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Konstantin S. Kiprijanov / Thorsten Philipp / Thorsten Roelcke *

Transferwissenschaften: Mode oder Mehrwert?
Zur Einfiihrung

Der Ruf nach Transfer, Transdisziplinaritat und Wissenschaftskommunika-
tion hat in den letzten zwei Jahrzehnten alle wissenschaftlichen Institutionen
erreicht. Ahnlich wie Interdisziplinaritit im wissenschaftstheoretischen wie
politischen Kontext ldngst als ,,Synonym von Innovation“ (Zemanek 2012: 53)
erscheint, sind auch Begriffe wie Transfer, Transdisziplinaritdt und Transfor-
mation zu hoher Attraktivitit in Forderausschreibungen, Antragstexten und
Reflexionen zur Wissenschaftstheorie gelangt. Trennscharfe Definitionen
erscheinen weiterhin rar. Alles nur Mode?

Tatsdchlich gewinnen Wissenstransfer und kooperative Forschung an den
Schnittstellen von Universitat, Wirtschaft, Politik, Zivilgesellschaft und Kultur
fiir alle Akteur*innen und Institutionen, die an Wissensproduktion, Forschung
und Lehre beteiligt sind, an Relevanz. Konzeptionelle und terminologische
Grundlagen des Transfergeschehens bleiben indes vielfach unklar und umstrit-
ten: Welchen Konzeptionen, Verstindnissen, Praimissen und Grenzen unter-
liegen Transfer und Wissenschaftskommunikation? Welche Versprechen und
Aporien verbinden sich mit der Idee der Transferwissenschaften? Wie sollte
eine Methodologie der Transferwissenschaften beschaffen sein? An welcher der
besagten Schnittstellen sollen Transferwissenschaften angesiedelt sein und wel-
che Institutionen einbinden? Inwieweit gehen sie mit einer Innovation hochschul-
didaktischer Methoden einher? Welche Foren stehen Hochschulen und anderen
Einrichtungen der Wissensproduktion heute zur Verfiigung, um iiber die Inno-
vationskraft transdisziplinarer Projekte nachzudenken und diese zu gestalten?

Unser Band setzt an diesen Fragestellungen an und beleuchtet Theorien,
Praktiken und aktuelle didaktische Erprobungsversuche des Transfergesche-
hens. Mit dem Begriff der Transferwissenschaften beziehen wir uns auf eine
seit den 1990er Jahren bestellte, vielfach rekultivierte und weiterhin produktive
diskursive Anbaufliche: Transferwissenschaften untersuchen ,die kulturel-
len, sozialen, kognitiven, sprachlich-medialen und emotionalen Bedingungen,
die medialen Wege sowie Prinzipien und Probleme der Wissensproduktion
und -rezeption unter dem Gesichtspunkt ihrer strukturellen und sozialen

* Unter gleicher Beteiligung



8 Transferwissenschaften: Mode oder Mehrwert?

Vernetzung, ihrer Relevanz fiir Nicht-Expert*innen und den Chancen ihres
globalen sowie gruppen- und zielspezifischen Transfers. Kurz: Die Transfer-
wissenschaft erforscht Bedingungen, Prinzipien, Formen, Strategien sowie
Probleme und Erfolgschancen des Metawissens iiber Wissen zum Zwecke einer
nicht eingeschrinkten Verfiigbarkeit von (Sonder-)Wissen fiir alle potentiell an
Wissen Interessierten (Antos 2001: 5).

Transferwissenschaften verstehen wir in den Spuren dieses Debattenstrangs,
den Gerd Antos und Sigurd Wichter, Susanne Goépferich, Rainer Bromme,
Joachim Grzega und viele andere begriindet und belebt haben, als Syntagma
methodischer Ansitze, die um einen zentralen Gegenstand kreisen: den Wis-
senstransfer (Ballod et al.: 2020: 8). Dabei geht es nicht einfach um ein lineares
Weitergeben von Information. Die gesellschaftliche Wirkung von Wissen ist
vielmehr daran gebunden, dass Wissen nicht nur erworben und reproduziert,
sondern rekursiv geteilt, verworfen, kritisch befragt und permanent mit neuen
Wissensressourcen verkniipft wird. Wissen wird durch diese disruptiven Pro-
zesse nicht nur vervielfaltigt, sondern unentwegt transformiert — und gerade
diese Wandlungs-, Gestaltungs- und Transformationsprozesse stehen im Mit-
telpunkt der Transferwissenschaften (ebd.).

Dieses Verstandnis wird durch die Arbeiten des Forschungsprojekts Transfer-
wissenschaft um die empirische Beforschung der praktischen und strategischen
Gestaltungsbedingungen des Wissensaustausches zwischen unterschiedlichen
Akteuren, Organisationen und Gesellschaftsbereichen erweitert (Muschner
2023). Das Projekt wurde 2019-22 in Kooperation zwischen dem Center for
Responsible Research and Innovation (CeRRI) des Fraunhofer-Instituts fiir
Arbeitswirtschaft und Organisation (Fraunhofer IAO) und der Technischen
Universitdt Berlin durchgefithrt und legte den Fokus auf multidirektionalen,
interorganisationalen Wissenstransfer in seiner Bedeutung fiir Innovations-
okosysteme. Mit vorrangig sozialwissenschaftlichen Methoden und mithilfe
transdisziplindrer Ansitze folgte das Projekt dem Ziel, die Grundlage fiir eine
evidenzbasierte Gestaltung des Wissenstransfer durch Akteur*innen in Wis-
senschaftsmanagement und Wissenschaftspolitik zu schaffen. Damit schloss
das Projekt an eine Transferperspektive an, die {iber den klassischen, linearen
Technologietransfer hinausgeht und eine klare Ausrichtung auf einen ,,starken
als auch breiten Impact wissenschaftlicher Forschung auf Wirtschaft, Gesell-
schaft, Politik und Umwelt* aufweist (Muschner et al. 2021: 3).

Die Reflexion von Transfergeschehen betrifft aber nicht nur die kommunika-
tiven Aufgaben, die sich mit Wissenstransfer und Wissenschaftskommunikation
verbinden (vgl. Ruser 2021). Gerade transdisziplinaren Praktiken der Zusam-
menarbeit kommt im Konzept der Transferwissenschaften eine zentrale Rolle
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zu (Pelikan/Roelcke/Weber 2020: 20). Damit beriihrt der Diskurs zwangslaufig
die Frage nach den kulturellen Voraussetzungen, die mit Transdisziplinaritat als
methodischem Kern verbunden sind: die Pluralitit. Neben der Vielfalt der (1) Wis-
sensressourcen, auf die der wissenschaftliche Suchprozess zugreift, indem er neben
disziplinir erschlossenem, akademischem Fachwissen auch Alltags-, Erfahrungs-,
Berufs-, Korper- und Situationswissen einbindet, hebt Transdisziplinaritét auf die
Pluralitat der (2) Akteur*innen der Wissensproduktion ab: neben Hochschulmit-
gliedern sind dies Praxisexpert*innen aus Zivilgesellschaft, Industrie, Kultur und
Politik, Anwender*innen, Trager*innen autochthonen Wissens usw. Damit ein-
her geht auch die Heterogenitit von (3) Erkenntniswegen: Alle Karrieren, Lebens-
und Bildungswege erbringen Wissensbestidnde und bergen Potenziale, die zu einer
Problemldsung beitragen kénnen, und dariiber hinaus muss auch die Offenheit
der (4) Partizipationschancen ermdéglicht und verteidigt werden. Schliefilich geht
es im Hochschulkontext auch um die Anerkennung der Vielfalt von (5) Verant-
wortungsrollen und Aufgaben: gerade in der Moderation von Umweltkonflikten
zeigt sich, dass die Teilnehmer*innen in ihren Funktionen und Verantwortungen
unterschiedliche Rollen besetzen und Fragen der Haftung, Rechenschaft und Ver-
antwortung im Vorfeld definiert werden miissen (Philipp 2023).

Transferwissenschaften verstehen wir daher weniger als eigene Disziplin, son-
dern als diskursiven Rahmen, in dem wir neue Forschungs- und Lernallianzen
andenken, vorbereiten, verwerfen, erproben (Pelikan/Roelcke/Weber 2020: 34)
und damit disziplindres wie transdisziplindres Arbeiten neuen Ufern zufiihren.
Transferwissenschaften sind damit auch der konkreten Gestaltung von Trans-
ferprozessen verpflichtet. Die ,,Refiguration von Wissensstrukturen jenseits der
Disziplin® (Philipp/Schmohl 2021: 18), die die Arena der Transferwissenschaften
konditioniert, hat indes vielfaltige Auswirkungen auf Hierarchien, Pfadabhén-
gigkeiten, Machtkonstellation und Steuerungsmechanismen. Mit ihr verschie-
ben sich Rollendefinitionen und -verstindnisse, Anerkennungskulturen und
Praktiken der Incentivierung (vgl. Pelikan/Jeffery/Roelcke 2021).

Mit der Diskussion iiber aktuelle Fragestellungen und Entwicklungen im
Transfergeschehen befasste sich die Tagung Transferwissenschaften - Trans-
disziplinaritit — Wissenstransfer: Mode oder Mehrwert?, die am 21. und
22. April 2022 an der Technischen Universitat Berlin stattfand. Sie verfolgte
das Ziel, die Bedeutung und den Nutzen von Transdisziplinaritat fiir Wissens-
transfer aus unterschiedlichen Perspektiven zu beleuchten, indem sie Ver-
treter*innen der Bereiche Theorie, Praxis, Methodik und Didaktik zu einem
tacheriibergreifenden Dialog einlud. Unser Band folgt der Struktur dieser
Tagung, indem er zunéchst aktuelle Ansatze der Wissenschaftstheorie, Uber-
legungen zu einer zeitgendssischen Methodik der Transferwissenschaften und
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schliefSlich aktuelle Experimentierrdume und Praktiken der Transferdidaktik
in den Blick nimmt.

Der erste, an Theorie orientierte Teil unseres Bandes kniipft an Uberlegungen
wie diesen an und entwickelt sie mit Blick auf die Differenzierung verschiede-
ner Arten von Wissen, die Differenz als transdisziplindre Ressource, die Bedeu-
tung von Viel- und Mehrsprachigkeit und die Modellierung transdisziplinirer
Kommunikation weiter. So beschiéftigt sich Armin Grunwald im Rahmen einer
Epistemologie transdisziplinarer Forschung zunéchst mit verschiedenen Typen
von Wissen. Er setzt sich auf Grundlage der Unterscheidung zwischen System-,
Zukunfts- und Kontextwissen sowie normativer Orientierung und Handlungs-
wissen mit verschiedenartigen erkenntnistheoretischen Herausforderungen
von Reallaboren auseinander und zeigt dabei Losungsansitze durch eine Dif-
ferenzierung des sog. Orientierungswissens. Letztlich geht es hier (erst einmal)
um die brisante Frage nach der Moglichkeit transdisziplindrer Forschung tiber-
haupt und (noch) nicht um diejenige nach deren Mehrwert. Beides lasst sich aus
der Theorie heraus begriinden, bedarf jedoch des Nachweises aus der Praxis
transdisziplinarer Forschung offentlicher und wissenschaftlicher Akteure.

Differenzen konnen als ein wesentliches Charakteristikum transdisziplini-
ren Arbeitens gelten. Ulli Vilsmaier setzt in ihrem Beitrag an solchen Diffe-
renzen an und stellt diese als wesentliche Ressource dar, indem im Rahmen
solcher Arbeit Gemeinsamkeiten und Unterschiede verschiedener Positionen
und Perspektiven eigens bestimmt, wenn nicht herausgearbeitet oder ausge-
handelt werden miissen. Hierbei stehen nicht ganze wissenschaftliche oder
offentliche Institutionen im Fokus, sondern einzelne Personen, die gemeinsam
in einen solchen Prozess des Aushandelns treten. Als Konsequenz fordert und
entwirft die Autorin eine responsive Forschungsmethodik, welche individu-
elle Erkenntnis- und Handlungsspielrdume wissenschaftlich tatiger Personen
nicht nur ernst nimmt, sondern zu einem konstitutiven Element von Forschung
tiberhaupt macht.

Sprache und Kommunikation stellen zentrale Gesichtspunkte transferwis-
senschaftlicher Forschung dar. So verweist Tilo Weber in seinem Beitrag auf
die Bedeutung von Sprache und Sprachen im Rahmen von Transferwissen-
schaften, Transdisziplinaritdit und Wissenskommunikation. Weber arbeitet
heraus, warum und wie die Implementierung von Viel- und Mehrsprachigkeit
insbesondere im Rahmen von internationalen Kooperationen eine wesentliche
Voraussetzung fiir eine erfolgreiche transdisziplindre Zusammenarbeit dar-
stellt und somit letztlich selbst zu einem wesentlichen Gegenstand transferwis-
senschaftlicher Forschung wird. Auch aus dieser Argumentation ergeben sich
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zahlreiche Herausforderungen fiir die transferwissenschaftliche Praxis, die es
kiinftig zu bewiltigen gilt.

Um im Rahmen theoretischer Forschung die Elemente und Relationen
transdisziplinarer Kommunikation erfassen, beurteilen und gestalten zu kon-
nen, bedarf es im Weiteren eines eigenen Modells, das sich auf ein allgemeines
Modell von Kommunikation griindet. Thorsten Roelcke greift in dieser Absicht
ein bestehendes Modell fachlicher Kommunikation auf und denkt dieses in sei-
nem Beitrag im Hinblick auf Inter- und Transdisziplinaritdt weiter. Dabei fin-
den neben den Spezifika des Ausgangsmodells (Beriicksichtigung der aktiven
Rezeption von Texten, einer dialogischen Grundstruktur von Kommunikation
sowie deren sprachlichen Kotexts und nichtsprachlichen Kontexts) weitere
Gesichtspunkte Beachtung: Spezialisierung des Forschungskontexts, Media-
litat (Schriftlichkeit, Miindlichkeit und ggf. andere) sowie innere und duflere
Vielsprachigkeit. Besondere Beachtung wird in diesem Zusammenhang der
Dichotomie zwischen Experten und Laien bzw. der Differenzierung von Perso-
nen mit groflerer und solchen mit geringerer Expertise geschenkt.

Der zweite Teil des Bandes verhandelt Fragen nach den methodischen
Grundlagen: Welche Methoden verbinden sich mit der Idee der Transferwis-
senschaft(en)? Wie gelingt Forschung zu Wissenstransfer, und wie ldsst sich
eine Briicke zwischen Theorie und Praxis schlagen? Wie sollten Transferpro-
zesse gestaltet sein, um gesellschaftlich relevante Probleme zu adressieren?
Welches Wissenschaftsverstindnis ist damit verbunden? Die hier vertrete-
nen Beitrige gehen diese Fragen unterschiedlich an. So wirft Lars Hochmann
einen umfassenden Blick nicht nur auf die methodologischen, sondern auch
die epistemologischen Grundlagen von Transferwissenschaften — und eroffnet
damit eine fruchtbare Debatte, die tiber die Fragen nach Eignung und Nutzen
bestehender wissenschaftlicher Methoden weit hinausreicht. Der Autor ver-
handelt die Frage, ob Transferwissenschaften als Mode oder Mehrwert gelten,
anhand einer wissenschaftstheoretischen Uberlegung, die den Diskurs iiber
diesen vielschichtigen Begrift zwischen Zweckorientierung und einem neuen
disziplindren Selbstverstindnis verortet. Im Zentrum dieser Uberlegungen
steht transdisziplindres Denken und Handeln, das in manchen Zweigen der
Transferwissenschaften bereits praktiziert wird und einen Forschungsansatz
beschreibt, ,in dessen Vollzug etablierte Methoden zum Einsatz kommen®,
wodurch eine neue Form der Wissensproduktion ermoglicht wird. Hochmann
argumentiert, dass die Ansétze einen vielversprechenden ,,Weg zur Selbstkon-
trolle von Wissenschaft“ eroffneten und damit eine ,Demokratisierung der
Wissensproduktion® vorantrieben. In diesem Sinne mache Transdisziplinaritit
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eine Wissenschaft nicht nur relevanter, sondern auch kliiger, indem sie hilft,
dass Wissenschalft sich selbst theoretisch ernst(er) nimmt.

Henriette Caninos und Lale Altinalanas empirische Untersuchungen von
Transferkanédlen und Transferstrategien erkunden den mdglichen Nutzen
und zeigen die erkenntnistheoretische Reichweite sozialwissenschaftlicher
Methoden sowie deren Grenzen in der Transferforschung auf. Caninos Stu-
die unternimmt mithilfe eines Mixed-Methods-Ansatzes eine systematische
Bestandsaufnahme von Austauschprozessen zwischen Wissenschaftler*innen
und politischen Akteur*innen in Deutschland. Allerdings seien die empiri-
schen Ergebnisse nicht universell giiltig: die Autorin merkt kritisch an, dass
die in der Studie freigelegten Unterschiede zwischen Wissenschaftsverstind-
nissen und -systemen sich in verschiedenen Wissenschaftsberatungssystemen
niederschlagen und so einem direkten Vergleich von Transferkandlen unter
identischen Kriterien entgegenstehen. Auch Altinalanas Beitrag fokussiert die
Schnittstelle zwischen institutionalisierter Wissenschaft und Politik, wechselt
aber von der Ebene der Akteur*innen auf die organisationale Ebene. Dafiir
nimmt die Autorin die derzeitigen Transferstrategien fithrender deutscher
Forschungseinrichtungen in den Blick, leitet daraus sechs Strategietypen ab
und analysiert diese kritisch hinsichtlich der zugrundliegenden Treiber fiir den
Wissenstransfer mit der Gesellschaft. Die Autorin stellt fest, dass der Grofiteil
der identifizierten Strategietypen die ,gesellschaftliche Dimension unzurei-
chend oder gar nicht einbeziehen®. Forschungseinrichtungen sollten, so Altina-
lana, ihre ,institutionelle Verantwortung in der Gesellschaft reflektieren®, um
einen multidirektionalen Wissensaustausch zu erméglichen.

Durch die immer stirkere und engere Verschrankung von Wissenschaft
und Gesellschaft ergeben sich fiir die Forschung zunehmend neue Perspekti-
ven und Herausforderungen. Diesem Wandel der Rolle von Wissenschaft in
der Gesellschaft spiirt Gabriele Wendorfin ihrem Beitrag mit dem Titel ,Trans-
formationsprozesse gestalten — die Rolle der Wissenschaft in der Praxis“ nach
und exemplifiziert diesen anhand von diversen Projekten zur Gestaltung von
Mobilitét, die seit einigen Jahren in Berlin durchgefithrt wurden. Es zeigt sich
vor allem, dass Wissenschaft in solchen Zusammenhangen ihre in traditio-
neller Weise unvoreingenommene Beobachtungsrolle aufgeben muss und sich
zunehmend mit verschiedenen Stakeholder*innen auseinanderzusetzen und
mit diesen zu vereinbaren habe. Es wird deutlich, dass wissenschaftliche Pro-
jekte, die Transdisziplinaritit und Transformation wirklich ernst nehmen, ein
verandertes Verstindnis wissenschaftlichen Arbeitens innerhalb und vor allem
gemeinsam mit der Gesellschaft einzunehmen haben.
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Der dritte Teil des Bandes schliefllich beleuchtet die Umsetzungschancen
der Transferpostulate in der Frage ihrer didaktischen Vermittlung. Obwohl
Transfer- und Transdisziplinaritatsdiskurse die Debatte um Anspruch und
Wirksambkeit von Forschung seit den 1970er Jahren pragen (Vilsmaier 2021: 333),
sind ihre Schlussfolgerungen und Umsetzungschancen fiir Didaktik, Studium
und Campuskultur bis heute ein Nebenthema der wissenschaftstheoreti-
schen Debatte geblieben, wie tiberhaupt transdisziplindre Techniken eher ein
Phdanomen der Anwendung als der Reflexion erscheinen. Vergleichbare, teils
konkurrierende Konzepte wie Transformative Learning (Mezirow 2008; Tay-
lor/Cranton 2012), Co-Learning (Knickel et al. 2019; St. John 2022) und Social
Learning (Wals/Rodela 2014; Wals 2009) haben den Diskurs gleichermaflen
bereichert wie untibersichtlicher werden lassen. Die hier vorgestellten Beitrage
verstehen sich allerdings nicht primér als Theoriereflexionen zur didaktischen
Umsetzung, sondern als Display innovativer und spielerischer Bewiltigungs-
versuche des Transfergeschehens. Hier entsteht ganz praktisch eine Zukunfts-
werkstatt, deren Fallbeispiele Impulse und Anregungen versprechen, aber
zugleich die Grenzen und besonderen Herausforderungen des Didaktikgesche-
hens erkennen lassen.

Auf einer zunichst lehrtheoretischen Ebene diskutiert Johannes Wildt die
Bedingungen und Méglichkeiten einer zeitgemdflen Hochschuldidaktik, die
dem Transferpostulat folgt und kreative Spielrdume transdisziplindren Arbei-
tens aktiv ermoglicht. Welche Haltung und welche institutionellen Reformen
setzt sie voraus? Auf welchen Entwicklungsprozess blicken wir zuriick - und
welchen haben wir vor uns? Eine kompetenzorientierte Transferdidaktik kann
an dieser Stelle einen substanziellen Beitrag leisten, indem sie die personliche
Entwicklung der Studierenden mit dem Ausbau eines einschligigen Kom-
petenzprofils verbindet: Thies Johannsen schligt in seinem Beitrag ein Ver-
stindnis von Transferdidaktik vor, das auf kompetenzorientierte Lehr- und
Lernmethoden setzt und diese auf der Grundlage eines erfahrungsbasierten
Lernverstdndnisses entwickelt. Exemplarisch zeigt sein Beitrag am Beispiel von
Problemorientierung und Case Teaching, wie eine Umsetzung im Hochschul-
qualifikationsrahmen gelingen kann. Die Autoren Matthias Ballod und Sercan
Sever werten Didaktik sogar als Zugangspfad zu bislang unentdeckten Rau-
men des Wissenstransfers. Aus ihrer Perspektive erschliefit sich Didaktik als
prospektiv ausgerichtete Handlungswissenschaft, die durch ihre Einbindung in
intentionalen Wissenstransfer ihr Potenzial zur Uberwindung von Krisen auf-
zeigt: Im Aufschlieflen von Wissenstransferproblematiken und als Grundlage
gestaltbarer Zukiinfte.
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Transdisziplindre Techniken werden hdufig mit Arbeitsbereichen wie Stadt-
entwicklung oder Umweltkonflikten assoziiert, seltener mit geisteswissen-
schaftlichen Disziplinen. In der Vielfalt der kreativen Praxisbewiltigungen
zeigt Hugo Caviola hingegen, wie auch die Linguistik, ndherhin die Sprachre-
flexion zu inter- und transdisziplinirem Denken und Handeln anleiten kann.
In den praktischen Anwendungsfeldern der Sprachreflexion entsteht Transfer-
wissenschaft als ein spezifisches Lehr- und Lernfeld, in dem Wissen zwischen
unterschiedlichen Akteur*innen, Gesellschaftsbereichen und Organisationen
permanent ausgetauscht und spielerisch neuentwickelt wird.

Obwohl auch die Mathematik gemeinhin weniger als Anwendungsbe-
reich transdisziplindrer Arbeit gilt, beleuchten Sina Giirtler, Anina Mischau,
Christoph Werner, Joshua Wiebe und Sarah Wolf am Berliner Beispiel
Decision Theatre Lab: Darin beschreiben sie ein Kommunikationsformat, das
Studierende und Vertreter*innen aus Politik, Wirtschaft und Zivilgesellschaft
zusammenfithrt, um gesellschaftliche Herausforderungen durch kooperative
Technik einer Losung zuzufithren. Empirische Informationen, interaktive
mathematische Modelle und Visualisierungen von Simulationsergebnissen
werden genutzt, um gemeinsam mogliche Zukiinfte und Szenarien zu erkun-
den. Wie Studierende in ihrer Rolle als Forscher*innen gestarkt und zugleich
aktiv in Transferaktivitaten eingebunden werden, verdeutlicht auch das Ber-
liner Projektlabor Wissenschaftskommunikation, iiber das Andrea Heilrath
und Clara Rodriguez Roca-Sastre berichten. Projektorientiertes Lernen ver-
bindet sich hier mit Service Learning und Maker-Kultur, um neue, reflexive
Gestaltungs- und Freiheitsrdume an Universititen zu etablieren. Dass die
transdisziplindre Arbeit an Schnittstellen auch das Aufbrechen gewohnter
Rédume und Raumstrukturen voraussetzt, lasst der abschlieffende Beitrag von
Thorsten Philipp, Katarina Marej und Leo Fenster erkennen: Was wire, wenn
Universitdt ihre Campusgrenzen verliefle, um an Alltagsorten die Begegnung
mit neuem Publikum zu suchen? Und warum nicht im Einkaufszentrum? Die
Autor*innen berichten anhand des Berliner Praxisversuchs ,Mall Anders®
tiber ihre Erfahrungen in der rdumlichen Neudefinition von Campuskultur
und Wissenschaftskommunikation.

Die Beitrige zeigen im Ergebnis, dass Transferforschung innerhalb des von
uns skizzierten Diskursraums mannigfaltige Forschungsziele verfolgt, obwohl
alle hier vorgestellten Projekte und Vorhaben die enge Verbindung von Theorie
und Praxis als gemeinsames Merkmal aufweisen. Die Ziele lassen sich in drei
Gruppen einteilen: (1) Wissen generieren; (2) Wissen bereitstellen und mobili-
sieren; (3) Wissen in konkrete Anwendung bringen. Diese schliisseln sich fol-
gendermaflen auf: (1) Wissenschaftliche Tétigkeit innerhalb des Diskursraums
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Transferwissenschaften zielt darauf ab, vorranging neuartiges theoretisches
Wissen tber fundamentale Fragen und Zusammenhidnge zu produzieren.
(2) Wissenschaftliche Tétigkeit fokussiert eine realweltliche Fragestellung und
verfolgt das Ziel, bestehendes relevantes Wissen zu identifizieren, in neue wis-
senschaftliche Zusammenhénge zu tibertragen, und kritisch zu reflektieren.
(3) Wissenschaftliche Tatigkeit ermoglicht es, konkrete Losungen in Form von
Handlungsempfehlungen, Beratungsangeboten oder Kommunikationsfor-
maten aus bestehendem Wissen abzuleiten. Dabei gilt: Diese drei Ziele — oder
Modi? - schlieflen sich nicht gegenseitig aus. Daran schlieft sich eine iiberge-
ordnete Frage an: Wem sollen die Transferwissenschaften dienen — an welchen
Bedarfen, Fragen und Forschungsinteressen sollen sie sich orientieren?

Die Beitridge unseres Bandes sind auch in ihrem Ziel vereint, Pladoyers fiir
die aktive Einbindung pluraler Stakeholder*innen und fiir begriffliche Offen-
heit zu liefern. Zugleich sind sie Pladoyers fiir das Einlsen der eigenen Forde-
rung: hier geht es um Forschung, die Transfer von Anfang an mitdenkt. Vor
allem die empirischen und anwendungsorientierten Beispiele der Transferfor-
schung zeigen zentrale Herausforderungen einer einseitig gedachten Transfer-
wissenschaft auf: Fehlerhafte, veraltete oder reduktionistische Ideen, etwa im
Modell der Quadruple Helix und ambivalente, unscharfe Grundbegriffe bergen
die Gefahr der Redundanz, die sich selbst mit Transdisziplinaritit und Einbe-
zug von Stakeholder*innen in Innovationsprozesse nicht beheben lasst. Auch
das Risiko politischer Einflussnahme begleitet das Transfergeschehen, etwa
wenn sich Transferforschung unkritisch an politischen Agenden und Vorgaben
der Fordermittelgeber orientiert. Unser Buch verstehen wir als eine Diskurs-
arena, in der wir Transferwissenschaften aus der Inspiration aktueller Theo-
rien und aus der Erfahrung konkreter Praxisprojekte mit neuen Argumenten
beleben.

Zahlreiche Personen haben an der Realisierung dieser Publikation und der
vorausgehenden Tagung mitgewirkt. Unser Dank richtet sich zunéchst an die
zwanzig Autor*innen, mit denen wir zusammenarbeiten durften. Zu Dank
verpflichtet sind wir auch gegentiber den elf Gutachter*innen, die im Rahmen
des Double-Blind-Review-Verfahrens zur Qualitdtssicherung des Bandes ent-
scheidend beigetragen haben. Fiir die intensive Unterstiitzung der Tagungs-
organisation und des Redaktionsprozesses danken wir Anna Malena Pichler
und Koray Parlar. Der Technischen Universitat Berlin gilt schliefflich unser
Dank fiir die Finanzierung der Open-Access-Lizenz — gerade in der grofitmog-
lichen Zuginglichkeit von Forschung realisiert sich eines der zentralen Ver-
sprechen transdisziplindrer Arbeit: Teilhabe. Unabhidngig vom Forschungsziel
sollte der Transferdiskurs nicht nur allen Wissenschaftler*innen, sondern
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auch Praktiker*innen, Strateg*innen, politischen Entscheidungstrager*innen
und interessiertem Publikum offenstehen. Unser Buch ist der Versuch, diesen
Herausforderungen zu begegnen.
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I. Ansatze der Wissenschaftstheorie






Armin Grunwald

Zur Epistemologie transdisziplinidrer
Forschung: Wissenstypen

1. Fragestellung und Uberblick

Transdisziplindre Forschung (Bergmann/Schramm 2008; Krohn/Grunwald/
Ukowitz 2017) ist mit dem Transfergedanken in doppelter Weise verbun-
den: gesellschaftliche Problemwahrnehmungen, Priorititen, Werte und das
Wissen lokaler Akteure und Stakeholder sollen einerseits in der Festlegung der
wissenschaftlichen Forschungsagenda sowie auch im Forschungsprozess selbst
beriicksichtigt werden. Andererseits soll das auf diese Weise erzeugte Wissen
der Problemlésung dienen: , Transdisziplindre Forschung wird betrieben, um
Gesellschaft im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung zu gestalten® (Krohn/
Grunwald/Ukowitz 2017: 342). Als Medium des Gestaltens muss das Wissen
in die betreffenden gesellschaftlichen Bereiche und zu den relevanten Akteuren
gebracht werden. Wissenschaft begibt sich in engen Kontakt mit der Praxis, um
in einem ,Ko-Design® die Agenda fiir die Forschung gemeinsam zu gestalten,
in einer ,Ko-Produktion® Wissen und Einschétzungen auflerwissenschaftlicher
Akteure einzubeziehen und in Form einer ,Ko-Implementation‘ die Umsetzung
der Ergebnisse zu begleiten.

Anders als in klassischer Wissenskommunikation oder traditioneller Poli-
tikberatung, in denen Wissenschaft mit epistemischer Autoritit zu aufler-
wissenschaftlichen Akteuren spricht, ist bei der transdisziplindren Forschung
Kommunikation in beide Richtungen essentiell. Transfer erfolgt sowohl von
auflerwissenschaftlichen Akteuren zu den Forschungsteams als auch umge-
kehrt. Die Organisation dieser Transferprozesse, die transferierten Objekte
und ihre zugeschriebenen Bedeutungen sowie deren Wahrnehmung und Fol-
gen auf der jeweiligen Adressat*innenseite diirften das Hauptthemenfeld der
Transferwissenschaften zu sein, insofern sie sich auf transdisziplindre For-
schung bezieht.

In epistemischer Hinsicht ist diese Forschung anspruchsvoll und bedarf
erkenntnistheoretischer Aufklirung. Denn neben die iiblichen Qualitits-
kriterien wissenschaftlichen Wissens wie Nachvollziehbarkeit und Konsis-
tenz treten praktische Anspriiche wie Problemlosefahigkeit, Verstdndlichkeit
und Anschlussfihigkeit an lokale Kontexte und Akteure. Jenseits des reinen
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Erkenntniswerts geht es um Niitzlichkeit des Wissens. Ist dies zwar aufgrund
des Gestaltungselements transdisziplindrer Forschung nicht nur verstdndlich
und nachvollziehbar, sondern auch notwendig, kommt es doch immer wieder
zu Vorbehalten gegen diese Art der Forschung. Das Zielen auf Problemlésung
statt auf Erkenntnis bzw. die Instrumentalisierung von Erkenntnis zum Zwe-
cke der Problemlosung korrumpiere die Wissenschaft, entwerte epistemische
Werte zugunsten eines Niitzlichkeitsdenkens und fithre zum Ersatz des wis-
senschaftskonstitutiven Prinzips des Zweifels durch das Streben nach erfolgrei-
cher Anwendung (Strohschneider 2014; als Erwiderung z.B. Grunwald 2015).
Die hier spiirbare Sorge, die Wissenschaft verliere auf dem Weg in die Prob-
lem- und Problemléseorientierung ihr genuin Eigenes, die epistemische Klar-
heit, und als Folge dann auch Reputation, Vertrauen und Ansehen betrifft den
Kern des Wissenschaftsverstindnisses. Es bedarf daher sorgfiltiger Analyse,
um diese Sorge entweder zu entkréften oder, falls dies nicht gelingt, des Nach-
denkens tiber Wege der Kompensation méglicher Folgeprobleme.

In diesem Kapitel wird die geduflerte Sorge mit den Mitteln der Wissenschaft
selbst betrachtet. Der epistemologische Blick, der letztlich tiber die Qualitét wis-
senschaftlichen Wissens zu urteilen hat, wird auf transdisziplindre Forschung
bezogen. Wenn sich das aus transdisziplindrer Forschung resultierende Wis-
sen mit erkenntnistheoretischen Mitteln und unter Anwendung wissenschaft-
licher Qualitatskriterien als wissenschaftliches Wissen erwiesen liefle, wére das
Spektrum wissenschaftlichen Wissens erweitert und die genannte Sorge ent-
kriftet. In diesem Unterfangen muss eine gewisse Bereitschaft zur Erweiterung
bestehender Verstdndnisse wissenschaftlichen Wissens bestehen, welche z.B. in
eine epistemologische Differenzierung nach unterschiedlichen Wissensformen
miinden kénnte. Wenn dies gelingt, ohne anerkannte wissenschaftliche Quali-
tatskriterien zu korrumpieren oder abzuschwichen, wire der Abqualifizierung
transdisziplindrer Forschung als nichtwissenschaftlich, nur weil sie nicht in
allem den klassischen Vorstellungen entspricht, ein Riegel vorgeschoben. Die
Soziale Epistemologie hat gezeigt, auf welchem Weg dies moglich ist (z.B. Lon-
gino 1990; Grunwald 2019: 143 ff. mit Bezug auf Technikfolgenabschitzung).

Diese Aufgabe ist freilich fiir einen bescheidenen Buchbeitrag zu grofd und
kann hier nur in ersten Schritten angegangen werden, basierend auf den durch-
aus vielfdltigen methodologisch und epistemologisch relevanten Forschungen
und Reflexionen aus der transdisziplindren Forschung selbst (z.B. Jahn/Becker
2006; Bergmann et al. 2010; Jahn/Bergmann/Keil 2012). Der Ausgangspunkt
in diesem Kapitel ist die Frage nach den in der transdisziplindren Forschung
erzeugten bzw. benédtigten Wissenstypen. Die hier vorgeschlagene epistemolo-
gische Differenzierung erstreckt sich auf die Unterteilung des epistemologisch
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diffusen Begriffs des Orientierungswissens in erkenntnistheoretisch besser
zugédngliche Bestandteile (Abschnitt 2). Anhand der noch recht jungen Real-
laborforschung (Abschnitt 3.1) werden erkenntnistheoretische Herausforde-
rungen dieses Wissenstyps in Bezug zur Ausgangsfrage nach der Sicherung
wissenschaftlicher Qualitdtsanforderungen gesetzt (Abschnitt 3.2). Anhand
der Frage nach der Verallgemeinerbarkeit des kontextbezogen gewonnen Wis-
sens erweist sich die hier vorgeschlagene epistemologische Differenzierung des
Orientierungswissens als hilfreich, um dieser Herausforderung zu begegnen.

2. Transdisziplinidres Wissen

Zur nachhaltigen Gestaltung der digitalen Transformation, zur Integration
autonomer Technologien in industrielle Produktion und Lebenswelten, zur
Bewaltigung von Klima- und Umweltkrise oder zur Steigerung gesellschaft-
licher Resilienz angesichts globaler Krisen wird wissenschaftliches Wissen
aus unterschiedlichen Disziplinen benétigt. Entsprechend ist die Forderung
nach Interdisziplinaritdt als Form problemorientierter Forschung seit Jahr-
zehnten vertraut und wird zunehmend umgesetzt. Die entsprechenden Wis-
sensbestdnde kommen aus unterschiedlichen Disziplinen mit ihren je eigenen
Begrifflichkeiten, Basisunterscheidungen, Methoden und Weltwahrnehmun-
gen. Wihrend deren epistemologische Charakterisierung iiblicherweise unpro-
blematisch ist, da auf Methoden und Standards aus den jeweiligen Disziplinen
zuriickgegriffen werden kann, sieht dies bei ihrer problem- und kontextbezo-
genen Integration anders aus. Da disziplineniibergreifend keine entsprechend
abgesicherten Moglichkeiten epistemischer Charakterisierung verfiigbar sind
und sogar die Gewiéhrleistung wissenschaftlicher Mindeststandards wie Kon-
sistenz nicht ohne weiteres moglich ist (Grunwald 2016: 167 ff.), kommt es in
der Wissensintegration zu einer epistemologischen Gemengelage unterschied-
lichster Bestandteile.

Dieses Problem (Schmidt 2022) verscharft sich nochmals in der transdis-
ziplindren Forschung, da hier auch auflerwissenschaftliche Bestinde wie Ein-
schatzungen, lokales Wissen und Positionen einbezogen werden miissen, fiir die
zunichst keinerlei epistemische Charakterisierung verfiigbar ist. Zur Bewil-
tigung dieser Herausforderung wurde vorgeschlagen, Wissensintegration als
prozedurale und dialogische Tétigkeit zu verstehen (Grunwald 2016: 179 ff.), in
der Wissens- und andere Bestinde argumentativ kontrolliert, hermeneutisch
reflektiert und Schritt fiir Schritt zusammengefiigt werden. Wéahrend in jenem
Vorschlag die prozedurale Dimension im Vordergrund steht, geht es in diesem
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Kapitel um Wissenstypen als die epistemischen Elemente, die in den jeweiligen
Verfahrensschritten beraten und transferiert werden.

2.1 Wissenstypen transdisziplinidrer Forschung

Ublicherweise werden in der problemorientierten Forschung drei Wissenstypen
unterschieden (Weber/Whitelegg 2003; Grunwald 2016: 172 ff.): Systemwissen
zur Erfassung und Erklirung der Funktionszusammenhinge im betrachteten
System, teils auch als Erklarungs- oder Verstindniswissen bezeichnet; Orien-
tierungswissen als Anleitung fiir Diagnosen, Bewertungen und Zielsetzungen
zur angestrebten Problemldsung, teils auch als Zielwissen klassifiziert sowie
Handlungswissen als Wissen tiber Mafinahmen, Instrumente und Strategien,
um die Problemldsung praktisch angehen zu konnen, teils auch als instrumen-
telles Wissen gefiihrt (Schneidewind/Singer-Brodowski 2016).

Dieses Schema erscheint auf Anhieb plausibel: Um Probleme 16sen zu kon-
nen, muss das betreffende System hinreichend gut in seinen Funktionsweisen,
Kausalitdten, Instabilitdten etc. bekannt sein, muss es Hinweise fiir die Diag-
nose des Systemzustandes und die Ausrichtung erforderlicher Verdnderungen
sowie Maflnahmen, Technologien oder andere Handlungsoptionen fiir eine
zielfithrende Intervention geben. In der transdisziplindren Nachhaltigkeits-
forschung muss beispielsweise, wenn es um die Transformation eines Stadt-
viertels geht, empirisches Wissen iiber das Viertel vorhanden sein, z.B. {ber
Infrastrukturen, Bevolkerungszusammensetzung und Wirtschaftsstruktur,
miissen Indikatoren zur Nachhaltigkeitsbewertung bestimmter Parameter und
zur Orientierung transformierender Mafinahmen verfiigbar sein und muss
Handlungswissen entwickelt werden, um die Transformation in Richtung auf
Nachhaltigkeit praktisch anzustof3en.

System- und Handlungswissen sind wissenschaftstheoretisch eingefiihrte
Begriffe (Schneidewind/Singer-Brodowski 2013). System- bzw. Verstandniswis-
sen stellt die klassische Form wissenschaftlichen Wissens iiber einen Gegen-
standsbereich dar, sowohl in den Natur- als auch Kulturwissenschaften. Dieses
Wissen wird an empirischen Beobachtungen, z.B. in Experimenten (Lange
1996) validiert und hdufig in Modellform dargestellt (Janich 2002). Handlungs-
wissen ist als know-how ebenfalls eine etablierte Wissensform, vor allem in
den technischen Wissenschaften und in Politik- und Wirtschaftswissenschatft.
Wenn auch beide Wissensformen wissenschaftstheoretisch in den unterschied-
lichsten Disziplinen vielfach untersucht und rekonstruiert wurden, so verblei-
ben Herausforderungen der Wissensintegration in Bezug auf inter- und dann
auch transdisziplinare Forschung (Gethmann et al. 2015).



Zur Epistemologie transdisziplindrer Forschung 25

Der Begrift des Orientierungswissens ist erkenntnistheoretisch unbestimmt.
Orientierungswissen soll, dadurch erklért sich der Begriff, Orientierung schaf-
fen, was fiir Problemlésungen offenkundig relevant ist. Jedoch besagt die Funk-
tion, die ein Wissensbestand haben soll, nichts tiber die erkenntnistheoretische
Struktur oder Qualitdt dieses Wissens. Orientierung kann auf epistemisch
sehr unterschiedliche Weise erbracht werden. In der Literatur finden sich unter
Orientierungswissen entsprechend epistemologisch heterogene Charakterisie-
rungen (Grunwald 2022: 136 f1.): Zielsetzungen, ethische Bewertungskriterien,
Wissen tiber zukiinftige Entwicklungen wie z.B. Szenarien, und Kontextwis-
sen zur addquaten Deutung der betreffenden Situation. Unzweifelhaft sind alle
diese Elemente Beitrdge zur Orientierung, etwa von Transformationsprozessen
zur Nachhaltigkeit. Erkenntnistheoretisch zerfallen sie jedoch in kategorial
verschiedene, also unterschiedlichen Begriindungs- und Rechtfertigungssche-
mata unterliegende Elemente.

Diese Beobachtung war Anlass, statt der iiblichen Dreiteilung eine dif-
ferenziertere Fiinferteilung vorzuschlagen (Grunwald 2019: 110 ff.). Das
Orientierungswissen zerfallt danach in drei epistemologisch differente Wis-
sensbestdnde: Zukunftswissen zur Antizipation von zukiinftigen Entwicklun-
gen, Kontextwissen zum problemorientierten Verstindnis der jeweils konkreten
Konstellation und ihrer Hintergriinde sowie die normative Orientierung in
Form von Zielen, Bewertungskriterien oder ethischen Prinzipien. Wahrend
Zukunfts- und Kontextwissen Wissen iiber etwas darstellen, z.B. zeitliche Ver-
laufe oder kulturelle Hintergriinde, ist die normative Orientierung mit dem
Sollen befasst und folgt in ihrer epistemischen Charakterisierung Prinzipien
normativer Rechtfertigung (Habermas 1973). Damit ist transdisziplindre
Forschung mit insgesamt fiinf unterschiedlichen Wissenstypen konfrontiert
(Tab. 1).



26

Tab. 1: Wissenstypen transdisziplindrer Forschung (frei nach Grunwald 2019, Tab. 4-1).

Armin Grunwald

Wissenstypus |Funktion Eigensch- |Objekte Disziplinen
aften

Systemwissen  |Systemver- deskriptiv, |Systeme mit |alle positiven
standnis kausal, Elementen, und empirischen
erlauben, empirieba- |Wechselbe- Wissenschaften,
Kausalitdten  |siert, haufig |ziehungen Wahl je nach
und Wechsel-  [kompaktin [und Auflen-  |Systemzuschnitt
wirkungen Modellform | wirkungen
erkennen

Zukunftswissen | Moglichkeit-  |explorativ | Trends, Future Studies,
sraume oder Szenarien, Foresight,
zukiinftiger extrapolier- | Simulationen, |Systemanalyse
Optionen und |end kritische Pfade
Entwicklungen
explorieren

Kontextwissen |Kontext- deutend, Dokumente, |Hermeneutische
verstindnis interpre-  |Stellung- Wissenschaften,
(Akteure, tativ, rekon- |nahmen, Linguistik,
Interessen, struktiv, Daten, Kulturwissenschaft,
Kultur hermeneu- |Narrative, Soziologie
Konflikte, tisch Kunstwerke,
Geschichte ...) Filme,
ermoglichen historische

Objekte ...

Normative Kriterien fiir normativ, |Normenund |Ethik, Recht,

Orientierung  |Diagnosen und |ethisch, Prinzipien, Nachhaltigkeits-
Bewertungen  [rechtlich, |Wert-und forschung
bereitstellen ggf.auch  |Zielkonflikte

politisch

Handlungs- kontextange-  |instrumen- |Interventionen |Praktische

wissen messen tell, effektiv, |in das Wissenschaften:
Instrumente effizient, betrachtete Recht, Medizin,
und riskant System Technik, Politik ...
Mafinahmen
zum Handeln
liefern
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2.2 Statt Orientierungswissen: Wissen zur Orientierung

Die genannte Differenzierung des Orientierungswissens sei in diesem Abschnitt
kurz im Hinblick auf ihre erkenntnistheoretische Struktur erldutert, vor allem
da zwei der drei Typen erkenntnistheoretisch unorthodox sind.

Offenkundig ist Zukunftswissen erforderlich, um z.B. problematische Ent-
wicklungen in Bezug auf Nachhaltigkeit frithzeitig zu erkennen, um die Ent-
wicklung zukiinftiger Randbedingungen einbeziehen oder die Auswirkungen
von Mafinahmen einschitzen zu koénnen. Im konsequentialistischen Ent-
scheidungsmodus wird Zukunftswissen benétigt, um die begriindete Auswahl
unter Handlungsoptionen zu orientieren. Allerdings ist Zukunftswissen epis-
temologisch prekdr (Grunwald 2013a). Bereits Augustinus (397) konstatierte,
dass weder Vergangenheit noch Zukunft existieren, sondern beide Projektio-
nen aus der Gegenwart heraus darstellen. Die Vergangenheit besteht nur als
gegenwirtige Erinnerung, Zukunftsaussagen sind gegenwirtige Erwartungen.
Zukunftswissen basiert nicht auf Daten aus der Zukunft, denn diese sind nicht
verfiigbar, sondern besteht in Einschitzungen aus der Gegenwart heraus in
der es erzeugt wird. Zukunftsaussagen werden aus unterschiedlichen Ingre-
dienzien wie kausalem Wissen, Zeit- und Problemdiagnosen, Trendextrapola-
tionen, Werten, Weltanschauungen, Wunschbildern, gegenwirtigen Interessen
und Préferenzen sowie Annahmen iiber unbeeinflussbare Randbedingungen
in einem methodisch kontrollierten Prozess erzeugt. Modellierung, Simulation
und Szenariotechnik sind gingige wissenschaftliche Ansitze dafiir, wihrend
partizipative Workshops der transdiszipliniren Offnung der Konstruktion von
Zukiinften dienen. In der jeweiligen Gegenwart wird die Erwartbarkeit von
Zukunftsvorstellungen charakterisiert, einschliefSlich des Grades der Erwart-
barkeit und notwendig involvierter Unsicherheiten. Um der eingangs genann-
ten Sorge der Korrumpierung wissenschaftlicher Qualitét in transdisziplinarer
Forschung zu begegnen, miissen Kriterien wissenschaftlicher Qualitit wie
Nachvollziehbarkeit und Kritisierbarkeit (Longino 1990) erfiillt sein. Dies ist
ohne Zweifel durch transparente Rekonstruktion der in das jeweilige Zukunfts-
wissen integrierten Zutaten und des schrittweisen Verfahrens ihrer Zusam-
menfiigung moglich (Grunwald 2013b), wobei insbesondere Annahmen,
Priamissen, Unsicherheiten und blinden Flecken Aufmerksamkeit zu schenken
ist, um irrefithrende Sicherheitserwartungen zu vermeiden.

Transdisziplindre Forschung findet in einem jeweils spezifischen Kontext
mit spezifischen Akteuren und unter ebenso spezifischen Zielen und Rand-
bedingungen statt, da sie auf Wissen zum Handeln und Gestaltung zielt
(Krohn/Grunwald/Ukowitz 2017; vgl. das Reallabor-Beispiel in Abschnitt 3).
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Zur adaquaten Konzipierung des Vorgehens und der Methodik ist umfang-
reiches Kontextwissen erforderlich. Die jeweils vorfindliche empirische Situa-
tion muss nicht nur in Form von Systemwissen (s.0.) bekannt sein, sondern
auch hinreichend gut verstanden werden. Hier geht es nicht nur um Kausal-
beziehungen oder datenbasierte Korrelationen, sondern um konkrete Akteure,
Texte, Zukunftserzahlungen, Gegenstinde etc. einschliefllich ihrer kulturel-
len und historischen Hintergriinde. Das Verstehen dieser Kontexte erfordert
Antworten auf Fragen des Typs: Wer verfolgt welche Ziele und warum? Wer
préferiert welche Mittel der Umsetzung mit welchen Argumenten? Wie sind
Konflikte bzw. Meinungsbildungs- oder Entscheidungsprozesse strukturiert?
Wie sind Interessen, Erwartungen und Befiirchtungen verteilt und wie werden
diese wahrgenommen und kommuniziert? Welche zeithistorischen Erfahrun-
gen und kulturellen Hintergriinde priagen Problemwahrnehmung und Vor-
einstellungen? Was bedeuten kursierende Zukunftserzahlungen in Bezug auf
unterschwellige Sorgen, implizite Hoffnungen und Befiirchtungen? Antwor-
ten bediirfen der verstehenden Deutung. Diese letztlich hermeneutische Auf-
gabe erfordert die Einbeziehung sozial-, kultur- und medienwissenschaftlicher
sowie linguistischer Verfahren.

Transdisziplindre Forschung operiert wie die post normal science (Funto-
wicz/Ravetz 1993) in normativ strukturierten, aber auch weiteren normativen
Strukturierungsnotwendigkeiten unterliegenden Feldern. Von daher kann das
traditionelle Postulat der Werturteilsfreiheit nicht zur Anwendung kommen.
Stattdessen miissen Wege identifiziert werden, in wertstrukturierten Feldern zu
forschen, ohne dabei dem genannten Verdacht der Korrumpierung zu verfal-
len. Auch transdisziplindre Forschung ist auf das wissenschaftliche Mandat von
Erkenntnisgewinn und Orientierungsangebot verpflichtet. Sie ist weder beauf-
tragt noch legitimiert, Nachhaltigkeitskriterien fiir gesellschaftlich verbind-
lich zu erkldren und von dort aus abzuleiten, auf welchem Weg Nachhaltigkeit
zu realisieren sei. Der addquate Umgang mit Bewertungsherausforderungen
besteht darin, sich konditional auf Bewertungskriterien z.B. nachhaltiger Ent-
wicklung zu beziehen und normativ transparente wenn/dann-Aussagen zu
machen. Die Wenn/Dann-Struktur von Bewertungen ermdglicht auch den
transparenten Umgang mit dem Subjektivitdtsproblem bewertender Aussagen
(Grunwald 2003). Denn konditionale Sitze sind argumentationszugénglich,
stehen der Kritik offen und konnen in Rechtfertigungsdiskursen hinterfragt
und diskutiert werden (Habermas 1973). Damit sind sie zumindest prinzipiell
verallgemeinerbar und kénnen intersubjektiv nachvollziehbar werden. Mittels
strukturierter Bewertungsmethoden, Qualitatssicherung sowie Transparenz
in den Bewertungsschritten kann also der Sorge um mégliche Korrumpierung
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der Wissenschaft, wenn sie sich auf normative Aussagen einldsst, begegnet
werden. Dies gilt auch fiir transformative Forschung (Schneidewind/Singer-
Brodowski 2013), jedenfalls in einem bestimmten, nicht-missionarischen Ver-
stindnis (Grunwald 2018).

Auf diese Weise zeigt sich, dass die epistemische Gemengelage, die zugegebe-
nermaflen mit dem Begriff des Orientierungswissens verbunden ist, durch die
Differenzierung in drei epistemologisch gut charakterisierbare Felder auf nach-
vollziehbare und transparente Weise strukturiert werden kann. Die Sicherstel-
lung von wissenschaftlicher Validitit und entsprechende Qualitdtsbeurteilung
sind auch in transdisziplindrer Forschung moglich, folgend den Standards der
Sozialen Epistemologie. Freilich erfordert die Umsetzung ein erhebliches Maf}
nicht nur an methodischer und epistemischer Sorgfalt, sondern auch an Res-
sourceneinsatz und Arbeit.

3. Transdisziplindre Forschung im Reallabor

Die transdisziplindre Forschung fiir Nachhaltigkeit hat seit ihrem Entstehen in
den 1990er Jahren immer wieder neue Formate und Ansitze hervorgebracht,
um dem eigenen Anspruch moglichst gut gerecht zu werden. Reallabore sind
eine konsequente Weiterentwicklung und Radikalisierung auf diesem Weg
(Grunwald/Schifer/Bergmann 2020). Nach einer kurzen Charakterisierung
(3.1) wird das Augenmerk auf epistemologische Fragen gerichtet (3.2), die sich
hier in besonders pointierter Form stellen.

3.1 Reallabore

Reallabore iibertragen den Gedanken des wissenschaftlichen Experiments
(Hacking 1992; Lange 1996) aus den Laborwissenschaften etwa der Chemie in
die menschliche Lebenswelt. Statt Teile der Realwelt durch Modellierung und
Simulation am Computer zu erfassen oder Forschung in einem nach Erkennt-
niszwecken hergestellten Labor zu betreiben, dienen Ausschnitte der Realwelt
als Labor. Reallabore verbinden den Laboraspekt von Wissenschaft und dessen
experimentellen Charakter mit der realen Lebenswelt unter dem urspriing-
lichen Ziel, aktiv Nachhaltigkeitstransformationen zu betreiben (Grunwald/
Schéfer/Bergmann 2020). Uber klassische Ansitze der transdisziplindren
Forschung hinaus wird hiufig explizit ein transformativer Anspruch auf Mit-
gestaltung der entsprechenden Bereiche der Lebenswelt erhoben (Schneide-
wind/Singer-Brodowski 2013). Transformationsprozesse sollen dabei nicht nur
erforscht, sondern aktiv durch gezielte Intervention angestofien werden. Deren
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Folgen sollen in einem Monitoring beobachtet und ausgewertet werden, um
addquate Reaktionen zu ermoéglichen. Analog zum Action Research und zur
Interventionsforschung (Krainer/Lerchster 2012) soll einerseits Wissen durch
gezielte Intervention in reale Systeme generiert werden, soll andererseits auch
Transformation fiir nachhaltige Entwicklung betrieben werden. Zentrale Cha-
rakteristika von Reallaboren sind (nach Parodi et al. 2017) Forschungsorien-
tierung, Transformativitdt, Nachhaltigkeit, zivilgesellschaftliche Orientierung,
Ubertragbarkeit, Langfristigkeit und Bildung. Sie sind

gesellschaftliche Arrangements, bestehend aus den Wechselwirkungen von den darin
agierenden Menschen, ihren spezifischen Umwelten sowie sozialen und institutionel-
len Verflechtungen. Dazu konnen gehdren: Gebdude, Infrastrukturen, Landschaf-
ten und Natur, Technologien, Wertschépfungsketten, Arbeits- und Freizeitwelten
genauso wie Regelsysteme und Handlungsanreize, Normen und Werte, Einstellungs-
muster und Emotionen (Wagner/Grunwald 2015: 26£.).

Der Schaffung und Untersuchung von Reallaboren liegt damit eine doppelte
Zielstellung zugrunde: sowohl ein gesellschaftliches Transformations- als auch
ein wissenschaftliches Erkenntnisinteresse. Reallabore sind Hybride: (1) durch
das wissenschaftliche Erkenntnisinteresse und die Nutzung der Labormetapher
gehoren sie zur Wissenschaft und stehen unter wissenschaftlichem Anspruch.
Simultan verstehen sie sich (2) durch den Transformationsanspruch als Teil
der gesellschaftlich-auflerwissenschaftlichen Praxis (nach Wagner/Grunwald
2015). Sie wollen Rdume und Madglichkeiten fiir gesellschaftliche Transfor-
mation bereitstellen, einen anschaulichen Modellcharakter fiir Aspekte einer
Transformation zu einer Kultur der Nachhaltigkeit entwickeln und Anreize
zur Partizipation in und Inspiration fiir diese Transformationsprozesse geben
(Grunwald/Schéfer/Bergmann 2020).

Der dafiir erforderliche zweikanalige Transfer ist, anders als bei klassischen
wissenschaftlichen Projekten, nicht als Sondermafinahme zum Projektab-
schluss, sondern als kontinuierlicher Prozess und genuiner Teil der transdiszi-
plindren Kooperation von der Auslotung eines moglichen Projekts tiber dessen
Design, die Wahl der Methodik und die Durchfithrung bis zum Ende gedacht
(Grunwald 2016). In Reallaboren findet Transfer als Ko-Design zu Beginn, Ko-
Produktion in der Durchfithrung und Ko-Implementation statt, begleitet von
simultaner Erforschung und Reflexion. Diese Konstellation ist sowohl unter
Fragestellungen der Transferwissenschaften als auch in Bezug auf erkenntnis-
theoretische Herausforderungen interessant.

Mit dieser Ausrichtung stehen Reallabore im besonderen Fokus des ein-
gangs genannten Korrumpierungsverdachts. Hier konnten, so die Befiirchtung,
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partikuldre politische Gedanken unter dem Mantel der Wissenschaftlichkeit
in die Praxis getragen werden und kénnten Wissenschaftler*innen als Mis-
sionar*innen nachhaltiger Entwicklung weit jenseits des wissenschaftlichen
Mandats der Erkenntnis operieren (Strohschneider 2014). Es ist also kritisch
zu priifen, ob und auf welche Weise Wissenschaftlichkeit auch in diesem Feld
moglich ist und welche Implikationen ihre Erméglichung hat.

3.2 Erkenntnistheoretische Herausforderungen

Bekannte erkenntnistheoretische Herausforderungen der transdisziplindren
Forschung zeigen sich in der Reallaborforschung in besonders prononcierter
Form (Wagner/Grunwald 2015). Sie seien kurz erwéahnt, bevor der Fokus auf
die Ubertragbarkeit als spezielle Herausforderung gerichtet wird.

Eine erste Herausforderung besteht darin, angesichts der vielen und mitei-
nander wechselwirkenden Entwicklungen und Ereignisse tiberhaupt Ursache/
Wirkungsverhiltnisse bestimmen zu konnen. Deren hinreichend gute Kenntnis
ist freilich entscheidend fiir die Einschitzung von Transformationsexperimen-
ten und -mafinahmen. Das Vorgehen in klassischen Laboren, durch moglichst
vollstindige Kontrolle der relevanten Parameter eindeutige Kausalrelationen
herausarbeiten zu kénnen, ist in Reallaboren nicht maéglich, da sie vielfaltigen
und komplexen Einfliissen ausgesetzt sind. Die Rede von einer epistemischen
Gemengelage, deren Aufklarung hochste Anspriiche an Epistemologie und
Methodologie richtet, diirfte hier nicht ganz unpassend sein.

Zweitens ist an die permanente Problematik gleichzeitiger und vermisch-
ter Teilnehmer*innen- und Beobachter*innenrollen zu erinnern. Insbeson-
dere in der transformativen Forschung wird das zu untersuchende Feld gezielt
verindert, um Anderungen sowohl zu beobachten als auch zu erreichen. Die
epistemologische Anfilligkeit dieser Konstellation, aber auch Strategien zum
wissenschaftlichen Umgang damit sind aus Interventions- und Aktionsfor-
schung vertraut (Krainer/Lerchster 2012), zeigen sich in der Reallaborfor-
schung aber in verschirfter Form.

Ein dritter Unterschied in epistemologisch relevanter Hinsicht zu normalen
Laborexperimenten ist die mangelnde Replizier- und Reproduzierbarkeit der
Experimente. Denn das Reallabor entwickelt sich weiter, so dass die Moglich-
keit der Wiederherstellung eines fritheren Zustandes mit Wiederholung des
Experiments nicht besteht.

Diese Herausforderungen werden vorwiegend in Bezug auf Systemver-
staindnis und Systemwissen diskutiert, also hinsichtlich Ursache/Wirkungs-
verhéltnissen wie in den klassischen Wissenschaften mit selbstverstandlich
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unmittelbarem Einfluss auf das Handlungswissen. Diese Konstellation ist
erkenntnistheoretisch aus den Technik- und Sozialwissenschaften vertraut,
jedenfalls wenn auf der Basis von Systemkenntnis Handlungsoptionen erar-
beitet und ggf. auch umgesetzt werden, ob nun im technischen oder sozialen
Bereich. Die Kategorie des Orientierungswissens mit der in Abschnitt 2 vorge-
nommenen Differenzierung wird selten in diesem Kontext erwahnt. Von daher
sei dies im Folgenden unter dem Aspekt der Ubertragbarkeit von in einem
Reallabor gewonnener Erkenntnis auf andere Settings zumindest angedeutet.

Reallabore sind jeweils Unikate. Wenn sich Forschung und Transforma-
tion im Reallabor nur auf das jeweilige Unikat beziehen wiirde, kime es nur
zu einer Kasuistik von Reallaboren mit korrelierten Erkenntnissen, nicht aber
zu bertragbarem Wissen. Dann wiirden Reallabore zu Ingenieurbiiros der
Nachhaltigkeit ohne Anspruch auf verallgemeinerbare Wissensbestdnde. Die
Reallabor-Forschung verfolgt jenseits der notwendigen Unikat-Ausrichtung
selbstverstandlich das Ziel, Erkenntnisse auf dhnliche Problemlagen zu tiber-
tragen, also die Bedingungen des Erfolgs genauer zu erfassen, aus dem Vergleich
dhnlicher wie auch unterschiedlicher Fille zu lernen und Wissensbestinde
anzustreben, die iiber den Einzelfall hinaus hilfreich sind. Erst dann kann sich
wissenschaftliche Kompetenz und Expertise bilden (Krohn/Grundwald/Uko-
witz 2017). Im Folgenden sei daher die scheinbare Unvereinbarkeit zwischen
Unikatcharakter und dem Wunsch nach Ubertragbarkeit von Erkenntnissen
kurz angesprochen.

Die Annahme, dass Orientierungswissen in Form von Zukunfts- und
Kontextwissen sowie normativer Orientierung unabdingbar fiir Reallabor-
experimente und Transformationsmafinahmen ist, deren Durchfithrung und
Beobachtung ihrer Folgen die zentrale Erkenntnisquelle der Reallaborfor-
schung darstellen, diirfte schwer bestreitbar sein. Nun werden diese Wissensbe-
stande jedoch jeweils hochgradig kontextbezogen erstellt: Zukunftswissen, um
damit zu beginnen, kann nur relevante Orientierung geben, wenn es auf das
jeweilige Reallabor fokussiert, also auf die entsprechenden Bedingungen kon-
textualisiert. Auch bei Heranziehung tibergreifender Megatrends ist schliefllich
nur relevant, wie sich dieser im jeweiligen Unikat zeigt und welche Folgen zu
erwarten sind — das kann an anderen Orten vollig anders sein. Noch deutlicher
wird die Kontextgebundenheit, wenn in einem Reallabor eigens Zukunftsbilder
erzeugt werden, z.B. in Form von partizipativ erstellten Szenarien.

In normativer Orientierung ist dies nicht anders. Mit einem universellen
Anspruch versehene Orientierungen wie der Kategorische Imperativ oder
die Nachhaltigkeitsdefinition der Brundtland-Kommission konnen eventu-
ell, wenn iiberhaupt, den Ausgangspunkt fiir die Festlegung von normativen
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Randbedingungen fiir eine Transformation bilden. Beispielsweise bedarf die
Festlegung der Bedeutung nachhaltiger Entwicklung eigens seiner Bedeutungs-
arbeit fiir den jeweiligen Fall, da die Kontextualisierung nicht aus allgemeinen
Prinzipien logisch abgeleitet werden kann (Grunwald 2016). Analog gilt dies
fiir die Festlegung von Nachhaltigkeitsindikatoren oder ethischen Standards.

Die hier aufscheinenden und eher diisteren Aussichten auf die Verallgemei-
nerung oder Ubertragung von Erkenntnissen aus Reallaboren lassen sich etwas
authellen. Zwar lassen sich etablierte wissenschaftstheoretische Begriffe wie
die Abstraktion vom Einzelfall und Verallgemeinerung, aber auch Dekontext-
ualisierung und anschlieflende Kontextualisierung in einem anderen Kontext
nicht gut nutzen (Krohn 2008a, Krohn/Grunwald/Ukowitz 2017). Fiir das Ziel,
unter verwandten, aber vielfach auch verdnderten Bedingungen einen Gestal-
tungsprozess einzurichten, der von Erkenntnissen in einem anderen profitiert,
erscheint der Begriff der Imitation aus der Soziologie des sozialen Wandels
(Tarde 2009) jedoch vielversprechend (Krohn 2008a). Ahnlichkeit, die Imita-
tion erlaubt, setzt die Erfassung und Einschitzung von Gemeinsamkeiten wie
Unterschieden voraus.

Die Ubertragung von Wissen geschieht daher nicht primir durch Anwendung eines
Wissenskerns, der durch dekontextualisierte Abstraktion von Gemeinsamkeiten
gewonnen wurde, sondern durch Imitation des Gestaltungsprozesses unter dhnlichen
Bedingungen (Krohn/Grunwald/Ukowitz 2017: 344).

Den Schliissel, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede herauszufinden, und
dies zeigt die Fruchtbarkeit der oben vorgenommenen Differenzierung des Ori-
entierungswissens, bildet das Kontextwissen. Es ist deswegen so wertvoll, weil
es eine spezifische Deutung der kontextspezifischen Anteile und Pramissen der
anderen Wissensbestinde ermdglicht. Mit der guten Kenntnis des Kontexts
lisst sich verstehen, warum Zukunftswissen und normative Orientierung ihren
bestimmten Charakter erhalten haben. Damit wiederum kann auch mit Unter-
schieden umgegangen werden. Die Kenntnis ihrer Ursachen und Hintergriinde
wird haufig Hinweise darauf geben, in welcher Richtung Zukunftswissen und
normative Orientierung in einem anderen Kontext abweichen werden. Dann
bestiinde die Moglichkeit der Ubertragung modifizierten Zukunftswissen und
adaptierter normativer Orientierung, ohne in dem neuen Kontext wieder von
vorne anfangen zu miissen.
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4. Epilog

Die eingangs referierte Sorge einer Korrumpierung der Wissenschaft, wenn
sie sich transdisziplinar auf auflerwissenschaftliche Akteure einlésst, erscheint
prima facie nicht unverstdndlich. Denn unweigerlich kommt es in komplexen
Integrationen zu epistemischen Gemengelagen. Sie erscheinen schwer aufklar-
bar, was jedoch eine Voraussetzung wire, sie unter epistemologischen Kriterien
mit wissenschaftlichen Qualitdtsanspriichen zu konfrontieren. Dennoch ist
dies moglich, wie hier am Beispiel der epistemologisch motivierten Differenzie-
rung des Orientierungswissens gezeigt wurde. Freilich entstehen dabei erheb-
liche Sorgfalts- und Reflexionsverpflichtungen transdisziplinarer Forschung.
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Ulli Vilsmaier

Differenz als Ressource:
Methoden der Grenzarbeit

1. Einleitung

Transdisziplinaritdt ist als Forschungsform in das Paradoxon eingelassen, dass sie
ihre Bedeutung und damit Legitimitét gerade aus dem bezieht, was Wissenschaft
alleine nicht leisten kann. Dies dufiert sich allen voran in Bemiithungen metho-
dologisch fundierter Integration von unterschiedlichem Wissen, Vorstellungen,
Wahrnehmungen und Werten dessen, was forschenden Menschen aus unter-
schiedlichen Gesellschaftsbereichen als realisierbar, erstrebenswert, zukunfts-
fahig und nachhaltig gilt. Die Sprengkraft dieser Forschungsform liegt nicht in
erster Linie in ihrer besonderen Ausgestaltung, sondern in dem zu Grunde liegen-
den Wissenschaftsverstindnis, das mit den eigenen Grenzen aktiv umzugehen
sucht. Transdisziplinaritit will mit einem wissenschaftlichen Selbstverstdndnis
brechen, das sich gegeniiber anderen Formen der Erkenntnisgenese als abgeson-
dert und hoher gestellt begreift (Nowotny/Scott/Gibbons 2004). Daher geht es
aktuell auch darum, und einen neuen Vertrag zwischen Wissenschaft und Gesell-
schaft auszuhandeln (Gibbons 1999), um die Praxis des Forschens zu Demokrati-
sieren und mit Engagement in der Agora mitzuwirken (Nowotny/Scott/Gibbons
2004) - als jenem offentlichen Raum, der heute mehr denn je Ordnungsver-
schiebungen unterliegt, die sich vor allem durch eine Dynamisierung und darin
gegenliufige Bewegungen der Auflésung und Verhartung von Grenzen zwischen
gesellschaftlichen Doménen charakterisieren. Im aktuellen Aktionsplan ,Science
and Society in Transition‘ rdumt der International Science Council transdiszipli-
ndrer Forschung als Umgang mit dieser Dynamisierung eine vorranginge Stel-
lung in der Bewiltigung aktueller Probleme ein: ,,Many of the complex issues
that science and policy confront need transdisciplinary approaches (Interna-
tional Science Council 2021: 16). Im Ringen um Transformationsprozesse in der
Wissensproduktion, insbesondere im Adressieren von komplexen Problemen in
transdisziplinarer Forschung, spiegeln sich jene allgemeinen gesellschaftlichen
Ordnungsverschiebungen, die aufgrund zivilisationsgeschichtlicher und allen
voransozio-technischer Entwicklungenvondominantenvertikalen Strukturenim
Sinne hierarchischer Ordnungen hin zu horizontalen Strukturen verlaufen (Wal-
denfels 2002). Die Zirkularitat des Wirkungsgefiiges ist offenkundig: Was durch
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wissenschaftliche Leistungen gesellschaftlich erméglicht wird, fordert Wissen-
schaft in ihrem Selbstverstdndnis, in ihrer Organisation und Arbeitsweise und
im Besonderen in ihrem Verhiltnis zu nicht-wissenschaftlichen Gesellschafts-
bereichen (Mittelstrafl 1996). Das damit verbundene Reflexiv-Werden von
Wissenschaft wird zum inneren Beweggrund fiir die Suche nach einem neuen
Selbstverstaindnis. Diese Ordnungsverschiebungen sind allerdings nicht nur
Gegenstand gesellschaftspolitischer und wissenschaftstheoretischer Diskurse.
Sie fordern in selbigem Mafle Individuen, deren Zugehorigkeit und Identitat
damit unter Anfrage steht. Insofern ist die Frage nach dem Etablieren transdis-
ziplindrer Forschungsformen auch eine Frage nach Selbstverstindnissen und
Menschenbildern. In praktischen Erfahrungen transdisziplinarer Forschung
wird zunehmend offenkundig, dass Integration nicht nur das Beherrschen
methodischer Instrumente und Techniken, sondern auch eine spezifische Hal-
tung seitens der Beteiligten voraussetzt, um differente Formen von Wissenspro-
duktion und Gesellschaftsgestaltung fruchtbar zu machen. Es geht dabei um die
Transformation von Haltungen (Hirsch Hadorn et al. 2008), um das Anerken-
nen, Respektieren und Erkunden von Perspektivenvielfalt (Pohl/van Kerkhoft/
Hirsch Hadorn/Bammer 2008), um wechselseitiges Lernen (Vilsmaier et al.
2015) - in Summe, um die Herstellung eines Gemeinsamen, das sich in Differen-
tem konstituiert (Mergon/Ayala-Orozco/Rosell 2018), worin sich neue Formen
der Vergemeinschaftung, Zugehorigkeit, Identitat und Identifikation zu formen
vermogen. Noch einmal anders gewendet: Die Sprengkraft transdisziplinérer
Forschung liegt nicht vorrangig in ihrer besonderen Ausgestaltung, sondern in
der zu Grunde liegenden konstitutiven Wirsinnigkeit (Vilsmaier 2011a) als einer
grundlegenden Gemeinschaftsorientierung. Insofern kann an dieser Stelle schon
festgestellt werden, dass es sich in den Bemithungen um eine transdisziplinare
Forschungsform nicht um eine blofle Mode handelt. Sie bietet einen forschungs-
methodologischen Ansatz, der Rdume zwischen epistemischen Sphéiren und
gesellschaftlichen Handlungsfeldern schafft, in denen Verbindungen und wech-
selseitiges Lernen ermoglicht werden, um drangenden Problemlagen zu begeg-
nen. Wie Differenz durch Grenzarbeit zu einer Ressource fiir transdisziplinire
Forschung wird und dadurch ,Mehrwert‘ generiert werden kann, ist Gegenstand
dieses Beitrages. Differenz, die es zu erarbeiten gilt, wird dabei als Phanomen
adressiert. In der Konkretion transdisziplindrer Forschung bezieht sich der
Begriff auf unterschiedliche Formen des Wissens, des Handelns, und des Seins,
die sich aus unterschiedlichen Denkstilen und Erkenntniswegen, sowie aus all-
taglichen und beruflichen Praktiken und Lebensstilen formen. In diesem Kapitel
wird die Schaffung eines Gemeinsamen durch das Aufspannen von Differentem
aus einer responsiven Rationalitit heraus betrachtet (Waldenfels 1997, 2002,
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2009). Die Zusammenarbeit zwischen Forschenden, die verschiedene epistemi-
sche, soziale und kulturelle Sphéiren bewohnen, wird als konstitutive Ressource
tiir die Entstehung von transdisziplindren Forschungsraumen erarbeitet. Dabei
wird Differenz als ein Ergebnis des Differenzierens beleuchtet, die folglich nur in
Relationalitdt und nicht a priori existiert. Differenzieren und Integrieren erweisen
sich dabei als zwei Seiten einer Medaille, weshalb das Erkunden und Erarbeiten
von Differenzen mittels Praktiken der Grenzarbeit eine zentrale Methodologie
transdisziplinarer Forschungspraxis darstellt. Methoden der Grenzarbeit sind als
Verfahren darauf ausgerichtet, Differenzen sichtbar, sagbar und handhabbar zu
machen, um mit der Erarbeitung von Differenzen Integration zu ermdglichen
(Vilsmaier 2018).

