochschule entsprechend implementiert (Z. 195-197). Mit der Kategorie
Die Volkshochschule als individuelles Experimentierfeld wird deutlich, welche
personliche Bedeutung die Einrichtung fiir Frau Sommer hat: Hier kann sie indivi-

duelle Projekte und neue eigene Ideen relativ problemlos ,,ausprobieren*. Jene
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Entfaltungsmaoglichkeiten, die in der bildungspolitischen Tradition der Volks-
hochschule angelegt sind, findet Frau Sommer in kaum einer anderen Einrichtung
vor, weshalb sie die Idee Volkshochschule als besonders ,,unterstiitzenswert* er-
achtet. Trotzdem geht Frau Sommer auf Distanz, als sie gefragt wird, ob sie sich
mit der Volkshochschule identifizieren kann. Dieses Phdnomen soll im nun folgen-

den Axialen Kodierungsverfahren aufgeschliisselt werden.

4.1.1.4 Axiale Kodierung entlang der Kategorie ,,Identifikation mit der
Volkshochschule als temporir notwendige Formalie*

Das entgegengesetzte Phinomen im Interview mit Frau Sommer ist unter der Kate-
gorie Identifikation mit der Volkshochschule als temporir notwendige For-
malie subsumiert worden. Frau Sommer betont gleich zu Beginn ihrer Antwort,
dass sie sich im beruflichen Alltag nicht als ,,Volkshochschule irgendwo vor-
stellen (Z. 171-172) wiirde, sondern sich lediglich in konkreten formellen Ange-
legenheiten — zum Beispiel bei der Buchung externer Termine — als Volkshoch-
schulmitarbeiterin 'outet'. Sie gibt ihre nebenberufliche Arbeitsstitte in der

Offentlichkeit nicht preis und geht damit gezielt auf Distanz.

Eine wesentliche (ursichliche) Bedingung fiir ihre dulerliche Abgrenzung liegt ge-
wiss darin begriindet, dass Frau Sommer {iber eine ,,hauptsichliche berufliche
Identitit“ (Z. 177) und (damit verbunden) iiber eine Festanstellung verfligt. Dass
diese Arbeit fiir sie einen gréfieren Wert als ihre nebenberufliche Tatigkeit hat,
wird nicht nur an dieser Stelle nachvollziehbar. Gleich zu Beginn stellt sie jene
'Rangfolge' klar heraus. Anhand der Kategorie Der Einstieg als VHS-Kurs-
leiterin — ein beildufiger Akt wird das deutlich. Frau Sommer arbeitet seit ca. drei
Jahren fiir die Volkshochschule X. Trotz der iiberschaubaren Zeit kann sie sich nur
vage an den Beginn ihrer Tatigkeits-Aufnahme erinnern (Z. 3-4) und gibt daher
ungenaue Schitzungen ab (Z. 4). Anders sieht es aus, als Frau Sommer auf ihren
beruflichen Schwerpunkt und ihren hauptberuflichen Arbeitsplat; zu sprechen
kommt. Hier weif} sie ganz genau, dass sie zum Thema 'Rechtsextremismus' seit
,uber zehn Jahren* (Z. 14) arbeitet und ,,seit fiinf Jahren* (Z. 17) hauptberuflich in
einem mobilen Beratungsteam tdtig ist. Insofern macht Frau Sommer gleich zu Be-

ginn darauf aufmerksam, wo ihre berufliche Identitit liegt, nidmlich dort, wo sie
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wfest angestellt“ (Z. 178) ist. Aus Frau Sommers Perspektive hat Identifikation mit
dem Arbeitsplatz etwas mit Kontinuitit, Dauer und Entwicklung zu tun (Z.
178-179). Weil sie an der Volkshochschule nur zeitlich befristet arbeitet, kann sie
sich vermeintlich auch nur fempordr mit der Einrichtung und ihrer Rolle als
nebenberufliche VHS-Kursleiterin identifizieren. Ein langfristiger Identifikations-
Entwicklungsprozess findet aufgrund des zeitlich begrenzten Aufenthalts vor Ort

fur Frau Sommer nicht statt.

Ihre 6ffentliche Distanz zur Volkshochschule muss allerdings in einem breiteren
Kontext betrachtet werden. Nicht nur ihre hauptberufliche Identitdt 'sorgt' dafiir,
dass Frau Sommer sich duBerlich von der Volkshochschule abgrenzt. Auch die
Einrichtung selbst scheint Griinde fiir Frau Sommers reservierte Haltung zu ber-
gen. Mit der Kategorie Riickstindigkeit als Image-Problem der Volkshoch-
schule wird deutlich, was Frau Sommer an der Einrichtung zweifeln ldsst. Zum
einen findet sie den Begriff Volkshochschule ,.ein bisschen altertiimlich in-
zwischen® (Z. 64-65) und problematisch, weil dieser ,,nicht ganz unbelastet ist in
der deutschen Geschichte* (Z. 66). Hier zeigt sich, dass bereits der Name der Or-
ganisation aus Frau Sommers Perspektive unmodern klingt und dariiber hinaus
historisch 'beschidigt’ ist. Auch didaktisch-methodisch und visuell sicht Frau
Sommer die Volkshochschule in einem kritischen Zustand. Dies wird wird deut-
lich, als sie erklért: ,,wenn ich jetzt ... &hm was schickes machen will, ja? Also nen
schicken mit super-neuen Methoden oder so, dann wiird ich wahrscheinlich noch
nen bisschen weiter im Internet recherchieren® (Z. 93-95) und — so lieB3e sich fort-
setzen — nicht auf die Methoden der Volkshochschule vertrauen. Ebenso die
Etikettierung des VHS-Programmbheftes als ,,Bleiwiiste* (Z. 105) und die hinter-
griindige Frage ,,Oder wie sehen die Rdume aus?* (Z. 107) zeugen davon, dass
Frau Sommer die Umgebung ,,Volkshochschule“ kritisch reflektiert und sich mit

dieser offenbar nicht identifizieren kann.

Eine Kategorie, die als intervenierende Bedingung angesehen werden kann und

welche Frau Sommers distanzierte Haltung moglicherweise bestirkt, ist Der
Qualititsentwicklungsprozess als formelles Stiickwerk. So weil} die nebenbe-

ruflich Lehrende zwar {iber gewisse formelle ,,Qualitiitssachen* (Z. 162) in 'ihrer'
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Volkshochschule Bescheid, hat aber den Eindruck, ,,das waren dann immer so
vereinzelte Titigkeiten und nicht so lang“ (Z. 165-166). Offenbar wurde Frau
Sommer weder personlich noch schriftlich von der Einrichtung iiber den
stattfindenden Qualitdtsentwicklungsprozess in Kenntnis gesetzt (,,Also ich hab's
jedenfalls nicht mitbekommen* Z. 160). Sie erlebt die Verinderungen in 'ihrer'
Einrichtung lediglich im Sinne kurzfristiger formeller Angelegenheiten
(Fortbildungsnachweise, Evaluationsbogen Z. 163-164) und nicht als einen
inhaltlich abgeschlossenen und integrativen Prozess, indem ihre kritische

Sichtweise gefragt ist.

Geringe Honorierung und Unsicherheit bei der Planung als Kehrseite der
Volkshochschultitigkeit ist eine weitere organisationsbezogene Kategorie, die
jene Bedingungen benennt, unter denen Frau Sommer arbeiten muss. Die Kurs-
leiterin ist der Ansicht, dass die VHS-Lehrtitigkeit nur 'leistbar’ ist, ,wenn du
noch irgendwie freiberuflich [...] gut-bezahlte Auftrige hast oder eben fest ange-
stellt bist irgendwo* (Z. 199-201). Das heil}t, selbst wenn Frau Sommer ihre Arbeit
in der Volkshochschule ausbauen wollte, konnte sie es aus finanziellen Griinden
nicht realisieren. Zudem steht die Honorierung aus Frau Sommers Perspektive in
keinem angemessen Verhiltnis zur vollbrachten Leistung (Z. 203), welche unter
Umstidnden nicht mal verwertet wird. Aufgrund kurzfristiger Riickmeldungen,
,»ob der Kurs stattfindet oder nicht* (Z. 215), kann Frau Sommer ihre Arbeit nicht
ordentlich planen und muss — trotz des Arbeitsaufwands — mit finanziellen Ver-
lusten rechnen. Von daher ist die Volkshochschule fiir Frau Sommer ein un-

sicherer Arbeitsplat; ohne Zukunfft.

Diese Umsténde fiihren bei Frau Sommer zu entsprechenden Handlungsstrategien,

welche sich zum Teil auch gegen die Organisation richten. Mit der Kategorie Sich
Arrangieren als Handlungsprinzip wird deutlich, dass die Kursleiterin sich
auBBerhalb ihrer Kurse nicht fiir die Volkshochschule engagiert, um beispielsweise
das Problem der Riickstindigkeit mit zu 16sen. Vielmehr hdlt sie sich zuriick, re-
gistriert (Z. 121) duBere Begebenheiten, fragt ganz pragmatisch: ,, Wie kann ich
damit arbeiten?“ (Z. 121-122) und meldet die Misstinde nicht weiter. Anderer-

seits nutzt sie die Institution Volkshochschule (und vorhandenes Inventar) fiir sich
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als individuelles 'Experimentierfeld’, um eigene Ideen und Projekte zu verwirk-

lichen.

Mit der Kategorie Sondierung forderlicher Kontakte wird eine weitere Hand-
lungsstrategie erkennbar, mit der Frau Sommer operiert. Sie ,.sortiert* (Z. 141)
VHS-Mitarbeiter/innen ,,rein beruflich* (Z. 141) danach aus, ob diese ,,gerade in-
teressant® (Z. 142) fiir sie sind, sprich: ob die Personen in spannenden Projekten
(Z. 142) arbeiten oder ihr vielleicht berufliche Vorteile (Z. 143) und Kooperations-
moglichkeiten verschaffen (Z. 143). Folglich strebt Frau Sommer keinerlei private
Kontakte an, sondern nutzt die Volkshochschule — mehr oder weniger — um for-
derliche Beziehungen fiir sich aufzubauen. Dass die Kursleiterin bereits iiber ein
personliches Arbeits-Netzwerk verfiigt, wird an einigen Stellen latent sichtbar.
Beispielsweise hegt sie Kontakte zu der ihr nahe stehenden Landeszentrale fiir
politische Bildung (Z. 41-43), iiber die ihr Grundkurs Politik letztendlich zustande

kam.

Die Kategorie Eigenverantwortliche Weiterqualifizierung unterstreicht, dass
Frau Sommers Handlungsweisen nicht in erster Linie der Volkshochschule als
unsicherer Arbeitsstétte zugute kommen. Sie betont, dass sie ihr Zusatzstudium Er-
wachsenenbildung ,.nicht als gezielt als ne Weiterbildung fiir die Volkshoch-
schule* (Z. 280-281) aufgenommen habe. Insofern qualifiziert sich Frau Sommer
eigenverantwortlich weiter, um ihr eigenes Profil zu schirfen und damit vielleicht

bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt zu haben.

Die Konsequenz, die aus Frau Sommers Handlungsweisen resultiert, korrespon-
diert mit dem Phénomen: Die Kursleiterin identifiziert sich duferlich mit der
Volkshochschule nur soweit wie es (zeitlich) nétig ist. Was (alternativ)_passieren
miisste, damit sie die Volkshochschule nicht nur mental sondern auch aktiv unter-
stiitzt, benennt Frau Sommer an verschiedenen Stellen selbst: Um sich mit der
Volkshochschule im hohen Mafie identifizieren zu koénnen, ist eine Festein-
stellung sowie eine kontinuierliche und lingerfristige Arbeit (Z. 178-179) Grund-
voraussetzung. Allerdings erwéhnt Frau Sommer auch andere Aspekte, die sie im

kleinen Rahmen zu einem stirkeren Engagement animieren wiirden. So hat sie auf
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bisherigen Dozententreffen offenbar deshalb kaum Kontakte gekniipft, weil diese
nur selten stattfinden (Z. 139) und weil sie dort noch nicht auf die Personen
getroffen ist, die ihr thematisch nahe stehen (Z. 140). Mehrfache Treffen mit
Kollegen aus dhnlichen Fachrichtungen wiren demzufolge eine Bedingung fiir
Frau Sommer, um ihre Arbeitskontakte auch innerhalb der Volkshochschule
auszuweiten. Um sich gezielt (z.B. in Qualitétszirkeln) in der Volkshochschule zu
beteiligen, miissten fiir Frau Sommer mehrere Bedingungen fiir eine aktive
Beteiligung zusammentreffen: Neben dem Faktor, dass Arbeit und Umfeld
stimmen miissen (Z. 237), sollten auch ,reale Einflussmoglichkeiten“ (Z. 238)
vorhanden sein. Ein konkreter Nutzen ist Frau Sommer duflerst wichtig. Auch eine
gute Bezahlung ihrer Kurse wiirde sie anspornen (und vielleicht sogar moralisch
verpflichten) sich mehr fiir die Einrichtung einzusetzen (Z. 246-247). Nicht zuletzt
fordert Frau Sommer von Seiten der Gewerkschaft, dic Gruppe der frei- und
nebenberuflich Lehrenden — und damit auch sie — ,mehr in den Blick zu
nehmen* (Z. 257). Durch eine stirkere Interessenvertretung erhofft sich Frau
Sommer moglicherweise eine Aufwertung ihrer Titigkeit und eine Erhohung

thres Honorarsatzes.

