
Erwägen Wissen Ethik 
DELIBERATION KNOWLEDGE ETHICS 

Forum für Erwägungskultur - Forum for Deliberative Culture 

1-1 1.·nu~· ·c•!t:hcn von ~ ~ 

F1.1nk Ucn~clt:r. Bctt111 .1 ßbnck. R.cinh.1nl 1<1.·11, \Vt·r111.•r Loh 

EWE 23 (2012) H~ft J 

Luc1u'> <:.. Luuu' Vcrh~gl·,cll ,rh.111: 111.b 11 
Gerok,tr:dh: 51, 70184 Stut1g.1rt 
E1x 07 11 / 24 20 HK, E-t..1 .1il hir111\(111luc1uwcrbi..: . .:-t)111 
111ten1ct \\ W\\ luduwl·rl.Iµ ( 1111\ 

Forschlu1gsrcdaktion: 
Erwhgl·n W1"en L:tluk (t:\VF) 
U111\ef\1t.1t P.llkrhorn, h1k11l t:i1 1 
\Varl>Ul)!a .;;tr. llHI, D-3.\01)8 P.1Jt•rhorn 
E:-t..1ail: c\\ l"padfa upb.dl' 
lmernl't hup / / group' m11-p.nlerl1orn Je e\\c t mJcx.php 

Abonncntcnvcnvaltung (111,ünd1g für Nl·ulx. ... 1dlun1:-~11. 

AJn.•,..:inJerungu1 unJ Rd.l.un 111tmcn) b1ttl' J1rekt .m die 
Verl.11:-"-111,Jiderung· Bmi:l..h.1u,/ ( ' mnnu,,um. l'o,tfarh, 
70803 Korll\\e,the1111:li:I. 0715-4 / 1117-17. 1 :t.' 0715-t 11327-1 J 
E- t.. t11 l. lul 1U''" hnKolll de 

Anzeigcnven valtung hcnn Vt· rl.ig (An-.chnli '' 1e ob.:n). 
E.' gilt 1hc An1r1gtnprc1'h'tt' \Olll 1.JJnu.lr 2012 

Bczugs1ndglichkci1cn: J:ihrhch 4 1 klt.: 
J.1hn.·,:1hunm·111ent 21112. l'l'f\imlidw, Abo€ H2,­
B1hlinthckcn € lllH.- . ~tu1ht•rt•1 11h· € 57.-. E111n·llwft € 2'>.-

Rich tlinien filr ßciträgt- in EWE 

(( 1)) Alle r-.1.11111,knpt,· \\erdt• n m l'lll l:u:h<'r P.1p1cr-Au,foru­
!-'1lllg (llh.llllllll'll 11111 l'lllcr n1,l..ct1 t•) oth:r mit clektmlll~l.her 
l'1ht .1 11 1h,· l 11f\d1u 11 ~rcd.1kt1tm \oll EWE erbct<'11. t..1anu­
,J..npll' dürf;,·11 \\ t•<ler \erutli:mhrht od.:r 11111erh:ilb ,1..-r t?c...:uh­
( hcn rn,lell /\1 .llldl·f\\ .1ruge11 Vl·rotli.-ntlll hun~l'll \Or!-'l."'l'hen 
nod1 e111e L11 ... 1111111c:1\\l<'llu11g .111' t"'c:'CJ':b'-1!-'l.'n b.:l'\'1t' n·ri'lt:. 
fi.·mhditt•r Anil..d \('III D1l· Autnnnnt•n unJ Autnn:n ,tt:hen 
dJfor cm, tl1" '1c ul'<=r Jic Rl'l"htc Jn den .:m~cn:idncn 1\1.mu­
'knptl'll \l·rfügen uml d1c,t: 1:\Vl: 1ur V1:rölfrnth< hung üb.:r­
trag.:n Nach lll'r 1\nn.1hmt· kvnnt n .:111gcl'\'1t htl' Be1tr:i1..~ 111rh1 
111l'l1r 1unKl..gc1ogn1 \lt·nl.:n, mh.ihhrhl· Korrcl..tu~11 \mJ 
llllln mdu mehr 111 i>~hd1 
((:!)) Alle t-. \.\1111,I, npte 11111''<' 11 11111 .1r.tbhcht•n / 1ff<·rn num­
nwricrt \Clll moghrh,t ,\lh.\l/\\ \'ht' - , um Bc1u1-,'11.1hm<·n 1 11 

erl1."1d1tl'n1. 1 >1e / 1fft•r11 'md 111 d<•ppdtc Kl.m1111e~n 1u ,ctzen 
j1.B.: ({lJ ))I. Dll h 1r,rh11111-"rc,l.il..11011 bdult ,1rh vor, mrht 
d11rd11111111111 l"fll'rt<' t-.1.11111\l.npte ,,·lh\I 111 nummerH:rcn. F111e 
fvl.11111,l..riptwlle 11111fa" 1 111,1 \1111.tl J(, / e1k·n mtl J<' ,.t\\ .1 l11l An­
" hl.1gc11: \lt' \llll 1 l / 21c1lig gl·,rhnd•l·n 'clll. An111crk11111-"-'ll , 
1 1t<·r.1tur.111g.1bc11 und Adl"l.•,,t• ' 11111 ,\\lf µ,·,ontl.:rtl'll Sc1tc11 .1111 
1:11dl· dt·, ·1"'c:,ne1I' .1111ufüg,·n und "1llc11 1m H .. 1h11w11 1.kr Üb­
hchl.t·1tl"ll h<'g<.' ll i:, '' rrd gt·h, ten. 111.11he111.Ui-t h-1ed1111,rhe 
1 ) t•t.111, 111ilgl1t l\\t 111 l' lllt'lll A11lu11g 111111 1 L111ptt,·x1 d.1r111lei..'l.'n. 
'\d1.1uh1lder und l:1hellt•n ,11111 .11, r,·pn'ldul..11011,fjln~'I.· Unt~rli­
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Interdisziplinäre Vermittlungswissenschaft: 
Versuch einer Entwicklung aus der Perspektive der Didaktik' 

Gabi Rcinmann 

h1.>ummenfa.1-nmn· Der Bcitr.1g \ Cl""lKht. Anker für die Entwicklung ClllC'> Rnhmcn.~ lll.S3mmcnro,1cllcn, der ~•eh lilt eine m1cnl1VIJ'hnln: 
V~'nm11lungsw1s:.cnschafi eignen könnte D1cs crfoli-.'1 /un:ichsl vommg1g unter der Perspclcti\c der Ol(bl.hl. welche durch \\ellcrc PCf'SJICkhH'n :ru 
er.\cllcrn 1s1. Vcrmiulung \..,rd cmgcgrervt auf ...cuwr 1'enn/11d1 cmc·m w1deren ehla}' hn \\CSCnlhcbcr Tell ~ lkllral' \\tdmct \Ich \C'T\(hlCdcncn 
\'cnmlllungskontcxtcn. Vcnmttluni; m Schule, lloch<ehulc und Lrv.oich'>l:ncnb1ldung \\erden ab \'crmmlung m11 dem llallJ'l/\\cd. ß 1IJung \ cntandi.'11 

und der Vcrrmlllung von der \Vis:.cnsch:ifi m die Prn.\ls, mncrhalb der WLssc~haO und tnt'l\.-rh:llb der Pr:1Jt1i zum L\\.:d.c Jc.. Tr.anifcn a:cgcnOhc1r:cticlk 
U ntcr Nutzung des „ \'erm1 ttl un~1 cckS- nl s opcr.tl I\ 1.."S Schema " erden nnschhcllcnd die Gcmcm'l3f!lke1 tcn und UntCN:h 1cdc Ju:scr \ mn111 lunp lu>nlale 
nn:i lys1cn. Zudem \\erden erste Ubcrlcgungcn ro cmcr 1ralbd1S11phn!lren fo~hun~,1ra1cg1c und clJuschcn Pmwp1en ckr 1m Interesse stchcndca 
Vcm1111 I un g...w •~scn~ha ß nngc:stc II t. 

