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Editorial

Das Spezifikum der Hochschulbildung besteht in ihrer Verschränkung mit der 
Wissenschaft: Universitäre Lerngegenstände und Vermittlungsformen orientie-
ren sich an der Forschung und am aktuellen Stand fachlicher Diskussion. Doch 
Wissenschaft befindet sich unter Bedingungen der Digitalisierung, Medialisie-
rung und disziplinären Umstrukturierung in einem grundlegenden Transforma-
tionsprozess. Mit der »New Production of Knowledge« nach Gibbons et al. (1994) 
gehen auch neue Formen der Hochschulbildung einher.
Dafür stehen in der Hochschullehre Konzepte wie Community-based Learning, er-
fahrungsbasierte Didaktik und Reflection-in-Action, aber auch Hybridisierung oder Vir-
tualisierung von Bildung. Lernen findet vermehrt auch außerhalb der institutio-
nellen Grenzen der Hochschule statt – etwa in Reallaboren, FabLabs oder anderen 
informellen bzw. virtuellen und hybriden Lernräumen. Diese vielfältigen Ausprä-
gungen des Hochschullernens im »Modus 2« sowie die Rahmung und Begleitung 
dieses Lernens auf Seite der Hochschullehre umschreibt das Konzept einer trans-
disziplinären Didaktik.
Die Reihe lädt zum Austausch über aktuelle Einflussfaktoren, Diagnosen und 
Ausgestaltungen universitärer Bildung im 21. Jahrhundert ein. Sie wird heraus-
gegeben von Tobias Schmohl.

Tobias Schmohl ist Hochschulbildungswissenschaftler. Seine Forschung befasst 
sich mit der Analyse und Gestaltung inter- und transdisziplinärer Lehr- und Lern-
settings. Seine Arbeit ist im Schnittfeld von Wissenschafts-, Hochschul- und Bil-
dungsforschung einzuordnen.
Thorsten Philipp, Politologe und Romanist, verantwortet die Förderung trans-
disziplinärer Didaktik an der Technischen Universität Berlin. Zusätzlich lehrt 
er fächer- und disziplinenübergreifend an der Leuphana Universität Lüneburg 
und der Dualen Hochschule Baden-Württemberg. Seine Lehr- und Forschungs-
schwerpunkte liegen am Kreuzpunkt von nachhaltiger Entwicklung, politischer 
Kommunikation und Popmusik. 
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Vorwort

Chaque parole a des retentissements. 
Jean Paul Sartre

Wenn jedes Wort Folgen hat, wie Sartre konstatiert, verdienen seine Inhalts- 
varianten, Morphologien, Begriffsgeschichten und ihre inhärenten Versprechun-
gen gleichermaßen Aufmerksamkeit wie Vorsicht. Dies gilt in besonderer Weise 
für terminologischen Sprachgebrauch, der an der Schnittstelle zwischen Gesell-
schaft und Wissenschaft operiert und hier wie dort Wirkung entfaltet, Hand-
lungsspielräume schafft oder einengt, Konf likte moderiert oder verschärft. 

Die semantischen Aushandlungsprozesse auf dem Gebiet der Hochschul- 
didaktik haben angesichts der Vielzahl der Akteure*, ihrer divergierenden Inter-
essen und nicht zuletzt in der Folge wissenschaftlicher Versäumnisse eine derart 
verwirrende Unübersichtlichkeit erreicht, dass es uns naheliegend erschien, den 
Versuch einer Begriffsklärung zu wagen. Was bedeuten die Wörter und welche 
Konsequenzen ergeben sich daraus? Entstanden ist eine Sammlung aus 34 Ein-
zelbeiträgen, die wir unseren Leserinnen* mit einem Lächeln überreichen: Unser 
Sammelband funktioniert nämlich enzyklopädisch, obwohl gerade das Postu-
lat der Transdisziplinarität aus der Kritik des neo-klassischen kategorialen und 
rubrizierenden Denkens entsprungen ist. Der typologische und klassifizierende 
Charakter, den unser Handbuch als ein enzyklopädisches Nachschlagewerk da-
mit annimmt, steht in einem einigermaßen paradoxen Verhältnis zu der Arbeit 
an und mit Wörtern, dem diskursiven und offenen Ringen um Definition und De-
finitionsmacht, aus dem heraus es entstanden ist. Die Entwicklung dieses Hand-
buchs im Dialog mit den 48 Autorinnen* und 35 wissenschaftlichen Gutachtern* 
war ein vitales, konzentriertes und zuweilen vehement geführtes Arbeiten an und 
mit Wörtern.

Die entstandenen Artikel, entlang derer wir die Vielfalt der Debatten, Fragen, 
Lösungsangebote und Aporien transdisziplinärer Didaktik erschließen, folgen 
einer viergliedrigen Struktur: Sie referieren (1) den aktuellen Sprachgebrauch 
eines Schlüsselbegriffs und dessen terminologische Wurzeln. Sie schildern (2) 
den Problemhintergrund, umreißen seine disziplinäre Prägung und konzeptuel-
le Karriere, um auf dieser Grundlage (3) die laufende Debatte und Kritik abzubil-
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den. Abschließend (4) werden jeweils aktuelle Beispiele didaktischer Anwendung 
diskutiert. So entsteht neben der synchronen auch eine diachrone Perspektive, 
die der Wandlung eines Konzeptes im Laufe der Zeit nachstellt und den aktuellen 
diskursiven Gebrauch in einem historisch-etymologischen »Sinnhorizont« (Ga-
damer) ref lektiert, der auf ein begriff liches Vorverständnis verweist. 

Auch wenn wir uns in diesem Handbuch bemüht haben, das unübersichtli-
che Gef lecht transdisziplinärer Arbeit und seine Verstrebungen zur Didaktik kon- 
sistent abzubilden, fordern wir unseren Leserinnen* eine Haltung ab, die die un-
endlichen Verstrebungen zwischen den Einträgen ständig vor Augen hat – eine 
Haltung, die einzelne Texte nicht als abgeschlossene Lexikoneinträge begreift, 
sondern vorschlagsweise als Verzweigung oder Knotenpunkt erwägt, unter des-
sen Überschrift sich mehrere Entwicklungslinien und Energieströme transdiszi-
plinärer Didaktik zufälligerweise kreuzen, möglicherweise verdichten, umgehen 
oder sogar umgarnen. Insofern sind die Einträge und Schlagwörter, die wir an-
bieten, keineswegs repräsentativ oder vollständig, im Gegenteil. Eher bilden sie 
konzentriert eine Fragestellung ab, die sich unter anderen Perspektiven auch 
unter anderen Wortlemmata hätte diskutieren lassen. Die Wörter, für die wir uns 
entschieden haben, hätten so oder anders geschrieben werden können. 

Die Topologie transdisziplinaritäts- und didaktikrelevanter Themen, die 
unser Sammelband ausschnittsweise abbildet, wird f lankiert von zwei Sonderbei-
trägen: Die wissenschaftlichen Essays von Rudolf Stichweh und Gesine Schwan 
erfüllen die Funktion kritischer Zwischenrufe und stehen konzeptionell quer zu 
den terminologisch ausgerichteten Aufsätzen unseres Buchs. Ursprünglich als 
Geleitworte angefragt, zeigte sich im Laufe des Entstehungsprozesses, dass sie 
sich jeweils zu eigenständig argumentierenden und akzentsetzenden Texten ent-
wickelten — ein Umstand, den wir als Herausgeber als Beleg für die Resonanzfä-
higkeit unseres Themas für unterschiedliche Fach- und Handlungsfelder werten. 
Dem Ergebnis dieses intellektuellen Selbstverständigungsprozesses haben wir 
daher die Kategorie Perspektiven gewidmet.

Die Ausgangsprämisse unseres Projektes bildete das Anliegen, Parität, 
Freundschaft und Arbeit an gemeinsamen Interessensgebieten in einer Werkstatt 
zu ermöglichen, die ohne graduelle Stufung funktioniert. Mit eingeübten Hierar-
chien, Machtstrukturen, Abhängigkeitspfaden und rangmäßigen Denkmustern, 
die Anerkennungsunterschiede verteidigen, wo keine sein müssten, erscheint 
uns Transdisziplinarität nicht vereinbar. Und damit erfasst sie auch die tradier-
ten und geschützten Formen wissenschaftlicher Darstellung und bibliografischer 
Konventionen. Der üblichen Zuweisung einer Rangfolge in der Darstellung unse-
rer Herausgeberschaft, wie sie von Akteuren* wie Deutscher Forschungsgemein-
schaft (DFG) und Wissenschaftsrat wie selbstverständlich vorausgeschickt und 
allerorten wiederholt wird, haben wir uns in diesem Buch bewusst widersetzt. 
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Mitunter erscheinen Namen gespiegelt und mehrfach. Unsere Herausgebertätig-
keit stand unter dem Zeichen gleicher Beteiligung (Equal Contribution). 

Transdisziplinarität impliziert in aller Konsequenz die Kritik binärer Katego-
rien und damit verbundener Oppositionen. Um auch im Innenteil des Buchs ein 
egalitäres Verhältnis im Sprachgebrauch zu erreichen, haben wir in allen Texten 
weibliche und männliche Sprachformen in generischer Funktion gebraucht und 
zur Kenntlichmachung ihres inklusiven Charakters und zum Hinweis auf eine 
gendersensible Darstellung den Asterisk (*) gesetzt. 

Als Herausgeber danken wir in erster Linie den 45 Autorinnen* dieses Ban-
des, die trotz der besonders herausfordernden Umstände des Jahres 2020 die Auf- 
gabe übernommen haben, das Panorama transdisziplinärer Didaktik anhand 
eines Schlüsselbegriffs der Debatte aufzufächern und zu analysieren. Die Offen-
heit, mit der sich die Autoren* dem ungewöhnlichen Konzept, dem engen Zeit-
plan und den besonderen Anforderungen des Double-Blind-Reviewverfahrens 
gestellt haben, war alles andere als eine Selbstverständlichkeit. 

Zahlreiche weitere Expertinnen* haben zu diesem Projekt durch fachliche 
und kollegiale Beratung beigetragen. Wir danken insbesondere den wissen-
schaftlichen Gutachtern*, die im Rahmen des Double-Blind-Reviewverfahren 
die Qualitätssicherung unterstützt haben. Den Mitarbeiterinnen* des transcript 
Verlags gilt unser Dank für die engagierte Umsetzung dieses Handbuchs und 
für die offene und stets geduldige Auseinandersetzung mit so manchen Sonder- 
wünschen, mit denen unser Band eigene, unkonventionelle Wege geht. Shanna 
Duscha danken wir für die Unterstützung der grafischen Umsetzung. 

Das Publikationsprojekt wurde im Rahmen des Berliner Exzellenzverbundes 
aus Freier Universität Berlin, Humboldt-Universität zu Berlin, Technischer Uni-
versität Berlin und Charité-Universitätsmedizin gefördert und aus Mitteln der 
Exzellenzstrategie des Bundes und der Länder finanziert. Wir danken Veronique 
Riedel und ihrem Team an der TU Berlin für die vielfältigen Ratschläge und für 
die Koordinierung und Sicherung der Finanzierung. 

Unser mit Abstand größter Dank gilt indes Johanna Schabert, die als Mitglied 
des Herausgeberteams* in der unverwechselbaren Verbindung aus Humor, Aus-
dauer, Begeisterung und akribischer Sorgfalt die administrative Steuerung des 
Publikationsprojektes übernommen hat und durch Lektorat und Hintergrund- 
recherche in besonderer Weise dazu beitrug, dass unser Projekt nach nur zwölf 
Monaten seinen Abschluss fand. »Unmöglich« stand nicht in ihrem Wörterbuch. 

Berlin & Hamburg, im Frühjahr 2021		       Thorsten Philipp & Tobias Schmohl 
		       Tobias Schmohl & Thorsten Philipp





Transdisziplinäre Didaktik 
Eine Einführung

Thorsten Philipp und Tobias Schmohl 
Tobias Schmohl und Thorsten Philipp

»We can’t return to normal because the normal we had was precisely the problem« 
stand in Berlin-Friedrichshain unlängst auf eine Mauer geschrieben. Die krisen-
durchwirkte Situation des Jahres 2020 provozierte in vielfältiger Hinsicht die in-
szenierte Sehnsucht nach Normalität und eilfertige Diagnosen auf das angeblich 
»neue Normal«. Aber die Arbeit des Street-Art-Künstlers Señor Schnu auf der Urban 
Spree Artist Wall schien uns in ihrer anspielungsreichen Vielfalt zugleich als kri-
tischer Ref lex aktueller wissenschaftstheoretischer Debatten im Zuge der post- 
normal Science lesbar (Funtowicz und Ravetz 1993, 2020). Es sind nicht nur politi-
sche und soziale Abläufe, die vom Krisenmodus erfasst sind. Die fiebrige Unsicher-
heit betrif ft ebenso sehr das Selbstverständnis der Wissenschaft, die Universitä-
ten als ihre Träger und die Formen didaktischer Praxisbewältigung. Dominierten 
in früheren Jahren hochschulpolitische Reformen wie »Bologna« die Debatte um 
die Auswirkungen auf Studienalltag und akademische Lebenswelt, sind es längst 
die Megatrends – Klimawandel, Migration, Umweltkonf likte, Urban Turn – und 
ihre begleitenden Protestbewegungen, die der Wissenschaft, ihren Institutionen 
und ihrer Didaktik eine umfassende Ref lexion ihrer gesellschaftlichen Verant-
wortung, ihrer Selbstdefinition und ihres Methodenrepertoires abverlangen. Es 
sind zudem die erstarkten Stimmen unverhüllter Wissenschaftsskepsis, die in 
Antwort auf komplexe Gefahren wie Ressourcenverlust und Pandemien der Un-
sicherheit Ausdruck geben und sie zugleich verstärken. 

Das Spezifikum der Hochschulbildung, deren aktueller Wandel in den Bei- 
trägen dieses Bandes nachgezeichnet wird, besteht gegenüber anderen Bildungs-
formen aber gerade in ihrer Verschränkung zur Wissenschaft: Lerngegenstände 
und Vermittlungsarten richten sich in der akademischen Bildung an der For-
schung aus und orientieren sich am aktuellen Stand der wissenschaftlichen Dis-
kussion. Unter post-normalen Bedingungen der Digitalität, Medialisierung und der 
Neuorganisation disziplinärer Strukturen unterliegt auch Wissenschaft einem 
grundlegenden Transformationsprozess: Kanonisierte Wissensordnungen wei-
chen kontextualisierten und gesellschaftlich durchdrungenen Ordnungsformen 
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des Wissens, und mit der »New Production of Knowledge« (Gibbons et al. 1994) 
gehen neue Formen der Wissenschaft und der Hochschulbildung einher. Dieses 
Handbuch ist daher ein offener Versuch der Grundlegung für eine Hochschulbil-
dung, die transdisziplinäre Wissenschaft zum Anlass für eine post-normale Lehre 
nimmt und die ihr didaktisches Handeln tatsächlich auf ein post-normales Ler-
nen und Leben ausrichtet. Wie aber umgehen mit der neuen Unübersichtlichkeit? 
Unter welchen Bedingungen lässt sich aus der Vielfalt der Ansätze Orientierung 
gewinnen? »Der Ordnungen sind viel. Doch: wer ordnet?« (Brecht 1967: 40). 

Für die variantenreichen Ausprägungen des nicht-kategorialen Hochschul- 
lernens unter post-normalen Bedingungen sowie die Rahmung und Begleitung 
dieses Lernens durch die Hochschullehre steht das Konzept einer transdiszipli-
nären Didaktik. Ihren Anlass bilden anspruchsvolle Fragestellungen und schwer 
durchschaubare Problemzusammenhänge, die über den Geltungsbereich etab-
lierter Disziplinen hinausreichen und deren Lösung gesellschaftlich relevant ist. 
Bei der wissenschaftlichen Suche nach Antworten auf transdisziplinäre Frage-
stellungen werden Methoden und Theorien rekonfiguriert. Im Zuge transdiszi-
plinärer didaktischer Arbeit wird die Art und Weise, in der ein solches Problem 
adressiert wird, im dialogischen Austausch wissenschaftlicher wie lebenswelt-
licher Kenntnisse kooperativ definiert (Pohl und Hirsch Hadorn 2007). Es geht 
nicht einfach darum, gesellschaftliche Akteure* unidirektional in die Forschung 
einzubeziehen, sondern um ein grundlegend gewandeltes Verständnis von Wis-
senschaft, deren Wissensströme multidirektional im permanenten Fluss zwischen 
Gesellschaftsmitgliedern verlaufen. So bilden wissenschaftliches Wissen, Er-
fahrungswissen, domänenspezifisches Wissen und situiertes Wissen Erkennt-
nisquellen eigener Art, die im Rahmen transdisziplinärer Zusammenarbeit in 
partizipativer, offener und kritischer Weise genutzt werden (Renn 2019: VI). 
Transdisziplinarität mündet so in eine kritische Auseinandersetzung nicht nur 
mit fachlichen Zuschreibungen, sondern auch zur Frage nach ihrem Systembezug 
mit zivilgesellschaftlichen, wirtschaftlichen und politischen Handlungsfeldern  
(‣Schwan). Ihre Formen der Kooperation und die spezifischen Suchbewegungen 
abseits etablierter kategorialer Ordnungen liefern das Resonanzpotenzial einer 
Hochschulbildung, die sich zusehends vom Leitparadigma der Disziplin emanzi-
piert (‣Stichweh). 

Idee und Begriff der Disziplin bergen unweigerlich die Frage nach der in-
neren Ordnung der Wissenschaft. Der Didaktikbegriff führt dieses Problem 
fort, indem er deren Konsequenzen für die Wissensarbeit im Bildungskontext 
aufwirft: Über welche Wege und in welchen Formen wird neues Wissen gene-
riert, verarbeitet und vermittelt? Wie gestaltet sich seine Rezeption, und welche 
Strukturen unterstützen die Lernprozesse, die dabei in Gang gesetzt werden? 
Die einzelnen Fachrichtungen der Wissenschaftsforschung haben auf die Diszi-
plinenproblematik kontroverse, teils widerstrebende und ihrer jeweiligen Diszi-
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plinarität entsprechende Antworten gegeben (‣Rödder), indem sie etwa auf die 
historische Genese, die Reputationsordnung oder ähnliche Parameter Bezug 
nahmen. Ein vierdimensionaler Begriffsvorschlag sieht Disziplinen (1) in sozialer 
Hinsicht als Gemeinschaften von Spezialistinnen*, (2) in sachlicher Hinsicht als 
Zusammenhänge von Begriffen, Theorien und Methoden, die (3) in zeitlicher 
Hinsicht durch Forschung bestätigt, modifiziert oder verworfen werden, 
und (4) in kommunikativer Hinsicht als Zusammenhänge von Publikationen, 
die durch Zitationen aneinander anschließen. Allerdings geben auch die 
traditionell zuständigen, kanonisierten Fachrichtungen wie Erziehungs- und 
Bildungswissenschaften keine spezifischen Antworten. Ein solcher Diskurs 
würde voraussetzen, dass über die Zielvorstellungen allgemeiner Didaktik Klarheit 
bestünde. Hier stellt sich nicht nur die Frage ihrer Definition und ihrer Fähigkeit 
zur Neuausrichtung angesichts auf kommender Kritik, sondern auch die ihres 
Verhältnisses zur Hochschuldidaktik (‣Porsch).

Die häufig geübte Rede von wissenschaftlichen Zuständigkeiten und kano-
nisierten Ordnungsformen gibt vor, es handle sich um invariante Einheiten, die 
der Operationsweise von Disziplinen normativ zugrunde lägen. Als Denkfigu-
ren stehen derartige Zuschreibungen in diametraler Opposition zu den trans-
disziplinären Umbruchvorgängen der Hochschulbildung. Sie unterliegen einem 
paradoxalen Verhältnis institutionalisierter Fächerdifferenzierung und zugleich 
einer wachsenden Notwendigkeit fachgebietsübergreifender Zusammenarbeit: 
Reichten zu Beginn der frühen Neuzeit mit den Septem Artes liberales noch sieben 
Kategorien aus, um das vorhandene Wissen und seine Lehre zu ordnen, ist die 
Gegenwart geprägt durch eine kaum mehr überschaubare Ausdifferenzierung 
von Wissenschaftsfeldern. Weiterhin verzweigen sich akademische Erkenntnis-
domänen stets feiner, detail- und beziehungsreicher (vgl. Müller-Benedict 2014). 
Neue, zunehmend spezialisierte Wissensgebiete entstehen, denen institutionelle 
Strukturen wie Forschungszentren und Studienprogramme folgen und die sich 
schließlich als eigenständige Fachrichtungen sedimentieren. Sie etablieren sich 
dann im Wissenschaftssystem – in Lehre und Forschung – als Disziplinen im Sin-
ne beobachtungsleitender Ordnungseinheiten. 

So unterschiedlich die Entwicklungslinien der spezialisierten Wissensgebiete 
auch sind: In der Praxis wirken sie auf komplexe Weise zusammen. Interdiszipli-
narität birgt zwar das Bekenntnis zur Disziplin und zu vorgelagerten Ordnungs-
kategorien, verlangt aber doch die Anerkennung ihrer inhärenten Aporien und 
die Bereitschaft, aus einer fachlichen Expertise heraus die Grenzen der Disziplin 
zu erkennen, zu überschreiten und im offenen Raum zwischen den Einzelwissen-
schaften neue Formen der Wissensproduktion zu erproben (‣Philipp). Neben der 
Differenzierung der Fächer und den Anforderungen an inklusive Problemsichten 
zeichnet sich eine seit der Jahrtausendwende rasant zunehmende Tendenz dazu 
ab, wissenschaftliches Wissen auch gänzlich außerhalb der Grenzen etablierter 
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Fachrichtungen aufzubauen, zu diskutieren und didaktisch zu vermitteln. Die 
ursprünglich multidisziplinär erarbeiteten wissenschaftlichen Ergebnisse ent-
wickeln sich zu vielschichtigen und vielverzweigten disziplinären Vernetzungen, 
die Wissenstransfer und -integration erfordern und zunehmend nach »Lösungen 
[verlangen], die auf einer breiteren Beteiligung von öffentlichem und von pri-
vatem Expertenwissen auf bauen« (Nowotny 2000: 78). Im Ergebnis kommt es 
zu neuen Wissensordnungen und didaktischen Organisationsformen, die über 
die gängigen Fachlogiken hinausreichen. Die Gestaltung und Neubewertung 
dieser Wissensordnungen steht im Mittelpunkt, wenn von Transdisziplinarität 
(‣Vilsmaier) die Rede ist. 

Damit fügt sich dieses Handbuch in einen Suchprozess, der nicht erst heu-
te für die »Transdisziplinaritätsgeneration« (Brand et al. 2004: 6), sondern schon 
im Zuge der Infragestellung moderner Lebens- und Erkenntniswelten an Fahrt 
gewann. Für Deleuze und Guattari, die sich grundlegend an der kategorialen 
Erfassung der Welt störten und die Legitimität linearer und dichotomer Muster 
negierten, war es die gedankliche Figur des Baumes, die den Zugang zur Welt 
versperrte. Der Baum als »Pfahlwurzel, mit seiner Achse und den Blättern drum-
herum« (Deleuze und Guattari 1976: 8) – ein Organisationsmodell aus Stamm und 
Nebenzweigen, aus tragender Ordnung und Ableitungen, aus dichotomen, klar 
strukturierten Kategorien und nachgeordneten hierarchischen Verästelungen 

– schien als Denkfigur und als epistemisches Modell angesichts zunehmender 
Fragmentarisierung, Hybridisierung und Flüchtigkeit problematisch geworden: 
»Wir sind des Baumes müde. Wir dürfen nicht mehr an die Bäume glauben, an 
große und kleine Wurzeln, wir haben genug darunter gelitten. Die ganze Baum-
kultur ist auf ihnen errichtet, von der Biologie bis zur Linguistik« (ebd.: 26). An 
die Stelle des Baumes tritt die »büschelige Wurzel«, das System der kleinen, ver-
zweigten, ineinandergewirkten Gef lechte, deren unauffällige Knotenpunkte 
nicht-hierarchisch nebeneinanderliegen und keiner kategorialen oder binären 
Ordnung unterworfen sind: »Nur unterirdische Sprößlinge und Luftwurzeln, 
Wildwuchs und das Rhizom sind schön, politisch und verlieben sich. Amsterdam: 
Stadt ohne Wurzeln, Rhizom-Stadt der Stengelkanäle, wo sich in einer Handels-
kriegsmaschine Nützlichkeit mit größtem Wahnsinn verbindet« (ebd.). 

Das Denken in kleinen Gef lechten und das utopische Idealbild der rhizoma-
tisch empfundenen Stadt Amsterdam, deren stilisierter Grachtenplan den Um-
schlag dieses Handbuchs prägt, haben weitreichende Auswirkungen. Wissen-
schaft erscheint in dieser Perspektive nicht als hierarchisches, dichotomes oder 
baumartiges Ordnungssystem, das Privilegien, Macht und Status ebenso verteilt 
wie stabilisiert, sondern als ein kooperativ-egalitäres, netzwerkförmig struktu-
riertes Geschehen, in dessen Rahmen plurale Wissensressourcen, Bildungsge-
schichten und Erkenntnispotenziale emphatisch bejaht werden. Transdiszipli-
narität ist damit gerade nicht die unidirektionale Integration »nicht-disziplinärer«, 



Transdisziplinäre Didaktik ‒ Eine Einführung 17

»nicht-wissenschaftlicher« oder »nicht-verwissenschaftlichter« Wissensressourcen 
in den Forschungsprozess. Begriffe der Negation, bei denen es vor allem darum 
geht, Eignungscharakter abzusprechen, sind für diesen Diskurs ebenso ungeeignet 
wie problematisch. Vielmehr geht es um Forschungsallianzen verschiedenartiger, 
aber gleichwertiger Akteurinnen* und um die Überwindung der Gräben zwischen 
universitärer und außeruniversitärer Welt. Kombination und Partizipation erset-
zen Distanz und Abgrenzung – und die Strukturen des Wissens öffnen sich. Of-
fenheit, Projektcharakter (‣Wildt), Paradoxie (‣Düllo) und Experiment (‣West) sind 
die bestimmenden Syntagmen der Veränderung.

Mit dem Postulat der Transdisziplinarität ist ein Wissenschaftssystem auf-
gerufen, das im Modus 2 operiert (‣Langemeyer). Die Unterscheidung zweier 
Modi der Wissenserzeugung entfachte in den 1990er Jahren eine internationale 
Diskussion, die ihr Augenmerk auf Wissen und Wissenschaft in Anwendungs-
kontexten der modernen Gesellschaft legte. Mit der Modus-2-Gesellschaft 
(Gläser 2001) erodierte auch die institutionell geschützte Sphäre von Forschung 
und Lehre, wie sie sich an Universitäten und Hochschulen als Modus 1 etabliert 
hatte. In der Modus-2-Wissenschaft (Nowotny et al. 2014) wird Wissen zur kon-
kreten problembezogenen Lösung gesellschaftlicher Herausforderungen nutzbar 
gemacht — häufig in forschender Zusammenarbeit mit Partnern* außerhalb der 
institutionellen Grenzen wissenschaftlicher Einrichtungen oder in Interaktion 
mit angrenzenden Handlungssystemen. Damit bildet sich zunehmend auch eine 
»heteronome« (Nowotny 2000: 68 f.) Didaktik der Hochschulbildung im Modus 2 
heraus. Sie weist gleichermaßen wissenschaftliche wie »wissenschaftssystem-
fremde« (Schaller 2011: 40) Momente und Praktiken auf, und sie geht mit offe-
neren Strukturen sowie unbeständigeren Interaktionsformen akademischer For-
schung und Bildung einher. 

Transdisziplinäre Forschung birgt damit zwangsläufig die Frage nach den 
Möglichkeiten, Zielen, Methoden, Potenzialen und Grenzen ihrer Theoriebildung. 
Hier geht es auch darum, Theorien als Formen der Theoriebildung didaktisch zu 
vermitteln und Kompetenzen für das Rezipieren und Entwickeln von Theorien zu 
erwerben (‣Krainer). Um Transdisziplinarität in Lehre und Forschung nicht dem 

– ansonsten berechtigten – Vorwurf einer Trivialisierung ihres eigenen Hand-
lungsfeldes auszusetzen, kommt es zugleich auf die Stärkung wissenschaf tstheo-
retischer Ref lexion an (‣Schmohl). Als Theorie und Meta-Konzept eröffnet etwa 
das Postulat der integrativen Forschung eine Perspektive auf Ansätze, die nach 
Wissensintegration streben. Durch den Fokus auf die niemals abzuschließenden 
Integrationsprozesse fällt der Blick auf die kreativen Potenziale von Konf likten 
und Widersprüchen. Im Zielf luchtpunkt steht gerade nicht der Konsens oder die 
finale Integration, sondern die produktive Spannung, die sich aus wechselseiti-
gen (und stets partiellen) Bezugnahmen unterschiedlichen Wissens und diver-
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gierender Werte ergibt: Innovation durch forcierte Anregung (‣Schikowitz und 
Maasen).

Besonderes Potenzial zeigt sich auch in der gestaltungsorientierten Lehrfor-
schung, einer methodologischen Konzeption in den Bildungswissenschaften, die 
die Entwicklung innovativer Lehrkonzepte mit der Gewinnung wissenschaft- 
licher Erkenntnisse verbindet (‣Euler). Sie entstand als Antwort auf die Kritik 
an der mangelnden praktischen Anwendung von Befunden aus der empirisch- 
analytischen Lehr-Lernforschung: Ausgangspunkt ist jeweils ein konkretes Bil-
dungsziel, zu dessen Erreichung noch keine Lehrkonzepte vorliegen, sodass 
didaktisches Neuland zu erschließen ist. Bereits diese frühen Entwicklungslinien 
einer transdisziplinären Didaktik im akademischen Feld setzten tiefgreifende 
Umbruchvorgänge in Gang, die sich symptomatisch am Wandel historisch ge-
wachsener didaktischer Veranstaltungs- und Ordnungsformen aufzeigen lassen. 
So können etwa Hochschul-Seminare unter Bedingungen transdisziplinärer Di-
daktik nicht mehr sinnvoll unter Rückgriff auf die humanistischen Leitkonzepte 
gedacht werden, die für ihre Gestaltung seit dem 17. Jahrhundert prägend waren 
(‣Schmohl).

Welche Bedeutung und welches Potenzial aber hat die Emanzipation vom 
Konventionellen, Etablierten für die Art und Weise, wie wir Bildung denken 
und organisieren? In den aktuellen Praktiken der Hochschullehre deuten Phä-
nomene wie Service  Learning (‣Backhaus-Maul und Jahr) und Citizen Science 
(‣Jaeger-Erben) die Stärke der Verschiebungen an: Lernen findet zunehmend si-
tuiert statt, ist eingebettet in konkrete Erfahrungskontexte (‣Schmohl), die ver-
mehrt auch außerhalb der institutionellen Grenzen der Universität liegen: in Real-
laboren (‣Parodi und Steglich), FabLabs, Offenen Werkstätten und Maker-Kulturen 
(‣Brandenburger und Voigt), in informellen, medialisierten und hybriden Lern-
räumen (‣Moser und Lewalter). Gerade ihre digitale Weiterführung im Rah-
men der Openness-Bewegung stellt sich als ein innovatives Praxisfeld trans-
disziplinärer Didaktik dar (‣Schäffer). Sie eröffnet rasant wachsende und sich 
dynamisch weiterentwickelnde Bestände an Bildungsmaterialien, Konzepten und 
didaktischen Instrumenten zur freien Nutzung, Bearbeitung, Weiterverbreitung. 
Resonanz für das akademische Feld entsteht, wenn diese Ressourcen als Formen 
des Lehrens und Lernens für die Forschung impulsgebend werden. 

Die Refiguration von Wissensstrukturen jenseits der Disziplin ist zugleich 
Anzeichen der Überforderung etablierter Denkmuster im gesellschaftlichen 
Rahmen. Die großen Problemlagen der Gegenwart, aus denen sich Prophetie 
und Prognostik einer »Zukunft als Katastrophe« speisen (Horn 2014), sind in 
der Undurchsichtigkeit ihrer Verkettungen von keiner Einzelwissenschaft al-
lein mehr sinnvoll zu bearbeiten. Sie erfordern sowohl eine Neujustierung des 
Verhältnisses von Wissenschaft und Gesellschaft wie auch einen grundlegend 
transformativen Impetus von Wissenschaft, bei der Veränderungsprozesse nicht 
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nur beobachtet und analysiert, sondern selbst initiiert und mitgestaltet werden 
(‣Singer-Brodowski, Holst und Goller). Im Horizont globaler Entwicklungen 
führt die Suche nach transformativen und transdisziplinären Potenzialen unmit-
telbar in das Arbeitsgebiet einer Bildung für nachhaltige Entwicklung — und damit 
zur Frage, wie sich Gegenwart aus einer kritischen Auseinandersetzung mit viel-
schichtigen Zukunftsfragen heraus gestalten lässt. Mit ihrem Fokus auf emanzi-
patorisches Lernen, den Erwerb nachhaltigkeitsorientierter Schlüsselkompeten-
zen und der Qualitätsentwicklung in Bildungsinstitutionen eröffnet Bildung für 
nachhaltige Entwicklung auch im akademischen Kontext didaktisches Innova-
tionspotenzial (‣Barth).

Die Frage der gesellschaftlichen Verantwortung und der Responsibili- 
sierungstechniken bildet auch einen entscheidenden Treiber in der Auseinander-
setzung um die Dritte Mission (Third Mission), die den Universitäten und Hoch-
schulen zusätzlich zu ihren historisch gewachsenen Kernmissionen Forschung 
und Lehre zugeschrieben wird. Angesichts der Wucht, mit der in der Hochschul-
bildung gesellschaftliche Herausforderungen auf etablierte Lehr- und Lernstruk-
turen treffen, wächst die Erwartung, dass Hochschulen die Erkenntnisse aus 
Forschung und Lehre vermehrt gesellschaftlich nutzbar machen und Aktivitäten 
entwickeln, die über ihre traditionellen Handlungsfelder hinausgehen (‣Graf, 
Schober, Jordan und Spiel). Doch die zunehmend gängige Forderung, Wissen-
schaft möge substanzielle Beiträge zur Lösung gesellschaftlicher Probleme leis-
ten und über ihre sozialen Wirkungen Rechenschaft ablegen, lenkt auf die heikle 
Frage hin, wie Wirkung und gesellschaf tliche Wirksamkeit transdisziplinärer For-
schung systematisiert, geplant, erzielt und evaluiert werden können (‣Nagy und 
Schäfer).

Die definitorische Prägung der Begriff lichkeiten, die dabei verwendet wer-
den, ist letzten Endes eine Machtfrage. Gerade vor diesem Hintergrund versteht 
sich unser Handbuch als Beitrag zur Institutionalisierung des Wandels (‣Ahrend 
und Podann), zur Erneuerung akademischer Curricula (‣Jenert) und zur Auswei-
tung der Teilnehmer* der Debatte entlang partizipativer Kultur (‣Ukowitz). Hier 
gewinnen auch die Versuche der Zusammenarbeit zwischen Kunst und Wissen-
schaft in Forschung und Lehre an Popularität. Zunehmend wirken Vertreterin-
nen* künstlerischer Fächer in wissenschaftliche Forschungsprojekte hinein, und 
umgekehrt halten Erkenntnisse aus Wissenschaft und Technik Einzug in die 
künstlerische Arbeit. Die Vorstellungen, wie eine gewinnbringende Didaktik 
einer solchen kooperativen Auseinandersetzung im Spannungsfeld von Kunst 
und Wissenschaft aussehen kann, bleiben allerdings oftmals vage und uneinheit-
lich (‣Horstmann). 

Solche und ähnliche Formen des Wandels bergen damit eine ganze Reihe von 
kommunikativen Aufgaben, denen dieses Handbuch besondere Aufmerksamkeit 
zuwendet. Wer nicht sprachfähig ist, wird zwangsläufig vom Geschehen ausge-
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schlossen bleiben, so sehr sich alle Beteiligten auch um Partizipationschancen 
bemühen. »Die Frage ist nur, wer der Stärkere ist – weiter nichts«, entgegnet der 
besserwisserische Humpty Dumpty der verwunderten Alice auf die Frage, »ob 
man Wörter einfach so etwas anderes heißen lassen kann« (Carroll 1974: 88). Man 
kann, und wir erleben es jeden Tag. Vor dieser Ausgangslage berührt auch Wis-
senschaf tskommunikation den Kern unserer Debatte um innovative Didaktik, denn 
die Vermittlung wissenschaftlichen Wissens ist eben nicht Aufgabe allein der 
Hochschullehre. Hier ringen Experten* aus unterschiedlichen Berufen um Inhal-
te und Deutungshoheit, und die Verantwortung, die sich hier auftut, ist implizit 
in jedem Studiengeschehen angelegt (‣Kiprijanov).

Die Kommunikation von Wissen ist in diesem Kontext aber nicht nur eine 
Zielgröße didaktischer Innovation in modernen Bildungs- und Wissensgesell-
schaften, sie wird auch zu einem politischen Zukunftsversprechen. Bei allem be-
gleitenden Furor bleibt das zentrale Postulat des Wissenstransfers selbst jedoch oft 
unscharf. Einerseits kann es die Weitergabe wissenschaftlicher Erkenntnisse an 
die Praxis bezeichnen. Es kann sich aber auch jenseits der disziplinären Grenzen 
des Wissenschaftssystems abspielen und den Modus der Wissenserzeugung be-
treffen. Radikaler gedacht kann der Transferbegriff auch ref lexiv aufgefasst wer-
den und Wissensproduktion im Modus des Austauschs zwischen Wissenschaft 
und Gesellschaft beschreiben (‣Ruser). An dieser Schnittstelle operieren auch 
die vielfältigen internationalen wissenschaftlichen Transfer- und Austausch- 
aktivitäten unter einer gemeinsamen Zielsetzung: multilaterale Interessen durch 
wissenschaftliche Kooperation und Interessen durch die Pf lege internationaler 
Beziehungen durchzusetzen. Diese Aushandlungsprozesse, die unter dem Begriff 
Science Diplomacy zusammengefasst werden, funktionieren transdisziplinär, weil 
sie die Vielfalt gesellschaftlicher Wissensressourcen mit der Expertise etablier-
ter Forschungsinstitutionen verbinden und im Dialog aus Wissenschaftlerinnen* 
und Stakeholdern* aus Politik, Wirtschaft und organisierter Zivilgesellschaft di-
daktisch wie kommunikativ bearbeiten (‣Rößler). 

Wenn transdisziplinäre Didaktik weniger eine genau definierte Methode, 
sondern eher eine wissenschaftliche Grundhaltung bezeichnet, die Dynamik vor 
Struktur, Partizipation vor Hierarchie und Dispersion vor Zentrierung setzt, hat 
dies auch organisationale Folgen. Transdisziplinarität heißt dann zugleich Ab-
grenzung von etablierten Denkschulen und -strömungen, kritische Distanz zu 
Autoritäten und grundsätzliche Anerkennung des Gleichheitsgrundsatzes. Als 
gegenhierarchisch kann unser Buch vor diesem Hintergrund auch dadurch ver-
standen werden, dass es Lehre und Forschung in derselben Wertigkeit anerkennt –  
was im Kontext gegenwärtiger Institutionalisierungen besonders herausfordernd 
erscheint. Karrierebildend für Nachwuchskräfte an Hochschulen wirkt auf dem 
akademischen Weg bislang vor allem die Forschungs-, aber weniger die Lehrleis-
tung. Kritik an der Hierarchie ist auch in berufspraktischen Kontexten überall 
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dort zu beobachten, wo Formen einer anspruchsvollen Zusammenarbeit statt-
finden, die nicht auf gängige Fachrichtungen, etablierte Zuständigkeitsbereiche 
oder definierte Kompetenzfelder zurückgreifen. Komplementär zur Transdiszi-
plinarität entsteht vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen ein neues Konzept 
transprofessioneller Teamarbeit, aus dem sich wiederum neue didaktische An-
schlussmöglichkeiten ergeben (‣Schmitz und Schmohl). 

Transdisziplinäre Didaktik ist allerdings keine Reform zur Effizienzerhöhung 
im Dienst des Arbeitsmarktes, sondern an erster Stelle Empowerment als konf likt-
hafter Prozess der Umverteilung von Macht, des Zugewinns an Partizipations-
möglichkeiten, Entscheidungs- und Gestaltungsfähigkeit (Herriger 2014: 14). Wie 
wäre es, wenn Praktika in Zukunft zu allererst den didaktischen Zielen Studieren-
der und nicht der erwerbswirtschaftlichen Logik des Marktes folgten (‣Weyland 
und Terhart)? Was wäre, wenn duale Bildungsformen weniger von der Diagnose des 
Fachkräftemangels, als vielmehr vom Postulat einer Bildung als »Zweck in sich 
selbst« angetrieben würden und durch ihr transdisziplinäres Potenzial eine Posi-
tion der Stärke fänden, in der sie Impulsgeber internationaler wissenschaftlicher 
Innovation werden (‣Johannsen und Philipp)? Und wie sähe die Bildungsland-
schaft aus, wenn sich universitäre Wissenschaftlerinnen* und Praxisexpertinnen* 
ohne hierarchische Stufung begegnen könnten und die Anerkennung des Citoyen* 
als Akteur* des wissenschaftlichen Geschehens vorausgesetzt wäre? Insofern ist 
dieses Handbuch gleichermaßen wissenschaftliche Ref lexion wie Ausdruck der 
Parteinahme zugunsten eines Wissenschaftsverständnisses, das Kooperation 
und Schutz der Vielfalt in den Mittelpunkt stellt. 

Mit unserem Panorama der Begriffe und Begriffsverständnisse plädieren wir 
dafür, das Konzept des Modus 2, das für Wissenschaft und Gesellschaft über wei-
te Strecken längst etabliert ist, auch auf die Bildung anzuwenden und insbeson-
dere in der Gestaltung von Lernräumen auf eine transdisziplinäre Didaktik zu 
öffnen. Nehmen wir diese Forderung ernst, ergeben sich akute Konsequenzen für 
die Hochschulbildung, die wiederum auf Wissenschaftssystem und außer-wis-
senschaftliche Kooperationen zurückwirken. Auch hier gilt: »Das Buch limitiert 
die Welt […] mit seinen eigenen Verfahrensweisen« (Deleuze und Guattari 1976: 
8). Die Beiträge dieses Handbuchs zeigen, dass die Institution Hochschule ein Ort 
sein muss, der neben der fachwissenschaftlichen wie fächerübergreifenden Aus-
bildung und noch lange vor der Arbeitsmarktvorbereitung in besonderer Weise 
die Förderung einer individuellen Persönlichkeitsentwicklung all derer zum Ziel 
hat, die sich in ihren institutionellen und organisationalen Rahmen begeben. Das 
Versprechen integraler Bildung gilt allen. Die Hochschule ist kein neutraler Bo-
den, sondern eine Arena der konf likthaften Auseinandersetzung. Sofern sie die 
rhizomatische Vielheit der Wissensressourcen anerkennt, ist sie agonistischer 
Austragungsort (vgl. Mouffe 2014) der vielgestaltigen und facettenreichen Koope-
rationsformen, die unsere Gesellschaft in Antwort auf die großen Problemlagen 
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der Gegenwart bereithält. Unser Handbuch ist der Versuch, diesem Schauplatz 
einen semantischen Boden zu bereiten. 
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Allgemeine Didaktik

Raphaela Porsch

Definition

Die Allgemeine Didaktik stellt eine Disziplin innerhalb der Erziehungswissen-
schaft dar, die sich entsprechend der Wortherkunft aus dem Altgriechischen 
διδασκαλία (didaskalía) wissenschaftlich mit der Tätigkeit des »Lehrens« (oder 
anders: des »Andere-lernen-Machens«) beschäftigt. Sie befasst sich mit Fragen 
»des Lehrens und Lernens auf allen Stufen des Bildungssystems und in allen in-
haltlichen Lernbereichen« (Terhart 2019a: 152). Der Begriffsteil allgemein bezieht 
sich auf die Vorstellung, dass es eine Wissenschaf t des Lehrens für alle darstellt – für 
alle Altersstufen, in verschiedenen pädagogischen Einrichtungen, für alle Fächer 
und Disziplinen. Diese Definition lässt erwarten, dass die Allgemeine Didaktik 
das Potenzial einer Bezugswissenschaft für andere Disziplinen innehat, die sich 
mit dem Lehren und Lernen in verschiedenen Institutionen (darunter Hochschul-
didaktik, Grundschuldidaktik) und Fächern (etwa Fremdsprachen- oder Biologie- 
didaktik) auseinandersetzen. Den Anspruch der Allgemeinheit und die Anwen-
dung ihrer Theorien und Modelle auf unterschiedliche pädagogische Handlungs-
felder erfüllt die Allgemeine Didaktik nicht. Tatsächlich blieb der thematische 
Fokus in der Vergangenheit auf den schulischen Kontext begrenzt, und Inhalte 
wurden vornehmlich in der Lehrerinnenbildung* genutzt. Die Allgemeine Didak-
tik wird häufig der Schulpädagogik zugeordnet (vgl. Terhart 2019b: 409). Der Blick 
auf Theorien und Modelle der Allgemeinen Didaktik zeigt ferner, dass es zentral 
um die (normative) Beschreibung von Unterricht geht, insbesondere um die Pla-
nung und um Fragen der Inhaltsauswahl, der Gestaltung und Ref lexion von Lehr- 
und Lernprozessen. 

Diese kurze Zusammenfassung deutet – neben der Eingrenzung auf Gegen-
stand und Anwendungsbereich – bereits das sogenannte Empirieproblem an (vgl. 
Rucker 2017: 619). Zusammenhänge oder Annahmen, die im Rahmen zahlreicher 
Theorien formuliert wurden, wurden nicht empirisch überprüft – ein Anspruch, 
der trotz des weiterhin wachsenden Einsatzes empirischer Methoden in der Er-
ziehungswissenschaft umstritten ist (vgl. Dinkelaker et al. 2016). Vor diesem Hin-
tergrund stellt sich die Frage, in welcher Weise die Allgemeine Didaktik wissen-
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schaftlichen Erkenntnisgewinn schafft und welcher Ausrichtung die Disziplin 
folgen muss, um zukunftsfähig zu bleiben.

Problemhintergrund 

Erste Ausgangspunkte der theoretischen Auseinandersetzung mit Lehren und 
Lernen lassen sich bis in die Antike zurückverfolgen (vgl. etwa von Olberg 2016: 
59). Platon beschäftigte sich mit Didaktik, indem er eine Form der Gesprächsfüh-
rung einsetzte, die zu Erkenntnis durch Impulsfragen führen sollte: die Mäeutik. 
Eine stärker praxisorientierte Lehr-Lernmethode wurde von seinem Zeitgenos-
sen Isokrates in seiner von ihm gegründeten Schule angewendet: Nach einer all-
gemeinen theoretischen Einführung und der Nutzung von Beispielen fand eine 
Festigung der Kenntnisse mithilfe von Übungsaufgaben statt (vgl. Kyritsis 2009: 
27). Erst im 17. Jahrhundert allerdings wird Didaktik ein eigenständiges Lehr- und 
Wissenschaftsgebiet (vgl. ebd.: 65). Namhafte Vertreter wie Wolfgang Ratke (auch 
Wolfgangus Ratichius genannt) und Johann Amos Comenius (auch Jan Amos Ko-
mensky genannt) entwickelten eine umfassende Theorie der Didaktik. Insbeson-
dere Comenius‘ Arbeit Didactica magna (2018 [1657]) erlangte weltweit Bekannt-
heit. Zahlreiche seiner didaktischen Prinzipien werden bis heute in Lehrbüchern 
aufgeführt, beispielsweise das Prinzip vom Allgemeinen zum Besonderen oder 
das Anknüpfen an Vorerfahrungen bei Einführung neuer Inhalte. Comenius‘ For-
derung nach Allgemeinbildung, also einer Bildung für alle, war wegweisend und 
wird im 20. Jahrhundert von Wolfgang Klaf ki (1963 [1959]) aufgegriffen. 

Terhart (2002) schlägt die Unterscheidung in vier Theoriefamilien vor: bil-
dungstheoretische, lehrtheoretische, kommunikations- und interaktionstheore-
tische sowie konstruktivistische Ansätze. Die nachfolgende Übersicht folgt den 
bildungstheoretischen Theorien von Klaf ki (basierend auf Porsch 2019). Eine aus-
führliche und umfassende Darstellung allgemeindidaktischer Modelle findet sich 
in den Originalarbeiten und in Lehrbüchern (etwa Porsch 2016, Terhart 2019a).

Das Verständnis von Bildung, die Auswahl für (schulische) Lehr- und Lern-
situationen und der Beitrag von Unterrichtsinhalten zur Entwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen stehen im Mittelpunkt bildungstheoretischer Ansätze. 
Zentrale Theorien sind die von Klaf ki entwickelte bildungstheoretische Didaktik 
und die kritisch-konstruktive Didaktik als deren Weiterentwicklung. Im Rahmen 
der bildungstheoretischen Didaktik versucht Klaf ki (1963 [1959]) zu klären, was 
in der Schule Unterrichtsgegenstand sein sollte. Bis dahin standen sich zwei Bil-
dungstheorien eher ausschließend gegenüber: die materialen und die formalen 
Bildungstheorien. Klaf kis Ansatz der kategorialen Bildung berücksichtigt beide 
Seiten und zielt darauf ab, dass sowohl bestimmtes Wissen und im engeren Sinne 
die Aneignung von normativ festgelegten Inhalten (materiale Bildung) wie auch 
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die Entwicklung von Persönlichkeit und die Aneignung von spezifischen Fähig-
keiten (formale Bildung) bedeutsam sind. 

Für die Unterrichtsplanung und für die Auswahl von Unterrichtsinhalten 
hat die Didaktische Analyse bis heute Bedeutung in der Lehrerbildung*, insbe-
sondere im Vorbereitungsdienst. Lehrkräfte sollen einen für Schülerinnen* an-
gemessenen Bildungsinhalt wählen. Unterstützt wird dieser Prozess durch die 
Beantwortung mehrerer Grundfragen, die sich beziehen auf (1) die Gegenwartsbe-
deutung, die Bedeutung für das gegenwärtige Leben der Schüler*, (2) die Zukunf ts-
bedeutung, die Bedeutung für die Zukunft der Schülerinnen*, (3) die exemplarische 
Bedeutung, also darauf, dass der Inhalt repräsentativ bzw. typisch sein und ein 
allgemeines Problem erschließen helfen soll und (4) die Struktur des Inhalts und die 
Zugänglichkeit, die Darstellungsweise des ausgewählten Inhalts. Im Rahmen der 
kritisch-konstruktiven Didaktik ergänzte Klaf ki 1985 das »Perspektivenschema 
zur Unterrichtsplanung« um zwei weitere Fragen, die sich auf Aspekte der »Er-
weisbarkeit und Überprüf barkeit« von Schülerleistungen* und auf die methodi-
sche Strukturierung von Lehr-Lernprozessen beziehen (Klaf ki 2007 [1985]). Fer-
ner wird der Didaktischen Analyse eine Bedingungsanalyse vorangestellt, die 
eine detaillierte Erfassung individueller und soziokultureller Merkmale der Lern-
gruppe, der Klasse und der Lehrerin* selbst sowie der institutionellen Bedingun-
gen erfordert. In der erneuerten Version seiner Bildungstheorie schlägt Klaf ki 
vor, dass Schule vor dem Hintergrund eines demokratischen Systems die Aufgabe 
habe, die Fähigkeit zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidarität bei 
Schülern* auszubilden. Dazu sollen sie sich im Unterricht mit »epochaltypischen 
Schlüsselproblemen unserer Gegenwart und der vermeintlichen Zukunft« (Klaf ki 
2007 [1985]: 56), etwa mit den Themen »Krieg und Frieden« und »gesellschaftlich 
reproduzierte Ungleichheit« beschäftigen. 

Debatte und Kritik

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Gegenstand »Lehren und 
Lernen« ist weltweit im Rahmen der Lehrerinnenbildung* obligatorisch. Pro-
fessionelles Wissen von Lehrkräften umfasst verschiedene Wissensbereiche, zu 
denen Pädagogisches oder Didaktisches Wissen gehört, im Englischen als Pedago-
gical Content Knowledge (PCK) bezeichnet (vgl. Berry et al. 2016). Bis heute werden 
in Deutschland insbesondere »traditionelle Modelle« (vgl. Terhart 2019a: 152) der 
Allgemeinen Didaktik wie die Bildungstheoretische Didaktik (Klaf ki 1963 [1959]) 
und die Kritisch-konstruktive Didaktik (Klaf ki 2007 [1985]) gelehrt. Insofern mag 
es verwundern, dass die Allgemeine Didaktik seit der Jahrtausendwende als wis-
senschaftliche Disziplin infrage gestellt wird. Überspitzt wird von einer »Totge-
sagten« (vgl. Rothland 2013: 629, Heursen 2005) gesprochen. Bis heute hält in der 
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Erziehungswissenschaft und insbesondere unter Schulpädagogen* ein Diskurs 
über die Zukunft und Programmatik der Allgemeinen Didaktik an. Da diese De-
batte die Wahrnehmung der Allgemeinen Didaktik innerhalb der Erziehungswis-
senschaft wesentlich beeinf lusst und diese Auseinandersetzung noch kein Ende 
gefunden hat, sollen die Kritikpunkte nachfolgend zusammengefasst werden.

Der schwerwiegendste Vorwurf gegenüber der Allgemeinen Didaktik ist der 
des Stillstands: Stagnation, von Rucker (2017) auch als Theorieproblem bezeichnet, 
beschreibt die Situation, dass kaum mehr neue Theorien vorgelegt werden oder, 
in anderen Worten, kaum wissenschaftlicher Erkenntnisgewinn vollzogen wird. 
Die 2013 im Jahrbuch für Allgemeine Didaktik vorgestellten »neueren Ansätze« 
stellen eine Vielzahl bislang nicht veröffentlichter didaktischer Modelle dar, aller-
dings kommentiert Terhart: »In keinem Fall wird offen für einen Bruch oder völ-
liges Vergessen zugunsten eines absoluten Neuanfangs plädiert oder ein solcher 
radikaler Neuanfang gar durchgeführt« (Terhart 2013: 223). Die Theorien bleiben 
mehrheitlich auf den schulischen Kontext beschränkt. Zudem weisen sie deutli-
che Bezüge zu traditionellen Modellen auf. Mehrheitlich geht es um eine Beschrei-
bung von Unterricht, doch werden die Voraussetzungen des Lehrens und Lernens 
kaum berücksichtigt. Rucker (2017) wertet diese Einengung auf den Unterricht 
ohne den systematischen Einbezug der Bedingungen auch als Ref lexionsproblem 
der Allgemeinen Didaktik. Als Grund der diagnostizierten Stagnation lässt sich 
die zunehmend reduzierte Anzahl an Lehrstühlen der Denomination »Allgemeine 
Didaktik« anführen. Diese Reduktion ging mit dem Aufschwung der empirischen 
Unterrichtsforschung seit den 1970er Jahren einher und offenbarte sich in der 
Umwidmung zahlreicher Lehrstühle.

Ein weiterer Kritikpunkt an der Allgemeinen Didaktik ist das eingangs ge-
nannte Empirieproblem: Die traditionelle Allgemeine Didaktik hat ihre Erkennt-
nisse ohne den Einsatz sozialwissenschaftlicher Methoden hervorgebracht. 
Trautmann (2016: 10 f.) unterscheidet zwei Probleme: zum einen die fehlende An-
schlussfähigkeit an Entwicklungen im wissenschaftlichen Feld, da national und 
international die empirisch forschende Lehr-Lernforschung dominiert. Zum an-
deren sei die Normativität – in engerem Verständnis: die fehlende Wissenschaft-
lichkeit – problematisch, da Aussagen in allgemeindidaktischen Modellen häufig 
ohne empirischen Nachweis getroffen wurden. Vor dem Hintergrund dieser Kri-
tikpunkte stellt sich unweigerlich die Frage, wie wissenschaftlicher Erkenntnis-
gewinn vollzogen wird, wenn nicht mithilfe sozialwissenschaftlicher Methoden. 
Grundsätzlich kann als Aufgabe von Wissenschaft formuliert werden, dass »ra-
tionale, nachvollziehbare Erkenntnisse über Zusammenhänge, Abläufe, Ursachen 
und/oder Gesetzmäßigkeiten der natürlichen, historischen und kulturell/sozial 
geschaffenen Wirklichkeit« bereitgestellt werden sollten (Raithel 2008: 11). Dieses 
Ziel lässt sie nicht allein durch empirische Forschung realisieren. Tatsächlich sind 
die Theorien namhafter Vertreterinnen* der Allgemeinen Didaktik geisteswis-
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senschaftlich begründet: Sowohl das Verstehen und Interpretieren von (oftmals 
historischen) Texten als auch die eigenen Erfahrungen und das subjektive Erleben 
führen zu neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen. 

Eine Wissenschaftstheorie wie der kritische Realismus von Popper (2005) als 
Grundlage sozial- und naturwissenschaftlicher Methoden wird bei Geisteswis-
senschaftlern* Widerspruch erzeugen und vice versa. Die Aufgabe der Wissen-
schaft besteht nach Popper darin, Theorien empirisch zu untersuchen und ihre 
Gültigkeit zu bestätigen oder zu falsifizieren. Wer der Allgemeinen Didaktik 
»Unwissenschaftlichkeit« vorwirft, kritisiert in den meisten Fällen die Wissen-
schaftstheorie, näherhin die Geisteswissenschaft. Die Fokussierung auf eine 
wissenschaftliche Methode bedeute, dass ein Gegenstand nicht umfänglich be-
arbeitet werde, sodass die Kritik eher »Einseitigkeit« als »Unwissenschaftlichkeit« 
lauten müsse. Schließlich stellt sich die Frage, ob die Beschreibung von Lehr- und 
Lernprozessen, wie sie bereits von Comenius vorgenommen wurde, grundsätz-
lich ohne normatives Element auskommt. Zahlreiche Entwürfe pädagogischer 
Konzepte, etwa von Maria Montessori, legen eine Beschreibung vor, deren Aus-
sagen sich empirisch nachweisen lassen oder gar als solche bereits überprüft wur-
den. Sie enthalten aber auch solche, die präskriptiv, teilweise sogar idealistisch 
ausfallen.

Wie begegnet die Allgemeine Didaktik dem Problem der Stagnation, der 
Theoriefrage und dem Vorwurf der Unwissenschaftlichkeit? Einige Vertreterin-
nen* halten an Kerntheorien fest, andere modifizieren didaktische Theorien oder 
stellen neue Theorien vor. In Bezug auf allgemeindidaktische Forschung »treten 
die Protagonisten der Verteidigung einer Allgemeinen Didaktik selbst nicht als 
Initiatoren konkreter allgemeindidaktischer Forschungsprojekte auf« (Rothland 
2013: 637). Da mit Beginn der regelmäßigen Teilnahme an Schulleistungsstudien 
wie PISA oder TIMSS und der Einführung von Innovationen im Bildungswesen 
wie dem inklusiven Unterricht, in Deutschland ein steigendes Interesse an em-
pirischer Schul- und Unterrichtsforschung besteht, findet deutlich häufiger eine 
Umorientierung der (Nachwuchs-)Erziehungswissenschaftler* statt. Zuneh-
mend werden Forschungserkenntnisse zu didaktischen Fragen mit sozialwissen-
schaftlichen Methoden bearbeitet – eine internationale Entwicklung, die jedoch 
in den Augen ihrer Kritiker zu einer Einengung des (geisteswissenschaftlichen) 
Bildungskonzeptes führe, da nicht alles messbar ist, was Bildung als Prozess und 
Ergebnis umfasst (vgl. Larsen 2019). Martin Rothland deutet den »Ansatz einer 
empirischen Forschungsorientierung der Allgemeinen Didaktik selbst als Reak-
tion auf die Diagnose ihres Empiriedefizits« (2018: 373). Kritisch wird zu dieser 
Entwicklung angemerkt, dass die Allgemeine Didaktik dabei ihre Identität zu 
verlieren drohe (vgl. ebd.: 637).

Statt der primären Nutzung empirischer Methoden oder dem Festhalten an 
ausschließlich geisteswissenschaftlichen Methoden soll schließlich eine dritte 
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Variante skizziert werden, mit der die Allgemeine Didaktik zukunftsfähig werden 
kann: Fragestellungen zu Lehren und Lernen werden in verschiedenen pädago-
gischen Handlungsfeldern und mit unterschiedlichen Forschungsmethoden und 

-perspektiven bearbeitet. Eine solche Neuausrichtung der Allgemeinen Didaktik 
wird einerseits das Theorie- und Empirieproblem beheben und kann anderseits 
die Disziplin als Orientierungswissenschaft etablieren. Grenzen entstehen unter 
anderem im Blick auf die notwendigerweise breite Expertise der Wissenschaft-
lerinnen* sowie durch ein mögliches Akzeptanzproblem. Denn neben über- und 
außerfachlichen Problemstellungen werden fachgebundene Fragen auftreten, 
die zunehmend von der Fachdidaktik selbst oder Disziplinen wie der Pädagogi-
schen Psychologie beantwortet werden. Dieser Vorschlag lässt auch die Möglich-
keit interdisziplinärer Zusammenarbeit in Wissenschaft und Lehre erkennen, da 
der Forschungsgegenstand, also allgemeine Lehr-Lernsituationen mit ihren spe-
zifischen Voraussetzungen, unter anderem aus einer fachdidaktischen, psycho-
logischen und soziologischen Perspektive betrachtet werden kann. Noch geklärt 
werden muss das Verhältnis zwischen Theorie und Empirie. Es erscheint vielver-
sprechend, wenn jeder Gegenstand zunächst angemessen theoretisch bearbeitet 
wird, und die empirische Prüfung – sofern möglich – erst im Anschluss erfolgt.

Formen didaktischer Umsetzung

Wie kann Allgemeine Didaktik mit ihren Forschungsschwerpunkten neben der 
Kooperation in der Wissenschaft in Verbindung zu Transdisziplinarität gebracht 
werden? Mittelstraß (2005: 19) sieht Transdisziplinarität als »eine Forschungs- 
und Arbeitsform der Wissenschaft«, um »außerwissenschaftliche Probleme« zu 
lösen. Probleme, die für den Bereich der Allgemeinen Didaktik Geltung haben, 
können aus verschiedensten Bildungseinrichtungen stammen. Ein aktuelles 
Beispiel sind Herausforderungen von Schulen in der Erstellung und Implemen-
tation zukunftsfähiger medienpädagogischer Konzepte (Hasselkuß et al. 2020 
etc.). Lehrer*, Schulleitungen oder Wissenschaftlerinnen* einer Disziplin können 
diese Problemstellung nicht allein bearbeiten. In einer solchen Zusammenarbeit 
verschiedener Disziplinen mit außerwissenschaftlichen Experten* vollzieht sich 
transdisziplinäre Entwicklung im Sinne eines boundary crossings. Sie ermöglicht 
allen Akteurinnen* den Erwerb neuen Wissens und dessen Anwendung auf neue 
Arbeitsformen.

Transdisziplinarität sieht die Auf hebung traditioneller Strukturen und Denk-
muster vor, um komplexe Gegenstände zu bearbeiten. Die Etablierung dieses 
Paradigmas könnte auch an Hochschulen und Universitäten gelingen – sowohl in 
der Lehre wie auch in der gemeinsamen wissenschaftlichen Arbeit. Bislang leg-
te die Allgemeine Didaktik jedoch mit wenigen Ausnahmen ihren Schwerpunkt 
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auf die schulische Bildung; sie konnte an Hochschulen und Universitäten ein-
zig Bezüge zur Lehrerbildung herstellen. Diese Eigenständigkeit der Hochschul- 
didaktik wird in verschiedener Weise deutlich (Scheidig 2016: 15-17), beispiels-
weise durch die Gründung der eigenen Fachgesellschaft Deutsche Gesellschaf t für 
Hochschuldidaktik (dghd), die das Ziel der »Förderung der hochschulischen Bildung 
durch die Hochschuldidaktik (einschließlich verwandter Ausbildungsbereiche) 
in Theorie und Praxis« verfolgt (dghd 2018: §2). Neben dieser Fachgesellschaft 
existiert die Gesellschaf t für Hochschulforschung. Forschung und Lehre werden 
hier zwar getrennt repräsentiert, allerdings verorten sich Wissenschaftler* im 
Bereich der universitären Forschung in weiteren Fachgesellschaften häufig na-
tional und international, etwa in der Deutschen Gesellschaf t für Erziehungswissen-
schaf t (DGfE) oder der European Association for Research on Learning and Instruction 
(EARLI). Aufgrund ihrer Fokussierung auf schulisches Lehren und Lernen lieferte 
die Allgemeine Didaktik bislang kaum Impulse an die Hochschuldidaktik, und 
auch der umgekehrte Weg blieb unter seinen Möglichkeiten. Unterschiede macht 
Scheidig (2016: 25) in der gegenwärtigen Situation der Disziplinen aus: Allgemeine 
Didaktik befindet sich in einer Phase der Stagnation, wohingegen Scheidig die 
Hochschuldidaktik in ihrer Entwicklung als dynamisch bewertet. Durch die Ver-
ortung an den Universitäten und den Fokus auf das gleiche Thema eröffnen sich 
vielfältige Möglichkeiten der Zusammenarbeit, sofern sich die Allgemeine Didak-
tik in Zukunft nicht ausschließlich der schulischen Bildung widmet. Modelle und 
Theorien der Allgemeinen Didaktik können neue Impulse für die Gestaltung des 
Lehrens und Lernens im akademischen Kontext liefern. So müssen Lehrende aller 
Disziplinen eine Auswahl an Inhalten treffen und eine Vielzahl an Methoden an-
wenden. Die Gestaltung der Lehrveranstaltungen sollte den Kriterien qualitäts-
vollen Unterrichts genügen. Solche Richtlinien und Orientierungswerte liegen in 
der Allgemeinen Didaktik vielfach vor (z.B. Meyer 2016). Auch inhaltlich lassen 
sich Gemeinsamkeiten finden, darunter sozialwissenschaftliche (z.B. die Befra-
gung) oder geisteswissenschaftliche (z.B. Hermeneutik) Methoden, die in vielen 
Disziplinen sowohl Lehr-Lerngegenstand als auch Forschungsmethoden darstel-
len. Transdisziplinarität als Prinzip der Überwindung der Fachgrenzen, benötigt 
neben dem Wunsch nach Erkenntnis gemeinsame Erfahrungen und Inhalte als 
Ausgangspunkt. Allgemeine Didaktik mit ihrem Potenzial zur Bezugswissen-
schaft kann Triebfeder einer transdisziplinären Zusammenarbeit in verschiede-
nen pädagogischen Handlungsfeldern für die Beantwortung komplexer didak-
tischer und wissenschaftlicher Fragestellungen sein und damit auch die eigene 
Phase des Stillstands überwinden. 
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Bildung für nachhaltige Entwicklung

Matthias Barth

Definition

Mit der Verabschiedung der 17 Ziele für nachhaltige Entwicklung (United Nations 
2015) ist die Idee der nachhaltigen Entwicklung verstärkt in die Aufmerksamkeit 
von Politik und Gesellschaft gerückt. Das Bildungskonzept der Bildung für nach-
haltige Entwicklung ist vor diesem Hintergrund als die Reaktion des Bildungs-
bereiches auf diese Herausforderungen zu verstehen. Nachhaltige Entwicklung 
steht dabei für die Idee inter- und intragenerationeller Gerechtigkeit, die eine Be-
friedigung von Bedürfnissen der heutigen Generation ermöglicht, ohne die Mög-
lichkeiten künftiger Generationen zu gefährden, ihre Bedürfnisse zu befriedigen 
(WCED 1987). Die Idee der Nachhaltigkeit ermöglicht es, aktuelle Herausforde-
rungen zu kontextualisieren, zu deren Bewältigung Bildung das Individuum be-
fähigen soll. Bildung ist damit zugleich eine unerlässliche Voraussetzung, um zu 
einer nachhaltigen Entwicklung beizutragen. 

Ziel von Bildung für nachhaltige Entwicklung ist es, Menschen dabei zu unter-
stützen, auf der Grundlage fundierten Wissens über komplexe Zukunftsfragen 
kreativ und verantwortungsvoll zur Gestaltung von Gegenwart und Zukunft im 
Sinne einer nachhaltigen Entwicklung beizutragen (Stoltenberg und Burandt 
2014). In der bundesdeutschen Diskussion wird dieses Ziel unter dem Begriff 
der »Gestaltungskompetenz« diskutiert. Gestaltungskompetenz bezeichnet »das 
nach vorne weisende Vermögen, die Zukunft von Sozietäten, in denen man lebt, 
in aktiver Teilhabe im Sinne nachhaltiger Entwicklung modifizieren und model-
lieren zu können« (Haan und Harenberg 1999: 62). 

International wird das Ziel von Bildung für nachhaltige Entwicklung als »sus-
tainability key competencies« (Wiek et al. 2011) diskutiert und u.a. als Kompe-
tenz zum systemischen Denken, zum vorausschauenden Denken, aber auch als 
normative, interpersonale und strategische Kompetenz beschrieben. Mit diesem 
Bildungsziel wird zum Ausdruck gebracht, dass es bei Bildung für nachhaltige 
Entwicklung um einen Prozess geht, in dem lebensweltliche Problemstellungen 
so bearbeitet werden, dass für ihre Lösung notwendige Kompetenzen aufgebaut 
werden. Von Bedeutung ist die Orientierung auf ein Modernisierungsszenario, in 
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dem der Zukunfts- und Gestaltungsgedanke im Vordergrund steht. Durch Bil-
dung werden dem einzelnen Menschen wie auch der Gesellschaft neue Möglich-
keiten eröffnet, die es erlauben, die Zukunft vorausschauend, selbstbestimmt 
und aktiv im Sinne der Nachhaltigkeit mitzugestalten (Haan 2002).

Problemhintergrund 

Über Bildung für nachhaltige Entwicklung als Bildungskonzeption wird verstärkt 
seit der UN-Konferenz für Umwelt und Entwicklung in Rio de Janeiro 1992 dis-
kutiert. Die Entwicklung von Bildung für nachhaltige Entwicklung manifestiert 
sich in programmatischen bildungspolitischen Initiativen, konkreten Projekten 
in der Bildungspraxis und auch Forschungsaktivitäten und lässt sich entspre-
chend nachzeichnen. Auf bildungspolitischer Ebene kommt es zunächst inter-
national zu einem Paradigmenwechsel in der Berücksichtigung der Idee einer 
nachhaltigen Entwicklung und der Bedeutung für den Bildungsbereich. Mit der 
auf der 1992 in Rio de Janeiro verabschiedeten Agenda 21 wird eine grundlegen-
de Neuorientierung von Umweltbildung und eine gleichwertige Betrachtung von 
Fragen der globalen Gerechtigkeit und der ökonomischen wie auch sozialen und 
kulturellen Implikationen des Mensch-Natur-Verhältnisses im globalen Zusam-
menhang eingeführt. Auf dem zehn Jahre später stattfindenden Weltgipfel für 
nachhaltige Entwicklung in Johannesburg wird die besondere Bedeutung von Bil-
dung für die Förderung einer nachhaltigen Entwicklung und ihre Schlüsselrolle 
in zahlreichen Handlungsfeldern explizit betont. 

Für den Zeitraum von 2005 bis 2014 nimmt die Generalversammlung der 
Vereinten Nationen die Empfehlung der Johannesburg-Konferenz auf, ruft eine 
Weltdekade zur Bildung für eine nachhaltige Entwicklung aus und leitet die Phase einer 
programmatischen Ausgestaltung ein. Diese Dekade verändert die Rolle und das 
Verständnis von und die Sicht auf Bildung für nachhaltige Entwicklung entschei-
dend und etabliert sie als innovatives Konzept, mit dem Lehren und Lernen in den 
unterschiedlichen Bildungsbereichen eine neue Bedeutung erhalten (Wals 2012). 

Die im Zuge der Weltdekade angestoßenen Aktivitäten und Maßnahmen 
erfahren im Anschluss durch das Weltaktionsprogramm Bildung für nachhaltige 
Entwicklung für den Zeitraum 2015-2019 eine Fortsetzung; sein Ziel ist es, »Ak-
tivitäten auf allen Ebenen und in allen Bereichen der Bildung anzustoßen und 
zu intensivieren, um den Prozess hin zu einer nachhaltigen Entwicklung zu be-
schleunigen« (UNESCO 2014: 14). In Deutschland wird dies durch die Hochschul-
rektorenkonferenz aufgegriffen, die in einer Empfehlung die Verantwortungen 
der Hochschulen betont und die Bedeutung von Forschung und Lehre anspricht 
(Hochschulrektorenkonferenz 2018). Der Prozess des Weltaktionsprogramms 
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wird im ebenfalls von der UNESCO verantworteten Programm ESD for 2030 wei-
tergeführt (UNESCO 2020). 

Bildung für nachhaltige Entwicklung wird aber nicht nur auf bildungspoli-
tischer Ebene verhandelt, sondern hat bereits frühzeitig auch auf bildungs-
praktischer Ebene Einzug gehalten und Anstöße durch Bildungspraktikerinnen* 
sowohl für das formale wie auch das informelle Lernen erfahren. Analog zur 
Entwicklung auf bildungspolitischer Ebene lassen sich auch hier Phasen der Be-
rücksichtigung nachzeichnen, von einer ersten durchaus kritischen Auseinander-
setzung über eine Phase der Implementierung und Ausgestaltung hin zu einer 
zunehmend festen Verankerung in der Bildungspraxis.

Die erste Phase war einerseits geprägt von einer durchaus kritischen Ausein-
andersetzung unterschiedlicher »Bindestrich-Pädagogiken« wie Umweltbildung, 
entwicklungspolitischer Bildung oder Friedensbildung. Modellprojekte und erste 
Programme – in Deutschland für die schulische Bildung insbesondere das von 
der Bund-Länder-Konferenz geförderte Programm 21 und dessen Nachfolge-
programm Transfer-21 (Rode 2006) – trugen hier schnell zu einer Verbreitung der 
Ansätze und einer zunehmenden Implementierung bei. Die vielfachen Auszeich-
nungen für Projekte während der Weltdekade Bildung für nachhaltige Entwicklung 
verdeutlichen die Innovationskraft der Bildungspraktiker (Bormann 2013). Mit 
einer Verankerung von Angeboten in der Bildungspraxis in den letzten Jahren 
ging einerseits eine ganzheitliche Beschäftigung mit Bildung für nachhaltige 
Entwicklung im Sinne eines Whole-Institution-Ansatzes einher, in dem Unter-
richtsentwicklung mit der nachhaltigen Entwicklung des Lernorts zusammenge-
bracht wird. Andererseits wird Bildung für nachhaltige Entwicklung zunehmend 
als Treiber für Qualitätsentwicklung verstanden.

Bildung für nachhaltige Entwicklung wird darüber hinaus als Gegenstand 
von Forschung der Erziehungs- und Bildungswissenschaften berücksichtigt. Na-
tional wie international schlägt sich dies in eigenen Publikationsorten wie Zeit-
schriften (darunter dem International Journal of Sustainability in Higher Education) 
und Bücherreihen (etwa der Springer-Reihe Education for Sustainability) ebenso 
nieder wie in Fachgesellschaften und Konferenzen. Insbesondere national findet 
Bildung für nachhaltige Entwicklung zunehmend in Forschungsförderprogram-
men Eingang (Barth und Rieckmann 2016). 

Debatte und Kritik 

Ein Blick auf den wissenschaftlichen Diskurs verdeutlicht zunächst eine Entwick-
lung, die typisch für ein junges wissenschaftliches und bildungspraktisches Betä-
tigungsfeld ist und nach einer Phase der überwiegend theoretisch-konzeptionell 
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geführten Diskussion zunehmend empirisch, vergleichend und systematisierend 
geprägt ist. Drei Diskursbereiche erscheinen dabei besonders relevant:

(1) Bereits von Beginn an prägte die Diskussion um Bildung für nachhalti-
ge Entwicklung die Frage um das Verhältnis von instrumenteller und eman-
zipatorischer Bildung. Bildung für nachhaltige Entwicklung unterliegt einem 
Spannungsverhältnis, das im Kern die Frage aufwirft, inwiefern Bildung ge-
sellschaftspolitische Zwecke verfolgen sollte, konkret also die Lösung von Nach-
haltigkeitsherausforderungen, oder das Individuum und dessen Entfaltung und 
Selbstbestimmung in den Mittelpunkt stellt (Wals et al. 2008). Vare und Scott 
(2007) unternehmen den Versuch, beide Ansätze als komplementäre Aspekte 
einer umfassenderen Sichtweise miteinander zu versöhnen. In diesem Verständ-
nis, das auch in der Diskussion um Kompetenzen als Lernziele Ausdruck findet, 
besteht das Ziel einer nachhaltigkeitsorientierten Bildung in der Befähigung zur 
selbstbestimmten kritischen Ref lexion eigener Handlungsentscheidungen, nicht 
jedoch in der Erziehung zu einem von außen vorgegebenen Verhalten.

(2) Mit der Etablierung von Bildung für nachhaltige Entwicklung ging eine 
zunehmende Diskussion von Bildungszielen und Lernprozessen einher. In der 
Diskussion lässt sich eine Reihe von Ansätzen finden, die sich in Nuancen unter-
scheiden, denen jedoch das gemeinsame Anliegen zugrunde liegt, relevante As-
pekte zu formulieren, die dem Individuum eine gestaltende Rolle für zukünftige 
Entwicklungen der Gesellschaft ermöglichen. Im internationalen Diskurs hat 
sich das Konzept der Key Competencies for Sustainability etabliert, das mittlerweile 
weiter ausgearbeitet und inhaltlich bestimmt wurde (Wiek et al. 2016, Brundiers 
et al. 2020). Auch wenn Arbeiten zur Messung solcher Kompetenzen insgesamt 
noch wenig verbreitet sind, findet sich eine steigende Zahl von Publikationen 
mit unterschiedlichen Herangehensweisen (Redman et al. 2021). Das Innova-
tionspotenzial von Lernprozessen wurde parallel in einer Vielzahl von Arbeiten 
herausgearbeitet, sodass Spezifika und Erfolgsfaktoren von Lernprozessen im 
Rahmen von Bildung für nachhaltige Entwicklung mittlerweile gut dokumentiert 
sind (Barth et al. 2016). Auch wenn Forschungsarbeiten nunmehr verstärkt den 
Zusammenhang von Lernprozessen und ihre Wirkung auf Lernziele in den Blick 
nehmen, besteht weiterhin Forschungsbedarf (Barth und Rieckmann 2016).

(3) Mit zunehmender Verankerung von Bildung für nachhaltige Entwicklung 
in den unterschiedlichen Bildungsbereichen stellen Arbeiten zur Implementie-
rung und zur Governance im Bildungssystem einen dritten, wachsenden Teil-
bereich dar. Dabei werden einerseits Gelingensbedingungen von Verankerungs-
prozessen (insbesondere international vergleichend) untersucht (Lozano 2006), 
andererseits werden zunehmend die Steuerung von Organisationen und der 
Einf luss der Organisationskultur berücksichtigt (Bauer et al. 2018, Niedlich et al. 
2020). Schließlich führt die Erkenntnis, dass Bildung für nachhaltige Entwick-
lung sowohl im Rahmen formaler, non-formaler wie auch informeller Lernpro-
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zesse erfolgt, zu einer besonderen Berücksichtigung ganzheitlicher Institutions-
ansätze (»whole-institution approach«, Adomßent et al. 2007). 

Aktuelle Formen didaktischer Umsetzung

Die Umsetzung von Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Bildungspraxis 
und insbesondere in der Hochschulbildung wurde national wie international in 
zahlreichen Fallstudien erprobt und dokumentiert. Hier zeigen sich generelle 
Trends und aktuelle Formen in der Umsetzung. Unterscheiden lassen sich solche 
Beispiele zunächst auf der Einsatzebene, auf der sie Wirkung zeigen und die ent-
weder die Makroebene einzelner Veranstaltungen oder Kurse betrif ft, oder auf 
der Mesoebene des Curriculums, auf der ganze Studienprogramme verändert 
oder entwickelt werden. 

In die konkrete Ausgestaltung von Bildung für nachhaltige Entwicklung fan-
den frühzeitig Erkenntnisse der Erziehungswissenschaften und der psycholo-
gischen Lernforschung Eingang. Basierend auf Erkenntnissen insbesondere der 
Forschung zur Gestaltung konstruktivistischer Lernumgebungen werden bei der 
Planung kompetenzförderlicher Lernarrangements Prinzipien und Merkmale in 
den Mittelpunkt gestellt, die selbstgesteuertes, projektorientiertes, fächerüber-
greifendes, lebensweltlich relevantes sowie kollaboratives Lernen fördern (Barth 
2007, Siebert 2003). Gleichzeitig werden in solchen Formaten aktuelle Anforde-
rungen und Trends der Hochschulbildung wie die verstärkte Berücksichtigung 
interdisziplinärer Angebote, die Förderung interkultureller Lerngelegenheiten 
und regionale, lebensweltliche Kooperationen berücksichtigt. Dies stärkt die Rol-
le von Bildung für nachhaltige Entwicklung als Innovationsmotor in der Hoch-
schulbildung (Barth 2015). 

Mit Blick auf das Innovationspotenzial von Bildung für nachhaltige Entwick-
lung für die Hochschulbildung kommt dem interdisziplinären Lernen eine beson-
dere Rolle zu. Die Beschäftigung mit der Idee einer nachhaltigen Entwicklung 
macht die interdisziplinäre Betrachtung komplexer Problemstellungen unab-
dingbar. Daher sind neue Ansätze gefragt, in denen Interdisziplinarität erfahr-
bar gemacht werden kann und Studierende mit unterschiedlichem disziplinären 
Hintergrund gemeinsam Lösungswege diskutieren (Jones et al. 2010). 

In einer Reihe von Fallstudien wurden Wege der Umsetzung von interdiszipli-
nären Angeboten erprobt. Interdisziplinarität wurde einerseits umgesetzt, indem 
Fragen einer nachhaltigen Entwicklung in bestehende Angebote integriert, eine 
interdisziplinäre Auseinandersetzung angeregt und der Lernprozess der Studie-
renden damit bereichert wurde. Auf diese Weise gelang es beispielsweise an der 
Universität Plymouth, Fragen einer nachhaltigen Entwicklung systematisch in 
die Curricula bestehender Studiengänge zu integrieren und natur- und sozial-
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wissenschaftliche Perspektiven aufeinander zu beziehen (Jones et al. 2010). An-
dererseits wurden an Hochschulen neue Studienangebote geschaffen, in denen 
Nachhaltigkeit explizit aus interdisziplinärer Perspektive betrachtet wird. Solche 
interdisziplinären Angebote fokussieren oftmals konkrete Anwendungskontexte 
wie beispielsweise den nachhaltigen Tourismus oder nachhaltige Mobilitätslö-
sungen und beleuchten diese aus sozial- und naturwissenschaftlicher Perspek-
tive (Hegarty et al. 2011).

Zwei Argumente lassen Lernarrangements, die einen interkulturellen Dialog 
zwischen Lernenden ermöglichen, als besonders erstrebenswert erachten: Zum 
einen werden Lernprozessen in heterogenen Gruppen, in denen Lernende mit 
unterschiedlichen Erfahrungen, Lernstilen und kulturellen Hintergründen ge-
meinsam lernen, tiefergehende und weiterreichende Lernerfolge zugesprochen 
(Watson et al. 1993). Zum anderen fordert die Idee der Nachhaltigkeit mit dem 
Anspruch einer intragenerationellen Gerechtigkeit zur gemeinsamen Diskussion 
und Ref lexion von unterschiedlichen Lösungsansätzen heraus (Selby 2003). 

Interkulturelle Perspektiven werden daher als Voraussetzung in Bildung für 
nachhaltige Entwicklung anerkannt, da nur durch die kritische Ref lexion ver-
schiedener (kulturell geprägter) Perspektiven Orientierungen in einer zuneh-
mend komplexen Weltgesellschaft hergestellt werden können. Studierende er-
lernen so unterschiedliche Perspektiven und Interpretationen in interkulturellen 
Kontexten kennen und lernen mit- und voneinander. Die Nutzung virtueller Lern-
umgebungen ermöglicht Studierenden unterschiedlicher Nationalitäten, Fragen 
der Nachhaltigkeit gemeinsam zu bearbeiten und unterschiedliche kulturell ge-
bundene Lösungsansätze zu ref lektieren (Caniglia et al. 2018). Ebenso werden 
Studierende und Praxispartnerinnen* mit unterschiedlichen kulturellen Hinter-
gründen zusammengebracht (Zaferatos 2007). 

Die dritte Form praktischer Umsetzung von Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung in der Hochschule stellt die Zusammenarbeit mit externen Partnerin-
nen* sowie ein »realweltliches« Engagement in der Region in den Mittelpunkt und 
findet sich in einer Vielzahl von curricularen und extra-curricularen Hochschul-
angeboten weltweit. Ein solches problembasiertes und auf die Entwicklung kon-
kreter Lösungen ausgerichtetes aktives Lernen bereitet Studierende auf die Be-
wältigung komplexer Probleme in ihrem späteren Berufsleben vor (Barnett 2006). 
Transdisziplinäre Bildungsformate fördern insbesondere interpersonale Kompe-
tenzen der Lernenden (Konrad et al. 2020). Fallstudien, in denen solche Formate 
transdisziplinärer Zusammenarbeit und projektorientierten Lernens umgesetzt 
wurden, zeigen deutlich, wie die Berücksichtigung »realweltlicher« Lernarran-
gements (Lang et al. 2018) oder eine Umsetzung von Service-Learning-Formaten 
(Bodorkós und Pataki 2009) als Bildung für nachhaltige Entwicklung den Kompe-
tenzerwerb Studierender positiv beeinf lussen. 
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Die Umsetzungsbeispiele von Bildung für nachhaltige Entwicklung in der Bil-
dungspraxis und insbesondere in der Hochschulbildung verdeutlichen das Poten-
zial zur didaktisch-methodischen Innovation und zur Ausgestaltung kompe-
tenzorientierter Lehr-Lernformate. Mit einer konsequenten Weiterentwicklung 
solcher auf den Umgang mit Komplexität ausgerichteter und transdisziplinär 
orientierter Angebote besteht für Hochschulen die Chance, Studierende mit den 
Herausforderungen des 21. Jahrhunderts vertraut zu machen und als künftige ge-
sellschaftliche Schlüsselakteure zur Gestaltung einer nachhaltigen Entwicklung 
beizutragen.
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Citizen Science

Melanie Jaeger-Erben

Definition

Die Wortkombination Citizen Science stammt aus dem anglo-amerikanischen 
Raum und beschreibt eine Form wissenschaftlicher Praxis, bei der nicht insti-
tutionell in der Forschung verankerte Bürgerinnen* als aktiv Beteiligte in einen 
wissenschaftlichen Forschungsprozess eingebunden werden. Die Verwendung 
des Terminus Citizen (etymologisch im 13. Jahrhundert abgeleitet aus dem 
anglo-französischen citisein »Einwohner einer Stadt oder Gemeinde«) oder Bürger 
deutet auf ein spezifisches Verständnis der beteiligten Personen hin, die sich im 
Sinne des Citoyen der französischen Auf klärung aktiv und eigenverantwortlich 
am Gemeinwesen beteiligen und dieses mitgestalten. Die Aufgaben der Bürger* 
reichen vom Sammeln der Daten bis hin zur Mitgestaltung des gesamten For-
schungsprozesses, in dessen Verlauf wissenschaftliche Qualitätsstandards ange-
wendet und wissenschaftlich verwertbare Ergebnisse produziert werden sollen 
(vgl. Cavalier und Zachary 2016, Pettibone et al. 2017, Ronzheimer 2014). 

In deutschen Texten wird meist die Bezeichnung Bürgerinnenforschung* ver-
wendet, die im Vergleich zur wörtlichen Übersetzung Bürgerwissenschaf t* stärker 
handlungsbezogen wirkt und den Akt des Forschens hervorhebt. Begriffe wie ci-
vic science (Boyte 2014, Clark und Illman 2001), community science (Conrad und Hil-
chey 2011, Sayce et al. 2012), ehrenamtliche Forschung (Geske und Jünemann 2013), 
scientific citizenship (Irwin 1995) und partizipative Forschung (Wright 2013) werden 
bisweilen synonym verwendet, weisen zum Teil aber auf spezifische Variationen 
hin. So werden Begriffe wie civic oder community science eher für Formen der 
eigenständigen oder selbstbestimmten Forschung verwendet, während partizipa-
tive Forschung eher als allgemeiner Oberbegriff gesehen werden kann, der ledig-
lich auf eine wie auch immer geartete Form der Beteiligung hinweist. 
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Problemhintergrund

Häufig wird betont, dass Citizen Science weit in die Wissenschaftsgeschichte zu-
rückreiche und die Formalisierung und Institutionalisierung von Wissenschaft 
überhaupt ermöglicht habe (Mahr 2014). So wurde die empirische Forschung im 
Sinne einer Sammlung und Auf bereitung von Informationen in den Geistes- und 
Kulturwissenschaften bis zum 18. Jahrhundert vor allem durch das Engagement 
von Laien geprägt (Smolarski 2016, Smolarski und Oswald 2016). Gerade die Insti- 
tutionalisierung der Wissenschaft aber war im 19. und zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts ausschlaggebend dafür, dass das ehrenamtliche wissenschaftliche 
Arbeiten von Bürgerinnen* zunächst in Verruf geriet und die Wissenschaft da-
rauf bedacht war, eine klare Grenze zwischen akademischer Wissenschaft und 
Laien-Wissenschaft zu ziehen (ebd.). Dennoch hatte in der weiteren Entwicklung 
die durch bürgerliches Engagement ermöglichte Datensammlung in den Natur-
wissenschaften an Bedeutung gewonnen, auch wenn der Begriff Citizen Science 
selbst erst seit den 1990er Jahren kursiert. 

In verschiedenen Veröffentlichungen (Resnik et al. 2015, Bonney et al. 2016) 
wird als historisches Vorbild der jährliche »Christmas Bird Count« der US-ameri-
kanischen National Audubon Society genannt, der 1900 zum ersten Mal stattge-
funden hatte und an dem sich seither Tausende von Bürgern* regelmäßig mit der 
Beobachtung von Vögeln, der Sammlung und Klassifikation von Daten beteilig-
ten. Die Mitwirkung der Öffentlichkeit an Vogelbeobachtungen wurde in der wei-
teren Entwicklung zu einem Fundament der Bürgerinnenforschung* und hat bis 
heute Tradition. Aber auch in der Archäologie (Jung 2015) und in den Geschichts-
wissenschaften (Smolarski 2016) wurde und wird immer wieder das Potenzial der 
Bürgerbeteiligung* betont und genutzt. 

In den Sozialwissenschaften entwickelte sich unabhängig davon eine For-
schungstradition, die weniger die Datensammlung und -archivierung in den 
Blick nahm, sondern die soziale Relevanz und das gesellschaftliche Engagement 
der Wissenschaften fördern wollte. So wurde beispielsweise in der US-amerika-
nischen Soziologie der 1940er Jahre die sogenannte Aktionsforschung begründet 
(Lewin 1946). Eines ihrer Ziele bestand in der Verknüpfung sozialer und wis-
senschaftlicher Praxis, um drängende gesellschaftliche Probleme zu lösen und 
gleichzeitig sozialemanzipatorisches und demokratisches Handeln zu fördern 
(von Unger et al. 2007). In den 1970er Jahren wurde Aktionsforschung zunehmend 
auch in Deutschland rezipiert; in der partizipativen und Praxisforschung fand sie 
ein breites Anwendungsfeld. Die Perspektive der Aktionsforschung zeigt deut-
liche Überschneidungen zu den frühen Argumenten zugunsten Citizen Science 
(Irwin 1995). 

Seit den 1990er Jahren wurde Citizen Science immer stärker mit einer pro-
grammatischen Forderung nach Öffnung der Wissenschaft verbunden. So ent-
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stand die Verbindung zu dem in den 1980ern geprägten Begriff der Modus-2-Wis-
senschaf t, mit dem Gibbons et al. (1994) einen Wandel in der Organisation und 
Epistemologie wissenschaftlicher Wissensproduktion beschreiben. Die Protago-
nistinnen* der Modus-2-Debatte forderten neben einem stärkeren Anwendungs-
bezug die Teilhabe gesellschaftlicher Gruppen außerhalb der Wissenschaft an 
wissensproduzierenden Prozessen. Die Modus-2-Debatte prägte vor allem die 
Entstehung der transdisziplinären Forschung, wurde aber oftmals zur Begrün-
dung der Relevanz von Citizen Science genutzt. 

Die Ähnlichkeiten im Problemhintergrund und in der Zielstellung von Citizen 
Science und transdisziplinärer Forschung werden in dem gegenwärtigen Diskurs 
der angewandten Nachhaltigkeitsforschung betont (Pettibone et al. 2018). Leicht 
anders konnotiert, aber mit ähnlichen Beteiligungsabsichten, operiert der Begriff 
Science 2.0 (Bücheler und Sieg 2011), der zunächst den Wandel wissenschaftlicher 
Arbeit durch die Digitalisierung in Form neuer Informations- und Kommuni-
kationsmöglichkeiten, vor allem durch Internet und Soziale Medien beschreibt. 
Dabei werden nicht nur die erweiterten Möglichkeiten der Wissenschaftskom-
munikation betont, etwa durch Open Access, sondern auch die Chance einer zu-
nehmenden Interaktivität von Forschung und Gesellschaft. 

Der Problemhintergrund ist also vielschichtig und reicht von der Unterstüt-
zung der Wissenschaft durch Bürger* hin zu einem durch Citizen Science er-
möglichten sozialen, emanzipatorisch-demokratischen Wandel. Citizen Science 
ist also eher eine bunt gemischte und kaum abgrenzbare Phänomenlandschaft 
als eine klar zu bestimmende methodische Praxis. Eine ganze Reihe von Typo-
logien beschreibt dazu verschiedene Intensitäten der Beteiligung entlang des For-
schungsprozesses (Riesch et al. 2013). So lässt sich nach Rückert-John et al. (2017) 
zwischen den Prototypen Co-Design, Co-Produktion, virtueller Beteiligung, 
autonomer Forschung und Bildungsprojekten mit Forschungsanteil unterschei-
den.

Die meisten Typologien nehmen mit ihrer Differenzierung keine Bewertung 
vor. Vielmehr entscheiden Kontext und Forschungsfragestellung darüber, welches 
Format sich am besten eignet. Neben dieser pragmatischen Perspektive findet sich 
immer wieder auch die programmatische Forderung, Citizen-Science-Forschung 
habe prinzipiell »auf Augenhöhe« zu geschehen (Newman et al. 2012, Wildschut 
2017). Während Bürgerinnenforschung* zunächst auf das Engagement und die 
Eigenmotivation von wissenschaftsaffinen Hobby-Forschern* baute, wird die Zu-
kunft von Citizen Science in der breiten Beteiligung von Personen gesehen, die 
von der Forschung unmittelbar betroffen sind (Newman et al. 2012).
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Tabelle 1: Prototypen von Citizen-Science-Projekten 
(auf Basis von Rückert-John et al. 2017)

Typus Beschreibung Beispiel

Autonome 
Forschung

Individuen oder Gruppen for-
schen ohne engere Anbindung 
an Forschungsinstitutionen 

Entomologischer Verein Krefeld e.V. betreibt Insektenkunde und 
forscht für die Erhaltung der Krefelder Entomologischen Sammlung, 
bietet Fortbildungen und publiziert Ergebnisse und Erkenntnisse 
online. www.entomologica.org/home.htm 

Co-Design Gemeinsame Entwicklung und 
Umsetzung von Forschungspro-
jekten, von der Fragestellung 
bis zur Ergebnisverwertung

Projekt Landinventur erforscht gemeinsam mit Bewohnerinnen* länd-
licher Regionen zur Lebensrealität des Dorfes und entwickelt lokal 
angepasste Instrumente, um regionale Planungsprozesse zu begleiten.
https://landinventur.de

Co-Produktion Beteiligung von Bürgern* 
an verschiedenen Phasen 
des Forschungsprozesses 
(Erhebung, Auswertung, 
Verbreitung von Ergebnissen)

Projekt Repara/kul/tur erforscht mit Menschen aus Reparatur-Ini-
tiativen und Offenen Werkstätten, wie Praktiken des Selbermachens 
erworben und in den Alltag integriert werden können.
https://www.reparakultur.org 

Bildungsprojekte 
mit Forschungs-
anteil

Verbindung von Bildung und 
Wissenschaft u.a. mit dem Ziel, 
forschungsrelevante Fähig-
keiten zu vermitteln

Beim Young Economic Summit (YES) beschäftigen sich Schülerinnen* 
in einem Zeitraum von sechs Monaten intensiv mit einer drängenden 
Forschungsfrage und geben ihre Lösungsvorschläge an Institutionen 
weiter. https://www.young-economic-summit.org 

Virtuelle 
Beteiligung

Beteiligung von Bürgern* bei 
Sammlung und  teilweiser Aus-
wertung von Daten vor allem 
über digitale Tools

Im Projekt Forschungsfall Nachtigall tragen Bürgerinnen* über eine 
digitale App akustische Aufnahmen des Nachtigall-Gesangs zusam-
men. https://forschungsfallnachtigall.de 

Debatte und Kritik

Citizen Science erfährt seit etwa 2010 erneut eine erhebliche Aufmerksamkeits-
steigerung. Bürgerinnenforschung* oder zumindest beteiligende Ansätze sind 
in vielfältiger Weise in der Forschungs- und Bildungslandschaft vorzufinden (vgl. 
BMBF 2018). Obwohl sich Bürgerforschungsformate* prinzipiell für alle Diszipli-
nen eignen, ist der Bereich der Naturwissenschaften am stärksten vertreten (Fin-
ke 2016), während die Sozialwissenschaften unterrepräsentiert sind (Kullenberg 
und Kasperowski 2016). Auch wenn sich die Situation mittlerweile wandelt (Göbel 
et al. 2020), so ist das Verhältnis zwischen Sozialwissenschaften und Citizen Sci-
ence zumindest ambivalent. 

Mehrere Ursachen erscheinen hierfür ausschlaggebend. In den Sozialwis-
senschaften bilden Mensch und Gesellschaft selbst den Forschungsgegenstand; 
Forschungsobjekt und Forschungssubjekt überlagern sich bei einem bürgerin-
nenwissenschaftlichen* Ansatz zumindest teilweise. Von Bürgerforschern* wird 
erwartet, dass sie sich und ihr soziales oder gesellschaftliches Umfeld selbst be-
obachten, was sehr voraussetzungsreich ist und den Beteiligten ein hohes Maß 
an Selbstref lektion und systematischem Vorgehen abverlangt (Göbel et al. 2020). 
Zudem gehören beteiligende Formate wie partizipative Forschung und Aktions-

http://www.entomologica.org/home.htm
https://landinventur.de/
http://www.reparakultur.org
https://www.young-economic-summit.org/
https://forschungsfallnachtigall.de/
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forschung zum erweiterten sozialwissenschaftlichen Repertoire. Es besteht 
kein Bedarf, Citizen-Science-Formate gesondert auszuweisen. Trotz der Tradi-
tion beteiligender Formate kann das Potenzial sozialwissenschaftlicher Citizen- 
Science-Forschung noch weit stärker geschöpft werden (Franzen und Hilbrich 
2015).

Seit circa 2010 wird zunehmend über die Relevanz von beteiligender For-
schung im Kontext der inter- und transdisziplinären Nachhaltigkeitsforschung 
diskutiert (Colston et al. 2017, Sauermann et al. 2020 etc.). Dies liegt zum einen 
an der Einsicht, dass komplexe, gesellschaftliche Nachhaltigkeitsprobleme nicht 
nur aus verschiedenen Perspektiven, sondern auch unter Einbezug Betroffener 
betrachtet und gelöst werden sollten. Zudem kann Bürgerinnenforschung* als 
Schnittstelle zwischen wissenschaftlicher Community und Gesellschaft fungie-
ren und Ergebnisse in die Breite tragen. 

Citizen Science zu betreiben, ist aber nicht nur eine Frage der Formen und 
Methoden, sondern auch der Entwicklung von Beziehungen. Institutionell ein-
gebundene, professionelle Wissenschaftler* müssen – meist ohne einschlägiges 
Training – Kommunikationskanäle und Interaktionsformen entwickeln, um 
Bürgerinnen* anzusprechen, zu aktivieren und kontinuierlich mit ihnen zu inter-
agieren. Die Schnittstelle zwischen Bürgern* und Wissenschaftlerinnen* kann 
reduziert ausgestaltet sein und etwa über eine App erfolgen, über die Daten 
und Informationen in die eine und andere Richtung übermittelt werden. Den-
noch treten auch bei Minimalformen Herausforderungen auf, die für die Citizen- 
Science-Forschung generell gelten. So können akademische und Bürgerforscher* 
kontrastierende Vorstellungen über relevante Fragestellungen und Prioritäten 
der gemeinsamen Arbeit verfolgen (vgl. Weng 2015). Es geht also nicht nur dar-
um, Kommunikationskanäle aufzubauen: In den wachsenden Beziehungen sollen 
auch die Räume und Grenzen der Zuständigkeiten und der Definitionsmacht aus-
gehandelt werden. Citizen Science erfordert Konf liktmanagement und bedeutet 
für akademische Forscherinnen*, einen Teil der Verantwortung und der Kontrolle 
über den Forschungsprozess abzugeben (Weng 2015, Colston et al. 2017). Die Rolle 
der Expertin* bleibt nicht den akademischen Partnern* vorbehalten; vielmehr gilt 
es, verschiedene Formen von Expertise zu definieren (Evans und Plows 2007). 

Citizen Science bietet für die Wissenschaft darüber hinaus die Möglichkeit, 
drohende Legitimationskrisen, wie etwa durch das sinkende Vertrauen in wis-
senschaftliche Evidenz, zu überwinden (Saltelli und Funtowicz 2017). Seit Beginn 
des 21. Jahrhunderts nimmt die Debatte um die gesellschaftliche Relevanz von 
Wissenschaft an Fahrt auf und wird als Symptom eines fundamentalen Wandels 
von Wissensverhältnissen gesehen (Böschen 2016), bei dem hergebrachte Entwick- 
lungs- und Wissensweisheiten fragwürdig und die Ordnungen epistemischer 
Produktionskräfte in der Gesellschaft neu verteilt werden. Die Forderung nach 
bürgernaher* bzw. bürgerinnenbeteiligender* Forschung wird Teil eines Plädo-
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yers für ein größeres Engagement der Wissenschaft in der Gesellschaft, wie sich 
an der Debatte um transformative Forschung zeigt (Schneidewind 2015, Schnei-
dewind und Singer-Brodowski 2013). Die moderne Wissenschaft kann Citizen 
Science auch als Chance der Verbesserung von Wissenschaftskommunikation be-
greifen, bei der die Bürger* mehr sind als ein Publikum, das Forschungsergebnisse 
konsumiert (Dickel und Franzen 2015). Wissenschaftlerinnen* verlassen 
selbstreferenzielle Kommunikationszusammenhänge (ebd.), machen ihr Wissen 
für die Öffentlichkeit zugänglich und erhöhen die Chance, dass dieses Wissen 
gesellschaftsrelevant wird (Wildschut 2017, Stilgoe 2009). Citizen Science soll 
darüber hinaus das Verständnis von wissenschaftlicher Praxis in der Öffentlich-
keit erhöhen (Bonney et a. 2016). 

Ungeachtet dieser Chancen bleibt es für die akademische Wissenschaft eine 
Herausforderung, Bürger* zugunsten gemeinsamer Forschung zu motivieren. 
Das Generieren und Aufrechterhalten von Interesse und Motivation über längere 
Zeiträume erfordert zielgruppen- oder gar personenspezifisches Vorgehen (Aris-
teidou et al. 2017). Citizen Science zu betreiben, ist für akademische Forschung 
zudem ein Risiko, denn es ist keineswegs eindeutig, ob die erhofften Effekte trotz 
höheren Aufwands überhaupt eintreten und die Ergebnisse wissenschaftlichen 
Standards entsprechen (Riesch und Potter 2013). Zu klären sind zudem Fragen 
des geistigen Eigentums und möglicher Interessenkonf likte (Resnik et al. 2015). 
Da von Bürgerinnen* oft erwartet wird, dass sie sich ehrenamtlich an der For-
schung beteiligen, stellt sich die Frage der potenziell einseitigen Ausnutzung 
(Riesch und Potter 2013). Citizen- Science-Forschung bedarf daher klarer ethi-
scher Richtlinien (Resnik et al. 2015). 

Formen didaktischer Umsetzung

In der Methodenausbildung an Hochschulen gehört Citizen Science nicht zum 
Standardangebot. Einige Universitäten versuchen, ihr Profil in der angewand-
ten Nachhaltigkeitsforschung zu stärken, indem sie Citizen-Science-Formate als 
Teil von Reallaboren in die akademische Lehre integrieren, so etwa Stuttgart und 
Hamburg (Reallabor für nachhaltige Mobilitätskultur 2018, Glaß et al. 2019). 

Aus dem Vergleich der Beiträge zu Citizen Science in der universitären Bil-
dung wird augenfällig, dass die Lehrthemen einen starken Bezug zur Nachhaltig-
keitsforschung und -praxis aufweisen. Die Lehrveranstaltungen verfolgen zwar 
einen disziplinären Fokus, integrieren aber oftmals verschiedene disziplinäre 
Perspektiven. Dabei werden sowohl Methoden der Koproduktion von Wissen (z.B. 
Britton et al. 2015) als auch des gemeinsamen Sammelns von Daten eingesetzt 
(Mitchell et al. 2017, Oberhauser und LeBuhn 2012 etc.). Bisweilen sind die Gren-
zen zwischen Citizen Scientists und Studierenden nicht klar gezogen: Studieren-
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de sind zum Teil diejenigen, die mit Citizen Scientists zusammenarbeiten, zum 
Teil agieren sie selbst als Citizen Scientists. 

Zwei Beispiele verdeutlichen die zentralen didaktischen Fragen. So themati-
sieren Britton et al. (2015) die Integration von Citizen Science in der Lehrerinnen-
ausbildung* als Möglichkeit der Demokratisierung des naturwissenschaftlichen 
Unterrichts. Wie lässt sich die Biodiversität in Stadtquartieren untersuchen und 
fördern, ohne dass Nachteile für die lokale Bevölkerung entstehen? Die Studie-
renden sollten dabei das Konzept der Umweltgerechtigkeit praktisch erfahren 
und anwenden (ebd.: 209). Britton et al. (2015) beschreiben ihr didaktisches Kon-
zept als situiertes und verkörpertes Lernen (situated and embodied learning), das vor 
allem das Lernen durch Selbsterfahrung zum Ziel hat. Die Rolle von Studierenden 
als Citizen Scientists hingegen erläutern Esmaeilian et al. (2018) am Beispiel einer 
ingenieurwissenschaftlichen Lehrveranstaltung, deren Teilnehmerinnen* in 
ihrem eigenen Alltag Beispiele für Produktdesigns, die rasch verschleißen, un-
handlich oder wenig funktional sind, zusammentragen und über Texte und Bilder 
beschreiben sollten. Die Sammlungen wurden gemeinsam ausgewertet und kate-
gorisiert. Das Ziel bestand darin, dass Studierende die eigenen Beobachtungen 
nutzen, um Prinzipien des nachhaltigen Designs und Wege der nachhaltigen Pro-
duktionsweise zu erlernen. 

Die didaktsichen Vorteile von Citizen Science lassen sich folgenderma-
ßen zusammenfassen: (1) Durch das Erlernen und die Anwendung von Citizen- 
Science-Methoden können die Motivation der Studierenden wie auch ihr Interes-
se an gesellschaftsrelevanter Forschung gestärkt werden. (2) Die Fähigkeiten zur 
Selbstref lektion als Forscher* und zur Ref lektion der Rolle der Wissenschaft in 
der Gesellschaft werden erhöht. (3) Studierende üben sich in der Integration ver-
schiedener Forschungsmethoden, Disziplinen und Perspektiven. (4) Studierende 
erlernen Wege der Kommunikation von Forschung in der Gesellschaft. (5) Die Be-
teiligung junger Menschen als Citizen Scientists wird erhöht. 

Citizen Science begegnet in der akademischen Lehre ähnlichen Herausfor-
derungen wie Citizen Science in der Forschung allgemein: Kontrastierende Vor-
stellungen von Wissenschaft, Konf likte um divergierende Zielvorstellungen und 
die immer wieder neu zu klärende Frage nach der Verantwortung für den For-
schungsprozess und sein Ergebnis. Um den kreativen Umgang mit solchen For-
maten an Universitäten zu erleichtern, dürfen Lehrveranstaltungen nicht dem in 
der Forschung allgemein üblichen Zeit-, Publikations- und Erfolgsdruck unterlie-
gen. Sie sollten vielmehr als Lern-Experimente erkannt werden, die hinreichend 
Zeit für die Aushandlungen ihres Designs erfordern und in denen Fehler primär 
als didaktische Chancen begriffen werden. 
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Curriculumforschung

Tobias Jenert

Definition

Curriculum (lat. curriculum »Lauf, Wettlauf«, aber auch »Kreisbahn«) bezeichnet 
im engen Sinn den Lehrplan, in dem Unterrichtsinhalte und -ablauf für eine be-
stimmte Sequenz eines Bildungsangebots (z.B. ein Schuljahr) festgelegt werden. 
Demgegenüber versteht die phänomengeschichtlich prägende US-amerikanische 
Curriculumtheorie unter Curriculum ein umfassendes Programm zur Entwick-
lung von Bildungsinstitutionen. Das Curriculum umfasst eine detaillierte Fest-
schreibung von Bildungszielen, die als unmittelbarer Erwartungshorizont für 
Bildungsinstitutionen dienen und zur Leistungsbewertung von Institutionen und 
Lehrenden herangezogen werden (Westbury 1995).

Curriculumforschung »ist eine akademische und intellektuelle Erkundung al-
ler Faktoren, die wir berücksichtigen müssen, um ein Curriculum zu entwickeln, 
das auf Bildung ausgerichtet ist« (Kelly 2009: 23, Eigenübersetzung, Hervorhebung 
im Original). Im Rahmen dieser breiten Definition lassen sich verschiedene Zu-
gänge der Curriculumforschung unterscheiden: Der materiale Zugang befasst 
sich mit der Auswahl und Legitimation von Bildungsinhalten, also mit dem Was 
des Curriculums. Der prozessorientierte Zugang fokussiert die Prozesse der Cur-
riculumentwicklung und -reform sowie die Frage, wie curriculare Vorgaben von 
Akteuren der Bildungspraxis aktualisiert werden. Der kritisch-emanzipatorische 
Zugang schließlich widmet sich der Manifestation und Fortschreibung gesell-
schaftspolitischer Ungleichheiten in Curricula, etwa ethnischen oder geschlechts-
bezogenen Stereotypen. 

Problemhintergrund 

Der Ursprung des Curriculumkonzepts liegt im Auf bau und in der Expansion 
eines geregelten Schulsystems in den USA des 19. Jahrhunderts. Ziel war es, ein-
heitliche Standards für die Gestaltung von Schulen und ihres Unterrichts zu ent-
wickeln. Das behördlich geregelte Curriculum sollte die Basis für ein skalierbares 
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Schulsystem bilden, in dem Lehrerinnen* auf einheitliche Vorgaben hin ausgebil-
det und Schulen vergleichend evaluiert werden konnten (Westbury 1995). 

Die Frage, wie ein solches Curriculum zu entwickeln sei, bildet die Grund-
lage der Curriculum Studies, deren zentrale Prinzipien Mitte des 20. Jahrhunderts 
von Tyler (1949) formuliert wurden. Die Entwicklung des (Schul-)Curriculums 
wird als linearer Prozess beschrieben, an dessen Beginn die Feststellung gesell-
schaftlicher Bildungsbedarfe steht, die in Form von Bildungszielen für Schulen 
und schließlich als Lernziele für einzelne Unterrichtseinheiten operationalisiert 
werden. Zudem werden im Rahmen der Curriculumgestaltung auch methodische 
Entscheidungen getroffen und Evaluationskriterien festgelegt, anhand derer sich 
die Effektivität von Schulen und Lehrpersonen feststellen lässt (Tyler 1949, West-
bury 1995: 214). Das Curriculum ist als umfassendes Konzept für die Gestaltung, 
die Evaluation und die Steuerung von Schule und Unterricht zu verstehen. Es ist 
hier weniger als Dokument im Sinne eines Lehrplans, sondern eher als Programm 
einzuordnen, das die Leistungsfähigkeit der Bildungsinstitutionen über Bewer-
tungskriterien und Evaluationen sicherstellen soll.

Curriculum Studies umfassen deutlich mehr als das, was im deutschen 
Sprachgebrauch als Lehrplan bezeichnet wird. Sie thematisieren bildungspoliti-
sche und -theoretische Fragen, Probleme der Schulorganisation und -evaluation 
und methodische Aspekte der Unterrichtsgestaltung (Horlacher und Vincenti 
2016). Im Gegensatz dazu hat sich im deutschsprachigen Diskurs die Unterschei-
dung von Lehrplan als formaler Rahmenvorgabe der Bildungspolitik und Didaktik 
als Wissenschaft und Praxis der Unterrichtsgestaltung durchgesetzt (Hopmann 
und Riquarts 1995). Didaktik als bildungspraktische Arbeit bleibt stark an die ein-
zelne Lehrperson gebunden, die bei der Unterrichtsgestaltung weitgehend eigen-
verantwortlich agiert und Unterricht innerhalb der Rahmenvorgaben des Lehr-
plans ausgestaltet.

Als Reaktion und gleichsam Gegenpol zu dieser bildungsplanerisch motivier-
ten Konzeption der Curriculum Studies etablierte sich in den 1970er Jahren die 
Schule der »Reconceptionalists« (Manen 1978). Sie betrachtete die bisherige wis-
senschaftliche Auseinandersetzung mit dem Curriculum als funktionalistisch, da 
ihr die kritische Auseinandersetzung mit den sozialen und ökonomischen Macht-
verhältnissen, die den Ausgangspunkt curricularer Ziele bilden, fehle. Damit wür-
den die Lernenden in ihrer Individualität und Unterschiedlichkeit vernachlässigt 
und soziale Ungleichheiten, Stereotype und gesellschaftliche Machtverhältnisse 
im Curriculum fortgeschrieben (Pinar 2011: 25 ff.). In der Folge kam es zu einer Er-
weiterung der Curriculumforschung um eine ideologie- und sozialkritische Position, 
zu deren prominentesten Vertretern William F. Pinar (1978, 2016) zählt. 

Schließlich eröffnet Philip Jackson durch die Unterscheidung zwischen for-
malem Curriculum als normativer Vorgabe und Hidden Curriculum als gelebter 
Praxis eine weitere Forschungsperspektive (Jackson 1968, für Hochschulen: Sny-
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der 1971). Nach dieser Ausdifferenzierung der Forschungszugänge können die 
1970er und frühen 1980er Jahre als Hochzeit der Curriculumforschung angesehen 
werden. Dabei kommt es sowohl zu einer Ausweitung auf andere Bildungskon-
texte, insbesondere Hochschulen (Pascarella und Terenzini 1991), als auch zu einer 
Internationalisierung der Curriculumforschung (Pinar 2014).

In Deutschland wurde das Curriculumkonzept Ende der 1960er Jahre von 
Saul B. Robinsohn (Robinsohn 1971) als Modell für eine umfassende Bildungsre-
form populär gemacht. Robinsohn bezog sich explizit auf die traditionelle Posi-
tion der US-amerikanisch und angelsächsisch geprägten Curriculum Studies 
und positionierte sie gegenüber William Klaf kis bildungstheoretischer Didaktik 
(Klaf ki 1985), die sich mit normativen Fragen der Auswahl und Legitimation von 
Bildungsinhalten beschäftigte (Horlacher und Vincenti 2016). Robinsons Curri-
culumtheorie war stärker empirisch als normativ ausgerichtet. Das Curriculum 
sollte inhaltliche ebenso wie unterrichtsorganisatorische und -methodische Fra-
gen klären und dabei wissenschaftlich fundiert sein. Bildungsziele und -inhalte, 
so Robinson, würden sich aus einer systematischen Analyse wissenschaftlicher 
Wissensbestände und gesellschaftlicher – beispielsweise beruf licher – Hand-
lungsanforderungen ergeben. Die Unterscheidung zwischen Lehrplanreform 
als politischer Reform der Rahmenvorgaben und Schulreform als institutionel-
ler Reform der Gestaltung des Unterrichtshandelns wäre nach Robinson damit 
hinfällig. Während sich die Curriculumforschung in ihrem US-amerikanischen 
Ursprungskontext ausdifferenzierte und in den 1970er Jahren kritisch-normative 
wie auch handlungspraktische Fragen inkorporierte, blieb im deutschsprachi-
gen Diskurs stets eine Abgrenzung zwischen Curriculum im Sinne von Lehrplan 
einerseits und Didaktik im Sinne der Unterrichtsgestaltung nach pädagogischen 
Prinzipien andererseits bestehen (Hopmann und Riquarts 1995). 

Nach den Bildungsreformdebatten der 1970er Jahre f lachte das Interesse am 
Curriculumkonzept im Laufe der 1980er Jahre ab. Allerdings führten neuere er-
ziehungswissenschaftliche Konzepte sowie bildungspolitische Entwicklungen 
dazu, dass das Curriculumkonzept und damit auch die Curriculumforschung 
wieder stärker in den Mittelpunkt rückten, wenn auch teilweise unter anderer 
Bezeichnung. Zum einen befasste sich die beruf liche Bildung in den 1990er Jah-
ren zunehmend mit der Frage, wie die Kluft zwischen betrieblicher Praxis und 
schulischem Fachunterricht überwunden werden könne (Pampus und Benner 
1988). Zum anderen entstand im Zuge der Bologna-Reform für die Hochschulen 
die Notwendigkeit, Überlegungen zur Neukonzeption der Studienangebote auf 
curricularer Ebene anzustellen (Welbers 2007). 



Tobias Jenert60

Debatte und Kritik

Bereits 1992 stellt Jackson eine starke Fragmentierung der Curriculumforschung 
fest: »Die Grenzen des Feldes sind diffus bis zu dem Grad, dass man sich mitunter 
fragen muss, ob es sich überhaupt abgrenzen lässt« (Jackson 1992: 22, Eigenüber-
setzung). Folgende Kategorien bieten sich zur thematischen (wenn auch unvoll-
ständigen) Systematisierung an:

(1)   Die US-amerikanischen Curriculum Studies konzentrierten sich nach der 
»Reconceptualisation« (Pinar 1978) stark auf den kritisch-emanzipatorischen 
Zugang und damit auf die Frage, wie sich gesellschaftliche Debatten um 
Ethnie, Geschlecht, soziale Zugehörigkeit oder sexuelle Orientierung im Cur-
riculum widerspiegeln (Pacheco 2012). Diese bildungssoziologisch geprägte 
Richtung stellt heute den Kern der Curriculum Studies dar.

(2)   Der materiale Zugang, der sich mit der Inhaltsbestimmung von Curricula be-
fasst, hat an Bedeutung verloren und ist allenfalls noch in den Fachdidaktiken 
einzelner Disziplinen vorzufinden. Ein typischer Forschungsansatz ist die 
Lehrplananalyse, die häufig vergleichend angelegt ist und untersucht, welche 
Inhalte unter welchen politischen, kulturellen und sozialen Bedingungen Ein-
gang in den Bildungskanon fanden (Frey 1969).

(3)   Der prozessorientierte Zugang befasst sich mit Fragen der Curriculumgestal-
tung, -reform und -implementation. Soziologische und politikwissenschaft-
liche Analysen nehmen vor allem politische Reformprozesse in den Blick (Kelly 
2009: 118 ff.). Verstärkt werden auch Fragen des Wandels von Bildungsinstitu-
tionen untersucht, wobei organisationstheoretische Konzepte Anwendung fin-
den. Beispielsweise betrachtet Dubs (2000) die kollegiale Zusammenarbeit von 
Lehrern* im Rahmen der Unterrichts- und Curriculumsentwicklung als An-
satz zur Schulentwicklung. Zudem werden Prozessfragen der Curriculumge-
staltung besonders im Hochschulkontext erforscht (Brinker und Tremp 2012). 

