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Albert Kiimmel-Schnur (Dr. phil.) ist Literatur- und Medienwissenschaftler und
im Team »Transfer in der Lehre« an der Universitit Konstanz. In seinen 20 Jahren
Lehrerfahrung im In- und Ausland hat er sich fiir neue Formate in der Lehre en-
gagiert, wobei insbesondere Projekte mit Praxisbezug im Zentrum seiner Arbeit
mit Studierenden standen. Dariiber hinaus ist er Mitglied von »Lehre hoch n«.
Sibylle Miihleisen (Diplom-Volkswirtin) arbeitet an der Universitit Konstanz im
Team »Transfer in der Lehre« und ist zustindig fiir die Einfithrung des Lehr- und
Lernkonzeptes »Service Learning«in fachlichen wie iiberfachlichen Veranstaltun-
gen. AufRerdem ist sie Mitglied von »Lehre hoch n«.

Thomas S. Hoffmeister (Prof. Dr. rer. nat.), Biologe, ist Konrektor fiir Lehre und
Studium an der Universitit Bremen und Mitglied von »Lehre hoch n«. Dariiber
hinaus ist er stellvertretender Vorsitzender des Wissenschaftlichen Beirats des
Instituts fiir Vogelforschung in Wilhelmshaven und Mitglied der Deutschen Zoo-
logischen Gesellschaft (DZG), der Gesellschaft fiir Okologie (GfO) und der Deut-
schen Gesellschaft fur allgemeine und angewandte Entomologie (DGaaE). Er
verantwortete die Systemakkreditierung der Universitit Bremen 2016 und den
Antrag zum Qualititspakt Lehre 2017-2020 zum »Forschenden Lernenc.
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Vorwort

Albert Kiimmel-Schnur/Sibylle Miihleisen/Thomas S. Hoffmeister

Thema des Buches sind Transferprojekte in der universitiren Lehre. Gemeint sind
Lehrprojekte, die in Kooperation mit externen Partnern entstehen. Das konnen,
wie im klassischen Wissenschafts- und Technologietransfer der Ingenieurs- und
Naturwissenschaften, Unternehmen sein, sind aber mehrheitlich eher zivilgesell-
schaftliche Akteure wie Kommunen, Institutionen, Vereine, Initiativen, Gruppen.
Kulturelle und soziale Projekte stellen inzwischen einen bedeutsamen Teil von
Transfer-Lehre-Projekten dar.

Das Buch konzentriert sich auf die seit 2016 wissenschaftspolitisch massiv
eingeforderte Integration von Anwendungs-, Praxis- und Ubersetzungsprojek-
ten in Zusammenarbeit mit externen Partnern in der universitiren Lehre. Der
Unterschied zur traditionellen Anwendungsorientierung, wie sie auftragsgemifl
an den Hochschulen fiir angewandte Wissenschaft praktiziert wird, liegt in der
Zielrichtung der Projekte. Es geht weniger darum, Studierende an zukiinftige
Berufe heranzufithren (auch wenn das bei Teilnehmer:innen eine nicht unwe-
sentliche Motivation sein mag) als ein Ubungsfeld zu schaffen, auf dem die
Ubertragung wissenschaftlicher Erkenntnis in einer wie auch immer gearteten
gesellschaftlichen Praxis ausprobiert und reflektiert werden kann. Gerade die
mitlaufende und abschliefiende Reflexionen sind zentrale Aspekte universitirer
Transfer-Lehre-Projekte. Diese Reflexion dient auch der Wiedereinspeisung des in
der Praxis erprobten Wissens in die Praxis der Wissenschaft - sei es in Form von
Seminar- oder Abschlussarbeiten, also ausfithrlicheren, methodisch fundierten
und auf einen Forschungsstand bezogenen Reflexionen, oder aber, dozent:innen-
seitig, durch die Formulierung neuer Forschungsfragen oder -themen, die dann
auf anderem wissenschaftlichen Niveau bearbeitet werden kénnen, um irgend-
wann wieder in die Lehre einzuflieRen. Genannt werden sollte auflerdem der
wichtiger werdende Bereich der Start-ups und Ausgriindungen: wissenschaftliche
Erkenntnis war immer und kann zukiinftig verstirkt der Genese neuer Produkte
und Dienstleistungen dienen. Transfer-Lehre-Projekte sind geeignete Felder der
Forderung solcher eigenwirtschaftlichen Weiterarbeit, die ja auch die Chance
beinhaltet, enger als klassische Unternehmen in Kontakt mit der Wissenschaft zu
bleiben.
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Transfer in der universitiren Lehre ist also ein Feld, das vielerlei Chancen der
Weiterentwicklung, Ausfaltung und Vertiefung wissenschaftlichen Wissens bietet.
Ebenso Kklar ist die Chance fiir die an diesem Transfer partizipierende Zivilgesell-
schaft. Denn gleichzeitig sind diese Projekte bislang hiufig nur schlecht organisa-
torisch und dkonomisch in den universitiren Alltag eingebunden. Soll das Angebot
dauerhaft und strukturell bindend sein, miissen Bedingungen der Unterstiitzung
hergestellt werden. Zu diesen zahlen vor allem: solide Finanzierung, curriculare
Einbindung in die Fachlehre, Ausgleich fiir den zeitlichen Mehraufwand sowie an-
gemessene Kreditierungsmoglichkeiten.

Das vorliegende Buch nédhert sich zunichst in drei Kapiteln der Definition
und beispielhaften Vorstellung von Transfer-Lehre-Projekten. Das vierte Kapitel
widmet sich der Vorstellung unterschiedlicher Projekte aus den drei beteiligten
Akteursperspektiven (Lehrende, Studierende, externe Partner) am Leitfaden eines
kleinen Fragebogens:

a) Inhaltliche Beschreibung des Projektes,

b) Mitwirkende in Zahlen,

c) Finanzieller Aufwand,

d) Laufzeit,

e) Ergebnisse,

f) Welche Herausforderungen/Probleme/Stérungen gab es?
g) Was wire bei nochmaliger Durchfithrung zu verbessern?

Schliefilich fragt ein letztes Kapitel nach den Folgen der systematischen Integration
von Transferprojekten in die universitire Lehre fiir das Selbstverstindnis der deut-
schen Universitit, die sich ja stets — vor allem, aber keineswegs ausschlieflich, in
den Geisteswissenschaften — als besonders anwendungsfern definiert hatte.

Methodisch ist dieses Buch wie eine Fishbowl konzipiert. Eine Fishbowl ist eine
Variante der Podiumsdiskussion. Anstelle einer frontalen Gegeniiberstellung von
Podium und Auditorium sind in der Fishbowl die Stithle in konzentrischen Rei-
hen organisiert. Im innersten Kreis sitzt die Runde der Diskutanten. Einer oder
mehrere Stithle in diesem inneren Kreis sind leer. Jede und jeder aus dem Publi-
kum darf sie besetzen, um sich an der Diskussion zu beteiligen und verlisst die
Runde wieder, wenn sein oder ihr Beitrag beendet ist. So ergidnzen sich in dieser
Gespriachsmethode die Kontinuitit von Sprechenden mit der Dynamik einer Fra-
gerunde. Wir setzen dieses Verfahren ein, um den vorliegenden Text als kollektiven
zu verfassen.



Vorwort

Die festen Plitze in unserer Fishbowl sind von folgenden Personen besetzt:

Lisa Braun, Promovendin der Kunstwissenschaft im Graduiertenkolleg »Rahmen-
wechsel« der Universitit Konstanz und der Staatlichen Akademie der Bildenden
Kinste Stuttgart, studierte von 2012 bis 2018 im B.A.- und M.A.-Studiengang
Literatur-, Kunst- und Medienwissenschaft an der Universitit Konstanz und
nahm an verschiedenen Transferprojekten der Kunstwissenschaft teil.

Thomas S. Hoffmeister, Konrektor fiir Lehre und Studium an der Universitit Bre-
men, dort Inhaber einer Professur fir Populations- und Evolutionsékologie. Er hat
die Systemakkreditierung der Universitit 2016 und den Antrag zum Qualititspakt
Lehre 2017 - 2020 zum Forschenden Lernen verantwortet. Thomas S. Hoffmeister
ist Mitglied des Netzwerkes Lehre hoch n der Alfred-Tépfer-Stiftung.’

Stephanie Jérres, Sachgebietsleitung Transfer und Urheberrechte in der Abteilung
GATEWAY Griindung und Transfer der Universitit zu Koln, Patentscout und seit 9
Jahren mit Transferprojekten auf Seiten der Universititsverwaltung befasst.

Albert Kiimmel-Schnur, Koordinator Transfer Lehre der Geisteswissenschaft-
lichen Sektion der Universitit Konstanz, Mitarbeiter in der Geschiftsstelle des
Verbundes transferorientierter Lehre Baden-Wiirttembergs (www.trafo-bw.de),
Literatur- und Medienwissenschaftler mit einer fast dreiffigjihrigen Erfahrung
in der universitiren Lehre, darunter zahlreiche Transferprojekte, insbesondere
Ausstellungen. Albert Kiimmel-Schnur ist Mitglied des Netzwerkes Lehre hoch n
der Alfred-Topfer-Stiftung.

1 Aufgrund seiner Alleinstellung im Rahmen der Entwicklung und Unterstiitzung innova-
tiver Lehre an deutschen Hochschulen sei das Netzwerk an dieser Stelle kurz vorgestellt:
»Das Biindnis fiir Lehre richtet sein Augenmerk auf diejenigen, die Lehre gestalten, auf
ihr konkretes Arbeitsumfeld, in dem sich Ideen an ihrer Umsetzung messen lassen miis-
sen. Lehre" holt engagierte Akteure fach- und hochschuliibergreifend an einen Tisch, stellt
sie ins Zentrum, begleitet ihr Wirken und stirkt die ~Community of Professionals<. Unser
Ansatz versteht Lehrentwicklung als dezentrale Prozesse, die aus einem Zusammenwir-
ken von Basis und Leitung wachsen. Fiir eine langfristig angelegte dynamische Weiter-
entwicklung von Studium und Lehre sowie fiir die zukiinftige Entwicklungsfihigkeit svon
innen< im System Hochschule halten wir ein solches Netzwerk von ausgewZhlten Profes-
sionals fiir zentral. Es ist eine Keimzelle fiir eine zukiinftige hochschuliibergreifende, auf
Fragen der Lehre bezogene Informations-, Austausch- und Beratungskultur von Hoch-
schulangehérigen zu Hochschulangehérigen.« (https://lehrehochn.de/, 04.07.2020)
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Hiram Kiimper, Professor fiir Geschichte des Spitmittelalters und der frii-
hen Neuzeit an der Universitit Mannheim, Studiendekan der Philosophischen Fa-
kultit, Vertrauensdozent des Evangelischen Studienwerkes Villigst. Neben seinen
Forschungsschwerpunkten in vormodernen Normen- und Wertesystemen, hat ihn
»stets die Frage begleitet, wie Geschichte eigentlich produziert, wahrgenommen
und vermittelt wird: in der Schule, in der Hochschule und im Museum.«* Hiram
Kiamper ist Mitglied des Netzwerkes Lehre hoch n der Alfred-Topfer-Stiftung.

Sibylle Miihleisen Koordinatorin Transfer Lehre der Universitit Konstanz, Mit-
arbeiterin in der Geschiftsstelle des Verbundes transferorientierter Lehre Baden-
Wiirttembergs (www.trafo-bw.de), Wirtschaftswissenschaftlerin, Aufbau des SQ-
Zentrums an der Uni Konstanz und zustindig fur die Einfithrung des Lehr- und
Lernkonzeptes »Service Learning« in fachlichen wie tiberfachlichen Veranstaltun-
gen. Sibylle Mithleisen ist Mitglied des Netzwerkes Lehre hoch n der Alfred-Topfer-
Stiftung.

Claudia Schlager Leiterin der Abteilung Uberfachliche Bildung und berufliche Orientie-
rung der Eberhard Karls Universitit Titbingen, Empirische Kulturwissenschaftle-
rin. Neben freiberuflichen Tatigkeiten im Museumsbereich seit 2002 in interdiszi-
plindren Forschungskontexten titig. Ab 2010 mit dem Schwerpunkt fachiibergrei-
fender Lehre mit Entwicklung kompetenzorientierter Lehrformate sowie Service
Learning. Claudia Schlager ist Mitglied des Netzwerkes Lehre hoch n der Alfred-
Topfer-Stiftung.

Die offenen Stiihle in unserer Diskussion werden von Akteuren aus Wissenschaft,
Universititsverwaltung und Universititsmanagement besetzt. Sie haben die For-
men eigenstindiger blockhaft erscheinender Aufsitze in diesem Buch.

Das Buch ist im Nachgang der Tagung »Transfer in der Lehre. Chance oder
Zumutung« entstanden, die gemeinsam von den Universititen Bremen, K6ln und
Konstanz im Mirz 2019 im Kloster Hegne am Bodensee stattfand.’ Die Ergebnisse
dieser Tagung — Abstracts, Projektposter, Foliensitze, Videomitschnitte — mit etwa
120 Teilnehmer:innen aus dem ganzen Bundesgebiet sind auf der Website https://
www.uni-konstanz.de/transfersymposium/ergebnisse/ dokumentiert. Die Tagung

2 Hiram Kimper in: https://www.phil.uni-mannheim.de/spaetmittelalter-und-fruehe-neu-
zeit/team/hiram-kuemper/ (24.6.2020)

3 Zu den Antragstellern und Organisatoren dieser Tagung gehorte neben Thomas S. Hoff-
meister (Bremen), Sibylle Miihleisen (Konstanz) und Albert Kiimmel-Schnur (Konstanz) auch
Joachim Zielinski, der damalige Leiter der Abteilung Transfer der Universitat zu Kéln. Herr
Zielinski befindet sich inzwischen im Ruhestand. Wir bedanken uns herzlich fiir die vertrau-
ensvolle und produktive Zusammenarbeit.
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Vorwort

wurde finanziell groRRziigig von der Volkswagenstiftung unterstiitzt. Auch die Pu-
blikation dieses Buches verdankt sich einem Druckkostenzuschuss der Volkswa-
genstiftung. Dafiir méchten sich die Veranstalter:innen der Tagung und die Her-
ausgeber:innen dieses Buches sehr herzlich bedanken.






Einleitung






Was ist und zu welchem Zweck betreiben wir
»Transfer in der Lehre«?

Albert Kimmel-Schnur

Seit 2016 macht die sogenannte »dritte Missionc« ein Zentrum der Debatte um die
Entwicklung von Hochschulen in Deutschland aus. Sie beschreibt laut einer Defi-
nition von Henke/Pasternack/Schmidt »Aktivititen einer Hochschule, die im Kon-
text von Lehre und Forschung stattfinden, ohne selbst oder ohne allein Lehre bzw.
Forschung zu sein« (Henke e.a.2015: 5),und wird in drei Aufgabenbereiche gefasst:
Weiterbildung, Technologie- und Wissenstransfer sowie gesellschaftliches Enga-
gement.'

Sieht man sich die Vielzahl der Aktivititen an, die unter dem Label »Trans-
fer Lehre« in den letzten Jahren einerseits sichtbar gemacht, andererseits neu in
Angriff genommen wurden,? ist diese Definition erweiterungsbediirftig und zwar
sowohl inhaltlich als auch von den betroffenen Bereichen her. Transfer wird von
Henke/Pasternack/Schmidt zunichst wohl aus Griinden definitorischer Klarheit
von Lehre und Forschung, die als ihr Rahmen gelten, abgegrenzt. Diese Abgren-
zung geht davon aus, dass zunichst Forschung und/oder Lehre - in genau die-
ser Reihenfolge — durchgefiihrt werden, um dann in einem abschliefienden oder
zusitzlichen Schritt das Erforschte und Gelehrte zu itbertragen in andere Kontex-
te. Dieser Ubertrag aber ist dann der >Transfer«. So legt es der, den Natur- und
Ingenieurswissenschaften entnommene Begriff auch nahe. Von vornherein waren
deshalb viele Geistes- und Gesellschaftswissenschaftler:innen ungliicklich mit dem

1 Man sollte erginzen, dass der Begriff Transfer im internationalen Kontext eindeutig fiir In-
dustriekooperationen verwendet wird: »Universities’ knowledge (and technology) transfer
strategies and activities are focused mainly on industry. Socially oriented knowledge transfer
activities are in general captured under the heading of sengagement«.« (Maassen e.a. 2019:
11)

2 Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung hielt in einem sich vor allem auf le-
benswissenschaftliche Disziplinen fokussierten Papier zum »Wissenstransfer zwischen For-
schung und Gesellschaft« im April 2016 fest: »Inzwischen gibt es etliche Varianten des
Wissenstransfers, mehrere Definitionen und sehr viele Bezeichnungen dafiir. 125 Namen
zahlt zum Beispiel die englischsprachige Internetplattform >WhatisKT<und 22 Definitionen
von knowledge transfer. Im Deutschen ist die Situation dhnlich: [...]« (BMBF 2016)
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Terminus und seinen historisch bedingten De- und Konnotationen. Denn wenn
Projekte von vornherein als Transferprojekte konzipiert werden, bleiben sie — zu-
mindest in der Lehre — nicht unberiihrt von dieser Ausrichtung. Vielmehr betrifft
diese sie so stark, dass keiner ihrer Aspekte unverdndert bleibt:

1. Durch das Hinzutreten eines externen Partners ist die klassische Do-
zent:innen-Studierenden-Dyade aufgebrochen. Ein auflerakademischer Ak-
teur dringt in das Zentrum akademischen Arbeitens ein. Dieses kann davon
schon deshalb nicht unberiihrt bleiben, weil durch das Hinzutreten eines Drit-
ten keine Selbstverstindlichkeit zwischen den urspriinglichen Akteuren mehr
bleibt: jede Methode, jede Kommunikationsform, jede Ergebnissicherung wird
fragwiirdig, weil zunichst erklirungsbediirftig.

2. Das Ziel eines Transferprojektes in der Lehre iibersteigt fiir gewohnlich die
Eintibung in das wissenschaftliche Arbeiten nach dem iblichen Muster >Refe-
rat — Hausarbeit<. Diese sind nur noch Zwischenschritte auf dem Weg zum
seigentlichen« Ergebnis: einer Ausstellung, einem Film, einer Zusammenarbeit
mit Schiiler und Schiilern, einer Begegnung mit Geschiftsleuten oder Politi-
ker:innen, einem Modul fiir einen Online-Kurs einer Institution, einer Aus-
einandersetzung mit straffilligen Jugendlichen oder einem Coaching fiir Mi-
grant:innen. Das bedeutet: es wird nicht zuerst ein wissenschaftliches Ergebnis
erarbeitet, das dann tibertragen wird in einen auflerwissenschaftlichen Zusam-
menhang, wobei Forschung und Lehre sich gar nicht dnderten oder iiberhaupt
indern miissten, sondern es wird ein Ergebnis generiert, das so nur unter die-
sen Kooperationsbedingungen entstehen konnte. An manchen Hochschulen ist
eine Folge dieser Auffassung eine Sprachregelung, die sich gar nicht erst auf
>drittec Wege oder Missionen einlisst, sondern Transfer als originiren Teil von
Forschung und Lehre auffasst. Das birgt freilich die Gefahr der (fallweise belie-
bigen) Marginalisierung dieses Bereichs, da man auch schliefen konnte, dass
Transfer »sowieso< und >immer schon« integraler Teil von Forschung und Lehre
ist, was selbstredend nicht der Fall ist. Freilich gilt auch das Umgekehrte: wer
von einer »dritten« Mission spricht, kann dazu tendieren, diese von Forschung
und Lehre soweit zu entkoppeln, dass die darunter subsummierten Projekte
ginzlich an Trennschirfe verlieren.

3. Wer andere Ergebnisse erzielen will, wird wahrscheinlich anders mit seiner
Gruppe arbeiten miissen. Das Lehrende-Studierende-Verhiltnis ist in Trans-
ferprojekten allein schon aufgrund des meist nicht gesondert kreditierten ener-
getischen und zeitlichen Mehraufwandes anders, denn ohne hohe intrinsische
Motivation wird dieser Mehraufwand nicht erbracht werden. Und intrinsische
Motivation vielleicht nicht zu generieren — die wird ja in der Regel von vorn-
herein mitgebracht —, sondern zu erhalten, bedarf es sowohl einer Haltungs-
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anderung vieler akademischer Dozierender, die Studierende als gleichwertige?
(nicht notwendigerweise -berechtigte) betrachten sollten, als auch anderer Me-
thoden. Auf reine Wissensvermittlung angelegte Formate wie Vorlesung, Fron-
talunterricht oder asynchrones e-learning etwa eignen sich kaum, um Trans-
ferprojekte durchzufithren. Motivation wird nur erhalten, wenn die Vorschli-
ge, die jemand macht, ernsthaft diskutiert werden und das Ergebnis nicht von
vornherein klar ist. Das bedeutet auch, dass Transferprojekte ganz anders als
»normale< Lehrveranstaltungen scheitern kénnen und auch diirfen. Nur wer
scheitern darf, kann auch lernen. »I only grade failure«, sagt die irische So-
zialwissenschaftlerin Bairbre Redmond.* Dabei sei dahingestellt, worin denn
genau >Erfolg« oder >Scheitern« solcher Projekte besteht. Die Vermutung liegt
jedenfalls nahe, dass es sich anbietet, die Angabe von Erfolgs- und/oder Miss-
erfolgsbedingungen eher prozess- als ergebnisorientiert fassen sollte.

sTransfer< scheint eine Einbahnstrafle zu sein®, und viele Hochschulen ver-
stehen die unter diesem Namen zusammengefassten Aktivititen auch so.
Ubertragungen sind aber grundsitzlich in zwei Richtungen méglich, sie
tragen keinen inneren Vektor, der notwendig von der Hochschule in die
Gesellschaft (wobei beides dann als getrennt voneinander definiert wird)®
zeigt, sondern sind auf Zwei-Wege-Kommunikation ausgerichtet. Dieses
Verstindnis von Transfer scheint nach wie vor umstritten. Dabei gilt fiir jede
Transaktion, dass sie alle Beteiligten verindert. Nicht einmal in klassischen
one-to-many-Kommunikationsszenarien kann sich ein Sender vom Umstand
seiner Sendung und der Erwartung ihres Empfangs so lésen, dass er un-
beriihrt, neutral bleibt. Umso weniger in Situationen, die ohnehin einen

Von ihren Anfangen in Bologna und Paris an durchzieht die europaische Universitat die Unsi-
cherheit, ob die Studierenden Teil der akademischen Community sind oder nicht (vgl. Stich-
weh 2009: 38). In Deutschland werden Studierende noch heutzutage eher wie zu erziehende
Schiiler:innen behandelt. Das ist in vielen angelséchsischen Hochschulen anders: dort wer-
den Studierende von Tag1an genauso ernst genommen wie hierzulande nur Professor:innen.
Vielleicht ist dieser Ansatz z.T. auch kulturell bedingt. Der gréfite Dichter des Scheiterns war
der Ire Samuel Beckett: »Ever tried. Ever failed. No matter. Try again. Fail again. Fail better.«
(Beckett1983: 7) Das Zitat hat in den letzten Jahren eine merkwiirdige Karriere unter jungen
Unternehmer:innen gemacht. Vgl. dazu Schlottman 2016.

Auch das Papier des Wissenschaftsrats von 2016 deutet Transfer in diesem Sinne: »eine An-
wendung von Wissen in einem neuen Kontext [..], aber auch das Nutzen von Erklarungs-
wissen bei der Entwicklung von Technologien oder das Ubertragen von Wissen aus den In-
stitutionen des Wissenschaftssystems in andere gesellschaftliche Teilbereiche. Diese un-
terschiedlichen Konnotationen finden sich auch im Sprachgebrauch, wenn Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler oder an wissenschaftlichem Wissen Interessierte von sTransfer<
sprechen« (WR 2016: 9).

Stichweh (2009) erlautert sehr klar, wie konstitutiv diese Spannung zwischen Integration in
die und Exklusion aus der Gesellschaft fir das Selbstverstandnis der europdischen Universi-
tatist.
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direkten Austausch unter Anwesenden verlangen, wie es in Transfer-Lern-
Lehr-Szenarien der Fall ist. Strittig kann also weniger der Umstand sein,
dass beide Partner sich im Austauschprozess verindern als das Maf, in dem
sie das tun. Eine Versicherungsgesellschaft oder ein Automobilhersteller, der
einem Transfer-Lehre-Seminar vornehmlich als Datenlieferant dient, wird
sich kaum dem akademischen Partner anpassen wollen oder auch nur be-
stimmte Riicksichten nehmen. Dennoch werden auch diese Unternehmen die
Zusammenarbeit nur dann durchfithren, wenn sie sich minimal 6ffnen und
ein Interesse an den Ergebnissen haben. Befriedigend wird man eine solche
Partnerschaft kaum nennen, wiewohl auch gesehen werden sollte, dass es
nicht einfach ist, an reale interne Daten aus Unternehmen zu kommen und
viele Sozialwissenschaftler:innen deshalb schon eine solche Datenfreigabe
als gute Kooperation auffassen wiirden. Vielleicht kann man - idealiter —
das Mafd der Wechselseitigkeit einer Beziehung in solchen Projekten zum
Maf} ihres Erfolges erkliren. In diesem Sinne hielt der Wissenschaftsrat in
seinem Positionspapier »Wissens- und Technologietransfer als Gegenstand
institutioneller Strategien« fest:

Diese Vielfaltvon Transferaktivititen und -prozessen machtdeutlich, dass ein ein-
faches lineares Modell von Transfer im Sinne einer Ubertragung von bereits er-
arbeitetem explizitem und dokumentiertem Wissen in andere gesellschaftliche
Bereiche in den meisten Fallen unrealistisch ist und zu kurz greift. (WR 2016: 9)

Unter dem Eindruck der sogenannten >Fliichtlingskrise« wurden Fragen nach der
gesellschaftlichen Verantwortung von Hochschulen laut, und das Konzept des Ser-
vice Learnings” hat eine erhdhte Aufmerksamkeit erfahren.® Die Forderung, sich
zu engagieren, fithrte in der Folge zunichst zu einer Biindelung und Sichtbarma-
chung von Aktivititen, die ohnehin stattfanden. Dieser kommunikative Akt be-
inhaltet jedoch notwendigerweise einen qualitativen Sprung - nicht nur, weil aus
einer geduldeten Peripherie eine gewollte und unterstiitzte Praxis wird, sondern
weil bereits die 6ffentliche Darstellung des gesellschaftlichen Handelns von Uni-
versititen Heterogenes kommunikativ homogenisieren muss und mit einer Rich-
tung versieht. Was moglicherweise zunichst eine schnelle Reaktion von Universiti-
ten auf politischen oder andersgearteten auleruniversitiren Druck war oder sein

7 Bereits in den sozialreformtrachtigen1970erJahren kam in den USA das Konzept Service Lear-
ning auf, auf das heute hiufig Bezug genommen wird, wenn es um die dritte Mission von Uni-
versitaten geht »Service-learning represents the coming together of many hearts and minds
seeking to express compassion for others and to enable a learning style to grow out of ser-
vice.« (Sigmon 1979 : 9)

8 Z.B.durch die Ausschreibung neuer Programmlinien wie bspw. das baden-wiirttembergische
Programm »WILLE — Wissenschaft lehren und lernen« (MWK BW 2015).
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kann, wird nun als bewusstes Handeln dargestellt und auch so wahrgenommen.
Damit entsteht, selbst wenn es keine explizite universitire Strategie gibt, inkre-
mentell eine rezipientenseitig konstruierte Handlungsnorm, die sich im Nachgang
als Forderung an zukiinftiges Verhalten und Handeln der Institution artikuliert.
Kritisch wird deshalb manchmal hinter den neuerlichen Aufforderungen zu einem
stirkeren Engagement im dritten Aufgabensektor universitiren Arbeitens die Ver-
lagerung von gemeinschaftsstiftenden Aktivititen und Agenturen aus der Politik
in die Wissenschaft hinein vermutet.’

Konkurrierend zum Konzept von Gemeinschaftsstiftung steht der klassische
Gedanke des Wissensschafts- und Technologietransfers.

Wissenschaftliche Einrichtungen tragen mafigeblich zur Innovationsfihigkeit ei-
nes Landes bei und sind auf giinstige Gegebenheiten angewiesen, um Forschung
betreiben zu kénnen und Innovation méglich zu machen. (Schmoch 2008)

Natur- und Technikwissenschaftler:innen betonen dabei immer wieder, dass die-
se Form des Transfers umgekehrt auch eine ganz zentrale Rolle fiir thre Wissen-
schaften selbst spiele. Mit anderen Worten: auch der klassische Wissenschafts- und
Technologietransfer ist keine Einbahnstrafle. Drittmittelgeber aus der Wirtschaft
konnen Forschungsprojekte, Lehrstithle oder ganze Institute finanzieren, die aus
den normalen universitiren Budgets nicht bezahlbar wiren. Die Ubergabe von For-
schungsergebnissen an die Industrie wiederum ermoglicht den aufwindigen, fiir
Universititen aber nicht zielfithrenden Prozess des Beta-Testens, der aus einer aka-
demischen Erkenntnis ein verkaufbares Produkt macht. Schliefilich garantiert der
Austausch mit Industrie und Wirtschaft die >Bodenhaftung« akademischer Frage-
stellungen, indem sie einen Realitits- und Relevanzrahmen fiir die kat’exochen —
und zwar véllig zurecht! — tiberbordende wissenschaftliche Neugier an der Uber-
priifung der Grundlagen unseres Wissens stellt.™

9 So fragte 2017 bei einer Podiumsdiskussion auf den Transfer-Lehre-Tagen der Universitat
Konstanz der Moderator Christopher Méllmann nach, ob die verstirkte Forderung nach
Transferaktivititen und zivilgesellschaftlichem Engagement nicht kritisch als wohlfeile Zu-
weisung von Aufgaben, die sich aus der Senkung von Sozialausgaben ergibe, zu sehen sei.
Ob sich m.a.W. die Politik nicht hier einen Liickenbiifler gesucht habe. Bernd Stiegler, friiher
leitender Lektor beim Suhrkamp Verlag Wissenschaft, jetzt Professor an der Universitat Kon-
stanz, gabihm recht. (Siehe Video Team Transfer Lehre Konstanz 2017) Dieses Argument wird
auch von der Maassen-Studie unterstiitzt: »In many countries state authorities have over the
last decades withdrawn from their traditional position of being the sole or main provider of
services in areas such as health care and education, thereby creating a gap in the provision
of these services. They are looking, amongst others, at universities for filling at least part of
the gap [..]J« (Maassen e.a. 2019: 8)

10 Forschung ist natirlich zunachst einmal genau das: Grundlagenforschung. Und diese defi-
niertsich durch Anwendungsoffenheit—es muss ihrvollig gleichgiiltig sein, ob sie lberhaupt
jemals in >Anwendung« transformierbar ist. Genau zu diesem Zweck leistet sich die Gesell-
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Universititen als Orte der Genese innovativer Neuentwicklungen und Erkennt-
nisse sind damit Teil der erfolgreichen wirtschaftlichen Reproduktion moderner
Gesellschaften. Innovation und Wohlstand sind, so gesehen, Synonyme. Man kénn-
te auf Basis der knapp skizzierten Entfaltung dessen, was unter einer »dritten«< Mis-
sion der Universititen verstanden wird, zwei konkurrierende, wenn auch indirekt
zueinander in Beziehung stehende Konzepte sehen:

1. Die dritte Mission ist eine soziale. Universititen tragen zur Entwicklung einer
besseren Gesellschaft bei."

2. Die dritte Mission ist eine kommunikativ-disseminative. Universititen sind Mo-
toren der wirtschaftlichen Entwicklung einer Gesellschaft qua Generierung in-
novativer Ideen.”

Nun konnte man einerseits argumentieren, auch das Soziale brauche Innovation
und somit sei die oben genannte zweite Aufgabe notwendiger Teil der ersten. An-
dererseits konnte man umgekehrt sagen: eine bessere Gesellschaft ist eine héher
entwickelte — Erkenntniszuwachs und technologische Machbarkeit fithrten auto-
matisch zu einer Verbesserung menschlicher Gemeinschaften.

Frank Himpsls Darstellung zufolge, ist genau diese Mischung Kern des gegen-
wirtigen Verstindnisses von dritter Mission:

>Third Mission< als Oberbegriff ist hilfreich, weil er einerseits verschiedene Akti-
vitidten biindelt, die Hochschulen jetzt schon mit Bezug auf die Gesellschaft und
Wirtschaft tun, andererseits ist er offen fiir neue Aktivitdten, an die man unter
den Stichworten >Wissenstransferc und >Weiterbildung« vielleicht noch gar nicht
so gedacht hat. (Himpsl 2017)

Spitestens seit dem Positionspapier des Wissenschaftsrats zu Transfer in For-
schung und Lehre (WR 2016) sowie der Pilotphase des Transferaudits des Stifter-
verbands und der Heinz-Nixdorf-Stiftung (2015/16) (Stifterverband 2020) werden
auflerakademische Aktivititen, gesellschaftliches Engagement und Kooperationen
mit externen Partnern aller Art in Deutschland zum politisch gewollten Kern des

schaft Forschung an Universitidten —und iiberldsst sie nicht etwa einfach denjenigen, die aus
Forschung Geld machen méchten.

11 »Im Hinblick auf Universititen sind insbesondere deren Beitrag bei der Ausbildung qualifi-
zierter Fachkrafte sowie der Anteil ihrer Forschung an wirtschaftlich relevanten Innovationen
von Interesse.« (Schmoch 2008)

12 »Weil in den letzten Jahren die gesellschaftlichen Anforderungen an die Hochschulen deut-
licher von unterschiedlichen Anspruchsgruppen artikuliert wurden — ob von 6rtlichen IHKs
oderauch nationalen Umweltverbdnden und zivilgesellschaftlichen Organisationen (vgl. z.B.
BUND 2012) — mussten die Hochschulen reagieren und hat sich hier einiges getan.« (Schnei-
dewind 2016 : 15)
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universitiren Selbstverstindnisses gezahlt. Bemerkenswert ist dabei die Verschie-
bung der Begriffe: statt von >third mission< oder >service learning< oder -community
engagement« hebt der Wissenschaftsrat die formale Bedingung der Kooperation
mit externen Partnern als Begriffskern und Handlungsziel hervor und belegt diese
mit dem dafiir scheinbar geeigneteren, weil wertneutralen Namen >Transfer<. Al-
lerdings ist nach wie vor unscharf, welche Veranstaltungen und Aktivititen genau
gemeint sind mit dem Begriff sTransfer< und wie dieser wiederum mit der »third
mission< zusammenhingt (Henke e.a. 2015: 5). Insbesondere die universitire Leh-
re wird herausgefordert durch die mit diesen Begriffen verbundenen Aufgaben.
Es bleibt zum jetzigen Zeitpunkt noch offen, wie genau eine transferorientierte
Lehre zu einem originiren Teil universitirer Bildungsstrategien im Unterschied
zu denjenigen der Hochschulen fiir angewandte Wissenschaft werden kann.”
Das vorliegende Buch fokussiert seine Fragestellung auf die Universititen. Na-
tiirlich betrifft die Frage der dritten Mission nicht nur die Universititen, sondern
alle Hochschultypen in Deutschland: zuallererst die Hochschulen fiir angewandte
Wissenschaft, zu deren Markenkern immer schon die Kooperation mit Industrie
und Wirtschaft gehorte und die aus diesem Grund im Kontext der hier diskutierten
Fragen gesondert thematisiert werden miissten. Diese Diagnose trifft auch, viel-
leicht noch radikaler, wenn auch zahlenmaissig kleiner, auf die dualen Hochschulen
zu. In anderer Form miisste man sich mit den Pidagogischen Hochschulen be-
schiftigen, die in diesem Buch ebenfalls bestenfalls nur randstindig erwihnt wer-
den. Schule stellt — aber da unterscheidet sie sich nicht von Klinik und Gericht (und
Lehrer:innenausbildung verfiigt also itber Familienihnlichkeiten mit der akademi-
schen Ausbildung von Mediziner:innen und Jurist:innen) — ein besonderes Feld im
Rahmen von Transferaktivititen dar. Man kénnte argumentieren, dass hier die al-
te Spannung zwischen Erziehung und Wissenschaft, die die Universititen »seit
ungefihr 1800 [...] bestimmt« (Stichweh 2009: 43) sich bemerkbar macht.

Erziehung und Wissenschaft sind zwei Funktionssysteme der modernen Gesell-
schaft, die an sich gut zu unterscheiden sind [..], die aber in der Universitit so
eng miteinander verknipft sind, dass man jederzeit auf der einen Seite der Un-
terscheidung Defizite in den Blick bekommen kann, die mit der unzureichenden
Berlicksichtigung der anderen Seite zu tun haben. (Stichweh 2009: 43)

Das bedeutet aber auch: Ausbildung im universitiren Kontext kann nicht einfach
unter den hier verhandelten Begrift des >Transfers«< oder gar der >dritten Mission«

13 Mandarfallerdings ergidnzen, dass es inzwischen keine Universitat ohne explizite >Transfer-
strategie« gibt. Die Existenz dieser Strategiepapiere ist dabei jedoch zunachst nur ein Beleg
fiir den hohen politischen Druck, unter dem Universititsleitungen stehen, sich zu einer drit-
ten Mission positionieren zu miissen.
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subsummiert werden, wiewohl sich in der systematischen Bezogenheit auf exter-
ne Partner durchaus manche Fragen didaktischer Natur mit denen des Transfers
kreuzen. Schule als Transferort kommt deshalb in diesem Buch nur dann vor, wenn
es sich um Projekte, die iiber die Fachdidaktik im engeren Sinn hinausgehen, han-
delt.

Schliefilich gibt es noch die Akademien, die aber hier auch keine Rolle spielen,
weil die Ausbildung in den Kiinsten ohnehin stirker individualisiert ist und sein
muss. Die Lehre an Akademien ist mit wenigen Einschrinkungen also ein grund-
sitzlich anderes Geschift als die Lehre an allen anderen Hochschultypen.

Disziplinir sind Chancen und Risiken unterschiedlich verteilt. Ein besonders
relevantes, aber bislang kaum systematisch bearbeitetes Feld stellen dabei die
Geistes- und Gesellschaftswissenschaften dar. Eine Schwerpunktsetzung auf
diese Disziplinenverbiinde nimmt dieses Buch aus zwei Griinden vor: erstens
haben sich gerade die Geisteswissenschaften immer wieder explizit als >anwen-
dungsfern« definiert und sind deshalb durch die Forderung nach >Engagement«
und >Praxis¢, die nicht nur von der Politik, sondern ganz massiv auch von den
eigenen Studierenden kommt (nachzulesen etwa in den Ergebnissen vieler Trans-
feraudits), besonders in ihrem Selbstverstindnis und ihren bisherigen Praktiken
herausgefordert. Zweitens jedoch sind es gerade Projekte in den Geistes- und
Gesellschaftswissenschaften, die eine besondere Lebendigkeit, Vielfiltigkeit und
Innovationskraft beziiglich méglicher Verbindungen zu gesellschaftlichen Prak-
tiken aller Art herausgebildet haben. Denn auch diese Tradition gab und gibt es
in den Geistes- und Gesellschaftswissenschaften schon lang: individuelle Initia-
tiven, Lehre anders, welthaltiger, relevanter, kritischer, interventionsfreudiger zu
gestalten. Die Forderung nach >Transfer in der Lehre« verhallt deshalb nicht im
schalltoten Raum, sondern muss sich zunichst einmal selbst verhalten zu all den
Initiativen, die trotz ihrer Menge, Vielfalt und Kraft bislang eher randstindig
gesehen wurden. Transfer in der Lehre zu fordern, heifdt auch: dem, was ohnehin
lduft, zur Sichtbarkeit zu verhelfen. Dabei sollte nicht auRer Acht gelassen werden,
dass es auch Vorteile haben kann, nicht im Scheinwerferlicht zu stehen. Wenn
ein diverses Feld mit Projekten erheblicher Streubreite (quantitativ wie qualitativ)
sich plotzlich strategischer Zuwendung ausgesetzt sieht, kann der Effekt auch
gegenteilig sein: dem Mehr an Geld und Aufmerksamkeit steht auf einmal auch
eine erhohte Normativitit in Form (eines nur scheinbar notwendig) gestiegenen
administrativen Regulationsbedarfes gegeniiber. Es sei dahingestellt, ob es nicht
bislang gerade die >Querkopfe< und >Eigenbrétlers, die sich nur ungern >verwaltenc
lassen, Protagonisten —searly adopters™ — von Transferprojekten in der Lehre waren

14  Die Begrifflichkeit entstammt der Diffusionstheorie, die fragt, wie sich Innovationen verbrei-
ten. Sie unterscheidet u.a. nach >innovatorss, >early adopters< und >early majority« etc. Vgl.
Rogers 2003° und Karnowski 20172
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und ob nicht just jene schwer Einzupassenden sich aus stirker verregelten Prozes-
sen wieder herausnehmen, was ein grofier Verlust fiir alle und fir die Universitit
als System wire — denn letztlich bezieht dieses ja gerade aus der Eigenstindigkeit,
Eigenwilligkeit und Eigensinnigkeit von Lehrenden und Forschenden ihre grofite
Kraft. Innovations>abteilungen«< und ->strategien< sind bestenfalls Oxymera und
tatsichlich nur fiir Industrien im Normalbetrieb geeignet.”

Ziel und Zweck dieses Buches ist also, Orientierung beim Umgang von
Transfer- und Third-Mission-Projekten in der geisteswissenschaftlichen Lehre
stiften und die kritische Reflexion eines neuen Konzeptes zu einem Zeitpunkt, der
noch Gestaltungsenergie zuldsst und erfordert, zu ermdglichen und anzustofien.
Bedingung eines solchen Austauschs ist die Darstellung der Bandbreite moglicher
Veranstaltungstypen und Vorgehensweisen. Bislang gibt es kaum gezielte Maf3-
nahmen, Lehraktivititen an den Universititen strategisch zusammenzufiihren,
zu pointieren und der Forschung gegeniiber gleichrangig zu behandeln. Das hier
vorliegende Buch versteht sich als eine in der gesamtdeutschen Universitits-
landschaft sichtbare Anregung, Lehre aufzuwerten. Dazu braucht es dreierlei:
gute Beispiele, eine kohirente Gesamtstrategie und, schlieflich, eine universitire
Lehrvision. Trotz hiufig fehlender Gesamtstrategie gibt es fast iiberall leuchtende
Beispiele einer guter oder, neudeutsch, >best« Praxis. Diese kénnen und sollen
einerseits Impulse fiir eine mogliche Strategie geben als auch aus weitergehen-
den bildungstheoretischen und wissenschaftspolitischen Uberlegungen heraus
gebiindelt, bewertet und weiterentwickelt werden.

Hintergriinde
Eine neue oder eine alte Aufgabe?

Wissenschaft aus der Universitit in unterschiedliche Bereiche der Gesellschaft zu
transferieren, gehort zum akademischen Standardrepertoire.” Bei aller zurecht
verteidigten Selbstindigkeit ist Universitit nie Selbstzweck gewesen, sondern ein
umschiitzter Raum zur Generierung neuer Ideen. Dieser Raum ist nicht deshalb

15 Wdre dem nichtso, wiirden ja die Forschungseinrichtungen in Industrie und Wirtschaft nicht
geradezu lechzen nach Zusammenarbeit mit der inhaltlich nicht geregelten Forschung an
Universitdten.

16  Ganz grundlegend wird jedes Studium als>Transfer<aufgefasst, da es ja dazu fithrt, dass die
Absolvent:innen ihr an der Universitat erworbenes Wissen nun in die Gesellschaft tragen.
Auf dieser Beobachtung basieren auch die linguistisch gegriindeten, aber interdisziplinir
operierendensTransferwissenschaftens, »die sich mit Fragen zur Transformation von Wissen
durch Kommunikation befassen.« (Ballot e.a. 2020)
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vom Druck unmittelbarer Anwendbarkeit des Wissens freigestellt, weil der prak-
tische Einsatz von Ideen kat’exochen wissenschaftsfeindlich wire, sondern um den
Raum des Denkméglichen offen zu halten. Jede Idee, jeder Gedanke, jedes Argu-
ment soll hier — wenigstens idealiter — die Chance erhalten, unter Bedingungen
ausreichender zeitlicher, riumlicher, personeller und finanzieller Ressourcen me-
thodisch gepriift zu werden. Manche der so generierten Ideen werden 6ffentlich
gemacht, um unser Wissen tiber die Welt zu erweitern: Grundbedingung unseres
Handelns auf und in dieser Welt. Andere dieser Ideen werden praktisch umge-
setzt — in Form neuer Artefakte, neuer Verfahren und Prozesse, neuer Methoden,
aber auch neuer Konzepte und Begriffe. Frank Himpsl weist darauf hin, dass nicht
nur in den USA, sondern auch in Europa die Frage des gesellschaftlichen Enga-
gements von Universititen sowie ihrer Mitverantwortlichkeit fiir das wirtschaftli-
che und soziale Prosperieren der Gesellschaften, die sie finanzieren, ilter ist als
die neuerlichen Aufforderungen zu und Zumutungen von Transfer- und Third-
Mission-Aktivititen:

Schon mit der grofien Bildungsexpansion nach dem Zweiten Weltkrieg ging die
Vorstellung einher, Hochschulen sollten auf die Bedirfnisse der Gesellschaft re-
agieren, anstatt am Rand zu stehen. (Himpsl 2017)

An der Universitit Maastricht hat man im Jahr 1974 die Uberzeugung der Notwen-
digkeit eines engen Gesellschaftsbezugs mit hohem konkretem Anwendungspo-
tential deshalb gleich zum Fundament der gesamten Institution gemacht und das
Problem-Based Learning” zu einer fiir alle Studierenden und Lehrenden verpflich-
tenden Methodik erklart. Maastricht verfiigt heute aus diesem Grund iiber eines
der am lingsten in der Praxis erprobten Problem-Based Learning-Programme Eu-
ropas.’®

Wahrscheinlich muss man jedoch weiter in der Geschichte zuriickgehen. Als
moglicher Entstehungsherd der spiter Wissenschafts- und Technologietransfer
genannten Operationen, Projekte und Einrichtungen lisst sich die Kriegsfor-
schung im Zweiten Weltkrieg auffassen, die viele Standards, die bis heute als
vorbildlich gelten - Interdisziplinaritit, Internationalitit, Transferpotential —

17 Problem-based learning kommt hauptsachlich in der Mediziner:innenausbildung zum Ein-
satz, ist aber nicht auf diesen Bereich begrenzt: »Problem-Based Learning (PBL) is a teaching
method in which complex real-world problems are used as the vehicle to promote student
learning of concepts and principles as opposed to direct presentation of facts and concepts.«
(CITL 2020)

18  ZurEinbindungdes Problem-Based Learningin die gesamte auf stark kollaborative Elemente
setzende Studienstruktur in Maastricht siehe Bastiaens-Krabbe 2018.
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etabliert hat. Dass es im Zweiten Weltkrieg ausschlie3lich um Forschungstransfer
und nicht um Transfer in der Lehre geht, versteht sich von selbst.”

Als zweiten Meilenstein der Geschichte des Praxisbezugs von Universititen
konnte man die Studentenbewegung von 1968 folgende nennen. Dabei geht es an
dieser Stelle nicht in erster Linie um die Politisierung der Studierenden, sondern
vor allem um die Forderung, dass Theorie unmittelbar gesellschaftliche Praxis wer-
den sollte.*®

Im selben Kontext lieRRe sich auf die Entstehung der Kommunikationswissen-
schaft unter den neuen Bedingungen portabler und bezahlbarer Videokameras ver-
wiesen. Eine Vielzahl von Projekten — in San Francisco beim Versuch der Agitation
in Chinatown oder bei den Biirger- und Schulfernsehprojekten an der Freien Uni-
versitit von Berlin — versuchte, das Desiderat von Bertolt Brechts Radiotheorie,
nimlich den Horer:innen den Riickkanal zu 6ffnen und so Dialog und Partizipati-
on erst méglich zu machen, endlich einzulésen.™

Transfer und Third Mission sind also keine neuen Aufgaben der Universitit,
aber jenseits des klassischen Wissenschafts- und Technologietransfers in der For-
schung gibt es kaum Erfahrungen oder auch nur Konzepte mit einer systematischen
Gestaltung und Férderung der Kooperation mit externen Partnerinnen und Part-
nern in Forschung und Lehre, d.h. fiir die Durchdringung der ersten und zweiten
durch die dritte Mission. Das gilt einerseits fiir die Projektarbeit in der Lehre und
andererseits bezieht es sich insbesondere auf die Geistes- und Gesellschaftswis-
senschaften.

Hochschulen fiir angewandte Wissenschaft oder Universitat?

Die Aufgabe von Hochschulen fiir angewandte Wissenschaft besteht — in expli-
zitem Gegensatz zu derjenigen von Universititen — in einer hochqualifizierten
Ausbildung auf definierte Berufsfelder hin. Universititen tun sich — zumindest in
Deutschland - bis heute schwer mit der durch die Bolognareform notwendig in ih-
re Bachelorstudienginge zu integrierende Praxis. Anwendungsbeziige erscheinen

19 Genanntwerden kdnnten hier beispielsweise das Princeton Radio Research Project, in dem vie-
le europdische Exilanten die Frage s>How does Hitler’s radio work?< gemeinsam zu beantwor-
ten suchten, die Feldpsychologie Kurt Lewins oder die Griindung des Radiation Labs am MIT
im Jahr1940, des wahrscheinlich ersten echten interdisziplinaren Forschungsverbundes der
Wissenschaftsgeschichte.

20 Cerade fiir den hier diskutierten Transferzusammenhang instruktiv ist das Interview mit
Theodor W. Adorno, das der Spiegel am 5. Mai 1969, unmittelbar nach der als >Busenatten-
tat<in die Zeitgeschichte eingegangenen Stérung seiner Vorlesung am 22. April publizierte.
(Adorno e.a.1969)

21 Siehe hierzu die zeitgendssischen Handbiicher Faenza 1975 und Paech e.a. 1979.
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vielen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern als diametral dem universiti-
ren Bildungsauftrag entgegenstehend. Daher rithrt auch die bis heute spiirbare
Geringschitzung des Bachelors® als ersten berufsqualifizierenden Abschlusses.”

Kann die Universitat»als Statte der unbedingten Wissenschaft wirken —in Freiheit
von Gesellschaft und gleichzeitig fiir die Gesellschaft? [...]. Oder anders formu-
liert: Lasst sich eine Third Mission mit dem Prinzip der >reinen< Wissenschaft in
Einsamkeit und Freiheit vereinbaren? (Wiirmseer 2016: 26)

Die Antwort auf diese Fragen sollte sein: ja, sie kann! Gesellschaftsbezug ist nicht
nur in der universitiren Lehre und Forschung integrierbar, sondern auch forder-
lich fur sie. So betrachten es bereits die frithen Vertreter:innen der Service Lear-
ning-Bewegung, wie z.B. der ehemalige Prasident der Indiana University Thomas
Ehrlich in einem weit verbreiteten Zitat:

Service-learning is the various pedagogies that link community service and aca-
demic study so that each strengthens the other. The basic theory of service-learn-
ing is Dewey'’s: the interaction of knowledge and skills with experience is key to
learning. Students learn best not by reading the Great Books in a closed room but
by opening the doors and windows of experience. Learning starts with a problem
and continues with the application of increasingly complex ideas and increasingly
sophisticated skills to increasingly complicated problems (Ehrlich 1996: xiii)

Ehrlich argumentiert am Leitfaden von John Dewey, ein praxisorientierter und -ge-
griindeter Wissenserwerb sei grundsitzlich einer reinen Theoriediskussion vorzu-
ziehen. Praxisorientierte Lehre sei deshalb gerade fiir Universititen zu fordern,
weil gerade sie eine Wissenstiefe erreichen konne, die reiner Theorie gar nicht
zuganglich sei. Praxis in der universitiren Lehre dient —durch ihren hohen Re-
flexionsbezug — einem anderen Zweck als Praxis in der Fachhochschullehre. Her-
vorgehoben wird im Vergleich Universitit und Fachhochschule stets die Reflexi-
onskompetenz und -notwendigkeit: es geht nicht einfach um das Erlernen einer
Praxis, sondern um die Praxis als reflektierter Lernumgebung. Als Ressource bzw.
Umwelt im systemtheoretischen Sinn ist die auleruniversitire Umgebung ohne-
hin notwendiger und bedingender Teil akademischer Wissensproduktion, wie Grit
Wiirmseer zurecht betont:

22 Besonders radikal und wirkméachtig auRert sich immer wieder der Wiener Philosophiepro-
fessor Konrad Paul Liessmann. In dem fiir Transferzusammenhinge entscheidenden Jahr
2016 dufdert er sich in einem Interview: »Ich halte die ganze Bologna-Architektur mit ihrer
Bachelor-/Masterstruktur, wie sie in Kontinentaleuropa durchgefiihrt wurde, fiir prinzipiell
verhangnisvoll.« (Liessmann in Tielsch 2016, grundsatzlich auch Liessmann 2008)

23 Siehe etwa die Definition im Gabler Wirtschaftslexikon (2018)
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Die Suche nach neuen Erkenntnissen beinhaltet auch, das wissenschaftliche
Wissen auf seine Bedeutung und Folgen zu reflektieren [..]. Beides — die Suche
nach neuen Erkenntnissen und die kritische Reflexion — kann allerdings nicht
ohne Beriicksichtigung der externen Umwelt, der aktuellen gesellschaftlichen,
politischen, wirtschaftlichen oder sozialen Rahmenbedingungen, erfolgen. Dies
meint, dass wissenschaftliches Handeln nicht nur selbstreferentiell erfolgen
kann. (Wiirmseer 2016: 26)

Daraus folgt aber auch, dass weniger das >Ob« als das >Wie« des Einbezugs eine
Frage ist. Universititen und Hochschulen fiir angewandte Wissenschaft bleiben
ihren jeweiligen Bildungsauftrigen treu, kénnen aber im Einzelfall insbesondere
in der Lehre produktiv kooperieren.**

Der Praxisauftrag der Hochschulen fiir angewandte Wissenschaft ist nicht der-
selbe wie derjenige der Universititen. Praxisbezug in der universitiren Lehre ver-
folgt ein grundsitzlich anderes Ziel: Vertiefung von Theorie, Erschliefung neuer
Felder, Steigerung der Problemkompetenz. Es geht also bei Transfer in der Leh-
re der Universititen erst in zweiter oder gar dritter Linie um die Kampfbegrif-
fe, die oft genug die Diskussionen dominieren: Praxis, Anwendung, Engagement,
Ausgriindung und Start-Ups. Das sind mogliche Effekte von Transfer in der univer-
sitiren Lehre. Das Hauptziel besteht in etwas anderem: die Fihigkeit zu erlan-
gen, Wissen zu iibersetzen.” Ubersetzungen sind, wie alle guten Transferprozes-
se, Zwei-Wege-Kommunikationen: wer etwas besonders gut erkliren kann, hat es
auch besonders gut verstanden. Oder umgekehrt: Wer sich bemitht, ein komplexes
Problem, einen Theorieansatz oder, ganz allgemein, eine Idee so zu erliutern, dass
jemand, der sich bislang damit nicht auseinandergesetzt hat, es gut versteht, muss
selbst um ein souveridnes Verstindnis ringen, wird sehr schnell mit den Liicken des
eigenen Wissens, den moglicherweise noch auftauchenden Fragen und den Gren-
zen selbst dessen, was er oder sie gerade zu erliutern bemiiht ist, konfrontiert. So
gesehen, ist Transfer Teil des ureigensten Geschifts der Universititen.

Allerdings - darauf muss man (auch und gerade nach dem bereits oben Skiz-
zierten) betonen, geht diese Sicht der Dinge nicht biindig einher mit der histori-

24 Fur die Fachhochschulen und Hochschulen angewandter Wissenschaft sehen Isabel Roess-
ler, Sindy Duong und Cort-Denis Hachmeister vom CHE den Auftrag der >third mission<als
Moglichkeit zur Profilbildung (Roessler e.a. 2015). Fir Universitaten ware diese Art der Profil-
bildung auch méglich und sinnvoll. Die HRK sieht Hochschulen jeder Art ohnehin in diesem
Sektor verortet: »Transfer: Impulse fiir Innovation. Die Hochschulen wirken tiefgreifend auf
Wirtschaft und Gesellschaft: durch die Vermittlung der Fahigkeit zur Analyse und Lésung
komplexer Probleme im Studium, durch die praxisnahe Bildung von Fithrungs- und Spitzen-
kraften, durch die Zusammenarbeit mit Akteuren aus Wirtschaft und Gesellschaft in Lehre,
Forschung, Entwicklung und Transfer und schliefSlich durch die umfassenden Veridnderun-
gen, die langfristig von der Grundlagenforschung ausgehen.« (HRK 2016)

25  Vgl.dazu grundsatzlich den Beitrag von Andreas Eimer und Andrea Schréder in diesem Band.
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schen Gewordenheit von Transferaktivititen im Sinne einer dritten Mission. Die-
se betonte ja gerade nicht die Einbeziehung von Externen zur Stirkung, Vertie-
fung, Erweiterung des ohnehin Eigenen, sondern wollte eine — scheinbare oder
tatsichliche — Liicke schlieflen, die die beiden ersten Missionen nicht oder nicht
in ausreichendem Maf ausfillten. Korrekterweise miisste man also unterschei-
den zwischen solchen Aktivititen, die auf eine Erweiterung des inhaltlichen und
methodischen Spektrums von Forschung und Lehre durch die Einbeziehung ex-
terner Partner abzielen und Formen des Engagements der Universitit bzw. ihrer
Mitglieder im aufReruniversitiren Raum, die auf die Ubernahme von Verantwor-
tung als ein zivilgesellschaftlicher Akteur zielen. Oft freilich, dazu tragen auch die
sogenannten serweiterten«< Transferverstindnisse, von denen inzwischen gespro-
chen wird, erheblich bei, iiberlagern sich die beiden StofRrichtungen der Zusam-
menarbeit mit nicht-akademischen Partnern.?® Vielleicht wire es eine Mdglichkeit,
den Schwerpunkt eines gegebenen Projektes — und damit seine Zugehorigkeit zu
>Transferaktivititen< oder zur >third missions, die, so gesehen, keine Homonyme
mehr wiren — durch die Frage »>Zielt dieses Projekt eher auf die Erweiterung von
Wissen oder auf dessen nutzbringende Anwendung?’

Eine dritte Sichtweise ist ebenfalls méglich: der Begrift sWissen« ist unscharf.
Er umfasst weitaus mehr als kognitiv-abstrakt erbrachte, experimentell oder
anderweitig empirisch tiberpriifte und schriftlich fixierte Denkleistungen. Und
der Begriff der Wissenschaft ist ja nicht inhaltlich, sondern methodisch defi-
niert: er beschreibt nicht das Wissen selbst, sondern den Umgang mit ihm. Ein
>swissenschaftliches Wissen«< kann es nicht geben - hochstens ein auf wissen-
schaftlichem Wege, also mittels iiberpriifbarer Standards generiertes und mittels
derselben Standards von einer wissenschaftlichen Community iberpriifbares
Wissen. Die Wissenschaft bedient sich ganzer Medienverbiinde, um Wissen zu
generieren, zu dokumentieren und zu hinterfragen. Sie hat sogar ein ganz eigenes
Multimedium erfunden: den wissenschaftlichen Aufsatz, der in einer einzigen
zweidimensionalen Inskriptionsfliche Texte, Zahlen, Bilder, Diagramme zu kom-
plexen, aufeinander verweisenden Bezugssystemen verkniipft. Auf dem Weg zur
Speicherung von Aussagen in diesem Multimedium bedient sich die Wissenschaft

26  Zwischen dem einen und dem anderen gut zu unterscheiden—und damit auch klar fassen zu
konnen, was eigentlich in einem gegebenen Projekt genau geleistet werden kann und soll —,
hilft eine Klarung von Akteursrollen, wie sie Christina Miller-Naevecke und Stefan Naevecke
in ihrem Beitrag in diesem Band einfordern.

27  Esseidarauf hingewiesen, dass es offenbar derzeit weltweit keine gemeinsame Grundlage
fiir das, was unter der »dritten< Mission nun eigentlich verstanden werden soll, gibt: »there
is no agreed upon common understanding of the exact nature of the third mission in the
academic literature, nor among the main external stakeholders of the university, including
national governments.« (Maassen e.a. 2019: 8)
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zahlreicher Praktiken der Genese, Zusammenfithrung und Interpretation von Da-
ten. Dazu zihlen viele wenig abstrakte Operationen, deren Beherrschung durch
Ubung trainiert werden muss. Das Geschick, bei einem Interview die richtige
Frage zum richtigen Zeitpunkt zu stellen, zihlt ebenso dazu, wie die Fihigkeit,
Experimentalaufbauten im Labor so aufzubauen, dass die in ihnen durchge-
fithrten Messungen moglichst eindeutige Ergebnisse hervorbringen. Vielleicht
gehort sogar eine Art gestalthaften Sehens dazu, die Symbole der Mathematik zu
moglichst eleganten (in einem durchaus dsthetischen Sinn) Formeln anordnen zu
kénnen.?®

Das bedeutet aber auch, dass es keine prinzipiell der Wissenschaft nicht ver-
fiigbaren oder fremden Praktiken gibe, seien sie nun explizit oder implizit, son-
dern dass die Zwecksetzung von Praktiken in der Wissenschatft sich von ihrem Ein-
satz fiir andere Zwecke — sagen wir der Herstellung eines Tisches oder dem Spie-
len eines Instruments — unterscheidet. Dass m.a.W. die Rede vom elfenbeinernen
Turm (Shapin 2012) genauso wie das Lachen der thrakischen Magd (Blumenberg
1987) hohl tonen: Wissenschaft und ihre Institutionen sind nicht lebens- oder welt-
fremd (selbst wenn es einige ihrer Vertreter:innen sein mogen). Es ginge, so gese-
hen, beim Transfer also keinesfalls um die Verséhnung von Theorie und Praxis,
sondern darum Interfaces zwischen zwei Praktiken (und ihren je eigenen, impli-
ziten oder expliziten Theorien) herzustellen.

Chance oder Zumutung?

Was eine Hochschule ausmacht, ist Forschung und Lehre. Das, was sinnvoll als
>Third Mission<zu bezeichnen ist, muss unbedingt an diese Kernaufgaben gebun-
den sein. (Pasternack zit. in: Himpsl 2017)

Man wird Lehrende nur dann begeistern konnen, sich fiir Kooperationsprojekte
mit externen Partnern zu engagieren, wenn sie das Gefithl haben, dass diese sinn-

28  Fur die Ingenieursausbildung hat Eugene S. Ferguson (1994) es bitter beklagt, dass die Ein-
fithrung von CAD-Software zu einem Ende der Ausbildung im Handzeichnen gefiihrt habe
und im Zuge dessen zu einem massiven Riickgang von Urteilskraft, da nunmehr die Darstel-
lungsvoraussetzungen versteckt Algorithmen eingesenkt seien und Alternativen gar nicht
mehrin den Raum des Vorstellbaren riickten. Thomas Exner, Chemiker, erlauterte mir in sei-
ner Zeit als Juniorprofessor an der Universitit Konstanz, dass FLASH-Visualisierungen von
Molekiilen fiirihn Denkmedien seien. Es gehe dabei nicht um eine moglichst dsthetisch ein-
driickliche Darstellung, sondern um das Register des Visuellen als Denkraum. Ein einziges
Molekiil konne er auf 14 verschiedene Arten darstellen und je nachdem, wie man sich ein
solches Molekiil dann vorstelle, konne man sich ganz unterschiedliche Moglichkeiten etwa
beim Experimentalaufbau denken. Sowohl beim Ingenieur wie beim Chemiker geht es um
dasselbe: einen zusatzlichen medialen Kanal zu er6ffnen, einen anders gearteten Weg der
Reflexion verfiigbar zu machen.



32

Transfer in der Lehre

voll in ihr Aufgabenspektrum in Forschung und Lehre integrierbar sind. Entsteht
der Eindruck, hier werde eine zusitzliche, komplett anders ausgerichtete Leistung
erwartet, wird man mit massivem Widerstand insbesondere der etablierten Profes-
sorinnen und Professoren rechnen miissen. Nachwuchswissenschaftlerinnen und
-wissenschaftler wiederum begeistern sich sehr viel leichter fiir neue Formen und
sehen auch einen Mehrwert darin, doch muss die Institution Universitit sie durch
sinnvolle und allgemein etablierte Anerkennungsformen stiitzen, damit aus auf-
windiger Projektarbeit kein karrieremissiger Bumerang wird. Fir die Forderung
von Transfer Lehre-Projekten bedeutet das sowohl ein Ernstnehmen der Bedenken
als auch eine klare Kommunikation der Moglichkeiten sowie der institutionellen
Unterstiitzung bei Konzeption, Organisation, Finanzierung und Durchfithrung.
In einer symmetrischen, gleichwertigen, auf Geben und Nehmen basierenden Zu-
sammenarbeit zwischen akademischen und nicht-akademischen Partnern liegt ei-
ne grofRe Chance fiir beide Seiten, die weit iiber ein blofRes Informationsinteresse
der die Universititen finanzierenden 6ffentlichen Hand hinausgeht. Im konkre-
ten Austausch verwirklicht und beweist sich Universitit als jener gesellschaftliche
Think Tank, als der sie schon bei Wilhelm Humboldt (1809/10) gedacht war. Beson-
dere Moglichkeiten ergeben sich aber fiir die universitire Lehre und das vor allem
in den Geistes- und Gesellschaftswissenschaften, die fiir die aufleruniversitire Of-
fentlichkeit oft wenig verstindlich (und deshalb wenig legitimiert!) erscheinen.
Um welche Chancen handelt es sich?

1. Die universitire Lehre und Forschung bleibt eng bezogen auf die Gegenstinde,
die sie erfassen will. Die Gefahr des Riickzugs in den Elfenbeinturm, seit den
1950er Jahren in Deutschland ein Bild »fir die Reformbediirftigkeit deutscher
Universititen« (Wikipedia-Kollektiv 2020), ist gebannt.

2. Durch die Reibung mit konkreten Gegenstinden, Situationen und Kontexten
wird die akademische Reflexion vertieft, nicht verflacht. Hiufig besteht die
Sorge, man miisse sich in Transfer Lehre-Projekten zu viel um Organisatori-
sches kitmmern und kime deshalb nicht mehr zum >Eigentlichen<. Bei einer
entsprechenden unterstiitzenden Infrastruktur jedoch kann man das Organi-
satorische auf ein Minimum reduzieren und erlebt dann die produktive Sper-
rigkeit von Welt, die im Lehrmedium >Buch< immer schon gezihmt und einge-
hegt ist.

3. Der Riickzug an den einsamen Schreibtisch, der gerade in den Geisteswissen-
schaften eine typische Arbeitssituation darstellt, birgt die Gefahr der Bildung
team- und ensembleunfihiger Individualisten. Wenn das Soziale ein wesent-
liches Merkmal der Spezies Mensch ist, dann sind Bildungsprojekte, die Men-
schen das Bewédhren im Sozialen abverlangen, keine Nebentitigkeit. Gerade
der an Universititen stets gerithmte Humboldt'sche Bildungsauftrag ist kaum
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erftillbar, wenn Charakterbildung nur iiber die Medien Papier und Computer
erfolgen soll.

So gesehen konnten Transferprojekte in der Lehre dann eine fundamentale Rolle
fiir den Bildungsauftrag der Universitit als die Gesamtpersonlichkeit prigende, in
ihrer Lehre anwendungsoffene Institution spielen. Entgegen der manchmal arti-
kulierten Befiirchtung, eine zu starke Offnung nach auflen verwissere diesen uni-
versitiren Kernauftrag, stirken gerade Transferprojekte (insbesondere, aber nicht
nur in den Geistes- und Gesellschaftswissenschaften) jenen Bildungstyp, der in der
Debatte fiir gewohnlich mit dem Namen >Humboldt« belegt wird. Transferprojekte
konnen also nur dann Bedeutung fiir die Lehre erlangen, wenn sie sinnvoll einge-
bunden sind in die Logik und den Prozess wissenschaftlichen Arbeitens. Sie dienen
primir weder der beruflichen Ausbildung noch der Anbahnung von im nachuni-
versitiren Leben wichtigen Kontakte. Sie dienen der Vertiefung und Verbesserung
eben jener Form der Erkenntnis, deren Genese Aufgabe von Wissenschaft ist. Der
Grund dafiir liegt in den Bedingungen wissenschaftlichen Arbeitens selbst: For-
schung hat Welt zum Gegenstand, verindert Welt durch das in sie eingespeiste
Wissen und ist abhingig von den Rahmenbedingungen der nicht- wissenschaftli-
chen Welt, deren Telil sie auch ist.

Kooperationen mit externen Partnern bergen zweifellos Risiken fiir Universiti-
ten, wenn sie nicht systematisch eingebunden werden in ein strategisches, alle drei
Missionen verkniipfendes Gesamtkonzept. Werden sie das jedoch, itberwiegen die
Chancen die Risiken bei Weitem.

Inhalte und Formen

Der Erfolg von Transferprojekten in der Lehre hingt entscheidend davon ab, ob
Inhalt und Form sinnvoll aufeinander bezogen sind. Die Frage sWas mdchte ich
vermitteln?« zieht notwendigerweise die Anschlussfrage >Mit welchen Mitteln set-
ze ich das um?« nach sich. Welche Formen zuldssig sind, entscheiden die je lokalen
Studien- und Priifungsordnungen. Hier wire einerseits eine breite Offnung und
hohe Flexibilitit wiinschenswert, weil diese eine feine Abstimmung von Inhalt und
Form erst méglich macht. Andererseits muss gewahrleistet bleiben, dass die jeweils
gewihlte Form dem Prinzip der wissenschaftlichen Ausbildung verpflichtet bleibt.
In der Regel ist das durch gezielte schriftliche Reflexion der Praxis mdglich. Diese
Reflexion kann natiirlich auch durch die zeitliche Streckung solcher Transferpro-
jekte erméoglicht werden.”