Summan~ Thc nrucle tncs 10 prov1dc nnehors for thc de\ clopmcnt of a fnlmC\\ork wh1ch c<>uld bc 11ppropn.i1c 10 :in in~-rd1K 1pl11wy M:K'llCC or rmputing 
kno" lcdgc Th1s "''II pnnurily bc donc undcr lhc l)CrSpc\:11\C of d1d3c11cs lha1 iu, IO bc " 1dcnc:d \\ith othcr ~11\-e>. Thc subJ«I .- focusal on „,_ 
1mports jUmerhmg ro unother„ A subsl3n1tal p3.11 of 1he 11rt1clc nddr~ d11Tcrcn1 contcxts of 1mpaning knowlcd&:c ~-ucs of imp11nn1 (knowlcdtcl 
1n school, m highcr educalion nnd m furthcr cduc:111on an: conecptU3h1,ed as p~~ of rmpattmg \liltb ITl3Jnly cducatronal tnlenllO!b and Wl'lllUICd 1ulh 
~uch from sc1cncc 10 praeticc.. within sc1cncc aml \lillhm pmcllce for tran,fcr p~. Thc -imparuog trfanglc" ,, apphcd u an opcnmonal 1ehan.: 1n ord..T 
to analy/.c thc drfTcrcnccs and thc similanllcs bctwccn thcse contc~ls. Furd1ermorc. po.. ·1ble tmnsdiSCJplinary n:5Calt:h W11tcg1C'I and ct}nc•I pnnc1pic, ofthc 
sc1cncc of 1mp:lr1ing knowlcdgc are d1scusscd. 

1. 
1 1 
1.2 
1 3 

21 , „ --23 

f:infiihrung: Ziel und Wege einer Vcm11ttlungs\~1s.scn..chJft 
BegrOndung und Eingrenzung des Vorhabens 
Er;1c Pr.iz1sierung des Vcrrni11Jungsver~1!1ndntsse!'. 
Art des Vorhabens 
Vemuulung m1l dem llaup17\\ cck ß1ldung 
Vcmunlung in der Scltulc 
Venmrllung m der Hochschule 
v~T1Tlllllung m der Erw:iehscnenb1ldung 

lnhnlt 
3. 
3.1 
32 
JJ 
4. 
4 1 
4.1 
-IJ 
5 

Vrnmlllung mll dem Haup~cck Trmtkr 
\'erm111Jung '°" ~.,. W1~-nscb.ifl 1n d11.· Pra'1• 
\'rnruulung rnncrh.llb d.."f Wt»O&h:lll 
\'errnmlung UUk.'Thalb dcr Pna'ltl) 
J\nfonkruni;.:n an e1oc \~'t11111llunlt'-.1SlC11.KhoO 
~ \ 'cnmttlungsdrriccl al~ opcrall\~ &hcnu 
Trnn..Jis1iplinmlll al~ fonchungß~l~'glC 
Lme l 1h1k d~ \'crnutllll1li 
S<hlth:>b..'Tllclung 1um \ 'orl»bco cin~--r \.:m1111lungs„1s5Cll!oC'hitO 

1. Einführung: 
Ziel und \Vcgc einer Vermittlungswissenschaft 

1.1 Begr ündung und Eingrenzung des Vorhabens 

(( 1 )) Einen neuen Wissenschaflszweig zu po!.tulien.:n oder 
:.ich darüber auch nur Gedanken LU machen, verlangt be­
reits von1b nach einer Darlegung der Motive. denn. Es man­
gelt uns in der Wissenschaft sicher mcht an Spe/inlisicrung 
und Differenzierung, sondern eher an lntcgmt1onskrJ1l und 
Synergien. sodass jede neu po~1uJiertc (Tcil-)Oi!>.riplin eher 
als Lust denn als Vor.i:ug erlebt wird (vgl ßogncr. Knstenhofer 
& Torgesscn, 20 10). Aus diesem Grund möchte tch mcmen 
Beitrag /U einer interdisziplinarcn Vcm1ittlung:.w~sscnscha~ 
und deren En1wick..lung aus der Pen;pcl.ll vc der D1Jak11k 1n1t 
einer kur.ten ßegrtlndung beginnen, warum ~r überhaupt ge­
schrieben wird. 

((2)) Der Vennittlun~bcgriff ist em \ICI gebrauchter und 
das sowohl m der Umgangs- al\ auch in der Fachsprac.:hc. 
ohne des\\-egen aber emdcutig .ru sem. Im Gegcntc:il: Ocrc1b 
in der aJltagss-prachlichen Verncndung kennt ~n .~an­
desten<; .lWCi Lcsar1cn. zum einen Vcnn11tlung 1m Smnc: 
, on „einer 1·ermil1c/1 ei11c!m andt·n:11 <'f""1.~" (\ergldchbar 
mit Kom1nuni;deren oder Übertragen) und t:um anderen 
VcnrUlllung im Sinne von „cmcr 1'<.'!'mi1tc:/1 ::"iw·hcn ~l'i 
(odL"r mehr) a11deren" (' ergleichbar mit Au, handcln. ~1ode· 
ricrcn oder Makeln). Zum Ven-Uin<lrw• Jcr Mot1\e fUr den 
vorliegenden Beilr.lg 1s1 es "''chtig, gleich 1u ß cgtM klar/u· 
stellen, dass hier vorrangig die Bedeutung ,.1.·1nt•r l't'rm11tt'll 
l!inem andt•f'l!11 erwa.s•· \'t:rWendcl w1nJ. Dam11 ~erden bc· 
reits drei we-;entJiche Aspcldc de.„ hier un Zentrum ~tchen­
dcn Venniulungsbcgrilf" feslgclcgt. (aJ f·.„ gibt einen Akteur 
(oder eine Akteursgruppe), cmcn Adrc21satcn Codt:r eine 
AdrCS!\<llcngruppe) und ClllC Sacht: rr riadc) (b) Akteur und 
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(( 4)) Unter dem Eindruck, dass infonncllcs, mediales oder 
mediatisiertes Lernen ständig zunilnmt und an Oedeutung 
gewinnt, formelles. expli . .dt instruktives hingegen an Ge­
wicht verliert, wird längst auch die ver.inderte Rolle de:. 
Vermittlc~Lehrendcn diskutiert bzw, realisiert: Orc in:.11-
lutionalisicrtc, profcssionaltsrerte Lehrperson ist nicht mehr 
ullein maßgeblich, sonden1 Anstöße und Fomuerungen von 
Lernprozessen rnuss sre rnit anderen, weniger cxplr1.1ten lns­
tan.ten teilen. die vennutlrch 111 der Bewertung und rm Leben 
von Kinden1 und Jugendltchen qunntiwtiv und qualitativ hö­
her r.ingiercn. Daher werden Lehrende heute eher als coa­
ches. Trniner, als Arrangeure von Lemsitualtonen. als soziulc 
Manager rekJan1iert - oder eben auch im Sinne der sozialen 
Vermittlung als soziale Vem1ittlcr m vielerlei Hin:.1cht (z.ß . 
1.wischen verschiedenen ethnisch-kulturellen Herkunfls- und 
So.lialisutionsbedingungen, Diskrepanzen von Bildung. So­
zialverhalten und diversen \Vis~ensktaficn, dillcncrenden 
Normen, Chancen und Anf ordcnmgen für die Geschlechter. 
Jungen und MUdchen, diversen Begabungen. Fahigkeiten. 
Neigungen und Interessen, unterschiedlichen Bildungs- und 
Berufszielen). Denn die Emsicht hol sich durchgesetzt, dass 
Len1en nur gelingen kann. weru1 das Lernklima und die so­
tiale Un1gcbung der lernenden fördi.:rlich, konstrukliv und 
cmot1onal 1notiv1erend sind. 
Didaklik heißl heute weniger Lehren - Vermiueln im klas­
!.ischen. altvorderen Sinne - denn Lernen fordern (und dre 
Enl\vicklung von dafür ergiebigen und nUt:dichcn Theorien 
und Konzepten). Auch dafur sind die ~1edren altraktive Kon­
kurrenz, für einige sogar (unerreichbare) Vorbilder, die sich 
un versierten Arrangwren und Inszenieren von Edutaimnent 
und Lcrn-Evcnts überschlagen. Gegen sie positionieren und 
streiten allerdings herkömmliche Er.liehtmgs- und 01ldungs­
cinrichtungen vom Kindergarten b1:. zur Schule. aussichtslo­
se Gefechte. an~talt d~L'>S sie erfolgreiche Konzepte für über­
greifendes, funktionell differenzierendes Lernen cnlw1ckcln 
und erproben. Und hancbuchcne Streitschrifien (Spitzer 
2012) cr.lielen bei verunsicherten. aufgeregten Eltern nach 
wie vor enom1e Resonanz und hohe Absat1.e. 

