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1. Uber die Konsequenzen eines konsequenten Kop#es der Wissensgesellschaft

In einer funktional differenzierten Gesellschaft, der sich Funktionsbereiche - wie bei-
spielsweise Wirtschaft, Politik und Recht - soweaheinander differenziert haben, dass sie
als autonome Sozialbereiche mit je eigener Logieneinander existieren (vgl. Luhmann
1993), ergibt sich die Schwierigkeit, dass zur Besibung der Gesamtgesellschaft Positio-
nen eingenommen werden (mussen), die oftmals euPédispektive eines Funktionssystems
widerspiegeln. So ware es etwa moglich, die wéslicGesellschaftémus politischer Funk-
tionsperspektive heraus als Demokratien zu bezerthBeschreibt man die Gesellschaft
jedoch aus einem wirtschatftlichen Blickwinkel hexaso kénnte man in Anlehnung an Fou-
rastiés (1969) Drei-Sektoren-Modell einen Wandel der Agrar- Gber die Industrie- bis hin
zur Dienstleistungsgesellschaft annehmen. Die Bezieichnungen weisen jedoch eine se-
mantische Ungereimtheit auf, da die Begriffe Agrard Industriegesellschaft die wirtschaft-
lichen Bedingungen und Umstande beschreiben, wédhsesn der Begriff der Dienstleis-
tungsgesellschaft auf das Produkt - ndmlich dien§lleistung - bezieht. MaRRgeblich durch
Bell (1985) beeinflusst, etablierte sich stattdassendchst der Begriff Informations- und
schlieBlich Wissensgesellschaft zur Beschreibung Glesellschaft aus dkonomischer
Perspektive, da fortan - anders als in den frihBrealuktionsformen - nicht mehr (nur) Bo-
den, materielle Rohstoffe, Fabriken oder Maschiaén relevanter ,Input’ fur die Wirt-
schaftsprozesse angesehen wurden, sondern dasnVdiss®eschaftigten. Anders als bei-
spielsweise die ,Risikogesellschaft* (Beck 1986kwdie ,Erlebnisgesellschaft* (Schulze
1997) hat die Vorstellung einer Wissensgesellschlafi einen 6konomischen Ursprung und
scheint gerade durch den ,Charme wirtschaftlichetwéndigkeit’ den Gesellschaftsmitglie-
dern Handlungsmodifikationen abzuverlangen. Dass@#isles Einzelnémvird also als rele-

vantes Kriterium fUr den wirtschaftlichen Erfolgsdindividuums (oder einer Organisation

! Luhmann (2005, S. 82) verweist zu Recht daraids @ nicht mehr zeitgemaR ist, GesellschafterrimVo-
derne als territorialstaatliche Einheiten zu bédttae und konzipiert daher das Modell @énenWeltgesell-
schaft, bei der nationale Grenzen zwar auf mancimktionssysteme Einfluss nehmen kdnnen - etwailolit
oder Recht - aber nicht eigentliche Grenzen zwisdBesellschaften darstellen. Aus Griinden des Alitag
sprachgebrauchs und der erheblichen Unterschietelrer Staaten hinsichtlich der Beschaftigungswert
lungen innerhalb der drei Sektoren - ProduktgewngniProduktverarbeitung und Dienstleistung (vgliBer
2002, S. 197) - wird in der vorliegenden Arbeib{tr theoretischer Mangel) an dem Modell der Nafigaa
sellschafén festgehalten.

2 Jedes im Rahmen der vorliegenden Arbeit verwengietimmatikalische Genus schlieRt die Beriicksichiigu
aller erdenklichen Genderidentitaten mit ein.



oder sogar der Gesamtgesellschaft) deklariert. rztgdurch die Annahme des ,immer
schneller werdenden Wandels’, die den Eindruckbaégrenzten Lebensdauer von Wissens-
bestéanden erwecken soll, wird das Mitglied einesd¥nsgesellschaft dazu angehalten, sich
fortwahrend neues Wissen anzueignen, wenn es @uchef Zukunft 6konomische Absiche-
rung anstrebt. Mit dieser Vorstellung einer Notwigkdit des lebenslangen Lernens geht
auch die Eigenverantwortung des Lernenden einbsrkann schlie3lich nicht erwartet wer-
den, dass Unternehmen oder staatliche Einrichturigemziell fur alle lebenslanglichen
Mangel des Individuums aufkommen werden -, die.z.etliphemistisch als Selbstbestimmt-
heit oder individuelle Selbstbehauptung ausgeleigi w(vgl. Dohmen 1996, S. 44). Die
Schule, die von Seiten des Staates ohnehin scimam @rganisationalen Rahmen fur Wis-
sensaneignung bietet, bekommt vor diesem Hintedgrine neue Aufgabe: so sollen nicht
mehr (nur) kurzlebige Wissensbestande an die Schékenittelt werden, deren Brauchbar-
keit in der Zukunft zweifelhaft ist, sondern dasséléschaftsmitglied soll zunachst das Ler-
nen lernen, um sich dann spater (maf3geblich innEggge) die situativ bendtigten Wissens-
inhalte aneignen zu kdnnen.

Darlber hinaus ist jedoch nicht nur das Individwom scheinbaren stdndigen Wandel be-
troffen, sondern auch Organisationen - insbesondaternehmen - stellen zunehmend fest,
dass in einem Produktionssystem, in dem das Widearmalfigeblichen Rohstoff darstellt,
eben dieser an konkrete Menschen gekoppelte Rohstiddbren geht, wenn Mitarbeiter das
Unternehmen (bzw. die Organisation) verlassen. ligeZdieser Feststellung wurde und wird
primar unter dem Schlagwort des Wissensmanage mmeadis Moglichkeiten (und Gren-
zen) gesucht, Wissen vom Individuum zu entkoppabhzu konservieren, um es im Bedarfs-
fall anderen Personen zuganglich machen zu kénhenliesem Kontext wird insbesondere
nach digitalen Lésungen zur Erfassung und Verwgltton Mitarbeiterwissen gesucht sowie
die Grenzen der motivationalen Bereitschaft deraibiter, ihr Wissen tUberhaupt zu teilen,
erforscht (vgl. dazu beispielsweise Wilkesmann BG07). Wenn man davon ausgeht, dass

zum einen die standige Aneignung von neuem Wissghzum anderen die fortwahrende

® An dieser Stelle lieBe sich im Prinzip eine (Ié&hinkonsequenz hinsichtlich der Vorstellung diesmer
schneller werdenden Wandels’ ausmachen. Wiirde diarbéiter aus einem Unternehmen ausscheiden, so
ginge zwar zunachst sein Wissen fur das Unternehredaren, allerdings diirfte dies nur bedingt pewi-
tisch sein, wenn man allen Ernstes davon ausgitaes dieses Wissen in Kirze ohnehin veraltet unad un
brauchbar ware.



Weitergabe von bereits vorhandenem personlichensé&fligwischen den Mitgliedern der
Wissensgesellschaft gefordert werden muss, dane wsirsehr einseitig zu glauben, die
Selbstlernkompetenz des Individuums allein wirasseli Anforderung gerecht werden (kén-
nen); mindestens ebenso wichtig ware die Berlckgiohg der Lehr- bzw. Vermitt-
lungskompetenz aller Gesellschaftsmitglieder - micht nur des padagogischen
Personals, das in institutionalisierten Bildunggpssen tatig ist. Die Mitglieder einer Wis-
sensgesellschaft sollten schlief3lich in der Lage, secht nur die Aneignung, sondern auch
die Weitergabe von Wissen bzw. Information zu betodren.

AulRerdem ist in Gesellschaften nicht nur 6konomigetwertbares Wissen zu finden, son-
dern auch in anderen Gesellschaftsbereichen smtitdnteresse an effektiven Formen des
Wissensaustausches bestehen. Anders als im Wiittdodi@ich, wo zumindest teilweise
finanzielle Ressourcen zum Management von Wissehilisiert werden (kénnen), sind
manche soziale Wissensbestdnde mehr oder wenigerage das Engagement von Interes-
sierten oder Interessensvertretern angewiesentefdiv markantes Beispiel konnte hierfur
die Wikipedid genannt werden, bei der der GroRteil der aufzgeriden Leistungen von der
Bereitschaft freiwilliger und unbezahlter Mitwirkeer erbracht wird.

Die Erziehungswissenschaften begeben sich somiingicheres Terrain: einerseits bieten
O0konomische Notwendigkeiten die Moglichkeit, diesgiéschaftliche Relevanz der Disziplin
zu untermauern, wenn sie einen wesentlichen BedeagZuarbeit fur die Wirtschaft leistet;
andererseits gefahrdet sie damit ihre Autonomiedichie und gerat in legitimatorische
Schwierigkeiten, wenn es gelten soll, ein umfasssendeben nicht 6konomisch fokussiertes -
Bildungsideal umzusetzen. Zudem koénnte sich hetalles, dass die Expansion der Be-
schaftigungsmoglichkeiten fur Angehorige der padgsghen Profession bzw. erziehungs-
wissenschatftlichen Disziplin trotz der Deklaratiginer Wissensgesellschaft und der Missio-
nierung ihrer Mitglieder zu dem Glauben an die Nedigkeit des lebenslangen Lernens
ausbleiben muss, wenn die Gesellschaftsangehonggastgehend selbststandig lernen (und
lehren) missen, um der intendierten Wirtschaftighgerecht werden zu kénnen. Es muss
also gefragt werden, ob ErziehungswissenschaftidrRadagogen jenseits der fundamenta-
len Kindheitserziehung und -bildung Gberhaupt n@ehelevantem Ausmall) fir Lehr-Lern-

Kontexte ben6tigt werden. Mdglicherweise aus Griandies Versuchs, Beschaftigungsfelder

* http://de.wikipedia.org/wiki/WikiStand: 17.03.2008]



fur die Angehorigen der eigenen Disziplin okkupremi wollen, lasst sich heute auf Seiten
der Padagogen mit entsprechendem Hochschulabsdoddes Fachausbildung) ein Trend
ausmachen, bei dem die Professionalitat von un-amgelernten Lehrpersonen bzw. - allge-
meiner - Vermittlern (permanent) in Frage gesteitd. Dabei darf jedoch die Frage, ob ent-
sprechend ausgebildete Personen tatsachlich sesgrofiell sind, wie sie behaupten, bzw. ob
eben die nicht entsprechend ausgebildeten Pergatsichlich unprofessionell sind, logi-
scherweise nicht von einer der beiden betroffenamelen beantwortet werden, wenn man
objektive Ergebnisse anstrebt. Erziehungswissefitehadie selbst in Konkurrenz zu den
Ungelernten lehrend tatig werden, stehen in ermdtterdacht, der eigenen Befangenheit im
Hinblick auf die Beantwortung dieser Frage zu gdie Eine moglichst objektive Antwort
kann also nur von denjenigen erwartet werden, aiie @inen gentigend mit der Materie ver-
traut sind - vollkommen fachfremde Personen ersamediesbeziiglich als denkbar ungeeig-
net - und denen zum anderen der Rickzug von d&tigorhen (normativ gepragten) erzie-
hungswissenschaftlichen Anwendung hin zur neutrBleobachtung von einer Metaposition
aus gelungen ist - gefragt sind also empirischaelkungswissenschaftliche Studien zu dem
betreffenden Themenkomplex und nicht katalogarBgaxisratschlage. Dabei gilt es (auf
langere Sicht), ganz grundsatzlich danach zu fragenMenschen - und zwar nicht nur spe-
ziell ausgebildete Padagogen - ihr Wissen an arilensonen vermitteln, welchen Konzepten
sie dabei folgen und wie méglicherweise der Erfidg Vermittiung Gberpruft wird. Die Vor-
stellung des homo discens - des lernenden Menseauss also - wenn er als soziales
Wesen konzipiert werden soll, dass sich mit and&enschen im Austausch befindet und
nicht allein von der Natur lernt - um die lehrenBerspektive erganzt werden

Die vorliegende Arbeit soll einen Beitrag zur Klagudieser Frage leisten, indem sie exem-
plarisch die Erkenntnisse einiger Studien vorstelié sich im weitesten Sinne mit Hand-
lungskonzepten von Personen in Lehr- und Vermighkiontexten auseinandersetzen. In den
Arbeiten von Bastian (1997) - ,Kursleiterprofile diAngebotsqualitat” (vgl. Abschnitt 2) -
und Hof (2001) - ,Konzepte des Wissens” (vgl. Absth3) - werden Kursleiter, die teilwei-
se keine spezielle padagogische Ausbildung vorweigmnen, in institutionellen Bildungs-

einrichtungen untersucht. Dinkelaker hingegen esiffin seinen Beitragen ,Aktivierung,

® Eine besondere Variante des Zusammenhanges voentm und lehrendem Menschen kommt dabei der
Beobachtung des Lernedsirch das Lehren-§ docendo discimus) zu, welches bspw. Heinrich veisK
(2003) in eindrucksvoller Weise darlegt.