Die Curriculumforschung tritt heute weniger als eigenes Forschungsfeld, sondern 
eher als Teilaspekt anderer erziehungswissenschaftlicher Subdisziplinen in Er-
scheinung. Viele Fragestellungen, deren Bearbeitung die Curriculumforschung 
ursprünglich für sich in Anspruch genommen hatte (Tyler 1949), wurden im Lauf 
der Zeit von anderen Disziplinen übernommen. Insbesondere die Forschung mit 
Bezügen zur Bildungspraxis, d.h. die Untersuchung von Lehr- und Lernprozessen 
sowie die Evaluation von Bildungsinstitutionen, wurde von der empirischen Bil-
dungsforschung übernommen. Deren Fokus liegt stärker auf der Entwicklung der 
Lernenden in Abhängigkeit von methodischen Fragen der Unterrichtsgestaltung. 
Die institutionellen Bedingungen, unter denen Bildungsprozesse stattfinden, tre-
ten demgegenüber in den Hintergrund. 
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In Deutschland gilt dies umso stärker, als sich die Curriculumforschung als 
ganzheitliches Projekt institutionen- und insbesondere schulbezogener Bildungs-
forschung nicht dauerhaft etablieren konnte. Das Curriculum als institutionelle 
Mesoebene zwischen konkreten Unterrichtsituationen und bildungspolitischen 
Rahmenvorgaben ist in Deutschland kaum verbreitet; die Unterrichtsgestaltung 
wird als Aufgabe der Lehrerinnen* und nicht als Aufgabe der Bildungsinstitution 
(insbesondere der Schule) betrachtet. Obgleich Vorhaben wie die PISA-Studie und 
die Debatte um Bildungsstandards eine stärkere Kontrolle der institutionellen 
(Schul-)Ebene implizieren, hat sich diese Wahrnehmung nicht wesentlich ver-
ändert (Böttcher 2014). Vor diesem Hintergrund verwundert es wenig, dass das 
Curriculumkonzept besonders in der Hochschuldidaktik eine Renaissance er-
lebt. Die Modularisierung machte Curriculumarbeit zu einer organisatorischen 
Notwendigkeit, um die neu strukturierten Studienangebote nach didaktischen 
Gesichtspunkten gestalten zu können. Ironischerweise ist der kritisch-emanzi-
patorische Zugang in der deutschen Debatte kaum präsent. Fragen sozialer Un-
gerechtigkeiten werden hier mit Blick auf die Zugänglichkeit von Bildungspfaden 
für benachteiligte Zielgruppen diskutiert (Buß et al. 2018). Neben dem Abbau von 
Zugangshindernissen befasst sich die Forschung vor allem mit der Frage, wie be-
nachteiligte Lernende zu einem erfolgreichen Studium befähigt werden können. 
Dabei wird tendenziell eine Anpassung an bestehende Studienkontexte impli-
ziert. Eine kritische Analyse der (expliziten oder impliziten) Curricula im Sinne 
kritisch-emanzipatorischer Curriculumforschung findet nur am Rande statt. 

Neue Perspektiven eröffnen sich, wenn Curriculumforschung genutzt wird, um 
die Rolle der Disziplinen bei der Gestaltung von Bildungsprogrammen zu ref lektie-
ren. Traditionell hat die disziplinäre Strukturierung der Wissenschaften eine stark 
prägende Wirkung auf die Gestaltung der Curricula: An allgemeinbildenden Schu-
len wie auch an Hochschulen bilden Disziplinen in Gestalt der Fächer die Grund-
bausteine des Curriculums. Im Kern unterliegt solch einem disziplinär-fachlich 
strukturierten Curriculum eine kanonische Vorstellung von Bildungsprozessen: 
Bildung besteht hier in der Erschließung disziplinär geprägter und (bestenfalls 
kohärent) aufeinander auf bauender Wissensbestände. Die Fächer stehen neben-
einander und eröffnen den Lernenden mehr oder weniger voneinander unabhän-
gige Angebote, um sich Phänomene ihrer Lebenswirklichkeit zu erschließen. Das 
Erkennen von Zusammenhängen und Widersprüchen zwischen den disziplinär ge-
prägten Weltsichten bleibt in großen Teilen in der Verantwortung der Lernenden. 

Dieser disziplinär-fachlich geprägten Konzeption von Curriculum stellen die 
angloamerikanisch geprägten Curriculum Studies von Anfang an ein Alternativ-
modell gegenüber. Das pädagogische Programm der Bildungseinrichtungen wird 
ausgehend von Zielsetzungen definiert, die ihren Ursprung nicht ausschließlich 
in den Wissensbeständen akademischer Disziplinen nehmen, sondern auch von 
weiterführenden gesellschaftlichen Ansprüchen geprägt sind. In den USA spielt 
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das Ziel der bürgerlichen Teilhabe, das sich im Konzept des citizenship Ausdruck 
verschafft, eine zentrale Rolle (Kelly 2009). Referenzhorizont für die curriculare 
Gestaltung von Bildungsprogrammen sind gesellschaftliche Herausforderungen, 
zu deren Bearbeitung die Lernenden herangebildet werden sollen. Zudem soll 
das Curriculum, dem pragmatistischen Bildungsverständnis von Dewey folgend, 
den Lernenden Erfahrungen ermöglichen, die sie als verstehbar und sinnhaft er-
leben, anstatt Wissensbestände zu rezipieren, deren innere Logik (der Disziplin) 
nicht nachvollzogen werden kann (Dewey 1997 [1938]). Die Disziplinen und Fächer 
sind in diesem Verständnis nicht der Ausgangspunkt für die Strukturierung des 
Curriculums. Vielmehr liefern sie Wissen in Form von Theorien, Modellen und 
Techniken, um zur Bearbeitung relevanter gesellschaftlicher Herausforderun-
gen beizutragen. Konsequent weitergeführt impliziert eine solche Vorstellung 
die Auf lösung disziplinärer Strukturen. Folgte man diesem Modell, stünde am 
Beginn der Curriculumentwicklung das Ermitteln relevanter Herausforderun-
gen, und didaktisierte Problemstellungen böten Ansatzpunkte zur disziplinüber-
greifenden Verständigung in der Frage, welche Wissensbestände zur Bearbeitung 
dieser Probleme beitragen könnten. Eine solche Konzeption von Curriculum führt 
mindestens für Lehrende zur Erhöhung der Komplexität, denn im Kontext le-
bensweltlicher Problemstellungen werden die Spannungsfelder und Widersprü-
che offenbar, die zwischen disziplinären Perspektiven zwangsweise bestehen. 
Während in einem disziplinär-fachlich strukturierten Curriculum die Fächer eine 
mehr oder weniger konsistente und bruchfreie Weltsicht präsentieren können, 
lässt sich ein solches Narrativ bei einer Auf lösung disziplinärer Strukturen nicht 
aufrechterhalten. Bereits relativ einfache Problemstellungen, beispielsweise die 
Frage nach dem Umgang mit öffentlichen Flächen (Nutzung als Gewerbef läche 
oder Naturschutzgebiet), verweist auf die Kontext- und Beobachtergebunden-
heit disziplinärer Entscheidungskategorien. Eine Loslösung von der disziplinären 
Strukturierung des Curriculums bedeutet daher auch eine verstärkte Auseinan-
dersetzung mit diskursiven Konzepten und Fragen der Normativität.

Die Idee, für die Lernenden sinnhafte lebensweltliche Probleme zum Aus-
gangspunkt didaktischer Arrangements zu machen, kennzeichnet zahlreiche neu-
ere pädagogische Konzepte. Bezugspunkte sind zum einen die Lernenden und ihre 
Lernvoraussetzungen und zum anderen lebensweltliche Problemstellungen, aus 
denen sich Handlungsanforderungen ableiten lassen. Entsprechende didaktische 
Konzepte firmieren unter Begriffen wie Lernenden-, Kompetenz-, Problem- oder 
Handlungsorientierung. Der Fokus dieser Konzepte liegt auf der Gestaltung kon-
kreter Lehr- und Lernsituationen. Curriculare Bezüge werden nur in Ausnahme-
fällen hergestellt. Das Verdienst der curricularen Perspektive besteht darin, dass 
sie auf die Herausforderungen und Widersprüche hinweist, die sich ergeben, wenn 
didaktische Konzepte bei Lernenden und lebensweltlichen Problemstellungen an-
setzen sollen, die curricularen Rahmenstrukturen und die Ausbildung des Lehr-
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personals jedoch weiterhin disziplinär stratifiziert bleibt. Anders gewendet: Der 
Wunsch, Lernprozesse stärker an den Sinnstrukturen der Lernenden und an Pro-
blemstellungen lebensweltlicher Wirklichkeiten zu orientieren, macht es notwen-
dig, fachlich-disziplinäre Grenzen auf curricularer Ebene zu bearbeiten.

Formen didaktischer Umsetzung

In der beruf lichen Bildung der 1990er Jahre wurde die Lernfelddidaktik entwickelt. 
Ihr Ziel ist es, den Unterricht an beruf lichen Schulen nicht weiter fachsystematisch 
zu organisieren, sondern an betrieblichen Handlungssituationen zu orientieren. 
Rahmenlehrpläne schreiben für jeden Ausbildungsberuf pro Schuljahr die Bearbei-
tung mehrerer Lernfelder vor, die jeweils typische beruf liche Handlungsfelder the-
matisieren. In der Ausbildung zum Kaufmann* für Büromanagement lautet ein 
Lernfeld beispielsweise »Büroprozesse gestalten und Arbeitsvorgänge organisieren«.

Auf Ebene der einzelnen Schulen werden didaktische Jahresplanungen erstellt, in 
denen die Lernfelder konkretisiert werden. Pro Lernfeld werden konkrete Lernsi-
tuationen festgelegt (zum Beispiel »Post situationsgerecht bearbeiten«). Im Unter-
richt arbeiten die Berufslernenden dann an diesen Lernsituationen und greifen 
dabei auf Beiträge verschiedener Fächer zurück. Die Lehrpersonen werden selbst 
zu Akteuren der Curriculumarbeit, indem sie die Vorgaben des Rahmenlehrplans 
mit aktuellen Entwicklungen in den verschiedenen beruf lichen Handlungsfel-
dern abstimmen und in eigenständige didaktische Jahresplanungen überführen 
(Sloane 2001). Mit der Anforderung, selbst curricular zu arbeiten und didaktische 
Überlegungen jenseits des eigenen Unterrichts im engeren Sinne anzustellen, er-
weitern sich die Handlungsanforderungen an Lehrpersonen in der beruf lichen 
Bildung. Fragen der Lernfelddidaktik vereinigen unterschiedliche Zugänge der 
Curriculumforschung: Arbeiten beschäftigen sich mit der Gestaltung der Bil-
dungsgangarbeit an Schulen und betrachten diese unter didaktischer Perspektive 
(Tramm 2002) ebenso wie mit dem Fokus auf Schulentwicklung (Sloane 2002).

Mit der Umstellung der Studienstrukturen im Zuge der Bologna-Reform be-
steht für Hochschulen die Notwendigkeit, Überlegungen zur Neukonzeption der 
Studienangebote auf curricularer Ebene anzustellen (Welbers 2007). Die Einfüh-
rung von Modulen als Ordnungsstruktur für Studienangebote gab den externen 
Anstoß für didaktische Planungs- und Abstimmungsprozesse auf curricularer 
Ebene. Damit wurde die Umstellung von kursorischen Bildungsangeboten, die 
sich additiv aus den Wissensbeständen einzelner wissenschaftlicher Diszipli-
nen zusammensetzten, auf Studienprogramme mit aufeinander abgestimmten 
Modulen erforderlich. Durch die strukturelle Veränderung wurden auch etab-
lierte institutionelle Gewohnheiten der Lehrgestaltung infrage gestellt. Dadurch 
wurde es notwendig, Curriculumentwicklung als gemeinsame institutionelle 
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Aufgabe von Hochschullehrerinnen* zu etablieren und auszugestalten (Jenert 
2014). Salden, Fischer und Barnat (2016) vergleichen Konzepte zur Curriculument- 
wicklung an Hochschulen und unterscheiden strukturorientierte, prozessorien-
tierte und didaktische Ansätze. Die Unterscheidung macht deutlich, dass die ak-
tuelle Diskussion im Hochschulkontext die ursprüngliche Idee des Curriculums 
als verbindende Ebene zwischen der organisational-strukturellen Gestaltung von 
Bildungsprogrammen und der didaktischen Gestaltung von Lehr- und Lernpro-
zessen in einzelnen Kursen wieder aufnimmt. 

Beide Beispiele, die Lernfelddidaktik als curricularer Ansatz zur Reform be-
ruf licher Bildung wie auch die Entwicklung von Studienangeboten im Rahmen 
der Bologna-Vorgaben, greifen auf Ideen aus den Anfängen der Curriculum 
Studies zurück (Tyler 1949, Robinsohn 1971). In beiden Fällen werden sowohl die 
Potenziale als auch die Herausforderungen der curricularen Perspektive sichtbar. 
Sie bietet die Chance, Bildungsangebote als konsistente Programme zu planen 
und zu gestalten. Damit wird es möglich, übergreifende Ziele oder pädagogische 
Leitkonzepte umfassend zu implementieren und für die Lernenden kohärente 
Lerngelegenheiten zu schaffen. Curriculumforschung befasst sich mit der Ab-
stimmung zwischen den einzelnen Elementen von Bildungsprogrammen und den 
beteiligten Akteuren und Disziplinen. 

Vor diesem Hintergrund kann Transdisziplinarität als inhärent curriculare 
Problemstellung verstanden werden. Denn in unserem auf allen Ebenen akade-
misch geprägten Bildungssystem sind die Disziplinen Dreh- und Angelpunkt der 
Gestaltung von Bildungsangeboten. In dieser Überwindung des Disziplinären 
liegt aber auch die große Herausforderung und vielleicht die Grenze der curricu-
laren Perspektive. Denn mit dem Anspruch, sich bei der Gestaltung von Bildung 
auf Referenzen jenseits der eigenen Fachlichkeit zu beziehen, kommt auf Lehrende 
eine hohe Komplexität zu. Die Disziplinen und Fächer üben in Bildungskontex-
ten eine stark institutionalisierte Orientierungsfunktion, die mit der Perspektive 
der Curriculum Studies nicht immer vereinbar ist. Zusammenfassend bietet die 
Curriculumsforschung besonders dort eine vielversprechende Perspektive, wo es 
um die Neugestaltung oder den Wandel von Bildungsprogrammen geht und wo 
die Implikationen und Probleme disziplinärer Abgrenzungen ref lektiert (und 
möglicherweise überwunden) werden sollen.
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Disziplinarität

Simone Rödder

Definition 

Disziplin und Disziplinarität sind wie viele bildungssprachliche Vokabeln Lehn-
wörter aus dem Lateinischen. Sie stehen in einem etymologischen Zusammen-
hang mit lat. disciplīna (»Erziehung, Zucht«) und lat. discipulus (»Schüler«) und ha-
ben sowohl die Bedeutung von Regeln und Strenge als auch diejenige von Jüngern* 
oder Anhängerinnen* (engl. disciples) erhalten (Kluge 2012: 207, Hacking 2013). 
Mit dem Beginn der Aus- und Binnendifferenzierung der modernen Wissen-
schaft wurde die vormals vor allem militärisch konnotierte Begriff lichkeit auch 
auf Wissenschaftszweige angewandt (Klein 1990).

Der Blick auf die begriff lichen Wurzeln deutet an, dass die Bestimmung wis-
senschaftlicher Disziplinen (engl. academic disciplines) einen mehrdimensionalen 
Begriff erfordert. Disziplinen sind in sozialer Hinsicht Gemeinschaften von Spezia-
listinnen*, zu deren Infrastruktur Lehrstühle an Universitäten mit dazugehöri-
gen Ausbildungsprogrammen in Form von Studiengängen, und Fachzeitschriften 
mit Disziplinangehörigen als Herausgeber* gehören (Stichweh 1984: 449). In sach-
licher Hinsicht lässt sich eine Disziplin beschreiben als sich selbstreproduzierender 
Zusammenhang von Begriffen, Theorien und Methoden, die in zeitlicher Hinsicht 
durch Forschung bestätigt, modifiziert oder verworfen werden. In kommunikati-
ver Hinsicht beobachtet man Publikationen, die mittels Zitationen aneinander an-
schließen und »mittels prinzipiell kontingenter Akte des Referierens die Grenzen 
des Sozialsystems Disziplin laufend neu definieren« (Stichweh 2013: 2).

Problemhintergrund

Der Disziplinbegriff verweist auf die Frage, wie die Wissenschaftsforschung die 
innere Ordnung ihres Gegenstandsbereiches beobachten und beschreiben kann. 
In welchen Einheiten wird neues Wissen produziert, validiert und verworfen? 
Die Felder der Wissenschaftsforschung, namentlich Philosophie, Geschichte, 
Soziologie und Anthropologie und neuerdings die Science and Technology Stu-



Simone Rödder68

dies haben darauf vielfältige und der jeweiligen Disziplinarität entsprechende 
Antworten gegeben. Charakteristischerweise stellen sie die Einheit in der Viel-
falt (Philosophie), die historische Genese (Geschichte), die Institutionen und die 
Reputationsordnung (Soziologie), den Forschungsprozess als kulturelle Praxis 
(Anthropologie) und die Kritik am sozial Gewachsenen und nun als natürlich Ver-
teidigten (Science and Technology Studies) in den Vordergrund.

Wissenschaftshistorisch gesehen bilden sich verstärkt seit dem 18. Jahrhun-
dert die Konturen der modernen wissenschaftlichen Disziplin heraus (Stich-
weh 1984). Als Voraussetzung disziplinärer Differenzierung nennt Stichweh die 
zunehmende Spezialisierung und das Herausbilden einer Gemeinschaft von 
Fachkolleginnen* (engl. peers), eine Institutionalisierung in Erziehungsorgani-
sationen, namentlich der Universität, sowie Berufsrollen und Arbeitsmärkte für 
Absolventinnen*, Zertifikate und die Legitimation von Forschung als innovativer 
Handlungsform. Clark (1974) unterscheidet anhand der Differenzierung von Spe-
zialisten und Laien fünf Stadien der Institutionalisierung von Disziplinen vom 
einsamen Wissenschaftler* bis zur global vernetzen Big Science als höchstentwi-
ckeltem Stadium. Der Übergang zur etablierten Disziplin hängt seiner Analyse 
zufolge vor allem davon ab, ob es gelingt, Amateurwissenschaftler* in einer Fach-
gesellschaft zu organisieren, über die Kontakte zu zentralen gesellschaftlichen 
Bereichen wie Wirtschaft, Politik und Medien auf Dauer gestellt werden können. 

Jenseits der sozialen Organisation stellt sich jedoch die Frage nach der Grund-
lage der Disziplinendifferenzierung (zum Folgenden Krüger 1987: 111 f., Kieserling 
1999: 23). Zunächst wurde versucht, wissenschaftliche Disziplinen durch ihren 
Gegenstand zu definieren und so etwa die Pf lanzen als Gegenstand der Biologie 
anzusehen. Doch von Pf lanzen handeln mancherlei Disziplinen, in denen sie 
Heilkraut, Nahrung, Ware, Unkraut oder Kunstobjekt sind. Nicht nur ist es so, 
dass jeder Gegenstand von mehreren Disziplinen behandelt wird, sondern jede 
Disziplin behandelt auch mehr als einen Gegenstand (die Biologie neben Pf lanzen 
zum Beispiel auch Tiere). Gegenstände setzen also einen Rahmen, definieren aber 
noch keine Disziplin. Eine weitere Antwort auf die Frage, wonach sich Disziplinen 
unterscheiden, lautet: nach ihren Methoden. So lässt sich etwa die Mathematik 
anhand der Methodik des Beweises charakterisieren (Heintz 2000). Aber auch in 
der Physik wird mitunter bewiesen, und in der Mathematik mit Modellen und 
Simulationen geforscht. Erneut stellt sich das Problem, dass einerseits bestimmte 
Methoden nicht disziplinexklusiv sind und andererseits innerhalb der Disziplinen 
Methodenpluralismus herrscht. 

Ein spezifischeres Merkmal zur Klassifikation wissenschaftlicher Disziplinen 
ist ihr Erkenntnisinteresse. So unterschied etwa der Neukantianer Windelband 
(1904 [1894]) die Naturwissenschaften von den historischen Wissenschaften, in-
dem er ersteren die Suche nach allgemeinen Gesetzmäßigkeiten und letzteren 
das Beschreiben einmaliger Individualitäten als Erkenntnisziel zurechnete. Von 
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Erkenntnisinteressen ausgehend lassen sich Fragen formulieren, die Forschung 
anleiten. Einem für die damalige Biologie revolutionären neuen Interesse ging 
beispielsweise der Augustinerpater Gregor Mendel Mitte des 19. Jahrhunderts in 
seinem Klostergarten nach: Indem er systematisch mit Erbsenpf lanzen experi-
mentierte, wies er bestimmte Muster der Vererbung nach und konnte die Hypo-
these belegen, dass es sich bei diesen Erbmerkmalen um diskrete Einheiten han-
delt, die von der Elterngeneration an die Nachkommen weitergegeben werden. 
Jedoch sollte es fast fünfzig Jahre dauern, bis die Erkenntnisse des Mönchs in der 
Botanik seiner Zeit anerkannt wurden. Denn: »Es mußte der Maßstab gewech-
selt werden, es mußte eine ganz neue Gegenstandsebene in der Biologie entfaltet 
werden, damit Mendel in das Wahre eintreten und seine Sätze (zu einem großen 
Teil) sich bestätigen konnten«, schreibt Foucault dazu in seinen Anmerkungen zur 
Ordnung des wissenschaftlichen Diskurses (1977: 24 f., Hervorhebung d. Autorin). 

Wie dieser Blick in die Anfänge der Genetik und Molekularbiologie zeigt, er-
zeugen Disziplinen im Unterschied zu Gegenständen Erkenntnisobjekte. So zerle-
gen sie die Alltagsrealität auf je disziplinspezifische Weise. Solcherart differen-
zierungstheoretisch gesehen entsteht Disziplinarität über Theorieentscheidungen: 
Statt auf den Gegenstand selbst kommt es auf die Unterscheidungen an, mit denen 
der Gegenstand beobachtet wird. So behandeln Biologinnen* Biologen* und So-
ziologen* als Lebewesen, während Soziologen* Biologinnen* und Soziologinnen* 
als Akteure* behandeln. Damit geht einher, dass es den ersteren um Entwicklung 
und Reproduktion als Charakteristika des Lebendigen geht, während letztere das 
Flirtverhalten auf Partys oder Online-Plattformen erforschen. Nach Heckhausen 
(1987: 132) ist es dieses »theoretische Integrationsniveau«, das Disziplinarität aus-
macht und mit je spezifischen Theorieentwürfen, Modellen oder anderen Arten 
von Abstraktion und Rekonstruktion einhergeht. 

In einer Denktradition, die mit den Überlegungen Flecks zu wissenschaftli-
chen Denkstilen (1980 [1921]) in den 1920er Jahren begann, hat Kuhn den Begriff 
Paradigma vorgeschlagen, um zu beschreiben, wie sich Gemeinschaften von Spe-
zialisten um einen Theorieentwurf gruppieren und diesen zur Grundlage ihres 
Forschungshandelns machen (Kuhn 1967, Hoyningen-Huene 2006). Dabei ergibt 
sich Inkommensurabilität – ein Niveau an Verschiedenheit, das sogar Vergleiche 
verunmöglicht – sowohl zwischen historisch aufeinanderfolgenden Paradigmen 
einer Disziplin als auch zwischen den Disziplinen. Während Kuhn dabei auf die 
historische Abfolge von Paradigmen in einer Disziplin und damit auf die Einheit 
der Disziplin abstellt, zieht Luhmann (1992: 460) die Konsequenz, dass die Dis-
ziplinendifferenzierung zum Verzicht auf eine theoretische Einheit der Wissen-
schaft zwinge.

Dieser letztgenannte Aspekt schließt an die Frage an, ob an der Wissenschaft 
als Ganzer eher ihre Einheit oder die Diversität der Disziplinaritäten als kons-
titutiv hervorgehoben werden sollte. Philosophen* haben zu Anfang die Einheit 
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in den Blick genommen und im so genannten Wiener Kreis (Neurath et al. 1970) 
eine methodische Einheit der Wissenschaft diskutiert und postuliert. Die frühe 
Wissenschaftssoziologie hat sich mit dem Konzept des wissenschaf tlichen Ethos 
(Merton 1942) vor allem der Frage und Bedeutung ihrer normativen Einheit ge-
widmet. Dagegen stellt die neuere Wissenschaftsforschung die Diversität (engl. 
disunity) der Wissenschaft in den Vordergrund (Galison 1996) und lehnt, wie die 
Science and Technology Studies, eine Verortung als Disziplin für sich selbst ab 
(Jasanoff 2016).

Debatte und Kritik

Die Vorschläge zur Bestimmung und Abgrenzung von Disziplinen sind auch ak-
tuell zahlreich und divers. Einig sind sich die Ansätze lediglich in der Diagnose, 
dass die Disziplinen eine relevante Ordnungsstruktur der Wissenschaft sind, ein 
»Kontrollprinzip der Produktion des Diskurses« (Foucault 1977: 25). Auch dass sie 
einer »opportunistischen Rationalität der Spezialisierung« (Weingart 1987: 165) 
folgen und dass ihre Grenzen historisch gewachsen, wandelbar und f ließend sind, 
stellt niemand in Abrede; Abbott bezeichnet Disziplinen aus diesem Grund als 
»Amöben« (2001). Umstritten ist hingegen, ob man an den Disziplinen gerade ihre 
Beharrungskraft und Stabilität hervorheben soll, wozu etwa die Soziologen Stich-
weh (1984, 2013), Abbott (2001) und Jacobs (2013) neigen, oder ob sie kritisch als der 
Erkenntnisproduktion im Weg stehende Grenzen zu werten sind, wie es, etwa in 
der Tradition von Gieryn (1983) und Jasanoff (2004), viele andere Wissenschafts-
forscherinnen* tun. Sie legen den Fokus auf den Aspekt, dass Disziplinen durch 
die Wissenschaftsgeschichte gegeben seien, dass ihre Grenzen also nicht theo-
retische, sondern historische seien (Mittelstraß 2005: 153), die gleichwohl durch 
Grenzarbeit erbittert verteidigt und zur ›natürlichen Ordnung‹ stilisiert werden. 
Schließlich finden sich so unterschiedliche Theoretiker wie Luhmann (1992) und 
Foucault (1977) in der Position vereint, dass die restriktiven und abstrahierenden 
Ordnungen der Disziplinen unabdingbar mit ihren leistungssteigernden, kreati-
ven und legitimatorischen Funktionen verwoben sind. 

Die Wechselwirkungen zwischen Wissensbeständen und der sozialen Orga-
nisation der mit ihnen assoziierten Wissenschaftlergruppen werden auch in An-
sätzen betrachtet, die im Anschluss an Snows Rede der zwei Kulturen (1967) auf 
dem Kulturbegriff auf bauen und sich für die Praxis der Wissensproduktion in-
teressieren. Sie schließen zum einen an anthropologische Traditionen an und be-
schreiben Disziplinen als Stämme (engl. academic tribes, Becher und Trowler 2001: 
39), die Wissensmonopole auf bestimmten Territorien verteidigen. Innerhalb der 
Soziologie sprechen die Laborstudien, die ihren Fokus auf die Forschungs- und 
Publikationspraxis legen, von »epistemischen Kulturen« (Knorr Cetina 2002). 
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Die Verwendung des Kulturbegriffs stellt dabei auf eine Charakterisierung der 
Forschungspraxis als »Durchführungsrealität« (Knorr Cetina 2002: 39) von Wis-
senschaft ab; sie bringt damit eine Veralltäglichung der Vorstellung von Wissen 
sowie eine Abkehr vom Disziplinbegriff zum Ausdruck (Weingart 2003: 132). 

Organisationssoziologen wie Clark (1974) und Whitley (2000 [1984]) halten 
Reputation für den zentralen Mechanismus, der die Institutionalisierung eines 
Feldes als epistemische Gemeinschaft (engl. scientific community, dt. auch wis-
senschaf tliche Produktionsgemeinschaf ten, Gläser 2006) steuert. In Form von Re-
putation drückt sich die Anerkennung wissenschaftlicher Leistung durch die 
Fachgemeinschaft aus. Durch Rezeption und Zitation bestätigt das Publikum 
der Fachkolleginnen* einen Beitrag als beachtenswert. Hier setzen bibliometri-
sche Ansätze zur Beschreibung wissenschaftsinterner Differenzierung an. Das 
vergleichsweise junge Forschungsfeld der Szientometrie beruht auf der Grund-
annahme, dass sich intellektuelle Nähe anhand quantitativer Kennziffern und 
Verfahren wie der Kozitationsanalyse messen lässt. Die so vermessenen For-
schungsgebiete (engl. specialties) werden in der Literatur gemeinhin als die zent-
ralen Einheiten der Forschung angesehen, während den Disziplinen die Aufgabe 
zukommt, das dort produzierte Wissen gesellschaftsweit zu legitimieren und qua 
disziplinärer Identität im Sinne einer kulturellen Verbundenheit einen integra-
tiven Ausgleich zu der immer weitergehenden Spezialisierung der Forschungs-
gebiete zu gewährleisten (Stichweh 1993: 249 f.). Das typischerweise durch einen 
formalen akademischen Abschluss verbriefte Zugehörigkeitsgefühl schafft eine 
wissenschaftliche Identität auf disziplinärer Ebene, zu der Interaktionspräferen-
zen ebenso gehören wie ein bestimmter Humor, Kleidungs- und Lebensstil. Diese 
durch eine historische Identität gekennzeichnete Seite einer Disziplin bleibt auch 
dann bestehen, wenn sich innerhalb einer Disziplinarität Kommunikationsprob-
leme oder gar Brüche zwischen Schulen, Subdisziplinen und Spezialgebieten auf-
tun, »die von ›offiziell‹ interdisziplinären Problemen kaum unterscheidbar sind« 
(Krüger 1987: 110). 

Das Disziplinen-Schema kann aufgrund seines historischen Charakters »nicht 
als perfekte Ordnung des Wissens begriffen werden« (Luhmann 1992: 456) und die 
Verdichtung der Aufmerksamkeit innerhalb disziplinärer Grenzen hat Nachtei-
le: »Sobald die Disziplinen wie Eisschollen auseinanderbersten und, wenn auch 
im Wasser, ihre eigenen Wege dümpeln: was wird dann aus dem ›dazwischen‹? 
Was wird aus ›übergreifenden Fragestellungen‹, die nur bearbeitet werden kön-
nen, wenn das Fachwissen mehrerer Disziplinen zusammenkommt?« (Luhmann 
1992: 456). Mit dem Verweis darauf, dass soziale Probleme erst in soziologische 
Probleme übersetzt werden müssen, hat auch Bourdieu (Bourdieu et al. 1991) zum 
Ausdruck gebracht, dass sich die Problemstellungen der Disziplinen kategorial 
von Alltagsphänomenen unterscheiden, und dass gerade dies die Autonomie der 
Wissenschaft begründe (Bourdieu 1998). Interdisziplinarität kann dann als der 
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Versuch gesehen werden, diese »Sichtbehinderungen« zu thematisieren und in 
die Forschung wiedereinzubringen (Luhmann 1992: 459). 

Eine weitere Motivlage für Interdisziplinarität schließt an gesellschaftliche 
Themeninteressen an. Zusätzlich zur selbstzweckhaften Forschung, und in wech-
selnder und mitunter spannungsvoller Priorisierung, versuchen Wissenschaft- 
lerinnen* heute näher an der Praxis zu operieren und konkrete Problemlösungen 
zu erarbeiten (Kaldewey 2014). Als Voraussetzung wird sowohl eine Zusammen-
arbeit der Disziplinen (Interdisziplinarität) gesehen als auch das Überschreiten 
der Grenze zwischen Wissenschaft und Gesellschaft (Transdisziplinarität) durch 
Einbezug von Nicht-Wissenschaftlerinnen*. Diese Motivation prägt einen wis-
senschaftspolitischen Diskurs, in dessen Horizont Disziplinen einer problemlö-
senden und nützlichen Wissensproduktion hinderlich erscheinen (Weingart und 
Stehr 2000b). Inter- und Transdisziplinarität sind dann Reparaturphänomene 
zur Auf hebung erkenntnisbegrenzender Disziplinarität (Mittelstraß 1987: 152), 
und forschungspolitische Anreize gehen dahin, die Produktion eines solchen 
Wissens zu fördern. In diesem Zusammenhang wird oft von einem Strukturwan-
del der Wissenschaft gesprochen (Modus 2, Gibbons et al. 1994). Auf das vordiszi-
plinäre 17. und 18. Jahrhundert und das disziplinäre 19. und 20. Jahrhundert (Mo-
dus 1) folge nun eine postdisziplinäre Zeit (Weingart und Stehr 2000a: xi; Klein 
1999), die dadurch gekennzeichnet sei, dass sich Orte, Methoden und Akteure* der 
Wissensproduktion pluralisieren und diversifizieren. Kriterien wie gesellschaf tli-
che Relevanz und soziale Robustheit (Nowotny 2003) ergänzten die Qualitätssiche-
rung durch die Wissenschaft in sachlicher Hinsicht, Verfahren des Einbezugs von 
extended peer communities in sozialer Hinsicht.  Während die Disziplinen bislang 
die Akkumulation von Wissen innerhalb paradigmatischer Normalwissenschaft 
im Sinne Kuhns ermöglichten, zeichne sich diese »post-normale« Wissenschaft 
dadurch aus, dass sie von Unsicherheiten, Wertfragen und politischen Entschei-
dungsnotwendigkeiten gekennzeichnet sei (Funtowicz und Ravetz 1993). Em-
pirische Beispiele sind die Klimawissenschaften (Bray und Storch 1999, Storch 
und Krauß 2013) und die Forschung anlässlich der globalen COVID-19-Pandemie 
(Waltner-Toews et al. 2020). Den radikalen Strukturwandelthesen begegnen 
Abbott (2001: 121) und andere jedoch mit dem Argument, Interdisziplinarität sei 
kein neues Phänomen, sondern präge seit der Entstehung der Disziplinen die 
Wissensproduktion mit.  

Formen didaktischer Umsetzung

Die meisten Organisationen der modernen Gesellschaft sind einem einzigen 
Funktionsbereich zugeordnet, und es ist daher als Anomalie zu betrachten, dass 
Universitäten zugleich zur Forschung und zur Erziehung beitragen sollen (Luh-
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mann 1992: 678). Die wissenschaftliche Disziplin fungiert nicht nur im Wissen-
schaftssystem, sondern auch in der Hochschulbildung als Einheit der Struktur-
bildung und Binnendifferenzierung (Stichweh 1993: 235). Für die Beharrlichkeit 
der disziplinären Sozialstruktur der Wissenschaft macht Abbott (2001: 122) daher 
für seinen Fall der amerikanischen Forschungsuniversität (engl. research universi-
ty) eine »doppelte Institutionalisierung« verantwortlich: erstens, die Bedeutung 
der Disziplinen für den akademischen Arbeitsmarkt, der vor allem in disziplinä-
ren Bahnen verlaufe, und zweitens, ihre Bedeutung für die Organisationsstruk-
tur der Universität, die überwiegend nach disziplinären Departments gegliedert 
bleibe. Aus beidem folge, dass keine Universität die Disziplinstruktur als Organi-
sationsprinzip und als Grundlage ihrer Ausbildung von Nachwuchs für den aka-
demischen, aber auch den außerakademischen Arbeitsmarkt ohne Weiteres ab-
schaffen kann. Selbst ein Versuch wie der des Soziologen und Hochschulgründers 
Helmut Schelsky, an der Reform-Universität Bielefeld die disziplinäre Speziali-
sierung durch neue Formen interdisziplinärer Zusammenarbeit zu ergänzen und 
zu kompensieren, wurde später als allenfalls in den projektförmigen Forschungs-
gruppen des Zentrums für interdisziplinäre Forschung (ZiF) erfolgreich realisiert 
bewertet (Kaufmann 1987, Hacking 2013).

Die nach disziplinären Fakultäten gegliederte Universität ist und bleibt vor-
erst die maßgebliche Institution für die Ausbildung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses. Weil die historisch gewachsenen Fakultätsstrukturen der Universitäten 
nicht mit den f luiden Orientierungen aktueller Forschungsthemen übereinstim-
men (so schon Heckhausen 1987: 130), treten daneben häufig temporäre oder feste 
interdisziplinäre Strukturen (Jacobs 2013). Um den dafür benötigten Nachwuchs 
auszubilden gibt es eine zunehmende Zahl interdisziplinärer Studiengänge (Klein 
1999). Gleichzeitig, und auffallend, gibt es kein Schreiben und Lehren von Inter-
disziplinarität ohne Klagen über dessen Schwierigkeiten (Klein 1996). Beispielhaft 
sind hier die Umwelt- und Klimawissenschaften, die eine größere Zahl naturwis-
senschaftlicher und auch sozialwissenschaftlicher Fächer umfassen. Erfahrun-
gen mit einem im Team von acht Dozentinnen* aus unterschiedlichen Disziplinen 
unterrichteten Lehrprojekt zu »Skalen im Klimasystem« zeugen von interdiszipli-
närer Neugierde wie disziplinärer Abgrenzung (Baehr und Rödder 2016, Behrens 
2018, Scheffold et al. o.J.). In einem weiteren didaktischen Experiment verbrach-
ten Studierende einer Kunsthochschule mehrmonatige Gastaufenthalte als »for-
schende Künstlerinnen*« in Forschungsgruppen der Klimaforschung. Hinter dem 
Experiment standen zwei Arbeitshypothesen. Von der Seite der Kunsthochschule 
lautete die Hypothese, dass die Studierenden in ihrer künstlerischen Entwicklung 
vom Klimaforschungskontext profitieren würden. Vonseiten der Wissenschaft 
bestand die Hoffnung darin, durch die Beobachterinnen* eine Perspektive in den 
Forschungsalltag einzubringen, die im Gespräch und in der Auseinandersetzung 
mit den künstlerischen Interpretationen inspirieren und auch irritieren kann 
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(Reichwald 2015, Rödder 2015). Dabei zeigten sich im Verlauf des transdisziplinä-
ren Projekts zwei deutlich unterscheidbare Phasen: eine anfängliche Phase der Im-
mersion und intensiven Auseinandersetzung miteinander und eine Phase der Dis-
tanzierung seitens der Künstler* (Rödder 2017). Die Voraussetzungen für diese Art 
Lehrprojekte sind von zweierlei Art (Baehr und Rödder 2016): Zum einen braucht 
es die Bereitschaft aller Beteiligten, die eigene disziplinäre Brille als Filter wahr-
zunehmen und ihr Spektrum um bislang unbekannte Blickwinkel zu erweitern. 
Zum anderen braucht es viel Zeit, die Theoriebrille, mit der ein Begriff fokussiert 
wird, so bunt werden zu lassen, dass sich der Begriff als Vergleichswerkzeug für 
integrierte Forschung eignet. Hochschulleitungen sollten dazu beitragen, im Or-
ganisationsalltag der Universität diese Zeiträume zu schaffen, etwa indem sie die 
Konzeption und Durchführung solcher Veranstaltungen mit der Anzahl Semester-
wochenstunden berechnen, die dem zeitlichen Aufwand dafür angemessen ist. 

Sind die Disziplinen in der Didaktik überholt? Als konstant verfügbare 
Adressen haben Disziplinen eine Orientierungsfunktion in der Kommunikation 
mit der außerwissenschaftlichen Umwelt. Die disziplinäre Struktur der Univer-
sität und ihrer Lehre stellt eine Orientierung für den Wissenstransfer in gesell-
schaftliche Bereiche wie Wirtschaft, Politik und Medien dar. Als Ansprechpartner* 
für gesellschaftliche Problemlagen lassen sich zunächst Disziplinen ermitteln, 
auch wenn die Auseinandersetzung mit den anschließenden Forschungs- und 
Lehrfragen in den sich immer weiter differenzierenden Spezialgebieten erfolgt 
(Stichweh 1993: 247 ff. und 1979: 89 ff.): »Wenn es aber keinen Generalisten gibt, 
an den man sich im ersten Schritt wenden kann, könnte es sein, dass ein Kon-
takt gar nicht erst zustande kommt« (Stichweh 1993: 248 f.). Zu den Funktionen 
disziplinbasierter Studiengänge gehört auch, dass potenzielle Arbeitgeber* eine 
ungefähre Vorstellung davon haben, über welche Qualifikationen eine Bewerbe-
rin* verfügt. Eine weitere, angesichts des Publikationsauf kommens wesentliche 
Funktion liegt in der Legitimation partiellen Wissens (Abbott 2001). 

Auch findet sich das Argument, Hochschullehrerinnen* wie Nachwuchsfor-
scher* bräuchten eine disziplinäre Ausbildung, auf deren Grundlage sie interdis-
ziplinäre Themeninteressen für Forschung und Lehre entwickeln können (Lattuca 
2010): »Interdisziplinär kann erfolgreich nur arbeiten, wer zugleich fachdisziplinär 
arbeitet« (Norbert Horn, zitiert nach ZiF 1978: 23, zitiert in Krüger 1987: 109). Dies 
deutet darauf hin, dass die üblichen Metaphern, die von einer Nullsummenbezie-
hung zwischen Disziplinarität und Interdisziplinarität ausgehen, zur Beschrei-
bung der Dynamik der Wissensproduktion zu kurz greifen. Es fällt auf, dass die 
Verwendung von räumlichen und geopolitischen Metaphern zur Beschreibung 
der Disziplinen, ihrer Zusammenhänge und Wechselbeziehungen in der Literatur 
weit verbreitet ist: Die Rede ist von Stämmen auf Territorien (Becher und Trowler 
2001), einer »Landschaft unabhängiger Wissensmonopole« (Knorr Cetina 2002: 
14), Grenzen und Grenzarbeit (Gieryn 1983), Königtümern sowie im Englischen von 
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silos (Jacobs 2013), borderland (Marcovich und Shinn 2011) und turf. Disziplinarität 
muss bekämpft oder aber verteidigt werden (Jacobs 2013, Hacking 2013). Um der 
Annahme der Unvereinbarkeit von Interdisziplinarität und Disziplinarität etwas 
entgegenzusetzen, sei hier abschließend die deutlich weniger verbreitete Meta-
phorik familiärer Beziehungen erwähnt: »Sie [die Disziplinen] sind Individuen, die 
in der Geschichte der Wissenschaften erwachsen, die in Deszendenzbeziehungen 
zueinander stehen, Familien bilden, sich auseinanderleben und mit unterschied-
lichem Glück neue Verbindungen eingehen können« (Krüger 1987: 117). 
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Duales Studium

Thies Johannsen und Thorsten Philipp 

Definition

Die Forderung nach Beschäftigungssicherheit, Fachkräftedeckung und stärkerer 
Verschränkung akademischer und berufspraktischer Lernformen führte in An-
lehnung an das duale Ausbildungssystem in Deutschland zur Entstehung eines 
kooperativ angelegten Studienmodells, das Theorie und Praxis, wissenschaft-
liches und beruf liches Erfahrungswissen, Ref lexion und Anwendung zu ver-
schränken sucht. Ein Studium gilt nach wissenschaftspolitischem Verständnis 
als dual (lat. dualis »von zweien, zwei enthaltend«), wenn die Lernorte Hochschule 
und Praxispartner* (etwa Unternehmen, Betrieb, Sozialeinrichtung) strukturiert 
inhaltlich und organisatorisch ineinandergreifen (Kultusministerkonferenz 2017: 
21). Die systematische Verzahnung (vgl. Faßhauer und Severing 2016) impliziert 
eine passgenaue Abstimmung der wissenschaftlichen und berufspraktischen 
Studieninhalte, bei der die akademischen Lerninhalte in der Praxis angewendet 
und im Anschluss in der Hochschule ref lektiert werden. Die Praxisanteile er-
halten einen angemessenen, in ECTS-Leistungspunkten ausgedrückten Umfang 
zwischen einem Drittel und der Hälfte der zum Studienabschluss erforderlichen 
Leistungspunkte. Berufspraktischer und akademischer Anteil sind gleichwertig 
(Dualität), allerdings muss der akademische Teil (Studium) wissenschaftlich oder 
zumindest wissenschaftsbezogen verfasst sein (Wissenschaftsrat 2013: 22). 

Die Anforderungen an das Studium richten sich in Deutschland nach den 
Vorgaben der Kultusministerkonferenz für Einrichtungen des tertiären Bildungs- 
bereichs (Kultusministerkonferenz 2004). Aufgrund der föderalen Landesho-
heit in Studienfragen existiert allerdings keine einheitliche und bindende Defi-
nition darüber, was ein duales Studium ist. Die Studiengänge werden nach der 
Musterrechtsverordnung der Kultusministerkonferenz als Studiengänge mit be-
sonderem Profilanspruch akkreditiert und nicht als eigenständige Studienform 
(Kultusministerkonferenz 2017: 11). So können unterschiedliche Angebote als dual 
beworben werden: Die Bandbreite erstreckt sich von Verbundstudiengängen, Ko-
operationsstudiengängen, Studiengängen mit vertiefter Praxis, ausbildungs-
begleitenden und berufsbegleitenden Studiengängen bis hin zu Studiengängen 
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mit Praxisanteil (Tränkner 2020: 6, Wissenschaftsrat 2013: 11 f.). Die inf lationäre 
Verwendung des Begriffs, bei der selbst Studienprogramme, die keine systema-
tische oder formalisierte Verbindung der Lernorte aufweisen, als dual bezeichnet 
werden können (Kupfer et al. 2014: 15), begünstigen semantische Unschärfe und 
Intransparenz der hierunter firmierenden Angebote.

Trotz der Unübersichtlichkeit lassen sich grundlegend vier Programmtypen 
unterscheiden: Im Rahmen der Erstausbildung wird das (1) ausbildungsintegrie-
rende Studium als entweder konsekutives Modell angeboten, bei dem auf eine 
(verkürzte) Berufsausbildung ein durch praktische Ausbildungsanteile ergänztes 
Studium folgt, oder als integrierendes Modell, bei dem die Ausbildung in die Pra-
xisphase einbezogen wird. Im (2) praxisintegrierenden Studium werden die Ausbil-
dungsanteile beim Praxispartner* während der vorlesungsfreien Zeit absolviert. 
Im Bereich der Weiterbildung werden (3) berufsintegrierende Angebote, die in eine 
Berufstätigkeit eingebunden sind, unterschieden von (4) praxisintegrierenden 
Angeboten, die zwar den praxisintegrierenden Angeboten der Erstausbildung 
ähneln, aber im Anschluss an die Berufsausbildung als Weiterbildung erfolgen. 
In Weiterbildungsbereich muss eine curriculare Einbindung berufspraktischer 
Inhalte gewährleistet sein.

Tabelle 1: Typologie dualer Studienformate (Wissenschaf tsrat 2013: 23)

Individueller Bildungsabschnitt Studienformat

Erstausbildung mit Berufsausbildung ausbildungsintegrierend (Bachelor)

mit Praxisanteilen praxisintegrierend (Bachelor) 
gestalteter Ausbildungsanteil beim 
Praxispartner

Weiterbildung mit Berufstätigkeit berufsintegrierend (Bachelor/Master) 
mit gestalteten Bezugnahmen

mit Praxisanteilen praxisintegrierend (Bachelor/Master)

Anders als Universitäten, deren gesellschaftliche Aufgabe gerade in der Erhöhung 
von Komplexität, in der Erschließung von Kontexten, Folgewirkungen und dyna-
mischen Verstrebungen besteht (vgl. Mittelstraß 2001: 171), folgt das duale System 
der Idee der Komplexitätsreduktion, der Abgrenzung und der klaren Struktur. 
Studierende bewerben sich nicht an der Hochschule, sondern beim Praxispart-
ner*; die Grundlage des Studiums bildet ein Ausbildungsvertrag zwischen Praxis-
partnerin* und Student* zur Regelung von Vergütung, Probe- und Arbeitszeit so-
wie Übernahmeoptionen nach Studienabschluss. Die Studiendauer erstreckt sich 
bei den Programmen der Erstausbildung zwischen sechs und zwölf Semestern. 
Studierende stehen vor der besonderen Aufgabe, den Untersuchungsgegenstand 
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aus der Innensicht und zugleich aus der Meta-Perspektive zu analysieren (vgl. 
Klein 2018: 113), und ihre wissenschaftlichen Arbeiten müssen den Ansprüchen 
zweier Adressatinnen* genügen. Die praktischen Studienanteile werden unter 
Anleitung der Hochschule und des Praxispartners* wissenschaftlich ref lektiert. 
Die Mitwirkung der Praxispartnerin* beschränkt sich nicht ausschließlich auf 
die Praxisphasen, sondern in einigen Fällen auch auf Inhalte, Methoden, Schwer-
punktsetzung und Prüfungsleistungen (vgl. Graf 2015: 176). Studierende stehen 
vor der permanenten Herausforderung, wissenschaftlich fundiertes Expertin-
nenwissen* mit hermeneutischem, situativen Fallverständnis und der Ref lexion 
der Widersprüche, die sich zwischen Theorie und Praxis auftun, zu verbinden 
(Beaugrand et al. 2017: 20). 

Problemhintergrund 

Idee und Entstehung des Dualen Studiums speisen sich zentral aus dem Fach-
kräftemangel der Wirtschaft, aus gestiegenen Abiturientenzahlen* während 
der 1970er Jahre und aus erstarkender Kritik an unzureichenden Praxisbezügen 
akademischer Bildungsprogramme. In Anlehnung an das Modell der dualen Be-
rufsausbildung, in der praktische Phasen im Ausbildungsbetrieb und theore-
tische Phasen in der Berufsschule kombiniert werden, war die Einführung des 
dualen Studiums in Deutschland zugleich der Versuch, ein »Studienformat an 
den Grenzen von akademischer und beruf licher Ausbildung« (Wissenschaftsrat 
2013: 5) anzubieten, das als alternative Ausbildungsoption für Studienberechtigte 
auch zur Entlastung der Hochschulen und Universitäten beitragen sollte (Wolter 
2016: 39). 1974 wurde in Baden-Württemberg im Modellversuch eine Berufsaka-
demie gegründet, die 2009 durch eine Reform des Landeshochschulgesetzes in 
eine staatliche Hochschule umgewandelt wurde. Anders als ihr Vorgängermodell 
konnte die so entstandene Duale Hochschule Baden-Württemberg (DHBW) an-
stelle staatlicher Abschlussbezeichnungen akademische Grade verleihen; über ein 
Promotions- und Habilitationsrecht verfügt sie nicht. Andere Bundesländer folg-
ten mit der Einführung von Berufsakademien und ihrer teilweisen Aufwertung zur 
Dualen Hochschulen. In Österreich wurde das Duale Studium 2002 mit dem Stu-
diengang »Produktionstechnik und Organisation« an der Grazer Fachhochschule 
Joanneum eingeführt. Inzwischen kooperieren im Segment dualer Studiengänge 
landesweit sechs staatliche Fachhochschulen mit über 250 Unternehmen. 

Dualen Studienangeboten wird eine »Schnittstellenfunktion im Bildungs-
system« (Wissenschaftsrat 2013: 6) und angesichts ihres rasanten Wachstums 
zugleich eine besondere wissenschaftspolitische Bedeutung zugeschrieben (Hof-
mann et al. 2020: 8). Mit der »Hybridisierung von Berufs- und Hochschulbildung« 
(Graf 2015) wandeln sich allerdings auch die Erwartungen an die Hochschule: 
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Die Grundlagenorientierung wird zugunsten der Vermittlung anwendungs-
orientierten Wissens und stärkeren Engagements jenseits des Wissenschaftssys-
tems erheblich relativiert. Dies drückt sich prominent in der Diskussion um die 
sogenannte Dritte Mission aus: Neben Lehre und Forschung sehen sich Hochschu-
len der Forderung ausgesetzt, weiterführende Aufgaben wie Technologietransfer 
wahrzunehmen und zur Lösung gesellschaftlicher Herausforderungen beizutra-
gen (Roessler 2015: 46). Damit ist ein Problembereich der Praxis berührt, der im 
Zentrum der Debatten um duale Studiengänge, transdisziplinäre Studienformen 
und die Öffnung der Hochschulen steht: die Ausstattung. Die Frage, ob die zu-
sätzlichen Aufgaben wahrgenommen werden können, ohne dass die für Lehre, 
Forschung und Verwaltung vorbehaltenen Kernressourcen angegriffen werden, 
stellt sich insbesondere aufgrund des deutlich erhöhten Aufwands, den die Ab-
stimmung von Akteurinnen* aus Wissenschaft und Wirtschaft, Zivilgesellschaft 
oder Politik einfordert. Ohne diese Abstimmung erscheint das Ineinandergreifen 
der Studieninhalte, der Betreuung und der institutionellen Funktionen allerdings 
nicht erfolgversprechend (Ulrich 2019).

Eine weitere zentrale Herausforderung dualer Studiengänge liegt in der Inte-
ressendivergenz der beiden Lernorte: Während die Praxisinstitution in der Regel 
auf Wirtschaftlichkeit, auf schnelle, kostengünstige und praxisbezogene Ausbil-
dung und damit auf kurzfristig verwertbares Wissen ausgerichtet ist, dient die 
Hochschule dem Ziel nachhaltiger Bildung auf wissenschaftlicher Grundlage und 
dem Auf bau individueller, gesamtheitlicher und langfristiger Wissensressour-
cen. Daraus leitet sich in der Praxis eine Vielzahl weiterer Fragen und Probleme 
ab: Welche impliziten Rückwirkungen entfalten die inhaltlichen Vorstellungen 
der Praxispartner*, der Industrie- und Handelskammern und Kultusministerien 
auf die Curricula? Welchem Druck unterliegen Notengebung, -verteilung und 

-gewichtung, wenn die Vertreterinnen* der betrieblichen Praxispartner* in die 
Zweitbegutachtung von Abschlussarbeiten einbezogen werden? Welchen Einf luss 
können Praxispartnerinnen* über die Finanzierung, die Einrichtung oder den 
Entzug von Studienplätzen ausüben? Hier entsteht insbesondere aus dem Ver-
gleich öffentlich-rechtlicher und privater Hochschulen erheblicher Analyse- und 
Forschungsbedarf. 

Ambivalent stellt sich auch das Verhältnis zu den Kernforderungen transfor-
mativer Wissenschaft dar. Einerseits verlaufen Idee und Anspruch des Dualen 
Studiums über weite Strecken parallel zum Postulat der Transdisziplinarität als 
kooperativer, gesellschaftsorientierter Wissenschaft, die sich zwischen Exper-
tinnen* unterschiedlicher Disziplinen und Praktikern* realisiert: Hier wie dort 
geht es darum, den Graben zwischen Wissenschaft und Wissenschaftssystem 
einerseits und kritischer Öffentlichkeit anderseits zu überwinden, partizipative 
Prozesse zu stärken, an der Schnittstelle von Abstraktion und konkretem Anwen-
dungsproblem fallspezifische Praxisexpertise in die Hochschulen einzubringen, 
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die Fluidität zu fördern und ganz allgemein die Grenze zwischen Wissenschaft 
und Gesellschaft so durchlässig wie möglich zu gestalten. Das Duale Studium ist 
der Forderung nach Ausweitung der Teilhaberinnen* an Wissensproduktion und 
Entscheidungsprozessen vom Ansatz her förderlich, zudem schärft es die Befähi-
gung zur komparativen Unterscheidung von Alltags-, Praxis- und wissenschaft-
lichen Wissensressourcen. Duale und transdisziplinäre Studienformen gleichen 
sich allerdings auch im Betreuungs- und Koordinationsaufwand, wie sich ex-
emplarisch an der Konzeption und Umsetzung von Reallaboren zeigt (Eckart et 
al. 2018: 127). Im Fall ausbildungsintegrierter dualer Studiengänge muss mit der 
Berufsschule sogar noch ein zusätzlicher, dritter Lernort einbezogen werden. Der 
eigentliche Bruch in der Parallele entsteht indes aus dem begrenzten Raum an 
Ref lexion, Kritik und Kontextualisierung von Disziplinarität in der Lebenswelt 
dualer Hochschulen: Der perspektivisch verengte Blick auf die eigene Disziplin, 
die sich hier primär im Dienst des Arbeitsmarktes definiert, erschwert Kontext-
bewusstsein, Offenheit und Wahrnehmung der Pluralität wissenschaftlicher Fra-
gestellung entlang, jenseits und quer der Disziplinen. 

Vor dieser Problematik erscheint das duale Studium eben nicht nur als Mit-
telweg zwischen beruf licher und akademischer Bildung, sondern zugleich als 
Symptom des vielfach diagnostizierten Akademisierungstrends (Severing und 
Teichler 2013, Nida-Rümelin 2014, Winde und Konegen-Grenier 2017): Die pri-
märe Fokussierung auf Fachkräftebedarf und Beschäftigungssituation rückt das 
Duale Studium sowohl in den Dienst integraler Bildung wie auch in die kapita-
listische Verwertungslogik des Arbeitsmarktes. Aus dieser Perspektive fügt es 
sich in eine allgemeine Tendenz der »Neuausrichtung des Bildungssektors ent-
lang marktwirtschaftlicher Grundsätze« und der Verengung von akademischer 
Bildungsarbeit auf ökonomische Zweckrationalität  Ptak 2011). 

Die unbestreitbar innovative Leistung des dualen Studiums besteht allerdings 
in der Überwindung der Dichotomie des Bildungssystems westlicher Industrie-
staaten (Alesi und Teichler 2013: 29) und in der Erhöhung seiner Durchlässigkeit: 
In der Mitte der binären Pole Hochschulstudium und Berufsausbildung, zwi-
schen denen in der Vergangenheit kaum zu vermitteln war, steht Schulabgängern* 
heute eine dritte, hybride und integrierende Alternative zur Verfügung, mit der 
das Bildungssystem insgesamt darin gestärkt wird, der Vielfalt individueller Bio-
grafien und Wissensbedarfe zu begegnen. 

Debatte und Kritik

Die wissenschaftliche Literatur zum Dualen Studium beschränkt sich bis heu-
te überwiegend auf empirische Analysen, Fallstudien und hochschulpolitisch 
motivierte Positionspapiere, indes eine vertiefte analytische Ref lexion zum Zu-
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sammenspiel zwischen wissenschaftlichem Anspruch, Logik des Arbeitsmarktes, 
dem Postulat des Practical Turn (Stern 2003), materieller Kultur von Wissens-
produktion und dem Ideal integraler Bildung allenfalls ansatzweise erkennbar 
wird. Zwei Schwerpunkte bestimmen die bisherige Forschung: (1) In den Unter-
suchungen zu Rahmenbedingungen, Anforderungen und wissenschaftspoliti-
schen Entwicklungen werden insbesondere die Fragen nach Qualitätskriterien, 
Ausgestaltung, Internationalisierung und zukünftigen Entwicklungsfeldern auf-
bereitet. Anschauliche Beispiele stellen das Positionspapier des Wissenschafts-
rats (2013), das Handbuch zur Qualitätsentwicklung des Stifterverbands (2015) 
und das Positionspapier des Verbands Duales Hochschulstudium Deutschland 
dar (DHSD 2020). (2) Empirische Studien zum dualen Studium gehen vor allem 
der Frage nach, wie sich die Zusammensetzung der Studierenden nach Vorbil-
dung und sozio-demografischen Merkmalen, Selektions- und Zugangskriterien, 
Erwartungen und Beteiligungsmotiven, Studienverläufen (mit Blick auf Erfolge 
oder Abbrüche), Übergänge in den Beruf sowie das Verhältnis zu anderen Qua-
lifikationsgruppen darstellt. Exemplarisch für diesen Schwerpunkt stehen Stu-
dienberechtigungsbefragungen (Schneider et al. 2017), quantitative Arbeiten zum 
Hintergrund der Studierenden, Zugang und Fachrichtungen (Krone et al. 2019: 
83-127) und Studien zu spezifischen Fragestellungen, etwa zur Durchlässigkeit 
zwischen beruf licher und hochschulischer Bildung (Hemkes et al. 2020). Die 
meisten wissenschaftlichen Arbeiten zum dualen Studium vereinen beide Aspek-
te und können helfen, evidenzbasierte Entscheidungen zu treffen. Das Fachportal 
AusbildungPlus etwa informiert datenbankbasiert über aktuelle Entwicklungen in 
Deutschland. Studien zu Bildungsbiografien hingegen können dazu beitragen, 
die sich wandelnden Anforderungen an das Bildungssystem zu erkennen und sei-
ne Durchlässigkeit weiter zu erhöhen (Kramer et al. 2011). 

Vier Themenkomplexe sind in der Debatte von zentraler Bedeutung.

(1) Neben der finanziellen Ausstattung ist es vor allem die Ressource Zeit, die zwar 
knapp bemessen, aber für eine erfolgreiche Umsetzung unabdingbar ist (Himpsl 
2017). Da Hochschulen eine Vielzahl unterschiedlicher Praxispartnerinnen* ko-
ordinieren und zusätzlich die Qualitätssicherung in den Aufgabenbereich der 
Hochschulen fällt, stellt die Koordination eine besondere Herausforderung dar. 
Angesichts eingeschränkter Ressourcen der Praxispartner*, etwa im Fall von 
KMU- oder projektbasiert arbeitenden Betrieben, können die Unterschiede in der 
Betreuungsqualität (Wolter 2016: 54) entsprechend groß ausfallen; sie stellen ein 
grundsätzliches Problem der Befähigung auf betrieblicher Seite dar und berüh-
ren keineswegs nur die Frage der Koordination. Die Bedingungen eines modula-
risierten und strikt gegliederten Bildungsalltags beschränken die Räume hoch-
schulpolitischen und gesellschaftlichen Engagements für Studierende – gerade 
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auch hinsichtlich der akademischen Selbstverwaltung, obwohl diese Erfahrun-
gen zentrale Ressourcen der Persönlichkeitsbildung eröffnen (Petersen 2011).

(2) Die Kooperation der Hochschulen mit Betrieben erfordert besondere Anstren-
gungen in der Abstimmung, da die Lehrverpf lichtung an Fachhochschulen im 
Vergleich zu Universitäten deutlich erhöht ist. Die Einrichtung zentraler Koordi-
nationsstellen zur Qualitätssicherung (Meyer-Guckel et al. 2015: 75) kann unter-
stützend wirken, bleibt jedoch zusätzlich auf das individuelle Engagement der 
Hochschullehrerinnen* angewiesen, die insbesondere in Deutschland über ein 
hohes Maß an Autonomie verfügen (Maassen et al. 2019: 59). Bisher stehen institu-
tionelle Lösungen weitestgehend aus. Diskutiert wird, individuelles Engagement 
sowie Mehraufwand zu honorieren und entsprechende Anreize durch leistungs-
basierte Besoldung oder Lehrdeputatsreduktion zu schaffen. 

(3) Aus Studierendenperspektive ist außerdem abzuwägen, ob die Praxisnähe, die 
hohe Übernahmewahrscheinlichkeit und die Finanzierung während des Stu-
diums die erhöhten Anforderungen an Selbstorganisation und Effizienz sowie 
den Zeitdruck aufwiegen. Empirisch bestätigt ist eine deutliche »Mehrbelastung« 
(Wolter 2016: 55, Meyer-Guckel et al. 2015: 27), auch zu Lasten der Persönlichkeits-
bildung. Die in dualen Studienmodellen angelegte und für Arbeitgeber attraktive 
»Beschäftigungsfähigkeit als Ausbildungsziel« (Wissenschaftsrat 2013: 5) steht 
einer interessegeleiteten Entfaltung entgegen. Damit stehen zwei der vom Akkre-
ditierungsrat vorgegebenen Qualifikationsziele eines Studiums für duale Stu-
diengänge infrage: die Befähigung zum gesellschaftlichen Engagement und die 
Persönlichkeitsentwicklung (Akkreditierungsrat 2013: 11, Bolenius et al. 2017: 35). 
Das Ziel der Befähigung zu kontextualisiertem Denken, interdisziplinären Per-
spektiven und zum Blick über den Tellerrand ist in dualen Studiengängen nicht 
gewährleistet. 

(4) In der Frage des Ausbaus des dualen Studiums zeigt sich ein Wachstum in an-
wendungsorientierten MINT-Fächern (Tränkner 2020: 15). Gesundheits-, Sozial- 
und Erziehungsberufe unterliegen einem Akademisierungstrend (DHSD 2020: 2, 
Wolter 2016: 58), von dem unklar ist, ob er die Verdrängung klassischer Berufs-
bilder einleitet (Bolenius et al. 2017: 33). Denkbar ist zudem ein missionsorientier-
ter Ausbau, der sich an Bedarfen regionaler Innovations- und Kompetenzcluster 
oder Missionen der Hightech-Strategie oder den Sustainable Development Goals 
orientiert (Mazzucato 2018). Ob es gelingen kann, universitäre Fächer zu er-
schließen, ist weiterhin offen: Hürden bestehen hier einerseits durch die fehlende 
Anwendungsorientierung vieler universitärer Fachrichtungen, etwa den Geis-
tes- und Kultur- sowie den theoretischen Naturwissenschaften, und andererseits 
durch die professionspolitischen Widerstände etwa in den Bereichen Medizin 
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oder Rechtswissenschaften. Die Ausbildung von Lehrern* erscheint für das duale 
Studium prädestiniert, stieß in einer Modellphase der 1970er und 1980er Jahre je-
doch auf berufspolitische und institutionelle Widerstände und wurde nicht wei-
terverfolgt (Wolter 2016: 58).

Formen didaktischer Umsetzung

Seit der Einführung dualer Studiengänge an Hochschulen ist das Studienangebot 
kontinuierlich gewachsen und – auch infolge steigender staatlicher Förderung –
weiter ausdifferenziert worden. Im Zeitraum 2003 bis 2020 haben sich das Ange-
bot dualer Studienprogramme und die Anzahl der kooperierenden Unternehmen 
mehr als verdreifacht (Hofmann et al. 2020: 11). Der Großteil der Studienrich-
tungen liegt in den Fachrichtungen Ingenieurwesen, Wirtschaftswissenschaf-
ten, Informatik und Sozialwesen; vereinzelt werden auch Studienprogramme 
in Bereichen wie Architektur, Raumplanung und Kommunikation angeboten 
(Hofmann et al. 2020: 17 f.). In Deutschland wird der Großteil der dualen Stu-
dienplätze inzwischen von privaten Trägern bereitgestellt, etwa der Frankfurt 
School of Finance and Management, der Hochschule Fresenius, der Hochschule 
für Oekonomie und Management FOM und der Internationalen Berufsakademie. 
Spezifisch transdisziplinäre Studienprogramme konnten sich im dualen Segment 
bis heute nicht entwickeln; Perspektiven entstehen allerdings durch die metho-
disch-didaktische Ref lexion der Praxis. 

Dass das Duale Studium bis heute eine »deutsche Besonderheit« (Meyer-Gu-
ckel et al. 2015: 65) geblieben ist und auf internationaler Ebene nur eingeschränkt 
Nachahmung fand, zeigt sich besonders deutlich an den Schwierigkeiten der 
Internationalisierung: Die meisten Curricula ermöglichen akademische Aus-
landsaufenthalte an klassischen, grundständig operierenden Hochschulen und 
eröffnen keine echte duale Erfahrung im Ausland. Ein Hindernis in der Prak-
tikabilität besteht oftmals in den unterschiedlichen nationalen Visatypen für 
Bildung und Erwerbstätigkeit, die einander ausschließen. Die Verbindung von 
Theorie und Praxis im Ausland bleibt selten. Gerade drei Prozent der deutschen 
Hochschulen bieten ihren Studierenden die Möglichkeit, Theorie und Praxis im 
Ausland zu kombinieren, etwa die Duale Hochschule Baden-Württemberg, die 
Fachhochschule Worms und die Frankfurt School of Finance. Duale Angebote 
für ausländische Studierende halten sogar nur ein Prozent der Hochschulen vor 
(Bustamante et al. 2015: 16).

Dennoch sind in mehreren Regionen vergleichbare Formen entstanden: In 
Frankreich bietet das Brevet de technicien supérieur seit 1962 in Fachbereichen wie 
Management, Kommunikation, Soziales und Technik eine zweijährige Kombi-
nation aus Berufsleben und Fachhochschulstudium. Anders als in Deutschland 
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führt es nicht zu einem Bachelorgrad, eröffnet aber die Möglichkeit eines Auf-
baustudiums mit Universitätsabschluss. In Spanien wurde das Duale Studium 
der Betriebswirtschaftslehre 1991 durch eine Kooperation zwischen dem Ver-
band deutscher Unternehmen mit Sitz in Spanien und der Dualen Hochschule 
Baden-Württemberg eingeführt; das Curriculum beinhaltet Phasen in Madrid 
und Baden-Württemberg endet mit dem Abschluss Bachelor of Arts, der an der 
Universidad de Alcalá verliehen wird. In England wurde 2006 mit den Higher 
Apprenticeships ein duales Studienmodell eingeführt, das die Berufsrelevanz der 
Curricula insbesondere mit Blick auf die Anforderungen lokaler Arbeitgeber er-
höhen sollte (Schmees et al. 2019: 8). Konkret verbringen Studierende während 
der drei- bis sechsjährigen Studienzeit dreißig Wochenstunden im ausbildenden 
Unternehmen und die übrige Zeit am College oder an einer Universität. Die Stu-
diengebühren werden von den Unternehmen getragen, was die Attraktivität zu-
sätzlich erhöht. 

In den USA entstanden – vergleichbar zum Dualen Studium – zweijährige 
Apprenticeships, bei denen Community Colleges die theoretische Ausbildung über-
nehmen und die mit dem berufsqualifizierenden Abschluss Associates’s degree 
enden, und kooperative Studiengänge (co-op programs), die 1906 gegründet wur-
den, aber erst seit den 1960er Jahren stärker nachgefragt wurden; sie integrieren 
Praxisphasen in das Studium und beinhalten bei einigen der inzwischen über 
900 Hochschulen auch Service-Learning-Angebote. Ähnlich wie in Deutschland 
wurden duale Studienangebote als Antwort auf den Fachkräftemangel in Kana-
da ab den 1970er Jahren stark ausgebaut, sodass inzwischen etwa ein Siebtel der 
kanadischen Studierenden duale Erfahrungen erwerben konnte (Milley 2016: 102, 
Angerilli et al. 2005: 3, Newhook 2016: 122, CEWIL 2019). Im Rahmen akkreditier-
ter Co-Operative Education umfassen die Praxisphasen mindestens ein Drittel der 
Ausbildungszeit (vgl. Angerilli et al. 2005: 1).

Der Überblick zeigt, dass das duale Studium vielfältige Ansatzpunkte für 
eine transdisziplinär orientierte Neuausrichtung der Hochschuldidaktik bietet 
und damit auch jenseits des deutschen Sonderwegs Strahlkraft entfaltet. Wel-
chen Stellenwert das duale Studium international einnehmen wird, hängt da-
von ab, ob es gelingt, die Unschärfe des Begriffs durch institutionalisierte und 
verbindliche Qualitätsstandards abzubauen und in der Verbindung aus Praxis- 
expertise und Theoriestudium neues wissenschaftliches Wissen zu generieren, 
das nicht-wissenschaftliche Akteurinnen* und Stakeholder* einbezieht (Gibbons 
et al. 1994, Carayannis und Campbell 2009). Die didaktische Unterstützung der 
Ref lexions- und Analyseprozesse der Studierenden durch duale Lehrkräfte birgt 
für die Öffnung der Hochschulen und für die Wahrnehmung ihrer gesellschaft-
lichen Verantwortung eine echte Vorbildfunktion und wird den überfälligen Men-
talitätswandel im Hochschulwesen weiter beschleunigen. 
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Experiment

Christina West

Definition

Das (wissenschaftliche) Experiment (lat. experimentum: Versuch, Probe, Er-
fahrung, Beweis) ist eine kreative, also Neues und Nützliches hervorbringende, 
fundamentale systematisch angelegte empirische Erkenntnismethode. Mit der 
Auf klärung des 18. Jahrhunderts wurden Experimente insbesondere in den klas-
sischen Experimentalwissenschaften Chemie und Physik eingesetzt (Stöger 2019). 
Seitdem hat sich das Experiment als wesentlicher Bestandteil im wissenschaft-
lichen Erkenntnisgewinn und Fortschrittsprozess in nahezu allen anderen Diszi-
plinen etabliert. Es ist ein Instrument zur Erkundung des Neuen. Im Gegensatz 
zur bloßen Beobachtung wird mit dem Experiment jedoch generell eine mehr oder 
weniger gezielte Manipulation des beobachteten Systems vorgenommen. Gleich-
zeitig ermöglicht es als verbindendes Element, die unterschiedlichen Forschungs-
ansätze der verschiedenen Disziplinen in einen methodischen Zusammenhang zu 
bringen und dadurch inter- und transdisziplinär Prozesse zu befördern. 

Steinle (1997) unterscheidet grundsätzlich hypothesengeleitetes oder konfir-
matorisches von explorativem Experimentieren. Während Ersteres dazu dient, 
eine oder mehrere konkrete Hypothesen auf wahr oder unwahr zu überprüfen, 
und damit das dominante Wissenschaftsmodell des kritischen Rationalismus 
(Popper 2003: 269) widerspiegelt, sind explorative Experimente eher geeignet, in 
unbekannten Zusammenhängen Hypothesen zu generieren und induktiv Regeln 
abzuleiten. Dennoch wird ihre erkenntnistheoretische Bedeutung oft unter-
schätzt (Steinle 1997), was sich mit dem »Experimental Turn« der Geistes- und 
Gesellschaftswissenschaften ändert: Experimente werden nun trotz unsicherer, 
unkontrollierbarer Bedingungen unter Anerkennung von Komplexität sowie der 
Spannung zwischen Wissen und Nicht-Wissen wertgeschätzt und als wissen-
schaftliche Methode anerkannt.

Für Kunst, Architektur und die gestaltenden Disziplinen hingegen sind ex-
plorative Experimente seit jeher fundamental, da das ergebnisoffene Experimen-
tieren ihren Entwurfs- und Gestaltungsprozessen inhärent ist. Dabei wird das 
Experiment oftmals zur kreativ-künstlerischen Intervention mit der Funktion, 



Christina West94

in der Gesellschaft Erstaunen, Verwunderung oder auch Brüskierung zu erzeu-
gen, und mit dem Ziel, Ref lexionen und (Re-)Aktion in Gang zu setzen. Weiterhin 
wird in den Gesellschafts- und Sozialwissenschaften, in Psychologie und Medi-
zin, zwischen Laborexperimenten und Feldexperimenten unterschieden. Die bei 
Feldversuchen durch schwer kontrollierbare oder wechselnde Bedingungen ein-
geschränkte Reproduzierbarkeit der Ergebnisse wird in quantitativen Studien oft 
durch statistische Methoden (darunter Randomisierung) kompensiert.

Das Gedankenexperiment als eigene Kategorie hat besonders in der Philo-
sophie und den Naturwissenschaften Tradition. Die Forscher* prüfen, oft unter 
Herstellung kontrafaktischer, in der Realität nicht oder nur schwer herstellbarer 
Annahmen, ob eine Theorie haltbar ist oder aber zu paradoxen Situationen führt, 
wie etwa »Schrödingers Katze« (Schrödinger 1935: 812, 827), die – gedanklich in 
einer speziellen, geschlossenen Kiste platziert – gemäß den Gesetzen der Quan-
tenmechanik solange gleichzeitig tot und lebendig wäre, bis ihr Zustand erst mit 
Öffnen der Kiste durch den Beobachter entschieden wird.

Angelehnt an Steinle (1997) lassen sich neben solchen hypothesentestenden 
auch explorative Gedankenexperimente identifizieren, mit denen Theorien, Mo-
delle, aber auch Utopien (West 2019, West und Kück 2019) veranschaulicht oder 
weitergedacht werden. Dazu zählen einerseits virtuelle Experimente (Pasemann 
2017: 9), wie etwa in Bereichen der theoretischen Physik (Staudacher 2019) und 
Mathematik, die unter fest definierten Modellannahmen mittels Computersimu-
lation durchgeführte numerische Versuche darstellen und die als physische Expe-
rimente nicht oder nur schwer möglich wären. Zunehmend werden diese in den 
Natur- und Ingenieurwissenschaften, der Architektur, aber auch in den Gesell-
schaftswissenschaften eingesetzt. Andererseits gewinnen unter offenen, wenig 
kontrollierten Bedingungen und im Co-Design durchgeführte explorative Ge-
dankenexperimente in transdisziplinären Kontexten zunehmend an Bedeutung.

Seltener findet sich noch die Unterscheidung von »qualitativen« und »quan-
titativen« Experimenten in den Sozialwissenschaften (Kleining 1986). Diese re-
kurriert auf die Differenzierung von qualitativen und quantitativen Methoden 
der empirischen Sozialforschung zur systematischen Erhebung von Daten in den 
Sozialwissenschaften.

Allerdings kann die hier aufgezeigte Systematik nur als Anhaltspunkt die-
nen, da in der Forschungspraxis weder insgesamt noch innerhalb einzelner Dis-
ziplinen von einheitlichen Kategorien des Experimentierens die Rede sein kann. 
Höttecke und Rieß (2015: 136) beschreiben das Prozedere des Experimentierens 
in der Forschungsrealität daher eher als ein Bemühen um Kongruenz zwischen 
theoretischen Modellen und experimentellen Praktiken. Das immer wieder 
formulierte Narrativ eines klar definierten Vorgehens in der experimentellen 
Forschung muss auch als Folge einer Kanonisierung der Berichterstattung ver-
standen werden (Höttecke und Rieß 2015: 131), die den zeitlichen und kausalen 
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De-facto-Ablauf des Forschungsprozesses in der Darstellung in Publikationen 
und Lehrbüchern absichtlich ignoriert und damit die tatsächlich vorgelegene 
Forschungsstrategie a posteriori verschleiert. Auch in der Lehre werden der Um-
gang mit unsicherer Evidenz und das Problem der Stabilisierung experimenteller 
Systeme weitgehend vermieden, etwa im Physikunterricht (Ruhrig und Höttecke 
2015).

Zu einem ähnlichen Ergebnis gelangt Rheinberger (2019), der den Forschungs-
prozess aus einer historischen Perspektive als System betrachtet. Rheinberger 
entwirft Experimentalkulturen als eine Epistemologie des modernen Experimen-
tierens, die auf Experimentalsystemen als »kleinste funktionsfähige und damit 
in einem gewissen Sinne auch selbstgenügsamen Forschungseinheiten« basiert 
(Rheinberger 2019: 27). Der zugrunde gelegte Kulturbegriff impliziert, dass das 
wissenschaftliche Wissen selbst nicht unabhängig von seiner eigenen Geschichte 
ist (Rheinberger 2019: 30-31). Weniger Planung und Kontrolle, sondern Improvisa-
tion und Zufall prägen demnach den Forschungsalltag.

Unabhängig von der eingenommenen analytischen Perspektive scheint es je-
doch, als ermögliche gerade die Kultur des Experimentierens, die unterschiedli-
chen Disziplinen methodisch in Beziehung zu setzen und somit Disziplingrenzen 
zu überschreiten. Durch explorative Feldexperimente, angelegt etwa als Interven-
tionen im öffentlichen Raum, gelingt sogar die transdisziplinäre Überschreitung 
der Grenzen der Wissenschaft in die Gesellschaft: Nicht nur als künstlerischer 
Akt, sondern als Prozess des Forschens, bei dem alltagsweltliche mit fachdiszipli-
nären Wissensbeständen auf Augenhöhe vertrauensvoll verhandelt werden, um 
gemeinsam umsetzbare, praktikable Lösungen zu erarbeiten.

Mit den im deutschsprachigen Kontext als Realexperimente bezeichneten 
Formaten entstand in jüngerer Zeit eine solche Kategorie von transdisziplinären 
Feldexperimenten, die zu verstehen sind als »Experimentierprozesse, die nicht in 
der Sonderwelt der wissenschaftlichen Laboratorien, sondern in der Gesellschaft 
stattfinden« (Groß et al. 2005: 11), weshalb Rand- und Umweltbedingungen sich 
in nicht vorhersehbarer Weise ändern können. Durch die lebensweltliche Fun-
dierung und Ergebnisoffenheit des Realexperiments treten Unterscheidungen 
zwischen Forschung, Lehre, Didaktik und (Inter-)Aktion zurück: Das Ziel des 
Experiments ergibt sich dann »nicht allein aus der Forschungslogik und aus For-
schungsbedarfen«, sondern auch »aus der Logik und den Bedarfen der ›realen 
Welt‹ heraus, in die sie eingebettet sind« (Defila und Di Giulio 2018: 25).

Derzeit wird von Realexperimenten insbesondere im Kontext von Reallaboren 
gesprochen, welche selbst, als experimentelles Format, sowohl ein transdiszipli-
näres Setting von institutionellen, zivilgesellschaftlichen und wissenschaftlichen 
Akteurinnen* aufweisen, als auch einen gemeinsam ausgewählten transdiszi-
plinären Gegenstand durch Prozesse des Co-Designs der Problemstellung, der 
Co-Produktion von Wissen zur Transformation auf Augenhöhe (Marquardt und 
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West 2016, West et al. 2017) und Co-Evaluation (West und Kück 2019) adressie-
ren. Diese transdisziplinären (Real-)Experimente im engeren Sinn grenzen sich 
ab gegenüber den verwandten Methoden der partizipativen Aktionsforschung 
(Chevalier und Buckles 2019) und der Interventionsforschung einerseits sowie 
der transdisziplinären kooperativen Forschung (Fallstudienansatz, forschendes 
Lernen) durch ihren »doppelten Transdisziplinaritätsanspruch« andererseits, 
also ihren konsequent nach innen und außen transdisziplinären und gleichzei-
tig experimentellen Charakter. Als »radikale Experimente« nehmen sie sich selbst 
in den Fokus und schaffen damit Raum für Improvisation und Ref lexion (West 
2019).

Problemhintergrund

Die Zukunft ist glokal: Globale Herausforderungen wie die anthropogene Erd-
erwärmung, der Verlust an Biodiversität usw. erfordern lokale Antworten sowie 
gesamtgesellschaftliche zukunftsorientierte, nachhaltige Transformations- und 
Innovationsprozesse, bis hin zu einem neuen Gesellschaftsvertrag. Der Wissen-
schaftliche Beirat der Bundesregierung Globale Umweltveränderungen (WBGU 
2011) spricht deshalb in Anlehnung an Rousseau (2011 [1762]) und Polanyi (1944) 
auch von einem »Gesellschaftsvertrag für eine Große Transformation« hin zu 
einer klimaverträglichen postfossilen Gesellschaft.

Mit technisch-technologischen Innovationen allein lassen sich diese Heraus-
forderungen nicht bewältigen – vielmehr bedarf es neben der Veränderung ins-
titutioneller, regulatorischer und politischer Strukturen neuer inter- und trans-
disziplinärer Akteurskonstellationen sowie transgressiver Prozesse, die einer 
transversalen individuellen Grundorientierung entspringen und einen Übergang 
zwischen verschiedenen Handlungsformen und Wirklichkeitskonstellationen, 
quer zu vorherrschenden Grenzkategorien und Differenzbildungen, ermöglichen 
(West 2014a, 2014b, 2019).

Eine zentrale Rolle für die Begründung dieser erforderlichen Transforma-
tionsprozesse kommt Wissenschaft in Forschung und Lehre zu, denn mit dem 
Übergang von der Industrie- in die Wissensgesellschaft ändert sich der Modus 
von Wissenserzeugung und -regime: Wissen wird zunehmend dezentral erzeugt, 
neue Orte und Akteure* der Produktion und des Austauschs kommen hinzu, die 
wiederum Rekombinationen von verschiedenen Arten von Wissen in neuen, auch 
temporär-experimentellen Konstellationen und Kooperationen ermöglichen. Da-
mit verändert sich auch das Verständnis von Wissen: Neben dem individuell-so-
litären Erkennen gewinnt das soziale, gemeinsam erzeugte inter- und transdiszi-
plinäre Wissen an Bedeutung, Wissen sowie die Anerkennung von Nicht-Wissen 
wird zur transformativen Energie. Individuelle wie kollektive Innovations- und 
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Transformationsprozesse werden oftmals weniger durch kognitive Wissensbe-
stände ausgelöst als durch lebensweltlich motivierte Veränderungs- und Reform-
bedürfnisse, die explorativ, improvisativ und experimentell vermittelt und umge-
setzt werden können (Epstein 1994: 711, WBGU 2011: 256, West 2019), wodurch sich 
Ref lexivität erhöht. Der Modus Operandi von Wissensgesellschaften lässt sich 
dann als kontinuierliches Experimentieren fassen, in dem sich wissenschaftlich 
und gesellschaftlich definierte Problemlagen kaum voneinander trennen lassen 
(Felt 2010: 75).

Der Experimental Turn in der Wissensgesellschaft, der den Moment markiert, 
in dem durch Experimente erzeugtes transdisziplinäres Wissen handlungsleitend 
wird, dabei wissenschaftliche wie lebensweltliche Wissensbestände adressiert, 
gleichzeitig aber auch bestehendes Wissen, (Be-)Deutungsmuster, Sinnschemata 
und hegemoniale Praktiken, gesellschaftliche Strukturen und Ordnungsschema-
ta hinterfragt, Lebensweisen ref lektiert und Handlungsoptionen sowie Lösungs-
ansätze für »Wicked Problems« sucht (West 2018: 330), spiegelt sich auch in der 
Diskussion zu »Realexperimenten«. Als hybride Form des Experiments oszillieren 
sie zwischen den Modi »Wissenserzeugung« und »Wissensanwendung« einer-
seits, sowie »kontrollierten« und »situationsspezifischen« nicht in Gänze kon- 
trollierbaren Randbedingungen andererseits (Schneidewind 2014: 2). Dabei sind 
Reallabore eine Form, die einen Kontext für Realexperimente schafft, wodurch 
sie selbst Teil des transdisziplinären Experiments werden können (Marquardt 
und West 2016: 26). Mit Experimenten lassen sich Bewegungen von explorativ- 
improvisierendem Handeln zu kognitiven Einsichten initiieren und der Umgang 
mit Nicht-Wissen und Unsicherheit (Wicked Problems) neugestalten, sofern es 
allen Beteiligten gelingt, temporär Komplexität und Kontrollverlust zuzulassen.

Mit dem Experimental Turn verändert sich der Modus der Wissenschaft hin 
zur Modus-3-Wissenschaft (Schneidewind und Singer-Brodowski 2014) und er-
öffnet neue Perspektiven im Rahmen Öffentlicher Wissenschaft (Faulstich und 
Trumann 2018): Durch die Integration unterschiedlicher Wissensbestände wer-
den multiple transdisziplinäre Lehr- und Lernprozesse freigesetzt, die sozial ro-
bustes Wissen für Transformation erzeugen, Ref lexivität bei den Akteurinnen* 
erhöhen, gesellschaftliche Rationalität(en) und kulturelle wie disziplinäre Prakti-
ken verändern. Insbesondere im Experiment verändert sich die Verbindung zwi-
schen wissenschaftlichem und alltäglichem Lernen, die auch eine neue Vielfalt an 
Forschungs-, Lern- und Wissensorten mit sich bringt. Die Didaktik der Wissens-
gesellschaft ist (auch) eine transdisziplinäre Didaktik.
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Debatte und Kritik

In der wissenschaftlichen Debatte werden allerdings Zweifel geäußert, ob durch 
transdisziplinäre Experimente in Wissenschaft, Forschung und Lehre eine zu-
kunftsorientierte, nachhaltige Entwicklung überhaupt adressiert werden kann. 
Umstritten ist auch, welcher Mehrwert generiert werden kann. Kritik entzündet 
sich vor allem an den (1) methodischen Anforderungen, denen sich Studierende 
und Dozenten* gegenübersehen, an den (2) Problemen der Integration transdis-
ziplinärer Experimente in die disziplinären Lehr- und Forschungscurricula sowie 
(3) am grundlegenden wissenschaftlichen Selbstverständnis, das einer transfor-
mativen Wissenschaft zugrunde liegt. 

Transdisziplinären Experimenten eingeschrieben ist ein hohes Maß an Er-
gebnisoffenheit, denn im transdisziplinären Umfeld können Projekt- oder auch 
Lerninhalte sowie entsprechende Methoden a priori nicht detailliert und exakt 
vorherbestimmt werden. Aufgrund dieser Ergebnisoffenheit, einer oft noch feh-
lenden Akzeptanz für transdisziplinäre Methoden aufseiten der Fachdisziplinen 
und weitgehend noch nicht vorhandener Evaluationsmethoden und -strukturen 
fügt sich transdisziplinär-empirische Forschung und Lehre oft nur schwer in 
akademische curriculare Strukturen ein. Vielfach wird zudem von einer Überfor-
derung durch den transformativen Anspruch gesprochen: Der »doppelte Trans-
formationsanspruch, der sich sowohl nach außen (Gesellschaft) als auch nach 
innen (Wissenschaftssystem) richtet«, stelle »eine potenzielle und auch riskante 
Überforderung wissenschaftlichen Handelns dar« (Jaeger-Erben et al. 2018: 117, 
vgl. Wissenschaftsrat 2020: 16 f f.). Insbesondere die Unsicherheit in der Frage, ob 
überhaupt wissenschaftlich verwertbare Ergebnisse oder (curricular) definierte 
Lernziele erreicht werden können, kann zum Problem werden, etwa wenn im 
Rahmen transdisziplinärer Projekte wissenschaftliche Qualifikationsarbeiten 
durchgeführt werden sollen.

Seitens der Forschung wird transdisziplinär-transformativen Formaten viel-
fach ein normativer Charakter attestiert, der sich aus der Vorgabe gesellschaft-
licher Ziele ergibt und der den wissenschaftlichen Blick trübt. Dagegen betonen 
Befürworterinnen* (darunter Grunwald 2018: 114), dass es ausreiche, die eigene 
Normativität im Wissenschaftsdiskurs explizit und transparent zu machen. Zum 
Teil wird das Ziel einer Transformation zur Nachhaltigkeit auch als normative Be-
gründung der transdisziplinär-transformativen Methode selbst im Sinne einer 
»demokratischen Wissenschaft« (Schneidewind und von Wissel 2015) gesehen. In 
ähnlicher Weise argumentieren Defila und Di Giulio (2018: 12), die zwar prinzi-
piell die Zielsetzung transformativer Forschung als unabhängig vom Thema der 
Nachhaltigkeit betrachten, jedoch methodenbedingt auf Ziele beschränkt sehen 
wollen, die sowohl gesellschaftlich legitimiert als auch ethisch gut begründet und 
gemeinwohlorientiert sind.
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Wesentlich weiter gehen die Ansätze von West (2019), die das Nachhaltigkeits-
ziel nicht als normativ, sondern als im transdisziplinären Experimentalformat 
selbst begründet sieht. Denn durch den Modus des Co-Designs von Zielsetzungen 
im Gedankenexperiment und der Co-Produktion von und durch Wissen auf Au-
genhöhe im Realexperiment sind es nicht die Ziele, sondern ist es der Prozess, der 
in sich selbst nachhaltig ist (prozessuale bzw. »kulturelle« Nachhaltigkeit, West 
2019). Nachhaltigkeit ändert mit dieser prozessualen Definition ihren Status von 
einer normativen Zielsetzung zu einem empirisch-wissenschaftlichen Ergebnis, 
die Transformation der Gesellschaft zur Nachhaltigkeit wird dann zum Wandel 
ihrer Prozesse der Wissensproduktion und Praktiken. 

Die Frage nach dem Experiment ist immer auch die Frage nach den unter-
schiedlichen Kulturen des Experimentierens: Das Prozessuale des radikalen 
transdisziplinären Experiments ersetzt Tradition und Komposition und wird 
zum neuen Modus Operandi einer spontanen Praxis der Improvisation (West 
2014a, 2014b, 2019, Dell 2011, 2016). 

Formen didaktischer Umsetzung

Während die didaktische Umsetzung disziplinärer Experimente meist den Re-
geln und Formen der jeweiligen Disziplinen und Fachdidaktiken folgt, lassen 
sich für transdisziplinäre Experimente einzelne Versuche einer Standardisierung 
erkennen. Bestrebungen nach einer Kanonisierung hingegen bleiben (noch) aus – 
wohl auch, da sich die inhärente Normativität und Autorität von Kanon-Debatten 
insbesondere im transdisziplinären Austausch offenbaren. Im transdisziplinären 
Experiment realisiert sich das Paradigma der Wissensgesellschaft in Richtung 
Modus-3-Wissenschaft: Durch kollaboratives Lernen, Arbeiten, Gestalten und 
Experimentieren verändern sich die Positionsbestimmungen von und das Ver-
hältnis zwischen Lehrenden und Lernenden, da sich jede* Beteiligte wechselwei-
se in der Situation des* jeweils anderen wiederfindet.

Transdisziplinäre Experimente oszillieren zwischen zwei grundsätzlichen 
Modi experimentellen Arbeitens (Abb. 1), aus denen sich unterschiedliche didak-
tische Herausforderungen ergeben. Im Modus der Integration (Integrierendes 
Experimentieren bzw. Integrative Methode, Abb.  1a) werden Fragestellungen 
aus unterschiedlichen gesellschaftlichen Kontexten mit einem Experiment ver-
knüpft, wodurch Transdisziplinarität experimentiert, erforscht, gelehrt und ge-
lernt sowie disziplinäre und transdisziplinäre Methoden gleichermaßen weiter-
entwickelt werden. Im Modus der Addition (Addierendes Experimentieren bzw. 
Additive Methode, Abb. 1b) dagegen werden experimentelle Elemente, Techniken, 
Interventionen, Methoden oder Formate in einen gemeinsamen thematischen 
Kontext oder in eine bestimmte Ordnung zueinander gestellt, wodurch vor allem 
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transdisziplinäre Methoden in Anwendung gebracht und neue Formen, Formate 
und Prozesse koproduziert werden. Damit ist der Modus der Integration stärker 
an Forschung orientiert, während der Modus der Addition eher den Charakter 
eines Werkzeugs erhält. In der Praxis werden beide Modi in unterschiedlicher 
Ausprägung oft miteinander verschränkt oder kombiniert.

Daraus resultiert der Doppelte Transdisziplinaritätsanspruch, der Lehrende 
und Lernende fordert oder auch überfordert, aber auch brachliegende, nicht 
ausgeschöpfte Lernpotenziale aktiviert: Einerseits verlangen die Phasen kon-
zeptioneller Entwicklung ein Co-Design des (Gedanken-)Experiments im trans-
disziplinären Team, bei dem eine Transformation von disziplinärem Fach- und 
Systemwissen auf den entsprechenden transdisziplinären Kontext stattfinden 
muss. Hierbei wird Ziel- und Transferwissen erzeugt. Andererseits wird durch 
die Durchführung und begleitende Beobachtung des transformativen Experi-
ments selbst Transformations- und Anwendungswissen geschaffen (Abb. 1). 

Sowohl analytisch als auch didaktisch lässt sich das transdisziplinäre Experi-
ment daher in zwei Experimentalphasen untergliedern: Erstens kann das Ref lek-
tieren und Erarbeiten des wissenschaftlichen und lebensweltlichen Kontextes des 
Experiments als ein exploratives Gedankenexperiment beschrieben werden. Zwei-
tens stellt die Durchführung des geplanten Experiments und die Beobachtung 
seiner Wirkungen in der Gesellschaft selbst ein realweltliches Experiment (»Real-
experiment«) dar. Der Modus beider experimenteller Phasen, die des explorativen 
Gedankenexperiments sowie die des Realexperiments, ist transdisziplinär, jedoch 
auf unterschiedlichen Ebenen, weshalb alle Beteiligten sich auf beiden Ebenen auf 
Ergebnisoffenheit und somit auf das Unvorhersehbare einlassen (müssen). Insge-
samt lässt sich mit dem transdisziplinären Experiment aber ein gesamter trans-
disziplinärer Wissenserzeugungs- und Forschungsprozess abbilden.

Mögliche Ausprägungen transdisziplinärer Experimente lassen sich am Bei-
spiel zweier didaktischer Formate veranschaulichen, bei denen sich die Teilneh-
merinnen* explizit auf den »doppelten Transdisziplinaritätsanspruch« einlassen. 
»Wissen to go« (West 2018) ist ein experimentelles Lehr- und Forschungsformat, in 
dem transdisziplinäres Arbeiten vermittelt wird. Die Konzeptionsphase im Semi-
narraum wird zum explorativen Gedankenexperiment, mit dem die wissenschaft-
lichen und gesellschaftlichen Bedingungen, Grundhypothesen und Implikationen 
möglicher Interventionen im Modus der Integration unterschiedlicher Kontext-
ebenen zusammen mit transdisziplinären Partnern* entwickelt und durchgespielt 
werden. Mit dem Realexperiment werden in weiteren Arbeitsphasen die aufgestell-
ten Hypothesen transdisziplinär überprüft, die Ergebnisse aus den verschiedenen 
thematischen und räumlichen Kontextebenen zusammengeführt und schließlich 
mit Expertinnen* und einem transdisziplinären Publikum öffentlich diskutiert.

»Wissen to Go« (West 2018) basiert auf einer Praxis des kritischen Dialogs 
zwischen verschiedenen universitären und außeruniversitären Akteuren* mit 
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ihren unterschiedlichen Wissensbeständen. Lernen und damit Lehre werden hier 
als aktive, selbstgesteuerte, situative, kommunikative und improvisative Pro-
zesse begriffen – eine neue transversale Lernkultur wird implementiert, die es 
den Einzelnen ermöglicht, jenseits stereotypisierender, dogmatisch verfestigter 
Zuordnungen und daraus resultierender Ordnungsschemata Differenzierungen 
zu erkennen und Entscheidungen transversal zu jeglichen Kategorien und Sinn-
grenzen zu treffen (West 2014a: 118, West 2014b: 305-307, West 2017). Transversale 
Orientierungen sind prozessual, anerkennen das Denken in Möglichkeiten und 
erschaffen »Transtopias« (West 2019).

Abbildung 1: Modi experimentellen Arbeitens (eigene Darstellung, 
in Anlehnung an West und Kück 2019: 272, stark verändert und erweitert)

1a) Modus der Integration

1b) Modus der Addition
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Das »UrbanUtopiaLAB – Experimenting Past, Present, Future« (West und Kück 
2019) hingegen ist ein iterativ-mehrphasiges Format für Forschung und Lehre, 
das umfassende transdisziplinäre Transformationsprozesse von der Utopie bis 
zur Politikberatung strukturiert und stützt. Experimente werden hier im Modus 
der Addition kombiniert, wobei explorative Gedankenexperimente durch Tech-
niken wie etwa Emo-Action-Mapping (West und Kück 2019: 268) unterstützt und 
mit Realexperimenten kombiniert werden. So entstehen gemeinsame intentio-
nale Utopien, die in nachfolgenden Phasen der Beobachtung, Analyse, Interven-
tion und Partizipation iterativ weiterentwickelt, ausgewertet und schließlich zur 
Grundlage für kooperatives Mitentscheiden zwischen Politik, Verwaltung, Wis-
senschaft und Zivilgesellschaft werden. 
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Definition

Als FabLabs bezeichnen sich neue Formen von Infrastrukturen und Werkstät-
ten, die für die Öffentlichkeit zugänglich und mit modernen sowie traditionellen 
Werkzeugen und Maschinen ausgestattet sind. Fab geht zurück auf das englische 
fabrication (Gershenfeld 2008), das mit »Herstellung, Fertigung, Fabrikation« 
übersetzt werden kann, und hat seinen etymologischen Ursprung im lateinischen 
fabrica, das im engeren Sinn die Werkstatt eines Künstlers bezeichnet, der mit 
harten Materialien arbeitet (Lewis und Short 2020). Im zweiten Bestandteil des 
Kompositums, lab, steckt das lateinische labor, das »Arbeit«, aber auch »Mühe, 
Anstrengung, Schinderei« bedeutet und metonymisch zusätzlich mit »Frucht 
der Arbeit« übersetzt werden kann (ebd.). Im Deutschen sind FabLabs auch als 
»Fabrikationslabore« bekannt. Kern ihres Selbstverständnisses ist es, unter-
schiedliche Fach- und Interessengruppen zusammenzuführen und Raum für Zu-
sammenarbeit zu schaffen. Dazu gehört auch das Entwickeln, Teilen und Trans-
formieren von Wissen und von Technologien mit lebensweltlichem, praktischem 
Bezug. Das macht FabLabs zu Orten transdisziplinären Lernens und Arbeitens.

FabLabs erlauben die Anfertigung individualisierter Einzelstücke oder nicht 
mehr verfügbarer Ersatzteile (Rapid Manufacturing). Dabei arbeiten Akteurin-
nen* zusammen, die unterschiedliche Hintergründe und Interessen vertreten, 
darunter Bereiche wie Design, Ingenieurwesen, Architektur, Stadtplanung, 
Biologie, Handwerk, Softwareentwicklung, Kunst und Pädagogik. Eine typi-
sche Ausstattung besteht neben gängigen Handwerkzeugen aus 3D-Druckern, 
Laser-Cuttern und anderen CNC-Maschinen, mit deren Hilfe Materialien und 
Werkstücke bearbeitet werden können – ganz nach dem Motto make almost ever-
ything. Neben ihrer praktischen Ausrichtung kennzeichnen sich FabLabs auch 
durch Kooperationen mit Bildungseinrichtungen (darunter Schulen, Hochschu-
len) und Open-Hardware-, Open-Source- und Do-it-yourself-Communities aus. 
Die Akteure* in den Werkstätten – auch »Maker« genannt – verstehen sich als Teil 
einer Graswurzel-Bewegung, »die Menschen befähigt, kompetent mit Technolo-
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gie umzugehen und vom passiven Konsumenten zum selbstbewussten Produzen-
ten zu werden« (Bergner 2017: 5).

Durch den Nährboden eines sozial-technologischen Klimas, aber auch durch 
die weitgehend offene Begriffsdefinition und das öffentlichkeitswirksame Enga-
gement in den USA nahm die Entwicklung der FabLabs weltweit Fahrt auf. In-
zwischen existieren in vielen großen Städten weltweit Einrichtungen dieser Art 
(Berger 2017). Neben FabLab nennen sie sich Maker- oder Hackerspace oder tra-
gen individuelle Bezeichnungen. Es sind Werkstätten oder Treffpunkte, die sich 
zwar unter ähnlichen Begriffen einordnen und gemeinsame Werte teilen, aber in 
Bezug auf ihre Struktur, auf die zur Verfügung stehenden Technologien und auf 
ihre inhaltliche Ausrichtung und Zielsetzung sehr verschieden ausfallen. Deswe-
gen werden sie auch allgemeiner der »Makerbewegung« oder »Hackerbewegung« 
zugeordnet (Berger 2017, Katterfeldt 2013). Die Werkstätten sehen sich einerseits 
als Lernorte, und ihre edukativen Aktivitäten werden auch unter dem Begriff 
»Maker Education« verhandelt. Andererseits begreifen sie sich als dezentrale Pro-
duktions- oder wirtschaftlich orientierte Innovationsstätten (Simons 2016). Kon-
krete Zielangaben werden häufig bewusst vermieden. Das Selbstverständnis der 
frei nutzbaren Infrastruktur steht im Mittelpunkt. Das macht die Werkstätten 
instrumentalisierbar.

Für die transdisziplinäre Didaktik sind insbesondere die Werkstätten relevant, 
die Partizipation und Selbstorganisation als erklärtes Ziel formulieren. Hier geht 
es weniger um Infrastrukturen als vielmehr um Begegnungsstätten und Kommu-
nikationsräume. Nicht der Output – die Produktion oder Entwicklung von Ideen 
oder Gegenständen – steht im Zentrum –, sondern der Prozess der Zusammen-
arbeit. Diesen Zusammenhang soll der in Deutschland entstandene Begriff der 
»Offenen Werkstatt« hervorheben (Sipos 2021). Er rückt die Eigenschaft in den 
Mittelpunkt, »offen« für die Allgemeinheit zu sein. Offenheit beschränkt sich 
nicht auf den Zugang, sondern umfasst eine vielschichtige Philosophie: Im Zent-
rum steht die Möglichkeit, an der institutionellen Struktur und der Entwicklung 
des Ortes partizipativ mitzuwirken. Damit ist die Bereitschaft gemeint, den or-
ganisationalen und infrastrukturellen Zusammenhang an die Bedarfe der Com-
munity anzupassen, also an das Netzwerk der Menschen, die sich durch eine ge-
meinsame Praxis und einen geteilten Ort einander zugehörig fühlen. Das schließt 
das Vorhandensein von Formaten, Regelwerken oder institutionellen Formen der 
Teilhabe ein, durch die die Community-Mitglieder in einem Anpassungs- und 
Transformationsprozess aktiv werden können. Die Basis bilden informationelle 
Transparenz und die Auffassung, dass die Infrastruktur sowie das gemeinsam 
geschaffene Wissen Gemeingut der nutzenden Gruppe sind. 
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Problemhintergrund 

Der Anfang gemeinschaftlich organisierter Werkstätten liegt in der Do-it-your-
self-Bewegung sowie in der Arts and Crafts Movement des späten 19. Jahrhunderts 
(Bergner 2017: 5-7). Nach dem Niedergang des Handwerks und der Entwicklung 
hin zu einer arbeitsteiligen Gesellschaft, aber auch durch die Zerstörung von In-
frastrukturen durch den Zweiten Weltkrieg, entwickelte sich die Notwendigkeit, 
eigenhändig tätig zu werden, fehlende Güter zu produzieren und Infrastrukturen 
aufzubauen. Auch die Emanzipation und Neuverortung des Individuums in einer 
hochgradig industriellen Gesellschaft war ein Anliegen. 

Diese Entwicklung war insbesondere in den 1960er Jahren mit dem Auf kom-
men von Kultur- und Bürgerzentren zu beobachten, in denen sich Anwohner- 
innen* trafen, um gemeinsam Freizeitbeschäftigungen nachzugehen, ohne da-
bei dem Druck zu unterliegen, etwas professionell produzieren zu müssen (Sipos 
2021). Dabei war das Thema Bildung, insbesondere in Form der Selbstbildung, 
immer ein Bestandteil. Schon in den 1950er Jahren entstanden in der Deutschen 
Demokratischen Republik erste Werkstätten, wie die Stationen Junger Natur-
forscher und Techniker, die in erster Linie als edukative Einrichtungen der Förde-
rung technisch-technologischer Kompetenzen dienten. Mit der Ausweitung der 
Do-it-yourself-Bewegung wuchs die Zahl gemeinschaftlicher Treffpunkte, die oft 
auch von öffentlichen Einrichtungen unterstützt oder gefördert wurden (Sipos 
2021). Eine der ältesten, mit zahlreichen Gewerken ausgestatteten Offenen Werk-
stätten ist das Münchner Haus der Eigenarbeit (HEi), das heute noch existiert. 
Die 1987 eröffneten Werkräume dienen dem Ziel, die Autonomie der Bürger* zu 
stärken, indem sie die Realisierung und Erprobung eigener sowie kollektiver Ziele 
und Bedarfe ermöglichen (Sipos 2021). 

Dieser Habitus gelang durch Entstehung und Verbreitung von Hackerspaces 
in den 1990er Jahren in zunehmend breitere gesellschaftliche Bereiche. Sie hat-
ten das Teilen von Wissen – insbesondere in Bezug auf Rechnersysteme –, aber 
auch den sozialen Austausch, die Vermittlung von technisch-technologischen 
Kompetenzen sowie die (netz)politische Auseinandersetzung zum Ziel. Weltwei-
te Verbreitung fanden Offene Werkstätten schließlich durch die Initiative Neil 
Gershenfelds am Massachusetts Institute of Technology (MIT), der 2003 eine 
experimentelle Lehrveranstaltung unter dem Titel How to Make Almost Anything 
(Gershenfeld 2012) anbot. Der für eine kleine Gruppe geplante Kurs bildete den 
Ausgangspunkt für zahlreiche weitere Aktivitäten, unter anderem für die Kon-
zeptionierung und Gründung des ersten FabLabs (Blikstein 2013).

So wie viele öffentlich zugängliche Orte befinden sich Offene Werkstätten 
in einem politischen Spannungsfeld zwischen wirtschaftlich und sozial ausge-
richteten Interessen (Simons 2016). So geht es auf der einen Seite um Aspekte der 
offenen Innovation (Open Innovation), die für zukünftige Technologien und wirt-
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schaftlich nutzbare Entwicklungen heute als besonders vielversprechend gelten. 
Orte mit diesem teleologischen Schwerpunkt sind unternehmensnah: Ihr Fokus 
liegt auf der Entstehung von Produkten in Form von Ideen, Konzepten oder phy-
sischen Objekten. Auf der anderen Seite steht das Konzept der Commons (Helfrich 
2015), das den Prozess des Teilens von Wissen und Werkzeugen – jenseits von 
Markt und Staat – als gemeingutorientierte, selbstorganisierte Praxis versteht. 
Werkstätten mit diesem zentralen Zielhorizont verstehen sich – nach dem Vorbild 
der Bibliotheken – als öffentliche Einrichtungen mit edukativem Schwerpunkt. 
Dabei existiert in der Regel ein lebensweltlicher und transformativer Bezug, in-
dem demonstriert wird, wie aus Altem wieder Neues und aus Defektem wieder 
Funktionierendes entsteht, wie sich Produktlebenszeiten verlängern lassen, wie 
stoff liche Ressourcen und Energie einzusparen und wie aus Restgegenständen 
neue Alltagsgüter (Re-Use und Up-Cycling) herstellbar sind (Lange 2016: 39).

Trotz vieler Überschneidungen unterscheiden sich die zu bewerkstelligenden 
Probleme oder Herausforderungen der Werkstätten abhängig vom Ansatz. Neben 
der Finanzierung betrif ft dies organisatorische Aspekte – darunter die Ord-
nungssysteme und die Regelung des Zugangs – sowie den Auf bau und den Erhalt 
von Gemeinschaft (Community). Dabei lassen sich die folgenden erfahrungsba-
sierten Zusammenhänge erkennen: Je stärker Selbstorganisation und Beteiligung 
seitens der Community kultiviert werden, desto stärker ist die Tendenz zur 
Anarchie. Dagegen sinken Gemeinschaftsgeist und Kreativität bei zunehmender 
Fremdbestimmung. Diese Problemfelder existieren auch beim Auf bau von Offe-
nen Werkstätten im Kontext von Hochschulen. Hinzu kommen Herausforderun-
gen, die bei der Integration der Werkstätten in die Hochschulstruktur entstehen. 
Experimentierräume können sich nur entfalten, wenn sie in bestehende Prozesse 
eingebettet sind und wenn ihnen Autarkie zugebilligt wird. Hier braucht es An-
reizsysteme und Etablierungskonzepte, die die Komplexität und Autonomie die-
ser Orte anerkennen. Andernfalls besteht die Gefahr, dass vorgelagerte Struktu-
ren aufgeprägt werden. 

Bei der Einbettung von Angeboten Offener Werkstätten in den Hochschulbe-
reich werden insbesondere sechs Problemfelder relevant (Nagle 2020).

(1) Organisations- und Personalmodelle: Bei Räumlichkeiten mit starkem Durch-
f luss und hohen Freiheitsgraden fallen zahlreiche Aufgaben an, die entwe-
der durch umfangreiches Servicepersonal oder durch den Auf bau einer durch 
Ownership geprägten Community abgefangen werden müssen. Auch die Auto-
matisierung des Zugangs spielt hier eine zentrale Rolle.

(2) Reibungsmomente zwischen traditionellen und transformativen Herange-
hensweisen (etwa hierarchisch vs. agil).
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(3) Strategien und Regeln: Die Nutzung der Infrastruktur sollte durchdacht und 
durch Regeln strukturiert sein, die von der Community entwickelt wurden und 
für Nutzerinnen* sichtbar sind, um die Gratwanderung zwischen kreativem 
Chaos und Unmut erfolgreich zu bewältigen.

(4) Sicherheit: Je stärker Barrieren bei der Anwendung von Maschinen und Werk-
zeugen abgebaut werden, desto häufiger treten Fragen der Haftung und der Si-
cherheit auf. Dennoch ist es notwendig, Freiheiten zu schaffen, da die Eigenarbeit 
(von Laien) ein essenzieller Aspekt Offener Werkstätten ist.

(5) Sichtbarkeit des Impacts: Um die oft unüblichen Herangehensweisen und of-
fenen Infrastrukturen zu rechtfertigen, wird es erforderlich, deren Wirkung und 
Wirksamkeit sichtbar zu machen, was bei prozessorientierten Räumen allerdings 
schwer messbar ist. 

(6) Selbstbestimmung: Der Auf bau einer kommunikativen und selbstgesteuerten 
Atmosphäre stellt eine besondere Herausforderung dar.

Debatte und Kritik

Offene Werkstätten bergen ein vielseitiges Bildungspotenzial, das in verschiede-
nen wissenschaftlichen Studien innerhalb und außerhalb des Hochschulsektors 
erörtert wurde (Rosenbaum und Hartmann 2017, Erpenbeck et al. 2017: 270). Das 
Hochschulforum Digitalisierung bezeichnet diese performativen Räume sogar als 
Schlüsselinnovation für den tertiären Bildungsbereich (Hochschulforum Digita-
lisierung 2016: 49). Aufgrund ihres offenen, projektbasierten und kooperativen 
Lerncharakters schlagen Offene Werkstätten eine Brücke zwischen Hochschulen, 
Industrie und Gesellschaft (Colegrove 2016, Pernia-Espinoza et al. 2017). Sie er-
möglichen eine techniknahe Umgebung für den Wissenstransfer zwischen den 
und außerhalb der disziplinären Hochschulgrenzen. Genau deshalb sind sie ein 
idealer Möglichkeitsraum zur Umsetzung transdisziplinärer Didaktik.

Für den Hochschulkontext wurde nachgewiesen, dass das Lernen in Offenen 
Werkstätten einen positiven Einf luss auf Teamkommunikation, Selbstwirksam-
keit, individuelles Lernverständnis und Studienergebnisse insgesamt ausübt 
(Andrews und Roberts 2017, Hilton 2018, Tomko 2018). Zudem zeigen Studien, 
dass offene Lernorte sogenannte 21st Century Skills fördern, darunter kritisches 
Denken und Problemlösefähigkeit (Schulz 2018: 63, Rayna et al. 2020: 2). Neben 
der Vermittlung von Fachwissen sind genau diese Kompetenzen im Kontext neuer 
Bildungskonzepte zunehmend von Interesse, da sie auf die Zukunft der Lebens- 
und Arbeitswelt vorbereiten. Insgesamt werden Studierende ermutigt, partizipa-
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torisch aktiv zu werden und die Kontrolle und die Verantwortung für ihren eige-
nen Lernprozess zu übernehmen (Martinez und Stager 2013). 

Damit ergeben sich allerdings Herausforderungen und weiterhin offene Prob-
lemfelder. Die Lernenden müssen bereit sein, Autonomie und Selbstbestimmung 
zu üben. Dieses Denken wird allerdings in einer traditionell auf instruktivisti-
sche Lehrformate ausgelegten Hochschulbildung nicht immer hinreichend geför-
dert. Offene Werkstätten erfordern Informalität: Hierarchien und bürokratische, 
matrixförmige Organisationsstrukturen spielen eine untergeordnete Rolle. Die 
offene Struktur steht wiederum im Konf likt zu traditionellen Formaten der Lehr- 
und Lernevaluation, etwa standardisierten, schriftlichen Tests. Daraus ergibt 
sich zusätzlicher Forschungsbedarf, insbesondere im Kontext der Kompetenz-
feststellung. Durch die Nähe zu digitalen Fabrikationstools und zu den damit ver-
bundenen technischen Fähigkeiten wird das Wirkungsfeld Offener Werkstätten 
oft im Kontext der MINT-Studiengänge gesehen, wie anhand systematischer Li-
teraturrecherche nachgewiesen wurde (Rosenbaum und Hartmann 2017). Bisher 
existieren nur wenige untersuchte Fälle, in denen Offene Werkstätten auch in 
anderen Fachdisziplinen, insbesondere im sozialwissenschaftlichen Lehrcurri-
culum, Anwendung finden. Im Rahmen von Lehrkonzepten wird der Fokus zu-
dem auf das Ergebnis gelegt – das Erlernen von konkreten Tools und Fertigkeiten 
sowie die Erstellung eines anfassbaren Endprodukts (Rosenbaum und Hartmann 
2017). Dabei ist insbesondere der Lernprozess, der sich unter anderem durch die 
Attribute der Iteration, Teamarbeit, positiven Fehlerkultur und Selbstbestim-
mung kennzeichnet, wertvoll und auch in anderen Fachdisziplinen anwendbar 
(Halverson und Sheridan 2014, Lande und Jordan 2014, Litts 2015). Es fehlt an di-
daktischen Lehr- und Lernkonzepten mit inter- und transdisziplinärem Ansatz. 
Insbesondere der diversifizierte Austausch innerhalb verschiedener Alters- und 
Fachgruppen ist ein Kernmerkmal Offener Werkstätten und sollte stärker als Um-
setzungschance transdisziplinärer Didaktik ref lektiert werden. 

Formen didaktischer Umsetzung

Die Konzepte der Maker Education und des makerzentrierten Lernens sind im 
Forschungskontext ein kaum untersuchtes Phänomen, obwohl eine Reihe von 
Institutionen und Plattformen existiert, die das Bildungspotenzial erkannt ha-
ben und im Forschungsbereich etabliert sind. Dies trif ft in erster Linie auf das 
Massachusetts Institute of Technology (MIT) zu, das 2009 die Fab Foundation 
mitbegründete. Das MIT gehört zugleich der Higher Education Makerspaces 
Initiatives (HEMI) an, einer gemeinsamen Initiative führender Universitäten, die 
sich der Untersuchung von Herausforderungen und Potenzialen Offener Werk-
stätten im tertiären Bildungssektor widmen. In eine ähnliche Richtung weist das 
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Transformative Learning Technologies Lab der Columbia Universität, das sich 
unter Leitung von Paulo Blikstein mit der übergeordneten Fragestellung aus-
einandersetzt, wie neue Technologien das Lernen transformieren. Eine weitere 
Austauschplattform zu aktuellen Forschungsergebnissen und -konzepten zum 
makerzentrierten Lernen bietet auf globaler und europäischer Ebene die Konfe-
renz Fab Learn (Europe), die jährlich internationale Wissenschaftlerinnen* an der 
Schnittstelle zwischen Making und Bildung vereint. Darüber hinaus existieren 
eine Reihe von Studienprogrammen und Lehrveranstaltungen, in deren Rahmen 
das makerzentrierte Lernen als pädagogischer Ansatz in die Lehre integriert wird, 
darunter das Programm Designful Innovation der Fachhochschule Rotterdam, die 
Lehrveranstaltung Principles of Digital Fabrication der Universität Oulu (Finnland), 
das Masterprogramm Design for Emergent Futures am Institut für fortgeschrittene 
Architektur Kataloniens in Barcelona, die Lehrerausbildung* im primären und 
sekundären Bildungsbereich an der Pädagogischen Hochschule St. Gallen, die 
Lehrveranstaltung Eingebettete Systeme an der Fachhochschule West-Ruhr und der 
Wahlkurs Bioökonomie der Universität Potsdam.

Neben den praktischen Umsetzungsszenarien an Hochschulen existieren 
theoretisch-konzeptionelle Herangehensweisen, die das Lernen in Offenen Werk-
stätten zu formalisieren suchen. Der theoretische Ursprung des Konzepts Maker 
Education (Clapp et al. 2016) liegt insbesondere im Konstruktivismus (Piaget 1956) 
und im Konstruktionismus (Papert 1991) begründet. Aus dieser Perspektive wird 
Lernen als Ergebnis mentaler Umstrukturierungs- und Verarbeitungsprozesse 
betrachtet: Lernende interpretieren die Informationen und die Welt entlang ihrer 
persönlichen Realität. Neue Informationen werden in die aktuelle Struktur des 
Wissens, Verstehens und Könnens der Individuen integriert (Gardner und Thielen 
2015: 54-55). In Abgrenzung zum Behaviorismus und Kognitivismus wird der Ler-
nende nicht als passiver Rezipient, sondern als aktiver Hauptakteur im Lernpro-
zess verstanden. Die Lernwege sind deshalb individuenspezifisch und kontext-
abhängig (Erpenbeck und Sauter 2013: 39, Lave und Wenger 1991). Wray und Lewis 
(2005) stellen vier Hauptaspekte der konstruktivistischen Lerntheorie vor: Lernen 
ist (1) ein Prozess der Interaktion zwischen dem, was bekannt ist, und dem, was 
gelernt werden soll. Lernen ist außerdem (2) ein sozialer, (3) ein situativer und 
(4) ein metakognitiver Prozess. Neben diesen Aspekten werden beim maker-zen-
trierten Lernen konzeptionelle Parallelen zu den Schritten des erfahrungsbasier-
ten Lernzyklus nach Kolb (2014) und der Design-Thinking-Methode ersichtlich 
(Brandenburger und Vladova 2020). 

Der Einbezug Studierender in das Lernen unterliegt mehreren Herausforde-
rungen. So bedarf es eines losen strukturierten Prozesses, in dem hinreichend 
Raum für die offene, interessengeleitete Ideenfindung und Prototypenentwick-
lung bleibt (Kaar und Stary 2019: 920). Zudem bilden Selbstbestimmtheit, koope-
rativer Pluralismus, spielerisches Experimentieren und eine positive Fehlerkultur 
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notwendige Rahmenbedingungen für das maker-zentrierte Lernen (Robben und 
Dittert 2016: 1-6, Erpenbeck et al. 2017: 258, Kaar und Stary 2019: 922). 

Zur Orientierung bei der Gestaltung von Lehr- und Lernkonzepten in Of-
fenen Werkstätten haben Kaar und Stary (2019: 920) ein erstes Lernprozessmo-
dell entwickelt. Für die Umsetzung transdisziplinärer Lehrformate sind diese 
ersten Formalisierungsbemühungen hilfreich, da sie die Erfassung des Maker- 
Education-Konzepts erleichtern. Bei der Projekt- und Aufgabenkonzeption kön-
nen lebenswirkliche sowie gesamtgesellschaftlich relevante Bezüge entstehen. 
Zudem ist es möglich, bei der Zusammensetzung der Projektteams außeruniver-
sitäre Akteure in den Ideenfindungs- und Gestaltungsprozess einzubeziehen und 
transdisziplinäre Perspektiven zu stärken. In der Ref lexionsphase diskutieren 
die Lernenden ihr eigenes Handeln und den generierten Mehrwert für die Ge-
sellschaft. 

