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Anhang zur erwigungsorientierten Erwigungssynopse mit Beitrigen
von Studierenden

1. Ausgangslage

((1)) Im Rahmen der Vorbereitungen fiir eine neue Diskus-
sionsform in der Zeitschrift Erwdgen Wissen Ethik wurde der
Schritt einer Erwdgungssynopse als vierter moglicher Schritt
innerhalb einer Forschungskooperation anvisiert, der auf
Forschungsauftakt, Weiterfiihrungen und Zwischenfazit fol-
gen und selbst von Bilanzen der Beteiligten der Forschungs-
kooperation gefolgt werden sollte. Auch als Vorbereitung bot
die Autorin dieser Synopse in einem Blockseminar im WS
2011/2012 das Thema ,,Wissensvermittlung als Herausfor-
derung® an, in dem der Forschungsauftakt ein Bezug war. Im
SS 2012 wurde das Thema erneut — unter dem Titel ,,Grund-
lagen einer interdisziplindren Vermittlungswissenschaft® —
in einem Blockseminar behandelt, dieses Mal unter Beriick-
sichtigung von Forschungsauftakt, Weiterfiihrungen und
Zwischenfazit. Auf diese Weise wurde versucht, Forschung
mit Lehre zu verkniipfen, was fiir einige Studierende so
motivierend war, dass es zu kleinen Beitragen fiir diese Er-

wdgungssynopse kam (s. Anhang). Aus Zeitgriinden war es
leider nicht moglich, die Erwdgungssynopse gemeinsam mit
den Studierenden zu verfassen. Etliche Uberlegungen aus den
Seminaren flieBen aber mit in die Synopse ein, was jeweils
kenntlich gemacht wird. Vorschldge zu beispielsorientierten
Kldrungen grundlegender Termini wurden angeregt durch
Diskussionen und eine reichhaltige Beispielssammlung der
Studierenden. Diese Beispielssammlung wurde gleich zu
Beginn des Seminars angelegt und war eine Pflichtaufgabe
fiir alle Teilnehmenden, die konkrete Fallbeispiele fiir gelin-
gende oder auch misslingende Situationen aufschreiben soll-
ten, in denen entweder sie anderen etwas »vermittelten« oder
etwas »vermittelt« bekamen. Die Beispiele verdeutlichen,
wie unterschiedlich scheinbar »klare«/»eindeutige«/»un-
problematische« Termini verwendet werden (s. die Auswahl
an Beispielen im Anhang dieser Synopse).

((2)) Konzeptuell hat eine Erwdgungssynopse die Aufgabe,
den bisherigen Stand einer Forschungskooperation zu re-
flektieren und ,,vergleichende Betrachtungen, Systematisie-
rungsvorschldge und offene Fragen* (Reinmann I (12)) zur
Unterstiitzung des Fortgangs der Kooperation zusammenzu-
stellen.? Dazu, wie das im Einzelnen aussehen konnte, gibt
es (bisher) keine Regeln — aufer, dass es eben eine erwdgen-
de Synopse sein sollte —, bei der sich die Verfassenden um
eine sortierende Zusammenschau bemiihen, die auf keinen
Fall »zensierend« ausfallen, sondern nach Wegen suchen
sollte, wie die in der Forschungskooperation vertretenen
verschiedenen Auffassungen, Positionen, Perspektiven usw.
klarungsforderlich als zu erwdgende Positionen aufbereitet
und in Beziehung zueinander gesetzt werden konnten. Ange-
sichts vielfaltiger mdglicher thematischer Foki und methodi-
scher Vorgehensweisen mochte ich im Folgenden zunéchst
kurz die leitenden Ideen fiir die vorliegende Erwdgungssy-
nopse darlegen.

2. Leitende Ideen
fiir eine erwigungsorientierte Erwigungssynopse

((3)) Welche verschiedenen und insbesondere alternativen
Positionen zum Projekt einer inter- bzw. transdisziplindren
Vermittlungswissenschaft werden (mir) durch Forschungs-
auftakt, Weiterfiihrungen und Zwischenfazit »vermittelt«
und welche Mdglichkeiten gibt es fiir mich in einer Erwd-
gungssynopse, zwischen ihnen so zu »vermitteln«, dass
weitere Klarungen und »Vermittlungen« untereinander im
Rahmen der Forschungskooperation und dariiber hinausge-
hend fiir zukiinftige Anschluss-Auseinandersetzungen und
Kooperationen erdffnet werden? Ausgehend vom wissen-
schaftstheoretischen, philosophischen Konzept einer Erwé-
gungsorientierung werde ich mich um eine »erwigungsori-
entierte Erwdgungssynopse« bemiithen. Das mag als Tauto-
logie bzw. als Pleonasmus erscheinen. Dies ist aber nicht der
Fall. Zwar sieht das Konzept einer Erwdgungssynopse vor,
dass die jeweiligen Verfassenden erwigend vorgehen. Wie
dieses Erwigen aber ausgestaltet wird, ist eine offene, mog-
licherweise selbst zu erwigende Frage. Fiir ein erwdgungs-
orientiertes Erwagen sind die nachfolgenden Darlegungen
leitend, die sich stellenweise auch gut an Vorschldge von Be-
teiligten der Forschungskooperation ankniipfen lassen:
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2.1 Erwégungs-Geltungsbedingung

((4)) Jeweilige erwogene problemaddquate Alternativen
werden als eine Geltungsbedingung betrachtet, mit der sich
die Giite von jeweiligen Positionen einschétzen lédsst. Fiir
das erwidgungssynoptische Anliegen eines klarungsforderli-
chen Umgangs mit verschiedenen Positionen innerhalb der
Forschungskooperation zum Projekt einer inter- bzw. trans-
disziplindren Vermittlungswissenschaft bedeutet dies, sich
mit der Identifikation und Bestimmung von solchen prob-
lemaddquaten Alternativen auseinanderzusetzen. Iterativ
reflexiv ist dabei zu bedenken, dass es alternative Weisen
von Identifikationen und Bestimmungen problemadéquater
Alternativen gibt. Eine Voraussetzung fiir eine Identifikation
und Bestimmung von problemadidquaten Alternativen ist,
dass geklért wird, inwiefern grundlegende Termini von Ver-
tretenden verschiedener Positionen begrifflich gleich oder
ungleich verwendet werden. Diesbeziiglich kann die Erwd-
gungssynopse an die Weiterfiihrung von Regina Jucks an-
kniipfen, fiir die ein ,,expliziter Diskurs iiber die Bedeutun-
gen hinter den sprachlichen Hiillen* ((10)) gefiihrt werden
muss, um ,,Illusionen der Verstindigung® ((10)) aufgrund z.
B. gleicher Fachworte zu vermeiden.

((5)) Eine weitere Voraussetzung und Herausforderung fiir
eine Identifikation und Bestimmung von jeweiligen zu erwé-
genden Alternativen als problemaddquaten Alternativen be-
steht darin, »echte« Alternativen von »Pseudo-Alternativen«
(z. B. miteinander zu vereinbarenden Perspektiven) zu un-
terscheiden. Dabei mdgen iterativ reflexiv-kritisch jeweilige
Alternativenbestimmungen mit alternativen Alternativenbe-
stimmungen zu kontrastieren und zu »vermitteln« sein, so
wie wenn man sich zum Beispiel {iber verschiedene Klassi-
fikationen streitet.

Im Konzept einer Erwdgungsorientierung sind Alternativen
nur »echte Alternativen«, wenn sie begrifflich nicht unterein-
ander subsumierbar sind. Das ist besonders dann zu beachten
und darf nicht tibersehen werden, wenn sie nicht der gleichen
Abstraktionsstufe angehoren. In der Forschungskooperation
gibt es unterschiedliche Auffassungen iiber die sprachliche
Verwendung des Terminus ,,Vermittlung™ hinsichtlich der
Zuordenbarkeit zu Oberbegriffen und Unterbegriffen im
Zusammenhang solcher Ausdriicke wie ,,Kommunikation®
oder ,,Interaktion®.

So ist fiir mehrere Autoren ,Vermittlung’ ein Unterbegriff
von ,Kommunikation’, wenn sie unter ,,Vermittlung* eine
,besondere Form der Kommunikation® (Hans-Dieter Kus-
LER (2)) oder ,spezielle Form von Kommunikation® ver-
stehen (Riidiger Funiok (3)f.; auch KuBLER (8) und Jochen
Kape/Jorg DiNkELAKER (1)). Dieses Verstidndnis wére zu
»vermitteln« mit einem Verstiandnis von ,,Vermittlung®, wie
es z. B. Irina McHITARIAN vertritt: fiir sie ist ,Vermittlung’ ein
Unterbegriff von ,Interaktion zwischen sozialen Akteuren’,
wenn sie ,, Vermittlung* als ,,eine besondere Form der Inter-
aktion zwischen sozialen Akteuren‘ versteht ((2)). Hier liegt
also ein »Vermittlungsproblem« zwischen zwei Klassifika-
tionen vor, die einen gemeinsamen Terminus haben, ndmlich
,, Vermittlung®.

Unabhéngig davon, ob verschiedene oder gleiche Worte fiir
den jeweiligen Oberbegriff gewéhlt werden, miisste ndher
analysiert werden, inwiefern tatsdchlich Gemeinsamkei-

ten und Unterschiede zwischen den Positionen bestehen.
Hierbei wire es hilfreich, auch auf die jeweiligen Abgren-
zungsvorschldge zu achten: etwa eine Abgrenzung von , Ver-
breitung’ als eine andere Kommunikationsform (KApe/DiN-
KELAKER (1)) oder eine Abgrenzung von ,Aneignung’ oder
,Selbstlernen’ (Ulrich Kazmierski (7)) oder eine Abgrenzung
von ,Bekannt-Machen’ und ,Zur-Diskussion-Stellen’ (Mat-
thias KoHRING (9)). Das Problem einer angemessenen Be-
stimmung und Abgrenzung setzt sich auf den nachfolgenden
Konkretionsebenen fort, wie man in den Weiterfiihrungen
z. B. an den Diskussionen zu REmmMANNS Unterscheidung
zwischen einem additiven und einem inhdrenten Vermitt-
lungsverstandnis (Reinmann I (8)f., (18), (60)) sowie der
Abgrenzung zwischen dem Verstindnis ,.einer vermittelt
einem anderen etwas™ (Reinmann I (2)f., (8)f., (28), (46),
(60)) und dem Verstindnis ,,einer vermittelt zwischen zwei
(oder mehr) anderen® (Reinmann I (2), (8)) bemerken kann.
Ich komme auf den Problemstrang angemessener Ober-, Ab-
grenzungs- und Unterbegriffe zuriick (s. 3.2.1).

((6)) Hinsichtlich der Moglichkeit, dass es sich bei verschie-
denen Positionen nicht um »echte« Alternativen, sondern z.
B. um miteinander zu vereinbarende Perspektiven handelt,
wire beziiglich der Moglichkeit sich ergénzender Perspekti-
ven zu beachten, dass diese inkludierende Betrachtungswei-
se von anderen Perspektivitdtsformen zu unterscheiden ist,
so etwa Teil-Ganze-Beziehungen. Ich erwéhne diese Unter-
scheidungsmdglichkeit hier eigens, weil sie in der Diskussi-
on um die Verortung von »Vermittlung« eine zentrale Rolle
spielt, insbesondere in Ankniipfung an ReEmmanns Charak-
terisierung von » Vermittlung« als ,,eine (vielleicht auch we-
sentliche) Komponente der Didaktik, die diese mit anderen
Disziplinen als Schnittmenge teilt” (Reinmann I (10)). Auch
hierauf werde ich zuriickkommen (s. 3.2.3).

((7)) Ein Wortfeld verwandter Termini zum Ausdruck ,,Ver-
mittlung® kann zu weiteren Bestimmungsmoglichkeiten und
Abgrenzungen einladen (s. hierzu auch meinen Vorschlag
im letzten Punkt 4.2 der Synopse). In der Forschungskoope-
ration fallt mir besonders auf, dass einerseits der Terminus
,»Iradition® in verschiedenen Verbindungen auftaucht — so
etwa, wenn der Ausdruck ,,Vermittlung® von Hans-Dieter
KUBLER als ,,doch recht traditionell anmutender Terminus
eingeschatzt wird (s. (5)) oder Dorothee M. MEISTER von
»traditionellen Bildungskontexten* spricht (s. (4)) —; ande-
rerseits aber die Worte ,, Tradition® oder ,,tradieren‘ nicht im
Kontext verwandter Termini zu ,,Vermittlung® und ,,vermit-
teln verwendet und erdrtert werden. Allerdings nutzt Gabi
RENMANN im Forschungsauftakt den Terminus ,,informelles
Traditionswissen®, um verschiedene Arten von Wissen, das
vermittelt bzw. transferiert wird, zu unterscheiden (s. (43)).
Und bei Uwe WiLkEsMaNN und Maximiliane WILKESMANN
kommt der Traditionsgedanke insofern ins Spiel und wird
als relevant eingeschétzt, als sie Tradierung von Kultur als
kulturelle Vermittlung im Sinne einer anthropologischen
conditio sine qua non verstehen ((2)). Aus der Sicht einer Er-
wagungsorientierung ist dieser Aspekt insofern interessant,
weil man die Unterscheidung zwischen Vorgaben (wozu
auch Traditionen zu zéhlen sind) und Entscheidungen nut-
zen konnte, um verschiedene Vermittlungssituationen nach
unterschiedlichen Entscheidungs- und Mitbestimmungs-
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moglichkeiten der Beteiligten zu differenzieren. Diesen
Uberlegungen wird im Folgenden unter Absatz (13) nachge-
gangen (s. auch (33)).

((8)) Beispiele sind nicht nur hilfreich zur Entfaltung eines
umfassenden Wortfeldes, sondern sie helfen auch, verschie-
dene Verwendungsweisen gleicher oder verschiedener Ter-
mini aus diesem Wortfeld nachvollziehbarer zu machen. Je
genauer jeweilige Beispiele einen Sachverhalt — wie ver-
schiedene »Vermittlungsphinomene« und »Vermittlungssi-
tuationen« — beschreiben und etwa auch die Methode der ge-
danklichen Variation nutzen, um Abgrenzungen zu verdeut-
lichen, umso besser ersichtlich konnen Gemeinsamkeiten
und Unterschiede im Sprachgebrauch werden sowie Begriffe
etwa in ihren Verhéltnissen als Ober- und Unterbegriffe ge-
klart werden. Denkt man an die Potenzierung der Probleme
bei der Verstdndigung tiber den jeweiligen Sprachgebrauch
in mehrsprachigen Diskussionen, so wird der hilfreiche Be-
zug auf konkrete Beispiele noch wichtiger um zu verhindern,
dass man aneinander vorbeiredet oder sich in Scheingefech-
ten verstrickt. In den Weiterfiihrungen pliadiert Christiane

Hor fiir beispielsbezogene Kldrungen:

,Insgesamt ist damit festzuhalten, dass die Ziele und Zwecke der Wissens-
vermittlung nicht bereichsspezifisch festliegen, sondern je nach Wissens-
inhalt, Situation, beteiligten Personen etc. variieren. Fiir die Entwicklung
einer Vermittlungswissenschaft bedeutet dies, dass es zuerst einmal darum
gehen muss, das Feld detailliert zu beschreiben und empirisch wie auch the-
oretisch fundiert die zentralen Kategorien zu entwickeln* (Christiane Hor
(4); kursiv B.B.).

,,2Nachdem es — wie an dem Text von Gabi Reinmann deutlich wird — schwie-
rig ist, die Grundbegriffe und grundlegenden Konzepte der verschiedenen
Wissenschaften, die sich bislang mit dem Thema Wissensvermittlung be-
fasst haben, theoretisch zu verbinden, scheint mir ein erfolgversprechender
Weg darin zu liegen, Vermittlungsprozesse erst einmal phdnomenologisch
zu beschreiben und an konkreten empirischen Beispielen heraus zu arbeiten,
« welches Ziel verfolgt wird,

» welche Form der Darstellung bzw. der Vermittlung von Wissen gewéhlt
wird,

« welcher Aspekt der Sache durch die Darstellungsform fokussiert wird,

» welche Anforderungen die jeweilige Darstellungsform an den Vermittler
und an den Adressaten stellt,

* in welcher Weise der Wissensvermittlungsprozess gerahmt ist™ (Christiane
Hor (5); kursiv B. B.).

Solche beispielsorientierten Kldrungen grundlegender Ter-
mini mégen in die Entwicklung von ,,Tableaus von Vermitt-
lungsprozessen™ miinden, die Hans-Dieter KUBLER ,,induk-
tiv* mit der Durchfiihrung empirischer Fallstudien gewinnen
mochte ((9)).

Bezieht man Hors Darlegungen auf Walter Herzogs Uber-
legungen iiber eine ,,moglichst unvoreingenommene (,,phé-
nomenologische) Beschreibung® ((11)) von » Vermittlungs-
phédnomenen« als Ausgang fiir eine interdisziplindre Ver-
mittlungswissenschaft bzw. interdisziplindre Vermittlungs-
wissenschaften (s. (14)), die nicht in die Falle projizierender
Deutungen tappt, dann wird auch hier ahnbar, wie wich-
tig moglichst systematisch ansetzende Beispielsausein-
andersetzungen angelegt sein miissten, die klarungsforder-
lich sein sollen.

Mit beispielsbezogenen Kldrungen verschiedener Verwen-
dungsweisen gleicher oder verschiedener Termini, kann — so
eine leitende Annahme dieser Synopse — im Sinne der be-
reits zitierten Regina Jucks ein ,,expliziter Diskurs tiber die
Bedeutungen hinter den sprachlichen Hiillen* ((10)) gefiihrt
werden, der ,,Illusionen der Verstindigung® ((10)) aufgrund
z. B. gleicher Fachworte aufkldren hilft.

((9)) Insofern eine voll entfaltete Erwédgungs-Geltungsbe-
dingung sich dadurch auszeichnet, dass alle denkbaren pro-
blemaddquaten zu erwdgenden Alternativen und fiir diese
Zusammenstellung moglichst methodische Regeln angege-
ben werden kdnnen, sollten von ihr auch extremste Gegen-
positionen erfasst werden. Zu den denkbaren zu erwégenden
Moglichkeiten werden immer auch, sofern diese denkbaren
Moglichkeiten methodisch nach Regeln erzeugt wurden, un-
sinnige oder widerspriichliche Mdglichkeiten zéhlen. Diese
sind aus der Perspektive einer Erwédgungsorientierung aber
genauso wichtig fiir die Begriindung der vertretenen Lo-
sungsmoglichkeit wie die zu erwdgenden sinnvollen Mog-
lichkeiten, da nur mit ihnen das Feld der insgesamt (nach Re-
geln) zu erwiagenden Mdglichkeiten vollstdndig erschlossen
ist und es einen Unterschied hinsichtlich der Begriindungs-
giite macht, ob man sagen kann, alle denkbaren problemad-
dquaten Moglichkeiten erwogen zu haben oder einige.
Betrachtet man als einfachste Bestimmung einer extremen
Gegenposition die Negation einer Position, dann bedeutet
dies, dass im Rahmen einer Forschungskooperation zum
moglichen Projekt einer inter- bzw. transdisziplindren Ver-
mittlungswissenschaft auch die komplette Negation des
Vorhabens zu erwagen ist, so wie dies Ulrich KazMIERSKT in
seiner Weiterfiihrung fordert, um ,,die >positive Kraft des ne-
gativen Denkens<“ ((3)) zu nutzen. Dieser Aspekt, auch die
extremste Gegenposition mit in den jeweiligen Erwagungs-
horizont aufzunehmen, héngt eng mit dem zweiten und drit-
ten Merkmal einer Erwégungsorientierung zusammen (s. 2.2
und 2.3). Denn durch die Mdglichkeit einer grundlegenden
Infragestellung der je eigenen Position in einem Horizont zu
erwégender Alternativen verbessern sich die Voraussetzun-
gen fiir deren Korrigierbarkeit.

2.2 Aufbau von Erwégungs-Geltungsbedingungen unter
dem Gesichtspunkt ihrer zukiinftigen Verbesserbarkeit

((10)) Fir ein erwdgungsorientiertes Erwdgen und eine in
diesem Sinne angelegte Erwdgungssynopse ist es weiterhin
bedeutsam, dass die ja je aus begrenzten Erwdgungshorizon-
ten entsprungenen Erwédgungen moglichst so angelegt sind,
dass sie sich gut verbessern lassen. Hierbei kdnnen ebenfalls
beispielsbezogene terminologische wie begriffliche Klarun-
gen sowie ein methodisch orientierter moglichst systema-
tisch angelegter Umgang mit verschiedenen Verstdndnissen
und Abgrenzungen hilfreich sein. Gerade Abgrenzungen
als ein Aufzeigen von Grenzen dessen, was man z. B. noch
mit als (Forschungs-)Gegenstand® einer interdisziplindren
Vermittlungswissenschaft betrachtet und was nicht, kdnnen
deutlich werden lassen, worin sich verschiedene Positio-
nen unterscheiden. Um Grenzen deutlicher werden zu las-
sen, ist es aus erwagungsorientierter Perspektive aulerdem
hilfreich, mdglichst methodisch-systematisch die jeweils
erwogenen Alternativen darzulegen, etwa mittels kombina-
torischer Zusammenstellungen. Kombinatorik wird dabei als
eine Moglichkeit genutzt, Beispiele systematisch durchzu-
spielen bzw. zu variieren.

Mit Blick auf die Weiterfiihrungen lieB3e sich hier z. B. an die
Uberlegungen von Irina McritariaN ((5)f.) ankniipfen. Mchi-
TARJAN geht davon aus, dass sich jeder ,.konkrete Fall von
Vermittlung [...] durch ein bestimmtes Kombinationsmuster
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der genannten psychischen Faktoren (Ziele, Uberzeugungen,
forderliche oder hinderliche Umsténde) fiir die zwei betei-
ligten Akteure beschreiben® lasse und dass es ,,eine wichti-
ge Aufgabe der Vermittlungswissenschaft® wire, ,,typische
bzw. hdufig vorkommende Vermittlungsszenarien moglichst
vollstindig zu katalogisieren und diese im Detail zu analy-
sieren* ((5), kursiv B. B.). Wenn McHITARJAN ihren eigenen
Analyse-Vorschlag eines Akteurmodells so einschétzt, dass
dieses Modell u. a. ,,eine im Prinzip vollstindige, handlungs-
theoretisch begriindete Beschreibung und Klassifikation von
Vermittlungssituationen (durch die Angabe der Ziele und
Uberzeugungen von Vermittler und Vermittlungsadressaten
sowie der objektiven Situationsgegebenheiten) ((6)) er-
mogliche, dann macht ein derartiges Vorgehen schnell deut-
lich, wie aufwindig und forschungsintensiv seine Entfaltung
wire. Ich gebe hier nur ein Beispiel: Greift man allein die von
MCHITARIAN in (4) genannten folgenden drei Dimensionen
auf, ndmlich, dass erstens die vermittelnde Person Wissen
vermitteln mochte oder nicht — letzteres sind fiir MCHITARIAN
z. B. ,,unabsichtliche Vermittlungsprozesse® ((4)) — , zwei-
tens die Vermittlungsadressatin bzw. der Vermittlungsadres-
sat dieses Ziel entweder teilt oder nicht teilt sowie drittens ein
Vertrauen des Adressaten bzw. der Adressatin in die Vermitt-
lungsfahigkeiten der vermittelnden Person und in ein Gelin-
gen des Vermittlungsprozesses vorliegen kann oder nicht, so
erhélt man bereits acht mogliche Konstellationen, die weiter
zu bedenken und auszugestalten wiren und in einem ersten
Schritt etwa folgendermafen bestimmt werden konnten:

Ziel der die Adres- Vertrauen Beispiele fiir spalten-
vermittelnden satin / der der Adres- weise Deutungen
Person (vP) Adressat satin / des
ist ... Adressaten
1. Zeile ~ Wissensver- teilt Ziel in VP ist
. + + o+
mittlung von vP gegeben
2.Zeile  Wissensver- teilt Ziel von  in VP ist 4 R
mittlung vP nicht gegeben
3.Zeile  nicht Wissens- teilt Ziel in VP ist n
vermittlung von VP gegeben
4. Zeile nicht Wissens-  teilt Ziel von  in VP ist B
vermittlung VP nicht gegeben
5.Zeile  Wissensver- teilt Ziel in vP
. + + +
mittlung von vP fehlt
6. Zeile ~ Wissensver- teilt Ziel von  in vP 4 R
mittlung vP nicht fehlt
7.Zeile  nicht Wissens-  teilt Ziel in vP
. +
vermittlung von vP fehlt
8. Zeile nicht Wissens-  teilt Ziel von  in vP B
vermittlung VP nicht fehlt

Erwdgungstafel 1 (Vgl. auch die Erwagungstafeln in 4.2.)

Bei einer spaltenweisen Bestimmung unterschiedlich weit
gefasster Verstdndnisse von » Vermittlung, erhielte man hier
bereits 28 (also 256) zu bedenkende mégliche Fille, die da-
raufhin zu untersuchen wéren, ob sie liberhaupt »sinnvolle«
Kombinationen sind.

Eine ndhere Ausgestaltung dieser Ausgangs-Arbeitstafel
konnte sich u. a. auf die Ausgestaltung der jeweiligen Ne-
gation beziechen. Denn jeweilige Negationen — als zundchst
einfachste Moglichkeit, Dimensionen systematisch und voll-
standig nach ihrem Vorliegen/Nicht-Vorliegen oder Zutref-
fen/Nicht-Zutreffen miteinander zu kombinieren — werfen
viele Fragen nach mdglichen positiven Bestimmungen auf.

Beriicksichtigt man diese dann wiederum in einer Kombina-
torik vermehren sich die zu bedenkenden Fille in groBer
Geschwindigkeit und werfen weitere Bestimmungs- und
Abgrenzungsfragen auf. Etwa: Was kann eigentlich alles (in-
haltlicher/thematischer/sachlicher) Gegenstand (s. Anm. 3)
einer » Vermittlung« sein?

Was bedeutet es, wenn vermittelnde Personen vielleicht
nicht nur unabsichtlich, sondern sogar entgegen ihren expli-
ziten Absichten (wie beim hidden curriculum (geheimen
Lehrplan)), etwas vermitteln (z. B. Rollenstereotypen)? Wel-
che moglicherweise anderen Ziele konnten Adressaten bzw.
Adressatinnen von Vermittlungsansinnen ihrerseits in den
jeweiligen Situationen verfolgen und sind tiberhaupt (gelin-
gende) Vermittlungen denkbar, in denen die Adressatin/der
Adressat gar kein Ziel verfolgt? (Vgl. hierzu auch eine der
Fragen von KoHRrRING beziiglich einer Ergénzung von REIN-
MANNS Vermittlungsbegriff: ,,Ist die Rezeption durch den
Adressaten ebenfalls intentional?* (3)). Und wenn von den
Adressaten/Adressatinnen irgendein Ziel verfolgt werden
miisste, wire dies in Verbindung mit all denjenigen Auffas-
sungen zu diskutieren, die die Aktivitdt der Adressatinnen/
Adressaten betonen — einer der vielen Diskussionsstringe in
den Weiterfiihrungen? LieBe sich hier vielleicht ein Merkmal
bestimmen, was eine Voraussetzung fiir die Moglichkeit ge-
lingender Vermittlungsprozesse sein konnte? Spielt es — um
hier nur noch eine letzte Frage aufzuwerfen — eine Rolle, ob
das Vertrauen, was eine Adressatin/ein Adressat in die ver-
mittelnde Person setzt, berechtigt ist oder nicht?

((11)) Verbesserungsanstrengungen werden innerhalb jewei-
liger systematisch-kombinatorischer Zusammenstellungen
hiufig dadurch herausgefordert, dass mit allen jeweils denk-
moglichen Kombinationen auch unsinnige Kombinationen
erzeugt werden oder solche, die man (noch) nicht interpre-
tieren kann. So mag man sich in der Erwdgungstafel 1 z. B.
fragen, ob es fiir diejenigen Zeilen sinnvolle Deutungen als
eine » Vermittlungssituation« gibt, in denen die vermittelnde
Person kein Wissen vermitteln will und die Adressatin/der
Adressat dieses Ziel teilt oder nicht teilt. (Ware eine Situa-
tion, in der die Schiilerinnen und Schiiler die Auffassung ei-
ner Lehrkraft, dass sie in einer Vertretungsstunde zwar kein
Wissen, aber etwas anderes — und sei es eine Geschichte,
die sie vorliest — vermitteln will, teilen wiirden oder nicht,
ein mogliches Beispiel, diese Zeilen sinnvoll zu deuten?)
Nutzt man kombinatorische Verfahren als heuristische Ver-
fahren (Suchverfahren), so werden Grenzen des kombinato-
rischen Erwogenen leicht sichtbar, wenn z. B. Aspekte von
»Vermittlung« von anderen fiir relevant erachtet werden, die
nicht von den jeweiligen Kombinatoriken erfasst wurden.
Hierdurch kann reflexives Wissen iiber Nicht-Wissen (Meta-
wissen) zugénglicher werden, was zu Verbesserungen moti-
vieren mag. Indem Nicht-Wissen sich angeben ldsst, konnen
Erwigungs-Geltungsbedingungen gestérkt werden.

