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Richtlinien fiir Beitrige in EWE

((1)) Alle Manuskripte werden m emnfacher Paprer-Ausferu-

gung (zusammen mit einer Diskette) oder mit elekoronischer

Post an dic Forschungsredaknon von EWE erbeten. Manu-

skripte diirfen weder veroffentliche oder innerhalb der gesetzh-
chen Fristen zu anderwirtigen Verotfentdichungen vorgeschen
noch eine Zusammenstellung aus Textpassagen bereits verf-
tentlichter Artikel sein. Die Autorinnen und Autoren stehen
dafiir emn, dass e Giber die Rechte an den cmgereichten Manu-
skripten verfligen und diese EWE zur Verottenthchung tiber-
tragen. Nach der Annahme konnen egereichee Ilu:urls':.::-; micht
mchr zunickgezogen wenden; inhaldiche Korrekwiren sind

dann nicht mehr moglich

((2)) Alle Manuskripte mussen mat arabischen Ziffern num-
menert sein = moghchst absatzweise -, um Bezugnahmen zu
erlerichtern. Die Zitfern sind doppelte Klammern zu setzen
(2.8 ((13))]. Die Forschungsredakuon behile sich vor, mcht

durchnummenerte Manuskripte selbst zu nummerieren. E

erhalien.

ne
Manuskriptseite umtasst maximal 36 Zeilen mit je etwa 60 An-

schlagen: sie soll 1 1/2z¢iliy geschrichben 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, mathematsch-technische
Details moghchse in cinem Anhang zum Hauptrext darzulegen.
Schaubilder und Tabellen sind als reproduktonsfilige Unterla-
gen dem Manuskript beizutiigen; thre ['Iamumng‘m m Ma-
nuskript zu kennzeichnen: Alle Texte sollen cine Ubenschrift

((3)) Hauptartikel sollen 30 Manuskriptseiten nicht uberschrei-
ten. Jedem Hauptartkel st cine Zusammentassung in enghi-
scher und deutscher Sprache beizutligen, die jewels hochstens
120 Worter umfassen soll

((4)) Kriuken von Hauptartikeln sollen emschhiefilich der An-
merkungen und Literaturangaben nicht mehr als ca. 5 Manu-
skriptseiten umfassen. Die Kntiker und Kritikermnen sollen
nach Erhalt des Manusknpts mnerhalb vereinbarter Zeiten
thre Kritikbereitschatt bestatigen oder absagen Die Kritiken
sind, sofern micht anders verabredet, innerhalb von zwei Mo-
naten nach Ubersendung des zu kninsierenden Manuskriptes
der Forschungsredaktion zuzuschicken. Trifft eme Knuk nach
dem vereinbarten Termin ein, kann fur deren Beriicksichtigung
keme Garantie tibernommen werden. Kritiken sollen eine
Uberschrift erhalten

((3)) Repliken sollen auf alle Kritiken des Hauptarukels einge-
hen, Die Seitenzahl des Manuskripts soll die Anzahl der Kri-
tiken micht uberschreiten, Die Repliken sind innerhalb von
drer Monaten nach Ubersendung der Kritiken der Forschungs-
redaktion zuzuschicken. Repliken sollen cine Uberschrift er-
haleen.

U6)) Erwigungssynopsen sowie alle weiteren EW E-Beitrige
sollen i Abstimmung ot der Forschungsredakonon und im
Cietste des I‘m!.:r.unlm gestaleet werden,

((7)) Die Forschungsredaktion behile sich vor, Manuskripre,
die micht den tormalen Anforderungen entsprechen, den Auto-
rnnen und Autoren zurickzugeben.

Irina Mchitarjan:
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Interdiszipliniire Vermittlungswissenschaft:
Versuch einer Entwicklung aus der Perspektive der Didaktik’

Gabi Reinmann

Zusammenfassung Der Beitrag versucht, Anker fr dic Enmtwicklung cines Rahmens zusammenzusiclien, der sich fir ene
Vermittlungswissenschaft cignen konnte Dies erfolgt zundchst vorrangig unter der Perspektive der Didaktik. welehe durch weitcre Perspektiven zu
erwertern st Vermittlung wird cingegrenzt auf einer vermittelt cinem anderen etwas™, Ein wesentlicher Teil des Bentrags widmet sich vemschicdenen
Vermittlungskontexten: Vermittlung in Schule, Hochschule und Erwachsenenbildung werden als Vermittlung mit dem Hauptzweck Bildung verstanden
und der Vermittlung von der Wissenschalt in die Praxis, innerhalb der Wissenschaft und innerhalb der Praxis zum Zwecke des Transfers gegenberpestelit.
Unter Nutzung des ,Vermuttlungsdreiccks™ als operatives Schema werden anschlicBend dic Gemeinsamkeiten und Unterschiede dieser ] =
analysiert. Zudem werden erste Uberlegungen zu ciner transdisziphiniren Forschungsstrategie und ethischen Prinzipien der 1m Interesse stehenden
Vermittlungswissenschaft angestellt,

Summary: The article trics 1o provide anchors for the development of a framework which could be appropriate to an interdisci science of imparting
knowledge. This will primarily be done 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 mw
in school, in higher education and in further education arc conceptualized as processes of imparting with mainly educational intentions and contrasted w
such from science to practice, within science and within practice for transfer purpose. The “imparting triangle” is applicd 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
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- % Schlussbemerkung zum Vorhaben ciner Vermittlungswissenschaft

1. Einfiihrung: ((2)) Der Vermittlungsbegriff ist emn vic.l gebrauchter -~ und

Ziel und Wege einer Vermittlungswissenschaft das sowoh! in der Umgangs- als nych in der FM.
ohne deswegen aber eindeutig zu sein. Im Gegenteil: BBI'!EI!I