Aufklarung, Selbstverbesserung” (2007a) und , Seastellung und padagogische Kommu-
nikation* (2007b) (vgl. Abschnitt 4) mit der Anakys/on Zeitschriften einen Zugang zu ei-
nem Untersuchungsfeld, indem nicht nur Vermittlen® entsprechende Ausbildung agieren,
sondern die auch von ihrem organisationalen Rahmeemicht primér padagogisch ausge-
richtet sind.

2. Biographische Erfahrung als Ausgangspunkt didtischer Vermittlungskonzepte

In ihrer Studie ,Kursleiterprofile und Angebotsqif widmet sich Bastian (1997) der Fra-
ge nach dem Fachverstandnis bzw. dem Umgang miteidgemen Fachgebiet von Kurslei-
tern der Hamburger Volkshochschule. Gemein istBlefnagten, dass sie Mal- und Zeichen-
kurse anbieten, wodurch Bastian zu der vorlaufi§anahme gelangt, dass das personliche
Interesse fur kinstlerische Belange bzw. Praxiskigsleiter den Ausgangspunkt fur die
unterrichtende Téatigkeit bilden kénnte. Schlussiehdlill sie mithilfe einer Typisierung der
Lehrenden herausfinden, in welchen Lehr-Lern-Kotgesich welcher Vermittlungstyp be-
sonders eignet. D.h., dass sie keine Uberprufungimmnt, ob die Kursleiter einem normativ
als erstrebenswert erachteten Kursleitertypus esthpn oder nicht, sondern zunéchst de-
skriptiv erfassen mdchte, welche Typen vorliegdmeodiesen jeweils eine allgemeine und
umfassende Eignung bzw. Nicht-Eignung flr institnélle Vermittlungsszenarien schlecht-

hin zu bescheinigen.

2.1 Forschungsdesign

Bastian wahlt, um dem Forschungsgegenstand gevesfatten zu kdnnen, ein qualitatives
Forschungsdesign, bei dem sie zwanzig Kursleitetetai problemzentrierter Interviews
- jeweils von anderthalb bis zweieinviertel Stund®auer - hinsichtlich der Bedeutung von
,asthetischer Praxi€{(ebd., S. 32) und der Tatigkeit als Kursleiterragf. Alle zehn mannli-

® Da der konkrete Unterrichtsgegenstand in der egelnden Arbeit nicht von besonderem Belang ist,asol
dieser Stelle auf die genaue Darlegung des Begrjfisthetische Praxis* (Bastian 1997, S. 32ff) izt



chen und sieben der weiblichen Befragten kdnneanelochschulabschluss - zumeist im
kinstlerischen Bereich - aufweisen; Uber die Hallée Probanden unterrichtet zusatzlich
auch in anderen Kontexten. So kénnten also beaaftgund dieser (wenigen) Informationen
divergierende Selbstverstandnisse der Befragtearamgmen werden: sie konnten sich ent-
weder als Kunstler oder aber als Kursleiter veestetWeiterhin sind die Probanden zwar
durchschnittlich bereits zehn Jahre an der Volkskdaule tatig - was die Annahme eines
Kursleiterselbstverstandnisses beginstigen kénatierdings fand tber die Halfte der Rek-
rutierungen dazu Uber den Bekannten- und Verwahkdtenstatt - was (neben personlicher
Bekanntschaft) wiederum eher fur unterstellte fablel statt didaktische Kompetenzen spra-
che. Diese Selbstverstandnisse Uberprift Bastiadenm Hintergrund dreier ,Dimensionen
der ,Alltagsbedeutung™ (ebd., S. 72) - namlichr deateriellen, der sozialen und der fahig-
keitsbezogenen Bedeutung von &sthetischer PraxisKunsleitertatigkeit. Dabei rekurriert
sie auf den Alltagsbegriff von Heller (1978), dahsinsbesondere dadurch auszeichnet, dass
das Alltagswissen nicht als Gegensatz zu fachliclkemderwissen, sondern als pragmati-
scher, das Selbst des Individuums kontinuierendess&isbestand verstanden wird. Damit
wird es ermdglicht, auch die Wissensformen, diedam Hintergrund gesamtgesellschaftlich
maoglicher (bzw. unterstelltermal3en objektiver) Wissbestande einen marginalen oder aber
fallspezifischen Status einnehmen wirden, als satchverstehen, die den Alltag (bzw. das
alltdgliche Handeln) des einzelnen Menschen in mpedgcher Weise (mit-)strukturieren
kénnen. Kurzum: Bastian kann damit sowohl das ildielle Selbstverstandnis der Befrag-
ten, deren Verstandnis von Kursleitertatigkeit aleden Auffassung von asthetischer Praxis
als prinzipiell gleichwertige (oder sich gar gegatig bedingende) Wissensbestande begrei-
fen.

Mit der Wahl der drei Bedeutungsdimensionen wildrdings auch deutlich, dass sie nicht
einem vollkommen unvoreingenommenen Forschungsd@sigsinne der Grounded Theory
(vgl. Glaser/Strauss 1998) bzw. der Abduktion (Retichertz 2003) folgt, sondern ihre Un-

werden. Relevant ist lediglich, dass Bastian damimé sehr allgemeine Vorstellung verbindet, dighesr-
laubt, darunter sowohl das Denken in &sthetischatiedorien als auch den Vollzug asthetischer Hamgginn

- u. a. durch Produktion kiinstlerischer Erzeugnisgerstehen. Asthetik zeichnet sich insbesondbes die
Moglichkeit aus, jenseits von der Funktionalitds d@bjektes angesiedelt zu sein (bzw. sein zu kdnneim
Umstand, auf den auch bereits Bourdieu (1987, &) 88rwies - und stattdessen in den Kontext sezial
Sinnsetzung von Produzenten und Rezipienten &stheti Produkte eingebunden zu werden (bzw. werden z
kénnen).



tersuchung theoriegeleitet vorstrukturiert. Dabehtgsie zwar nicht so weit, dass man ihre
Arbeit als hypothesentestend bezeichnen kénntecledind ihre extrahierten Kursleiterty-
pen keine in der Weise im Feld vorgefundenen, sonder dem Hintergrund der Dimensio-
nen materieller, sozialer und fahigkeitsbezogendtadgsbedeutung konstruierte Typen. Da
sie das Selbstverstandnis der Befragten im Hinldmkohl auf deren asthetische Praxis als
auch auf deren Kursleitertatigkeit beleuchtettss&t zwei Typisierungen auf - zunachst eine
im Bezug auf den Kiinstlerstatus (vgl. Abschnitf) 212d danach eine im Bezug auf den Leh-
rendenstatus (vgl. Abschnitt 2.3). Die im TiteldhrArbeit angekiindigten Kursleiterprofile
griunden - wie semantisch nicht anders zu erwart@uf letzteren. Dabei folgt sie bei ihrer
themenzentrierten Analyse jeweils den einzelneariitws, ohne die Bedeutungsmuster in
einem frihen Status ihrer Untersuchung auf Uberiddeller Ebene zu verallgemeinern,
wodurch es ihr méglich wird, (nahezu) bis zum Eiider Interpretation biographische Er-
klarungen fur die explizierten Bedeutungen der &gtien anzufuhren.

Zusatzlich zu den Kursleiterinterviews beobachietasich einige der Kurse und fihrt Inter-
views mit 23 Kursteilnehmern, allerdings flieRees# Daten in geringerem Mal3e in die In-

terpretation mit ein.

2.2 Kunstlertypisierung - Die Bedeutung des Unténisgegenstandes

Hinsichtlich etablierter Berufsbezeichnungen im Bgauf die asthetische Praxis halt Basti-
an fest, dass sich die Befragten entweder als Biledltinstler oder als Grafikdesigner ver-
stehen konnten, ,wobei ersteres dem Bereich derejfir Kunst’, letzteres dem Bereich der
,angewandten Kunst’' zugeordnet wird“ (Bastian 1997,96). Vierzehn - darunter neun
mannliche - Befragte orientieren sich dabei an @smuf des Bildenden Kunstlers, wahrend
vier der Personen nicht zwischen diesen beiden f8atdern unterscheiden und deshalb
beiden zugeordnet werden. Ein Befragter versteht giimar als Kunstvermittler und orien-
tiert sich daher gar nicht an den oben genanntenf&slderr. Die Tatigkeit als Kursleiter
modifiziert das berufliche Selbstverstandnis inhé@ssch-praktischen Bereich der Probanden

nicht, sondern wird allenfalls als eine spezieleglicherweise vortiibergehende) Anwen-

" Welchem Berufshild der zwanzigste Befragte fodgtyahnt Bastian nicht.



dung des kunstlerischen Berufs gedeutet. Um denoetiyen Anspruch ihrer Arbeit ge-
recht werden zu kénnen, verharrt Bastian jedochtrewf der Ebene offizieller Berufbe-
zeichnungeh sondern entwickelt ihre Kiinstlertypisierung - vbiereits angesprochen - an-
hand der materiellen, der sozialen und der fahigkezogenen Bedeutungsdimension.

Die Gruppenangehorigen des ersten asthetisch-psekén Typs - funf Manner und
eine Frau - bezeichnet Bastian g&jrfolgreiche Kinstlerinnen®(ebd., S. 121). Sie kénnten
teilweise ausschlie3lich vom Verkauf inrer Werkiede und betrachten daher ihre Kursleiter-
tatigkeit eher als Nebenverdienst. Dennoch UbendmeVermittlungstatigkeit dauerhaft
- mindestens seit acht Jahren - aus und empfinésradch als Bereicherung fur ihre eigenen
kinstlerischen Aktivitaten. Mit dem materiellen &g gehen auch relativ ausgepragte Kon-
takte mit anderen Kunstlern bzw. kulturell versertersonen einher, die teilweise aus der
Zeit des Studiums resultieren und sich beispielssvgi Form von gemeinsamen Ausstellun-
gen aulRern. Neben dem fachlichen Gewinn, den degppe aus ihrer Lehrtatigkeit zieht,
bewertet sie auch den sozialen Umgang mit den dlemhern als positiv. Mdglicherweise
aufgrund des vergleichsweise eher fortgeschritanéiters geben diese Befragten an, fur
ihre kinstlerische Betatigung weitestgehend auseeide Zeitressourcen zur Verfligung zu
haben; zudem nennt Bastian in diesem Zusammenharhgdae geringeren familidren Ver-
pflichtungen von Mannern als Begriindung. Diese @euger erfolgreichen Berufskinstler
ist in der Lage, den Gegenstand ihres Berufes Jidkrdie asthetische Praxis - sowohl als
Instrument zu nutzen, um ihre eigenen Fahigkeitesz@bauen, als auch bei anderen Men-
schen die Kunst als Méglichkeit sozialen Ausdrulske/. sozialer Kommunikation und Par-
tizipation zu verstehen und dartber hinaus audtva en Hinblick auf Angemessenheit - zu
bewerten.