((5)) Sekundär oder fasl nebensächlich mutet es angesichts 
der skiaierten Gegens1ands- und Aufgabenfelder. die nur 
inter- b1.w. transdiszrpl rnär zu bearbeiten sind, daher an. 
wie eme solche Disz1phn let.lthch bcLeichnet \\ ird: Ver­
n11ttlungswissen~chafl ist für den nicht minder außcnonen­
tierten. auf Moden und schicker Perfonnancc erpichten 
\Vissenschaflsbctneb heut.lutage 111cht gerade der dl!rnier en 
(dafur aber won1öghch gelassener Erkcnntrus und solider 
forschung fordi.:rlicher): da müsste es mindes1en!. ein Angli­
/ismu:. ~ein. Aber über ihre Erg1cb1gkc1t und Validitat hatten 
ohnehm vorrnngig empirische Studien mit a111bitionierti.:n, 
vid!>chichtigcn Methodendesigns :cu entscheiden. derer es 
dnngcnd bedarf. Oie allein tern1inlog1:.che und theoretisch­
diskursive Ko111.1pienmg und ßcgnindung einer Disziplin 
en;chtlpO sich schnell. ofi genug in eitler Rabulistik Der 
vorhandenen und f onbcstehcnden. meist schlechten Pra­
xis hilft sw mch1 weiter: insoweit ist zu wünschen, das:. 
die konkreten, fon.chung~~zogcnen Anstöße aufgl!griffen, 
n11t qualifizienen Studien ergründet und cxpli1ien werden 
und der manmgfi1higl!n Pr.ixis des Lernens, des formellen 
wie des intom1ellen. des strukturierten wie des diffusen. 
des intenllonalcn und in.lidl!ntellen. de~ personalen wie des 

1ned1:1len, begründt:tc Hin,veise ftlr rhrc Opti111icnrng und 
Hun1amsierung geben. 
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Reflexionen 
zur interdisziplinären Forschungskooperation 

und " 'eitcrführcnde PcrspcktiYcn auf Vermittlung 
(Bilanz) 

Joachim Ludwig 

(( 1 )) Die 23 Beitrüge. die sich auf den Vor..chlag beziehen, 
eine intcrdr:.ziphnare Vennittlungswi:.:.enschufi zu grunden. 
bie1en einen interessanten Einblick in \Vichtige Aspekte des 
didaktischen Diskurses. Es sind sehr unter.:;ch1edliche wis­
scnschafistheoretische Zugllnge und auch unterschiedliche 
thematische A~pektc auf den 01daktikdiskurs LusamJnenge­
tn1gen und vor allcn1 auch verbunden \vorden. Bettina Olanck 
hat m 1hri.:r sehr hilfreichen Enviigungssynopse wichtige 
Aspekte zusammengefasst und systernatisiert. Ihr Papier ist 
eine wertvolle Hilfe für die theinatischc Navigation durch 
die verschiedenen Beiträge. Ihre Envägungssynopse macht 
deutlich, wie wichtig ein ~ystematisrercnder Vergleich der 
Oeitnigc fUr die eigene Orientierung und für die weitere DLs­
kussron ist. Die Synopse hat rnir bes der Orientienmg durch 
die verschiedenen ßc1triige geholfen. Am Ende meines Bei­
trags ko1nme ich mit cinrgen Vor..chlägen lur zukünfiige 
Forschungskooperationen auf die Anfordcnmgen an inter­
<li!.l'iphnare Koopcrauon zuruck. 

((2)) \Vas 1:.t in diesem ProLess aus dem urspn1nglichcn An­
liegen Gabi Reinmann's geworden'? Es ging ihr 1n1 Auftakt­
papier dansm, die Parallelität der vcrscluedcnen Forschungs­
strilnge zum Forschungsgegenstand Vcm1ittlung stlirker 
.tusainmen zu fuhren (l (5 )). Dies ist mit II iltc des interdisz.1-
plimiren Fom1ats dieser Ze1tschrifi gelungen. Dabei sind u.a. 
zwei wesentliche Erkenntni:.se entstanden: Erstens zeigen 
die Oeitrüge, dass der didaktische Diskurs in keiner \Ve1sc 
ein zuviel an Differen:i"jerung aufweist - wie Reinmann an-
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nin1mt (1 ( 1 )). Differenzierte Bestimmungen wurden Verglei­
che und Systcma11s1erungcn erleichtern. In den verschiede­
nen Oe1trligen und insbesondere in Blanck's Erwägungssyn­
opse ( 1) gibt es stattdessen viele llinwci:.e an \\eichen Stel­
len ~ie versch.icdc~en \vissenschafistheoretischcn Zugänge 
und ihre ßegnffe 1n einem ersten Sehnil diesbezüglich zu 
differenzieren \vären und erst dann aufeinander bezogen 
werden können (vgl. z.B. Hof (5)). Viel fach stellt sich dabei 
heraus, dass sit! inkompatibel sind (vgl. auch Blanck (35)). 
Dies scheint selbst für Rcinmann 's Vennittlungsbegnff .tu 
gelten. Ich muss gestehen, dass ich nach Gabi Rcinmann 's 
Zwischcnfu.lil ihren Vermittlungsbegriff nicht mehr verste­
he \Var Vermittlung im Forschungsaufiakt noch die zentra­
le Kategorie. die verschiedene gesellschafihche Kontexte 
un1spannle und den Namen der neu zu gründenden Wissen­
:.chafi spendete, so wird Vermittlung im Zwischenfazit klein 
gen1acht. Rcinn1ann ( II (9)) verstehl dort Vcnnlltlung nun­
mehr als eine Komponente des Lehrens neben anderen Kom­
ponenten \vie Aktivierung und Betreuung Das Pendant der 
instruktiven Vermittlung sieht Reinmann einmal im rezcptJ­
ven Lernen (II (9)), wenig später gibt es keinen Automatis­
mus zwischen Vermittlung und Aneignung (fl (10)). Diebe­
griffi1che Differenzierung bleibt also schwierig und nach wie 
vor eine Aufgabe. Auf jeden Fall ist eine einfache Addition 
oder gar Gleichsetzung theoretisch unterschiedlich begrün­
deter BcgnfTc nicht möglich. Die Lesart „emer venn1ttelt ei­
nem anderen etwas" hat zu wenig lnlegrntionskr.1fi ftir eine 
intcrdiszsplinarc Vennittlungsw1ssenschafl. Sie kann wich­
tige b1ldung:.theoretischc und kulturtheorehsche Zugänge 
und DifTcrcnzicrungcn nicht aufnehmen. Mit gutem Grund 
hat deshalb Gab1 Reinmann ihr Vorhaben (vorerst) zurück­
genommen. eine 1nterdisziplinfirc Vcrmittlungswissenschafi 
.lU gründen. Der Beginn eines interdisziplinären Austausches 
und Envägungsprozesses ist gelungen. 