2.3 Reflexiv-iterativer Umgang
mit Erwégungs-Geltungsbedingung und
Verbesserungsengagement

((12)) Fiir ein erwdgungsorientiertes Erwiagen ist ein iterativ-
reflexiver Umgang mit der Erwagung-Geltungsbedingung
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und dem Verbesserungsengagement grundlegend. Ein refle-
xiv-iterativer Umgang mit der Erwégungs-Geltungsbedin-
gung und dem Verbesserungsengagement bedeutet, sich an-
gesichts auch zeitlich knapper Ressourcen bewusst zu sein,
dass nicht alles — vermutlich sogar nur in Ausnahmeféllen —
problemadiquat erwogen werden kann. Angesichts knapper
Ressourcen kann es gute Griinde fiir ein Nicht-Erwégen bei
manchen Fragen geben, um auf diese Weise mehr Ressour-
cen fiir andere Erwdgungen und Verbesserungen zu haben.
Es mag auch andere gute Griinde fiir ein Nicht-Erwigen ge-
ben, so dass ein iterativ-reflexiver Umgang mit der Erwé-
gungs-Geltungsbedingung und einem Verbesserungsengage-
ment auch vor einem Erwégungsdogmatismus bewahren
mag, der die Grundorientierung autheben wiirde, wenn ein
erwagungsorientiertes Erwédgen nicht mehr erwogen werden
konnte.

((13)) Insofern erwédgungsorientiertes Erwédgen auf Entschei-
dungszusammenhinge bezogen ist und diese verantwortba-
rer (besser begriindbarer) machen soll — bzw., wenn es sich
um Entscheidungen anderer handelt, diese helfen soll, besser
einzuschdtzen —, bedeutet eine reflexive Entscheidung nicht
zu entscheiden und damit nicht zu erwégen, dass man sich
in diesen Féllen auf Vorgaben (Traditionen, Gewohnheiten,
Routinen usw.) verlassen und ihnen folgen will. Entschei-
dungen und Vorgaben kénnen in viererlei Weise reflexiv auf-
einanderbezogen sein: man kann erstens reflexiv entscheiden
zu entscheiden, zweitens reflexiv entscheiden, einer Vorgabe
zu folgen, drittens reflexiv einer Vorgabe folgen zu entschei-
den, und viertens reflexiv einer Vorgabe folgen, einer Vorga-
be zu folgen.

Zur Veranschaulichung vier Beispiele: Eine Person entschei-
det reflexiv zu entscheiden, wenn ihr z. B. eine bestimmte
Frage zu wichtig ist, um sich die Antwort von anderen vorge-
ben zu lassen, weshalb sie selbst entscheiden mdchte (etwa
bei Fragen der Berufswahl mochte sie nicht ihre Eltern fiir
sich entscheiden lassen, sondern dies selbst tun). Eine Per-
son entscheidet reflexiv, der Vorgabe von anderen zu folgen,
wenn sie z. B. keine Lust hat, selbst zu entscheiden oder an
ihren Entscheidungskompetenzen zweifelt und deshalb an-
dere bitten mag, ihr zu sagen, was sie tun soll. Eine Person
folgt reflexiv der Vorgabe, zu entscheiden, wenn sie gleich-
sam den Auftrag von anderen annimmt, tiber eine Frage/Auf-
gabe usw. zu entscheiden. Eine Person folgt reflexiv einer
Vorgabe, einer Vorgabe zu folgen, wenn sie z. B. der Vorga-
be einer anderen Person folgt, die ihr vorgibt, den Vorgaben
anderer zu folgen. Das ist etwa der Fall, wenn eine Klassen-
lehrerin ihren Schiilerinnen und Schiilern beim Verlassen der
Klasse einscharft: ,,Solange ich weg bin, hat Person X die
Aufsicht und ihr hort alle auf sie®.

Aus erwidgungsorientierter Perspektive ist die Beachtung
von Vorgabe- und Entscheidungs- oder Mitbestimmungsver-
teilungen in sozialen Beziehungen eine grundlegende Ana-
lysemoglichkeit der Bestimmung und Abgrenzung unter-
schiedlicher sozialer Beziehungsformen. ,,Mitbestimmung®
liegt im Konzept einer Erwédgungsorientierung dabei dann
vor, wenn Entscheidungen gemeinsam getroffen werden
oder Abstimmungen iiber zu erwigende Losungsmoglich-
keiten stattfinden. Der Unterschied zwischen einer ,,Ab-
stimmung™ und einer ,,gemeinsamen Entscheidung® besteht
meiner Auffasssung nach darin, dass es sich bei einer ,,Ab-

stimmung® um eine Aggregation von vielen verschiedenen
Einzelentscheidungen handelt, wihrend einer ,,gemeinsa-
men Entscheidung® auch ,,gemeinsame Erwdgungen® und
»gemeinsame Bewertungen® zugrunde liegen.

Inwiefern diese Unterscheidungen moglicherweise auch im
vorliegenden Forschungsprojekt einer inter- bzw. transdis-
ziplindren Vermittlungswissenschaft klarungsforderlich sein
konnten, wire herauszufinden.

In der Weiterfiihrung sehe ich z. B. in den Ausfithrungen von
Barbara Kocu-PriEwe Ankniipfungspunkte, wenn sie die ko-
operative Tétigkeit beim Lernen und Lehren und damit ge-
meinsam zu treffende Entscheidungen (bzw. Abstimmungen
von meinem Versténdnis her) von Lehrerinnen bzw. Lehren
sowie Schiilerinnen und Schiilern herausarbeitet (s. insbeson-
dere auch ihr diesbeziigliches didaktisches Modell in (14))
und vorschlédgt, den ,,theoretischen Zugriff ,, Kooperation“*
starker in das Forschungsvorhaben einer interdisziplindren
Vermittlungswissenschaft einzubeziehen, ja vielleicht sogar
das ganze Vorhaben besser als ,,interdisziplindre Koopera-
tionswissenschaft aufzufassen (s. die Frage im Titel ihrer
Weiterfiihrung). Ich komme auf diesen Forschungsstrang
weiter unten nochmals kurz zuriick (s. u. (33), s. 0. (7)).

((14)) Wie in den vorangegangenen Darlegungen bereits an-
gesprochen wurde, lenken Erwigungs-Geltungsbedingung,
Verbesserungsengagement und ein iterativ-reflexiver Um-
gang mit beiden, welche die drei wesentlichen Merkmale
von Erwégungsorientierung sind, in besonderer Weise die
Aufmerksamkeit auch auf jeweilige Grenzen des Wissens,
Nicht-Wissen sowie Misslingen, Falsches oder Unsinniges
usw., insbesondere wenn kombinatorische Verfahren fiir Be-
stimmungen und Abgrenzungen herangezogen werden. Hier
besteht m. E. eine weitere Mdglichkeit, nicht nur die Synopse
selbst erwédgungsorientiert zu gestalten, sondern das Konzept
Erwdgungsorientierung mit seiner Einstellung zu Misslingen
und Grenzen des Wissens selbst auf den (Forschungs)Ge-
genstand der Vermittlung anzuwenden. Sowohl in den Wei-
terfiihrungen als auch in meinen beiden Blockseminaren gibt
bzw. gab es hierzu Diskussionen, die sich etwa auf die Frage
bezogen: Sollte man nur dann von ,,Vermittlung™ sprechen,
wenn diese auch aus Sicht der vermittelnden Person gelun-
gen ist? Im Blockseminar im WS 2011/12 entstanden in die-
sem Zusammenhang verschiedene Erwigungstafeln, die in-
teressanter Weise eine groBe Nihe zu den Uberlegungen von
MCcHITARIAN zeigen, deren Weiterfiihrung den Teilnehmen-
den aber nicht bekannt war. Ich komme darauf in Abschnitt
4.2 zuriick. Auf unterschiedliche Aspekte der Bedeutung
von Nicht-Wissen und Misslingen, wie sie in den Weiterfiih-
rungen erortert werden, gehe ich in 3.2.2 etwas néher ein.

((15)) Insofern der Diskurs liber Vermittlung selbst von ge-
lingenden und misslingenden Vermittlungen sowie kompe-
tentem Umgang mit Nicht-Wissen und Grenzen des Wissens
abhingt, wird der Umgang mit Nicht-Wissen und Misslin-
gen nicht nur ein mdglicher relevanter Aspekt, der von einer
inter- bzw. transdiziplindren Vermittlungswissenschaft zu
berticksichtigen wire, sondern es ist auch innerhalb des Dis-
kurses und iterativ reflexiv im Diskurs iiber den Diskurs auf
diesen Umgang mit Nicht-Wissen und Misslingen zu achten.
Damit zeigt sich m. E. eine besonders wichtige Facette der
von Larissa KRAINER hervorgehobenen Selbstreferentiali-
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tdt der Forschungskooperation. KRAINER macht darauf auf-
merksam, dass die Teilhabe an der Forschungskooperation
,zugleich ein Beitrag zu einem kollektiven Denkprozess,
wie auch ein Lernprozess zum genuinen Gegenstand selbst
[ist; B. B.]: Wie vermittelt sich ein innerwissenschaftlicher
Diskurs, der auf gemeinsame Ideengenerierung aus ist und
(deutlich) mehr aufeinander Bezug nimmt, als aktuell prak-
tizierte disziplindre Formate des Denkens und Vermittelns
von Ideen, die Reinmann etwa in Kap. 3.2 skizziert? ((1)).
Diese von KrAINER angesprochene allgemeine Selbstreferen-
tialitdt ldasst sich also sowohl unter dem Gesichtspunkt des
Gelingens als auch des Misslingens reflexiv selbst als ein
Beispiel fiir Vermittlung nutzen. Inwiefern dies in der vorlie-
genden Forschungskooperation hilfreich sein wird, wird sich
vielleicht noch in den Bilanzen herausstellen, denn erst da
liegen ja allen Beteiligten alle Weiterfiihrungen vor, die mit-
einander (und auch in ihren Beziigen zu Forschungsauftakt,
Zwischenfazit und Erwdgungssynopse) zu »vermitteln« sind.
Auch zu diesem » Vermittlungsprozess« gehort es wieder, die
Negation der Position zu erwigen. In den Weiterfiihrungen
wiirde ich KoHRING als Vertreter einer solchen Negation in-
terpretieren. Denn von seinem Vermittlungsverstandnis her
gesehen, ,,scheint es ein unverzichtbarer Bestandteil der Defi-
nition von Vermittlung zu sein, dass die Beziehung zwischen
Vermittler und Adressat hierarchisch angelegt ist ((3)). Ein
~Zur-Diskussion-Stellen einer Sache unter Gleichrangigen®
— wie dies etwa bei wissenschaftlichen Zeitschriftenauf-
sdtzen der Falle sei — ist fiir KoHriNG keine ,,Vermittlung®
((9)). Damit aber liee sich fiir ihn die Forschungskoope-
ration nicht selbstreferentiell nutzen, denn sie diirfte — nach
meiner Lesart — fiir ihn kein Beispiel fiir ,,Vermittlung* sein.
Die Forschungskooperation liefle sich so gesehen allenfalls
selbstreferentiell als ein Beispiel fiir ,,Nicht-Vermittlung®
heranziehen. Dabei wiére noch zu erwégen, inwiefern nicht
auch bei wissenschaftlichen Zeitschriftenaufsitzen hierar-
chische Verhiltnisse eine Rolle spielen konnen.

3. »Vermittelnde« Klirungsversuche im Forschungsfeld

3.1 Begriindung des Vorgehens unter
Bertiicksichtigung der Zielsetzung
der Forschungskooperation und ihrer Entwicklung

((16)) Fur RemMmann ist das Ziel der Forschungskooperation,
eine Diskussion dariber anzusto3en, wie wir die zahlrei-
chen Vermittlungsprozesse in unserer Gesellschaft mit Hil-
fe der Wissenschaft besser machen und wie wir umgekehrt
durch dieses Vorhaben Impulse fiir die beteiligten Diszipli-
nen, allem voran fiir die Didaktik, erhalten konnten. Letzteres
ergibt sich in diesem Text durch die eingenommene didak-
tische Perspektive, die im weiteren Verlauf der Diskussion
zu erweitern ist (Reinmann I (63); Unterstreichung B. B.).
Dieses Anliegen, ,,mittels Wissenschaft auch die Praxis der
Wissensdarstellung mit Vermittlungsabsicht zu verbessern®
(Reinmann II (40)) will sie auch nach den Weiterfiihrungen
beibehalten. Allerdings schlégt sie vor, ,,nach einer anderen
Vorgehensweise zu suchen, ohne das dahinter stehende Ziel
bzw. die dahinter stehenden Ziele génzlich abzuschreiben®
(Reinmann II (37)) und nicht zu viele Ziele miteinander ver-
schriankt, sondern eher getrennt zu behandeln.

((17)) Im Forschungsauftakt formulierte REnmMANN folgende

drei Ziele:

,,Es ist also ein erstes Ziel, einen geeigneten Rahmen fiir eine interdiszipli-
nére Vermittlungswissenschaft zu konstruieren. Ein solcher Rahmen konnte
als interdisziplindr akzeptierte und begrifflich prdazisierte Grundlage fir
verschiedene theoretische, empirische und entwicklungsorientierte Arbei-
ten zu Vermittlungsprozessen in unterschiedlichen gesellschaftlichen Kon-
texten fungieren. Das zweite Ziel wiirde also darin bestehen, inhaltlich und
methodisch spezifische Forschungsarbeiten zur Beschreibung, Erklarung,
Vorhersage und Verdnderung von Vermittlungsphdanomenen, -aufgaben und
-16sungen durchzufiihren. Als eigener Wissenschaftszweig liee sich eine
interdisziplindre Vermittlungswissenschaft aber wohl nur dann etablieren,
wenn zu Einzelstudien bzw. Projekten Moglichkeiten fiir den Austausch und
die Weiterentwicklung der so erzielten Erkenntnisse im zuvor abgesteckten
Rahmen kdmen — etwa in Form geeigneter Tagungen, Publikationsmoglich-
keiten und Qualifizierungswege. Letzteres konnte man als drittes Ziel des
gesamten Vorhabens bezeichnen (Reinmann I (11); kursiv B. B.).
Entsprechend setzte REINMANN auch ihren Schwerpunkt: ,,Der Schwerpunkt
des vorliegenden Beitrags liegt auf den eher referierenden und ordnenden
Abschnitten 2 und 3 (Reinmann I (13); kursiv B. B.).

((18)) Nach ihrer Auseinandersetzung mit den Weiterfiihrun-
gen, nimmt REINMANN zwar ihr Anliegen, eine »neue Diszi-
pling, eine inter- bzw. transdisziplindre Vermittlungswissen-
schaft zu griinden zuriick (Reinmann II (34)). Aber es bleibt
fiir REmnmaANN dabei, die Herausforderung weiter anzuneh-
men, eine gemeinsame Verstdndigungsgrundlage zu finden
(Reinmann II (35)). Wenn ein nachvollziehbares Feststellen
von Differenzen einer gemeinsamen Verstdndigungsgrund-
lage bedarf, scheint mir eine mdglichst umfassend ansetzen-
de und methodisch-systematisch angelegte Klarung dieser
Verstidndnisgrundlage wesentlich fiir die Giite aller weiteren
hierauf aufbauenden Forschungen zu sein. Insofern wiirde
ich beziiglich der zwei Ziele, die REINMANN in ithrem Zwi-
schenfazit als weiterhin verfolgenswert, aber getrennt zu
behandelnde Forschungsstriange unterscheidet (s. Reinmann
II (37)), vorschlagen, sich zunéchst auf das zweite Ziel zu
konzentrieren:

((19)) Als zweite Zielsetzung nennt REINMANN im Zwischen-
fazit das Ausloten, ,inwieweit eine interdisziplindre Ver-
mittlungswissenschaft dazu geeignet sein konnte, Vermitt-
lungsprozesse, bzw. genauer: den Anteil der Darstellung in
der Vermittlung, in moglichst vielen (auch verschiedenen)
Vermittlungssituationen und -konstellationen besser zu ver-
stehen und in der Folge auch besser zu gestalten (Reinmann
IT (37)). Man konnte ,,den Versuch wagen, das im Interesse
stehende Phidnomen von verschiedenen disziplindren Seiten
aus zu erforschen. Dabei konnte es sinnvoll sein, dies zu-
nichst weniger theoriegleitet und hypothesenpriifend, son-
dern — wie mehrere Autoren in der Weiterfithrung betonen —
starker induktiv und explorativ zu tun. Letzteres konnte mit
dem Vorteil verbunden sein, das Problem der Fachsprachen
leichter bewiéltigen zu kdnnen® (Reinmann II (39); kursiv B.
B.).

So kann sich Remmann der ,,Forderung™ nach einer erst
noch vorbehaltlosen Beschreibung und empirischen Analy-
se moglicher Vermittlungssituationen und -konstellationen
uneingeschrankt anschliefen (Reinmann II (23)), so wie
sie sie ,,z. B. Christiane Hof ((5)), Matthias Kohring ((4)),
Larissa Krainer ((9)) und Irina Mchitarjan ((5))“ in ihren
Weiterfiihrungen eingebracht hatten (Reinmann II a. a. O.;
sieche weiterhin auch Walter HErRzOG, der fiir eine ,,mdglichst
unvoreingenommene (,phdnomenologische‘) Beschreibung*
des (Forschungs)Gegenstandes pladiert (11) s. auch Anm. 3).



EWE 23(2012)3

Erwidgungssynopse / Deliberative Synopsis

407

((20)) Nach einer solchen Verstandigung iiber unterschied-
liche Verstindnisse und Positionen, zu denen man in den
Weiterfiihrungen aus verschiedenen Disziplinen vielfdltige
Anregungen und zum Teil aufzuklarende kontroverse oder
iibereinstimmende konzeptuelle Vorschldge erhélt, konn-
te man sich dann, so meine These, kldrungsforderlich dem
von REINMANN zuerst genannten Ziel zuwenden, ndmlich
herauszufinden, ob man mit Hilfe des Vermittlungsbegriffs
»der Didaktik neue Impulse zu geben wie auch deren Er-
kenntnisse breiter zu nutzen“ (Reinmann II (37)) vermag.
Ohne eine Klarung verschiedener Verstdndnisse von ,,Ver-
mittlung® und einer Bestimmung und Abgrenzung von ,,Ver-
mittlung™ zu verwandten Termini, werden Antworten auf
diese Forschungsfrage schwer einschétzbar und miteinander
vergleichbar sein. Es hingt ja davon ab, was wer unter ,,Di-
daktik® und ,,Vermittlung* versteht, inwiefern man z. B. zur
Auffassung gelangt, dass Didaktik vom »nicht-didaktischen
Vermittlungswissen« verschiedener Disziplinen profitieren
wie umgekehrt diesen Impulse zu geben vermag.

((21)) Unabhingig davon, ob man eine Zusammenarbeit
zwischen verschiedenen Disziplinen oder/und eine inter-
bzw. transdisziplindre Vermittlungswissenschaft als eigene
Disziplin fiir sinnvoll und erstrebenswert erachtet oder nicht
(vgl. hierzu in den Weiterfiihrungen z. B. Walter HErzoG (1)
ff., Regina Jucks (2)ff. oder Joachim Lupwic (3)f., Christian
SpaANNAGEL (2)), kann m. E. ein aufgeklarteres Wissen um
verschiedene Auffassungen und Versténdnisse in jedem Fall
zur Schérfung der je eigenen Begrifflichkeiten beitragen.
Aus der Perspektive einer Erwégungsorientierung verschafft
eine gut ausgebaute Erwdgungs-Geltungsbedingung, die un-
terschiedliche problemadiquate Positionen als zu erwagen-
de Alternativen bewahrend zusammenstellt, eine Grundlage
bei der Interpretation von je konkreten Beispielen weniger
illusionér projizierend zu deuten, sondern jeweilige Subjek-
tivitdt in kontrastierender Deutungsfahigkeit zu stiarken. Von
dieser Motivlage ist die folgende Zusammenstellung einiger
Diskussionsstrange aus der bisherigen Forschungskooperati-
on getragen, die allerdings aufgrund der Fiille des Materials
so eklektisch ist, dass sie meinen Idealvorstellungen einer
erwagungsorientierten entfalteten Erwdgungssynopse noch
ziemlich fern ist. Um hier weiter zu kommen, sind angemes-
senere Ressourcen mit entsprechenden Institutionalisierun-
gen erfordertlich.

3.2 Impressionen zu einigen relevante Dimensionen
in Stichpunkten

((22)) Mit den folgenden Stichpunkten werden exemplarisch
Diskussionsstrange aufgegriffen, die m. E. Dimensionen
betreffen, die im weiteren Verlauf einer Forschungskoope-
ration fiir eine inter- bzw. transdisziplindre Vermittlungswis-
senschaft zu kldren wiren. Dabei wire weiterhin zu kldren,
wie die verschiedenen Dimensionen und Aspekte, die hier
getrennt erortert werden, miteinander zusammenhéngen,
welche wie miteinander zu vereinbaren sind oder einander
ausschliefen, und es wiren weitere mogliche Aspekte und
Dimensionen (etwa erwagungsorientiert) zu erschlieBen.

3.2.1 Weit- oder eng gefasste Verstandnisse
von »Vermittlung« und Fragen zu
einem angemessenen Begriffsnetz
als Anregungen fiir mogliche zukiinftige Forschungen

((23)) Auch aus erwidgungsorientierter Perspektive ist die
Klérung unterschiedlicher Verwendungsweisen des Termi-
nus ,,Vermittlung™ und seine jeweilige Verortung in einem
Begriffsnetz filir eine klédrungsforderliche Bestimmung des
Forschungsfeldes relevant. In den Weiterfiihrungen auBert
sich Werner Sesink kritisch zu einem solchen Vorgehen. Fiir
ihn ist eine Definition der ,,Zugehorigkeit zum Forschungs-
feld” mittels der ,,Erfiillung formaler Begriffsmerkmale;
einmal iiber das Merkmal der abstrakten Intentionalitét (es
soll bei Vermittlung darum gehen, dass ,,einer einem ande-
ren etwas vermittelt™); zum zweiten {iber das Merkmal der
Nachweismoglichkeit des ,,operativen Schemas* eines ,, Ver-
mittlungsdreiecks™ beteiligter Instanzen™ ((1)) problema-

tisch, denn:

,,Damit wire zwar begriindet, dass und welche (Teil-)Disziplinen man der
Kategorie Vermittlungswissenschaft zuordnen kann; diese diirfen dann das
gleiche Etikett tragen. Aber so wenig die gemeinsame Zugehorigkeit zu ei-
ner biologischen Gattung begriindet, dass man fiir ihre unterschiedlichen
Arten die Notwendigkeit einer Symbiose annimmt, so wenig reicht die
mogliche Unterordnung unter einen gemeinsamen klassifizierenden Begriff

. Vermittlungswissenschaft* als Begriindung fiir interdisziplinire Koope-
ration. Nach meiner Auffassung wire weiter gehend zu untersuchen bzw.

nachzuweisen, ob bzw. dass die verschiedenen Disziplinen, indem sie auf je
ihre Art und in ihrer Perspektive das bezeichnete Gegenstandsfeld bearbei-
ten, nicht nur etwas Ahnliches tun, sondern am Selben arbeiten, jeweils aber
nicht das Ganze in den Blick bekommen, daher eine Perspektivenerweite-
rung bendtigen, die nur durch Einbeziehung anderer Disziplinen erfolgen
kann. Um es in Gabi Reinmanns Terminologie auszudriicken: Die Diszipli-
naritét in diesem Felde muss als ,,Problem™ erscheinen (weil sie zu unbefrie-
digenden Ergebnissen fiihrt); oder sie muss als Hindernis auf dem Wege zur
~Problemlosung® erscheinen (was eine Problemsicht voraussetzt, welche
die disziplindren Grenzen sprengt). [...] Fiir mich wére eine Argumentation
iiberzeugend, welche die Notwendigkeit einer ,, Vermittlung® zwischen den
verschiedenen Disziplinen, die sich mit Vermittlungsproblemen befassen,
daraus begriindet, dass zwischen ihnen bereits eine — nur noch nicht hin-
reichend erkannte oder forschungsmethodisch aufgenommene — vorgdn-
gige Vermitteltheit besteht. Am Beispiel konkretisiert: Welcher inhaltliche
Zusammenhang besteht zwischen einer am Bildungsanspruch orientierten
Unterrichtspraxis und einer auf Transfer orientierten Experten-Laien-Kom-
munikation? Ist es nicht so, dass Unterricht immer auch im Kontext eines
Transfers zwischen den Generationen steht?* ((1); Unterstreichung B. B.).

((24)) Sesinks Einwénde machen m. E. zwar darauf aufmerk-
sam, dass eine ,,Unterordnung unter einen gemeinsamen
klassifizierenden Begriff ,, Vermittlungswissenschaft™ als Be-
griindung fiir interdisziplindre Kooperation® (s. 0. (23)) nicht
ausreicht. Klassifikationen lassen sich jedoch als Einstieg in
Klarungen nehmen, wenn sie nicht sogar eine Voraussetzung
dafiir sind, herauszufinden, ob man tatsédchlich am Selben
(genauer wohl Gleichen) arbeitet, und nicht nur z. B. glei-
che Worte fiir Verschiedenes verwendet. Ob es dann zu einer
Kooperation kommt, hdngt in der Tat vor allem davon ab, fiir
welche konkreten Fragestellungen und Probleme die erfolgte
begriffliche Kldrung adéquat ist: Sind die Merkmale/Kriteri-
en, die verwendet werden, um ein gemeinsames Verstandnis
von ,,Vermittlung* begrifflich zu bestimmen, hinreichend
abstrakt, dass solche verschiedenen » Vermittlungsphédnome-
ne«/»Vermittlungssituationen« erfasst werden, dass sich ver-
gleichende Betrachtungen ihrer Unterschiede nutzen lassen
fiir z. B. ein differenzierteres Verstehen von je spezifischen
»Vermittlungsphdnomenen« oder Gestalten von je spe-
zifischen »Vermittlungssituationen«? Bzw. umgekehrt ge-
fragt: Sind die Merkmale/Kriterien, die verwendet werden,
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um ein gemeinsames Verstiandnis von ,, Vermittlung* begriff-
lich zu bestimmen, hinreichend konkret fiir eine jeweilige
Frage oder Problemlage?

((25)) Fiir KuBLER ist das Unterfangen hier zu einer ausba-
lancierten Bestimmung eines neuen interdisziplindren For-
schungsfeldes zu gelangen nicht einfach und ,,gleicht mit-
unter der Quadratur des Kreises: Denn zum einen muss das
Untersuchungsfeld so breit und vielschichtig, damit analy-
tisch ergiebig sein, dass sich neue Forschungsanstrengungen
lohnen, zum anderen darf es aber nicht zu diffus oder gar zu
amorph sein, so dass es kaum disziplindr und analytisch zu
fassen ist. [...] Denn ist das Untersuchungsfeld zu breit und
diffus, befassen sich diverse Disziplinen damit, und keine
kann fiir sich eine auch nur vage Leitfunktion beanspruchen.
Dies ist derzeit etwa bei Kommunikation der Fall. Ist das
Untersuchungsfeld zu klein, diirfte es recht umstandslos als
Spezialfall eines grofBeren rubriziert werden® ((1)). Anmer-
ken mochte ich die Frage, ob bei einer Kooperation eine Dis-
ziplin eine Leitfunktion haben muss und welche alternativen
Formen der Zusammenarbeit mdglich sind.