Da sich die nebenberuflich Lehrende aber nur marginal von ihrer Gewerkschaft
vertreten flihlt und alle anderen Bedingungen (Bezahlung, Einflussmoglichkeiten
etc.) fiir sie ebenfalls nicht erfiillt sind, bleiben — neben ihrer Lehrtitigkeit — die
Idee Volkshochschule und die damit verbundenen Vorziige (Offenheit fiir Experi-
mente etc.) fliir Frau Sommer die einzig nennenswerten innerbetrieblichen
Bindungsmomente. Aullerhalb der Volkshochschule stehen fiir die Kursleiterin

der Hauptberuf und organisationsiibergreifende Kontakte im Mittelpunkt.

Im nun folgenden Abschnitt wird es darum gehen, den Begriindungstyp Frau
Sommer klar herauszustellen. Diesbeziiglich geht es nicht um die Vollstdndigkeit
der Begriindung ihrer Aussagen, sondern darum, ein Grundmuster in ihrer Argu-

mentation zu erkennen und wesentliche 'Ergebnisse' festzuhalten.
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4.1.1.5 Der Begriindungstyp Frau Sommer: Identifikation und
Distanzierung durch Reflexion

Auf der Grundlage der gebildeten (Sub-)Kategorien sowie deren Verbindung in

der Axialen Kodierung soll nun visualisiert (Abbildung 1) werden, welcher Modus

in Frau Sommers Argumentation dominiert. Folgendes Muster ldsst sich meines

Erachtens erkennen:

Abbildung 1: Begriindungstyp ,,Identifikation und Distanzierung durch Reflexion*

Identifikation > Frau “ Distanzierung
Sommer
«  Reflexion des bildungs- »  Reflexion der hauptséchlichen be-
politischen Hintergrun- ruflichen Identitdt und der damit
des der Volkshochschule verbundenen Eigenschaften (Fe-

. 1 steinstellung, Kontinuitit etc.
«  Reflexion der personli- & )

chen Vorteile durch die +  Reflexion des aktuellen Zustands
Volkshochschule der Volkshochschule

(grofier Handlungsspiel- « Reflexion der Kehrseiten der
raum etc.)

Volkshochschultitigkeit

« Reflexion der (ungeniigenden) Be-
dingungen fiir eine aktive Beteili-
gung (mangelnde Einflussmoglich-
keiten, Interessensvertretung etc.)

l l

Bewahrung und Unterstiitzung <« Identifikation mit der Volkshochschule als
der Volkshochschul-Idee temporér notwendige Formalie

Ergebnis der Reflexion
«  Bindungsorientierung an eine identitatsstiftende abstrakte Idee
« Identifikation als mentaler und temporér formeller Akt

Handlungspraktische Konsequenzen
«  Sich arrangieren als Handlungsprinzip
«  Sondierung forderlicher Kontakte
+  Figenverantwortliche Weiterqualifizierung

Quelle: Eigener Entwurf

Mit der Abbildung werden drei Aspekte deutlich: Zum einen begriindet Frau
Sommer ihre Haltung zur Volkshochschule und ihrer dortigen Tétigkeit, indem sie
identitétstiftende und kritische Momente innerhalb des Systems Volkshochschule

reflektiert. Zum Zweiten fallt auf, dass fiir Frau Sommer am Ende der Reflexion
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Jjenes 'Register' umfangreicher ausfillt, welches mit kritischen Aspekten gefiillt ist.
Diese Komponenten (z.B. Reflexion der Kehrseiten der Volkshochschultitigkeit)
fiihren bei Frau Sommer zur Distanzierung von der Organisation. Als Drittes l4sst
sich konstatieren, dass neben der Lehrtétigkeit ein Abstraktum —und zwar die Idee
Volkshochschule — offenbar nicht geniigt, um sich Offentlich mit der
Volkshochschule zu identifizieren. Die Présentation als VHS-Mitarbeiterin
verbleibt auf formeller Ebene und offenbart sich in Frau Sommers rationell

geprdgten Handlungsweisen (z.B. Sondierung forderlicher Kontakte).

In Anlehnung an diese ersten Ergebnisse soll nun ein weiterer Fall analysiert und —
im Sinne einer vergleichenden Analyse — zu Frau Sommer kontrastierend in Bezie-
hung gesetzt werden. Hierfiir bietet sich das Interview mit Herr Schifer an,

welches im folgenden Abschnitt vorgestellt und analysiert wird.

4.1.2 Herr Schiifer — eine formulierende Interpretation

Herr Schéfer ist 63 Jahre alt und hat beruflich bereits verschiedene Stationen
durchlaufen. Als Pddagoge und promovierter Sportpsychologe war er sowohl an
Schulen als auch am Institut fiir Lehrerbildung tétig (Z. 46-48). Spéter folgte eine
Beschiftigung als Flihrungskraft in einem Versicherungskonzern. Nachdem Herr
Schéfer vor drei Jahren in Rente ging (Z. 5-6), stiel} er in einem Verkaufsmarkt —
wo gerade eine Berufsinformationsveranstaltung stattfand — auf den Stand der
Volkshochschule D, die einen Aushang machten mit der Aufschrift: ,,Wir suchen
Kursleiter fiir den zweiten Bildungsweg* (Z. 9-10). Nach einem personlichen An-
ruf, einem ,,Gespridch mit der Verantwortlichen* (Z. 11-12) und dem Einreichen
seiner Bewerbungsunterlagen (Z. 13) erhielt Herr Schifer die ausgeschriebene
Stelle. Sein Einstieg als nebenberuflich Lehrender in einer lLindlich gelegenen
Volkshochschule erfolgte somit auf Eigeninitiative und nach Beendigung seiner

eigentlichen beruflichen Laufbahn.

Bereits vor der Wende hatte Herr Schifer Kontakte zur Volkshochschule der
DDR, ,weil die auch immer mal von uns Lehrer haben wollten fiir diese Abend-
kurse* (Z. 216-217). Er selbst fithrte zu jenem Zeitpunkt keine Kursleitertdtigkeit
aus, da er beruflich voll beschiftigt war (Z. 214-215). Allerdings hielt er ,,Eltern-
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Vortrdage* (Z. 221) fiir die URANIA und ,,dass hat sehr viel Spal3 gemacht und bei
den Eltern auch viel Resonanz hinterlassen® (Z. 226-227).

Die grundlegende Motivation, eine Lehrtétigkeit in der Volkshochschule aufzu-
nehmen, sieht Herr Schifer ,eindeutig® darin, ,.geistig aktiv zu bleiben* (Z.
41-45). Dartiber hinaus mochte er seine langjdhrigen Berufserfahrungen nicht
brach liegen lassen, sondern ,noch weiter anwenden* (Z. 48-49). Er sieht sich
ganz als Padagoge (Z. 52), der die Jugendlichen im hohen Mafle unterstiitzt (Z.
50-51) und der diesen Einsatz offenbar auf andere Weise wieder ,,zuriickgezahlt
kriegt (Z. 53). So erzéhlt Herr Schéfer von einem Jungen, dem er einst geholfen
hat und der ihn noch heute wochentlich anruft, ,,berichtet wies weitergeht und das
ist ... immer schones® (Z. 62). Ein weiteres ,,Motiv (Z. 75) fiir seine Volkshoch-
schultitigkeit fiihrt Herr Schifer in Zusammenhang mit der Einrichtung an: ,,Ich
bin eigentlich gerne in einem Team, in einem Kollektiv, weil éh das in meinen Er-
fahrungen mein Berufsleben &h ... das macht einfach mehr Spaf3. Nicht nur einzeln
alleine zu arbeiten, sondern in einer Gruppe zu arbeiten, sich auszutauschen® (Z.
75-78). Demnach sucht Herr Schifer in der Volkshochschule auch den Kontakt zu
anderen 'Padagogen'. Des Weiteren gibt er den Grundkurs nicht, um sich ,,nur zu
beschiftigen™ (Z. 43). Das Honorar spielt fiir Herr Schifer ebenfalls eine — wenn
auch keine existentielle — Rolle. Den Nebenverdienst nutzt der Rentner als ,,Ur-

laubsgeld* (Z. 42).

In der Volkshochschule bereitet Herr Schifer Jugendliche mithilfe eines Grund-
kurses auf den zweiten Bildungsweg vor (Z. 14). Er selbst unterrichtet das Fach
,Lernen lernen® (Z. 29), wo es unter anderem um Lerntechniken und Lernme-
thoden geht (Z. 30). Diese Titigkeit fiihrt Herr Schéfer acht Stunden die Woche
aus, ,,mehr darf ich auch gar nicht machen, weil ich als Rentner mit sechzig nicht
mehr zuverdienen darf* (Z. 38-39). Folglich wird Herr Schifers Betdtigungsdrang

allein durch &uflere Faktoren begrenzt.

Auch auf3erhalb des Grundkurses sucht Herr Schifer die aktive Beteiligung in der
Volkshochschule. So nimmt er aus freien Stiicken an den wissenschaftlichen Se-

minaren (Z. 79) und Planungsveranstaltungen (Z. 83) der Volkshochschule teil,
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,Wo viele Dinge besprochen werden, die mich eigentlich gar nicht tangieren* (Z.
85-86). Weil die Themen jedoch ,,so interessant™ (Z. 86-87) sind und er Freude am
Mitdiskutieren und Anregungen geben (Z. 87) hat, besucht er solche Veranstal-
tungen gern. Auch aullerhalb des Hauses ist Herr Schéfer bemiiht, mit der Lehrer-
schaft in Kontakt zu treten Im Zuge einer ,,Auswertungsveranstaltung™ (Z. 113)
hat der nebenberuflich Lehrende ,,den Vorschlag unterbreitet, dass wir ne Kanu-
Fahrt machen® (Z. 114-115). Er selbst organisierte die Tour (Z. 116), was bei den
Dozierenden offenbar gut ankam (,,Das hat groBen Eindruck hinterlassen® Z.
116-117). Herr Schéfer bezweckte damit ein besseres Kennenlernen der Kurs-
leitenden untereinander (Z. 119) sowie personliche Gespridche, in denen man
,viele Tipps® (120) mitbekommt und ein gegenseitiger Austausch stattfinden kann

(Z. 121).

Im Fachbereich von Herr Schifer stehen zwar alle Kursleitenden (,,da sind vier
Leute beschiftigt Z. 132) zueinander in Kontakt (Z. 111). AuBerhalb des Grund-
kurses und im beruflichen Alltag findet hingegen selten ein Austausch statt, ,,weil
jeder mit sich beschéftigt ist“ (Z. 122-123). Herr Schéfer vermutet, dass die
meisten an ,,vielen Einrichtungen tdtig* sind, dadurch ein enges ,,Zeit-Korsett™ (Z.
134) haben und aufgrund dessen ,,hdufige Begegnungen* (Z. 139) nicht moglich
sind. Allerdings scheinen Dozierende und Programmbereichsleiter/innen héufig
per Email zu kommunizieren. So erwdhnt Herr Schéfer in seinen Erzdhlungen,
dass im Zuge der Auswertungsveranstaltung ,,von Frau H ins Mail gestellt wurde:
Was konnte man machen?* (Z. 113-114) und auch zukiinftige Kursangebote per

Email an die Lehrerschaft versendet werden (Z. 144-145).

