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Richtlinien fiir Beitrage in EWE

(1) Alle Manuskripte werden i einfacher Papier-Ausferti-
gung (zusammen mit einer Diskette) oder mit elekoonischer
Post an die Forschungsredaktion von EWE erbeten. Manu-
sknipte diirfen weder veroffentliche oder innerhalb der gesetzh-
chen Fristen zu anderwirtigen Verotfentichungen vorgeschen
noch cie Zuammenstellung aus Textpassagen bereits verof-
fentichter Artikel sein. Die Autorinnen und Autoren stehen
dafiir emn, dass e Giber die Rechte an den eingereichten Manu-
sknipten verfligen und diese EWE zur Verotfendichune iiber-
tragen. Nach der Annahme konnen emgereichte I!ntrli:;*u micht
mehr zunickgezogen wenden; inhalidiche Korrekwiren sind
dann nicht mehr moglich

((2)) Alle Manuskripte mussen it arabischen Ziffern num -
menert sem = moghchst absatzweise =, um Bezugnahmen zu
erleichtern. Die Zitfern sind doppelte Klammern zu setzen
2.8 ((13)]. Die Forschungsredakaon behile sich vor, niche
durchnummerierte Manuskripte selbst 2u nummerieren. Eine
Manuskriptseite umtasst maximal 36 Zeilen mit Je etwa 60 An-

schlagen: sie soll 1 1/2z¢ilig geschricben sein. Anmerkungen,

Literaturangaben und Adresse sind aut gesonderten Seiten am
Ende des Texteils anzofiigen und sollen i Rahmen der Ub-
hehkeiten hegen. Es wird gebeten, mathemausch-technische

Details moghchsein cinem Anhang zum Haupteest darzulegen.

Schaubilder und Tabellen sind als reproduktionsfilige Unterla-
gen dem Manuskripe beizuftigen; thre Platierung st im Ma-

nuskript zu kennzeichnen: Alle Texte sollen cine Uberschrift
erhalien,

((3)) Hauptarukel sollen 30 Manuskriptseiten nicht uberschrei-
ten. Jedem Hauptartikel st cine Zusammenfassung in engh-
scher und deutscher Sprache beizufiigen, die jeweils hochstens
120 Worter umtassen soll

((4)) Krinken von Hauptartikeln sollen einschheBlich der An-
merkungen und Literaturangaben nicht mehr als ca. 5 Manu-
skriptseiten umfassen. Die Krtiker und Kritikerimnen sollen
nach Erhalt des Manuskripts innerhalb vereinbarter Zeiten
thre Kriukbereitschatt bestatigen oder absagen. Die Kritiken
sind, sofern micht anders verabredet, innerhalb von zwei Mo-
naten nach Ubersendung des zu krinsterenden Manuskriptes
der Forchungsredaktion zuzaschicken. Trifft eme Knuk nach
dem vereinbarten Termin ein, kann fur deren Beriic kachugung
keme Garantie dbernommen werden. Kritiken sollen eine
Uberschrift erhalen

((5)) Repliken sollen auf alle Knitiken des Hauptartikels cinge-
hen, Die Seitenzahl des Manuskripts soll die Anzahl der Kni-
tiken micht uberschreiten, Die Repliken sind innerhalb von
drei Monaten nach Ubersendung der Kritiken der Forschungs-
redaktion zuzuschicken. Repliken sollen eine Uberschrift er-
halten.

((6)) Iim‘.i;mnpu}nupwu sowie alle wenteren EWE-Bentrige
sollen in Abstimmung ot der Forschungsredaktion und im
Ciciste des Programms gestaleet werden.

(7)) Dre Forschungsredaktion behile sich vor, Manusknipte,

dic miche den formalen Anforderungen entsprechen, den Auto-
rnnen und Autoren zuriickzugeben,
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Interdiszipliniire Vermittlungswissenschaft:
Versuch einer Entwicklung aus der Perspektive der Didaktik!

Gabi Reinmann

Zusammenfassung Der Beitrag versucht, Anker fr dic Emtwicklung cines Rahmens zusammenzustcllen, der sich fir emne I '
Vermuttlungswissenschaft cignen konnte Dies crfolgt zundchst vorrangig unter der Perspektive der Didaktik. welche durch weitcre Perspektiven au
crweitern ist. Vermittlung ward eingegrenzt auf _einer vermittelt einem anderen etwas™, Ein wesenthicher Teil des Beitrags widmet sich Hﬂm
Vermittlungskontexten. Vermittlung in Schule, Hochschule und Erwachsenenbildung werden als Vermittlng mit dem k Bildung verstanden
und der Vermittlung von der Wissenschalt in dic Praxis, innerhalb der Wissenschaft und innerhalb der Praxis zum Zwecke des Transfers gegeniiberpestelht.
Unter Nutzung des ,, Vermattlungsdreiecks™ als operatives Schema werden anschlicBend dic Gemeinsamkeiten und Unterschiede dieser ] cxic
analysiert. Zudem werden erste Uberlegungen zu ciner transdisziplindren Forschungsstrategic und cthischen Prinzipicn der im Interesse sichenden
Vermittlungswisscnschaft angestcllt, ' ' |

Summary: The article tries to provide anchors for the development of a framework which could be appropriate to an interdisci scicnce of imparting
knowledge. This will primarily be donc under the perspective of didactics that has to be widened with other perspectives. The 1 is focused on “one
imparts something to another” A substantial part of the article addresses different contexts of imparting knowledge: Processes of imparting '

in school, i higher education and in further education are conceptualized as processes of imparting with mainly educational inlentions and contrasted with
such from science 1o practice, within science and within practice for transfer purpose. The “imparting triangle” is applied as an operational scheme in order
to analyze the differences and the similantics between these contexts, Furthermore, possible transdisciplinary rescarch strategics and ethical principles of the

science of imparting knowledge are discussed.

