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Vorwort

Die Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesell-
schaft fir Erziehungswissenschaft (DGfE) fand 2014 an der Johann Wolf-
gang Goethe-Universitdt Frankfurt am Main zum Thema ,,Transitionen in der
Erwachsenenbildung: Gesellschaftliche, institutionelle und individuelle
Ubergdnge* statt. Mit diesem Thema wurde der Tatsache Rechnung getra-
gen, dass Uberginge angesichts gesellschaftlicher Transformationen zuneh-
mend zum Thema gerade erwachsenenpddagogischer Forschung und Profes-
sionalitdt geworden sind. Die Erwachsenenbildung ist zum einen aufgefor-
dert, in ihren Forschungszusammenhédngen und ihren Praxisbeziigen dabei
mitzuwirken, wichtige Begriffe aus diesem Feld wie Statuspassagen, Transi-
tionen, Trajectories, Bewiltigung von Ubergidngen oder auch Grundbeziige
z.B. zum Subjekt wissenschaftlich zu kldren sowie Ansidtze zu reflektieren
und zum anderen pidagogische Konzepte einer lernforderlichen Begleitung
von Ubergingen zu konzipieren.

Die Tagung hat einen Rahmen geboten, das Feld der Erforschung von
Ubergiingen in seinen verschiedenen Dimensionen zu beleuchten. Die Do-
kumentation versammelt in vier Kapiteln eine Vielzahl von Beitrdgen, die
sich in unterschiedlicher Schwerpunktsetzung mit theoretischen Fragen aus-
einandersetzen, begriffliche Schirfungen vornehmen oder empirische For-
schungen zu Ubergingen vorstellen: ,,Theoretische Perspektiven®, ,,Berufli-
che Ubergiinge*, ,,Professionelle Begleitung™ und ,JInstitutionelle und organi-
sationale Uberginge*. Eingeleitet werden die Beitrédge von den beiden Haupt-
vortriigen der Jahrestagung von Andreas Walther und Ortfried Schiffter.

Wir bedanken uns herzlich bei allen Beitrdgerinnen und Beitrédgern und
inshesondere bei den beiden Hauptvortragenden. Intensive und teilweise
kontroverse Diskussionen sind entfacht und damit die Weiterarbeit und die
weitere Forschung auf das Beste angeregt. .

Nicht alle Vortrige der Tagung, wurden als Beitrage cinger.eicht oder in
die Veroffentlichung aufgenommen. Zur Gewihrleistung der \..wssenschafth-
chen Qualitit wurde wie bisher schon iiblich, ein Peer—Rewew-Verfahrgp
eingesetzt. An dieser Stelle sei auch allen Gutachterinnen und Gutachtern fir

ihre unterstiitzende Arbeit herzlich gedankt. ‘
Wir wiinschen allen Leserinnen und Lesern interessante Anregungen und

viel Freude bei der Lektiire.

Sabine Schmidt-Lauff, Heide von Felden, Henning Pitzold
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Stephanie Giinther/Joachim Ludwig

Transformat_ionen padagogischen Wissens bei
ngbenbeyuﬂlchen Kursleitenden im Kontext
padagogischer Weiterbildung

1 Problemaufriss

Die subjektorientierte Ubergangsforschung rekonstruiert bi '
Ubergiange (vgl. Stauber/Pohl/Walther 2(}07).g Dabei wird deutlicl:?%rlaggﬁ;ii
Weise Menschen ihre Berufs- und Lebensentscheidungen begriinden und
entsprechende Strategien entwerfen. Biographische Forschung stellt in dieser
Hinsicht eine reflexive Erweiterung der Ubergangsforschung dar (vgl.
Walther in diesem Band). Biographische Uberginge, die stets Anforderungen
an die jeweilige Rolle und das subjektive Selbstkonzept stellen, werden ler-
nend bewiltigt, um handlungsfihig zu bleiben. Lernprozesse als Transforma-
tion vorhandener Deutungsschemata (Schiitz 1982) sind vor diesem Hinter-
grund ein zentraler Bestandteil von Transitionen (vgl. von Felden 2010),
deren Untersuchung erst in den Anfingen steht. Die identititsrelevanten
Welt- und Selbstverstindigungsprozesse, die im Rahmen von Ubergingen
stattfinden, werden bislang unter dem Begriff , transformatorische Bildungs-
prozesse™ (Koller 2012) vor allem mit einem biographischen Schwerpunkt
untersucht. Eine gegenstandsbezogene und lerntheoretisch begriindete Bil-
dungsprozessforschung mit Blick auf die Prozessierung von Identitit in
Ubergangssituationen steht bislang aus (vgl. Ludwig 2014 u. 2015).
Fachexperten, die sich fiir eine pidagogische Titigkeit entscheiden und
Vermittlungsaufgaben iibernehmen, realisieren identitatsrelevante Ubergange
und damit auch Transformationen ihrer vorhandenen alltdglichen Deutungs-
schemata zum pidagogischen Handeln. Ihre bisherige Identitat als Faclch-
perte wird — soweit padagogische Weiterbildungen moglich werden — ergfnﬂ
und oft auch verindert, wenn ihr vorhandenes alltigliches Denkf:n zum Pﬂd?"
gogischen Handeln mit wissenschaftlichen Deutungen konfrontiert \}r’ll‘d. D{e
Ubernahme der Kursleitendenaufgabe wird deshalb als eine berufsbiogrf’lphl'
sche Statuspassage dargestellt, die mit identitatsrelevanten Transformations-

prozessen verbunden ist (vgl. Hoerning 19938).