Die Einrichtung Volkshochschule erlebt Herr Schifer offenkundig tiber die dort
tiatigen Personen. Er hat den Eindruck, dass es eine ,,unwahrscheinlich grofle An-
zahl kreativer Leute auch im Fiihrungsbereich® (Z. 88-89) gibt. Dem Volkshoch-
schulleiter hidlt er zugute, dass er ,,unwahrscheinlich viel an Ideen™ (Z. 90) ein-
bringt und seine Mitarbeiter ebenfalls ,junwahrscheinlich viel Ideen
entwickeln (Z. 91-92), die nicht nur auf dem Papier stehen, sondern die auch an
den Mann, an die Frau gebracht werden (Z. 93-94). Die Bedingungen innerhalb

der Volkshochschule sind offenbar so, ,,dass man sagen kann: Mann kann all das
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machen, was man in der Bildung anbieten kann (Z. 95-96). Herr Schéfer empfindet
die Einrichtung als ,,groBziigig* (Z. 97), weil sie anfallende Kosten (z.B. fiir
Arbeitsbléitter) iibernimmt und dadurch die Moglichkeit gegeben ist, methodisch
vielfiltig zu arbeiten (Z. 99-100). Auch in schwierigen pddagogischen Situationen
erfahrt Herr Schifer ausreichend Unterstiitzung (,,da machen die Mitarbeiter sehr
viel, um das auch in der Truppe zu beraten, wie man daran geht und find ich sehr
angenehm® (Z. 107-109). Problematische Situationen hat der nebenberuflich
Lehrende bisher nur im Zusammenhang mit anderen Einrichtungen (z.B ARGE Z.
263) erlebt. Wahrend 'seine' Volkshochschule Schwierigkeiten aktiv bewiltigt und
konkrete Dinge ,umsetzt (Z. 264) bzw. ,durchsetzt“ (Z. 268), ist aus Herr
Schifers Perspektive auf das Arbeitsamt kein Verlass (,,die haben dann immer
doch mal nen Riickzieher gemacht, wenns darum ging“ Z. 268-269). Er glaubt,
dass die Mitarbeiter/innen dort ,teilweise zeitlich liberfordert (Z. 273) sind,
wohingegen die Lehrerschaft der Volkshochschule , fiir jeden einzelnen alles* (Z.

274) gibt.

Als Herr Schifer gefragt wird, ob er sich mit der Volkshochschule identifizieren
konne, antwortet er liberzeugt: ,,Ja, absolut (Z. 181), geht dann aber ein Schritt
zuriick (,,Also &h mit der Volkshochschule an sich ist schwer zu beantworten® Z.
181-182) und konkretisiert seine Antwort (,,Das, was ich hier erlebe, ja. Z. 182).
Er vergleicht die Volkshochschule D mit der Volkshochschule zu DDR-Zeiten und
stellt fest, dass letztere — trotz dhnlicher Strukturierung — wohl ein ,,sehr routinier-
tes Unternehmen* (Z. 186) war. Im nichsten Schritt stellt Herr Schéfer die Volks-
hochschule den heutigen Schiilerhilfen (Z. 188) gegeniiber. Diesbeziiglich findet er
die Leistung und das Angebot der Volkshochschule ,,absolut besser und attraktiver
als das, was diese Schiilerhilfsfirmen machen® (Z. 187-188). Die Schiilerhilfen er-
lebt er — aus personlicher Erfahrung heraus — als ,,Abzocke® (Z. 191) und einen
Ort, wo ,Knebelvertrage* (Z. 193) und schlechte Angebote (Z. 193-194) das
Lernen verhindern (Z. 195). In der Volkshochschule D steht aus Herr Schéfers
Perspektive etwas anderes im Vordergrund: ,Hier geht’s immer um Qualitédt der
Arbeit” (Z. 196-197). So wiirden die Dozierenden mit ,,Power und auch mit den

notigen Voraussetzungen* (Z.199-200) ihre Kurse abhalten. Nicht jeder Lehrende,
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der sich bewirbt, werde angenommen (Z. 200-201). Auch von der angegliederten
Musikschule, in der Herr Schéfers Enkelkinder aktiv sind (Z. 208-209), ist er
begeistert (,,Ist schon toll, was die hier machen* Z. 211).

Wihrend Herr Schifer offenbar wahrnimmt, dass es in 'seiner' Volkshochschule
um Qualitidt geht (Z. 196-197), hat er auf der anderen Seite den Qualitéitsentwick-
lungs-Prozess in 'seiner' Einrichtung nicht mitbekommen (,,Nein, da hatt ich

nichts mit zu tun* Z. 236, ,,Das ist vollig an mir vorbeigegangen* Z. 249-250).

In puncto eigener Weiterqualifizierung sucht sich Herr Schifer mittlerweile aus,
was er machen mochte. Als ausgebildeter Lehrer glaubt er nicht nochmal extra auf
die ,,Schulbank® (Z. 254) zu miissen (,,Also dh fiir die vier Stunden, die ich mache
und fiir das, was ich mache, das das beherrsch ich eigentlich® Z. 253-254). Trotz-
dem ist er neugierig, wenn es um Dinge geht, die flir ihn ,,neu* sind (,,dann steig
ich ein®“ Z. 255). Wenngleich er beruflich damit vielleicht nichts mehr anfangen
kann, so sieht Herr Schéifer noch eine andere Verwendung des neuen Wissens
(,,Das kann man ja auch fiir seine eigenen Enkelkinder gebrauchen weiter mit* (Z.

257-258).

Ans Authoren denkt Herr Schifer nicht. Er macht bereits — neben seiner Lehrtétig-
keit im Grundkurs — konkrete zukiinftige Planungen fiir weitere Lehrveran-
staltungen. Uber Frau H hat Herr Schifer erfahren, dass es bald ,,neue
Angebote® (Z. 144) im Bereich Kundenkommunikation geben soll und ,,da iiberleg
ich, ob ich da ran gehe* (Z. 144). Obwohl er als Rentner eigentlich nicht mehr ar-
beiten darf, hat der VHS-Lehrer bereits eine Losung gefunden (,,dass ich das [...]
auf meine Frau schreibe® Z. 171-172). Er stellt klar, dass er sich fiir diese Arbeit
noch jung und leidenschaftlich genug fiihlt: ,,Und ich hab auch noch keine Proble-
me damit, das auch zu machen, wenn ich nen bisschen &lter bin. Noch ist das
Feuer da* (Z. 175-177). Demzufolge wird Herr Schéfer der Volkshochschule D

noch auf ldngere Zeit erhalten bleiben.

Auf der Basis dieser kurzen Fall-Darstellung wird im nichsten Schritt abermals die

Offene Kodierung und die Kategorienbildung in Form von Uberschriften erfolgen.
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4.1.2.1 Offene Kodierung

Der Einstieg als VHS-Kursleiter — ein selbstbestimmter Entschluss

Herr Schéfer ist 63 Jahre alt und seit drei Jahren Rentner. Obwohl seine berufliche
Laufbahn faktisch beendet ist, betdtigt er sich seitdem als nebenberuflicher Kurs-
leiter in einer ladndlich gelegenen Volkshochschule. In einem Verkaufsmarkt, ,,wo
iiber Berufe informiert wurde und iiber Bildung informiert wurde* (Z. 7-8) ent-
deckte Herr Schifer einen Stand der ortlichen Volkshochschule, die einen Aus-
hang machten mit der Aufschrift: ,,Wir suchen Kursleiter fiir den zweiten Bil-
dungsweg® (Z. 9-10). Offenbar fiihlte sich der ausgebildete Lehrer von der
Stellenanzeige angesprochen, denn er ergriff sofort die Initiative, rief in der
Volkshochschule an und reichte seine Bewerbungsunterlagen ein (Z. 10-13). Der
Einstieg als nebenberuflich Lehrender war fiir Herr Schifer demzufolge eine be-

wusste Entscheidung und selbstbestimmter Akt.

Erwachsenenbildung und Volkshochschule als lang vertraute Institutionen

Bereits vor der Wende hegte Herr Schifer — in seiner Funktion als Padagoge und
Mitarbeiter am Institut fiir Lehrerbildung — ,,natiirlich (Z. 215) Kontakte zur
Volkshochschule der DDR, ,weil die auch immer mal von uns Lehrer haben
wollten fiir diese Abendkurse® (Z. 216-217). Aufgrund dieser 'Zusammenarbeit' ist
Herr Schéfer seit langem (Z. 182-183) und ganz selbstverstindlich (,natiirlich®)
mit der Institution Volkshochschule vertraut. Er selbst war in diesem Zeitraum
zwar kein VHS-Kursleiter (Z. 214-215), iibte jedoch eine anderweitige er-
wachsenenpdidagogische Tiitigkeit aus. So hat Herr Schifer ,,zu DDR-Zeiten sehr
viel fiir die URANIA gemacht* (Z. 219), wo er Elternvortrige (Z. 221) hielt. Die
Betonung, dass er ,,sehr viel*“ gemacht habe, zeugt von einem grofien Engagement
und viel Arbeit, die Herr Schéfer neben seiner Lehrertitigkeit zusitzlich inves-
tierte. Da es ithm offenkundig viel Freude bereitete (,,das hat sehr viel Spafy ge-
macht“ Z. 226) und die Vortrage ihm Erfolg und Anerkennung bescherten (,,und
bei den Eltern auch viel Resonanz hinterlassen* Z. 226-227), blieb Herr Schéfer
iiber langere Zeit fiir die URANIA titig. Daraus wird ersichtlich, dass der ehe-

malige Lehrer nicht nur liber einen langjihrigen pidagogischen Erfahrungs-
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schatz verfiigt, sonder der Bereich Erwachsenenbildung sowie die Institution

Volkshochschule ihm schon seit langem geldufig waren.

Geistige Betitigung, pidagogisches Wirken, Gemeinschaftssinn und Urlaubs-

geld als Motivationsfaktoren

Fiir Herr Schifer gab es nicht nur einen Beweggrund, die Tatigkeit als VHS-Kurs-
leiter aufzunehmen. Zum einen war es ,,eindeutig*“ sein personlicher Ansporn,
geistig aktiv zu bleiben* (Z. 41-45). Herr Schiafer mochte sich folglich auch als
Rentner intellektuell betitigen, geistig rege und dadurch vielleicht wach und jung
bleiben. Neben diesem personlichen Wunsch ist es sein Anliegen, ,,das, was man
mal viele Jahre gemacht hat (Z. 45-46) als Pidagoge ,,bisschen noch weiter an-
wenden zu konnen* (Z. 48-49). Herr Schifer hofft, dass er seine langjihrigen Be-
rufserfahrungen auch in der Volkshochschule weiterhin selbstindig gebrauchen
kann und seine Fiirsorge als Pidagoge im Bereich des Grundkurses gefragt ist.
Dies wird deutlich, als er bemerkt: ,,Also jeder der will, wer lernen will, fiir den
bin ich da und da ... ist auch keine Zeitfrage, sondern das ist eigentlich einfach ...
also da bin ich Pidagoge und will dem auch soviel wie maoglich geben* (Z.
50-53). Der ehemalige Lehrer fiihlt sich offenbar mit seiner Rolle als Péidagoge
und den dazugehorigen beruflichen Idealen eng verbunden. Herr Schéfer ist sicht-
lich bereit, erzieherisch zu wirken und sich dabei im hohen MafBe fiir 'seine
Schiitzlinge' aufzuopfern. Allerdings tut er dies, ,,weil man das auch zuriickge-
zahlt kriegt” (Z. 53). Herr Schéfer erwartet demnach einen Gegenwert bzw. eine
Belohnung fir seine pddagogischen Miihen. Anhand eines Beispiels macht er
deutlich, welche Art von Ausgleich er sich erhofft: So hat Herr Schifer vor nicht
allzu langer Zeit einem Jungen auf sportlicher Ebene geholfen (,,ich hab ihn darauf
vorbereitet Z. 56-57). Daraus hat sich erkennbar eine enge (Vater-Sohn-)Bezie-
hung entwickelt, denn der Junge ,,ruft mich fast jede Woche an, berichtet wies
weitergeht und das ist ... immer schones* (Z. 61-62). Die Belohnung, die Herr
Schéfer erhilt, ist also Dank und Anerkennung einerseits, in gewisser Weise auch
Liebe und die Entstehung einer personlichen Beziehung andererseits. Kontakt

sucht der VHS-Kursleiter auch im Kreise seiner Arbeitskollegen, die fir Herr
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Schifers Entscheidung ebenfalls mafgebend waren: ,,Ich bin eigentlich gerne in
einem Team, in einem Kollektiv, weil ih das in meinen Erfahrungen mein Berufs-
leben &h ... das macht einfach mehr Spafi. Nicht nur einzeln alleine zu arbeiten,
sondern in einer Gruppe zu arbeiten, sich auszutauschen* (Z. 75-78). Hier wird
verstidndlich, warum sich Herr Schéfer als Rentner nicht irgendein Hobby gesucht
hat, sondern eine padagogische Einrichtung als Betitigungsfeld vorzieht, Weil er
Freude am gemeinschaftlichen Arbeiten hat, er Kommunikation und personliche
Kontakte schétzt, ist ihm die Einrichtung Volkshochschule als Begegnungsstiitte
sehr wichtig. Als einen vierten Aspekt erwdhnt Herr Schifer das Honorar. So gibt
der Rentner keine Kurse, um sich ,,nur zu beschéftigen” (Z. 43), was darauthin
deutet, dass Herr Schéfer einen Gegenwert fiir seine Leistungen einfordert. In die-
sem Sinne nimmt er das Honorar vermutlich als offizielle Anerkennung wahr.
Ferner hat der Lohn einen netten Nebeneffekt. Der Zuverdienst dient ihm und

seiner Frau als ,,nen Urlaubsgeld nebenbei* (Z. 42).