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Er beginnt (i) mit einer kurzen Refle-
xion auf das Verhiltnis von Gemeinsamen und Differenten, bietet (ii) eine
kursorische Einfiihrung in eine responsive Logik und Responsivitit als
transdisziplindres Forschungsprinzip, erldutert (iii) die Rolle der Grenzar-
beit bei der Schaffung eines geteilten gemeinsamen Forschungsraums und
stellt (iii) einige grundlegende Methoden der Grenzarbeit vor, die es ermdg-
lichen, Differenz als Ressource fiir transdisziplindre Forschung zu mobili-
sieren.

2. Das Gemeinsame des Differenten

Das Universelle, das Uniforme und das Gemeinsame sind die Schliisselbegrifte,
die Frangois Jullien in seiner Publikation mit dem Titel ,,Es gibt keine kultu-
relle Identitdt® (Jullien 2017) voneinander abgrenzt. Wahrend das Universelle
auf einer Vernunft beruht, die in der abendlandischen Wissenschaft bis zum
Aufersten getrieben wird, liegt dem Uniformen eine 6konomische Rationalitit
zugrunde, die sich am deutlichsten in der Maschinerie entfaltet, die Bediirf-
nisse nach dhnlichen Giitern rund um den Globus erzeugt. Im Gegensatz dazu
beruht das Gemeinsame weder auf Ahnlichkeit noch auf Assimilation, sondern
konstituiert sich aus dem Nicht-Identischen, das geteilt wird. Julliens Anliegen
ist politischer Natur. Vor dem Hintergrund eines boomenden Anspruchs auf
kulturelle Identitdt, eines wiederkehrenden Nationalismus und Ethnizismus,
der den Schutz des Partikularen vor Uniformisierung auf der einen Seite und
die 6konomisch getriebene Globalisierung auf der anderen Seite in Anspruch
nimmt, arbeitet Jullien ein Verstindnis des Gemeinsamen heraus, das die Dis-
tanz betont und das Nicht-Ahnliche fordert (ebd.). Dabei lehnt er die Katego-
rien der kulturellen Identitit und der (vordefinierten) Differenz ab, da diese
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tendenziell zu einer Klassifizierung fithren, wiahrend die Distanz die Aufmerk-
samkeit auf das Dazwischen lenkt und sich der Klassifizierung widersetzt.

Fiir das Verstehen transdisziplindrer Forschung ist die Unterscheidung, die
Jullien einfiihrt, aufschlussreich. Sie ladt dazu ein, die Begriindung des ,geteil-
ten Gemeinsamen' (ebd.) in der Schaffung transdisziplindrer Forschungsraume
zu beleuchten, das zwischen Personen aus unterschiedlichen epistemischen
Sphiaren und gesellschaftlichen Handlungsfeldern entsteht. Die Frage, wie sich
Gemeinsames auf Basis von Differenzen formt, die nicht vorgingig gegeben
sind, sondern durch eine gemeinsame Forschungspraxis hervorgebracht wer-
den, ist sowohl in epistemologischer als auch methodologischer und ethisch-
politischer Hinsicht von Bedeutung. Dabei ist die Denkfigur, Distanz zu
betonen, explorativ, nicht identifizierend, und deckt sich mit einem Denken,
das vom Zwischen ausgeht und radikal in ihm verweilt, wie von Waldenfels
(1997, 2002, 2009) erarbeitet und im Folgenden néher ausgefithrt wird.

3. Responsivitit und Transdisziplinaritat

In allem, was wir tun und sagen, antworten wir auf eine Welt, die uns voraus-
geht, wihrend unsere Antwortlichkeit die Welt formt. Diese relationale Figur
ist der Kern einer responsiven Rationalitéit, wie sie von Bernhard Waldenfels
entfaltet wurde. Sie besteht aus einem Denken, das weder in Einheit noch in
Differenz begriindet ist. Es unterschreitet diese Dualitdt, indem es radikal
von einem Zwischen aus denkt. Ausgehend von einer responsiven Rationali-
tat sind Beziehungen weder symmetrisch oder gegeben, noch kénnen sie vor-
definiert werden. Die spezifische Qualitit von Beziehungen besteht in einem
dynamischen, zweistufigen Gefiige aus Ansprache und Antwort, Pathos und
Response - aus dem, was uns widerfdhrt, und der Art und Weise, wie wir dar-
auf antworten, wobei jede Form des Ausdrucks als Antwort betrachtet wird -
allerdings nicht als lineare Zeitlichkeit eines Vorher und Nachher, sondern als
ineinander verwoben und sich gegenseitig konstituierend. Differenz konstitu-
iert das, was wir als Zwischenraum bezeichnen (Vilsmaier/Brandner/Engbers
2017). Aus der Perspektive einer responsiven Rationalitét sind Zwischenraume
also Geschehnisse, in denen Differenz durch Praktiken des Differenzierens
entstehen.

Ubertrigt man die Figur einer responsiven Relationalitit auf die Gestal-
tung transdisziplindrer Forschungsraume, so lasst sich die Herausbildung von
Zwischenrdumen in der Orientierung auf — oder genauer — im Antworten auf
Andere(s) beschreiben. Sie bietet eine Moglichkeit, Transdisziplinaritét als eine
relationale Form der Forschung zu denken (Prior/Cusack/Capon 2018), die
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sich im Akt des Differenzierens konstituiert und gleichzeitig ein gemeinsames
Ziel, Problemverstidndnis, eine Vision oder geteiltes Handeln formt. Sie erhebt
keinen Anspruch auf Einheit oder Vereinheitlichung des Differenten, sondern
betrachtet im Gegenteil die Differenz, die sich aus der Differenzierung formt,
als konstitutiv. Sie erlaubt es, unterschiedliche Wissens- und Erkenntnisweisen,
Kenntnisse und Praktiken in ihrer Komplementaritét zu mobilisieren.

Eine responsive Rationalitat bietet auch eine methodische Orientierung fiir
die Erarbeitung von Differenzen in transdisziplindrer Forschung und kann
als transdisziplindres Forschungsprinzip erachtet werden (Vilsmaier 2011b).
Dabei tritt das, was als Andere(s) bezeichnet wird, im Akt des Differenzierens
als solches hervor. Als verschrinkte Phianomene sind Selbst und Andere(s)
nicht auf eine urspriingliche Identitat zuriickzufiihren, sondern nachtraglich
klassifiziert. So wie komplexe Phianomene, die in der transdisziplindren For-
schung behandelt werden, keine statischen Gebilde sind, sondern in Prozessen
der Rahmung (problem framing) entstehen, sind transdisziplinire Forschungs-
rdume dynamische Sphiaren. Sie werden von Personen konstituiert, die sich
in vielen Féllen mit einer Disziplin oder einem spezialisierten Wissensgebiet,
einem Beruf oder einer gesellschaftlichen Rolle als Ergebnis ihrer Sozialisation
identifizieren und entsprechend zugehorig fithlen. Aber auch Institutionen
sind keine statischen Gebilde, und sie sind auch nicht identisch mit dem, womit
sich eine Person identifiziert oder wozu sich jemand zugehorig fithlt. Personen
sind in ein breiteres soziales Gefiige eingebettet und verfiigen iiber einzigartige
Erfahrungen, die sich darauf auswirken, wie ein bestimmter Beruf oder eine
bestimmte Rolle ausgeiibt und Zugehorigkeit er- und gelebt wird. Worauf es
an dieser Stelle mit Blick auf das Formen transdisziplindrer Forschungsraume
ankommt, ist, dass nicht klassifizierte Entitaten, sondern Personen, die sich in
verschiedenen akademischen, professionellen, personlichen, soziokulturellen,
politischen, historischen und wirtschaftlichen Bereichen bewegen, zu einem
bestimmten Zeitpunkt zueinander in Beziehung treten. Anstatt davon auszu-
gehen, dass Beziehungen zwischen verschiedenen Bereichen hergestellt werden,
die bereits als solche existieren, erlaubt uns die Fokussierung auf das Erarbeiten
von Differenz von diesem Geschehen auszugehen (Engbers 2020).

Ein besonderes Merkmal transdisziplindrer Forschungssituationen ist die
Schaffung eines neuen Terrains, das als ,Niemandsland® betrachtet werden
kann. Personen, die im akademischen Bereich forschen, Gebiete verwalten,
sich fiir Menschen oder die Umwelt einsetzen, in Gemeinschaften leben usw.,
verlassen ihre vertrauten Sphéren und treten in einen Raum ein, den sie selber
schaffen, indem sie ,,den Radius des Vertrauten und Normalen tiberschreite[n]“
(Waldenfels 1997: 82). Dort, an einem solchen Ort, beginnt die Erfahrung bei
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dem, was auf uns einwirkt, ,das unser Erstaunen, unser Erschrecken, unsere
Verlegenheit oder unsere Neugierde weckt“ (ebd.). Es ist dieser besondere Cha-
rakter transdisziplindrer Forschungssituationen, der es erméglicht, Differenz
als Ressource zu mobilisieren. Homi Bhabha, der eine anti-essentialistische
Konzeptualisierung von Kultur ausarbeitet, betrachtet solche Zwischenrdume
als ,terrain for elaborating strategies of selthood - singular or communal - that
initiate new signs of identity, and innovative sites of collaboration, and contes-
tation [...]“ (Bhabha 1994: 2).

In der transdisziplindren Forschung kann dies temporér der Fall sein, bezo-
gen auf einen spezifischen Forschungsfall, und wird den Erfahrungshorizont
des einzelnen Forschenden beeinflussen, aber nicht notwendigerweise zu (dau-
erhaften) Verinderungen in einem institutionalisierten Wissensfeld oder einer
Forschungspraxis fithren. Solche Zwischenrdume konnen zu Orten wechsel-
seitigen Lernens und Aushandelns werden, die Ambiguitat und Widerspriiche
aushalten (Vilsmaier/Brandner/Engbers 2017). Diese responsive Perspektive
auf die Entstehung eines Zwischenraums der transdisziplindren Forschung ist
der Ausgangspunkt fiir methodologische Ansitze der Grenzarbeit, die Diffe-
rentes hervorzubringen vermag.

4. Grenzarbeit

Grenzen sind nicht einfach gegeben, sondern werden hervorgebracht - im Bauen
eines Zauns, der Interpretation dessen, was sich vor uns auftut, im Benennen
der Welt um uns herum. ,,Die Kategorie der Grenze ist eine universelle, die ihre
Anwendung und Reflexion im Alltag, in Wissenschaft, Kultur, Politik, Kunst
und Religion gleichermaflen erfahrt® (Kleinschmidt 2011: 9). Grenzen haben
jedoch keinen eigenstandigen ontologischen Status. [hre Bedeutung beruht auf
ihrer Funktion der Abgrenzung. Grenzen sind daher immer in einen Dreiklang
aus einem Hier und Dort verwoben, wobei das ,,und“ auf jenes verweist, das
sich konstitutivim Dazwischen formt (Vilsmaier/Klein im Druck). Grenzarbeit
ist eine Praxis des Sichtbarmachens von Grenzen. Grenzarbeit, wie sie in der
inter- und transdisziplindren Forschung praktiziert wird, zielt darauf ab, Dif-
ferenz zu erkunden und herauszuarbeiten, um Grenzen nicht nur sichtbar und
sagbar zu machen, sondern als greifbare Phinomene zu mobilisieren.

Grenzen ,konnen tiberschritten, verwirrt, gefestigt und niedergerissen werden; sie
kénnen auch revidiert, neu konzipiert, umgestaltet oder ersetzt werden (Greenblatt/
Gunn 1992: 4, zit. in Klein 2021, eigene Ubersetzung).
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Der Begrift der Grenzarbeit (boundary-work) wurde in den Science and Tech-
nology Studies von Thomas F. Gieryn (1983) fiir die Schaffung, den Angriff auf
oder die Verstarkung von Grenzen und Abgrenzungen zwischen Wissensge-
bieten eingefiihrt. Die Art und Weise, wie der Begrift in diesem Text verwendet
wird, baut auf der Unterscheidung auf, die Mollinga (2010) erarbeitet. Er schlagt
drei Arten der Grenzarbeit fiir inter- und transdisziplinire Forschung vor:

(i) The development of suitable boundary concepts that allow thinking, that is, con-
ceptual communication, about the multidimensionality of [complex] issues; (ii) The
configuration of adequate boundary objects as devices and methods that allow acting
in situations of incomplete knowledge, nonlinearity, and divergent interests; (iii) The
shaping of conducive boundary settings in which these concepts, devices, and met-
hods can be fruitfully developed and effectively put to work. (Mollinga 2010).

Die Unterscheidung ist fiir unsere Perspektive auf transdisziplindre Forschung
insofern niitzlich, als dass die Erforschung und Ausarbeitung von Differenz
Grenzkonzepte und Grenzobjekte als Mittel und Methoden einsetzt, wih-
rend sie auf die Gestaltung des Gemeinsamen in einem geteilten Forschungs-
raum ausgerichtet sind, was Grenzsettings als Zwischenrdume hervorbringt,
ihnen jene Gestalt verleiht, die wir als das Terrain transdisziplindrer For-
schung betrachten. In diesem sehr allgemeinen Sinne des Erkundens und
Elaborierens von Differenz ist Grenzarbeit im Zentrum transdisziplindrer
Forschung, gewissermaflen ihr methodisches Riickgrat. Grenzarbeit findet
entsprechend wihrend des gesamten Forschungsprozesses statt. Sie beginnt
mit der Herausbildung eines transdisziplindren Teams oder einer Forschungs-
allianz, die sich tber das Erarbeiten eines geteilten Problemverstindnis-
ses, der Entwicklung geteilter und ungeteilter Ziele und die Schaffung von
Bedingungen fiir gemeinsames Denken und Handeln vollzieht (Muhar/
Vilsmaier/Glanzer/Freyer 2006). Grenzarbeit ist die Voraussetzung fiir Wissens-
integration in der transdisziplindren Forschung und ermoglicht die Mobilisie-
rung unterschiedlicher Wissensbestdnde und Formen der Wissensproduktion
sowie das gemeinsame Handeln an einem spezifischen Problemfeld.

5. Methoden der Grenzarbeit

Ein konzeptioneller Ansatz, der einen Rahmen fiir das Erkunden und Erar-
beiten von Differenz bietet, wurde im Bereich der Science and Technology
Studies von Felt und Kollegen eingefiihrt (Felt 2009; Felt/Fochler 2012). Das
Konzept des Epistemic Living Space (ELS) basiert auf der Annahme, dass Pro-
zesse der Wissensproduktion und die Wissenschaft selbst nicht nur mit den
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gesellschaftlichen Kontexten, in die sie eingebettet sind, zusammenhéngen,
sondern als kontingente Settings zu verstehen sind, die performativ gestaltet
und reproduziert werden (Felt/Fochler 2012). Das Konzept fokussiert auf die
Frage, wie Forscher*innen ihre Prozesse der Wissensproduktion und die beson-
deren Kontexte, in denen sie — als Personen - und ihre Arbeit eingewoben sind,
definieren, wahrnehmen und dariiber reflektieren. ELS werden definiert als

researchers’ individual or collective perceptions and narrative re-constructions of the
structures, contexts, rationales, actors and values which mould, guide and delimit
their potential actions, both in what they aim to know as well as in how they act in
social contexts in science and beyond (ebd.: 136).

Fiir unsere Zwecke kann das Konzept des ELS das Erkunden und Erarbeiten
von Differenzen unterstiitzen, indem es die Untersuchung von Positionaliti-
ten jener, die ein transdisziplinares Forschungsteam bilden, leitet. Dabei kon-
nen Zugehorigkeit zu bestimmten Gemeinschaften, implizite Vorannahmen
und Bewertungen dessen, was als Problem gilt oder einen wiinschenswerten
zukiinftigen Zustand einer Situation und u.v.m. sichtbar gemacht werden. In
einem Zweischritt aus Ansprache und Antwort haben solche Erkundungen das
Potenzial, Raum zwischen denen zu schaffen, die sich unterscheiden, und dabei
gleichzeitig wechselseitiges Verstindnis zu erzeugen. Epistemic living spaces
konnen gemaf einer responsiven Konzeptualisierung von Raum als sich aus der
Hervorbringung und Mobilisierung von Differentem konstituierenden Rdume
begriffen werden. Da sich transdisziplindre Forschungssituationen der Intensi-
tat der Zusammenarbeit erheblich unterscheiden, kdnnen solche Erkundungen
auf eher oberflichliche oder tiefe, intuitive oder systematische Weise durch-
gefithrt werden. Sie kénnen Topographien von Forschungsteams und -feldern
hervorbringen, die als Grundlage des Navigierens in oftmals hoch komplexen
Forschungssituationen dienen (Vilsmaier 2018), Momentaufnahmen verschie-
dener Stadien der Kooperation abbilden oder schlichtweg individuelle und
geteilte Erfahrung nahren.

Ein weiteres Beispiel fiir Grenzarbeit ist das Arbeiten an Begriffen. Begriffs-
arbeit ist zentraler Bestandteil transdisziplindrer Forschung, wenngleich die-
ser Arbeit in vielen Fillen kaum Raum gegeben wird (Bergmann et al. 2010).
Die Notwendigkeit zur Begriffsarbeit ergibt sich allen voran aus der unter-
schiedlichen Bedeutung von Begriffen je nach theoretischem oder alltiglichem
Kontext ihrer Verwendung. Thr Potential begriindet sich im sichtbar Machen
von semantischen Differenzen und - daran anschlieflend - im Erschlieflen
der Multidimensionalitit bezeichneter Phinomene, dem Weiterentwickeln
von Problemverstdndnissen und entsprechenden Begriffen, das in und durch
transdisziplindre Forschung ermoglicht werden kann (ebd.). Ein schrittweise
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angelegtes Identifizieren und Elaborieren von zentralen Begriffen eines trans-
disziplindren Forschungsfeldes ist fiir das Erfassen komplexer Probleme sowie
das Formen und Begrenzen einer Forschungssituation wie auch fiir das Integ-
rieren unterschiedlicher Wissensbestinde elementar. Verfahren der Begriffsar-
beit, die im Sinne von Grenzarbeit allen voran das Differente hervorzubringen
suchen, haben in der transdisziplindren Forschung unterschiedliche Funktio-
nen (Juarez-Bourke/Vilsmaier 2020). Sie haben eine technische Funktion, die
im Kldren von Bedeutung und im Definieren von Begriffen liegt; eine pddago-
gisch/relationale Funktion, indem sie das Herausbilden von wechselseitigem
Verstandnis und die ko-kreation von Wissen erméglichen; und eine politi-
sche Dimension, die sich darin zur Geltung bringt, dass - unabhédngig von
der (technischen) Sprache - ein gleicher Zugang zu Phanomenen/Problemen,
die bearbeitet werden, angestrebt wird (fiir einen detaillierten Uberblick iiber
Funktionen von Begriffsarbeit in der inter- und transdisziplindren Forschung
sieche Juarez-Bourke/Vilsmaier 2020: 26 ff.). Konkret kann das Arbeiten an
Begriffen iiber das Auffichern ihrer konstitutiven Elemente erfolgen. Geschieht
dies in einer Iteration von individuellen und gemeinschaftlichen Arbeitsschrit-
ten, konnen Differenzen sichtbar und geteilte Bedeutungen erarbeitet werden
(fir weiterfithrende Details siche Vilsmaier 2018). Begriftsarbeit kann aber
auch dem Aufspannen und Begrenzen von Forschungsfeldern dienen und in
der Phase des Rahmens eines Problems als Verfahren fungieren, um differente
Perspektiven auf das anstehende Thema fruchtbar zu machen (Vilsmaier 2018).
Dabei kann Begriffsarbeit in einem generativen Sinne fruchtbar gemacht wer-
den (Freire 1981) und so die Erschlieung einer Problematik resp. einer trans-
disziplindren Forschungssituation aus unterschiedlichen Erfahrungs- und
Wissensbestinden ermoglichen.

Als drittes Beispiel fiir Grenzarbeit wird im Folgenden das Arbeiten mit
Grenzobjekten als Instrumente und Methoden aufgefithrt. Mollinga (2010)
hat sie als besonders geeignet fiir das Arbeiten in Situationen unvollstindi-
gen Wissens, Nichtlinearitit und divergierenden Interessen vorgeschlagen.
Das Konzept wurde von Star/Grismer (1989) in der Soziologie eingefiihrt und
darin charakterisiert, dass sie ausreichend plastisch sind, um von verschiede-
nen Positionen/Parteien verwendet werden zu konnen, zugleich aber robust
genug sind, um eine gemeinsame Identitdt zu bewahren. Sie sind ,,both adap-
table to different viewpoints and robust enough to maintain identity across
them® (ebd.: 387). Ihre Bedeutung begriindet sich in der Moglichkeit, ,,Kohé-
renz zwischen sich tiberschneidenden sozialen Welten® (ibid.) zu gewéhren.
Grenzobjekte konnen unterschiedlichen ontologischen Status haben und
abstrakt oder konkret sein. Bei Star/Grismer (1989) werden z.B. Repositorien



46 Ulli Vilsmaier

und standardisierte Formen als Beispiele beschrieben. In der inter- und trans-
disziplindren Forschung werden z.B. Modelle (Strasser et al. 2014), System-
diagramme (Klein 2021), Fotographien (Brandner 2020) oder auch physische
Artefakte wie z.B. design prototypes (Peukert/Lam/Horcea-Milcu/Lang 2021)
als Grenzobjekte mobilisiert.

6. Schlussbemerkung

Transdisziplindre Forschung griindet in Differenz und mobilisiert unterschied-
liche Arten des Wissens, Handelns und Seins. Das Erarbeiten von Differenz ist
daher konstitutiv fiir die transdisziplinare Forschung. Mit dem sichtbar, sag-
bar und handhabbar Machen von Differenz, dem Herausarbeiten von verschie-
denen Positionen, Perspektiven, Formen der Weltaneignung und -gestaltung
wird zugleich auch das geschaffen, was als Ziel transdisziplinarer Forschung
gilt: Das Integrieren unterschiedlicher Erfahrungen, Perspektiven, Wissensbe-
stainden und Vorstellungen dessen, was als wiinschenswert und zukunftsfihig
gilt. Insofern ist die Arbeit am Differenten zugleich Herstellung des geteilten
Gemeinsamen, das sich als vertieftes Problemverstandnis, neues Wissen und
Ubereinkiinfte iiber notwendiges Handeln an den zur Exposition stehenden
Situationen und Problemen formt. Differenzieren und Integrieren wurden
daher als zwei Seiten einer Medaille betrachtet.

Ausgehend von Julliens (2017) Unterscheidung zwischen dem Universellen,
dem Uniformen und dem Gemeinsamen haben wir einen Horizont erdffnet,
der Differenz als responsives Phanomen und nicht als vordefiniert, gegeben,
sichtbar macht: Differenz, die sich zwischen Menschen, nicht institutionellen
Gebilden, gebiert und dabei Singularitit, nicht Standardisierung und Hete-
rogenitat, nicht Uniformitit zur Geltung bringt. Um die Herausbildung von
transdisziplindren Forschungsrdumen zu verstehen und zu realisieren wurde
Responsivitit als ein transdisziplindres Forschungsprinzip skizziert, das Dif-
ferenz im Zweitakt von Widerfahrnis und Antwort hervorbringt und das
geteilte Gemeinsame im Prozess der Erschlieffung von Differentem entstehen
ldsst. Neben dieser theoretischen Orientierung wurden Verfahren der Grenz-
arbeit als Praktiken vorgestellt, die das Konstituieren von transdisziplindren
Forschungsrdaumen iiberhaupt erst ermdglichen und - entsprechend der Ziel-
setzung bzw. der Phase und Aufgabe im Forschungsprozess — dem Erkunden
von Positionalititen aller Beteiligten, zur ErschliefSung von Phanomenen durch
Begriffsarbeit oder dem Mobilisieren von differenten Wissensbestdanden, Wert-
vorstellungen und Handlungspraxen durch Grenzobjekte dienen. Methoden
der Grenzarbeit konnen unterschiedlichster Gestalt sein. Gegentiber Methoden
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der Wissensintegration legen sie einen Fokus auf das Differenzieren, der eine
Grundlage fiir Integration bildet, die sich Differenz zu Nutze macht und diese
explizit als Ressource mobilisiert.

Dinge anders zu sehen, Probleme anders zu erleben und zu bewerten, von
verschiedenen Standorten, Rollen und damit verbundenen Aufgaben aus auf
sie zuzugehen und mit einer anderen Aneignungs- oder Transformationskraft
ausgestattet zu sein, ist das, was transdisziplindre Forschung ausmacht. Eine
responsive Forschungsmethodik bringt sich dabei allen voran als Haltung
zur Geltung. Sie basiert auf dem Zuhéren und Antworten auf das, wovon ich
getroffen bin, was mir widerfahrt, und sich als das ganz andere meiner selbst
und meines eigenen Erfahrungs- und Handlungsradius erweist. Die Erfahrung,
die transdisziplindre Forschung zu ermdglichen vermag, ist - in den Worten
Jirgen Manemanns gesprochen - ,,paradoxal grundiert: Sie ist hochste, viel-
leicht einzige Evidenz, zugleich bleibt sie jedoch unsichtbar. [...] Erfahrbar wird
die Erfahrung des Anderen dadurch, dass ich den Anderen als Erfahrenden
erfahre“ (Manemann 2010: 11).

Darin ist transdisziplinare Forschung nicht Mode - doch Mehrwert, zumal
sie Differenzerfahrung erméglicht und mobilisiert und sich das, was als ,Ande-
re(s)* gilt, zwar nicht zu fassen, schon gar nicht zu bewerten, wohl aber frucht-
bar zu machen ist.

Literatur

Bergmann, Matthias/Jahn, Thomas/Knobloch, Tobias/Krohn, Wolfgang/Pohl,
Christian/Schramm, Engelbert (2010): Methoden transdisziplindrer For-
schung. Ein Uberblick mit Anwendungsbeispielen. Frankfurt am Main:
Campus.

Bhabha, Homi K. (1994): The location of culture. London, New York: Routledge.

Brandner, Vera (2020): Generative Bildarbeit. Zum transformativen Potential
fotografischer Praxis, Bielefeld: Transkript.

Engbers, Moritz (2020): Kultur und Differenz. Transdisziplindre Nachhaltig-
keitsforschung gestalten. Oldenburg: BIS-Verlag.

Felt, Ulrike (2009). Knowing and Living in Academic Research. In: Ulrike Felt
(ed.): Knowing and living in academic research: Convergence and heteroge-
neity in research cultures in the European context. Prague: Inst. of Sociology
of the Acad. of Sciences of the Czech Republic, 17-39.

Felt, Ulrike/Fochler, Maximilian (2012): Re-ordering epistemic living space:
On the tacit governane of effects on the public communication of science.
In: Simone Rédder/Martina Franzen/Peter Weingart (eds.): The sciences’



48 Ulli Vilsmaier

media connection - communication to the public and its repercussions.
Dortrecht: Springer, 133-154. https://doi.org/10.1007/978-94-007-2085-5_7.

Freire, Paulo (1981): Pddagogik der Unterdriickten. Reinbek b. H.: rororo.

Gibbons, Michael (1999): Science’s new social contract with society. Nature 402
(Suppl 6761: C81-C84). https://doi.org/10.1038/35011576.

Gieryn, Thomas F. (1983): Boundary-work and the demarcation of science from
non-science: strainsand interests in professionalideologies of scientists, Ame-
rican Sociological Review 48 (6), 781-795. https://doi.org/10.2307/2095325.

Greenblatt, Steven/Gunn, Giles (1992): Introduction. In: Steven Greenblatt/
Giles Gunn (eds.). Redrawing the boundaries: The transformation of English
and American literatry studies. New York: Modern Language Association,
1-11.

Hirsch Hadorn, Gertrude/Hoffmann-Riem, Holger/Biber-Klemm, Susette/
Grossenbacher-Mansuy, Walter/Joye, Dominique/ Pohl, Christian/ Wies-
mann, Urs/Zemp, Elisabeth (eds.) (2008): Handbook of Transdisciplinary
Research. Berlin: Springer.

International Science Council (ISC) (2021). Science and society in transion. ISC
Action Plan: 2022-2024. Paris: International Science Council.

Juarez-Bourke, Sabhdh/Vilsmaier, Ulli (2020): The semantics of transfor-
mation: Conceptual work for inter- and transdisciplinary research based
on Paulo Freire’s approach to literacy. Journal fiir Entwicklungspolitik
XXXVI(3): 19-43.

Jullien, Francois (2017): Es gibt keine kulturelle Identitét. Berlin: Suhrkamp.

Klein, Julie Thompson (2021): Beyond interdisciplinarity. Boundary work,
communication, and collaboration. New York: Oxford University Press.

Kleinschmidt, Christoph (2011): Einleitung: Formen und Funktionen von
Grenzen. Anstofle zu einer interdisziplinaren Grenzforschung. In: Chris-
toph Kleinschmidt/Christine Hewel (eds.): Topographien der Grenze. Veror-
tungen einer kulturellen, politischen und dsthetischen Kategorie, Wiirzburg:
Koénigshausen & Neumann, 9-24.

Manemann, Jiirgen (2011): Wie sollen wir zusammen leben? Diagnosen zur
Zeit. Hildesheim: Caritasverband fiir die Diozese Hildesheim e.V.

Mergon, Juliana (Hg.) (2022): Investigacon transdisciplinaria e investigacion-
accioén participative. Conocimiento y accion para la transformacion (=Serie
Construyendo lo Comun 2), Ciudad de México: Coplt-arXives.

Mergon, Juliana/Ayala-Orozco, Barbara/Rosell, Julietta (eds.) (2018): Expe-
riencias de colaboracion transdsiciplinaria para la sustentabilidad, Mexico
City: Copit Arxives.


https://doi.org/10.1007/978-94-007-2085-5_7
https://doi.org/10.1038/35011576
https://doi.org/10.2307/2095325

Differenz als Ressource: Methoden der Grenzarbeit 49

Mittelstraf3, Jiirgen (1996): Leonardo-Welt. Uber Wissenschaft, Forschung und
Verantwortung. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Mollinga, Peter P. (2010): Boundary work and the complexity of natural
resources management. Crop Science 50(1), 1-9.

Mubhar, Andreas/Vilsmaier, Ulli/Glanzer, Michaela/Freyer, Bernhard (2006):
Initiating transdisciplinarity in academic case study teaching: experiences
form a regional development project in Salzburg, Austria. International
Journal of Sustainability in Higher Education 7/3: 293-308. http://dx.doi.
org/10.1108/14676370610677856.

Nowotny, Helga/Scott, Peter/Gibbons, Michael (2004): Wissenschaft neu den-
ken. Wissen und Offentlichkeit in einem Zeitalter der Ungewissheit. Weiler-
swist: Velbriick Wissenschaft.

Peukert, Daniela/Lam, David M./Horcea-Milcu, Andra/Lang, Daniel J. (2021):
Facilitating collaborative processes in transdisciplinary reserach using
design prototyping. Journal of Design Research 18(5-6): 294-326.

Pohl, Christian/van Kerkhoff, Lorrae /Hirsch Hadorn, Gertrude/Bammer, Gab-
riele (2008): Integration. In: Gertrude Hirsch Hadorn /Holger Hoffmann-
Riem/ Susette Biber-Klemm/ Walter Grossenbacher-Mansuy/ Dominique
Joye/Christian Pohl/ Urs Wiesmann/Elisabeth Zemp (eds.): Handbook of
Transdisciplinary Research. Berlin: Springer: 411-424.

Prior, Jason/Cusack, Carole M./Capon, Anthony (2018): The Role of pliability
and transversality within trans/disciplinarity: opening university research
and learning to planetary health. In: Dena Fam/Linda Neuhauser/Paul Gibbs
(eds.): Transdisciplinary Theory, Practice and Education. Cham: Springer,
57-71.

Star, Susan Leigh/James R. Grisemer (1989): Institutional ecology, ,translations’
and boundary objects: amateurs and professionals in Berkley’s Museum of
Vertebrate Zoology, 1907-39. Social Studies of Science 19(3).

Strasser, Ulrich/Vilsmaier, Ulli/Prettentaler, Franz/Marke, Thomas/Steiger,
Robert/Damm, Andrea/Hanzer, Florian/Wilck, Renate A.I./Stotter Johann
(2014): Coupled component modelling for inter- and transdisciplinary inte-
gration in climate change impact research: dimensions of integration and
examples of interface design. Environmental Modelling & Software 60: 180-
187.

Vilsmaier, Ulli (2011a): Koordinate (0/0): Diastatisches Selbstverstindnis als
Grundlage wirsinniger Geographien. In: Martina Schmidhuber/Franz
Gmainer-Pranzl (Hg.): Der Anspruch des Fremden als Ressource des Huma-
nen (=Salzburger interdisziplinare Diskurse, Bd.1). Frankfurta. M. u.a.: Peter
Lang, 111-127.


http://dx.doi.org/10.1108/14676370610677856.
http://dx.doi.org/10.1108/14676370610677856.

50 Ulli Vilsmaier

Vilsmaier, Ulli. (2011b): Responsivity as a transdisciplinary research principle.
In: Proceedings, 10th Annual IAS-STS Conference: Critical Issues in Science
and Technology Studies. 2.-3.5.2011, Graz.

Vilsmaier, Ulli (2018): Grenzarbeit in integrativer und grenziiberschreiten-
der Forschung. In: Martin Heintel/Robert Musil/ Norbert Weixlbaumer
(Hg.): Grenzen. Theoretische, konzeptionelle und praxisbezogene Fragestel-
lungen zu Grenzen und deren Uberschreitungen. Wiesbaden: Springer VS,
113-134.

Vilsmaier, Ulli/Brandner, Vera/Engbers, Moritz (2017): Research in-between:
The constitutive role of cultural differences in transdisciplinarity. Transdi-
sciplinary Journal of Engineering & Science 8(1): 169-179.

Vilsmaier, Ulli/Engbers, Moritz/Luthardt, Philipp/Maas-Deipenbrock, Rina-
Marie/ Wunderlich, Sebastian/Scholz, Roland W. (2015): Case-based mutual
learning sessions. Knowledge integration and transfer in transdisciplinary
processes. Sustainability Science 10: 563-580.

Waldenfels, Bernhard (1997): Topographie des Fremden. Studien zur Phéano-
menologie des Fremden 1. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Waldenfels, Bernhard (2002): Bruchlinien der Erfahrung. Phianomenologie
Psychoanalyse Phinomenotechnik. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Waldenfels, Bernhard (2009): Ortsverschiebungen, Zeitverschiebungen. Modi
leibhaftiger Erfahrung. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.



Tilo Weber

Transferwissenschaften, Transdisziplinaritat
und Wissenskommunikation: Warum es dabei
auf die Sprache(n) ankommt

Als Transferwissenschaften lassen sich Forschungs- und Ausbildungsdiszipli-
nen zusammenfassen, denen es um die Beschreibung und Analyse von Wis-
senskommunikation geht und die dabei den Fokus auf sprachliche Interaktion
richten. Gemeinsam ist diesen Ansatzen ein methodologisches Prinzip, das als
Transdisziplinaritit bezeichnet wird. Die damit einhergehende Perspektivie-
rung stellt Wissen und dessen Transformationen durch Prozesse sprachlicher
Kommunikation in einen weiteren Zusammenhang gesellschaftlicher Aufga-
ben oder Probleme, die wissenschaftsexterne Forschungsanlédsse darstellen, in
gleichem Mafle aber auch neue Blickwinkel auf intrinsisch wissenschaftliche
methodologische und theoretische Fragestellungen eréffnen.

So knapp diese Begriffsbestimmung ist, so prazisierungsbediirftig sind ihre
wesentlichen Elemente. Aus diesem Grund kann die im Untertitel dieses Bei-
trags gestellte Frage auch erst im zweiten Hauptabschnitt beantwortet werden,
nachdem im ersten ausgefiihrt wurde, was es bedeutet, Wissen zu kommuni-
zieren, in welchem Sinn Wissen transferiert werden kann, dass Transdiszipli-
naritdt mehr ist als eine quantitative Steigerung von Interdisziplinaritdt und
dass Wissenschaft eine gesellschaftliche Praxis ist und wissenschaftliche Prob-
leme somit auch gesellschaftliche.

2 Transferwissenschaft(en)

Die offenen Fragen, die sich in Bezug auf die Transferwissenschaften stellen,
werden erkennbar, wenn man einige Begriffe nebeneinanderstellt, die verwen-
det werden, um das Feld, um das es hier geht, naher zu bestimmen. Das beginnt
bereits bei der Bezeichnung selbst. Die Herausgeber des vorliegenden Bands,
wie auch die der Publikationsreihe, sprechen von Transferwissenschaften; in
einer frithen Fassung der Einladung zu der Tagung, aus der der vorliegende
Band hervorging, stand die Pluralendung in runden Klammern und ermog-
lichte dadurch zwei Lesarten, ohne sich (zundchst) auf eine festzulegen. Hin-
geben haben sich die Mitglieder des Verbunds aus dem Frauenhofer-Institut fiir
Arbeitswissenschaft und Organisation (I0A) und der Technischen Universitat
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Berlin unter dem Label Transferwissenschaft zusammengeschlossen (Musch-
ner et al. 2021: 3). Ob es sich bei dem hier Angesprochenen um einen einzigen
Tatigkeitsbereich oder aber um mehrere unterschiedliche handelt, die aufgrund
relevanter Gemeinsamkeiten aus noch niher zu bestimmenden Griinden unter
einen Begriff zu fassen wiren, ist nur die erste von mehreren Fragen, die bereits
die Terminologiebildung aufwirft und die in diesem Abschnitt erértert werden.

2.1 Transferwissenschaft oder Transferwissenschaften

Als Sigurd Wichter und Gerd Antos (2001) zur ersten Tagung Transferwissen-
schaften einluden, stand zum einen die Erforschung einer spezifischen Form
von Wissenstransfer im Mittelpunkt; es sollten aus ganz heterogenen akademi-
schen und gesellschaftlichen Doméanen heraus Beitrige zur Analyse und Opti-
mierung von Experten- und Laien-Kommunikation geleistet werden. Dariiber
hinaus aber ging es auch, im Modus der Selbstreflexion und Meta-Analyse, von
Anfang an darum zu ergriinden, was tiberhaupt die theoretischen, methodo-
logischen und praktischen Voraussetzungen zur Erforschung dieses Gegen-
standbereiches sind. Damit verband sich die Absicht, die Grenzen der eignen
(sprach-)wissenschaftlichen Disziplin zu tiberschreiten und prinzipiell alle zur
gemeinsamen Arbeit einzuladen, die sich aus forschungstheoretischer, ange-
wandter oder ganz praktischer Perspektive mit Wissen beschéftigten. So wurde
eine enge Verflechtung von Gegenstandsanalyse, praktischer Umsetzung und
Meta-Analyse angestrebt, wie sie Pelikan und Roelcke (2019) spater mit der
Formulierung Theoria cum praxi umrissen haben. Die Frage nach einer institu-
tionellen Konsolidierung dieser Ansitze, die anfangs durchaus erwogen wurde,
ist mittlerweile eindeutig in den Hintergrund getreten:

Transferwissenschaften bilden somit nicht notwendigerweise selbst eine Disziplin
oder gar eine Institution, die ihrerseits in Kooperationen mit anderen Disziplinen und
Institutionen eintreten miisste, um ihre Ziele zu erreichen. Sie sind vielmehr primér
als Diskursrahmen zu verstehen, als Forum wissenschaftlich-praktischer Koopera-
tion; diesem Zweck, der Erméglichung und Forderung transferwissenschaftlichen
Austauschs und der Entwicklung entsprechender Projekte, dienen sowohl die Publi-
kations- als auch die Tagungsreihe (Pelikan/Roelcke/Weber 2020: 34).

Die Transferwissenschaften reklamieren also nicht, wie z.B. die Politikwissen-
schaften, einen eigenen gegeniiber anderen (etwa der Geschichtswissenschatft,
der Soziologie oder der Psychologie) abgegrenzten eigenen Gegenstandsbereich
und einen spezifischen Methodenkanon fiir sich. Vielmehr ldsst sich von den
Transferwissenschaften — im Plural - in einem &hnlichen Sinne sprechen, wie
es von den Sozialwissenschaften tiblich ist. Hier sind unterschiedliche Facher
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gemeint, die mit je eigenen Methoden unterschiedliche Fragestellungen ver-
folgen, dies aber - nicht ausschlieSlich, aber doch wesentlich - unter dem
Gesichtspunkt gesellschaftlicher Strukturen und Prozesse tun. So kénnen die
Sprachwissenschaft oder vielmehr bestimmte Ansitze der Sprachwissenschaft,
wie etwa die Erforschung sprachlicher Varietiten, als Beitrége zu sozialwissen-
schaftlichen Diskursen verstanden werden, wihrend dies fiir andere, z.B. die
Generative Linguistik, keinesfalls infrage kommt.

Was also die Transferwissenschaften strukturell mit den Sozialwissen-
schaften gemeinsam haben, ist, dass sie zum einen eine gemeinsame Perspek-
tive auf ihre verschiedenen Forschungsgegenstinde und zum anderen eine
Reihe methodischer Grundsitze teilen, die sich im vorliegenden Fall mit dem
Schliisselwort Transdisziplinaritit zusammenfassen lassen. Bevor diese beiden
Aspekte weiter ausgefithrt werden, ist jedoch zunichst eine Redeweise zu erér-
tern, die von Transferwissenschaft (im Singular) in einem engeren Sinne spricht
und die sich aus einer ganz anderen als der geistes- und kulturwissenschaft-
lichen Tradition heraus entwickelt.

Wihrend es den oben zitierten Sprach- und Kulturwissenschaftler*innen
primér um den kommunikativen Umgang mit Wissen zu tun ist und dabei die
sprachliche Modalitdt der Kommunikation im Fokus der Analyse steht, wird
der Wissenstransfer in den Ingenieurwissenschaften aus einer anderen Pers-
pektive ins Auge gefasst: derjenigen der Technologie. Den Zusammenhang von
Wissen und Technologie stellt der Forschungsverbund Transferwissenschatft,
zu dem sich das Frauenhofer-Institut fiir Arbeitswirtschaft und Organisation
(I0A) sowie die TU Berlin zusammengeschlossen haben, programmatisch auf
seiner Website bereits mit ihrem Eingangsstatement her:

Als Transferwissenschaft erforschen und gestalten wir den Wissens- und Techno-
logietransfer fiir Forschung mit hohem Impact und ein starkes Innovationssystem
(https://www.transferwissenschaft.de).

2.2 Was ist Transfer, was kann transferiert werden, und was wird
transferiert?

Transfer ist, im einfachsten Fall, die Ubertragung eines Objekts von einem Ort
zum anderen, etwa von Waren. Wir sprechen jedoch gelegentlich auch dann
von Transfers, wenn ein physischer Transport des Transferierten nicht statt-
findet, z.B. beim Finanz- oder Sozialtransfer. In all diesen Fallen gibt es jedoch
allgemein anerkannte Verfahren, mittels derer die Beteiligten den Erfolg der
Ubertragung unabhingig von ihrer jeweiligen Einzelperspektive feststellen
konnen.
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Im Fall der Ubertragung von Wissen oder von Technologie handelt es sich
immer auch um einen Prozess, an dem Personen beteiligt sind. Technologie
impliziert Gerdte oder Apparate. Die physische Qualitat dieser Apparate, ihre fiir
alle am Transferprozess Beteiligten gegebene Wahrnehmbarkeit, ist ein wesent-
licher Faktor des Technologietransfers. Allerdings ist ein solcher Transfer nur
dann erfolgreich, erst dann wirklich abgeschlossen, wenn mit der Ubergabe eines
Gerits ,von Hand zu Hand“ auch die Vermittlung des Wissens und der Fertig-
keiten einhergeht, die es den Empfanger*innen ermoglicht, die erworbene neue
Technologie auch zu nutzen. Dass zwischen Wissen und Technologie ein enger
Zusammenhang besteht, wird auch in der technologisch orientierten Transfer-
wissenschaft gesehen und findet, z.B. in dem obigen Zitat, seinen Ausdruck in
der Wendung Wissens- und Technologietransfer. Zumindest vorausgesetzt wird
dies auch in der fiir die Transferwissenschaft programmatischen Schrift mit dem
Titel Missionsorientierung im Transfer. Strategische Verankerung und praktische
Umsetzung auf Grundlage des Research to Mission Frameworks (Muschner et al.
2021). Hier wird Wissens- und Technologietransfer als ein integrierter Prozess
gesehen, der nicht etwa in die Ubertragung von Wissen einerseits und von Tech-
nologie andererseits zu analysieren wire. Diese Sichtweise findet sich auch in
einem neueren Strategiepapier der TU Berlin (Ahrend 2021: 3), an das Muschner
et al. ankniipfen und das diese Einheit auch terminologisch noch einmal durch
die Pragung des Akronyms WTT hervorhebt und versprachlicht.

Technologietransfer impliziert die Vermittlung von Wissen. Wenn Letzteres
sich bestenfalls metaphorisch, aber letztlich nur ungenau als Wissenstransfer
bezeichnen lasst, dann ist das darauf zuriickzufiihren, dass Technologie und
Wissen Objekte grundsiatzlich unterschiedlicher Art sind. Wahrend Techno-
logie immer eine materielle Komponente umfasst (auch wenn sie sich nicht
darin erschopft), verhilt es sich mit Wissen anders. An dieser Stelle muss der
Wissensbegriff nicht detailliert ausgefiithrt werden (s. dazu Weber/Antos 2009;
insb. Weber 2009). Klar ist aber, dass, auch wenn man einrdumt, dass Wissen
in materieller Form, z.B. in Biichern und anderen Artefakten realisiert werden
kann, beim Technologietransfer auch eine Form von Wissen eine Rolle spielt,
die an Individuen gebunden ist und die einer Beobachtung und Analyse nur
auf indirektem Wege zuginglich ist. Hier fiihrt die Metapher vom Transfer in
die Irre.

Es ist dieser Hintergrund, vor dem der komplexe Begrift des Wissens- und
Technologietransfers (WTT) besonders einleuchtend erscheint. Technologie
kommt dabei nicht nur die Rolle von Apparaten zu, der z.B. von einer inge-
nieurwissenschaftlichen Produzentin z.B. an eine unternehmerische Nutzerin
tibergeben wird. Diese Geritschaften haben dariiber hinaus eine entscheidende
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kommunikative Funktion, indem sie den Transferpartnerinnen auch als
gemeinsame physische und sinnlich wahrnehmbare Bezugsobjekte dienen, auf
die sie im Zuge des Transferprozesses zeigen, die sie manipulieren, im Raum
bewegen, deren Gestalt sie modifizieren kénnen und im Hinblick auf die sich
sprachliche Handlungen wie Erklarungen, Anweisungen, Riickfragen, Prazi-
sierungen etc. als verstdndlich, richtig verstanden und kommunikativ effizient
erweisen konnen und dadurch kontextualisiert werden. Diese kommunikative
Funktion konnen Geritschaften oder andere physische Dinge auch in Situa-
tionen haben, in denen eine physische Ubergabe nicht stattfindet, sondern sie
beispielsweise nur als Anschauungsobjekte dienen. Von einigen Soziologen und
Soziologinnen wird in diesen Fallen von Grenzobjekten (‘boundary objects’
vgl. Star/Griesemer 1989; Star 2019; Bergmann et al. 2010: 143) gesprochen. Als
Grenzen stehen sie einerseits zwischen den Beteiligten; andererseits aber bil-
den sie gemeinsame Bezugspunkte, an denen sich Kommunikation praktisch
bewihren kann.

In solchen Prozessen werden moglicherweise Gegenstinde, nicht aber
Wissen im rdumlichen Sinne transferiert. Fiihrt eine Demonstration, eine
Erkldrung, ein Argument dazu, dass Rezipient*innen einen Prozess in seiner
Dynamik verstehen, eine Schlussfolgerung nachvollziehen, eine Vorstellung
von einem Sachverhalt entwickeln etc., dann dndert hier nichts seine Position
in Zeit und Raum. Beim Technologietransfer kann man hoffen, dass Vorfiih-
rungen, Erlduterungen, gemeinsames Arbeiten etc. bei dem*der Rezipient*in
ein Wissen induziert, ein Wissen jedoch, dass sich der direkten Beobachtung
absolut entzieht. Ob und in welchem Umfang es sich im Laufe der Transfer-
interaktion tatsdchlich eingestellt hat, muss und kann sich alleine in der jewei-
ligen Praxis erweisen.

Nun treten kommunikative Aktivititen wie Erkldrungen, Anleitungen,
Riickfragen etc. nicht allein im Kontext von Wissens- und Technologietransfer
(WTT) auf, auch wenn Letztere einen wichtigen Sonderfall von Wissenskom-
munikation darstellt, die wiederum der zentrale Gegenstand der Transferwis-
senschaften ist. So erscheint auch die Transferwissenschaft in der Form einer
Wissens- und Technologietransferwissenschaft als eine spezifische Form der
Transferwissenschaften, die sich dariiber hinaus und jedoch auch mit solchen
Arten der Wissenskommunikation befasst, deren Instanziierungen oft, z.B. in
Alltagssituationen, im Unterrichtsgespriach oder in der politischen Debatte,
ohne eindeutig gemeinsame physische boundary objects auskommen (missen).

Vor diesem Hintergrund erscheint es treffender, statt von Wissenstransfer
von Wissenskommunikation zu sprechen, als einer Form sozialer Interaktion,
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die wesentlich der Vermittlung, der Induktion und und der Transformation
von Wissen aufseiten der Beteiligten dient.

Die Metapher der Induktion ist aus dem Gebiet der Elektrotechnik entlie-
hen und zielt dort auf eine Verursachung ohne direkte Berithrung ab. Dass
Wissen im individual-kognitivistischen Sinn nicht physisch tibertragen wer-
den kann, dass Kommunikation nicht eine Art Versand ist, durch den Pakete
von einem zum anderen transferiert werden, ist vielfacht dargelegt worden
(vgl. schon Reddy 1979). Wissenskommunikation kann man in Abgrenzung
von dieser Vorstellung als einen Vorgang beschreiben, in dessen Verlauf die
Partner*innen die gemeinsame, fiir alle Beteiligten wahrnehmbare Kommu-
nikationssituation (vgl. Sperber/Wilsons (1987: 699), Konzept mutual cognitive
environments) durch die Produktion von sprachlichen und sonstigen Aufe-
rungen, aber auch durch die physische Verdnderung des Interaktionsrahmens
gezielt so zu verdndern suchen, dass ihre kommunikativen Absichten fiir die
jeweiligen Partner*innen erkennbar werden. Im Fall der Wissenskommunika-
tion entsteht auf diese Weise aufseiten der Beteiligten (auch auf der Seite der
AuBlerungsproduzenten) jeweils neues Wissen und es wird vorhandenes Wissen
transformiert. Dafiir, dass dies in beabsichtigter Weise gelingt, gibt es keine
Garantie. Herman Parret, der hier stellvertretend fiir viele andere zitiert wer-
den kann, hat recht mit seiner lakonischen Feststellung: ,,Communication is
always a risky task“ (Parret 1993: VII).

2.3 Transdisziplinaritit als methodologisches Prinzip

Schon in dem oben zitierten Griindungsband konstituieren sich die Trans-
ferwissenschaften explizit als transdisziplindrer Ansatz (vgl. Antos/Pfinder
2001: 11-16). Auf dieser Basis hat sich in transferwissenschaftlichen Zusam-
menhingen ein Verstindnis von Transdisziplinaritit durchgesetzt, das im
Wesentlichen der Auffassung entspricht, wie sie unter den Mitgliedern des
td-net geteilt werden. Dieses Network for Transdisciplinary Research, das im
Rahmen der Schweizer Akademien der Wissenschaften operiert, hat sich um
Transdisziplinaritit als Leitgedanken herum konstituiert und fithrt weltweit
Wissenschaftler*innen von Veterindrmediziner*innen bis Linguist*innen
mit Stadtplaner*innen, Menschrechtsorganisationen, Gesundheitsbehorden
usw. fiir die Durchfithrung von Forschungs- und Implementierungsprojekten
zusammen (vgl. Paulsen/Studer 2022).

Transdisziplindres Arbeiten ist in diesem Verstindnis durch drei wesent-
liche Faktoren bestimmt:
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(@) Mehr-als-Interdisziplinaritét
(b) Orientierung an der Losung gesellschaftlicher Probleme
(c) Gleichberechtigte Kooperation aller Partner*innen ,,auf Augenhohe®

zu (a) Mehr-als-Interdisziplinaritét:

Transdisziplindre Kooperation beschrankt sich nicht auf die Zusammen-
arbeit zwischen akademischen Wissenschaftsdisziplinen, sondern integriert
Akteure, die aus unterschiedlichen Sektoren der Gesellschaft (Wirtschaft,
Nichtregierungsorganisationen, Verbande, Verwaltung etc.) ihre praktischen
Fragestellungen und Lsungsexpertisen einbringen. Dabei liegt die Rolle ,,der
Wissenschaften nicht in deren Funktion als Expertinnen fiir ein bestimmtes
Spezialgebiet und Dienstleisterinnen im Zusammenhang von Aufgaben, die
fiir sie intrinsisch nur von untergeordnetem Interesse sind. Vielmehr werden
disziplinexterne Anfragen als Anlisse zur Selbstreflexion aufgefasst, die von
einem unabhéngigen Standpunkt aus die Explizierung nur scheinbarer Selbst-
verstandlichkeiten sowie die Scharfung eigener Begrifflichkeiten und Methoden
erforderlich machen und dadurch auch erméglichen. Wissenskommunikation
vollzieht sich hier also in wechselseitiger Weise aus den Disziplinen hinaus, aber
eben auch zuriick in die Disziplinen hinein.

zu (b) Orientierung an der Losung gesellschaftlicher Probleme:

Transdisziplindres Arbeiten wird angestofien durch Anlésse, Anfragen, Prob-
leme, die auferhalb einzelner wissenschaftlicher Disziplinen liegen. Dabei wird
gelegentlich von einer Beschéftigung mit Problemen ,der wirklichen Welt*
(;real world problems’, z.B. Wada 2020; vgl. Weber 2018) gesprochen. Diese
Redeweise — abgesehen davon, dass es keineswegs trivial ist zu bestimmen, in
welchem Sinn die so charakterisierten Phdnomene ,wirklich® sind - sugge-
riert einen Gegensatz zwischen den ,,nur theoretischen“ Wissenschaften und
gesellschaftlichen Wirklichkeiten, in denen Menschen sich ,echten®, d.h. prak-
tischen, Problemen gegeniibersehen. Es wird jedoch unten noch deutlich wer-
den, dass auch wissenschaftliche Diskurse gesellschaftliche Diskurse darstellen
und dass unter bestimmten Umsténden eine analytische und problemlosungs-
orientierte Beschiftigung damit Konsequenzen auch fiir andere gesellschaft-
liche Bereiche hervorbringen kann.

Den ,,gesamtgesellschaftlichen Nutzen® stellen die Protagonistinnen der auf
TWW ausgerichteten Transferwissenschaft bereits terminologisch ganz klar
in den Vordergrund ihres Interesses. Das von Thnen umrissene Research to
Mission Framework (Muschner et al. 2021) expliziert die Richtung des Trans-
fers: aus der wissenschaftlichen Forschung heraus soll ein ,Impact® in die
Gesellschaft hinein erzielt werden:
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Unter Missionsorientierung im Transfer verstehen wir die strategische Kombination
aus kollaborativem und multidirektionalem Austausch zwischen Vertreter*innen
verschiedener akademischer, wirtschaftlicher, politischer und zivilgesellschaftlicher
Interessen mit dem Ziel, Innovationen mit hohem Impact in Gesellschaft, Wirtschatft,
Politik und Umwelt hervorzubringen (ebd.: 3; Hervorhebung meine, TW.).

Die Reziprozitit der Beziehung zwischen den Partner*innen inklusive Riick-
kopplungsprozesse aus der Gesellschaft in die Wissenschaft hinein scheinen
hier, wenn sie auch sicher nicht ausgeschlossen werden, doch kein Hauptanlie-
gen der Bemithungen zu sein. Dementsprechend erscheint der Begriff Trans-
disziplinaritdt, fir den der Aspekt der Wechselseitigkeit konstitutiv ist, dann
auch nur einmal und ganz am Rande der Ausfithrungen. Zur Implementierung
von ,,Ko-Kreation-Prozesse[n] unserer Organisation mit relevanten Akteuren®
sollen ,,Formate transdisziplindrer Interaktion“ gefunden werden (ebd.: 5). Mit
dem Stichwort Ko-Kreation ist der dritte der oben aufgelisteten Faktoren ange-
sprochen, der fiir transdisziplindre Arbeit grundlegend ist.

zu (c) Die gleichberechtigte Kooperation aller Partner*innen ,auf Augenhéhe™

Wihrend die skizzierten Faktoren (a) und (b) ohne weiteres zu den Standard-
annahmen vieler Disziplinen und Forschungsverfahren gezahlt werden kann,
zumal wenn sich diese als angewandte Wissenschaften verstehen, zeichnet sich
transdisziplindres Arbeiten im hier explizierten Sinn durch die zentrale Bedeu-
tung aus, die der Gleichberechtigung der Kooperationspartner*innen dabei
zugeschrieben wird. Hierbei handelt es sich nicht allein um eine normative Fest-
legung, eine Art programmatische Aussage beziiglich des Wiinschenswerten,
das in der Wirklichkeit der Arbeit unter Zeitdruck und Ressourcenmangel nie
auch nur annédhernd zu erreichen wire. Vielmehr wird die aktive Herstellung
von Reziprozitit innerhalb von heterogenen Projektgruppen, die Entwicklung
von gruppenspezifischen Verfahren ihrer Realisierung und Aufrechterhaltung
als unverzichtbare Komponente transdisziplinarer Arbeit aufgefasst und ent-
sprechend im Arbeitsprozess implementiert. Das bedeutet, dass, bevor sich
eine neu konstituierte Gruppe der Losung eines Problems zuwendet, sie sich
als Gruppe zusammenfinden und dabei Verfahren etablieren muss, die allen
Beteiligten grundsitzlich die Moglichkeit verschaftt, sich gemaf ihren jeweili-
gen Interessen und Fihigkeit einzubringen. Dies ist einer der Arbeitsschritte,
die im Verlauf eines jeden Projekts neu vollzogen werden miissen. Anderer-
seits werden durch unterschiedliche Formen transdisziplindrer Metareflexion
und Methodenforschung, die z.B. im Rahmen des schon erwédhnten td-net oder
im Transdisciplinarity Lab (https://usys.ethz.ch/en/research/TdLab.html) der
ETH Zirich teilweise auch institutionalisiert wurden, Interaktionsformate,
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kommunikative Grundregeln, praktische Ubungen zur Gruppenkonstitution
entwickelt, die Arbeitsgruppen z.B. als Standardverfahren oder ,Werkzeugkas-
ten“ nutzen konnen (vgl. Pohl/Hirsch Hadorn 2008; Pohl et al. 2021). An diese
Aktivititen sind im Ubrigen auch die Interaktionsverfahren anschliefbar, die
Muschner et al. (2021: 5, 19-23) als Komponente der Transferwissenschaft
unter dem Schlagwort Ko-Kreation vorstellen.

3 Warum es dabei auf die Sprache(n) ankommt:
Transdisziplinaritit und Sprachregime

Zuletzt wurde dargelegt, dass Transdisziplinaritdt, wenn man sie als methodo-
logisches Prinzip der Transferwissenschaften ernst nimmt, impliziert, dass die
Partner*innen in heterogenen Projektgruppen, gemessen an ihren jeweiligen
Interessen und Potenzialen, faire Beteiligungschancen erhalten. Die transdis-
ziplindre Meta-Forschung (z.B. Pohl et al. 2021) hat gezeigt, dass sich ,,Augen-
hohe* unter Projektteilnehmer*innen weder gleichsam natiirlich von selbst
einstellt, auch wenn auf allen Seiten der gute Wille dazu vorhanden ist, noch
sich durch kodifizierte Verfahrensregeln ein fiir alle Male gewidhrleisten ldsst.

Es gibt eine Reihe struktureller Faktoren, die die (ungleiche) Verteilung von
Macht und Beteiligungschancen innerhalb von Diskursgemeinschaften beein-
flussen. Hierzu gehoren Sitz- und Kleiderordnungen, institutionalisierte Hie-
rarchien, Asymmetrien aufgrund hybrider Kommunikationsformen (Préasenz
vs. Online) und die unterschiedliche Vertrautheit der Partner miteinander. In
kulturell heterogenen Gruppen, wie sie im Zusammenhang internationaler
Forschungsprojekte die Regel sind, haben der Umgang mit Mehrsprachigkeit,
das Sprachregime (Coulmas 2005) und damit Entscheidungen tiber die in der
Gruppenkommunikation zuldssigen und tatsachlich verwendeten Verkehrs-
sprache(n), entscheidenden Einfluss auf die Méglichkeiten Einzelner, sich mit
Vorschldgen, Riickfragen, Initiativen etc. einzubringen.

Dies gilt, wie bestitigen wird, wer an groflen Tagungen teilgenommen oder
sich an internationalen Projekten beteiligt hat, fir Diskurse in den Wissen-
schaften wie in vielen anderen transnationalen Doménen. Oben wurde festge-
stellt, dass Transferwissenschaften nicht nur selbst transdisziplinar vorgehen,
sondern sich auch - teilweise reflexiv — mit den Bedingungen zur Herstellung
von Transdisziplinaritdt beschiftigen. Sprachregime konnen ein wesentlicher
Faktor in diesem Prozess sein, vor allem wenn es im Sinne von Punkt (¢) (s.0.)
um die Herstellung gleicher Beteiligungschancen von Teilnehmern an inter-
nationalen Diskursen geht. Somit sind Sprachregime relevante Gegenstinde
transferwissenschaftlicher Arbeit.
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Zunichst soll hier der Blick auf einen Bereich gerichtet werden, fiir die
Sprachregimes nicht nur in offensichtlicher Weise relevant sind, sondern - in
weit héherem Mafle, als dies anderswo gilt — unter Einsatz grofier finanzieller,
organisatorischer und personeller Ressourcen' in Form vielfach diskutierter,
evaluierter und immer wieder weiterentwickelter Strukturen und Mafinahmen
auch auf der Tagungsordnung aktiver Sprachpolitiken steht: die internationale
Politik. Betrachtet man grofle politische Organisationen, wie die Vereinten
Nation oder die Européische Union, unter dem Gesichtspunkt ihres Umgangs
mit Mehrsprachigkeit innerhalb ihrer Mitgliedschaft und unter deren Vertrete-
rinnen und Vertreter, lassen sich auf drei Ebenen Beobachtungen zusammen-
fassen (vgl. zum Folgenden Weber 2022: 488-491), die Konsequenzen auch
jenseits der internationalen Politik und ihrer Organisationen nahelegen:

(1) programmatisch:

Es scheint allen, die fiir Kommunikation innerhalb von Institutionen wie UNO
und EU verantwortlich sind, klar zu sein, dass die Realisierung von Mehrspra-
chigkeit notwendig ist, um sprachliche Grundrechte zu gewéhrleisten. Dazu
gehort die Moglichkeit, sich an relevanten Interaktionen in einer eigenen
Sprache zu beteiligen. Sprachenrechte sind Menschenrechte — das findet seinen
Niederschlag schon in den Griindungsdokumenten der genannten Organisa-
tionen.

(2) strukturell-institutionell:

UNO und EU belassen es in ihren Umgang mit Mehrsprachigkeit nicht bei
programmatischen Formulierungen. Um ihrem Status als Foren gerecht zu
werden, auf denen prinzipiell Gleiche kooperieren kénnen, implementieren sie
Strukturen und Prozesse, etwa in der Form von Gremien, Ubersetzungspools,
Sonderbeauftragten etc., die im Arbeitsalltag der Organisationen gewéhrleis-
ten sollen, dass sich alle Berechtigten am Zustandekommen von Entscheidun-
gen gleichberechtigt beteiligen konnen. Ziel dieser Bemithungen ist die faire
Organisation von Beteiligungschancen, wozu auch ganz explizit institutionelle
Mehrsprachigkeit gerechnet wird.

1 Tatsichlich stehen den Gliederungen von EU und UNO anders als den meisten
wissenschaftlichen Akteuren und Institutionen umfangreiche Ressourcen zur Ver-
fiigung, um Sprachregimes zu implementieren (zum EU-Parlament vgl. Weber
2022: 484). Vor diesem Hintergrund scheinen diese Organisationen besonders viel-
versprechende Anschauungsobjekte zu sein, wenn es darum geht zu untersuchen,
wie und welche Sprachregimes und Mehrsprachigkeitspolitiken nicht nur fiir richtig
erachtet, sondern auch in der Praxis umgesetzt werden konnen.
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(3) praktisch:

Wenn man die Selbstevaluationen der Organisationen beziiglich ihrer Spra-
chenregime als Mafistab zugrunde legt (vgl. Weber 2022: 479-481; 487 f.), ist
festzustellen, dass die Implementierung von Mehrsprachigkeit nur geringe
Fortschritte macht und vielfach im Gegenteil eine Tendenz zu einer (von der
englischen Sprache dominierten) Einsprachigkeit vorherrscht (United Nations
Secretary-General 2021: 13). Dies gilt trotz prinzipieller Einsichten der Verant-
wortlichen in die Dringlichkeit dieser Anliegen und trotz grofer strukturell-
institutioneller Bemiithungen. Als Ursachen hierfiir konnen die immer wieder
hervorgehobenen Ressourcenknappheit (Mehrsprachigkeit ist — in kurzer Frist
- teuer) und der Zusammenhang von Sprache und Macht hervorgehoben wer-
den. Letzterer fithrt dazu, dass viele einflussreiche Mitglieder internationaler
Organisationen kaum ein Interesse daran haben, etablierte Sprachregimes zu
verdndern, die der Durchsetzung ihrer Partikularinteressen zugutekommen
(vgl. Weber 2022: 490 fiir weitere Literaturhinweise zu diesem Thema).

Einiges von dem, was hier fiir die groflen politischen Organisationen beschrie-
ben wurde, ldsst sich auf Wissenschaftsdiskurse tibertragen. So liegt es im
Wesen der westlich gepragten Wissenschaften, dass jeder zu Wort kommen
konnen soll, nach Maflgabe der Starke seiner Befunde und Argumente. Eine
Voraussetzung dafiir ist, dass sich Forschende in und fiir ihre Forschung, vor
allem aber fiir die Priasentation und Diskussion ihrer Ergebnisse einer Sprache
bedienen konnen, die sie beherrschen.

Winfried Thielmann (u.a. 2006, 2015, 2019, 2022) hat mit Diskursanaly-
sen und mit Blick auf die Wissenschaftsgeschichte der europdischen Moderne
vielfach gezeigt, dass hier noch etwas anderes auf dem Spiel steht als die
Fairness gegeniiber allen Interessierten beziiglich ihrer Beteiligungschan-
cen. Vielmehr weist er anhand konkreter Beispiele nach, dass Wissenschaft
hinsichtlich der Sprache, ,in“ der sie betrieben wird, nicht neutral ist. Mehr-
sprachige Forschung bedeutet dann aber unter Umstanden einen Gewinn an
Differenziertheit des Blicks auf ihren Gegenstand und damit einen wissen-
schaftlichen Erkenntnisgewinn.

Zieht man an dieser Stelle ein Zwischenfazit, lasst sich feststellen: Mehr-
sprachigkeit in internationalen wissenschaftlichen und politischen Diskursen
zu implementieren und zu fordern, ist eine Frage der Fairness sowie der Akti-
vierung aller vorhandenen intellektuellen Ressourcen, indem man allen den-
jenigen, die Beitrédge leisten konnen, auch die kommunikativen Moglichkeiten
bietet, dies zu tun. Die sprachwissenschaftlichen, erkenntnistheoretischen,
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politischen bis hin zu juristischen Argumente, die diese Position stiitzen, sind
hinreichend dargelegt. Dass Mehrsprachigkeit in der kommunikativen Praxis
(zunéchst) ein zusitzlicher Komplexitatsfaktor ist, legt nicht nur der ,,gesunde
Menschenverstand“ nahe, sondern erweist sich auch fiir jeden, der fiir eine
internationale Tagung oder Publikation Alternativen zu englischer Einspra-
chigkeit umzusetzen sucht. Es besteht hier also eine Spannung zwischen dem
von der Sache her Sinnvollen und dem praktisch machbar Erscheindenden.