1.1 Begriindung und Eingrenzung des Vorhabens in der alltagssprachlichen Verwendung kennt man min-

destens zwei Lesarten: zum emen Vermittlung im Sinne
((1)) Einen neuen Wissenschaflszweig zu postulieren oder  von einer vermittelt e-‘nem_andm.'.n etwas® (vergleichbar
sich dariiber auch nur Gedanken zu machen, verlangt be-  mit Kommunizieren oder w} und zum anderen
reits vorab nach einer Darlegung der Motive, denn: Es man-  Vermittlung im Sinne von ,einer wiﬂeﬁ zwischen awel
gelt uns in der Wissenschaft sicher nicht an Spezialisierung  (oder mehr) anderen” (vergleichbar mif Amh:m!:ht. Mn::;
und Differenzierung, sondern eher an Integrationskraft und  rieren oder Makeln). Zum lelndmt der Motive fir
Synergien, sodass jede neu postulierte (Teil-)Disziplin eher vorliegenden !?cntmg ist es w:Fllug. gleich zu llicgumk.lam:-‘ﬂ 3
als Last denn als Vorzug erlebt wird (vgl. Bogner, Kastenhofer  stellen, dass hier vorrangig die Bedeutung ,einer vermi !;-
& Torgessen, 2010). Aus diesem Grund mochte ich meinen  einem andemn etwas” verwendet wird. D'Zl:::lm wadmm-
Beitrag zu einer interdiszipliniren Vermittlungswissenschaft  reits drei _wcscntl:cl'lc'Aspcklc dcsahlcr 1m 5 m o
und deren Entwicklung aus der Perspektive der Didakuk mit den chmtﬂﬂ?smbcyﬂfs fa;lg::::: E;:I:E;]lm :t?:" .
] ' ; - 1 e X .
:?;ﬁ:ﬁ r?iegrﬂndung beginnen, warum er iiberhaupt ge Lu‘;lﬂ' eine : m s riian Ty Av Ly
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((2)) Ebenso gut lieBe sich , Vermittlung® als besondere Form
von Kommunikation aufTassen. Besonders waren demzufol-
ge ihre Intentionalitiit baw. Zielsetzungen (Teleologie), die
essentiell auf Informieren, Darstellen, Belehren, Unterrichten
etc. womoglich bis hin zu Uberzeugen orientiert sind. In der
anerkannten terminologischen Dimensionierung von Kom-
munikation (Merten 1977, 163f1) in soziale, sachliche und
zeithche Reflexivitat dirfie unter der genannten Pointicrung
die sachliche Dimension mn Verbindung mit einer bestimm-
ten sozialen Dimension im Vordergrund stehen. Dies lisst
allein schon die Umgangssprache erkennen: Ich vermittle
dir etwas™ - daber steht der Sachbezug mit dem Sozialbezug
im Fokus. Erkennbar auch in der passivischen Formulierung
w~Eine Sache wird vermuttelt." Wird hingegen eme Person
wvermittelt”, findet unbemerkt cine Verdinglichung statt, so
dass die Person quasi zur Sache wird und vielerler assozia-
tive Deutungen (z.B. berufliche oder Partnervermittlung) er-
Gffnet. Jedenfalls steht micht mehr der didaktische Impetus
im Zentrum,

((3)) Due starke sachhiche Dimension im Vermattlungsbegnit
liisst nicht zuletzt annehmen, dass in den Dingen selbst, zumal
in sozialen Themen, Vermittlungspotentiale per se impliziert
(,.Die Dinge sprechen lassen™) sind und ber threr kommuni-
kativen Aneignung von den Subjekien per se generniert wer-
den, mithin ohne explizite und externe Vermuttlungs- oder
didaktische Bestrebungen. Denn mittels der Vermittlung und
der Aneignung erhalten Sachen eine symbohisch-kognitive
Beschaffenheit, will heiBen: sie mutieren zu Sprache und
Bildern, GuBeren wie inneren (Information). [hre interne
Beziighichkeit lasst sich auch als onginiire Mediahtit ver-
sichen. Viele Modelle des so genannten Erfahrungs- und
selbststiindigen Lemnens setzen auf solche Potentiale. Sie fin-
den theoretische und explikative Unterstiitzung in der Phi-
losophie einerseits, in der Psychologie von Wahmehmen,
Verstehen, Verarbeiten und Aneignen andererseits, In der
persénlichen (Face-to-Face-) Kommunikation geschieht die-
s¢ Transformation in der Interaktion, im Dialog der Kom-
munikationspartner untereinander, in der medialen Kom-
munikation wird dieses direkte Miteinander unterbrochen
oder auch vermuttelt durch ein Medium. Daher werden diese
Prozesse von der Kommunikationswissenschaft gemeinhin
auch unter Rezeption gefasst, dann allerdings noch mit dem
mehr oder weniger impliziten Vorzeichen der tendenziell
cinseitigen Kommunikation mittels Massenmedien bzw. des
Empfangs derer Inhalte bzw. Botschaften.

((4)) Umfassendere medienwissenschafiliche Ansiitze, um
die technischen, kulturellen, politischen und dkonomischen
Konstituenten emes Mediums integrativ wie systematisch
zu erfassen, operieren in der Nachfolge der Arbeiten Michel
Foucaults mit dem dbergreifenden wie abstrakien Begnff
des Dispositivs (Hickethier 1993, 172f1). Analog angelegt
ist der engere medienwissenschaftliche Vorschlag, den tra-
ditionsreichen Terminus der Poetik als ., Theorie der Vermtt-
lungsstrukturen von Medien™ auch fiir moderne Medien zu
verwenden (Bleicher 2009, 11),

((5)) Der allein schon quantitativ zunchmenden und wohl
auch qualitatiy priigenden medialen Kommunmkation schreibt
man selbst vermutielnde Potentiale zu: den klassischen

Massemedien cher als integrative Bestandteile threr doku-
mentarisch-journalistischen und/oder spielenisch-fiktionalen
Tendenzen, den digitalen zuvorderst infolge threr Anreize
zur technologisch-kommunikativen Eigenaktivitit und ver-
mittelten sozialen Interaktion. Damit werden mediale Ver-
mittlungen in einem ungleich weiteren, generellen Sinn an-
genommen, als von G. Reinmann (25) als Pubhikationsmuttel
etwa von Wissenschaft angesprochen. Medialitiit wird hier
als strukturelle Dimensionalitit verstanden, niimhich als
Sozitalbezogenheit unter den Kommumnikationspartnemn (In-
teraktion) sowie als sachlich-thematische Reflexivitit, ohne
diec Kommunikation nicht auskommen und gelingen kann.
Die jeweilige Intentionalitit bzw. Teleologie legt sich tiber
diese sachlichen Dimensionen, spezifiziert und formert sie¢;
Mediale Kommunikatoren wollen beispielsweise ithre me-
dialen Produkte ankommen und wirksam schen, daher nut-
zen sie sowohl die in den szemischen Wirklichkeiten (z.B.
Figuren, Ambiente etc.) schlummemnde als auch in den tech-
nischen und technologischen Gegebenheiten der Medien an-
gelegten Vermittlungspotentiale fir diese thre Zwecke (z.B.
Multimedialwit, Bildlichkent, vorgebliche Authentizitit,
Sensationalisierung, Senalital, Habitualisierung, Persona-
lisierung, parasozale Interaktion). Werden diese Vermitt-
lungspotenuale 1gnonert und nicht in das interdisziplinire
Vermittlungsprojekt einbezogen, verfehlt man einen nesi-
gen, wenn nicht den zentralen Sektor aktueller Vermttlung,
Allerdings lisst sich naturlich vortrefflich daruber streiten,
ob diese Prozesse und Phiinomene mit dem doch recht tradi-