((26)) Im Rahmen dieser Erwdgungssynopse konnen hier
nur erste Zusammenfiihrungen von Uberlegungen aus der
bisherigen Forschungskooperation erfolgen. In den Weiter-
fiihrungen lassen sich Positionen zu unterschiedlichen Ver-
stdndnissen des Terminus ,,Vermittlung® und seiner Veror-
tung in einem Begriffsnetz danach unterscheiden, ob der Ter-
minus ,, Vermittlung* begrifflich eher weit oder eng gefasst/
verwendet wird und ob er als Namensgeber fiir die anvisierte
Forschungskooperation als geeignet/sinnvoll erachtet wird
oder nicht und stattdessen ein anderer Terminus vorgeschla-
gen wird:

Terminus ,, Ver- ,, Vermittlung* zur zeilenweise Deutungs-
mittlung“ wird ~ Bezeichnung der vorschlige (zu weiteren
begrifflich ... Forschungskooper- | Zuordnungsvorschligen vgl.
ation ... auch Reinmann II (6))

I Zeile cher eng ]S.t geeignet/ z. B. Kohring / Reinmann / ...
verwendet sinnvoll

2.Zeile  chereng ist nicht geeignet / | z. B. Grammes /
verwendet nicht sinnvoll Koch-Priewe / Spannagel ...

3. Zeile  cher weit ist geeignet / z. B. Hof / Mchitarjan /
verwendet sinnvoll Meister ...

4.Zeile  eher weit ist nicht geeignet/ |
verwendet nicht sinnvoll ’

Erwdgungstafel 2

Im Folgenden werden sehr eklektisch einige Diskussions-
strdnge aus der Forschungskooperation als Beispiele fiir un-
terschiedliche Verstidndnisse und Verortungen von ,,Vermitt-
lung* angerissen.

((27)) Wie oben in Absatz (5) schon dargelegt, gibt es in
den Weiterfiihrungen unterschiedliche Auffassungen iiber
begriffliche Verortungen von ,Vermittlung®. Fiir mehrere
Beteiligte ist ,Kommunikation® oder auch ,Interaktion‘ ein
angemessener Oberbegriff. Neben den bereits erwahnten
Vorschldgen, ,Kommunikation® (wie z. B. Funiok, KADE/
DINKELAKER, KUBLER) oder ,Interaktion® (MCHITARIAN) als
Oberbegriff zu wihlen, worunter ,Vermittlung® dann eine

besondere oder spezielle Form von Kommunikation bzw. In-
teraktion wére, geht weiterhin z. B. auch Dominic Busch da-
von aus, ,,dass eine Vermittlung immer ein kommunikativer
Prozess sein muss* ((7)). Ganz dhnlich fragt HErzog: ,,Denn
wie soll Vermittlung anders stattfinden als iber Kommunika-
tion? ((12)). Fiir Uwe WiLKESMANN und Maximiliane WiL-
KESMANN ist eine kommunikationstheoretische Perspektive
nur eine mogliche theoretische Perspektive auf Vermittlung,
die dazu verhilft spezifische ,,Moglichkeiten und Barrieren
im Vermittlungsprozess zu entdecken* ((3)).

Griinde dafiir, ,Vermittlung® unter so einen abstrakten Be-
griff wie ,Kommunikation® zu subsumieren, nennt z. B. Fu-
NIoK. Funiok erldutert unter der Absatziiberschrift ,,Vermitt-

lung als spezielle Form von Kommunikation*:

,Es geht mir darum, die didaktische Vermittlung vor dem Hintergrund an-
derer Systeme und Settings von Kommunikation zu sehen, z.B. der Alltags-
kommunikation, der Narrationen zur Unterhaltung, der Rituale einer Kultur,
der Massenmedien, der 6ffentlichen Werbung, der sozialen Netzwerke im In-
ternet. Dieser Hintergrund sollte benannt und dem Konzept der didaktischen
Vermittlung zumindest vorangestellt, besser noch gelegentliche Beziige zu
diesen anderen Systemen von Kommunikation hergestellt werden® ((3)).

Zwei sich anschlieBende Fragen an die Bestimmung eines
Oberbegriffs sind: erstens, inwiefern nun ,Vermittlung*
gleich auf der nédchsten Konkretionsstufe zu ,Kommunika-
tion‘ oder erst auf darunter liegenden Konkretionsstufen an-
gesiedelt wird, was auch fiir Abgrenzungen zu , Vermittlung*
zu beachten ist, und zweitens, welches die Merkmale sind,
die die jeweiligen Konkretionen begrifflich anreichern, was
bei verschiedenen Verstidndnissen der Termini unterschied-
lich sein wird.

((28)) Wenn KoHrING — wie schon oben in Absatz (5) und
(15) erwdhnt — , Vermittlung™ von z. B. ,,Zur-Diskussion-
Stellen einer Sache unter Gleichrangigen® ((9)) abgrenzt,
dann wird hier sein Kriterium dafiir deutlich, inwiefern sich
,»Vermittlung® von Kommunikation unterscheidet und nur
eine besondere Form der Kommunikation ist. Fiir KoHrING
,,scheint es ein unverzichtbarer Bestandteil der Definition
von Vermittlung zu sein, dass die Beziehung zwischen Ver-
mittler und Adressat hierarchisch angelegt ist. [...] Hierar-
chisch bedeutet, dass der Vermittler bestimmt, wann das
Verstehen eingetreten ist. Dies unterscheidet Vermittlungs-
kommunikation z. B. fundamental vom Streit um eine Mei-
nungsposition® ((3)). Ohne das Merkmal ,hierarchische
Beziehung* wiirde es KoHrING schwer fallen, ,,noch einen
Unterschied zwischen Vermittlung und Kommunikation zu
sehen, denn in jeder Kommunikationsbeziehung findet sich
ein Thema und wird eine Information angeboten, wird also
,eine Sache‘ behandelt* ((9)).

((29)) KonrinGs Bestimmung wirft verschiedene Fragen auf.
Ich nenne drei.

Erstens, inwiefern sind ,Vermittlungskommunikation® und
,Meinungsposition‘ unmittelbare Alternativen zu ,Kommu-
nikation‘ oder werden sie »vermittelt« tiber die Zwischen-
begriffe ,hierarchische® und ,nicht-hierarchische Kommuni-
kation‘, wobei dann ,Vermittlung® eine Konkretion fiir eine
,hierarchische Kommunikation® und ,Meinungsposition®
eine Konkretion fiir eine ,nicht-hierarchische Kommunika-
tion® wire?

Zweitens, befinden sich ,Vermittlungskommunikation® und
,Meinungsposition® auf gleichen Konkretionsebenen — wel-
chen auch immer — und sind insofern miteinander koordi-
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nierte Alternativen, oder befinden sie sich auf verschiedenen
Konkretionsebenen und sind insofern nicht miteinander ko-
ordinierte Alternativen? Letzteres wire etwa dann der Fall,
wenn zwar , Vermittlung® als eine Konkretion von ,hierarchi-
scher Kommunikation‘, hingegen ,Meinungsposition‘ nicht
als eine Konkretion von ,nicht-hierarchischer Kommunika-
tion betrachtet wiirde.

Drittens stellt sich mir die Frage, ob man zur Bestimmung
einer hierarchischen Beziehung aus der Perspektive der
vermittelnden Person komplementér dazu die Bestimmung
einer hierarchischen Beziechung aus der Perspektive der Per-
son, der etwas vermittelt wird bzw. die etwas vermittelt be-
kommen will, beriicksichtigen und diese Alternative mit in
ein Begriffsnetz rund um , Vermittlung* aufnehmen will.
Konkretionen zu Vermittlungskommunikation kénnte man
nach KoHrING dadurch gewinnen, dass man die jeweiligen
Merkmale — wie Intentionalitdt vom Adressaten oder Ver-
mittler aus — dahingehend differenziert, dass man ein Kon-
tinuum gewonne, an dessen einem Ende z. B. ,,eher passive,
weisungsabhingige und nach anerkannten Kriterien sankti-
onierbare Adressaten, wie z. B. Schiiler stiinden, wiahrend
,fast am anderen Ende des Kontinuums [...] sich Laien [fin-
den; B. B.], die sich mehrere Expertenmeinungen zur Abrun-
dung ihrer eigenen Position einholen® ((4)).

((30)) An dieser Stelle mochte ich exemplarisch vergleichen-
de Fragen zu den Positionen von Grimm, HERZOG, KAZMIER-
sk1 und KoHRING zwischenschieben, um anzudeuten, warum
es sinnvoll sein kann, sich genauer mit verschiedenen Ver-
stdndnissen auseinanderzusetzen.

Insofern es bei Grimm darum geht, dass Kunst sich selbst
vermittelt, was bedeutet, dass eine Sache (ein Kunstwerk),
hinter der natiirlich eine Kiinstlerin oder ein Kiinstler steckt,
Anlass fiir entdeckende ErschlieBungen durch die Kunstbe-
trachtenden ist, besteht m. E. bei Grimm weder eine hierar-
chische noch eine nicht-hierarchische Beziehung zwischen
vermittelnder Person und Person, die etwas vermittelt be-
kommen mochte. Wiirde sich GrRimM aber mit threm Ver-
stindnis addquat eingeschdtzt finden, wenn man sie deshalb
mit ihrem Beispiel und Verstdndnis unter die Rubrik der
Meinungsposition bei KoHRING einordnen wiirde? Und wie
wiirde KoHrRING GRiMMs Beispiel einordnen, wenn es fiir ihn
auch mehr wire als eine Meinungsposition und er den fiir
GrimM relevanten Gedanken des Bildungswertes der Kunst-
vermittlung vom Werk aus erfassen wollte?

Liest man Herzogs Darlegungen dazu, warum ,,Kommu-
nikation [...] ein symmetrisches Geschehen® ist, ,,bei dem
die Positionen von Akteur und Adressat laufend wechseln®
((13)), so stellt sich die Frage, wie die Dimension ,,symmet-
risch/asymmetrisch* mit der Dimension ,,hierarchisch/nicht-
hierarchisch® zusammenhédngen und was das fiir eine mog-
liche Vereinbarkeit bzw. Unvereinbarkeit der Verstdndnisse
von HErzoG und KoHRING bedeuten kdnnte.

Wie oben in ((5)) schon erwihnt, schlidgt Kazmierski als
Abgrenzungsbegriff zu , Vermittlung® , Aneignung/Selbstler-
nen‘ vor und legt damit ein anderes Merkmal zur Bestim-
mung und Unterscheidung als KoHRING vor, was auch einen
anderen Oberbegriff zur Folge hitte. Fiir Kazmierskr sind
,.Selbstlernen und ,,Vermitteln® zwei verschiedene Refe-
renzsysteme, ,,die beziiglich ,,kluger Lehre* konkurrierende
Mittel darstellen* ((7)). Wie lassen sich die beiden Ansétze

von Kazmierski und KonriNG vergleichen? Inwiefern sind
es konkurrierende Alternativen oder miteinander zu verein-
barende Perspektiven, also vielleicht Bestimmungen, die
je verschiedene Merkmale akzentuieren, die aber durchaus
auch miteinander kombinierbar zu bedenken wiren?

((31)) Einige der zuletzt gestellten Fragen weisen schon
daraufhin: Wie sich ein Forschungsfeld unter einem Ober-
begriff ,Kommunikation® néher ausgestaltet und entfaltet,
wird auch mit davon abhéngen, was jeweils unter ,,Kom-
munikation® verstanden wird (wofiir auch die Differenzie-
rung zwischen nonverbaler und verbaler Kommunikation
berticksichtigt werden miisste). Unterschiedliche Kommu-
nikationsverstandnisse und Kommunikationsmodelle sind in
mehreren Weiterfiihrungen Thema (s. statt anderer z. B. bei
BuscHh, Funiok, KUBLER). In dem Malle, wie dabei Abstand
genommen wird von einem — wie JUCKs es nennt — ,,veralte-
ten Sender-Empfanger-Modell“ ((9)), gelangen auch alterna-
tive Verstdndnisse zu einem Vermittlungskonzept im Sinne
,,einer vermittelt einem anderen etwas‘ in den Blick und es
stellt sich die Frage, inwiefern diese anderen Vermittlungs-
verstindnisse im Rahmen der Zielsetzung der Forschungs-
kooperation zu beriicksichtigen wéren.* Nach Jucks ist es
aus kommunikationspsychologischer Perspektive sinnvoll,
auf das ,,Zusammenspiel der beteiligten Akteure und damit
Fragen der Passung in der Kommunikation (als wechselsei-
tige Anstrengung)“ zu achten und ,,Kommunikation in einer
anderen Qualitdt und in ihrer wechselseitigen Verwobenheit
zu untersuchen® ((9)): ,,.Dazu gehdren auch sozialpsycholo-
gische Perspektiven auf Rollen in Vermittlungssituationen.
Die beschriebenen Vermittlungssituationen sind dabei auf
Beratungsszenarien [...] auszuweiten ((9)).

((32)) In mehreren Weiterfiihrungen wird die von REINMANN
bewusst getroffene Einschrankung des Forschungsfeldes auf
ein Vermittlungsverstiandnis im Sinne von ,,einer vermittelt
einem anderen etwas® erortert (Reinmann I (2), (8), dazu s.
z. B. Busch (4), (9), HErzoG (8), Jucks (9), Kazmierski (7),
KoHRrRING (9), KraINER (2)ff., Lupwig (10)f., McHITARIAN (2)
ff., MEisTeER (2)f., SiEBERT (1), (3), SPANNAGEL (3), (9); bei
Voigr ist das »Zwischen-Vermittlungsverstdndnis« (For-
schungs-)Gegenstand der gesamten Weiterfiihrung). Dabei
wird diese Einschrinkung u. a. einerseits hinsichtlich ihrer
Fokussierung auf die vermittelnde Person kritisiert und ein
erweiternder Blick auf die Sache und den Adressaten/die
Adressatin als ebenfalls aktiven Akteur bzw. Akteurin gefor-
dert (etwa von BuscH, Kazmierskr), insbesondere auch die
konstruktive Seite des Lernens betont (s. hierzu z. B. SIEBERT
(3)ff.) sowie dargelegt, dass » Vermittlung« aus bildungsthe-
oretischer Perspektive u. a. im Umgang mit den Sachen und
dem Vermittlungsprozess selbst immer auch ,,auf die gleich-
zeitige Ausbildung von Kritik, die eine kritische Reflexion
der Vermittlungsgegenstinde und -prozesse einschliefit
zielt (s. Lubwig (11)).

Andererseits wird Bezug genommen auf ein Verstindnis von
Vermittlung im Sinne von ,.einer vermittelt zwischen zwei
(oder mehr) anderen)“ genommen (insbesondere VoiGr) und
damit Uberlegungen dargelegt, die dariiber nachdenken las-
sen, inwiefern das Forschungsfeld sich nicht auf nur einen
Vermittlungsstrang einschrianken sollte. » Vermittelnde« Vor-
schldge zwischen den beiden von REmMANN unterschiedenen
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Vermittlungsverstdndnissen konnen dabei auch an einen von
REINMANN selbst angesprochenen Zusammenhang ankniip-
fen. RENMANN gibt im Forschungsauftakt zu bedenken:
»,Wenn einer einem anderen etwas vermittelt, entsteht zwi-
schen den beteiligten Personen zwar auch eine direkte oder
indirekte Beziehung, sodass in gewisser Weise die Sache
zwischen den Personen vermittelt und so die Bedeutungs-
variante der Vermittlung zwischen Personen zumindest an-
klingt. Das ist aber nicht genau das Gleiche wie eine priméar
soziale Vermittlung zwischen Personen z.B. bei einem Streit
oder Konflikt* ((2)).

Hieran kniipft SEsnk an und schlégt ,,jenseits dieser Dicho-
tomie eine mdogliche dritte Position* vor ((2)). Diese Posi-
tion erinnert mich an GrimMms Position, wenn SESINK diese
dritte Position dadurch charakterisiert, dass sie davon aus-
geht, dass der ,,Gegenstand selbst [...] in sich kategorial den
normativen Sinn trégt, durch den er sich dem sich bilden-
den Menschen vermittelt; dieser Sinn muss ithm nicht didak-
tisch beigemessen werden; aber er erschlief3t sich auch nicht
schon durch bloflen ,, Transfer, wie immer methodisch di-
daktisiert dieser aufgeriistet werden mag, sondern nur durch
eine didaktische Hin- und Einfithrung, die nichts hinzufiigt,
vielmehr nur ,,griindlicher” in die Wissenschaft als Wissen
schaffende Praxis eindringt* ((2)). (Differenzen vermute ich
hier zwischen Sesmk und Grimwm beziiglich des normativen
Gehalts der Gegenstdnde. Das wére m. E. zu kléren.)

Wie bei SEsiNK, so miinden auch bei SPANNAGEL, der ja au-
Berdem eine andere Bezeichnung fiir das Projekt einer in-
terdisziplindren Vermittlungswissenschaft vorschldgt, auf
die ich gleich noch eingehe, seine erweiternden Uberlegun-
gen in einen anderen Formulierungsvorschlag fiir das zen-
trale Anliegen. Nach SpanNAGEL sollte es dann nicht mehr
darum gehen, dass ,.einer vermittelt einem anderen etwas*,
sondern darum, dass ,, einer hilft einem anderen dabei, hin-
terher mehr zu wissen oder zu kénnen als vorher™ ((9)). Bei
Busch schlieilich kommt es zu einer Anndherung zwischen
den beiden Vermittlungsverstdndnissen von REWNMANN, weil
er mit seinem Modell des Loop of Understanding vor allem
die Beziehung zwischen Akteur und Adressat in den Blick
nimmt, zwischen denen die Verstidndnisse lber eine Sache
ausgehandelt werden miissen ((9)f.).

((33)) Ich komme nun zu Vorschldgen fiir alternative Be-
zeichnungen fiir das anvisierte Forschungsvorhaben, die je-
weils aus einem enger gefassten Verstindnis von Vermittlung
resultieren, was daran zweifeln 14sst, ob man das Vorhaben
mit dem Terminus ,,Vermittlungswissenschaft“ angemes-
sen umreifien kann. Ich fiihre exemplarisch diesbeziigliche
Uberlegungen von GrRaMMES, KocH-PRIEWE und SPANNAGEL
— hier aber nur im Sinne einer groben Zusammenschau — an
und erdrtere sie nicht niher.

GraMMEs schldgt vor, statt ,,des technisch-formalen Begriffs
,,Vermittlung® [...] den problemorientierteren Begriff ,,di-
daktische Transformationen® ins Zentrum zu stellen. Dies
akzentuiert stirker eine Vorstellung von Differenz und Kon-
textualitdt in Wissens-Kulturen. Wissen bendtigt Orte und
Kontextsensitivitit, der Rahmen im Modell der Wissens-
formen [...] verdndert sich historisch (Zeit) und rdumlich
(Inter-Kulturalitat)“ ((8)).

Wie schon der Titel ihrer Weiterfiihrung ankiindigt, entwi-
ckelt Kocn-PriEWE aus bildungstheoretischer und kultur-

historischer Perspektive den Vorschlag ,Kooperation® statt
,Vermittlung® als Oberbegriff bzw. leitende Orientierung zu
wihlen. Sie gelangt damit zu einem didaktischen Modell,
welches gemeinsam zu treffende Entscheidungen von Leh-
renden und Lernenden ins Zentrum der Uberlegungen riickt.
Wie sich ein reflexiv auf Entscheidungen und Vorgaben be-
zogener Oberbegriff aus erwégungsorientierter Perspektive
nutzen lassen konnte, um verschiedene »Vermittlungsphé-
nomene« und »-situationen« zu erfassen und voneinander
abzugrenzen wurde oben in Absatz (13) schon angedeutet.
Fiir SpannaceL schlieBlich scheint die ,,Verwendung des Be-
eriffs Vermittlung [zwar; B. B.] deswegen nahe liegend zu
sein, weil er den kleinsten gemeinsamen Nenner der beiden
groflen betroffenen Bereiche Bildung und Transfer bildet*
((8)), was fiir ihn allerdings in mehrfacher Hinsicht fragwiir-
dig ist:

,.Es ist allerdings fragwiirdig, ob Vermittlung tatséchlich der kleinste ge-
meinsame Nenner ist, haben doch die Transfersituationen (unter Verwen-
dung eines weiten Bildungsbegriffs) mehr bildende Aspekte, als dies ge-
gebenenfalls explizit oder intentional dort konzeptionalisiert wird. Man
kann dartiber hinaus hinterfragen, ob es sinnvoll ist, sich am (vermeintlich)
kleinsten gemeinsamen Nenner zu orientieren und diesen sogar als namen-
gebendes Element in den Mittelpunkt dieser Wissenschaft zu stellen. Ent-
scheidend ist dabei die Frage, ob die Wissenschaften im Bereich Transfer
durch eine interdisziplindre Wissenschaft nicht gerade von denjenigen As-
pekten der Bildungswissenschaften profitieren wiirde, die eben gerade nicht
unter den Begriff der Vermittlung fallen. Wiirde man die interdisziplinére
Wissenschaft an den Begriff der Vermittlung koppeln, wiirde der Erkennt-
nisfluss aus Bereichen der Bildungswissenschaften jenseits der Vermittlung
in diese interdisziplindre Plattform vielleicht unterbunden oder zumindest
erschwert werden. Man konnte vielleicht sogar annehmen, dass die Bil-
dungswissenschaften gegeniiber den Transferwissenschaften den Vorsprung
haben, die Vermittlung eben zunehmend nicht mehr ins Zentrum zu stellen
und in einer langen Tradition die Konstruktion neben der Instruktion als we-
sentliches Element herausgearbeitet zu haben [...], und dass die Transfer-

wissenschaften gerade von dieser Entwicklung der Bildungswissenschaften
profitieren koénnten® ((8)).

SpANNAGEL pladiert dafiir, eine Bezeichnung zu wéhlen, wie
z. B. ,Interdisziplindre Wissenschaft von Bildung und Trans-
fer* ((9)), unter der sich das gesamte ,,Spektrum zwischen
Instruktion und Konstruktion [...], zwischen Autonomie
und Lenkung, zwischen Rezeption und Exploration, in dem
,,Lernen und Lehren® stattfdnde, erfassen lief3e und eine iiber-
méBige Fokussierung auf die Instruktionsseite — wie dies der
,Begriff der Vermittlung* nahelidge — vermieden wiirde ((5)).
In diesem Sinne gelangt er dann auch zu der bereits zitierten
Verdnderung des Fokus von ,.einer vermittelt einem anderen
etwas* hin zu ,, einer hilft einem anderen dabei, hinterher
mehr zu wissen oder zu konnen als vorher ((9)).

((34)) Ich bin deshalb etwas ausfiihrlicher auf einige we-
nige Argumente aus der Diskussion um verschiedene Ver-
standnisse von ,,Vermittlung™ und einer angemessenen Be-
stimmung und Abgrenzung von ,,Vermittlung®™ hinsichtlich
eines Begriffsnetzes, was das gemeinsame Forschungsfeld
konturieren hilft, eingegangen, weil hier m. E. grundlegende
Weichen fiir eine interdisziplindre mogliche Zusammenar-
beit gelegt werden und zu kldren ist, wie man mit derart un-
terschiedlichen Auffassungen klarungsforderlich umgehen
kann. REnMANN widmet sich dieser Fragestellung ausfiihr-
lich in ihrem Zwischenfazit. Dabei macht sie ganz deutlich,
dass sie verschiedene Ansichten, die in den Weiterfiihrun-
gen mit Kritik an ihrem Vermittlungsverstindnis verbunden
worden sind, durchaus teilt, dass sie diese aber ganz be-
wusst ausgeblendet hat: ,,Warum ich im Forschungsauftakt
darauf nicht ndher eingegangen bin, liegt eher daran, dass
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mich die Frage umgetrieben hat, ob man auch den Akt der
Vermittlung als solchen (wieder) in den Fokus der wissen-
schaftlichen Aufmerksamkeit stellen kann oder sollte, weil
er infolge der Fokussierung z.B. von Rezeptions- und Lern-
forschung in den letzten zehn bis fiinfzehn Jahren auch Ge-
fahr laufen konnte, vernachléssigt zu werden. Damit wollte
ich aber nicht die Folgerung nahelegen, dass das Pendant zur
Vermittlung — ndmlich die Rezeption oder Aneignung — fiir
mich keine Rolle spielt®. ((Reinmann II 10)).

RemNnMANN wollte ,,die wissenschaftliche Aufmerksamkeit
punktuell auf die Entscheidungen und Abléaufe legen, die
relevant werden, wenn Informationen iiber eine Sache (wis-
senschaftliche Erkenntnisse oder lange gewachsene Erfah-
rungen) an andere weitergegeben werden sollen” (Reinmann
11 (28)). Da sie aber gerade auch vielen Uberlegungen einer
Bestimmung von Vermittlung als eine Form der Kommuni-
kation zustimmt (a. a. O.), hat sie das Problem, dass genau
diese ihr ja auch wichtigen Aspekte allerdings genau von
dem wegfiihren, ,,worauf ich hinweisen wollte: ndmlich auf
die Prozesse, Anforderungen und Verantwortlichkeiten, die
beim Vermittler liegen, so unterschiedlich diese in konkreten
Kontexten (Schule, Hochschule, Weiterbildung, Manage-
ment, Kultur, Wissenschaft, Religion etc.) auch ausgepragt
sein mogen. Mein Fokus auf dem ,,Vermittler war nicht
normativ gemeint, sondern ein Versuch, die wissenschaftli-
che Aufmerksamkeit punktuell auf die Entscheidungen und
Abldufe zu legen, die relevant werden, wenn Informationen
iiber eine Sache (wissenschaftliche Erkenntnissen oder lan-
ge gewachsene Erfahrungen) an andere weitergegeben wer-
den sollen* (Reinmann II (28)). REINnMANN kommt zu dem
Schluss:

,,Vermutlich ist also Vermittlung doch nicht der richtige Begriff zur Be-
zeichnung des im Interesse stehenden Phidnomens, weil er ein Spezialfall
der Kommunikation ist und dann auch alle Facetten der Kommunikation be-
riicksichtigen muss. Was konnte ein alternativer Begriff sein? Vielleicht wi-
ren ,,Darstellung* oder ,,externe Représentation oder ,, Wissensexplikation‘
oder ,,Darstellung von Wissen mit Vermittlungsabsicht* passender? Letz-
teres wiirde auch Ulrich Kazmierskis ((8)) Einwand aufgreifen, dass Ver-
mittlung erst einmal nichts als eine Absicht sei. Natiirlich entbinden einen
auch diese Begriffe nicht, die Adressaten wie auch Kontexte in den Blick zu
nehmen: Wenn sich das Ziel auf den Adressaten in einem konkreten Kontext
bezieht, miissen deren Merkmale als interne und externe Voraussetzungen in
jede wissenschaftliche Beschreibung, Erkldrung und Veranderung auch von
Darstellungs-, externen Reprisentations- oder Wissensexplikationsprozes-
sen einflieBen. Das aber ist etwas anderes, als den Interaktions- und Trans-
formationsprozess als solchen in den Mittelpunkt des Interesses zu riicken,
wie es bei der Erforschung kommunikativer Prozesse der Fall ist bzw. sein
muss“ (Reinmann II (29)).

((35)) Insofern ReEINmMANN hier m. E. betont, dass es aus ihrer
Sicht mehr eine Frage der Akzentuierung von relevanten As-
pekten sei, denn eine Frage, dass bestimmte Aspekte selbst
génzlich umstritten sind, bestiinde ja eigentlich iiber diese
Akzentuierungsunterschiede hinweg vielleicht so etwas, was
man eine Einigkeit tiber Themenaspekte im Forschungs-
feld nennen konnte. Ich bin mir da aber nicht so sicher, ob
dieses Stadium schon erreicht ist und eine solche Einschit-
zung von allen Beteiligten geteilt wiirde. Und selbst wenn
man sich innerhalb der Themenaspekte im Forschungsfeld
auf bestimmte Fokussierungen konzentrieren wiirde, blie-
be es dann nicht trotzdem relevant, um Abgrenzungen zu
wissen, auch als Begriindungen fiir gewédhlte Fokussierun-
gen? Begriffsklarungen fithren unabhéngig davon, welche
Bezeichnungen (Termini/Schlagworte) man letztlich wiahlt,
dazu, dass die Vielfalt eines Forschungsfeldes sichtbar wird.

Sie gilt es aus erwadgungsorientierter Perspektive moglichst
methodisch-systematisch und beispielsbezogen zu entfalten,
um {ber ein Bewusstwerden und eine Aufklidrung eigener
disziplindr gebundener Begrenzungen und Beschréanktheiten
zu neuen Kliarungsniveaus zu gelangen. Natiirlich kann man
nicht gleichermallen alles gleichzeitig erforschen. Die Frage
scheint mir aber zu sein, in welchen Horizont man jeweili-
ge Forschungen einbettet und inwiefern man beriicksichtigt,
wie welche Horizonte die jeweiligen Themenbearbeitungen
beeinflussen. Diese Frage zielt in Richtung einer Beriick-
sichtigung von Nicht-Wissen und Misslingen, auf die im
Folgenden noch eingegangen wird.