Kiinstler beispielsweise, die sich nicht nur sel : =
Welt verstindigen, sondern auch anderen Menschen Bildungsprozesse

Medium der Kunst ermoglichen wollen, stehen vor eim_am l?xographlfifhﬂl}
Ubergang (vgl. Bastian 1997), wenn sie pidagogische Welterb!_lqung_en' teil;t
chen. Die Entscheidung fiir eine zusitzliche pﬁdagqglsche Tanégll:lflf IS £
finanziell begriindet, tangiert die bisherige biographische Konstruktion

bst mit ihrer Kunst iiber die
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muss mit der bisherigen Selbstsicht als Kiinstler verbunden werden. Wie sich
die Vorstellungen von Kiinstlern zu ihrem eigenen pidagogischen Handeln,
zu ihrer Sicht auf Lernende und auf die Bildungseinrichtung sowie ihre bio-
graphisch erworbenen Vorstellungen zum Sinn und Zweck von Kunst durch
die Teilnahme an einer piadagogischen Weiterbildung verindern bzw. in
widerstindiger Weise stabil gehalten werden — wie also die Kiinstler den
identititsrelevanten Ubergang zu piddagogisch tiatigen Kiinstlern lernend
bewiltigen —, ist bislang ein Forschungsdesiderat, dem im Projekt d.art
(Didaktik fiir Kunst- und Kulturschaffende) nachgegangen wird.

2 Projektkontext und Erkenntnisinteresse

Im Rahmen eines BMBF-Forderprogramms wird im Projekt d.art eine pida-
gogische Weiterbildung entwickelt, erprobt und evaluiert, die die Teilneh-
menden beim Ubergang vom Kiinstler zum péddagogisch titigen Kiinstler
unterstiitzen soll. Das zukiinftige Tatigkeitsteld der Kiinstlerinnen und
Kiinstler ist der auBerunterrichtliche Bereich in Ganztagsschulen. Schiilerin-
nen und Schiiler sollen die Moglichkeit erhalten, ithre Lebenswelt im Medium
von Kunst zu reflektieren. An der einjdhrigen padagogischen Weiterbildung,
die aus drei mehrtdgigen Seminarblocken und zwei mehrmonatigen Praxis-
phasen besteht, nehmen Kiinstlerinnen und Kiinstler aus ganz unterschiedli-
chen Kunstsparten teil. Wie alle neben- und freiberuflichen Kursleitenden
haben sie eine Identitit als Fachexperten in ihrer jeweiligen Kunstsparte
ausgebildet und verstehen ihre Kunst als ein Medium, mit dem sie der Welt
etwas vermitteln wollen. Kiinstlerinnen und Kiinstler haben der Welt etwas
zu sagen. Insofern sind sie immer schon zugleich Vermittler.

In der Weiterbildung wird den Teilnehmenden ein professionelles pada-
gogisches Vermittlungsverstandnis angeboten. Sie sind somit aufgefordert,
ithr kiinstlerisches Handeln in einen pidagogischen Vermittlungskontext zu
stellen. Untersucht wird der Ubergang vom Kiinstler zum pidagogisch titi-
gen Kiinstler als Transformation padagogischen Wissens. Uns interessiert, in
welcher Weise sich die Teilnehmenden mithilfe des in der Weiterbildung
angebotenen padagogischen Wissens zwischen ihrer Identitit als Kiinstlerin
bzw. Kiinstler und der zukiinftigen kiinstlerisch-pidagogischen Tatigkeit
selbstverstindigen, in welcher Weise also das padagogische Weiterbildungs-
angebot lernunterstiitzend oder -behindernd ist. Unsere These ist, dass sich
zwischen dem vorhandenen kiinstlerischen Vermittlungsverstindnis und dem
In fie.r Weiterbildung angebotenen pidagogischen Vermittlungsverstindnis
individuelle Transformationsprozesse vollziehen, die Ausdruck eines biogra-
phisch_ gerahmten Identititswandels sind.

Die zentrale Untersuchungsfrage richtet sich auf zwei Aspekte: Welchen

Beg}'ﬁﬂdlmgszusammenhang stiften die Kiinstler im Kontext ihrer Transfor-
mationsprozesse:
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I. zwischen ihrem Kkiinstlerischen Vermittlungsverstindnis und ithrem
padagogischen Vermittlungsverstindnis?

2. zwischen ihren alltaglichen pddagogischen Vorstellungen und den
wissenschaftlichen Inhalten der piadagogischen Weiterbildung?

Im Projekt d.art wird somit der Zusammenhang zwischen einem pidagogischen
Weiterbildungsangebot und den Transformationsprozessen zwischen alltédg-
lichem und wissenschaftlichem pédagogischem Wissen untersucht: in einem
spezifischen gegenstandlichen Kontext — der Kunst- und Kulturvermittlung —
und einem spezifischen biographischen Ubergangskontext — dem Ubergang
vom Nur-Kiinstler zum piddagogisch titigen Kiinstler als einem Prozess der
Welt- und Selbstverstandigung mit Blick auf padagogisches Wissen.

Das professionelle pddagogische Wissen von Kursleitern, also das Wis-
sen, mit dem sie ihr pddagogisches Handeln begriinden, lésst sich als Ergeb-
nis von Lern- und Bildungsprozessen lesen, die im Kontext padagogischer
Weiterbildungsangebote stattfinden. Insofern stellt das Projekt d.art Anwen-
dungsforschung dar im Sinne einer Evaluation der Wirkung des pddagogi-
schen Weiterbildungsangebotes. Dariiber hinaus wird einer grundlagentheo-
retischen Fragestellung nachgegangen, die anschlussfahig an den erwachse-
nenpidagogischen Diskurs zur Professionalisierung nebenberuflicher Kurs-
leitender als identititsrelevanter Ubergang ist.

Wie sich die Aneignung pidagogischen Wissens bei nebenberuflich pa-
dagogisch Titigen als identitétsrelevanter Ubergang beschreiben lsst, hdngt
eng mit der Konzeption von professionellem pidagogischen Handeln und
piadagogischem Wissen zusammen.