tionell anmutenden Terminus der Vermittlung belegt werden
kdnnen

((6)) Plausibel und klar miisste unter dieser Priimisse je-
denfalls sein, dass beispiclsweise einem Werbespot un-
gleich mehr — 1m Sinne von stirker geplant und eher wirk-
sam — Vermuttlungspotentiale innewohnen als einem noch
so didakuschen Vortrag. Auch viele an die Alltiglichkeit
der Durchschnittsrezipienten herangefithrien Genres (wie
Realitystorys, Doku-Soaps etc.) fronen diesen Intentionen,
mindestens geben sie sie vor. Die digitalen Medien mit ih-
ren Pull-up-Anforderungen gehen noch weiter und verlagem
sVermittlung® in (virtuelle) symbolische Handlungen, die
gleichwohl zu kognitiven und konativen Leistungen auffor-
dem. Bei den so genannten social media des Internets kom-
men noch soziale Bezichungsleistungen hinzu, so dass sie
sich zumindest oberflichlich den unvermittelten, dirckten
Interaktionen angleichen, gleichwohl aber technisch ver-
mittelt sind und bleiben. Bei vielen der digital angebotenen
Offerten scheinen sich mithin die sozialen Dimensionen von
Vermittlung (2.B. auch Spiele), verbunden mit zeitlichen
Komponenten, in den Vordergrund zu driingen.

((7)) Es steht zu vermuten, wenn die unendlich vielen Spiel-
arten von Vermittlung durchdekliniert werden, dass die ein-
gefuhrte Dreidimensionierung von Kommunikation auch
hierbei gute analytische Dienste tut, mithin die Annahme,
Vermittlung sei ein Spezialfall von Kommunikation, zumin-
dest aus der Sicht der Kommunikationswissenschaft nicht ab-
wegig erscheint. Umso bedauerlicher oder auch unverstiind-
licher ist es daher, dass diese Disziplin , Vermittlung® bislang
- s0 weit ersichtlich - kaum als erforderliches und ergiebi-
ges Untersuchungsfeld wahrgenommen hat. Dies konnte nun
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sowohl unter dem Dach einer neu zu griindenden interdis-
zipliniiren Vermittlungswissenschafl als auch - natiirlich -
emner speziell ausgerichteten Kommunikationswissenschafl
geschehen, zumal sie Lern- und Wirkungsprozesse seit je-
her untersucht, mit jeweils verschiedenen theoretischen An-
siitzen und Methoden, vor allem aber hinsichthich medialer
Wirkungen.

((8)) ..Aus der Perspektive der Didaktik* versteht sich G.
Remnmanns Entwurf emer ,interdisziphindren Vermittlungs-
wissenschafi™. Diese knappe, noch provisorische Skizze
hier kommt aus der Sicht von Kommumkations- und Me-
dienwissenschaft und kniipft aber auch nicht zufiillig an die
eingeflihrte | Strukturanalyse” von Unternicht (Heimann/
Otto/Schulz 1972, 73) mut ihren vier ,Momenten* bzw.
Entscheidungsdimensionen des praktischen Unterrichtsge-
schehens an. Allerdings sei unter vermittlungstheoretischer
Perspektive betont, dass weder die Thematik/Sachbezogen-
heit noch die Medialitit allein der voluntanistischen Ent-
scheidung des Lehrenden anheim liegt, sondern durchaus so-
wohl von der Stofflichkeit des Gegenstands als auch von der
jeweils adaquaten Medialitiit der Vermuttlung, die sich mit
der Situationahitiit des Vermuttlungsprozesses der daran un-
terschiedlich Beteiliglen verbindet, bestimmt werden. Gra-
fisch lassen sich diese Zusammenhiinge in etwa so darstellen:

Intentionalitiv Teleologie
A

Didakuk
(Lehren/Lernen)

Medialitit
(Benchten/Inszenieren)

}

Vermittlung =
spezielle Kommunikation

e

Information Sachlichkeit
(symbolisch-kognitiv) Dinge/Realititen
Wissen

Soziale Dimensionen:
Situationalitit und Beteiligte von Vermittlungsprozessen

((9)) Diese potentielle Determiniertheit licBe sich gewiss
weiter theoretisch-systematisch entfalten und auf der Grund-
lage deduktiver Exempel typisieren — wie es etwa die Di-
daktik in ihren Lehr-Lern-Konzepten emnerseits, die Kom-
munikationstheoric andererseits in ihren diversen Kom-
munikationsmodellen tun. Fiir das sozalwissenschafiliche
Verstindnis von Kommunikationswissenschafl erschemt
es indes ergicbiger. empinsche Fallstudien durchzufuhren,
strukturelle Determiniertheiten, fakultative Zu&mnmcnhing:
und zufillige Korrespondenzen miteinander zu vcr;_g.]emhrfn
und damit Tableaus von Vermiltlungsprozessen induktiv
zu gewinnen. Nur so konnte die avisierte _.inler:dtsz:plmll‘re
Vermittlungswissenschaft™ konstruktive Partpm_n der “il:li*
gehend empinsch ausgerichteten Kommunikationswissen-
schaft werden und auch der Didaktik substantielle Unter-

stiitzung hefern, zumal diese ja auch zunehmend empirisch
arbeitet.
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Vermittlungswissenschaft oder Interdisziplinaritit?