3.2.2 Verschiedene Facetten und Aspekte
von »Vermittlung« am Beispiel der Bedeutung von
Nicht-Wissen und Misslingen

((36)) Mein Beitrag in diesem Abschnitt hat allein die Funk-
tion an einem Beispiel Uberlegungen zu Moglichkeiten wei-
terfithrender Forschungen zu konkretisieren, die sich darauf
beziehen, verschiedene Forschungsstringe, Diskussions-
punkte, Aspekte als verschiedene Perspektiven auf bzw.
innerhalb eines Forschungsfeldes zu erschliefen (ankniipf-
bar an SESINKS Uberlegungen, zur Arbeit ,,am Selben‘ aus
verschiedenen Perspektiven, auf die ich in Absitzen (23)
und (24) eingegangen bin). In den Weiterfiihrungen werden
unterschiedliche Aspekte der Bedeutung von Nicht-Wissen
und Misslingen erortert. Ich habe diesen Aspekt aus mehre-
ren Griinden gewahlt.

Zum einen war es in meinen beiden Seminaren fiir einige Stu-
dierende aus unterschiedlichen Griinden relevant, inwiefern
eine Einbeziehung dieses Aspektes fiir eine Bestimmung und
Abgrenzung von ,,Vermittlung* wichtig sein kann: Gehdort
zur ,Vermittlung® als ein Merkmal der Erfolg der Vermitt-
lung oder ist auch eine misslungene Vermittlung eine Ver-
mittlung oder nur ein Vermittlungsversuch? Wer bestimmt,
wann ein Erfolg vorliegt? Sollte sich eine interdisziplinire
Vermittlungswissenschaft auch mit der Frage befassen, wie
z. B. Lehrerinnen und Lehrer kompetent mit Misslingen und
Nicht-Wissen in Vermittlungssituationen umgehen kénnen?
In diesem Zusammenhang entstand der im Anhang abge-
druckte Text von Horst Schilling.

Misslingen und reflexives Wissen um jeweilige Grenzen
von Wissen und Nicht-Wissen sind leitende Ideen des Erwé-
gungskonzeptes selbst und werden auch deswegen hier be-
dacht (vgl. auch die Diskussion {iber Nicht-Wissen in EWE
20(2009) Heft 2). Zudem scheint mir dieser Aspekt fiir das
Ziel der Entwicklung einer Ethik der Vermittlung grundle-
gend zu sein (s. 3.3).

((37)) Nicht-Wissen beziiglich des inhaltlichen Vermittlungs-
gegenstandes bzw. Nicht-Wissen als Kehrseite von Wissen:

Wissen als inhaltlicher Gegenstand von Vermittlung ist kei-
ne »gewisse Sache« und geht mit Nicht-Wissen einher. In
diesem Sinne betonen z. B. Kape und DINKELAKER, dass der
Vermittlungsgegenstand selbst ungewiss ist ((2)) und Horst
SieBERT weist auf den Zusammenhang zwischen ,,Wissen-
schaftsexpansion” und dem Wachstum von Nicht-Wissen
hin ((11)). Nicht-Wissen ist als Kehrseite von Wissen un-
trennbar mit diesem verbunden: ,,Wissen gibt es nicht mehr
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als feststehende Wahrheit, sondern gerét zur Ressource, die
,untrennbar mit Nichtwissen gekoppelt ist“*“ (MEISTER (2);
Zitat im Zitat von MEISTER stammt von Helmut Willke).

((38)) Die Entdeckung von Nicht-Wissen und Ungewisshei-
ten als reflexiven Wissensgewinn:

Dass Nicht-Wissen als ein Erfahren der Grenzen des eige-
nen Wissens auch ein (gewollter, gezielter / inhaltlicher) Ge-
genstand von »Vermittlung« sein kann, wird z. B. von Lisa
GrivMm in ihren Darlegungen zu einer Kunstvermittlung er-
ortert, welche ihren Ausgang vom Kunstwerk selbst nimmt
(das Kunstwerk vermittelt sich selbst) und bei der ein Er-
kenntnisgewinn auch ein Erlebnis sein kann, ,,welches das
Aushalten von Zweifeln umfasst® ((10)). Dementsprechend
beinhaltet nach Grimm ,,Vermittlung [...] eine prozessorien-
tierte, ergebnisoffene Struktur, die vielmehr auf die Grenzen
des Verstehens und auf individuelle und experimentelle Zu-
ginge zur Welt(ansicht) ausgerichtet ist (a. a. O.). GRiMM
folgt hier einem Kunstverstdndnis von Carmen Mdérsch, fiir
die Kunstwerke bereits von ihrer Verfasstheit her auf die
Grenzen des Verstehens hin angelegt seien (s. Grimm (3)):
,,Das Sichtbarwerden von Sprach- und Verstehensbarrieren
sowie deren Grenzen ist fiir Verstehens- und Bildungspro-
zesse innerhalb der Kunstvermittlung signifikant wichtig®
(GrivMm (3)). Infolgedessen gehe es auch nicht um ,.die
Lehrbarkeit, sondern die Erfahrbarkeit von Kunstwerken*
(GrimMm (4)), wobei m. E. geklart werden miisste, in welchem
Ausmal} ,die Erfahrbarkeit von Kunstwerken® ihrerseits
vielleicht doch auch in gewisser Weise gelehrt werden kann,
wenn man denn ein weit gefasstes Verstdndnis von Lehren
vertreten wiirde, das z. B. hierunter auch die Gestaltung von
Lernszenarien als Erfahrungsrdumen verstiinde.

((39)) Vermittlung zwischen Wissen und Glauben (als Nicht-
Wissen?):

Um die Erfahrung von Nicht-Wissen scheint es in gewis-
ser Weise auch in den Darlegungen von Friedemann VoiGT
zu einer Theologie der Vermittlung zu gehen, wenn diese
zwischen Wissen und Glauben vermittelt und sich mit ei-
ner ,,,,Zusammenstehbarkeit von religiosem Glauben und
modernem Denken® befasst ((10)). Versteht man Glauben
in Opposition zu Wissen als eine Form des Nicht-Wissens,
dann waren Wissen und Nicht-Wissen (als Glauben) gleich-
sam Gegenstinde einer (mediativen) Zwischen-Vermittlung,
deren Ergebnis dann seinerseits wiederum vermittelt werden
mag, in dem Sinne, dass ,.einer einem anderen etwas (hier
dann also: Ergebnis einer Vermittlung) vermittelt™. In die-
sem Sinne waren auch andere Zwischen-Vermittlungen wie
z. B. Schlichtungen in den Blick zu nehmen. (Zur Perspek-
tive der Theologie auf Vermittlung vgl. auch den im Anhang
abgedruckten Beitrag von Eva-Maria Leifeld, die u. a. das
Fach Theologie studiert und von der theologischen Perspek-
tive auf Vermittlung besonders fasziniert war.)

((40)) Ungewissheiten und Nicht-Wissen im Vermittlungs-
prozess und hinsichtlich der Folgen:

Dass (padagogisches) Handeln immer auch ein Handeln un-
ter Ungewissheiten ist, gilt vielen als eine »alte« Weisheit.
Von daher ist es wenig liberraschend, dass in mehreren Wei-
terfiihrungen hervorgehoben wird, dass Vermittlungsprozes-
se ,,geradezu erwartbar fehleranfillig sind“ (Tilman Gram-

MEs (3)), was es angemessen — etwa mit hinreichend komple-
xen Modellen, wie GRamMmEs’ fachdidaktischen Kegel — zu
erfassen gelte. Auch nach MEISTER steht ,,das allgegenwar-
tige Phdnomen der Vermittlung immer unter dem Vorbehalt
des Nichtwissens und der Unsicherheiten iiber die neuesten
Erkenntnisse ((3)) und es gélte den ,,Blick dafiir [zu; B. B.]
schirfen, was vermittelbar und was nicht vermittelbar® ist
((5)). Dabei wird nicht nur der Vermittlungsprozess in sei-
nem Verlauf als ungewiss eingeschétzt (s. auch Kape/Din-
KELAKER (3)), sondern auch seine Folgen.

KoHRING analysiert Vermittlungsbeziechungen ,,als Risiko-
beziehungen® ((6)). Der ,,Umstand, dass man den perfekten
Vermittlungsprozess keineswegs voraussetzen kann, macht
jede Vermittlung zu einem wie auch immer groflen Risiko
fiir den Adressaten® ((5)). Dabei bestehen mehrfache Risi-
ken: erstens wenn ,,der Vermittler nicht auf dem aktuellen
Stand des Wissens ist oder intellektuell und rhetorisch nicht
in der Lage, es zu vermitteln ((5)); zweitens besteht ein Ri-
siko beziiglich der ,,Wahl des zu vermittelnden Wissens:
»Generierung und Auswahl des vermittelten Wissens sind
nie frei von Interessen, Vermittlungsprozesse nie neutral,
sondern immer sozial eingebettet” ((6)); drittens schlieBlich
muss selbst eine erfolgreich verlaufende Wissensvermittlung
,hicht per se mit positiven Konsequenzen verbunden® ((6))
sein (s. auch SIEBERT, der einen Zusammenhang zwischen ei-
ner Wissenschaftsexpansion mit einhergehendem wachsen-
dem Nicht-Wissen und einer Zunahme bedrohlicher Neben-
wirkungen und katastrophaler Folgen sieht (11)).

((41)) Umgang mit eigenem und fremden Nicht-Wissen:
Uwe WILKESMANN und Maximiliane WILKESMANN arbei-
ten heraus, warum ,,sowohl der Umgang mit dem eigenen
Nichtwissen, als auch der Umgang mit fremden Nichtwissen
einen weiteren Aspekt der Vermittlungswissenschaft” dar-
stellen sollten ((8)). Eine Weise des Umgangs mit eigenem
und fremden Nicht-Wissen liegt z. B. in Situationen des Ver-
schweigens von Wissen und Vortduschen von Nicht-Wissen
vor. WiLKESMANN und WILKESMANN nennen dies in ihrer Vier-
Felder-Kombinatorik zur Unterscheidung von vier Arten des
Nicht-Wissens ,,bekanntes Wissen als (scheinbares) Nicht-
wissen® ((9)). Man denke auch an das Problem des Rechts
auf Nicht-Wissen in einer Vermittlungswissenschaft (s. hier-
zu KoHRING (6)). RENMANN teilt diese Einschétzung der Be-
deutung von u. a. fehlendem oder unsicherem Wissen sowie
anderen Risiken und betont ihre Beriicksichtigung fiir eine
Vermittlungsethik (s. Reinmann II (20)).

((42)) Inwiefern sich innerhalb des Diskussionsstrangs um
Nicht-Wissen und Misslingen die aufgezeigten Aspekte
durch weitere Entfaltungen auch zu konkurrierenden Posi-
tionen im Felde einer interdisziplindren Vermittlungswis-
senschaft ausarbeiten lassen, ist herauszufinden. Hier ging
es allein darum, einige Aspekte und Facetten aus diesem
Diskussionsstrang mit dem Ziel zusammenzutragen, mehr
oder weniger intuitive Vermutungen iiber die Relevanz die-
ses Diskussionsstranges zu systematisieren und zu plausi-
bilisieren. Dieser wire dann in seinen Moglichkeiten des
Zusammenspiels mit anderen Diskussionsstringen erwé-
gend einzubringen: Was bedeutet die Beriicksichtigung von
Nicht-Wissen und Misslingen z. B. fiir verschiedene Model-
le der Vermittlung insgesamt (etwa auch fiir eine Ethik der
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Vermittlung) oder auch nur fiir die Ausgestaltung einzelner
Komponenten (etwa die Aufbereitung der Sachen/der Sach-
Gegenstinde)? Inwiefern lassen sich alternative »Vermitt-
lungsmodelle« danach unterscheiden, wie in ihnen mit Miss-
lingen und Nicht-Wissen umgegangen wird? Usw.

3.2.3 Teil-Ganze-Beziehungen
von verschiedenen Aspekten am Beispiel
der Beziehung von Didaktik und Vermittlung

((43)) Mit diesem Abschnitt kniipfe ich an den obigen Hin-
weis in (6) an, nachdem unterschiedliche Positionen sich
auch danach unterscheiden lassen, in welchen Teil-Ganze-
Beziehungen jeweilige Autoren und Autorinnen ihre Ver-
stindnisse von grundlegenden Termini verorten. Ich mochte
dies am Beispiel der Beziechung von »Didaktik« und »Ver-
mittlung« kurz andeuten. REINnMANNS diesbeziigliche Darle-
gungen im Forschungsaufiakt haben zu Nachfragen in den
Weiterfiihrungen und auch meinen Seminaren gefiihrt, die zu
Klérungen herausfordern. Auch wenn in den Weiterfiihrun-
gen vergleichsweise wenig explizit auf die Beziehung von
»Vermittlung« und »Didaktik« als Teil-Ganze-Beziehung
eingegangen wird, ist eine Beachtung dieser Beziehung
trotzdem insofern relevant, weil sie — folgt man Uberlegun-
gen in REINMANNS Zwischenfazit — folgenreich ist fiir ein ad-
4quates Verstindnis ihrer Uberlegungen fiir einen moglichen
gemeinsamen Rahmen einer inter- bzw. transdiziplindren
Vermittlungswissenschaft und insbesondere den Vorschlag,
hierfiir das Modell eines Vermittlungsdreiecks zu nutzen.
Teil-Ganze-Beziehungen spielen auch in anderen Zusam-
menhéngen der Bestimmung und Analyse von »Vermitt-
lung« eine Rolle, denen hier aber nicht weiter nachgegangen
wird. Ich verweise exemplarisch auf den Forschungsaufiakt,
wo REINMANN ,.externe Wissenschaftskommunikation, mit
der die Vermittlung von Wissenschaft an eine groBere (hete-
rogene) Offentlichkeit gemeint ist, [...] als eine Komponente
des Wissenschaftstransfers bezeichnet™ (Reinmann I (34)).
Nachfolgende Uberlegungen werden allein im Anschluss an
eine Zitaten-Zusammenstellung von REINMANN entwickelt.

((44)) Im Forschungsauftakt verortet REINMANN in Abschnitt
(6) zunéchst ihren Einstieg in die Entwicklung eines ,,inter-
disziplindren Rahmens fiir eine Vermittlungswissenschaft®.
Zwar entwickele sie ihren Vorschlag fiir einen interdiszip-
lindren Rahmen ,,aus der Perspektive der Didaktik in Kom-
bination mit lehr-lernpsychologischen Uberlegungen®, weil

hier ihre ,,spezielle Expertise® liege. Aber:

,,Dies ist nun nicht so zu verstehen, dass die Didaktik zwingend den Nukleus
einer interdisziplindren Vermittlungswissenschaft bildet, um den sich wie
konzentrische Kreise andere Disziplinen legen. Vielmehr verstehe ich die
didaktische Perspektive als ein Segment, das zwar in den Nukleus reicht,
aber der Komplettierung durch andere Disziplinen — sowohl im Kern als
auch an der Peripherie — bedarf. Dass die Didaktik allerdings einen wich-
tigen Beitrag fiir eine interdisziplindre Vermittlungswissenschaft liefern
kann, davon bin ich iiberzeugt™ (Reinmann I (6)).

Einige Absétze spdter ergidnzt REINMANN:

,,Es geht mir nicht darum, die Didaktik durch eine Vermittlungswissenschaft
zu ersetzen, was voraussetzen wiirde, dass Didaktik und Vermittlung eins
sind, wovon ich nicht ausgehe. Vielmehr sehe ich in der Vermittlung eine
(vielleicht auch wesentliche) Komponente der Didaktik, die diese mit ande-
ren Disziplinen als Schnittmenge teilt* (Reinmann I (10)).

Wichtig ist REINMANN auch, dass sie mit dem Vermittlungs-
dreieck als operativem Schema umfassender und nicht nur

auf didaktische Kontexte bezogen ansetzt: ,,Das didaktische
Dreieck ist also nur eine Variante dieser Vermittlungsstruk-
tur” (Reinmann I (46)), wobei mit Vermittlungsstruktur die
»Iriade Akteur — Adressat — Sache* gemeint ist (a. a. O.).

((45)) Uber Missverstindnisse, zu denen es nach REINMANN
beziiglich der Beziehung von Didaktik und Vermittlung
(bzw. Lehren) gekommen ist, hélt sie im Zwischenfazit zu-
néchst einmal fest, dass Vermittlung immer nur eine Kom-
ponente des Lehrens oder ein Aspekt von Didaktik ist, und
erlautert ausfiihrlich, inwiefern dies kein Ausblenden ande-

rer Komponenten des Lehrens bedeutet:

,,Dass im Forschungsauftakt Vermittlung mit Lehren oder Didaktik gleich-
gesetzt wird, haben offenbar mindestens sieben Autoren herausgelesen. Dies
deutet darauf hin, dass ich meine Einschidtzung zum Verhiltnis zwischen
Vermittlung und Lehren/Didaktik nicht gut verdeutlicht habe. Ich versuche,
das nachzuholen: Vermittlung ist aus meiner Sicht nur eine Komponente des
Lehrens, dessen Pendant ein rezeptives Lernen ist. Andere Komponenten
des Lehrens sind z.B. die Aktivierung von Lernenden zu einer produktiven
Auseinandersetzung mit Inhalten (z.B. mittels Ubungs- und Anwendungs-
aufgaben, Problemstellungen und Fillen, Methoden zur Unterstiitzung von
Problemlésen und Kooperation etc.) sowie die Betreuung (oder Begleitung)
von Lernenden sowohl bei rezeptiven als auch bei produktiven Lernprozes-
sen. Ebenso wenig wie ich annehme, dass Lehren im Vermitteln aufgeht,
vertrete ich auBlerdem die Auffassung, dass sich Didaktik in Vermittlung
erschopft: Als Wissenschaft vom Lehren und Lernen (Kron, 2008, S. 36) ist
Vermittlung immer nur ein Aspekt von Didaktik. Oder noch einmal anders
formuliert: Wenn es um die Gestaltung von Lernangeboten in Bildungsin-
stitutionen wie Schule, Hochschule oder Einrichtungen der Weiterbildung
geht, wiirde ich niemals dafiir pladieren, sich auf Vermittlung zu konzent-
rieren, sondern diesen Aspekt des Lehrens — je nach Ausgangslage und situ-
ativen Bedingungen — gezielt mit Methoden zur Aktivierung zu verkniipfen
und die Lernenden an geeigneten Stellen z.B. durch Feedback zu begleiten
(vgl. Reinmann, 2012). Fiir das Lernen in Bildungsinstitutionen ist die Ge-
staltung stimmiger didaktischer Szenarien anzustreben, in denen die Ver-
mittlung einen geeigneten Platz erhalten muss (so meine Position). Das gilt
fir die Praxis ebenso wie fiir Forschungsfragen, die unter dem Dach der
Didaktik selbstverstidndlich nicht auf solche zu beschranken sind, welche
die Vermittlung betreffen” (Reinmann II (9)).

Das von ihr vorgeschlagene Vermittlungsdreieck darf nach
REmNMANN nicht mit dem didaktischen Dreieck gleichgesetzt

werden. Deshalb korrigiert sie:

,In mindestens vier Weiterfiihrungstexten finden sich Stellen, die nahele-
gen, ich wiirde zwischen dem Vermittlungsdreieck und dem didaktischen
Dreieck keinen Unterschied machen. Das didaktische Dreieck ist aus mei-
ner Sicht aber nur eine Variante des Vermittlungsdreiecks. Es eignet sich in
Bildungskontexten vor allem fiir den Aspekt der Vermittlung beim Lehren,
weniger aber fiir andere Lehrziele und -aufgaben und damit auch fiir ande-
re Komponenten des Lehrens in Bildungsinstitutionen. Moglicherweise ist
diese (ungewollte) Vermengung von Vermittlung und Lehren/Didaktik auch
der Grund dafiir, dass in mindestens drei Texten explizit vermutet wird, der
vorgeschlagene Vermittlungsbegriff blende konstruktivistische Erkenntnis-
se aus oder verhindere deren Beriicksichtigung® (Reinmann II (10)).
SchlieBlich klart REINMANN im Zwischenfazit noch:

»Weitere Verstandigungsprobleme traten nur vereinzelt auf, sollen aber an
der Stelle zumindest kurz genannt werden: So hat z.B. Tilman Grammes
aus meinem Text entnommen, dass Vermittlung einen didaktischen Nukleus
haben muss, was ich d&ndern wiirde in haben kann “ (Reinmann II (12)).

((46)) Versucht man, Remmanns Kldrungen zu ihrem Ver-
standnis von ,,Vermitteln* in Abgrenzung von Lehren, Ler-
nen, Didaktik aus diesen Zitaten in einer Kurzfassung zu-
sammenzufiihren, so konnte diese lauten:

,»Vermittlung ist [...] nur eine Komponente des Lehrens, des-
sen Pendant ein rezeptives Lernen ist* (Reinmann II (9)).
Insofern Didaktik die Wissenschaft vom Lehren und Lernen
ist, ist danach Vermittlung als eine Komponente des Lehrens
auch ein Aspekt von Didaktik (a. a. O.). Vermittlung kann
(muss aber nicht!) einen didaktischen Nukleus haben (s.
Reinmann IT (12)).

Kombinatorisch liele sich die Position von REINMANN in ei-
nem ersten Versuch folgendermafBien darstellen:
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Vermittlung ist ~ Vermittlung spaltenweise Weitere 15 Deu-
ein Aspekt von  hat einen Deutung: tungsmaoglich-
Didaktik* didaktischen  Position von keiten

Nulkleus Reinmann
1. Zeile + + + + - -
2. Zeile + - + -t -
3. Zeile - + - - - -
4. Zeile - - - - - -

*genauer: Vermittlung ist eine Komponente des Lehrens, welches ihrerseits
ein Aspekt von Didaktik ist

Erwdgungstafel 3

Wer letztlich welche Position vertritt, wird auch davon ab-
hingen, was genau jeweils unter ,,Vermittlung* und ,,Didak-
tik sowie weiteren verwandten Termini verstanden wird
und welche weiteren Aspekte (Dimensionen/Merkmale) je-
weils konstitutiv fiir die einzelnen Begriffe gehalten werden.
Die Erwdgungstafel 3 kann hier allenfalls ein Stiitzpunkt fiir
genauere Klarungen sein.

((47)) Ausgehend von den Darlegungen REINMANNS mo-
gen folgende Versuche systematischer Unterscheidungen
verschiedener Verstidndnisse eine Orientierung flir weitere
Kldarungen sein. Diese Unterscheidungsversuche wurden
durch Diskussionen im WS 2011/12 angeregt, in welchem

Studierende aus dem Seminar heraus auch Fragen zum For-

schungsauftakt an Gabi REINMANN mailten, mit deren Ant-

worten dann weiter gedacht werden konnte.

1. Didaktik ist ein Teil von Vermittlung(swissenschaft) ver-
sus Didaktik ist kein Teil von Vermittlung(swissenschaft)
(dazwischen liegt dann noch die Position, zu der REINMANN
im Zwischenfazit und ihrer Auseinandersetzung mit den
Uberlegungen von GrRammEs gelangt: Didaktik kann, muss
aber nicht, ein Teil von Vermittlung(swissenschaft) sein).

2. Wenn Didaktik ein Teil von Vermittlung(swissenschaft)
ist, dann kann dieser Teil in Relation zu anderen Teilen
verschieden gewichtet werden und bedeutsam sein. Di-
daktik kann z. B. den Kern/Nukleus von Vermittlungs-
wissenschaft ausmachen oder ein einfaches Segment sein.
In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage nach den
anderen Teilen und dem Zusammenhang der verschie-
denen Teile untereinander: Sind z. B. alle gleich starke/
relevante Segmente? Gibt es vielleicht eine Segmente-
Hierarchie oder bestimmte Abhéngigkeiten zwischen den
Segmenten usw.?

3. Wenn Didaktik ein Segment von Vermittlung(swissen-
schaft) ist, stellt sich die Frage, ob es als Segment kom-
plett in der Vermittlung(swissenschaft) »aufgeht« oder in
andere Gebiete/Bereiche/Zusammenhénge hineinreicht,
so dass das Didaktik-Segment von Vermittlung(swissen-
schaft) seinerseits nur ein Teil/Segment von Didaktik ist.

Ich breche an dieser Stelle ab. Wichtig wére es fiir weiterfiih-

rende Forschungen, dass solche ersten Systematisierungs-

vorschldge in Verbindung mit konkreten Beispielen erortert
wiirden, damit sich die jeweils verwendeten grundlegenden

Termini genauer bestimmen lassen und {iber die Beispiele

kontrollierbar wird, ob man gleiches oder verschiedenes

meint, wenn man etwa von Teil-Ganze-Bezichungen in Be-
zug auf »Didaktik« und » Vermittlung« spricht.

3.2.4 Kritik des Vermittlungsdreiecks und andere Modelle

((48)) Dass das von REINMANN im Forschungsaufiakt vorge-
schlagene Vermittlungsdreieck als operatives Schema einer
inter- bzw. transdisziplindren Vermittlungswissenschaft in
den Weiterfiihrungen auf Einwédnde gestoBen ist, wie be-
rechtigt oder unberechtigt diese auch sein mogen, wurde in
den vorangegangenen Darlegungen schon angedeutet und
ist vor allem auch mit ihrer Zielsetzung einer bewussten Fo-
kussierung auf die vermittelnden Akteurinnen bzw. Akteure
und ein additives Vermittlungsversténdnis (,,einer vermittelt
einem anderen etwas®) zu sehen. Neben gleichsam imma-
nenten, d. h. sich innerhalb des Dreiecks bewegenden Kri-
tikpunkten, Vorschldgen, Anregungen usw., auf die z. T. im
Folgenden in 3.2.4.1 und 3.2.4.2 eingegangen wird, findet
man in den Weiterfiihrungen auch Vorschlédge fiir andere Mo-
delle, die als differenziertere Ausarbeitungen bzw. Weiter-
entwicklungen des urspriinglichen Dreiecks in die Diskus-
sion eingebracht werden. Dabei ist zu beachten, dass — wie
oben in (45) ausfiihrlich zitiert — das didaktische Dreieck fiir
RENMANN ,,nur eine Variante des Vermittlungsdreiecks™ ist
(Reinmann II (10)), und dies nach REWNMANN nicht in allen
Weiterfiihrungen beriicksichtigt wurde (a. a. O.). Die Beach-
tung dieses Abstraktionsunterschieds in Kritiken am Ver-
mittlungsdreieck und Vorschldgen fiir andere Modelle wire
auch beziiglich der folgenden Darlegungen auszuarbeiten.
Hier geht es nur darum, verschiedene Sichten auf die Figur
eines Dreiecks als Modell zur Beschreibung von Vermittlung
— in welcher Konkretion auch immer — zusammenzustellen.

((49)) So schliagt Busch anstelle des didaktischen Dreiecks
»ein dynamisches Modell* vor, ,,das sich konzeptuell an
der in der Konfliktmediation gebrduchlichen Kommunika-
tionstechnik des Loop of Understanding orientiert” ((4)),
diese aber noch weiterentwickelt. Letztlich miindet Buschs
Vorschlag in einen ,,Ausbau des didaktischen Dreiecks un-
ter kommunikationstheoretischen und konstruktivistischen
Annahmen zu einem Fiinfeck® ((12)), bestehend aus ,,Ak-
teur, Zeicheninterpretation, Zeichen, Zeicheninterpretation,
Adressat™ ((11)). Dabei lasse sich die ,,Prozessualitit im Ver-
mittlungsprozess [...] durch eine spiralféormige Aneinander-
reihung und Wiederholung des Fiinfecks veranschaulichen*
((12)). In Buscus Modell riickt die ,,Sache mangels unmit-
telbarer Zuginglichkeit” ((9)) in den Hintergrund. Im Vor-
dergrund stehen die beteiligten Individuen und ihr Versuch
einer sprachlichen Verstandigung (s. (9)f.). Insgesamt ndhert
sich damit ,,der Vermittlungsprozess des ,,einer vermittelt ei-
nem anderen etwas“ notwendigerweise dem Verstdndnis von
»einer vermittelt zwischen zwei (oder mehreren) anderen®

an® ((9)).

((50)) Auch der fachdidaktische Kegel bzw. die fachdidak-
tische Pyramide, zu dem bzw. zu der GrRaMMES das Dreieck
aus Unterrichtsgegenstand/Thema, Lehrer/in und Schiiler/
in erweitert, zielt auf eine Anndherung zwischen den beiden

Vermittlungsverstdndnissen von REINMANN:
,,Im fachdidaktischen Kegel kann die funktionale mit der dialogischen Dop-
pelbedeutung (8) des Wortes ,, Vermittlung™ integriert werden® ((3)).