Der Überblick zeigt, dass im Zuge der Transformation hin zu einer »Gesell-
schaft der Singularitäten« (Reckwitz 2020) die starre Trennung von Institutionen 
und Fachbereichen nicht zeitgemäß ist. Technologie findet in allen Lebensberei-
chen Anwendung und prägt gesellschaftliche Entwicklung entscheidend. Dies 
sollte sich auch im Bildungsbereich abbilden. Offene Werkstätten bieten einen 
vielversprechenden Knotenpunkt, indem sie Technologie, formale Bildung und 
zivilgesellschaftliches Engagement verknüpfen. Sie erlauben ein kooperatives 
und zeitgemäßes Lernen in einer anwendungs- und realitätsnahen Umgebung, 
die durch einen hohen Grad an Austausch, Partizipation und Offenheit gekenn-
zeichnet ist. Institutionelle und disziplinäre Grenzen weichen einer an gesamt-
gesellschaftlichen Fragestellungen orientierten pluralistischen Projektarbeit. 
Gleichzeitig finden informatische und ingenieurwissenschaftliche Komponenten 
(darunter niederschwellige Programmierung und CAD-Modellierung) durch eine 
technologienahe Lernumgebung Einzug in andere Fachbereiche. Hier werden 
Kompetenzen vermittelt, die im Spannungsfeld der Digitalität dringend benötigt 
werden (Rayna 2020: 13). Offene Werkstätten liefern damit eine zentrale Infra-
struktur für einen ganzheitlichen, emanzipatorischen Gestaltungsprozess. 
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Gestaltungsorientierte Lehrforschung

Dieter Euler

Definition

Seit den 1990er Jahren wird unter Begriffen wie design-based research (Design- 
Based Research Collective 2003), design-experiments (Brown 1992), development 
research (van den Akker 1999), formative research (Newman 1990) und educational 
design research (McKenney und Reeves 2012) eine Forschungsausrichtung disku-
tiert, die unter den Oberbegriff der gestaltungsorientierten Forschung gefasst 
werden kann. In diesem Rahmen bezeichnet gestaltungsorientierte Lehrforschung 
die Anwendung dieser methodologischen Konzeption auf Erkenntnis- und 
Gestaltungsfragen im Bereich der Lehre. Charakteristisch für sie ist der An-
spruch, die Entwicklung innovativer Lösungen für praktische Bildungsprobleme 
mit der Gewinnung wissenschaftlicher Erkenntnisse zu verzahnen. Plomp (2007: 
13) definiert gestaltungsorientierte Lehrforschung wie folgt: »the systematic study 
of designing, developing and evaluating educational interventions (such as pro-
grams, teaching-learning strategies and materials, products and systems) as solu-
tions for complex problems in educational practice, which also aims at advancing 
our knowledge about the characteristics of these interventions and the processes 
of designing and developing them.« 

Gestaltungsorientierte Lehrforschung verfolgt das Ziel, zur Entwicklung di-
daktischer Innovationen (»innovative educational environments«, Brown 1992: 
141) beizutragen und gleichzeitig praxisrelevante Theorien zu entwickeln. So ver-
steht gestaltungsorientierte Lehrforschung die Wissenschaft nicht nur in ihrer 
Funktion zur Beschreibung und Erklärung von Bestehendem, sondern zugleich 
auch in der innovativen Entdeckung und Entwicklung von Möglichem. Beide 
Komponenten – erhöhte Praxisrelevanz und Innovationsfunktion von Wissen-
schaft – bilden wesentliche Triebfedern in der Legitimation und Entwicklung 
dieses Paradigmas. Als Ausgangspunkt der Forschung wird nicht gefragt, ob 
eine bestehende Intervention wirksam ist, sondern es wird gefragt, wie ein er-
strebenswertes und gegebenenfalls noch zu präzisierendes Ziel in einem authen-
tischen Kontext am besten durch eine noch zu entwickelnde Intervention erreicht 
werden könnte. Ausgangs- und Bezugspunkt der Forschung ist beispielsweise die 
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offene Frage, wie eine Intervention im Rahmen der Hochschullehre (Methode) 
ausgestaltet sein sollte, um das Denken der Studierenden zu fördern (Ziel).

Mit dieser Kennzeichnung lässt sich die Semantik der konstitutiven Be-
griffskomponenten Gestaltung und Design klären. Die Konzeption zielt auf die 
schrittweise Entwicklung einer Lösung für ein definiertes Problem. Während der 
englischsprachige Begriff Design (lat. designare »nachzeichnen, beschreiben, de-
finieren«) den Entwurfs-, Muster- und Plancharakter der Lösung betont, betont 
Gestaltung die Verankerung in der Bildungspraxis, die Verknüpfung von Wissen-
schaft und ›Machenschaft‹.

Als Ergebnis gestaltungsorientierter Lehrforschung werden Konzepte ange-
strebt, die zum einen für die jeweilige Praxis einen Nutzen bieten. Messick (1992) 
spricht von »consequential validity«: Die Ergebnisse bieten einen Mehrwert für 
die Gestaltung der Lehr-Lernprozesse. Zum anderen werden Theorien angestrebt, 
die über den Anwendungsbereich einer Lehr-Lernsituation hinausgehen. Die 
Theorien beinhalten primär Gestaltungsprinzipien, die für einen ausgewiesenen 
Anwendungskontext (»contextually-sensitive design principles and theories«) ge-
prüft wurden (van den Akker 1999, Reeves 2006, Euler 2017).

In den verschiedenen Phasen des Forschungs- und Entwicklungsprozesses 
werden erfahrene Praktiker* einbezogen, wodurch sich andere Zugänge zur 
Untersuchung von Praxisfeldern ergeben, als dies im Rahmen einer distanzierten 
Forschung der Fall ist. Dadurch wird erwartet, dass zum einen die Qualität der 
Problemlösungen steigt, zum anderen aber auch der Transfer der gemeinsam 
entwickelten (und daher ›praxistauglicheren‹) Theorien in die Praxis verbessert 
wird (Euler 2000: 573 f f.). So verfügen erfahrene Praktikerinnen* in der Regel 
über umfangreiches Wissen und Gespür in der Frage, wo die kritischen Ereig-
nisse in der Anwendung eines entwickelten Unterrichtskonzepts liegen. Ihr Ein-
bezug kann dieses häufig implizite Wissen für die Entwicklung nutzbar machen 
und den Weg zu einer qualitativ hochwertigen Intervention abkürzen.

Problemhintergrund

Gestaltungsorientierte Lehrforschung entstand maßgeblich als Antwort auf die 
Kritik an der mangelnden praktischen Anwendung von Befunden empirisch-ana-
lytisch ausgerichteter Lehr-Lernforschung. Zahlreiche Beiträge dokumentieren, 
dass viele wissenschaftliche Erkenntnisse etwa in der Tradition der empirischen 
Wirkungsforschung für die Bildungspraxis unzugänglich oder unverständlich 
bleiben (Euler 1996, 2009). Der Entwicklungs- bzw. Gestaltungsaspekt besitzt 
nach Gibbons et al. (1994) auch deshalb eine erhöhte Bedeutung, weil die Erkennt-
nisgewinnung nicht mehr ausschließlich im Rahmen eines disziplinär organisier-
ten Wissenschaftsbetriebs erfolgt, sondern neue Formen der Wissensproduktion 
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außerhalb der Wissenschaftsdisziplinen einen zunehmenden Stellenwert gewin-
nen. Sie unterscheiden zwischen einer konventionellen, wissenschaftsdisziplinär 
organisierten Mode-1- und einer gestaltungsorientierten Mode-2-Forschung.

Gestaltungsorientierte Lehrforschung soll jedoch nicht im Gegensatz zur 
empirisch-analytischen Lehrforschung verstanden werden. Vielmehr erweitert 
sie das Spektrum an Forschungskonzepten, die für je unterschiedliche Problem-
stellungen ihre Berechtigung besitzen. Die folgende Übersicht differenziert Er-
kenntnisinteressen und ordnet ihnen exemplarische Forschungsfragen aus der 
Lehrforschung zu:

Tabelle 1: Erkenntnisinteressen und exemplarische Forschungsfragen 
einer gestaltungsorientierten Forschung (Euler 2018)

Erkenntnisinteresse Exemplarische Forschungsfrage 

Typologisierung der Vielfalt an Erscheinungs-
formen eines Sachverhalts

Wie kann die Vielfalt an Lehrmethoden in 
unterschiedliche Typen (z.B. dozierenden-, 
studierendenzentriert) geordnet werden?

Beschreibung von Strukturen und Entwicklun-
gen eines Sachverhalts

Welcher Anteil an Studierenden präferiert 
welche Lehrtypen?

Verstehen von Beweggründen für das individu-
elle Handeln

Welchen Sinn verbinden Studierende mit dem 
Besuch unterschiedlicher Lehrveranstaltungs-
typen?

Erklärung von kausalen Zusammenhängen Welche Effekte hat der Einsatz eines Lehr-
konzepts auf die Prüfungsergebnisse eines 
Kurses?

Evaluation von Sachverhalten auf der Grund-
lage von Kriterien

Wie werden Zufriedenheits- bzw. Lernerfolg 
eines Lehrkonzepts beurteilt?

Entwicklung eines neuen Konzepts für er-
strebenswerte, aber noch zu präzisierende 
Bildungsziele

Welche methodischen Interventionen können 
in einem Studiengang die Entwicklung von 
kritischem Denken fördern? 

Sloane (2005) unterscheidet drei Forschungstypen, die sich unter anderem durch 
je spezifische Beziehungen zwischen Wissenschaft und Praxis kennzeichnen:

(1) Distanzierte Forschung: Die Praxis ist Objekt von Forschung. In diesem Rahmen 
kommen sowohl empirisch-analytische als auch geisteswissenschaftliche An-
sätze zum Tragen. Im ersten Fall werden Praktiker* befragt oder beobachtet, im 
zweiten Fall sind sie Gegenstand distanzierter Ref lexion.

(2) Intervenierende Forschung: Dieser Typus folgt dem Ansatz der (älteren) Hand-
lungsforschung. Die Praxis ist Gegenstand von Veränderung durch die Forsche-
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rinnen*; die Praktiker* bleiben weiterhin in der Objektrolle. Zentrale Bestandteile 
des Vorgehens sind der Diskurs und die Durchführung von Aktionen, in denen 
sich die Differenz zwischen Wissenschaft und Praxis verwischt.

(3) Responsive Forschung: Während die distanzierte Forschung nach der Verbes-
serung von Theorien (Vorstellung einer rationalen Forschung) strebt und die 
intervenierende Forschung nach einer Verbesserung der Praxis (Vorstellung 
einer rationalen Praxis), verbindet Responsive Forschung (und mit ihr die gestal-
tungsorientierte Lehrforschung) Erkenntnisgewinnung mit Praxisgestaltung im 
Rahmen der Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Innovationsprojekten. 
Evaluationsergebnisse werden an die Ebenen der Praxis zurückgespiegelt und bil-
den den Gegenstand gemeinsamer Ref lexion (Vorstellung einer ref lexiven Praxis). 
Wesentlich ist in diesem Ansatz, dass die Praxis unverändert für ihre Handlun-
gen und Entscheidungen verantwortlich bleibt.

Debatte und Kritik

Mit der Rezeption in der US-amerikanischen Lehr-Lernforschung zu Beginn der 
1990er Jahre gewann die gestaltungsorientierte Lehrforschung eine breite Auf-
merksamkeit. In der Wirtschaftspädagogik wurden zu dieser Zeit von Sloane 
(1992) und Euler (1994) Forschungskonzepte praktiziert und veröffentlicht, die 
darauf zielten, im Rahmen von Innovations- und Gestaltungsprojekten die drei 
Handlungsschwerpunkte Theoriebildung, Theorieüberprüfung und Theoriean-
wendung zu verbinden. Die drei Schwerpunkte des wissenschaftlichen Handelns 
sind jeweils gebunden an Paradigma-konstituierende Regeln. Im Hinblick auf die 
Theorieanwendung entsteht zudem die Frage nach den Interessen und Zielen, die 
mithilfe wissenschaftlicher Aussagen verfolgt werden sollen. An diesem Punkt 
verbinden sich Wissen und Gewissen, in der Sache und zu einer Sache stehen, Wis-
senschaft und Machenschaft, die Schaffung von Wissen und die Schaffung von 
Sinn.

Gestaltungsorientierte Lehrforschung konstituiert sich wie andere For-
schungskonzepte über Regeln im Sinne paradigmatischer Leitlinien und über ein 
Spektrum an Methoden und Techniken, das den Auf bau einer Forschungstheorie 
fördert (Euler 2014). Zugleich manifestieren und konkretisieren sich diese Leitli-
nien in forschungspraktischen Umsetzungen, die iterativ zur Weiterentwicklung 
der Forschungstheorie beitragen.

Für die gestaltungsorientierte Lehrforschung liegt ein ausgearbeitetes para-
digmatisches Regelwerk noch nicht in der Detailliertheit vor, wie dies für eta-
blierte Paradigmata der Fall ist. Dies ist angesichts der vergleichsweise kurzen 
Entstehungsgeschichte nicht erstaunlich. Gleichwohl kann bereits auf einige lehr-
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buchhafte Werke (van den Akker 1999, McKenney und Reeves 2012) sowie eine 
wissenschaftliche Zeitschrift (Educational Design Research) verwiesen werden, in 
denen sich die paradigmatischen Entwicklungen nachvollziehen lassen.

Gestaltungsorientierte Lehrforschung ist in ein Spektrum alternativer metho-
dologischer Ausrichtungen eingebettet, die sich zum Teil auf eine lange Tradition 
und damit auf eine etablierte Forschungspraxis stützen können. Zwischen einzel-
nen methodologischen Ausrichtungen kommt es zu gelegentlichen Kontroversen, 
etwa in den Bildungswissenschaften zwischen Vertreterinnen* der gestaltungs-
orientierten Lehrforschung und der Wirkungsforschung (Euler 2011). So begrün-
det sich die gestaltungsorientierte Lehrforschung maßgeblich aus der Kritik an 
der Relevanz der nach dem quantitativen empirischen Forschungsdesign verfah-
renden und auf Hypothesenprüfung abzielenden Lehr-Lern-Wirkungsforschung. 
Demgegenüber zweifeln deren Vertreter* an der wissenschaftlichen Strenge 
gestaltungsorientierter Lehrforschung. Bei näherer Betrachtung erweisen sich 
»wissenschaftliche Strenge« und »praktische Relevanz« jedoch als Scheingegen-
sätze, da beide Kriterien nicht in einem Substitutions-, sondern in einem Ergän-
zungsverhältnis stehen (Shavelson et al. 2003).

Die folgende Übersicht verbindet gestaltungsorientierte und Wirkungsfor-
schung anhand ausgewählter Kriterien und illustriert auf diese Weise sowohl die 
Abgrenzungen als auch die Komplementaritäten:

Tabelle 2: Kriterienorientierte Gegenüberstellung von Wirkungsforschung und gestaltungs-
orientierter Forschung (Euler 2018, in Anlehnung an Reinking und Bradley 2008: 24)

Empirisch-analytische 
Wirkungsforschung

Gestaltungsorientierte  
Forschung

Ausgangspunkt für  
Forschung

Theoriegetriebene Forschungs-
fragen oder Hypothesen auf der 
Suche nach Wahrheit

Erstrebenswerte (päda-
gogische) Ziele und eine 
Unklarheit über Wege ihrer 
Erreichbarkeit

Untersuchungskontext Kontrolliert, oder durch Zufalls-
stichprobe neutralisiert

Exploriert, analysiert, in die 
Theoriebildung integriert

Dominante Metapher Labor Entwicklungsbaustelle

Leitfragen Wo bestehen bedeutsame 
Wirkungszusammenhänge?

Wie können Ziele am besten 
erreicht werden?

Verständnis von Intervention Vergleich von Experimental- und 
Kontrollgruppe

Suche nach geeigneter Praxis 
durch iterative Modifikation

Operatives Ziel Ausweisung von kausalen 
Wirkungszusammenhängen

Entwicklung nützlicher Theo-
rien für die Praxis
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Beitrag für Praxishandeln Breite Generalisierungen Kontextsensitive Emp-
fehlungen; Prinzipien zur 
Ermöglichung von effektivem 
Praxishandeln

Erkenntnisphilosophischer 
Bezug

Positivismus, Kritischer Ratio-
nalismus

Pragmatismus

Theoretischer Imperativ Allgemeine Gesetze und reduk-
tionistische Modelle

Brauchbare, viable Theorien

Sicht auf Praktiker Objekte in Theorieüberprüfung Subjekte in Theoriebildung, 
-anwendung, -überprüfung 

Formen didaktischer Umsetzung

In den vergangenen Jahren wurden zahlreiche Projekte der gestaltungsorien-
tierten Lehrforschung durchgeführt, in denen Lehrkonzepte auf die Erreichung 
unterschiedlicher didaktischer Ziele bezogen werden (Zoyke 2012, Brahm et al. 
2014, Frehe 2015, Collenberg 2019). Zwei Untersuchungen mit engerem Bezug zur 
Hochschullehre verdeutlichen dies.

(1) Raatz (2015) untersucht im Rahmen der universitären Führungskräfteweiter-
bildung die Frage, wie Lernumgebungen zur Förderung verantwortungsvoller Füh-
rung gestaltet werden können. Hintergrund dieser Untersuchung ist die nach der 
Wirtschafts- und Finanzkrise 2007/08 aufgef lammte Kritik an der Management-
ausbildung in Wirtschaftsuniversitäten und der Frage, inwieweit ein Manage-
mentstudium dazu beiträgt, ein rechtlich und moralisch verwerf liches Handeln 
der dort ausgebildeten zukünftigen Führungskräfte zu befördern. Im Rahmen 
der Wirkungsforschung würde dieser Kontext etwa zu Analysen darüber führen, 
welche didaktischen Ansätze der Moralentwicklung im Studium zu welchen Ef-
fekten führen. Die Schwierigkeit eines solchen Ansatzes bestehe darin, dass in der 
Praxis der Management Education noch nicht viele Erprobungsbeispiele existie-
ren oder diese aus didaktischer Perspektiven unzureichend elaboriert sind. Raatz 
entschied sich daher für eine Untersuchung im Rahmen der gestaltungsorientier-
ten Lehrforschung. Sie ging von der Prämisse aus, dass in der universitären Leh-
re häufig herausfordernde Ziele wie »verantwortungsvolle Führung« formuliert 
werden, die aber der Präzisierung und der Entwicklung zielwirksamer Interven-
tionen und Bildungskonzepte bedürfen. Mit ihrer Untersuchung verfolgte Raatz 
(2015: 5) zwei Leitziele: (a) die theoretische Fundierung, semantische Präzisierung 
und didaktische Konzeptualisierung des Konstrukts »verantwortungsvolle Füh-
rung« als Zielgröße einer Management Education und (b) die Entwicklung von 
didaktischen Konzepten und Lernumgebungen zur Förderung dieses Ziels im 
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Rahmen von Kursen der Management Education. Auf der Grundlage der metho-
dologischen Prinzipien einer gestaltungsorientierten Lehrforschung sollte die 
Untersuchung praxisverwertbare Lehrkonzepte und zugleich didaktisch weiter-
führende theoretische Erkenntnisse erarbeiten. Unter dem Kriterium einer inno-
vativen Praxisgestaltung resultierte die Untersuchung in didaktischen Lehrkon-
zepten und einsatzfähigen Materialien (etwa Fallstudien mit lebensweltnahen 
moralischen Dilemmasituationen), die als instruktive Modelle für den Transfer 
in andere Kurse und Module der Praxis der Management Education verwendet 
werden können. Zum anderen entstand eine theoretisch begründete, semantisch 
elaborierte Zielbestimmung, die »verantwortungsvolle Führung« als ein wertba-
siertes Handeln bzw. Entscheiden in moralischen Dilemmasituationen versteht. 
Die Untersuchung führte zu insgesamt 34 Gestaltungsprinzipien, die einerseits 
als die zentralen, fallübergreifenden Erkenntnisse der Untersuchungen, anderer-
seits als Leitlinien für die didaktische Entwicklung von Lehrkonzepten zur För-
derung von »verantwortungsvoller Führung« in der Management Education auf-
genommen und angewendet werden können (Raatz 2015: 361-398). 

(2) Das Projekt von Studer (2019) zur Förderung der Entwicklung berufsrelevanter 
Selbst- und Sozialkompetenzen im Studiengang Soziale Arbeit ist angebunden an 
eine Studienreform im Bachelorstudiengang Soziale Arbeit an der Fachhoch-
schule Bern. Die Reform zielt darauf, neben der Entwicklung von Fachkompe-
tenzen auch die Förderung von Sozial- und Selbstkompetenzen der Studierenden 
in geeigneten Formen von Lehre und Studium zu verstärken. Neben der Klärung 
normativer Zielbezüge (»Sozial- und Selbstkompetenzen«) besteht eine zentrale 
Herausforderung in der Frage, welche didaktischen Interventionen geeignet sind, 
diese Ziele im Rahmen des Studiengangs zu erreichen. Die Untersuchung ist über 
den konkreten Studiengang hinaus bedeutsam, da die Förderung überfachlicher 
Kompetenzen eine didaktische Herausforderung in vielen Studiengängen aus 
unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen darstellt. Das Projekt nimmt die 
konturierten Herausforderungen durch eine Verzahnung von praktischen und 
wissenschaftlichen Zielsetzungen auf. So soll zum einen für die pädagogische 
Hochschulpraxis eine Lernumgebung zur Förderung berufsrelevanter Sozial- 
und Selbstkompetenzen gestaltet werden. Zum anderen sind über die Entwick-
lung, Erprobung und Evaluation geeigneter Gestaltungskonzepte wissenschaftli-
che Erkenntnisse über die Förderung entsprechender Kompetenzen zu gewinnen. 
Die Doppelausrichtung der Arbeit manifestiert sich in zwei Leitfragen: »Wie 
kann in der Hochschulausbildung für Soziale Arbeit eine Lernumgebung gestal-
tet und nachhaltig implementiert werden, die die Entwicklung berufsrelevanter 
Selbst- und Sozialkompetenzen fördert? Welche generalisierbaren und zugleich 
kontextsensitiven Erkenntnisse lassen sich daraus ableiten?« (Studer 2019: 3). Die 
Leitfragen werden über sieben Forschungsfragen konkretisiert, die sich unter an-
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derem auf die Präzisierung der didaktischen Zielkonstrukte und die Generierung 
von Gestaltungsprinzipien beziehen. Als praktisches Ergebnis entstehen unter 
anderem für die vier Gestaltungsfelder des Studiengangs (Development Center, 
Coaching, E-Portfolio und selbstgesteuertes Lernen) stabile Gestaltungskonzepte, 
die sich in weiten Teilen des Praxisfelds bewährt haben. Als wissenschaftliches 
Substrat werden aus der Untersuchung für jedes Gestaltungsfeld differenzierte 
Gestaltungsprinzipien entwickelt, die zukünftige didaktische Entwicklungen in 
diesem Studienprogramm und gleichartig strukturierte Lehrangebote anleiten 
können (Studer 2019: 299-316).

Im Vergleich verdeutlichen die beiden skizzierten Projekte in ihren Gemeinsam-
keiten wesentliche Schritte, die als Eckpunkte eines methodologischen Bezugs-
rahmens der gestaltungsorientierten Lehrforschung dienen können:

(1) Den Ausgangspunkt der gestaltungsorientierten Lehrforschung bildet ein Ziel, 
das zunächst grob formuliert ist und zu dessen Erreichung noch keine Lehrkon-
zepte bzw. Interventionen vorliegen.

(2) Im Projekt wird eine Verbindung von Praxisgestaltung und Erkenntnisgewin-
nung angestrebt. 

(3) Grundlegend für den Projektablauf ist die theoriebasierte Auswertung rele-
vanter Literatur sowie verfügbarer Praxiserfahrungen.

(4) In Zyklen der Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Interventionen sol-
len für die Praxis zielgerechte, robuste Konzepte entstehen. Zugleich sollen über 
den problemgerechten Einsatz unterschiedlicher Forschungsmethoden Erkennt-
nisse in Form von Gestaltungsprinzipien generiert werden.

(5) Eine konstitutive Komponente der gestaltungsorientierten Lehrforschung bil-
det die Einbeziehung von Praktikerinnen* in den Forschungsprozess.

Drei Kernherausforderungen bestimmen die weitere Entwicklung der gestal-
tungsorientierten Lehrforschung: Nach welchen Regeln werden aus den Iteratio-
nen eines zyklisch verlaufenen DBR-Projekts die Gestaltungsprinzipien generiert? 
Welche Reichweite im Sinne einer Generalisierung der Erkenntnisse kommt den 
gewonnenen Theorien zu? Welche Rollen nehmen die in einem gestaltungsorien-
tierten Forschungsprojekt beteiligten Akteure* aus Wissenschaft und Praxis ein? 
Wie wird hinsichtlich der Bereitschaft der Bildungspraxis und der Ausstattung 
mit Forschungsressourcen sichergestellt, dass ein Projekt über mehrere Zyklen 
und damit über einen relativ langen Zeitraum umgesetzt werden kann?
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Informelles Lernen und digitale Medien

Stephanie Moser und Doris Lewalter

Definition

Für ein umfassendes Verständnis von Bildungsprozessen kommt neben der for-
malen Bildung in Kindergarten, Schule, Ausbildung oder Universität zunehmend 
das non-formale und informelle Lernen in den Fokus der wissenschaftlichen 
Betrachtung (Harring et al. 2016, Rohs 2016a, Täubig 2018). Formales und in-
formelles Lernen stellen allerdings keine Gegensätze dar, sondern ergänzen und 
erweitern sich gegenseitig (Europäische Kommission 2001). Der Begriff des in-
formellen Lernens (informal learning) geht auf John Dewey (1916) zurück. Die ety-
mologische Wurzel des ersten Wortbestandteils liegt im lateinischen forma, was 
mit »Gestalt, Form, Figur, Umriss« übersetzt werden kann (Kluge 1989). Durch die 
Vorsilbe in kehrt sich die Bedeutung in ihr Gegenteil: Informelles Lernen ist wört-
lich übersetzt ein Lernen »jenseits der Form«, »ohne Gestalt« und »ohne Umriss«. 
Dewey etablierte diesen Begriff in Abgrenzung zum intentionalen und forma-
len schulischen Lernen, wobei er unter anderem die Bedeutung der (außerschu- 
lischen) Erfahrung für das informelle Lernen hervorhob und auf die Gemeinsam-
keiten und wechselseitigen Beziehungen beider Lernformen aufmerksam mach-
te (Overwien 2010). Im weiteren Verlauf wird der Begriff vor allem im Kontext 
der Erwachsenenbildung und Weiterbildung in den USA und in Großbritannien 
aufgegriffen (Knowles 1951) und erfährt starke Beachtung in der Faure-Kommis-
sion der UNESCO (Faure et al. 1972). Indem sie sich auf eine ausgesprochen breite 
Definition des Begriffs stützt und informelles Lernen insbesondere im Sinn des 
Erfahrungslernens begreift, rechnet die Faure-Kommission circa 70 Prozent des 
menschlichen Lernens dem informellen Lernen zu. 

Trotz der intensiven und vielfältigen Verwendung des Begriffs liegt bisher 
keine allgemein akzeptierte Definition vor. So erfolgt die semantische Klärung 
überwiegend durch Abgrenzungen und Gegenüberstellungen zum formalen und 
non-formalen Lernen (Lewalter und Neubauer 2019, Rohs 2016b). Weitgehen-
de Übereinstimmung besteht bei den verschiedenen Definitionen in folgenden 
Merkmalen (Lewalter und Neubauer 2019): In der formalen Bildung laufen Lern-
prozesse eher fremdgesteuert, zielgerichtet und bewusst ab. Lernziele, -zeit oder 
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-förderung sind überwiegend festgelegt, strukturiert und zielen auf das Erlangen 
eines Zertifikats ab. Non-formales Lernen (z.B. Volkshochschulkurse oder Mu-
seumsführungen) umfasst aus Sicht der Lernenden zielgerichtete und bewuss-
te Lernprozesse, die zwar an definierten Orten stattfinden und klare Lernziele, 

-dauer und -mittel aufweisen, aber üblicherweise nicht zur Zertifizierung führen. 
Informelles Lernen findet hingegen lebenslang, selbstbestimmt und jenseits 

formaler Bildungsinstitutionen und instruktionaler Unterstützung im Alltag in 
nicht-inszenierten Settings ohne Anleitung und von außen festgelegten Lernzie-
len statt, etwa in der Familie, am Arbeitsplatz, im Freundeskreis, mit Medien oder 
in der Freizeit, in Einrichtungen wie Museen, Zoos, Aquarien oder botanischen 
Gärten. Die Lernprozesse können intentional und zielgerichtet erfolgen, aber 
auch beiläufig oder in Teilen unbewusst geschehen. Allerdings kann informelles 
Lernen auch in formellen Kontexten stattfinden (Schugurensky 2000), etwa in 
Pausengesprächen zwischen didaktischen Einheiten. Daher greift eine Definition 
allein aufgrund von Lernorten zu kurz.

Informelles Lernen geschieht in einer Vielzahl höchst unterschiedlicher Lern-
kontexte und Lernmöglichkeiten, in denen den digitalen Medien zunehmend 
eine unterstützende oder sogar zentrale Rolle zukommt. Bei digitalen Medien 
handelt es sich um computerunterstützte, oftmals auch als multimedial bezeich-
nete Geräte: Sie sind Träger und Vermittler unterschiedlichster Arten digital co-
dierter Informationen, darunter Texten, Bildern, Tönen, Videos, Animationen 
oder auch der Kombination aus diesen Bausteinen (Petko 2014). Die weitreichen-
de Verbreitung digitaler Medien hat entscheidende Auswirkungen auf uns und 
die verschiedenen Bereiche unseres Lebens, nicht zuletzt auf den Bildungssek-
tor. Veränderungen ergeben sich beispielsweise in Kommunikations- und Inter- 
aktionswegen sowie in Informationsnutzungsmustern. Im Lehr-Lernkontext sind 
digitale Medien mittlerweile fest verankert und werden zur Unterstützung von 
Präsenzveranstaltungen oder zur Gestaltung netzbasierter Angebote verwendet. 
Die zahlreichen Einsatz- und Gestaltungsmöglichkeiten digitaler Medien wecken 
vielfältige Erwartungen hinsichtlich einer optimalen Wissensvermittlung (Süss et 
al. 2018), vor allem, wenn mit ihrer Hilfe Lernhindernisse aufgehoben und Lern-
aktivitäten konstruktiv verändert werden (Stegmann et al. 2018). Digitale Medien 
bieten etwa die Möglichkeit, Inhalte passend für die Nutzer* aufzubereiten und 
zusammenzustellen. Die Inhalte können je nach Vorwissen oder Lerntempo in-
dividuell verwendet werden. Internet und mobile Medien wie Smartphones und 
Tablets erlauben den räumlich und zeitlich uneingeschränkten Zugang zu Infor-
mationen, sodass Informationen bei Bedarf kurzfristig aktualisiert und jederzeit 
abgerufen werden können. Neuere digitale Anwendungen erlauben eine nahtlo-
se Integration von physischer und virtueller Welt der Lernenden im Sinne eines 
ubiquitären Lernens (Moser 2017): Mittels Augmented Reality beispielsweise wird 
die reale Umgebung der Nutzerinnen* auf einem Display mit zusätzlichen virtu-
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ellen Informationen überlagert (Moser und Zumbach 2012). Informelles Lernen 
mit digitalen Medien kann in unterschiedlichen Kontexten stattfinden, etwa an-
hand einer TV-Dokumentation, mittels Internetseiten, sozialen Medien oder in 
institutionellen informellen Lernorten wie Museen, wo digitale Medien häufig als 
Begleitmaterial eingesetzt werden (Schwan et al. 2018).

Problemhintergrund 

Lebenslanges Lernen ist ein selbstverständlicher Bestandteil unserer Wissens-
gesellschaft geworden, denn das in der Schule angeeignete Wissen reicht nicht 
dauerhaft aus, um den Herausforderungen in Alltag, Beruf und persönlichem 
Leben zu begegnen. Jede* ist daher dazu angehalten, sich selbst weiterzubilden 
und über die formale Schulbildung hinausgehende Möglichkeiten des Wissens-
erwerbs zu nutzen. Dabei kommen digitale Medien vermehrt zum Einsatz, bei-
spielsweise als Informationsquelle in Form von Internetportalen, multimedialen 
Lernprogrammen oder sozialen Medien für den kommunikativen Austausch und 
soziale Interaktion, etwa in Foren, Chats oder Serious Games. Im Rahmen infor-
meller Lernprozesse haben die Lernenden die Möglichkeit, individuell spezifische 
Medien auszuwählen und zu nutzen. 

Aber auch in informellen Lernorten werden zunehmend Informationsange- 
bote mithilfe digitaler Medien bereitgestellt. Dies hat auch mit einem wandelnden 
Verständnis von Besucherinnen* informeller Lernorte zu tun, die in zunehmen-
dem Ausmaß selbst aktiv am Erkenntnisgewinn beteiligt werden. Exemplarisch 
lässt sich dies im Museum beobachten, in dem überwiegend passive Betrachter* 
zu selbstgesteuerten Erforscherinnen* der Ausstellungsobjekte wurden (Schwan 
2015). Im Zuge der Aktivierung von Besuchern* informeller Lernorte werden auch 
die dazugehörigen Vermittlungsangebote weniger frontal und zunehmend inter-
aktiver und kommunikativer (Graf und Noschka-Roos 2009). Digitale Medien 
eignen sich aufgrund ihrer eingangs beschriebenen Eigenschaften besonders 
gut, Besucherinnen* ein spannendes, interaktives und lehrreiches Erlebnis zu 
bieten und die Brücke zwischen Freizeitunterhaltung und Bildung zu schlagen 
(Schwan 2006). Sie können Mobilität, Aktivität sowie Selbststeuerung und Kom-
munikation der Besucher* fördern (Zahn 2006). In Museen beispielsweise finden 
sie als Begleitmedien zu Originalobjekten Verwendung, sowohl in stationärer 
Form (etwa durch Videobildschirme, Hörinseln und multimediale Stationen) als 
auch in mobilen Varianten (darunter tablet-gestützte Ausstellungsführer oder 
Besucher-Apps auf Smartphones). Zudem können unabhängig vom physischen 
Besuch Internetportale zur Vor- und Nachbereitung eines Aufenthalts heran-
gezogen werden (Schwan und Lewalter 2020). Abstrakte oder unsichtbare Pro-
zesse können für die Betrachterinnen* sichtbar und verständlich werden (Lowe 
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und Schnotz 2014). Standortbezogene Angebote (z.B. QR-Codes) ermöglichen 
einen personalisierten, kontextbezogenen Austausch zwischen den Besuchern* 
und den Ausstellungsobjekten (Chen und Huang, 2012 Moser 2017). Ergänzend 
erleichtern spezifische Formate, etwa akustische Vermittlungsangebote, die In-
klusion blinder oder sehbehinderter Besucherinnen* (Brinkmeier 2014). 

Die zunehmende Aktivierung von Besuchern* erfordert, dass auch das Ver-
hältnis von Lernort und Besucherinnen* aus neuen Blickwinkeln betrachtet wer-
den muss. Für die Bildungswissenschaft ergibt sich daraus ein relativ neues Feld 
der Transdisziplinarität. 

Debatte und Kritik

Geht man der Frage nach, wie informelles Lernen (u.a. mit digitalen Medien) ge-
lingen kann, kommen die Perspektiven des Inhalts (Fachperspektive), des Lernens 
(Pädagogische Psychologie), der Medien (Medienpsychologie und Mediendidak-
tik), des jeweiligen Kontexts und mit ihm verbunden der spezifischen Rolle des 
Lernenden (Besucherforschung, Museumspädagogik, Musikpädagogik, Sport-
pädagogik etc.) zusammen. Am informellen Lernort Museum lassen sich diese 
Perspektiven exemplarisch nachzeichnen. 

(1) Grundlegend für alle Vermittlungsarbeiten im Museum sind die vielfältigen 
und historisch gewachsenen Sammlungen und die aus fachwissenschaf tlicher Pers-
pektive zusammengestellten und thematisch konzipierten Ausstellungen (Nosch-
ka-Roos und Teichmann 2015). Der Blickwinkel der inhaltlichen Expertise der 
Museumsexpertinnen* bzw. der Kuratoren* über ihre Objekte und Sammlungen 
ist aus transdisziplinärer Sicht unverzichtbar. Bereits hier treffen verschiede-
ne Disziplinen aufeinander, indem etwa Kunsthistorikerinnen*, Archäologen*, 
Technikerinnen* und Naturwissenschaftler* zusammenarbeiten. Sie kennen die 
Exponate mit ihrer jeweiligen Geschichte, deren aktuelle Entwicklung und Ein-
ordnung in die Ausstellung. Sie wissen um fachwissenschaftliche Ordnungsprin-
zipien und Kategorisierungen. Dabei ist zu beachten, dass sich Inhalte von Aus-
stellungen über die Zeit gewandelt haben: von gesichertem, kanonischem Wissen, 
zu zunehmend kontrovers diskutierten Themen mit konf ligierenden Informatio-
nen (Lewalter und Neubauer 2019, Schwan et al. 2014). 

(2) Mit der Perspektive der Besucherinnenforschung* rücken die Besucher* und ihre 
Lernprozesse ins Zentrum (Graf und Noschka-Roos 2009). Das Museum als Ort 
des free-choice learning (Falk und Dierking 2000) wird hinsichtlich unterschied-
licher Aspekte und Einf lussfaktoren betrachtet, die dem individuellen, sozial-
kulturellen oder physischen Kontext des Contextual Model of Learning in Museum 
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(Falk und Diekring 2000) zugeordnet werden können. Zum einen werden Wahr-
nehmung, Selektion und Nutzung des vielfältigen, simultan auf räumlich aus-
gedehnten Flächen verfügbaren Informationsangebots (Originalobjekte, Modelle, 
Texte, Bilder, Installationen, Hands-on-Exponate etc.) untersucht (Falk und Dier-
king 2012, Schwan et al. 2014). Hier werden neben anderen Aspekten die soziale 
Besuchssituation (Schwan et al. 2014) und die Besuchserfahrungen analysiert, wie 
etwa in der von Pekarik et al. (2014) entwickelten IPOP-Konzeption (Ideas, People, 
Objects, Physical), die bevorzugte Orientierungen von Besucherinnen* während 
des Museumsbesuchs strukturiert. Zum anderen kommen die Besucher* selbst 
in den Fokus der Analyse, indem ihre Besuchsmotivation, ihre kognitiven, moti-
vationalen und soziodemografischen Charakteristika erfasst und deren Einf luss 
auf den Lernprozess untersucht werden (Falk und Dierking 2012, Graf und Nosch-
ka-Roos 2009, Lewalter und Phelan 2020, Schwan et al. 2014). 

(3) Die Perspektive der Pädagogischen Psychologie befasst sich mit dem Lehren und 
Lernen in unterschiedlichen Lernkontexten und mit dem Einf luss pädagogi-
scher Maßnahmen auf die individuelle Entwicklung der Lernenden (Seidel und 
Krapp 2014). Sie stellt zudem etablierte medienbezogene Lehr-Lerntheorien be-
reit. Ausgehend vom Ansatz des wissensbasierten Konstruktivismus (Reinmann- 
Rothmeier und Mandl 2001) werden digitale Lernangebote idealerweise lernen-
denzentriert gestaltet: Die Rolle der Lehrenden bzw. der Medien beinhaltet eine 
eher unterstützende Tätigkeit. Instruktionale Anteile sorgen für eine ausreichen-
de Wissensbasis, die vor allem für Lernende mit geringem Vorwissen von Vor-
teil ist (Reinmann-Rothmeier und Mandl 2001). Vorschläge für die Gestaltung 
digitalen Lernmaterials finden sich in Mayers Kognitiver Theorie des Multimedialen 
Lernens (Mayer 2014). Sie basiert auf grundlegenden Annahmen über menschli-
che Informationsverarbeitung und leitet daraus Prinzipien zur optimalen Gestal-
tung des Lernmaterials ab. Ryan und Deci (2017) unterscheiden in ihrer Selbstbe-
stimmungstheorie zwischen intrinsischer (selbstbestimmter) und extrinsischer 
(nicht-selbstbestimmter) Motivation. Eine motivierende (digitale) Lernumgebung 
sollte demnach ein für die Lernenden optimales Anforderungsniveau aufweisen, 
individuelles Feedback vermitteln sowie selbstbestimmtes Lernen und Austausch 
erlauben (zur Gestaltung kooperativer digitaler Lernumgebungen: Kirschner et al. 
2014). 

Die dargestellten lehr-lerntheoretischen Konzepte und Ansätze zu digitalem 
Lernen wurden bislang vorwiegend in formellen Lernkontexten entwickelt und 
im Rahmen von Laborstudien erprobt. Auch wenn zugrunde liegende kognitive 
Prozesse ähnlich sind (Schwan et al. 2018), lassen sich die daraus resultierenden 
Kenntnisse nicht ohne Weiteres auf informelle Kontexte übertragen (Bell et al. 
2009, Schwan und Lewalter 2020). Daher besteht der dringende Bedarf, digitale 
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Angebote stärker als bisher explizit in informellen Lernkontexten zu beforschen. 
Zudem fällt auf, dass bisher überwiegend mit Fragebögen und Interviews ge-
arbeitet wurde und kaum spezifische Erhebungsinstrumente vorliegen, die der 
geringeren Zugänglichkeit der Wissenserwerbsprozesse in informellen Kontex-
ten Rechnung tragen. Forschungsmethoden sollten nicht nur kognitive Entwick-
lungen fokussieren, sondern auch intellektuelle, verhaltensbezogene oder soziale 
Ergebnisse eines Ausstellungsbesuchs erfassen (Bell et al. 2009). Zahn (2006) etwa 
beschreibt Beobachtungsverfahren und die Erhebung von Eye-tracking-Daten. 
Ein weiterer Indikator – etwa für das entgegengebrachte Interesse – ist der Zeit-
umfang, den Besucherinnen* in Ausstellungen oder vor Exponaten verbringen 
(Schwan et al. 2018). Bell et al. (2009) schlagen zudem Concept Mapping, Zeichen- 
oder Sortieraufgaben zur Ermittlung des Wissenszuwachses vor. 

Formen didaktischer Umsetzung

Vielschichtig wie das Thema selbst sind auch die Angebote der didaktischen Um-
setzung informellen Lernens: Didaktische Überlegungen betreffen etwa die Ein-
bindung informeller Lerngelegenheiten in formelle Kontexte sowie die Gestaltung 
informeller Lernangebote. Um sich dieses Themenfeld in seinen transdiszipli- 
nären didaktischen Zugängen mit und ohne digitale Medien zu erschließen, bie-
ten u.a. Internetplattformen einen geeigneten Zugang. 

Für den deutschsprachigen Bereich bietet der Deutsche Bildungsserver einen 
Überblick über einschlägige Quellen. Die Datenbank erlaubt den Zugang zu re-
levanten Ressourcen, z.B. Verlinkungen zu Internetseiten, relevanten Facharti-
keln und Verweisen auf Projekte im Kontext informellen Lernens. Weiterhin ist 
es möglich, nach spezifischen Kontexten informellen Lernens zu suchen, etwa 
Museum oder Arbeitsplatz. Zur Einbindung informeller Lerngelegenheiten in 
formelle Kontexte können die dargestellten Projekte herangezogen werden, um 
Anregungen etwa zur Zusammenarbeit von Schulen mit außerschulischen Lern-
orten zu geben.

Im internationalen Kontext stellt The Center for Advancement of Informal Science 
Education ein Internetportal bereit, das differenzierte Einblicke in aktuelle Ent-
wicklungen der informellen naturwissenschaftlichen Bildung präsentiert. Die 
Plattform bietet Informationen zur Planung, Finanzierung und Durchführung 
informeller Vermittlungsprojekte, liefert Zugang zu aktueller Forschung und gibt 
Hinweise zur Evaluation. Die Smithsonian Institution hingegen bietet insbesonde-
re für den informellen Lernort Museum sowohl auf US-amerikanischer als auch 
auf globaler Ebene Zugang zu Ressourcen für Forschungs- und Bildungsvorhaben 
im Kontext informellen Lernens. Die Plattform stellt Lehrenden eine Auswahl an 
Begleitmaterialien für das Lernen an verschiedenen informellen Lernorten bereit. 
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Didaktische Überlegungen zur Gestaltung informeller Lerngelegenheiten las-
sen sich am Beispiel digitaler Begleitmedien in Museen exemplarisch beschreiben. 
Die bildungswissenschaftliche Forschung zu digitalen Medien im informellen 
Lernort Museum integriert u.a. die bereits genannten Ansätze und gibt Hinweise 
darauf, wie die Potenziale digitaler Medien im musealen Raum genutzt werden 
können. Eine Übersichtsstudie zeigt, dass allein für mobile Anwendungen wie 
Apps eine große Vielfalt an Einsatzbereichen vorliegt, die u.a. Spiele, Visualisie-
rungen und Führungen umfassen und unterschiedliche Zielsetzungen, etwa Per-
sonalisierung, verschiedensprachige Zugänge oder Inklusion verfolgen (Nosch-
ka-Roos und Kampschulte, 2020). Dass die Gestaltungsprinzipien der Kognitiven 
Theorie des Multimedialen Lernens (Mayer 2014) auch für mediale Angebote im Kon-
text informeller Lerngelegenheiten gelten, konnte im Rahmen einer Kunstaus-
stellung gezeigt werden (Schwan et al. 2018). Spielebasierte Angebote können den 
Lernerfolg wie auch die Motivation der Besucher* steigern (Ioannou und Kyza 
2017). Kooperative Angebote regen Diskussionen zwischen den Besucherinnen* 
an und können so zu einer erhöhten Auseinandersetzung mit den Ausstellungs-
stücken führen (Pérez-Sanagustín et al. 2016). Ein gesteigerter Lernerfolg ist auch 
von individualisierten standortbezogenen Lernangeboten zu erwarten (Chen und 
Huang 2012). Eine Augmented-Reality-Umgebung etwa kann das Lernergebnis 
fördern und die Betrachtungszeit von Ausstellungsstücken steigern (Chang et al. 
2014). 

Eine signifikante didaktische Schnittstelle der im vorherigen Kapitel genann-
ten Disziplinen findet sich in der Arbeit der Museumspädagogik, denn alle ge-
nannten Disziplinen bringen Erkenntnisse mit, die für eine erfolgreiche digitale 
(oder digital unterstützte) Wissensvermittlung in Museen als unentbehrlich an-
zusehen sind (Lewalter 2016). So sollten Museumspädagogen* über einschlägi-
ge Kenntnisse der aktuellen Lehr-Lernforschung verfügen (etwa zur didaktisch 
sinnvollen Auf bereitung von – digitalen – Begleitmaterialien), über Kenntnisse 
der Museumsinstitution und der Ausstellungsinhalte (z.B. die Ausstellungsstü-
cke und deren Präsentation) und Merkmale und Besuchsmotive der Besucher- 
innen* verstehen und antizipieren. Dass didaktische Unterstützungsangebote 
ergänzend sinnvoll sind, ergaben Studien zu Schulklassenbesuchen, die darauf 
hinweisen, dass das freie Erkunden der Ausstellung häufig zur kognitiven und 
räumlichen Überforderung der Lernenden führt und oftmals wenig effektiv ist 
(Bamberger und Tal 2007).

Die dargestellten Möglichkeiten verdeutlichen eingängig, welche Potenziale 
in der Verschränkung von informellen und formellen Lerngelegenheiten liegen. 
Digitale Medien bieten hierzu besonders vielversprechende Möglichkeiten.
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Institutionalisierung

Christine Ahrend und Audrey Podann

Definition

Universitäten sind als Einrichtungen des Bildungssystems gesellschaftliche Insti-
tutionen. Unter Institutionen sind verhaltensregulierende und Erwartungssicher-
heit erzeugende soziale Regelsysteme zu verstehen, die dazu dienen, gesellschaft-
liches Verhalten zu bündeln, auszurichten und besonderen Aufgaben zuzuordnen 
(Schelsky 1970, Benz 2004). Ihre zentrale Funktion besteht in der Koordinierung 
partikularer Interessen (Benz und Dose 2010), in der Regulierung von Konf likten 
und in der Stabilisierung von Spannungen (Gehlen 1964: 86). Das lateinische insti-
tutum umfasst die Bedeutungen »Ziel« und »Absicht«, »Anordnung« und »Plan«, 
aber auch »Gewohnheit« und »Praktiken«, schließlich »Vereinbarung« und sogar 
»Regulierung« (Lewis and Short 2000). So sind Vollzüge von offensichtlich strate-
gischer sozialer Relevanz »geregelt«, »angeordnet«, »beabsichtigt« und eben insti-
tutionalisiert, wie sich etwa an der generativen Reproduktion in der Familie, der 
Vermittlung spezifischer Fähigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten in Einrichtun-
gen der Erziehung oder in der Versorgung mit Gütern durch die Wirtschaft auf-
zeigen lässt (Lipp 1987). Allerdings existiert in der Forschung weder eine einheit-
liche Definition des Institutionenbegriffs noch ein gemeinsames Verständnis der 
Rolle und Funktion von Institutionen (Lepsius 2016), da divergierende Erkenntnis- 
interessen der Disziplinen jeweils verschiedene Aspekte von Institutionen und 
ihrer Entstehung in den Vordergrund rücken. Einigkeit besteht allerding darin, 
dass sich der Begriff nicht nur direkt auf soziales Verhalten in Kontexten wie 
Familien oder Kirchen, sondern auf das gesamte Ordnungsgefüge einer Gesell-
schaft bezieht (Hasse und Krücken 2008: 165).

Wissenschaft lässt sich aus dieser Perspektive als eine Institution verste-
hen, die als soziales Regelsystem der in ihr wissenschaftlich wirkenden Akteure* 
wirkt. In der Frage der Institutionalisierung von Transdisziplinarität in Univer-
sitäten und Hochschulen geht es zentral darum, auf unterschiedlichen Organisa-
tionsebenen Bedeutung, Begriffe, Methoden, Prozesse und habituelle Prägungen 
zu wandeln und auf das Ziel auszurichten, Akzeptanz, Unterstützung und gelebte 
Praxis für transdisziplinäres Arbeiten dauerhaft in der Breite der Universität zu 
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generieren und in die Regelsysteme zu überführen. Dazu müssen Anreizsysteme, 
Anerkennungskulturen, Karrierepfade und Ressourcenallokation überprüft und 
erneuert werden sowie die intrainstitutionellen Mechanismen angepasst und in-
terne Gremien überzeugt werden.

Problemhintergrund 

Universitäten sind Institutionen, in denen die Herstellung, Relevanz und Weiter-
gabe von Erkenntnissen organisiert wird. Die Einigung darüber, welches Wissen 
als objektiv gültig gelten kann und nach welchen Kriterien dessen Herstellung 
erfolgt, ist ein bestimmendes Merkmal der Institution Wissenschaft und damit 
eine Teilaufgabe der Universitäten. In der gesellschaftlichen Arbeitsteilung der 
Wissensproduktion sind Organisationen der Wissenschaft zentrale Institutionen, 
in denen die Produktion gesellschaftlich relevanten, objektiv anerkannten, also 
als gültig geltenden Wissens stattfindet. Da sowohl die Herstellung von Wissen 
als auch dessen Gültigkeit ständigem Wandel unterworfen sind (etwa durch tech-
nische Innovation oder Entstehung neuer normativer Grundlagen), verändert 
sich die Institution Universität gleichermaßen. Welches Wissen als relevant und 
welche Herstellungspraxis als legitim akzeptiert werden, ist Teil einer dauerhaf-
ten Auseinandersetzung, die nicht nur innerhalb der Wissenschaft geführt wird, 
sondern die auch in der Begegnung mit der außerwissenschaftlichen Welt als 
Adressatin, Nutzerin und Mittelgeberin der Wissenschaft stattfindet.

Für den deutschen Forschungsraum lässt sich eine lebhafter werdende Debat-
te beobachten (Jahn et al. 2019). Mit mehreren Grundsatzpapieren hat insbeson-
dere der Wissenschaftsrat einen Paradigmenwechsel mit dem Ziel der stärkeren 
Institutionalisierung von multidirektionalem Austausch und Transdisziplinari-
tät angeregt und zugunsten der transdisziplinären Bearbeitung »Große[r] gesell-
schaftliche[r] Herausforderungen« geworben (Wissenschaftsrat 2015). Es bedürf-
te einerseits eines weiten Transferbegriffs, der über das Schema von Sender und 
Empfänger hinausgeht, und andererseits geeigneter Strukturen, um Transfer als 
dritte Säule der Hochschulen zu etablieren (Wissenschaftsrat 2016). 

Aber welcher institutionelle Wandel ist nötig, um Transdisziplinarität als 
Forschungsprinzip zu integrieren? In dieser Frage geht es um einen Paradigmen-
wechsel, aber nicht um eine grundlegende Veränderung zentraler institutioneller 
Grundlagen der Wissenschaft. Freiheit und Unabhängigkeit von Lehre und For-
schung, Ergebnisoffenheit, Methodenorientierung, Transparenz und die zentra-
le Rolle von Grundlagenforschung werden in diesem Verständnis nicht berührt. 
Erfolgreich zu institutionalisieren, bedeutet im Ergebnis, dass transdisziplinäres 
Arbeiten keine Nachteile im Zugang zu Ressourcen wie Drittmitteln, Lehrstühlen, 
Gremien und Veröffentlichungsmöglichkeiten mit sich bringt und stattdessen im 
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Verhältnis zur disziplinären und interdisziplinären Arbeit einen anerkannten und 
gleichrangigen Forschungsmodus darstellt.

Zur Institutionalisierung von Transdisziplinarität als Lehr- und Forschungs-
typ ist der Zugang zu Fördermitteln zentral. Dabei hat die transdisziplinäre For-
schung neben dem grundlegenden Mangel an geeigneten Förderlinien besondere 
Bedarfe, die in dem Wesen dieses Forschungstyps begründet sind: Transdiszipli-
näre Projekte sind in der Regel als iterative Prozesse gestaltet, die sich erst im Ver-
lauf der Forschung entwickeln. Sie sind durch den Bedarf an Koordination ver-
schiedener Akteure personalintensiv. Stärker noch als interdisziplinäre Projekte 
steht transdisziplinäres Arbeiten vor der Herausforderung der Wissensintegra-
tion: Es bedarf spezifischer Expertise, die weit über Koordinationsarbeit hinaus-
geht (Grunwald et al. 2020). Die Laufzeit zahlreicher Drittmittelprogramme ist 
für transdisziplinäre Prozesse häufig zu kurz, um gemeinsame Forschungsfragen 
zu entwickeln, die Forschung durchzuführen und gemeinsames Lösungswissen 
zu entwickeln. Zusätzlich liegt eine Schwierigkeit darin, dass die transdiszipli-
nären Partner* nur neben- oder ehrenamtlich, die Wissenschaftlerinnen* aber 
hauptamtlich in die Arbeit involviert sind und sich daraus ungleiche Zeitkorri-
dore ergeben.

Transdisziplinäres Arbeiten erfordert von den beteiligten Wissenschaftlern* 
außerdem gelingende Kommunikation mit Praxispartnerinnen* und Engage-
ment in der Wissensintegration. Diese Tätigkeiten entsprechen in der Regel nicht 
dem üblichen Profil von Wissenschaftlern*. Mit dem Ziel der Institutionalisie-
rung bedarf es perspektivisch einer neuen Profession im Hochschulsystem, in 
deren Rahmen die Entwicklung von Transformationswissen, die Fähigkeit zur 
Moderation diverser Arbeitsgruppen inklusive einer positiven Konf liktkultur, die 
Pf lege von Akteursnetzwerken, Projekakquise und Projektmanagement und eine 
professionelle »Vielsprachigkeit« durch eine vielseitige hochqualifizierte Berufs-
biografie im Mittelpunkt stehen.

Debatte und Kritik

Trotz systemischer Mängel ist das Forschen mit der Gesellschaft in vielen Hoch-
schulen, Forschungseinrichtungen und wissenschaftsnahen Milieus längst All-
tag, da es Bedarf und Nachfrage für diesen Forschungsmodus gibt. Drittmit-
telprogramme wie etwa Forschung für nachhaltige Entwicklung (FONA) des 
BMBF, aber auch Stiftungen wie die Bosch-Stiftung, die Mercator-Stiftung, die 
Schrader-Stiftung oder die VW-Stiftung forcieren transdisziplinäre Forschung 
und Lehre, wie in ihren Mission Statements deutlich wird. Teilweise stammen 
Impulse unmittelbar aus der Politik (etwa zur Förderung von Reallaboren in 
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Baden-Württemberg seit 2015), vielfach auch aus der Wissenschaftspolitik der EU 
(Mazzucato 2018). 

Diese Entwicklungen zeigen Perspektiven für eine zunehmende Förderung 
transdisziplinärer Projekte, wenn auch nur auf Ebene der Projektfinanzierungen. 
Sie tragen in ihrer begrenzten Laufzeit nur mittelbar zur Institutionalisierung 
von Transdisziplinarität bei. Für die kontinuierliche Verankerung in Institutio-
nen durch Strukturauf bau, Beratung, Gremienarbeit sind projektfinanzierte 
Mitarbeiter* nicht ausreichend abgesichert (Bahr et al. 2020), zumal sie ihre Zeit 
eher für Akquise aufwenden müssen als für Gremienarbeit. 

Transfer und Third Mission als dritte Säule der Wissenschaft neben Forschung 
und Lehre galt lange Zeit als zusätzliche finanzielle Bürde für Hochschulen. In-
zwischen wird Transfer vom überwiegenden Teil der deutschen Hochschulen und 
von Forschungseinrichtungen als integraler Bestandteil der Organisationen an-
gesehen und ist dadurch institutionalisiert (vgl. Himpsl 2017). Damit ist Transfer 
aber noch nicht qualifiziert: Handelt es sich um klassische Formate wie Podiums-
diskussionen, allgemeine Pressearbeit, Lange Nächte der Wissenschaft und Öf-
fentlichkeitsarbeit? Handelt es sich um Transferaufgaben, die in Arbeitspaketen 
Bestandteil von immer mehr Drittmittelausschreibungen sind? Wird Transfer 
unidirektional verstanden, multidirektional oder zirkulär? Multidirektiona-
ler, zirkulärer oder rekursiver Transfer zielen nicht nur darauf, das Wissen der 
nicht-wissenschaftlichen Welt zu vermehren, sondern auch darauf, gesellschaft-
liches Wissen und Expertise aktiv in die Wissenschaft zu überführen. Allerdings 
ist Transfer in Deutschland oftmals einseitig, unidirektional in Richtung der 
Wirtschaftspartner* aufgebaut; vergleichbare Strukturen für den Transfer in die 
Gesellschaft fehlen (Maassen et al. 2019). Das Manko erschwert die Institutiona-
lisierung von Transdisziplinarität in der Wissenschaft, denn rekursiver Transfer 
benötigt als Basis stabile, strukturell getragene Partner*. Institutionalisierung 
von Transdisziplinarität innerhalb des Wissenschaftssystems braucht seine Ent-
sprechung in allen relevanten Teilen der Gesellschaft.

Hochschulen können neue Themen und Schwerpunkte über Institute, 
An-Institute, Zentraleinrichtungen, Serviceeinrichtungen und vergleichbare 
Maßnahmen entwickeln, allerdings geht von diesen Prozessen noch kein stabi-
ler institutionalisierender Effekt aus. Um zur Institutionalisierung beizutragen, 
braucht es dauerhafte und vor allem in die Breite der Universität wirkende An-
gebote und eine langfristige Strategie, eine hohe Akzeptanz und Nutzungsdichte. 
Diese Einrichtungen sollten daher im Zentrum einer Universität angesiedelt sein 
und nicht in deren Peripherie. Systematische Erhebungen zur Frage, an welchen 
Stellen in Hochschulen transdisziplinäres Arbeiten unterstützt werden, fehlen. 
Die Problematik der Institutionalisierung birgt erheblichen Forschungsbedarf 
(Vienni Baptista und Rojas-Castro 2020).
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Unter einem Defizit an unterstützenden Strukturen und einer übergreifen-
den Strategie leidet häufig auch die Lehre, da es hier vielfach allein vom Interesse, 
Profil und Engagement einzelner Dozentinnen* abhängt, ob und wie transdiszi-
plinäre Lehre angeboten wird. Service Learning, Projektwerkstätten, Summer 
Schools und ähnliche Formate arbeiten mit hohem Praxisbezug, bei denen häufig 
auch transdisziplinäre Elemente eine Rolle spielen. Auch hier erfordert Institu-
tionalisierung allerdings Regelhaftigkeit und Verstetigung durch Studienord-
nungen und Anpassung von Lehrdeputaten, die den erhöhten Zeitaufwand be-
rücksichtigen. Kleinere Hochschulen können durch weitere Spezialisierung auf 
z.B. Nachhaltigkeit oder integrierte Studiengänge transdisziplinäres Arbeiten 
befördern und zum institutionellen state of t the art machen, wie das Beispiel des 
Leuphana-Semesters der Universität Lüneburg zeigt. 

Zeichen einer ansatzweisen Institutionalisierung sind auch die Exzellenzpro-
gramme des Bundes, die nach neuen Wegen des Wissenstransfers suchen. Diese 
prestigeträchtige und mit hoher öffentlicher Aufmerksamkeit verbundene För-
derlinie motivierte Universitäten dazu, Konzepte für den Wissensaustausch von 
Gesellschaft und Wissenschaft zu entwickeln und programmatisch zu verankern. 
So entwickelt zum Beispiel die Berlin University Alliance ein transdisziplinäres 
Arbeitsprogramm im Bereich Knowledge Exchange (Berlin University Alliance 
2018), die Rheinisch-Westfälische Technische Hochschule Aachen gründete den 
Living Lab Incubator für kooperativ-transdisziplinäres Arbeiten (RWTH Aachen 
2021) und die Universität Hamburg ermöglicht transdisziplinäres Arbeiten und 
Forschen im Rahmen eines Exzellenzclusters (Universität Hamburg 2020).

Zugleich etablieren und institutionalisieren sich im Zwischenraum von Uni-
versitäten, Fachhochschulen, außeruniversitären Forschungseinrichtungen und 
engagierten gesellschaftlichen Akteuren neue Strukturen des Austauschs und der 
gemeinsamen Arbeit, so etwa über das BMBF-geförderte Projekt Transimpact oder 
die Wissens- und Austauschplattform td-Academy. Auch zu den Methoden parti-
zipativer Forschung, bei der transdisziplinäre Forschung häufig eine Rolle spielt, 
haben sich tragfähige Plattformen herausgebildet, etwa im Bereich der Real- 
labore (Parodi et al. 2018) und der Citizen Science (GEWISS 2016). International 
wird die Frage der Institutionalisierung von Inter- und Transdisziplinarität vor 
allem auf die Qualifizierung von Leitungspersonal für die Qualität und langfris-
tige Absicherung der Prozesse diskutiert (Gordon et al. 2019, Boone et al. 2020). 

Häufig sind es allerdings weniger die Hochschulen als individuelle Wissen-
schaftlerinnen* und ihre Partner* in der Gesellschaft, die sich außerhalb der uni-
versitären Strukturen Räume schaffen. Transdisziplinäres Forschen und Arbeiten 
bietet auf den kompetitiv organisierten Karrierepfaden im Wissenschaftssystem 
allerdings keinen Vorteil, sondern teils gravierende Nachteile. Insbesondere an 
Universitäten, an denen sich unter Nachwuchswissenschaftlern* Zeitvertrag an 
Zeitvertrag aneinanderreiht, führt der Weg zu einer sicheren Berufsperspek-
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tive in der Regel über die disziplinäre Kompetenz (Wissenschaftsrat 2020). Zu-
dem mangelt es an etablierten und anerkannten Publikationsmöglichkeiten. Tra- 
dierte habituelle Prägungen und Konkurrenzkultur erschweren den institutio-
nellen Wandel, der durch Anreize, Pull-Faktoren für Wissenschaftlerinnen* der 
mittleren Karrierestufen Gestalt gewinnen kann. 

Tradierte Kulturen der Wissensproduktion und der Anerkennung sehen sich 
bei der Institutionalisierung von Transdisziplinarität unter zunehmendem Druck 

– dabei sollte grundlagenorientierte und anwendungsorientierte Forschung 
keineswegs gegeneinander gestellt, sondern nebeneinander fruchtbar entwickelt 
werden. Solange die Universitäten diese Aufgabe in Eigenleistung zu bewältigen 
haben, wird eine solche Institutionalisierung allenfalls langsam gelingen. 

Formen didaktischer Umsetzung

Überblicksstudien zur Institutionalisierung von Transdisziplinarität an Univer-
sitäten liegen in der Forschung bislang nicht vor, zu selten sind bisher Fälle syste-
matischer Umsetzung. Ein Beispiel für eine ähnliche Struktur vieler Hochschulen, 
die einen engen Austausch zwischen Wissenschaft und Gesellschaft befördern, 
sind die in den 1980er Jahren entstandenen Wissenschaftsläden. In mehreren 
Städten und Regionen etabliert, sind sie untereinander stabil vernetzt und ins-
titutionalisieren den Austausch mit lokalen Stakeholdern*. Seit der 2015 einset-
zenden öffentlichen Förderung von Reallaboren sind unterschiedliche Orte der 
Koproduktion entstanden, die transdisziplinäres Arbeiten befördern und einen 
Wissensaustausch zwischen Stakeholderinnen* ermöglichen. Offene Labore und 
Werkstätten, Orte der Kunst-Wissenschafts-Kooperationen, Co-Working-Spaces 
usw. können in Zukunft eine Rolle bei der Institutionalisierung transdisziplinä-
rer Didaktik spielen, da sie niedrigschwellig Begegnungen und Austausch stär-
ken. Viele dieser Projekte operieren bislang nur auf Projektebene, experimentell 
und unsicher. Transformatives Wissen kann daher nur temporär aufgebaut wer-
den und weder in der Gesellschaft noch in der Wissenschaft seine Kraft entfalten.

Ein Beispiel schrittweiser Institutionalisierung liefert die TU Berlin, die die 
Institutionalisierung von Transdisziplinarität in Forschung und Lehre seit 2014 
in mehreren Phasen vorantrieb, in denen sich Top-Down- und Bottom-Up-Aktivi- 
täten kontinuierlich abwechselten. In einem ersten Schritt (Top-Down) ging es 
um Diskursentwicklung, begriff liche und wissenschaftstheoretische Diskussio-
nen, Workshops mit Schlüsselakteuren der Universität. Eine zweite Phase (Bot-
tom-Up) galt der Vernetzung transdisziplinärer Forschungsprojekte über interne 
und öffentliche Formate. Im dritten Schritt (Top-Down) wurden gesellschaftliche 
Akteure* zur gemeinsamen transdisziplinären Forschung in Pilotprojekten ein-
geladen und weitere strategische Aktivitäten aus der Leitungsebene initiiert, ins-
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besondere die Integration von Transdisziplinarität in die Transferstrategie. Diese 
Konzentration auf strategisch zentrale Projekte und Prozesse kann als Erfolgs-
faktor für eine Institutionalisierung gesehen werden, da mit ihr übergeordnete 
Strukturen aufgebaut wurden, die der gesamten Universität dienen. Der paral-
lel zu den ersten drei Phasen durchgeführte vierte Schritt diente dem weiteren 
Strukturauf bau, der Ermittlung der strukturellen Beschaffenheit und Bedarfe. 
Die anschließende für die Institutionalisierung zentrale fünfte Phase der Ver-
stetigung stellte sich als besonders herausfordernd dar, da es in der deutschen 
Universitätslandschaft und in der Förderlandschaft kaum Vorbilder oder Orien-
tierungspunkte und kaum Finanzierungsmöglichkeiten gibt. 

Ein anderes Beispiel der Umsetzung transdisziplinärer Didaktik lieferte die 
Leuphana Universität Lüneburg seit 2006 im Zuge ihrer Umstrukturierung. Sie 
folgte dem Ziel, zu einer Universität für die Zivilgesellschaft zu werden und dazu 
ein neues Arrangement von Fakultäten und inter- und transdisziplinären Arbeits-
ansätzen aufzubauen. Eine Fallstudie zur Institutionalisierung von Transdiszi-
plinarität in Hochschulen konnte zeigen, dass vor allem die Institutionalisierung 
eines Methodenzentrums als interfakultärer Einrichtung dazu beitragen würde, 
transdisziplinäres Lernen, Arbeiten und Forschen im Kern der Universität zu ver-
orten (Vienni Baptista und Rojas-Castro 2020). Aus Perspektive der Institutiona-
lisierung lieferte auch das Leuphana-Semester einen Baustein zur Institutionali-
sierung von Transdisziplinarität. 

Die Beispiele verdeutlichen, dass die Institutionalisierung transdisziplinärer 
Didaktik aus der Hochschulleitung aktiv angestrebt werden muss und Strukturen 
im Regelbetrieb, die Bereitstellung von Methodenkompetenz sowie die strategi-
sche Begleitung des Institutionalisierungsprozesses auf Leitungsebene erfordert. 
Unterstützende Strukturen und eine klare strategische Ausrichtung der Leitung 
sind zentrale Erfolgsfaktoren. Neben einer dauerhaften Finanzierung der neuen 
Aufgaben der Hochschulen benötigt es erweiterte Karrierewege, insbesondere die 
Anerkennung von Transferleistungen und inter- und transdiziplinärer Kompe-
tenz von Forscherinnen* sowie in wissenschaftsunterstützenden Karrieren neue 
Berufsbilder an der Schnittstelle von Wissenschaft und Gesellschaft. Schließlich 
braucht es eine neue Allianz zwischen Wissenschaft und denjenigen Akteuren* 
der Gesellschaft, die über die Verwendung der gesellschaftlichen Ressourcen ent-
scheiden. Schließlich sind auf der Seite gesellschaftlicher Entscheidungsträger* 
innovative Ansätze der Mittelverteilung erforderlich, um der Institutionalisie-
rung von Transdisziplinarität über die Grundfinanzierungen der Universitäten 
ihren Weg zu bahnen.
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Integrative Forschung

Andrea Schikowitz und Sabine Maasen

Definition

Der Begriff integrative Forschung wird hier aus einer Metaperspektive verstan-
den, um das Phänomen der Wissensintegration in unterschiedlichen Forschungs-
ansätzen zu behandeln. Es handelt sich damit um einen ref lexiven Begriff, der 
keine bestimmte Methode benennt, sondern ein gemeinsames Merkmal fokus-
siert und dieses ref lexiv beleuchtet. In der Praxis wird integrative Forschung 
meist synonym für inter- und transdisziplinäre Forschung verwendet, doch Wis-
sensintegration ist nur ein Aspekt dieser Ansätze neben anderen. Auch andere 
Modelle beinhalten Wissensintegration, etwa ELSA-Forschung (ethische, legale 
und soziale Aspekte), Responsible Research and Innovation (RRI, Borck et al. 2018, 
Owen et al. 2012), Midstream Modulation (Fisher et al. 2006) und Anticipatory Go-
vernance (Barben et al. 2007).

Integration leitet sich vom lateinischen integrare ab, was sich mit »erneuern, 
wiederherstellen« oder auch »ergänzen, zu einem Ganzen fügen« (Kluge und 
Seebold 2012) übersetzen lässt. Die lateinische Wortwurzel integer bezeichnet 
den »unberührten, unverletzten, ungewandelten« Zustand (Lewis und Short 
2020). Integrative Forschung zielt auf die Zusammenführung unterschiedlichen 
Wissens, verschiedener Wertvorstellungen und Formen der Wissensproduktion 
durch die beteiligten Projektmitglieder ab. Dies soll zu einem breit gestützten, 
belastbaren Zugang zu einem Gegenstand führen (Synthese), der über die Sum-
me der einzelnen Zugänge hinausgeht (Defila und Di Giulio 2018, Hoffmann et 
al. 2017). Dadurch soll übergroßer Binnendifferenzierung und Spezialisierung 
der Wissenschaft begegnet werden, um komplexe gesellschaftliche Probleme be-
arbeiten zu können (Funtowicz und Ravetz 1993). Die Forderung nach verstärkter 
Integration gesellschaftlicher Aspekte und sozialwissenschaftlicher Perspektiven 
in die naturwissenschaftliche Forschung wurde nicht nur von Vertretern* inter- 
und transdisziplinärer Forschung, sondern auch vonseiten der Sozialwissen-
schaften erhoben. Sie bringen den kritischen Anspruch ein, integrative Forschung 
nicht per se als überlegene Form zu betrachten. Vielmehr regen sie empirische 
Forschungen an, um die Chancen und Risiken dieses Forschungstypus zu ref lek-



Andrea Schikowitz und Sabine Maasen152

tieren. Allen voran ist hier die Wissenschafts- und Technikforschung (Science and 
Technology Studies) zu nennen (Callon 1999, Jasanoff 2003, Wynne 1992 etc.), die 
speziell der Frage nachgeht, ob und wie integrative Forschung dazu beiträgt, mit 
den Unsicherheiten technisierter Gesellschaften verantwortungsvoll umgehen zu 
können (Hartman 2008). 

Das Ziel integrativer Forschung ist es nicht, Disziplinengrenzen aufzulösen, 
sondern sie jeweils anlassbezogen zur Lösung eines bestimmten Problems so auf-
einander zu beziehen, dass wechselseitiges Lernen möglich wird (Jahn 2008, Jahn 
et al. 2012). Integrative Forschung ist daher als Prozess zu verstehen: Sie lebt von 
der Differenz, von unterschiedlichen Perspektiven und gegenseitiger Anregung. 
Der alternative Begriff Integrierte Forschung erscheint demgegenüber irreführend, 
da er die epistemische Bedeutung differenzierter Wissensfelder unterschätzt 
und die Produktivität der Arbeit an ihren Spannungen und Brüchen ausblendet.

Integrative Forschung kann in drei Dimensionen unterschieden werden:

(1) Gegenstand der Integration: Im deutschsprachigen Raum wird unter Interdis-
ziplinarität die Zusammenarbeit unterschiedlicher Disziplinen verstanden und 
unter Transdisziplinarität oder partizipativer Forschung zusätzlich die Zusam-
menarbeit mit außerwissenschaftlichen Akteurinnen* (Defila und Di Giulio 2015, 
Jahn 2008). Im englischsprachigen Raum bezieht sich Transdisziplinarität ins-
besondere auf die Zusammenarbeit zwischen Natur- und Sozialwissenschaften. 

(2) Funktion der Integration: Integration kann zum Beispiel das erzeugte Wissen 
(demokratisch) legitimieren, breiter abgestütztes Wissen für bestimmte Prob-
lemlagen produzieren, die Wissensrelevanz für einzelne Akteure* erhöhen und 
die Wissenserzeugung ref lexiver und verantwortungsvoller gestalten (Maasen 
2009, Pohl und Hadorn 2007). 

(3) Tiefe und Art der Integration (Mobjörk 2010, Zierhofer und Burger 2007a): Wie 
stark und auf welcher Ebene (sozial, epistemisch etc.) werden Wissensarten mit-
einander verbunden? Befassen sich etwa unterschiedliche Disziplinen ›nebenein-
ander‹ aus ihren jeweiligen Perspektiven mit demselben Problem (multidiszipli-
när)? Kommt es zu einer arbeitsteiligen Zusammenarbeit, bei der die einzelnen 
Ergebnisse zusammengeführt werden? Oder wird durchgehend gemeinsam ge-
arbeitet (Felt et al. 2016, Zierhofer und Burger 2007a)? 
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Problemhintergrund 

Der Ruf nach Integration unterschiedlichen, bisweilen sogar antagonistischen 
Wissens in der Forschung ist nicht neu – seit den 1980ern wird diese Forderung 
immer wieder erhoben. Ausgehend von den Debatten der 1980er und 90er Jah-
re um das Postulat nachhaltiger Entwicklung (Brundtland 1987, United Nations 
Conference on Environment and Development 1992) wurde in nationalen und 
internationalen Politikdokumenten argumentiert, dass zur Lösung komplexer 
globaler Problemlagen möglichst alle jeweils betroffenen gesellschaftlichen Ak-
teure* mit ihrem Wissen, ihren Erfahrungen, Werten und Perspektiven einbezo-
gen werden sollten. In der wissenschaftlichen Debatte wurde dieses Argument 
auch unter dem Stichwort der ›post-normal science‹ (Funtowicz und Ravetz 1993) 
und des Modus 2 (Gibbons et al. 1994) behandelt. Zahlreiche Forschungs- und Aus-
bildungsprogramme sowie Initiativen zur Umsetzung dieser Forschungsformen –  
national und international – waren die Folge (Rodríguez et al. 2013). 

Während integrative Forschung heute – zumindest für »Große Herausfor-
derungen« wie den Klimawandel oder die Verknappung natürlicher Ressourcen 
(z.B. Europäische Kommission 2009, Wissenschaftsrat 2015) – als geeigneter For-
schungstyp gilt (Grunwald 2001, Hemström und Palmer 2020, Jahn 2008, Lang et 
al. 2012), zeigt sich zugleich, dass ihre Umsetzung auf zahlreiche Barrieren trif ft 
und inhärente Spannungen birgt (Schikowitz 2020, Turner et al. 2015). Studien 
sprechen von »enduring tensions« (Parker und Crona 2012: 262) oder »essential 
tensions« (Turner et al. 2015). Vor allem erweist es sich als schwierig, etablier-
te Machtverhältnisse und Wissenshierarchien aufzuweichen (Borck et al. 2018, 
Hartman 2008, Turnhout et al. 2020): zwischen Natur- und Sozialwissenschaf-
ten (Balmer et al. 2015, Viseu 2015), zwischen Wissenschaft und Praxis (Felt et al. 
2012, 2016, Maasen und Lieven 2006) und entlang kolonialer Machtverhältnisse 
(Chilisa 2017, Schmidt und Neuburger 2017). Gesellschaftliche Akteurinnen* und 
Sozialwissenschaftler* werden oftmals an den Rand der eigentlichen (natur- 
oder ingenieurwissenschaftlichen) Forschungspraxis geschoben oder nehmen 
legitimierende oder begleitende Rollen ein (Felt et al. 2012, 2016, Hartman 2008, 
Schmidt und Neuburger 2017, Viseu 2015, Zierhofer und Burger 2007a). Zudem 
geht integrative Forschung häufig mit innerwissenschaftlichen Risiken einher, 
vor allem zu Karrierebeginn (Felt et al. 2013, Hackett und Rhoten 2009). Diese 
Brüche ziehen eine Responsibilisierung (Maasen 2009, Maasen und Lieven 2006) 
der beteiligten Wissenschaftlerinnen* nach sich, da kollektive Umgangsstrate-
gien mit sozio-epistemischer Diversität fehlen (Åm 2019, Schikowitz 2020). Dies 
wiederum führt im Verlauf vieler Projekte zur Wiedereinführung etablierter For-
schungspraktiken (Schikowitz 2020, Zierhofer und Burger 2007a).

Während die meisten Studien unzulängliche Integration beklagen, problema-
tisieren neuere Arbeiten seit etwa 2010 das Prinzip der Integration selbst. Episte-
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misch bedeute Integration in der Praxis meist eine »Rationalisierung« (Zierhofer 
und Burger 2007b) lebensweltlicher Probleme, die in lösbare kognitive Probleme 
transformiert werden. Ontologisch bedeutet das Zusammenfügen unterschied-
licher Perspektiven auf ein Problem, dass eine ›rationalistische‹, positivistische 
Weltsicht befördert wird und konstruktivistische Zugänge auf Wissen(serzeu-
gung) ausgeschlossen bleiben. In sozialer Hinsicht bedeutet Integration oft, dass 
es die beteiligten Wissenschaftler* und nicht die weiteren Akteurinnen* sind, die 
unterschiedliches Wissen interpretieren und zusammenfügen. Hier gerät Inte-
gration zu einer »exclusionary practice« (Klenk und Meehan 2015, Schikowitz 
2020).

Debatte und Kritik

Wissenschaftliche Literatur, die sich mit integrativer Forschung befasst, kann in 
drei ineinandergreifende Stränge eingeteilt werden: 

(1) Ein Teil der Literatur befasst sich aus einer wissenschaftstheoretischen Pers-
pektive mit der Einordnung integrativer Forschung – etwa mit der Frage, ob inte- 
grative Forschung als neuer Modus (Hessels und van Lente 2008) der Wissenspro-
duktion betrachtet werden kann. Darbellay (2015) sieht Transdisziplinarität als 
»new thought style«, Weingart (1997) als Übergangsstadium in der im Kuhn’schen 
Sinne normalen Formierung und Re-Formierung von Disziplinen. Zierhofer 
und Burger (2007b) dagegen werten sie als Konglomerat unterschiedlicher For-
schungsaktivitäten. Maasen (2009) analysiert Transdisziplinarität aus einer Fou-
cault’schen Perspektive als Programm zur Dienstbarmachung der Wissenschaft 
für eine neoliberale Gesellschaft (Maasen et al. 2006). Felt et al. (2013: 521) fassen 
den epistemisch und institutionell kontroversen und unklaren Status transdiszi-
plinärer Forschung mit dem Begriff eines »transdisziplinären Wissensregimes« 
zusammen.

(2) Ein wachsender Literaturkorpus erläutert aus normativer Perspektive Not-
wendigkeit und Nutzen integrativer Forschung (Hirsch Hadorn et al. 2008, Klein 
2004) und trägt zu ihrer Institutionalisierung bei, vor allem durch die Arbeit an 
einheitlichen Definitionen und Konzepten (Grunwald 2001, Jahn 2008, Jahn et al. 
2012, Lang et al. 2012), integrativen Methoden (Defila und Di Giulio 2018, Hoff-
mann et al. 2017, Lang et al. 2012, Pohl und Hirsch Hadorn 2008, Wiek 2007) so-
wie Qualitäts- und Evaluierungskriterien (Bergmann et al. 2005, Jahn und Keil 
2015, Klein 2000). Zahlreiche Autoren* ref lektieren Forschungsprojekte (darunter 
häufig ihre eigenen), ermitteln best practices und Hindernisse sowie Erfordernisse 
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und Strategien zur erfolgreichen Durchführung (Hirsch Hadorn et al. 2008, Lang 
et al. 2012 etc.). 

(3) Vermehrt wird integrative Forschungspraxis durch empirische Forschung aus 
der Perspektive der Science and Technology Studies analysiert und kritisch re-
f lektiert (ausgewählte Studien dazu sind Åm 2019, Felt et al. 2013, 2016, Glerup 
et al. 2017, Schmidt und Neuburger 2017, Turner et al. 2015). Die Studien zeigen, 
dass Integration als leitendes Prinzip problematisch bleibt – vor allem innerhalb 
aktuell gegebener institutioneller Strukturen. 

Formen didaktischer Umsetzung

Integrative Forschung wird verbreitet als etwas Wünschenswertes gesehen. Al-
lerdings hat sich mittlerweile gezeigt, dass sich Integration nicht aus sich selbst 
heraus entwickelt, sondern dass sie aktiv vorangetrieben werden muss. Darum 
werden vermehrt Methoden und Angebote zur didaktischen Unterstützung in-
tegrativer Forschung entwickelt. Begleitforschung und Ref lexion eigener inte- 
grativer Forschungspraxis sind schon länger Konvention. Darüber hinaus neh-
men (1) Infrastrukturierung und (2) Experimentalisierung integrativer Forschung 
zu. 

Im Rahmen der Infrastrukturierung (Slota und Bowker 2017) werden institu-
tionalisierte Räume geschaffen, die über kurzfristige Projekte hinausgehen und 
die Orientierung, Unterstützung und einen stabilen Rahmen bei der Ausbildung 
von Forschern* sowie bei der Durchführung integrativer Forschung bieten. Ein 
prototypisches Beispiel sind Reallabore. Eine Vielzahl außer- und inneruniversi-
tärer Forschungszentren und Plattformen, vorrangig im Bereich der Umweltwis-
senschaften, stellt Angebote für integrative Forschung und Lehre zur Verfügung, 
darunter das Institut für Sozial-Ökologische Forschung (ISOE) in Frankfurt am 
Main, das Interdisziplinäre Forschungszentrum für Technik, Arbeit und Kultur 
(IFZ) in Graz, das Institut für Soziale Ökologie an der Universität für Bodenkul-
tur in Wien (bis vor Kurzem Teil der Fakultät für Interdisziplinäre Forschung und 
Fortbildung (IFF) der Universität Klagenfurt), das Programm Mensch-Gesell-
schaft-Umwelt (MGU) der Universität Basel oder das Td-Lab an der ETH Zürich. 
Beispiele für die Zusammenführung sozial- und natur- bzw. technikwissen-
schaftlicher Aspekte unter dem Schlagwort responsibility sind das Masterstudium 
Responsibility in Science, Engineering and Technology (RESET) der TU München, der 
Studiengang Computational Social Systems an der RWTH Aachen und die inter-
disziplinäre Forschungsplattform Responsible Research and Innovation in Academic 
Practice der Universität Wien. 
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Auch wenn Infrastrukturierung hilft, integrativ Forschende zu unterstützen 
und Hierarchien im Wissenschaftssystem abzubauen, birgt sie auch die Gefahr, 
dass eine zu starke Standardisierung das kreative und transformative Potenzial 
integrativer Forschung konterkariert (Turner et al. 2015). Die zunehmende Aus-
lagerung von Integration an professionalisierte Akteurinnen* und Institutionen 
kann – ähnlich wie es in der ELSA-Forschung kritisiert wurde – zu einer weiteren 
Separierung unterschiedlicher Wissensarten führen (Balmer et al. 2015, Borck et 
al. 2018, Viseu 2015). 

Die zunehmende Experimentalisierung integrativer Forschung könnte der Ge-
fahr der Disziplinierung entgegenwirken (Jahn et al. 2019). Hier experimentieren 
Forscher* und Förderorganisationen mit kreativen Methoden und didaktischen 
Ansätzen, etwa aus dem Designbereich oder aus der Kunst (Born und Barry 2010, 
Salter et al. 2016). Auch im Bereich der Lehre spielen teambasierte Projektarbei-
ten, Challenge Based Learning und auch Wettbewerbe wie Hackathons eine pro-
minente Rolle. Chancen einer Experimentalisierung liegen insbesondere darin, 
von der Idee einer Integration durch Konsens abzurücken und sie durch den Um-
gang mit produktivem Dissens zu ersetzen. Empirische Studien zu integrativen 
Forschungsinstitutionen (Björgvinsson et al. 2012, Karvonen und van Heur 2014, 
Parker und Crona 2012, Polk 2014, Turner et al. 2015) zeigen, dass dazu perma-
nente Grenzarbeit (boundary management: Maasen 2009, Parker und Crona 2012, 
Star und Griesemer 1989) vonnöten ist: Zentrale Aspekte der epistemischen Au-
torität von Wissenschaft wie Zuverlässigkeit und Glaubwürdigkeit des Wissens 
stehen während der integrativen Forschungsarbeit laufend unter Beobachtung 
und werden immer wieder neu verhandelt. Mögliche Ansatzpunkte für einen 
produktiven Umgang mit dieser epistemischen wie normativen Divergenz sind 
agonistische Ansätze (Mouffe 1999) aus dem kritischen oder spekulativen Design 
(Ward and Wilkie 2009, Hirsch Hadorn 2008, Sengers et al. 2005) oder aus den 
Science and Technology Studies (Davies et al. 2012, Farías 2017, Yaneva 2012). An-
statt den Konsens anzustreben geht es hier um die Umwandlung antagonistischer 
in agonistische Standpunkte, die die gegenseitige Legitimität der Perspektiven 
anerkennen: Dies erlaubt epistemischen Diskurs und politischen Wettstreit, auch 
unter anforderungsreichen, von Diversität geprägten Bedingungen. 

Integrative Designs forcieren wechselseitige Anregung, Lernen und Fragen. 
Es gilt, aus sozialen, epistemischen und ontologischen Widersprüchen und Span-
nungen neue kreative Impulse zu generieren.
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Interdisziplinarität

Thorsten Philipp 

Definition

Als hochschulpolitisches Programmwort und wissenschaftstheoretischer Sammel- 
begriff bezeichnet Interdisziplinarität die vielfältigen Ausprägungen fächer- und 
disziplinenübergreifender Kooperation in Lehre und Forschung, in denen 
wechselseitiger Nutzen und Gleichheit im dialogischen Austausch erreicht wer- 
den. Etymologisch betrachtet impliziert der Begriff einen Arbeits- und Ref le-
xionsprozess, der zwischen (lat. inter) – und nicht über oder gar unabhängig von 

– Disziplinen (lat. disciplinae) operiert. Ob sich dadurch zwischen den Disziplinen 
methodische Verstrebungen ergeben sollen oder ein freier Zwischenraum auftut, 
bleibt offen (Moran 2010: 14). Semantisch wie konzeptionell setzt Interdiszipli-
narität damit die Disziplin als etablierte und in ihren Grenzen definierte Einzel-
wissenschaft voraus. 

Über diese weitestgehend allgemeine Definition hinaus herrscht in der 
Frage der Semantik allerdings bis heute Unklarheit, teils infolge uneinheitlicher 
Terminologie, teils durch Versäumnisse der Wissenschaftstheorie, teils durch 
den offenen Streit forschungspolitischer Interessen. Je nach Betrachtung und 
Sprachgebrauch bezeichnet Interdisziplinarität eine Übersetzungsleistung 
zwischen Vertretern* einzelner Wissenschaftszweige, eine Übergangsphase im 
Entstehen neuer Disziplinen, einen methodischen Weg der Erkenntnisgewinnung, 
eine normative organisationstheoretische Zielsetzung mit Vorsatzcharakter 
oder auch nur einen Dialog über Vorbedingungen, Möglichkeiten und Grenzen 
disziplinärer Zusammenarbeit. Interdisziplinarität kann mit dem Austausch von 
Ideen und überfachlichen Fragen beginnen, in der Integration von Methodologien 
und Epistemologien fortgeführt werden, im Austausch von Terminologie und 
Daten Anwendung finden und schließlich sogar die Strukturierung von Forschung 
und Lehre bestimmen. Organisatorisch reicht die Bandbreite vom kurzlebigen 
wissenschaftlichen Symposium über zeitlich befristete Lehrveranstaltungen, 
Projekte und Publikationen bis in die Einrichtung von Forschungsinstituten, 
Studiengängen, universitären Zentralinstituten oder gar neuen Disziplinen. 
Aus übergreifender Perspektive ist Interdisziplinarität aber am ehesten eine 
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akademische Grundhaltung, in der sich Offenheit, Kontextbewusstsein, An-
erkennung der eigenen disziplinären Grenzen, Dialoginteresse sowie Koopera- 
tions- und Integrationsfähigkeit verbinden (Briggs und Michaud 1972: 192).

Problemhintergrund

Bei aller Verschiedenheit der Ansätze speist sich Interdisziplinarität zentral aus 
der Kritik an der unzureichenden Begründung, dem unzutreffenden Zuschnitt 
und der über Gebühr praktizierten Spezialisierung und Isolierung einzelwissen-
schaftlicher Praxis. Als Symptom des Unbehagens gegenüber erstarrter Klassi-
fizierung (Barthes 1987: 15) entsteht Interdisziplinarität in Antwort auf Problem-
lagen, die in ihrer Komplexität keiner einzelnen wissenschaftlichen Disziplin 
zugeordnet und die auch nicht von einem einzelnen Wissenschaftszweig zu-
friedenstellend gelöst werden können. Interdisziplinarität erwächst also aus 
der Wahrnehmung zunehmender Dysfunktionalität disziplinärer Denkmuster 
angesichts drängender globaler Megatrends wie Urbanisierung, Umweltkonf lik-
ten, digitaler Transformation und Migration. Das Befragen und Infrage-Stellen 
etablierter Organisationssysteme des Wissenschaftsbetriebs ebnet zugleich der 
Forderung nach Transdisziplinarität als grenzüberwindendem und Gesellschaft 
und Wissenschaft verschränkendem Forschungsparadigma den Boden. 

Der Begriff ist erstmals in den 1930er Jahren im Kontext der US-amerikanischen 
Gesellschaftswissenschaften nachgewiesen (Schregel 2016: 4), indes die dahin-
terstehende Diskussion weit älter ist und die Ausprägung moderner Diszipli-
nen seit ihren Anfängen mitbestimmt (Thompson Klein 1993: 19). Im deutsch-
sprachigen Raum taucht das Wort zunächst in den frühen 1960er Jahren auf 
(Bahrdt et al. 1960), um Organisationsformen der Wissenschaft in den USA zu 
diskutieren, besetzt aber bald keineswegs nur wissenschaftstheoretische, son-
dern vor allem wissenschaftspolitische Funktionen. Damit bewegt sich Inter-
disziplinarität über Strecken entlang der älteren Diskussionen um das Studium 
Generale (vgl. Holzhey 2007: 477) und bedient mindestens latent die Sehnsucht 
nach einer – verloren empfundenen – Einheit der Wissenschaft. Zunehmen-
de Akademisierung, steigender Bedarf an Hochschulkapazitäten und univer-
sitären Reformen lenken den Fokus in den ausgehenden 1960er Jahren auf das 
Postulat disziplinenübergreifender Zusammenarbeit, um der zunehmenden 
Ausdifferenzierung und Komplexität universitärer Strukturen eine Perspektive 
der Gesamtheit entgegenzusetzen und den Anspruch der Universität als Spiegel 
der Universalität des Wissens (Mittelstraß 2001: 171) neu zu beleben. Interdiszi-
plinarität begleitet insbesondere die Debatte um Universitätsneugründungen 
und die Frage der internen Hochschulstrukturen (Mikat und Schelsky 1966); sie 
verschafft sich in einzelnen Fällen – darunter Konstanz und Bochum – sogar 
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architektonisch im Entwurfsprozess der Universitätsgebäude Ausdruck (Schregel 
2016: 20-21). In Bielefeld wird Interdisziplinarität 1968 erstmals in Gestalt eines 
eigenen Forschungszentrums institutionalisiert. 

Fachliche Spezialisierung und Strukturierung durch Disziplinen gal-
ten bis hierhin als Konstituens der Wissenschaftlichkeit, während das Nicht- 
Einhalten der Disziplinengrenzen als Inkompetenz, Außenseitertum und Dilet-
tantismus beäugt wurde (vgl. Hentig 1971: 866). Wie jedes System sind allerdings 
auch Disziplinen entscheidungs- und erfahrungsbasierte Konstrukte, deren Ein-
f luss, Stabilität und Grenzen zugleich Ergebnis gesellschaftlicher Aushandlung 
sind: Autorität und Ressourcen, Monopolisierung von Wissen, Pfadabhängig-
keiten und Hegemonien bilden die bestimmenden Parameter. Nicht erst am Bei-
spiel der Habilitationsschrift Michel Foucaults, die an der Universität Uppsala 
1958 nicht angenommen wurde, weil sie mit dem disziplinären Selbstverständnis 
der Geschichtswissenschaft nicht in Einklang zu bringen war (Eribon 2017: 141, 
Edelberg 2017: 286), deutet sich an, dass Disziplinen auch als Machtinstrumente 
zur Verweigerung von Anerkennung und zum Ausschluss von Mitgestaltung wir-
kungsvoll einsetzbar sind.

Vor dieser Ausgangsproblematik stellt sich Interdisziplinarität als Symptom 
einer »epistemologischen Krise« (Balsiger 2005: 171) dar: Spezialisierung steht 
dann im Verdacht der Fragmentierung, Parzellierung, perspektivischen Ver-
engung und gar Verfälschung. Poppers Diktum »Wir studieren ja nicht Fächer, 
sondern Probleme« (2009: 97) fasst die Kritik an voranschreitender »Zuständig-
keitsatomisierung wissenschaftlichen Spezialistentums« (Heid 1992: 185) präg-
nant zusammen. Während Interdisziplinarität heute als »Synonym von Innova-
tion« (Zemanek 2012: 53) dasteht und in Förderpolitiken und Antragstexten hohe 
Attraktivität übt, gerät das Denken in Disziplinengrenzen in den Verdacht der 
Borniertheit, des kontextlosen Denkens, des Provinzialismus und gar Fach-
idiotentums (vgl. etwa Meyer-Abich 1980). Interdisziplinarität ist damit auch 
ein Ergebnis ref lexiver Responsibilisierung: Starre Disziplinarität, so der Vor-
wurf, fördere die Vernachlässigung der eigenen Verantwortung für Kontexte 
und Forschungsfolgewirkungen und begünstige epistemisches »Rent-Seeking« 
(Fuller 2016), indem ihre Vertreterinnen* Eigentumsansprüche geltend machten, 
die durch Maut und Zins – Zitation, Expertenbildung und Ressourceneinsatz – 
durchgesetzt würden. Die dahinterstehende Ausgangsfrage bleibt ungelöst: 
Wenn Disziplinarität gemeinhin als Legitimationsgrundlage akademischer Frei-
heit gilt, was legitimiert dann Disziplinarität (Butler 2011: 7)? 

Da sich die Welt in ihrer Komplexität weder enzyklopädisch noch kategorial 
erfassen lässt, steht Interdisziplinarität zwar nicht für die Überwindung oder 
gar Auf hebung der Disziplinen, aber doch für die Erkundung ihrer nicht-linea-
ren rhizomartigen Verstrebungen (vgl. Deleuze und Guattari 1976): Als eingeübte 
Organisations- und Ordnungsstruktur bleiben Einzelwissenschaften – in 
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reziproker Abhängigkeit – Interdisziplinarität vorgelagert, zeigen aber zugleich 
das Unvermögen von Disziplinen in ihren binären und baumartigen Strukturen 
auf (vgl. Nowotny 1999: 113). Interdisziplinarität erscheint zwar vordergründig 
oppositiv zu Disziplinarität, ist aber in der Dynamik der Spezialisierung selbst 
angelegt. Insofern wirkt Interdisziplinarität auf Disziplinen keineswegs destabi-
lisierend; vielmehr fördert sie gleichermaßen Universalisierung wie Disziplinie-
rung und Entstehung neuer (Sub-)Disziplinen: Mit jeder Kooperation »werden 
wieder neue disziplinäre Grenzen gezogen« (Defila und Di Giulio 1998: 117). Was 
normativ als Synthese erscheint, ist in der Umsetzung oftmals – und paradoxer-
weise – »Differenzierung« und näherhin »Definition spezialisierter Themen zwi-
schen etablierten Forschungsfeldern« (Weingart 1997: 526).

Debatte und Kritik

Das Interdisziplinaritätspostulat hat umfangreiche Literatur nach sich gezogen, 
aber eine systematische Bestimmung der Terminologie und der Wissenschafts-
praktiken ist nicht gelungen. Auffällig ist die Diskrepanz zwischen der wissen-
schaftspolitisch immer heftiger erhobenen Forderung nach Interdisziplinarität 
und der schwachen konzeptionellen, wissenschaftstheoretischen Ausdifferen-
zierung (Jungert 2014 mit weiteren Nachweisen). Umfassende empirische Studien 
zu den Erfolgs- und Gefährdungsfaktoren interdisziplinärer Zusammenarbeit 
fehlen ebenso wie historische Darstellungen über die Entwicklungslinien prak-
tischer Umsetzungsversuche. Forschungsbedarf entsteht insbesondere in der 
Frage der Evaluations- und Erfolgskriterien, der Ergebnisbeurteilung und Quali-
tätssicherung. Ansätze der Systematisierung hingegen sind zahlreich (Heckhau-
sen 1972, Hübenthal 1991, zusammenfassend: Balsiger 2005: 140-156), haben aber 
in der Summe eher Verwirrung, Missverständnisse und »babylonische Sprach-
verhältnisse« (Thompson Klein 2017: 21) begünstigt, als die Klarheit zu erhöhen. 
Dies gilt auch für die von Jantsch (1970) vorgeschlagene Unterscheidung von 
(1) Multidisziplinarität als disziplinärem Nebeneinander ohne übergreifende Fra-
gen, (2) Pluridisziplinarität als institutionalisierter Kooperation zwischen ver-
wandten Bereichen mit dem Ziel, die Beziehung zwischen den Einzelwissen-
schaften zu gestalten, und (3) Crossdisziplinarität als Übernahme von Methoden 
und Forschungsansätzen einer anderen Disziplin. Problematisch an diesen und 
ähnlichen Versuchen bleibt die vorausgehende Annahme, dass Methoden be-
stimmten Disziplinen klar zuzuordnen seien und sich die Einzelwissenschaft erst 
durch einen ihr eigenen Methodenkanon konstituiere. 

Angesichts der hohen Erwartungen, mit denen sich das Interdisziplinaritäts-
postulat verbindet, sind die Enttäuschungen wenig überraschend: Verständi-
gungsprobleme, Leerformeln und politische Absichtserklärungen bestimmen den 
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»interdisziplinären Hype« (Jacobs 2009), der latente Sehnsüchte nach Kommer-
zialisierung durch Transfer, Patente und Lizenzen bedienen soll und – penicil-
linartig (Segal 2009) – zum Allzweckmittel avanciert ist. Als zentrale Hindernisse 
interdisziplinärer Kooperation gelten: Fachsprachen und Übersetzungsschwie-
rigkeiten; Veröffentlichungspraktiken, die weiterhin disziplinären Strukturen 
unterliegen; Fachegoismen, Zuständigkeitsanspruch und Autonomiebewusstsein 
des disziplinären Expertentums und starre disziplinär kultivierte Weltbilder; 
Sorge um Hierarchieverlust; unzureichende Anreizsetzung und unangemesse-
ne Vergütungsstrukturen bei erhöhtem Zeit- und Finanzaufwand (Vertrauens- 
bildung, Zielfindung, Arbeitsverteilung, Redundanzen, Kompromissbe-
reitschaft); schwache Möglichkeiten der Profil- und Karriereförderung (vgl. 
Blättel-Mink et al. 2003: 31-33, Froese et al. 2019: 14). Da sich Interdisziplinarität an 
großen Problemen orientiert und Probleme eine schwer vorhersehbare Dynamik 
und Aktualität entwickeln, gestaltet sich der Auf bau langfristiger institutioneller 
Strukturen als besonders schwierig (Abbott 2007: 134).

Formen didaktischer Umsetzung

In didaktischer Hinsicht stellt Interdisziplinarität besondere fachliche, methodi-
sche, aber vor allem soziale und kommunikative Anforderungen an Universitäten: 
Interdisziplinäre Praxis kann sich nicht auf fest etablierte Grundlagen berufen, 
wie sie innerhalb einer Disziplin etwa bei Methoden, Ausgangsgrundlagen oder 

-annahmen selbstverständlich sind (Kaufmann 1987: 70). Fördernd wirken persön-
liche Kontakte, der Bestand gemeinsamer Methoden, partizipative Informations- 
und Kommunikationsstrukturen (Blättel-Mink et al. 2003: 30, Nancarrow 2013) 
sowie didaktische Formen, in denen Chancen und Grenzen von Interdisziplinari-
tät für Studierende konkret erfahrbar werden (etwa Projektwerkstätten, Realla-
bore) und in denen die Rekonstruktion, Konstruktion und Dekonstruktion von 
Wissen den kollektiven Lernprozess strukturieren (Braßler 2020: 15). Interdiszi-
plinarität setzt Teamfähigkeit voraus, insofern stellt sich gerade aus didaktischer 
Sicht die Aufgabe, das Zusammenarbeiten in pluralen, nicht-homogenen Kontex-
ten einzuüben und Räume der Selbstref lexion bereitzustellen, in denen die erleb-
ten Erfahrungen systematisiert ausgewertet werden (Lerch 2014: 90). 

Zahlreich wie die begriff lichen Zugänge stellt sich inzwischen auch die 
Bandbreite der Umsetzungsformen dar. Im Studienangebot deutet sich Inter-
disziplinarität bereits in den vielen Ausprägungen von Unterdisziplinen und im 
Auf kommen neuer Disziplinen an, etwa sogenannten Hybriden Wissenschaften 
wie Medien-Pädagogik, Biochemie, Wirtschaftsgeografie, Musikpsychologie usw. 
oder Integrationswissenschaften wie Religionswissenschaft, Buchwissenschaft 
und Politologie. War Interdisziplinarität in der Forschung anfangs vor allem in 
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projekthaften Clustern mit begrenzter Laufzeit, Forschungsverbünden und Gra-
duiertenkollegien organisiert, ist sie inzwischen in eigenen Einrichtungen insti-
tutionalisiert, etwa dem Berliner Einstein Center Digital Future oder dem Bio-X 
der Universität Stanford, und hat im Bereich der Lehre zunehmend in den Curri-
cula vieler Hochschulen ihren Platz. Die Abschaffung der Magister-Studiengänge 
mit ihrer Kombination aus Haupt- und Nebenfächern wurde gerade mit Blick auf 
den Verlust generalisierender Lernchancen kritisiert (Nida-Rümelin 2014: 133 f.); 
die Hoffnung, dass die Einführung des Bachelor-Grades interdisziplinäre Per-
spektiven erhöhen würde, hat sich kaum realisiert, zumal die Kombination von 
fachfremden Bachelor- und Masterstudiengängen in den meisten Fällen nicht 
ohne Weiteres möglich ist und in der deutschsprachigen Hochschullandschaft 
konsekutive Masterstudiengänge die Regel bilden.

Unter den Pionieren dieser Entwicklung richtete die Leuphana Universität 
Lüneburg 2007 für alle Bachelor-Studiengänge ein verpf lichtendes interdiszi-
plinäres Semester ein, um fachübergreifende, methodische und wissenschafts-
theoretische Themen ins Zentrum der Studieneingangsphase zu stellen (Henkel 
et al. 2018). Ähnlich räumte 2011 die Zeppelin-Universität Friedrichshafen zu 
Beginn ihrer vierjährigen Bachelorprogramme ein volles, interdisziplinär orien-
tiertes Studienjahr ein, in dessen Rahmen Studienstarter* komplexe Phänomene 
(Städte, Revolutionen, Flüsse usw.) aus verschiedenen Disziplinen heraus und in 
gemischten Teams bearbeiten. Ob die interdisziplinäre Erfahrung nach dem Vor-
bild der angelsächsischen Foundation Phase am Studienbeginn stehen sollte, um 
das weitere Studium grundlegend interdisziplinär zu prägen, oder stattdessen 
in höheren Semestern Raum erhalten sollte, um auf einer soliden disziplinä-
ren Grundlage auf bauen zu können, bleibt umstritten. Seit der Einführung der 
Bachelor-Studiengrade treten auch zunehmend Studiengänge auf den Plan, die 
zumindest äußerlich interdisziplinären Anspruch verfolgen: Die 1920 in Oxford 
entwickelte Kombination Philosophy, Politics & Economics beispielsweise taucht 
2010 erstmals an der Universität Witten/Herdecke auf und wurde seither an meh-
reren Hochschulen in Abwandlung übernommen. Versuche, die angelsächsische 
Liberal-Arts-Tradition im deutschsprachigen Raum zu etablieren – etwa seit 2012 
am University College Freiburg – weisen in eine ähnliche Richtung.

Alle diese Beispiele sind allerdings noch kein Beleg dafür, dass Interdiszi-
plinarität in ihren Grenzen und besonderen Anforderungen, insbesondere in 
ihrem Angewiesen-Sein auf Disziplinarität angemessen ref lektiert würde: In 
den meisten Fällen wird die Interdisziplinaritätsvokabel wie selbstverständlich 
vorausgeschickt, indes diskursive Räume, in denen Erfahrungen vergemein-
schaftet und Grenzen, Aporien und Lernprozesse ausgetauscht würden, in den 
Studienplänen fehlen. Dabei werden einzelwissenschaftliche Denkmuster kei-
neswegs überwunden, sondern allenfalls relativiert und reorganisiert (vgl. Heid 
1992: 187), und das eigentliche Ziel der Integration von Interdisziplinarität in die 
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Persönlichkeitsentwicklung der Studierenden geht vergessen. Überhaupt erscheint 
Interdisziplinarität allein ein Phänomen der Anwendung, derweil Theoriebildung 
und Ref lexion über epistemologische, didaktische und wissenstheoretische Fra-
gen günstigstenfalls ein Nebenthema bilden (Sukopp 2014: 16). Jeder kritische Zu-
gang zu Interdisziplinarität fehlt (Jacobs 2014: 128 ff.). Digitale Transformation 
wird die Umsetzungschancen interdisziplinärer Didaktik und ihrer kritischen 
Ref lexion allerdings schon dadurch befördern, dass sie unentwegt neue Wissens-
dimensionen eröffnet, die jenseits der disziplinären Strukturen operieren und 
gleichzeitig kommunikative Bemühungen vereinfacht, Disziplinen in Dialog zu 
bringen.

Zu den zentralen Herausforderungen interdisziplinärer Didaktik zählen: 
der Ausbau universitärer Beratungs- und Orientierungsangebote; die Stärkung 
dialogischer Beziehungen zwischen Studierenden und Dozentinnen*; stärkere 
Investitionen in Persönlichkeitsentwicklung von Studierenden; Förderung von 
Dialogizität und Kreativität; Medieneinsatz und Varietät der Formen und Me-
thoden (Briggs und Michaud 1972: 228-229); Auf bau unterstützender Angebote 
für Dozenten*; Stärkung von Studierenden-Projektarbeit. Da die Erschließung 
fachfremder Perspektiven und das Entwickeln einer gemeinsamen Sprache mit 
hohem Aufwand verbunden sind, stellt sich die Frage nach zeitlich gedehnten 
Lehrveranstaltungen, die nicht an das begrenzte Terminfenster eines Semesters 
gebunden sind. Um der Problematik mangelnder Anreizsetzung zu begegnen und 
die Profilbildung der Dozentinnen* durch interdisziplinäre Didaktik zu stärken, 
erscheinen interne Lehrpreise zwar eine geeignete Unterstützungsmaßnahme, 
allerdings vergeben nur wenige Hochschulen – in Deutschland u.a. die TU Darm-
stadt – Auszeichnungen, die sie explizit an die Verwirklichung von Interdiszipli-
narität als Hauptkriterium binden.

Ergänzende Studienangebote zur Allgemeinbildung und zu kompetenzer-
weiternden Schlüsselqualifikation wie etwa das an der Münchner Universität der 
Bundeswehr entwickelte »Studium Plus« können – ähnlich wie Ringvorlesungen, 
bei denen Wissenschaftler* kumulativ ihre isolierte disziplinäre Sicht auf eine 
Problemlage darlegen – Interdisziplinarität nicht verwirklichen, sondern besten-
falls den Weg ebnen. Es bleibt freilich problematisch, Studierenden die nötige 
Integrationsleistung selbst zu überlassen, wenn die Institution dazu nicht im-
stande ist: »Synthese geschieht nicht durch Osmose« (Thompson Klein 1996: 214, 
Eigenübersetzung). Wissenschaftscoaching und Mentoringprogramme als kon-
tinuierliche, studienbegleitende Einzelberatung zur Vertiefung wissenschafts-
theoretischer Lernprozesse – 2005 beispielsweise an der Zeppelin-Universität für 
alle Studierenden der Bachelor-Programme verpf lichtend eingeführt – sind eine 
vielversprechende, aber für große Universitäten schwer leistbare non-curriculare 
Umsetzungsform. 
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Gerade in der Didaktik wird sich Interdisziplinarität weniger als Metho-
de, denn als akademische und lebensweltliche Grundhaltung der Studien- 
absolventinnen* bewahrheiten müssen, um mehr zu sein, als ein Werbeclaim des 
Hochschulmarketings. Nicht die Fülle der Anwendungsfelder, sondern die Fähig-
keit zur wissenschaftstheoretischen Aufarbeitung und zum Auf bau umfassender 
Wahrnehmungsparadigmen einer Gesellschaft wird darüber entscheiden, ob die 
Universität auch in Zukunft der mit Abstand wichtigste Träger disziplinärer und 
interdisziplinärer Wissensstrukturen bleiben wird. 
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Kunst und Wissenschaft 

Nina Horstmann

Definition

Im Kontext der Inter- und Transdisziplinarität spielt neben den dort üblicher-
weise verhandelten Wissenschaftssparten auch die Kunst eine zentrale Rolle. Bei 
dem hiesigen Zusammenspiel zwischen Kunst und Wissenschaft geht es weder 
um eine Verwissenschaftlichung kreativer Praktiken noch um eine Ästhetisie-
rung wissenschaftlicher Forschung, sondern um gleichberechtigen Austausch 
und Dialog. In solchen Kooperationen, die sich einer eindeutigen Definition ent-
ziehen, treffen künstlerische Disziplinen, darunter die bildende Kunst, Film, De-
sign, Literatur, Musik und Theater, auf Natur-, Geistes- und Sozialwissenschaften. 
Insbesondere bei transdisziplinären Projekten, die sich spezifisch gesellschaft-
lich-lebensweltlicher Probleme annehmen und das Ziel verfolgen, konkrete und 
umfassende Lösungen zu finden, bietet diese Form der Zusammenarbeit hohes 
Potenzial. Kunst und ihre Akteure* eröffnen ergänzende Erkenntnis- und Erfah-
rungsebenen (Tröndle und Warmers 2012), tragen zur Entwicklung spezifischer 
Methoden bei (Tröndle et al. 2011) und übernehmen ganzheitliche »Gestaltungs-
aufgaben« (Krohn 2011). So kann der Weg für neues Wissen durch Selbstref lexion, 
Innovation und Kommunikation geebnet werden (Schnugg 2019). Gerade bei der 
Auseinandersetzung mit vielschichtigen Herausforderungen, die sich durch eine 
Verwicklung von Problemen aus unterschiedlichen Teilbereichen der Gesellschaft 
auszeichnen (etwa dem Klimawandel), finden Wissenschaft und Kunst zuneh-
mend zueinander (Sleigh und Craske 2017). 

Problemhintergrund 

Die Differenzierung der künstlerischen Disziplinen, wie wir sie heute vorfinden, 
ergab sich erst im Zeitalter der Auf klärung mit der Abspaltung der schönen Künste 

– bildende Kunst, Musik, Literatur und darstellende Kunst (Guery 2014) – von den 
zu diesem Zeitpunkt noch zusammenwirkenden erkenntnisbringenden Geistes- 
und Naturwissenschaften. Es dauerte knapp weitere 100 Jahre bis Wilhelm Dil-
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they die Trennung der letzteren beiden Felder anregte, die sich noch heute in den 
Strukturen von Hochschulen so stark widerspiegelt (Dilthey 1970). Nur vor diesem 
Hintergrund erklärt sich die Diskussion um die erneute Verknüpfung von Kunst 
und Wissenschaft, die in den 1930er Jahren in den USA geführt wurde. Angesto-
ßen wurde dieser Diskurs durch John Dewey, der für die Inklusion von Kunst in 
die naturwissenschaftliche Ausbildung als einer elementaren Komponente einer 
umfassenden Bildungserfahrung plädierte. Für Dewey war Kunst ein Vehikel äs-
thetischer Erfahrungen, das die Wahrnehmung und Perspektiven des lernenden 
Subjekts erweitern konnte (Dewey 1987). Dieser Ansatz liegt auch der bildungs-
politischen Initiative zugrunde, mit der der Übergang von STEM zu STEAM 
(Science, Technology, Engineering, Arts, Mathematics) propagiert wird: Ein zusätz-
liches A steht für Arts (Künste). Die Argumente zugunsten einer Integration der 
Kunst ähneln Deweys Überlegungen und basieren auf der Annahme, dass künst-
lerische Ansätze die Fähigkeit des kreativen Denkens erweitern, und dass Prob-
lemidentifikation und -lösung durch kritische Ref lexion, divergierende und kon-
vergierende Denkweisen erlernt werden (Haley et al. 2016). 

Dass die Verbindung von Kunst und Wissenschaft im Forschungskontext 
nicht ohne Schwierigkeiten bleibt, thematisierte Charles P. Snow in seinem viel-
diskutierten Text The Two Cultures (1959). Snow erkannte im Zusammenstoßen 
verschiedener Disziplinen das Potenzial für kreative Momente, sah aber auch 
Schwierigkeiten im Austausch, »denn die Angehörigen der zwei Kulturen können 
nicht miteinander sprechen« (ebd.: 238). Anknüpfend an Snow sind mittlerwei-
le Stimmen vernehmbar, die eine distinkte »third culture« ausrufen, bei der die 
Grenzen zwischen den Disziplinen vollständig verschwinden (Miller 2014). 

Jenseits der theoretischen Beschäftigung mit Kunst-Wissenschaftsaustausch 
im Kontext akademischer Forschung gab es auch praktische Umsetzungsversu-
che. Besonders sticht die Gründung der an die Bell Telephone Laboratories an-
gegliederte Gruppe Experiments in Art and Technology (E.A.T.) 1967 hervor, da sie 
als Vorreiter einer solchen Zusammenarbeit gilt (Miller 2014). Zu den Gründungs-
mitgliedern zählten Ingenieure wie Billy Klüver und Fred Waldhauer sowie die 
Künstler Robert Rauschenberg und Robert Whitman, die 1966 in Form der Per-
formance-Reihe The 9 Evenings: Theatre and Engineering ihre erste großangelegte 
Kooperation mit einer Reihe weiterer Künstlerinnen*, Ingenieure* und Wissen-
schaftlerinnen* ins Leben gerufen hatten. Das Thema der Verbindung von Kunst, 
Wissenschaft und Technik wurde 1968 auch durch die Gründung der Zeitschrift 
Leonardo: Journal for the International Society for the Arts, Sciences and Technology in 
den breiteren Diskurs gebracht. Das Journal prägt das Themenfeld bis heute. 

Der Dialog zwischen Kunst und Wissenschaft gewinnt auch durch künst-
lerische Forschung Gestalt. Der Zweck dieser von Künstlern* betriebenen Praxis 
besteht darin, »unser Wissen und Verständnis durch die Durchführung einer 
ursprünglichen Untersuchung in und mittels Kunstobjekten und kreativen Pro-
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zessen zu erweitern« (Borgdorff 2012). Es ist Wissen, das durch sinnliche und 
emotionale Wahrnehmung erworben wird und davon nicht zu trennen ist (Klein 
2011). Künstlerische Forschung schafft Bedingungen für eine Transforma-
tion (Bippus 2015), die jedoch unterschiedliche Ausformungen annehmen kann. 
Dies spiegelt sich im akademischen Bereich der Kunsthochschulen durch eine 
starke Heterogenität der Programme und ihrer Inhalte, Lern- und Forschungs- 
prozesse wider (Buck et al. 2015). Diese unterschiedlichen, teils historischen 
Debatten und Ansätze der Interaktion zwischen den Disziplinen und zwischen 
Kunst und Wissenschaft beeinf lussen auch die Ideen um den Wert der Zusam-
menführung. 

Debatte und Kritik

Der akademische Kanon zur Interaktion zwischen Kunst und Wissenschaft im 
Forschungs- und Lehrkontext ist erst im Entstehen, allerdings gewinnt der Dis-
kurs stetig an Präsenz, und es ist zu erwarten, dass sich das methodische und 
theoretische Wissensfeld hierzu deutlich vertiefen wird. Das Zusammenführen 
von Kunst und Wissenschaft soll den wechselseitigen Transfer und die gegensei-
tige Integration von Wissen und Erfahrungen ermöglichen, neue Wissenskultu-
ren entstehen lassen und Synergien zwischen den Disziplinen antreiben (Tröndle 
und Warmers 2012). Insbesondere die Aspekte der (1) Selbstref lexion, (2) Disso-
nanz und Irritation sowie (3) Kommunikation werden in der Forschung als ent-
scheidende produktive Momente der Zusammenarbeit diskutiert.

(1) Zuallererst ist im trans- und interdisziplinären Austausch der Moment von 
Bedeutung, an dem Selbstref lexion durch Kontrastierung unterschiedlicher 
Denk- und Arbeitskulturen entsteht. Ein durch die Fragen der Künstlerin* initi-
ierter Dialog und das gegenseitige Beobachten im jeweiligen Arbeitsraum – etwa 
Labor oder Atelier – regen die Ref lexion der eigenen wissenschaftlichen Praxis 
und Grundverständnisse an. Der Austausch über Methoden, Arbeitsweisen und 
disziplinäre oder institutionelle Paradigmen kann neue Ideen für das eigene Wir-
ken liefern, Routinen hinterfragen und gegenseitiges Lernen ermöglichen. Fragen 
zu ethischen Richtlinien, zum persönlichen Antrieb und zur Einbettung der Er-
gebnisse in die Gesellschaft liefern Anstoß zu weiteren Überlegungen (Schnugg 
2019, Berthoin Antal 2014).

(2) Von vielen Forschern* als noch bedeutsamer angesehen sind Momente der 
Überraschung, Irritation oder Reibung, die neue Fragstellungen hervorbringen 
und Wandel anstoßen (Ball 2017, Gengnagel und Warmers 2017, Horstmann und 
Landbrecht 2019). Kunst-Wissenschaftskooperationen sind, so Jens Hauser, »er-
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tragreiche Missverständnisse« (Horstmann und Landbrecht 2019: 10). Allerdings 
sind es gerade diese Missverständnisse, an denen die Zusammenarbeit scheitert, 
wenn sie nicht in einen produktiven Moment gemeinsamer Wissensproduktion 
übertragen werden. Philip Ball spricht der Kunst sogar die Fähigkeit zu, »gefällige 
Annahmen in Wissenschaft und Technik zu destabilisieren« (Ball 2017: 395). 

(3) Der Dialog zwischen Kunst und Wissenschaft soll zudem die Wissenschaft-
lerinnen* zu einer effektiveren Kommunikation ihrer Forschungsergebnisse be-
fähigen. Einerseits müssen die eigenen Forschungsinhalte verständlich an die 
Künstler* kommuniziert werden. Andererseits besitzen Künstlerinnen* ein Ar-
senal an Ideen und Möglichkeiten, um die Ergebnisse in einer Form an die Öf-
fentlichkeit zu vermitteln, die sich von den üblichen wissenschaftlichen Facharti-
keln oder Konferenzbeiträgen unterscheidet. Dieser Aspekt der Zusammenarbeit 
birgt jedoch die verbreitete Gefahr, dass Wissenschaftler* die Aufgabe der Künst-
lerinnen* primär darin sehen, ihre Ergebnisse ästhetisch aufzuwerten (Ball 2017, 
Tröndle et al. 2011). Wandelt sich diese Auffassung nicht, ist ein Scheitern der Zu-
sammenarbeit wahrscheinlich, da kein Austausch auf Augenhöhe, sondern ledig-
lich eine Auftragserteilung stattfindet.