Joachim Ludwig

((1)) Gabi Reinmann zielt darauf ab, eine interdiszipliniire
Vermittlungswissenschafl zu begriinden. Didaktik 1st nach
ihrem Verstindnis nicht ,die* Vermittlungswissenschaft,
sondern nur ein Segment von mehreren Segmenten einer
Vermittlungswissenschafl. Didaktik bedarf mit Blick auf
unterschiedliche Vermittlungsprozesse der Komplettierung
durch andere Disziplinen (vgl. Abs. 6). Ihr Losungsvorschlag
ist eine ,anterdisziplindre Vermittlungswissenschaft”. Gabi
Reinmann identifiziert als Problem, dass Didaktik anit!—
lungsprozesse nicht vollstindig reflektieren kann. Der Di-
daktik fehlt also etwas. Folgende fiinf Defizite werden von
der Autorin benannt: 1. Didaktische Erkenntnisse haben
_faktisch einen besonders engen Wirkungskreis™. Sie ge-
langen schlecht in Anwendungsfelder auﬂ-ll.-rhnll:_n expliziter
Bildungskontexte (vgl. Abs. 7). 2. SchuldldnkUkblst zwar
praktisch von enormer Bedeutung, 15t aber nach Remmann’s
Ansicht .auf einem absteigenden Ast” und liuft Gefabr von
der empirischen Lehr-Lemforschung beerbt zu werden.
Reinmann beobachtet, dass sich der Fokus des wissenschaft-
lichen Diskurses .tendenziell von der Gestaltung und Un-
tersuchung einzelner didaktischer Modelle um:l Vcn.mu*
lungsmethoden weg und zur Suche nach allgemein giltigen
GesetzmiBigkeiten fiir die Bmchrcit{ung und Erklarung von
domiinenspezifischen Lern- und Wissenserwerbsprozessen
hin bewegt™ (vgl. Abs. 18). 3. Die l!ochschulfild?kuk :.wcm
cine grofe Kluft zwischen Anspruch und Wirklichkeit auf
und hat deshalb ,emen schlechlen Rul“‘{jrgl. Abs. .24]: 4.
Die Erwachsenenbildungsdidaktik priorisiert das ?)Ubjl:k:
und seine Biografie und triigt so zu ewmner ,_liqlslofﬂmhulz_g
der Didaktik bei (vgl. Abs. 48). 5. Es existieren Vermitt-
lungsprozesse zwischen Wissenschaft und Praxis a}: auch
nerhalb dieser Doménen, die von der Didaktik nicht er-
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reicht werden bzw. deren Struktur als nicht-didaktisch gilt
(vel. Kap. 3, insb. Abs. 33).

((2)) Im Folgenden mochte ich auf dreir Aspekte dieser
Situationseinschiitzung emgehen: erstens auf den Vor-
schlag, eine neue Disziphn zu grunden, zwettens auf das
Wissenschaft-Praxis-Verhilinis, das in dieser Situationsein-
schiitzung zum Ausdruck kommt, und drittens auf die Fest-
stellung Remmann’s, dass Didakuk wichtige gesellschafi-
liche Vermittlungsprozesse nicht erreicht bzw. dort andere
als didaktische Probleme herrschen. Ich wihle also nur dre
Aspekie fiir meine Kritik aus und lasse viele andere wichti-
ge Kritikpunkte unkommentiert - allem voran das von der
Autorin konstatierte Forschungsdefizit im Bereich ,allge-
mein giiliger GesetzmiiBigkeilen™ (Abs. 18), wodurch fur
die Didaktik aktuell die Gefahr entsieht, von der empirischen
Lehr-Lemforschung beerbt zu werden. Wenn man beriick-
sichtigt, dass sich die empinsche Lehr-Lernforschung vor
allem psychologisch versteht und Gabi Reinmann aus einer
lehr-lempsychologischen Perspektive argumentiert  (vgl
Abs. 6), kommt der Verdacht auf, dass der Rettungsversuch
moglicherweise e Teil der von ihr beschriebenen feindh-
chen Ubernahme sein kannte.

Kann es cine interdiszipliniire Disziplin geben?

((3)) Diszaiplingrenzen sind histonische Grenzen, die in Fol-
ge diszipliniirer Konflikte entstehen (vgl. MittelstraB 1987,
S. 153). Zweifelsohne lasst sich aktuell so ein Konflikt um
die Gegenstiinde ,Bildung’, ,Vermuttlung' und ,Lemnen’ be-
obachten. Insbesondere die Bildungssoziologie und die pida-
gogische Psychologie beanspruchen fiir sich die gesellschafi-
lich relevant gewordenen und mit Forschungsmitteln ausge-
statteten Gegenstiinde ,Bildung’ und ,Lernen’ besser erkliren
zu konnen als die Erzichungswissenschafl. Der Vorschlag
emner anterdiszipliniiren Vermuttlungswissenschaft™ ist em
Teil dieses aktuell-historischen Konflikts. Er zielt darauf eine
starke Disziplin 2zu griinden, die das erzichungswissenschafi-
liche Filetstiick ,Didakuk” aus einem als defizitir diagnost-
zierten Zustand befreit und mit Vermittlungstheoremen ande-
rer Disziphinen synergetisch verbindet. Der Vorschlag ener
neuen Disziphin bewegt sich auf emner institutionellen Ebene,
auf der mehrere betroffene Disziplinen ihre Forschungen zu
Vermittlungsprozessen synergetisch zusammen fiihren sol-
len (vgl. Abs. 5). ,Wie flingt man ein solches Vorhaben an?
Zuniichst einmal gilt es, Vermittlungsphianomene bzw. -prob-
leme zu spezifizieren, die fiir ein solches Vorhaben relevanten
Forschungsstriinge und Begriffe zusammenzustellen und zu
priizisieren, den angestrebten Geltungsbereich abzustecken
und zu begrinden, speziell die didaktische Ausgangsbasis
zu reflektieren und Anker auszumachen, an denen andere
Disziphnen ihre Perspektive auf das Phinomen und Problem
der Vermittlung ausarbeiten konnen “ (Abs. 11).

((4)) Fiir die neue Disziplin werden gemeinsame Ausgangs-
punkte und Erkenntnisinteressen, theoretische Begriffe und
Modelle sowie relevante Forschungsmethoden gesucht. Mit
diesem institutionellen Zugang werden die Gemeinsamkei-
ten der verschiedenen Disziplinen fokussiert und wemger
die Differenzen. Die Suche nach einem verbindenden Ge-