3 Untersuchungsgegenstand padagogisches Wissen

Piadagogisches Wissen erhiilt in den Ansatzen kognitiopswissenschaf}l:chﬁr
Kompetenzorientierung einerseits und handlungstheoretischer Professionali-
titsorientierung andererseits unterschiedliche Bf‘:"deutuntg. o

Wiihrend die kompetenztheoretischen Ansitze Wissen als fests];g enhe
GroBe und als Anleitung fiir das Handeln in d?ﬁnlqrj:fen S:tuat!onen Antl'act:z -
ten (Gunia 2012, S.3 ff.), verstehen profess1opalttatstheoretxsche : Is;zf;
Wissen als kontextgebunden und als eine Reﬂempns-_ bzw. I{lterlgwt{i 10 ]
lie fiir den verstehenden Zugang und die Orientierung lnh'egg:::fiﬁ/is-
Handlungssituationen. Wie sich der Zusammenhang der vercslir;tellt et
senstypen und -strukturen im Prnfesspnal18161111138[91‘0}?1555 unteml;(:hen =
lang ein Forschungsdesiderat. Um diesen Zusammen :;mgj bl
konnen gilt es, den Untersuchungsgegenstand Wissen

modellieren. ‘
Wissen wird im Projekt d.art als M
den, in dem wir uns iiber Welt verstian

edium und Bedeutungsraum verstan-
digen. Wissen ist ein Konstrukt mit
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Verstindigungsfunktion im Bildungsprozess (Enoch 2011, S.63 im Anp-
schluss an Tietgens). Im Medium des Wissens (verstanden als Zusammen-
hang manifester und latenter Bedeutungen, die wir uns im Zuge von Verge-
sellschaftungsprozessen aneignen) machen wir uns ein Bild von der Welt und
von uns Selbst, realisieren wir Welt- und Selbstverstindigungsprozesse.

Fiir diese Orientierungsprozesse existieren einerseits propositionale Be-
deutungsstrukturen als gesellschaftlich verfiigbare Wissensdoménen und
andererseits subjektiv-eigensinnige Bedeutungen, die in konjunktiven Erfah-
rungsriumen angeeignet werden. Das subjektiv verfiigbare Wissen ist sowohl
auf die milieuspezifischen konjunktiven Wissensrdume als auch auf die indi-
viduellen Handlungen in der Lebenswelt bezogen (als Studentin, als nebenbe-
ruflicher Kursleiter, als Handwerker, als Arztin usw.). Die konjunktiven
Wissensraume lassen sich im Sinne Mannheims (vgl. Mannheim 1980) z.B.
als wissenschaftlich-disziplindre Wissensrdaume, aber auch als alltdgliche
Wissensraume verstehen. Wissen ist so gesehen immer ein relationales und
zugleich propositionales Konstrukt. Die propositionale Wissensstruktur wird
iiber den sozialen und biographischen Kontext in einer spezifischen Weise
verfliissigt.

Wissen ldsst sich hinsichtlich der konjunktiven Wissensrdume als alltdg-
liches und wissenschaftliches Wissen unterscheiden. Dabei umfasst alltagli-
ches Wissen einen kollektiven und selbstverstandlichen Erfahrungsraum:

Infolge dieser Konstruktionen des Alltagsdenkens wird angenommen,
dass der von mir als selbstverstdndlich hingenommene Sektor der Welt
auch meinen einzelnen Mitmenschen selbstverstindlich ist. Aber dieses
,»Wir" schlieft nicht nur dich und mich ein, sondern ,jedermann®, der
~einer von uns“ ist, das heilt, dessen Relevanzsystem wesentlich und
hinreichend mit deinem und meinem iibereinstimmt. Die Generalthese
der reziproken Perspektiven fiihrt also dazu, dass Gegenstinde mitsamt
thren Aspekten, die mir tatsichlich bekannt sind, als Gegenstande im Be-
reich des Wissens von jedermann erfasst werden (Schiitz 1971, S. 14).

Alltagliches Wissen entsteht so gesehen in kollektiven Erfahrungsraumen, in
spezifischen Milieus und sozialen Kontexten. Menschen greifen in ihren
Welt- und Selbstverstindigungsprozessen auf diese Erfahrungsrdume als
propositionales Wissen zuriick und relationieren es zugleich im Rahmen ihrer
individuellen biographisch gerahmten Identitit.

Auch wissenschaftliches Wissen ist ein Wissen, das in kollektiven Erfah-
rungsrdumen entsteht: den Erfahrungs- und Bedeutungsraumen der wissen-
schaftlichen Disziplinen. Eine Differenzierung zwischen alltdglichem und
wissenschaftlichem Wissen wird hier also iiber das Kriterium der Herkunit
des Wissens aus verschiedenen Bedeutungsrdaumen vorgenommen. Ahnlich
argumentieren Beck/Bonf (1989), wenn sie von einer relativen Autonomic
der alltaglichen Praxis gegeniiber der Wissenschaft sprechen und auf emne
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strgkturelle Diffe_,'ren:z zwischen theoretischem und praktischem Wissen hin-
weisen. Im Verhiltnis von Theorie und Praxis gehe es nicht um eine hierar-
chische Beziehung, sondern um eine Beziehung zwischen zwei eigensinnigen
Aktionsfeldern, die durch Interpretation und Reinterpretation charakteris%en
ist. Die haufig konstatierte Handlungsentlastetheit als ein bestimmendes
Merkmal wissenschaftlichen Wissens auf der einen Seite und Handlungs-
zwinge als Merkmal des praktischen Wissens auf der anderen Seite lassen
sich als ein wichtiger Bestandteil der strukturellen Differenz zwischen wis-
senschaftlichem und praktischem Wissen lesen (vgl. Bosch/Kraetsch/Renn
2001, S.205; Dewe 1999, S. 74 f.; Oevermann 2002, S. 30). Neben diesen
Aspekt treten weitere wie z.B. eine methodisch geleitete vs, eine pragmati-
sche Erkenntnisgewinnung und die unterschiedlichen Logiken und Rahmun-
gen als gesellschaftliche Praxis. Diese strukturellen Differenzen lassen die
Anwendung wissenschaftlichen Wissens in praktischen Kontexten nicht
bruchlos zu. Diejenigen, die wissenschaftlich produziertes und begriindetes
Wissen 1n ihrer Handlungspraxis nutzen, tun dies also nicht im Sinne einer
einfachen An- bzw. Verwendung, sondern im Sinne eines eigenlogischen
Umgangs mit diesem Wissen (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992).