((3)) In dem hier vorliegenden Erwllgungsprozess wird durch 
das Zusarnmenführen der verschiedenen Disziplinen nicht 
nur ein interdisziplinärer, sondern auch ein wissenscbafis­
thcoretischer Diskurs geführt, in den unterschiedliche Vor· 
Stellungen von Gesellschafllichkeit und Subjektivität ein­
geführt werden (vgL z.B. Grammes (8)). Oie verschiedenen 
Annahmen und theoretischen Pos1t1onierungen gilt es zu hin· 
terfragen und zu differenzieren, um nicht vorschnell inkom­
pattble Begriffe zusamrnen zu fuhren. Es gilt die _voraus· 
setmngcn und Implikationen der Jeweiligen Vermrttlun~s­
modelle :i"U reflektieren. Zu diesem Hinterfrngen gehört min­
destens die Reflexion der gesellschaftlichen fonnierungen 
der jewc1hgen Theorie (vgl. Schülcm/RcitLe 2012. S. 233fl?. 
die Wirklichkeit immer in emer spezifischen Weise zusc~mer­
den, auswilblen und erkennen, dunut zugleich fokussre~n 
und begrenzen. Auf .lwe1 Aspekte gesellschafihcher Formse­
nmg der W1ssenschafi möchte ich kurz eingehen. 

(( 4)) Ersten" ist interessant. da!>s der Vor..chlag erncr mtc~­
disziphnllren Vem1ittlungswissenschafi aus der Ps.y~holo~ie 
komrnt Darauf wurde in den Wl!ilenuhrungen kntr:.ch hrn· 

· · 1· · dr hen gewiesen und etwas pointiert der Verdacht crncr cm ic . 
Übernahme diduktischcn Denkens uls Ausdruck des \~enei­
lungsknmpfes zwi ... chen Psychologie und Erliehung:.wissen­
~chafl gc!lußert (vgl. Ludwig (2)). Im Kontext der ~mfiin~­
lichen Au:.einandersctzungen um eine empirische ßsldung.s· 

w~c;senschafl /wischen der ErL1ehungs'>' i~sen~chufl emer­
ser~ un~ Psy~holog1e sowie Soliologre anderer;e11s ist diese 
Kriuk s1ch~rhc~ bedcnkcnswert. Auf <liC!>e Kri1ik gehen aber 
weder ~abr Rernmann in ihrem Zwischcnfa.t.it noch Benma 
B.lnnck m ihrer Erwägungssynopse ein. Mög.lichcrwcise ist 
dr~ses A~ument so abwegig, dass man <!!> dcant übergeht 
\Vic a~ch muner: die gescllschafllichen Aspekte de!> geführ­
ten Diskurses sollten zuküflig mu besonderer Sorgfalt und 
ohne Oeschrünkungcn reflekucrt \\erden 

((5)) Zweitens gehört Gabi Rcinmann 's Einlassung auf die 
erhobene Kritik einer unbedingten gesellschaftlichen Nilll· 
lichkeit und Funktionahtllt (II (40)) in den Bereich "'issen­
schaflsthcoret1scher Reflexion und leigt deren Oringliclliil. 
Reinmann bc11eht sich auf meine Kntik einer g~llschaft­
lich funktionalen \Vissenschaft (Ludwig (8)) nur in einem 
schembar unproblematischen Sinne einer Prnxisrelevan:t 
von \Vissenschaft Sie postuli<..'Tt, dass sie selbst an einer 
praxisrelevanten Wissenschaft interessiert ist Die Probleme 
einer gesellschafthch f unt..1ionalen Wissenschaft für deren 
Erkenntnisf:lhigkeit )3S)Cn sich nicht emfacb mit dem Ver­
weis auf Praxisrcle\.anz umgehen. So eine Positionierung i~t 
zu einfach und zu wenig - sie füllt hinter den Stand wissen­
schafistheoretischer Einsichten t uriick. Praxisrcle\1ll1Z bat 
immer mindestens zwei Seiten, wenn man reflektiert. zu 
welchen Zwecken und vor allem für wen und in welchem 
Interesse etwas prakllsch und funktional wird. Funktiooali­
tiit und Pnu.isrelevnn.l von Theorien ergeben sich nicht auf 
der Grundlage einer natllrlichcn Ordnung. sondern als folge 
sozialer Ausemandersctzung. Entscheidungen und Positio­
nierungen. die es \\issenschaflstheon:llM:h zu n:ftekticrc:n 
gilt. Sonst besteht die Gefahr, in einen blinden Posi~ivismus 
zurück zu fallen. Zukilnlüge Ern3gungcn von VcnmttJunss· 
konLepten solhen also das Verh!iltms von wi.~scmchaftlichcr 
Funktionalillit und Kritik weiter ausdifferenzieren. 

((6)) Im Minclpunkt der v.isscn theoretischen Reflexion zu 
dem Vorschlag einer Vermittlungswissenschaft stehen die 
un1ersch1edlichen Annahmen lUIT1 Sub1clt und zur Ge~ll­
schufl m den \erschiedenen Vermittlun~korveptcn (vgl. 
auch Blanck ( J 9)) Dabei 'erwende ich rm Folgcnd".11 den 
Vermilllunec;bcgnfT als p!idagog1sche Zentmlkatcgone wie 
Jochen Kade ihn 1997 vorgeschlngen ha~ (\.gl. Kade:Dmlela­
ker ( 1 )) - ohne damit die sy:itemtheoreuschen lmphkat1oncn 
zu übernehmen Zwang.„Jäufig "ird mit der Rc:ßexton auf die 
Annahmen zum Subjekt und /llr Gcsclbcha~ das VcrhlltnJ) 

. , , . 1 nd e ·il·'ung virulent Vermrttlung lässt sich von vi.:rrrutt ung u u . Ak 
h f d lnt„-1-tion bzw Kommun1l111Jon L\\.C:ler -mc t au re 1;u"' · · 

teure reduzieren. \'crmittlung !>tcht immer ~tem m ~u: 
ge~lbchafilichen Kontext und findet twe1tens /W~~ . h 
ceselbchaflhchen Subjekten statt. l_m Folgenden.': d~~­
~incn Vorschlag /ur "eileren AU!>d1fTcmu1erung 1 -·•-

. machen In den \Or u:g1;11~11 
tiertcn Venn11tlungskorucp1e .. Vennrttlungskorvcpte d1~­
Papicren \\erden vor allem zwe•. ...„ nd \'er· 

1 thod1~h ClfVU'iCJWllC e 
kutiert. Ersten~ das. a !> mc iktion. auf~ i.ith Re1nmaM 
mittlungsvcrstündn1" der lnstn Anderen ( 1 mpfM· 
... _ . ht· E1ner (Sender) \etm111clt einem -t . 
IJ<'L.1e · • . · theoretisch /U dy,..,.ten· 
gcr) etwas'. Z\\.Citens da!> bildung' .. einer Aushandlung 
sicrende Venn1ttlungsk:::;z~~~~~~I . Busch (QJ) .Ziel 
cwischc:n LehrenJen u J h Ober Au...hanJlung J1c Lc· 
der \'cnni1tlung wäre ö cronac 