Mit diesem Modell soll die piddagogische Sozialitiat sowie
die Medialitdt und Re-Présentation der Unterrichtsgegen-
stinde, d. h. die Differenz von Unterrichtsgegenstand und
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Realgegenstand beriicksichtigt werden (s. (2)). Eine Aus-
nahme besteht fiir GRaAMMES nur bei der Philosophiedidak-
tik, ,,wo Sachgegenstand und Lerngegenstand in eins fallen*
(GramMES, Anmerkung 1).

((51)) Wihrend BuscH und GramMmEs die konstruktivisti-
sche Sicht auf die Themen/Sachen dhnlich zu sehen schei-
nen, vermute ich, dass ihre Gewichtung der Sache/Themen
unterschiedlich ausfillt. Bei GrRamMEs behélt die Sache/das
Thema ja nicht nur ihren/seinen Ort im Dreieck auf dem Bo-
den des Kegels, sondern zielt insgesamt auch auf einen Real-
gegenstand (die Spitze des Kegels), wie immer dieser dann
dort auch wieder individuell wie sozial (kommunikativ) kon-
struiert werden mag (s. Abb. 1 in (2)). Hier wiren genauere
Vergleiche und auch Beispielsanalysen hilfreich. Insbeson-
dere bin ich unsicher, inwiefern es nicht auch jenseits des
Philosophieunterrichts viele Beispiele dafiir gibt, wo auch
im Unterricht Realgegenstinde behandelt werden.

((52)) Von HerzoG wird das didaktische Dreieck als allenfalls
»analytisches Schema® fiir die Praxis von Unterricht bewer-
tet, ,,das unter dem Anspruch steht, die soziale Komplexi-
tdt der Unterrichtssituation fiir die Lehrkraft zu reduzieren
((9)), nicht jedoch geeignet ist ,,fiir die unvoreingenommene
Analyse des Unterrichts als Vermittlungssituation® ((8)). Die
Frage ist, ob das an der Figur des Dreiecks liegt oder (auch)
daran, wie man dieses ausgestaltet. LieBe sich das didakti-
sche Dreieck nicht auch mehr aus z. B. der Perspektive der
Lernenden entfalten bzw. diese angemessener in den Blick
nehmen, wenn man das Ganze unter der Frage nach der Er-
offnung von Entscheidungs- und Mitbestimmungsmoglich-
keiten der Schiilerinnen und Schiiler betrachten wiirde? Oder
wiirde ein solcher Fokus das Dreieck »sprengen« und etwa
zu dem von KocH-PrRIEWE entwickelten Kooperations-Mo-
dell (s. (14)) fiihren, deren Vorstellungen {iber Kooperation
mit denen von LubwiG zu »vermitteln« wéren (insbesonde-
re LupwiG (11))? Welche anderen Modelle konnte es geben
und inwiefern stellen sie Selbstbegrenzungen der Didaktik
dar (s. HErzoG (9)), die Kldrungen eher behindern, denn vo-
ranbringen? Im Blockseminar des Sommersemesters war die
Frage nach einem kldrungsforderlichen Modell fiir Vermitt-
lung auch fiir einige Studierende eine Forschungsfrage, die
in einer der Gruppenarbeiten angedacht wurde und zu einer
»dynamischen Vermittlungszwiebel« fiihrte (s. den zusam-
menfassenden Kurzbeitrag von Yvonne Giinther u. a. im An-
hang dieser Synopse).

3.2.4.1 Zu den Beteiligten an » Vermittlungsprozessen«

((53)) Angesichts der Komplexitét sozialer Verhiltnisse er-
fordert erfahrungsbezogenes Zurechtfinden — ob nun im All-
tag oder mittels empirischer Sozialforschung —, dass man
versucht, mdglichst illusiondres und vorurteilshaftes Identi-
fizieren von Gegenstandsbereichen zu verringern (Validitéts-
problem). Hierfiir ist es hilfreich, Alternativen so zu konstru-
ieren, dass man sich Wege erschlie3t, eher begriinden und
verantworten zu konnen, warum man welche erwogenen
Alternativen bevorzugt. Die Forschungskooperation bietet
hierfiir eine hervorragende Ausgangslage.

Dass man bei klarungsforderlicher Theoriearbeit erwédgen

sollte, wie moglichst gut zu erwédgen wére, wurde schon
hervorgehoben. Solch aufwindige Theoriearbeit mag dazu
fithren, in Kontroversen nicht so schnell zu resignieren, weil
sie Erfahrungen von Klarungsfortschritten ermoglichen.

In diesem Abschnitt mochte ich Texte der Forschungskoope-
ration als Ausgang nutzen, um zu verschiedenen Gesichts-
punkten Erwagungsmdglichkeiten zur Diskussion zu stellen.
Diese Erwadgungsmoglichkeiten werde ich zum Teil als Fra-
gen darlegen. Dabei kniipfe ich auch an bisherige Erorter-
ungen an.

((54)) Wer bestimmt bzw. wie wird organisiert/festgelegt
usw., wer sich in welchen » Vermittlungszusammenhéngen«
zusammenfindet? Man braucht hier nur die Situation von
Schule, die fiir Lernende durch Schulpflicht eine Zwangs-
situation ist, mit freiwilligem lebenslangen Lernen, etwa
im Rahmen eines Hobbys zu kontrastieren oder an mehr
oder weniger durch Arbeitgeber/Arbeitgeberin nachdriick-
lich empfohlene Schulungen und Fortbildungen beruflicher
Art im Unterschied zu freiwilliger Teilnahme an einer Ta-
gung denken. Freiwillige, selbstbestimmte Beteiligungen an
Vermittlungssituationen sind von unfreiwilligen, fremdbe-
stimmten Beteiligungen zu unterscheiden. Angewandt auf
nur eine vermittelnde Person und eine Person, der etwas
vermittelt wird oder die etwas vermittelt bekommen mdochte,
wiren diesbeziiglich Beispiele fiir vier Falle/Konstellationen
zu finden und zu erwdgen, fir welche man den Terminus
,»Vermittlung* oder andere Termini nehmen mochte.

((55)) Wie und wo finden sich die Beteiligten an einer Ver-
mittlung zusammen? Diese Fragen ergeben sich, wenn man
an die Moglichkeiten der Gestaltungen von Vermittlungspro-
zessen durch die (neuen) Medien denkt (s. hierzu statt ande-
rer auch KADE/DINKELAKER (4), KUBLER (3)ff.). Es ist zu un-
terscheiden, ob vermittelnde Personen und die, die etwas ver-
mittelt bekommen wollen bzw. denen etwas vermittelt wer-
den soll, sich gemeinsam an einem Ort befinden oder nicht.
Ist es ein gemeinsamer Ort, so mdgen sich gemeinsame Orte
etwa danach unterscheiden lassen, ob es sich z. B. um Orte
der vermittelnden Personen oder der Personen handelt, de-
nen etwas vermittelt wird bzw. die etwas vermittelt bekom-
men wollen, oder ob es sich um so etwas wie institutionali-
sierte Dritt-Orte handelt. Ein Beispiel fiir die letztere Mog-
lichkeit wiren Schulen oder Universititen im Unterschied
zu Unterricht im Haus der Lernenden oder der Lehrenden.

((56)) Gleichzeitige Anwesenheit an einem Ort ist keine Ga-
rantie dafiir, dass die Personen, denen etwas vermittelt wird,
nicht mehr oder weniger anonym bleiben fiir die vermitteln-
de Person. Ein Beispiel hierfiir waren Grofveranstaltungen,
wie Vorlesungen fiir mehrere hundert Studierende, die etwas
vermittelt bekommen wollen/sollen und trotz ihrer Anwe-
senheit der vermittelnden Person mehr oder weniger unbe-
kannt bleiben.

((57)) Befinden sich die Beteiligten an verschiedenen Orten,
konnte man dies vielleicht als eine indirekte Anwesenheit
bezeichnen, wenn man z. B. an den Fall einer Video-Kon-
ferenz-Schaltung denkt, {iber die hinweg die Beteiligten zur
gleichen Zeit an verschiedenen Orten in einem Vermittlungs-
zusammenhang stehen konnten.
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((58)) Zu bedenken sind weiterhin solche Fille, in denen die
»vermittelnde« Person in der Vermittlungssituation selbst
abwesend ist, in dem Sinne, als sie nicht auf die Personen,
die etwas »vermittelt« bekommen wollen, unmittelbar rea-
gieren kann. In einem meiner Seminare wurde diesbeziiglich
der Fall eines im Internet frei zugédnglichen Video-Clips er-
ortert, in dem eine mehr oder weniger bekannte oder unbe-
kannte »vermittelnde« Person Gitarrengriffe zeigt und der
von irgendjemandem oder auch niemandem genutzt werden
kann, die oder der sich das Gitarrenspielen selbst beibrin-
gen mochte. Will man hier noch von ,,Vermittlung® sprechen
— auch in dem Fall, wenn die Gitarre spielende Person gar
keine Vermittlungsabsichten hétte, sondern vielleicht nur ihr
Spiel ins Netz stellen wollte — vielleicht erfolgte dies sogar
ohne ihr Wissen durch eine dritte Person —, sie aber von an-
deren als »Modell« fiir Nachahmung und autodidaktisches
Lernen genommen wird? In den Weiterfiihrungen befasst
sich u. a. Funiok mit der Frage der Abwesenheit des Autors
bzw. der Autorin und stellt fest, ,,je abwesender und kollek-
tiver der Autor, desto beweglicher und offener der (Hyper-)
Text™ ((13)).

Wie will man all diejenigen einseitig-anonymen Konstel-
lationen fassen, in denen eine am Ort des »Vermittlungs-
geschehens« abwesende »vermittelnde« Person bzw. eine
Person, die fiir »(Selbst)Vermittlung« genutzt wird, zwar fiir
diejenigen, die von ihr etwas vermittelt bekommen wollen,
in »Erscheinung« tritt (etwa durch biographische Hinweise
und vielleicht ein Foto auf dem Buchdeckel, als Sprechende
im Horfunk oder Vorfiihrende in einem Video), selbst aber
nicht weil3, dass sie fiir »(Selbst) Vermittlung« herangezogen
wird, und, wenn sie ein » Vermittlungsanliegen« haben soll-
te, nicht wissen kann, wer alles ihr » Vermittlungsangebot«
nutzt? Jede Bestimmung von ,,Vermittlung* wirft ihre spe-
zifischen Abgrenzungsfragen auf, die fiir datenerschlieBende
Forschungen zu kldren wéren.

((59)) Wiirde man das zuletzt skizzierte Sich-selbst-Beibrin-
gen auch ,,Vermittlung™ nennen wollen, so wire zu fragen,
inwiefern man dann noch zwischen ,,Lernen‘ und ,,Vermitt-
lung® unterscheidet bzw. wie diese zusammenhdngen (s.
hierzu auch die oben in (30) vorgeschlagene Abgrenzung
von Kazmierski): Kann es ein ,,Lernen” ohne ,,Vermittlung*
geben und was wire ein Beispiel hierfiir? Vielleicht ein
»Lernen mittels Versuch und Irrtum«, bei dem es keinerlei
Anregungen von auflen gibt, wie dies der Fall sein kann,
wenn man versucht, ein fiir sich unbekanntes Problem zu
16sen und hierbei keine Hilfe/Anregungen usw. von ande-
ren hat? In diesen Diskussionsstrang wéren u. a. auch die
Uberlegungen von Kape und DINKELAKER zu ,,Formen der
stellvertretenden Aneignung und der stellvertretenden Ver-
mittlung® ((4)) sowie zur Selbstpddagogisierung ((7)f.) oder
die Darlegungen von Kazwmierskl zum Selbstlernen ((7)ff.)
einzubeziehen, um nur auf zwei Ankniipfungsmdoglichkeiten
an die Weiterfiihrungen hinzuweisen.

((60)) Wer bestimmt den inhaltlichen/thematischen/sachli-
chen Gegenstand der »Vermittlung«? (Zum Was moglicher
Gegenstiande s. 3.2.4.2). Ich sehe hier grundsitzlich vier
Moglichkeiten, wenn man zwischen vorgegebenen Gegen-
standen der Vermittlung und solchen, die iiber Entscheidun-
gen der Beteiligten bestimmt werden, unterscheidet. (Wiirde

man Mdglichkeiten des reflexiven Aufeinanderbezogenseins
von Vorgaben und Entscheidungen beachten, kime man auf
mehr als vier Unterscheidungsmdglichkeiten). Ich beschrén-
ke mich hier auf zwei Beteiligte. Wie in einigen Weiterfiih-
rungen auch thematisiert, sind diesbeziigliche Grundiiberle-
gungen fiir mehr Beteiligte auszudifferenzieren, was insbe-
sondere relevant wird, wenn man sich die unhintergehbare
Heterogenitit jeweiliger Gruppen bewusst macht, denen
etwas vermittelt werden soll oder die etwas vermittelt be-
kommen wollen. Das gilt auch fiir die Seite der vermitteln-
den Personen, wie man sich leicht ausmalen kann, wenn man
an grofere institutionelle Vermittlungseinrichtungen denkt,
wo gleiche Inhalte von verschiedenen Personen vermittelt
werden und Personen, denen etwas vermittelt wird bzw. die
etwas vermittelt bekommen wollen, mit unterschiedlichen
Vermittelnden konfrontiert sind.

Erstens konnen Gegensténde der Vermittlung fiir beide Be-
teiligte der Vermittlung Vorgaben sein: eine Fahrschulleh-
rerin muss z. B. die geltende Verkehrsordnung vermitteln,
da gibt es im Wesentlichen zumindest weder fiir sie noch
fiir ihre Schiiler und Schiilerinnen inhaltliche Gestaltungs-
spielrdume. Diese inhaltliche Vorgabe sagt aber nichts
dariiber aus, wie sie vermittelt wird. Die Art und Weise
der Vermittlung kann selbst unterschiedlich vorgabe- oder
entscheidungsorientiert gestaltet sein (s. auch den néchsten
Punkt).

Zweitens konnte die vermittelnde Person iiber den (Sach-)
Gegenstand allein entscheiden oder ihn drittens, wie das in
den Weiterfiihrungen ja auch mehrfach als Moglichkeit dis-
kutiert wird, gemeinsam mit den Personen, denen die vermit-
telnde Person etwas vermitteln mochte, und die mehr oder
weniger auch etwas vermittelt bekommen wollen, aushan-
deln.

Viertens wire auch die Moglichkeit zu erwdgen, wie man
Konstellationen nennen mochte, in denen der Prozess der Ver-
mittlung auf Wunsch der Person, der etwas vermittelt wird,
initiiert wird und diese auch den (Sach-)Gegenstand der Ver-
mittlung festlegt (s. hierzu das Beispiel ,,Auf Reisen im 4n-
hang; auch das Beispiel ,, Tanzkurs* ist diesbeziiglich interes-
sant. Denn obwohl es sich bei den Tanzschritten um mehr oder
weniger vorgegebene Schrittabfolgen handelt, denen sowohl
Tanzlehrende als auch Tanzlernende »folgen« miissen, liegt
dem Ganzen eine reflexive Entscheidung der Tanzlernenden
zu Grunde, ndmlich tanzen lernen zu wollen).

((61)) Diese Uberlegungen regen zu Arbeitshypothesen an,
wie z. B. die folgenden drei:

Erstens: Je vorgabeorientierter die Vermittlung von den ver-
mittelnden Akteurinnen und Akteuren her angelegt ist, des-
to cher liegt das vor, was REWMANN ein ,,additives Vermitt-
lungsverstiandnis“ nennt.

Zweitens: Je entscheidungsorientierter die Vermittlung fiir
die adressierten Akteurinnen und Akteure angelegt ist, umso
mehr kann die vermittelnde Person in den Hintergrund treten
bzw. sich géinzlich zuriickziehen und umso wichtiger wer-
den entsprechend aufbereitete Lernmaterialien/Gegenstiande/
Aufgaben/Probleme/Fragen usw., die in sich so viel Differen-
zierungspotenzial und einen so hohen Aufforderungscharak-
ter (manchmal vielleicht auch provokativen Charakter im
Sinne einer provokativen Didaktik) haben, dass eher das vor-
liegt, was REINMANN ein integriertes Vermittlungsversténdnis
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nennt (s. z. B. Reinmann I (8)). Beim integrierten Vermitt-
lungsverstindnis ist fiir REnmMANN die Vermittlung der Sache
inhdrent, wihrend sie im Falle einer additiven Vermittlung
extern zur Sache dazu kommt. Dabei erscheint es REINMANN
allerdings selbst ,,fraglich, ob das externe und das inhérente
Prinzip wirklich Gegensitze sind. Thre Unterschiede kdnnten
auch darauf zurtickzufiihren sein, dass verschiedene Akzente
gesetzt werden, was die Rolle und das Gewicht des Akteurs,
des Adressaten und der Sache betrifft“ (Reinmann I (9); zu
verdanderten Rollenkompetenzen der vermittelnden Perso-
nen, die eher Vermittlungen ermdglichen wollen, vgl. statt
anderer auch Sieserts Uberlegungen zur Fihigkeit des Mo-
derierens (12)).

Drittens: In dem Malle, wie man ,,vermitteln“ auch fiir Bil-
dungs- bzw. Lernsituationen anwenden mochte, in denen es
weniger (oder gar nicht) um Instruktion, als vielmehr um
Ermdglichung (und nur falls erwiinscht um Begleitung) von
Aneignungs- und ErschlieBungsprozessen geht, erweitert
sich das Vermittlungsverstdndnis in Richtung einer »Zwi-
schenvermittlung«. Hat REINMANN im  Forschungsauftakt
dies bewusst ausgeklammert (s. hierzu statt anderer auch die
Weiterfiihrung von SPANNAGEL)?

((62)) Die Frage, wie umfassend eine inter- bzw. transdis-
ziplindre Vermittlungswissenschaft ansetzen sollte, hdngt
m. E. dabei auch mit ihren Anspriichen zusammen, die mit
einer Ethik der Vermittlung verkniipft werden. In welchem
Spektrum zu erwdgender Vermittlungsgestaltungen ist diese
begriindend zu verorten? Ist es hierfiir relevant, das gesam-
te Spektrum von mdglichen Vermittlungsweisen, also etwa
von indoktrinierend, manipulierend, iberwaltigend iiber in-
struktiv bis hin zu demokratisch mitbestimmungsorientiert
zu erfassen? Wo liegen die Grenzen dessen, was man diesbe-
zliglich erwdgend mit einbeziehen kann?

3.2.4.2 »Sach-Gegenstinde« von » Vermittlung« als
»Forschungs-Gegenstande« von» Vermittlungswissenschaft«

((63)) Die Frage nach dem Was von Vermittlungen, die in
diesem Abschnitt angerissen werden soll, zielt auf die inhalt-
lichen/thematischen/sachlichen Gegenstinde von Vermitt-
lungen und ist von der Frage nach dem Was von (einer)
Vermittlungwissenschaft(en) zu unterscheiden (zu dieser
Unterscheidung siehe bereits oben Anm. 3 und Uberlegun-
gen in (67)ff.).

Im Rahmen dieser Synopse werden mogliche inhaltliche/the-
matische/sachliche Gegenstidnde innerhalb von Vermittlungs-
situationen ,,Sach-Gegenstande® genannt. Sach-Gegenstinde
konnen weiterhin auBlerdem ein (Forschungs-)Gegenstand
fiir Forschungen tiber » Vermittlung« und damit ein eigenes
Forschungsfeld » Vermittlung« sein, wie z. B. die EWE-For-
schungskooperation. Wenn es um eine »Gegenstandsbestim-
mung« dieses Forschungsfeldes » Vermittlung« geht, wird im
Rahmen dieser Synopse zur Abgrenzung von den mdglichen
Sachgegenstinden in konkreten Vermittlungssituationen die
Bezeichnung ,,Forschungs-Gegenstand* verwendet.

((64)) Wenn REINMANN im Forschungsauftakt die Frage nach
den inhaltlichen/sachlichen/thematischen Gegenstidnden der
Vermittlung zunichst einmal aus ihren Darlegungen iiber ein

mogliches Forschungsfeld Vermittlungswissenschaft ausge-

klammert, so hat dies Griinde:

,,S0 habe ich die Frage weitgehend ausgeklammert, was eigentlich alles ver-
mittelt werden kann, was sich also hinter der ,,Sache* verbirgt. Ebenfalls
nicht direkt behandelt habe ich die damit zusammenhéngende Frage, wel-
chen Einfluss die Sache auf den Vermittlungsprozess hat und vieles mehr.
All dies aber ginge auch bereits in Richtung konkreter Forschungsfragen,
die, wenn sich denn ein gemeinsamer Rahmen erarbeiten lief3e, in einzelnen
Forschungsprojekten zu beantworten wéren (Reinmann I (61)).

Dass REINMANN die Auffassung derjenigen Weiterfiihrungen
teilt, die Relevanz der Sach-Gegenstdnde als Forschungs-
Gegenstinde stirker zu beriicksichtigen (z. B. Hor (2),
KocH-PrRIEWE (11)f., KUBLER (2), MCHITARIAN (8)), wird in ih-
rem Zwischenfazit schon allein dadurch deutlich, dass sie der
Frage nach der ,,Bedeutung der Sache® einen eigenen Absatz
widmet (Reinmann II (14)-(17)). Dabei geht es sowohl um
mogliche Sach-Gegensténde als aber auch nochmals um das
Forschungsfeld Vermittlungswissenschaft und welches seine
Forschungs-Gegenstinde sein sollten. Bevor ich mich auf die
Sach-Gegenstidnde konzentriere, mdchte ich insofern vorab
REINMANNS Interpretationen mit Hilfe der Unterscheidung
von Sach- und Forschungsgegenstand Vermittlung meiner-
seits kurz interpretieren, da sich damit gut Beziige und Kla-
rungshorizonte zu Bestimmungs- und Abgrenzungsfragen,
wie sie oben in (3.2.1) erdrtert wurden, herstellen lassen.

((65)) Zunéchst stimmt REINMANN einer Prézisierung des
Sprachgebrauchs im Forschungsfeld Vermittlungswissen-
schaft zu, ndmlich statt von der Vermittlung einer Sache zu
sprechen, genauer zu formulieren, dass man ,,Informationen
tiber eine Sache* vermittele (s. Reinmann II (14)), worauf z.
B. BuscH ((6)) hingewiesen hat. Im Anschluss hieran fiihrt
sie die Frage nach moglichen Sach-Gegenstdnden als ,,Fra-
ge, was man unter welchen Bedingungen vermitteln kann
oder sollte”, mit der Frage nach den Forschungsgegenstin-
den zusammen, wenn sie das Problem hinzufiigt, ,,was davon
[von den Sach-Gegenstinden; B. B.] auch Gegenstand ei-
ner Vermittlungswissenschaft ist (Reinmann II (15)). Diese
Zusammenfiithrung irritiert insofern, als sie die Frage stellen
lasst: Sollte nicht alles, was vermittelt werden kann oder soll
(also ein Sach-Gegenstand von Vermittlungen sein kann),
zumindest potenziell und auf einem problemadédquaten Ab-
straktionsniveau nicht auch Forschungs-Gegenstand einer
Vermittlungswissenschaft sein? Natiirlich ist eine wie auch
immer ndher zu bestimmende Vermittlungswissenschaft kei-
ne Wissenschaft der Geschichte, der Biologie, der Mathema-
tik usw. Aber sollte sie nicht die verschiedenen sachlichen/
fachlichen/inhaltlichen mdglichen Gegenstinde von Ver-
mittlungen insofern der Idee nach methodisch-systematisch
alle in den Blick nehmen, als diese beispielhaft fiir bestimm-
te ndher zu bestimmende Arten von Sach-Gegenstéinden ste-
hen? Vielleicht muss man hier auch noch genauer werden
und zwischen Forschungsfeld- und Forschungs-Gegenstin-
den unterscheiden.

((66)) In diesem Zusammenhang interpretiert REINMANN
KoHRING so, dass er es begriifie, ,,den Vermittlungsgegen-
stand auf wissenschaftliche Erkenntnisse zu begrenzen und

Meinungen oder Alltagskonzepte in einer Vermittlungswis-
senschaft nicht zu beleuchten, weil sonst kein Unterschied

zur Kommunikation bestehe® (Reinmann II (15); Unter-
streichung B. B.). Einmal abgesehen davon, dass zu kldren
ist, wann Meinungen iibergehen in Sach-Gegenstinde der
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Vermittlung, was fiir REmManN im Unterschied zu KoHRING
beim wissenschaftlichen Peer Review der Fall sei, wenn dort
,-auch sachliche Argumente ihren Platz haben®, gefallt ihr an
Konrings Vorschlag, ,,dass er Meinungen als Gegenstand der
Vermittlung ausschlieBt, um das Spezifische der Vermittlung
gegeniiber der Kommunikation zu betonen* (Reinmann 11
(15); Unterstreichung B. B.). Versteht man den ,,Vermitt-
lungsgegenstand [...] wissenschaftliche Erkenntnisse® und
,Meinungen als Gegenstand der Vermittlung* als Angaben
iber mogliche Sach-Gegenstinde in Vermittlungen, dann
wiirde dies zunéchst einmal nur bedeuten, dass diesem Ver-
standnis zufolge Sach-Gegenstinde in Vermittlungen keine
Meinungen und keine nicht-wissenschaftlichen Erkenntnisse
wiren. Diese Auffassung mag man teilen oder nicht. Letztere
Auffassung rechnet REmnmMANN der Position von GRAMMES zu
(Reinmann II (15)). Solche Positionen iiber den Sach-Gegen-
stand sind zu unterscheiden von mdglichen Positionen und
verschiedenen Auffassungen tiber den Forschungs-Gegen-
stand Vermittlungswissenschaft bzw. Forschungsfeld- und
Forschungsgegenstinde — wie man vielleicht noch genauer
sagen konnte. Insofern es KoHRING mit seiner Bestimmung
und Abgrenzung von Vermittlung von z. B. Meinungen dar-
um geht, nicht nur ,,unterschiedliche Vermittlungsbeziehun-
gen zu beschreiben, zu klassifizieren und zu analysieren®,
sondern ,,auch darum zu entscheiden, was moglicherweise
nicht dazu gehort™ ((8); kursiv B. B.), nimmt er m. E. auch
die Nicht-Vermittlung mit ins Forschungsfeld und beleuchtet
insofern abgrenzend — im Unterschied zu REINMANNS Inter-
pretation — m. E. doch auch ,,Meinungen oder Alltagskon-
zepte in einer Vermittlungswissenschaft®.

KonriNG ermoglicht damit die Entwicklung eines Vermitt-
lungsbegriffs, der im Sinne von Kazmierski ,,zwischen ,,Ver-
mittlung® und Nicht-,,Vermittlung™ zu unterscheiden ver-
mag™ ((7)). Dass man im Rahmen einer Vermittlungswissen-
schaft dann in diesem so umfassend bestimmten Forschungs-
feld-Gegenstand unterschiedliche Foki auf hauptséchlich
als ,Vermittlung® bestimmte Forschungs-Gegenstinde legt,
scheint naheliegend, darf aus erwégungsorientierter Per-
spektive aber nicht zu einer Eingrenzung des Forschungs-
feld-Gegenstandes fiihren, welcher eine Begriindung und
Verortung eines je spezifischen Vermittlungsverstidndnis-
ses gegeniiber zu erwidgenden Alternativen schwicht. Dies
schliet die Moglichkeit nicht aus, sich iterativ reflexiv fiir
eine Beschriankung zu entscheiden, etwa aus Mangel an Res-
sourcen. Diese Beschriankung gilt es aus erwadgungsorien-
tierter Perspektive allerdings als Mangel bewusst und trans-
parent zu halten.

In den Weiterfiihrungen werden unterschiedliche Positionen
zur Weite des Forschungsfeldes und méglicher Forschungs-
Gegenstiande vertreten (vgl. statt anderer Funiok, fir den
eine ,,didaktisch orientierte Vermittlungswissenschaft™ auch
die ,,Alltagskommunikation* miteinbeziehen sollte (7)). Ich
verfolge diesen Bestimmungs- und Abgrenzungsdiskussi-
onsstrang nicht weiter.

((67)) Was kann alles Sach-Gegenstand von Vermittlungen
sein? Folgende Stichworte entnehme ich den bisherigen Tex-
ten der Forschungskooperation: Wissen, was immer dies im
Einzelnen alles umfassen mag, richtiges und falsches Wis-
sen, beabsichtigt oder nicht-beabsichtigt falsches Wissen,
Meinungen, Einstellungen, Haltungen, Emotionen, Kom-

petenzen, Werte, deskriptive und préskriptive (normative)
Konzepte.