Inhalt
l. Einfihrung: Zicl und Wege eincr Vermittlungswissenschaft 3 Vermittlung mit dem Hauptzweck Transfer
11 Begrindung und Emgrenzung des Vorhabens 3.1 Vermittlung von der Wissenschafl i dic Praxis
1.2 Erste Prizisicrung des Vermittlungsverstindnisses i2 Vermuttlung innerhalb der Wissenschalt
1.3 Art des Vorhabens 33 Vermittlung mnerhalb der Praxis
2. Vermittlung mit dem Hauptzweck Bildung 4 Anforderungen an cinc \h‘nﬁuwmﬂ
21 Vermittlung in der Schule 41 Das Vermitthungsdreicck als operatives Schema
22 Vermittlung in der Hochschule 42 Transdisziplinantit als Forschungsstratcgie
23 Vermittlung in der Erwachsenenbildung 43 Ewnc Ethik der Vermittlong

5 Schlussbemerkung zum Vorhaben ciner Vermutilungswissenschaft

((2)) Der VermittlungsbegrifT ist ein viel gebrauchter - und
das sowohl in der Umgangs- als auch in der Fachsprache,
ohne deswegen aber eindeutig zu sein. Im Gegenteil: Bereits
in der alliagssprachlichen Verwendung kennt man min-
destens zwei Lesarten: zum emen Vermittlung im Sinne
(1)) Einen neuen Wissenschafiszweig zu postulieren oder  von einer vermittelt einem anderen etwas™ (vergleichbar
sich darilber auch nur Gedanken zu machen, verlangt be-  mit Kommunizicren oder Ul?a(rngcn} und zum anderen
reits vorab nach einer Darlegung der Motive, denn: Es man-  Vermittlung im Sinne von .eimner wfﬂdr awischen zwel
gelt uns in der Wissenschafl sicher nicht an Spezialisierung  (oder mehr) anderen” (vergleichbar @tmhﬂul_chi.Mﬂde-
und Differenzierung, sondern eher an Integrationskraft und  rieren oder Makeln). Zum leindms der Motive fir den
Synergien, sodass jede neu postulierte (Teil-)Disziplin eher vorliegenden Beitrag ist es wichtig, gleich zu Beginn klarzu-

als Last de ' tenhofer  stellen. dass hier vorrangig die Bedeutung ,einer vermittelt
als Lastdenn als Vorzug erlebt wird (vgl. Bogner, Kastenholer yee e . g o

& Torgessen, 2010). Aus diesem Grund méchte ich meinen / ! : o stehen-
Beitrag zu einer interdisziplindren Vermittlungswissenschaft  reits drei wum’wt dﬂﬁm;;‘ Z:ﬂum Abdak
und deren Entwicklung aus der Perspektive der Didakuk mit  den Vermi ttlungsbegniTs festgelegt. MM m{m o
einer kurzen Begriindung beginnen, warum er fiberhaupt ge- (oder eine Al:lcmsgmpqe}. cinen Ad s 3
schricben wird. Adressatengruppe) und eine Sache (Triade). (b) Akteur

1. Einfiihrung:
Ziel und Wege einer Vermittlungswissenschaft

1.1 Begriindung und Eingrenzung des Vorhabens
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((4)) Unter dem Eindruck, dass informelles, mediales oder
mediatisiertes Lernen stindig zunimmt und an Bedeutung
gewinnt, formelles, explizit instruktives hingegen an Ge-
wicht verliert, wird lingst auch die veriinderte Rolle des
Vermittlers/Lehrenden diskutiert bzw. realisiert: Die nsti-
tutionalisierte, professionalisierie Lehrperson ist nicht mehr
allein mabigeblich, sondern Anstofe und Formierungen von
Lernprozessen muss sie mit anderen, weniger expliziten Ins-
tanzen teilen, die vermutlich in der Bewertung und ym Leben
von Kindern und Jugendlichen quantitativ und qualitativ ho-
her rangieren. Daher werden Lehrende heute eher als coa-
ches, Trainer, als Arrangeure von Lernsituationen, als soziale
Manager reklamiert - oder eben auch im Sinne der sozialen
Vermittlung als soziale Vermittler in vielerler Hinsicht (z.B.
zwischen verschiedenen ethmisch-kulturellen Herkunfts- und
Sozialisationsbedingungen, Diskrepanzen von Bildung, So-
zialverhalten und diversen Wissenskliiften, diffenerenden
Normen, Chancen und Anforderungen fur die Geschlechter,
Jungen und Midchen, diversen Begabungen, Fihigkeiten,
Neigungen und Interessen, unterschiedhichen Bildungs- und
Berufszielen). Denn die Einsicht hat sich durchgesetzt, dass
Lemen nur gelingen kann, wenn das Lemklima und die so-
ziale Umgebung der Lemenden firderlich, konstruktiv und
emotional motivierend sind.

Didaktik heiBt heute wemger Lehren — Vermitteln 1im klas-
sischen, altvorderen Sinne - denn Lemnen fordern (und die
Entwicklung von dafiir ergiebigen und niitzlichen Theorien
und Konzepten). Auch dafiir sind die Medien attraktive Kon-
kurrenz, fir einige sogar (unerreichbare) Vorbilder, die sich
im versierten Arrangieren und Inszenieren von Edutainment
und Lem-Events iiberschlagen. Gegen sie positiomeren und
streiten allerdings herkOmmliche Erzichungs- und Bildungs-
cinnichtungen vom Kindergarten bis zur Schule, aussichtslo-
se Gefechte, anstatt dass sie erfolgreiche Konzepte fiir Gber-
greifendes, funktionell differenzierendes Lernen entwickeln
und erproben. Und hanebichene Streitschriften (Spitzer
2012) erzielen bei verunsicherten, aufgeregien Eltern nach
wie vor enorme Resonanz und hohe Absatze,

((5)) Sekundiir oder fast nebensiichlich mutet es angesichts
der skizzierten Gegenstands- und Aufgabenfelder, die nur
mter- bzw. transdisziplinidr zu bearbeiten sind, daher an,
wie emne solche Disziplin letzthch bezeichnet wird: Ver-
muttlungswissenschaft ist fir den nicht minder auBlenorien-
tierten, auf Moden und schicker Performance erpichten
Wissenschafisbetrieb heutzutage nicht gerade der demier ecn
(dafiir aber womdghch gelassener Erkenntmis und solider
Forschung {orderlicher); da miisste es mindestens ein Angli-
zismus sein. Aber Giber thre Ergicbigkent und Vahiditiit hatten
ohnehin vorrangig empinsche Studien mit ambitionierten,
vielschichtigen Methodendesigns zu entscheiden, derer es
dringend bedarf. Die allein terminlogische und theoretisch-
dhskursive Konzipierung und Begrindung ewner Disziplin
erschipit sich schnell, oft genug in citler Rabulistik. Der
vorhandenen und fortbestehenden, meist schlechten Pra-
xis hilft sie micht weiter; msoweit 1st zu wiinschen, dass
die konkreten, forschungsbezogenen AnstiBe aufgegritien,
mit qualifizierten Studien ergriindet und expliziert werden
und der manmigfaltigen Praxis des Lemens, des formellen
wie des informellen, des strukturierten wie des diffusen,
des intentionalen und inzidentellen, des personalen wie des

medialen, begriindete Hinweise fiir thre Optimierung und
Humanisicrung geben.
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Reflexionen
zur interdiszipliniiren Forschungskooperation
und weiterfuhrende Perspektiven auf Vermittlung
(Bilanz)

