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Vorwort 

Die Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesell­
schaft für Erziehungswissenschaft (DGfE) fand 2014 an der Johann Wolf­
gang Goethe-Universität Frankfurt am Main zum Thema ,,Transitionen in der 
Erwaclisenenbildung: Gesellschaftliche, institutionelle und individuelle 
Übergänge_~' statt. Mit diesem Thema wurde der Tatsache Rechnung getra­
gen, dass Ubergänge angesichts gesellschaftlicher Transformationen zuneh­
mend zum Thema gerade erwachsenenpädagogischer Forschung und Profes­
sionalität geworden sind. Die Erwachsenenbildung ist zum einen aufgefor­
dert, in ihren Forschungszusammenhängen und ihren Praxisbezügen dabei 
mitzuwirken, wichtige Begriffe aus diesem Feld wie Statuspassagen, Transi­
tionen, Trajectories, Bewältigung von Übergängen oder auch Grundbezüge 
z. B. zum Subjekt wissenschaftlich zu klären sowie Ansätze zu reflektieren 
und zum anderen pädagogische Konzepte einer lernförderlichen Begleitung 
von Übergängen zu konzipieren. 

Die Tagung hat einen Rahmen geboten, das Feld der Erforschung von 
Übergängen in seinen verschiedenen Dimensionen zu beleuchten. Die Do­
kumentation versammelt in vier Kapiteln eine Vielzahl von Beiträgen, die 
sich in unterschiedlicher Schwerpunktsetzung mit theoretischen Fragen aus­
einandersetzen, begriffliche Schärfungen vornehmen oder empirische For­
schungen zu Übergängen vorstellen: „Theoretische Perspektiven", „Berufli­
che Übergänge", „Professionelle Begleitung" und „Institutionelle und organi­
sationale Übergänge". Eingeleitet werden die Beiträge von den beiden Haupt­
vorträgen der Jahrestagung von Andreas Walther und Ortfried Schäffter. 

Wir bedanken uns herzlich bei allen Beiträgerinnen und Beiträgern und 
insbesondere 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 Vorträge der Tagung, wurden als Beiträge einge~eicht oder i? 
die Veröffentlichung aufgenommen. Zur Gewährleistung der w1ssenschaftl1-
chen Qualität wurde wie bisher schon üblich, ein. Peer-Review-Verfahr~~ 
eingesetzt. An dieser Stelle sei auch allen Gutachtennnen und Gutachtern für 
ihre unterstützende Arbeit herzlich gedankt. 

Wir wünschen allen Leserinnen und Lesern interessante Anregungen und 
viel Freude bei der Lektüre. 

Sabine Schmidt-Lauff, Heide von Felden, Henning Pätzold 
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Stephanie Günther I Joachim Ludwig 

Transforma~ionen pädaQogischen Wissens bei 
nebenberuflichen Kursleitenden im Kontext 
pädagogischer Weiterbildung 

1 Problemaufriss 

J?.ie ~-ubjektorientierte Übergangsforschung rekonstruiert biographische 
Ubergange (vgl. Stauber/Pohl/Walther 2007). Dabei wird deutlich in welcher 
Weise Menschen ihre Berufs- und Lebensentscheidungen be~nden und 
entsprechende Strategien entwerfen. Biographische Forschung stellt in dieser 
Hinsicht . e~e reflexive E~weite~g d~r Übergangsforschung dar (vgl. 
Wal~e~ in ~1~se1n Band). B1ograph~sche Ubergänge, die stets Anforderungen 
an die Jewe1I1ge Rolle und das subjektive Selbstkonzept stellen, werden ler­
nend bewältigt, u1n handlungsfähig zu bleiben. Lernprozesse als Transforma­
tion vorhandener Deutungsschemata (Schütz 1982) sind vor diesem Hinter­
grund ein zentraler Bestandteil von Transitionen (vgl. von Felden 2010), 
deren Untersuchung erst in den Anfängen steht. Die identitätsrelevanten 
Welt- und Selbstverständigungsprozesse, die im Rahmen von Übergängen 
stattfinden, werden bislang unter dem Begriff „transfonnatorische Bildungs­
prozesse" (Koller 2012) vor allem mit einem biographischen Schwerpunkt 
untersucht. Eine gegenstandsbezogene und lemtheoretisch begründete Bil­
~ungsprozessforschung mit Blick auf die Prozessierung von Identität in 
Ubergangssituationen steht bislang aus (vgl. Ludwig 2014 u. 2015). 