Zum zweiten asthetisch-praktischen Tygehoren nach Bastian digb]rotlosen
Kinstlerinnen® (ebd., S. 122). Wie die Bezeichnung bereits veemudéisst, kann diese aus
vier Frauen und einem Mann bestehende Gruppe Lelensunterhalt nicht durch die asthe-
tische Praxis sichern, sondern bestreitet ihrenpHaudienst durch die Kursleitertatigkeit.

Dennoch gelingt es ihnen, sich gerade durch ihderthggkeit im kreativen Bereich als

8 Beide Bezeichnungen werden derzeit von der Bumgesar fiir Arbeit als tatsachliche Berufe erfasst:
http://berufenet.arbeitsagentur.de/berufe/start?dpfession&prof-id=59230
http://berufenet.arbeitsagentur.de/berufe/start?dprofession&prof-id=1550aund
http://berufenet.arbeitsagentur.de/berufe/start?dprofession&prof-id=5926( Stand: 17.03.2008].



Kunstler zu verstehen. Der sowohl fachlich als ameimschlich positiv bewertete Kontakt zu
den Kursteilnehmern und die soziale Anerkennung lEnufsartigen Lehrbeschéftigung
durch das private Umfeld scheint dabei das materManko aus der Kinstlertatigkeit zu
kompensieren. Obwohl diese Gruppe - trotz ahnlidberchschnittsalters - im Schnitt klirzer
an der Volkshochschule tétig ist als die erste eygmpfinden auch sie die statussichernde
Lehrtatigkeit als Dauerbeschéaftigung. Im Hinblickf aden Ausbau eigener Fahigkeiten
nimmt die eigene asthetische Praxis eine relatiinge Bedeutung ein, so dass eigene Fach-
kompetenz vornehmlich in den Kursen erworben windders als bei der ersten Gruppe, die
ihren Kinstlerstatus primér durch den offensichic, materiellen Erfolg legitimieren kann,
erkennen diese funf Befragten also einen altereathegitimationsweg in der Kursleiterta-
tigkeit. Bastian erklart dies u.a. mit dem Gesdhieder Betroffenen und halt fest, dass sich
Frauen tendenziell schlechter im kinstlerischeneishr (finanziell erfolgreich) etablieren
kénnen, dafur allerdings auch seltener den Haugherest in Familien und Partnerschaften
bestreiten mussen.

Vier (vergleichsweise junge) Manner bilden die Greipdes dritten Aasthetisch-
praktischen Typs, den Bastian gJgobbende Kinstler* (ebd.) bezeichnet. Da sie mit
ihrer Klnstlertatigkeit allein nicht den Lebensuhtdt bestreiten kbnnen, sind auch sie auf
das Honorar aus der Kursleitertatigkeit angewiegertlers als bei den brotlosen Kunstlern
wird dieser Status jedoch als verhaltnisméaRig urdmifend empfunden und die Beschafti-
gung an der Volkshochschule lediglich als Uberghisgmg auf dem Weg zum erhofften
finanziellen Erfolg durch die kiunstlerische Tatigkadlein deklariert. Der soziale Kontakt zu
den Kursteilnehmern erscheint eher als lastig urath dachlich als wenig gewinnbringend.
Im Gegensatz zu den Brotlosen erfahren sie aucte kemerkennung im sozialen Umfeld fir
ihre Lehrtéatigkeit, sondern erscheinen als Kiinstler (bisher) einfach erfolglos waren. Ahn-
lich wie die erfolgreichen Kinstler pflegen aucé Kontakte zu anderen Personen des kiinst-
lerischen und kulturellen Milieus und bauen ihrelkmpetenzen primar durch die indivi-
duelle kreative Betatigung aus. Das Hauptmerkmeseti Gruppe ist also die Differenz aus
dem Selbstanspruch - namlich ein materiell erfobdyer Kinstler sein zu wollen - und dem
Status quo - diesem Selbstanspruch (noch) niclecbeezu werden -, bei dem die Kursleiter-
tatigkeit als materiell notwendiges Ubel interpedtiwird, das zeitliche Ressourcen bean-

sprucht und somit der Selbstverwirklichung entgegeki.



Die funf (vergleichsweise jungen) Frauen des viart&sthetisch-praktischen Typs
nehmen sich gar nicht als (berufsartige) Kiinstlahrmysondern begrinden ihre asthetische
Praxis auf anderem Wege (vgl. dazu Abschnitt 24#)sichtlich der finanziellen Bedeutung
von kreativer und lehrender Beschaftigung unteisieimesie sich stark voneinander, wohin-
gegen ihnen gemein ist, dass sie - entsprecheramilBelbstverstandnis aldNicht-
Klnstlerinnen“(ebd., S. 123) - durch ihre eigene asthetischgiftaeinen Anstieg fachli-
cher Kompetenz erwarten. Weiterhin sind sie ninhtulturelle oder kiinstlerische Netzwer-
ke eingebunden, sondern tauschen sich primar mitkaesteilnehmern tber fachliche Be-
lange aus. lhre Kursleitertatigkeit wird im perséhén Umfeld als positiv gewertet und sie
selbst erachten auch den menschlichen Umgang iKdesen als gewinnbringend.

Bastian deutet einen gro3en Teil dieser (erstepjsigrung durch das Geschlecht der Be-
fragter: wahrend die Manner also tendenziell eher ein rigdiies Interesse mit ihrer kiinstle-
rischen Betatigung verbinden, scheinen die Frawsndar Integration kreativer Praktiken in
die sozialen Kontexte der Kurse profitieren zu k&mnBei den mannlichen Befragten lasst
sich dann anhand der Feststellung, ob die findeni&rwartungen erfullt werden oder nicht,
eine Einteilung in die Erfolgreichen und die Joliem vornehmen. Erstere bewerten die
Kursleitertatigkeit als positiv, denn sie biete¢ dil6glichkeit, den eigenen Erfolg vor einem
konkreten Publikum zu inszenieren und zu erweittgtrtere sehen sich eher in ihrem Er-
folgsstreben durch die Lehrtatigkeit behindert. Bi@ weiblichen Kursleiter ist die Lehrta-
tigkeit selbst - und damit einhergehend die sozfalerkennung - zufriedenstellend. Dabei
kénnen die Kurse sogar als Freirdume fur den Vgllasthetischer Praxis genutzt werden,
wenn trotz (teilweise familiar bedingter) zeitlicHeestriktionen die eigene Kreativitat durch
ihre Kontextualisierung in den Volkshochschulkursda berufsférmig und/oder nutzlich
legitimiert werden kann - das erfolglose und niebiial kontextualisierte Malen im Hobby-
keller hingegen konnte vom sozialen Umfeld nurwaliicht als Zeitverschwendung dekla-
riert werden. Die Unterscheidung in Brotlose unahtiKinstlerinnen resultiert dabei aus
der eigen Verortung im Hinblick auf den Kinstletsta der - anders als bei den ménnlichen
Befragten - nicht objektiv-materiell messbar, sondaubjektiv definierbar ist. AbschlieRend

stellt Bastian fest, dass alle vorgebrachten Deggnnm Bezug auf die Kursleitertatigkeit

° Nach der Typisierung von Bastian besteht die gimzibweichung von einem klaren geschlechtsspebifisc
Modell darin, dass eine weibliche Befragte zu dealgreichen und ein ménnlicher Befragter zu dewtlbr
sen Kunstlern gehort.
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egoistische Motive darstellen und niemand der Bgéma beispielsweise auf bildungsideelle
Begriindungen im Hinblick auf die zu unterrichtendearsteilnehmer zurtckgreift (vgl.
ebd., S. 125).

2.3 Kursleitertypisierung - Didaktische Handlungskepte und Kursleiterorientierung

Zunachst stellt Bastian fest, dass die Vorstellandgr Kursleiter dazu, wie sie selbst lernen,
nicht unbedingt zu spezifischen Vermittlungskoneegiir die Volkshochschulkurse fihren
mussen. Die Hélfte der Befragten fuhrt das eigeashWwissen auf mehr oder minder bewuss-
te Aneignungsweisen - seien sie organisierter adévdidaktischer Art - zurtick und haben
damit teilweise eine gesicherte Legitimation fie th den Kursen vermittelten Inhalte ,zur
Hand’. Daneben nutzt die Mehrheit die selbst peadttie, asthetische Betatigung zum Aus-
bau eigener kinstlerischer Kompetenzen und vervagistie Notwendigkeit, theoretisches
Wissen im Kunstbereich auch anwenden (kbnnen) zssemi Die erfolgsversprechende ei-
gene Praxis wird dann (nur) teilweise in den Kurgersucht, umzusetzen (bzw. die Rah-
menbedingungen fur eine Umsetzung anzubieten).elige der Befragten - insbesondere
die Nicht-Kunstlerinnen - hat die asthetische Fyainen (selbst-)therapeutischen Charakter
und wird zum Teil durch Weltbilder - wie etwa demttaoposophischen - geleitet oder als
Akt der Gesellschaftskritik - beispielsweise im bliok auch emanzipative Bestrebungen -
verstanden. Dabei kann mit der personlichen Instntalisierungsstrategie im Hinblick auf
Kreativitat eine dementsprechende Erwartungshalmmglie Kursteilnehmer einhergehen,
wobei von letzteren eine ahnliche Strategie erheéitden kbnnte. Anhand der Kriterien wie
und welche Segmente der eigenen ErfahrungsweKulesleiter den Teilnehmern vermittelt
werden, ermittelt Bastian vier verschiedene Typen.