meinsamen ist aber etwas anderes als interdisziplinire Zu-
sammenarbeit, die vor allem tber die Differenz der ver-
sammelten theoretischen Perspektiven zustande kommi,
Interdisziphnantit erhilt thren spezifischen Ertrag durch
die Vielfalt der differenten Perspektiven, die zunichst in
den einzelnen Disziphinen mit thren jeweils eigensinnigen
Erkenntmsinteressen, methodologischen Grundlagen und
Modellen entstehen mussen. Interdisziplinanitiit setzt somit
als cine Bedingung threr Moglichkeit verschiedene Dis-
ziphnen voraus. Heckhausen (1987, S. 1381f) bezeichnet
deshalb zu Recht die traditionellen Kumulationsmodelle
interdisziplindrer Forschung als paradox, die vor dem
Hintergrund einer gemensamen Fragestellung eine inte-
grierte Sicht auf mogliche Problemldsungen beftrdem
wollen. So gesehen st der Vorschlag emner interdisziplinii-
ren Disziplin paradox. Dagegen gilt es vielmehr den Vor-
schlag emer interdiszipliniiren Zusammenarbeit weiter zu
entwickeln, Didaktische Modelle haben sicherhich ihre
Schwachstellen (wenn auch andere als die funf genann-
ten), genauso wie die von Gabi Reinmann zitierten Modelle
der Transferforschung, der Experuseforschung oder der
Diskurse zum Wissensmanagement. Eine interdisziphniire
Zusammenarbeit kdnnte die jeweils spezifischen und dif-
ferenten Perspektiven mit dem Ziel einer Verbesserung der
disziphindren Theoriebildungen vergleichen. Die interdiszi-
plinire Zusammenarbeit zielt nicht auf Vereinheitlichung
und Zusammenfihrung, sondem auf die Weiterentwicklung
in den Emzeldisziplinen durch Differenzbildung und Anre-
gung von Aullen.

Welches Wissenschaft-Praxis-Verhiltnis
wird konstituiert?

((5)) Gabr Remnmann fihrt ihre didaktische Defizitdiagnose
in drer Feldern durch: Schule, Hochschule und Erwachse-
nenbildung. Auffillig ist eine Verquickung empirischer und
theoretischer Aussagen. Didaktiktheoretische Perspektiven
auf diese Felder werden mit Beobachtungen aus der Bil-
dungspraxis vermengt: Fir die allgemeine (Schul-)Didaktik
gt nach Reinmann, dass ithr Wirkungskreis aulerhalb der
Schulpraxis eingeschrinkt 1st. In der Hochschule klafft an-
geblich ene Liicke zwischen theoretischem Anspruch und
Lehrwirklichkeit und in der Erwachsenenbildung droht Ent-
stofflichung

((6)) Wenn beispielsweise  Erwachsenenbildungswissen-
schafiler aus emer poststrukturalistischen Perspektive (H.
Formeck) im Theoriediskurs eine Hypostasierung des Sub-
Jekts knitisieren (vgl. Abs. 29) und vor einer Entstofflichung
der Bildungsprozesse warnen, muss das noch lange nicht in
der Bildungspraxis mit Erwachsenen der Fall sein. Wenn
Reinmann fur die allgememe Didaktik einen begrenzten
Wirkungskreis in der gesellschaftlichen Praxis konstatiert,
muss das nicht zwangsliufig mit der Theoriebildung n der
Erzichungswissenschaft zusammenhiingen. Dies kann auch
professionspolitische Griinde haben, weil sich die piida-
gogisch Titigen auBerhalb der Schule oft gar nicht als
Padagogen verstchen. Ahnliches trifft fiir die Diskrepanz zwi-
schen Anspruch und Wirkhichkeit in der Hochschule zu. Es
existiert eine Rethe von Griinden, warum Hochschuldidaktik
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als wissenschaftlicher Zugang zur Hochschullehre in den
Hochschulen wenig Relevanz fiir die Lehrpraxis besitzt, zum
Beispicl weil sich Wissenschaftler berufsbiografisch primiir
als Forscher definieren und wemger als Lehrende. Auch in-
stitutionelle Strukturen spielen eine Rolle fiir die Qualitit
der Lehrpraxis: So haben Drittmitteleinnahmen durch For-
schung eine héhere Prioritiit als Lehrerfolge. Reinmann ver-
bindet 1n threr Kritik die beiden gesellschafthchen Felder
Wissenschaft und Bildungspraxis in einer kurzschlissigen
Weise ohne dic komplexen Vermiitlungsprozesse zwi-
schen diesen beiden Feldern zu reflektieren — wenn es um
Vermittlungsprobleme gehen soll, wiire die Frage, wie sich
didakusches Theoriewissen in die Praxis vermittelt. zuerst
und differenziert zu bearbeiten.

((7)) Das kann mit diesem kriischen Kommentar nicht ge-
leistet werden. Es ser aber kurz darauf hingewiesen, dass
Vermittlungsprobleme zwischen Wissenschafi und Praxis
eng mit Professionalisierungsfragen verbunden sind. Pro-
fessionelle leisten die Briickenfunktion zwischen Wissen-
schaft und Praxis. Der Professionalisierungsdiskurs zeigt,
dass diese Vermittlung nicht geradlimg deduktiv verliuft,
sondermn durch Paradoxien charaktensiert 15t (vgl. Schiitze
1996; Oevermann 2008). Auch aus wissenssoziologischer
Perspektive wissen wir, dass die direkte Anwendungsmig-
lichkeit wissenschaftlichen Wissens die Ausnahme bildet
(vel. Beck/Bonf 1989), Es gibt gute Griinde eine handlungs-
logische Differenz zwischen Wissenschaft und Alltagspraxis
anzunchmen (vgl. BonB 2003, S. 40).

((8)) Demgegeniber scheint Gabi Reinmann in ihrer Ar-
gumentation eine unmittelbare praktische Wirkung von Wis-
senschaft anzunehmen Sie 1st am Ausweis der gesellschaft-
lichen Funktionalitit von Wissenschaft interessiert. Wenn
sic die begrenzte Wirkung der allgemeinen Didaktik kriti-
siert, dann steht threr Ansicht nach die Didaktik zu wenig im
funktionalen Dienst der Gesellschafi, insbesondere dort, wo
es um praktische Problemldsungs- und Transferfragen geht
Von dieser funktionalen Sichtweise unterscheidet sich emne
kritische erzichungswissenschaftlich-didaktische  Perspek-
tive: Sie steht immer auch kritisch-distanziert zu den pid-
agogischen Funktionalismen und hinterfragt die im Funk-
tionszusammenhang herrschenden Interessen.

. Wissenstransfer* didaktisch reformuliert —
cin Beitrag zum interdiszipliniren Diskurs

((9)) Im Folgenden wird eine didaktiktheoretische Perspek-
tive auf diejenigen Wissenstransferprozesse n gesellschafl-
lichen Feldern angeboten, die Reinmann (vgl. Kap. 3) fur
Didaktik als nicht zugiinglich betrachtet. Das Fplgcndc 1st
insofern ein Beitrag zum interdiszipliniren dldakt{schcn
Diskurs, den Gabi Reinmann aus lehr-lenpsychologischer
Perspektive fithrt und anstoen mochte.