Fachexperten, die sich für eine pädagogische Tätigkeit entsc~~iden und 
Vermittlungsaufgaben übernehmen, realisieren identitätsrelevante Ubergänge 
und damit auch Transformationen ihrer vorhandenen alltäglichen Deutungs­
schemata zum pädagogischen Handeln. Ihre bisherige ~dentität als Fac~ex­
perte wird - soweit pädagogische Weiterbildungen mögbch werden-erg.~ 
und oft auch verändert wenn ihr vorhandenes alltägliches Denken zum pada­
~ogischen Handeln mi~ wissenschaftlichen Deutungen k~nfrontiert ~d. Di_e 
Ubernahme der Kursleitendenaufgabe wird deshalb als eine berufsb1ogr?phi­
sche Statuspassage dargestelJt, die mit identitätsrelevanten Transformations-
prozessen verbunden ist (vgl. Hoerning 1998). . . „b di 

Künstler beispielsweise, die sich nicht nur selbst nut ihrer Kunst u er . e 
Welt verständigen sondern auch anderen Menschen Bildungsproze~se lß1 

' · b · graphischen Medium der Kunst ermöglichen wollen, stehen vor em~m .10 

Übergang (vgl. Bastian 1997), wenn sie pädagogische ~e1terb~!~ung~n. bes~ 
chen. Die Entscheidung für eine zusätzliche pädagogische TatJ~J~ ist 0 d 
finanziell begründet, tangiert die bisherige biographische Kons tion un 
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muss 1nit der bisherigen Selbstsicht als Künstler verbunden werden. Wie sich 
die Vorstellungen von Künstlern zu ihrem eigenen pädagogischen Handeln, 
zu ihrer Sicht auf Lernende und auf die Bildungseinrichtung sowie ihre bio­
graphisch erworbenen Vorstellungen zum Sinn und Zweck von Kunst durch 
die Teilnahn1e an einer pädagogischen Weiterbildung verändern bzw. in 
widerständiger Weise stabil gehalten werden - wie also die Künstler den 
identitätsrelevanten Übergang zu pädagogisch tätigen Künstlern lernend 
bewältigen -, ist bislang ein Forschungsdesiderat, dem im Projekt d.art 
(Didaktik für Kunst- und Kulturschaffe11de) nachgegangen wird. 

2 Projektkontext und Erkenntnisinteresse 

Im Rahmen eines BMBF-Förderprogramms wird im Projekt d.art eine päda­
gogische Weiterbildung entwickelt, erprobt und evaluiert, die die Teilneh­
menden beim Übergang vom Künstler zum pädagogisch tätigen Künstler 
unterstützen soll. Das zuk.'iinftige Tätigkeitsfeld der Künstlerinnen und 
Künstler ist der außerunterrichtliche Bereich in Ganztagsschulen. Schülerin­
nen und Schüler sollen die Möglichkeit erhalten, ihre Lebenswelt im Medium 
von Kunst zu reflektieren. An der einjährigen pädagogischen Weiterbildung, 
die aus drei mehrtägigen Seminarblöcken und zwei mehrmonatigen Praxis­
phasen besteht, nehmen Künstlerinnen und Künstler aus ganz unterschiedli­
chen Kunstsparten teil. Wie alle neben- und freiberuflichen Kursleitenden 
haben sie eine Identität als Fachexperten in ihrer jeweiligen Kunstsparte 
ausgebildet und verstehen ihre Kunst als ein Medium, mit dem sie der Welt 
etwas vermitteln wollen. Künstlerinnen und Künstler 11abe11 der Welt etwas 
zu sagen. Insofern sind sie immer schon zugleich Vermittler. 

In der Weiterbildung wird den Teilnehmenden ein professionelles päda­
gogisches Vermittlungsverständnis angeboten. Sie sind somit aufgefordert, 
ihr künstlerisches Handeln i~. einen pädagogischen Vermittlungskontext zu 
stellen. Untersucht wird der Ubergang vom Künstler zum pädagogisch täti­
gen Künstler als Transformation pädagogischen Wissens. Uns interessiert, in 
welcher Weise sich die Teilnehmenden mithilfe des in der Weiterbildung 
angebotenen pädagogischen Wissens zwischen ihrer Identität als Künstlerin 
bzw. Künstler und der zukünftigen künstlerisch-pädaaogischen Tätigkeit 
selbstverständigen, in welcher Weise also das pädagogis~he Weiterbildungs­
an~ebot lernunterstützend oder -behindernd ist. Unsere These ist, dass sich 
~wischen d~m ~orhandenen künstlerischen Vermittlungsverstä11dnis und dem 
~n ?~r We1terb1ldung angebotenen pädagogischen Vermittlungsverständnis 
1n~1v1duelle Transformationsprozesse vollziehen, die Ausdruck eines biogra­
phisch gerahmten Identitätswandels sind. 