((68)) In den Weiterfiihrungen erldutert GRAMMEs ausfiihr-
lich, warum es fiir ihn ,,ein Hauptfehler [ist; B. B], Wissen
als Zielgrofe von Vermittlung mit wissenschaftlichem Wis-

sen zu identifizieren ((4)):

~Aber nur in wenigen schulischen und erwachsenenpidagogischen Lehr-
Lern-Situationen ist wissenschaftliches Wissen (Theorie, Forschung) di-
rektes und alleiniges Ziel der Vermittlung. Wissenschaftslernen oder auch
nur wissenschaftspropadeutisches Lernen wird meist verwechselt mit
wissenschaftsorientiertem Lernen, dem anerkannten didaktischen Prinzip,
dafl gemél — freilich meist kontroversem — Stand der Wissenschaften im
Unterricht nichts explizit Falsches vermittelt werden soll. In den meisten
Lehr-Lern-Situationen geht es auch nicht nur um lebensweltliche Vollziige,
etwa wenn in der Kleinkinderzichung Eltern oder Vorschulerzieher ihren
Kindern zeigen, wie man bei Tisch kulturell gesittet ein Festtagsessen zu
sich nimmt. Oder wenn uns eine Gebrauchsanweisung verstandlich erklaren
will, wie wir ein Mobelstiick ganz einfach und ohne fremde Hilfe aufbau-
en konnen. In den meisten Lehr-Lern-Situationen soll der alltagsweltliche
Umgang erweitert werden, aber nicht (nur) zum wissenschaftlichen Denken
(reflektierte Urteilsbildung), sondern vor allem hinaus in das Berufsleben
der Erwachsenen und damit in die Wissenswelten der gesellschaftlichen
»Systeme®. [...] Die meisten Lehr-Lern-Prozesse zielen auf die Vermitt-
lung und Aneignung von beruflichem Wissen, also von Experten- und
Professionswissen. Typisch fiir diese Wissensform ist, daf sie in organi-
sationelle oder institutionelle Kontexte eingebettet ist und daBl es meist
nicht-beabsichtigte Handlungsfolgen gibt“ ((5); Unterstreichung B. B).

Im Anschluss an die Unterscheidung verschiedener Wissens-
formen gelangt GRAMMES dann zu seinem Verstdndnis iiber

Forschungs-Gegenstinde einer Vermittlungswissenschaft:
,,Gegenstand einer Vermittlungswissenschaft sind nun die unterschiedlichen
Ubersetzungs- und Transformationsprozesse zwischen diesen Kontexten
und Lernumgebungen® ((6)).

Ich habe GrammEs aus zwei Griinden ausfiihrlicher zitiert.
Zum einen regen seine Beispiele dazu an, zu priifen, ob man
sie selbst alle auch als ,,Vermittlungen™ bezeichnen und
GramMEs Vermittlungsverstidndnis teilen kann oder nicht.
Zum anderen wird man insbesondere durch die Einstiegs-
sétze darauf aufmerksam, dass die Sach-Gegenstandsdebatte
genauer ausdifferenziert werden muss hinsichtlich der Un-
terscheidung zwischen Zielen, Sach-Gegenstidnden und me-
thodischem Vorgehen, die ihrerseits aber auch in ihrem en-
gen Aufeinanderbezogensein bedacht werden miissen. Dabei
wiren Zielfragen in Verbindung zu bringen mit den obigen
Uberlegungen zu Intentionen (s. (10)f., (61)f.).

((69)) Wie GRAMMES, so vertreten auch KRAINER und SPANNA-
GEL ein umfassenderes Verstdndnis des Wissens, was vermit-
telt werden kann, und zdhlen hierzu auch ,,ein Wissen {iber
die konkrete Praxis®, was ,,zunédchst bei den PraktikerInnen
selbst liegt* (KRAINER (5)), so dass ein ,, Transfer von Wissen
aus der Praxis in die Wissenschaft* erfolgt, bei dem ,,Prak-
tiker den Wissenschaftlern etwas vermitteln, beispielsweise
Aspekte der Problemstellung, Einschédtzungen zu erfolgten
Interventionen usw.* (SPANNAGEL (7)). In threm Zwischenfa-
zit schlieft sich REmmManN den Positionen von KrAINER und
SPANNAGEL an (Reinmann II (15)).

In den Weiterfiihrungen unterscheidet Hor fiir eine ,,Ver-
mittlung, die auch durch die Sache konstituiert wird (2),
zwischen Wissen als ,,Aussage iiber die Welt“ (propositio-
naler Aspekt von Wissen) und Wissen als Aussage iiber ,,ei-
nen Prozess der Wissensgenerierung™ (prozeduraler Aspekt
von Wissen) ((2)): ,,Wissen beinhaltet demzufolge einmal
Kenntnisse, Fakten, Informationen, Theorien* ((2)); Wissen
um Prozesse der Wissensgenerierung bezieht sich auf ,,Me-
thoden der Erkenntnisgewinnung ebenso wie [auf; B. B.]
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die Diskussion der Ergebnisse™ ((3)). Hor beschreibt diese
verschiedenen Facetten von Wissen, das vermittelt werden
kann — auch wenn sie dabei nicht durchgingig den Ausdruck
,»Vermittlung® verwendet — damit, dass es einmal um ,,die
Vermittlung von Wissensinhalten, das andere Mal ,,um die
Entwicklung von Kompetenzen bzw. die Erldauterung von
Methoden der Wissensgenerierung® gehe ((2)). Dabei liegen
»Ziele und Zwecke der Wissensvermittlung nicht bereichs-
spezifisch fest [...], sondern [variieren; B. B.] je nach Wis-
sensinhalt, Situation, beteiligten Personen etc.* ((4)). Von ei-
ner in diesem Zitat deutlich werdende Vielfalt an moglichen
Sach-Gegenstianden geht auch MCHITARIAN aus, wenn sie
schreibt, dass ,,der Gegenstand der Vermittlung extrem viel-
faltig sein kann“ ((8)). Dennoch lassen sich ihres Erachtens
jeweilige konkrete Sach-Gegenstdnde in Abhéngigkeit vom

jeweiligen historisch-kulturellen Kontext her bestimmen:
»Spezifische kulturelle Inhalte als Gegenstinde des Vermittlungsprozesses
sind demnach erkldrbar als Versuche zur informationalen Anpassung an un-
terschiedliche okologische Nischen bzw. an die gegebenen okologischen,
Okonomischen und soziokulturellen Lebensbedingungen. Weitergegeben
werden vorzugsweise diejenigen kulturellen Inhalte, die aus der Sicht der
Vermittlungsagenten bzw. der Gesellschaft oder sozialen Gruppe, die den
Vermittlungsauftrag erteilt, einen praktischen Nutzen fiir die Gruppe haben
(s. auch Reinmann, 56). Weil sich die Lebensbedingungen von sozialen
Gruppen unterscheiden, unterscheiden sich auch die zentralen Inhalte von
Vermittlungsprozessen: Die Vermittlungsinhalte bei Naturvolkern unter-
scheiden sich von denen, die in den Industrie- und Informationsgesellschaf-
ten vermittelt werden® ((8)).

((70)) In Abgrenzung einer Vermittlung von bloBem Fach-
wissen betrachten Autoren wie z. B. SIEBERT insbesondere
fiir den Bereich der Erwachsenenbildung ,,den Erwerb von
Kompetenzen zur Gestaltung der Lebenswelten® ((2)) als re-

levanten Sach-Gegenstand:

,,Kompetenz ist eine subjektive Disposition, eine Fihigkeit zum autonomen
und effektiven Handeln. Kompetenzen erfordern zwar auch Fachkenntnisse,
vor allem aber kognitive, metakognitive und motivationale ,,Muster*. Hand-
lungsrelevante Kompetenzen sind interdisziplindr verankert, sie erfordern
Selbstlerntechniken, aber auch ethische, verantwortungsvolle Haltungen
und reflektierte Erfahrungen. Eine kompetenzorientierte Didaktik ist somit
biografieorientiert, handlungsorientiert und situiert™ (SIEBERT (5)).

Die in diesem Zitat angesprochenen reflektierten Erfahrun-
gen hilt auch Lupwic aus einer bildungstheoretischen Per-
spektive fiir ein zentrales Anliegen/Ziel (als Sach-Gegen-
stand) von Vermittlung, die als ,,gesellschaftlich kontextu-
iert” verstanden wird und in der zum ,,Bildungsgegenstand
[...] nicht nur paddagogisch aufbereitete ,Sachen’ gemacht
[werden; B. B.], sondern insbesondere alltdgliche sachlich-
soziale Gegenstdnde und Situationen zu denen sich die Men-
schen neu ins Verhéltnis setzen und sich selbstverstindigen
wollen* ((11)):

Wie der Gegenstand im Bildungsprozess konturiert und aspektiert wird,
ist Ergebnis gesellschaftlicher Austauschprozesse und insofern selbst re-
Sflexionsbediirftig. [...] Didaktisches Handeln, das sich bildungstheoretisch
versteht, reflektiert diese Zusammenhénge, um die Selbstverstindigungs-
prozesse der Lernenden und Lehrenden im Bildungs- und Lernprozess zu
unterstiitzen. Vermittlung zielt aus dieser Perspektive sowohl auf die Aus-
bildung gesellschaftlicher Qualifikationen als auch auf die gleichzeitige
Ausbildung von Kritik, die eine kritische Reflexion der Vermittlungsgegen-
stiinde und -prozesse einschlieit. Dazu gibt es umfangreiche didaktische
Diskurse mit den Uberschriften ,,selbstorganisiertes Lernen in informellen
Kontexten®, ,,Lernen am Arbeitsplatz®, ,Lernen in Organisationen* oder
,,Organisations- und Politikberatung®. Dort zeigt sich immer wieder, dass
gelingender Wissenstransfer nicht einfach ein Kommunikationsprozess ist,
sondern eines kooperativen Lernens zwischen den Beteiligten bedarf* (Lup-
wiG (11); kursiv B. B.).

In diesem Zitat lassen sich u. a. auch wieder Ankniipfungen
an bereits schon angeklungene Zusammenhinge beziiglich
jeweiliger Vorstellungen addquater Vorgabe- und Entschei-
dungsverteilungen in Vermittlungszusammenhéngen und ei-

nem eher additiven, integrativen oder vermittelnden (im Sin-
ne von aushandelnden, mediativen) Vermittlungsverstandnis
herstellen.

Deutlich wird auch, dass jeweilige Verstindnisse Konse-
quenzen fiir weitere Bezeichnungen haben. So verwendet
LubpwiG im obigen Zitat zwar auch den Terminus ,,Gegen-
stand*, wiirde meine hier gewihlte Bezeichnung fiir Inhalte/
Themen/Sachen von Vermittlungen als ,,Sach-Gegenstinde*
fiir nicht addquat halten und es vermutlich vorziehen von
»Inhalts-Gegenstand“ zu sprechen, denn ,hier von Sache
zu sprechen, stellt schon eine naturalisierende Begrenzung
dar* ((11)). Mir wére die genaue Wortwahl, fiir das, was ich
durch eine Aufzdhlung von ,Inhalte/Themen/Sachen™ von
Vermittlung im Unterschied zu Forschungs-Gegenstand von
Vermittlungswissenschaft zum Ausdruck bringen wollte, un-
wichtig. Jeder der drei Termini nimmt bei einem ersten intu-
itiven Zugriff Aspekte in den Blick, die dem anderen fehlen.
Will man deutlich machen, dass man hier sehr offen ansetzen
mochte, so miisste man sie vielleicht doch jeweils alle drei
mitbenennen oder einen anderen Ausdruck finden.

((71)) Dass es beziiglich der Beziehung von »Wissen« und
»Kompetenzen« unterschiedliche Verstidndnisse gibt, die zu
klaren wiren, wenn man sie als Merkmale zur Beschreibung
und Unterscheidung von verschiedenen »Vermittlungen«
nutzen will, soll hier nur angedeutet werden: Bedeutet eine
Kompetenzorientierung einen spezifischen Umgang bei der
Vermittlung von Wissen? In diese Richtung wiirde ich z. B.
Hor und SpaNNAGEL interpretieren. Wenn Hor fragt: ,,Geht
es um die Vermittlung von Wissensinhalten oder um die
Entwicklung von Kompetenzen bzw. die Erlauterung von
Methoden der Wissensgenerierung® (Hor (2)), dann unter-
streicht sie damit die zwei Seiten von Wissen, die sie zuvor
dargelegt hat, den propositionalen und den prozeduralen As-
pekt von Wissen. Auch bei SPANNAGEL bedeutet eine kompe-
tenzorientierte Sichtweise m. E. einen spezifischen Umgang
mit Wissen, bei dem sich der Fokus von der Instruktions- zur
Konstruktionsseite hin verlagert ((3)ff.). Solche auf Wissen
bezogenen Kompetenzverstindnisse wiren von solchen
Kompetenzverstiandnissen zu unterscheiden, fiir die ein Be-
zug auf »Wissen« nicht ausreicht und die z. B. auch Emotio-
nen mit einbeziehen wollen. So sind z. B. fiir SIEBERT neben
Wissen und Handeln Merkmale einer kompetenzorientierten
Didaktik auch Kognition und Emotion (s. (6)). Was bedeutet
es, wenn man auch Emotionen oder Einstellungen, Meinun-
gen, Werte, Haltungen u. 4. als Sach-Gegenstande von Ver-
mittlungen ansehen wiirde? SieBerT fiihrt als eine mogliche
Konsequenz an, die man je nach Vermittlungsverstandnis
dann mit zu beriicksichtigen und genauer empirisch zu er-

forschen hiitte:
,,Bildungsangebote sind umso wirkungsvoller, je mehr positive Emotionen
(Neugier, Flow-Erlebnisse, soziale Anerkennung, Humor...) angeregt wer-
den® (SIEBERT (6)).

((72)) Dass es sich bei dem, was vermittelt wird, keineswegs
immer nur um deskriptive, sondern auch um praskriptive/
normative Konzepte handelt, verdeutlicht SESINK in seiner
Weiterfiihrung, wenn er die oben in ((30)) schon erwéhnte
dritte Position entwickelt, bei der davon ausgegangen wird,
dass jeder Sach-Gegenstand — auch ein wissenschaftlicher!
—in seiner ,, Tiefenstruktur [...] eine verdeckte normative Di-
mension offenbare, durch die er fiir den Erkennenden nicht
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nur ein So-sein, sondern auch ein Sollen und damit eine sitt-
liche Orientierung vermittele® ((2)).

Von einer immanenten normativen Seite jedes Sach-Gegen-
stands in SESINKs Sinne ist die normative Bewertung bei der
Auswahl aller Sach-Gegenstande zu unterscheiden. Sie zeigt
sich etwa auch in dem obigen Zitat von GRAMMES ((68)),
wenn er betont, dass nichts Falsches vermittelt werden solle.
Derartige Auswahlkriterien fiir Sach-Gegenstinde hangen
mit leitenden Orientierungen — wie z. B. Vorgabe- oder Ent-
scheidungsorientierung — zusammen, die verschieden ausfal-
len und gegeniiber zu erwéigenden Alternativen zu begriin-
den sind, wenn sie nicht unbegriindet gesetzt sein sollen, was
zur Problemlage einer Ethik der Vermittlung fiihrt (s. 3.3).

((73)) In welcher Weise Nicht-Wissen und Misslingen mehr
oder weniger absichtlich und bewusst zum Sach-Gegenstand
werden konnen, wurde schon in Punkt 3.2.2 erdrtert (s. au-
Berdem (10), wo geheime Lehrpline als Beispiel fiir Ver-
mittlungen von nicht-intendierten Konzepten angesprochen
werden). Allgemein ldsst sich festhalten, dass diejenigen,
die so umfassend wie WiLKESMANN und WILKESMANN beziig-
lich der Sach-Gegenstinde von Vermittlung ansetzen, neben
Wissen auch Nicht-Wissen und falsches Wissen mit in den
Blick nehmen miissen. Denn wenn die gesamte Kultur zum
Sach-Gegenstand von Vermittlung wird, weil der Mensch
im Unterschied zum Tier ,,nicht jedes Mal wieder von Vor-
ne“ anfange, sondern ,kulturell auf den Schultern seiner
Vorfahren stehe und eine ,,Vermittlung in die Kultur, d.h.
in den aktuellen Stand des geronnenen Erfahrungswissens
der Vorfahren stattfinden” (WILKESMANN/WILKESMANN (2))
miisse, dann gehort zu den jeweiligen Kulturgiitern auch das
sie kennzeichnende gesamte Repertoire an Vorurteilen, fal-
schem Wissen, Nicht-Wissen usw.

((74)) Welche Relevanz haben Sach-Gegenstinde im Ver-
mittlungsprozess? Die Relevanz der Sach-Gegenstinde
wird in einigen Weiterfiihrungen erortert. Die Bedeutung der
Sach-Gegenstinde wird dabei in engem Zusammenhang da-
mit gesehen, was fiir ein Verstdndnis man von den Sach-Ge-
genstédnden hat und wie mit ihnen umgegangen wird. Folgt
man KocH-PrRIEWE, dann macht es einen erheblichen Unter-
schied, ob man dabei mit einem ,,cher unhistorischen und
auch statischen Begriff der Sache* ((11)) arbeitet oder ,,die
Gesellschaftlichkeit, die den Gegenstdnden inhérent ist* und
die ,,ihre Entsprechung in der faktischen Gesellschaftlichkeit
der Lerntitigkeit der Subjekte” ((12)) hat, beriicksichtigt (s.
hierzu auch die in (69)f. angefiihrten Positionen von McHi-
TARJAN und Lupwic).

Wenn nach Hor ,,Ziele und Zwecke der Wissensvermittlung
nicht bereichsspezifisch festliegen, sondern je nach Wissens-
inhalt, Situation, beteiligten Personen etc. variieren™ ((4)),
dann muss man diese Variabilitdt wohl auch fiir die jeweilige
Relevanz eines Sach-Gegenstandes annehmen.

Fiir KuBLEr wird die Relevanz der Sach-Gegensténde auch
dadurch erkennbar, dass der ,,Sachbezug mit dem Sozial-
bezug* sowohl in der aktivistischen Formulierung der Um-
gangssprache — ,,Ich vermittele dir etwas.“ — als auch der
passivistischen Formulierung — ,,Eine Sache wird vermit-
telt.” — zum Ausdruck komme ((2)). ,,Die starke sachliche
Dimension im Vermittlungsbegriff* lasst KUBLER annehmen,
,,dass in den Dingen selbst, zumal in sozialen Themen, Ver-

mittlungspotenziale per se impliziert (,,Die Dinge sprechen
lassen*’) sind und bei ihrer kommunikativen Aneignung von
den Subjekten per se generiert werden, mithin ohne explizite
und externe Vermittlungs- oder didaktische Bestrebungen*
((3)).

Damit gelangt die Diskussion der Frage nach der Relevanz
der Sach-Gegenstéinde in den oben schon angeklungenen
Diskussionsstrang um ein integriertes Vermittlungsverstind-
nis, bei dem ,,Vermittlung [...] als inhdrentes Prinzip der
(wissenschaftlichen) Wissenskonstruktion® verstanden wird,
,,sodass sich die Sache gewissermalien selbst vermittelt [...],
die Vermittlung und die Sache [sind, B. B.] eins* (Reinmann
1(8); s. 0. die Diskussionen von Grimms Position in (30), von
SesiNks Position in (32), und insbesondere die drei Arbeits-
hypothesen zum additiven und integrativem Vermittlungs-
verstidndnis in (61)).

3.3 Ethik der Vermittlung

((75)) Im Forschungsauftakt (Reinmann I) miinden REIN-
MANNS Erorterungen in Vorschldge fiir drei Prinzipien einer
Ethik der Vermittlung, wie sie ,,Transdisziplinaritdt als For-
schungsstrategie einer interdisziplindren Vermittlungswis-
senschaft mit ithrem normativen Anspruch einer Orientie-
rung am Gemeinwohl nahelege ((56)). Es sind dies die ,,Prin-
zipien (a) der Vertrauenswiirdigkeit, (b) der Fairness und (c)
der Relevanz der Vermittlung® ((58); néher erldutert in (59)).
Welche weiteren Aspekte fiir eine Ethik der Vermittlung re-
levant wéren, ergidnzt REINMANN in threm Zwischenfazit in
Ankniipfung an die Weiterfiihrungen:

,,Dass Macht und Hierarchie, fehlendes oder unsicheres Wissen und andere
Risiken wichtig sind und im Forschungsauftakt noch gefehlt haben, kann
ich nur unterstreichen. Ohne Zweifel miisste es sich eine interdisziplinédre
Vermittlungswissenschaft auch zur Aufgabe machen, Vermittlungsprozes-
se diesbeziiglich zu hinterfragen, wie dies unter anderem Tilman Grammes
((9)) und Dorothee Meister ((6)) fordern. Meine ersten Uberlegungen hin zu
einer Vermittlungsethik sollten in diese Richtung gehen, sind aber in dieser
Hinsicht offenbar noch zu schwach geblieben (Reinmann II (20)).

((76)) Wie eine im Rahmen einer inter- bzw. transdiszipli-
niren Vermittlungswissenschaft zu entwickelnde Ethik der
Vermittlung aussehen konnte und gegeniiber welchen al-
ternativen Verstdndnissen von Ethiken der Vermittlungen
sie sich begriinden konnen miisste, wenn sie denn gut be-
griindet sein soll, hangt von den jeweiligen Kldrungen iiber
Vermittlung und ihre Bestimmung und Abgrenzung gegen-
iiber verwandten Termini ab. Je nachdem, was man allge-
mein unter ,,Ethik* versteht, kann sich dann z. B. die Frage
stellen, inwiefern ein additives Verstdndnis von Vermittlung
»in einem ethisch problematischen Sinne* einengt (s. Kra-
INER ((2)). Geht man von einem ,,Verstdandnis von Ethik im
Sinne einer kollektiven Aufkldrung®™ aus (KRAINER (2)), so
verandert das »Vermittlungsprozesse« hin zu gemeinsamen
Verstidndigungs- und kooperativen Aushandlungsprozessen
(s. KrRAINER (11)).

Eine solche Ethik der Vermittlung wiirde ein umfassende-
res Vermittlungsverstandnis als Bezug haben, welches sich
dem Gedanken der Selbstaufklarung verbunden fiihlt und
sich mit dieser Auffassung ,.gravierend von disziplindren
normativen Grundausrichtungen [unterscheidet; B. B.], die
beeinflussend wirken wollen® (KrRamNer (12)). Abgesehen
davon, dass genauer zu bestimmen wire, was ,,beeinflussen*
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heien soll und inwiefern nicht jede Kommunikation eine
wie auch immer ndher zu klassifizierende Beeinflussung
ist, zeigt sich in Kraners Uberlegungen, wie ein mehr oder
weniger stark vorgabeorientiertes Vermittlungsverstindnis
sich nur schlecht mit einer entscheidungsorientierten Ethik
»vertragt« und vielleicht mit einer vorgabeorientierten Ethik
(etwa einer Gehorsamsethik) zusammengedacht werden
miisste. Je entscheidungs- bzw. mitbestimmungsorientierter
hingegen die jeweiligen Vermittlungsverstandnisse gedacht
werden, umso mehr erfordern sie auch eine dazu passen-
de Ethik. Interessant ist in diesem Zusammenhang VoIGTs
Hinweis auf eine ,,Ethik des Kompromisses [...], der auf die
verantwortungsvolle, konstruktive Gestaltung des modernen
Pluralismus zielt ((11)).

((77)) Eine Ethik der Vermittlung lebt also auch von Kla-
rungen der im bisherigen Verlauf angedachten Fragen. Als
ein einigendes Band verschiedener Vorschlage lésst sich m.
E. das AusmaB reflexiv-kritischen Umgehens mit jeweiligen
Aspekten von Vermittlung erkennen, welches man als eine
Moglichkeit zur Unterscheidung verschiedener Ethiken der
Vermittlung heranziehen konnte. Ich denke dabei z. B. an
einen reflexiv-kritischen Blick auf Hierarchien, Asymmetri-
en und Macht in Vermittlungsbeziehungen, einen reflexiv-
kritischen Blick auf die jeweilige Auswahl von Inhalten
und Methoden oder auch einen reflexiv-kritischen Blick
auf Nicht-Wissen — einschlieBlich des Rechtes auf Nicht-
Wissen —, Grenzen des Wissens, Misslingen, Risiken und
Nebenwirkungen gewollte oder nicht gewollter Art, usw. bis
hin zu einem reflexiv-kritischen Blick auf die jeweils eigene
Ethik der Vermittlung.

So schlidgt MEISTER in ihren erweiterten Uberlegungen fiir
eine Ethik der Vermittlung die Einbindung reflexiver Orien-
tierungen vor. Dabei zéhlen zu ,,den grundlegenden Orientie-
rungsdimensionen von Reflexionsprozessen [...] Wissensbe-
zug, [...] Handlungsbezug, [...] Transzendenz- und Grenz-
bezug sowie die Reflexion auf das Subjekt™ ((6)).

Einen reflexiven Blick auf die Auswahl der Inhalte wirft
McHITARIAN, wenn sie feststellt, dass die zu einer Ethik der
Vermittlung gehorende Frage ,,,,Welche Inhalte sollten ver-
mittelt werden?* [...] nicht nur die Frage, wie der Vermitt-
lungsprozess in ethischer Hinsicht optimiert werden kann,
sondern auch die Frage nach dem Was der Vermittlung
[gehort; B. B.], also die Frage, welche Informationen in
bestimmten Kontexten weitergegeben werden sollten und
welche nicht ((8)) und — so konnte man hier mit Blick auf
den obigen Diskussionsstrang um Nicht-Wissen ergédnzen
— wer dariiber entscheiden darf, was weitergegeben wird
und was man vielleicht auch gar nicht weitergegeben be-
kommen mag (Recht auf Nicht-Wissen). Beziiglich einer
Optimierung des wie des Vermittlungsprozesses in ethischer
Hinsicht nennt McHITARJAN in diesem Zusammenhang fol-
gende ,,Grundprinzipien des Lehrens: ,,vom Leichten zum
Schweren; das Neue auf dem Vorhergehenden aufbauen;
das vermitteln, was dem Alter und dem Ausbildungsniveau
des Vermittlungsadressaten entspricht usw.* ((8)). Reflexiv
wiren solche Prinzipien ihrerseits gegeniiber zu erwigen-
den Alternativen zu bedenken und zu begriinden: Konnte
es Vermittlungssituationen geben, in denen ein Weg vom
Schweren zum Leichten »ethisch« angemessener wire oder
in denen es »ethisch« unangemessen wire, sich am Alter

und Ausbildungsniveau der Adressatinnen bzw. Adressaten
zu orientieren?

((78)) In dem Mafe, wie man davon ausgeht, dass jeweilige
Vermittlungen gesellschaftlich geprégt sind (s. o. dazu z. B.
LupwiG, McHITARIAN), bedeutet ein reflexiv-kritischer Um-
gang mit dieser Kontextuierung, sich die jeweiligen Macht-
strukturen und Hierarchien bewusst zu machen (s. hierzu
statt anderer WILKESMANN und WILKESMANN (5)). KOHRING
schldgt im Umgang mit der ,,funktionalen Hierarchie [in Ver-
mittlungsprozessen; B. B.], die ja auch ein Machtgefalle im-
pliziert als eine ,,Option‘ vor, ,,,Machtkorrekturen® in den
Vermittlungsprozess einzubauen® ((3)). Dennoch, selbst eine
Sensibilisierung fiir so genannte geheime Lehrpldne — wie
z. B. Vorurteilen, Geschlechterstereotypen, die man eigent-
lich (vordergriindig bewusst) nicht verbreiten mdchte, dies
aber unterschwellig dann doch tut — bedeutet nicht, dass man
deren »Wirkkraft« damit auBer Kraft gesetzt hat. Es kommt
also auch darauf an, wie man mit diesem Wissen um Gren-
zen umgeht, was zu dem obigen Diskussionsstrang zum Um-
gang mit und zur Relevanz von Nicht-Wissen, Misslingen,
Risiken zurtickfiihrt.

((79)) Insofern es einem wichtig wire, eine Ethik der Ver-
mittlung moglichst gut gegeniiber anderen normativen Vor-
stellungen begriinden zu konnen, ldge es nahe, insbesondere
zur Unterscheidung unterschiedlicher Ethiken hinsichtlich
ihres reflexiv-kritischen Umgangs mit Vorgabenotwendig-
keiten und Entscheidungsfreiheiten bzw. Mitgestaltungs-
moglichkeiten das Konzept einer Erwégungsorientierung
zu nutzen. In diese Richtung wiirde ich gern jenseits dieser
Synopse selbst weiterdenken wollen, was eine personliche
Perspektive zum Ende dieser Unternehmung ist.