Der besondere Gewinn der Einbeziehung künstlerischer Ansätze liegt in den For-
schungsmethoden, deren Entwicklung in der Zusammenarbeit besonders erfolg-
reich sein kann, da die beteiligten Künstler* disziplinär unbelastet sind (Tröndle 
et al. 2011). Die gemeinsame Entwicklung von Methoden der Wissensintegration 
durch Künstlerinnen* und Wissenschaftler* birgt eine »zentrale epistemische 
Qualität transdisziplinärer Forschung« (Krohn 2008: 46). Im Verlauf transdis-
ziplinärer Forschungsprojekte werden durch komplexe und herausfordernde 
Parameter Wissenslücken geschlossen und Gestaltungsaufgaben aufgeworfen, 
die »einen Brückenschlag zwischen künstlerischer Forschung und wissenschaft-
licher Forschung« nicht nur zulassen, sondern vielmehr verlangen (Krohn 2011: 
5). Zudem erfordert die Bearbeitung transdisziplinärer Fragestellungen von der 
Wissenschaft, »in ihren Modellierungen und Interventionen mit verqueren Grö-
ßen, Widerständen und Überraschungen umzugehen«, womit sie der künstleri-
schen Forschung nahesteht und »von ihr lernen und mit ihr kooperieren« kann 
(Krohn 2012:9).

Um im Zuge einer Kooperation sowohl den wissenschaftlichen als auch den 
künstlerischen Leistungen und Ergebnissen gerecht zu werden, müssen sie ihrer 
jeweiligen Natur entsprechend belastbar evaluiert werden. Nach welchen Krite-
rien und Indikatoren und durch welche Evaluationsmethoden eine Bewertung 
der Prozesse, Ergebnisse und Wirkungen erfolgen sollte, ist weitgehend ungeklärt 
(Schnugg 2019, Ball und Ede 2017, Sleight und Craske 2017). Einzelne Elemente 
von Kunst-Wissenschaftsprojekten können nach Kriterien evaluiert werden, die 
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in den jeweiligen Disziplinen üblich sind, etwa der weiteren Karriereentwick-
lung der Beteiligten oder der Anzahl der Publikationen und Patente. Seitens der 
Wissenschaft wird die Wirksamkeit der Kunst-Wissenschaftszusammenarbeit 
oftmals nur in der Stärkung der »Wissenschaftskommunikation« gesehen, wo-
durch ein frequentes Evaluationskriterium der Förderer* erfüllt wird (Sleight 
und Craske 2017). Eine Herausforderung stellt auch die aus der transdiszipli-
nären Forschung bekannte Erfassung der Ergebnisse und die Bewertung ihrer 
Anschlussfähigkeit an die Wissenstradition der Disziplinen dar (Warmers und 
Gengnagel 2017). Hier wird eine Form der Bewertung von Kunst-Wissenschafts-
projekten erforderlich, die über die Feststellung, dass der bloße Austausch wert-
voll ist, hinausgeht. Anderenfalls besteht das Risiko, »dass allein das versuchte 
Unterfangen, diese zwei Sphären menschlicher Kreativität zu verbinden, von 
seinen Befürwortern als intrinsisch wertvoll betrachtet wird, und SciArt riskiert, 
wie eine Schultheateraufführung rezipiert zu werden: es ist das Bemühen, nicht 
die Ausführung, die zählt« (Ball 2017:396). 

Formen didaktischer Umsetzung

Kooperationen zwischen Kunst und Wissenschaft finden sowohl im Forschungs-
kontext als auch in der didaktischen Praxis ohne etabliertes Grundlagen- und 
Methodenwissen statt. Akteure* greifen auf unterschiedliche Wissensquellen 
zurück, die sich etwa aus der künstlerischen Forschung, aus kuratorischen Tä-
tigkeiten und aus der Innovations- und Organisationsforschung erschließen. 
In solchen Situationen der Unsicherheit ob des geplanten Vorgehens gewinnt 
die Frage nach geeigneten Rahmenbedingungen für den ertragreichen inter- 
oder transdisziplinären Austausch an Relevanz. Insbesondere bei Forschungs- 
projekten bedarf es zunächst der Klärung der konkreten Erwartungen aller Be-
teiligten jenseits der unstrittigen aber oft unbestimmten Ideen des Kreativitäts-
zuwachses und der Inspiration. Die Festlegung eines (womöglich vorläufigen) ge-
meinsamen Zieles ist hilfreich, da sie erste Ungleichheiten in den Erwartungen 
unmittelbar zum Vorschein bringt und deren Thematisierung ermöglicht. Zudem 
sollte sichergestellt werden, dass zwischenmenschliche Faktoren wie das genuine 
gegenseitige Interesse und die Anerkennung der jeweiligen Expertise gesichert 
sind. Auch die Akzeptanz ergebnisoffenen Forschens seitens der Förderer und 
Mitwirkenden ist zentral. Hinreichender Zeitumfang und passende Räumlich-
keiten für den Austausch sind entscheidende externe Faktoren (Warmer und 
Gengnagel 2017, Horstmann und Landbrecht 2019, Schnugg 2019).

Im Verlauf der Zusammenarbeit können Momente der Spannung entstehen, 
die entscheidend für das Entwickeln neuer Methoden, neuer Inhalte und neuer 
Ideen sind. Zeitgleich bergen insbesondere diese Spannungsmomente das Risiko, 
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den Austausch zum Scheitern zu bringen. Um diese unvermeidlichen Kollisionen 
ins Produktive wenden zu können, wird empfohlen, vermittelnde Unterstüt-
zung in Form professioneller Mittelspersonen einzuholen, die in jedem Stadium 
des Zusammenkommens – in unterschiedlichen Intensitätsgraden – aktiv sind 
(Warmer und Gengnagel 2017, Schnugg 2019). Die Grenzgängerinnen* sind – je 
nach Kontext – Kuratoren*, Koordinatorinnen* oder Projektmanager* und ver-
einen in ihrer Position eine Vielzahl an Rollen und Qualitäten. Ihre Bedeutung 
für das Projekt besteht in der Fähigkeit, künstlerische und wissenschaftliche 
Relevanz einzelner Austauschmomente zu erkennen und innerhalb des Projektes 
sowie im institutionellen und gesellschaftlichen Rahmen vermitteln zu können 
(ebd., Tröndle et al. 2011). 

Im akademischen Lehrbetrieb existieren nur vereinzelt Projekte, die auf 
einen gleichberechtigten und ausgewogenen Austausch von Studierenden aus 
künstlerischen und wissenschaftlichen Disziplinen zielen. Im didaktischen Be-
reich weit häufiger vorzufinden sind die Auseinandersetzung mit Kreativme-
thoden im wissenschaftlichen Betrieb, und umgekehrt, die Auseinandersetzung 
mit wissenschaftlichen Methoden in der künstlerischen Ausbildung. Hier dienen 
Formen der Kunst-Wissenschaftsinteraktionen der Ausbildung neuer Denkstile, 
Erfahrungen und Kompetenzen. Ihr positiver Effekt wurde durch Studien mehr-
mals belegt (Buck et al. 2015, Goldman et al. 2016, Root-Bernstein et al. 2017). Ein-
schlägige Programme etwa des MIT Center for Art, Science & Technology (CAST) 
bieten Studierenden unterschiedlicher Disziplinen Kurse und Workshops an, die 
von Künstlerinnen* geleitet werden. Auf einer ähnlichen Idee basieren Program-
me, in denen (Pf licht-)Kurse für Studierende im jeweils gegensätzlichen Fach 
(Kunstkurse für Studierende der STEM-Fächer und umgekehrt) angeboten wer-
den, so etwa in den University-Wide Art Studies der finnischen Aalto Universität 
oder in dem Kurs Creative Expression, der an der Standford University für alle 
Bachelor-Studierenden verpf lichtend ist. An der Wiener Universität für ange-
wandte Kunst werden Grundlagen der Elektronenmikroskopie in einem interdis-
ziplinären Kurs vermittelt. Auch die Hybrid Plattform, eine 2010 gegründete Pro-
jektplattform der Technischen Universität Berlin und der Universität der Künste 
Berlin, fördert die Interaktion von Kunst, Wissenschaft und Technologie durch 
gemeinsame Lehr- und Forschungsprojekte der Universitäten und den Austausch 
zwischen den Disziplinen. Das artsprogram der Zeppelin Universität in Fried-
richshafen und der Kunstraum der Leuphana Universität Lüneburg eröffnen ähn-
liche Formate und Räume des Austauschs.

Neben dem Erlernen neuer Fähigkeiten im Denken und neben dem Erkennt-
nisgewinn fördern interdisziplinäre Interaktionen im Idealfall auch die Team- und 
Innovationsfähigkeit (Root-Bernstein et al. 2017, Goldman et al. 2016) – und damit 
Kompetenzen, die im Kontext von Managementaktivitäten und -programmen 
als wirtschaftlich wertvoll für Forschung und Unternehmensentwicklung einge-
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stuft werden (Miller 2014, LaMore et al. 2013). Viele Künstlerinnen* stufen solche 
Formen der Aneignung künstlerischer Praktiken im Dienste ökonomischer Ziele 
jedoch als Übergriff ein (Sleigh und Craske 2017, Mareis 2012). Zudem weisen vie-
le von Künstlern* angestoßene Kooperationen die Charakteristika transdiszipli-
nären Forschens auf. Diese Kooperationen werden jedoch in der Regel nicht als 
transdisziplinär bezeichnet, da der Begriff im Kontext der kreativen Gestaltung 
kaum Anwendung findet (Gengnagel und Warmers 2017). 

In Lehre und Forschung fördern Exkursionen (Jacobson et al. 2016), Dialoge 
nach sokratischem Modell oder Mini-Hackathons den Austausch von Ideen, Her-
angehensweisen und Methoden. Insbesondere in den frühen Phasen des Dialogs 
zwischen Wissenschaftlern* und Künstlerinnen* ist die Anwendung von Metho-
den und Ansätzen, die nicht stark an eine bestimmte disziplinäre Tradition ge-
bunden sind, gewinnbringend. Auch inhaltlich empfiehlt es sich, Themen anzu-
gehen, die eher unbequem zwischen mehreren akademischen Feldern liegen und 
Raum für neue Perspektiven bieten (Arnold et al. 2019: 55). Im Hochschulbereich 
findet sich zudem eine wachsende Zahl an Modellen für den Austausch zwischen 
Kunst und Wissenschaft, von denen manche an die STEAM-Agenda, andere an 
Ansätze der Wissenschaftskommunikation angelehnt sind – oft nach Vorbild 
der richtungweisenden Programme SymbioticA (University of Western Australia 
2000) und des Arts/Sci Center (University of California 2006). 

Die Interaktion zwischen Kunst und Wissenschaft bietet das Potenzial, ge-
wohnte Denk- und Arbeitsprozesse zu verlassen, neue Ideen zu gewinnen und mit 
anderen Perspektiven konfrontiert zu werden. Dies sind Qualitäten, die gerade 
im transdisziplinären Kontext helfen, komplexen Sachverhalten und gesellschaft-
lichen Herausforderungen mit mehrdimensionalen Perspektiven und neuen For-
schungsansätzen zu begegnen. Ob dieses Potenzial ausgeschöpft und im Kontext 
transdisziplinärer Forschungsprojekte und akademischer Lehre weiterführend 
genutzt wird, hängt auch vom Auf bau geeigneter Methoden ab. 
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Modus 2

Ines Langemeyer 

Definition

Das lateinische Wort modus wird häufig schlicht mit »Art und Weise« übersetzt. 
Es meint ursprünglich »Maß, Gewicht« (Lewis und Sharp 2020), ist aber etymo-
logisch auch mit dem Diminutiv modulus verwandt, was »Maßstab, kleines Maß« 
und auch »Modell« bedeutet (Müller 2009: 638). In der Forschungsliteratur zu Mo-
dus 2 finden sich bislang kaum Hinweise darauf, dass das Wort ein Modell der 
Wissenschaft beschreibt. Eine solche Deutung liegt aber durchaus auf der Hand, 
denn die Unterschiede zwischen den zwei Modi, die den Ausgangspunkt der Dis-
kussion bilden, lassen sich vor allem idealtypisch verstehen (Nowotny 1993: 70, 
Schauz 2014: 49): So steht Modus 2 für Formen der Wissenserzeugung, die unter 
dem Einf luss industrieller Technologieentwicklungen und daran beteiligter 
privatwirtschaftlicher Organisationen und staatlicher Institutionen erfolgen 
und damit den Charakter einer anwendungsorientierten, praxisintegrierten und 
disziplinenübergreifenden Forschung tragen. Der Modus 2 indiziert die histori-
sche Entwicklung von Wissensgesellschaf ten, deren Wissen sich – mit Max Weber 
(1934) gesprochen – von wert- und widerspruchsfreier Erkenntnis abgrenzt und 
eher durch seine Robustheit und Funktionalität in Transformationsprozessen 
Anerkennung findet. Der Modus 1 hingegen gilt als Produkt der Grundlagenfor-
schung, die im geschützten Rahmen von Universitäten und Forschungseinrich-
tungen auch von praktischen Lösungen und Entscheidungen absehen kann. 

Die zwei Modi werden so idealtypisch und modellhaft unterscheidbar. Denn 
unabhängig davon, ob Idealvorstellungen (wie der der Wert- und Widerspruchs-
freiheit) tatsächlich erfüllt wurden, werden sie für den Modus 1 zu einem seiner 
Wesensmerkmale. Des Weiteren wird gesagt, dass Modus 1 und 2 real durchaus 
ko-existieren und miteinander wechselwirken (Gibbons et al. 1994: 9), weshalb 
trennende Momente nur analytisch hervorgehoben werden können. 

Vom durchgängigen Anspruch an Wert- und Widerspruchsfreiheit befreit 
ist der Modus 2 durch Heterogenität, Nutzenorientierung, Kommerzialisierung, 
Dialogizität und Ref lexivität, Transdisziplinarität und f luktuierende Formen der 
Zusammenarbeit geprägt (Gibbons et al. 1994: 3-8). Für eine Hochschulbildung, 



Ines Langemeyer186

die diese Entwicklungen in den Blick nimmt und sie beispielsweise in Form von 
problembasiertem Lernen in Reallaboren, durch Service Learning oder Citizen 
Science aufgreift, stellen sich dadurch Fragen einer transdisziplinären Didaktik. 

Problemhintergrund 

Die Rede der zwei Modi der Wissenserzeugung entfachte eine internationale 
Diskussion, die sich insbesondere im Bereich der Science-and-Technology-Stu-
dies, der Technikfolgenabschätzung und der Wissenschaftsphilosophie ab-
spielte (Nowotny 1999, Nowotny et al. 2001, Nowotny et al. 2003, Etzkowitz und 
Leydesdorff 2000) und zum Teil zu grundlegendem Widerspruch herausforderte 
(Bender 2001). Sie inspirierte zudem Analysen zur Transdisziplinarität von For-
schungspraktiken, die etwa auf dem Markt der digitalen Informationsgüter und 

-dienstleistungen und anderen Bereichen mit hoher Komplexität zu finden sind 
(darunter Thompson Klein et al. 2001, Weingart 1997, Holtgrewe 2012). Des Wei-
teren wurden Partizipationsformen in praxisorientierter Forschung und ihre Be-
deutung für die Erkenntnisgewinnung diskutiert (Jahn et al. 2012).

Etliche Annahmen und Sichtweisen des Modus-2-Ansatzes waren in der So-
ziologie (Bender 2001: 9) wie auch in der Wissenschaftsforschung (Nowotny 1993) 
bereits verbreitet, als der Ansatz ins Leben gerufen wurde. Schon lange vor den 
1990er Jahren wurde die »Einheit der Wissenschaften« angezweifelt, womit Ver-
treterinnen* des Wiener Kreises wie Carnap (1931: 465) zu Anfang des 20. Jahr-
hunderts mit Bezug auf ein positivistisches Wissenschaftsideal noch die Grund-
idee verteidigten, dass der Widerstreit zwischen Disziplinen überwindbar wäre 
und sich wahre Erkenntnis einheitlich zusammenfügen ließe. Van Orman Quines 
These der »zwei Dogmen« (1951) und Snows These der »Zwei Kulturen« (1959) such-
ten in den 1950er Jahren eine Beschreibung dafür, dass sich bestimmte Fächer 
hinreichend ähnelten, um sich interdisziplinär verständigen zu können, während 
sich zwischen anderen Disziplinen unüberbrückbare Gräben ausgebildet hätten. 
Sie untermauerten damit vor allem die Differenz zwischen den Geistes- und den 
Naturwissenschaften. Mit Forschungen zu »Wissen(schaft)skulturen« (Arnold 
und Fischer 2004) ging man unter anderem mit Bezug auf Flecks (1980) »Denk-
kollektive«, Kuhns »Paradigmen« (1976) und Polanyis Theorie zum »impliziten 
Wissen« (1985) von einer zunehmenden Ausdifferenzierung der Wissenschaften 
aus. Gegen den Positivismus wurde zwar postuliert, dass alles Wissen sozial 
konstruiert sei (Knorr Cetina 1991, 2002), ohne jedoch damit eine neue Verein-
heitlichungsthese zum Ausdruck zu bringen. 

Die Rede von der Transdisziplinarität der Forschung trat seit den 1970er Jah-
ren (Scholz 2020) an die Stelle einer möglichen Integration aller Wissensbestände 
zu einer Wissenschaft und verwies zunehmend auf einen spill over wissenschaft-
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licher Anstrengungen auf viele gesellschaftliche Bereiche (Jahn et al. 2012). Zu-
gleich wurde im Zuge der Untersuchung der (Fach-)Kulturabhängigkeit von 
Denken und Wissen auch eine praxisphilosophische Wende verkündet – der prac-
tice turn (Schatzki et al. 2000), der sich an die Marx’sche Überwindung des Sub-
jekt-Objekt-Dualismus anlehnte, ohne die Wende selbst als eine marxistische zu 
verstehen. Marx’ erste Feuerbachthese – verfasst 1845, nur für das eigene Denken, 
nicht für die Öffentlichkeit bestimmt –, brachte den wesentlichen Punkt auf den 
Begriff: »Der Hauptmangel alles bisherigen Materialismus (den Feuerbach’schen 
eingerechnet) ist, daß der Gegenstand, die Wirklichkeit, Sinnlichkeit nur unter 
der Form des Objekts od. der Anschauung gefaßt wird; nicht aber als sinnlich mensch-
liche Thätigkeit, Praxis; nicht subjektiv« (Marx 1988: 19; Kursivschrift im Original). 
Diese These enthielt also bereits die radikale Forderung, das Erkenntnissubjekt 
zurück in den praktischen Kontext zu stellen – dort, wo es mitunter nicht ein-
mal annäherungsweise über einen allumfassenden und interesselosen Blick ver-
fügt, sondern immanent seine besondere Beziehung zum Erkenntnisobjekt (ein-
schließlich der Erkenntnismethode und -mittel) ref lektieren und das Objekt (die 
Objekte), den Kontext und sich selbst als etwas Veränderbares und zu Interpretie-
rendes anerkennen muss. Die Einheit von Erkennen und Verändern wurde so zum 
Schlüssel eines neuen Erkenntnisparadigmas. 

Der praxisphilosophische Paradigmenwechsel vollzog sich im 20. Jahrhundert 
in verschiedenen Strömungen: etwa mit der feministischen Wissenschaftstheorie 
(Haraway 1988, Harding 1990), den Laborstudien im Kontext der Wissenschafts- 
und Technikforschung (Knorr Cetina 1991, Rip 1997), der Historischen Epistemo-
logie (Rheinberger 1994) und soziologischen Ansätzen (Bourdieu et al. 1979). Er 
beinhaltete, Wissenschaft und Theorie nicht als das Gegenteil von Praxis zu ver-
stehen, sondern als ein doing science zu ergründen und dessen Machtverhältnisse 
und verborgenen Mechanismen aufzudecken. So ging es diesen Strömungen auch 
um die Einsicht, Wissenschaft nicht außerhalb der Gesellschaft als vollkommen 
unabhängig von ihr zu verorten. Das Postulat der Wertfreiheit wurde als nicht 
hinreichend ref lektierte Idealisierung wissenschaftlicher Erkenntnis zurückge-
wiesen (Haug 2004). Weitere Ansätze betonten, ähnlich wie Alfred Schütz (1971) 
in Bezug auf die phänomenologische Konzeption von »Alltagswissen«, dass das 
Wissen, wie es in lokalen Kontexten der Praxis wirksam wird, ein situiertes, zwi-
schen Menschen verteiltes Wissen ist (Suchman 1987, Lave und Wenger 1991 etc.). 

Der Modus-2-Ansatz fügte dem praxisphilosophischen Paradigmenwechsel 
in den Sozialwissenschaften hinzu, dass es in allen gesellschaftlichen Bereichen 
durch eine stärkere Verf lechtung von Segmenten wie Industrie, Politik und For-
schung eine historisch neue Art der Erkenntnisproduktion gebe, die nicht mehr 
im konventionellen Muster von Wissenschaft in Universitäten und ähnlichen 
Forschungseinrichtungen institutionalisiert würde (Gibbons et al. 1994: 10). Be-
zogen auf die Technologieentwicklung überlappen sich die Thesen des Modus-2- 
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Ansatzes zum Teil mit denen von Machlup (1962), Drucker (1969) oder Bell (1973), 
die den zunehmenden Einf luss der Wissenschaften auf (industrielle) Produktion 
und politische Gesellschaft hervorheben (Hack 2001: 25), womit auch das Um-
schlagen der »Verwissenschaftlichung der Gesellschaft« in eine »Politisierung der 
Wissenschaft« (Weingart 1983: 235) als Problem thematisiert wurde. Interpretiert 
als Kraftverlust oder als Auf lösungserscheinung wird auch vor der Gefahr der 
»De-Professionalisierung« (ebd.) wissenschaftlicher Expertisen gewarnt.

Die Sichtweisen, die Gibbons et al. ins Feld führen, berühren und f lankie-
ren Thesen aus anderen Strömungen und werden unter dem Schlagwort Modus 2 
subsumiert. Das spezielle Anliegen der Autoren besteht darin, eine heuristische 
Annahme zu unterbreiten, mit deren Hilfe historische Veränderungen der gesell-
schaftlichen Rolle der Wissenschaft herausgearbeitet werden können (Gibbons et 
al. 1994: 1). Da die Grenze zwischen den Modi eher idealtypisch konstruiert und 
nicht historisch-empirisch herausgearbeitet wird, steht jedoch der Gehalt der 
Diagnose infrage (Birrer 2001, Gläser 2001). Das zeigt sich besonders an der Be-
hauptung, der Modus 1 berge noch einen »epistemischen Kern der Wissenschaf-
ten«, während Wissenschaft im Modus 2 allgegenwärtig, rhizomartig, ohne Zen-
trum und Ziel und ohne Innen- und Außengrenzen existiere (Nowotny 1999: 30 
f., 118), womit an ein einschlägiges Bild von Deleuze und Guattari (1976) erinnert 
wird. Ob also tatsächlich ein Modus 2 neu entstanden ist, hängt von der Frage ab, 
ob überhaupt ein Modus 1 existierte. 

Aus der Sicht von Gibbons et al. (1994) ist es jedoch hilfreich, den Modus 1 nicht 
als einzige Seinsweise der Wissenschaft zu verstehen, um verengte Vorstellungen 
aufzubrechen. Ein zentrales Argument lautet dabei, dass die transdisziplinären 
und eher partizipativen Formen der Forschungspraxis ein anderes Muster und 
damit auch andere Regeln der Institutionalisierung bilden. Ein weiteres betont, 
dass sich Modus 1 nicht nur als Seinsweise, sondern zugleich als »notwendiger 
Mythos« (Nowotny 1999: 81), als »symbolische Ressource« (ebd.: 44) begreifen lasse, 
da die Wissenschaft nicht nur durch eine wachsende Ausdifferenzierung der Er-
kenntnis in eine Krise geraten sei, sondern auch durch das fehlende Vertrauen der 
Öffentlichkeit in die wissenschaftliche Vernunft. Indem Modus 1 auf eine kon-
textunabhängige Erkenntnis und – wie zuletzt der Wiener Kreis – auf die Ein-
heit der Wissenschaften rekurriere, könne man das erzeugte Wissen der Wissen-
schaft hinreichend legitimieren und ihm gesellschaftliche Autorität und Macht 
verleihen (Nowotny, 1999: 22, Drori et al. 2006). Einer anderen Einschätzung nach 

– das sieht auch Nowotny (1999: 115) – geht es um das tieferliegende Problem der 
»demokratischen Mitsprache« in und durch Wissenschaft.
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Debatte und Kritik

Die soziologisch verstandene Unterscheidung zweier Modi der Wissenserzeugung 
liefert einen Beitrag zu den wissenschaftstheoretischen Debatten des späten 20. 
Jahrhunderts. Steht Modus 2 für eine historische Transformation der Wissen-
schaft, meint dies weniger das bloße Veralten von Ideen, Theorien, Methoden und 
Paradigmen, sondern vielmehr den spezifischen, gesellschaftlich entstandenen 
Veränderungsdruck, der die Wissenschaft als einen Lebensbereich unter anderen 
trif ft und sie in eine engere Verf lechtung, aber auch in stärkere Abhängigkeit von 
wirtschaftlichen, politischen und anderen gesellschaftlichen Akteuren bringt, 
die von Forschung oder wissenschaftlichen Standards und Normen profitieren 
und damit Machtverhältnisse etablieren. 

Hack (2001: 23) sieht in dieser Anlage zweier Modi Möglichkeiten, um »we-
sentliche Veränderungen [zu] lokalisier[en]«, die »sich in den letzten Jahrzehnten 
in Bezug auf die gesellschaftliche Funktion von – nicht nur wissenschaftlichem 

– Wissen wie auch in den Formen der Selbstref lexion der Wissenschaft und der 
Wissenschaftskritik vollzogen haben.« Eine ähnliche Wertschätzung findet sich 
bei Bora (2005: 755 f.): Nowotny et al. nehmen die neuartige »Herausbildung ›offe-
ner Systeme‹ der Wissensproduktion und eine gleichzeitig anwachsende Komple-
xität und Ungewissheit in der Gesellschaft« in den Blick. Nach Frederichs (2001: 
73) berührt dieser Ansatz das »Faszinosum […], dass der Ort der Wissensproduk-
tion dort zu suchen sei, wo die Probleme entstehen und zu lösen sind.« 

Hack (2001: 55) erkennt jedoch in der Gleichsetzung von Wissenschaft mit 
»Wissensproduktion« einen Reduktionismus, wodurch »der Modus 1 bereits all 
dessen beraubt [ist], was die Besonderheiten wissenschaftlichen Wissens aus-
macht[en]: als Form der Ref lexion; als Möglichkeit, Gedankengänge, die sich als 
fehlerhaft erwiesen haben, zurückzunehmen und neu ansetzen zu können et 
cetera.« Ein solches Defizit sehen auch Carayannis und Campbell (2012: 4). Den 
Modus 2 weiterdenkend plädieren sie mit dem Stichwort »Modus 3« für ein Mo-
dell der »Knowledge Production Systems«, das für Lernprozesse höherer Ord-
nung steht und damit eine höhere Ref lexivität und Ref lektiertheit in Verände-
rungsprozessen meint.

Insgesamt werfen die mit Modus 2 umschriebenen Praktiken der Erkennt-
nis die Frage auf, welche Machtverhältnisse mit ihnen entstehen oder wie sich 
vorhandene dadurch verändern, dass andere Institutionen und Akteure an der 
Wissenserzeugung beteiligt sind als die traditionellen (etwa Universitäten und 
ähnliche Forschungseinrichtungen). Ebenso lassen sich die unterschiedlichen 
Wissensformen, die teils aus wissenschaftlichen Disziplinen, teils aus beruf-
lichen und politischen Praktiken entspringen, als Problem adressieren. Wie sie 
transdisziplinär so zusammenfinden, dass eine neue Wissensform (Expertise) 
und nicht nur ein kaleidoskopartiges Gefüge verschiedener Elemente entsteht, ist 
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nicht geklärt. Zwar existieren Modelle zur Frage, wie dies funktionieren könnte 
(Jahn et al. 2012: 5, Langemeyer 2015). Dennoch ist zu vermuten, dass es bei den 
weniger geplanten und eher unstrukturierten Formen der Zusammenarbeit dar-
auf ankommt, dass neue Arbeitsweisen und Expertisen irgendwann institutiona-
lisiert werden. Die daraus gewonnene Wirkmächtigkeit ist insbesondere für lang-
fristige Projektziele wie der Energiewende oder den Klimaschutz relevant. Wie 
diese Institutionalisierung sinnvoll geschehen könnte, mag zukünftig eine zent-
rale Aufgabe der Forschung zu transdisziplinärer Didaktik sein, in deren Rahmen 
der Umgang mit gesellschaftlicher Komplexität und ungelösten Problemen als 
eine Form des Lernens untersucht wird. 

Formen didaktischer Umsetzung

Bislang sind nur partielle Umsetzungen einer Wissenserzeugung im Modus 2 
im Bereich der hochschuldidaktischen Innovationen bekannt, etwa in Ansätzen 
des Service Learnings, der Citizen Science oder in Formen des forschenden oder 
problembasierten Lernens. Eine systematische Einführung solcher Modus-2- 
Elemente in das gesamte Studium wäre allerdings ohne eine Gratwanderung 
zwischen traditionellen und neuartigen Idealen und Orientierungen kaum denk-
bar (Balsiger 2015). Sollten Universitäten und Hochschulen in ihrer Funktion als 
Wissensinstitutionen, die akademisches Wissen entwickeln und weitergeben, al-
lerdings zukünftig eher als »change agents« (Scholz 2020) auftreten, so müsste 
man sich grundlegend über folgende Aspekte einer transdisziplinären Didaktik 
verständigen:

(1) Wenn das Wissen nicht länger am Ideal einer Wert- und Widerspruchsfreiheit 
gemessen wird, wie können dann praxisrelevante Werte in konkreten Inhalten 
und Qualifikationszielen eines Studiengangs sinnvoll thematisiert oder abgebil-
det werden? Um welche normativen Standpunkte sollte es bei transdisziplinärer 
Lehre gehen, und wie können sich Studierende kritisch mit konkurrierenden 
Werten der Praxis auseinandersetzen?

(2) Welches Transformationswissen lässt sich in Studiengängen planmäßig und 
dauerhaft verankern und lehren? Wie sehr kann sich das Lehrangebot den real-
weltlichen Problemen, die verschiedenen Konjunkturen entspringen, zuwenden? 
An welchem Punkt wird es dadurch beliebig und verliert an Wirkmächtigkeit?

(3) Lassen sich realweltliche Probleme, ihr jeweiliger Kontext und ihre (möglichen) 
Lösungsprozesse in den Rahmen einer Studienstruktur mit Lehrveranstaltungen 
so aufgreifen, dass durch sie Lehren und Lernen sinnvoll stattfindet?
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(4) Wie oft können und müssen Lernprozesse eine zyklische Struktur variierender 
Handlungen und Ref lexionen durchlaufen, um ein sinnvolles Lernergebnis oder 
einen Erwerb von Fähigkeiten zu erzielen?

(5) Wie erwerben Studierende die Fähigkeit, Barrieren, die durch unterschied- 
liche Fachsprachen und Fachkulturen entstanden sind, zu überwinden?

(6) Inwiefern können sich Studierende vor der Vereinnahmung durch Stakehol-
derinteressen im Feld schützen? Wie können sie geschützt werden?

(7) Wird die akademische Sozialisation dadurch erschwert, dass Studierende in 
praxisnahe Forschungsprojekte und mithin in beruf liche Kontexte involviert wer-
den? Wie lässt sich die Distanz der akademischen Welt zu den Alltagskontexten 
so herstellen, dass das Lernen nicht zunehmend unter Verwertungs- und Hand-
lungsdruck gerät?

Diese Fragen deuten auf einen tiefgreifenden Veränderungsprozess in akademi-
schen Bildungsvorstellungen, sofern Transdisziplinarität für Lernprozesse stär-
ker in den Vordergrund gestellt wird. Sicherlich werden einige Stimmen weiter 
vor Auf lösungserscheinungen und Bedrohungen für die Wissenschaft warnen 

– und ihre Argumente werden ähnlich wie die der Kritikerinnen* der Modus-2- 
Diagnose triftig sein. Trotzdem sollten auch die Chancen erkennbar werden, die 
mit den Transformationen des Lernens erreichbar werden. Denn wissenschaft-
liches Forschen ist im besten Fall ein transformatives Lernen, dessen Beteiligte 
nicht nur Lösungen finden, sondern auch Forschungs- und Erkenntnisprozesse 
bewusst mitzugestalten erlernen, was letztlich zur Demokratisierung der Wis-
senschaften beiträgt. 
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Open Source und offene Wissenschaft

Dennis Schäffer

Definition

Open Source ist ein Begriff, der ursprünglich auf die Open Source Initiative des 
Jahres 1998 zurückgeht. Diese Initiative, die sich von der 1985 gegründeten Free 
Sof tware Foundation (FSF) abgespalten hatte, legte in ihrer Definition (OSI 2007) 
Anforderungen für Open Source fest, die nicht nur die Offenheit des Quellcodes, 
sondern auch die Bedingungen für Vertrieb und die Nachnutzung bestimmen. 
Als Quellcode oder auch Quelltext wird der für Menschen lesbare, in einer Pro-
grammiersprache geschriebene Text eines Programms bezeichnet. Die Ursprün-
ge und Verf lechtungen dieses Begriffs, der heute eine breite und oftmals unklare 
Verwendung findet, bezogen sich im Ursprung lediglich auf Software und bil-
den eine Untergruppe der Freie[n]-Software-Bewegung. Open-Source-Software 
muss gemäß der Definition der Open-Source-Initiative (OSI 2007) folgende Kri-
terien erfüllen: 

1.	 Freie Weiterverbreitung
2.	 Offener Quellcode
3.	 Abgeleitete Werke zulassen
4.	 Integrität des Quellcodes eines Autors bewahren
5.	 Keine Diskriminierung von Personen oder Gruppen
6.	 Keine Diskriminierung von Anwendungsbereichen
7.	 Verbreitung der Lizenz gewährleisten
8.	 Die Lizenz darf sich nicht spezifisch auf ein einzelnes Produkt beziehen
9.	 Die Lizenz darf andere Software nicht einschränken
10.	 Die Lizenz muss technologieneutral sein und darf nicht auf bestimmte Hard-

ware oder Schnittstellen festgelegt sein

Heute wird der Begriff über den Bereich der freien Software hinaus auch häu-
fig für Daten, Produkte oder auch Abläufe benutzt, die ihren Quellcode – also 
die Daten, die internen Geschäftsprozesse, Abläufe und Grundstrukturen – of-
fenlegen. In diesen Feldern liegen oftmals weder klare Definitionen vor noch ein 
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Konsens darüber, welche Kriterien im Detail Anwendung finden müssen, um den 
Anforderungen der Open-Source-Bezeichnung zu genügen. 

In Bildung und Wissenschaft hat sich zu Beginn der 1990er Jahre der Über-
begriff der freien oder of fenen Wissenschaf t (Open Science) herausgebildet. Die 
Renaissance einer alten Idee, die bereits mit dem ersten Erscheinen von wissen-
schaftlichen Journalen im 17. Jahrhundert begann, erfuhr durch die Entwicklun-
gen im Bereich der Computer- und Netzwerktechnologien neuen Schwung. Unter 
diesem Sammelbegriff werden heute die unterschiedlichen Strömungen und An-
wendungsfelder der Openness-Bewegung für den Wissenschaftsbereich zusam-
mengeführt (vgl. FOSTER 2017). Dabei handelt es sich bei »offener Wissenschaft« 
um eine transdisziplinär orientierte Praxisform der Wissenschaft, in der explizit 
externe Personen aus Wissenschaft, Wirtschaft und Gesellschaft mitarbeiten 
und beitragen, wenn Forschungsdaten, Labornotizen und andere Forschungspro-
zesse frei verfügbar sind. Dabei müssen Bedingungen geschaffen werden, die die 
Wiederverwendung, Neuverteilung und Reproduktion der Forschung und der ihr 
zugrunde liegenden Daten und Methoden ermöglichen. Folgende Konzepte ha-
ben sich als Grundlage dieser Form der Zusammenarbeit herausgebildet (Bezjak 
et al. 2018):

1.	 Of fene Konzepte und Prinzipien
	 Wissenschaft wird konzeptionell in einer Weise angelegt und gestaltet, dass 

Personen außerhalb des Wissenschaftssystems beitragen und mitwirken 
können.

2.	 Open Data 
	 Die Daten sind für akademische Forschung und Lehre und darüber hinaus 

frei zugänglich; sie können wiederverwendet, bearbeitet und weiterverteilt 
werden.

3.	 Open Source 
	 Die Software zur Analyse, Simulation und Visualisierung ist samt vollständi-

gen Quellcodes zugänglich und nutzbar.
4.	 Reproduzierbare Forschung und Datenanalyse
	 Die Forschungsdaten und -codes stehen zur Verfügung, damit Externe in die 

Lage versetzt werden, gleiche Ergebnisse zu erzielen und zu prüfen.
5.	 Open Access
	 Forschungspublikationen sind für alle Nutzer* kostenfrei und ohne tech- 

nische Hindernisse online zugänglich.
6.	 Of fene Lizenz- und Dateiformate
	 Wiederverwendung und Weiterverbreitung von Material sind mit geringen 

oder ohne Einschränkungen möglich.
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7.	 Kooperative Plattformen der Zusammenarbeit
	 Geografisch voneinander entfernten Akteurinnen* wird Ideen- und Erfah-

rungsaustausch und eine nahtlose Forschungszusammenarbeit ermöglicht.
8.	 Open Peer Review
	 Offene Peer-Review-Metrik und Bewertung ermöglichen allen Beteiligten, 

die Mechanismen und Akteure* zu verstehen und den Prozess mitzugestalten.
9.	 Of fene Wissenschaf tspolitik
	 Strategien und Maßnahmen zur Stärkung der offenen Wissenschaft werden 

gefördert.
10.	 Citizen Science
	 Die nicht-akademische Öffentlichkeit wird in den Prozess der wissenschaft-

lichen Forschung einbezogen.
11.	 Open Educational Resources
	 Lehr-, Lern- und Forschungsmaterialien sind öffentlich zugänglich oder wer-

den unter einer offenen Lizenz veröffentlicht.
12.	 Of fene Interessenvertretung
	 Menschen erhalten verstärkt Mitbestimmungsmöglichkeiten bei politischen 

Entscheidungen, die ihr Leben betreffen.

Open Source und die damit grundlegend verbundenen Forderungen nach Offen-
heit etablierten sich entlang dieser Parameter in transformierter und erweiterter 
Form im Bereich der Wissenschaft. 

Problemhintergrund 

Die Verfügbarkeit von Produktionsmitteln und Wissen waren im 19. und 20. 
Jahrhundert fester Bestandteil des gesellschaftlichen Diskurses. Der Wunsch 
nach Offenheit und damit einhergehender Autonomie und Chancengleich-
heit findet sich in den 1950er und 1960er Jahren gewandelt und verstärkt wie-
der. Die Do-It-Yourself-Bewegung ist auf der Suche nach einem Weg, die Dinge 
bildlich und konkret »selbst in die Hand zu nehmen«. Sie gilt als Ursprung der 
Open-Source-Bewegung. Für einen Großteil ihrer Anhängerinnen* war die Idee 
des Selbermachens verbunden mit der Überzeugung, sich selbst und die eigenen 
Kompetenzen als Triebfeder für Veränderungen zu sehen, entscheidend. Eigen- 
initiative, Selbstermächtigung und Selbstorganisation erhielten zentralen Stel-
lenwert. Diese Ideen fanden in der auf kommenden Hacker-Szene der 1960er Jah-
re Anklang und verbanden sich hier erstmals mit der Nutzung, Entwicklung und 
Veränderung von Software und Hardware.

Unter den Pionieren* der freien Software gründete Richard Stallman – der 
sich in weiten Teilen auf Traditionen und Philosophien der in den 1970er Jahren 
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entstehenden Hackerkultur stützte – 1983 die Bewegung der Freien Sof tware 
durch die Schaffung des GNU-Projekts (GNU-Projekt 1983) zur Entwicklung eines 
freien Betriebssystems. 1985 gründete er die Free Software Foundation (FSFE 
1985) mit dem Ziel, die Bewegung weiter zu unterstützen. Die Grundüberzeugung 
der Bewegung bestand darin, dass die Gesellschaft und ihre Bürgerinnen* frei 
über Informationen verfügen sollten, um Entwicklungsprozesse und Formen of-
fener Zusammenarbeit zu katalysieren. Die Idee einer nicht mehr nur ausführ-
baren, sondern lesbaren, anpassungs- und verbesserungsfähigen Software war 
ein leitendes Motiv. In ihrer Zielperspektive sollten diese Praktiken zur Selbst-
ermächtigung aller Computernutzer* und nicht zuletzt zur Befreiung des Cyber-
spaces führen.

Es zeigte sich, dass die Bezeichnung »freie Software« gerade bei Neueinstei-
gern für Verwirrung sorgte und den Diskurs oftmals behinderte. Die Herausfor-
derung bestand darin, deutlich zu machen, dass »frei« in diesem Zusammenhang 
nicht zwangsläufig mit »kostenfrei« gleichzusetzen war. Zu dieser Zeit prägte 
sich der Slogan »Frei, wie in Freiheit, nicht wie in Freibier«. Besonders die steti-
ge Notwendigkeit der Erläuterung und die Konnotation zu sozialen, politischen 
und ethischen Werten führte in den 1990er Jahren zur Aufspaltung der Bewe-
gung. Eric S. Raymond, Bruce Perens und Tim O’Reilly, Gründer und Vorstand 
des O’Reilly-Verlags, gelangten 1998 zu der Überzeugung, dass die Freie-Soft-
ware-Gemeinschaft eine überzeugendere Außendarstellung und ein neues 
Marketing benötige (Raymond 1998). Um freie Software gleichzeitig als frei von 
ethischen Werten und marktfreundlich darstellen zu können, wurde mit Open 
Source eine neue Marke eingeführt und die Open Source Initiative (OSI) gegründet. 
Im Zuge dessen wurden angepasste Open-Source-Lizenzen geschaffen, die den 
Bedürfnissen des Open-Source-Umfelds entsprachen und auch für Wirtschafts-
unternehmen attraktiv und marktfähig sein sollten. Die Entwicklung von einer 
ethisch-politischen hin zu einer pragmatisch-wirtschaftlichen Sichtweise führte 
innerhalb der Gemeinschaft schließlich zum Bruch, der bis heute anhält: »Die Be-
griffe Freie Software und Open Source stehen für fast die gleiche Programmviel-
falt. Sie sagen jedoch grundlegend unterschiedliche Dinge über diese Programme, 
die auf unterschiedlichen Werten basieren« (Stallman 2020).

Heute handelt es sich bei Open-Source-Software weiterhin um einen Pro-
grammcode, der der Öffentlichkeit zugänglich ist, sodass jeder* diesen anzeigen 
und nach Belieben verändern oder verteilen kann. Im wissenschaftlichen und 
wirtschaftlichen Bereich zeigte das dahinter liegende Verständnis von Zusam-
menarbeit eine besonders hohe Relevanz. Dabei wird Open-Source-Software 
dezentral und kooperativ entwickelt und stützt sich auf Peer-Review und Com-
munity-Entwicklung. Dadurch wird die Entwicklung von Produkten oftmals 
günstiger, f lexibler und langlebiger als herkömmliche und rein proprietäre Ent-
wicklungen. Durch die heutige digitale Vernetzung und die Verbreitung und Zu-
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gänglichkeit von Computern und digitalen Endgeräten ist es einfacher geworden, 
die Zusammenarbeit zu gestalten. Projekte entstehen nicht mehr nur auf Initiati-
ve einzelner Personen oder kleiner Gruppen, sondern ganzer Communities. 

Die Konzepte der Offenheit und Zusammenarbeit ziehen sich motivisch 
durch die Geschichte der Bildung und Wissenschaft und waren schon in den frü-
hen Entwicklungen dieser Domänen von gesellschaftlicher Bedeutung. Über die 
Höhen und Tiefen der Geschichte hinweg – vom Buchdruck, über die Veröffent-
lichung der ersten wissenschaftlichen Journale bis hin zur politischen Unterdrü-
ckung von Wissenschaft (vgl. Bartling und Friesike 2014, Green 2020) – lässt sich 
mit der Entwicklung von Computern und digitalen Netzwerken eine weitere Zä-
sur in der Evolution der Wissenschaft erkennen. Vergleichbar mit der Entstehung 
der Hacker- und Freie[n]-Software-Bewegung der 1960er und 70er Jahre gewinnt 
zu dieser Zeit auch der Wunsch nach einer breiteren Kooperation und nach Zu-
gänglichkeit zu universitärem Wissen an Bedeutung. Als erste öffentlichkeits-
wirksame Initiative startete 1971 das bis heute aktive Projekt Gutenberg (gutenberg.
org, projekt-gutenberg.org) des US-Amerikaners Michael S. Hart. Das Projekt 
war die erste offene digitale Bibliothek und stellt heute mittlerweile über 54.000 
E-Books kostenfrei zur Verfügung. Michael S. Hart zählt damit zu den Pionieren* 
der Buch-Digitalisierung. Den Grundstein für das heutige Open Access (OA) und 
die Open Educational Ressources (OER) legte 1991 Paul Ginsparg, der mit arXiv am 
Los Alamos National Laboratory den ersten öffentlichen Server einrichtete, der es 
ermöglichte, Vorabdrucke in der Physik frei zugänglich zu nutzen. 1997 gründete 
die California State University das Projekt MERLOT, um kostenlose Online-Lehr- 
und Lernmaterialien für die Hochschulbildung zu ermitteln und den offenen Zu-
gang zu ermöglichen. Mit über 40.000 kuratierten und bewerteten Artikeln bot 
MERLOT Hochschullehrerinnen* schon früh die Möglichkeit, eigene webbasierte 
Inhalte zu Lehr- und Lernforschung zu teilen und für die Nutzung durch ande-
re zugänglich zu machen. Im Anschluss entwickelte das Massachusetts Institute 
of Technology (MIT) die Idee, rund zweitausend Kurse anzubieten, die frei on-
line abruf bar sein sollten. Im September 2002 waren die ersten fünfzig Open- 
CourseWare-Kurse (OCW) verfügbar, und noch heute wird das Angebot stetig ak-
tualisiert.

Da es in dieser Phase deutliche Herausforderungen im Bereich der Nutzungs-
rechte und Lizensierung gab, entwickelte David Wiley an der Utah State Univer-
sity 1998 ein erstes Lizenzpaket als Alternative zum vollständigen Urheberrecht. 
Auf Grundlage dieser Arbeit gründeten Lawrence Lessig, Hal Abelson und Eric 
Eldred 2001 in Standford die Creative Common (CC); ihre Lizenzen sollten auch für 
Nicht-Juristen* verständlich sein und eine einfache Nutzung und Willensäuße-
rung der Rechteinhaberinnen* ermöglichen. Heute ist dieses Lizenzbündel neben 
etablierten Lizenzmodellen für Software eine der weitverbreitetsten Lizenzen 
zum Teilen geistigen Eigentums.
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2002 fanden sich internationale Akteure* aus Politik, Wissenschaft und Wirt-
schaft in Budapest zusammen, um die Budapest Open Access Initiative ins Leben zu 
rufen und zu unterzeichnen. Aus dem Zusammenspiel von Tradition und tech-
nologischer Innovation entstand »ein bisher beispielloses Gemeingut«; es besteht 
darin »dass Zeitschriftenbeiträge […] weltweit elektronisch zugänglich gemacht 
werden können – kostenfrei und ohne Zugangsbeschränkungen für Forschende, 
Lehrende und Studierende und für alle anderen, die an den Ergebnissen der Wis-
senschaft interessiert sind« (Chan et al. 2002). Das Budapester Treffen trug maß-
geblich dazu bei, Open Access und in der Folge auch Open Educational Ressources 
als weltweite Ansätze für die gemeinsame Nutzung in Forschung und Lehre zu 
etablieren. Damit eröffnete sich die Chance, die Literaturversorgung zu verbes-
sern und Lehr- und Lernmaterialien einer großen Zahl an Interessensgruppen 
zugänglich zu machen. Im Gegensatz dazu stehen im Closed Access wissenschaft-
liche Informationen und Materialien nur für Personen zur Nutzung bereit, die 
sich den Literaturerwerb finanziell leisten können. Angesichts steigender Kosten 
für proprietäre Materialien und der damit zunehmenden Belastung der Etats 
von Bildungsorganisationen ermöglichen offene Materialen eine gesteigerte Bil-
dungsgerechtigkeit, gerade für ökonomisch schwächere Zielgruppen. 

2012 fand der erste UNESCO-Weltkongress zum Thema Open Educational 
Ressources statt. Die abschließende Pariser Erklärung (Deutsche UNESCO-Kom-
mission 2012) empfahl für die Zukunft die internationale Förderung des offenen 
Umgangs mit Bildungsmaterialien. 2021 beschloss die UNESCO-Generalkon-
ferenz eine Empfehlung für die Entwicklung weltweiter Standards im Bereich 
Open Science (Deutsche UNESCO-Kommission 2020); damit entstand eine über-
geordnete Klammer, um die einzelnen Strömungen und Teilbereiche der Open-
ness-Bewegung – von Open Source über Open Data bis hin zu Open Educational 
Ressources und Open Access – integrativ zu fördern.

Debatte und Kritik

Vielfältige Strömungen und Spezialisierungen bestimmen die Openness-Kultur. 
Durch die Initiativen internationaler politischer Organisationen wie der UNESCO 
(Deutsche UNESCO-Kommission 2020) und der Europäischen Kommission 
(Europäische Kommission 2015), die eine einheitliche Definition und ein gemein-
sames Verständnis erreichen wollen, ringen die Trägergruppen miteinander. In-
itiativen wie Open Source, Open Access oder Open Educational Ressources ver-
suchen, ihren Einf luss und ihre Deutungshoheit im Diskurs auszuweiten, auch 
wenn viele der grundlegenden Ideen und Werte vergleichbar erscheinen. Seit Mit-
te der 2010er Jahre drängen zudem Bereiche wie Open Data in die Diskussion, die 
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im Zusammenhang mit der Entwicklung künstlicher Intelligenz an zusätzlicher 
Bedeutung gewinnt.

Fecher und Friesike (2013) schlagen die Kategorisierung des Diskurses – an-
ders als an den gängigen Schlagworten – entlang folgender Denkschulen vor:

Demokratisch

Annahme Der Zugang zu Wissen ist ungleich verteilt.

Ziel Wissen ist für alle Menschen frei verfügbar.

Schlagworte Open Access, Open Source, OER, geistiges Eigentum, Rechte, Offene Daten, 
Offener Code

Pragmatisch

Annahme Wissensschöpfung kann effizienter werden, wenn Wissenschaftlerinnen* 
enger zusammenarbeiten.

Ziel Öffnung des Prozesses der Wissensgenerierung.

Schlagworte Wisdom of the crowds, network effects, Open Data, Open Code

Infrastrukturorientiert

Annahme Forschung hängt von der Verfügbarkeit von Werkzeugen und Anwendungen 
ab.

Ziel Offen verfügbare Plattformen, Werkzeuge und Dienste für Wissenschaftler* 
bereitstellen. 

Schlagworte Kooperationsplattformen, Werkzeuge

Öf fentlichkeitsorientiert

Annahme Wissenschaft muss für die Öffentlichkeit zugänglich gemacht werden.

Ziel Wissenschaft wird für die Bürgerinnen* zugänglich.

Schlagworte Citizen Science, Science PR, Science Blogging, Reallabor

Wirkungsorientiert

Annahme Wissenschaftliche Beiträge benötigen alternative Wirkungsmessungen.

Ziel Ein alternatives System zur Wirkungsevaluation wissenschaftlicher Ver-
öffentlichungen. 

Schlagworte Altmetrik, Peer-Review, Zitieren, Impact-faktoren
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Auch wenn die Autoren eine Erweiterung und Schärfung dieser Kategorien emp-
fehlen, ermöglicht ihre Übersicht die Abbildung resultierender Zielkonf likte zwi-
schen den Trägergruppen, ohne den Diskurs auf Markenbildung und politische 
Interessen zu verengen. Anhand der Erfahrungen und der späteren, unüberwind-
baren Werte-Spaltung in der Freie[n]-Software- und Open-Source-Bewegung 
ist es geboten, schon frühzeitig eine gegenseitige Transparenz zu schaffen und 
eine Verständigung über die individuellen Annahmen und Ziele der Akteure* zu 
führen. Mit Blick auf eine fortschreitende Entwicklung transdisziplinärer Zu-
sammenarbeit, wird besonders an den Schnittstellen zwischen den einzelnen 
Akteurinnengruppen* aus Wirtschaft, Wissenschaft, Gesellschaft und Politik 
besonderer Abstimmungsbedarf notwendig, um die jeweiligen Ziele und Verwer-
tungsinteressen auszugleichen und Konf likte und Enttäuschungen zu vermeiden.

Besonders in Deutschland wird die Entwicklung einer freien Wissenschafts- 
und Bildungslandschaft noch durch zusätzliche Diskurse um Datenschutz und 
Urheberrecht f lankiert, die auf der einen Seite die individuellen Rechte der Ein-
zelnen schützen, durch ihren Grad an Komplexität aber auch Akteure* davon 
abhalten, das Feld der offenen Zusammenarbeit zu betreten. Auch hierfür ist es 
dringend erforderlich, eine den Rahmenbedingungen des digitalen Zeitalters an-
gepasste Lösung zu finden.

Die bereits zur Mitte des 20. Jahrhunderts artikulierten Wünsche nach einem 
gerechten, pragmatischen und zukunftsorientierten Weg der Zusammenarbeit 
und den damit notwendigen Rahmenbedingungen bleiben aktuell. Neben den 
Graswurzel-Initiativen (Orr et al. 2018) einzelner Trägergruppen wird es verstärkt 
darum gehen müssen, Top-Down-Entwicklungen, wie sie sich in den Bestrebun-
gen der UNESCO (Deutsche UNESCO-Kommission 2020) und des Stifterverbands 
(Stifterverband 2018) andeuten, weiterzuentwickeln, um das breite Spektrum der 
Openness-Bewegung zu bündeln und für die jeweiligen Anwendungsfelder weiter 
nutzbar zu machen und zu institutionalisieren. 

Formen didaktischer Umsetzung

Die Vielfalt der Ideen zur offenen Wissenschaft lässt sich exemplarisch anhand 
der folgenden vier Praxisbeispiele erschließen. In ihnen finden sich die bespro-
chenen Denkschulen wieder, auch wenn sie keine eineindeutige kategoriale Zu-
ordnung gestatten.

Schulbuch-O-Mat
Primärkategorien: demokratisch, pragmatisch
Website: https://www.schulbuch-o-mat.de 

https://www.schulbuch-o-mat.de
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Mit Schulbuch-O-Mat hatte sich erstmals ein Projekt in Deutschland zum Ziel 
gesetzt, ein freies Schulbuch zu verfassen. An der Initiative, mithilfe frei verfüg-
barer und frei nutzbarer Informationen eine Open-Educational-Ressource für 
den Biologieunterricht zu erstellen, können sich Lehrerinnen*, Lehramtsanwär-
ter* und Studierende des Fachs, aber auch Quereinsteigerinnen* und die interes-
sierte Öffentlichkeit beteiligen. Das Projekt kämpfte während seiner Entstehung 
mit den Hürden der (technischen) Zusammenarbeit von über 200 Mitwirkenden 
und der Lizensierung der Inhalte, schaffte es aber 2020, nach vierjähriger Arbeit, 
die Version 1.4 des Schulbuchs zu veröffentlichen. Der Fokus liegt auf der freien 
Verfügbarkeit der Lehr- und Lernmaterialien, dem Auf bau einer Community aus 
fachlich Interessierten und Lehrenden und den Vorteilen der gemeinsamen In-
halteentwicklung.

ILIAS Open Source e-Learning e.V.
Primärkategorien: pragmatisch, infrastrukturorientiert
Website: https://www.ilias.de

Als freie Software zum Betreiben einer Lern- und Kooperationsplattform er-
möglicht das 1998 in Köln entwickelte ILIAS (Integriertes Lern-, Informations- und 
Arbeitskooperations-System) nicht nur die Zusammenstellung internetbasierter 
Lehr- und Lernmaterialien auf einer Online-Abruff läche, sondern auch die Ge-
staltung von Kommunikation und Zusammenarbeit und damit ganz allgemein 
die Konzeption und Steuerung komplexer Kurse und digitaler Lernarrangements. 
Die Software wird durch den ILIAS Open Source e-Learning e.V. gelenkt und wei-
terentwickelt. Durch die Offenlegung des Quellcodes ist es allen Interessierten 
möglich, die Lernplattform an die eigenen Bedürfnisse anzupassen oder weiter-
zuentwickeln. Über einen Qualitätssicherungsprozess des Vereins besteht die 
Möglichkeit, die neuen Entwicklungen der Community zum festen Bestandteil 
der Lernplattform zu machen. Durch die Community-Entwicklung und die de-
zentralen Entwicklungsprozesse kann die Software zur kostenlosen Nutzung 
zur Verfügung gestellt werden. Die ILIAS-Lernplattform findet in Deutschland 
hauptsächlich an Bildungseinrichtungen und in geringerem Umfang auch im 
wirtschaftlichen Bereich Verwendung.

ORCID
Primärkategorien: impact-orientiert, wirkungsorientiert
Website: https://orcid.org

Die US-amerikanische Non-Profit-Organisation ORCID (Open Researcher and Con-
tributor ID) wurde 2010 in Delaware gegründet und verfolgt das Ziel, eine Identi-
fizierungsnummer (ORCID-ID) zum vorherrschenden Standard für die Autoren-

https://www.ilias.de/
https://orcid.org/
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identifikation* im Wissenschaftsbetrieb zu machen. Damit sollen Publikationen 
einzelnen Personen eindeutig zugeordnet werden und Verwechselung verhindert 
werden. Besonders bei der Beantragung von Forschungsförderprogrammen, dem 
Bereitstellen in Repositorien und Bibliothekskatalogen hat sich diese Möglichkeit 
als vorteilhaft herausgestellt und wird häufig als Standardangabe abgefragt. Für 
die jeweilige Autorin* erhöht die Nutzung der ID die Sichtbarkeit und Auffindbar-
keit in digitalen Netzen.

Hamburg Open Online University
Primärkategorien: öffentlichkeitsorientiert, demokratisch
Website: https://www.hoou.de

Die Hamburg Open Online University (HOOU) steht für die Idee eines hochschul-
übergreifenden Online-Lernangebots auf Basis von Open Educational Ressour-
ces. Auf der Grundlage des wissenschaftlichen Anspruchs will das Projekt für 
alle Zielgruppen mit Interesse an akademischer Bildung zugänglich sein, die Bil-
dungschancen fördern und der Öffentlichkeit Zugang zu wissenschaftlichen Er-
kenntnissen ermöglichen. Als Kooperationsplattform versteht sie sich als Motor 
einer Öffnung der Hochschulen und als Koordinationsstelle für die kooperative 
Zusammenarbeit von Bildungsanbietern*. Mit dem Ziel der Offenheit und freien 
Zugänglichkeit zu Lerninhalten leistet sie einen Beitrag zur zivilgesellschaft- 
lichen Teilhabe und zur Bildung im digitalen Zeitalter. Als Verbundeinrichtung 
der Freien und Hansestadt Hamburg, fünf staatlicher Hamburger Hochschulen, 
des Multimediakontors Hamburg und des Universitätsklinikums Hamburg-Ep-
pendorf wurde sie 2015 ins Leben gerufen. Die freien Lernressourcen werden 
weiterentwickelt und in didaktische Konzepte für das gemeinsame Lernen ein-
gebettet.
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Paradoxie

Thomas Düllo

Definition

Die Wort- und Begriffsgeschichte von Paradox (Plural: Paradoxe), paradox (Adj.), 
Paradoxon (Plural: Paradoxa) und in jüngerer Zeit von Paradoxie reicht weit in die 
Antike zurück. Paradox leitet sich zwar aus dem griechischen παρά (para – wider, 
gegen) und δόξα (doxa – Meinung, Lehrsatz) ab, es besteht aber weitgehend Kon-
sens darüber, dass das über das lateinische paradoxon im 16. Jahrhundert in den 
deutschen Wortschatz gelangende latinisierte Paradoxon oder endungslose Para-
dox grob zusammengefasst drei Bedeutungsschichten umfasst. Dieser Konsens 
rührt daher, dass Paradox ein bildungssprachliches Wort ist, das weniger seman-
tischen und etymologischen Schwankungen unterworfen ist als hochsprachlich 
geringer fixierte Worte. Insofern liegen Wort- und Begriffsgeschichte auch nah 
beieinander.

Die drei Bedeutungsschichten lassen sich zunächst so bündeln: Unter Para-
dox ist eine »verblüffende, widersprüchliche Behauptung« zu verstehen, »die sich 
auf den zweiten Blick als sinnvoll und treffend erweisen kann« (Chapuis 2007: 15). 
Wenn die Bestimmung vom Paradox vor allem auf Sprechakte und Behauptungen 
abzielt, werden allerdings neuere Bestimmungen, die auch Handlungen und Din-
ge oder Produkte als paradox begreifen, ausgeschlossen – wie zum Beispiel ein 
Post-it: haftet, klebt aber nicht. Dieses Beispiel zeigt bereits, wie nah Paradoxe 
semantisch bei Antinomien, aber auch bei Ambivalenzen anzusiedeln sind, für 
die sie so etwas wie einen weiten Obergriff bilden (Vollmer 2002: 161).

Die drei weitgehend konsensfähigen Bedeutungsschichten von Paradox sind 
in historischer wie auch systematischer Perspektive: (1) etwas gegen die allge-
meine Meinung oder auch Erwartung Gerichtetes, das bisweilen »zunächst un-
verständlich bleiben« kann (von Kutschera 1989: 82); (2) etwas Sonderbares, Be-
fremdliches, sogar schockierend Überraschendes; (3) etwas in sich (scheinbar) 
Widersprüchliches und Kontradiktorisches, das in der Begriffs- und Problemge-
schichte von Paradox lange vermieden werden sollte und später – seit Auf klärung 
und Romantik – als spielerisches und zufälliges Moment geradezu gewünscht 
wurde. Dem ist eine weitere Schicht hinzuzufügen, die in den einschlägigen Le-
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xika und Publikationen zum Paradox nur selten berücksichtigt wird, nämlich 
(4) etwas Kreatives, Produktives sowie Gestaltbares bezeichnend, wodurch eine 
Seite des Paradox herausgehoben wird, die erst in jüngster Zeit entdeckt wurde, 
und zwar außerhalb von rhetorischen, logischen oder ästhetischen Kontexten wie 
im Strategischen Management, in der Konsumtheorie oder in der kulturwissen-
schaftlich orientierten Popforschung. Diese vier Schichten lassen sich logischen, 
mathematischen, philosophischen, naturwissenschaftlichen, theologischen, rhe-
torischen und ästhetischen Diskursen nicht streng zuordnen, auch wenn diese 
Diskurse ihre Bedeutungsfavoriten haben. Dies muss nicht nur ein Nachteil sein. 
Vor allem dann nicht, wenn man die produktiven und didaktischen Potenziale 
paradoxer Phänomene, Sprechweisen, Produkte und auch künstlerischer Prakti-
ken artikulieren will. Denn dann lässt sich Paradoxie insgesamt als jene Haltung 
und als Konzept kennzeichnen, wie Adaptionen des Paradoxen und interpretative 
Flexibilität entstehen und wirken können (vgl. Liebl und Düllo 2015). 

Wenn ein Paradox etwas in sich (scheinbares oder als Pointe zu entziffern-
des) Widersprüchliches, Widersinniges, von der allgemeinen (Lehr-)Meinung und 
Erwartung Abweichendes und ihnen Widersprechendes bezeichnet, dann lässt 
sich der synonyme Begriff der Paradoxie als Konzept, als Idee und Haltung be-
greifen, die Sartre von Schleiermacher (1977) geborgt hat: nämlich den Menschen 
»niemals« als »ein Individuum« zu begreifen, man sollte ihn besser ein einzelnes 
Allgemeines nennen« (Sartre 1980: 7). Diese paradoxe Formulierung – »ein ein-
zelnes Allgemeines« – soll hier insofern leitend sein, weil darin ein didaktisches 
Potenzial eingeschrieben ist, das aus der Spannung zwischen dem irreduziblen 
Einzelnen, Speziellen beziehungsweise Besonderen (vgl. Barthes 2008: 91) und 
dem Allgemeinen (Strukturen, Normen, Mustern, Kontexten etc.) erwachsen 
kann und das sich in künstlerischen Praktiken und Disziplinen sowie in bestimm-
ten Konzepten, beispielsweise eines Studium Generale, besonders entfalten kann.

Problemhintergrund

Die Problem- und Phänomengeschichte der Parodoxie ist unter anderem bei von 
Kutschera (1989), Chapuis (2007) Hagenbüchle und Geyer (2002) sowie Vollmer 
(2002) umsichtig rekonstruiert, unterschieden nach den Disziplinen, die das Pro-
blem der Paradoxie und das paradoxe Phänomen diskutieren. Zu Recht betont 
Chapuis allerdings, dass sich »bis heute […] die Forschung wenig mit dem Thema 
befasst« habe (2002: 18). Wohl auch deshalb, weil paradoxes Sprechen als rhetori-
scher Kniff einer sophistischen Rede seit der Antike (Cicero) unter dem Verdacht 
der Unwürdigkeit steht und als (a)logische Beweisführung in Logik und Mathe-
matik ebenfalls seit Aristoteles keinen wissenschaftlichen Kredit hat. So ist die 
problemgeschichtliche Auseinandersetzung mit Paradoxien oftmals eine Abfolge 
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von ablehnenden und befürworteten Positionen in unterschiedlichen Disziplinen, 
also orientiert an der zeitgenössischen Doxa oder an den wissenschaftsgeschicht-
lichen Paradigmen beziehungsweise – in jüngerer Zeit – an den cultural turns. 
Grob skizziert (vgl. differenziert: von Kutschera 1989) lässt sich eine Ablehnung 
oder Vermeidung von Paradoxien in der Antike, eine Indifferenz im Mittelalter, 
eine – oft theologisch grundierte – Ablehnung in Renaissance und Barock fest-
stellen, wohingegen Auf klärung und Romantik die »Vorliebe für das Paradox« er-
neuern (von Kutschera 1989: 86). Der Diskurs im 20. Jahrhundert ist durch eine 
starke Vielstimmigkeit gekennzeichnet – in der Spannweite von surrealistischen 
Inszenierungen paradoxer Situationen über Kaf kas ubiquitäre Paradoxie und 
Borges‘ Paradoxie zwischen Aporie und Möglichkeitsraum jenseits geläufiger Zeit- 
und Raumvorstellungen bis zu Derridas kompliziertem Verhältnis zu paradox an-
mutender Fremdheitserfahrung (Derrida 2001, vgl. Quadf lieg 2015) und Shakars 
Idee der wünschenswerten Paradoxie namens »Paradessenz« (Shakar 2002), der 
Essenz des Paradoxen. Es sind zunehmend »Wahrnehmungsparadoxien und Er-
fahrungsparadoxien« (Hagenbüchle 2002: 34), die im sozio-kulturellen Kontext 
ihre Spuren hinterlassen. Hagenbüchle schlägt in seiner erweiterten Auffassung 
des Paradoxes vor, folgende Dimensionen zu unterscheiden: »Zusammenfassend 
lassen sich drei Hauptaspekte in der Analyse von Paradoxa herausgreifen: ein 
epistemologischer, ein performativer und ein appellativer Aspekt« (ebd.: 40).

Wo also eine Forschungslücke zu diagnostizieren ist, die eine grundsätzliche 
Auseinandersetzung mit dem Problem und Phänomen der Paradoxie vermissen 
lässt, sind andererseits durchaus spezielle Untersuchungen zu Einzelphäno-
menen entstanden – gesammelt etwa bei Hagenbüchle und Geyer (2002) sowie 
Gumbrecht und Pfeiffer (1991). Im Kontext einer Perspektivierung der Paradoxie 
unter dem Gesichtspunkt einer Transdisziplinären Didaktik verspricht ein etwas 
verschobener, weniger wissenschaftshistorisch orientierter Blickwinkel größere 
Einsichten als ein vertikaler Blick entlang der Problem- und Forschungsgeschich-
te. Wenn das plausibel ist, dann rücken Diskurspositionen aus Logik und Mathe-
matik ebenso in den Hintergrund wie die rhetorische Tradition. 

Ein eher problemstruktureller Ansatz und eine phänomenorientierte Pers-
pektive von transdisziplinärem und auf Vermittlung abzielendem Charakter, der 
auch von außerwissenschaftlichen und nicht-disziplinär vereinnahmten Wis-
sensressourcen (beispielsweise aus lebensweltlichen, künstlerisch-literarischen, 
popkulturellen oder konsumweltlichen Zusammenhängen) profitiert, könnte 
wie folgt einsetzen. Ein transdisziplinär verfahrender, didaktischer Umgang mit 
Paradoxien nimmt seinen problemgeschichtlichen Impuls bei dem kombinatori-
schen Prinzip der »Ars magna combinatoria« des mittelalterlichen Raimundus 
Lullus, da dieser Zufall und Nicht-Linearität als Prinzipien des Kombinierens 
explizit empfiehlt (Lullus 2013, orig. 1305). Eine solche Kombinatorik leistet sich 
vermeintlich widersinnige wie auch gegenüber den Erwartungen und dem Main-
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stream widersprechende Vergleiche und Operationen. Die narrativen, dokumen-
tarischen und filmischen Verfahren von Alexander Kluge lassen sich ebenfalls 
in diesen Umgang mit Paradoxien einordnen (Kluge 2017). Normative Genre-, 
Methoden- und Disziplinvorstellungen bleiben hier vor der Tür. Vielmehr besteht 
die Pointe darin, einer Ästhetik als »Kunstform des Denkens« (Busch 2016: 23) zu 
folgen, die immer beim Konkreten ansetzt, also das Allgemeine vom – oftmals 
noch nicht markierten – Besonderen (und eben nicht vom Allgemeinen an sich) 
aus denkt, ähnlich wie sich ein Paradox vom Allgemeinen abhebt und beim Selt-
samen und Überraschenden startet und dabei mittels starker Schnitte scheinbar 
Nicht-Verknüpf bares kombiniert. 

Mittels der Kunst der Kombinatorik lassen sich Denkfiguren, Texte, Moti-
ve, Figuren, Typen, Bilder und Handlungsmuster kreuzen oder – wie Elisabeth 
Bronfen sagt – »cross-mappen« (Bronfen 2009: 7 f f.). Das Crossmapping operiert 
insofern vornehmlich mit paradoxen Phänomenen, als es die wissenschaftlichen 
Disziplingrenzen und lebensweltlichen Feldgrenzen verletzt. Es können dabei 
durchaus »Äpfel mit Birnen […] illegitim« verglichen werden (Lutz et al. 2006) und 
bedeutet doch keinen Freifahrtschein für willkürliche Kombinationen und Ver-
gleiche; diese sind vielmehr zu plausibilisieren. In künstlerisch-literarischen Zu-
sammenhängen werden allerdings aus gutem Grund experimentell-spielerische 
Verknüpfungen praktiziert und radikalisiert, die sich auf Aby Warburgs Credo 
von der guten, weil zufällig passenden, Nachbarschaft berufen können (Saxl 1984: 
436). Das ist die eine – kunsthistorische, kuratorische und ethnografisch-asso-
ziative – Seite der Warburg-Tradition. Die andere, erkenntnishebende Seite ist 
eine »offene Epistomologie« (Gumbrecht und Pfeiffer 1991). Bei der Kombinatorik 
und dem Crossmapping als Methoden im Entdecken und Bearbeiten von Para-
doxien schwingen subversive Töne mit, durch das illegitime, ›wilde‹ Kreuzen und 
In-Schwingung-Bringen von vermeintlich nicht Zusammenpassendem. Und die-
ses Wider-den-Mainstream führt längst zu neuen Paradoxien – wie zum Main-
stream der Minderheiten oder zur Norm der Abweichung (vgl. Holert und Terkes-
sidis 1996, von Osten 2003). 

Boris Groys verfolgt in seinen Überlegungen Über das Neue einen ähnlichen 
Gedanken. Sein Versuch einer Kulturökonomie (Groys 1999) fragt nach dem Auftritt 
des Neuen, Innovativen und der Avantgarde unter den Bedingungen einer post-
traditionalen Gegenwart und des kulturökonomischen Tauschs. Seine Antwort 
lautet: Neues tritt seit dem 20. Jahrhundert im Wesentlichen durch Kontextwech-
sel auf – wie durch den Wechsel von Kunstprodukten oder Denkfiguren vom »kul-
turellen Archiv« in den »profanen Raum« (ebd.: 56). Dass mit dem Verhandeln von 
Kontexten sowie mit den Prozessen und Praktiken von Kontextwechseln zugleich 
geopolitische De- und Reterritorialisierungstendenzen einhergehen, wie sie 
Deleuze und Guattari aufgespürt haben (1992), macht die politische Dimension 
des Verhandelns mit Kontexten einsichtig. 
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Forschungsstand

Interdisziplinäre Orte und Formate – wie beispielsweise ein Studium Genera-
le an einer Kunsthochschule – profitieren von der Einsicht in die Verwiesenheit 
von Besonderem und Allgemeinen. Sie sind dann kein Gegenprogramm zur Spe-
zialisierung in den Künsten und Wissenschaften, weichen Spezialisierung aber 
auf und arbeiten ihr zu (vgl. ausführlicher Düllo et al. 2020). Zum Bildungs- und 
Ausbildungskern in den Künsten kann eine Orientierung an der Wahrnehmung, 
Analyse und Gestaltung von Paradoxien werden, weil dort das Allgemeine »im 
Namen des SO-SEIENDEN, BESONDEREN; SPEZIELLEN« (Barthes 2008: 91, 
Großschreibung im Original) thematisiert und in je künstlerischer Weise erfasst, 
interpretiert sowie bearbeitet wird. In der Sprache und Sicht Roland Barthes‘ sind 
die Künste auf die Dialektik des Allgemeinen und Besonderen (oder Individuellen 
bzw. Speziellen) primär aus der Perspektive der Individuation oder des Speziellen 
und Konkreten ausgerichtet, also vielfach durch das Allgemeine, Normierte und 
Codierte: »INDIVIDUATION besteht darin, die Irreduzibilität, die fundamen-
tale Nuance, das SO-SEIENDE; SPEZIELLE vom Individuum (dem Staatsbürger, 
dem psychologischen Subjekt) auf ein bestimmtes Moment dieses Individuums 
zu übertragen: also sogleich: auf das WETTER, die Farbe, das Phänomen – die 
›Seele‹ […], insofern sie vorüberzieht und nicht wiederkehrt. […] So versteht man 
die Ambivalenz (oder Dialektik) der Individuation besser: Sie ist dasjenige, was 
das Subjekt in seiner Individualität, in seiner Egozentrik bestärkt und befestigt 
[…]; zugleich aber ist sie am anderen Extrem dasjenige, was das Subjekt zerlegt, 
vervielfältigt, pulverisiert und entfernt« (Barthes 2008: 91). Die Künste operieren 
genau an diesen Nuancen, die das Irreduzible, Individuelle und Besondere aus-
machen – und das ist unter anderem auch die gesellschaftliche Bedeutung der 
Künste, die so etwas wie »anderes wissen« (Busch 2016: 12-23) erzeugt. 

Ausgehend von diesem Verständnis von Paradoxie lassen sich unterschied-
liche Verknüpfungen zu benachbarten Denkfiguren und -bewegungen aufspü-
ren, erfahrbar machen, analysieren und (weiter-)gestalten. Didaktisch ergiebig 
ist auch die Erneuerung der Frage nach der »Epistemologie des Exemplarischen« 
(Ruchatz et al. 2007), da Cases zum Paradoxen im Sinne der Dialektik von All-
gemeinem und Besonderem immer wieder die Frage aufwerfen, wie und ob die 
gefundenen Beispiele verallgemeinerbar sind oder irreduzibel bleiben. Beispiele 
sind die ungelöste Problematik und das paradoxe Wunschmotiv der Stadt-Land- 
Verknüpf barkeit (Urban Gardening, Renaturierung der Städte, Permakultur); die 
Global-Lokal-Paradoxie (Globalkolorit); die Gleichzeitigkeit von Ent- und Verzau-
berung beziehungsweise von auf klärerischen und romantischen Haltungen und 
Denkweisen; das paradoxe Verhältnis von Utopie und Pragmatik oder von Be- und 
Entschleunigung; oder die konsumistischen Doppelwünsche von Anregung und 
Entspannung (wie beim Kaffee); aber auch jene »Art Paradoxie«, die dort entsteht, 
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wo »das Menschlichste (das Anrührendste am Menschen) […] mit dem zusammen 
[trif ft], was am wenigsten menschlich ist: der Pf lanze, dem Tier« (Barthes 2008: 
115); oder wie bei der Parallelität von Analogem und Digitalem oder dem parado-
xen Wunsch, Nähe, Präsenz und Unmittelbarkeit durch mediale, also vermittelte 
Verfahren erfahren zu können. Hier ist längst mehr gefordert als die Ambigui-
tätstoleranz der 1970er Jahre. Paradoxe Einzelphänomene wie Beton öffnen breite 
Diskursf lächen, weil nicht nur die Meinungspalette zu Betonbauten extrem polar 
ist, sondern das Material, die Fassadenästhetik und Innenraumgestaltung (zum 
Beispiel der Bank of London in Buenos Aires) selbst antinomisch strukturiert ist: 
zwischen brutaler Sachlichkeit und Ornamentik, zwischen natürlichen, organi-
schen Spuren (der Holzverschalung) und kalter, künstlicher Materialität. Diese 
Beispiele machen zugleich deutlich, dass in ihnen das Feld des Transdiziplinären 
betreten wird. Denn es geht dabei vielfach um die sogenannten wicked problems, 
die transdiziplinär nur im Verbund mit gesellschaftlichen Akteuren erforscht und 
gelöst werden können. Zugleich tangiert die Dialektik von Besonderem und All-
gemeinem universelle theoretische Einheitsprinzipien, mit denen sich transdiszi-
plinäre Ansätze beschäftigen und wo die Idee und sogenannte Figur des Dritten 
(vgl. Eßlinger et al. 2010, Baecker 2001: 98 ff.) ins Spiel kommen, in der die diszi-
plinären Spuren überwunden und verwischt werden. 

Deshalb ergeben sich didaktische Konsequenzen aus dem Gesagten, sobald 
man einen strukturellen Blick auf künstlerische und andere Artefakte nimmt. Die 
Unterscheidung von strukturalen Leitdichotomien (wie oberf lächlich vs. dicht; 
authentisch vs. künstlich; vertikal vs. horizontal; sprachlich vs. bildlich u.a.m.) 
erlaubt, übergreifende Spannungsparameter kultureller und künstlerischer Arti- 
kulationen, Genres und Formate zu identifizieren und aus verschiedenen Blick-
winkeln zu beschreiben. Eine solche Konzentration auf strukturale Leitdichoto-
mien lädt Lehrende und Studierende aus verschiedenen Fachrichtungen ein, die 
strukturale Gemeinsamkeit und Differenz ihrer künstlerischen Praktiken und 
Formen gemeinsam zu konfrontieren und sich reziprok beleuchten zu lassen. 
Solche strukturalen Leitdichotomien lassen sich vornehmlich in adjektivischer 
Form formulieren, weil sie Kunstprinzipien, aber auch Rezeptionsprinzipien und 
Maßstäbe der Kunstkritik spiegeln und damit das »Wie« gegenüber dem »Was« 
stärken. 

Diese Überlegungen führen zum Kern der Wahrnehmung und Gestaltbar-
keit von Diversität, denn diese methodisch-didaktischen Ideen zur leitenden 
Perspektive von Paradoxien und produktiven Spannungen gipfeln in der These 
François Julliens: »Es gibt keine kulturelle Identität« (Jullien 2017: 45 ff.) im essen-
tialistischen Sinn, sondern Kulturen, Identitäten nur im Modus von Abständen, 
Ressourcen und »In-Beziehung-Setzen« (ebd.: 32). Kultur und Kulturen macht 
aus, dass sie sich »in der Spannung – oder im Abstand – zwischen dem Vielfälti-
gen und dem Einheitlichen« entfalten (ebd.: 46). Das hat für den Vorschlag, sich 
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Phänomenen und Diskursen von Natur, Kultur, Politik, Kunst über die Wahr-
nehmung, Analyse und Gestaltung von Paradoxien und von Unterscheidungen 
zu nähern – im Sinne von Spencer Browns berühmtem Schlüsselsatz Draw a 
distinction –, methodische, didaktische, aber auch normativ-leitende Konsequen-
zen. In vielen Wirklichkeitsbereichen und innerhalb analytischer Wissensord-
nungen widmet man sich den Dichotomien und Gegensätzen von Phänomenen. 
Das berühmte semantische Differenzial in den Sozialwissenschaften (zum Bei-
spiel in den Wirtschaftswissenschaften, Psychologie, Soziologie) arbeitet mit die-
sem Polaritätsprofil, um Einstellungen, aber auch Diskursspuren ermitteln und 
beschreiben zu können: etwa wenn etwas zugleich schön und hässlich ist, etwas 
zugleich als angenehm und unangenehm oder als abweisend und einladend empfun-
den wird oder der immerwährende Streit zwischen natürlich und künstlich oder 
zwischen apokalyptisch und verheißungsvoll unentschieden bleibt. 

Wo aber das Polaritätsprofil des semantischen Differenzials in den genann-
ten Wissenschaften und Methoden zur Erfassung von Einstellungen und Wahr-
nehmungen sich vor allem für die extremen Haltungen und Wahrnehmungs-
ausschläge interessiert und die Mitte zwischen den Polen verpönt ist, weil das 
Untersuchungsdesign nicht pointiert genug ausgefallen ist oder die Befragten 
indifferent in Meinung und Wahrnehmung bleiben und deshalb unentschieden 
die Mitte ankreuzen, gegenüber dieser Fokussierung auf die polaren Gegensätze 
eines Entweder-Oder wird ein Studienangebot, das sich dem Diversen widmet, 
oder allgemeiner: wird gerade die Mitte und das Zwischen den Polen relevant. Die 
Forschenden folgen hier – das ist der Vorschlag – weniger einem Polaritätsmodell 
des Versus (wie BWL, Psychologie, Linguistik, Soziologie in ihrem Interesse an 
Mittelwerten, Streuungen und Korrelationen) oder der Synthese (Hegels Auf he-
bung von Gegensätzen), sondern dem Modell des Dritten, des Zwischen und des 
Unter-Spannung-Haltens, wie bei Alex Shakar, Dirk Baecker (2001) oder besonders 
bei François Jullien.

Bei Julliens Verständnis des Kulturellen ist das Zwischen noch mehr als blo-
ße Paradessenz, es ist eine »Ressource« (Jullien 2017: 43), weil es als »Abweichung 
›etwas‹ zutage treten lässt, das dem Denken zunächst entgangen ist«, und so 
»verbindet sich mit dem Abstand eine Aufgabe«. Diese besteht darin, die »einmal 
voneinander gelösten Terme« durch den Akt der Zwischen- und Spannungs-Mar-
kierung weiterhin zu verbinden. Und zwar so, dass die Brüche eben nicht getilgt 
werden, sondern »nicht auf hören, einander in Frage zu stellen.« In der Konse-
quenz heißt das für so eine Phänomen- und Materialanalyse und auch für die 
Indienstnahme eines semantischen Differenzials: Jeder Pol, jeder Term »bleibt 
vom anderen betroffen und verschließt sich ihm nicht. Könnten die Beziehungen 
zwischen Kulturen, die dazu tendieren, sich auf ›Unterschiede‹ zurückzuziehen, 
davon profitieren?« Damit wird ebenfalls eine »offene Epistemologie« intendiert, 
von der Gumbrecht und Pfeiffer sprachen (1991) oder den Überlegungen zu Wert, 
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Figur und (imaginären) Räumen des Dritten (Baecker 2001, Simon 2002: 79) zu-
grunde liegen.

Formen didaktischer Umsetzung 

Einsichten in paradoxe Phänomene, Denkfiguren, Haltungen oder Kommunika-
tionssituationen zu gewinnen und diese zu bearbeiten, sie weiterzudenken und 
in unterschiedlicher Weise mit- und neu zu formen – diese didaktischen Opera-
tionen lassen sich als Fortschrift kategorialer Bildung im Sinne Wolfgang Klaf kis 
verstehen (Klaf ki 1964): mithin als Einsicht in und Gestaltbarkeit von nicht norma-
tiv vorab markierten, nämlich paradoxen und ambivalenten Bildungsprozessen, 
die einem fixierten Menschenbild, Wirklichkeitsbild oder definierter Nutzeffekte 
zuzuordnen sind. Das Kategoriale der Paradoxie als Wirklichkeits-, Denk- und 
Sprachvokabel lässt sich somit allgemeindidaktisch als Erwerb und Vermittlung 
eines elementaren Bildungsprozesses verstehen, der sich allerdings soziokulturell 
und historisch stets neu bestimmt und permanent neu umgeschrieben und trans-
formiert wird. Fachdidaktiken operieren allerdings kaum mit der Kategorie der 
Paradoxie, wenngleich Philosophische Logik, Mathematik, Rhetorik, Theologie 
oder in jüngster Zeit die Kulturwissenschaft immer wieder paradoxe Lehr- und 
Lerngegenstände aufgreifen mögen. Tendenziell bieten sich vielmehr sowohl in-
terdisziplinäre Studiengänge und Hybridstudiengänge und ihre Curricula für die 
didaktische Umsetzung der Kategorie des Paradoxen als auch transdisziplinäre 
Studiengänge an. Letztere deshalb, weil hier zusammen mit gesellschaftlichen, 
wirtschaftlichen oder zivilgesellschaftlichen Akteuren geforscht wird. Die Betei-
ligung verschiedener, durchaus nicht nah beieinanderliegender Fachrichtungen 
ist ein fruchtbares Klima für den Vergleich, die Prüfung und Erprobung para-
doxer Haltungen und Operationen. Und anders als erwartbar muss sich diese 
didaktische Umsetzung nicht notwendigerweise auf klassische Textoperationen 
beschränken. Sie werden produktiv auch als selbstdenkende, dialogische oder 
performative Prozesse, die auf ein Text-Gegenüber verzichten, oder als auf Ent-
würfe, Gebautes oder Objekte abzielende Operationen – wie in der Architektur 
oder Stadtplanung. Die bereits genannte paradoxe Materialität und Bewertung 
von Beton fordern beispielsweise zu einem transdisziplinären Dialog heraus, an 
denen Architekten, Designer, Soziologen, Kulturwissenschaftler, Philosophen, 
Kuratoren und Hersteller zu beteiligen wären.

Um etwas konkreter zu werden und doch nicht bei fachdidaktischen Ansätzen 
zu landen, werden im Folgenden einige didaktische Umsetzungsmöglichkeiten 
zum Feld der Paradoxien vorgeschlagen. Diese Vorschläge haben in der Regel 
keinen disziplinären Geburtsort, sondern liegen quer zu verschiedenen Fachrich-
tungen und kreuzen diese. Ihr Ort können Hybridstudiengänge, bestimmte Fas-
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sungen von Studium Generale oder Fundamentale oder Lehr- und Forschungs-
projekte sein, an denen verschiedene Disziplinen beteiligt sind. Der Labor- und 
Experimentalcharakter eignet sich besonders gut für solche Umsetzungen, und 
Paradoxien erweisen sich dann als Achsen, Knotenpunkte, Start-, aber auch 
Ankunftsorte, an denen – mit Latour zu sprechen – Dinge zusammengezogen 
werden (Latour 2006) oder als Schaustücke paradoxer Wirklichkeiten öffentlich 
gemacht werden (Latour und Weibel 2005). Es wäre im Übrigen eine lohnende 
Aufgabe, solche Versammlungen und Schaustücke elementarer Ding-Mensch- 
Ensembles oder Architekturen wie in Rem Koolhaas‘ »Elements of Architecture« 
(Koolhaas 2018) oder im Ausstellungskatalog »Making Things Public – Atmos- 
pheres of Democracy« von Latour und Weibel (Latour und Weibel 2005) auf latente 
und spezifische Auftritte des Paradoxalen aufzuspüren und zu durchmustern – 
und zwar von Nicht-Architekten oder Nicht-Wissenschaftshistorikern. 

Propädeutisch empfehlen sich nicht-textbasierte Ref lexionen, in denen Stu-
dierende paradoxe Sätze und Formulierungen (1) sammeln und (2) selbst formu-
lieren. Es kommt dabei darauf an, die Brisanz und Problematik eines Wider-
spruchs oder einer Ambivalenz zu identifizieren und zwischen unlösbaren und 
lösbaren Widersprüchen zu unterscheiden. Vielversprechend ist hierbei, Auf-
tritte paradoxer Denkfiguren und Phänomene beispielsweise in verschiedenen 
soziokulturellen oder soziotechnischen Alltagsfeldern zu durchmustern und zu 
vergleichen. Je nach Thema und Problem werden dabei ein interdisziplinäres, in 
fachlichen Kombinationen operierendes oder ein transdisziplinäres Vorgehen zu-
sammen mit außenuniversitären Partnern dominieren. Anregungen für solche 
selbstdenkende Paradoxie-Übungen können ihren Ausgangspunkt bei Konzepten 
einer performativen Philosophie (Totzke 2019) nehmen, die Spielarten sokrati-
scher, romantischer oder postmoderner Ironie erkennen, aber auch parodistisch 
(mittels Zitat oder Stil-Pastiche) entlarven oder affirmieren (wie in dadaistischen 
oder punk-orientierten Haltungen). So lassen sich beispielsweise Phänomene 
wie Ekel (zwischen Verneinung und Faszination) oder die widersprüchliche Kipp-
figur zwischen Ordnung und Unordnung in paradoxen Denkbewegungen durch-
spielen. 

Will man diese Einübung ins paradoxe Denken textlich unterstützen, aber 
noch nicht zu Theorien greifen, empfiehlt sich der Einsatz von Kurztexten, Skiz-
zen, Notizen, Aphorismen, Haikus – also von Texten, die noch roh, unmittelbar 
sind und einen entwerfenden Charakter haben, da dort das Paradoxe einer Be-
obachtung oder eines Gedankenblitzes unversöhnt und ungeglättet formuliert ist. 
Vor-Texte solcherart finden sich in verschiedenen Traditionen, wo der »Impuls 
zur NOTATIO«, wie Roland Barthes sagt, »unvorhersehbar« ist (Barthes 2008: 
152). Diese rohe Geste kann auch eine Zeichnung, ein »Gekritzel«, ein »Geschmier« 
(Barthes 1983: 68 f.) sein, die das Paradoxe unmittelbar bannen. Solche Vor-Texte 
oder Skizzen lassen sich in philosophischen Formen (Valérys Notizhefte zum Bei-
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spiel, vgl. Valéry 2011), literarischen Formaten (zum Beispiel Handke 1985, 2007 
oder Perec 2011, 2014) oder Architekturzeichnungen finden (beispielsweise bei 
Lynch 2001, Venturi 2003, Venturi et al. 2003 oder Ruscha 2013). Sie sollten aber 
auch von den Studierenden selbst hergestellt werden. Man kann diese Versuche 
als propädeutische Formen »forschenden Lernens« begreifen (Mieg und Lehmann 
2017), das in den USA als Undergraduate Research in den 1970er Jahren gestar-
tet und längst verfeinert worden ist. Forschendes Lernen, das Phasen der Verun- 
sicherung willentlich riskiert und die Verstrickung in paradoxe Lehr-Lernsitua-
tionen und Rollenwechsel für junge Forscher* wagt, berührt sich somit mit Ansät-
zen des kreativen Schreibens. In den Anfängen hatte forschendes Schreiben eher 
interdisziplinäre und dabei benachbarte Fächer integrierende Züge, während in 
den letzten zwei Jahrzehnten zunehmend transdisziplinäre Züge sich abgezeich-
net haben – sowohl durch Einbeziehung außerakademischer Partner aus Politik, 
Wirtschaft oder Kultur als auch durch das Einziehen einer übergreifenden, theo-
retischen Metaebene. Eine ähnliche Entwicklung ist an Graduiertenschulen und 
Graduiertenkollegs beobachtbar, soweit sie forschendes Schreiben praktizieren. 

Ein weiteres, zentrales Prinzip beim forschenden Lernen und dem Risiko-
gang transdisziplinärer Paradoxie-Erkundung kommt ins Spiel, wenn die Sache 
nach den ersten genannten Schritten komplizierter und komplexer wird. Nicht 
nur, dass nun die Kontextualisierung, Dekontextualisierung und Rekontextuali-
sierung von paradoxen Phänomenen und Haltungen sowohl einen Erkenntniszu-
wachs erzeugen und verschiedene Umschreibungen von Problemen und Lösungs-
widersprüchen denken und prüfen lassen. Es geht vielmehr nun darum, strikt 
einem Aufgabenkonzept zu folgen. Genauer gesagt: Das Ziel ist es, sich Aufgaben 
zu stellen (Girmes 2004), und zwar als gemeinsame »ziel- und aufgabenorientier-
te« Settings (Girmes 2019: 21) von Studierenden und Lehrenden und außeruni-
versitären Partnern.

Ein angedeuteter Widerspruch ist bei den genannten Operationen auszuhal-
ten und sollte nicht voreilig geglättet werden: der Erkenntniswiderspruch zwi-
schen Beobachtungen und Erkenntnissen zum Besonderen und zum Allgemeinen. 
Das je Besondere, Spezielle und Individuelle in den Künsten und der Literatur 
kann eine Triebfeder des Schaffens sein, in den Natur- und Gesellschaftswissen-
schaften aber ist das Allgemeine, sind die Gesetze, Muster und Verallgemeiner-
barkeiten leitend. Die Frage zielt danach, was typisch und signifikant ist (wofür, 
in welchem Feld?). Doch in jüngerer Zeit gilt diese Unterscheidung nicht mehr in 
der gleichen Weise strikt. Deshalb meint Einübung in paradoxes Denken auch: 
anzuerkennen, dass nicht alles Fall (»Case«) und Typus ist, dass der Kontext nicht 
alles bestimmt; und umgekehrt, dass das Individuelle und Einzigartige doch 
nicht ganz so irreduzibel ist, wie wir es oben bei Roland Barthes gehört hatten. 
Das Verhältnis von Lokalem und Globalem zum Beispiel bleibt eine paradoxe Ver-
anstaltung.
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Um noch ein paar ergiebige paradoxe Phänomene und Probleme anzudeuten, 
die sich für didaktische Umsetzungen in Forschung und Lehre aufdrängen, seien 
folgende Herausforderungen genannt: Welche Probleme und Möglichkeiten er-
geben sich aus der medientheoretischen Paradoxie, dass ein Wirkungseffekt me-
dial erzeugter Zwischenwelt-Erfahrung (Sprache, Werkzeuge, audiovisuelle und 
zeitbasierte Medien etc.) der Eindruck von Unmittelbarkeit und Authentizität ist, 
obwohl ref lektierte und aufgeklärte Mediennutzer wissen, dass die Unmittelbar-
keit und Authentizität eine medial vermittelte und künstliche ist? Gibt es dafür 
Qualitätsunterscheidungen? Ist dieser Wunsch nach einem Jenseits des Medialen 
aporetisch? Wie gelingt Nähe durch (mediale) Distanz? Ein anderes Feld der Para-
doxie betrif ft die gegenwärtige Ding- und Objektforschung, und zwar nicht nur 
in der Folge der Akteur-Netzwerk-Theorie, angestoßen durch Latour und längst 
quer durch die Disziplinenlandschaft sich bewegend. Gemeint ist die Paradoxie 
zwischen dienlicher sowie handlungsbahnender Agency durch die Welt der Ob-
jekte und dem Eigensinn der Dinge, die kaputtgehen, undienlich werden oder 
rätselhaft bleiben. Also dort, wo einige Ding-Theoretikerinnen* die epistemische 
Kraft der materiellen Kultur sich überhaupt erst entwickeln sehen. Und deut-
lich sollte an solchen Fragen und Herausforderungen paradoxer Befunde und 
Beobachtungen werden: Sie zu erforschen, erfordert die Überwindung disziplinä-
rer Grenzen und lässt sich am besten in einem Setting lehren und beforschen, das 
mehrstimmig, experimentell und dialogisch angelegt ist. Für diejenigen, die so 
etwas studieren wollen, bieten sich Hybridstudiengänge an, gerade in der Kom-
bination nicht benachbarter Studienrichtungen. Ein – phasenweises – Auslands-
studium, das an die Tradition des forschenden Lernens anschließt, kann zur Er-
forschung elementarer, aber auch konkreter und aktueller Paradoxien beitragen.
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Partizipative Forschung

Martina Ukowitz

Definition

Partizipation bedeutet Beteiligung. Wortgeschichtlich geht der Begriff auf das 
lateinische Verb participāre zurück, was mit »teilen«, aber auch mit »teilnehmen« 
übersetzt wird (Lewis und Short 2020). Analog dazu meint das deutsche parti-
zipieren »teilnehmen«, »Anteil haben«, aber auch »von etwas, was ein anderer 
hat, etwas abbekommen« (Wahrig 1979, Scholze-Stubenrecht und Eickhoff 1997). 
Lexika der Synonyme greifen etwas weiter aus und führen zur Herleitung »teil-
haben«, »sich beteiligen«, »involviert sein«, »beitragen« und das umgangssprach-
liche »mitmachen« an (Kroeber et al. 1995). Ähnlich lauten die Erklärungen für 
das Nomen Partizipation in jüngeren Nachschlagewerken: hier werden »Betei-
ligung,  Einbeziehung,  Mitbestimmung,  Mitwirkung,  Teilhabe, Teilnahme« als 
sinnverwandte Wörter genannt (Wiktionary 2020). Partizipation ist im allgemei-
nen Sprachgebrauch allgegenwärtig, wird aber nach wie vor als Neologismus auf-
gefasst: Der Begriff ist in der 21. Auf lage eines Etymologischen Wörterbuchs der 
deutschen Sprache von 1975 nicht enthalten, in der 25. Auf lage von 2011 kommt 
er vor, allerdings unter dem Eintrag »Partizip«, mit starkem Fokus auf die fach-
wissenschaftlich-linguistische Bedeutung und einem nur kurzen Hinweis auf die 
allgemeinere Bedeutung des Verbs »partizipieren« (Kluge 1975, Kluge und Seebold 
2011).

Der Blick auf die Synonyme von Partizipation und partizipieren lässt bereits 
die charakteristische Vieldimensionalität der Begriffe erahnen. Ein Kristallisa-
tionspunkt ist die Rolle der beteiligten Akteurinnen* im Partizipationsgeschehen: 
Es geht darum, etwas zu geben (beitragen) oder etwas zu erhalten (erlangen); es be-
schreibt einen eher passiven Zustand (involviert sein) oder eine aktive Beteiligung 
(mitmachen), einen neutralen Zustand (teilnehmen) oder einen Zweck (mitbe-
stimmen). Eine weitere Besonderheit liegt darin, dass es sich einerseits um einen 
wissenschaftlichen Begriff handelt, der in verschiedenen Disziplinen unter-
schiedliche Bedeutungsvarianten annimmt, und andererseits um ein Schlüssel-
wort aus der Sphäre der Politik: Hier verweist Partizipation auf einen grundle-
genden Aspekt demokratisch verfasster Gesellschaften und fasst neuere Formen 

https://de.wiktionary.org/wiki/Beteiligung
https://de.wiktionary.org/wiki/Beteiligung
https://de.wiktionary.org/w/index.php?title=Einbeziehung&action=edit&redlink=1
https://de.wiktionary.org/wiki/Mitbestimmung
https://de.wiktionary.org/wiki/Mitwirkung
https://de.wiktionary.org/wiki/Teilhabe
https://de.wiktionary.org/wiki/Teilnahme


Martina Ukowitz222

aktiver Beteiligung von Bürgern* an politischen Willensbildungs- und Entschei-
dungsprozessen zusammen.

Die Vieldimensionalität des Begriffes wirkt sich auf den Kontext Forschung 
und Lehre aus. Partizipative Forschung ist ein »Oberbegriff« für Forschungszu-
gänge, »die soziale Wirklichkeit partnerschaftlich erforschen und beeinf lussen« 
und die die Beteiligung gesellschaftlicher Akteure* sowie deren individuelle wie 
kollektive »Selbstbefähigung und Ermächtigung« als zentrale Prinzipien ansehen 
(Unger 2014). Eine Vielzahl an Zugängen hat sich entwickelt: Transdisziplinäre 
Forschung (im englischen Sprachraum auch interdisciplinary research), Aktionsfor-
schung, Team Science, Collaborative Research, Integration und Implementation 
Science, Reallabor, Interventionsforschung und Transformationswissenschaft 
sind Forschungskonzeptionen und -zugänge, die im Diskurs und in der Praxis 
der Wissenschaft in unterschiedlicher Ausprägung partizipativen Ansätzen fol-
gen (Pohl und Hirsch Hadorn 2006, McNiff und Whitehead 2005, Stokols et al. 
2008, Costley et al. 2010, Bammer 2017, Wagner und Grunwald 2015, Krainer und 
Lerchster 2012, Ukowitz 2014, Schneidewind und Singer-Brodowski 2014). Im 
Kontext Lehre umfasst Partizipation einerseits die aktive Beteiligung Studieren-
der an der Gestaltung von Bildungsprozessen und andererseits die Thematisie-
rung und Erprobung partizipativer Forschungszugänge. Beides wird in unter-
schiedlicher Ausprägung umgesetzt.

Problemhintergrund 

Partizipation adressiert in Forschung wie Lehre die Ebene sozialer Beziehungen 
und die darin eingelagerten Machtverhältnisse. Im Kontext der Forschung ist 
Partizipation eine Antwort auf die grundlegende Frage nach der Gestaltung eines 
(neuen) Verhältnisses zwischen Wissenschaft und Gesellschaft. Es geht dabei vor 
allem um die Funktion wissenschaftlicher Forschung, um die Balance von Nähe 
und Distanz und um das der Forschung zugrunde liegende Menschenbild. Letz-
teres betrif ft im Besonderen die Disziplinen, die mit dem Menschen und seinem 
Handeln befasst sind.

Wissenschaft hat die Aufgabe, Beiträge zur Entwicklung der Gesellschaft zu 
leisten. Dies geschieht einerseits, indem »Verfügungswissen« (Mittelstraß 1982) 
generiert und vermittelt wird (beispielsweise durch Technologien zur CO2-Re-
duktion), andererseits indem Wissenschaft als eine kritische Ref lexionsinstanz 
wirkt, die der Gesellschaft Orientierungswissen zur Verfügung stellt (etwa durch 
wirkungsvolle Nachhaltigkeitsstrategien) oder Prozesse initiiert, die eine kol-
lektive Orientierung ermöglichen (z.B. partizipative Projekte zur Förderung von 
Nachhaltigkeit in Kommunen). Der Grad, in dem sich Wissenschaft auf die Ge-
sellschaft einlässt und nach dem sie ihr Handeln auf gesellschaftlich Erwünsch-
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tes und Mögliches abstimmt, berührt die Frage der Unabhängigkeit der Wis-
senschaft. Beispiele aus Vergangenheit und Gegenwart führen die Problematik 
vor Augen: Durch Einf lussnahmen aus Politik, Wirtschaft und Zivilgesellschaft 
können Forschung und Forschungsergebnisse auf intransparente Weise interes-
sensorientiert gelenkt werden. Große Distanz zwischen Wissenschaft und Ge-
sellschaft – eine Wissenschaft im sprichwörtlichen Elfenbeinturm – kann zur 
Abkoppelung der Wissenschaft führen. Viele Disziplinen sind auf den Kontakt zu 
gesellschaftlichen Realitäten angewiesen, um Problemzusammenhänge erfassen 
zu können und um Problemlösungen zu entwickeln, die den gesellschaftlichen 
Gegebenheiten angemessen sind, wie sich am Beispiel der Nachhaltigkeitsfor-
schung belegen lässt. Die Entwicklung partizipativer Forschungssettings seit 
den späten 1990er Jahren war wesentlich durch das Bestreben motiviert, die For-
schungsergebnisse gesellschaftlich wirksam werden zu lassen. Im Kontext der 
Nachhaltigkeit sollte so vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Erkenntnisse 
und Prognosen eine Veränderung im Umgang mit natürlichen Ressourcen ein-
geleitet werden.

Das der Forschung zugrunde liegende Menschenbild hat im Diskurs zu parti-
zipativen Forschungsansätzen unterschiedlich starkes Gewicht. In der transdis-
ziplinären Interventionsforschung steht es zentral und erscheint in der philoso-
phischen Position der Auf klärung begründet, deren Ziel nach Kant darin liegen 
sollte, den Menschen aus einer »selbst verschuldeten Unmündigkeit« herauszu-
führen (Ukowitz 2014, Kant 2009). Im Kontext von Forschung und Lehre beein-
f lusst dieser Zugang die Beziehung zwischen Wissenschaftlerinnen* und ande-
ren Beteiligten und damit die Gestaltung der Forschungs- und Bildungsprozesse. 
Aus Forschungsobjekten werden Forschungssubjekte. Es entstehen Verfahren, die 
allen Beteiligten Gehör verschaffen.

Partizipative Forschungsansätze verbindet das Ziel, Wissen zu generieren 
und Problemlösung und Handlungsfähigkeit von Praxissystemen zu fördern. Da-
mit können politisch-emanzipatorische und transformative Anliegen verbunden 
sein: etwa mit Forschung gesellschaftliche Veränderung herbeizuführen oder 
zu initiieren (Graf und Ukowitz 2020, Ukowitz 2021). Partizipation wird in der 
Forschung überwiegend auf der Seite der Wissenschaftler* propagiert, in ein-
zelnen Bereichen geht die Initiative aber auch von Vertreterinnen* aus Politik, 
Kultur, Wirtschaft und Zivilgesellschaft aus: Im Sinne eines »Nichts über uns – 
ohne uns!« (Hermes 2006) etwa fordern Menschen mit Behinderung in der sozial- 
pädagogischen Forschung und in der Integrationsforschung Partizipation in Poli-
tik und Forschung ein. Phänomengeschichtlich haben sich partizipative Zugänge 
unterschiedlich entwickelt: als forschungsethische Grundhaltung (dies vor allem 
in Ansätzen, die Empowerment und kollektive Autonomie als zentrale Werte an-
sehen) und organisationsethisches Verfahren (Krobath 2013), als wissenschafts-
theoretisches Grundprinzip im Sinne einer »social epistemology« (Krohn et al. 
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2017, 2019, Goldman 2009), als Denk- und Forschungsstil (Fleck 1980, Unger 2014) 
oder einfach als Methode.

Debatte und Kritik

Der wissenschaftliche Diskurs zu Partizipation und partizipativer Forschung ist 
breit gefächert, erstreckt sich über mehrere Disziplinen in den Gesellschaftswis-
senschaften und ist an den Schnittstellen zwischen Natur-, Technik- und Sozial-
wissenschaften angesiedelt (Regionalforschung, Stadtentwicklung, Architektur, 
Nachhaltigkeitsforschung, Pädagogik und Bildungsforschung, Gesundheitsfor-
schung, Innovationsforschung, Organisationsforschung, Soziologie, Politologie 
usw.). In den methodologisch ausgerichteten Arbeiten spiegelt sich die starke 
konzeptionelle Nähe zwischen partizipativer Forschung und transdisziplinärer 
Forschung. Eine Unterscheidung der beiden Zugänge beruht weniger auf inhalt-
lichen Aspekten als auf unterschiedlichen Entwicklungswegen, etwa soziokultu-
rellen und institutionellen Gegebenheiten.

In der transdisziplinären Forschung, die zumeist auch interdisziplinär an-
gelegt ist, erscheint Partizipation als essenzieller Aspekt der Forschung, als for-
schungsethisches Prinzip, aber auch als Mittel zum Zweck, um gesellschaftlich 
wirksame Forschungsergebnisse zu erarbeiten (Pohl und Hirsch Hadorn 2006, 
Wiek et al. 2012). Partizipation hat hier einen normativen Hintergrund. Dem-
gegenüber steht die beispielsweise in der Politikwissenschaft verankerte empiri-
sche Partizipationsforschung, die dem Phänomen deskriptiv, analytisch und ohne 
Anwendungsintention nachzukommen sucht (Vetter und Remer-Bollow 2017). 

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung um Partizipation im Kontext 
partizipativer Forschungsansätze zeichnen sich mehrere Diskursstränge ab: (1) 
Empirische Forschung zu Partizipationsprozessen ist für Planung und Durchführung 
partizipativer Prozesse, aber auch im Zusammenhang mit Aus- und Weiterbil-
dung von Forscherinnen* aufschlussreich. So finden sich seit den späten 2010er 
Jahren vermehrt Studien zu transdisziplinären Projekten, unter anderem im Zu-
sammenhang mit Fragen der Partizipation (Wiek et al. 2012). Während in den 
späten 1990er und frühen 2000er Jahren die transdisziplinäre Forschungspraxis 
im Mittelpunkt stand und in den darauffolgenden zwei Jahrzehnten auf Basis der 
Forschungspraxis entwickelte methodologische Überlegungen, entwickelt sich 
seit den 2010er Jahren ein Trend zur Metaebene von Forschung – zur Forschung 
über Forschung. Dies liegt auch darin begründet, dass im deutschsprachigen 
Raum größeren, öffentlich finanzierten transdisziplinären Forschungsprojekten 
eine Begleitforschung zur Seite gestellt wurde, die das Projektgeschehen aus der 
Meta-Perspektive in den Blick nehmen sollte. (2) Der Diskurs zu partizipativer, 
transdisziplinärer Forschung, der besonders stark im Bereich der Nachhaltig-
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keit verankert ist, setzt einen starken Fokus auf Prozessgestaltung und Methoden 
(Bergmann et al. 2010, Pohl und Wuelser 2019). Auch Anleihen anderer Diszipli-
nen werden aufgenommen, beispielsweise aus dem Bereich Design (Peukert und 
Vilsmaier 2019). Abgesehen davon diskutieren Autorinnen* die Möglichkeit einer 
wissenschaftstheoretischen Verankerung der transdisziplinären Forschung, die 
die besonderen Charakteristika des Forschungszugangs fassen soll und auch 
mit Fragen der Legitimation transdisziplinärer Zugänge innerhalb der Wissen-
schaften in Zusammenhang steht (Krohn et al. 2017, Mittelstraß 2018, Krohn et al. 
2019). (3) Eine dritte Diskurslinie betrif ft die an der Forschungspraxis orientierte 
theoretische Aufarbeitung von Arbeitskontexten und Prozessverläufen. Partizipation 
und angrenzende Aspekte wie Beziehungsgestaltung, Kommunikation, Inter-
aktion und Rollengestaltung stehen nicht zufällig im Zentrum der Auseinander-
setzung: Gelingende Kommunikation und Interaktion der Projektbeteiligten sind 
entscheidende Elemente einer partizipativen, transdisziplinären Forschung. Die 
Ref lexion über Voraussetzungen, Erfolgsbedingungen und Herausforderungen 
birgt die Chance zu erfahrungsbasiertem Lernen, um die Projektpraxis weiter-
zuentwickeln. Das thematische Spektrum der Überlegungen ist vielfältig, gera-
de im Zusammenhang zu Partizipation, und immer wieder ergiebig, auch wenn 
das Phänomen bereits vielerorts ausführlich diskutiert wurde und deshalb allzu 
selbstverständlich erscheint (Rauch 2020). Drei Themen stehen exemplarisch:

(A) Partizipation erscheint in unterschiedlicher Intensität und Ausprägung: Pra-
xisakteure* können entweder stark und über den gesamten Forschungsprozess 
hinweg im Sinne einer »Koproduktion« involviert sein oder auch nur punktuell 
miteinbezogen bleiben, indem ihre Perspektiven erhoben und die Zwischenergeb-
nisse mit ihnen diskutiert werden. In ihren graduellen Stufen reicht Partizipation 
von Information über Konsultation, Beratung der Forschung durch Praxisakteu-
rinnen*, partnerschaftlichem Arbeiten, partieller Machtdelegation an Praxisak-
teure* bis zur völligen Kontrolle der Prozesse durch die Praxisakteurinnen* (Arn-
stein 1969), etwa in der Auftragsforschung. Die Anbindung von Projekten an das 
Wissenschaftssystem bringt allerdings inhaltliche Eigeninteressen der Forsche-
rinnen* mit sich. Demnach üben Forscher* zumeist auch eine Steuerungsmacht in 
Bezug auf die verhandelten Inhalte aus. Transdisziplinäre Projekte vereinen beide 
Ziele: praxisnahe Bearbeitung und Lösung gesellschaftlicher Problemstellungen 
und systematische Produktion neuen wissenschaftlichen Wissens. Partizipative 
Prozesse sollten daher so gestaltet werden, dass es gelingt, Prozess und Inhalt zu 
verschränken, Zusammenhänge zwischen Wissensbeständen herzustellen, zwi-
schen Wissen und Interessen zu vermitteln und Austausch und wechselseitige 
Bezugnahmen zwischen Personen und Organisationen zu ermöglichen (Hübner 
und Ukowitz 2019). Partizipative, transdisziplinäre Forschung bedeutet Vermitt-
lung – zwischen den Praxisakteurinnen*, Wissensbeständen und Systemlogiken 
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– mit dem gemeinsamen Ziel, ref lektierte und sozial robuste Entscheidungen für 
eine zukunftsfähige Entwicklung in den involvierten gesellschaftlichen Feldern 
zu treffen (Hübner und Ukowitz 2019). 

(B) Partizipation wird häufig aus der Perspektive der Akteure* diskutiert, die 
partizipative Prozesse initiieren und begleiten. Das Konzept wird implizit über-
wiegend mit einer Teilhabe von Praxisakteuren* verbunden, weniger mit Mög-
lichkeiten der Teilhabe der Forscherinnen* am sozialen Prozess in Projekten. Bei 
genauerer Betrachtung erscheinen transdisziplinäre Projekte als komplexe sozia-
le Gefüge, die die Forscherinnen* einschließen (Hübner und Ukowitz 2019). Sie ha-
ben zwar eine spezielle Rolle, da sie zumeist expliziter als andere Stakeholder* die 
Prozessdimension in den Blick nehmen und oftmals auch für das Prozessdesign 
zuständig sind. Sie bleiben aber Teil des Gefüges und interagieren mit den ande-
ren Projektbeteiligten. Partizipation ist demnach ein wechselseitiger Prozess. Ob 
dieser gelingt, hängt auch von der Kommunikationskultur in den beteiligten Sys-
temen ab. In hierarchisch ausgeprägten Organisationen erfordert Partizipation 
eine Phase der Eingewöhnung, der Entwicklung einer offenen Kommunikation 
und einer Kultur der Partizipation.

(C) Partizipation hat Grenzen: Partizipation stellt einen zentralen Wert trans-
disziplinärer Forschung dar, doch in den anderen Diskursen gesellschaftlichen 
Handelns, etwa im Kontext von Bürgerbeteiligung, kommt auch Kritik auf. Par-
tizipation wird als »reparaturbedürftiges Konzept« und – mitunter polemisch 
und überzeichnend – als »Albtraum« bezeichnet (Miessen 2012) und mit der Frage 
verbunden, ob Partizipation »für alle und alles« sinnvoll sei (Lorenz et al. 2020). 
Eine kritische Ref lexion ist auch aus Sicht der transdisziplinären Forschung 
wünschenswert: Die mögliche Überforderung von Forschern* durch überzogene 
Ansprüche an Partizipation (Ukowitz 2017), die Veränderung der Partizipations-
bereitschaft je nach Kontext und Prozessdynamik, die Legitimation zur Einrich-
tung partizipativer Prozesse und die Auswahl der zu Beteiligenden (Defila und 
Di Giulio 2019), die Frage der Instrumentalisierung von Forschung und die Pro-
blematik von Scheinpartizipation sind Themen, die der weiteren Diskussion be-
dürfen.

Formen didaktischer Umsetzung

Hinsichtlich der didaktischen Umsetzung ist es sinnvoll, zwischen Partizipation 
als grundlegender Prämisse und Arbeitsprinzip einerseits und der didaktischen 
Vermittlung von partizipativer Forschung andererseits zu unterscheiden. (1) Par-
tizipation als Arbeitsprinzip betrif ft die (universitäre) Lehre allgemein. Lehre 
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partizipativ zu gestalten bedeutet, die Studierenden aktiv in Planung und Umset-
zung von Lernarrangements miteinzubeziehen und Lernumwelten zu schaffen, 
die auf die Bedürfnisse der Lernenden abgestimmt sind und in denen Bildungs-
prozesse partiell demokratisiert und zu einem gemeinsamen, wechselseitigen 
Lernen gestaltet sind. Partizipation ist von Ambivalenzen begleitet und wenn-
gleich bildungspolitische Schriften in Richtung partizipativer Settings drängen 
(OECD 2017), bedeutet dies nicht zwingend Umsetzung. Es liegt zumeist an den 
einzelnen Dozenten* und ihren Rahmenbedingungen (z.B. Studierendenzahlen, 
Betreuungsrelationen), ob, in welchem Ausmaß und in welcher Form partizipa-
tive Lehre praktiziert wird. (2) In der didaktischen Vermittlung partizipativer 
Forschung, lassen sich vier Bereiche unterscheiden: (A) Universitäre Lehre in 
transdisziplinären Lehr-Lernsituationen (Lehrveranstaltungen mit kleinen inte-
grierten partizipativen Praxisprojekten, Exkursionen, Beteiligung von Praxisak-
teurinnen* in Lehrveranstaltungen etc.). (B) Studentische Mitarbeit in größeren 
oder kleineren partizipativen/transdisziplinären Forschungsprojekten (Studie-
rende sind Projektmitarbeiter* und übernehmen gemäß ihrem Ausbildungsstand 
spezifische Aufgaben in einem Projekt). (C) Mitwirkung an transdisziplinären 
Projekten im Kontext von Qualifizierungsarbeiten von Studierenden (Abschluss-
arbeiten, Dissertationen, curricular verankerte Forschungspraktika). (D) Weiter- 
bildung für Nachwuchswissenschaftlerinnen* und interessierte Kollegen* in 
transdisziplinärer Prozessgestaltung, ausgewählten Methoden und der Integra-
tion von fachwissenschaftlichen und transdisziplinären Kompetenzen.

Die Verankerung der didaktischen Vermittlung transdisziplinärer, partizi-
pativer Forschung wirft weiterreichende Fragen auf. Ob sie zu verwirklichen ist, 
hängt nicht zuletzt von institutionellen Gegebenheiten ab, etwa inwiefern sich 
Universitäten zu diesen Forschungszugängen verpf lichten. Forschung und Lehre 
sind zwar frei, allerdings beeinf lussen strukturelle Gegebenheiten das Handeln 
der Wissenschaftler*. Finden inhaltliche Schwerpunkte keine Aufnahme in Cur-
ricula und haben Studierende keine Möglichkeit, Leistungspunkte für ihr Stu-
dium zu erwerben, werden diese Inhalte kaum wahrgenommen. Partizipation als 
Haltung in Forschung und Lehre prägt allerdings das Denken und Handeln der 
Wissenschaftlerinnen*. Über das Lehrveranstaltungsdesign, die Literaturaus-
wahl, die Übungssequenzen und die Methodenref lexion finden Wissensvermitt-
lung und Kompetenzentwicklung zu Partizipation und partizipativer Forschung 
ungeachtet der strukturellen Gegebenheiten Eingang in die Lehre, auch wenn 
dies nicht unmittelbar an Lehrveranstaltungstiteln ersichtlich wird. 
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Praktikum

Ulrike Weyland und Ewald Terhart

Definition

In allen Studiengängen sind neben theoretisch-wissensbezogenen Studien bzw. 
Lehr-Lernformen (Vorlesungen, Seminare, Übungen) praktische Erfahrungs-
möglichkeiten vorgesehen – häufig mit Blick auf das spätere Berufsfeld und zwar 
in Form von Praktika (engl. internships; zu Praktika in akademischen Studien all-
gemein: Schulze-Krüdener und Homfeldt 2001, Weil und Tremp 2010, Schubarth 
et al. 2012, 2016). Grundsätzlich verbindet sich mit Praktika ein weites begriff-
liches Feld, wobei im Folgenden nur auf Praktika während des Studiums einge-
gangen wird, nicht jedoch auf Praktika, die vor Aufnahme oder nach Abschluss 
des Hochschulstudiums absolviert werden; im letzteren Fall sind damit berufs-
vorbereitend ausgerichtete Ausbildungsphasen oder -stufen wie etwa das Refe-
rendariat als »Zweite Phase« in der Juristen- bzw. Lehrerinnenbildung* gemeint. 