Sieben der Befragten - die erste Gruppe - bezeiddeian algFachorientierte* (ebd., S.
138), die von der Annahme ausgehen, dass im Hlnldidf die &sthetische Praxis der
Kursteilnehmer ein unbedingtes Grundwissen zuregleist und dass Teilnehmer anhand des
Grades asthetisch-praktischer Kompetenz in Kategasiie ,Anfanger’ und ,Fortgeschritte-
ne’ geteilt werden konnen. Der Bezugspunkt in demskn ist fur diese Leiter der Vermitt-
lungsgegenstand selbst und erhélt dadurch, dasgledierbei (primar) um katalogisiertes

(oder zumindest katalogisierbares) Wissen - etwaeRavissen zu Kunstepochen, Kinstlern
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und Kunststilen - handelt, eine Legitimation, dencEindruck gesamtgesellschaftlicher Zu-
stimmung erweckt (bzw. erwecken soll). Die soziabem der Kurse hat dabei letztlich kei-
nen eignen Zweck, sondern dient lediglich der Zuwweg zum Vermittlungsgegenstand; die
Anwendung (bzw. die Uberprufung der Anwendbarkeé) Erkenntnisse obliegt damit zum
grof3en Teil den Teilnehmern selbst und ist (teb@gjenseits der Kurse zu praktizieren. Fur
Kursteilnehmer, die selbst der Vorstellung folgdass sie erst nach dem Erwerb notwendi-
ger Grundkenntnisse selbige in Eigenregie praktsohusetzen vermdgen, kann diese Ver-
mittlungsform trotz der relativ geringen Teilnehm@entierung der Kursleiter dennoch ge-
winnbringend sein (bzw. so empfunden werden). Asehorientierten verstehen sich als
Kinstler; wahrend die Erfolgreichen unter ihnen dighinterfragbarkeit der Relevanz des
jeweils vermittelten Inhalts mit dem Verweis aufah Erfolg sichern kdonnen, deuten die
weniger erfolgreichen Fachorientierten auf ihrectudie Ausbildung erworbene formale
Kompetenz. Der Umstand, dass einige Kursleiteredi€Byps die asthetische Praxis dazu
nutzen, individuelle Belange kunstlerisch zu thasmetten, flhrt jedoch nicht (oder selten)
dazu, dass sie innerhalb der Kurse den TeilnehmennFreiraum dazu bieten, dies auch zu
praktizieren - immerhin haben sie aus Sicht derskiter dazu auch noch nicht notwendigen
Fahigkeiten.

Dem zweiten Typus, dejrachberaterinnen®(ebd., S. 143), geh6éren nach Bastian ein er-
folgreicher und drei jobbende mannliche Kiunstled awei Nichtkinstlerinnen an. In ihren
Kursen wird je nach Bedarf auch Fachwissen vertpitierdings nicht auf einen notwendi-
gen Wissenskanon rekurriert, sondern die InteresienKursteilnehmer zum Anlass ge-
nommen, Inhalte anzubieten. Dabei hat der Vermidghgegenstand also isoliert keinen eige-
nen Wert, sondern kann nur mithilfe der Kontexsiahung durch die Teilnehmer Sinn ent-
falten. Den geringen Anteil an Erfolgreichen dewestian dahingehend, dass fir die hier
Betroffenen die Kenntnis von Fachwissen allein nkeimen Erfolg fur die personliche Kar-
riere verspricht und deshalb nur als ein Angebdemumehreren im Kursgeschehen einge-
bracht wird. Von den Kursteilnehmern wird erwartéfss sie ihre Belange und Bedarfe
kommunizieren, damit die Kursleiter ihrer Beratder@erecht werden kénnen. Im Hinblick
auf die pluralen Sinnsetzungsmaoglichkeiten vonJiiien begegnen diese Kursleiter den
Teilnehmern mit recht hoher Dynamik bezuglich deridittlung von eigener Erfahrung und

eigenem Wissen. Die Lehrenden haben hierdurch dieciMdglichkeit, von den Teilneh-
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mern bzw. deren Zugangsweisen zur asthetischensPraxernen. Bei der Beobachtung der
Teilnehmer fallt auf, dass hier insbesondere disdten von dem Vermittlungskonzept die-
ses Kursleitertyps profitieren kénnen, die beréfisr Vorwissen im kreativen Bereich - etwa
durch Ausbildungen zu Dekorateuren - verfligen, esirdie Fachorientierten eher \Wissen
fur Unwissende’ anbieten.

Der dritte Typ - die drejProzessorientierten(ebd., S. 148) - unterscheiden sich im Hin-
blick auf ihre Unterrichtsgestaltung nicht weseftlvon den Fachberatern, allerdings fokus-
sieren sie nicht so sehr die Passung zwischen argsangebot und Bedurfnissen auf Sei-
ten der Teilnehmer, sondern eher den Vollzug kreatHandelns selbst. Der Kurs soll fur
die Teilnehmer die Moglichkeit bieten, die ehemgme Tatigkeit des Malens und Zeich-
nens’ in einer sozialen Gruppe zu praktizieren. Betsprechend wird der soziale Kontakt zu
den Teilnehmer positiv und sowohl fachlich als aweitergehend gewinnbringend gewertet.
Von den Teilnehmern wird also grundsatzliche krxeatKompetenz erwartet bzw. selbige
wird ihnen unterstellt.

Als vierten Typ macht Bastian schlie3lich dRersonlichkeitsorientierten®(ebd., S. 151)
ausfindig. Die dazugehorigen vier Frauen erkenmeder Praxis von Asthetik einen thera-
peutischen Akt, der weltanschaulich begriindet @igrSelbstverwirklichung ausgerichtet
sein kann. Diese Kursleiterinnen schatzen die mitKlrssituation einhergehenden Sozial-
kontakte, erwarten jedoch von den Teilnehmern, dast sie die &sthetische Praxis in den
Dienst derselben Weltanschauung stellen oder déersdtmanzipationsziel entgegenstre-
ben. Damit geht zwar eine Begrenzung der Sinnsg&rudglichkeiten einher, jedoch kann
eben dies von Teilnehmern gewiinscht werden. Did&ddungen der Kurse und die Befra-
gung der Teilnehmer zeigen - so Bastian -, das&di@artungen der Teilnehmer weitestge-
hend erfullt werden, wobei sie darauf verweist,sdasrsonen, die die entsprechenden Kurse
(moglicherweise) abgebrochen haben, nicht dazwagetwerden konnten, ob ihnen die vor-
gegebene Sinndeutung von Kreativitdt durch die Kiesinnen und die fehlende Vermitt-
lung von Faktenwissen als stérend empfunden wurden.

Bastian (ebd., S. 157) verweist darauf, dass diEsdtypische Kategorisierung nicht real den
Unterschieden zwischen Kursleitern entspricht uadsdsich durchaus auch Hybridformen
ausfindig machen lassen. Weiterhin konnen die jeyesi Teilnehmer das Unterrichtsge-

schehen der Kursleiter beeinflussen und sie méghebise auch zu einer grundséatzlichen
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Modifizierung ihres Vermittlungskonzeptes zu beweggs lasst sich jedoch - so Bastian -
konstatieren, dass die personliche Faszinationggyeles Kursleiters hinsichtlich des Ver-
mittlungsgegenstands mal3geblich dessen didaktistduedeln beeinflusst. Die Unabhéngig-
keit von Lehrplanen an Volkshochschulen eroffnet Herrsleitern dabei einen grol3en Ges-
taltungsspielraum, in dem die diversen Unterriobtlepte nach Bastian prinzipiell als
gleichwertig zu betrachten sind, solange eine Asdregruppe fur eben dieses Konzept exis-
tiert. Wenn jedoch stark gegenlaufige Kursleiturggedepte in je unterschiedlichen Anwen-
dungsbereichen der Weiterbildung zum Erfolg fihHkénnen, werden auch statische Bewer-
tungskriterien fir die Professionalitat freibercifiler Kursleiter in Frage gestellt. Statt an die
Kursleiter die Anforderung zu stellen, ihre perséimt Bedeutung des Vermittlungsgegens-
tandes auszublenden und im Kursgeschehen teilnehiergiert zu handeln, fordert Bastian,
dass Bildungsangebote kursleiterorientiert gepharden missten. Damit wéare Qualitat von
Bildungsangeboten nicht allein den Kursleitern afezlangen, sondern sie ware auch ,Folge
eines bewul3ten Einsatzes ihrer fachlichen Kompeténzbd., S. 170). Da jedoch nicht stets
erkennbar ist, welches Kursleiterprofil ein Volkshechuldozent aufweist, bedarf es einer
didaktischen Weiterbildung der Kursleiter - die lawgeniger férmlich im Rahmen des re-
gelmaldigen Austausches mit Kollegen verlaufen kaderen primarer Zweck darin besteht,
den Kursleitern ihr Profil ins Bewusstsein zu ruterd sie damit auch gezielter einsetzen zu

kdnnen.

2.4 Die Bedeutung von Kursleiterprofilen fur Vetinitgskonzepte

Mit der Arbeit von Bastian (1997) liegt ein Beitragr, bei dem die Vermittlungskonzepte
von Personen, die im Wesentlichen keine padagogistdktische Ausbildung absolviert
haben aber dennoch in diesem Bereich tatig sirfdheai Urspriinge hin untersucht wurden.
Da sie davon ausgeht, dass die personliche Bedgdesizu vermittelnden Inhaltes bzw. der
zu vermittelnden Fahigkeiten erheblichen Einflusdas didaktische Konzept ausiibt, stellt
sie ihrer Kursleitertypisierung eine Kategorisieguter Kinstler voran. Die jeweiligen Be-
deutungen des fachlichen Gegenstandes werden tmBa#\nalyse zu weiten Teilen bio-
graphisch erklart, was zwar im Kontext einer Stuher Leiter einer einzigen Bildungsein-
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richtung von Kursen zu einem einzelnen Thema pkak®8l ist, jedoch in den von ihr gefor-
derten Planungsprozessen wahrscheinlich nichtteffebm Einsatz kommen kann.

Damit liefert Bastians Studie im Hinblick auf digndmenstellung der vorliegenden Arbeit
insbesondere die Forderung, dass auch Personekeide padagogisch-didaktische Ausbil-
dung absolviert haben, ein Bewusstsein fur ihrdiziten didaktischen Konzepte entwickeln
mussen. Didaktische Kompetenz basiert somit im Wésken auf der Fahigkeit zur Selbst-
reflexion im Hinblick auf eine spezielle Kategoxien Handlungsmustern. Wenn (optimisti-
scher Weise) davon ausgegangen werden kann, desseé¢vante Anzahl von Individuen
prinzipiell in der Lage ist, das eigene Handelrcfaum Hinblick auf biographische Entwick-
lungen) zu reflektieren, dann bedarf es in ersterelder Sensibilisierung der Betroffenen fir
die didaktische Perspektive, aus der heraus sidahdeln bewerten soll(t)en.

Im Folgenden soll ein Typisierung von Vermittlungekepten - die bei Bastian weitgehend
biographisch gedeutet und hergeleitet wurde - @heinblick auf den Transfer von wis-
senstheoretischen Konzepten der Kursleiter zu dekrkten didaktischen Handlungen (bzw.

Handlungsmuster) vorgestellt werden.

3. Wissenstheoretisch legitimierte Vermittlungskozepte

Im Rahmen ihrer Studie ,Konzepte des Wissens. Empirische Studie zu den wissenstheo-
retischen Grundlagen des Unterrichtens® geht HOD{2 davon aus, dass Kursleiter unter-
schiedliche subjektive Theorien zu Wissen (und eedsrlangung) haben und dadurch in
spezifischer Weise didaktisch handeln. Dazu besmgKursleiter, die in verschiedenen (Bil-
dungs-)Einrichtungen Kurse zu diversen Themen #&mieim deren Wissenskonzepte typi-
sierend zu beschreiben. Sie untersucht weitertan,siibjektiven Vorstellungen tber Unter-
richt und seine institutionellen Bedingungen® (el&l14) und entwickelt daraus - gekoppelt
mit der Typisierung der Wissenskonzepte - eine tictestheorie. Wie auch Bastian (1997)
entwickelt sie kein normativ als erstrebenswertletetes Unterrichtsmodell und misst den

Grad von dessen Erreichung, sondern geht in ihreeifrein deskriptiv vor.
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3.1 Forschungsdesign

Mit finfzehn weiblichen und acht mannlichen Kursen fuhrt Hof explorative, problembe-
zogene Interviews und befragt sie - neben perd@gicAngaben - zu ihrer Tatigkeit als
Kursleiter und ihrem diesbezliglichen didaktischesnkept. Sie erwartet, dadurch eher an
Informationen zu den Wissenskonzepten der Befragtegelangen als durch direkte Nach-
frage nach dem Wissensverstandnis der Interviewpiart dennoch erfragt sie letzteres zu-
satzlich. Bei den Kursleitern handelt es sich unedieterogenere Gruppe mit unterschiedli-
chen Ausbildungen - von der Ausbildungslosigke# iin zum Biologiestudium -, mit Lehr-
auftragen zu diversen Inhalten - vom Krauterkuss 2aim Fuhrungskraftetraining - und in
verschiedenen institutionellen Kontexten - von lessfonellen Einrichtungen bis hin zu den
Gewerkschaften (vgl. Hof, S. 27f).