Die VHS-Lehrtitigkeit — ein von aufien begrenzter Job

Herr Schifers Aufgabe in der Volkshochschule ist es, Jugendliche mithilfe eines
Grundkurses — und speziell durch das Fach ,,Lernen lernen* (Z. 29) — auf den
zweiten Bildungsweg vorzubereiten (Z. 14). Diese Tdtigkeit schildert Herr Schéfer
auf sehr umfangreiche Art und Weise, was darauf schlieen ldsst, dass diese eine
hohe Bedeutung fiir ihn haben muss. Jener Eindruck verstérkt sich, als er erkléart:
»ich mache acht Stunden in der Woche, mehr darf ich auch gar nicht machen,
weil ich als Rentner mit sechzig nicht mehr zuverdienen darf* (Z. 38-39). Dass
Herr Schifer acht Stunden wdchentlich in der Volkshochschule verbringt, zeugt
von einer regelmdifligen und bestindigen Titigkeit. Die Arbeit macht Herr Schéfer
offenbar soviel Freude, dass er am liebsten noch mehr unterrichten wiirde. Er
wdarf* seinen Betitigungsdrang jedoch nicht voll ausleben, weil dufiere Bege-
benheiten (,,weil ich als Rentner [...] nicht mehr zuverdienen darf* Z. 38-39)
seinen Arbeitseinsatz begrenzen. Wiirde es nach Herr Schifer gehen, wire seine

Mitarbeit noch umfangreicher.
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Aktive Beteiligung als Handlungsprinzip

Das Engagement von Herr Schifer beschrinkt sich nicht nur auf die direkte Kurs-
leitertdtigkeit. Auch auBlerhalb des Grundkurses beteiligt er sich freiwillig (,,0b-
wohl ichs gar nicht miisste* Z. 78-79) an ,,wissenschaftlichen Seminaren* (Z. 79)
bzw. an ,, Planungsveranstaltungen“ (Z. 83) der Volkshochschule. Obgleich dort
,Dinge besprochen werden®, die ihn ,,eigentlich gar nicht tangieren* (Z. 85-86),
wecken die Themen Herr Schéfers Interesse (Z. 86-87) und regen ihn zur aktiven
Beteiligung in den Sitzungen an. Dem VHS-Kursleiter macht es einfach ,,Spaf,
[...] da mit zu diskutieren, auch Anregungen zu geben* (Z. 87). Offenbar sucht
Herr Schifer den Dialog bzw. die Kommunikation mit seinen Kollegen und
empfindet es als Gliick, seine — durch langjdhrige Berufserfahrungen erworbene —
Expertise weitergeben zu diirfen. Auch aulerhalb des Hauses sucht Herr Schifer
nach moglichst gemeinschaftlichen Aktivititen. Im Zusammenhang mit einer
L2Auswertungsveranstaltung® (Z. 113) schligt der ehemalige Lehrer vor, nicht nur
die iibliche Besprechung zu absolvieren (Z. 117-119), sondern eine ,, Kanu-Fahrt“
(Z. 115) zu machen. Herr Schéfer (er)wartet demnach nicht, dass die fest angestell-
ten VHS-Mitarbeiter/innen die alljdhrliche Veranstaltung vorbereiten. Vielmehr
bringt er eigene Ideen — und damit verbunden eigene Wiinsche — ein. Nicht zu-
letzt setzt Herr Schifer diesen Vorschlag auch eigenstindig um (,,hab ich das or-
ganisiert“ Z. 116). Die Kanu-Fahrt entspricht vermutlich seinem Bediirfnis nach
kollektivem Erleben. Dariiber hinaus hofft Herr Schéfer, seine Kollegen auf per-
sonlicher Ebene besser kennen zu lernen und in beruflicher Hinsicht wichtige
Hinweise zu erhalten (,,man kann auch mal sich son bisschen néher kennen lernen
und im néchsten personlichen Gesprich ist es auch so, dass man viele Tipps
kriegt Z. 119-120). Sein Engagement zahlt sich offenkundig aus, denn bei der
Lehrerschaft hat dies ,,grofien Eindruck hinterlassen (Z. 117). Herr Schifer hat
mit der Kanu-Fahrt demnach nicht nur Menschen miteinander in Verbindung ge-
bracht, sondern erhielt (als Ausgleich) fiir seine Mithen Dank, Anerkennung und

Respekt von seinen Kollegen.
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Arbeiten in kleinen Gruppen und Email-Kommunikation im Alltag

Im Alltag beschrinkt sich Herr Schéfers Kontakt auf den Kreis der Grundkurs-
Lehrer/innen (,,da sind vier Leute beschéftigt“ Z. 132). Ein ,,Erfahrungsaustausch*
(Z. 121) im groBeren Kontext findet nicht statt, ,,weil jeder mit sich beschiiftigt
st (Z. 122-123). Demnach stellt die Kanu-Fahrt einc besondere Ausnahme fiir
Herr Schéfer dar. Werktags dominiert anscheinend die alleinige Arbeit bzw. der
Austausch in kleinen Gruppen. Dem Rentner ist bewusst, dass ,,die meisten von
denen aufler mir“ (Z. 132-133) fiir mehrere Einrichtungen gleichzeitig arbeiten
und ,,die haben natiirlich auch ein Zeit-Korsett, das sehr eng ist“ (Z. 134-135).
Herr Schéifer stellt damit in Rechnung, dass er im Gegensatz zu seinen
Mitstreiter/innen zeitlich nicht in einem Korsett ,,eingeschniirt® ist (und sich da-
her fiir die Belange der Volkshochschule stirker einsetzen kann). Thm ist ,klar®,
dass die Maoglichkeiten fiir , hiufige Begegnungen (Z. 139) deshalb stark be-
grenzt sind, was er — angesichts seiner starken Teamorientierung — moglicherweise
bedauert. Allerdings findet zwischen Dozierenden und anderen VHS-
Mitarbeiter/innen auch ein Austausch per Email statt. Herr Schéfer erwidhnt, dass
die Auswertungsveranstaltung iiber den Verteiler debattiert wurde (Z. 113-114)
und dass Lehrende iiber zukiinftige Kursangebote ebenfalls per Email benach-
richtigt werden (Z. 144-145). Daraus ldsst sich im Kleinen schlie3en, dass das Me-
dium Internet fiir die (virtuelle) Verbindung aller VHS-Mitarbeiter/innen genutzt
wird und speziell fiir Herr Schifer eine geeignete Plattform darstellt, um eigene

Initiativen in Gang zu setzen.

Die Volkshochschule als personell kreatives und durchsetzungsstarkes

Zentrum

'Seine' Volkshochschule erlebt Herr Schéfer erkennbar iiber das dort titige Perso-
nal, das in ihm regelrecht Begeisterung auslost. So hat er den Eindruck, ,.es gibt
hier ne unwahrscheinlich grofie Anzahl kreativer Leute auch im Fiihrungsbe-
reich® (Z. 88-89) und bemerkt in Bezug auf den Volkshochschulleiter: ,,Der bringt
unwahrscheinlich viel an Ideen e¢in“ (Z. 90). Auch dessen Mitarbeiter/innen

scheinen ,,unwahrscheinlich viel Ideen* zu ,.entwickeln‘ (Z. 91-92). Herr Schifer
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zeigt sich stark beeindruckt vom Ideenreichtum und der Kreativitiit 'seiner' VHS-
Kollegen und hélt ithnen zugute, ,,dass es nicht nur einfach auf dem Papier steht,
sondern dass eben auch Leute kommen und das als Chance nutzen* (Z. 93-94). Die
Ideenvielfalt verbleibt demzufolge nicht nur pro forma im Programmheft, son-
dern wird in einzelnen Kursen konkret umgesetzt und somit an den Mann und an
die Frau gebracht. Fiir die Realisierung einzelner Veranstaltungen sind aus Herr
Schifers Perspektive gute Rahmenbedingungen (Z. 95) in der Volkshochschule
vorhanden: ,,Man kann all das machen, was man in der Bildung anbieten
kann* (Z. 96). Offenbar erfahrt der ehemalige Lehrer in der Einrichtung ein hohes
Mal an Freiziigigkeit und beinahe unbegrenzte Moglichkeiten im Bildungsbe-
reich. Auch in finanzieller Hinsicht bietet die Volkshochschule — aus der Sicht von
Herr Schifer — ihren Dozierenden einen groffen Handlungsspielraum (,,da ist die
Volkshochschule sehr grofiziigig™ Z. 97), indem sie anfallende Kosten (beispiels-
weise fiir Arbeitsblitter Z. 97-98), iitbernimmt. Weil das so ist, konne ,,mit Viel-
falt in der Methodik gearbeitet werden® (Z. 100). Ferner erlebt der VHS- Kurslei-
ter, dass man in schwierigen piidagogischen Situationen nicht etwa im Stich ge-
lassen wird, sondern ,,da macht die Volkshochschule, da machen die Mitarbeiter
sehr viel, um das auch in der Truppe zu beraten, wie man daran geht* (Z.
107-108). Demzufolge findet vor Ort eine gegenseitige Unterstiitzung in Form
von Beratung statt, was Herr Schifer als ,,angenehm‘ empfindet und was seinen
»Spap, mit den Leuten hier zu arbeiten* (Z. 109) offensichtlich noch steigert. Pro-
bleme hat es fiir Herr Schéfer in der Volkshochschule noch nie gegeben (Z. 262).
Anhand eines Vergleichs mit der ARGE (dem Arbeitsamt) macht er deutlich, was
er an 'seiner’ Einrichtung noch schétzt: ,,Wenn wir auf Dinge aufmerksam ge-
macht haben, beispielsweise Zusammenarbeit ARGE mit der Volkshochschule,
wenns um diese Kandidaten ging, [...], dann wurde das umgesetzt* (Z. 262-264).
Wihrend die ARGE anscheinend ,,dann immer doch mal nen Riickzieher ge-
macht* (Z. 268-269) und sich somit als helfende Einrichtung disqualifiziert hat,
wurden bestimmte Forderungen ,,von uns relativ ... verniinftig durchgesetzt” (Z.
267-268). Herr Schifer vermutet, dass die Angestellten der ARGE |, teilweise zeit-
lich iiberfordert™ (Z. 273) sind und eine gezielte Betreuung von jungen Menschen

nicht leisten konnen. Den Mitarbeiter/innen der Volkshochschule dagegen gelingt
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diese anspruchsvolle Aufgabe offenkundig: ,,Wir haben fiir jeden einzelnen alles
gegeben® (Z. 273-274). So gesehen leistet die Volkshochschule im Verhéltnis zur
ARGE aus Herr Schifers Perspektive die bessere Arbeit. Er erlebt die Volkshoch-
schule D folglich nicht nur als einen kreativen Ort der 'unbegrenzten' Moglichkei-
ten, sondern auch als Einrichtung, die nach aulen etwas bewirkt und personell

sehr gut ausgestattet ist.

Absolute Identifikation mit der eigenen Volkshochschule in Abgrenzung zu

anderen Bildungsstitten

Auf die Frage, ob er sich mit der Volkshochschule identifizieren kdnne, beginnt
Herr Schéfer seine Antwort mit ,,Ja, absolut (Z. 181). Der VHS-Kursleiter be-
gniigt sich nicht damit, die Frage schlichtweg zu bejahen, sondern betont an dieser
Stelle seine uneingeschrinkte und enorm starke Identifikation mit der Volks-
hochschule. Im nichsten Satz tritt Herr Schifer allerdings einen Schritt zuriick
(,,Also &h mit der Volkshochschule an sich ist schwer zu beantworten* 7.
181-182). Offenbar hat er das Gefiihl, seine Antwort korrigieren zu miissen, weil
er die Institution ,,an sich* noch nicht genug fiir sich reflektiert hat. Deshalb kon-
kretisiert und beschriankt Herr Schifer seine Antwort wie folgt: ,,Das, was ich hier
erlebe, ja“ (Z. 182). Damit stellt er klar, dass die ausgeprigte Identifikation mit
der Volkshochschule speziell auf 'seine’ Einrichtung gemiinzt ist, welche er von
anderen Bildungseinrichtungen — beispielsweise der DDR-Volkshochschule und
der Schiilerhilfe — abgegrenzt wissen mochte. Von der Volkshochschule in der
DDR hat Herr Schifer ,,den Eindruck, dass es so sehr routiniertes Unternehmen
war® (Z. 186). Wihrend Routine einerseits fiir Erfahrung steht, birgt der Begriff
andererseits auch Gewohnheit, Trott und Stillstand und das wiederum steht im
volligen Gegensatz zur Volkshochschule D, die Herr Schifer als kreatives und
ideenreiches Zentrum wahrnimmt. Im Vergleich mit der Schiilerhilfe empfindet
Herr Schifer 'seine' Volkshochschule als die leistungsstirkere und attraktivere Va-
riante (,,Also was die Volkshochschule leistet mal im Vergleich, ich find das ab-
solut besser und attraktiver als das, was diese Schiilerhilfsfirmen machen® Z.