Mit dem Begriff Praktikum wird, etymologisch betrachtet, zunächst eine Art 
praktische Tätigkeit im Sinne eines Tuns bzw. Etwas-Vollbringen-Wollens ver-
standen (aus griech. πρακτική – praktikḗ zu griech. πράσσειν – prássein »tun, 
vollbringen«, Kluge 2011). Dadurch verbindet sich mit dem Praktischen immer 
auch die Kategorie Erfahrung, sodass Praktika – bei einer dichotomen Setzung – 
zunächst als komplementäre Ergänzung zu theoretischen Studien zu betrachten 
sind. An das Begriffspaar Praktikum und Erfahrung knüpft sich die Konnotation 
des Ausprobierens und Einlassens auf das Praxisfeld, was in einseitiger und zugleich 
fehlverstandener Hinsicht den curricularen und didaktischen Wert von Prakti-
ka auf praktische Tätigkeiten reduziert. Eine derartige begriff liche Engführung 
kennzeichnet Praktika als bloßes Tätigkeits- oder Experimentierfeld, in dem Stu-
dierende sich einfach ausprobieren oder lediglich solchen Aufgaben nachgehen, 
die durch das Praxisfeld gesetzt werden. Wenn Praktika aber ein curricularer 
Teil eines Hochschulstudiums sind und mit ihnen im Rahmen der Studiengangs- 
gestaltung ein wissenschaftsbezogener Anspruch verfolgt wird, sollten sie immer 
auch mit konkreten Ref lexions- und Lernanlässen verbunden sein. So wird etwa 
in der Lehrerinnenbildung* der Begriff Schulpraktische Studien anstelle Schulprak-
tika insbesondere dann verwendet, wenn damit explizit deren wissenschaftliche 
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Rahmung und curriculare Einbindung als Studienelement unterstrichen werden 
soll (Weyland 2010). Praktika erweisen sich dann nicht einfach als additive pra-
xisbezogene Anreicherung des Studiums; sie sind vielmehr mit konkreten Profes-
sionalisierungsansprüchen verzahnt. 

Praktika im Studium umfassen einen längeren Zeitrahmen von mehreren 
Wochen bis hin zu mehreren Monaten und können auch als »Makroformen des 
Praxisbezuges« (Hedtke 2000: 5) gekennzeichnet werden. Sie grenzen sich von 
praxisbezogenen »Mikroformen« (ebd.) im Studium ab, also von situativ und zeit-
lich begrenzten praktischen Erfahrungen oder Praxiselementen innerhalb der 
Studienstrukturen (etwa Projekt-Seminaren mit Praxiskontakten, Simulationen 
von Praxissituationen usw.). Als Makroformen lösen Praktika die kontinuierliche 
Forderung nach Praxisbezug und Praxisorientierung als ein vielerorts erklärtes 
Gütemerkmal für ein qualitätsvolles Studium ein. Vielfach hat es den Anschein, 
dass alles, was im Studium einen Praxisbezug verspricht, per se zur Aufwertung 
des Studiums beiträgt. Praxisbezug erweist sich dann jedoch als eine Floskel, mit 
der sehr Unterschiedliches gemeint sein kann und zugleich starke Wirkungshoff-
nungen verknüpft werden (Oelkers 2002). 

Problemhintergrund

Studiengänge an Hochschulen zielen darauf ab, Studierenden einen wissen-
schaftlichen, nach Disziplinen gegliederten oder interdisziplinären Wissens- und 
Ref lexionshorizont zu vermitteln, der sie dazu befähigen soll, in ihrer späteren 
Berufsarbeit auf Basis wissenschaftlichen Wissens und wissenschaftlicher Hal-
tung kompetent, verantwortlich und offen für Neues zu agieren. Nur ein geringer 
Teil der Studierenden verbleibt im Wissenschaftssystem. Der allergrößte Teil der 
Studierenden arbeitet nach dem Studienabschluss in Berufsfeldern außerhalb 
der Universität; für sie wird Wissenschaft eine Basis ihrer Berufsarbeit. 

Vor diesem Hintergrund ist die Frage nach dem Verhältnis von im Studium 
erworbenen Wissensinhalten und Ref lexionsformen zur später im Beruf relevan-
ten praktischen Handlungs- und Entscheidungsfähigkeit zentral: Wie wird durch 
das Studium eine wissenschaftsbasierte Professionalität vorbereitet, die dadurch 
gekennzeichnet ist, dass sie diese Fundierung zugleich als Auftrag für weiterge-
hendes wissenschaftsbasiertes, auch forschendes Lernen im Beruf versteht und 
realisiert? Diese Frage umreißt ein zentrales Thema sowohl in theoretisch aus-
gerichteten Selbstverständnis-Diskursen zum Verhältnis von Disziplin und Pro-
fession (Stichweh 1994) als auch – ganz praktisch – im Rahmen des Auf baus und 
der konkreten Organisation akademischer Studiengänge (Hessler et al. 2013). Auf 
diese Weise wird es schließlich zu einem hochschuldidaktischen Problem: Wie 
können im wissenschaftlichen Studium (berufs)praktische Lernerfahrungen 
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sinnvoll integriert und produktiv gestaltet werden? Damit ist das Praktikum im 
Spiel.

Praktika haben im Studium seit Langem ihren konstitutiven Platz. Ihre syste-
matische Einbettung markiert eine bildungs- und hochschulpolitische Bewegung, 
die im Zusammenhang mit der Bologna-Debatte und der Einführung vergleich-
barer europäischer Hochschulabschlüsse steht: Mit der Einführung des Bachelor-
studiums, das auf einen ersten berufsqualifizierenden Abschluss abzielt, avan-
cierten gleichzeitig die Begriffe Berufsfeldbezug und Praxisnähe zu Leitformeln 
der Studienganggestaltung. Damit wurde gleichzeitig die Debatte um Praktika 
und deren Stellenwert in den hochschulpolitischen Fokus, aber eben auch in den 
Aufmerksamkeitshorizont der Arbeitgeberseite gerückt. Praktika werden in der 
Diskussion um die Gewährleistung von Berufsbefähigung und Employability als 
besondere Möglichkeit und zugleich Notwendigkeit für die Förderung überfach-
licher Kompetenzen herausgestellt (Schubarth et al. 2016, Soellner et al. 2008).

In den meisten Studiengängen sind mehrere Praktika vorgesehen, deren 
Funktion und zeitliche Verortung unterschiedlich gestaltet sein kann: Frühe, eher 
allgemeine und einführende Praktika, dann vertiefende Praktika nach den ersten 
Studienabschnitten, gegebenenfalls auch Praktika im Ausland (etwa im Fremd-
sprachenstudium), schließlich forschungsorientierte, spezialisierte Praktika in 
der Master-Phase. Die Lehrerinnenbildung*, die ja nicht an ein Fach oder einzel-
ne Fächer angebunden ist, spielt eine Sonderrolle: So müssen in Deutschland die 
Studierenden aller Lehramtsstudiengänge mehrere Praktika absolvieren, dar-
unter Orientierungs- oder Eignungspraktika, allgemeine Schulpraktika, Fach-
praktika, Berufsfeldpraktika (Arnold et al. 2014, Košinár et al. 2019, Ulrich und 
Gröschner 2020, Weyland 2019).

Praktika werden je nach Studiengang mit verschiedenen, teilweise überlap-
penden und auch konkurrierenden Zielsetzungen verknüpft: Sie können eine 
Probe auf die Stabilität des Berufswunsches sein, sie ermöglichen es, erworbe-
ne wissenschaftliche Erkenntnisse oder Methoden anzuwenden oder sich selbst 
als Person im zukünftigen Berufsfeld zu erproben, ganz im Sinne eines Explora-
tionsraumes. In manchen Fällen dienen sie als Türöffner für eine spätere beruf-
liche Anstellung, können aber auch Anlass für Studienberatungsgespräche oder 
für das Thema der Abschlussarbeit im Studium sein. Praktika sollen jedoch nicht 
einfach nur zusätzliche Lernmöglichkeiten für Studierende auf einer persön-
lichen Ebene eröffnen. Früher wie heute werden Praktika als Möglichkeitsraum 
betrachtet, die inneruniversitäre Welt des Studierens, des Wissenserwerbs, des 
Ref lektierens und Forschens mit der außeruniversitären Welt (Gesellschaft und 
Kultur, Berufssystem, Industrie, Handel und Verwaltung etc.) in Verbindung zu 
bringen. Um dies zu kennzeichnen, wird häufig die Metapher des »Wissenstrans-
fers« herangezogen. 
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Die Idee des Transfers kann dabei grundsätzlich von unterschiedlichen Moti-
ven getragen sein. Es ist möglich, den Transfer mit nach außen gerichteten, ge-
sellschaftskritischen und innovativen Aufgaben der Universitäten zu verknüpfen 
(der Third Mission neben Forschung und Lehre): Innovative und kritische Wis-
senschaft, ihre Erkenntnisse und ihre Methodik sollen – auch im Rahmen von 
Praktika – nach außen, in die Gesellschaft, in die Institutionen, in die Berufe etc. 
getragen werden. Damit wird die Idee von Wissenschaft in gesellschaftlicher Ver-
antwortung umgesetzt. 

Im Zuge der Bologna-Reform und der Umstellung der Studiengänge auf das 
Bachelor-Master-System stand jedoch eine andere Nuancierung von Transfer im 
Vordergrund: Es ging um eine stärkere Abstimmung universitärer und studenti-
scher Lern- und Qualifikationsprozesse mit den Anforderungen der Berufswelt 
und der Arbeitsplätze (Employability; Schubarth et al. 2012). In diesem eher funk-
tionalen Denken wird Transfer als ein passgenaues Vorbereiten der Absolventen* 
auf die Anforderungen des jeweils angezielten Berufsbereichs und des sich rasch 
wandelnden Arbeitsmarktes betrachtet. Dieser Ansatz ist jedoch auch kritisch zu 
beurteilen, insbesondere in solchen Fällen, in denen Studierende nur noch ange-
halten werden, den Anforderungen der Arbeits- und Berufswelt nachzukommen 
und dabei die eigene und eigenständige Kompetenzentwicklung in den Hinter-
grund tritt. Solange Praktika mit einem curricularen Auftrag einhergehen, der 
explizit die Verbindungslinie zum Studium betont, sollten Studierende im Rah-
men der Praktika auch studieren und somit fachlich und überfachlich lernen kön-
nen. 

Praktika sind jedoch von Ambivalenz gekennzeichnet: In der Verbindung 
zweier Lernorte, nämlich Hochschule und Praktikumsort, sind Studierende mit 
konf ligierenden Anspruchshaltungen und Erwartungen unterschiedlicher, in die 
Praktika involvierter Akteurinnen* konfrontiert (Weyland 2010, 2019). Sofern kei-
ne zielbezogene Verständigung zwischen diesen Mitwirkenden hergestellt wurde, 
kann es zu Rollenkonf likten und sogar zu nicht-intendierten, konterkarierenden 
Lerneffekten aufseiten der Studierenden kommen. Insofern stellt sich die Frage 
nach der Rolle der Studierenden im Praktikum: Negative Begleiterscheinungen 
können gerade dann auftreten, wenn Studierende in ihrer Rolle als Praktikanten* 
nicht als Lernende, sondern als günstige Arbeitskraft gesehen werden. 

Angesichts möglicher Zielkonf likte und unterschiedlicher Ansprüche an 
Praktika gestaltet sich die Verständigung über Ziele von Praktika und deren Bei-
trag für die Kompetenzentwicklung von Studierenden als herausfordernd. Da-
mit stellt sich auch die Frage nach der Verantwortlichkeit von Praktika in den 
jeweiligen Studiengängen. Sofern es sich um mono-disziplinäre Studiengänge 
handelt, sind die theoretisch-disziplinären und praktisch-studienorganisatori-
schen Verhältnisse noch überschaubar: Eine Disziplin, ein Fach ist für die Prak-
tika verantwortlich. Schwieriger und komplexer wird es in Studiengängen, die 
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sich aus verschiedenen Disziplinen zusammensetzen (Hauptfach, Nebenfächer) 
bzw. grundsätzlich inter- oder transdisziplinär angelegt sind: Wer organisiert, 
wer betreut, wer wertet diese Praktika aus? Wie lässt sich die Organisation trans-
disziplinärer Praktika innerhalb des nach Disziplinen gegliederten Institutio-
nengefüges von Universitäten und Hochschulen absichern? Welche inter- und 
transdisziplinären Modelle existieren für diese Fälle, etwa in Studiengängen wie 
Umweltwissenschaften, Gesundheitswissenschaften, Bildungswissenschaften, 
Nachhaltigkeitswissenschaften oder Gender-Studien? Insbesondere in der Leh-
rerinnenbildung* kommen zahlreiche Disziplinen und Lernmöglichkeiten zu-
sammen. Daraus ergeben sich schwierige organisatorische und hochschuldidak-
tische Fragen: Wer ist für die Betreuung der Praktika zuständig und kompetent? 
Wie wird dies über die beteiligten Disziplinen und Institutionen hinweg organi-
siert? Wie können Praktika zum Lernfeld für die Vermittlung von Wissen, Pro- 
blemwahrnehmung und Handlungsentscheidung in unterrichtlichen Situationen 
werden?

Neben den organisatorischen Herausforderungen ergeben sich auch theore-
tisch-epistemische: Wie können Studierende die Aufgabe der Zusammenfügung 
von unterschiedlich disziplinär verortetem oder gar die Erzeugung von transdis-
ziplinärem Wissen zustande bringen, wenn dies den Vertretern* der Disziplinen 
selbst große Schwierigkeiten bereitet (Rieckmann 2015, Pohl et al. 2018, Bain et 
al. 2019)? Hochschulen als Organisationen suchen eine organisatorische Lösung 
für dieses in erkenntnistheoretischer wie hochschuldidaktischer Sicht äußerst 
schwierige Problem: Es werden spezielle, von Einzeldisziplinen und Fakultäten 
unabhängige, eben inter- oder transdisziplinäre, in der Regel zentrale Einrich-
tungen geschaffen, die einerseits Überzeugungsarbeit in Richtung auf die be-
teiligten Disziplinen und Institutionen zu leisten haben und andererseits – ganz 
konkret – die Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung dieser Praktika si-
cherstellen müssen und auch die Kommunikation mit den außeruniversitären 
Praktikumsfeldern bzw. Lernorten organisieren.

Debatte und Kritik

Begleitend zu den Theorien, Programmatiken und Konzepten zu Praktika im Stu-
dium hat sich eine schmale, aber zunehmend wachsende empirische Forschung 
entwickelt. Übergreifend betrachtet richtet sich die Forschung auf Fragen wie die 
Realisierung der mit Praktika verbundenen Zielstellungen, die Beurteilung durch 
die eingebundenen und adressierten Akteurinnen* sowie Lerneffekte mit Blick 
auf das weitere Studium und das spätere Berufsfeld. 

(1) In Hinblick auf die Erwartungen an Praktika werden aufseiten der Studie-
renden in aller Regel sehr hohe Anforderungen gestellt. Praktikanten* erhoffen 
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sich nach »abgehoben« empfundenen Studienhalten »praktische«, konkrete Er-
fahrungen und verbinden diese mit persönlichen Zielen. So gaben ca. zwei Drittel 
der befragten Studierenden verschiedener Fächer in einer Studie des BMBF (2012) 
an, dass sie einen Nutzen der Praktika für die Entwicklung praktischer Fähig-
keiten und beruf licher Kenntnisse erwarten. Die Vielzahl der Anforderungen 
und die damit korrespondierenden Wirkungshoffnungen drücken sich in der Re-
dewendung vom »Mythos Praktikum« (Hascher 2011: 9) aus. Die Vertreter* der 
Berufsfelder (Arbeitgeberinnen* in Privatwirtschaft, Verwaltung etc.) sehen sich 
teilweise durch Praktika belastet, artikulieren Wünsche nach einer festeren Or-
ganisation, nach klaren Vorgaben und generell längeren Praktika. Die Lehrenden 
der Universitäten und Hochschulen schätzen Praktika unterschiedlich relevant 
ein; generell halten Fachhochschuldozenten* Praktika für bedeutsamer als Uni-
versitätsdozentinnen*. Aber auch innerhalb der beiden Gruppen sind starke Dif-
ferenzen hinsichtlich der Beurteilung anzutreffen (Schubarth et al. 2016).

Die Zufriedenheit der Studierenden mit ihren Praktika fällt insgesamt hoch 
aus; nur 10-13 Prozent waren laut einer Befragung Mitte der 2000er Jahre eher 
unzufrieden oder gar nicht zufrieden (Krawietz et al. 2006). Studierende, die ein 
Staatsexamen anstreben, bewerten die Praktika-Angebote ihrer Universität mit 
den höchsten Zufriedenheitswerten, wohingegen Studierende, die in den (mitt-
lerweile ausgelaufenen) früheren, berufsfeldunspezifischen Magister-Studien-
gängen studiert haben, die Praktikums-Angebote mit geringen Zufriedenheits-
werten beurteilen. Insbesondere Medizin-Studierende beurteilen die Betreuung 
ihrer Praktika durch Lehrende als sehr gut (BMBF 2012, Piedmont und Robra 
2015).

Inwieweit sich Praktika während des Studiums als hilfreich beim Übergang 
vom Studium in die Berufswelt erweisen, ist nicht eindeutig beantwortbar. Eine 
kurze, rasch erfolgreiche Berufsfindung wird durch viele Faktoren bedingt, und 
nicht alle Absolventen* streben einen direkten Berufsstart nach dem Studium an. 
Forschungsbefunde verdeutlichen jedoch, dass Praktika während des Studiums 

– insbesondere längere Praktika während der abschließenden Phasen des Stu-
diums – in Verbindung mit guten Abschlussnoten und einem schnellen Studien-
verlauf einen positiven Beitrag für einen raschen Berufseinstieg leisten. Insofern 
wirken sich bestimmte allgemeine, grundlegende Persönlichkeitsdispositionen 
auch beim Übergang vom Studium in die Berufswelt aus (Sarcletti 2009, vgl. Se-
ling 2012). Auch auf das spätere Gehalt können Praktika einen positiven Einf luss 
ausüben (Margaryan et al. 2019). 

Auf Basis der Auswertung relevanter Forschungsliteratur und bisheriger Do-
kumente und Vorschläge zu Qualitätskriterien für Praktika im Studium kommen 
Schubarth et al. (2016: 73) zu zehn Standards für gute Praktika. 



Praktikum 237

Abbildung 1: »Kriterien für gute Praktika« (Abb. nach Schubarth et al. 2016: 73)

Vor dem Hintergrund der Qualitätskriterien soll abschließend auf die Befund-
lage zu den Langzeitpraktika bzw. halbjährigen Praxissemestern der Lehrerin-
nenbildung* (Schüssler et al. 2014, Weyland 2019) eingegangen werden. Diese 
sind mittlerweile gut erforscht, auch wenn nach wie vor Längsschnittstudien 
und (objektiv ausgerichtete) Wirkungsstudien unterrepräsentiert sind. In einem 
systematischen Forschungsbericht von Ulrich et al. (2020) werden zentrale Er-
gebnisse aus 47 Studien zu Praxissemestern in der Lehrerbildung* seit 2010 zu-
sammengetragen. Wie in anderen Studiengängen, so ist auch bei den Praktika in 
der Lehrerinnenbildung* die Frage der curricularen Einbindung – konkret: der 
Qualität der Vorbereitung, Begleitung und Auswertung durch Lehrende und die 
Kooperation mit den betreuenden Lehrern* (Mentorinnen*) an den Schulen sowie 
die Unterstützung durch andere Praktikanten* (Peers) – von großer Bedeutung. 
Näher betrachtet haben sich vor allem die Qualifikationen der Mentorinnen* als 
relevant für die Qualität von Praktika und den Lernerfolg erwiesen (Reintjes et al. 
2018). Sind die curricularen, organisatorischen und personellen Bedingungen ge-
sichert, so bieten Praktika produktive Lernmöglichkeiten sowohl für die Ausdif-
ferenzierung wissenschaftlichen Wissens und entsprechende Ref lexionsfähig-
keit als auch für die Anbahnung beruf licher Kompetenzen bei der Wahrnehmung, 
Beurteilung und praktischen Bewältigung beruf licher Handlungssituationen. Zu 
längerfristigen Wirkungen von Praktikumserfahrungen mangelt es an aussage-
kräftiger Forschung. 

Formen didaktischer Anwendung

Der gesellschaftliche, letztlich globale Wandel des Wissens- und Wissenschafts-
systems im Verhältnis zu den (akademischen) Berufen lässt sich an der sich wan-
delnden Bedeutung und den sich verändernden Formen von Praktika – oder 
weiter gefasst: von praktisch-gesellschaftlichen Erfahrungen im Studium – er-
kennen. In gleicher Weise, wie sich die Rolle der Hochschulen wandelt, verändern 
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sich auch die Praktika. Dabei ist eine starke Heterogenität der Entwicklungs-
stände und Entwicklungsverläufe zu beobachten: Neben weiter bestehenden, 
eher traditionell monodisziplinär oder Disziplinen addierenden Studiengängen 
(mit Haupt- und Nebenfach oder Major- und Minor-Kombinationen) und deren 
Praktika existieren zunehmend inter- und transdisziplinäre Formen, in denen ein 
stärkerer, nicht nach klassischen Disziplinen ›sortierter‹ Zugang zu Problemfel-
dern der Gesellschaft und der Berufswelt eröffnet wird (etwa Ernährungs-, Um-
welt-, Kultur- oder Nachhaltigkeits- und Hebammenwissenschaften). 

Ebenso bestehen auf der einen Seite weiterhin klassische Formen der biografi-
schen Strukturierung akademischer Bildungs- und Berufsbiografien (Schule/
Gymnasium – Studium – Berufseinstieg – Berufsleben – Ruhestand), die wei-
terhin vor allem auf Akademiker* in staatlichen Lauf bahnen (Staats-Professio-
nen) zutreffen. Auf der anderen Seite setzen sich, bedingt durch Modernisierung 
und Globalisierung, zunehmend modernere, f lexiblere Formen um, in denen sich 
Bildung und Berufsarbeit, Studium, Familienphasen, Berufstätigkeit, Weiterbil-
dung, Berufswechsel, Auf- und Ausstiege und erneute Bildungsphasen abwech-
seln. Arbeiten und Lernen werden ununterscheidbar. 

Schließlich treten die vielfältigen Formen und sich steigernden Niveaus von 
Medialisierung und Digitalisierung hinzu: von der klassischen Fernuniversität 
(distance learning) zu multimedialen und digitalen Formen, die in ihren entwi-
ckeltesten Formen letztlich zu einer Ununterscheidbarkeit von Lernen, Forschen 
und Arbeiten hinauslaufen. Ob die damit tendenziell verbundene Ort-, Zeit- und 
Sozialkontextlosigkeit eines unter Umständen stark individualisierten Lernens 
als Gewinn oder Verlust angesehen werden muss, ist umstritten. 

Diese komplexen Entwicklungen lassen die Zeit des klassischen, oftmals im-
mer noch isoliert im Studienverlauf stehenden, von den Studierenden als ›etwas 
Besonderes‹ positiv erlebten klassischen Praktikums auslaufen. Mittlerweile ist in 
Studien-, Bildungs- und Ausbildungsprozessen zunehmend ein ständiger Wech-
sel zwischen unterschiedlichen Lernformen, Lernorten und Lernrhythmen zu 
beobachten. Dabei werden die modernen Medien- und Wissensberufe und deren 
Dynamik zum Anreger und Beschleuniger für die eher noch traditional bestimm-
ten akademischen und nicht-akademischen Berufs- und Bildungsbiografien. Dies 
dürfte in der hochschuldidaktischen Ausgestaltung und den Zugängen auch die 
Praktika selbst betreffen. 

Neben diesen Entwicklungen werden weitere Akzentsetzungen in der Aus-
gestaltung der Praktika sichtbar, zum Beispiel durch die Orientierung an hoch-
schuldidaktischen Prinzipien wie dem Forschenden Lernen. Gerade in den letz-
ten Jahren finden sich hierzu Realisierungsansätze in den Fachdisziplinen und 
Studiengängen (Mieg und Lehmann 2017). Dabei richtet sich die gewünschte Ver-
bindung auf Forschen und Lernen, was aber gleichzeitig eine intentionale Klä-
rung dieser Begriffe im jeweiligen Praktikum erfordert (Weyland 2019). Gerade 
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in Praktika wird eine besondere Möglichkeit für Forschendes Lernen gesehen, da 
durch das jeweilige Praxisfeld die Chance gegeben ist, auf der Basis eigener Fra-
gestellungen durch theoretisch und methodisch geleitetes Vorgehen und in der 
Relationierung von Wissenschaft und beruf licher Praxis zu einer sinnstiftenden 
Aufarbeitung eigener Erfahrungen zu gelangen (ebd.). Zugleich wird eine mög-
lichst frühzeitige Vorbereitung auf eine wissenschaftliche Haltung als Basis der 
späteren professionellen Tätigkeit intendiert. Praktika erhalten durch eine sol-
che intentionale Akzentsetzung und aufgrund des methodisierten sowie selbst- 
ref lexiven Zugangs, gerade im Zusammenhang mit studentischen Forschungs-
arbeiten, weitere Impulse für Lerntransfer. Die Hoffnungen sollten sich allerdings 
nicht nur auf das Lernpotenzial von Praktika richten, da dies zu einem einseiti-
gen Praxisbezug und -verständnis verleiten würde. Vielmehr sollte grundsätzlich 
überlegt werden, wie auch in anderen Lehrveranstaltungen praxisbezogene Mi-
kroformen wie Videoanalysen, Simulationen usw. aktiviert (Hedtke 2000) wer-
den können, um sie als hochschuldidaktische Verbindungslinien zu Praktika zu 
stärken. 
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Projektstudium

Johannes Wildt

Definition

Der Projektbegriff hat sich als »Bezeichnung für eine Standardlehrmethode 
etabliert« (Knoll 1997), mit der Theorie und praktisches Handeln aufeinander be-
zogen werden. In vielen Studiengängen stehen Projekte mittlerweile neben tra-
ditionellen Veranstaltungsformen wie Vorlesung, Seminar, Übung, Kolloquium 
und Praktikum. Im Kompositum Projektstudium wird der Oberbegriff Studium 
durch die Besonderheiten eines Projekts spezifiziert. Die Definition entlang for-
maler Parameter wie Gruppengrößen, Workload, Credits oder Prüfungsformaten 
greift im hochschuldidaktischen Diskurs deshalb zu kurz. Dies zeigt sich schon 
anhand der begriffsgeschichtlichen Bedeutungsvielfalt. In den Hochschulen ist 
der Projektbegriff zwar aus der Forschung geläufig, seine Übertragung auf Lehre 
und Studium stieß allerdings aufgrund des damit verbundenen Forschungsan-
spruchs auf Skepsis (Neuweiler 1997). Als Konzept der Hochschulbildung ist das 
Projektstudium indes heute international unbestritten (Europäische Kommission 
2017).

Der heutige hochschuldidaktische Bedeutungsgehalt des Projektstudiums er-
schließt sich aus etymologischen, praxeologischen und philosophisch-pädagogi-
schen Perspektiven.

Etymologisch leitet sich Projekt (Kluge 1995: 649) aus lat. prōicere »vorwärts-
werfen« ab und dem neo-klassischen prōiectum, latinisiert aus frz. projeter »ent-
werfen«. Die Bezeichnung fand im 16. Jahrhundert Eingang in die italienische 
und französische Architektenausbildung und bezog sich auf den »Entwurf« 
als modellhafter Vorwegnahme eines Gebäudes oder nach Übernahme in die 
Ingenieurausbildung an Technischen Universitäten in den USA allgemeiner auf 
ein technisches Artefakt (Knoll 1997: 4).

Praxeologische Einf lüsse auf das Projektstudium gingen insbesondere von 
innovativen Methoden der Unternehmensführung aus, die sich auf die Struktu-
rierung von Arbeitsprozessen beziehen. Exemplarisch dafür steht das Standard-
werk des amerikanischen Projektmanagements. Demnach ist ein Projekt »ein 
zeitbegrenztes Vorhaben, das unternommen wird, um ein einzigartiges Produkt, 
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Resultat oder eine einzigartige Dienstleistung hervorzubringen. Die Zeitbegren-
zung verweist auf einen definierten Anfang und Abschluss von Projekten« (Project 
Management Institute 2017: 13). Auch in Deutschland wurde der Projektbegriff 
schon in den 1990er Jahren in die Industrienorm (DIN 69901) aufgenommen. In 
der Konjunktur des Projektmanagements spiegelte sich ein tiefgreifender organi-
sationaler Wandel von Unternehmensstrukturen zu f lachen Hierarchien, Team-
arbeit und neuen Formen der Arbeitsteilung. Vertikale Hierarchien fachlicher 
Arbeitsteilung wurden von übergreifenden Arbeitszusammenhängen in Projek-
ten ergänzt oder abgelöst.

Projektlernen wurde zudem maßgeblich im amerikanischen Pragmatis-
mus ausgeformt und über Architektur und Ingenieurwissenschaften hinaus auf 
weitere Fächer und Tätigkeitsfelder ausgeweitet. Maßgeblich für Bildung, ein-
schließlich Hochschulbildung, waren die sozialphilosophischen und demokratie-
theoretischen Leitideen John Deweys (1916), die soziales Lernen als Zusammen-
hang von Erfahrung, Handeln und Ref lexion in sozialen Kontexten situierten. 
Deweys Zusammenarbeit mit Kilpatrick (Dewey und Kilpatrick 1935), der aus 
psychologischer Sicht Motivation und Selbstorganisation betonte, sowie die me-
thodische Ausarbeitung des Lernens in Projekten durch Bossing (1944) führten 
aufgrund ihrer Nähe zu reformpädagogischem Gedankengut zur Verbreitung im 
deutschsprachigen Raum (Frey 1982, Hänsel 1999, Gudjons 2006, kritisch zu den 
damit einhergehenden Erwartungen: Knoll 1991). Angestoßen von der Studenten-
bewegung* der ausgehenden 1960er Jahre, zunächst ohne expliziten Bezug auf 
seine historischen Quellen, erlebte das Projektstudium bis in die zweite Hälfte 
der 1970er Jahre eine steile Karriere in der Hochschulbildung. Angesichts äuße-
rer Widerstände und immanenter Schwierigkeiten erlitt es jedoch bald einen 
Bedeutungsverlust (zusammenfassend: Wildt 1983: 673 f.). Projektstudium wird 
hier als Lernen von Einzelnen oder Gruppen in Veranstaltungen definiert, die 
Wissenschaft und Praxis verbinden und dabei folgende Merkmale aufweisen: Ge-
sellschaftliche Relevanz der Thematik; beruf liche oder außerberuf liche Praxis-
bezüge; Erfahrungslernen durch praktisches Handeln, ggf. auch in Simulationen 
und Erkundungen in sozialen Bezügen; methodisches Vorgehen bei der Lösung 
von Problemen; interdisziplinäre Zusammenarbeit; Forschendes Lernen; Selbst-
organisation bzw. Partizipation der Studierenden.

Problemhintergrund

Nach Anfängen in der Studentinnenbewegung* (Leibfried 1967) avancierte das 
Projektstudium während der 1970er Jahre in Westdeutschland zu einem Leitkon-
zept der Hochschuldidaktik und der Studienreform. Zahlreiche Projekte entstan-
den an Hochschulen, darunter in Berlin (»Schülerladen Rote Freiheit«), Hamburg 
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(»Osdorfer Born«) oder Münster (»Massenkommunikation«). Hochschulneugrün-
dungen in Bremen, Kassel, Oldenburg und Osnabrück planten ihre Studiengänge 
als Projektstudium (BAK 1973). Oft gingen die Projektstudien von einzelnen Fä-
chern oder Fachbereichen aus, etwa Sozialpädagogik (Brauner et al. 1976), Lehrer-
bildung (Göttinger Kollektiv 1973), Architektur (Brake 1972), Naturwissenschaften 
(Schmithals und Cornwall 1976), Jura (Branahl und Zechlin 1978) Ingenieurwis-
senschaften (Moersch et al. 1974) oder Wirtschaftswissenschaften (Wächter 1978). 
Berichte dieser Zeit spiegeln meist die damalige Auf bruchsstimmung in Lehre 
und Studium, vermitteln aber auch ein Bild heftiger Kontroversen in Hochschu-
len und Hochschulpolitik (b:e 1971). Projektstudium erschien insofern »für viele 
die Negation der traditionellen Hochschulausbildung, sozusagen die Didaktik 
der Gegenuniversität« (Herrmanns 1978: 66).

Angesichts äußerer Widerstände, aber auch durch Erfahrungen innerhalb 
der Projekte, setzte schon bald eine Phase kritischer Ref lexion ein. Hinter prak-
tischen Handlungsanforderungen geriet der Theoriebezug in Praxisprojekten (Krü-
ger 1978) ins Hintertreffen. Viele Studierende scheuten die Ungewissheiten der 
Selbstorganisation und Mehrbelastungen in der Praxis (Hering 1978). Mühsam er-
wies sich auch die Zusammenarbeit mit Praxisakteuren* und Praxisinstitutionen 
(Schiffner und Zalfen 1978). Selbst eine Didaktik des Projektstudiums (Wildt 1976) 
hielt die Ermüdungserscheinungen (Drechsel 1978) nicht auf. Angesichts der Kri-
tiken verschwand die Projektidee zu Beginn der 1980er Jahre allmählich aus dem 
hochschuldidaktischen Diskurs. In einer staatlich regulierten Studienreform, in 
der das komplexe und störanfällige Format des Projektstudiums keinen Platz 
mehr fand (Wildt 1979), wurde »Praxisbezug zum Herzstück der Studienreform« 
(BMBF zit. in Lattmann 1978). In den zahlreichen Sammlungen von Beispielen, 
Formen oder Modellen einer praxisbezogenen Studienreform (Kluge et al. 1981) 
war von Projektstudium keine Rede mehr.

Seit Mitte der 1990er Jahre ist jedoch eine Wiederbelebung der Projektidee zu 
beobachten. Zum einen fassten Methoden des Projektmanagements in den Hoch-
schulen Fuß. Empirische Befunde (etwa Moczaldo 1995) belegten die Eignung von 
Projektstudien bei der Förderung von Schlüsselqualifikationen. Unternehmen 
zeigten sich zur Kooperation mit Hochschulen in Projekten bereit (Wörner 2002). 
Zum anderen gingen inhaltliche Impulse von ökologischen Initiativen aus (Birk-
mann et al. 1997). Die »Fachkonferenz: Management von Studienprojekten in der Hoch-
schullehre« (Interdisziplinäre Projektgruppe UniDo 1999) zeigte beispielsweise die 
Möglichkeiten zur Verbindung beider Entwicklungslinien.
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Debatte und Kritik

Diese Linien trafen Ende der 1990er in Deutschland mit der Rezeption interna-
tionaler hochschuldidaktischer Forschung und Entwicklungen zusammen. Wis-
senschaftliche Befunde unterstützten den Paradigmenwechsel vom Lehren zum 
Lernen (Barr und Tagg 1995, Wildt 2003) und begründeten den Wandel der Lehr-
auffassungen von der Lehrenden- zur Lernendenzentrierung (Kember und Kwan 
2000), von den tiefen- hin zu oberf lächenorientierten Lernstrategien (Trigwell et 
al. 1999). Im Anschluss an Dewey’sche Traditionen trat die Rezeption erfahrungs-
basierten Lernens (Kolb 1984) und ref lexiven Lernens (Schön 1983) hinzu: Enquiry 
based-learning (Kahn und O’Rourke 2005), problem-based learning (Barrett 2005) 
und Situated Learning (Lave und Wenger 1991), die wie Projektstudien wissen-
schaftliches Lernen in praktischen Handlungskontexten konzipierten. Vor die-
sem Hintergrund lassen sich heute auch Unterschiede zwischen traditionellen 
und projektbasierten Veranstaltungsformaten schärfer fassen (Gibson 2005: 28).

Tabelle 1: Projektorientierte vs. traditionelle Veranstaltungsmerkmale

Veranstaltungsmerkmale Traditionell Projektorientiert

Theorie-Praxis-Relation Anwendung folgt Theorie Integration von Theorie und 
Praxis an authentischen 
Problemen

Soziale Zusammensetzung Getrennt nach Fächern und 
Studienphasen
einzelner Lehrender

Flexible Integration von 
Fächern und Phasen Lehrenden 
Teams

Hauptziele Präsentation von Inhalten Lösung von Problemen Kompe-
tenzentwicklung 

Inhalt Fachbezogener Lehrplan Fachübergreifende Themen

Prüfungsformen Abschlussprüfung Portfolio, Leistungssituationen 
im Prozess

Lehrstil Instruktionsbezogen
Einwegkommunikation
Interaktionssteuerung durch 
Lehrende

Instruktionales und aktives 
Lernen, Gruppenarbeit, Interak-
tivität, Diskursivität erfahrungs- 
und problembezogen

Studierendenrolle rezeptiv, individuell selbstständig, selbstregulativ, 
individuell und kooperativ

Assessment & Evaluation Arbeits- und Lernergebnisse Arbeitsprozess und -ergebnis; 
learning outcome
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Herkömmliche Lehre definiert Probleme der Praxis aus der Systematik der Fächer 
und hält zu deren Bearbeitung theoretische und methodische Instrumentarien 
bereit. Dagegen gilt es in Projekten, praktische Probleme bearbeitungsfähig zu 
definieren. Projektstudien benötigen eine zeitaufwendige Anfangsphase und 
sind störanfällig (Daum 2002). Das Projektmanagement bietet hingegen ein viel-
fältiges Instrumentarium zur Prozessgestaltung (z.B. Freimuth und Straub 1996), 
vollzieht sich in Kooperation zwischen Hochschule und Praxis (Wörner 2006) und 
erhält Kontinuität in einer institutionell-organisatorischen Kontinuitätssiche-
rung, wie z.B. durch Projektbüros (Junge 1999).

Trotz aller Bemühungen um Anschlussfähigkeit zwischen Theorie und Pra-
xis bleibt eine Strukturdifferenz der Wissensformen: hier die Wissenschaft, die 
dem Kriterium der Wahrheit verpf lichtet ist, dort das Handlungswissen, das dem 
Kriterium der Angemessenheit folgt (Radtke 2004). Aufgrund dieser Spannung 
lassen sich Wissen und Handeln weder durch situiertes Lernen (Gerstenmeier 
und Mandl 1995), noch in einem zyklisch angelegten Erfahrungslernen (Kolb 1984), 
noch durch Ref lexion im bzw. über Handeln (Schön 1983) überwinden, aber doch 
zumindest relationieren (Schneider und Wildt 2009: 12 f f.). Einerseits begünsti-
gen Projekte mit Ergebnisorientierung und Selbstregulation zielgerichtetes und 
motiviertes Handeln (Pintrich 2000); andererseits kann die thematische und 
prozedurale Offenheit von Projektstudien verunsichern und Ängste hervorrufen 
(Mucha und Decker 2017). Studierende tendieren dazu, problembasiertes Lernen 
mit vorgegebenen Problemstellungen und definierten Lösungsmethoden den 
Projektstudien vorzuziehen (Braßler und Dettmers 2017). Hier sind Lehrende als 
»Coaches« (Blom 2000), als Leitung von Gruppen (Glathe und Awolin 2010) und als 
Beraterinnen* (Szczyrba et al. 2017) gefragt.

Kontraproduktiv für Projektarbeit sind herkömmliche Prüfungsformate. Ab-
gesehen von Projektberichten, die wie schriftliche Hausarbeiten bewertet wer-
den können, eignen sich jedoch Formen prozessbegleitenden Prüfens (Wildt und 
Wildt 2011), indem Leistungen – darunter Projektpläne, Expertisen oder Präsen-
tationen – in Portfolios dokumentiert werden. Die Zeitstrukturen in Projektstu-
dien stoßen regelmäßig an Grenzen der Taktung von Lehrveranstaltungen im 
üblichen zweistündigen Rhythmus. Mit der Modularisierung von Studiengängen 
haben sich Gestaltungsmöglichkeiten für komplexere Zeitstrukturen durch Kom-
bination formalisierter, nicht-formalisierter und informeller Lernzeiten ergeben 
(vgl. Wildt 2013a).

Projekte können ihr volles Potenzial erst im Rahmen curricularer Strukturen 
mit vorbereitenden und nachfolgenden Lerngelegenheiten entfalten, in denen 
angeleitete und selbstorganisierte, inhaltliche und methodische Lernaktivitäten 
vernetzt werden (Jenkins 2011: 38). Projekte werden in diesem Kontext zur Hoch-
form aktiven und kooperativen Lernens (Wildt 2011).
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Projektstudien sind schließlich abhängig von den wissenschaftlichen Orga-
nisationsstrukturen. Die Förderung interdisziplinarer Schlüsselkompetenzen 
(Lerch 2017) und die Gestaltung interdisziplinärer Lehre (Braßler 2020) stehen 
heute auf der hochschuldidaktischen Agenda. Wenn sich Wissenschaftlerinnen* 
nicht allein als Fachvertreter*, sondern interdisziplinär verorten (Scharlau und 
Huber 2019), dürfte auch die Bereitschaft zur fachübergreifenden Lehre steigen 
(Huber et al. 1994).

Formen didaktischer Umsetzung

Bislang fehlt ein aktueller Überblick über die Verbreitung von Projektstudien an 
Hochschulen. Bei genauerer Betrachtung erweist sich Projektstudium jedoch 
als eines unter anderen nicht strikt voneinander abgegrenzten Lehrkonzeptio-
nen, die mit speziellen Eigenarten und Unterschieden alle einem experiential turn 
(Candy und Dunagan 2016, Schmohl 2021) in der Hochschulbildung folgen. Seit 
Beginn der 1970er Jahre zählt dazu das Forschende Lernen, Mitte der 90er Jahre 
kamen das Problembasierte Lernen, um die Jahrtausendwende das Service Le-
arning und seit Jüngstem das Transformative Lernen hinzu. Die konzeptionelle 
Nähe spielgelt sich auch in der typologisch nicht immer eindeutigen Zuordnung 
der zahlreichen Projektbeispiele. Unterschiede in der Akzentsetzung helfen bei 
der Einordnung der Implikationen und Intentionen:

(1) Forschendes Lernen »als Verbindung des Lehrens und Lernens mit der Forschung 
[…] oder gar die Bildung durch Wissenschaft als Spezifikum der Hochschulausbil-
dung« (Huber und Reinmann 2019: VII) zielt vorrangig auf Erkenntnisgewinn. Im 
Unterschied zu Projektstudien sind dabei die Praxisbezüge akzidentell. Sind Pro-
jekte forschenden Lernens hingegen als Praxisstudie angelegt, können sie auch 
als Projektstudium betrachtet werden. Wie eng der heutige Boom des forschen-
des Lernens (vgl. Schaper und Wildt 2021) an Traditionen des Projektstudiums 
anschließt, zeigt das Beispiel der Universität Bremen (Robben 2013).

(2) Problembasiertes Lernen nimmt, ähnlich wie das Projektstudium, Probleme der 
Praxis als Ausgangs- und die Problemlösung zum Zielpunkt. Problembasiertes 
Lernen ist allerdings in der Regel weniger komplex angelegt, verlangt in gerin-
gerem Maß selbstverantwortetes Lernen und ist leichter in den Alltag der Hoch-
schulbildung zu integrieren. So werden Problemstellung und Parameter der Pro-
blemlösung vorgegeben, während sie beim Projektstudium unter studentischer 
Partizipation Teil der Aufgabenstellung sind.
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(3) Auch Service Learning knüpft »nahtlos […] an das Projektstudium […] mit der 
Erstellung eines Projektergebnisses [mit] tatsächliche[m] Nutzen für ›Dritte‹ in 
der Praxis« (Meyer 2018: 14) an. Richteten sich die didaktischen Bemühungen zu-
nächst darauf, das soziale Engagement in reguläre Lehrveranstaltungsprogram-
me zu integrieren, findet im Modus forschenden Lernens heute de facto eine Ver-
schmelzung mit dem Projektansatz statt (Hochschulnetzwerk 2019). 

(4) Schließlich erlebt das Projektstudium in Form des Transformativen Lernens 
neue Konjunktur (Singer-Brodowski 2016, Wildt 2013b). Es richtet sich einerseits 
auf den Umbau in Wirtschaft und Gesellschaft, Ökologie und Kultur, anderer-
seits finden Transformationsprojekte (Beecroft 2019, vgl. Schier und Schwinger 
2014) in Reallaboren außerhalb der Hochschulen statt. Auch wenn Probleme der 
Zusammenarbeit schon aus der Frühzeit des Projektstudiums geläufig sind, wird 
sie heute weniger als Störquelle denn als Aufgabe zur Ausbalancierung von Diffe-
renzen zwischen praktischen Absichten, wissenschaftlichen Erkenntnissinteres-
sen und Lernzielen betrachtet (Defila und Di Guilio 2019: 3).

Die vielfältigen Erfahrungen mit Praxisproblemen, Interessenkonstellationen 
und Handlungskontexten in Transformationsprojekten fordern Flexibilität, Sen-
sibilität, Kreativität, Experimentierfreude, Ref lexivität und begleitende Diskur-
se. Konf likte sind unvermeidlich. Wie die früheren Projektstudien sind Trans-
formationsprojekte weiterhin Gefährdungen durch innere Probleme und äußere 
Widerstände ausgesetzt. Allerdings stehen sie heute inmitten gesellschaftlicher 
Bewegungen für eine »Große Transformation« und haben Teil an deren Erfolg 
oder Misserfolg.
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Oliver Parodi und Anja Steglich

Definition

»Reallabor« ist ein Kunstwort, das in den frühen 2010er Jahren Eingang in den 
wissenschaftlichen Diskurs fand (vgl. Schneidewind und Scheck 2013). Die Wort-
schöpfung kombiniert und verschmilzt die Begriffe »Realität« und »Labor« und 
weist damit direkt auf die Hybridität der Unternehmung Reallabor hin, die einer-
seits ein wissenschaftliches Unterfangen, andererseits aber auch in Lebenswelt 
und Alltag – in der konkreten, gelebten Wirklichkeit und nicht nur im Labor – 
verortet ist. Als zusammengesetztes Wort trägt der Begriff bereits mehrere für 
Reallabore konstitutive Spannungsfelder in sich. Hier ist zunächst, epistemisch, 
das Spannungsfeld zwischen dem Pol einer hoch-artifiziellen Umgebung des 
Labors, mit der versucht wird, einen kontrollierten Rahmen zur Wissensgene-
rierung zu schaffen und dabei möglichst alle Unwägbarkeiten zu eliminieren, 
und, auf der anderen Seite, dem Pol einer nicht-wissenschaftlich erfassten All-
tags-Realität und Lebenswelt voller Komplexität und Kontingenz. Das zweite mit 
dem Begriff angedeutete Spannungsfeld liegt zwischen dem, was derzeit erst im 
Labor (möglich) ist und dem, was künftig gesellschaftliche Realität sein könnte. 
Reallabore sind so als Orte des Experimentierens und der Innovation, als Inku-
batoren künftiger Wirklichkeit eingeführt (vgl. WBGU 2016). Zugespitzt geht es 
um die Entwicklung, Sichtbarmachung und Erprobung wünschenswerter gesell-
schaftlicher Zukünfte mit wissenschaftlichen Mitteln.

Etymologisch verweist der Begriff Reallabor auch auf den Jahrzehnte älteren 
Begriff Realexperiment und die damit verbundene Vorstellung der »Gesellschaft 
als Labor« (vgl. den gleichnamigen Titel von Krohn und Weyer 1989). Er nimmt 
den seit den 1980er Jahren begonnenen gesellschafts- und mitunter fortschritts-
kritischen Diskurs über die Risiken hochtechnisierter Gesellschaften und die 
(unzulänglich wahrgenommene) Rolle der Wissenschaft auf und wendet diesen 
konstruktiv. In Reallaboren sollen Wissenschaft und andere gesellschaftliche 
Akteure* transdisziplinär und kooperativ vorgehen, voneinander lernen, ref lexiv 
Risiken minimieren und gemeinsam Beiträge für eine Nachhaltige Entwicklung 
initiieren.
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Inhaltlich und konzeptionell bleibt der noch junge Begriff Reallabor deutungs-
offen. Eine einheitliche Definition, ein konsolidiertes, allgemein geteiltes Ver-
ständnis über Form und Funktion von Reallaboren existiert bislang nicht und 
bleibt weiterhin Gegenstand fachlicher und politischer Diskurse (vgl. Wagner und 
Grunwald 2019, Rose et al. 2019, Schäpke et al. 2018). Allerdings hat sich im theo-
retisch-konzeptionellen und praktischen Diskurs ein vielfach geteiltes Verständ-
nis darüber herausgebildet, was unter einem Reallabor verstanden werden kann: 
Ein Reallabor bezeichnet eine transdisziplinäre Forschungs- und Entwicklungs-
einrichtung, die dazu dient, in einem räumlich abgegrenzten gesellschaftlichen 
Kontext Nachhaltigkeitsexperimente durchzuführen, Transformationsprozesse 
anzustoßen und wissenschaftliche wie gesellschaftliche Lernprozesse zu ver-
stetigen (vgl. Parodi et al. 2016: 16). Obwohl andere Begriffsbestimmungen ab-
weichend formuliert sind, spiegeln sich diese Kernaussagen in ihnen wider (vgl. 
Beecroft et al. 2018: 5-26, Schneidewind und Singer-Brodowski 2015).

Auf diesem Reallabor-Verständnis auf bauend können zudem Kerncharakte-
ristika formuliert werden, die für Reallabore konstitutiv sind. Reallabore weisen 

– zumindest ihrem konzeptionellen Anspruch nach – folgende neun konstitutive 
Charakteristika auf:

(1) Forschungsorientierung: Reallabore sind wissenschaftliche Unternehmungen, 
die auf die Erzeugung von Wissen, näherhin Transformationswissen, abzielen.

(2) Transformativität und Gestaltung: Reallabore tragen unmittelbar zur Gestaltung 
und zur Nachhaltigkeitstransformation von Gesellschaft bei. Sie liefern konkrete, 
praktische Beiträge für eine Nachhaltige Entwicklung.

(3) Normativität und Nachhaltigkeit: Reallabore sind normative Unterfangen; sie 
folgen dem Leitbild Nachhaltiger Entwicklung und machen ihre normativen Aus-
gangspunkte transparent.

(4) Transdisziplinarität und Partizipation: Der vorherrschende Wissenschaftsmo-
dus in Reallaboren ist die Transdisziplinarität. Aus gesellschaftlicher Perspektive 
sind Partizipation und Co-Design zentrale Elemente der Reallaborarbeit.

(5) Zivilgesellschaf tliche Orientierung: Neben anderen außerwissenschaftlichen 
Akteurinnen* (etwa Kommunalverwaltung, Unternehmen, Schulen) werden auch 
und insbesondere zivilgesellschaftliche Akteure* und Bürgerinnen* einbezogen.

(6) Modellcharakter: Reallabore sind zwar kontextgebunden, streben aber eine 
Übertragbarkeit ihrer Ergebnisse und Problemlösungen auf andere Kontexte, 
Räume oder Skalen an. 
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(7) Langfristigkeit: Reallabore sollten möglichst langfristig angelegt sein (besten-
falls mehrere Jahrzehnte), um Transformationsprozesse sowohl wissenschaftlich 
als auch gesellschaftlich begleiten und ex post auswerten zu können.

(8) Laborcharakter und Experimentierraum: Reallabore haben Laborcharakter und 
stellen spezifische (gesellschaftliche) Räume zum Experimentieren bereit. Im 
Reallabor werden Experimente durchgeführt.

(9) Bildung: Reallabore sind stark verdichtete Lernräume und als solche zumindest 
implizite Bildungseinrichtungen. Sie sollen nach Möglichkeit Bildungsaspekte auf-
greifen und in die Reallaborarbeit integrieren.

Reallabore sind artverwandt mit anderen Laboren, Werkstätten oder Labs – etwa 
Living Labs oder Urban Transition Labs (vgl. Beecroft 2020). In den räumlichen Dis-
ziplinen wird von »Labs« im Experimentellen Wohnungs- und Städtebau gespro-
chen (z.B. »Green Urban Labs« des BBSR). Der Diskurs um Urban Transformation 
Design (Schönfeld 2020) entwickelt gestalterische Bezüge zur Produktion von 
Transformationswissen. Von Reallabor sollte idealerweise nur gesprochen werden, 
wenn alle obigen Charakteristika berücksichtigt werden. Über die hier unternom-
mene Begriffserläuterung und Liste der konstitutiven Eigenschaften kann auch 
eine Abgrenzung zu artverwandten Konzepten und Labs vorgenommen werden.

Problemhintergrund 

Die Entwicklung des Konzepts der Reallabore als hybride Gebilde an der Schnitt-
stelle von Wissenschaft und Gesellschaft knüpft an unterschiedliche, teils konver-
gente Schulen, Konzepte und Strömungen in Wissenschaft und Gesellschaft an 
(vgl. Parodi et al. 2016). Erst deren Zusammenführen macht Reallabore als Neu-
heit und Spezifikum aus. Den zentralen Problemhintergrund bildet die sich stetig 
vertiefende Einsicht in die zerstörerischen und den Fortbestand der Menschheit 
gefährdenden Nebenfolgen moderner Lebens- und Wirtschaftsweisen. Die Sor-
ge um ein gutes, menschenwürdiges Leben in Zukunft und die entsprechenden 
Bemühungen um eine Nachhaltige Entwicklung (vgl. Grunwald und Kopfmüller 
2012) bilden die Motivationsgrundlagen der Innovation Reallabor. Historisch ge-
sehen entstammen die Idee und erste Umsetzungen von Reallaboren der trans-
formativen Nachhaltigkeitsforschung.

Reallabore können als vorerst letzte Stufe einer der Praxis zugewandten und 
in die Anwendung kommenden Form der Nachhaltigkeitsforschung angesehen 
werden. Die Dringlichkeit gesellschaftlicher Krisen, wie etwa dem Klimawandel 
und dessen Auswirkungen auf Ökosysteme, Lebensräume und Gesellschaften, 
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ließ auch in den Nachhaltigkeitswissenschaften einen Handlungsbedarf deutli-
cher werden und rief die Wissenschaft auf, vom Wissen ins Handeln zu gelangen. 
Sind Reallabore zunächst eine Erfindung des deutschsprachigen Raums, so sind 
sie doch Teil eines globalen »experimental turn«, der gerade in der Nachhaltig-
keitsforschung zunehmend aktionsorientierte und experimentelle Forschungs-
modi hervorbringt (vgl. Schäpke et al. 2017).

Mit dem transformativen Ansatz der Reallabore wurde transdisziplinäre 
Forschung dahingehend erweitert, dass nicht mehr nur der Erkenntnisgewinn 

– die Produktion von Wissen für eine Nachhaltige Entwicklung – das Ziel dar-
stellt, sondern im Zuge der Forschung auch praktische Impulse, Beiträge für eine 
Nachhaltige Entwicklung erarbeitet werden. Diese erfolgen in Form von (trans-
disziplinären) Experimenten. Reallabore sind insofern sowohl ein Anwendungs-
fall transdisziplinärer Forschung als auch deren Weiterentwicklung. Mit ihrem 
direkten Gestaltungsauftrag verlassen Reallabore die Sphäre klassischer Wis-
senschaft und werden zu einer gesellschaftsgestaltenden und -verändernden 
Kraft. Sie sind gleichzeitig »Wissen-Schaffende« wie Praxisakteure und insofern 
trans-wissenschaf tlich. Das bedeutet keineswegs, dass sie a-wissenschaftlich sind, 
sondern nur, dass sie nicht nur wissenschaftlich vorgehen – woraus wiederum 
spezifische Potenziale, aber auch Herausforderungen entspringen.

Damit stehen Reallabore auch in der Tradition jener Kräfte von Inter- und 
Transdisziplinarität, die versuchen, Wissenschaft zu weiten, zu erneuern und zu 
reformieren. Generell geht es darum, Wissenschaft in ihren Erkenntnisprozes-
sen näher an die Erkenntnisgegenstände, beziehungsweise bestehende Probleme 
heranzuführen, um diese treffender fassen und beschreiben zu können. Im Fall 
der Reallabore besteht der Erkenntnisgegenstand in der Transformation einer 
nicht nachhaltigen zu einer nachhaltigen Lebens- und Wirtschaftsweise. Real- 
labore und die Idee der »Großen Transformation«, die der Wissenschaftliche 
Beirat Globale Umweltveränderungen mit Bezug auf Polanyi (1978) in die wissen-
schaftlichen und politischen Debatten einbringt, entwickeln sich zeitlich parallel 
und beziehen sich aufeinander (WBGU 2011, 2016). Reallabore sollen als »Institu-
tionen des Wandels« (Parodi 2019: 8) die Transformation insbesondere von Sied-
lungsräumen unterstützen, beforschen und beschleunigen (WBGU 2016).

Neben Nachhaltiger Entwicklung, Transdisziplinarität und transformati-
ver Forschung bildet die Demokratisierung von Wissenschaft eine weitere ide-
elle Wurzel der Reallabore. Vor dem Hintergrund eines demokratischen Ge-
sellschaftsverständnisses wird Wissenschaft als Erkenntnisprozess näher an 
das eigentlich legitimierte Erkenntnissubjekt gebunden – an den Souverän: die 
Bevölkerung, die Bürgerinnen* und die Vielfalt der gesellschaftlichen Akteure*. 
So ist Partizipation, die Beteiligung und Mitbestimmung vieler Akteurinnen* – 
möglichst von Beginn an – essenzieller Teil von Reallabor-Arbeit (vgl. Parodi et al. 
2018). Möglichst alle Stufen der Partizipation von Information über Konsultation, 
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Kooperation bis zu Empowerment sollen realisiert werden (vgl. Meyer-Soylu et al. 
2016). Wissenschaftskommunikation und bidirektionaler Wissenstransfer spie-
len bei der Reallabor-Arbeit eine zentrale Rolle: Nicht nur aus der Wissenschaft 
soll adressatenspezifisch an unterschiedliche Akteure* kommuniziert werden. 
Ebenso sollen gleichberechtigt Impulse von außerwissenschaftlichen Akteurin-
nen* in die Reallaborarbeit aufgenommen werden, um wissenschaftliche wie ge-
sellschaftliche Resonanz und Wirksamkeit zu erzeugen (vgl. Steglich et al. 2017). 
Eine Demokratisierung von Wissenschaft erfolgt des Weiteren direkt über eine 
(gleichberechtigte) Beteiligung außer wissenschaftlicher Akteure* am gesamten 
transdisziplinären Prozess: vom Agendasetting über Co-Design und Co-Produk-
tion bis hin zur Verwertung der Ergebnisse.

Die zivilgesellschaftliche Orientierung (Charakteristikum 5) ist ebenfalls Aus-
druck einer Demokratisierung der Wissenschaft: Umfangreiche und tiefgreifen-
de Kooperationen zwischen Wissenschaft und privatwirtschaftlichen Akteurin-
nen* insbesondere in der Technik- und Produktentwicklung sind weitverbreitet. 
Der Einbezug von Bürgerschaft, (Kommunal-)Verwaltung und zivilgesellschaft-
lichen Gruppen (darunter Nichtregierungsorganisationen) in die Reallaborarbeit 
erweitert die gesellschaftliche Basis der Menschen, die an Wissenschaft partizi-
pieren. In diesem Zug wächst die Zivilgesellschaft in eine neue und für Transfor-
mation entscheidende Rolle: Durch die an der Reallaborarbeit ermöglichte direkte 
Teilhabe an Wissen und Wissensproduktion wird Zivilgesellschaft als vollwerti-
ger Partner* der Wissenschaft anerkannt.

Entstehungsgeschichtlich nehmen sowohl der Begriff Reallabor als auch ers-
te konkrete Reallabore ihren Ursprung in der transformativen Nachhaltigkeits-
forschung (vgl. Schneidewind et al. 2013). Schneidewind bringt die Bezeichnung 
im Kontext einer »Transformativen Wissenschaft« (Schneidewind 2014) in den 
wissenschaftlichen Diskurs ein. Reallabore sollen ein eigenes Forschungsformat 
werden, das transformative Nachhaltigkeitsforschung methodisch verdichtet 
und praktisch konkretisiert. Von Beginn an werden Reallabore – in unmittelba-
rer Verknüpfung mit Stadtentwicklung, Stadtforschung und urbaner Transfor-
mation – als Rahmen für gesellschaftliche Forschungs-, Transformations- und 
Lernprozesse konzipiert (vgl. De Flander et al. 2014). Bereits zu Beginn des Real-
labor-Diskurses sind die obigen Charakteristika 1, 2, 3, 4, 8 programmatisch mit 
dem Reallaborkonzept verbunden. Nahezu zeitgleich entstanden abseits der 
konzeptionellen Debatte erste Proto-Reallabore, wie etwa seit 2012 das »Quartier 
Zukunft – Labor Stadt« (QZ 2021), das mittels eines transdisziplinären und par-
tizipativen Prozesses auf die sukzessive Nachhaltigkeitstransformation eines be-
stehenden Stadtteils in Karlsruhe abzielt (vgl. Parodi 2011). 

Ein entscheidender Schritt in der Realisierung, Verbreitung und Etablierung 
des Reallaborkonzepts war die Einrichtung eines ersten eigens für Reallabore 
vorgesehenen Förderprogramms des Ministeriums für Wissenschaft, Forschung 
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und Kunst Baden-Württemberg 2015. Über die zwei Förderlinien »Reallabore« 
und »Reallabor Stadt« entstanden unter der Überschrift »Wissenschaft für Nach-
haltigkeit« insgesamt 14 Reallabore (MWK 2021). Andere Bundesländer und För-
derprogramme folgten. Inzwischen sind Reallabore weitverbreitet, werden auf 
Länder- und Bundesebene, von Stiftungen und auch von der Europäischen Union 
gefordert und gefördert und erleben starken Zuwachs. Mit der Etablierung und 
Verbreitung des Begriffs und Konzepts ging auch eine Diversifizierung und teil-
weise Umdeutung des Begriffs einher (vgl. BMWi 2019).

Debatte und Kritik

Eine oft gestellte kritische Frage lautet: Sind Reallabore etwas wirklich Neues? 
Sowohl Begriff, Diskurs als auch Praxis von Reallaboren sind zweifellos neu, ins-
besondere in der Wissenschaftslandschaft. Aber Reallabore sind nicht etwas 
gänzlich Neues, sondern knüpfen, wie oben ausgeführt, an viele, teils jahrzehnte-
alte Diskurs- und Praxisstränge an, kombinieren diese und entwickeln sie weiter. 
Da es sich bei Reallaboren im Kern um die Konkretisierung, Operationalisierung 
und idealerweise Institutionalisierung transdisziplinärer Nachhaltigkeitsfor-
schung handelt, konzentrieren sich die Debatten um Reallabore überwiegend auf 
Aspekte der Transdisziplinarität und transformativen Forschung. Einzelne der 
eingangs beschriebenen Reallabor-Charakteristika sind umstritten, etwa die Fra-
ge, ob und wie sich Reallabore am Leitbild Nachhaltiger Entwicklung ausrichten 
müssen (kritisch etwa Defila und Di Giulio 2018, BMWi 2019).

Die Rolle der beteiligten Wissenschaftlerinnen* wird im Reallabor durch die 
doppelte Zielsetzung und starke Nähe von Forschung und Gestaltung zugespitzt. 
So kommen zum »honest broker« und »issue advocat« (Grunwald 2018: 113) poten-
ziell auch die Rollen des Gestalters*, der Mediatorin* und des Prozessorganisa-
tors* hinzu, sodass es neben (individuellen) Rollen- und Interessenskonf likten zu 
einer Überforderung der beteiligten Wissenschaftlerinnen* kommen kann. Ein 
Teil dieser Rollenkonf likte sind allerdings der bislang unausgewogenen Träger-
schaft von Reallaboren geschuldet.

An die heutige Reallaborpraxis lassen sich darüber hinaus zwei wesentliche 
Kritikpunkte richten. (1) Reallabore verfolgen zwei generelle Ziele. Epistemisch 
versuchen sie, Wissen über und für Transformation zu generieren. Praktisch 
heben sie darauf ab, Transformation und Gesellschaft zu gestalten. Beide Ziele 
müssen sich auch in der Form der Reallabore, in ihrer inneren Organisation und 
Verfasstheit und letztlich auch in der Trägerschaft gleichwertig widerspiegeln. 
Reallabore sind weder reine Wissenschaftseinrichtungen noch bloße Innovations-
inkubatoren. Sie sind beides – und dementsprechend als hybride Organisationen 
auszugestalten. Das gilt auch für die Trägerschaft und Finanzierung. Idealer-
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weise entsprechen Mittelf lüsse und Trägerschaft den Zielsetzungen. Reallabore 
sollten aus der Wissenschaft und aus anderen gesellschaftlichen Bereichen getra-
gen werden. Bislang aber sind Reallabore überwiegend aus dem Wissenschafts- 
system finanziert. Diese Verzerrung der Finanzierung und Trägerschaft behin-
dert die Entfaltung transformativer Potenziale und diskreditiert Reallabore als 
Forschungsunternehmungen. So ist es nicht Aufgabe der Wissenschaft, Gesell-
schaft direkt zu gestalten oder gesellschaftliche Transformationsprozesse zu 
betreiben. Ein rein aus dem Wissenschaftssystem finanziertes Reallabor miss-
braucht Forschungsmittel für gestalterische Zwecke. An dieser Schnittstelle ent-
stehen derzeit Inter-Institutionen, die sowohl wissenschaftlich als auch gesell-
schaftlich verankert sind (vgl. KIT 2021a). Auf individueller Ebene führt die rein 
wissenschaftliche Trägerschaft von Reallaboren zu Konf likten und Doppelbelas-
tungen, denn Wissenschaftlerinnen* müssen sowohl forschen als auch (Prozesse) 
gestalten. Hierfür notwendige, oft aufwendige außerwissenschaftliche Tätig-
keiten wie die Konzeption, Initiierung und Begleitung von Transformationspro-
zessen, Veranstaltungsorganisation, Kommunikation etc. werden im Wissen-
schaftssystem nicht honoriert. (2) Ein wesentliches Potenzial der Reallabore liegt 
darin, sie als Institutionen des Wandels auf Dauer zu stellen. Reallabore, die 

– ähnlich wie ingenieur- oder naturwissenschaftliche Laboratorien – für drei-
ßig, fünfzig oder hundert Jahre aufgebaut würden, wären eine echte Neuerung 
im Wissenschaftssystem und würden gänzlich neue Rahmenbedingungen und 
ungekannte Möglichkeiten für transdisziplinäre und transformative Forschung 
bedeuten. Transformationsprozesse könnten langfristig stimuliert, begleitet und 
erforscht sowie ex post ausgewertet werden. Bislang sind Reallabore mit wenigen 
Ausnahmen als Forschungsprojekte mit Laufzeiten und Förderzeiträumen von 
etwa drei Jahren angelegt. Tiefgreifende gesellschaftliche und kulturelle Trans-
formationsprozesse vollziehen sich aber nicht in wenigen Jahren, sondern in Jahr-
zehnten. Hinzu kommt, dass der Auf bau eines Reallabors einen hohen Zeit- und 
Kostenaufwand in Anspruch nehmen kann: die Sondierung des gesellschaftli-
chen Kontextes, die Ermittlung relevanter Akteure*, der Auf bau von Vertrauen 
und Netzwerken, der Erwerb von Reallaborkompetenzen und Räumlichkeiten, 
die Synchronisierung von Forschung, Praxis und Lehre. Die vielfältige Auf bau-
arbeit bei einem nur wenige Jahre andauernden Projekt gerät in ein Missverhält-
nis zur eigentlichen experimentellen Arbeit und deren Auswertung. 

Formen didaktischer Umsetzung

Reallabore zielen auf die Durchführung und Verstetigung wissenschaftlichen 
und gesellschaftlichen Lernens ab (vgl. Schneidewind und Singer-Brodowski 
2015), sind also per se didaktische Unternehmungen. Durch die Kopplung von 
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Forschung, Lehre und Praxis sowie die Einbindung vieler oft sehr unterschied-
licher Akteurinnen* (vgl. Parodi et al. 2021, Steglich et al. 2020) bilden Reallabore 
reichhaltige Lernumgebungen und sind zumindest implizit Bildungseinrichtun-
gen (vgl. Beecroft 2020). Bildung kann auf allen Skalen erfolgen: vom Individu-
um über Gruppen, Organisationen bis hin zu gesellschaftlichen Systemen (ebd.). 
Dialog, Resonanz und Ref lexivität sind dabei zentrale Aspekte des Lernens. Als 
Rahmen für transdisziplinäre und transformative Forschung ermöglichen sie 
genau jene didaktischen Aspekte der Transdisziplinarität und transformativen 
Wissenschaft.

Die Spielformen didaktischer Umsetzung im Reallabor sind so vielfältig wie 
die Themen- und Akteurskonstellationen* innerhalb des Reallabors oder seiner ge-
sellschaftlichen und räumlichen Kontexte. Die Bandbreite reicht von Selbst- und 
Gruppenexperimenten, klassischen oder transformativen Projektseminaren, Ser-
vice Learning über Vortragsreihen, Schulungen, Praxis- oder Szenarien-Workshops 
bis hin zu Selbsterfahrung Personaler Nachhaltigkeit (vgl. Parodi und Tamm 2018) 
oder Serious-Gaming-Formen wie Plan- oder Lernspielen, bei denen die beteiligten 
Akteurinnen* die Rollen tauschen (vgl. Beecroft 2020). Neben der naheliegenden 
und vielfach etablierten Kopplung mit Hochschullehre (vgl. Steglich et al. 2020) 
finden Reallaborbildungsaktivitäten auch Eingang in Grund-, weiterführende und 
berufsbildende Schulen. Eine etablierte Verknüpfung von Reallaborforschung und 
Hochschullehre findet sich im deutschsprachigen Raum etwa in der Leuphana Uni-
versität Lüneburg, der ETH Zürich, der TU Berlin oder dem Karlsruher Institut für 
Technologie. Im Zuge des Erfolgs der Reallabore bauen andere Hochschulen aktuell 
ihre Angebote aus. Da Reallabore entstehungsgeschichtlich zunächst auf die Kopp-
lung von Forschung und Praxis fokussierten, liegen viele Potenziale der Bildung 
und einer adäquaten Didaktik im Reallabor allerdings noch brach.
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Science Diplomacy

Gerrit Rößler

Definition

Science Diplomacy bezeichnet im engeren Sinn die auswärtige Wissenschafts-
politik, die durch eine Vielzahl staatlicher und wissenschaftlicher Akteure be-
trieben wird. Science Diplomacy im weiteren Sinn umfasst jegliche internatio-
nale wissenschaftliche Transfer- und Austauschaktivität unter Berücksichtigung 
ihrer politischen und gesellschaftsrelevanten Effekte. Im ersten Fall ist der 
deutsche Begriff Wissenschaftsdiplomatie ebenso gebräuchlich. Birte Fähn-
rich schlägt vor, »Science Diplomacy« mit dem deutschen »auswärtige Wissen-
schaftspolitik« gleichzusetzen (Fähnrich 2013: 17). In der Praxis aber wird in An-
lehnung an die angelsächsische Tradition vor allem der englische Begriff für die 
breitere Definition genutzt. Daher eignet er sich besonders für die Diskussion 
transdisziplinärer Aspekte. Gemein ist beiden Definitionen das erklärte Ziel, so-
wohl multilaterale Interessen durch wissenschaftlichen Austausch und Koopera-
tion zu verfolgen, als auch wissenschaftliche Interessen durch Auf bau und Pf lege 
internationaler Beziehungen zu unterstützen. Multilaterale, trans- und interdis-
ziplinäre Lösungen globaler Herausforderungen vorzubereiten und zu ermögli-
chen, ist eine zentrale Aufgabe der Wissenschaftsdiplomatie. 

Die Vermengung außerwissenschaftlicher und politischer mit rein wissen-
schaftlichen und wissenschaftspädagogischen Zielen und Kontexten unterschei-
det Science Diplomacy vom allgemeineren Betätigungsfeld der Internationalisie-
rung von Forschung und Lehre, bei der vor allem wissenschaftliche Interessen 
verfolgt werden (Ruffini 2017: 16). 

Diplomatie bezeichnet seit dem 17. Jahrhundert in erster Linie die internatio-
nalen Aktivitäten staatlicher Repräsentanten*. Dass diese Vertreterinnen* meist 
durch eine offizielle, versiegelte Urkunde legitimiert sind, deutet der Wortbe-
standteil Diplom an. Auch für die offizielle Bestätigung wissenschaftlicher Exper-
tise wird dieser Begriff verwendet (Kluge 1989: 145). Science reicht zurück auf das 
lateinische scientia, das neben »Wissenschaft« auch »Geschicklichkeit, Kenntnis« 
und »Einblick in ein Spezialgebiet« bedeutet (Lewis und Sharp 2020: 953). Wäh-
rend Diplomaten* offizielle Repräsentantinnen* eines Staates sind, zeigt Science 
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Diplomacy im etymologischen Gemenge aus griechischen und lateinischen Wur-
zeln auf Repräsentanten* einer offiziell verbrieften wissenschaftlichen Expertise. 
Damit sie mit einem offiziellen Amtssigel versehen werden konnten, waren amt-
liche Urkunden oft gefaltet oder, wie der griechische Ursprung δίπλωμα (díplōma) 
belegt, gedoppelt (Kluge 1989: 145). Die Doppelrolle als Brückenbauerinnen* zwi-
schen Nationalstaaten, zwischen Disziplinen oder zwischen Wissenschaft und 
Politik, ist Teil des Bedeutungshorizontes.

Während der Begriff Diplomat eine lange Tradition hat, wird Science Diplomacy 
erst seit Anfang des 21. Jahrhunderts weitläufig verwendet (Turekian 2018: 5). 
Konzeptionell wie sprachlich ist der Begriff an die Public Diplomacy angelehnt, 
die seit Beginn des 20. Jahrhunderts versucht, politische Ziele durch Einbezug 
nicht-staatlicher Akteure zu erreichen (Melissen 2005: 4). Nicht nur staatliche Ver-
treter*, sondern alle Mitglieder des Wissenschaftsbetriebes kommen in formellen 
oder informellen Funktionen für wissenschaftsdiplomatische Aufgaben infrage. 

2010 entwickelte die Royal Society gemeinsam mit der American Association 
for the Advancement of Science (AAAS) eine dreigliedrige Taxonomie, die die 
gesamte Bandbreite aller wissenschaftsdiplomatischen Aktivitäten abzudecken 
sucht. (1) Wissenschaf t in der Diplomatie (Science in Diplomacy): Wissenschaft lie-
fert Knowhow, Fakten oder Modelle, auf denen Diplomatie auf bauen kann oder 
aus denen außenpolitische Ziele entwickelt werden können. (2) Diplomatie für die 
Wissenschaf t (Diplomacy for Science): Internationale Wissenschaftsfreiheit und 
-kooperation wird durch diplomatische Kanäle unterstützt und gefördert. Dies 
gilt besonders bei Beziehungen mit Staaten, in denen eine freie Ausübung von 
Wissenschaft unterdrückt wird. (3) Wissenschaf t für die Diplomatie (Science for 
Diplomacy): Forschung und Lehre werden selbst zum Instrument der Diploma-
tie, indem sie internationale Beziehungen durch Kooperationen und Austausch 
unterstützen oder ermöglichen (vgl. AAAS 2010: v-vi). 

Problemhintergrund 

Das Verfolgen diplomatischer Interessen durch wissenschaftliche Kooperation, 
Austausch und Wettbewerb ist nicht neu. Birte Fähnrich (2013) und Pierre-Bruno 
Ruffini (2017) gewähren vertiefende historische Einordnungen des Phänomens, 
beginnend mit den Forschungsreisen in die aus westlicher Sicht »Neue Welt« bis 
hin zum Space Race des 20. Jahrhunderts. Vaughan Turekian zitiert als eines der 
frühesten dokumentierten Beispiele der Wissenschaftsdiplomatie die Bitte des 
Pharaos Hattusili, der seinen politischen Gegner Ramses um wissenschaftliche 
Hilfe bei der Schwangerschaft seiner Schwester bittet (Turekian 2018). 

Trotz dieser langen Tradition, Wissenschaft in den Dienst politischer Interes-
sen zu stellen, stimmen alle Autorinnen* überein, dass die wissenschaftliche Aus-



Science Diplomacy 269

einandersetzung mit dem Phänomen erst vor Kurzem begonnen hat und Science 
Diplomacy als Begriff und fest verankerte Strategie mit eigenen Methoden und 
Arbeitsformen erst seit Beginn des 21. Jahrhunderts existiert. 

Science Diplomacy ist seither zu einem integralen Bestandteil außenpoliti-
scher Aktivitäten und darüber hinaus zu einem zentralen Mittel der Förderung 
wissenschaftlicher und technischer Entwicklung geworden (Flink 2010: 665). 
Der Begriff ist auch in Deutschland in den strategischen wie operativen Sprach-
gebrauch von Ministerien, Akademien, Hochschulen, außeruniversitären For-
schungseinrichtungen und Organisationen wie der Deutschen Forschungsge-
meinschaft (DFG) und dem Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) 
eingegangen. 

Science Diplomacy ist in erster Linie eine Sof t Power. Dieser von Joseph Nye in 
den 1980ern geprägte Begriff unterscheidet zwischen harten Methoden der Ge-
staltung internationaler Beziehungen, darunter militärischen und ökonomischen 
Interventionen, und vergleichsweise weichen Methoden, etwa dem Versuch, 
internationale Beziehungen durch kulturelle, sportliche oder eben wissenschaft-
liche Aktivitäten aufzubauen und gesellschaftlich sowie politisch Einf luss zu neh-
men (Nye 2004: 5). Daher wird institutionalisierte Wissenschaftsdiplomatie nicht 
allein durch offizielle diplomatische Vertretungen wie Botschaften und Konsu-
late, sondern oftmals auch durch Mittlerorganisationen betrieben, in Deutsch-
land etwa durch den Deutschen Akademischen Austauschdienst, die Deutschen 
Forschungsgemeinschaft oder die Außenhandelskammern. Vergleichbar agieren 
AAAS und Fulbright Foundation (USA), Campus France (Frankreich), European 
Research Council (EU), United Nations Educational und die Scientific and Cul-
tural Organization (UN). Diese Strukturen, die an den Schnittstellen von Wis-
senschaft, Politik und Wirtschaft operieren, erfüllen transdisziplinäre Aufgaben, 
indem sie Wissensressourcen, die außerhalb der Wissenschaften liegen, mit der 
Expertise regulärer Forschungsbetriebe verknüpfen und, im Sinne des Wissens-
transfers, didaktisch oder kommunikativ auf bereiten (vgl. Fähnrich 2013: 63). 

Die Politisierung von Wissenschaft durch Wissenschaftsdiplomatie lässt 
sich in zwei Weisen beobachten: Die – ihrem allgemeinen Ruf nach – vermeint-
lich unpolitische Natur der Wissenschaft lässt diplomatische Aktivitäten ebenso 
unpolitisch wie neutral erscheinen, auch wenn damit ein klares außenpolitisches 
Ziel verfolgt wird. Als Beispiel dient der »Wettlauf« zum Mond, bei dem ein wis-
senschaftliches Projekt stellvertretend für den Systemvergleich zwischen Kapi-
talismus und Kommunismus einstand (Kriege 2013: 127). Die zweite Form der 
Abhängigkeit und Politisierung ergibt sich aus dem Mehrwert, den Wissenschaft 
durch erhöhte internationale Sichtbarkeit, etwa durch Bereitstellung finanzieller 
und struktureller Ressourcen oder durch die erleichterte Ansprache internatio-
naler Studierender und Forscher* genießt. Hier besteht die Gefahr der interesse- 
geleiteten Vereinnahmung. 
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Debatte und Kritik

Science Diplomacy wird systematisch erst seit den 1990er Jahren wissenschaft-
lich untersucht und eingeordnet. Die Rolle transdisziplinärer Didaktik bleibt 
weitgehend unberücksichtigt. Die Forschung beschäftigt sich vorwiegend mit der 
Analyse einzelner Strategien oder mit deren Einsatz in spezifischen historischen 
Kontexten. Die wenigen umfassenden Monografien und Sammelbände zum The-
ma beschäftigen sich vor allem mit grundlegenden Fragen: Wie definiert man 
Science Diplomacy? Welche Aktivitäten und Stakeholder gehören dazu, und wie 
verhalten sie sich zueinander (vgl. Ruffini 2017, Davis 2015)? 

Gleichzeitig erfährt das Thema einen zunehmenden Bedeutungsgewinn. 
Mehr und mehr Aufsätze, Kapitel und Monografien sind in den 2010er Jahren 
erschienen (2020). Seit 2012 erscheint das von der AAAS herausgegebene Fach-
journal Science and Diplomacy. Etablierte Zeitschriften wie Science and Public Policy 
(Oxford) widmen sich vermehrt außenpolitischen Zusammenhängen. 

Der bereits erwähnte erste umfassende Versuch der Royal Society und der 
AAAS, einen Überblick über die verschiedenen Wirkungsrichtungen von Science 
Diplomacy zu erstellen, verweist auf ein breites, transdisziplinäres Verständnis 
von Wissenschaftsdiplomatie, das Stakeholder aus Wissenschaft, Politik, Wirt-
schaft und anderen Bereichen einschließt. Wie Peter Gluckman et al. bemerken, 
gewährt diese Typologie zwar einen Einblick in die verschiedenen Bereiche, in 
denen sich Wissenschaft und internationale Beziehungen berühren, sie hilft aber 
nur bedingt dabei, die eigentlichen Aktivitäten zu systematisieren (Gluckman 
et al. 2017: 2). Die Autorinnen* schlagen daher vor, weniger auf das Wechselspiel 
von Staat und Wissenschaftscommunity zu schauen, sondern auf die Frage, wes-
sen Interessen in erster Linie vertreten werden: »(1) Maßnahmen, die entwickelt 
wurden, um die nationalen Interessen eines Landes unmittelbar zu unterstützen; 
(2) Maßnahmen, die entwickelt wurden, um grenzüberschreitende Interessen 
zu adressieren; (3) Maßnahmen, die in erster Linie auf globale Bedürfnisse und 
Herausforderungen ausgerichtet sind« (Gluckman et al. 2017: 3, Eigenübersetzung). 

Nach Ruffini kann Sience Diplomacy nur dann erfolgreich sein, wenn sie eine 
Vielzahl von Akteuren aus unterschiedlichen Bereichen des Wissenschaftsbetrie-
bes involviert und sich nicht auf staatliche Akteure beschränkt (Ruffini 2017: 16). 
In diesem Sinne ist Science Diplomacy ein fundamental integrativer und trans-
disziplinärer Prozess. Turekian definiert den Begriff zudem über das Verhältnis 
zwischen wissenschaftlichen und nicht-wissenschaftlichen Zielsetzungen: »Es 
reicht aus, Wissenschaftsdiplomatie einfach als eine Anstrengung zu verstehen, 
wissenschaftliches Engagement und Austausch für weitreichende Ziele zu nut-
zen, die über den wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn hinaus gehen« (Turekian 
2018: 5, Eigenübersetzung). Damit erweitert Turekian den Begriff um die trans-
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disziplinäre Dimension: Die Integration von Wissen und Wissenschaft in legisla-
tive Interventionen, internationale Beziehungen und Politik im Allgemeinen. 

Turekians Definition, nach der es sich bei Diplomatie um einen strategischen 
Prozess handelt, der von Institutionen getrieben ist, steht zu diesem transdiszi-
plinären und integrativen Verständnis nicht im Widerspruch (Turekian 2018: 5). 
Blickt man auf die Aktivitäten wissenschaftsnaher NGOs, werden internatio-
nale Verständigung, Zusammenhalt und gegenseitige Unterstützung auch dort 
verwirklicht, wo keine unmittelbaren staatlichen Interessen vertreten werden. 
Die US-basierte Hilfsorganisation SeedingLabs etwa vermittelt im Rahmen ihres 
Instrumental-Access-Programms unbenutzte Laborausrüstung amerikanischer 
Forschungseinrichtungen an Labore in Staaten, denen aus ökonomischen oder 
politischen Gründen die notwendigen finanziellen Ressourcen zur Beschaffung 
fehlen. 

Ruffini entwickelt den Begriff Science Diplomacy hauptsächlich im Kontext 
zwischenstaatlicher Kooperation und legislativer Initiativen. Die damit verbun-
denen multilateralen Absprachen bilden für ihn die Grundlage zur Lösung kom-
plexer globaler Herausforderungen und zur Verbesserung internationaler Bezie-
hungen. Am Beispiel des Genfer Teilchenbeschleunigers CERN beschreibt Ruffini 
(2017: 94), wie solche internationalen Großprojekte Räume für trans-nationale 
Identitäten schaffen, die sich nicht mehr auf die Triumphe im wissenschaftlichen 
Wettbewerb einzelner Staaten beziehen. 

Birte Fähnrich stellt mit strategischer Kommunikation ein zentrales Mittel 
der Science Diplomacy vor. Mit unterschiedlichen Instrumenten versuchen Ak-
teure an der transdisziplinären Schnittstelle von Staat, Gesellschaft und Wissen-
schaft Botschaften über die Attraktivität des eigenen Wissenschaftssystems zu 
vermitteln, oder sie signalisieren Kooperationsbereitschaft und Interesse an der 
Ermittlung und Lösung gemeinsamer Herausforderungen (Fähnrich 2013: 244). 
Dabei weist Fähnrich vor allem auf mögliche Spannungen zwischen den Interes-
sen der drei Träger hin: Den Eindruck, dass sich Wissenschaft für propagandisti-
sche Zwecke instrumentalisieren lassen und damit ihre Glaubwürdigkeit als un-
abhängige und eigenständige Diskursform  verlieren kann, gilt es zu vermeiden. 

Formen didaktischer Umsetzung

Auch Forscher*, die nicht unmittelbar in Politikberatungen (Science in Diplomacy) 
tätig sind oder sich proaktiv für Wissenschaftsfreiheit engagieren (Diplomacy for 
Science), agieren in einem international vernetzten Arbeitsumfeld und sorgen di-
rekt oder indirekt für multilateralen Wissenstransfer und kooperative Beziehun-
gen (Science for Diplomacy). In diesem Sinne fällt jeder Wissenschaftlerin* eine 
diplomatische Verantwortung zu, die es zu erkennen, zu ref lektieren und wahr-
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zunehmen gilt, um einen modernen, wettbewerbsfähigen und verantwortlichen 
Wissenschaftsbetrieb weiterzuentwickeln. 

Hochschulen nehmen dabei eine Schlüsselfunktion ein. Durch Austauschpro-
gramme für Studierende, Forscher* und andere Mitarbeiterinnen*, Forschungs-
kooperationen und institutionelle Partnerschaften tragen sie zur internationa-
len Verständigung bei. Sie unterhalten oftmals eigene Verbindungsbüros oder 
Institute an strategischen Standorten im Ausland und betreiben internationales 
Marketing, Recruiting und Netzwerkbildung auf hohem professionellen Niveau, 
häufig mit Unterstützung von Ministerien und Förderorganisationen. Das Bun-
desministerium für Bildung und Forschung (BMBF), beispielsweise, entwickelte 
dafür 2020 eine Förderrichtlinie, mit der Forschungs- und Bildungseinrichtun-
gen »Partnerschaften auf bauen (connect), Politik wissensbasiert beraten (inform), 
Bedingungen für freie Wissenschaft, Forschung und Lehre schaffen (enable)« 
sollen (BMBF 2020). Gefördert werden inter- und transdisziplinäre Strukturen, 
die Beschäftigten und Studierenden bei der Professionalisierung in diesen drei 
Bereichen helfen sollen. Umgekehrt sollen Netzwerke, Erfahrungen und konkre-
tes Knowhow der Hochschulen im Umgang mit internationalen Partnerschaften 
politischen Entscheidungstragenden leichter zugänglich gemacht werden. 

Darüber hinaus können Hochschulen und ihre Beschäftigten in vielen Län-
dern auf Strukturen zurückgreifen, die bei der Wahrnehmung wissenschaftsdi- 
plomatischer Aufgaben helfen. Didaktisch bedienen sich solche Kampagnen eines 
vielfältigen transdisziplinären Methodenkanons, wie das Beispiel »Deutschland 

– Land der Ideen« zeigt: Diese Initiative zum Standortbranding wird von der 
Bundesregierung und dem Bund der Industrie gemeinsam koordiniert und folgt 
dem Ziel, die Bundesrepublik Deutschland im Ausland als attraktiven Wissen-
schaftsstandort darzustellen, potenzielle Partnerschaften anzubahnen, exzel-
lente Forscher* abzuwerben und Wissenstransfer zu ermöglichen. Auch außer-
halb Deutschlands agieren vergleichbare Organisationen mit ähnlichen Aufgaben 
und Strategien. Für das Vereinigte Königreich beispielsweise ist UK Research and 
Innovation tätig, für die Europäische Union unterhält das Netzwerk EURAXESS 
Standorte und Kontaktstellen weltweit, und Japan ist durch die Japan Science and 
Technology Agency (JST) auf internationalem Parkett präsent. 

Der speziell auf Wissenschaft ausgelegte Teil der deutschen Kampagne läuft 
unter dem Titel Research in Germany und wird hauptsächlich vom Bundesminis- 
terium für Bildung und Forschung finanziert. Marketing- und Informations-
veranstaltungen bieten Möglichkeiten, den eigenen Standort im internationalen 
Kontext zu positionieren und ermöglichen der Zielgruppe einen niedrigschwelli-
gen Zugang zu dessen Repräsentantinnen*. Workshops und co-kreative Forma-
te geben Gelegenheit, Interessen und Bedarfe der Stakeholder zu erkennen und 
einzuordnen. Gemeinsame Auftritte deutscher Forschungseinrichtungen auf 
Messen und Konferenzen zeigen die Vielfältigkeit der nationalen Forschungs-
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landschaft und schärfen interne Kontraste. Gleichzeitig bieten sie Raum, um 
individuelle Beziehungen und Internationalisierungsstrategien auszubauen. 
Letztlich ermöglichen Förder- und Austauschprogramme den direkten Fluss wis-
senschaftlichen Personals und Knowhows über Staatsgrenzen hinweg. 

Allerdings bieten nur wenige Hochschulen und Forschungseinrichtungen 
Möglichkeiten der Fortbildung oder des Studiums von Science Diplomacy. Akade-
mische Lehre für Diplomaten* einerseits und Forscherinnen* andererseits findet 
bisher in getrennten disziplinären Silos statt, die nur gelegentlich fachliche Über-
schneidungen aufweisen. In einer der wenigen wissenschaftlichen Publikationen, 
die sich systematisch mit der Lehre von Wissenschaftsdiplomatie als Fachdiszi-
plin auseinandersetzen, beschreiben Mauduit und Gual Soler (2020) eine globale, 
aber fragmentierte Landschaft von Bildungsangeboten, die vor allem aus Initiati-
ven einzelner nationaler Akademien und Behörden besteht. Weltweit lassen sich 
die meisten herkömmlichen Angebote für Graduierte und Post-Graduierte in drei 
Bereiche einordnen: »(1) Kurse, die anhand von fachspezifischen Problemstellun-
gen die Schnittmenge zwischen einer Einzeldisziplin und Diplomatie erkunden, 
(2) Seminarreihen und Workshops mit geladenen Referenten (hauptsächlich aus 
der Praxis), die Studierenden ihre eigene Expertise und Karrierewege im Bereich 
Wissenschaftsdiplomatie vorstellen, und (3) Sience Diplomacy Kurse, die Elemen-
te von Wissenschaftsdiplomatie aufgreifen, wenn es um internationale Wissen-
schaftspolitik und globale Governance geht« (Mauduit 2020, Eigenübersetzung). 

Das von Mauduit und Gual Soler vorgeschlagene Curriculum würde Wissen-
schaftlerinnen* befähigen, die notwendigen diplomatischen Zusammenhänge 
der eigenen Arbeit zu erkennen und professionell auf sie einzugehen. Forscher* 
und Studierende würden Verhandlungs-, Kommunikations- und Führungskom-
petenzen erlangen sowie Erfahrungen im Umgang mit diplomatischen Protokol-
len sammeln. Zudem würden sie sich mit dem strategischen Auf bau von Partner-
schaften auseinandersetzen sowie ein interkulturelles, disziplinübergreifendes 
Bewusstsein im Umgang mit verschiedenen Kulturen und Hintergründen erlan-
gen. Gleichzeitig würden zukünftige Diplomatinnen* Einblick in die Arbeits- und 
Denkweise von Forschern* erhalten. Notwendige Schlüsselkompetenzen für Di- 
plomatinnen* wären »Datenanalyse, kritisches Denken, Risikoanalyse, das Ver-
stehen und Navigieren wissenschaftlicher Ungewissheiten sowie das Identifizie-
ren von und der Zugang zu Experten« (Mauduit 2020, Eigenübersetzung). 

Beispiele für die Umsetzung vergleichbarer Curricula gibt es bisher nur we-
nige. Das Studienprogramm Master of Science in Foreign Service der Georgetown 
University in Washington D.C. bietet einen Schwerpunkt in Wissenschaft, Tech-
nik und internationalen Angelegenheiten mit Fokus auf Energie und globale Um-
welt, Innovation und emergente Technologien sowie Wissenschaft, Technologie 
und internationale Strategie (Georgetown 2020). Die Rockefeller University in 
New York, die sich ausschließlich der Graduiertenausbildung verschrieben hat 



Gerrit Rößler274

und keine geisteswissenschaftliche Forschung betreibt, bietet ebenfalls Kur-
se und Ringvorlesungen in Science Diplomacy an, allerdings ohne einen akade- 
mischen Abschluss zu verleihen (The Rockefeller University 2020). Das Zurich- 
Basel Plant Science Center (PSC), eine gemeinsame Einrichtung der Universität 
Zürich, der ETH Zürich und der Universität Basel, hat ein strukturiertes Pro-
motionsprogramm entwickelt, das »Lebenswissenschaften, Geologie, Land-
wirtschaft oder wahlweise Ingenieurwissenschaften mit Politikwissenschaften 
kombiniert« (PSC 2020, Eigenübersetzung). Das Centre International de Forma-
tion Européenne (CIFE), eine private Hochschule mit Standorten in Nizza, Berlin, 
Brüssel und Istanbul, die aus Mitteln des Erasmus-Förderprogramms der EU fi-
nanziert wird, bietet ein Master-Studienprogramm in EU-Handels- und Klima-
diplomatie, das sich, unter anderem, explizit mit Mitteln der Wissenschaftsdip-
lomatie auseinandersetzt (CIFE 2020). 

In Deutschland existieren derzeit keine Studiengänge oder Abschlüsse in 
Science Diplomacy oder vergleichbaren Bereichen. Im Rahmen politik- und kom-
munikationswissenschaftlicher Studiengänge wird Wissenschaftsdiplomatie als 
Teilaspekt von Public Diplomacy zwar regelmäßig behandelt, allerdings fehlen 
Maßnahmen, die der gezielten Professionalisierung und Ref lexion dienen und 
die sich an die Gesamtheit des wissenschaftlichen und diplomatischen Apparats 
richten. Forscher*, die über das wissenschaftliche Handwerkszeug, aber nicht 
über den Blick auf das diplomatische Gesamtbild verfügen, benötigen innovative 
Bildungsformen, um sich auf ihre Rolle als Brückenbauerinnen* zwischen Kultu-
ren und Systemen vorzubereiten. 

Science Diplomacy ist, unabhängig von Disziplin, Sektor oder institutioneller 
Anbindung, ein integraler Bestandteil wissenschaftlicher Tätigkeit, selbst wenn 
diese nicht unmittelbar internationale Kooperationen beinhaltet. Gerade Hoch-
schulen stehen daher in der Pf licht, ihr Angebot an Weiter- und Ausbildungsan-
geboten auszubauen und transdisziplinär, vor allem mit Blick auf die Einbindung 
traditioneller Akteure*, das diplomatische Geschehen mitzugestalten. 
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Seminar

Tobias Schmohl

Definition

Seminare sind im Hochschulwesen konversations-gestützte Lehrveranstaltungs-
formate, die durch ein hohes Maß an Studierenden-Interaktion geprägt sind. 
Kennzeichnend ist der wissenschaftliche Diskussionscharakter. In Seminaren 
wird von Studierenden eigenständiges wissenschaftliches Arbeiten verlangt. 
Neben der gruppendynamischen Ref lexion und dem Einbezug unterschiedlicher 
Perspektiven werden insbesondere konzentrierte und respektvolle Formen der 
wissenschaftlichen Gesprächsführung sowie ein analytisch-kritischer Umgang 
mit Fachinhalten eingeübt. 

Das Wort Seminar leitet sich ab aus lat. sēminārium (»Pf lanzschule«, »Baum-
schule«) und reicht auf den Begriff sēmen (»Same«, »Setzling«) zurück. Im Kontext 
akademischer Bildung ist es seit dem 17. Jahrhundert belegt (Kluge und Seebold 
2015: 667). Als universitäre Veranstaltungsform steht das Seminar im Anschluss 
an diese etymologischen Wurzeln allegorisch für Veranstaltungen, in denen Ge-
danken gleichsam gesät und kultiviert werden und in denen noch unstrukturier-
te Wissenslandschaften urbar gemacht werden. Leitend dafür ist der Begriff der 
wissenschaf tlichen Konversation, mit dem normative Anforderungen verknüpft 
sind. 

Varianten werden teilweise auch aufgrund der materialen Basis für Semina-
re unterschieden: So steht in Lektüreseminaren in der Regel die kritische Ausein-
andersetzung mit Fachliteratur im Vordergrund, während Plenarseminare meist 
im Stile wissenschaftlicher Konferenzen an Expertinnenvorträge* anschließen. 
Weitere Varianten verweisen auf die mediale Form (Online-Seminar respektive 
Webinar, die nach E-Learning-Konzepten gestaltet sind, versus Präsenz-Seminar 
oder Inhouse-Seminar). Schließlich werden Varianten anhand der zeitlichen Struk-
turierung gebildet. So kennzeichnen die Formulierungen Blockseminar oder Kom-
paktseminar, dass Veranstaltungen nicht semesterbegleitend stattfinden, sondern 
an zentralen Terminen mit ausgedehnten Sitzungszeiten durchgeführt werden. 

Seminare können sowohl darauf ausgerichtet sein, theoretische Inhalte zu re-
f lektieren, als auch Bezüge zur Berufspraxis herzustellen. Dabei werden häufig 
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die institutionellen Grenzen der Hochschule überschritten, sodass neben forma-
len insbesondere auch informelle Lernräume einbezogen werden, in denen Stu-
dierende ihr späteres beruf liches Professionsverständnis entwickeln (Nash und 
Manning 1996: 552). Zur Vorbereitung auf Seminarsitzungen wird häufig die Re-
zeption fachlicher Inhalte vorausgesetzt. Meist werden f lankierende didaktische 
Instrumente wie Referate, Thesenpapiere oder Portfolios eingesetzt. Das didak-
tische Handeln auf Lehrendenseite beschränkt sich in der Regel aber vorrangig 
auf moderierende und organisierende Funktionen (Nash und Manning 1996: 551).

In metonymischer Ausweitung wird der Seminarbegriff im Hochschulkon-
text traditionell auch für akademische Institute oder wissenschaftliche Organi-
sationseinheiten gebraucht, die einem Fachbereich zugeordnet sind oder sogar 
eigenständige Fachbereiche bilden. Ebenso kennzeichnet der Begriff den Ort, 
an dem diese Einrichtungen ihre Räumlichkeiten betreiben. Während letzte-
rer Wortbedeutung im heutigen Sprachgebrauch nebenrangige Bedeutung zu-
kommt, lag darin die ursprüngliche akademische Kernbedeutung: Ein Seminar 
war zunächst ein Raum, später eine Bibliothek mit Arbeitsmitteln und -plätzen 
sowie die zugehörige akademische Verwaltungseinheit, die über eigene, fakul-
tätsunabhängige Haushaltsmittel verfügte (Spoerhase und Dehrmann 2011: 106).

Problemhintergrund 

Die Geschichte des Seminars als einer didaktischen Form ist grundlegend mit der 
Entwicklung der Universität als einer Bildungseinrichtung verknüpft. Im uni-
versitären Lehrbetrieb sind Seminare heute weltweit curricular etabliert. Auf die 
Frage, welche didaktischen Zielsetzungen mit dieser Veranstaltungsform verfolgt 
werden, variieren die Antworten aller Beteiligten allerdings sehr stark. Spoerhase 
und Dehrmann (2011: 115) stellen in diesem Zusammenhang pointiert fest: »Wie 
aber können wir wissen, was eine Universität ist und wie die Universität der Zu-
kunft aussehen soll – wenn wir nicht einmal etwas über das Seminar und seine 
Funktionen wissen?« Gerade unter Bedingungen einer Hochschulbildung, die 
sich mit den transdisziplinären Umbruchvorgängen des Wissenschaftssystems 
grundlegend ändert (bspw. Schmohl 2021a), erscheint eine »Spurenlese« der his-
torischen Wurzeln dieses Lehr-Lernformats notwendiger denn je. 

Das wissenschaftliche Gespräch wurde bereits in der mittelalterlichen Scho-
lastik (unter Rekurs auf die Schule des Isokrates im antiken Athen) als Mittel des 
Erkenntnisgewinns beschrieben. Dort wurden »Disputationen« als Bestandteil 
des Lehrbetriebs gesehen und nach dem Vorbild eines »logischen Turniers« in-
stitutionalisiert (Böhler und Katsakoulis 1994: 824). Ursprünge des modernen 
Seminars sind jedoch vor allem in den Jesuitenkollegien der Frühen Neuzeit zu 
finden. So wurden theologische Seminare für die angemessene Ausbildung des 
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Klerus im Kanon xvii in der Decreta super reformatione (1563) des Trienter Konzils 
vorgeschrieben (Ganzer 1997). Damit war zunächst keine Veranstaltungsform 
gemeint, sondern eine institutionelle Organisationsform: eine Einrichtung zur 
Ausbildung von Priestern. Häufig wirkten Jesuiten auch als Lehrer an Gymnasien, 
aus denen später Universitäten hervorgingen, wobei sie die didaktischen Formen 
aus der klerikalen Bildung in den Lehrbetrieb dieser Einrichtungen übertrugen 
(vgl. Clark 2008: 159). Im ursprünglichen Sinn waren »Seminare« also Bildungs-
stätten – in diesem Sinn (der vom heutigen Sprachgebrauch abweicht) wird das 
Konzept für die historische Darstellung der nachfolgenden beiden Absätze vor-
rangig gebraucht.

Modellcharakter kam der institutionellen Organisationsform des pädagogi-
schen Seminars zu (Seminarium repetentium humaniorum). Die erste derartige Ein-
richtung wurde 1575 in Würzburg gegründet (Emmert 2010: 202, Weigand 1989), 
andere folgten bald. Der Lehrplan dieser Seminare war genau geregelt. Pädagogi-
sche Seminare waren gesellschaftlich als Wohnheime (Konvikte) strukturiert und 
dienten der Weiterbildung von akademisch fortgeschrittenen Ordensmitgliedern, 
insbesondere in den humanistischen Fächern (Clark 1989). Die erste derartige Ein-
richtung für höhere Schulen war das 1696 in Halle gegründete Seminarium prae-
ceptorum, das bald einen Zweig für die humanistische Ausbildung fortgeschrit-
tener Studenten bildete. Es richtete sich konkret an »in hervorragendem Maßse 
wissenschaftlich beanlagt[e] und deshalb zum gelehrten Berufe mehr als zum 
Lehramte« geeignete Seminaristen (Fries 1883: 4). 1737 wurde in Verbindung mit 
der Gründung der Universität Göttingen eines der ersten eigenständigen Semina-
re für klassische Philologie Seminarium philologicum eingerichtet, dessen didakti-
sche Ausgestaltung heute als deutschlandweit prägend für den Seminarbetrieb 
der philosophischen Fakultäten bewertet wird (MWK Niedersachsen 2006: 13). 
Nach diesem Vorbild wurde 1787 durch Friedrich Wilhelm II. die Institution »Se-
minar« per Dekret als ein Bestandteil des preußischen Bildungssystems festgelegt 
(Spoerhase und Dehrmann 2011: 107). In diesem Zuge wurden insbesondere die 
Donationen der Universitäten Halle und Königsberg erhöht. Bis 1838 wurden an 
sämtlichen Universitäten in Deutschland derartige Seminare eingerichtet. Auch 
hier stand der wissenschaftliche Aspekt der Bildung im Fokus (Kruse 2012: 93).

1858 wurde in Rostock das erste neuphilologische (germanistische) Semi-
nar gegründet. Damit war der Weg bereitet für die Einrichtung von Seminaren 
außerhalb des altphilologischen Bereichs. Das Seminar als Institution hat damit 
einen wesentlichen Beitrag an der universitären Fächerdifferenzierung. Außer-
dem leistete es aufgrund seiner Praxisformen der idealistischen Idee einer »For-
schungsuniversität« Vorschub (Spoerhase und Dehrmann 2011: 115). Ihre didak-
tische Besonderheit, Selbsttätigkeit, Selbstständigkeit und philologisches Einüben 
(exercitationes hermeneuticae) ins Zentrum der akademischen Lehr-Lernsituation 
zu stellen, behielten Seminare auch in den nachfolgenden Jahren bei. 
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In heutiger Terminologie werden in erster Linie diese didaktischen Besonder-
heiten mit dem Seminarkonzept gekennzeichnet. Seminare als institutionelle 
Organisationsform bestehen daneben noch, diese Wortbedeutung ist aber se-
mantisch nachgeordnet. Didaktisch lässt sich in Anschluss an den traditionel-
len Wortsinn die besondere Form des seminaristischen Lehrens und Lernens vor 
allem durch eine genuine Kompetenzorientierung kennzeichnen: »Das seminarium 
philologicum ist seinem (Selbst-)Verständnis nach – neben dem Labor – nicht nur 
eine besondere Stätte des Erzeugens und Vermittelns von Wissens, sondern vor 
allem von Fertigkeiten und Fähigkeiten« (Danneberg 2007: 101). Spoerhase und 
Dehrmann (2011: 107-108) schildern die traditionelle didaktische Spezifik von Se-
minaren im Anschluss an neuere pädagogische Konzepte. Sie unterscheiden drei 
für die Lehr-Lernsituation in Seminaren zentrale Merkmale: (1) Die Interpreta-
tion von Originalquellen (gemeint waren damit Textkritik sowie grammatische 
und lexikalische Erklärung); (2) das Schreiben von Aufsätzen und das Disputieren 
(beides war in der Regel mit der akademischen Prüfungsleistung verknüpft); (3) 
informelles Lernen, vor allem durch Vertiefung der Lehrinhalte im persönlichen 
Gespräch (häufig in Privaträumen oder auf kleineren Wanderungen). 

Ergänzend lassen sich anhand von zeitgenössischen Dokumentationen des 
Altphilologen Friedrich August Wolf folgende Kriterien hinzufügen: starker Fokus 
auf studentische Selbsttätigkeit; offene, engagierte Kommunikation während der 
Sitzungen; Einbezug von Übungen und Forschungsaktivitäten; Formierung einer 
Lerngemeinschaft durch die Seminaristen; Einsatz von Tutoren nach englischem 
Vorbild; Charisma der Seminarleitung; Elitebildung durch hohe Anforderungen 
an Leistung und moralisches Betragen; Abschlussprüfung in Form vom verpf lich-
tenden schriftlichen »Hausarbeiten«; thematische Ansiedlung im Kernbereich 
der sich formierenden Disziplinen und Ausrichtung auf deren methodische Er-
schließung (vgl. auch Kruse 2012).

Außerhalb Deutschlands wurde das Seminar als Veranstaltungsform erst ver-
gleichsweise spät im Kontext der Hochschulbildung umgesetzt. 1881 gründete 
Herbert Baxter Adams das amerikaweit erste Historische Seminar und gestaltete 
es didaktisch nach deutschem Vorbild (Webb 1955: 17-18). Um 1910 wurden Semi-
nare als Veranstaltungsformen allmählich zu einer in der Breite etablierten uni-
versitären Unterrichtspraxis, die europaweit breite Anwendung fand und bald 
sogar häufiger angeboten wurde als Vorlesungen (Spoerhase und Dehrmann 
2011: 106). Zur selben Zeit wurden allerdings auch kritische Stimmen laut. So 
formulierte Theobald Ziegler (1911: 549) das damals (noch) unpopuläre Argument, 
durch Handel und Technik hätten sich »andere Bildungswege und Bildungswei-
sen« eröffnet, die eine Anpassung des akademischen Bildungssystems an neue, 
nicht-wissenschaftliche und nicht-akademische Bildungskontexte notwendig 
machten. Da die universitären Gelehrten »diesem modernen Leben nicht rasch 
genug folgen« würden, sei es seiner Analyse zufolge zu einer ›Entfremdung‹ 
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universitärer Bildung und den lebensweltlichen Umbrüchen der Moderne 
gekommen. Mit dieser Argumentation Zieglers ist eines der frühesten Plädoyers 
für eine Neubewertung des Verhältnisses von Wissenschaftsorientierung und 
Berufsbezug belegt, das dem Konzept einer transdisziplinären Didaktik den 
Boden bereiten sollte (allerdings noch ohne das Konzept explizit zu gebrauchen). 
Transdisziplinäre Didaktik, in der insbesondere der Zusammenschluss mit 
Partnerinnen* außerhalb des akademischen Raums gesucht wird, steht vor die-
sem Hintergrund in programmatischer Opposition zum historischen Bildungs-
verständnis der Seminarlehre.

Die neuzeitlichen Seminare sind aufgrund ihrer Ausrichtung am humanisti-
schen Ideal einer »Bildung durch Wissenschaft« als direkte Vorläufer moderner 
didaktischer Formen wie etwa dem Forschenden Lernen einzuordnen. Indem sie 
selbsttätiges Lernen, wissenschaftliche Diskussion und konversational erarbei-
tete Bildungserfahrungen für das akademische Lernen primär setzen, laufen sie 
allerdings dem seit den 1960er Jahren beschriebenen Prozess einer »massification 
of higher education« (Gibbons et al. 1994) zuwider. Bedingt durch diesen Prozess 
stehen dem traditionell elitären Charakter bald hochschulpolitische Forderungen 
nach Studierbarkeit sowie eine bildungspolitische Ausrichtung auf Inklusion ent-
gegen (Schimank 2009: 49). Im Zuge des Bologna-Prozesses treten weitere politi-
sche Rahmensetzungen hinzu, die mit Schlagworten wie Modularisierung, Work-
loadbemessung, Berufsqualifizierung oder Studienzeitverkürzung verknüpft sind und 
deren Stoßrichtung als offener Traditionsbruch zur Idee einer seminaristischen 
Bildung gewertet wurde (bspw. Winter 2018). 

Vor diesem Hintergrund ist auch die aktuelle Diskussion um eine transdis-
ziplinäre Didaktik einzuordnen: Die historische Entwicklung verdeutlicht ak-
tuelle Abwehrref lexe seitens der traditionsbewussten Hochschullehre, für die 
nicht-wissenschaftliche Bildungskontexte grundlegend mit der Befürchtung ver-
knüpft sind, das tradierte akademisch-didaktische Leitkonzept einer »Bildung 
durch Wissenschaft« durch eine »Ausbildung für Berufe« in allen möglichen 
Branchen zu substituieren (Schimank 2009: 55). Allerdings ist auch dieser Prozess 
einem Wandel unterworfen, sodass zu Beginn des Jahres 2021 unterschiedliche 
Anschlussstellen für kritisches Denken und wissenschaftsgeleitete Seminar-
interaktionen mit transdisziplinären Lehrformen erkennbar werden, die über 
die Leerformel einer bloßen »Berufsausbildung durch Wissenschaft« einerseits 
(Schimank 2009: 59) und den gegen den Bologna-Prozess gerichteten humanis-
tischen Kampf begriff einer »Bildung durch Wissenschaft« andererseits (Huber 
und Reinmann 2019) hinausreichen.
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Debatte und Kritik

Obwohl es sich beim Seminar neben der Vorlesung um einen über Fachrichtungen 
hinweg weit verbreiteten Veranstaltungstypus handelt, ist die bildungswissen-
schaftlich-didaktische Auseinandersetzung mit dieser Lehrform frappierend ge-
ring (Kruse 2012). Zwar sind jeweils Teilaspekte adressiert, wie das akademische 
Gespräch, spezifische studentische Interaktionsformen oder Konzepte zur För-
derung selbstorganisierten Lernens; was Analysen mit Blick auf die ganzheitliche 
Gestaltung einer Seminardidaktik anbelangt, kann allerdings von einem ›blinden 
Fleck‹ hochschuldidaktischer Ref lexion gesprochen werden. 

Kritische Auseinandersetzungen finden sich insbesondere zum Konzept der 
wissenschaf tlichen Konversation, die ein zentrales Definitionskriterium für das Se-
minar als akademische Lehrform darstellt. Die Art und Weise, wie in Seminaren 
wissenschaftliche Konversationen geführt werden, steht dabei häufig stellvertre-
tend für die Diskussionskultur eines Faches. 

Nash und Manning (1996: 553) grenzen Seminarkonversationen normativ von 
Debatten oder Streitgesprächen ab. Kennzeichnend für Seminarkonversationen 
sei demnach eine kooperative Haltung der Beteiligten, die auf wechselseitiges Ler-
nen ausgerichtet ist. Sie argumentieren dabei auf einer diskursethischen Grund-
lage, wie sie bereits mit der Theorie kommunikativen Handelns durch Habermas 
(Habermas 1995: 130) formuliert wurde. Habermas beschreibt das Konstrukt einer 
»idealen Sprechsituation«, auf die jede vernünftige, verständigungsorientierte 
Kommunikation sich ausrichten müsse. In einer solchen Sprechsituation herrscht 
»ausschließlich der eigentümliche zwanglose Zwang des besseren Argumentes«. 
Das Ziel solcher Konversationen besteht dann in ihrer »diskursiven Funktiona-
lisierung als argumentative Stützung problematisierter Geltungsansprüche im 
Interesse ihrer konsensuellen Bestätigung als Bedingung kooperativen, weil an 
gemeinsamer Sinnorientierung ausgerichteten Handelns« (Kopperschmidt 1977). 

Der damit zum Ausdruck gebrachte, rein auf Verständigung ausgerichtete 
Konsensualismus wird allerdings aus kommunikationspragmatischer Perspektive 
als realitätsfern kritisiert (bspw. Knape 1998). Als Alternative wird das Postulat 
normativer Konversationsmaximen diskutiert, wie sie etwa der Sprachphilosoph 
Paul Grice (1979: 248) formuliert hat: Eine Konversation kann demnach definiert 
werden als ein gemeinschaftliches sprachliches Handeln, das insbesondere auf 
das Prinzip der Kooperation ausgerichtet ist. 

Ein zentrales Problem von Seminarinteraktionen stellt der kritische Aus-
tausch über kontroverse wissenschaftliche Themen dar. Indem sich Studierende 
vorbereitend mit der Forschung auseinandersetzen, rezipieren sie häufig Beiträ-
ge, die widersprüchliche empirische Evidenz enthalten oder konkurrierenden 
Annahmen folgen. Richter und Maier (2018: 156 f.) diskutieren aus psychologi-
scher Perspektive, welche didaktischen Maßnahmen getroffen werden können, 



Seminar 283

um während wissenschaftlicher Konversationen einen verzerrenden Einf luss auf 
das Verstehen und die Bewertung wissenschaftlicher Argumente zu vermeiden.

Mit diesen didaktischen Instrumenten ist zugleich eine moralische Anforde-
rung impliziert: Seminarleitungen sollen Kontroversen auf lösen, ohne Studieren-
de in ihrer eigenen Meinungsbildung zu beeinf lussen oder sie gar ideologisch zu 
prägen. Neben einordnenden oder instruktiven Kommentaren haben dabei be-
reits basale didaktische Setting-Bedingungen einen Einf luss: So stellen neben der 
Textauswahl auch Entscheidungen zu thematischen Vorgaben, Themenreihenfol-
gen, Diskussions-Regeln, begleitende Prüfungsformen (Lektüretagebücher, Port-
folios, Thesenpapiere, Protokolle, Seminararbeiten) Rahmenbedingungen dar, 
durch die die Interaktionsgestaltung und die Entwicklung einer »Streitkultur« im 
Seminardiskurs konstituiert werden kann (Rieger-Ladich 2019: 175).

Formen didaktischer Umsetzung

Centeno Garcia (2019: 46) beschreibt ein Kontinuum aus fünf Dimensionen, die 
einer Seminargestaltung heuristisch zugrunde gelegt werden können (Abb. 1).

Abbildung 1: Regler für die Seminarplanung (nach Centeno Garcia 2019: 46)

Eine didaktische Herausforderung in der Gestaltung von Seminaren besteht da-
rin, möglichst alle Studierenden einzubeziehen und zur Beteiligung an der Kon-
versation anzuregen (vgl. Nash und Manning 1996: 551). Dieser didaktischen An-
forderung kann durch Moderationstechniken sowie aktivierende Methoden und 
Instrumente zur Diskussionsgestaltung begegnet werden (Brookfield und Pres-
kill 2005). 

Vor dem Hintergrund der pluralen Verfasstheit moderner Lern- und Bil-
dungsgemeinschaften im Hochschulkontext wird heute der Förderung von Dis-
sens gegenüber Harmonisierungsbestrebungen (wie sie in der Auf listung oben 
noch dominieren) der Vorzug gegeben: Unter Bedingungen einer deliberativen 
Gesellschaft ist auch das Wissenschaftssystem konstitutiv auf Konf likte ange-
wiesen (Flügel-Martinsen 2013). Das Etablieren einer lebendigen Dissens-Kultur, 
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in der unterschiedliche Ansichten miteinander konfrontiert und kritisch ref lek-
tiert werden, stellt mithin eine zentrale Aufgabe der heutigen Hochschule sowie 
ihrer Bildungsformate dar (Rieger-Ladich 2019). Nash (1996: 89) formuliert unter 
Rückgriff auf die Bildungsphilosophie normative Gestaltungsempfehlungen für 
Seminare, mit denen sich kritisches Denken fördern und eine Ref lexions- und 
Debatten-Kultur entwickeln lässt.

Aktuelle Fallbeispiele für unterschiedliche Seminarkonzeptionen in Bache-
lor- und Masterstudiengängen sind vielfältig dokumentiert, so etwa im Rahmen 
eines Best-Practice-Papiers der Studiendekane und der Studienkommission der 
Philosophischen Fakultät an der Albert-Ludwigs-Universität Freiburg (2009). 
Centeno Garcia (2019: 76-112) erörtert fünf didaktische Seminarkonzepte aus den 
Fächern Literaturwissenschaft, Geschichte, Psychologie, Wirtschaftspädagogik 
sowie Slavistik und stellt deren Besonderheiten in einer »Ideenbörse« bereit. 

Heute sind Seminare meist in modulare Kontexte eingebunden und dabei 
teilweise als Hybridformate angelegt, die einerseits an die Tradition dieses Ver-
anstaltungsformats anknüpfen, und andererseits an weitere didaktische Formen 
gekoppelt sind. Aktuelle Beispiele finden sich – exemplarisch – etwa für die Ver-
knüpfung von Seminar und E-Learning (Kergel und Heidkamp-Kergel 2020), Semi-
nar und Projektstudium (Stein 2021), Seminar und Serious Games (Stadler-Altmann et 
al. 2020), Seminar und Lektürekurs (Schmohl 2021b), Seminar und Podiumsdiskussion 
(Egerer 2021) oder Seminar und Konferenz (Wedelstaedt und Schnitker 2019). Wei-
tere Konzepte zur didaktischen Ausgestaltung von Seminar-Interaktionen, die an 
die »klassischen« Formen anknüpfen und sie auf teils innovative Weise in aktuel-
len Curricula realisieren, finden sich umfangreich auch im Neuen Handbuch Hoch-
schullehre (Berendt et al. 2019; bislang 89 Ausgaben).

Mit dem Wandel des Forschungskonzeptes hin zu einer post-normalen, trans-
disziplinären Wissenschaft geht auch ein Wandel in der Praxis seminaristi-
scher Interaktionen einher. Der elitäre und esoterisch-verschlossene Charakter 
traditioneller universitärer Bildung weicht zunehmend der Einbindung auch 
nicht-akademischer Expertisen und einer Emanzipation von disziplinär fixierten 
Lehrmeinungen. In der Folge wandelt sich auch das Verständnis dessen, was eine 
Seminardidaktik im Sinne einer kritisch-ref lektierten Wissensarbeit im jeweili-
gen Lernkontext ausmacht.
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Holger Backhaus-Maul und David Jahr

Definition

Service Learning ist ein didaktisches Lehr- und Lernkonzept, das schulisches und 
akademisches Lernen (Learning) mit Engagement in der Zivilgesellschaft (Service) 
im Sinne eines Dienstes an der Gesellschaft verbindet. Die tragenden Akteurin-
nen* sind einerseits Mitglieder der beteiligten Bildungsorganisationen Schule 
und Hochschule, d.h. Lehrer*, Schülerinnen*, Dozenten* und Studierende, an-
dererseits Führungskräfte und Mitarbeiterinnen* von Nonprofit-Organisationen. 
Die Initiative zu Service-Learning-Aktivitäten geht in der Regel von einzelnen 
Lehrern* und Dozentinnen* aus, die gesellschaftlichen Aufgaben und Problemen 
gegenüber aufgeschlossen und interessiert sind. Dementsprechend verbreitet 
sich das Lehr- und Lernkonzept Service Learning in erster Linie durch deren 
Interaktionen und soziale Netze.

Im deutschsprachigen Raum werden für Service Learning Begriffe wie Lernen 
im sozialen, gesellschaf tlichen oder bürgerschaf tlichen Engagement verwendet (Alten-
schmidt et al. 2009, Seifert et al. 2019). In den USA reicht die Entwicklung von 
Service Learning bis in die 1960er Jahre zurück und ist spätestens seit den 1980er 
Jahren ein kulturell selbstverständlicher und curricular verankerter Bestandteil 
von Schulunterricht und Hochschullehre (Adloff 2001, Jakob 2013). In Deutsch-
land findet Service Learning seit Anfang der 2000er Jahre zunächst im föderalen 
Schulsystem (Seifert et al. 2019) und ein Jahrzehnt später dann auch in Hochschu-
len Verbreitung (Backhaus-Maul und Roth 2013, Hofer und Derkau 2020, Rein-
ders 2016, Rosenkranz et al. 2020).