460 Vierte Dtskussionscinhcn: Forschungskoopcrauon I Founh D1scu~s1on Unat. Research Coopcratton EWE 23(2012)3 

gitin11crung von Zielen und Inhalten hcrbeizufuhrcn (Koch­
Pncwe (4)) oder ein ge1ncinsa1ncs Verständnis des Vcnnitt­
lungsgegcnstandes auszuhandeln Lct-ztcrcs ist ein Modell, 
das 111 bestimmten Kontexten wie z.ß . der kulturellen oder 
poltt1schen Bildung anzutreffen ist 

((7)) Ein drittes bildungstht.!oretischcs Vcnn1ttlungskonzept 
\vird in den b1shcngcn Texten nur ansatzweise diskutiert 
(vgl. ßusch (8), Koeh-Pricwc (9) und Ludwig ( 11 )) • Vcnnill­
Jung als Lernhilfe und Untcrstüuung der Differenzbildung 
im 13ildungsprozess, Didaktik wird tn der Er.liehungsw1s­
senschafl und insbesondere m der Erwachsenenbildung als 
Bildungslehre entworfen (vgl. Raapkc 1985, S. 21 ). In die­
sem Sinne unterstützen Vcnnittlungsprozesse dtc Selbst- und 
\Vehverständ1gung der lernenden sowohl n1it Bltck auf ihre 
soziale Situation als auch 1nit Blick auf die Lerngegenstan­
de. Venn1ttlung intendiert in dicscm Verständnis nicht nur 
kogmtive Prozesse, die vorgcgebcnc „Sachen" verarbeiten 
und erfolgreich memorieren. Vennittlung im differe11Ltheo­
ret1schen Sinne beschrctbt vieltnchr das Verhaltnis des steh 
bildenden Subjekts zur Gesellschaft. die Moglichkcitcn und 
Grenzen seiner gesellschallltchen Teilhabe, die u.n. über die 
Aneignung gesellschalllichen \.Visscns verläuft Vcnn1Ulung 
und Lernen sind so gesehen hoch auf geladene emotionale. 
kog111t1ve und soziale Prozesse, die ganz unn11ttelbar mit 
Tcilhnbe- und Lebensmöglichkeiten Lusammen hängen. Die 
Sclcktionsproz.cssc in der Schule geben davon cin beredtes 
Zcugnis. \Venn im Folgenden dic')es dritte Venn1ttlungskon­
/.Cpt als bildungs- und differenztheoretisches Konzept kurz 
skizziert wird, dann erf olgL dies mit der Absicht. Venninlung 
als Forschungsgegenstand {1m Unterschied zu den Vermitt­
lungsgegenstünden; vgl Blanck (47) und (65)) differenzier­
ter zu fassen. 

((8)) Vermittlung 1m btldungs- und d1ffcrenztheoretischen 
Sinne ziell dnmuf, Len1ende bei der Erweitcnmg und Aus­
differenzierung ihrer Bedeutungshorizonte sowohl in sozia­
lcr als auch lll gcgenstilndlicher llinsicht zu unterstützen. 
Koch-Pnewc (9) verweist in d1csen1 Kontext auf Klingberg, 
der Vennittlung als Vcnnittlung zwischen Schüler und Stoff 
begreif) (vgl. auch Spannagcl (4)). Auch Klaflu's bildungs­
theoretische Didaktik wäre hier zu nennen. Lehrende unter­
stiltzen nach diesem Vem11ttlungsversliind111s dns Lernen 
und die Selbstbildung der l ernenden. Lehrende smd njcht 
selbst die Vemuttler des Gegenstandes, sondern bereiten den 
Aneignungspro.1css vor und unterstützen ihn durch einen 
verstehenden Zugang z.u den Len1enden. Bereits für Rous­
seau war klar, dass der Kern pädagogischen Handelns darin 
besteht, die Versuche der Len1enden zu ven.tehen. sich Weil 
aniueignen und erst tn Z\vciter Linie fest.zustellen. ob ler­
nende das lernen. was ste Jemen sollen. Dieses Vcnnittlungs­
verstündnis wird vor allein dort relevant. wo Menschen in 
ihrem Alltng Hnndlungsproblcmatikcn und Krisen erfuhren: 
in ihrer Lcbenswclt, i111 Betrieb und a1n Arbeitsplatz. situa­
tiv oder/und biogr.1phisch. Vcm1ittlung untcrstillLt in diesem 
dritten Ven;tandnis einen leben~" cltbezogcnen Erkenntnis­
protess, in dem sich Lernende die symbolisch vcnnillelle 
Wirklichkeit deutend aneignen (vgl. Schmitz 1989/L 984, S. 
50). Venn1ttlung bcdeutct 111 dicsc1n KonLept die Vem1itt­
lung Z\vischcn den subjektiven Bcdeutungshori1ontcn der 
lernenden und den Siruuusammenhängen der gcgensUind-

liehen und sozialen \Veit. Ziel ist in dicse1n diff erenzthco­
retischcn Smnc nicht Übercmkunfl, sondern die Differen­
zierung vorhandcncr ßedeutungshorizontc, damit lernende 
ihre Handlungsn1oglichl-citc11 11n Rahrncn ihrer Selbst- und 
\Vcltvcrständigung cnvc1tem können (vgl. Ludwig 20 10). 
ltn M1ttelpunkt dieses Vcrn1ittlungsvcrst<1ndn1sses steht die 
Bcdcutungskntegoric. Im Vem111tlungsprozcss treffen da-
1n1t die beiden \Vcllsichtcn des lehrenden und der Lernen­
den n1it dcnt Ziel der wechsdseitigen AusdifTcrcnz1erung/ 
Verständigung aufeinander, ohne in der Regel identisch zu 
wcrdcn. Darstellen lässt sich dies mit zwei Dreiecken, die 
hczogen auf den Gegenstand und die sozmle Situation d1f­
fcncren. Vem1ittlung als Lemh1lfe/Lernberotung arbeitet an 
die!)er Diffcn.:nL. 
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Abb. aus Ludwig (20 l 2b. S. 35) 

((9)) Vermittlung als Diffcrcnzbtldung öffnet den Blick fllr 
die 111achthcsetztc Durchsetzung bestimn1tcr Bedeutungs­
honzonte in Vcnn ittlungsprozessen In Schule, Hochschule 
und Untemclunen werden die Lur Vennittlung anstehen­
den Inhalte und Sachen 1ntcrcssensbezogcn festgelegt und 
den Lernenden mehr oder weniger zur Disposition gestellt. 
Die rnikrodidakt1&che Handlungsebene hat also im1ner eine 
korrespondierende Meso- und Makroebene, die es wissen­
schaftlich zu reflektieren gilt Die Nützlichkeit und Praxis­
relevanz intcrprclteren Lehrende und Lernende oft unter­
schiedlich. Vcnnittlung und Aneignung, Lehren und Lernen 
gilt es handlungslogisch zu unterscheiden. Lernen zielt auf 
die Envcitenmg der je eigenen subjektiven gesellschaftli­
chen Teilhabe durch die Differenzierung und Envciterung 
vorhandener BedeutungshoriLontc. Vern1ittlung als pädago­
gische Handlung ist davon unterschieden und bezieht sich 
informierend als auch unterstützend auf das deutende Lcm­
hnndcln und seine DifferenLbildungsprozesse. 