Joachim Ludwig

((1)) Die 23 Beitriige, die sich auf den Vorschlag beziehen,
eine interdisziphnare Vermittlungswissenschafl zu grunden,
bieten emnen interessanten Einblick in wichtige Aspekie des
didakuschen Diskurses. Es sind sehr unterschiedliche wis-
senschafistheoretische Zugiinge und auch unterschiedliche
thematische Aspekte auf den Didaktikdiskurs zusammenge-
tragen und vor allem auch verbunden worden. Bettina Blanck
hat i threr sehr hilfreichen Erwiigungssynopse wichtige
Aspekte zusammengefasst und systematisiert. Thr Papier 1st
eine wertvolle Hilfe fur die thematische Navigation durch
die verschiedenen Beitrige. lhre Erwiigungssynopse macht
deutlich, wie wichtig ein systematisierender Vergleich der
Beitrige fir die eigene Orientierung und fiir die weitere Dis-
kussion 1st. Die Synopse hat mir beir der Orientierung durch
die verschicdenen Beitriage geholfen. Am Ende meines Bei-
trags komme ich mit emnigen Vorschligen fiir zukinfuige
Forschungskooperationen auf die Anforderungen an inter-
disziphiniire Kooperation zurtick

((2)) Was 1st in diesem Prozess aus dem urspriinglichen An-
licgen Gabi Reinmann’s geworden? Es ging thr im Auflakt-
papier darum, die Parallelitit der verschiedenen Forschungs-
striinge zum  Forschungsgegenstand Vermittlung  stirker
zusammen zu fuhren (1 (5)). Dies ist mit Hilfe des interdisz:-
plindren Formats dieser Zeitschrift gelungen. Dabei sind v.a.
zwel wesentliche Erkenntnisse entstanden: Erstens zeigen
die Beitriige, dass der didaktische Diskurs in keiner Weise
ein zuviel an Differenzierung aufweist - wie Reinmann an-
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nimmt (I (1)). Differenzierte Bestimmungen wiirden Verglei-
che und Systematsierungen erleichtern. In den verschiede-
nen Beitriigen und insbesondere in Blanck’s Erwigungssyn-
opse (1) gibt es statidessen viele Hinweise an welchen Stel-
len die verschiedenen wissenschafistheoretischen Zuginge
und ihre Begriffe in enem ersten Schnitt diesbeziiglich zu
differenzieren wiiren und erst dann aufeinander bezogen
werden konnen (vgl. z.B. Hof (5)). Vielfach stellt sich dabei
heraus, dass sie inkompatibel sind (vgl. auch Blanck (35)).
Dices schemnt selbst flir Reinmann's Vermittlungsbegnff zu
gelten. Ich muss gestehen, dass ich nach Gabi Reinmann’s
Zwischenfazit thren Vermittlungsbegriff nicht mehr verste-
he. War Vermittlung im Forschungsauftakt noch die zentra-
le Kategorie, die verschiedene gesellschaftliche Kontexte
umspannie und den Namen der neu zu griindenden Wissen-
schafl spendete, so wird Vermittlung im Zwischenfazit klein
gemacht. Reinmann (IT (9)) versteht dort Vermittlung nun-
mehr als eine Komponente des Lehrens neben anderen Kom-
ponenten wie Aktivierung und Betreuung, Das Pendant der
mstruktiven Vermittlung sicht Reinmann einmal im rezepti-
ven Lernen (11 (9)), wenig spéter gibt es keinen Automatis-
mus zwischen Vermittlung und Aneignung (Il (10)). Die be-
griffliche Differenzierung bleibt also schwierig und nach wie
vor eine Aufgabe, Auf jeden Fall ist eine einfache Addition
oder gar Gleichsetzung theoretisch unterschiedlich begriin-
deter Begnffe nicht moglich. Die Lesart .cmer vernuttelt ei-
nem anderen etwas™ hat zu wenig Integrationskraft fiir eine
interdisziplindre Vermittlungswissenschaft. Sie kann wich-
tige bildungstheoretische und kulturtheoretische Zugiinge
und Differenzierungen nicht aufnchmen. Mit gutem Grund
hat deshalb Gabi Reinmann ihr Vorhaben (vorerst) zuriick-
genommen, eine imterdisziplindre Vermittlungswissenschafl
zu griinden. Der Beginn eines interdiszipliniren Austausches
und Erwiigungsprozesses ist gelungen.

((3)) In dem hier vorliegenden Erwiigungsprozess wird durch
das Zusammenfihren der verschiedenen Disziplinen nicht
nur ein interdiszipliniirer, sondern auch ein wissenschafts-
theoretischer Diskurs gefiihrt, in den unterschiedliche Vor-
stellungen von Gesellschaftlichkeit und Subjektivitit ein-
gefiihrt werden (vgl. z.B. Grammes (8)). Die vcrschicderlen
Annahmen und theoretischen Positionierungen gilt es zu hin-
terfragen und zu differenzieren, um nicht vorschnell inkom-
patible Begriffe zusammen zu fiihren. Es gilt die Voraus-
setzungen und Imphkationen der jewetligen VenmulungS*
modelle zu reflektieren. Zu diesem Hinterfragen gcl!ﬁrt min-
destens die Reflexion der gesellschaftlichen Formierungen
der jeweiligen Theorie (vgl. Schilein/Reitze 2012, S. 233ﬁ'_)*
die Wirklichkeit immer in einer spezifischen Weise zuschnel-
den, auswiihlen und erkennen, damit zugleich fokussieren
und begrenzen. Auf zwer Aspekle gcsellschaﬁlichcr Formie-
rung der Wissenschaft mochte ich kurz eingehen.