Eine verbreitete und konkrete Definition von Service Learning stammt von 
Bringle und Hatcher (2009: 38). Danach ist Service Learning Bestandteil von 
Lehrveranstaltungen und fachlich verortet; die Ref lektion der Engagement- 
erfahrungen trägt zur Vertiefung fachlicher Inhalte bei, das Engagement erfolgt 
in organisierter Form, orientiert sich an gesellschaftlichen Bedarfen und fördert 
persönliche Wertbildung und Verantwortungsübernahme. Diese Definition ver-
deutlicht die transdisziplinäre Dimension von Service Learning als »Zusammen-
arbeit von Wissenschaft und Praxis […], in der akademisches Wissen und prakti-
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sches Erfahrungswissen in Beziehung zueinander gesetzt werden« (Rieckmann 
2015: 4). Service Learning ist ein Lehr- und Lernkonzept, mittels dessen Studie-
rende und Schüler* mit schulischem oder akademischem Wissen ausgestattet, 
praktische Erfahrung in Zivilgesellschaft und Nonprofit-Organisationen er-
werben und dieses Praxiswissen in den schulischen und akademischen Diskurs 
einbringen. Service Learning fördert im Sinne der Vorstellung von Transdiszi-
plinarität die disziplinübergreifende Interaktion einerseits innerhalb des Bil-
dungssystems sowie andererseits zwischen Bildungssystem und Zivilgesellschaft. 

In disziplinärer Perspektive weist Service Learning sozial- und erziehungs-
wissenschaftliche Bezüge auf, insbesondere zum erfahrungsbasierten Lernen 
(»experiential learning«, Kolb 1984) und zur Demokratiepädagogik (Dewey 2011, 
Oelkers 2012). Die Verknüpfung von schulischem und akademischem Lernen 
einerseits und bürgerschaftlichem Engagement andererseits bietet Gelegenhei-
ten zum erfahrungsbasierten Lernen sowie zur Wertevermittlung (Frank et al. 
2009). In fachlicher Perspektive ist Service Learning damit von bürgerschaftli-
chem Engagement und von Praktika zu unterscheiden: Bürgerschaftliches Enga-
gement ist nicht curricular in das Bildungssystem eingebunden, während Prakti-
ka an Schulen und Hochschulen fachlichen Anforderungen Rechnung tragen und 
nicht an gesellschaftlichen Bedarfen ausgerichtet sind. 

Die mittlerweile vielfältigen und reichhaltigen Praxiserfahrungen mit Service 
Learning sowie deren sukzessive theoretische Durchdringung und empirische 
Erforschung hat aufseiten der Beteiligten in Schulen, Hochschulen und Non-
profit-Organisationen die Bestrebungen verstärkt, eine gemeinsame Verständi-
gung über ihr Tun und die damit einhergehenden Perspektiven zu erreichen. So 
wurden zunächst im englischsprachigen und dann auch im deutschsprachigen 
Raum Qualitätskriterien und -standards für Service Learning formuliert. Im US-
amerikanischen Kontext haben vor allem die von Yorio und Ye (2012) entwickelten 
Qualitätsmerkmale Resonanz gefunden (National Youth Leadership Council 
2008): »Meaningful Service, Link to Curriculum, Ref lection, Diversity, Youth 
Voice, Partnerships, Progress Monitoring, Duration and Intensity.« Diese inter-
nationalen Qualitätsstandards von Service Learning haben Seifert et al. (2019) 
für Schulen (Stiftung Lernen durch Engagement 2020) und das Hochschulnetz-
werk Bildung durch Verantwortung (2020) für Hochschulen im deutschsprachigen 
Raum weiterentwickelt. Im Kern geht es um die Institutionalisierung von Ser-
vice Learning, d.h. curriculare Verankerung und wissenschaftliche Erforschung 
sowie Kooperationen und Wissenstransfer zwischen Hochschulen und Nonpro-
fit-Organisationen. Die Institutionalisierung von Service Learning lässt im Sinne 
von Transdisziplinarität erwarten, dass es vermehrt zu disziplinübergreifenden 
Kooperationen kommt, neue gesellschaftliche Wissensquellen und Erfahrungs-
räume außerhalb von Hochschulen eröffnet werden und eine Transformation der 
beteiligten Organisationen und Institutionen angeregt wird (Maassen et al. 2019).



Service Learning 291

Problemhintergrund

Die Rezeption von Service Learning im deutschsprachigen Raum geht einher mit 
der Internationalisierung des Bildungssystems. So haben um die Jahrhundert-
wende die Pisa-Studie und die Bologna-Reform die bildungspolitische Notwen-
digkeit und das Interesse an internationalen Reformansätzen erhöht und Gele-
genheiten zur Erprobung neuer Ideen entstehen lassen. Eine entscheidende Rolle 
für die Entwicklung von Service-Learning-Ansätzen im deutschsprachigen Raum 
kommt der gesellschaftspolitischen Engagementdiskussion (Olk et al. 2010) und 
insbesondere dem Agieren von Unternehmensstiftungen zu. Während die Kör-
ber Stif tung unter Verweis auf US-amerikanische Erfahrungen und Kenntnisse 
für die Idee von Service Learning warb, hat die Freudenberg Stif tung zu dessen 
Implementation in Schulen beigetragen und der Stif terverband für die Deutsche 
Wissenschaf t das Thema für Hochschulen auf bereitet und Prototypen gefördert 
(Berthold et al. 2010).

Im deutschsprachigen Raum hat sich Service Learning an Schulen unter fö-
deralen Bedingungen f lächendeckend verbreitet, während es in Hochschulen im 
deutschsprachigen Raum in erster Linie bei einzelnen Dozentinnen* Resonanz 
fand; allenfalls in Ausnahmefällen zeigten sich Institute, Fakultäten und sogar 
Hochschulen als Ganzes aufgeschlossen und interessiert (Backhaus-Maul und 
Roth 2013). Während Service Learning als Lehr- und Lernkonzept langsam in das 
Bildungssystem diffundiert, ist das Verhältnis von Bildungssystem und Zivilge-
sellschaft, das durch Service Learning adressiert wird, nach wie vor von relativer 
Distanz auf beiden Seiten geprägt (Backhaus-Maul und Gerholz 2020).

Im deutschsprachigen Raum haben sich im Laufe eines Jahrzehnts über vier-
zig Hochschulen im Hochschulnetzwerk Bildung durch Verantwortung (HBdV) 
zum Thema Service Learning organisiert. Dass es jenseits bestehender wissen-
schafts- und hochschulpolitischer Strukturen zur Selbstorganisation namhafter 
Hochschulen gekommen ist, kann als Indiz für eine institutionelle Innovation 
gewertet werden, die internationale Entwicklungen ›nachholt‹, wie sie von Cam-
pus Compact in den USA, dem European Observatory of Service-Learning in 
Higher Education (EOSLHE) und der International Association for Research on 
Service-Learning and Community Engagement (IARSLCE) seit Jahren bearbeitet 
und weiterentwickelt werden. 

Service Learning verbreitet sich international und innerhalb Europas. Dabei 
zeigt sich, dass Handlungsformen, Theorien und Forschungsansätze sozialkul-
turell und nationalstaatlich variieren (Furco 2020). Perspektivisch wird Service 
Learning in einem transdisziplinären Sinn als ein Element des Wissenstransfers 
zwischen Bildungssystem und Zivilgesellschaft sowie der gesellschaftlichen Ver-
ortung von Hochschulen an Bedeutung gewinnen (Backhaus-Maul und Gerholz 
2020). 
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Forschungsstand, Debatte und Kritik

Durch die Verbindung von Bildung und Engagement eröffnet Service Learning Dis-
kursanschlüsse in beide Richtungen. Bisher liegen nur wenige theoretisch-kon-
zeptionelle Überlegungen und empirische Befunde zum Service Learning im 
deutschsprachigen Raum vor, sodass nach wie vor überwiegend auf US-amerika-
nische Studien und Theorieansätze rekurriert wird. Deren schlichte Übertragung 
auf deutsche Verhältnisse ist aber nicht möglich. 

Im Mittelpunkt der US-amerikanischen Service-Learning-Forschung (Dol-
gon et al. 2017) stehen Untersuchungen über Einstellungen und Verhalten von 
Service-Learning-Teilnehmerinnen*. Federführend ist dabei die pädagogische 
Psychologie mit Blick auf individuelles Lernen, Persönlichkeitsentwicklungen 
und Wirkungen von Service Learning. Darüber hinaus wird in den Sozialwis-
senschaften der Frage nachgegangen, welchen Beitrag Service Learning als ci-
vic education zur kollektiven demokratischen Wertebildung leistet. Demgegen-
über befindet sich die Service-Learning-Forschung im deutschsprachigen Raum 
insgesamt noch am Anfang (Gerholz et al. 2018). Im Hinblick auf quantitative 
Forschungen ist festzustellen, dass vor allem »keine gesicherte (quantitative) 
Wirkungsforschung existiert« (Reinders 2016: 94). Angesichts der Varianz von 
Service-Learning-Angeboten lassen die vorliegenden Evaluationsbefunde den 
Schluss zu, dass die Qualität von Service Learning entscheidend von organisatio-
nalen und institutionellen Bedingungen abhängt, deren theoretisch-konzeptio-
nelle und empirische Untersuchung aber noch aussteht (Bauer et al. 2013).

Die internationale Debatte über Service Learning ist in hohem Maße von nor-
mativen Erwartungen geprägt. Für den schulischen Bereich formulieren etwa 
Magnus und Sliwka (2014: 1), dass zum einen »Schülerinnen und Schüler ihre 
sozialen und demokratischen Kompetenzen erweitern und sich zu eigenverant-
wortlichen Persönlichkeiten der Zivilgesellschaft entwickeln«, zum anderen soll 
»durch die Anwendung von Wissen in der Praxis und die Verknüpfung von Bil-
dungsinhalten mit Lebenserfahrung […] die Bedeutung der Fachinhalte für die 
Schülerinnen und Schüler klarer erkennbar und das Lernen in seiner Tiefe besser 
verankert werden« (ebd.: 1). Vergleichbar optimistische Entwicklungen werden 
in der deutschsprachigen Diskussion durchgängig für die beteiligten Nonpro-
fit-Organisationen angenommen. Für Hochschulen entwirft Stark (2020) positive 
Entwicklungsszenarien durch Service Learning für die beteiligten Studierenden, 
Mitarbeiter*, Nonprofit-Organisationen und die Zivilgesellschaft insgesamt (ebd.: 
91-93). Sowohl im schulischen wie im Hochschulbereich erhoffen sich Expertin-
nen* im Sinne eines Positivsummenspiels durch Service Learning letztlich Vor-
teile für alle Beteiligten. 

Quantitative Studien zeigen, dass sich die hohen Erwartungen an Service 
Learning empirisch nicht einfach bestätigen lassen. So wurden in der quantitati-
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ven Studie von Speck et al. (2013) »Veränderungen in den engagementbezogenen 
Einstellungen, Kompetenzen und Wissensbeständen von Schüler/innen aufgrund 
der Teilnahme an Service Learning-Projekten« in Schulen in Nordrhein-West-
falen untersucht. Die teilnehmenden Schüler* waren überwiegend in Servic- 
Learning-Projekten tätig, die sich in der Regel über ein Schuljahr erstreckten und 
Leistungen im direkten Kontakt mit unterschiedlichen Gruppen hilfsbedürftiger 
Menschen erbrachten. Die Schülerinnen* zeigten sich insgesamt sehr zufrieden 
mit ihren Projekten. Im Hinblick auf den Lernzuwachs durch Service Learning 
fallen die Ergebnisse allerdings differenzierter aus: So schätzten die Beteiligten 
ihre Lernzuwächse im sozialen Bereich als hoch und in fachlichen und schuli-
schen Angelegenheiten eher als gering ein. 

Im Hinblick auf die latente und durch international vergleichende Studien 
(Reinders und Youniss 2005) verstärkte Erwartung, dass Service-Learning-Akti-
vitäten die Engagementbereitschaft der Beteiligten erhöhen, konstatierten Speck 
et al. (2013) diesbezüglich sogar einen leichten Rückgang bei Schülerinnen* nach 
der Teilnahme an einem Service-Learning-Projekt (ebd.: 71). Dieser Befund über-
rascht aber nicht, wenn die grundlegenden theoretisch-konzeptionellen Überle-
gungen von Hirschman (1982) über diskontinuierliche Engagementverläufe in Be-
tracht gezogen werden: Engagement, so Hirschman, ist ein dynamischer Prozess, 
in dem auf eine Phase des Engagements eine Phase relativer Engagemententhalt-
samkeit folgt, bevor wieder Engagement stattfindet. Anstelle der Untersuchung 
von Engagementepisoden wären in Kenntnis dynamischer Engagementkarrieren 
stattdessen Wiederholungsbefragungen und Dauerbeobachtungen sinnvoll und 
zweckmäßig. Entscheidend für die Wirkung von Service-Learning-Projekten ist 
letztlich – so könnte man die skizzierten Befunde quantitativer Studien bilanzie-
ren – deren konzeptionelle, organisationale und institutionelle Qualität im Sinne 
der oben aufgeführten Kriterien. 

Angesichts der Grenzen einer quantitativen Erforschung von Service Learning 
an Schulen richtet sich der Blick auf deren qualitative Untersuchung. So haben 
Bauer et al. (2013) vor dem Hintergrund der Studie von Speck et al. (2013) vier 
qualitative Fallstudien durchgeführt, um die institutionellen und organisationa-
len Bedingungen von Service Learning eingehender zu untersuchen. Die Auto-
ren* arbeiten vier Qualitätskriterien von Service Learning an Schulen heraus: »1. 
Ernstcharakter des Engagements, 2. unmittelbare vielfältige Anerkennung, 3. ein 
stark moderiertes Gruppenerlebnis, 4. mehrdimensionales Generationenlernen« 
(ebd.: 80). Damit skizzieren Bauer et al. (2013) zugleich organisationale und insti-
tutionelle Hürden für die Verankerung von Service Learning an Schulen.

Für Service Learning an Hochschulen im deutschsprachigen Raum hat 
Reinders (2016) bisher die einzige Längsschnittwirkungsstudie mit einem quasi- 
experimentellen Design vorgelegt. Im Hinblick auf die Wirkungen von Service 
Learning auf Studierende konnten nur schwache Effekte in einzelnen Bereichen 
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nachgewiesen werden. So werden durch Service Learning »die theoretische Re-
f lexion und Bewertung gemachter Praxiserfahrungen vor dem Hintergrund aka-
demischer Inhalte«, »subjektive Lernerfolge« und am deutlichsten die »Möglich-
keit, akademische Inhalte auf den späteren Beruf zu prognostizieren« (ebd.: 203) 
verbessert. Reinders (ebd.: 201) empfiehlt, dass Service Learning aber nicht wie 
andere didaktische Programme mit Forderungen nach einem Wirkungsnachweis 
konfrontiert, sondern der Eigenwert und -sinn freiwilligen Engagements stärker 
hervorgehoben werden sollte.

Im internationalen Vergleich liegen bisher keine empirischen Studien über 
Service Learning vor, denn es müsste zunächst ressourcenaufwendig im jewei-
ligen nationalen Kontext verortet, erklärt und anschließend anhand analytischer 
Kriterien und empirischer Befunde verglichen werden (Maassen et al. 2019). An-
gesichts dieser Forschungslage empfiehlt sich für den deutschsprachigen Raum 
eine rekonstruktive Praxisforschung über Service Learning (Meyer 2018). Dazu ist 
es vor allem notwendig, gegenüber den normativen, »an Heilsversprechen heran-
reichenden Lobpreisungen« (Reinders 2016: 200) des Feldes und den Eigentheo-
rien der Beteiligten über ihre jeweilige Service-Learning-Praxis, auf Distanz zu 
gehen. Im Sinne einer rekonstruktiven Sozialforschung ist es vielmehr sinnvoll 
und zweckmäßig, sich der Praxis selbst und dem Spannungsverhältnis von Bil-
dung und Engagement zuzuwenden, da über die handlungsleitenden Wissens-
bestände der sich engagierenden Studierenden und Schülerinnen* sowie der be-
teiligten Mitarbeiter* von Bildungsorganisationen wenig bekannt ist. 

Ein Passungsverhältnis zwischen Forschungsmethode und Service Learning 
als Lernen durch ref lektierte Erfahrung bietet die Dokumentarische Methode (Bohn-
sack 2017). Wenn Klopsch und Sliwka (2020: 58) die Hoffnung formulieren, dass 
Service Learning durch »Handlungserfahrung im Projekt von implizitem Wissen 
zu explizitem Wissen transformieren« kann, werden damit Anschlüsse an die 
wissenssoziologische Differenz der Dokumentarischen Methode von (akademi-
schen) kommunikativ-expliziten Wissen und erfahrungsbasierten, impliziten 
Wissen aufgezeigt (Mannheim 1980).

Formen didaktischer Umsetzung

Service-Learning-Angebote variieren kontextuell: international und national so-
wie sachlich, zeitlich und sozial – was die Flexibilität und Anpassungsfähigkeit 
sowie den experimentellen Charakter dieses Lehr- und Lernkonzepts zum Aus-
druck bringt (Dolgon et al. 2017). Komplexitätssteigernd kommt hinzu, dass sich 
die Umsetzungsformen von Service Learning im schulischen und im akademi-
schen Bereich unterscheiden. Angesichts dieser Komplexität und der erst kurzen 
Zeit von Service Learning im deutschsprachigen Raum überrascht es nicht, dass 



Service Learning 295

dessen didaktische Gestaltungsvarianten bisher noch weitgehend unerforscht 
sind (Gerholz 2020: 74).

In didaktischer Hinsicht lässt sich Service Learning vereinfacht in drei Kate-
gorien systematisieren (Backhaus-Maul et al. 2015, Bartsch und Grottker 2020):

(1) Sachlich ist zwischen fachspezifischen und fachübergreifenden Varianten 
von Service Learning zu unterscheiden. Entsprechend der Schwerpunktsetzung 
können fachliche oder engagementbezogene Inhalte im Vordergrund stehen. 
So können Schülerinnen* im Kontext von Service Learning beispielsweise im 
Biologieunterricht gemäß Curriculum und in Abstimmung etwa mit einem 
Umwelt- oder Naturschutzverband die Wasserqualität in lokalen Fließgewässern 
bestimmen, oder sie können in einem fachübergreifenden Ökologieprojekt 
gemeinsam mit lokalen Bürgerinitiativen die Auswirkungen des Klimawandels 
ergründen.

(2) In zeitlicher Hinsicht können Service-Learning-Angebote kurz- oder mittel-
fristig, verpf lichtend oder freiwillig angelegt sein. So hat ein curricular veran-
kertes Angebot einen festgelegten zeitlichen Umfang und wird leistungsbezogen 
bewertet, während ein freiwilliges Angebot unterschiedliche zeitliche Rahmun-
gen und Gratifikationen beinhaltet. So können etwa sachlich definierte Aufgaben, 
wie die Erstellung einer Digitalisierungsstrategie oder eines Marketingkonzeptes 
für eine Nonprofit-Organisation zeitlich eng begrenzt sein, während personen-
bezogene Leistungen für soziale Zielgruppen, wie etwa Gef lüchtete, Menschen 
mit Behinderungen und alte pf legebedürftige Menschen in der Regel im Sinne 
sozialer Verlässlichkeit auf Dauer angelegt sind.

(3) In sozialer Hinsicht adressieren Service-Learning-Aktivitäten aufseiten des 
Bildungssystems und der Zivilgesellschaft unterschiedliche soziale Gruppen, wie 
Schüler* und Studierende, verschiedener Alterskohorten in unterschiedlichen 
fachlichen Kontexten sowie heterogene Gruppen innerhalb der Zivilgesellschaft, 
wie etwa Migrantinnen*, Kinder und Jugendliche oder Umweltschützer*. So exis-
tieren Service-Learning-Angebote für Schülerinnen* der Sekundarstufe II, Be-
rufsschüler* sowie Schülerinnen* mit Beeinträchtigungen. Dagegen richtet sich 
Service Learning an Hochschulen an alle Studierenden etwa in der Studienein-
gangsphase, Studierende eines Faches, einer Disziplin oder an alle internationa-
len Studierenden, wobei in der Regel aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen 
den Resonanzboden für die jeweiligen sozialen und sachlichen Schwerpunktset-
zungen im Service Learning bilden (Springer 2020).
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Bei aller Varianz in der konkreten Umsetzung verweisen die skizzierten Quali-
tätskriterien für Service Learning zunächst auf grundlegende wissenschaftliche 
Fragen: Wie lässt sich ein realer gesellschaftlicher Bedarf ermitteln? Wie können 
Engagementerfahrungen mit curricularen Inhalten sinnvoll verknüpft werden? 
Wie und in welchen didaktisch-methodischen Arrangements findet Ref lexion 
von Service Learning statt? Wie lässt sich das Engagement von Schülerinnen* und 
Studierenden mittelfristig entwickeln? Die Bearbeitung dieser Fragen wiederum 
erfordert eine transdisziplinäre Forschung, die einerseits unterschiedliche wis-
senschaftliche Disziplinen unter Wahrung ihrer wissenschaftlichen Autonomie 
und andererseits zivilgesellschaftliche Akteure* und ihr je spezifisches Fachwis-
sen integriert.
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Situiertes Lernen

Tobias Schmohl

Definition

Lernen stellt aus didaktischer Perspektive einen sozialpsychologisch analysier-
baren Vorgang dar, der zielgerichtet durch intentionales Handeln angeregt und 
unterstützt werden kann. Didaktik ist mithin auf Lernen ausgerichtet. Diese Be-
deutung lässt sich bereits im ursprünglichen Wortsinn rekonstruieren: Demnach 
»gehört [das Konzept ›lernen‹] zu lehren, das zu ihm die Funktion eines Kausati-
vums hat« (Kluge und Seebold 2015).

Neuere lernpsychologische Ansätze betonen, dass Lernen grundsätzlich durch 
Erfahrung bedingt ist und in spezifischen Kontexten stattfindet. Etwas zu lernen 
meint vor diesem Hintergrund sowohl einen individuellen Konstruktionsprozess 
als auch einen kollaborativen und transformativen Prozess des Aushandelns von 
Bedeutungen in einer Praxisgemeinschaft (Treml und Recker 2002: 113, Rogoff et 
al. 1998: 373, Tylor 2016: 17). Damit wird die Einbettung (»Situierung«) von Lernen 
in gesellschaftlichen, kulturellen und professions-spezifischen Handlungsfeldern 
betont (Christensen 2016: 126, Brown et al. 1989: 32).

Etymologisch leitet sich das Partizip »situiert« aus »situieren« ab, was auf 
das französische Verb situer (»in die richtige Lage bringen«) und das lateinische 
Idiom in sitū (»an einer bestimmten Stelle«, »in einer konkreten Lage«) zurück-
geht (Kluge und Seebold 2015). Situiertes Lernen ist aus dieser Perspektive also 
ein Lernen, das mit Bezug zu konkreten Umständen beschrieben wird. In die-
sem Zusammenhang werden Schlagwörter wie Partizipation (bspw. Engeström 
1999: 250), soziale Praktiken (bspw. Lave und Wenger 1991: 50), Lerngemeinschaf t(en) 
(bspw. Rogoff et al. 1998: 381) oder Diskurs (bspw. Sfard 1998: 6) gebraucht, mit 
denen das Lernkonzept gegenüber einem individualpsychologischen Zuschnitt 
deutlich erweitert wird. 

Für Vertreterinnen* des situierten Lernens ist es zentral, dass Lernen als ein 
wechselseitiger Konstruktionsprozess aufgefasst wird, der grundlegend einge-
bunden in eine soziale Situation ist (»essentially situated«, Greeno et al. 1993: 99) 

– genauer: als eine gesellschaftliche Interaktion, durch die die lernende Person 
zum Teil einer sozialen Gemeinschaft wird (»community of practice« bzw. »par-
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ticipant in a sociocultural practice«, Lave und Wenger 1991: 29), was Folgen für 
das Selbstkonzept des Lernenden* bedeutet (»becoming a different person«, Lave 
und Wenger 1991: 53). Es interessieren also in dieser Perspektive nicht primär 
kognitivistische Prozesse des Lernens, sondern die Beziehungsgestaltung zwi-
schen verschiedenen Akteurinnen*, die im Lernprozess miteinander interagieren 
und eine kulturelle Gemeinschaft bilden.

Entsprechend ist für Vertreter* des situierten Lernens auch das Konzept des 
Wissens weniger individual- als sozialpsychologisch definiert (Greeno et al. 1993: 
100, 161): anstelle singulärer Kognitionen und Verhaltensformen werden interde-
pendente Handlungssysteme in den Blick genommen (Greeno 1998: 8). Meist wird 
damit auch ein Wechsel von rezipierend-beobachtendem Lernverhalten zu akti-
vem Engagement beschrieben (Herrington und Oliver 2000: 24). Lernen wird also 
als gruppendynamischer und »transformatorischer« Prozess aufgefasst: Der Fo-
kus liegt auf Bildungsprozessen und -praktiken durch soziale Interaktion (Rogoff 
et al. 1998: 394, vgl. auch Tylor 2016: 24-25). Das Konzept geht somit insbesondere 
auch über den Bedeutungsumfang eines bloßen anwendungsbezogenen Lernens 
im Sinne eines »learning by doing« oder »learning in situ« hinaus (vgl. Schmid 
2006: 134).

Lernen in einem solchen (weiten) Sinn zu konzeptualisieren, hat Implikatio-
nen für eine (situationssensitive) Didaktik: Sie setzt nicht die intentionale Ver-
besserung der Unterrichtspraxis primär, sondern fragt nach den Bedingungen 
für die Gestaltung einer Lernumgebung unter besonderer Berücksichtigung 
ihres sozialen Kontexts. Insbesondere wird damit der Fokus von Lerninhalten auf 
kontextualisierte Praktiken der Wissenskonstruktion gelenkt – und vor allem auf 
die Interaktionsmuster oder Prozesse der Selbstkonzept-Konstitution, die diese 
Praktiken hervorbringen (Greeno 1998: 14).

Damit ist ein Paradigmenwechsel angezeigt (Korthagen 2010: 99), der mit 
Bezug zur Lehr-Lernforschung als Komplement zu älteren Ansätzen eingeord-
net werden kann: Während neo-behavioristische Ansätze das Lernen tendenziell 
im Hinblick auf den Erwerb von Fertigkeiten kennzeichnen und kognitivistische 
Ansätze dafür eher auf Begriffsbildung sowie allgemeine Strategien des Denkens 
und Verstehens abheben, charakterisieren situierte Ansätze das Lernen als eine 
Teilnahme an Ref lexions- und Diskurspraktiken mit dem Ziel einer wechselseiti-
gen Co-Konstruktion von Bedeutung (vgl. Greeno 1998: 14, Mandl und Kopp 2006: 
24). In letzter Konsequenz bedeutet das, die Vorstellung eines »Lernens sui gene-
ris« zu negieren (Chaiklin und Lave 1993: 5-6).

Diese Bestimmung des Lernkonzepts, in der Lernende sich wechselseitig in 
Beziehung zueinander und zu einer konkreten, lebensweltlichen Praxis setzen 
(Lave und Wenger 1991: 35), kann für eine transdisziplinäre Didaktik leitend sein, 
die genuin auf Interaktionen und Zusammenarbeit auf baut.
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Problemhintergrund

Die Verknüpfung von Bildung und Erfahrung ist bereits ein Kernthema des ame-
rikanischen Pragmatismus um John Dewey (1938) und darauf auf bauend der 
Theorie des Erfahrungslernens des amerikanischen Bildungstheoretiker David 
Allen Kolb (1984). Weitere Bezugspunkte für die Einordnung dieser besonderen 
Art, Lernen im Sinne transformierter Erfahrung zu verstehen, bilden die bil-
dungswissenschaftlichen Diskussionen um die Konzepte der situierten Kognition 
sowie des situierten Lernens aus der pädagogischen Psychologie (bspw. Lave und 
Wenger 1991), der Hochschulbildungsforschung (Schmohl 2021a) sowie auch aus 
der kognitionspsychologisch orientierten Bildungsphilosophie (etwa Schoeller 
und Thorgeirsdottir 2019).

Situiertes Lernen wird neben diesen bildungstheoretischen Bezügen auch 
als Teil eines paradigmatischen Wechsels in der Lehr-Lernforschung hin zum 
Konstruktivismus beschrieben (Herrington und Oliver 2000: 23). Weitere Vor-
läufer stellen didaktische Ansätze dar, die beispielsweise durch Resnick (1987: 17) 
als »bridging apprenticeships« beschrieben wurden – gemeint sind pädagogi-
sche Konzepte, die die Kluft zwischen abstrakten theoriegeleiteten Lehrformen 
(bspw. Vorlesung, Seminar, Kolloquium) und anwendungsbezogenen Formen der 
praktischen Umsetzung in simulierten oder realen Arbeitsumgebungen (bspw. 
Fallanalyse, Projektstudium, Praktikum, Exkursion) überwinden. Einen solchen 
›überbrückenden‹ Ansatz stellt die Theorie des Entdeckenden Lernens dar (vgl. zur 
kritischen Einordnung Kollosche 2017).

Kernmerkmal des entdeckenden Lernens ist die kritisch-ref lexive Analyse: 
Dabei stellen die Studierenden eigene Problemlösungsversuche an einem konkre-
ten Fall an und abstrahieren anschließend von diesem Fall, indem sie sich über die 
eingesetzten Strategien und Lösungswege austauschen. Während das Konzept 
des entdeckenden Lernens lediglich bis Ende der 1990er Jahre Konjunktur hatte 
(vorrangig im Rahmen der Mathematikdidaktik, vgl. Kollosche 2017), wurde in 
den 2000er und 2010er Jahren das Konzept des Forschenden Lernens ausgearbeitet, 
das als didaktisches Prinzip unmittelbar an die Überlegungen seit den 1980ern 
anschlussfähig ist (Scholkmann 2016). Ein verwandtes didaktisches Prinzip stellt 
das Problembasierte Lernen dar (Pluta et al. 2013).

Der Ansatz des situierten Lernens steht in programmatischer Opposition zu 
in den 1980er und 90er Jahren vorherrschenden Lernkonzepten. Insbesondere 
richtet sich der Ansatz dagegen, Lernen als einen Prozess der Aneignung (»acquisi-
tion«) zu beschreiben, dessen Ergebnis zum Erwerb einer psychologischen Entität 
führt (bspw. Wissen, Konzepte, Bedeutungen, Schemata, Repräsentationen, vgl. 
Sfard 1998). Die Denkfigur des Lernens als Inbesitznahme einer Entität hat eine 
lange Tradition in der abendländischen Psychologie (vgl. Sfard 1998: 6). Die Vor-
stellungen, wie eine solche »Aneignung« von Wissen im Lernprozess beschrieben 
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werden kann, reichen von passiver Rezeption über aktiven Bedeutungsauf bau 
durch die Lernenden bis hin zum Transfer sozialer Sinnkonstitutionen auf eine 
individuell-kognitive Ebene, auf der gemeinsam aktualisierter Sinn jeweils an-
hand eigener Selektionen verinnerlicht wird. Teils wurden diese Vorstellungen 
ergänzt, indem ein iterativer, rekursiver oder sogar selbstregulierender Charak-
ter des Lernprozesses betont wurde (Lebenslanges Lernen und Continous-Learning 
Culture, Cheng und Ho 2001: 109) – was die eigentliche Denkfigur einer »Aneig-
nung« von Wissen allerdings nicht grundlegend infrage stellte.

Neben dieser Denkfigur wurden im Zusammenhang mit dem Konzept des 
Situierten Lernens aus einer didaktischen Perspektive insbesondere sogenann-
te Transmissionsmodelle des Wissenserwerbs kritisiert, die von einer kognitiven 
Übertragung (»transmission«) bestimmter Lerninhalte (Sachverhalte, Regeln etc.) 
von einer Lehrperson auf einen oder mehrere Rezipienten ausgehen (vgl. Rogoff et 
al. 1998). Kritisch gesehen wurden an dieser Vorstellung insbesondere die zugrun-
de liegenden Hypothesen, Wissen werde anhand von Kommunikation (a) transitiv, 
(b) proportional und (c) kausal übermittelt (Schmohl 2016: 156-166).

Debatte und Kritik

Die Verknüpfung akademischen Lernens mit konkreten Praxis- und Anwen-
dungsfeldern stellt auf den ersten Blick eine Abkehr von der traditionellen Idee 
der Universität dar. So betont etwa Jaspers (1980: 19), dass die »großen, begrün-
denden Entdeckungen […] fern dem Gedanken der Anwendbarkeit aus nicht  
voraussehbaren Quellen des forschenden Geistes gewonnen« wurden. Daraus 
ergibt sich für Jaspers folgendes Idealbild eines Hochschullehrenden: »Nur wer 
selbst forscht, kann wesentlich lehren. Der andere tradiert nur Festes, didaktisch 
geordnet. Die Universität aber ist keine Schule, sondern Hochschule« (Jaspers 
1980: 44).

Charakteristisch für Hochschulbildung ist demnach, dass Erfahrung zu all-
gemeinen Prinzipien, Konzepten, Modellen etc. kondensiert wird. Hochschulleh-
re erfolgt dann traditionell in einer abstrakten dekontextualisierten Form. Ältere 
hochschuldidaktische Theoriebeiträge bestimmen im Anschluss an diese Tradi-
tion Lernen als etwas, das konkreten situierten Erfahrungen vorausgeht – mit-
hin als »Prozeß der Vorbereitung auf neue Situationen« (Flechsig 1983: 20). Diese 
Nachordnung konkreter Erfahrung wird von Vertretern* des situierten Lernens 
oder anderer erfahrungsbasierter Lernformen kritisiert, da eine so orientierte 
Hochschulbildung ihr eigenes Ziel verfehle, brauchbares und »robustes« Wissen 
zu vermitteln (Brown et al. 1989: 32). Ein Großteil der abstrakten Lehrinhalte sei 
demnach in konkreten anwendungsbezogenen Kontexten nicht zur Problemlö-
sung abruf bar. Traditionelle didaktische Formen würden insbesondere die basa-
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le Interdependenzbeziehung von Situation und Kognition ignorieren (Herrington 
und Oliver 2000: 23).

Wenn Hochschulen jedoch unter Bedingungen transdisziplinärer Forschung 
ihre Lernräume zunehmend für nicht-wissenschaftliche Handlungsfelder öffnen, 
wie dies etwa durch die Europäische Kommission (2017, 2020) gefordert wird, 
entstehen neue Resonanzfelder für akademische Bildung: Durch die Zusammen-
arbeit mit Akteurinnen* nicht-wissenschaftlicher Provenienz werden bestehende 
disziplinäre Ordnungen aufgebrochen und der Weg zu einer transdisziplinären 
Didaktik freigemacht. Daneben bringt der Zustrom von Lernenden aus unter-
schiedlichen Professionsfeldern vielfältige neue Perspektiven und Erfahrungs-
horizonte ein, mit der die Hochschulbildung neue Impulse erhält und potenziell 
sogar als »Katalysator für ein neues Lernen« dienen kann (Lewis und Williams 
1994: 5).

Das Konzept des situierten Lernens bildet einen theoretischen Ankerpunkt 
für diese transdisziplinären Formen des Lernens, die zusammenfassend mit 
Schlagworten wie Partizipation, Anwendungsbezug und lebensweltlicher Orientie-
rung umschrieben werden können. Problemorientierten didaktischen Ansätzen, 
die die Zusammenarbeit in Lerngemeinschaften ermöglichen und eventuell pro-
jektbasiert ausgerichtet sind, kommt damit ein hoher Stellenwert zu. 

Um das Konzept einer transdisziplinären Didaktik sinnvoll zugrunde zu le-
gen, sollten allerdings zunächst einige grundlagentheoretische Klärungen an-
gestrebt und begriff liche Schärfungen vorgenommen werden (Christensen 2016: 
138). So wird insbesondere der Situierungs-Begriff bislang in den einschlägigen 
Beiträgen erstaunlich unscharf gefasst und nur ansatzweise terminologisch ein-
geführt. Dadurch entsteht eine semantische Beliebigkeit, die ein systematisches 
Lernkonzept gegen einen kasuistischen Relativismus (»alles ist situiert«) ausspielt.

Kritisiert wird auch das normative Postulat, dass erfahrungsbasierten Lern-
formen gegenüber abstrakter Wissensrepräsentation der Vorzug zu geben sei, da 
sie prinzipiell zu einem effektiveren Wissenserwerb führten. Während dieses 
Postulat ursprünglich bewusst als theoretische Setzung eingeführt worden war 
(»auf eine bewusst spekulative Weise«, Brown et al. 1989: 32), konnten zur Lö-
sung dieser Streitfrage bislang keine eindeutigen empirischen Evidenzen vorge-
legt werden (Stark und Klauer 2018). Fallbeispiele für erfolgreichen Lerntransfer 
sind sowohl aufgrund situierter Lernformen (Schmohl 2021b) als auch aufgrund 
nicht-situierter Lernformen (Winne und Perry 2000) beschrieben. Allerdings 
wird im Kontext situierter Lernformen kritisch auf die hohen Anforderungen an 
eine didaktische Begleitung hingewiesen. (Kirschner et al. 2006: 76). Darüber hi-
naus sollte noch stärker an aktuelle Modelle des sozio-kulturellen Lernens der pä-
dagogischen Psychologie oder der Lehr-Lernforschung angeknüpft werden, um 
die basale Kontextualisierungsthese zu schärfen. Sowohl in den theoretischen 
Grundlagen des Konzeptes als auch im aktuellen Diskurs mangelt es an empirisch 
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validierten didaktischen Modellvorschlägen, wie situiertes Lernen operationali-
siert und umgesetzt werden kann. 

Ein weiterer Einwand bezieht sich auf die technologische Entwicklung zum 
Zeitpunkt der grundlegenden Beiträge: Angesichts heutiger, von Digitalität ge-
prägter Bedingungen sei eine Anwendung des ursprünglichen Situierungs-Kon-
zeptes nicht möglich und stelle eine zulässige Ausweitung des Bedeutungsum-
fangs dieses Konzepts dar (Hummel 1993: 15). Auf der anderen Seite argumentieren 
neuere Beiträge, dass die zunehmende Immersion digitaler Lernräume (d.h. der 
subjektive Eindruck, in diesen Lernräumen realistische Erfahrungen zu erwer-
ben) künftig eine Anwendung des Konzeptes auch im Rahmen virtueller Lernsze-
narien ermögliche (Dede 2009, Wen und Looi 2019, Bossard et al. 2008).

Formen didaktischer Umsetzung

Das Konzept des situierten Lernens betont, dass der Auf bau von Wissen stets ein-
gebettet in eine Lernsituation aufzufassen sei: Er findet in einem (intersubjektiv 
gebildeten) Setting von didaktischen Rahmenbedingungen und Handlungsabfol-
gen statt und ist grundlegend davon abhängig, wie dieses Setting durch die Ler-
nenden jeweils interpretiert wird (Thomas und Znaniecki 1927: 67 f.).

Neben »klassischen« akademischen Lernkontexten (darunter Vorlesungen 
mit Bezügen zur Forschung, Seminaren mit Peer-Ref lexionen) sind vor dem 
Hintergrund der aktuellen Diskussion um Praxisbezug und Anwendbarkeit aka-
demischer Bildung besonders außeruniversitäre soziale Situationen von Inter-
esse (darunter Exkursionen, Projektstudien, Studienpraktika, aber auch online- 
gestützte Kollaborations- bzw. Interaktionsformen und Ansätze wie Peer-Port-
folios, Lernen durch soziale Medien, Virtuelle Lerngemeinschaf ten). Ebenso stellen 
hybride Kontexte, die sich sowohl aus akademischen als auch aus nicht-akade-
mischen Lernsituationen zusammensetzen, besondere Anforderungen an die 
didaktische Gestaltung. Damit sind insbesondere transdisziplinäre Lernformen 
wie bspw. Service Learning, Community-based Learning, FabLabs, Entrepreneurship 
Education angesprochen.

Eine Lernsituation ist demnach ein soziales System an gemeinsam aktua-
lisierten Sinnzuschreibungen, das im Rahmen der Interaktion mit anderen als 
»mutually manifest cognitive environment« (Sperber 1982) Orientierung bietet 
(vgl. Kraus 2009: 3). Zu einer Lernsituation tragen neben didaktischen Mitteln 
(bspw. Aufgabenstellungen, Erläuterungen, Hinweise, Instruktionen) auch viele 
weitere Rahmenbedingungen mit bei, zu denen auch die Gestaltung der Lernum-
gebung (Rogoff 1990) sowie in besonderer Weise die soziale Interaktion mit ande-
ren Personen oder communities of practice zu rechnen sind (Lave und Wenger 1991).
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Folgt man dem Situierungs-Paradigma, so ergibt sich für die Didaktik das 
Ziel, Lern- und Erfahrungsräume zu schaffen, deren Mitglieder als Gemeinschaf-
ten von Lernenden organisiert sind. Es geht dann weniger darum, Lernende als je 
individuelle Rezipienten* eines kommunikativen Vermittlungsanliegens zu ver-
stehen, sondern von den einzelnen Lernenden zu abstrahieren und stattdessen 
auf die Dynamik einer Lern-Interaktion zu fokussieren. Durch die Umstellung 
von Lernen als Transmission oder Aneignung auf situiertes Lernen ergibt sich 
ein didaktischer Perspektivenwechsel, mit dem Lernende nicht länger als Einheit 
behandelt werden, sondern als eine dynamisch vernetzte Gemeinschaft, deren 
Mitglieder wechselseitig in Beziehung zueinander treten und miteinander inter-
agieren (Rogoff et al. 1998: 381).

Das Kernmerkmal einer auf Situierung ausgerichteten Didaktik besteht in 
der Einrichtung von Lernräumen, in denen Lernende zu Sinnbildungsprozes-
sen angeregt werden, die noch nicht durch bestehende Konzepte der jeweiligen 
fachlichen Disziplin präfiguriert sind. Solche vor-wissenschaftlichen Formen der 
Sinnbildung im Stile eines »pre-conceptual ›experienced meaning‹« (Schoeller 
und Thorgeirsdottir 2019: 95) stehen im Zentrum: Studierende erfahren dann die 
konkreten Problemstellungen in einer Weise, die ihnen zunächst unstrukturiert, 
vage oder unklar erscheint – und sie entwickeln anhand der direkten Ausein-
andersetzung mit diesen Problemstellungen eigene Heuristiken, die es wissen-
schaftsdidaktisch zu ref lektieren und kritisch einzuordnen gilt. 

In der Folge werden pädagogische Leitunterscheidungen wie etwa die  
etablierte Einteilung in »Experten« und »Novizen« dekonstruiert: Sie weichen 
einem Konzept des gemeinsamen Lernens im Rahmen einer Community, in der 
weniger Rollenunterschiede oder Selbstkonzepte im Fokus stehen, als vielmehr 
die egalitäre Co-Kreation von Bedeutung ist (Korthagen 2010: 104). 

Vertreterinnen* des situierten Lernens gehen in der Regel nicht so weit, zu 
argumentieren, traditionelle akademische Lehrformen müssten grundsätzlich 
einem Arrangement didaktischer Strategien in konkreten Praxisfeldern weichen. 
Allerdings führt das Situierungsparadigma zumindest dazu, konkrete situierte 
Erfahrungen auf ihre pädagogische Bedeutung hin zu hinterfragen. Auf dieser 
Grundlage können geeignete didaktische Techniken und -praktiken abgeleitet 
werden, mit denen sich ein Lernen abstrakter Zusammenhänge unterstützen 
lässt (Herrington und Oliver 2000). Für dieses Bestreben kann das Konzept einer 
kontextsensitiven Didaktik stehen. Damit meine ich eine Didaktik, die darauf ab-
zielt, unterschiedliche Vorerfahrungen einer heterogener werdenden Studieren-
denpopulation als eine Erkenntnisquelle eigener Art zu nutzen und anhand der 
diversifizierten Problemsichten Impulse für die gemeinsame Diskussion und 
Ref lexion konkreter Lösungsstrategien zu gewinnen (Schmohl 2021a). Der Fokus 
eines mit dieser didaktischen Haltung korrespondierenden akademischen Lern-
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konzepts müsste darauf gesetzt werden, an Bekanntes anzuknüpfen, Beziehun-
gen herzustellen und einen Wissenstransfer anzuregen.

In der Praxis der Hochschulbildung gilt es vor diesem Hintergrund, auto-
nome, selbstorganisierte oder forschende Lernformen und erfahrungsbasier-
te, situierte Lernformen nicht als getrennte Bereiche zu behandeln, sondern als 
komplementäre Formen eines wissenschaf tlichen Wissenserwerbs – in dem ange-
wandte und grundlagenorientierte Forschung miteinander ins Gespräch gesetzt 
werden können. Lernende könnten dann im Sinne des Modells eines Ref lective 
Practitioners gedacht werden (vgl. Schön 1983, kritisch dazu: Häcker 2017, Leon-
hard und Abels 2017). 

Damit ist abstrakt der Anlass für einen »experiential turn« (Schoeller und 
Thorgeirsdottir 2019, Schmohl 2021a) der modernen, an Transdisziplinarität aus-
gerichteten Hochschuldidaktik beschrieben: Hochschullehre bedeutet im An-
schluss daran, von konkreten, situierten Erfahrungskontexten auszugehen und 
anspruchsvolle fachwissenschaftliche Inhalte aufgrund der Auseinandersetzung 
mit konkreten Fällen zu bearbeiten. Situiertes Lernen an der Hochschule kann 
dabei eingebettet in konkrete Formen der Zusammenarbeit mit Praxispartnerin-
nen* sein und zugleich auf die kritische Ref lexion der dabei gemachten Erfahrun-
gen abzielen.
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Theoriebildung in transdisziplinärer Forschung 

Larissa Krainer

Definition

Theorie (von griechisch θεωρίᾱ, theōria) bezeichnet zunächst das Anschauen und 
Zuschauen, die Betrachtung, die Untersuchung (Kluge 2002: 915). In der Regel 
ist damit eine (wissenschaftliche) Erkenntnis gemeint, die aus Denk- oder For-
schungsprozessen, aus systematischen Beobachtungen der Wirklichkeit resul-
tiert. Häufig wird mit Erkenntnis zudem der Anspruch verbunden, dass es sich 
dabei um »eine als wahr nachgewiesene Aussage« handelt, was in der Wissen-
schaftstheorie wiederum die komplexe Frage aufwirft, wie ein Wahrheitsnach-
weis erfolgen kann (Poser 2001: 16). Allerdings besteht im wissenschaftlichen 
Diskurs bei Weitem keine einheitliche Bestimmung des Theoriebegriffs, weit eher 
wird deutlich, dass unterschiedliche Verständnisse auftreten und auch verschie-
dene Ansprüche an Theorien gestellt werden. Unter transdisziplinärer Forschung 
werden Forschungsansätze verstanden, »die sich a) auf die Suche nach Lösungen 
für ein gesellschaftlich relevantes Problem begeben und dafür b) Wissen und Ex-
pertise aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Fächern wie außeruniversitä-
ren Praxisfeldern integrieren« (Krainer und Pretis 2019: 61). 

Für alle Zusammenhänge, in denen es weniger um Erkenntnisse über weit-
gehend statische (etwa physikalische) Objekte geht, sondern um das Leben und 
Wirken von Menschen, erscheint allerdings das »dem naturwissenschaftlichen Er-
kenntnisprozess nachgebildete Ideal der Abgrenzung, Konsistenz und Überprüf-
barkeit theoretischer Aussagen« als nicht hinreichend. Schon Max Weber plädierte 
für eine Erkenntnistheorie, die sich eher dem Verstehen sozialer und kultureller 
Phänomene als deren exakter Erklärung widmen sollte (Schäfers 1995: 314). 

Problemhintergrund 

Zur Skizzierung des Problemhintergrunds transdisziplinärer Forschungsansätze 
lassen sich die folgenden fünf Aspekte nennen:
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(1) Entgrenzung durch steigende Komplexität: Die steigende Komplexität von Praxis-
phänomenen führte dazu, dass disziplinäre wissenschaftliche Forschung in vie-
len Fällen nicht mehr als gegenstandadäquat empfunden wurde. Garry Brewer 
formulierte das grundlegende Problem folgend: »The world has problems, but 
universities have departments« (Brewer 1999: 328). Gesellschaftliche Problem-
stellungen und Herausforderungen lassen sich nicht entlang wissenschaftlicher 
Disziplinen entwickeln, die in Fakultäten angesiedelt sind, sondern überschreiten 
deren Grenzen deutlich. Das hat zunächst den Ruf nach interdisziplinären Ko-
operationen in der Wissenschaft laut werden lassen, um die Vielfalt der Problem-
lagen adäquater fassen zu können. 

(2) Wissenschaf t und gesellschaf tliche Verantwortung: In zunehmendem Ausmaß 
wurde an Wissenschaft das Anliegen herangetragen, sich verstärkt konkreten 
gesellschaftlichen Problemlagen zuzuwenden und konkrete Beiträge zur deren 
Lösung zu entwickeln. Dabei wurde und wird vielfach an gesetzliche Bestim-
mungen erinnert, die darauf verweisen, dass Universitäten berufen sind, mittels 
Forschung und Lehre »verantwortlich zur Lösung der Probleme des Menschen so-
wie zur gedeihlichen Entwicklung der Gesellschaft und der natürlichen Umwelt 
beizutragen« (Bundesministerium für Digitalisierung und Wirtschaftsstandort 
2020: §1). Formulierungen wie »Responsible Research and Innovation«, die sich 
auch in den Förderausschreibungen der Europäischen Kommission wiederfinden, 
zeigen, dass sich dieses Anliegen inzwischen sowohl zu einer forschungspoliti-
schen Strategie wie zu einem forschungsstrategischen Erfordernis entwickelt hat 
(Europäische Kommission 2020).

(3) Gestaltungswille und Transformationsanliegen von Wissenschaf t: In zunehmen-
dem Ausmaß wurde innerhalb des Wissenschaftssystems darüber nachge-
dacht, welchen aktiv gestaltenden Beitrag, welche Interventionen Wissenschaft 
in gesellschaftlichen Prozessen leisten kann und soll, ohne sich politisch ins-
trumentalisieren zu lassen und das Gebot der Freiheit und Unabhängigkeit der 
Wissenschaft zu verletzen. Die Forderung der aktiven Mitwirkung an Verände-
rungsprozessen lässt sich in jüngerer Zeit insbesondere im Kontext der Nach-
haltigkeitsforschung beobachten, wenn von Wissenschaft erwartet wird, dass sie 
einen Beitrag zur Transformation von Gesellschaft zugunsten einer nachhalti-
gen Gesellschaft leisten möge: Transformative Wissenschaft (Schneidewind und 
Singer-Brodowski 2014) verlange nach einer Veränderung des Wissenschaftsbe-
triebes durch Öffnung auf gesellschaftliche Problemlagen, was auf Unterstüt-
zung wie auch auf Kritik gestoßen ist (Grunwald 2015).

(4) Kooperation, Ko-Kreation von Wissen und geteilte Expertise: Das Anliegen, dass 
transdisziplinär Forscher* mit Akteurinnen* aus der Zivilgesellschaft kooperie-
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ren, um gemeinsam und mittels einer Ko-Kreation von Wissen an der Lösung ge-
sellschaftlicher Problemstellungen zu arbeiten, erfordert spezifische Forschungs-
anlagen, eine entsprechende Forschungshaltung und in weiterer Folge auch neue 
didaktische Konzepte. Transdisziplinärer Forschung liegt ein kooperatives Bil-
dungskonzept zugrunde, in dem Forscherinnen* und Betroffene ein gemeinsa-
mes Bild zu den jeweiligen Fragestellungen entwickeln und sich einem kollektiven 
Bildungsprozess aussetzen.

(5) Entgrenzung von Wissenschaf t und Praxis: Die Trennlinie zwischen Wissen-
schaft und Praxis lässt sich kaum plausibel aufrechterhalten, da sowohl eine stete 
Verwissenschaftlichung von Praxis als auch eine steigende Akademisierung der 
Praxis zu beobachten ist. Wissenschaft ist nicht mehr an die Grenzen der aka-
demischen Einrichtungen gebunden. Damit wird zugleich die Frage drängender, 
wer über welche Expertise verfügt. Transdisziplinäre Forschung akzeptiert, dass 
Expertinnen* der Wissenschaft auf Experten* aus der Praxis treffen, die über 
praxisrelevantes Wissen und Kompetenzen verfügen, die sich die Wissenschaft 
erst erschließen muss. 

(6) Auf dem langen Weg der Entwicklung transdisziplinärer Forschung wurden 
nicht nur Erweiterungen in methodischer Hinsicht und in Hinblick auf das De-
sign von Forschungsprojekten notwendig, sondern auch auf der Ebene der Theo-
riebildung. Dazu wurde bereits ein zentraler Problemhintergrund benannt: Für 
das Erklären und Verstehen von sozialen Strukturen und kulturellen Phänome-
nen bedarf es gegenstandsadäquater Theoriebildung. 

Debatte und Kritik

Publikationen zu transdisziplinärer Forschung fokussieren bisher primär das 
Entwickeln und Umsetzen methodischer Designs und Elemente, die Fragen der 
Qualitätsmessung, das Beschreiben konkreter Forschungsanlagen, oder sie re-
ferieren Forschungsergebnisse. Sowohl ein Screening aktueller Publikationen 
(td-net 2020a) als auch ein Blick in rezente Sammelbände zu transdisziplinärer 
Forschungspraxis (exemplarisch Pohl und Hirsch Hadorn 2007, Krainer und 
Lerchster 2012, Dressel et al. 2014, Defila und Di Giulio 2016, Lerchster und Krai-
ner 2016, Defila und Di Giulio 2018, Ukowitz und Hübner 2019) zeigen, dass Publi-
kationen zu transdisziplinärer Theoriebildung nur vereinzelt auftreten. Ähnliches 
lässt sich auch für transdisziplinäre Didaktik festhalten, sieht man von einzelnen 
Ausnahmen ab (exemplarisch West 2018, Dressel et al. 2019). Aus dem Bereich 
Bildung für Nachhaltige Entwicklung liegen hingegen konkretere Überlegungen vor 
(exemplarisch Rieckmann 2015), was wohl damit in Zusammenhang steht, dass 
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viele transdisziplinäre Forschungsansätze in diesem breiten Forschungsfeld er-
probt werden und zudem bereits seit geraumer Zeit dazu didaktische Verständi-
gungsprozesse stattfinden.

Für die Debatte zu transdisziplinärer Theoriebildung sind zunächst Theorie(n) 
über transdisziplinäre Forschung und Theoriebildung in der Transdisziplinären 
Forschung zu unterscheiden. Theorien über transdisziplinäre Forschung gehören 
eher dem Bereich der Wissenschaftstheorie an (vgl. dazu exemplarisch Krohn et 
al. 2017). Innerhalb dieses Diskurses werden unterschiedliche Positionen sichtbar: 
Während die einen dafür plädieren, transdisziplinärer Forschung zuzugestehen, 
kein verallgemeinerbares Wissen generieren zu müssen, treten die anderen dafür 
ein, diesen zentralen Anspruch der Wissenschaft aufrechtzuerhalten (zu dieser 
Debatte exemplarisch Jahn et al. 2019).

Drei Wege der Theoriebildung kommen infrage. Erstens kann auf bestehen-
de Theorien bzw. Modelle zurückgegriffen werden, um sie auf das untersuchte 
Praxisfeld anzuwenden (deduktives Verfahren). Dieses Vorgehen ist aber nicht 
hinreichend, um alle Phänomene der Praxis verstehen oder erklären zu können. 
Zweitens besteht die Möglichkeit, Theorien erst auf Basis der gewonnenen For-
schungsergebnisse zu entwickeln (induktives Verfahren), wobei diese spezifisch 
auf das jeweilige Praxisfeld bezogen sein oder auch darüber hinausgehende Rele-
vanz entfalten können. Einige Autoren differenzieren aus der Perspektive der Lo-
gik zudem zwischen Induktion und Abduktion und argumentieren, dass nur die 
Methode der Abduktion ein »Kenntnis erweiterndes Schlussverfahren« darstelle 
(Reichertz 2011: 281), wohingegen Deduktion und (quantitative wie qualitative) In-
duktion nicht in der Lage seien, zu neuem Wissen zu führen (Reichertz 2010: 11 f f). 

Auch im Bereich der transdisziplinären Theoriebildung können diese Verfahren 
angewandt werden. Zentral bleibt aber das Anliegen, durch kooperatives oder par-
tizipatives Forschen in konkreten Praxisfeldern neues Wissen gemeinsam zu ent-
decken und Theoriebildung kooperativ voranzutreiben (Ko-Kreation von Wissen). 

Für das Eintauchen in Praxisfelder bestehen frühe Vorbilder: etwa die Kulturan-
thropologie, die Ethnologie oder die Chicagoer Schule, in der ab den 1920er Jahren 
Alltagssituationen erforscht wurden und deren Vertreterinnen* als zentrale Mitbe-
gründer* der Qualitativen Sozialforschung gelten. In weiterer Folge wurde in me-
thodischen Ansätzen wie der Aktionsforschung oder auch der Praxeologie koope-
rative Forschung praktiziert. Für das Thema der Theoriebildung sind Barney Glaser 
und Anselm Strauss (1967) hervorzuheben, die in den 1960er Jahren mit der Grounded 
Theory einen sozialwissenschaftlichen Ansatz begründeten, der die systematische 
Erhebung und Auswertung insbesondere qualitativer Forschungsdaten mit dem 
Ziel der Generierung von Theorie(n) verfolgte. In weiterer Folge haben die beiden 
unterschiedliche Auffassungen über die Methodik der Theoriebildung entwickelt.

In der Interventionsforschung, einem transdisziplinären Forschungsan-
satz, der an der Universität Klagenfurt entwickelt wurde, stellt Theoriebildung 
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(in Form sogenannter Hintergrundtheorien) wie die kollektive Validierung von 
Hypothesen und Theorien ein methodisches Kernelement dar. Hintergrundtheo-
rien werden auf Basis empirischer Forschungsergebnisse aus einem Praxisfeld für 
dieses Praxisfeld entwickelt. Im Rahmen von Rückkoppelungsveranstaltungen, 
die ein weiteres methodisches Kernelement dieses Forschungsansatzes darstel-
len, werden die entwickelten Theorien den Betroffenen vorgestellt und gemein-
sam diskutiert, ref lektiert und gegebenenfalls weiterentwickelt (ergänzt, präzi-
siert etc.). Damit soll auch dem Kriterium der kollektiven oder kommunikativen 
Validierung (dem Gütekriterium für wissenschaftliche Methoden der Messung) 
nachgekommen werden. Ein zentrales Anliegen der Interventionsforschung be-
steht darin, Praxisakteurinnen* zu ermutigen und zu unterstützen, aus den Er-
gebnissen der Forschung und den angebotenen Hintergrundtheorien Konsequen-
zen für ihr eigenes Handeln zu ziehen. Für die Entwicklung der Theorien werden 
in der Interventionsforschung philosophische Methoden angewandt, insbesonde-
re die Phänomenologie, die Dialektik und Ansätze zu diskurs- und prozessethi-
schen Entscheidungsverfahren (Krainer et al. 2012: 223-229). 

Hintergrundtheorien in der Interventionsforschung erfüllen nach Lerchster 
(2016) unterschiedliche Funktionen: Erstens eröffnen sie neue potenzielle Hand-
lungsperspektiven und erweitern das Handlungsspektrum. Zweitens können sie 
entlastende Funktion ausüben, etwa wenn Konf likte auf der Metaebene der Theo-
rie als Resultate struktureller Gegebenheiten begriffen werden können und nicht 
länger (ausschließlich) als persönliche Konf likte begriffen werden müssen. So 
haben Lehrende und Studierende schon aufgrund ihrer unterschiedlichen Rollen 
und der verschiedenen Machtpositionen strukturelle Konf likte, und viele konkre-
te Konf likte sind darauf zurückzuführen. Hintergrundtheorien sollen, drittens, 
darin unterstützen, ein größeres Ganzes zu betrachten als den jeweils eigenen 
Handlungsbezirk von Betroffenen (also beispielsweise den Blick für die gesamte 
Organisation zu entwickeln und nicht ausschließlich Abteilungsinteressen zu se-
hen). Das Anliegen der Interventionsforschung besteht in der sinnvollen Verknüp-
fung von Theorie und Praxis und darin, durch Einführung einer Abstraktionsebe-
ne neue Formen der Ref lexion über die konkrete Situation in der jeweiligen Praxis 
zu ermöglichen (Lerchster 2016: 256 f.).

Mit der Entwicklung transdisziplinärer Theorien, die auf gewonnenen For-
schungsdaten basieren und auf das jeweilige Forschungs- bzw. Praxisfeld zu-
geschnitten sind, ist die Hoffnung verbunden, dass sie auch für die Praxis der 
Betroffenen Relevanz gewinnen, indem sie beispielsweise als Entscheidungs-
grundlage dienen. Transdisziplinäre Ansätze verfolgen das Ziel, Praxisrelevanz 
der Forschung und Praxisrelevanz der Theorie zu entwickeln. Pointiert zusam-
mengefasst geht es darum, in transdisziplinären Forschungsprojekten innerhalb 
von Kooperationen zwischen Wissenschaft und Praxis ein »Wissen to go« zu ge-
nerieren (West 2018).
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Formen didaktischer Umsetzung

Die Frage, wie sich transdisziplinäre Theoriebildung didaktisch vermitteln lässt, 
ermöglicht verschiedene Ebenen der Betrachtung. Zum einen kann gefragt wer-
den, wie sich Theorien, zum anderen, wie sich Methoden der Theoriebildung für trans-
disziplinäre Forschung vermitteln lassen bzw. wie Kompetenzen dazu erworben 
werden können.

Die erste Frage betrif ft allgemeine Aspekte der Hochschuldidaktik und stellt 
ein genuines Problem transdisziplinärer Forschung dar, sofern das Anliegen, 
transdisziplinäre Theorien im jeweiligen Praxisfeld zu vermitteln, als Kernelement 
transdisziplinärer Forschung betrachtet wird. Um dies leisten zu können, bedarf 
transdisziplinäre Theoriebildung adäquater Sprachformen, zumeist auch ge-
meinsamer Sprachbildung. Sowohl in der interdisziplinären als auch in der trans-
disziplinären Kommunikation kommt es darauf an, dass sich Expertinnen* aus 
unterschiedlichen Disziplinen und Praxisfeldern miteinander verständigen kön-
nen. Das gilt für die gemeinsame Problembeschreibung, für die Erhebungspha-
sen und auch für die Theoriebildung und -vermittlung. Dazu formuliert Lerchster: 
»Um aus der Wissenschaft kommend an die Praxis anschlussfähig zu sein, reicht 
es nicht aus, wissenschaftliche Theorien und Begriff lichkeiten zur Verfügung zu 
stellen. Die Theorie muss unmittelbar mit dem Forschungssystem verknüpft sein. 
[…] Insofern stellt sich nicht nur die Frage nach dem ›Was‹, sondern noch viel mehr 
die Frage nach dem ›Wie‹« (Lerchster 2016: 257). 

Dazu ein konkretes Beispiel: Die Hegel‘sche Triade von These, Antithese und 
Synthese, von der viele schon irgendwann, etwas gehört haben mögen, bleibt abs-
trakt, solange sie nicht auf das jeweilige Praxisfeld übersetzt wird. Wenn sie aber 
so konkretisiert wird, dass eine Forschungsrektorin* die These vertritt, an Uni-
versitäten solle primär geforscht und weniger gelehrt werden und Studierende 
die Gegenthese (Antithese) vertreten, dass Universitäten primär Bildungseinrich-
tungen zu sein hätten, weniger in Forschung als in Lehre investieren sollten, so 
werden sich die Repräsentantinnen* auf die Suche nach einer Synthese begeben 
müssen. Evident ist in diesem Fall, dass These und Antithese zu Recht und plausi-
bel vertreten werden können. Klar ist auch, dass dieser Konf likt aufgrund spezi-
fischer Rollen und damit verbundener Positionen, die zu vertreten sind (Perspek-
tive der Forschungsverantwortung und der Studierendenvertretung), zustande 
kommt und prinzipiell auch nichts mit persönlichen Konf likten zwischen den 
handelnden Personen zu tun haben muss.

Für die Ausbildung von transdisziplinär arbeitenden Forschern* lässt sich 
daraus ableiten: Es gilt zu lernen und zu trainieren, abstrakte Theorien alltags-
sprachlich vermitteln zu können und zudem aus der Theorie jeweils einen Link 
zur jeweiligen Lebenswelt von Betroffenen legen zu können, wofür sich unter-
schiedliche Wege der Vermittlung (Ukowitz und Hübner 2019) anbieten. Die zweite 
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Frage, wie sich transdisziplinäre Theoriebildung im Sinne eines methodischen 
Vorgehens vermitteln und erlernen lässt, ist davon abhängig, aus welcher Ur-
sprungsdisziplin heraus geforscht wird, welche Formen der Theoriebildung oder 
Theorieanwendung praktiziert werden. Worum es im Sinne der Sprachbildung 
geht, lässt sich als didaktisches Problem begreifen. Dieses wird etwa im Konzept 
»Decoding the Disciplines« anschaulich behandelt, wenn es darum geht, impli-
zite, disziplinenspezifische Denk- oder auch fachbezogene Sprachmuster durch 
Offenlegung explizit zu machen (Riegler 2019). Aus der Lehrpraxis wird vorge-
schlagen, die Lehre ähnlich transdisziplinärer Forschungsprojekte zu konzipieren 

– wie es etwa West (2018) für Reallabore beschreibt.
Eine weitere Verbindung zwischen transdisziplinären Forschungsanliegen 

und transdisziplinärer Didaktik stellt das geteilte Anliegen dar, Empowerment 
für alle Beteiligten zu ermöglichen (Dressel et al. 2019), womit transdisziplinäre 
Bildung nicht zuletzt ein demokratiepolitisches Anliegen darstellt. Theoriebil-
dung in transdisziplinärer Forschung kann insgesamt als didaktischer Bildungs-
prozess begriffen werden: Es geht darum, gemeinsam Theorien zu bilden, diese 
zwischen Wissenschaft und Praxis zu vermitteln und sich gemeinsam daran wei-
terzubilden. 
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Third Mission

Daniel Graf, Barbara Schober, Gesine Jordan und Christiane Spiel

Definition

Gesellschaftsbezogene »Aktivitäten einer Hochschule, die im Kontext von Lehre 
und Forschung stattfinden, ohne selbst oder ohne allein Lehre bzw. Forschung zu 
sein« (Henke et al. 2016: 21), werden als Third Mission bezeichnet. Diese sehr brei-
te und weit gefasste Definition verdeutlicht die Herausforderung der Etablierung 
eines einheitlichen Begriffsverständnisses innerhalb der Wissenschaftsgemein-
de. Weitgehend einig ist man sich darüber, dass die Third Mission das aktive Wir-
ken von Hochschulen in die Gesellschaft umfasst (Henke et al. 2015). Eine trenn-
scharfe und dennoch allgemeingültige Definition bereitet jedoch Schwierigkeiten.

Dies ist nicht verwunderlich, denn zum einen lassen sich unter dem Sammel-
begriff Third Mission unzählige Aktivitäten subsumieren, die außeruniversitä-
re Adressaten* einbeziehen, gesellschaftliche Entwicklungsinteressen bedienen 
und dabei Ressourcen aus Forschung und Lehre nutzen (Henke et al. 2016). Zum 
anderen variiert das gesellschaftliche Aufgabenspektrum individueller Hoch-
schulen in Abhängigkeit ihrer fachlichen Ausrichtung und in Abhängigkeit der 
Charakteristika der Region, in der sie eingebettet sind (Maassen et al. 2019). Eine 
heterogen aufgestellte Universität wird beispielsweise andere gesellschaftliche 
Aufgaben übernehmen als eine auf bestimmte Fachbereiche spezialisierte Fach-
hochschule. In Entwicklungsländern wird es etwa andere gesellschaftliche He-
rausforderungen geben als in Industrieländern. Dennoch wird bei dem Versuch, 
das gesellschaftliche Wirken unterschiedlichster Hochschulen zu beschreiben, in 
den meisten Fällen von Third Mission gesprochen.

Eine eng gefasste, globale Definition, die vorgibt, was Third Mission genau 
zu sein hat, ist demnach nicht zielführend (Henke et al. 2016, Berthold et al. 
2010), da eine stark spezifische Betrachtung Gefahr läuft, die Vielfalt von Third- 
Mission-Aktivitäten auszudünnen. Vielmehr wird empfohlen, auf Basis breit 
gefasster Definitionen hochschulspezifische Profile zu entwickeln (Sánchez- 
Barrioluengo und Benneworth 2019) und individuelle Aufgabenbereiche festzu-
legen. Als mögliche Teilbereiche der Third Mission nennen Henke et al. (2016) 
Weiterbildung, Technologie- und Wissenstransfer. Hinzu kommt der heterogene 
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Bereich des »gesellschaftlichen Engagements« (Henke et al. 2016), der wiederum 
Konzepte wie Civic Engagement, Community Outreach, Community Service und Ser-
vice Learning, Social Entrepreneurship und Widening Participation umfasst (Bert-
hold et al. 2010). 

Aus etymologischer Perspektive eröffnet der Begriff Third Mission folgende 
Anknüpfungspunkte: Historisch gesehen stellt die Lehre das älteste Aufgabenge-
biet der Hochschulen dar (first mission), gefolgt von der Forschung (second mission). 
Geprägt durch das Humboldt‘sche Bildungsideal, werden diese beiden »Missio-
nen« seit dem 19. Jahrhundert als Einheit verstanden. Spätestens seit den 1980er 
Jahren wurde zunehmend eine »dritte Mission« von Hochschulen gefordert: das 
Hineinwirken in die Gesellschaft (third mission). Mission aus dem Englischen 
übersetzt, könnte zunächst auf eine neue »Aufgabe« oder »Missionierung« hin-
deuten. Betrachtet man allerdings die morphologischen Wurzeln des Begriffs (lat. 
missio »Entsendung«, »Absenden«, »Gehenlassen«), so erschließt sich eine weit 
allgemeinere Bedeutung. Es geht nicht primär um einen neu hinzugekommenen 
Aufgabenbereich, sondern um die Entwicklung eines neuen Selbstverständnisses, 
einer »Berufung« und eines »dritten Sinns« von Hochschulen (Geulen 2019). 

Problemhintergrund 

Erste Konzepte, die dem heutigen Begriffsverständnis der Third Mission voraus-
gingen, waren meist ökonomisch motiviert. Als staatlich finanzierte Organisa-
tionen waren europäische Universitäten zu Beginn der 1980er Jahre mit zahlrei-
chen neuen Anforderungen konfrontiert. Die Spezialisierung des Arbeitsmarktes, 
der starke Wissenszuwachs und die zunehmende Zahl an Studierenden nahmen 
übermäßig viele Ressourcen in Anspruch, sodass Universitäten auf die steigen-
den Ansprüche reagieren mussten (Clark 1998). Um wettbewerbsfähig zu bleiben, 
entwickelten einige Universitäten – darunter Leuven und Warwick (Zomer und 
Benneworth 2011: 83) – eigene unternehmerisch orientierte Strategien, auch unter 
der Annahme, nur so den Herausforderungen einer globalen wettbewerbsorien-
tierten Umgebung entgegentreten zu können (Guerrero und Urbano 2010). Diese 
Universitäten mit unternehmerischem Einschlag werden auch als Entrepreneurial 
Universities bezeichnet (Clark 1998). Zunächst lag der Fokus solcher Universitäten 
auf der Integration des Technologietransfers in die akademische Mission (Etzko-
witz 2000); allerdings ist Technologietransfer nicht mit Techniktransfer gleich-
zusetzen. Vielmehr ging und geht es um das »Zugänglichmachen« spezifischer 
Kenntnisse und Erfahrungen aus dem Forschungsbereich meist in Kooperation 
mit Unternehmen (Allesch 1990). Die Entwicklung von Innovationen wurde nicht 
mehr nur als Aufgabe einzelner Firmen oder des Staates gesehen, sondern auch 
als Aufgabe von Universitäten, um eigene Erkenntnisse nutzbar zu machen. Die 
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Verschränkung von Universitäten, Unternehmen und Staat wird auch als »Triple 
Helix« bezeichnet (Etzkowitz und Leydesdorff 2000). Während intrainstitutio-
nelle unternehmerische Bestrebungen die Öffnung von Universitäten vorantrie-
ben, ist das Verständnis einer Third Mission, wie sie heute verstanden wird, je-
doch ein breiteres. 

Mit zunehmender Komplexität gesellschaftlicher Herausforderungen wächst 
auch stetig die Verantwortung der Hochschulen, diesen aktiv zu begegnen (Pin-
heiro et al. 2015, Schober et al. 2016) und wirtschaftliche, politische und gesell-
schaftliche Entscheidungsprozesse evidenzbasiert zu unterstützen (Schober et 
al. 2016). Neben Third-Mission-Konzepten, die primär auf ökonomischen Gewinn 
ausgerichtet sind (etwa Ausgründungen), existieren zunehmend auch Konzep-
te, die nichtökonomische Wirkungsaspekte fokussieren (z.B. gesellschaftliches 
Engagement). Der Unterschied zu einer ausschließlich ökonomisch orientierten 
Third Mission liegt in der Weite des Aktionsradius: So beschränkt sich die Interak-
tion nicht mehr rein auf Wirtschaftspartner*, sondern schließt auch zivilgesell-
schaftliche Partnerinnen* ein (Conway et al. 2009). Es geht also um einen wech-
selseitigen Austausch zwischen Hochschule und Gesellschaft.

Debatte und Kritik

Aktuelle Forschungsschwerpunkte beschäftigen sich mit der Dokumentation, 
Sichtbarmachung und Bewertung von Third-Mission-Aktivitäten (z.B. Henke et 
al. 2016), diskutieren Anreizstrukturen und Möglichkeiten der Verankerung (z.B. 
Brandt et al. 2018, Schneidewind 2016) und thematisieren die Strukturierung und 
Kategorisierung (z.B. Henke et al. 2015) von Third-Mission-Aktivitäten sowie de-
ren Wirkungsbewertung (Spiel et al. 2020).

Strukturierungskonzepte, die dabei helfen, das weite Feld der Third Mission 
einzugrenzen und die Breite an möglichen Third-Mission-Aktivitäten systema-
tisch zu kategorisieren, bieten mehrere Vorteile. So lässt die Strukturierung von 
Third-Mission-Aktivitäten das Aufzeigen von Zusammenhängen der Aktivitäten 
zu, leistet einen Beitrag zur intra- und interdisziplinären Kommunikation und 
unterstützt die Offenlegung von Feldern, in denen starke oder geringe Aktivität 
vorliegt (analog zum Strukturmodell der Bildungspsychologie: Spiel et al. 2010). 
Ein einheitliches Begriffsverständnis in der Frage, was unter Third Mission ver-
standen wird, ist auch aus Hochschulentwicklungsperspektive von Bedeutung. 
So verhindert es, dass bereits bestehendes Third-Mission-Engagement (Henke et 
al. 2016, Pinheiro et al. 2015) übersehen wird und trägt maßgeblich zur systemati-
schen Entwicklung eines individuellen Third-Mission-Profils bei. Darüber hinaus 
erleichtert es die Kommunikation in die und mit der Gesellschaft. 
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Der Third-Mission-Radar (Observatory of the European University 2006), 
ein oft rezipiertes Strukturierungskonzept, erleichtert die Einordnung von 
Third-Mission-Aktivitäten auf zwei Hauptdimensionen: einer ökonomischen und 
einer sozialen (Abb. 1). Während die ökonomische Dimension hauptsächlich Akti-
vitäten des traditionelleren Technologie- und Wissenstransfers berücksichtigt und 
dabei auf Anwendung und Nutzung von produziertem Wissen und Technologien 
abzielt (darunter Spin-offs, Patente, Vermittlung von Graduierten an Unterneh-
men), berücksichtigt die soziale Dimension Aktivitäten, die sich um ein tiefgrün-
digeres Verständnis von wissenschaftlichen Erkenntnissen in der Gesellschaft 
sowie ihre Umsetzung zur Bewältigung sozialer und gesellschaftlicher Heraus-
forderungen bemühen (siehe auch Pausits 2015). 

Abbildung 1: Third-Mission-Radar mit den ökonomischen Funktionen (blau) 
und den sozialen Funktionen (orange) (Observatory of the European University 2006)

Der Third-Mission-Radar demonstriert (ohne Anspruch auf Vollständigkeit) die 
vielfältigen Ausgestaltungsmöglichkeiten, die in der systematischen Planung 
einer individuellen Ausrichtung der Third Mission von Hochschulen angenom-
men werden können. Diese Vielfältigkeit verdeutlicht aber auch, wie nötig es 
ist, dass Hochschulen ihre individuellen Charakteristika in den Fokus ihrer 
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Third-Mission-Strategie rücken, um möglichst effizient, nachhaltig und wir-
kungsvoll agieren zu können. 

Neben der Frage, welche inhaltliche Ausrichtung Hochschulen für ihre Third 
Mission vorsehen, stellt sich auch die Frage der gesamtinstitutionellen Veranke-
rung: Welche Strukturen bietet die Hochschule, um Third-Mission-Aktivitäten zu 
unterstützen? Aktuelle Forschung betont die Bedeutung sogenannter Transfer-
büros (Hewitt-Dundas 2012, Perkmann et al. 2012). Als zentrale Anlaufstellen, oft 
in Form von Technologietransferbüros bzw. Technology Transfer Offices (TTOs) 
beschäftigen sie sich vorwiegend mit der Kommerzialisierung von Wissen und 
unterstützen etwa bei Fragen rund um Lizenzierungen, Patentierungen und 
Unternehmertum. Sie erfüllen primär eine ökonomische Funktion. Zunehmend 
etablieren sich auch Strukturen zur Förderung gesellschaftlichen und sozialen 
Engagements (Maassen et al. 2019). Diese unterstützen meist bei Aktivitäten rund 
um Forschungskooperationen, Auftragsforschung, Consulting sowie informeller 
Beratung und Vernetzung (Perkmann et al. 2012). 

Wird von der institutionellen Perspektive auf die individuelle Ebene ge-
wechselt und das Engagement für Third-Mission-Aktivitäten aus Sicht der han-
delnden Personen betrachtet, so wird deutlich, dass die Rahmenbedingungen 
traditioneller Leistungsbewertung, anhand hochkarätiger internationaler Publi-
kationen und der Einwerbung von Drittmitteln, dem individuellen Engagement 
in Third-Mission-Aktivitäten oft entgegenstehen. Jacobson et al. (2004: 25-255) 
unterscheiden fünf Bereiche, die Barrieren respektive förderliche Aspekte für das 
individuelle Engagement in Third-Mission-Aktivitäten darstellen:

(1) Der Fokus auf traditionelle Leistungsindikatoren führt zu Karriereeinbußen 
durch Third-Mission-Engagement.

(2) Ein Mangel an Ressourcen (z.B. administrative Unterstützung) kann das En-
gagement mindern.

(3) Der Mangel an organisationalen Strukturen (darunter zentrale Anlaufstellen) 
kann die Umsetzung von Third-Mission-Aktivitäten erschweren.

(4) Die Ausrichtung der Organisation, die sich in Richtlinien und Praktiken wider-
spiegelt, wirkt auf das Engagement.

(5) Die Dokumentation der Aktivitäten unterstützt dabei, das Engagement sicht-
bar zu machen und zu berücksichtigen. 

Befunde, die aufzeigen, dass nur einige wenige Wissenschaftlerinnen* für die 
Mehrzahl der Kooperationen an bestimmten Hochschulen verantwortlich sind 
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(D’Este und Patel 2007) und dass Third-Mission-Aktivitäten meist von erfahre-
neren Wissenschaftlern* mit höherem akademischen Alter durchgeführt wer-
den (Perkman et al. 2012), lassen einen Bedarf der Umgestaltung akademischer 
Handlungsumwelten, besonders zugunsten jüngerer Wissenschaftlerinnen* ab-
leiten, die sich für die Third Mission ihrer Hochschule engagieren oder engagieren 
wollen.

Trotz zunehmender Forderungen einer gesellschaftlichen Öffnung von Hoch-
schulen bleibt die Third Mission nicht ohne Kritik. Wissenschaftstheoretische 
Diskurse betonten nicht zuletzt den Grundsatz der Unabhängigkeit der Forschung 
(Weingart 2005). In diesem Zusammenhang entstehen Zweifel vor allem daran, 
dass die Zunahme an außeruniversitären Kooperationen die Freiheit der Wis-
senschaft bedrohe und die Funktionalisierung der Forschung für außerwissen-
schaftliche Zwecke begünstige (Henke et al. 2017). Eine klare Positionierung von 
Hochschulen durch eine systematisch implementierte Third Mission berge zudem 
die Gefahr für Hochschulen, besonders bei kontroversen Themen politische und 
gesellschaftliche Stellung zu beziehen (Nölting und Pape 2017). Befürworterin-
nen* der Third Mission argumentieren hingegen, dass der rasante wirtschaftliche 
und gesellschaftliche Wandel mit neuen Ansprüchen an die Wissenschaft einher-
gehe und sich die Auffassungen zur Frage der Verantwortung von Hochschulen 
mitentwickeln müssen (Laredo 2007). 

Formen didaktischer Umsetzung

Drei Hochschulen zeigen exemplarisch, wie die Third Mission systematisch und 
im Rahmen einer gesamtheitlichen Strategie umgesetzt werden kann. 

(1) Die Bergische Universität Wuppertal beschreibt ihr Verständnis von Trans-
fer in ihrem »mission statement 2015« als dritte zentrale Mission neben Lehre und 
Forschung. Dieses Verständnis wurde in einem universitätsweiten Diskurs er-
arbeitet und mündete in einer organisationsweiten Transferstrategie. Die Hoch-
schule systematisiert ihre Third-Mission-Aktivitäten entlang der Modi Kommu-
nikation (mit außeruniversitären Partnern*), Beratung (für Problemlösungen 
und bei Nachfragen) und Anwendung (durch wissenschaftliche Kompetenz wird 
die Umsetzung von Konzepten in der Praxis begleitet). Zur Umsetzung der Stra-
tegie werden zahlreiche Maßnahmen gesetzt. Eine eigene Transferstelle vermit-
telt Kontakte zwischen Unternehmen und Forschern*, Vernetzungsveranstaltun-
gen werden organisiert, Transferpreise vergeben, eine Forscherinnendatenbank* 
gepf legt und unterstützende Netzwerke gegründet (Universität Wuppertal 2017).

(2) Die Universität Wien hat sich in ihrem Entwicklungsplan 2020 zu ihrer 
Third Mission bekannt (Universität Wien 2015). Vom Rektorat wurde zur Schaf-
fung eines einheitlichen Begriffsverständnisses, einer individuellen Profilbil-
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dung sowie zur Verankerung von Third-Mission-Aktivitäten ein universitäts-
internes Strategieprojekt ins Leben gerufen. In einem partizipativen Ansatz 
unter Einbezug möglichst vieler Akteure* (Nachwuchswissenschaftlerinnen*, 
Dekane*, Mitglieder bereits bestehender Dienstleistungseinrichtungen) wurden 
Third-Mission-Aktivitäten universitätsweit erhoben, dokumentiert und sicht-
bar gemacht. Unter Berücksichtigung der bereits bestehenden Aktivitäten und 
im Diskurs mit den Dekaninnen* und dem Rektorat wurde ein hochschulspezi-
fisches Third-Mission-Profil entwickelt. Die Universität Wien systematisiert ihre 
Third-Mission-Aktivitäten entlang der Dimensionen »Sozialer & gesellschaft-
licher Transfer«, »Wissenstransfer« und »Technologietransfer«. Im »Teilprojekt 
Service Learning« werden Lehrveranstaltungen, die in Kooperation mit externen 
Partnern* stattfinden und gesellschaftliches Engagement mit der Schulung fach-
licher und sozialer Kompetenzen der Studierenden verbinden, gefördert, etwa 
durch universitätsweite Calls zur finanziellen Förderung (Graf et al. 2020). 

(3) Die Universität Duisburg-Essen nahm zur strategischen Weiterentwick-
lung ihrer Third Mission an einem Transfer-Audit des Stifterverbands für die 
deutsche Wissenschaft teil: Mithilfe eines externen Teams von Transfer-Exper-
ten* wurden vorhandene Aktivitäten und Strukturen analysiert und ein Stra-
tegiebildungsprozess initiiert. Die Universität zählt Industriekooperationen, 
Patententwicklung und Ausgründungen, Wissenschaftskommunikation und 
Forschungsmarketing, Service-Learning-Formate, öffentliche Veranstaltungen 
und Beratungsangebote für Politik, Wirtschaft und Gesellschaft zu ihrer Third 
Mission. Die zentrale Anlaufstelle für »Gesellschaftliches Lernen und soziale 
Verantwortung« (UNIAKTIV) berät und unterstützt Fakultäten und Hochschul-
leitungen bei der Konzeption und Realisierung von Vorhaben, die Forschung und 
Lehre mit gesellschaftlichem Engagement verbinden (u.a. bei Service Learning). 

Die Beispiele verdeutlichen zentrale Schritte, die die Integration einer Third 
Mission in das akademische Selbstverständnis erleichtern: Erstens, ein klares 
Bekenntnis und eine Bestandsaufnahme bereits gelebten Engagements zur Ent-
wicklung eines einheitlichen Begriffsverständnisses und eigenständigen Profils. 
Zweitens, die Wertschätzung, auch in Karriereentscheidungen und der Leis-
tungsbewertung, für die es eine Dokumentation und die Sichtbarmachung der 
zahlreichen Aktivitäten braucht. Drittens, die Schaffung von Unterstützungs- 
und Anreizstrukturen, wie die Einrichtung zentraler Anlaufstellen zur Beratung 
und Vernetzung sowie die Vergabe von Ressourcen und Preisen.
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Transdisziplinarität

Ulli Vilsmaier

Definition

Der Begriff der Transdisziplinarität komplementiert seit nunmehr 50 Jahren die 
Landschaft der Forschungstypen. Er reiht sich in eine stetig wachsende Liste 
von Begriffen ein, die allesamt auf den Disziplinbegriff rekurrieren – wie Mul-
ti-, Pluri-, Cross-, Inter-, Supra-, Anti- Meta- oder Postdisziplinarität (vgl. dazu 
auch Jungert et al. 2010, Klein 2010, Osborne 2015). Disziplin bezeichnet einen 
Forschungsbereich, der durch Inhalte und Institutionen definiert ist (Hacking 
2010). Er leitet sich vom altlateinischen disciplīna her, wo er »Unterweisung, Leh-
re, Unterricht«, im metonymischen Sinne auch »Bildung, Kenntnis, Wissen« so-
wie »Methode, Lehrgang, System, Schule« und im Plural »Lehre« (im Sinne der 
Gesamtheit des Gelehrten) bedeutet (Stowasser et al. 1997). Der Begriff der Dis-
ziplin hat aber noch eine weitere, metaphorische Bedeutung, die auf christliche 
Ursprünge zurückreicht. Er bedeutet »Erziehung, Zucht« und wird auch als Be-
griff für »Ordnung, Einrichtung« und »Gewohnheit« verwendet (ebd.). Verbal 
gebraucht meint der Begriff »zur Disziplin erziehen, gewöhnen, maßregeln« 
(Duden online). Ein Discipulus (lat. discipulus), eine Discipula (lat. discipula) ist ein 
»Jünger«, eine »Schülerin, die folgt«. Und als undiszipliniert gilt, wer sich nicht in 
bestehende Ordnungen zu fügen und an Regeln zu halten versteht. Dieser Bedeu-
tungszusammenhang der Disziplinbegriffe nimmt in der Auseinandersetzung 
mit gesellschaftlichen Ordnungen eine zentrale Stellung ein (Foucault 1974, Hork-
heimer und Adorno 2003). Für das Thema der Transdisziplinären Didaktik ist er 
von besonderer Bedeutung, zumal sich den Forschungsbereichen, die mit dem 
Begriff der Disziplin bezeichnet sind, Ausbildungsorganisationen anschließen 
(Weingart et al. 2007), die der Diffusion und Reproduktion disziplinär organi-
sierter Expertise in gesellschaftlichen Ordnungen dienen, wie sie umgekehrt von 
gesellschaftlichen Ordnungsvorstellungen durchdrungen werden (Nowotny 1999). 
Sie wirken identitätsstiftend und entfalten eine besondere, ordnende Macht über 
Zugehörigkeit. Das Präfix trans ist ebenfalls aus dem Lateinischen übernommen, 
wo es in Verbindung mit Verben der Bewegung auf ein »über…hinaus« verweist, 
in Verbindung mit Verben der Ruhe »jenseits« bedeutet (Stowasser et al. 1997). Im 
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Deutschen kommt das Präfix in Bindung mit Verben oder Substantiven vor und 
bedeutet lokale, temporale und metaphorische Bewegungen und Positionen wie 
»hindurch, quer, hinüber, jenseits« und »über … hinaus« (Duden online). 

Etymologisch betrachtet kann der Begriff der Transdisziplinarität demzu-
folge in zweierlei Weisen gelesen werden: zum einen als Positionierungsbegriff, 
der ein quer zu oder jenseits der Disziplinen Liegendes bezeichnet; zum anderen 
als Bewegungsbegriff, der eine Bewegung aus der Disziplin heraus beschreibt. 
Diese unterschiedlichen etymologischen Lesarten des Begriffes spiegeln sich in 
den verschiedenen Diskursströmungen zu Transdisziplinarität wider. Die For-
schungsform ist einerseits als komplementierende, neben disziplinären, multi-
disziplinären und interdisziplinären Formen der Forschung bestehende Varian-
te konzeptualisiert; andererseits als eine, die nicht nur auf den Grundbaustein 
der modernen Wissenschaftsorganisation rekurriert, sondern dies tut, um Dis-
ziplinen oder noch umfassender – die Disziplinierung der Wissenschaft – zu 
verändern. Multidisziplinarität bezeichnet dabei ein auf ein gemeinsames Ziel 
hin ausgerichtetes nebeneinander von Disziplinen, etwa zur Erkundung eines 
Phänomens wie Wachstum oder Kommunikation aus unterschiedlichen diszi-
plinären Perspektiven. Interdisziplinarität adressiert hingegen unterschiedliche 
Formen und Intensitäten der Zusammenarbeit zwischen Disziplinen, allerdings 
unterscheiden sich Lagerelation der involvierten Disziplinen wie auch Integra-
tionsniveau, etwa theoretisch oder methodisch (Klein 2010, Jungert et al. 2010, 
Osborne 2015). Zur Charakterisierung von Transdisziplinarität werden Verben 
wie transzendieren, transgredieren, und transformieren herangezogen. Ihnen ist 
gemeinsam, dass sie allesamt ein Bewegungsmoment in sich tragen, wenngleich 
damit unterschiedliche Wege und Ziele angesprochen sind. Mit Blick auf die hier 
zu erkundende Praxis transdisziplinärer Didaktik ist diese etymologische Unter-
scheidung in mehrerlei Hinsicht von Relevanz. Zum einen schließt sich die Frage 
an, wie Ausbildungsorganisationen innerhalb bestehender Wissensordnungen 
situiert und strukturiert sein müssen, um transdisziplinär zu sein. Zum anderen 
werden Fragen aufgeworfen, die die Vermittlung, Einübung und das Praktizieren 
von Transdisziplinarität und transdisziplinärer Forschung in der Lehre und ihr 
Verhältnis zu disziplinären Wissensbeständen und Forschungspraktiken betref-
fen, wie etwa in projektorientiertem Lernen. 

Problemhintergrund 

Den Ausgang der Auseinandersetzung mit Transdisziplinarität im Disziplinbe-
griff zu nehmen, knüpft an zahlreiche Arbeiten aus der Philosophie und Wissen-
schaftsforschung an (Osborne 2015). Dies waren jedoch nicht die Felder, in denen 
der Begriff erstmals Verwendung fand. Er wurde erstmals 1970 im Rahmen einer 
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OECD-Konferenz verwendet, die sich mit Fragen der Bildung und Innovation be-
schäftigte (Apostel et al. 1972). Das Auftauchen von Begriffen ist allerdings kein 
singuläres Moment; vielmehr spiegelt es Bedingungen, die das Hervorbringen 
bestimmter Denkformen und Praktiken ermöglichen. 1970 hatte längst eine in-
tensive Auseinandersetzung mit den Ansprüchen, Praktiken und Organisations-
formen von Wissenschaft begonnen. Und sowohl in der Theoriebildung wie in der 
Forschungspraxis lassen sich Vorläufer ausmachen, die in der einen oder anderen 
Weise transdisziplinär verfasst sind (Osborne 2015, Scholz 2011). Konzeptuelle 
Ausarbeitungen der Transdisziplinarität ließen allerdings noch auf sich warten. 

Mittelstraß rahmte in den späten 1980er Jahren Transdisziplinarität erst-
mals als ein Forschungs- und Wissenschaftsprinzip (Mittelstraß 1987). Es sollte 
der Überwindung von Erkenntnisgrenzen durch Verengungen im Organisations-
system der Wissenschaft dienen, dem Verlust der Einheit wissenschaftlicher 
Rationalität entgegenwirken und dort wirksam werden, »wo eine allein fachliche 
oder disziplinäre Form von Problemlagen und Problemlösungen nicht möglich 
ist« (Mittelstraß 2003). Transdisziplinarität wird in der Kritik an der Binnenor-
ganisation von Wissenschaft und Forschung begründet, bleibt aber an der Idee 
abendländischer Vernunft und wissenschaftlicher Rationalität orientiert. In 
starkem Kontrast dazu wird 1994 eine Charter of Transdisciplinarity verabschiedet, 
die in einer konsequent offenen Rationalität gründet und auf einem Dialog der 
Erkenntniskulturen zwischen Wissenschaften, Philosophien, Künsten, Literatur, 
Poesie und Religionen beruht (Nicolescu 2002). Als transdisziplinär gilt, »was 
zugleich zwischen den Disziplinen, quer zu den verschiedenen Disziplinen und 
jenseits aller Disziplinen liegt« (Nicolescu 2008: 2, Eigenübersetzung) und sich in 
einer spezifischen Vision, Haltung, Ethik und einem offenen Geist begründet. Die 
inklusive Logik, die diesem Diskurs zugrunde liegt, rüttelt an zentralen Axiomen 
neuzeitlich moderner Wissenschaft und ist auf ihre Veränderung ausgerichtet.

In den 1990er Jahren wird der Begriff der Transdisziplinarität in der Aus-
formulierung einer Modus-2-Wissensproduktion positioniert. Michael Gibbons 
und Kolleginnen* (1994) unterscheiden zwischen einem klassischen, abendländi-
schen Komplex von Ideen, Methoden, Werten und Normen, der als Modus 1 be-
zeichnet wird und aus der Suche nach allgemeingültigen Erklärungsprinzipien 
hervorgegangen ist (Nowotny 1999), und einem Modus 2, der im Kontext konkre-
ter Anwendung produziert wird und transdisziplinär, heterogen, ref lexiv, auf 
organisationaler Ebene heterarchisch, dynamisch und an gesellschaftlichen Er-
wartungen orientiert ist (Gibbons et al. 1994, Nowotny 1999). Transdisziplinari-
tät wird als eine Forschung verstanden, die »auf einer gemeinsamen Axiomatik 
und gegenseitigen Durchdringung disziplinärer Erkenntnismethoden beruht« 
(Nowotny 1999: 106) und in zeitlich begrenzten, variierenden Konfigurationen von 
Forschung sozial robustes Wissen hervorbringt (ebd.). Modus 2 wird als Antwort 
auf Schattenseiten der Modus-1-Wissensproduktion gesehen – die Verschleie-



Ulli Vilsmaier336

rung historischer Kontingenz, strategische Essenzialisierungen durch Setzungen 
wie Objektivität, Universalität und Reinheit der Methode sowie die Vereinnah-
mung des Forschungsbegriffes für eine gesellschaftliche Institution (Gibbons et 
al. 1994) und die damit verbundene Verstärkung des »Überlegenheitsgefühl[s] der 
westlichen Welt« (Nowotny 1999: 77). Die Autoren* führen damit jene Kritiken an 
der Verfasstheit abendländisch-neuzeitlicher Wissenschaft ins Feld, die unter 
anderem in den Postcolonial Studies wie auch den Feminist- und Gender Studies ent-
faltet wurde. 

Das Verhältnis von Wissenschaft zu anderen Gesellschaftsbereichen steht 
im Mittelpunkt eines Diskurses, der sich in dieser Zeit vorwiegend in den Um-
welt- und Nachhaltigkeitswissenschaften sowie der sozial-ökologischen For-
schung entfaltet. Angesichts hochgradig komplexer und drängender Probleme 
wird die Frage nach der Art zu Forschen zu einer Frage nach Zukunftsfähigkeit. 
Transdisziplinarität wird als gesellschafts- oder lebensweltorientierte Forschung 
konzeptualisiert, die das Spektrum der Forschungsformen ergänzt und sich me-
thodisch in der Kooperation zwischen Wissenschaftlerinnen* verschiedener Dis-
ziplinen und Praktikern* realisiert, wobei dem Wissenschaftssystem das Primat 
in der Wissensproduktion zugeschrieben wird (Hirsch Hadorn et al. 2008, Klein 
et al. 2001). Transdisziplinäre Forschung sollte die wachsende Kluft zwischen 
Wissenschaft und Öffentlichkeit überbrücken, gesellschaftliche Lern- und Aus-
handlungsprozesse fördern, wissenschaftliche und lebensweltliche Probleme 
sowie abstraktes und fallspezifisches Wissen in partizipativen Prozessen berück-
sichtigen und Wissen für Entscheidungsfindungen effizient zugänglich machen 
(Pohl und Hirsch Hadorn 2006, Scholz 2011, Stauffacher et al. 2008). Dies wird 
im ISOE-Modell des transdisziplinären Forschungsprozesses gerahmt (Jahn 2008): 
Es beschreibt die Integration lebensweltzentrierter und wissenschaftszentrierter 
Problemzugänge. Methodische Ansätze dazu werden bei Bergmann et al. (2010) 
und daran orientierte Prinzipien und Praktiken von Lang et al. (2012) eingeführt. 
Transdisziplinarität wird als ref lexives, integratives und an wissenschaftlichen 
Methoden orientiertes Prinzip verstanden (ebd.), worin sich eine Wissenschafts-
zentrierung zur Geltung bringt, die wir auch bei anderen Autorinnen* vorfinden, 
indem beispielsweise zwischen transdisziplinärer Forschung und transdiszipli-
närem Prozess unterschieden wird (Scholz 2011).

Die Suche nach adäquaten Antworten auf Veränderung, Beschleunigung, 
Ausbreitung und Verschärfung von Problemen erweist sich als geteiltes Motiv in 
der Entwicklung des Transdisziplinaritätsdiskurses. Denn die Problemlagen er-
fordern Anfragen an bestehende gesellschaftliche Organisationsformen ebenso 
wie an Formen der Wissensproduktion und an die Grundlagen, auf denen Legi-
timitätsansprüche gestellt werden. Dabei tritt die historische Kontingenz jeder 
Ordnung und damit das Politische des Gegebenen zutage. Während sich Dia-
gnosen zur Begründung von Transdisziplinarität ähneln, können sehr unter-
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schiedliche Therapievorschläge ausgemacht werden. Auf der einen Seite wird für 
Flexibilisierung und Ausweitung der Binnenorganisation von Wissenschaft und 
Forschung optiert, dabei aber an wissenschaftlicher Rationalität festgehalten. 
Auf der anderen Seite wird ihr Legitimitätsanspruch als höchstgestelltes Wis-
senssystem grundlegend infrage gestellt und eine Ausweitung der Teilhabenden 
an Wissensproduktions- und Entscheidungsprozessen gefordert. Ein wesentli-
ches Unterscheidungsmerkmal besteht darin, dass es einerseits um die Überwin-
dung von Grenzziehungen innerhalb eines definierten und institutionalisierten 
Erkenntniskörpers, andererseits um dessen Grenze selbst geht. Die grundlegend 
epistemisch-politische Frage, die in der Überschreitung von Grenzen zutage tritt, 
wird auf zwei unterschiedliche Weisen adressiert: Ein additives Verständnis von 
Transdisziplinarität charakterisiert sich darin, dass wissenschaftliche Wissens-
produktion zwar in größere gesellschaftliche Forschungskonstellationen einge-
bettet wird, die wissenschaftliche Rationalität davon aber unberührt bleibt. Ein 
Verschränkungsverständnis von Transdisziplinarität begründet sich hingegen in 
einem offenen Verhältnis der Erkenntniskulturen zueinander, die keiner spezi-
fischen Form von Wissen und Wissensgenerierung das Primat einräumen, was 
signifikante epistemologische und methodologische Fragen aufwirft und einen 
Raum zwischen Institutionen und Wissenskulturen eröffnet, den es neu zu ver-
handeln und zu gestalten gilt (Vilsmaier et al. 2017, weiterführend Klein 2014 und 
Osborne 2015).

Die zunehmende Auffächerung des Transdisziplinaritätsdiskurses resultiert 
allerdings keineswegs allein aus dem Auseinanderfallen etablierter Ordnungen 
und zu bewältigender Probleme. Technologische Entwicklungen haben Möglich-
keiten der Teilhabe an Wissen und Wissensproduktion eröffnet, die zu weitrei-
chenden gesellschaftlichen Verschiebungen führten. Formen und Akteure, die an 
der Produktion von Wissen mitwirken, haben sich geradezu exponentiell verviel-
fältigt und zunehmend exponiert. Denn damit haben sich ebenso Begründungs- 
und Legitimationsformen verändert. Der Begriff der Wissensgesellschaft und 
Debatten zur Demokratisierung des Wissens markieren diese Verschiebungen 
(Weingart et al. 2007). Für die Sondierung des Transdisziplinaritätsdiskurses ist 
der Verweis auf sozio-technische Transformationen insofern von Bedeutung, als 
sie den Blick zu weiten helfen. Die Fragenkomplexe, die im Diskurs zu Transdis-
ziplinarität behandelt werden (jedoch nicht auf diesen reduziert sind), sind kei-
neswegs rein akademisch auszuhandeln. Sie stellen vielmehr eine gesamtgesell-
schaftliche Aufgabe dar. 
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Debatte und Kritik 

Der Transdisziplinaritätsdiskurs hat seit den 2000er Jahren in einem breiten 
Spektrum anwendungsorientierter Forschungsfelder eine starke Ausbreitung 
erfahren. Neben der Diversifizierung in den Umwelt- und Nachhaltigkeitswis-
senschaften, hat er sich in der Entwicklungs- und Technikfolgenforschung, der 
Stadt-, Regional-, Agrar- und Landschaftsforschung, in medizinischer Forschung 
und Epidemiologie, Architektur und Design, der Geschlechter- und Gerechtig-
keitsforschung sowie in den Künsten und an der Schnittstelle zwischen Wissen-
schaft und Kunst etabliert. 

Weite Verbreitung fand ein Transdisziplinaritätsverständnis, das die Koope-
ration von Wissenschaftlerinnen* mit nicht-wissenschaftlichen Akteuren* als de-
finitorisch konstitutiv begreift. Allerdings greifen jüngere Arbeiten zunehmend 
die Verkürzung und Abschattung wesentlicher epistemologischer, methodolo-
gischer und ethisch-politischer Fragestellungen auf. Arbeiten zu Machtverhält-
nissen sowie zum Zusammenhang sozialer und epistemischer Kontrolle in trans-
disziplinären Forschungsprozessen tragen zur Auf hellung dieser blinden Flecken 
bei (Felt et al. 2016, Fritz und Meinherz 2020, Herberg und Vilsmaier 2020, Rosen-
dahl et al. 2015). Das gilt auch für konzeptuelle und analytische Ansätze, wie für 
Forschung zu Methoden (Lawrence 2015, Defila und Di Giulio 2019, Vilsmaier et 
al. 2020), zu Qualitätskriterien, Wirkung und Evaluation (Lux et al. 2019, Schnei-
der et al. 2019 usw.) sowie zum normativen Gehalt transdisziplinärer Forschung 
(Popa et al. 2015, Rosendahl et al. 2015). 

Die Bearbeitung von Schnittstellen zu verwandten oder benachbarten For-
schungstraditionen dynamisiert den Diskurs ebenso. Dazu zählen die (Partizi-
pative) Aktionsforschung, Interventionsforschung, Integration and Implementa-
tion Science, Science of Team Science, Citizen Science sowie künstlerische Forschung 
und Kunst. Kritische Auseinandersetzungen mit dem stark europäisch gepräg-
ten Konzept der Transdisziplinarität durch Forscherinnen* aus Afrika, Asien 
und Lateinamerika bringen zudem Grenzen der Übertragbarkeit eher techno-
kratisch-szientistischer Ansätze transdisziplinärer Forschung zur Geltung (van 
Breda und Swilling 2018, Merçon et al. 2018) und verweisen auf die Gefahr, das 
Konzept könnte selbst hegemoniale Wirkmacht entfalten, indem nicht-westliche 
Forschungstraditionen (zumindest diskursiv) verdrängt werden (De Santolo 2018). 
Kulturalität, Differenz, Multilingualität – bezogen auf regionale wie epistemi-
sche und institutionelle Herkunft (Engbers 2020, Vilsmaier et al. 2017) – sowie 
Arbeiten zu Post- und Dekolonialität (De Santolo 2018, Schmidt und Neuburger 
2017) leisten einen hilfreichen Beitrag, um bisweilen eher abstrakte und statische 
Zuweisungen und Setzungen, etwa von Zugehörigkeiten und Achsen der Diffe-
renzbildung, genauer zu betrachten und das sozio-politische und epistemische 
Potenzial dieser Forschungsform freizusetzen. Die Sprengkraft des Politischen 
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dieser Forschungsform hat sich während der 2010er Jahre in Deutschland in einer 
Kontroverse zur Geltung gebracht, die sich an den Begriffen der transformativen 
Forschung und transformativen Wissenschaft entzündet. Während sie als »Motor 
für gute Wissenschaft und lebendige Demokratie« (Schneidewind 2015) entwor-
fen wurde, richtet sich die Kritik gegen einen simplifizierenden Solutionismus, 
eine Entdifferenzierung gesellschaftlicher Teilbereiche, die die Autonomisierung 
der Disziplinen unterminiere (Strohschneider 2014). Die Debatte zeigt, welche 
Bedeutung der theoretischen Konsolidierung von Transdisziplinarität neben dem 
politischen Aushandlungsprozess zukommt. 

Interventionen aus den Humanities in jene Diskurse, die sich stark aus der 
transdisziplinären Forschungspraxis heraus entwickelt haben, bieten hierfür 
besonderes Potenzial. Sie stärken die Rückbindung der konzeptuellen Entfal-
tung von Transdisziplinarität an größere historische Diskurszusammenhänge 
(Osborne 2015). Aufgearbeitet wird das inhärent Transdisziplinäre unter anderem 
im Denken von Michel Foucault, Jaques Derrida, Michel Serres, Gilles Deleuze, 
Felix Guattari. Ein zentraler Kritikpunkt ist die weitgehende, theoretische Unter-
belichtung des Problembegriffes der transdisziplinären Forschung (Meyer 2020, 
Osborne 2015): Die konstitutive Begründung transdisziplinärer Forschung in le-
bensweltlichen Problemen beruht auf einer Grenzziehung, die die Forschungs-
form zu überwinden vorgibt. Diese Paradoxien verweisen auf das moderne Erbe 
der Transdisziplinarität. Sie aufzuklären ist anstehende Aufgabe. Sie schmälern 
aber keineswegs die Bedeutung des Erprobens transdisziplinärer Formen der For-
schung und Lehre und des Auslotens institutioneller Ordnungsverschiebungen.

Formen didaktischer Umsetzung

Der Transdisziplinaritätsdiskurs nahm seinen Ausgang in Rufen nach Reformen 
des Bildungssystems (Apostel et al. 1972). Auch in dieser Hinsicht kann das Auf-
treten des Begriffes im Zusammenhang größerer gesellschaftlicher Umwälzun-
gen verortet werden. Mit der 1968er-Bewegung erlebten reformpädagogische 
Ansätze starken Aufwind, und die Lernende* als Person gewann ebenso wie das 
erfahrungsbasierte und dialogische Moment des Lernens an Bedeutung. Seither 
wird Lernen in formalen und informellen Lernumgebungen und auch als konsti-
tutiver Bestandteil des Forschens im Transdisziplinaritätsdiskurs bearbeitet: als 
kooperatives, wechselseitiges, fallbasiertes, rekursives, zirkuläres und transfor-
matives Lernen. 

Mit Blick auf didaktische Umsetzungen können individuen-, gruppen- und 
prozesszentrierte Ansätze ausgemacht werden. Die Fokussierung auf das Indi-
viduum als »transdisziplinäres Subjekt« bedürfe nicht nur der Bildung des In-
tellekts, so Nicolescu, sondern auch der Emotionen und des Leibes (Nicolescu 
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2002). Transdisziplinäre Bildung – weit entfernt davon, auf universitäre Bildung 
beschränkt zu sein – müsse als Haltung in formellen wie informellen Lernpro-
zessen eingeübt werden. Das Herausbilden einer transdisziplinären Orientierung 
erfordert Lernumgebungen, die eine Auseinandersetzung mit Werten, Normen, 
Überzeugungen, konzeptuellen Fertigkeiten und Wissen sowie Verhalten in 
transdisziplinärer Forschung ermöglichen (Stokols 2014). Sie zielen auf gelingen-
de kooperative Forschung, die durch das Training transdisziplinär arbeitender 
Forscher* ermöglicht werden sollte (Fam et al. 2018). Solche Lernumgebungen 
haben sich in konkreter Gestalt des Fallstudienansatzes herausgebildet (Scholz 
und Tietje 2002, Stauffacher et al. 2008). Als Lehr- bzw. Lernforschung konzi-
piert können sie in Formate Forschenden Lernens (Mieg und Lehmann 2017) ein-
geordnet werden und teilen die Ausrichtung auf (lebensweltliche) Probleme mit 
Ansätzen problemorientierten Lernens und die gruppen- und prozessorientierte 
Organisationsform mit Ansätzen projektorientierten Lernens. Sie organisieren 
Teamforschungsprozesse zwischen Studierenden, Hochschullehrerinnen* und 
außeruniversitären Akteuren* und ermöglichen Studierenden, einen transdis-
ziplinären Forschungsprozess zu durchlaufen und das Arbeiten in heterogenen 
Gruppen einzuüben (Vilsmaier und Lang 2015). Die Implementierung transdiszi-
plinärer Fallstudien ist jedoch abhängig von curricularen Freiräumen. 

Damit ist ein neuralgischer Punkt der Etablierung transdisziplinärer Formen 
in universitärer Lehre angesprochen. Sind Studiengänge in hohem Maße interdis-
ziplinär und anwendungsorientiert, etwa in den Nachhaltigkeitswissenschaften, 
bestehen mit Blick auf notwendige Fähigkeiten der Absolventinnen* meist größe-
re Möglichkeiten und höhere Legitimität, umfangreiche transdisziplinäre Lehr-
forschung in die Curricula zu integrieren. In disziplinär enger geführten Studien-
richtungen können sich Zielkonf likte mit disziplinären Wissensbeständen oder 
mit Methodenlehre ergeben. Daneben sind Möglichkeiten der Schaffung von 
transdisziplinären Lernräumen zwischen Studiengängen häufig durch adminis-
trativ-juristische Hürden begrenzt. Die Frage nach der Institutionalisierung von 
Transdisziplinarität wird vor allem als eine Debatte des richtigen Zeitpunkts ge-
führt. Zwei diametral entgegengesetzte Positionen stehen sich gegenüber: Wäh-
rend die einen eine solide disziplinäre Ausbildung für unabdingbar halten, um 
zu inter- und transdisziplinärer Forschung befähigt zu sein, sehen andere einen 
möglichst frühen Zeitpunkt für elementar, um disziplinäre Verengungen zu ver-
meiden. 

Auf die in diesem Kapitel aufgeworfenen Fragen wird es keine einfache und 
vor allem nicht eine Antwort geben. Wohl aber wird eine Auseinandersetzung 
damit immer auch eine Auseinandersetzung mit Wissens- und Gesellschaftsord-
nungen, Wertevorstellungen, Machtverhältnissen und letztlich Menschen- und 
Weltbildern sein. Und diese gilt es hochzuhalten. Weder Transdisziplinarität noch 
die vielfältigen Varianten transdisziplinären Lehrens, Lernens und Forschens ge-
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nießen umfängliche Zustimmung. Sie bleiben bislang Randerscheinungen und 
werden oftmals als Konkurrenz zu bestehenden institutionellen Ordnungen und 
Orientierungen wahrgenommen – als Angriff auf errungene Werte, die sich über 
lange Zeiträume in der akademischen Welt etabliert und im gesellschaftlichen 
Gefüge verankert haben. Bestrebungen, Transdisziplinarität in Bildung, For-
schung und gesellschaftlicher Gestaltung zu implementieren, sehen sich insofern 
einerseits mit persistenten Strukturen konfrontiert, werden andererseits aber 
befördert durch den rasanten sozio-technischen Wandel und dessen ökologische, 
kulturelle und ökonomische Folgen. Die sorgfältige Introspektion von transdiszi-
plinären Forschungs- und Lehrpraktiken, wie auch das Arbeiten an einer konzep-
tionellen und theoretischen Konsolidierung von Transdisziplinarität werden dazu 
beitragen, sie nicht nur als Neuerfindung zu feiern, sondern auch Konsequenzen 
zu tragen – einschließlich der institutionen-, identitäts- und machtpolitischen 
Verschiebungen, die sie mit sich bringen. Zweifelsfrei ist dies ein intergeneratio-
nelles Unterfangen, das vor allem eines erfordert: epistemische Neugierde und 
einen Ausbruch aus einem »Zirkel der Gewissheit« (Freire 1981), um in der offenen 
Auseinandersetzung mit dem Bestehenden dieses, wo nötig, zu verändern. 
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Transformative Wissenschaft

Mandy Singer-Brodowski, Jorrit Holst und Antje Goller

Definition

In welchem Verhältnis stehen Wissenschaft und Gesellschaft zueinander? Be-
obachtet und analysiert Wissenschaft Gesellschaft aus der Distanz? Sollte sie 
vermeiden, zu stark involviert zu sein? Oder stehen beide Systeme in lebendiger 
Interaktion? Vertreter* transformativer Wissenschaft plädieren für eine Wissen-
schaft, »die als Katalysator für gesellschaftliche Veränderungsprozesse wirkt« 
(Schneidewind und Singer-Brodowski 2014: 69, basierend auf WBGU 2011). Wis-
senschaft wird dabei als ein System verstanden, das nicht nur die Tätigkeit des 
Forschens und deren Ergebnisse, sondern auch alle damit assoziierten Strukturen 
und Institutionen sowie die Lehre umfasst (Kornmesser und Büttemeyer 2020: 5).

Transformation (lat. transformare »umformen, die Gestalt wandeln«) meint 
hier die gesellschaftliche Umgestaltung hin zu einer nachhaltigen Entwicklung. 
Unter Rekurs auf Karl Polanyis »Great Transformation« (1944) beschreibt der 
Wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung Globale Umweltveränderungen 
»den nachhaltigen weltweiten Umbau von Wirtschaft und Gesellschaft als ›Gro-
ße Transformation‹« (WBGU 2011: 5). Das Gremium vergleicht das Ausmaß dieser 
Transformation mit historischen Wendemarken wie der Sesshaftwerdung des 
Menschen oder der industriellen Revolution (ebd.). Schneidewind stellt heraus, 
dass die Menschheit diesem »massiven ökologischen, technologischen, ökonomi-
schen, institutionellen und kulturellen Umbruchprozess« nicht einfach ausgelie-
fert ist; vielmehr sei der Wandel »von Menschen initiiert und geprägt und damit 
grundsätzlich auch gestaltbar« (Schneidewind 2018: 11).

Ausgehend von dieser Gestaltbarkeit rückt das Bewusstsein für Verantwor-
tung der Wissenschaft zunehmend in den Fokus der Debatte (Vogt 2019, Vogt und 
Weber 2020): Einerseits sind individuelle Wissenschaftlerinnen* gefragt, Verant-
wortung für die sozialen und ökologischen Folgen der eigenen Forschung wahr-
zunehmen. Andererseits ist es zentral, dass Hochschulen ihre gesellschaftliche 
Verantwortung als Wesensmerkmal der eigenen Aktivitäten anerkennen. 

Forscher* stoßen mit ihrem Wissen als Involvierte und Mitgestalterinnen* 
Veränderungen an (Vogt und Weber 2020: 3), und Universitäten werden zu poten-
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ziellen »change agents« (ebd.: 4). Für eine solche Haltung der Wissenschaft zur 
eigenen Rolle in der Gesellschaft hat sich die Bezeichnung der »transformativen 
Wissenschaft« etabliert (ebd.: 3). Grundlage und Voraussetzung der Transforma-
tiven Wissenschaft bestehen darin, dass normative Annahmen, Positionierungen 
und Ziele transparent gemacht werden (vgl. u.a. Grunwald 2018).

Transformative Wissenschaft wird in Anlehnung an den WBGU als eine ein-
gebettete und in Interaktion mit gesellschaftlichen Akteuren* stehende Wissen-
schaft beschrieben (WBGU 2011: 342 f.). Als solche kann ihr Anspruch in die Teil-
bereiche Transformative Lehre, Transformative Forschung und Institutioneller 
Wandel untergliedert werden (vgl. Abb. 1). 

Abbildung 1: Teilbereiche transformativer Wissenschaf t (eigene Darstellung 
in Anlehnung an Schneidewind und Singer-Brodowski 2014: 124)

Problemhintergrund 

Große gesellschaftliche Herausforderungen wie die Klimakrise, der Biodiversi-
tätsverlust und die zunehmenden sozialen Disparitäten konfrontieren auch die 
Wissenschaft mit der Anforderung, einen Beitrag zur Lösung globaler Nachhal-
tigkeitsherausforderungen zu leisten. Zudem erfordern nachhaltigkeitsorien-
tierte technologische Innovationen wie etwa Geoengineering eine grundlegende 
Diskussion über die damit verbundenen Folgen. Diesen globalen Veränderungs-
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prozessen und Innovationen entspringt die zunehmende Thematisierung der 
Transformativen Wissenschaft als Ansatz zur Neujustierung der Rolle von Wis-
senschaft in Interaktion mit der Gesellschaft.

Während Fragen der Technikfolgenabschätzung (etwa Atomkraft) bereits in 
den 1960er und 70er Jahren aufgeworfen und diskutiert wurden, haben in den 
1980er und 90er Jahren insbesondere soziologische Arbeiten zur Risikogesell-
schaft (Beck 1986) und Analysen zur gesellschaftlichen Differenzierung (Giddens 
1984) die Diskussion um ein neues Verhältnis von Wissenschaft und Gesellschaft 
geprägt. Diesen Theorien zufolge sind moderne Gesellschaften durch Globalisie-
rung und Individualisierung, aber auch durch die Erosion traditioneller Ordnun-
gen und durch die ökologische Krise gekennzeichnet. Gesellschaftliche Teilberei-
che differenzieren sich zunehmend in voneinander entkoppelte, aber effiziente 
Sub-Systeme aus. Damit einhergehende Tendenzen von Diskontinuität und »Ent-
bettung« (Polanyi 1944) – im Sinne der Auf lösung orts- und zeitgebundener Inter-
aktionen – wurden durch die Wissenschaft und die durch sie generierten Innova-
tionen befeuert. Gleichzeitig bietet die Wissenschaft besonders in der Ref lexiven 
Moderne einen Raum, in dem gesellschaftliche Entwicklungen systematisch 
ref lektiert werden können. Mit dem Prozess der ref lexiven Modernisierung be-
zeichnet Beck (1986) ein Konglomerat an Dynamiken, die von Globalisierung, Plu-
ralisierung, Individualisierung und Ausdifferenzierung individueller Lebensent-
würfe und gesellschaftlicher Teilbereiche geprägt sind: Wissenschaft wird nicht 
nur als abgeschotteter gesellschaftlicher Teilbereich betrachtet, sondern partiell 
auch als Verursacher unentwegt neu generierter Probleme, deren Nebenfolgen sie 
berücksichtigen sollte. Hieraus leitet sich eine besondere Verantwortung für Wis-
senschaftsgemeinschaften ab. 

Im Zuge der Wissenschaftsforschung wurde auch das Wissen über die spezi-
fischen Charakteristika der Produktion wissenschaftlichen Wissens ausdifferen-
ziert. Grundlegend für die Transformative Wissenschaft waren die Arbeiten von 
Gibbons et al. (1994), die neben der herkömmlichen Form der Forschung (Modus 1) 
eine ref lexiv in Gesellschaft eingebettete Modus-2-Forschung sahen. Diese Form 
werde im Dialog mit gesellschaftlichen Akteuren entwickelt und könne daher ein 
sozial robustes Wissen produzieren (Nowotny 2003), das mit einer hohen Wahr-
scheinlichkeit auch angewendet werde. 

Die Arbeiten zur Modus-2-Wissenschaft wurden auch zur maßgeblichen In-
spirationsquelle transdisziplinärer Forschung, die sich seit den 1990er Jahren als 
Forschungspraxis entwickelte. Dabei steht im Mittelpunkt der transdisziplinären 
Forschung die Integration wissenschaftlichen und außerwissenschaftlichen Wis-
sens. Vor dem Hintergrund vorrangig disziplinärer Förder- und Anreizsysteme 
bewegen sich ihre Vertreterinnen* jedoch weiterhin im Spannungsfeld zwischen 
»Mainstreaming und Marginalisierung« (ebd.). Der Anspruch, eine durch gesell-
schaftliche Akteure koproduzierte Forschung voranzubringen, verblieb häufig 
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auf Ebene der Programmatik anstatt Realität zu werden (Brandt et al. 2013). Vor 
diesem Hintergrund entstand der Versuch, einen systematischen Blick auf das 
deutsche Wissenschaftssystem zu werfen, die Potenziale einer Öffnung des Wis-
senschaftssystems zu analysieren und Reformvorschläge für einen »Klimawandel 
im deutschen Wissenschafts- und Hochschulsystem« zu entwickeln (Schneide-
wind und Singer-Brodowski 2014). 