((10)) Die kommunikationstheoretischen und die d:_duktlk-
theoretischen Vermittlungsdreiecke werden von _Rcmmnnn
mit dem Ziel einer emheitlichen V:ﬂnitthmgswlssenschaﬂ
susammengefiihrt. Die Autorin bestimmt das Organon-Mo-
dell (jemand teilt einem anderen etwas mit) als operatives

SFhEmﬂ einer Vermittlungswissenschaft (vgl. Abs. 46). In
{flcscm Kontext ist das didaktische Dreieck nur eine mdg-
ll;hc Form des Vermittlungsdreiecks. Der Vergleich des
didaktischen Dreiecks mit dem Organon-Modell gelingt,
wenn man wie Reinmann einen sehr engen BegnfT des Ver-
mittlungsprozesses anlegt. Sie definiert Vermittlung in der
Bedeutung: . Einer vermittelt einem Anderen etwas™ {vgl.
Abs. 2). Das didaktische Dreieck ist in dieser engen De-
finttion schon dem Kommunikationsdreicck von Sender,
Sachverhalt und Empfinger angeglichen. Thr didaktisches
Vermittlungsmodell grenzt sie weiterhin ab von einem dia-
logischen Verstindnis der Vermittlung zwischen Personen
(vgl Abs. 8) und bestimmt es zusitzlich als additives Ver-
mittlungsmodell. Das heibt, Vermittlung wird als ein exter-
nes Prinzip verstanden, das die Sache zum Zwecke der Ver-
mittlung veriindert. Die Sache im Vermittlungsprozess ist
dann nicht Sache an sich, sondem e¢in extra aufbereiteter Ge-
genstand (vgl. Abs. 8). Didaktisches Handeln wird hier auf
Untemchtshandelnenggefiihrt. AusderPerspektiveeinerlehr-
lempsychologischen Forschung mag dies nachvollzichbar
sein, nicht aber aus einer bildungstheoretischen Perspektive,

((11)) Wird dieses enge Modell hin zu einer bildungstheore-
tischen Perspektive gewendet, erhalt das didaktische Drei-
eck cine andere Bedeutung. Bildungstheoretisch betrachtet
ist das Vermittlungsverhilinis in mehrfacher Weise gesell-
schafllich kontextuiert. Der Vermittlungsprozess steht auf
der Makroebene in emem gesellschafilichen Funktionszu-
sammenhang, auch auf der Mikroecbene ist sowohl die in-
teraktive Lehr-Lemkultur des Vermittlungshandelns gesell-
schafilich-organisational gerahmt als auch der zu vermut-
telnde Inhalt (hier von Sache zu sprechen, stellt schon eine
naturalisierende Begrenzung dar). Wie der Gegenstand im
Bildungsprozess konturiert und aspektiert wird, ist Ergebnis
gesellschafilicher Austauschprozesse und insofem selbst re-
flexionsbedirfiig. Zum Bildungsgegenstand werden micht
nur pidagogisch aufbereitete ,Sachen’ gemacht, sondern
insbesondere alltdgliche sachlich-soziale Gegenstinde und
Situationen zu denen sich die Menschen neu ins Verhdlinis
setzen und sich selbstverstindigen wollen. Didaktisches
Handeln, das sich bildungstheoretisch versteht, refiektiert die-
se Zusammenhinge, um die Selbstverstindigungsprozesse
der Lernenden und Lehrenden im Bildungs- und Lernprozess
7u unterstiitzen. Vermuttlung zielt aus dieser Perspektive so-
wohl auf die Ausbildung gesellschaftlicher Qualifikationen
als auch auf die gleichzeitige Ausbildung von Kritik, die
cine kritische Reflexion der Vcnnilliungsgege:}sliﬂdq und
-prozesse emschlieBt. Dazu gibt cs umfangreiche d:dnk
tische Diskurse mit den Uberschniften ,selbstorganisicries
Lemen in informellen Kontexten®, .Lemen am :ekrl?clts-
platz*, .Lemnen in Organisationen™ oder ,Organisations-
und Politikberatung”. Dort zeigt sich immer wieder, dem
gelingender Wissenstransfer nicht einfach ein Knmmumkz:
tionsprozess ist, sondern eines kooperativen Lernens zwi-
schen den Beteiligten bedarf. Fir die Unterstiltzung dieser
Lemnprozesse kann die didaktische Perspektive viel beitra-
gen. Mit thr wird deuthch, dass der }Vismmmfmm
kein einfacher Ubertragungsprozess ist, sondern €10 Trans-
formationsprozess, der oft emer (1m Sinne von p&c.hgog]-
scher Beratung didaktisch hmt?clndi_:n] Zwischeninstanz
bedarf (vgl. Ludwig 2008). Die didaktische Perspektive der

B
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Erziechungswissenschaft leistet so wichtige Ertréige fir Wis-
senstransfer und Wissenschaftstransfer in verschiedenen ge-
sellschafilichen Feldem — in forschender und in praktischer
Hinsicht (vgl. a.a.0.).

((12)) Die didakuische Perspektive auf Vernuttlungsprozesse
hat also durchaus etwas zu bieten, wenn man die Vernutt-
lungskategorie nicht zu eng schniirt und bildungstheore-
tisch untersetzt. Die Didaktik befindet sich politsch, aber
nicht theoretisch, 1n emner schwienigen Lage — zumindest 1im
Vergleich mit anderen Theoriemodellen. Fihrt man solche
didaktischen Perspektiven mit den Vermiuttlungsperspektiven
anderer Disziplinen zusammen, ergibt sich ein fruchtbarer
interdisziphindrer Dialog ohne notwendige Selbstbegren-
zungen einer interdisziplindren Vermittlungswissenschafl.
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Eine handlungstheoretische Fundierung
fiir die Vermittlungswissenschaft

Irina Mchitarjan

((1)) Gabr Reinmann macht in threm Beitrag den interes-
santen und begriiBenswerten Vorschlag, eine mterdiszipli-
nére Vermittlungswissenschaft zu entwickeln. Diese neue
Wissenschaft soll die vielfiltigen, jedoch gegenseitig kaum
rezipierten Erkenntmsse unterschiedlicher Fachdisziplinen
zum Gegenstand  Vermittlung™ zusammenfithren mit dem