186-188). Aus personlicher Erfahrung mit seinem Enkelsohn 'weil}' der ehemalige
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Lehrer, dass die Schiilerhilfe ,eigentlich nur ne Abzocke” (Z. 191) ist und die
Leute dort ,viel Geld verdienen wollen“ (Z. 192), indem Lehrpersonen mit
~Knebelvertriigen* (Z. 193) abgespeist werden. Entsprechend ,,schlecht (Z.
193-194) sind aus Herr Schifers Perspektive die Hilfsangebote, sodass man
Hhiischt mit Lernen erreicht (Z. 195). Inwieweit individuelle (Lern-)Probleme
fiir den ausbleibenden Lernerfolg seines Enkelsohns eine Rolle gespielt haben,
bleibt ausgeblendet. Indessen ist Herr Schéfer iiberzeugt, dass 'seine’ Einrichtung
qualitiitsorientiert arbeitet (,Hier geht’s immer um Qualitit der Arbeit” Z.
196-197) und die Dozierenden hier ein bestimmtes ,,Anspruchsniveau* (Z. 198)
erfiillen. Dartiber hinaus arbeiten die frei- und nebenberuflich Lehrenden offenbar
mit viel Energie und hoher Motivation in der Volkshochschule (,,Die machens
wirklich mit .. Power und auch mit den notigen Voraussetzungen* 7. 199-200).
So gesehen erlebt Herr Schifer die Kursleiter/innen der Volkshochschule D — zu
welchen er selbst gehort — als qualifiziertes und professionell arbeitendes Perso-
nal. Diesen Eindruck hat er vermutlich auch, weil die Volkshochschule ,,nicht
jeden als Dozenten nimmt“ (Z. 200-201), sondern nach Wissen und Kénnen
(,,Was kann der?* Z. 203) 'aussortiert’. Herr Schifer gehort als einer von Vielen
diesem qualifizierten Team an und weifl aufgrund seiner Erfahrungen mit anderen
Bildungseinrichtungen die Leistungsfihigkeit 'seiner’ Einrichtung einzuschéitzen.
Nicht zuletzt ist Herr Schéfer auch familiir mit der Volkshochschule verbunden,
weil alle seine drei Enkelséhne die angegliederte Musikschule besuchen und ,,die
haben auch viel mitgekriegt und gelernt und treten schon auf* (Z. 209-210). Herr
Schifer konnte gerade darin eine Bestédtigung fiir seine Annahme sehen, dass der
Lernerfolg — im Gegensatz zur Schiilerhilfe — in der Volkshochschule D 'gewdhr-
leistet’ ist. Er schliefit seine Antwort mit dem Satz: ,,Ist schon toll, was die hier
machen® (Z. 211) und bringt damit erneut seine Begeisterung iiber seine Kollegen

und deren Arbeit zum Ausdruck.

Qualitiatsentwicklung als nicht wahrnehmbare Intervention

Obwohl Herr Schéfer fiir sich wahrnimmt, dass es in 'seiner' Volkshochschule um

»Qualitiit der Arbeit” (Z. 196-197) geht, hat er vom Qualititsentwicklungsprozess
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in 'seiner' Einrichtung nichts mitbekommen. Dieser fand scheinbar ohne Voran-
kiindigung und ohne grofies Aufsehen statt, denn Herr Schifer bemerkt: ,,Das ist
vollig an mir vorbeigegangen® (Z. 250-251). Demzufolge blieb er innerhalb
dieser MafBlnahme aullen vor und spielte als Akteur keine weitere Rolle (,,Nein, da

hatt ich nichts mit zu tun* (Z. 236).

Weiterbildung aus Neugier und privatem Interesse

Da Herr Schéfer ausgebildeter Lehrer ist und bereits iiber langjdhrige pddago-
gische Erfahrungen verfiigt, wéhlt er aus, 0ob und welche Weiterbildungen er fiir
sich noch in Anspruch nehmen mdchte. Fiir seinen Grundkurs fiihlt sich der
VHS-Lehrer gewappnet: ,,Also dh fiir die vier Stunden, die ich mache und fiir das,
was ich mache, das das beherrsch ich eigentlich (Z. 253-254). Dieserhalb ist sich
Herr Schéfer iiber seine Kompetenzen und sein Wissen sehr bewusst und erachtet
sie fiir seinen Arbeitskontext als hinreichend. Trotzdem packt ihn die Neugier,
,wenn dh dort Bezugspunkte sind, die fiir mich neu sind“ (Z. 255). Dann ,,steigt®
der Rentner nochmal ein (Z. 255) um neues Wissen zu erwerben (Z. 256-257).
Auch wenn er diese Kenntnisse beruflich vielleicht nicht mehr benétigt, ,,das kann
man ja auch fiir seine eigenen Enkelkinder gebrauchen* (Z. 257-258). Insofern
qualifiziert sich Herr Schafer nicht unbedingt fiir seine momentane Aufgabe (die er
beherrscht), sondern nutzt Weiterbildungen der Volkshochschule auch fiir private

Zwecke.

Die Volkshochschultitigkeit als dauerhafte Perspektive

An die Beendigung seiner beruflichen Laufbahn denkt Herr Schifer noch nicht.
Vielmehr zeigt sich der Rentner an zusdtzlichen Veranstaltungen interessiert, die
die Volkshochschule zukiinftig anbieten wird. Er zieht in Erwégung, sich dort
ebenfalls aktiv zu beteiligen (,,Jetzt gibt’s neue Angebote, da iiberleg ich, ob ich
da ran gehe“ 7. 144). Hier offenbart sich wiederholt Herr Schifers enormer
Arbeitseifer. Die Grundkurs-Tatigkeit lastet ihn scheinbar nicht aus. Wenngleich
er als Rentner eigentlich nicht mehr Kurse geben und zusétzlich Geld verdienen

darf, ist er sich sicher, ,,das kann man schon irgendwie regeln* (Z. 170), zum Bei-
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spiel indem er das Honorar auf seine Frau schreiben lasst (Z. 171-172). Herr
Schifer sucht also mnach (inoffiziellen) Mitteln und Wegen, um noch mehr
arbeiten zu diirfen. Dariiber hinaus kann er sich vorstellen, bis ins hohe Alter tiitig
zu bleiben (,,Und ich hab auch noch keine Probleme damit, das auch zu machen,
wenn ich nen bisschen dlter bin“ Z. 175-176). Der VHS-Kursleiter fiihlt sich ganz
offensichtlich jung, fit und leidenschaftlich genug fir eine langfristige Aufgabe.
Er schlieft mit dem Kommentar: ,,Noch ist das Feuer da“ (Z. 177) und das wird —
so scheint es — noch lange lodern. Aus Herr Schéfers Perspektive stellt die

Volkshochschule eine dauerhafte Arbeitsstiitte dar.

Im Folgenden wird es abermals darum gehen, zentrale Auffdlligkeiten in den ent-
wickelten Kategorien zu spezifizieren und im Zuge der Axialen Kodierung be-

griindend aufzuarbeiten.

4.1.2.2 Offene Kodierung von Gegenhorizonten

Unter den gebildeten Kategorien féllt ein Phinomen auf, welches an und fiir sich
nicht widerspriichlich ist, sich jedoch auch nicht unmittelbar und zwangslaufig aus
sich selbst heraus erklirt. Mit der Uberschrift Die absolute Identifikation mit der
eigenen Volkshochschule in Abgrenzung zu anderen Bildungsstitten wird
zwelierlei deutlich: Zum einen kann sich Herr Schifer als nebenberuflicher VHS-
Lehrer mit der Einrichtung, fiir die er arbeitet, hochgradig und mit uneinge-
schrinkter Gewissheit identifizieren (,,Ja, absolut“ Z. 181). Er tut dies aber mit-
tels einer gezielten Abgrenzung zu anderen Bildungseinrichtungen (,,Das, was
ich hier erlebe, ja*“ Z. 182). Indem Herr Schéfer seine schnelle Antwort korrigiert
(,,Also dh mit der Volkshochschule an sich ist schwer zu beantworten Z. 181-182)
und anschlieBend auf ablehnende Weise iiber andere Einrichtungen reflektiert
(Z. 183-195) grenzt er sich von weiteren (vergleichbaren) Bildungseinrichtungen
ab. Er betitelt die Volkshochschule der DDR als ,,routiniertes Unternehmen* (7.
186) und die Schiilerhilfe als ,,Abzocke” (Z. 191). Von solchen 'defizitiren' und
'unprofessionellen' Einrichtungen distanziert sich Herr Schifer, indem er 'seine’
Volkshochschule als positives Pendant entgegen stellt (Z. 196-211).

Darauf Bezug nehmend stellt sich die Frage, warum Herr Schifer den Vergleich
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mit anderen Einrichtungen gebraucht, um seine Identifikation mit der Volks-
hochschule D auszudriicken. Entlang der Kategorie ,,Absolute Identifikation mit
der eigenen Volkshochschule in Abgrenzung zu anderen Bildungsstétten wird es
darum gehen, zentrale Bedingungen und Hintergriinde in den einzelnen Subkate-
gorien zu eruieren und in einen Gesamtzusammenhang einzubetten. Dabei wird er-
neut das paradigmatische Modell nach Strauss und Corbin (1996) als Vorlage

dienen.

4.1.2.3 Axiale Kodierung entlang der Kategorie ,,Absolute Identifikation mit
der eigenen Volkshochschule in Abgrenzung zu anderen
Bildungsstitten“
Das zentrale Phdnomen, welches sich aus den gebildeten Codes und Kategorien
herauskristallisiert hat, ist mit der Uberschrift Absolute Identifikation mit der
eigenen Volkshochschule in Abgrenzung zu anderen Bildungsstitten zu-
sammengefasst worden. Herr Schéfer macht im Interview deutlich, dass er sich
»absolut (Z. 181) mit der 'eigenen' Volkshochschule identifizieren kann. Dariiber
hinaus zieht er mehrere Vergleiche zu anderen Bildungsinstiutionen, welche er
im Verhéltnis zu seiner Arbeitsstétte als defizitir aburteilt (Z. 186, Z. 191) und

von denen er sich und 'seine' Volkshochschule abgegrenzt wissen mochte.

Die Hintergriinde bzw. die (urséchlichen) Bedingungen fiir Herr Schéfers Art der

Identifikation treten an verschiedenen Stellen und auf mehrschichtige Weise in
Erscheinung. Zum einen fiihrt der VHS-Lehrende duperlich sichtbare und als ne-
gativ erfahrene Situationen im Umgang mit anderen Bildungseinrichtungen an;
Beispielsweise hat Herr Schifer als langjdhriger Pddagoge und 'Kenner' der ost-
deutschen Erwachsenenbildung die DDR-Volkshochschule als ,routiniertes
Unternehmen* (Z. 186) in Erinnerung. Anscheinend assoziiert Herr Schifer mit
dem Begriff 'Routine' Gewohnheit, Trott und Stillstand. Die Kategorie Die Volks-
hochschule als personell kreatives und durchsetzungsstarkes Zentrum be-
schreibt, was 'seine' Volkshochschule stattdessen zu bieten hat — ,.es gibt hier ne
unwahrscheinlich grofie Anzahl kreativer Leute auch im Fiihrungsbereich® (Z.
88-89). Im Gegensatz zur DDR-Volkshochschule wird in der Arbeitsstitte von

Herr Schifer das Programm offenbar nicht routiniert abgearbeitet, sondern viele
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einfallsreiche Kopfe entwickeln gemeinsam Ideen (Z. 91-92) und setzen diese
unter guten Rahmenbedingungen (Z. 95) um. Aullerdem erfdhrt er in 'seiner'
Volkshochschule — vermutlich anders als zu DDR-Zeiten — ein hohes Mal} an

(finanzieller) Freiziigigkeit und einen grofien Handlungsspielraum.(Z. 96-100).