29  Eine Trennung — evtl. sogar eine Aufteilung auf mehrere Semester — von Methode, Inhalt
und Cestaltung etwa bekommt Ausstellungsprojekten sehr gut —so meine Erfahrungen aus
bislang 16 studentischen Ausstellungeprojekten seit 2004.
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Transfer Lehre-Projekte konnen grundsitzlich ein Format fir jeden akademi-
schen Inhalt sein. Es gibt keine vorgingige thematische Begrenzung oder gar einen
Eignungsausschluss. Entscheidend ist die Wahl des angemessenen Mediums.

Strukturen und Visionen

Systematischistdie Third Mission platziert zwischen den Kernaufgaben der Hoch-
schule — Lehre und Forschung — einerseits und solchen Aufgaben, die Hochschu-
len wahrnehmen, ohne dass diese eine inhaltliche Kopplung zur Lehre und For-
schung aufweisen, andererseits. In Interaktion mit hochschulexternen Akteuren
wird auf gesellschaftliche Bediirfnisse Bezug genommen, die mit der herkdmmli-
chen Leistungserbringungin Lehre und Forschungallein nicht bedient werden. Da
es um die Third Mission der Hochschule geht, und Hochschulen nur dann Hoch-
schulen sind, wenn sie Forschung und Lehre treiben, wird eine mindestens lose
Kopplungan die Kernleistungsprozesse Lehre und Forschung vorausgesetzt. (Hen-
ke e.a. 2017: 11)

Um die dritte Mission und die damit verbundenen Transferaktivititen sinnvoll in
eine universitire Strategie einzubinden und systematisch zu férdern, braucht es
aufer den noétigen finanziellen Mitteln Strukturen und Visionen. Eine klare Vor-
stellung, was denn die Kooperationen im je konkreten Kontext der lokalen Uni-
versititen fir einen Zweck erfiillen sollen, ist notwendige Bedingung. Auch die
Umwelten akademischer Forschung und Lehre sind ja sehr verschieden - beispiels-
weise verbindet die LMU Miinchen und die Universitit Konstanz strukturell sehr
wenig. Deshalb muss auch im Lokalen entschieden werden, welche Kooperati-
onsperspektiven sinnvoll fiir Community und Campus sind. Fiir die Umsetzung
braucht es dann Ansprechpersonen, feste Einrichtungen, klare Verwaltungswege,
kurz, Strukturen, die das visionir Gewollte in das Verwaltbare umsetzen. Diese
Verwaltung der dritten Mission sollte ja den inhaltlichen Akteuren — Studierende,
Lehrende und externe Partner — ermdglichen, sich ganz und gar auf die Umsetzung
der Projekte zu konzentrieren, ohne sich mit deren institutioneller Einbindung
und der damit verbundenen Biirokratie iiberhaupt beschiftigen zu miissen. Nur
wenn Akteure nicht firchten miissen, dass eine uniiberschaubare Menge zusitz-
licher Titigkeiten auf sie zukommyt, sobald sie sich auf ein Transfer Lehre-Projekt
einlassen, werden diese Projekte auch tatsichlich durchgefithrt werden.

Im Rahmen der >third mission«Diskussion unterscheiden Justus Henke, Peer
Pasternack und Sarah Schmid neun verschiedene Modelle fiir eine strategische
Ausrichtung universitirer Strukturen (Henke e.a. 2017: 34-50). Zu diskutieren wire
aber auch, inwieweit Universititen moglicherweise sich grofieren operativen Frei-
raum schaffen, indem sie die strategische Vision eher als groben Rahmen betrach-
ten, innerhalb dessen viel konkrete taktische Arbeit geleistet wird.



Was ist und zu welchem Zweck betreiben wir »Transfer in der Lehre«?

Die gleichzeitige Erfiillung aller drei akademischen >Missionenc<in ihren verschie-
denen Facetten kann jedoch kaum durch jede einzelne Institution und schon gar
nicht durch jede einzelne Sub-Einheit (Fachbereich/Studiengang) geleistet wer-
den. (Hachmeister e.a. 2016)

Ein Blick aus dem Krahennest

Die Lage bleibt diffus. Fiir den ganzen Sektor des hier wesentlichen sengagement«
hilt die Maassen-Studie fest, es sei weltweit

in general organized in a more scattered and fragmented way as well as more
decentral that knowledge transfer to industry [..] In general the universities in
the study have a rather strong committment to engagement [..] but a relatively
weak level of organization and institutionalization, and no directly recognizable
university engagement strategy with clearly articulated goals. (Maassen e.a. 2019:
1)

Das muss kein Nachteil sein: héhere Grade der Organisation bringen fiir gewchn-
lich ein Mehr an Biirokratie und anderweitiger nicht nur administrativer Regu-
lierung mit sich. Und wiewohl stirkere Strukturen und klarer artikulierte strate-
gische Ziele auch die Effekte einer Erhéhung der Sichtbarkeit und damit der Fi-
nanzierungsmoglichkeiten mit sich bringen (kénnen), politisiert sich damit auch
das Feld: je groRer die Sichtbarkeit, je mehr Geld zu holen ist, desto mehr Akteure
wollen und werden mitreden und mitspielen. Es fragt sich also, ob und wie man
strukturelle Stabilitit bei gleichbleibend hoher Flexibilitit erreichen kann.

Gerade solche Projekte, die im Sozialen intervenieren oder sich im Kulturellen
engagieren, sind selbst oft mit relativ niedrigschwellig organisierten Partnern kon-
frontiert. Je beweglicher man Kooperationsbedingungen aushandeln kann - tem-
porir, organisatorisch, curriculumsbezogen inhaltlich, personell etc. — desto gré-
Rer sind nicht nur die Chancen, dass solche Projekte tatsichlich stattfinden. Auch
ihre Vielfalt wird gréfRer sein und damit ihre Attraktivitit fir ganz verschiedene
Typen moglicherweise interessierter Studierender.

Vielleicht ist der Erfolg eines universitiren Transferkonzepts fiir die Lehre eher
in hoch individualisierten, vertrauensbasierten Netzwerken als in moglichst trans-
parenten, aber auch normierten Verwaltungsvorgingen zu suchen. Solche Netz-
werke brauchen Menschen in der Intermediiren, »die dafiir brennen«*° und diese
miissten unbiirokratisch tiber die Unterstiitzung mittels kleinerer Geldsummen
entscheiden kénnen. Thre Expertise sollte vor allem darin bestehen, lokale Netz-
werke aufzubauen und zu unterhalten. Da Engagement von vielen Seiten gefor-
dert ist, eine adiquate Bezahlung aber nie eintreten wird, kann die Wihrung eben

30 Siehe dazu auch Thomas S. Hoffmeister im Kapitel »Strukturen«.
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nur so etwas wie >Verbindlichkeit, sVertrauens, >Loyalitit« sein. Und, natiirlich: die
gute Laune, die vieles moglich und alles leichter macht.
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Was ist Transfer in der Lehre?






Definitionen 1: Akteure, Prozesse, Produkte

STEPHANIE JORRES: Bevor ich darauf eingehe, was Transfer in der Lehre bedeutet, ist es
zundchst wichtig, den Begriff Transfer niher zu definieven. Frither wurde unter Transfer oft-
mals nur der Technologietransfer verstanden. Dies halte ich inzwischen fiir iiberholt. Aus
meiner Sicht bedeutet Transfer vor allem, Forschungsergebnisse gesellschaftlich nutzbar zu
machen. Dies kann im Rahmen eines konkreten Auftragsforschungsprojekts sein, durch die
Entwicklung und die Einfithrung eines Produkts oder aber auch durch Aufbereitung von For-
schungsergebnissen in einer Ausstellung. Die Einfiihrung eines Produkts kann dabei eben-
falls sehr weit gefasst werden, so kann aus meiner Sicht auch die aus der aktuellen Forschung
heraus erfolgte Entwicklung neuer Materialien fiir den Schulunterricht als Transfer gewertet
werden.

Aus dieser breiten Definition des Begriffs Transfer folgernd, umfasst aus meiner Sicht
auch Transfer in der Lehre ein breites Umsetzungsspektrum.

THOMAS S. HOFFMEISTER: Fiir mich beginnt Transfer in der Lehre damit, dass
Lern-/Lehrszenarien so gestaltet werden, dass es zu einer Interaktion der Studierenden mit
der Biirgergesellschaft im weitesten Sinne kommt, bei der Studierende Wissensartefakte
erarbeiten, die von gesellschaftlicher Relevanz sind und bei der diese Wissensartefakte der
Biirgergesellschaft zur Verfiigung gestellt werden. So definiert, hat die Interaktion allerdings
einen klaren Vektor. Bestenfalls kommen die Fragestellungen aus der Gesellschaft, aber der
anschliefSende Informationsstrom geht von der Hochschule hin zur Gesellschaft. Giinstigs-
tenfalls kommt es dagegen zu einer Kooperation zwischen Gesellschaft und Hochschule, bei
der es zu echtem Informationsaustausch kommt und vielleicht im Rahmen von citizen science
die Biirgergesellschaft selbst an der Datengenerierung beteiligt ist.

SIBYLLE MUHLEISEN: Transfer in der Lehve braucht immer drei Akteursgruppen: Lehren-
de, Studierende und einen aufSerhochschulischen Partner. Im Mittelpunkt transferorientier-
ter Lehre steht eine Fragestellung, an deren Beantwortung der aufSerhochschulische Partner
interessiert ist. Das traditionelle Verstindnis von Wissenschafts- und Technologietransfer be-
zieht sich auf verwertbare Aktivititen von Forscherinnen und Forschern. Die Verkniipfung
von Transfer und Lehre impliziert bereits, dass die Lehvenden und Studierenden in den Mit-
telpunkt von Transferaktivititen geriickt werden sollen. Im Sinne des Humboldt’schen Bil-
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dungsverstindnisses werden etabliertes Wissen oder Forschungserkenntnisse iiber die Lehre
an Studierende weitergeben, und die Studierenden transformieren und wenden dieses Wissen
auf die konkreten Fragestellungen an. Studierende generieren in diesen Lehrprojekten neuar-
tiges Wissen, stellen dieses Wissen der aufSerakademischen Community zur Verfiigung und
werden dadurch Teil der wissenschaftlichen Gemeinschaft. Die Weitergabe ihres Wissens ist
meiner Meinung nach auch Teil des universitiren Wissenstransfers.

CLAUDIA SCHLAGER: Transferorientierte Lehrformate sind so gestaltet, dass neben Stu-
dierenden und Lehrenden ein weiterer gesellschaftlicher Akteur involviert ist. Diesen Akteur
zeichnet aus, dass er interessiert davan ist, in einen Dialog mit Studierenden und Lehrenden
einer Hochschule zu treten. Neugier ist ein wichtiges Merkmal. Also eine Person oder Institu-
tion, die sich selbst hinterfragt bzw. hinterfragen ldsst (von den Lehrenden und Studierenden)
und die wiederum auch bereit ist, den Studievenden und Lehrenden Fragen zu stellen — also
diese Gruppe in ihrem Handeln und Denken zu hinterfragen. Der Dialog und der Aushand-
lungsprozess rund um das gemeinsam bearbeitete Thema ist aus meiner Sicht mindestens
genauso als Ergebnis der Kooperation zu sehen wie das Endprodukt (eine Ausstellung, eine
Publikation, ein Theaterprojekt mit Schiiler:innen in einer inklusiven Schule ...)

Dieses Merkmal halte ich fiir wichtiger als beispielsweise das Attribut der Gemeinniitzig-
keit, das bei einem eng ausgelegten Service Learning-Verstindnis eine conditio sine qua non
darstellt. Daher eignen sich alle Partner, fiir die obiges Merkmal zutrifft.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Externe Partner konnen alle sein: Individuen, Gruppen, Ver-
eine, Organisationen, Institutionen, Unternehmen. Es gibt keine WertmafS3stibe, die die Aus-
wahl von Externen prinzipiell begrenzen wie etwa im Service Learning iiblich. Service Lear-
ning hat den Anspruch, Hochschulen aktiv an der Gestaltung der Zivilgesellschaft partizipie-
ven zu lassen. Transfer inkludiert solche Ansdtze, geht aber weit dariiber hinaus.

CLAUDIA SCHLAGER: Der gesellschafiliche Akteur liefert eine real existierende Aufgaben-
stellung oder eine gesellschafilich relevante Frage, die im Rahmen der Lehrveranstaltung be-
arbeitet wird. Gemeinsam arbeiten der universitirve und der aufSeruniversitire Partner an
der Losung des Problems. Maglich ist auch, dass sich universitire Akteure, die konkrete ge-
sellschaftliche Themen beforschen an Akteure der Gesellschaft wenden und diesen eine Koope-
ration zum gegenseitigen Nutzen anbieten.

Es findet also ein wechselseitiger Transfer zwischen der Universitit und aufSeruniversi-
tiven Akteuren statt, der fiir alle Beteiligten von Nutzen ist.



»Von der Rolle«

Aufgeklarte Akteurskonstellationen als notwendige
Voraussetzung fir gelingende transferorientierte
Lehr-/Lernformate

Christina Miiller-Naevecke, Stefan Naevecke

1. Einleitung

Hochschullehre seit der Bologna-Reform scheint mehrere Metamorphosen durch-
laufen zu haben bzw. zu durchlaufen. Zunichst schien mit der Tendenz zur Schlie-
Bung von Lehr-/Lerninhalten in abgegrenzten Modulen iiberwiegend von der au-
Rerhochschulischen gesellschaftlichen Praxis abgegrenzte wissensfokussierte Leh-
re zu dominieren, im Einklang mit entsprechend vor allem wissensorientierten
Priifungsformaten (vgl. Miiller-Naevecke e.a. 2018). Nicht zuletzt unter dem Ein-
fluss verschiedener Forderlinien wie dem Qualititspakt Lehre wurde jedoch mehr
und mehr dem outcome- und kompetenzorientierten Geist der Bologna-Ziele zu
Geltung verholfen und eine inhaltliche wie didaktische Offnung zugunsten einer
vielseitigen Kompetenzentwicklung Studierender vorangetrieben. Auch die Forde-
rung von Berufsfihigkeit, die schon mit dem Bachelorabschluss erreicht werden
soll, und damit eine stirkere und explizitere Orientierung auf hochschulexterne
Praxisfelder sowie die Zusammenarbeit mit entsprechenden Praxiseinrichtungen
sind hier gemeint. In diesem Zusammenhang wurden eine Reihe transferorien-
tierter Lehr-/Lernformate (wieder-)entdeckt, die die Studierenden selbst stirker in
den Mittelpunkt ihrer eigenen Kompetenzentwicklung riicken. Transferorientierte
Lehr-/Lernformate bieten von der Praxisanreicherung hochschulischer Veranstal-
tungen bis hin zur Durchfithrung von Projekten, die explizit auf gesellschaftliche
Praxis bezogen, also an externe Praxispartnereinrichtungen adressiert sind, eine
Spannbreite an Moglichkeiten, vor allem durch die starke Projektorientierung die
Berufsvorbereitung fiir die Studierenden stirker zu gestalten.

Wenn in diesem Beitrag von Transferorientierung die Rede ist, so erfolgt dies
in erster Linie in einer hochschuldidaktischen Perspektive. Transfer meint in die-
sem Zusammenhang die Ubertragung von fachlichem Wissen bzw. die Anwendung
von Kompetenzen der Studierenden auf konkrete Anforderungssituationen bzw.
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Problemstellungen der hochschulexternen Praxis. In diesem Sinne sind transfer-
orientierte Lehr-/Lernformate dadurch charakterisiert, dass eine neuartige Frage-
stellung aus der Praxis, fiir die noch keine Losung vorliegt, in die Lehre integriert
ist und dass ein externer Partner, der ein echtes Interesse am Losen dieser Frage
hat, einen aktiven Part in diesem Lernarrangement itbernimmt.

Mit transferorientierten Lehr-/Lernformaten wird also auf solche Formate fo-
kussiert, in denen die Anforderungssituationen bzw. Problemstellungen nicht nur
konkret, sondern auch real in einem aufleruniversitiren Feld von einer externen
Partnereinrichtung formuliert wird. Insofern sind hier Transferprozesse in zwei-
facher Hinsicht im Blick: In hochschuldidaktischer Hinsicht geht es um Transfer
von Wissen und Fihigkeiten in kompetente Anwendung; im Sinne der 3rd mission
der Hochschulen geht es dabei um einen Beitrag, der sich aus der »gesellschaftli-
che[n] Verpflichtung der Hochschulen« (Schneidewind 2016) ergibt. Dabei kénnen
sowohl gemeinniitzige Serviceleistungen fiir zivilgesellschaftliche Partnereinrich-
tungen gemeint sein, aber durchaus auch Beitrige fir kommerzielle Partner, die
an sozialethischen Prinzipien orientiert sind.

Transferorientierte Lehr-/Lernformate ermoglichen und zugleich erfordern sie
die Zusammenarbeit verschiedener Akteure aus Hochschule und hochschulexter-
nen Praxisfeldern. Aus den Perspektiven der verschiedenen Akteure sind damit in
der Regel auch unterschiedliche Erwartungen, Motive, Interessen und Befiirchtun-
gen verbunden. Transferorientierte Lehr-/Lernformate — der Titel dieses Bandes
deutet es an — bergen folglich die Chance auf gelingendes Lernen fiir alle Betei-
ligten, aber auch die mehr als nur theoretische Moglichkeit einer Zumutung fir
die beteiligten Akteure: iiberforderte Studierende, verzweifelte Dozierende und
genervte Partner in der Praxis. Damit es nicht so weit kommt, so der Ausgangs-
punkt dieses Beitrages, ist eine notwendige Voraussetzung fir das Gelingen von
solchen Vorhaben, dass alle Beteiligten ein aufgeklirtes Verstindnis davon haben,
was auf sie zukommen kann. Dafir ist es, wie gezeigt werden wird, nittzlich, dass
die jeweiligen Akteure sich selbst wie auch sich gegenseitig ihrer multiplen und
im Projektverlauf immer wieder wechselnden Rollen in der jeweiligen konkreten
Akteurskonstellation bewusst sind.

Im Folgenden werden zunichst drei transferorientierte Lehr/Lernformate in
den Blick genommen, die sich besonders gut eignen fiir die Umsetzung deren Zie-
le: Problem-based Learning, Service Learning und Forschendes Lernen. Transfer-
orientierten Lehr-/Lernformaten ist gemein, dass zu den beiden klassischen Ak-
teuren der Hochschullehre — Studierende und Lehrende — eine dritte Gruppe hin-
zukommyt, Partner aus der hochschulexternen Praxis. Mit dem Hinzutreten dieser
Gruppe verschiebt sich die entsprechend des Paradigmas der 2nd mission Lehre
(vgl. Henning 2018) klassische Akteurskonstellation, wie sie seit Jahrhunderten in
ihren Rollen eingeiibt ist, und damit die mit ihr verbundenen Aufgaben und Er-
wartungen — eben die Rollenerwartungen und -anforderungen.
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Diese erweiterte Akteurskonstellation und die in ihr ausgeiibten Rollen so-
wie die unterschiedlichen Rollenerwartungen aneinander werden im weiteren Ver-
lauf in den Blick genommen. Dabei wird erkennbar: Was allen Konstellationen ge-
mein ist, ist die Notwendigkeit, diese wahrzunehmen und bewusst zu gestalten,
soll das Gelingen transferorientierter Lehr-/Lernformate wahrscheinlicher werden.
Der Beitrag schlief8t mit einer expliziten Betrachtung der besonderen Gestaltungs-
anforderungen, denen Lehrende sich in transferorientierten Lehr-/Lernformaten
gegeniiber sehen.

2. Transferorientierte Lehr-/Lernformate

Problem-based Learning, auch Problembasiertes Lernen oder kurz PBL, ist ein
Lehr-/Lernformat, mit dem sich Probleme und komplexe Fragestellungen struktu-
riert identifizieren und analysieren lassen und mit dem eine Losung bzw. Antwort
hierfir entwickelt werden kann. Ziel ist ein tiefes Durchdringen der Lerninhal-
te statt des Lernens blof? an der Oberfliche. Im Vordergrund steht die Férderung
der Handlungskompetenz der Studierenden, indem diese komplexe Fille aus der
Praxis erfolgreich meistern. Das Arbeiten mit realen Fillen und realen externen
Partnern ist im Problem-based Learning nicht obligatorisch. Wenn an dieser Stel-
le jedoch von diesem Format im Rahmen transferorientierter Lehr-/Lernszenarien
die Rede ist, ist dieses mit realen Aufgabenstellungen aus hochschulexternen Pra-
xisfeldern verkniipft, und die Problemlésung ist an die entsprechenden externen
Praxispartner adressiert.

Ausgangspunkt fiir Problem-based Learning ist immer ein konkretes, umfas-
sendes Problem, welches als Fallstudie konzipiert sein kann und in sieben Schritten
(an anderer Stelle fiinf) von der Klirung von Verstindnisfragen bis zur Reflexion
des Problemlésungs- und Gruppenprozesses gelost werden soll (vgl. Schmidt 1983).
Damit handelt es sich um eine strukturierte didaktische Methode, die von einer
Problemstellung/einem Fall aus der Praxis ausgeht.

Unter Forschendem Lernen werden mit Huber solche Lehr-/Lernformate ver-
standen, in denen Lernende »den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die
Gewinnung von fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen we-
sentlichen Phasen, von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen iiber die Wahl
und Ausfithrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse
in selbstindiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem tibergreifenden Pro-
jekt (mit)gestalten, erfahren und reflektieren« (Huber 2009: 11). Damit beinhal-
ten Formate des Forschenden Lernens — unterschieden wird hier in forschungs-
basiertes Lernen, forschungsorientiertes Lernen sowie Forschendes Lernen (vgl.
Huber 2014) — mehr als nur eine kritische und fragende Auseinandersetzung mit
gewonnenen empirischen Erkenntnissen und vorherrschenden Lehrmeinungen,
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sondern das explizite Mitmischen in Forschung bis hin zum Durchfithren eige-
ner Forschungsprozesse, im Idealfall mit dem Ziel des Erreichens echter fiir Dritte
interessanter Erkenntnisse.

Forschendes Lernen wird verstanden als zwar angeleiteter aber eigener Prozess
der Erkenntnisgewinnung von selbstindiger Recherche bis zu Projektstudien (vgl.
Huber 2013). Studierende arbeiten und lernen hier also vor allem eigenverantwort-
lich in einem begleiteten und unterstiitzten Rahmen.

Service Learning wird in der Regel angekniipft an die US-amerikanische Tra-
dition des experimental learning, also des Erfahrungslernens allgemein (vgl. Les-
ter e.a. 2005). Explizite Beziige gibt es hier vor allem an die Verbindung von Ler-
nen und zivilgesellschaftlicher Verantwortung bei Dewey. Dessen Werk »Demo-
cracy and Education« (1916) bietet bis heute eine Begriindung und Grundlage fiir
die Verbindung von (hoch)schulischem Lernen und gesellschaftlicher Verantwor-
tung. Unter Service Learning kénnen Lehr-/Lernszenarien verstanden werden, die
einen bedeutsamen zivilgesellschaftlichen Einsatz mit der theoretischen Anreiche-
rung und Reflexion im Rahmen von Hochschullehre verbinden (vgl. Bandy 2020,
National Youth Leadership Council 2008). Demnach verkniipft Service Learning
wissenschaftliches Lernen (learning) mit gemeinniitzigem Handeln in der Region
(service). Studierende tibernehmen hierbei Verantwortung auflerhalb der Hoch-
schule und verarbeiten zugleich fachliche Inhalte durch deren Anwendung in der
Praxis.

In Lehr-/Lernprozessen im Format Service Learning lernen Studierende, in-
dem sie in einer offenen Bedarfssituation, im hochschulischen Kontext flankiert
durch fachlich-wissenschaftliche Input- und Supportangebote, selbsttitig handeln
und dabei wissenschaftlich fundiert gemeinniitzige Entwicklungs- oder auch For-
schungsleistungen erbringen. Insofern kann Forschendes Lernen auch eine Durch-
fihrungsvariante von Service Learning sein — oder umgekehrt.

Alle drei vorgestellten Formate, transferorientierte Lehr-/Lernformate iber-
haupt, kénnen mit Blick auf die Studierenden durch folgende Merkmale beschrie-
ben werden (vgl. Miiller-Naevecke e.a. 2018):

- Die Fachlehre, obwohl wissenschaftlich fundamental, wird anwendungsorien-
tiert transferiert und somit anschlussfihiger an die Erfahrungswelten der Stu-
dierenden. Transferorientierte Lehr-/Lernformate ermdglichen und erfordern
selbstgesteuertes Lernen im konstruktivistischen Verstindnis.

. Studierende lernen, indem sie im Rahmen einer realen und relevanten Fra-
gestellung ein Projekt bearbeiten und ihre Kompetenzen aufleruniversitiren
Akteuren zur Verfiigung stellen. Dies férdert die Entwicklung auerfachlicher
Kompetenzen in einem hohen Mafe.
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« Transferorientierte Lehr-/Lernformate ermoglichen Studierenden so eine
ganzheitliche Entwicklung bezogen auf akademische, soziale, personliche und
berufliche Perspektiven.

« Studierende bekommen die Gelegenheit zur Entwicklung einer wissenschafts-
basierten, professionellen Handlungskompetenz.

« Die Entwicklung der Berufsfihigkeit der Studierenden wird explizit in einem
realen Rahmen unterstiitzt.

3. Akteure und Rollenkonstellationen in transferorientierten
Lehr-/Lernformaten

Aus hochschuldidaktischer Perspektive implizieren transferorientierte Lehr-/Lern-
formate das Etablieren konstruktivistischer Lehr-/Lern-Arrangements entspre-
chend des paradigmatischen shift from teaching to learning (Barr e.a. 1995). Das
Besondere in diesem Zusammenhang ist, dass und wie dieser shift Auswirkungen
auf die beteiligten Akteure hat. Die mit Hochschullehre und Studium zum einen
aber auch mit dem Verhaltnis zwischen Hochschule und Gesellschaft zum ande-
ren klassisch assoziierten Rollen erfahren eine Erweiterung, wenn nicht gar eine
Transformation, die in einer Richtung charakterisiert ist durch eine Abkehr von
starren Geber-Nehmer-Verhiltnissen (Lehrende vs. Studierende, Auftraggeber vs.
Auftragnehmer, Transferdienstleister vs. Transferempfinger etc.) und den damit
verbundenen wechselseitigen Erwartungen und in anderer Richtung durch die
Fokussierung auf Lernprozesse im Austauschverhiltnis zwischen den Akteuren.

Bevor die damit verbundenen Herausforderungen niher betrachtet werden,
werden zunichst die drei zentralen Akteursgruppen transferorientierter Lehr-/
Lernformate in den Blick genommen, die jeweils in multiplen Rollen handeln.

Studierende sind in transferorientierten Lehr-/Lernformaten diejenigen, um
die es im Kern geht, ihr Lernen steht im Mittelpunkt der Bemithungen. In einem
konstruktivistischen Lernverstindnis sollen Studierende in einem entsprechenden
Lehr-/Lernsetting in die Lage versetzt werden, sich anhand einer realen Fragestel-
lung ihres eigenen Lernens zu ermichtigen und so nicht nur die sich stellende Fra-
ge zu beantworten, sondern vor allem auch Selbstlern- und Selbstwirksamkeitser-
fahrungen zu machen, die fiir zukiinftige Lernerfahrungen weitertragen und einen
iibergeordneten Beitrag zur angestrebten Berufsfihigkeit leisten.

Im Rahmen einer Ermoéglichungsdidaktik (vgl. Arnold e.a. 2007) lernen Stu-
dierende hier, indem sie gegeniiber einer offenen Anforderungssituation, die in
transferorientierten Lehr-/Lernformaten in der Regel durch einen hochschulex-
ternen Partner formuliert wird, im Rahmen von Entwicklungs- oder auch For-
schungsleistungen selbsttitig wissenschaftlich fundierte Losungen erarbeiten und
dabei im hochschulischen Kontext flankiert werden durch fachlich-wissenschaftli-
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che Input- und verschiedene Supportangebote (vom Methoden-Coaching bis zum
Zeitmanagement). Die Erfahrung mit den Effekten ihrer selbststindigen Erarbei-
tung von Losungsansitzen, sei es das Feststellen fehlender basaler Sachkenntnis-
se, sei es das Realisieren von Grenzen ihrer bisherigen Kompetenzen, kann ein in-
trinsisches Verlangen nach Wissen (und Kénnen) erzeugen, etwas, was als das Ent-
stehen von Need-to-know-Situationen (vgl. Miiller-Naevecke e.a. 2018) bezeichnet
werden kann, die die Motivation dafiir bilden, notwendige Kompetenzen entwi-
ckeln zu wollen. In diesem Moment heben die Studierenden die Geber-Nehmer-
Dualitit selbst auf, iibernehmen Verantwortung fiir ihren eigenen Lernprozess
und, da dieser in einem Transfervorhaben auf die Losung einer Problem- bzw. Auf-
gabenstellung bezogen ist, damit auch fiir den Problemlésungsprozess.

Studierende befinden sich in transferorientierten Lehr-/Lernformaten also
mindestens in einer Doppelrolle, die ein unbeschwertes Eintauchen in den Prozess
des Lernens herausfordernd machen kann, denn sie stehen einer Gleichzeitigkeit
aus Lern- und Projektlogik gegeniiber, was meint: Einerseits sind sie Lernende
an einer Hochschule, die eine Lehrveranstaltung und die damit verbundenen
Anforderungen erfolgreich meistern wollen, auch eine eventuell verbundene
Priifungsleistung, anderseits operieren sie als Expertinnen und Experten in der
Bearbeitung eines eigenen Projektes fiir externe Partner.

Auch fur die hochschulexternen Praxispartner in transferorientierten Lehr-/
Lernformaten lisst sich ein Spannungsverhiltnis ausmachen. Sie sind Auftrag-
oder Impulsgeber fir eine konkrete projektférmig zu l6sende Fragestellung mit
mehr oder weniger expliziten Erwartungen an Ergebnisse und Verlauf. Damit sind
sie in ihrer iblichen Arbeitsrolle einerseits Experten fiir ihr jeweiliges Anliegen,
auf der anderen Seite sind sie als Partner in dem gemeinsamen Transferprojekt
auf die Expertise und die Arbeitsweise von fachlichen Novizen angewiesen. Sofern
von ihnen das Projekt als ein solches verstanden wird und nicht als Auftrag, dessen
Bearbeitung nur zu kontrollieren und ggf. korrigieren ist, mag manchen der hoch-
schulexternen Praxispartnern diese zweidimensionale, an betriebliche Matrixor-
ganisation erinnernde Konstellation vertraut sein. Hinzu kommen jedoch einige
Besonderheiten, die der prinzipiellen Offenheit transferorientierter Lehr-/Lernfor-
mate geschuldet sind.

Ist es eine Kernaufgabe der Lehrenden an Hochschulen, den shift from teaching
to learning anzubahnen und diesen den Studierenden zu ermdglichen, so setzt
sich diese Aufgabe auch auf der Seite der hochschulexternen Projektpartner fort.
In deren Perspektive iitbertragen liefie sich vielleicht von einem shift from order to
(common) problem solving sprechen, mit dem eine gewisse Erwartungsoffenheit
gegeniiber dem Gelingen des Vorhabens notwendig wird, denn die Projektpartner
sind selbst nicht nur Adressaten der studentischen Lern- und Projektergebnisse —
wie es in einem klassischen Auftraggeber-Auftragnehmer-Verhiltnis tiblich wire —



»Von der Rolle«

sie sind gleichsam als Akteure, die diese ermdglichen und unterstiitzen, selbst Teil
der dafiir konstitutiven Prozesse.

Auch Lehrende stehen vor einer besonderen Herausforderung in transferorien-
tierten Lehr-/Lernformaten, ihnen kommt die initiale Gestaltung des shifts from
teaching to learning zu. Sie sind also gefordert, den Moglichkeitenraum des Ler-
nens so zu gestalten, dass Lernen im konstruktivistischen Sinne gelingen kann,
Studierende sich bilden kénnen. Gerade die Reflexivitit des Sich-Bildens wird in
transferorientierten Lehr-/ Lernformaten besonders adressiert, muss aber eben be-
wusst gestaltet werden, damit sie nicht nur zufillig, sondern mit moglichst groler
Wahrscheinlichkeit gelingen kann.

Lehrende bewegen sich damit in einem Spannungsfeld zwischen ihrer an-
gestammten Rolle als Dozierende und ihren projektspezifischen Funktionen als
Prozessbegleiter, Beratende, Coaches, Mentor:innen und Projektpartner. Wie
stark das Spannungsfeld zwischen den verschiedenen Rollenaspekten erlebt wird,
diirfte zum einen davon abhingen, inwiefern die Lehrendenrolle bisher an einer
eher instruktiven Didaktik orientiert war — je mehr vermutlich desto stirker.

Das Erleben wird allerdings auch beeinflusst von Art und Ausmafd der Spiel-
riume in den Rahmenbedingungen der Lehre, also davon, inwiefern das transfer-
orientierte Lehr-/Lern-Vorhaben curricular verankert ist und in welcher Weise es
in das Priifungsregime des jeweiligen Studiengangs eingebunden ist.

Wie sich abzeichnet, wird in den hier in den Blick genommenen Lehr-/ Lern-
formaten eine komplexe Akteurskonstellation geschaffen, die eine Vielfalt an Rol-
len, Perspektiven und Interessenlagen erkennen lisst, welche die Zahl der betei-
ligten Akteure deutlich tibersteigt. Alle beteiligten Akteure in den beschriebenen
Lehr-/Lernkonstellationen bekleiden demnach mehrere Rollen. Dabei handelt es
sich nicht allein um die zweidimensionale Ausdifferenzierung von Regelfunktionen
und Projektfunktionen in Form der Matrix-Organisation, wie sie aus der Projekt-
arbeit in etablierten Einrichtungen bekannt ist. Zwar werden fiir alle genannten
Akteursgruppen die fiir Matrix-Organisationen typischen Unterschiede zwischen
Funktionen im Herkunftsbereich und dazu querliegenden Funktionen im Rahmen
der Projektarbeit inhaltlich, mitunter auch hierarchisch, beobachtbar sein. Aller-
dings kommen in Transfer-Lehre-Projekten zwei weitere relevante Charakteristika
zur Geltung: das Verschmelzen von Lernprozess und Projektprozess und in diesem
Zusammenhang die Reziprozitit des Rollenhandelns aller beteiligten Akteure.

Lernen im Prozess des Transferprojekts erfordert von allen Akteuren, sich im
Spannungsfeld zwischen Lerngelingen und Projektgelingen zu bewegen und je-
weils situationsabhingig bewusst zu entscheiden, inwiefern welcher Prozesslogik
gefolgt wird. Wenn der Fluiditit eines solchen Lern- und Projektgeschehens Platz
gegeben wird, verlangt dies von den Beteiligten eine grofie Offenheit gegeniiber
Verlauf und Ergebnis des Lernens und damit verbunden auch gegeniiber der Fra-
ge, ob und wie die gestellte Fragestellung beantwortet werden kann und wird. In
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dieser Konstellation wiren alle beteiligten Akteure immer auch Lernende, klassisch
geschlossene Geber-Nehmer-Verhiltnisse wiren aufgehoben.

Dass ein Lernen im Prozess solcher Projektarbeit fir die Studierenden - sie
sind ja der Ausgangspunkt der Betrachtung — tiberhaupt stattfinden kann, muss,
wie festgestellt wurde, von Seiten der Lehrenden wie auch der hochschulexter-
nen Praxispartner erméglicht werden. Diese Ermoglichung ist gleichsam zwischen
den Akteuren reziprok: Indem Studierende Verantwortung fiir ihren Lernprozess
und den Projektprozess iibernehmen (nicht notwendigerweise allein), ermoglichen
oder zumindest erleichtern sie ihrerseits den anderen Akteuren, ihre tradierten
Rollenmuster fiir den laufenden Prozess zu verlassen — und vice versa.

In welchem Spektrum Rollenhandeln stattfinden kann, wie Spannungsverhilt-
nisse zwischen einzelnen Handlungselementen entstehen kénnen, wird im Fol-
genden in einem adaptierten Tensegrity-Modell veranschaulicht. Bei dem Begriff
Tensegrity handelte es sich um ein Kunstwort, gebildet aus den englischen Wor-
tern tension (Zugspannung) und integrity (Ganzheit, Zusammenbhalt). Es stammt
urspriinglich aus der Architektur, wo es die Konstruktion eines stabilen, lediglich
durch flexible Band- oder Seilstrukturen gehalten Stabwerks, in welchem sich die
Stibe untereinander nicht berithren, bezeichnet werden. (vgl. Moto 2003: 7f.)

Das Tensegrity-Modell des Rollenhandelns (vgl. Abb. 1) ist beispielhaft mit einer
Auswahl moglicher Begriffskonstellationen polar beschriftet und kann veranschau-
lichen, dass die Verinderung eines Merkmals nicht nur Auswirkungen auf den ge-
geniiberliegenden Pol hat, sondern sie das Potenzial hat, mit grofRer Wahrschein-
lichkeit das gesamte Spannungsgefiige zu verindern. Hierbei handelt es sich um
analoge Prozesse der Spannungsverlagerung in mehreren Dimensionen, die sich
nicht in digitalen Wenn-Dann-Algorithmen abbilden lassen. Das Modell kann je-
doch helfen, eine Bewegungsvorstellung und eine Vorstellung von der Interdepen-
denz der in das Spannungsgefiige eingebauten Elemente zu gewinnen und dar-
tiber sensibel zu machen fiir die Reflexion und Modifikation des eigenen Rollen-
handelns. In dieser systemischen Perspektive gerit damit ein »Fiir wen hat mein
Handeln (noch) Auswirkungen« mit in den Fokus. Das Tensegrity-Modell scheint
darum auch geeignet, in Projektprozessen selbst — ggf. gemeinsam mit allen Ak-
teuren - eine Beschriftung vorzunehmen und Rollenanforderungen, -erwartungen
etc. hiertiber zu kliren bzw. gemeinsam auszuhandeln.

Das beschriebene je eigene Zurechtfinden der einzelnen Akteure in den Span-
nungsverhiltnissen ihrer oben angedeuteten multiplen Rollen und ein bewusster
Umgang mit den sich daraus eventuell ergebenden Rollenspannungen der jeweils
anderen Projektpartner bildet eine grofe Herausforderung sowie einen wichtigen
Gelingensfaktor bei der Planung und Gestaltung transferorientierter Lehr-/Lern-
formate.
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Abb. 1: Tensegrity-Modell des Rollenhandelns in Transfer-Lehre-Projekten (eigenes Bild,
Tensegrity Modell flexotape ©)
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4. Die besondere Gestaltungsanforderung an Lehrende
unter den besonderen Anforderungen von Transfer-Lehre

Lehrende sind diejenigen, denen als Anbieter transferorientierter Lehr-/ Lernvor-
haben die Aufgabe zukommt, die Herausforderungen und Chancen, die solche For-
mate fiir das Gelingen von Lernen bieten, aktiv zu gestalten. Sie sind je nach di-
daktischem Design eines konkreten Transfer-Lehre-Projektes dessen Initiatoren,
vielleicht aber auch nur die Erméglicher der Umsetzung einer Projektidee, sie sind
eventuell auch Promotoren, sind im Prozess unter Umstinden dessen Moderatoren
und vielleicht zum Abschluss auch Evaluatoren. Holzbaur und Biithr fassen diese
und weitere potentiellen Teilfunktionen von Lehrenden in Transfer-Lehre- oder an-
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deren Projekten unter dem Begriff »Metaprojekt« zusammen (Holzbaur e.a. 2015:
23), das sie vom (studentischen) Kernprojekt unterscheiden.

Als Verantwortliche eines solchen Metaprojektes sind Lehrende diejenigen,
welche einerseits die relative Ergebnis- und Verlaufsoffenheit, die gelingendes
Lernen als Voraussetzung braucht, sowie andererseits die aus verschiedenen
Akteursperspektiven an das Projekt gestellten Gelingenserwartungen ausbalan-
cieren und notwendige Voraussetzungen hierfiir schaffen kénnen. Weil, wie oben
festgestellt wurde, in Transfer-Lehre-Projekten Lernprozess und Projektprozess
miteinander verwoben sind, ist es vorteilhaft, wenn sich alle beteiligten Akteure,
einschlieflich der Lehrenden selbst, darauf einlassen, von vornherein analy-
tisch beide Prozesslinien zu unterscheiden. Dies wiirde allen Projektbeteiligten
erméglichen, Ereignisse im Prozessverlauf jeweils differenziert unter beiden
Gesichtspunkten zu betrachten und diese fallbezogen abzuwigen. So wire bei
einem erfolgreichen Schritt im Projektvorhaben auch die Wichtigkeit der Refle-
xion des Handelns auf der Ebene des Lernvorhabens im Blick und eine Krise
oder ein Konflikt im Projektvorhaben miisste dann von keinem der Akteure als
Bedrohung gedeutet werden, sondern konnte als eine wertvolle Riickmeldung auf
der Ebene des Lernvorhabens fiir die Problemlésung genutzt werden. Unter der
Annahme der Reziprozitit des Lernens und des Rollenhandelns und unter einer
tensegralen Perspektive hitte dies jeweils Implikationen fur die Wahrnehmung
und das Agieren jedes einzelnen der Akteure.

Ein solches Projektverstindnis entsteht nicht naturwiichsig. In der Anbahnung
solcher Vorausaussetzungen und in der Moderation der laufenden Prozesse ist
es allen Projektakteuren gegeniiber giinstig, davon auszugehen, dass (fast) nichts
selbstverstandlich ist (vgl. Schlof? 2020): keine Erwartung an Ergebnisse, an Ar-
beitsteilung zwischen den Akteursgruppen, an Zeitplanung, an sich selbst und an-
einander. Fiir alle Beteiligten ist ein Transfer-Lehre-Projekt eine Ausnahmekon-
stellation, ein Novum — auch dann, wenn generell bereits Projekterfahrungen vor-
liegen. Es ist fur hochschulexterne Praxispartner eine Ausnahme vom Regelpro-
zess der Arbeit mit den jeweils verbundenen Aufgaben und Rollenzuschreibungen,
es ist eine Ausnahme von anderen, nicht lernerfokussierten Projekten, und es ist
auch fiir die Studierenden zumeist eine Ausnahme von zahlreichen anderen, we-
niger konstruktivistisch formatierten Veranstaltungen, mit denen sie im selben
Semester zeitgleich Erfahrungen machen - Gleiches gilt fir die Lehrenden. Da-
her besteht eine der prominenten Aufgaben der Lehrenden in solchen Vorhaben
darin, umfassend und explizit alle absehbar und neu auftretenden Aspekte, die fiir
die Projektplanung und -durchfithrung relevant sind, zu kommunizieren. Dabei
ist eine hiufige Besonderheit zu beriicksichtigen: Die Akteursgruppen stehen iiber
weite Strecken des Projektverlaufs in einem Dreiecksverhiltnis zueinander und be-
gegnen sich tiblicherweise nicht regelmiflig am runden Tisch. Als den jeweils Ver-
antwortlichen fiir das Metaprojekt kommt den Lehrenden daher die Aufgabe zu,
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in alle Richtungen innerhalb dieses Dreiecksverhiltnisses fir die Aufklirung tiber
die verschiedenen Rollenanteile der involvierten Akteure, deren Handlungsbedin-
gungen und Erwartungen zu sorgen. Findet dies zu Beginn eines Projektprozesses
weit iiberwiegend noch als aktive Ubersetzungsarbeit der Lehrenden zwischen den
Studierenden und den externen Projektpartnern statt, unterstiitzt es die Souveri-
nitit der Akteure und die Autonomie der Prozesse, wenn es gelingt, in dieser Phase
der Anbahnung die beiden Gruppen fiir eine direkte situations- und rollensensible
Kommunikation zu gewinnen und zu befihigen. Hier scheinen besonders Vorge-
hensweisen und Methoden des agilen Projekt- bzw. Prozessmanagements geeig-
net, wie sie in hochschulischen (Lehr-/Lern-)Kontexten bisher nur wenig Anwen-
dung finden (vgl. Miller-Naevecke e.a. i.V.).

Gleichzeitig sind die Lehrenden selbst hinsichtlich ihres eigenen Rollenver-
stindnisses, ihrer Erwartungen an die anderen Akteursgruppen sowie an den Lern-
und Projektprozess von dem Gebot der Transparenz nicht ausgenommen. Das gilt
nicht allein, aber mit ganz besonderer Bedeutung gegeniiber den Studierenden.
In transferorientierten Lehr-/Lernformaten assoziieren diese mit der Lehrenden-
figur nicht nur Funktionen wie Initiierung, Input, Support, Moderation, sondern
sehen sie, je nach Priifungsregime, in das die Veranstaltung eingebunden ist, auch
als Beurteilungsinstanz. Als Gegengewicht zu der in der Lehrendenperson akku-
mulierten Machtfille kann explizite und immer wieder erneuerte (Rollen)Transpa-
renz zu einer differenzierten, kontextabhingigen Wahrnehmung beitragen und so
einen wesentlichen Beitrag zum gelingenden Lernen leisten. Wenn die Wahrneh-
mung und Beurteilung der Lehrperson in erster Linie kontextabhingig und nicht
(ausschlieflich) personenabhingig ist, kann auf diese Weise ein Vertrauensfun-
dament in der Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und Studierenden geschaf-
fen werden, dass erlaubt, offen und konstruktiv mit den Unsicherheiten und Un-
wiagbarkeiten des Projektprozesses umzugehen. Dies diirfte sich vor allem dort
bereits in der Anfangsphase eines Projekts als hilfreich erweisen, wo es um die
Anbahnung einer tragfihigen intrinsischen Motivation und um Zuversicht gegen-
iiber der Offenheit des Lern- und Projektvorhabens geht. Dafiir ist es giinstig, ne-
ben der Zusicherung von Unterstiitzung in fachlichen Dingen - sei es durch die
Lehrenden selbst oder durch die externen Projektpartner — die produktive Dyna-
mik von Need-to-know-Situationen zu nutzen (vgl. Miiller-Naevecke e.a. 2018), die
wahrend der Projektbearbeitung aus einer Mischung aus erlebtem Kompetenzdefi-
zit und Verantwortungsethik (gegeniiber der externen Partnereinrichtung, gegen-
iiber der Lehrperson, gegeniiber den Projektteammitgliedern) entstehen kénnen,
und die eine erhohte Aufnahmebereitschaft fir fachlichen Input oder den Anreiz
zu autodidaktischen Losungsversuche anregen. Ein solches Erleben von Unsicher-
heit auszuhalten und als Produktivkraft nutzen zu kénnen, erfordert Vertrauen
der Studierenden in die Zuverlissigkeit der Lehrenden, das auf gréftmoglicher
Rollentransparenz beruht.
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b. Fazit

Wenn die hier vertretene Auffassung, dass aufgeklirte Akteurskonstellationen eine
notwendige Voraussetzung fir gelingende transferorientierte Lehr-/Lernformate
seien, zutrife, lie3e sich in Anlehnung an den Titel dieses Sammelband mit eini-
ger Berechtigung die Frage aufwerfen, ob die daraus resultierenden Implikationen
tatsichlich eher Chancen bieten oder fir die beteiligten Akteure doch eher Zu-
mutungen darstellen — und weiter gefragt: ob in letzterem Fall »Transfer in der
Lehre« auch einfacher und trotzdem gut zu haben ist oder sich doch insgesamt an
den Grenzen der Moglichkeiten blamiert.

Unbestreitbar sind transferorientierte Lehr-Lernformate immer fiir alle betei-
ligten Akteure anspruchsvoll und anforderungsreich. Und mit der gleichen Uber-
zeugung, wie in diesem Beitrag aufgeklirte Akteurskonstellationen als notwendige
Gelingensbedingung beschrieben wurden, wird hier die Auffassung vertreten, dass
die Frage nach Chance oder Zumutung nicht nach einer Seite hin aufgelst wer-
den muss. Es ist vielmehr beides: Chance und Zumutung, zumindest dann, wenn
Zumutung in der synonymen Bedeutung von Ansinnen verstanden wird und nicht
in den weiteren Bedeutungen, die verbreitet im Alltagsverstindnis dominieren.

Transferorientierte Lehr-/Lernformate sind ein Ansinnen, in diesem Sinn ei-
ne Zumutung, weil sie zahlreiche Chancen in der Lehre bieten. Sie sind allerdings
storanfillig — und zwar in allen Phasen des Prozesses — wenn es den Beteiligten
nicht gelingt, die je eigene intra- sowie interpersonelle Rollendiversitit zu reflek-
tieren.
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Definitionen 2: Interdisziplinaritdt, Legitimationen

LISA BRAUN: Transfer in der Lehre kann viele Gesichter haben. Transferprozesse kinnen
sich zundchst auch nur inneruniversitir zeigen, zum Beispiel im Gewand der Interdiszipli-
navitdt. Interdisziplindres Arbeiten ist zwar aktuell in aller Munde, aber dennoch schotten
sich bis heute viele Disziplinen in der Realitit voneinander ab. Dieser Graben mag am stirks-
ten zwischen den Geistes- und den Naturwissenschaften verlaufen, doch auch hier finden sich
immer wieder Felder, in denen Berithrungspunkte unvermeidlich sind und wo eine grenziiber-
greifende Zusammenarbeit nitig ist, um sinnvolle Ergebnisse zu erzielen.

STEPHANIE JORRES: Transfer in der Lehre umfasst aus meiner Sicht drei unterschiedli-
che Aspekte. So konnen alle Lehrveranstaltungen einer Hochschule, die eine Kooperation mit
aufSeruniversitirven Dritten beinhalten, hierunter gefasst werden. Dariiber hinaus sind aber
auch all jene Lehrveranstaltungen, deren Ziel es ist, die in der Lehrveranstaltung erlangten
Ergebnisse konkret fiir aufSeruniversitire Dritte nutzbar zu machen (ohne Externe) einzubin-
den auch unter Transfer in der Lehre zu fassen. Als dritten Aspekt des Transfers in die Lehre se-
he ich all solche Lehrveranstaltungen, die den Studierenden und Promovierenden theoretische
Grundlagen und Methoden vermitteln, mit Hilfe derer die Studierenden und Promovierenden
befiihigt werden, ihr Wissen selbst in konkrete Anwendungsprojekte zu transferieren.

HIRAM KUMPER: Ganz praktisch heifSt Transfer im Lehrkontext hiufig, dass ein Produkt
oder ein Losungsvorschlag am Ende stehen. Das muss ja nicht so sein. Aber die meisten Her-
ausforderungen, die das Leben da draufSen an die Uni herantrigt, sind doch sehr handfeste.
Die Welt will etwas zuriickhaben fiir ihren Input.

Fiir mich heifSt Transfer in der Lehre also auch, dass man in eine Richtung denken lernt,
die wir ansonsten systematisch vernachlissigen: Die Frage WARUM? Und die Frage WIE? -
und die Antwort auf beides konsequent auf ein FUR WEN? auszurichten. Das ist gar nicht
selbstverstindlich. Denn typischerweise funktioniert Wissenschaft ja anders: Der Wert des
Forschungsgegenstandes wird als gesetzt anerkennt (und das ist im Ubrigen auch evstmal gut
so!) und die Form, wie er zu bearbeiten ist, aus den Regeln und Usancen des Faches heraus, im
Grunde also auch normativ, bestimmt. Die Frage, fiir wen man das macht, eriibrigt sich, weil
die Antwort >fiir die Wissenschaft< heifst. Und das heifSt: theoretisch fiir alle, praktisch leider
manchmal nur fiir sehr wenige. All das ist gut und auch richtig so. Es wire fatal, wenn alle
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Forschung und Lehve an den Hochschulen nur noch unter dem Gesichtspunkt des Transfers
und der Nutzbarkeit fiir eine konkrete Zielgruppe betrieben wiirden. Grundlagenforschung
wiirde dann sicher seltener. Gegenstinde, von denen wir noch nicht wissen kénnen, ob und
warum und wann sie einmal wichtig werden, wiirden nicht mehr untersucht oder gelehrt,
weil es gerade keinen sichtbaren gesellschaftlichen Bedarf gibt.

Aber es ist eben nicht alles Grundlagenforschung.

CLAUDIA SCHLAGER: Da die Komplexitit sozialer und dkologischer Problemstellungen
in einer globalisierten, digitalisierten und auf Wachstum ausgerichteten Welt immer grifSer
wird, ist transferovientierte Lehre eine Form, sich dieser Probleme wissenschaftsbasiert anzu-
nehmen.



Keine Angst vorm Unbekannten'
Transferpotential als zentrales Wertschopfungsmerkmal
eines Hochschulstudiums

Andreas Eimer, Andrea Schrdader

Wird iiber die Stirkung der Beschiftigungsfihigkeit durch ein Hochschulstudium
diskutiert, wird dabei oft — insbesondere auch von Studierenden — die Integration
sogenannter Praxiselemente ins Studium gefordert. Gleichzeitig melden Studie-
rende nach Praxiserfahrungen (beispielsweise Praktika, Planspiele usw.) zuriick,
dass ihnen zwar das praktische Tun gefallen habe, die Motivation fiir das Fachstu-
dium aber teilweise dadurch eher geschwicht worden sei. Wie kommt diese Emp-
findung zustande? Ein naheliegender Erklirungsansatz ist, dass praktische Ange-
bote didaktisch oft nicht systematisch mit den Inhalten des Studiums verkniipft
werden. So empfinden die Studierenden Studium und Praxis als zwei getrennt
voneinander existierende Bereiche. Die Praxiserfahrung wird als lebensniher und
greifbarer erlebt als das Studium. Selbst das Praktikum — mittlerweile von fast
allen Studierenden als quasi selbstverstindlicher Anteil ihrer Studienzeit angese-
hen (vgl. Sarcletti 2009) - steht hiufig unverbunden neben dem wissenschaftlichen
Studium. Auch wenn Praktika curricular verankert sind, werden sie hiufig nicht
mit Fachinhalten verkniipft oder fachwissenschaftlich begleitet. Wird versiumt,
Arbeitserfahrungen auflerhalb des Studiums mit Methoden und Inhalten des Stu-
diums in Beziehung zu setzen, reduzieren sich diese Praxiserfahrungen hiufig auf
Einblicke in einzelne Titigkeitsfelder. Diese Erfahrungen kénnen ebenfalls wich-
tig sein und zur beruflichen Orientierung beitragen, doch werden damit nicht alle
Moglichkeiten ausgeschopft, den Studierenden erlebbar zu machen, in welchem
Verhiltnis ihr Studium zur Anwendung steht. Ziel wire es aber gerade, dass sie er-
leben, wie sie ihre akademischen Qualifikationen erfolgreich fir unterschiedliche
berufliche Anwendungen einsetzen kénnen. Insofern ist der Begriff der Praxis-
elemente problematisch, weswegen an dieser Stelle dafiir plidiert wird, eher von
Méglichkeiten zur Stirkung von Transferkompetenz zu sprechen.

1 Dieser Aufsatz lehnt sich inhaltlich an zwei Kapitel folgender Veroffentlichung an: Eimere.a.
2019.
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Das Pfund, mit dem ein Hochschulstudium wuchern kann, ist die Befihigung
zur Innovation. Die Generierung neuen Wissens und die Vermittlung, wie die-
ser Prozess funktioniert, sind ein Wesensmerkmal von Universititen. Durch das
wissenschaftliche Studium sollen Hochschulabsolvent:innen in die Lage versetzt
werden, neu auftauchende Probleme zu bearbeiten und zu l6sen und Antworten
auf noch nicht beantwortete Fragen zu finden. Dies kann beispielsweise dadurch
gefoérdert werden, dass Studierende erste eigene Forschungsfragen etwa in Haus-
arbeiten oder Laborversuchen in den Blick nehmen.

Auch Akademiker:innen werden in ihrem Berufsalltag immer wieder Routine-
tatigkeiten ausiiben, jedoch ist die Befihigung zur Entwicklung innovativer Losun-
gen in Gesellschaft und Arbeitswelt unverzichtbar. Hochschulen sollten durch die
Férderung einer fiir das Hochschulstudium spezifischen Beschiftigungsfihigkeit
ihren genuinen Anteil im Qualifikationssystem erkennbar machen und stirken.

Wie aber kénnen Hochschulen Studierende dabei unterstiitzen, das spezifische
Potential, das ein Hochschulstudium birgt, realisieren zu kénnen? Wie wird die
Fihigkeit zum Bearbeiten bislang unbekannter Herausforderungen und damit die
Innovationsfihigkeit gefordert?

Im Mittelpunkt steht hier ein Transferprozess, also eine Ubertragung von Stu-
dieninhalten auf exemplarische Anwendungen. Gemeint sind damit Anforderun-
gen, die die Studierenden (und selbst die Studiengangsentwickler:innen und Leh-
renden) in der Situation der Wissensaneignung so noch nicht vor Augen hatten
(vgl. Hasselhorn e.a. 2017: 142). Dabei kann insbesondere bei eher berufsfernen
Studiengingen der Transferschritt zur auflerwissenschaftlichen Anwendung hiu-
fig besonders grof} sein. Die berufsbezogene Offenheit solcher Studienginge ist in
der Regel sinnvoll: Deren Absolvent:innen konnen sich zwar sehr vielfiltige Berufs-
optionen erschliefRen, die aber meist zu keinem beruflichen >Massenmarkt< geho-
ren. Wiirden sich diese Studienginge in ihrem Curriculum auf wenige, konkrete
Tatigkeitsfelder fokussieren, witrden sie den Personalbedarf dieser zahlenmifig
hiufig eben eher kleinen Bereiche schnell sprengen und viele Absolvent:innen in
eine berufliche Sackgasse fithren. Insofern hilft es gerade Studierenden aus zu-
nichst berufsfern erscheinenden Studiengingen, durch Einiibung von Transfer-
kompetenz das Potential ihres Fachstudiums, das in verschiedene Richtungen fith-
ren kann, zukinftig souverin nutzen zu kénnen und so berufliche Flexibilitit zu
erreichen.

Hochschulen kénnen ihren Studierenden ermdglichen, diesen Transferprozess
einzuiiben, indem sie ihnen Transferanlisse schaffen — ein Weg, den viele Lehren-
deja auch heute schon nutzen. Mit Transferanlissen sind beispielhafte Situationen
gemeint, in denen die Ubertragung von Studieninhalten auf praktische Fragestel-
lungen eingeiibt werden kann. Je 6fter Studierende diesen Prozess erleben, des-
to mehr Transferkompetenz erwerben sie in dieser Hinsicht. So wird ein zentra-
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les Element der Beschiftigungsfihigkeit von Akademiker:innen gestirkt: souverin
mit neuen, unbekannten Aufgaben umgehen zu kénnen.

Ein Beispiel: Ein Student nimmt an einem Anglistik-Seminar zur Thematik >Ko-
modie« teil. Inhalt dieser Veranstaltung ist u.a. die Beschiftigung mit Theorien des
Humors. Er mochte nun ein Praktikum machen, in dem er seine neu gewonnenen
Kenntnisse anwenden kann. In einem Gesprich mit seiner Lehrenden entsteht die
Idee, die Theorien des Humors (in diesem Fall wire das der >Transferinhalt() in ei-
nem neuen Kontext zu erproben. Der Student findet daraufhin ein internationales
Unternehmen, mit dem er vereinbart, Arbeitssitzungen mit zu verfolgen, an denen
Mitarbeiter:innen mit unterschiedlichem kulturellen Hintergrund teilnehmen (in
diesem Fall wire das der >Transferanlass). Vor dem Hintergrund der Theorien des
Humors will er tberpriifen, inwiefern Humor die Kommunikation verbessert oder
erschwert, wo Missverstindnisse entstehen konnen, wo Humor Arbeitsprozesse
fordert und auch, inwiefern Humor kulturell unterschiedlich verstanden wird. Hier
wird also ein Inhalt aus einem literaturwissenschaftlichen Seminar auf einen Pro-
zess der unternehmensinternen Kommunikation itbertragen — ein Beispiel fiir ei-
nen weiten Transfer. Fiir den Studierenden ist mit dieser Aktivitit nicht primir
das Ziel verkniipft, spater einmal in der Unternehmenskommunikation oder der
Personalentwicklung titig zu werden. Es geht in erster Linie darum, dass sich der
Student seiner Kompetenzen bewusst wird, dass er sich traut, sein Wissen anzu-
wenden, auch wenn es aus einem anderen Kontext stammt. Gleichzeitig erlebt der
Student, wie dieser Transfer funktioniert und wie er sich »anfithlt, wo Ubertrag-
barkeit direkt moglich ist, wo es hakt, wo weitere Quellen und Methoden herange-
zogen werden miissen. Dabei zeigt sich die Informationsbeschaffung auch als ein
Teil der Transferkompetenz. Es geht darum, selbstbewusst vorhandene Kompeten-
zen einzusetzen, aber auch Grenzen zu erkennen und ggf. die Expertise anderer
mit einzubeziehen. Eine an ein Praktikum, ein Fallbeispiel oder andere Vermitt-
lungsformen anschliefiende Reflexion kann diese Erfahrung noch besser verankern
und bei regelmifliger Wiederholung solcher Erfahrungen zur gewiinschten Trans-
ferkompetenz — dem souverinen Umgang mit Aufgaben innerhalb neuer inhaltli-
cher und kontextualer Settings — fithren.

Schon seit vielen Jahrzehnten beschiftigen sich die pidagogische und die psy-
chologische Lehr-Lern-Forschung mit dem Wissens- und Erfahrungstransfer. Da-
bei geht es darum zu verstehen, wie Kenntnisse und Erfahrungen in einer Weise
abrufbar gemacht werden konnen, dass sie »auch bei neuen Anforderungen und in
unvertrauten Situationen genutzt werden kénnen« (Hasselhorn e.a. 2017: S. 142).

Wenn angenommen wird, dass das Transferpotential fiir die Beschiftigungsfi-
higkeit in vielen Fillen ein wichtiges Wertschopfungsmerkmal eines universitiren
Studiums ist, dann lohnt die Auseinandersetzung damit, wie dieses Transferpo-
tential erschlossen werden kann und welche Bedingungen Transfer begiinstigen.
Dabei kann nach Klauer (2011) unterschieden werden zwischen (1) dem Transfer auf
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Abb. 1: Transferanlisse statt Praxisbezug

partiell identische Aufgaben, (2) dem Transfer von Strukturen und (3) dem Transfer
von Strategien — jeweils Ubertragungsprozesse unterschiedlicher Charakteristik
und Komplexitit.

Zur Veranschaulichung im Folgenden jeweils ein Beispiel (Beispiele entlehnt
von Klauer [2011]):

1. Um einen Transfer auf partiell identische Aufgaben handelt es sich beispiels-
weise, wenn zundchst Simulationsaufgaben bearbeitet und spiter dhnliche
Aufgaben in einem anderen, realen Kontext gelost werden, wie z.B. Situatio-
nen, die virtuell in einem Flugsimulator eingeiibt und spiter im realen Flug
bewiltigt werden.

2. Bei gleicher Grundstruktur zweier Aufgaben ist unter bestimmten Bedingun-
gen ein Transfer von der einen auf die andere Herausforderung moglich, auch
wenn die Aufgaben aus unterschiedlichen Sachgebieten stammen. Mit diesen
Analogien wird hiufig in Intelligenztests gearbeitet, z.B. bei Aufgaben wie die-
sen: Baum : Wald = Zimmer : ?

Antwortmoglichkeiten: Tir, Fenster, Haus, Kiiche. Auflosung: Haus. Gemein-
same Grundstruktur: Ein Baum ist Teil eines Waldes wie ein Zimmer Teil eines
Hauses ist.

3. Beim Transfer von Strategien steht der Erwerb von Handlungsplinen im Mit-
telpunkt. Machen Fufiballspieler beispielsweise die Erfahrung, dass bestimm-
te erlernte Spielziige und Spieloperationen zu strategischen Vorteilen fiihren,
konnte nachgewiesen werden, dass die Personen diese Handlungsabliufe auch
auf andere Ballsportarten transferieren kénnen.
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Bei der Planung von Lehrveranstaltungen kénnen Lehrende bereits entscheiden,
welchen Elementen der Veranstaltung sie ein besonderes Transferpotential zu-
sprechen (im obigen Beispiel etwa die Theorien des Humors) bzw. fiir welche An-
wendungsszenarien der Transfer gebahnt werden soll (im obigen Beispiel etwa die
Ubertragung auf unternehmerische Kommunikationsprozesse). Nichts spricht da-
gegen, unterschiedliche Wege auszuprobieren und zu testen, welche Wege sich fiir
welches Thema, fiir welche Zielgruppe, fiir welche Lehrenden besonders gut eig-
nen.

Festhalten lasst sich: Die Reflexion tiber Transfer und die Entwicklung von Rou-
tinen bei der Losung unbekannter Aufgaben sind zwei Elemente, die zur Forderung
der Beschiftigungsfihigkeit noch stirker als bisher in der hochschulischen Lehre
genutzt werden konnen. Eine wichtige Zielsetzung bei der Studiengangsentwick-
lung wire es demnach, im Studium moglichst giinstige Bedingungen fiir das Ge-
lingen von Transfer zu schaffen, vor allem durch die regelmiflige Reflexion iiber
bisherige und neue Aufgaben sowie das Entwickeln von Transferkompetenz.

Gut vorbereitet, konnen Studierende die Erfahrung machen, dass durch die
Bearbeitung von Aufgaben — z.B. in einem Praktikum oder einer Fallstudie eines
Arbeitgebers — in erster Linie die Anwendung von Kompetenzen aus dem Studi-
um auf exemplarische Aufgaben eingeiibt wird. Daneben lernen die Studierenden
natiirlich auch ein Arbeitsfeld und einen Arbeitgeber niher kennen, was jedoch
eher Sekundireffekte sind. Die Wahrscheinlichkeit, dass Studierende nach ihrem
Examen genau bei diesem Arbeitgeber mit den gleichen Aufgaben wie in dieser
Praxiserfahrung titig werden, ist geringer als die, in der ersten Funktion mit un-
bekannten Herausforderungen konfrontiert zu werden. Auf diese noch unklaren
Situationen vorbereitet zu sein und zu wissen, wie man Kompetenzen aus dem
Studium adaptiert, um sie im konkreten Kontext nutzbar machen zu kénnen, ist
die nachhaltigere Vorbereitung auf den beruflichen Einstieg und fiir die weitere
biographische Entwicklung als das Festzurren eines konkreten Aufgabenbereiches.
Sie mindert den Praxisschock und erméglicht jungen Akademiker:innen, auf die
wahrscheinlichen Herausforderungen des Arbeitsalltags tatsichlich vorbereitet zu
sein. Was viele Studierende am liebsten schon zu Beginn des Studiums wissen wiir-
den, namlich auf welche konkrete Titigkeit ihr Studium hinauslaufen wird, reali-
siert sich in vielen — nicht allen - Studiengingen in der Regel erst im Ergebnis
der Bewerbungsaktivititen. Es ist gewissermaflen eine Anforderung an die Stu-
dierenden, dieses Maf® an Unsicherheit auszuhalten. Was Studierende hingegen
erwerben konnen, ist eben Transferkompetenz: Sie gibt ihnen die Sicherheit, das
Wissen und die Erfahrung, neue Aufgaben und Herausforderungen in der Zukunft
bewiltigen zu kénnen.
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Madglichkeiten der Transfereiniibung -
Das universitare Praktikum als ein Beispiel

Im Folgenden wird dargestellt, wie Transferkompetenz wihrend eines Praktikums
geférdert werden kann. Diese Frage wird derzeit im Gemeinschaftsprojekt »Po-
tentiale studentischer Praktika besser nutzen — ein bundesweites Desiderat in der
Hochschulbildung« bearbeitet, welches von den Universititen Hannover, Diissel-
dorf und Miinster gemeinsam durchgefiihrt und von der Stiftung Mercator gefor-
dert wird.

Der Ausgangspunkt des Projektes war die Annahme, dass das Potential eines
universitiren Praktikums derzeit noch nicht vollumfinglich ausgeschépft wird,
obwohl es ein Format ist, welches von Studierenden hiufig genutzt wird. So absol-
viert die Mehrheit aller Hochschulabsolvent:innen im Laufe des Studiums ein oder
mehrere Praktika: Uber 70 % der im Absolventenpanel des Deutschen Zentrums fiir
Hochschul- und Wirtschaftsforschung (DZHW) befragten Studierenden — konkret
alle, die im Priifungsjahr 2013 einen Bachelor- oder einen Masterabschluss an einer
staatlich anerkannten Hochschule in Deutschland erworben haben — nutzten die
Moglichkeit, mindestens ein freiwilliges oder verpflichtendes Praktikum wihrend
ihres Studiums zu realisieren (Fabian e.a. 2016: 6). Mit diesen Praxiserfahrungen
verfolgen Studierende verschiedene Ziele, zum Beispiel: die Eintibung des gesam-
ten Bewerbungsprozesses, das Kennenlernen von Arbeitsbereichen, Berufsfeldern
und Arbeitgebern sowie die Konkretisierung einzelner Aspekte im Prozess der be-
ruflichen Orientierung (vgl. Sarcletti 2007: 550). Studienbegleitende Praktika tra-
gen also zur beruflichen Orientierung von Studierenden bei und sind mittlerweile
nahezu unverzichtbar als Nachweis studienbegleitender praktischer Erfahrungen.
Diese Erkenntnis stellen in der Regel weder Arbeitgeber noch Studierende oder
Hochschulvertreter:innen infrage (vgl. fiir einen Uberblick iiber die Perspektiven
der drei Zielgruppen: Schubarth e.a. 2016: 10-15). Mit diesen Zielsetzungen un-
terscheidet sich das universitire Praktikum aber nicht von anderen Praktikums-
formen wie beispielsweise einem Schiilerbetriebspraktikum oder einem Praktikum
im Rahmen einer Umschulung — die genannten Ziele sind mehr oder weniger stark
ausgeprigt bei allen Praktikant:innen vorhanden.