Aus transferwissenschaftlicher Sicht ist vor diesem Hintergrund zu fragen,
welche Schlussfolgerungen aus dieser Konstellation fiir die Erforschung, aber
auch die Gestaltung und Optimierung von Wissenskommunikation zu zie-
hen sind. Die oben zitierten Arbeiten zur Transdisziplinaritit verdeutlichen,
dass ein gewisser Mut zu methodischen Experimenten im Zusammenspiel mit
selbstreflexiven Analysen der eigenen Arbeitsweisen zur erfolgreichen Weiter-
entwicklung von Forschungsstrategien fithren kann. Dass ein solcher Aufwand
im Hinblick auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit und die Realisierung mog-
licher Potenziale fiir Forschung und Praxis notwendig ist, darauf deuten die
Erfahrungen aus dem Bereich grof8er politischer Organisation hin.

Ansitze zu einer Implementierung von Mehrsprachigkeit im transferwis-
senschaftlichen Diskurs wurden mittlerweile in der Praxis vollzogen (vgl.
Weber/Bohm 2022a). Ein Leitgedanke bei diesen Bemithungen besteht darin,
theoretische Einsichten zum Umgang mit Mehrsprachigkeit nun auch refle-
xiv fir die eigene Praxis des Forschungsdiskurses nutzbar zu machen und in
spezifischen Arbeitsverfahren und Interaktionsformen umzusetzen. Konkret
bedeutete dies u.a., dass man im Rahmen einer internationalen Tagung kaum
angemessen iiber Mehrsprachigkeit sprechen kann, ohne allen Beteiligten die
Moglichkeit zu geben, dies in der von ihnen jeweils bevorzugten Sprache zu tun
(Weber/Bohm 2022b).

4 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Beitrag ging es um den Zusammenhang zwischen Transferwissen-
schaften und den Sprachen ,in“ denen Transferwissenschaften von Wissen-
schaftler*innen und Praktiker*innen vollzogen wird. Nach einer — immer noch
notwendigen - Festlegung auf die Verwendung einiger zentraler Begriff (Wissen,
Transfer, Wissen- und Technologietransfer etc.) wurde Transdisziplinaritat als
konstitutives methodologisches Prinzip der Transferwissenschaften charakteri-
siert. Ein besonderes Augenmerk wurde dabei auf die Reziprozitit der Arbeits-
beziehungen gerichtet, die als Voraussetzung fiir die sinnvolle Arbeit innerhalb
von transdisziplindren Arbeitsgruppen bestimmt wurde. Es wurde mit Hinweis
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auf Publikationen aus dem Umkreis des Transdisciplinarity network (td-net; Pohl
2021; Paulsen/Studer 2022) herausgearbeitet, dass eine solche ,Kommunikation
auf Augenhohe® zwischen allen Beteiligten einerseits als Grundvoraussetzung
fiir erfolgreiches Kooperieren gelten kann, dass sie sich jedoch nur erreichen
lasst, wenn entsprechende Strukturen und Verfahren der Interaktion entwickelt,
implementiert und permanent optimiert werden. Fiir internationale Koopera-
tionen zwischen prinzipiell Gleichberechtigten, seien sie (transfer)wissenschaft-
licher, politischer oder rein praktischer Art, muss dies auch die Implementierung
von Mehrsprachigkeit beriicksichtigen. Wie dies in der Praxis gelingen kann,
wird Gegenstand weiterer transferwissenschaftlicher Untersuchungen sein.
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Thorsten Roelcke

Ein Modell fachlicher Kommunikation
weitergedacht: Inter- und Transdisziplinaritat

1. Einleitende Bemerkungen

Transdisziplindre Forschung ist in der Regel mit einer komplexen Kommuni-
kation verbunden. Die genaue Kenntnis kommunikativer Faktoren kann dabei
einen Beitrag dazu leisten, transdisziplinidre Forschung zu evaluieren und zu
optimieren. Daher ist es umso erstaunlicher, dass Transdisziplinaritit bislang
nichtin ein Modell wissenschaftlicher Kommunikation integriert wurde. Daher
soll in dem folgenden Beitrag der Frage nachgegangen werden, wie eine solche
Integration sinnvoll moglich ist. Den Ausgangpunkt bildet dabei das (fachli-
che) Kommunikationsmodell von Roelcke, das seit seiner Veroffentlichung im
Jahr 1994 in mehreren Schritten tiberarbeitet und weiterentwickelt wurde.

2. Kommunikationsmodelle: Vorgeschichte

Das Kommunikationsmodell von Roelcke (1994) basiert auf dem informations-
technischen Modell (vgl. Abb. 1), das in den 1920er Jahren von Shannon und
Weaver begriindet und seitdem vielfach weiterentwickelt wurde (vgl. hierzu
etwa Noth 2000). Dieses Modell umfasst sechs Elemente: Eine Quelle, von der
Information ausgeht und die sich zu deren Enkodierung eines bestimmten Sen-
ders bedient, ein Ziel, dem Information gilt und das sich zu deren Dekodierung
eines entsprechenden Empfingers bedient, sowie ein Kanal, iiber den Informa-
tion vermittelt und unter Umstédnden durch ein sogenanntes Rauschen gestort
wird. Ein prototypisches Beispiel hierfiir ist ein Funker, der sich eines Morse-
senders bedient, um mit Morsesignalen, die durch einen Draht oder durch
Wasser geleitet und dabei fehlerhaft ibertragen werden, einem anderen Funker,
der einen Morseempféanger nutzt, eine Nachricht zu tibermitteln.

Enkodierung Dekodierung

Abb. 1: Informationstechnisches Kommunikationsmodell 1920er Jahre nach Shannon
und Weaver (eigene Darstellung nach verbreiteten Vorlagen).
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Dieses Modell wurde in den vergangenen rund einhundert Jahren in verschie-
denen wissenschaftlichen Kontexten aufgegriffen und dabei immer wieder
verandert. Ein verhédltnismaflig junges Beispiel hierfiir stellt das Kommunika-
tionsmodell von Roelcke dar (vgl. Abb. 2), das zundchst zur Erfassung von
Kommunikation im Drama und im Theater entwickelt (Roelcke 1994) und im
Anschluss hieran zur Erérterung fachlicher Kommunikation in Wissenschaft,
Technik und Institutionen herangezogen (Roelcke 1999) wurde. Dieses Modell
unterscheidet sich von dem urspriinglichen Modell durch einige Anderungen
und Ergdnzungen.

' |
Produzenten- Produzenten- ! gemeinsamer ! Rezipienten- Rezipienten-
kontext kotext ) Kotext ! kotext kontext
Text- Text Text-
produzent rezipient
Antwort- Antwort Antwort-
rezipient produzent

' !
sprachliches | gemeinsames | sprachliches
System des ! sprachliches ) System des
: '
' .

Produzenten System Rezipienten

Abb. 2: Modell (fachlicher) Kommunikation nach Roelcke (1994/99; vgl. 2020: 12).

Die Anderungen bestehen insbesondere in den folgenden Punkten: Zunichst
wird nicht zwischen einer Quelle und einem Sender sowie einem Ziel und
einem Empfanger unterschieden, sondern jeweils zusammenfassend eine pro-
duzierende und eine rezipierende Person (in der Abbildung: Produzent und
Rezipient) angesetzt. Im Weiteren wird anstelle des Kanals ein Text im Sinne
eines komplexen Zeichens angenommen, der von der produzierenden an die
rezipierende Person iibermittelt wird; das Rauschen wird dabei nicht mehr
eigens berticksichtigt, sondern lediglich mitgedacht. Wie in anderen Adapti-
onen aus einem linguistischen Kontext werden dariiber hinaus Systeme von
(sprachlichen) Zeichen angesetzt, die jeweils fiir die produzierende und fiir die
rezipierende Person spezifisch sind und sich in einem fiir die betreffende Kom-
munikation relevanten Bereich iiberschneiden.

Uber diese in der sprachwissenschaftlichen Adaption weitgehend iiblichen
Anderungen und Erweiterungen hinaus weist das Modell von Roelcke im
Wesentlichen die folgenden Ergédnzungen auf: Erstens wird von der Vorstellung
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Abstand genommen, dass der Text und dessen Inhalt einfach von der produ-
zierenden an die rezipierende Person iibermittelt wird; es wird vielmehr davon
ausgegangen, dass die Rezeption des Textes eine aktive Verstehensleistung der
rezipierenden Person und deren Antizipation durch die produzierende Person
erfordert. Zweitens wird hier nicht von einer unidirektionalen oder mono-
logischen, sondern von einer bi- bzw. polydirektionalen oder dialogischen
Kommunikation ausgegangen, in der auf bestimmte Texte entsprechende Ant-
worten folgen. Und drittens schliefllich werden ein sprachlicher Kotext und ein
nichtsprachlicher Kontext der produzierenden und der rezipierenden Person
angesetzt, die sich wiederum im Rahmen der Kommunikation tiberschneiden
und somit einen gemeinsamen Ko- und Kontext bilden.

Die diversen Grauschattierungen weisen verschiedene Gegenstandsbereiche
der linguistischen bzw. fachsprachenlinguistischen Forschung aus: Hellgrau
bezieht sich dabei auf system-, mittelgrau auf pragma- und dunkelgrau auf kog-
nitionslinguistische Ansitze.

Eine kontroverse Erérterung der Frage, ob es neben Fachsprachen auch
Berufssprachen gibt (vgl. Efing 2014; Roelcke 2017), kommt letztlich zu dem
Ergebnis, dass im Rahmen beruflicher Kommunikation neben der Allgemein-
und gegebenenfalls einer Bildungssprache meist jeweils mehrere Fachsprachen
verwendet werden (so etwa in einer Arztpraxis neben der Fachsprache der
Medizin auch diejenige der Verwaltung oder der Elektronischen Datenver-
arbeitung). Dies kann durch eine entsprechende Adaption des Modells fach-
licher Kommunikation Beriicksichtigung finden (vgl. Abb. 3). Dabei werden
anstelle der sprachlichen Systeme der produzierenden und der rezipierenden
Person deren gemeinsame Allgemein- und Bildungssprache sowie einschligige
Fachsprachen angegeben.
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| |
Berufskontext des Berufskotext des | Gemeinsamer | Berufskotext des Berufskontext des
Produzenten Produzenten 1 Berufskotext | Rezipienten Rezipienten
Beruflicher Beruflicher Text Beruflicher
Textproduzent Textrezipient
Beruflicher Berufliche Beruflicher
Antwortrezipient Antwort Antwortproduzent

Allgemeinsprache Bildungssprache

\
Fachsprache2 ! Fachsprache n
1

Fachsprache 1

Abb. 3: Modell beruflicher Kommunikation nach Roelcke (2017: 159).

3. Modell transdisziplinirer Kommunikation

Die Modelle fachlicher und beruflicher Kommunikation werden derzeit im
Rahmen einer integrativen Modellierung fachlicher Kommunikation und
deren Effizienz weiterentwickelt (Roelcke [in Bearb.]). Dabei wird anstelle der
verschiedenen Graustufen ein Farbcode eingefiihrt: Die fachlich spezialisierten
bzw. beruflich titigen Personen selbst werden blau hervorgehoben, die fach-
lichen bzw. beruflichen Texte gelb, die fachsprachlichen Systeme bzw. berufs-
kommunikativen Varietiten griin und der fachlich bzw. beruflich spezifische
Bereich der Wirklichkeit und somit der spezialisierte Kontext rot.

Im Zuge der Weiterentwicklung erfahren beide Modelle jeweils dieselben
Anderungen bzw. Erweiterungen (vgl. Abb. 4 und Abb. 5): Zum einen werden
neben dem allgemeinen auch ein spezialisierter Kontext der produzierenden
und ein solcher der rezipierenden Person sowie deren gemeinsamer Kontext
angesetzt (rot unterlegt); hiermit wird der fachliche Gegenstandsbereich mit-
einbezogen, der durch die Spezialisierung menschlichen Handelns konstituiert
wird. Im Weiteren werden die Zeichensysteme der produzierenden und der
rezipierenden Person sowie deren gemeinsamer, iiberlappender Bereich bzw.
die verschiedenen Varietiten, die diese verwenden (griin unterlegt), um das
Kommunikationsmedium (schriftlich und mindlich sowie ggf. elektronisch)
erganzt (hellgriin). Auf diese Weise hélt der Kanal aus dem urspriinglichen,
informationstheoretischen Modell, der im Rahmen der linguistischen Adap-
tion zugunsten des Textes aufgegeben wurde, an anderer Stelle wieder Einzug
in das Modell. Schliefllich werden die produzierende und die rezipierende
Person des Textes bzw. der Antwort (blau unterlegt) jeweils um weitere produ-
zierende und rezipierende Personen (hellblau) erginzt; damit wird neben
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der Dialogizitat bzw. Polydirektionalitat fachlicher und beruflicher Kommuni-
kation auch deren Mehrfachadressierung (etwa monodirektional im Falle
von Ansprachen oder polydirektional im Falle von Diskussionsrunden) in das
Modell aufgenommen.

Produzentenkontext Gemeinsamer Kontext Rezipientenkontext
Spezialisierter : Gemeinsamer : Spezialisierter
Produzenten- : spezialisierter . Rezipienten-
kontext | Kontext H kontext
i . v
Produzenten- ) Gemeinsamer i Rezipienten-
kotext ' Kotext 1 kotext
' |
Weitere Weitere
Text- > Text-
Textpro- g o Text it Text-
duzenten | PrOOUZENt iq--ooooomooven [@mmmmmm e rezipien rezipienten
Weitere ” Weitere
Antwort- Ant.w.ort; i Antwort i AnZWOr‘t‘t Antwortpro-
rezipienten - ------------=-] > e ] procuzen duzenten
Kommunikationsmedium
j i
Zeichen- ' . 1 Zeichen-
1 Gemeinsames !
systemdes 1 i v 1 system des
Produzenten SRR ' Rezipienten
' !

Abb. 4: Modell fachlicher Kommunikation nach Roelcke (in Bearb.).

Aus dem (jiingeren) Modell beruflicher (also nicht aus dem fachlicher) Kom-
munikation lasst sich schliefSlich ein umfassendes Modell inter- und trans-
disziplindrer Kommunikation ableiten. Dabei wird Interdisziplinaritdt als
gemeinsame Arbeit verschiedener (insbesondere eher theorie- und eher pra-
xisorientierten) wissenschaftlicher Bereiche verstanden, wahrend im Falle von
Transdisziplinaritat die Teilhabe einer (in der Regel nichtwissenschaftlichen)
Offentlichkeit bei der Erarbeitung einer fachlich iibergreifenden Fragestellung
undderengesellschaftlichrelevanter Losunghinzukommt (vgl. Pelikan/Roelcke/
Weber 2020: 29-34).

Die Ableitung des Modells transdisziplinirer Kommunikation erfolgt
wiederum durch einige weitere Anderungen (vgl. Abb. 6): Angesichts der
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Produzentenkontext Gemeinsamer Kontext Rezipientenkontext
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Abb. 5: Modell beruflicher Kommunikation nach Roelcke (in Bearb.).

komplexen Polydirektionalitit und Mehrfachadressierung inter- bzw. transdis-
ziplindrer Kommunikation wird die Unterscheidung zwischen dem einzelnen
Text und dessen Antwort zugunsten einer ganzen Menge oder Folge fachlicher
bzw. beruflicher Texte und Antworten aufgegeben (vgl. gelbes Feld). Einzelne
und weitere produzierende wie rezipierende Personen solcher fachlichen bzw.
beruflichen Texte und Antworten werden in diesem Modell ebenfalls verein-
fachend als Kommunikationsgruppen zusammengefasst (blaue Felder): An
interdisziplindrer Kommunikation sind hiernach lediglich Wissenschaftliche
Kommunikationsgruppen (jeweils blau) beteiligt, wihrend im Falle transdiszi-
plindrer Kommunikation eine Offentliche Kommunikationsgruppe (hellblau)
hinzutritt. Als Konsequenz aus dieser Vereinfachung des Modells wire
es denkbar, auch auf den Ansatz von Kon- und Kotexten der produzierenden
und rezipierenden Personen zu verzichten und ausschliefilich den gemeinsa-
men (spezialisierten) Kontext und Kotext beizubehalten; hierauf wird jedoch
angesichts der Relevanz entsprechender Unterschiede im Falle inter- oder gar
transdisziplindrer Kommunikation verzichtet.
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Abb. 6: Modell transdisziplindrer Kommunikation nach Roelcke (in Bearb.).

4. Experten und Laien

Die Modellierung transdisziplindrer Kommunikation macht es erforder-
lich, die Unterscheidung zwischen Personen mit (fachlicher oder beruflicher)
Expertise (Experten) einerseits und entsprechenden Personen ohne eine solche
Expertise (Laien) andererseits genauer zu betrachten. Dabei soll im Folgenden
nicht auf die umfangreiche Diskussion in der Forschungsliteratur eingegangen
werden (vgl. zum konzeptionellen Uberblick Bauernschmidt 2018), sondern auf
die Beobachtung, dass die Kommunikation zwischen Personen mit und sol-
chen ohne Expertise oftmals nicht unmittelbar (wie bei drztlichen Anamnese-
und Therapiegespréichen oder bei Verhandlung vor Gericht), sondern mittelbar
tiber vermittelnde Personen (wie beispielsweise in der sog. Wissenschafts- oder
auch in der Wirtschaftskommunikation) erfolgt (vgl. etwa Scheufele 2014).

In dem bestehenden Modell der Dichotomie zwischen Personen mit und ohne
fachliche Expertise (vgl. Abb. 7) wird der Bereich des fachlichen Spezial- und
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des beruflichen Professionswissens (dunkelgrau unterlegt) in den Bereich des
Alltags- und Individualwissens (hellgrau unterlegt) integriert, da er durch spe-
zialisierte Tdtigkeit ausgebildet wird. Personen mit Alltags- und Individualwis-
sen (mittelgrau unterlegt) werden dabei auf die Grenze zwischen den beiden
Bereichen verortet, da vollige Expertisefreiheit mit Blick auf eine einfache fach-
liche oder berufliche Expertise nunmehr kaum anzunehmen ist. Die Griinde
hierfiir liegen zum einen darin, dass jede Beschéftigung mit einem bestimmten
Gegenstandsbereich rasch zu einer (unter Umstinden auch nur sehr geringen)
Expertise fithrt, und zum anderen Individualwissen in bestimmten Kontexten
wie etwa der Anamnesekommunikation als personliche Expertise einschld-

gig ist.

Alltagswissen Individualwissen

Spezialwissen Professionswissen

Abb. 7: Dichotomie zwischen Laien und Experten nach Roelcke (*2020: 54).

In der Uberarbeitung des Modells, das dem oben genannten Farbcode folgend
blau gestaltet ist (vgl. Abb. 8), wird die Position der Person ohne oder mit gerin-
ger Expertise aufgebrochen, indem neben dieser optional diejenige mediie-
rende, vermittelnde Person (Mediator) angesetzt wird. Auf diese Weise kann
nun sowohl die Kommunikation zwischen Personen mit und ohne fachlicher
Expertise erfasst werden, die mit einer Wissensvermittlung erfolgt, als auch
diejenige, die ohne eine solche auskommt.
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Alltagswissen Individualwissen
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Spezialwissen Professionswissen

Abb. 8: Dichotomie zwischen Laien und Experten nach Roelcke (in Bearb.).

5. Abschlieflende Bemerkung

Die skizzierten Modelle fachlicher und beruflicher sowie inter- wie transdiszi-
plindrer Kommunikation sind wie diejenigen des Verhaltnisses zwischen Perso-
nen mit und ohne fachlicher bzw. beruflicher Expertise kein wissenschaftlicher
Selbstzweck. Die Erfassung der wesentlichen Elemente sowie der Relationen
und Prozesse, die zwischen ihnen bestehen und erfolgen, ermdglicht nicht nur
eine differenzierte abstrakte Einsicht in die einschldgigen Zusammenhénge. Sie
erlaubt es auch und vor allem, konkrete kommunikative Prozesse exhaustiv zu
erfassen und damit zu analysieren und zu evaluieren; Ziel solcher Analysen
und Evaluationen ist letztlich deren Didaktisierung (vgl. Kniftka/Roelcke 2016;
Schmohl/Philipp 2021) und Optimierung.
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Lars Hochmann'

Reflexivitdat durch Transdisziplinaritit

Der Titel des vorliegenden Bandes wirft die Frage auf, ob Transferwissen-
schaften Mode oder Mehrwert seien. Bereits auf der dem Band zugrundelie-
genden Tagung an der Technischen Universitat Berlin im April 2022 waren
sich mehrere Teilnehmende, darunter auch der Autor, einig, dass die Antwort
lautet: Beides. In der schriftlichen Ausfithrung wird nachfolgend die Emphase
der damaligen Aussage entlang einer wissenschaftstheoretischen Reflexion zu
einem ,es kommt darauf an’ relativiert. Wie so haufig steckt der Teufel namlich
im Detail.

Die Bezeichnung als Mode akzentuiert ein vorldufiges Phinomen und
insinuiert dariiber einen essentialistischen Wesenskern, der als universelle
Bewegung durch Raum und Zeit von Trends und Modewellen sich nur unbe-
eindruckt zeigen sollte. Transferwissenschaften als Mode zu reflektieren, fiithrt
also bereits die Annahme mit sich, es gibe einerseits Wissenschaft, andererseits
wissenschaftliche Moden. Die Annahme einer Wesentlichkeit von Wissen-
schaft verkennt deren soziale Realitdt und dartber ihre Historizitat, das heif3t
die historischen Bedingungen der Moglichkeit von Wissenschaft. Dies schlief3t
auch den historischen Standpunkt ein, es gabe keine historischen Standpunkte.
Ein derartiges Denken im Uberall und Nirgends, so Cornelius Castoriadis,
sei ,ein Denken ohne Horizont, was nur eine andere Bezeichnung fiir Gedan-
kenlosigkeit ist“ (1990: 172). Wenn Wissenschaft hingegen als eine historische
Bewegung begriffen wird, die vorldufig sein muss, um iiberhaupt sein zu kén-
nen, kann auf die Frage, ob eine spezifische wissenschaftliche Praxis eine Mode
sei, die Antwort nur lauten: Ja, was denn sonst?

Dieser Befund ist folgenreich fiir ein Verstdndnis von Transferwissenschaf-
ten, insofern das Verhiltnis von Wissenschaft und Gesellschaft in den Blick
gerdt und mit ihm die historischen Weisen und Formen der Responsibilisie-
rung als nicht moralische, sondern epistemische Quellen:

Die Vernunft kann die Wahrheit, die fiir sie konstitutiv ist, nur erkennen, indem sie
Zukunft antizipiert. Ermoglicht und erzwungen wird die Antizipation von Zukunft

1 Diese Fufinote tragt die Dankesschuld ab, welcher sich der Autor gegeniiber den
Gutachtenden sowie den Herausgebenden, insbesondere Konstantin S. Kiprijanov,
verpflichtet fithlt.
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im menschlichen Denken durch die geschichtlichen Aufgaben, die diesem Denken
gestellt sind. Deswegen ldsst sich im Bereich einer nicht mehr metaphysisch, sondern
vom Wesen der Zeit her begriffenen Wahrheit die innere Méglichkeit von Vernunft
nur aus der Verantwortung des Menschen fiir seine zukiinftige Geschichte begriinden
(Picht 1969: 7, Herv. LH).

Wer die Annahme akzeptiert, dass Wissenschaft eine soziale Praxis ist, kann
Wissenschaft nur verstehen, wenn die Frage nach den tieferliegenden gesell-
schaftlichen Verhiltnissen gestellt wird, von denen aus eine spezifische soziale
Praxis als eine wissenschaftliche Praxis thematisiert wird. Um sich nicht an
vorgefundene und iiberlieferte Deutungen zu verlieren, muss jede Gesellschaft
in jeder Epoche Auskunft dartiber geben, was sie als Wissenschaft fungieren
lasst. Diese Selbstthematisierung wird hier als Reflexivitat bezeichnet.

Ob und inwiefern dies zu einem titelgebenden Mehrwert fithrt, wirft die
Frage auf, welcher Wert fiir wen entsteht und mit welcher Begriindung das eine
zu begriiflende Entwicklung bedeutet. Da die Frage nach der Mode also hin-
fallig ist, weil sie entweder in erkenntnistheoretischen Problemen oder Binsen-
weisheiten kulminiert, kommt es eben darauf an: cui bono? Diese Frage stellt
sich nicht nur fiir etwaige neue Ficher, wie es der vorliegende Band mit Blick auf
die Transferwissenschaften zu erkunden sucht. Vor dem Hintergrund einer an
Eingriffsbreite und -tiefe gewinnenden Wissenschaft adressiert sie eben diese
in all ihren Erscheinungen, Fachverstindnissen und Daseinsweisen. Denn:

Begriffsbestimmungen und -operationalisierungen, Hypothesenvermutungen usw.
sind also — Wertfreiheit hin, Wertfreiheit her — Hebel, mit denen Grundsatzentschei-
dungen tiber gesellschaftliche Zukunft ausgetragen werden. Das heifit: Entscheidend
dafiir, ob die Wissenschaften zur Selbstkontrolle und Zahmung ihrer praktischen
Risiken beitragen, ist nicht, ob sie tiber ihren eigenen Einflufiradius hinausgreifen
und sich um (politische) Mitsprachen und Mitwirkungen bei der Umsetzung ihrer
Ergebnisse bemithen. Wesentlich ist vielmehr: welche Art von Wissenschaft bereits im
Hinblick auf die Absehbarkeit ihrer angeblich unabsehbare Nebenfolgen betrieben wird
(Beck 1986: 289-290, Herv. i. Orig.).

Es kommt also darauf an: Sind Transferwissenschaften dem bloflen Versuch
geschuldet, den wissenschaftlichen Einflussradius iber die Verbreitung bis in
die Umsetzung zu erweitern oder aber werden sie als ein Projekt der akade-
mischen Selbstvergewisserung zu Wege gebracht, das letztlich in einem neuen
Modus der Produktion von Wissen kulminiert?

Der vorliegende Beitrag setzt dort an. Er entfaltet und diskutiert die These,
dass mit der Verbreitung transdisziplindrer Ansitze ein moglicher Weg
zur Selbstkontrolle von Wissenschaft gefunden wurde. Das zentrale Argu-
ment lautet: Inmitten {iberhandnehmender Schattenseiten der ,Dialektik der
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Aufklarung® (Horkheimer und Adorno 1969) bedeutet diese Selbstbeschei-
dung zugleich eine Demokratisierung der Wissensproduktion. Ob diese ,bes-
ser (funktionaler, schoner, nachhaltiger, ... je nach Urteilsform) ist, stellt eine
empirische Frage dar, die dieser Beitrag weder beantworten kann noch will.
Im Zentrum der Uberlegungen steht die Verantwortbarkeit von Wissenschaft
inmitten multipler Gegenwartskrisen.

Das Argument wird in vier Schritten entfaltet: Zuerst markiert der Beitrag,
dass mit Aufkommen des (auch politischen) Anspruchs an Wissenschaft nach
Transfer die Verhdltnisbestimmung von Wissenschaft und Gesellschaft viru-
lent geworden ist. Zweitens problematisiert er das daraus abgeleitete hegemo-
niale Projekt einer linearen Konzeptualisierung von >Transfer«. Drittens leitet
er ein Verstindnis reflexiver Wissenschaft ab, welche er viertens iiber transdis-
ziplindre Ansétze operationalisiert.

1. Auf dem Weg zur Dritten Mission

Der Ruf nach Transfer ist neu und alt zugleich. Waren die ersten Universita-
ten Europas, die vor etwa eintausend Jahren in Parma, Salerno oder Bologna
gegriindet wurden, ausschliefilich dafiir da, das bestehende, vermeintlich gott-
lich offenbarte Wissen zu verlesen, so ist spitestens mit dem Einsetzen der Auf-
klarung die Produktion von neuem Wissen als weitere Aufgabe hinzugetreten
(vgl. Rilegg 1993).

Heute ist die Hochschullandschaft deutlich vielfaltiger geworden. Es gibt
offentlich-rechtliche und staatlich anerkannte Hochschulen in o6ffentlicher,
privater oder kirchlicher Tragerschaft: Universitaten, Fachhochschulen, Hoch-
schulen fiir Angewandte Wissenschaften sowie Kunst- und Musikhochschulen.
All diese Hochschulen fungieren mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzun-
gen als Orte der Lehre, der Forschung - und, in immer mehr Landeshochschul-
gesetzen seit den Bologna-Reformen instituiert, einer Dritten Mission (vgl.
Pasternack 2022: 15-18). Mit dieser inhaltlich unbestimmten Chiffre ist ein
die ersten zwei Missionen Lehre und Forschung iibersteigendes Sammelbecken
aus Praktiken des Technologie- und Wissenstransfers, der Ausgriindungen,
der Patentierung, der Wissenschaftskommunikation, des gesellschaftlichen
Dialogs oder der gesellschaftlichen Verantwortung bezeichnet (vgl. Schnei-
dewind/Singer-Brodowski 2014). Wissenschaftstheoretisch reflektiert, ist die
sogenannte Third Mission Ausdruck von sowohl einer Selbstresponsibilisie-
rung wie auch Anrufung von Wissenschaft als Institution der Gesellschaft, die
tir mehr da sein soll oder will als Lehre und Forschung (vgl. Elkana und Klop-
per 2012: 116-122).
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Mit diesem Mehrwert riickt das historisch-konkrete Verhaltnis von Wissen-
schaft und Gesellschaft ins Blickfeld. Diese Relation wird heute zunichst und
zumeist als eine lineare verstanden.

2. Das lineare Verstindnis der Wissenschaft-Gesellschaft-
Beziehung

Das lineare Verstindnis konstelliert die akademische Produktion von Wissen
auf der einen, die gesellschaftliche Adaption von Ideen und Konzepten auf
der anderen Seite. Die Fliefirichtung ist gemafl der Idee eines nachrichten-
technischen Modells (vgl. Shannon/Weaver 1964) einseitig gerichtet: Wissen-
schaft sendet, Gesellschaft empfingt. Dass die kommunikationstheoretischen
Diskurse in den zuriickliegenden Dekaden seit Shannon und Weaver deut-
lich detailreicher, komplexer und praziser geworden sind (vgl. Burkart 2021),
andert nichts an der Tatsache, dass das implizite und teils institutionalisierte
Transfer-Verstindnis an Hochschulen in der Praxis mehrheitlich von der Idee
einer vermittelbaren Information getragen ist: Ob in Talkshows, Interviews,
Podcasts, Kolumnen, Expertenriten oder Science Slams - die Praxis der Drit-
ten Mission operiert in den selbstgewdahlten Formaten insbesondere im Modus
des Sendens, nicht des Empfangens, insofern Wissenschaftskommunikation
verstanden wird als eine Kommunikation iiber die Wissenschaft und ihre
Ergebnisse, Arbeitsweisen und so weiter (vgl. Pasternack 2022: 51-59). Das fiir
den Kommunikationsakt wesentliche Wissen wird demgemaf3 auf der Seite der
Wissenschaft behauptet; es muss bestenfalls verstdndlich gemacht, iibersetzt
oder situativ kontextualisiert werden - in jedem Fall muss es ,raus aus den
Hochschulen. In der Regel wird an dieser Stelle ein dafiir mehr oder weniger
kompetenter Wissenschaftsjournalismus aktiv, der neben Ubersetzungsdiens-
ten bestenfalls auch Einordnungen vornimmt (vgl. Kosak/Paganini/Prinzing/
Serong 2023: 12). Dies dndert jedoch nichts daran, dass Wissenschaft sich
mehrheitlich selbst nur die Rolle der sendenden Partei zuschreibt.

Dieses (Selbst-)Verstandnis ist einerseits nachvollziehbar, weil Wissenschaft
als systematischer Ort der Erkenntnis in vielerlei Hinsicht verlésslicher, breiter
und tiefer informiert als viele andere Bereiche der Gesellschaft ist. Aber inwie-
fern ist dies ein zuldssiges Argument? Schliefflich fuf3t es auf einer akademi-
schen Binnenlogik und gerdt somit unter Rechtfertigungsdruck, sobald es um
das Verhiltnis zur Gesellschaft geht, also die Relation in den Blick genommen
wird, nicht die beiden Relata fiir sich. Dieses Desiderat wird nachfolgend ent-
lang von vier Dimensionen reflektiert: (1) Begrifte, (2) Gegenstéinde, (3) Perfor-
manzen, (4) Machtverhiltnisse.
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2.1. Begriffe

Im Rahmen eines als linear gedachten Transfers von Wissen findet keine Irri-
tation und auch keine Reflexion des begrifflichen Instrumentariums statt. Da
Wissenschaft in der Selbst- wie Fremdwahrnehmung als die kompetente Ins-
titution angerufen und behandelt wird, verbleibt die Produktion von Wissen
im Binnenspiel der Disziplinen. Die Giiltigkeit der angebotenen Begriffe kann
nicht verstindigt, nur beteuert werden. Als Transfergeschehen resultiert dies
in einer Ontologisierung der Begriffe, das heifdt in einem Vorgang, in welchem
ein systematischer Kurzschluss von Begrift und Gegenstand stattfindet: Natur
beispielsweise nicht mehr unter der Perspektive eines Okosystems betrachtet,
sondern behandelt wird, als wire sie eines. Konzepte wie Geoengineering (vgl.
Lenton/Vaughan 2013) oder Terraforming (vgl. Beech 2009) sind zeitgendssi-
sche Varietdten dieses Vorgangs. Gesellschaftlich besonders wirkméchtig sind
diese Kurzschliisse im Feld der Wirtschaft (vgl. Graupe 2016), die nicht mehr
langer als kontingente Versorgungspraxis, sondern nur noch als mechani-
sches Spiel aus Angebot und Nachfrage verstanden wird (vgl. Otsch 2018). Die
Linearitit der Beziehung fithrt zu einer ungepriiften Ubernahme, zu Missver-
staindnissen, Interessenkonflikten und Befdahigungsbedarfen. So hat sich eine
Bedeutung von Wirtschaft kulturell verfestigt, die fachpraktisch wie wissen-
schaftlich falschlicherweise fiir die einzig mogliche gehalten wird (vgl. Hoch-
mann 2022: 51-54). Das dialektische Moment der Aufklirung dokumentiert
sich nun darin, dass die Anwendung dieses Imagindren der Wirtschaft als
kommunikativer Akt der Wirtschaftswissenschaften im Namen von Vernunft
und Fortschritt kommt - zeitgleich jedoch beispielsweise zu einer die globalen
Gefiige an Kipppunkte fithrenden Vernichtung von Tierarten und Pflanzen-
sorten durch Standardisierung von Agrarrohstoffen und den Einsatz von Pes-
tiziden, Herbiziden und Insektiziden fiihrt (vgl. Hirte 2018), was neben dem
Erreichen planetarer Belastungsgrenzen (vgl. Rockstrom et al. 2009) auch die
Ursache fiir die neue und zukiinftig an Geschwindigkeit und Umfang zuneh-
mende Pandemieanfilligkeit ist (vgl. Johnson et al. 2020).

2.2. Gegenstinde

Die lineare Beziehung zwischen Wissenschaft und Gesellschaft fithrt zwangs-
ldufig zu einer Forschungspraxis des Beforschens: Es wird iiber die Gegen-
stinde und nicht mit ihnen geforscht. Diese Praxis der klaren Trennung von
Subjekt und Objekt der Erkenntnis ist historisch schwierig geworden, da die
Objekte zunehmend dekontextualisiert und isoliert worden sind. In der Vermu-
tung, prazisere Aussagen iiber die eigenen Forschungsgegenstinde machen zu
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konnen, fanden in der linearen Beziehung von Wissenschaft und Gesellschaft
innerwissenschaftliche Spezialisierungen statt, die zundchst neue Facher haben
entstehen lassen, zum Beispiel durch weitestgehende Auflosung der Staatswis-
senschaften in Betriebs- und Volkswirtschaftslehre, Politikwissenschaften oder
Soziologie. Weitere Bindestrich-Féacher wie Wirtschafts-Soziologie folgten als-
bald (vgl. Fleck/Duller/Karady 2019). Konsequenz der Spezialisierungen waren
einerseits Erkenntnisgewinne, andererseits jedoch auch Wissenskulturen mit
einer spezifischen Fachsprache und immer engeren Erkenntnisinteressen,
wodurch die praktischen Zusammenhiange der Gegenstinde ihrer Ambivalenz
und auch ihrer sozialen Verflechtungen beraubt wurden, sodass in der Folge
soziale gegen Okologische, gegen ckonomische und so weiter Interessen aus-
gespielt werden (vgl. Schneidewind/Singer-Brodowski 2014: 40-52). Im Beispiel
der industriellen Land- und Erndhrungswirtschaft formuliert: Intensive Fla-
chennutzung geht in der Tat mit hohen Skalenertragen einher, zerstort jedoch
nicht nur wissentlich, sondern absichtsvoll die Biodiversitit auf diesem Plane-
ten und fithrt im globalen Mafistab die Landwirt*innen iiber standardisiertes,
hédufig kastriertes Saatgut in die Abhéngigkeit weniger Konzerninteressen und
gefdhrdet damit neben der Versorgungssicherheit auch die Versorgungssouve-
ranitdt der betroffenen Lander (vgl. Kliem/Sievers-Glotzbach 2021).

2.3. Performanzen

Die Ontologisierung von Begriffsidealen und die Dekontextualisierung der
Forschungsgegenstande fithrt zu einer akademischen Praxis, die fiir sich zwar
den Anspruch erheben kann, Beitrdge zur Losung drangender Fragen zu leis-
ten, dabei gleichwohl gefangen bleibt im Rahmen von Verhéltnissen, die selbst
nicht infrage gestellt werden konnen. Statt an die Ursachen zu dringen, bleibt
so nur die Behandlung von Symptomen und damit die Verschleppung einer
Losung im emphatischen Sinne. Eine wichtige Figur fiir diesen Zusammen-
hang ist die der Performativitit von Wissenschaft (vgl. Boldyrev und Svetlova
2016). Sie thematisiert das kulturelle Wirksamwerden von Wissenschaft -
unabhingig davon, ob das aktiv iber Transferbemithungen forciert wird oder
nicht. Der Begriff markiert, dass Wissenschaft praktische Wirkung entfaltet,
indem sie Begriffe, Konzepte und Denkfiguren bereitstellt, die sich mehr oder
weniger unkontrolliert kulturell sedimentieren und verfestigen. Wissenschaft
gestaltet damit, bewusst und unbewusst, den Horizont dessen mit, was eine
Gesellschaft sich vorstellen kann bzw. was ihr als abwegig oder gar schierer
Wahnsinn erscheint. Prozesse der Kommerzialisierung und Kommodifizie-
rung (vgl. Schimank/Volkmann 2017) beschreiben solche Performativitat,
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sobald es den Mitgliedern eines sozialen Systems gar nicht mehr anders vor-
stellbar ist, als soziale Interaktion in Angebot und Nachfrage oder als gewinn-
bringende Tauschbeziehungen zu denken. Selbstlosigkeit, Solidaritdt und
Gemeinwohl erscheinen immer abwegiger. Einstweilen richtet sich die Perfor-
manz der 6konomischen Theorie gar gegen die wissenschaftlichen Institutio-
nen, denen sie dereinst entsprangen. An der neoliberalen Universitét sind die
Begriffsideale der Wirtschaftswissenschaften entlang von kompetitiven Dritt-
mitteln, Publish-or-Perish-Mentalitdt und der impactfaktorisierten ,Ware
Wissenschaft® (Schimank/Volkmann 2012) vom Inhalt auf die Struktur des
Denkens gewandert (vgl. Waldhoft 2017: 31-40).

2.4. Machtverhiltnisse

Neben der eingeschlichenen, gewissermaflen gekaperten Logik stellt sich
jedoch auch die Frage nach der intendierten Adaption akademischen Wissens.
Wer greift wie auf die Erkenntnisse der Wissenschaft zu? Wenn wissenschaft-
licher Transfer lediglich einseitig-linear als Senden von Informationen prakti-
ziert wird, hingt die Wirkung von den Machtverhiltnissen ab, in welche diese
Informationen gesendet werden. In der Folge geschieht, was seit Jahrzehnten
beobachtbar ist: Wer tiber Macht und Stimme verfiigt, nimmt sich, was zu pass
kommt, und lasst den Rest liegen. Fragen der Gerechtigkeit, der Nachhaltig-
keit, der Wachstumskritik, der sozial-6kologischen Transformation, der Diver-
sitit — alles Diskurse, die Privilegien infrage stellen — werden seit Jahrzehnten
wissenschaftlich bearbeitet. Die sozial-okologischen Zerstérungen und Unge-
rechtigkeiten werden unterdessen grofSer, nicht kleiner (vgl. Steffen/Grinevald/
Crutzen/McNeill 2011; Lenton et al. 2019). Erkenntnisse, die sich hingegen
verwerten und kapitalisieren lassen, werden rasch adaptiert (vgl. Mazzu-
cato 2019).

Linearer Transfer macht Wissenschaft zu einem Instrument der Herrschen-
den. Sie dient (oder wird dienstbar gemacht zu) der Legitimation von Herrschaft
(vgl. Illich 1979) wie der Ausiibung von Macht in Form von ,epistemischer
Gewalt® (Brunner 2020), die sich sowohl in wie auflerhalb der Wissenschaft
vollzieht. Inwiefern das mit dem Selbstbild einer freien, unabhingigen und
unbestechlichen Wissenschaft in den Diensten der Aufklirung zum Gemein-
wohl einer demokratisch verfassten Gesellschaft vereinbar ist, sei an dieser
Stelle der eigenen Urteilskraft tiberlassen.

Wissenschaft, die neues Wissen produziert, sich gleichwohl nicht darum
kiimmert, was mit dem Wissen geschieht, gerat nicht nur moraltheoretisch
in Rechtfertigungsnot (vgl. Henkel et al. 2018), sie mandvriert sich auch in
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erkenntnistheoretische Probleme. Da Wissenschaft eine soziale Praxis der
gesellschaftlichen Selbstthematisierungist, entstehen selbstverstirkende Effekte
durch epistemologische Echos, solange die Giiltigkeit der performativ geworde-
nen Begriffe fraglos akzeptiert wird. Dieser Modus der akademischen Wissens-
produktion soll als prireflexiv bezeichnet werden (vgl. Hochmann 2022).

3. Das reflexive Verstindnis der Wissenschaft-Gesellschaft-
Beziehung

Das reflexive Verhdltnis von Wissenschaft und Gesellschaft 16st die einsei-
tige Bezugnahme auf. Wissenschaft wird gleichermaflen zu einer senden wie
empfangenden Praxis. Das klingt zunéchst trivial, rithrt gleichwohl an den
Grundfesten der etablierten Wissenschaftstheorien (vgl. Beck 1986). Die pri-
reflexiven Wissenschaften haben ihre eigenen Begriffe nicht strittig gestellt und
konnten somit zu keiner Zeit an die Ursachen problematischer Performanzen
vordringen. Extraktivismus wurde so mit mehr Konsumismus begegnen, Ver-
teilungsprobleme mit mehr Wachstum, industrielle Zerstérung mit mehr Tech-
nikeinsatz und so weiter. Erst in reflexiver Wendung wird erméglicht, nicht nur
mit Begriffen zu denken, sondern auch tiber sie. Durch diesen Selbstbezug gera-
ten die Grenzen der Begriffe und dariiber ihre Vorldufigkeit sowie die Gestalt-
barkeit der benannten Sachverhalte in den Blick. Ob dies zu nachhaltigeren
Verhiltnissen fiihrt, steht, wie eingangs markiert, auf einem anderen Blatt. In
den Blick gerdt jedoch wider die behauptete Alternativlosigkeit vom ,,Ende der
Geschichte® (Fukuyama 1992) die prinzipielle Gestaltbarkeit der Gesellschatft.

So wird in reflexiver Verwissenschaftlichung systematisch der ,Sachzwang*-Schleier
weggeforscht, der in der Phase primarer [=préreflexiver; LH] Verwissenschaftlichung
iiber alle Bedingungen und Akteure der Modernisierung und Industrialisierung
gezogen wurde (Beck 1986: 291).

Aus Fehlern und nicht-intendierten Nebenfolgen zu lernen, wire nach - um
nur ein Schliisselwerk zu nennen — den ,,Limits of Growth“ (Meadows/Mea-
dows/Randers/Behrens III 1972) eine verniinftige Schlussfolgerung gewesen.
Stattdessen bleibt der Glaube an das 6konomische Wachstumsdogma ungebro-
chen, und mit ihm die Zuversicht, sich griin, nachhaltig oder qualitativ gesund-
wachsen zu konnen (vgl. Paech 2011). Im Angesicht des Zusammenbruchs die
den Zusammenbruch herbeifithrende Rationalitdt zu intensivieren, ist zwar ein
anthropologisches Muster (vgl. Diamond 2011: 114), das insofern beruhigen
mag, als es belegt, nicht allein mit dem Problem zu sein. Doch hief3e es fehlzu-
schlieflen, wiirde aus diesem Sein ein Sollen abgeleitet werden. Gerade deswe-
gen ist eine Uberspezialisierung der Wissenschaften problematisch, bei der nur
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noch tiber empirische Phdnomene gesprochen wird, nicht aber mit ihnen. In
reflexiver Verwissenschaftlichung folgt daraus, den Forschungsgegenstand als
Subjekt statt Objekt und insofern mit eigener Agency zu begreifen. Die Invol-
vierung in die Forschungsgegenstinde bedeutet, die methodische Distanz-
nahme reflexiv zu stellen (vgl. Waldhoff 2017) und die eigene Wahrnehmung
zu verfeinern. ,,Fithlen heift, in etwas involviert zu sein“ (Heller 1981: 19), und
die Involvierung in den eigenen Forschungsgegenstand bricht mit der Ideologie
einer reinen Vernunft. Eine Gegeniiberstellung der Kernmerkmale reflexiver
und préreflexiver Wissenschaft ist in Tabelle 1 zu finden.

Die konkreten Bedingungen der Moglichkeit fiir Neues zu eruieren, macht
einen Transfer als wechselseitige Verstindigung von Wissenschaft und Gesell-
schaft erforderlich, die ihrerseits erforderlich macht, sich als Erkenntnissubjekt
transparent zu erkennen zu geben. Eine solche Verstindigung miteinander
wiederum setzt Verstindnis fiireinander voraus — und spatestens hier kénnten
Transferwissenschaften ihre differentia specifica herausbilden, indem sie unter-
schiedliche Feldlogiken und Fachlogiken verstindigen helfen, was nicht ohne
Bereitschaft auf beiden Seiten gelingen wird. Eine Mdoglichkeit, diese herbeizu-
tithren, liegt in transdisziplindren Ansitzen.

Tab. 1: Gegeniiberstellung reflexiver und prareflexiver Wissenschaft

Modus |reflexive Wissenschaft prireflexive Wissenschaft
Dimension
Begriffe Lernféhigkeit Wissensbeteuerung
Gegenstinde Involvierung Spezialisierung
Performanzen Ursachenbeseitigung Symptombehandlung

Quelle: Eigene, nach Hochmann (2022).

4. Die transdisziplinire Verstindigung der Wissenschaft-
Gesellschaft-Beziehung

Reflexivitdt kann im Erkenntnisprozess auf unterschiedlichen Wegen institu-
iert werden. In vielen Sozialwissenschaften wurde sie in der zweiten Halfte des
20. Jahrhunderts durch empirische Konfrontationen und theoretische Plurali-
tét erreicht. Eine weitere Eingriffsmoglichkeit bieten transdisziplindre Ansitze.
Thre besondere Stirke liegt darin, die Wissensautokratie, samt ihrer proble-
matischen Konsequenzen, zu demokratisieren und dariiber beizutragen zur
Losung des politischen Problems wissenschaftlichen Denkens.
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Das wesentliche politische Problem fiir den Intellektuellen ist nicht, die ideologischen
Inhalte zu kritisieren, die mit der Wissenschaft verbunden wiren, oder dafiir zu sor-
gen, dass seine wissenschaftliche Praxis mit einer richtigen Ideologie einhergeht, son-
dern zu wissen, ob es moglich ist, eine neue Politik der Wahrheit zu konstituieren.
Das Problem ist nicht, das ,Bewusstsein‘ der Leute oder das, was sie im Kopf haben,
zu veridndern, sondern die politische, 6konomische und institutionelle Produktions-
ordnung der Wahrheit. (Foucault 2009: 212)

Wihrend Interdisziplinaritit die Kooperation von Fachwissenschaften
beschreibt (vgl. Mittelstrafy 1987), zielt Transdisziplinaritat auf die Verkniip-
fung von wissenschaftlichen und aufSer-wissenschaftlichen Akteur*innen. Es
handelt sich nicht um eine ausgearbeitete Methode, sondern um einen For-
schungsansatz, in dessen Vollzug etablierte Methoden zum Einsatz kommen
(vgl. Schmohl/Philipp 2021). Die Besonderheit transdisziplindrer Forschung
liegt darin, dass fachpraktische und fachwissenschaftliche Perspektiven in
einem ersten Schritt im Geiste der Integration der erforderlichen Stakeholder
(vgl. Freeman 1984), das heifft Anspruchsgruppen verkniipft werden, um ein
gemeinsames Problemverstindnis zu entwickeln.

Transdisciplinarity is a reflexive, integrative, methoddriven scientific principle aiming
at the solution or transition of societal problems and concurrently of related scientific
problems by differentiating and integrating knowledge from various scientific and
societal bodies of knowledge (Lang et al. 2012: 26 f.).

Diese Form von Wissenschaft geht also nicht mit vorgefertigten Fragen an die
Praxis und beforscht diese, sondern beide formulieren gemeinsam und im Wis-
sen um ihre jeweiligen Wissensbestinde das Problem sowie die Frage. Mit die-
sem Ansatz wird sichergestellt, die entscheidenden Fragen mit der Forschung zu
adressieren. In einem zweiten Schritt findet die gemeinsame Klarung der Frage
statt. Dafiir kommen, je nach fachlicher Provenienz, unterschiedliche wissen-
schaftliche Methoden zum Einsatz, um zum Beispiel Real-Labore zu beglei-
ten oder durch flankierende Befunde zu informieren. In einem dritten Schritt
findet die Re-Integration des neugeschaffenen Wissens in die fachwissen-
schaftlichen und fachpraktischen Felder statt (vgl. Schapke et al. 2017). Ein all-
gemeines Schema transdisziplindrer Forschungsansitze ist in der Abbildung 1
dargestellt.
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Gesellschaftliche Probleme Konstitution des gemein- Wissenschaftliche Probleme
Stitiige Werte, fehlendes samen Forschungsgegenstands Stitiges Wissen, fehlendes
Orientierungs- und 'Problem Framing' — System- und Methodenwissen,
Transformatonswissen = disziplinare Spezialisierung,
institutionelle Spezialisierung. % Grenzen des innerwissen-
(ISfenzen des Wissenstransiers /////A wsamzc::n Wis';nsmsiets
Akteursspezifischer Koproduktion losungs-
gesellschaftlicher Diskurs o i sy s
Administration, Insstutionen, NGOs, i
e sy ansccnussfamgen Fo'Tdmgsenndmul;gen
Transdisziplinare . .
Ergebnisse fir die Re-Integration Ergebnisse fir die
gesellschaftliche Praxis Evaluation des neuen Wissens im H'Nl*l' wissenschaftliche Praxis
Stategien, Konzepte, y Methodische und theoretische
MaRnahmen. Prototypen. w Innovation, Neue
Technologien (4 Forschungsfragen

Abb. 1: Allgemeines Schema transdisziplindrer Forschungsansitze
Quelle: Schipke et al. (2017: 20), modifiziert nach Bergmann et al. (2010)

Transdisziplindre Ansitze verabschieden mithin die Hierarchisierung von
Wissenstypen und erachten fachwissenschaftliches und fachpraktisches Wis-
sen als prinzipiell gleichwertig. Dadurch werden erneut die Binnenlogiken
der Relata zugunsten einer gemeinsamen Denkbewegung tiberstiegen und die
Verantwortbarkeit der wissenschaftlichen Produktion von Wissen durch ein
reflexives Wechselspiel erhoht. Wihrend die Fachwissenschaft vormals das
fachpraktische Wissen herabgesetzt hat, hat die Fachpraxis ihrerseits das fach-
wissenschaftliche Wissen herabgesetzt. Im Ergebnis fand keine Verstindigung
statt — Transferbemiihung hin, Dritte Mission her. Durch Anerkennung unter-
schiedlicher Wissenstypen und durch gemeinsame Klarung des in der For-
schung infrage stehenden Problems entsteht Raum fiir den Aufbruch kulturell
verfestigter Bedeutungen einerseits, der Praxis der Wissenschaft andererseits.
Es entstehen also Mehrwerte sowohl fiir gesellschaftliche wie wissenschaftliche
Anliegen und Interessen.

Die dunkelgrauen Pfeile in der Abbildung 1 links und rechts der Mitte von
A uber B nach C, zuriick zu A visualisieren die reflexive Schleife im Rahmen
eines Projektzusammenhangs. Als Prozess gedacht, ergibt sich eine spiral-
formige Bewegung aus dem Fach, auf das Fach und zuriick in das Fach, was



90 Lars Hochmann

Wissenschaft nicht nur praktischer macht, sondern auch kliger. Diese neue
Politik der Wahrheit bedeutet eine Demokratisierung der Wissensproduktion,
bei der Betroffene zu Beteiligten werden. Statt mit der Autoritit der Wissen-
schaft das Wissen zu verkiinden, kniipfen transdisziplinire Ansdtze an die
Erfahrungen, Wiinsche, Sehnsiichte, Hoffnungen, Leidenschaften, Angste,
Sorgen, Hemmungen und Hemmnisse der betroffenen Menschen an. In Zeiten,
in denen die Werke von Wissenschaft und Technik lange die emotionalen und
kognitiven Kapazititen von Menschen iiberstiegen haben (vgl. Anders 1961),
entsteht als neuer gesellschaftlicher Auftrag an die Wissenschaft das Erforder-
nis, die Resultate des eigenen Tuns zu verantworten. Gesteigerte Komplexitat
und Ambivalenz durch Wissenschaft braucht Wissenschaft zur Verarbeitung
dieser Konstellation. Transferwissenschaften konnen hier wertvolle Mehrwerte
zur Selbstkontrolle schaffen, wenn sie helfen, Reflexivitit in der Wissenspro-
duktion von Beginn an anzulegen.
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Henriette Canino

Transferkanale zwischen Wissen§chaft und
Politik: Eine kontextualisierte Ubersicht

1 Einfithrung

Nur 6 % der deutschen Bevolkerung sind der Meinung, dass Politiker*innen
bestqualifiziert sind, um die gesellschaftlichen Auswirkungen von wissen-
schaftlichen Entwicklungen zu erkldren (Europédische Kommission 2021: 228).
Eine Fokusgruppenstudie der Friedrich-Ebert-Stiftung zeigt, dass Biirger*in-
nen die Wissenschaft in der Pflicht sehen, die Politik hierbei zu beraten
(Faus/Alin/Sperl 2021: 24). Auf welchem Weg diese Zusammenarbeit erfolgt,
beschiftigt Biirger*innen seit der COVID-19-Pandemie immer starker - die
Beratungsprozesse werden jedoch als intransparent wahrgenommen, und die
Auswahl der beratenden Wissenschaftler*innen als einseitig und ausgesucht
(ibid.: 23-24).

Dieser Beitrag hat das Ziel, in einer systematischen Bestandsaufnahme die
Austauschprozesse von Wissenschaftler*innen mit der Politik zu skizzieren.
Forschungsleitend waren hierbei die folgenden Fragen: (A) Welche Transferka-
néle pragen den Austausch zwischen Wissenschaft und Politik in Deutschland?
(B) Wie wird die Effektivitiat verschiedener Transferkanile von Praktiker*in-
nen und Expert*innen bewertet? (C) Wie hdufig werden verschiedene Trans-
ferkanile genutzt? Und (D) besteht eine Hierarchie unter den Transferkanilen
zwischen Wissenschaft und Politik?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen kommt eine Kombination von
Forschungsmethoden aus der qualitativen und quantitativen Sozialforschung
sowie der Psychologie zum Einsatz. Den jeweiligen Einschrdnkungen einzelner
Forschungsmethoden kann so durch ihre Kombination begegnet werden. Die
Kombination von Forschungsmethoden nach diesem Ansatz ist verwurzelt im
Forschungsparadigma des Pragmatismus nach Charles Peirce, William James
und John Dewey (Patton 2015), der eine problemorientierte Struktur des For-
schungsdesign vorsieht. Der Pragmatismus ist somit ein zentrales theoretisches
Fundament dieses ,Mixed-Method“-Forschungsdesigns (Creswell 2014; Datta
1997; Morgan 2007; Patton 2015). Die Studie zeigt so exemplarisch, welche Rolle
sozialwissenschaftliche Methoden im Rahmen einer Transferwissenschaft bzw.
Transferwissenschaften als ein im Entstehen begriffener Diskursraum spielen
kénnen.
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2 Forschungsstand

Eine abschlieflende, methodisch-systematische Zusammenstellung der Trans-
ferkanile zwischen Wissenschaft und Politik ist in dieser Form in der Fach-
literatur neu. In der qualitativen und theoretischen Forschung zum Austausch
zwischen Wissenschaft und Politik spielen Transferkanile in der Regel als Teil
von Prozessbeschreibungen eine Rolle (z.B. Cairney/Oliver 2020; Contandrio-
poulos/Lemire/Denis/Tremblay 2010; Gold 2009; Roux/Rogers/Biggs/Ashton/-
Sergeant 2006; Sarkki et al. 2014; Sokolovska/Fecher/Wagner 2019; van der
Arend 2014; Weiss 1979).

Quantitativ forschende Autor*innen stehen vor der Herausforderung, den
Austausch zwischen Wissenschaft und Politik messbar zu machen. Vor diesem
Hintergrund benennen diese Beitrige Transferkanile oft als Teil der abhéngi-
gen Variable, die es zu erklaren gilt (Amara/Ouimet/Landry 2004; Belkhodja/
Amara/Landry/Ouimet 2007; Birdsell et al. 2005; Brennan et al. 2017; Cameron
et al. 2010; Campbell et al. 2009; de Goede et al. 2012; Jbilou/Amara/Landry
2007; Landry/Lamari/Amara 2003; Lavis et al. 2010; Loncarevic/Andersen/-
Leppin/Bertram 2021; Makkar et al. 2016; Ouimet/Landry/Amara/Belkhodja
2006; Ouimet/Landry/Ziam/Bédard 2009). Aus forschungspraktischen Griin-
den beinhalten quantitative Befragungen in der Regel bis zu zehn verschiedene
Transferkanile, anhand derer die Transferaktivitit zwischen Wissenschaft und
Politik gemessen wird. Die Genese dieser Aufzihlung erfolgt meist nicht syste-
matisch und theoretisch statt empirisch begriindet.

Insgesamt zeigt die Zusammenschau der Fachliteratur auf, dass eine empi-
risch fundierte, systematische Auseinandersetzung mit Transferkanilen zwi-
schen Wissenschaft und Politik fehlt. Dies gilt insbesondere im Hinblick auf
den Wissenschaftsraum Deutschland, der bis jetzt noch sehr selten Fokus
empirischer Forschung in diesem Bereich wurde.

3 Methode und Daten

Vier empirische Erhebungen bilden die Datengrundlage, auf der dieser Bei-
trag in seiner Analyse von Transferkanilen zwischen Wissenschaft und Politik
aufbaut. In einer systematischen, stichwortbasierten Literaturanalyse wird die
aktuelle Fachliteratur zu Austauschaktivitdten von Wissenschaftler*innen und
Politiker*innen einbezogen. Explorative Interviews mit Wissenschaftler*in-
nen und Politiker*innen in Deutschland erginzen kontextspezifisch, welche
Transferkanile im jeweiligen Arbeitsalltag eine Rolle spielen. Im Interesse
einer ganzheitlichen Betrachtung wurden diese beiden Datenquellen ergénzt
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durch zwei Expert*innenfokusgruppen mit dem Ziel, eine vollstindige Auflis-
tung und Einschédtzung der Transferkanile zwischen Wissenschaft und Politik
zusammenzustellen. Auf Basis einer quantitativen Befragung von iiber eintau-
send Wissenschaftler*innen in Deutschland wird die Relevanz unterschied-
licher Transferkanile in Bezug auf eine grofle und proportional geschichtete
Stichprobe analysiert.

3.1 Systematische stichwortbasierte Literaturanalyse

Die systematische, stichwortbasierte Literaturanalyse folgte der Methode von
Tranfield et al. (2003) in drei Phasen: Planung, Durchfiihrung und Bericht.
Nach der Formulierung des Erkenntnisinteresses und des geplanten Ana-
lyseprotokolls wurden stichwortbasiert in einer Datenbanksuche relevante
Forschungsbeitrige identifiziert. Als einschldgige Datenbank fiir das diszipli-
neniibergreifende Themenfeld wurde die Web of Science Core Collection aus-
gewihlt, eine multidisziplinare Datenbank, die tiber 21.419 Zeitschriften sowie
Biicher und Konferenzberichte umfasst (Matthews 2022). Das Web of Science
gehort zu den Standarddatenbanken fiir systematische, stichwortbasierte Lite-
raturanalysen (Bergstrom 2022) und ist hierbei die einschldgigste Standard-
datenbank fiir den sozialwissenschaftlichen Bereich. Zur Eingrenzung der
Literatur wurden Blocke relevanter Stichworter zu Suchstrings kombiniert, mit
denen im Januar 2021 die Web of Science Core Collection durchsucht wurde.

Insgesamt wurden in der stichwortbasierten Suche 705 Beitrige identifiziert.
Nach dem Entfernen von Duplikaten verblieben 345 Beitréige, von denen 256
auf Basis ihrer Titel als potenziell relevant bewertet wurden. Auf Basis von
Expert*innenempfehlungen wurden weitere 132 potenziell relevante Beitrige
aufgenommen. Diese Sammlung potenziell relevanter Literatur enthielt 81 Bei-
trage mit als relevant festgestellter Forschung zum Austausch zwischen Wis-
senschaft und Politik, auf Basis derer eine Liste von Transferkanilen erstellt
wurde.

3.2 Qualitative Interviews

Komplementér zur Literaturanalyse wurden 30- bis 60-miniitige qualitative,
semistrukturierte Interviews nach Bryman (2012) und Kvale (1996) gefiihrt.
Zu den Interviewpartner*innen zéhlten insgesamt zehn im Austausch mit der
Politik besonders engagierten Wissenschaftler*innen sowie acht Abgeordnete
und drei leitende Mitarbeitende aus Bundes- und Landtagen. Die Auswahl
der Interviewpartner*innen erfolgte auf Basis ihrer beruflichen Expertise
rund um eine technologiepolitische Fallstudie nach Yin (2003), dem Einsatz
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von Gesichtserkennungstechnologie im offentlichen Raum. Im Sample der
Interviewpartner*innen aus der Politik waren alle im Bundestag vertretenen
Parteien eingeschlossen, die Interviewpartner*innen aus der Wissenschaft
reprasentierten ein breites Spektrum akademischer Disziplinen: Rechtswissen-
schaften, Medienwissenschaften, Ingenieurswissenschaften, Informatik sowie
Soziologie.

Die Analyse der Interviews erfolgte als qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring (2019) und Hsieh und Shannon (2005). Die Auswertung der Trans-
ferkandle war hierbei eine Teilerhebung; die qualitative Inhaltsanalyse wer-
tete im ersten Schritt verschiedene Aspekte von Transferverhalten deduktiv
und theoriegeleitet basierend auf den Kategorien des verhaltenswissenschaft-
lichen COM-B Modells (Michie/Van Stralen/West 2011) aus. In einem zweiten
induktiven Schritt wurden die Inhalte der einzelnen Kategorien datengeleitet
in kleinere Kategorien subkodiert. Aus der Kategorie Transfer- bzw. Austausch-
verhalten konnte eine Liste an Transferaktivititen extrahiert werden, die die
aus der Fachliteratur gewonnene Liste fiir den deutschen Kontext ergénzte.

3.3 Expert*innenfokusgruppen und Card Sorting

Um einem Anspruch auf Vollstindigkeit gerecht zu werden, wurden dariiber
hinaus im Juli 2021 und Februar 2022 zwei Expert*innenfokusgruppen durchge-
tithrt. Insgesamt 17 Expert*innen, die im Bereich Transfer arbeiten oder forschen,
waren eingeladen, die aus der Fachliteratur und der Interviewstudie abgeleiteten
Transferkanile auf Basis ihrer Erfahrungen zu ergdnzen und zu diskutieren.

Die Expert*innen hatten zunéchst die Aufgabe, offen Transferkanile zu sam-
meln (erste Expert*innenfokusgruppe) bzw. die finale Liste der Transferkanile
aus der Fachliteratur, den qualitativen Interviews und der ersten Expert*in-
nenfokusgruppe auf Vollstandigkeit zu priifen und zu ergdnzen (erster Schritt
der zweiten Expert*innenfokusgruppe). Im Ergebnis einigten die Expert*innen
sich in diesem Schritt auf eine Gesamtheit von 36 Transferkanélen. Als zweiten
Schritt wurde die zweite Expert*innenfokusgruppe gebeten, die 36 Transferka-
nile in einer offenen Sortieraufgabe (Card Sorting) zu clustern und die Cluster
nach ihrem Inhalt zu benennen (sieche Agarwal 2011: 3; Cane/O’Connor/Michie
2012: 5; Rugg/McGeorge 1997: 82). Hierbei entwickelten mehrere Expert*innen
eigeninitiativ Kategoriensysteme in die sich ihre Cluster einfiigten, zum Bei-
spiel ein Spektrum von kurzfristigen bis zu langfristigen Austauschaktivitéten.

Die Ergebnisse der Sortieraufgabe, fiinf bis zwolf Cluster pro Expert: in, wur-
den in einer Fuzzy-Cluster-Analyse nach Cane, O’Connor und Michie (2012)
analysiert. Ziel der Analyse war es, eine Clusterung der 36 Transferkanile zu
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bestimmen, die bestméglich den Konsens der Expert*innenmeinungen abbil-
det. Ergebnis dieses Schritts waren zwolf Cluster, denen die insgesamt 36 Trans-
ferkanile zugeordnet wurden. Die Inhalte der zwolf Cluster wurden moglichst
6konomisch zusammengefasst, um eine quantitative Abfrage zu ermdglichen.
In quantitativen Befragungen im Bereich Transfer ist bei der Messung von
Transferaktivitit eine Abfrage von acht bis zw6lf Items iiblich (Bozeman/Gaug-
han 2007; Greven/Strese/Brettel 2020; Iorio/Labory/Rentocchini 2017; Tartari/-
Perkmann/Salter 2014; Tartari/Salter 2015; Zhao/Brostrom/Cai 2020).

3.4 Quantitative Erhebung

Fiir die zwolf Cluster an Transferkandlen bzw. -aktivititen wurde in einer
quantitativen Befragung von 1.115 Wissenschaftler*innen in Deutschland
gemessen, wie hdufig die jeweiligen Aktivititen im beruflichen Alltag ausge-
bt wurden. Die quantitative Befragung wurde von Mai bis Juni 2022 durch-
gefithrt. Das Sample von 1.115 Wissenschaftler*innen war hierbei proportional
geschichtet nach Zugehorigkeit zur universitiren oder aufleruniversitdren For-
schung, Senioritit und Disziplingruppe. Insgesamt wurden 9.809 Einladun-
gen zugestellt, 1.649 Wissenschaftler*innen starteten die Befragung und 1.115
Wissenschaftler*innen beantworteten sie vollstindig. Die Abbruchquote lag
hier bei 32 %. In die Auswertung gingen 1.046 Surveyantworten ein, nachdem
Antworten ausgeschlossen wurden, deren Anzahl nicht beantworteter Fragen
die durchschnittliche Anzahl nicht beantworteter Fragen um zwei Standardab-
weichungen iiberstieg.

Fiir jedes Cluster gaben die Befragten an, wie oft sie sich iiber diesen Trans-
ferkanal in den letzten drei Jahren mit der Politik ausgetauscht hatten. Wie in
der bestehenden Literatur kamen hierbei fiinf Kategorien zum Einsatz: 0 mal;
1-2 mal; 3-5 mal; 6-9 mal; und iiber 10 mal nach D’Este und Patel (2007). Von
Interesse war hierbei zum einen die Haufigkeit einzelner Transferaktivititen
im Vergleich zueinander, zum anderen aber auch das Engagement im Aus-
tausch mit der Politik in seiner Gesamtheit. Um dieses abzubilden wurde der
»Academic Engagement Index“ (AEI) nach Tartari et al. (2014) berechnet. Der
Academic Engagement Index wurde im verwandten Feld des Transfers mit der
Wirtschaft zur Quantifizierung des Austauschs von Wissenschaftler*innen mit
Partner*innen aus der Industrie entwickelt. Idee des Academic Engagement
Index ist es, sowohl die Haufigkeit einzelner Austauschaktivititen als auch
deren ,,Schwierigkeitsgrad“ durch ihre inverse Haufigkeit im Sample abzubil-
den. Der Academic Engagement Index bezeichnet somit fiir alle Befragten die
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Summe ihrer Transferaktivititen gewichtet nach ihrer inversen Haufigkeit im
Sample.

4 Ergebnis
4.1 Der Moglichkeitenraum des Austauschs ist breit

Zunichst widmet sich der Beitrag der Frage A, welche Grundgesamtheit an
Transferkanilen den Austausch zwischen Wissenschaft und Politik pragt. In
der kombinierten Auswertung der Fachliteratur, Interviews und Expert*innen-
fokusgruppen ergab sich grundsitzlich eine breite Ubereinstimmung zwischen
den verschiedenen Datenquellen. Die resultierenden 36 Transferkanile, dem
Expert*innenkonsens entsprechend 12 Clustern zugeordnet, werden in den
Abbildungen 1 und 2 dargestellt. Cluster mit drei oder mehr Transferkanilen
wurden hier mit einem Titel versehen.
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Abb. 1: Transferkanile nach Regelmifligkeit und Formalitét (eigene Darstellung)
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Abb. 2: Transferkanile nach Ziel und Austauschqualitit (eigene Darstellung)

4.2 Effektiver Austausch ist gezielt, regelmiflig, formalisiert und
beidseitig

In den Expert*innenfokusgruppen wurden die Transferkanile, ihre Cluste-
rung und ihr Verhiltnis zueinander tiefgriindig diskutiert. Hierbei wurden
im Hinblick auf Frage B, wie die Effektivitdt unterschiedlicher Transferkanile
eingeschitzt wird, vier relevante Auspragungen der Qualitdt des Austauschs
diskutiert:

— sporadische / regelméflige Interaktion

— informelle / formelle Interaktion

— ungezielter / gezielter Kontakt

— unidirektionale Bereitstellung von Informationen / bidirektionaler Aus-
tausch und Mitsprache

Die Einschatzungen der Expert*innen zu den geclusterten Transferkanile hin-
sichtlichdieser Kriterienwurdeninden Visualisierungen (Abb.1und Abb.2) dar-
gestellt. Die genannte Fachliteratur, Interviews und Expert*innendiskussionen
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zeigen, dass insbesondere gezielter, regelméfliger, formalisierter und beidsei-
tiger Austausch nachhaltigen Wissenstransfer bewirkt (Cairney/Oliver/Well-
stead 2016; Cairney/Oliver 2020; Carayannis/Campbell 2009; Oliver/Cairney
2019; Roux/Rogers/Biggs/Ashton/Sergeant 2006). In beiden Darstellungen
(Abb. 1 und Abb. 2) sind die effektivsten Transferkanile somit jeweils im rech-
ten oberen Quadranten verortet.