Im Vergleich mit der Schiilerhilfe zielt Herr Schifer auf einen anderen Aspekt ab,
der ihm negativ im Gedichtnis haften geblieben ist: Durch seinen Enkelsohn hat er
'herausbekommen', dass die Schiilerhilfe ,.cigentlich nur ne Abzocke (Z. 191) ist,
die mit ,,Knebelvertrigen®™ (Z. 193) und schlechten Angeboten ihren Umsatz stei-
gern will und wodurch der Lernerfolg von vornherein verhindert wird (Z. 195).
Wihrend das Problem der DDR-Volkshochschule in Herr Schéfers Augen Stagna-
tion war, steht die Schiilerhilfe offenbar gédnzlich fiir schlechte Qualitit. Dem hat
'seine’ Volkshochschule etwas entgegen zu setzen, denn ,hier geht’s immer um
Qualitiit der Arbeit” (Z. 196-197) und damit verbunden um ein gut qualifiziertes
und motiviertes Personal (Z. 197-203), das den tatsdchlichen Lernerfolg ermog-

licht (Z. 209-210).

An anderer Stelle vergleicht Herr Schifer die Leistungen der Volkshochschule mit
denen des Arbeitsamtes (ARGE). Hier empfindet der VHS-Lehrer 'seine' Ein-
richtung als die durchsetzungsfiahigere und wirkungsvollere Institution. Wéahrend
die ARGE in schwierigen Angelegenheiten offenkundig ,,immer doch mal nen
Riickzieher gemacht™ (Z. 268-269) hat und ihrer helfenden Funktion nicht ge-
recht wurde, agierte die Volkshochschule D in Herr Schéfers Augen stets konse-

quent und mit gezielter Unterstiitzung , fiir jeden einzelnen® (Z. 274).

Hier wird erkennbar, warum Herr Schéfer den duBerlichen Vergleich mit anderen
Bildungseinrichtungen anfiihrt: Erst in Riickbesinnung auf die Schwiichen ande-
rer Institutionen (Stagnation, schlechte Qualitét, Geldgier, Vernachldssigung von
Pflichten) wird er sich iiber die Stirken seiner Arbeitsstitte (Kreativitit, gute

Qualitét, Durchsetzungsvermogen) im Klaren.

Andererseits treten unter der Kategorie Geistige Betitigung, pidagogisches
Wirken, Gemeinschaftssinn und Urlaubsgeld als Motiviationsfaktoren tiefer

gehende (urséchliche) Bedingungen in Erscheinung, die einen anderen Zugang zu
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Herr Schifers Art der Identifikation befordern. Mit der Kategorie wird zunichst
allgemein deutlich, dass der Rentner ein ganzes Biindel 'guter Griinde' fiir seine
VHS-Tétigkeit aufzéhlen kann. Zwei Aspekte scheinen jedoch von besonderer
Bedeutung zu sein; Als Lehrer, promovierter Sportpsychologe (und ehemalige
Fiihrungskraft in einem Versicherungskonzern) hat Herr Schéfer nicht irgendeine
Qualifikation und steht zudem nicht am Anfang seiner beruflichen Laufbahn.
Vielmehr verfligt der Rentner lber fachmdinnische Kenntnisse, langjihrige
berufliche Erfahrungen und war bisher in anerkannten Einrichtungen (z.B.
Institut fiir Lehrerbildung) erfolgreich titig. Dass Herr Schifer nun das Anliegen
hat, einerseits ,,geistig aktiv zu bleiben* (Z. 41), vor allem aber ,,das, was man
mal viele Jahre gemacht hat (Z. 45-46) noch selbstindig weiterzufiihren, ist in
zwei Richtungen nachvollziehbar: Einerseits scheint es Herr Schéfers Berufung zu
sein, als Pddagoge aufopfernd zu wirken und ,,soviel wie moglich zu geben* (Z.
52-53). Dariiber hinaus erwartet er sich einen Gegenwert bzw. eine Belohnung
von Seiten derjenigen, fiir die er sich eingesetzt hat (Z. 53). Daraus liee sich
schlieflen, dass sich Herr Schéfer selbst in einer Position sieht, wo ihm — aufgrund
seiner besonderen Leistungen und seiner Autoritit — Anerkennung gebiihrt. Es
konnte sein, dass sich Herr Schifer auch deshalb so ,absolut* mit 'seiner'
Volkshochschule in Abgrenzung zu anderen Einrichtungen identifiziert, weil er
als hochqualifizierte Kraft bisher ausschlieBlich in anerkannten Einrichtungen
gearbeitet hat und die (vermutlich) letzte Wirkungsstitte ebenfalls seiner
Wertigkeit entsprechen soll. Indem er die — auf Personen bezogenen — Vorziige
seiner Volkshochschule in Abgrenzung zu anderen Einrichtungen betont,

vergewissert sich Herr Schifer seiner besonderen Leistungsfihigkeit.

Ein zweiter zentraler Aspekt bezieht sich nicht auf die individuelle, sondern die
kollektive Leistungsfiihigkeit. Bereits mit der Bemerkung ,.Ich bin eigentlich ger-
ne in einem Team, in einem Kollektiv: (Z.75-76) deutet sich Herr Schéfers ausge-
prigter Gemeinschaftssinn an. Ein Kollektiv bezeichnet allgemein eine Personen-
gruppe, die gemeinschaftlich und nach aufien hin geschlossen ihre Aufgabe erle-
digt. Es wire denkbar, dass der ehemalige Lehrer die Kollektive in der DDR-

Schule noch in guter Erinnerung hat und in der Volkshochschule eine solche Ge-
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meinschaft ebenfalls ersucht. Da im Kollektiv-Begriff bereits eine hohe Identifika-
tion mit der Gruppe und der Aufgabe impliziert ist, erachtet Herr Schifer seine
duferliche Solidaritiit mit seinen Kollegen (bei gleichzeitiger Abgrenzung zu an-

deren 'Kollektiven') moglicherweise als Selbstverstindlichkeit.

An dieser Stelle schilt sich heraus, dass Herr Schéfers Art der Identifikation ver-
mutlich nicht nur auf 'reflektierten' bzw. offensichtlichen Griinden (u.a. Qualitét
der Arbeit) basiert, sondern die berufliche (DDR-)Sozialisation sowie personliche

Motive (Suche nach Anerkennung) ebenfalls eine Rolle spielen.

Herr Schifers starker Bezug zur Volkshochschule ist ferner in einem groferen
Kontext zu stellen. So ist der 63-jdhrige Rentner nicht etwa uniiberlegt und zufillig
VHS-Lehrer geworden, sondern Der Einstieg als VHS-Kursleiter war ein selbst-
bestimmter Entschluss. Herr Schifer fiihlte sich von dem Aushang der Volks-
hochschule (Z. 9-10) angesprochen und ergriff sofort die Initiative, indem er in
der Organisation anrief und seine Bewerbungsunterlagen einreichte (Z.10-13).
Seine gezielte und bewusste Entscheidung zeugt davon, dass sich Herr Schéfer
schon im Vorhinein latent mit der Volkshochschule verbunden fiihlte und ihm (als
'ehemaligen' Pddagogen) eine solche Stellenanzeige gerade recht kam. Die Katego-
rie Erwachsenenbildung und Volkshochschule als lang vertraute Institutionen
unterstiitzt diese Mutmalung. Der ehemalige Lehrer kam bereits wéahrend seiner
Mitarbeiterzeit am Institut fiir Lehrerbildung ,,natiirlich® (Z. 215) in Kontakt mit
der Volkshochschule und kooperierte mit ihr auf personeller Ebene (Z. 216-217).
Er selbst war zu DDR-Zeiten mit sehr viel Engagement fiir die URANIA tétig (Z.
219). Diese Arbeit machte ihm nicht nur viel Spal} (Z. 226), sondern bescherte ihm
offenkundig Erfolg und Anerkennung (2.226-227).

Aus diesem lebensgeschichtlichen Zusammenhang heraus wird deutlich, dass Er-
wachsenenbildung und Volkshochschule fiir Herr Schéfer schon vor dem (erneu-
ten) Einstieg lang vertraute Institutionen waren und er diese — aufgrund seines

Erfolgs und der Anerkennung seiner Leistung — in guter Erinnerung hat.

Dass die VHS-Lehrtitigkeit und die dazugehorige Wirkungsstitte fiir den Rentner

duBerst bedeutsam sind, kommt wihrend des gesamten Interviews mehrfach zum
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Tragen. Mit den (ursdchlichen) Bedingungen wird klar, warum Herr Schéfer sich
im hohen Malle mit seiner Volkshochschule identifizieren kann. Es gibt jedoch
intervenierende Bedingungen, die auf Herr Schifers Wirken Einfluss nehmen und
die er implizit bedauernd erwahnt. Die Kategorie Die VHS-Lehrtitigkeit — ein
von auflen begrenzter Job umschreibt eine Intervention. So wird Herr Schéfers
Betiitigungsdrang in und fiir die Volkshochschule allein durch duflere Umstiinde
(,,weil ich als Rentner [...] nicht mehr zuverdienen darf* Z. 38-39) eingegrenzt.
Obwohl der nebenberufliche VHS-Lehrer bereits acht Stunden wdochentlich in der
Volkshochschule verbringt, wiirde er am liebsten noch mehr unterrichten wollen.
Nur aufgrund von Formalititen wird Herr Schifers Arbeitseifer gebremst. Sein
individuelles Engagement und seine Leistungsfihigkeit kann er nicht im vollen

Umfang einbringen.

Ahnlich verhilt es sich mit seinem Bediirfnis nach gemeinschaftlicher Aktivitit.
Mit dem Stichwort Arbeiten in kleinen Gruppen und Email-Kommunikation
im Alltag wird zweierlei deutlich: Einerseits existiert im kleinen Kreise der
Grundkurs-Lehrer/innen ein freundschaftlicher und regelméBiger Kontakt. Ein
grofer kollektiver Erfahrungsaustausch findet jedoch kaum statt, ,,weil jeder mit
sich beschiiftigt ist” (Z. 122-123). Herr Schéfer legt dar, dass die meisten Kurslei-
tenden ein enges ,Zeit-Korsett* (Z. 134-135) haben und ,hdufige
Begegnungen® (Z. 139) dadurch nicht zustande kommen. Auch vor diesem Hinter-
grund muss Herr Schéfer offensichtlich Abstriche machen; Sein Wunsch ein
Kollektiv zu 'erleben' erfiillt sich hier nur teilweise. Allein iibers Internet sind alle
VHS-Mitarbeiter/innen virtuell miteinander verbunden und konnen nach Belieben

kommunizieren.

Obwohl Herr Schifer im engen Kontakt zu den VHS-Mitarbeiter/innen steht und
selbst ein geschéiftiger Akteur der Volkshochschule ist, hat er den kiirzlich abge-
schlossenen Qualititsentwicklungsprozess 'seiner' Volkshochschule nicht  be-
merkt. Die Kategorie Qualititsentwicklung als nicht wahrnehmbare Interven-
tion verrdt, dass Herr Schifer offenbar keine Verinderungen in seiner Ein-
richtung feststellen kann (Z. 250-251) und dariiber hinaus als Akteur keine Rolle
spielte (Z. 236). Dieser Umstand erklért sich vermutlich daraus, dass Herr Schéfer
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erst mit Beginn des Prozesses als Lehrkraft eingestellt wurde und deshalb den vor-
herigen 'Zustand' des Hauses nicht kennt. Womoglich wire gerade der Qualitéts-
entwicklungsprozess eine Gelegenheit fir Herr Schifer gewesen, sich liber die

Lehrtétigkeit hinaus in einem Team zu beteiligen.

Aufgrund der von auflen bestehenden Schranken hat Herr Schéfer fiir sich
Handlungs- und interaktionale Strategien gefunden, um seine Bediirfnisse nach
Arbeit, Gemeinschaft und Anerkennung zu befrieden. Aktive Beteiligung als
Handlungsprinzip scheint eine erste Devise zu sein. So beteiligt sich Herr
Schéfer neben seiner Lehrtitigkeit fireiwillig an Planungsveranstaltungen der
Volkshochschule, die ihn prinzipiell ,,gar nicht tangieren* (Z. 85-86). Der neben-
berufliche VHS-Lehrende wartet nicht darauf, dass sein Engagement irgendwann
einmal gefragt ist, sondern er nimmt aktiv an den Sitzungen teil und gibt unge-
fragt Anregungen (Z. 87). Damit wird deutlich, dass sich Herr Schéfer offenbar in
einer Position sieht, die ihn berechtigt, seine beruflich lang erworbene Expertise
geradlinig weiterzugeben. Seine individuelle Leistungsfihigkeit kann er hier

unter Beweis stellen.