Bereits seit einigen Jahren wird von der Bildungsforschung und von wis-
senschaftsunterstiitzenden Institutionen gefordert, eine neue, weitergehende
Sichtweise auf das Praktikum im Hochschulkontext einzunehmen, um das Poten-
zial eines Praktikums vollumfinglich auszuschépfen (vgl. Schubarth e.a. 2016).
Schon 2015 stellte der Wissenschaftsrat in seinen Empfehlungen zum Verhalt-
nis von Hochschulbildung und Arbeitsmarkt fest, dass Praktika dann wirksam
werden,



Keine Angst vorm Unbekannten

wenn sie gezielt darauf ausgerichtet sind, die Anwendbarkeit des Erlernten, aber
auch die Differenz zwischen Theorie und Praxis deutlich zu machen und diese Er-
fahrungen in die Lernprozesse des weiteren Studiums einfliefSen zu lassen. Dafiir
sind eine griindliche Vor- und Nachbereitung der Praxisteile sowie eine systema-
tische Verzahnung mit theorieorientierten Lehrveranstaltungen notwendig (Wis-
senschaftsrat 2015: 107).

Gefordert wird also die bessere Verzahnung zwischen Theorie und Praxis und da-
mit einhergehend die Einiibung einer Transferkompetenz, die eine Briicke zwi-
schen beiden Elementen schlagen und gleichzeitig ein wichtiger Baustein fir die
Employability von Absolvent:innen sein kann. Unter Transferkompetenz wird in
diesem Text und im Projekt die Fihigkeit zum souverinen Umgang mit Aufgaben
innerhalb neuer inhaltlicher und kontextualer Settings verstanden (vgl. Hasselhorn
e.a. 2017: 142).

Um diese Transferkompetenz durch ein Praktikum erreichen zu kénnen, mils-
sen Praktika von Lehrenden, Studierenden und Arbeitgebern vor allem unter dem
Aspekt der Verzahnung von Lehre und Anwendung betrachtet werden. Dadurch er-
halten Studierende eine exzellente Moglichkeit, den Anwendungsnutzen und die
berufliche Relevanz der Inhalte ihres Studiums besser als bisher einschitzen zu
lernen - und kénnen somit routinierter im Transfer zwischen Theorie und Praxis
werden. Wenn also Transferkompetenz im Mittelpunkt des universitiren Prakti-
kums steht und ein Praktikum als Baustein inhaltlicher Lehre genutzt sowie sys-
tematisch und qualitativ reflektiert wird (von Studierenden, Lehrenden und Ar-
beitgebern), wird es zu einem bewusst eingesetzten Lehr-Lern-Instrument (vgl.
Schubarth e.a. 2016: 70f.).

Das seit Langem im Wissenschaftsbetrieb gebriuchliche Verstindnis des
Transfers als Technologietransfer (z.B. zur Produkt(weiter)entwicklung; bei der
Patentierung) erhilt mit der Anwendung auf das Praktikum eine weitere Fa-
cette: Hier geht es um den Briickenschlag zwischen Fachinhalt und Aufgabe
im Praktikum und damit um einen Wissens- und Lerntransfer. Damit dieser
Wissenstransfer im Praktikum gezielt stattfinden kann, miissen an der Planung,
Durchfithrung und Auswertung eines Praktikums drei Akteur:innen (zum Teil
stirker als bisher) beteiligt werden: Neben den Studierenden sind dies auch
Arbeitgeber und Lehrende. Der Transfer ist dabei so etwas wie eine Verbindung
zwischen den beiden unterschiedlichen Systemen, in denen sich Studierende
als Praktikant:innen bewegen. Auf der einen Seite steht das (den Studierenden
bekannte) System >Hochschules, auf der anderen Seite das (ihnen oftmals noch
unbekannte) System >Arbeitswelt«. Beide Systeme haben ihre eigenen Logiken,
Werte und Arbeitsweisen. Diese erfahren und erproben die Studierenden im
Praktikum und lernen, entsprechend damit umzugehen. Die Unterschiedlichkeit
der zwei Systeme und die verschiedenen Sichtweisen der Akteur:innen kénnen
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den optimalen Nihrboden fir die Ausbildung der Transferkompetenz bilden.
Hierin liegt die Moglichkeit, das Praktikum auf ein anderes Level zu heben, denn

die Herausforderung eines Praktikums besteht [...] insbesondere darin, die unter-
schiedlichen Handlungslogiken der Lernorte Hochschule und Praktikumseinrich-
tungso zuverknlpfen, dass das Praktikum seinen eigenen Wert entfaltet und zum
Erreichen der Studienziele beitrdgt (Schubarth e.a. 2016: S. 9).

Transfer folgt in diesem Zusammenhang mit einem universitiren Praktikum einer
lernpsychologischen Definition:

Die erfolgreiche Anwendung des zuvor angeeigneten Wissens bzw. der erworbe-
nen Fertigkeiten im Rahmen einer neuen, in der Situation der Wissens- bzw. Fer-
tigkeitsaneignung noch nicht ersichtlichen Anforderung wird in der Lernpsycho-
logie als Transfer [...] bezeichnet (Hasselhorn e.a. 2017: 142).

Diese Definition spiegelt das Verhiltnis von Lehrinhalt und Anwendung gut wider:
Die meisten Inhalte aus einem Fachstudium werden zurzeit eher selten in einer
Seminarsituation explizit mit spezifischen Aufgaben in einem spiteren Praktikum
(oder in einem Berufsfeld) verkniipft. Dieser Schritt kann allerdings auf ideale Wei-
se im Praktikum erfolgen.

Dabei kann es sich zum Beispiel um die direkte Anwendung einer wissenschaft-
lichen Methode handeln. Mdglich ist auch, dass Fachwissen aus dem Studium das
Losen von Aufgabenstellungen im Praktikum erleichtert. Oder die Riickbindung
der Praxiserfahrung in das weitere Studium fithrt zu neuem Verstindnis fir das
Verhiltnis von Theorie und Praxis. Die wissenschaftliche Literatur spricht hier von
proaktivem und retroaktivem Transfer:

Als proaktiver Transfer wird der Sachverhalt bezeichnet, dass die in einem An-
forderungsbereich A erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten das spatere Ler-
nen in einem davon unabhidngigen Anforderungsbereich B bzw. das Lésen der
dort gestellten Aufgaben erleichtern. Kintsch (1982) hat darauf hingewiesen, dass
dariiber hinaus auch ein retroaktiver Transfer auftreten kann, wenn namlich ein
vorangegangenes Lernergebnis durch nachfolgendes Lernen modifiziert wird. So
kann z.B. das urspriingliche Verstindnis und das Behalten von lateinischen Voka-
beln durch den spateren Geschichtsunterricht (iber das Romische Reich riickwir-
kend verbessert werden (Hasselhorn e.a. 2017: 143).

Hasselhorn und Gold unterscheiden in diesem Zusammenhang noch zwischen
zwei weiteren zentralen Elementen, nidmlich der »Inhaltskomponente« und der
»Kontextkomponente«: Hier wird differenziert zwischen Inhalten (»Was wird
transferiert?«) und Anlissen fiir eine Transfersituation (>Wann und wo findet
Transfer statt?«). Sie stellen aufierdem fest: »Eine Transferwirkung ist umso er-
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staunlicher, je weiter man sich [..] von der urspriinglichen Lernsituation entfernt
[...] bzw. von der urspriinglichen Lernanforderung« (ebd.: 145).
Diese drei Aspekte

a) Inhaltskomponente
b) Kontextkomponente
¢) Entfernung von der urspriinglichen Lernsituation

werden hier bezogen auf ein universitires Praktikum folgendermafen beriicksich-
tigt:

a) Transferinhalt als Inhaltskomponente: Als Transferinhalt werden (Fach-)Wis-
sen, Theorien, Methoden usw. aus dem Studium verstanden.

b) Transferanlass als Kontextkomponente: Unter Transferanlass werden beispiel-

hafte Situationen (z.B. in einem Praktikum) verstanden, in denen die Ubertra-
gung von (Fach-)Wissen, Theorien, Methoden usw. aus dem Studium auf neue
Frage- und Aufgabenstellungen eingeiibt wird.
Die unterschiedliche Entfernung von der urspriinglichen Lernsituation kann
den Studierenden dadurch erlebbar gemacht werden, dass ihnen im Laufe
des Studiums (z.B. in verschiedenen Praktika) Aufgaben iibertragen werden,
die einmal einen eher nahen Transfer und ein anderes Mal einen eher weiten
Transfer erfordern.

Damit also Transfer sowohl im Studium als auch im Praktikum eingeiibt werden
kann, missen alle drei Zielgruppen die zusitzlichen Funktionen eines Praktikums
verstehen und beriicksichtigen. Insbesondere miissen sie ihre eigenen Rollen be-
zogen auf ein Praktikum kennen und ausiiben.

1. Die Rolle der Studierenden

Fir die optimale Nutzung des Praktikums als Lehr-Lern-Instrument ist es zu-
nichst notwendig, den Studierenden zu verdeutlichen, dass die Differenz zwischen
Theorie und Praxis zum universitiren Studium gehort. Im Zentrum des Fachstu-
diums steht die Beschiftigung mit wissenschaftlichen Erkenntnissen und Metho-
den, und Studierende lernen, fachwissenschaftliche Fragestellungen zu beantwor-
ten und selbst zu entwickeln. Im Praktikum hingegen sollte dann die Ubertragung
von Fachinhalten auf einen konkreten Anlass oder eine konkrete Aufgabe im Mit-
telpunkt stehen. Die Notwendigkeit, Studienwissen auf konkrete Anwendungen
zu adaptieren, erkennen Studierende spitestens mit dem Eintritt ins Berufsleben,
wenn sie merken, dass es vielfach keine direkte 1:1-Entsprechung zwischen Studi-
eninhalten und einzelnen, konkreten Berufsfeldern gibt. Sie konnen diesen Unter-
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schied jedoch bereits im Praktikum erleben und damit einen wichtigen Erkenntnis-
schritt hinsichtlich akademischer Titigkeitsbereiche machen. Indem man Studie-
renden zu diesem Zeitpunkt verdeutlicht, dass es wihrend eines Praktikums auch
darum geht, exemplarisch den Transfer zwischen Wissen und Anwendung einzu-
iben, zeigt man ihnen das berufliche Gestaltungspotenzial (aber auch die Gestal-
tungsnotwendigkeit) auf, die ein Universititsstudium beim Ubergang in den Beruf
bietet bzw. fordert. Es sollte in diesem Zusammenhang deutlich werden, dass sie
in der Regel durch ihr Studium nicht fiir ein festes Berufsbild ausgebildet werden,
sondern dass sie lernen miissen, ihr Wissen in verschiedenen Kontexten anzuwen-
den (und ggf. zu erweitern). Wenn ihnen diese Ubertragung gelingt, bilden sie im
besten Fall ihre Transferkompetenz und damit einhergehend ihre Beschiftigungs-
befihigung aus. Fiir diese Doppelfunktion als Student:in/Praktikant:in miissen sie
schon im Fachstudium mindestens sensibilisiert, im Idealfall umfassend vorberei-
tet werden.

2. Die Rolle der Lehrenden

Die Ficher bzw. die Lehrenden sollten in der Lage sein zu beschreiben, welche
Funktion Praxiselemente bezogen auf das Universititsstudium erfilllen sollen und
in welchem Verhiltnis Lehrinhalte und Wissen zur Praxis stehen. Sie sollten identi-
fizieren konnen, welches Wissen sich zur Anwendung eignet, bzw. Beispiele fiir ei-
nen erfolgreichen Transfer nennen konnen. Hochschulmitarbeiter:innen und Leh-
rende sind bisher seltener iiber organisatorische Praktikumsaspekte hinaus in ein
Praktikumsprojekt involviert. Selbst bei einem im Curriculum verankerten Prakti-
kum geht es oft eher um organisatorische Aspekte. Eine intensive Beschiftigung
mit der Verkniipfung zwischen Lehrinhalt und -anlass im Praktikum findet selten
statt.

Dabei bietet eine strukturierte enge Verzahnung zwischen Lehrinhalt und
Praktikum die grofie Chance, dass Studierende durch den exemplarischen Wis-
senseinsatz im Praktikum lernen, wie sie nach Abschluss des Studiums ihr Wissen
im Beruf nutzen kénnen. Im Kern geht es darum, dass Lehrende in die Lage
versetzt werden, Studierenden den Nutzen des vermittelten Wissens zu ver-
deutlichen — gerade weil sich das vielen Studierenden oft nicht auf den ersten
Blick erschlieft und der Studieninhalt nicht zwingend einen unmittelbaren Be-
rufsbezug aufweist. Aus diesem Grund ist es wichtig, dass Studierende mithilfe
ihrer Lehrenden wahrnehmen, dass die Einitbung der Transferkompetenz einen
grofien Beitrag dazu leistet, den Wert des eigenen Studiums zu erkennen sowie
zu erfahren, wie ihnen diese Kompetenz ihr gesamtes Berufsleben iiber hilft,
sich in (verschiedenen) Arbeitskontexten zurechtzufinden. Die Lehrenden sollten
also eine Vorstellung davon entwickeln, welcher ihrer Lehrinhalte sich fir eine
Ubertragung in der beruflichen Praxis eignet.
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3. Die Rolle der Arbeitgeber

Im Austausch mit Studierenden und auch Lehrenden kénnen Arbeitgeber ihren
Blick auf die Funktionen eines Praktikums erweitern: Sie konnen sehen, dass Stu-
dierende im Praktikum nicht nur eine Unterstiitzung im Arbeitsalltag sind oder
aktuelles Wissen aus dem Studium mitbringen, sondern dass sie forschungsorien-
tiert Praktizierende sein kénnen, die zwar einerseits wie bisher Mitarbeiter:innen
im Alltag unterstiitzen, andererseits aber auch ihre eigene Rolle und Aufgabe ha-
ben. Dadurch erdffnet sich die Moglichkeit, Theorien, Methoden und Wissen aus
der Universitit viel besser an den Praktikumsort zu tragen. Indem Arbeitgeber den
Praktikant:innen dies ermoglichen, stirken sie die Rolle der Studierenden. Diese
integrieren sich ggf. schneller in den Arbeitsalltag des Praktikumsgebers, weil sie
vom ersten Moment an die Moglichkeit sehen, sich aktiv als Expert:in (fiir einen
klar abgegrenzten Bereich) einbringen zu kénnen, und gerade in den ersten Ta-
gen bereits eine Aufgabe haben, an der sie arbeiten konnen. Dafiir miissen sich
Arbeitgeber gegeniiber den Transferinhalten 6ffnen und ggf. ihren Blickwinkel er-
weitern, auch wenn der Inhalt aus dem Fachstudium auf den ersten Blick vielleicht
wenig(er) mit dem eigentlichen Arbeitsbereich im Praktikum zu tun hat. Damit
leisten Arbeitgeber einen wertvollen Beitrag zur Qualifizierung von Hochschulstu-
dierenden. Wenn diese (zum Teil neuen) Rollen von allen Zielgruppen angenom-
men und gestaltet werden, ist die Voraussetzung zum systematischen Erwerb von
Transferkompetenz im Praktikum geschaffen.

Im Praktikum schaffen Studierende die Verbindung zwischen zwei Systemen:
auf der einen Seite das System Universitit, wo Studierende in die Lage versetzt
werden, systematisch Wissen zu erzeugen. Durch die Einiibung dieser Fahigkeit
wird die grundlegende Voraussetzung fir die Losung neuer Aufgaben und Proble-
me geschaffen, der Ausganspunkt fiir Innovation. Auf der anderen Seite soll fiir
das System Praktikum nun ein konkreter >Inhalt« genannt werden, der sich zum
Transfer im Praktikum eignet. Dabei kann es sich um eine Theorie, ein Modell oder
generell um abgrenzbares Wissen handeln. Dieser >Inhalt« findet dann in einem
anderen Kontext Anwendung. In diesem anderen Kontext (= Praktikum) wird ein
Transferanlass identifiziert, der es ermoglicht, mit dem Transferinhalt in diesem
konkreten Kontext zu arbeiten. Damit wird die Erkenntnis geférdert, dass nicht
nur das Wissen aus dem Studium exemplarisch angewandt wird, sondern auch die
Praktikumserfahrung selbst hinsichtlich potenzieller zukiinftiger Arbeitsbereiche
meist exemplarisch ist. Durch diese exemplarische Erfahrung kristallisiert sich im
Idealfall die Erkenntnis heraus, dass das Studium eine adaptionsfihige Grundlage
schafft — ohne direkt in einen konkreten Beruf miinden zu miissen.

Wenn Studierende zum Beginn einer Veranstaltung fir das Thema Transfer-
kompetenz sensibilisiert werden, kénnen sie sich frithzeitig mit einem moéglichen
Praktikum beschiftigen. Bei der Vorstellung der Themenauswahl im Seminar, bei
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der Auswahl eines moglichen Referatsthemas oder bei der Einfithrung in grundle-
gende Literatur sind sie somit nicht nur unmittelbar mit dem erfolgreichen Absol-
vieren des Seminars beschiftigt, sondern kénnen im Hinterkopf auch bereits von
ihrer Seite aus moégliche Transferinhalte mitbedenken. Je tiefer sie sich dann im
Laufe des weiteren Semesters in einzelne Themengebiete einarbeiten, umso stirker
konnen sie schauen, welche Inhalte aus dem Fachstudium (z.B. eine Methode oder
Theorie) sie besonders interessieren. Diesem Interesse konnen Studierende nach-
gehen, indem sie entweder eigenstindig iiber mogliche Anwendungsbereiche in
der Praxis nachdenken oder indem sie mit den Lehrenden im Gesprich gemeinsam
tiberlegen, welche Transferinhalte sich eignen konnten. Auch Mitarbeiter:innen der
hochschuleigenen Career Services kénnen hierbei unterstiitzen. Dabei muss kei-
ne der genannten Personen Expert:in fiir den Studieninhalt und gleichzeitig fiir
den Arbeitsmarkt sein. Die enge(re) Zusammenarbeit zwischen den Akteur:innen
ist aber wiinschenswert und kann zum Gelingen des Prozesses beitragen. Hoch-
schulforscher Ulrich Teichler bringt die Notwendigkeit einer konzertierten Aktion
zwischen den Akteur:innen folgendermafien auf den Punkt:

Zum einen ist zu bedenken, dass alle Akteure, die Expertenwissen zu diesen Fra-
gen haben, dies in der Regel nur zu ausgewahlten Aspekten haben: Arbeitgeber
mogen Arbeitsaufgaben kennen, sind aber keine Experten in Kompetenzforde-
rung. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler kennen die Bedeutung von Dis-
ziplinen, nicht aber die Méglichkeiten und Grenzen, diese Expertise in praktische
Problemlésungsfahigkeit umzusetzen. Und Experten von Personlichkeit, Lehren
und Lernen sind weder Experten von disziplindren Kompetenzen noch von prakti-
schen Problemlésungskompetenzen. Im Idealfall ist allenfalls zu hoffen, dass in-
tensive Kommunikation zwischen verschiedenen Experten bei dem Versuch wei-
terhilft, aus Informationen zur beruflichen Tatigkeit Schliisse zur besseren Gestal-
tung von Studienangeboten und -bedingungen zu ziehen (Teichler 2015: 38).

Lehrende konnen bei der Lehrveranstaltungsplanung den Aspekt der Transferkom-
petenz bereits mitbedenken und ein bis zwei Transferinhalte beispielhaft zu Beginn
oder im Verlauf der Lehrveranstaltung nennen. Sie kénnen die Studierenden anre-
gen, eigenstindig mogliche Beziige zur Praxis herzustellen, oder bei Bedarf solche
Beziige selbst nennen. Denkbar ist auch, dass Studierende zu Beginn einer Lehr-
veranstaltung aufgefordert werden, im Verlauf des Semesters einen méglichen In-
halt zu identifizieren, der sich zum Transfer eignen konnte. Eine weitere Moglich-
keit ist es, dass Lehrende Studierende auffordern, iiber bereits absolvierte Praktika
nachzudenken und zu itberlegen, an welchen Stellen sich ein Bezug zum Fachstu-
dium herstellen lisst. So lassen sich auch im Nachhinein >Aha-Erlebnisse« kreieren,
die Studierenden aufzeigen, wie der Briickenschlag von der Praxis in die Theorie
gelingen kann. Lehrende bendtigen fiir die Nennung méglicher Transferinhalte in
der Regel keine zusitzlichen Kompetenzen. Es ist hinreichend, dass sie Expert:in
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aufihrem eigenen Gebiet sind. Aus diesem Expertentum heraus ist es das Ziel, dass
sie Transferinhalte benennen kénnen, sich also Gedanken machen, welche Inhal-
te am ehesten fiir eine Ubertragung infrage kommen. Sollten Lehrende dann im
zweiten Schritt Schwierigkeiten bei der Ubertragung von wissenschaftlichen Inhal-
ten auf mogliche berufspraktische Kontexte haben, kénnen sie diese Ubertragung
entweder gemeinsam mit ihren Studierenden besprechen, um zu sehen, welche
Ideen diese generieren. Oder sie wenden sich an Career-Service-Mitarbeiter:innen
oder Praktikumsbeauftrage im Fach, um mogliche Transferanlisse zu besprechen.
Somit haben die Lehrenden die Mdglichkeit, bereits mit Ideen in ihre Lehrveran-
staltung gehen zu kénnen.

Dass Lehrende dazu in der Lage sind, zeigte sich im bisherigen Projektverlauf
an der Universitit Miinster. Dort wurden in zwei aufeinander folgenden Semes-
tern mit rund zwanzig Lehrenden Gespriche zum Thema >Transfer im Praktikumc«
gefithrt. Diese Gespriche dienten dem Austausch itber Moglichkeiten, in Lehr-
veranstaltungen das Thema >Transfer im Praktikumc« zu integrieren und mégliche
Transferinhalte und -anlisse zu bestimmen. Hier zeigte sich, dass ein Grof3teil der
Lehrenden nach einer thematischen Einfithrung in der Lage ist, potentielle Theo-
rien, Inhalte oder Modelle zu benennen und gréfitenteils auch keine Schwierig-
keiten haben, Anwendungsméglichkeiten im Praktikum zu nennen. Insbesondere
im Austausch mit der Projektmitarbeiterin, die im Career Service arbeitet, wur-
den in den Gesprichen verschiedenen Inhalte und Anlisse >durchgespielt, so dass
mehrere Beispiele fiir eine Lehrveranstaltung gefunden wurden. In nachfolgenden
Lehrveranstaltungen wurde die Thematik dann zwischen den Lehrenden, den Stu-
dierenden und der Projektmitarbeiterin gemeinsam erarbeitet: Hier zeigte sich,
dass auch die Studierenden in aller Regel sehr schnell in der Lage sind, das Kon-
zept >Transfer im Praktikumc« zu verstehen und eigenstindig Studienwissen sowie
mogliche Anwendungskontexte dafiir benennen kdnnen.

Durch die bewusste Einbindung aller drei Zielgruppen eines Praktikums, die
Einbindung der Transferthematik in das Studium und Praktikum sowie die ange-
leitete, geforderte Reflexion der gemachten Erfahrungen kann das Potential eines
Praktikums deutlich stirker als bisher ausgeschopft werden — und alle drei Ziel-
gruppen profitieren von der engen Verzahnung.
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Fragestellungen, Methoden

STEPHANIE JORRES: Wichtig ist zu betonen, dass es sich bei solchen aufSeruniversitiren
Partnern in keinem Fall nur um wirtschaftlich Titige handeln muss. Vielmehr kinnen auch
Kooperationen z.B. mit Schulen als ein sehr gutes Beispiel fiir bereits vielfach existierenden
und sehr anerkannten Transfer in der Lehre gesehen werden. An der Universitit zu Koln wer-
den solche Projekte u.a. vom Zentrum fiiv Lehrer:innenbildung (ZFL) durchgefiihrt. Das ZFL
bildet fiir die Lehramtsstudierenden der Universitit eine gemeinsame Anlaufstelle. Unter die-
sem Dach finden sich das Beratungszentrum und das Gemeinsame Priifungsamt, die Gradu-
iertenschule fiir Lehrer:innenbildung sowie die Koordinationsstellen fiir zukunftsweisende As-
pekte der Lehrer:innenbildung. Im Projekt WEICHENSTELLUNG werden bildungsbenach-
teiligte Viertkldssler:innen in der prigenden Zeit des Schulformiibergangs von der Grund-
schule auf die weiterfiilhrende Schule von Lehramtsstudierenden als Mentoren begleitet. Die
angehenden Lehvkrifte erhalten wiederum die Moglichkeit, im Projekt WEICHENSTEL-
LUNG die obligatorischen Praxisphasen im Bachelor-Lehramtsstudium zu absolvieren.

SIBYLLE MUHLEISEN: Das kinnen ganz konkrete Fragen aus der beruflichen Praxis des
externen Partners sein, beispielsweise wie sich die Zunahme des innerstddtischen Verkehrs auf
die Gesundheit der Busfahrerinnen und Busfahrer der stidtischen Verkehrsbetriebe auswirkt
und was das Unternehmen tun kann, um dem erhhten Stress im Berufsalltag entgegenzu-
wirken, Fragestellungen konnen sich aber auch an gesellschaftlichen Herausforderungen ori-
entieren und das Ziel haben, beispielsweise eine verinderte berufliche Praxis anzuregen oder
fiir bestimmte Themen zu sensibilisieren: Wie konnen Nachhaltigkeitsziele in Logistikprozes-
se verankert werden oder die digitale Transformation der Gffentlichen Verwaltung gestaltet
werden? Diese Fragestellungen kinnen und sollen aber nicht nur auf Basis wissenschafts-
basierter Theorien und Methoden und der Anwendung dieses Wissens beantwortet werden,
sondern die Studierenden brauchen auch Zugang zu dem Praxiswissen und ein Verstandnis
der situationsgebundenen Komplexitit und Heterogenitit der Fragestellung.

LISA BRAUN: Transferprojekte brechen die dicken Winde des akademischen Elfenbeinturms
auf und weiten den Blick der Studierenden. Theoretisch erlerntes Wissen lisst sich nicht nur
untereinander und zwischen den Disziplinen teilen, sondern durch die praktische Anwendung
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der Theorie kann erkannt werden, wie viel Potenzial in diesem theoretischen Wissen fiir die
Praxis steckt. Arbeitsfelder konnen entdeckt werden, Verbindungen gekniipft und so auch ein
Mehrwert fiir das eigene, weitere Studium entstehen, beispielsweise in einer friihen Speziali-
sierung und Schwerpunktlegung im Studium.

THOMAS S. HOFFMEISTER: Also, ich komme ja sehr stark von der Idee, dass forschendes
Lernen wichtiy ist fir die Studierenden, damit sie sich iiberhaupt aktiv mit Gegenstanden be-
schiftigen, dass sie diese reflektieren. Dann sind ja die Studierenden eigentlich die Akteure,
die in die Gesellschaft reingehen und die letztlich mit der Gesellschaft oder im gesellschaftli-
chen Raum etwas machen. Also, ob sie direkt interagieren oder etwas machen, was Artefakte
schafft, die dann fiir die Gesellschaft da sind, das ist ja vielleicht auch ganz egal, aber auf je-
den Fall sind es die Studierenden und die sollen sich eigentlich mit etwas auseinandersetzen,
d.h. sie sollen was lernen und natiirlich bekommen sie auch Input und Anleitung, und da
gibt es eine Zusammenarbeit zwischen den Lehrenden und den Lernenden, deswegen nenne
ich das gern Lern-/Lehrszenarien, wir bauen also etwas auf, eine Art Raum, in dem die Stu-
dierenden sich selber bewegen kinnen, selber gestalten kinnen, und das Ganze muss dann
noch etwas Sinnvolles sein fiir die Gesellschaft oder auch direkt in der Zusammenarbeit mit
der Gesellschaft passieren. Dann haben wir tatsdchlich einen Transfer, bei dem wir Lernen
als Transfer haben und wicht nur die Lehre.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Es gibt ja ganz verschiedene Griinde, Transferprojekte in der
universitiren Lehre durchzufiihren:

«  das Ubertragen von wissenschaftlich erlerntem Wissen in nicht-akademische Umgebun-
gen einzuiiben;

- die praktische Relevanz von Seminarinhalten zu erfahren und zu erproben;

«  akademisches Wissen unmittelbar gesellschaftsverindernd einzusetzen und nicht nur
vermittelt iiber Publikationen etwa, die dann nicht-akademische Akteure lesen und in
ihre praktische Arbeit einfliefen lassen;

«  Einblicke in Berufspraktiken zu erhalten;

o Selbstwirksamkeit zu erleben;

- in Berithrung mit Themen zu kommen, die disziplinir oft nur randstindig bearbeitet
werden (z.B. Pigmente und die Materialitit von Farbe in der Kunstwissenschaft);

«  Forschungsfragen im Feld zu schirfen, zu iiberpriifen, ggf . zu verindern;

«  neue Forschungsfragen zu generieven;

- interdisziplinire Zusammenarbeit tatsichlich zu praktizieren und nicht nur — wie in der
Regel iiblich — zu akklamieren;

SIBYLLE MUHLEISEN: Und es gibt ganz unterschiedliche Methoden, diese Ziele zu errei-
chen: bei Service Learning Formaten erschliefSen sich die Studierenden das Handlungswis-
sen hiufig durch die direkten Feldzugdnge, indem Studierende beispielsweise eigene Projekte



Definitionen 3: Rolle der externen Partner, Fragestellungen, Methoden

mit Gefliichteten oder Schiilern durchfiihren. Der Erkenntnisgewinn wird aus dem eigenen
Handeln und der reflexiven und wissenbasierten Bewertung abgeleitet. Die Anwendung der
Methode des forschenden Lernens lisst die Studierenden das Praxisfeld weniger selbst erfah-
ren als durch wissenschaftliche Methodenkompetenz erforschen. Bei projektorientierter Lehre
steht die Anwendung des an der Hochschule erworbenen Fachwissens auf einen bestimmten
Gegenstand und praktische Ergebnisse im Vordergrund. Transferorientierte Lehre kann so-
mit als eine Mischung verschiedenster Lehrmethoden gesehen werden: wie beim forschenden
Lernen ist die transferorientierte Lehre auf die Gewinnung neuer Erkenntnisse ausgerichtet,
die gesellschaftliche Relevanz und ihre Reflexion sind — wie bei Service-Learning-Formaten —
durch Fragestellungen von AufSen gegeben, und es steht immer ein praktisches Ergebnis am
Ende wie bei der projektbasierten Lehre. Transfer in der Lehre setzt somit nicht die Anwen-
dung einer bestimmten Lehrmethode voraus, sondern die Wahl der geeigneten Lehrmethode
ist abhingig von der zugrunde liegenden Fragestellung. Transferorientierte Lehre impliziert
unabhingig von der Lehrmethode immer die Neuartigkeit, so dass immer Anteile forschenden
Lernens dabei sind.
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Zur konzeptionellen Einordnung von
Transfervorhaben in die geisteswissenschaftliche
Lehre am Beispiel der Literaturwissenschaften

Ina Schenker

Das Leitbild der Universitit Bremen deckt sich mit dem vieler Universititen in der
Proklamation einer Wissenschaft, die nicht im >Elfenbeinturmc« stattfinden soll,
sondern auf konkrete Probleme der Gesellschaft und deren Zukunftssicherung
zielt:

In Lehre und Forschung werden Praxisinhalte von Politik, Wirtschaft, Kultur und
Cesellschaft aufgegriffen. Beispiele sind: Umweltschutz durch ressourcenscho-
nende Produktion, Entwicklung und Einsatz neuer Technologien in Industrie und
Dienstleistung, Vermittlung zukunftsorientierter Qualifikationen in der wissen-
schaftlichen Aus- und Weiterbildung. Kontinuierliche Praxiskontakte und gesell-
schaftliche Integration sind Teil unseres Wissenschaftsverstindnisses: Lehrauf-
trage fiir Praktiker, Forschungskooperation mit privaten Unternehmen, Berufs-
praktika und Praxissemester fiir Studierende. (Universitit Bremen 2000)

Anhand dieses Ideals mochte ich zwei Aspekte besonders hervorheben: Erstens,
auch wenn die konkreter ausgefithrten Beispiele vor allem das Feld der Natur-
wissenschaften aufrufen, gilt diese Uberzeugung fiir alle Wissenschaftsbereiche,
damit ebenso, um dies deutlich zu machen, fiir die Geisteswissenschaften. Zwei-
tens, geht dem in diesem Band aufgegriffenen Transferkonzept ein Diskurs um
Praxis voraus, an den im Folgenden angekniipft werden soll. Die Argumentations-
linie folgt der These, dass sich in geisteswissenschaftlichen Kontexten Transfer als
asthetische Praxis plus Kooperation mit einem oder mehreren soziokulturellen Ak-
teur(en) der Gesellschaft konzeptualisieren l4sst.

Um kurz zu verdeutlichen, was damit konkret gemeint ist, méchte ich auf
die bereits seit einiger Zeit bestehenden praktischen Studieneinheiten in Form
des>Creative Writing« beispielsweise in der literaturwissenschaftlichen Ausbildung
hinweisen. Diese konstituieren eine Form von isthetischer Praxis, die vornehmlich
fiir die private Schublade der Studierenden dienlich ist und damit ergo im Elfen-
beinturm verbleibt. Die leicht negative Konnotation, die mit dieser Formulierung
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einhergeht, ist willentlich gesetzt, um auf ein weiteres Problem eines solchen Pra-
xisverstindnisses aufmerksam zu machen. Denn ich méchte die Behauptung auf-
stellen, dass die Praxis in einigen geisteswissenschaftlichen Disziplinen, eben un-
ter anderem in der fachwissenschaftlichen Ausrichtung der Literaturwissenschaft,
den Stellenwert eines schonen Beiwerks, einer unterhaltsamen kreativen Betiti-
gung der Studierenden ohne vertieften wissenschaftlichen Gehalt einnimmt. So
soll hier denn auch zunichst fiir eine grundlegende Akzeptanz und Anerkennung
des Mehrwerts einer dsthetischen Praxis in den Literaturwissenschaften argumen-
tiert werden, bevor darauf aufbauend die Potentiale einer solchen isthetischen
Praxis in Transferzusammenhingen konzeptualisiert werden.

Allem voran ist also zu fragen, was Praxis in den Literaturwissenschaften be-
deutet und wie eine literaturwissenschaftliche Forschung und Lehre gestaltet wer-
den kann, die praxisbezogene Dynamiken und Bewegungen — nicht nur in der
Didaktik, sondern auch fiir die Fachwissenschaft — theoretisiert und tatsichlich
praktiziert'. Aulerdem stellt sich die Frage, wie Studierende ausgebildet werden
konnen, die vor dem Hintergrund dieses Ansatzes nicht nur in der Forschung, son-
dern auch in der aufleruniversitiren beruflichen Ausiibung von vielseitigen theo-
retischen und praktischen Offnungen profitieren. Und schliefilich, wie kann ein
Transfer in die Gesellschaft stattfinden?

Literaturwissenschaft ist seit jeher eine »unruhige Disziplin« (Arend e.a.
2017: 21). Thren Blick auf den Gegenstand, ihre theoretischen Orientierungen und
methodologischen Impulse bezog sie aus dem Austausch etwa mit der Sprach-
und der Geschichtswissenschaft, den Sozial- und Kulturwissenschaften, der
Ethnologie, mit der Didaktik oder den Performance Studies. Eine medienwis-
senschaftliche Erweiterung des Gegenstandsbereichs hat fir Innovation gesorgt.
Transnationalitits- sowie Postkolonialititsforschung geben vielen Studien einen
soziopolitischen Rahmen und riicken sie an zentrale Probleme der Gegenwarts-
gesellschaften heran. All dies zusammen macht die transdisziplinire Grundlage
der Literaturwissenschaft aus. Die letzten Jahrzehnte waren in diesem Sinne
von einer sich beschleunigenden Abfolge neuer Paradigmen gekennzeichnet, die,
wenn sie sich nicht selbst als >turns«< inszenieren, zum Teil als solche gehandelt
worden sind. Wie unter anderem Doris Bachmann-Medick (2006; 2017) her-
ausarbeitete, zdhlen dazu beispielsweise der cultural, spatial und iconic turn, der
emotional und cognitive turn und nicht zuletzt auch der postcolonial, translational und
socio-political turn. Diese losten theoretische Dynamiken aus, die, wie Kaus und

1 Diese Grundsatzdiskussion wird von der Leitung des Bremer Masterstudiengangs Transna-
tionale Literaturwissenschaft: Literatur, Theater, Film intensiv betrieben wie beispielsweise die
Organisation des Workshops »Theorie & Praxis: zeitgemafie literaturwissenschaftliche Leh-
re«im SoSe 2018 oder die Posterprasentation der Ergebnisse auf dem »Transfer-Symposium«
2019 in Konstanz zeigt.
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Liebrand (2014) zusammenfassen, neue und spannende Herausforderungen fiir
die konkrete literaturwissenschaftliche Arbeit mit sich bringen. Literaturwissen-
schaftler:innen beschiftigen sich in der Konsequenz aber vor allem damit, was
diese Theoretisierungswellen fiir die Forschungsarbeit an Texten bedeuten und
vermitteln dies im klassischen akademischen Modus. Denn, einmal abgesehen
von empirischen Ansitzen wie z.B. der Leserforschung der 1970er Jahre ist die
Literaturwissenschaft eine historisch textzentriert operierende Wissenschaft mit
entsprechender Theoriebildung und Methodologie geblieben (vgl. Arend e.a. 2017:
21). Sowohl angesichts des Gegenstands, der traditionell der schriftlich verfasste
Text ist, als auch des auf Text und Schriftlichkeit hin ausgerichteten Arbeitsmodus
der Philologien ist diese historische Textzentriertheit auch im Reflexionsmodus
naheliegend; kann jedoch in Bezug auf die Auseinandersetzung mit praxisbezo-
genen Phinomen durch sDenkfiguren« einer dsthetischen Praxis und auf Transfer
ausgerichteten Konzepten hinterfragt werden (Arend 2019: 385).

Ein weiterer >turn¢, der bisher nicht aufgezihlt wurde, weil er im Folgenden
aufgrund seiner naheliegenden begrifflichen Ausrichtung detaillierter auf sein
konzeptionelles Potential fiir die Literaturwissenschaften untersucht werden soll,
ist der sogenannte >practice turn<. Die dazugehorige Praxeologie unternimmt den
Versuch, praxistheoretische Ansitze zu verdichten. Diese kommen vornehmlich
aus den Sozial- und Kulturwissenschaften sowie der Philosophie. Dort wird bisher
konstatiert: »Die theoretischen Grundsteine sind gelegt. Im Kontrast dazu steht
jedoch eine noch zogerliche empirische Anwendung der Praxeologie« (Elias e.a.
2014: 3). Diese Grundlagen basieren auf einem Praxisbegriff, der entscheidend
von dem der Handlung abweicht. Damit zielen Forscher:innen nicht auf die
Frage nach intendiertem Handeln einzelner Individuen, sondern Verhaltensakte
und ihre Formen riicken in den Vordergrund, die auf routiniertem, implizitem,
nicht reflektiertem und kollektiv geteiltem Wissen beruhen. Damit einher geht
eine Ausweitung des Akteursverstindnisses. Praktiken besitzen eine materielle
Dimension, sie beinhalten eine kdrperliche Performanz oder den Umgang mit
Artefakten. Daher wird die Beziehung einer Praktik zum Kdrper oder zu Artefak-
ten untersucht. Denn nicht allein die (menschlichen) Akteure sind Trager einer
Praktik, sondern auch die Artefakte und Koérper, »die vorhanden sein miissen,
damit eine Praktik entstehen konnte und damit sie vollzogen und reproduziert
werden kann« (Reckwitz 2003: 291). Daritber hinaus ermdglicht die skizzierte
Neufassung des Handlungsbegriffs und des Akteursverstindnisses eine Erweite-
rung kulturwissenschaftlicher Forschungsperspektiven um eine Dimension, die
Andreas Reckwitz als Materialisierung des Kulturellen bezeichnet (ebd.). Auf ihrer
Grundlage kann das Materielle, etwa Artefakte oder eine korperliche Performanz,
als eine ebenso konstitutive wie bislang vernachldssigte Dimension des Kulturellen
der Analyse zuginglich gemacht werden. Auf diese zentrale Forschungsperspekti-
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ve der Praxeologie scheint sich die Theorieentwicklung gegenwirtig zu verdichten
(vgl. Elias e.a. 2014: 5).

Aus diesen Ansitzen konnen Impulse fiir die Literaturwissenschaften gezogen
werden, aber das hier vielleicht empirische Antworten noch zdgerlicher als in den
Sozial- und Kulturwissenschaften zu vernehmen sind, mag an einer entscheiden-
den Komponente liegen, die ich auf die isthetische Ebene zuriickfithren méchte.
So beschiftigen sich Literaturwissenschaftlerinnen und Literaturwissenschaftler
gerade nicht mit routinierten, nicht reflektierten Alltagshandlungen, sondern mit
kiinstlerischen, kreativen Praktiken und deren Artefakten. Nichtsdestotrotz kén-
nen die Impulse der Praxeologie helfen, die Relevanz und das Potential des Pra-
xisbegriffs auch in den Literaturwissenschaften zu thematisieren und ein eigenes
Praxisverstindnis zu konzeptualisieren, das Praxis als wissenschaftlichen Modus
etabliert und darauf basierend Transferprojekte méglich macht. Wichtig ist da-
bei die Riickkopplung an etablierte literarische und isthetische Theorien, denn so
kann auf dem gewichtigen Fundament der Literaturtheorie der Ausbau der Praxis
ermoglicht werden. So schlage ich vor, sich verstirkt an Konzepten einer dstheti-
schen Praxis zu orientieren.”

Dazu lisst sich die grundlegende Frage stellen, was eigentlich geschieht, wenn
Menschen - und in diesem Zusammenhang Forschende, Lehrende und Studieren-
de — isthetisch titig sind und sich selbst als dsthetisch titig erfahren.’> Mit der
Thematisierung der dsthetischen Praxis riickt eine genuine Weise menschlichen
Tatigseins in den Blick, die, wie bereits Aristoteles zeigte, ihren Zweck in sich selbst
hat, in ihrem Vollzug. Die insofern kontingent ist, als sie in keinen ihr vorausge-
henden Bedingungen ihrer Méglichkeit verankert ist und die zugleich von mehre-
ren geteilt und dabei als begliickend erfahren wird. Aristoteles fithrt als Beispiel
fiir eine so verstandene Praxis das Musizieren an, das ihm in seiner selbstzweck-
haften Vollzughaftigkeit als Vorbild fiir jede andere, insbesondere aber die politi-
sche Praxis gilt. Nur wer, so Aristoteles in seiner Politik, in dsthetischen Vollziigen
gelernt habe, nicht »itberall nach dem Nutzen zu fragen« (Aristoteles 1995: 287),
kénne ein guter Biirger werden, d.h. ausgehend von einem dsthetisch eingeiibten
Sinn fiir Freiheit kompetent an politischem und damit gesellschaftlichem Handeln
partizipieren. Dies ist einer der Aspekte, auf den das Leitbild der Universitit Bre-
men abzielt: gesellschaftlich aktive Integration und Partizipation. Im Vordergrund

2 Auch performativitdtstheoretische Ansatze sollen hier nicht unerwahnt bleiben, da sie auf-
grund ihrer prozessualen Ausrichtung und ihrem Fokus auf Aktionen, die in Verbindun-
gen und Beziehungen entstehen, wichtige Impulse fiir eine dsthetische Praxis liefern (vgl.
Schechner 2013: 30).

3 Diesen Fragen zwischen Wissenschaft und Kunst widmet sich seit Anfang der 1990er Jah-
re und damit als Pioniere auf diesem Gebiet beispielsweise das Zentrum fir Performance
Studies/Theater der Versammlung an der Universitit Bremen (s. https://www.tdv.uni-bre-
men.de/).
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steht also nicht der direkte Nutzen — es sei denn man bezeichnet berufsqualifi-
zierende Kompetenzen als solchen — in Form von klar definiertem Output, wie
er beispielsweise in der naturwissenschaftlich orientierten Transferlehre in Form
von entwickelten Produkten vorzufinden ist, sondern die konzeptuelle Veranke-
rung der Erkenntnis, dass dsthetische Erfahrungen und Praxis Wissen formen, das
in sich gesellschaftskritische Kompetenzen ausbildet. In diesem Kontext gilt es zu
vertiefen, was dsthetische Praxis vor allem auch in Abgrenzung zu kiinstlerischer
Praxis bedeutet und welchen Stellenwert dsthetische Praxis als Reflexionspotenti-
al fur geisteswissenschaftliche Studienginge mit Fokus auf den Literaturwissen-
schaften einnehmen kann, ohne dass der Anspruch entsteht, die Universitit in eine
Kunsthochschule zu verwandeln.

Zunichst einmal ist theoriegeschichtlich auf eine Kontinuitit hinzuweisen, die
ausgehend vom dsthetischen Erleben zur Konzeptualisierung einer dsthetischen
Praxis fithrt. Adorno, Barthes, Gadamer, Sartre, Eco: so unterschiedlich sie sich
im Diskurs zur Asthetik auch positioniert haben, so ist ihnen doch ein Anliegen
gemein, namlich, dass »die Erfahrung von Kunst als Anteil der Rezipienten am
Werkprozess aufgefasst wird, die per se ein Mit-Titig-Sein erfordert« (Spohn 2016:
40). Kunstwerke im weitesten Sinne gelten als Méglichkeitsriume. Leser:innen bei-
spielsweise wurden dem »Ratselcharakter« der Literatur ausgesetzt (Adorno 2012:
457), haben die »kongeniale« Aufgabe im freien Spiel einen Prozess zu durchlaufen,
der vom »Schaffen des Genies« untrennbar ist (Gadamer 1977: 27) und vollenden
durch die Betrachtung die »offenen Werke« der Autor:innen und Kinstler:innen
(Eco 2012: 36f.). Der Tod des Autors bedeutete die Geburt des Lesers (vgl. Barthes
2000: 193) und Lesen wurde zu einem gelenkten Schaffen (vgl. Sartre 1958: 28). In
all diesen Formen machen Rezipient:innen dsthetische Erfahrungen, die bereits als
aktiv bezeichnet werden konnen.

Ein solches isthetisches Erleben ist frei von Zweckgebundenheit, es stellt ei-
nen Wert an sich dar, der mit Aristoteles, wie oben geschrieben, als reiner Vollzug
zu verstehen ist oder mit Kant als freies Spiel der Erkenntniskrifte (vgl. Kant 1908:
290). Das Bewusstsein dieser zweckfreien ZweckmiRigkeit schafft dabei die dsthe-
tische Lust, es ist ein animierendes Gefiihl, dass die eigene Lebendigkeit vor Au-
gen fithrt, eine Form von verselbststindigter Funktionslust (vgl. Gehlen 1971). Die
asthetische Erfahrung besteht also allem voran in einem Gefiihl der geistigen Frei-
heit, der Lebendigkeit des Geistes, was ein im Prinzip gutes Gefithl darstellt, weil es
ein Wissen iiber die Reflexionsfihigkeit des Menschen und des Menschseins auf-
zeigt. Dieses Reflexionspotential auf Basis einer dsthetisch-aktiven Erfahrungen
sind bis heute die gingige Ausgangsbasis fiir literaturwissenschaftliche Forschung
und Lehre. Welchen Mehrwert bietet nun der Sprung in die dsthetische Praxis, der
sich als eine gesteigerte Form von Aktivitit auffassen lisst?

Zunichst einmal ist festzuhalten, dass aus den Kiinsten selbst seit den 1960er
Jahren eine vermehrte Anforderung an eine aktive Teilnahme der Rezipient:innen
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zu konstatieren ist, die tiber die geistige Aktivitit hinausweist und explizit eine
sichtbare Beteiligung, eine physische Interaktion, erfordert. Das Schlagwort hier-
fur lautet seit den 1990er Jahren partizipative Kunst. Diese aus den Kiinsten selbst
stammenden Impulse verindern das Verstindnis einer wissenschaftlichen Ausein-
andersetzung mit diesen und geben neue Theoretisierungsimpulse. Denn Partizi-
pation ist eng mit dem Topos der Emanzipation verkniipft und der These, dass

»Emanzipation [..] insbesondere durch eine Beteiligung erwirkt werden [kénne],
die in einer physischen Interaktion besteht. Dadurch, dass das Publikum aus der
Passivitit der Sphare des mentalen befreit sei, kdnne sein Wille reale Konsequen-
zen nach sich ziehen« (Spohn 2016: 44).

Jacques Ranciére tibertrigt diese Grenziiberschreitung, die er beispielsweise in der
Forderung nach dem handelnden Zuschauer im reformierten Theater sieht, auch
auf pidagogische Konzepte, die Studierende zu aktiv Handelnden und dabei zu
anders, aber weiterhin Lernenden machen (Ranciére 2009: 11). Was lernen sie?

Nach Aristoteles lernen &sthetisch praktizierende Menschen, sinnvoll im
menschlichen Vollzug titig zu sein und damit Mindigkeit. Hierauf baut das
emanzipatorische Konzept von Partizipation auf, denn isthetische Praxis for-
muliert auch ein Postulat, das einem abgeschlossenen Werkbegrift emphatisch
den isthetischen Prozess vorzieht und eine elitire Vorstellung der Literatur- und
Kunstproduktion und des Kiinstlertums durch eine egalitire Auffassung einer
subversiven und politischen Konzeption von Handlung erweitert. Das Politikum
ist in diesem Fall die Verkniipfung einer dsthetischen Bewertungskategorie mit
einer ethischen. Asthetische Praxis beschwort das Potential von Selbstermichti-
gung und ist, »explizit oder implizit, mit dem Ermoglichen von Gleichheit und
Gemeinschaftlichkeit, mit einer Emanzipation derer, die bislang keine Stimme
hatten und dem Errichten demokratischer Struktur konnotiert« (Spohn 2016: 41).
Hier zeichnen sich Parallelen zur Konzeptualisierung des forschenden Lernens in
der Wissenschaft ab:

Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die
Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von
auch fur Dritte interessante Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen
Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen (iber die Wahl und
Ausflihrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in
selbststandiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem (ibergreifenden Projekt
— (mit)gestalten, erfahren, reflektieren. (Huber 2009: 11)

Auch im forschenden Lernen gilt als ein zentraler Punkt, dass Studierende als
gleichberechtigt am Forschungsprozess Beteiligte verstanden werden, und es au-
erdem weniger darum geht, dass praktische Ergebnisse (Produkte) entstehen als
durch den Prozess ausgeldste Einsichten (ebd.: 13). Ubertragen auf die Literatur-
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wissenschaften kann dies bedeuten, Studierende neben dem bereits etablierten
Ausbildungsmodus, der sie als isthetisch Erlebende und dieses Erleben kritisch
Reflektierende positioniert, zu einer dsthetischen und forschenden Praxis anzure-
gen, die ihren Zweck im Vollzug von Emanzipation und Miindigkeit hat.* Dieser
Ansatz dockt an eine traditionsreiche Theoretisierung geistiger Aktivitit an und
ermutigt Studierende dariiber hinaus im Sinne eines forschenden Lernens zu is-
thetisch Praktizierenden zu werden, ohne dass sogleich der Anspruch entsteht,
dass im selben Schritt Produkte in Form von Kunst entstehen. So méchte ich s-
thetische und kiinstlerische Praxis voneinander trennen, da die dsthetische Praxis
an ein forschendes Lernen anlehnbar ist, wihrend die kiinstlerische Praxis davon
losgelést agiert.®

Stellt man in diesem Zusammenhang den Kontakt zu Luhmann und seiner
Theorie der symbolisch generalisierten Kommunikationsmedien her, dann lasst
sich Kunst als ein Medium der Kommunikation begreifen, durch das ein bestimm-
tes Verhaltnis zwischen sozialen Positionen hergestellt wird. Die Rezeptions- und
Produktionsbedingungen unterliegen - dies gilt fiir jede Form von Kunst, auch
die partizipative — einem spezifischen Kommunikationsvorgang. Rezipient:innen
nehmen dabei die Primisse ein, dass die Hervorbringungen der Kiinstler:innen
auf eine bestimmte dsthetische Art und Weise erlebt werden sollen und umge-
kehrt aber auch von den Rezipient:innen verlangt wird, dass Kunst solche Erleb-
nisse hervorbringt (vgl. Luhmann 1997: 351). Kunst entlastet vor allem davon, ein
weiteres Hervorbringungsmotiv oder auch dessen Informationsgehalt aufierhalb
der Kunst zu suchen. So lisst sich sagen, dass bestimmte Fragen, die im Zusam-
menhang mit einem emanzipierten Konzept einer dsthetischen Praxis entstehen,
zwar am Modell der Kunst gewonnen wurden, die Antworten darauf sich aber nicht
mehr auf die Kunst beziehen. »Asthetische Praxis< kann allenfalls noch als ein se-
mantischer Beleg fiir deren Herkunft aus der Kunst gelten, nicht aber mehr als
ein Nachweis von Kunst selbst« (Kauppert 2016: 10). Wihrend es Kauppert darum
geht, Kriterien fiir ein Kunstverstindnis zu verdeutlichen, kann die gleiche These
hier als Entlastung fir eine 4sthetische Praxis innerhalb universitirer Lehre ver-
standen werden. Es geht eben in erster Linie nicht darum, Kunst zu produzieren,
sondern am Modell der Kunst, Erkenntnisse zu gewinnen. In den universititsbezo-
genen Literaturwissenschaften ist dsthetische Praxis also vor allem in Form eines

4 An dieser Stelle soll noch einmal betont werden, dass es sich um eine Erweiterung und Er-
ganzung der traditionellen literaturwissenschaftlichen Ausbildung handelt, die auf den eta-
blierten Kompetenzen aufbaut und diese nicht ersetzen soll.

5 Forschendes Lernen greift freilich auch in anderen Formen in der literaturwissenschaftlichen
Ausbildung, beispielsweise in der Durchfiihrung von studentischen Panels auf Konferenzen
oder der Beteiligung von Studierenden an Publikationen. Nichtsdestotrotz bietet gerade die
Zusammenfiihrung von forschendem Lernen und &sthetischer Praxis ein besonders ergiebi-
ges Feld.
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forschenden Lernens wirksam und die Kompetenzen, die in diesem Kontext ge-
lernt werden konnen, zielen auf die durch das Erleben und Titigsein ausgebildete
Selbstwirksamkeit und Reflexionsfihigkeit und nicht auf eine kiinstlerische Aus-
bildung, wie man sie in umfassender Weise an Kunst- und Schreibhochschulen
erfahren wiirde. So lisst sich festhalten, ohne dass wir uns hier weiter und vertieft
des Problems der Kunstdefinition widmen miissen:

Bei dsthetischen Praktiken handelt es sich um solche Praktiken, die ihre Herkunft
aus den Kiinsten nicht verleugnen kénnen, wiewohl sie sich selbst als kiinstleri-
sche Praktiken dementieren, als andere ausgeben, sich selbst in Frage stellen und
aufvielfiltige Weise selbst kommentieren. Bei dsthetischen Praktiken handelt es
sich um praktische Reflexionen von Kunst: um Thematisierung von Kunst mit den
Mitteln der Kiinste. Nicht die Kunst weitet sich in der Gesellschaft aus, sondern
die Materialien und Verfahren der Kiinste. (Kauppert 2016:18)

Sowohl die Entwicklung der modernen Kiinste in ihrem partizipativen und eman-
zipierten Ansatz als auch die daraus entstandenen Theoriekonzepte haben also da-
zu gefiithrt, das eine weit gefasste dsthetische Praxis sowohl in der Gesellschaft
als auch an den Universititen angekommen ist. Gleichzeitig miissen Universititen
nicht plétzlich zu Kunsthochschulen werden und therapeutische oder pidagogi-
sche Produkte als Kunst gewertet werden. Damit kann unter anderem auch Ador-
nos Sorge der »Entkunstung der Kunst« (Adorno 1977: 135) entgegen gehalten wer-
den, dass eine gesellschaftliche Asthetisierung vor allem bedeutet, dass kiinstleri-
sche und isthetische Praxis nicht mehr kongruent sind. Es ist daher zu konstatie-
ren, dass dsthetische Praktiken nicht nur in der Kunst und in den Massenmedien
vorkommen, sondern eben auch in der Okonomie, in der Politik, im Erziehungs-
wesen und Bildungssystem. In dieses Argument lassen sich auch die verwandten
Ansitze des kiinstlerischen Forschens einbetten und stirken so das Plidoyer fiir
eine dsthetische Praxis in den Philologien. Kiinstlerisches Forschen erreicht iiber
eine kiinstlerische Produktion nicht unbedingt das Endprodukt >Kunst<, sondern
bedient sich kiinstlerischer Methoden, Formen und Modi, um tiber Gegebenes zu
reflektieren und so kritische Erkenntnisse zu generieren. So fokussiert die kiinstle-
rische Forschung ein »Titigsein, das verschiedene Wissensformen zu einem dich-
ten Wissen verkniipft« (DeLahunta 2015: 110). Fragestellungen miandern in diesem
Sinne zwischen einer »weltabbildenden« Analyse und einer »weltbildenden Praxis«
(Badura 2015: 321). Gestaltung und Aktivismus stehen im Vordergrund von Wis-
sensprozessen.® Dies soll den Wert der Kunst nicht schmilern, sondern zeigt noch

6 Zu diesem Themenkomplex sind an der Universitiat Bremen in Kooperation zwischen dem
Masterstudiengang Transnationale Literaturwissenschaft: Literatur, Theater, Film und dem Zen-
trum fiir Performance Studies bereits einige dufderst produktive Masterarbeiten entstanden —
zuletzt 2020 zum Thema Verletzlichkeit von Malina Giinzel und Emma Bafner.
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einmal ihr wichtiges Potential in der Ausbildung von Denk- und Reflexionsfihig-
keit und damit auch freier und emanzipierter Kreativitit, Selbstwirksamkeit und
Miindigkeit:

Es ist die Kunst, die dsthetischen Praktiken einen ebenso spezifischen wie po-
sitiven (Funktions-)Wert fiir die Gesamtgesellschaft verleiht und sie darum von
auflerkiinstlerischen Praktiken unterscheidet. Nur durch Kunst wird aus ,astheti-
scher Praxis<eine Selbstreflexion der Weltlichkeit von Welt (Kauppert 2016: 30).

Mit dieser letzten Referenz auf Heidegger, die auf die phinomenologische Uber-
zeugung verweist, dass die Welt keine reine Ansammlung physischer Dinge ist,
sondern eine »Totalitit von Sinn« (Heidegger 1993: 86), die durch den Menschen
hergestellt wird, hat sich hoffentlich gezeigt, dass der Schritt von isthetischer
Erfahrung zu dsthetischer Praxis anschlussfihig an viele etablierte theoretische
Konzepte der Geisteswissenschaften ist. Die Kiinste selbst gaben und geben den
Impuls zur Emanzipation, und es ist nun an der Zeit diesen wichtigen Erkennt-
nismodus in Form asthetischer Praxis auch aus der universitiren Forschung und
Lehre nicht mehr auszuschliefen. Gerade auch, weil dieser Schritt in den Geis-
teswissenschaften im Sinne eines forschenden Lernens ausgedeutet werden kann.
Diese Verkniipfung kann die »unruhigen Literaturwissenschaften« zu neuen Fra-
gen und Antworten fithren, denen sie sich aus disziplinirer Tradition bisher eher
rudimentir gewidmet haben. So geht es eben nicht mehr nur um die Erweiterung
von Gegenstinden, sondern um die Erweiterung von Forschungsmodi und Fragen
sowie eine neue (isthetische) Selbstwirksamkeit bei Lernenden und Lehrenden.
Ein praxisbezogener Forschungsmodus, der diese Paradigmenwechsel auf eine
grenzitberschreitende Weise in Forschung und Lehre umsetzt und hier vorgestellt
werden soll, orientiert sich an Performativitit, Handlung und Aspekten des Do-
ing wie sie unter anderem bereits fiir Doing Gender, Doing Race oder Doing Diversity
theoretisiert wurden (u.a. Butler: 2015; West e.a. 2009; Plante e.a. 2010). Im Fo-
kus steht aber keine weitere akademisch verfasste Theoretisierung des Doing, son-
dern das Doing in der literaturwissenschaftlichen Forschung und Lehre selbst, die
damit tiber eine akademisch-abstrakte Betrachtung hinausgeht. Eine sich am ge-
sellschaftlichen Diskurs beteiligende Literaturwissenschaft, die sich mit realgesell-
schaftlichen Phinomenen auseinandersetzt, nimmt zentrale Aspekte gegenwirti-
ger Gesellschaften wie Migration, Flucht oder Zusammenleben in den Blick. Dieser
Blick wird definierend und damit machtvoll, wenn er sich allein aus dem geschiitz-
ten Raum der Academia auf die Welt und ihre kulturellen Prozesse und Artefakte
als Objekte richtet. Die exkludierende Distanz, die zum einen wichtige eigenstin-
dige Reflexionsrdume eroffnet, wird zum anderen problematisch, wenn sie eine
Grenzziehung iiberhaupt erst erschafft. Es wird damit also auch der Vorschlag
eingebracht, ob ein Ansatz, der Forschende, Lehrende und Studierende zunichst
als in gesellschaftlichen Zusammenhingen Handelnde in den Blick nimmt, nicht
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auch den kulturellen Umbriichen und Umwiélzungen einer bewegten Zeit gerech-
ter wird. Asthetische Praxis als »Kontaktzone« (Wulf: 2010), als komplementire
Erfahrung in der literaturwissenschaftlichen Arbeit und damit als eine Bewegung
in »vertikaler Richtung, d.h. in andere Problem-, Diskurs- und Handlungsebenen
hinein« (Bachmann-Medick 2017: 107) kénnen zu einer inklusiven Forschungsposi-
tion beitragen. Eigene Aktivititen im Modus dsthetischer Praxis verschaffen Ein-
sicht in grenziiberschreitend verfassten Lebenswelten und generieren neue Blicke
darauf.

Bemerkenswerte Belege dieser Dynamik liefern dann beispielsweise die do-
kumentarischen Kurzfilme, die Studierende aus dem Bremer Masterstudiengang
Transnationale Literaturwissenschafi: Literatur, Theater, Film, kurz TnL, innerhalb von
zwei Semestern produzieren. Besonders nachhaltig ist diese Lehr- und Lernform,
wenn sie im Rahmen von Projektlehre erfolgt: So beteiligten sich literatur- und
filmwissenschaftliche Seminare, Film- und Theaterpraxis an einem transgressiven
Lehrprojekt zum Thema »Strafienkulturen«. Von handlungstheoretischen Positio-
nen Michel de Certeaus aus auf literarische Texte zum Thema »Strafie« zu blicken
und die Analyse daran auszurichten, ist die eine Sache, mit diesem Riistzeug je-
doch auch wirklich auf die Strafe zu gehen, um dort die Fragestellungen fir ei-
nen dokumentarischen Kurzfilm in stindiger Auseinandersetzung mit dem eige-
nen Doing als 4sthetische Praxis zu finden, eine andere. De Certeau unterscheidet
den Modus, aus grofler Distanz auf die Strale zu blicken und sich selbst als Be-
trachter dabei auflerhalb der beobachteten Geschehnisse zu verstehen, von dem
Modus des »Gehens«, des Beobachtens der Strafe von der Strafle aus (De Certeau
1988: 179ff.). Gibt dies in der literaturwissenschaftlichen Analyse den Anstof, die
Position der Erzihlinstanz von Straflentexten genauer anzuschauen und nach nar-
rativer Distanz oder Fokalisierungen etwa zu fragen, bedeutet dies fiir die doku-
mentarfilmerische Arbeit eine nachdriickliche theoretische Begriindung, den Er-
scheinungen und Prozessen auf der Strafie mit der Kamera zu folgen und dies als
Ausdruck einer forschenden Haltung und Handlung in Form isthetischer Praxis zu
werten (vgl. Arend 2018: 7). Fiir ethnologische oder medienwissenschaftliche Stu-
dienginge sind Arbeitsformen, die an forscherisches oder dsthetisches Handeln
im >Feld« gebunden sind, an der Tagesordnung, fiir die literaturwissenschaftliche
Ausbildung jedoch keineswegs. Ein entscheidender Punkt, der hier bei der wis-
senschaftlich-theoretischen Betrachtung in den Literaturwissenschaften zur Seite
gestellt wird, ist das Uberschreiten der Grenze zwischen akademischem Raum und
der realgesellschaftlichen Welt. So ist in diesem Zusammenhang der Film »Kopf-
steingefliister« entstanden, bei dem die Studierenden einen Flaschensammler bei
seiner Arbeit begleitet und Einblick in seine Lebensphilosophie bekommen haben.
Sie haben sich der Strafe aus einer 4sthetischen Perspektive gendhert, wie es die
alleinige Betrachtung von literarischen Texten zur Strafle nicht moglich gemacht
hitte. Der Raum der Strafie hat seine Grenzen geéffnet und sowohl akademisches
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Wissen aufgenommen als auch neue Uberlegungen und Kategorien fiir die litera-
turwissenschaftliche Arbeit mitgegeben.

Einen ihnlich osmotischen Prozess zeigt dieser studentische Bericht iiber ein
theaterpraktisches Seminar in den Literaturwissenschaften zum Thema kultureller
Fremdheit:

Unter den Eindriicken des Textes Chronik meiner Strafde von Barbara Honigmann
generierten wir eine Szene, die von uns gemeinsam inszeniert wurde: Die Ich-
Erzahlerin wurde in drei verschiedene Figuren aufgeteilt, die gleichzeitig aber iso-
liert voneinander auf der Biithne agierten und den gleichen Text zitierten. Durch
die drei unterschiedlichen Arten der Rezeption erdffneten sich neue Sichtweisen
und Lesarten auf den bekannten Text. [...] Dadurch dynamisierte sich der Text, ver-
vielfachte sich in seinen Inhalten und zeigte deren Transformationspotenzial. Die
homogene Erzihlstimme wurde aufgeldst und er6ffnete Einblick in die Hybriditat
von Texten mittels praktisch-performativer Methoden. Dieses hochgradig praxis-
orientierte Seminar ermoglichte die Vernetzung von theoretischen Vorkenntnis-
sen in Bezug auf den Text und den Forschungsgegenstand »Strafe«in der Litera-
turwissenschaft und praktischen Verfahren der Textarbeit. Die Teilnehmer:innen
bekamen theatrale, kérperliche Lesarten von Texten ndher gebracht. Daraus ver-
dichtete sich meine personliche Reflexionsfrage: Was ist das Fremde? (Annika Port
in Arend e.a. 2017: 22)

Will eine Literaturwissenschaft soziokulturell arbeiten, kann es bereichernd sein,
den Gegenstand Literatur mit dsthetischen Methoden zu 6ffnen und beispielsweise
im Sinne eines Doing Erzihlinstanz am eigenen Leib die machtvollen Stimmen aus
Texten herauszuarbeiten und ihr Othering auf diese Weise itberhaupt erst sicht-
bar zu machen. Doing Erzihlinstanz fordert Ebenen in literarischen Texten zu Tage,
die mit klassischen und auch postklassischen narratologischen Handwerkszeug im
Duktus der Schriftlichkeit vielleicht verborgen geblieben wiren.

Durch die bisher skizzierte theoretische und methodische Verortung sollte
dargelegt werden, welche Rolle dsthetische Praxis fiir die Literaturwissenschaften
spielen kann. Wie kann nun noch der Sprung von idsthetischer Praxis zu Trans-
ferprojekten geschafft werden? Als wichtiger Ausgangspunkt gilt die Erkenntnis,
dass sich zunichst ein erweitertes literaturwissenschaftliches Selbstverstindnis
etablieren muss, erst dann kénnen auch, aus der Perspektive des forschenden
Lernens gesprochen, >fiir Dritte« oder eben im Kontext eines Transfers aufder-
universitire Akteure auf konzeptueller Basis einbezogen werden. Doing Literatur
auf iibergeordneter Ebene ist dabei ein weiterer wichtiger Aspekt. Der Literatur-
markt hat einen gewichtigen Anteil an soziopolitischen Praktiken und entscheidet
beispielsweise, welche Erzdhlungen sich in den realgesellschaftlichen Diskurs
einschreiben. Der TnL nihert sich diesem Gesamtzusammenhang auf der Ebene
einer Kooperation mit dem globale®- Festival fiir grenziiberschreitende Literatur,
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dem grofiten lokalen Literaturfestival. Der Anspruch, andere Ebenen von lite-
raturwissenschaftlichen Analysekategorien durch isthetische Praxiserfahrungen
zu erdffnen, die die eigene Position selbstreflexiv im gesellschaftlichen Macht-
diskurs mitdenken lassen, wird dadurch eingelost, dass das Festival in Seminare
eingebunden ist. Teils mit Erstaunen bemerken Studierende, dass Literatur mehr
ist als zwischen Buchdeckel gepresster Text und dass Autor:in, Moderator:in
sowie Publikum im lebendigen Austausch einer dsthetischen Praxis stehen und
gesellschaftliche und kulturelle Diskurse in diesen Momenten geprigt werden.
Nicht nur die Produktion von Literatur wird damit aus performativer Sicht als
isthetische Praxis verstanden, sondern auch alle Formen der Rezeption, von
der Lesung bis hin zur wissenschaftlichen Abhandlung. Besonders akzentuiert
wird der Doing-Bezug der literaturwissenschaftlichen Lehre in einem eigens
fir die Kooperation mit dem Literaturfestival geschaffenen Seminarformat das
damit konzeptuell dsthetische Praxis plus Kooperation und damit Transfer in der
literaturwissenschaftlichen Lehre verankert’.
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Studentische Beteiligungsformate im Wissenstransfer
Erste Anknipfungspunkte und Strukturierungen

Arne Arend, Liska Niederschuh

I. Transfer und Studierende - war da was?

Studierende werden in Transferformaten hiufig als Rezipient:innen angesprochen
oder helfen bei deren Ausfithrung mit. Dies wird allerdings den Fihigkeiten der
Studierenden nicht gerecht, da sich in ihrem Alltag eine Vielzahl von Handlungen
ausmachen lassen, die dem Wissenstransfer zuzuordnen sind. Wir méchten
daher in diesem Beitrag darauf aufmerksam machen, dass diese Statusgruppe im
Transferdiskurs ein eigenes Rollenverstindnis benétigt und schlagen dafiir eine
Kategorisierung vor, die die Einordnung von transferbezogenen Titigkeiten Stu-
dierender ermdoglicht. Hierbei werden sowohl bestehende Beispiele aufgegriffen
als auch gezeigt, wie entsprechende Interessen gefordert werden kénnen.