Bezogen auf die Teilnehmenden unserer Weiterbildung gehen wir davon
aus, dass ihr eigensinniger Umgang mit dem in der Weiterbildung angebote-
nen pidagogischen Wissen sowohl von ihrer jeweiligen biographischen
Identitit als Kiinstlerin bzw. Kiinstler, als auch von ihren biographischen
Erfahrungen in piadagogischen Kontexten gerahmt ist (vgl. Bastian 1997,
Kade 1989; Jentzsch/Selle 1991). Neben diese Aspekte treten weitere Dimen-
sionen piadagogischen Wissens wie grundlegende subjektive :I'heorien und
Uberzeugungen, pidagogisches Handlungswissen, Fachexpertise und Kon-
textwissen (vgl. Ludwig/Giinther 2015).

4 Forschungsstand

Die vorliegenden Untersuchungen lassen sich in dreierh?i Hinsicht unter-

scheiden. Es existieren erstens Untersuchungen, die das Wissen von Ku_rslea-

tenden als vorhandene Vorstellung bzw. als Deutungsmuster analysieren,

zweitens wird der Transformationsprozess zwischen alltﬁghchen:! qnd wis-

senschaftlichem Wissen fokussiert und drittens werden lingerfristige Ent-

wicklungen des Wissens im biographischen Verlauf beobachtet. =
Die Untersuchungen des ersten Typs erfassen Vorstellungen,

I ' ' ' en
rungen und Deutungsmuster zu €inem bestimmten Zeitpunkt. Dabel steh

. . : insbesondere die Deutungsmus-
didaktische Vorstellungen im Vordergrund, ins ispielhaft sei hier auf zwei

ter zu den Lernprozessen der Teilnehmenden. Be o O
zentrale Untersuchungen zu den Deutungsmustern von Kursleiten

sichtlich ihrer Vorstellungen von erfolgreichem piidagogischem Handeln 1m
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Spannungsfeld von alltiglicher Erfahrungsorientierung und fachlicher In-
struktion verwiesen:

Hof (2001) untersuchte Konzepte des Wissens zum didaktischen Han-
deln bei Kursleiterinnen und Kursleitern. Die Konzepte leiten das piddagogi-
sche Handeln der Kursleitenden an und wirken sich auf das Unterrichtsge-
schehen aus, also sowohl auf die Planung als auch auf die Durchfiihrung des
Lehr-Lernprozesses. Hof sieht hier einen engen Zusammenhang zwischen
Wissenskonzepten und Unterrichtstheorie der Kursleiter. In der Untersu-
chung werden fiinf verschiedene Konzepte gefunden, die Kursleitende ihrem
pidagogischen Handeln mit Teilnehmenden zugrunde legen. Diese fiinf Kon-
zepte bewegen sich im Spannungsverhiltnis von Erfahrungsorientierung und
Fachsystematik.

Im gleichen Spannungsverhiltnis fand die BUVEP-Studie (1980) vier
Typen padagogischen Handelns:

= Typ 1: Aufklarung durch Information,

= Typ 2: Vermittlung von Handlungsfahigkeit durch Strukturwissen und
Wissen iiber Verhaltensmoglichkeiten,

= Typ 3: Exemplarische Vermittlung von Analyseverfahren und Analyse-
kategorien fir soziale Situationen,

= Typ4: Vermittlung von Wertmalstiben und Orientierungskriterien.

Es fallt auf, dass das Spannungsverhiltnis zwischen Erfahrungsorientierung
und Fachsystematik nicht nur in der Bildungspraxis bei Kursleitenden gefun-
den wird, sondern auch in den didaktischen Diskursen der Erziehungswissen-
schaft: Auch dort werden den lebens- und erfahrungsbezogenen Ansitzen
(Rumpf, Negt) die Notwendigkeit systematischen Lernens und der Sinn der
Kﬁnstlichkeit der Schule (Prange 1995, S. 327 ff.) gegeniibergestellt. Es ist
mf:ht auszuschlieBen, dass in den vorliegenden Untersuchungen didaktische
Diskurse der Wissenschaft auf das empirische Material {ibertragen wurden.
Demgegeniiber ist die Untersuchung der Transformationsprozesse im
Spangungsverh‘siltnis von wissenschaftlichem und alltiglichem Wissen weni-
ger wissenschaftszentriert und fokussiert die padagogischen Sinnhorizonte 1im
,Dazwischen".
~ Der zweite Untersuchungstypus zum pidagogischen Wissen fokussiert
nicht Deutungsmuster, sondern nimmt Transformationsprozesse zwischen
Alltags? und Wissenschaftswissen in den Blick. Diese Untersuchungen zum
professionellen Handeln (vgl. Oevermann 1978, 1996; Dewe 1991; Nittel
1999) }fommen zu dem Ergebnis, dass professionell handelnde Pidagogen
»die wissenschaftlich produzierten Deutungen von ,,Wirklichkeit“ in den
Kontext lebenspraktischer Handlungs- und Entscheidungszwinge* (Dewe
2007, S.139) iibersetzen bzw. transformieren. Auch Untersuchungen zur
Exper’fllseforschung zeigen, ,,daf} die besondere Qualitit des Expertenwissens
gegeniiber dem Wissen des Nicht-Experten in der situations- und anforde-
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Ii%%gzssspegg)lschen Umorganisation des Lehrbuchwissens besteht* (Bromme
Alltﬁgliche?, W@ssen ist in relgtiv hohem MaBe routinisiert und gerit in
unerwarteten Situationen oftmals in Krisen. So ist alltagliches piddagogisches
Handeln vom Steuerungsgedanken und durch Eindeutigkeit geprigt (vgl.
\{ogel 1999, S 36 f.)._ Kruse bezeichnet alltigliches Wissen als ,»naiv-empi-
rlsuschesi Meinungswissen™ bzw. ,,doxa“ (Kruse 2005, S. 54), weil es unter
den Bedingungen des alltdglichen Entscheidungszwangs Spannungsverhalt-
nisse vereindeutigt. Bereits verfiigbares Wissen wird genutzt, um in neuen
Situationen Entscheidungen zu treffen und handlungsfihig zu bleiben. Die
routinisierte Vereindeutigung dominiert im Alltagshandeln gegeniiber dem
verstehenden Zugang zu neuen Situationen. Wenn aber Deutungs- und
Handlungsroutinen bzw. Handlungsbegriindungen nicht mehr adaquat fiir die
Bearbeitung einer Situation genutzt werden kénnen, wenn also etwas irritiert
und fraglich wird, ist die Moglichkeit der Transformation dieser Handlungs-
begriindungen und damit der ihr zugrunde liegenden Wissensbasis gegeben.