Seinem Bediirfnis nach kollektivem Erleben hilft Herr Schifer ebenfalls selbst auf
die Spriinge. Im Zuge einer allumfassenden Auswertungsveranstaltung schligt der
VHS-Lehrer eine (moglicherweise symbolische) ,,Kanu-Fahrt* (Z. 115) vor. Er
wartet auch hier nicht, bis sich andere Mitarbeiter/innen engagieren. Vielmehr or-
ganisiert Herr Schifer eigenstindig die Bootstour (Z. 116) und hofft — neben
einem beruflichen Erfahrungsaustausch — auch persénliche Kontakte innerhalb
seines VHS-Kollegenkreises zu kniipfen (Z. 119-120) und damit verbunden das
'Kollektiv'-Gefiihl zu stirken. Bei der Lehrerschaft hat dieses Highlight offen-
kundig einen ,.,grofien Eindruck hinterlassen* (Z. 117). Die Veranstaltung war fiir
Herr Schifer ein Erfolg, weil hier sein Engagement begriiit und im hohen Malle

anerkannt wurde.

Eine weitere Handlungsstrategie von Herr Schéfer bezieht sich auf den Bereich
Weiterbildung. Die Kategoriec Weiterbildung aus Neugier und privatem Inter-

esse impliziert, auf welche Weise der ehemalige Lehrer an entsprechenden Veran-
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staltungen herangeht. Weil Herr Schifer sein Fach beherrscht (Z. 253-254) und ei-
gentlich keiner weiteren Qualifikation mehr bedarf, er dennoch nach (neuen)
Aufgaben strebt, wihlt er fiir sich eine Kompromiss-Strategie: Er ,steigt dann
ein, wenn es fiir ihn interessant wird (Z. 255) und er darin einen privaten Nutzen
(Z. 257-258) sieht. Insofern verbindet Herr Schifer seine berufliche Aufgabe (die

zeitlich begrenzt ist) mit privaten Angelegenheiten (die zeitlich unbegrenzt sind).

Die Konsequenz, die sich aus Herr Schifers generellen Betdtigungsdrang heraus
ergibt ist mit der Kategorie Die Volkshochschule als dauerhafte Perspektive zu-
sammengefasst. Herr Schifer will auch in Zukunft neue Projekte in Angriff
nehmen (Z. 144) und sucht nach Mitteln und Wegen, um noch mehr arbeiten zu
konnen (Z. 171-172). Er betont, dass er ,.kein Probleme* hat bis ins hohe Alter
titig zu bleiben (Z. 175-176), weil ,,das Feuer* (Z. 177) nach wie vor da sei. Hier
lieBe sich annehmen, dass Herr Schéfer in seiner vermutlich letzten Wirkungsstitte
noch einmal das nacherleben mochte, was er im Laufe seiner beruflichen Statio-
nen bereits erfahren hat: eine erfiillende Aufgabe in einer geachteten Ein-
richtung, Gemeinschaft und Anerkennung. Darauf bezogen gehort es fiir Herr
Schéifer beinahe selbstverstindlich dazu, sich im starken Male mit der Institution
zu solidarisieren und sich nach auflen hin abzugrenzen. Damit positioniert sich

der nebenberuflich Lehrende nicht zuletzt selbst.

Im nichsten Abschnitt geht es nun darum, den Begriindungstyp Herr Schéfer
weiter zu verdichten und elementare Unterschiede zum Begriindungstyp Frau

Sommer sichtbar herauszustellen.

4.1.2.4 Der Begriindungstyp Herr Schiifer: Identifikation durch
Abgrenzung und Positionierung

Aus dem Axialen Kodierungsverfahren wird bereits erkennbar, welcher Modus in
Herr Schéfers Argumentation dominiert. Visualisiert (Abbildung 2) ldsst sich

meines Erachtens folgendes Grundschemata identifizieren:
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Abbildung 2: Begriindungstyp ,,Identifikation durch Abgrenzung und Positionierung*

Abgrenzung Herr Positionierung
Schifer
«  Abgrenzung von der «  Positionierung der eigenen Einrich-
Volkshochschule der tung als personell kreatives und
DDR (Defizit: Routine) durchsetzungsstarkes Zentrum
«  Abgrenzung von der «  Positionierung der Volkshochschu-
Schiilerhilfe (Defizit: le als qualitétsorientierte und hel-
Qualitit) fende Organisation
+  Abgrenzung vom Ar- « Positionierung der eigenen Person
beitsamt (Defizit: als hochqualifizierte und engagierte
Nachléssigkeit) Fachkraft mit langjdhrigen Erfah-
rungen in anerkannten Einrichtun-
gen

«  Bekriftigung der eigenen Teamori-
entierung und der Solidaritét mit
Kollegen

«  Positionierung als 'Macher', der
seinen Einstieg als VHS-Kursleiter
selbst bestimmte und organisierte

»  Positionierung als langjdhriger
'Kenner' der Institutionen Erwach-
senenbildung und Volkshochschule
l (URANIA etc.)

— Stérken der Volkshochschule
sowie der eigenen Person

— Schwichen anderer
Institutionen

Absolute Identifikation mit der eigenen Volkshochschule
in Abgrenzung zu anderen Bildungsstétten

Ergebnis der Abgrenzung und Positionierung
» Bindungsorientierung an konkrete Personen und Aktivititen
+ Identifikation als Selbstpositionierung und solidarischer Akt

Handlungspraktische Konsequenzen
«  Aktive Beteiligung als Handlungsprinzip
»  Weiterbildung aus Neugier und privatem Interesse

Quelle: Eigener Entwurf

Es féllt auf, dass fiir Herr Schéfer — im Gegensatz zu Frau Sommer — allein die
Identifikation eine Rolle spielt. Eine kritische Haltung zur eigenen Organisation
bzw. zur dortigen Tatigkeit nimmt der VHS-Lehrer nicht ein. Herr Schéfer reflek-
tiert nicht — wie Frau Sommer — innerhalb des Systems Volkshochschule, sondern

nutzt externe bzw. entschwundene Organisationen, um sich von diesen zu distan-
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zieren und um sich mit 'seiner’ Wirkungsstétte (positiv) zu positionieren. Weiter-
hin ldsst sich festhalten, dass — im Gegensatz zu Frau Sommer — neben der eigent-
lichen Lehrtitigkeit konkrete Personen und Aktivitdten fiir Herr Schifer wichtige
Bindungsmomente darstellen. Sich mit ihnen ,,absolut* zu identifizieren kommt
dem nebenberuflich Lehrenden einem solidarischen Akt gleich. Dariiber hinaus
bringt sich der hochqualifizierte Rentner selbst 'in Stellung’, indem er sich als
aktiver und erfahrender Fachmann présentiert. Im Gegensatz zu Frau Sommer sind
seine Handlungweisen (Aktive Beteiligung als Handlungsprinzip) — infolge der

hohen Identifikation mit der Gesamteinrichtung — emotional geprdgt.

An dieser Stelle wird deutlich, dass die Kursleiterin Frau Sommer und der VHS-
Lehrer Herr Schifer argumentativ und handlungspraktisch in Kontrast zueinander
stehen. Im néchsten Schritt geht es nun darum, alle Facetten der beiden analysier-
ten Fille in eine Kernkategorie zu fassen und darauf basierend eine Theorie zu ent-
wickeln. Uberdies soll die Interpretation an den vorangestellten empirischen und

theoretischen Kontext angebunden werden.

4.2 Selektives Kodieren und Anbindung an den empirischen und
theoretischen Kontext

Nachdem die Einzelfélle Frau Sommer und Herr Schifer in den vorherigen Inter-
pretationsschritten jeweils dicht am Interview und entlang ihrer Sinnstrukturen
ausgewertet wurden, gilt es im Sinne der Grounded Theory nun eine abstraktere
Ebene zu erreichen (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 95). Wihrend die grundlegenden
Fragen nach den jeweiligen Identifikationsmustern im Axialen Kodierungsverfah-
ren weitestgehend beantwortet wurden, bleibt bislang offen, was jene Identifikatio-
nen und Bindungsorientierungen im Gesamtkontext — sprich: im Zusammenhang
mit der Volkshochschule — bedeuten. Um diese Problemstellung fiir moglichst
beide (und womoglich weitere) Félle zu erfassen, soll das paradigmatische Modell
nach Strauss und Corbin erneut und — entsprechend der beiden Akteure modifiziert

— zum Einsatz kommen.

Mit Blick auf die Einzelfille fillt eines auf: So unterschiedlich Frau Sommer und

Herr Schéfer hinsichtlich ihrer Identifikation und ihres Argumentationsmodus
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auch sind, im Kern schélt sich ein Phdnomen heraus, das beiden Féllen eigen ist
und welches dementsprechend als Kernkategorie gelten soll, um welche herum
»alle anderen Kategorien integriert sind*“ (Strauss/Corbin 1996, S. 94). Mit der Be-
zeichnung Identifikation und Distanzierung als Ausdruck von Selbstbestim-
mung sei die Kernkategorie benannt. Sowohl bei Frau Sommer als auch Herr

Schifer offenbart sich, dass — im Sinne (ursichlicher) Bedingungen — Individuelle

Interessenlagen als Basis fiir ihre VHS-Lehrtitigkeit ausschlaggebend sind.
Wihrend Frau Sommer die Plattform Volkshochschule aufsucht, um ihre eigenen
Projekte durchzufiihren und zu experimentieren, ist es Herr Schéfers personliches
Anliegen, geistig aktiv zu bleiben, sich als hochqualifizierte Lehrkraft weiter
einzubringen und in einem Team zu arbeiten.

Diese unterschiedlichen Interessenlagen miissen im Kontext der beruflichen
Sozialisation und der aktuellen Lebenssituation der frei- und nebenberuflich
Lehrenden betrachtet werden. So ist Frau Sommer (erst) 33 Jahre alt und arbeitet —
vor allem im Rahmen ihres Hauptberufs — an mehreren Projekten gleichzeitig. Sie
ist sich tiber ihre hauptsdichliche berufliche Identitdit ebenso im Klaren wie iiber
das bildungspolitische Ideal der Volkshochschule, mit welchem sie sich (als Poli-
tikwissenschaftlerin) selbst auseinander gesetzt hat und dem sie sehr nahe steht.
Demgegeniiber ist Herr Schifer 63 Jahre alt und seit geraumer Zeit Rentner. Der
ehemalige (DDR-)Lehrer hat neben seiner Volkshochschultétigkeit keine weiteren
beruflichen Verpflichtungen mehr. Er hat sich — im Gegensatz zu Frau Sommer —
bewusst an der Volkshochschule beworben und kennt die Institutionen Erwachse-
nenbildung und Volkshochschule aus seiner langjdhrigen beruflichen Laufbahn.
Wihrend Frau Sommer noch am Anfang ihrer 'Karriere' steht und ihre momenta-
nen Arbeitsstitten womdoglich nicht die letzten sein werden, steht Herr Schifer am
Ende seines Berufsweges. Die Volkshochschule wird voraussichtlich seine letzte
selbst ausgewdhlte Wirkungsstdtte sein. So gesehen ist das Phinomen stark im
Kontext der beruflichen Sozialisation und der aktuellen Lebenssituation zu sehen,
wenngleich das organisationale Umfeld und der personelle Bezug offenbar