Spitestens mit der Bekanntmachung der BMBF-Forderrichtlinie zur »Innovativen
Hochschule« im Herbst 2016 hat sich das Verstindnis vom Wissens- und Technolo-
gietransfer grundlegend verandert: Von nun an sollte Schluss sein mit der Wissens-
asymmetrie, dem elitiren Verstindnis von Wissenschaft und dem Elfenbeinturm-
denken. Jegliches Vokabular der Ungleichheit wurde verbannt, die Kommunika-
tionsmodelle mussten umgestellt werden. Jetzt haben Begriffe, wie wechselseitig,
kooperativ, rekursiv, multidivektional, reziprok oder gemeinsam Konjunktur. Im Nah-
umfeld von Hochschulen sind daher alte wie neue Arbeitsgemeinschaften zu beob-
achten, die festgestellt haben, dass ihre jeweilige Expertise Schnittpunkte aufweist
und sich dafiir die Uberschrift >Transfer« gut eignet. Die unausgesprochene Pri-
misse dieser Zusammenarbeitet besteht darin, von einem Tauschverhiltnis auszu-
gehen: Beide Seiten verfiigen tiber Wissensbestinde, welche dem jeweils anderen
nicht zuginglich wiren, aber in einem gemeinsamen Projekt zusammengefithrt
werden kénnen.

Etwas tauschen zu konnen oder dem anderen zuginglich machen zu kénnen,
ist allerdings eine Handlung, die nur vollzogen werden kann, wenn von einer aner-



92

Transfer in der Lehre

kannten Tauschware gesprochen wird. Transferprojekte kénnen also nur stattfin-
den, wenn die beteiligten Personen das Wissen des Gegeniibers nicht infrage stel-
len und davon ausgehen, dass es einen Wert hat. Zwar gibt es manchmal konkrete
Kooperationsvertrage fiir dieses Verhaltnis, aber meistens bleibt diese Achtung vor
dem fremden Wissen als Arbeitsfundament diffus.

Dies fithrt zu der Frage, ob das Vorweisen beziehungsweise Prozessieren einer
Wissensdomine die einzige Moglichkeit ist, eine Zusammenarbeit anzubahnen.
Interessanterweise hat sich unter Citizen Science ein Arbeitsformat zwischen Wis-
senschaftler:innen und Biirger:innen herausgebildet, welche sich auch diesem neu-
en Transferverstindnis zuordnet, allerdings weiterhin einen Wissensiiberschuss
auf einer der Seiten akzeptiert: Die Wissenschaftler:innen haben hier eine leitende
und weisende Rolle, wihrend sich einzelne Biirger:innen mit sehr unterschied-
lichen Graden von Vorwissen einbringen konnen. Trotz der hier beschriebenen
Asymmetrie kénnen dennoch neue Riume der Teilhabe eréffnet werden. Solche
Projekte leben dann vor allem von Nahbarkeit, Partizipation und dem Willen, et-
was Wichtiges beitragen zu konnen.

Ein solch niedrigschwelliger Einstieg existiert vice versa nicht. Wissenschaft er-
scheint auch in dem oben skizzierten Transferverstindnis abgesehen von diver-
gierenden persénlichen Eigenschaften weiterhin monolithisch. Die Beteiligung an
Transfervorhaben obliegt demnach der akademischen Spitze — also jenen Perso-
nen, deren Expertise unbestritten ist, denen jedoch nur noch wenige Karriere-
schritte tibrigbleiben. Personen, die in der Hierarchie der Wissenschaft sich nicht
bereits einen Status in Form von Titeln oder Veroffentlichungen erarbeitet haben,
da sie sich beispielsweise noch in Ausbildungs- oder Qualifizierungsprozessen be-
finden, werden selten als Reprisentant:innen anerkannt und folglich bleibt die
Moglichkeit zur Beteiligung verwehrt.

Uberhaupt nach Differenzierungen bei den wissenschaftlichen Akteuren im
Wissenstransfer zu fragen, kommt nur sporadisch vor." Dies kann der organisa-
tionalen Rahmung des Themas geschuldet sein, doch bleiben die Moglichkeiten
und Restriktionen der einzelnen Statusgruppen im Hochschulwesen bislang un-
erkannt. Eine bewusste Beschiftigung mit eben diesen wire aber notwendig, um
neue Handlungsriume zu er6ffnen, unausgeschipfte Potenziale zu nutzen, ange-
messene Erwartungshaltungen aufzubauen und Leistungen zu witrdigen.

Studierende werden schlieflich nur beiliufig thematisiert: Hofmann (2015)
macht auf die hierarchische Entwicklung der Wissenschaftskommunikation als
Teilbereich des Wissenstransfers aufmerksam und diskutiert anhand eines ei-
genen Projekts digitale Beteiligungsméglichkeiten fir Studierende. Albrecht e.a.

1 Exemplarisch sei hier auf den Bereich der Wissenschaftskommunikation verwiesen: Hier
kénnen sich anscheinend nur gestandene Wissenschaftler:innen beteiligen, wie entspre-
chende Akteursiibersichten suggerieren, vgl. Mrotzek e.a. 2015.
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(2018) erwihnen in einer Fufdnote (S. 312), dass Studierende ebenfalls Hochschul-
mitglieder sind, die es in dieser sogenannten Third Mission zu beteiligen gilt. Das
Centrum fiir Hochschulentwicklung zeigte schliefilich guten Willen und fragte im
Projekt FIFTH nach »Forschung und Third Mission [...] unter aktiver Beteiligung
der Studierenden« (Roessler 2016: 39), musste diese offene Kategorie allerdings aus
Griinden der Handhabbarkeit umdeuten und erhob lediglich die »Erwerbbarkeit
von Credits fiir Service Learning« (ebd.) unter den teilnehmenden Hochschulen.

Wir mochten mit diesem Beitrag einen diskursiven Anfang setzen und grund-
legend die Rolle von Studierenden im Transfer thematisieren. Wir méchten aufzei-
gen, welche Moglichkeiten fiir Studierende bleiben, wenn sie aufgrund ihres Status
scheinbar kein anerkanntes Wissen vorweisen kénnen. Dies ist notwendig, da ei-
nerseits Studierende eine grofRe personelle Ressource darstellen und folglich das
offentliche Bild von Wissenschaft entschieden prigen — andererseits werden von
ihnen Kompetenzen® verlangt, die augenscheinlich mit dem Transferdiskurs kor-
respondieren und so die Frage der Handlungsspielriume mit sich bringen. Dar-
iiber hinaus méchten wir darauf aufmerksam machen, dass Studierende durch
ihre spezielle Rolle einen eigenen Zugang zum Transferdiskurs haben und auch
schon vor dem Doktorat Impulse geben und Projekte durchfithren konnen. Dafiir
schlagen wir eine Kategorisierung vor, die die Einordnung von transferbezogenen
Tatigkeiten Studierender ermdglicht. Hierbei werden sowohl bestehende Projek-
te und Initiativen aufgegriffen als auch gezeigt, wie Dozierende und Hochschulen
entsprechende Interessen fordern konnen.

Il. Wissenstransfer im studentischen Alltag

Ausgehend von den spirlichen Thematisierungen in der Literatur sowie der obigen
Herleitung liegt die Schlussfolgerung nahe, dass der Themenbereich des Wissens-
transfers nicht in den Verantwortungsbereich und Denkhorizont von Studierenden

2 Abseits jener Kompetenzen, die zwischen den Studiengdngen variieren, existiert in Folge
der Bologna-Reform ein deutschlandweiter Qualifikationsrahmen, der die Anforderungen
zum Erreichen der verschiedenen akademischen Grade benennt. Darin findet sich eine gan-
ze Reihe von Kompetenzen, die auf eine Befihigung der Studierenden zum Wissenstrans-
fer abzielen. So sollen beispielsweise Absolvent:innen mit Bachelorabschluss Forschungs-
ergebnisse darlegen und erlautern kénnen (vgl. KMK 2017:6). Darlber hinaus heifit es, sie
»kommunizieren und kooperieren mit anderen Fachvertreter:innen und Fachvertretern so-
wie Fachfremden, um eine Aufgabenstellung verantwortungsvoll zu I6sen« (ebd.: 7). Ferner
»reflektieren [sie] ihr berufliches Handeln kritisch in Bezug auf gesellschaftliche Erwartun-
gen und Folgen« (ebd.). In allen grundstidndigen Studiengdngen Deutschlands sollen diese
Kompetenzen bereits zum Bachelorabschluss erworben werden.
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fallt. Tatsdchlich ist davon auszugehen, dass das Sprechen tiber das eigene fach-
liche Wissen voraussetzt, dass man dieses gut beherrscht und genau weif3, wann
der Gebrauch von Fachvokabular angebracht ist. Ferner kdnnte man argumentie-
ren, dass Studierende nicht das nétige Selbstbewusstsein sowie das dazugehorige
Ansehen haben, ihr Fach zu vertreten und ernstgenommen zu werden. Schliefilich
kénnte man den Studierenden vorwerfen, ohnehin kaum Interesse fiir Metadiskur-
se der zukiinftigen Disziplin aufzubringen — geschweige denn, diese zu gestalten.

Die hier skizzierte Haltung fixiert Studierende in einer Art von >Welpenschutz«
fiir die ersten Versuche im wissenschaftlichen Arbeiten, in dem erwartet wird, dass
sie keine Erwartungen erfiillen. Da Studierende ohnehin wenig bis gar nichts zum
innerdiszipliniren Diskurs beitragen konnen, gilt gleiches fiir jegliche Variante
von Wissenstransfer — so die scheinbar einhellige Meinung. Dies ist keineswegs in
einem repressiven Sinne gemeint, da vielmehr angenommen werden kann, dass
Studierende ebenfalls diese Haltung teilen und sich insbesondere im Laufe des
Bachelorstudiums gréftenteils vorsichtig an ihre wissenschaftliche Karriere her-
antasten. Die Beschiftigung mit Wissenstransfer erscheint folglich sehr fern.

Gleichzeitig erfolgen in dieser Lebensphase nachhaltige Prigungen fiir die ei-
gene Fachsozialisation. Was Wissenschaft kann und welche Ziele sie verfolgt, wird
meist schon im ersten Studienjahr nachvollzogen — und itbernommen. Damit fir
eine Offenheit zu Titigkeiten im Wissenstransfer nicht erst mithsam am Ende der
akademischen Laufbahn Uberzeugungsarbeit geleistet werden muss, ist trotz der
beschriebenen Vorbehalte der studentische Zugang zu transferbezogenen Titig-
keiten herauszustellen und zu thematisieren.

Bevor in Kapitel III diskutiert wird, welche Handlungsfelder fiir transferin-
teressierte Studierende zur Verfiigung stehen, gilt es zunichst zu tiberlegen, in
welchen Momenten Studierende ganz grundsitzlich mit Wissenstransfer in Be-
rithrung kommen.

Hier mochten wir an erster Stelle betonen, dass sich Studierende bewusst in
einen Transitionsprozess begeben haben, in welchem sie sich in kleinen Schritten
weiter von einem alltiglichen Basiswissen entfernen und nach Expertentum stre-
ben. Unabhingig davon, in welchen Lebenslagen sich Studierende befinden und
mit welchen Motiven sie ihr Studium angetreten haben, sind ihre Handlungs- und
Denkmuster aus der Zeit vor dem Studium noch prasent. Gleichzeitig konnen die
Studierenden bereits Zuginge zu und Kenntnisse von wissenschaftlichen Abliu-
fen und Strukturen innerhalb ihrer Hochschule vorweisen und sich adiquat und
unmittelbar mit Wissenschaftler:innen austauschen. Da ihre ganz persénliche Ver-
wissenschaftlichung erst begonnen hat, stehen sie zwischen den Stithlen.

Daran ankniipfend ist eine wesentliche studentische Fahigkeit herauszustellen,
welche fiir die Fragestellungen des Wissenstransfers zentral ist: Durch das Besu-
chen einer Bandbreite von guten und weniger guten Lehrveranstaltungen sind Stu-
dierende dafir sensibilisiert, dass Wissensbestinde vielseitig aufbereitet werden
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milssen, damit sie durch logischen Nachvollzug von einem heterogenen Publikum
verstanden und sich zu eigen gemacht werden kénnen. Insbesondere Vorlesungen
konnen so als didaktisch unterfiitterte Variante einer monodirektionalen Wissen-
schaftskommunikation verstanden werden. Das ist zwar noch kein Transfer, doch
Studierende wissen ziemlich genau, wie schwer es manchmal fillt, einem inner-
diszipliniren Theoriestreit zu folgen oder alle Dimensionen eines Methodenstreits
zu erfassen. Sie haben ein Gespiir dafiir, wie unzuginglich das Wissen selbst der
eigenen Disziplin sein kann — und was getan werden muss, um es verstehbar zu
machen.

SchlieRlich ist noch darauf hinzuweisen, dass Studierende ihre eigenen, nur
halbwegs gesicherten Wissensbestinde sehr hiufig zur Disposition stellen (miis-
sen). Sei es in Lerngruppen, gegeniiber Freunden oder beim nichsten Besuch der
Familie: Studierende reden iiber das Wissen, mit dem sie in der Hochschule kon-
frontiert werden. Sie mochten andere an ihrem Leben teilhaben lassen. Gerade die
Fiille an informellen Gesprichen, in denen Studierende dazu angehalten sind, Stu-
dieninhalte auch tber die eigenen Fachgrenzen hinweg verstindlich zu formulie-
ren und hiufig auch zu rechtfertigen,® wird unseres Erachtens nach unterschitzt.
Das Sprechen mit Fachfremden iiber die eigenen Studieninhalte hilft also bei der
Fachsozialisation und ist gleichsam ein wichtiger Ankerpunkt fir eine Offenheit
gegeniiber der Verkniipfung und dem Transfer von Wissensbestinden.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass Studierende permanent dazu an-
gehalten sind, wissenschaftliche Inhalte selbststindig aufzubereiten und mit ihrer
eigenen Lebenswelt zu verkniipfen. Diese private Variante des Wissenstransfers er-
halt bislang kaum Aufmerksamkeit im Transferdiskurs, obwohl er durch vielfilti-
ge Freundschafts- und Familienbeziehungen ein wesentliches Bindeglied zwischen
Hochschule und Gesellschaft darstellt. Die im direkten Umfeld geleistete Uberset-
zung bewirkt einen erheblichen Anteil am Informationsfluss aus der Wissenschaft
in die Bevolkerung.

Trotz dieser guten Ausgangsbedingungen wagen nur wenige Studierende den
Schritt, Wissenstransfer in einem 6ffentlichen Rahmen weitergehend auszupro-
bieren und sich bewusst innerhalb dieses Feldes einzubringen. Dies diirfte mit
den eingangs skizzierten Vorbehalten zusammenhingen: Sich 6ffentlich mit der
eigenen Disziplin zu beschiftigen, suggeriert Handlungssicherheit und Autoritit.
Insofern kann es als anmafiend und unangebracht empfunden werden, wenn Stu-
dierende hier aktiv werden. Dies fithrt dazu, dass die transferbezogenen Titigkei-
ten dieser wichtigen Statusgruppe oftmals als Kurzinteraktionen im privaten Um-
feld verbleiben und somit Kommunikationspotenziale nicht ausgeschépft werden.

3 Besonders beliebt, vorrangig bei Studierenden der Ceisteswissenschaften: die alljahrliche
Nachfrage von Verwandten, was man denn mit diesem Studium anfangen wolle. Die anschlie-
Rende Antwort ist eine Ubersetzungsleistung par excellence.
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Hochschulen greifen diese Ressource ausgesprochen selten auf und stellen in der
Regel keine Riume zur Férderung dieser Fihigkeiten bereit. Umso wichtiger ist es,
vorurteilsfrei iber Teilhabemdglichkeiten nachzudenken, welche die Rollenspezifi-
ka von Studierenden beriicksichtigen sowie die vereinzelten Transferbemithungen
von Studierenden zu wiirdigen.

Da es im Transferdiskurs aufler den erwihnten Randnotizen (siehe Kapitel I)
keine bewusste Thematisierung von Studierenden gibt, ist es an dieser Stelle not-
wendig, erste Ankniipfungspunkte und Strukturierungen zu entwickeln, die greif-
bar machen, um welche Aktivititen es hier geht.

lll. Studentische Handlungen im Wissenstransfer:
Entwicklungsfelder und Fragestellungen

Nachdem bereits dargelegt wurde, warum Studierende einen eigenen Zugang
zu Fragestellungen im Wissenstransfer haben, soll nun eine Kategorisierung
vorgeschlagen werden, die eine Zuordnung von transferbezogenen, studentischen
Handlungen erméglicht. Das Ordnungskriterium Handlungskontext bietet sich
gegeniiber einer Unterscheidung nach Transferpartner:innen, dem fachlichen
Hintergrund oder auch dem Ausbildungsgrad an, da sich darin ein méglichst
grofles empirisches Spektrum zusammenfassen lisst, ohne sich in Detailfragen
zu verlieren. Gleichzeitig mochten wir mit der Kategorisierung das Ziel verfolgen,
tiberschneidungsfrei und erschopfend den Themenkomplex >Studierende und
Wissenstransfer< in mehrere Entwicklungsfelder aufzuteilen und diese in ihren
Eigenarten zu betrachten.

Jene Transfertitigkeiten, die im privaten Raum stattfinden und folglich kaum
dokumentiert sind, wurden bereits in Kapitel II thematisiert und sind an dieser
Stelle auszuklammern. Fiir die Einteilung der Kategorien gehen wir von der Pri-
misse aus, dass jegliche solcher Handlungen im unmittelbaren Zusammenhang
mit dem eigenen Studium stehen und daher keine fitr Hochschulen und Univer-
sitaten irrelevante Freizeitbeschiftigung darstellen. Kurzum: Studentische Hand-
lungen im Wissenstransfer sind immer studienbezogen. Folglich schlagen wir eine
Kategorisierung vor, die sich an den rollenspezifischen Haupttitigkeiten orientiert
und beispielsweise bei Zeitbudgeterhebungen verwendet wird (vgl. Middendorft
e.a. 2017): Lehrveranstaltungen, Titigkeit(en) gegen Bezahlung sowie Selbststudi-
um.
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Da diese Einteilung auf einem engen Verstindnis von >Selbststudium« basiert*
und so nicht alle studienbezogenen Handlungen abgebildet werden, miissen die
drei genannten Haupttitigkeiten erweitert werden. Hierfiir greifen wir auf das
differenzierte Modell des Selbststudiums nach Landwehr e.a. (2008%) zuriick. Diese
erweitern den Begriff hinsichtlich der Frage, ob die Handlung modulbezogen ist
und ob ein konkreter Arbeitsauftrag im Rahmen einer Lehrveranstaltung erteilt
wurde (vgl. Tabelle 1).

Durch die Kombination dieser Kategorien sind vier Handlungsfelder vonein-
ander abzugrenzen, in denen transferbezogene Handlungen von Studierenden
grundsitzlich méglich sind:

« Kontaktstudium & begleitetes Selbststudium
. Tatigkeit gegen Bezahlung

« Individuelles Selbststudium

« Freies Selbststudium

Tabelle 1: Formen des Selbststudiums (eigene Darstellung nach Landwehr e.a. 20082: 21)

Im Folgenden werden wir diese Handlungsfelder niher charakterisieren. Dafiir
stellen wir die bereits aufgerufenen Definitionen ausfithrlich vor und umreifien die
Kategorien hinsichtlich wesentlicher Unterscheidungsmerkmale:

4 Empirische Studien zum Selbststudium folgen meist der Definition der Hochschulrektoren-
konferenz. Diese versteht unter dem Selbststudium unmittelbar modulbezogene Tatigkei-
ten, wie die Zeit fiir Vor- und Nachbereitung von Lehrveranstaltungen, Lektire, Hausarbei-
ten, Priifungsvorbereitung, Zeit fiir die Abschlussarbeit etc. Ziel dieser Definition ist die
Schitzung des durchschnittlichen Workloads fir ein Modul und die damit verbundene Ver-
gabe von ECTS-Punkten, siehe HRK-Nexus 2020.
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1. Handlungsumfeld
2. Handlungsmotive
3. Mitsprache

4. Handlungsdauer

Schliefilich mochten wir die vier Kategorien als Entwicklungsfelder niher thema-
tisieren: Welche Aktivititen gibt es bereits in diesem Bereich? Welche Aktivititen
sind in der niheren Zukunft moglicherweise zu erwarten? Wie lassen sich Akti-
vititen in diesem Bereich fordern? Die Ergebnisse werden in Kapitel IV in einer
Tabelle zusammengefasst.

(A) Kontaktstudium & begleitetes Selbststudium

Als erstes sei auf die Dimension der Lehre hingewiesen: Jede Hochschule, die als
Prasenzbetrieb angelegt ist, sieht in den Modulhandbiichern der Studienginge
Veranstaltungen des Kontaktstudiums vor wie Vorlesungen, Seminare, Ubungen, Tu-
torien etc. Diese sind grundsitzlich dadurch gekennzeichnet, dass ein fester Rah-
men fiir Ort, Zeit und inhaltlicher Verlauf der Veranstaltungen organisational be-
stimmt und die Verantwortung zur Durchfithrung an eine Lehrperson iibertragen
wurde (vgl. Landwehr e.a. 2008”: 15). Fiir das Bestehen eines Moduls ist trotz der
Diskussionen um eine Anwesenheitspflicht eine bestimmte Kontaktzeit zwischen
Lernenden und Lehrenden formal vorgesehen, die fir Berechnungen des studen-
tischen Workloads sowie der Pensen der Lehrenden notwendig ist (vgl. ebd.: 20f.).

Das begleitende Selbststudium ist wiederum als ein geplantes Selbststudium
zu verstehen, welches sowohl von den Studierenden erwartet wird als auch »in der
Regel in einem direkten Zusammenhang mit den curricular festgelegten Zielen und
Inhalten eines Moduls steht« (ebd.: 17). Da in dieser Zeit konkrete Arbeitsauftrige
der Lehrperson bearbeitet werden sollen, fallen auch diese Stunden in den Verant-
wortungsbereich der Dozierenden und wird als »Lernbegleitungszeit« (ebd.: 20) in
den Arbeitsvertrigen berticksichtigt. Darunter fillt dann die Initiierung von Lern-
aktivititen, bedarfsbasierter Unterstiitzung bei diesen sowie die Uberpriifung und
Reflexion der Ergebnisse (vgl. ebd.: 17). Im Kontaktstudium und im begleitenden
Selbststudium sollen die Studierenden groftenteils iiber jene Lerninhalte unter-
richtet werden, die am Ende des Moduls von ihnen abgepriift werden.

Innerhalb der beschrieben Lehrszenarien konnen transfer- beziehungsweise
praxisinteressierte Dozierende und Studierende zueinanderfinden. Ausgehend
von mehr oder weniger konkreten Anforderungen im Modulhandbuch sind von
den Dozierenden Lehrveranstaltungen zu konzipieren, in deren didaktischem
Konzept ein aufleruniversitirer Kooperationspartner als dritter Akteur Eingang
finden kann (vgl. hierzu den Beitrag von Miiller-Naevecke & Naevecke in diesem
Band). Schon vor Beginn des Semesters wird diese von der Lehrperson vorbe-
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reitete Zusammenarbeit abgesprochen und den Studierenden z.B. in Form einer
Seminarbeschreibung transparent gemacht. Da die Veranstaltung eine konkrete
Modulzuordnung vorweisen muss, ist die Gestaltung des Handlungsumfelds fiir
Dozierende wie Studierende begrenzt: Der vorgeschriebene Workload muss grob
eingehalten, die Lernziele des Moduls erreicht und eine bestimmte Modulleistung
erbracht werden.

Transfer in der Lehre erfolgt dann meist in einem Wechselspiel von Kontakt-
studium und begleitetem Selbststudium, welches sich wiederum unterteilt und
Phasen, wo die Lehrperson anwesend ist oder wo die Studierenden eigenstindig
arbeiten. Ausgehend von engen und offenen, kurzen oder langfristigen, individu-
ellen wie gruppenbezogenen Arbeitsauftrigen wird das Thema der Veranstaltung
bearbeitet. Sowohl die Lehrpersonen als auch die Studierenden sind hier besonders
gefordert: Erstere sind in ihrem didaktischen Kénnen gefragt, miissen bei Nach-
fragen gut erreichbar sein, sich der Einzelberatung 6ffnen und die Zeit des Selbst-
studiums tatsichlich mit Ratschligen und Hilfestellungen begleiten. Studierende
hingegen miissen sich darauf einstellen in heterogenen Gruppen zusammenzuar-
beiten, Zeit fir die unbegleitete Selbstlernzeit 0.4. in ihrem Wochenverlauf ein-
zuplanen und die notwendige Eigeninitiative mitzubringen. Diese Selbstlern- be-
ziehungsweise Selbstfithrungskompetenzen, die gerade zum Studienbeginn noch
nicht vorausgesetzt werden koénnen (vgl. Klef3 2016: 136), sind damit ebenso Teil des
Modulziels wie der inhaltliche Gegenstand und gehéren folglich zum Verantwor-
tungsbereich der Lehrperson (vgl. ebd.: 128).

Das hat Auswirkungen auf die Handlungsmotive der teilnehmenden Studie-
renden: Sie belegen Veranstaltungen eines Moduls, weil sie sich davon einen Wis-
senszuwachs auf verschiedenen Ebenen erhoffen oder weil diese einfach im Vor-
lesungsverzeichnis zur Verfiigung stehen. Ein Interesse am Thema, dem Koope-
rationspartner, der Lehrperson oder auch der Moglichkeit zum selbstgesteuerten
Lernen kommt erst dann zum Tragen, wenn im gleichen Modul mehrere Veran-
staltungen mit gleicher ECTS-Wertigkeit zur Auswahl stehen. Fiir die Lehrperson
wie die Studierenden gilt, dass der Modulabschluss das oberste Ziel ist und dieser
auch gewihrleistet werden kann.

Wie bereits beschrieben, steht die Lehrveranstaltung selbst wie auch das dazu-
gehorige, begleitete Selbststudium unter Verantwortung der Lehrperson. Darunter
fallt auch die Gewahr von Mitsprache. Hier kann es also starke Unterschiede ge-
ben, selbst zwischen formal gleichen Veranstaltungen. Da transferbezogene Lehre
allerdings hiufig mit dem Anspruch der innovativen und damit partizipativen Leh-
re einhergeht, wird hiufig Wahlfreiheit (beispielsweise in der Zusammenstellung
der Arbeitsgruppen oder in der Wahl des Projektpartners) gewihrt und die Ausge-
staltung des jeweiligen Projekts offengehalten.

Unabhingig davon, ob es sich um ein einfaches Modul handelt oder die Lehre
einer Hochschule Bestandteil eines organisationsumfassenden Transferkonzepts
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ist: Die Zusammenarbeit mit einem externen Kooperationspartner muss zum Se-
mesterende einen fiir alle vertriglichen Endpunkt finden. Anschlusshandlungen
von Studierenden in genau diesem Arbeitsverhaltnis miissen dann ohne Lehrper-
son stattfinden und sind dann dem Freien Selbststudium zuzurechnen (siehe Ka-
pitel I11, Punkt D).

Die bislang dargestellten Eckpunkte der Rolle von Transfer in der Lehre aus
Studierendensicht sind grofitenteils evident und werden vor allem hinsichtlich des
Lehr-Lern-Formats Service Learning in der Literatur breit diskutiert (grundlegend:
Altenschmidt e.a. 2016; Backhaus-Maul e.a. 2013; Reinders 2016). Riickmeldungen
von Studierenden werden im Rahmen von Evaluationsprogrammen immer hiufi-
ger erhoben (siehe beispielsweise Miiller e.a. im Erscheinen) und bei zukiinftigen
Lehrkonzeptionen beriicksichtigt. Wie mit Blick auf die nachfolgenden Beitrige in
diesem Sammelband deutlich wird, finden sich neben Service Learning aber auch
noch weitere praxisbezogene Lehrvorhaben.

Nichtsdestotrotz lisst sich festhalten, dass Wissenstransfer in der Lehre vor
allem mit dem individuellen Engagement von Dozierenden zusammenhingt und
damit einerseits eine Seltenheit bleibt und andererseits so personengebunden ist,
dass entsprechende Festsetzungen im Modulhandbuch weitestgehend abgelehnt
werden. Gleichwohl liegen auch abseits von Service Learning Formate des beglei-
teten Selbststudiums vor, deren Umsetzung mit Transferbezug noch weiter erprobt
werden sollten (siehe beispielsweise die Sammlung bei Landwehr e.a. 2008: 31ff.)
Dies gelingt sicherlich nur in einem produktiven Rahmen, wenn sich Hochschulen
langfristig dafiir entschliefRen, Transfer in der Lehre zu fordern und sichtbar zu
machen und beispielsweise Lehrende mit dem oftmals vergessenen Mehraufwand
zu unterstiitzen (Hilfskraftmittel, Koordinationsstelle, Erfahrungsaustausch etc.).

Dariiber hinaus sind auch Formate vorstellbar, die sich explizit mit dem
Themenbereich Wissenstransfer oder Teilgebieten davon beschiftigen.® Hier
wire dann auch zu thematisieren, dass es sich um ein Feld handelt, welches
die Studierenden bereits in Teilen beherrschen und praktizieren (siehe Kapitel
II). Ausgehend davon, dass Wissenstransfer ein grundlegender Bestandteil des
wissenschaftlichen Arbeitens ist, wiirde eine Aufgabe der Lehrenden dann darin
bestehen, die eigene zukiinftige Rolle der Studierenden in der Gesellschaft zu
diskutieren. Damit wire dann keine oberflichliche Sensibilisierung gemeint, son-
dern die Etablierung eines nachhaltigen Verstindnisses, wie mit verschiedenen
Wissensdominen produktiv umgegangen werden kann und welche Verantwortung
die Arbeit in der Wissenschaft gegeniiber der Gesellschaft mit sich bringt.

5 Ein Vorschlag dafiir hat unser Arbeitskreis »Uni im Kontext« kiirzlich auf der14. Jahrestagung
des Hochschulnetzwerks «Bildung durch Verantwortung e.V. « in Essen vorgestellt: Freier e.a.
2019.
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Auch eine Studierendeninitiative kann am Anfang einer Lehrveranstaltung mit
Kooperationspartner:innen stehen. Immer wieder sind Dozierende (besonders aus
dem Mittelbau) gegeniiber Vorschligen und Impulsen offen und freuen sich iiber
Lehre, die nicht einseitig von ihnen ausgefiithrt wird, sondern sich gemeinsam ent-
wickeln und ausgestalten lisst. Wir mochten daher dazu ermutigen, tiber Lehre
statusiibergreifend nachzudenken und alle Moglichkeiten sowie Wagheiten in den
Vorgaben vollumfinglich zu nutzen. Studierende und Dozierende sind dem Mo-
dulhandbuch keineswegs alternativlos ausgeliefert!

(B) Tatigkeit gegen Bezahlung

Viele Studierende gehen neben dem Studium einer Beschiftigung von begrenz-
tem Umfang nach. Die Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks gibt in den
letzten Erhebungen 2012 und 2016 jeweils einen Anteilswert von 61 % an (Midden-
dorffe.a. 2017: 42). Dies kann selbstverstindlich verschiedene Hintergriinde haben:
Neben existenzieller Notwendigkeit konnen auch Motive der Praxiserfahrung, der
Profilierung oder der Weiterbildung verfolgt werden. Jedoch befinden sich Studie-
rende dabei hiufig auf einem fiir sie ausgelegten, aber hart umkimpften Arbeits-
markt von Stellen mit begrenzter Stundenanzahl. Es ist eine Seltenheit, dass Stu-
dierende eine Erwerbstitigkeit ausiiben konnen, welche iiber das Geldverdienen
hinaus, intentional einen schulenden, karriereférdernden und kompetenzfordern-
den Zweck erfiillen soll. Wiederum Jobs, die diesen Kriterien entsprechen, wie das
Arbeiten als studentische Hilfskraft bei Forschungsprojekten und Lehrstithlen oder
als Werksstudent, sind sehr beliebt, jedoch rar gesit und deren chancengleicher
Zugang fraglich.

Insofern ist die Dimension dieses Handlungsfelds stark begrenzt: Vorauszu-
setzen ist, dass es eine Einrichtung oder Vereinigung gibt, die sich bewusst dem
Wissenstransfer verschreibt oder entsprechende Teilziele verfolgt und es fiir an-
gemessen hilt, einzelne Studierende in diesem Kontext zu beschiftigen. Es kann
angenommen werden, dass die in Kapitel II diskutierten Vorbehalte gegen die Ver-
antwortungsitbernahme von Studierenden auch hier aktiv sind und daher vorran-
gig auszufithrende Aufgaben ausgeschrieben werden. Tatigkeiten des Konzipie-
rens, Entwickelns und Erdrterns verlangen gewisse Fachkenntnisse, die nur selten
in Studierenden vermutet werden und eher mit festen Stellen verkniipft sind.

Ob es transferbezogene Beschiftigungsverhiltnisse gibt und wie deren Hand-
lungsumfeld genau ausgestaltet ist, ist folglich stark von der jeweiligen Agentur,
Forschungs- oder Kultureinrichtung abhingig. Je nachdem, ob fiir das durchzu-
fithrende Transfervorhaben einfache Hilfe bei der Umsetzung benétigt wird oder
Studierende bewusst in den Vordergrund gesetzt werden sollen, kénnen solche
Stellen ausgeschrieben werden. Kommt es zur Anstellung, sind die geforderten
Handlungen selbstredend vertraglich definiert oder mit einer vorgesetzten Person
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genau abgesprochen. Ziel ist es, Erwartungen zu erfiillen und der Vision der Arbeit-
geber:innen zu entsprechen. Werden Freiriume gewihrt, sind diese vom Tagesge-
schift abgegrenzt, finden im nichtéffentlichen Kontext statt oder bediirfen enger
Abspracheschleifen. Die Moglichkeiten zur Mitsprache oder zum eigenverantwort-
lichen Handeln sind somit stark begrenzt und mitunter abhingig vom jeweiligen
Arbeitsklima und -verhiltnis.®

Wie bereits dargestellt, ist dieses Handlungsumfeld stark davon geprigt, was
die Ziele auf Arbeitgeberseite sind. Andern sich diese Ziele, hat das Auswirkungen
auf die hier beschriebenen Stellen. Verpflichten sich einzelne Lehrstithle, Institu-
te oder ganze Hochschulen dazu, mehr Anstrengungen im Hinblick auf Wissens-
transfer zu verfolgen, diirfte nicht nur ein zahlenmifliger Anstieg solcher Aus-
schreibungen zu verzeichnen sein. Verstehen die verantwortlichen Akteure Wis-
senstransfer als organisationale Aufgabe, konnen auch erweiterte Handlungsspiel-
riume fiir angestellte Studierende entstehen. Thnen diirfte die vorgestellte private
Dimension des Wissenstransfers zu Gute kommen: Viele bekannte und beliebte
transferbezogene Veranstaltungsformate, wie der Tag der offenen Tiir, die Lange
Nacht der Wissenschaft, museale Events oder Messeveranstaltungen leben von der
direkten Interaktion mit den Besucher:innen. Hier geht es darum, lockere Gespra-
che mit Fachfremden und Interessierten zu fithren, oder sogar Forschungsinhalte
in Form von Experimenten oder Fithrungen zu prisentieren. Studentische Hand-
lungsmotive, wie finanzielle Absicherung, Arbeitserfahrung und das Gefiihl, eine
Aufgabe von Relevanz zu bearbeiten konnen sich hier mit dem organisationalen
Ziel der Durchfithrung von kostengiinstigen, aber hochwertigen Transfer- bezie-
hungsweise Marketingveranstaltungen treffen. Dariiber hinaus diirften solche Re-
prasentationshandlungen die Identifikation mit der Hochschule beziehungsweise
der eigenen Studienrichtung fordern: Die Studierenden wollen andere Menschen
wissenschaftliche Inhalte naherbringen und diese begeistern oder iiber Problema-
tiken aufklaren.

Hinsichtlich der Dauer der Beteiligung lassen sich mit Blick auf die verschiede-
nen Moglichkeiten der Vertragsgestaltung kaum Aussagen treffen. Unser Eindruck
ist allerdings, dass Stellen mit explizit transferbezogenem oder auch veranstal-
tungsbezogenem Aufgabenprofil nur duflerst selten zu finden sind. Vielmehr ist
zu beobachten, dass solche Aufgaben in breiteren Stellenausschreibungen einge-
lassen sind und ihr Anspruch somit in den Hintergrund riickt.” Solche auf Dauer

6 Anders bei Start-ups und Ausgriindungen im Umfeld der Hochschule: Auch hier liegen Be-
schaftigungsverhiltnisse vor, die allerdings in flachen Hierarchien oder freundschaftlichen
Arbeitsgemeinschaften eingebettet sind und sich folglich durch einen hohen Partizipations-
grad auszeichnen. Fiir viele Hochschulen stellt die Forderungen solch unternehmerischer Ak-
tivitaten ebenfalls eine wichtige Komponente im Wissens- und Technologietransfer dar.

7 So beinhaltet die Stellensuche fir eine studentische Hilfskraft im Hochschulmarketing der
Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg eine Sammlung typischer Aufgaben, die dann
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angelegten Stellen haben dann eher das Ziel, Arbeitgeber:in wie Arbeitnehmer:in
Planungssicherheit und ein festes Arbeitsverhiltnis zuzusichern.

Abgesehen von den bereits genannten Formaten gibt es gerade in der Wis-
senschaftskommunikation einen anhaltenden Trend hin zu Online-Formaten, wie
beispielsweise Podcasts, Blogs und kurzen Wissensvideos. Es ist denkbar, dass ab
einer gewissen Anzahl an Zuhéorer:innen, Leser:innen oder auch Zuschauer:innen
eine Bezahlung dieser Tatigkeiten moglich ist oder Organisationen hier gezielt ak-
tiv werden wollen.® Dariiber hinaus sind zukiinftig Stellen méglich, die in direk-
ter Verbindung mit einem Transferkonzept stehen und hier Titigkeiten der Do-
kumentation, Administration, oder Recherche durchfithren oder auch Transfer in
der Lehre unterstiitzen. Auf die Eignung von Studierenden aufgrund ihrer »fach-
liche[r] Nihe« (Henke e.a. 2016: 70f) wird bereits in der Literatur hingewiesen.
Des Weiteren kénnten sich Organisationen das Innovationspotenzial von Studie-
renden zu Nutzen machen, indem sie Formate anbieten, bei denen Studierenden
eine initiierende Rolle zu Teil wird, wie beispielsweise Think Tanks. Es bleibt ab-
zuwarten, wie die angesprochenen potenziellen Arbeitgeber:innen die derzeitig
hohe Nachfrage nach Wissenstransfer in Ausschreibungen umwandeln und wel-
che Denk- und Handlungsspielriume sie den interessierten studentischen Bewer-
ber:innen zutrauen.

(C) Individuelles Selbststudium

In Differenz zu jenen Tétigkeiten, die eindeutig im Verantwortungsbereich einer
Lehrperson stehen (siehe die Erliuterungen zum Kontaktstudium und dem be-
gleiteten Selbststudium), umfasst das individuelle Selbststudium all jenes Handeln,
welches von den Studierenden selbstinitiiert, selbstbestimmt, selbstgeleitet und
selbstitberpriift wird (Landwehr e.a. 2008%: 17). Den Mafistab fiir die Angemessen-
heit und den Erfolg der Aktivitit setzen die Studierenden sich selbst.

Das Handlungsumfeld fiir das individuelle Selbststudium orientiert sich wei-
terhin an den durch das Curriculum vorgegeben Modulen und den damit einherge-
henden, zu erfiillenden Lernzielen. Allerdings existiert an dieser Stelle keine Vorga-
be von Aufgabenstellungen oder Arbeitsauftrigen mehr, sondern diese werden mit
dem Ziel einer erfolgreichen Priifungsleistung selbst entwickelt, geplant, durchge-
fithrt und kontrolliert. Das bedeutet, dass die Studierenden sich selbst ermutigen

auch im Bereich Transfer stattfinden kénnen (u.a. Einsatze an Gymnasien, Promotertatigkeit
bei Events der MLU, Betreuung von Schiiler:innen, Interviewpartner fiir Presse und Medien,
Prasenz auf Kommunikationsmitteln): Universitat Halle 2020.

8 Ein Beispiel: Stellenausschreibung fiir studentische Hilfskréfte, die bei der Realisierung eines
Podcasts der Julius-Maximilians-Universitiat Wiirzburg helfen sollen: Universitit Wiirzburg
2019.
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und den Lerngegenstand fiir sich aufbereiten miissen. Dafiir miissen sie sich ver-
schiedener Eigenschaften des Selbst bewusst sein, wie beispielsweise Methoden,
welche ihnen am besten beim Lernen helfen (Lerntyp), die richtige Arbeitsumge-
bung, etwaige Lernpartner:innen etc.

In der Konzeptualisierung von Landwehr e.a. (2008?) spielen Lehrende bei die-
ser Aktivitit zwar keine Rolle mehr, jedoch sind sie weiterhin in ihrer beratenden
Funktion als Ansprechpartner:innen als forderlich fiir dieses Handlungsumfeld zu
erachten. Als besonders ergiebig erweist sich der Austausch zwischen den Studie-
renden sowie gegenseitige Hilfestellung und Férderung (von der Lerngruppe bis
hin zum kurzen Abgleich des Lernplans). Das individuelle Selbststudium ist also
keineswegs eine sozial isolierende Titigkeit, sondern verdeutlicht die vollstindige
Verantwortungsiibernahme des Lernens durch den Studierenden.

Wissenstransfer kann in diesem Handlungsfeld auf zwei Weisen zum Gegen-
stand studentischen Interesses werden: Einerseits konnen sie sich einen Transfer-
partner zur Realisierung einer Priifungsleistung suchen. Das kann in einem obli-
gatorischen Sinn erfolgen, d.h. als Pflichtpraktikum mit anschlieffendem Prakti-
kumsbericht oder wenn fiir eine schriftliche/praktische Arbeit ein aufleruniversiti-
rer Arbeitspartner gesucht wird (hier konnen dann verschiedene Formen der Auf-
tragsarbeit, Beratung oder des Coachings stattfinden). Andererseits ist es moglich,
dass Studierende Teilbereiche des Transferdiskurses in Haus- oder Abschlussarbei-
ten reflektieren.’

Die damit verbundenen Handlungsmotive der Studierenden liegen auf der
Hand: Sie haben klare Interessenslagen, die sie miteinander verschrinken miis-
sen oder die sie einer tieferen Auseinandersetzung unterziehen mochten. Dabei
wollen sie auch Wissen erwerben, welches ihnen in Anbetracht ihres zukiinftigen
Berufswunschs als sinnvoll und wichtig erscheint. Ein weiteres Motiv konnte darin
bestehen, dass der Transferbezug den Studierenden helfen soll, Lerninhalte besser
zu verstehen beziehungsweise interessanter zu machen und somit ein Modul
erfolgreicher abzuschlief3en.

Studierende haben im individuellen Selbststudium nicht nur umfassende
Verantwortlichkeiten, sondern auch sehr weitgehende Mitspracheméglichkeiten.
Gerade wenn der Transferbezug eine optionale Leistung der Studierenden ist
und sie sozusagen ihre Priifungsleistung inhaltlich erweitern, stehen ihnen nahezu
unbegrenzte Handlungsriume zur Verfiigung. Diese werden lediglich durch die
definierten Modulziele und -anforderungen begrenzt. Folglich endet der Hand-
lungsrahmen mit Abschluss des Moduls und es bedarf zusitzlicher Anstrengungen
des/der Studierenden, das Interesse aktiv in eine Art des freien Selbststudiums zu
tiberfithren (siehe nichstes Unterkapitel).

9 Einige Beispiele zur Anregung: Dobers 2016; Malorny 2019.
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In unserer Wahrnehmung gibt es bislang keinerlei Bewusstsein dafiir, dass
Wissenstransfer Bestandteil jenes eigenverantwortlichen Arbeitens sein kann, mit
dem die wissenschaftliche Qualifizierung ausgewiesen wird. Da es sich hier um in-
dividuelle Arbeit handelt, bei denen ein privates Interesse mit Studieninhalten zu-
sammenfillt, sind Entwicklungen und Forderzuginge schwer auszumachen. Aller-
dings ldsst sich eine gewisse Verantwortung bei Dozierenden und auch der Hoch-
schule selbst ausmachen, Studierenden den Wissenstransfer in all seinen Facetten
als Interessensgebiet und Ausdruck akademischer Verantwortlichkeit nahe zu brin-
gen. Auf niedrigschwelliger Ebene konnten Dozierende mit Blick auf den KMK-
Qualifikationsrahmen (vgl. KMK 2017) ihre Priiflinge auch dazu ermuntern, in Prii-
fungsleistungen die bekannten Studieninhalte mit anderen Wissensbestinden in
der Gesellschaft zu verkniipfen oder auch zu konfrontieren. SchlieRlich wire auch
zu priifen, ob es nicht dezidierte Priifungsformate gibt, die gewisse transferbezo-
gene Fihigkeiten ausweisen beziehungsweise belegen.

(D) Freies Selbststudium

Ahnlich der »individuelle[n] Engagements von Hochschulangehdrigen im Third-
Mission-Bereich« (Henke e.a. 2016: 65), welche weiterhin kaum Beachtung durch
die Hochschule erfahren, konnte man auch bei Studierenden vermuten, dass das
Verfolgen von Privatinteressen als »Nebenaufgabe« (ebd.) zu werten ist und somit
organisational ausgeklammert werden kann. Diese Vorstellung kann allerdings
als tiberholt verstanden werden: Wie eingangs dargestellt, sind Interessen im
Themenbereich des Wissenstransfers immer studienbezogen und finden ihre
Entsprechung im Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse (vgl.
KMK 2017).

Zwar zeichnet sich das freie Selbststudium dadurch aus, dass es in keinem Zu-
sammenhang mit dem Modulhandbuch, sondern vollig fur sich steht. Es bezieht
sich auf jene »Aktivititen [...], bei denen sich die Studierenden aus freien Stiicken
— entlang von eigenen Interessen und selbst gesetzten Zielen — mit bestimmten
Themen und Inhalten auseinander setzen« (Landwehr e.a. 2008%: 20). Sind sol-
che Aktivititen allerdings transferbezogen, fallen diese in den Interessensbereich
der Hochschule. Auch ohne unmittelbaren Modulbezug sind solche Bemithungen
zu wertschitzen, zu férdern und anzuregen. Dazu kénnen bestehende Werkzeuge
genutzt werden (individuelle Anrechnung im Schliisselqualifikationsbereich, For-
derung von Reichweite durch die Internetprisenzen der Hochschule), oder iiber
gemeinsame Projekte zur Weiterentwicklung nachgedacht werden.

Gleichwohl steht zu Beginn das thematische Interesse einer Einzelperson. Die-
ses kann sich auf das eigene Studienfach oder auf die Wissenschaft allgemein
beziehen und als Ausdruck eines Aneignungs- und Verstehensprozesses wissen-
schaftlichen Denkens gewertet werden. Wie bereits dargestellt, sprechen Studie-
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rende erfahrungsgemif iiber die Bedeutung wissenschaftlicher Erkenntnis. Dis-
kurse, in denen das Aufeinandertreffen von wissenschaftlichen Empfehlungen und
menschlichen Alltagsverhalten besprochen werden (Klimawandel, Impfen oder ak-
tuell die Corona-Pandemie), sind hier besonders anschlussfihig. Schnell finden
sich gesellschaftlich relevante Fragen, die in Zusammenhang mit den eigenen Stu-
dieninhalten stehen. In der Auseinandersetzung mit den Kommiliton:innen kann
sich das Interesse fiir solche Themen manifestieren und in Handlungsideen iiber-
fithrt werden. Das freie Selbststudium ist daher ein Raum des Ausprobierens und
Aushandelns und weniger des Lernens im curricularen Sinne, wie es Landwehr e.a.
(2008%) oder Klef3 (2016) nahelegen.

Selbstverstindlich handelt es sich hierbei um einen sehr fragilen Prozess. Sich
abseits der Lehre und der nichsten Priifung mit Wissenstransfer zu beschiftigen,
ohne direkt zu wissen, was daraus resultiert oder damit die nichste Miete bezah-
len zu kénnen, setzt freie Kapazititen im Wochenablauf voraus. Es kann fir die
Studierenden eine grofie Herausforderung sein, sich selbststindig Ansprechpart-
ner:innen zu suchen, da sie auch auf die Offenheit gegeniiber ihren Vorschligen
und Ideen angewiesen sind. Bei gemeinschaftlichem Arbeiten kann es sich als wei-
tere Herausforderung erweisen, einen Konsens dariiber bilden zu kénnen, welches
Selbstverstindnis die Gruppe hat und was sie erreichen will.

Dementsprechend wenige, von Studierenden initiierte Arbeitsgemeinschaften
sind bisher im deutschsprachigen Raum anzutreffen. Gleichzeitig gibt es gerade
im Kontext der Studierenendenvertretungen gute Erfahrungen darin, ein Hand-
lungsumfeld fir individuelles Engagement zu schaffen, mit Ressourcen auszustat-
ten und Starthilfen zu geben. Abgesehen von wenigen biirokratischen Vorgaben
ist dann die Themenwahl, der Arbeitsmodus und das Niveau frei und ohne Kon-
tinuititsverpflichtung zu gestalten. Hier besteht die Moglichkeit sich ohne Leis-
tungsdruck (Leistungspunkte) und ohne feste Vorgaben auszuprobieren, innovativ
zu werden und vollkommen den eigenen Interessen zu folgen (Motivation durch
Schaffensfreiheit). Eine solche Beschiftigung kann aber auch eine niitzliche er-
ginzende Titigkeit zum Studium sein, beispielsweise im Hinblick auf die berufli-
che Orientierung. Andere denkbare Orte der Beteiligung sind Vereine, zeitlich be-
grenzte Initiativen oder die einmalige, unentgeltliche Teilnahme in bestehenden
Transferprojekten'®. Schliellich kénnten sich auch zivilgesellschaftliche Organi-
sationen, in denen sich unter anderem mehrere Studierende ehrenamtlich enga-
gieren, tiber eine explizite Auseinandersetzung mit dem bestehenden, aber unbe-
wussten Wissenstransfer Gedanken machen.

10 Hier sei beispielsweise auf den studentischen Podcast UnderDocs verwiesen, in dem Nach-
wuchswissenschaftler:innen die Gelegenheit bekommen, tiber ihre letzte Qualifikationsar-
beit zu sprechen: https://underdocs.org/ (14.04.2020)
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Abschliefiend sei nochmals die Verantwortung der betreffenden Hochschule
angesprochen: Von ihr kann eine Studienkultur ausgehen, die das Verfolgen studi-
ennaher Interessen in der Freizeit gutheifSt und hervorhebt. Auf den engen Zu-
sammenhang zwischen dem Gelingen selbstbestimmten Engagements und den
Rahmenbedingungen, die eine Organisation ihren Mitgliedern (und folglich auch
den Studierenden!) zur Verfugung stellt, wird vielfach hingewiesen (exemplarisch:
Backhaus-Maul e.a. 2018: 7). Es geht darum, den Studierenden auf ihrem Weg
der wissenschaftlichen Qualifizierung Mut zuzusprechen, ihre Aneignungsprozes-
se gemeinschaftlich und é6ffentlich zu thematisieren und zu zeigen, dass Wissens-
transfer sowohl die Methode dazu als auch das Ziel wissenschaftlicher Exzellenz
sein kann.

IV. Zusammenfassung & Ausblick

Tabelle 2 fasst die wesentlichen Aspekte von Kapitel III zusammen.

In diesem Beitrag wurde erstmalig die Rolle von Studierenden im Bezug zum
Wissenstransfer breit diskutiert. Dafiir wurden vereinzelte Erwihnungen aus dem
Transferdiskurs zusammengetragen, erweitert und neu verkniipft. Es wurde deut-
lich, dass Studierende ein eigenes Rollenverstindnis benétigen, wenn sie sich mit
Aspekten des Wissenstransfers auseinandersetzen mochten oder diesen sogar ge-
stalten wollen. Die hier aufgezeigten Handlungsfelder sollen beim Verstindnis der
dahinterliegenden Motive und Bedingungen helfen und zu realistischen Erwar-
tungshaltungen bei anderen Hochschulmitgliedern fithren. Zudem wurde deut-
lich, dass Studierende bereits jetzt im privaten Rahmen Handlungen vollziehen,
die dem Wissenstransfer zuzuordnen sind.

Studierende sind folglich essenzielle Akteure im Wissenstransfer einer jeden
Hochschule. Thre bewussten und unbewussten Bemithungen sind auf ihrem Weg
der wissenschaftlichen Qualifikation von Seiten der Hochschule, aber auch jeder
einzelnen Lehrperson zu férdern.
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Tabelle 2: Transferbezogene Handlungen von Studierenden (eigene Darstellung)
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Definitionen 4: Wechselseitigkeit,
Wert nicht-akademischen Wissens

CLAUDIA SCHLAGER: Wenn ein wechselseitiger Transfer zwischen der Universitit und
aufSeruniversitiren Akteuren stattfindet, ist das fiir alle Beteiligten von Nutzen. Zentraler
Bestandsteil ist, dass das generierte Wissen in die Gesellschaft zuriickgespeist wird. Beispiels-
weise in Form von Publikationen, Postern, Broschiiren, Kampagnen, Vortrigen, Infostin-
den, Ausstellungen, Performances ... Studievende erleben in transferorientierten Lehrforma-
ten, welche Relevanz Wissenschaft zur Losung gesellschaftlicher Fragestellungen und Pro-
bleme besitzt. Lehrende sind Briickenbauer zwischen dem universitiren Elfenbeinturm und
dessen spezialisierten Forschungsfragen und der Gesellschaft. Transfer in der Lehre bedeutet
Anwendungsorientierung von Wissenschaft.

HIRAM KUMPER: Und deshalb ist es hier und da einmal gut, sagen zu kinnen, warum je-
mand (eine konkrete Gruppe, die Gesellschaft, ...) die Ergebnisse eines konkreten Forschungs-
projekts interessieren sollten. Da ist es naheliegend, ihn/sie/es zu fragen: Was interessiert
Dich denn? Was brauchst Du? Transfer in der Lehre ist also meist das Nachdenken iiber For-
schungsgegenstinde aus einer bedarfsorientierten Perspektive. Man lernt, einen Bedarfiiber-
haupt zu erkennen und zu benennen, sich zu fragen, wie man ihn bedienen kann, und die
vielen, kleinen pragmatischen Abwigungen zu treffen, die sich auf dem Weg dahin ergeben.
Das tut gut — und zwar nicht nur dem konkreten Projekt.

STEPHANIE JORRES: Transfer in der Lehre umfasst aus meiner Sicht drei unterschied-
liche Aspekte. So konnen alle Lehrveranstaltungen einer Hochschule, die eine Kooperation
mit aufSeruniversitiren Dritten beinhalten, hierunter gefasst werden. Dariiber hinaus sind
aber auch all jene Lehrveranstaltungen, deren Ziel es ist, die in der Lehrveranstaltung er-
langten Ergebnisse konkret fiir aufSeruniversitiire Dritte nutzbar zu machen (ohne Externe),
auch unter Transfer in der Lehve zu fassen. Als dritten Aspekt des Transfers in die Lehre se-
he ich all solche Lehrveranstaltungen, die den Studierenden und Promovierenden theoretische
Grundlagen und Methoden vermitteln, mit Hilfe derer die Studierenden und Promovierenden
befiihigt werden, ihr Wissen selbst in konkrete Anwendungsprojekte zu transferieren.



N4

Transfer in der Lehre

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Transfer meint fiir mich das Aufnehmen von konkreten Her-
ausforderungen, die aufSerhalb der Fachwissenschaft liegen, und deren Beantwortung oder
Losung mit fachwissenschaftlichen Methoden. Transfer in der Lehre meint entsprechend, dass
man das schon wihrend des Lernens dieser Methoden mit in Betracht zieht. Und zwar nicht
in der Petrischale im Labor, sondern an konkreten Projekten. Insofern ist es fiir mich eine
sachlich naheliegende Erginzung zum Humboldt’schen Prinzip des forschenden Lernens. Es
heifit aber auch, dass damit viel Verantwortung einhergeht (und damit auch gleich gelernt
wird; gute Sache!): denn wenn meine Hausarbeit schief geht, weil das mit dem forschenden
Lernen nicht so gut geklappt hat, betrifft das nur mich; wenn mein Projekt schief geht, weil ich
unverantwortlich gehandelt habe, betrifft das unmittelbar die Projektpartner und im Zweifel
auch meine Kommiliton:innen.

THOMAS S. HOFFMEISTER: Und das sind frustrierende Erlebnisse, und da ist es dann,
glaube ich, sehr stark an den Dozentinnen und Dozenten diese Gruppen rechtzeitig einzu-
fangen und die nicht einfach so mit Karacho gegen die Wand laufen zu lassen, sondern sie in
ihrem Scheitern zu begleiten und immer wieder zu priifen, ob man noch nachjustieren und
den Wert dann von dem Projektgewinn mehr auf den Erkenntnisgewinn iiber die Rahmen-
bedingungen legen kann. Man muss jedoch die Studierenden wesentlich enger begleiten, als
wenn es funktioniert. Wenn es gut lauft, haben die alle eine wahnsinnig hohe Motivation, ste-
cken sich da rein, arbeiten wie irre. Wenn sie merken, es lauft gar nicht, sind sie relativ schnell
frustriert, horen auf, sich zu engagieren, und da muss man dann nachlegen, damit man die
Studierenden dann sozusagen bei der Stange halt und ihnen einen Lerneffekt ermaglicht, so
dass die Lernergebnisse auch trotzdem erzielen konnen, aber Du hast natiirlich recht, insge-
samt ist das Risiko solcher Projekte natiirlich hoch. Wenn man nur noch Projekte macht, bei
denen man von vornherein weif, dass die gehen, ist das langweilig.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Das stimmt. Der unmittelbare Gewinn von Transferakti-
vitdten erscheint mir der Bruch mit der wissenschaftlichen Binnenlogik zu sein. Wer sich
divekt auf externe Partner einlisst, kann nicht mehr so agieren wie sie oder er das im Sys-
tem >Wissenschaft« oder »Universitit« gewohnt ist. Man muss anders sprechen — das ist wohl
selbstverstiandlich. Aber wenn die sprachlichen Hiirden genommen sind, beginnt die Ausein-
andersetzung eigentlich erst, denn die Logiken der Generierung von Ergebnissen sind in der
Regel unterschieden und die Motivationen von akademischen und nicht-akademischen Part-
nern selten dieselben. Auch die Zeiten der Produktion wollen synchronisiert sein, ebenso wie
die Erwartungen an die Ergebnisse. Lernen darfimmer auch Scheitern — man lernt (trivialer-
weise) am besten aus den Fehlern, die man macht. Aber weshalb sollte dieser wechselseitige
Adaptationsprozess dem akademischen Lernen forderlich und nicht hinderlich sein? Die erste
Antwort ist, dass jeder und sei es auch nur temporire Bruch mit eigenen Gewohnheiten deren
Lebendigkeit, Relevanz, Notwendigkeit, kurz: Sinnhaftigkeit auf die Probe stellt. Zurecht —
insbesondere vor dem historischen Hintergrund der deutschen Diktaturen — wertschitzt man
hierzulande die Freiheit von Forschung und Lehre, ihve Ungestortheit durch wissenschaftsex-
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terne Auftrige und Aufgaben. Ebenso zurecht beweist sich diese Freiheit nur in der Fihigkeit
zur kritischen Selbstreflexion. Und da Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sich ebenso
wenig selbst auf den Kopf schauen kinnen wie alle anderen auch, braucht es dazu, wenn nicht
den Blick von auf3en, so doch den Kontakt nach aufSen. Die zweite Antwort ist die Uberschrei-
tung disziplindrer Grenzen aus inhaltlich zwingenden Griinden: veale Probleme scheren sich
meist wenig um die Frage ihrer fachlichen Zugehorigkeit. In meinen Forschungsmonaten in
Kalifornien habe ich gelernt, dass man selbst innerhalb der Universitit die Frage nach der
Disziplin durch die Frage nach dem Inhalten ersetzen kann. Statt »What’s your discipline?«
kann man auch fragen »What’s your project?«

LISA BRAUN: Gutes Beispiel hierfiir ist das Fach der Konservierung/Restaurierung. Bis vor
wenigen Jahren ein reiner Ausbildungsberuf, sieht das heute ganz anders aus. Restauratoren
werden in den (wenigen) renommierten Studiengingen umfassend geistes- und naturwissen-
schaftlich sowie handwerklich geschult. Entscheidungen konnen in dieser Disziplin weder
mit rein naturwissenschaftlichem noch mit rein geisteswissenschaftlichem Hintergrund ge-
troffen werden. Hier ist Expertenwissen aus Chemie, Physik und Kunstgeschichte miteinan-
der verschrinkt und auch handwerkliches Geschick und die Kenntnis histovischer Arbeitswei-
sen sind von Bedeutung. In der akademischen Ausbildung von Restauratoren zeigt sich also
par excellence interdisziplindres Arbeiten und auch Transferprozesse in der Lehre. Es istin der
studentischen Laufbahn mehrfach vorgesehen, dass Studierende an ausgelagerte Stationen,
wie beispielsweise Museen oder Denkmalimter gehen, um dort Objekte zu bearbeiten. Diese
Bearbeitung wird natiirlich sehr genau betreut und das Vorgehen zu Beginn und im Prozess
mit Lehvenden immer wieder eingehend besprochen. Welche Untersuchungen sind sinnvoll
(bspw. Rontgen/Infrarotreflektographie/MRT/Probenentnahmen/etc.), wie sind die Ergeb-
nisse auszuwerten und zu bewerten und welche MafSnahmen konnen daraus hervorgehend
an den Objekten getroffen werden? Man spricht dabei von einem oft sehr weit verzweigten de-
cision-making-model, das die Studierende nicht nur IN der Werkstatt ihrer Ausbildungsein-
richtung erproben, sondern dann auch >im kalten Wasser< selbst erstellen miissen und dieses
vor den betreuenden Lehrkriften aufzeigen und sverteidigen< miissen. Doch auch der Transfer
IN die Institution hinein lisst sich im Fach der Konservierung/Restaurierung sehr gut beob-
achten. Experten von auflen geben speziell ausgerichtete Kurse, um die akademische Aus-
bildung der Studierenden mit Erfahrungswerten und >hands-on-Projektenc zu unterstiitzen.
So lehrt beispielsweise ein Schnitzkurs mit einem Bildhauer genau so viel iiber Spuren an
mittelalterlichen Skulpturen wie eine Vorlesung in »Bildgebende Untersuchungsmethoden«
(bspw. Rontgen/Infrarotreflektographie/etc.). Der Erfahrungswert oder -speicher eines Ex-
ternen ist dabei von genauso grofSer Wichtigkeit wie die frontale Vermittlung von Wissen in
Vorlesungen. Die akademische Ausbildung der Restauratoren ist also nicht nur fachlich sehr
interdisziplinir angelegt, sondern verdeutlicht auch in der Lehre sehr gut, dass erst Transfer-
prozesse dazu fiilhren, am Ende der akademischen Ausbildung einen sowohl wissenschaftlich
top ausgebildeten als auch an realen Fillen und Objekten gereiften und mit wertvollem Ex-
pertenwissen bereicherten Kandidaten aus den Hallen der Ausbildungsstitte zu entlassen.
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Leider zeigt sich bis heute, dass diese in der heutigen Zeit sehr umfassend geschulten Krif-
te, nach wie vor von sehr traditionell ausgebildeten Akademikern eher herablassend behandelt
werden.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Die fiir die Lehre besonders relevante dritte Antwort ist die
Moglichkeit der Erfahrung intensiver Selbstwirksambkeit in der Kooperation mit externen
Partnern. Studierende erleben selten Wertschétzung fiir ihre Arbeit in anderer Form als einer
»gutenc Note.

SIBYLLE MUHLEISEN: Fiir alle Beteiligten ergeben sich aus diesen Formaten einen Mehr-
wert. Studierende haben die Maoglichkeit sich damit auseinandersetzen, was ihre wissen-
schaftliche Disziplin zur Bearbeitung gesellschaftlicher Schliisselprobleme und Zukunftsfra-
gen beitragen kann, und die Anwendungsbeziige ermiglichen, neu erworbenes Fachwissen zu
erproben und kritisch zu hinterfragen. AufSerdem erhalten sie Zugang zum Wissen der Part-
ner (wechselseitiger Wissenstransfer) und kommen in Kontakt mit potentiellen Berufsfeldern
und Arbeitgebern. Dies erlaubt ihnen auch eine Orientierung hinsichtlich der Frage, welche
Berufsmaglichkeiten ihnen ihr Studium eriffnet. Transfer-Lehrprojekte bewirken zudem eine
hohe Selbstwirksamkeit bei den Studierenden und evhihen die Bindung an das Studienfach.
Auch Studienabbriiche werden laut einer DZHW-Studie aus dem Jahr 2017 durch die Bin-
dung ans Fach verringert. Diese Bindung kann durch die Entwicklung eines Curriculums,
dessen Anforderungsgestaltung sich von stirkerer Vorgabenovientierung hin zu umfassender
Eigenaktivitit dndert oder frithzeitige Einbeziehung der Studievenden in Forschungs- und
Praxisprojekte, erhoht werden. Transfer in der Lehre nimmt eine Briickenfunktion zwischen
den Zielen akademischer Bildung, Berufsorientierung und gesellschaftlichen Anforderungen
ein.

Lehrende profitieren von den Impulsen fiir forschungs- und praxisorientierte Lehre, mo-
tivierten Studierenden und dem Austausch mit den aufSerhochschulischen Akteuren. Solche
Lehrformate liefern hiufig neue Perspektiven auf die eigene Forschung oder liefern Impulse
fiir neue Forschungsfragen.

Den aufSerhochschulischen Akteuren erschlief3t sich der Zugang zu universitirem Wissen
und sie profitieren von der Kreativitit und Neugier der Studierenden.



Ist Transfer eine dritte Mission oder
integraler Teil der ersten beiden Missionen
der Universitat?






Third Mission 1: Komplexitdt, Sichtbarkeit,
gesellschaftlicher Nutzen

CLAUDIA SCHLAGER: Aus meiner Sicht sollte bzw. kinnte es integraler Teil von Forschung
und Lehre sein. Das Thema Transfer ist aber vielleicht auch zu vielschichtig, zu komplex
und von zunehmender Relevanz, so dass das Thema davon profitiert, wenn es als eine Third
Mission — also eine dritte gleichberechtigte Siule universitirer Handlungsfelder — verstanden
wird und so mehr Gewicht erhilt.

STEPHANIE JORRES: Die Darstellung des Transfers als dritte Mission gibt zudem die Mog-
lichkeit, eine hohere Sichtbarkeit des Begriffs und damit auch der Wertigkeit des Transfers zu
erreichen. Gleichzeitig bricht man so auch mit der Vorstellung, dass Transfer immer ein Teil
von Lehre und Forschung sein muss, was aus meiner Sicht keinem Bereich gerecht werden
wiirde.

HIRAM KUMPER: Dariiber denke ich jetzt schon linger nach und habe noch keine richtig
abschliefSende Meinung entwickelt. Aber eigentlich glaube ich schon, dass es eher eine >dritte
Mission< sein muss — eine, die natiirlich mit den anderen beiden Siulen eng verbunden ist.
Aber eben doch eine eigenstindige.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Obwohl es traditionell iiblich ist, Transferaktivititen als
dritte Mission den beiden Aufgaben Forschung und Lehve zur Seite zu stellen, regte sich an
einigen Standorten — etwa Konstanz oder Duisburg-Essen — gegen diese Zuordnung Wider-
stand. Transfer, so wurde argumentiert, sei Teil der beiden ersten Missionen und von diesen
nicht zu trennen. Als dritte Mission angesehen, wiirde man Transferaktivititen unter Wert
verkaufen: es handele sich eben nicht um etwas zusitzlich zu Leistendes, sondern etwas stets
Mitlaufendes akademischer Forschung und Lehre. Inhaltlich stimme ich dieser Position zu
— melde aber aus strategischen Griinden Bedenken an: wer Transfer nicht als eigenstindiges
Aktivititsfeld auszeichnet und benennt, macht es leichter, es zu ignorieren. Sicher: Forschung
und Lehre transferieren notwendigerweise, sie miissen immer iibersetzen und kommunizie-
ren. Das ist Teil ihres Wesens. Wer aber Transfer definitorisch unsichtbar macht, indem er
diese Zugehorigkeit betont, macht es schwer, erkennbare Kriterien fiir Transferprojekte zu be-
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nennen. Wer also die Kategorie der >dritten Mission< ablehnt, sollte zumindest methodisch
klar Minimalia fiir den Transferanteil von Forschung und Lehre definieren.