(( 10)) Für wc11crc Erwägungen wäre es deshalb fOrdcrlich 
und konnte klärend wirken, wenn innerhalb der verschiede­
nen Vennittlungskonzepte die Differenz z'vischcn Lehren 
und Lernen nufrcchterhaltcn bltcbe. Die klassische Em­
s1cht, dass Vcrmittlungss1tuationen 111ch1 von vornherein 
Lcmsuuationcn sind (vgl. Madcr 1975, S. 18), :.ollte wei­
terhin gellen In den Envflgungstafeln (Blanck (83 )) würde 
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dann nicht mehr stehen „Vermittlung wider Willen" oder 
„nicht vcnnittlungsberett", wenn die Lernhandlung und das 
fehlende Lerninteresse der Lernenden bc-teichnet werden 
soll. Statt „nicht vennittlungsbcrcit" müsste es „nicht Jem­
bcrc1t„ heißen Vcnn1ttlung findet m dem hier explizierten 
Verständnis auch dann statt, wenn sie als Lernhilfe nicht er­
folgreich wnr. Auch eine erfolglose Yennittlung ist eine Ver­
m1ttlungshandlung, genauso wie eine erfolglose Opcrahon 
eine Operationshandlung ist 

(( 11 )) Von besonderer Bedeutung für das b1ldungs- und dif· 
fcrcnzti1eoret1schc Vennittlungsverständnis ist der zugrunde 
hegende Lernbegriff. Die Vennittlungskonzepte sind nicht 
nur durch ihre Bezugnahme auf Gesellschaft charakterisiert, 
sondern auch durch ihren Bezug auf die lernenden Subjekte 
und die damit c111hergehendc Vorstellung von subjektiver Er­
kenntnis und Lernen. Wtihrcnd das Sendcr-Empfüngcr-Mo­
dcll Len1en als innerpsychischen Prozess versteht. der vor 
allem kognitive und motivatJonale Aspekte umfasst. be--Lieht 
sich das bildungs- und di ffcrerutheorelische VenniUlungs­
konzcpt auf cm soziales und handlungsthcoretischcs Vcr­
st!indn1s von Lernen \vie es sich in vielen len1theoretischen 
Ansätzen findet (Dewey 200211910; Bollnow 1968; Schmitz 
1989/1984; Jlolzkamp 1993; Mczirow 1997; Lave/Wenger 
2002: ausführlicher bei Ludwig 201 2a,b). Lernen wird dort 
als Prozess der Bedeutungsdifferenzierung und Enveiterung 
der individuellen Handlungsilih1gkeit mit Blick auf gcscll­
schallliche Teilhabe verstanden. 

(( 12)) Lernen wird als eine c1gcnständtge Handlung mit 
ind1viducllcn Teilhabeintcresscn begriffen (vgl. Hol1.kamp 
1993), die auf Selbst- und Weltverständigung zielt und nicht 
als eine Form des Sich-selbst-Beibringens bzw. der Selbstpll­
dagogisierung (Blanck (59)). Den größten Teil unserer Lern­
prozesse vollziehen \vir im Alltag jenseits pädagogischer 
Institutionen. indem \vir eine reflexive Distanz zu unseren 
Handlungsproblematiken herstellen. Dies alles passiert jen­
seits pädagogischer Vermittlungsbemühungen Deren spezi­
fi sche Qualität lässt sich überhaupt erst 1m Vergleich zu den 
md1viduellen Lernprozessen bestimmen· Nur dann. wenn 
die vcnnittclndcn Lernhilfen einen zusätzlichen Ertrag im 
Vergleich zu den Lernhandlungen der Menschen besitzen, 
erscheinen sie gerechtfertigt (vgl. Gruschka 2002, S. 98). In 
vielen Ffil len ist stattdessen eine behindernde Funktion der 
Vermittlung in Rechnung zu stellen. Insbesondere ist dies 
der Fall, wenn Lernanforderungen gestel lt werden, die de_n 
Lerninteressen zuwider lnufcn und auf diese \Vcise Lernwi­
derstände provozieren. 

(( 13)) Mit gutem Gn1nd schlägt Jucks (9) d1eAusweit~ng des 
Vennittlungsbegnffs auf Beratung vor. Versteht _man m dem 
hier vertretenen Sinne Vcnnittlung als pädagogische Ha~d­
lung und nicht als lnstrukllon. dann umfasst sie nach (,ic­
scekc (2010/1987) die Grundfonncn unterrichten, ~eratcn. 
mformieren, arrangieren und amrnieren. ß~onders 1~ For­
mat der Lernberatung als einer speL.ifischen Fom1 pada~o­
g1seher Beratung lässt sich die LemuntcrstOll:ungsfunktion 
icigcn- schwierig gewordene ßcdcutungsdiffcrcnzierungs· 
prozessc beim Lernen werden im Rahmen der Lernberatung 
von den Beratenden rekonstruiert, um Diffcn:nLbildung:.pro­
/CSse zwischen den bestehenden Bedeutungshoruontcn und 

den neuen möglichen Bedeutungen 7U fUrdcm (vgl. Lud\\ ig 
2012c). 

((14)) Blunck (55) weist auf die Frage hin, \\ie und an \\ei­
chen Orten lernende und lehrende ~ui,ammen kommen. 
Venn1ttlun_g steht an diesen Orten im Spannungsverhilltnic; 
von Funkt1on~htät und Selbst- und Weltverst!indJgung. Vcr­
m1ttlung_ hat ntch~ nur etne mikrodidakttM:hc ßeaehung„sci­
te (vcrm1ttcln zwischen .... ) sondern auch eine inshtuuonellc 
Strukturseite, die sowohl in das pädagogische Handeln al~ 
auch in das Lernhandeln hmcinrefohL Strukturelle Rahmun· 
gen sind durch die spezifische Struktur der Lernorte und Bil· 
dungsrüume gegeben · insbesondere durch die dort \ Orhan­
dencn Macht- und lnteraktionsstrukturcn Christiane Hof ( 41 
verweist deshalb mit gutem Grund darauf. dass ,,Ziele und 
Zwecke der Wissensvermittlung nicht bercichsspcziflsch 
fest liegen, sondern je nach Wissensinhalt, Situation und be­
teiligten Personen variieren". Ganz grundsiltzlicb lassen sich 
Vermittlungskontexte m1t Lernanforderun~haraktcr \Oß 

Vennittlun~kontexten mit Beratungscharakter untmchci· 
den. Im ersten Fall setzt die Gesellschaft Lem.riele und stellt 
Lernanforderungen, die zu erfüllen smd. Die didaktischen 
Freiheitsräume sind hier cingcschranlctcr. Vennittlungskon· 
texte mit Beratungscharakter stellen das Gegenteil dar. Hier 
bestimmen die Teilnehmenden vor dem Hintergrund ihrer in· 
dtV1duellcn Problemlagen und Interessen sowohl den Lern· 
gegenstand als auch die Lernziele. Mader ( 1984, S. 47f1) 
beschreibt diese Differenz aJs Arbeitsmarktonenticrung und 
Lernorientierung. Gesellschaftlich gefordert werden mit 
Blick auf den Arbet~-marlct z.B. bestimmte Schulleistungen. 
berufliche Qualifikationen und Kompetenzen. ohne clie der 
Zugang zu beshmmten Formen gesellschaftlicher Teilhabe 
verwehrt wird. Beratungs- und Lernorientierung baiehtn 
sich demgegenüber auf die subjelcthen Teilhabeinteressen 
der lernenden und die Unterstntzung ihm ftandlun~- bzw. 
Lernproblematiken - ohne dass damit wgle~ch machtfre1e 
Räume geschaffen wurden. Bildungs· und d11Terenztheore­
t1sche VcnnittJungskonLepte sind so gesehen kontextabhln· 
gig, insbesondere hinsichtlich der lnten.-sscns· und Macht­
konte.xte \ Or deren llmtergrund lernende und Le~ 
zusammen kommen. En.ch"erend kommt huuu. das." die 
Unterscheidung dfoser vc~hiedenen K~ntexte oder_ Lehr:· 
Lernkulturen nur analytisch isl In der B1~dungsprax1s gre1· 
f en die beiden Kontexte mcinan~ und smd nur schwer LU 

unterscheiden Blanck (60) differcnL•l'ft die betd~ gegen· 
sät.dichen Vennittlungskontexte m vier ~1öghchkenen aus. 
Pruu1piell sind die Möglichkeiten abt-r unendlich. Wo bc· 

giß. nt das ••cscllschafilichc lnteres.~ mit d1.'f' danut. \ .edrbulnl -
0 1-n' t ~ 1ndl\'I UC: C denen Lernnnf orderung und wo .,..~1nn . . . 