((4)) Erstens ist interessant, dass der Vorschlag emer inter-
diszipliniiren Vermittlungswissenschaft aus der ng:::huluglc
kommt Darauf wurde in den Weiterfithrungen 1""','5‘:1! hin-
gewiesen und etwas pointiert der Verdacht emer f:mdllcht.“
Ubernahme didaktischen Denkens als Ausdruck des Veriel-
lungskampfes zwischen Psychologie und Erziehungswissen=
schaft geduBert (vgl. Ludwig (2)). Im Kontext der sl
lichen Auscinandersetzungen um eine empinsche Bildungs-
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wi.ssenschaﬂ zwischen der Erzichungswissenschaft einer-
seits um':l Psychologie sowie Suziniugrf andr:rcrscitstj‘slc:l?:s;
Kritik sicherlich bedenkenswert, Auf diese Kritik gehen aber
weder Gabl Reinmann in ihrem Zwischenfazit noch Bettina
B'.lanclr. n ihrer Erwiigungssynopse ein. Moglicherweise ist
dll:’.SES Argmenl so abwegig, dass man es dezent ibergeht.
Wie auch immer: die gesellschafilichen Aspekte des gefiihr-

ten Diskurses sollten zukiifiig mit besonderer Sorgfalt und
ohne Beschriinkungen reflektiert werden.

((5)) Zweilens gehort Gabi Reinmann’s Einlassung auf die
erhobene Kritik einer unbedingten gesellschafilichen Niitz-
lichkeit und Funktionalitit (11 (40)) in den Bereich wissen-
schafistheoretischer Reflexion und zeigt deren Dringlichkeit.
Reinmann bezieht sich auf meine Knitik einer gesellschafi-
lich funktionalen Wissenschaft (Ludwig (8)) nur in einem
scheinbar unproblematischen Sinne einer Praxisrelevanz
von Wissenschaft. Sic postuliert, dass sie selbst an einer
praxisrelevanten Wissenschafl interessiert ist. Die Probleme
emer gesellschafthch funktionalen Wissenschafi fiir deren
Erkenntnisfihigkeit lassen sich nicht einfach mit dem Ver-
weis auf Praxisrelevanz umgehen. So eine Positionierung ist
zu einfach und zu wenig - sie fiilllt hinter den Stand wissen-
schafistheoretischer Einsichten zuriick. Praxisrelevanz hat
immer mindestens zweir Seiten, wenn man reflektiert, zu
welchen Zwecken und vor allem fiir wen und in welchem
Interesse etwas praktisch und funktional wird. Funktionali-
tit und Praxisrelevanz von Theorien ergeben sich nicht auf
der Grundlage einer natiirlichen Ordnung, sondern als Folge
sozialer Auseinandersetzung, Entscheidungen und Positio-

nierungen, die es wissenschafistheoretisch zu reflektieren

gilt. Sonst besteht die Gefahr, in einen blinden Positivismus.
zuriick zu fallen. Zukiinftige Erwgungen von Vermittlungs-

konzepten sollten also das Verhiltnis von wissenschaftlicher

Funktionalitit und Kritik weiter ausdifferenzieren.

((6)) Im Mitielpunkt der wissens Mﬂ:_ ischen Reflexion zu
dem Vorschlag einer \fcrmitl]ungsmssmha. ft stchen db
unterschiedlichen Annahmen zum Subjekt und zur Gesell-
schaft in den verschicdenen Vermittlungskonzepten (vgl.
auch Blanck (19)). Dabei verwende ich im Fulgendc_m den
Vermittlungsbegnfl als pidagogische Zentralkategone wic
Jochen Kade thn 1997 vm'geschhgmha! (vgl KnddDmkdl-
ker (1)) — ohne damit die system!hmnr:iuclwn Imp;hklllaz
su iibernchmen. Zwangsldufig wird mit der Reflexion auf .
Annahmen zum Subjekt und zur Gmllnchnfl das \hﬂm
von Vermittlung und Bildung virulent. qun!tlmg lasst s
micht auf die Interaktion bzw. Kommunikation zweier g
ieure reduzieren. Vermittlung steht immer erstens :;:iuchm
gesellschaftlichen Kontext und findet zwcﬂmsm o
gesellschaftlichen Subjekten statt. Im Folgendm. g
cinen Vorschlag zur weiteren Ausdifferenzierung ¢

bezicht: ,Einer (Sender) va}lﬂueh cm:m/mdu‘m {Empﬂlr
ger) etwas’. Zweitens das MW A charakten- =
mﬁiﬁma vfcm;uri;l;ﬂund Luncu:d:?:ﬁ Busch (9)). Ziel

- | Le-
der Vermiltlung wire €5 demnach {iber Aushandlung die
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gitimierung von Zielen und Inhalten herberzufiihren (Koch-
Priewe (4)) oder cin gemeinsames Verstindnis des Vermitt-
lungsgegenstandes auszuhandeln. Letzteres ist ein Modell,
das in bestimmten Kontexten wie z.B. der kulturellen oder
politischen Bildung anzutrefien sl

((7)) Ein drittes bildungstheoretisches Vermittlungskonzept
wird in den bishengen Texten nur ansatzweise diskutiert
(vgl. Busch (8), Koch-Priewe (9) und Ludwig (11)): Vermutt-
lung als Lemnhilfe und Unterstitzung der Differenzbildung
im Bildungsprozess. Didaktik wird in der Erzichungswis-
senschafl und insbesondere in der Erwachsenenbildung als
Bildungslehre entworfen (vgl. Raapke 1985, S. 21). In die-
sem Sinne unterstiltzen Vermittlungsprozesse die Selbst- und
Weltverstiindigung der Lemenden sowohl mit Bhick auf ihre
soziale Situation als auch mit Blick auf die Lerngegenstan-
de. Vermittlung intendiert in diesem Verstindnis nicht nur
kognitive Prozesse, die vorgegebene ,Sachen™ verarbeiten
und erfolgreich memorieren. Vermittlung im differenztheo-
retischen Sinne beschreibt vielmehr das Verhaltnis des sich
bildenden Subjekis zur Gesellschafl, die Moglichkeiten und
Grenzen semner gesellschafthchen Teilhabe, die u.a. Gber die
Aneignung gesellschaftlichen Wissens verliuft. Vernmttlung
und Lemen sind so gesehen hoch aufgeladene emotionale,
kognitive und soziale Prozesse, die ganz unmittelbar it
Teilhabe- und Lebensmoglichkeiten zusammen hiingen. Die
Selektionsprozesse in der Schule geben davon ein beredtes
Zeugnis. Wenn im Folgenden dieses dntte Vermuttlungskon-
zept als bildungs- und differenztheoretisches Konzept kurz
skizziert wird, dann erfolgt dies mut der Absicht, Vermittlung
als Forschungsgegenstand (1im Unterschied zu den Vermutt-
lungsgegenstiinden; vgl. Blanck (47) und (65)) differenzier-
ter zu fassen.