LISA BRAUN: Transfer MUSS Komponente von Forschung und Lehre sein. Transfer sollte
nie als eine abgetrennte Mission betrachtet werden, denn da wiirde sich die Katze schon selbst
in den Schwanz beifSen: Wie kann Transfer, als Vermittlungseinheit ein abgetrenntes Feld
sein?

HIRAM KUMPER: Aber miisste man nicht den Kolleginnen und Kollegen auch die Maglich-
keit zugestehen, sich fiir Transfer NICHT zu interessieren — solange sie nur anderen ebenso
zugestehen, dass sie sich um dieses Feld kiimmern? Es miissen doch nicht alle alles machen.
Grundlagenforschung ohne divekten Anwendungsbezug muss es auch noch geben konnen.
Oder man erweitert den Transferbegriff sehr stark, um die mit einzubeziehen — also praktisch
um alle >Zuliefererbetriebe« zum Transfer. Aber dann verliert er massiv an Konturschirfe. Ich
glaube, mit der LEHRE muss es integral verkniipft sein, damit man hinterher eine reflektierte
Wahlfreiheit hat, ob man im Einzelfall transferorientiert arbeiten will oder nicht.

STEPHANIE JORRES: Selbstverstindlich kann Transfer nicht ohne die beiden anderen Mis-
sionen Lehre und Forschung gedacht werden, denn sowohl Lehre als auch Forschung bedingen
den Transfer. Dennoch ist aus meiner Sicht der Transfer als eine dritte Mission zu werten.
Denn um Lehre und/oder Forschung in konkrete Anwendungen umzusetzen, bedarf es ne-
ben einem zusitzlichen Arbeitsaufwand, auch einem anderen Fokus. Wihrend bei der Lehre
die Vermittlung von Wissen und bei der Forschung die Erschaffung neuen Wissens im Fokus
steht, setzt der Transfer sein Augenmerk auf die Anwendung von Forschung. Hierfiir sind of-
mals eine andere bzw. neue Fragestellung und eine andere bzw. neue Herangehensweise an
Forschungsergebnisse notwendig.

LISA BRAUN: Transfer sollte integraler Bestandteil der akademischen Ausbildung sein, um
den Studierenden nicht noch grifSere Scheuklappen aufzusetzen, sondern ihnen die zahlrei-
chen Verbindungen unter den Disziplinen und nach aufSen aufzuzeigen. Es ist viel sinnvoller
erforschte Ergebnisse anzuwenden und deven Relevanz fiir das aktuelle Tagesgeschehen auf-
zuzeigen, anstatt ein kiinstliches Szenario innerhalb einer sdritten Mission< zu schaffen.

THOMAS S. HOFFMEISTER: Dariiber kann man vortrefflich streiten. Ich will mal eine
provokante Position einnehmen und sagen, dass Transfer eine dritte Mission ist. Warum?
Behauptete ich, es wire integraler Bestandteil miisste ich ja annehmen, dass ich Lehve an
der Universitit gar nicht gestalten kann, ohne direkten Wissensfluss in die Gesellschaft zu
erzeugen. Es ist ziemlich klav, dass das Unsinn ist. Ebenso kann ich in der Forschung Fragen
nachgehen, die mindestens zundchst iiberhaupt keinen Nutzwert fiir die Gesellschaft haben.
Der politische Druck ist nicht nur bei uns, sondern in vielen Landern massiv, dass Univer-
sititen akute Fragestellungen der Gesellschaft losen sollen, also angewandte und anwendba-
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re Forschung betreiben sollen. Und dieser Druck ist nicht neu. Bereits 1939 hat der massive
Druck aus der Politik den damaligen Direktor des Institute of Advanced Knowledge A. Flex-
ner (Harpers, issue 179, June/November 1939) dazu verleitet, auf die hohe Relevanz zundchst
ganz nutzloser aus der Neugierde heraus betriebener Forschung zu verweisen. Jiingst hat der
jetzige Direktor des Instituts einen entsprechenden Essay Flexners Essay beigestellt und beide
sind nun bei Princeton University Press als Buch erschienen. Wer also in der Forschung den
Transfer und die Anwendung fiir einen integralen Bestandteil hilt, hat einen wesentlichen
Aspekt von Grundlagenforschung nicht verstanden. Nun konnte man argumentieren, in der
Lehre sei das anders. Die Lehre solle doch Kompetenzen fiir den Beruf erzeugen und in der Tat
beklagen sich ja die Industriechefs allenthalben iiber die Qualitit unserer Absolvent:innen,
weil sie nicht passgenau fiir die heutigen Berufe ausgebildet sind. Wenn ich mir jedoch vor-
stelle, dass wir unsere Absolvent:innen mit Kompetenzen fiir die Berufswelt fiir die néichsten
40 Jahre qualifizieren sollen, und wir wissen, dass die meisten heutigen Berufe dann nicht
mehr existieren werden, dafiir jedoch viele vollig neue, die wir uns kaum vorstellen kinnen,
erscheint dann der Ansatz, Studierende passgenau fiiv heutige Anforderungen der existieren-
den Berufe auszubilden, nicht ein wenig absurd? Miissen unsere Studierenden nicht vielmehr
hochgradig Kompetenzen erwerben, sich reflexiv mit dem Seienden und problemorientiert
mit neuen Losungen auseinanderzusetzen? Und braucht es dazu unmittelbar die gesellschafi-
liche Relevanz und Implementierbarkeit in der Gesellschaft? Ganz sicher nicht. Stellen wir
eine andere Frage: Macht es Sinn, in der Lehre gesellschafilich relevante Fragen aufzugrei-
fen? Ganz sicher ja, wire meine Antwort hier. Denn hdufig macht es den Studierenden Spafd
und bringt ihnen Motivation, sich mit Fragen auseinanderzusetzen, deven Auswirkungen im
gesellschaftlichen Feld sie mindestens erahnen kinnen. Und sicher macht es SpafS, Probleme
zu losen, bei denen man den unmittelbaren Nutzen sieht. Besonders grof$ ist dieser positive
Effekt, wenn Studierende in direktem Kontakt mit der Biirgergesellschaft Fragen angehen.
Ist Transfer in der Lehve damit ein unmittelbarer integraler Teil der Lehre? Nein. Wir lassen
uns nur zu leicht von der utilitaristischen oder neoliberalen Sicht der Gesellschaft leiten, dass
wir uns diese Bildungseinrichtungen nur leisten konnen, wenn alles sofort gesellschaftlichen
Nutzen erzeugt. Hier stehen Produktionsnutzen und Kultur sich gegeniiber.

LISA BRAUN: Dabei darf aber nie Transfer als ungeliebtes Stiefkind betrachtet werden, son-
dern muss in seiner Wichtigkeit fiir die umfassende und zukunftsorientierte akademische
Ausbildung herausgestellt werden. Gerade das Beispiel der Ausbildung in Konservierung/Re-
staurierunyg zeigte fiir mich immer wieder, wie enorm wichtig es ist, dass Transferprozesse
nicht als abgeschnittene Einheit auftreten, sondern dass diese Teil von Forschung und Lehre
sind. Forschung und Lehre sind die Hauptaufgaben von Hochschulen. Dennoch muss in ei-
ner modernen und zeitgemdfSen Ausbildung auch die Anwendung und Umsetzung an realen
Beispielen erprobbar sein, denn ansonsten hat man wieder den guten alten Elfenbeinturm, in
dem sich alles abspielt. Sobald der Studierende diesen dann aber am Ende seiner Ausbildung
verldsst, trifft er vollkommen unvorbereitet auf veale Szenarien, die keinem Lehrbuch mehr
entsprechen und die ohne Vorbereitung in Form von testlaufartigen Projekten mit externem
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Bezug auch nicht zu meistern sind. Wenn deutsche Universititen im weltweiten Vergleich
weiterhin gut ausgebildete Akademiker heranziehen mochten, dann muss Transfer in For-
schung und Lehre stattfinden.

STEPHANIE JORRES: Es ist dabei in keiner Weise abzustreiten, dass die Anwendung und
Umsetzung neuester Forschungsergebnisse fiir die Forschung selbst aber vor allem auch fiir
die Gesellschaft absolut notwendig und existentiell sind. Daher sollte die dritte Mission Trans-
fer auch gleichberechtigt neben den ersten beiden Missionen Lehre und Forschung an Hoch-
schulen verortet sein. Dennoch ist auch nicht abzustreiten, dass auch immer wieder dringen-
de Forschungsfragen zu stellen und zu beantworten sind, die keine (direkten) Transferaspekte
beinhalten. Ahnlich verhilt es sich mit der Lehre. Transfer in der Lehre ermdglicht Studie-
renden und Promovierenden einen konkreteren Einblick und damit einhergehend auch andere
Erfahrungen und Kenntnisse, die ein klassischer Frontalunterricht so nicht vermitteln kann.
Aber auch hier gilt, Lehre muss nicht immer Transfer beinhalten. Die Lehre an Hochschulen
wird auch in Zukunft in vielen Bereichen vor allem ihren Fokus auf der klassischen fachlichen
und nicht praxisorientierten Wissensvermittlung legen.

Aus diesen Griinden halte ich die Einordnung des Transfers als dritte Mission fiir eine
Rlarere Abgrenzung, die sowohl der Lehre, der Forschung und auch dem Transfer gevechter
wird.



»Dritte Mission« als Nebeneffekt gangiger Tatigkeiten
Uberlegungen aus ethnografischer Sicht zum Austausch
zwischen Wissenschaft und Praxis

Julian Eckl

Einleitung

Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler kimpfen in ihrem Arbeitsalltag oft da-
mit, sowohl der Lehre als auch der Forschung gerecht zu werden. Gleichwohl han-
delt es sich dabei im Prinzip um die zwei unbestrittenen Aufgabenfelder der Uni-
versititen. Daneben wird inzwischen auch die sogenannte »dritte Missionc als wei-
teres Aufgabenfeld genannt. Das gilt zunehmend auch fir die Geistes- und So-
zialwissenschaften. Im Rahmen der »dritten Mission« soll den selbstreferenziellen
Tendenzen der Wissenschaft entgegengewirkt werden. Wissenschaft soll sich in
vielerlei Hinsicht gegeniiber gesellschaftlicher Praxis 6ffnen und es soll ein Aus-
tausch zwischen Wissenschaft und Praxis befordert werden, der in beide Richtun-
gen wirke.!

Wihrend die »dritte Mission« hdufig als ein junges oder sogar als ein zukinf-
tiges Aufgabenfeld der Universititen beschrieben wird, kénnte man jedoch argu-
mentieren, dass einige Aspekte, die unter die »dritte Mission« fallen, schon seit ge-
raumer Zeit praktiziert werden. Aus dieser Sicht hat die »dritte Mission< zwar eine
lange Tradition, allerdings stand sie bisher nicht im Zentrum der Aufmerksambkeit,
wihrend derzeit eine Professionalisierung der >dritten Mission« angestrebt wird.
Die bewusste Reflexion, Aufwertung und institutionelle Verankerung der »dritten
Mission< kann man dementsprechend mit vorangegangenen Wellen der Professio-
nalisierung universitirer Praxis vergleichen. Im Zusammenhang mit dem thema-
tischen Fokus dieses Sammelbandes wire insbesondere das gestiegene Interesse
an Forschungs- und an Lehrmethoden hervorzuheben, deren systematische Ver-
mittlung und Anwendung zunehmend erwartet werden.

1 Zu den Diskussionen (iber»dritte Mission<im Allgemeinen, siehe beispielsweise die Beitrige
in Die Hochschule1/2016 (Hachmeister e.a. 2016). Im vorliegenden Sammelband liegt dariiber
hinaus ein besonderer Fokus auf den Geistes- und Sozialwissenschaften.
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Die Professionalisierung der »dritten Mission«ist ein vielversprechendes Unter-
fangen, allerdings sollten mindestens zwei drohende Fehler ins Bewusstsein geru-
fen werden. Erstens sollte man nicht davon ausgehen, dass es sich um ein ginzlich
neues Titigkeitsfeld handeln wiirde, iiber das noch wenig bekannt ist. Zweitens
sollte die derzeitige Euphorie iiber die >dritten Mission« nicht dazu fithren, dass
ungewollte, aber erwartbare Nebenwirkungen der Professionalisierung iibersehen
werden. Um diese Fehler zu vermeiden, sollte man auf dem vorhandenen Erfah-
rungsschatz aufbauen und dabei auch die Frage in den Blick nehmen, welche be-
sonderen Herausforderungen sich an der Schnittstelle zwischen Wissenschaft und
Praxis ergeben.

Ethnografie ist ein wichtiges Beispiel fiir eine Forschungstradition, in der zen-
trale Aspekte der »dritten Mission« bereits jetzt zum Tragen kommen. Ethnografie
zeichnet sich unter anderem dadurch aus, dass Forschende gewohnlich versuchen,
in den Lebensalltag der Menschen einzutauchen, die beforscht werden sollen. Wih-
rend dieses Eintauchen meist damit begriindet wird, dass auf diese Weise ein bes-
seres Verstindnis fiir >die Praxis< entwickelt werden kann, hat sich immer wieder
gezeigt, dass insbesondere die teilnehmende Beobachtung keine Einbahnstrafle
ist. Vielmehr vermitteln die Forschenden auch etwas iiber sich selbst und es ent-
steht mitunter ein Austausch zwischen Forschenden und Beforschten, den man
als Transfer im Sinne der >dritten Mission« verstehen und der in beide Richtungen
transformativ wirken kann.

Durch das sprichwortliche Verlassen des Elfenbeinturms werden fir Wissen-
schaft und Gesellschaft neuartige Erkenntnisse ermdglicht, aber man setzt sich -
auch physisch - gleichzeitig Risiken aus. So verliert man durch das Eintauchen
in »die Praxis< bzw. in >das Feld< auch einen gewissen Grad an Kontrolle - und
zwar nicht nur tiber den Forschungsprozess als solchen, sondern auch tiber den
eigenen Lebensalltag, der zunehmend von aufen bestimmt wird. Dariiber hinaus
wird schnell deutlich, dass es nicht »die eine Praxis< gibt und dass unterschiedliche
Gruppen ihre jeweilige gelebte Realitit in den Vordergrund stellen. Konflikte in-
nerhalb >der Praxis< wirken sich auch auf Forschende aus, die sich darin bewegen
und leicht zwischen die Konfliktparteien geraten konnen. Die Anfithrungszeichen
um >die Praxis< und >das Feld« sollen diese Vielstimmigkeit und Heterogenitit in
Erinnerung rufen — denn die damit einhergehenden Herausforderungen sind auch
fir die Professionalisierung der »dritten Mission« von zentraler Bedeutung.

Wie sich im Verlauf des Beitrags zeigen wird, ist ein wichtiger Schluss, der
sich aus den vorhandenen Erfahrungen mit der »dritten Mission« als Nebeneftekt
gingiger Titigkeiten ziehen ldsst, dass Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
jederzeit die Méglichkeit haben sollten, sich auch wieder zuriickzuziehen und eine
(kritische) Distanz zu »der Praxis< zu bewahren. Eine wichtige Voraussetzung hier-
fir wire, dass Tatigkeiten im Bereich der >dritten Mission« flexibel erbracht wer-
den koénnen und dass keine finanziellen Abhingigkeiten entstehen. >Dritte Missi-
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on<und Transfer diirfen kein Selbstzweck sein, der ein unkontrolliertes Eigenleben
entwickelt und fir Forschende zu einer unausweichlichen Verpflichtung wird.

Der Beitrag kniipft an Erfahrungen an, die der Autor als Politikwissenschaftler
in Forschung und Lehre mit der (politischen) Ethnografie gemacht hat. Ethnogra-
fie beschiftigt sich nicht nur mit Praxis, sondern sie kann auch selbst als eine Form
von Praxis verstanden werden. In der Lehre entsteht somit ein doppelter Praxisbe-
zug: Wissenschaft und Forschung werden als eine praktische Titigkeit vermittelt,
die sich mit unterschiedlichsten Formen von (Alltags-)Praxis beschiftigen. Daher
kann Ethnografie besonders gut im Rahmen von Lernen durch Forschung (Rein-
mann 2016) vermittelt werden, wodurch ein fliefender Ubergang zwischen For-
schung und Lehre entsteht. Die Studierenden erleben sich selbst von Anfang an als
Forschende und es findet bereits hier ein erster Transfer statt.

Daraus ergibt sich wiederum, dass die Uberlegungen zur ethnografischen For-
schung auch fiir die ethnografische Lehre zutreffen und dass man beide unter dem
Begriff des ethnografischen Arbeitens zusammenfassen kann. Auch wenn das frith-
zeitige praktische Anwenden anfangs zu Verunsicherungen fithren kann, schit-
zen die Studierenden die damit einhergehende Wiirdigung ihrer Titigkeiten und
die deutliche Selbstwirksamkeitserfahrung. Diese positiven Erfahrungen haben sie
auch in ihren schriftlichen Nominierungsbegriindungen zum Ausdruck gebracht,
auf deren Grundlage eine Jury den Autor unter den vorgeschlagenen Lehrenden
ausgewihlt und fir sein Seminar »Politische Ethnographien in den Internationa-
len Beziehungen« mit dem Hamburger Lehrpreis 2016 ausgezeichnet hat.

Im Folgenden wird zunichst auf ein paar Besonderheiten des ethnografischen
Arbeitens eingegangen, die im vorliegenden Kontext von Bedeutung sind. Dabei
wird deutlich werden, dass insbesondere die teilnehmende Beobachtung als zen-
trale Siule der Ethnografie einen wichtigen, bidirektionalen Transferanlass dar-
stellt und dass >die Praxis< aus ethnografischer Sicht zu einem unerschépflichen
Schatz an spannenden und vielseitigen Lernorten wird. In einem zweiten Schritt
wird darauf eingegangen, dass die Stirken des ethnografischen Arbeitens nicht
verhindern kénnen, dass sich gewichtige Herausforderungen ergeben. Der Fokus
wird hierbei auf denjenigen Herausforderungen liegen, die dadurch entstehen,
dass in der Ethnografie — wie auch von der »dritten Mission« gefordert — die Grenze
zwischen Wissenschaft und Praxis bewusst iiberschritten wird. In einem dritten
Schritt wird festgehalten, welche Schlussfolgerungen sich daraus fiir die Profes-
sionalisierung der >dritten Mission« ergeben.
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Ethnografisches Arbeiten wird vom Austausch zwischen Wissenschaft
und Praxis gepragt

Ethnografie wird in unterschiedlichen Disziplinen praktiziert, auch wenn ihre Ge-
schichte insbesondere von der Ethnologie geprigt wurde (vgl. Gobo 2008, Schatz
2009, Emerson e.a. 2011 sowie Breidenstein e.a. 2015). Die Tatsache, dass Ethno-
grafie mit unterschiedlichen diszipliniren Zugingen vereinbar ist, ist eine ihrer
groflen Stirken. Gleichzeitig haben sich die einzelnen Disziplinen die Ethnogra-
fie auf eine eigenstindige Art und Weise angeeignet, sodass man sich leicht in
Grundsatzdebatten iiber die Frage wiederfinden kann, was Ethnografie eigent-
lich<ist. Vor diesem Hintergrund ist es zwar wichtig, darauf hinzuweisen, dass die
nun folgenden Uberlegungen insbesondere von einem politikwissenschaftlichen
Anwendungskontext geprigt sind (z.B. Schatz 2017); gleichzeitig ist es im Rahmen
dieses Beitrages aber nicht notwendig, auf methodologische Grundsatzfragen ein-
zugehen. Vielmehr geniigt es, ein paar Eigenschaften der Ethnografie herauszuar-
beiten, die zeigen, inwiefern die »dritte Mission« aus ethnografischer Sicht bereits
heute Teil des universitiren Alltags ist.

Man konnte sagen, dass ethnografisches Forschen rein praktisch auf drei Siu-
len beruht (Eckl 2018a), die jeweils ein Biindel an spezifischen Methoden und Ak-
tivititen umfassen. Im Hinblick auf die »dritte Mission« ist dabei zentral, dass sich
diese drei Siulen unter anderem dahingehend unterscheiden, inwiefern sie be-
reits im Forschungsprozess bzw. beim Lernen durch Forschung Transferanlisse
im Sinne eines Austausches zwischen Wissenschaft und Praxis liefern. Dariiber
hinaus ist von Bedeutung, dass sie sich im Hinblick auf die Frage unterscheiden,
inwiefern die Forschenden auf die Kooperation >des Feldes< bzw. >der Praxis< an-
gewiesen sind, um den Anforderungen der jeweiligen Siulen gerecht zu werden.
Die unterschiedlichen Abhingigkeiten >vom Felds, die sich daraus ergeben, sind fiir
die Professionalisierung der >dritten Mission<wichtig, da auch hier Abhingigkeiten
von »der Praxis< entstehen werden. Die Darstellung der drei Siulen erfolgt in einer
solchen Reihenfolge, sodass mit dem am wenigsten deutlichen Transferpotential
begonnen und mit dem hdchsten geendet wird.

Beginnen wir also mit der Artefaktanalyse bzw. dem Betrachten. Obwohl die
Ethnografie dem Erheben oder Generieren von empirischen Materialien prinzipi-
ell viel Beachtung schenkt, ist es — gerade in einem politikwissenschaftlichen Kon-
text — nicht immer notwendig, empirische Materialien selbst zu generieren. Viel-
mehr werden hiufig bereits bestehende Textdokumente untersucht. Dabei handelt
es sich insofern um >dankbare<« empirische Materialien, dass insbesondere offent-
liche Akteure rechtlich dazu verpflichtet sind, ihr eigenes Handeln selbst zu do-
kumentieren und Forschende dadurch zu einer Vielzahl von offiziellen Dokumen-
ten problemlos Zugang erhalten. Ein Beispiel hierfiir wiren Wortprotokolle von
Parlamentsdebatten oder von internationalen Verhandlungen. Auch wenn sich die
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Situation im Falle von Archivmaterial oder Geheimdokumenten anders darstellt,
kann die Artefaktanalyse hiufig ohne Kooperation >des Feldes< und ohne intensi-
ven Austausch mit Personen >aus dem Feld« erfolgen. Dementsprechend selten sind
auch die Chancen, dass bereits im Forschungsprozess ein Transfer zwischen Wis-
senschaft und Praxis stattfindet. Hier unterscheidet sich die Ethnografie nicht von
anderen Forschungstraditionen, die ebenfalls auf Artefakte zuriickgreifen. Dies gilt
auch fir die Analyse von Artefakten jenseits der zumeist verwendeten Textdoku-
mente. Hier kénnte man insbesondere an kleinere dreidimensionale Objekte bis
hin zu Gebiuden — oder aber an digitale Artefakte sowie an Bilder — denken (z.B.
Bohnsack 2009, Lueger e.a. 2018). Beispielsweise wurden »diplomatische Familien-
fotos« in meinen Seminaren zur globalen Diplomatie gewinnbringend analysiert.

Interviews bzw. das Befragen stellen die zweite Siule des ethnografischen For-
schens dar, sind aber ebenfalls kein Alleinstellungsmerkmal. Auch wenn der Begriff
Interviews in diesem Zusammenhang ein sehr breites Biindel an Einzelmethoden
umfasst, die sich von narrativen Interviews bis hin zu Surveys auf der Grundla-
ge von standardisierten Fragebogen erstrecken, unterscheiden sie sich in einem
zentralen Punkt von der Artefaktanalyse. Im Gegensatz zu den Artefakten entste-
hen Interviews auf Betreiben der Forschenden, die u.a. durch die Interviewthemen
und ihre Fragen eine Art Minimaltransfer leisten. Sie stofRen die Befragten auf be-
stimmte Themen und regen sie mindestens dazu an, sich bestimmte Sachverhalte
zu vergegenwirtigen. Die Interviewsituation kann gleichzeitig dazu fithren, dass
fiir die Befragten scheinbar Bekanntes in einem neuen Licht erscheint. Gleichzei-
tig bieten gerade leitfadengestiitzte und narrative Interviews fiir die Befragten die
Moglichkeit, den Gesprichsverlauf zu beeinflussen und eigene Schwerpunkte zu
setzen. Das Ergebnis des Interviewprozesses ist eine Koproduktion von Forschen-
den und Befragten.

Das bedeutet zum einen, dass die Forschenden im Prinzip in einem viel hohe-
ren Maf3e von der Kooperation >des Feldes< abhingig sind, und zum anderen, dass
bereits im Forschungsprozess ein grofierer Raum fiir Transfer entsteht. Der Um-
fang der Transfermoglichkeiten und der Grad, zu dem es sich um uni- oder bidi-
rektionale Transfermaglichkeiten handelt, variieren dabei insbesondere mit der Art
der Befragung. In meinen Seminaren zur globalen Diplomatie wurden beispiels-
weise Konsularinnen und Konsulare in leitfadengestiitzten Interviews (z.B. Bo-
gner e.a. 2014) befragt. Aus den Berichten der Studierenden geht hervor, dass sich
die Interviews zu einem inspirierenden Gedankenaustausch entwickeln konnen.
Durch das tatsichliche Betreten der Riumlichkeiten der Konsulate sowie durch
die intensive, interaktive Gesprichssituation mit ihren tiberraschenden Einsichten
und spontanen Riickfragen konnten die Studierenden ein viel tieferes Verstindnis
fiir die konsularische Alltagspraxis entwickeln als es die wissenschaftlichen Hinter-
grundtexte zum Seminar zu vermitteln vermochten. Gleichzeitig wurde mitunter
bei den Befragten ein Interesse fiir die wissenschaftliche Perspektive auf die un-

127



128

Transfer in der Lehre

tersuchte Praxis geweckt, wodurch die Interviewenden selbst zu Expertinnen und
Experten wurden.

Wihrend Artefaktanalyse und Interviews auch in vielen anderen sozial- und
geisteswissenschaftlichen Forschungstraditionen verankert sind, wird die teilneh-
mende Beobachtung (bzw. das Beobachten) hiufig nicht nur als eine der Siulen des
ethnografischen Forschens, sondern als die eigentliche Besonderheit des ethnogra-
fischen Forschens gesehen (Malinowski 1972). Die teilnehmende Beobachtung er-
moglich es, die eigenen Sinne als Erhebungsinstrumente einzusetzen, anstatt sich
auf Materialien zu stiitzen, die andere erstellt haben. Im Prinzip geht damit der
Auftrag einher, eine (riumliche) Nihe >zum Feld< herzustellen. Auch wenn der Be-
griff teilnehmende Beobachtung eine Bandbreite an Aktivititen abdeckt, bei denen
unterschiedlich stark teilgenommen und beobachtet wird, bleibt als gemeinsamer
Grundgedanke, dass die Forschenden durch teilnehmende Beobachtung besonders
tief in »das Feld< bzw. in »die Praxis«< eintauchen kénnen; gleichzeitig exponieren sie
sich dabei auch selbst besonders stark. Noch mehr als in Interviews entsteht eine
Situation, in der sich Forschende und Beforschte wechselseitig beeinflussen und
Transfer stattfinden kann. >Die Praxis< wird nicht nur im Rahmen von Befragun-
gen rekonstruiert, sondern sie wird miterlebt und dadurch bis zu einem gewissen
Grad auch mitgestaltet.

Im Rahmen der teilnehmenden Beobachtung sind Forschende in besonderem
Mafie auf die Kooperation »des Feldes< angewiesen, da die Verweigerung des >Feld-
zugangs« teilnehmende Beobachtung schwierig bis unméglich macht. Vor diesem
Hintergrund tiberrascht es nicht, dass der Zugang >zum Feld« (und das Verlassen
>des Feldesq) in der Literatur zur Ethnografie umfangreiche Beachtung finden (z.B.
Gobo 2008: 117-34, 306-13).

Insbesondere im Rahmen von Abschlussarbeiten kénnen die Studierenden
auch einen herausfordernden Feldzugang in Kauf nehmen sowie einen Feldaufent-
halt an geographisch entfernten Orten einplanen (z.B. Zugang zu diplomatischen
Verhandlungen an einem der Sitze der Vereinten Nationen). Dariiber hinaus
entsteht im Rahmen von Abschlussarbeiten aufgrund der grofleren Zeitdau-
er prinzipiell ein besonders intensiver Austausch zwischen Forschenden und
Beforschten.

Gleichzeitig haben die Studierenden auch im Rahmen von Seminaren, in de-
nen sie sehr unterschiedliche Schauplitze der Politik aufgesucht haben (z.B. De-
monstrationen oder Parlamente), davon berichtet, dass ihnen die Erfahrungen »im
Feld« einerseits einzigartige Einsichten auf den Forschungsgegenstand erméglicht
und andererseits einen neuen Blick auf ihr Fachgebiet er6ffnet haben. Mit ande-
ren Worten haben sie sogar hier direkt miterlebt, dass die Feldaufenthalte nicht nur
empirische Details zu Tage fordern, sondern auch vollkommen neue Perspektiven
erdffnen. Dariiber hinaus entstanden auch immer wieder Situationen, in denen sie
ihr Fachwissen mit Personen >im Feld« geteilt haben. Im Hinblick auf die gingigen
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Lern-Lehr-Theorien konnte man festhalten, dass das Eintauchen »in die Praxis¢, das
im ethnografischen Lernen durch Forschen praktiziert wird, komplexe Lernumge-
bungen schafft, wie sie auch aus der Sicht des Konstruktivismus wiinschenswert
erscheinen (vgl. Eckl 2018b).

Zusammenfassend lisst sich somit festhalten, dass eine zentrale Besonder-
heit des ethnografischen Arbeitens ist, dass Transfer bereits im Forschungspro-
zess bzw. beim Lernen durch Forschung stattfinden und in beide Richtungen wir-
ken kann. Dariiber hinaus nimmt die Chance auf Transfer von der Artefaktanalyse
tiber die Interviews bis zur teilnehmenden Beobachtung zu. Dass sich die Trans-
ferpotentiale im Forschungsprozess auch tatsichlich entfalten konnen, liegt insbe-
sondere daran, dass sich ethnografische Projekte gewohnlich durch ein offenes und
inkrementelles Forschungsdesign auszeichnen, in dessen Rahmen auf Erkenntnis-
se eingegangen werden kann, die sich im Prozess ergeben haben. Eine zentrale
Begrindung hierfir ist, dass die Forschung dem gelebten Alltag der Beforschten
Rechnung tragen mdchte und man sich diesem erst im Laufe der Forschung schritt-
weise anndhern kann.

Das Interesse fiir die Lebenswirklichkeit der Beforschten und das besonde-
re Augenmerk auf der teilnehmenden Beobachtung unterscheiden ethnografische
Forschung zumindest im Ausgangspunkt auch von den meisten Mixed-Methods-
Ansitzen. Zwar ist es dort wie in der Ethnografie méglich, unterschiedliche Ein-
zelmethoden miteinander zu kombinieren, aber die iibergeordnete Zielsetzung
liegt dabei gewohnlich nicht auf dem Eintauchen in die Lebenswirklichkeit der
Beforschten, sondern auf dem Uberwinden der Trennlinie von quantitativen und
qualitativen Methoden.?

Im bestehenden Austausch zwischen Wissenschaft und Praxis
gibt es gewichtige Herausforderungen

Auch wenn die Stirken des ethnografischen Arbeitens offensichtlich sind und
als ein Beleg dafiir gesehen werden kénnen, dass zurecht grofe Hoffnungen in
eine Professionalisierung der >dritten Mission< gesetzt werden, zeigen sich an
den ethnografischen Erfahrungen gleichzeitig wichtige Herausforderungen fir
den Austausch zwischen Wissenschaft und Praxis. Die Euphorie fur die »dritte
Missionc« sollte nicht iiber diese Herausforderungen hinwegtiuschen. Manche

2 Da das Hauptaugenmerk in der vorangegangenen Darstellung auf dem Erheben und Ge-
nerieren von empirischen Materialien liegt, sollte der Vollstandigkeit halber noch erwdhnt
werden, dass sich die zusammenfiithrende Auswertung der unterschiedlichen empirischen
Materialien, wie beispielsweise der Feldprotokolle, in ethnografischen Projekten haufig an
Ideen aus der Grounded Theory orientiert (vgl. Emerson e.a. 2011: 171-99 sowie Gobo 2008:
49-50, 266-258).
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Herausforderungen kénnen dadurch abgemildert werden, dass man bestimmte
(Forschungs-)Techniken anwendet; andere miissen eher auf einer strukturellen
Ebene Beachtung finden. Beide Seiten werden im Folgenden illustriert und es
wird herausgearbeitet, dass bestehende Diskussionen zu Normativitit und Ver-
antwortung in der Wissenschaft auch fur die Professionalisierung der >dritten
Mission« einschligig sind.

In der ethnografischen Forschung und Lehre wird schnell klar, dass es proble-
matisch ist, von >der Praxis< (oder von »dem Feld) zu sprechen. So findet »die Pra-
xis< der Politik in verschiedenen Kontexten statt (z.B. in lokalen politischen Insti-
tutionen, auf 6ffentlichen Kundgebungen oder in internationalen Verhandlungen)
und wird von konkreten Gruppen unterschiedlich erlebt (z.B. als Protestierende, als
Parteimitglieder, als Teil einer Regierung, als Personal der Polizei, als Medienschaf-
fende oder als konsularisches Personal). Der Versuch, ein besseres Verstindnis fiir
»die Praxis< zu entwickeln, kénnte sich daher leicht darauf beschrinken, dass man
sich das Verstindnis einer bestimmten Gruppe von Personen zu eigen macht und
es gleichzeitig als stellvertretend fiir >die Praxis< erachtet.

Vor diesem Hintergrund ist es von entscheidender Bedeutung, dass man einer
solchen Entwicklung mit unterschiedlichen Techniken entgegenwirkt und ein Ver-
stindnis dafiir entwickelt, in welchem gréfleren Zusammenhang man die eigene
Forschung — in Anbetracht der zunehmenden eigenen Einsichten in s>die Praxis«<
— sehen muss. Dazu gehort generell das Reflektieren der eigenen Position und
des eigenen Forschungsprozesses. Ein wichtiges Hilfsmittel sind hierbei die ei-
genen Feldprotokolle, die nicht nur im Prozess des Schreibens Anlass und Raum
fur Selbstbetrachtungen liefern. Vielmehr kann man sie auch mit zeitlichem Ab-
stand als >fremde« Texte lesen. Dariiber hinaus kann man bewusst versuchen, un-
terschiedliche Lebenswirklichkeiten einzufangen — beispielsweise indem man sich
gezielt in unterschiedliche (soziale) Riume begibt. Auch ein (wiederholtes) Verlas-
sen »des Feldes< und ein spiteres Zuriickkehren konnen dabei helfen. Gerade die
inzwischen omniprisenten mehrortigen Ethnografien (Marcus 1995) konnen durch
die Mobilitit der Forschenden dabei unterstiitzen, fiir unterschiedliche Perspekti-
ven und Lebensrealititen offen zu bleiben.

Wiahrend die erwihnten Techniken sowohl im Kontext der Forschung als auch
im Kontext der Lehre von Einzelpersonen angewendet werden konnen, gibt es ins-
besondere in der Lehre eine Vielzahl von Moglichkeiten, die man auch als Gruppe
im Seminar nutzen kann.> So kénnen Studierende gegenseitig Ausziige aus ihren
Feldprotokollen lesen und sich sowohl in Kleingruppen als auch im Plenum iiber
ihre Erfahrungen austauschen. Dabei kommen ganz automatisch relativ grund-
sitzliche Fragen auf. Dazu gehort die Frage, inwiefern die eigenen Beobachtun-

3 Als unabhingig forschende Einzelperson konnte man sie im Rahmen von Forschungswerk-
statten, Forschungskolloquien, Peer-Gesprachen usw. nutzen.
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gen durch >Zufilligkeiten« geprigt werden. Zu diesen >Zufilligkeiten« gehdren die
Personen, die man beobachtet und mit denen man gesprochen hat, aber auch der
genaue Zeitraum, den man »>im Feld« verbracht, und die konkreten Schauplitze, die
man aufgesucht hat. Eine weitere Frage wire, welche Auswirkungen die eigene Per-
son oder die Zusammensetzung des Forschungsteams hatten. Zum Thema eige-
ne Person« gehoren beispielsweise Alter, Geschlecht, Vorerfahrungen und Sprach-
kenntnisse. Gerade aus der Sicht der »dritten Mission« ist es interessant, dass die
Studierenden regelmifig auch die Frage aufwerfen, inwiefern ihre Gegenwart ei-
nen Einfluss auf>das Feld<hatte, d.h., sie interessieren sich dafiir, inwiefern es eine
Wechselwirkung zwischen Forschenden und Beforschten gab.

Es ist an dieser Stelle weder moglich noch nétig, die damit verbundenen me-
thodologischen Grundsatzfragen ausfithrlich zu diskutieren. Vielmehr laufen die-
se Uberlegungen darauf hinaus, dass man nicht davon ausgehen sollte, dass eine
einheitliche Wissenschaft einem ebenso monolithischen und homogenen >Feld« ge-
geniibersteht und eine zufillige Verbindung zwischen den beiden zu einem ganz-
heitlichen Transfer zwischen ihnen fithren kénnte. Demgegeniiber sollte man eher
darauf gefasst sein, dass das Eintauchen in »die Praxis< die Gelegenheit dazu bietet,
sich die Binnenunterschiede zu vergegenwartigen, die aus einer Aufienperspektive
leicht tibersehen werden kénnten. Im Kern geht es also darum, dass gingige Tatig-
keiten im Rahmen der universitiren Forschung und Lehre Fragen aufwerfen, die
zwar fiir den Einzelfall immer wieder neu diskutiert werden miissen, auf die sich
aber eine professionalisierte >dritten Mission« ganz generell vorbereiten sollte.

Wihrend sich die vorangegangenen Uberlegungen mit dem Problem beschif-
tigt haben, dass Forschung immer Gefahr liuft, bestimmten Aspekten und An-
liegen aus >der Praxis« unbeabsichtigt mehr Beachtung zu schenken als anderen,
steht zweitens die Frage im Raum, wessen Kooperation durch ein bestimmtes For-
schungsdesign notwendig wird und mit wem Forschende eigentlich kooperieren
sollen. Durch die Kooperation werden nicht nur bestimmte Perspektiven mogli-
cherweise aufgewertet, sondern Forschende konnen dadurch auch in ein Abhin-
gigkeitsverhiltnis geraten. Oben wurde dies bereits im Zusammenhang mit dem
Feldzugang angesprochen: Insbesondere, wenn man tiber Artefaktanalyse hinaus-
gehen mochte, ist man sowohl in der Forschung als auch in der Lehre auf Feld-
zugang bzw. auf ein Minimum an Kooperation seitens >der Praxis< angewiesen.
Ein solches Abhingigkeitsverhiltnis einerseits und die Verinnerlichung der Per-
spektive der Beforschten durch die Forschenden andererseits konnen allerdings
zu einer unbeabsichtigten Beeinflussung des Forschungsprozesses fithren, die weit
iiber den gewiinschten Transfer hinausgehen wiirde. Ein typisches Beispiel hierfiir
wire, dass bestimmten Fragen nicht nachgegangen wird, da die Antworten darauf
die Beziehungen zu den Kooperationspartner:innen belasten konnten.

Durch das ethnografische Arbeiten werden fiir Wissenschaft und Praxis neuar-
tige Erkenntnisse ermdglicht, aber man setzt sich auch Risiken aus. Diese konnen
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insbesondere dann entstehen, wenn die wissenschaftlichen Anforderungen nicht
mit den Erwartungen >des Feldes< vereinbart werden konnen oder wenn die For-
schenden (bzw. die forschend Lernenden) in die Situation geraten, sich in einem
Konflikt »im Feld« positionieren zu miissen. Die konfligierenden Erwartungen an
die Forschenden zeigen gleichzeitig, dass diese im Prinzip einen Handlungsspiel-
raum haben und dass ein erster wichtiger Schritt ist, dass sie sich diesen verge-
genwdrtigen.

Dies macht auch deutlich, dass die bereits bestehenden Diskussionen iiber
Normativitit und Verantwortung in Forschung und Lehre im Zusammenhang mit
der Professionalisierung der »dritten Mission< von Anfang an Beachtung finden
sollten. Sobald sich Wissenschaft nicht nur um sich selbst dreht, ergibt sich nim-
lich schon jetzt eine herausfordernde Situation fiir die Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler, da an sie von verschiedenen Personengruppen sehr unterschied-
liche Anforderungen gestellt werden und unterschiedliche Anreizsysteme aufein-
andertreffen (Eckl 2008, 2018b).

In der ethnografischen Tradition spielt dabei die Frage eine zentrale Rolle, wel-
che Verantwortung man gegeniiber >dem Feld< bzw. gegeniiber den unterschiedli-
chen Gruppen und Personen »>im Feld« hat. Gerade in konfliktbeladenen Situatio-
nen reicht die Maxime, mit den eigenen Handlungen keinen Schaden zuzufiigen,
oft nicht aus. Man wird Teil des sozialen Gefiiges, kann sich den Normen und Re-
geln »>des Felds«< nicht problemlos entziehen und im Prinzip muss auch das Nicht-
Handeln begriindet werden, wenn man sich nicht mehr auf die Rolle des unbe-
teiligten Aufienstehenden berufen kann. Dariiber hinaus haben gerade die Vertre-
terinnen und Vertreter der Aktionsforschung betont, dass man die Personen und
Gruppen, die mit den Forschenden kooperieren, sogar bewusst unterstiitzen soll-
te. Diese Forderung entstand vor dem Hintergrund, dass ethnografische Forschung
lange einen Fokus auf sozial benachteiligten oder geographisch abgelegenen Grup-
pen hatte, und wirft ganz neue Fragen auf, wenn man bedenkt, dass inzwischen
auch Eliten(-netzwerke) beforscht werden. Hier wiirde eine Unterstiitzung durch
die Forschenden letztlich auf ein Kooptieren der Forschung durch bereits privile-
gierte gesellschaftliche Gruppen hinauslaufen.

Der verantwortungsvolle Umgang mit den Menschen >im Feld« und die Antwort
auf die Frage, inwiefern auf ihre Forderungen eingegangen werden sollte, miis-
sen nicht nur mit konkurrierenden Forderungen aus sdem Feld< sondern auch mit
denjenigen Anforderungen in Einklang gebracht werden, die vom Wissenschafts-
betrieb an die Forschenden gestellt werden. Ein typisches Problem kann sein, dass
die praktischen Herausforderungen, vor denen Menschen aus >der Praxis< stehen
nicht wissenschaftlich relevant sind, und die Forschenden entscheiden miissen,
welche Anliegen priorisiert werden sollten. Aber selbst dann, wenn sich die Anlie-
gen iiberschneiden, bleibt aus wissenschaftlicher Sicht am Ende immer das erfolg-
reiche Publizieren als itbergeordnetes Ziel, wihrend die Personen »im Feld< Losun-
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gen fiir ihre Probleme brauchen und eine Veroftentlichung nicht nur als irrelevant,
sondern sogar als unerwiinscht erachten kénnten. Aus Sicht »der wissenschaftli-
chen Gemeinschaft<haben Forschende den Auftrag, innerwissenschaftliche Fragen
zu beantworten (oder Wissensliicken aufzudecken) und dabei eine Distanz zu den
Anliegen der Beforschten zu bewahren. Dieser Auftrag passt ganz offensichtlich
nicht immer zu den Forderungen aus >der Praxis«.

Neben der Verantwortung gegeniiber »dem Feld< und gegeniiber >der wissen-
schaftlichen Gemeinschaft« haben Forschende auch eine (Schutz-)Verantwortung
gegeniiber sich selbst. Riskante Forschung kann interessante Forschungsergebnis-
se liefern, aber Forschende miissen nicht alles riskieren. So brauchen Forschende
aus der Sicht von Jeffrey Sluka, der zu den Konflikten im nordirischen Belfast ge-
forscht hat, von Anfang an einen >Fluchtplans, auf den sie zuriickgreifen konnen,
falls sich >das Feld« als zu feindselig erweisen sollte (Sluka 1990). Auch wenn er seine
Empfehlung fiir den extremen Fall von Bedrohungen fiir die physische Unversehrt-
heit der Forschenden formuliert hat, bleibt die generelle Einsicht, dass Riickzugs-
moglichkeiten fiir die Forschenden wichtig sind. Gleichzeitig hat sich beispiels-
weise bei studentischen Forschungsprojekten zu Demonstrationen gezeigt, dass
eine vermeintlich sichere Situation schnell bedrohlich werden kann und es grund-
satzlich wichtig ist, die Studierenden immer wieder darauf hinzuweisen, dass sie
vorausschauend auf die eigene Sicherheit achten miissen.

Fiir den spezifischen Fall des Transfers in der Lehre kommt noch die Besonder-
heit hinzu, dass Lehrende und Lernende einerseits als Team auftreten und gemein-
sam eine Verantwortung gegeniiber »der Praxis¢, gegeniiber >der wissenschaftli-
chen Gemeinschaft« und jeweils gegeniiber sich selbst als Einzelperson haben. An-
dererseits haben die Lehrenden aber auch eine Sonderrolle und sollen die Studie-
renden auf zwei Arten von Praxiskontexten vorbereiten bzw. in zwei Rollen ernst
nehmen: sowohl in ihrer Rolle als junge Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
als auch in ihrer Rolle als zukiinftig in >der Praxis< Tatige.

Abschliefiend stellt sich noch die Frage nach gesellschaftlicher Verantwortung.
Genigt es, wenn die eigene wissenschaftliche Arbeit den Kooperationspartner:in-
nen aus »der Praxis< nutzt, den Studierenden Kompetenzen vermittelt und im Ide-
alfall auch noch einen wissenschaftlichen Beitrag leistet oder sollte Transfer be-
deuten, dass >die Gesellschaft< im weiteren Sinne dabei ebenfalls etwas gewinnt?
All diesen Anforderungen gerecht zu werden, konnte schwierig werden, aber es
sollte zumindest verhindert werden, dass nur eine kleine Gruppe von bereits pri-
vilegierten Kooperationspartner:innen von dem Transfer profitiert.

Die zentrale Schlussfolgerung, die aus der reichhaltigen Erfahrung der Eth-
nografie mit Transfer als Nebeneffekt gingiger Tatigkeiten gezogen werden kann,
lasst sich so festhalten: Auch Forschung, die als neutral konzipiert ist, ist nie ganz
unparteiisch, aber wenn die Grenze zwischen Wissenschaft und Praxis gezielt ein-
gerissen wird, dann stellt sich dieses Problem noch viel eindringlicher als sonst.
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Aus den Erfahrungen mit dem ethnografischen Arbeiten ergeben sich
Implikationen fiir die Professionalisierung der »>dritten Mission«

Die Professionalisierung der »dritten Mission«wird neue Anreizstrukturen ins Wis-
senschaftssystem einfiihren, deren Auswirkungen gut dokumentiert und reflek-
tiert werden sollten, da sie bereits bestehende (Ziel-)Konflikte weiter verstirken
werden. Das gilt beispielsweise fiir die vorhandenen aber leicht zu iibersehenden
Abhingigkeiten von »der Praxis<, welche sich weiter erhéhen werden, wenn externe
Kooperationspartner:innen gefunden und in der >dritten Mission« Erfolge nachge-
wiesen werden miissen.

Die neu entstehenden Lern-Lehr-Transfer-Konstellationen zeichnen sich da-
durch aus, dass eine dritte Kategorie von Personen ihre eigenen Bewertungskrite-
rien in das Zusammenspiel aus Lernenden und Lehrenden einbringen kann. Diese
neuen Bewertungskriterien diirfen die bestehenden Bewertungskriterien nicht an
den Rand dringen, wenn die Anliegen der Forschenden und der Lehrenden weiter-
hin relevant bleiben sowie universitire Prozesse nicht verstirkt von aufien gelenkt
werden sollen.

Eine intensivere Zusammenarbeit mit >der Praxis< wirft unweigerlich die Fra-
ge auf, welche Besonderheiten eine Universitit auszeichnen (sollen) und worin sie
sich von anderen Kooperations- und Beratungsangeboten fiir >die Praxis< unter-
scheidet. Zu den Besonderheiten gehdren beispielsweise intersubjektiv nachvoll-
ziehbare Prozesse und die Veréffentlichung von Forschungsergebnissen, was von
Seiten >der Praxis< nicht immer geschitzt wird.

Gerade vor dem Hintergrund, dass es >die Praxis< so nicht gibt, muss man
darauf vorbereitet sein, dass im Rahmen der »dritten Mission« stattfindende Pro-
jekte von unterschiedlichen Seiten Gegenwind provozieren kénnen. Grundsitzlich
diirfen »dritte Mission< und Transfer kein Selbstzweck und keine Verpflichtung
sein. Vielmehr braucht es Exitoptionen und die prinzipielle Moglichkeit, Distanz
zu »der Praxis< zu bewahren. Finanzielle Unabhingigkeit und institutionalisierte
Reflexions- und Distanzierungsriume (z.B. Praxiswerkstitten in Analogie zu For-
schungswerkstitten) konnten dazu beitragen.

>Dritte Mission« und Transfer finden bereits jetzt statt. Sowohl durch die Ver-
offentlichung von Forschungsergebnissen als auch in der Lehre wirken sich die T4-
tigkeiten von Universititen auf >die Gesellschaft« aus. Im Falle der Ethnografie fin-
det Transfer schon im Forschungsprozess bzw. beim forschenden Lernen statt und
kann dabei in beide Richtungen transformativ wirken. In der Lehre entsteht dabei
ein doppelter Praxisbezug: Wissenschaft und Forschung werden als eine praktische
Tatigkeit vermittelt, die sich mit unterschiedlichsten Formen von (Alltags-)Praxis
beschiftigen. Der reichhaltige Erfahrungsschatz der Ethnografie kann dabei hel-
fen, den Herausforderungen der >dritten Mission« vorausschauend entgegenzutre-
ten.
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MEMOZE

Mediale und moderne Vermittlungsstrategien von
Zeugenschaft und Raum - ein Reflexionsbericht
zum Transferprojekt

Anne-Berenike Rothstein, Tabea Widmann, Josefine Honke

I. Hinfiihrung - Transfer und Zeugenschaft

Das Transferprojekt MEMOZE verstand sich als aktiver und bestindig erneuer-
barer Beitrag zur medialen Geschichtsvermittlung und stellte sich der zentralen
Frage: Wie lassen sich unter Einbeziehung von Forschenden und Akteur:innen aus
der Gesellschaft neue Netzwerke und Ansitze des Wissenstransfers fiir eine fort-
wihrende Form des Erinnerns generieren?

Da Erinnerungen insbesondere iiber (medialisierte) Formen der Zeugenschaft
weitergegeben und fortgefithrt werden konnen, bildete die transgenerationelle
Vermittlung von Vergangenheitsnarrativen von Beginn an einen Fokus der For-
scherinnengruppe um MEMOZE. Diese Weitergabe spiegelt sich auch in dem
Gedanken des Transfers wider: So koénnen Forschungsergebnisse und an der
Universitit generiertes Wissen in die Gesellschaft getragen, aber auch Erkennt-
nisse sowie kulturelle Praktiken aus der Bevolkerung in die Forschung integriert
werden. Darum widmete sich dieses Transferprojekt an der Universitit Konstanz
der Thematik der Memorialitit tiber die Verbindung von medialen und modernen
Vermittlungsstrategien von kollektiven Erinnerungen, Zeugenschaft und Raum.
Aus der Verkniipfung dieser Elemente ergibt sich auch das Akronym MEMOZE
(Memorialitit, Medialitit, Modernitit sowie Zeugenschaft).

Das Transferprojekt (Kernlaufzeit: April 2018 — Januar 2019) fand unter der
Leitung von Anne-Berenike Rothstein, apl. Professorin im Fachbereich Literatur-,
Kunst- und Medienwissenschaften an der Universitit Konstanz, und unter der Mit-
arbeit von Josefine Honke und Tabea Widmann statt, die sich zunichst als Studen-
tinnen am Projekt beteiligten, dann als Mitarbeiterinnen das vom Young Scholar
Fund geforderten Forschungsprojekt MEMOZE mitgestaltet haben und sich der-
zeit als Doktorandinnen mit der wissenschaftlichen Fortfithrung der erarbeiteten
Inhalte beschiftigen. Dabei bildeten zwei wissenschaftliche Seminare, eine Soirée
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mit kiinstlerischen Arbeiten, eine interdisziplinire Konferenz mit einer anschlie-
8enden Publikation sowie ein Wissenschaftsportal Teilprojekte von MEMOZE.

Il. Transferprojekt MEMOZE

Die Initiierung des Transferprojektes MEMOZE - Mediale und moderne Vermittlungs-
strategien von Zeugenschaft war dreifach motiviert:

Von einem kulturgesellschaftlichen Standpunkt aus liegt der Gedanke des
Transfers wissenschaftlicher und projektbezogener Inhalte in die Gesellschaft
nahe. Die sich verindernden Erinnerungskulturen sind ein ganz gegenwartsrele-
vantes, gesellschaftliches Thema. Auf der einen Seite gibt es eine grofie Sensibilitit
und Aufmerksambkeit in der kulturellen Praxis: Den noch verbliebenen Zeug:innen
werden nachdriicklich und prominent Gesprichsriume eroffnet (vgl. beispiels-
weise die Uberlebenden von nationalsozialistischen Konzentrationslagern Ruth
Kliiger und Anita Lasker-Wallfisch), neue technische Umsetzungen dieser Zeugen-
schaft stehen in der aktuellen Diskussion. Es gibt eine zunehmende Anzahl von
Konferenzen, Ausstellungen und Publikationen zum Thema Erinnerungen und
Vermittlungsstrategien. Der Friedenspreis des Deutschen Buchhandels wurde
2018 an die Erinnnerungsforschenden Aleida und Jan Assmann verliehen. Auf der
anderen Seite erstarken geschichtsrevisionistische Thesen, neonationalsozialis-
tisches Gedankengut, auch eine gewisse Gleichgiiltigkeit und das Bekenntnis zu
diesen.

Ein konkreter Gedenkort, der noch auf seine Modernisierung wartet, bildete
die zweite Motivationssiule: Die Fithrung durch den Goldbacher Stollen im Rah-
men eines Seminars zu Terrororten und Erinnerungsstitten im Sommersemester
2016 weckte das Interesse der Projektleiterin Anne-Berenike Rothstein und der da-
maligen Studentinnen Josefine Honke und Tabea Widmann.

Die Stollenanlage in Uberlingen, ein Auflenkommando des Konzentrationsla-
gers Dachau, war ein zwischen Juni 1944 und April 1945 von Hiftlingen des KZ-
Aufenlagers Uberlingen-Aufkirch eigens fiir kriegswichtige Riistungsbetriebe aus
Friedrichshafen erschaffenes Artefakt. Die Durchschnittsstirke des Arbeitslagers
betrug wihrend seines Bestehens 700 Hiftlinge; das Lagerleben in seiner organi-
sierten Grausamkeit ist vergleichbar mit anderen Arbeitslagern. Produziert wurde
1945 offenbar noch nichts; am 21. April 1945 wurde das Lager aufgeldst. Die Anla-
ge als solche ist fast unverindert erhalten, besonders einsturzgefihrdete Stellen
sind jedoch mit Spritzbeton verstarke (torkretiert) und dadurch in Aussehen und
Struktur irreversibel umgeformt; nur wenige (Arbeits-)Gegenstinde sind noch vor-
handen. Der Stollen ist nicht nur ein Beispiel brachial-effizient organisierter und
durchgefithrter NS-Zwangsarbeit, sondern zugleich auch ein Raum des Geden-
kens, dessen moderne und zeitgemifle Aufbereitung noch aussteht. Unter dem
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ADbDb. 1: Poster zur Vorstellung von MEMOZE im Rahmen des Museumsworkshops an der
Universitit Konstanz.
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Abb. 2: Goldbacher Stollen, Foto: Josefine Honke.

Stichwort des »Zugangs« lieRen sich die unterschiedlichsten, augenfilligen Desi-
derata formulieren: Der raumliche Zugang wird dadurch erschwert, dass es kaum
Beschilderung zum Stollen gibt. Bislang gibt es nur eine personenbezogene Fiih-
rung durch den Stollen, der mit wenigen Gedenktafeln ausgestaltet wurde. Der
verschriftlichte Zugang konzentriert sich vorrangig auf die Publikationen und die
personlichen Kontakte und Begegnungen des Lokalhistorikers Oswald Burger. Der
regionale Umgang mit dem Goldbacher Stollen und seiner (Auflen-)Wirkung ist
eher disparat. Der kollektive Zugang zum Stollen ist auch dadurch eher gering;
die Wahrnehmung im nationalen Gedenken ist kaum vorhanden. Der digitale Zu-
gang (Homepage des Fordervereins Goldbacher Stollen) bietet mit einigen Links
lediglich Informationsmaterial zum Stollen, keinerlei Verlinkung zu anderen Ge-
denkstitten und wenig Reflexion.

Aus der persénlichen Motivation bzw. Forschung heraus gestaltete sich die drit-
te Sdule: Innerhalb ihrer Forschung zur Shoah beschiftigte sich Anne-Berenike
Rothstein im Besonderen mit der Vermittlung und Transformation von Erinnerun-
gen und Erinnerungskulturen, Raum- und Zeitkonzepten, Traumabewiltigung,
Kulturproduktion im Lager, filmischen und literarischen Narrativa etc. Ein Trans-
ferprojekt war Neuland.

Aus diesen drei Bereichen entstand die Idee, ein Transferprojekt zu initiieren
und zu leiten, das sich den folgenden Fragen stellen sollte:

«  Welcher Ansatz ist notwendig, um aktuelle und aktualisierte Geschichtsver-
mittlung zu betreiben?
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«  Wie lasst sich eine mediale Umsetzung von Riumen des Terrors zu komme-
morativen Orten verwirklichen?

«  Wie wird die zunehmende Digitalisierung integriert und sinnig nutzbar ge-
macht?

«  Welche Moglichkeiten gibt es zum Lebendighalten von individuellen Geschich-
ten?

«  Welche Funktionen iibernehmen wir als dritte und vierte Generation?

lll. Teilprojekte

Der Leitgedanke, der alle Teilprojekte vereinte, war die Beschiftigung mit Raum —
Zeitzeug:innen — Erinnerung, da alle Aspekte in besonderer Form die Verkniipfung
von Vergangenheits-, Gegenwarts- und Zukunftsgeschichte(n) darstellen.

Um den Transfer tatsichlich umsetzen zu kénnen, war auch Feldforschung
notwendig: Ein Archivaufenthalt an der KZ-Gedenkstitte Dachau brachte fur
die Erstellung des Internetportals und die kiinstlerischen Arbeiten fiir die Soirée
wichtige zusitzliche Informationen und Bildmaterial. Die Interviewreise zum
(wahrscheinlich) letzten Uberlebenden des KZ-Aulenlagers Uberlingen-Aufkirch
Anton JeZ und seinem Sohn Dusan JeZ erweiterte die wissenschaftlichen Exper-
tisen von Anne-Berenike Rothstein, Tabea Widmann und Josefine Honke um
die so wichtige Zeitzeugenaussage. Der Forschungsaufenthalt an der USC Shoah
Foundation im August/September 2018 von Anne-Berenike Rothstein fithrte zur
intensiveren Beschiftigung und zu einem erweiterten Wissen mit digitalen und
didaktischen Moglichkeiten von Geschichtsvermittlung sowie zu einem nachfol-
genden Forschungsprojekt zu Titowierungen. Diese Aktivititen wurden allesamt
vom Young Scholar Fund finanziert. Die Teilprojekte der Hauptseminare und
Soirée sowie die Konferenz wurden durch das Transfer-in-der-Lehre-Programm
der Universitit Konstanz unterstiitzt.

lll.1 Seminare

Bei den beiden Hauptseminaren Gelebte Geschichte — neue literarische Dimensionen von
Erinnerung und Zeugenschaft (ein Wissenschafts- und ein Praxisseminar), die im
Wintersemester 2018/2019 unter der Leitung von Anne-Berenike Rothstein statt-
fanden, erhielten die Studierenden die Gelegenheit Wissenschaft und Praxis mit-
einander zu verkniipfen und in einer Soirée unter der Mitwirkung der Wiener Me-
dienkiinstlerin Mona Rabofsky Geschichte zu interpretieren, gestalten, konzipie-
ren, visualisieren.
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Die Hauptseminare hatten einen jeweils anderen Schwerpunkt: Literatur oder
Kunst und Medien. Bei beiden ging es um die Transformation von Terror-Riumen
(NS-Arbeits- und Konzentrationslagern) zu Kultur-Riumen (Gedenk- und Erinne-
rungsstitten) in Literatur/Kultur/Gesellschaft und am konkreten Beispiel des Gold-
bacher Stollens in Uberlingen.

Das Literatur-Seminar beschiftigte sich zunichst mit kulturtheoretischen Tex-
ten zu Terror- und Gedenkriumen, Zeugenschaft und Erinnerung sowie mit lite-
rarischen und filmischen Umsetzungen. Bei der Analyse von Raumkonzepten und
-konzeptionen von NS-Arbeits- und Konzentrationslagern, deren zeitgendssischer
literarischer und kiinstlerischer Umsetzung und Bewahrung sowie deren Fortbe-
stehen als Gedenk- und Erinnerungsstitten beschiftigten sich die Teilnehmenden
auch mit den Quellen zum Goldbacher Stollen (Archivmaterial, Quellen, Berich-
te — Dokumente, die wihrend des Archivaufenthalts an der KZ-Gedenkstitte in
Dachau ausfindig gemacht werden konnten). Das im Rahmen des Seminars vor-
bereitete und im November 2018 durchgefiihrte Interview mit dem Archivar der
KZ-Gedenkstitte Dachau, Albert Knoll, brachte vertiefte Kenntnisse zur Archivie-
rung von Gedenken aber auch Einblicke in Uberlebenden-Interviews mit der ersten
und zweiten Generation.

Beim Kunst- und Medienseminar stand die Erinnerungsarbeit in Theorie und
Praxis (Terrorrdume — Erinnerungsriume — [digitale] Kultur-Riume) besonders im
Vordergrund sowie die Zusammenarbeit mit der Medienkiinstlerin Mona Rabof-
sky, die u.a. durch Wahrnehmungsitbungen auf kiinstlerische Weise den Raum mit
den Studierenden erschloss.

Die Studierenden beider Seminare besichtigten mehrfach den Goldbacher Stol-
len und fiihrten ein Interview mit Oswald Burger, dem Leiter des Vereins der Ge-
denkstitte, im November 2018 durch. Ebenfalls wurden sie — soweit moglich — in
Konzeptionsiiberlegungen zu Konferenz und Soirée miteinbezogen. Einen Schwer-
punkt der Seminare bildete die Beschiftigung mit Zeugenschaft und es kristalli-
sierte sich heraus, dass das Thema Dialog zentral stehen sollte.

Das von Anne-Berenike Rothstein gefiihrte (und von Michaela Haibl, TU Darm-
stadt, begleitete) Interview mit Anton Jez und seinem Sohn Dusan JeZ in Ljubljana
vom 18.08.2018 bildete in der Beschiftigung mit dem Stollen einen Kristallisati-
onspunkt, spiegelt es doch den Dialog zu den Uberlebenden, den Dialog unter den
Generationen, aber auch den Dialog zur dritten Generation wider. Ausgehend von
diesem Interview beschiftigten sich die Seminarteilnehmer:innen mit Interview-
strukturen, aber auch mit Uberlegungen, wie bei der geplanten Soirée die Zuschau-
er:innen einbezogen und zur Interaktion motiviert werden konnten. Die Frage der
Zeugenschaft (Wer zeugt fiir den Zeugen?) war ein begleitendes Faktum.

Zur Arbeit am und im Goldbacher Stollen fanden sich dann die beiden Semi-
nargruppen im Tunnelsystem zusammen, um die Soirée riumlich und inhaltlich
zu planen, die Raumsituation im Stollen zu erschliefen und ein Raumkonzept fir
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ADbb. 3: Anton JeZ wihrend der Vorbereitung des Interviews mit Anne-
Berenike Rothstein im August 2018, Foto: Anne-Berenike Rothstein.

die Soirée zu entwickeln. Besonders die gegensitzlichen Raumkonnotationen (Ter-
rorort versus Nicht-Ort bzw. Ort einer grauenhaften Absenz) bildeten einen reiz-
vollen Hintergrund fiir die Umsetzungen. In Einzelprojekten sollten die Studie-
renden innerhalb der Themenschwerpunkte Erinnerung, Raum und Zeugenschaft
ihren personlichen kiinstlerischen Zugang finden. Anhand der Analyse der Gestal-
tungsmittel (Oberflichenbeschaffenheit, Licht-Schatten-Wirkung, Kérper-Raum-
Beziehung, Komposition) sollten sie ihr Sujet prisentieren und in einem Book-
let, das bei der Soirée den Zuschauer:innen ausgeteilt wurde, erliutern. Ziel war
es, einen Raum medial-kiinstlerisch zu erfassen, der sich per se (u.a. durch seine
umfassende Torkretierung und der fast absoluten Abwesenheit von historischem
Material) jeder ErschliefSung und Interpretation widersetzt.
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Abb. 4: Vorbereitungen der Soirée im Goldbacher Stollen, Foto: Mona
Rabofsky.

lll.2 Konferenz

Unter dem Titel »Entgrenzte Evinnerung« — Positionen und Projekte zur digitalen Erinne-
rungskultur aus Wissenschaft und Gedenkstittenarbeit fand im Januar 2019 eine Kon-
ferenz in Kooperation mit der KZ-Gedenkstitte Dachau statt. Sie fithrte Vertre-
ter:innen aus Wissenschaft und Praxis zusammen, um iiber den Wandel in der Ge-
denkkultur zu diskutieren. Die Studierenden, ebenso wie die Offentlichkeit, hat-
ten dabei die Moglichkeit, an der Konferenz teilzunehmen. Die Konferenz war ein
groRer Teil des Transferprojektes und wurde ebenfalls teilweise vom Transfer-in-
der-Lehre-Programm der Universitit Konstanz finanziell unterstiitzt.

Ausgangspunkt fur die Konferenz bildete der Archivaufenthalt an der KZ-
Gedenkstitte Dachau, den Anne-Berenike Rothstein mit ihren Mitarbeiterinnen
Tabea Widmann und Josefine Honke zur Sammlung von Materialien zum Gold-
bacher Stollen im Mai 2018 nutzte. Gemeinsam mit der Wissenschaftlichen
Referentin in Dachau, Stefanie Pilzweger-Steiner, entstand die Idee, den angefan-
genen Dialog zur Medialisierung und Digitalisierung von Erinnerungskulturen
nicht nur fortzusetzen, sondern in eine Konferenz miinden zu lassen, die erst-
malig Wissenschaft und Praxis zu diesem Thema zusammenfithrte. Mit dieser
Konferenz sollten nicht nur die Transformationen der medialen Erinnerungskultur
beleuchtet werden, sondern sie selbst sollte Teil dieses Diskurses sein.
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Abb. 5: Plakat der Konferenz »Entgrenzte Erinnerung«.

Alle Wunschredner:innen hatten zugesagt, sodass ein breites Spektrum an Dis-
ziplinen und Zugingen abgedeckt werden konnte: Aus dem akademischen Umfeld
waren dies Vertreter:innen aus der Wissens- und Mediensoziologie, politischen
Kommunikation, Mediologie und den Medientheorien, aus der Bildungsforschung,
dem Digitalen Gestalten, aus den Literaturwissenschaften sowie einer Reprisen-
tantin der Shoah Foundation. Alle Beitragenden prisentierten in ihren Vortrigen
aktuelle Forschungsansitze zur digitalen Erinnerungskultur aus der Perspektive
ihrer jeweiligen Fachrichtung. Stefanie Pilzweger-Steiner konnte Referent:innen
aus den Bereichen Wissenschaft und Pidagogik, Ausstellung, Bildung, Sammlung
und Archiv, Kuratieren und Kommunikation gewinnen, die in ihren Beitrigen ihre
innovativen, teilweise bereits umgesetzten, Projekte vorstellten.

Das dialogische Element wurde auch insofern umgesetzt, als dass die grofien
Themen Erinnerungsraum, Zeugenschaft, Erinnerungsvermittlung immer alter-
nierend von Gedenkstitten- und Wissenschaftsseite diskutiert wurden. Der Ein-

145



146 Transfer in der Lehre

Abb. 6: Programm der Konferenz »Entgrenzte Evinnerung«.

Abb. 7 und 8: Eindriicke von der Konferenz »Entgrenzte Erinnerung«, Fo-
tos: KZ-Gedenkstdtte Dachau.
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ADbb. 9: Karen Jungblut im Dialog mit Pinchas Gutter, Foto: KZ-
Gedenkstitte Dachau.

ladung folgten itber einhundert Giste aus Deutschland, Osterreich, Ljubljana und
den USA, die im Rahmen der Konferenz — durchaus auch durch den Tagungsort
der Mainau befliigelt — in regen Austausch traten.