nicht zu unterschitzende intervenierende Bedingungen darstellen. Wahrend Frau

Sommer die Riickstindigkeit als Image-Problem der Volkshochschule wahrnimmt

und auBler zur Programmbereichsleiterin fiir Politik keine Kontakte zu VHS-
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Mitarbeiter/innen hat, beschreibt Herr Schéfer 'seine' Einrichtung als personell
kreatives und durchsetzungsstarkes Zentrum, das qualitdtsorientiert arbeitet. Seine
Kontakte beschrianken sich nicht auf fliichtige Dozententreffen, sondern umfassen
einen festen Kollegenkreis von vier Personen. Dass die Volkshochschule visuel/
und methodisch nicht den modernen Standards entspricht, fithrt bei der jungen
Politikwissenschaftlerin Frau Sommer zur &uBerlichen Distanzierung von der
Einrichtung. Ferner hat sie offenkundig bislang keine Dozierenden in ihrer Volks-
hochschule angetroffen, mit denen sie kooperieren oder sich thematisch austau-
schen konnte. Dies verhélt sich bei Herr Schéfer génzlich anders. Der ehemalige
Lehrer erfdahrt 'seine' Volkshochschule (aus der Retrospektive zu anderen, ehemali-
gen Einrichtungen) als kreativ, methodisch vielfdiltig und unterstiitzend. Nichts-
destotrotz erleben beide Akteure — auf unterschiedlichste Weise — organisationsbe-
zogene Einschriankungen. Wiahrend die geringe Honorierung und Planungsun-
sicherheit Frau Sommer dazu veranlassen, ihre VHS-Tatigkeit selbst zu begrenzen,
bedauert Herr Schéfer seine Lehrtétigkeit als einen von auflen begrenzten Job.
AuBerdem kann der VHS-Lehrer seinen Wunsch nach Gemeinschaft nicht im
vollen Umfang ausleben, da der Kontakt unter den VHS-Mitarbeiter/innen im All-
tag auf Email-Kommunikation und kleine Gruppen reduziert ist. Vor diesem
Hintergrund entfalten beide Akteure je eigene Handlungs- und interaktionale
Strategien, die mit der integrierenden Kategorie Organisationsbezogene Ein-
schrinkungen als Anlass fiir die Entwicklung individueller Handlungs-
strategien zusammengefasst werden konnen. Wihrend Frau Sommer die 'Proble-
me' der Einrichtung umgeht, sich weitestgehend mit der Situation arrangiert und
eigene Nachteile (geringes Honorar, Planungsunsicherheit etc.) kritisch reflektiert,
nutzt Herr Schifer jede Moglichkeit, um sich starker als notig in der Einrichtung
aktiv zu beteiligen. Als Rentner ist Herr Schifer weder auf berufliche Kontaktper-
sonen noch auf eine spezielle Weiterbildung angewiesen. Wahrend Frau Sommer
forderliche Kontakte sondiert und sich (nicht fiir eine konkrete Arbeitsstitte)
eigenverantwortlich weiterqualifiziert, sucht Herr Schifer vorrangig den personli-
chen Kontakt innerhalb einer Einrichtung und besucht Weiterbildungen aus reiner
Neugier und privatem Interesse. Demgemal} kann mit der Kategorie Die Volks-

hochschule als Feld der individuellen Selbstverwirklichung folgende Konse-
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quenz gezogen werden: Obwohl beide Akteure eine je unterschiedliche berufliche
Sozialisation haben, verschiedene Interessen in die Organisation Volkshochschule
einbringen und obwohl sie argumentativ und handlungspraktisch kontriar zuein-
ander stehen, gilt fiir Frau Sommer wie auch fiir Herr Schéfer in erster Linie das
Prinzip der Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung. Weder Scherers Ergebnis
vom einsam lehrenden ,,Einzelkdmpfer noch Bechbergers Resiimee, dass freie
Mitarbeiter/innen sich durch Uberbetonung ihrer direkten Lehrtitigkeit und einem
sehr geringen Organisationsbezug hervorheben, ist an dieser Stelle passend noch
fir die Aufdeckung von Hintergriinden hilfreich. Das Gleiche gilt fiir die
Arbeitskraftunternehmer-These. Zwar tritt Frau Sommer — ganz im Sinne von
Pongratz und VoB3 (2004) — als ,,Arbeitskraftunternehmerin® in Erscheinung, die
thre Arbeit als nebenberuflich Lehrende im hohen Maf3e selbst bestimmt, autonom
steuert und rational entscheidet. Auch scheint die nebenberuflich Lehrende ihre
eigenen Beschéftigungsperspektiven dadurch sichern zu wollen, dass sie in
Distanz zur Volkshochschule ein eigenstindiges professionelles Profil entwickelt,
welches nicht nur einer Organisation zugute kommt (vgl. Heisig 2005). Trotzdem
wire es — in Anbetracht der Analyse — verkiirzt, Frau Sommer als
Einzelkdmpferin, Arbeitskraftunternehmerin oder dergleichen zu typisieren. Die
Analyse der Interviews hat gezeigt, dass Frau Sommer (auch!) ihre
nebenberufliche Arbeitsstétte differenziert betrachtet und — entsprechend ihrer
beruflichen Situation sowie duerer struktureller Gegebenheiten — sich mit der
Volkshochschule identifiziert und gleichermallen von ihr distanziert. Wahrend sie
die Idee Volkshochschule als einen Teil der Organisationskultur ganz
offensichtlich wertschédtzt und individuell (in ihrem Politik-Grundkurs)
ausgestaltet, scheinen andere wesentliche Bestandteile einer Organisationskultur
(z.B. gemeinsame Aktivititen im Kollegenkreis, Qualitditsmanagement) flir Frau
Sommer verborgen oder sie fallen ihr sichtbar negativ auf (u.a. die Rdume und das
VHS-Programmbheft). Obwohl die gut ausgebildete Politikwissenschaftlerin ihre
Lehrtdatigkeit an der Volkshochschule gern macht und sie ganz konkrete
Bedingungen (u.a. Einflussmoglichkeiten) nennen kann, die sie dazu animieren
wiirden, sich stirker fiir die Organisation einzusetzen, scheint es seitens der Ein-

richtung keine Initiativen zu geben, Frau Sommer stdrker ins Volkshochschul-
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geschehen einzubinden und ihr entsprechende Perspektiven aufzuzeigen. Folglich
nutzt Frau Sommer die Volkshochschule weiterhin als Feld der individuellen
Selbstverwirklichung und bestimmt den Umgang mit ihrer Volkshochschul-
zugehorigkeit durchweg selbst. In Bezug auf Herr Schifer zeigt sich auf dieser
Ebene ein anderes Bild. Der ehemalige Lehrer entspricht ganz und gar nicht dem
Bild eines Einzelkdmpfers oder eines Arbeitskraftunternehmers. So zeigt sich in
Anlehnung an Bechberger (1990), dass fiir Herr Schifer einerseits die Téatigkeit
bzw. die direkte Interaktion mit den Teilnehmenden sowie die Positionierung als
,Fachexperte* im Vordergrund steht. Diese 'Dominanz' korrespondiert andererseits
nicht etwa mit einer ,,abgewehrten, organisationsbezogenen Identitit”. Ganz im
Gegenteil sucht Herr Schifer nach organisationalen Bindungen und ist selbst
'Produzent' der Organisationskultur 'seiner' Volkshochschule. Er mischt sich aktiv
ins padagogische Geschehen ein und organisiert dariiber hinaus gemeinschaftliche
Unternehmungen. Nach auBen hin solidarisiert sich Herr Schifer mit seiner
Volkshochschule und dem dort tdtigen Personal. Obgleich dieser starke
Organisationsbezug von Herr Schifer vor dem Hintergrund seiner beruflichen
(DDR-)Sozialisation und seiner aktuellen Lebenssituation (Renteneintritt)
betrachtet werden muss, kann — aufgrund seiner Anmerkungen im Interview —
darauf geschlossen werden, dass die Mitarbeiter/innen 'seiner’ Volkshochschule
starker involviert werden als das bei Frau Sommer der Fall ist. So berichtet er
beispielsweise, dass die Durchfiihrung einer Abschlussveranstaltung iiber ein
gemeinsames Internetforum debattiert wurde und sich alle VHS-Mitglieder
einbringen konnten. Fiir Herr Schifer, der gerne in einem Team arbeitet und
kollektive Erlebnisse sucht, offenbart sich gerade hier die Volkshochschule als
Feld der individuellen Selbstverwirklichung. Auch er bestimmt durchweg selbst,
wie er mit seiner Volkshochschulzugehorigkeit umgeht und entscheidet sich —
anders als Frau Sommer — fiir eine aktive (ungefragte) Beteiligung in und eine

»absolute* Identifikation mit der Organisation.

Dem folgend wird deutlich, dass die Institution Volkshochschule aufgrund ihrer
historisch bedingten Struktur einerseits frei- und nebenberuflich Lehrende mit

unterschiedlichsten Identifikationsmustern und Bindungsorientierungen umfasst,
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die wiederum der Einrichtung ihr duBeres Profil geben. Anderseits wird erkennbar,
dass die Kursleitenden sich in erster Linie iber die Aspekte Selbstbestimmung und
Selbstverwirklichung begriinden, weil die Volkshochschule fiir sie gewisse Ein-
schrinkungen (u.a. geringe Honorierung, Planungsunsicherheit, begrenzte Auf-
trdge) mit sich bringt und Selbstverwirklichung ein entscheidendes Element fiir sie
darstellt, welches sie dauerhaft an die Volkshochschule bindet. Selbstverwirk-
lichung kann dabei — wie in den Einzelfallinterpretationen deutlich wird — auf un-
terschiedlichste Art und Weise realisiert werden. Wahrend sich Frau Sommer in
der Idee Volkshochschule wiederfindet und primér den groen Handlungsspiel-
raum der Einrichtung fiir thre Zwecke nutzt, ist Herr Schéfer bemiiht seinen Ge-
meinschaftssinn aktiv auszuleben und seine Fachkompetenz an den Mann und an
die Frau zu bringen. Somit haben Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung
nicht zwangsliufig — wie es in grofleren quantitativen Studien anmutet — mit iiber-
hohtem Individualismus und problematischer Distanz zur Organisation zu tun. Es
wird erkennbar, dass sowohl in positiver als auch negativer Hinsicht organisa-
tionale Aspekte eine wichtige Rolle fiir frei- und nebenberuflich Lehrende spielen
und es deshalb Sinn machen wiirde, diese gro3e und — fiir die Volkshochschule —
nach auflen hin reprisentative 'Berufsgruppe' intensiver in Informations-, Ab-

stimmungs- und Entscheidungsprozesse der Organisation einzubinden.
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5 Kritische Reflexion des Untersuchungsprozesses

Die vorliegende Arbeit beschéftigte sich ganz und gar mit der Gruppe der frei- und
nebenberuflich Lehrenden in Volkshochschulen. Obschon verschiedene Studien
iiber freie Mitarbeiter/innen existieren, haben die umfangreichen Recherchen erge-
ben, dass nur wenige qualitative Ansdtze vorherrschen, die sich mit jener Gruppe
intensiv auseinander setzen. Darauf begriindet entwickelte sich mein Anliegen
mittels dieser Arbeit einen qualitativen Beitrag zu leisten und die Lehrenden — im
Sinne der BMBF-Studie (2004) — ,,als Personengruppe sichtbar zu machen und
sie damit ins Bewusstsein heben zu konnen* (BMBF 2004, S. 8; Hervorhebung im
Original). Dabei ging es mir nicht — wie in der BMBF-Studie — darum, bestimmte
GroBenverhiltnisse zu untersuchen und breit geficherte Ergebnisse zu prisentie-
ren. Mein Interesse bestand darin, zu einem spezifischen und kontroversen Thema
und im Sinne einer Bedeutungs-Begriindungsanalyse zu arbeiten. Dement-
sprechend entwickelte sich meine hauptsdchliche Fragestellung entlang des kom-
plexen Problems, warum frei- und nebenberuflich Lehrende in Volkshochschulen
unterrichten. Hierbei grenzte ich die Thematik auf folgende organisationsbezogene
Teilfrage ein: Auf welche Weise kénnen sich frei- und nebenberuflich Lehrende als
nicht fest angestellte Mitarbeiter/innen mit der Organisation, fiir die sie arbeiten
sowie ihrer dortigen Titigkeit identifizieren und wie begriinden sie sich darin?
Mein Ziel war es einerseits moglichst kontrastreiche Identifikationsmuster und
Bindungsorientierungen aufzuzeigen und dariiber hinaus kontrire Begriindungs-
typen herauszuarbeiten. Andererseits sollte am Ende der Untersuchung der Bezug
zur Organisation hergestellt und gefragt werden, was die jeweiligen Identifika-
tionsmuster und Bindungsorientierungen im Gesamtkontext — sprich: auch fiir die
Volkshochschule — bedeuten.

Da diese Fragestellung in der wissenschaftlichen Erwachsenenbildungsliteratur
bislang nicht entsprechend formuliert wurde, gab es wahrend der Aufarbeitung
theoretischer und empirischer Schriften erste Schwierigkeiten. Zwar lieferten eini-
ge — vorrangig quantitative sowie interdisziplindre — Studien wichtige Hinter-
grundinformationen auf das vielschichtige Thema. Trotzdem blieb wihrend des

Recherche-Prozesses lange unklar, welche Aspekte fiir die Untersuchung des
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Themas und ganz konkret fiir die Erhebung der Interviews unbedingt beachtet und
nachgefragt werden sollten. Aufgrund dessen entstand eine Situation, in der sich
Interviewfiihrung und die noch laufende Aufarbeitung des empirischen Materials
iberschnitten. Den Interviewleitfaden entwickelte ich folglich entlang meines bis-
herigen Kenntnisstandes und eines noch ungekldrten Arbeitstitels. Erst in der
Phase der Interviewfiihrung offenbarten sich weitere (professionstheoretische)
Aspekte, welche ich anschlieBend nacharbeitete. Dadurch erweiterte sich mehrfach
der theoretische und empirische Blickwinkel. Es schélte sich zunehmend 