Die Interpretation der Interviews nimmt Hof thementziert vor, so dass sie ihr mehrdimen-
sionales Wissensmodell schematisch und vom Eirlzkl&gelost prasentieren kann; biogra-
phische Erklarungen - wie bei Bastian (1997) - Iepidier weitestgehend keine Rolle. Sie
analysiert die Daten insbesondere anhand der Diorers des Welt- und Subjektbezuges
des Wissens und der Wege zu dessen ErlangungAlgthnitt 3.2). Des Weiteren werden
unterschiedliche Unterrichtsverstandnisse ermiftajl. Abschnitt 3.3), um schlief3lich ein
komplexes Wissens- und Unterrichtsmodell prasesttieu konnen (vgl. Abschnitt 3.4).

3.2 Wissenskonzepte - Welt- und Subjektbezug

Zunachst stellt Hof (2001, S. 35f) fest, dass Wislypischerweise aus der Perspektive des
wirklichkeitsbeztglichen Ausmaldes einerseits undRigation zum wissenden Subjekt an-
dererseits betrachtet und erklart wird. Unter dédaitur des Wissens'(ebd., S. 39) versteht
sie - im Rekurs auf Hofer und Pintrich (1997) -e,dirage nach der Gewissheit des Wissens
und [...] der Einfachheit* (Hof 2001, S. 39) - aldem Grad des Anspruchs, die Realitat ab-
bilden zu kdénnen, und dem Grad der Komplexitat.gdgen bezeichnet sie mit dgro-
zess des Wissengehd., S. 40) die Frage nach dem Ursprung von éNlissid der Transfor-

mation in wirklichkeitsbeanspruchende Wissensbel&tan
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Im Hinblick auf die ,Natur des Wissens* (ebd., 9) &hacht Hof drei Perspektiven ausfindig.
Nach der ersten Vorstellung bietet die Welt demviddum einen prinzipiell erfahrbaren
Wissensbestand an, den es sich aneignen kann tgar. soll. Dabei schwanken die Vorstel-
lungen daruber, flr wie gesichert dieses Wissetegetann und welche Methoden sich
bestmdglich zu dessen Vermittlung eignen, gemeiinigen jedoch, dass durch die Wissens-
aneignung die Fahigkeit des (kompetenten) Handatngkt werden soll. Erst in der Hand-
lung in Bezug auf die Welt erhélt das Wissen umWiliedt seinen Wert und seine legitimierte
Relevanz. So lassen sich auch keine klaren Gegestalbengen von Faktenwissen und
Handlungswissen ausmachen, da das Wissen um Fek&mHandlungen bewirken (kon-
nen) soll. Da das Wissen nach dieser Vorstellutzfliegh nur dem Zweck des Handelns
dient, bezeichnet Hof dies alsistrumentalistische Perspektive(ebd., S. 54). Nach dem
zweiten Verstandnis stellt die Kognitionsfahigkalte durch explizites Faktenwissen er-
reicht wird, nur einen Teil des Einflusses auf #&sdeln dar. Daneben wirken sich auch
Emotionen auf das Handeln (bzw. die Handlungskaezequs; diese werden - so Hof (vgl.
ebd.) - eher durch intuitives als durch explizit¥gssen bestimmt. Entsprechend der zwei
Quellen, die je nur zum Teil auf das Handeln eikeir, nennt sie dieses Wissensverstandnis
die ,partikularistische Perspektive(ebd.). Auch hier soll das Wissen bestenfalls @n d
Handlung erlernt werden, dartber hinaus muss esaalod erlebt werden, um somit das in-
tuitive Wissen dementsprechend pragen zu kdénnengdldag ist hier also nicht lediglich
Zweck des Wissens, sondern auch eine Methode aemldseignung. Die dritte, dj&on-
struktivistische Perspektivgebd.), fokussiert nicht mehr die Welt, Gber dies$¥n angeeig-
net werden kann, sondern das Subjekt, das seineWiss die Welt selbst erzeugt - bzw.
seine Welt wissend selbst erzeugt (vgl. Maturana@hal987). Nicht die Welt selbst ist
nunmehr Ausgangspunkt didaktischen Agierens, sonder Welt, wie sie sich fur das be-
troffene Subjekt darstellt, denn nur nach derenelRegann ein neues Wissensangebot vom
Subjekt ,verarbeitet’ werden. Die Handlungen debj&ktes in der Gberindividuellen Welt
gewinnen insofern an Bedeutung, als sie Aufschilies die Beschaffenheit der individuel-
len Welt geben kénnen. Zusammenfassend stellt K4of drei Perspektiven gegeniber, die
sich in unterschiedlicher Weise auf die Welt und 8abjekt beziehen: in derstrumentalis-
tischenwird das Wissen in Bezug zur Welt, in demstruktivistischenn Bezug zum
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Subjekt und in departikularistischenPerspektive in Bezug zur Welt und zum Sub-
jekt gesetzt (vgl. Hof 2001, S. 65).

Neben der Beschaffenheit des Wissens stellt Hathmler Feststellung, dass die Aneignung
des personlichen Wissens der Kursleiter von digseiWesentlichen auf konkrete Erlebnisse,
reflektierte Erfahrungen und theoretisches Studmurickgefihrt wird - funf Wissenser-
werbsmodelle vor, die den ,Prozess des Wissend. (&b 40) beschreiben sollen. Das erste
Konzept bezeichnet sie a|Rezeptionsmodell“(ebd., S. 57), nach dem Wissen vermittelt
und vom Rezipienten als Produkt erfahren werdeln Bel dem,Imitationsmodell* (ebd. S.
63) werden insbesondere in Form von Rollenspietisr @hnlichen perspektivenverandern-
den Ubungen (teilweise problematisierte) Situativazeugt, in denen Handlungsrichtlinien
Uber Erfolg oder Nicht-Erfolg der ,Simulation’ eotgeiden sollen. Dabei wird angestrebt,
das fir erstrebenswert erachtete Handlungskonzdgbeiten der Lernenden zu verinnerli-
chen. Auch nach depktrfahrungsmodell* (ebd. S. 58) soll Wissen erlebbar sein, wozu me-
thodisch insbesondere auf Fallbeispiele und Anwegsdilbungen zurlckgegriffen wird, je-
doch ist es gegeniber dem Imitationsmodell im Hakbbauf die normative Frage danach,
welches Handeln erwinscht wird, offener. Durch gaiskursmodell* (ebd. S. 60) sollen
insbesondere implizite Wissensbestande auf Sedemenenden (bzw. der zu Beratenden)
expliziert werden, um ihnen somit Handlungsaltauest zu er6ffnen. DagVerwendungs-
modell* (ebd. S. 61) schlief3lich setzt an einer Auseinesglieung mit bereits vorgegebenen
Handlungsalternativen - etwa aus der Literatur uad geht beispielsweise der Frage nach
deren Angemessenheit nach. Auch diese funf Modaikrtragt Hof auf ihr dreigliedriges
Bezugsmodell: wéhrenRBezeptiorund Imitation dann zum Einsatz kommen, wenn davon
ausgegangen wird, dass Wissen fiur die Welt (inseotalistische Perspektive)
angeeignet wird, bilden die Betonung personlidagahrungund der Mitteilung selbiger im
Diskurs Ausgangspunkte, um der Subjektgebundenheit dess®#is (konstruktivis-
tische Perspektive) gerecht zu werden; die AbwggmmHinblick auf dieVerwendung
von Wissen spiegelt den Doppelbezug zur Welt unth zsubjekt (partikularisit-
sche Perspektive) wieder.

Hof Ubertragt also die drei Perspektiven und did flvissenserwerbsmodelle in eine Unter-
scheidung von Konzepten danach, ob und zu welcledenTWissen welt- oder subjektbe-

zuglich verortet wird. Weiterhin stellt sie fesgs$ es Divergenzen hinsichtlich der Bedeu-
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tung von Handlung zu geben scheint - so soll siedleeck hier und eine Methode dort dar-
stellen. Das Ergebnis war zwar im Wesentlichen ravaden, allerdings gewinnt diese Ein-
sicht vor dem Hintergrund der folgenden Analyse WJeterrichtskonzepte an Bedeutung,

hebt man auf eine Schematisierung von Wissensktezab.

3.3 Unterrichtskonzepte - Mdglichkeiten und GrerdenUmsetzung von Wissenskonzepten

Die Betrachtung von Unterricht erfordert auch dieflexion der organisationalen Rahmen-
bedingungen, in denen er stattfindet. DeshalbHegtzunachst die unterschiedlichen Merk-
male der Unterrichtskonzeption der Kursleiter dan anschlieRend einige institutionelle
Einflisse vorzustellen.

Sie stellt fest, dass sich der unterrichtende Akssiner Zielsetzung, seines Selbst- und sei-
nes Teilnehmerverstandnisses, seiner didaktiscnéctleidungen und seiner Methoden be-
wusst werden muss. Digbsicht die mit der padagogisch-didaktischen Tatigkeitfolgt
wird, variiert - entsprechend der Dimension(en) Vdelt- und Subjektbezug - von der Schu-
lung in fachlicher Hinsicht bis zur Bildung der B@nlichkeit. Auch da$elbstverstandnis
der Kursleiter verlauft zum Teil anhand der Bezugstscheidung. So rekurrieren die ,Fach-
experte[n]* (ebd., S. 89) auf ihren eigenen (wetlggich gesicherten) Wissensbestand, tber
den sie verfiigen, und versuchen diesen den Bildeirgshmern (in Ausziigen) zu vermit-
teln. Die ,Methodenexperte[n]” (ebd.) kdnnen auf eausgepragtes Repertoire an Maoglich-
keiten zurickgreifen, Handlungsraume fiur die suijekernenden (bzw. zu Beratenden) zu
offerieren, in denen diese Alternativen abwagen'astet (simulierte) Entscheidungen treffen
kénnen. Daneben macht Hof allerdings auch den Bg,&esprachspartner[s]” (ebd.) aus-
findig, der - wie auch der Methodenexperte - dalsj&a als Bezugspunkt wahlt, allerdings
weniger von einer Defizitannahme auf Seiten desiémden ausgeht, sondern die padagogi-
sche Kommunikation als Mittel der Bewusstwerdung wereits vorhandenem Wissen bei
den Bildungsteilnehmern und Beratungsklienten uesl Alustausches tber Handlungsoptio-
nen versteht. Die Wahrnehmung dezilnehmerhangt jedoch nicht nur davon ab, ob man
ihnen ein Defizit unterstellt oder nicht, sondeurcls ob sie in der Lage sind, selbiges zu
diagnostizieren oder inwieweit sie auch dabei Wttdzung bendétigen. Weiterhin ist nicht

unerheblich, ob die Betroffenen freiwillig an Bilolgsveranstaltungen teilnehmen; auch die
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Ausrichtung einer etwaigen Verpflichtungsempfindungb man also ein Bildungsangebot
wahrnimmt, weil sich in der Vergangenheit ein deteprechender Anlass ergab oder weil in
der Zukunft ein spezifischer Zustand angestrebt wispielt eine wesentliche Rolle. Bei
(bzw. vor) der Vermittlung vornhalten muss dartber entschieden werden, inwieweit ein
Thema sach- oder teilnehmergerecht aufbereitet wwds wiederum durch den Welt- und
Subjektbezug beeinflusst wird. Dies hat Auswirkungef dieMethoden die eingesetzt wer-
den: bei der Vermittlung von Wissen Uber die Weltssen komplexe Zusammenhange ver-
einfacht dargestellt werden, wahrend mit subjekifgkeh ausgerichteten Methoden mdg-
lichst Situationen fur die Lernenden erzeugt werslelfen, in denen sie Erfahrung sammeln
(kdnnen).