4. Perspektiven
4.1 Problemhorizonte

((80)) Vielleicht konnte es fiir forschendes Klaren hilfreich
sein, wenn man gemeinsam ein umfassendes Wortfeld als
Anregungspotenzial fiir mogliche Bestimmungen und Ab-
grenzungen ausbauen wiirde. Nach dem Stand der For-
schungskooperation und angeregt von meinen Seminaren
bestliinde mein Einstiegsvorschlag fiir ein solches Wortfeld
aus folgenden Termini (alphabetische Sortierung, wobei ich
die in eckige Klammern gesetzten Termini eigentlich intuitiv
betrachtet eher weglassen wiirde): ,,abrichten®, ,,aneignen®,
»anzeigen™ (z. B. auch schriftliche Anzeigen von Geburt,
Hochzeit, Tod usw.), ,,aufzeigen®, ,,aushandeln®, ,, Auskunft
einholen®, ,,Auskunft geben®, ,,bekanntmachen®, ,,beraten*/
»Ratschldge geben®, ,Botschaft”, ,Diplomatie®/,,diploma-
tisch agieren®, ,dressieren®, ,erschlieBen, ,hinweisen®,
,imitieren®, | Interaktion®, ,indoktrinieren®, ,,informieren®,
»Kommunikation® (,,verbal“/*nonverbal®), ,konditionie-
ren®, [,kooperieren” — und im Gegensatz dazu dann auch
,konkurrieren“?], ,,konferieren®, ,,kundtun®, ,lernen®, ,,ma-
nipulieren®, ,,Mediation®, ,,melden®, , mitteilen, ,,Modera-
tion“, ,,nachmachen”, ,Nachrichten*/,,benachrichtigen®,
»schlichten®, | selbst lernen‘/,,Selbst-Vermittlung*/,,autodi-
daktisches Lernen®, ,,signalisieren, ,tradieren®, ,, Transfer®,
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,ubergeben®, ,iibermitteln”, ,iibertragen”, ,unterhalten®
(auch im Sinne von Entertainment, nicht nur in der Bedeu-
tung von ,,miteinander sprechen®), ,,vermitteln®, ,,vorgeben®,
,vormachen®, , weitergeben®, ,,weiterreichen®, ,,zur Kennt-
nis geben*‘/,,zur Kenntnis nehmen®, ,,zur Diskussion stellen®.

((81)) Uber die bestehende Forschungskooperation hin-
ausgehend wire es m. E. schlieBlich beim Forschungspro-
jekt ,,Vermittlung* wichtig, weitere Disziplinen mit in den
Diskurs einzubinden. Ich denke dabei insbesondere an die
Anthropologie, Biologie und Robotik. Folgende Beispiele
mogen meinen diesbeziiglichen Fragehorizont anreif3en: In-
wiefern kann es » Vermittlungen« zwischen Tieren verschie-
dener Art oder einer Art geben? Inwiefern ist es eine » Ver-
mittlung«, wenn eine Schimpansin ihrem Kind zeigt, wie
man Niisse mit dem Amboss knacken kann und ihm dabei
hilft, das zu erlernen (Niisse-knacken-Beispiel)? Lésst sich
vielleicht sogar eine Entwicklung von Vermittlungskompe-
tenzen beobachten, wenn man beobachten wiirde, dass eine
Schimpansin im Verlauf der Jahre, ihre Verhaltensweisen
(»Vermittlungstechniken«?) gegeniiber ihren jeweiligen
Kindern dndert? Man konnte sich z. B. vorstellen, dass sie
in den ersten Jahren ihrem Kind das Niisse knacken immer
vorgemacht hat, wenn sie vor ihm sal3, dann aber irgendwann
einmal die Erfahrung gemacht hat, dass diese fiir ihr Kind
»spiegelverkehrte Nachahmungskonstellation« ungiinstig ist
und es schneller lernt, wenn sie sich neben es setzt.

Was ist aulerdem mit der Moglichkeit, dass sich Tiere unter-
einander »Vermittlungstechniken« »vermitteln«? Ich denke
hierbei an Beschreibungen, wie dltere Elefantentanten einer
jungen Elefantenkuh »zeigen«, wie sie mit ihrem Jungen
umgehen muss, etwa damit dieses moglichst schnell lernt
(»vermittelt« bekommt?), wie es z. B. saugen soll (Elefan-
ten-Beispiel)? D. h. »vermitteln« die dlteren Elefantenkiihe
der jungen Elefantenkuh, wie sie ihr Junges z. B. auf die Bei-
ne stellen muss, damit dieses in einer Position so steht, dass
es moglichst gut »vermittelt« bekommt, wie es sich leicht
saugen ldsst?

Um ein Beispiel fiir mogliche Vermittlungen zwischen ver-
schiedenen Arten zu geben: Findet eine » Vermittlung« statt,
wenn sich Frettchen, Falke und Dackel untereinander bei der
Jagd koordinieren (Dackel-Falke-Frettchen-Beispiel)? Und
z. B. ein Dackel dem noch nicht »eingearbeiteten« Frettchen
zeigt, wie das Verhalten des Falken zu »interpretieren« ist?
Weitere zwischenartliche Verstidndigungen lassen sich zwi-
schen Menschen und Tieren beobachten, und zwar sowohl
andressierte wie nicht andressierte! » Vermitteln« z. B. Hun-
de ihren Menschen etwas, wenn sie diesen etwas »anzeigen«
(Hunde-Beispiel)? Und was ist mit den Vogeln (Honigan-
zeiger), die ohne jedwede Dressur Menschen den Weg zu
Bienenstocken weisen und darauf »hoffen«, dass die Men-
schen ihnen »zum Dank« fiir die »Dienste« Wabenreste mit
Insekten abgeben (Honiganzeiger-Beispiel)? — Und wie will
man zukiinftige »Vermittlungen« zwischen Robotern und
Menschen bezeichnen? Miissten z. B. sogenannte Pflegero-
boter nicht »sensibel« dafiir sein, was ihnen die Menschen
»vermitteln« wollen (Pflegeroboter-Beispiel)?

4.2 Erweiterung der Forschungsbeteiligten:
Pladoyer
fiir forschendes Studieren und forschende Lehre

((82)) Bei der Vielzahl an Problemstellungen und Fragen
waire es bedauerlich, wenn man die kreativen Potenziale von
Studierenden gerade fiir ein Thema wie ,,Vermittlung®, das
zudem selbstreferentiell erforscht werden kann, nicht nutzen
wollen wiirde. Hierfiir sind geeignete Konzepte zu entwi-
ckeln. Einige wenige Mdoglichkeiten habe ich im Rahmen
der Synopse andeuten kdnnen und im Anhang sind beispiel-
haft kleinere Arbeiten der Studierenden wiedergegeben. Es
gibt viele weitere Moglichkeiten. Ich deute noch einige an,
die ich erprobt habe: Entwicklung von Arbeitsdefinitionen
oder leitenden Orientierungen, etwa auch Thesenpapieren,
die dann z. B. in Form von Stummen Schreibgespriachen
kommentiert und weiter entwickelt werden konnen, schrift-
liche Anfragen bei Autorinnen und Autoren, um Fragen zu
ihren Texten zu kléren, arbeitsteiliges Erschlieen der Ein-
zelbeitrdge in einer Diskussionseinheit oder Forschungs-
kooperation, gemeinsames Erstellen einer Analysematrix
mit Diskussionsschwerpunkten, in die versucht wird, die
Beteiligten der Forschungskooperation »einzusortieren,
anschlieBende Bildung von Gruppen zu ausgewihlten Dis-
kussionsschwerpunkten, Unterstiitzung der Gruppenarbeiten
durch Erwédgungsmethoden wie Stichwortpuzzel, Thesen-
Kritik-Replik-Verfahren, Erwédgungsorientierte Pyramiden-
diskussion, Durchfiihren von Rollenspielen, Fish-Bowl-,
Pro- und Contra- oder Karusselldiskussionen, um die Vor-
und Nachteile von jeweiligen Positionen auf den Priifstein zu
stellen usw. Eine derartige Einbeziehung von Studierenden
in Forschungsprozesse wire eine Mdglichkeit der weiteren
Offnung des Diskurses. Wenn dies in erwigungsorientierte
Seminarberichte miinden wiirde, kénnten damit auch For-
schungskontinuitdten iiber einzelnen Diskussionseinheiten
hinweg initiiert werden.’

((83)) An drei ausgewihlten Erwédgungstafeln mochte ich
abschlieBend darlegen, wie solche Kldrungsprozesse im Se-
minar mit dieser Methode dokumentiert werden und wie sie
zu immer weiterfiihrenden Fragen und Kldrungen herausfor-
dern kdnnen.

Die folgenden Erwigungstafeln entstanden im Blocksemi-
nar des WS 2011/12. Sie sind als vorldufige Arbeitstafeln in
einem Klarungsprozess als Forschungsprozess zu verstehen,
weshalb sie hier in ihrer mehr oder weniger offensichtlichen
Verbesserungsbediirftigkeit so wiedergegeben werden, wie
sie im Seminar entwickelt wurden. So wire — um nur eine
ziemlich offensichtliche Verbesserung zu nennen — es besser
fiir die beteiligten Personen nicht die Termini ,,Sender/in®
und ,,Empfanger/in“ zu wéhlen, ein Kritikpunkt, auf den Stu-
dierende im SS 2012 selbst auch viel Wert legten. Die drei
folgenden Erwigungstafeln wiren alle mit der obigen Erwa-
gungstafel 1 (s. (10)) zu Uberlegungen von MCHITARIAN in
Verbindung zu bringen. Fiir MCHITARIAN miisste — wenn ich
sie richtig interpretiere — die 3. und 4. Zeile der Erwégungs-
tafel 4 auch zu ,, Vermittlung* zéhlen, folgt man ihrer Uberle-
gung, dass eine Vermittlungswissenschaft ,,auch unabsichtli-
che Vermittlungsprozesse beriicksichtigen® sollte ((4)).
Zunéchst entstand an der Kreidetafel im Seminar folgende
Erwidgungstafel:
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Absicht beim Empfiinger/  Wissens- Zeilenweise Deutungen fiir den / die Sender/in fiir den / die Empfiing Interpr : Wel-
Sender / bei der  Empfiingerin  zuwachs entspricht der erreichte entspricht der erreichte che Zeilen sollen fiir
Senderin ist ... ist ... wird ... Wissenszuwachs (WZ) Wissenszuwachs (WZ) Vermittlung stehen?*

1 vorhanden vermittlungs-  erreicht . dem intendierten WZ dem intendierten WZ + + + o+
bereit Vermittlung
dem intendierten WZ nicht dem intendierten WZ | - + -+
2 vorhanden nicht Vem?m' erreicht Ve'r mittlung wider nicht dem intendierten WZ  dem intendierten WZ -+ 4+ -
lungsbereit Willen?
3 ot hand ittt _ ot ) nicht dem intendierten WZ  nicht dem intendierten WZ | -+ - -
. aktivesermen
bereit
4 nmichtvorhanden michtvermitt= erreicht * 16 Moglichkeiten bei spaltenweiser Deutung
. passivesernen
tungsbereit
5 vorhanden vermitthings=  nichterreicht | . Erwdigungstafel 6
berei Widersprueh
6 vorhanden nicht vermitt-  nicht erreicht | Fehlgeschlagener Ver- Selbstverstiandlich sind das alles nur erste Systematisie-
. . * . .
lungsbereit mittlungsversuch rungsversuche. Trotzdem sind es aber Schritte auf dem Weg
?  nichtvorhanden vermitthungs-  miehterrcicht zu geklarteren »Vermittlungshorizonten«, weshalb man sie
vielleicht sogar gerade in Zeiten zunehmender »Verschu-
8 ‘ KeimreVermitthrmg lungstendenzen« des Studiums als Moglichkeiten forschen-

Erwdgungstafel 4

* In den Notizen zur Sitzung wurde beziiglich dieser Interpretation zur 6.
Zeile in einem Kommentar festgehalten: ,,Es bestanden unterschiedliche
Auffassungen dariiber, ob dies Vermittlung ist oder nicht*“. Den Unterschied
zwischen den unterschiedlichen Interpretationen brachten die Studierenden
damit in Verbindung, ob sie eher ein prozess- oder ergebnisorientiertes Ver-
staindnis von Wissensvermittlung hétten. Die prozessorientierte Fraktion
wollte demnach dann auch die Konstellation der 6. Zeile noch als ,,Vermitt-
lung* auffassen, wihrend diese fiir die ergebnisorientierte Fraktion keine
,,Vermittlung* war. In Ergédnzung der Tafel konnte man vielleicht zur 7. Zei-
le die Interpretation vermerken: ,,Unerfiillter Lernwunsch/Wunsch, etwas
vermittelt zu bekommen*.

(Erlauterung zur Darstellung mit durchgestrichenen Zeilen: Die durchge-
strichenen Zeilen entsprechen dem Minus bei einer spaltenweisen Deutung
und bedeuten keine Streichung der erwogenen Moglichkeiten, die ja fiir die
Geltungsbedingung und Bestimmung von Alternativen relevant bleiben.
Die nicht-durchgestrichenen Zeilen entsprechen dem Plus bei einer spal-
tenweisen Deutung.)

Im Verlauf der weiteren Diskussionen im Seminar entstan-
den schlieBlich folgende zwei weitere Erwédgungstafeln.
Nachfolgende Erwigungstafel 5 entwickelte sich aus Uber-
legungen zur Art des Wissenszuwachs: Wenn ein Wissens-
zuwachs erreicht wird, 1dsst sich unterscheiden, welcher Art
dieser Wissenszuwachs (WZ) ist:

Empfiinger ist der erreichte Wis- Interpretationen: Welche
senszuwachs (WZ) Zeilen sollen fiir Vermittlung
stehen?*
. . entspricht dem
vermittlungsbereit P + + + +

intendierten WZ

. . entspricht nicht dem
vermittlungsbereit N . - + - +
s intendierten WZ

. . .. entspricht dem
nicht vermittlungsbereit . . - + + -
s intendierten WZ

. . .. entspricht nicht dem
nicht vermittlungsbereit . . - + - -
s intendierten WZ

* 16 Moglichkeiten bei spaltenweiser Deutung
Erwdgungstafel 5

Mit der Erwigungstafel 6 sollte aulerdem darauf geachtet
werden, wer zu welcher Bewertung des erreichten Wissens-
zuwachses kommt und ob Sender/in und Empfénger/in iiber-
einstimmen oder nicht:

der Lehre und forschenden Studierens einschlagen mag.

5. Personliche Schlussbemerkung und
ein besonderer Kritikwunsch

((84)) Je haufiger ich die Texte der Forschungskooperation
immer wieder vergleichend unter verschiedenen Aspek-
ten durchgegangen bin, umso grofler wurden meine Auf-
merksamkeiten fiir Vernetzungsmoglichkeiten und offene
Forschungsfragen, aber auch mein Defizitbewusstsein, auf
was ich alles nicht eingehe, wen ich zu welchem Diskus-
sionsstrang nicht erwdhne, was ich alles weglasse — ich er-
wihne nur den komplexen Diskussionsstrang zu Inter- und
Transdisziplinaritdt — und wie begrenzt die Mdglichkeiten
einer solchen Synopse sind; ganz zu schweigen von den
Uberlegungen dazu, wie man eine solche Synopse so gestal-
ten kann, dass sie hilfreich fiir weitere Klarungen ist. Hier
wire es wunderbar, wenn es im Fortgang der Forschungs-
kooperation und den Bilanzen Kritik und Vorschlige fiir die
Gestaltung von Erwdgungssynopsen gibe. Denn das wire
dann nicht nur ein Beitrag fiir den moglichen Fortgang der
Forschungskooperation, sondern auch ein Beitrag zur Fort-
entwicklung der Zeitschrift Erwdgen Wissen Ethik als For-
schungsinstrument.

Anmerkungen

1 Im Folgenden verwende ich die franzdsischen An- und Abfithrungszei-
chen (»«), wenn damit etwas hervorgehoben werden soll, etwa auch weil es
bisher noch nicht hinreichend geklart ist. Einfache An- und Abfiihrungen
geben an, dass es sich um Begriffe handelt (,°). Doppelte An- und Abfiih-
rungszeichen werden verwendet, um Worte, Ausdriicke, Termini sowie Zi-
tate zu kennzeichnen. In der Synopse wird zwischen Begriff und Ausdruck/
Wort/Terminus sowie Gegenstand unterschieden im Unterschied etwa zum
Vorgehen von Gabi REINMANN, die Begriff und Terminus synonym verwen-
det, wenn sie etwa schreibt, dass ,,Vermittlung doch nicht der richtige Be-
griff zur Bezeichnung des im Interesse stehenden Phdnomens* sei (Rein-
mann II (29)).

2 Das Konzept der Erwdgungssynopse — welches urspriinglich den miss-
verstandlichen Namen ,,Metakritik* trug, der manche félschlicherweise an
eine zensierende Superkritik denken lieB — ist in der Zeitschrift Erwdgen
Wissen Ethik eine zusammenfiihrende und systematisierende Analyse, die
im Anschluss an jeweiligen Diskussionseinheiten als Moglichkeit vorge-
sehen ist. Im Programm von EWE heif3t es: ,,Erwdgungssynopsen sollen
zum einen die Auseinandersetzungsformen in den Diskussionseinheiten re-
flektieren und zum anderen die in den Diskussionseinheiten représentierte
Spannbreite der Vielfalt zu ordnen versuchen und die dabei entstehenden
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Schwierigkeiten gegebenenfalls erértern™ (http:/groups.uni-paderborn.de/
ewe/index.php?id=55). Leider hat es sich bisher als sehr schwierig erwie-
sen, fiir diese Aufgabe Autorinnen bzw. Autoren zu gewinnen. In der Regel
wird die Aufgabe als sinnvoll, aber als zu aufwindig und entsagungsvoll
eingeschitzt — entsagungsvoll, weil man meint, nicht Position beziehen zu
konnen. Dies stimmt nicht nur nicht, sondern ist reflexiv bedacht, vermutlich
wohl auch gar nicht méglich, so dass es darauf ankommt, dass man eigene
Positionen im Feld der herausgearbeiteten Moglichkeiten verdeutlicht. Im
Rahmen einer Forschungskooperation wird der Akzent einer Erwdgungssy-
nopse verstirkt auf die moderierende Verkniipfung von unterschiedlichen
Positionen sowie das Herausarbeiten auf mogliche Fragen- und Diskussi-
onsstriange gelenkt.

3 Auch wenn es an dieser Stelle durch den Kontext eindeutig ist, dass
mit ,,Gegenstand” das Forschungsfeld Vermittlungswissenschaft ingesamt
mit dem dort beobachtbaren Vermittlungsphdnomenen gemeint ist, habe
ich dies mit der Klammerangabe zusétzlich deutlich machen wollen. Wieso
das hilfreich sein kann, wird in der Diskussion um méogliche »Gegenstin-
de« als Sachen/Inhalte/Themen in je konkreten Vermittlungssituationen
deutlich (s. 3.2.4.2). Das, was als »Sach-Gegenstand« in einer konkreten
Vermittlungssituation »vermittelt« wird, ist zu unterscheiden von einem Ge-
genstand, wo Vermittlung insgesamt zum Thema wird, namlich einer in die-
ser Forschungskooperation anvisierten » Vermittlungswissenschaft«. Dabei
sind mogliche Sach-Gegenstinde konkreter Vermittlungssituationen ihrer-
seits Forschungs-Gegensténde einer Vermittlungswissenschaft. Umgekehrt
kann der Forschungs-Gegenstand einer Vermittlungswissenschaft selbst zu
einem Sach-Gegenstand in einer konkreten Vermittlungssituation werden.
Zu moglichen Problemen mit der hier getroffenen Wortwahl ,,Sach-Gegen-
stand* anstelle von z. B. ,,Inhalts-Gegenstand* oder ,,Themen-Gegenstand*
vgl. Uberlegungen in (68)ff.

4 Aus erwidgungsorientierter Perspektive diirfte eine solche Erweiterung
des Blicks nicht dazu fiihren, dass das »veraltete Sender-Empfanger-Mo-
dell« génzlich in Vergessenheit geriete. Hielte man dieses veraltete Modell
nach wie vor fiir eine problemadaquate zu erwagende Losungsmoglichkeit,
die nur von einem »aktuellen« Forschungsstand aus gesehen als weniger
geeignet zur Beantwortung bestimmter Fragen betrachtet wiirde, so bliebe
dieses veraltete Modell dennoch niitzlich und konnte die Geltungsbedin-
gung fiir die neue Losung verbessern, indem sie hilft, diese gegeniiber zu
erwigenden Alternativen begriinden zu kénnen.

5 In der Zeitschrift Erwdgen Wissen Ethik sind Forschungskontinuitéten
iiber einzelne Diskussionseinheiten hinweg auf verschiedene Weise mog-
lich, wodurch sich einer interessierten Offentlichkeit auch Wege einer Be-
teiligung erdffnen. Insbesondere konnen in Absprache mit der Forschungs-
redaktion Briefe zu verdffentlichten Diskussionseinheiten oder Erwdgungs-
synopsen oder erwagungsorientierte Seminarberichte verfasst werden. Dies
bleibt natiirlich sehr eingeschrankt im Vergleich mit Diskussionsmoglich-
keiten einer digitalen interaktiven Zeitschrift (s. hierzu auch Reinmann II
(45)), insbesondere wenn es dort gelingen wiirde, strukturierte Diskussions-
prozesse etwa mit der Methode der erwégungsorientierten Pyramidendis-
kussion zu fithren. Da wire vieles moglich, was allerdings entsprechende
Ressourcen fiir Entwicklung, technische und inhaltliche Administration
voraussetzen wiirde.

Adresse

PD Dr. Bettina Blanck, Universitdt Paderborn, Kulturwissenschaftliche Fa-
kultiat, EWE, Warburger Str. 100, D-33098 Paderborn
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Anhang
zur erwigungsorientierten Erwigungssynopse
mit Beitrigen von Studierenden

Bettina Blanck

Der Anhang besteht aus vier voneinander unabhéngigen Tei-
len, die deshalb jeweils neu nummeriert sind bzw. wurde der
zweite Beitrag wegen seiner Kiirze gar nicht nummeriert.

Acht Beispiele
aus einer Sammlung von insgesamt 30 Beispielen
der Studierenden des Blockseminars im SS 2012:

((0)) Vorbemerkung: Die Studierenden notierten diese Bei-
spiele im Rahmen eines Stationenlaufs am ersten Blocktag,
mit dem erst einmal mit Hilfe verschiedener thematischer
Stationen die Vorerfahrungen, Kenntnisse und Verstidndnis-
se als Ausgang und kontinuierlicher Bezug fiir die weiteren
Kléarungsprozesse erfasst wurden. Erst in der Besprechung
wurde einigen Studierenden deutlich, dass die Beispiele
nicht nur fiir sie allein gedacht waren, sondern in eine Bei-
spiele-Sammlung fiir alle integriert werden sollten. Einer
Teilnehmerin war ihr Beispiel ,,zu personlich® und sie schlug
deshalb vor, die Beispiele anonym in der Sammlung zu hal-
ten. Fiir die Leitung war dies {iberraschend, denn ein solcher
Fall war in bisherigen Seminaren noch nicht aufgetreten; sie
trug den Vorschlag der Studentin (ohne Namensnennung!)
im Plenum vor und er fand Zustimmung. Deshalb befinden
sich auch hier keine namentlichen Angaben.

Die Uberschriften der Beispiele haben die Funktion, sich
in Diskussionen leichter zu verstidndigen und sie sind auch
eine Moglichkeit, wenn die Namen der Verfassenden nicht
als Ordnungsprinzip fungieren koénnen, sie alphabetisch zu
sortieren. Bei ldngeren Titeln wird dabei das entsprechende
Schlagwort kursiv hervorgehoben. Die folgenden Beispiele
werden hier so abgedruckt, wie sie die Studierenden notiert
haben und sie in der Beispiele-Sammlung dokumentiert wur-
den. Allein offensichtliche Tippfehler wurden korrigiert.

((1)) Vermitteln als Diplomatie

Die Personen A und B sind sich in einem bestimmten Punkt
uneinig. Alleine gelangen sie trotz Diskussionen nicht zu ei-
nem Konsens. Daher bendtigen sie eine ,,vermittelnde* In-
stanz, beispielsweise Person C oder eine staatliche Instituti-
on, die eine neutrale Position einnimmt und unvoreingenom-
men Pro- und Contra-Argumente abwigt.

((2)) Die erste Fahrstunde

Spontan fallt mir dazu meine erste Fahrstunde ein. Ohne
vorherige Instruktionen setzte mich mein Lehrer hinter
das Steuer und lie3 mich anfahren. Da wir in einer kleinen
DorfstraBe wohnten, konnte nicht wirklich viel passieren,
also fuhr ich erst mal los. Wahrend ich fuhr, erklarte mir
der Lehrer, wie ich mit der Schaltung umzugehen habe, was
der Schleifpunkt ist und wie man ihn erfiihlt. Ich sollte dann
selbststindig schalten und anfahren lassen nach Gefiihl, er
griff nur ein, wenn etwas gar nicht funktioniert hat. Da er mir
nichts weiter erklart hatte, benutzte ich beim ersten Abbie-

gen den falschen Schalter, sodass ich nicht blinkte, sondern
den Scheibenwischer betdtigte. Das war erst peinlich, aber
wenigstens wusste ich danach, welchen Schalter ich fiir was
nutzen muss. Vermitteln ist nach dieser Geschichte fiir mich,
dass der Lernende tiber notwendige Basics aufgeklart wird
und danach selbst ausprobieren kann um (auch durch try und
error) zu eigenen Erfahrungen zu gelangen.

((3)) Korbleger

Es soll mir der Korbleger beim Basketball beigebracht wer-
den. Ziel ist es, dass ich den Bewegungsablauf internalisiere
und ihn am Ende der Stunde fehlerfrei demonstrieren kann.
Zunéchst wird mir eine Bilderreihe gezeigt, auf dem die ein-
zelnen Bewegungsschritte zu erkennen sind. Im Anschluss
daran macht mir die Lehrperson den Anlauf und den Korb-
wurf vor, sodass ich eine erste Bewegungsvorstellung habe.
Im Folgenden zergliedern wir die Bewegung (auch unter
Zuhilfenahme des Arbeitszettels) und ich iibe den Anlauf
und den Abwurf einzeln ein. Die Lehrperson korrigiert mich
dabei. Am Ende der Stunde bin ich soweit, dass ich den kom-
pletten Bewegungsablauf fehlerfrei hinkriege und vorfithren
kann. Die Lehrperson hat ihr Wissen iiber den Korbleger an
mich weitergegeben und ich habe etwas Neues dazugelernt.

((4)) Durch Vermittlung Missverstindnisse aufdecken

Im Didaktikseminar sollten wir uns Referatsthemen aussu-
chen. Meine Referatspartnerin und ich haben uns fiir das
Thema ,,Schiilerinteressen im Chemicunterricht™ entschie-
den. Unseren Schwerpunkt wollten wir auf die Inhalte legen,
die Schiiler am meisten im Chemieunterricht interessieren
oder an denen die Schiiler den meisten Spaf} haben. Der Do-
zent aber hat mit dem Thema ,,Schiilerinteressen® verbun-
den, wie man als Lehrperson das Interesse der Schiiler am
Chemieunterricht wecken und fordern kann. Also haben wir
eine Zeit lang aneinander vorbei geredet. Als wir dann die
andere Auffassung des Themas beim Dozenten bemerkten,
haben wir versucht das Missverstdndnis aufzudecken. Die-
ses haben wir versucht, indem wir dem Dozenten erklart ha-
ben was wir mit dem Thema verbinden. Durch eine andere
Wortwahl und einem ausfiihrlicheren Bericht iiber unsere
Planung konnten wir dem Dozenten vermitteln, wie wir uns
unser Referat vorstellen. Zum Schluss haben wir uns dann
darauf geeinigt, dass wir auch die Sichtweise des Dozenten
bei unserer Referatsvorbereitung beriicksichtigen werden.

((5)) Auf Reisen

Auf eciner Reise in ein fremdes Land sind Urlauber der
Landessprache nicht immer méchtig. Trotzdem ist es
meist moglich, dem Gegeniiber mit ,,Handen und Fii-
Ben®, also Gesten, ein Anliegen oder eine Frage zu
,vermitteln“. Vermittlung von Inhalten kann demnach auch
nonverbal geschehen.