((8)) Vermittlung im bildungs- und differenztheoretischen
Sinne zielt darauf, Lernende bei der Erweiterung und Aus-
differenzierung 1hrer Bedeutungshorizonte sowohl in sozia-
ler als auch in gegenstindlicher Hinsicht zu unterstiitzen.
Koch-Priewe (9) verweist in diesem Kontext auf Klingberg,
der Vermittlung als Vermittlung zwischen Schiler und Stoff
begreifl (vgl. auch Spannagel (4)). Auch Klafki's bildungs-
theoretische Didaktik wiire hier zu nennen. Lehrende unter-
stiltzen nach diesem Vermittlungsverstiindms das Lernen
und die Selbstbildung der Lernenden. Lehrende sind nicht
selbst die Vermuttler des Gegenstandes, sondern bereiten den
Ancignungsprozess vor und unterstiitzen thn durch einen
versichenden Zugang zu den Lemenden. Bereits fiir Rous-
seau war klar, dass der Kemn pidagogischen Handelns darin
besteht, die Versuche der Lernenden zu verstehen, sich Welt
anzueignen und erst in zweiter Lime festzustellen, ob Ler-
nende das lernen, was sie lemen sollen. Dieses Vermittlungs-
verstindms wird vor allem dort relevant, wo Menschen in
threm Alltag Handlungsproblematiken und Krisen erfahren;
in threr Lebenswelt, im Betrieb und am Arbeitsplatz, situa-
tiv oder/und biographisch. Vermittlung unterstiitzt in diesem
dritten Verstindnis emnen lebensweltbezogenen Erkenntnis-
prozess, in dem sich Lemende die symbolisch vermiuelte
Wirklichkeit deutend aneignen (vgl. Schmitz 1989/1984, S.
50). Vermittlung bedeutet i diesem Konzept die Vermitt-
lung zwischen den subjektiven Bedeutungshorizonten der
Lemenden und den Sinnzusammenhiingen der gegenstind-

lichen und sozialen Welt. Ziel 1st in diesem differenztheo-
retischen Sinne nicht Ubereinkunfi, sondem die Differen-
zierung vorhandener Bedeutungshonzonte, damit Lernende
thre HandlungsmoghchKkeiten im Rahmen ithrer Selbst- und
Weltverstindigung erweitern kénnen (vgl. Ludwig 2010).
Im Mittelpunkt dieses Vermittlungsverstandmsses steht die
Bedeutungskategorie. Im Vermittlungsprozess treffen da-
mit die beiden Weltsichten des Lehrenden und der Lemen-
den mit dem Ziel der wechselseitigen Ausdifferenzierung/
Verstindigung aufemander, ohne in der Regel identisch zu
werden. Darstellen lisst sich dies mit zwer Dretecken, die
bezogen auf den Gegenstand und die sozale Situation dif-
fernieren. Vermuttlung als Lernhilfe/Lernberatung arbeitet an
dieser Differenz.

%= gty Ak ‘:5"
“3!;* Eedermr e i
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Abb. aus Ludwig (2012b, S. 35)

((9)) Vermuttlung als Differenzbildung 6ffnet den Blick fur
die machtbesetzte Durchsetzung bestimmter Bedeutungs-
honzonte in Vermuttlungsprozessen In Schule, Hochschule
und Unternchmen werden die zur Vermittlung anstehen-
den Inhalte und Sachen interessensbezogen festgelegt und
den Lemnenden mehr oder weniger zur Disposition gestellt.
Die mikrodidaktische Handlungsebene hat also immer cine
korrespondierende Meso- und Makroebene, die es wissen-
schaftlich zu reflektieren gilt. Die Niitzlichkeit und Praxis-
relevanz interpretieren Lehrende und Lernende oft unter-
schiedlich. Vermittlung und Aneignung, Lehren und Lemen
gilt es handlungslogisch zu unterscheiden. Lemen zielt auf
die Erwciterung der je eigenen subjektiven gesellschaftli-
chen Teilhabe durch die Differenzierung und Erweiterung
vorhandener Bedeutungshorizonte. Vermittlung als pidago-
gische Handlung ist davon unterschieden und bezicht sich
mformierend als auch unterstiitzend auf das deutende Lern-
handeln und seine Differenzbildungsprozesse.

((10)) Fir weitere Erwiigungen wiire es deshalb forderlich
und kénnte klirend wirken, wenn innerhalb der verschiede-
nen Vermittungskonzepte die Differenz zwischen Lehren
und Lernen aufrechterhalten bliebe. Die klassische Ein-
sicht, dass Vermittlungssituationen nicht von vornherein
Lemsituationen sind (vgl. Mader 1975, S. 18), sollte wei-
terhin gelten. In den Erwiigungstafeln (Blanck (83)) wiirde
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dann nicht mehr stehen | Vermittlung wider Willen® oder
nicht vermittlungsbereit*, wenn die Lernhandlung und das
fechlende Leminteresse der Lemenden bezeichnet werden
soll. Statt ,,mcht vermittlungsbereit™ misste es ,nicht lemn-
bereit™ heifen. Vermittlung findet in dem hier explizierten
Verstindnis auch dann statt, wenn sie als Lernhilfe nicht er-
folgreich war. Auch eine erfolglose Vermittlung ist eine Ver-
mittlungshandlung, genauso wie eine erfolglose Operation
eine Operationshandlung 1st

((11)) Von besonderer Bedeutung fiir das bildungs- und dif-
ferenztheoretische Vermittlungsverstindnis ist der zugrunde
hegende Lernbegriff. Die Vermittlungskonzepte sind nicht
nur durch thre Bezugnahme auf Gesellschafl charakterisiert,
sondern auch durch thren Bezug auf die lemenden Subjekie
und die damit emhergehende Vorstellung von subjektiver Er-
kenntnis und Lernen. Wiihrend das Sender-Empfinger-Mo-
dell Lernen als innerpsychischen Prozess versteht, der vor
allem kognitive und motivationale Aspekte umfasst, bezieht
sich das bildungs- und differenztheoretische Vermittlungs-
konzept auf ein soziales und handlungstheoretisches Ver-
stiindms von Lemen wie es sich in vielen lerntheoretischen
Ansitzen findet (Dewey 2002/1910; Bollnow 1968; Schmitz
1989/1984; Holzkamp 1993; Mezirow 1997; Lave/Wenger
2002; ausfuhrlicher bei Ludwig 2012a,b). Lernen wird dort
als Prozess der Bedeutungsdifferenzierung und Erweiterung
der individuellen Handlungsfihigkeit mit Blick auf gesell-
schaftliche Teilhabe verstanden.