Im Hinblick auf organisatorische Einflussfaktorezhgn mit deFreiwilligkeit der Teilnahme
auch zum Teil Erwartungen beziiglich des ErlangemsAbschlissen und Zertifikatezin-
her. Manche der Befragten verweisen dementspredgneine Prifungsorientierung seitens
der TeilnehmerMaterielle Anreizdassen sich sowohl fur die Kursleiter - in Forns d&o-
zentenhonorars - als auch zum Teil fur die Teilnehadurch etwaige mit dem Kursbesuch
einhergehende Vergltungen - ausmachenzBidiche Organisatioreines Bildungsangebo-
tes kann dabei insofern Auswirkungen auf die didaken Konzepte haben, als Langzeitkur-
se mehr Freiraum fur die Erprobung und die Modtfikavon Vermittlungskonzepten bieten.
DarlUber hinaus beeinflussen auch dasma bzw. der Unterrichtsgegenstantd derTra-
ger, fur den der Kurs angeboten wird, die Form derbizdung. Hof fasst die verschiedenen
organisationalen Merkmale zu drei Institutionstygeisammen: die ,abschlussbezogene[n],
interessensbezogene[n] und problembezogene[n] Wigdtengsinstitutionen® (ebd., S. 122)

- erstere scheinen von einem starken Weltbezugngekechnet zu sein, wahrend letztere
beiden als Formen des Subjektbezuges zu deutemwaére

Mit ihrer Darlegung der Unterrichtskonzepte - eligfilich der organisationalen Rahmen-
bedingungen - verdeutlich Hof zunachst, dass sielAd des Wissenskonzeptes - mit dem
Bezug entweder zur Welt oder zum Subjekt - auatheim Begriindungen fir die Unterrichts-
gestaltung der Kursleiter wiederfinden lasst. Jadogichnet sich bereits ab, dass diese ein-
dimensionale Schematisierung allein nicht ausreiamt ein mehr oder minder vollstandiges

Wissens- und Unterrichtsmodell zu konstruieren, nveith mitunter dritte (oder weitere)
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Typen von Konzepten ausfindig machen lassen, dieZevei-Seiten-Modell’ in Frage stel-

len.

3.4 Ein wissenstheoretisches Modell von Unterriabmizepten

Neben deiTheorie des Wissendie sich - wie dargelegt - in Welt- oder Subjelibg aulern
kann, wirkt sich auch die Vorstellung zgform des Wissens'(ebd., S. 130) auf die Unter-
richtskonzeption aus. Hof unterscheidet hierbeiszimen ,[e]pisodisch-narrative[m]* und

~[p]ropositional-paradigmatische[m] Wissen* (eb8.,131) (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Wissens- und Unterrichtskonzepte

weltbezogene Wissenstheorie

episodisch- Imitation Rezeption propositional-
narratives - . paradigmatisches
Wissen - Training - Unterweisung Wissen
- Personlichkeits- Sl D > Fachschul
i achschulun
bildung - Moderation - Beratung J

subjektbezogene Wissenstheorie

(zusammengefasste Darstellung von Hof 2001385uhd S. 138)

Ersteres setzt an der Annahme der Notwendigkedr éiiheren Erlebbarkeit bzw. Erfahr-
barkeit von Wissen auf Seiten der Lernenden an kevgsucht diese zu erzeugen. Ist der Be-
zug zur Welt dominierend, soll das Wissen im Wdgg@n tber Imitation erworben wer-
den; dasTraining stellt das dementsprechende didaktische Konzeptdda die persénliche
Verinnerlichung von fur notwendig befundenen (psstaften) Wissensbestanden gewahr-
leisten soll. Heben Kursleiter auf die Ausbildumglividueller Erfahrung ab, so werden sie
ihren Unterricht maf3gebliclnoderierendgestalten. In beiden Fallen soll - trotz des Unter
schiedes zwischen Welt- und Subjektbezug - einéinderung der Personlichkeit erreicht
werden, wodurch hier eher die Handlungsfahigkeit YR@rsonen als deren kognitive Leis-

tungsfahigkeit fokussiert werden.
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Letzteres - also das ,[p]ropositional-paradigmdtes®Vissen” (Hof 2001, S. 131) - basiert
im Hinblick auf die Form des Wissens auf der Vdistey, das dieses zunachst als ,kogniti-
ves Repertoire’ vorlage und dann in konkreten Stnan in Handlung transformiert werden
konnte. DieUnterweisungals rezeptionsorientierte Vermittlung vom Wissdreridie Welt
ist dabei nur eine Form der fachlichen SchulungchAder Diskurs - bei dem die subjektive
Perspektive der Lernenden fokussiert wird und derskeiter insbesondereeratendtatig
wird (bzw. werden sollte) - dient letztlich der Ailslung kognitiver Kompetenz in der Aus-
einandersetzung mit einem speziellen Lerngegenstand

Es lasst sich also nach Hof konstatieren, dassd&orstellung der Kursleiter einerseits
dazu, ob Wissen die Welt (teilweise) abbildet od@m Menschen (mit-)erzeugt wird, und
andererseits dazu, ob Wissen den Lernenden in tkegmoder prozessual-verinnerlichter
Form vorliegt, in der Art der Unterrichtskonzeptioiederschlagt. Damit stellt sie ein zwei-
dimensionales Wissensmodell vor, anhand desservigckKonzepte des Unterrichtens sche-
matisch verorten lassen. Die Unterrichtskonzeptedeium geben sowohl tber die Rolle des
Vermittlers - beispielsweise Trainer - als auchridie vornehmlich von den Teilnehmern
erwartete Aktion - z.B. Imitation - Auskunft. Mogherweise kdnnte sich ein solches Modell

eigenen, die Kompatibilitat von Teilnehmererwartemgind Angebotsprofil zu Gberprifen.

3.5 Kursleiterprofile und Wissenskonzepte

Vergleicht man die Arbeit von Bastian (1997) mit #en Hof (2001), so legt erstere nahe,
die Konzeption des Unterrichts als Folge der indivellen Bedeutung des
Vermittlungsgegenstand fur den Kursleiter zu bdgreiwahrend letztere die Theo-
rie des Kursleiters zum Wissen als Basis fur sei@riittlungskonzept dekla-
riert. Dabei schlief3en sich die beiden Betrachtonkgineswegs aus, sondern scheinen im
Wesentlichen die Beschaffenheit des Forschungsaesigederzuspiegeln: die eher biogra-
phisch deutende Studie Bastians erfasst besonderReadation zwischen Vermittler und
Vermittlungsgegenstand, wahrend die schematisctiaddbs Darstellung von Hof durch ihr
einzelfallibergreifendes Vorgehen bedingt ist. Vite man die beiden Betrachtungsweisen
in einem didaktischen Dreieck, so lage der FokusBdstian’schen Arbeit (zunachst) auf der

teilnehmerfernen Seite, wdhrend Hof insbesondese\Wahéltnis zwischen dem Vermitt-
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lungsgegenstand und dem Lernenden, sowie dem B&skVermittlers aus dieses Verhélt-

nisses untersucht (vgl. Abb. 2).

Abb. 2: Verortung der beiden Studien in einem didaken Dreieck

Vermittlungsgegenstand Vermittlungsgegenstand
Vermittler Lernender Vermittler Lernender
Fokus der Arbeit Bastians (1997) Fokus der Arbeit Hofs (2007)

Die Forderung Bastians nach einer Orientierungean\éermittlungskonzepten der Kursleiter
bei der Planung von Bildungsangeboten kdnnte méraiWissensmodell nach Hof realisiert
werden. Kursleiterorientierung setzt einerseitdSetflexion seitens der Lehrenden voraus,
wenn angenommen wird, dass eine Analyse des Kiagleofils durch andere Personen
prinzipiell aufwandig (und moglicherweise organisach schwierig zu realisieren) ist. An-
dererseits wird eine neue Form der Angebotstrapsgagefordert, die es Adressaten von
Bildungsangeboten ermdéglicht, zu entscheiden, ebAdi und Weise der Annédherung an ein
Thema ihren Winschen entspricht. An dieser Stedlgimnen Modelle an Relevanz, die es
ermdglichen, die Rolle des Lehrenden mit den imtlieilen Bildungserwartungen der poten-
tiellen Kursteilnehmer zu vergleichen. Der Phamtasnd kaum Grenzen gesetzt, wenn es
darum gehen soll, ein solches Modell praktisch wsaizen. So kdnnten beispielsweise grol3e
Bildungstrager, wie die Volkshochschule(n), einbS#ewertungssystem fiir die Angebote
von (freiberuflichen) Dozenten einfiihren, bei desdgr Lehrende seinen Kurs im Rahmen
der Planung dahingehend einzuschatzen hétte, ireitieve Vermittlungskonzepte dénita-
tion, der Unterweisung der Moderation und derBeratungzum Einsatz kommen werden.
Denkbar ware etwa eine dreistufige Einschatzungdem dieser vier Formen des Unterrich-

tens, wobei jedem Kursleiter zur Selbsteinschataunginf Punkte zur Verteilung zur Ver-
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fugung standen. Zum einen wirden die Lehrenden dagehalten, ihr didaktisches Kon-
zept zu reflektieren und dariber hinaus fur Dimemsin des didaktisch moéglichen Handelns
sensibilisiert. Wahrscheinlich wirden sie namligd dier Skalen dahingehend prifen, wie
effektiv diese Unterrichtskonzepte im Hinblick alén Vermittlungsgegenstand sind und ob
sie selbst bereit sind, der jeweiligen damit eigeeenden Rollenerwartung gerecht zu wer-
den. Damit kbénnte (wahrscheinlich) ein wesentlidBeitrag im Hinblick auf die von Bastian
geforderte Selbstreflexion seitens der Kursleitegeigtet werden. Zum andern wirde fur
die Bildungsadressaten, wenn sie etwa in Angebfiessh@der -websites Uber die dement-
sprechende Selbsteinschatzung der Kursleiter inéstrwerden, tberprifbar, ob ihnen nicht
nur der Inhalt, sondern auch die didaktische FomassKurses zusagt. So lassen sich einfa-
che - wenn auch teilweisereinfactie - Einsatzmoglichkeiten finden, vermittelndes Hznd
zu kategorisieren und damit - und darin bestehtrsaieinlich der eigentlich praktische Nut-
zen - moglicherweise didaktische Selbstreflexioh@eiten der Lehrenden und eine verbes-
serte Angebotstransparenz fur Bildungsadressatenreichen.