Hierbei fallt auf, dass die als am effektivsten eingeschdtzten Transferkanile
Formen der direkten Zusammenarbeit sind, zum Beispiel die gemeinsame
Gestaltung von Forschungsagenden und -projekten. Eng verwandt wurden
auch die formalisierte Auftragsforschung und gemeinsame Foresightprozesse
in diesem Quadranten verortet. Auch die formalisierten Begegnungen in Sach-
verstindigenanhorungen und Expert*innengremien werden nach den oben
genannten Kriterien als besonders effektiv eingeschatzt.

4.3 Die effektivsten Transferkanile werden am seltensten genutzt

Wie héufig unterschiedliche Cluster an Transferkanilen von Wissenschaft-
ler*innen genutzt werden (Frage C), zeigt die quantitative Befragung von 1.046
Wissenschaftler*innen in Deutschland. Abbildung 3 zeigt, welcher Anteil der
befragten Wissenschaftler*innen in den letzten drei Jahren wie oft verschiedene
Transferkanile genutzt hat. Hierbei fallt auf, dass die als besonders effektiv ein-
geschitzten Transferkanile, die eine enge Zusammenarbeit erfordern (siehe
4.2), gleichzeitig zu den am seltensten genutzten Transferkandlen gehoren.

Die Interviews mit Wissenschaftler*innen verschiedener Disziplinen zei-
gen, dass diese Transferkanile besonders voraussetzungsreich sind - sie erfor-
dern einen wissenschaftlichen Bekanntheitsgrad, langjahrige Investitionen in
Beziehungen und Netzwerke oder eine kontinuierliche intensive Auseinander-
setzung mit politischen Partner*innen und Entwicklungen. Neben Forschung,
Lehre und Austausch mit wirtschaftlichen oder zivilgesellschaftlichen Akteu-
ren iiberrascht es aus diesem Grund nicht, dass nur ungefahr 10 bis 20 % der
befragten Wissenschaftler*innen sich in den letzten drei Jahren so intensiv mit
der Politik ausgetauscht haben.
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Abb. 3: Transferkanile mit der Politik (eigene Darstellung)

4.4 Ein Austausch offnet die Tiir zum niachsten Austausch

Die quantitative Befragung erlaubt es nachzuzeichnen, welche Transferkanile
im Austausch mit der Politik im beruflichen Alltag von Wissenschaftler*innen
in Deutschland eine Rolle spielen. Die individuellen Beweggriinde fiir Wis-
senschaftler*innen, sich mit Politiker*innen auszutauschen oder dies nicht zu
tun, gehen aus dem quantitativen Datenmaterial jedoch nicht hervor. Um die
Entwicklungspfade von Wissenschaftler*innen, die als Gesprichspartner*in-
nen der Politik agieren, nachzuvollziehen, wurden die qualitativen Daten aus
den Interviews mit einer kleineren Stichprobe besonders engagierter Wissen-
schaftler*innen herangezogen (siehe 3.2). Die qualitativen Narrative aus der
Interviewstudie geben Aufschluss iiber langjahrige Entwicklungen und die
Wahrnehmung von verschiedenen Rahmenbedingungen.
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Abb. 4: Aufwirtsspirale wissenschaftlicher Politikberatung (eigene Darstellung)

Die im Rahmen dieser Studie interviewten, besonders engagierten Wissen-
schaftler*innen berichten von Multiplikatoreffekten, d.h. Begegnungen, aus
denen sich weitere Begegnungen ergeben; eine Aufwirtsspirale des politischen
Austauschs. (Abb. 4). Hierbei sei es im ersten Schritt einer Karriere als Aus-
tauschpartner*in der Politik wichtig, sich in 6ffentlichen Diskussionsbeitrigen
tiber offizielle und personliche Medienkanile oder auf Tagungen und Messen
einzubringen. Zwei Wissenschaftler*innen berichten davon, ihre eigenen For-
schungsergebnisse initiativ an Politiker*innen verschickt oder Politiker*innen
zu Présentationen ihrer Forschungsergebnisse eingeladen zu haben. Aus dieser
Sichtbarkeit ergeben sich oft formellere Austauschbeziehungen, zum Beispiel
Informationsanfragen oder Einladungen als Fachgutachter*innen, Sachver-
staindige oder Gremienmitglieder. Hierbei betonten die Interviewten, dass
dieser Prozess sich oft iiber Jahre erstreckt und Kontinuitdt im Bespielen von
Medienkanilen und der Pflege von Beziehungen notwendig sind.
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4.5 Nur wenige Stimmen prigen die wissenschaftliche
Politikberatung

Nach der eingehenden Betrachtung der Transferkanile und ihrer Nutzung
vervollstindigt das Bild eine Analyse des gesamten politikorientierten Aus-
tauschverhalten von Wissenschaftler*innen iiber alle Transferkanile hinweg.
Um dieses Austauschverhalten zu quantifizieren, wurde hier fiir 1.046 befragte
Wissenschaftler*innen die Gesamtheit ihrer Austauschaktivititen mit der Poli-
tik anhand des Academic Engagement Index (siehe 3.4) abgebildet.

Abbildung 5 zeigt wie viele der 1.046 befragten Wissenschaftler*innen wel-
che Werte des Academic Engagement Index erreichten. Hier wird deutlich,
dass der Grofiteil der Wissenschaftler*innen sich aktuell nicht oder in relativ
geringem Umfang mit der Politik austauscht, das heif3t nur einen relativ nied-
rigen Wert des Academic Engagement Index erreicht. Auf der rechten Seite der
Verteilung zeichnet sich jedoch auch ab, dass eine kleinen Gruppe Wissen-
schaftler*innen eine sehr aktive Rolle im politischen Geschehen spielen, also
mit hohen Indexwerten hervorstechen. Insgesamt wurde eine stark abfallende
Verteilung beobachtet, fiir die aufgrund der hohen Indexwerte einiger Wissen-
schaftler*innen der Durchschnitt hoher ist als der Medianwert.

Academic Engagement Scores
Nach Tartari et al. (2014) fiir N = 1,046 Wissenschaftlerlnnen
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Abb. 5: Academic Engagement Index Scores (eigene Darstellung)
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Dieser Eindruck, dass wissenschaftliche Politikberatung von wenigen Stimmen
gepragt ist, hat sich auch in der Bevolkerung durchgesetzt: In Fokusgruppen-
diskussionen zur Wahrnehmung wissenschaftlicher Politikberatung beobach-
tet die Friedrich-Ebert-Stiftung, dass die Teilnehmenden Misstrauen duflern,
ob die Auswahl der wenigen aktiven Wissenschaftler*innen, die den politi-
schen Diskurs prigen, interessengeleitet erfolge (Faus/Alin/Sperl 2021: 24).

5 Diskussion

Die Kombination verschiedener Erhebungsmethoden und Datenquellen
erlaubt es, eine Bestandsaufnahme der Transferkanile zwischen Wissenschaft
und Politik in Deutschland aufzuzeigen. Diese empirisch fundierte, systema-
tische und multiperspektivische Betrachtung ist in der Fachliteratur in dieser
Art neu. Trotz der systematischen Vorgehensweise gehen mit jeder einzelnen
verwendeten Methode Limitierungen einher. Die Kombination der verschiede-
nen qualitativen und quantitativen Ansitze mitigiert die Einschrankungen der
einzelnen Methoden; nichtsdestotrotz hat auch der hier angewandte Mixed-
Method-Ansatz seine Schwichen - die wichtigsten Punkte werden im Folgen-
den diskutiert.

Insgesamt sind systematische Literaturanalysen angesichts der immer
grofler werdenden Menge an wissenschaftlicher Literatur ein zunehmend
beliebtes Forschungsdesign. Durch den systematischen Ansatz, der in groflen
Teilen in R-Skripten kodifiziert ist, sind sie in hohem Mafle reproduzierbar
(fir mehr Informationen zu statistischen Auswertungen in der Program-
miersprache R siehe Zuckarelli (2017)). Aus forschungspraktischen Griinden
miissen jedoch die Suchparameter beschrinkt werden. Zum einen konnte die
Suche in weiteren Datenbanken wiederholt werden, um weitere Quellen zu
identifizieren. Zum anderen wire es moglich, weitere Kombinationen von
Schliisselwortern einzusetzen. Dem Risiko, relevante Datensitze zu tiberse-
hen, wurde durch die Aufnahme von Datensitzen iiber Schneeballsysteme
und Expert*innenempfehlungen entgegengewirkt. Letztlich sind systemati-
sche Literaturiibersichten von Natur aus trotzdem anfillig fiir Verzerrungen,
zum Beispiel durch fehlende Veroffentlichungen von Null-Ergebnissen (Wad-
dington et al. 2012).

Qualitative Forschung im Allgemeinen wird oft fiir ihre begrenzte Repro-
duzierbarkeit sowie fiir das Risiko kritisiert, dass Forschende bewusst oder
unbewusst eigene Voreingenommenheit einbringen und die Ergebnisse beein-
flussen (Blaikie/Priest 2018: 43). Um die Voraussetzungen fiir Reproduzierbar-
keit zu schaffen, wurde hier ein systematischer, regelbasierter und detailliert
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dokumentierter Ansatz fiir die Datenerhebung und -analyse gewéhlt. Wo
immer moglich, wurde dem Einfluss eigener Voreingenommenheit entgegen-
gewirkt, unter anderem durch die Verwendung von offenen Interviewfragen.

Sowohl in der Interview- als auch in der Surveystudie besteht eine wesent-
liche Einschrinkung des Studiendesigns darin, dass die eingeladenen Teil-
nehmer*innen sich freiwillig fiir die Studie zur Verfiigung gestellt haben. Ein
Interesse am Thema des Austauschs mit der Politik ist so zu vermuten. Die
Auswahl der Interviewpartner*innen erfolgte zudem teilweise auf der Grund-
lage ihrer offentlichkeitswirksamen Transferaktivititen. Bei der Surveystudie
bestand das Risiko, dass insbesondere hoherrangige Wissenschaftler*innen
sich unter Umstdnden keine Zeit nehmen, um Befragungen dieser Art zu
beantworten. Diesem Risiko wurde entgegengewirkt, indem der Fragebogen so
kurz wie moglich gestaltet und die Stichprobe proportional geschichtet zusam-
mengestellt wurde, unter anderem nach Senioritat.

Letztlich wurden die empirischen Daten ausschlieSlich in Deutschland erho-
ben, was die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse auf andere geographische
Kontexte einschrankt. In dieser Studie geht es um die individuellen Wahrneh-
mungen und Interpretationen der Rolle der Wissenschaft in der Gesellschaft.
Dabher sind das zugrundeliegende kulturelle und philosophische Verstindnis
von Wissenschaft von entscheidender Bedeutung. Allein im westlichen wissen-
schaftsphilosophischen Kontext gibt es erhebliche Unterschiede zwischen der
kontinentalen und der anglo-amerikanischen Denkschule sowie innerhalb der
kontinentalen Schule zwischen Deutschland und Frankreich (Gutting 2005: 2;
Sherratt: 2005: 2). Insbesondere haben die verschiedenen Regionen unterschied-
liche Wissenschaftsberatungssysteme eingerichtet, die in angloamerikanischen
Landern eher zentralisiert und in kontinentalen Systemen eher dezentralisiert
gestaltet sind (Sokolovska/Fecher/Wagner 2019: 3). Die Ergebnisse lassen sich
aus diesem Grund nicht ohne Weiteres fiir andere geografische und kulturelle
Kontexte verallgemeinern.

6 Ausblick

Die Ergebnisse zeigen, welche Transferkanile den Austausch zwischen Wis-
senschaft und Politik in Deutschland pridgen - insgesamt 36, die in einer
Zusammenschau von Fachliteratur, Interviews und Expertinnen:fokusgrup-
pen identifiziert wurden. Auf Grundlage der Expert*innenfokusgruppen und
Interviews mit Wissenschaftler*innen und Politiker*innen konnte zudem ein-
geordnet werden, welche Transferkanile einen besonders intensiven und effek-
tiven Austausch ermdglichen. Hierbei handelt es sich um gezielte, regelmafige,
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formalisierte und beidseitige Begegnungen, zum Beispiel im Rahmen von
Zusammenarbeit an Forschungsprojekten oder in politischen Gremien.

Diese effektiven Transferkanile werden gleichzeitig am seltensten von Wis-
senschaftler*innen genutzt, wie die quantitative Befragung von iiber eintau-
send Wissenschaftler*innen in Deutschland zeigt. Diese Transferkanile sind
besonders voraussetzungsreich, sie erfordern unter anderem zeitliche Res-
sourcen, ein Verstindnis politischer Prozesse und oft ein Netzwerk, aus dem
sich intensivere Zusammenarbeit ergibt. So iiberrascht es nicht, dass die wis-
senschaftliche Politikberatung in Deutschland von wenigen Stimmen aus der
Wissenschaft gepragt ist, die sich ausgesprochen intensiv engagieren, wie die
Berechnung des Academic Engagement Index fiir iiber eintausend Wissen-
schaftler*innen zeigt.

Das Engagement von Wissenschaftler*innen im Austausch mit der Politik
ist oft noch eine wenig institutionell gewiirdigte Rolle neben Forschung und
Lehre. Um Handlungsstrategien zur Forderung des Wissenstransfers zwi-
schen Wissenschaft und Politik zu entwerfen, ist es notwendig, Transfer als
Austauschverhalten und dessen Determinanten zu verstehen. Hierbei sind
verhaltenswissenschaftliche Methoden von Interesse, insbesondere eine theo-
riegeleitete und psychometrisch valide Modellierung des Austauschverhal-
tens von Wissenschaftler*innen und Politiker*innen. So koénnen die relativen
Effektstarken unterschiedlicher Einflussfaktoren bestimmt und strategische
Fordermafinahmen passgenau zugeschnitten werden.
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Lale Altinalana

Strategien fiir den Transfer zwischen
Gesellschaft und Wissenschaft - eine
empirische Typologie

1 Transferstrategien im wissenschaftspolitischen Diskurs

Die Herausforderungen der heutigen Zeit lassen sich weder von der Wirt-
schaft noch von der Politik oder der Wissenschaft im Alleingang bewdltigen.
Klimakrise, Hunger, Globalisierung und Bildung stellen nur ein Bruchteil der
sogenannten Ziele fiir nachhaltige Entwicklung dar (United Nations 2012: 72).
Nicht zuletzt zeigte die Covid-19-Pandemie, wie wichtig das Zusammenspiel
aller gesellschaftlicher Sektoren fiir eine erfolgreiche Bekdmpfung des Virus
ist. Die Expertise aus der Wissenschaft, gekoppelt mit den wirtschaftlichen
Mitteln und des politischen Durchsetzungsvermogens gehort zu den Kern-
pfeilern der Problemlésung. Jedoch darf ein entscheidender Aspekt dabei
nicht fehlen: die Bedarfe der Gesellschaft (Bozeman et al. 2015; Wissen-
schaftsrat 2016). Ohne diese Perspektive wiirden wirtschaftliche, politische
oder wissenschaftliche Interessen im Vordergrund des Prozesses stehen und
die angestrebte Wirkung wiirde verfehlt — ein nachhaltigeres und gesiinde-
res Leben (Fini et al. 2018; Miller et al. 2016). Der Einbezug der gesellschaft-
lichen Perspektive und ihrer konkreten Bedarfe kann durch partizipativere
Forschungsprozesse sichergestellt werden. Kollaboration und Ko-Kreation
werden fester Bestandteil wissenschaftlicher Praxis, um gemeinsam einen
Losungsansatz erarbeiten zu konnen, der nachhaltig funktioniert (Wright/
Nyberg 2015; Klein 2014; Gough 2017).

Doch wie sehen die praktischen Prozesse dahinter aus, die eine solche par-
tizipative Forschung ermdglichen? Diese neuen Anforderungen an die Wis-
senschaft gehen unmittelbar mit den entsprechenden forschungspolitischen
Forderprogrammen einher. Durch diverse Forderinitiativen Deutschlands und
der Europdischen Union werden seit Beginn der 2000er Jahre Transferakti-
vititen des Wissenschaftssystems vermehrt gefordert und somit zunehmend
ins Leben gerufen. Darunter zdhlt neben der ,Hightech-Strategie 2025 auf
Bundesebene auch ,,Horizon Europe® auf EU-Ebene. Zentrales Anliegen der
Hightech-Strategie 2025 ist es, ,Wissen zur Wirkung [zu] bringen® und Innova-
tionen zu stimulieren, die in der Gesellschaft ankommen (Bundesministerium
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fir Bildung und Forschung 2018: 4). Das Rahmenprogramm von Horizon
Europe hat u. a. die Férderung der Biirger*innenbeteiligung zum Gegenstand
(Europiische Kommission 2018: 25). Forschungsorganisationen sind dadurch
angehalten, sich an diese Anforderungen anzupassen, um ihre Forderungen
zu gewdhrleisten und formulieren, nicht zuletzt durch den Appell des Wissen-
schaftsrates, organisationale Transferstrategien. Der Wissenschaftsrat beklagt,
dass durch vorhandene Strategiedefizite vieler Organisationen dieser Wissens-
und Technologietransfer nicht reibungslos umgesetzt werden kann (ebd.: 7 £.).

Eine umfassende Transferstrategie kann die Anerkennung von Transferak-
tivitdten fordern und folglich dazu beitragen, dass Transferperspektiven bei der
Forschungsplanung systematisch verfolgt und auf institutioneller Ebene ange-
messen unterstiitzt werden (ebd.). In diesen Transferstrategien steht festge-
schrieben, auf welche Art der Wissenstransfer mit Akteuren aus der Wirtschaft,
Politik und der Gesellschaft strategisch ausgefithrt wird. Transferstrategien
sind folglich eine Art Governanceinstrument, um den Qualititssicherungspro-
zess zu steuern und stellen dariiber hinaus auch das Fundament jeder Orga-
nisationskultur dar: ,,Strategische Stimmigkeit durch Unternehmenskultur.
(Scholz 1987: 99). Welche Inhalte idealerweise eine Transferstrategie abdecken
sollte, hat Wilkesmann untersucht und stellte fest: Strukturelle Rahmenbedin-
gungen, eine wissensfordernde Organisationskultur sowie personelle, moti-
vationale Faktoren sind forderlich fiir den Wissenstransfer in Organisationen
(Wilkesmann 2007: 3). Es wird dahingehend zunehmend wichtiger, geeignete
Rahmenbedingungen innerhalb der Organisation zu schaffen. Letztlich tragen
Transferstrategien in Organisationen auch zu einer héheren Resilienzfidhigkeit
dieser bei, da sie durch die festgeschriebene Strategie auch in Krisen nicht die
Orientierung verlieren (Wissenschaftsrat 2021).

Vor dem Hintergrund des dargestellten wissenschaftspolitischen Diskurses
basiert diese Arbeit auf folgenden Forschungsfragen:

- Welche organisationalen Strategien unterliegen dem Wissens- und Techno-
logietransfer zwischen der Gesellschaft und Wissenschaft in Deutschland?

- Welche Elemente haben diese Strategien gemein?

- Konnen Rickschliisse auf fehlende Bestandteile und Empfehlungen abgelei-
tet werden?

Im folgenden Kapitel wird die Methodik im Hinblick auf Samplezusammen-
setzung, Kategoriensystem, inhaltliche Dokumentenanalyse und empirischer
Typenbildung dargestellt. Anschlieflend folgt eine genauere Erlduterung der
sechs entwickelten empirischen Strategietypen und ein Kapitel zu abgeleiteten
Handlungsempfehlungen fiir Forschungseinrichtungen. Der Beitrag schliefit
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mit einem Ausblick fiir zukiinftige Forschung, einer kritischen Diskussion der
Arbeit und einem zusammenfassenden Fazit.

2 Methodik: Von Strategiepapieren zur Typologie
2.1 Samplezusammensetzung

Um diesen Fragen nachzugehen, wurde in der vorliegenden Studie ein Sam-
ple aus allen Universititen der Exzellenzstrategie, des TU9-Verbundes sowie
den vier groflen aufleruniversitiren Forschungseinrichtungen zusammenge-
stellt. Grund fiir diese Auswahl stellt zum einen die finanzielle Kraft dieser
Einrichtungen dar und zum anderen der sich daraus ergebende Einfluss dieser
Einrichtungen durch die betriebene Forschung, die aus diesen Mitteln entsteht
(Horvath etal. 2013: 1). Dariiber hinaus verpflichten sich die TU9-Universititen
den Zielen fiir nachhaltige Entwicklung und arbeiten laut eigenen Angaben
ihrer offiziellen Website in interdisziplindren Konsortien an ,Losungsansét-
zen fiir die grofSen Herausforderungen® (TU9 o. J.). Zudem wiirden verstarkt
Formate im Bereich partizipativer Wissenschaft entwickelt, um Erkenntnisse
in die Gesellschaft zu transferieren (ebd.). Auch die vier aufleruniversitiren
Forschungseinrichtungen bekennen sich durch den vierten Pakt fiir Forschung
und Innovation 2021-2030 zu einer Forschung mit Bezug zu den grofien gesell-
schaftlichen Herausforderungen (GWK 2019: 2). Die Exzellenzuniversititen
sind zwar nicht direkt iiber schriftliche Vereinbarungen an die grofien gesell-
schaftlichen Herausforderungen gekoppelt, stellen jedoch die Spitzenforschung
der deutschen universitiren Forschung dar und tragen daher, wenn auch indi-
rekt, eine gesellschaftliche Verantwortung mit. GWK-Vorsitzende Bettina
Stark-Watzinger appelliert sogar direkt an die grofien gesellschaftlichen Her-
ausforderungen in einer Pressemitteilung zur rezenten Anderung an der Bund-
Lander-Vereinbarung zur Exzellenzstrategie: ,,Angesichts dieser verbesserten
Rahmenbedingungen freuen wir uns auf einen Wettbewerb mit vielen neuen
Initiativen, die sich mit innovativen Ansitzen gerade auch aktuellen gesell-
schaftlichen Herausforderungen widmen.“ (idw 2022).

Insgesamt umfasst das Sample 22 Einrichtungen, wovon neun zum Zeit-
punkt des Erhebungszeitraumes Anfang 2021 keine Transferstrategien auf-
weisen. Damit bilden 16 Strategiepapiere die Datengrundlage der qualitativen
Dokumentenanalyse. Die Einrichtungen befinden sich namentlich in Tabelle 1.
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Tab 1: Sample der Dokumentenanalyse
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Untersuchte Organisationen mit
Transferstrategie

Organisationen ohne
Transferstrategie zum Zeitpunkt der
Samplezusammenstellung

Charité Universitatsklinik
Fraunhofer-Gesellschaft

Freie Universitat Berlin
Helmbholtz-Gemeinschaft
Humboldt-Universitédt zu Berlin
Leibniz Universitit Hannover
Leibniz-Gemeinschaft
Max-Planck-Gesellschaft

Rheinische Friedrich-Wilhelms-
Universitdt Bonn

Technische Universitit Berlin
Technische Universitiat Miinchen

Universitdat Konstanz
Universitdt Stuttgart

Technische Universitat Dresden
Universitit Hamburg
Ruprecht-Karls-Universitit Heidelberg
Karlsruher Institut fiir Technologie
Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen
Eberhard Karls Universitat Tiibingen
Technische Universitit Darmstadt
Technische Universitat Braunschweig

Rheinisch-Westfilische Technische
Hochschule Aachen

2.2 Kategoriensystem

Die Basis des Kategoriensystems fiir die inhaltliche Dokumentenanalyse ist
das Framework von Battistella et al. (2016). Die Autor*innen haben auf Grund-
lage einer kritischen Literaturanalyse ein Framework entwickelt, in welchem
die involvierten Akteure, ihre Beziehungen zueinander, das Transferobjekt, die
Kanile und Mechanismen des Transfers und der Kontext im Zentrum stehen
(ebd.). Das ausgearbeitete Framework stellt, Battistella et al. (ebd., o. S.) zufolge,
alle relevanten Parameter dar, die bei der Gestaltung und Umsetzung einer inter-
organisationalen Transferaktivitit zu berticksichtigen sind. Hier werden fiinf
Kategorien unterschieden: Akteure und Netzwerk, Kanal, Rahmenbedingungen,
Beweggrund und Verstandnis. Die dazugehdrigen Fragestellungen lauten:

- Akteure: Welche institutionellen Akteure werden genannt? Wer ist noch in
Transfer involviert? Welche Netzwerke werden geschaffen?
- Kanal: Welche Transferkanile werden genannt? Auf welche Art und Weise

geschieht Transfer?

- Rahmenbedingungen: Welche institutionsinternen Aspekte setzen den Rah-
men fiir Transfer? Gibt es Anreize fiir Transfer?
- Beweggrund: Aus welchem Grund wird Transfer betrieben?
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- Verstindnis: Wie wird Transfer definiert? Enges oder weites Transferver-
standnis? Auch Definitionen von spezifischen Transferaktivitaten sind mog-
lich. Wie ist der Transferprozess beschaffen?

Akteure
Wissenschaft, Wirtschaft,
% 5 Politik, Gesellschaft

iRl

—

7 Transferformate
Unidirektional, bidirektional
Kategoriensystem

Rahmenbedingungen
Organisational, Personell,
Gesellschaft, Wirtschaft

Beweggrund @
Gesellschaftlicher Impact, ﬁ
Wirtschaftlicher Fortschritt, | 7 I:I =
starke Forschung EID

Abb. 1: Kategoriensystem der inhaltlichen Dokumentenanalyse, eigene Darstellung
nach Battistella et al. (2016).

2.3 Inhaltliche Dokumentenanalyse

Die Klassifizierung wird nach Mayring (2015: 24) als Interpretationsgrund-
form der Strukturierung zugeordnet und wie folgt definiert: ,,Ordnung des
Materials nach bestimmten, empirisch und theoretisch sinnvoll erscheinenden
Ordnungsgesichtspunkten, um so eine strukturierte Beschreibung des erhobe-
nen Materials zu ermoglichen.“ (ebd.). Das Hauptmerkmal der Klassifizierung
ist die deduktive Kategorienanwendung. Die Transferstrategien wurden auf
Grundlage des bereits eingefithrten Kategoriensystems kodiert, anschlieflend
reduziert und paraphrasiert. Es wurden folglich alle transferbezogenen Text-
passagen kodiert, die den Kategorien zugeordnet werden konnten.

2.4 Empirische Typenbildung

Kluge definiert Typen als Gruppierungen, ,die gemeinsame Eigenschaften
aufweisen und anhand der spezifischen Konstellation dieser Eigenschaften
beschrieben und charakterisiert werden kénnen.“ (2000, o. S.). Die Elemente
und Eigenschaften innerhalb eines Typs sind moglichst homogen, wih-
rend sie sich zu anderen Typen heterogen verhalten (Kluge 1999: 27). Fiir die
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Umsetzung wurde zundchst auf Grundlage der zusammengefassten Kodierun-
gen und Markierungen nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen
den Strategiepapieren gesucht, bis sich méglichst dhnliche Fille gruppieren
lielen. Diese Abgrenzung von gruppierten, empirischen Fillen wurde nicht
anhand theoretischer Faktoren vorgenommen, sondern ist ausschliefSlich auf
die Merkmale des empirischen Materials zurtickzufiihren.

Dies ergab im Ergebnis sechs Cluster mit weitestgehend homogenen Fil-
len. Fiir den finalen Schritt der Typologisierung wurden anschlieflend weitere
Reduktionen vorgenommen. Da alle Félle innerhalb eines Clusters einheitlich
sind und nur minimale Abweichungen zu anderen Organisationen des gleichen
Clusters aufweisen, konnen diese Fille jeweils zusammengefithrt werden, ohne
dass es dabei zu Datenverlust oder Verzerrungen kommt. Die Methodik der
Typenbildung wurde verwendet, da sie die Originalitat und die Praxisndhe der
einzelnen Fille erhilt und empirische Aussagen erlaubt (Haas/Scheibelhofer
1998: 1). Mit der empirisch begriindeten Typenbildung nach Kluge (1999, 2000)
konnen aulerdem generalisierbare Aussagen getroffen werden. Diese Genera-
lisierung wird nicht ,,iber [die] Reprdsentativitit der Ergebnisse, sondern iiber
das Typische erreicht” (Kluge 1999: 34). Die Abstraktion des empirischen Mate-
rials erlaubt verallgemeinernde Annahmen. Dies ist in dieser Arbeit hilfreich,
da es ihr Bestreben unterstiitzt, Handlungsempfehlungen aus den Strategiety-
pen abzuleiten.

3 Sechs Strategietypen im Kurzportrait

Im Ergebnis konnten sechs Strategietypen ausgearbeitet werden. Die Holistische
Strategie ist eine der zwei Strategietypen, die die Gesellschaft hinreichend tiber
kollaborative Transferkanile und Ko-Kreation in ihre Aktivitaten einbeziehen.
Zudem ist sie der Gesellschaft iber ihre Motivation, dem societal impact, ver-
pflichtet und versteht Transfer als bidirektional und rekursiv. Als Beispiel kann
hier ein Ausschnitt aus der Transferstrategie der Leibniz-Gesellschaft heran-
gezogen werden, welche dem ,,Holistischen Strategietypen® zugeordnet werden
kann: ,In diesem vielschichtigen Dialog nehmen Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler zugleich Impulse aus der Gesellschaft auf und entwickeln neue
Perspektiven fiir die Forschung. Besonders intensiv kann dieser Austausch in
der Citizen Science sein, bei der Biirgerinnen und Biirger unmittelbar zu For-
schungsprojekten beitragen und Wissen generieren.“ (Leitbild Leibniz-Transfer
2019: 18).

Die Zweispurige Strategie ist der zweite gesellschaftlich orientierte Strategie-
typ und ist durch den gleichgestellten Transfer mit der Gesellschaft und der
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Wirtschaft gekennzeichnet. Im Vergleich zum ersten Strategietyp gibt es zwei
Unterschiede: (1) der Fokus auf den wirtschaftlichen Fortschritt und den socie-
tal impact in den Beweggriinden und (2) die auf gesellschaftlichen und wirt-
schaftlichen Transfer ausgelegten Rahmenbedingungen. Der gesellschaftliche
Nutzen wird auch wirtschaftlich umgesetzt, jedoch ohne den Transfer mit der
Gesellschaft in den Hintergrund zu stellen.

Die Motivierte Strategie, ist zwar zum Teil auf die Gesellschaft ausgerich-
tet, allerdings lediglich tiber die bidirektionale Wissenschaftskommunikation.
Einzigartig an diesem Typ ist der societal impact als alleiniger Beweggrund.
Die Rahmenbedingungen fiir Transfer beschranken sich jedoch auf allgemeine
Mafinahmen und die Etablierung einer Transferkultur. Kollaboration und Ko-
Kreation kommen nicht vor.

Die Unidirektionale und die Okonomiegetriebene Strategie haben in Bezug
auf die Gesellschaft ein unidirektional ausgelegtes Transferverstindnis: die
Gesellschaft ist passive Empfingerin. Entweder durch unidirektionale Wissen-
schaftskommunikation oder indirekt iiber wirtschaftliche Kanile, respektive
der Transferobjekte. Der Kern dieses Strategietyps sind die 6konomischen
Transferkanile: Ausgriindungen, Patente, Vertragsforschung, Unternehmens-
kooperationen, Weiterbildungen der Mitarbeitenden fiir das notwendige
Transfer Know-how und der Transfer tiber Kopfe.

Die Kommerzielle Strategie weist keinen Gesellschaftsbezug auf. Im Zent-
rum der Strategie steht die wirtschaftliche Verwertung und Nutzung von wis-
senschaftlich generiertem Wissen in Form von Ausgriindungen, Patenten und
Unternehmenskooperationen.

4 Handlungsempfehlungen fiir Forschungseinrichtungen

Grundsitzlich lasst sich anhand der Datenlage dieser Arbeit festhalten, dass der
strategische Wissens- und Technologietransfer mit der Gesellschaft noch nicht
zu allen Forschungseinrichtungen durchgedrungen ist. Lediglich die Halfte
der Organisationen weist einen expliziten Gesellschaftsbezug auf, der dem Ver-
standnis einer aktiven Partizipation durch verschiedene Kanile (insbesondere
bidirektionale Wissenschaftskommunikation, Reallabore und Citizen Science)
gerecht wird. In Anbetracht der geschilderten Entwicklungen der 2000er und
2010er Jahre ist dies nicht ausreichend. Die groflen gesellschaftlichen Her-
ausforderungen dieser Zeit benétigen eine holistische Herangehensweise, die
es allen Akteuren erlaubt, zu kollaborieren und gemeinsam Losungswege zu
ermitteln.
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Die drei relevanten Treiber fiir den Transfer mit der Gesellschaft sind:

- Ko-kreative und partizipative Transferformate
- Societal impact als Motivationsfaktor
- Transferkultur etablieren fiir nachhaltigen Transfer

Die Strategietypen sollen externen Organisationen als Anhaltspunkt bei der
erstmaligen Entwicklung einer Strategie dienen. Zusitzlich konnen sie fiir eine
Umstrukturierung, oder Novellierung der aktuellen Strategie herangezogen
werden. Es handelt sich bei den hier dargestellten Typen um empirisch begriin-
dete. Dies setzt voraus, dass sie nicht ohne weitere Anpassungen fiir andere
Organisationen tibernommen werden konnen. In jedem Fall bedarf es einer
konkreten Betrachtung der organisationsspezifischen Besonderheiten in Bezug
der hier dargelegten Kategorien.

5 Grenzen der Typologie und kiinftiger Forschungsbedarf

Der Transfer mit der Gesellschaft in Forschungsorganisationen ist noch nicht
weit verbreitet, bzw. z.T. lediglich tiber klassische nicht-kollaborative Formate.
Forschungsorganisationen bedarf es der Reflexion der eigenen organisationalen
Verantwortung innerhalb der Gesellschaft, z.B. (wann) bestimmte Bedarfe der
Gesellschaft in entsprechenden Elementen des Forschungsprozesses beriick-
sichtigt werden miissen. Transferstrategien sind nicht nur ein Instrument der
inneren Steuerung von Transferaktivititen, sondern zugleich eine Unterstiit-
zung in der Etablierung einer gesellschaftsoffenen Transferkultur tiber den
wirtschaftsorientierten Transfer hinaus.

Des Weiteren konnten keine Aussagen zum tatsdchlichen Ist-Zustand der
Transferaktivititen mit der Gesellschaft getitigt werden. Dies ist zum einen
der Komplexitit, Diversitit und Intransparenz der Dokumentationsformen
von Transferaktivititen geschuldet und zum anderen dem Rahmen dieser
zugrundeliegenden Forschung. Zukiinftige Forschung konnte diesen Imple-
mentierungsprozess von Transferstrategien untersuchen und Hiirden bzw.
Erfolgsfaktoren bei der Umsetzung aufzeigen. Hrebiniak (2006) fasst es passend
zusammen: ,Formulating strategy is difficult. Making strategy work - execut-
ing or implementing it throughout the organization - is even more difficult”
(ebd.: 12). Daran ankniipfend sind ebenfalls Fragestellungen zur Evaluation der
organisationalen Transferstrategie ein gangbarer Forschungsweg. Transferstra-
tegien konnten durch Entscheidungstriger*innen weiter angepasst werden und
um Indikatoren zur Messung erweitert werden, damit eine Evaluation trans-
parent zuginglich ist.
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Mit einem hoheren Ressourcenaufwand ist ebenfalls eine zusitzliche,
nachgelagerte qualitative Befragung von einzelnen Mitarbeiter*innen der
Einrichtungen denkbar, um Aufschluss tiber spezifische Hintergriinde oder
Unklarheiten einzelner Transferaktivititen geben zu kénnen. Auf diese Weise
konnte auch der kulturelle Aspekt von Transfer intensiver fokussiert werden.
Fiir zukinftige Forschung kénnte auch das Strategiepapier als Untersuchungs-
objekt noch weiter aufgeschliisselt werden. Es handelt sich bei nach auflen
gerichteten Strategiepapieren meist um Selbstvermarktung im Sinne der Public
Relations (Rottger/Gehrau/Preusse 2013). Damit ist von Beginn an ein Bias zur
positiveren Selbstdarstellung inharent, welcher durch tiefergehende qualitative
Expert*inneninterviews in Teilen neutralisiert werden konnte. Auch Hiirden
und Herausforderungen konnten auf diese Weise klarer erfasst werden.

6 Fazit: Lessons Learned

Um die anfangs gestellten Forschungsfragen zu beantworten: Welche organisa-
tionalen Strategien unterliegen folglich dem Wissens- und Technologietransfer
zwischen Gesellschaft und Wissenschaft in deutschen Forschungseinrichtun-
gen? Die Holistische und die Zweispurige. Die Gesellschaft wird lediglich in
diesen beiden Strategietypen hinreichend einbezogen und konnen als Best
Practice-Félle herangezogen werden. Welche Elemente kennzeichnen diese
beiden Strategietypen? Kollaborative Transferkanile, Ko-Kreation, der societal
impact als Motor fiir den Transfer mit der Gesellschaft, der Einbezug aller Sta-
keholder aus Wissenschalft, Politik, Gesellschaft und Wirtschaft und die Bereit-
stellung geeigneter Rahmenbedingungen fiir die nachhaltige institutionelle
Unterstiitzung dieses Transfers.

Daher sollten die Strategieverantwortlichen der Strategietypen Drei bis
Sechs, die keine oder eine unzureichende gesellschaftliche Dimension einbe-
ziehen diese Elemente beriicksichtigen und gemeinsam mit allen relevanten
Akteuren organisationsaddquate Ansitze zum Einbezug der Gesellschaft erar-
beiten und in ihre Strategie integrieren. Forschungseinrichtungen in Deutsch-
land mit mangelhafter oder ohne Transferstrategie sollten ihre institutionelle
Verantwortung in der Gesellschaft reflektieren und die Relevanz der gesell-
schaftlichen Interaktion erkennen. Eine Transferstrategie, die die Gesellschaft
(oder Teile von ihr) auflen vorldsst oder nicht als gleichberechtigte Akteurin
anerkennt, ist angesichts der zu bewaltigenden groflen gesellschaftlichen Her-
ausforderungen des 21. Jahrhunderts nicht erstrebenswert.
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Gabriele Wendorf

Transformationsprozesse gestalten - die Rolle
der Wissenschaft in der Praxis

Der Klimawandel und andere Herausforderungen, die beispielsweise durch die
17 Sustainable Development Goals der Vereinten Nationen beschrieben wer-
den, stellen Politik und Verwaltung aber auch Wissenschaft vor neue Aufgaben.
Denn es gilt Transformationsprozesse gemeinsam zu gestalten, um den Zielen
einer nachhaltigen Transformation gerecht zu werden. Hierbei muss die Wissen-
schaft zunehmend eine neue Rolle einnehmen und mit verschiedensten Stake-
holdern gemeinsam Prozesse der Verinderung anregen und diese Prozesse
begleiten. Dabei verldsst sie die Rolle einer neutralen Beobachterin und wird
Teil des zu transformierenden Systems.

Der folgende Artikel stellt einleitend verschiedene Perspektiven auf diesen
Rollenwandel dar. Im Hauptteil wird die Rolle von Wissenschaft an einem
konkreten Beispiel beschrieben, um die Vielfaltigkeit der Herausforderungen
zu verdeutlichen. Hierfiir werden die Erfahrungen aus verschiedenen Mobili-
tatsprojekten herangezogen, die seit 2016 beginnend mit dem Projekt ,Neue
Mobilitédt Berlin® in einem Berliner Bezirk durchgefiihrt wurden. AbschliefSend
werden die sich daraus ableitenden Anforderungen an die Wissenschaft thema-
tisiert.

Perspektiven auf den Rollenwandel von Wissenschaft in
Transformationsprozessen

Aufgrund verschiedener virulenter Herausforderungen, insbesondere aber
wegen der drohenden Folgen des Klimawandels, ist ziigiges Handeln gefragt.
Bereits in seinem Gutachten ,Welt im Wandel“ hat der WBGU von einer
»Groflen Transformation“ gesprochen und erldutert, ,dass die erforderliche
Transformation tiefgreifende Anderungen von Infrastrukturen [...] sowie ein
neues Zusammenspiel von Politik, Gesellschaft, Wissenschaft und Wirtschaft
umfasst (WBGU 2011: 1).

Dieses neue Zusammenspiel von Wissenschaft und verschiedenen aufler-
wissenschaftlichen Akteuren wird mittlerweile mit dem Begriff der trans-
disziplindren Forschung gefasst und wird zunehmend zu einem anerkannten
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Forschungstypus. Defilia/Di Guilio (1999: 6) definieren transdisziplinire For-
schung in Abgrenzung zu interdisziplinirer Forschung wie folgt:

«Transdisziplinaritidt» wiederum wird verstanden als eine spezielle Form von Inter-
disziplinaritit, in der auch die ausserwissenschaftliche Praxis an den Forschungs-
arbeiten beteiligt wird. Zugrundegelegt wird eine problemorientierte Forschung, eine
Forschung also, die einen Beitrag leisten will zur Losung (und Vermeidung) gesell-
schaftlich relevanter Probleme.

Diese Entwicklung war und ist nicht unumstritten. Als Reaktion auf das
Gutachten des WBGU hat beispielsweise Peter Strohschneider, ehemali-
ger Vorsitzender des Wissenschaftsrats und Président der Deutschen For-
schungsgemeinschaft, das Verhiltnis von Wissenschaft und Politik zueinander
beschrieben und konstatiert fiir die Wissenschatft: ,,Sie hat vielmehr [...] zur
Voraussetzung, dass — anders als bei den vormodernen Formen von Weisheits-
wissen — Erkenntnis und Normativitdt, Wissen und Handlungsorientierung
auseinandergetreten sind“ (Strohschneider 2014: 189).

Damit wird eine normative Ausrichtung - wie die am Prinzip der Nach-
haltigkeit — und eine Handlungsorientierung — wie sie den Anspruch trans-
formativer Forschung pragt — als nicht den Voraussetzungen von Wissenschaft
entsprechend charakterisiert.

Zunehmend setzt sich jedoch die Erkenntnis durch, dass zur Bewiltigung
grofler Herausforderungen unserer Zeit, wie bspw. des Klimawandels, wissen-
schaftliche Expertise und Innovationen in ausreichender Menge vorhanden
sind, aber nicht in notwendigem Maf in die Umsetzung kommen und daher
eine neue Form der Zusammenarbeit von Wissenschaft und aufSerwissen-
schaftlichen Akteuren erforderlich ist, um aus der Erfahrung mit Umsetzungs-
projekten und deren wissenschaftlicher Begleitung diesen Herausforderungen
gerecht werden zu konnen. Hierfiir wird zunehmend das Format des Realla-
bors verwendet. Die sprachliche Analogie zu naturwissenschaftlichen Laboren
soll dabei deutlich machen, dass es sich um einen wissenschaftlichen Erkennt-
nisprozess mit experimentellem Charakter handelt.

Die experimentellen, in der Regel partizipativ entwickelten Verdnderun-
gen an einem Ort, z.B. in einem Quartier bieten Denkanstofle und praktische
Erfahrungen fiir Bewohner*innen. Sie bieten die Chance, positive und nega-
tive Effekte der Verdnderungen zu eruieren, Verhaltensdnderungen zu erfahren
und Hindernisse, die Verhaltensdnderungen entgegenstehen, zu beleuchten.

Dabei ist auf Seiten der Wissenschaftler*innen Wissen verschiedener,
interdependenter Wissensarten erforderlich, die den Wissenserwerb in der
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transdisziplindren Forschung vom Wissenserwerb bei naturwissenschaftlicher
Laborarbeit unterscheidet.

Als gangige Unterscheidung in der transdisziplinaren Forschung haben sich
die Begriffe Systemwissen (Wissen iiber den gegenwirtigen Ist-Zustand), Ziel-
oder Orientierungswissen (Soll-Zustand) und Transformationswissen (Wissen,
das den Weg hin zum Soll-Zustand ermdglicht) etabliert (Pohl/Hirsch Hadorn
2006: 32 ff.). Die experimentelle Umsetzung von Veranderungen im Rahmen
der transdisziplinaren Forschung erfordert dabei die Generierung von Kontext-
wissen, um das System besser zu verstehen. Im Fall eines Reallabores bedeutet
dies, sowohl Kenntnis iiber physische Bedingungen vor Ort zu generieren als
auch die Akteure und deren Handlungsspielrdume zu eruieren. Als Zielorien-
tierung dient haufig das Konzept der nachhaltigen Entwicklung - im Kontext
von Reallaboren im Mobilititsbereich wird hier beispielsweise eine Reduzie-
rung der Klimafolgen von Mobilitét bei gleichzeitiger Berticksichtigung sozia-
ler Aspekte als Ziel formuliert. Das Konzept der Nachhaltigkeit dient damit
als normative Orientierung fiir die Verdnderungen im Reallabor. Schliefllich
tibernimmt das Transformationswissen im Rahmen der Umsetzung von Ver-
anderungen in Richtung der normativen Ziele die Rolle, die Moglichkeiten der
Transformation durch Kenntnis von Reglementierungen, Handlungspraktiken
und Machtverhiltnissen auszuloten und letztere in Frage zu stellen (vgl. Pohl/
Hirsch Hadorn 2006, insb.: 35 f.). Der wissenschaftliche Erkenntnisprozess ist
daher aufgrund der Vielschichtigkeit und der Interdependenzen der Wissens-
arten voraussetzungsvoll. Pohl/Hirsch Hadorn empfehlen folglich bei Realex-
perimenten eine kritische Reflexion und Reduktion der Forschungsfragen mit
Blick auf die erwiinschten Ziele und sozialen, rechtlichen u.a. Handlungsmog-
lichkeiten (ebd.: 36) und warnen davor, dass ,unrealistisch viele Anspriiche
und Erwartungen an ein Projekt gestellt werden® (ebd.: 35).

Mit anderen Worten, Wissenschaftler*innen miissen sich selbst gegen eine
systematische Uberforderung wappnen und die begrenzenden Faktoren im
Umsetzungsprozess (z.B. Handlungslogiken und Machtstrukturen im Feld)
sowie die Moglichkeiten, diese zu verdndern, realistisch einschdtzen. Dariiber
hinaus miissen sie sich dessen bewusst werden, dass sie mit ihrem Wirken Teil
der sozialen Dynamik im Feld werden und anders als im naturwissenschaft-
lichen Experiment die Rolle als Beobachter*in verlassen.
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Die Entstehung eines Reallabors

Um die moglichen Facetten der Rolle von Wissenschaft bspw. in Reallaboren zu
verdeutlichen, wird im Folgenden der Forschungsprozess in einem Reallabor
zum Themenfeld Mobilitat ausfithrlich dargestellt.

Das Projekt ,,Neue Mobilitat Berlin® startete 2016 nachdem sich ein Vor-Ort-
Akteur (insel-projekt.berlin), der sich der Nachhaltigen Entwicklung seines Kiezes
verschrieben hat, ein Klimaschutzbeauftragter des Bezirks Charlottenburg-
Wilmersdorf, Mitarbeitende des Zentrums Technik und Gesellschaft der TU
Berlin und BMW als Car-Sharing-Anbieter sowie die Berliner Agentur fiir
Elektromobilitdt darauf verstindigt hatten, den Transformationsprozess in
Richtung nachhaltigerer Mobilitdt und Lebensqualitit im Kiez gemeinsam
als Projektteam zu gestalten. Neben dem Mierendorff-Insel-Kiez (Handlungs-
feld des Projektpartners ,insel-projekt.berlin®) wurde durch das Projektteam
der Kiez rund um den Klausener Platz als weiteres Reallabor ausgewidhlt, da
hoher Parkdruck dort bereits bei einigen Akteuren zum vielfiltig artikulierten
Wunsch nach Verdnderung gefithrt hatte.

Zentrale Zielstellung war und ist, durch die Reduktion von Autos mehr
Raum fiir andere Bedarfe freisetzen zu konnen, indem weniger Raum fiir Ver-
kehr - vor allem fiir den ruhenden - benétigt wird. Gleichzeitig ist mit dem Ziel
der Reduktion von Autos auch das Ziel einer Verdnderung des Mobilitatsver-
haltens hin zu mehr OPNV, sowie Rad- und Fufiverkehr verbunden. Anhand
der beiden ausgewidhlten innerstadtischen Kieze sollten daher die Moglichkei-
ten ausgelotet werden, Menschen zu finden, die bereit sind, ihr Auto abzuschaf-
fen und damit sowohl den Flachenverbrauch fiir das Fahren und Parken von
Autos zu reduzieren als auch vom autogestiitzten Individualverkehr auf einen
umweltfreundlicheren Mobilitdtsmix zu wechseln.

Nach der Verstindigung iiber die gemeinsame Zielsetzung war die Sondie-
rung des Akteursfeldes erforderlich. Um verschiedenartige Akteure in einen
Reallabor-Prozess einzubinden ist es unerlésslich, jeweils einen akteursspezi-
fischen Zugang zu wihlen, der die Interessenlagen, die Handlungsspielraume,
Handlungslogiken und bereits vorhandene Kommunikationsstrukturen
beriicksichtigt. Durch langjahrige Erfahrung der Wissenschaftler*innen des
Projektteams wurde dies frithzeitig in der Projektkonzeption beriicksichtigt.
Im konkreten Fall hie} dies, dass sowohl Kiezbiiros, lokale Verkehrs-AGs,
Gewerbetreibende, die Bezirksverordnetenversammlung, Stadtrite, das Ord-
nungsamt, das bezirkliche Quartiersmanagement und die Anwohner*innen
auf verschiedenen Wegen adressiert und in den Prozess eingebunden werden
mussten.
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Schaffung von Diskussionsgrundlagen

Die Reduktion von Parkplitzen ist ein sehr sensibles und emotional aufgela-
denes Thema und erfordert eine iiberlegte und sensible Herangehensweise. Im
ersten Schritt ging es uns daher darum, bei allen Beteiligten ein Bewusstsein
fir den Flachenverbrauch der Mobilitat zu schaffen und gleichzeitig alterna-
tive Parkraumnutzungen fiir die Bediirfnisse der Nachbarschaft zu diskutie-
ren. Folglich wurde u.a. eine Befragung zur Zufriedenheit mit der Auto- und
Fahrrad-Parkraumsituation sowie dem oOffentlichen Raum in der Nachbar-
schaft durchgefithrt und die Ergebnisse der Befragung als ein Ankniipfungs-
punkt firr Diskussionen genutzt (Wendorf/Schrdder 2018: 455 fF.).

Zusitzlich wurde durch das Projektteam eine Studie zum Parksuchver-
kehr beim Fachgebiet ,,Verkehrssystemplanung und Verkehrstelematik® (Prof.
Nagel, TU Berlin) in Auftrag gegeben. Die Mitarbeitenden des Fachgebietes
ermittelten vor Ort in den Kiezen 2897 (Klausenerplatz-Kiez) und 1512
(Mierendorff-Insel-Kiez) Parkmoglichkeiten am Straflenrand. Diese Werte
und die rdumlichen Gegebenheiten bildeten die Voraussetzung zur Nutzung
eines in diesem Fachgebiet entwickelten Simulationsmodells, auf Basis dessen
fiir den Klausenerplatz-Kiez ermittelt wurde, dass 20 % der gesamten, im Kiez
gefahrenen Kilometer durch den Parksuchverkehr verursacht sind (Bischoff/
Nagel 2017a: 884 f.). Im Anschluss wurde unter der Annahme einer Reduktion
der Parkplitze um etwa 2 % fiir den Klausenerplatz-Kiez (Reduktion der
Parkmoglichkeiten um 64 Plitze, wovon die Hilfte fiir 32 Free-Floating-
Carsharing-Plitze umgenutzt werden) eine weitere Simulationsrechnung
durchgefiihrt (Bischoft/Nagel 2017b: 5 f.). Diese ergab eine geringe Reduktion
der privaten PKW-Nutzung zugunsten anderen Verkehrsformen (auch Rad-
und Fufiverkehr) sowie eine Reduktion des parkplatzsuche-bedingten Ver-
kehrs. Die fiir die Parkplatzsuche in diesem Kiez durchschnittlich benétigte
Zeit wiirde demnach von 7:58 auf 7:37 Minuten sinken und die motorisiert
zuriickgelegten Kilometer im Kiez wiirden um etwa 10 % sinken (ebd.).

Auch diese potenziellen Entlastungseffekte fiir Nachbarschaften mit hohem
Parkdruck wurden durch das Projektteam und die Durchfiithrenden der Simu-
lationsstudie in verschiedenen Formaten in die Diskussionen vor Ort einge-
bracht, um ein Bewusstsein fiir den Einfluss des Parkflichen-Angebots auf
die Verkehrsmittelwahl und auf die Verkehrsbelastung im Kiez zu erzeugen.
Insbesondere die durch die Parkplatzanalyse festgestellte Uberauslastung der
vorhandenen Parkmoglichkeiten (Vollauslastung der legalen und Nutzung
illegaler Parkmoglichkeiten (Bischoft/Nagel 2017b: 4)) fiihrt zu schlecht ein-
sehbaren und schlecht querbaren Straflenkreuzungen. In Gesprichen mit der
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Anwohnerschaft sind dies wertvolle Informationen, um fundierter tiber Ver-
anderungen der Parkraumsituation und damit verbundene Vor- und Nachteile
fur die verschiedenen Verkehrsteilnehmer*innen und deren Verkehrsmittel-
wahl zu diskutieren.

Vorbereitung der Verinderungsmafinahmen

Auf Basis dieser kiezspezifischen Voruntersuchungen konnte mit der Pla-
nung konkreter Verinderungen begonnen werden. In einem mehrstufigen,
teils zirkuldren Entscheidungsprozess diskutierte und konzipierte das gesamte
Projektteam mit Anwohner*innen und Interessierten eine temporare Umnut-
zung von Parkraum und Umsetzungsmafinahmen. Ergebnis der Diskussion in
den beiden Kiezen war der Wunsch nach Gestaltung eines Parklets bzw. einer
Platz-Situation mit Sitzgelegenheiten, Pflanzflichen und Sharing-Angeboten.
Das Projektteam erarbeite auf Basis dieser Diskussionsrunden einen ausfiihr-
lichen Veranstaltungsplan fiir einen ersten Aktionszeitraum, der Zeiten und
Verantwortlichkeiten fiir Fahrradreparatur-Aktion, Diskussionsveranstaltun-
gen, Verkehrsschule etc. enthielt.

Die fiir zwei Wochen geplanten Umgestaltungen und geplanten Veranstal-
tungen erforderten im Anschluss einen lingeren administrativen Abstim-
mungsprozess. Als Voraussetzung fiir die Zustimmung des Stadtrats fiir
Stadtentwicklung war die Zustimmung der Bezirksverordnetenversammlung
(BVV) erforderlich, die ihrerseits die Zustimmung des eigenen Mobilitats-
ausschusses wiinschte. Dariiber hinaus mussten die Mafinahmen mit dem
Ordnungsamt abgestimmt und spéater inklusive der Erstellung eines Verkehrs-
zeichenplans beantragt werden (Auch Letzteres war nicht trivial, da es noch
kein amtliches Car-Sharing-Verkehrszeichen fiir diesen Zweck gab). Als Vor-
bereitung auf die verschiedenen Sitzungstermine mussten im Vorfeld einige
Mitglieder der BVV ausfiihrlicher tiber die geplanten Mafinahmen informiert
werden, um in den Gremien entscheidungsfahig zu sein.

Dieser Ablauf illustriert exemplarisch den Entscheidungsweg einer von
mehreren experimentellen Aktionen, die im Laufe des Projekts ausgefiihrt
wurden. Sowohl die Kenntnis rechtlicher Rahmenbedingung und administ-
rativer Vorgidnge als auch Erfahrung und diplomatisches Geschick beim Vor-
tragen der eigenen Ideen unter Beriicksichtigung der Entscheidungslogiken
der verschiedenen Akteure waren daher fiir das Projektteam essentiell. Trotz
des nur tempordren und rdumlich auf wenige Parkflichen reduzierten Ein-
griffs in die Nutzung von Stadtraum war ein halbjdhriger Vorbereitungszeit-
raum erforderlich. In der Diskussion mit den Anwohner*innen, dariiber wie
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der Raum temporir umgenutzt werden kdnnte, mussten dabei bereits mogliche
Ausschlusskriterien im spéiteren Entscheidungsprozess antizipiert und teils mit
verschiedenen administrativen und politischen Akteuren vorbesprochen wer-
den. Durch erste Abstimmungsgespriche mit dem Ordnungsamt war z.B. klar,
dass verkehrspolitische Bedenken einer Bewilligung von Verdnderungen ent-
gegenstehen wiirden. So mussten wir als Projektteam in den Diskussionsrun-
den mit Anwohner*innen von vornherein einige Vorschlage wie Tischtennis
oder andere Ballspiele zuriickweisen, da sie den Straflenverkehr potenziell
gefihrden konnen. Auch Aktionen, die zu Lirmbeldstigungen fithren kénn-
ten, mussten ausgeschlossen werden. Nur wohl iiberlegte Veranstaltungen, wie
Gitarrenspiel in festgelegten Zeitfenstern oder Lesungen waren in diesem Rah-
men genehmigungstihig.

Erfahrungen wihrend der experimentellen Verinderungen vor Ort

Eine offizielle Genehmigung der Mafinahmen durch die notwendigen Ins-
tanzen bewahrt indes nicht davor, dass es bei Durchfiithrung zu kontroversen
Diskussionen und Konflikten vor Ort kommen kann. Um diese weitgehend
zu vermeiden, suchten wir nach Menschen in der Nachbarschaft, die bereit
waren, ihr Auto in einem von uns organisierten Parkhaus am Stadtrand zu par-
ken und gleichzeitig die Erlaubnis gaben, sie als Testimonials fiir die Aktion
offentlich darstellen zu diirfen. Durch umfangreiche Information iiber diese
»Auto-Umparker® iiber verschiedene Kanéle und mit Plakaten vor Ort wurde
versucht, potenziellen Protesten wiitender Nachbarn entgegenzuwirken, die
sich durch die Umnutzung von Parkraum ,ihres Parkplatzes beraubt sehen®
Der so entstandene und zur temporiren Umgestaltung genehmigte Platz wurde
dann durch Paletten-Mobel und gemeinsame Pflanz-Aktionen gestaltet und zu
den vereinbarten Aktionen genutzt. Die Nachbarschaft hatte dariiber hinaus
die Gelegenheit, verschiedene Sharing-Angebote zu nutzen und an speziellen
»Mobilititstagen“ Information iiber Alternativen zum Auto zu erhalten und
diese Alternativen kostenfrei auszuprobieren.

Trotz préaventiver Mafinahmen zur Konfliktvermeidung ist jedoch immer
mit Protesten zu rechnen. Die Verringerung des Parkraums wird von manchen
Nachbar*innen als Steigerung der Lebensqualitdt aber auch von einigen Auto-
besitzer*innen als Beeintrachtigung derselben empfunden. Folglich finden sich
Forscher*innen in einer neuen Rolle wieder. Nicht nur die behutsame Vorbe-
reitung, die viel Systemwissen iiber die Akteurslage und deren Handlungslo-
giken erfordert, stellt eine Herausforderung dar. Sobald in einem Reallabor
Veranderungen vorgenommen werden, missen Forscher*innen bereit sein,
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eine Vermittlerrolle zu iitbernehmen. Neben der Vermittlung von Faktenwissen
und dem Aufzeigen von Zusammenhéngen und Konsequenzen geht es in erster
Linie darum, einen respektvollen Dialog zwischen allen Beteiligten und Betrof-
fenen zu initiieren und diesen auch bei vehementem Widerspruch in angemes-
sener Form zu fithren. Hierzu werden Fihigkeiten der Mediation benétigt, die
in der Regel weder im Studium noch in der wissenschaftlichen Tatigkeit per se
erworben werden.

Abhingig von der Dynamik des Transformationsprozesses, den Reaktio-
nen der Stakeholder und den damit verbundenen Lernprozessen innerhalb des
Reallabors sind Anpassungen des Forschungsprozesses, der Methoden und der
Mafinahmen erforderlich. Ideen, Interessen und Rahmenbedingungen miis-
sen gut ausbalanciert werden. In unserem Projekt haben wir daher nicht nur
partizipative Mafinahmen mit Anwohner*innen umgesetzt, sondern auch per-
manent mit Schliisselakteuren aus der Nachbarschaft und auf der Verwaltungs-
ebene zusammengearbeitet.

Adaption des Mafinahmendesigns

Nach den Erkenntnissen mit der tempordren Umgestaltung, den vor-Ort-
Gesprichen iiber Mobilititsverhalten und den Erfahrungen, die die ,,Umpar-
ker® in ihrer autofreien Zeit gesammelt hatten, erfolgte eine Weiterentwicklung
des Instrumentenkastens, mit dem Personen zum Abschaffen des eigenen Autos
motiviert werden sollten. Immerhin hatte eine vom Projektteam in Auftrag gege-
bene und durch das KIT durchgefiihrte Befragung von 287 PKW-besitzenden
Personen in den beiden Kiezen ergeben, dass etwa ein Drittel der Befragten
nicht auf ihr Auto angewiesen sind (Behren/Chlond 2017; Behren et al. 2018).
Diese Personen hatten sowohl subjektiv als auch objektiv eine geringe Abhén-
gigkeit vom eigenen Auto und wurden daher als ,,Autounabhéngiger Pragma-
tiker bezeichnet (Die dieser identifizierten Gruppe in der Studie zugeordnete
Charakterisierung lautet: Person kann den Alltag ohne Auto bewiltigen und
tahrt auch nicht gerne Auto, sie wihlt geeignetes Verkehrsmittel fiir Wege-
zweck). Insbesondere diese Personengruppe konnte Motor fiir die Transforma-
tion hin zu einer nachhaltigeren Mobilitat werden.

Aus den bis dahin erzielten Erfahrungen in den beiden Reallaboren ent-
wickelte das Projektteam daher die Idee, Autoeigentiimer*innen fiir einen
Zeitraum von einem Monat die Abkehr von gewohnten Mobilitdtsmustern
zu ermoglichen, indem wir Gutscheine fiir offentliche Verkehrsmittel und
Sharing-Angebote bereitstellten. Ziel war erneut, Personen zur Abschaffung
ihres PKW zu bewegen. Vor und nach diesem Monat fanden Befragungen statt,
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die die Verhaltensinderungen und Verdnderungsbarrieren fokussierten. Um
die Erkenntnisse aus den Befragungen bzgl. der Barrieren gegentiber einer
dauerhaften Abkehr vom eigenen Auto nutzbar zu machen, wurden im Vorfeld
Gespréiche mit den Mobilitatsanbietern gefithrt: Wir boten an, die Befragungs-
ergebnisse anonymisiert zu Verfiigung zu stellen, um den Mobilitdtsanbietern
bedarfsgerechte Angebotsanpassungen zu ermdglichen, welche wiederum die
Hindernisse, die einer Autoabschaffung entgegenstehen, vermindern helfen -
im Gegenzug wurden dem Projektteam vielfdltige Gutscheine fiir diejenigen
zur Verfligung gestellt, die zu dem Experiment bereit waren, ihre Mobilitdt
voriibergehend ohne eigenes Auto zu organisieren. Aufgrund der vielféltigen
Mobilitdtsalternativen, die durch die Gutscheine ermdglicht wurden, wurde
die Aktion ,,Deine Flotte* genannt.

Mebhrere dieser ,,Deine Flotte*-Aktionen wurden dann innerhalb mehrmo-
natiger Zeitraume zu unterschiedlichen Jahreszeiten und mit Bewohner*innen
unterschiedlicher Aktionsrdume (Beschrankung auf die zwei ausgewihlten
Kieze, Gesamtbezirk, Gesamtstadt mit angrenzendem Umland) durchgefiihrt
und resultierten darin, dass jeweils etwa ein Drittel der Teilnehmenden
anschlieflend ihr Auto abschafften. Hiufig wurde aber auch riickgemeldet,
dass die mangelnde Sicherheit fiir Fahrradfahrende von der Abschaffung des
Autos abhalt. Auch zeigte sich, dass die Abschaffung des eigenen Autos in den
Auflenbezirken und im Umland noch mit grofien Barrieren verbunden ist, da
die ErschlieSung durch den OPNV schlechter ist und das Geschiftsgebiet von
Sharing-Angeboten nicht die Auflenbezirke und das Umland abdeckt, so dass
die Fahrzeuge dort zwar genutzt aber nicht abgegeben werden kénnen. Haufig
gab es in der Nachbefragung daher auch die Aussage, dass das eigene Auto fiir
Wochenendausfliige deutlich kostengiinstiger sei.

Diese Aussagen der Teilnehmenden wurden allen Gutscheingebern riick-
gespiegelt. Insbesondere den Auto-Sharing-Anbietern wurde empfohlen,
vergiinstigte Wochenendangebote zur Verfiigung zu stellen. Dies wurde ins-
besondere durch unseren Projektpartner BMW umgesetzt. Auch bei anderen
Sharing-Anbietern gibt es mittlerweile Wochenendangebote.

Das Ergebnis, dass etwa ein Drittel der Teilnehmenden an den ,Deine-
Flotte“-Aktionen ihr Auto anschliefSend abschaftten, ist zwar nicht reprisenta-
tiv fiir alle PKW-Eigentiimer*innen, da sich nur diejenigen fiir eine derartige
Aktion interessieren, fiir die der Umstieg auf alternative Mobilitatsformen
generell in Frage kommt, jedoch zeigt es ein Potenzial fiir die Autoabschaffung
und Hinweise dafiir, wie etwaige Hindernisse gegeniiber der Abkehr vom eige-
nen Auto weiter verringert werden konnen.
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Eines der Hindernisse, das gegen die Abschaffung des eigenen Autos
genannt wurde, war die schlechte Parkplatzsituation im Kiez. Wiirde fiir gele-
gentliche Anldsse mal ein Auto gebraucht, wiirde das anschieflende Abstellen
des Car-Sharing-Autos aufgrund der Parkplatzsuche hohe Kosten verursachen
und folglich auch wenig Autos in unmittelbarer Nihe zu finden sein. Da dies
durch Gespriche in den Kiezen frithzeitig deutlich wurde, wurden als Teil des
Reallabors temporére Parkplitze fiir Car-Sharing-Autos eingerichtet und an
alle Car-Sharing-Unternehmen kommuniziert. Auflerdem konnte mit dem
zustindigen Stadtrat vereinbart werden, dass sukzessive mehr Car-Sharing-
Parkplatze eingerichtet und diese vorzugsweise im direkten Wohnumfeld der
Auto-Abschaffer*innen (200 Meter) platziert wiirden.

Die vom Forschungsteam ins Leben gerufenen temporiren Veranderungen
im Straflenraum konnten somit Erkenntnisse generieren, die zu unmit-
telbaren Verhaltensinderungen (Anderung des Mobilitits-Mixes bei den
Teilnehmenden) und neuen Angeboten (Parklets als Treffpunkte und Car-
Sharing-Parkplitze) fithrten.

Der probeweise Verzicht auf die Nutzung des eigenen Autos im Rahmen
der ,Deine Flotte“-Aktionen konnte jedoch nicht jeder interessierten Person
in den zwei Kiezen erméglicht werden, da die Aktionen darauf basierten, dass
Mobilitatsanbieter Gutscheine fiir die Aktionen stifteten. Dieser Engpass und
die bereits gewonnenen Erkenntnisse aus den Interviews mit den Teilnehmen-
den der , Deine-Flotte“-Aktionen fithrten letztlich dazu, dass das Forschungs-
team in Abstimmung mit dem Bezirk einen Vorschlag fiir einen temporéren
Mobility-Hub mit verschiedenen Sharing-Angeboten, Lieferzone, Lastenrad-
Verleih u.4. entwickelte. Mit diesen Gestaltungselementen sollte fiir einen Zeit-
raum von sechs Monaten eruiert werden, welche dieser Elemente sich fiir eine
dauerhafte Umgestaltung eignen. Da der Begriff ,,Reallabor” in verschiedenen
Diskussionen mit Anwohner*innen auf Ablehnung stief§, wurde die Aktion als
Experimentierraum ,,mieri-mobil“ kommuniziert.

In Vorbereitung hierzu erstellten die wissenschaftlichen Mitglieder des
Forschungsteams, die bereits aus anderen Projekten Erfahrung mit der Erstel-
lung langfristiger nachhaltiger Mobilitdtskonzepte (SUMP) hatten, im Auftrag
des Bezirks ein Mobilitdts-Transformationskonzept fiir die Mierendorft-
Insel (,Transformationskonzept nachhaltige Mobilitit fiir die Mierendorft-
Insel). Anders als die kleinteiligen, kurzfristig realisierbaren Eingriffe, sah
das Konzept eine langfristige Vision mit neuen Elementen des OPNV, Fahr-
radinfrastruktur, Kiezblocken, Mobility-Hubs etc. vor. Die in diesem Konzept
beschriebenen Mafinahmen konnten durch die Anwohnerschaft im Rahmen
einer von den Wissenschaftlerinnen durchgefithrten Evaluation des temporéren
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Mobility-Hubs ebenfalls bewertet werden. Ein grofles Er6ffnungsevent und
mehrere Diskussionsveranstaltungen wahrend der halbjdhrigen Aktionszeit
sorgten dafiir, die Bedarfe der Anwohner*innen und Gewerbetreibenden vor-
Ort besser zu verstehen und Elemente des Mobility-Hubs sowie Ideen aus den
Diskussionen aufzuarbeiten. Die Riickmeldungen aus der Anwohnerschaft zu
den experimentell eingefithrten sowie den durch das Transformationskonzept
vorgeschlagenen Mafinahmen wurden in einem Evaluationsbericht von den
Wissenschaftler*innen des Projektteams zusammengefasst und dem Bezirk fiir
anstehende Umgestaltungsprozesse zur Verfiigung gestellt.

Die sechsmonatige Aktion der Bereitstellung des Mobility-Hubs wurde
erganzt durch kleinere Aktionen wie Befragungen an schwierigen Straflenkreu-
zungen und vor-Ort-Diskussionen mit Spielplan, Autos und Verkehrszeichen.
Diese kleineren Aktionen wurden an das Projektteam von Anwohner*innen
herangetragen, gemeinsam mit diesen konzipiert und im Zeitraum verschiede-
ner Européischer Mobilititswochen durchgefiihrt. Hier fungierten die Wissen-
schaftler*innen des Teams als Berater*innen fiir die von den Anwohner*innen
geplanten Umfragen. Bei der ordnungsgemifien Anmeldung und Durchfiith-
rung der Aktionen unterstiitzte erneut das gesamte Projektteam.

In den mittlerweile sechs Jahren gemeinsamer Aktivitit in den beiden Real-
laboren sind durch die vielfaltigen experimentellen Umsetzungen, Evaluatio-
nen und unterschiedlichsten Diskussionen Erfahrungen entstanden, die jetzt
in umfangreichere und dauerhafte Planungsprozesse des Bezirks einflieflen.
Aktuell plant der Bezirk dafiir einen Beteiligungsprozess, um die Transforma-
tion in dem vom Projektteam gestalteten Reallabor Mierendorff-Insel systema-
tisch zu gestalten.