Der professionell Handelnde ist vom Entscheidungszwang zwar nicht
entlastet (wie etwa der Wissenschaftler), denn professionell Handelnde miis-
sen begriindet und fallangemessen entscheiden, so etwa als padagogisch
Handelnde dem Ratsuchenden stellvertretende Deutungsangebote machen.
Sie greifen aber im Unterschied zu alltiglich Handelnden die irritierende
Situation nicht als Krise, sondern als Normalfall auf. Situationen werden
dabei nicht vorschnell vereindeutigt, sondern im verstehenden Zugang m
ihrer Kontingenz erschlossen. Zentrale Aufgabe der Professionellen ist es, die
krisenhafte pidagogische Situation in ihrer Komplexitat zu v?rstehen und
dadurch Handlungsmoglichkeiten zu generieren, die den al_ltiighch Hmdeln—
den so nicht verfiigbar sind. Dieses Verstehen erfordert ein professmnell_es
pidagogisches Wissen, das selbst in hohem MaBe gegeniiber fremden sozia-
len Situationen flexibel und transformierbar ist, um so Transformationspro-
zesse bei den Teilnehmenden und Ratsuchenden zu unterstutzen. :

Der dritte Untersuchungstypus fragt nach Verianderungen im Wls;esn
wihrend biographischer Lern- und Bildungsprozesse. Meyer-Drawe (19 )
beschreibt die Transformationsprozesse als sprunghz}ft verlauf_ende Bl}dungﬁ;
prozesse zwischen lebensnahem und wissenschaftlichem Wlsiin. Sie csitfiie
im Rahmen ihres phinomenologischen Ansatzes den Zusamme angdu111978
Differenz lebensnahen und wissenschaftlichen Denkens heraus (ebd. i ;
S. 20). Meyer-Drawe kritisiert den Kurzschluss, dass eine lebensnal}e a a:

oik ei : * {bereang vom Einzelnen zum Allgememen ge
g?.‘:‘lk e s S ik ein Stiick weit die Ergebnisse
wihrleisten kénne. Sie nimmt mit ihrer Kritik ein o it
von Beck/Bonf (1989) vorweg, die ebenfalls zwischen diesen

sensdominen keinen linearen Zusamme_
lebensnahem zu wissenschaftlich strukturie




220  Stephanie Giinther / Joachim Ludwig

krisenhaftes, nicht-lineares Ereignis charakterisiert, das prinzipiell unverfiig-
bar ist. Meyer-Drawe versteht dieses ,,Umlernen™ als Bruch und Negativitit.

Eine der wenigen Lingsschnittuntersuchungen zu Wissenstransformati-
onsprozessen von Kursleitenden iiber den Lebenslaut wurde von Hof/Kade
(2009) durchgefiihrt. Sie nehmen lidngerfristige biographische Bildungspro-
zesse in den Blick und grenzen sie von kurzfristigen Lernprozessen ab (ebd.,
S. 153). Die Autoren sind am Wandel und der Kontinuitdt der Strukturen
lebenslangen Lernens interessiert und rekonstruieren aus biographisch-narra-
tiven Interviews, die im Abstand von 20 Jahren erhoben wurden, Bildungsge-
stalten, die sich entweder durch eine Entwicklung von Identitat durch ,,Bil-
dung in der Dimension des Wissens* (ebd., S. 156) oder durch einen Erhalt
von Identitit charakterisieren lassen.

Das Projekt d.art setzt an dem beschriebenen Forschungsstand an. Unter-
sucht werden die Vorstellungen der Kiinstler zum pddagogischen Handeln,
die wir als padagogisches Wissen modellieren und ihre Transtormation im
Spannungsfeld von alltdglichem und wissenschaftlichem Wissen iiber den
langsschnittlichen Zeitraum von einem Jahr. Dabei wird die These zugrunde
gelegt, dass sich auch in solchen relativ kurzen Zeitraumen Bildungsprozesse
als gegenstandsbezogene Wissenstransformationsprozesse rekonstruieren
lassen (vgl. dazu Ludwig 2014).

5 Methodisches Vorgehen: Wie kommen
Transformationsprozesse empirisch in den Blick?

Um die Transformation piddagogischen Wissen, wie wir es als Untersu-
chungsgegenstand modellieren, empirisch zu erforschen, ist ein Lings-
schnittdesign erforderlich, in welchem zu verschiedenen Zeitpunkten wih-
rend der Weiterbildung Daten erhoben werden. Pidagogisches Wissen wird
uberall dort empirisch zuginglich, wo die Teilnehmenden aus der Lernen-
denperspektive iiber ihre Erfahrungen in den Feldern Familie, Schule, Aus-
bildung oder Studium, oder aus der Lehrendenperspektive iiber die eigene
padagogische Arbeit z. B. an Schulen oder in Workshops sprechen.