In den bisherigen Untersuchungen dominierten diemitdungskonzepte von Personen, die
mehr oder minder ,offiziell padagogisch tétig sintdenn jedoch davon ausgegangen wird,
dass jedes Mitglied der Wissensgesellschaft prielti;d der Lage sein muss, Wissen zu
vermitteln, stellt sich die Frage, ob die vorgdsal Modelle auch geeignet sind, Vermitt-
lungskonzepte von Personen zu beschreiben, diezaiah in einer mehr oder minder rezi-
pierbaren Weise einem Ausschnitt der sozialen Wéteilen, ohne dabei jedoch primar ei-
ner padagogischen Absicht zu folgen. Im Folgenddindaher die Fokussierung der Kurslei-
ter Uberwunden werden, um zu einem offeneren Mailsia von Vermittlungsszenarien und

-akteuren und deren Konzepten zu gelangen.

4. Vermittlungskonzepte in Zeitschriften

Im Rahmen des von Kade und Seitter (2007) heraebgegn Doppelbandes mit dem Titel
,umgang mit Wissen. Recherchen zur Empirie des g@giachen” verdffentlichte Dinkela-
ker zwei Beitrdge, mithilfe derer er die didaktisnhKonzepte einerseits in einem Unterneh-

mensmagazin und andererseits in einer Obdachlasseirét beleuchtet. Anders als bei den
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Bildungsangeboten der Kursleiter wird mit diesemdee Zeitschriften kein offensichtlich
padagogischer Anspruch an die Leser gestellt; sladsei der Lektlire moglicherweise lernen
(sollen), wird ihnen nur begrenzt explizit bewussin. Dennoch kdnnen (und werden wahr-
scheinlich auch) Autoren und/oder Redakteure enmezipielle padagogische Absicht ver-
folgen - und sei es lediglich der Anspruch, bei desern einen moglichst ahnlichen Wis-
sensbestand (im Hinblick auf thematische Auszigegwzieren, wie sie ihn selbst aufwei-
sen kdnnen.

Die Kontinuitat eines Vermittlungsangebotes wirdrbei jedoch weniger durch eine immer
wieder vergegenwartigte Person - etwa einen Kueslém seinem Kurs - erzeugt, als viel-
mehr durch die Aussicht auf eine weitere AusgalreZegschrift - also durch das Medium
selbst. Dartber hinaus ist auch jede Ausgabe settbstrukturiert - insofern die Zeitschrift
einen Anfang, ein Ende und unterschiedliche Segenleat -, obwohl offen bleiben muss, ob
der Leser diesem Strukturangebot folgt. Die Untemang der Unternehmenszeitschrift er-
folgt daher anhand einer einzelnen Ausgabe und djdbtinterne Struktur selbiger wieder
(vgl. Abschnitt 4.1), wahrend die Obdachlosenzéiiéicim Hinblick auf ihre historische
Entwicklung analysiert wird (vgl. Abschnitt 4.2).uheine Darstellung der Ergebnisse aus
Dinkelakers graphischen Analysen der Titelblattd @eitengestaltung wird in der vorliegen-
den Arbeit verzichtet.

4.1 Das Unternehmensmagazin - Innovationsinszemjemnd -forderung

Eine einstige Abteilung wurde aus einem groReretetdehmen ausgekoppelt und muss sich
nun als selbststéandiges Unternehmen - namens ,Kappakelaker 2007b, S. 406) - be-
haupten. Im Rahmen dieser Umstrukturierung gibtpgéagie Zeitschrift ,KappaCom extra“
(ebd.) heraus und adressiert damit zwar in erstee ldie eigenen Mitarbeiter, daneben sol-
len jedoch auch potentielle Kunden auf das Untenmeghaufmerksam gemacht werden. In
dem Beitrag ,Selbstdarstellung und padagogische rdomkation. Umgang mit Wissen in
der Unternehmenszeitschrift* stellt Dinkelaker (ZBPdie erste von insgesamt vier erschie-
nenen Ausgaben des Magazins vor.

Er unterteilt zunachst die Beitrage der Zeitschaiftsgabe danach, ob sie an die Mitarbeiter

- die das Magazin kostenfrei im Unternehmen erbelt oder die Kunden - denen zum Teill
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gezielt Exemplare ausgehandigt wurden - gerichited. Die kundengerichteten Beitrage
identifiziert Dinkelaker insbesondere daran, dass thie Kompetenz und die Innovationsfa-
higkeit des Unternehmens angepriesen werden. Dreetiamliche Strategie besteht darin, auf
bereits erfolgte (bzw. initiierte) Innovationen werweisen und mit Versprechungen zu kop-
peln, auch in Zukunft den Kundenwiinschen nachzukemrie zuklnftige Kundenorien-
tierung wird somit bereits gegenwartig als Erfolybucht - obwohl es sich eigentlich um
(noch) ,nicht erfolgten Erfolg’ handelt. Dadurchass jeder Artikel mit einem Portrait verse-
hen ist, wird jedoch (moglicherweise) der Eindrwtker hoheren Verbindlichkeit der mit
dem Artikel einhergehenden Versprechungen erzélfghn sich in Zukunft herausstellen
sollte, dass Entwicklungen nicht wiinschenswertavgen sind, scheint es Personen zu ge-
ben, die man zur Verantwortung ziehen (oder denam dne Klarung der Verantwortlichkeit
zuweisen) konnte - unabhangig davon, ob auf diesglithkeit zurtickgegriffen werden
wurde oder nicht. Nach Angaben der Redakteurinstwdt die Doppeladressierung und der
damit einhergehende doppelte Anspruch - hier vor idenden Kompetenz zu inszenieren
und dort den Mitarbeitern Wissen vermitteln und élangsanderungen evozieren zu wollen
- nicht bewahrt, was zur Absetzung des Magazink mar Ausgaben fihrte.

Die Mitarbeiter - die allein schon durch den Zditsitenuntertitel ,News fur unsere Mitar-
beiter” (ebd., S. 409) offiziell angesprochen werdedurchlaufen - so Dinkelaker - bei der
chronologischen Lektire mehrere padagogische Ledatipdie bei einer Sensibilisierung fur
ein Thema beginnen und mit konkreten Handlungsitéigen enden. Fir jede dieser Lekti-
onen macht er das Thema, die Darstellungsform @asd,Bluster padagogischer Kommuni-
kation” (ebd., S. 429) ausfindig. Im Rahmen @&ehtorials wendet sich der Geschaftsfihrer
in Form eines Briefes an seine Mitarbeiter undtstigrin Uberblicksartig das Profil der Kap-
pa vor und appelliert relativ allgemein an die Bsohaft der Unternehmensmitglieder, ihre
Handlungsweisen im Zuge der organisationalen Veramyen von Kappa zu modifizieren.
Die zweite Lektion - bestehend aus einbrterview mit dem ,Leiter des Ausschusses fur
New Business Development” (ebd., S. 419) - benbargits konkreter die Zielsetzungen, die
mit einem neuen Unternehmens- bzw. Mitarbeiteréednis einhergehen. Dabei erweckt die
Darstellungsform des Interviews den Eindruck, dges Befragung des Interviewten durch
die Mitarbeiter simuliert wird, de facto ist sie@h inszeniert und bietet dem Ausschusslei-

ter die Gelegenheit, Aussagen zu den vier Themekélt- Zielbenennung, beispielhafte
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Veranschaulichung, Verdnderungserwartungen an diartdéiter und Informationen zu den
Methoden der Umsetzung - zu liefern. Demtrale Artikelgliedert sich in zwei Teile: im
ersten wird die Vorstellung eines Mitarbeiters desarteten innovativen Typs erzeugt und
im zweiten Handlungsempfehlungen formuliert und Aagebot von Unterstiitzung in Form
von Kontaktadressen offeriert. Im Hinblick auf dieterschiedlichen Unterrichtskonzepte bei
Hof (2001) scheint hier insbesondere die Imitataores imaginaren Idealtyps durch die Mit-
arbeiter angestrebt zu werden, dessen Profil zsb&cherweisend vermittelt wird. Als vierte
Lektion macht Dinkelaker eitslossarausfindig, durch das die Mitarbeiter Wissensdtdizi
zum Umgang mit digitalen Medien beheben kénnenlgspl weiterhin werden die Unter-
nehmensmitglieder dazu angehalten, der Zeitschrdtkaktion weitere diesbezlgliche In-
formationsbedarfe mitzuteilen. Auf der Rickseite deitschrift findet sich schliel3lich eine
Anzeige in der Mitarbeiter aufgefordert werden, das fireigene Wissensmanagementsys-
tem zu nutzen und damit selbst aktiv zu werdena#usenfassend stellt Dinkelaker fest,
dass das Magazin mit verschiedenen Mitteln die fd@mer zu selbstverantwortlichem und
innovationsbereitem Handeln anregen soll und dabedienintern einem zunehmendem
Konkretisierungsgrad im Hinblick auf Handlungservagen folgt: ,Das Heft ist eine pada-
gogische Begleitbroschire fur ein unternehmensweiimerziehungsprogramm?® (Dinkela-
ker 2007Db, S. 419).

In dem Magazin ,KappaCom extra“ lassen sich naatkBlaker somit padagogische Absich-
ten wiederfinden, denen prinzipiell auch Vermittiskonzepte zugrunde liegen (mussen).
Das zu vermittelnde Wissen weist einen recht kl@enug zur Welt auf, da das Ziel letzten
Endes das erfolgreiche Unternehmen ist und dierb®iter zur Erreichung dieses subjekt-
externen Ziels beitragen sollen. Die Erlebbarkealso ein solches, von der Firmenleitung
erwinschtes Unternehmensmitglied zu sein - istejghsles Vermittlungsmediums angesie-
delt, da in einer Zeitschrift zwar Handlungsanwegen gegeben werden kénnen - und hier
auch gegeben werden -, die Handlung selbst unah darswirkung jedoch nicht im direkten
Wechselverhéltnis zu dem Medium stehen und sich aum grof3en Teil dem Erfahrungs-
horizont der Redaktion entziehen. Die Vergleichbdrder Vermittlungskonzepte des Maga-
zins und der Kursleiter gerat insofern an ihre Geer als auf der einen Seite ein Medium
und auf der anderen Seite ein Akteur betrachted.wim Zusammenhénge auf derselben

Ebene erkennen zu kénnen, ware es deshalb notwetatigAutoren und/oder Redakteuren
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gezielte padagogische Absichten zu unterstéllaim dann ermessen zu kénnen, welchem
Vermittlungskonzept sie dabei folgen. Eine solcheedstellung wirde dann zutage férdern,
dass der Stil der Zeitschrift (aus der PerspeldeeMitarbeiter) zwar in weiten Teilen einen
unterweisenden Charakter aufweist, dass danebemiatys auch Aufforderungen zum Ein-
satz kommen, die auf eine Imitation der vorgesaag Handlungsanweisungen abzielen.
Damit wirden sowohl die fachliche Schulung als adih Bildung der Mitarbeiterperson-

lichkeit dem Zweck des Weltbezuges dienen.

4.2 Die Obdachlosenzeitschrift - Selbstpadagogisigrund Offentlichkeitsinformierung

Dinkelaker untersucht im Rahmen seines Beitragdgiyi®rung, Aufklarung, Selbstverbes-
serung. Umgang mit Wissen in der Stral3enzeitun07a) eine regelmalig erscheinende
Zeitschrift, die zun&chst den Status einer Bewateitschrift eines Obdachlosenheimes in-
nehat und schlie3lich bis zur unabhéngigen Stadtagiaufsteigt’. Er macht dabei vier Ent-
wicklungsphasen - mit wechselnden Titeln und Uitent des Magazins - ausfindig und be-
schreibt diese insbesondere im Hinblick auf dieeSdrerung und die eingesetzten padagogi-
schen Kommunikationsformen.