Damit geht die Verantwortung fiir die experimentelle Umsetzung in den
Reallaboren mehr und mehr vom Projektteam auf die standardméfligen Ent-
scheidungsprozesse der Bezirksverwaltung und -politik tiber. Ein durch den
Bezirk per Zufallsstichprobe rekrutierter ,Inselrat®, der aus Bewohner*innen
des betroffenen Kiezes besteht, wird jetzt iiber diese Vorschlidge sowie tiber und
ein professionell entwickeltes Verkehrsgutachten beraten und anschlieflend
werden konkrete Mafinahmen im Kiez zur Umsetzung gebracht. Die Erfah-
rungen aus der Umsetzung dauerhafter Mafinahmen auf der Mierendorft-Insel
(ca. 15.000 Einwohner*Innen) sollen dann auch auf andere Bereiche der Mobi-
litatsplanung des Bezirks (ca. 330.000 Einwohner*innen) angewendet werden.
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Erfahrungen aus dem Forschungsprozess

Die Ausfiihrlichkeit der Darstellung soll vor allem illustrieren, wie vielschichtig
die notwendigen Schritte und Kompetenzen in einem solchen Reallabor sind.
Insbesondere erfordert das Vorgehen einen stindigen Wechsel aus Kommuni-
kation im Wissenschaftsbetrieb, mit Akteuren in der Bezirksverwaltung und
Anwohner*innen und damit einen Wechsel zwischen Fachsprache und All-
tagssprache zur Vermittlung von wissenschaftlichen Erkenntnissen. Uber die
sprachlichen Aspekte hinaus miissen die Rahmenbedingungen und die Hand-
lungslogiken aller Akteure antizipiert und erkundet werden und zwischen den
divergierenden Interessenlagen vermittelt werden.

Die wechselnden Aktionen basierten auf einer stindigen Anpassung der
Aktivitaten in den Reallaboren aufgrund der jeweils gemachten Erfahrungen.
Hierfiir war es erforderlich, nicht einem starren Forschungsdesign folgen zu
miissen, sondern flexibel auf Bedarfe und veranderte Rahmenbedingungen
reagieren zu konnen. So resultierte die Idee zu ,Deine Flotte® aus den Erfah-
rungen mit den temporéiren Parklets und Mobilitdtsangeboten.

Dariiber hinaus war es hilfreich, Akteure aus unterschiedlichsten Bereichen
im Projektteam zu haben. Der enge Austausch mit den jeweils zustindigen
Stadtriten wurde unter anderem durch die Mitwirkung des Klimabeauftrag-
ten des Bezirks, der Teil des Projektteams war, erleichtert. Dies fiihrte letzt-
lich dazu, dass der Bezirk bei den Wissenschaftler*innen des Projektteams ein
Transformationskonzept in Auftrag gab und als weitergehende Mafinahme fiir
die Mierendorff-Insel den Mobilitdts-Hub ,,mieri-mobil“ beauftragte.

In der Kommunikation mit den Anwohner*innen hat es sich hdufig als hilf-
reich erwiesen, dass das Projektteam entweder selbst Information rund um
Mobilitdt aufgearbeitet und in Diskussionen eingebracht hat oder durch die
Beauftragung von Befragungen sowie Verkehrsanalysen und -simulationen
fir die Reallabore, mit spezifische Argumenten fiir oder gegen Verdnderungen
aufwarten konnte. Auch ergab die von den Wissenschaftler*innen des Teams
durchgefiithrte Ergebnis- und Prozessevaluation des Experimentierraums
»>mieri-mobil“, dass die Anwesenheit des Stadtrats in verschiedenen Diskussio-
nen und Workshops mit Anwohner*innen als sehr wertschitzend wahrgenom-
men wurde und fiir den Prozess sehr hilfreich war.

Dagegen erwies es sich immer wieder als schwierig, alle Betroffenen recht-
zeitig zu informieren und Mitwirkungsmoglichkeiten zu kommunizieren.
Plakate in verschiedenen Supermérkten, Aushdnge in Hauseingdngen, Info-
Stande auf Markten und Veranstaltungen, Artikel im Wochenblatt, Informati-
onsbriefe des Stadtrats an betroffene Anwohner*innen sind nur einige Beispiele
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der genutzten Informationswege. Dennoch waren einige Anwohner*innen
tiberrascht und mit den Aktionen nicht einverstanden. Auch die Tatsache, dass
die Anwohner*innen von mieri-mobil nicht im Vorfeld iiber alle Komponenten
informiert waren und in dieser frithen Phase nicht mitplanen konnten, fihrten
zu Verdrgerung. Diese lief$ sich erst im weiteren Verlauf der Aktion einfangen,
indem mehrfach erldutert wurde, dass die Erfahrungen der Anwohnerschaft in
zukiinftige Gestaltungen einflielen sollten und z.B. der ,héssliche” Seecontai-
ner in ihrer Strafle dort keinesfalls dauerhaft stehen sollte. Mehrere Workshops
und Diskussionsrunden haben dann auch zu Vorschldgen gefiihrt, die in die
kiinftige Planung des Bezirks einflieflen werden.

Ubertragung der Erfahrungen aus Reallaboren auf andere
Kontexte

Reallabore dienen dazu, exemplarisch vom Wissen zum Handeln zu kommen.
Ziel ist es einerseits, Transformation an einem Ort zu gestalten und andererseits
dieses Wissen auf andere Kontexte zu iibertragen. Der Vorteil des experimen-
tellen Charakters ist es, dass Ermessensspielraume temporir genutzt werden
kénnen und je nach positiven oder negativen Erfahrungen eine Kurskorrektur
vorgenommen werden kann - in Richtung Urzustand, Adaption oder Fortfiih-
rung des eingeschlagenen Kurses.

Im konkreten Projekt wurden verschiedene oft sehr kurzzeitige Umnutzun-
gen des Straflenraums durchgefiihrt. Fiir die halbjahrige Umgestaltung eines
Straflenabschnitts fiir einen Mobility-Hub nutzte der Stadtrat die Moglichkeit
des § 45 StVO, der die Nutzung von Straflen u.a. zur ,,Erprobung von Verkehrs-
verhalten® (Abs. 6) erlaubt. Ein Grofiteil der temporiren Angebote wurden
anschlieflend auch wieder entfernt und fiir einige Elemente wird ein dauer-
haftes Angebot an jeweils geeigneten Orten in kiinftige Planungen des Bezirks
integriert.

Dariiber hinaus sollen die errungenen Erkenntnisse aus Reallaboren in
der Regel aber auch auf andere Orte iibertragen werden. Die im Rahmen des
Projekts erworbenen Erkenntnisse werden kiinftig auch im gesamten Bezirk
Beriicksichtigung finden. Auflerdem hat das Projektteam bereits andere
Bezirke, die die Aktion ,Deine Flotte“ ebenfalls durchfiihren wollten, bera-
ten und die Vor- und Nach-Befragungen durchgefiithrt und ausgewertet. Auch
wurde im Rathaus eines anderen Bezirks ein Mobilitdtstag durch das Projekt-
team durchgefiihrt. Der konkrete Beitrag zur Mobilititstransformation ande-
rer Bezirke ist jedoch nicht erfassbar, u.a. da die Diskussion zu Mobilitatsfragen
in der gesamten Stadt und dariiber hinaus kontinuierlich fortschreitet.
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Dabher stellt sich die Frage: Inwieweit lassen sich die Erfahrungen aus sol-
chen Projekten auf Projekte an anderen Orten tibertragen?

Die Dessemination der Ergebnisse (z.B. 30 % der Teilnehmenden der ,,Flotte®
schaffen ihr Auto ab) sowie Berichte iiber den Forschungsprozess und Lernpro-
zesse mogen dabei hilfreiche aber nicht hinreichende Bedingungen sein, um
andernorts Reallabore erfolgreich durchzufithren.

Pohl/Hirsch Hadorn (2006: 17 f.) schreiben dazu, dass die wissenschaftli-
chen Erkenntnisse zielgruppengerecht aufbereitet werden miissen. Auflerdem
miisse bei jedem Projekt der wirkungsbezogenen Einbettung des Projektes
in seine Umwelt besondere Beachtung geschenkt werden. Dazu wird zusam-
menfassend als Arbeitsinstrument eine Tabelle mit Fragen fiir die Einbettung
neuer Projekte in die Lebenswelt formuliert (ebd.: 62). Neben der Frage nach
beabsichtigten und nicht-intendierten Auswirkungen werden hier auch Fragen
nach Bediirfnissen, Interessen, Handlungspraktiken und Machtverhiltnissen
gestellt.

Die ,Nachahmung® eines Prozesses ohne eine systematische Herange-
hensweise birgt die Gefahr, Spezifika der Akteure und des neuen Kontextes
zu {libersehen. Doch selbst mit der Unterstiitzung durch derartige Fragen ist
eine erfolgreiche Ubertragung der Reallaborergebnisse an andere Orte nicht
garantiert. Die Ubertragung auf einen neuen Kontext erfordert nicht nur die
Erkenntnisse aus dem bereits durchgefithrten Reallabor und die Antworten
auf oben genannte Fragen fiir den neuen Kontext, sondern vielmehr auch ein
geiibtes Umgehen mit divergierenden Interessen und der hohen Komplexitat
eines Handlungs- und Akteursfeldes - bis hin zum Umgang mit manifesten
Meinungsverschiedenheiten. Dies kann durch die Einbeziehung reallaborer-
fahrener Wissenschaftler*innen erleichtert werden. Das Verstehen von Hand-
lungslogiken und Machtstrukturen sowie der Aufbau einer Vertrauensbasis zu
verschiedenen Akteuren sind nicht zu unterschitzende Aspekte bei der Uber-
tragung auf neue Kontexte.

Verinderte Anforderungen an Forschende und an
Universititen

2011 widmet der WBGU in seinem Gutachten ,,Welt im Wandel“ dasletzte Kapi-
tel dem Thema ,,Die Wissenschaft im Transformationsprozess — Empfehlungen
tir Forschung und Bildung®, in dem deutlich gemacht wird, dass die Wissen-
schaft in der Transformationsforschung aus vergangenen Prozessen lernt und
in der transformativen Forschung ,,Umbauprozesse durch spezifische Innovati-
onen in den relevanten Sektoren beférdert® (WBGU 2011, insb.: 374 ff.). Analog
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wird die Transformationsbildung und transformative Bildung abgeleitet, die
u.a. als Voraussetzung fiir die Teilhabe der Zivilgesellschaft am Erkenntnis-
gewinn beschrieben wird (ebd.: 378). Als Schlussfolgerung fiir die Forschung
wird gefordert, diese sollte ,,verschiedenen strukturellen Anforderungen wie
etwa systemischer, langfristiger sowie inter- und transdisziplindrer Ausrich-
tung geniigen” (ebd.: 381).

Seither ist mehr als ein Jahrzehnt vergangen und der Diskurs iiber die Rolle
der Wissenschaft und den Impact von Forschung hat sich ausdifferenziert,
wenngleich er damit noch nicht abgeschlossen ist. Selbst bei der Fachzeitschrift
Nature bildet sich diese Entwicklung ab. 2018 wurde mit , Nature Sustainabi-
lity* eine neue Fachzeitschrift aufgelegt, die gemaf3 der auf ihrer Webseite dar-
gestellten Ziele feststellt, dass jahrzehntelange akademische Arbeit zwar dazu
beigetragen habe, Licht in das Thema nachhaltige Entwicklung zu bringen, aber
erst seit kurzem in einer offeneren und vernetzteren Weise tiber verschiedene
Forschungsbereiche hinweg (Nature Sustainability (0.J.)). Auch hier wird auf
die von den Vereinten Nationen aufgestellten Ziele und die Forderung nach
integriertem Wissen verwiesen. Forschende wiirden daher durch die neue Zeit-
schrift eine noch stirkere Unterstiitzung finden, um ein tiefes Verstindnis fiir
Wechselwirkungen zu entwickeln und Antworten auf Fragen zu finden, wie
beispielsweise die Frage, welche Arten von Verhaltens- und institutionellen
Barrieren die Transformationen behindern, welche erforderlich sind, um im
weiteren Sinne nachhaltigere Lebensstile, Volkswirtschaften und Gesellschaf-
ten zu erreichen (ebd.).

Verschiedene Artikel in diesem Journal stellen daher auch einen Zusam-
menhang zwischen den fiir nachhaltige Entwicklung erforderlichen Kom-
petenzen und den Verdnderungen in der akademischen Ausbildung und
Arbeitsweise in entsprechenden Forschungsprojekten her. So stellt Palmer (2018)
in einer der ersten Ausgaben der Zeitschrift in ihrem Artikel die Leadership-
Herausforderungen anhand der Erfahrungen international erfolgreicher
Fithrungskrifte dar, die mit interdisziplindren Teams an komplexen For-
schungsthemen arbeiten. Insbesondere wird die Notwendigkeit betont, dass
bei problemlosungsorientierten Forschungsansitzen und dem Anspruch, ver-
schiedene Entscheidungstriger in Regierungen, Unternehmen und Gemeinden
zu beraten, Fithrungskrafte jenseits disziplindrer Grenzen und mit vielfalti-
gen Blickwinkeln und Kompetenzen arbeiten miissen. Hierauf muss sich auch
die akademische Ausbildung verstarkt ausrichten. Gordon et al. (2019) stellen
ebenfalls in Nature Sustainability dar, dass fiir die Ausbildung der notwendigen
Fihrungskrifte entsprechende Konzepte und Programme erforderlich sind,
um erforderliches Wissen und Féhigkeiten fiir inter- und transdisziplinire
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Wissenschaft entwickeln zu konnen (ebd.: 647). Die Ausbildung entsprechend
kompetenter Personen sei dringend erforderlich, um die Transformation hin zu
einer nachhaltigen Zukunft zu beschleunigen (ebd.: 648).

In Deutschland spiegelt sich die Forderung des WBGU nach systemischer
langfristiger sowie inter- und transdisziplindrer Ausrichtung insbesondere
im Forderschwerpunkt Sozial-dkologische Forschung (SOF) im Rahmenpro-
gramm FONA (Forschung fiir nachhaltige Entwicklung) des BMBF wider. So
wurde fiir die Reflexion der transdisziplinaren, handlungs- und nachhaltig-
keitsorientierten Forschung das Forschungsprojekt TransImpact 2015 als Meta-
Projekt initiiert, um den Impact transdisziplindrer Nachhaltigkeitsforschung
systematisch zu analysieren. Fiir vier zentrale Themen (Problemkonstitution,
Partizipation gesellschaftlicher Akteure, Wissensintegration und Ubertragbar-
keit der Ergebnisse) wurden Gestaltungsmoglichkeiten und Methoden analy-
siert und zusammengestellt, mit deren Hilfe transdisziplindr Forschende das
Potenzial zur Wirksamkeit ihrer Projekte erh6hen kénnen (vgl. Lux et al. 2020).

Die dort zusammengefassten Aspekte decken sich auch mit den Erfahrun-
gen in den hier beschriebenen Reallaboren. Das Projektteam solle sich frith-
zeitig mit den angestrebten Wirkungen befassen. In der Prozessgestaltung
sei Adaptivitit wichtig und damit beobachten, bewerten und anpassen von
hoher Bedeutung. Auch wird auf die Wichtigkeit eines Vertrauensaufbaus hin-
gewiesen. Wirkung entfalte sich vor allem, wenn eine Vertrauensbasis in der
Akteurskonstellation aufgebaut werden konnte (ebd.). In den von uns gestal-
teten Reallaboren waren daher einerseits die durch die Wissenschaftlerinnen
in transdisziplindren Projekten gesammelten Erfahrungen und erworbenen
Kompetenzen hilfreich und andererseits, die durch unterschiedliche Finanzie-
rungen ermoglichte lange Projektlaufzeit.

Da das BMBF die Erkenntnisse zur Wirksamkeit transdisziplindrer Projekte
fiir wichtig und deren weitere Verbreitung fiir zentral hielt, fordert es ebenfalls
in FONA im Férderschwerpunkt SOF den Aufbau der Plattform td Academy,
auf der unter anderem auch der verstirkte Kompetenzaufbau fiir Anwen-
der*innen in den Fokus genommen wird (www.td-academy.org). Uber die
Webseite sind auch Angebote zum Capacity Building dargestellt und abrufbar.
Hier (tdAcademy (0.].)) heifit es:

Die tdAcademy unterstiitzt die Entwicklung und Bereitstellung von Capacity-
Building-Angeboten. Angebote umfassen u.a. konzeptionelle und methodische
Unterstiitzung fiir TD-Forscher*innen und Begleitforschende, Weiterbildung fir
Nachwuchsforscher*innen und Seminare. Online stellen wir zum Beispiel Text- und
Videomaterialien zur Verfiigung und verweisen auf verschiedene Weiterbildungsfor-
mate, die auf Anfrage gebucht werden kénnen.
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Damit reagiert das in der transdisziplindren Forschung ausgewiesene Pro-
jektteam der tdAcademy auf die Notwendigkeit der Ausbildung spezifischer
Expertise fiir die erfolgreiche Durchfithrung transdisziplindrer Projekte.

Auch das als TASS bekannte Institut fiir transformative Nachhaltigkeits-
forschung (engl. Institute for Advanced Sustainability Studies, IASS; ab
2023: Forschungsinstitut fiir Nachhaltigkeit, RIFS) widmet sich dem Thema
der erforderlichen Kompetenzen von Wissenschaftler*innen im Feld der trans-
formativen Forschung. So kommen Molinengo/Stasiak/Freeth (2021) zu dem
Ergebnis, das Forschende nicht nur Fachwissen sondern auch Erfahrungswis-
sen bendtigen, um auch auf der Beziehungsebene in Projekten erfolgreich zu
sein. Erst durch vielfaltige Fahigkeiten und Erfahrungen konnte mit den unter-
schiedlichsten Akteuren ko-kreativ an der Losung von Problemen gearbeitet
werden. Die komplexen sozialen und umweltorientierten Herausforderungen
wiirden Forschende dazu bringen, neue Rollen jenseits traditioneller Gren-
zen akademischer Expertise zu tibernehmen. Auch diese Einschitzung wurde
durch Arbeiten in verschiedenen Umsetzungsprojekten in Zusammenarbeit
mit Politik und gesellschaftlichen Akteuren gewonnen.

So wird an verschiedenen Stellen in der Wissenschaftslandschaft deutlich,
dass sich auch die akademische Ausbildung auf neue Erfordernisse, wie die
Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Disziplinen und auflerwissenschaft-
lichen Akteuren, einstellen muss. Dies bedeutet beispielsweise, sich in andere
Personen hineinzuversetzen und in einer fiir sie verstandlichen Sprache zu
kommunizieren. Am ehesten gelingt dies in der universitiren Lehre in inter-
und transdisziplinirer Projektlehre.

Dennoch koénnen die erforderlichen Kompetenzen fiir transdisziplinares
Forschen selten auch nur ansatzweise innerhalb eines Studiums erworben wer-
den. Auch gibt es bisher wenig Auseinandersetzung mit dem Thema Trans-
disziplinaritit in der Hochschullehre. Ein Abbild des aktuellen Standes findet
sich in dem unldngst veroffentlichten Handbuch Transdisziplinare Didaktik
(Schmohl/Philipp 2021).

Auch wenn der Bologna-Prozesses das Stichwort der Kompetenzorientie-
rung in die Lehre gebracht hat, gehort selbst kompetenzorientiertes Lehren
und Priifen noch lange nicht zum Standard in allen Studiengéngen — und selbst
wenn es so wire, ist das notwendige Kompetenzspektrum fiir transdisziplinire
Forschung und die damit verbundenen Rollen fiir Wissenschaftler*innen oft
erst im komplexen Forschungsfeld erwerbbar.
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Restimee

Transformationsprozesse zu gestalten erfordert von Wissenschaftler*innen
vielfaltige Kompetenzen, die jenseits disziplinarer Grenzen liegen. Insbeson-
dere in der Zusammenarbeit mit Zivilgesellschaft, Politik, Verwaltung und
Unternehmen ist neben der Fachkenntnis aus verschiedenen Bereichen auch
eine Sensibilitit gegeniiber divergierenden Interessen, bestehenden Macht-
strukturen, Erfahrungshintergriinden und diversen technischen und adminis-
trativen Rahmenbedingungen erforderlich.

Insbesondere bei der experimentellen Transformation in Reallaboren tref-
fen die unterschiedlichsten Akteure und Interessen zeitgleich aufeinander.
Hier bedarf es neben der fachlichen Expertise auch der Fahigkeit, mit den ver-
schiedenen Akteuren in einer jeweils angemessenen Sprache zu kommunizie-
ren. Nicht zuletzt ist bei Verdnderungen immer mit Ablehnung durch einige
Akteure zu rechnen und zwischen den Interessenlagen zu vermitteln. Die
hierzu erforderlichen Kompetenzen, z.B. auch als Mediator*in in schwierigen
Prozessen werden nicht in der klassischen universitdren Ausbildung erworben.
Universitat und universitire Ausbildung muss sich daher auch mit der neuen
Rolle der Wissenschaft in der Praxis auseinandersetzen, um einen wirkungs-
vollen Beitrag zur Losung der Herausforderungen nachhaltiger Entwicklung
zu leisten.
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III. Zukunftswerkstatt Transdisziplindre Lehre






Johannes Wildt

Hochschuldidaktik in einer Wissenschaft vom
Wissenschaftstransfer

1. Wissenschaftstransfer im hochschuldidaktischen Diskurs

Mit den neueren Entwicklungen im Wissenschaftstransfer verschieben sich
die Koordinaten zwischen Hochschulen und beruflicher bzw. gesellschaftli-
cher Praxis. Zuvor waren Hochschulen auf die Produktion von Wissenschaft
und ihre Vermittlung durch Forschung und Lehre bzw. Studium spezialisiert,
die ihre Leistungen innerhalb eines gesonderten institutionellen Rahmens
getrennt von der gesellschaftlichen Praxis erbrachten. Zwar war diese Arbeits-
teilung bereits herkommlich in einem engen Geflecht funktionaler Beziige
angelegt, die durch Kommunikation und Kooperation aufrechterhalten wur-
den. Dabei beschrinkten sich die Leistungen der Hochschulen aber primar
auf ein Angebot, aus dem sich die Praxis nach ihren Zwecken und eigenem
Ermessen bedienen konnte. Auch dies lasst sich als eine Art des Wissenschafts-
transfers betrachten. Die Verschiebung der Koordinaten basiert darauf, dass
diese Arbeitsteilung zwischen Hochschulen und Praxis den beruflichen und
gesellschaftlichen Entwicklungen inzwischen nicht mehr gerecht wird. Im
neueren Wissenschaftstransfer tritt zu der institutionalisierten Arbeitsteilung
vermehrt eine direkte Form der wissenschaftlichen Zusammenarbeit zwischen
Hochschulen einerseits und Wirtschaft, Politik, Zivilgesellschaft und Kultur
andererseits.

Bislang wurde diese Zusammenarbeit in erster Linie mit Blick auf For-
schungstransfer thematisiert. Eine solche Sichtweise iibersieht allerdings das
Leitungspotentials der Hochschulbildung fiir den Wissenschaftstransfer. Es
liegt deshalb nahe, die Frage nach einer Wissenschaft vom Wissenschaftstrans-
fer, die in dem vorliegenden Sammelband behandelt wird, auf die Hochschul-
bildung zu erweitern. Damit steht auch die Hochschuldidaktik im Hinblick auf
ihr Potential fiir eine solche Wissenschaftskonzeption auf dem Priifstand.

Auf diese Weise wird die Hochschulbildung im Wissenschaftstransfer in die
Komplexitdt des didaktischen Diskurses hineingezogen. Lehren und Lernen
an Hochschulen wird in Kategorien eines Diskurses behandelt, der tiber die
Reflexion der Ziele von Lehre und Studium, die Auswahl und Strukturierung
der Inhalte, die Lehrmethoden und Gestaltung von Lernsituationen, ihrem
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Arrangement in Curricula und ihrer Institutionalisierung an Hochschulen
als Lernumgebungen sowie ihrer anthropologischen und sozio-6konomischen
Rahmenbedingungen verlduft. Als Besonderheit des hochschuldidaktischen
Diskurses gegeniiber Didaktiken anderer Segmente des Bildungssystems ist
zu beachten, dass dieser sich im Blick auf seinen Gegenstand von Beginn an
als Theorie der Bildung und Ausbildung (Huber 1983) im Medium der Wissen-
schaft verstand. Diese wissenschaftliche Konstitution des Gegenstands der
Hochschuldidaktik bleibt auch kennzeichnend fiir die neuerliche Diskussion
zum Wissenschaftstransfer.

Bevor dazu einige Hinweise gegeben werden, zeigt ein Blick zuriick auf den
Hintergrund der Entwicklung von Konzeptionen des transformativen Lernens
sowie die Entwicklung in der Untersuchung und Gestaltung von Praxisbezii-
gen in der Hochschulbildung die Potentiale, aber auch Grenzen der heutigen
Hochschuldidaktik im Kontext des Wissenschaftstransfers. Mit ihrer Hin-
wendung zu dieser Aufgabe begibt sie sich als transformatives Lernen auf den
Weg der Beteiligung an sozialen, dkologischen, politischen und kulturellen
Transformationsprozessen. Mit diesem transformative turn (Wildt 2022b) wird
Hochschuldidaktik zu einer Transformationswissenschaft (Wildt 2023).

2. Transformatives Lernen in der Teilhabe an
Transformationsprozessen

Impulse kamen zuerst aus der Erwachsenenbildung. Mezirow (1990) brach mit
der herkdmmlichen Vorstellung, dass das Lernen im Erwachsenenalter stets
als graduelle Veridnderung in biographisch vorgezeichneten Bahnen verlduft.
Er ging von der Beobachtung aus, dass auch im fortgeschrittenen Lebensalter
ein grundlegender Wandel in den Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsdis-
positionen moglich ist. Dass diese Sichtweise ist mittlerweile hierzulande breit
rezipiert ist, zeigen Dorner u.a. (2020).

Auch die European University Association (EUA) sah sich im Zuge des Bolo-
gna Prozesses sich veranlasst, im Programm TUNING Transformatives Ler-
nen zur Differenzierung eines restriktiven Verstindnisses von employability
als learning outcome und als Kompetenzziel der Studienreform zu konzipieren
(vgl. Haug 2001). Employability zielte nicht allein auf adaptable competences
zur Anpassung der Lernergebnisse an die Anforderungen des Beschéftigungs-
systems. Auch adoptable competences, die auf die Integration in Beschafti-
gung gemaf’ personlicher Optionen der Studierenden dienten, bedurften einer
Ergédnzung. Im hier diskutierten Zusammenhang interessiert insbesondere die
Erorterung von transformative competences und citizenship, die zur Teilhabe
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und Veranderungen in Beruf und Gesellschaft befdhigen sollen. Die empirische
Befragung an 100 europdischen Universititen ergab eine iiberraschend breite
Unterstiitzung aller Gruppen von Hochschulangehérigen und Anspruchsgrup-
pen aus Beruf und Gesellschaft fiir diese Ausrichtung des Bologna-Prozesses.
Wildt (2005) diskutierte die Konsequenzen, die sich daraus fiir die Bologna
Reform an deutschen Hochschulen ergaben.

Die praktische Relevanz fiir die Hochschulbildung wurde aber erst dann
konkret sichtbar, als sich die Einsicht durchsetzte, dass die Beziige zwischen
Wissenschaft und Beruf bzw. Gesellschaft in Veranderungen begriffen war, die
eine reale Basis fiir eine Verwirklichung transformativen Lernens schufen. Den
Ausgangspunkt bildete Polanyi (1944/1978): The Great Transformation setzte
als Folge des Niedergangs des Weltwirtschaftssystems durch den 2. Weltkriegs
ein und wurde mit den politischen Umbriichen nach dem Zerfall der Sowjet-
union und Umstiirzen in vielen Entwicklungslindern in den 1990er Jahren
(Meritt 1980, Merkel 2007, Kollmorgen/Merkel/Wagner 2020) ausgeweitet.
Gegen Ende des 1. Jahrzehnts in diesem Jahrhundert erweiterte sich der Focus
schliefilich auf sozial-6kologische und kulturelle Aspekte der Transformation
(Reiflig 2009, WBGU, 2011, Schneidewind 2018, Singer/Brodowoski/Holst/-
Goller 2021). In diesem Kontext wurde bald die Verkniipfung transformati-
ven Lernens mit Transformationsprozessen thematisiert (etwa WBGU, 2011,
Singer-Brodowski 2016, Wildt 2013). Mittlerweile mehren sich Arbeiten, die
dies mit Konzepten zur Gestaltung von Lehrformaten wie Wissenschaftswerk-
stitten oder Reallaboren, FabLabs, Service Learning, Projektstudien, Transit
Towns etc. unterlegen (Schier/Schwinger 2014, Defila/DiGuilio 2018/2019,
Schmohl/Philipp 2021, Rein/Wildt 2022).

Fiir die Hochschuldidaktik als Wissenschaft zur Untersuchung und Gestal-
tung des Lehrens und Lernens ergeben sich aus diesen Entwicklungen neue
Herausforderungen, aber auch Chancen. Hochschuldidaktik kann zwar auf
einen breiten Fundus hochschuldidaktischer Erkenntnisse und Gestaltungsop-
tionen zuriickgreifen. Fiir jhre Teilhabe an Transformationsprozessen verldsst
sie aber den tradierten institutionellen Rahmen der Hochschulen und begibt
sich in berufliche und gesellschaftliche Handlungsfelder, die nicht auf Belange
der Hochschulbildung eingestellt sind. Es stellt sich deshalb die Frage, ob ihr
Fundus fiir die neuen Aufgaben unter diesen Konstellationen eine hinrei-
chende Handlungsgrundlage bietet. Allerdings wiére es leichtfertig, Konzepte
und Erfahrungen der Vergangenheit ad acta zu legen. Zwar betrifft dies die
Hochschuldidaktik als Ganze; im Rahmen der vorliegenden Erérterung muss
jedoch eine Eingrenzung auf diejenigen Aspekte des hochschuldidaktischen
Diskurses erfolgen, die unmittelbar Ankniipfungspunkte fiir transformatives
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Lernen bieten. Da diese in neuen Konstellationen der Beziige zwischen Wissen-
schaft und beruflicher bzw. gesellschaftlicher Praxis entstehen, wird der Focus
hier auf den hochschuldidaktischen Diskurs tiber Praxisbezug im Studium
gerichtet.

3. Zum hochschuldidaktischen Diskurs iiber Praxisbezug im
Studium

Die Tragweite der Konzeptualisierung des Praxisbezugs in der Hochschulbil-
dung wird erst im Riickgang auf die neuhumanistische Hochschulreform sicht-
bar, von der aus das institutionelle Gefiige der Hochschulen bis in die jiingere
Vergangenheit bestimmt war. Ausgangspunkt zu Beginn des 19. Jahrhunderts
war die Integration der Forschung in die Universititen, die eine Dynamik
disziplindrer Ausdifferenzierung des hochschulischen Wissenschaftssystems
ausloste (Nida-Riimlin 2014, Stichweh 1984) und die Grundlagen einer fach-
bezogenen Hochschulbildung schuf. Praktische Ausbildungsphasen wurden
dem Studium nachgelagert. Die Idee einer ,,Bildung durch Wissenschaft® sah
zwar von berufspraktischen Zwecken des Hochschulstudiums ab, erfiillte
aber als eine Art hidden curriculum Funktionen zur Vorbereitung akademi-
scher Eliten auf die Ubernahme beruflicher und gesellschaftlicher Titigkeiten
(Webler 2021).

In den 1960er Jahren hatte sich das Bild grundlegend gewandelt. Es herrschte
ein breiter Konsens, Praxisbezug ins Zentrum der Studienreform zu stellen.
Uber die Art und Weise allerdings schieden sich die Geister. Wer nicht auf
die Eigendynamik der Wissenschaftsentwicklung vertraute, setzte auf gezielte
Reformen. Einem kritischen Praxisbezug, der gesellschaftliche Entstehung,
Funktion und Verwertung wissenschaftlicher Erkenntnisse thematisierte, stan-
den funktionalistische Auffassungen gegeniiber, nach denen das Studium an
den Qualifikationsanforderungen der Arbeitswelt auszurichten sei. In Betracht
gezogen wurden auch Lerngelegenheiten fiir Praxiserfahrungen auflerhalb der
Hochschulen. Dazu zahlten Praktika zur Erkundung und Eintibung beruflicher
Tatigkeiten. Transformationswissenschaftlich anschlusstihig erscheinen heute
besonders ,,Formen des Praxisbezuges* (Wildt 1975), die forschendes Lernen
mit praktischen Handeln in beruflichen bzw. gesellschaftlichen Praxiskontex-
ten im Format von Projektstudien zu verbinden suchten. Die unterschiedlichen
hochschuldidaktischen Konzeptionen des Praxisbezuges unterscheiden sich
allerdings durch ihre Reichweite in die berufliche bzw. gesellschaftliche Praxis
(Wildt 2012).
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Die Initiierung von Projektstudien an westdeutschen Hochschulen reicht
in die Zeit vor der Institutionalisierung der Hochschuldidaktik zurtick (Wildt
2021b). Getragen von engagierten studentischen Gruppen, auch mit Resonanz
in der Hochschuldidaktik, verbreiteten sie sich wahrend der 1970er Jahre in
vielen Fichern und Hochschulen. Unter den oben skizzierten Umstinden
flaute der anfingliche Enthusiasmus in der zweiten Hélfte der 1970er Jahre ab
und kam bis zum Ende der 1990er Jahre fast vollstindig zum Erliegen.

In der Hochschuldidaktik spielte sich die Auseinandersetzung mit solchen
konfligierenden Auffassungen iiber die Ausrichtung praxisbezogener Stu-
dienreformen vor dem Hintergrund einer Rezeption und Kritik der Arbeits-
markt- und Berufsforschung (Faltin/Herz 1974a, Faltin/Herz 1974b) wie auch
Sozialisationsforschung (Bargel et al. 1975) ab. Einen Hohepunkt bildete 1974
der bis dahin mit tiber 550 Teilnehmenden grofite hochschuldidaktische Kon-
gress im, der iiber die Vielfalt der Untersuchungen, Experimenten und Refor-
men von ,,Praxisbezug im Studium® diskutierte (vgl. Herz 1975); und auf dem
sich die populire Reformforderung nach einer Berufsorientierung als briichige
Konsensformel (Becker 1975) entpuppte.

Allerdings engten sich Mitte der 1970er Jahre die Handlungsspielrdume
tiir Reformen des Praxisbezuges zunehmend ein. Das Hochschulrahmenge-
setz von 1976 deklarierte den Praxisbezug zum Kernstiick der Studienreform
(Dallinger/Bode/Dellian 1978), verlagerte aber die Reforminitiative von den
Hochschulen in ein Instrumentarium staatlicher Studienreformkommissio-
nen. Zwar dokumentieren die zahlreichen Reformpldnen der ,blauen Binde®
zur Studienreform mancherlei Vorschlage zur Gestaltung von Praktika und
Praxisbeziigen in Fachstudien; einer hochschulnahen Reform mit der Hoch-
schuldidaktik wurde jedoch der Ndhrboden entzogen (vgl. Wildt 2021a). Daran
anderte sich auch nichts, als die Studienreformkommissionen wegen offenkun-
diger Wirkungslosigkeit zehn Jahre spater ad acta gelegt wurden. Betroffen war
auch das Projektstudium. Aus dessen Niedergang allerdings ein Scheitern zu
folgern (wie z.B. Huber 1983, anders Wildt 1983), sollte sich als voreilig erwei-
sen. Seine Wiederbelebung seit Ende der 1990er spricht eine andere Sprache.

Impulse kamen dafiir aus der Verbreitung projektférmiger Arbeitsorgani-
sationen in der beruflichen (vgl. Worner 2006) und vergleichbarer zivilgesell-
schaftlicher Aktionsmuster in der gesellschaftlichen Sphére (Birkmann et al.
1997), in denen neue Methoden des Projektmanagments praktiziert wurden
(vgl. Interdisziplindre Projektgruppe UniDo 1999). Neue Generationen von
Projektstudierenden lernten bei der didaktischen Gestaltung Methoden aus
Organisationsentwicklung und Projektmanagement zu nutzen. Projektstudien
kamen der Erwartung iiber den Erwerb von Schliisselkompetenzen entgegen
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(Moczadlo 1995). Trotz Vorbehalten gegen die marktwirtschaftlichen Impli-
kationen eines New Public Managements vertrug es sich als Veranstaltungs-
format auch mit einer verdnderten Hochschulpolitik, die auf Public-Private
Partnership (Stifterverband 1999) und Entrepreneurial Universities (Clark 1998)
setzte. Neben die herkémmlichen Kernaufgaben der Forschung und der Lehre
trat eine ,,Third Mission“ (Henke/Pasternack/Schmid 2016), mit der das in den
Hochschulen gewonnene wissenschaftliche Wissen in die Gesellschaft gelan-
gen sollte. Die Zeichen der Zeit standen auf einer Verbindung von Wissen-
schaftstransfer und Hochschuldidaktik.

Einen zusiétzlichen Schub ergab der Bologna Prozess. Nach anfanglich lan-
gen Grabenkdmpfe (Schimank 2010) hatten sich die Hochschulen an einen
pragmatischen Umgang mit den veranderten Rahmenvorgaben (Module,
Workload, Credits, Kompetenten, Learning Outcomes, studienbegleitende
Prifungen) gewohnt. Entgegen der verbreiteten Auffassung, dass der Bologna-
Prozess unauthaltsam in Biirokratisierung und Verschulung der Hochschul-
bildung miinden miisse, wurde der Blick frei fiir Chancen einer flexiblen
Gestaltung komplexer Lehrformate. Auf der Linie eines Shift from Teaching
and Learning (Wildt 2003), der die Verantwortung der Studierenden fiir ihren
Lernprozess zum Ziel hatte, dringte auch die organisierte Hochschuldidaktik
auf eine ,,zweite Welle der Reform“ (AHD 2005).

Heute offenbart der Blick ins Internet, dass von diesem Handlungsspiel-
raum auch Gebrauch gemacht wurde. Das gilt nicht allein fiir die Verankerung
von Projektstudien, die in Master-, zunehmend aber auch in Bachelorstu-
diengingen zum Kanon von Veranstaltungsformaten gehoren und heute als
Profilelementen in den Studienportfolios an vieler Hochschulen gelten. Auch
forschendes, problembasiertes Lernen und Service Learning, die zu einer Kon-
zeptualisierung von Praxisbeziigen beitragen, haben einen bemerkenswerten
Boom erlebt haben.

So fand forschendes Lernen in der hochschuldidaktischen Griinderzeit (BAK
1968) als Konzept einer ,,Bildung durch Wissenschaft® zwar hohe Aufmerk-
sambkeit, doch kaum Verbreitung. Beachtung in Hochschulpolitik (vgl. Wildt
2002) und Breitenwirkung in der Hochschulbildung kam erst im Bologna-
Prozess zu Stande (Huber/Reinmann 2019, international: Jenkins/Healey 2011).
Nach Ansicht des Autors ldsst sich dies nicht zuletzt auf Motive der Hochschul-
angehorigen zuriickfiithren, der drohenden Reglementierung durch das Korsett
von Vorgaben wissenschaftskonforme Studienreformkonzepte entgegenzuset-
zen. Forschendes Lernen ist zwar seiner Provenienz nach als Reform im Kon-
text der Hochschule lokalisiert, lasst sich — wie z.B. Schneider/Wildt (2002) am
Modellprojekt des Berufspraktischen Halbjahres in der Lehrerbildung gezeigt
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haben - um Lernen in der Praxis erweitern und ist damit dem Projektstudium
zuzurechnen.

In einigen Studiengingen wie der Medizin hat auch problemorientiertes
Lernen (international auch problem-based learning bzw. teaching: vgl. Gibson
2005) als Veranstaltungsformat viel Beachtung erfahren. Aufgrund der iiber-
sichtlichen didaktischen Strukturierung, definierte Probleme mit wissenschaft-
lichen Methoden zu lésen, sehen Brafiler/Dettmers (2017) Vorteile gegeniiber
Projektstudien, die sich in offeneren Praxiskontexten bewegen und den Stu-
dierenden komplexere Entscheidungen abverlangen, stirkere Autonomie und
Verantwortung ermdglichen, aber auch Unsicherheiten hervorrufen kénnen.

Nach langerem Vorlauf insbesondere im anglo-amerikanischen Hoch-
schulraum (vgl. Mclllrath 2022) fasste Service Learning im Zuge des Bologna-
Prozesses auch an deutschen Hochschulen Fufd (Altenschmidt/Miller/Stark
2009). Mittlerweile haben sich mehr als fiinfzig Hochschulen im Hochschul-
netzwerk Bildung in gesellschaftlicher Verantwortung (HBAV 2021) zusammen-
geschlossen. Urspriinglich angestofien durch selbstorganisierte studentische
Aktionsprogramme, haben Hochschulen in den 2000er Jahren begonnen, diese
Programme institutionell zu unterstiitzen und mit Lehrveranstaltungen zu
verkniipfen. Je tiefer sich civic engagement mit forschendem Lernen verbindet,
nimmt es das Format des Projektstudiums an.

4. Didaktische Probleme auf dem Weg zum
transformativen Lernen

In dem Maf3e jedoch, indem sich der Wissenschaftsprozess im Transfergesche-
hen aus den Hochschulen in die berufliche bzw. gesellschaftliche Praxis verla-
gert, verliert auch das institutionelle Bedingungsgefiige der Hochschulbildung
seine exklusive Funktion als Format fiir Lehre und Studium. In den Konstel-
lationen der beruflichen bzw. gesellschaftlichen Praxis herrschen dagegen an
den Hochschulen ginzlich verschiedene Bedingungen. Zwar konnen die Ein-
richtungen der Hochschule auch fiir Lehren und Lernen in den Kontexten von
Beruf und Gesellschaft genutzt werden. Hochschulbildung in Transferprozes-
sen bedarf jedoch besonderer Vorkehrungen, damit unter den dort bestehen-
den Konstellationen Lehren und Lernen méglich wird.

4.1. Wissenschafts- und Lernstruktur

Trotz der neuen Herausforderungen bleibt Transformatives Lernen im
Anschluss an neuhumanistische Traditionen der Hochschulbildung der Idee
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einer Bildung durch Wissenschaft verpflichtet. In diesem Sinne bleibt auch
die zentrale Ausgangsfrage des hochschuldidaktischen Diskurses nach der
Verbindung von Wissenschafts- und Lernstruktur bestehen (Wildt 2022a). Es
griffe infolgedessen zu kurz, im Diskurs iiber transformatives Lernen lediglich
lernstrukturelle Veranderungen zu betrachten. Vielmehr basieren diese Ver-
inderungen auf wissenschaftlichen Entwicklungen, die Transformationen in
der beruflichen bzw. gesellschaftlichen Praxis erst ermdglichen. Diese Trans-
formationen werden erst méglich, wenn die fiir die tradierte Hochschulbildung
bestehende Bindung an die disziplinire Wissenschaftsorganisation in den
Hochschulen gelost und durch inter- bzw. transdisziplindre Wissenschafts-
strukturen erweitert werden. So ldsst sich in den vergangenen Jahrzehnten eine
allmahlich Einwanderung inter- bzw. transdisziplindrer Wissenschaftsstruk-
turen in die Hochschulen beobachten (Rein/ Wildt 2022, Henke/Pasternack/
Schmid 2016).

Schon Kuhn (1972) hatte die Entstehung eines Paradigmenwechsels in den
Wissenschaften zumeist am Rand bzw. zwischen den Fichern beobachtet.
Stichweh (1984) hatte gezeigt, dass sich neue Wissenschaftsgebiete zwischen
den Disziplinen entwickeln. Nach Gibbons et al. (1994) gliedert sich die Welt
der Forschung in den Modus I disziplindr ausdifferenzierter Forschung, der
vornehmlich in Hochschulen Platz gegriffen hat, und dem Modus II einer pro-
blemzentrierten, meist interdisziplindren Forschung aufSerhalb der Hochschu-
len. Seit einigen Jahrzehnten sind jedoch Verdnderungen zu beobachten. Zu
den Pionieren der Institutionalisierung von Interdisziplinaritat an Hochschu-
len gehorte Schelsky (1967), der dafiir bei der Planung der Universitit Bielefeld
ein Strukturmodell entwarf. Zunichst blieb Interdisziplinaritit in der hiesigen
Hochschullandschaft jedoch randstindig, kam — wenn tiberhaupt - anlassbe-
zogen zu Stande (Kocka 1987) und blieb episodenhatft.

Seit den 1990er Jahren wichst Interdisziplinaritat in Sonderforschungsberei-
chen, Graduiertenzentren, Forschungsschwerpunkten bzw. Einrichtungen und
Drittmitteprogrammen. Forderlinien des Bundesministeriums fiir Bildung
und Wissenschaft wie Innovative Hochschulen (BMBF 2016) oder jiingst auch
zum Wissenschaftstransfer (BMBF 2021) unterlegen die Strategien der erwédhn-
ten Third Mission, die neben die Lehre und Forschung als neue Aufgabe der
Hochschulen hinzutritt und aus der heraus verstirkt Konsequenzen fiir die
Hochschulbildung erwachsen (Paarman-Jung/Wildt 2020).
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4.2. Epistemologische Probleme

Einerseits lauft die Wissenschaft durch die Grenziiberschreitung zwischen
Hochschulen und Beruf bzw. Gesellschaft Gefahr, die Distanz, die sie fiir ihre
Erkenntnisfunktion benotigt, zu verlieren. Praktische Handlungsinteressen
konnen in normative Konflikte zwischen Handlungsoptionen und Wahrheits-
interessen zu geraten. Diskrepanzen zwischen unterschiedlichen Logiken des
Handelns in Wissenschaft und Praxis werden offenkundig. Andererseits liegt
gerade in diesen Differenzen das besondere Potential der Zusammenarbeit zwi-
schen Hochschul- und Praxisakteur*innen. Fiir die Hochschulbildung besteht
in der Erfahrung dieser Dissonanzen, eine Lernchance, indem die epistemolo-
gische Differenz zwischen auf Generalisierung gerichteten wissenschaftlichen
Theorien und Methoden (im Wissenschaft) und der fallbezogenen Problem-
l6sungsperspektiven (in der Praxis) reflektierbar wird.

4.3. Selbstregulation

Die Lehr-Lernkonzepte transformativen Lernens werfen zudem Fragen nach
dem Ausmafl der Selbstregulation studentischer Lerngruppen auf. Schon
aus fritheren Erfahrungen mit projekt- und problemorientierten sind hier
Stolpersteine bekannt (vgl. Wildt 2022b). Dies betrifft sowohl die autonome
Zielbestimmung, die Selbstorganisation von Arbeitsprozessen wie auch die
Selbststeuerung in der Kooperation. Die aus der Hochschuldidaktik studieren-
denzentrierten Lehrens und Lernens bekannten Fragen verstirken sich unter
den Bedingungen der Kooperation mit hochschulexternen Lerngruppen. Sie
verweisen auf die nicht hintergehbare paradoxalen Anlage von Bildungspro-
zessen, bei denen die Autonomie, die sie zum Ziel haben, bereits im Prozess
vorausgesetzt wird. Die Bearbeitung dieses Problems verlangt von Lehrenden
eine Erweiterung der Lehrkompetenz.

4.4. Instabile Handlungsbedingungen

Hochschulen bieten verldssliche Lernbedingungen (Raume, Ressourcen, Lehr-
personal, Curricula, Priifungsvorgaben). Solche Bedingungen sind in der
Praxis meist nicht gegeben. Einerseits erfordert dies von den Akteur*innen
Improvisation. Das gilt auch im Hinblick auf die Abstimmung unterschiedli-
cher Arbeitszeiten und Zeitrhythmen. Anderseits stellt es die Hochschulen vor
die Aufgabe, situationsbezogene Infrastrukturen unterschiedlicher Art bereit-
zustellen (z.B. Lehrmitteln, Anmietung von Rdumen, Fahrtkosten, Freistel-
lung von Lehrpersonal, Zeitressourcen fiir Form von Workloads, angemessene
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Pritfungsformaten). Hinzu kommt, dass die Handlungsbedingungen der betei-
ligten Akteursgruppen raum-zeitlich koordiniert werden miissen. Damit stei-
gen die Flexibilitatsanforderungen auch fiir die Hochschulangehorigen

4.5. Kommunikation und Interaktion

Lernchancen, aber zugleich Schwierigkeiten bereiten zudem die unterschied-
lichen Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmuster sowie Kommunikati-
ons- und Interaktionsgewohnheiten der beteiligten Akteur*innengrupppen.
Die Hochschuldidaktik steht hier vor der Aufgabe, die vorhandenen Ansétze
adressatengerechten wissenschaftlichen Schreibens und miindliches Kommu-
nizieren weiterzuentwickeln und zur Verfligung zu stellen.

4.6. Digitalisierung

Besondere Aufmerksamkeit verdient die digitale Kommunikation. Die Hoch-
schulen, die in der jiingeren Vergangenheit Anstrengungen auf die Entwicklung
eigener digitaler Strategien gewendet haben, stehen nun vor der Herausforde-
rung, diese Aufgabe auf Kooperation und Kommunikation abzustimmen. Fiir
die Studierenden erdffnen sich neue Chancen, ihre digitalen Kompetenzen zu
erweitern.

5. Hochschuldidaktik auf dem Weg zu einer
Transformationswissenschaft

Hochschuldidaktik hatte ihren Ausgangspunkt in den Wendezeiten zu Beginn
der 1970er Jahren, als die Reform der Hochschulbildung weit oben auf der
gesellschaftspolitischen Agenda stand. Als Reform war sie darauf gerichtet die
Krise, in die die Hochschulbildung aufgrund tiefgreifender Veranderungen in
ihrer Umwelt geraten war, durch hochschulinterne Verdnderungen zu erhalten
und an verdnderte externe Anforderungen anzupassen. Mit Transformativem
Lernen begibt sie sich nun auf einen transformativen turn. Im Anschluss an die
in denletzten Jahren dynamisierte Transformationsdebatte findet im Sinne von
Kollmorgen/Merkel/Wagner (2020: 17) ein Wandel von einer Reform inner-
halb des Systems der Hochschulbildung in eine Transformation des Systems
der Hochschulbildung statt. Die Kontextualisierung der Hochschulbildung in
die Entwicklung des Wissenschaftstransfers ldsst sich als eine treibende Kraft
betrachten. Der wissenschaftliche Diskurs der Hochschuldidaktik iiber trans-
formatives Lernen steht vor der Aufgabe, die Bedingungen und Méglichkeiten,
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die sich aus diesen Entwicklungen ergeben, zum Gegenstand von Untersu-
chung und Gestaltung der Hochschulbildung zu machen.

Der Uberblick zeigt, dass Hochschuldidaktik auf einen breiten Fundus
hochschuldidaktischer Erkenntnisse und Erfahrungen zuriickgreifen kann.
TIhr Reichtum bietet Anschlussstellen fiir eine Didaktik transformativen Ler-
nens. Die Entwicklung einer transformativen Didaktik steckt jedoch noch in
den Anfingen. Schon jetzt zeichnet sich ab, dass Probleme, die sich unter her-
kommlichen Bedingungen der Hochschulbildung stellen, in den verdnderten
Konstellationen neu auftun (vgl. dazu Jahnke/Wildt 2023).

Wieweit die Hochschulpolitik dem Rechnung triagt, wird zu beobachten sein.
Die Empfehlungen des Wissenschaftsrats zum Verhéltnis von ,,Hochschulbil-
dung und Arbeitsmarkt® (2015) enthalten ermutigende Ankniipfungspunkte
zu einer neuen Verbindung zwischen Hochschulbildung und Praxis, die den
Blick fiir die Situierung der Hochschulbildung in Transformationsprozesses
offnen. Allerdings lassen seine jiingsten ,,Empfehlungen fiir eine zukunftsfa-
hige Ausgestaltung von Studium und Lehre“ (Wissenschaftsrat 2022), die in
einer hochschulinternen Betrachtungsweise zuriickbleiben, diese Perspektive
vermissen (kritisch dazu: Banscherus 2022). Die oben erwahnten Experimente
und Initiativen an Hochschulen die Zusammenarbeit mit hochschulexternen
Akteuren bzw. Akteursgruppen, geben dagegen Hoffnung.

Die Zukunft wird zeigen, ob Erwartungen an neue Generation von Hoch-
schulabsolvent*innen erfiillt werden, die die Fahigkeit erworben haben, in
der Praxis wissenschaftlich zu handeln und sich insofern als kompetente
Akteur*innen des Wissenschaftstransfers erweisen. Der transformative turn
der Hochschuldidaktik wiirde damit zum integralen Teil einer interdisziplina-
ren Wissenschaft vom Wissenschaftstransfer.
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Transferdidaktik: Kompetenzorientierung
in der transferwissenschaftlichen Ausbildung

Wenn es Transferwissenschaften als Disziplin wirklich gibt, dann fallt ihnen
starker als anderen Disziplinen die Aufgabe zu, eine Briicke in die Praxis zu
schlagen, um Forscher*innen und Praktiker*innen zusammenzubringen. Sie
sind auf Anwendungsorientierung ausgerichtet, unterscheiden sich darin aber
insofern von anderen anwendungsorientierten Wissenschaften als sie den
Prozess der Uberfithrung in die Anwendung in den Fokus nehmen. Aus der
Perspektive der Wissensgenese handelt es sich um transdisziplindre Kollabora-
tionen - jedenfalls dann, wenn ein weites Transferverstindnis zugrunde gelegt
wird. Die folgende Betrachtung geht von einem solchen Verstindnis aus und
skizziert die im Verbundprojekt Transferwissenschaft fir die Lehrfeldentwick-
lung an Hochschulen ausgearbeiteten Anforderungen an eine auf das Hand-
lungsfeld Transfer ausgerichtete Didaktik. Diese wird als Transferdidaktik
gefasst. Thr Ziel besteht darin, Transferhandelnde zu befihigen und Transfer
als Teil der akademischen Ausbildung zu verankern.

Transferprozesse sind zuallererst von Menschen gemacht und stellen Anfor-
derungen an die Handelnden. Im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung ist das Projekt Transferwissenschaft deshalb der Frage nachge-
gangen, wie zukiinftige Transferhandelnde frithzeitig im Rahmen ihrer aka-
demischen Ausbildung befihigt werden kénnen. Die folgenden Ausfithrungen
sind ein Vorschlag, wie eine solche Befihigung als integraler Teil des Studiums
erfolgen kann, indem sie ,,auf der Basis von Wissenserwerb auf den Umgang
mit neuem Wissen“ (Wissenschaftsrat 2022: 20) vorbereitet. Dazu werden
(1) Anforderungen skizziert, die sich an eine kompetenzorientierte Transfer-
didaktik mit einem spezifischen Transferverstindnis in einem Feld komple-
xer Fragestellungen und Problemzusammenhinge stellen. Im Anschluss an
(2) lerntheoretische Uberlegungen wird gezeigt, wie (3) Kompetenzorientie-
rung und Personlichkeitsentwicklung als Studienziel verschrankt werden kén-
nen. Exemplarisch wird (4) die Adaption von Problemorientierung und Case
Teaching fiir ein kompetenzorientiertes Lehr- und Lernverstdndnis vorgestellt.
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1 Anforderungen an eine Transferdidaktik

Transferwissenschaften als Disziplin sind in einer vergleichbaren Entwick-
lungsphase wie die Nachhaltigkeitswissenschaften zur Jahrtausendwende
(Kates et al. 2001; Michelsen 2014: VI). Fachzeitschriften bieten ein Forum fiir
den Austausch zwischen Praktiker*innen und Forscher*innen; Forderlinien
etablieren Transfer als wissenschaftspolitisches Handlungsfeld. Wissenschafts-
organisationen iibernehmen Transfer als eigenstdndigen Auftrag in ihr Portfo-
lio und Hochschulen beginnen, Studienginge und Professuren einzurichten.
Transferwissenschaften sind eine Disziplin im Entstehen. Spezifisch ist jedoch,
dass sie fiir alle bestehenden Disziplinen bedeutsam sind - ebenso wie das
Thema Nachhaltigkeit. In dieser Hinsicht ldsst sich in Anlehnung an die Kom-
munikationswissenschaft von einer Integrationsdisziplin sprechen (Beiler/Bigl
2017: 15-16).

Als Disziplin konstituieren sich Transferwissenschaften durch einen Kanon
von (spezialisiertem) Wissen, der Gegenstand akademischer Lehre ist, mit einer
eigenen Methodologie beforscht wird und eine eigene Community ebenso stif-
tet wie eigene Institutionen begriindet (Philipp/Schmohl 2021: 15; Feichtinger
et al. 2004: 13). Thr Gegenstand ist Transfer. Dieser bestimmt sich durch seine
theoretischen und praktischen Sachbeziige in einem spezifischen Anwendungs-
zusammenhang (Koselleck 1997: XXIII). Ein enges Verstindnis des Begriffs
Transfer bezeichnet institutionalisierte Pfade und entsprechende Methoden,
um wissenschaftliches Wissen in die Anwendung zu tberfithren. Dazu gehé-
ren beispielsweise Patente und Lizenzen, Ausgriindungen oder Personaltrans-
fer (Hsieh et al. 2014: 3208). Ein weites Verstiandnis umfasst dariiber hinaus
solche Prozesse, in denen unterschiedliche Stakeholder zusammenwirken und
dabei neues Modus-2-Wissen generieren (Gibbons et al. 1994: 7). Im Anschluss
an ein weites Verstandnis kann Transfer als innovationsorientierter, auf Mis-
sionen ausgerichteter, kollaborativ strukturierter Austauschprozess begriffen
werden. Transfer umfasst dann auch die Genese von wissenschaftlichem Wis-
sen in einer dynamischen, multi-direktionalen Interaktion von Akteur*innen
aus unterschiedlichen gesellschaftlichen Subsystemen, in der durch Ko-
Spezialisierung und Ko-Evolution in der Kollaboration ein transformativer
Beitrag zur Losung komplexer Herausforderungen entstehen kann (Johann-
sen 2022b). Dieses Transferverstindnis ist das Pendant der Transferforschung
zum Transdisziplinaritatsdiskurs. Weder fordert Transdisziplinaritét ein Ende
des Disziplindren, noch nimmt Transferforschung eine Wertung traditioneller
Transferpfade — wie Patente oder Publikationen - vor. Vielmehr leistet sie einen
Beitrag zu auf Innovationen ausgerichteten, wissensbasierten Kollaborationen.
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Dieses weite Transferverstindnis ist partizipativ, weil es nicht-akademische
Akteur*innen einbezieht. Mit seinem transdisziplindren Charakter geht ein
hohes Transformationspotential einher (Schneidewind 2015: 89). Wissen-
schaftstheoretische Bezugspunkte und Methoden sind - je nach Schwerpunkt-
setzung — etablierten Fachwissenschaften entlehnt. Es handelt sich eher um ein
»Methodenspektrum® (Michelsen 2014: VI) als um eine feststehende Methodo-
logie. Innerhalb des Spektrums stellen die sozialwissenschaftlichen Methoden
den bedeutendsten Bezugspunkt dar. Das hat Folgen fiir eine Transferdidaktik.

Transferdidaktik wird hier verstanden als wissenschaftliches Handlungsfeld
des Lehrens und Lernens mit Begriften, unter Rekurs auf aktuelle Forschungs-
ergebnisse, Praxisdiskurse und eine durch Ausbildungsziele begriindete Aus-
wahl reprasentativer und relevanter Fachinhalte. Forschungsschwerpunkte
sind Lerngegenstinde, Lehr- und Lernziele, Lernprozesse, Methoden, Entwick-
lung von Lernmaterialien sowie Evaluationen (Bayhuber et al. 1998: 13-14).
Ferner hebt sie auf die Reflexion ihres Gegenstands, seine Genese, mogliche
Erscheinungsformen, den sozialen Kontext sowie Potentiale zur individuellen
und gesellschaftlichen Bildung ab (Lembens/Peschek 2009: 3). Es handelt sich
um ,fachspezifische Bildungs-, Erziehungs- sowie Lehr-Lernprozesse® (Abra-
ham/Rothgangel 2017: 17). Wie es Philipp und Schmohl (2021: 14) fiir die trans-
disziplindre Didaktik argumentieren, bilden komplexe Fragestellungen und
Problemzusammenhinge auch fiir eine Transferdidaktik den Ausgangspunkt.
Im Spannungsfeld zwischen Bezugs- und Fachwissenschaften, o6ffnet eine
Transferdidaktik disziplindre Rdume und hochschuldidaktische Perspektiven
auf der Suche nach gesellschaftlich relevanten Losungsansitzen (Bohm/Weif3-
koppel 2022: 80). Dabei vermittelt sie zwischen den Anspriichen der Lernenden
und den Anforderungen des Gegenstands. Ihre Didaktik steht vor der Aufgabe,
bildungswissenschaftliche Konzepte wie Kompetenzen und Lehr-Lernmethoden
auf der einen und fachwissenschaftliche Beziige wie Wissen, Gegenstinde,
Domdnen, Diskurse, fachspezifische Kompetenzen und Fachkommunikation auf
der anderen Seite in eigenstdndigen Curricula auszuarbeiten und in Lehrkon-
zepte zu {iberfithren, diese zu erproben und zu evaluieren (Abraham/Rothgan-
gel 2017: 15, 20).

Im Einklang mit den Bildungszielen eines Studiums muss eine Transferdi-
daktik in diesem Verstdndnis auch zur Entwicklung der Personlichkeit und
dem Erwerb und Ausbau relevanter Kompetenzen beitragen (Kultusminister-
konferenz 2017: 9; Hautz/Slepcevic-Zach 2022: 5). Der erziehungswissenschaft-
liche Anspruch besteht darin, Lernende zu befdhigen, in einem einschlagigen
Praxisfeld aufgeklart und miindig zu handeln. Allerdings sind die Gestaltung
von Transferprozessen und die zunehmende Professionalisierung
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voraussetzungsreich und erfordert von den Beteiligten spezifische Transfer-
kompetenzen (Sylla et al. 2017: 37). Um fallspezifische Anforderungsprofile
abzubilden, lasst sich der aktuelle Forschungsstand in vierzehn Kompetenz-
elemente tiberfithren (Johannsen 2022b). Daraus lassen sich Profile mit unter-
schiedlichen Schwerpunkten bilden. Solche Profile kénnen Dozent*innen
bei der Konzeption ihrer Lehrveranstaltungen helfen, indem sie einerseits
das Spektrum relevanter Kompetenzelemente aufzeigen und andererseits
dabei unterstiitzen, praxisrelevante Kompetenzen in der eigenen Lehre zu
beriicksichtigen.

At
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Umgang mit Diversitét
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Teamfahigkeit ethischen Grundsitzen
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Abb. 1: Das Kompetenzrad mit den vierzehn Elementen der Transferkompetenz
(eigene Darstellung in Anlehnung an Johannsen 2022b)

Weinert (2002: 27) versteht unter Kompetenzen ,die bei Individuen verfiig-
baren oder durch sie erlernten kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problem-
losungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-
zen zu konnen.“ Daraus folgt, dass traditionelle padagogische Ansitze, die
ihre Schwerpunkte auf monodirektionalen Unterricht und auf Priifungen
am Semesterende legen, nicht zielfithrend sind. Sie bleiben auf die unteren
Bloom’schen Lernzieltaxonomien Wissen und Verstehen ausgerichtet (Christie/
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Graaft 2017: 8; Bloom et al. 1956: 62, 89-90). Eine kompetenzorientierte Didak-
tik hingegen bemisst sich an der kognitiven Aktivierung der Lernenden. Wird
die Kompetenzorientierung allerdings hypostasiert oder einseitig priorisiert,
droht eine verengende Ausrichtung auf Verwertbarkeit im Sinne eines Pra-
xisvorrangs. Wenn fachliches Wissen und fachliche Fahigkeiten zugunsten
einer allgemeinen Methodenkompetenz in den Hintergrund riicken, droht das
Bildungsniveau abzusinken und kritisches sowie ethisches Urteilsvermogen
vernachldssigt zu werden (Krautz 2018: 13). Fiir die Entwicklung der Persén-
lichkeit hat dies Folgen. Statt der (intellektuellen) Selbststindigkeit wird dann
die Selbststeuerung als Anpassung an duflerliche Vorgaben im Sinne des unter-
nehmerischen Selbst (Brockling 2007) zum Ausbildungsziel. Dieselbe Logik
greift auch auf der konzeptionellen Ebene, weil die Kompetenz- mit einer Stan-
dardorientierung einhergeht. Der Kompetenzerwerb soll nachgewiesen und
verglichen werden kénnen. Das lasst sich nur durch eine Reduktion des Kom-
petenzbegriffs erreichen. Werden Kompetenzen zum Gegenstand von Mess-
verfahren und Testkalkiilen, dann geht damit die Anpassung an systemische
Eigenlogiken einher (Rollfs 2018: 152). Fiir die im Zuge der PISA-Studien ohne
demokratische Legitimierung von der OECD eingefithrte Kompetenzmessung
zeigt sich dies an der Ausrichtung auf die kognitive Leistungsfahigkeit, ohne
zusitzliche Dimensionen zu beriicksichtigen (Erpenbeck et al. 2017: XXII). Um
diesem und weiteren berechtigen Kritikpunkten gerecht zu werden, bedarf es
Lehr- und Lernmethoden, die auf eine vertiefte Auseinandersetzung mit ihrem
auch fachlich begriindeten Gegenstand auf eine solche Weise abheben, dass Stu-
dierende Wissen erschlieflen und Widerspriiche oder Spannungsverhiltnisse
aktiv in eine begriindete Position iiberfithren (Hahn-Laudenberg 2022: 548).

2 Bildungs- und lerntheoretische Grundlagen einer
Transferdidaktik

Das bildungs- und lerntheoretische Fundament der Uberlegungen zu Lehr-
und Lernmethoden wie zu einer Transferdidaktik insgesamt bildet die Einsicht,
dass Lernen erfahrungsvermittelt ist. Erfahrung ist damit eine notwendige
Bedingung eines umfanglichen Bildungsprozesses. Bildung beschrinkt sich
nicht darauf, Theorien, Werkzeuge und Methoden kennenzulernen und als
Instrument (der Naturbeherrschung) anzuwenden, sondern bezeichnet ein
Spannungsverhiltnis. Als Prozess kann dieses Spannungsverhaltnis als Dia-
lektik von Zwang und Selbstbestimmung gefasst werden und verweist auf das
Ziel, zum aufgeklarten und miindigen Handeln zu befidhigen (Roth 1976: 180;
Kant 1968: 453). Dieses Spannungsverhaltnis ist jeder Erziehung immanent.
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Als Ideal verweist Bildung auf die Dialektik von Subjekt und Objekt. Diese
Dialektik bezeichnet eine Tétigkeit, namlich die Auseinandersetzung mit einer
auflerpsychischen Realitdt, die tiber formales Erfassen hinausgeht. Denken ist
nicht das Anwenden von Kategorien auf Sachverhalte, sondern ein Abarbeiten
an den Sachverhalten selbst und das Erkennen der Sachverhalte in ihrer Ver-
mitteltheit, um sie zu den eigenen Denkformen und -strukturen in Beziehung
zu setzen (Adorno 1971: 116; Horkheimer 1985: 415). Denken in einem empha-
tischen Sinne bedeutet also immer auch, eine geistige Erfahrung zu machen.
Diese Erfahrung befahigt zu einer Einsicht, die den didaktischen Widerspruch
zwischen Heteronomie und Autonomie vermitteln kann.

Erfahrungsbasiertes Lernen erschopft sich darum nicht in der Anwendung
einer Methode auf einen Fall. Erfahrung wie Bildung gehen nicht in einer Ver-
trautheit mit dem Gegenstand auf. Weder hebt Bildung darauf ab, etwa durch
das angeleitete Ausfiillen einer Arbeitsvorlage, eine Routine zu entwickeln, die
das nachste Anwenden nach dem gleichen Schema umso leichter von der Hand
gehen ldsst. Noch geht Bildung in der kenntnisstiftenden Auseinandersetzung
mit einem Themenfeld und ihren Theorien und Diskursen auf. Beide zusam-
men, das Methodische und das Informatorische, machen nur ein Moment von
dem aus, was Bildung ist (Adorno 2003: 498). Verharrt Bildung bei diesem
wesentlich auf Naturbeherrschung abhebenden Ansatz, kann sie nicht mehr
leisten, als zu erfassen, zu katalogisieren, zu klassifizieren und damit zu admi-
nistrieren. Solcherart zweckorientierte Rationalitit ist entleert und formell; sie
ist ,instrumentell (Horkheimer 1991: 19-186). Dagegen umfasst gelingende
Bildung immer auch die Erfahrung der gesellschaftlichen Vermittlung des
Gegenstands und damit ein normativ-soziales Moment (Kant 1968: 450). Nicht
reine Sach- und Fachkompetenz, sondern darauf griindende Sozial- und Selbst-
kompetenz sind als Ziel des Studiums formuliert: akademische Bildung soll ,,zu
verantwortlichem Handeln“ (Bundestag/Bundesrat 1976: 188) befahigen.

Auf das demokratische Potenzial von Bildung weist bereits Dewey
(1938: 33-34, 67) hin und betont die Einbindung Lernender in die Ausrichtung
und Aktivititen des Lernprozesses. Uber ein halbes Jahrhundert vor dem Shift
from Teaching to Learning (Barr/Tagg 1995) wurde damit die Grundlage einer
»Ermoglichungsdidaktik® (Arnold 2007: 45-46) gelegt, die den Wissenserwerb
mit der Wissensanwendung in der Kompetenzentwicklung zusammenbringt
(Arnold 2020: 286). Kompetenzentwicklung und erfahrungsbasierte Lernpro-
zesse lassen sich also miteinander verbinden. Zentral ist der Prozesscharakter.
In der Auseinandersetzung mit einem Phinomen werden das Wissen iiber es,
die Fihigkeit, mit ihm umzugehen, sowie der affektive Bezug zum Phanomen
modifiziert (Kolb 2015: 37). Allen Lernerfahrungen ist ein konstruktivistisches



Die transferwissenschaftlichen Ausbildung 173

Moment eigen, denn jede Erfahrung verandert die Bedingungen, unter der dar-
auffolgende Erfahrungen gemacht werden (Dewey 1938: 39; Siebert 1998: 62).
Weil dabei selbst grundlegende Prinzipien beriihrt sein konnen, wohnt allen
Lernerfahrungen ein kritisches Potential inne. Der Bruch mit tradierten Wegen
wird so Giberhaupt erst denkbar. In diesem Sinne kann ,transformatives Ler-
nen“ (Mezirow 2000: 7) zu Miindigkeit und Urteilsfihigkeit fithren und - da
Kompetenzen immer auch Elemente der eigenen Identitdt sind - durch die
»lchwerdung und Ichbehauptung® (Arnold 2020: 285) in der Lernerfahrung
zur Personlichkeitsbildung beitragen (Roth 1976: 180).

