
Schmohl, Tobias
Wissenschaftstheorie
Schmohl, Tobias [Hrsg.]; Philipp, Thorsten [Hrsg.]; Schabert, Johanna [Mitarb.]: Handbuch
Transdisziplinäre Didaktik. Bielefeld : transcript 2021, S. 395-405. - (Hochschulbildung: Lehre und
Forschung; 1)

Quellenangabe/ Reference:
Schmohl, Tobias: Wissenschaftstheorie - In: Schmohl, Tobias [Hrsg.]; Philipp, Thorsten [Hrsg.];
Schabert, Johanna [Mitarb.]: Handbuch Transdisziplinäre Didaktik. Bielefeld : transcript 2021, S.
395-405 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-277195 - DOI: 10.25656/01:27719;
10.14361/9783839455654-036

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-277195
https://doi.org/10.25656/01:27719

in Kooperation mit / in cooperation with:

www.transcript-verlag.de

Nutzungsbedingungen Terms of use

Dieses Dokument steht unter folgender Creative Commons-Lizenz:
http://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de - Sie dürfen das
Werk bzw. den Inhalt vervielfältigen, verbreiten und öffentlich zugänglich
machen sowie Abwandlungen und Bearbeitungen des Werkes bzw. Inhaltes
anfertigen, solange sie den Namen des Autors/Rechteinhabers in der von ihm
festgelegten Weise nennen und die daraufhin neu entstandenen Werke bzw.
Inhalte nur unter Verwendung von Lizenzbedingungen weitergeben, die mit
denen dieses Lizenzvertrags identisch, vergleichbar oder kompatibel sind.

This document is published under following Creative Commons-License:
http://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.en - You may copy,
distribute and transmit, adapt or exhibit the work or its contents in public and
alter, transform, or change this work as long as you attribute the work in the
manner specified by the author or licensor. New resulting works or contents
must be distributed pursuant to this license or an identical or comparable
license.

Mit der Verwendung dieses Dokuments erkennen Sie die
Nutzungsbedingungen an.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Kontakt / Contact:

peDOCS
DIPF | Leibniz-Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation
Informationszentrum (IZ) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de



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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