Um nur ein Highlight herauszugreifen und zu zeigen, wie der Transfer- und
auch Aktualititsgedanke in der Konferenz gepflegt wurde, soll hier der Beitrag Ka-
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ren Jungbluts, Director of Global Initiatives an der USC/Shoah Foundation in Los
Angeles, hervorgehoben werden: In derselben Woche, in der Karen Jungblut im
Rahmen der Konferenz ihren Abendvortrag hielt, hatten die Tagesthemen die Zeu-
gen der New Dimensions in Testimony der Shoah Foundation vorgestellt, und zwar im
Holocaust Museum in Chicago. New Dimensions in Testimony heift eine Initiative der
Shoah Foundation und dem Institute for Creative Technologies an der University of Sou-
thern California in Los Angeles, die durch den Einsatz von »survivor biographies«
eine dialogische Struktur suggeriert, eine »virtuelle Konversation« etabliert: Die
Uberlebenden wurden dreidimensional aufgezeichnet und ihnen wurde ein stets
tiberarbeiteter Katalog an Fragen gestellt, der bspw. »Wo wurdest du geboren?«,
»Wie hast du iiberlebt?«, aber ebenso »Glaubst du an Gott?« umfasst. Die Antworten
der teilnehmenden Uberlebenden wurden dabei in ihrer urspriinglichen Fassung
aufgezeichnet und kénnen durch die Algorithmik des Programms beim erneuten
Stellen der gleichen oder einer dhnlichen Frage abgespielt werden. In Anwendung
der New Dimensions ergibt sich fiir Museumsbesucher:innen somit der Eindruck
eines tatsichlichen Gesprichs, eines Dialogs mit den interviewten Uberlebenden.
Diese antworten hingegen nur scheinbar spontan auf die Fragen, indem die Wie-
dergabetechnologie Videosegmente verarbeitet und Ahnlichkeiten zwischen Wort-
mustern in Fragen und Antworten erkennt. Wihrend der Konferenz erhielt das
Publikum auf der Insel Mainau selbst die Méglichkeit, sich mit dem Uberlebenden
Pinchas Gutter zu unterhalten und ihm Fragen zu stellen. Die anfingliche Skep-
sis wich nach und nach und miindete in ein sehr angeregtes Gesprich wber die
Zukunft der Zeugenschaft.

lll.3 Soirée

Die Soirée Entgrenzte Erinnerung — Kiinstlerische Positionen zu Erinnerung und Zeugen-
schaft im digitalen Dialog bildete die vereinende Zusammenfithrung von den Lehr-
impulsen aus den Seminaren, der Konferenz sowie der praxisorientierten Ansitze,
Gedenkorte und -praktiken auch unter den neuen Paradigmen der Digitalisierung
gesellschaftsrelevant und -wirksam zuginglich zu machen. Die Soirée war daher
einerseits eingebettet in den Konferenzablauf und thematisch stark verzahnt mit
dieser. Andererseits interessierte die Soirée aber auch eine sehr groRe zusitzliche
Zuschauermenge, die sich mit den studentischen Projekten im Goldbacher Stollen
vor Ort auseinandersetzen wollte. Somit er6ffnete die Soirée nicht nur eine kultu-
relle Erfahrung des Erinnerungsraums am historischen Platz, sondern gestaltete
auch eine dialogische Sphire des lebendigen und spontanen Austauschs zwischen
den Teilnehmer:innen der Konferenz, den Studierenden sowie den Neugierigen
und Interessierten, die in Uberlingen leben.
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Abb. 10: Besucher:innen im Goldbacher Stollen zur Eriffnung der Soirée,
Foto: Dusan Jez.

In der Anordnung der studentischen Projekte im Goldbacher Stollen sollte der
gewiinschte Dialog zwischen den Teilnehmer:innen und Besucher:innen angeregt
bzw. fortgesetzt werden: So versuchten auch die Projekte, in ihren Positionen im
Raum zu diesem sowie zueinander Beziige zu schaffen und als Gesamteindruck
zu wirken. Die Schwerpunkte der entstandenen Arbeiten bildeten die Erfahrung
der besonderen Raumatmosphire des Tunnels, die Verkniipfung von Zeugenschaft
und Sprache, die Verbindung des Ortes mit entstandenen Zeugnissen bzw. mit den
Zeug:innen. Die Positionen der Projekte im Stollen gruppierten sich gemif3 dieser
drei thematischen Ausrichtungen. Im Zentrum aller kiinstlerischer Arbeiten stand
zudem stets die Absenz, die tatsichliche Leere des Stollens als Erinnerungsort und,
auf die Erinnerungskultur tibertragen, die Leerstellen der Forschung und Erinne-
rungskulturen.

Raumatmosphare

Im Zentrum des Schwerpunktes »Raumatmosphire« standen die vielfiltigen Zu-
schreibungen an einen Erinnerungsort — als Ort des Schreckens, als Ort der Trau-
er, als Ort der transgenerationellen Begegnungen — und deren Verkniipfungen mit
den besonderen atmosphirischen Gegebenheiten des Goldbacher Stollens als Tun-
nelsystem.

Besonders die Videoinstallation Grund Wasser von Joanne Rodriguez setzte sich
mit dieser Raumerfahrung des Erinnerungsortes »Goldbacher Stollen« auseinan-
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Abb. 11: Flyer fiir die Soirée.

der. Sie bildete eine Wasserimitation und griff die unterschiedlichen Konnotatio-
nen des Elements auf. Dabei projizierte die Studentin zuvor gesammelte Assozia-
tionen der Studierenden mit dem Goldbacher Stollen auf eine blaue Plastikplane,
auf der durch einen Ventilator Wellenbewegungen simuliert wurden.

Das Projekt suchte somit, eine Briicke zwischen der unterschiedlichen Bedeu-
tung des Wassers fiir die Zwangsarbeiter damals und fiir die Besucher:innen heute
zu schlagen: Welche Bedeutung hat Wasser im Stollen und aufRerhalb des Stollens?
Wie beeinflusste es und prigte es die Arbeit im Stollen? Welche individuellen As-
soziationen weckt das Wasser bei den Besucher:innen?
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ADbb. 12: 6. Projekt, Grund Wasser, Detailansicht, Foto: Dusan Jez.

Zeugenschaft und Sprache

Die Projekte des Schwerpunktes »Zeugenschaft und Sprache« setzten sich insbe-
sondere mit den vielfiltigen, reziproken Beziehungen von Zeugnissen und Sprach-
lichkeit auseinander. Die Fragen nach der Ausdrucksfihigkeit von Erinnerungen,
deren Wirkungen auflerhalb sprachlicher Kommunikation, aber auch die Bedeu-
tung von Sprache fiir das Uberleben, um iiberhaupt Zeugnis ablegen zu kénnen,
bildeten dabei nur einen Bruchteil dieser komplexen Verbindung.

Im Sinne der klassisch-rhetorischen Mnemotechnik wurden die Besucher:in-
nen dabei im Projekt Wer zeugt fiir den Zeugen? von Tomke Blotevogel und Leonie
Lotzgeselle auf eine Spurensuche gefiihrt, in der es galt, Erkenntnisse zu gewin-
nen, Sinne zu schirfen, um letztlich selbst zum/zur Zeug:in zu werden. Das Pro-
jekt war eine Videoinstallation, die sich aus zwei verschiedenen, aber synchron ab-
laufenden Video-Spuren mit insgesamt finf inhaltlich aufeinander abgestimmten
Zitat-Paaren zusammensetzte.
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Anhand weifler Schrift kam die unebene Struktur der Stollenwand bewusst
wieder zum Vorschein, sodass sie als »stummer Zeuge« selbst in die Installation
einbezogen wurde. Die Zitate (aus einem Zeitraum von 1983 bis 2007) stammten
sowohl von Augenzeug:innen, von Uberlebenden des Holocaust, als auch von Wis-
senschaftler:innen, den sekundiren Zeug:innen, die zur NS-Vergangenheit und
auch konkret zu den Themen Zeugenschaft und Erinnerung forschen. So reflek-
tierte diese Arbeit zusammen mit dem Projekt Macht der Sprache von Anna Sahr
und Lena Lehmann, das ebenso im vordersten Gang zur einfithrenden Begleitung
der Besucher:innen verortet war, die sprachlichen Méglichkeiten und Grenzen von
Zeugenschaft sowie die Lebensnotwendigkeit, aber auch Transformation von Spra-
che im Lager.

Abb. 13: 1. Projekt, Wer zeugt fiir den Zeugen? Foto: Dusan Jez.

Macht der Sprache bestand aus 15 Videosequenzen, die jeweils mit einem Wort
in einer der im Lager gesprochenen Sprachen begannen und allmihlich immer
kleiner und schwicher wurden, wihrend die deutsche Ubersetzung immer gréfer
auf der Wand erschien. Dabei reprisentierte jede Sequenz symbolisch eine Sprach-
gruppe. Das Projekt setzte sich auf diese Art mit dem drohenden Sprach- und somit
Identititsverlust der Hiftlinge und gleichzeitig dem Zwang, die deutschen Befeh-
le zu lernen und zu verstehen, auseinander. Durch die auditive Untermalung der
Worter mittels des Gerdusches marschierender Schritte wurden somit drei ver-
schiedene sowohl inhaltliche als auch emotionale Bedeutungsebenen aufgemacht.

Die diesen Themenbereich abschlieende Audioinstallation Warum fiithrte ei-
nen neuen medialen Schwerpunkt ein. Ausgangspunkt fiir dieses Projekt von Jose-
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ADbb. 14: 2. Projekt, Macht der Sprache — Sprache der Macht, mit Gang,
Foto: Dusan Jez.

fine Honke stellte das Gedicht »Ai giovani..perché i lager?« (»An die Jungen..War-
um die Lager?«) von Beppe Berruto dar, italienischer Uberlebender des Goldbacher
Stollens sowie von mehreren Konzentrations- und Arbeitslagern. Fragmentiert,
verfremdet, teilweise iibersetzt und konstant durch das Geridusch von Schritten
und dem Wort »perché, also dem italienischen »Warum« oder »Weil, iiberlagert,
prasentierte sich das Gedicht im Audioprojekt als auditiver Gedenkstein fur die
grofite Hiftlingsgruppe im Stollen — die Italiener, die jedoch als Opfergruppe des
Stollens bisher noch kaum erforscht sind. Appelle des Autors Berruto, weiter zu fra-
gen, zu erzihlen und zu erinnern, stehen in der Installation den vielen Leerstellen
gegeniiber, der Unfihigkeit der spiteren Generationen das Warum zu beantwor-
ten.

Der Ort, die Zeugnisse und Zeug:innen

Wihrend die bisher beschriebenen Projekte sich insbesondere auf die Sprache als
Leitmedium ihrer Ansitze stittzten, nutzten diejenigen Projekte, die eine — wenn
auch nur temporir mégliche — Verbindung zwischen dem Ort und den inzwischen
abwesenden Zeugnissen und Zeug:innen herstellten, visuelle Medien. Die meisten
entstammten dabei den zuvor gesammelten Materialien aus dem Archiv der KZ-
Gedenkstitte Dachau.
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Abb. 15: 3. Projekt, Die Aura des Ortes, Detailansicht, Foto: Dusan JezZ.

In der Videoinstallation Die Aura des Ortes beschiftigte sich Amelie Boscher mit
der urspriinglichen Wand des Goldbacher Stollens. Die Fotografie einer Stelle des
Stollens, der nicht mit Spritzbeton zugedeckt ist, war Gegenstand des Projekts und
wurde mit Fotografien von Quellenmaterial, das in Zusammenhang mit dem KZ-
Aufenlager in Uberlingen steht, visuell verkniipft. Dabei richtete sich ein Lichtke-
gel auf das ausgeschnittene Fenster der Wand und projizierte den Ausschnitt an
eine andere Stelle des Stollens. Dokumente aus dem Lager erschienen und ver-
blassten in einer langsamen Uberblendung im Wandausschnitt, wodurch ebenso
Gegenwart und Vergangenheit kurzfristig iiberblendeten.

Einen dhnlichen Ansatz verfolgte das Projekt Beriihrungen von Tabea Widmann.
Sie fokussierte dabei hingegen die Beziehung zwischen dem Stollen und den Hift-
lingen, die den Raum mit ihrer Arbeit ja erst schufen und so unmittelbar mit ihm
verkniipft waren. In dem Projekt wurden die Portrits mehrerer Hiftlinge direkt
auf die Stollenwand projiziert, wobei langsame Kamerafahrten suchende Bewe-
gungen auf den Gesichtern verfolgten und durch Zoombewegungen Details, Ver-
fremdungen und Auflésung Teil der Eindriicke ausmachten. Visuell inszenierte die
Installation Berithrungen somit mehrere simultane Dialoge — zwischen den proji-
zierten Menschen und der Wand, jedoch auch zwischen den Hiftlingen und den
Besucher:innen, also zwischen den Generationen.

Das abschliefiende Projekt dieses Schwerpunktes bildete die Installation Dialo-
ge von Mona Rabofsky. Sie entwickelte ihre Arbeit aus der Video-Aufnahme des In-
terviews mit Anton und Du$an Jez, gefilmt von Niklas Knezevic. In Form einer
dichten Beschreibung fokussierte die Arbeit Aussagen zu verschiedenen Ebenen
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ADbb. 16: 5. Projekt, Beriithrungen, Detailansicht, Foto: Dusan Jez.

von Zeugnis und Zeugenschaft und brachte diese in Bezug zueinander. Die Instal-
lation basierte auf der Struktur der Szenen auf den Tarock-Karten des Hiftlings
Boris Kobe, der diese unmittelbar nach der Befreiung in einem Fliichtlingslager
anfertigte. Die Schilderungen des Uberlebenden JeZ und seines Sohnes wurden
in unmittelbarer Nihe zu den Bildaufnahmen der Karten gestellt. So 6ffneten
sich zwei Perspektiven auf dieselbe Situation; sie erzihlten vom Sprechen und
Schweigen iiber das Erlebte.

Abb. 17: 7. Projekt, Dialoge, Foto: Mona Rabofsky.
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Um die Zuschauer:innen zu aktivieren und zu integrieren, fithrten die Studie-
renden auflerdem bei der Soirée ein digitales Gistebuch, das sich mit der eigenen
Verortung der Zuschauer:innen als Zeitzeug:innen beschiftigte. Dabei wurden die
Besucher:innen selbst zu ihrer Beziehung zur Vergangenheit, zu Erinnerung und
Zeugenschaft befragt (die Betreuung des digitalen Gastebuchs tibernahmen Niklas
Knezevic als Kameramann und Jérg Lillich als Interviewpartner). Die Fragen lau-
teten u.a.: Was sind ihre Eindriicke dieser Soirée? Inwiefern sehen Sie sich selbst
als Zeitzeug:in? Welche Erinnerungen sollten Threr Meinung nach an kommende
Generationen weitergegeben werden? Mit diesen Impulsen, die persénliche Zeu-
genschaft zu reflektieren, wurden die Zuschauer:innen schlieflich wieder durch
den Gang mit den Zitaten entlassen.

Abb. 18: Gang Stollen mit Zitaten, Foto: DuSan Jez.

ll.4 Wissenschaftsportal

Eine strukturelle und inhaltliche Modernisierung und Aktualisierung der Fithrung
durch den Goldbacher Stollen sowie der Homepage erfolgte durch die Idee der
Transformation der Homepage in ein Internetportal; der Transformation der rea-
len Raumerfahrung in selbst zu steuernde immersive 360°-Riume. Mit dem Web-
portal MEMOZE (abrufbar unter https://www.memoze-portal.de/) wird eine virtu-
elle Dokumentation geschaffen, die fachiibergreifend die ErschliefSung von Wissen
zur Thematik digitaler Erinnerungskulturen und Zeugenschaft unterstiitzt.
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Abb. 19: Wissenschaftsportal, Quelle: www.memoze-portal.de.

Das Internetportal MEMOZE dient als virtueller Zugang zum Goldbacher Stol-
len in Uberlingen. Es bietet eine innovative Zugangsméglichkeit zu digitalen Erin-
nerungskulturen und transgenerationeller Zeugenschaft. Dabei eréffnen sich tiber
die Seite vielfiltige und individuell auswihlbare Zuginge: Zum einen bietet das
Portal die Moglichkeit, sich mit der Forschung um kollektive Erinnerungsnetz-
werke und Erinnerungstransfers zwischen Generationen und damit verbundener
Zeugenschaft auseinanderzusetzen. Zum anderen fungiert es als virtueller Zugang
zum konkreten Erinnerungsort des Goldbacher Stollens und des Konzentrationsla-
gers Uberlingen-Aufkirch. Das Portal MEMOZE versteht sich als Versuch, die viel-
schichtigen Ebenen von Erinnerungen zu verbinden. Es gibt die Moglichkeit, als
Informationsplattform aufzukliren und neue Perspektiven und Zuginge aufzuzei-
gen. Gleichzeitig kann es insbesondere iiber den »Raum der Namenc als virtuel-
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ler Gedenkort verstanden und genutzt werden. Durch die Einteilung nach Riu-
men wird zum einen ein fokussierter Zugang geschaffen, zum anderen ein diffe-
renzierteres Spektrum an Informationen gegeben. Um das Spezifikum des Rau-
mes erfahrbar zu machen, werden den einzelnen »Riumenc, als Unterkategorien
des Hauptportals, die jeweils einen Themenschwerpunkt vertiefen, virtuelle 360°-
Riume zugeordnet, die von User:innen selbst gesteuert werden kénnen. Das In-
ternetportal richtet sich an diejenigen, die einen reflektierten, zeitgendssischen
Zugang zum Stollen wiinschen. Die KZ-Gedenkstitte Dachau hat bereits ihr In-
teresse signalisiert, das Webportal auf ihrer Homepage zu integrieren. Weitere
Gedenkstitten und Bildungseinrichtungen werden nach der Fertigstellung kon-
taktiert werden, sodass das Projekt MEMOZE in die Vernetzungsstrukturen von
digitalisierten Erinnerungspraktiken integriert und somit virtuell zuginglicher ge-
macht werden kann.

Abb. 20: Wissenschaftsportal, Quelle: www.memoze-portal.de/der-erinne-
rungsraum.

IV. Nachfolgeprojekte

Wie wird Erinnerung in Zukunft gestaltet, v.a. auch mit und durch das Transfer-
projekt MEMOZE? Kann das Projekt einen Beitrag zu sich verindernden Erinne-
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rungskulturen leisten? Durch die schriftliche Ausarbeitung der Konferenzbeitrige
im Sammelband Entgrenzie Erinnerung — Erinnerungskultur der Postmemory-Generation
im medialen Wandel (hg. von Anne-Berenike Rothstein und Stefanie Pilzweger-
Steiner, 2020) liegt einer der ersten transdiszipliniren Beitrige zum digitalen
Gedenken vor. Der innovative Impuls der Publikation liegt in der Verkniipfung
interdisziplinir gestalteter Forschungsansitze mit praxisorientierten Projekten,
die sich mit der Umsetzbarkeit und Anwendung der wissenschaftlichen Kon-
zepte und dadurch mit der Erhaltung von lebendigen Erinnerungsstrukturen
auseinandersetzen.

Ebenso sind zwei Dissertationsprojekte in Arbeit, die sich im Kontext der
medialen und digitalen Erinnerungskultur bewegen: Tabea Widmann arbeitet
zu »The Game is the Memory«. Eine erinnerungskulturwissenschaftliche Analyse von
Prosthetic Witnesses iiber den Holocaust in digitalen Spielen (Arbeitstitel), Josefine Hon-
ke zu Deutsche[n] Opfernarrative[n] iiber die Zeit des Nationalsozialismus in aktuellen
Zeitzeug:innenvideos mit kommunalem Fokus auf Youtube (Arbeitstitel).

Die Kooperation mit der Shoah Foundation und damit auch die Vernetzung der
wissenschaftlichen Arbeit mit der transferorientierten filmpraktischen Arbeit der
Shoah Foundation wird in der von Anne-Berenike Rothstein geleiteten internatio-
nalen Forscher:innengruppe zu Tattoos as Memorable Palimpsest — Identification Levels
and Potentials in War- and Post-War Periods weitergefithrt.

Ausgehend von der Konferenz sind ebenfalls neue, vom Projekt unabhingi-
ge Kooperationen entstanden. Dies zeigt wiederum auf, wie divers sich Trans-
ferimpulse zwischen sowie in den beteiligten Sphiren auswirken kénnen: Karen
Jungblut hat in Konstanz Schiiler:innen befragt, um einen Fragenkatalog fir Ani-
ta Lasker-Wallfisch, deren »virtual conversation« bislang nur auf Englisch vorliegt,
auch fur deutsche Schulen, Museen und Bildungseinrichtungen zuginglich zu ma-
chen.

Eine Lecture mit internationalen Vortragenden zur digitalen Erinnerungskul-
tur wird voraussichtlich ab Sommer 2021 regelmifig an der Universitit Konstanz
abgehalten.

Anhand des hier vorgestellten Transferprojektes MEMOZE kann beispielhaft
gezeigt werden, wie sehr insbesondere das interdisziplinire (Forschungs-)Feld um
medialisierte Erinnerungskulturen von transferorientierten Ansitzen profitiert:
Erinnerungskulturen - dies sind hochaktuelle, selbstreflexive Gesellschaftsprozes-
se, in denen die Vorstellung um eine geteilte Vergangenheit das daraus gewonnene
kulturelle Selbstbild prigt und umkehrt. Kulturwissenschaftliche Erinnerungs-
forschung selbst kann nicht auRerhalb dieser Prozesse gedacht werden. Vielmehr
Offnet sich erst im gegenseitigen Austausch von Wissenschaft und Gesellschaft,
im reziproken Transfer von Konzeption und praxisorientierter Umsetzung, das
Potential zu lebendig gehaltenen und kollektiv gelebten Erinnerungskulturen.
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Third Mission 2: Experiment, Qualifikation,
okonomischer Nutzen

THOMAS S. HOFFMEISTER: Fiir mich sind Universititen Bildungsstitten, die im besten
Fall miindige, kritische, kreative Biirger entlassen, die gesellschafiliche Herausforderungen
der Zukunft werden losen kinnen. Wie arm wire ein Land, das nur an die Produktionskette
denkt. Bildung ist ein hoher kultureller Wert. Interessanterweise hat er aber oft — teilwei-
se kurzfristig, teilweise lingerfristig — auch einen monetiren Nutzen. Transfer in der Leh-
ve ist und sollte also nicht Kern der Lehre sein, sondern ein Experimentierfeld im Studium,
das zweierlei Dingen dient: er gibt den Studierenden die Gelegenheit, sich an aktuellen ge-
sellschafilichen Fragen im gesellschaftlichen Raum auszuprobieren und mit der Biirgerge-
sellschaft zu interagieren. Fiir die Gesellschaft steigert es die Wahrnehmung und den wahr-
genommenen Wert der Universitit und erdet die Universitit in der Region. Und weil dies
wichtig ist, ist der Transfer in der Lehre eine dritte Mission der Universitdt.

SIBYLLE MUHLEISEN: Zur Beantwortung der Frage miisste erst gekldrt werden, was wir
unter dem Begriff Transfer verstehen. Bezogen auf transferorientierte Lehve bin ich der Mei-
nung, dass es ein integraler Bestandteil von Forschung und Lehve ist. Der Kodex fiir gute Lehre
an der Universitit Konstanz schreibt fest, dass den Studierenden fachliche und iiberfachliche
Kompetenzen vermittelt werden sollen, die fiir wissenschafiliche Titigkeiten und fiir wissen-
schaftlich begriindetes und verantwortungsvolles Handeln in der Praxis relevant sind. Dabei
sollen Studierende kritisches Urteilsvermdgen und die Fihigkeit zum Losen komplexer Pro-
bleme entwickeln, die sozialen und ethischen Aspekte ihres Handelns reflektieren und gesell-
schaftliche Verantwortung iibernehmen. Transferorientierte Lehre fordert dieses gewiinsch-
te Qualifikationsprofil ihrer Studierenden besonders gut. Studierende wenden im Sinne des
forschenden Lernens wissenschaftlich generiertes Wissen auf neue Fragestellungen an, ge-
nerieren dadurch neue Erkenntnisse und transformieren diese situationsgebunden auf kom-
plexe Sachverhalte. Die Verkniipfung von Handlungswissen mit etabliertem Wissen fithrt
aufSerdem zu einer kritischen Hinterfragung der Fachtraditionen, Fachroutinen, fachlichen
Methoden. Zudem ist transferorientierte Lehre curricular verankert und immer an fachwis-
senschaftliche oder iiberfachliche Lehrinhalte angebunden.
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ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Das Problem entsteht durch die Ubernahme eines Begriffs,
der fiir die Zusammenarbeit der Technik- und Naturwissenschaften mit der Industrie gut
eingefiihrt war. In diesem Kontext lisst sich klar sagen, was denn unter Transfer verstanden
wird: das Ubergehen eines Wissens von einer auf die andere Seite. Es geht um die wirtschaftli-
che Verwertbarkeit von wissenschaftlich generiertem Wissen — etwa durch Patentierung, Auf-
tragsforschung, Lehrstuhlstiftung u.v.a.m. In diesem Zusammenhang galt und gilt: die Wis-
senschaft hat einen vom Staat vechtlich und 6konomisch geschiitzten Arbeitsbereich, der es ihr
mdaglich macht, Fragen zu stellen oder Probleme zu lisen, deren unmittelbarer wirtschaftli-
cher Nutzen unklar ist oder viel zu aufwindig oder zu teuer wive. Das bedeutet aber auch:
Wissenschaft hat den Auftrag, ja, geradezu den Zwang, sich unabhingig vom Zeit- und Kos-
tenfaktor auf die Neuheit von Feldern, Fragen, Themen zu spezialisieren. Dabei generiert sie
mitlaufend Innovationen, die man durchaus wirtschaftlich ausbeuten kann. Und eben hier ist
der Ort des Transfers — die Wissenschaft transferiert ihre Ergebnisse aus der Universitit her-
aus in einen nicht-akademischen Handlungsraum. Dieser handelt dann nach eigener Logik,
und das ist auch gut so.

Die Ubertragung dieses Begriffes auf die Lehre aller Disziplinen oder das zivilgesell-
schaftliche Engagement der Institution ist jedoch mit erheblichen Hindernissen verbunden.
Zum einen ist die Trennung von akademischen und aufSerakademischen Partnern im klas-
sischen Wissens- und Technologietransfer eine grundlegende Erfolgsbedingung. Im weit ge-
fassten Transferbegriff der Gegenwart jedoch geht es gerade um die Uberwindung dieser Bar-
rieve: beide Partner sollen und miissen sich bewegen, sich verindern, wenn Transfer produktiv
werden soll. Zu erwarten, dass beide Partner sich bewegen sollen, widerspricht dem Transfer-
begriff deutlich. Dieser ist auf eine Richtung ausgelegt: Wissen wird erzeugt (an der Univer-
sitit) und dann (einem aufSeruniversitiren Partner) iibergeben. Die Produktivitit von ak-
tuellen Transferprojekten bemisst sich jedoch gerade am AusmafS der Wechselseitigkeit des
Austauschs. Beide geben und nehmen. Beide Partner lernen voneinander. Beide Partner ver-
dndern sich miteinander.

Eine solche Auffassung freilich setzt hohe Maf3stibe fiir die Kriterien, die an den Trans-
feranteil von Forschung und Lehve gelegt werden (wobei diese Kriterien selbstverstindlich
unterschiedlich ausfallen miissen). Die deutsche Universitit steht auf halbem Wege, so ar-
gumentierte Wilfried Miiller, Sozialwissenschaftler und ehemaliger Rektor der Universitit
Bremen, einmal, zwischen strikter institutioneller Hierarchie und organisatorischer Gemein-
schaft von Gleichen. Diese Positionierung muss erginzt werden um drei Hinweise: einerseits
ist die Universitit als Organisation (und/oder Institution) durch die Trennung in Wissen-
schaft und Verwaltung charakterisiert. Diese beiden Bereiche operieren nicht entlang der-
selben Logik und teilen auch keineswegs das gleiche Selbstverstindnis. Liebe vergeht, Acker
besteht — diese Bauernweisheit, so bemerkte der Ethnologe und Medienwissenschaftler Erhard
Schiittpelz einmal, lasse sich gut auf das Verhiltnis zwischen Verwaltung und Wissenschaft
an deutschen Universititen beziehen: Die Verwaltung seien in der Regel Einheimische, die
qua ortsbezogener Kontinuitit die Universitit als ihr Eigentum ansihen. Die Wissenschaft
wiederum — eine Gruppe mehr oder weniger temporirer Bewohner — verstiinde sich als ei-
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gentlich zu verwaltenden Inhalt, also als rechtmifSige Eigner der Universitit. Zweitens ist
die Hierarchiefreiheit der Gelehrtenrepublik in Deutschland nur Professorinnen und Profes-
soren vorbehalten — ganz wie ein klassischer britischer Gentlemen’s Club. Argwéhnisch wird
dieser Status gepflegt und dem fiir geeignet gehaltenen Nachwuchs vermittelt. Und inner-
halb der Professor:innenschaft wird der Rang des oder der einzelnen wiederum am Majf3stab
erkennbarer Forschungstitigkeit (durch Drittmittel, Publikationen, Doktoranden, Gutachter-
tatigkeiten etc.) bestimmt. Wer zuviel oder zu gern lehrt, zihlt weniger als jemand, der Lehre
fiir iiberfliissig halt. Lehve ist nicht karrieveforderlich. Daraus ergibt sich notwendigerweise
auch ein stark hievarchisches Verhiltnis zwischen Lehrenden und Studierenden. Studieren-
de stehen auf diese Weise am Ende der Hackordnung — das Druckmittel ihnen gegeniiber ist
die Zensur, deren Vergabe keine Begriindung zur Bedingung hat, die Vergleichbarkeit blof3
suggeriert und Konkurrenz unter den Studierenden fordert.

Transferprojekte in der Lehre stehen nun quer zu dieser Ordnung der Dinge. Die Arbeit
mit externen Partnern bricht die Eigenlogik der Universitit auf und zwar sowohl in orga-
nisatorischer als auch in qualitativer Hinsicht. Zeiten miissen anders getaktet werden, Be-
wertungsmafstibe differieren. Was akademisch gut erscheint, muss nicht notwendigerweise
auch aus aufSerakademischer Perspektive als brauchbar erscheinen. So kinnen Studierende
durchaus eine gute Zensur fiir ihre Transferleistung erhalten (und zwarvillig gerechtfertigter-
weise) und dennoch eine Ablehnung dieser Arbeit durch den externen Partner erfahren (weil
die Leistung in dieser Form aufSerhalb der Universitit nicht verwendbar ist). Das bedeutet
auch, dass der Maf3stab >Zensur« selbst ein zweites Koordinatensystem erhilt. Gruppendy-
namisch lisst sich in Transfer Lehve-Projekten selten das hierarchische Gefiille zwischen Leh-
renden und Studievenden aufrecht erhalten. Manchmal ist es sogar so, dass Studierende in
solchen Projekten Kompetenzen zum Einsatz bringen kinnen, iiber die die oder der Lehren-
de nicht oder nicht in diesem MafSe verfiigt. Es muss also je neu ausgehandelt werden, wie
Lehrende und Studierende in solchen Projekten miteinander umgehen.

SIBYLLE MUHLEISEN: Bei cinem breiten Transferbegriff miissen allerdings nicht alle un-
ter Transfer gefasste Aktivititen aus Forschung und Lehre heraus passieren. Wissenschaftler
melden sich zu aktuellen Themen in leicht verstindlicher Sprache zu Wort und erkliren dabei
auch allgemein gesichertes Wissen, was nicht aus der eigenen Forschung abgeleitet wivd. An
den Hochschulen finden Angebote fiir die Offentlichkeit statt wie Kinder-Unis oder die lange
Nacht der Wissenschaft. Auch studentisches Engagement in Hochschulgruppen wird vieler-
orts unter Transferaktivititen gefasst ohne eine Riickkopplung an Forschung oder Lehre. Die
zuletzt genannten Beispiele sind meiner Meinung nach unter Third Mission zu fassen. Zu-
letzt sei der Transfer iiber Kopfe oder das Verfassen von B.A./M.A.-Arbeiten in Unternehmen
genannt. Um eine eindeutige Zuordnung vorzunehmen, miisste der Begriff Transfer geschirft
werden.

HIRAM KUMPER: Es darf bei aller berechtigten Euphorie iiber Transfer eben auch nicht
alles, was an der Uni und speziell in der Lehre geschieht, durch die Transferbrille gesehen
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werden. Es muss auch weiterhin Forschung und Lehre geben, die nicht produkt- oder anwen-
dungsorientiert ist. Aber es war lingst iiberfillig, dass Hochschulen endlich mehr als nur
theoretisch anerkennen, dass es zu ihren integralen Aufgaben gehort, gesellschafiliche Bedar-
fe zu erkennen, anzuhiren und zu ihrer Losung beizutragen. Hochschulen sind zum Gliick
von Politik und Wirtschaft systemisch entkoppelt und bei allem Alltagsfrust in vielem noch
einigermafSen autonom; aber von der Gesellschaft sollten sie doch nicht entkoppelt sein. Und
die hat nun Mal politische und wirtschafiliche Herausforderungen, die gelost werden wol-
len. Und kulturelle. Und soziale. Insofern kann die Wirkung von Transferprojekten auf das
Selbstverstindnis der Studierenden als werdende Wissenschaftler:innen enorm sein. Dafiir
miissen diese Verbindungen aber auch stets klar benannt werden (Aufgabe fiir die Lehren-
den!), d.h. es muss deutlich werden, dass ich hier nicht einfach nur ein bisschen herumspiele
und es deshalb smal was anderes« ist, als Biicher zu lesen. Viele Projekte, die in hiibschen Vi-
deos dokumentiert werden, vermitteln leider etwas dieses Bild (und das tut auch strategisch
dem Gedanken, glaube ich, nicht gut). Zweitens aber muss Transfer in der Lehre dann einiger-
maflen selbstverstindlich sein. Denn solange man das als aufSergewdhnlich und irgendein
Innovationsgedons erlebt, das man nun zufillig mitmachen kann, weil gerade mal Geld in
irgendwelchen Extratopfen da ist, dann wird das nur bedingt das eigene Selbstverstandnis
nachhaltig verindern. Selbstverstindnis hat ja etwas mit >selbstverstindlich< zu tun. Wenn
man aber den Umgang mit Schnittstellen zwischen Wissenschaft und Gesellschaft als eini-
germafSen alltigliche Selbstverstindlichkeit mit der akademischen Ausbildung geradezu ne-
benbei in sich aufsaugt, dann hat man am Schluss ein anderes Verstindnis von Wissenschaft
und sich selbst als Wissenschaftler:in als das die Generationen bisher vermutlich hatten.



Wie muss man sich Transfer-Lehre-Projekte
vorstellen?






Best Practice 1: Passion, Konkretion, Partnerschaften

CLAUDIA SCHLAGER: Wie Wissenschaft, die am offenen Herzen operiert. Real, nicht nur
theoretisch und hypothetisch. Spannend, herausfordernd, deshalb nie langweilig. Intensiv
(arbeits- und erfahrungsintensiv), realititsgesittigt, zukunfisorientiert.

SIBYLLE MUHLEISEN: Am besten anhand eines konkreten Beispiels: Buchprojekt zur Le-
seweisung fir delinquente Jugendliche. Die Jugendgerichtshilfe der Stadt Konstanz hat auf-
grund positiver Erfahrungen anderer Kommunen iiber die Einfiihrung von Leseweisungen fiir
jugendliche Straftiter nachgedacht. Allerdings wird fiur dieses Projekt eine Auswahl an auf-
bereiteter Jugendliteratur benitigt, was weder personell noch fachlich von der Jugendgerichts-
hilfe geleistet werden kann. In diesem Fall ist die Fragestellung von aufSen an die Universitit
herangetragen worden.

STEPHANIE JORRES: Transfer-Lehre-Projekte konnen ganz unterschiedlicher Natur sein.
So kann die Kooperation mit einem aufSeruniversitiren Partner im Mittelpunkt stehen oder
die Verwertung eines Forschungs- und Lernergebnisses eines Seminars angestrebt werden.

SIBYLLE MUHLEISEN: Fragen kinnen sowohl aus Lehve und Forschung generiert werden,
aber genauso gut auch andersherum. Entscheidend fiir Transfer Lehre Projekte ist, dass man
mit seinen Ideen und Fragestellungen jeweils bei den richtigen Personen oder Institutionen
landet. Wer konnte sich fiir meine Fragestellung interessieren und in welchem Seminar lisst
sich dies inhaltlich angliedern? Da es sich bei dem Buchprojekt um die didaktische Bearbei-
tung von Jugendbiichern handelt, konnte das Projekt in ein Literaturseminar fiir Lehramts-
studierende integriert werden. Die Studierenden haben fiir ausgewdhlte Biicher didaktische
Fragenkataloge entwickelt, die zum einen abpriifen sollten, ob die Biicher gelesen wurden bis
hin zu offenen Fragen, die zu einer Reflexion der Straftat anregen sollten. Studierende haben
aber nicht nur gelernt, wie didaktische Materialien erstellt werden sollten, sondern wie diese
an unterschiedliche Zielgruppen und ihre erwartbaren Sprachniveaus und Lesegewohnheiten
adaptiert werden miissen. Dafiir muss eine Auseinandersetzung mit der Zielgruppe und dem
Phinomen >Jugendkriminalitit< erfolgen. Aber auch mit der Frage nach der Wirkmacht von
Literatur: soll Literatur einen erziehenden Aufirag haben und als Strafmaf3 eingesetzt wer-
den? Welche literarische Gattung ist hierfiir geeignet? Neben der fachlich-inhaltlichen Aus-
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einandersetzung geht es in diesem Projekt auch um grundsdtzliche Fragen nach dem Sinn
und Zweck der Bestrafung. Wie wirkungsvoll sind diese MafSnahmen, auf welchen Straf-
theorien basiert die Legitimation, und stellt uns die scheinbar wachsende Jugendkriminalitit
tatsdchlich vor neue Herausforderungen oder wird dieser Eindruck durch die mediale Bericht-
erstattung geweckt und entspricht gar nicht der Realitit? Diese Fragestellungen kinnen nur
im Austausch mit der Jugendgerichtshilfe, Moralphilosophen und Kriminologen bearbeitet
werden. Gerade der Austausch iiber Fach- und Institutionsgrenzen hinweg machen Transfer-
Lehre-Projekte aus.



Wissenstransfer durch Kooperation
Dargestellt an einem Seminar zur musikbezogenen
Sprachférderung von geflichteten Jugendlichen

Dorothee Barth

Inhaltliche Beschreibung des Projektes

Das hier vorgestellte Projektseminar ist in der Musiklehrer:innenbildung veror-
tet. Es steht exemplarisch fiir die in der Musikdidaktik an der Universitit Os-
nabriick (UOS) entwickelten WITRANKO-Seminare (WIssensTRANsfer durch KO-
operation). Hier kooperieren gewdhnlich drei Partner — die Studierenden eines
musikdidaktischen Seminars, eine oder mehrere Schulklassen sowie eine Insti-
tution des musikalisch-kulturellen Lebens. Durch die Zusammenarbeit wird ein
Transfer der verschiedenen Wissensinhalte und -formen der drei Partner ermég-
licht, wodurch Losungsmoglichkeiten fiir zentrale Probleme der aktuellen Leh-
rer:innenbildung angeboten werden: Die mangelnde Diskussion iiber Unterrichts-
inhalte (1), die unzureichende Fortbildung von Lehrkriften (2) und vor allem die
fehlenden Briicken zwischen Theorie und Praxis in den drei Phasen der Lehrer:in-
nenbildung - dem Studium, dem Referendariat und der Berufspraxis'. Das hier
beschriebene Beispielseminar — zur musikbezogenen Unterstiitzung des Sprach-
erwerbs bei gefliichteten Jugendlichen - ist auf den ersten Blick untypisch fiir WI-
TRANKO-Seminare. Denn der Impuls ging nicht von einer musikalisch-kulturellen
Institution aus, sondern von einer aktuellen Herausforderung der Zivilgesellschaft
- namlich der Integration von gefliichteten Menschen. Durch diese Fokussierung
konnen, so die Hoffnung, die zu Grunde liegenden Strukturen besser auf andere
Facher oder universitire Lehr-/Lernsituationen iibertragen werden.

In der Literatur finden sich zahlreiche Hinweise, dass musikbezogene Metho-
den den Zweitspracherwerb positiv beeinflussen kénnen — zum Beispiel mit Blick
auf die Aussprache, die Satzmelodie oder (rthythmische) Betonungen, die nur hé-
rend gelernt werden kénnen. Auch kann die Motivation, Ubungen viele Male zu

1 Siehe dazu Barth, Dorothee:»Von der Uni in die Schule und zurlick.Wissenstransfer als inte-
graler Bestandteil der Lehrer:innenbildung, in diesem Band (S.289-302)
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wiederholen, durch groovige Sitze oder Songs deutlich gesteigert werden. Doch
fiir die Altersklasse der Jugendlichen gibt es bisher kaum Materialien, Methoden
oder Forschungsergebnisse, denn vor dem Jahre 2015 sind noch nie so viele (schul-
pflichtige) Jugendliche nach Deutschland gekommen.

Das Seminar war so aufgebaut, dass die Studierenden nach einer ca. vierwo-
chigen Inputphase zu den entsprechenden Inhalten, Themen und Methoden die
Studierenden in Zweier- oder Dreierteams bis zum Ende des Semesters (bzw. bis
zu den Schulferien) in sieben verschiedenen Sprachklassen unterrichteten; manch-
mal setzten sie den Unterricht freiwillig in der semesterfreien Zeit fort. Mit musi-
kalischen Ubungen, Liedern, Warm-Ups oder Rhythmicals thematisierten sie spe-
zifische, am Deutschlehrgang orientierte sprachliche Aspekte. Parallel dazu be-
suchten die Studierenden die wochentlichen Seminarsitzungen. Dort berieten sie
sich untereinander, verglichen und reflektierten ihre Erfahrungen, entwickelten
gemeinsam die jeweils nichsten Schritte und erprobten die Ubungen mit ihren
Kommiliton:innen. Uber das musikalische Uben von grammatischen Aspekten im
engen Sinne hinaus diskutierten die Studierenden mit den gefliichteten Jugendli-
chen - »in sprachlichen Anwendungssituationen« — auch deren Fragen zu (neuen)
kulturellen Verortungen und Identititskonstruktionen. Dazu wurden in manchen
Klassen zu einem von den Jugendlichen selbst gewihlten Thema (Liebe, Zukunft,
Freundschaft) so genannte Klassensongs entwickelt — auf ganz verschiedenen Qua-
litatsstufen. Manchmal handelte es sich lediglich um ein ausgearbeitetes Warm-
Up, das in drei Stunden erstellt wurde, manchmal um ein mehrwochiges Projekt
mit 6ffentlicher Prisentation. (Barlage 2018)
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Mitwirkende in Zahlen

In einem Durchgang haben ca. 18 Studierende in sieben Sprachlernklassen unter-
richtet, die von jeweils acht bis achtzehn Jugendlichen besucht wurden. Da aufler-
dem auch die Sprach- oder Klassenlehrer:innen dieser Lerngruppen einbezogen
sind, sind an einem WITRANKO-Seminar zur musikbezogenen Sprachférderung
pro Semester etwa 110 Personen beteiligt.

Finanzieller Aufwand

Fir die Durchfithrung dieses Projektseminars werden keine zusitzlichen finanzi-
ellen Mittel benotigt. Es ist allerdings hilfreich, wenn eine studentische Hilfskraft
den hohen organisatorischen Aufwand unterstiitzen kann. Um aber den Unterricht
iiber das Seminar und das Semester hinaus fortsetzen und den Studierenden dafiir
eine Aufwandsentschidigung anbieten zu konnen, habe ich bei einer Osnabriicker
Stiftung Gelder beantragt, die groRziigig gewihrt wurden. So eine Fortsetzung
wurde hiufig von allen Beteiligten gewiinscht: Zum einen, weil die Schiilerinnen
und Schiiler wie auch die Studierenden schnell bemerkt haben, dass die musik-
bezogenen Methoden auf unterschiedlichen Ebenen tatsichlich den sprachlichen
Lernerfolg steigern; zum anderen, weil — auch durch das gemeinsame Musikma-
chen - Bindungen entstanden sind, die zumindest bis zum Ende eines Schuljahres
andauern sollten.

Laufzeit

Wie oben beschrieben, liuft ein kooperatives Projektseminar iiber ein Semester;
ich habe es in dieser Form bereits viermal durchgefithrt. Weitere WITRANKO-
Seminare, die (mit anderen Inhalten) der Idee des dreifachen Wissenstransfers
folgen, versuche ich nach Moglichkeit in jedem zweiten Semester anzubieten. Sie
sind in dieser Form nicht in der Studien- und Priifungsordnung festgelegt, werden
dort aber ermoglicht.

Ergebnisse

In WITRANKO-Seminaren, deren inhaltliche Planung und Organisation durch
aktuell relevante Themen der Zivilgesellschaft oder musikalisch-kulturelle Events
oder Ereignisse motiviert sind, werden meist recht greifbare Ergebnisse erzielt, die
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daher - verstirkt durch Offentlichkeitsarbeit — ein gewisses Medienecho erzielen
konnen. Im konkreten Falle waren die Ergebnisse ungewohnlich reichhaltig.

Auffiihrungen

Zweimal war die Arbeit an dem oben erwihnten Klassensong-Projekt so erfolg-
reich, dass er anlisslich der Verleihung des B1-Sprachdiploms vor grofiem Publi-
kum aufgefithrt wurde — einmal in der Osnabriicker Schlossaula (zum Thema Zu-
kunft) und einmal sogar in der Landeshauptstadt Hannover (zum Thema Liebe).
Auch mehrere kleinere Auffihrungen fanden statt (z.B. zur Begriflung eines neu-
en Schulleiters).

Durchfiihrung eines Fachtags Musik - Sprache - Identitdt

In das Thema der musikbezogenen Sprachférderung mussten sich die Studieren-
den wie auch ich mich selbst neu einarbeiten. In Folge aber entstand bei allen
Beteiligten eine so grofle Faszination und Interesse fiir dieses Thema, dass die
Studierenden gezielte Forschungsfragen entwickelten und sie in Bachelor- und
Masterarbeiten wissenschaftlich bearbeiteten. Da die musikbezogene Sprachfér-
derung auch an vielen anderen Orten in Deutschland engagiert und mit ganz un-
terschiedlichen Ansitzen aufgegriffen wurde, organisierte ich einen themenbezo-
genen Fachtag. Hier konnten die zahlreichen Aktivititen vernetzt werden — von
Forschungsbeitrigen iiber best-practice-Beispiele bis hin zu Workshops mit Lehr-
kriften. Der Fachtag Musik — Sprache — Identitit wurde dank der Foérderung einer
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Osnabriicker Stiftung und anderen Unterstiitzern erfolgreich durchgefithrt und
auch filmisch dokumentiert.*

Publikationen

Zahlreiche Beitrage des Fachtags konnten durch eine Buchpublikation einer grofie-
ren Offentlichkeit zuginglich gemacht werden (Barth 2018b). Dass unter dem the-
matischen Fokus des Zusammenhangs von Musik, Sprache und Identitit sowohl
theorie- wie auch praxisbezogene Aufsitze in einem Sammelband herausgegeben
werden konnten, ist untypisch fiir verlegerische Strategien, aber in seiner Beson-
derheit moglicherweise typisch fiir Kontexte der Third Mission. Als Autorin habe
ich eine weitere wissenschaftliche Veréffentlichung publiziert (Barth 2018a), bin
als Dozentin zu mehreren Workshops und Vortrigen eingeladen worden und habe
schliefilich auch auf einer grofRen Lehrerfortbildungsveranstaltung, dem Bundes-
kongress Musikpadagogik 2018, einen Slot organisiert mit einzelnen Workshops,
einer Podiumsdiskussion und anschlieRender Buchpublikation (Barth 2019).

Medienecho

Sowohl die Arbeit in den Sprachlernklassen als auch der Kongress und das Buch
wurden in der regionalen Tagespresse und in den entsprechenden Fachzeitschrif-
ten wahrgenommen und dokumentiert bzw. rezensiert.

Welche Herausforderungen, Probleme, Storungen gab es?

Grofde Herausforderungen liegen bei kooperativen Projektseminaren auf der orga-
nisatorischen Ebene. Da wir in dem hier beschriebenen Fall in sieben Klassen an
zwei Schulen gearbeitet haben und strukturell nicht in die innerorganisatorischen
Ablaufe der Schulsysteme eingebunden waren, wurden Informationen hiufig nicht
weitergegeben. Wenn z.B. der Unterricht ausfiel, eine Klasse auf Kursfahrt war
oder der betreuende Klassenlehrer krank war, wurde das den Studierenden nicht
immer mitgeteilt, und sie standen vor leeren Klassenzimmern. Eine Herausforde-
rung fiir die Studierenden bestand auch darin, sowohl den Seminar- als auch den
Schultermin itber mehrere Wochen zeitlich verlisslich zu ermoglichen. Des Wei-
teren konnte ich als Seminarleitung nicht kontrollieren, ob wirklich alle Mitglieder
eines Teams regelmifig den Unterricht in den Schulen durchfithrten - hier be-
durfte es eines gewissen Vertrauensvorschusses.

2 https://www.youtube.com/watch?v=RC8EKekYd_4
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Was ware bei nochmaliger Durchfiihrung zu verbessern?

Um den oben genannten Schwierigkeiten bestméglich zu begegnen, muss die Se-
minarleitung im Vorfeld eine umfangreiche organisatorische Vorarbeit leisten und
die Abliufe klar strukturieren. Im laufenden Prozess sollten regelmifiig Beratungs-
und Evaluationsgespriche gefithrt werden, um gegebenenfalls organisatorische
Weichen nachzubessern. Den Studierenden sollte bereits zu einem frithen Zeit-
punkt deutlich werden, dass sie eine aktive Rolle iibernehmen und diese selbst-
stindig und selbstverantwortlich gestalten miissen. Gleichzeitig miissen sie die Er-
lebnisse aus der Unterrichtspraxis im Seminar so reflektieren, dass sie zu nachhal-
tigen, wirksamen und abrufbaren Erfahrungen werden, die dann auf anders gela-
gerte Lernsituationen iibertragbar sind. Die Lernziele eines WITRANKO-Seminars
diirfen sich nicht in einer gelungenen Anwendungssituation in der Praxis erschop-
fen — so fruchtbar dies fiir alle Beteiligten auch sein mag. Denn die erste Phase
der Lehrer:innenbildung zielt im Schwerpunkt auf eine theoretische und wissen-
schaftliche Beschiftigung mit Lehr-/Lernsituationen; so muss die Briicke, die von
der Theorie in die Praxis gegangen wird, auf einer neuen Erkenntnisstufe wieder
in die Theorie zuriickfithren. Bei einer nochmaligen Durchfithrung wiirde ich vor
allem diesem letzten Punkt mehr Beachtung schenken.
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Hamburg fiir alle - aber wie?
Forderung studentischen Engagements fiir wohnungs-
und obdachlose Menschen

Cornelia Springer

Struktureller Rahmen: Engagementforderung durch universitare Lehre

Das Programm »Hamburg fiir alle — aber wie?« ist Teil des Projekts Engagement-
forderung durch universitire Lehre.' Dieses ist strukturell im Studiendekanat der
Fakultit fir Geisteswissenschaften der Universitit Hamburg verortet. Im Zeichen
der sog. Third Mission und einer Hochschullehre mit Verantwortung werden Studi-
enangebote geschaffen, die sich mit zentralen Herausforderungen und Zukunfts-
fragen der grofRstidtischen Gesellschaft befassen und einen angemessenen Bei-
trag zu deren Bewiltigung leisten sollen. Studierende sollen zu freiwilligem En-
gagement im jeweiligen Themen-/Engagementfeld motiviert und befihigt werden.
Die Studienangebote werden in Kooperation mit hochschulexternen Partner:innen
umgesetzt und tragen zur Verbesserung des reziproken Wissenstransfers zwischen
Universitit und Community bei. Die Lehrveranstaltungen der verschiedenen Stu-
dienprogramme (Abb. 1%) sind curricular im Studium Generale verankert, sodass
Studierende aller Fakultiten der Universitit Hamburg daran teilnehmen und Leis-
tungspunkte im Optionalbereich erwerben konnen.?

1 Das Projekt ist u.a. ausfiithrlicher beschrieben in: Springer 2020..

2 Uber diese Angebote hinaus ist im Falle einer langfristigen Verankerung des Projekts an
der Universitit Hamburg die Entwicklung zweier weiterer themenbezogener Programme
geplant: »Demographischer Wandel, Alter und Unterstiitzung fiir Senior:innen« und »Kli-

ma-/Umweltschutz, nachhaltige Stadtentwicklung«.
3 Auch andere Hamburger Hochschulen erkennen die Teilnahme ihrer Studierenden an

EngféLe-Programmen als Studienleistung an.
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Abb. 1: Studienprogramme im Projekt Engagementforderung durch universitire Lehre
(EngfoLe)

Inhaltliche Beschreibung des Projektes

Die Auseinandersetzung mit sozialer Ungleichheit, Wohnungs- und Obdachlosig-
keit ist gesamtgesellschaftlicher Auftrag und fordert Disziplinen iibergreifende Zu-
sammenarbeit. Das Studienprogramm »Hamburg fir alle — aber wie? Engagiert
fiir Wohnungs- und Obdachlose« sensibilisiert die Teilnehmenden fiir die Rele-
vanz und Komplexitit der Thematik, reflektiert die Verantwortung und Rolle von
Politik und Verwaltung, aber auch der Biirger:innen und individuelle Handlungs-
moglichkeiten. Das Programm besteht aus vier einander komplementir erginzen-
den Bausteinen (Abb. 2), die die Verschrinkung von theoretischem, wissenschaft-
lichem Input und praktischer Anwendung gewihrleisten. Baustein 1 bilden eine
Ringvorlesung* und ein Theorieseminar iiber Wohnungs- und Obdachlosigkeit als
gesamtgesellschaftliche Herausforderung®. Die Ringvorlesung ist als Kooperati-
on mit auleruniversitiren Partner:innen konzipiert. So werden die Inhalte durch
Fachvortrige von Expert:innen aus Theorie und Praxis eingefithrt: Vertreter:innen
staatlich und kirchlich getragener Einrichtungen im Hilfesystem, aus Politik und
Verwaltung, der Sozialen Arbeit, NGOs, Journalismus und Wissenschaft. Die Vor-
trage sind 6ffentlich und werden nicht nur von Studierenden, sondern auch von

4 2SWS, 2 LP
5 2SWS,3LP
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externen, haupt- und ehrenamtlichen Interessierten und Betroffenen wahrgenom-

men.®

ADbb. 2: Bausteine des Studienprogramms

Die thematischen Schwerpunkte der Ringvorlesung (Abb. 3) sind auch Gegen-
stand des Theorieseminars, das ein Straflensozialarbeiter der Diakonie leitet. Auf-
grund seiner umfangreichen praktischen Erfahrungen ist er ein wichtiger Impuls-
geber fir das Programm als Ganzes. Im Theorieseminar befassen sich die Teilneh-
menden intensiv mit einem Thema ihrer Wahl, entwickeln Fragestellungen und
bearbeiten diese eigenstindig (Forschendes Lernen). Anschlieflend verfassen sie
Essays oder erstellen Podcast-Episoden zur Veréffentlichung auf dem Blog des Stu-
dienprogramms.’

Freiwillig Engagierte kénnen einen Beitrag zur Bekimpfung von sozialer Un-
gleichheit, Wohnungs- und Obdachlosigkeit leisten und Betroffene unterstiitzen,
z.B. durch Verweisberatung, Begleitung zu Behérden und Amtern oder Unterstiit-
zung bei der Wohnungs- oder Jobsuche. Im Rahmen des Projektseminars® enga-
gieren sich die Studierenden, alleine oder in Teams, in einer Einrichtung, Initia-
tive oder einem Projekt ihrer Wahl fir wohnungs- oder obdachlose Menschen.
Dabei wenden sie ihr im Studium erworbenes Wissen praktisch an und bauen

6 Dariiber hinaus werden alle Vortrage, das Einverstindnis der Referierenden vorausge-
setzt, aufgezeichnet und stehen anschliefiend als Lecture2Go auf dem Blog zur Verfiigung:
https://hamburg-fuer-alle.blogs.uni-hamburg.de/category/vortragsreihe-wise-19-20/

7 https://hamburg-fuer-alle.blogs.uni-hamburg.de/

8 2 SWS zzgl. 50 Stunden Freiwilligenengagement, 5 LP
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ADbb. 3: Schwerpunktthemen in Ringvorlesung und Theovieseminar

tiberfachliche und soziale Kompetenzen aus. Im Seminar werden praxisrelevante
Fragestellungen behandelt, um die Studierenden bestmoglich auf ihre Arbeit vor-
zubereiten: zu den Strukturen von Ehrenamt und dessen gesellschaftlicher Wir-
kung, zum Hilfebegriff, Rollen und Grenzen, Freiwilligenkoordination u.a. (Ser-
vice Learning). Im Engagement erhalten sie wertvolle Einblicke in die Lebenssi-
tuation, Bediirfnislagen und tiglichen Herausforderungen von Betroffenen sowie
in Organisations- und Verwaltungsstrukturen des Hamburger Hilfesystems. Ihre
Beobachtungen und Erfahrungen halten sie in schriftlichen Reflexionen fest und
gehen in Sitzungen mit den Kommiliton:innen in den Austausch. Auf dem Blog
veroftentlichen sie kontinuierlich die Fortschritte ihrer Praxisprojekte oder einen
Reflexionsbericht zum Semesterende. Seit 2019 besteht auflerdem die Méglichkeit,
eigene Episoden fiir den Podcast des Studienprogramms zu produzieren: »Ham-
burg fiir alle — aber wie? Podcast itber Wohnungs- und Obdachlosigkeit als gesamt-
gesellschaftliche Herausforderung«.® Hierfiir fithren sie z.B. Interviews mit Mit-
arbeiter:innen oder Gisten in Einrichtungen oder bereiten einen Schwerpunkt aus
dem Themenfeld gut verstindlich auf. So sind bereits Episoden zur Regelblutung
auf der Strafe oder zur medizinischen Versorgung fiir Obdachlose entstanden.

9 https://hamburg-fuer-alle.blogs.uni-hamburg.de/podcast/
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Das Audiomedium foérdert den intersektoralen Transfer™ zusitzlich, nicht zuletzt
da sich iiber Podcatcher die Reichweite der studentischen Arbeiten erhéht. Von der
hochschulexternen Community wird der Podcast iiberaus positiv aufgenommen.

Abb. 4: Kooperations- und reziproke Transferbeziehungen in EngfoLe

Erginzend zu den Seminaren und Vortrigen nehmen die Studierenden an Ex-
kursionen zu Hamburger Behérden und Amtern oder nichtstaatlichen Einrichtun-
gen und Initiativen teil. Sie treffen Menschen aus verschiedenen professionellen
und ehrenamtlichen Kontexten und werfen einen Blick hinter die Kulissen des lo-
kalen Hilfe- und Unterstiitzungssystems.

Mitwirkende

. 1 Wissenschaftliche Mitarbeiterin: Wissenschaftliche Koordination des Pro-
jekts Engfole, Leitung des Projektseminars, der Ringvorlesung und des
Exkursionsprogramms (TVOD E13, 100 %)

10  Abb. 4 stellt die Kooperations- und reziproken Transferbeziehungen des Programms sche-
matisch dar.
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« 1 Lehrbeauftragter: Leitung des Theorieseminars (2 SWS)
. 1 Studentische Hilfskraft (10 h/Woche)
« 10-12 externe Referent:innen der Vortragsreihe

Finanzieller Aufwand

Wie erwihnt, ist das Studienprogramm »Hamburg fiir alle — aber wie?« Teil des
Projekts Engf6Le. Fiir die Durchfithrung entstehen Personal- und Sachkosten fir
die Mitwirkenden. Die curriculare Einbindung ins Studium Generale unterstiitzt
das Studiendekanat der Fakultit fiir Geisteswissenschaften administrativ.

Laufzeit

Projekt Engagementférderung durch universitire Lehre (EngfoLe) 4.0: 02/2019 bis
08/2021"

Herausforderungen

Wie fiir Service Learning- und projektorientierte Lehre typisch, stehen die Studie-
renden vor der Herausforderung des eigenen Zeitmanagements, Teambildungs-
prozesse und den Umgang mit unbekannten, teils hierarchischen Strukturen zu
meistern. Sie sind gefordert, Generationen iibergreifend zu kooperieren und sich
auf eine Klientel einzulassen, deren Bediirfnisse und Lebenslagen ihnen nicht ver-
traut sind. Umso wichtiger ist eine umfassende Vorbereitung und Sensibilisierung
zu Semesterbeginn, die Reflexion von Unsicherheiten und ggf. Berithrungsingsten
und der Abbau derselben.

Wichtige Gelingensbedingung fir die Studienangebote ist die enge Zusam-
menarbeit mit hochschulexternen Partner:innen. Die Akquise und Pflege des in-
tersektoralen Netzwerks ist zeitintensiv, was sich zum einen in den grundlegend
verschiedenen Organisationslogiken von Hochschule und Community begriindet,
zum anderen in dem Erfordernis, auf beiden Seiten kontinuierlich die Erwartungs-
haltung, Rollenverteilung und >Impact« zu reflektieren und abzugleichen. Nicht alle
Einsatzfelder und Einrichtungen eignen sich fir die Kooperation. Zwei Beispiele
seien an dieser Stelle angefiithrt. Obwohl viele Studierende sich besonders fiir die

11 Geférdert durch die Claussen-Simon-Stiftung und die hamburgische Behérde fiir Wis-
senschaft, Forschung und CGleichstellung (BWFG); Vorgangerprojekt EngfoLe: 10/2015 bis
12/2018.
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Arbeit mit jungen Wohnungslosen und das Feld der Strafiensozialarbeit interes-
sieren, ist ein freiwilliges Engagement gerade in diesen hochsensiblen Bereichen
nahezu ausgeschlossen, die die Fachexpertise professioneller Sozialarbeiter:innen
erfordern. Weiter ist die Aufnahme von Studierenden, die nur fiir den Zeitraum
eines Semesters bleiben, fir Einrichtungen des Hilfesystems mit einem verhaltnis-
mifiig hohen Aufwand verbunden. Die Eingliederung in bestehende Strukturen,
ggf. gemeinsame Entwicklung von Projektideen und Schaffung geeigneter Aufga-
benfelder sowie anschlieRende Koordination der studentischen Freiwilligen kann
oder mochte nicht jede Einrichtung bewerkstelligen.

Die strukturelle und gréfte Herausforderung, vor der das gesamte Projekt
EngfoLe steht, ist die bis dato offene Frage der festen Verankerung an der Hoch-
schule und die Verstetigung der Studienangebote. Mit befristeten Projektlaufzei-
ten und Stellen, die von Drittmittelfinanzierung abhingen, ist so aufwindige,
betreuungsintensive und auf Netzwerkpflege angewiesene Third Mission-Lehre
nicht moglich.

Was ware zu verbessern?

Das Programm besteht seit 2017, daher wurden bereits einige Verbesserungsmaf3-
nahmen vorgenommen. Dazu gehort neben frithzeitigen Absprachen mit ausge-
wahlten Einrichtungen, die Studierende gut einbinden konnen, eine schriftliche
Vereinbarung iiber die geplante Zusammenarbeit. Als wichtiges Tool hat sich au-
fRerdem ein Formular zur Dokumentation der studentischen Einsitze erwiesen,
anhand dessen z.B. im Fall eines Unfalls einer:s Studierenden gegeniiber der Ver-
sicherung nachgewiesen werden kann, dass dieser sich im Rahmen einer Lehrver-
anstaltung ereignete.
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Best Practice 2: Selbstindigkeit, Aufwand, Gewinn

LISA BRAUN: In unserem Fall konnten Studierende selbststindig eine Ausstellung organi-
sieren. Gemeinsam mit einer Kuratorin und der Kiinstlerin selbst wurde im Laufe eines Jahres
das volle Programm von der Auswahl der Werke, der Drittmittelakquise, der Finanzierung,
dem Transport mit Grenziibertritt, iiber eine Werbekampagne, dem Layout fiir Drucksachen,
der Hiangung der Gemiilde, der Vernissage mit Catering und Performance, dem Begleitpro-
gramm bis hin zur Finissage alles von den Studierenden selbst bestritten. Um das zu stem-
men, war es wichtig, >Feldforschung< zu betreiben. Im Atelier der Kiinstlerin bekamen die
Studierenden einen ersten Eindruck ihrer Arbeiten und durch gemeinsame Museumsbesuche
mit der Kiinstlerin konnten alle ein besseres Gespiir dafiir entwickeln, was ihr wichtig war und
wie und warum sie ihre Schwerpunkte in ihren Werken setzte. Auf dieser Grundlage konn-
te dann ein Konzept fir die Hingung und das Begleitprogramm wihrend der Ausstellung
entwickelt werden. Besonders schwierig war der Transport der Werke und aller Materiali-
en iiber die Grenze, da der Ausstellungsraum in der Schweiz und nicht in Deutschland lag.
Behirdenginge und hohere Kosten wurden hier fillig, was schon zu Beginn des Projekts zu
viel Skepsis und Aufwand sorgte. Der zeitliche Aufwand, der bis zur Vernissage entstand,
war fiir alle Beteiligten extrem hoch. Sowohl die Studierenden investierten enorm viel in die
Planung und Umsetzung, aber auch fiir die Lehrenden bedeutete das Projekt mehr Aufwand
als ein stypisches< Seminar, denn auch wenn einzelne Studierende das Projekt koordinierten,
mussten doch alle Arbeitsgruppen immer wieder Riicksprache halten und hiufig war auch
die zusdtzliche >Absegnung< durch einen >Vorgesetzten< nitig.

THOMAS S. HOFFMEISTER: Wir haben zum Beispiel in den Gesundheitswissenschaften
Projekte, bei denen es Fragestellungen gibt, die Versicherungen selber nicht erforschen, weil
sich das wahrscheinlich nicht lohnen wiirde, sie aber letztlich doch ein Interesse haben, Fragen
zu stellen. Dann nehmen sich Studierendengruppen dieser Fragen an und beginnen tatsich-
lich, dort forschendes Lernen zu praktizieren, also ein Forschungsprojekt daraus zu machen,
was seminaristisch begleitet wird von den Lehrenden, aber letztlich sind es die Studierenden,
die den Kontakt machen, die wissen wollen, was genau die Frage in dem Versicherungsun-
ternehmen ist, die auch die Daten dann bekommen, die mit den Daten dann arbeiten und sie
auswerten und hinterher ein Ergebnis erzielen.
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Das ist ein Gewinn fiir die Versicherungen, weil sie auf diese Weise mehr Informationen
erhalten iiber Strukturen von Patientengemeinschaften oder dhnliches. Sie haben ein Inter-
esse darvan. Gleichzeitig sind diese Analysen hiufig fiir eine generelle Adressierung in den
gesellschafilichen Rauwm wertvoll in der Form, dass man mal bestimmte Mechanismen im
Gesundheitssystem zahlenmdfSig vorstellt, was auch ganz normale Biirgerinnen und Biirger
interessiert. Auch die fragen sich ja manchmal, wie Versicherungen etwa mit Daten umge-
hen.

Wir haben 2018 ein sehv, sehr schones Projekt, »Eine Universitit — ein Buch — eine Stadt«
durchgefiihrt. »King Cotton« hiefS das Buch, da geht es darum, was fiir einen FufSabdruck
die Baumwolle im Kolonialismus hatte. In Bremen gibt’s ja eine Baumwollborse; Bremen
war der grifSte kontinentaleuropdische Hafen fiir Baumwolle. Und die Studierenden aus den
Kulturwissenschaften haben daraus eine Aktion gemacht. Die haben diese ganzen Orte zu-
sammengebunden und Fithrungen durchgefiihrt fiir die Gesellschaft, um das aufzuzeigen,
was in der Historie in Bremen da eigentlich alles gemacht wurde. Das ist in der Gesellschaft
angekommen, da sind mehrere Fithrungen gemacht worden, die, glaube ich, relativ gut be-
sucht waren. Es gab also Leute, die sich dafiir interessiert haben und dahingekommen sind,
um diese Stationen abzuwandern und sich anzuhiren, was in Bremen frither gelaufen ist.



Literaturvermittlung: Christoph Martin Wieland
und das 18. Jahrhundert in der Gegenwart
erfahrbar machen

Sarah Seidel, Kerstin Bénsch

Inhaltliche Beschreibung des Projektes

Das 18. Jahrhundert ist eine kulturgeschichtlich bedeutsame Zeit, in der sich
viele gesellschaftliche, politische und auch literarische Verinderungen ereigneten.
Christoph Martin Wieland (1733-1813) gehért zu den gewichtigen Stimmen der
literarischen Aufklirung und ist Wegbereiter der Weimarer Klassik. Er hat sich
als Schriftsteller, Stadtverwalter, Professor und Prinzenerzieher einen Namen ge-
macht, wird heute aber weder in der breiten Offentlichkeit wahrgenommen noch
im Bildungsplan fiir die Sekundarstufe II beriicksichtigt. Ziel des Transferprojek-
tes war es dementsprechend, die Leistungen Wielands fiir die Literaturgeschichte
und die kulturelle Entwicklung Deutschlands aufzuarbeiten und zielgruppenspe-
zifisch verfugbar zu machen. Zu seinen - fir die heutigen Leser:innen - teils
schwer verstindlichen Texte sollten neue Zuginge geschaffen werden.

Wiahrend der auf zwei Semester angelegten Kooperationsseminare zwischen
der Universitit Konstanz und der Christoph Martin Wieland-Stiftung Biberach er-
hielten die Studierenden Einblick in die Literatur- und Kulturgeschichte des 18.
Jahrhunderts und wurden mit Christoph Martin Wielands Werk und Wirken be-
kanntgemacht.

Das Gesamtprojekt wurde durch das BMBF-Programm »Qualititsoffensive
Lehrerbildung« ermoglicht, das an der Universitit Konstanz von der Binational
School of Education im Programm »edu* — Grenzen iiberwinden — Lernkulturen
vernetzen« umgesetzt wurde. Mafdgaben waren die bessere Vernetzung von Fach-
wissenschaft und Fachdidaktik sowie die Beschiftigung mit auferschulischen
Lernorten. In die Seminare, die sich vorwiegend an Lehramtsstudierende richteten
und die im Wintersemester 2018/19 und im Sommersemester 2019 in Konstanz
stattfanden, war je eine Arbeitsphase in Biberach integriert. Dort lernten die
Studierenden das von der Wieland-Stiftung unterhaltene Wieland-Archiv und das
Wieland-Gartenhaus kennen, das Wieland zwischen 1766 und 1769 als Schreibstu-
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be fiir seine literarische Arbeit nutzte. Es handelt sich um einen authentischen
literarischen Ort, der 1907 als eines der ersten deutschen Dichterhiuser zum
Museum wurde. Das Wieland-Archiv umfasst einen Bestand von iiber 16.000
Binden an Primirquellen, Briefen und Forschung.