Fiir eine Transferdidaktik folgt daraus, dass Lernziele auf den untersten Stu-
fen der Bloom’schen Taxonomie (Wissen und Verstehen) unzureichend sind.
Diese wiirden auf einen begrenzten Wissenskanon beschriankt bleiben. Das
wire angesichts der dynamischen Entwicklung in vielen Berufen und den damit
einhergehenden, sich wandelnden Anforderungen unzureichend, um eines der
Studienziele, die Berufsfahigkeit, zu erreichen. Stattdessen steht eine Transfer-
didaktik vor der Aufgabe, sich als Spezifikation einer handlungsorientierten
Didaktik so zu positionieren, dass sie ,,das dominant organisierende Prinzip
der Ermittlung und Anordnung von Lerninhalten [...] in jeden Lebenssitua-
tionen und Handlungsfeldern [abdeckt], vor deren Bewiltigung der zu unter-
richtende Mensch jetzt und zukiinftig (voraussichtlich) gestellt ist“ (Euler/
Hahn 2007: 526). So verstanden ist eine Transferdidaktik eine Begleiterin der
Lernenden zu methodischer, reflektierter und prinzipiengeleiteter Handlungs-
fahigkeit, Verantwortung und Miindigkeit. Dies muss sich in den verwendeten
Lehr- und Lernmethoden widerspiegeln.

Eine Lehr- und Lernmethode, die sowohl die Entwicklung der Person-
lichkeit begiinstigt als auch ein aktives Erschlieflen des Gegenstandsbereichs
unter Verwendung geeigneter Methoden verspricht, ist die problemzentrierte
oder fallbasierte Lehre, oder anders: Case Teaching. Es ist eine induktive
Methode, die eine Briicke zwischen theoretisch-deklarativem und praktisch-
funktionalem Wissen schliagt (Biggs/Tang 2011: 163). Studierende gewinnen
in der theoriebasierten und angeleiteten Auseinandersetzung mit einem Fall
anwendungsorientiertes Wissen und bauen praxisrelevante Kompetenzen aus.

3 Transferdidaktik und Formatentwicklung

Weil sich Didaktik als Wissenschaftsgebiet nicht nur auf Lehr- oder Lernpro-
zesse bezieht, sondern auch curriculare und konzeptionelle Fragen betrachtet,
stellt sich zunachst die Frage, welche Aspekte bei der Entwicklung von Lehr-
formaten zu beriicksichtigen sind. Um sowohl die Personlichkeitsentwicklung
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als auch die Anwendungsorientierung in einer kompetenzbasierten Didaktik
zusammenzubringen, gilt es, die Lehr- und Lernziele so zu formulieren, dass
Studierende beféhigt werden, Transferprozesse praxistauglich, nachhaltig und
verantwortungsvoll zu gestalten. Dazu wird ein Lernumfeld geschaffen, in
dem die Lehr- und Lernziele, gewahlte Methoden und Priifungsformen Ler-
nende dabei unterstiitzen, ihre transferrelevanten Kompetenzen zu entwickeln
(Biggs/Tang 2011). Dabei ist dem Umstand Rechnung zu tragen, dass Kompe-
tenzen selbst nicht vermittelbar sind (Weinert 2001: 63). Lehrformate zielen
also nicht auf eine direkte Vermittlung, sondern sollen die Kompetenzent-
wicklung durch eine losungsorientierte Anwendung anleiten (Erpenbeck et al.
2017: XIII). Auch die Erfolgskontrolle kann nur performativ erfolgen. Lernende
zeigen in der Anwendung, dass sie iiber die in Frage stehenden Kompetenzen
verfiigen. Das schliefit relevantes Fachwissen ein. Eine transferdidaktisch
informierte Lehr- und Lernmethodenwahl sowie Priifungskonzeption tragen
diesem Umstand Rechnung.

Auf der Grundlage dieser Uberlegungen konnen problemorientierte und
fallbasierte Lehr- und Lernformen als prototypische transferdidaktische
Methode adaptiert werden. Entscheidend ist, dass die Lehr- und Lernziele den
Ausgangspunkt fiir die konzeptionelle Formatentwicklung bilden. So besteht
das Ziel eines an der TU Berlin entwickelten und erprobten Lehrangebot darin,
Studierende, die iiberwiegend in den MINT-Fachern studieren, im Handlungs-
feld Transfer zu befihigen (Johannsen/Schraudner 2022). Um dieses Ziel zu
erreichen, lernen sie die Auswirkungen von wissensbasierten und technologi-
schen Losungsansétzen verantwortungsvoll zu reflektieren und Prozesse fiir
Stakeholder zu 6ffnen. Dazu setzen sie sich mit inter- und transdisziplinirer
Prozessgestaltung zunichst theoretisch auseinander und wenden dies in einem
weiteren Schritt praktisch auf einen Anwendungsfall an. Der Fall basiert auf
einem lebensweltlichen Problem, das die Studierenden selbst wihlen und mit
Hilfe der*des Dozent*in wissenschaftlich erschlieffen. Ausgehend davon wer-
den Lehr- und Lernmethoden sowie Priifungsformen gewéhlt. Die Lehrperson
tibernimmt die Rolle einer ,,fachlichen und auflerfachlichen Begleitung bei der
Bearbeitung individueller Lernprojekte auf der Basis transparenter Kompetenz-
anliegen® (Arnold 2020: 288). Als Modulpriifung hat sich eine Portfolioprii-
fung (die sich aus unterschiedlichen Komponenten zusammensetzt) bewahrt.
Dafiir arbeiten Studierende in einem iterativen Prozess ein Anwendungskon-
zept aus, prasentieren ihre Ergebnisse und reflektieren ihren Arbeitsprozess
formativ in einem begleitenden Lernjournal. Dadurch wird die Begutachtung
der fachlich-methodischen Leistungen ebenso wie der aktivitatsbezogenen und
sozialen Komponenten unter besonderer Beriicksichtigung ethischer Aspekte
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ermoglicht (Stilgoe et al. 2013: 1570-1572). Evaluationen haben gezeigt, dass
Studierende ihre Kompetenzen erfolgreich ausbauen konnten (Johannsen
2021: 944-946).

4 Synthese aus Problemorientierung und Case Teaching als
prototypische Lehr- und Lernmethode

Problemorientierung beginnt damit, ein Problemfeld zu erkennen und zu
strukturieren (Brassler/Dettmers 2017: 5; Vilsmaier/Lang 2014: 101). Dazu
gehoren die Auseinandersetzung mit entsprechenden Begriffen und Konzepten
ebenso wie die kritische Quellenarbeit. Eine eigenstindige Wahl des Problem-
felds kann den Interessen der Studierenden entgegenkommen und (intrinsisch)
motivationssteigernd wirken, indem Lernziele selbst bestimmt werden (Wood
2003: 330). Interdisziplindre Gruppen erweitern die Perspektive und beféhi-
gen Studierende, Arbeits- und Lernprozesse zu reflektieren, auszuhandeln und
zu steuern (Hmelo-Silver et al. 2007: 100). Indem Studierende ein neues Wis-
sensfeld erschlielen, bauen sie zugleich relevante Kompetenzen aus - etwa die
Selbststeuerung im Lernprozess sowie kritische Quellenarbeit (Kolmos/Graaft
2013: 147). Dabei liegt der Fokus im Unterschied zum projektbasierten Lernen
nicht auf einem konkreten Ergebnis, sondern auf dem Lernprozess selbst. Um
den Lernprozess zu steuern, bietet es sich an, der Problemorientierung durch
einen Anwendungsfall einen Rahmen zu setzen.

Bei der fallbasierten Lehre oder Case Teaching handelt es sich um eine
Methode, die auf die Entwicklung von professionellen, intellektuellen und
verhaltensbezogenen Fihigkeiten durch eine themenspezifische und problem-
orientierte Interpretation lebensweltlicher Erfahrungen zielt (Lynn 1999: 3).
Allgemein handelt es sich um thematische Szenarien, die iiber eine Problem-
lage, getroffene Entscheidungen und eine Auswahl relevanter Informationen
informieren. Lernende werden aufgefordert, Losungswege auf Grundlage der
zur Verfiigung gestellten Informationen aufzuzeigen und abzuwigen (Lynn
1999: 16; Bldtte 2011: 344).

Um Studierende fiir das Handlungsfeld Transfer zu befdhigen, werden beide
Methoden zusammengefithrt. Die Synthese wird durch eine Eingrenzung
der Problemorientierung auf eine konkrete Herausforderung einerseits sowie
eine Offnung des Szenarios andererseits erreicht. So gelingt es, ,die hand-
lungspraktische Bedeutung des Wissens [zu] beriicksichtigen und diesem so
Sinn [zu] verleihen® (Blétte 2011: 348). Anwendungsorientierung bietet dazu
einen Ankniipfungspunkt - jedoch nicht dadurch, dass die Fille praxisnah
ausgewihlt werden, sondern indem Lernende selbst diese Briicke zur Praxis
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schlagen. Anstatt sich ausschliefilich auf bereitgestellte Informationen zu stiit-
zen, erschlieflen sich Lernende einen lebensweltlichen Problemkomplex eigen-
stindig und miissen dazu Informationen auf der Grundlage wissenschaftlicher
Qualitatskriterien selbst einordnen und zur Grundlage ihrer weiteren Arbeiten
machen.

In der praktischen Umsetzung wird durch die Aufgabenstellung kein inhalt-
licher, sondern ein formaler Rahmen gesetzt. Dadurch sind Lernende frei in der
Konkretion und Ausgestaltung ihres Falls. Das folgende Beispiel verdeutlicht
diesen Ansatz. So standen Dugall et al. (2022) vor der Aufgabe, ein bionisches
Radar konzeptionell weiterzuentwickeln, um damit eine bestehende Heraus-
forderung zu bearbeiten. Als Problemfeld beschiftigten sich die Studierenden
mit dem demographischen Wandel in Verbindung mit dem bestehenden Pfle-
gekriftemangel und ermittelten die Sturzgefahr alleinlebender Senior*innen
als Problem, das mithilfe der bionischen Radartechnologie gemindert werden
kann. Dazu mussten die Studierenden zunéchst den Forschungsstand aufberei-
ten, um ein umfassendes Problemverstindnis zu entwickeln. In einem weiteren
Schritt reduzierten sie das Problemfeld auf einen konkreten Anwendungsfall
und legten einen Lésungsvorschlag unter Einbezug relevanter Stakeholder vor.

Fiir didaktische Uberlegungen folgt daraus, dass eine intensive Betreuung
der Lernenden als Gegengewicht zum hohen Mafl an Selbstbestimmung im
Lernprozess notwendig ist. Dies gilt auch fiir Workshops, in denen Studie-
rende mit Methoden, Werkzeugen und Arbeitsvorlagen — etwa fiir die Ana-
lyse der Stakeholder - vertraut gemacht werden. Selbstgewéhlte Themen und
ihre Vertiefung erhohen die Motivation. Oftmals existiert Vorwissen, an das
Lernende ankniipfen konnen. Auf einer individuellen Ebene tragt diese Wei-
terentwicklung der intimen und notwendigen Beziehung zwischen Erfahrung
und Bildung Rechnung (Dewey 1938: 20). Auf einer institutionellen Ebene ant-
wortet das erfahrungsbasierte Lernen in der Anwendungsorientierung auf die
Forderungen des Arbeitsmarkts nach Praxisndhe (Kolb 2015: 6-7; Johannsen/
Philipp 2021: 81-82). Dabei gilt es zu kldren, in welchem Verhiltnis die Frei-
heit von akademischer Lehre und die Anschlusstihigkeit an das Verwertungs-
imperativ der 6konomischen Sphire zueinanderstehen (sollen). Nicht die
Verwertung des Gelernten steht im Zentrum, sondern der Lernprozess selbst.
Indem Lernen als Prozess begriffen wird, in dem individuelles Wissen durch
die Transformation von Erfahrungen entsteht, gerdt die personliche Entwick-
lung der Lernenden in den Blick (Kolb 2015: 49). Eine gelingende Entwicklung
schaftt die Voraussetzungen, damit Lernende Inhalte nicht isoliert und abs-
trakt betrachten, sondern geistige Arbeit leisten, Inhalte denkend erschliefSen
und sie in ihrer gesellschaftlichen Vermitteltheit erkennen. Die fallbasierte
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Problemorientierung bietet einen Rahmen, um Studierende zu befihigen,
Herausforderungen in variablen Zusammenhéngen zu bewiltigen und sie auf
Aufgaben vorzubereiten, deren Anforderungsprofile heute noch nicht absehbar
sind (Ehlers 2020: 252; Johannsen 2022a: 8; Wissenschaftsrat 2022: 18).

5 Ausblick: Transferdidaktik fiir das 21. Jahrhundert

Der Begriff Transferdidaktik fithrt verschiedene Ziele akademischer Aus-
bildung zusammen. Im dargestellten Verstindnis ldsst sich unter dem Dach-
begriff Kompetenzorientierung der Erwerb von Wissen und Kenntnissen mit
der Anwendungsdimension von Transfer verbinden. Studierende entwickeln
ihre Transferkompetenz und werden sowohl theoretisch als auch praktisch
auf das Handlungsfeld Transfer vorbereitet. Obgleich der Kompetenzbegrift
selbst umstritten bleibt, bietet die Ausrichtung auf aktuelle Fragestellungen mit
besonderer gesellschaftlicher Relevanz Ankniipfungspunkte fiir eine persén-
lichkeitsbildende Aktualisierung. Zudem wird Transfer bereits im Studium als
Querschnittsthema verankert. Eine Transferdidaktik kann dabei helfen, Hoch-
schulbildung auf die Anforderungen des 21. Jahrhunderts auszurichten, indem
sie eine Briicke zwischen disziplindrem Erkenntnisgewinn und Wissenserwerb
auf der einen Seite sowie Anwendungsorientierung und inklusiver Praxis auf
der anderen Seite schlagt (Wissenschaftsrat 2020, 2015). Allerdings ist ein sol-
cher Prozess, soll er gelingen, sehr betreuungsintensiv und daher unter den
gegebenen Bedingungen schwer in der Breite umzusetzen. Leuchtturmprojekte
wie die Herbstschule Autumn Challenge der Universitdt Twente in den Nieder-
landen beruhen zumeist auf individuellem Engagement oder einer spezifischen,
in der Regel zeitlich begrenzten Forderung.

Ein Entwicklungsfeld fiir die transferdidaktischen Uberlegungen und
Erfahrungen besteht in der (akademischen) Weiterbildung. Anwendungs- und
Problemorientierung sowie die Arbeit an spezifischen Féllen sind pradestiniert,
um Studien- und Lehrkonzepte fiir die berufliche Weiterbildung zu adaptieren.
Da unter den 25- bis 64-jahrigen, akademisch qualifizierten Arbeitskraften die
Weiterbildungsquote 2019 bei nur 5,0 Prozent lag, gibt es hier Entwicklungs-
potential (Expertenkommission Forschung und Innovation 2021: 92). Um es
zu heben, kénnen die Erfahrungen aus der Hochschullehre fruchtbar gemacht
werden und transferorientierte Adaptionen informieren, die nicht nur Trans-
fer zum Gegenstand haben, sondern in und durch die Bildungsformate selbst
Transfer betreiben.
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Wissenstransfer und

Wissenstransformation: Zukiinfte didaktisch
handelnd aufschlieflen

1. Einleitung

Fiir unsere Gesellschaft ist Wissen eine zentrale Ressource. Erkenntnisse aus
Wissenschaft und Forschung prigen unsere Lebenswelt, sie sind treibende
Krifte des materiellen und intellektuellen Fortschritts, sind handlungsleitend
tiir Entscheidungen in Politik und Gesellschaft und sichern die Demokratie-
tahigkeit moderner Gesellschaften. Das gilt insbesondere in Krisenzeiten, in
denen die Informationssicherheit durch gezielte Desinformation gefahrdet ist
und fiir Themen wie den Klimawandel oder die Covid-19-Pandemie, in denen
die Vermittlung von robustem wissenschaftlichem Wissen eine wesentliche
Grundlage fiir gesellschaftliches und politisches Entscheiden darstellt (Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung 2022).

Mit diesem Passus beginnt eine Ausschreibung des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung (BMBF) vom 08.09.2022 mit dem Ziel, die verdnderte
Wissenschaftskommunikation selbst vertieft zu erforschen und zu begleiten.
Zwar ist dieser Blick auf die Wissenschaftskommunikation kein neuer, aber
offenbar ein dringlicher, denn in den letzten Jahren riickt mehr und mehr
die Legitimation (6ffentlich geférderter) Wissenschaft in den Blickpunkt, als
Grundlage fiir politisch streitbare Entscheidungen. Schliefllich hat sich die
gesellschaftliche Anforderung an Transparenz und Teilhabe deutlich erhéht.
Zuletzt findet Kommunikation iiber Wissenschaft aber zunehmend auch ,,ohne
die Beteiligung von Akteuren des Wissenschaftssystems statt und ist Gegen-
stand der Kommunikation von Influencern, NGOs, Industrie oder Politik®
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2022).

Wissenschaftlich gewonnenes und legitimiertes Wissen wird in zuneh-
mend heterogene Diskursrdume eingebettet und kontrovers diskutiert, entlang
vielfaltiger Schnittstellen zu Politik, Wirtschaft, Medien und einer globalen
Online-Offentlichkeit. Viel gravierender noch: Das Internet ist Wissensquelle
und Wissensqualle zugleich. Es bietet uniiberschaubare Mengen an vermeint-
lichem Wissen an, das allerdings zugénglich gemacht werden bzw. gefunden
werden muss. Als Gatekeeper fungieren klassische Medienverlage und moderne



184 Matthias Ballod / Sercan Sever

Inhalteanbieter gleichermaflen und in erster Linie natiirlich die Suchmaschi-
nen. Algorithmen in Endgeriten, Suchmaschinen-Bots und -Crawler iiberneh-
men das wichtige, aber zugleich fragwiirdige Sortieren (Ranking) und Filtern
(Filter-Bubble) nach nur teils bekannten Kriterien. Diese automatisch getrof-
fene Gewichtung bzw. Bewertung von Relevanz betrifft dabei nicht nur (das
oben benannte wissenschaftliche) Wissen, sondern alles an Daten und Infor-
mationen, als potenzielle Basis fiir zukiinftiges Wissen. Entsprechend hat sich
die Kommunikations-Landschaft gedndert, nicht nur im Wissenschaftsbetrieb
und aus ihm heraus, sondern die Formen und Formate von Wissenskommuni-
kation insgesamt.

Die veridnderte Wissen(schaft)skommunikation trifft unsere Gegenwart,
die gekennzeichnet ist durch multiple, miteinander verwobene Krisen- und
Konflikt-Szenarien, zu einer Unzeit, konnte man meinen: Gerade jetzt, wo
Klimawandel, Corona, Krieg, Energieknappheit und Inflation den Alltag vie-
ler Menschen direkt oder indirekt bestimmen. Die Auswirkungen sind nicht
mehr lokal, personal oder temporal zu begrenzen. Dabei fithrt die Komplexi-
tat der modernen Welt (Globalisierung, Virtualisierung, Ausdifferenzierung)
bei Menschen schon ldnger zu Unsicherheit oder Angst, da gegenwirtige wie
zukiinftige (Wirk-)Zusammenhinge in vielen Lebensbereichen verschlossen
bleiben.

Zwei Nachrichten halt dieser Beitrag bereit. Die schlechte Nachricht: Es
gibt keine einfachen Antworten oder eine universell anwendbare Formel. Viel-
mehr muss die Komplexitit von Neuem unterstrichen werden. Die gute Nach-
richt: Unsere Ausfithrungen bleiben nicht bei der Analyse oder Diagnose
gegenwirtiger Herausforderungen stehen, sondern beschreiben Ziele und
offerieren Handlungsoptionen. Die hier vorgestellte didaktische Perspektive
spielt in Krisendiskursen bislang keine Rolle, kénnte aber eine gewichtigere
einnehmen, wenn sie auf allgemeinere Wissensfragen umgemiinzt wird und
Herausforderungen als Wissenstransferproblematiken fasst. In dieser Pers-
pektivierung geriert die Didaktik nicht zur Problemléserin per se, sondern als
Offnerin brachliegender Riume des Wissenstransfers. Der Vorteil: Die didak-
tische Perspektive ist nicht erst neu zu entwickeln, sondern aus dem Bereich
des Unterrichtens und Lehrens auf populdr- wie fachwissenschaftliche Gegen-
wartsdiagnosen und Diskussionen zu Losungsstrategien zu adaptieren. In die-
sem Beitrag geht es daher darum, eine iibergreifende didaktische Perspektive
aufzuzeigen, in der Didaktik konzeptuell als Handlungswissenschaft mit pros-
pektivem Charakter aufgefasst und im Sinne der Transferwissenschaft perspek-
tiviert wird (2.). Dabei werden Wissenstransfer und Wissenstransformation
im Zusammenhang mit Transferwissenschaft gesehen. Sodann erfolgt die
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Ausleuchtung der (informations)didaktischen Sicht im Prozess des Wissens-
transfers (3.). Verankert man Didaktik im intentionalen Wissenstransfer, wird
ersichtlich, worin ihr Potenzial zur Uberwindung von Krisen liegt, namlich
im Aufschliefsen von Wissenstransferproblematiken, als Grundlage gestaltbarer
Zukinfte (4.). Zuletzt wird die Anschlusstihigkeit zur gegenstandsbezogenen
Debatte hergestellt (5.).

2. Didaktik proper
2.1 Aspekte einer didaktischen Perspektive

Als terminologischer Begriff gewann Didaktik durch Wolfgang Ratke (1571-
1635) seine padagogische Schiarfung als Lehrkunst (vgl. Ratke 1614) und wurde
dann mafigeblich durch Johann Amos Comenius (1592-1670) weiterentwickelt.
Sein padagogischer Leitgedanke aus seiner Didactica magna (1657) ,omnes
omnia omnino“ hatte in der Nachfolge Einfluss auf die unterschiedlichsten
Denker*innen der Neuzeit und wurde immer wieder mit Gewinn modifiziert
und aktualisiert. Streit und Entwicklung betrafen weniger den emanzipato-
rischen, selbstbestimmten Anspruch des Leitgedanken Comenius’ ,omnes®
als Adressat*innenkreis zu postulieren, als vielmehr normative Aspekte wie
das Verhiltnis zu seinem theologischen Begriindungsrahmen und dem, was
letztlich ,,omnia“ und ,,omnino“ (stattdessen) sein konnten einerseits, und
den Grad der Formalisierbarkeit andererseits (vgl. Klafki 1969). Eine Eigen-
tiimlichkeit des Didaktischen zieht sich in der Folge Ratkes und Comenius
wie ein roter Faden in Bestimmungsversuchen bis in die Gegenwart: Ganz
gleich mit welchem péddagogischen bzw. bildungsphilosophischen Eifer, vor
welchem gesellschaftspolitischen Hintergrund und von welchem fachdiszipli-
nédren Standpunkt aus auf Didaktik geblickt, sie definiert und gerahmt wird,
scheint ihr doch eine wesentliche Perspektive durch die Zu- und Eigenbe-
schreibungen wie eingeschrieben zu sein, ndmlich eine adressat*innenbezogen
initiierte handlungs- wie zukunftsorientierte Perspektive. Ob dabei als Adres-
sat*innen auszubildende Lehrende, beispielsweise Lehramtsanwirter*innen
im Rahmen der universitiren Hochschuldidaktik, oder Lernende, beispiels-
weise Schiiler*innen im Rahmen des Schulunterrichts, bestimmt werden,
ist fiir die Aufschliisselung der didaktischen Perspektive zweitrangig. Dass
diese spezifischen Kontexte der Didaktik (Hochschule, Schule) aus legitimen,
systemisch-pragmatischen Griinden stark in den Vordergrund geriickt werden,
mag zuweilen den Blick auf ihre allgemein-formalen Aspekte und ihre Uber-
tragbarkeit auf andere Kontexte, wie in diesem Beitrag anvisiert, vernebeln.
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Adressat*innenbezogenheit und Initiierung des didaktischen Prozesses sind
wesentliche Aspekte der Didaktik, keine Frage. Doch sie sind gleichzeitig Ele-
mente einer Didaktik neben anderen. Diese sollen zugunsten der anderen,
unserer Auffassung nach unterbestimmten, Aspekte des didaktischen Blicks
zuriickgestellt werden, die da wéiren: Handlungs- und Zukunftsorientierung.

2.2 Handlungsorientierung

Wie sich die Allgemeine Didaktik oder die Fachdidaktiken definieren, dafiir
liegen unterschiedliche, mit der Zeit wechselnde Vorstellungen vor. Wohl kaum
jedoch wird der Begriindungsrahmen anders gesetzt sein, als dass es darum
geht und zu gehen hat, dass die Handlungsfédhigkeit der Adressat*innen durch
Schaffung geeigneter und passender Lehr-Lernangebote zu erhohen, zu erwei-
tern, zu fordern ist. Kurz: Didaktische Prozesse zielen darauf, das individuelle
und/oder kollektive Handlungsrepertoire qualitativ und quantitativ zu verbes-
sern. Diesen (Mehr-)Wert zu stiften, ist die klare, unbestreitbare Stofirichtung
der Didaktik, wie fiir die Medizin die Erhaltung und Wiederherstellung von
Gesundheit.

Auch wenn die Analogie zur Medizin etwas schief sein mag (vgl. Krelle
2016: 235), sie ldsst sich nicht ginzlich in Abrede stellen: Etwas muss gelehrt
oder erlernt bzw. kommuniziert und transferiert werden, sodass es einen signi-
fikanten Unterschied zum Vorher gibt. Eine Progression, wie auch immer diese
festgelegt ist, wird intendiert. Das bedeutet nun keineswegs nur eine Mehrung
von Informationen in der Logik eines zu befiillenden Containers. Schon des-
wegen nicht, weil Subjekte didaktischer Prozesse keine Container sind, und
auch keine werden. Anders als Subjekte bleiben Container - ob mit mehr oder
weniger Inhalt ausgestattet - stets gleichermaflen handlungs(un)fahig. Die bis
heute nachwirkende technische Uberformung zentraler Begriffe - wie Kom-
munikation, Sprache und Information - verfestigt nicht nur reduzierte Vor-
stellungen eines Transfers im Sinne einer Eins-zu-Eins-Ubertragung, sondern
fithrt zu bekannten Simplifizierungen im Sinne eines Containers (vgl. Fiehler
1990: 108 f.)

Die Anreicherungen mit Information reichen freilich nicht fiir die als Sub-
jekte bestimmten Lernenden zum Handeln. Da hilft auch kein Trichter aus
Niirnberg. Es braucht die aktive Verarbeitung und Deutung der im didakti-
schen Prozess Involvierten, um Informationen als handlungsrelevantes Wissen
zu verstehen und zu nutzen (vgl. North/Maier 2018). Das Subjekt der Didaktik
kann auf unterschiedlichen Wegen (Methoden) dazu befahigt werden. Formen
von Reflexion, Vertiefung und Produktion spielen ihre phasengerechte Rolle,
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wobei bei allen didaktisch bestreitbaren Wegen die Vermittlung von Wissen
in Koppelung mit damit einhergehender bzw. zu erreichender Handlungsfa-
higkeit zum Kernbereich der Didaktiken gehort (vgl. Ballod 2014: 150). Der
Zuwachs an Wissen bzw. Handlungsfahigkeit kann mit unterschiedlichen Mit-
teln (z.B. durch Prifungen) gemessen und, wie noch géngige Praxis, bewertet
werden (z.B. durch Préddikate). Inhalte der Befdhigung (was), Verfahren zur
Befahigung (wie), Mittel der Befdhigung (womit), Personen der Befdhigung
(wer), Orte der Befahigung (wo), Abfolge der Befahigung (wann) und natiirlich
die Begriindung aller erwahnten Aspekte (warum, wozu) wiren obsolet, wenn
nicht die Handlungsorientierung implizit oder explizit den Rahmen setzte.

Nicht zufdllig wurden und werden daher einzelne Didaktiken oder die
Didaktik als Handlungswissenschaft, als gestaltende Wissenschaft oder prakti-
sche Wissenschaft bezeichnet. Exemplarisch fiir die Deutschdidaktik, auf die
spater noch zuriickgegriffen wird:

Eine praktische Wissenschaft erfiillt sich nicht in der Episteme, der Erkliarung des
Seienden, ihre Gegenstinde der Erkenntnis sind im Werden. [...] Es geht um die
Bewiltigung der Aufgabe, ein Kénnen im Gegenstandsfeld Sprache auszubilden (Oss-
ner 1993: 190 ff.).

Was hier fiir die Deutschdidaktik im Speziellen formuliert wird (vgl. Miiller-
Michaels 1972, Ossner 1993, 2001, Krelle 2016), lasst sich durchaus verallgemei-
nern: Es soll und kann im didaktischen Prozess einer praktisch ausgerichteten
Handlungswissenschaft nicht nur um die (Er)Klarung des Seienden gehen,
nicht darum, Dinge als Dinge zu benennen und Képfe einer bestenfalls lernwil-
ligen Lerner*innenschaft zu befiillen. Diese Logik wird auch dann nicht besser,
wenn diese minutios geplant, an abwechslungsreichen Orten appliziert oder in
Begleitung neuester Technologien vollzogen wird. Der didaktische Prozess ist
zeitlich: Er setzt irgendwann ein, hort irgendwann auf. Er hat einen initiierten
Startpunkt, durchlduft Phasen und endet bestenfalls dann, wenn der inten-
dierte Zuwachs an Befahigung als Bewiltigungsfahigkeit von Aufgaben durch
Wissen erreicht wird. Streng genommen endet der Zuwachs an Wissen und
Befahigung nie, denn wir lernen gliicklicherweise Zeit unseres Lebens. Doch
der didaktische Prozess setzt einen Rahmen, um qualitativen Wissenszuwachs
zu sichern.

2.3 Zukunftsorientierung

Dabei kann der didaktische Prozess als geplanter Prozess gar nicht anders
durchgefithrt werden, als dass er sich antizipatorischen Momenten stellt
und sie bedient. Als ein initiierter Prozess der Handlung mit dem Ziel
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adressat*innenbezogene Erhohung der Handlungsfahigkeit zu erreichen ist
der didaktische Prozess gleich mehrfach zukunftsorientiert. Dies gilt es als Ele-
ment der didaktischen Perspektive herauszustellen. Einerseits muss der didak-
tische Prozess als Handlungsabfolge entworfen werden. Es muss entschieden
werden, was die Inhalte, Verfahren, Mittel, Personen usw. der Befdhigung sein
sollen. Diese Entscheidungen werden sich nach Parametern des Kontextes rich-
ten und der Erwartung an ihre zukiinftige Auspragung, damit die einzusetzen-
den Inhalte, Verfahren, Mittel, Personen usw. tatsichlich zu der intendierten
Befahigung fiihren. Die Zukunft hat allerdings ontologisch bemessen nicht
nur einen duflerst umstrittenen Status, sondern ist, wenn sie denn ist, {iber-
aus offen. Gesetzt den Fall, dass es ein Morgen (als unbestimmte zukiinftige
Zeit) gibt, gilt, dass das, was gestern war und heute ist, morgen schon gianz-
lich anders sein kann. Der epistemische Gehalt einer solchen Feststellung ist
allerdings ziemlich gering. Sie reicht nicht aus, um eine Entscheidung im Heute
zu treffen. Welche Auspragungen werden/konnen/sollen die Parameter des
Kontextes, die ein*e Initiator*in des anvisierten didaktischen Prozesses identi-
fiziert, morgen noch haben? Das muss einerseits gewusst werden, um adaquat
Entscheidungen fiir den in Planung begriffenen didaktischen Prozess treffen zu
konnen. Andererseits kann das nicht gewusst werden im Sinne eines gewussten
Nicht-Wissens, da Zukunft notwendig offen ist und mehrere Zukiinfte denkbar
sind: Welche Mittel werden morgen zur Verfiigung stehen, welche Personen
sind morgen noch dabei? Zwar ist das Eintreffen der kalendarischen Zukunft
als zeitliche Form ziemlich gewiss (die ndchste Woche wird eintreffen und mit
einem Montag beginnen), der mogliche Weltzustand als Inhalt der zukiinfti-
gen Zeit jedoch ungewiss (vgl. Steinmiiller 2009: 2), insbesondere wenn mit
Zukunft eine zukiinftige Zeit bezeichnet wird, die in grofler Distanz zum Heute
steht (wie der Februar 2025 fiir mich personlich wird, weifs ich nicht). Und doch
muss mit Rekurs auf Form und Inhalt der zukiinftigen Zeit entschieden werden.
Eine absolut offene Zukunft zur Entscheidungsgrundlage zu machen, entspr-
che dem ontischen Status von Zukunft am ehesten, ist aber handlungstechnisch
unmoglich. Es kann nicht nach allen erdenklichen Auspriagungen der kontex-
tuellen Parameter gleichermaflen entschieden werden. Daher muss nach einem
als wahrscheinlich angenommenen, gewiinschten und/oder plausibel gemach-
ten, festgelegten Biindel von Zukiinften mit gewiss gemachten Ausprigungen
der Parameter entschieden werden, wohlwissend, dass dies nicht die Zukunft
sein muss. Was zwischen Handlungsentwurf und Handlungsrealisierung des
didaktischen Prozesses steht, kann nur geplant, nicht garantiert werden. Hand-
lungsentwiirfe sind jedoch wesentlich, um die Offenheit der Zukunft so weit zu
reduzieren, dass auf Grundlage einer so entstehenden ,.fiktionalen Erwartung®
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entschieden werden kann, ,als ob sich die Zukunft in der angenommenen
Weise entfalten wiirde® (Beckert 2015: 31). Durch diesen Reduktionsprozess —
Einhegung der Zukunft durch Auswahl einer realisierbaren Zukunft bzw. eines
Biindels an Zukiinften - werden Entscheidungen ermdglicht, auch solche im
Rahmen didaktischer Prozesse. Wenn sich allerdings Handeln lediglich unter
Bezugnahme auf kiinstlich reduzierte und damit gewiss gemachte Zukunft
vollzieht, dann ist ,grundsatzlich die Unsicherheit des Handelns anzuerken-
nen“ (Grunwald 2009: 4). Dennoch werden so durch Inanspruchnahme der im
Grunde unsicheren Zukunft ,,Begriindungen fiir Entscheidungen unter Bedin-
gungen von Ungewissheit geschaffen [...], damit Entscheidungen nicht beliebig
erscheinen® (Beckert 2015: 33).

Wenn Didaktik als Handlungswissenschaft zur Befahigung zum Handeln
ernst genommen wird, dann kommt eine weitere Ebene der Zukunftsorientie-
runghinzu, denn nicht nur Initiator*innen didaktischer Prozesse als Handelnde
miissen zutiefst zukunftsorientierte Entscheidungen treffen, sondern auch ihre
entscheidungsbasierte, bezweckte Befdhigung im didaktischen Prozess selbst
ist durch und durch zukunftsgerichtet. Wozu soll befahigt werden, in welchem
Kontext soll der Zuwachs an Handlungsfahigkeit zur Geltung kommen? Ganz
gleich, wie unterschiedlich die Beantwortung dieser Frage ausfallen mag, fest
steht wohl, dass es um eine Befdhigung zum Handeln nach dem Erfahren des
didaktischen Prozesses geht. Der Befahigungszuwachs erfolgt zwar im didakti-
schen Prozess und wird in diesem erfasst und gemessen, allerdings geht es ganz
wesentlich um die Befdhigung zum Handeln im Anschluss an den didaktischen
Prozess, mochte dieser kein Selbstzweck sein.

Daher muss im didaktischen Prozess eine mindestens doppelte Antizipa-
tion - die fiktionale Vorwegnahme einer ,zukiinftig abgeschlossenen Hand-
lung® (Ayafl 2021: 64) - zwingend anvisiert werden: Es muss einerseits der
didaktische Prozess im Handlungsentwurf antizipiert werden, damit der
Zuwachs an Handlungsfihigkeit gliickt; andererseits muss der aufler-didaktische
Kontext im Nachgang an den didaktischen Prozess ebenfalls im Hand-
lungsentwurf antizipiert werden, damit die Anwendung der gesteigerten
Handlungsfihigkeit gliickt. In diesem Sinne ist und kann die Didaktik als
Handlungswissenschaft verstanden nichts anderes bedeuten als auch zukunfts-
orientierte, prospektive Wissenschaft zu sein.

Eine so verstandene Didaktik ermdglicht begriindete Entscheidungen und
bereitet deren methodische Realisation (optionale Handlungsvollziige) vor.
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2.4 Transferwissenschaften

Nicht aus der Didaktik heraus, sondern eher im Bereich der Angewandten Lin-
guistik angesiedelt, wurden bereits 1999 die Transferwissenschaften initiiert.
Zwischen 1999 und 2009 fanden in Goéttingen und Halle insgesamt zehn Kol-
loquien statt (Wichter/Antos 2001). Drei zentrale Problembereiche waren von
Anbeginn im Zentrum, passgenau zur Einleitung dieses Beitrags: a) Wie ldsst
sich trotz wachsender Wissensspezialisierung und -akkumulierung der Zugang
zu Wissen sicherstellen (Opazitit von Wissen)? b) Wie ldsst sich Metawissen
iber Sonderwissen herstellen und verbreiten? ¢) Wie konnen Ungleichvertei-
lungen von Wissen durch verdnderte Zugangsvoraussetzungen auf individuel-
ler und globaler Ebene verbessert werden (vgl. Antos 2001: 13)?

Die Weiterfithrung der Kolloquien zum Thema Information und Wissen
(Berlin) stellt 2016 eine Zasur und zugleich eine Neuausrichtung dar. In der
mittlerweile 15 Biande umfassenden Reihe Transferwissenschaften finden sich
Monographien und Sammelbande im Zusammenspiel verschiedener Diszipli-
nen, die sich aus ganz unterschiedlichen Perspektiven mit Fragen zur Trans-
formation von Wissen durch Kommunikation befassen. Die Prinzipien von
Wissensproduktion und -rezeption sind dabei ebenso relevant wie struktu-
relle, kulturelle, kognitive, sprachlich-mediale und emotionale Bedingungen.
Die bisherigen transferwissenschaftlichen Arbeiten und Ansitze sind schwer-
punktmiflig auf den horizontalen Wissenstransfer zwischen gesellschaftlichen
Subsystemen bzw. ihren Akteuren oder den vertikalen Wissenstransfer, z.B.
Experten-Laien-Kommunikation, gerichtet, meist mit fachsprachlichen und
fachkommunikativen Strategien (vgl. Busch/Stenschke 2004).

Als Zukunftsprojekt steht die Entwicklung gemeinsamer, alternativer und
verbindender Wissens-Konzepte auf der Agenda. Ubergreifende und konsen-
suale Wissens-Konzeptionierungen sind dann ihrerseits die Voraussetzung
und Basis zur Identifikation von Wissens-Problemlagen, Wissens-Doménen,
Wissens-Medien und Wissens-Aktivititen. In grofSeren Forschungsverbiinden
und Forschungslinien konnten konkrete Projekte transdisziplinar erforscht,
Losungen entwickelt und gestaltet werden. Die Herausforderungen der Gegen-
wart und viel mehr noch der Zukunft erfordern einen auf Vermittlung ausge-
richteten Wissenstransfer, der nicht bei Studien ex post anfingt, sondern sich
auf die Erweiterung ex ante des Handlungsrepertoires beteiligter und betrofte-
ner Akteursgruppen hin orientiert. Im Selbstverstaindnis von Wissenschaft ist
dieses Bewusstsein bislang recht unterschiedlich ausgepragt.

Peters benennt hinsichtlich der Wissenschaftskommunikation fiinf spezi-
fische Kommunikationsanldsse mit jeweiliger Zielsetzung: 1) Popularisierung
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von Forschung; 2) Wissenschaftliche Erklirung der Welt; 3) Aufklarung
der Offentlichkeit; 4) Offentliche Politikberatung und 5) Wissenschaftlich-
technische Kontroversen (vgl. Peters 2004: 32). Ubertragen auf die didakti-
sche Perspektive eines gesellschaftlichen Wissenstransfers liefen sich die Ziel-
dimensionen wie folgt erweitern: Einer klassischen Wissenskommunikation
sollte eine didaktische Wissensvermittlung an die Seite gestellt werden, einer
etablierten Wissenschaftskommunikation eine didaktisierte Wissenschaftsver-
mittlung, einer Kommunikation von und iiber Krisen eine, die auf Vermittlung
und gemeinsame (Auf-)Kldrung ausgerichtet ist.

Zukiinftige Forschungskontinuen konnten systematisch transferwissen-
schaftliche Felder identifizieren und erschlieflen, die einen Wissenstransfer
oder spezifische Wissenstransformation erfordern; exemplarisch seien fol-
gende benannt:

o Ficher (Transdisziplinaritit),

o Sprecher*innen (Translation),

o Kulturen (Transkulturalitat),

o Zeiten und Generationen (Diachronizitit),
o Medien (Divergenzen und Konvergenzen),
« Regionen (,,Transit®),

o Fahigkeiten (,,Barrierefreiheit®),

o Theorie und Praxis,

o Hermeneutik und Empirie,

o Labor- und Feldforschung,

o Mensch-Maschine-Schnittstellen,

o Experten-Laien-Kommunikation,

o Realitat-Virtualitit,

o Menschliche - Kinstliche Intelligenz.

Im Kontext einer transferwissenschaftlich fokussierten, angepassten Forschung
werden nicht nur begriffliche und konzeptuelle Aushandlungen nétig, sondern
transdisziplindre Forschungsansitze und Untersuchungsdesigns.

Der Startschuss fiir die Transferwissenschaft und ihre Weiterentwick-
lung mag zwar nicht genuin didaktisch motiviert und ausgerichtet gewesen
sein, doch lasst sich retrospektiv feststellen, dass die Transferwissenschaft
von Anfang an als ein allgemein auf Wissenstransfer fokussierter Ansatz und
Blickwinkel eine Weiterentwicklung didaktischer Gegenstande und Diskurse
umfasst, et vice versa.
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3. Vom Umgang mit Wissen zum intentionalen Vermitteln von Wissen
3.1 Umgang mit Wissen aus informationsdidaktischer Sicht

Der Umgang mit Wissen ist eine der zentralen Herausforderungen der Zeit,
und zwar auf allen Ebenen: auf personal-individueller, medial-technischer und
gesellschaftlicher. Das zeigen Gegenwartsdiagnosen wie u.a. in der zitierten
Ausschreibung in der Einleitung. Bei einer transferwissenschaftlich perspekti-
vierten Didaktik, die Wissensfragen ins Zentrum stellt, ist zunéchst zu fragen,
was Wissen eigentlich ist. In den Mittelpunkt institutionellen Lernens wird
zumeist das Faktenwissen (Deklaratives Wissen) geriickt. Dabei ist dies nur eine
Wissensform, die gelernt oder vermittelt werden kann. Je nach herangezogenem
Konzept werden eher kompetenzorientierte Formen von Wissen hinzugezogen
bzw. vom deklarativen Wissen abgegrenzt: das prozedurale Wissen (Hand-
lungswissen, Verfiigungswissen), das Problemlosewissen (Transferwissen) und
das metakognitive Wissen (Selbstreflexion des eigenen Wissens bzw. Nicht-
Wissen) (vgl. Reinmann 2015). Entscheidend ist, dass Wissen in seinem Wesen
keine Entitdt, sondern emergent, etwas sprunghaft Veranderliches ist. Wissen
unterliegt einem Lebenszyklus, der sich auf allen Ebenen beobachten ldsst:
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Abb. 1: Kreisliufe des Wissens (Ballod 2007: 183)
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Alle Prozesse greifen ineinander und bedingen sich wechselseitig. Sie markie-
ren keine klar abgrenzbaren, konsekutiven Phasen, sondern eben nur mehr
oder minder lange Zeitspriinge. Diese Aufschliisselung dient lediglich zur Ana-
lyse moglicher Handlungsoptionen beim Umgang mit Wissen, da sie Ebenen
benennt und dadurch fokussieren kann. Genau genommen ist aus informati-
onsdidaktischer Sicht zu beobachten, dass sich auf all diesen Ebenen Informa-
tionen aufdrangen. Wissensvermittlung ermoéglicht im zirkuldr vertiefenden
Sinn (hermeneutischer Zirkel), dass diese Informationen einerseits auch als
solche wahrgenommen, selektiert, bewertet, eingebettet und dadurch zu hand-
lungsleitendem Wissen transformiert werden. Wissensvermittlung befahigt
andererseits zum Umgang mit weiterem, potentiell transformativen Wissen.

Daraus folgt: Auf personlichen, sozialen und strukturellen Ebenen ist ein
gezieltes Wissensmanagement notig. In dem hier beleuchteten Kontext von
Wissenstransfer und Wissenstransformation vor allem die zielgerichtete Auf-
bereitung und Vermittlung von Wissen. Einen moglichen Ausgangspunkt stellt
die Informationsdidaktik deshalb dar, weil sie als holistisches Forschungskon-
zept zum gesellschaftlichen, organisationalen und individuellen Umgang mit
Information sowie zu allen Arten formaler, nicht-formaler und informeller
Vermittlung von Wissen dienlich ist (vgl. Ballod 2007: 253). Dies sei iiber den
Umweg einer klassisch-sprachdidaktischen Perspektive verdeutlicht.

3.2 Die klassisch-sprachdidaktische Perspektive

Die Deutschdidaktik kann also, wie andere Wissenschaften auch, nicht aus sich
heraus die richtigen Handlungen erzeugen, aber sie kann als Wissenschaft hel-
fen, dass die einschldgigen Handlungen rational und nachvollziehbar getrof-
fen werden. Der Handelnde kann mit Hilfe der Wissenschaft sein Handeln
begriinden und gegeniiber anderem Handeln abgrenzen [...]. Als Handlungs-
wissenschaft hilft die Deutschdidaktik, rationale Entscheidungen zu treffen
(Ossner 2007: 14 £.).

Das postuliert Ossner fiir die Fachdidaktik Deutsch. Schaut man sich den
curricularen Auftrag exemplarisch fiir das Land Sachsen-Anhalt (Gymnasium)
an (vgl. Ministerium fiir Bildung des Landes Sachsen-Anhalt 2022), dann wird
sofort ersichtlich, dass in vielfacher Hinsicht die aktuelle Lebenswelt der Schii-
ler*innen, vor allem deren zukiinftiges Handlungsrepertoire, im Fokus stehen.
Unter dem Stichwort ,,Teilhabe und Teilnahme am gesellschaftlichen Leben®
heifit es:

Die Schiilerinnen und Schiiler erfahren Sprache als Mittel zwischenmenschli-
cher Verstindigung und als wichtigstes Medium fiir die Teilhabe am kulturellen,
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gesellschaftlichen und politischen Leben. Dazu gehoren sowohl die Fihigkeit, aus
Texten unterschiedlicher medialer Form Informationen zu gewinnen, zu bewerten
und angemessen zu prasentieren, als auch die Fihigkeit des sach-, intentions- und
adressatengerechten Sprechens und Schreibens. Die Schiilerinnen und Schiiler bauen
ihre Gespriachs- und Argumentationsfihigkeit aus und nutzen diese zum Dialog
und zur Konfliktbewiltigung. Zugleich entwickeln sie in der Auseinandersetzung
mit eigenen und fremden Auffassungen ihre Diskursfahigkeit und schaffen somit
die Grundlage fiir die Mitgestaltung demokratischer Prozesse und eine erfolgreiche
Interaktion in verschiedenen sozialen Gruppen (Ministerium fiir Bildung des Landes
Sachsen-Anhalt 2022: 4).

Nimmt man diesen umfassenden Anspruch ernst und denkt ihn zu Ende,
dringt sich die Frage auf, ob dieser emanzipatorische, kritische, aufklarerische
Aspekt auf eine Deutschdidaktik und den Schulunterricht beschrankt bleiben
kann. Wir finden, kann er nicht und setzen damit ein Verstdndnis von Bildung
voraus, das weit iitber Schule und Bildungseinrichtungen hinauswirkt. Bildung
bedeutet dann nicht weniger als der Erwerb von Selbstbewusstsein (Emanzi-
pation), Urteilskraft (Kritik) und Anteilnahme an der Uberzeugung anderer
(Toleranz) (vgl. Messelken 1995). Aus der Perspektive der Informationsdidak-
tik, die den Umgang und die Vermittlung von auch deutschunterrichtlich rele-
vanten Informationen nicht auf den Deutschunterricht begrenzt sieht, heifdt
das, dass die Wissensvermittlung, beispielsweise im Deutschunterricht, zum
Zwecke einer erfolgreichen Handlungsbefahigung der Adressat*innen auch
immer andere Wissenskontexte, als Transferkontexte, im Allgemeinen wie im
Konkreten im Blick behalten muss.

3.3 Wissenstransfer als Wissenskommunikation

Didaktische Prozesse wie im Fach Deutsch legen den Grundstein fiir eine
demokratische, pluralistische, weltoffene Gesellschaft. Aber jede*r Einzelne ist
Zeit seines*ihres Lebens weiter dafiir verantwortlich. Freilich gelingt das nicht
immer. Wohl kaum wire der Umgang mit Wissen sonst eine Herausforderung
und die Krisen von existentieller Natur. Warum also sollten didaktische Pri-
missen und Prozesse im Klassenraum enden? Lieflen sich Wissenstransfer-
Prozesse nicht auf eine gezielte Vermittlung hin weiter fundieren?

Einerseits geht es also um eine klassische didaktische Perspektive, ndmlich
den Umgang mit sowie die Gestaltung von Informationen. Da Informationen
immer in kommunikative Prozesse eingebunden sind, sind sprachliche und
soziale Aspekte bei der Beschaffung, der Weitergabe und Bewiltigung von
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Informationen wesentlich. Andererseits ist die Informationsdidaktik unter den
veranderten gesellschaftlichen und medialen Bedingungen nicht langer blof3
schul- u. unterrichtsbezogen, sondern institutions- und medieniibergreifend
ein eigenes Forschungs- u. Anwendungsfeld (Ballod/Antos 2019: 42 fF.).

Jede*r, der*die sich im didaktischen Feld der Schule bewegt, weif3, dass Wis-
sen weder rein mental noch eins zu eins tibertragen wird, sondern sich die Ver-
mittlung von Wissen iiber versprachlichte, gestaltete Informationen vollzieht.

Der Belehrungscharakter der Sprache wie der Sprachcharakter der Beleh-
rung sind unbestrittene Theoreme sowohl der wissenschaftlichen als auch der
philosophischen Beschiftigung mit Sprache wie auch der wissenschaftlichen
und praxisgeleiteten Beschiftigung mit Didaktik. Geht der Terminus Sprache
heute grofitenteils ungebrochen in einem weiten semiotischen Medien- und
Informationsbegriff auf, so tritt in das Feld didaktischer Reflexionen anschei-
nend ebenso selbstverstandlich die Frage nach dem internen didaktischen Cha-
rakter der diversen Medien (Burckhart/Fink 2003: 7).

Schlussfolgernd ist das Momentum der Gestaltung sowohl dem Sprachge-
brauch, die Linguistik wiirde sagen Pragmatik, als auch der Didaktik inhérent.
So wie die Didaktik Handlungswissenschaft und auf Handlungspraxis ausge-
legte Disziplin ist, so ist es die Sprache (im funktionalen Gebrauch) gleichfalls.
Mithin sollte die prospektive Gestaltung tiber ein Fach, tiber eine Disziplin und
tiber eine (bildungs)institutionelle Rahmung hinausweisen.

b
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Abb. 2: Zielperspektiven beim Umgang mit Wissen (Ballod 2007: 322)
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Eine zentrale Zielsetzung bildet dabei die Beschreibung, Gestaltung, Kontrolle
und Optimierung von Wissenstransferprozessen auf Seiten der Produktion,
der Rezeption sowie der verwendeten Medien. Ohne Kommunikation also kein
Transfer. Auf der Ebene der Gesellschaft geht es der Informationsdidaktik um
institutionellen und kulturellen Wissenstransfer, auf der Ebene der Wirtschaft
und von Organisationen um Wissensmanagement und auf der Ebene der Indi-
viduen um Informationskompetenz.

3.4 Wissenstransfer-Prozesse

Eine Didaktik ohne Informationsverstindnis und -nutzung kann es nicht
geben. Umgekehrt sind Informationen vermitteltes Wissen oder, wie es der
Informationswissenschaftler Rainer Kuhlen (1995) ausdriickt: ,,Information ist
Wissen in Aktion.“ Informationen sind also nur als Informationen erkennbar,
weil vorhandenes Wissen sie fiir uns als solche Einheiten perspektiviert und
somit zugleich als Voraussetzung den Aufbau von Wissen erst ermoglicht.

Wissens- Feedback Wissens-
ziele bewertung
Wissens- l ______________________ Wissens-
identifikation bewahrung
& J
/ \
Wissens- Wissens-
erwerb E nutzung
N e
Wissens- Wissens-
k entwicklung (ver)teilung /

Abb. 3: Bausteine des Wissensmanagements (Probst/Raum/Romhardt 2013: 58)

Denn tatsichlich sind sehr unterschiedliche Wissensaktivititen (Umgang mit
Wissen) moglich, wobei Informationsdidaktik als Meta-Perspektive auf die
Prozesse zur Wissensvermittlung fungiert:

o Erfinden,
o Erwerben/(Re)Konstruieren/Lernen,
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o Ordnen/Strukturieren,

o Nutzen/Anwenden/Vernetzen,

o Weitergeben/Austauschen oder

o Vergessen/Verlernen von Wissen.

Beim Wissenstransfer sind zumindest zwei Perspektiven unterscheidbar: Zum
einen der horizontale Transfer als Austausch zwischen gesellschaftlichen Sub-
systemen bzw. ihren Akteuren und zum anderen der vertikale Transfer im
Sinne einer Experten-Laien-Kommunikation.

Der Transfer von Wissen impliziert eine einfache Eins-zu-Eins-Ubertra-
gung, die die Kontextbedingungen ausblendet. Denn erfolgreicher Wissens-
transfer setzt eine doppelte Transformation voraus: Erstens muss das Wissen
im Hinblick auf den*die Nutzer*in, seine*ihre situativen und kognitiven Bedin-
gungen transformiert (Informationsaufbereitung) und zweitens von dem*der
Nutzer*in wiederum in einen individuellen Wissensbestand bzw. in hand-
lungsrelevantes Wissen (Informationsverarbeitung) tberfithrt werden (vgl.
Harms/Luckhardt 2002: 10).

Das heifit: Den einzelnen Didaktiken kommt die Aufgabe zu, den Wis-
senstransfer als Transfer- bzw. Transformationsprozesse zu initiieren und zu
gestalten, ganz im Sinne eines didaktischen Designs, wie dies im grofieren
Zusammenhang Reinmann (2015) schliissig darlegt. Dabei fungiert die Infor-
mationsdidaktik als orientierende Meta-Perspektive mit der die Zusammen-
hiange der didaktischen Elemente und den didaktisch Involvierten im Blick
behalten werden kann, von denen der Wissensaufbau und Befihigungszu-
wachs letztlich abhéangt.

4. Didaktisierte Zukunftsgestaltung

Die Gegenwart multipler Krisen wurde bereits angefithrt. Nun gilt es das Ver-
sprechen einzuhalten und nicht bei einer erneuten Auflistung stehenzublei-
ben, sondern die didaktische Perspektive damit zu verbinden. Angesichts der
hiesigen Konzeption der Didaktik als Handlungswissenschaft und prospek-
tive Wissenschaft und ihrem Zusammenhang zur Transferwissenschaft und
einer informationsdidaktischen Meta-Sicht mag bereits angedeutet worden
sein, inwiefern eine solche Perspektive des Didaktischen das Potenzial birgt
eine gewichtigere Rolle in der Diskussion um Krisendiagnose und -bewalti-
gung zu spielen. Aus didaktischer Perspektive verstehen wir Krisendiagnose
und -bewiltigung als aufschliefSbare Wissenstransferproblematiken. Daher
kann sich die Didaktik in ihrer Diskussion gewinnbringend fiir alle Teilneh-
mer*innen und Gestalter*innen miithelos eine Diskursposition verschaffen.



198 Matthias Ballod / Sercan Sever

Krisen gab es bereits im antiken Griechenland. Allerdings bezeichnete
der griechische Begrift der krisis ehemals die ,entscheidende Wendung von
Krankheiten®, bis iiber mehrere Umwege der Begriff Crise im 18. Jahrhundert
im Deutschen ankommt und neben medizinischen Zustdnden auch auf wirt-
schaftliche und politische Umstédnde tibertragen wird: Krise bedeutet fortan
allgemein ,,Entscheidungs-, Wendepunkt, schwierige, gefihrliche Lage® (Pfei-
fer 1993). Vor diesem Hintergrund medizinischen Ursprungs verwundert es
nicht, dass gegenwirtige Krisen diagnostiziert werden. Und tatsdchlich hat
der diagnostische Term seit seiner Einfithrung ins Deutsche seiner Haufig-
keitsfrequenzkurve nach grofitenteils eine exponentielle Steigung erfahren,
insbesondere im 20. Jahrhundert (DWDS 2022a). Seit 2016 ist, folgt man der
Wortverlaufskurve des DWDS-Zeitungskorpus, ein neuer Aufwirtstrend zu
beobachten und im Jahr 2022 ist diese so hoch wie nie zuvor (DWDS 2022b).
Diese Grafiken sind selbstredend nicht im Geringsten ausreichend, um Gesell-
schaftsdiagnosen abzuleiten. Sie sind aber auch nicht selbstreferentiell und
decken sich unserer Einschitzung nach mit den sich iiberschlagenden Welt-
ereignissen und ihrer globalen Wahrnehmung vor allem seit Pandemiebeginn
(Engelschalt et al. 2023). Die Grafiken, wichtiger noch die Krisen, schreien
tormlich nach Bewiiltigung. Eine Bewiltigung (seit dem 14. Jahrhundert) wére
namlich als der Akt zu verstehen etwas ,,in seine Gewalt [zu] bekommen, mit
etw. fertig [zu] werden, [zu] meistern® und bezeichnet (heute) eine auch geistige,
wissensgestiitzte Tatigkeit: etwas ,,geistig verarbeiten, verstehend iiberwinden®
heifit etwas bewiltigen (Pfeifer 1993). Und mit diesem epistemischen Anspruch
lasst sich eine Linie von Krisendiagnose und -bewiltigung zu didaktischen
Prozessen ziehen, denn wozu sonst dienen Transfer und Verarbeitung von
Informationen im didaktischen Prozess als zum Aufbau handlungsrelevan-
ten Wissens zwecks Steigerung der Handlungsfahigkeit und der Anwendung
gestiegener Handlungsfihigkeit im Nachgang? Wir wiissten keine allgemei-
nere, weitestgehend alle didaktischen Ansétze umfassende Antwort darauf als
zur Lebensbewiltigung. Gerade in Krisen, verstanden als kritische Situationen,
die ein Entscheiden erfordern und trotz ungewisser Zukunft und somit eines
unsicheren Ausgangs einen Wendepunkt markieren, kann das Repertoire, die
Kompetenz und die Erfahrung zum Wissenstransfer der didaktischen Diszi-
plinen einen informationsdidaktisch kontrollierten, fundierten Transfer kons-
tellieren, der eine Alternative im Umgang mit dringendem, wissensgestiitztem
Handlungsbedarf aufzeigen konnte. Denn: Diese didaktische Perspektive auf
gegenwirtige Herausforderungen, die ihre Bewiltigung als Wissenstransfer-
frage konzipiert, bietet nicht gleich Lésungen an, sondern transformiert zual-
lererst Herausforderungen zu informationsdidaktisch verstehbaren, dann
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bearbeitbaren Problemen, fiir die bereits bewihrte Ansitze, Perspektiven
und Methoden existieren. Eine Didaktisierung gesellschaftlicher Krisen mag
ein ungewohnter Vorschlag und noch lange keine Garantie fiir ihre Bewil-
tigung sein, allerdings scheint uns die damit einhergehende Transformation
und Rekonstellation von Problemen vielversprechend zu sein fiir ihre weitere
Bearbeitung: Die didaktische Perspektive nahm und nimmt immer schon Her-
ausforderungen als kiinftig zu bewiltigende, wissensgestiitzte Handlungsauf-
gaben in den Blick. In Ulrich Becks nach wie vor aktueller Gegenwartsdiagnose
»Risikogesellschaft” bestimmt der Soziologe die Bewiltigung von Unsicherheit
als eine ,zivilisatorische [] Schliisselqualifikation (Beck 1986: 102).

Didaktische Prozesse, die in zweifacher Hinsicht zukunftsorientiert sind,
miissen fortlaufend mit Antizipationen arbeiten und damit Unsicherheiten
reduzieren: Es muss einerseits der didaktische Prozess im Handlungsentwurf
antizipiert werden, damit der Zuwachs an Handlungsfihigkeit gliickt; anderer-
seits muss der aufler-didaktische Kontext im Nachgang an den didaktischen
Prozess ebenfalls im Handlungsentwurf antizipiert werden, damit die Anwen-
dung der gestiegenen Handlungsfahigkeit gliickt. Es scheint, als lieffen sich die
hier verhandelten Elemente einer Konzeption der Didaktik als Handlungs-
wissenschaft und prospektive Wissenschaft bewiltigungsdienlich auf aktu-
elle Herausforderungen iibertragen, damit diese zu didaktisch bearbeitbaren
Wissenstransfer-Problemen transformieren, zu denen man sich dann verhal-
ten kann wie zu herkommlichen Aufgaben didaktischer Prozesse. Fithrt die
Reduktion von Unsicherheit, aber auch von Komplexitit, haufig zu Verkiirzun-
gen, die nicht selten populistisch genutzt werden, stehen didaktische Analyse
und didaktische Reduktion nicht im Verdacht der Manipulation, dienen durch
Aufschlielen von Wissenstransferproblematiken einem o6ffnenden Diskurs
und ermoglichen sachbezogene Debatten.

5. Ausblick

Dieser Beitrag skizziert die didaktische Perspektive auf den Wissenstransfer
und die Wissenstransformation. Denn: Didaktik ist in ihrem Wesen schon
immer die Wissenschaft der Wissensvermittlung gewesen; dabei ist sie gestal-
tungs-, handlungs- und zukunftsorientiert.

Didaktik verspricht nicht, impliziert aber ein Verstdndnis zur Erméglichung
einer bestméglichen Entwicklung. Mithin 6ffnet diese Sicht auf den Wissens-
transfer eine prospektive und pragmatische Komponente. Mag dies im ersten
Moment naiv oder vermessen klingen, als Gedankenspiel 6ffnen sich brach-
liegende Potenziale des Wissenstransfers. Dafiir gilt es die Grenzen schulischer
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und hochschulischer Kontexte, in denen die Didaktik noch vor allem beheima-
tet ist, zu iiberschreiten; dabei allerdings ihre bewédhrten Ansitze, Prinzipien
und Methoden nicht zuriickzulassen, sondern sie als zukunftsfahiges, gestalt-
bares Potenzial im gesamtgesellschaftlichen Interesse aufzufassen.

Ferner ist dafiir sicherlich auch die Weiterung des Denkrahmens der ein-
zelnen Didaktiken von Noéten, indem die Eigenbeschreibung als gestaltende
Wissenschaft in dieser Breite disziplininhdrent tatsichlich thematisiert wird
(vgl. Brauer 2016). Die Orientierung an einer transdisziplindren Didaktik (vgl.
Schmohl/Philipp 2021) kénnte wegweisend sein, wenn neben der Offnung dis-
ziplindrer Kontexte disziplindre Gewohnheiten der Didaktik auch kontrolliert
vergessen werden: ,professionelle Ignoranz® macht Platz fiir Neues (Antos/
Ballod 2014). Didaktik trate so nicht nur als Vermittlerin von Vermittlung
und moderierende, transformative Wissenschaft auf, sondern auch als Ler-
nende und sich selbst transformierende Wissenschaft im Vermittlungsprozess
(vgl. Singer-Brodowski/Holst/Goller 2021), um nicht bei einer bereits allseits
bekannten und geforderten Padagogisierung gesellschaftlicher Themen ste-
hen zu bleiben (vgl. Dinkelaker/Stimm 2022: 34). Es geht um mehr, wenn der
zukunftsorientierte Zweck reflexiv gewendet wird: ,,Vergessen und Verlernen
versuchen, das Vergangene aus der Vormachtstellung zu vertreiben und auf ein
Prospektives hin zu 6ffnen“ (Ette 2013: 27).

Zum anderen 1adt der Beitrag Diskursteilnehmer*innen ein, sich gesell-
schaftlichen Themen abseits von Schule und Hochschule und damit von Unter-
richt und Lehre zuzuwenden. Didaktiker*innen mogen ihre Perspektive(n)
in die Debatten aktiv einbinden, nicht trotz ihrer disziplindren Verortung im
Sinne einer multidisziplindren Sicht und Entwicklung eines Gegenstands, son-
dern gerade wegen ihrer disziplindren Verortung im Sinne einer inter- und
transdisziplindren Verschmelzung, als eine angemessene Reaktion auf die
komplexen gegenwirtigen und zukiinftigen Herausforderungen, die nicht lin-
ger monodisziplindr angegangen werden diirfen (vgl. Pelikan/Roelcke/Weber
2020: 30 ff.). Eine sich auf diese Weise offnende Didaktik leistet dann ihren
Beitrag, Zukunftsrdume gestaltend aufzuschlieflen.
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Hugo Caviola

Vom bunten Vogel zum Zugpferd?
Das Projekt Sprachkompass als Beispiel
angewandter Diskurslinguistik

Welche Ausdrucksformen leiten Menschen dazu an, mit Landschaft schonend
oder zerstorerisch umzugehen? Welche sprachlichen Mittel behindern, welche
stirken eine ressourcenschonende Mobilitdt? Welche Rolle spielt die Sprache
im menschlichen Umgang mit Lebensmitteln? Fragen dieser Art untersucht
der Sprachkompass, ein Forschungsprojekt, das seit 2014 am Zentrum fiir
Entwicklung und Umwelt (CDE) der Universitat Bern durchgefithrt wird. Im
Projekt werden gleichzeitig zwei Transfervorgange aktiv: Es bringt Linguistik
mit anderen Fachern ins Gesprach und will iber die Universitat hinauswirken.
Seine Themen sind Landschaft, Mobilitit und Erndhrung, jlingst auch Ener-
gie und Klima, seine Methoden diskurslinguistisch. Diskurslinguistik folgt
der Annahme, dass die Sprache die Wahrnehmung der Welt formt und dazu
dient, in der Welt zu handeln und diese zu gestalten. Diskurse reprisentieren
und konstruieren die Welt zugleich (Warnke 2013:103). Angewandte Diskurs-
linguistik will aufkliren und Menschen die Augen 6ffnen fiir die diskursiven
Verstrickungen, in denen sie leben. Sie will zudem aufzeigen, dass sich ver-
meintliche Wahrheiten oft als ungesichert erweisen (Del Percio et al. 2014; Ben-
del Larcher 2015: 222). Der Sprachkompass will in Fragen der Nachhaltigkeit
sprachliche Orientierung anbieten und gesellschaftliche Verdanderungen ansto-
Ben. Dies kann gelingen, wenn Forschung und ihre Zielgruppen miteinander
ins Gesprach gelangen. Man kann diesen Austausch als didaktisches Gesche-
hen erschliefSen, das fiir beide Seiten Lernchancen birgt. Der folgende Erfah-
rungsbericht stellt (1) das diskurslinguistische Interesse und seine Methoden
vor, zeigt (2-3) Chancen und (4-5) Herausforderungen einer transdiszipliniren
Sprachreflexion auf und fragt (6), was Diskurslinguistik in Zukunft fiir die For-
derung von Nachhaltigkeit leisten kann.

1. Diskurslinguistik und Forschungskontext

Fir den o6kologischen Umgang mit Landschaft, Erndhrung, Verkehr, Klima
und Energie gelten hauptséchlich die Natur- und technischen Wissenschaften
als zustandig. Kommt Linguistik iberhaupt in den Blick, erwartet man von ihr
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meist Beitrage zu Fragen der Kommunikation. Die epistemische Funktion der
Sprache, ihre Rolle als Erkenntnismittel, wird leicht tibersehen (Kleinberger/
Rosenberger 2017: 12).

Dennoch steht die Linguistik im Umgang mit Umweltfragen heute nicht bei
null. Im deutschsprachigen Raum haben etwa Trampe 1991 und Fill 1993 und
1996, im englischsprachigen Stibbe 2001 bis 2017 untersucht, wie sprachliche,
gesellschaftliche und o6kologische Faktoren zusammenhédngen. Der Sprach-
kompass verfolgt dieses 6kologische Erkenntnisinteresse mit Methoden der
Diskurslinguistik, die heute breit etabliert sind (Spitzmiiller/Warnke 2011,
Reisigl/Wodak 2016, Reisigl/Ziem 2014, Bendel Larcher 2015, Stibbe 2015).
Forschungsleitend fiir den Sprachkompass ist das Mensch-Natur-Verhéltnis,
nédherhin sind es Fragen wie die eingangs genannten: Welche diskursiven For-
men vermitteln Interessen und Haltungen, die einen nachhaltigen Umgang
mit Natur und Umwelt férdern oder behindern? Den Untersuchungsgegen-
stand bilden in Korpora gefasste Texte, welche das Wissen und Denken einer
bestimmten Zeit reprasentieren. Dazu gehoren etwa Zeitungen, Gesetzes- oder
Lehrbiicher, Werbung, ja selbst Kochrezepte und Speisekarten kommen in
Betracht. Der Sprachkompass untersucht solche Korpora auf Schliisselworter,
Metaphern, Topoi, formale und inhaltliche Argumentations- und Vertextungs-
muster, Frames (Deutungsrahmen), auch Frequenzen von Komposita gelangen
in den Blick, begleitend auch Bilder und das Zusammenwirken von Sprache
und Bild (z.B. Kress/Van Leeuven 2006). Mit seinem Fokus auf die Themen
Landschaft, Mobilitit und Erndhrung will der Sprachkompass die angewandte
Diskurslinguistik mit neuen Fragestellungen bereichern.

2. Lernziele des Sprachkompasses

Als angewandte Linguistik ist das Projekt Sprachkompass aber auch ein didak-
tisches Vorhaben. Es vermittelt seine Erkenntnisse iiber bestimmte Medien
an ausgewihlte Personengruppen und will damit gesellschaftlichen Wandel
anregen (Schlutz 2006: 76). Neben den klassischen Schauplitzen der Didaktik,
den Bildungsstitten, gehdren auch Forschungsstitten, NGOs, staatliche Amter,
Medien und Politik zu seinen Zielgruppen. Welches sind seine Aufkldrungs-
und Bildungsziele? Und: Inwieweit kann er zu Fragen der nachhaltigen Ent-
wicklung beitragen?

Der Sprachkompass will mit dem Mittel der Sprachreflexion ein kritisches
Sprachbewusstsein fordern (critical language awareness, vgl. Fairclough 1992
und 2010). Sprache erdffnet Perspektiven auf die Welt, und diese fithren Hal-
tungen und Interessen mit sich. Es ist entscheidend, ob wir eine bestimmte
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Frucht als Apfel oder Agrarprodukt bezeichnen, eine Pflanze als Kraut oder
Unkraut, eine Wiese als Bauland oder Biodiversitdtsforderfliche verstehen. Der
Sprachkompass macht die Sprache als Erkenntnisbrille, als Denkwerkzeug,
bewusst. Er zeigt auf, welche Wertungen und Handlungsinteressen sich in den
sprachlichen Mitteln verbergen.

Wer tiber Sprache nachdenkt, nimmt eine Metaposition auflerhalb der
Objektsprache ein. Aus dieser beweglichen Auflensicht werden Reichweite,
aber auch Grenzen und blinde Flecken sprachlicher Perspektiven erkennbar
(Warnke 2013: 79). Die so gewonnene Umsicht ermdoglicht eine mehrperspekti-
vische einkreisende Annéherung an den behandelten Gegenstand (Abb.1).

v eweg\'\che Aussep sic he

Dienstleistung?
Flache?