f?.ie zentrale Untersuchungsfrage richtet sich auf zwei Aspekte: Welchen 
Begrundungszusammenhang stiften die Künstler im Kontext ihrer Transfor­
mationsprozesse: 

l 

J 
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1. z~ische~ ihrem kün~tlerischen Vermittlungsverständnis und ihrem 
padagog1schen Vernuttlungsverständnis? 

2. z~iscben ihr~n alltäglichen pädagogischen Vorstellungen und den 
w1ssenschaftl1chen Inhalten der pädagogischen Weiterbildung? 

Im Projekt d.art wird somit der Zusammenhang zwischen einem pädagogischen 
Weiterbildungsangebot und den Transformationsprozessen zwischen alltäg­
lichem UI1d wissenschaftlichem pädagogischem Wissen untersucht: in einem 
spezifischen gegenständlichen Kontext - der Kunst- und Kulturvermittlung -
und einem spezifischen biographischen Übergangskontext - dem Übergang 
vom Nur-Künstler zum pädagogisch tätigen Künstler als einem Prozess der 
Welt- und Selbstverständigung mit Blick auf pädagogisches Wissen. 

Das professionelle pädagogische Wissen von Kursleitern, also das Wis­
sen, mit dem sie ihr pädagogisches Handeln begründen, lässt sich als Ergeb­
nis von Lern- und Bildungsprozessen lesen, die im Kontext pädagogischer 
Weiterbildungsangebote stattfinden. Insofern stellt das Projekt d.art Anwen­
dungsforschung dar im Sinne einer Evaluation der Wirkung des pädagogi­
schen Weiterbildungsangebotes. Darüber hinaus wird einer grundJagentheo­
retischen Fragestellung nachgegangen, die anschJussfähig an den erwachse­
nenpädagogischen Diskurs zur Professionalisierung nebenberuflicher Kurs­
leitender als identitätsrelevanter Übergang ist. 

Wie sich die Aneignung pädagogischen Wissens bei nebenberuflich pä­
dagogisch Tätigen als identitätsrelevanter Übergang beschreiben lässt, hängt 
eng mit der Konzeption von professionellem pädagogischen Handeln und 
pädagogischem Wissen zusammen. 

3 Untersuchungsgegenstand pädagogisches Wissen 
Pädagogisches Wissen erhält in den Ansätzen kognitio~swissensch~ich~r 
Kompetenzorientierung einerseits und handlungstheoretischer Profess1onah-
tätsorientierun cr andererseits unterschiedliche Bedeutung. 

Während die kompetenztheoretischen Ansätze Wiss~n al~ feststehende 
Größe und als Anleituna für das Handeln in definierten S1tuat~onen be~ch-
t (G · 2012 s 3 ff.) verstehen professionalitätstheoret1sche ~satze 
e~ uma ' · ' . · _ b Inte retat1onsfo-

W 1ssen als kontextaebunden und als eine Reflexions zw · rp . 
0 d' o · u· (J in kontlngenten lie für den verstehenden Zugang und ie rien erun° . d w· 

. . h d z ammenhang der versch1e enen 1s-
Handl ungssituationen. Wie .sie er ~s . . <JS rozess darstellt, ist bis-
senstypen und -strukturen 1m Profess1onahsteruno P h 

'd U diesen Zusammenhang untersuc en zu 
lang ein Forschungsdest erat. m d w· en differenzierter zu 
können gilt es, den Untersuchungsgegenstan iss 

modellieren. M d. d Bedeutungsraum verstan-
Wissen wird im Projekt d.art als „ ed. turn ~· ssen ist ein Konstrukt mit 

den, in dem wir uns über Welt verstan tgen. 1 
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Verständigungsfunktion im Bildungsprozess (Enoch 2011, S. 63 im An­
schluss an Tietgens). Im Medium des Wiss~ns C:erst~den als Zusammen­
hana manifester und latenter Bedeutungen, die wir uns im Zuge von Verge­
sell;chaftungsprozessen aneignen) machen wir uns ein Bild von der Welt und 
von uns Selbst, realisieren wir Welt- und Selbstverständigungsprozesse. 