((12)) Lemen wird als emne eigenstindige Handlung mit
individuellen Teilhabeinteressen begriffen (vgl. Holzkamp
1993), die auf Selbst- und Weltverstindigung zielt und nicht
als eine Form des Sich-selbst-Beibringens bzw. der Selbstpi-
dagogisierung (Blanck (59)). Den griBten Teil unserer Lern-
prozesse vollzichen wir im Alltag jenseits padagogischer
Institutionen, indem wir eine reflexive Distanz zu unseren
Handlungsproblematiken herstellen. Dies alles passiert jen-
seits padagogischer Vermittlungsbemithungen. Deren spezi-
fische Qualitit liisst sich iiberhaupt erst im Vergleich zu den
mdividuellen Lernprozessen bestmmen: Nur dann, wenn
die vermittelnden Lemnhilfen einen zusitzlichen Ertn%g m
Vergleich zu den Lernhandlungen der Menschen besitzen,
erscheinen sie gerechtfertigt (vgl. Gruschka 2002, S. 98). In
vielen Fillen ist stattdessen eine behindernde Funktion der
Vermittlung in Rechnung zu stellen. Insbesondere ist dies
der Fall, wenn Lernanforderungen gestellt werden, dic d"—'_“
Lerninteressen zuwider laufen und auf diese Weise Lernwi-
derstinde provozieren.

((13)) Mit gutem Grund schligt Jucks (9) die Ausweitung des
Vermittlungsbegni{fs auf Beratung vor. Versicht man in dem
hier vertretenen Sinne Vermittlung als pidagogische Haﬁd-
lung und nicht als Instruktion, dann umfasst sie nach Giie-
secke (2010/1987) die Grundformen unterrichten, I_Jfl'ﬂ[ﬂﬂ-
informieren, arrangieren und animieren. Besonders im For-
mat der Lernberatung als einer spezifischen Form padago-
gischer Beratung lisst sich die Lcmuntcrsli{itzungsi_'uﬂhlﬂﬂ
seigen- schwierig gewordene Bedeutungsdifferenzierungs®
prozesse beim Lernen werden im Rahmen der Lemnberatung
von den Beratenden rekonstruiert, um Differenzbildungspro-
zesse zwischen den bestehenden Bedeutungshonzonten und
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den neuen moglich | |
2012¢). glichen Bedeutungen zu fordemn (vel. Ludwig

((14)) Blanck (55) weist auf die Frage hin, wie und an wel-
chen Orten Lemende und Lehrende zusammen kommen.
mettlun_g steht an diesen Orten im Spannungsverhiilinis
von Funktionalitiit und Selbst- und Weltverstindigung. Ver-
mlttlung_hat nicht nur eine mikrodidaktische Bezichungssei-
le (vcrmmgln zmschen } sondern auch cine institutionelle
Slruk?urseuc. dic sowohl in das pidagogische Handeln als
auch In das Lemhandeln hineinreicht. Strukturelle Rahmun-
gen sind durch die spezifische Struktur der Lernorte und Bil-
dungsriume gegeben - inshesondere durch die dort vorhan-
denen Macht- und Interaktionsstrukturen. Christiane Hof 4)
verweist deshalb mit gutem Grund darauf, dass . Ziele und
Zwer.:ke der \ﬁssepsvcrmittlung nicht bereichsspezifisch
fest liegen, sondem je nach Wissensinhalt, Situation und be-
teiligten Personen variieren*. Ganz grundsitzlich lassen sich
Vermittlungskontexte mit Lemanforderungscharakter von
Vermittlungskontexten mit Beratungscharakter unterschei-
den. Im ersten Fall setzt die Gesellschaft Lemziele und stellt
Lemanforderungen, die zu erfiilllen sind. Die didaktischen
Freiheitsriume sind hier eingeschriinkter. Vermittlungskon-
texte mit Beratungscharakier siellen das Gegenteil dar. Hier
bestimmen die Teilnehmenden vor dem Hintergrund threr in-
dividuellen Problemlagen und Interessen sowohl den Lem-
gegenstand als auch die Lemziele. Mader (1984, S. 47f1)
beschreibt diese Differenz als Arbeitsmarktonientierung und
Lemorientierung. Gesellschaftlich gefordert werden mit
Blick auf den Arbeitsmarkt z B. bestimmte Schullnﬂmgcn.
berufliche Qualifikationen und Ko olmedlc der
Zugang zu bestimmten Formen gesellschaftlicher 'Tﬂ!hbl_i
verwehrt wird. Beratungs- und Lerorienti u‘ungbmm
sich demgegeniiber auf dic subjektiven Teilhabeinteressen
der Lernenden und die Unterstittzung ihrer Hnnﬂ!unss-hm
Lemproblematiken — ohne dass damit mglud: machtfreie
Riume geschaffen wiirden. ledmlgk und differenztheore-
tische Vermittlungskonzepte sind so geschen kontr::ubﬁp.-
gig, insbesondere hinsichtlich der Interessens- und Macht-
kontexle vor deren Hintergrund Lemende und Lehrende
susammen kommen. Erschwerend kommt hinzu, dass die
Unterscheidung dieser verschiedenen Kqﬂlﬂ‘»“ 0‘1‘" L‘_’“_"
Lemnkulturen nur analytisch ist. In der Bildungspraxis grei-
fen die beiden Kontexte incinander und *‘i'?d o schwes 21l
lanck (60) differenziert dic beiden gegen-
unterscheiden. B ( ey
2l it ontexte m vier Moglichkesten aus.
siitzlichen Vermittlungsk : "
Prinzipiell sind die Maglichkeiten aber unendlich: Wo
piell sind die Mdg : sy 0
ginnt das gesellschaftliche Interesse mit d'-"'d:m duell
denen Lernanforderung und wo beginnl ca .
= . 9 F die sich ]ﬂlﬂlﬁh n bﬁﬂmﬂ
Teilhabeinteresse? Fragen, Y o
gesellschafilichen Vermittungskontexten nir empirisch
antworten lassen (Ludwig 2001).
. . lten in dem hier
((15)) Die Gogenstande der ertiL Ll oy aflch und
ckizzierten Vermittlungsverstiindnis ais 8¢ -
das heift immer auch historisch konstituierie l:adww
horizonte und sind damit weder S'.:I noch mit wis-
. rifft sich der Vermittlungsdiskurs
Inhalte. Hier tn Ischaftlichen Be-
censtheoretischen Diskursen. I:Ii:-' Eﬂ" .
: lassen sich als in domdnenspez
deutungshonzonte - |schaftliche Wissen
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stellt in der Moderne nicht nur die Losung fiir Probleme dar,
sondern ist zugleich selbst emn Problem, da es permanent
mit Geltungsfragen in unterschiedlichen sozialen Kontexten
belastet 1st. Die Legitimation der Auswahl von Bildungsge-
genstiinden (Vermittlungsgegenstiinden) galt schon immer
als ein zentrales Problem der bildungstheoretischen Dhdak-
uk (Klafki), Da hilft der Vorschlag Reinmann’s (11 (15)), nur
wissenschaftliches Wissen fiir Vermittlungsprozesse zuzu-
lassen, d.h. sich auf die Qualitiit wissenschafilichen Wissens
zu sliltzen, wenig weiter. Denn alltdgliches Wissen und wis-
senschaftliches Wissen konnen gegeniiber einer emnfachen
Abgrenzung auch als em Kontinuum verstanden werden,
in dem sie sich nicht eindeutig unterscherden lassen. Das
Geltungsproblem verschiirft sich, wenn man sich die indi-
viduelle Wissensverwendung bei Lehrenden und Lermnenden
betrachtet. Die Wissensverwendungsforschung (Beck/BonB
1989) zeigl, wie wissenschafiliches und alltaghches Wissen
in subjektiven Theonen verschmolzen werden. Was letzthch
zum Vermittlungsgegenstand wird, ist weitgehend das Er-
gebnis sozialer Durchsetzungsprozesse, und was davon wie-
derum gelemt ward, 1st das Ergebnis individueller Teilhabe-
interessen. Wie also der Begnff | Vermuttlungsgegenstand™
konzipiert wird — als Wissen/Bedeutungshorizont, Inhalt
oder Sache — st fiir die Charaktensierung des Vermittlungs-
konzepts entscheidend. Eine genaue Wortwahl (vgl. Blanck
(70)) wiire ein Schntt zur weiteren Differenzierung des di-
daktischen Diskurses.