Ressource?

Abb. 1: Die bewegliche Sicht auf sprachliche Perspektivierungen schafft einen Zugang
zur Landschaft mit Umsicht (Caviola et al. 2018: 16)
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Die aus der Metaposition gewonnen Distanz zur eigenen Disziplin bildet die
Voraussetzung zu den didaktischen Zielen des Sprachkompasses.

- Nutzer*innen des Sprachkompasses sollen erkennen, dass sie einer Wahr-
nehmungs- und Wertegemeinschaft angehoren, die durch Sprache mitkons-
tituiert ist.

- Der Blick auf ihre eigene Sprache soll erkennbar machen, was Nutzer*innen
im Lichte ihrer sprachlichen ,Erkenntnisbrille” wissen und wahrnehmen,
und was sie eher iibersehen.

- Nutzer*innen sollen priifen kénnen, inwieweit ein bestimmter Sprachge-
brauch mit Werten und Handlungszielen nachhaltiger Entwicklung iiberein-
stimmt. Wie werden etwa Lebewesen, wie werden der Verbrauch natiirlicher
Ressourcen oder das Mensch-Tier-Verhiltnis sprachlich vermittelt?

- Der Sprachkompass will seine Nutzer*innen darin unterstiitzen, neue Fra-
mings zu finden, die die gesellschaftliche Transformation zu einer nachhal-
tigen Entwicklung unterstiitzen (Caviola et al. 2018: 15 ff; Klay et al. 2016).

3. Dialog im Spannungsfeld von Plan und Improvisation

Nach der Typologie von Shirk et al. (2012) lasst sich die mit dem Sprachkom-
pass angestrebte Zusammenarbeit zwischen Forschung und Zielgruppen als
kollaborativ und ko-kreativ bezeichnen: ein Prozess, der teils planmiflig, teils
improvisiert verlauft. Diese iterative Offenheit ist fiir das Projekt Sprachkom-
pass charakteristisch, da seine didaktische Vision, Sprachsensibilitat zu férdern
und neue Framings zu finden, weit gefasst ist.

Auch die Forderkonzepte der Stiftungen, die den Sprachkompass unter-
stiitzen, stirken die genannte Kollaboration. So wiinscht die Stiftung Merca-
tor, dass die Bediirfnisse der Zielgruppen bei Forschungsbeginn belegt und
die Zusammenarbeit mit den Zielgruppen festgelegt sind. Voraussetzung der
Finanzierung bildet ein systemischer Ansatz, der Outputs (Produkte) und Out-
comes (fassbare Wirkungen) einfordert. Diese Vorgaben stiitzen den dialogi-
schen Ansatz, ja setzen ihn voraus: Das Projektteam lernt von der Gesellschaft,
die Gesellschaft lernt vom Forschungsteam.

Beim Sprachkompass ist die Tuchfiihlung zwischen den universitiren
Fachern und der gesellschaftlichen Akteur*innen bereits in der Zusammen-
setzung des Kernteams angelegt. Neben drei Linguist*innen bilden (zum
Thema Landschaft) ein Landschaftsschiitzer, ein ehemaliger Forstingenieur
und Transformationsforscher den engeren Kreis. Als Zielgruppen kommen
NGOs (etwa die Stiftung fiir Landschaftsschutz, PUSCH Praktischer Umwelt-
schutz, der Verkehrs-Club der Schweiz VCS etc.) hinzu, weiter Bildungs- und
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Forschungsinstitutionen (etwa die Eidgenossische Forschungsanstalt fiir Wald,
Schnee und Landschaft WSL, die Eidgendssisch-Technische Hochschule ETH
etc.) und Amtsstellen der Stidte, Kantone und des Bundes (Stadtgriin Bern,
Bundesamt fiir Umwelt etc.).

Im Forschungsprozess werden diese Zielgruppen zuerst im ko-kreativen
Festlegen der Forschungsfragen tdtig. Dieses stellt sicher, dass die linguisti-
schen Fragenstellungen tatsdchliche gesellschaftliche Probleme aufnehmen.
Liegen erste Forschungsrohergebnisse vor, werden sie zuerst im Kernteam
gesichtet und bewertet. Sie werden dann in Alltagssprache gefasst, von den
Zielgruppen auf ihre sachliche Plausibilitat gepriift und durch Beobachtungen
aus der Praxis angereichert. Diese Texte gehen auf die Projekt-Website, kon-
nen aber — angepasst — auch in Publikationen der Zielgruppen einflieflen. In
gemeinsamen Workshops wird vereinbart, welche Verbreitungsaktivititen die
NGOs leisten konnen. In der Zusammenarbeit mit den Zielgruppen gewinnen
die Linguist*nnen Zugang zu Sachwissen in einem Gebiet, das sie anfinglich
nur duflerlich kennen.

4. Herausforderungen des Sprachkompassprojekts

Angewandte Diskurslinguistik ist eine junge Disziplin. Thre Erkenntnisinter-
essen und ihr Wirkungspotential sind in Wissenschaft und Gesellschaft noch
wenig bekannt (Bendel Larcher 2015: 33 f). Anders als arrivierte Wissenschaften
wie etwa Psychologie und Okonomie trifft die angewandte Diskurslinguistik
auf eine institutionelle Wissens- und Zustandigkeitsordnung, in der viele Men-
schen nicht mit ihr rechnen, weil sie sie kaum kennen. Didaktisch ausgedriickt
ist die Passung, die Abstimmung zwischen den Sprachkompass-Zielen, den Ver-
mittlungskanilen und den Vertreter*innen der Gesellschaft noch zu schwach.
Untersucht Linguistik bestimmte Wissensdoménen - zum Beispiel zu Lebens-
mitteln oder Verkehr — mischt sie sich inter- und transdisziplinar in die Denk-
und Kommunikationsmittel anderer Disziplinen und ihrer Berufskulturen
ein. Linguistisches Wissen {iber ihren vertrauten Sprachgebrauch kann fiir die
sprachlich Analysierten erhellend, anfinglich aber auch irritierend wirken, weil
ihre Sprache gewohnlich nicht sprachanalytisch untersucht wird. Ein solcher
»Besuch“ aus der Linguistik mag zunichst als exotisch, als bunter Vogel erschei-
nen. Aus der Wissenschaftsgeschichte wissen wir aber, dass es vielen solcher
Facherkreuzungen iiber die Zeit gelingt, sich im Forschungs- und Wissenska-
non zu institutionalisieren. Die schwierige Passung zwischen Gesellschaft und
diskurslinguistischen Ergebnissen lasst sich besser verstehen, wenn sie aus dem
Aufeinandertreffen unterschiedlicher Wissenskulturen heraus betrachtet wird.
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Auffallig ist, dass uns viele Nutzer*nnen des Sprachkompasses von Aha-
Erlebnissen, von ,,Horizonterweiterung® berichten. Wie ist dies zu verstehen?
Diskurslinguistische Analysen beziehen sich nicht selten auf Sachverhalte, wie
sie die empirisch-experimentellen Wissenschaften hervorbringen. Beispiele aus
dem Sprachkompass sind Verkehrsfliisse und Anbauflichen, iber die Menschen
etwa messend und planend verfiigen. In der Sprachanalyse werden diese (natur-
und ingenieurwissenschaftlichen) Sachverhalte als sprachlich gebundene her-
meneutisch erschlossen und so um ein geisteswissenschaftliches Metawissen
bereichert. In der Sprachanalyse zeigt sich zum Beispiel, dass die Flussmeta-
pher den Verkehr in eine Naturkraft (,Verkehrsfluss®) verwandelt, die Men-
schen im Fluss oder Stau anonymisiert und damit von ihrer Verantwortung
entlastet. Wenn Verkehr ein Fluss ist, scheint es logisch, dass die Verkehrspoli-
tik den Verkehr am FliefSen hilt und die Verkehrsinfrastruktur weiter ausbaut.
Die Flichenmetapher (etwa in ,,Anbauflichen®) macht Landschaft geometrisch
und damit technisch verfiigbar und blendet das Leben in ihr aus. Die hier
stark verkiirzte Metaphernanalyse kann tiberraschen, weil dabei ein regulati-
ves Orientierungswissen auf ein praktisches Verfligungswissen trifft (Frithwald
et al. 1991: 37) und darin (oft unbewusste) ethische Wertungen freilegt. Die
Verbindung der beiden kann - ganz im Sinne des Sprachkompasses — ein breit
abgestiitztes Wissen schaffen, auf das nachhaltiges Handeln aufbaut (Kléy et al.
2016; Felder 2013: 16).

Der bunte Vogel erwiachst aus der ungleichen Wertung der beiden Wissens-
kulturen. Werden die experimentellen Naturwissenschaften als jene gesehen,
die die wirklich zentralen gesellschaftlichen Aufgaben angehen, so fillt den
Geisteswissenschaften eine bloff kompensatorische Aufgabe zu; sie erfiillen
gleichsam einen lebensweltlichen ,,Farbigkeitsbedarf“ (die Farbigkeit des bun-
ten Vogels) und unterliegen tendenziell einem ,Luxusverdacht (Frithwald
etal. 1991: 32-33). Diese Wertung ist fiir den Sprachkompass zweischneidig: Er
kann seine Forschungsgegenstidnde einerseits frei wihlen, wird in bedeutenden
gesellschaftlichen Fragen aber als zweitrangig wahrgenommen. Ein Abschluss-
vortrag aus dem Sprachkompass an einer naturwissenschaftlichen Konferenz
zur Klimaforschung wird beispielsweise von den Organisatoren als ,,speziell“
und zugleich als ,,Schlusstempel“ gesehen.

Die fehlende Passung zwischen Forschungsergebnissen und Gesellschaft
tritt auch in der Wahl geeigneter Publikationsorgane und -formate zutage.
Zwei eher unbefriedigende Optionen ergeben sich fiir den Sprachkompass.
Erstens: Der Sprachkompass publiziert seine Analyse in einer sachorientierten
Fachzeitschrift (etwa zu Biolandbau) auf die Gefahr hin, dass deren Leser*innen
den Beitrag als Kuriosum, als bunten Vogel, werten. Zweitens: Er platziert den
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Beitrag in einem germanistischen Fachorgan, das eher die linguistische Com-
munity als die Fachpersonen des Sachgebiets erreicht. Dieselbe Inkompatibili-
tat zwischen Botschaft und Vermittlungskanélen wiederholt sich auf der Ebene
wissenschaftlicher Konferenzen und der grofien Tageszeitungen: Die Neue Ziir-
cher Zeitung (NZZ), der Bund und die Berner Zeitung nehmen selten Beitrige
aus der Linguistik auf, das NZZ-Ressort ,,Forschung und Technik“ hauptsach-
lich Technisches und Empirisches. ,,Sprachliches® wird im Feuilleton meist auf
Literarisches oder Essayistisches, etwa zum Thema Gendern, beschrankt. Es
bleiben Rubriken wie der Meinungsbeitrag, die Kolumne oder das Interview.
Diese Textformen verpflichten ihre Autor*innen, ihre Inhalte personenbezogen
und meinungshaltig darzustellen.

Die personalisierte Vermittlung hat didaktische Vorteile. Sie leuchtet das
personliche Interesse hinter der Forschung aus und situiert deren Ergebnisse
in einem breiten Anwendungskontext. Ohne wissenschaftliche Herleitung
tallt die Aussage allerdings schnell in die Kategorie des Meinungs- und Dis-
kussionsbeitrags. Eine Folge dieser Didaktik ldsst sich in den Kommentarfo-
ren der Online-Zeitungen ablesen. Die Kommentare zum NZZ-Artikel von
H.C. vom 9. 4. 21 zu den omniprasenten Fleischmetaphern in der deutschen
Alltagssprache gewidhrt direkten Einblick in die «Volksmeinung» (Caviola
2021). Kommentare reichen von ,interessanter Kommentar, der zum Nachden-
ken anregt® tiber ,jetzt bitte Folgeartikel zu den vegetarischen Metaphern® bis
zum Luxusvorwurf ,iiberfliissiges Forschungsprojekt®, und ,nach dem Gen-
derkult nun auch noch dies?“ Die Resonanz aus der NZZ-Leser*innenschaft
zeigt neben einem erkennbaren Interesse an Sprachreflexion und dem Einsatz
des Luxustopos auch ein Phdnomen, das in der Psychologie Reaktanz genannt
wird. Gemeint ist die Reaktion auf eine Erfahrung, von der sich Menschen in
ihrer personlichen Freiheit eingeschrankt fithlen. In den Online-Reaktionen zu
den Sprachkompass-Veréffentlichungen in den Social Media oder den grofien
Publikumszeitungen wie NZZ und Berner Zeitung verschafft sich eine kleine
Gruppe von Menschen Gehor, die Sprachreflexion emotional ablehnt, sie mit
dem als Sprachpolizei empfundenen ,,Genderkult vermengt und mit ruppigen
Anwiirfen eindeckt.

Welche Schliisse lassen sich aus diesen Erfahrungen fiir eine erfolgreiche
Didaktik ziehen? Der Reaktanz lasst sich teilweise der Boden entziehen, indem
Empfehlungen fiir den Sprachgebrauch als Optionen darstellt und in ihren
Implikationen leicht verstandlich erkldrt werden. Umgekehrt muss im Ver-
mitteln von Forschungsergebnissen zu gesellschaftlich umstrittenen Themen
wie Mobilitat und Fleischessen klar sein, dass jede Reflexion von Normen und
~eingefleischten Gewohnheiten auf Verunsicherung oder Ablehnung stoft.
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Die Erfahrungen aus dem Sprachkompass bestétigen eine sozialpsychologische
Binsenwahrheit: Menschen neigen dazu, sich mit ihrer Fach- bzw. Gruppen-
sprache zu identifizieren (Van Dijk 2011: 395). Wird diese relativiert, so lauft
die Kritik Gefahr, personlich genommen und abgelehnt zu werden. Sprachauf-
klarung wird dann als ,,Sprachpolizei“ empfunden.

Sprachreflexion wird hingegen leichter aufgenommen, wenn sie konstruktive
Alternativen zum Kritisierten aufzeigt (was indes nicht immer maglich ist). So
bietet sich im 6kologischen Siedlungsbau statt des technizistischen Ausdrucks
bauliche Verdichtung der Ausdruck Entwicklung nach Innen an, ein Frame, der
mehr Raum fiir Soziales und Organisches gewéhrt. Verkehrsstau lasst sich je
nach Kontext durch Warteschlange ersetzen, eine Metapher, welche Menschen
im Stau stirker individualisiert. Aus der kognitiven Linguistik ist bekannt,
dass das Negieren eines Frames dazu fiihrt, dass der unerwiinschte Frame
im Gehirn aktiviert und damit unterschwellig bestirkt wird (Lakoff/Wehling
2014: 77). Fir eine Didaktik, die Bestehendes relativieren und Neues anregen
will, bedeutet dies, dass sie Alternativen zum Kritisierten auffithren sollte. Die
sog. positive discourse analysis (Stibbe 2017) macht sich diese Erkenntnis zum
Programm. Sie sucht stories, die Alternativen zu ékologischen Problemen auf-
zeigen. Der Sprachkompass vermittelt bisher keine stories, versucht aber, in
seinen ,,Folgerungen fiir den Sprachgebrauch® auf seiner Website Alternativen
aufzuzeigen.

5. Unterschiedliche Resonanzriume

(1) Wissenschaft. Trotz schwieriger Passung mit seinen Vermittlungskanélen
stief$ der ,bunte Vogel“ Sprachkompass in einem Fall auf ein publizisti-
sches ,Nest', das wie fiir ihn geschaffen erschien: Die Zeitschrift GAIA, ,das
Transdisziplindre Journal zu 6kologischen Perspektiven fiir Wissenschaft
und Gesellschaft nahm 2016 und 2020 zwei grofiere wissenschaftliche
Arbeiten aus dem Projekt auf — mit hoher Resonanz (Caviola et al. 2016
und 2020). Der Artikel zum verdichteten Bauen loste im Folgeheft einen
Diskussionsbeitrag aus, derjenige zu den Frames der Ausdriicke Mobili-
tit und Verkehr wurde 2021 auf die Shortlist der besten GAIA-Artikel des
Jahres 2020 gesetzt. Beide Publikationen werden in der wissenschaftlichen
Gemeinschaft wahrgenommen, z.B. in der Umweltpsychologie (Kruse und
Funke 2022) und in den Environmental Humanities (Soentgen 2021). Sie
zogen Einladungen zu Fachtagungen in Feldern der Mobilitdt und des Sied-
lungsbaus nach sich.
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Websites. Die Website sprachkompass.ch bildet das zentrale Kommunika-
tionsorgan des Projektes nach auflen. Als ,Fachleute, Entscheidungstréiger,
aber auch Laien“ sind seine Adressat*innen weit gefasst. Ein signifikanter
didaktischer Schliissel, der zu ihnen fiihrt, ist die alltagsnahe Sprache. Die
Website vermeidet linguistische Fachworter (oder erkldrt sie), unnétige
Nominalisierung und Schachtelsitze und versucht, Neues an Bekanntes
anzukniipfen (Gopferich 2008:108). Auch Gestaltungselemente wie Glie-
derung, Schriftart und Schriftgréfie sowie Hervorhebungen unterstiitzen
die Lesbarkeit. Hinzu kommt eine multimodale Darbietung, die Texte mit
Bildern kombiniert. Fiir kurz Angebundene werden die zentralen Ergeb-
nisse jedem Kapitel vorangestellt und mit den Folgerungen fiir den Sprach-
gebrauch verbunden. Die Folgerungen zeigen auf, welche Haltungen und
Interessen ein bestimmter Sprachgebrauch mit sich fithrt und welche
Alternativen sich bieten. Sprachkompass-Texte miinden nicht in direktive
Aussagen, sondern sollen eine Wahl bewusst machen und als sprachliche
Orientierungshilfe, als Sprachkompass, dienen.

Die Riickmeldefunktion ,,Kommentieren Sie den Sprachkompass®, die sich
beim Aufrufen einblendet, trigt hingegen geringe Friichte. Etwa zwei-
mal jdhrlich erreichen uns Kommentare, die fiir Beitrige danken, auf
Druckfehler hinweisen oder weiterfithrende Ideen anbieten. Das reichwei-
tenstérkste Kapitel der Website ist ,,Metaphern erkennen und ihre gedan-
kenleitende Wirkung durchschauen® Es verzeichnet seit {iber zwei Jahren
durchschnittlich 45 BesucherInnen pro Tag mit einer durchschnittlichen
Verweildauer von vier Minuten.

NGOs, staatliche Amter und politische Parteien. Die Veroffentlichungen in
GAIA verleihen dem Projekt und seinen Ergebnissen wissenschaftliche Sta-
tur. Sie tragen Einladungen zu Vortréagen ein, an denen Entscheidungstra-
ger aus Politik, Behorden und Verwaltungen etc. teilnahmen. Exemplarisch
sei dazu eine Multiplikationswirkung erwihnt, die sich aus der Zusammen-
arbeit mit dem Ziircher Amt fiir Verkehr ergab, welches gerade im Begrift
war, einen Namenswechsel zum Amit fiir Mobilitdit vorzunehmen. Es wurde
vereinbart, gemeinsam einen Sprache-Guide zur erkenntnisleitenden Wir-
kung der beiden Begriffe herausgeben. Dieser Guide findet grofie Reso-
nanz im Amt und dariiber hinaus bis in die Regierung des Kantons Ziirich
(Caviola/Frei 2020). Er liegt 2022 in zweiter Auflage vor (Abb. 2).
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Abb. 2: Sprach-Guide des Ziircher Amtes fiir Mobilitét

Das partizipative Erarbeiten des Sprache-Guides ergab noch eine weitere Lehr-
erfahrung, im Austausch zwischen Forschung und Gesellschaft. Ein staatliches
Amt darf nur politisch ausgewogene Botschaften verbreiten. Eine im
GAIA-Artikel erhobene politische Forderung - man miisste beim Festlegen
der Mobilititspreise auf Mengenrabatte wie Verkehrssteuer, General-Abo oder
Autobahn-Vignette verzichten und dafiir den realen Ressourcenverbrauch
verrechnen - musste in der amtlichen Broschiire als ,,Denkanregung® abge-
schwicht werden. An einem Workshop der Griinliberalen Partei von Basel-
Stadt stellte sich in der Diskussion von Verkehrsfragen heraus, dass hier eher
liberale als staatsinterventionistische Losungen favorisiert wurden. Diese
Erfahrungen zeigen, dass diskurslinguistische Erkenntnisse weiterfithrenden
politischen Auslegungen offenstehen.

NGOs gehoren zu den wirkungsvollsten Sprachrohren der Sprachkompass-
Botschaften. So nahmen NGOs wie fairunterwegs, swissveg.ch, foodwaste.ch u.a.
Beitrige auf ihre Websites oder in ihre Verbandsmagazine auf. Sie publizieren
tiber diese Kanile auch Hinweise auf Tagungen, die der Sprachkompass plant,
oder machen die Sprachkompass-Website bei ihren Zielgruppen bekannt.

(4) Schule und Universitit. An Schulen und Universitdten regeln Studienord-
nungen, Curricula und Disziplinen Einsatz und Wirkung der Sprachrefle-
xion. Dass der gesellschaftliche Sprachgebrauch darauf Einfluss nimmt, wie
Menschen iiber Natur und Ressourcen denken und mit ihnen umgehen,
begriindet den Einbezug der Sprachreflexion in Bildung fiir nachhaltige
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Entwicklung (BNE). In den Lehrpldnen der Sekundarstufe II wird Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung heute meist dem Bereich Natur-Mensch-
Gesellschaft zugeordnet, Sprache eher als Ausdrucks- und Verstindigungs-
mittel denn als Mittel der Wissenskonstitution gesehen. Auch hier passen
allgemeine Bildungsziele und die institutionellen Vermittlungskanile der
Sprachreflexion schwer zusammen. Sabatino und Caviola haben daher
bereits in den ersten Jahren des Sprachkompass-Projekts einen Lehrgang fiir
den gymnasialen Deutschunterricht verfasst, der Sprachreflexion auf den
Gegenstandsbereich Landschaft und Natur anwendet und 6kologische Pro-
bleme als sprachlich gepragte verstandlich macht (Sabatino/Caviola 2018,
vgl. dazu auch Caviola 2003). Aus der Sprachkompass-Forschungsarbeit
sind zudem didaktisierte Materialien entstanden, die auf der Schweizer
Lernplattform (LerNetz AG 2022) zum selbstgesteuerten Lernen genutzt
bereitstehen.

Seit 2021 mehren sich im Schweizer Bildungswesen Anzeichen, dass Bildung
fir nachhaltige Entwicklung auch von der sprachlichen Seite her erschlossen
wird. So wurde das Sprachkompass-Team aus dem Kanton Thurgau angefragt,
einen Weiterbildungskurs fiir Deutsch-Lehrpersonen der Gymnasialstufe
anzubieten. Auch bietet die Stiftung PUSCH einen Kurs fiir Lehrpersonen an,
welcher die Rolle der Sprache in Umweltfragen behandelt.

Mit dem Wintersemester 22/23 fasst Sprachreflexion auch an der Universitit
Bern im Bildung-fiir-nachhaltige-Entwicklung-Lehrgang Bachelor Minor Fuf3
und erreicht damit rund 100 Studierende pro Jahr. Der Lehrgang erschliefit
Themen wie Fachsprache, Framing und Narrative an nachhaltigkeitsrelevanten
Gegenstanden und kann so eine wissenschaftspropadeutische Wirkung entfal-
ten. An der Universitat Bern wird die Sprachkompass-Website heute auch von
Dozierenden aus der Kulturgeographie und den Ernahrungswissenschaften
herbeigezogen. Im Bildungswesen reift offenbar die Einsicht, dass Antworten
auf okologische Fragen nicht ohne Beitrige der Geisteswissenschaften (und
damit der Linguistik) auskommen.

6. Ausblick

Was kann Angewandte Diskurslinguistik in Fragen der Nachhaltigkeit leisten,
und was ist ihr in didaktischer Hinsicht zu wiinschen?

Erstens, als vielversprechende Untersuchungsfelder einer auf Nachhaltigkeit
gerichteten Diskuslinguistik bieten sich folgende Themen an, zu denen teils
schon wertvolle Vorarbeiten bestehen: das Mensch-Tier-Verhiltnis (z.B. Stibbe
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2015, 145-160), der Umgang mit Energie (Kleinberger/Rosenberger 2017),
Klima (Reisigl 2020), Mobilitit und Verkehr, Erndhrung, Sicherheit, Gesund-
heit, Greenwashing etc.

Zweitens, in Forschungskollaborationen kann Sprachreflexion unterschied-
liche Rollen einnehmen:

a) Sie kann, wie im Modell des Sprachkompasses, kollaborative Forschungs-
prozesse initiieren, die bei den Zielgruppen bewusstseinsbildend wirken
konnen. Weiter kann sie in transdisziplindren Forschungsprozessen beglei-
tend und beratend vorgehen. Thre Aufgabe besteht dann darin, die sprach-
liche Verfasstheit des Wissens in den beteiligten Doménen zu untersuchen
und dessen Implikationen fiir das Denken und Handeln wachzuhalten
(Atayan et al. 2015: 431).

b) Ein weiterer Weg eréftnet sich, wenn Diskurslinguistik und Sozialwissen-
schaften gleichrangig interdisziplindr zusammenarbeiten. Vor allem im
Erforschen politischer Haltungen und Préferenzen lassen sich quantitative
sozialwissenschaftliche Untersuchungen leicht mit qualitativen diskurslin-
guistischen Analysen verbinden. Dies ist in einem Folgeprojekt des Sprach-
kompasses zum Verkehrsdiskurs vorgesehen.

Drittens, sollen Ergebnisse aus der diskurslinguistischen Forschung erfolgreich
an auflerlinguistische Zielgruppen vermittelt werden, so ist entscheidend, dass

- diese in den Untersuchungsprozess involviert werden,

- diskurslinguistische Erkenntnisse in einer alltagsnahen Sprache vermittelt
werden,

— Zielpersonen die Analyse ihrer Fach- oder Gruppensprache als Anregung
verstehen, ihre sprachlichen Ausdruckformen mit ihren Interessen in Ein-
klang zu bringen,

- Kiritik positiv gewendet wird und sprachliche Formen aufzeigt, die konst-
ruktive Alternativen zu den kritisierten Formulierungen anbieten.

Viertens, der Sprachanalyse bleibt zu wiinschen, dass ihre Wirkung bei den
Adressat*innen nicht nur momenthaft augenéffnend wirkt, sondern als Grund-
lagenreflexion in Forschungs- und Vermittlungsprozesse eingebunden wird.
Zielgruppen sollten befahigt werden, in Ansitzen selbst sprachreflexiv titig
zu werden und sich ihrer sprachlichen Denkwerkzeuge zu vergewissern. Der
angewandten Diskurslinguistik ist weiter zu wiinschen, dass sie - dhnlich wie
heute etwa die Psychologie oder Soziologie — als wissenschaftliche Reflexions-
leistung gesellschaftlich breiter bekannt wird. Damit dies geschieht, braucht es
einen Aufbau von unten, beginnend in den Bildungsinstitutionen, aber auch
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weitere transdisziplinare Forschung, die ihre Erkenntnisse bekannt macht und
zum Wirken bringt. Geschieht all dies, so stehen die Chancen gut, dass aus
dem bunten Vogel der angewandten Diskurslinguistik alsbald ein Zugpferd im
Gespann der angewandten Nachhaltigkeitsforschung und -lehre wird.

Literatur

Angermuller, Johannes/Nonhoff, Martin/Herschinger, Eva/Macgilchrist, Feli-
citas/Reisigl, Martin/Wedl, Juliette/Wrana, Daniel/Ziem, Alexander (Hg.)
(2014): Diskursforschung. Ein interdisziplindres Handbuch. Band 1: Felder,
Theorien, Methodologien. Bielefeld: transcript.

Atayan, Vahram/Metten, Thomas/Schmidt, Vasco Alexander (2015): Sprache in
Mathematik, Naturwissenschaften und Technik, In: Ekkehard Felder/And-
reas Gardt (Hg.): Handbuch Sprache und Wissen. Berlin/Boston: De Gruyter

Bendel Larcher, Sylvia (2015): Linguistische Diskursanalyse. Ein Lehr- und
Arbeitsbuch. Tiibingen: Narr.

Caviola, Hugo (2003): In Bildern sprechen. Wie Metaphern unser Denken lei-
ten. Bern: hep.

Caviola,Hugo (2021): Vom fetten Bratenzur Extrawurst: Wiesich dasFleischessen
in unserer Sprache bemerkbar macht. In: Neue Ziiricher Zeitung (09.04.2021),
https://www.nzz.ch/meinung/vom-fetten-braten-zur-extrawurst-
wie-sich-das-fleischessen-in-unserer-sprache-bemerkbar-macht-1d.1607412.

Caviola, Hugo/Frei, Lucia (2020). Sprach-Guide ‘Mobilitit’ versus ‘Verkehr’ Kan-
ton Ziirich Volkswirtschaftsdirektion; Amt fiir Mobilitat https://www.zh.ch/
de/volkswirtschaftsdirektion/amt-fuer-mobilitaet.html#main_aboutus_1
95770543 _co.

Caviola, Hugo/Kldy, Andreas/Weiss, Hans. (2016): Im physikalischen Verdich-
tungslabor. Wie die Sprache Denken und Handeln im Siedlungsbau beein-
flusst. In: GAIA 25 (1), 49-56.

Caviola, Hugo/Kldy, Andreas/Weiss, Hans (2016): Land(wirt)schaft im ‘Kral-
lengrift’ des Akkusativs: Wie der Sprachgebrauch unseren Umgang mit der
Natur pragt. In: Kultur und Politik. Zeitschrift fiir 6kologische, soziale und
wirtschaftliche Zusammenhénge, 3 (16), 10-11.

Caviola, Hugo/Kldy, Andreas/ Weiss, Hans (2018): Sprachkompass Land-
schaft und Umwelt. Wie Sprache unseren Umgang mit der Natur prigt.
Bern: Haupt.

Caviola, Hugo/Sedlaczek, Andrea (2020): Grenzenlose Mobilitdt und flielender
Verkehr. Eine kritische Sprachreflexion. GAIA 29 (3), 161-169.


https://www.nzz.ch/meinung/vom-fetten-braten-zur-extrawurst-wie-sich-das-fleischessen-in-unserer-sprache-bemerkbar-macht-ld.1607412
https://www.nzz.ch/meinung/vom-fetten-braten-zur-extrawurst-wie-sich-das-fleischessen-in-unserer-sprache-bemerkbar-macht-ld.1607412
https://www.zh.ch/de/volkswirtschaftsdirektion/amt-fuer-mobilitaet.html#main_aboutus_195770543_co
https://www.zh.ch/de/volkswirtschaftsdirektion/amt-fuer-mobilitaet.html#main_aboutus_195770543_co
https://www.zh.ch/de/volkswirtschaftsdirektion/amt-fuer-mobilitaet.html#main_aboutus_195770543_co

218 Hugo Caviola

Del Percio, Alfonso/Reisigl, Martin (2014): Angewandte Diskursforschung.
In: Johannes Angermuller/Martin Nonhoftf/Eva Herschinger/Felicitas Mac-
gilchrist/Martin Reisigl/Juliette Wedl/Daniel Wrana/Alexander Ziem (Hg.),
317-339.

Fairclough, Norman (1992): Critical Language Awareness. London: Longman.

Fairclough, Norman (2010): Critical Discourse Analysis. 2., erweiterte Auflage.
London: Longman.

Felder, Ekkehard/Gardt, Andreas (Hg.) (2015): Handbuch Sprache und Wissen.
Berlin/Boston: De Gruyter.

Felder, Ekkehard (2013): Faktizititsherstellung mittels handlungsleitender
Konzepte und agonaler Zentren. In: ders. (Hg.) Faktizititsherstellung in
Diskursen. Die Macht des Deklarativen. Berlin/Boston: de Gruyter. 13-28.

Fill, Alwin (1993): Einfithrung in die Okolinguistik. Tiibingen: Narr.

Fill, Alwin (1996): Sprachokologie und Okolinguistik. Tiibingen: Stauffenburg.

Frithwald, Wolfgang/Jauss, Hans Robert/Koselleck, Reinhart/Mittelstrass, Jiir-
gen/Steinwachs, Burkart (1991): Geisteswissenschaften heute. Frankfurt am
Main: Suhrkamp.

Gopferich, Susanne (2008). Textproduktion im Zeitalter der Globalisierung.
Entwicklung einer Didaktik des Wissenstransfers. Tiibingen: Stauffenburg.

Klay, Andreas/Zimmermann, Anne/Schneider, Flurina (2016). Statt Eingreifen
wider Willen- reflexive transformative Wissenschaft. VSH Bulletin Nr. 3/4,
November, 46-52.

Kleinberger, Ulla/Rosenberger, Nicole (2017): Energiediskurs - Einfithrende
Uberlegungen zu einem aktuellen Thema aus linguistischer Sicht. In: Ulla
Kleinberger/Nicole Rosenberger (Hg.): Energiediskurs. Perspektiven auf
Sprache und Kommunikation im Kontext der Energiewende. Bern: Peter
Lang, 11-17.

Kress, Gunter/Van Leeuwen, Theo (2006): Reading images: the grammar of
visual design. 2nd edition. London: Routledge.

Kruse, Lenelis/Funke, Joachim (2022): Umweltpsychologie. In: Thomas Meier/
Frank Keppler/Ute Mager/Ulrich Platt/Friederike Rennst (Hg.): Umwelt
interdisziplindr. Grundlagen - Konzepte - Handlungsfelder. Heidelberg:
Heidelberg Universitit Publishing.

Lakoff, George/Wehling, Elisabeth (2014): Auf leisen Sohlen ins Gehirn.
Politische Sprache und ihre heimliche Macht. Dritte Auflage. Heidel-
berg: Carl Auer.

LerNetz AG (Hg.) (2022): https://www.brennpunkt-nachhaltigkeit.ch/suffi.


https://www.brennpunkt-nachhaltigkeit.ch/suffi

Vom bunten Vogel zum Zugpferd? 219

Reisigl, Martin/Ziem, Alexander (2014): Diskursforschung in der Linguistik.
In: Angermuller et al.: 70-110.

Reisigl, Martin (Hg.) (2020): Klima in der Krise. Kontroversen, Widerspriiche
und Herausforderungen in Diskursen iiber Klimawandel. Duisburg: Rhein-
Ruhr.

Reisigl, Martin/Wodak, Ruth (2016): The discourse-historical approach.
In: Ruth Wodak/Michael Meyer (eds.): Methods of critical discourse studies.
3" revised edition. London, Thousand Oaks, New Delhi: Sage, 23-61.

Sabatino, Mario/Caviola, Hugo (2018). Ein Lehrgang zur Sensibilisierung fiir
die Themen Mensch, Landschaft und Natur durch Sprachreflexion. https:/
sprachkompass.ch/theorie/didaktisches.

Schlutz, Erhard (2006): Bildungsdienstleistung und Angebotsentwicklung.
Miinchen: Waxmann.

Shirk, Jennifer L./Ballard, Heidi L./Wilderman, Candie/Phillips, Tina/Wig-
gins, Andrea/Jordan, Rebecca (2012). Public participation in scientific
research: a framework for deliberate design. Ecology and Society 17(2): 29.

Soentgen, Jens (2021): Beschleunigte Stoffbewegungen im Anthropozin.
In: Matthias Schmidt/Hubert Zapf (Hg.): Environmental Humanities:
Beitrdge zur geistes- und sozialwissenschaftlichen Umweltforschung.
V&R: Gottingen. S. 57-74.

Spitzmiiller, Jiirgen/Warnke, Ingo (2011): Diskurslinguistik: ene Einfiihrung
in Theorien und Methoden der transtextuellen Sprachanalyse. Berlin/
New York: de Gruyter.

Stibbe, Aran (2017): Positive Discourse Analysis: Re-thinking human ecologi-
cal relationships. In: Alwin Fill/Hermine Penz (eds.): The Routledge Hand-
book of Ecolinguistics. London: Routledge.

Stibbe, Aran (2015): Ecolinguistics: Language, ecology, and the stories we live
by. Abingdon: Routledge.

Stibbe, Aran (2003): As charming as a pig: The discursive construction of the
relationship between pigs and humans. In: Society and Animals 11 (4), 375-
392.

Stibbe, Aran (2001): Language, power, and the social construction of animals.
In: Society and Animals 9 (2), 145-162.

Trampe, Wilhelm (1990): Okologische Linguistik. Grundlagen einer 6kologi-
schen Wissenschafts- und Sprachtheorie. Opladen: Westdeutscher Verlag.
Trampe, Wilhelm (1991): Sprache und 6kologische Krise. Aus dem Woérterbuch
der industriellen Landwirtschaft. In: Elisabeth Feldbusch (Hg.). Neue Fra-

gen der Linguistik. Ttibingen: Niemeyer, 143-149.


https://sprachkompass.ch/theorie/didaktisches
https://sprachkompass.ch/theorie/didaktisches

220 Hugo Caviola

Van Dijk, Teun A. (2011): Discourse and Ideology. In: Teun Van Dijk (ed.) Dis-
course Studies, 2. Auflage, London: Sage, 79-407.

Warnke, Ingo (2013): Diskurs als Praxis und Arrangement. - Zum Status von
Konstruktion und Représentation in der Diskurslinguistik. In: Willi Vieh-
over/Reiner Keller/Werner Schneider (Hg.): Diskurs, Sprache, Wissen.
Interdisziplindre Beitrage zum Verstindnis von Sprache und Wissen in der
Diskursforschung. Wiesbaden: Springer VS, 97-117.

Ich danke Martin Reisigl, Wien, Andreas Kldy, Bern, und einer anonymen Gut-
achterin fiir ihre wertvollen Hinweise zu fritheren Fassungen dieses Texts.



Sinah Giirtler / Anina Mischau / Christoph Lieben /
Joshua Wiebe / Sarah Wolf

Das Decision Theatre Lab: transdisziplinire
Lehr- und Lernformate in der Mathematik

Das weit verbreitete ,unscharfe, oft reduzierte und einseitige Bild der Mathe-
matik“ (Hefendehl-Hebeker 2018: 173) lasst ihre gesellschaftliche Bedeutung
nahezu aufler Acht. Eine Veranderung dieses Bildes gelingt nur, wenn deutlich
gemacht werden kann, dass die Mathematik auch ein entscheidendes Werkzeug
zum Verstandnis der Welt ist (Loos/Sinn/Ziegler 2022: 4), dass sie wesentlich
zur Gestaltung des (tdglichen) Lebens und zugleich zur Lésung gesellschafts-
relevanter Probleme beitrdgt. Auch im Diskurs tiber Transdisziplinaritat steht
die Mathematik meist nicht im Mittelpunkt der beteiligten Disziplinen. Im
transdisziplindren Format Decision Theatre spielt jedoch die mathematische
Modellierung eine zentrale Rolle. Hier kniipft dieser Beitrag an, um den wech-
selseitigen Mehrwert einer transdisziplindren Einbindung mathematischer
Modellierung auszuloten - fiir das Verstindnis von Mathematik einerseits und
andererseits fiir die Weiterentwicklung des Decision Theatre selbst.

Ein Decision Theatre ist ein IT-gestiitztes, partizipatives Kommunikations-
format, um unterschiedliche Stakeholder — zum Beispiel Wissenschaftler*in-
nen, Akteur*innen aus Politik, Wirtschaft, Verwaltung und Gesellschaft, sowie
Biirger*innen - vor allem in Diskurse tiber gesellschaftliche Herausforderun-
gen, aber auch in die damit verbundenen Entscheidungs- oder Forschungs-
prozesse einzubinden. Im Rahmen von Decision-Theatre-Veranstaltungen
werden Visualisierungen von empirischen Informationen, mathematischen
Modellen und deren Simulationsergebnissen auf Grofibildschirmen genutzt,
um mogliche Zukunftsszenarien zu erkunden, zu diskutieren und zu bewer-
ten. Wesentlich ist, dass die Teilnehmer*innen einer solchen Veranstaltung in
Kleingruppen Entscheidungsprozesse simulieren, dabei selbst interaktiv mit
Modellen experimentieren, Szenarien zusammenstellen und deren Visualisie-
rung und vergleichende Betrachtung ihrer moglichen Auswirkungen fortlau-
fend fiir den Dialogprozess nutzen kénnen.

Als interaktive und kollaborative Methode, die Teilnehmer*innen inner-
und auflerhalb der Wissenschaft zusammenfithrt, kann das Decision Thea-
tre in einem transdisziplindren Kontext verortet werden. Gerade die neuere
Literatur betont zunehmend den Aspekt der Ko-Kreation von Wissen durch
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das Decision Theatre (John et al. 2020: 6, Wolf et al. 2023: 9). Beziige zwischen
Decision Theatre und transdisziplindrer Lehre wurden jedoch noch nicht
hergestellt.

Der vorliegende Beitrag basiert auf laufenden Arbeiten im Projekt Schule@

DecisionTheatreLab (MATH+ 2022), das erstmals auch diesen Aspekt akzentu-
iert. Als ,,Experimentallabor fiir Wissenschaftskommunikation® (ebd.) verfolgt
es zwei miteinander verkniipfte Ziele:

a)

b)

Bisherige Erfahrungsberichte zum Decision Theatre zeigen, dass zwar unter-
schiedliche Akteur*innen integriert werden, es sich hierbei aber - soweit
nachvollziehbar - stets um erwachsene Stakeholder handelt. Bei gesell-
schaftlichen Herausforderungen geht es jedoch immer auch um Zukunfts-
perspektiven sowie um notwendige Verdnderungen existierender, zum
Beispiel nicht nachhaltiger Strukturen. Die von Schiiler*innen initiierte
Fridays-for-Future-Bewegung hat gezeigt, wie junge Menschen gesell-
schaftliche Diskurse zu ihren eigenen machen. Um Jugendlichen und jun-
gen Erwachsenen Forschung zu Themen der Nachhaltigkeit zuganglich zu
machen und sie als Ideengeber*innen in einen Diskussionsprozess einzu-
binden, von dem auch die Forschung selbst profitiert, besteht ein zentrales
Ziel des Projekts darin, das Decision Theatre als Kommunikationsformat
fiir junge Zielgruppen (und hier vor allem Schiiler*innen) zu adaptieren.
Dieser Artikel beleuchtet, (1) wie ein bestehendes Decision Theatre zum
Thema nachhaltige Mobilitdt durch (2) Neuakzentuierungen interaktiver
gestaltet und (3) durch Ergdnzung um einen mathematischen Workshop zu
einem Decision Theatre Lab weiterentwickelt wurde.

In der bisherigen Nutzung und Ausrichtung des Decision Theatre stehen
dessen mathematische Elemente wie Daten, Modelle und Simulationen
normalerweise nicht im Fokus, sondern dienen als Hilfsmittel zur Unter-
stiitzung des Dialogs der Teilnehmer*innen (Hinrichs/Johnston 2020).
Ein Perspektivwechsel hin zu einem prazisen Fokus auf die Anwendung
mathematischer Modellierung verdeutlicht deren Rolle auch im Bereich
gesellschaftlicher Phanomene und Fragestellungen - nicht im Sinne der
Vorhersage, sondern zur Unterstiitzung von Diskussion und Entschei-
dungsprozessen durch explizites Darstellen von Voraussetzungen, Annah-
men und deren moglichen Konsequenzen sowie von Bewertungskriterien
fiir diese Konsequenzen. So kann gerade jungen (und ggf. weniger mathe-
matikaffinen) Menschen ein umfassendes Bild der gesellschaftlichen Bedeu-
tung von Mathematik vermittelt werden. Moglichkeiten einer Integration
des Decision Theatre in den Mathematikunterricht sollen nicht nur durch
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die Teilnahme von Schulklassen oder Kursen am Decision Theatre Lab, son-
dern auch durch Einbringen des Formats in das Lehramtsstudium unter-
sucht werden. Der Artikel berichtet weiterhin dariiber, wie (4) das Decision
Theatre Lab im Sommersemester 2022 fiir die Lehrveranstaltung Mathe-
matische Modellierung im Diskurs gesellschaftlicher Herausforderungen am
Institut fiir Mathematik der Freien Universitdt Berlin als Ausgangs- und
Bezugspunkt in der Gestaltung eines transdisziplindren Moduls in der uni-
versitiren Lehre genutzt wurde.

1. Hintergrund und Ausgangspunkt: Ein Decision Theatre zu
nachhaltiger Mobilitit

Erste Erwahnung findet das Decision Theatre in den 1970er und 1980er Jah-
ren, zundchst als praktisches Training fiir Studierende in der Management-
Ausbildung, das deren Entwicklung von Entscheidungs-, Kommunikations-
und interpersonellen Fihigkeiten stirken sollte. Dabei simulierten einige
Studierende eine Entscheidungssituation, wihrend andere, gemeinsam mit
den Lehrkriften, aus einem abgesonderten Beobachtungsraum diese Studie-
renden in ihren Fahigkeiten und ihrem Verhalten analysierten (Roach 1986).
Ein zentraler Bezugspunkt des heutigen Decision Theatre, seiner technischen
Grundlagen und Ausgestaltung sowie seiner Einsatzfelder als Methode trans-
disziplindrer Forschung und Kommunikation sind seit 2005 wegbereitende
Entwicklungen an der Arizona State University, USA (Miller et al. 2019).
Seither wird der Einsatz des Decision Theatre mit unterschiedlichen gesell-
schaftsrelevanten Fragestellungen und Herausforderungen verbunden, etwa
Planungsprozessen im Forstsektor, Wasserpolitik, Notfallplanen fiir Krank-
heitsausbriiche und vielen mehr (Boukherroub/D’Amours/Ronnqvist 2016). Es
wird in diesen Zusammenhdngen dazu genutzt, sowohl die Rolle von quan-
titativen Daten und Modellierung in komplexen Entscheidungsfindungen zu
stairken (Bush et al. 2017: 140), als auch um Entscheidungsprozesse selbst zu
erforschen (White/Wutich/Larson/Lant 2015). In Deutschland wurde die Idee
vom Global Climate Forum aufgegriffen und 2018 in einem Decision Theatre zu
nachhaltiger Mobilitdt umgesetzt (Wolf et al. 2023).

Dieses Decision Theatre zu nachhaltiger Mobilitit basiert auf dem Mobi-
lity Transition Model, das zur Erstellung moglicher Zukunftsszenarien genutzt
wird. Es ist ein agentenbasiertes Modell: Das betrachtete System wird auf der
Mikroebene der Akteur*innen und deren Interaktionen (untereinander und
mit einer gemeinsamen Umwelt) dargestellt (vgl. Epstein/Axtell 1996). Das
Objekt auf dem Computer, das eine*n Akteur*in darstellt, wird als Agent
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bezeichnet. Im Mobility Transition Model sind dies Personen, die Mobilitits-
entscheidungen treffen. Dabei stehen fiinf Verkehrsmittel bzw. Mobilititsarten
zur Wahl: Verbrenner, Elektroauto, OPNV, Carsharing, unmotorisierte Mobili-
tat (Abb. la). Das Modell berechnet auch die daraus resultierenden jéhrlichen
CO,-Emissionen des Verkehrs bis 2035. Die Agenten im Modell entscheiden
sich auf Basis von Informationen aus ihrem sozialen Netzwerk; Ziel ist die Nut-
zenmaximierung. In die verwendete Nutzenfunktion gehen u.a. die Kosten
und der Komfort des jeweiligen Verkehrsmittels ein, wobei angenommen wird,
dass der Komfort eines Verkehrsmittels von der Bevolkerungsdichte abhangt
(Abb. 1b).

Das Modell kann Auswirkungen von Politikmafinahmen, Investitions-
entscheidungen und zukiinftigen externen Einfliissen simulieren. Jede dieser
Optionen beeinflusst die Mobilitdtsentscheidungen der Agenten, etwa wenn
ein Fahrverbot in Innenstddten den Komfort von Verbrennern in Gebieten mit
hoher Bevolkerungsdichte verringert, oder eine Subvention des OPNV dessen
Preise halbiert (vgl. Wolf et al. 2021). Eine Auswahl von Optionen bestimmt ein
Szenario, dessen simulierte Auswirkungen visualisiert und diskutiert werden
konnen.

Der Ablauf dieses Decision Theatre besteht aus drei Phasen:

(a) Einfithrung: Zuniachst wird die derzeitige Mobilititssituation in Deutsch-
land und in der Region, in der das Decision Theatre stattfindet, erértert.
Dazu werden empirische Informationen wie Daten zur Nutzung verschie-
dener Verkehrsmittel oder zur Entwicklung der Emissionen des Transport-
sektors visualisiert. Mit und zwischen den Teilnehmer*innen findet ein
erster Austausch iiber ihre Erwartungen und Wiinsche zur Mobilitét der
Zukunft statt.

Anschlieflend stellen die Wissenschaftler*innen das Mobility Transition Model
anhand seiner wichtigsten Elemente vor. Dabei zeigen sie auch, welche Modell-
ergebnisse visualisiert werden konnen, zum Beispiel die zeitliche Entwicklung
des sog. Modal Split, der abbildet, wie viele Akteur*innen welches Verkehrsmit-
tel wahlen. Auch die daraus entstehenden CO2-Emissionen werden dargestellt.
Dies geschieht anhand eines Business-as-usual-Szenarios, das keine zusétzliche
Veranderung in laufenden Entwicklungen annimmt. Durch den hohen
Detailgrad des agentenbasierten Modells ist es moglich, Informationen auf ver-
schiedenen Ebenen zu visualisieren, etwa fiir eine Region oder fiir bestimmte
Agentengruppen. Auch das Wechselverhalten der Agenten in der Wahl der
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Abb. 1: Illustrationen: Mobility Transition Model und Decision Theatre

Verkehrsmittel kann dargestellt werden. SchliefSlich werden die zur Verfiigung
stehenden Optionen zur Auswahl eines konkreten Szenarios vorgestellt.

(b) Entscheidungssituation: In Kleingruppen einigen sich die Teilnehmer*in-
nen im Rahmen einer Zeitvorgabe kollektiv auf eine Teilmenge der zur
Auswahl stehenden Politikmafinahmen, Investitionsentscheidungen und
alternativen externen Einfliisse (Abb. 1c). Ziel dieses diskursiven Entschei-
dungsprozesses ist zunédchst die Reduktion von Mobilitdtsemissionen. Die
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Auswahl wird dabei so eingeschrankt, dass es nicht moéglich ist, samtliche
Optionen zu wiahlen. Diese Einschrinkung provoziert Diskussionen in
den Gruppen, denn sie fordert die Teilnehmer*innen implizit dazu auf, die
Notwendigkeit der fiir ihre Interessen forderlichen Entscheidung gegen-
tber anderen herauszustellen. Die gemeinsame Auswahl erfordert nicht
zwingend eine Einigung iiber die jeweiligen Begriindungen. In diesem
Schritt konnen die Teilnehmer*innen weitere Ziele formulieren - zum Bei-
spiel eine autofreie, lebenswerte Stadt.

(¢) Erkundung und Reflexion: Anschlieflend diskutieren alle Anwesenden
anhand visualisierter Modellergebnisse die von den Gruppen gewahlten
Szenarien und vergleichen diese untereinander sowie mit dem Business-
as-usual-Szenario (Abb. 1d). Dabei begriinden die Gruppen ihre Auswahl
kurz; so konnen andere Gruppen argumentative Schnittmengen mit dem
eigenen Entscheidungsprozess identifizieren oder bislang nicht eingenom-
mene Perspektiven nachvollziehen. Teilnehmer*innen kénnen zudem
mitbestimmen, welche Modellergebnisse interaktiv visualisiert werden.
Sie sind aufgefordert, Mutmaflungen tber das Entstehen von Effekten
und Wechselwirkungen anzustellen, um potenzielle Kausalititen, (uner-
wiinschte) Seiteneffekte und Konsequenzen zu beleuchten. Hier dienen
die Ergebnisse des Modells, dessen Implementierungsdetails den Teilneh-
mer*innen nur rudimentir bekannt sind, als Grundlage, um Mechanis-
men in der Realitdt zu diskutieren. Die Plausibilitit der Modellergebnisse
wird zu diesem Zweck explizit kritisch hinterfragt. Der Ubergang zur
Reflexion des Modells ist also flieend. Die Riickmeldungen der Teilneh-
mer*innen dienen den Modellierer*innen als Ansatzpunkte zur Verbesse-
rung des Modells.

Ziel des Decision Theatre ist nicht das Finden einer optimalen Entscheidungs-
teilmenge, die laut Modell das vorliegende Problem bestmdglich 16st. Auch geht
es nicht um eine Art Wettbewerb unter den Kleingruppen. Vielmehr soll der
Rahmen fiir einen fruchtbaren Austausch von problembezogenen Argumenten
entstehen, bei dem heterogene Personengruppen mit individuellen politischen
und wirtschaftlichen Interessen miteinander ins Gesprach kommen und inter-
aktiv Entscheidungen treffen. AnschliefSend reflektieren sie mogliche Auswir-
kungen dieser Entscheidungen, um gemeinsam das Wissen iiber das Problem
und die zugrundeliegenden gesellschaftlichen Zusammenhinge zu erweitern.
Jahn, Bergmann und Keil sehen drei Phasen fiir einen idealtypischen trans-
disziplindren Forschungsprozess (Jahn/Bergmann/Keil 2012: 5): das Zusam-
menstellen eines gemeinsamen Forschungsgegenstands, die Produktion neuen
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Wissens und schliefilich die transdisziplinire Integration als Auswertung die-
ses Wissens im wissenschaftlichen und im gesellschaftlichen Kontext. Diese
Phasen finden sich auch im Decision Theatre: Die Einfithrungsphase entwickelt
den Forschungsgegenstand. Mit der Entscheidungsphase und der Erkundung
der Modellergebnisse entsteht neues Wissen, und die Bewertung der Modell-
ergebnisse im Hinblick auf die gesellschaftliche Herausforderung sowie die
Modellkritik leisten die transdisziplindre Integration. Dafiir stellt das Decision
Theatre das verwendete Modell und seine Annahmen selbst zur Diskussion.
Teilnehmer*innen kénnen Annahmen zur Darstellung der Akteur*innen als
Agenten im Modell kritisieren oder weitere Optionen vorschlagen, die sie mit-
hilfe des Modells untersuchen wollen.

Das Decision Theatre ermoglicht also einen transdisziplindren For-
schungsprozess, in dem Perspektiven und Erfahrungen der Teilnehmer*in-
nen die Modellierung zu einem gesellschaftlich relevanten Themenbereich
unterstiitzen. Im Idealfall geschieht dies iterativ, indem Weiterentwicklun-
gen eines Modells mit mehreren Decision Theatres mit der gleichen Ziel-
gruppe verschriankt werden. Das Modell ist dann nicht mehr nur Hilfsmittel,
sondern wird selbst zum Inhalt des Diskurses. Dieser Perspektivwechsel
geschieht im Rahmen des in der Einleitung skizzierten Projekts durch die
Verkniipfung mit schulischer und universitarer Lehre, wie sie im Folgenden
thematisiert wird.

2. Weiterentwicklung zum Decision Theatre Lab

Die kollaborativen Entscheidungssituationen, die anschlieffende Untersuchung
und die Bewertung der Szenarien im Decision Theatre verstehen sich als ,,par-
tizipative und diskursive Formen der Wissenschaftskommunikation (Raupp
2017: 148) und sollen als solche zu einer gleichberechtigten Verstindigung tiber
Wissenschaft und ihre Ergebnisse beitragen. Das mathematische Modell selbst
birgt in sich aber insofern ein hierarchisches Moment, als es vonseiten der Wis-
senschaft als diskursives Vehikel dieser Verstindigung vorgegeben wird, wih-
rend sich seine Details den Teilnehmer*innen als ,Black Box® darstellen. Um
das Decision Theatre auch als Lehr- und Lernmethode fiir Schiiler*innen (der
10.-13. Klasse) nutzen zu kénnen und somit die Chance zu ergreifen, mathe-
matisches Modellieren in einem inter- und transdisziplindren Kontext mit
gesellschaftlich relevantem Themenbezug zu vermitteln, wurden die mathema-
tischen Inhalte des Decision Theatre didaktisch aufbereitet. Zum einen wurde
das Decision Theatre um einen vorgelagerten Workshop ergdnzt, der dem
induzierten Ungleichgewicht zwischen inner- und auflerwissenschaftlicher
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Perspektive entgegenwirken kann, indem er einen Einblick in die Funktions-
weise des Mobility Transition Model ermdoglicht. Zum anderen wird auch der
im vorherigen Abschnitt beschriebene Ablauf des Decision Theatre durch
didaktische Elemente ergidnzt, welche die Veranstaltung interaktiver gestalten
und Schiiler*innen die Méglichkeit geben, sich in die Rolle der Modellierer*in-
nen zu versetzen.

Im Workshop haben Schiiler*innen die Gelegenheit, eine stark reduzierte
Version des Mobility Transition Model - also ein vereinfachtes ,Modell des
Modells‘ - selbst zu konzipieren, zu nutzen und zu Gberarbeiten. Dafiir erhal-
ten sie zu Beginn des Workshops einen fiktiven Datensatz, der Mobilitéts-
daten von fiinf prototypischen Einwohner*innen einer an Berlin angelehnten
Modellstadt, Angaben zu ihrer individuellen Gewichtung von Fahrzeit und
Fahrpreis bei der Mobilititsentscheidung sowie Informationen zu den sozialen
Verbindungen zwischen den Personen enthilt. In einem ersten Schritt werden
auf Grundlage dieser Daten zunéchst die durch die Mobilitit dieser Personen
verursachten Treibhausgasemissionen geschétzt. Die Recherche der durch-
schnittlichen Emissionswerte fiir einen Personenkilometer im motorisierten
Individualverkehr und im 6ffentlichen Nahverkehr - den einzigen beiden hier
betrachteten Mobilitdtsformen - obliegt den Schiiler*innen selbst. Das fithrt zu
einer ersten Diskussion {iber die Abhidngigkeit mathematischer Modellierung
von den genutzten statistischen Daten.

Die Betrachtung von Daten als Basis fiir Modellierung im Decision Theatre
wird im Decision Theatre Lab durch eine lebendige Statistik aufgegriffen: Die
Schiiler*innen werden gebeten, sich je nach Wahl des Verkehrsmittels fiir ihren
Schulweg im Raum aufzustellen. Fiir jedes Verkehrsmittel berichten einzelne
von ihnen, warum sie diese Wahl treffen. Daran ankntipfend werden Mobili-
taitsumfragen wie Mobilitdt in Deutschland (vgl. Nobis/Kuhnimhof 2018) und
deren Reprisentativitit — die in der Schiiler*innengruppe nicht gegeben ist —
sowie Beweggriinde von Mobilitdtsentscheidungen thematisiert.

Der Hauptteil des Workshops besteht in der Entwicklung und Nutzung eines
einfachen mathematischen Modells, mit dem die Mobilitdtswahl der fiktiven
Personen bei verschiedenen Zeit-Kosten-Verhiltnissen der beiden Verkehrs-
mittel Auto und Bahn simuliert werden kann. Dabei wird die agentenbasierte
Struktur dieses Modells durch das gegebene Material zwar motiviert, die kon-
krete Ausgestaltung seiner zentralen Elemente aber von den Schiiler*innen
selbst begriindet. So vergleichen die Schiiler*innen verschiedene potenzielle
Nutzenfunktionen und beschreiben dabei zentrale Eigenschaften derjenigen
Funktion, die auch im Mobility Transition Model genutzt wird. Auf diese Weise
gewinnen sie ein erstes Verstiandnis fiir die dort implementierten Prozesse.
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Auch die Erfahrung, Modellelemente selbst zu definieren, wird im erwei-
terten Decision Theatre wieder aufgegriffen: In Gruppenarbeit entwerfen die
Schiiler*innen eine sog. Komfortkurve (s. Abb. 1b) fiir ein Verkehrsmittel und
lernen dabei die Situation kennen, dass viele quantitativ nur schwierig zu fas-
sende Aspekte (Zugang, Verfiigbarkeit, Sauberkeit, Sicherheit, etc.) in eine
mathematisch nutzbare Form gebracht werden miissen.

Im Workshop sind die Schiiler*innen nach der Erstellung ihres vereinfach-
ten Modells aufgefordert, mit dessen Hilfe eine Empfehlung fiir die Tarifge-
staltung der offentlichen Verkehrsmittel in der Modellstadt zu entwickeln,
mit dem Ziel, die Treibhausgasemissionen durch den Verkehr zu reduzieren.
Hier initiieren die Schiiler*innen also selbst einen didaktisch eingerahmten
Wissenstransfer. So zeigt der Workshop die Notwendigkeit auf, politische
Ideen zu mathematisieren und umgekehrt aus mathematischen Erkenntnis-
sen politische Handlungsempfehlungen abzuleiten, wenn Mathematik tiber
die Wissenschaft hinaus gesellschaftlich nutzbar gemacht werden soll. Dieser
Aspekt wird im Decision Theatre mit der Entscheidungssituation ebenfalls
aufgegriffen.

Abschlieend erfolgt eine Modellkritik: Im Workshop beurteilen die Schii-
ler*innen, inwiefern ihr Modell zur Beschreibung der Mobilitét in der fiktiven
Modellstadt geeignet ist. Dabei lernen sie, dass die Ergebnisse ihres Modells
nicht nur von den statistischen Eingaben, sondern auch von ihren persénlichen
Modellierungsentscheidungen abhangen. Mit Blick auf das Decision Theatre
diskutieren die Schiiler*innen mégliche und notwendige Erweiterungen ihres
Modells zur Beschreibung einer real existierenden Stadt wie Berlin.

Neben den rudimentéren Einsichten in die Funktionsweise des im Decision
Theatre genutzten Modells eroffnet sich den Schiiler*innen ein methodischer
Einblick in das wissenschaftliche (mathematische) Modellieren und dessen
gesamtgesellschaftliche Bedingungen. Die zentralen Stationen des Workshops
lassen sich daher auch als Schritte eines Modellierungskreislaufs interpretie-
ren, der im Kern dem Modellierungskreislauf nach Blum und Leif3 (Blum/Leif3
2005: 19) entspricht:
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Abb. 2: Die Stationen des Workshops als Schritte eines Modellierungskreislaufs, ange-
lehnt an Blum/Leif3 (2005)

Im Workshop soll die Kompetenz gestirkt werden, den Nutzen mathemati-
scher Modellierung und Simulation fiir das Treffen politischer Entscheidungen
differenziert zu bewerten. Insbesondere sollen die Ergebnisse nicht als
Zukunftsprognosen fehlinterpretiert und ausschliefllich hinsichtlich der eige-
nen Entscheidungen beurteilt werden. Vielmehr geht es darum, sie zugleich
als Ergebnisse eines mathematischen Modells mit spezifischen Annahmen auf
Plausibilitét zu priifen.

Das Decision Theatre Lab versucht also, dem Anspruch einer transdiszipli-
nédren Didaktik gerecht zu werden, indem auf einer weiteren Ebene ,,Wissen fiir
Entscheidungsfindungen effizient zuganglich“ (Vilsmaier 2021: 336) wird: Nicht
nur werden die fiir eine fruchtbare Diskussion notwendigen Daten und Simula-
tionsergebnisse mithilfe des innovativen Raum- und Visualisierungskonzeptes
auf medialer Ebene iibersichtlich bereitgestellt. Die mathematikdidaktischen
Elemente des Formates ermdglichen den Teilnehmer*innen dariiber hinaus
einen produktiven inhaltlich-methodischen Zugang zu diesen Informationen.

Allerdings sind die mathematischen Inhalte und Methoden auch im Kon-
text dieser Veranstaltung keineswegs blofle Mittel zum Zweck einer effektiven
politischen Entscheidungsfindung. Vielmehr profitiert auch umgekehrt die
Vermittlung der Mathematik von ihrer auflermathematischen Verankerung
im Decision Theatre. Denn die Relevanz der Modellierung tibertrdgt sich auf
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die mathematischen Inhalte selbst (Hernandez-Martinez/Vos 2018). So kann
die Aussicht auf eine lebensweltliche Anwendung auch weniger mathematik-
affinen Schiiler*innen einen motivationalen Zugang zum Workshop und zum
Decision Theatre eroffnen.

3. Verkniipfung des Decision Theatre Lab mit der
universitiaren Lehre

Wie aus der vorangegangenen Darstellung deutlich wurde, erfiillt die Methode
des Decision Theatre in vielfiltiger Hinsicht Anforderungen und Ziele eines
transdisziplindren Forschungsansatzes (z.B. Jahn/Bergmann/Keil 2012, Mit-
telstrafd 2018). Damit das Decision Theatre — in seiner durch das Decision
Theatre Lab erweiterten Form - auch innerhalb der universitdren Ausbildung
als Ausgangs- und Bezugspunkt einer Lehrveranstaltung im Fach Mathema-
tik genutzt werden kann, sind sowohl fiir die inhaltliche Ausrichtung eines
solchen Lehr- und Lernformats als auch fiir dessen methodisch-didaktische
Gestaltung Innovationen vonnoéten. In beiden Fillen erfordert dies, fachkul-
turell geprigte Vorstellungen und Traditionen zur Generierung, Vermittlung,
Aneignung und Kommunikation von mathematischem Wissen zu durchbre-
chen und zu erweitern.

Hinsichtlich der inhaltlichen Ausrichtung bedeutet dies, dass ein solches
Lehr- und Lernformat nicht nur Kompetenzen fordern muss, die das Fach-
wissen und seine Anwendung betreffen, sondern dariiber hinaus in gleichem
Mafle einige fiir die Mathematik charakteristische Denk- und Arbeitswei-
sen: ,Thinking mathematically (mastering mathematical modes of thought)*,
»~Modelling mathematically (i.e. analysing and building models)“, ,Represen-
ting mathematical entities (objects and situations), ,Communicating in, with,
and about mathematics®, ,Making use of aids and tools (IT included)“ (Niss
2003: 7 ff.). Zudem muss sich die inhaltliche Ausgestaltung an einem Bild der
Mathematik orientieren, das ihre Bedeutung fiir die Gesellschaft und ihre
Anwendung in der Gesellschaft adressiert. Und letztlich muss sie die integrierte
Aneignung von fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen (Jorzik 2013: 14)
ermoglichen.

Die methodisch-didaktische Gestaltung eines solchen Lehr- und Lernfor-
mats muss sich an zentralen Aspekten von ,guter Lehre® (z.B. Jorzik 2013)
orientieren und kann zudem die Chance eréffnen, grundlegende Perspektiven
und Elemente einer transdisziplindren Didaktik (z.B. Mittelstraf 2018, Philipp/
Schmohl2021) zu integrieren. Ausdruck einer solchen Gestaltungist, neben dem
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Einsatz von Methodenvarianz im Sinne des ,padagogischen Doppeldeckers®
(Wahl 2002: 234), die bewusste Entscheidung, Lehr- und Lernarrangements
so zu gestalten, dass sie ein aktives, selbstorganisiertes, eigenverantwortliches,
projektorientiertes, problembasiertes sowie forschendes, aber auch ein sozia-
les Lernen der Studierenden férdern und fordern. Wissensgenerierung muss —
auch mit Blick auf die Generierung transferfahigen Wissens und Kénnens - als
»interaktives, partizipatives Konzept® (Mittelstrafl 2018: 5) erfahren und gelebt
werden konnen. Unserer Erfahrung nach ist es fiir Studierende zudem sinnstif-
tend, wenn sie Moglichkeiten erhalten, unterschiedliche Rollen einzunehmen —
etwa als Forschungssubjekte und -objekte, als Lernende und Lehrende - und
wenn sie sich ,wechselseitig in Beziehung zueinander und einer konkreten
lebensweltlichen Praxis“ (Schmohl 2021: 302) setzen konnen.

Das Anliegen, ein solches Angebot in die universitire Lehre zu integrie-
ren, fithrte zum Sommersemester 2022 zur Konzeption und Umsetzung des
Projektseminars Mathematische Modellierung im Diskurs gesellschaftlicher
Herausforderungen am Institut fiir Mathematik der Freien Universitit Berlin.
Ausgangs- und Bezugspunkt dieses Projektseminars war das hier vorgestellte
Decision Theatre Lab. Damit 18ste sich diese Veranstaltung curricular deutlich
von den herkémmlicherweise in diesem Modul angebotenen Projektsemina-
ren, die gemeinhin auf eine forschende Auseinandersetzung mit innermathe-
matischen Problemen oder Fragen der angewandten Mathematik zielen. Das
angebotene Projektseminar legte stattdessen den Fokus auf die Sichtbarma-
chung der Bedeutung der Mathematik fiir und innerhalb aufSermathematischer
Diskurse unterschiedlicher Akteur*innen tiber gesellschaftliche Herausforde-
rungen. Ein weiterer Schwerpunkt bestand in ihren Gestaltungs- und Anwen-
dungsmoglichkeiten zur partizipativen und interaktiven Generierung neuer
Denk-, Entscheidungs- und ggf. Losungsansitze, in denen Interdependenzen
zwischen Wissenschaft (in diesem Fall der Mathematik) und Erfahrungs- bzw.
Kontextwissen (vgl. Renn 2019: VI) zu einem wesentlichen konstitutiven Ele-
ment werden.

Das Projektseminar inkludierte sowohl Studierende im Masterstudien-
gang fiir das Lehramt Mathematik als auch aus den Monobachelorstudien-
gangen Mathematik und Informatik. Es wurde von einem interdisziplindren
Lehrteam durchgefiihrt. Strukturierendes methodisches Element fiir das
gesamte Semester war die durchgehende Zusammenarbeit in festen Klein-
gruppen von drei bis vier Studierenden. Die Gruppenarbeit fand teilweise in
den Présenzveranstaltungen selbst, itberwiegend jedoch in selbstorganisierten
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Arbeitszusammenhangen auflerhalb der Prisenzzeit statt. Rickblickend ist
hervorzuheben, dass diese fortlaufende Gruppenarbeit - wie intendiert — nicht
nur die Interaktion und Kommunikation zwischen den Studierenden starkte.
Sie forderte zudem die eigenstindige Erarbeitung von Seminarinhalten und
die Auseinandersetzung mit ihnen. Auch stirkte sie die Reflexion tiber deren
mogliche Anwendung in der schulischen Praxis und eine transferorientierte
Wissenschaftskommunikation.

Neben individuellen Leseauftrigen erhielten die Studierendengruppen
wiahrend des gesamten Semesters unterschiedliche Aufgaben entlang der the-
matischen Schwerpunkte des Seminars (s. Abb. 3). Die Ergebnisse wurden
fortlaufend présentiert und auf Grundlage des diskursiven Feedbacks von
Lehrenden und Mitstudierenden im Seminar teilweise weiterentwickelt oder
tiberarbeitet. Die Aufgabenstellungen fokussierten einerseits die Entwick-
lung und Anwendung fachwissenschaftlicher Kompetenzen im Bereich der
mathematischen und agentenbasierten Modellierung. Andererseits zielten die
Aufgabenstellungen auf die Forderung, Entwicklung und Umsetzung fécher-
tibergreifender Kompetenzen. Dies betraf sowohl das Erstellen eines eigenen
mathematischen Modells, dazugehériger, datenbasierter Politikszenarien und
deren Visualisierung, als auch sozialwissenschaftliche Komponenten des Pro-
jekts (z.B. Beobachtung und Analyse von Interaktions- und Argumentations-
mustern von Schiiler*innen im Rahmen des Decision Theatre Lab).