Für diese Orientierungsprozesse existieren einerseits propositionale Be­
deutunasstrukturen als gesellschaftlich verfügbare Wissensdomänen und 
andere~eits subjektiv-eigensinnige Bedeutunge11, die in konjunktiven Erfah­
rungsräumen angeeignet werden. Das subjektiv verfügbare Wissen ist sowohl 
auf die milieuspezifiscl1en konjunktiven Wissensräume als auch auf die indi­
viduellen Handlu11aen ii1 der Lebenswelt bezogen (als Studentin, als nebenbe-o .. 
ruflicher Kursleiter, als Handwerker, als Arztin usw.). Die konjunktiven 
Wissensräume lassen sich im Sinne Mannheims (vgl. Marull1eim 1980) z.B. 
als wissenschaftlich-disziplinäre Wissensräume, aber auch als alltägliche 
Wissensräume verstehen. Wissen ist so gesehen immer ein relationales und 
zugleicl1 propositionales Konstrukt. Die propositionale Wissensstruktur wird 
über den sozialen und biographischen Kontext in einer spezifischen Weise 
verflüssigt. 

Wissen lässt sich hinsichtlich der konjunktiven Wissensräume als alltäg­
liches und wissenschaftliches Wissen unterscheiden. Dabei umfasst alltägli­
ches Wissen einen kollektiven und selbstverständlichen Erfahrungsraum: 

Infolge dieser Konstruktionen des Alltagsdenkens wird angenommen, 
dass der von mir als selbstverständlich hingenommene Sektor der Welt 
auch 1neinen einzelnen Mitmenschen selbstverständlich ist. Aber dieses 
„Wir" schließt nicl1t nur dich und mich ein, sondern ,jedermann", der 
„einer von uns" ist, das heißt~ dessen Relevanzsystem wesentlich und 
hinreichend mit deinem und meinem übereinstimmt. Die Generalthese 
der reziproken Perspektiven führt also dazu, dass Gegenstände mitsamt 
ihren Aspekten, die mir tatsächlich bekannt sind, als Gegenstände im Be­
reich des Wissens von jedermann erfasst werden (Schütz 1971, S. 14). 

Alltägliches Wissen entsteht so gesehen in kollektiven Erfahrungsräumen, in 
spezifischen Milieus und sozialen Kontexten. Menschen greifen in ihren 
Welt- und Selbstverständigungsprozessen auf diese Erfahrungsräum~ als 
propositionales Wissen zurück und relationieren es zugleich im Rahmen ihrer 
individuellen biographisch gerahmten Identität. 

Auch wissenschaftliches Wissen ist ein Wissen, das in kollektiven Erfah­
rungsräumen entsteht: den Erfahrungs- und Bedeutungsräumen der wissen­
schaftlichen Disziplinen. Eine Differenzierung zwischen alltäglichem und 
wissen~chaftlichem Wissen wird hier also über das Kriterium der H;~rku~ 
des W 1ssens aus verschiedenen Bedeutungsräumen vorgenommen. Ahnli~ 
argumentieren Beck/Bonß (1989), wenn sie von einer relativen Autono~e 
der alltäglichen Praxis gegenüber der Wissenschaft sprechen und auf eine 
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strukturelle Differenz zwischen theoretischem und praktischem Wissen hin­
weisen. Im Verhältnis von Theorie und Praxis gehe es nicht um eine hierar­
chis~he Beziehun~, sondern um eine ~eziehung zwischen zwei eigensinnigen 
Aktionsfeldern, die durch Interpretation und Reinterpretation charakterisiert 
ist. Die häufig konstatierte Handlungsentlastetheit als ein bestimmendes 
Merkmal wissenschaftli~hen Wissens auf der einen Seite und Handlungs­
zwänge 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 
A11wendung wissenschaftlichen Wissens in praktischen Kontexten nicht 
bruchlos zu. Diejenigen, die wissenschaftlich produziertes und begründetes 
Wissen in 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 pädagogischen Wissen sowohl von ihrer jewei~gen b~ograph~schen 
Identität als Künstlerin bzw. Künstler, als auch von ihren b1ograph1schen 
Erfahrungen in pädagogischen Kontexten gerahmt ist (vgl. B?stian .1997; 
Kade 1989; Jentzsch/Selle 1991). Neben diese Aspekte treten weitere Dimen­
sionen pädaaoaischen Wissens wie grundlegende subjektive Theorien und 

o o . d K Überzeugungen, pädagogisches Handlungswissen, Fachexpemse un on-
textwissen (vgl. Ludwig/Günther 2015). 