((16)) Der in diesem Heft gefiihrte Erwigungsdiskurs hat
Differenzierungen geschaften und bietet einen informativen
Einblick in den didaktischen Diskurs. Ein Problem stellt die
Systematisierung der Argumente dar, die in den verschiede-
nen Beitriigen verstreut sind, Die Erwligungssynopse ist fiir
die Systematisierung der Argumente sehr hilfreich. Es sollte
fiberlegt werden, ob nicht auch Systematisiecrungen unter-
stitzen konnten, die sich micht nur auf die Erwiigungsbei-
triige bezichen, sondern auch bekannte Systematisierungen
des jeweiligen wassenschafilichen Diskurses - hier also des
Didaktikdiskurses — anbieten.
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Zur handlungstheoretischen Fundierung
der Vermittlungswissenschaft:
Eine bilanzierende Betrachtung

Irina Mchitarjan

((1)) In meiner Weiterfiihrung habe ich den Vorschlag ge-
macht, die interdisziplinare Vermittlungswissenschaft hand-
lungstheoretisch zu fundieren (Mchitarjan (2-6)). Es hat
mich gefreut, dass dieser Vorschlag in der Erwdgungssynop-
se von Bettina Blanck konstruktiv aufgenommen und weiter
gefiihrt worden ist (Blanck, (10), (19), (26), (27), (32), (83))
Dies hat mich in der Uberzeugung bestitigt, dass der hand-
lungstheoretische Ansatz eine gute Grundlage fiir eine inter-
disziplindre Vermittlungswissenschafi ist. Diese Uberzeu-
gung wird zusitzlich dadurch gestiirkt, dass mehrere von an-
deren Teilnechmern der Forschungskooperation formulierte
Vorschlige zur Weiterfiihrung des von Gabi Reinmann (1)
initiierten Forschungsprojekts im Rahmen des handlungs-
theoretischen Modells beriicksichtigt werden konnen bzw.
dort bereits beriicksichtigt worden sind.
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((2)) Diese Vorschlige sind vor allem die folgenden drei:
(a) Nicht nur der Vermuttler, sondern auch der Vermittlungs-
adressat sollte als ein aktiv handelndes Subjekt konzipiert
werden. — Dass auch der Adressat der Vermittlung als ak-
tives Subjekt am Vermuttlungsprozess beteiligt ist und des-
halb cine dieser Rolle angemessene Beriicksichtigung finden
sollte, betonen zum Beispiel Walter Herzog ((13)), Christia-
ne Hof ((1)), Matthias Kohring ((4)), Barbara Koch-Priewe
((6)), ((7)), ((10)), Lanissa Krainer ((3)), ((4)), Chnstian
Spannagel ((3)) sowie Uwe und Maximiliane Wilkesmann
((3)) (vgl. auch Mchitarjan (7)). In ihrem Zwischenfazit
schlieBt sich Gabi Reinmann dieser Sichtweise an und greift
dabei meinen Vorschlag auf, zur Hervorhebung der aktiven
Position beider Teilnehmer des Vermittlungsprozesses und
zur Vermeidung von Missverstindnissen die Bezeichnun-
gen ., Vermittler” und ,,Vermittlungsadressat* zu verwenden
(Reinmann 11, (6), (7), (21)).