Ziel, allgememe GesetzmiBigkeiten der Vermuttlung von
Wissen und Fertigkeiten zu ermitteln und die Praxis der
Vermittlung in den verschiedenen Bereichen der Gesell-
schaft zu optimieren (1; 3-5; 56-59). Als ersten Schritt auf
dem Weg dorthin stellt Reinmann wichtige , Anker fiir die
Entwicklung emnes [theoretischen] Rahmens™ der interdis-
ziplinaren Vermittlungswissenschaft zusammen (11; 12).
Diese sind insbesondere (a) das ,,Vermittlungsdreieck™ als
operatives Schema zur Analyse von Vermuttlungssituationen,
(b) Transdisziplinanitit als Forschungsstralegie und (c) eine
bestummie Ethik der Vermuttlung (11; 12; 46, 52-54; 56-59)
In memer Weiterfithrung mochte ich eimge Vorschlige zur
Ausarbeitung des theoretischen Rahmens fiir emne interdiszi-
plinire Vermittlungswissenschaft machen. Diese Vorschliige
bezichen sich hauptsiichlich auf den erstigenannten Eckpunkt
des Rahmens, das Vermittlungsdreieck (2; 3; 9).

((2)) Mein zentraler Vorschlag lautet, die interdisziplinire
Vermuttlungswissenschaft handlungstheoretisch zu fundie-
ren. Zur Begrindung mochte ich drer Argumente anfiihren:
1) Obwohl Vermittlungsprozesse in modermen Gesellschat-
ten hiufig im Rahmen von sozialen Institutionen stattfinden,
ist die unterste Ebene, auf der sie sich abspielen, doch slets
die Ebene von Akteuren: Vermuttlung 1st eme besondere
Form der Interaktion zwischen sozialen Akteuren. Die Ver-
mittlungswissenschaft sollte dem Rechnung tragen, indem
siec den Prozess der Vermittlung explizit als Interaktions-
handlung zwischen Personen analysiert und - in Ausweitung
davon - auch als Interaktion zwischen Individuen und Grup-
pen. 2) Reinmanns Schema des Vermuttlungsprozesses ,.emn
Akteur vermuttelt einem Adressaten eine Sache™ ist bereits
handlungstheoretisch angelegt: Es wird eme Handlung be-
schneben (,.einer vermitteft exnem anderen etwas™), die von
emem exphizit so bezeichneten Aktewr ausgefiihrt wird und
sich an einen Adressaten richtet, der ebenfalls als handelnde
Person zu versichen 1st (2; 8, 46). Der Schritt zu emner expli-
ziten handlungstheoretischen Analyse des Vermittlungspro-
zesses 15t deshalb nicht weit. 3) Die handlungstheoretische
Analyse von Vermittlungsprozessen verschafft der Vermitt-
lungswissenschaft die notwendige Verankerung in emer all-
gemeinen Theorie sozialer Phdnomene, die sowohl an das
Alltagsverstiindmis anschhieBt als auch breite Zustimmung
in den Sozalwissenschafien findet. Denn das akteurtheore-
tische Modell des Handelns ist in den Grundziigen bereits in
der Alltagspsychologie enthalten (2 B. Heider, 1958; Malle,
2006) und es 1st das dominierende Modell der Erklérung von
menschlichem Verhalten inden modemen Sozialwissenschaf-
ten (vgl z. B. Briderl, 2004; Conte & Castelfranchi, 1995
Esser, 1999; Reisenzein, 2006; Scholz, 1999) Aus diesem
Grund 1st die Handlungstheorie als Grundlage fir eine inser-
disziplindre Vermittlungswissenschaft besonders gut geeig-
net. Emen dhnlich breiten, interdisziplindr anschlussfiihigen
theoretischen Ansatz bietet sonst nur noch die Systemtheorie
(z. B. Luhmann, 1984). Gegentiber der Systemtheorie betont
jedoch die Handlungstheornie m. E. zu Recht, dass Menschen
nicht Systeme von derselben Art sind wie technische Syste-
me oder Okologien. Vielmehr sind Menschen autonom han-
delnde Subjekte, die auf der Grundlage ihrer Wiinsche und
Uberzeugungen agieren (2. B. Conte & Castelfranchi, 1995).

((3)) Wie konnte eine handlungstheoretische Fundierung der
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Vermittlungswissenschafl konkret aussehen? Benbugt wird,
entsprechend der Natur der Vermittlungssituation, ein ak-
teurtheoretisches Modell der Interaktion zwischen (mindes-
tens) zwer Personen. Ich habe bereits zu emnem anderen, aber
verwandien Zweck — zur Beschreibung der Kulturtrans-
mission bel soziokulturellen Minderheiten in einem fremd-
kulturellen Mehrheitsumfeld — ein handlungstheoretisches
Modell der Interaktion zwischen sozialen Akteuren vorge-
schlagen (Mchitarjan & Reisenzein, 2010). Kulturtransmis-
sion ist ein spezieller Fall von Vermittlung: Es geht um die
intergenerationale Ubermittlung emnes kulturellen Systems
(der Werte, Normen, Verhaltensgewohnheiten, Sprache und
anderer Merkmale emner soziokulturellen Gruppe). Mit den
notwendigen Anpassungen scheint mir dieses Modell des-
halb auch zur Beschreibung von anderen Vermittlungspro-
zessen bzw. von Vermittlungsprozessen allgemein geeignet
zu sein. Das méchte ich im Folgenden ausfithren. — Kern des
Modells 1st emne Theorie des begrenzt rationalen Handelns.
Dementsprechend werden die beteihigten Akteure - im Fall
von Vermittlungssituationen sind das der Vermittler und der
Vermittlungsadressat — als zwer mit bestimmten Zielen und
Uberzeugungen ausgestatiele Subjekte betrachtet, die im
GroBen und Ganzen rational versuchen, thre Ziele in der
Interaktion zu erreichen. Dhe Faktoren, die die Akteure zu
thren Handlungen veranlassen und deren Erfolg oder Miss-
erfolg bestimmen, werden in drei Hauptgruppen unterteilt
(Reisenzein, 2006): (1) Monvationale Faktoren bzw. die
Ziele der beteiligten sozialen Akteure (hier des Vermittlers
und des Vermittlungsadressaten). (2) Epistemische Faktoren,
insbesondere die Uberzeugungen der Akteure {iber die Rea-
lisierbarkeit ihrer Ziele durch bestimmte Handlungen in der
jewetligen Vermittlungssituation. (3) Die fiir beide Akteure
geltenden, objektiven Sttuationsgegebenheiten bzw. die fiir
die Vermutlung forderlichen und hinderlichen Umsténde,
wie z. B. Vorkenntnisse, Fihigkeiten, Qualifikationen, finan-
zielle Ressourcen, institutionelle Rahmenbedingungen oder
relevante Rechtsbestimmungen. Die objektiven Situations-
gegebenheiten sind ausschlaggebend dafiir, ob die Hand-
lungen der Akteure in der gegebenen Situation tatsdchlich
erfolgreich sind oder nicht. — Die Annahme, dass die beiden
Interaktionspartner ,.im GroBen und Ganzen rational” han-
deln, bedeutet, dass sic normalerweise das tun (oder wemgs-
tens zu tun versuchen), was ihnen in der Situation als am
besten geergnel zur Erreichung ihrer Ziele erscheint. Es be-
deutet nicht, dass die Akteure die Situation immer griindlich
durchdenken; sie konnen auch abkiirzende Entscheidungs-
heuristiken anwenden oder sich auf Gewohnheiten verlassen
(z. B. Gigerenzer & Gaissmaier, 2006, Reisenzein, 2006).
Es wird auch nicht angenommen (wie es in cinigen Versio-
nen der Handlungstheonie geschieht), dass AKteurc nur ganz
bestimmite, eingeschriinkte Interessen verfolgen (z. B. ma-
terielle Gewinnmaximierung). Ich nehme 1m Gegenteil an,
dass Menschen zahlreiche unterschiedliche Motive [inkIL!-
sive z. B. Erkenntnisinteresse, Neugier, Wunsch nach sozi-
alem Kontakt) haben, und dass die meisten dieser Motive
potentiell auch fiir das Handeln in Vermittlungssituationen
relevant sind. — Die Handlungen und Handlungsergebnisse
der beiden Interaktionspartner werden in dem Modell s:n’tul-