4 Forschungsstand 
Die vorlieaenden Untersuchungen lassen sich in dreierI:i HinsichKt untle~-

• 
0 

. . u h en die das Wissen von urs e1-sche1den Es ex1st1eren erstens ntersuc ung ' 
1 

. 
tenden a.ls vorhandene Vorstellung bzw. als .Deutungs~us.ter ana y~ie~~~~ 
zweitens wird der Transformationsprozess zwischen alltaglich;;;; ~ Ent 

· d länge sage -senschaftlichem Wissen fokussiert und drittens wer eo 
wicklungen des Wissens im biographischen ~rlauf ~ob~~~~~gen Orientie­

Die Untersuchungen des ersten Typs e.11assen Zo~ nkt D;bei stehen 
· em bestimmten e1tpu · rungen und Deutungsmuster zu ein . b dere die Deutungsmus-

didaktische Vorstellungen im Vordergrund, insB e~o~ lhaft sei hier auf zwei 
ter zu den Lernprozessen der Teilnehmenden. t e1sp1eon Kursleitenden hin­
zentrale Untersuchungen zu den Deutun~shmus e~avgogischem Handeln im 
sichtlich ihrer Vorstellungen von erfolgre1c em pa 
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Spannungsfeld von alltäglicher Erfahrungsorientierung und fachlicher In­
strul1:ion verwiesen: 

Hof (2001) untersuchte Konzepte des Wissens zum didaktischen Han-
deln bei Kursleiterinnen und Kursleitern. Die Konzepte leiten das pädagogi­
sche Handeln der Kursleitenden an und wirken sich auf das Unten·ichtsge­
schehen aus, also sowohl auf die Planung als auch at1f die Durchfülrrung des 
Lehr-Lernprozesses. Hof sieht hier eine.n engen Zus~mmenhang zwischen 
Wissenskonzepten und Unterrichtstheorie der Kursleiter. ln der Untersu­
chuno- werden fünf verschiedene Konzepte gefunden, die Kursleitende ihrem 
päda~ogischen Handeln mit Teilnehmende~ zugrunde lege11. D~ese. fünf Kon­
zepte bewegen sich im Spannu11gsverhältn1s von Erfahrungsor1ent1erung und 
Fachsystematik. 

Im gleichen Spannungsverhältnis fand die BUVEP-Studie (1980) vier 
Typen pädagogischen Handelns: 

• Typ 1: Aufklärung durch Information, 
• Typ 2: Vermittlung von Handlungsfahigkeit durch Strukturwissen und 

Wissen über Verhaltensmöglichkeiten, 
• Typ 3: Exemplarische Vermittlung von Analyseverfahren und Analyse­

kategorien für soziale Situationen, 
• Typ 4: Vermittlung von Wertmaßstäben und Orientierungskriterien. 

Es fällt auf, dass das Spannungsverhältnis 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 \Verden den lebens- und erfahrungsbezogenen Ansätzen 
(Rumpf, Negt) die Notwendigkeit systematischen Lernens und der Sinn der 
Künstlichkeit der Schule (Prange 1995, S. 327 ff.) gegenübergestellt. Es ist 
nicht auszuschließen, dass in den vorliegenden Untersuchungen didaktische 
Diskurse der Wissenschaft auf das empirische Material übertragen wurden. 

Demgegenüber ist die Untersuchung der Transformationsprozesse im 
Spannungsverhältnis von wissenschaftlichem und alltäglichem Wissen weni­
ger wissenschaftszentriert und fokussiert die pädagogischen Sinnhorizonte im 
,,Dazwischen". 

Der zweite Untersuchungstypus zum pädagogischen 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) kommen zu dem Ergebnis, dass professionell handelnde Pädagogen 
„die wissenschaftlich produzierten Deutungen von „Wirklichkeit" in den 
Kontext lebenspraktischer Handlungs- und Entscheidungszwänge" (Dewe 
2007, S. 139) übersetzen bzw. transformieren. Auch Untersuchungen zur 
Expertiseforschung zeigen, „daß die besondere Qualität des Expertenwissens 
gegenüber dem Wissen des Nicht-Experten in der situations- und anforde-

1 
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rungsspezifischen Umorganisation des Lehrbuchwissens besteht" (Bramme 
1992, s. 30). 