Das erste Seminar (I.) konzentrierte sich auf die literarischen Entwicklungen
im 18. Jahrhundert und suchte Ankniipfungspunkte im 21. Jahrhundert. Dabei
spielten Fragen der schulischen und auferschulischen Literaturvermittlung eine
zentrale Rolle. Ausgehend von der Auseinandersetzung mit Kanonisierungspro-
zessen und der Lektiire exemplarischer Texte verschiedener Gattungen, wurde
Wieland als wichtiger Vertreter der Aufklirung und ebenso als Wegbereiter der
Weimarer Klassik in den Blick genommen. Die Priifungsleistung bestand in einem
Beitrag zu einer Museumspublikation.

Das zweite Seminar (I1.) fokussierte sich stirker auf Wielands Werk und sei-
ne Idee des Weltbiirgertums, deren Aktualitit bis heute nicht eingebiifdt hat. Sie
wurde nicht nur vor ihrem historischen Hintergrund — u.a. der Franzdsischen Re-
volution, der Kolonialisierung oder dem Geheimbundwesen -, sondern auch mit
Blick auf die aktuellen gesellschaftlichen Entwicklungen in Deutschland und Eu-
ropa — u.a. dem Wiedererstarken rechtspopulistischer Ideen und der Tendenz zur
nationalstaatlichen Abschottung — diskutiert. Eine zweitigige Exkursion nach Bi-
berach diente dazu, die Studierenden mit wichtigen Wieland-Orten bekannt zu
machen, fir die sie innerhalb einer vierwdchigen Projektphase in Kleingruppen
mediale Formate fiir einen Wieland-Stadtplan entwickeln sollten.

Mitwirkende in Zahlen

Verantwortliche Seminarleiterin:
Dr. Sarah Seidel (Fachbereich Literatur-, Kunst- und Medienwissenschaften, Uni-
versitit Konstanz),

begleitend:
Christian Heigel (Binational School of Education, Universitit Konstanz)
Dr. Kerstin Bonsch (Christoph Martin Wieland-Stiftung Biberach)

I. im Wintersemester 2018/19: neun Seminarteilnehmer:innen
II. im Sommersemester 2019: 20 Seminarteilnehmer:innen
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Finanzieller Aufwand

I. Museumspublikation: Képfe der Aufklirung ..und Christoph Martin Wieland!
Layout und Druck: 5.600 €

II. QR-Code Stadtplan
Layout und Druck: 780 €
Die Kosten wurden getragen von der Christoph Martin Wieland-Stiftung mit
Unterstittzung durch Transfer-Lehre der Universitit Konstanz.

Laufzeit

September 2018 bis Juni 2019 (beantragt), bis November 2019 (tatsichlicher Ab-
schluss).

Ergebnisse

Publikation

Als Prifungsleistung des Seminars, das im Wintersemester 2018/2019 unter dem
Titel »Das 18. Jahrhundert verstehen und vermitteln. Fachdidaktik trifft Literatur-
wissenschaft« stattfand, haben die Studierenden je zwei Beitriage fur die Publika-
tion »Kdpfe der Aufklirung ..und Christoph Martin Wieland!« verfasst. Das Buch
ist als Museumspublikation konzipiert und stellt ausgewihlte Personen aus Wie-
lands Umfeld, deren Leben und Werk, Ideen und Wirkung, vor. Wesentlicher Be-
standteil der Aufgabe war es, die Beziehung zu Wieland anhand von Briefen und
anderen Primirquellen herauszuarbeiten. Die biographischen Darstellungen wer-
den von Beitrigen der Herausgeber:innen zum 18. Jahrhundert und Wielands Rolle
darin eingeleitet. Ein Vorwort erliutert den Entstehungskontext des Bandes. Ver-
anschaulicht werden die studentischen Beitrige mit Bildern der Autor:innen und
kurzen persénlichen Statements zum Seminar und der Relevanz Wielands oder
des 18. Jahrhunderts fir die Gegenwart.

Zum Projektabschluss organisierte die Wieland-Stiftung eine Buchvorstellung
im Biberacher Rathausfoyer, bei der die Studierenden die Gelegenheit hatten, die
Publikation der Offentlichkeit zu prisentieren.

OR-Code-Stadtplan

Im Rahmen des Seminars »Weltbiirger Wieland. Fachwissenschaft trifft Fachdi-
daktik II«, das als Fortsetzung zur ersten Veranstaltung konzipiert wurde (was von
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Abb. 1: Publikation — Frontcover und Inhaltsverzeichnis

zwei Studenten in Anspruch genommen wurde), erarbeiteten die Teilnehmer:innen
in Arbeitsgruppen, mit verpflichtender Riicksprache in der Sprechstunde, media-
le Formate fir einen QR-Code-Stadtplan; Ort und Vermittlungsformat sollten in
einem Bezug zueinanderstehen. Dabei entstanden:

Abb. 2: QR-Code-Stadtplan — Vorder- und Riickseite
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. eine Audiodatei, die am Biberacher Esel-Denkmal von Peter Lenk den Streit
um des Esels Schatten zusammenfasst und zur Abstimmung stellt;

. ein Instagram-Account inklusive Tinderprofil am Wohnhaus;

- ein Fragespiel zu den von Wieland in die deutsche Sprache eingefiihrten Be-
griffen an der Lateinschule;

« ein interaktives Video zur von Wieland verantworteten Erstauffithrung von
Shakespeares »The Tempest« am Komddienhaus;

« ein Kurzfilm tiber Wielands Schreibprozesse am Gartenhaus sowie

« ein Legetrickvideo zum Kosmopolitismus im Wieland-Park.

Die Projekte sind ttber QR-Codes an den jeweiligen Orten, iitber den Stadtplan oder
unter www.wieland-literatour.de abrufbar. Der Stadtplan wurde anlisslich Wie-
lands 286. Geburtstag am 5. September 2019 in Biberach der Presse prisentiert.

Welche Herausforderungen, Probleme, Storungen gab es?

Publikation

« Lektorat und Korrektorat fiir die Endfassung waren sehr aufwindig. Es galt
eine Balance zu finden, die Texte der Studierenden nicht in ihrer Wesensart zu
verandern und gleichzeitig den Qualititsanspriichen einer Museumspublikati-
on gerecht zu werden.


http://www.wieland-literatour.de

190

Transfer in der Lehre

«  Konzept und Beitrige fiir die Publikation wurden schon frith festgelegt. Nicht
alle Beitrige wurden (trotz mehrfacher Fristverlingerung) eingereicht, so
mussten kurzfristig Beitriger:innen nachrekrutiert werden.

OR-Code-Stadtplan

Da nicht alle Ergebnisse den Anspriichen einer 6ffentlichen Kultureinrichtung ge-
recht wurden, haben sich u.a. folgende Fragen gestellt:

- Wieviel Nachbesserungen und Korrekturen (inhaltlicher und isthetischer Art)
kann man von Studierenden einfordern?

+  Wie lassen sich Studierende, die der Uberzeugung sind, »fertigc zu sein, zu
weiteren Verinderungen motivieren?

«  Wie kann eine gerechte Notengebung fiir Projektarbeit gewahrleistet werden?

«  Welche Faktoren sollten fiir die Endnote beriicksichtigt werden?

Bei beiden Projekten

Die Studierenden sollten in die 6ffentlichkeitswirksame Prisentation ihrer Projek-
te eingebunden werden. Entsprechend der @iblichen Dauer von Publikationspro-
zessen fand die Buchvorstellung im November 2019, also gut ein Jahr nach Beginn
des Seminars statt. Die Prisentation des Stadtplans vor der Presse fand im Septem-
ber, also in den Semesterferien, statt. Fiir beide Termine war es herausfordernd,
Studierende fir die Teilnahme zu gewinnen.

Was ware bei nochmaliger Durchfiihrung zu verbessern?

Eine grofziigige Zeitplanung und gut gewihlte Prisentationstermine sind auch
deshalb erforderlich, weil Universitit und Praxispartner einem unterschiedlichen
Zeitregime folgen, das nicht immer gut vereinbar ist.

Die Betreuung der Studierenden sollte sehr engmaschig erfolgen:

« Es muss von Beginn an darauf hingewiesen werden, dass eine konsequente
Mitarbeit aller Beteiligten, tiber das tibliche Maf} an universitirer Arbeit und
moglicherweise auch iiber die Semesterzeit hinaus, fiir den Projekterfolg not-
wendig ist.

« Die Schreibprozesse (I.) sollten sehr gut begleitet werden.

- Fiir die Projekte (I1.) sollten zusitzlich zu den verpflichtenden Absprachen in
der Sprechstunde, Skripte eingefordert werden, so dass die digitalen Inhalte
und interaktiven Elemente schon vor der Produktion auf Sachrichtigkeit iiber-
priift werden kénnen.



Best Practice 3: Planung, Institutionenverstdndnis,
Geld

STEPHANIE JORRES: Wichtig bei allen Transfer-Lehre-Projekten sollte aber die Auseinan-
dersetzung mit dem Transfer selbst sein. Dies sollte bereits in die Planung des Projekts mit

einfliefSen.

LISA BRAUN: Was sich fiir mich in meiner weiteren akademischen Laufbahn gezeigt hat,
war in jedem Fall, dass solche Projekte Wissen praktisch erfahrbar machen und dass sie fiir
die weitere Laufbahn vor allem im Bereich der Personlichkeitsentwicklung und eben der >Soft-
skills< extrem wichtig waren.

HIRAM KUMPER: Absolut! Das stimmt. Transfer in der Lehre ist eben oft doch nicht Trans-
fer wie im richtigen Leben, wo nur eine Seite den Schuh an hat — der Kunde. Hilfreich ist es
deshalb, wenn man von Anfang an das Gefiille zwischen dem, was beide Seiten einbringen,
nicht zu grofs werden lisst. Wenn die Uni mit Kreativitit und Fachwissen, die anderen aber
mit einer nennenswerten Summe Geld in die Zusammenarbeit einsteigen, dann muss man
von Anfang an umso klarer vermitteln, dass hier keine reine Kunden-Lieferanten-Beziehung
herrscht (denn dieses Missverstandnis ist erst einmal naheliegend und nur zu verstindlich).
Meiner Erfahrung nach verstehen das die Partner auch. Aber man muss es ihnen von Anfang
an auch sagen. Wiederum: Institutionenverstindnis. Woher sollen sie denn wissen, was in
einem Seminar alles schief gehen kann und dass die Studierenden — zum Gliick — auch gewis-
se Anrechte auf eine gewisse Verfasstheit von Lehre haben? Das gilt natiirlich nicht nur, wenn
Geld im Spiel ist. Aber Geld schafft eben Assoziationen zu Geschiftsabldufen. Und wenn man
die nicht will, muss man das kommunizieren. Oder man will sie. Kann je nach Projekt ja auch
sein und ganz eigene Lerneffekte haben.

LISA BRAUN: Der finanzielle Aufwand ist nicht zu unterschitzen, im Falle unseres Projekts
musste beispielsweise die Anreise nach Berlin in das Atelier der Kiinstlerin selbst finanziert
werden, wohingegen dann gliicklicherweise die Kosten fiir die Ubernachtungen vom Fachbe-
reich iibernommen werden konnten. Es kann also durchaus von Zumutungen in dieser Hin-
sicht gesprochen werden. Dennoch wiirde ich nach mehreren erlebten Projekten mit angelegter
Transferleistung behaupten, dass es fiir mich personlich einen so grofSen Mehrwert gebracht
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hat, dass ich diese Projekte immer wieder wihlen und begleiten wiirde. Nicht nur auf Basis
von Berufsperspektiven, auch Wissen und Mechanismen, die in der Theorie einfach nicht zu
erlernen sind, sondern die ein »Learning-by-doing« verlangen, wiren es mir immer wieder
wert, diese zusdtzliche Zeit und Energie zu investieren.

STEPHANIE JORRES: Auch die Lehre iiber Methoden der Ideenfindung deren Ziel es ist,
eine konkrete Griindungsidee zu entwickeln, konnte als ein Transfer-Lehre-Projekt gesehen
werden.



Ideen-Mining als integrativer Workshop

Marc Oliver Stallony

Inhaltliche Beschreibung des Projektes

Das Ideen-Mining ist ein Workshop-Format, in dessen Verlauf die Teilnehmenden
gemeinsam zu einer Fragestellung aus der Praxis Losungsvorschlige erarbeiten.
Dabei finden zwei wesentliche Prinzipien Anwendung: Eine heterogene Gruppe
Teilnehmender aus Gesellschaft, Wirtschaft und Wissenschaft einerseits und ein
dynamischer Prozess auf Basis kreativer Methoden andererseits. In einem Ideen-
Mining Workshop durchlaufen die Teilnehmenden unterschiedliche Arbeitspha-
sen, die dhnlich einem Trichter die Informationssuche zu einer greifbaren Losung
lenken und verdichten.

Abb. 1: Prozessstufen eines Ideen-Mining Workshops

In der Kreativititsphase I' werden die Teilnehmenden mit unterschiedlichen,
an den menschlichen Sinnen orientierten Reizen konfrontiert, zu denen sponta-

1 Zwei Beispiele sollen die assoziationsauslésenden Reize verdeutlichen. Weniger abstrakt
zum Thema »Entwicklung von Kooperation« waren zwei Bilder: Eine Einzelperson in einem
weiten, leeren Raum und eine enge, dicht gedringte Menschenmenge. Hierdurch werden
Assoziationen sowohl zu den einzelnen Situationen, als auch zu der Verbindung beider Bil-
der geweckt. Starker abstrakt zum Thema »Flithrungsstruktur« ware das Bild eines Baumes —
hier wird ein hierarchisches Schema (Wurzel, Stamm, dicke Aste, diinne Aste) aktiviert, ohne
dass dieses bewusst in die Assoziationsbildung einfliefst.
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ne Assoziationen abgeleitet werden. Diese Reize stellen einen nicht erkennbaren
Bezug zum eigentlichen Workshop-Thema her, sodass hier zwar frei assoziiert wer-
den kann, dennoch ein Bezug zur spiteren Losungsentwicklung gegeben ist. Diese
Phase ist zudem gruppendynamisch wirksam — obwohl hier der personlichen In-
teraktion noch keine grofle inhaltliche Relevanz zukommt, entsteht dennoch die
Formung der Teilnehmenden als Gruppe — eine Voraussetzung fiir die nachfolgen-
den Arbeitsschritte in Kleingruppen (Tuckman 1965; Tuckman e.a. 1977).

In der Kreativititsphase II* sind die Teilnehmenden aufgefordert, analoge (Van
Gundy 1987) bzw. kontrire (de Bono 1996) Konzepte zu der dem Workshop zugrun-
deliegenden Problematik zu entwickeln und auf die Problemstellung zu reflektie-
ren. Hierzu werden Verkniipfungen zu natiirlichen Prozessen (Nachtigall e.a. 2000)
gesucht, um effiziente Prozessstrategien aus vollig anderen Bereichen in die Lo-
sungsfindung zu integrieren. Insgesamt wird in diesem Schritt die Erfahrung und
Expertise der Teilnehmenden zusammengefiihrt und in den Problemléseprozess
integriert, um moglichst umfassende Lésungsansitze zu erhalten.

Zentrale Aufgabe der sich anschlieRenden Entwicklungsphase ist die Zusam-
menfihrung aller zuvor generierten Ideen. Hier entstehen durch unterschiedliche
Rekombinationsprozesse aus einzelnen Ideen erste problemorientierte Losungs-
ansitze (de Bono 1996). In dieser Phase hat sich ferner der Zufall als wirkungsvol-
le Moglichkeit herausgestellt, Losungsansitze auf Basis »chaotisch zusammenge-
wiirfelter« Ideen zu entwickeln. Die erarbeiteten Losungsansitze werden von den
Teilnehmenden aus ihrer jeweiligen Fachperspektive — und im Austausch innerhalb
ihres jeweiligen Teams — betrachtet und erginzt (Stasser e.a. 1985).

Das Ziel der Differenzierungsphase liegt in der Weiterentwicklung vielverspre-
chender Losungsansitze zu konkreten Projektvorschligen oder Projektentwiirfen,
die eine Losung des zugrundeliegenden Problems darstellen. Der Entwicklungs-
prozess findet erneut in Kleingruppen statt, die sich Expertise-orientiert zusam-
mensetzen. Eine Prisentation der Projektentwiirfe findet anschlief3end im Plenum
statt, um allen Teilnehmenden einerseits die Ergebnisse der einzelnen Gruppen
darzulegen und andererseits, um so nochmals einen prifenden Gesamtblick aller
Teilnehmenden einzufangen. An dieser Stelle bietet es sich an, die Projektentwiir-
fe durch einen »Advocatus Diaboli« (Schulz-Hardt e.a. 2002) anzugreifen, um in
einer Diskussion diese zu stirken und etwaige Erginzungen hinzuzufigen.

Der gesamte Ideen-Mining Prozess ist geeignet, unterschiedliche Fragestellun-
gen aus der Alltagspraxis und/oder Wissenschaftspraxis durch eine fachlich hete-

2 Ein Beispiel soll die Verkniipfung zu natiirlichen Prozessen veranschaulichen. Zum The-
ma »Strategie zur Markteinfithrung eines Produktes« ware das Bild (besser eine Video-
Dokumentation) zur Eroberung oder Riick-Eroberung eines »leeren, erkalteten« vulkani-
schen Lava-Feldes durch die Natur assoziationsauslésend. Die Aufgabe besteht in einer Ana-
lyse und Ableitung wesentlicher Prozessschritte in ihrer chronologischen Reihenfolge.
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rogene Gruppe zu bearbeiten, eine starke Interaktion zwischen den Teilnehmen-
den des Workshops zu initiieren und auf diese Weise sehr unterschiedliche Exper-
tisen auszutauschen. Die Teilnehmenden konnen einerseits ihre eigene Experti-
se einbringen, relevante Projekte entwickeln und vorantreiben, andererseits aber
auch aus den Erfahrungen und spezifischem Wissen anderer Teilnehmenden ler-
nen und fir sich selbst neue Ankniipfungspunkte fiir weitergehende intellektuelle
Beschiftigung gewinnen.

Mitwirkende in Zahlen

Ein Ideen-Mining Workshop richtet sich idealerweise an 12 bis 20 Teilnehmende.
Der erste Workshop fand nach einer mehrjihrigen Planungsphase im Jahr 2003
statt. Seitdem wurden 220 Ideen-Mining Workshops durchgefithrt. An diesen
Workshops haben bisher 1.500 Personen aus der Gesellschaft, 560 Personen aus
der Wirtschaft und 1.500 Personen aus der Wissenschaft teilgenommen.

Laufzeit eines Workshops

Ein typischer Ideen-Mining Workshop hat eine Dauer von acht Zeitstunden. Die-
ser Zeitrahmen ist zu gleichen Teilen auf die unterschiedlichen Prozessphasen
aufgeteilt. Jede Prozessphase ist von einer Pause unterbrochen, um einerseits ge-
dankliche Neu-Fokussierungen zu erméglichen und andererseits eine klare Tren-
nung verschiedener Arbeitsphasen in unterschiedlicher personeller Konstellation
der Teilnehmenden zu erméglichen.

Ergebnisse eines Workshops

Als typisches Ergebnis eines Ideen-Mining Workshops entstehen am Ende des Ta-
ges verschiedene Losungsansitze bis hin zu konkreten Projektplinen. Da alle Zwi-
schenschritte der Ideen-Entwicklung tiber den Workshop hinweg festgehalten und
dokumentiert werden, liegen zudem weitere Losungsimpulse vor, die letztlich die
Fragestellung beantworten kénnen. Eine Evaluation der Workshops zeigt sowohl
von Seiten der Gesellschaft, als auch Wirtschaft und Wissenschaft eine hohe Zu-
friedenheit mit Verlauf und Ergebnis der Workshops, der Interaktion aller Teilneh-
menden und der daraus gewonnenen personlichen Erfahrungen und erworbenen
Problemlésekompetenz.
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Herausforderungen und Probleme bzw. Stérungen

Eine wesentliche Herausforderung liegt in der Akquise sehr unterschiedlicher
Teilnehmender. Das ideale Ziel stellt eine Drittelung der Anzahl Teilnehmender
nach den Kategorien Gesellschaft, Wirtschaft und Wissenschaft dar. Zudem sollten
idealerweise auch unterschiedliche Altersstufen und hierarchische Strukturen im
Workshop abgebildet werden. Eine moglichst grofie Heterogenitit der Teilneh-
menden ist wesentlich fir die Breite und Tiefe der Ergebnisse des Workshops.
Hieraus ergeben sich allerdings Herausforderungen, die unterschiedliche Hinter-
griinde beziiglich Ausbildung und Erfahrung soweit zusammenzubringen, dass
ein gegenseitiger >Austausch auf Augenhéhe« erméoglicht wird.

Eine weitere Herausforderung liegt ferner in der Motivation der Teilnehmen-
den. Ein wichtiges Instrument zu Beginn des Ideen-Mining Workshops ist die
kreative Problemarbeit ohne weitergehende Kenntnis des eigentlichen Problems.
Teilnehmende zu motivieren, an Aufgaben zu arbeiten, deren Sinn und inhaltli-
cher Bezug unklar ist, stellt eine spiirbare Hiirde dar. Dennoch ist dieser Schritt
fiir den Erfolg des Ideen-Mining Workshops essenziell. Um moglichen negativen
Affekten zu begegnen, wird diese Situation vorab transparent dargestellt, um Teil-
nehmende nicht mit einer méglicherweise aversiv erlebten Situation iiberraschend
zu konfrontieren.

Typische Probleme bzw. Storungen im Verlauf eines Ideen-Mining-Workshops
liegen in den Teilnehmenden selbst. Intensive Kooperationen in stetig wechseln-
den Teams setzen eine hohe Flexibilitit und Teamfihigkeit voraus, sich immer
wieder auf neue Personen einzulassen, vertrauensvoll zu interagieren, gegenseitig
die eigene Expertise einzubringen und zu reflektieren. Zudem kénnen hierarchi-
sche Unterschiede zwischen den Teilnehmern einen inhibierenden Einfluss auf die
Gesamtdynamik ausiiben — eine besondere Schwierigkeit liegt darin, dass Effek-
te dieser Art meist implizit entstehen und von Moderatoren kaum erkannt oder
aufgegriffen werden konnen.

Verbesserungspotenzial

Eine kontinuierliche Evaluation der Workshops zeigt insgesamt gute bis sehr gu-
te Ergebnisse. Es ist dennoch ein Bereich auszumachen, der im Vergleich zu den
anderen Feldern der Evaluation leicht abfillt: Der konkrete Transfer in die Praxis.
Hier wird zwar sowohl der Praxisbezug der Ideen-Mining Workshops, als auch die
Relevanz der Losungsvorschlige positiv gesehen, dennoch erfordern die konkreten
Ergebnisse eine weitergehende Bearbeitung, um direkt nutzbar zu sein. An dieser
Stelle zeigt sich noch Raum fiir weitere Entwicklung im Blick auf die Anwendbar-
keit der Losungsvorschlige.
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Einige Items sind in nachfolgender Tabelle dargestellt, um einen Eindruck der
Evaluationsergebnisse zu vermitteln (Skala von 17trifft sehr zu’bis 6 "trifft gar nicht
zu’).

Abb. 2: Evaluationsergebnisse der Ideen-Mining Workshops

Item Median Mean SD

Die Ergebnisse des Workshops sind fiir unser Unter- 1.92 217 0.96

nehmen relevant.

Ich wiirde anderen Unternehmen den Workshop 1.59 2.04 1.02

weiterempfehlen.

Ich wiirde wieder an einem solchen Workshop teil- 212 2.15 0.43

nehmen.

Insgesamt fand ich den Workshop sinnvoll. 2.24 2.25 0.63
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Best Practice 4: Selbstverstdndlichkeiten,
Transparenz, Selbstbild

HIRAM KUMPER: Transfer-Lehre-Projekte haben oft relativ viel Vorlauf, der an sich schon
sehr zeit- und kraftintensiv ist, weil es vor allem viel Hingehen, Anschauen, Driiber-Reden
beinhaltet. Man muss sich eben mit dem Praxispartner erst zusammenfinden und ein Insti-
tutionenverstandnis entwickeln. Oder eines von den Personen, mit denen man zu tun hat.
Meistens eben beides. Denn das ist ja der grofSe Kern jeder Zusammenarbeit mit aufSeruni-
versitiren Partnern: sich so gut es eben geht in das Gegeniiber, seine Abldufe, Vorannahmen,
Selbstverstandlichkeiten einzufinden. Klappt ohnehin nicht immer ginzlich. Aber eben so
gut es geht. Das ist ein wesentlicher Erfolgsfaktor.

Was meint Institutionenverstindnis? Es geht darum, eine Idee davon zu bekommen, was
wechselseitig fiir selbstverstindlich angenommen und deshalb meist nicht mehr planerisch
angesprochen wird — denn das ist eine der ganz grofden Stolperfallen. Meist hat man ja nicht
dieselben Selbstverstandlichkeiten. Und weiter: was man fiir Werte hat, welche Interessen
man an dem Projekt hat; welchen Zwingen man ausgesetzt ist. Zum Beispiel, ganz prak-
tisch: Wie entscheidungsbefugt sind meine divekten Ansprechpartner:innen? Welche Wege
miissen sie gehen (und wie lange dauern die), um Entscheidungen zu treffen? Wie kommuni-
zieren sie? Rufen die eigentlich iiberhaupt tagtiglich ihre Emails ab, wie das fiir uns an den
Hochschulen irgendwie selbstverstindlich ist? Ist es fiir andere iiberhaupt nicht. Und wenn
nicht: wie erreiche ich sie dann kurzfristig? All diese Kleinigkeiten machen viel aus fiir den
Projekterfolg.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Ein ideales Modell fiir den Ablauf eines Transfer Lehre-
Projektes kann es nicht geben. Aber es gibt vielleicht doch ein paar Kriterien fiir ein gutes
Projekt. Ein Transfer Lehve-Projekt beginnt mit einer Idee und der ersten Kontaktaufnahme
der Kooperationspartner. Hier werden bereits entscheidende Weichen gestellt fiir Erfolg oder
Misserfolg des Projektes. Die Idee muss konkret sein — es muss vollig klar sein, worin das
Projekt besteht, wer welche Aufgaben iibernimmt und welche Ergebnisse erwartet werden.
Das sollte jeder der beteiligten Partner fiir sich definieren, um es dann mit dem anderen
genau abstimmen zu konnen. Gerade der Rahmen des Leistbaren muss beiderseitig gesteckt
sein. Der Externe muss verstehen, was ein Seminar ist und wie er mit den Studierenden
arbeiten kann, was zurecht gefordert werden darf und was kaum erwartet werden kann.
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Die Zielsetzung des Seminars (also nicht des Projektes!!) im Rahmen des Studiums sollte
vom Kooperationspartner gut verstanden werden. Umgekehrt muss der akademische Partner
Bediirfnisse und Arbeitsbedingungen des externen Partners begreifen. Manchmal erfordert
die Abstimmung mehrere Iterationen oder Nachjustierungen wihrend des Projektverlaufs:
diese verlangen den Partnern eine nicht unerhebliche Flexibilitit ab.

HIRAM KUMPER: Eines der ganz grofien Institutionenmissverstindnisse, das ich immer
wieder erlebe und das mich mittlerweile fast etwas amiisiert, ist die Vorstellung von uns Uni-
versitiren, dass die Museen sich freuen, wenn wir — was ja in letzter Zeit in vielen Studien-
gingen wieder mehr gemacht wird — mit einer Bande Studis und einem verkopften Prof bei
ihnen einfallen und ganz dringend sein Projekt< machen wollen. Als hitten die nicht genug
zu tun und selbst keine Expertise. Ich persifliere hier natiirlich nur: Aber tatsdchlich muss
man auch sehr genau anbieten, was man eigentlich tun will, welche Ressourcen man auch
im Museum dafiir braucht (gar nicht mal nur Geld, sondern z.B. auch Eintrittsreglungen,
Zeit, Zugriff auf Objektdatenbanken, Kontakt mit Personal etc.). Kreativitit und Fachwissen,
also die beiden ganz grofSen Ressourcen, die wir mit unseren Studis bei Transferprojekten in
die Waagschale werfen konnen, sind toll — aber sie miissen eben auch fiir die Institution >be-
zahlbar« sein; und zwar in einer Wihrung, die sie haben, und in einer Gleichunyg, die sich fiir
die Institution, also in diesem Falle fiir's Museum, auch rechnet.

Einiges kann man natiirlich planerisch losen: Je genauer die wechselseitigen Interessen,
Verpflichtungen und Aufgaben kommuniziert werden, desto besser. Aber gerade das Selbst-
verstindliche kommt einem ja typischerweise nicht in den Kopf, um es zu kommunizieren.
Mein Tipp dabei: Sehr griindlich dariiber nachdenken, was man eigentlich noch nicht abse-
hen bzw. was alle schief gehen kann. Das ist kein Defiitismus, sondern lisst einen im Gegen-
teil entspannter damit umgehen, wenn es eben passiert — und typischerweise eben auch die
Partnerseite.



Tausche Geschichte gegen Zeit -
Storytelling als Mittel der Wertschatzung

Christina Bantle

Inhaltliche Beschreibung des Projekte

Das Wahlpflichtmodul »Nachhaltige Ernihrungssysteme«wird im BSc-Studiengang
Okolandbau und Vermarktung der Hochschule fiir nachhaltige Entwicklung in
Eberswalde (HNEE) jahrlich im Wintersemester angeboten. Priifungsleistung
fiir das wochentlich stattfindende Modul (6 ECTS, 3 SWS) ist ein Portfolio, das
die Studierenden zu einem selbst gewahlten Themenschwerpunkt anlegen und
fir welches sie u.a. verschiedene Textsorten zu diesem Schwerpunkt erstellen.
Eine Textsorte stellt eine mit Mitteln des Storytellings erstellte Geschichte dar.
Ein Ziel des Portfolios ist es, dass die Studierenden mit der Erstellung ihre
Schreibkompetenzen verbessern und gleichzeitig lernen, zielgruppengerecht
Inhalte zu kommunizieren. Gleichzeitig spielt im Modul die Entwicklung sozialer
Kompetenzen, vor allem Empathie, eine wichtige Rolle.

Im Modul wird gemeinsam mit allen Studierenden das Thema Lebensmittel-
verschwendung bearbeitet. Dazu fand 2019 erstmalig ein Besuch bei der stidti-
schen Tafel und der daran angegliederten Suppenkiiche in Eberswalde statt. Die
Geschiftsfithrerin der Tafel stand bei der Vorbesprechung des Besuchs dem Vor-
schlag positiv gegeniiber, dass die Studierenden diesen als Grundlage fiir selbst
geschriebene Geschichten tiber die Tafel nutzen. Die Geschichten sollten ihr an-
schlieRend zur Verfiigung gestellt werden. Es wurde auch vereinbart, dass die Stu-
dierenden Fotos machen diirfen (von den Riumlichkeiten, nicht von Personen), um
diese potenziell fiir ihre Geschichten zu nutzen.

Die Studierenden waren vor dem Besuch bei der Tafel ebenfalls dariiber infor-
miert worden, dass dieser Grundlage fiir eine erste selbst erstellte Geschichte sein
wiirde. Sie wurden aufgefordert, sich wihrend des Besuchs auch Inhalte jenseits
reiner Fakten zu notieren, also etwa zu Riumen, Stimmungen oder Anekdoten.
Der Besuch bei der Tafel dauerte etwa 1,5 Stunden, wobei ca. die Hilfte der Zeit
fiir Fragen der Studierenden genutzt wurde.

In der Woche nach dem Besuch fand zunichst eine ca. 3ominiitige Einfith-
rung zum Thema >Storytelling« statt. Diese wurde von der Dozentin durchgefithrt
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und basierte auf der Vorarbeit einer Studentin, die in ihrer Bachelorarbeit Story-
telling fur landwirtschaftliche Betriebe angewendet hatte (Herrmann 2018). Inhalt
der Einfithrung waren neben Informationen zur Wirkungsweise von Storytelling
vor allem typische Charakteristika einer >Story«: Ein Konflikt als Grundlage, defi-
nierte Protagonist:innen (mit >heldenhaften< Eigenschaften) sowie die Entwicklung
der Handlung im Rahmen eines Drei- oder Fiinfakters. Erginzend wurde eine von
der Dozentin selbst nach diesen Vorgaben erstellte Geschichte zur BSc-Arbeit der
Studentin Maria Herrmann vorgelesen.

Nach dieser kurzen Einfithrung wurden gemeinsam mit den Studierenden
Konflikte, die sich beim Besuch der Tafel gezeigt hatten, sowie mdégliche Protago-
nist:innen notiert. Mit dieser Grundlage sowie einem unterstiitzenden Handout,
das die wichtigsten Punkte fiir die Entwicklung einer >Story< noch einmal zusam-
menfasste, erstellten die Studierenden anschlieRend in mehreren Kleingruppen
a 2-4 Personen ihre Geschichten. Sie hatten insgesamt 1,5 Stunden Zeit dafiir,
was sich als ausreichend erwies. Es entstanden mehrere vollig unterschiedliche
Geschichten, die anschlieRend im Plenum gegenseitig vorgelesen wurden.

Gemeinsam wurde auch tiber das weitere Vorgehen mit den Ergebnissen ent-
schieden. Eine Gruppe entschied sich dagegen, ihre Geschichte der Tafel zur Ver-
figung zu stellen, die anderen dafiir. In jeder Gruppe itbernahm eine Person die
Verantwortung, die Geschichte >versandfertigc zu machen, teils durch Ubertragen
der handschriftlichen Geschichte in ein Textdokument, teils nur noch durch eine
letzte sprachliche Korrektur. Die Geschichten wurden dann durch eine Studentin
des Kurses mit einem kurzen Dankesschreiben an die Geschiftsfiihrerin der Tafel
geschickt. Diese sollte selbst dariiber entscheiden, wie sie die Geschichten nut-
zen wollte, also z.B. vor Ort auslegen, Vorlesen oder auf facebook verdftentlichen.
In Absprache waren alle Geschichten mit den Vornamen der Autor:innen unter-
zeichnet. Die Riickmeldung der Geschiftsfihrerin der Tafel war sehr positiv; die
angeschriebene Studentin leitete sie an alle Studierenden im Kurs weiter.

Mitwirkende in Zahlen

Am Modul nehmen ca. 20 Studierende, grofRtenteils aus dem 5. Studiensemester
des BSc-Studiengangs Okolandbau und Vermarktung, teil.

Finanzieller Aufwand

Fir eine Einfithrung in die Grundlagen des Storytelling wurde eine Power Point-
Prisentation erstellt. Die Erstellung erfolgte durch die Studentin Maria Herrmann,
die bereits ihre BSc-Arbeit zum Thema geschrieben hatte. Die Finanzierung der
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studentischen Hilfskraft sowie die Anschaffung von Literatur zu Storytelling im
Umfang von insgesamt etwa 650€ erfolgte mit Mitteln des Programms »Innovati-
ve Lehr- und Lernformen« (ILL) der HNEE (www.hnee.de/ill). Das Programm un-
terstiitzt mit einem jihrlichen Etat von ca. 50.000€ (Stand Mirz 2020) Lehrende
dabei, innovative Lehrformen zu entwickeln und umzusetzen. Dariiber hinaus war
die Umsetzung mit keinem weiteren finanziellen Aufwand verbunden.

Laufzeit

Der Einsatz von Storytelling im Modul Nachhaltige Ernihrungssysteme wurde im
Wintersemester 2019/20 zum ersten Mal getestet. Aufgrund der positiven Riick-
meldungen vom Praxispartner (Tafel) und Studierenden sowie der einfachen Um-
setzbarkeit soll der Einsatz verstetigt werden. Gleichzeitig ist eine Anwendung in
weiteren Modulen, bei Abschlussarbeiten und in anderen fachlichen Zusammen-
hingen moglich und ohne groflen Aufwand umsetzbar. Angedacht ist beispiels-
weise die Nutzung in Modulen des Studiengangs Okolandbau und Vermarktung,
in denen die Studierenden eng mit Betrieben zusammenarbeiten. Die Studieren-
den kénnten in diesem Fall >Stories< zu den Betrieben erstellen, die diese fiir ihre
eigene Kommunikation, z.B. iiber ihre Website, nutzen konnen. Auch in diesem
Fall konnen die Studierenden den Betrieben, die oft umfangreiche Betreuungsar-
beit leisten, auf diesem Wege etwas >zuriickgeben:.

Ergebnisse

Fir die Studierenden im Modul war die Idee, einem Praxispartner etwas (ideell
Wertvolles) als Dank fiir die Zusammenarbeit zuriickzugeben, grofitenteils neu
und stief} auf grofie Zustimmung. Im fachlichen und persénlichen Resiimee, wel-
che Teile des Portfolios darstellte, dufSerten mehrere Studierende, dass die Erstel-
lung unterschiedlicher Texte sehr hilfreich als Vorbereitung fiir die anstehende Ba-
chelorarbeit war, da die Erstellung von Texten im Studiengang bis dahin nur eine
geringe Rolle spielt. Damit wurde das Ziel der Verbesserung der Schreibkompeten-
zen erreicht. Einige Studierende betonten zudem, dass die Entwicklung der Stories
grofRen Spafs gemacht hatte und sie iiberrascht waren, seinfach so«< eine Geschichte
schreiben zu kénnen.

Auch die soziale Kompetenz — mit Schwerpunkt der Empathieentwicklung —
konnte gestirkt werden. Der Besuch bei der Tafel wurde von vielen Studierenden
sehr wertgeschitzt. Sowohl der Besuch als auch die Erstellung der Geschichten
halfen, sich in die Situation anderer Menschen hineinzuversetzen und Verstindnis
zu entwickeln.

203
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Einige der am Modul beteiligten Studierenden bereiten aktuell (Stand: Mirz
2020) empirische Erhebungen im Rahmen ihrer Bachelorarbeit vor. Im Austausch
mit ihnen wurde deutlich, dass sie z.B. bei der Rekrutierung von Personen stark
bedenken, deren Mitarbeit aktiv zu erméglichen und die eigene Wertschitzung
fiir die Mitwirkung zum Ausdruck zu bringen. Auch diese Fille legen nahe, dass
im Modul eine Erweiterung sozialer Kompetenzen stattgefunden hat.

Welche Herausforderungen, Probleme, Storungen gab es?

Die Durchfithrung des Storytellings in Kleingruppen wihrend der Lehrveranstal-
tung hat sehr gut funktioniert: Alle Gruppen haben mit typischen Mitteln des Sto-
rytellings eine gelungene Geschichte verfasst. An den Geschichten in den Portfolios
zeigte sich jedoch, dass vor allem den Studierenden, die am Termin der Kleingrup-
penarbeit nicht anwesend waren, die alleinige Umsetzung offensichtlich schwer-
fiel. Trotz der bereitgestellten Unterlagen (PowerPoint-Prisentation, Handout, bei-
spielhafte Geschichten der Kommiliton:innen) war es anscheinend schwierig, sich
die notwendigen Kompetenzen selbststindig anzueignen.

Was ware bei nochmaliger Durchfiihrung zu verbessern?

Bei nochmaliger Durchfithrung kénnten erginzend zum Schreiben einer Geschich-
te visuelle Elemente des Storytellings genutzt werden. So konnten beispielsweise
beim Storytelling fiir landwirtschaftliche Betriebe Fotos eingesetzt werden, um die
Inhalte der Erzahlungen zu unterstiitzen (die Studierenden im Modul Nachhaltige
Erndhrungssysteme machten nicht von der Moglichkeit Gebrauch, Fotos zu machen
und in ihren Geschichten zu nutzen). Auch wurden die im Wintersemester 2019/20
erstellten Beitrige dem Praxispartner einfach als Textdatei per Mail zugesandt. Ei-
ne Alternative wire beispielsweise, die Studierenden einen Blog, eine Website oder
Social Media-Beitrige erstellen zu lassen, um somit zusitzlich den Erwerb digita-
ler Kompetenzen zu frdern.

Eine weitere Verbesserungsmoglichkeit wire — am Beispiel der Tafel - die
Personen, deren Lebenssituation in den erstellten Geschichten eine Rolle spielen,
selbst direkt in den Prozess des Storytellings mit einzubeziehen. Hier kénnten
einerseits Gespriache zwischen Studierenden und Besucher:innen von Tafel und
Suppenkiiche stattfinden. Denkbar wire auch das Angebot eines Storytelling-
Workshops fir beide Gruppen gemeinsam. Ein solches Vorgehen wire deutlich
aufwindiger in der Umsetzung, auch miissten Interesse und Bereitschaft aller
Beteiligten geklirt werden. Dennoch wire solch ein >Co-Storytelling« sicherlich in
manchen Anwendungsbereichen eine grofie Bereicherung, welche beispielsweise
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die Verbindung zwischen Zivilgesellschaft und Studierenden bzw. Hochschulen
stirken konnte. Dies wiederum wire ein weiterer Schritt zu mehr gegenseitiger
Wertschitzung.

Paule Palette von Anna und Fee
Ausschnitt aus einer von Studierenden erstellten Story zur Tafel in Eberswalde

Paule Palette war eine grofde Bank, die aus Paletten bestand. Jemand hatte ihn ge-
baut, um ihn in den Innenhof der Eberswalder Tafel aufzustellen. Paule Palette hat
sich sehr darliber gefreut. Nun steht er aber schon seit Anfang des Jahres im Hof und
noch niemand hatsich aufihn gesetzt. Und jetztist schon April. Jeden Tag sieht er ge-
spannt dem Treiben der Menschen zu, immer in der Hoffnung, dass sie bei ihm eine
Rasteinlegen wollen. Aber die Fahrer sind immer nur mit dem Ein- und Ausladen be-
schaftigt. Und die Besucher und Besucherinnen rauschen nur an Paule vorbei, ohne
ihn eines Blickes zu wiirdigen. Sie laufen in das Haus hinein und kommen mit zwei
Titen voller Lebensmittel wieder heraus. »Wenigstens sehen sie mit den Tiiten gliick-
lich aus«, denkt sich Paule. Aber sein Herz ist gefiillt mit Sehnsucht, wenn er mittags
sieht, wie sich die Menschen auf die Stiihle im Esszimmer gegeniber niederlassen.
Sie essen, trinken und lachen und er stehtalleine im Aprilregen. Neidisch blickt er mit
zusammengebissenen Zahnen auf die Kiichenstiihle, weil er so gerne auch gebraucht
werden wiirde. Man weif$ nicht, ob es der Regen oder seine Tranen sind, die auf sein
Holz tropfen. »Bald«, denkt sich Paule, »bald, da hort dieser Regen auf und die Tage
werden warmer und dann, ja dann, setzt sich sicher jemand hier in die Sonne.« Und
Paule hatte Recht, der Regen horte auf, die Tage wurden wiarmer, aber niemand setzte
sichzuihmin die Sonne. Und er wurde immer wiitender auf die Kiichenstiihle. Er ver-
brachte die Tage damit, die Leute um ihn herum zu beobachten. Dabei wunderte er
sich, dass die einen immer so grimmig schauten und sogar die Nase riimpften, sobald
die anderen kamen. Die anderen wirkten schiichtern und redeten selten und wenn
dann nur untereinander. Paule verstand die Sprache dieser Menschen nicht, aber das
war nichts Neues, denn Paule verstand nurdie Sprache der Stithle. Und dann kam ihm
eine Idee, wenn er nur mit den Stithlen sprechen kann, warum hatte er das noch nie
getan. »Wie kann ich denn erwarten, dass die Menschen auf mich zukommen, wenn
ichja nicht mal selberauf meine eigenen Stuhl-Nachbarn zukomme?«Fiir die nachste
Nacht nahm sich Paule ganz fest vor zu den Kiichenstiihlen zu gehen. Stiihle kénnen
sich ndmlich bewegen, aber nur nachts. Paule hat das mal tagsiiber probiert und da
hat ein Mensch so angefangen zu schreien, dass Paule ein richtig schlechtes Cewis-
sen hatte, deswegen machte er das nur nachts. Also klopfte Paule zaghaft mit einer
Holzlatte in der nachsten Nacht gegen die Tiir und trat ein. Die Kiichenstiihle schau-
tenihn ganz verwirrtan, was er denn hier wolle. »Mein Name ist Palette«, sagte Paule
aufgeregt, »Paule Palette und wer seid ihr?« —»Wir sind die Familie Bauhaus, schon
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dich kennenzulernen, sagten die Kiichenstiihle. Ein besonders alter, durchgesesse-
ner Stuhl trat vor und sagte: »Hallo Paule, ich bin Opa Bauhaus. Wir haben schon ge-
merkt, dass du gegentiber eingezogen bist. Du bist ja ganz schon einsam da driiben.
Wirwollten dir schon lange einen Besuch abstatten, aber wir wussten nicht, wann dir
das Recht ist.« Paule sagte: »Ja Opa Bauhaus, im Hof ist es ganz schon einsam. Nie-
mand will sich zu mir setzen, alle sitzen sie immer nur bei euch. Das macht mich rich-
tig traurig.« Der alte Stuhl knarzte. »Hm, sagte er, »stimmt, das ist wirklich traurig.
Beidirim Hofistes ndmlich wirklich sch6n. Wirsindimmer so neidisch, dassduin der
Sonne stehen darfst. Was konnen wir denn da machen, damit du nicht mehr so allei-
ne bist?« Paule kam plétzlich eine Idee und er hiipfte vor Aufregung auf und ab. »Wir
konnen doch einfach drauen Mittag essen, dann steht ihr auch in der Sonne!« Opa
Bauhaus sagte: »Das ist eine ganz wundervolle Idee und weifit du was, Paule, hier gibt
es nachmittags eigentlich immer Kaffee und Kuchen, aber keiner mochte sitzenblei-
ben, alle gehensievorherwieder und lassen den Kuchenstehen. Vielleicht freuensich
die Leute iiber die Sonne so sehr, dass sie dann auch noch einen Kaffee dort trinken
wollen!«»Au jal«, rief Paule. Sofort wackelten alle Stithle auf den Hof und warteten
auf den nachsten Tag. Als es das Mittagessen geben sollte, wusste niemand, wer die
Stithle auf den Hof gestellt hatte, aber alle genossen es draufien zu sitzen. Aber Paule
bliebimmer noch allein. Irgendwann schien die Nachmittagssonne auf seinen Bauch
und die Kiichenstiihle lagen im Schatten. Ein Mensch sagte irgendetwas, woraufhin
die anderensich freuten und in die Kiiche gingen. Kurze Zeit spater kamen sie mit Kaf-
fee und Kuchen wieder hinaus.Dann wurde es pl6tzlich voller auf dem Innenhof, weil
die Schiichternen und Stillen aus dem Nachbarhaus kamen. Neugierig schauten sie
auf den Kuchen. Jemand von den Grummeligen lachelte pl6tzlich und nahm jemand
Schiichternes bei der Hand und es passierte. Sie gingen auf Paule zu! Paule war ganz
aufgeregt. Er warja eine grofde Bank und auf Paule war fiir mehrere Leute Platz. Des-
wegen kamen der Stumme und der Grimmige aufihn zu und setzten sich gemeinsam
hin! Und dann waren sie gar nicht mehr so stumm und grimmig und lachten mitein-
ander. Der Plan, den Paule mit der Familie Bauhaus geschmiedet hatte, ging also su-
per auf und Paule war so gliicklich wie noch nie in seinem ganzen Leben. Jede Nacht
schaute erjetzt kurz bei seinen neuen Freunden vorbei und sobald die Nachmittags-
sonne auf ihn schien, freute er sich liber Besucherinnen und Besucher, die draufden
einen Kaffee tranken. Und wenn er deswegen noch nicht zerbrochen ist, so steht er
da noch heute.
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Literatur

Herrmann, Maria, 2018: Die Wahrnehmung webbasierter Unternehmenskommunikation
von Okobetrieben in Berlin — Brandenburg. Eine Untersuchung der Wirkung von Sto-
rytelling auf Konsumentinnen und Konsumenten, Bachelorarbeit, Hochschule fiir
nachhaltige Entwicklung Eberswalde.
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Best Practice 5: Handlungsspielridume,
Forschungsanteil, Methodenvielfalt

LISA BRAUN: Bei den Projekten, die ich wihvend meiner Studienzeit erlebt habe, wurde von
den Lehrenden ein Rahmen abgesteckt, in dem sich das Projekt bewegen sollte. Hiufig waren
dabei auch externe Personen mit einem Stellenanteil an der Universitit angestellt, wodurch
man ganz explizit mit Wissen aus der Praxis in Kontakt kam. Es wurde also nicht nur an
ausgewdhlten Terminen aufSerhalb der Seminarriume >Arbeitsalltag< vermittelt, sondern die
Praxis wurde durch diese externen Partner in die Lehre an die Universitit geholt. Innerhalb
des vom Lehrpersonal aufgestellten Handlungsspielraums konnte dann von den Studierenden
das Projekt selbst entwickelt werden.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Transferprojekte lassen sich nicht in derselben Weise fix pla-
nen wie iibliche Seminare, bei denen man Themen und zugehirige Materialien pro Sitzung
im Vorfeld festlegt und sich in der Regel an diesen Plan auch halten kann. Bei Transfer Lehre-
Projekten ist das anders: sie sind sehr viel storungsanfilliger, in dieser Eigenschaft aber auch
naher dran an jener Unsicherheit, die Forschung charakterisiert. Ich wiirde deshalb so weit
gehen zu behaupten, dass Transferprojekte in der Lehre einen intrinsischen Forschungsan-
teil haben - sie sind eben keine berufsqualifizierenden Praktika oder die blof3e >Anwendung«
von fertig verfiigharem Wissen. Im Gegenteil. Gerade weil an Universititen Transfer nicht
dazu dienen kann, Teil einer ohnehin nicht intendierten Berufsausbildung zu sein, werden
Transferprojekte fallweise individuell in die Lehre eingefiigt — das gilt in der Regel auch fiir
Formate, die wiederholt werden, da diese Wiederholung entweder formal den curricularen
Ort bestimmt oder aber die Zusammenarbeit mit einem festen Partner haufiger durchgefiihrt
wird. In jedem Fall bleibt der Auftrag und das Ziel, vertiefte Reflexion zu ermdglichen, nicht,
Theorie durch Praxis zu ersetzen, sondern im Gegenteil Theorie zu verbessern. D.h. Transfer
an der Universitiit fiigt sich ein in die universitire Form, Wissen zu generieren, zu vertiefen,
zu reorganisieren. Das, was man forschendes Lernen nennt, kann deshalb gut in Form von
Transferprojekten realisiert werden.

LISA BRAUN: Dieser Ansatz befindet sich weit entfernt von einer typischen Vorlesung und er-
maglicht den Studierenden Erfahrungen fernab des >Frontalformats< zu machen und Wissen
selbststindig zu evarbeiten. Oder um es anders auszudriicken: zu erforschen. Das betreuende
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Lehrpersonal stand den Studierenden dabei mit Rat und Tat plus dem nitigen Know-How
aus der Praxis zur Seite.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Auch methodisch haben Transfer Lehre-Projekte andere An-
forderungen als klassische Seminarformen. Der Ablauf ist in seinen Details weniger vorher-
sehbar, die Betreuungsnotwendigkeiten individuell sehr viel differenzierter und hiufig nicht
auf den Rahmen des Seminars beschrinkbar, die Durchfiihrung hingt nicht nur in der Qua-
litit, sondern auch im Umfang des Leistbaren ab vom Vorwissen, der GrifSe und Zusammen-
setzung der Studierendengruppe. Vielfach wird die Arbeit in Kleingruppen durchgefiihrt, was
automatisch eine andere Gruppendynamik generiert als in Seminaren, in denen allenfalls
mal eine einzelne Aufgabe wihrend einer Sitzung in Kleingruppen erarbeitet wird. Studie-
rende werden in den Geistes- und Gesellschaftswissenschaften kaum vorbereitet auf die Arbeit
in Teams. Es kann also Unterstiitzung brauchen, bis diese Arbeit fruchtbar und zielfiihrend
gelingt. Auch kann in der Kooperation mit externen Partnern die iibliche Wissenshierarchie
zwischen Lehrenden und Studierenden sich verindern, im Einzelfall gar umkehren. Auch
damit sollten Lehrende umgehen kinnen. Das bedeutet: der Unterricht von Transfer Lehre-
Seminaren verlangt von allen Beteiligten auch die Bereitschaft zu einem offeneren, flexible-
rven und achtsameren Umgang miteinander, nicht weil andere Seminarformen das nicht auch
verlangen wiirden, sondern einfach weil der Ablauf weniger planbar, eintretende Situationen
iiberraschender, ungewohnter sind und weil all diese Eventualititen vor allem eines beniti-
gen: die gute Laune nicht zu verlieren. Das kann anstrengend sein, und in der Regel sind
Lehrende wenig darauf vorbereitet, solche Prozesse zu moderieren. Gegebenenfalls bediirfen
solche Prozesse deshalb noch zusitzlicher neutraler Moderation, Mediation oder Supervision
— etwa als Gruppensupervision zum Abschluss.

LISA BRAUN: Grundsdtzlich gilt, dass Transfer-Lehre-Projekte immer von einem hohen Ein-
satz der Studierenden und grofSem Arbeitsaufwand geprigt sind. Anders als in den genann-
ten >Frontalformaten< wird hier nicht vor der Klausur wochenlang gelernt, sondern in einem
Prozess iiber das ganze Semester diese Zeit kontinuierlich investiert. Auch wenn es am Ende
vielleicht nicht in Credits aufgewogen werden kann, so ist fiir die Studierenden der >Credit«
vielmehr der, sich nicht nur in der Theorie und auf dem Blatt Papier zu bewegen, sondern das
Wissen selbst zu generieren und vor allem nahe an der Realitdt zu entdecken, wie sich der
eigene Wissensschatz aufSerhalb der Bibliotheken und des Biicherwilzens verwenden und
weiterentwickeln ldsst.

HIRAM KUMPER: Es geht natiirlich einerseits um Erfahrung, um Kontakte, um Referen-
zen ... das ist alles gut und wertvoll. Was man nicht quantifizieren, aber andererseits in kei-
nem Falle unterschitzen darf, sind die Grundkompetenzen, die die Studis dabei mitnehmen:
neben einer soliden Frusttoleranz die Fihigkeit, sich und andere zu organisieren; an Teller-
rindern zu vecherchieren, die nicht im unmittelbaren eigenen Fokus liegen; fachliche Ant-
worten zielgerecht zu kommunizieren; Verstindnis fiir Abliufe, die nicht die eigenen sind; ...
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die Liste konnte man sicher beliebig fortsetzen. Vielleicht kurz zusammengefasst: Transfer
in der Lehre trigt fiir diejenigen, die sich wirklich darauf einlassen, nachdriicklich zur Per-
sonlichkeitsbildung bei. Und das ist auch fiir das anschliefSende Berufsleben wichtiger als
manche andere Kompetenz und mancher Knoten im Netzwerk.

LISA BRAUN: Generell zeichnen sich Transfer-Lehre-Projekte durch eine sehr weitliufige
Struktur aus, da nichts >ausgelagert< wird auf HiWis oder universitire Stellen, sondern ein
Projekt umfiinglich von Studierenden betreut wird. Das bietet vor allem die Mdglichkeit eige-
ne Stirken, aber auch eigene Schwichen zu erkennen. Es ermdglicht das Erlernen verschie-
dener Hard- und Soft-Skills, wie beispielsweise ganz praktisch den Umgang mit Layout- und
Bildprogrammen, aber auch Zeitmanagement, Budgetverantwortung und Verhandlungsfiih-
rung kinnen erprobt und gefestigt werden.






Lektiiren der Globalisierung
Begleitseminar zum Literaturfestival globale® in Bremen

Ina Schenker

Beschreibung des Projektes

Globale® - Festival fiir grenziiberschreitende Literatur ist in seiner Form ein europaweit
einzigartiges Forum im Dialog zwischen Kulturen und Literaturen. Als Festival fir
grenzitberschreitende Literatur begehrt globale® gegen Wittgensteins philosophi-
sches Verdikt Die Grenzen meiner Sprache sind die Grenzen meiner Welt auf poetische
und fantasievolle Weise auf. Das Festival existiert in Bremen und Bremerhaven seit
2007. Organisiert wird es vom Verein Globale e.V. in enger Zusammenarbeit mit
der Universitit Bremen und zahlreichen anderen Institutionen wie beispielswei-
se Radio Bremen, Instituto Cervantes, Institut francais, Stadtbibliothek Bremen,
Deutsches Auswandererhaus, Prager Literaturhaus und dem Musée de I'histoire
de immigration Paris. Eingeladen werden Autorinnen und Autoren, die unter-
schiedlichster Art mehrsprachig sind. Sie kommen aus aller Welt und die Erfah-
rung transnationaler Wanderungen inspirierte sie zu sprachlichen Abenteuern und
grofRen Geschichten. Globale® versteht sich als Teil des Dialoges zwischen den Kul-
turen und stellt sich bewusst in den Kontext der aktuellen Debatte um Diversitat
und Integration. Literatur wird damit auch als ein gesellschaftspolitischer Diskurs
verstanden. Eine Position, die das Festival und der kooperierende Forschungsbe-
reich der Universitit Bremen gemein haben (http://globale-literaturfestival.de/).
Der Masterstudiengang Transnationale Literaturwissenschaft: Literatur, Theater,
Film (TnL) arbeitet auf institutioneller Ebene mit dem Literaturhaus Bremen und
dem Verein Globale e.V. fur das Begleitseminar zum Festival zusammen. Am
Anfang stand die Uberzeugung der Festivalleitung, dass eine Universitit, die
die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Welt, ihren Verfasstheiten
und Problemen, aus den Perspektiven verschiedenster Disziplinen erforscht und
lehrt, es eben auch mit Kulturen zu tun hat, und dass ein lebendiger Austausch
zwischen Wissenschaft und Kultur vertiefte Erkenntnisse erzielen kann. TnL und
globale® fokussieren Texte und Autor:innen, die Migration und die transkulturelle
Verfasstheit von Gesellschaften thematisieren. Die Reflexion von Grenzen und
deren Uberwindung gehért als gesamtgesellschaftliche Auseinandersetzung mit
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Diversitit und Transkulturalitit zu den Leitzielen und Forschungsschwerpunkten
der Universitit Bremen und gréfiten Herausforderungen der heutigen Zeit. Mit
dem Festival wird die Uberzeugung geteilt, dass so ein Beitrag geleistet werden
kann, der in gesellschafts-, kultur- und wissenschaftspolitischer Hinsicht bedeut-
sam ist. Studierende sollten eine institutionalisierte Moglichkeit tiber das virtuelle
Literaturhaus Bremen erhalten, diesen Austausch auf einer 6ffentlichen medialen
Plattform in Form eines Blogs zu reflektieren und mitzugestalten.

In diesem Kooperationskonzept ist ein Transfer von Wissenschaft in den Kul-
turbetrieb und von freier Kulturarbeit in die Academia angelegt, in dem es darum
geht, die Komplementaritit von wissenschaftlichem und kinstlerischem Diskurs
zu fokussieren, um so zu einem vertieften Verstindnis von Kultur und dariiber
der Welt, mit der Kultur sich auseinandersetzt, zu gelangen. Konkret beschiftigen
sich die Studierenden mit den zum Festival eingeladenen Autor:innen und deren
Texten. Der wissenschaftliche Blick auf diese Literatur wird in Alltagssprache iiber-
setzt, indem u.a. Rezensionen zu den Biichern geschrieben, veranstaltungsbeglei-
tend Interviews gefithrt werden und dies alles auf einem Blog veréffentlicht wird,
der als eigener Akteur im Festivalbetrieb zu verstehen ist. Uber die Kooperation
mit globale® werden Studierende also angeleitet, Forschungsfragen dort zu stellen,
wo Literatur performative Praxis wird: in Lesungen, Debatten und eben auch Lite-
raturblogs. Dieser Transfer fordert die Fihig- und Méglichkeit, wissenschaftliche
Perspektiven in populiren Formaten zu formulieren und damit im Kontext eines
Forschenden Lernens ein breites Publikum zur Teilhabe an der Reflexion einzula-
den.

Mitwirkende in Zahlen

Beteiligt sind die Festivalleitung, die auch Studiengangsleitung ist und der Vor-
stand von Globale e.V., die sich mit der Prisentation des Festivals, Korrektur der
Blogbeitrige und Kontaktherstellung zu den Autorinnen und Autoren befassen.
Der Vorstand inklusive Festivalleitung umfasst vier Mitarbeitende. Des Weiteren
wirkt die Leiterin des Literaturhauses Bremen als Betreuerin des Onlineportals
mit. Dariiber hinaus braucht es eine Dozentin oder einen Dozenten an der Univer-
sitit Bremen, die oder der die wissenschaftliche Begleitung und Betreuung iiber-
nimmt. Die Studierendenzahlen liegen zwischen zwolf und zwanzig Teilnehmen-
den pro Seminardurchgang.
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Finanzieller Aufwand

Der finanzielle Aufwand ist aufgrund des ehrenamtlichen Engagements vieler Be-
teiligter relativ gering. So titbernimmt der Vorstand von Globale e.V. die Korrek-
turen der Rezensionen ohne weitere Aufwandsentschidigung. Dagegen stellt die
Unterhaltung der Online Plattform eine finanzielle Dauerbelastung dar, die sich
auf rund 120 Euro jihrlich belduft. Die Studierenden konnen fiir ihre Beitrige, die
als Audio- oder Videoformat konzipiert sind, auf die materielle Ausstattung des
Studiengangs zuriickgreifen, werden also hier tiber die, jedoch relativ geringen,
Studiengangsmittel querfinanziert.

Laufzeit

Die Laufzeit des Seminars bezieht sich jeweils auf einen Blockzeitraum von ca. acht
Wochen zu Beginn des Wintersemesters. Globale® findet stets Ende Oktober/Anfang
November statt und das Seminar bereitet die Ereignisse vor und nach. Der Blog
wird allerdings ehrenamtlich und aus Eigenengagement ganzjihrig betrieben, so-
dass auch literarische Einzelveranstaltungen, die im Laufe des Jahres stattfinden,
besprochen und kritisch vermittelt werden kénnen.

Ergebnisse

Die Ergebnisse eroffnen eine breite Perspektive auf die wissenschaftlich fundierte
und gleichzeitig in eine verstindliche Sprache iibersetzte Rezeption von Literatur
und gesellschaftlichen Diskursen. Die Blogbeitrige zeigen neben der klassischen
Buchbesprechung, auch Veranstaltungskritiken und einen freien, kreativen Um-
gang mit der eigenen Reflexion. So entstehen hier auch Gedichte, Kurzgeschich-
ten, Interviews, Kurzfilme oder auch studentische Adaptionen des berithmten li-
terarischen Quartetts. Neben diesen an die Offentlichkeit gerichteten Ergebnissen,
schreiben die Studierenden einen Reflexionsbericht, der das Geschaffene und Er-
lebte wieder an die kulturtheoretischen Ansitze des Studiengangs riickbindet und
Grundlage der Bewertung ist. Der Bericht hangelt sich an folgenden Fragen ent-
lang und fordert auch eine Reflexion iiber berufliche Zukunftsperspektiven ein:

-  Welche Fragen, Gedanken, Anregungen wanderten aus der literaturwissen-
schaftlichen Theorie in die praktische Arbeit?

«  Welche Fragen, Gedanken, Anregungen wanderten aus dem Festival in die li-
teraturwissenschaftliche Arbeit?
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« Herausforderungen und Potentiale — Diskutiere eine der Veranstaltungen aus
transnationaler Perspektive.

«  Berithrungspunkte fiir dich — Diskutiere Erlebnisse oder Erkenntnisse aus Se-
minar & Festival fiir dein weiteres Studium oder mogliche Berufsorientierung.

- Skizziere eine Lesung, die du organisieren wiirdest. Auf was wiirdest du ach-
ten? Was ware dir wichtig? Was willst du vermitteln?

Welche Herausforderungen, Probleme, Storungen gab es?

Herausfordernd ist in jedem Fall die Koordination zwischen den einzelnen insti-
tutionellen Gruppierungen und deren Erwartungen. So stellt bereits der Zeitpunkt
des Festivals, der stets sehr nah am Semesteranfang liegt, eine Herausforderung an
die Seminarstruktur dar, da diese sich auflerhalb des etablierten Semesterrhyth-
mus arrangieren muss. Dariiber hinaus unterliegt die Verbindlichkeit, mit der stu-
dentische Leistungen erbracht werden miissen, unterschiedlichen Ansichtspunk-
ten. So unternimmt die Festivalleitung grofie Anstrengungen, die verschiedenen
Autorinnen und Autoren fiir Interviews zu vermitteln, was Schwierigkeiten mit
sich bringt, wenn Studierende das Seminar dann doch nicht belegen oder sich
der Aufgabe plétzlich nicht mehr gewachsen fithlen. Auch die Geschwindigkeit
des Festival- und Kulturbetriebs ist der eher langsamen und reflektierten wissen-
schaftlichen Arbeit diametral entgegensetzt, was Forderungen in Flexibilitit und
Mobilitit mit sich bringt.

Was ware bei nochmaliger Durchfiihrung zu verbessern?

Es gilt, im positiven Sinne, eine Routine herzustellen und trotz der immer wie-
der veranderten Ausrichtung, Fokussierung und zeitlich leichten Verschiebungen
des Festivals an bestimmten Abliufen festzuhalten, so dass sie bei den einzelnen
institutionellen Partnern als gesetzt wirken konnen.

Studentische Perspektive (von Carmen Simon Fernandez)

Das Begleitseminar zum Literaturfestival globale® bietet die Méglichkeit literatur-
wissenschaftliches Wissen, Praxis und kreatives Arbeiten miteinander zu verbin-
den. Im Gegensatz zu den anderen Themenbereichen des Masters TnL, Theater und
Film, erscheint Literaturwissenschaft oft als weniger >veranstaltungstauglich« und
kreativ (solange man nicht selbst schreibt). Das Begleitseminar hat jedoch das Ge-
genteil bewiesen, indem die Arbeit am Blog zum Festival die verschiedensten For-
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mate und somit Herangehensweisen an Literatur ermdglicht hat. Das Schreiben
von Rezensionen und Veranstaltungsbesprechungen, das Fithren von Autor:innen-
Interviews und dariiber hinaus noch freie Formate, wie das Drehen von Videos oder
Verfassen von Gedichten ermdglichen die Anwendung der akademischen Kenntnis-
se in einer Bandbreite, die konventionellere literaturnahe Praxisbereiche, wie z.B.
das Verlagswesen, wahrscheinlich eher weniger bedienen. Dabei entstehen trans-
disziplinire Herangehensweisen und Beitrige, die wiederum Gegenstand akade-
mischer Forschung sein koénnen. Dabei folgt die Arbeit fiir den Blog aufierdem
dem schnellen Tempo journalistischen Arbeitens, was in der Wissenschaft fiir ge-
wohnlich nicht der Fall ist. Zusammen bilden all diese Aspekte somit eine intensive
Seminarerfahrung mit sehr viel Potential fiir die akademische, persénliche und be-
rufliche Laufbahn.

Literatur

Globale® Website 2020, http://globale-literaturfestival.de/ (11.05.2020).

Universitit Bremen, 2020: Master Transnationale Literaturwissenschaft,
https://www.master-transnationale-literaturwissenschaft.uni-bremen.de/stu-
dium/verlaufsplan//19.05.2020).
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Von der Theorie zur Praxis
Das studentische Initiativprojekt » UNGEBUNDEN.
Projekt Literaturagentur«

Nina Kullmann, Lisa Brammertz

Inhaltliche Beschreibung des Projektes

Das studentische Initiativprojekt »UNGEBUNDEN. Projekt Literaturagentur«
wurde im Sommersemester 2018 ins Leben gerufen und basiert auf einem Praxis-
seminar aus dem Wintersemester 2017/18. Die Grundidee des Seminars ist, die
Aufgaben einer Literaturagentur in ihren Kernelementen nachzustellen und durch
praktische Zusammenarbeit mit externen Partnern wie Autoren und Verlagen
zu vermitteln. Eine Literaturagentur dient als Schaltstelle zwischen Autoren und
Verlagen, indem die Agentur sowohl als Lektorat wie auch als Vermittler fungiert.
Dazu senden Autor:innen ihre Texte an die Literaturagentur. Kommt es zu einer
Zusammenarbeit, vertritt die Literaturagentur den Autor und dessen Text. Beide
Parteien stehen dazu in einem engen Austausch miteinander. Wihrend der Autor
an seinem Manuskript arbeitet, erhilt er von der Agentur regelmifig Feed-
back und Verbesserungsvorschlige. Zur Titigkeit der Literaturagentur gehéren
weiterhin die Suche und Auswahl von passenden Verlagen sowie die Vertragsver-
handlungen, sofern es nach einer Einreichung des zu betreuenden Manuskriptes
zu einer Annahme seitens des Verlags kommt. Im Rahmen des Seminars wurden
diese rechtlichen Aspekte einer Literaturagentur ausgeklammert.