Die erste Phase umfasst die ersten funf AusgabenTel lautet zu der Zeit ,,Paulebote”
(ebd., S. 202); die variierenden Untertitel spreci@bdachlose - teilweise speziell des
~Wohnheimes flir obdachlose Manner Paulestral3e Beltigebd.) - an. In diesem (zunachst
kopierten und gehefteten) Magazin teilen Obdachibsen ,Leidensgenossen’ ihre eigenen
Erfahrungen mit; weiterhin wird flr die Nutzung vémgeboten sozial-pddagogischer und
unterhaltender Art geworben. Die Vermittlung vonséén findet hier also auf der Ebene der
Betroffenen statt, wodurch sowohl Autoren als aueber prinzipiell gleichermalRen padago-
gisiert werden (sollen). Wer Erfahrungen vorzuweikat, soll diese mitteilen, und wem Er-
fahrungen fehlen, soll auf beratende Angebote vVomiéh Betroffenen oder Fachkraften
zurtckgreifen - in jedem Fall wird an eine Aktivialg seitens der Obdachlosen appelliert. Im
thematischen Kernartikel der ersten Ausgabe, eiAeikel (ber das Phanomen der japani-

schen Obdachlosigkeit, findet der Leser einen Wdesr dazu, vor welchem Hintergrund -

19 Mmit der Redakteurin fiihrte Dinkelaker Expertengéspe und konnte deshalb Informationen hinsichitieh
mit dem Magazin einhergehenden Intentionen eruieren
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namlich dem Vergleich mit der eigenen Situatiom elie dargelegten Informationen betrach-
ten soll. Im Hinblick auf das Unterrichtsmodell vbiof (2001) kommen hier Strategien zum
Einsatz, die zum einen einen starkeren SubjektWadkbezug erkennen lassen und zum an-
deren eher personlichkeitsbildender als fachli¢tunder Art sind - die Erfahrung steht also
im Mittelpunkt, wahrend Imitation und Diskurs ineder Phase nur tangiert werden.

Die folgenden neun Ausgaben rechnet Dinkelakerzadeeiten Phase zu; der Untertitel
lasst hier erkennen, dass neben Obdachlosen auchchtEn mit Wohnungen angesprochen
werden. Somit lasst sich eine potentielle Untersithrey zwischen Autoren und Leser aus-
machen. Erstere rekrutieren sich weiter aus ders&meder wohnungslosen Personen, errei-
chen aber zunehmendst eine Spezialposition inrerdhel Obdachlosen: wahrend sich die
Autoren weitestgehend als bereits aktiviert begreiind nunmehr der Qualitatsverbesserung
ihres Produkts entgegenstreben, missen die nidbktienell oder schriftstellerisch tatigen
Obdachlosen weiterhin mobilisiert werden. Die Peesomit Wohnungen hingegen, die nun
als potentielle Kaufer des mittlerweile kostengftigen Magazins erscheinen (kbnnten), sol-
len Uber die Lebenswelt schlecht situierter Mensdgfgeklart werden. Fur die neu hinzu-
kommende Adressatengruppe der Interessierten mitnfeg wird das Wissen in erster Li-
nie unterweisend vermittelt. In dieser Phase desiBéisierung scheinen der Weltbezug und
die fachliche Schulung das geeigneteste Wisseramiglarzustellen, unterschiedliche Erfah-
rungshorizonte von Menschen in verschiedenen Lddges vorstrukturiert aneinander an-
zugleichen.

Die dritte Phase - Heft 15 bis 26 - zeichnet siadwtch aus, dass hier primar nur noch
erwerbstatige Personen mit Wohnungen angesprochatew. Wahrend in der vorigen Pha-
se das Wissen sowohl innerhalb der Betroffeneawats nach aul3en vermittelt wurde, kenn-
zeichnet die dritte Phase eine strikte Trennungawen Arbeits- und Wohnungslosen auf der
Autorenseite und dementsprechend nicht betroffétesonen auf der Seite der Leserschatft.
Der Anteil der Nachrichten - insbesondere tUber &palitik und Hilfseinrichtungen - und
der Unterhaltung in der Zeitung steigt - méglicheise um dem Anspruch der unbetroffenen
Leserschaft gerecht zu werden. AuRerdem wird UieeAdikel auch versucht, Akzeptanz fur
die Bedurfnisse Obdach- und Wohnungsloser zu eexeugd mdglicherweise die Bereit-
schaft fur Hilfeleistungen zu evozieren. Obdachlk8enen in dieser Phase in erster Linie

lernen, dass es Personen ,aus den eigenen Reidlemggn zu sein scheint, in ein Kommu-
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nikationsverhaltnis zur Offentlichkeit zu treteriirfetztere bestiinde das Lernvorgehen inso-
fern darin, die erfolgreichen obdach- und arbesistoAutoren in ihren Handlungen zu imi-
tieren. Den erwerbstatigen Lesern mit Wohnung wirdgegen primar rezipierbares Wissen
unterweisend vermittelt und sie haben - wie im Héft(vgl. Dinkelaker 2007a, S. 232) - die
Maoglichkeit, dieses Wissen in einem Kreuzwortrasakusetzen bzw. zu tUberprifen. Da die
Kommunikation im Wesentlichen einseitig verlaufirdvin dieser Phase auch angeboten, der
Redaktion Rickmeldungen zukommen zu lassen.

In der vierten Phase - ab der 27. Ausgabe - sitel @ien Autoren keine Personen mehr zu
finden, die sich derzeit in Obdachlosigkeit befindeondern nur noch sozial Engagierte und
Mitarbeiter in Geringverdienstbeschaftigungsverrigatien. Seit dem Heft 24 heil3t die Zeit-
schrift nicht mehr ,Paulebote” (ebd., S. 202), senrmd,Sozialmagazin“ (ebd., S. 206). Damit
ergibt sich wieder eine Anndherung von Autoren- biaderschaft, mit dem Unterschied (zur
ersten Phase), dass hier das Wissen nicht untexd@loden, sondern unter Blrgern jenseits
prekarer Lebenssituationen ausgetauscht wird; mngttr die Bericht@ausder, sonderriiber

die ,Obdachlosenwelt’ bestimmen jetzt die Zeitsithis wird an die Birger appelliert, sich
angemessen mit der Thematik problematischer Lelteagsnen (im naheren lokalen Um-
feld) auseinander zu setzen und im Rahmen der Bligditen (finanziell) Hilfe zu leisten.
Imitationsangebote werden insofern geliefert, alden Berichten teilweise auch an vorbild-
haftes Verhalten engagierter Personen - wie etw&dschwister Scholl - erinnert wird. Eine
Selbstpadagogisierung der Autoren wie in den erBigggaben findet hier nicht mehr statt,
da diese schlief3lich nicht (mehr) zu dem KreisBkgroffenen gehdren.

Zusammenfassend lasst sich also festhalten, das&edschrift in den Phasen, in denen eine
relativ groRe Ubereinstimmung der Lebenslagen votoren und Lesern besteht - also in der
ersten und vierten Phase -, einen primér appetitene Charakter hat und Angebote zur Imi-
tation und/oder Grundlage eigener Erfahrung liefere beiden mittleren Phasen sind eher
durch die Unterweisung und Vermittlung von rezipaem Wissen gekennzeichnet - ein
Umstand der mit der Trennung der Erfahrungshorgzenn Autoren- und Leserschaft erklart

werden kénnte.
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5. Vermittlungskonzepte und ihre Bedeutung in eiar Wissensgesellschaft

Die erziehungswissenschaftliche Forschung liefemee gezeigt wurde - in der (jingeren)
Vergangenheit Beitrage, die sich gezielt der Kotimepvon Vermittlungsszenarien durch
Personen widmete, die zwar einen Teil ihres Wissemhsanderen Personen teilen (wollen),
daftr jedoch nicht speziell ausgebildet wurden. éd&ann angenommen werden, dass prin-
zipiell alle Personen (quasi-)didaktische Modeltgwackeln, wenn sie in einen Vermitt-
lungsprozess eintreten, auch wenn sie sich diesegddes nicht stets bewusst sind.
Bastian (1997) verwies insbesondere auf das Verikaltes Vermittlers zum Vermittlungs-
gegenstand, wahrend Hof (2001) verdeutlichte, dakaktisches Handeln auf Vorstellungen
zu den Eigenschaften des Wissens beruht. Fiur daysen von Dinkelaker (2007a und
2007Db) lieRBen sich kaum AnknUpfungspunkte zu dendddBastians finden, was im We-
sentlichen darauf zuriickzufuhren ist, dass Dinlelaiicht die Autoren zu deren Konzeption
befragt, sondern nur das Produkt - namlich diesghiiften - untersucht. Unterstellt man den
Autoren und/oder Redakteuren, die von Dinkelakerigelten Strategien auch beabsichtigt
zu haben, dann lassen sich kompatible DeutungaeteruModell Hofs finden; da allerdings
die Leser einer Zeitschrift (in der Regel) wenigenkret adressierbar sind (als beispielswei-
se in Volkshochschulkursen) und auch die Autoreihalb eines Magazins wechseln (kdn-
nen), unterscheiden sich die Vermittlungskonzeptéufiter) von Artikel zu Artikel bzw.
von Autor zu Autor.

Damit wird deutlich, dass mit der Ubertragung vamesrichtsmodellen auf andere Vermitt-
lungsszenarien Grenzen einhergehen, die sich auspéeifischen Organisationsform des
didaktischen Prozesses ergeben (kbnnen). Ein uemfdes Modell Uber Vermittlungskon-
zeptionen musste entweder hinreichend dynamisch) sei der Verschiedenheit der Rah-
menbedingungen Rechnung zu tragen, oder aber merfhddreiten Spektrum von Erfahrun-
gen hinsichtlich unterschiedlichster, (quasi-)ditadh gestalteter Situationen ful3en. Weitere
Forschungsbeitrdge zu Vermittlungsprozessen verdehster Art und besonders deren Kon-
zeptionen scheinen jedenfalls unabdingbar; dabées@uch in starkem Mal3e solche Szena-
rien fokussiert werden, in denen vermittelnde Akéebandeln, denen Ublicherweise keine
direkte padagogische Absicht unterstellt wird.

Mit einem ausgepragten Bestand an Erkenntnisseviezonittiungskonzepten von Mitglie-

dern einer bzw. der Wissensgesellschaft konnteraBedn didaktischen Kompetenzen er-
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mittelt werden, die ein prinzipiell vermittlungsiglks Gesellschaftsmitglied benétigt, um den
Ansprichen einer auf Wissen basierenden Wirtsgwafticht zu werden. Wenn man der An-
nahme, dass wir derzeit (und in der nahren Zukunf®iner Wissensgesellschaft leben, kon-
sequent folgt, wird man Uber kurz oder lang niamhin kommen, dem Nachwuchs der Ge-
sellschaft nicht nur das Lernen, sondern auch @asen zu lehren. Die vorgestellten Arbei-
ten sind diesbezlglich - durch die Darlegung vom\igtlungskonzepten, die Personen auch
ohne diesbezigliche Ausbildung zu haben scheiras relevante Beitrage zur Klarung der
Frage zu verstehen, welche LegitimationsmusterititirVorgehen vermittelnde Personen

entwickeln.
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