Alltägliches Wissen ist in relativ hohem Maße routinisiert und gerät in 
unerwarteten Situationen oftmals in Krisen. So ist alltägliches pädagogisches 
Handeln vom Steuerungsgedanken und durch Eindeutigkeit geprägt (vgl. 
Vogel 1999, S. 36 f.). Kruse bezeichnet alltägliches Wissen als ,,naiv-empi­
ristisches Meinungswissen" bzw. „doxa" (Kruse 2005, S. 54), weil es unter 
den Bedingungen des alltäglichen Entscheidungszwangs Spannungsverhält­
nisse vereindeutigt. Bereits verfügbares Wissen wird genutzt, um in neuen 
Situationen Entscheidungen zu treffen und handlungsfähig zu bleiben. Die 
routinisierte Vereindeutigung dominiert im Alltagshandeln gegenüber dem 
verstehenden Zugang zu neuen Situationen. Wenn aber Deutungs- und 
Handlungsroutinen bzw. Handlungsbegründungen nicht mehr adäquat für die 
Bearbeitung einer Situation genutzt werden können, wenn also etwas irritiert 
und fraglich wird, ist die Möglichkeit der Transformation dieser Handlungs­
begründungen und damit der ihr zugrunde liegenden Wissensbasis gegeben. 

Der professionell Handelnde ist vom Entscheidungszwang zwar nicht 
entlastet (wie etwa der Wissenschaftler), denn professionell Handelnde müs­
sen begründet und fallangemessen entscheiden, so etwa als pädagogisch 
Handelnde dem Ratsuchenden stellvertretende Deutungsangebote machen. 
Sie o-reifen aber im Unterschied zu alltäglich Handelnden die irritierende 
Situ:rion nicht als Krise, sondern als Normalfall auf. Situationen werd~n 
dabei nicht vorschnell vereindeutigt, sondern im verstehenden Zugang ?1 
ihrer Kontingenz erschlossen. Zentrale Aufgabe der Pr~f~ssionellen ist es, die 
krisenhafte pädagogische Situation in ihr~r Kom?lex1tat z~. v~rstehen und 
dadurch Handlungsmöglichkeiten zu generieren, die den ~taghch H_andeln­
den so nicht verfügbar sind. Dieses Verstehen erfordert .. em profess1onel~es 
pädagoo-isches Wissen, das selbst in hohem Maße gegenuber fremde.n sozia­
len Sitt7ationen flexibel und transformierbar ist, um so T~~nsfonnationspro­
zesse bei den Teilnehmenden und Ratsuchenden zu ~terstützen. . Wissen 

Der dritte Untersuchungstypus fragt nach Veranderungen un 
während biographischer ~m- und Bildungsproz~~- M?~~~~~I~~~~~~ 
beschreibt die Transformationsprozesse als sprung . hver aw· n s1·e stellt 

ah d · senschaftl ic em isse · prozesse zwischen lebensn em un wis d z enhano und die 
im Rahmen ihres phänomenologischen Ansatzes enkn usamh m (ebod 1978 

. haftl · hen De ens eraus · ' 
Differenz lebensnahen ~~d. wissensc 1~1 s dass eine lebensnahe Päda-
S. 20). Meyer-Drawe kr1tis1~rt den Kurzsc E~s ' 1 en zum AJloemeinen ge-

. . hr. . Ubero-ano- vom inze n o . 
gogik einen sc ittw~ise~ ~ . o Kri ik . Stück weit die Ergebnisse 
währleisten könne. Sie nunmt mit .ihre~ f~ls ~~ischen diesen beiden Wis­
von Bec~Bonß ~1989~ vorweg, die e en an erkennen. Der Wechsel v~n 
sensdomanen keinen hnearen Zusamme~ g Wissen wird vielmehr als ein 
lebensnahem zu wissenschaftlich struktunertem 
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krisenhaftes, nicht-lineares Ereignis charakterisiert, das prinzipiell unverfüg­
bar ist. Meyer-Drawe versteht dieses „Umlernen" als Bruch und Negativität. 

Eine der wenigen Längsschnittuntersuchungen zu Wissenstransformati­
onsprozessen von Kursleitenden über den Lebenslauf wurde von Hof/Kade 
(2009) durchgeführt. Sie nehme11 längerfristige biographische Bildungspro­
zesse in den Blick und grenzen sie von kurzfristigen Lernprozessen ab (ebd., 
S. 153). Die Autoren sind am Wandel und der Kontinuität 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 Identität durch „Bil­
dung in der Dimension des Wissens" (ebd., S. 156) oder durch einen Erhalt 
von Identität charakterisieren lassen. 