Mit den Teilnehmenden werden vor Beginn der Weiterbildung biogra-
phisch-narrative Interviews gefiihrt. Diese finden in den Ateliers bzw. Arbeits-
raumlichkeiten der Kiinstlerinnen und Kiinstler statt. Dieser Erhebungszeit-
punkt ist angemessen, weil die Begriindungen der Kunstschaffenden so noch
innerhalb ihrer alltaglichen Erfahrungs- und Bedeutungsriume liegen. Mit
diesen kommen sie in die Weiterbildung; mit diesen setzen sie sich zu den
Bedeutungshorizonten, die ihnen in der Weiterbildung angeboten werden, in
Beziehung. Die Erhebungsform des narrativen Interviews (vgl. Rosenthal
2008) ist fur die Rekonstruktion von Bedeutungs-Begriindungszusammenhin-
gen geeignet, da die Interviewten in diesem Setting Raum haben, ihre eigene
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Erzihlung zu stn'l.kturieren, thematisgh zu gestalten und zu entfalten, Die so
entstehenden Erzihlungen der Interviewten bilden eine Gestalt, die dann im
Folgenden zu rekonstruieren ist. Thematisch beziehen sich die im Interview
angebole_nen Fragc}‘lmpulse auf den Werdegang und das Selbstverstindnis als
Kiinstlerin bzw. Kiinstler und auf das Verstindnis von Pidagogik.

Nach di§sen'1nterviews folgen weitere Datenerhebungen wihrend und
nach der Wmterbllcl_ung. Das Zwischen- und Abschlussseminar dient der Sys-
tematischen Reflexion von Handlungsproblematiken, also von Situationen,
die fiir die Kinstlerinnen und Kiinstler in ihren Schulprojekten irritierend.
krisenhaft, problematisch waren. Zu diesen Zeitpunkten waren die Teil-
nehmenden bereits an Ganztagsschulen tdtig, haben dort Projekte kultureller
Bildung mit Schiilerinnen und Schiilern realisiert und diesbeziiglich Erfah-
rungen gesammelt, die in den Seminaren im Sinne einer Reflexion des eige-
nen padagogischen Handelns zum Thema gemacht werden. Diese Schilde-
rungen bilden die empirische Basis fiir die Datenerhebung wihrend der Wei-
terbildung. Nach dem Abschlussseminar werden erneut Interviews gefiihrt.

Der Auswertung des umfangreichen empirischen Materials liegt die
These zugrunde, dass sich professionelles padagogisches Handeln gegeniiber
alltiglichem pidagogischem Handeln durch eine stdrkere Reflexion und
Flexibilitit des pidagogischen Handelns in seinen antinomischen Span-
nungsverhiltnissen auszeichnet (vgl. Helsper 1996). Rekonstruiert werden
die individuellen Lernprozesse der Teilnehmenden, die Art und Weise, wie
die Kiinstler die je konkreten Spannungsverhéltnisse in ihrem padagogischen
Handeln erfahren und reflektieren und wie sich dariiber ihr padagogisches
Wissen transformiert. _

Die Daten versprechen erstens Aufschluss iiber den Zusammenhang zwi-
schen dem pidagogischen Weiterbildungsangebot und den Lern- und Bil-
dungsprozessen der teilnehmenden Kiinstler, und zweitens _grlfﬂdlﬂgeﬂde
Erkenntnisse iiber die Transformationsprozesse zwischen alltiglichem und
wissenschaftlichem pidagogischem Wissen.

6 Evaluation padagogischer Weiterbildung als

Bildungsprozessforschung

taltungen kann auf sehr verschiedene

: ‘ 52 : Verans --
B o O s 2005, S. 50). Mit Evaluationsverfahren Ifss

Gegenstiinde zielen (vgl. Kuper 2005, ). M el
sich z. B. die Ablaufqu?tlitiit beurteilen. Das ist die Frage nach der organisato

rischen Durchfithrungsqualitit einer Veranstaltung. [?abel wlrdhnm;;;;l?;i
Erleben der an dieser Veranstaltung Teilnehmenden mit Frﬁtg)ebl.;n Wenn 1m
auf die Qualitit der Materialien, der Infl"f{smlkmr e dcr feixien Evalua-
Projekt d.art von Evaluation gesprochen wird, s wuNauthn von Weiter-
tionsbegriff rekurriert, , der stirker auf den individuellen NU
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bildung abstellt und an das origindre Selbstverstindnis®™ (Hendrich 2003,
S. 149) der Teilnehmenden ankniipft (vgl. auch Tietgens 1993). Aspekte wie
Nutzen und Wert werden also zur Subjektseite hin gewendet. Damit geht es
bei der Evaluation der Weiterbildung d.art also nicht um Angebots- oder
Ablaufqualitdt, sondern um die Qualitdt dessen, worauf die padagogische
Weiterbildung im Kern zielt: auf die Unterstiitzung lernender, aber potenziell
auch widerstindiger Bewiltigung von Ubergdngen zwischen einer biogra-
phisch gerahmten Identitdt als Fachexperte und einer Identitéit als pddago-
gisch titiger Fachexperte.

wtehe ich vor der Klasse als Kiinstler oder als Piadagoge, oder als eine
gespaltene Personlichkeit, die zwischen kiinstlerischer Personlichkeit und
Lehrer hin und her schwimmt?* Diese Frage stellte ein Kiinstler im Rahmen
einer Riickmeldung zum Zwischenseminar. Inwieweit die Aneignung pida-
gogischen Wissens mit Identitatsiibergingen einhergeht, wird nun empirisch
zu kldren sein. Erste Analysen des empirischen Materials lassen vermuten,
dass die Bearbeitung des Verhiltnisses zwischen Kiinstler-Sein und padago-
gisch tdtiger Kiinstler sein sich in der Weiterbildung insbesondere iiber die
Auseinandersetzung mit denjenigen piddagogischen Spannungsverhiltnissen
vollzieht, denen im Rahmen der eigenen Biographie und des eigenen Ver-
mittlungsverstandnisses Bedeutung beigemessen wird.

Literatur

Bastian, H. (1997): Kursleiterprofile und Angebotsqualitit. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Beck, U./Bonf3, W. (Hrsg.) (1989): Weder Sozialtechnologie noch Aufkldrung? Analy-
sen zur Verwendung sozialwissenschaftlichen Wissens. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Bosch, A./Kraetsch, C./Renn, J. (2001): Paradoxien des Wissenstransfers. Die .. Neue
Liaison™ zwischen sozialwissenschaftlichem Wissen und sozialer Praxis durch
pragmatische Offnung und Grenzerhaltung. In: Soziale Welt, 52, S. 199-218.