Eine besonders hervorzuhebende Aufgabe war die Entwicklung und Erpro-
bung neuer interaktiver Elemente fiir das Decision Theatre Lab. Als Voraus-
setzung nahmen die Studierenden zunichst selbst an einem Decision Theatre
teil, bei dem ihre Aktivititen im Rahmen des Forschungsprojekts sozialwissen-
schaftlich untersucht, d.h. sie selbst zu Forschungsobjekten wurden. Anschlie-
Bend erhielten sie die Aufgabe, die Veranstaltung zu reflektieren und erste Ideen
fiir mogliche Veranderungen des Decision Theatre fiir Schiiler*innen zu skiz-
zieren. Der gemeinsame Austausch {iber das Feedback der Studierenden diente
nicht nur als kritisch-konstruktive Riickmeldung fiir die im Forschungsprojekt
involvierten Wissenschaftler*innen, sondern setzte auch den Ausgangspunkt
fir die Transformation der Studierendenrolle hin zu Forschungssubjekten. So
entwickelte jede Studierendengruppe iiber mehrere Arbeits- und Reflexions-
schritte hinweg ein neues Element fiir das Decision Theatre Lab, wéihrend sie
weitere Perspektiven auf das Forschungsprojekt kennenlernte.

Die so entstandenen neuen Elemente, die primér den Ausbau von Interak-
tionsmoglichkeiten und die Vertiefung der fachmathematischen Hintergriinde
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betrafen, wurden am Ende des Semesters in zwei mit Schiiler*innen durchge-
fithrte Decision Theatre Labs integriert und von den Studierenden selbst umge-
setzt. Damit fand fiir die Studierenden nicht nur ein erneuter Rollenwechsel hin
zur lehrenden Person statt, sondern zugleich eine Erweiterung ihrer Rolle als
Forschungssubjekt. Dies geschah einerseits, indem sie die Gruppenarbeitspha-
sen der Schiiler*innen aus soziologischer Perspektive durch eine teilnehmende
Beobachtung begleiteten und untersuchten. Andererseits fithrten die von den
Studierenden entwickelten Elemente zu Verdnderungen des Decision Theatre
Lab selbst, die vom Projektteam aufgenommen und teilweise fiir zukiinftige
Veranstaltungen implementiert wurden - ein unserer Ansicht nach gelunge-
nes Beispiel fiir die Einbindung verschiedener Akteur*innen in die Wissens-
produktion, durch die ein Wissenstransfer beziiglich Forschungsinhalten und
Methoden in verschiedene Richtungen moglich wird.
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4. Wechselseitige Bereicherung: Mathematik und Gesellschaft

Der Anspruch des Projekts Schule@DecisionTheatreLab und dieses Artikels ist
es, das Decision Theatre iiber seine urspriingliche Funktion als partizipatives
Kommunikationsformat hinaus transdisziplinar weiterzuentwickeln und seine
Potenziale fiir Lehr- und Lernkontexte darzustellen. Zum einen wird das For-
mat fiir den schulischen Mathematikunterricht nutzbar gemacht, indem die
ihm zugrundeliegende Mathematik fiir Schiiler*innen aufbereitet wird, wéh-
rend das Decision Theatre selbst das mathematische Modellieren gesellschaft-
lich kontextualisiert. Zum anderen hilt es als Bezugspunkt eines innovativen
Projektseminars auch Einzug in die universitire Lehre. Und zwar sowohl als
fachiibergreifendes Leitmotiv einer mathematischen, informatischen und sozi-
alwissenschaftlichen Kompetenzentwicklung der Studierenden, als auch als
Forschungsgegenstand selbst. Dabei profitiert das Projektteam fiir die Weiter-
entwicklung der Decision Theatre Labs nicht nur von den Riickmeldungen der
beteiligten Schiiler*innen, sondern auch von der Kreativitit der Studierenden.
Das kann als performativer Beleg fiir die Relevanz einer dedizierten Trans-
ferwissenschaft gewertet werden, die eine solche wechselseitige Bereicherung
tiberhaupt erst postuliert.
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Wissenschaft (be)greifbar machen.
Projektlabor Wissenschaftskommunikation -
ein diszipliniibergreifendes Kurskonzept

Nach einem breiten Transferverstindnis, wie es beispielsweise der Wissen-
schaftsrat vertritt, gilt Wissenschaftskommunikation als Teilbereich von Trans-
feraktivititen (Wissenschaftsrat 2016: 7, 22). Wissenschaftskommunikation
kann definiert werden als Oberbegrift fiir ,,alle Formen von auf wissenschaft-
liches Wissen oder wissenschaftliche Arbeit fokussierter Kommunikation,
sowohl innerhalb als auch auflerhalb der institutionalisierten Wissenschatft,
inklusive ihrer Produktion, Inhalte, Nutzung und Wirkungen® (Schéfer/Kris-
tiansen/Bonfadelli 2015: 13). Die Akteur*innen in diesem Feld sind vielfiltig;
zu ihnen gehoren etwa wissenschaftliche Institutionen, Unternehmen, Jour-
nalist*innen und individuelle Wissenschaftler*innen. Fiir das im Folgenden
vorgestellte Seminarkonzept ist die externe Wissenschaftskommunikation von
zentraler Bedeutung: Sie umfasst die vielfaltigen kommunikativen Aktivititen,
die in Politik, Wirtschaft, Zivilgesellschaft und Kultur erbracht werden. Die
weiteren Uberlegungen greifen daher auf ein Begriffsverstdndnis zuriick, das
Wissenschaftskommunikation als ,,organisierte, explizite und beabsichtigte
Aktionen [versteht], die darauf abzielen, wissenschaftliches Wissen, Metho-
dik, Prozesse oder Praktiken in einem Umfeld zu vermitteln, in dem Nicht-
Wissenschaftler ein anerkannter Teil des Publikums sind” definieren (Maja/
Davies/Irwin 2017: 883).

Dieser Artikel beleuchtet anhand einer konkreten didaktischen Erfahrung
seiner Autorinnen, welche Rolle die Wissenschaftskommunikation in der
Hochschullehre spielen kann und wie Studierende in Transferaktivitaten aktiv
eingebunden werden kénnen. Dazu behandelt der Artikel ein Seminarformat,
das von Wissenschaftler*innen und Studierenden entwickelt wurde, die sich seit
2016 in der Wissenschaftskommunikation engagieren, meist fernab klassischer
Presse- und Medienarbeit. Nach einem (1) Uberblick iiber Genese und Hinter-
griinde des Kursformats werden (2) der Kursablauf, die Studienleistungen und
seine zugrundeliegenden (3) Lehr- und Lern-Konzepte beleuchtet: erfahrungs-
basiertes und situiertes Lernen. Im Anschluss wird (4) die Ubertragbarkeit
des Kurses an andere Hochschulen diskutiert. Zur Verdeutlichung der Studie-
rendenaktivititen werden (5) drei Beispielprojekte vorgestellt, um auf dieser
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Grundlage, im (6) Fazit, auf die Chancen und Risiken von praktischer Wissen-
schaftskommunikation im Studium einzugehen.

1. Module fiir praktische Wissenschaftskommunikation

Die Hauptmotivation zur Einrichtung der hier besprochenen Module bestand
darin, Studierenden die Moglichkeit zu geben, im Rahmen ihres Studiums
praktische Erfahrungen in der Wissenschaftskommunikation zu erwerben.
Die Praxiserfahrung der Initiator*innen zeigte, dass Wissenschaftskommuni-
kation fiir die beteiligten Wissenschaftler*innen positive Effekte birgt, etwa die
Vertiefung des eigenen Fachverstdndnisses, die Steigerung der Selbstwirksam-
keit oder auch die Kreativitat im Umgang mit wissenschaftlichen Inhalten. Das
erklarte Ziel der Kurse besteht darin, den Kompetenzaufbau im Bereich der
Wissenschaftskommunikation zu férdern und langfristig die Qualitdt der Wis-
senschaftskommunikation zu erhéhen. Der Fokus liegt auf der Ausbildung von
Medien- und Kommunikationskompetenzen der Studierenden. Dabei wird ein
diskursiver Ansatz verfolgt, in dessen Rahmen Studierende befidhigt werden,
zuzuhoren und sich in die Position der Zielgruppen zu versetzen, um deren
Perspektiven zu verstehen (FactoryWissKomm 2022: 13). Inhalte zur Pro-
padeutik werden nur am Rande thematisiert, beispielsweise im Rahmen der
Literaturrecherche.

Zum Sommersemester 2017 wurde das erste Modul fiir Wissenschaftskom-
munikation an der Technischen Universitit Berlin angeboten: lab:present. Die
Studierenden erhielten fiir die 6ffentliche Présentation eines eigenen Projekts
Leistungspunkte (3 ECTS). Dieses Modul war nicht an den Semesterzyklus
gebunden, wodurch sich die systematische Unterstiitzung von Studierenden
schwierig gestaltete. Das Lehrpersonal setzte voraus, dass die Studierenden
ein Projekt in Eigeninitiative entwickeln. In der darauffolgenden Forderphase
konzipierten die Initiator*innen des Projekts ein weiteres, darauf aufbauen-
des Modul mit zwei Semesterwochenstunden, das sie seit 2019 unter dem Titel
lab:prepare (3 ECTS) anboten. Studierende konnten im Semesterverlauf grup-
penweise ein Projekt erarbeiten. Inhalte zur Wissenschaftskommunikation
und zum Projektmanagement waren Teil des Curriculums. Zudem bestand
die Moglichkeit, in Werkstdtten Fahigkeiten aus dem Bereich der Maker-
KulturzuerwerbenundindenProjektenanzuwenden. Viele Studierende nutzten
diese Angebote, und so entstanden Objekte, die der Vermittlung eines wissen-
schaftlichen Themas dienten, darunter interaktive Installationen oder Show-
Experimente. Bei lab:prepare lie sich beobachten, dass die Studierenden
viel Zeit in die Projekte investierten und eine hohe Bereitschaft hatten, diese
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abzuschliefSen (Heilrath et al. 2021). Nach der Fertigstellung, konnten sie die
Projekte im Rahmen von lab:present 6ffentlich prasentieren.

2022 wurde dieses Kursangebot abgelost durch die Lehrveranstaltung
Projektlabor Wissenschaftskommunikation (6 ECTS), in der die Erfahrungen
der Vorgingermodule zusammengefithrt wurden. Hier erarbeiten die Stu-
dierenden ein Projekt, um mit einer bestimmten Zielgruppe iiber ein wis-
senschaftliches Thema in Dialog zu treten. Die 6ffentliche Prasentation und
Auseinandersetzung mit der Zielgruppe ist in das Modul eingeschlossen.
Neben den Inhalten und Formaten von lab:prepare und lab:present legt der
Kurs Projektlabor Wissenschaftskommunikation einen zusatzlichen Fokus auf
die Zusammenarbeit mit Forscher*innen und ein stirkeres Gewicht auf die
Reflexion der Studierenden.

2. Kursablauf und Studienleistungen Projektlabor
Wissenschaftskommunikation

Um die Themen und Prozesse im Verlauf des Semesters miteinander zu ver-
weben, ist die Lehrveranstaltung einerseits zeitlich, andererseits methodisch-
thematisch strukturiert (Tabelle 1). In der ersten Phase erhalten die Studieren-
den einen Uberblick iiber Grundbegriffe der Wissenschaftskommunikation
und werden fiir dialogische Vermittlungsformen sensibilisiert. In der Werk-
statt lernen sie die iterative Arbeitsweise mittels verschiedener Verfahren zur
schnellen Herstellung von Prototypen kennen (Rapid Prototyping). In Brain-
stormings und Projekt-Pitches tauschen sie sich iiber ihre Projektideen aus.
Zudem finden Exkursionen zu kooperierenden wissenschaftlichen Arbeits-
gruppen statt, mit denen sie zusammenarbeiten konnen. Die erste Phase endet
mit der Projektfindung, in der sich die Studierenden in Gruppen von bis zu
sechs Personen zusammenschlieflen. Wissenschaftliches Thema und Vermitt-
lungsformat sind fiir die Studierenden frei wihlbar, sollten aber spétestens zu
diesem Zeitpunkt feststehen.
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Tab. 1: Semesterablauf Projektlabor Wissenschaftskommunikation: Der Kurs wird
sowohl zeitlich (Phasen I-IIT) wie auch methodisch-thematisch (Inhalte, Making und
Medien, Community Building und Projektarbeit in Gruppen) gegliedert. Meilensteine
des Kurses sind Projektfindung und der Projektabschluss. Der Kurs schliefit mit der
offentlichen Projektprasentation. Quelle: Eigene Darstellung.

Projektfindung Projektabschluss
Phase | Phase Il Phase Il
Wissenschafts- Proiektolanun Wissenschafts-
Inhalte kommunikation ojektpianung, kommunikation
3 wiss. Arbeiten .
Grundbegriffe fortgeschritten
Making : ) . :
Medien Rapid Prototyping | Praxisworkshops Werkstattarbeit
Community Exkursionen, Austausch, Feedback,
Building Brainstorming interdisziplindre Zusammenarbeit Prasentation

Dokumentation,

. . Reflexionsbericht
Projektarbeit

3 Projekt-Pitches Experimentieren, Realisieren
in Gruppen

Die erste Aufgabe der zweiten Phase besteht darin, in der Gruppe einen Pro-
jektplan zu erstellen. Dazu erhalten den Studierenden einen Uberblick iiber
Grundlagen des Projektmanagements, etwa Arbeitspakete, Meilensteine und
Ressourcenplanung. Das Lehrpersonal gewéhrt den Studierenden zu diesen
Projektplanen Feedback tiber Form, Inhalt und Realisierbarkeit. Um die inhalt-
liche Qualitit der Projekte zu gewdhrleisten, sprechen die Dozent*innen mit
den Studierenden tiber Grundlagen des wissenschaftlichen Arbeitens. Wah-
rend der Ausarbeitung der Projekte werden Inhalte zu fortgeschrittenen The-
men der Wissenschaftskommunikation behandelt, darunter Zielgruppen und
Kommunikationsstrategie. Zusatzliche Praxisworkshops gewidhren Einblicke
in 3D-Druck, Programmierung von Mikrocontrollern, Medienbearbeitung
(z. B. Videoschnitt und Webseiten) und andere Themen, die sich nach dem
Bedarf der Studierenden richten. Die Studierenden experimentieren in dieser
Phase mit der Umsetzung ihres Wissenschaftskommunikationsformats: Sie
erhalten Zugang zu Werkstitten und werden bei der Erstellung von Videos
oder Webseiten unterstiitzt. In regelmifligen Abstdnden stellen sie ihren Pro-
jektfortschritt im Seminar vor und geben sich gegenseitig Feedback. Hier {iben
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die Studierenden auch, ihr Projekt in verstindlicher Weise darzustellen und
lernen Herausforderungen und Vorteile des interdisziplindren Arbeitens ken-
nen. Zum Ende der Vorlesungszeit prasentieren die Gruppen ihr Projekt intern
und legen die wissenschaftlichen Inhalte dar. Die zweite Phase endet mit der
Fertigstellung des Projekts.

Die dritte Phase, in der die 6ffentliche Prasentation erfolgt, liegt in der vor-
lesungsfreien Zeit. Diese findet auflerhalb der Universitét statt — ob an einer
Schule, wihrend einer Konferenz oder einer 6ffentlichen Veranstaltung, ist den
Studierenden freigestellt. Die Prasentationsformate haben einen dialogischen
Charakter, etwa offene Gesprachsrunden, Exponate in intensiver Betreuung
oder Videopremieren mit anschliefSender Fragerunde. Im Rahmen des Kurses
organisieren die Dozent*innen selbst eine Ausstellung, bei der die Projektgrup-
pen die Moglichkeit haben, ihr Projekt einzubringen. Abschliefiend verfassen
die Studierenden individuell einen Reflexionsbericht und erstellen als Gruppe
einen Eintrag im Projekt-Wiki (Project-Sci.Com 2022). Der Reflexionsbericht
beinhaltet die kritische Auseinandersetzung der Studierenden mit der Grup-
penarbeit und der Prisentation des Projektes. Im Wiki-Eintrag werden Pro-
jektverlauf, wissenschaftliche Hintergriinde, Bauanleitung, Programmcodes
oder andere Ergebnisse festgehalten.

Das Seminar ist im freien Wahlbereich angesiedelt und kann von Studie-
renden aller Facher und Fachsemester belegt werden. Die erforderlichen Stu-
dienleistungen fiir den Abschluss des Seminars sind drei schriftliche Arbeiten
(Projektplan, Projektdokumentation und Reflexionsbericht) und eine Praxis-
einheit (Projektprisentation in der Offentlichkeit). Regelmifige Seminarteil-
nahme ist ebenfalls erforderlich. Aufgrund der Verschiedenheit der Projekte
und dem subjektiven Charakter der Lernerfahrungen werden weder die Abga-
ben noch das gesamte Modul benotet.

3. Lehr- und Lernkonzepte

Die Dozent*innen entwickelten den Kurs Projektlabor Wissenschaftskommuni-
kation iterativ und auf der Basis eigener Erfahrung. Das resultierende Kurskon-
zept enthilt Schnittstellen zum erfahrungsbasierten Lernen und zum situierten
Lernen und bedient ein konstruktivistisches Lernverstindnis, bei dem Ler-
nende Wissen und neue Erkenntnisse durch Erfahrung und sozialen Diskurs
generieren.
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3.1 Erfahrungsbasiertes Lernen

Unter Bezugnahme auf John Dewey und Kurt Lewin entwickelte David Kolb
einen Zyklus des erfahrungsbasierten Lernens, der vier Schritte umfasst: die
Bildung abstrakter Begriffe, aktives Experimentieren, eine konkrete Erfahrung
und deren Beobachtung und Reflexion (Kolb 2015: 32). Dieser Zyklus findet im
Kurs in unterschiedlichen Zeitskalen Anwendung. Beim (a) Service Learning
erstreckt sich der Prozess iiber das komplette Semester, bei der (b) Projektar-
beitmethode dauert er einige Wochen und in der (c) makerzentrierten Lehre
oft nur einen Tag.

(a) Service Learning bildet ein Lehr- und Lernkonzept, bei dem Studierende auf
Grundlage von akademischem Wissen praktische Erfahrung in der Zivilge-
sellschaft erwerben und dieses Praxiswissen in den akademischen Diskurs
einbringen (Backhaus-Maul/Jahr 2021: 290). Seminarteilnehmer*innen
werden zunéchst im akademischen Kontext an das Themenfeld der Wissen-
schaftskommunikation herangefiihrt. Mit den gewonnenen Erkenntnissen
und Konzepten experimentieren sie im Verlauf der Projektarbeit.
Die zentrale Erfahrung erwerben sie auflerhalb des universitiren Kontexts
bei der Projektpriasentation. Zum Abschluss des Kurses verfassen sie
einen Bericht, in dem sie sich mit dem Erlebten reflexiv auseinandersetzen
(Abbildung 1). Der transdisziplinidre Prozess im Service-Learning-Format

Abb. 1: Die Studierenden durchlaufen verschiedene Stationen. Zu Kursbeginn erlernen
sie (1) Grundlagen der Wissenschaftskommunikation, im Rahmen der (2) Projektarbeit
experimentieren sie mit dem gewiahlten Format der Wissenschaftskommunikation,
durch die (3) Prasentation auferhalb des universitaren Kontextes erwerben die Studie-
renden Praxiserfahrung, die sie zum Abschluss (4) reflexiv bearbeiten. Quelle: Eigene
Darstellung.
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erhoht die Selbstwirksamkeit der Studierenden und starkt die Identifikation
mit ihrer fachlichen Disziplin (Mullins 2003: 88).

(b) Die Projektarbeitmethode wird als ein Mittel angesehen, mit dem die Stu-
dierenden einerseits Selbststdndigkeit und Verantwortung entwickeln und
zum anderen soziale und demokratische Verhaltensweisen eintiben (Knoll
1997). Im Projektlabor Wissenschaftskommunikation lernen sie zusitzlich,
ihr Projekt als Gruppe zu planen. Dabei strukturieren sie ihre Arbeit zeit-
lich und organisieren ihr Vorhaben in verschiedenen Aufgabenbereiche.
Durch die Definition von Arbeitspaketen und Schnittstellen lernen sie Ver-
antwortung fiir die eigene Arbeit und fiir andere zu iibernehmen. Ngereja,
Hussein und Andersen (2020) zeigen zudem, dass sich Projektarbeitme-
thode positiv auf den Lernprozess, die Motivation und die Leistung der
Studierenden auswirkt.

(c) Die Maker-Bewegung umfasst eine wachsende Zahl von Menschen, die sich
im Alltag mit der kreativen Herstellung von Artefakten befassen und dabei
physische und digitale Foren finden, um Prozesse und Produkte mit ande-
ren zu teilen (Rosenfeld Halverson/Sheridan 2014: 496). Ein Treffpunkt der
Bewegung sind offene Werkstdtten oder FabLabs, die neben Handwerkzeu-
gen iiber technische Spezialgerite wie 3D-Drucker oder Laser-Cutter ver-
tiigen. Unsere Studierenden erlernen im Rahmen der Praxisworkshops die
Nutzung von Werkzeugen, die sie in Werkstatten anwenden konnen. Der
transdisziplindre Lernprozess ist durch Iteration, Teamarbeit, positive Feh-
lerkultur und Selbstbestimmung geprigt (Brandenburger/Voigt 2021: 112).
Das makerzentrierte Lernen an Hochschulen ist allerdings wissenschaft-
lich kaum untersucht, obwohl Institutionen wie das Massachusetts Insti-
tute of Technology (MIT) sein Bildungspotential langst anerkannt haben
(Brandenburger/Voigt 2021: 112).

3.2 Situiertes Lernen

Der Begriff des Situierten Lernens wurde 1991 von Lave und Wenger gepragt.
In dieser Stromung der piadagogischen Psychologie wird Lernen als wechsel-
seitiger Konstruktionsprozess aufgefasst, in dem die Lernenden in Bezie-
hung zueinander und zu einer lebensweltlichen Praxis stehen (Lave/Wenger
1991: 35). Ein entscheidender Aspekt des situierten Lernens besteht darin, dass
Lernende Mitglieder einer Community of Practice werden. Sind die Lernenden
zunichst Beobachter*innen am Rand der Community (Legitimate Peripheral
Participation), werden sie durch das Lernen und die Beteiligung in der Com-
munity zu ihren Mitgliedern (Lave/Wenger 1991: 29). Herrington und Oliver
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(2000) legen neun Gestaltungskriterien fiir situierte Lernumgebungen dar, bei
denen (a) der Anwendungsbezug, (b) die Rolle des Lehrpersonals und (c) das
Lernen als sozialer Prozess von Bedeutung sind.

(a) Anwendungsbezug. Die Teilnehmer*innen erlernen die Inhalte des Kurses
nicht losgelost von der Praxis, sondern im anwendungsbezogenen Rahmen
ihrer Projekte arbeiten die Studierenden beispielsweise in Werkstitten,
Filmstudios oder Laboren, auch in Kooperation mit Forschungsgruppen.
Bei der Abschlussprisentation praktizieren die Projektgruppen Wissen-
schaftskommunikation, dabei treten sie mit ihrer Zielgruppe in Dialog und
werden auf die Umgebung, in der sie prisentieren, sensibilisiert.

(b) Die Rolle des Lehrpersonals. Die Dozent*innen im Kurs nehmen die Rolle
von Expert*innen ein und stehen im Zentrum der Community of Practice.
Sie unterstiitzen den Lernprozess der Studierenden durch Hilfestellungen
bei Wissenschaftskommunikation, Projektmanagement und wissenschaft-
lichem Arbeiten (Tabelle 1). In Praxisworkshops erhalten die Studierenden
ein Grundgeriist, mit dem sie selbststdndig arbeiten konnen. Die Lehren-
den helfen den Studierenden bei herausfordernden Situationen und laden
bei Bedarf externe Expert*innen ein.

(c) Lernen als sozialer Prozess. Die Studierenden lernen im Austausch die
Grundlagen der interdisziplindren Zusammenarbeit. Im Rahmen der
Gruppenarbeit und in den Feedbackrunden nehmen sie verschiedene
Rollen ein, tauschen Perspektiven aus und reflektieren gemeinsam. Viele
Studierende haben im Laufe des Studiums kaum Berithrungspunkte mit
anderen Disziplinen und miissen lernen, wie sie auflerhalb des eigenen
Fachbereichs kommunizieren. Dies fiihrt zu Situationen, die fiir viele Stu-
dierende zunichst ungewohnt sind und in denen Missverstdndnisse vor-
kommen. Die Aushandlungsprozesse der Zusammenarbeit kdnnen aber
auch zur Forderung von Kreativitat, Kollaboration und Kommunikations-
fahigkeit der Studierenden beitragen, was sie auch auf die Arbeitswelt des
21. Jahrhunderts besser vorbereitet als eine rein disziplindre Ausbildung
(Styron 2013).

4. Ubertragbarkeit des Kurskonzepts

Eine der zentralen Voraussetzungen dieses Kurses besteht darin, dass das
Lehrpersonal iiber Praxiserfahrung in der Wissenschaftskommunikation
verfiigt, um die Projektgruppen angemessen zu betreuen. Dieses Praxis-
wissen der Wissenschaftskommunikation ldsst sich beispielsweise durch
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Weiterbildungsangebote erwerben. Fiir den Aspekt der makerzentrierten Lehre
sind Kenntnisse tiber 3D-Druck und Einsatz von Mikrocontrollern erforder-
lich sowie Zugang zu Werkstatten oder FabLabs. Studienleistungen wie Pra-
sentationen auflerhalb des eigenen Fachbereichs lassen sich auch auf andere
Kontexte tibertragen. Lehrveranstaltungen innerhalb der Universitdt kénnen
gemeinsame Abschlussprisentationen abhalten, bei denen Studierende unter-
schiedlicher Facher (Projekt-)Ergebnisse zeigen, um im interdisziplindren Kon-
text Feedback aus ungewohnten Perspektiven zu gewinnen. Eine Prasentation
auflerhalb der Universitdt stellt jedoch einen hohen organisatorischen Auf-
wand dar. Hier konnen transdisziplindre Netzwerke der Hochschulen Innova-
tionsprozesse in der Lehre fordern und etablieren.

5. Beispielprojekte

Die folgenden Beispiele veranschaulichen das Kurskonzept und zielen darauf
hin, die Bandbreite der Themen und Formate abzubilden. Die hier besproche-
nen Projekte sind nicht représentativ, es handelt sich um eine subjektive Aus-
wahl der Autorinnen.

5.1 MusShell - Die Musik der Meeresschnecken

Die Projektgruppe MuShell hat sich zum Ziel gesetzt, Oberflichenstrukturen
verschiedener Meeresschnecken hérbar zu machen. Die Grundidee besteht
darin, Schnecken als Herzstiick einer Walzenspieldose zu betrachten: So wie
die Oberfliche der Walze die Melodie der Spieldose bestimmt, geben die Mus-
ter der Schnecken Rhythmus und Tone vor. Die Oberflichenstrukturen der
Meeresschnecken (Abbildung 2 rechts) lassen sich evolutionstheoretisch nicht
erkldren, aber algorithmisch beschreiben. Im Berliner Museum fiir Natur-
kunde erstellte die Projektgruppe mit einem eigenen photogrammetrischen
Aufbau digitale Abbilder geeigneter Exemplare der Gattung Conus, welche sie
in mehreren Teilschritten in Musikstiicke tibersetzt haben (Herrmannsdoer-
fer et al. 2021). Fur die Prasentation erstellten sie kleine Kisten, in denen eine
Meeresschnecke im Zentrum rotiert und gleichzeitig das korrespondierende
Musikstiick abgespielt wird (Abbildung 2 links). Ausgestellt wurde das Projekt
zum ersten Mal im Oktober 2022 bei einer Ausstellung des Art/Science Kollek-
tivs PARALLAX. Im Anschluss wurde es unter anderem bei der Abschlussaus-
stellung der Lehrveranstaltung und der Langen Nacht der Wissenschaften in
Berlin gezeigt.
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Conus textile

Abb. 2: MuShell, ein Projekt von Daniel Viladrich Herrmannsdoerfer, Charlotte
Roschka, Julia Stein, Daniel El-Assal, Anton Michel und Enver Felix Loayza Mora.
Links: Die finale Installation: Die Meeresschnecke in der Walzenspieldose. Copy-
right: Andrea Heilrath. Rechts: Die mit Photogrammetrie digitalisierte Meeresschne-
cke ,Conus textile“ und ihre ausgerollte Oberfliche. Copyright: Daniel Viladrich
Herrmannsdoerfer.

5.2 Krimidinner

In diesem Projekt entwickelten Studierende ein Rollenspiel, dessen Teilneh-
mer*innen wahrend des gemeinsamen Abendessens einen Kriminalfall 16sen
und sich dabei mit wissenschaftlichen Themen auseinandersetzen. Die Projekt-
gruppe (Flora Grellmann und Monique van Wanrooy) erstellte eine detaillierte
Spielanleitung, mit der sich das Krimidinner selbststdndig durchfiihren lésst;
in dieser werden die Rollen skizziert, Informationen fiir den Spielablauf und
Fachwissen fiir die Losung des Kriminalfalls bereitgestellt. Die Teilnehmer*in-
nen lernen spielerisch Inhalte zu Themenfeldern wie etwa Giftpflanzen: deren
Aussehen, die relevanten chemischen Substanzen und die entsprechenden Ver-
giftungssymptome. Eine Herausforderung bestand darin, das Wissen so zu for-
mulieren, dass das Spiel fiir eine moglichst breite Zielgruppe durchfithrbar ist.
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Flora Grellmann hat daraus Enter Science: Escape Game, ihre eigene Lehrver-
anstaltung fiir Wissenschaftskommunikation entwickelt.

5.3 Named after Men

Anstatt bei der Benennung einer neuen biologischen Art morphologische, kon-
textuelle oder lokale kulturelle Aspekte zu beriicksichtigen, benennen viele
(mdnnliche) Wissenschaftler ihre ,Entdeckungen® oftmals nach Verwand-
ten, Geldgebern oder sich selbst. Diese personliche, sogar emotionale Praxis
steht im Widerspruch zu den Anspriichen an Objektivitat, Unparteilichkeit
und Neutralitidt der Wissenschaft. Wenn die Beschreibung einer neuen Art
erst akzeptiert ist, lasst sich dieser Name nur selten noch édndern. Named after
Men behandelte daher koloniale Strukturen in der Biologie. Im Rahmen des
Projekts erstellte eine Studentin einen Datensatz, in dem Pflanzennamen mit
Botanikern, also potentiellen Namensgebern, in Verbindung gebracht werden.
Die Datenbank umfasst 1026 Eintrage. Taglich wird automatisiert ein Online-
Beitrag tiber eine der Pflanzen aus der Datenbank erstellt. Diese Beitrige
enthalten ein Bild der Pflanze, den botanischen Namen und die moglichen
Namensgeber (Abbildung 3 links). Neben den einzelnen Beitrdgen wird auf der
Webseite dargestellt, wie der Datensatz generiert wurde, wie Arten in der Bio-
logie benannt werden und warum die Benennung kritisch betrachtet werden
sollte (Linhares 2021). Die Studentin entwickelte dariiber hinaus einen Work-
shop, bei dem sie {iber die Thematik aufkldrte und die Moglichkeit bot gemein-
sam zu reflektieren (Abbildung 3 rechts).
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PLANTS

Canariatortuosa

2 BynamedafterMen [ September1,2022 (3 NoComments

i ’ 3 3 6callcd
me Canaria tortuosa, also

known as Seselz webbii. I pay
homage to the male botanist

Colin James Webb, or I’hi]ip
Barker Webb. They first

catalogued me in 2015.

Canaria tortuosa. See image
source here.

Native to Canary Is..

© canarys.

Abb. 3: Named after Men, ein Projekt von Tai Linhares. Links: Beitrag Nr. 336, die dar-
gestellte Pflanze trigt den Namen Canaria tortuosa oder auch Seseli webbii und kénnte
nach den Botanikern Colin James Webb oder Philip Barker Webb benannt sein. Neben
der Abbildung wird angefiihrt, wann die Pflanze zuerst katalogisiert wurde und an
welchen Orten sie heimisch ist (Linhares 2021). Rechts: Workshop zum Thema ,,Kolo-
niale Strukturen in der Biologie®, Oktober 2021, Berlin. Copyright: Clara Rodriguez
Roca-Sastre.

6. Chancen und Risiken der
Wissenschaftskommunikationspraxis im Studium

Neben Forschung und Lehre, gewinnt die Leistungsdimension Transfer an
Hochschulen zunehmend an Bedeutung (Wissenschaftsrat 2016: 5). Um Ver-
bindungen zur Zivilgesellschaft zu stirken, spielt Wissenschaftskommunika-
tion eine zentrale Rolle. So fordert beispielsweise das Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung im 2019 erschienenen Grundsatzpapier zur Wissen-
schaftskommunikation einen ,, Kulturwandel hin zu einer kommunizierenden
Wissenschaft (BMBF 2019). Dialogische Formate kénnen nicht nur den Uber-
trag von Wissen, sondern auch die Co-Kreation fordern, indem die Perspektive
der Gesellschaft in die Forschung einflieflen kann. Insbesondere dort, wo eine
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allein fachliche oder disziplindre Definition von Problemlagen und Problem-
l6sungen nicht moglich ist, wird Transdisziplinaritdt als Forschungs- und Wis-
senschaftsprinzip notig (Mittelstraf3 2005: 21).

Universititen und Zivilgesellschaft zusammenzufithren kann unter ande-
rem dadurch gelingen, Transfer in die Lehre einzubinden. Daraus ergeben sich
zugleich Moglichkeiten fiir die ,,zukunftsfihige Ausgestaltung von Studium
und Lehre®, wie sie vom Wissenschaftsrat (2022) beschrieben wird. Dazu geho-
ren reflexive und kooperative Lernwelten, in denen die Zusammenarbeit in
heterogenen Teams eine zentrale Rolle spielt (ebd.: 30) sowie Verantwortung
stirkende Studienumgebungen (ebd.: 31). Im Kurs Projektlabor Wissenschafts-
kommunikation werden diese Aspekte durch situiertes und erfahrungsbasier-
tes Lernen aufgegriffen. Dieses Konzept begegnet allerdings verschiedenen
Hiirden, wie die Erfahrung zeigt. Einige Studierende sind von dem hohen Maf3
an Eigenverantwortlichkeit und der inter- und transdiszipliniren Zusam-
menarbeit zundchst iiberfordert. Zudem birgt die Organisation der Lehrver-
anstaltung einen hohen personellen Aufwand, da Verstrebungen zwischen
Universitdt und Zivilgesellschaft teils langwierig aufgebaut werden miissen und
das Lehrpersonal eine hohe Verantwortung fiir die Qualitit der Projekte tragt.

Wissenschaft verstandlich zu vermitteln ist eine Herausforderung und
erfordert Ubung. Studierenden fillt dies teilweise leichter als Expert*innen,
da letztere oftmals den Unterschied zwischen Fachjargon und Alltagssprache
nicht erkennen (Brownell/Prince/Steinman 2013). Die Integration von Wissen-
schaftskommunikation in das Studium férdert nicht nur Kommunikationsfa-
higkeit, sondern auch Medienkompetenz. Im Rahmen des Kurses Projektlabor
Wissenschaftskommunikation lernen sie reflexiv, projektorientiert und trans-
disziplindr zu arbeiten, was insbesondere Transformationskompetenzen der
Urteilsfahigkeit, Missionsorientierung und Dialog- und Konfliktfdhigkeit
starkt (Stifterverband/McKinsey 2021). Disziplineniibergreifende Kurse an der
Universitdt konnen dazu beitragen, Wissenstransfer und Vernetzung inner-
halb der Universitdt zu starken. Dariiber hinaus birgt Interdisziplinaritdt in der
Hochschullehre das Potential, die Ausbildung von Transferkompetenzen zu
fordern, da so schon innerhalb der Universitat Aushandlungsprozesse thema-
tisiert werden. Studierende - und damit Wissenschaftler*innen der nachsten
Generation - benétigen Gestaltungsspielrdume, die die Zusammenarbeit mit
Vertreter*innen aus Politik, Zivilgesellschaft, Wirtschaft und Kultur ermog-
lichen und ihnen die Fihigkeit vermitteln, disziplindre Grenzen zu gestalten
und zu Giberwinden.
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Didaktische Experimente im
Spielfeld zwischen Universitit und
Gesellschaft: Ein transdisziplinidres Lernlabor
im Einkaufszentrum

Die Aufgabe des Transfers von Wissen zwischen unterschiedlichen Bereichen
und Akteur*innen umfasst nicht nur ontologische, epistemische, normative
und strukturelle Herausforderungen, sondern auch ganz praktische wie die
nach der Gestaltung konkreter Orte. Insbesondere transdisziplindre Transfer-
formate stellen spezifische infrastrukturelle Anforderungen, da sie nicht der
Wissensvermittlung dienen, sondern partizipative und kollaborative Wege
der Wissensproduktion bereitstellen miissen. Unser Beitrag stellt Erfahrungen
eines Praxisprojekts dar, in dem ein solcher Lernort experimentell geschaffen
wurde. Er will dazu beitragen, die praktische Umsetzung transdisziplinarer
didaktischer Interventionen zu erleichtern und aus den Erfahrungswerten neue
Impulse fiir die transdisziplinire didaktische Praxis zu entwickeln. Der Artikel
orientiert sich dabei normativ an etablierten Positionen im Diskurs zu Trans-
disziplinaritit (grundlegend: Funtowicz/Ravetz 1993; Gibbons et al. 1994;
Nowotny et al. 2001; Carayannis/Campbell 2009). Diese betonen insbesondere
die Anerkennung pluraler Wissensformen und -ressourcen sowie horizontale
und dialogische Prozesse und verfolgen mit wissenschaftlich-gesellschaftlichen
Kooperationen das Ziel, Lésungen zu zentralen gesellschaftlichen Problemla-
gen zu entwickeln und zu erproben. Fiir das Projekt standen inhaltlich vor-
rangig okologische, 6konomische und soziale Nachhaltigkeitsfelder im Fokus
sowie methodisch die Erprobung didaktischer Ansitze und kommunikativer
Strukturen.

Lernen und Raum stehen in einem engen Verhiltnis zueinander und sind
Gegenstand verschiedentlicher Aushandlungen. Dies zeigt sich nicht nur in
den Diskursen um die Gestaltung etablierter Bildungsinstitutionen wie Schule
oder Universitdt (z.B. Rittelmeyer 2015), sondern auch in den Diskursen, die
sich mit der Pluralisierung von Lernrdumen befassen (fiir einen Uberblick
tiber die Lernortdiskussion: etwa Faulstich 2013, zum Kontext des Lebens-
langen Lernens: Egger et al. 2008). Konzeptuell ist hervorzuheben, dass Lern-
gegenstand und Lernziele auf einander abgestimmt werden miissen (Sander
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2005: 25). Bei transdisziplindren Projekten erscheint dieser Anspruch mehr-
fach herausfordernd: Im Gegensatz zu fachbezogenen Konzepten geschieht
die Auseinandersetzung hier jenseits und quer zu disziplindren Perspektiven
(Vilsmaier 2021: 333). Transdisziplindre Lernrdume haben dann die Aufgabe,
Kooperation, Organisation und Dissemination zu garantieren, eine multi-
direktional gestaltete, reziproke Didaktik zu ermdglichen und eine dialogische
Kommunikationsstruktur zu sichern, in der rekursive Feedbackpraktiken (vgl.
Carless/Boud 2018: 1320 f.) etabliert und anerkannt sind.

Zur Konkretisierung dieser Anspriiche an hybride Orte, Zwischenrdume
und Thirdspaces (Soja 2007) lenken wir den Blick auf einen konkreten Fall in
Berlin: Mall Anders — Offenes Lernlabor fiir Universitit und Gesellschaft, ein
2021/22 iiber siecben Monate hinweg betriebener transdisziplindrer Lehr- und
Lernort in der Mitte eines Einkaufszentrums. Wir stellen unser Projekt in (1)
Genese und Gestalt vor, diskutieren die darin erprobten (2) didaktischen Metho-
den und Techniken, unterscheiden die erlebten (3) Modi der Interaktion und des
Wissens jenseits der Campusgrenzen und unternehmen schliefllich den Ver-
such, (4) zentrale Lernerfahrungen an der Schnittstelle zwischen Universitit
und Gesellschaft zusammenzufassen und (5) Fragen der Ubertragbarkeit und
Weiterentwicklung zu diskutieren.

1 Mall Anders: Genese und Gestalt eines Lernlabors

Mall Anders - Offenes Lernlabor fiir Wissenschaft und Gesellschaft wurde
im Herbst 2021 in den Rdumen des Einkaufszentrums WILMA Shoppen in
Berlin-Charlottenburg eingerichtet. Schon der Titel war ein gewagtes Unterfan-
gen, denn eine genaue Definition iiber Gestalt, Programm, Ziele und Methoden
eines transdisziplindren Lernlabors fehlte — wie auch in der Forschung kein
einheitliches Begriffsverstandnis vorliegt. Die Genese unserer Einrichtung war
das Ergebnis der Transferpolitik der Berliner Universititen: Freie Universitat,
Humboldt-Universitat zu Berlin, TU Berlin und Charité-Universitaitsmedizin
hatten im Rahmen ihres Exzellenzverbunds Berlin University Alliance die
Zusammenarbeit mit Vertreter*innen aus Wirtschaft, Politik, Zivilgesellschaft,
Kultur und Medien durch eine gemeinsame Forderlinie gestarkt. Unter Ver-
mittlung des Stadtbezirks Charlottenburg-Wilmersdorf und des Transferbiiros
der TU Berlin gelangten die Berliner Universititen an eine 380 Quadratme-
ter grofle Ladenfliche, deren vorheriger Nutzer, ein auf Geschenkartikel spe-
zialisierter Einzelhadndler, Insolvenz erlitten und die gesamte Innenausstattung
(Regale, Beleuchtung, Kassensysteme usw.) samt aller angebotenen Waren auf
der Fliche zuriickgelassen hatte.
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Die Umgestaltung der Fliache aus den vorgefundenen Materialien, die durch
die Marktsituation von einem Tag auf den anderen als Abfille deklariert
waren, obwohl sie ihre Gestalt oder Funktion nicht verandert hatten, wurde
im Wintersemester 2021/22 zur zentralen Aufgabe einer Service-Learning-
Lehrveranstaltung der TU Berlin: Das Natural Building Lab der Fakultat fiir
Architektur, das auf Praktiken kreislaufgerechten Bauens spezialisiert ist,
stellte Studierende im Rahmen eines interdisziplindr ausgerichteten Entwurf-
seminars vor die kreative Aufgabe, den Raum, seinen Kontext, die angestrebte
Zielsetzung und das zuriickgelassene Materialangebot zu erschlieflen und fiir
einen transdisziplindren Lernort aufzubereiten. Die Studierenden entschie-
den sich fiir eine flexible, unkompliziert veranderbare Innenausstattung, die
fast vollstindig aus dem Upcycling vorgefundener Materialien bestand: Aus
Regalkombinationen wurden Raumteiler und Projektionsflichen fiir Videoin-
stallationen, Schubladen verwandelten sich in Sitzgelegenheiten, zusammen-
gebundene Stofttiere dienten zur Sitzpolsterung - aus Zivilisationsmiill wurde
Innenarchitektur. Mall Anders bediente den Diskurs nachhaltiger Entwick-
lung materiell wie didaktisch (vgl. Philipp 2023).

Raumgestaltung und Raumaneignung durch die Studierenden waren von
Anfang an mit vielféltigen Fragen verbunden: Was sollte Mall Anders sein und
leisten? Inwieweit positionierte sich das Projekt kooperativ, inwieweit disruptiv
oder stérend im Konsumkontext? Trotz des kollegialen Verhéltnisses zwischen
Shoppingcenter-Management und Universititsmitgliedern war die Divergenz
der Interessen nicht zu tibersehen. Die offene Praxis von Upcycling, Maker
Education und , Kultur der Reparatur® (Heckl 2015) in einem Einkaufszentrum
und der ihm eigenen kapitalistischen Verwertungslogik (Kroes 1996: XIV) lief3
den schrittweise entstehenden Lernraum Mall Anders bald als Irritationspunkt
erscheinen. Der Bautyp Shopping Mall, seit jeher intendiert als Ort der Massen
und nach raffinierter Innengestaltung ganz auf Konsumlust ausgerichtet (Cole-
man 2006: 145-167), galt seinen Befiirworter*innen einst als Ort wirtschaft-
licher Revitalisierung, als Kulminationspunkt urbaner Innovation und Forum
stadtischer Offentlichkeit (McMorrough 2001: 376). Heute, nach Jahrzehnten
der Erfahrung im Umgang mit Einkaufsarchitektur, bestimmen kritische The-
men den Diskurs: die Verdrangung kleinteiliger Stadtstruktur, die Zerstérung
gewachsener Einzelhandelsvielfalt, die Beseitigung identitatsstiftender Rdume
usw. (Dorhofer 2008: 153-161; Bader 2016: 11 £.). In dieser Spannung stand auch
unser Gebédude: Als Stadtteilcenter primér ein Ort der Nahversorgung, an dem
auch Gastronomie, kommunale Services und Sporteinrichtungen ihren Platz
hatten, unterlag es unverkennbar dem Trend der Akkumulation von Funktio-
nen (Wehrheim 2007: 9) und war nach der Idee seiner Betreiber lingst nicht
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mehr nur dem Einkauf verschrieben, sondern ein Ort der Freizeitgestaltung
und des stddtischen Lebens. Dass es sich auch als Ort universitdren Arbeitens
etablieren konnte, erschien daher als anschlussfahige Erweiterung.

Die Studierenden sahen im Austausch mit Passant*innen und im Ken-
nenlernen der Mitarbeiter*innen der anderen Ladenflichen schon in der
Entstehungsphase des Projekts eine zentrale Aufgabe und wéhlten ungew6hn-
liche Begegnungsformen: ein Tischtennisturnier, einen Verschenkemarkt, eine
Modenschau, ein Speeddating. Die Begegnungsarbeit sollte die Voraussetzung
dafiir schaffen, die Frage nach Bewertung und Potenzialen von Einkaufszent-
ren im stadtischen Raum analytisch und reflexiv zu bearbeiten. Dazu nutzten
die Studierenden die Flache sogar als temporidre Wohngemeinschaft: als Ort
gemeinsamer Mahlzeiten, als Arbeitsraum und Nachtquartier. Der partizi-
pative Netzwerkcharakter fithrte bereits in der Entstehungsphase Menschen,
Ideen und methodische Ansitze auf der Fliche zusammen. Am 1. Dezember
2021 - unter den besonderen Bedingungen des Pandemiegeschehens - 6ffnete
Mall Anders die Glasfassade.

2 Themen, Techniken und Akteur*innen

Mit der Eréffnung des Raums begann seine eigentliche Programmphase. Mit-
glieder der Berliner Universititen und weitere 6ffentliche Akteure*innen aus
Kunst und Zivilgesellschaft wurden im Rahmen offener Calls zur Nutzung der
Flache eingeladen: Sie konnten ein Veranstaltungskonzept vorschlagen, in dem
sie die kommunikativen Methoden und Transferleistungen erldutern mussten,
die sie mit ihrem Projekt anstrebten. Thematische Vorgaben bestanden nicht.
Die Nutzung der Flache war fiir alle Gruppen kostenfrei und wurde im Tages-
betrieb durch ein Team von Studierenden und Nachwuchswissenschaftler*in-
nen betreut.

In ihrer siebenmonatigen Laufzeit bis Ende Juni 2022 war Mall Anders
Gastgeberin und konzeptueller Rahmen fiir {iber 250 Veranstaltungen. Das
inhaltliche Panorama war breit und erstreckte sich tiber Nachhaltigkeit (etwa
Praxiswissen fiir den Alltag, Kreislaufwirtschaft, Mobilitit), urbane Entwick-
lung, Digitalisierung, Popmusikforschung und Linguistik bis hin zu antiken
Kulturen und zahlreichen anderen Themen und Disziplinen. Divers wie die
Inhalte waren auch die methodischen Zuginge, die von Workshops, (inter-
aktiven) Ausstellungen, Science Slams und Kurzvortriagen iiber Quizveran-
staltungen, Infofilme, Kreativworkshops fiir Kinder bis zu kiinstlerischen
Performances und individueller Beratung reichten (weiterfithrend: TU Ber-
lin 2023).
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Unter den Nutzergruppen befanden sich vor allem (1) Studierende, die die
Flache etwa im Rahmen von Projektwerkstétten oder studentischer Forschung
nutzten: zur Gruppenarbeit, zur Prasentation eigener Forschung, zur Erhebung
von Daten im Gespriach mit Besucher*innen. (2) Vertreter*innen der Spitzen-
forschung, insbesondere der sieben Berliner Exzellenzcluster, prisentierten in
Ausstellungen, Podien, Storytelling-Events und Science-Slams aktuelle Fragen
etwa zur Zukunft liberaler Demokratien, zum aktuellen Stand der Gehirn-
forschung oder zur Wirkungsweise von Katalyse. (3) Vertreter*innen der
Zivilgesellschaft behandelten iiberwiegend lokale Dissensthemen wie Fldchen-
gerechtigkeit und urbane Mobilitdt, aber auch Wege der konstruktiven
Konfliktbearbeitung. Mall Anders war dartiber hinaus ein Schauplatz (4)
kiinstlerischer Intervention: Die Koproduktion von Wissen am Kreuzpunkt
von Kunst, Technik und Wissenschaft, die seit langem wissenschaftliche Auf-
arbeitung und Anerkennung erfihrt (grundlegend: Trondle/Warmers 2012,
Chemi/Du 2018, zusammenfassend: Horstmann 2021), sollte den Zugang zu
Wissen nicht primidr tiber das kiinstlerische Endresultat, sondern iiber die
Beziehungen entfalten, die die Teilnehmer*innen zu den Exponaten, den Mit-
wirkenden und zur Lernumgebung entwickelten. Und schliefllich war Mall
Anders immer wieder auch ein Display seiner selbst: eine Einladung zur Refle-
xion iiber Aufgaben und Bedeutung von Wissenschaft, die (5) wir selbst als
Initiator*innen und Kurator*innen fortwéhrend anregten, um mit Passant*in-
nen und neuem Publikum ins Gespréch zu kommen. Hierzu gehorten sowohl
strukturierte Reflexionsworkshops und Feedbackgespriche als auch die kom-
munikative Daueraufgabe, eine einladende Atmosphire zu schaften (z.B. in der
Kombination aus Dialog, Getranken und Livemusik), um den Lernort und sein
Programm zu erldutern.

3 Wissen, Raum und Interaktion

Mall Anders diente dem Ziel, dem Wechselspiel pluraler Wissensressourcen
Raum zu geben, heterogene Wissensformen aufeinandertreffen zu lassen und
Interaktion zu ermdglichen. Wissenschaftliches, kiinstlerisches und zivilge-
sellschaftliches Erfahrungs-, Praxis- und Koérperwissen sollten im Hinblick
auf die dringenden Fragen der Gesellschaft zusammengebracht werden und
ineinandergreifen. Der Anspruch vieler Nutzer*innen, verschiedene Wege
der Wissenskommunikation und -produktion zu erproben, setzte allerdings
eine reflexive Offnung akademischer Wissenskultur voraus, um Wirksam-
keit zu entfalten (Marej 2020). Mall Anders verzichtete daher auf traditio-
nelle Transferlogiken der unidirektionalen Wissensvermittlung und zielte
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auf den multidirektionalen Wissensfluss zwischen pluralen Gesellschafts-
mitgliedern. Wissenschaftliches Wissen wurde iiberwiegend disziplindr, teils
mit interdisziplindrer Perspektive, in das Lernlabor eingebracht. Entlang der
transdisziplindren Zielsetzung ging es darum, wissenschaftliches Wissen in
den produktiven Austausch mit anderen Wissensformen zu bringen: Lokales
Alltags- und Erfahrungswissen waren als gleichwertig anerkannt. Indem er
fachliche wie subjektive Reflexionsprozesse initiierte, 6ffnete der Experimen-
tierraum Mall Anders die wissenschaftliche Wissensproduktion fiir implizite
Wissensformen (Polanyi 1985) wie Erfahrungswissen und situiertes Wissen
(Haraway 1988). Die daraus erwachsende Perspektivenpluralitit ging zwar in
vielen Fillen mit Verunsicherung einher; sie erdffnete allerdings die Chance,
zu einer polyphon fundierte Theorie- und Methodenbildung beizutragen, um
so in die wissenschaftliche Wissensproduktion zurtickzuwirken (Marej 2022).

Der aus Upcycling-Methoden entwickelte Raum befand sich an disziplina-
ren, sektoralen und institutionellen Schnittstellen zwischen Bildung (Schule,
Universitit, Bibliothek), Kultur (Museum, Galerie, Theater), Politik (Versamm-
lung, Podium, Planungsbiiro) und Forschung (Institut, Labor, Feld). Das Lern-
labor war keinen Kategorien, Disziplinen oder Institutionen zuzuordnen; es
war angebunden an klassische Wissenschaftsorte, aber von Dekanonisierung
und Dehierarchisierung geprégt. Dies zeigte sich nicht nur in dem dargestell-
ten Umgang mit Wissensressourcen, sondern spiegelte sich auch in der kon-
zeptuellen Freiheit der Nutzer*innen sowie in der materiellen Gestaltung: Stets
war der Raum anders arrangiert und an geanderte Bediirfnisse angepasst. Die
Mobelkonstruktionen der mobilen Innenarchitektur wurden unterschiedlich
positioniert und konnten den Raum in seiner Wirkung verdndern, verkleinern,
intimer und vertrauter wirken lassen, ihn zu einer groflen Bithne oder in einen
Laufsteg verwandeln. Die technischen Installationen (z.B. Licht- und Klang-
effekte), die Sprech- und Sitzanordnungen (z.B. Stithle randomisiert oder in
Reihen) bewirkten wandelbare Begegnungsmodi. Hinzu kamen Interaktions-
objekte wie im Raum platzierte Exponate, Whiteboards, Videoprojektionen,
Post-its und Filzstifte. Schon der Umgang mit dem Grenzbereich zwischen
Mall Anders und Einkaufzentrum wurde essentiell: Die Glasfassade zur
Ladenstrafle konnte ganz oder nur zu Halfte ge6ffnet sein, Offenheit signalisie-
ren oder verweigern. Programmeinladungen auf Aufstellern funktionierten als
Neugierde-Trigger und Partizipationsangebote.

Verschiedene Lern- und Interaktionsformen bestimmten Mall Anders: Im
(1) Alltagsbetrieb wihrend der wenigen Zeitfenster, an denen kein angekiindig-
tes Programm stattfand, stand ein Teammitglied an der Rezeption des Ein-
gangsbereichs, um Besucher*innen zu betreuen und Fragen zu beantworten.
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Der Raum war in diesem Modus 6ffentlich zugdnglich, und die visuelle Identi-
tat von Mall Anders aus Farbkodierungen, Palmen, Liegestithlen und modular-
mobilen Moblierungen diente als Einladung zum Verweilen und Austauschen.
Die vorherrschende Interaktionsform war die des personlichen Gesprichs.
Eine weitere freie Interaktionsform war das, was wir (2) Offenes Haus oder
Projekt-Display nannten. Mall Anders wurde zu einem offentlich zugingli-
chem Co-Working-Space, in dem Studierende, Wissenschaftler*innen oder
Kiinstler*innen ihre Arbeit in die Mall verlegten und so Einblicke in ihre
Arbeitsprozesse und Forschungspraxis gewéahrten. Dariiber hinaus diente Mall
Anders als (3) Austausch- und Reflexionsforum fiir Workshops und Tagungen
mit Expert*innen zu Transdisziplinaritit und Wissenschaftskommunikation.
Diese Interaktion fand grofitenteils zwischen Akteur*innen aus dem Wissen-
schafts- und Kulturbetrieb statt. Besucher*innen beteiligen sich, indem sie sich
zur Tagungsrunde hinzusetzten, Gedanken und Themen teilten. Stark fre-
quentiert waren die explizit auf Interaktion ausgerichteten Formate: die von
Kooperationspartner*innen (4) kuratierten Veranstaltungen, die unser Pro-
gramm maflgeblich bestimmten. Die Kooperationspartner*innen kiindigten
die Veranstaltung iiber unsere Online-Présenz an, planten und gestalteten ihre
Lernarrangements eigenstindig im Raum und bereiteten die Ansprache von
Passant*innen und Besucher*innen vor. Die Veranstaltungen reichten von ein-
stiindigen bis mehrtagigen Ausstellungs-, Dialog- und Workshop-Formaten.

4 Leben im Labor: Unsere Lernerfahrungen in vier
Perspektiven

Der Riickblick auf sieben ungewohnliche Monate universitiren Lebens im
Einkaufszentrum zieht die Frage nach sich, auf welche Lernerfahrungen Nut-
zer*innen, Besucher*innen und Initiator*innen am Ende zurtickblicken. Die
Bewertung von Wirkung, Wirksamkeit, Erfolg oder Misserfolg transdiszipli-
nérer Projekte birgt allerdings besondere Herausforderungen in der Anwen-
dung und Kombination qualitativer Techniken (Nagy/Schifer 2021: 373).
In unserem Fall war sie schon durch die Kurzfristigkeit der Projektplanung
erschwert und von vornherein dadurch belastet, dass eine Verstindigung tiber
Erwartung, Erfolgsbewertung und angestrebte Wirkung im gesetzten Rahmen
ex ante nicht moglich war und zur Auswertung ex post nicht zur Verfiigung
stand. Zahlreiche Ad-hoc-Entscheidungen und -mafinahmen drdngten lin-
gerfristige Planungen, Zwischenevaluationen und konzeptionelle Reflexionen
in den Hintergrund. Bereits die Klirung der Verantwortungsrollen fiir den
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Prozess und seine Ergebnisse - eigentlich Grundvoraussetzung fiir erfolgreiche
transdisziplindre Arbeit (Ludtke 2018) - verwirklichte sich nur in Ansitzen.

Die folgenden Lernerfahrungen basieren daher nicht auf empirischen Daten,
sondern auf prozessorientiert aufbereiteten Praxiserfahrungen. Um das Fehlen
ex ante festgelegter Evaluationskriterien auszugleichen, sprachen die Team-
mitglieder mit Passant*innen und Besucher*innen, fertigten ethnographische
Notizen, werteten Veranstaltungen zusammen mit den Durchfithrenden aus
und fithrten Reflexionsworkshops im Team sowie in Kooperation mit Nut-
zer*innen durch. Dies ersetzt keine strukturierte Auswertung, doch konnten
wir auch auf diesem Wege induktiv Beobachtungen und Lerneffekte verzeich-
nen, die fiir weitere Projekte, Forschungen und Evaluationsbestrebungen rele-
vant sein konnen und daher mit der gebotenen Bescheidenheit berichtet und
zur Diskussion gestellt werden.

(1) Besucher*innen und Passant*innen berichteten haufig, dass Mall Anders in
vielfaltiger Hinsicht eine Irritation im Konsumstrom war, ein Autbrechen
eingeiibter Raumerwartungen, ein iiberraschendes Lern- und Begegnungs-
angebot an Orten, an denen dies nicht zu erwarten war. Erstbesuche wur-
den oft durch das Interesse an einzelnen Themen, durch die Neugier an der
ungewdhnlichen Ladenfliche und ihrer Asthetik und durch persénliche
Ansprache angeregt. Manche Besucher*innen erkannten im Gesprach mit
Vertreter*innen der Wissenschaft nicht nur eine Informationsquelle, son-
dern auch die Gelegenheit zur Betrachtung der eigenen Wissensressourcen
und der eigenen Bildungsgraphie in ihren Bedingungen, Hindernissen und
Chancen. Mall Anders war immer auch ein Ort der Bildungsreflexion.

(2) Nutzer*innen und Veranstalter*innen offenbarten uns, dass der Kommuni-
kationsrahmen des Einkaufszentrums vor allem vielen Wissenschaftler*in-
nen die Grenzen ihrer Sprachfihigkeit aufzeigte, wenn es darum ging,
Forschungsfragen und deren Relevanz voraussetzungsfrei einem neuen,
fremden Publikum zu er6ffnen. Wie erzéhle ich tiber meine Forschungs-
arbeit, wenn ich nicht vor Wissenschaftler*innen stehe? Wie erschliefie
ich meine Zuhorerschaft, wenn ich nicht weif3, welche Hintergriinde sie
mitbringt? Extravertiertheit gegeniiber fremden Menschen, Freude an rei-
bungsvoller Kommunikation und die Bereitschaft nicht nur zum Sprechen,
sondern auch zum Zuhoren - Grundpfeiler transdisziplindrer Wissen-
schaftskommunikation - konnten helfen. Auch konzeptionell-strukturelle
Aspekte waren bestimmend: Gerade die Erfahrungen mit Ausstellungen
zeigte, dass der Faktor Zeit einen Schliissel bildet. Ausstellungen konnen
nicht auf innovative Designs beschrankt werden, sondern bediirfen aktiver
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Prisenz, um wechselseitige Kommunikations- und Verstindigungspro-
zesse zu ermoglichen. Insofern war Mall Anders auch eine Reflexion iiber
Grenzen und Herausforderungen von Wissenschaftskommunikation im
Zeitalter pluraler Gesellschaften, in denen sich Publikumsformationen
staindig wandeln und die medial ausgetragenen Legitimitétskrisen von
Wissenschaft (Gorke/Rhomber 2017: 51; Weingart 2001: 15) nicht einfach
tiberspielt werden konnen.

Auch auf der Seite des (3) Shoppingcenter-Managements gab es Lernerfah-
rungen. Die ungewohnliche nicht-kommerzielle Nutzung der Ladenfliche
durch die Berliner Universitaten verhalf éiber die Verlegenheit ungenutzter
Areale hinweg, konnte zumindest temporir ein neues Publikum erschlie-
Ben und mediale Aufmerksamkeit entfalten. Andererseits fithrte die Arbeit
von Studierenden im Einkaufszentrum und die unkonventionelle Art man-
cher Interventionen unweigerlich zu Konflikten mit anderen Ladenbetrei-
ber*innen. Mall Anders initiierte eher ungewollt die Auseinandersetzung
mit der Frage, inwieweit Shoppingcenter bereit sind, die aus der Zeit gefal-
lene Doktrin einer ,, Architektur der Verfithrung® (Venturi/Brown/Izenour
1979: 20) hinter sich lassen und stattdessen die soziale Interaktion mit
ihren Besucher*innen als Prozess ,kollektive[r] Kreativitat“ anzunehmen
(Bareis 2005: 172). Dies setzt allerdings voraus, dass Besucher*innen nicht
als Kaufkraft, sondern als Mitgestalter*innen der Einrichtung anerkannt
werden (Bareis 2007: 164).

Die grofiten und kontinuierlichsten Lernerfahrungen durften wohl wir selbst
im Kreis unseres eigenen (4) Teams verzeichnen: die Kolleg*innen, die Mall
Anders im taglichen Betrieb steuerten, die Glastiiren 6ffneten und schlos-
sen, das Programm kuratierten, die Veranstalter*innen berieten, den Besu-
cher*innen Rede und Antwort standen uv.m. Eine zentrale Lernerfahrung
bestand fiir uns in der Bearbeitung der rdumlichen wie sozialen Schwelle
zwischen innen und auflen. Vielen Passant*innen war die Herausforderung,
sich dem anderen, riskanten, unbekannten Raum auszusetzen, anzusehen -
aber wie reagieren? Wir lernten taglich, die Unbekanntheitsdimensionen zu
bearbeiten, um die Schwelle durchlédssig zu halten: Stindige Aufmerksam-
keit und unaufdringliche personliche Ansprache waren die Schliissel, um
Zuginglichkeit zu signalisieren, Neugier zu wecken und Sorgen vor Ver-
einnahmung auszurdumen. Der tagliche Spagat zwischen ,,Willkommens-
kultur® und Zurtickhaltung war permanent iiberfordernd, der Aufbau von
Vertrauen und die Etablierung lingerfristiger Beziehungen durch wieder-
holte Besuche waren der grofite Erfolg. Kinder hatten indes die geringste
Scheu, unsere Fliche zu betreten: Technisch-naturwissenschaftliche



264 Thorsten Philipp / Katarina Marej / Leo Fenster

Installationen und Experimente und andere spielerische Interaktionsan-
gebote im Eingangsbereich wirkten in der Aufmerksamkeitsokonomie des
Einkaufsbetriebs wahre Wunder.

5 Was bleibt? Uberlegungen zur Zukunft
transdisziplinirer Riume

Wie lassen sich die Lernerfahrungen aus dem Alltag unseres Lernlabors an den
transdisziplindren Diskurs riickbinden? Welche Grundfragen stellen sich - und
wie misste der transdisziplindre Lernraum der Zukunft auf der Basis unserer
Erfahrungen aussehen?

Blicken wir zunachst auf das Postulat der Teilhabe, das fiir transdisziplindre
Arbeit als Erfolgsbedingung schlechthin gilt (Pohl/Hirsch Hadorn 2006: 23 £.).
Auch wenn Mall Anders als Ort der Partizipation ausgewiesen war, haben wir
taglich spliren miissen, wie voraussetzungsreich partizipative Kultur ist - und
wie zahlreich die Hiirden bleiben. Neben den unmittelbar raumbezogenen
Zugangsfragen war das Sprachenproblem, das die Diskussion um Inter- und
Transdisziplinaritat seit jeher pragt (Balsiger 2005: 252 f.; Bohm 2006: 134;
Philipp 2021: 167), eine enorme Alltagsaufgabe. Alle Veranstaltungen fanden
auf Deutsch statt - wodurch zahlreiche Biirger*innen des postmigrantischen
Berlins von der Teilnahme ausgeschlossen waren. Was wire passiert, wenn wir
unsere Kommunikation auf Tirkisch, Ukrainisch oder Farsi angeboten hit-
ten? Die Sprachgrenzen, die es zu iiberwinden gilt, betreffen keineswegs nur
Landersprachen, sondern gleichermafien Alltags- und Fachsprachen, Sozio-
lekte und Berufsidiome. Unentschlossen standen wir ganz grundsétzlich der
Frage nach den Kriterien von Teilhabe gegentiber: Ist der Blick durch die Glas-
fassade schon ein erster Schritt der Mitwirkung? Was ist mit Passant*innen,
die ihren Einkauf unterbrechen, um an einer Umfrage von Studierenden, an
einer Verkostung, an einem Kurzvortrag, einer Videoperformance teilzuneh-
men? Was war mit den Kund*innen des gegeniiberliegenden Friseurbetriebs,
die unserem Treiben durch den Spiegel, aus sicherer Distanz, zuschauten? Als
erfolgreich in der Frage partizipativer Praxis war Mall Anders im Hinblick
auf die raumlicher Asthetik und ihre Anziehungskraft zu werten: Vor allem
die Lichtgestaltung, das ldssige Design in einem konsistenten Farbschema und
originelle Mébel aus upgecycleten Materialien waren echte Blickfinge und
erfuhren positives Feedback.

Ist unser Projekt iibertragbar oder wiederholbar? Die Komplexitit der vielen
Voraussetzungen, die sich in unserem Fall gliicklich ineinanderfiigten, rat uns
zu Zuriickhaltung. Eine Fiille von verzweigten Hintergrundproblemen, die nach
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auflen hin nicht sichtbar waren, zeigten eingéngig, dass die administrativen Kul-
turen weder der Universitaten noch des Einzelhandels auf solche Kooperationen
vorbereitet sind. Wer unterzeichnet den Mietvertrag — und was steht darin? Wer
tragt Verantwortung — wofiir und unter welchen Bedingungen? Wie lassen sich
versicherungstechnische Fragen 16sen? Wer moderiert im Fall der Interessen-
divergenz? In allen diesen Fragen kam uns zur Hilfe, dass auf allen Seiten kol-
legiale Wertschitzung, Veranderungswille, Risikobereitschaft, Freundschaften
und Spaf8 an der Sache die Kontexte pragten, aus denen Mall Anders Gestalt
gewann. Ubertragbarkeit kann daraus allerdings nicht abgeleitet werden.

Im Hinblick auf den Erfolg der Wissenschaftskommunikation erscheint
es uns notwendig, dass Universitidten ihren Auftrag zu Veranderungskultur
ernstnehmen und bereit sind, dem entsprechenden Fortbildungsbedarf tiber
Marketingkonzepte hinaus zu begegnen: Wie entwickeln wir eine barriere-
freie, dialogische Gesprachssituation, die nicht durch Hierarchien des Wissens
vorkonditioniert ist? Wie erschliefen und nutzen wir das Erfahrungs- und
Praxiswissen unserer Gesprachspartner? Es geht langst nicht nur um physi-
sche, sondern vor allem um milieuspezifische Grenzen und um den Anspruch,
Erfahrungsrdaume soziostrukturell aufzubrechen (Bohnsack 2018: 23-29).
Voraussetzung einer solchen didaktischen Kultur ist nach unserer Erfah-
rung die Bejahung von Experiment und rekursiver Lerndynamik (vgl. Grof3/
Hoffmann-Riem/Krohn 2005: 210 ff.) sowie die Bereitschaft zur Neuaushand-
lung von Kontrolle und Macht (Herriger 2014: 16): Indem unser Experiment
eingeiibte disziplindre Kategorien und institutionelle Zuordnungen itberwand,
war es zwangslaufig ein Spielfeld der Neuaushandlung von Pfadabhéngigkeiten
und Wissenshegemonien (vgl. Thompson Klein/Philipp 2023).

Transdisziplindres Lernen wird, sofern und soweit Teilhabe erreicht wer-
den kann, zu einem Prozess der Umverteilung von Gestaltungsvermégen: Es
fordert selbstbestimmtes Lernen und kommunikative Aushandlungsprozesse
mit anderen Wissensbestanden. Gleichzeitig werden etablierte Gestaltungen
und Praktiken in Frage gestellt und Reflexionsprozesse angeregt. Diese werden
jedoch, wie jede Irritation, nicht immer bereitwillig aufgenommen, sondern
ggf. sogar abgewehrt, weshalb es einer kontinuierlichen didaktischen Beglei-
tung bedarf. Das sprachliche, soziodkonomische und normative Erleben von
Differenz und Differenzspannungen eroffnet Erfahrungen des Ubergangs, der
Hybriditét, der non-binédren Realitit.

Als transdisziplindrer Lernraum, als konflikthaftes Forum der Auseinander-
setzung ermoglichte Mall Anders die Arbeit an zahlreichen Schnittschnellen
von Problemzusammenhangen und verzichtete dabei aufhierarchische Struktu-
ren. Was urspriinglich als eine Art Serviceleistung von Universititsmitgliedern
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fur die Gesellschaft intendiert war und mit dem priméiren Ziel der Wissen-
schaftskommunikation antrat, erwies sich zusehends als Lernerfahrung fiir
die Universitdten selbst. Am Kreuzpunkt von Wissenschaft und Gesellschaft
war es nicht nur ein Risiko- und Probenraum, sondern auch ein Ort der Kom-
petenziiberpriifung fiir Wissenschaftler*innen aller Disziplinen und Quali-
fikationsstufen. Insofern war Mall Anders auch eine Arbeit am universitiren
Bildungsversprechen — und speiste sich dabei nicht zuletzt aus der Verbindung
von Neugier, Reflexion, Freundschaft, Spafy und Freude an der Performanz, um
die Anziehungs- und Strahlkraft integraler Bildung in allen ihren Farben — und
selbst in Einkaufswelten — erfahrbar werden zu lassen.
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