(b) In Vermittlungsprozessen findet eine wechselscitige Be-
emnflussung von Vermittler und Vermittlungsadressaten statt
und diese kann sich sowohl auf den Verlauf als auch das Re-
sultat einer Vermuttlung auswirken. — So weist beispielswei-
s¢ Regina Jucks ((9)) darauf hin, dass Vermuttlungsprozesse
durch ,wechselseitige Anstrengungen™ von Vermittler und
Vermittlungsadressaten gekennzeichnet sind und dass es ein
Ziel der Vermittlungsforschung sein sollte, diese ,Kommu-
nikation ... in threr wechselseitigen Verwobenheit zu unter-
suchen*. Ahnlich sieht Barbara Koch-Priewe ((5)), ((14)) ein
Problem des von Gabi Reinmann (I) vorgelegten Entwurfs
fur die Vermittlungswissenschaft u. a. in dem ,Verkennen
der Kooperauonsbeziehungen* zwischen Vermittlem und
Vermittlungsadressaten. Und Matthias Kohring ((7)) betont,
dass es bei der Analyse von Vermittlungsprozessen wichlig
se1 zu berticksichtigen, ob der Vermittlungsadressat ,,Ver-
trauen in den Wissensvermittler hat oder nicht und gege-
benenfalls das fehlende Vertrauen herstellen kann. Ahnliche
Anregungen werden von Walter Herzog ((13)), Chnistian
Spannagel ((3)). ((6)) sowie Uwe und Maximiliane Wilkes-
mann ((1)) formuliert (siche auch Mchitarjan (2-6)).

(¢) Eine allgemeine Vermittlungswissenschaft sollte di*e
Vielfalt moglicher Arten und Verliufe von Vermittlungssi-
tuationen umfassend berficksichtigen. — Zu diesem Zw:_::ck
schlagen mehrere Teilnehmer der Forschungskooperation
vor, unterschiedliche Vermittlungssituationen im Detail zu
untersuchen, zu katalogisieren und/oder Klassiﬁkn‘liqntn
von Vermittlungssituationen aufzustellen, z. B. Chnstiane
Hof ((5)), Matthias Kohring ((4)), Hans-Dieter Kiibner ((8))
und Bettina Blanck ((10)), ((19)), ((83)) (vel. auch Mchitar-
jan (5)). - Im Folgenden mochte ich nochmals kurz erliiu-
tern, auf welche Weise diese Aspekte von Vermittlungssitu-
ationen in dem von mir vorgeschlagenen handlungstheoreti-
schen Modell beriicksichtigt werden.

((3)) In meiner Weiterfithrung habe ich vorgeschlagen, Ver-
mittlungsprozesse bzw. Vermittlungssituationen mit Hilfe
eines akteurtheoretischen Modells der Interaktion Z\htlschm
(mindestens) zwei Personen zu analysieren (Mchitarjan (2-
6)). Wie ausgefiihri, kniipft dieses Modell zum einen an die
Alltagspsychologie an; zum anderen 1st der handlung;thﬂ!-
retische Ansatz aber auch die dominierende Theorie Zur
Erklirung von menschlichem Verhalten in den Sozialwis-
senschaflen. Im vorgeschlagenen handlungstheoretischen

Modell von Vermittlungssituationen werden dic beteihigten
Akleurg - dcr Vermuttler und der Vermittlungsadressat - als
Zwer mit besimmiten Zielen und Uberzeugungen ausgestal-
tete Subjekte aufgefasst, die im GroBen und Ganzen rational
versuchen, ihre jeweiligen Zicle in der Interaktion zu errei-
chen. In Ubereinstimmung mit dem allgemeinen handlungs-
theoretischen Ansatz wird angenommen, dass die Handlun-
gen der Akteure in ciner Vermittlungssituation, ebenso wie
thr Erfolg oder Misserfolg, durch drei Hauptgruppen von
Faktoren bestimmt werden: (1) Motivationale Faktoren bzw,
die Zicle der beteiligten sozialen Akteure (des Vermittlers
und des Vermittlungsadressaten). (2) Epistemische Faktoren,
insbesondere die Uberzeugungen der Akteure iiber die Reah-
sierbarkeit ihrer Ziele durch bestimmte Handlungen in der
Jeweiligen Vermittlungssituation. (3) Die fiir beide Akteure
geltenden, objektiven Situationsgegebenheiten bzw. die fiir
dic Vermittlung forderlichen und hinderlichen Umstinde,
wie z. B. Vorkenntnisse, Fihigkeiten, Qualifikationen, finan-
zielle Ressourcen, institutionelle Rahmenbedingungen oder
relevante Rechtsbestimmungen (Mchitarjan (3)).

((4)) Als zentrale Aufgaben fiir eine interdisziplindre Ver-
mittlungswissenschaft habe ich aus diesem Modell die fol-
genden abgeleitet: Erstens sollten die moglichen psychischen
und situativen Ursachen der Handlungen und Handlungs-
ergebmsse von Vermittler und Vermittlungsadressaten in
verschiedenen Vermittlungssituationen spezifiziert werden
— also die moglichen Ziele und Uberzeugungen von Vermiti-
ler und Vermittlungsadressaten, ebenso wie die objektiven
Faktoren, die den Erfolg oder Misserfolg eines Vermittlungs-
prozesses beeinflussen. Zweitens sollten auf dieser Grundla-
ge die moglichen ., Vermittlungsszenarien™ — verstanden als
bestimmte Kombinationsmuster der genannten psychischen
und situativen Faktoren (Ziele, Uberzeugungen, w
oder hinderliche Umstande) fir die zwei beteiligten sozia-
len Akteure — moglichst vollstindig Icnuloglﬁa't m
Drittens sollten daran anschlieBend besonders wmhtlpndlr

hiufig vorkommende dieser Szenarien 1m Detail analysiert

werden (vgl. Mchitarjan (5)).

' der
((5)) Das vorgeschlagene handlun . Modell
Interaktion zwischen Vermittler und Vumul_w
kann m. E. allen drei oben ({E)I'gmnmlm'w* zur
Ausarbeitung einer interdisziplindren Vermittlungswissen-
schaft Rechnung tragen; _ i
(a) Das Modell betrachtet nicht nur den Vermittler, sondem

auch den Vcnniﬂlungs?drﬁ:ﬂ als ein aktiy }mad:::
Subjekt. Dieser Aspekt ist in mﬂmgslhwfdm

dell sozusagen bereils ..:_:mgehun“ ; dmndu'-' Hmdlwm o
rie betrachtet jeden mmlm.ﬁ.hmrahem:d e
jckhdunufdaﬁfundbgfpﬂmwm_- - seiner Dlm_
zeugungen dber die Realisierbarkeit dieser _umﬂn_l 995}.#!
(z. B. Reisenzein, 2006; Conte & ;:uﬂ&mhl, peeTa
b) Das Modell huﬂckﬂchugt- ie .mr.b.ﬂ_ R
Eulms ‘b lmlmmnw Tﬁod:lh-ih-mdnﬂ' ﬁ
ich bereits bei der Da ung des lIs in M
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