Das Projekt d.art setzt an dem beschriebenen Forschungsstand an. Unter­
sucht werden die Vorstellungen der Künstler zum pädagogischen Handeln, 
die wir als pädagogisches Wissen modellieren und ihre Transformatio11 i1n 
Spannungsfeld von alltäglichem und wissenschaftlichem Wissen über den 
längsschnittlichen Zeitraum von einem Jahr. Dabei wird die These zugrunde 
gelegt, dass sich auch in solchen relativ kurzen Zeiträumen Bildungsprozesse 
als gegenstandsbezogene Wissenstransformationsprozesse rekonstruieren 
lassen (vgl. dazu Ludwig 2014). 

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

Um die Transformation pädagogischen Wissen, wie wir es als Untersu­
chungsgegenstand modellieren, empirisch zu erforschen, ist ein Längs­
schnittdesign erforderlich, in welchem zu verschiedenen Zeitpunkten wäh­
rend der Weiterbildung Daten erhoben werden. Pädagogisches Wissen wird 
überall dort empirisch zugänglich, wo die Teilnehmenden aus der Lernen­
denperspektive über ihre Erfahrungen in den Feldern Familie, Schule, Aus­
bildung oder Studium, oder aus der Lehrendenperspektive über die eigene 
pädagogische Arbeit z.B. an Schulen oder in Workshops sprechen. 

Mit den Teilnehmenden werden vor Beginn der Weiterbildung biogra­
phisch-narrative Interviews geführt. Diese fmden in den Ateliers bzw. Arbeits­
räumlichkeiten der Künstlerinnen und Künstler statt. Dieser Erhebungszeit­
punkt ist angemessen, weil die Begründungen der Kunstschaffenden so noch 
innerhalb ihrer alltäglichen Erfahrungs- und Bedeutungsräume 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 für die Rekonstruktion von Bedeutungs-Begründungszusammenhän­
gen geeignet, da die Interviewten in diesem Setting Raum haben, ihre eigene 

{ 
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Erzählung zu strukturieren, thematisch zu gestalten und zu entfalten. Die so 
entstehenden Erzählungen der Interviewten bilden eine Gestalt, die dann im 
Folgenden zu rekonstruieren ist. Thematisch beziehen sich die im Interview 
angebotenen Frageimpulse auf den Werdegang und das Selbstverständnis als 
Künstlerin bzw. Künstler und auf das Verständnis von Pädagogik. 

Nach diesen Interviews folgen weitere Datenerhebungen während und 
nach ?er Weiterbild.ung. Das Zwischen- und Abs~hlussseminar dient der sys­
tematischen Reflexion von Handlungsproblematiken, also von Situationen~ 
die für die Künstlerinnen und Künstler in ihren Schulprojekten irritierend, 
krisenhaft, problematisch waren. Zu diesen Zeitpunkten waren die Teil­
nehmenden bereits an Ganztagsschulen tätig, haben dort Projekte kultureller 
Bildung mit Schülerinnen und Schülern realisiert und diesbezüglich Erfah­
rungen gesammelt, die in den Seminaren im Sinne einer Reflexion des eige­
nen pädagogischen Handelns zum Thema gemacht werden. Diese Schilde­
n1ngen bilden die empirische Basis für die Datenerhebung während der Wei­
terbildung. Nach dem Abschlussseminar werden erneut Interviews geführt. 

Der Auswertung des umfangreichen empirischen Materials liegt die 
These zugrunde, dass sich professionelles pädagogisches Handeln gegenüber 
alltäglichem pädagogischem Handeln durch eine stärkere Reflexion und 
Flexibilität des pädagogischen Handelns in seinen antinomischen Span­
nungsverhältnissen auszeichnet (vgl. Helsper 1996). Rekonstruiert werden 
die individuellen Lernprozesse der Teilnehmenden, die Art und Weise, wie 
die Künstler die je konkreten Spannungsverhältnisse in ihrem pädagogi.schen 
Handeln erfahren und reflektieren und wie sich darüber ihr pädagogisches 
Wissen transformiert. . 

Die Daten versprechen erstens Aufschluss über den Zusammenhang z~1-
schen dem pädaaoaischen Weiterbildungsangebot und den Lern- und Bil-

e l:> d . dlegende dungsprozessen der teilnehmenden Künstler, un . zweitens .?~ 
Erkenntnisse über die Transformationsprozesse zwischen alltaghchem und 
wissenschaftlichem pädagogischem Wissen. 