tan betrachtet, da sie meist eng miteinander verflochten sind

bzw. sich gepenseitig beeinflussen. Beispielsweise hiingt der

Erfolg der Wissensvermittlung an Bildungsinstitutionen u.

a. von der padagogischen Fihigkeit des Vermittlers ab. den
Vermittlungsadressaten zur Teilnahme am Vermittlungspro-
Zess zu motivieren. Dies trigt dem engen Zusammenhang
zwischen den komplementiren Prozessen der Vermuttlung
und Aneignung Rechnung (28-30)

((4)) Das skizzierte Modell ist eme allgemeine Theorie der
Handlungswahl und des Handlungserfolgs von zwei mitei-
nander interagierenden sozialen Akteuren. Um fiir das Ver-
stiindnis emer bestimmten Ant von Interaktion — hier Situ-
ationen, n denen ,ciner einem anderen ctwas vermittelt”
(2: 8; 46) — niitzlich zu werden, muss das Modell fiir die
betreffenden Situationen ausgearbeitet werden. Diese Aus-
arbeitung besteht darin, dass die moglichen psychischen und
situativen Ursachen der Handlungen und Handlungsergeb-
msse von Vermittler und Vermittlungsadressaten spezifiziert
werden; also die moglichen Ziele und Uberzeugungen von
annjuler und Vermittlungsadressaten in Vermittlungssitu-
atuonen und die objektiven Faktoren, die den Erfolg oder
Misserfolg eines Vermittlungsprozesses beemflussen. - Zu
kldren wiire also: (a) Welche Ziele konnen Vermuttler und
Vermittlungsadressat in Vermuttlungssituationen verfolgen?
Was den Vermittler betnfil, so hat dieser im Fall einer inten-
tionalen Vermittlung (Reinmann, 2) das unmittelbare Ziel,
dem Vermittlungsadressaten ein bestimmtes Wissen zu Qiber-
mitteln; wie Reinmann betont (13; 47), konnen damit aber
ganz unterschiedliche weitergehende Ziele verfolgt werden,
wie z B. eine begrenzie Wissensliicke beim Adressaten zu
fillen oder den Adressaten zu einem Experten auszubilden.
Die Vermittlungswissenschaft sollte m. E. allerdings nicht
nur intentionale, sondern auch unabsichtliche Vermittlungs-
prozesse beriicksichtigen, z B. das Erlernen eines Verhaltens
durch Beobachtung emes Anderen, der keine plidagogischen
Absichten hat. Nach Ansicht einiger Sozialisationstheoreti-
ker sind unabsichtliche Vermittlungsprozesse nimlich ein
wichtiger Weg fiir die kulturelle Transmission (z B. Bour-
dieu, 2005). Was den Fermittlungsadressaten betrifit, so hat
dieser sicher oft das Ziel, ¢in bestimmtes Wissen zu erwer-
ben; in Transfersituationen ( 13; 32-45) ist das sogar meistens
der Fall. In Bildungssituationen (2. B. in der Schule, deren
Besuch Pflicht ist) ist dieses Ziel beim Adressaten hingcg}m
nicht selten nicht vorhanden. AuBerdem kinnen auch beim
Adressaten hinter dem unmittelbaren Zicl des Wissens- hzw
Informationserwerbs unterschiedliche nbcmem:hmc_ Ziele
stehen und es kann wichtig sein, diese zu untcmchc;dm. -
(b) Welche Uberzeugungen iiber die Realisierbarkett ihrer
Ziele haben Vermittler und Vermittlungsadressat? Gl:ll.lbl
zum Beispiel der Vermittlungsadressat, dass der Vermittler
ihm das gewiinschte Wissen vermiticin kann? G‘Inuhf der
Vermittler. dass er dem Adressaten das gewiinschie w"'_‘“
beibnngen kann? Eine sehr wichtige Rolle firr den Vermitl-
lungsprozess spiclen dariiber hinaus die l:lbcn'w
von Vermittler und Vermittlungsadressaten Gber die Z':k"'
{Iberzeugungen und die objektive Situation des Jewells An-
deren. —(¢) SchlieBlich: Welche fiir den vu;nmlmnmz
forderhichen und hinderlichen UM hegen llll"sﬂ
vor? Zum Beispiel: Welche Vorkenntnisse licgen auf Seiten
: vor? Uber welche Lemnfihig-
des Vermittlungsadressaten : ; Sl
keiten verfiigt er? Welche Kenntnisse licgen auf Sulml
Vermittlers vor? Welche Methoden der Wissensvermitl V“:rg
beherrscht er? Wieviel Zeit steht fiir die Vermittlung zur Ver-
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