Bromme, R. (1992): Der Lehrer als Experte: Zur Psychologie des professionellen
Wissens. Bern: Huber.

BUVEP - Kejcz, Y./Monshausen, K-H./Nuissl, E./Paatsch. H-U./Schenk, P. (1980):
Typen der Lernstrategie auf dem Bildungsurlaub und Analyse des Typs 1: ,,Ler-

nen durch Erweiterung des Wissens vom sozialen und gesellschaftlichen Um-
feld*. 2. Aufl. Heidelberg: Esprint — Druckerei u. Verl.

Dewe, B. (1991): Beratende Wissenschaft. Unmittelbare Kommunikation zwischen
Sozialwissenschaftlern und Praktikern. Gottingen: Schwartz.

Dewe, B. (1999): Lernen zwischen Vergewisserung und Ungewil3heit. Reflexives
Handeln in der Erwachsenenbildung. Opladen: Leske + Budrich.

Dewe, B. (2007): Beratung. In: Kriiger, H.-H./Helsper, W. (Hrsg.): Einfiihrung in

Grundbegriffe und Grundfragen der Erziehungswissenschaft. 9. Aufl. Opladen:
Barbara Budrich, S. 131-142.

Dewe, B./Ff:rchl}off. W.fRadlfke, F.-0.: (1992): Das ,,Professionswissen von Pidago-
gen. Ein wissenstheoretischer Rekonstruktionsversuch. In: Dies. (Hrsg.): Erzie-

Transitionen piddagogischen Wissens bei nebenberuflichen Kursleitenden 223

hen als Profession. Zur Logik professionellen Hande
dern. Opladen: Leske + Budrich, S. 70-91.

Enoch, C. (2011): Dimensionen der Wissensvemlittlung in Beratungsprozessen. Eine Ge-
sprachsanalyse der Berufsberatung, Wiesbaden:; VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Felden, H. von (2010): Lernprozesse in Transitionen: Subjektive Konstruktionen in
strukturellen Ubergangsprozessen. In: Felden, H. von/Schiener, J. (Hrsg.): Tran-
sitionen — Ube:rgﬁnge vom Studium in den Beruf, Zur Verbindung von qualitati-
:rer Lénci gqilz;lgétatwer Forschung. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaf-
en, S. 184-202.

Gunia, J. (2012): Kompetenz. Versuch einer genealogischen Ideologiekritik. In: Text-
praxis. Digitales Journal fiir Philologie #4 (1.2012). Verfiigbar unter:
http://www.uni-muenster.de/textpraxis/juergen-gunia-kompetenz [Zugriff:
22.12.2014].

Helsper, W. (1996): Antinomien des Lehrerhandelns in modernisierten pidagogischen
Kulturen. Paradoxe Verwendungsweisen von Autonomie und Selbstverantwort-
lichkeit. In: Combe, A./Helsper, W. (Hrsg.): Pidagogische Professionalitit. Un-
tersuchungen zum Typus padagogischen Handelns. Frankfurt a.M.: Suhrkamp,
S. 521-569.

Hendrich, W. (2003): Ansitze interaktiver Evaluationsmethoden in der beruflichen
Weiterbildung am Beispiel informell erworbener Kompetenzen. In: Brodel,
R./Bremer, H./Chollet, A./Hagemann, 1.-M. (Hrsg.): Begleitforschung in Lem-
kulturen. Miinster: Waxmann, S. 149-162.

Hoerning, E. M. (1998): Die Volkshochschuldozentin: Zwischen Lebenserfahrungen
und Professionalitit. In: Arnold, R./Kade, J./Nolda, S./SchiiBler, I. (Hrsg.): Leh-
ren und Lernen im Modus der Auslegung. Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren, S. 159-167. :

Hof, Ch. (2001): Konzepte des Wissens. Eine empirische Studie zu den wissenstheo-
retischen Grundlagen des Unterrichtens. Bielefeld: Bertelsmann. .

Hof, Ch./Kade, J. (2009): Prekire Kontinuitit. Das lebenslange Lemen aus biogra-
phietheoretischer Perspektive im Rahmen einer Follow-up-Studie. In: Hof,
Ch./Ludwig, J./Zeuner, Ch. (Hrsg.): Strukturen lebenslangen Lernens. Balt-
mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren, S. 150-160. ,

Jentzsch, K./Selle, G. (1991): Didaktik und Biographie: Fallstudien zur‘pffrsonalgf.'in
Bindung didaktischen Denkens. Erster Zwischenbericht. HBK Matend‘wn 3/91.
Braunschweig: Rektor der Hochschule fiir Bildende Kiinste l}m“ﬂs"’hw.elg’ T

Kade, J. (1989): Erwachsenenbildung und Identitat. Eine emPlIESChc Studie zur
eignung von Bildungsangeboten. Weinheim: Deutscher Studien Verlag. e

Koller, H.-Ch. (2012): Bildung anders denk?.h?hinﬁihm:lg in die Theorie
matorischer Bildungsprozesse. Stuttgart: Kohlhammer. ' ..

Kruse, J. (2005): Reﬂeftigne Subjektivitiit als Programm. Professionelle KulllirSoE,
aler Arbeit, In: Widerspriche, 25. Jg., Juni, S. 49:60. _

Kuper, H. (2005): Evaluation im Bildungssysten. Stuttgart: Ko aal Mndf;ls of Profes-

Ludwig, I./Giinther, S. (2015): Insights from Germany: Theoteticl FoG2 By o
sional Knowledge and their Relevance Lo Empu'lcalt rgsinteﬁ-latinnal and
W./Lattke, S. (Hrsg.): . Professionalisation of Adult Educators.

Comparative Perspectives*. Bern: Peter Lang, S. 59-72.

Ins in padagogischen Fel-




224  Stephanie Giinther / Joachim Ludwig

Ludwig, J. (2014): Subjektwissenschaftliche Lerntheorie und Bildungsprozessforschung.
In: Faulstich, P. (Hrsg.): Lerndebatten. Phanomenologische, pragmatistische und
kritische Lerntheorien in der Diskussion. Bielefeld: transcript, S. 181-202.