Teilhabcintew.se? Fragen. die sich letLthch m ~tim:: 
gesellschaftlichen Vemuttlung„kontcxten nur cmp1n~ 
antworten lassen (Ludwig 2001 ). 

v 'ttJung gelten in dnn hier 
(( 15)) Die Gegenstände der erm~ .. - i.Mnl h nd 

. , , · 1 \:ers1ändn1s al" gesell~„ JC u 
skt.a1crten vi:muU ungs . ·e11e Bedeutungs· 
das beiß• nruner auch hi~onsch komlltw h f~lehende 

d nd dam11 "c:der Sachen noc 
horizoote un si . , ·utunpdiikurs mit wt§. 

Inhalte 1i1er tnffi s!ch d~r \~ gc::scll\Cti.flhchcn fk· 
scnstheorctischen D1skur..c:nh J in dornanen--;pcnfl5Chn 
dcutun~rshoriLonte liNCn „1~· a i. ~llschafllichc Wissen 
Wi~n goordnel „erstehen. '~ g 
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stellt in der Modeme nicht nur die Lösung für Problerne dar, 
sondern ist zugleich selbst ein Problcn1, <la es pennanent 
mit Geltungsfragen in unterschiedlichen ~ozialen Kontexten 
belas tet ist. Die Legitimation der Auswahl von Bildungsge­
genslllndcn (Vennittlungsgegenständen) galt schon in1111er 
als ein zentrales Problcrn der bildungstl1coretischen Didak­
tik (KJafki). Da hilf\ der Vorschlag Rcinrnann's (II (15)), nur 
wi~scnschafllichcs \Visscn fur Vennittlungsprozesse LULU· 

lassen, d.h. sich auf die Qualttüt wissenschaftltchcn \Vissens 
zu stützen, wenig weiter. Denn alltägliches \Vissen und w1s­
sen~chaflliches Wissen können gegenüber eincr einfachen 
Abgrenzung auch als e111 Kontinuum verstanden werden, 
in dem sie sich nicht eindeutig untersdtctden lassen. Das 
Geltungsproblem verschärft steh, wenn inan steh die indi­
viduelle Wissensverwendung bei Lehrenden und lernenden 
betn1chtet Dte \V1ssen~venvendungsfor5chung (Beck/Bonß 
1989) zeigt. \vie wissenschaftliches und alltagliche-. \Visscn 
tn subjektiven Theorien verschmolzen werden. \Vas lctLtltch 
zun1 Vennittlungsgegenstand wird, ist weitgehend das Er­
gebnis so.lialcr Durchsetzungsprozesse, und was davon wie­
derum gelernt wird, ist das Ergebnis individueller Teilhabe­
interesscn. Wie also der Begriff •• Venn1ttlungsgcgeru.tand„ 
konzipiert \Vtrd - als \Visscn/Bedeutungshorizont, Inhalt 
oder Suche - ist für die Charaktens1erung des Vermittlungs­
konzepts entscheidend. Emc genaue \Vortwahl (vgl. Blanck 
(70)) wnre ein Schritt zur weiteren Differcnz1cnmg des di­
daktischen Diskurses. 

(( 16)) Der in diesem lieft geführte Envügungsd1skurs hat 
Dificrcnzicrungen geschaffen und bietet einen informativen 
Einblick in den d1dakt1schen Diskurs. Ein Problem stellt die 
Systematisierung der Argumente dar, die in den verschiede­
nen ßcitriigen verstreut srnd. Die Envügungssynopse ist fi.lr 
die Systcmatisierung der Argumente sehr hilfreich. Es sollte 
überlegt werden, ob nicht auch Systemattsicrungcn unter­
stUtLcn könnten. die sich mcht nur auf dte Envägungsbei­
lrllge bc'liehen, sondern auch bekannte Syi.temalisierungcn 
des jeweiligen wissenschaftlichen Diskurses - hier also des 
Didaktikdiskur5es anbieten. 
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Zur handlungsthcorctischen Fundierung 
der Vcrmittlungslvisscnschaft: 

Eine bilanzierende Betrachtung 

lrina J\1chitarjan 

(( 1)) In meiner JVeiterfiihrung habe ich den Vorschlag ge­
macht, die mterdisziplinare Vcnnittlungswissenschaft hand­
lungstheorctisch zu fundieren (Mchttarjan (2-6)). Es hat 
mich gefreut. <la~s dieser Vorschlag in der En\•ägungssynop­
se von Bettina ßlanek konsLrukliv aufgenommen und weiter 
gcfuhrt worden ist (Olanck, (10), (19), (26), (27), (32), (83)) 
Dies hat mich tn der ÜbcrL.eugung bestfittgt, dass der hand­
lungstheoreti~che Ansatz eine gute Gnindlagc für eine inter­
disL.ipltnäre Vcnnittlungswissenschan ist. Diese ÜbcrLeu­
gung \vird zus!iulich dadurch gestärkt, dass nlehrere von an­
deren Te1lnehn1em der Forschungskooperation formultcrtc 
Vorschläge Lur Weiterführung des von Gabt Remmann (1) 
inituertcn Fon.chungsproJekts un Ralunen des handlungs­
theoretischen Modells berilcksichugt werden können bL.W. 
dort bereits bcrilck!>tehtigt worden sind. 
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((2)) Diese Vor.;chlägc sind vor allem die folgenden drei: 
(a) Nicht nur der Venntttler, sondern auch der Vcnnittlungs­
adressat sollte als ein akli1• handelndes Subjekt konzipiert 
werden. - Dass auch der Adressat der Vermtttlung als ak­
tives Subjekt 111n Ven11ittlungsprozcss beteiligt ist und des­
halb eine dieser Rolle angernesscne ßerücksichllgung finden 
sollte, betonen zum Beispiel Walter Herzog (( 13 )). Chnstia­
ne Hof (( 1 )). Matthias Kohring ((4)), Barbara Koch-Priewe 
((6)), ((7)), (( 10)), Larissa Kraincr ((3)), ((4 )). Christian 
Spannagcl ((3)) sowie U\VC und Maximiliane Wtlkesmann 
((3)) (vgl. auch Mchitnrjan (7)). In ihrem Zwiscltenfazit 
schließt sich Gabi Reinn1ann dieser Sichtweise an und greift 
dabei meinen Vorschlag auf, Llll" Hervorhebung der aktiven 
Pos1t1on beider Teilnehmer des VennittlungsproL.esses und 
zur Vcnneidung von Missversilindmssen die Bezeichnun­
gen „ Vermittler'' und „ Vennittlungsadressat" zu 'erwcnden 
(Reinrnann II , (6), (7), (21 )). 
(b) In Vcnnilllungsprozesscn findet eine wechselseitige Be­
c11ifl11ss1111g von Venn1ttlcr und Vermittlungsadressaten statt 
und diese kann sich sowohl auf den Verlauf als auch das Re­
sultat einer Vermittlung auswirken. - So weist bei~-p 1elswei­
se Regina Jucks ((9)) darauf hm, dass Vem1ittlungsprozessc 
durch .,wcchselse1t1ge Anstrengungen'· von Vennittler und 
Vem1ittlungsadressaten gekennzeichnet sind und dass es ein 
Ziel der Vcnnittlungsforschung sem sollte, diese „Kommu­
nikation . „ in ihrer wechselseitigen Verwobenheit L.u unter­
suchen". Ähnlich sieht Barbara Koch-Priewe ((5)), (( 14)) ein 
Problem des von Gabt Rcinmann (l) vorgelegten Entwurfs 
für die Vermittlungswissenschafl u. a. tn dem „ Verkennen 
der KooperationsbC'Liehungcn" zwischen Vennittlern und 
Vennittlungsadressaten. Und Mallhias Kohring ((7)) belon~ 
dass es bei der Analyse von Vem1ittlungsprozesscn wichtig 
sei zu berücksichtigen. ob der Vcnnittlm1gsadrcssnt „Ver­
trauen tn den \Vissensvennittler" hat oder nicht und gege­
benenfalls das fehlende Vertrauen herstellen kann Ähnliche 
Anregungen werden von Walter Hermg (( 13)). Christian 
Spannagel ((3)), ((6)) sowie Uwe und Maximiliane W1lkes­
mann (( 1)) formuliert (siehe auch Mchitarjan (2-6)). 
(c) Eine allge111eine Vennilllungswissenschafl sollte die 
Vielfalt möglicher Arten und Vcrlfiufe von Vermittlungssi­
tuationen urnfassend berücksichtigen. - Zu diesem Zweck 
schlagen mehrere Teilnehmer der Forschungskooperation 
vor, unterschicdltche Vennittlungssitualtoncn im Detail zu 
untersuchen, zu katalogisieren und/oder Klassifikationen 
von Vermittlungssituationen aufzustellen. z. ß . ChristJnne 
Hof ((5)). Matthias Kohring ((4)), Hans-Dieter Kilbner (_(8)) 
und Bcllina Blnnck (( 10)), (( t 9)), ((83)) (vgl. auch Mch11ar­
jan (5)). - Im Folgenden möchte ich nochmals kurL erl~u­
tern, auf welche \Ve1se die~ Aspekte von Vcrm11tlungssrl~­
a1tonen in dem von mir vorgeschlagenen handlungstheorett· 
sehen Modell berücksichtigt werden. 