6 Evaluation pädagogischer Weiterbildung als 
Bildungsprozessforschung 

a1 kann auf sehr verschiedene 
Die Evaluation pädagogischer Veranst tungen al f erfahren lässt 
Gegenstände zielen (vgl. Kuper 2~05, S. 50~ . ~it Ev ua ~~~s;er organisato­
sich z.B. die Ablaufqualität beurt~1len. Das ist die Fra~~ . wird meist das 
rischen Durchführungsqualität einer Y_eranstalt1;g. .: :r~gen im Hinblick 
Erleben der an dieser Veranstaltung Teilnehmen en ~ erhoben. Wenn im 
auf die Qualität der Materialien, der Infr~struktur e ~· d auf einen Evalua­
Projekt d.art von Evaluation gesprochen w!r~,· ~~ 1~: Nutzen von Weiter­
tionsbegriff rekurriert, „der stärker auf den m 1vt ue 
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bildung abstellt und an das originäre Selbstverständnis" (Hendrich 2003, 
S. 149) der Teilnehmenden anknüpft (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 
Ablaufqualität, sondern um die Qualität dessen, worauf die pädagogische 
Weiterbildung im Kern zielt: auf die Unterstützung lernender, aber potenziell 
auch widerständiger Bewältigung von Übergängen zwischen einer biogra­
phisch geralunten Identität als Fachexperte und eu1er Identität als pädago­
gisch tätiger Fachexperte. 

„Stehe ich vor der Klasse als Künstler oder als Pädagoge, oder als eine 
gespaltene Persönlichkeit, die zwischen künstlerischer Persönlichkeit und 
Lehrer hin und her schwilnmt?" Diese Frage stellte ein Künstler im Rahmen 
einer Rückmeldung zum Zwischenseminar. Inwieweit die Aneignung päda­
gogischen Wissens mit Identitätsübergängen einhergeht, wird nun empirisch 
zu klären sein. Erste Analysen des empirischen Materials lassen vermuten, 
dass die Bearbeitung des Verhältnisses zwischen Künstler-Sein und pädago­
gisch tätiger Künstler sein sich in der Weiterbildung insbesondere über die 
Auseinandersetzung mit denjenigen pädagogischen Spannungsverhältnissen 
vollzieht, denen im Rahmen der eigenen Biographie und des eigenen Ver­
mittlungsverständnisses Bedeutung beigemessen wird. 
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Babette Mölders 

Men~orin~ zur Begleitung des Übergangs vom 
$.tud1um 1n den Beruf - Konstruktionen eines 
Ubergangs anhand einer Falldarstellung 

1 Einleitung 

Der folgende Aufsatz beschäftigt sich mit den möglichen Unterstützungs­
funktionen V<?,n Mentoring zur Begleitung von Hochschulabsolventinnen1 

während des Ubergangs von der Hochschule in den Beruf. Basis der Ausfüh­
~ngen ist das laufende Dissertationsprojekt „Mentoring zur Begleitung von 
Ubergängen", das mithilfe biographisch-narrativer Interviews mit ehemaligen 
Mentees verschiedener Mentoringprogramme der Frage nachgeht, welche 
Funktionen Mentoring für Hochschulabsolventinnen in der Begleitung und 
zur Bewältigung der tendenziell risikoreichen und individualisierten Über­
gangspassage umfassen kann. Übergangsprozesse 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 
Übergang verstanden werden. Anhand einer Falldarstellung werden im Fol­
genden die Konstruktionen eines Übergangs als ein Zwischenergebnis des 
Dissertationsprojekts präsentiert. Bevor das Projekt und dessen ?Iethodis~he 
Anlage vorgestellt werden, soll zunächst 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:2 In der Odyssee, einem .~pos von 
Homer in dem die Abenteuer des Odysseus beschrieben werden, lasst Ody~-

' · hn'ähri· • u Irrfahrt von se1-seus seinen Sohn Telemachos während semer ze ~ ben . 
nem Freund und Vertrauten Mentor erziehen, beraten und leiten. ~e~t~nng 
lässt sich der Sage zufolge als eine Beratun~s- und ~nterstü~ngs ~:e:~ 
zwischen einer erfahrenen Person (Mentor/-tn) und einer weru~r e . als 
Person (Mentee) beschreiben. Nele Haas~n (2001) defin~ert . e~t~~~;terin 
„eine Eins-zu-Eins-Beziehung zwischen einem Berater 0 er eine 

1 
2 

. . . . Punkt 3: Methodisches Vorgehen). 
Es wurden aussch11eßhch weibliche Mentees befragt (s. 
Vgl. zum folgenden Abschnitt auch Berkels (2014). 
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