Ludwig, J. (2015): A Subject-theoretical Perspective on Transformative Learning and
Transformative Bildung. In: Fuhr, T./Laros, A./Taylor, E. (Hrsg.): Transforma-
tive learning meets Bildung. (im Erscheinen).

Mannheim, K. (1980): Strukturen des Denkens. Frankfurt a. M.: Suhrkamp

Meyer-Drawe, K. (1978): Der Begriff der Lebensnidhe und seine Bedeutung fiir eine
padagogische Theorie des Lernens und Lehrens. Bielefeld: Pfeffersche Buch-
handlung.

Nittel, D. (1999): Was macht professionelles pidagogisches Handeln in der (moder-
nen) Erwachsenenbildung ,.erfolgreich™? In: PADForum, H. 1, S. 53-58.

Oevermann, U. (1978): Programmatische Uberlegungen zu einer Theorie der Bil-
dungsprozesse und zur Strategie der Sozialisationsforschung. In: Hurrelmann, K.
(Hrsg.): Sozialisation und Lebenslauf. Empirie und Methodik sozialwissen-
schaftlicher Personlichkeitsforschung. Reinbek: Rowohlt, S. 34-52.

Oevermann, U. (1996): Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionali-
sierten Handelns. In: Combe, A./Helsper, W. (Hrsg.): Pidagogische Professiona-
litdt. Untersuchungen zum Typus padagogischen Handelns. Frankfurt a.M.:
Suhrkamp, S. 70-182.

Oevermann, U. (2002): Klinische Soziologie auf der Basis der Methodologie der
objektiven Hermeneutik — Manifest der objektiv hermeneutischen Sozialfor-
schung. Verfiigbar unter: http://www.ihsk.de/publikationen/Ulrich_Oevermann-
Manifest_der_objektiv_hermeneutischen_Sozialforschung.pdf. [Zugriff:
22.12.2014].

Prange, K. (1995): Die wirkliche Schule und das kiinstliche Lernen. In: Zeitschrift fiir
Pidagogik, H. 3, S. 327-333.

Rosenthal, G. (2008): Interpretative Sozialforschung. Eine Einfiihrung. Weinheim,
Miinchen: Juventa.

Schiitz, A. (1971): Wissenschaftliche Interpretation und Alltagsverstindnis menschli-
chen Handelns. In: Schiitz, A. (Hrsg.): Gesammelte Aufsdtze, Bd. 1: Das
Problem der sozialen Wirklichkeit. Den Haag: Martinus Nijhoff, S. 3-54.

Schiitz, A. (1982): Das Problem der Relevanz. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Stauber, B./Pohl, A./Walther, A. (Hrsg.) (2007): Subjektorientierte Ubergangsfer—
schung. Rekonstruktion und Unterstiitzung biografischer Uberginge junger Er-
wachsener. Weinheim, Miinchen: Juventa.

Tietgens, H. (1993): Was sind MaBstibe fiir Bildungswirkung? In: Grundlagen der
Weiterbildung, H. 4, S. 219-220.

Vogel, P. (1999): Der Theorie-Praxis-Konflikt in der Pidagogik als Deutungsmuster
im Studienalltag — oder: Was lernt man eigentlich im erziehungswissenschaftli-
chen Studium? In: Der Padagogische Blick, H. 1, S, 34-40.

Babette Molders

Mentoring zur Begleitung des Ubergangs vom
Studium in den Beruf — Konstruktionen eines

Ubergangs anhand einer Falldarstellung

1 Einleitung

Der folgende Aufsatz b_eschiiftigt sich mit den moglichen Unterstiitzungs-
funktionen von Mentoring zur Begleitung von Hochschulabsolventinnen!
wihrend des Ubergangs von der Hochschule in den Beruf. Basis der Ausfiih-
rungen ist das laufende Dissertationsprojekt ,,Mentoring zur Begleitung von
Ubergédngen®, das mithilfe biographisch-narrativer Interviews mit ehemaligen
Mentees verschiedener Mentoringprogramme der Frage nachgeht, welche
Funktionen Mentoring fiir Hochschulabsolventinnen in der Begleitung und
zur Bewiltigung der tendenziell risikoreichen und individualisierten Uber-
gangspassage umfassen kann. Ubergangsprozesse werden im vorliegenden
Projekt im Anschluss an Welzer (1993) als Transitionen gefasst und in ihrem
biographischen Kontext und Sinnzusammenhang betrachtet. Mentoring kann
hierbei als eine individuelle Begleitung des Bildungs- und Lernprozesses im
Ubergang verstanden werden. Anhand einer Falldarstellung werden im Fol-
genden die Konstruktionen eines Ubergangs als ein Zwischenergebnis_ des
Dissertationsprojekts présentiert. Bevor das Projekt und dessen methodische
Anlage vorgestellt werden, soll zunidchst das Konzept Mentoring als eine
Form von (Bildungs-)Beratung fokussiert werden.

2 Mentoring

Klassischerweise wird als Bezug und Ursprung des Mentoring-Konzepts die
griechische Mythologie herangezogen:* In der Odyssee, emnem “Epos von
Homer, in dem die Abenteuer des Odysseus beschrieben werden, ldsst Odys-
seus seinen Sohn Telemachos wihrend seiner zehnjdhrigen hrfahrt von se-
nem Freund und Vertrauten Mentor erziehen, beraten und -!enten. Igdegtﬁrlllnng
lidsst sich der Sage zufolge als eine Beratungs- und [{nterstutZ_llﬂgS r?:llicnei
zwischen einer erfahrenen Person (Mentor/-in) und eimner Weniger f’t e
Person (Mentee) beschreiben. Nele Haasen (2001) definiert Men EI; égterin
»eine Eins-zu-Eins-Beziehung zwischen einem Berater oder einer

. isches Vorgehen).
| Es wurden ausschlieBlich weibliche Mentees befragt (s. Punkt 3 Methodisc

2 Vgl zum folgenden Abschnitt auch Berkels (2014).
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