Debatte und Kritik

Transformative Wissenschaft ist in erster Linie eine theoretisch fundierte Pro-
grammatik zur Veränderung des Wissenschaftssystems. Das 2013 erstmals ver-
öffentlichte Buch (Schneidewind und Singer-Brodowski 2014) stieß eine Debatte 
in der deutschsprachigen Nachhaltigkeitsforschung an und wurde im Rahmen 
eines hauptsächlich innerwissenschaftlichen Diskurses stark kritisiert. Aus-
gangspunkt der Debatte war ein Beitrag des damaligen Präsidenten der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft (DFG), Peter Strohschneider, der in seiner Analyse 
der Politik der Transformativen Wissenschaf t (2014) vier Linien der Kritik eröffnete: 

(1) Unter dem Schlagwort des Solutionismus problematisiere Strohschneider (2014: 
179) die Verengung wissenschaftlicher Forschung auf ein »Schema Problem und 
Lösung« (ebd.), das keinen Raum für grundsätzliche Neugierforschung zulasse.

(2) Mit Verweis auf die methodologischen Ansprüche der Transdisziplinarität lege 
die Transformative Wissenschaft anstatt der innerwissenschaftlichen, diszipli-
nären Kriterien »einen außerwissenschaftlichen Referenzrahmen [an], in wel-
chem nun darüber entschieden werden könne, was eine wissenschaftliche Frage 
sei und wie zwischen konkurrierenden wissenschaftlichen Wissensansprüchen 
zu diskriminieren wäre« (ebd.: 181).

(3) Diese Einbindung außerwissenschaftlicher Perspektiven führe zu einer Do-
minanz der »Faktengewalt« (ebd.) globaler Nachhaltigkeitsherausforderungen, 
sodass innerwissenschaftliche – von systematischem Widerspruch geprägte – 
Wahrheitsdiskurse von außerwissenschaftlichen Nützlichkeitsdiskursen über-
lagert und damit das »dezentral-pluralistische System der Wissenschaften« von 
einer (vermutlich einvernehmlichen) »wissenschaftlichen Expertengemeinschaft« 
(WBGU 2011: 8) bestimmt würde.

(4) In systemtheoretischer Lesart (vgl. Luhmann 1992) würde damit eine Ent- 
Dif ferenzierung von Politik und Wissenschaft unterstützt, die zur Folge habe, dass 
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nicht demokratisch legitimierte wissenschaftliche Experten* politisch tätig wür-
den (Strohschneider 2014: 182 f.). 

Strohschneiders Aufsatz eröffnete eine – besonders in der Zeitschrift GAIA heftig 
geführte – innerwissenschaftliche Debatte um Transformative Wissenschaft (z.B. 
Grunwald 2015, Schneidewind 2015, Strunz und Gawel 2017). Grunwald (2015) ver-
teidigte die Transformative Wissenschaft, indem er die Kritik Strohschneiders als 
Analogie zu den Debatten um die Technikwissenschaften der 1960er und 70er Jah-
re wertete. Auch in der Anfangszeit der Etablierung der Technikwissenschaft im 
Wissenschaftssystem wurde vor dem hohen Gestaltungsinteresse und einer damit 
einhergehenden Bedrohung des Erkenntnisinteresses gewarnt, ohne dass es lang-
fristig zu einer Ablösung des etablierten Wissenschaftssystems und damit zu einer 
»solutionistischen« Verengung von Wissenschaft gekommen sei (ebd.: 20). 

Strunz und Gawel (2017) kritisierten zudem, dass Verfechterinnen* der Trans-
formativen Wissenschaft die eigene Rollenklärung in der Art und Weise der 
Unterstützung gesellschaftlicher Transformationsprozesse nicht hinreichend 
explizierten. Sie verwiesen vor dem Hintergrund der Normativität und Kon-
f liktgeladenheit gesellschaftlicher Transformationsprozesse auf die notwendige 
Differenzierung von zwei Rollen transformativer Nachhaltigkeitsforscher*: die 
der issue advocats (beispielsweise eine Klimaforscherin, die als »Themenanwältin« 
gegenüber den Versuchen der »Klimaleugnung« Stellung bezieht) (ebd.: 322) oder 
die der honest brokers (etwa ein Forscher, der als »ehrlicher Vermittler« die Inte-
ressenvielfalt in Nachhaltigkeitsdebatten wie der Energiewende anerkennt und 
moderierend in gesellschaftlichen Konf liktfeldern wirkt). Strunz und Gawel plä-
dieren für eine strikte Rollentrennung, da eine Person einen »konf liktgeladenen 
Diskurs moderieren oder am Diskurs teilnehmen, aber schwerlich beide Rollen 
ausfüllen [könne], ohne ihnen Schaden zuzufügen« (ebd., Hervorhebung im Ori-
ginal). Nicht zuletzt sei die unbedingte Transparenz über die jeweils vertretenen 
Werte und Positionen und die damit verbundenen eigenen Interessen erforder-
lich (ebd.: 324). Grunwald (2018) argumentiert, dass eine Transformative Wissen-
schaft die eigene Normativität im Sinne ihres Beitrags für stärkere Nachhaltig-
keit selbstverständlich explizit machen und ref lektieren müsse und dies auch 
getan habe. In diesem Sinne könne sie der durchaus anspruchsvollen Rolle des 
gemeinsamen Themenanwalts und ehrlichen Vermittlers verschrieben sein (ebd.). 

Im Hinblick auf das in der Debatte zentrale Argument der Normativität wis-
senschaftlicher Positionen sowie der Kriterien von Wissenschaft unternimmt 
Vogt den Versuch einer »ethisch-systematischen Vertiefung« (Vogt 2019: 28). Eine 
engagierte und verantwortliche Wissenschaft im Sinne der Transformativen 
Wissenschaft sei im Zeitalter globaler Nachhaltigkeitsherausforderungen »Aus-
druck wissenschaftlicher Selbstref lexivität und Transparenz hinsichtlich der 
Klärung der eigenen Voraussetzungen und determinierenden Rahmenbedingun-



Mandy Singer-Brodowski, Jorrit Holst und Antje Goller352

gen, Einf lussgrößen und Prämissen« (ebd.: 66). Sie würde normative Debatten 
nicht durch die Faktengewalt der Nachhaltigkeit ersetzen, sondern im Gegenteil, 
provozieren und damit Wertfragen verhandelbar machen (ebd.). Es gehe, so auch 
Schneider et al. (2019), nicht darum, ob sich Wissenschaft für Nachhaltigkeitsfra-
gen einsetze, sondern um die zentrale Frage, wie sie mit den damit einhergehen-
den Vermengungen von epistemologischen und normativen Aspekten umgehe. 
Eine engagierte Wissenschaft werde ihre Freiheit im Sinne eines nützlichkeits-
entlasteten Spielraums nutzen, um gesellschaftliche Entwicklungen zu ref lektie-
ren und eine »Exzellenz der Verantwortung« (Vogt 2019: 84) zu kultivieren. Indem 
Strohschneider systemtheoretisch die Wissenschaft als von der Politik getrenntes 
und selbstreferenzielles Teilsystem beschreibt, diese Theorieperspektive gleich-
sam als Wirklichkeit erklärt und daraus Wissenschaftspolitik ableitet, verfolgt 
er selbst ein wissenschaftspolitisches und programmatisches Interesse (ebd.: 25, 
basierend auf Meyen 2018). Strohschneider treibt mit dem Ziel der Legitimierung 
der Einzigartigkeit wissenschaftlichen Wissens selbst eine spezifische Form der 
»boundary work« (Gieryn 1983), also der Abgrenzung wissenschaftlichen Wis-
sens von anderen Wissensformen, voran. Neben konkreten Reformvorschlägen 
provozierte die Transformative Wissenschaft eine Grundsatzdebatte, die kaum 
abschließbar ist, da sie »ihren Wert als Medium der wissenschaftlichen Selbst-
verständigung gerade darin [zeigt], bestimmte Debatten immer wieder neu an-
zuregen« (Grunwald 2018: 113). 

Formen didaktischer Umsetzung

Transformative Wissenschaft ist charakterisiert durch die Suche nach der Rolle 
und der Funktion von Wissenschaft in Zeiten globaler Herausforderungen. Im 
Diskurs verbinden sich programmatische Ansprüche – etwa an die Gestaltung 
von Anreizsystemen oder an die ethische Neuausrichtung des Zusammenspiels 
aus Freiheit und Verantwortung (Vogt 2019) – mit Praxisimplikationen des 
Konzeptes. Ansätze, die mit den didaktischen und strukturellen Implikationen 
Transformativer Wissenschaft kongruent sind, finden sich in den Bereichen Leh-
re, Forschung und mit Bezug zu institutionellem Wandel.

(1) Transformative Lehre fördert Kompetenzen, die Lernende zu ref lexivem 
und transformativem Handeln befähigen. Bildungstheoretisch nahe steht 
das Konzept des Transformativen Lernens, das den Fokus auf den Wandel der 
Bedeutungsperspektiven und auf die Förderung von Emanzipationsprozessen 
legt (vgl. Singer-Brodowski 2016). Auf Ebene der Lernziele hebt transformative 
Lehre im Sinne einer Bildung für nachhaltige Entwicklung neben der Stärkung 
antizipatorischer, normativer, systemischer, strategischer und interpersoneller 
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Kompetenzen (Wiek et al. 2011) auf die Förderung individueller und kollektiver 
Selbstwirksamkeitserwartungen ab. Didaktisch impliziert dieser Anspruch 
unter anderem die systematische Integration von Lernenden als Gestalterinnen* 
ihrer eigenen Lernumgebungen. Damit entsteht eine Blaupause für größere 
Transformationsprozesse. In der Vielfalt der Umsetzungsformen liefern etwa 
die Stärkung von Wissenschaf tsethik in der Lehre und das problembasierte Lernen 
besonderes Potenzial. Die differenzierte Auseinandersetzung mit den grundle-
genden Einbettungen von Wissenschaft in Gesellschaft stellt eine zentrale Ba-
sis Transformativer Wissenschaft dar. Ansätze wie das Leuphana-Semester der 
Universität Lüneburg bieten eine Möglichkeit, Lernende frühzeitig in ethische 
Grundfragen der Wissenschaftstheorie einzubeziehen und Perspektiven auf die 
Verbindungen zwischen Wissenschaft und Gesellschaft zu eröffnen. Das prob-
lembasierte Lernen, unter anderem in Reallaboren, eröffnet weiterhin eine Viel-
zahl an Möglichkeiten, Studierende und Akteure* außerhalb der Hochschulen als 
Mitgestalterinnen* in die kooperative Entwicklung von Lösungen zu praktischen 
Fragestellungen der Nachhaltigkeit einzubeziehen.

(2) Transformative Forschung setzt als Format transdisziplinärer Nachhaltigkeits-
forschung einen expliziten Fokus auf gesellschaftliche Wirkung (Societal Impact). 
Sie »unterstützt Transformationsprozesse konkret durch die Entwicklung von 
Lösungen sowie technischen und sozialen Innovationen« (WBGU 2011: 342 f.). 
Durch den Einbezug involvierter Akteure* in das Co-Design und die Co-Produk-
tion von Lösungsansätzen stellt sie eine konzeptionelle Erweiterung transdiszi-
plinärer Forschung dar, bei der es vornehmlich um die Integration unterschied-
licher Wissensarten geht. Das Interesse umspannt neben der Erweiterung von 
Systemwissen und der gemeinsamen Entwicklung von Zielwissen auch die För-
derung eines Verständnisses von Veränderungsprozessen (Transformationswis-
sen) und das Unterstützen von Transformationsprozessen selbst (Schneidewind 
und Singer-Brodowski 2014: 69 f f.). Ein klassisches Beispiel für transformative 
Forschung sind Reallabore, in denen Lösungsansätze für praktische Probleme in 
Interaktion zwischen Wissenschaft und Gesellschaft gemeinsam entwickelt wer-
den (vgl. Schäpke et al. 2018). 

(3) Institutioneller Wandel im Sinne Transformativer Wissenschaft beinhaltet 
sowohl die Etablierung transformativ wirkender Wissenschaftsorganisationen 
als auch den Wandel des Wissenschaftssystems selbst. Ersteres, also die Etab-
lierung von transformativ wirkenden Wissenschaftsorganisationen, wird an ei-
nigen Institutionen bereits aktiv praktiziert – etwa am Potsdamer Institute For 
Advanced Sustainability Studies oder an der Hochschule für nachhaltige Ent-
wicklung Eberswalde. Gleichzeitig impliziert Transformative Wissenschaft, dass 
sich individuelle, institutionelle und systemische Aspekte des gesamten Wissen-
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schaftssystems verändern (vgl. Schneidewind et al. 2016: 14 f.). Auf individueller 
Ebene bedeutet dies, dass Wissenschaftlerinnen* sich selbst stärker als verant-
wortungsbewusste Akteure* in einem gesellschaftlichen Prozess wahrnehmen 
und dabei gleichzeitig Standards wissenschaftlicher Arbeit (etwa Transparenz 
und Nachvollziehbarkeit) verfolgen. Ein Wandel von Institutionen im Sinne ver-
änderter Outputs (etwa Verantwortungsübernahme) und Prozesse (Partizipa-
tion, Transparenz) zeigt sich beispielhaft an den Diskursen um die Dritte Mis-
sion (Third Mission) von Universitäten und um den gesamtinstitutionellen Ansatz 
(Whole Institution Approach) in der Bildung für nachhaltige Entwicklung. Beispiele 
für entsprechende partizipative Gestaltungsprozesse sind etwa die immer zahl-
reicheren Green Of fices an Universitäten, die Priorisierung von Nachhaltigkeit als 
gemeinsamen Prozess der gesamten Institution auf oberster Ebene der Hoch-
schulpolitik sowie in Deutschland die Aktivitäten des netzwerk n, das sich für eine 
gesamtinstitutionelle Verankerung von Nachhaltigkeit an Hochschulen einsetzt. 
Auf Ebene des Wissenschaftssystems folgt aus dem Ansatz der Transformativen 
Wissenschaft schließlich ein Anspruch der Neujustierung des Verhältnisses zwi-
schen Wissenschaft und Gesellschaft. Kernelemente daraus sind beispielsweise 
eine erhöhte Partizipation sowie eine stärkere Gewichtung von societal impact im 
Verhältnis zu scientific impact.

In Zeiten globaler Herausforderungen dokumentieren diese vielfältigen Entwick-
lungen den Anspruch an die Wissenschaft, bei der Entwicklung einer nachhalti-
gen Gesellschaft eine moderierende und mitgestaltende Rolle einzunehmen und 
dabei Transparenz über die eigenen Annahmen und Positionierungen zu schaf-
fen. Diesen Anspruch weiter in die Praxis zu übersetzen, bleibt eine entscheiden-
de Zukunftsaufgabe Transformativer Wissenschaft (vgl. Jaeger-Erben et al. 2018).
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Definition 

Transprofessionalität ist eine Form der Teamarbeit, bei der mehrere Akteure* aus 
unterschiedlichen Berufspraxis-Feldern (insbesondere solchen mit Dienstleis-
tungsbezug) miteinander interagieren und dabei ihre jeweiligen spezialisierten 
Wissensbestände, Kenntnisse oder Erfahrungen einbringen. Sie hat das Ziel, auf 
partnerschaftlichem Wege übergreifende Lösungen für praktische Problemstel-
lungen zu finden, die unterschiedliche Fachrichtungen oder Professionen inte- 
grieren.

Das Konzept wird unterschieden von Multiprofessionalität, bei der Berufsgrup-
pen parallel und in der Regel mit klaren Zuständigkeiten und Rollenverständnis-
sen an disziplinbezogenen Zielsetzungen arbeiten. Ebenso wird es unterschieden 
von Interprofessionalität, bei der gemeinsame Zielsetzungen über verschiedene 
Berufsgruppen hinweg definiert werden und eine professionsübergreifende 
Entscheidungsfindung angestrebt wird (Körner und Becker 2017: 361). Trans-
professionelle Kooperation zeichnet aus, dass die Zusammenarbeit nicht unter 
Rückgriff auf tradierte Zuständigkeitsbereiche oder etablierte Kompetenzfelder 
erfolgt: Somit werden etwa beruf lichem Status, professionsbedingten Rollen-
konzepten oder Hierarchien für die Zusammenarbeit nachgeordnete Bedeutung 
zugemessen. Stattdessen arbeiten die Mitglieder* transprofessioneller Teams als 
gleichberechtigte Partnerinnen* zusammen. Kennzeichnend für Transprofessio-
nalität sind darüber hinaus ein multilateraler Informationsaustausch, gemeinsa-
me Verantwortungsübernahme und ein hohes Maß an Selbstregulation im Team 
(Körner und Dorn 2016: 241).

Es handelt sich aus begriffsgeschichtlicher Sicht um einen Neologismus, also 
eine sprachliche Neuprägung der Moderne (vgl. Kluge und Seebold 2015: 564, 736). 
Linguistisch zerfällt das Kompositum in zwei Bestandteile: das Präfix Trans- (lat. 
»quer«, »hindurch«, »hinüber«) und das Substantiv Professionalität. Letzteres 
führt auf den Begriff der Profession zurück (von lat. prŏfessiō »Bekenntnis«, »Ge-
werbe«, »Geschäft« sowie prŏfitērī »etwas öffentlich erklären«, »sich zu etwas be-
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kennen«). Etymologisch verwandt sind die Begriffe fāma (»Ruhm«, »Ansehen«) 
und fātum (»Schicksal«, »Geschick«).

Problemhintergrund

Der Begriff Transprofessionalität wird im deutschsprachigen Raum erst seit 2000 
genutzt, zunächst durch die Robert Bosch Stiftung, die ihn jedoch nicht weiter 
von Interprofessionalität abgrenzt oder konkretisiert (RBS 2000: 44 f.). Im inter-
nationalen Kontext lässt sich die Entstehung des Konzepts auf den Gesundheits-
sektor zurückführen. Erstmals gebraucht wird es im Dänischen durch Bonde 
(1975), der von einem »Danish Central Sterilization Club [as] a transprofessional 
meeting ground« spricht. Im englischsprachigen Raum wird der Begriff in den 
1990er Jahren häufiger gebraucht, zum Beispiel in der palliativen Pf lege oder der 
Versorgung von Menschen mit HIV.

In einem sozialtheoretischen Kontext waren die Arbeiten Harold J. Perkins 
(1996, 2002) wegweisend für das spätere Begriffsverständnis. Ohne das Konzept 
explizit zu gebrauchen, beschreibt Perkin die gesellschaftliche Tendenz, fach-
fremd spezialisierte Arbeitskräfte in zunehmend diversifizierten beruf lichen 
Umgebungen einzusetzen. Diese Art von Arbeitnehmern* ist demnach kenn-
zeichnend für die sogenannte »Professions-Gesellschaft« (professional society), die 
mit dem digitalen Industriezeitalter neue Formen der Zusammenarbeit hervor-
bringt (Zeer et al. 2019): In der modernen digitalen Industriegesellschaft ist es 
nicht mehr ungewöhnlich, dass Personen für ein bestimmtes Fachgebiet ausge-
bildet werden, dann aber ihre spezialisierten Kompetenzen in einem gänzlich 
anderen beruf lichen Feld einbringen. Reihlen und Mone (2012: 109 f.) sprechen 
von einer Übergangsphase zwischen dem Paradigma eines »professionsbasierten 
Modells der Wissenserzeugung« hin zu einem »transprofessionellen Modell«, in 
dem zunehmend auch außerhalb etablierter Arbeitszusammenhänge, interagiert 
und Wissen dezentral produziert wird.

Über diesen terminologischen Gebrauch des Transprofessionalitäts-Konzepts 
hinaus wird der Begriff derzeit von unterschiedlichen Disziplinen aufgegriffen 
und zunehmend uneinheitlich verwendet. Deshalb werden mit Blick auf die 
vergleichsweise kurze Historie des Transprofessionalitäts-Konzepts im Folgenden 
die begriff lichen Bestandteile skizziert, die für den terminologischen Gebrauch 
in den unterschiedlichen akademischen Anwendungskontexten konstitutiv sind.

Im heutigen Sprachgebrauch ist das Adjektiv professionell am direktesten 
lexikalisiert. Es kennzeichnet ein Verhalten oder Handeln, das unter Rückgriff 
auf Expertise, besonderes Wissen oder Fähigkeiten erfolgt und zum Wohle an-
derer eingesetzt wird (Arnold 2002: 503, Pfadenhauer und Sander 2010: 363). 
Entsprechend gilt das Verhältnis zwischen professionell Handelnden und deren 
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»Klienten« als grundsätzlich von Vertrauen geprägt. Der Bedeutungsumfang 
des Begriffs Profession ist jedoch weiter gefasst. Bereits Freidson (1994: 169) ver-
weist auf unausgesprochene Annahmen sowie den inkonsistenten Gebrauch die-
ses Konzepts. Beck, Brater und Daheim (1980: 209) nennen folgende allgemeinen 
Charakteristika: Spezialisierte Tätigkeitsfelder (Berufspositionen), Qualifika-
tion aufgrund von Wissen und Kompetenzen, systematische Berufsausbildung, 
Berufsprestige im Sinne eines gehobenen sozialen oder betrieblichen Ansehens 
sowie Aufstiegsmöglichkeiten im Rahmen typisierter Berufsverlaufsmuster. In 
neueren Publikationen wird häufig das Kriterium eines beruf lichen »Ethos« er-
gänzt. Gemeint ist eine verantwortungsbewusste und am Gemeinwohl ausge-
richtete Grundhaltung gegenüber dem kollektiven Handeln, das an sittlichen und 
moralischen Normen eines Berufsfeldes orientiert wird. Entwickeln sich diese 
Kriterien in einem Berufsfeld, sodass etwa die Ausbildung für einen Beruf oder 
die jeweilige professionsspezifische Wissensbasis systematisiert und institutio-
nalisiert werden und sich dabei ein ›professioneller Habitus‹ herausbildet, so wird 
dieser Prozess als Professionalisierung bezeichnet (Pfadenhauer 2003: 15). 

Professionalität ist das abstrakte Ergebnis dieses Prozesses. Derzeit lassen sich 
zwei Hauptströmungen zur Definition von Professionalität unterscheiden, die 
wir als Top-Down-Variante und Bottom-Up-Variante kennzeichnen:

•	 Die Top-Down-Variante definiert Professionalität anhand individueller morali-
scher Einstellungen und Werthaltungen. Professionalität bedeutet demzufol-
ge, ein definiertes Set an Vorgaben hinreichend zu erfüllen. Dabei handelt es 
sich um eine normative Setzung, die in der Regel einer spezifischen institutio-
nellen Ideologie folgt (Freidson 1994: 10). In diesem Sinne schlägt bspw. Arnold 
(2002: 503) folgende Charakteristika vor: »altruism; respect for other people; 
additional humanistic qualities; honor, integrity, ethical and moral standards; 
accountability; excellence; and duty/advocacy«. Professionalität wird in die-
ser Lesart als ein theoretisches Konstrukt beschrieben, das immer nur nähe-
rungsweise erreicht werden kann (van Mook et al. 2009: 86).

•	 Die Bottom-Up-Variante definiert Professionalität im Sinne von beobachtba-
rem, professionellem Handeln, als ein Attribut für das Verhalten eines Indi-
viduums oder eines Kollektivs, aus dem sich empirisch Normen und Werte 
ableiten lassen, die dieses Handeln (mit)bestimmen. Professionalität ist in 
diesem Verständnis eine soziale Konstruktion. Ein besonderer Fokus liegt 
auf dem jeweiligen kulturellen Kontext, in dem professionelles Verhalten ana-
lysiert wird, sowie den damit verbundenen Erwartungen an Arbeitsweise, 
Arbeitsergebnisse etc. (Ozga 1995: 22). Problematisch an dieser Variante ist, 
dass nicht mit letzter Gewissheit von beobachtbarem Verhalten auf die für 
Professionalität konstitutiven psychologischen Einstellungen geschlossen 
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werden kann, was Schwierigkeiten für die empirische Feststellung von Pro-
fessionalität mit sich bringt (van Mook et al. 2009: 87).

Im Anschluss an die Bottom-Up-Variante wird Professionalität im Folgenden defi-
niert als eine Praxis, die kompatibel mit dem sozial-kulturellen Konstrukt eines 
bestimmten Berufsfeldes (einer »Profession«) ist und diesem zugeordnet werden 
kann. Diese Praxis trägt wesentlich zur vorherrschenden Expertise des zugeord-
neten Berufsfeldes bei und sie folgt einem ethischen Kodex, der für dieses Berufs-
feld konsensuell akzeptiert ist.

Multiprofessionalität ist eine Zusammenarbeit zwischen mehreren (in der Re-
gel mehr als drei, vgl. Roodbol 2010: 2) Akteuren*, auf die diese Professionalitäts-
definition jeweils zutrif ft. Diese Form der Zusammenarbeit ist nicht dauerhaft 
erforderlich, sondern eher ad hoc anlass- oder themenbezogen als Antwort auf zu 
lösende institutionenübergreifende Problemlagen. 

Der Terminus Interprofessionalität beschreibt eine regelmäßige, und etablier-
ten Konventionen folgende, Kollaboration von Fachleuten meist zweier Profes-
sionen, die von- und miteinander lernen (WHO 2010). Typischerweise sind inter-
professionelle Teams fest zusammengesetzt und arbeiten dauerhaft zusammen 
(Boller 2012: 153). Das Konzept wird derzeit häufig verwendet, allerdings mit sehr 
variablen, teils widersprüchlichen Bedeutungen.

Transprofessionalität zeichnet sich erst seit Kurzem – unter Bedingungen sich 
wandelnder Berufszweige – als terminologisches Konzept ab. Bei transprofessio-
neller Zusammenarbeit steht die gemeinsame Schnittmenge aller beteiligten Pro-
fessionen im Vordergrund, um neue, gemeinsame Konzepte jenseits von Profes-
sionsgrenzen zu entwickeln (vgl. RBS 2000: 44 f.). Ausgangspunkt sind aktuelle 
gesellschaftliche Problemfelder (sogenannte wicked problems), für die holistische 
Problemanalysen benötigt werden (Leavy 2019: 22). 

Transprofessionalität entsteht nicht von selbst, sondern setzt gemeinsame, 
interprofessionelle Lernprozesse voraus. Diese liegen vor, wenn zwei oder mehr Pro-
fessionen von-, mit- und übereinander lernen (Barr 2002: 6). Interprofessionel-
les Lernen verläuft jedoch oft nicht reibungslos (vgl. Reeves et al.: 2010). Empiri-
sche Analysen berufsgruppenübergreifender Vorbehalte, Stereotype, mangelnde 
Kenntnis über Aufgaben und Verantwortlichkeiten, strukturelle sowie machtbe-
zogene Aspekte (bspw. Wöhrl 1988, Lützenkirchen 2005) stellen in diesem Zusam-
menhang wichtige Bezugsgrößen dar. 
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Debatte und Kritik

Während multi- oder interprofessionelle Zusammenarbeit in manchen Praxis-
feldern bereits auf bewährte Konzepte und einen durchaus kontroversen Dis-
kussionsstand zurückgreifen kann, werden Ansätze transprofessioneller Zu-
sammenarbeit derzeit insgesamt nur rudimentär diskutiert. Die Umsetzung 
der diskutierten Ansätze steht dabei vielfach noch aus. Ebenso gibt es auch noch 
kaum Dokumentationen transprofessioneller Zusammenarbeit, die sich eignen 
würden, um generalisierte Erkenntnisse abzuleiten oder einen Transfer auf an-
dere Berufsfelder zu leisten. 

Spezifische Varianten des Transprofessionalitäts-Verständnisses finden sich 
in unterschiedlichen Fachkontexten und auf unterschiedlichen Handlungsebe-
nen: Die intensivste Debatte wird derzeit im Gesundheitssektor geführt. So bil-
den sich etwa im Kontext der Palliativmedizin transprofessionelle Hospize oder 
Palliative Care Teams heraus, deren multiperspektivische Problemsichten sich 
gegenüber arztzentrierten Versorgungsmodellen als effizienter erwiesen haben 
(Charbonnier 2010: 184). Als bislang einzigem Feld des Gesundheitswesens findet 
transprofessionelle Zusammenarbeit hier regelhaft in der Praxis statt. Konkret ist 
damit etwa gemeint, »dass das Pf legepersonal Vorschläge zur Medikation macht, 
die Sozialarbeit in die gemeinsame Diskussion Ideen zur praktischen Pf lege ein-
bringt und der Arzt die Seelsorge unterstützt« (Goudinoudis 2012: 109). 

Neben dem Gesundheitssektor wird das Konzept derzeit im Kontext der 
Sozialen Arbeit diskutiert – einem Feld, das sich selbst als »vermittelnde Profes-
sion« charakterisiert (vgl. Lützenkirchen 2005: 318). In der frühkindlichen Bildung 
werden unter dem Schlagwort »Transprofessionalität« besonders die Bewusst-
machung stereotyper Rollenmuster und die kritische Ref lexion des eigenen Rol-
lenverhaltens in gemeinsamen Weiterbildungen betont (vgl. Oberhaus und Eller 
2018). Im Bereich Breitensport werden transprofessionelle Teams eingesetzt, um 
individuelle trainingsbezogene Optimierungen gemeinsam mit sozialen, medi-
zinischen und therapeutischen Berufen abzuleiten (Taylor und McEwan 2012: 41). 
In der Politik wird »transprofessionelle Diplomatie« als programmatisches Gegen-
konzept zu einer konstatierten Deprofessionalisierung dieses Handlungsfeldes 
gesetzt (Constantinou et al. 2016). In der evangelischen Kirche in Deutschland ist 
transprofessionelle Zusammenarbeit als ein Instrument definiert, um historisch 
aufgebaute Professionssilos und Rollengrenzen zu überschreiten und neu auszu-
handeln (vgl. Schendel 2020: 23 f.). 

Bislang kaum gestellt wurde die Frage, wie transprofessionelle Zusammen-
arbeit erlernt werden kann und welche didaktischen Unterstützungen sinnvoll 
sind. Aktuell liegen kaum Evidenzen für effektive Problemlöse-Strategien beim 
multi- oder interprofessionellen Lernen vor, die darauf abzielen, Vorbehalte und 
Stereotype abzubauen. Diese Formen der Zusammenarbeit sind in der Regel 
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auch nicht in den Ausbildungsinhalten der einzelnen Professionen verankert. Wo 
Schulungen zu multi- oder interprofessionellem Lernen angeboten werden, sind 
sie als freiwilliges Lernangebot konzipiert und nicht curricular verankert.

Gründe dafür sind auch in den Werthaltungen zu suchen, die mit dieser neu-
en Form der Zusammenarbeit verbunden sind: Transprofessionalität erfordert 
die Bereitschaft, Kompetenzen und Verantwortung abzugeben, Hierarchien 
aufzuweichen und definierte Zuständigkeitsbereiche infrage zu stellen. Damit 
birgt sie Konf liktpotenzial im Hinblick auf professionsbedingte Macht- und Ein-
f lussoptionen sowie professionsbedingten Status. Das zeigt sich aktuell etwa 
in einem Positionspapier der Österreichischen Gesellschaft für Allgemein- und 
Familienmedizin (Poggenburg et al. 2019). Transprofessionelle Zusammenarbeit 
wird hier als kaum praktikabel und teilweise sogar mit Blick auf die Form der Zu-
sammenarbeit als aus Ärzteperspektive unerwünscht dargestellt. Problematisch 
sei insbesondere, dass klare Grenzziehungen zwischen den Professionen dekons-
truiert würden, womit eine »Übergabe ureigener beruf licher Kompetenzen an 
eine andere Berufsgruppe« einherginge (ebd.: 25). Dies könne dazu führen, dass 
ein »Kompetenzwirrwarr und Attraktivitätsverlust einzelner Professionen auf-
grund der unzulässigen Aufweichung von Berufsgrenzen und -kompetenzen und 
dadurch Einbußen in Patientenversorgungssicherheit und -qualität« entstünden 
(ebd.: 26 f.).

Hintergrund dieses Verständnisses mag der Programmcharakter von Hilfe 
sein, wie ihn Luhmann (1973) schon früh beschrieb: In modernen Gesellschaf-
ten bestimmt der Programmcharakter einer Organisation, welche Hilfe gewährt 
wird. Da es bisher kein »Programm« für transprofessionelle Zusammenarbeit 
gibt, wie eine transprofessionelle Hilfe umgesetzt und finanziert wird, erscheint 
Handeln außerhalb des Programms wenig attraktiv. Hinzu kommen die mühsam 
aufgebauten Grenzziehungen zwischen den Professionen (Bauer 2014: 282 ff.). 
Dabei geht es um die Aushandlung von Zuständigkeiten und das Bemühen, die-
se Grenzen aufrechtzuerhalten. Grenzarbeit dient damit auch der Bekräftigung 
der eigenen Profession durch Rückgriff auf professionsimmanente Konzepte und 
Theorien. Diese Grenzarbeit mündet in dem Anspruch auf Alleinzuständigkeit für 
das Wohl der Adressaten*.

Formen didaktischer Umsetzung

Didaktische Umsetzungsformen von Transprofessionalität zielen allgemein da-
rauf ab, unterschiedliche Perspektiven abzugleichen, miteinander in Bezug zu 
setzen und eine gemeinsame Verstehensbasis herzustellen. 

Zur Initiierung eines Perspektivabgleichs bietet sich die interdisziplinäre Ex-
perten-Laien-Kommunikation an. Sie hat zum Ziel, einen common ground zwischen 
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den Professionen herzustellen (vgl. Bromme et al. 2004), eine gemeinsame »Spra-
che« zu finden und professionsbezogene Kategorien sichtbar zu machen. Voraus-
gesetzt wird eine systematische Wissensasymmetrie der Beteiligten, die sich in 
divergierenden Kenntnissen und Erfahrungen sowie der unterschiedlichen Ver-
wendung von Terminologie zeigt. Je nach Thema sind die Vertreter* einer Pro-
fession mal Expertinnen* und mal Laien*. Durch Perspektivwechsel werden Ab-
stimmungsprozesse zwischen dem intendierten Kommunikationsbeitrag einer 
Expertin* und dem vermuteten kognitiven Bezugsrahmen eines Laien* in Gang 
gesetzt. Die Expertin* muss also die Äußerungen des Laien* für sich »übersetzen« 
und kann durch explizite Fragen versuchen, die Perspektive zu übernehmen. Da-
bei sind zwei Teilprozesse bedeutsam: Antizipation und Adaption. Die Expertin* 
muss zunächst die fremde Perspektive des Laien* antizipieren und darauf auf-
bauend ihre eigene Kommunikation an die antizipierte Perspektive adaptieren. 

Eine weitere Option ist die Methode der produktiven Verunsicherung. Didakti-
scher Zweck dieser Methode ist, vermeintliche Gewissheiten infrage zu stellen 
und Lernende dazu zu bringen, sich bisheriges Vorwissen, Voreinstellungen und 
Denkschemata durch eigene Verknüpfungsleistungen bewusst zu machen. Ins-
gesamt werden sechs Schritte empfohlen (Uzarewicz 2010: 168 ff.): Zuerst werden 
die professionellen Denkschemata herausgearbeitet, also in welchen Kategorien 
und mit welcher »Sprache« die jeweilige Profession operiert. Danach bedarf es 
des Mutes, diese gewohnten Bahnen und Routinen zu verlassen, sodass es mög-
lich wird, sich auf neue und ungewohnte Denkstrukturen einzulassen (Perspek-
tivwechsel). Danach beginnen neue Formen des Lernens, indem sich die Lernen-
den mit Inhalten unter neuen Denk- und Herangehensweisen auseinandersetzen, 
neue Erkenntnisse erlangen und in der Anwendung der neuen Denkstrukturen 
zunehmend sicherer werden. Als letzter Schritt erfolgt eine Ref lexion und Aus-
wertung der Erfahrungen mit Blick auf neue Möglichkeiten des Denkens und Er-
kennens im Plenum.

Ebenfalls auf das Entschlüsseln fachspezifischer Denk- und Handlungswei-
sen ist eine didaktische Methode ausgerichtet, die mit dem Schlagwort Decoding 
the disciplines umschrieben ist (Middendorf und Pace 2004). Sie eignet sich in 
multiprofessionellen Lerngruppen, wenn Studierende durch ihr beruf liches Er-
fahrungswissen etwa in die Rolle von Lehrenden schlüpfen und eine disziplinäre 
Fachstruktur in der Gruppe explizieren. Der Fokus liegt auf Hürden (den soge-
nannten Bottlenecks), denen Studierende im Rahmen ihres jeweiligen Zugangs 
zu einer Disziplin begegnen und die sie zu meistern lernen (vgl. Riegler 2020). 
Durch den Austausch in multiprofessionellen Lerngruppen sollen die Studieren-
den lernen, das Wesentliche der jeweiligen disziplinären Perspektive zu erfassen 
(die das professionelle Handeln der beteiligten Berufsgruppen prägt). Besonders 
bei ambivalenten Themen in der Lehre, wie zum Beispiel »Schutz von Betroffe-
nen« versus »Freiheitsentziehende Maßnahmen« oder »Wunsch und Wirklichkeit 
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multiprofessionellen Wissenstransfers« lassen sich die einzelnen Perspektiven 
über diese Methode entschlüsseln. Dabei wird in sieben Schritten vorgegangen 
(vgl. Middendorf und Pace 2004): Zunächst wird der »Bottleneck« als relevanter 
Aspekt der Problemstellung identifiziert. Darauf hin wird expliziert, wie diese 
Problemstellung aus Expertinnensicht* bearbeitet würde und welche Mittel sich 
für Lösungsversuche eignen. Die Studierenden versuchen dann, die dekodierte 
Expertise anzuwenden und erhalten dazu Feedback von der multiprofessionellen 
Gruppe sowie den Lehrenden. Dabei können Widerstände auftreten, die pro-
duktiv gelöst werden sollen. Die letzten Schritte bestehen in der kritischen Aus-
wertung mit Blick auf das Ergebnis sowie den Lösungsprozess und möglichst in 
einer Auf bereitung der Ergebnisse zur Diskussion mit anderen Gruppen (weitere 
Lehrende, Professionals).

Transprofessionelle Didaktik zielt auf gemeinsames, problemorientiertes 
Lernen, das etablierte beruf liche und fachliche Grenzsetzungen überwindet. Sie 
knüpft an die didaktischen Potenziale von Multi- und Interprofessionalität an 
und lässt sich in einem emphatischen Sinn als das professionstheoretische Pen-
dant einer transdisziplinären Beschäftigung mit Hochschulbildung beschreiben. 
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Wirkung und gesellschaftliche Wirksamkeit

Emilia Nagy und Martina Schäfer

Definition

Wirkung wird grundsätzlich im Wechselverhältnis zu einem Auslöser erklärt. 
Das Verhältnis der Verursachung, d.h. die Relation von Ursache und Wirkung 
wird allgemein mit dem Begriff der Kausalität beschrieben (Precht und Burkhard 
2008, weiterführend Meyer 2014). Geschehnisse werden in der Regel als Teil einer 
Ursache-Wirkung-Kette interpretiert, bei der die Kausalitätszuschreibungen so-
wohl von der Situation als auch von den Erwartungen der Beobachter* abhängen. 
Alltagserfahrungen zeigen, dass es kaum möglich ist, komplexe Entwicklungen 
entlang von Wirkungsketten eindeutig auf bestimmte Ursachen zurückzuführen. 
Wird der Blick auf die moderne Gesellschaft gelenkt, zeigt sich ihre Komplexi-
tät auch in der begrenzten Steuerbarkeit sozialer Wandlungsprozesse (Renn 2017, 
Jäger-Erben et al. 2018). Uneindeutigkeiten der Kausalitätsfrage, Unsicherheit 
und Risiken prägen auch in der Wissenschaft den Umgang mit Wirkungen.

Von der Wissenschaft wird neben dem Anspruch an exzellente Grundlagen-
forschung zunehmend auch ein Beitrag zur Lösung lebensweltlicher Probleme 
erwartet (Jahn et al. 2012, Lang et al. 2012). Wissenschaft soll als eine in die Ge-
sellschaft eingebettete Akteurin agieren, die ihr Wissen in gesellschaftliche Pro-
zesse direkt einf ließen lässt. Sie soll zunehmend in die Lebenswelt hineinwirken, 
entweder vermittelt durch die Produktion und Bereitstellung neuen Wissens oder 
unmittelbar durch gezielte Interventionen im Rahmen von Forschungsprojekten 
(Belcher und Palenberg 2018). Die Veränderungen, die sich einem Projekt als 
Ursache – oder als eine der möglichen Ursachen – zuordnen lassen, werden als 
dessen Wirkungen bezeichnet. 

Forschungsprojekte stehen zunehmend in der Pf licht, ihre gesellschaftlichen 
Wirkungen differenziert zu beschreiben. Die Begriffe output, outcome und impact 
werden dabei häufig genutzt. Unter output werden konkrete Ergebnisse eines Pro-
jekts verstanden. Dazu gehören Produkte, Technologien und akademische oder 
nicht akademische Veröffentlichungen wie Handreichungen und Tools, die kon-
kretes Handeln anleiten oder Unterstützung bei der Entscheidungsfindung bie-
ten (Schäfer und Lux 2020, Wiek et al. 2014, Kaufmann-Hayoz et al. 2016). In der 
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Regel wird erwartet, dass durch das Aufgreifen der Projektergebnisse Wirkungen 
erzeugt werden, die mit den Begriffen outcome und impact bezeichnet werden. 
Diese Begriffe sind weniger eindeutig und einheitlich definiert (Belcher und Pa-
lenberg 2018). Im Kontext der Evaluation internationaler Zusammenarbeit wird 
outcome für kurz- und mittelfristige, impact für langfristige Effekte verwendet. 
In der Politikberatung und Politikevaluation steht impact hingegen für direk-
te kurzfristige Wirkungen, während outcome längerfristige und weitergehende 
Wirkungen bezeichnet (Kaufmann-Hayoz et al. 2016). 

Die Beschreibung von Wirkungen bezieht sich in der Regel – wenn auch mit 
fachbereichsspezifischer Differenzierung und oft nur implizit – auf analytische 
Dimensionen. Wirkungen lassen sich danach differenzieren, (1) inwieweit sie sich 
einem Forschungshandeln zuordnen lassen (Attribution), (2) ob sie intendiert wa-
ren und die beteiligten Akteurinnen* einen Einf luss auf ihre Entfaltung hatten, 
(3) in welcher zeitlichen und (4) räumlichen Entfernung sie zum Forschungspro-
jekt stehen sowie (5) in welchem Kontext sie zu beobachten sind (Belcher und Pa-
lenberg 2018, Schäfer und Lux 2020, Wiek et al. 2014, Kaufmann-Hayoz et al. 2016, 
Belcher et al. 2019). 

Diese fünf Dimensionen ermöglichen, die Wirkungen in zwei Wirkungsord-
nungen zu verorten. Bildlich gesprochen sind Wirkungen erster Ordnung in jeder 
Dimension »näher« und in der zweiten Ordnung »weiter« vom jeweiligen For-
schungshandeln entfernt. Wirkungen erster Ordnung sind intendiert, und ihre 
Entwicklung lässt sich im Rahmen des Forschungshandelns weitgehend steu-
ern. Die Forschungsaktivitäten und ihre Ergebnisse reichen meistens aus, die 
Wirkungen (unter weiterem Einf luss der vorhandenen Rahmenbedingungen) in 
zeitlich-räumlicher Nähe des Projektes bereits im Projektkontext hervorzurufen. 
Wirkungen zweiter Ordnung sind nur zum Teil intendiert, und die Forschungsak-
teure* haben nur beschränkten Einf luss auf ihre Entwicklung. Sie treten häufig 
mit zeitlicher Verzögerung im ursprünglichen Projektkontext oder in größerer 
räumlicher Entfernung in anderen Kontexten oder im übergeordneten Hand-
lungsfeld auf (z.B. Energieversorgung, Mobilität, Gesundheitswesen). 

Die Zuordnung von Veränderungen als Wirkungen eines Projekts stößt auf 
mehrere Probleme. Ob Veränderungen überhaupt wahrgenommen und als Pro-
jektwirkungen in Betracht gezogen werden, hängt auch von der kulturellen und 
projektinternen Definition von »Erfolg« ab (Renn 2006). Da Wirkungen zum Teil 
kontingent auftreten und komplex oder diffus sind, ist der Beitrag eines Pro-
jektes schwer abgrenzbar. In der Forschungspraxis lässt sich in den seltensten 
Fällen ein enges Ursachen-Wirkungsverhältnis beschreiben (Bornmann 2013, 
Kaufmann-Hayoz et al. 2016). Es ist vielmehr so, dass Forschungstätigkeiten nur 
Wirkungspotenziale auf bauen. Die Entfaltung gesellschaftlicher Wirkungen ist 
hingegen das Ergebnis komplexer und nicht-linearer Prozesse, bei denen weitere 
gesellschaftliche Akteurinnen*, insbesondere professionelle Wissensvermittler* 
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(Knowledge Broker) und auch situative Faktoren eine Rolle spielen (Kaufmann-Hay-
oz et al. 2016: 301). Die Grenze zwischen Wirkungen erster und zweiter Ordnung 
verläuft projektspezifisch in Abhängigkeit von den jeweiligen Projektzielen. Die 
Nutzung dieser Heuristik erlaubt einen disziplinübergreifenden Austausch über 
die Wirkungsorientierung und über die Zuordnung von Wirkungen, ohne die 
fachspezifischen Begriffe outcome und impact zu verwenden. 

Tabelle 1: Beispiele für Wirkungsformen

Wirkungen erster 
Ordnung

•	 Individuelle oder kollektive Lerneffekte

•	 Neues Wissen über Zusammenhänge im Problemfeld, z.B. über hemmende 
Faktoren für nachhaltige Innovationen in einer Organisation, Kommune, 
Region

•	 Etablierung geteilter Zielvorstellungen (Visionen oder Wunschszenarien) 
unter den problemrelevanten Akteuren*, etwa Entscheidungsträgerinnen* 
und Betroffenen

•	 Gesteigertes Verständnis für andere Denkstile und Handlungslogiken

Capacity Building 
•	 Handlungswissen darüber, wie Prozesse angestoßen und verändert werden 

können 

•	 Entscheidungskompetenzen auf Grundlage des erworbenen Wissens zur 
Problemsituation 

•	 Neue umsetzungsrelevante (z.B. technologische) Expertise 

•	 Soft Skills, wie etwa Konfliktlösungskompetenz

Netzwerkeffekte 
•	 Neue oder erweiterte Netzwerke durch neue Kontakte zwischen zentralen 

Akteuren* 

•	 Vertrauen und Bereitschaft zur partnerschaftlichen Kooperation durch ge-
steigertes Verständnis für unterschiedliche Perspektiven auf das Problem 

Wirkungen zwei-
ter Ordnung

Verbesserung der Situation 
•	 Implementierung von Lösungsansätzen, z.B. Einrichtung autofreier Straßen, 

Einsatz von neuen Geschäftsmodellen

•	 Neue Regelungen und Regularien, z.B. Geschwindigkeitsbegrenzungen, 
Richtlinien für Stadtplanung

•	 Veränderung von individuellen und organisationalen Praktiken 

•	 Organisationale und (infra)strukturelle Anpassungen, z.B. Vernetzung von 
Infrastrukturen, Einrichtung horizontaler Verknüpfungen in öffentlichen 
Verwaltungen
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In der Literatur werden – teilweise mit uneinheitlichen Begriffen – zudem unter-
schiedliche Wirkungsformen beschrieben, die bei der Ermittlung von Wirkungen 
nützlich sind. Grundsätzlich können alle Wirkungsformen in beiden Wirkungs-
ordnungen auftreten. Wirkungen erster Ordnung wie Lern- und Netzwerkeffek-
te werden jedoch von einigen Autorinnen* als ermöglichende Faktoren für Wir-
kungen zweiter Ordnung wie Veränderungen von Praktiken, Regeln und anderen 
Faktoren betrachtet (Wiek et al. 2014, Kaufmann-Hayoz et al. 2016, Fritz et al. 
2019). 

Problemhintergrund 

Die deutsche Forschungspolitik beschäftigt sich seit Ende der 1990er Jahre mit der 
Rolle und Verantwortung der Wissenschaft in und gegenüber der Gesellschaft. 
Der Förderschwerpunkt »Sozial-ökologische Forschung« (FONA) des Bundesmi-
nisteriums für Bildung und Forschung beispielsweise wurde 1999 gegründet und 
bestimmte seinen zentralen Gegenstand in gesellschaftlichen Veränderungspro-
zessen und Transformationen unter dem Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung. 
International diskutiert werden eine Third Mission von Universitäten (Krainer und 
Winiwarter 2016) oder ein neuer Gesellschaf tsvertrag (WBGU 2011, Wissenschafts-
rat 2015), in dessen Rahmen Wissenschaft als ein Akteur* unter den gesellschaft-
lich verantwortlichen Trägerinnen* agiert. Auch das Konzept der verantwor-
tungsbewussten Forschung und Innovation (Responsible Research and Innovation) 
gewinnt im europäischen Diskurs an Bedeutung (Wickson und Carew 2014). Die-
se zunehmende Betonung einer »verantwortungsvollen« Forschung ist Anzeichen 
eines lang anhaltenden Trends, die Beziehung zwischen Wissenschaft und Ge-
sellschaft neu zu gestalten. Diese Entwicklung führt seit den 1940er Jahren von 
der Aktionsforschung über Technologiefolgenabschätzung sowie über Konzepte 
der »Post-Normal-Science« (Funtowicz und Rawetz 1994) und Modus-2-Wissens-
produktion (Gibbons et al. 1994) zum Forschungsprinzip Transdisziplinarität. Sie 
mündete in der vieldiskutierten paradigmatischen Programmatik der transfor-
mativen Forschung (Schneidewind und Singer-Brodowski 2014, Jäger-Erben et al. 
2018). 

Angesichts der veränderten Erwartungen ist es nicht verwunderlich, dass die 
Wissenschaft zunehmend mit der Forderung konfrontiert wird, über ihre gesell-
schaftlichen Wirkungen Rechenschaft abzulegen. Fördermittelgeber, Universi-
täten und beteiligte gesellschaftliche Partnerinnen* aus Politik, Wirtschaft und 
Zivilgesellschaft erwarten einen Nachweis der Realisierung intendierter Wir-
kungen (Krainer und Winiwarter 2016, Wiek et al. 2014, Belcher et al. 2019). Die 
Transdisziplinaritätsforschung beschäftigt sich daher zunehmend mit der Frage, 
inwiefern transdisziplinäre Forschungsprozesse und deren Ergebnisse gesell-
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schaftliche Wirkungen hervorrufen und wie diese erfasst und bewertet werden 
können. Einigkeit besteht darin, dass die bisherige quantitative Bewertung wis-
senschaftlicher Leistungen, die die bibliometrische und an technisch-ökonomi-
schem Mehrwert orientierte Tradition fortschreiben, für die Beschreibung gesell-
schaftlicher Wirkungen ungeeignet ist (Bornmann 2013, Krainer und Winiwarter 
2014, Pedersen et al. 2020). 

Um der gesellschaftlichen Wirksamkeit eines Projektes auf die Spur zu kom-
men, werden in der transdisziplinären Forschung mehrheitlich qualitative An-
sätze wie Fallstudien und Wirkungsnarrative eingesetzt. Es wird aber auch nach 
quantitativen Kenngrößen für gesellschaftliche Wirksamkeit gesucht, die dem 
transdisziplinären Forschungsmodus gerecht werden. So untersuchte das Projekt 
MONA (Newig et al. 2019), inwiefern gesellschaftliche Wirkungen transdiszipli-
närer Projekte anhand verschiedener Indices quantitativ vergleichbar sind. Einer 
der Indices umfasste den Grad des Einbezugs von Praxisakteuren, ein anderer 
die Intensität im Aufgreifen von Projektergebnissen durch die Praxis. Ein stan-
dardisiertes Set von sowohl qualitativen als auch quantitativen Kriterien und 
Indikatoren für die Erfassung und Evaluation gesellschaftlicher Wirksamkeit 
transdisziplinärer Forschung liegt noch nicht vor. Häufig werden Prozessquali-
täten stellvertretend für konkrete Wirkungsindikatoren verwendet, die die Nut-
zung von Forschungsergebnissen unterstützen und eine Wirkung wahrscheinlich 
machen (Wolf et al. 2015). Ein Beispiel ist das Konzept der »produktiven Interak-
tionen« als quantifizierbare direkte, indirekte oder finanzielle Interaktionen mit 
Stakeholdern (Spaapen und van Drooge 2011). 

Debatte und Kritik

Evaluation spielt auch als Instrument der adaptiven wirkungsorientierten Steue-
rung von Forschungshandeln eine zentrale Rolle. In der Literatur werden ver-
schiedene Typen von Evaluationen differenziert, die unterschiedliche Zwecke 
verfolgen. Bei einigen Evaluationsansätzen geht es vorrangig nicht um die Re-
chenschaftspf licht gegenüber einem Geldgeber*, sondern um das gegenseitige 
Lernen unter Stakeholderinnen* und um ein gemeinsames Verständnis für die 
geplanten Wirkungen und ihre Realisierung. Evaluation soll dazu dienen, im Vo-
raus Wirkungsorientierung zu erzeugen (ex-ante-Evaluation) und während des For-
schungsprozesses den Auf bau von Wirkungspotenzialen begleitend zu unterstützen 
und zu überwachen (begleitende Evaluation) sowie im Nachhinein die Wirkungen 
zu erfassen und zu bewerten (ex-post-Evaluation). Die Erfüllung der ersten beiden 
Funktionen ist im Rahmen von Forschungsprojekten möglich und empfehlens-
wert. Die ex-post-Evaluation ist wegen möglicher zeitlicher Verzögerung in der 
Wirkungsentwicklung sowie der Attributionsproblematik und nicht zuletzt we-
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gen fehlender Ressourcen nach Projektende mit vielfältigen Herausforderungen 
verbunden. 

Eine ex-ante-Evaluation in der Vorbereitung oder zu Beginn eines Forschungs-
projekts kann zu einer stärkeren Wirkungsorientierung des gesamten trans-
disziplinären Forschungsteams beitragen. Die Verständigung im Projektteam 
sowie mit Stakeholdern* oder Betrof fenen hinsichtlich der angestrebten Wir-
kungen ist hilfreich für die Klärung der Projektziele und des Selbstverständnis-
ses der Beteiligten. Implizite Annahmen darüber, welche Aktivitäten und Vorge-
hensweisen im Projekt bestimmte Wirkungen erzielen sollen, werden durch die 
gemeinsame Diskussion über Wirkungspfade (impact pathways) für alle Beteiligten 
transparent. Die Wirkungspfade können im Projektverlauf iterativ im Rahmen 
einer begleitenden Evaluation zum Zweck der adaptiven Projektsteuerung dis-
kutiert und revidiert werden. Eine Methode, die die Idee der Wirkungspfade 
aufgreift, ist der Theory-of-Change-Ansatz, der im Kontext der Entwicklungs-
zusammenarbeit entwickelt und auf die transdisziplinäre Forschung übertragen 
wurde (van Drooge und Spaapen 2017, Belcher et al. 2019, Fritz et al. 2019, Lux et 
al. 2019). 

Mehr als Möglichkeiten zum Auf bau von Wirkungspotenzialen kann die 
ex-ante-Evaluation jedoch nicht aufzeigen. Als Voraussetzung für den Auf bau 
und die Verstärkung von Wirkungspotenzialen werden qualitativ hochwertige 
Forschungsprozesse angesehen (Belcher et al. 2019, Lux et al. 2019). Insbeson-
dere Partizipation und Wissensintegration sollen zur Überwindung der Kluf t 
zwischen Wissenschaf t und Gesellschaf t führen (Jahn et al. 2012, Lang et al. 
2012). Zahlreiche Handreichungen der letzten Jahrzehnte geben Orientierung 
zur Prozessgestaltung transdisziplinären Arbeitens (Pohl und Hirsch Hadorn 
2006, Defila et al. 2006, Bergmann et al. 2010, Pohl et al. 2017) sowie zur Qua-
litätssicherung im Projektverlauf (Wickson and Carew 2014, Bergmann et al. 
2005, Belcher et al. 2016). Lux et al. (2019) formulieren auf der Basis empirischer 
Untersuchungen zu transdisziplinären Forschungsprojekten Anforderungen für 
die Generierung von Wirkungspotenzialen. Für die Wirksamkeit transdiszipli-
närer Projekte sei es demnach essenziell, den Handlungskontext zu verstehen, 
Interessensdynamiken im Blick zu behalten und die Ausübung der jeweils vor-
gesehenen Rollen aller beteiligten Akteure* regelmäßig zu überprüfen. Spaapen 
und van Drooge (2011) betonen, dass für das Erzielen von Wirkungen »produkti-
ve Interaktionen« zwischen den Forschern* und Praxisakteurinnen* notwendig 
seien. Diese Interaktionen – indirekte (z.B. über Texte und Produkte), direkte 
(z.B. über Workshops) oder finanzielle (z.B. durch Co-Finanzierung) – können 
nur dann als produktiv eingeschätzt werden, wenn sie Stakeholder* dazu ver-
anlassen, ihr Verhalten auf der Basis von Forschungsergebnissen, ausgetausch-
ten Informationen und Erfahrungen zu verändern (Spaapen und van Drooge 
2011, Krainer und Winiwarter 2016). Empirische Untersuchungen verweisen 
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auf die maßgebliche Rolle des persönlichen Austauschs für die Wirksamkeit 
transdisziplinärer Projekte (Belcher et al. 2019, Fritz et al. 2019, Hof fmann et 
al. 2019, Nagy et al. 2019). Weiterhin wird empfohlen, Wissensvermittlerinnen* 
und Intermediäre von Anfang an in die transdisziplinären Forschungsprozesse 
einzubeziehen (Maag et al. 2018). 

Transdisziplinäre Projekte können auf methodische Hilfestellungen und 
Handreichungen zurückgreifen, die sie darin unterstützen, im Projektverlauf 
ihre Aktivitäten und Zwischenergebnisse periodisch zu ref lektieren: Inwiefern 
werden die angestrebten Wirkungen voraussichtlich erreicht? Sind Nachsteue-
rungen notwendig (Marg et al. 2019, Schön et al. 2020)? Eine ref lexive Begleitung 
der Wirkungsentfaltung erleichtert es, am Projektende die bereits erreichten 
Wirkungen und die aufgebauten Wirkungspotenziale wahrzunehmen, zu er-
fassen und zu bewerten. Insbesondere die Erfassung von Wirkungen in größe-
ren zeitlichen und räumlichen Abständen stellt Projektakteurinnen* jedoch vor 
Herausforderungen. Diese Wirkungen sind das Ergebnis vielfältiger Einf lüsse, 
die nicht vorhersehbar sind. Umgekehrt kann keine komplexe gesellschaftliche 
Veränderung im Rückblick ausschließlich auf ein konkretes Forschungshandeln 
zurückgeführt werden. In den letzten Jahren wird jedoch zunehmend versucht, 
»Wirkungsspuren« (Kaufmann-Hayoz et al. 2016) oder Wirkungspfade nach-
zuzeichnen (Belcher et al. 2019), um die Wirksamkeit von Projekten belegen zu 
können. Tabelle 2 gibt einen Überblick über die verschiedenen Formen der Eva-
luation sowie ihre Funktionen und die eingesetzten Methoden.

Tabelle 2: Evaluationsfunktionen und methodische Ansätze

ex-ante begleitend ex-post

Funktion •	 Verständigung über 
Ziele und angestreb-
te Wirkungen

•	 Offenlegen impliziter 
Annahmen über 
Wirkungspfade

•	 Methodische Wei-
chenstellungen für 
Projektdesign

•	 Nachjustierung des 
Projektdesigns, 
um den Aufbau der 
Wirkungspotenziale 
zu befördern 

•	 Periodische Über-
prüfung der ange-
strebten Wirkungen 
und des Stands ihrer 
Erreichung

•	 Erfassen der 
Wirkungen im lau-
fenden Forschungs-
prozess 

•	 Erfassen der 
Wirkungen im 
Projektkontext und 
darüber hinaus

•	 Bewertung der Wir-
kungen (intendiert/
nicht intendiert; 
positiv/negativ)

•	 Formulierung von 
Rückschlüssen 
hinsichtlich des er-
probten Projektde-
signs und weiterer 
Einflussfaktoren
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Methoden •	 (extern) moderierte 
diskursive Formate 
mit wissenschaft-
lichen und Praxis-
partnern*, ggf. 
weiteren Stakehol-
dern und Betrof-
fenen

•	 ggf. vorbereitende 
Befragungen/ 
Interviews 

•	 Visualisierung 
potenzieller Wir-
kungspfade

•	 Beobachtung, 
Dokumentation von 
Wirkungen im lau-
fenden Forschungs-
prozess

•	 Befragungen, Inter-
views zum Stand der 
Zielerreichung

•	 (extern) mode-
rierte diskursive 
Formate mit 
wissenschaftlichen 
und Praxispartnerin-
nen*, ggf. weiteren 
Stakeholdern und 
Betroffenen

•	 Visualisierung 
iterativ angepasster 
Wirkungspfade

•	 Auswertung 
der Projektver-
öffentlichungen 
(Berichte, Artikel, 
Medienberichte) 
und Erfassung der 
wissenschaftlichen 
und praxisorientier-
ten Ergebnissen

•	 Befragungen und/
oder Interviews mit 
Projektbeteiligten 
sowie weiteren 
Stakeholdern und 
Betroffenen im 
Projektumfeld

•	 follow-up Workshop 
mit wissenschaft-
lichen und Praxis-
partnern*, ggf. 
weiteren Stakehol-
dern und Betrof-
fenen

•	 ggf. moderierter 
Austausch mit 
weiteren trans-
disziplinären 
Projekten desselben 
Forschungspro-
gramms

•	 Visualisierung 
realisierter 
Wirkungspfade

Die Debatte um die Erfassung gesellschaftlicher Wirkung transdisziplinärer Pro-
jekte steckt noch in ihren Anfängen; sie ist von uneinheitlichen Begriff lichkei-
ten (darunter impact vs. outcome) und einem Mangel an allgemein anerkannten 
Indikatoren geprägt. Bisher beruht die Wirkungserfassung größtenteils auf der 
Einschätzung der akademischen Mitwirkenden in transdisziplinären Projekten. 
Diese stehen jedoch gegenüber den Mittelgebern* in der Erwartung, den Erfolg 
der Projekte zu belegen. Sie vertreten eine eingeschränkte Perspektive. Die Kon-
trastierung der verschiedenen Standpunkte von Wissenschaft und Praxis auf die 
erzielten Wirkungen kann aufschlussreich sein, da unterschiedliche Prioritäten-
setzungen und Handlungslogiken deutlich werden (van Drooge und Spaapen 2017, 
Fritz et al. 2019). Die Forderungen nach einer systematischen Erfassung und Dar-
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stellung von Wirkungen transdisziplinärer Projekte sind bisher forschungspoli-
tisch nicht mit entsprechenden Programmen und Finanzierungsmöglichkeiten 
unterlegt. 

Formen didaktischer Umsetzung

Die Literatur zu Transdisziplinarität ist reich an Empfehlungen zur Gestaltung 
qualitativ hochwertiger transdisziplinärer Forschungsprozesse (Bergmann et al. 
2010, Pohl et al. 2017). Didaktisch kaum adressiert wird bisher die Frage, inwie-
fern Wirkungspotenziale im Rahmen idealtypischer transdisziplinärer Forschung 
aufgebaut werden und Wirkungen erfasst und bewertet werden können. Einige 
Ansätze bieten methodische Unterstützung bei der Realisierung wirkungsvoller 
Forschung. Diese richten sich häufig weniger an Studierende als an Doktoranden* 
und Nachwuchswissenschaftlerinnen*, die transdisziplinär forschen. 

So liefert das Projekt td-academy.org methodische Hinweise zum gezielten 
Auf bau von Wirkungspotenzialen bei Beachtung transdisziplinärer Forschungs-
prinzipien. Das Ziel der Plattform ist zudem die Initiierung und Verstetigung 
einer informellen Community of Practice. Die Plattform td-net der Schweizer Aka-
demie der Wissenschaften bietet zudem eine Sammlung von Methoden zur Ge-
staltung von transdisziplinären Projekten und organisiert offene Online-Kurse 
zu Prinzipien, Prozessen und Gestaltung von Transdisziplinarität. Ein Beispiel 
für gezielte methodische Unterstützung ist auch die TD Summer School der Leu-
phana Universität. Dieser Kurs bereitet Forscherinnen* und Praxisakteure* auf 
die transformative Forschung zu gesellschaftlichen Herausforderungen an der 
Schnittstelle zwischen Wissenschaft und Gesellschaft vor.

Die Realisierung wirkungsvoller transdisziplinärer Forschung benötigt Ex-
pertise, die aktuell hauptsächlich durch learning by doing erworben wird. Nach-
wuchswissenschaftlerinnen* können zwar auf eine zunehmende Zahl von Publi-
kationen mit Fallbeispielen und praktischen Anleitungen zum transdisziplinären 
Forschen zugreifen. Handlungsbedarf besteht jedoch in der Anpassung der uni-
versitären Lehre. Dazu zählen die Neuausrichtung von Studiengängen wie auch 
die grundlegende Ref lexion der Rolle von Wissenschaft unter Einbeziehung der 
Studierenden. Nur wenn die Wissenschaft institutionelle Voraussetzungen in 
Forschung und in Lehre schafft, wird sie künftig in der Lage sein, gesellschaftlich 
wirksam zu forschen. 
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transdisziplinärer Forschung – Ein Leitfaden für die formative Evaluation von For-
schungsprojekten. Frankfurt am Main: ISOE.

Bergmann, Matthias, Thomas Jahn, Tobias Knobloch, Wolfgang Krohn, Christian 
Pohl und Engelbert Schramm. 2010. Methoden transdisziplinärer Forschung. 
Eine Übersicht mit Anwendungsbeispielen. Frankfurt am Main: Campus.

Bornmann, Lutz. 2013. What is Societal Impact of Research and How can it be 
Assessed? A Literature Survey. Journal of the American Society for Information 
Science and Technology 64(2): 217-233.

Defila, Rico, Antonietta Di Giulio und Michael Scheuermann. 2006. Handbuch für 
die Gestaltung inter- und transdisziplinärer Projekte. Zürich: vdf. 

Drooge, Leonie van und Jack Spaapen. 2017. Evaluation and monitoring of trans-
disciplinary collaborations. The Journal of Technology Transfer. https://link.
springer.com/article/10.1007/s10961-017-9607-7 

https://link.springer.com/article/10.1007/s10961-017-9607-7
https://link.springer.com/article/10.1007/s10961-017-9607-7


Wirkung und gesellschaftliche Wirksamkeit 379

Fritz, Livia, Thorsten Schilling und Claudia R. Binder. 2019. Participation-effect 
pathways in transdisciplinary sustainability research: An empirical analysis 
of researchers‹ and practitioners‹ perceptions using a systems approach. Envi-
ronmental Science & Policy 102: 65-77.

Funtowicz, Silvio O. und Jerome R. Ravetz 1994: Science for the post-normal age. 
Futures 25(7): 739-755.

Gibbons, Michael, Camille Limoges, Helga Nowotny, Simon Schwartzman und 
Peter Scott. 1994. The new production of knowledge. The dynamics of science 
and research in contemporary societies. Los Angeles: Sage. 

Hoffmann, Sabine, Julie Thompson Klein und Christian Pohl. 2019. Linking trans-
disciplinary research projects with science and practice at large: Introducing 
insights from knowledge utilization. Environmental Science & Policy 102: 36-42.

Jahn, Thomas, Matthias Bergmann und Florian Keil. 2012. Transdisciplinarity: 
Between mainstreaming and marginalization. Ecological Economics 79: 1-10.

Jäger-Erben, Melanie, Emilia Nagy, Martina Schäfer, Elisabeth Süßbauer, und 
Jana Zscheischler. 2018. Von der Programmatik zur Praxis: Plädoyer für eine 
Grounded Theory transformationsorientierter Forschung. GAIA 27(1): 117-121

Kaufmann-Hayoz, Ruth, Rico Defila, Antonietta Di Giulio und Markus Winkel-
mann. 2016. Was man sich erhoffen darf. Zur gesellschaftlichen Wirkung von 
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Wolf, Birge, Anna-Maria Häring und Jürgen Kleß. 2015. Strategies towards 
Evaluation beyond Scientific Impact. Pathways not only for Agricultural Re-
search. Organic Farming 1(1): 3-18. 





Wissenschaftskommunikation

Konstantin S. Kiprijanov

Definition

Wissenschaftskommunikation bezeichnet ein dynamisches Praxis- und For-
schungsfeld, das sich mit der Kommunikation von wissenschaftlichem Wissen 
beschäftigt. Das Praxisfeld zeichnet sich durch ein breites Spektrum an Institu-
tionen und Akteuren* mit unterschiedlichen professionellen Hintergründen aus: 
Nicht nur Wissenschaftlerinnen*, Journalisten* oder PR-Beraterinnen*, sondern 
auch Museumsfachleute oder Studierende aller Fachrichtungen betreiben Wis-
senschaftskommunikation (Bonfadelli et al. 2017). Das Forschungsfeld ist durch 
ein Nebeneinander von unterschiedlichen Theorien, Modellen, Methoden und 
Forschungsprogrammen geprägt. Aus diesem Grund stellt Wissenschaftskom-
munikation bis heute keine klar abgegrenzte Disziplin dar (Gerber et al. 2020), 
vielmehr kann das Forschungsfeld als Integrationsdisziplin klassifiziert werden 
(Karmasin et al. 2014: 9).

Die Geschichte der Begriffe Wissenschaf t, Kommunikation und Wissenschaf ts-
kommunikation ist komplex, ihre vielschichtigen Bedeutungen abhängig vom je-
weiligen historischen Kontext, dem zugrunde liegenden Theoriegerüst und dem 
konzeptionellen Bezugsrahmen. Folgende Arbeitsdefinitionen eignen sich als 
Grundlage: Wissenschaf t ist eine Praxis der systematischen Produktion von Spe-
zialwissen (wissenschaftlichem Wissen) unter Verwendung bestimmter Metho-
den und strenger Qualitätsstandards; sie ist zugleich ein System zur Stabilisie-
rung des auf diese Art produzierten Wissens (Mittelstraß 2010). Kommunikation 
bezeichnet die »Praxis des Produzierens und Aushandelns von Bedeutungen« 
(Schirato und Yell 1997: X, Eigenübersetzung). Um der Vielfalt und Dynamik des 
Praxis- und Forschungsfelds gerecht zu werden, ohne einzelne Akteursgrup-
pen* oder Disziplinen auszuschließen, wird Wissenschaf tskommunikation als ein 
»Dachbegriff« (Schäfer 2017) verstanden, der »alle Formen von auf wissenschaftli-
ches Wissen oder wissenschaftliche Arbeit fokussierter Kommunikation, sowohl 
innerhalb als auch außerhalb der institutionalisierten Wissenschaft, inklusive 
ihrer Produktion, Inhalte, Nutzung und Wirkungen« einschließt (Schäfer et al. 
2015). Horst et al. (2017) verwenden eine ähnlich breite Definition von Wissen-
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schaftskommunikation mit dem Fokus auf einer kontinuierlichen Zirkulation von 
wissenschaftlichem Wissen zwischen unterschiedlichen Akteurinnen*. Dadurch 
wird Wissen weiter transformiert und allmählich als etabliertes Wissen kodifi-
ziert. In diesem Horizont ist Wissenschaftskommunikation ein wesentlicher Be-
standteil des Prozesses der Wissensproduktion (Horst et al. 2017, Secord 2004).

Problemhintergrund 

Die Heterogenität des Forschungs- und Praxisfeldes ist historisch gewachsen, 
und zugleich ist die Geschichte der Wissenschaftskommunikation mit der Ent-
stehung des modernen Wissenschaftssystems eng verknüpft (Schäfer et al. 2015). 
Wissenschaftskommunikation spiegelt den Wandel in Wissenschaft und Gesell-
schaft wider und wirkt auf diese Bereiche zurück (Fähnrich und Schäfer 2020), 
der Austausch und die Transformation von Wissen nehmen eine Schlüsselrolle im 
Prozess der Wissensproduktion ein (Secord 2004). Trotz nationaler Besonderhei-
ten existiert eine gemeinsame Entwicklungslinie (Gascoigne et al. 2020), in deren 
Verlauf Wachstum des Printmarktes, Professionalisierung, Spezialisierung und 
Institutionalisierung der Forschung sowie die Verbreitung der Massenmedien 
eine wesentliche Rolle spielen (Dawson und Topham 2020, Bucchi 2008).

Im 18. und 19. Jahrhundert stellte an Nicht-Expertinnen* gerichtete Wissen-
schaftskommunikation einen bedeutenden Markt dar: Da es keine fest definierten 
Karrierepfade und kaum bezahlte Arbeitsstellen in der Forschung gab, verdienten 
viele Forscher* ihren Lebensunterhalt mit journalistischen Tätigkeiten oder öf-
fentlichen Vorträgen. Bücher mit wissenschaftlichen Inhalten für ausgewählte 
Lesergruppen* wie Frauen oder die arbeitende Bevölkerung erfreuten sich großer 
Beliebtheit (Secord 2003, Gregory und Miller 2000: 21-22). Wissenschaftliche Ar-
tikel erschienen zusammen mit Beiträgen zu nicht-wissenschaftlichen Themen in 
Tageszeitungen oder kommerziellen Zeitschriften, die an ein Allgemeinpublikum 
gerichtet waren. Zwar existierte seit dem 17. Jahrhundert eine kleine Anzahl an 
Fachzeitschriften wie die britischen Philosophical Transactions, doch diese wurden 
von elitären Fachgesellschaften wie der Royal Society herausgegeben und waren 
für Nicht-Mitglieder entweder nicht zugänglich oder nicht erschwinglich (Daw-
son und Topham 2020).

Ab den 1830er Jahren erschienen zunehmend kommerzielle wissenschaftli-
che Fachzeitschriften, die mit den allgemeinen Publikumszeitschriften konkur-
rierten. Gleichzeitig suchten Verleger nach Abnehmerinnen* für kostengünstige 
Unterhaltungsliteratur, was zur Entstehung des Marktes für »populärwissen-
schaftliche« Literatur ohne wissenschaftlichen Anspruch führte. Populärwis-
senschaftliche Zeitschriften garantierten aufstrebenden Forschern* einen Le-
bensunterhalt, während Fachzeitschriften die Grundlage für die Bildung von 
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wissenschaftlichen Communities und Disziplinen bildeten. Als Folge wurden 
Nicht-Expertinnen* während des 19. Jahrhunderts allmählich von der wissen-
schaftsinternen Kommunikation und damit auch vom Prozess der Wissens-
produktion ausgeschlossen, da sie kaum Zugang zum Fachzeitschriftenmarkt 
erhielten. Diese Entwicklung wurde von Forschern*, die sich im Sinne der Profes-
sionalisierung und Aufwertung ihrer sozialen Rolle von Nicht-Expertinnen* ab-
grenzen wollten, aktiv vorangetrieben. So entstand eine Kluft zwischen Experten* 
und sogenannten Laien* (Topham 2016, Topham 2007).

Institutionalisierung der Forschung, Professionalisierung des wissenschaft-
lichen Berufes und interne und externe Ausdifferenzierung der akademischen 
Disziplinen führten zu Beginn des 20. Jahrhunderts dazu, dass sich unter For-
scherinnen* die Annahme verstetigte, Wissenschaft sei für die breite Öffentlich-
keit zu kompliziert, um sie zu verstehen. Dieser Vorstellung entspricht das De-
fizit-Modell (auch Defizit-Diffusion-Modell) der Wissenschaftskommunikation, 
das bis in die 2000er Jahre vorherrschend war. Dabei geht es um Vermittlung 
von Spezialwissen, über das nur eine kleine Anzahl an informierten Expertinnen* 
verfügt, an eine unwissende Öffentlichkeit (Defizit). Die Vermittlung geschieht 
entlang eines Konzentrationsgefälles, von einer hohen Dichte an Komplexität bei 
den Wissenserzeugerinnen* zu einer geringen Dichte bei den Nicht-Experten* 
(Diffusion). Wie im Sender-Empfänger-Modell von Shannon und Weaver (1949) 
unterscheidet das Defizit-Modell zwischen aktiven Kommunikatorinnen* (Sen-
dern*) und einem passiven Publikum (Empfängerinnen*) ohne jegliche Hand-
lungsmacht in diesem Prozess. Kontroversen und Missverständnisse werden auf 
einen Mangel an wissenschaftlichem Wissen (scientific literacy) in der Öffentlich-
keit zurückgeführt. In den 1980er und 90er Jahren wurden in Großbritannien 
unter der Bezeichnung Public Understanding of Science auf Grundlage des Defi-
zit-Modells groß angelegte Kampagnen durchgeführt, um das öffentliche Inter-
esse an und das Bewusstsein für Wissenschaft zu fördern (Rüfenacht et al. 2021, 
Bucchi 2008).

Die Kommunikationskampagnen der 1980er und 90er Jahre markieren den 
Beginn der systematischen Wissenschaftskommunikationsforschung. Kritik aus 
der Forschungsgemeinschaft führte dazu, dass die politischen Ziele und Grund-
annahmen des Defizit-Modells revidiert und neue Verständnisse von Wissen-
schaftskommunikation in Modelle überführt wurden. Dies zeigt auf, dass »die 
Entwicklung der Wissenschaftskommunikation immer auch politisch motiviert 
war« (Raupp 2017: 149). Heute besteht eine Vielzahl von konkurrierenden oder sich 
ergänzenden Modellen nebeneinander. Eine Übersicht bieten Schmid-Petri und 
Bürger (2020) und Raupp (2017). Modelle, die auf Verständigung ausgerichtet sind, 
lassen sich unter den Begriffen Dialog und Partizipation zusammenfassen. Die-
se Modelle »fokussieren öffentliche Ansprüche an die Wissenschaft« und einen 
Dialog zwischen gleichberechtigten Beteiligten auf Augenhöhe, was mit »parti-
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zipativen und diskursiven Formen der Wissenschaftskommunikation« (Raupp 
2017: 148) wie Bürgerdialogen*, Konsens-Konferenzen oder Szenario-Workshops 
erreicht werden soll (Fähnrich 2017). Diese Formate finden auch in transdiszi-
plinären Prozessen wie partizipativer Forschung und Bürgerinnenwissenschaft* 
(Citizen Science) Anwendung. Dialog- und Partizipationsmodelle spiegeln aktu-
elle gesellschaftliche Anforderungen an mehr Transparenz und eine »generelle 
partizipative/kollaborative Öffnung des Wissenschaftssystems« wider (Schrögel 
und Humm 2020: 488, Eigenübersetzung).

Debatte und Kritik

Seit den 1980er Jahren beschäftigen sich zunehmend Forscherinnen* mit Wis-
senschaftskommunikation als Forschungsgegenstand. Als Integrationsdisziplin 
speist sich das Forschungsfeld aus etablierten Fachwissenschaften wie Bildungs-
wissenschaft, Kommunikationswissenschaft, Museologie, Wissenschaftsfor-
schung und insbesondere der Wissenschaftssoziologie. Wissenschaftskom-
munikationsforschung wird in themenspezifischen Fachzeitschriften (Public 
Understanding of Science, Science Communication, Journal of Science Communication) 
und einer Vielzahl von Zeitschriften anderer Disziplinen verhandelt, was in 
den vergangenen zehn Jahren zu einem deutlichen Anstieg der Anzahl von For-
schungsbeiträgen geführt hat (Guenther und Joubert 2017). Die Forschungstätig-
keit konzentriert sich bisher auf Einrichtungen im Globalen Norden, wird aber 
zunehmend auch in anderen Ländern aufgegriffen (Gascoigne et al. 2020). Einen 
Überblick über den internationalen Forschungsstand bieten Gerber et al. (2020), 
Leßmöllmann et al. (2020), Jamieson et al. (2017) und Bonfadelli et al. (2017).

Wissenschaftskommunikation spielt an unterschiedlichen Stellen eine we-
sentliche Rolle in transdisziplinären Prozessen, doch wurde das Verhältnis zwi-
schen Transdisziplinarität und Wissenschaftskommunikation bisher kaum sys-
tematisch und umfassend erforscht (Wang 2019). Einzelne Forschungsarbeiten 
beleuchten indes einzelne Aspekte. So wird das gesamte Praxis- und Forschungs-
feld Wissenschaftskommunikation aufgrund des Einbezugs unterschiedlicher 
Akteure* und der Überschreitung disziplinärer und professioneller Grenzen als 
transdisziplinäres Feld beschrieben (Mercer-Mapstone et al. 2017). Andere be-
tonen, dass Wissenschaftskommunikation die Kommunikationskompetenzen 
bereitstellt, die für die Gestaltung transdisziplinärer Forschungsprozesse un-
abdingbar sind (Kalmár und Stenfert 2020, Wang et al. 2019, Misra und Lotrec-
chiano 2018). Burns et al. (2003) zeigen zudem auf, dass der Kommunikationsakt 
selbst eine transdisziplinäre Dimension besitzt, da »die Notwendigkeit, komplexe 
Sachverhalte in Laiensprache zu erklären, zu neuen Perspektiven auf ein Thema 
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und zu einem tieferen Verständnis des Fachgebiets durch den Fachmann« führen 
kann (ebd.: 193, Eigenübersetzung).

Unterschiedliche Aspekte transdisziplinärer Prozesse werden in der For-
schung auch unter dem Begriff Partizipation verhandelt, allerdings muss hier 
zwischen verschiedenen Formen – unter anderem Politikberatung, Dialog zwi-
schen Expertinnen* und Nicht-Experten*, Wissensproduktion – unterschieden 
werden (Bonfadelli 2017: 99). Forschungsarbeiten zu Partizipation im Sinne von 
gemeinsamer Wissensproduktion beschäftigen sich damit, wie die spezifischen 
Wissensbestände und Perspektiven unterschiedlicher Interessengruppen (Stake-
holder*) von Nicht-Expertinnen* in Forschungsprozesse integriert werden kön-
nen und welche Formate der Wissenschaftskommunikation sich für die Beteili-
gung dieser Stakeholder* am besten eignen (Heidingsfelder 2018, Fähnrich 2017). 
Die Unterscheidung zwischen Wissensbeständen und Perspektiven ist in diesem 
Zusammenhang besonders hilfreich, da Wissensbestände über Fachwissen hin-
ausgehen und auch »Wissen um Abläufe und Strukturen im potenziellen Einsatz-
feld, Wissen um soziotechnische Kontexte und auch implizites Handlungswissen 
von Praktiker/-innen und Nutzenden« erfassen (Heidingsfelder 2018: 42), womit 
der Blick auf nicht-formalisiertes Wissen eröffnet wird. Forscherinnen* weisen 
zudem darauf hin, dass partizipative Wissenschaftskommunikation einen we-
sentlichen Beitrag zur Stärkung von Innovationsprozessen und für die Lösung 
gesamtgesellschaftlicher Herausforderungen im Sinne von Responsible Research 
and Innovation (RRI) leisten kann (Leturiondo und Davies 2018).

Seit den 1980er Jahren hat Wissenschaftskommunikation stetig an politischer 
und gesellschaftlicher Bedeutung hinzugewonnen. Aufgrund zunehmender Me-
dialisierung von Politik und Wissenschaft findet Wissenschaftskommunikation 
inmitten öffentlicher und politischer Debatten statt, woran immer mehr For-
scherinnen* – freiwillig oder unfreiwillig – beteiligt sind (Schrögel und Humm 
2020, Lasser et al. 2020). Die damit verbundene Rolle von Forschern* als Mei-
nungsführerinnen* in Politik und Öffentlichkeit wird spätestens seit dem March 
for Science (2017) und vor allem während der COVID-19-Pandemie in den Medien 
kontrovers diskutiert (Schäfer 2021). Diese Grenzverschiebung zwischen Wissen-
schaft, Gesellschaft und Politik wird durch politische Maßnahmen befördert. In 
den Ländern des Globalen Nordens sowie anderen fortgeschritteneren Regionen 
ist Wissensökonomie ein Hauptanliegen der Politik (Trench et al. 2014). So hat 
etwa die Europäische Kommission als Mittelgeber die Kommunikation aus der 
Wissenschaft in die Öffentlichkeit durch Zielvorgaben in Förderprogrammen wie 
Horizon2020 und Verpf lichtungen zu Wissenschaftskommunikation und Betei-
ligung von Nicht-Expertinnen* in Zuwendungsverträgen vorangetrieben (Trench 
und Miller 2012). 

Die politischen Zielvorgaben stoßen auf Einverständnis und Kritik gleicher-
maßen. Forscherinnen* der Wissenschaftskommunikation und wissenschaftli-
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che Fachgesellschaften begrüßen die Zusagen, Kompetenzauf bau zu stärken und 
Wissenschaftskommunikation als eine Kernaufgabe der Forschung zu etablieren 
(Schäfer 2019, DGS 2019), merken aber zugleich kritisch an, dass der Anspruch, 
alle Forscherinnen* zu Wissenschaftskommunikatoren* auszubilden, unrealis-
tisch sei, da die nötigen Ressourcen fehlten (DGS 2019). Bemerkenswert ist, dass 
die Notwendigkeit des Auf baus von Kompetenzen für die Gestaltung transdiszi-
plinärer Formate der Wissenschaftskommunikation unbeachtet bleibt, was zu-
gleich den Mangel an fundierter pädagogischer Forschung widerspiegelt.

Formen didaktischer Umsetzung

Nicht alle Wissenschaftskommunikatorinnen* betreiben Wissenschaftskom-
munikation als Beruf: Wissenschaftsjournalisten* verdienen mit Artikeln oder 
Reportagen zu Wissenschaftsthemen ihren Lebensunterhalt, die meisten For-
scherinnen* werden bisher nicht für Wissenschaftskommunikation vergütet. Da 
Wissenschaftskommunikation aufgrund der heterogenen Tätigkeitsfelder und 
Berufswege der Kommunikatoren* kein geschlossenes Berufsbild darstellt, de-
cken Lehre und Weiterbildung ein weites Spektrum ab. Einen partiellen Überblick 
über die Entwicklung von Lehre und Weiterbildung in Wissenschaftskommuni-
kation bieten Trench et al. (2014) sowie Trench und Miller (2012).

Universitäre Lehre und Weiterbildung in Wissenschaftskommunikation exis-
tiert in unterschiedlichen Formen seit den 1980er Jahren. Als Reaktion auf den 
Wandel der sozialen Rolle von Forscherinnen* sowie den Trend zur stärkeren In-
tegration von Wissenschaft, Öffentlichkeit und Politik in Kommunikations- und 
Aushandlungsprozesse (Schrögel und Humm 2020: 494) werden mittlerweile 
Weiterbildungsprogramme für Forscher* sowie Bachelor- und Masterstudien-
gänge mit inter- und transdisziplinärer Ausrichtung angeboten. Klassische Wei-
terbildungsangebote für wissenschaftliches Personal, die sich auf technische und 
formale Aspekte wie Medienkompetenz und allgemeinverständliches Schreiben 
konzentrieren, sind an den meisten Forschungseinrichtungen des Globalen Nor-
dens fest etabliert. In anderen Ländern sind sie auf dem Vormarsch (Trench et al. 
2014: 217-19). Der Großteil dieser Angebote fokussiert sich bisher auf lineare Kom-
munikation mit einer passiven Öffentlichkeit nach dem Defizit-Modell (Trench 
et al. 2014: 218), doch finden sich zunehmend auf Dialog ausgerichtete Angebote 
(Trench und Miller 2012). Weiterbildung zu transdisziplinären Kompetenzen fin-
det bisher kaum statt.

Angebote auf Bachelor- und Masterniveau sind heute in fast allen Ländern zu 
finden und werden von einer großen Vielfalt der Lehrinhalte bestimmt, sodass 
nicht von der Verbreitung eines einheitlichen Modells der Wissenschaftskom-
munikationslehre gesprochen werden kann (Trench et al. 2014, Trench 2012). Die 
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Curricula und Strukturen der Angebote sind an die Bedarfe der jeweiligen Ein-
richtung angepasst, sodass Vergleich und allgemeine Aussagen über Lehrinhalte 
und Qualität kaum möglich sind (Trench 2012: 245-47). Doch lassen sich Tenden-
zen ableiten: Der interdisziplinäre Charakter von Wissenschaftskommunikation 
und die Vielfalt an Lehrinhalten führen zur Spannung zwischen beruf lichen und 
akademischen Interessen; an vielen Einrichtungen wird diskutiert, ob und wie 
Theorie und Praxis in einem Angebot integriert werden können (Trench 2012: 
247). Zugleich lässt sich in der Lehre und Weiterbildung eine Entwicklung hin zur 
Stärkung von Wissen und Kompetenzen beobachten, die einen bidirektionalen 
Austausch zwischen Stakeholdern* auf Augenhöhe nach dem Dialog-Modell er-
möglichen sollen (Mercer-Mapstone und Kuchel 2017). Das geschieht jedoch wei-
testgehend auf der Grundlage praktischer Erfahrungen ohne theoretische Grund-
lage (ebd.). Dort, wo didaktische Ansätze verfolgt werden, wird ein allgemeiner 
Trend deutlich: »Etwa zwei Drittel der Programme gehen auf die Lerntheorien 
und die Didaktik ein, die einer erfolgreichen Kommunikation zugrunde liegen, 
während etwas mehr als die Hälfte der Programme sich mit der damit verbun-
denen Frage beschäftigt, wie man kognitive Fehlvorstellungen abbauen kann, die 
die Fähigkeit zu einer effektiven Kommunikation beeinträchtigen können« (Mul-
der et al. 2008: 282).

Eine häufige Kombination ist die Verbindung von Wissenschaftsforschung 
und Wissenschaftskommunikation mit unterschiedlicher Betonung der theore-
tischen und praktischen Aspekte, etwa am Karlsruher Institut für Technologie 
(KIT), an der Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) oder der Uni-
versity of Leeds. Letztere bietet die Möglichkeit, Biologie, Physik oder Psychologie 
mit Wissenschaftsgeschichte oder -philosophie und dem Schwerpunkt Wissen-
schaftskommunikation zu studieren. Ein weitergehender Ansatz wird am Center 
for Science and the Imagination der Arizona State University (ASU) verfolgt, wo 
Perspektiven aus Kunst und Naturwissenschaften integriert werden. Das Center 
bringt professionelle Künstlerinnen*, Wissenschaftler*, Lehrerinnen*, Ingenieu-
re*, Schriftstellerinnen* und Stakeholder* aus anderen gesellschaftlichen Be-
reichen zusammen, um in Projekten mit Workshop- und Interaktionsformaten 
mögliche (Technik-)Zukünfte und soziale Auswirkungen von Forschung zu re-
f lektieren (ASU 2021).

Wissenschaftskommunikation ist seit über zweihundert Jahren ein integraler 
Bestandteil des modernen Wissenschaftssystems und trägt wesentlich zum Wis-
senstransfer zwischen Forschung, Politik, Gesellschaft und Wirtschaft bei. Ob-
wohl die Forschung das Potenzial von Wissenschaftskommunikation für die Ge-
staltung transdisziplinärer Prozesse erkannt hat, fehlt eine klare Verortung der 
Wissenschaftskommunikation in Bezug auf Transdisziplinarität. Hier könnte die 
Transdisziplinaritätsforschung von bestehenden Studien zu Formaten der Wis-
senschaftskommunikation profitieren. Zugleich muss im Forschungsfeld Wis-
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senschaftskommunikation die Erarbeitung didaktischer Ansätze für den Auf bau 
transdisziplinärer Kompetenzen in universitärer Lehre und Weiterbildung beför-
dert werden, um das transdisziplinäre Denken und Handeln in den Köpfen der 
kommenden Generation von Fachkräften zu verankern.
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Wissenschaftstheorie

Tobias Schmohl

Definition

Wissenschaftstheorie ist ein Teilgebiet der theoretischen Philosophie, das sich 
mit der Entwicklung, Analyse und Anwendung von Wissen innerhalb einer Diszi-
plin sowie des Wissenschaftssystems als Ganzem befasst. Ein Fokus liegt auf der 
Untersuchung der disziplinären Voraussetzungen für wissenschaftliches Wissen 

– beispielsweise Theorien, Begriffe und Methoden (Pulte 2017: 973). Im Kontext 
von Transdisziplinarität kommt der Wissenschaftstheorie die Funktion zu, Pro-
zess, Methodik und Ergebnisse transdisziplinärer Zusammenarbeit im Hinblick 
auf ihre Wissenschaftlichkeit zu bewerten und das zugehörige Forschungshan-
deln methodologisch zu rahmen. Für eine transdisziplinäre Didaktik leitet sich 
daraus normativ der Anspruch ab, eine Ref lexion über wissenschaftstheoretische 
Grundlagen des jeweiligen Lernkontexts anzustoßen, die fachspezifischen Vor-
annahmen zu ermitteln, die für die transdisziplinären Forschungs- und Lern-
settings leitend sind, und Pfadabhängigkeiten, die sich daraus ergeben, kritisch 
zu hinterfragen. Dies ist insofern problematisch, als eine Wissenschaf tstheorie der 
Hochschuldidaktik bislang nicht vorliegt, während häufig aus etablierten Diszi-
plinen heraus postuliert wird, hochschuldidaktische Modelle würden dem For-
schungsanspruch einer (fach-)wissenschaftlichen Lehre prinzipiell nicht gerecht 
(Schmohl 2019, S. 114 f.).

Als terminologisches Konzept wird das Wort Wissenschaf tstheorie seit Anfang 
des 20. Jahrhunderts gebraucht; im anglo-amerikanischen Sprachraum steht da-
für die Wendung philosophy of science (Seiffert 1992: 462). Seine Definition hängt 
davon ab, was unter den Teilbegriffen Wissenschaf t und Theorie verstanden wird. 

Der Begriffsteil Wissenschaf t bezieht sich allgemein auf ein System der Wis-
sensproduktion, das mit einer besonderen Begründungspraxis verbunden ist und 
für das strenge Überprüfungskriterien gelten. Wissenschaftlich produziertes 
Wissen reicht damit über das gewöhnliche Alltagswissen hinaus (Kambartel 1996: 
719). Der Wissenschaftsbegriff ist in Deutschland seit dem 14. Jahrhundert be-
legt, doch bildet sich die moderne Bedeutung erst seit dem 17. Jahrhundert her-
aus. Bis dahin werden die Begriffe Wissenschaf t und Wissen weitgehend synonym 
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gebraucht (Meier-Oeser 2017: 912). Wissen wird im modernen Sprachgebrauch 
in Abgrenzung zu Begriffen wie Erkenntnis, Erfahrung, Meinung oder Glaube im 
weiteren Sinn definiert als »allgemein verfügbare Orientierungen im Rahmen all-
täglicher Handlungs- und Sachzusammenhänge« (Mittelstraß 1996: 717-718). Im 
engeren Sinn zeichnet wissenschaftliches Wissen aus, dass es sich begründen 
und belegen lässt. Meist ist wissenschaftliches Wissen zudem im Rahmen eines 
Wissenschaftssystems institutionalisiert und mithin disziplinär zugeschnitten. 
Etymologisch führt der Wissensbegriff auf den mittelhochdeutschen Infinitiv 
wizzen sowie auf das althochdeutsche wizzan zurück (»erkennen«, »erblicken«, 
Kluge und Seebold 2015: 796).

Der Begriffsteil Theorie leitet sich aus dem altgriechischen Begriff θεωρεῖν 
(theōreîn) her, der im Sinne von »beobachten«, »(an)schauen« gebraucht wurde. 
Heute wird der Theoriebegriff allgemein für deduktive Systeme verwendet, die 
sich aus Hypothesen und empirisch nachprüf baren Generalisierungen zusam-
mensetzen. Verbindet man die beiden etymologischen Wortbedeutungen mitein-
ander, so meint Wissenschaf tstheorie, zu beobachten, wie etwas erkannt wird – in 
moderner Terminologie ist damit eine Erkenntnisoperation »zweiter Ordnung« 
umschrieben (Alrøe und Noe 2014). Dieser ref lexive Theoriebegriff unterscheidet 
sich gegenüber dem Theoriebegriff »erster Ordnung« signifikant, da seine Gene-
ralisierungen nicht mehr direkt empirisch kontrolliert oder verglichen werden 
können. Entsprechend ist auch die »Korrektheit« wissenschaftstheoretischer Ge-
neralisierungen nicht sinnvoll feststellbar – stattdessen können prinzipiell meh-
rere konkurrierende wissenschaftstheoretische Perspektiven nebeneinander be-
stehen, sofern sie einer akzeptierten Systematik und logischer Konsistenz folgen 
(wissenschaftstheoretischer Pluralismus).

Problemhintergrund

Wissenschaftstheorie befasst sich mit der Grundlegung wissenschaftlicher Er-
kenntnis. Damit reicht das Konzept bis zu den ersten Auseinandersetzungen mit 
Forschung als einer Form der Erkenntnisschaffung zurück. In der abendländi-
schen Tradition wird meist auf die Schriften des Aristoteles rekurriert, auf den 
neben basalen wissenschaftlichen Begriffen (etwa »allgemein« versus »beson-
ders«, »Erfahrung«, »Syllogismus«) auch heute noch gültige Arbeitsverfahren wie 
Schluss, Beweis oder Definition zurückzuführen sind. Eine wesentliche Weiter-
entwicklung erfährt die aristotelische Wissenschaftstheorie in der Neuzeit mit 
dem Auf kommen des Rationalismus (René Descartes) und Empirismus (Francis 
Bacon). Diese beiden Strömungen sind für die anschließenden wissenschafts-
theoretischen Beiträge konstitutiv: Wissenschaftstheorie wird im Folgenden 
entweder mit Bezug auf Logik und Mathematik oder mit Bezug zu einer empi-
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risch-naturwissenschaftlichen Analyse definiert. Diese Einteilung ist noch im 
frühen 20. Jahrhundert leitend – etwa für die wissenschaftstheoretischen Schrif-
ten Gottlob Freges und Bertrand Russels als Vertreter einer mathematisch-lo-
gischen Richtung oder die Beiträge zur Wissenschaftstheorie von Hermann 
Helmholtz und Ernst Mach als Vertreter einer empirisch-naturwissenschaft-
lichen Richtung (vgl. Seiffert 1992: 462). Das moderne Verständnis von Wissen-
schaftstheorie ist wesentlich geprägt durch den sogenannten logischen Empi-
rismus (Rudolf Carnap, Wiener Kreis) sowie die Gegenposition eines kritischen 
Rationalismus (Karl Popper). 

Bereits dieser knappe historische Abriss verdeutlicht, »daß man […] unter 
›Wissenschaftstheorie‹ in Wahrheit immer nur bestimmte philosophische Schul-
doktrinen verstanden hat« (Seiffert und Radnitzky 1992: 462), die an etablierten 
disziplinären und paradigmatischen Ordnungen ausgerichtet waren. Damit wür-
de die Wissenschaftstheorie im Grundsatz solchen Forschungsformen zuwider-
laufen, die nicht unmittelbar mit herkömmlichen Dogmen einer philosophischen 
Schule kompatibel sind – oder auch solchen, die nicht sich unmittelbar in ein gän-
giges disziplinäres Raster einordnen lassen. 

In diesem Kontext wurde auch der Begriff des Paradigmas terminologisch in 
die Wissenschaftstheorie eingeführt (Thomas Kuhn), insbesondere, um die Ent-
stehung von Disziplinen aus einer wissenschaftshistorischen Perspektive zu be-
schreiben: Kuhn argumentiert entgegen Popper, singuläre Falsifikationen führ-
ten in der Praxis keinesfalls dazu, dass etablierte disziplinäre Ordnungen oder 
zugehörige Denkmuster verworfen würden. Demnach bilden sich Disziplinen aus 
einer vor-paradigmatischen Phase heraus, in der kein verbindlicher und normativ 
akzeptierter Forschungsrahmen besteht und mehrere Perspektiven teils wider-
sprüchlich nebeneinander bestehen. Diese Vielfalt weicht dann einer kategoria-
len Ordnung in der anschließenden Phase der sogenannten »normalen Wissen-
schaft«, bis neue Paradigmen auf kommen, die in Konkurrenz zu den verfestigten 
und etablierten Ordnungen treten. Kommt es dabei zu einer Krise der etablierten 
Paradigmen, ist der Übergang in die Phase einer »wissenschaftlichen Revolution« 
beschrieben: Etablierte werden hier durch neue Paradigmen abgelöst, Disziplinen 
differenzieren sich weiter aus oder werden neu konturiert. Forschung und Lehre 
richten sich an neuen Leitorientierungen aus.

Anstelle Wissenschaft im Anschluss an die bis hierher nachgezeichnete Tra-
dition »von den Disziplinen her« rekonstruktiv zu definieren, gehen aktuelle Wis-
senschaftstheorien dazu über, sie performativ als einen Modus oder ein Verfahren 
der Forschung zu begreifen (»doing theory«) – im Sinne einer Selbstbeobachtung 
zweiter Ordnung (Bellmann 2020b: 796). Dabei wird unter Schlagworten wie 
»Wissenschaftsforschung« oder »Wissenschaftswissenschaft« eine Loslösung 
aus etablierten disziplinären Ordnungen versucht (Gethmann 2016: 92). Außer-
dem wird bei der Bestimmung von Wissenschaft zunehmend auf die Annahme 
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verwiesen, »dass Wissen immer in spezifischen sozialen und historischen, aber 
auch wissenschaftlichen und technischen Kontexten entsteht« (Forster und Obex 
2020: 642). Damit ist ein Kernargument der Historischen Epistemologie ausge-
drückt – eines transdisziplinären Ansatzes, der seit etwa drei Jahrzehnten Kon-
junktur erfährt und der auf die dezidiert historische Dekonstruktion einer Ideal-
vorstellung von Wissenschaft abzielt (Rheinberger 2017: 33). Demnach wird nicht 
nur die zunehmende Einbettung der Wissenschaften in allgemeinere kulturelle 
Kontexte betont, sondern Wissenschaft vorrangig als eigenständiges kulturelles 
Phänomen ref lektiert (ebd.: 42), das anhand einer genuin transdisziplinär ausge-
richteten Epistemologie operiert (Casale 2020: 819). 

Debatte und Kritik

Im Kontext transdisziplinärer Zusammenarbeit ist die Aus-
einandersetzung mit wissenschaftstheoretischen Frage-
stellungen bislang noch weitgehend unref lektiert. Ebenso 
kommt Fragen sowohl zum Problemfeld der Transdiszipli-
narität als auch zur Didaktik in aktuellen wissenschafts-
theoretischen Debatten eine eher randständige Bedeutung 
zu. Einzelne Theoriestränge, die das Zusammenwirken von 
Wissenschaftlerinnen*, Praxispartnern* und durch beide 
Seiten konstituierte Forschungsgegenstände ref lektieren, 
werden unter dem Schlagwort »Praxeologie« diskutiert 
(Heintel 2009: 26). An Transdisziplinarität anschlussfähige 
Diskurslinien lassen sich einerseits in Auseinandersetzung 
mit dem Wissenschaftskonzept und andererseits mit dem 
Theoriekonzept nachzeichnen. 

In Hinsicht auf ein transdisziplinäres Theoriekonzept 
können in der aktuellen sozialwissenschaftlichen Termi-
nologie mindestens sieben unterschiedliche Bedeutungs- 
varianten unterschieden werden (Abend 2008: 177-181), die 
sich auf einem Kontinuum von theoriebasiert-metaphysisch 
bis datengestützt-empirisch anordnen lassen (Alexander 
2015: 3). 

Abbildung 1: Das wissenschaf tliche Kontinuum 
und seine Komponenten (nach Alexander 2015: 3)
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Eine Theorie kann demnach (1) durch generalisierte Aussagen über die Bezie-
hung mehrerer Variablen zueinander beschrieben werden. Dieses Theoriekonzept 
liegt typischerweise zugrunde, wenn es heißt, dass empirische Untersuchungen 
einen theoretischen Beitrag leisten sollten (Abend 2008: 178). Theorien können 
aber auch (2) in einem explanativen Sinn gebraucht werden, das heißt, um ein 
bestimmtes Phänomen kausal zu erklären. Dieses Theoriekonzept ist gegenüber 
dem ersten Konzept enger gefasst, und zwar in dem Sinn, dass Theorien der zwei-
ten Variante von Theorien im ersten Wortsinn logisch eingeschlossen sind (ebd.). 
Das Theoriekonzept kann neben einer kausalen Erklärung auch (3) eine interpre-
tativ-sinnhafte Erklärung eines empirischen Phänomens meinen. In diesem Sinn 
wird von einer theoretischen Erklärung gesprochen, die ein neues Licht auf ein 
empirisches Problem wirft oder dazu beiträgt, einen sozialen Prozess deutend zu 
verstehen. Im Gegensatz zur kausalen Erklärung sind derartige Erklärungen be-
griff lich weniger exakt und ihr hermeneutischer Charakter wird teilweise als we-
niger wissenschaftlich valide bewertet. Der Theoriebegriff wird aber auch (4) in 
einem umfassenderen Sinn gebraucht, um eine bestimmte Denkschule oder das 
Gesamtwerk eines als kanonisiert geltenden Autors* zu umschreiben. Noch über-
geordneter können Theorien (5) als »Weltanschauungen« konzeptualisiert werden, 
also eine Art von Gesamtperspektive, aus der die Welt gesehen und interpretiert 
wird – ein »genereller Deutungsrahmen« (vgl. Bellmann 2020b: 790). Sofern das 
Konzept (6) nicht mehr wertneutral gebraucht wird und eine normative Kompo-
nente mitgemeint ist, die sogar politisch aufgeladen sein kann, liegt eine weitere 
Variante vor. Schließlich (7) kann der Theoriebegriff auch verwendet werden, um 
Ref lexionen der wissenschaftsphilosophischen Metaebene zu kennzeichnen.

Mit Blick auf ein transdisziplinäres Wissenschaf tskonzept ist für die Wis-
senschaftstheorie zunächst die Frage zentral, wie sich wissenschaftliches von 
nicht-wissenschaftlichem Wissen unterscheidet. Die Zunahme transdiszipli-
närer Forschungsformen macht es notwendig, auf diese Frage eine Antwort zu 
finden, die unabhängig von etablierten disziplinären Ordnungen formuliert wird, 
denn Wissenschaf tlichkeit ist unter Bedingungen von Transdisziplinarität ein 
Attribut, das nicht durch den Rekurs auf disziplinäre Anforderungen definiert 
werden kann. Stattdessen könnte hier der Fokus pragmatisch auf die Handlungs-
formen gerichtet werden, die im Zuge transdisziplinärer Kooperationen reali-
siert werden. Wissenschaft wird dann definiert durch »das, was ihre Praktiker 
tun« (Geertz 2015: 9 f., Berscheid 2020: 50). Zugleich bleibt ein »universalistisches 
Wissenschaftsmodell« (Schäfer und Thompson 2014: 14) im Sinne eines invarian-
ten, normativen Catch-All-Konzepts von Wissenschaft problematisch (Bellmann 
2020b: 792). 

Anlass von Transdisziplinarität ist die Erkenntnis, dass »akademisch vereng-
te Forschung« als nicht mehr ausreichend bewertet wird, um zu »gesellschaftlich 
tragfähigen Problemlösungen« zu gelangen. Stattdessen wird durch transdiszi-
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plinäre Kooperationen Forschung als ein gemeinsamer und ref lexiv verlaufender 
»Lernprozess zwischen Gesellschaft und Wissenschaft« konzeptualisiert (Jahn 
2008: 24-27). Dafür steht das Schlagwort eines Forschenden Lernens, das derzeit 
weite Teile des didaktischen Diskurses zur Hochschulbildung dominiert (Mieg 
und Tremp 2020, Brinkmann 2020, Wulf et al. 2020): Es bezeichnet allgemein 
eine Form des Lernens, dessen Prozesse wesentlich an einzelnen Phasen eines 
Forschungsprozesses ausgerichtet sind. Je nach Erkenntnisperspektive der jewei-
ligen Fachrichtung, je nach Forschungsdesign und eingesetzter Methodik können 
diese Prozesse variabel gestaltet werden. Aufgabe der Didaktik im Rahmen For-
schenden Lernens ist es grundsätzlich, Selbstlernprozesse nicht nur zu begleiten, 
sondern sie bei der Entwicklung einer explorativen und systematischen Vorge-
hensweise zu unterstützen und zu ermöglichen, dass im Rahmen dieses Lernens 
Wissenschaft vollzogen wird (oder zumindest »nachvollzogen wird«, Bundesas-
sistentenkonferenz 2009: 9). 

Transdisziplinäres Lernen ist eine besondere Variante des Forschenden Ler-
nens. In ihrem Fokus stehen die pragmatisch-lebensweltlichen Bedingungen und 
Gestaltungsanforderungen partizipativer Lernsettings (Schmohl 2019:  118), die 
wissenschaftlich ausgerichtet sind und dabei Disziplingrenzen überschreiten. 
Thematische Bezüge zwischen dem Diskurs zum Forschenden Lernen und dem 
Problemfeld der Transdisziplinarität lassen sich besonders herstellen für Umset-
zungsformen in Praxissemestern (Drahmann et al. 2018) sowie für Forschungs-
projekte im Studium, die gemeinsam mit hochschulexternen Partnerinnen* 
durchgeführt werden (Lahn und Mozygemba 2019).

Das durch Forschendes Lernen implizierte Forschungskonzept wird aller-
dings aus einer wissenschaftstheoretischen Perspektive derzeit zunehmend kri-
tisch hinterfragt (Klewin und Koch 2017). Denn Forschung im spezifischen Sinn 
Forschenden Lernens wird in aller Regel einem didaktischen Zweck untergeord-
net. Darin besteht ein wesentlicher Unterschied zu gängigen Konzepten der Pra-
xisforschung, Interventionsforschung oder auch Aktionsforschung: »Forschung 
[hat] hier nur mehr eine instrumentelle Funktion, nämlich die Ermittlung der 
wirksamen Methoden, Interventionen und Programme, die für ein ›improvement 
in outcome‹ sorgen« (Bellmann 2020a: 15 f.). Forschung in diesem Sinn zu funk-
tionalisieren kann in ein eingeschränktes, technokratisches und objektivierendes 
Forschungsverständnis münden, wie Bellmann für den Kontext der Lehrerinnen-
bildung* zeigt (ebd.). Brinkmann (2020: 62 f.) referiert aus ähnlicher Perspektive 
kritische Aspekte bei der Umsetzung Forschenden Lernens, die seiner Analyse 
zufolge zu einem trivialisierenden und tendenziell dogmatisierenden Umgang 
mit Forschung führten, sofern Lernende, die in einem nach diesem Konzept ge-
stalteten Lernsetting interagieren, den didaktisch vorgegebenen Zweck ihrer For-
schungsarbeiten unkritisch und vor allem unref lektiert übernehmen. Somit lässt 
sich eine prinzipielle Diskrepanz zwischen dem Forschungskonzept, das im wis-
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senschaftlichen Handeln zugrunde gelegt wird, und dem Forschungskonzept im 
Rahmen von Forschendem Lernen konstatieren (Bellmann 2020a: 19). 

Um zu gewährleisten, dass Wissenschaft im Rahmen transdisziplinären Ler-
nens (nach-)vollzogen werden kann, sollten Forschungsprojekte, die in solchen 
Kontexten didaktisch gerahmt werden, stets die jeweils zugrunde gelegten Wis-
senschaftskonzepte kritisch ref lektieren. Von didaktischer Seite her ist dieser 
Ref lexion ausreichend Raum einzuräumen. Dazu ist jedoch grundsätzlich eine 
»andere ›Didaktik‹, ein neues Design für gegenseitige Veränderungsprozesse« 
nötig (Heintel 2009: 26, Schmohl 2019: 113).

Formen didaktischer Umsetzung

Innerhalb curricularer Bildungsstrukturen finden sich didaktische Umsetzun-
gen wissenschaftstheoretischer Ref lexion derzeit vor allem im Kontext philoso-
phischer Masterkurse und Promotionskolloquien, dort aber vorrangig ohne eine 
Zusammenarbeit mit akademischen Handlungsfeldern »outside of academia« zu 
adressieren. Mit spezifischer Fokussierung auf gesellschaftliche Kontexte werden 
wissenschaftstheoretische Fragestellungen auch vereinzelt in sozialtheoretisch 
ausgerichteten Modulen adressiert. Vergleichsweise etabliert sind wissenschafts-
theoretische Module in sozialwissenschaftlich-interdisziplinären Studiengängen 
wie den nach britischem Vorbild gestalteten und seit etwa der Jahrtausendwende 
im kontinentaleuropäischen Raum vielerorts auf keimenden PPE-Programmen 
(Philosophy, Politics & Economics). In den übrigen Fachrichtungen ist die Ref le-
xion über Wissenschaftstheorie unterschiedlich stark ausgeprägt. In der Regel 
sind wissenschaftstheoretische Kurse an Methodenveranstaltungen zur Daten-
erhebung angebunden, doch werden in diesen Fällen vorrangig Fragen des For-
schungsdesigns sowie der methodologischen Anlage wissenschaftlicher Studien 
diskutiert. Eigenständige und nicht direkt an methodische Veranstaltungen oder 
Perspektiven ansetzende wissenschaftstheoretische Kurse sind dagegen im so-
zialwissenschaftlichen Kontext aktuell wenig verbreitet. Wo sie vorkommen, sind 
didaktische Konzepte zur kritischen Diskussion der wissenschaftstheoretischen 
Grundlagen einer disziplin-spezifischen Vorgehensweise häufig aus dem Inter-
esse an einer »semantischen Therapie« (Abend 2008: 192) des jeweiligen Faches 
motiviert. 

Teilweise finden Ref lexionen über wissenschaftstheoretische Grundlagen 
einer Disziplin sowie der eigenen Fachlichkeit und ihrer Bedeutung für nicht-dis-
ziplinäre Praxisfelder auch unter dem Schlagwort »Wissenschaftsforschung« 
statt – so etwa an der Universität Hamburg, im Masterstudiengang Higher Edu-
cation (Schmohl 2021, Reinmann und Schmohl 2018). An der Universität Olden-
burg ist seit Ende der 1990er Jahre ein Seminar zum Thema »Methodisch-wissen-
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schaftstheoretische Grundlagen aus der Perspektive der Transdisziplinarität« 
etabliert (Wenk 1997). Die Fachhochschule Potsdam bietet seit 2016 einen Master-
studiengang Urbane Zukunf t an, in dem eine einsemestrige »Inter- oder Trans-
disziplinäre Projektarbeit« durch ein anschließendes, ebenfalls einsemestriges 
Forschungspraktikum nach dem Konzept eines »lebenslangen forschenden Lernens« 
(Lehmann et al. 2016: 2) ergänzt wird. 

In der Zusammenarbeit disziplinär ausdifferenzierter Fächer mit nicht-wis-
senschaftlichen Akteuren* kommt es immer häufiger zu einer handlungsprak-
tischen Diskrepanz: Sofern es überhaupt gelingt, homogene Zielsetzungen, Er-
kenntnisinteressen sowie akzeptierte Methoden- und Theorieninventare im 
Rahmen transdisziplinärer Kooperation festzulegen, wird es für die teils hoch-
spezialisierten und heterogen zusammengesetzten Teams in der Praxis doch 
meist problematisch, den Herausforderungen einer wissenschaftlichen Verstän-
digung gerecht zu werden (Feichtinger et al. 2004: 14). Denn die Wissensord-
nungen, auf die im Rahmen transdisziplinärer Kooperationen zugegriffen wird, 
sind trotz des Auseinanderdriftens disziplinärer Fachgebiete nicht mehr isoliert 
voneinander zu denken: Sie bedingen sich wechselseitig und gehen jeweils dyna-
mische Interaktionsbeziehungen ein (Stichweh 2022, i. Vorb.). Die Auseinander-
setzung mit eigenen wissenschaftstheoretischen Prämissen, die einer transdiszi-
plinären Kooperation zugrunde gelegt sind, ist unter Bedingungen einer solchen 
epistemischen Gemengelage besonders herausfordernd — aber gerade hier ist sie 
besonders angezeigt (ebd.). Dieser Anspruch setzt sich im Rahmen einer transdis-
ziplinären Hochschulbildung fort, die ihrerseits spezifisch auf ein Kontexturieren 
und kritisches Hinterfragen bestehender disziplinärer Wissensordnungen ausge-
richtet ist.
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Wissenstransfer

Alexander Ruser

Definition

Der Begriff Transfer (lat. transferre »hinübertragen, hinüberbringen, befördern«, 
aber auch »richten an« und »übersetzen«) verweist in seiner etymologischen Wur-
zel auf den Akt des Tragens und des Übertragens (Pfeifer 1993, Lewis und Short 
2020). Im Kontext von Bildung und Wissenschaft kann zwischen zwei grund-
sätzlichen Lesarten unterschieden werden. Funktionale Definitionen betonen die 
Bedeutung der Übertragung für Verbreitung und Erhalt von Wissen. Regeln des 
Wissenstransfers (beispielsweise mittelalterliche Zunftregeln für die Ausbildung 
von Lehrlingen oder verbindliche Lehrpläne an Schulen) sollen sicherstellen, dass 
Wissen zwischen Personen und Orten, aber auch zwischen Generationen über-
tragen werden kann. So weist Aristoteles in der nikomachischen Ethik auf die Be-
deutung eines Systems hin, dass »bestimmt, welches Wissen es im Staat geben 
und welches und wie weit es der Einzelne sich aneignen soll« (Aristoteles 2018: 
6). Normative Definitionen sehen im Transfer von Wissen eine Möglichkeit, das 
menschliche Grundbedürfnis nach Erweiterung der eigenen Grenzen zu befriedi-
gen. Für Wilhelm von Humboldt versucht der Mensch »so viel Welt, als möglich zu 
ergreifen, und so eng, als er nur kann, mit sich zu verbinden« (von Humboldt 2019: 
6). Dieser Zugang ref lektiert auf klärerische Vorstellungen der Selbstermächti-
gung, des »Ausgang[s] des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmündig-
keit« (Kant 1999: 20). 

In Wissensgesellschaften ist die Übertragung von Wissen nicht nur Bestand-
teil eines auf klärerischen Projektes, sondern eine ökonomische Notwendigkeit. 
In dem Maß, in dem Wissen zu einer Ressource (v)erklärt wird, fällt der Orga-
nisation von Wissenstransfer eine Schlüsselfunktion bei der Herstellung und 
Wahrung gesellschaftlichen Wohlstands zu. Der Transfer von Wissen gerät zu 
einem entscheidenden Faktor des Fortschritts: Die Weitergabe von Ideen über die 
Zeit sichert Kontinuität, während die Verbreitung von Wissen zur Angleichung 
regionaler Lebensverhältnisse führt und Bildungsinitiativen Chancengleichheit 
realisieren (World Bank 2007: 9). Transfer bezieht sich demnach nicht nur auf die 
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Weitergabe von Wissen: Der Begriff wirkt zugleich transformativ, indem er Denk-
arten und Perspektiven wandelt.

Im Kontext von Forschung, Lehre und Lernen kann der Transferbegriff da-
her nicht auf die Mobilisierung von Wissen verkürzt werden. Insbesondere die 
Vorstellung, dass Wissen – ähnlich einer Ware – an einem Ort erzeugt und an-
schließend transferiert werden kann, greift zu kurz. Da Wissen häufig den Be-
stimmungsort verändert, darf Bildung nicht als Anhäufung von Wissen verstan-
den werden. Bildung ist vielmehr ein Prozess, in dessen Folge neue Einstellungen, 
Sichtweisen und Möglichkeiten entstehen. Der Transfer von Wissen kann ganze 
gesellschaftliche Teilbereiche verändern, wenn etwa Wissen neue Formen der Or-
ganisation, der Kommunikation und der Beteiligung ermöglicht. 

Problemhintergrund 

Alle Versuche der Wissensübertragung beinhalten das Lösen zweier Grund-
probleme: Zum einen muss der Gegenstand und damit das Was des Transfers 
bestimmt werden. Zum anderen stellt sich die Frage nach dem Wie. Es müssen 
Wege gefunden werden, um Wissen aus einem Kontext in einen anderen zu tra-
gen. Diese Fragen beschäftigten bereits die Auf klärer*, die in der ersten Hälfte 
des 18. Jahrhunderts versuchten, »universelle Wörterbücher der Künste und nütz-
lichen Wissenschaften« (Shackleton 1970: 389) zu erstellen. Welchen Schwierig-
keiten sie sich von Beginn an ausgesetzt sahen, kann an dem wohl ambitioniertes-
ten Wissenstransferprojekt dieser Epoche, Diderots und d’Alemberts Encyclopédie 
veranschaulicht werden. Herkulisches Ziel dieses Werks war es zum einen, ein 
universelles Sachwörterbuch zu erstellen, »das man in allen Fragen zu Rate zie-
hen könnte und das zur Anleitung derjenigen, die sich stark genug fühlen, bei 
der Belehrung der anderen mitzuarbeiten, ebenso dienlich wäre wie zur Auf klä-
rung derjenigen, die sich nur selbst belehren wollen« (Diderot 1750, zitiert nach 
Griese und Müller 1984: 620). Zum anderen sollte die Encyclopédie eine Systematik 
des Wissens entwerfen, die »die Beziehungen zwischen den einzelnen Wissen-
schaften und Künsten aufzuzeigen, die natürlichen Verbindungen zwischen den 
Dingen darzustellen« (ebd.) vermochte. Das Werk sollte den Übergang des Wis-
sens in die Praxis ermöglichen, indem es die Möglichkeiten des Wissenstrans-
fers zwischen Disziplinen, Gebieten und Praktiken offenlegte. Unter Rückgriff 
auf Bacons Advancement of Learning (Bacon 1899, Wernick 2006: 32) entwickelten 
die Autoren ein komplexes Kategoriensystem, das danach fragte, wie Menschen 
Dinge verstehen, und das zugleich Wissenschaft und Künste in die Kategorien 
Gedächtnis, Verstand und Vorstellungskraf t einteilte (Wernick 2006: 35). 