({3)) In 111einer JVeilerfohrung habe ich vorgeschlag~n, ~cr­
mittlungsprozessc bzw. Vennittlungssituntionen mit. fltlfe 
eines akteurtheoretischen f\1odells der lnteraktron l\\'ISchen 
(minde~tens) /wci Personen / U nnalys1eren (Mch1tarjan (2-
6)). Wie ausgeführt. knilpft dieses Modell .turn cmen an die 
Alltagsp-.ychologie an; mm anderen ist der handlung~theo­
ret1sche Ansatz aber auch die domimerende Theone ~r 
ErklHrung von menschhchcm Verhalten in den So1i_nlwis­
senschaftcn. Im vorgeschlagenen bandlungstheorcttschen 

Modell von Vennittlungs!>i tuationen werden die beteiligten 
Akteur~ - der. Vcmuttlcr und der Vennittlungsadrcssat - als 
zwei mt~ beslJmmten Zielen und ÜberLeugungcn ausgestat­
tete Subjekte aufgefasst, die tm Großen und Gan1.cn rnltonal 
versuche~, ihre JCWe1ligen Ziele m der Intcrnkt1on LU errei­
chen. I~ Ubereinst1mmung mit dem aJlgemcinen handlung!>­
theoret1schen Ansatz wird angenommen, dasc; dte Handlun­
gen der Akteure in einer Vcrmittlungss1tuauon, ebenso wie 
~hr Erfolg oder Misserfolg, durch drei Hauptgroppen von 
Faktoren bestimmt werden: ( 1) ~1otivationale Faktoren bzw. 
die Ziele der beteiligten SOLialcn Akteure (des Vcnnittlers 
und des Verm1ttlu~gsadre)satcn}. (2) Epistemischc Faktoren, 
insbesondere die Uberzcugungen der Akteure über dte Rcah­
sierbarkeit ihrer Ziele durch bestimmte Handlungen in der 
jeweiligen Vermittlungssnuation (3) Die für beide Akteure 
geltenden, objektiven Situaltonsgegebenhciten b.tw. die filr 
die Vcnnttllung förderlichen und hmdcrlichcn Umstände, 
wie 1.. ß . Vorkenntnisse, filhigkeiten, Qualifikationen, finan­
zielle Ressourcen, institullonellc Rahmenbedingungen oder 
relevante Rechtsbestimmungen (Mchilal)an (3 )). 

((4)) Als zentrale Aufgaben lur eine interdisziplinlre Ver­
mittlungswissenschaft habe ich aus diesem Modell die fol­
genden abgelellet: Erstens sollten die möglichen psychischen 
und situativen Ursachen der lfandJungen und Handlungs­
crgebmsse von Vermittler und Vennittlungsadrcssaten in 
verschiedenen Vennilllungs!>iluationen spciifiiicn werden 
- also die möglichen Ziele und Überzeugungen von Vcnnitt­
ler und Vermittlungsadressaten, ebenso wie die objektiven 
Faktoren. die den Erfolg oder t.fisserfolg eines Vcnnittlungs­
prozcsses beeinflussen. Zweitens sollten auf dieser Grundla­
ge die möglichen „ Vennittlungsszenanen" vmtan~en als 
bestimmte Kombinationsmuster der genannten psych&SChen 
und situativen Faktoren (Ziele, Überzeugungen. förderliche 
oder hinderliche Umstände) fUr die zwei bctcihgten som· 
len Akteure - möglichst voll~t!ndig katalogisiert wctdcn. 
Dnttens sollten daran anschließend besonders wichtige oder 
häufig vorkommende dieser Szenarien 1m Detail analysiert 
werden (vgl. Mchitarjan (5)). 

((5)) Das vorge!>Chlagene handlungstheorctjschc Modell der 
Interaktion mischen Vennittler und Vem11tlungsadrcssaten 
kann m. E. allen drei oben ((2)) genannten \~OfllChli~ lU1 

Ausarbeitung einer mtenli!>J'iplinln.'tl Vemuttlungswwen-
schaft Rechnung trogen: . 
( ) D s Modell betrachtet nicht nur den Vcnn11tlcr, sondern 
a:ch ~en Vennittlung!>ndressatcn als ein aktiv ~del~ 
Subjekt. Dieser Aspekt ist in das handlungstheoretJSC;:.;: 
dell soLusagen bereits „emgebaut", denn ~te Handlun Sul>­
rie berrachtet jeden soLialen Akteur als em aut~mes Übel'· 
jekt das auf der Grundlage scmcr \Vil~he und SCI';: giert 
LCU . un •en ilber die Reulisicrbarketl dieser W_Olt!IC • 

g Rg. . ..,006. Conte & Castelfranch1, 199S) 
(z. ß. c1senz.c:m, - • . 1 · · O«in-
(b) Das Modell berücksichtigt ~e wech.\C ~uge w·e 

· 1 d vcnruutungsadteSYtcn 1 

Oussung \'Oll Vemull er un odeU . meiner Ht-1-
. h bereits bei der Darstellung des t.f ~ '" ··-·' t1811d-
1c habe werden die Handlungen unu 
tt!rjiihn1ng ~tont beiden lntcntJctiofural'111C' in dem 
lung~ebms!>C der . meist eng miteuwtder 
Modell simultan bctraChlet. \\ etl sl~tig becinftuslen (Mehl· 
verflochten sind bzw. i.tch ~~en=., Modell expliLJt ange­
tarjan (3)). lns~dc.'fC w1 m 
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