((6)) In der Schule

In der Schule werden den SuS [Schiilerinnen und Schiiler;
B. B.] neben Sach- und Fachwissen auch sozialer Umgang
und soziale Fahigkeiten vermittelt. Hier ist ,,vermitteln* sy-
nonym mit ,,beibringen zu verstehen. Am Prozess des Ver-
mittelns sind immer mindestens zwei Personen beteiligt.
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((7)) Tanzkurs

Erst vor kurzem habe ich, zusammen mit meiner Verlobten
mit dem Tanzen angefangen. Da wir beide bis dato keine
Tanzerfahrung hatten, mussten zunéchst die Grundschritte
vermittelt werden. Hierzu zeigte uns der Tanzlehrer zunichst
die Schritte des Mannes, anschlieBend der Frau. Nebenher
erklirte er Aspekte wie Rhythmus und forderte uns auf die
Schritte zusammen mit ihm zu iiben. Zunichst im langsamen
Tempo und anschlieBend mit einer geméachlichen Tempostei-
gerung. Die Grundschritte erklérte er folglich audio-visuell
und animierte zum mitmachen. AnschlieBend sollte der
Grundschritt mit Partnerin geiibt werden. Das Ziel war klar
vor Augen: Wir wollten zur Musik tanzen konnen, was uns
am Ende des Unterrichts auch gelang, wenn gleich die Fiiie
manchmal etwas anderes wollten als der Kopf dachte. Und
beim nichsten Mal kann auf diesen Grundlagen aufbauend,
motiviert durch den ersten kleinen Erfolg, eine erste Drehfi-
gur eingebaut und vermittelt werden.

((8)) Vermitteln ohne viele Worte

Besonders in Erinnerung geblieben, sind mir die Situationen,
in denen mir etwas vermittelt wurde, in denen es nicht um
die reine Vermittlung von Wissen ging. Hier ist die Vermitt-
lung also nicht als ,,Weitergabe® von Wissen zu verstehen.
Wihrend eines Praktikums konnte ich eine Lehrerin bei ih-
rem Deutschunterricht dabei beobachten, mit wie viel Freu-
de sie die Schiilerinnen und Schiiler unterrichtete. Und dabei
zu sehen wie souverin sie mit auftretenden Schwierigkeiten
umging, beeindruckte mich sehr. Riickblickend wiirde ich
nun sagen, dass sie mir (ohne es bewusst gesteuert zu haben)
vermittelt hat, wie man mit schwierigen Situationen umge-
hen kann. In Gespriachen wurde dies noch einmal vertieft.
Die Lehrerin vermittelte mir dabei, dass nicht jede Unter-
richtsstunde nach Plan verlduft und dass Schwierigkeiten
zum Schulalltag gehoren. In den darauf folgenden Stunden
hat sich das immer wieder in den Unterrichtssituationen ge-
zeigt. Alles in allem wurde mir so ein gewisses Gefiihl von
Sicherheit vermittelt (,,man kann nicht alles planen / es 14uft
nicht alles nach Plan®) und ebenso, dass es wichtig ist eine
gewisse Portion Gelassenheit an den Tag zu legen.

Adresse

PD Dr. Bettina Blanck, Fakultt fiir Kulturwissenschaften, EWE, Warburger
Str. 100, D-33098 Paderborn. ewepad(@uni-paderborn.de

Ergebnis einer Gruppenarbeit
in der Sitzung am 31.07.12:

Die dynamische Vermittlungszwiebel — Thesenpapier

Yvonne Giinther
zusammen mit
Luise Hagelgans, Marleen Karthausund Eva-Maria Meyer

Vermittlung besteht aus verschiedenen Ebenen, die nicht
isoliert, sondern im Zusammenspiel miteinander betrachtet
werden miissen.

Die duflere Ebene umfasst die Rahmenbedingungen des Ver-
mittlungsprozesses. Dazu zéhlen: Psychosoziale Faktoren,
die Beziehungsebene, soziokulturelle Faktoren, Interaktion
und Kommunikation, motivationale Faktoren, kognitive,
empathische und motorische Faktoren.

Die mittlere Ebene beinhaltet Aspekte, die Gegenstand eines
Vermittlungsprozesses sein konnen, bzw. die eine Vermitt-
lung kennzeichnen. Dazu gehoren unter anderem: der fakti-
sche Inhalt, Methoden und Medien, das Lernen lernen, sowie
Kompetenzen und Fahigkeiten, zeitliche und rdumliche Un-
abhéngigkeit, Denkanst6e und Diskussionspunkte und das
Feedback.

Im Innersten befinden sich die am Vermittlungsprozess Be-
teiligten (Akteure) und der Gegenstand der aktuellen Ver-
mittlung (Sache). Dabei wird beiden Akteuren etwas vermit-
telt, wobei zwischen beiden hinsichtlich des zu vermitteln-
den Inhalts eine signifikante Wissensdiskrepanz bestehen
muss, und sowohl das Vorwissen, als auch das Fachwissen
der Akteure im Blickpunkt stehen miissen.

Gegenstand einer Vermittlung kann alles sein, auch Aspekte
aus den dufBleren Ringen.

Insgesamt ist festzustellen, dass Vermittlung ein multidi-
mensionaler, dynamischer Prozess ist.

Fehlen wihrend einer als Vermittlung angedachten Interak-
tion wesentliche Aspekte, so kann nicht mehr von Vermitt-
lung, sondern hdchstens von Wissensdarstellung bzw. -pré-
sentation gesprochen werden.

Adressen

Kontakt zu Luise Hagelgans tiber: ewepad@upb.de
Yvonne Giinther, Hardehauser Weg 3, D-33100 Paderborn. kiwi02@arcor.de
Marleen Karthaus, Triftweg 10, D-22142 Biiren.

Eva-Maria Meyer, Liebigstr. 6, D-48301 Nottuln.

Marleen.k@mail.uni-paderborn.de
emeyerle@googlemail.com
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Beitrag zum
Zusammenhang von Vermittlung und Misslingen:

Wie erziele ich Erfolg mit Misserfolg?

Horst Schilling

((1)) In diesem Beitrag mochte ich mich mit der Frage ausein-
andersetzen inwieweit bei einer Vermittlung ein Misserfolg
immer auch ein Erfolgistund ob die Umkehrung auch beachtet
werden miusste. Hierzu soll betrachtet werden, was man un-
ter Erfolg und Misserfolg versteht und ob nicht jedes ,,Schei-
tern® einer Vermittlung dennoch einen Lerneffekt aufweist.
Auch Konfuzius hat hierbei schon von Lernen aus Schmerz
— was in diesem Kontext als Misserfolg einer Vermittlung
verstanden wird — gesprochen.

((2)) Wenn wir unter Erfolg einer Vermittlung verstehen,
dass der Gegenstand erfolgreich, von einem zum anderen
Akteur, libertragen wurde, so miissen wir bei Misserfolg
vom Scheitern dieses Transfers sprechen.

((3)) Welche Moglichkeiten haben wir nun mit diesem Miss-
erfolg umzugehen? Nach Fritz Oser (2005) gibt es ein so-
genanntes ,,Negatives Wissen“. Hierbei handelt es sich um
das Wissen bezichungsweise die Erkenntnis, wie etwas nicht
funktioniert oder aber welcher Weg nicht zur Losung fiihrt.
Durch das Scheitern der Vermittlung kénnen wir somit ler-
nen, welcher Vermittlungsweg, welche Vermittlungsart oder
-methode nicht funktioniert und somit nicht oder nur ge-
ringfligig zum Wissenstransfer beitrdgt. Bei einem erneuten
Versuch der Vermittlung konnen wir nun den gescheiterten
Weg ausschlieen und somit uns der optimalen Vermittlung
annéhern.

((4)) Wie viel Wissenstransfer fand jedoch trotz einer miss-
gliickten Vermittlung statt? Hierzu miisste die Vermittlung in
Phasen differenziert werden, welche in der Summation 100%
des Wissenstransfers darstellen. Eine Phrasierung wiirde je-
doch den Rahmen dieses kleinen Beitrags sprengen, es wére
jedoch ein Punkt, welcher geklart werden sollte und miisste.

((5)) Man kann folglich schlie8en, dass man aus gescheiter-
ten Vermittlungen lernen kann. Sowohl der Sender als auch
der Empfanger, die beide als Akteure des Wissenstransfers
zu verstehen sind, miissen sich selbstkritisch hinterfragen.
Je nach dem, wo die Griinde fiir das Scheitern liegen, muss
die Einsicht iiber den Grund des Misserfolgs vorliegen, um
iiberhaupt konstruktive Konsequenzen ziehen zu kdnnen
(u.a. Maria Spychiger, 2003 und Fritz Oser, 2005). Liegt
diese Einsicht vor, so kann gemeinsam an einer Verbesse-
rung der Vermittlung gearbeitet werden, was gleichzeitig
bedeutet, die hierarchischen Ebenen aufzusprengen und den
Machtaspekt (u.a. Maximiliane und Uwe Wilkesmann (5))
entsprechend zu reduzieren, sodass bei einer Vermittlung die
Akteure auf einer Ebene stehen.

((6)) Der Umkehrschluss, ob Erfolg auch ein Misserfolg
wire, lieBe sich nur iiber umfangreiche empirische Studien

belegen. Hierbei spielt vor allem die Zielsetzung der Ver-
mittlung eine entscheidende Rolle und die Abweichung des
tatsdchlichen zum geplanten Wissenstransfer. Zusitzlich
stellt sich die Frage, ob man ein ,,Toleranzpolster™ beriick-
sichtigt hat oder ob ein ,,Toleranzrahmen* des prozentual er-
folgreichen Wissenstransfers in der Planung mit aufgenom-
men worden ist. Doch auch diese Differenzierung ginge iiber
diesen Einschub hinaus.

((7)) Als Fazit ldsst sich festhalten, dass man durch einen
konstruktiven Umgang mit gescheiterten Vermittlungen hin-
zulernen kann und seine Vermittlungskompetenz stéarkt. So-
mit kann die Gleichung Misserfolg=Erfolg eine Maxime der
erfolgreichen Vermittlung darstellen, sofern sich die Akteure
iiber den konstruktiven Umgang mit Misserfolgen einig sind
und im Idealfall sogar eine Misserfolgskultur (angelehnt an
die Fehlerkultur nach Maria Spychiger, 2006), sprich ein po-
sitives und konstruktives Klima, vorhanden ist.
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Beitrag zum
Zusammenhang von Vermittlung und Theologie:

Grundhaltung und Methodik der
Komparativen Theologie
— als gelingendes Praxisbeispiel fiir
eine ,,interdiszipliniire Vermittlungswissenschaft“

Eva-Maria Leifeld

((1)) Ausgehend von Gabi Reinmanns Zwischenfazit und der
darin aufgeworfenen Frage, ob das angestrebte interdiszipli-
nire vermittlungswissenschaftliche Vorhaben praxistauglich
und somit realisierbar ist, mochte ich aus meiner eigenen
Erfahrung des interreligiosen Dialoges die Komparative
Theologie vorstellen. Die Komparative Theologie strebt, na-
tirlich in ihrer Terminologie, ebenfalls eine Verstindigung
zwischen verschiedenen Religionen an. Auf das Anliegen
der Vermittlungswissenschaft iibertragen, kann die je eigene
Religion fiir eine eigene wissenschaftliche Disziplin, wenn
auch in einem verwandten Kontext, verstanden werden. Jede
Theologie besitzt natiirlich dennoch je eigene Fachtermi-
ni und fiir sich selbst begriindet einen Wahrheitsanspruch.
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Gleichzeitig strebt die Komparative Theologie an, diese
Sprachspiele der anderen Disziplin zu verstehen, zu wiirdi-
gen und zu entschliisseln und sowohl einen Blick auf Einen-
des wie Trennendes zu werfen.

Im Folgenden werde ich die Methoden und Arbeitsweisen
der Komparativen Theologie der Religionen vorstellen und
aufzeigen, wo ich Verbindungen zu Gabi Reinmanns Anlie-
gen sehe. Ich mdchte anbieten zu betrachten, dass mogli-
cherweise die gegenwartige Praxis der Komparativen Theo-
logie als ein bereits gelingendes Beispiel fiir eine tatsédchlich
stattfindende ,,interdisziplindre Vermittlungswissenschaft™
gelten konnte.

Hierzu stelle ich zunéachst die fiinf Grundhaltungen und so-
wie die sechs Methodenschritte der Komparativen Theologie
vor und benenne gleichzeitig Verbindungen zur entstehen-
den Vermittlungswissenschaft.

((2)) Innerhalb der Komparativen Theologie ist das zentra-
le Anliegen: wie es unterschiedliche Religionen geben kann
und diese gleichzeitig je einen eigenen Wahrheitsanspruch
fiir sich begriinden, wenn es doch letztlich nur eine Wahr-
heit und nur eine Gottheit geben kann. Um sich dieser Frage
letztlich ndhern zu konnen, braucht es eine Verstandigungs-
ebene zwischen den Religionen, einen Dialog oder eben er-
ziechungswissenschaftlich gesprochen, eine Vermittlung des
je eigenen Verstindnisses bzw. mit Reinmanns Anderungs-
vorschlag (Reinmann II (29)) gesprochen eine ,,Darstellung
von Wissen mit Vermittlungsabsicht®. An dieser Stelle er-
offnet sich bereits die erste Schnittstelle: Reinmann betont
(Reinmann II (43)) die Besonderheit ,,einer ,gemeinsamen
Ideengenerierung’ unter Wissenschaftlern™ sowie die ,,Fort-
fithrung im Sinne eines ,kollektiven Denkprozesses’.

So wie die entstehende Vermittlungswissenschaft Pionierar-
beit leistet, verstehen sich auch die Theologen der Kompara-
tiven Theologie als Vorreiter eines gemeinsamen Vorankom-
mens auf der Suche nach Gott im Dialog der Religionen. Sie
erfahren die unterschiedlichen theologischen Denkweisen
als gegenseitig bereichernd sowie herausfordernd in ihrem
existenziellen Ringen um die letztgiiltige Wahrheit.

((3)) Die Darstellung der fiinf Grundhaltungen der Kom-
parativen Theologie entnehme ich nach Klaus von Stosch',
welcher sie im deutschen Sprachraum in Anlehnung an
Catharine Cornille? rezitiert.

Die erste Grundhaltung der doktrinalen bzw. epistemi-
schen Demut® besagt, dass wir uns als Theologen grund-
sdtzlich bewusst machen miissen, dass wir zwar nach der
Wahrheit und der Erkenntnis Gottes streben und uns aber
gleichzeitig bewusst sein miissen, dass unsere Theorien und
Denkmodelle immer nur ein Anndhern, niemals aber ein vol-
lig umfassendes Erkldaren und Erkennen sein kénnen. Auch
Gabi Reinmann konnte eine derartig epistemische Demut
vertreten, wenn sie schreibt, dass ,,man nicht die Sache an
sich vermitteln kann, sondern nur Informationen dariiber.*
(Reinmann II (14))

Ich halte dieses Bewusstmachen der Begrenztheit und auch
der moglichen Fallibilitit unserer Erkenntnisse fiir jeglichen
wissenschaftlichen Prozess fiir eine heilsame Sichtweise, die
uns Wissenschaftlern und Forschern die Verbissenheit neh-
men kann, uns auf das eifrigste Verteidigen unserer Thesen
zu versteifen und somit ggf. auch nicht mehr offen fiir Denk-

anstoBe unserer Kollegen zu sein und dann letztlich auch den
Wissenschaftsprozess eher zu behindern als zu befliigeln. So
zeigt das gesamte Forschungsvorhaben der Entwicklung der
Vermittlungswissenschaften, dass ein derartiger Dialog, ein
in den Weiterfithrungen gezeigtes sich gegenseitig auf einan-
der beziehendes Forschen und Ergénzen bereits eine konkre-
te Umsetzung diese Anliegens.

((4)) Als zweite Grundhaltung wird betont, dass jeder Theo-
loge, der sich fiir die Komparative Theologie stark macht,
zunédchst einmal eine konfessionelle Verbundenheit mit
der eigenen religiosen Tradition* mit sich bringen sollte.
Ich kann in einem Dialog bzw. Vermittlungsprozess nur
dann in einen Austausch treten, wenn ich in meiner eigenen
Disziplin ausgebildet bin und auch von dort aus das Recht
erhalten habe, die wissenschaftlichen Positionen reprisen-
tativ nach Auflen zu vertreten. Dieses Anliegen kniipft an
Reinmann an (Reinmann II (5)), wenn sie betont, ,,dass man
keine neue Wissenschaft anstreben sollte, sondern eher (aus
der jeweils eigenen Disziplin heraus) eine interdisziplinire
Forschung®. Gleichzeitig antwortet diese theologische Pra-
xis auf die Bedenken von Regina Jucks (Reinmann II (32)),
dass die wissenschaftlichen Kriéfte, die sich an einem Ver-
mittlungsprozess beteiligen, schwerer in ihre Ursprungsdis-
ziplinen zuriickkehren kénnen und irgendwo zwischen den
Stiihlen der Disziplinen héngen bleiben kdnnten. Mit dieser
Herausforderung miissen sich auch die komparativen Theo-
logen auseinander setzten, wie die folgenden Methoden-
schritte verdeutlichen.

((5)) Eine weitere Grundvoraussetzung fiir den Verstehens-
prozess ist eine Kommensurabilititsunterstellung sowie
die gleichzeitige Wahrnehmung von Unterschieden’. Um
iberhaupt einen Verstehens- oder Dialogprozess in Gang
bringen zu kdnnen, bediirfen wir der Vorrausetzung anzu-
nehmen, dass wir einander verstehen kdnnen, um einen Ver-
standigungsprozess in Gang zu bringen. Innerhalb der Ent-
stehung der Vermittlungswissenschaft hat der Forschungs-
auftakt sowie die kommentierenden Weiterfilhrungen eine
in weiten Teilen grundsdtzliche Bejahung dieser Annahme
hervorgebracht (Reinmann II (5)). Gleichzeitig weisen aber
auch die kontrovers diskutierenden Weiterfithrungsideen
darauf hin, dass bestehende Unterschiede nicht relativiert
werden diirfen, was alleine das Ringen um das fassettenrei-
che Verstidndnis des Vermittlungsbegriffs belegt. Auch der
Komparativen Theologie geht es in diesem Zusammenhang
darum, Unterschiede wahrzunehmen, ohne zwingend anzu-
streben, diese auftheben zu wollen.

((6)) In diesem Zusammenhang spielen auch die beiden letz-
ten Annahmen der Empathie und die liebevolle Aufmerk-
samkeit’, sowie die Gewéhrung von Gastfreundschaft fiir
die mogliche Wahrheit des anderen’ mit hinein. So sehe
ich in der Empathie-Frage auch eine Verkniipfung zur Uber-
legung der Problematik der unterschiedlichen Fachtermini
(Reinmann II (35), Jucks). Sicherlich ist es nicht moglich, fiir
interdisziplindre Prozesse ein einheitliches Fachvokabular
zu erarbeiten, aber wenn ich verstehen und nachvollziehen
will, welche DenkanstdBe mir eine andere Disziplin gewih-
ren mochte, ist es unumgénglich mich auf die Bedeutung der
verwendeten Begriffe einzulassen. Die Komparative Theo-
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logie bedient sich hierzu der Philosophie Wittgensteins und
besagt, dass wir uns in die Sprachspiele des anderen einden-
ken miissen und gar versuchen miissen, sie nachzuvollzie-
hen, als seien sie die unseren. Hier ldsst sich ebenfalls eine
Verkniipfung zu Reinmanns Thesen in Anlehnung an Busch
aufzeigen (Reinmann II (14)), wenn sie betonen, dass es fiir
die Verstandigung Zeichen bedarf, welche aber die Beteilig-
ten unterschiedlich auslegen konnen. So geht es der Kom-
parativen Theologie in diesem Zusammenhang nicht mehr
um die Betrachtung einer AuBenperspektive, sondern in dem
ich meinen Dialogpartner auch an meinen existenziellen Fra-
gen im Forschungsprozess sowie den Schwierigkeiten dar-
an teil haben lasse, gewidhre ich ihm wahrhaft Gastfreund-
schaft in meinem Denken und ermégliche auch nur so ein
gemeinsames Vorrankommen im Verstehensprozess. Allei-
ne an diesen Beispielen wird aber schon deutlich, dass der
Vermittlungsbegriff innerhalb der Komparativen Theologie
dem ausschlieBlichen Akteur-Adressaten-Prinzip nicht ent-
spricht, sondern vielmehr ein stindiger Wechsel von Akteur
und Adressat vollzogen wird. Ich bin zugleich Vermittler als
aber auch Lernender.

Abschliefend mochte ich in diesem Zusammenhang aber
auch darauf hinweisen, das Catharine Cornille ihre Grund-
haltungen unter dem Buchtitel ,,The im-possibility of inter-
religious dialogue™ veroffentlich hat, um so zu verdeutli-
chen, dass sich diese angestrebten Ideale immer wieder an
einer defizitir gelebten Realitdt messen lassen miissen und
gerade die beiden letzten Grundhaltungen ein hohes Maf} an
Vertrauen in die Dialogpartner voraussetzen.

((7)) Die konkrete Umsetzung der Grundhaltungen spielt nun
auch in die Methodik der Komparativen Theologie hinein.
Der erste Methodenschritt ,,Mikrologische Vorgehen, Hin-
wendung zum Einzelfall® besagt, dass es unscharf und
schwierig ist, zwei Theologien miteinander zu vergleichen.
Um reprasentativ und relevant arbeiten zu kénnen, werden
fiir die religidsen Studien zentrale Fragestellungen herausge-
griffen sowie einzelne wissenschaftliche Positionen mitein-
ander ins Gespriach gebracht. Es geht hier bei der Auswahl
nicht darum, unwichtige Nebenschauplétze zum Forschungs-
gegenstand zu machen, sondern gerade jene Fragestellungen
aufzugreifen, die im Zentrum der einzelnen Theologien
stehen und mdglicherweise in der Vergangenheit auch 6f-
ters im Verstandigungsprozess fiir Kontroversen sorgten. In
diesem Vorgehen sehe ich Ankniipfungspunkte an die Ideen
von Larissa Krainer, dass es einer Betrachtung der korrekten
Probleme bedarf, anstatt vorschnell eine Gesamtanalyse und
somit auch Verallgemeinerungstendenzen anzustreben (Kra-
iner (9)). Ausgehend von Krainer weist aber auch Reinmann
(Reinmann II (33)) daraufhin, dass ein derartiges Vorgehen
eines hohen Anspruchs an die Interdisziplinaritdt bedarf.

((8)) Der zweite Methodenschritt, dass der Ausgangspunkt
der Komparativen Forschung eine zentrale und somit
auch relevante Fragestellung der Menschen unserer Zeit
ausmachen soll’, spielt in den ersten Methodenschritt mit
hinein und ist fiir die Vermittlungsdiskussion in sofern von
Interesse, da sich jede wissenschaftliche Arbeit bewusst sein
sollte, im Dienste der Menschheit und somit auch im sinn-
vollen Gestaltungsprozess ein Vorankommen zu begiinsti-
gen.

((9)) Der dritte Methodenschritt besagt, dass ich von meiner
eigenen Position ausgehen soll, aber gleichzeitig den an-
deren und die Konsequenz meiner Rede fiir die andere
Disziplin mit bedenken soll'. Hier geht es darum, dass wir
schon innerhalb unserer eigenen Disziplin darauf sensibi-
lisiert sind, darauf zu achten, welche Folgen mein Reden,
mein Gebrauch an Fachtermini und meine Modellbildun-
gen fiir eine andere Disziplin haben kann. In der Kompa-
rativen Theologie geht es hier um z.B. die Sensibilisierung
von Wortzuschreibungen — Muslime als Mohammedaner zu
bezeichnen, wiirde dem eigenen Selbstverstindnis meines
Dialogpartners widersprechen. Gleichzeitig verursacht die
Leugnung des Gottessohnseins Jesus muslimischerseits auf
den ersten Blick zum Glauben der Christen ein uniiberbriick-
bares Hindernis. Im komparativen Dialog werden die Prob-
lemstellungen zunichst betrachtet und sicherlich auch nicht
gleich zur Zufriedenheit aller gelost. Ein dhnlich offenes
Vorgehen ist sicher auch fiir die Vermittlungswissenschaft
erstrebenswert. In diesem Zusammenhang sei nochmals auf
die Problematik der Fachtermini verwiesen (Reinmann II
(35)). Die Schaffung einer einheitlichen Fachsprache wiir-
de ebenso eine Illusion der Verstindigung bedeuten, da wir,
wie das Vermittlungsbeispiel zeigt, auch dasselbe Wort sehr
unterschiedlich begrifflich definieren. Es geht in diesem Zu-
sammenhang wirklich um ein Nachempfinden der anderen
Perspektive und ein Offenlegen meines eigenen Verstiand-
nisses. Es muss nicht zwingend ein Konsens herbei gefiihrt
werden, sondern alleine durch eine Sensibilitdt der unter-
schiedlichen Verwendung gewinnt unser wissenschaftlicher
Austausch schon an Schérfe und Differenziertheit. Gleich-
zeitig bleibt es Ziel der Komparativen Theologie so an allen
moglichen Fragenstellungen eine Annéherung anzustreben!

((10)) Fir die Komparative Theologie ist es im vierten
Schritt bedeutsam nochmals eine Instanz des Dritten'!, also
eine nicht theologische Disziplin den Dialogprozess reflek-
tieren und kommentieren zu lassen. Es geht hier darum zu
gewihrleisten, dass sich nicht einzelne Meinungen zusam-
menschlieen, welche nicht bereit sind sich den kritischen
Nachfragen anderer Disziplinen zu stellen. Die Komparati-
ve Theologie ldsst sich so bewusst auch von religionsfernen
Wissenschaften kritisch hinterfragen, um zu gewéhrleisten,
dass die in Schritt zwei bereits betonte gesellschaftliche Re-
levanz der Forschung im Vordergrund bleibt. Mir scheint,
dass alleine das gemeinsame Diskutieren eines erziehungs-
wissenschaftlichen Forschungsauftaktes in dieser Zeitschrift
durch andere Disziplinen bereits eine parallele und begrii-
Benswerte Vorgehensweise darstellt.

((11)) Die Riickbesinnung auf die religiése Praxis'? als
fiinfter Methodenschritt gewéhrleistet zudem, dass die im
Dialog beteiligten Forscher ihre interreligids erarbeiteten
Thesen wieder in den eigenen binnentheologischen Diskurs
einflieBen lassen. Hier ist zum einen noch mal die Befiirch-
tung von Jucks (Reinmann II (32)) aus der Praxiserfahrung
der Theologie zu entkréften, dass die Forscher eine Riickkop-
pelung an ihr eigenes Bezugssystem erhalten. Zum anderen
konnen sich, wie Reinmann in Bezug auf Krainer (Reinmann
II (15)) betont, Wissenschaft und eigene Praxis gegenseitig
im Verstehens- und Dialogprozess begiinstigen. So gehe ich
als christliche Studentin aus dem Dialog mit muslimischen
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Studierenden zuriick in meine Lebenswelt und erfahre, wie
die wissenschaftlichen Erkenntnisse mein Diskutieren mit
anderen Christen hin zu einer groBeren Differenziertheit
beeinflusst. Und gerade die Anbindung an die eigene Glau-
benspraxis und den eigenen Glaubensvollzug gewéhrleistet,
dass ich im Beten erfahre, ob mein wissenschaftliches For-
schen mit dem, was ich tue, iibereinstimmt. Ganz dhnlich
ergeht es uns Erziehungswissenschaftlern: Wir entwickeln
eine Theorie und erfahren im konkreten padagogischen Voll-
zug z.B. in der Erwachsenenbildung, ob der Theorieansatz
wirklich der Realitét entspricht oder nicht. Ggf. kommt es so
zu wechselseitigen Beeinflussungen.

((12)) Der sechste und letzte Methodenschritt, sich seiner
eigenen Verwundbarkeit und Fallibilitit seines Urteils
bewusst zu sein'® schlieit somit den Kreis zur ersten Grund-
haltung, der epistemischen Demut. Wissenschaft ist immer
Weiterentwicklung.

((13)) Ich habe in dieser Darstellung versucht aufzeigen,
welche Verbindungen zwischen dem Vorgehen der Kompa-
rativen Theologie und der entstehenden Vermittlungswis-
senschaft bestehen und wo gleichzeitig die bereits in praxis-
erprobte Komparative Theologie Hinweise fiir die noch of-
fenen Fragestellungen der Vermittlungswissenschaft geben
konnen.

Ausgehend von diesem Schnelldurchlauf durch die Arbeits-
weise der komparativen Theologie mochte ich abschlieBend
betonen, dass sich sowohl die Entwicklung der Kompara-
tiven Theologie, als auch die einer interdisziplindren Ver-
mittlungswissenschaft als sehr lohnenswert und bereichernd
abzeichnet. Doch sicherlich wird in beiden Disziplinen das
konkrete Forschen an den Ideen zu weiteren Modifikationen
und Verbesserungen fiihren.
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