Die Kategorie des Gedächtnisses verweist zunächst auf die Notwendigkeit der 
Aneignung von Informationen und Fakten. Sie bildet die Grundlage klassischer 
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didaktischer Zugänge, die auf dem Auswendiglernen erinnernswerter Fakten 
(etwa Vokabeln, historischer Daten oder dem Periodensystem der Elemente) be-
ruhen. Die zweite Kategorie, der Verstand, bezieht sich auf die Verarbeitung dieser 
Fakten und das Durchschauen von Zusammenhängen. Das Erlernen einer Spra-
che etwa verlangt nicht nur das Einprägen von Wörtern und grammatikalischen 
Regeln, sondern auch die Fähigkeit, Regeln und Vokabeln zu Sätzen zu verbinden, 
Nuancen zu verstehen und Sprachmaterial in wechselnden, spezifischen Sprech-
situationen anwenden zu können. Die dritte Kategorie, die Vorstellungskraf t, be-
zieht sich auf narratives, poetisches und gleichnishaftes Wissen (Wernick 2006: 
35). Damit ist die Herstellung neuen Wissens gemeint, das mehr ist als die bloße 
Rekombination erlernter Fakten und Regeln. Die Produktion eines originellen 
Textes etwa setzt die Beherrschung sprachlicher Regeln voraus, kann aber nicht 
auf sie reduziert werden. 

Auch wenn sich diese Ideen der Kategorisierung von Wissen in aktuellen 
Debatten erhalten haben, hat sich die grundsätzliche Zielsetzung geändert. An 
die Stelle der Synthese von Wissen in einem einzigen, umfassenden System des 
Wissens, ist die Ausdifferenzierung des Wissensproduktionssystems selbst ge-
treten. Im 18. Jahrhundert konstituierte sich nicht nur das moderne Wissen-
schaftssystem als eigenständiger gesellschaftlicher Bereich (Stichweh 1988: 59), es 
kam auch zu einer zunehmenden »Innendifferenzierung« (Stichweh 1988: 86), die 
sich in der Ausbildung wissenschaftlicher Disziplinen niederschlug. Disziplinen 
waren gleichzeitig Ausdruck »funktionaler«, »segmentärer« und »hierarchischer« 
Differenzierung (Stichweh 1988). Während sich die funktionale Differenzierung 
auf die Aufteilung von Forschungsgebieten bezieht, betrif ft die segmentäre Dif-
ferenzierung die Rolle disziplinärer Grenzen bei der Organisation des Wissen-
schaftsbetriebs selbst (also etwa den Zuschnitt von Studiengängen und Abschlüs-
sen). Die hierarchische Differenzierung bezieht sich auf disziplinär begründete 
Statusunterschiede und auf das »disziplinäre Prestige« (Stichweh 1988: 90). Diese 
doppelte Ausdifferenzierung des Wissenschaftssystems – einmal nach außen, 
gegenüber der Gesellschaft und einmal nach innen, als Arbeitsteilung zwischen 
Disziplinen – kennzeichnet die Grenzen, die Wissen überwinden muss. 

Debatte und Kritik

Die dreidimensionale Systematisierung des Transferbegriffs (Abb. 1) erlaubt die 
analytische Trennung zwischen einem instrumentell-technischen, einem episte-
mologisch-empirischen und einem ref lexiv-hierarchischen Transferverständnis. 

Die instrumentell-technische Perspektive betont Transferprobleme zwischen 
Wissenschaft und Praxis. Sie schließt direkt an die von Stichweh beschriebenen 
Abgrenzung wissenschaftlicher Wissensproduktion gegenüber anderen gesell-
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schaftlichen Teilbereichen an. Ihr liegt ein lineares Transformationsverständnis 
zugrunde, demzufolge Praktiken durch neue Erkenntnisse und Wissensvorräte 
verändert werden. Die Organisation der Wissensweitergabe – etwa durch die 
Professionalisierung der Wissenschaftskommunikation oder die Einrichtung be-
rufsbegleitender Studiengänge – steht im Vordergrund. 

Abbildung 1: Dimensionen des Transferbegrif fs. Quelle: Eigene Darstellung

Die epistemologisch-empirische Perspektive fokussiert Transferprobleme inner-
halb des Wissenschaftssystems. Wissenstransfer kann aus dieser Sichtweise 
einerseits als Übersetzungsleistung zwischen Disziplinen verstanden werden. 
In diesem interdisziplinären Verständnis geht es um die Garantie wechselseiti-
ger Anschlussfähigkeit. Weder der Wille noch die Fähigkeit zur Verständigung 
zwischen Disziplinen kann dabei einfach vorausgesetzt werden. Die Errichtung 
disziplinärer Grenzen bringt den Anspruch auf die Definitionshoheit über ein 
Forschungsgebiet zum Ausdruck. Die Kanonisierung klassischer Theorien, ak-
zeptierter Methoden und zentraler Fragestellungen erklärt diese Inhalte zu es-
senziellen Wissensbestandteilen, die die Neulinge der jeweiligen Disziplin erler-
nen und deren Kenntnis in Examensprüfungen verbindlich kontrolliert werden 
müssen. Die empirisch-epistemologische Perspektive kann andererseits auch auf 
transdisziplinären Wissenstransfer verweisen. Ebenso wie bei Interdisziplinari-
tät wird die »Atomisierung der Disziplinen und Fächer« (Mittelstraß 1987: 152) als 
Gefahr begriffen: sowohl für die Leistungsfähigkeit der Wissenschaft als auch 
für ihre Fähigkeit, Wissen an die Praxis zu vermitteln. Im Unterschied zu inter-
disziplinärer Forschung und Lehre, die der Atomisierung durch Kooperation be-
gegnen will, geht es bei Transdisziplinarität darum, disziplinäre Grenzen durch 
neue wissenschaftliche Forschungs- und Arbeitsformen (Mittelstraß 2005: 19) zu 
überwinden. 

Die dritte Lesart folgt Ansätzen der »post-normalen Wissenschaft«, die als 
»tief verstrickt« in gesellschaftliche Debatten (Ravetz 1999: 647) dargestellt wird. 
Wissenstransfer wird nicht als Übertragung des gesicherten oder allgemein ak-
zeptierten Wissens von der Wissenschaft in die Praxis verstanden, sondern als 
Prozess gemeinschaftlicher Herstellung neuen Wissens. Im Unterschied zu in-
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ter- oder transdisziplinärem Wissenstransfer steht hier der Austausch zwischen 
wissenschaftlichen und nicht-wissenschaftlichen Akteurinnen* im Zentrum. 

Seit den 1990er Jahren werden Vorstellungen eines linearen Wissenstransfers 
von der Wissenschaft in die Praxis zunehmend von komplexeren Modellen in-
ter- und transdisziplinärer Forschung, »Technikfolgenabschätzung« (Mittelstraß 
2005) und ref lexiver Wissensproduktion abgelöst. Theoretischer Rahmen dieser 
Diskussionen ist der behauptete Übergang von traditionellen (Modus 1) zu neu-
en (Modus 2) Arten der Wissensproduktion (Gibbons et al. 1994). Während sich 
Modus 1 durch Disziplinarität, strenge Hierarchie zwischen Wissenschaft und 
Nicht-Wissenschaft sowie lineare Transferprozesse auszeichnet, stellt der neue 
Modus einen grundlegenden Wandel dar. Modus-2-Wissen wird in inter- oder 
transdisziplinären Kontexten generiert; es erlaubt und fördert die Beteiligung 
nicht-wissenschaftlicher Wissensproduzenten und ersetzt linearen Transfer 
durch ref lexive Prozesse. Während im alten Modus Wissenstransfer im Anschluss 
an Wissensproduktion erfolgt, wird Transfer nun selbst zum Modus der Wissens-
produktion. 

Die gegenwärtigen Debatten weisen dem Transfergeschehen einen wachsen-
den Stellenwert zu. War Wissenstransfer seit der Auf klärung das Ziel wissen-
schaftlicher Forschung, wird er nun zu ihrer Bedingung. Damit verbunden sind 
auch aktuelle Diskussionen um die Transformativität und neue gesellschaftliche 
Rolle von Wissen: So forderte in Deutschland beispielsweise der Wissenschaft-
liche Beirat der Bundesregierung Globale Umweltveränderungen eine Forschung, 
»die gesellschaftliche Veränderungen nicht nur untersucht und entsprechendes 
System-, Ziel- und Transformationswissen zur Verfügung stellt […], sondern auch 
gezielt auf eine gesellschaftliche Transformation« hinwirkt (Defila und Di Giulio 
2018: 11). Diese veränderten Erwartungen an die Wissenschaft ziehen Debatten 
über die Wirkung von Wissensproduktion und Wissenstransfer und damit über 
das wissenschaftliche Selbstverständnis nach sich: Diskussionen um einen neuen 
Modus der Wissensproduktion setzen nämlich voraus, dass Wissenschaft inter- 
und transdisziplinär sein kann und, was noch wichtiger ist, dass sie transformativ 
sein soll und sein will.

In der Frage nach inter- und transdisziplinärer Zusammenarbeit bleibt zu 
klären, wie zwischen verschiedenen Disziplinen ein gemeinsames Verständnis 
hergestellt werden kann. Disziplinäre Grenzen dürfen nicht nur als funktionale 
Ausdifferenzierung verstanden werden: »Fächer« repräsentieren nicht nur the-
matische, theoretische oder methodisch bestimmte Räume; sie sind vielmehr 
Ausdruck spezifischer Kulturen der Wissensproduktion und -rezeption (Huber 
1991: 5). Disziplinäre Grenzen trennen nicht nur Fachgebiete, sondern spezifische 
wissenschaftliche Denkarten, die sich nicht nur hinsichtlich ihrer Einordnung 
in zum Beispiel »harte« (häufig naturwissenschaftliche) und »weiche« (oft geis-
teswissenschaftliche) Fächer, sondern auch in Bezug auf ihre Erkenntnisweisen 
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(etwa quantitativ-abstrahierend bzw. qualitativ-komplizierend) und ihr Erkennt-
nisziel (erklären vs. verstehen) unterscheiden. Fachkulturen wirken bis in die dis-
ziplinären »Sozialformen« hinein, die beispielsweise auf kooperative, projektför-
mige Forschung oder auf individuelle, gelehrte Leistungen Einzelner ausgerichtet 
sein können (ebd.: 10-11). Für inter- oder transdisziplinäre Forschung und Lehre 
ergibt sich daraus die Herausforderung, Übersetzungsleistungen zwischen Fach-
kulturen zu erbringen, allerdings birgt dies stets die Gefahr des Missverständ-
nisses. 

Noch problematischer ist die Forderung nach transformativem Wissenstrans-
fer. Die Frage stellt eine Neuauf lage eines alten Streits um die gesellschaftliche 
Rolle von Wissenschaft und um die Grenzen wissenschaftlicher Einf lussnahme 
dar: »Eine empirische Wissenschaft vermag niemanden zu lehren was er soll, son-
dern nur was er kann und – unter Umständen – was er will« (Weber 1904: 27). We-
bers zurückhaltend formulierter Anspruch wirkt angesichts aktueller Debatten 
wie aus der Zeit gefallen. Der Schwerpunkt liegt inzwischen häufig auf der Fra-
ge, wie die gesellschaftliche »Relevanz und Wirkung« von Wissenschaft verstärkt 
werden kann (Defila und Di Giulio 2018: 11). 

Vor allem die Rede von der Praxisrelevanz setzt voraus, dass die Gesellschaft 
immer schon wisse, was sie von der Wissenschaft will und dass umgekehrt die 
Wissenschaft sicher feststellen könne, was die Praxis benötigt. Aus dieser Per-
spektive besteht das ref lexive Element des Wissenstransfers primär in der Ver-
sicherung, dass die wissenschaftliche Forschung nicht an gesellschaftlichen Er-
wartungen vorbeigeht und sie sich nicht in anwendungsfernen Fragen verliert. 
Dadurch entsteht die Gefahr, das Potenzial der Wissenschaft zur Praxiskritik zu-
gunsten der Relevanz von Wissenschaft, die immer die Relevanz für spezifische 
politische oder wirtschaftliche Verhältnisse bedeutet, schrittweise aufzugeben. 

Wissenschaft und Didaktik haben jedoch oft bewiesen, dass die Fähigkeit, 
bestehende Praktiken zu hinterfragen, erst die Notwendigkeit von Wissenstrans-
fer gezeigt und ethische Fragen oder politische Herausforderungen sichtbar ge-
macht hat. Allerdings ergibt sich aus dem Vermögen zur Praxiskritik noch nicht, 
dass der Transfer wissenschaftlichen Wissens in die Praxis immer gelingt. Die 
Verweigerung wissenschaftlicher Expertise (etwa durch »Klimaskeptiker« oder 
Impfgegner) zeigt, dass Wissen nicht überall willkommen ist. 

Formen didaktischer Umsetzung

Die Auseinandersetzung mit ethischen und konzeptionellen Fragen steht im 
Mittelpunkt aktueller didaktischer Innovationen. Ethisch bedeutsame Fragen 
zum Verhältnis von Praxisrelevanz und Praxiskritik werden dadurch selbst zum 
Gegenstand der Lernerfahrung. Die Verwirklichung partizipativer Formate setzt 
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aber auch das Überwinden konzeptioneller Hürden voraus: Anstatt Themenfelder 
in Teilaspekte zu zerlegen, die dann aus jeweils unterschiedlichen disziplinären 
Perspektiven betrachtet werden, verlangt echte inter- und transdisziplinäre Di-
daktik die Fokussierung »komplexe[r] Probleme« (Daum und Schneider 2006: 18) 
und damit die grundlegende Reform von Curricula und Studienplänen. Neben 
inhaltlichen Entscheidungen ist auch die Wahl der Lernform bedeutend. Projekt-
bezogene Lehre und forschendes Lernen (ebd.: 19) eignen sich besonders, um den 
Austausch zwischen Fachkulturen zu stärken. Insbesondere in der Nachhaltig-
keitsforschung finden sich zunehmend Beispiele für den erfolgreichen Einsatz 
inter- und transdisziplinärer »Lehrforschung« (Stauffacher und Scholz 2012: 279). 

Didaktisches Potenzial zur Auf lösung des Spannungsverhältnisses zwischen 
Praxisrelevanz und -kritik eröffnen Reallabore und Szenario-Workshops, denn 
beide Ansätze verbindet das Ziel, nicht-wissenschaftliches, praktisches Wissen 
einzubeziehen. Als Methode für »Zukunftsdesign« (Sprey 2003: 18) zielt die Sze-
nario-Technik auf die Entwicklung plausibler Zukunftsbilder (Ruser 2015: 171). 
Die Szenario-Methode verdankt ihre Bedeutung der Pionierarbeit des Royal-
Dutch-Shell-Konzerns, dessen in den 1970er Jahren eingerichtete Scenario-Unit 
mögliche Ölkrisen vorgedacht und dem Konzern damit einen strategischen 
Vorteil eingebracht hatte (Jefferson 2012). Entscheidendes Moment der Methode 
ist der Fokus auf Zukünfte (Plural). Im Unterschied zur Prognose, die versucht, 
den wahrscheinlichsten zukünftigen Zustand vorherzusagen, geht es bei der 
Entwicklung von Szenarien um das »Durchspielen« stimmiger Alternativen. Die 
Methode eignet sich daher ebenso zum Einsatz in Seminaren oder Workshops an 
Schulen und Hochschulen, wie auch für Co-Production-Ansätze unter Einbezug 
von Stakeholdern aus der Praxis. Gemeinsames Element beider Methoden ist der 
Versuch, ganz im Sinne Max Webers, Handlungsalternativen aufzuzeigen und 
Entscheidungshilfen an die Hand zu geben. Das so entstehende transformative 
Wissen schafft im besten Fall neue Handlungsmöglichkeiten, ohne Spielräume 
durch vermeintlich alternativloses, wissenschaftlich »erwiesenes« Wissen zu be-
schränken.

Der Transfer, das »Herübertragen« von Wissen bedeutet nicht nur das 
Überwinden, sondern auch das Erweitern von Grenzen. Didaktische Konzepte zum 
Wissenstransfer dürfen sich daher nicht allein auf die Verbreitung von Wissen 
beschränken, sondern müssen auch seine Verwendung in neuen Kontexten und 
durch neue Wissensträger berücksichtigen. 
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Was ist und wozu dient Transdisziplinarität?

Gesine Schwan

Disziplingrenzen in wissenschaftlicher Lehre und Forschung werden zunehmend 
überschritten. Zur Bezeichnung dieses Vorgangs werden die Begriffe Interdiszi-
plinarität, Multidisziplinarität und Transdisziplinarität verwendet. Interdiszipli-
narität und Multidisziplinarität verbleiben im Raum von organisierter Wissen-
schaft. Transdisziplinarität im hier verwandten Sinne überschreitet (»trans«) das 
traditionelle Wissenschaftssystem. Sie bezieht Wissen ein, das als Erfahrungs-
wissen (auch) außerhalb der Wissenschaft entsteht bzw. erworben wird. Über 
Informationen und Erfahrungen hinaus meint Erfahrungswissen, dass seine 
Entstehung und Geltung systematisch kontrolliert bzw. geprüft wird. Wie der 
Begriff »Wissen« anzeigt, ist »Erfahrungswissen« nicht definitiv oder eindeutig 
abgrenzbar von »wissenschaftlichem Wissen«. Der Artikel behandelt die Mo-
tive und Ziele von Transdisziplinarität, das dahinterstehende Verständnis des 
Verhältnisses von Theorie und Praxis, von normativer Offenheit und politischer 
Zielgerichtetheit z.B. im Begriff der »transformativen« Wissenschaft, die wissen-
schaftstheoretische Legitimation von »Transdisziplinarität« und ihr Verhältnis zu 
Begriffen wie Perspektivenvielfalt und Gemeinwohl.

I.	 Grundsätzliche Erwägungen

Im Jahre 2015 veröffentlichte der Wissenschaftsrat das Positionspapier »Zum 
wissenschaftspolitischen Diskurs über große gesellschaftliche Herausforderun-
gen«. Dieses Papier markiert einen Meilenstein in der Entwicklung unseres Wis-
senschaftsverständnisses in Deutschland. Denn darin werden als Ziel und Ergeb-
nis wissenschaftlicher Forschung neben wirtschaftlichen Innovationen, die zu 
Produkten am Markt führen können, und neben technologisch relevanten Erfin-
dungen, die traditionell Ziele von Ingenieur- und Naturwissenschaft sind, zum 
ersten Mal pointiert soziale Innovationen zur Lösung »Großer Herausforderungen« 
als dringlich angesehen, »die von einem umfassenden Begriff des Gemeinwohls 
ausgehen« (Wissenschaftsrat 2015: 17). 
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Das Papier war im Wissenschaftsrat umstritten. Wirtschaftliche und erst 
recht technische Anwendungen wissenschaftlicher Forschungsergebnisse sind 
seit Langem gang und gäbe und Ziel von öffentlich finanzierter Forschung. Aber 
die Formulierung von Forschungsfragen für die Bearbeitung von sozialen Heraus-
forderungen und ihre Beantwortung mit einer Orientierung auf das Gemeinwohl 
standen unter dem Verdacht, die »reine« Wissenschaftlichkeit zu beeinträchti-
gen. Dazu trug ein Verständnis von Wissenschaft bei, das von ihr »Wertfreiheit« 
verlangte. Demnach dürften in der Wissenschaft keine Wertentscheidungen ge-
troffen werden. Das Papier berief sich auf eine verkürzte Interpretation von Max 
Weber, der dies angeblich gefordert hatte. 

In Wahrheit hatte Max Weber klargestellt, dass Wissenschaft im Gegenteil 
immer – schon für die Formulierung ihrer Forschungsfragen – Wertentscheidun-
gen treffen müsse, diese aber ihrerseits nicht wissenschaftlich begründen könne: 
Es gibt keine ›objektive‹ wissenschaftliche Analyse des Kulturlebens oder […] der 
›sozialen Erscheinungen‹ unabhängig von speziellen und ›einseitigen‹ Gesichts-
punkten, nach denen sie – ausdrücklich oder stillschweigend, bewusst oder un-
bewusst – als Forschungsobjekt ausgewählt, analysiert und darstellend gegliedert 
werden (Weber 1956: 211 f.). 

Auch die sogenannte »Autopoiesis« von Forschungsfragen (Niklas Luhmann), 
die diese allein aus der Logik innerwissenschaftlicher Forschungsergebnisse 
entwickelt, kommt ohne Prämissen, die in Wertentscheidungen begründet sind, 
nicht aus; allein schon, wenn sie sich für diesen Weg der »Autopoiesis« entschei-
det, also Fragen aus der »Außenwelt« nicht aufnimmt, die etwa aus Erfahrungen 
in der Politik, der Gesellschaft oder der Wirtschaft herrühren. 

Der Hintergrund der Forderung nach »Wertfreiheit« oder »Objektivität« als 
angeblich unverzichtbarem Kennzeichen »reiner« Wissenschaftlichkeit sind eine 
ungenaue Lektüre von Max Weber und eine mangelnde wissenschaftstheore- 
tische und epistemologische Selbstref lexion vieler Wissenschaftler*. 

Wenn der Deutsche Wissenschaftsrat 2015 – angestoßen durch neue euro-
päische Förderrichtlinien für die Forschungsfinanzierung – sich den »Großen 
Herausforderungen« (»Grand Challenges«) als Auslöser und Gegenstand wissen-
schaftlicher Forschung zuwandte und noch dazu als normative Anleitung den 
traditionsreichen, aber für viele altmodisch, »überholt« und »unwissenschaftlich« 
klingenden Begriff des Gemeinwohls einführte, hat das nicht nur erhebliche Kon-
sequenzen für die Formulierung von Forschungsfragen, sondern auch für Gestalt, 
Verfahren, Methoden, wissenschaf tstheoretische Begründungen und theoretische wie 
politische Legitimation von Wissenschaf t generell. 

Denn wer war bisher und warum berechtigt, Forschungsfragen zu formulie-
ren, für deren Beantwortung erhebliche Steuergelder verwendet wurden? Und 
welche Fragen würden in Zukunft die besten Chancen bieten, die »Großen Her-
ausforderungen«, über die ja inhaltlich keine Einigkeit bestand und besteht, mit-
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hilfe der Wissenschaft erfolgreich anzugehen? Wenn Forschungsfragen auf der 
Grundlage von Wertentscheidungen formuliert werden und diese nicht wissen-
schaftlich – »objektiv« – begründet werden können, wenn »Erkenntnis und In-
teresse«, wie Jürgen Habermas (1973) schon in seinem Buch »Erkenntnis und In-
teresse« ausführlich dargelegt hat, zusammengehören, wenn wissenschaftliche 
Erkenntnis also auch immer geprägt ist von dem Interesse, aus dem sie entstan-
den ist, dann können überkommene Wege, solche Fragen zu formulieren, nicht 
unref lektiert fortgesetzt werden. 

Bislang waren daran im Wesentlichen Vertreterinnen* von Wissenschaft bzw. 
Wissenschaftsorganisationen, Politik (die über die Höhe der Finanzierungen und 
über die ausgeschriebenen Forschungsprogramme zu entscheiden hatten) und 
Wirtschaft beteiligt. Sie pf legten oft untereinander auch persönliche Beziehun-
gen. Die Gesellschaft im weiteren Sinne, etwa als organisierte Zivilgesellschaft, 
war dazu nicht systematisch eingeladen. Und die Entscheidungen fielen wenig 
transparent aus (Nowotny et al. 2002). 

Das vom Wissenschaftsrat zur Orientierung genannte »Gemeinwohl« war in 
der Kooperation der jeweils konkreten Partikularinteressen der Entscheidungs-
träger von Politik (die als Exekutive parteipolitisch geprägt ist), Wirtschaft und 
Wissenschaft jedenfalls nicht erkennbar repräsentiert. Aber wie kann man die-
ses Gemeinwohl in Zukunft erkennen? Man kann ja zu seiner Bestimmung nicht 
die Gesellschaft in allen Nuancen im Vorfeld der Forschung repräsentieren und 
befragen. Und selbst dann würde die Summe der empirischen gesellschaftlichen 
Einzelinteressen sich nicht zum »Gemeinwohl« versammeln (da hat Rousseau 
in seinem »Gesellschaftsvertrag« recht, vgl. 1971). Aus ihr könnte vielmehr eine 
»Tyrannei der Mehrheit« (Alexis de Tocqueville, vgl. 1985) entstehen, die trotz 
Mehrheit in Wahrheit eine Ansammlung von Partikularinteressen vertritt und 
Minderheiten unterdrückt. 

Gemeinwohl ist also ein umfassender, aber kein rein quantitativ und empi-
risch zu definierender Begriff. Er schließt in der europäischen Denktradition 
normative Vorstellungen eines »guten« Lebens, einer »guten« Gesellschaft und in 
der westlich-liberalen Demokratiegeschichte die Idee des Schutzes von individu-
eller Würde und Minderheiten ein (vgl. Münkler und Bluhm 2001). Diese Vorstel-
lungen begründen sich in der Regel philosophisch oder theologisch und stehen 
deshalb in unserer heutigen Welt des normativen und kulturellen Pluralismus 
immer zur Diskussion. Sie können als Forschungsfragen oder auch als vorher-
gehende Problemdiagnosen nicht allgemein verbindlich bzw. »objektiv« ermittelt 
und formuliert werden. 
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II.	 Wie findet Wissenschaft für ihre Forschungsfragen			 
	 die Orientierung am Gemeinwohl? 

1.	 Perspektivenvielfalt, Deliberation und Verallgemeinerbarkeit		
	 von Interessen

Eher können wir den umgekehrten Weg versuchen, partikulare Interessen oder 
Perspektiven so miteinander theoretisch zu konfrontieren, dass man Einseitig-
keiten oder das Durchstarten von Partikularinteressen, die auf jeden Fall dem 
Gemeinwohl entgegenstehen, vermeidet. Dagegen wäre daher die Organisation 
von Perspektivenvielfalt bei der Formulierung von Problemdiagnosen und For-
schungsfragen für die »Großen Herausforderungen« ein erster Schritt zur Defi-
nition einer Forschungsfrage, die sich am Gemeinwohl orientiert.

In der Tradition der Auf klärung versucht die synthetisierende Vernunft die 
verschiedenen Einzelperspektiven der Welt in ihr Verständnis und ihren Begriff 
von Wirklichkeit einzubeziehen und logisch miteinander zu vereinbaren. Da-
durch unterscheidet sie sich vom analysierenden Verstand, der einen Wirklich-
keitsbefund in seinen »Einzelteilen« auseinandernimmt (analysiert). Der nächste 
Schritt für die Ermittlung einer gemeinwohlorientierten Diagnose »Großer He-
rausforderungen« und daraus folgender Forschungsfragen wäre daher die »ver-
nünftig« argumentierende, begründende Diskussion über die Tragweite und 
Legitimation der unterschiedlichen Perspektiven im größeren sozialen Zusam-
menhang. Man nennt sie »Deliberation«. Die von ihr zu ermittelnde Legitimität 
bzw. Gemeinwohlorientierung einer Perspektive zeigt sich in ihrer Verallgemei-
nerbarkeit. Diese Verallgemeinerbarkeit muss in der Deliberation ausgewiesen 
und begründet werden. So kann die Perspektive eines Sportclubs sich dann für 
eine Forschungsfrage als verallgemeinerbar und damit gemeinwohlorientiert er-
weisen, wenn die wissenschaftliche Untersuchung des Clubs und seines Sports 

– pars pro toto – für die Gesundheit der ganzen Gesellschaft relevant ist, die als 
verallgemeinerbares Interesse allen zugutekommt und deshalb oft als »öffent- 
liches Gut« bezeichnet wird. Sie zu unterstützen, gehört deshalb zu den »Großen 
Herausforderungen«, um die es in der diesbezüglichen Forschung gehen soll, und 
dies möglichst global. 

Die Verbindung von Perspektivenvielfalt mit der Deliberation über die jewei-
lige Verallgemeinerbarkeit von Perspektiven ist auch ein Verfahren dafür, die 
Nachhaltigkeit eines Ziels, einer Politik oder eines Forschungsergebnisses zu 
überprüfen. Denn Nachhaltigkeit fordert, nicht nur aktuell horizontal unter-
schiedliche Ansprüche und Ziele gerecht gegeneinander abzuwägen und mitei-
nander zu vereinbaren, sondern auch deren Zukunft in der Generationenabfolge 
einzubeziehen. Eine Energiepolitik, die aktuell sowohl im globalen Süden und als 
auch im Norden legitimen politischen Zielen, etwa einem auskömmlichen guten 
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Leben nicht im Wege steht, sondern dient und sich auch die möglichen Wünsche 
zukünftiger Generationen zur Berücksichtigung vor Augen hält, muss viele mög-
liche Perspektiven einbeziehen und ihre jeweilige Verallgemeinerbarkeit abwägen. 
Dann hat sie gute Chancen, gerecht und gemeinwohlorientiert zu sein. Nachhal-
tigkeit ist im Grunde ein moderner Begriff für Gemeinwohl, der allerdings – zu-
sätzlich zur philosophischen Tradition – die Zukunft, nicht nur die Gegenwart 
und die Vergangenheit einbezieht.

So bieten die Organisation von Perspektivenvielfalt und die deliberative Prü-
fung hinsichtlich der Fähigkeit von Perspektiven, einen Boden für Gemeinsam-
keit zu finden, einen Erfolg versprechenden Weg, Partikularität zu überwinden 
und eine am Gemeinwohl orientierte Forschungsfrage auszumachen. Zu disku-
tieren ist nun, ob es in der endlosen Vielfalt unterschiedlicher Perspektiven spezi-
fische Sichten oder Logiken gibt, die im Rahmen von Perspektivenvielfalt beson-
ders wichtig und/oder geeignet sind, Gemeinwohl-Formulierungen für »Große 
Herausforderungen« herauszuarbeiten. Sie sollten bei der Ermittlung von For-
schungsfragen jedenfalls miteinander in Austausch gebracht werden.

2.	 Politik, Unternehmen und organisierte Zivilgesellschaft			 
	 als funktional gegensätzliche und zugleich komplementär		
	 unverzichtbare Organisationsweisen der Gesellschaft

Hilfreich für die Ermittlung der Gemeinwohlorientierung ist hier zunächst nicht 
nur die Zahl von Perspektiven, sondern auch ihre Unterschiedlichkeit, ja Gegen-
sätzlichkeit. Denn die führt zu Konf likten und kontroversen Erörterungen, die 
die besten Chancen bieten, zunächst unbeachtete Einseitigkeiten oder negative 
»Kehrseiten« von Fragen und Lösungen zu entdecken. Lehrer*, Handwerkerin-
nen*, Künstler*, Industriemanagerinnen* und auch Wissenschaftler* finden die-
se nicht so leicht, wenn sie in ihrer »Blase« jeweils unter sich bleiben. Auch wenn 
es durchaus einzelne Unterschiede zwischen ihnen geben mag, sind die Gegen-
sätze nicht groß genug. 

Gibt es also soziale Gruppen bzw. Akteurinnen*, die in allen Gesellschaften so 
grundlegend voneinander verschiedene Interessen bzw. Handlungs-Logiken ver-
folgen und zugleich so prägend für die Gesellschaft sind, dass ihr Einbezug genug 
Gegensätzlichkeit aufweist und ihre Zusammenführung zugleich verspricht, die 
wichtigsten Sektoren, die funktional zur gesamten Gesellschaft gehören, abzu-
decken? 

Im Kontext politischer Entscheidungen z.B. über Investitionen in der Ent-
wicklungszusammenarbeit hat sich in diesem Sinne historisch am Beispiel von 
Staudamm-Projekten eine Konstellation der drei Akteurs-Perspektiven von Poli-
tik, Privatsektor und organisierter Zivilgesellschaft als fruchtbar erwiesen. Poli-
tik und Privatsektor standen für sich in der Gefahr, im Milliardengeschäft der 
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Staudämme Entwicklungsentscheidungen nur durch die Linse des Vorteils für 
die jeweils Auftrag gebende Regierung und/oder für die Unternehmen zu treffen, 
die praktisch vielfach durch Korruption beeinf lusst wurden. Dabei kamen völlig 
überdimensionierte Staudämme heraus. 

Deshalb haben sich Bürgerinitiativen und zivilgesellschaftliche Organisatio-
nen gegen solche Entscheidungen gewandt, dies zumal die Staudämme oft ohne 
Rücksicht auf die dadurch vertriebenen Menschen und die Folgen für Natur und 
Klima gebaut wurden. Die zivilgesellschaftlichen Organisationen vertraten als 
»advocacy organisations« deren Interessen und stellten infrage, dass der Bau des 
Staudamms einer »vernünftigen« (also gemeinwohlorientierten) Allokation der 
wirtschaftlichen Ressourcen eines Landes folgte. Die Gegenüberstellung der Pers-
pektiven von Politik, Unternehmensinteressen und organisierter Zivilgesellschaf t entwi-
ckelte sich so zu einem pragmatischen Vehikel, die Frage nach dem Gemeinwohl bei die-
sen Projekten zu stellen und dafür praktische und befriedende Antworten zu finden. 

Dieses Vehikel gewann immer mehr Bedeutung vor allem in der Entwick-
lungszusammenarbeit, in der oft Regierungen agierten, die nicht demokratisch 
legitimiert waren. De facto haben die nationalen Regierungen weltweit, unab-
hängig von ihrer demokratischen Legitimation, die Entscheidungsmacht in ihren 
Ländern. Wenn sie ohne demokratische Legitimation handeln, führt dies heu-
te oft zu innerstaatlicher Zerrissenheit und zu sogenannten failed states, ohne 
Aussicht auf eine gesamtgesellschaftliche Gemeinwohlformulierung. Durch den 
schrittweisen systematischen Einbezug gegensätzlicher gesellschaftlicher Inte- 
ressen kann es aber auch in solchen Situationen helfen, gemeinsame Projekte zu 
finden und anschließend den Boden für die Frage nach weiterer Gemeinsamkeit, 
nach dem Gemeinwohl und damit für eine demokratische Politik zu bereiten. 

Die Chance dazu wächst in dem Maße, wie in der Kooperation der drei Ak-
teurs-Gruppen die Gegensätze und Konf likte, die sich aus ihren unterschiedli-
chen Perspektiven, Interessen und Handlungslogiken ergeben, ausgesprochen, 
begründet und ausgehandelt werden. Das nenne ich eine »antagonistische« Ko-
operation. Deren Dreierkonstellation könnte für die Formulierung von Gemeinwohl 
empirisch-zufällig erscheinen. Aber dahinter steht eine theoretische Plausibilität. 

Politik, selbst wo sie nicht demokratisch legitimiert ist, reklamiert für sich 
heute nämlich öffentlich überall, dass sie durch gesamtgesellschaftliche Re-
präsentation der Interessen zur bestmöglichen Gemeinwohlorientierung führt. 
Diese öffentlich vorgetragene Aufgabe von Politik wird zwar de facto oft konter-
kariert, aber ihre (wenn auch dann scheinheilige) öffentliche Bekräftigung zeigt 
die heute weltweite theoretische Anerkennung der Funktion und normativen Be-
stimmung von Politik, auf die jede Gesellschaft angewiesen ist. Diktaturen oder 
Autokratien nennen sich deshalb selbstbewusst auch Demokratien, manchmal 
»illiberale« Demokratien. Politik hat also in der Dreierkonstellation die anerkann-
te und unersetzbare Funktion, die verschiedenen Interessen miteinander zu ver-
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mitteln, gerechte Lösungen für die gesamte Gesellschaft zu finden. Sie ist deshalb 
für die Bestimmung des Gemeinwohls unverzichtbar. Diese Funktion von Politik 
bzw. von Staaten hat Aurelius Augustinus (1494: IV, 4, 1) mit der Frage formuliert: 
»Denn was sind Staaten ohne Gerechtigkeit anderes als große Räuberbanden?« 

Auch in verfassungsmäßig pluralistischen Demokratien mit ihren gesell-
schaftlichen und ökonomischen Interessenunterschieden und vor allem Machtun-
gleichgewichten und dem oft undurchsichtigen Lobby-Einf luss fehlt es allerdings 
häufig an Gemeinwohlorientierung. Deshalb haben sich analog zur Erfahrung mit 
dem Bau von Staudämmen im globalen Süden auch in ihnen zivilgesellschaf tliche 
Organisationen gebildet, um unterrepräsentierte Interessen zu unterstützen oder 
für mehr Transparenz der Entscheidungen zu sorgen. Sie sind nicht durch Wah-
len legitimiert und keineswegs immer im Dienste des Gemeinwohls tätig. Aber 
sie organisieren und vertreten über Parteien, gewählte Regierungen, auch über 
Wahlperioden und daran gebundene Machtkalküle hinaus gesellschaftliche Inte-
ressen, wozu sie demokratietheoretisch legitimiert sind. Ihre Berücksichtigung 
hilft, deren Spektrum für die Formulierung von gemeinwohlorientierter Politik 
ebenso wie für entsprechende Forschungsfragen möglichst breit aufzunehmen. 

Schließlich spielen Wirtschaf tsunternehmen eine unverzichtbare Rolle: Sie pro-
duzieren die vital erforderliche ökonomische Grundlage einer Gesellschaft und 
stellen ein wichtiges und einf lussreiches Segment gesellschaftlicher Dynamik 
dar, das schon wegen seiner ökonomischen Macht in die Thematisierung und 
Aushandlung von gesellschaftlichen Perspektiven und Interessen aufgenommen 
werden muss. Anders als Politik und die organisierte Zivilgesellschaft folgen sie 
gemeinsam der Handlungslogik, sich am Markt zu bewähren. Davon ist ihre Exis-
tenz abhängig.

Politik, organisierte Zivilgesellschaft und Wirtschaftsunternehmen reprä-
sentieren daher zusammen funktional unterschiedliche und zugleich unver-
zichtbare Aufgaben und Organisationsweisen der Gesellschaft. Ihr Handeln folgt 
unterschiedlichen Erfolgslogiken, die in Widerstreit zueinander geraten (können), 
aber immer wieder miteinander vereinbart werden müssen, wenn ein Gemein-
wohl für die Gesellschaft gefunden werden soll. 

Dabei hat Politik die anspruchsvolle Aufgabe, die gegensätzlichen materiel-
len und ideellen Interessen sowie Handlungslogiken gegeneinander abzuwägen 
und zu gerechten Entscheidungen zu kommen. Die organisierte Zivilgesellschaf t 
kann jenseits von Wahlperioden Einzelperspektiven und -interessen verfolgen 
und politische Entscheidungen sowie ihre Umsetzung transparent machen und 
kritisch überprüfen. Ihr Kapital ist die öffentliche Glaubwürdigkeit, die sie do-
kumentieren muss, und die sie verliert, wenn sie den Rückbezug auf gesamtge-
sellschaftliche Interessen verliert. Der Ku-Klux-Klan ist eine zivilgesellschaftliche 
Organisation ohne öffentliche Glaubwürdigkeit. 
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Unternehmen müssen sich am Markt bewähren, stehen aber in ihrer Tätig-
keit zunehmend auch unter der öffentlichen Forderung, gesamtgesellschaftliche 
Interessen – sozialen Frieden, Klimaschutz, Rechtssicherheit, Bildungsqualität, 
Beachtung der Menschenrechte – als Voraussetzungen ihres wirtschaftlichen Er-
folgs zu berücksichtigen und zu unterstützen. 

Wenn Wissenschaft also, wie der Wissenschaftsrat (2015: 7) fordert, der Auf-
gabe gerecht werden will, die »Großen Herausforderungen« zu definieren, zu er-
forschen und zu sozialen Innovationen beizutragen, »die von einem umfassenden 
Begriff des Gemeinwohls ausgehen«, muss sie die Grenzen des Wissenschafts-
systems und der wissenschaftlichen Disziplinen überschreiten und sich mit Ver-
tretern von Politik, Unternehmen und zivilgesellschaftlicher Organisationen 
zusammentun. Nur so kann sie gemeinwohlorientierte Problemdiagnosen der 
»Großen Herausforderungen« breit akzeptiert ausfindig machen und entspre-
chende Forschungsfragen formulieren. Eine solche Wissenschaf t folgt der Methode 
der »Transdisziplinarität«.

III.	 Wie verfährt transdisziplinäre Wissenschaft?

Mit dem Überschreiten (»trans«) der Grenzen des Wissenschaftssystems sind 
die Partner Politik, Unternehmen und organisierte Zivilgesellschaft nicht mehr 
nur »Gegenstände« (Objekte) der Forschung. Sie werden zu Subjekten, zu »Mit- 
Forschenden«, zu Co-Kreativen. Das ist logisch, aber einfacher gesagt als getan. 
Denn wie genau geht so eine Co-Kreation vor? Verschwinden die Grenzen zwi-
schen Wissenschaft einerseits, Politik, organisierter Zivilgesellschaft und Unter-
nehmen andererseits? Damit würde die Fähigkeit der drei Akteure, in der Delibe-
ration das Gemeinwohl zu erstreiten, verloren gehen. Denn sie gäben damit ihre 
spezifischen Perspektiven und Logiken auf.

Oder trif ft man sich nur ab und an, etwa einmal am Anfang der Forschungen, 
um gemeinsam eine Diagnose der in den Blick genommenen »Herausforderung« 
zu stellen und daraus Forschungsfragen zu folgern, und überlässt den weiteren 
Verlauf der rein wissenschaftlichen Forschung? Oder kooperiert man während 
der Forschungen regelmäßig, um »Zwischenstände« zu diskutieren, sodass der 
weitere Forschungsgang durch die Nicht-Wissenschaftler beeinf lusst wird? Oder 
nehmen die wissenschaftlichen Forschungsgruppen Nicht-Wissenschaftler aus 
der Politik, der organisierten Zivilgesellschaft und von Wirtschaftsunternehmen 
in sich auf, um die jeweiligen Perspektiven dauerhaft einzubeziehen? Und wie 
kann dabei die Wissenschaftlichkeit transdisziplinärer Arbeit gewahrt werden?
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1.	 Was zeichnet Wissenschaftlichkeit aus? Methodische			 
	 und methodologische Überprüfbarkeit und Unabhängigkeit

Was zeichnet Wissenschaftlichkeit aus? Wissenschaft sucht nach Wahrheit. In 
der Vielfalt der Wege solcher Wahrheitssuche unterscheidet sie sich z.B. von der 
Kunst dadurch, dass ihre Suche und Formulierung methodisch und methodo-
logisch ausgewiesen werden und überprüf bar sein müssen. Wer einen Roman 
schreibt, muss seine Methode nicht begründen. Wer ihn wissenschaftlich inter-
pretiert und beurteilt, muss seine theoretischen Grundlagen und Verfahren dafür 
überprüf bar offenlegen. Kunst und die Kommunikation über sie dienen auch der 
gesellschaftlichen Verständigung über Wahrheit. Ihre Aussagen müssen jedoch 
nicht intersubjektiv überprüf bar oder ausweisbar sein. Das Ergebnis wissen-
schaftlicher Arbeit ist nicht »objektiv« allgemeingültig, aber intersubjektiv über-
prüf bar und insofern unabhängig von persönlicher Willkür und von ungeklärten 
Interessen und Zielen: »the objectivity of scientific statements lies in the fact that 
they can be inter-subjectively tested« (Popper 1959: 44).

Diese Unabhängigkeit ist ein unersetzbares Gut, damit Gesellschaften den 
Boden gemeinsamer, intersubjektiv transparenter und nachvollziehbarer Wahr-
heitssuche bewahren. Ohne diesen gemeinsamen Bezug zur Wahrheit verlieren 
sie den Zusammenhalt. Darin liegt die unverzichtbare gesellschaftliche Funktion 
von Wissenschaft. Aber dieser Boden ist nicht ein für alle Mal gegeben (vgl. das 
Konzept des ›common ground‹ in Sperber und Wilson 1982). Er entsteht immer er-
neut durch den unauf hörlichen Austausch von Argumenten über die Geltung der 
jeweiligen wissenschaftlichen Erkenntnisse sowie die Kriterien der Beurteilung 
und muss sorgsam gepf legt werden. Er ist im Kern andauernde lebendige verstän-
digungsorientierte Kommunikation. Wissenschaftliche Wahrheit ist also nichts 
»Festes«, absolut Verlässliches oder fraglos Sicheres, sondern immer nur »relatio-
nal« gültig bzw. wahr, d.h. in Bezug auf die methodischen Voraussetzungen ihrer 
Entstehung (Kuhn 1970).

2.	 Die Integration unterschiedlicher Wissensarten

Wenn in transdisziplinären Forschungen wissenschaftliches Wissen mit Er-
kenntnissen, Erfahrungen und Fragestellungen von Nicht-Wissenschaftlern* – 
aus Politik, Wirtschaft und organisierter Zivilgesellschaft – zusammenkommen, 
um gemeinwohlorientierte Forschungsfragen herauszuarbeiten, dann stellt sich 
die Frage, wie das »Wissen« von Nicht-Wissenschaftlern* im Vergleich zu wis-
senschaftlichem Wissen qualitativ einzuschätzen ist und wie die beiden in den 
anschließenden Forschungen miteinander integriert werden können, sodass der 
wissenschaftliche Charakter der Forschungen erhalten bleibt. 
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Wissenschaftliches Wissen zeichnet sich, wie gesagt, dadurch aus, dass sei-
ne Geltung methodisch und methodologisch ref lektiert und überprüft dargelegt 
werden kann. Dabei wissen wir, dass die Entstehung von Wissen von seiner Gel-
tung zu unterscheiden ist. Es kann aus dem genialen, nicht im Einzelnen nach-
vollziehbaren Einfall eines Wissenschaftlers* entstehen (vgl. Einsteins Relati-
vitätstheorie), aber seine Geltung hängt dann davon ab, ob es methodisch und 
methodologisch ausgewiesen und in diesem Sinne von Wissenschaftlern* an-
erkannt werden kann. Wann das gegeben ist, darüber besteht auch unter Wis-
senschaftlern* Streit. Wir sehen in der aktuellen Auseinandersetzung zwischen 
Virologen über Covid-19, dass ihre Differenzen bereits bei den Methoden und bei 
der Relevanz der initiierenden Fragestellungen ihrer Forschungen beginnen und 
sich in der Folge in Bezug auf die Geltung und Reichweite ihrer jeweiligen For-
schungsergebnisse fortsetzen. Da sind dann noch keine Person und keine Erfah-
rung von außerhalb der Wissenschaft beteiligt. 

Auch bei innerwissenschaftlichen Forschungen zeigen sich also große Dis-
krepanzen zwischen den methodischen und methodologischen Prämissen von 
Disziplinen. Das gilt noch mehr für interdisziplinäre Forschungen. Deren ver-
schiedene Methodologien bieten dabei (erkenntnis-)theoretische Begründungen 
für die Angemessenheit und Reichweite der angewandten Methoden. Die sind 
etwa in der Geschichtswissenschaft sehr verschieden bei sogenannten »ideo-
graphischen« Methoden, die sich auf die Rekonstruktionen von einzelnen Ereig-
nissen oder Handlungen konzentrieren, und »nomothetischen«, die soziale »Ge-
setzmäßigkeiten« oder vorsichtiger: »Regelmäßigkeiten« ermitteln wollen. Die 
jeweiligen methodologischen Begründungen für sie kommen nicht ohne den 
Rückgang auf erkenntnistheoretische und philosophische Prämissen aus. Wer in 
der Folge des Historismus annimmt, alle geschichtlichen Ereignisse oder Perso-
nen aus ihrer je individuellen besonderen Geschichte verstehen zu müssen, weil 
»jede Epoche unmittelbar zu Gott« stehe (Ranke 1971: 60), verfährt methodisch 
ganz anders als einer, der in der rationalistischen Tradition des 18. Jahrhunderts 
Gesetzmäßigkeiten im Ablauf der Geschichte annimmt. Schon in interdiszipli-
nären Forschungsprojekten, an denen Historiker*, Soziologinnen*, Politikwis-
senschaftler*, empirische Psychologinnen* oder Psychiater* beteiligt sind, ist es 
deshalb schwierig, die unterschiedlichen Wissensarten zu einer gemeinsamen 
Erkenntnis zu integrieren.

Andererseits erleichtert diese Einsicht auch die Integration von transdiszipli-
närem, d.h. wissenschaftlichem und praktisch gewonnenem Erfahrungs-Wissen. 
Denn die Geltung hängt in beiden Fällen von der Tragfähigkeit der ausgewiese-
nen Begründungen ab. Sonst könnte man auch innerhalb der Wissenschaft nur 
in den eigenen methodischen »Blasen« verbleiben, was de facto allerdings auch 
oft geschieht. Die aus dem Bedürfnis praktischer Antworten auf große Heraus-
forderungen entstehende Transdisziplinarität zwingt deshalb zu einer methodo-
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logischen Ehrlichkeit, die auch der traditionellen Wissenschaft gut ansteht. Aus 
der Forschungsförderung wissen wir, dass die Projekte, die von der hoch angese-
henen DFG gefördert werden, in der Regel nicht besonders innovativ sind, weil 
sie auf etablierte Methoden Wert legt (die Gutachterinnen* sind meistens sehr 
angesehen und nicht immer jung). Innovative Forschung ist auch innerwissen-
schaftlich riskanter.

Für die Integration des Wissens, das aus den verschiedenen Erfahrungen 
von Politik, Wirtschaft und organisierter Zivilgesellschaft kommt, gilt deshalb 
wie für interdisziplinäre Forschung, dass deren transparente und nachprüf bare 
argumentative Begründungen und die Reichweite ihrer Geltung entscheidend 
dafür sind, ob es in wissenschaftliche Forschungen eingehen oder eher als Inspi-
ration für weitere Forschungen anerkannt werden kann – was oft auch durchaus 
wichtig und fruchtbar ist. Das bedeutet z.B., dass persönliche »Lebenserfahrun-
gen« einer Unternehmerin* nicht eins zu eins als »Wissen« übernommen werden 
können, sondern anhand von anderen Untersuchungen auf ihre Verallgemeiner-
barkeit oder signifikante Beispielhaftigkeit überprüft werden müssen. Umge-
kehrt bieten sie einen wichtigen Prüfstein für wissenschaftliches Wissen, das sich 
mit Rücksicht auf methodische Verlässlichkeit nur auf ein kleines (und oft zeitlich 
zurückliegendes) Segment von Wirklichkeit bezieht und daher von beschränkter 
Relevanz ist. Als eine Art Faustregel in den Sozialwissenschaften kann angenom-
men werden, dass die methodische Sicherheit oft in Konkurrenz zur Relevanz der 
Erkenntnis steht. 

Wir sehen: Wissenschaftliches Wissen ist prinzipiell immer vorläufig und nur 
relational gültig, also abhängig von der Verlässlichkeit und Reichweite der ange-
wandten Methode. Dennoch hat es eine große Bedeutung für gemeinwohlorien-
tierte politische Entscheidungen. Die Corona-Krise hat dies offengelegt. Zum 
einen brauchen wir das angesammelte Wissen, um die Folgen politischer Ent-
scheidungen abzuschätzen, zum anderen dessen prinzipielle Unabhängigkeit von 
partikularen politischen oder ökonomischen Interessen. Aber wir können die Er-
gebnisse von Wissenschaft nie ungeprüft übernehmen oder zur alleinigen Richt-
schnur politischer Entscheidungen machen. 

Der Vorteil transdisziplinärer im Unterschied zu herkömmlicher Wissen-
schaft liegt auch darin, dass sie im »deliberierenden« Austausch mit den drei Ak-
teurs-Gruppen die Voraussetzungen politischer, wirtschaftlicher und zivilgesell-
schaftlicher Entscheidungslogiken besser versteht und dass sie Fragen verfolgen 
kann, vor denen sich die drei Akteurs-Gruppen praktisch finden und für die sie 
eine möglichst genaue Erkenntnisbasis brauchen. Umgekehrt entsteht so auch ein 
besseres Verständnis bei den gesellschaftlichen Akteuren für die Wissenschaft. 
Aber sie muss sich ihre Unabhängigkeit bewahren, um der Versuchung zu wider-
stehen, Ergebnisse zu »produzieren«, die ihren Partnern gefallen würden. Daher 
muss transdisziplinäre Wissenschaft, wo und wie immer sie nicht-wissenschaft-
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liche Partner in ihren Prozess einbezieht, besonders sorgsam die Unabhängigkeit 
und Überprüf barkeit ihrer Ergebnisse beachten, sonst verliert sie das Vertrauen 
der Gesellschaft (vgl. Hejl 1985).

Deshalb gibt es wahrscheinlich nicht nur ein sinnvolles Vorgehen in der trans-
disziplinären Praxis. Vielmehr sollte man, um die Potenziale der Transdiszi-
plinarität, deren Praxis ja erst am Anfang steht, experimentell auszuschöpfen, 
verschiedene Vorgehensweisen ausprobieren. Vermutlich werden sich zu ver-
schiedenen Forschungsfragen – auch im Laufe der Forschung – unterschiedliche 
Prozeduren anbieten. 

Diese Unklarheit mag verunsichern oder stören, wenn man von Wissenschaft 
eine sichere Methode und ein sicheres Ergebnis erwartet. Aber »Methode« heißt ja 
nur »Weg«. Der hängt vom Ziel ab. Dessen Gemeinwohlorientierung kann nur in-
sofern sicher bestimmt werden, als umgekehrt Einseitigkeit oder der prinzipielle 
Ausschluss von Perspektiven dysfunktional sind. Das gilt übrigens auch für wis-
senschaftliche Forschung ganz allgemein, jenseits von Transdisziplinarität. Denn 
für die Validität und Anwendungstauglichkeit von wissenschaftlichen Methoden 
wird gemeinhin nicht nur deren Einfachheit, sondern auch deren Inklusivität an-
geführt. Die bezieht sich zwar vornehmlich auf die Vielzahl der Phänomene, auf 
deren Untersuchung eine Methode anwendbar ist. Aber es gibt einen Zusammen-
hang zwischen dieser Inklusivität von Methoden und dem Einbezug von Perspek-
tiven bei der Formulierung der Forschungsfragen. Wissenschaftliche Wahrheit 
braucht durchgängig, von der Fragestellung, über die Methode der Erkenntnis-
gewinnung bis zu ihrer öffentlichen Dokumentation die Inklusivität unterschied-
licher Perspektiven.

Hier bietet es sich an, begriff lich zu klären, wie transdisziplinäre zu trans-
formativer Wissenschaft bzw. Forschung steht. Beiden liegt daran, mithilfe von 
Wissenschaft praktisch drängende Fragen zu lösen. Der Begriff der »Transforma-
tion« geht aber darüber hinaus. Er hat sich aus der Klimawissenschaft entwickelt, 
die weltweit zu dem Schluss gekommen ist, dass es zum Schutz des Klimas gro-
ßer Veränderungen bedarf, die zuweilen als »große Transformation« zusammen-
gefasst werden. 

Der Wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung für Globale Umweltver-
änderungen (WBGU) hat diesen Begriff als Titel für sein bekanntes Gutachten 
von 2011 gewählt, in dem er einen Gesellschaftsvertrag für eine »Große Transfor-
mation« fordert. Dabei erscheinen die Schlussfolgerungen des WBGU (2011) als 
zwingend bzw. notwendig, was durchaus öffentliche Kritik herausgefordert hat. 
Fast zehn Jahre später ist der gesellschaftliche Konsens weltweit über die Notwen-
digkeit von Klimaschutzpolitik, weiter: von einer Politik, die die planetarischen 
Grenzen unserer Erde respektiert und sie schützt, enorm gewachsen. Trotzdem 
bleibt klar, dass der Begriff »Transformation« ein normatives Ziel nahelegt, auch 



Was ist und wozu dient Transdisziplinarität? 431

wenn er insofern formal bleibt, dass er dieses Ziel nicht genau bestimmt, vielleicht 
auch nicht bestimmen kann. 

Theoretisch bleibt bei diesem Begriff die normative Festlegung umstritten, 
weil sie eine Eindeutigkeit wissenschaftlicher Ergebnisse suggeriert, die – auch 
für ihre praktische Umsetzung – keiner weiteren gesellschaftlichen oder poli- 
tischen Erörterung mehr bedarf. Darum dreht sich eine sehr aktuelle öffentliche 
Diskussion. So notwendig die grundlegende politische Entscheidung für den Um-
weltschutz wegen der planetarischen Grenzen für die meisten von uns ist, so er-
kenntnistheoretisch problematisch bleibt es doch, damit die eindeutige und hin-
reichende wissenschaftliche Begründbarkeit von politischen Entscheidungen zu 
behaupten.

IV.	 Transdisziplinarität als demokratisches Leitkonzept

Mit dem Auf kommen transformativer und transdisziplinärer Wissenschaft er-
geben sich weitreichende Konsequenzen für das Selbstverständnis von Hoch-
schulen und deren Systembezug zu zivilgesellschaftlichen, wirtschaftlichen und 
politischen Handlungsfeldern. In der Konsequenz ändert sich nicht nur die Art 
und Weise, wie Forschung und Lehre innerhalb der Hochschulen konzeptualisiert 
werden – sondern auch, ob und, wenn ja, wie Transdisziplinarität in Gesellschaft 
und Politik handlungsleitend werden und kulturverändernd wirken kann. 

In Bezug auf praktisch-politische Konsequenzen stellt sich daher abschlie-
ßend die Frage, ob Transdisziplinarität in der Gesellschaft zur sozialen Ausbrei-
tung einer Kultur der Deliberation, also der begründenden Argumentation und 
damit zur Gemeinwohlorientierung von Politik beiträgt. Eine solche Kultur böte 
eine wertvolle Unterstützung für Demokratien und für demokratische Politik im 
Allgemeinen. Angesichts von deren gegenwärtiger Gefährdung würde sie einen 
hohen Wert darstellen. Die demokratische politische Kultur der Begründung, auf 
die Wissenschaft im Allgemeinen angewiesen ist, würde durch Transdiszipli-
narität in die Gesellschaft hinein fortgesetzt und gestärkt. Damit erhielte Trans-
disziplinarität eine zusätzliche demokratische Legitimation. 
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Disziplinarität, Interdisziplinarität, Transdisziplinarität — 
Strukturwandel des Wissenschaftssystems (1750-2020)

Rudolf Stichweh

I.	 Innendifferenzierung von Funktionssystemen:			 
	 Der Ort der wissenschaftlichen Disziplin

Die wissenschaftliche Disziplin gewinnt ihre strukturbildende Bedeutung für 
das Wissenschaftssystem der Moderne als die primäre Einheit der Innendif- 
ferenzierung des Wissenschaftssystems. Wenn man danach fragt, aus welchen 
Einheiten oder Subsystemen die Wissenschaft besteht, lautet seit ungefähr 1800 
die richtige Antwort auf diese Frage: Die primären Subeinheiten des Wissen-
schaftssystems sind die wissenschaftlichen Disziplinen. Die wissenschaftliche 
Disziplin lässt sich in dieser Hinsicht mit strukturell ähnlichen Subsystemen 
anderer Funktionssysteme der Gesellschaft vergleichen: Mit den ungefähr 200 
National- und Territorialstaaten, aus denen das gegenwärtige System der Welt-
politik besteht. Oder mit den ungefähr 800 sportlichen Disziplinen (ca. 200 von 
ihnen mit internationalen Föderationen), aus denen sich das in erst in den letzten 
100 Jahren entstandene globale Funktionssystem Sport zusammensetzt (Wood 
2021). Die Zahl der wissenschaftlichen Disziplinen dürfte sich in ähnlichen Grö-
ßenordnungen bewegen. Und wie im Fall der Staaten und der Sportarten gibt es 
eine interne Auffächerung der Subeinheiten: Außer den USA ist natürlich auch 
Texas ein Staat; das Schwimmen als eine zentrale olympische Disziplin zerfällt in 
eine große Zahl von Subdisziplinen, die im Einzelnen sehr verschiedene Kompe-
tenzen verlangen; entsprechendes gilt für die subdisziplinäre Auffächerung einer 
jeden wissenschaftlichen Disziplin. 

Auf der Basis der wissenschaftlichen Disziplin als der zentralen Einheit der 
Innendifferenzierung des Wissenschaftssystems entstehen die anderen Phäno-
mene, die in diesem Text interessieren. Die subdisziplinäre Auffächerung der 
wissenschaftlichen Disziplinen; die Zusammenfassung von Disziplinen zu Dis-
ziplinklassen wie Geistes-, Natur- und Sozialwissenschaften; das Bewegungs-
moment der Interdisziplinarität, das vielleicht am deutlichsten die Kräfte der 
evolutionären Variation im ausgebildeten Wissenschaftssystem der Moderne zu 
identifizieren erlaubt; schließlich die noch nicht konsolidierte Begriff lichkeit der 
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Transdisziplinarität, mit der sich extrem verschiedene Deutungen und Erwar-
tungen zu verknüpfen scheinen.

II.	 Was für eine Art von Sozialsystem ist eine wissenschaftliche		
	 Disziplin?

Eine wissenschaftliche Disziplin lässt sich durch ihre Verwirklichung auf drei 
Ebenen der Systembildung beschreiben. Sie ist zunächst als ein System von Kogni-
tionen zu verstehen. Als ein solches kognitives System besteht sie aus einer selbst-
reproduzierenden Population von Begriffen, Theorien und Methoden. Wandel 
vollzieht sich evolutionär in diesen Prozessen der Selbstreproduktion durch die 
Entstehung von Varianten und deren selektive Aufnahme und Fortsetzung. Eine 
wissenschaftliche Disziplin ist in einer zweiten Hinsicht eine wissenschaf tliche 
Gemeinschaf t (›scientific community‹) von Spezialisten, die ihre wissenschaftliche 
Tätigkeit auf das kognitive Gebiet dieser Disziplin konzentriert haben. In dieser 
Hinsicht vollzieht sich der Wandel einer wissenschaftlichen Disziplin durch den 
Eintritt und den Austritt von Mitgliedern. Wir haben es also auch hier mit einer 
sich ständig erneuernden Population – in diesem Fall einer Population von Mit-
gliedern – zu tun. Mitglieder und Kognitionen werden in der wissenschaftlichen 
Disziplin drittens durch Kommunikationen miteinander verbunden. Unter den 
vielfältigen Formen und Formaten der Kommunikation dominiert im Wissen-
schaftssystem die wissenschaftliche Publikation. In kommunikativer Hinsicht ist 
eine wissenschaf tliche Disziplin deshalb eine Population von Publikationen, die mittels 
Zitationen auf frühere Publikationen verweisen, damit zugleich sich selbst dis-
ziplinär verorten und bestimmen. Der Wandel und die Evolution einer Disziplin 
bestehen in dieser Perspektive in der Produktion von Publikationen auf der Basis 
früherer Publikationen, denen sie sich einerseits zuordnen und von denen sie sich 
zugleich durch das Markieren von Differenzen (behauptete Erkenntnisfortschrit-
te) absetzen.

III.	 Die Entstehung der wissenschaftlichen Disziplin			 
	 in der ›Zweiten Wissenschaftlichen Revolution‹ (1760-1840)

Die wissenschaftliche Disziplin in der modernen, bis heute vertrauten Form, ist 
ein Resultat jenes Umbruchs, den eine Reihe von Wissenschaftshistorikern eine 
zweite wissenschaftliche Revolution genannt haben (Bellone 1980, Brush 1988, 
Cunningham und Williams 1993, Stichweh 1984, Wooton 2016). Ich möchte im 
Folgenden vorschlagen, dass diese zweite wissenschaftliche Revolution, deren 
Besonderheit ich darin sehe, dass sie kognitive und sozialstrukturelle Umbrüche 
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auf das Engste miteinander verbindet, aus vier einzelnen quasi-revolutionären 
Umbrüchen besteht.

Der erste dieser Umbrüche ist eine Inklusionsrevolution (Stichweh 2021), wie wir 
sie mittelfristig in einer Reihe der Funktionssysteme der Gesellschaft beobach-
ten. In allen Fällen geht es darum, dass aus einem spezialisierten Kommunika-
tionssystem, das aber ein Nischen- und damit zumeist ein Elitensystem in der 
Gesellschaft war, ein gesellschaftsweites Funktionssystem wird, das Teilnahme-
möglichkeiten für nahezu jedes Gesellschaftsmitglied identifizierbar macht. Dies 
sind langdauernde Prozesse, die die Herausbildung der Moderne begleiten. Im 
Fall des Wissenschaftssystems gehört dazu die Individualisierung der wissen-
schaftlichen Autorschaft, die hierarchische Zugangsschranken abbaut, wie sie 
sich mit den wissenschaftlichen Akademien des 18. Jahrhunderts verbanden, und 
die Herausbildung eines wissenschaftlichen Publikums, das bei öffentlichen Vor-
trägen und in wissenschaftlichen Vereinen gebildete bürgerliche Schichten ein-
schließt. Die Öffnungen, die sich mit den Strukturen der deutschen und euro-
päischen Auf klärung verknüpfen, sind ein wichtiger Startpunkt, auch wenn die 
Größenordnungen zunächst noch klein sind.

Zweitens können wir im Fall des Wissenschaftssystems eine philosophische Re-
volution feststellen, die eine weitgehend in der Identifikation von historischen und 
natürlichen Einzelheiten verhaftete Wissenschaft transformiert und fast überall 
in der Wissenschaft einen Platz für Arbeit an Begriffen und Theorien, für Hypo-
thesen und wissenschaftliche Gesetze, Formalisierung und Mathematik, für 
Beobachtungen zweiter Ordnung und für spekulatives Denken schafft. Im Fall 
Deutschlands ist dieser Umbruch erkennbar mit der kantischen Philosophie als 
einem »take off« der betreffenden Entwicklungen verknüpft.

Eine dritte Revolution, die normative Selbstverständlichkeiten etabliert, die in 
der Gegenwart uneingeschränkt fortgelten, ist die Forschungsrevolution der ersten 
Jahrzehnte des 19. Jahrhunderts. An die Stelle gelegentlich vorkommender For-
schung tritt der Forschungsimperativ als eine nicht negierbare Erwartung aka-
demischer Institutionen an ihre Mitglieder (Turner 1973). Das verknüpft sich mit 
einer Spezifikation der wissenschaftlichen Problemstellungen, einer durch den 
Forschungsbegriff geleiteten Systematizität des wissenschaftlichen Arbeitspro-
zesses und einer Neuheitspräferenz, die nicht nur ein Wert ist, sondern zugleich 
eine normative Erwartung wird, die die Evaluation wissenschaftlicher Leistun-
gen bis hinein in die Evaluation der Arbeiten der Studierenden steuert.

In englischen Universitäten finden wir Bewertungsskalen, die von 1-100 rei-
chen. Exzellenz ist erreicht, wenn man sich zwischen 70 und 79 bewegt. Der 
Raum darüber ist ein nahezu unbesetzter Raum, der im Prinzip für Forschungs-
leistungen reserviert ist (»marks above 80 are rare« heißt es in einem ›Guide‹ der 
University of York (2019)).
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Auf der Basis dieser drei Umbrüche können wir schließlich von einer diszipli-
nären Revolution sprechen, die die disziplinäre Struktur der modernen Wissen-
schaft hervorgebracht hat. Für diese disziplinäre Revolution sind vor allem drei 
Gesichtspunkte geltend zu machen: Die Fragestellungen sind in dem Grade spe-
zialisiert, wie es die Problemgenese in der jeweiligen Disziplin vorzeichnet; die 
Beteiligten werden durch soziale und intellektuelle Bindungen an die jeweilige 
disziplinäre Community als ein Sozialsystem geleitet, und sie nehmen an der Re-
produktion des disziplinären Wissens durch immer neue Publikationen als ihrer-
seits Publizierende teil.

IV.	 Welche wissenschaftlichen Disziplinen gibt es ca. 1810?

Das Folgende ist eine Momentaufnahme, die sich ungefähr auf das Jahr 1810 und 
das deutsche Wissenschaftssystem bezieht, in dem sich im 19. Jahrhundert die 
disziplinäre Differenzierung am schnellsten und in einem höheren Grad der 
sachlichen Auffächerung der Disziplinen vollzieht. Es ist nur der Versuch, einen 
ungefähren Eindruck von der Gestalt des Systems wissenschaftlicher Disziplinen 
und von der Verschiedenheit der disziplinären Wissenssysteme, die sich in die-
sem etabliert, zu geben. 

Wissenschaftliche Disziplinen ca. 1810:

Staatswissenschaft, Kameralistik, Statistik, Polizeiwissenschaft
Klassische Philologie
Geschichte, Alte Geschichte
Kunstgeschichte, Kunst des Altertums
Pädagogik
Mathematik, reine Mathematik
Philosophie
Naturlehre, Experimentalnaturlehre, Physik
Astronomie
Chemie, Pharmazie
Mineralogie, Geologie
Physiologie
Naturgeschichte, Biologie

Für diese Aufstellung beanspruche ich keine Stützung durch in jedem einzelnen 
Fall verfügbare Forschung. Es ist eine eher tentative Einschätzung, die zudem von 
der zu diesem Zeitpunkt wissenschaftlich führend gewordenen philosophischen 
Fakultät her entworfen ist. Im Lauf des 19. Jahrhunderts gewinnen auch die ande-
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ren Fakultäten – Medizin, Rechtswissenschaft und Theologie – erneut an Bedeu-
tung, partizipieren an Prozessen der Disziplinbildung und werden über bestimmte 
Disziplinen (z.B. Rechtsgeschichte, Physiologie) eng mit der philosophischen Fa-
kultät verknüpft. Vor allem die Medizin expandiert als Klinik und als System vie-
ler wissenschaftlicher Disziplinen vor allem nach 1850 immens und in derselben 
Epoche kommen dann auch viele technische Disziplinen hinzu und verstehen sich 
als Teil der Grundlagenwissenschaft und werden als ein solcher akzeptiert.

Von vornherein fällt an dieser Aufstellung der integrative Charakter des Sys-
tems wissenschaftlicher Disziplinen auf. Dieses System privilegiert nicht einen 
bestimmten Typus wissenschaftlichen Wissens. Es etabliert auch nicht eine neue 
Hierarchie wissenschaftlicher Disziplinen, von denen einige besonders grundle-
gend sind und andere von diesen ersteren ihre Erkenntnisprinzipien übernehmen. 
Stattdessen ist es ein extrem inklusives System für alle Arten wissenschaftlichen 
Wissens, in dem es zweifellos Asymmetrien im Informationsaustausch zwischen 
Disziplinen und Unterschiede im Prestige wissenschaftlicher Disziplinen gibt, 
aber diese Unterschiede sich historisch immer wieder verschieden.

Hinsichtlich dieses tentativen Katalogs wissenschaftlicher Disziplinen ist 
weiterhin anzumerken, dass die in der ersten Reihe stehenden Fächer von Staats-
wissenschaft bis Polizeiwissenschaft größtenteils Wissenssysteme des 18. Jahr-
hunderts sind, die es in diesen Formen und Abgrenzungen irgendwann nicht 
mehr gibt und aus denen erst knapp 100 Jahre später die modernen Sozialwissen-
schaften wie Soziologie, Wirtschaftswissenschaft, Anthropologie und Psycho-
logie entstehen. Um 1810 aber haben wir primär mit drei Gruppen von Wissen-
schaften zu tun: einer bestimmten Konstellation von Geisteswissenschaften, die 
anfangs noch deutlich durch den normativen Bezug auf die Vorbildhaftigkeit der 
Antike bestimmt werden, aber in den folgenden Jahrzehnten schnell durch die auf 
die Moderne bezogenen Geisteswissenschaften ergänzt werden, beispielsweise 
die entstehenden Neuphilologien. Zweitens gibt es eine umfangreiche Gruppe 
von Naturwissenschaften, die den Unterschied von deskriptivem und erklären-
dem Wissen, der das 18. Jahrhundert bestimmt hatte, hinter sich lassen. Drittens 
existieren formal und analytisch orientierte Wissenschaften wie Mathematik 
und Philosophie, die keinen eindeutigen Gegenstandsbezug aufweisen und da-
her in vielen Hinsichten als Verbindungsglieder zwischen Disziplinen wirken, 
aber zugleich Disziplinen unter anderen Disziplinen sind, also keine hierarchisch 
übergeordnete Position mehr beanspruchen können.
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V.	 Das moderne System der Disziplinarität und Interdisziplinarität: 	
	 Strukturwandel der Wissenschaft 1850–2020

Das moderne Wissenschaftssystem ist in vielfältigen Hinsichten um die beiden 
Pole der Disziplinarität und der Interdisziplinarität herum organisiert. Man 
könnte probeweise von einem binären Code des Wissenschaftssystems sprechen, 
der eine Oszillation zwischen den beiden Polen Disziplinarität und Interdiszi-
plinarität vorgibt. Zugleich würde man aber diese Bipolarität als eine Präferenz- 
codierung interpretieren, da ein Erkenntnisgeschehen sich zunächst immer in 
seiner disziplinären Verortung und Zugehörigkeit bestimmen muss und erst in 
einer zweiten Hinsicht ausweisen wird, ob es interdisziplinäre Lernprozesse in-
tegriert hat und wie es die Stellung der einzelnen Disziplin im Konkurrenzzu-
sammenhang der vielen wissenschaftlichen Disziplinen beeinf lusst. Die Heraus-
bildung dieser bipolaren Struktur der modernen Wissenschaft möchte ich im 
nächsten Schritt in einer knappen Skizze der wichtigsten Stationen dieses Pro-
zesses vergegenwärtigen.

1.	 Die innere Umwelt (›milieu intérieur‹) der anderen			 
	 wissenschaftlichen Disziplinen

Die erstmals in Claude Bernards Physiologie vorgeschlagene Denkfigur, dass sich 
die Integration eines nach außen in relevanten Hinsichten geschlossenen Systems 
durch den Sachverhalt erklären lasse, dass die Subeinheiten dieses Systems wech-
selseitig füreinander zu einer (orientierungs-)relevanten inneren Umwelt werden 
(Bernard 1966 [1865]), passt sehr gut auf die Dynamik des Systems wissenschaft-
licher Disziplinen. Disziplinen orientieren sich an anderen wissenschaftlichen 
Disziplinen und das stabilisiert den Primat und die Evolution innerwissenschaft-
licher Werte und Normen, die die Ausdifferenzierung des Wissenschaftssystems 
tragen.

Die Hypothese der inneren Umwelt anderer wissenschaftlicher Disziplinen 
sollte man mit jener Annahme koppeln, die Louis Dumont das einzige Gesetz der 
Soziologie oder auch ›Parsons‘ Law‹ genannt hat: »It is that each social subsystem 
is governed in the first place by the system to which it belongs; the words ›subsys-
tem‹ and ›system‹ have a quite relative meaning here« (Dumont 1980: 245). D.h. es 
gibt nicht nur das Milieu der vielen anderen wissenschaftlichen Disziplinen, das 
die einzelne Wissenschaft beeinf lusst. Diese Wirkungen werden verstärkt durch 
die Hierarchie von Wissenschaftssystem und Subsystem des Wissenschaftssys-
tems, die der andere Teil der bestimmenden Kraft innerwissenschaftlicher Ein-
f lüsse ist.
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2.	 Die expansive Strategie der einzelnen wissenschaftlichen Disziplin

Es ist sinnvoll, die wissenschaftliche Disziplin nicht als ein selbstgenügsames 
Unterfangen zu denken, das es sich auf seinem Terrain einigermaßen bequem 
macht, vielmehr ist von einer expansiven Tendenz (fast) jeder wissenschaft- 
lichen Disziplin auszugehen, die das anstrebt, was in der Politik vor Jahrhunder-
ten Universalsouveränität hieß. Wenn man einmal von Soziologie oder Physik 
überzeugt ist (und eine richtige Wissenschaftlerin* sollte dies sein), wird man fast 
alle Zusammenhänge in der Welt in soziologischen oder physikalischen Termini 
zu interpretieren versuchen. Die Disziplin ist expansiv oder imperialistisch. Sie 
drängt unablässig auf das Terrain anderer Disziplinen vor und dies umso mehr, 
als sie sich jederzeit der gleichartigen Tendenz anderer Disziplinen konfrontiert 
sieht. Das ist von einem gewissen Punkt in der Geschichte der modernen Wissen-
schaft ein äußerst dynamisches Geschehen und zugleich eine der vielen Formen 
der Interdisziplinarität, die man ›agonale Interdisziplinarität‹ nennen könnte.

3.	 Die unaufhörliche Proliferation neuer wissenschaftlicher Disziplinen

Die Evolution der Wissenschaft seit dem 18. Jahrhundert verzeichnet eine unauf-
hörliche Proliferation neuer wissenschaftlicher Disziplinen und Subdisziplinen. 
Wie in evolutionären Prozessen typisch sind dabei drei Teilprozesse zu unter-
scheiden: 

In einer ersten Hinsicht geht es um wissenschaftliche Neuheiten, deren Re-
levanz für die disziplinäre Differenzierung der Wissenschaft noch gar nicht 
abzusehen ist. Die Neuheitserwartung verknüpft sich in der Wissenschaft mit 
dem einzelnen wissenschaftlichen Projekt und sogar mit der einzelnen wissen-
schaftlichen Publikation, die aus dem Projekt hervorgeht. Insofern kann immer 
etwas passieren, kann immer etwas als Erkenntnis in der einzelnen Publikation 
beansprucht werden, was in seinen Folgen die Kontinuität einer wissenschaft-
lichen Tradition verlässt und zu einer Diskontinuität Anlass gibt, die die Diffe-
renzierung/disziplinäre Differenzierung des Wissenschaftssystems verändert. 
Relevant für diese diskontinuierlichen Innovationen ist vermutlich vor allem die 
interdisziplinäre Forschung, die Wissensbestände heterogener Herkunft in einer 
Publikation/einem Projekt aufeinander bezieht. Die ursprüngliche Absicht ist ver-
mutlich so gut wie immer die im vorherigen Abschnitt diskutierte expansive Stra-
tegie, die auf Wissen (Methoden, Theorien, Begriffe) aus einer anderen Disziplin 
in der Absicht zurückgreift, das Wissen und die Reichweite der eigenen Disziplin 
zu erweitern. Aber wer Grenzen überschreitet, kann immer in die Lage kommen, 
Grenzen zu verändern, die zu verändern gar nicht in der ursprünglichen Absicht 
lag. Man suchte nur wissenschaftliche Innovation, versuchte Probleme der Tradi-
tion zu lösen, in der man die eigene Forschung verortet, aber im häufig unantizi-
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pierten Resultat begründet man eine neue wissenschaftliche Tradition/Disziplin, 
wenn dies auch nicht sofort und unmittelbar geschieht.

Der gerade beschriebene Vorgang ist das, was Evolutionstheorien Variation 
nennen. (Zu der hier unterstellten Variante einer Theorie soziokultureller Evolu-
tion, die mit Variation, Selektion und Retention/Stabilisierung als drei hinterein-
andergeschalteten Mechanismen arbeitet, siehe insbesondere Campbell 1988 und 
Luhmann 1997.) Variationen kommen in evoluierenden Systemen unablässig in 
großer Zahl vor, aber die meisten haben keine signifikanten Konsequenzen. Die 
nächste wichtige prozessuale Entscheidung ist dann das, was Evolutionstheore-
tiker Selektion nennen. Die Variation muss für erneute Verwendung ausgewählt 
werden, und sie muss immer wieder ausgewählt werden und damit beginnt die 
eigentliche Karriere der Innovation. Aus einer einzelnen publizierten Einsicht 
wird eine eigene Linie der Forschung, ein Zusammenhang von Prämissen und 
Resultaten, der eine eigene Tradition begründet, deren entstandene Eigenstän-
digkeit unübersehbar wird, deren Platz in der Ordnung der Disziplinen und Sub-
disziplinen aber noch nicht feststeht.

Erst an dieser Stelle kommt Stabilisierung als der dritte evolutionäre Mecha-
nismus ins Spiel, der in der Wissenschaft mit Disziplinbildung und disziplinärer 
Differenzierung nahezu identisch ist. Es geht, wie dies immer bei Stabilisierung 
der Fall ist, um einen einigermaßen dauerhaften Platz für eine Innovation, der 
zugleich ihr Verhältnis zu länger schon etablierten Subeinheiten in einem Makro- 
system gesellschaftlicher Kommunikation definiert. Es verrät etwas über die 
Komplexität des im 19. und 20. Jahrhundert immer größer gewordenen Wissen-
schaftssystems, dass sich für diesen Vorgang der stabilisierenden Einpassung 
einer Disziplin eine Reihe verschiedener Lösungen einstellen.

Die wichtigste und einfachste Unterscheidung ist die von Subdisziplin und 
neuer Disziplin. Die Frage, welche von beiden Lösungen sich durchsetzt, ist nicht 
eindeutig und vor allem nicht durch eine klassifikatorische Entscheidung des Be-
obachters* zu lösen. Sie hängt wie auch andere soziale Grenzziehungen von der 
Sinnperspektive der Beteiligten ab. Historische Soziologie und Wissenschafts-
soziologie sind offensichtlich Subdisziplinen der Soziologie, was man empirisch 
testen kann, indem man prüft, ob die Beteiligten sich zuerst als Soziologinnen* 
verstehen. Wenn Forscher* ihre Zugehörigkeit aber mit dem Terminus »Science 
Studies« benennen, steckt darin der Tendenz nach eine Herauslösung aus dem 
Kontext der Soziologie (und anderer Herkunftsdisziplinen: insbesondere Wissen-
schaftsgeschichte und ›Philosophy of Science‹) und eine Präferenz für eine auto-
nome wissenschaftliche Disziplin »Science Studies«. Außer der Selbstzurech-
nung der Beteiligten ist ein anderes Indiz für disziplinäre Eigenständigkeit eine 
häufiger formulierte Konkurrenzbeziehung zwischen den Herkunftsdisziplinen 
und der neuen sich herausbildenden wissenschaftlichen Disziplin. »Science Stu-
dies« (häufig auch »Science and Technology Studies«) sind vermutlich ein Grenz-
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fall. Manche der an diesem Gebiet Beteiligten sehen es nicht als eigenständige 
Disziplin, sondern als ein stabiles interdisziplinäres Feld, das Kontakte mehrerer 
Disziplinen und Subdisziplinen erleichtert und organisiert. Andere präferieren 
Eigendisziplinarität, was man gut in Gutachterpanels* beobachten kann, wenn 
einzelne dieser Gutachter* Theorien und Methoden reklamieren und einfordern, 
die sie als spezifisch dieser Disziplin zugehörig denken. 

Kriminologie ist vermutlich ein ähnlicher Fall wie »Science Studies«. Für viele 
ist es eine Wissenschaft, die sie als Subdisziplin in der Soziologie oder Rechtswis-
senschaft oder Psychologie betreiben. Für diese ist dann Kriminologie ein stabiles 
interdisziplinäres Feld wie »Science Studies«. Für andere aber ist Kriminologie 
eine Disziplin »sui generis«.

Diese knappe Übersicht zeigt die Diversifikation der disziplinären Struktur in 
der Evolution der Wissenschaft. Es gibt klassische und neue Disziplinen und den 
typischerweise interdisziplinären Ursprung neuer Disziplinen; eine schnell wach-
sende Zahl von Subdisziplinen in allen Disziplinen, viele davon interdisziplinären 
Ursprungs; einigermaßen stabile interdisziplinäre Felder, in denen Subdiszipli-
nen und neue Disziplinen aufeinander treffen; strukturelle Kopplungen zwischen 
Disziplinen, die auf beiden Seiten Subdisziplinen erzeugen (Sozialpsychologie, in 
Soziologie und Psychologie als Subdisziplin präsent); sogar die Institutionalisie-
rung von Interdisziplinarität als Subdisziplin in einer Disziplin (›interdisciplinary 
history‹).

Ein klassisches Beispiel: die Anwendung physiologischer Methoden auf Pro-
bleme der Philosophie des Geistes erzeugt im späten 19. Jahrhundert die Psycho-
logie als eine neue Disziplin. Erstmals wurde sie analysiert in einer Fallstudie von 
Ben-David und Collins (Ben David und Collins 1966), die zugrunde liegende Theo-
rie stammt von Robert Ezra Park (1964): Die doppelte Marginalität einer neuen 
wissenschaftlichen Praxis in zwei kulturellen Systemen erzeugt ein drittes Sys-
tem als eine Innovation. Ähnliche Fälle der Rekombination von Wissensbestän-
den und Methoden zweier wissenschaftlicher Disziplinen zu einer dritten neuen 
Disziplin sind vermutlich Biochemie, physikalische Chemie und Astrophysik.

Das biologische Analogon zu diesem Vorgang der disziplinären Stabilisierung 
einer wissenschaftlichen Innovation ist der Vorgang der Speziation (siehe Mayr 
1942) und aus soziologischer Perspektive Stichweh (2007) sowie Wortmann (2010). 
Wie im Fall der Speziation beginnt auch im Fall der disziplinär/subdisziplinär ver-
selbstständigten wissenschaftlichen Innovation das Eigenleben der Innovation 
erst, wenn die Ausdifferenzierung (Disziplinbildung/Speziation) erfolgt ist. Es 
vergrößert sich der Spielraum für die Artikulation von Differenzen, und die In-
novation gewinnt auf dieser Basis an Plausibilität. Es kann natürlich auch immer 
noch das Gegenteil geschehen und die verselbstständigte Innovation sich als nicht 
beharrungsfähig erweisen.
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4.	 Die Globalität der wissenschaftlichen Disziplin

Während am Beginn disziplinärer Differenzierung um 1800 herum das Vor-
dringen der Nationalsprachen und die Entstehung nationaler wissenschaftlicher 
Communities als beschleunigendes Moment von einiger Bedeutung sind (Stich-
weh 2015), dreht sich dies schon um die Mitte des 19. Jahrhunderts. Die Weltaus-
stellungen seit 1851 (1867 findet in Paris bereits die siebte dieser Ausstellungen 
statt), die sich von vornherein auch mit wissenschaftlichen Kontakten verknüpf-
ten, sind ein wichtiger Indikator der Re-Internationalisierung der Wissenschaft.

Heute ist jede wissenschaftliche Disziplin ein globales Kommunikationssys-
tem. Auch wenn Wissenschaften sich mit Gegenständen von regionaler Partiku-
larität befassen, kann das dort erarbeitete Wissen unter Vergleichsgesichtspunk-
ten gegebenenfalls global Interesse auf sich ziehen. Insofern ist Lokalgeschichte 
immer ein Teil der globalen Disziplin Geschichtswissenschaft und das Studium 
einer lokalen Fauna und Flora von potenziell großer Bedeutung für Biologie und 
Evolutionstheorie als Weltwissenschaften.

Wissenschaftliche Disziplinen und Subdisziplinen können als Innovationen 
entstehen, die aus lokal eng verknüpften Clustern des Erkenntnisgewinns hervor-
gehen. Aber auch hier gilt die Logik von »small world networks« (Newman et al. 
2006), die sehr viele Systeme der Gegenwartsgesellschaft bestimmt. Es braucht 
relativ wenige Verknüpfungen, die über Knotenpunkte laufen, die mit multiplen 
und globalen Kontakten ausgestattet sind, um aus einem lokalen Cluster ein welt-
weites Netzwerk zu machen, das über spezialisierte Strategien der Informations-
verarbeitung oder des Erkenntnisgewinns seine Identität gewinnt.

5.	 Die Entstehung von Strukturen der Kooperation und 
	 der Koautorschaft – die strukturelle Ermöglichung			 
	 von Internationalität und Interdisziplinarität

Eine der dramatischsten Strukturveränderungen des Wissenschaftssystems 
in den letzten 250 Jahren ist die Normalisierung von Kooperation und Koautor-
schaft. Während in der Phase des take-off der modernen Wissenschaft nach 1750 
der Wissenschaftler* als Individuum die wichtigste Einheit der Produktion wis-
senschaftlicher Erkenntnisse ist, wenn auch ein kollektiv-institutioneller Hinter-
grund auf der Basis von ›scientific communities‹, Labors und Seminaren unüber-
sehbar ist, wird im 20. Jahrhundert das in Kooperation betriebene Projekt und die 
in Koautorschaft entstandene Publikation zur dominanten Form in der Wissen-
schaft. Schätzungen für das Jahr 1800 sprechen von 2 % aller Publikationen, die 
Koautorschaft aufweisen. Im Jahr 1900 könnten es 7 % gewesen sein. Heute, 120 
Jahre später, ist die individuelle Publikation in vielen Disziplinen selten. Die im 
Wissenschaftssystem am häufigsten vorkommende Zahl von Autoren ist heute 3; 
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in einer Reihe naturwissenschaftlicher Disziplinen dominieren die Aufsätze mit 
mehr als 5 Autoren (Adams et al. 2019, Rosen 1978, Rosen 1979)

Im einzelnen Fall ist Koautorschaft eine Ergänzung oder Komplementarität, 
die für die einzelne Publikation eine Leistung verfügbar macht, die die indivi-
duelle Autorin* nicht zu erbringen imstande ist. Die beiden wichtigsten dieser 
Leistungen sind Internationalität und Interdisziplinarität. Die Nationalität eines 
Autors* bemisst sich nach der Adresse, die der Autor* in der Publikation anführt. 
Auch hier kommt als Komplikation hinzu, dass viele Autoren* heute mehrere 
Arbeitsorte mit mehreren Adressen nennen. Aber nachdem man den einzelnen 
Autor* einem bestimmten Land zugeordnet hat und dies für die anderen Auto-
ren* desselben Artikels wiederholt, sieht man, dass in den meisten Ländern heute 
internationale Koautorschaft häufiger ist als nationale Koautorschaft (Adams et 
al. 2019). Damit überschreitet das einzelne wissenschaftliche Paper eine Grenze, 
die der Zurechnung auf eine bestimmte Nation, und die zweite Grenze, die es zu-
nehmend häufig überschreitet, ist die der wissenschaftlichen Disziplin. Gerade 
dies macht die potenzielle Koautorin* attraktiv: dass sie Kompetenzen aus einer 
anderen Disziplin oder Subdisziplin in die Arbeit an einem wissenschaftlichen 
Paper einbringt. Darin sieht man einmal mehr das unablässige Ineinandergrei-
fen von Disziplinarität und Interdisziplinarität als ein Signum der gegenwärti-
gen Wissenschaft. Internationalität und Interdisziplinarität sind nicht mehr nur 
Makrophänomene eines riesigen Wissenschaftssystems. Sie kommen vielmehr in 
dem für das System bestimmenden elementaren Akt der Kommunikation vor.

6.	 Globale Erwartungen hinsichtlich Qualität und Exzellenz als treibendes	
	 Moment für Internationalität und Interdisziplinarität

In der Weltwissenschaft des späten 20. und frühen 21. Jahrhunderts haben se-
mantisch Leitbegriffe wie »Qualität« und »Exzellenz« eine immer größere Be-
deutung erlangt. Es liegt nahe, dies als ein Indiz für eine intensivere Kompetition 
im System und stärkere Legitimationsbedürftigkeit des Systems (im Vergleich zu 
anderen Funktionszusammenhängen) zu sehen. Man muss an diese Leitbegriffe 
nicht glauben – sei es, weil man andere Werte höher einordnet, sei es, weil man 
an ihrer Realisierung zweifelt. Aber man wird den Druck, der von ihnen ausgeht, 
nicht bezweifeln. Und dieser Druck wirkt erneut und verstärkt in die Richtung der 
Rekrutierung von Kooperationspartnern* und Koautoren* unter Gesichtspunk-
ten von Internationalität und Interdisziplinarität. Professionelle Wissenschaft-
ler* wissen natürlich, dass die kommunikative Reichweite ihrer Aussagen und 
die Zitationswahrscheinlichkeit ihrer Publikationen signifikant steigen, wenn sie 
mit internationalen Koautoren* publizieren. Also wählen sie diese entsprechend 
aus. Außerdem wissen sie, dass die komplementären Wissensbedarfe (Theorien, 
Methoden, Begriffe) für Gutachter* und Leser* überzeugender befriedigt werden, 
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wenn interdisziplinäre Kooperation sichtbar wird, und erneut werden die Kon-
taktentscheidungen im Licht dieses Wissens getroffen.

7.	 Formen der Interdisziplinarität in der gegenwärtigen Wissenschaft

Aus den vorstehenden Überlegungen erschließt sich unmittelbar, dass Interdis-
ziplinarität in der Gegenwart nicht auf eine einfache Absicht und Wirkungsform 
reduziert werden darf. Es geht immer um die Beobachtung des Geschehens in 
anderen wissenschaftlichen Disziplinen und Subdisziplinen. Aber diese Beobach-
tungen verdanken sich sehr verschiedenen Motiven und dienen sehr verschiede-
nen Absichten. Wir möchten vier Formen der Interdisziplinarität unterscheiden.

Erstens lässt sich die agonale oder konf liktuelle Version von Interdisziplinari-
tät beobachten. Man beobachtet eine andere Disziplin in der Absicht, ihre Schwä-
chen aufzuspüren und das jeweils eigene Unterfangen polemisch im Blick auf die 
Schwächen der anderen Disziplin auszuweisen und weiterzuentwickeln. Moti-
vational ist das eine recht einfache Strategie, aber sie beschränkt vermutlich die 
Lernfähigkeit, wie dies so oft bei agonalen Konfrontationen ist. Demgegenüber 
scheint kompetitive Interdisziplinarität die aussichtsreichere Alternative. Diese 
sieht eher die szientifischen Stärken der anderen wissenschaftlichen Disziplinen, 
perzipiert sie als einen herausfordernden Konkurrenten*, dem man am besten in 
einer Mischung von Lernfähigkeit und Übernahmen einerseits, überraschenden 
Innovationen andererseits begegnet.

Vor allem auf der Mikroebene begegnen wir Interdisziplinarität als Koopera-
tion und Koautorschaft. In dieser Form wird das kompetitive Moment zeitweise 
völlig zurückgedrängt. Der Akzent liegt ganz auf der Frage, wie man bestimmte 
Wissensbestände der anderen Disziplin für die Lösung der eigenen Probleme mo-
bilisieren kann.

Schließlich existiert die Form der Interdisziplinarität als Marginalität. Es gibt 
zwei oder sogar eine größere Zahl von Disziplinen, die für die Lösung eines Pro-
blems infrage kommen. Mit keiner dieser Lösungsstrategien fühlt man sich wohl, 
ist in diesem Sinn marginal zu allen. Dies könnte die Gelegenheit sein für radikale 
Innovation, die unter partieller Mitnahme von kognitiven Leistungen aus bisheri-
gen Disziplinen etwas radikal Neues zu verwirklichen versucht.

VI.	 Was kann man unter Transdisziplinarität verstehen?

Der Begriff der Transdisziplinarität ist später als ›Disziplin‹ und ›Interdiszipli-
narität‹ in die Semantik des Wissenschaftssystems eingetreten. Ich möchte eine 
Begriffsfassung vorschlagen, die sich aus den vorherigen Überlegungen dieses 
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Textes ergibt, aber nicht unbedingt das Ziel hat, alle in der Literatur verfügbaren 
Begriffsfassungen zu rekonstruieren. 

Ich lehne mich an eine Überlegung an, die bei Talcott Parsons einen grund-
begriff lichen Status hat. Wenn die interne Differenzierung eines Systems fort-
schreitet, werden die gemeinsamen Grundlagen, die alle Teile des Systems mit-
einander verbinden, stärker abstrahiert, aber sie treten in dieser Form auch 
deutlicher in ihrer Eigenständigkeit hervor (Parsons 1961). Es sind diese gemein-
samen Grundlagen des Systems, für die man sinnvoll den Status der Transdiszi-
plinarität reklamieren kann. Drei Gesichtspunkte drängen sich auf.

Erstens sind jene Aspekte zu nennen, die die Beziehungen des Wissenschafts-
systems zu seiner gesellschaftlichen Umwelt regeln. Solange es nicht um Teil-
systeme des Gesellschaftssystems geht, sondern um das übergreifende System 
der Gesellschaft selbst, sind das vor allem Inklusionsfragen (siehe Stichweh 2016: 
Kap. 1). Wie regelt die Wissenschaft die Inklusion in Leistungsrollen, d.h. in jene 
Rollen, in denen man aktiv an der Produktion und Publikation von wissenschaft-
lichen Erkenntnissen beteiligt ist? Welche Publikumsrollen entstehen? Wie voll-
zieht sich die beobachtende Teilnahme aller anderen Gesellschaftsmitglieder an 
den Erkenntnisfortschritten der Wissenschaft? Welche Rolle spielen dafür die Re-
präsentation von Wissenschaft in den Schulen und Hochschulen des Erziehungs-
systems und zusätzlich und unabhängig davon die Institutionen der Popularisie-
rung, für die sich in unseren Tagen der Terminus des ›Public Understanding of 
Science‹ eingebürgert hat? Und drittens, neben den Leistungsrollen und Publi-
kumsrollen: Gibt es eine Kontinuität und Neubildung sekundärer Leistungsrollen, 
in denen man sich als ein wissenschaftlicher Amateur* aktiv am Erkenntnisge-
schehen des Systems beteiligen kann? (Stichweh 2016: 37-40). Dieser Rollentypus, 
der im 18. und 19. Jahrhundert häufig war, von dem man aber in diesem Zeitraum 
den Eindruck gewinnen konnte, dass er aus der Wissenschaft verschwindet, hat 
seit etwas mehr als 20 Jahren unter dem Namen »Citizen Science« eine neue prak-
tische und publizistische Aufmerksamkeit gefunden, die sich mit zahlreichen 
Initiativen verbindet (Dickel und Franzen 2015). Der ›Citizen‹ ist eigentlich eine 
Inklusionsrolle im politischen System. Insofern bleibt vom Begriff her offen, ob 
es um Partizipation am Erkenntnisgewinn oder um die Partizipation an der poli-
tischen Gestaltung und Kontrolle der Wissenschaft geht.

In einer zweiten Hinsicht könnte der Begriff der Transdisziplinarität alle jene 
Werte, Normen und Institutionen bezeichnen, die im Prozess der Innendiffe-
renzierung des Wissenschaftssystems oberhalb der Disziplinen und der inter-
disziplinären Forschungszusammenhänge die (komplexe) Einheit des Wissen-
schaftssystems verkörpern. Es ist eine der erstaunlichsten Folgen der Innen- und 
Ausdifferenzierung des Wissenschaftssystems, dass angesichts der großen kul-
turellen Differenzen, die in einzelnen Fällen wissenschaftliche Disziplinen von-
einander trennen können, sich die Spaltung der wissenschaftlichen Welt in »zwei 
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Kulturen« (z.B. der ›humanities‹ und der ›sciences‹), die C. P. Snow 1959 diagnos-
tizierte (Snow 1965), nie als eine global persistente Struktur durchgesetzt hat. Der 
Grund liegt in der Komplexität und der ungeheuren Vielzahl der Grenzziehungen 
im »milieu intérieur« des Systems wissenschaftlicher Disziplinen. Deshalb hat 
sich jene stabile Schicht von Werten, Normen und Institutionen konsolidiert, die 
die Einheit des Wissenschaftssystems realisiert. 

Zu den Werten des Wissenschaftssystems gehört jener Komplex von Positiv-
wertungen, der sich im Umkreis von Wahrheitsorientierung, Forschungsgeist, 
kognitiver Rationalität und theoretischer Neugierde herausgebildet hat. Für die 
normative Struktur des Wissenschaftssystems existiert die bemerkenswerte 
Analyse, die Robert K. Merton in zwei Essays von 1938 und 1942 erstmals vorge-
legt hat (Merton 1973: Kap. 12-13). Diese identifizierten »Universalism«, »Com-
munism« (»common ownership of goods«), »Disinterestedness« und »Organized 
Skepticism« als die grundlegenden Normen der Weltwissenschaft, die er aller-
dings mit Demokratie als politischem Regime verknüpft sah. Diese analytische 
Verknüpfung wirft die Frage auf, wie die Situation von Wissenschaft in einer Welt 
aussieht, in der die Hälfte der Erdbevölkerung und die Hälfte der Staaten von 
autoritären und nicht von demokratischen Regimes regiert wird (siehe Ahlers und 
Stichweh 2021). Schließlich ist auf der Seite der Institutionen der Wissenschaft 
vor allem die Universität als Organisation zu nennen, in deren Karriere auf be-
merkenswerte Weise über viele Länder hinweg sich immer wieder das Prinzip der 
Vervollständigung der einzelnen Universität durch einen möglichst komplexen set 
von wissenschaftlichen Disziplinen durchsetzt. Viele andere Mikroinstitutionen 
der Wissenschaft kommen hinzu – z.B. Publikation, Projektform, Peer Review –, 
an denen ausnahmslos auffällt, dass sie über alle Verschiedenheit der Disziplinen 
hinweg wissenschaftsweit relativ ähnlich operieren.

Es ist schließlich eine dritte Ebene der transdisziplinären Bestimmtheit der 
Wissenschaft zu identifizieren. Dies ist die Ebene der »Probleme«, von denen 
unterstellt wird, dass zu ihrer Bearbeitung oder Lösung die Wissenschaft signi-
fikant beiträgt. Probleme der Wissenschaft sind zunächst disziplinäre oder in-
terdisziplinäre Probleme, die aus der Forschungsdynamik der Disziplinen entste-
hen. Aber wir sind im 20. und 21. Jahrhundert in eine Situation eingetreten, in der 
Probleme der Gesellschaft und der Welt in den Kommunikationen der anderen 
Funktionssysteme und der gesellschaftlichen Öffentlichkeit benannt werden und 
die Wissenschaft als ein relevanter Adressat gilt, oft als der wichtigste Adressat 
überhaupt. Klimawandel, Pandemien, Ungleichheit und Migration sind relevante 
Beispiele unserer Tage. Wenn Probleme auf dieser Ebene der Wissenschaft an-
getragen werden, sind es zunächst einmal transdisziplinäre Probleme, und es 
wird einmal mehr sichtbar, dass die Gesellschaft und ihre Funktionssysteme die 
Wissenschaft als ein System wahrnehmen, das nach innen mittels Prozessen der 
innersystemisch geordneten Arbeitsteilung mit der Problembearbeitung beginnt 
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und irgendwann Lösungen rückkommuniziert. Das ist einer der eindrücklichsten 
Indikatoren der globalen Relevanz der Wissenschaft in der Weltgesellschaft des 
21. Jahrhunderts.
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nikationsethik. Mit großer Freude engagiert sie sich als Vorsitzende der Jury für 
den Kärntner Menschenrechtspreis des Landes Kärnten.

Ines Langemeyer forscht und lehrt am Karlsruher Institut für Technologie im Be-
reich der Hochschulbildungsforschung, wobei sie die Gebiete der psychologischen 
Lehr-Lernforschung, der Berufspädagogik und der Allgemeinen Pädagogik mit-
einander verbindet. Sie leitet am House of Competence das Lernlabor, das Kon-
zepte und Lehre im Bereich der Schlüsselqualifikationen anbietet. Neue Entwick-
lungen und Fragestellungen in den Blick zu nehmen, heißt für Ines Langemeyer, 
Theorien und Begriffe im Sinne der Praxisphilosophie auf den Prüfstein zu stellen. 
Daneben erfreut sie sich am Ausdauersport und am gemeinsamen Musizieren.

Doris Lewalter ist Professorin für Formelles und Informelles Lernen an der TUM 
School of Education der Technischen Universität München. Ihre Forschungs-
schwerpunkte liegen im Bereich der Motivations- und Lehr-Lernforschung. Sie 
beschäftigt sich insbesondere mit der Entwicklung von Interessen, dem Lehren 
und Lernen mit Medien und dem Zusammenspiel verschiedener Lernorte. In 
ihrer Freizeit ist sie gerne in einem Segelboot auf bayerischen Seen unterwegs.

Sabine Maasen ist Professorin für Wissenschafts- und Innovationsforschung an 
der Universität Hamburg sowie Direktorin der dortigen TransferAgentur. Sie be-
fasst sich in der Forschung u.a. mit den immer engeren Verhältnissen zwischen 
Wissenschaft und Gesellschaft, die jüngst durch die Forderung nach verstärktem, 
integrativem und ko-kreativen Wissensaustausch befördert werden. Zugleich ge-
staltet sie den uniweiten Transfer in seinen vielen Facetten.
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Stephanie Moser ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Professur für For-
melles und Informelles Lernen an der Technischen Universität München. In ihrer 
Forschung befasst sie sich u.a. mit den Bereichen Lehren und Lernen mit Neuen 
Medien, sowohl in formellen als auch in informellen Bildungskontexten, sowie 
mit unterschiedlichen Aspekten der Hochschuldidaktik. Außerdem gehört sie 
dem Hauspersonal ihrer beiden Katzen an. 

Emilia Nagy studierte Physik, Germanistik sowie Kunst- und Medienwissenschaft. 
Seit 2013 beschäftigt sie sich mit der ref lexiven Begleitung von transdisziplinärer 
Forschung. Sie ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zentrum Technik und 
Gesellschaft der Technischen Universität Berlin, wo sie über Transdisziplinarität 
forscht und sich an wirkungsorientierter Evaluation transdisziplinärer Projekte 
beteiligt. In ihrer Freizeit wird sie von ihrer fünf köpfigen Familie vor Langeweile 
bewahrt.

Oliver Parodi, Philosoph, Kulturwissenschaftler und Bauingenieur, leitet die 
Forschungsgruppe Nachhaltigkeit und gesellschaf tliche Transformation am Institut 
für Technikfolgenabschätzung und Systemanalyse des Karlsruher Instituts für 
Technologie. Er ist Initiator des Karlsruher Transformationszentrums (seit 2020) 
und Leiter des Reallabors Quartier Zukunf t – Labor Stadt (seit 2012). Herzensange-
legenheit ist ihm eine »Personale Nachhaltigkeit« in Forschung und Lehre – per-
sönlich ist er aber noch weit entfernt davon ;-)

Thorsten Philipp verantwortet den Bereich transdisziplinäre Lehre im Präsidial-
stab der Technischen Universität Berlin. Als Romanist und Politologe lehrt er an 
der Leuphana Universität Lüneburg, an der Universität Passau und an der Dualen 
Hochschule Baden-Württemberg. Seine Forschung bewegt sich an der äußerst 
produktiven Schnittstelle von Nachhaltigkeitstheorien, politischer Ökologie und 
Popmusik. Den Musiker Grandson mag er für seine Art, innere Konf likte zu er-
zählen, Musikstile zu kombinieren und Polizeigewalt anzuprangern. 

Audrey Podann ist Politikwissenschaftlerin und seit 2018 als Referentin für stra-
tegische Projekte mit dem Schwerpunkt Transdisziplinarität im Präsidialbereich 
der Technischen Universität Berlin tätig. Zuvor arbeitete sie in der Politik- und 
Wissenschaftsberatung, in der Politik und in der politischen Bildung. Sie inter-
essiert sich insbesondere dafür, wie Gesellschaft und Wissenschaft gemeinsame 
Antworten auf globale Herausforderungen finden können – im Großen und im 
Kleinen. Sommerferien ohne eine Reise nach Frankreich hält sie für möglich, aber 
sinnlos.

http://www.itas.kit.edu
http://www.itas.kit.edu
http://www.kit.edu
http://www.kit.edu
http://t1p.de/Karlsruher-Transformationszentrum
http://www.quartierzukunft.de
https://www.routledge.com/Personal-Sustainability-Exploring-the-Far-Side-of-Sustainable-Development/Parodi-Tamm/p/book/9780367853020
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Raphaela Porsch leitet an der Otto-von-Guericke-Universität Magdeburg den 
Lehrstuhl Erziehungswissenschaf t mit dem Schwerpunkt Allgemeine Didaktik. Ihre 
Forschungsschwerpunkte liegen in den Bereichen Schulforschung und -entwick-
lung, Allgemeine Didaktik, Lehrerbildung und Fremdsprachenforschung. In 
ihrer Freizeit liest sie gerne englische Krimis und spielt Catan mit ihren Kindern. 

Simone Rödder ist Juniorprofessorin für Soziologie, insbesondere Wissen-
schaftsforschung, am Institut für Soziologie der Universität Hamburg. Sie 
studierte Biologie, Mathematik, Wissenschaftskommunikation und Soziologie 
in Mainz, Glasgow und Bielefeld und ist ausgebildete Journalistin. Thema ihrer 
ersten Rezension in der Schülerzeitung war Enid Blytons Abenteuerserie.

Gerrit Rößler setzt sich als Leiter des Knowledge Exchange Office der Berlin Uni-
versity Alliance für den inter- und transdisziplinären Austausch zwischen Wis-
senschaft und Gesellschaft ein. Zuvor leitete er das Present Futures Forum der 
Technischen Universität Berlin. Beim Deutschen Akademischen Austauschdienst 
in New York koordinierte er das Deutsche Wissenschafts- und Innovationshaus 
und war Leiter des German Academic International Network (GAIN). Oft besucht 
der ausgebildete Jazzmusiker mit seinem Dackel Charlemagne die Berliner Trö-
delmärkte.

Alexander Ruser ist seit 2018 Professor für Soziologie an der Universitetet i Agder 
in Kristiansand, Norwegen. Er forscht und lehrt zur Rolle von Wissenschaft in 
der Gesellschaft, zum Einf luss wissenschaftlicher Expertise auf klimapolitische 
und klimaskeptische Diskurse, sowie zum Zusammenhang von Digitalisierung 
und Nachhaltigkeit. Als begeisterter Gitarrist hat er sogar im Büro immer eine 
Notfallgitarre zur Hand.

Johanna Schabert  ist studentische Mitarbeiterin im Publikationsteam dieses 
Handbuchs. Nach ihrem Abschluss der Kultur- und Kommunikationswissen-
schaften am Bodensee und in Berkeley setzt sie ihr Studium aktuell im Fach Poli-
tikwissenschaften an der Freien Universität Berlin fort. Ihr großes Interesse gilt 
gesellschaftlichen Transformationsmöglichkeiten. An den Wochenenden trif ft 
man sie vor allem auf ihrem Rennrad auf dem Tempelhofer Feld – zumindest, 
wenn man schnell genug ist. 

Martina Schäfer hat sich durch ihr Biologiestudium in Stuttgart sowie ihre 
Promotionen in Umwelttechnik und Soziologie an der Technischen Universität  
Berlin mit verschiedenen Facetten von Umwelt- und Nachhaltigkeitsforschung 
beschäftigt. Für die wissenschaftliche Leitung des Zentrums Technik und Ge-
sellschaft der TU Berlin, die sie seit 2010 innehat, ist dies sehr hilfreich. Dabei 
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ist sie überwiegend in inter- und transdisziplinären Projekten tätig. Ihr Interesse 
an nachhaltiger Landwirtschaft findet sich auch im eigenen Einkaufskorb wieder.

Dennis Schäf fer leitet die Projektabteilung der Stiftung Bildung & Handwerk. 
Der Schwerpunkt seiner Arbeit liegt auf praxisorientierten und innovativen Bil-
dungsprojekten vor dem Hintergrund der Digitalisierung sowie gesellschaftli-
cher Herausforderungen. In der Vergangenheit war Dennis Schäffer an der Tech-
nischen Hochschule Ostwestfalen-Lippe und an den Universitäten Bielefeld und 
Duisburg-Essen tätig. Er ist als freier Trainer sowie Moderator aktiv. Seine Vor-
liebe für Kulinarik führt ihn immer wieder zu neuen Geschmackserkenntnissen.

Andrea Schikowitz ist als Postdoktorandin am Schiedel-Stiftungslehrstuhl für 
Wissenschaftssoziologie (TU München) tätig, wo sie sich aus Sicht der Science  
and Technology Studies mit Transformation in Reallaboren sowie im kollekti-
ven Wohnbau befasst. Sie hat in ihrer Dissertation zu Identitäten und Formen 
der Kollektivität in transdisziplinären Forschungszusammenhängen geforscht 
und künftig wird sie an der Uni Wien auf digitale Praktiken in Stadtplanung und 
urbanen Kontroversen fokussieren.

Daniela Schmitz ist Diplom-Pädagogin und Juniorprofessorin für Innovative 
und Digitale Lehr- und Lernformen in der Multiprofessionellen Gesundheitsver-
sorgung an der Universität Witten/Herdecke. Ihr Forschungsschwerpunkt zur 
Multiprofessionalität umfasst das gemeinsame Lernen der Professionen, Strate-
gien des Common Groundings in multiprofessionellen Lerngruppen sowie Mög-
lichkeiten und Grenzen des digitalen Lernens in diesem Feld. Ihr Sonntagmorgen 
beginnt in der Regel in Laufschuhen.

Tobias Schmohl ist Geisteswissenschaftler mit philologischer sowie bildungswis-
senschaftlicher Ausbildung und einem Faible für undisziplinierte Arbeitsfelder. 
Seine Forschung befasst sich mit der Analyse und Gestaltung von Hochschulbil-
dung unter Bedingungen der Digitalität und Transdisziplinarität. Fachlich ist sei-
ne Arbeit im Schnittfeld von Wissenschafts-, Hochschul- und Bildungsforschung 
einzuordnen. Derzeit entwickelt er sich mit wachsender Begeisterung zum enfant 
terrible der Hochschuldidaktik, was durch dieses Handbuch wohl noch forciert 
werden dürfte. Schmohl war dreimal in Folge Deutscher Meister im Streckense-
gelf lug (2010-2012) und engagiert sich heute als Fluglehrer in der Breitensport-
förderung.

Barbara Schober  ist Universitätsprofessorin und Dekanin der Fakultät für Psy-
chologie der Universität Wien, Professorin für Psychologische Bildungs- und 
Transferforschung und eine der Leiterinnen des Third-Mission-Projekts. Ihre 



Handbuch Transdisziplinäre Didaktik456

Forschungsschwerpunkte liegen u.a. in den Bereichen Motivationsförderung in 
der Schule sowie Bildungsmotivation und Lebenslanges Lernen. Sie erforscht die-
se Themen mit dem Anliegen, Bildungsprozesse aus psychologischer Sicht sowohl 
besser zu verstehen als auch mitzugestalten und aufzuzeigen, dass »gute« Wis-
senschaft und Anwendungsorientierung keine Gegensätze sind. 

Gesine Schwan studierte Romanistik, Geschichte, Philosophie und Politik-
wissenschaften und wurde 1970 an der Freien Universität Berlin promoviert. Von 
1999 bis 2008 war sie Präsidentin der Europa-Universität Viadrina in Frankfurt 
(Oder). Aktuell leitet sie die Humboldt-Viadrina Governance-Platform, eine 
Nicht-Regierungsorganisation zur Stärkung der Demokratie. Daneben engagiert 
sie sich politisch als Vorsitzende der Grundwertekommission der Sozialdemokra-
tischen Partei Deutschlands. In Berlin genießt sie es besonders, klassische Kon-
zerte und die zahlreichen Theater zu besuchen.

Mandy Singer-Brodowski studierte Erziehungswissenschaft, promovierte an 
der Fakultät Nachhaltigkeit der Leuphana Universität Lüneburg und baute am 
Wuppertal Institut den Schwerpunkt der Transformativen Wissenschaft mit auf. 
Aktuell koordiniert sie das nationale Monitoring Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung und leitet ein Projekt zu Transformativem Lernen an der Freien Uni-
versität Berlin. In ihrer Freizeit läuft und liest sie gern – zu ihrem Bedauern geht 
nicht beides gleichzeitig.

Christiane Spiel ist Universitätsprofessorin für Bildungspsychologie und Eva-
luation und eine der Leiterinnen des Third-Mission-Projekts. Neben zahlreichen 
weiteren Auszeichnungen ist sie Trägerin des Österreichischen Ehrenkreuzes für 
Wissenschaft und Kunst I. Klasse. Ihre Forschungsschwerpunkte liegen in den 
Bereichen Lifelong Learning, Geschlechtsstereotype, Bullying in der Schule sowie 
Interventions-, Evaluations- und Implementationsforschung. Der Transfer wis-
senschaftlicher Erkenntnisse in die Gesellschaft und der Austausch mit Akteuren 
aus verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen sind ihr ein wichtiges Anliegen. 

Anja Steglich ist Landschaftsarchitektin und Referentin für urbane Transfor-
mation und Transfer im Präsidium der Technischen Universität (TU) Berlin. Sie 
hat langjährige Erfahrung in transformativer Forschung und transdisziplinärer 
Lehre und koordiniert den Auf bau der StadtManufaktur, dem Reallaborzentrum 
der TU Berlin. Ihre Tätigkeitsschwerpunkte umfassen urbane Transformation, 
wassersensible Designstrategien und produktive Infrastrukturentwicklung. Die 
Autorin entwickelt Bühnenbilder und lernt vom Tanz. 
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Rudolf Stichweh ist Soziologe. Er fragt nach der Differenzierung der Gesell-
schaft, den verschiedenen Teilsystemen, aus denen Gesellschaft sich auf baut und 
den Grenzziehungen zwischen ihnen. Seinem späteren Lehrer Niklas Luhmann 
ist Stichweh zum ersten Mal in einem Schaufenster einer Buchhandlung seiner 
Heimatstadt Lemgo (Lippe) begegnet. Wenn er an sein Studium zurückdenkt, ist 
ihm Luhmann als ein Lehrer in Erinnerung, der das, was Wissenschaft bedeuten 
kann, weit umfassender verkörperte,  als dies irgendeinem der anderen Lehrer* 
gelang.

Ewald Terhart (Jahrgang 1952) ist emeritierter Professor für Schulpädagogik und 
Allgemeine Didaktik an der Universität Münster. Nach dem Studium der Erzie-
hungswissenschaft war er Assistent an der Universität Osnabrück und anschlie-
ßend Professor an den Universitäten Lüneburg, Bochum und Münster. Seine 
Arbeitsfelder waren und sind Unterricht und Allgemeine Didaktik, pädagogische 
Professionalität sowie Lehrerberuf und Lehrerbildung. Er hat in vielen Kommis-
sionen zur Reform der Lehrerbildung mitgearbeitet. In seinem normalen Leben 
ist er Münsterländer. 

Martina Ukowitz forscht und lehrt an der Alpen-Adria-Universität Klagenfurt. 
Ihre Forschungsschwerpunkte sind Methodologie und Wissenschaftstheorie 
transdisziplinärer (Interventions-)Forschung, Organisationsforschung und Pro-
zessethik. Transdisziplinäre Projekte führen sie in unterschiedlichen interdiszi-
plinären Kooperationen u.a. in die Felder Nachhaltige Entwicklung, Bildung und 
Public Health. Sie kocht und isst leidenschaftlich gerne Meze, liebt den mediter-
ranen Süden und das Meer.

Ulli Vilsmaier ist Geographin und in Forschung und Lehre fokussiert auf Inter- 
und Transdisziplinarität. Ihre Arbeit gründet in einer responsiven Logik, die 
auf das Komplementäre der Wissen- und Erkenntniskulturen gerichtet ist. Zu 
ihren Tätigkeiten zählt das Begleiten inter- und transdisziplinärer Forschung, die 
Entwicklung von Methoden der Grenzarbeit sowie die Beratung institutioneller 
Transformationen. Aus Sehnsucht nach den Bergen hat sie sich nach 10 Jahren 
Norddeutschland nun am Genfer See niedergelassen.

Maximilian Voigt  arbeitet für den Open Knowledge Foundation Deutschland 
e.V. in den Bereichen Open Education und Open Hardware. Zudem engagiert 
er sich als Vorstandsmitglied des Verbunds Offener Werkstätten für technische 
Bildungsorte, die auf die Stärkung von Partizipationskompetenzen ausgerichtet 
sind. Daneben beschäftigt er sich mit Physical Computing und besegelt die 
Ostsee. Maximilian studierte Ingenieurwissenschaften, Journalismus und 
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Technikphilosophie. Seine Masterarbeit schrieb er über das Bildungspotenzial 
offener Werkstätten.

Christina West  – Geographin, Philosophin, Künstlerin – ist Begründerin der 
»Energie-Akademie« in DELTA – Reallabor der Energiewende für die Hochschule 
Darmstadt sowie Erste Vorsitzende des Urban Innovation – Stadt neu denken! 
e.V. Davor war sie Senior Researcher »Zukunftsorientierte Stadtentwicklung« im 
transdisziplinär-transformativen Transferprojekt s:ne | Systeminnovation für 
nachhaltige Entwicklung. An der Universität Heidelberg leitete sie zwei Reallabore, 
vertrat an der Universität Koblenz-Landau die Professur Geographiedidaktik. 
Lieblingsmodus: Tanzend die Welt erforschen!

Ulrike Weyland ist Professorin für Erziehungswissenschaft mit dem Schwer-
punkt Berufspädagogik an der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster. 
Nach einem Lehramtsstudium und Referendariat für das beruf liche Lehramt war 
sie wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universität Osnabrück. Danach folgen 
beruf liche Stationen als Professorin. Ihre Arbeitsfelder umfassen unter anderem 
Praxisphasen, Forschendes Lernen, Kompetenzmessung sowie Berufsorientie-
rung. Zudem engagiert sie sich in Fachgesellschaften. Sie hat große Freude, zu 
gestalten – beruf lich und privat.

Johannes Wildt studierte Psychologie, Erziehungswissenschaft und Soziologie 
und war in Hochschulplanung und -didaktik in Bielefeld, Hamburg und Dort-
mund tätig. An der Technischen Universität Dortmund leitete er das hochschuldi-
daktische Zentrum. Er vertrat sein Fach bundesweit und international. Abgesehen 
von seiner Lehrtätigkeit in Erziehungswissenschaft liegen seine Schwerpunkte 
auf innovativen Lehrkonzepten, Lehr- bzw. Curriculumentwicklung und Bera-
tung. Je älter er wird, umso tiefer gräbt er in alten Schriften.
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