Finanzieller Aufwand

Die Verantwortlichen des Praxisseminars waren zwei Masterstudierende der Kom-
paratistik, Lisa Brammertz und Nina Kullmann. Unterstiitzung erhielten sie durch
inSTUDIES, ein Projekt der Ruhr-Universitit Bochum, im Rahmen des Qualitits-
pakts Lehre, das die Finanzierung ermoglichte. Auflerdem wurden Coachings zu
verschiedenen Themenbereichen angeboten, wie etwa >Didaktik¢, >Teambuilding«
und >Problemldsungsstrategien.
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Dariiber hinaus standen die beiden Studierenden in engem Kontakt mit Frau
Dr. Stephanie Heimgartner, der Dozentin des Vorgingerseminars, die die Projekt-
initiatorinnen bei organisatorischen und priifungsrechtlichen Fragen unterstiitzte.
Auch das Schreibzentrum, an dem Frau Brammertz und Frau Kullmann als Peer-
Schreibtutorinnen angestellt sind, sowie das Justiziariat der RUB, trugen zur rei-
bungslosen Durchfithrung des Projekts bei. Im Kern handelte es sich demnach um
ein zweikdpfiges Team, das von insgesamt fiinf weiteren Personen aus den oben
genannten Bereichen unterstiitzt wurde.

Es wurden zwei WHB-Stellen fir das Projekt eingerichtet, die darauf ausgelegt
waren, die einzelnen Sitzungen vorzubereiten und passende Inhalte zu vermitteln.
Weiterhin galt es, Ubungsmaterialien zu generieren und fiir den Einsatz auf digita-
len Plattformen zu optimieren. Zudem standen die Kursleiterinnen als Ansprech-
partnerinnen fiir die Studierenden zur Verfiigung und waren fir das Anwerben
und die Kommunikation mit externen Partnern verantwortlich. In diesem Zusam-
menhang wurden Werbematerialien erstellt, die sowohl im analogen als auch im
digitalen Bereich Anwendung fanden. Schliellich wurde die Offentlichkeitsarbeit
dadurch erginzt, dass die beiden Projektinitiatorinnen verschiedene Konferenzen
besuchten, um ihr Projekt nach aufien zu tragen und Kontakte zu kniipfen. Die
finanziellen Mittel umfassten insgesamt die WHB-Stellen mit 8 Stunden/Woche,
Honorarbetrige fiir zwei externe Redner, Druckkosten, Reisekosten fiir zwei Per-
sonen sowie Portogebithren fiir die postalischen Einsendungen an die Verlage. Ins-
gesamt beliefen sich die Kosten auf ca. 14.000¢ fiir ein Jahr.

Laufzeit

Die Laufzeit des Vorgingers betrug ein Semester, das studentisch geleitete Semi-
nar hingegen wurde auf zwei Semester ausgeweitet, um Inhalte und Kompetenzen
vertiefend weitergeben zu kéonnen. Die wochentlichen Sitzungen wurden zunichst
durch vier Blockveranstaltungen a sechs Stunden ersetzt. Diese Blocke dienten da-
zu, theoretisches Wissen sowohl zum Verlagswesen und Buchmarkt als auch zum
Figuren- und Textaufbau an die zwdlf Teilnehmer:innen zu vermitteln. Dariiber
hinaus fanden praktische Sitzungen statt, in denen das Thema >Feedback< im Mit-
telpunkt stand. Dabei wurden Gesprachshandlungen und Vermittlungstechniken
in Simulationen erprobt.

Das anschliefiende Semester widmete sich in wochentlichen Prisenzsitzun-
gen der praktischen Arbeit. Dazu wurde im Januar 2019 eine Ausschreibung ge-
startet, die etwa drei Monate lief, um Autor:innen einzuladen, ihre Manuskripte
einzureichen. Diese wurden nach Ablauf der Frist zunichst von den Kursleiterin-
nen gesichtet und eine erste Auswahl getroffen. Insgesamt wurden 82 Textproben
eingeschickt. Im nichsten Schritt wurden die Manuskripte an die Studierenden



Von der Theorie zur Praxis

weitergereicht, die jeweils zwei bis drei Texte pro Person zu sichten hatten und
schlieRlich eigenverantwortlich entschieden, mit welchen Autor:innen es zu einer
Zusammenarbeit kommt. Um einer willkiirlichen Auswahl entgegenzuwirken und
um das Gefiihl des gemeinsamen Arbeitens zu stirken, wurden die Texte, Zhnlich
einer Lektoratsrunde, im Plenum vorgestellt und verteidigt. Auflerdem sollten die
Studierenden dazu angeregt werden, iiber die Qualitit und Chancen der einzelnen
Manuskripte zu reflektieren.

Die Autor:innen wurden dann iiber die Annahme oder Ablehnung ihrer Manu-
skripte informiert. Um der anschlieflenden Zusammenarbeit einen Rahmen zu ge-
ben und diese sowohl auf Seiten der Autor:innen als auch der Studierenden abzu-
sichern, musste eine Vereinbarung unterzeichnet werden, die zusammen mit dem
Justiziariat der RUB erstellt wurde. Diese benannte den Zeitraum der Zusammen-
arbeit sowie die Rechte und Pflichten der beteiligten Parteien. Nach Klirung der
Formalititen konnten Autorengespriche vereinbart werden und die Textarbeit be-
ginnen. An dieser Stelle iibernahmen die Studierenden im eigenverantwortlichen
Arbeiten die Kommunikation sowie die Zeitplanung der Zusammenarbeit. Das Ziel
des Projekts war es, die Manuskripte insofern aufzuarbeiten, und ein Exposé zu er-
arbeiten, als dass diese an Verlage eingeschickt werden konnten. Dazu mussten die
Studierenden, in Absprache mit den Autor:innen, passende Verlage heraussuchen
und die einzureichenden Unterlagen vorbereiten. Die Einsendung selbst erfolgte
durch die Kursleiterinnen im Namen der Agentur. Um wihrend dieser selbststin-
digen Arbeitszeit eine Struktur und Regelmifigkeiten zu gewahrleisten, iibernah-
men die Kursleiterinnen moderierende Titigkeiten und fithrten Einzel- oder Zwei-
ergespriche mit den Studierenden, die dazu dienten, den Arbeitsfortschritt zu be-
sprechen, Probleme zu kliren und Autorengespriche vor- bzw. nachzubereiten.

Welche Herausforderungen, Probleme, Storungen gab es?

Mithilfe einer Evaluation konnten die Ergebnisse des Seminars gesichert werden.
Das Projekt erhielt nicht nur durch die Studierenden, sondern auch von den exter-
nen Partnern ausschliefllich sehr gute bis gute Riickmeldungen. In diesem Zuge
wurde das Projekt als einzigartig und innovativ bezeichnet. Das Zusammenspiel
von Praxisnihe und persénlicher Betreuung generierte bei den Teilnehmer:innen
ein Gefiihl von lohnendem Mehrwert, weshalb sich alle fir eine Empfehlung zur
Teilnahme aussprachen. Dariiber hinaus meldeten alle Teilnehmer:innen, dass sie
eine positive Verinderung sowohl beziiglich ihrer sozialen als auch ihrer analyti-
schen Kompetenzen feststellen konnten. Obwohl es sich um ein spezifisches Be-
rufsfeld handelt, das das Initiativprojekt den Teilnehmer:innen eréfinete, wurde
riickgemeldet, dass kein Gefithl der Einschrinkung aufkam, sondern differenziert
werden konnte, erworbene Kompetenzen in anderen Bereichen anzuwenden oder
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sogar festzustellen, dass der Beruf des/der Literaturagenten/Literaturagentin nicht
dem zukiinftigen Karrierewunsch entspricht.

Aufgrund der weitreichenden Unterstiitzung konnte das Seminar reibungslos
durchgefithrt werden. Etwaige Hiirden konnten durch die Vorverlagerung der Pro-
jektkonzeption vor dem offiziellen Start umgangen werden. Allerdings konnte aus
diesem Grund die Vorarbeit der Projektinitiatorinnen nicht vergiitet werden.

Dank der positiven Resonanz sowohl seitens der Teilnehmer:innen und Do-
zentin als auch der externen Referent:innen und Autor:innen wurde die Laufzeit
des Projekts um ein weiteres Jahr verlingert, sodass seit dem Wintersemester 19/20
das Praxisseminar zum zweiten Mal veranstaltet wird. Anders als im ersten Durch-
lauf ist das Projekt nun ficheriibergreifend iiber den Optionalbereich zuginglich.
Dementsprechend war es nétig, in der Gestaltung der Inhalte flexibel zu agieren
und den Seminarplan gegebenenfalls spontan anzupassen. Die Teilnehmerzahl hat
sich von zwolf auf 24 Studierende erhoht.

Was ware bei nochmaliger Durchfiihrung zu verbessern?

Aus den Rickmeldungen der Teilnehmer:innen ging hervor, dass die sechsstin-
digen Blockveranstaltungen zu zeitintensiv waren. Daher wurden diese auf vier
Stunden heruntergekiirzt, um eine produktivere Zusammenarbeit zu sichern. Die
Entzerrung der Blockveranstaltungen fithrte dazu, insbesondere das Feedback-
Training inhaltlich und strukturell umgestalten zu kénnen. Dadurch wurde mehr
Zeit gewonnen, um dieses Thema tiefgehender und abwechslungsreicher zu be-
handeln. Weiterhin wurde die Kommunikation zwischen den Kursleiterinnen und
Teilnehmer:innen intensiviert. Ebenfalls wurden theoretische Inhalte wie die Text-
und die Figurenanalysen interaktiver gestaltet, indem E-Learning Tools genutzt
wurden, die die Teilnehmer:innen dazu motivieren sollten, sich wihrend der Sit-
zungen und auch in Gruppenarbeiten mehr zu beteiligen.

Insgesamt lasst sich durch die Riickmeldungen der Beteiligten und auch durch
die bisher durchgefithrten Evaluationen festhalten, dass ein Praxisseminar wie
»UNGEBUNDEN. Projekt Literaturagentur« grof3en Anklang findet und viele Stu-
dierende sich mehr solcher Formate im Lehrplan wiinschen. Insbesondere den
geisteswissenschaftlichen Fichern mangelt es an Praxisnihe. Ein Defizit, das bei
der Berufswahl zu Schwierigkeiten fithren kann. Viele Studierende scheinen sich
nicht im akademischen Raum wiederzufinden, sondern wollen in der freien Wirt-
schaft titig werden. Die Durchfithrung von Praxisseminaren unterstiitzt Studie-
rende dabei, ihre eigenen Fihigkeiten angemessener einschitzen und anwenden
zu lernen, weil die theoretischen Grundlagen direkt in die Praxis umgesetzt wer-
den. Damit bringen Praxisseminare das Potenzial mit sich, die angestrebte Wis-
senschaftlichkeit der Universitit einerseits und dem Wunsch nach Berufsnihe der
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Studierenden andererseits zu vereinen. Es ist daher empfehlenswert, die Praxis-
seminare im Curriculum zu verankern.






Stadt. Haus. Philosophie. Hegel in Stuttgart
Ein interdisziplinares Seminar zur Neugestaltung
des Museums

Corina Meyer

Inhaltliche Beschreibung des Projektes

Der 250. Geburtstag des wirkméchtigen Philosophen Georg Wilhelm Friedrich He-
gel im August 2020 war und ist Anlass, die Ausstellung im Stuttgarter Hegel-Haus
neu zu konzipieren, das Museum als Denklabor neu zu erfinden. Es wurden Kon-
zepte und Wege gesucht, wie der in Stuttgart geborene Denker in der Stadt und
im Gedichtnis ihrer Biirgerinnen und Biirger neu verankert werden kann.

Da die Stadt Stuttgart die universitire Arbeit in die Stadt tragen und fiir die
Biirgerschaft fruchtbar machen wollte, entstand vor diesem Hintergrund 2017 die
Kooperation mit der Universitit Stuttgart zur Planung der Neukonzeption des
Hegel-Hauses. Diese sieht bzw. sah zum damaligen Zeitpunkt vor, philosophische
und gesellschaftlich relevante Grundfragen, das Werk und die Wirkung des Denk-
machers Hegel verstarkt in den Fokus zu riicken. Dies nahm die Universitit zum
Anlass, im WiSe 2017/18 mit Studierenden neue und kreative Ansitze fiir Ausstel-
lungsmoglichkeiten zu erarbeiten, die verschiedenen Zielgruppen erméglichen, in
die Gedankenwelt Hegels einzutauchen.

Drei Fachbereiche der Universitit Stuttgart waren beteiligt: Das Institut fiir
Raumkonzeptionen und Grundlagen des Entwerfens (IRGE) fiir die Architektur,
das Institut fir Philosophie und das Institut fiir Kunstgeschichte, in Kooperation
mit den Stuttgarter Change Labs, dem Internationalen Zentrum fiir Kultur- und
Technikforschung (IZKT) und dem Kulturamt der Stadt Stuttgart, Zukunftslabor
Kultur.

Studierende der drei Ficher Architektur, Kunstgeschichte und Philosophie ha-
ben in interdisziplinir zusammengesetzten Gruppen Vorschlige fiir Aspekte der
Neukonzeption erarbeitet. Die in diesen studentischen Teams erarbeiteten Ergeb-
nisse wurden im Sommer 2018 in einer Ausstellung im Hegel-Haus der Offentlich-
keit prisentiert und in den Kulturausschuss der Stadt eingebracht, der ankiindig-
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te, die studentischen Arbeiten als Impulsgeber in den damals geplanten Gestalter-
wettbewerb des Hegel-Hauses einzubeziehen.

Mitwirkende in Zahlen
Am Seminar beteiligte Fachgebiete und Lehrpersonen

Fakultit 1: Architektur und Stadtplanung, Universitit Stuttgart

IRGE, Institut fiir Raumkonzeptionen und Grundlagen des Entwerfens

Prof. Markus Allmann

Dipl.-Ing. Bettina Klinge

Dipl.-Pol. Spela Setzen, Koordinatorin Stuttgarter Change Labs (Fakultiten 1+2)

Fakultit 9: Philosophisch — Historische Fakultit, Universitit Stuttgart
Institut fiir Kunstgeschichte

Prof. Dr. Kerstin Thomas

Dr. Corina Meyer

Institut fiir Philosophie
Prof. Dr. Catrin Misselhorn
Dr. Sebastian Ostritsch

Am Seminar beteiligte Studierende der drei Fachbereiche/Institute

10 Studierende der Architektur (IRGE)
5 Studierende der Kunstgeschichte
5 Studierende der Philosophie

Finanzieller Aufwand

Die Studierenden hatten 2.500,00 Euro Fordergelder bei den Stuttgarter Change
Labs' eingeworben, mit denen sie die Herstellung ihrer Objekte und die abschlie-
8ende Projekt-Dokumentation finanziert haben (Material- und Druckkosten).

1 Die »Stuttgarter Change Labs« sind ein fakultatsiibergreifendes Netzwerk der Universitat
Stuttgart, das zum Ziel hat: a) projektbezogenes Lernen und Lehren an der Universitat Stutt-
gart zu fordern, b) gesellschaftliches Engagement zu intensivieren, c) interdisziplindres Ar-
beiten bereits im Studium zu stirken, d) finanzielle Unterstltzung zu bieten.
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Als Kooperationspartnerin hat die Stadt im Sommer 2018 das Foyer des Hegel-
Hauses fiir die Ausstellung unentgeltlich zur Verfiigung gestellt.

Laufzeit
Wintersemester 2017/18:

Seminarstart: Mitte Oktober 2017

Abschlusspréisentation der studentischen Arbeiten vor universititsinterner Offentlichkeit:
01.02.2018

Umsetzung und Herstellung der Objekte fur die Ausstellung durch Studierende: Febru-
ar/Marz/April 2018

Ausstellung der studentischen Arbeiten im Hegel-Haus: ab 11.6.2018

Prisentation der Ergebnisse vor dem Kulturausschuss der Stadt: 26.6.2018

Ergebnisse
Aufbau des Seminars und Lehrmethode

Das Projektseminar umfasste nach der Einfithrungssitzung die Teilnahme an ei-
nem 1-tigigen 6ffentlichen Symposium (27.10.2017) und zwei volle Workshoptage
(16.11. und 14.12.2017) bis zur Abschlussprisentation (1.2.2018).

Die Studierenden hatten sich anfangs durch zwei Aufgaben vorzubereiten (Lek-
tiire zu Hegel; Besuch zweier Ausstellungen und Reflektion derer Struktur wie Er-
zihlung). Die Workshoptage selbst wurden durch Inputs der Lehrenden (Klinge,
Meyer, Ostritsch, Thomas) eingeleitet. Die zweite Hilfte gehorte der konzentrier-
ten Arbeit der Studierenden in ihren Gruppen, in der sie erste Ideen entwickelten
und bereits am Abend im Plenum prasentierten (1. Workshoptag im Nov.) bzw. den
weiterentwickelten Projektfortschritt zu Beginn prisentierten (2. Workshoptag im
Dez.) und mit dem Feedback der Lehrenden in den Gruppen weiterarbeiteten. In
der Folge suchten die Studierenden uns Lehrende mit ihrem individuellen Betreu-
ungbedarf auf, bis sie am 1.2.2018 ihre fertigen Konzepte vor dem Seminarplenum,
uns Lehrenden und sogar schon den Kooperationspartner:innen der Stadt prisen-
tierten.

Der interdiszipliniren Zusammenarbeit der Studierenden lag die lernforderli-
che Methode des Kooperativen Lernens zugrunde (Johnson e.a. 1999, Hattie 2009).
Wir haben die interdisziplinire Zusammensetzung der Gruppen vorgegeben, um
den Vorteil der verschiedenen Fachkulturen und damit verbundenen Denkweisen
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bestmdglich nutzen zu lassen. Auf diese Weise hatten alle Beteiligten namlich ei-
nen eigenen Verantwortungsbereich.

Die interdiszipliniren Arbeitsgruppen setzten sich im Schnitt aus 1 Studieren-
den der Kunstgeschichte, 1 Studierenden der Philosophie und 2 Studierenden der
Architektur zusammen.

Die Aufgaben innerhalb der interdisziplinir zusammengesetzten Gruppen
wurden wie folgt verteilt: die Studierenden der Philosophie waren fiir den
philosophischen Inhalt verantwortlich, die Studierenden der Kunstgeschichte
verantworteten die Erzihlung der Umsetzung, die Studierenden der Architektur
iibernahmen die gestalterische Umsetzung.

Wir Dozierende haben freigestellt, auf welchen Ebenen sich ihr Projekt mani-
festieren konnte. Konzeptabhingig konnte ihr Projekt a) Vorschlige zu einer neuen
Ausstellungskonzeption im Hegel-Haus und/oder aufderhalb davon aufzeigen, b)
Vorschlige fiir einzelne Objekte, Installationen oder Intervention im Hegel-Haus,
am Standort, in der gesamten Stadt und/oder virtuellen Raum sein, c) performa-
tiven Charakter haben (Auffithrung, Performance, Projektionen, ..), d) physische
und/oder mediale Schwerpunkte legen.

Die studentischen Arbeiten

Es gingen aus den fiinf Gruppen finf Arbeiten hervor, die jeweils eine Idee, ei-
nen Gedanken von Hegel umsetzten. Die Studierenden haben beispielsweise He-
gels Philosophie in ein Objekt umgesetzt (Projekt os: Hegelsches Trigon), das in
verschiedener Form auch fiir Besucher vervielfiltigbar wire (Merchandising), an-
dere Projekte haben die Fassade oder Aufenwinde des Hauses bespielt (Projekte
o1: Hegelwand, und Projekt o4: Erlebe, Erkenne, Erfahre Hegel), die unmittelbare
Umgebung des Hauses (Projekt 02: Stadt-Haus-Schwelle) oder gar die ganze Stadt
einbezogen (Projekt 03: Hegel Haus und Stadt). Die Ergebnisse sind dokumentiert
in »Stadt. Haus. Philosophie. Hegel in Stuttgart«, Seminardokumentation WiSe
2017/18, Universitit Stuttgart 2018 (n. publ., Kontakt: www.irge.uni-stuttgart.de).

Ergebnis-Prasentation: Ausstellung im Hegel-Haus und Prasentation
im Kulturausschuss der Stadt

Ab 11.6.2018 wurden die studentischen Arbeiten im Hegel-Haus ausgestellt, die
Ausstellung an besagtem Datum erdffnet. Am 26.6.2018 haben die Lehrenden die
Ergebnisse des Projektseminars im Kulturausschuss der Stadt vorgestellt. Die Ver-
antwortlichen im Kulturausschuss kiindigten an, die Ergebnisse der Studierenden
in die Planung der Neuprisentation des Museums einflieflen zu lassen. (Zum da-
maligen Zeitpunkt war die Neukonzeption noch nicht ausgeschrieben worden.) Es
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bleibt, gespannt zu sein — im August 2020 wird Hegels 250. Geburtstag gefeiert
und das Haus voraussichtlich im Herbst 2020 mit neuem Gesicht erdffnet.

ADbDb. 1: Projekt 05: Hegelsches Trigon; Abb. 2: Projekt 04: Erlebe, Erkenne, Erfahre Hegel

Welche Herausforderungen, Probleme, Storungen gab es?

Die geforderte Umsetzung von Hegels Ideen stellte alle Studierenden vor mehrfa-
che Herausforderungen. Grofien Respekt hatten die Studierenden davor, dass sie
a) hegelsche Philosophie nicht nur verstehen, sondern auch noch kreativ umsetzen
sollten. Selbst wenn die Philosophie-Studierenden fiir den inhaltlichen Teil verant-
wortlich waren (was auch fur sie eine grofRe Aufgabe war), entwickelten sie die Ide-
en anfangs gemeinsam. Hier stellte sich heraus, dass die Studierenden in der Regel
sich auf den Inhalt fokussierten, den der Philosophie-Dozent in seinem Workshop-
Input vorgestellt hatte. Aufierdem war b) die urspriingliche Idee, an einer Neukon-
zeption des Museums zu arbeiten, trotz vorherigen Einkiirzens durch uns, zu grofy
- die Studierenden mussten auch hier erst ihren Weg fiir einen eigenen realisti-
schen Umfang finden. Die Aussicht c) auf Verdffentlichung und Relevanz ihrer Ide-
en wurde nicht nur motivierend, sondern in manchen Arbeitsphasen auch als sehr
belastend wahrgenommen und wir Lehrenden hatten hierbei mehrere Aufgaben,
nimlich neben der inhaltlichen auch die persdnliche Betreuung zu leisten. Ein wei-
terer grofier Teil der studentischen Herausforderungen kreiste schliefilich d) um
die interdisziplinire Zusammenarbeit. Was wir als bereichernd begriifiten und als
produktiv erwarteten, fithrte in den Gruppen zu Konflikten. Zwar hatten wir die
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Aufgaben innerhalb der interdisziplinir zusammengesetzten Gruppen jeweils klar
verteilt (siehe oben), aber die Arbeitsweise der Studierenden der Geisteswissen-
schaften schien so anders als die der Architektur-Studierenden zu sein, dass sie
untereinander nicht alle zueinander fanden und einige Gruppen auseinanderzu-
fallen drohten. Moglicherweise spielte hier die Stirke der jeweiligen Fraktion eine
Rolle, die Architekt:innen waren in der Uberzahl.

Was ware bei nochmaliger Durchfiihrung zu verbessern?

Insgesamt war der Workload des Seminars fiir alle Beteiligten sehr hoch, insbeson-
dere Absprachen nahmen hier natiirlich den gré8ten Teil ein. Es wire hilfreich, ein
solches Projektseminar auf zwei Semester zu verteilen: eine lingere Vorbereitung
wire sehr begriiflenswert, in der die Studierenden der einzelnen Ficher noch stir-
ker auf ihre Aufgaben jeweils getrimmt und dann betreut werden, sodass sie einen
durch mehr Selbstvertrauen gestirkten Part in der Gruppenarbeit einnehmen kon-
nen. Dieser Punkt fithrt zum zweiten Aspekt: Die interdisziplinire Zusammenar-
beit sollte in solcher Zusammensetzung noch besser vorbereitet und stirker gelei-
tet und betreut werden. (Das wiirde allerdings den Betreuungsaufwand nochmals
enorm erhohen.) Es konnte also beispielsweise in Kunstgeschichte und Philosophie
das erste solcher zweier Semester der jeweiligen inhaltlichen Vorbereitung dienen
(Hegel fiir die Studierenden der Philosophie; und museale Prisentation und Ver-
mittlung fiir die der Kunstgeschichte); und im zweiten Semester werden alle drei
Akteursgruppen zusammengefiihrt.
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Best Practice 6: Workload, Frust, Scheitern

LISA BRAUN: Es muss ganz deutlich darauf hingewiesen werden, dass das personliche
Engagement bei solchen Projekten wirklich einen extrem hohen Stellenwert hat. Ohne die
sExtra-Meile« die jeder Student und jeder Lehrende dabei zu gehen hat, wiren diese Projekte
nicht umsetzbar. >Dienst nach Vorschrift< funktioniert hierbei leider nicht. Vor allem in der
heifSen Phase kurz vor Eviffnung oder Launch, wird enorm viel Zeit und Energie investiert,
die mit keinem Credit, der vergeben wird, korrelieren.

HIRAM KUMPER: Bereits bei der Lehrveranstaltungsankiindigung: Interesse und Lust we-
cken, aber zugleich nicht verschweigen, dass es richtig viel Arbeit wird. Keine Erwartungen
wecken, die man nicht erfillen kann — zum Beispiel auch, wenn sich beim Projektpartner et-
was dndert. Denn das kann immer mal sein. Die Uni ist eben doch ein geschiitzter Raum —
und das ist die Welt da draufSen nunmal nicht. Vielleicht wollte der Projektpartner tatsich-
lich eine Ausstellung realisieren — aber dann fehlte eben doch das Geld oder war die Qualitit
nicht die gewtinschte. Oder es hat hundert andere Griinde. Dann ist der Frust natiirlich grof.

Uberhaupt: Stichwort Frust. Der gehirt dazu. Eigentlich immer. Und Frust aushalten
zu kinnen, sich und andere iiber die Talsohle zu tragen und dann am Ende die Freude eines
guten Abschlusses umso mehr geniefSen zu konnen, das ist einer der wertvollsten Lerneffekte,
den Transfer in der Lehre mit sich bringt.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Ganz wichtig ist jedoch: niemand ist zum Erfolg im Sinne
eines tatsichlich verwendbaren Produktes oder einer brauchbaren Dienstleistung im Rahmen
von Transfer Lehre-Projekten verpflichtet. Ganz im Gegenteil: Lehre beinhaltet, dass Fehler
nicht nur gemacht werden diirfen, sondern sogar gemacht werden miissen. Scheitern im Sinne
der Stirung des Erreichens eines gesteckten Ziels muss maglich sein. Gleichzeitig lohnt es
sich jedoch, iber Erfolg und Scheitern solcher Projekte nachzudenken. Ist es ein Erfolg, wenn
das Projekt das erwiinschte Evgebnis erzielt hat, aber Beteiligte tiberfordert oder anderweitig
beschidigt zuriicklisst? Was wurde in einem solchen Fall gelernt? Dass Druck, Stress und
Schmerz normale Begleiterscheinungen der Berufswelt sind? Dass harte Konkurrenz, externe
LeistungsmafSstibe und Soziopathie sich in Gruppenprozessen nie verhindern lassen? Dass
nicht die Neugier, die Freude an der Sache, der SpafS am Miteinander, sondern einzig und
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allein ein von irgendwem gesetztes, von moglichen Publika vielleicht nicht einmal erwartetes
Ergebnis die Arbeitsprozesse dominiert?

HIRAM KUMPER: Frusttoleranz ist bei vielen Studis erstaunlich niedrig ausgeprigt — und
wird meinem Eindruck nach seit Jahren stetig weniger. Keine Verfallserzihlung; einfach nur
ein Eindruck. Und natirlich ist falscher Umgang mit Frust todlich in jeder Form von Berufs-
leben; denn das ist ja bekanntlich nicht immer nur ein Ponyhof . Frither hitte man vermutlich
von Pflichtgefiihl gesprochen. Ich finde Frusttoleranz da eigentlich priziser. Und das Schine
ist: die kann man nicht nur lernen, die kann man tatsdchlich auch >lehven< — im Sinne von:
begleiten, unterstiitzen, helfen, sie auszuprigen. Kann man Pflichtgefiihl nicht, glaube ich.
Das kann man bestenfalls vorleben.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Spannungen und Konflikte konnen aber nicht nur unter
Studierenden und zwischen der Studierendengruppe und dem/der Lehrenden aufireten, son-
dern auch mit dem externen Partner. Auch hier bedarf es der Ubung, wechselseitigen Acht-
samkeit, ggf . externer Beratung.

Also, da gibt es eine Gruppe, die engagiert sich. Alles liuft gut und so weiter, plotzlich
zieht sich der externe Partner zuriick. Im vollen Lauf . Da erlebt eine Gruppe diesen totalen
Frust und es stellt sich die Frage, >Wie fingst man das wieder einc. Ein anderes Szenario ist
ein Projekt, das ist eigentlich nicht gut konzipiert — und zwar als Lehrprojekt! Es stellt sich
erst im Laufe des Projektes heraus, dass der Lehrende unglaubliche Angst davor hat, in der
Offentlichkeit schlecht dazustehen. Deshalb zieht er dieses falsche Vorgehen jetzt auf Kosten
der Studierenden durch, dh. nach aufSen gibt es nachher eine tolle Ausstellung (oder was
auch immer). Gleichzeitig ist ein unglaublicher studentischer Kollateralschaden entstanden.
Angesichts solcher Erfahrungen stellt sich die Frage, ob das entscheidende Erfolgskriterium
fiir solche Projekte unbedingt die Maxime >Der Lappen muss hochgehen< sein muss.

THOMAS S. HOFFMEISTER: Ich habe jetzt ein akutes Beispiel. Ich habe eine Projektstu-
dentin unterwegs, die hat angefangen, Daten aufzunehmen. Coronakrise. Ende. Das ist ja
ein ahnlich, wenn sich ein Kooperationspartner einfach zuriickzieht. Was macht man dann?
Also ich habe ihr gesagt, dann horst Du jetzt mal auf, dann hast Du jetzt eben ganz wenig
Daten, das ist gar wicht schlimm. Diese Untersuchung kann man unter diesen Umstinden
nicht so weiterfiihren. Was Du jetzt brauchst, ist mehr Theorie drumherum.

Und das kinnte man bei so einem Projekt auch machen. Die Daten, die man bisher hat,
alles, was man bis jetzt gemacht hat, ist nur ein kleines Artefakt. Jetzt muss man viel tiefer
in die Theorie einsteigen und gucken, dass man diese vorldufigen, fragmentarischen Daten
theoretisch richtig unterfittert und sozusagen aus der Theorie mehr daviiber lernt, was dieses
Projekt hitte leisten konnen. Die Daten, die man hat, kann man dann versuchen, in dieses
Szenario einzuordnen. In dem Fall ist der Lerneffekt, glaube ich, da. Solche Scheiterszenarien
kann man immer gut auffangen.
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Der andere Fall ist eine Katastrophe. Du kannst gar nichts daran dndern, weil die Stu-
dierenden nichts lernen, es wird vertuscht. Wenn man keine guten Lehvenden hat, dann ist es
vollig gleichgiiltig, welche Form die Lern-/Lehr-Szenarien annehmen. Wenn man jemanden
vor die Studierenden stellt, und die Person hat iiberhaupt gar keine Begabung, die Studieren-
den irgendwie mitzunehmen und zum Nachdenken und zum Kompetenzerwerb anzuregen,
dann ist das genauso eine Katastrophe, weil sie vollig leer ausgehen. Du kannst mit schlechter
Lehre Studienverliufe beenden. Und, ich glaube nicht, dass man, sozusagen eine systemati-
sche Heilung erreichen kann, indem man sagt, wir miissen bestimmte Kontrollmechanismen
fiir solche Projekte haben.
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Community-based Research in der
sozialwissenschaftlichen Methodenausbildung
Lwei Praxisbeispiele

Kea GlaB, Kai-Uwe Schnapp

An deutschen Hochschulen wird in den letzten Jahren immer hiufiger von ei-
ner >Dritten Mission« gesprochen, die im Verbund mit Forschung und Lehre zu
bedenken sei. Die Idee >Dritte Mission« zielt auf die Intensivierung des direkten
Austausches zwischen Hochschulen und Gesellschaft und die Verstirkung der ge-
meinsamen Produktion von Wissen und Losungen fiir gesellschaftliche Probleme
(Maassen e.a. 2019). In diesem Zusammenhang gewinnen Ansitze wie Communi-
ty-based Research (CBR) und Service Learning zunehmend an Bedeutung in der
universitiren Lehre.

In diesem Beitrag wird iiber Erfahrungen mit zwei im Zeitumfang sehr unter-
schiedlichen Lehrprojekten an der Universitit Hamburg berichtet, die sich konzep-
tuell beim CBR-Ansatz bedienen. Dabei liegt der Fokus auf der Frage, wie die Ein-
bindung von zivilgesellschaftlichen Akteurinnen', die ein Herzstiick von CBR ist,
unter unterschiedlichen zeitlichen Rahmenbedingungen realisiert werden kann.

Um die Frage beantworten zu kénnen, wird eingangs CBR als Konzept defi-
niert. Aufderdem werden wichtige Lernziele benannt, die in CBR-Projekten erreicht
werden sollen. Danach werden zwei CBR-orientierte Seminare vorgestellt und je-
weils ein exemplarisches Projekt darin inhaltlich illustriert. Im Anschluss erfolgt
ein Vergleich der Kurse mit Blick auf die Frage, wie die Community-Orientierung
und -Einbindung in den beiden Projekten in Abhangigkeit von der verfiigbaren Zeit
variierte. Aus dem Vergleich werden Schlussfolgerungen iiber die Realisierbarkeit
unterschiedlich tiefer Community-Einbindung in Lehrprojekte bei unterschiedli-
chen zeitlichen Ressourcen dieser Projekte abgeleitet.

1 Eswird die weibliche Form als generische Form fir Angehérige aller Geschlechter verwendet.
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1. Community-based Research

Strand und Kolleginnen definieren CBR als »collaborative, change-oriented re-
search that engages faculty members, students, and community members in
projects that address a community-identified need« (Strand e.a. 2003: 5). In
CBR-Projekten erhalten Studierende die Méglichkeit, (1) sich forschend mit realen
gesellschaftlichen Problemen auseinanderzusetzen, (2) sich dabei studiumsbezo-
gen zivilgesellschaftlich zu engagieren, (3) mit zivilgesellschaftlichen Akteurinnen
in einen engen inhaltlichen Austausch zu treten und (4) Fihigkeiten zu entwi-
ckeln, die uber das disziplinspezifische Fachwissen hinausgehen. Ein zentrales
Prinzip von CBR ist die Community-Orientierung. Damit ist in Anlehnung an
Strand und Kolleginnen nicht nur das Aufgreifen von Problemen einer 6rtlichen
Gemeinschaft, sondern die partnerschaftliche Kooperation mit dieser Community
im gesamten Forschungsprozess, von der Formulierung der Fragestellung bis hin
zur Datenauswertung, gemeint. Hinzu kommt im CBR-Kontext das Ziel, gesell-
schaftlichen Wandel mitzugestalten. (Strand e.a. 2003; Altenschmidt 2016). Dieser
Kooperationsprozess ist inhaltlich in der Regel sehr fruchtbar, gleichzeitig aber fiir
alle Seiten sehr zeitaufwindig (Anderson e.a. 2016). Im Folgenden wird gezeigt,
in welcher Weise trotz zeitlicher Restriktionen eine umfassende Kooperation
zwischen Campus und Community gelingen kann.

2. »Gut alt werden in Bergedorf« -
CBR in einem dreisemestrigen Seminar

Das Seminar startete im Wintersemester 2018/19 als Pilotprojekt und wurde durch
das Lehrlabor* der Universitit Hamburg finanziell unterstiitzt. Mit dem Seminar
wurde ein Lehrformat entwickelt, das Studierenden der Sozialwissenschaften er-
moglicht, mit ausreichender Zeit den gesamten Prozess eines CBR-Projektes zu
durchlaufen, d.h. sowohl den vollen Zyklus eines angewandten empirischen For-
schungsprojektes als auch das anschlieRende Weiterarbeiten mit den Ergebnissen.
Im Sinne des CBR-Ansatzes wurden dabei die zivilgesellschaftlichen Akteurinnen
in jeden Projektschritt umfassend einbezogen.

2 Das Lehrlabor ist Teil des aus Mitteln des Qualitatspakts Lehre finanzierten Universitatskol-
legs der Universitdit Hamburg. Durch dieses Forderformat wird Lehrenden die Moglichkeit
gegeben, neue innovative Lehrformate zu entwickeln. Fir die Umsetzung erhielten wir fir
die Laufzeit von einem Jahr eine halbe wissenschaftliche Stelle und eine studentische Hilfs-
kraft fiir 5 Stunden pro Woche. Diese Férderung floss in die Planung des Lehrkonzepts sowie
in die Umsetzung des ersten Lehrsemesters ein. Die zwei darauffolgenden Semester wurden
aus dem bestehenden Deputat der Lehrenden bestritten.
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Ideengeberin fir das Projekt war die Kérber-Stiftung, die in Hamburg-
Bergedorf gemeinsam mit anderen zivilgesellschaftlichen Einrichtungen vor Ort
ein Stadtteilzentrum (das »KoérberHaus«) errichtet, das sich vor allem der um-
fassenden gesellschaftlichen Einbindung ilterer Menschen widmet. Einige der
Nutzerinnen der Seniorinnenangebote, die in das neue Stadtteilzentrum ziehen
werden, blicken dem Umzug jedoch skeptisch und sorgenvoll entgegen. Neben
der Ungewissheit dariiber, wie die Seniorinnenangebote im neuen KorberHaus
gestaltet sein werden, gab es Konflikte zwischen Gruppen von Nutzerinnen aus
unterschiedlichen Herkunftsinstitutionen. Die Chancen und Mdglichkeiten, die
das neue Stadtteilzentrum ilteren Menschen in Bergedorf bietet, aber auch die
mit der Verinderungen verbundenen Angste, Konflikte und Risiken offenzulegen,
war Anlass dazu, die Lehrveranstaltung inhaltlich auf das Thema »Gut alt werden
in Bergedorf« auszurichten.

Mit diesem Thema beschiftigten sich 12 Studierende der Bachelor- und Mas-
terstudienginge Soziologie und Politikwissenschaft am Fachbereich Sozialwissen-
schaften der Universitit Hamburg gemeinsam mit 14 Community-Vertreterinnen?
aus Hamburg-Bergedorf. Das Seminar wurde als Blockveranstaltung durchge-
fithrt, damit die Studierenden geniigend Zeit hatten, sich vor Ort zu vernetzen
und zu forschen. Es war in drei Abschnitte unterteilt: (1) Im ersten Projektse-
mester (WiSe 2018/19) haben die Studierenden zunichst zivilgesellschaftliche
Akteurinnen fiir ihr Forschungsanliegen begeistert und anschlieRend gemeinsam
Forschungsfragen formuliert. Im nichsten Schritt wurde Literatur recherchiert,
auf deren Basis Hypothesen und forschungsleitende Annahmen abgeleitet wur-
den. Im Anschluss haben die Studierenden mit den Community-Vertreterinnen
das Forschungsdesign entwickelt sowie ein Erhebungsinstrument erstellt und
erprobt. (2) Im zweiten Projektsemester (SoSe 2019) haben die Forschungsteams
die Datenerhebungen durchgefithrt, die Daten ausgewertet, einen adressatin-
nengerechten Ergebnisbericht verfasst und die Ergebnisse der Offentlichkeit
Bergedorfs vorgestellt. (3) Im dritten Semester (WiSe 2019/20) wurden auf der
Basis der gewonnenen Ergebnisse zwei soziale Projekte initiiert.

In den ersten zwei Semestern forschten drei Forschungsteams, bestehend aus
12 Studierenden und 14 Community-Vertreterinnen zu den Themen (1) Vernetzung
im Alter, (2) Inklusion im neuen KérberHaus und (3) Bewertung der Bergedorfer
Kulturlandschaft. Im ersten Projekt wurden mithilfe von 14 leitfadengestiitzten In-
terviews und vier Go-Alongs die Griinde fir eine institutionelle Vernetzung ilterer
Menschen in Hamburg-Bergedorf erforscht. Ein Ergebnis des Vernetzungsprojek-
tes war, dass unterschiedliche Wahrnehmungen von Vernetzung offengelegt wur-
den. Diese wird beispielsweise verstanden als Form der sozialen Abgrenzung, als

3 Community-Vertreterinnen waren die zukiinftigen Nutzerinnen der Seniorinnen-Kulturan-
gebote des neuen Stadtteilzentrums.
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Mittel zur Verfolgung von Hobbies und Interessen, als Mittel sozialer Unterstiit-
zung oder als Mittel zur Strukturierung des Tages- oder Wochenablaufs. Im zwei-
ten Projekt wurden Hindernisse fiir die Inklusion in das neue KérberHaus mithilfe
von drei Gruppendiskussionen und leitfadengestiitzten Interviews untersucht. Als
Inklusionshindernisse wurden von der dlteren Bevolkerung Bergedorfs unter an-
derem unterschiedliche finanzielle Voraussetzungen, Bildungsunterschiede, Angst
vor Neuem und Unbekanntem sowie Mobilititseinschrainkungen wahrgenommen,
die im zukiinftigen KérberHaus beriicksichtigt werden sollten. Im dritten Projekt
bewerteten 158 Biirgerinnen Bergedorfs ihre lokale Kulturlandschaft in einem stan-
dardisierten Fragebogen. Die Erhebung zeigt, dass 72 % der befragten Nutzerin-
nen mit dem Kulturangebot in Bergedorf zufrieden sind, dass sich aber 28 % der
Befragten mehr Mitgestaltungsmaglichkeiten wiinschen.

Auf Basis der Forschungsergebnisse* der ersten zwei Semester wurden im drit-
ten Semester zwei soziale Projekte initiiert, in denen 8 der anfinglich 12 Studieren-
den und 7 Community-Vertreterinnen in zwei Gruppen titig waren. Eines der ent-
wickelten und geplanten Projekte soll zum Abbau von Vorurteilen gegeniiber Men-
schen mit Migrationshintergrund beitragen, das andere thematisiert Mafinahmen
gegen Einsamkeit im Alter.

3. Arbeit mit Community-Partnern® im Methodengrundkurs -
CBR in einem einsemestrigen Seminar

Im zweiten Semester der Bachelorstudienginge Politikwissenschaft und Soziolo-
gie am Fachbereich Sozialwissenschaften der Universitit Hamburg absolvieren die
Studierenden den Grundkurs Methoden der empirischen Sozialforschung. Dieser
Kurs ist fiir den gesamten Jahrgang® obligatorisch. Seit fiinf Jahren wird in einem
Teil der zu diesem Modul gehorenden Seminare mit zivilgesellschaftlichen Akteu-
rinnen in kleineren CBR-Projekten zusammengearbeitet. Arbeitsgruppen von drei
bis funf Studierenden kooperieren hier mit Vereinen, zivilgesellschaftlichen Pro-
jekten, Verwaltungseinheiten und Biirgerinnengruppen, um sozialwissenschaftli-
che Fragen, die sich im Rahmen der Aktivititen der Projektpartner ergeben ha-
ben, zu beantworten. Die Arbeitsgruppen absolvieren die gleichen Schritte im For-
schungsprozess, die oben fiir die Projektsemester 1 und 2 skizziert wurden. 7 Ge-
geniiber dem dreisemestrigen Seminar ist die Literatur- und Theoriearbeit deutlich

4 Zu den Forschungsberichten: https://www.wiso.uni-hamburg.de/projektbuero-angewandte-
sozialforschung/2-aktuelles/20190924-lehrlabor-forschungsberichte.html

5 Es wird die médnnliche Form »Partner« verwendet, weil Organisationen und nicht Personen
gemeint sind.

6 Das sind im Jahrgang 2019/20 ca. 280 Studierende.

7 Siehe auch Schnapp 2017 fiir umfangreichere Informationen zum Seminarkonzept.
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reduziert, vor allem nehmen die Community-Partner aber eine weniger aktive Rolle
ein. Sie werden an der Formulierung der Fragestellung beteiligt, aber zum Beispiel
iiber die Entwicklung der Erhebungsinstrumente eher informiert als aktiv an de-
ren Entstehung beteiligt. Die Datenerhebung unterstiitzen die Partner nur, wenn
dies fiir den Feldzugang notwendig ist. Ebenso wird der Ergebnisbericht ohne die
Projektpartner verfasst. Die Projekte schliefen gleichwohl mit Treffen zwischen
den Studierenden und den Kooperationspartnern. Diese Treffen finden im Folge-
semester statt und sind fir die Studierenden freiwillig. Sie dienen der gemeinsa-
men Diskussion der Ergebnisse und der Entwicklung von Ideen fir die Nutzung
der Erkenntnisse in der zukiinftigen Arbeit der Projektpartner.

In funf Jahren nahmen sich iiber 300 Studierende in mehr als 70 Forschungs-
gruppen der Bedarfe der Hamburger Zivilgesellschaft an. Fiir die Durchfithrung
der Projekte entstanden den Kooperationspartnern keine Kosten, weil ihre For-
schungsanliegen als Lehrforschungsprojekte bearbeitet wurden®. Fiir ein besseres
Verstindnis der Arbeit im Methodengrundkurs wird im Folgenden ein Kooperati-
onsprojekt aus dem Sommersemester 2018 vorgestellt:

Der gemeinniitzige Verein InteGREATer hat sich zum Ziel gesetzt, Lebensge-
schichten von jungen Menschen mit Migrationshintergrund ins Licht der Offent-
lichkeit zu holen. Dafiir gehen diese jungen Menschen in Schulen, um vor allem
Kindern mit Migrationshintergrund von ihren schulischen und beruflichen Erfol-
gen zu berichten. Mit ihren eigenen Geschichten wollen sie den Kindern Mut ma-
chen an sich zu glauben und die eigenen schulischen sowie beruflichen Triume
zu verwirklichen®. Der Verein interessierte sich fiir die Wirkung des Projektes.
Dieses Anliegens nahmen sich drei Studierendengruppen an. Eine der Gruppen
beschiftigte sich mit der Motivation von Kindern und Jugendlichen, die in der
InteGREATer-Veranstaltung selbst gesetzten kurz- und mittelfristigen Ziele zu ver-
folgen. Dafiir fithrte das Forschungsteam, bestehend aus fiinf Studierenden, neun
leitfadengestiitzte Interviews mit Schiilerinnen durch, die sieben Monate vor dem
Befragungszeitpunkt an einer InteGREATer-Veranstaltung teilgenommen hatten.
Die Studierenden fanden heraus, dass die personlichen Geschichten der InteGREA-
Terinnen wirklich motivierend fiir die Schiilerinnen waren, weil sie sich mit diesen
Geschichten identifizieren konnten und daraus die Motivation zogen, sich mit ih-
ren eigenen Zielen auseinander zu setzen. Dass diese Ziele dann nahestehenden
Personen gegeniiber formuliert wurden, verstirkte die Motivation, diese Ziele auch
tatsichlich zu erreichen. Diese und viele weiteren Ergebnisse gaben dem Verein ei-
nen Einblick in die Wirkung ihrer Arbeit, fiir den sie sehr dankbar waren.

8 Das gleiche gilt auch fiir das Seminar »Gut alt werden in Bergedorf«, bei dem der Zivilgesell-
schaft keine Kosten entstanden.

9 Fiir weitere Informationen zu dem Verein siehe https://www.integreaterde/das-integreater-
prinzip/unsere-geschichte/.
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4. Vergleich und Ausblick

Einige Unterschiede zwischen den beiden vorgestellten Seminaren sind bereits in
der Darstellung des Grundkurses deutlich geworden. Im Folgenden soll auf weitere
Differenzen aufmerksam gemacht und wichtige Gemeinsambkeiten der Seminare
sollen gezeigt werden.

Beim Seminar »Gut alt werden in Bergedorf« gab es nach der Initiierung des
Projektes zunichst Zeit fiir Studierende und Community-Vertreterinnen sich ken-
nenzulernen und eine gemeinsame Identitit als Team von Forschenden zu entwi-
ckeln. Danach erst beginnt die gemeinsame Entwicklung des Forschungsprojektes.
Dagegen findet im Grundkurs nur ein schnelles Kennenlernen statt. Die Ausarbei-
tung der Forschungsthemen erfolgt in den Projekten manchmal als gemeinsame
Entwicklung mit den Projektpartnern, hiufiger aber lediglich als das Abfragen von
Forschungsbedarf.

Stehen die Forschungsthemen, arbeiten die Studierenden in den Grundkur-
sen ohne die Projektpartner weiter. Es gibt kurze Abstimmungen tiber Erhebungs-
instrumente und Feldstrategien, aber keine gemeinsame Entwicklung und kei-
ne gemeinsame Feldphase. Hier lisst das grofiere Zeitvolumen von »Gut alt wer-
den in Bergedorf« eine Umsetzung zu, die dem Ideal von CBR entspricht, indem
Community-Vertreterinnen zu Co-Forschenden in allen Projektschritten werden,
die eine Mitverantwortung fir alle Prozesse und auch das Forschungsergebnis
tibernehmen. Dabei entsteht ein fachlicher Austausch in beide Richtungen, in dem
Studierende Fachwissen in der empirischen Forschung und die Co-Forschenden
relevantes Praxiswissen einbringen.

Unabhingig vom unterschiedlichen Grad der aktiven Beteiligung der Projekt-
partner an der Forschungsarbeit ist beiden Projektansitzen gemeinsam, dass fir
die beforschte Community relevante Ergebnisse entstehen. Eilers zeigte in einer
Befragung ehemaliger Projektpartner von Methodengrundkursen, dass die Ergeb-
nisse der Kooperationsprojekte bei fast allen Projektpartnern Einfluss etwa auf Or-
ganisation, Struktur, Selbstbild oder Vorgehensweisen hatten (Eilers 2019). Die Er-
gebnisse der drei Forschungsgruppen des Seminars »Gut alt werden in Bergedorf«
sind auf weiteres Interesse in der Seniorinnen- und Quartiersarbeit gestofRen und
werden tber die Ausgestaltung des neuen Bergedorfer Stadtteilzentrums hinaus
Anwendung finden.

CBR-Projekte konnen also unabhingig vom zeitlichen Umfang und dem kon-
kreten Ausmafd der Forschungskooperation Impulse fiir die Arbeit von Akteurin-
nen im (lokalen) Umfeld von Hochschulen liefern. Wir schliefSen daraus, dass die
CBR-Mission »Beteiligung der Hochschulen am gesellschaftlichen Wandel« auch
mit unterschiedlichen Kurskonzepten erfiillt werden kann.
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Best Practice 7: Community der Lehrenden, gute Laune

THOMAS S. HOFFMEISTER: Im Grunde genommen muss man an der Community der
Lehrenden arbeiten. Man kann sich iiberlegen, dass wir in Deutschland diese vollig aberwit-
zige Situation haben, dass man nicht in die Lehrveranstaltung von Kolleg:innen reingeht.
Man hat soviel Angst, sich zu blamieren, dass man sich da nicht iffnet, dabei kinnte man
ja voneinander lernen. Und da sehe ich einen wichtigen Schritt, wie wir mit Lern-/Lehrsze-
narien, also wie wir sozusagen Lernrdume Gffnen fiir unsere Studievenden als Lehrende. Ich
frage mich, wie man da wirklich weiterkommen will; natiirlich kinnen wir alle Lehrenden
zu Didaktikseminaren schicken, aber ist das die Losung? — Ich finde es viel effektiver, wenn
sich Lehrende in bestimmten Fachgebieten zusammentiten und sich auch mit ihrem fachspe-
zifischen Blick auf diese Sachen sich dariiber unterhalten wiirden, was addquate und gute
Lehre ist, also Communities der Lehrenden schaffen. Und dann wiirden gescheiterte Projekte
wahrscheinlich weniger oft passieren, weil man mehr in Gemeinschaft diskutiert und lehrt.
Um zuzulassen, dass mir jemand zuguckt, heif3t das ja, ich muss Fehlertoleranz zulassen. Ich
muss nicht mehr so tun, als sei ich perfekt in der Lehre, und andere konnen mir mal Feedback
geben zu dem, was ich mache und mir damit eine Weiterentwicklung ermoglichen.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Nach all meinen Evfahrungen ist die wichtigste Ressource,
die gute Laune nicht zu verlieren. Fehlt diese Zutat ist das Projekt in jedem nur denkbaren Sin-
ne zum Scheitern verurteilt. Das Gegenteil von guter Laune ist nicht Stress, sondern Angst.
Stress kann auch —in MajfSen — als positiv erfahren werden, als Intensivierung von Aktivititen
und Lebendigkeit. Angst hingegen lihmt.






Welche Strukturen braucht es,
um Transfer in der Lehre nachhaltig
in den Universitaten zu verankern?






Strukturen 1: Zentrale Anlaufstelle,
Koordinationsstellen

HIRAM KUMPER: Darauf wird jede:r sofort sagen: Unterstiitzungsstrukturen. Stimmt ja
auch. Aber was unterstiitzt denn letztendlich Transfer? Ich wiirde sagen: Hilfe bei allem, was
Transfer mehr ist als unser iibliches Tagesgeschiift.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Wer Transfer in der Lehre michte, muss entsprechen-
de Strukturen schaffen, um seine Durchfiihrung nicht einem dauerhaften personellen,
psychischen und finanziellen Risiko zu machen.

SIBYLLE MUHLEISEN: Man bendtigt zentrale Anlaufstellen, die sowohl innerhalb der
Hochschule aber auch im regionalen Umfeld sehr gut vernetzt sind und die Akteure zusam-
menbringen konnen. Externe Akteure wissen hiufig nicht genau, an wen sie sich wenden
konnen und fiir Lehrende ist der zusitzliche Zeitwaufwand geeignete Partner zu finden
hiufig der Grund, das Vorhaben nicht weiter zu verfolgen. Der Aufbau stabiler Koopera-
tionen mit verschiedenen Institutionen evleichtert das Entstehen von Kooperationsprojekten
erheblich.

CLAUDIA SCHLAGER: Hilfreich sind Koordinationsstellen (sowohl zentral fachiibergrei-
fend als auch dezentral in den Fichern denkbar), Infomaterialien mit Guidelines, Plattfor-
men fiir den Austausch fiir Lehvende untereinander, Praxispartner untereinander und Leh-
rende/Hochschule mit den Praxispartnern. Forschungen zu transferovientierter Lehre sollten
mit gedacht werden und moglich sein, um nachhaltig eine gute Qualitit verwirklichen zu
konnen.






Transfer in Forschung und Lehre systematisch
implementieren
Das Third Mission Strategieprojekt der Universitat Wien

Christiane Spiel, Daniel Graf, Lisa Stempfer, Marie-Therese Schultes, Barbara Schober

1. Einleitung

Universititen erhalten, im Sinne eines impliziten Vertrags zwischen Wissenschaft
und Gesellschaft, 6ffentliche Gelder, um mit einem hohen Grad an institutioneller
Autonomie zu forschen und zu lehren. Die gesellschaftlichen Entwicklungen und
Herausforderungen haben jedoch (siehe Guston e.a. 1994) eine Neudefinition die-
ses Vertrags erforderlich gemacht: Von Universititen wird zunehmend erwartet,
dass sie aktiv und bewusst Verantwortung fiir die Gesellschaft itbernehmen, in de-
ren Auftrag sie arbeiten (siehe auch Pinheiro e.a. 2015; Schober e.a. 2016), was als
die dritte Mission (Third Mission<) von Universititen bezeichnet wird (siehe auch
Brandt e.a. 2018a).

Gemafd Brandt e.a. (2018a, S. 188; siehe auch Pinheiro e.a. 2015; Schober e.a.
2016) beschreibt Third Mission damit »jene Aktivititen einer Universitit, die darauf
abzielen, basierend auf wissenschaftlichen Erkenntnissen gesellschaftliche Ent-
wicklungen mitzugestalten«. Die Third Mission sollte dementsprechend systema-
tisch mit den beiden primiren Missionen von Universititen vernetzt sein, d.h. ein-
gebettet werden in Forschung und Lehre. Dementsprechend ist Service Learning,
oder auch »Community Based Learning«, wie es im angloamerikanischen Sprach-
raum oft genannt wird, ein zentrales Element dieser dritten Mission von Univer-
sititen. Service Learning verbindet gesellschaftliches Engagement (>service<) mit
der Schulung fachlicher, methodischer und sozialer Kompetenzen (learning<) der
Studierenden (siehe u.a. Bringle e.a. 1996; Eyler e.a. 1999). Durch die Kooperation
mit Stakeholdern aus Wirtschaft und Gesellschaft gelangen wissenschaftliche Er-
kenntnisse direkt in die Praxis. Studierende erwerben Schliisselkompetenzen, die
es ihnen auch in Zukunft erméglichen sollen, das an der Universitit erworbene
Wissen erfolgreich zu transferieren.

Auch wenn es international eine enorme Bandbreite an Third-Mission-
Aktivititen einzelner Wissenschaftler:innen gibt, ist die Forderung an Universi-
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titen als Institutionen die Third Mission explizit und systematisch zu etablieren
relativ neu und es mangelt an strategischen Ansitzen fiir die Verankerung dieser
auf gesamtinstitutioneller Ebene (Berthold e.a. 2010; Pausits 2015). Dies gilt analog
fir die nachhaltige Verankerung von Service Learning (siehe z.B. Abes e.a. 2002;
Skaggs e.a. 2019) und dessen Einbettung in die Third Mission von Universititen.

Der folgende Beitrag zeigt am Beispiel der Universitit Wien, wie die Third Mis-
sion und Service Learning als ein zentraler Teilbereich dieser an einer grofen und
heterogenen Universitit systematisch implementiert werden kénnen. Konkret be-
schreibt der Beitrag das Vorgehen im Strategieprojekt »Third Mission der Universi-
tit Wien«. Es ist explizit als wissenschaftliches Projekt konzipiert. Die Forschungs-
stringe, auf denen es basiert, werden im Anschluss an die Darstellung der Aus-
gangslage an der Universitit Wien kurz vorgestellt. Die folgende Beschreibung des
Strategieprojekts Third Mission baut auf fritheren Arbeiten auf (Brandt e.a. 2018a,
2018b und 2018c; Spiel e.a. 2020). Das strategische Vorgehen zur Verankerung von
Service Learning wird in diesem Beitrag erstmals dargestellt. Der Beitrag schliefRt
mit einer Auflistung von Erfolgsfaktoren fiir die Implementierung von Third Mis-
sion und Service Learning.

2. Die Ausgangslage an der Universitat Wien

Die Universitit Wien ist die gréf3te und ilteste Universitit im deutschen Sprach-
raum. Sie wurde im Jahr 1365 gegriindet, hat knapp 90.000 Studierende und rund
6.800 wissenschaftliche Mitarbeiter:innen (Stand 2019). Sie gliedert sich in finf-
zehn Fakultiten und finf Zentren. Im Bereich der Administration gibt es finf
Stabsstellen, elf Dienstleistungseinrichtungen und eine besondere Einrichtung fiir
Qualititssicherung (Universitit Wien 2019).

Im Entwicklungsplan 2020 (Universitit Wien, 2015) hat die Universitit Wien
ein klares Bekenntnis zur Third Mission abgegeben. Im Anschluss wurde in ei-
nem Diskurs zwischen dem Rektor und den spiteren Projektleiterinnen (Christia-
ne Spiel, Veronika Somoza, Barbara Schober) das Strategieprojekt »Third Mission
der Universitit Wien« konzipiert und schlieflich vom Rektor in Auftrag gegeben.
Das Projekt startete im Mirz 2016; seine zweite Phase liuft bis Ende September
2020. Direkter Ansprechpartner fur das Projekt ist der Rektor selbst.

Vor dem Start des Strategieprojekts Third Mission waren an der Universitit
Wien bereits eine Reihe von Strukturen etabliert, die Third Mission Aktivititen im
weitesten Sinn férdern, unterstiitzen und auch durchfithren. Diese reichen von
Weiterbildungsmafinahmen, einem Alumninetzwerk, dem Griinder:innenservice
INiTS, dem Transfer-Office und Wissenschaftskommunikationsformaten wie der
Kinderuni bis hin zu konkreten Aktivititen in Kooperation mit externen Stakehol-
dern (Universitit Wien, 2016). Das Strategieprojekt »Third Mission« wurde daher
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in Erganzung der bereits etablierten Strukturen durchgefithrt. Im Unterschied zu
Third-Mission-Ansitzen an anderen Universititen ist es explizit als wissenschaftli-
ches Projekt konzipiert. Es verfolgt einen motivationspsychologischen Zugang und
nutzt systematisch Kenntnisse der Implementierungsforschung.

Durch diesen Zugang wurde im Projekt von Anfang an beriicksichtigt, dass es,
damit die Third Mission auf Ebene einer gesamten Universitit realisiert werden
kann, entsprechende Rahmenbedingungen geben muss. Dazu gehort von Seiten
der Wissenschaftler:innen das Wissen tiber gesellschaftliche Probleme sowie die
Bereitschaft Third-Mission-Aktivititen durchzufiihren (Spiel e.a. 2016; Spiel e.a.
2017). Gleichzeitig braucht es die Anerkennung und Wertschitzung dieser Aktivi-
titen in den Universititen und von Seiten der Politik. In der Gesellschaft gilt es die
Wertschitzung von wissenschaftlicher Forschung an Universititen zu stirken und
ihre Bedeutung fiir die Gesellschaft vermehrt zu vermitteln (Spiel 2018).

3. Die wissenschaftliche Fundierung des Strategieprojekts
»Third Mission der Universitat Wien«

Um eine systematische Implementierung der Third Mission zu erzielen und lang-
fristig entsprechende Aktivititen zu férdern, verfolgt das Strategieprojekt ein Ge-
samtkonzept. Dabei fuflt es, wie bereits oben angefiihrt, auf zwei Forschungsstrin-
gen: (1) auf einem motivationspsychologischen, handlungstheoretischen Zugang
und (2) auf Erkenntnissen der Implementierungsforschung. Letztere wurde eta-
bliert, da der Transfer von forschungsbasierten Innovationen und Programmen in
Praxisfelder hiufig scheitert (Fixsen e.a. 2015; Ogden e.a. 2014; Rossi e.a. 1984).
Im Rahmen dieser Forschungen wurden eine Reihe von Rahmenmodellen fiir Im-
plementation entwickelt und deren Wirksamkeit anhand empirischer Studien ge-
priift und demonstriert (siehe z.B. Meyers e.a. 2012). Als einen weiteren Schritt zur
Erhéhung der Wahrscheinlichkeit fiir erfolgreiche Implementation schlugen Spiel
und Kolleginnen (Spiel e.a. 2016; siehe auch Spiel e.a. 2017) die systematische Ver-
schrankung von Interventions- und Implementationsforschung vor, was auch im
Strategieprojekt Third Mission beriicksichtigt wurde. Insgesamt besteht im Feld
der Implementationsforschung breiter Konsens dariiber, dass Akzeptanz seitens
der Stakeholder ein zentraler Indikator fiir die erfolgreiche Implementierung von
Innovationen ist (Bowen e.a. 2009; Fixsen e.a. 2015; Proctor e.a. 2011).

Die Beriicksichtigung der Bediirfnisse der Beteiligten und ihre Einbindung wa-
ren und sind daher unbedingt notwendige Voraussetzungen von Beginn des Pro-
jekts an. Die Third Mission der Universitit Wien verfolgt demzufolge einen partizi-
pativen Ansatz unter Einbezug der Universititsleitung (= Rektorat), der Fakultiten
und Zentren, sowie der universitatsinternen Akteur:innen, und lingerfristig auch
der externen Kooperationspartner:innen. Damit verbunden ist eine systematische
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Fusion von Bottom-up- und Top-down-Prozessen; wobei mit der Verankerung des
Projekts im Rektorat (mit dem Rektor als direktem Ansprechpartner) eine wichtige
Gelingensvoraussetzung gegeben ist.

Der bereits genannte zweite wissenschaftliche Zugang ist psychologisch-hand-
lungstheoretisch ausgerichtet und basiert auf dem Aktiotop-Modell (Ziegler e.a.
2006). Das Aktiotop-Modell erklirt Handlungen und Handlungsméglichkeiten von
Personen in spezifischen Bereichen, wie z.B. der Third Mission, eingebettet in ihre
jeweiligen Handlungsumwelten (siehe Abb. 1). Das Modell erlaubt es, die Rahmen-
bedingungen zu spezifizieren, unter denen eine Person Aktivititen setzt — im kon-
kreten Fall Third-Mission-Aktivititen. Zentrale Modellparameter, die Einfluss auf
die Ziele haben, die sich eine Person setzt, sind laut Ziegler e.a. (2006) das aktuelle
Handlungsrepertoire und der subjektive Handlungsspielraum der Person. Dabei
werden zunichst die aktuell verfiigbaren Handlungsmoglichkeiten identifiziert.
Eine weitere zentrale Rolle fiir das Handeln von Personen kommt der Umwelt zu,
in der eine Handlung stattfindet. Im konkreten Fall geht es z.B. darum, ob Third-
Mission-Aktivititen innerhalb der Universitit und auflerhalb wertgeschitzt wer-
den. Die Aktiotop-Komponenten wurden mit unterschiedlicher Gewichtung bei al-
len Schritten im Projekt mitgedacht (siehe auch Brandt e.a. 2018a).

Abb. 1: Das Aktiotop-Modell nach Ziegler e.a. (2016)
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4. Das Strategieprojekt »Third Mission der Universitat Wien«

Die erste Phase des Third-Mission-Projekts verfolgte folgende Ziele (siehe Brandt
e.a. 2018a):

1. Gemeinsam die Rahmenbedingungen fir erfolgreiche Third-Mission-
Aktivititen an der Universitit Wien zu erarbeiten.

2. Kriterien und Dimensionen fiir Third-Mission-Aktivititen an der Universitit
Wien zu entwickeln.

3. Third-Mission-Aktivititen an der Universitit Wien sichtbar zu machen.

4. Eckpunkte eines Rahmenkonzepts fiir die nachhaltige Verankerung der Third
Mission an der Universitit Wien zu definieren.

Zur Erreichung des ersten Ziels des Projekts »Gemeinsam die Rahmenbedingun-
gen fur erfolgreiche Third-Mission-Aktivititen an der Universitit Wien zu erarbei-
ten« wurden nach einer breiten Vorstellung des Projekts (Broschiire, Website etc.)
auf Basis der beiden zugrundeliegenden Forschungsstringe — Implementierungs-
forschung und Aktiotop-Modell — und nach Abstimmung mit dem Rektorat im
Sommersemester 2016 Interviews mit allen Leiter:innen wissenschaftlicher Orga-
nisationseinheiten (Fakultiten und Zentren) der Universitit Wien gefithrt. Damit
sollten Informationen iiber die Einstellung zur Third Mission sowie ein erster Ein-
blick in Umfang und Art der bestehenden und zukiinftig geplanten Third-Mission-
Aktivititen in den verschiedenen Disziplinen gewonnen werden. Zusitzlich sollten
forderliche respektive hinderliche Bedingungen fiir entsprechende Aktivititen er-
fragt werden.

Die Ergebnisse der Interviews zeigten eine iiberwiegend positive Einstellung
zur Third Mission bei den Dekan:innen und Zentrumsleiter:innen. Die Notwen-
digkeit eines vermehrten Transfers wissenschaftlicher Erkenntnisse in die Gesell-
schaft wurde gesehen. Zur systematischen Umsetzung und nachhaltigen Imple-
mentierung der Third Mission briuchte es aus Sicht der Interviewten aber vor al-
lem explizite und gelebte Wertschitzung fir derartige Aktivititen, eine erweiterte
Vernetzung mit gesellschaftlichen Akteur:innen sowie eine verbesserte Kommu-
nikation von bestehenden Aktivititen und Kompetenzen. Die wissenschaftsbezo-
genen Umweltbedingungen fiir Third-Mission-Aktivititen wurden als inkonsistent
bis widerspriichlich wahrgenommen. Mit Blick auf ein Umfeld, das die Umsetzung
von Third-Mission-Aktivititen fordert, zeigten die Interviews eine Diskrepanz zwi-
schen Soll- und Ist-Zustand auf. Insbesondere wurde Handlungsbedarf hinsicht-
lich der Wertschitzung derartiger Aktivititen und unterstiitzender Strukturen ge-
sehen. Eine detaillierte Darstellung der Interviewergebnisse findet sich bei Brandt
e.a. (2018b) sowie im ersten Zwischenbericht des Projekts (siehe http://thirdmissi-
on.univie.ac.at/).
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Zur Erreichung des zweiten Ziels »Kriterien und Dimensionen fir Third-
Mission-Aktivititen an der Universitit Wien zu entwickeln« wurden basierend
auf der einschligigen Literatur zur Third Mission sowie auf den Ergebnissen
der Interviews in Analogie zur First und Second Mission (Lehre und Forschung)
in Abstimmung mit dem Rektorat Kriterien fur Third-Mission-Aktivititen ent-
wickelt. Fiir das Rektorat war es insbesondere von Relevanz, dass ein enger
Forschungsbezug vorliegt und nicht jeder Medienbericht oder jeder externe Vor-
trag als eigene Third-Mission-Aktivitit gezihlt wird; dies wire mit Blick auf das
Ziel der Entwicklung eines spezifischen inhaltlichen Profils an dieser Stelle nicht
hilfreich gewesen. Daher wurden die Kriterien eher anspruchsvoll definiert und
auch festgelegt, dass fiir das Label »Third-Mission-Aktivitit« alle Kriterien erfiillt
sein miissen.

Third-Mission-Aktivititen der Universitit Wien

- basieren auf eigener Forschung;

« haben gesellschaftliche und/oder wirtschaftliche Relevanz;

. fordern Vernetzung (primir mit gesellschaftlichen und/oder wirtschaftlichen
Akteur:innen, aber auch zwischen den Aktivititen und international);

« sollten zukunftsorientiert sowie auf Nachhaltigkeit ausgerichtet sein.

Diese Kriterien wurden mit den Leiter:innen der wissenschaftlichen Organisati-
onseinheiten beziiglich ihrer Anwendbarkeit auf Aktivititen an den jeweiligen Fa-
kultiten und Zentren diskutiert und von diesen als sinnvoll und niitzlich zur Ein-
ordnung von Third-Mission-Aktivititen eingestuft.

Zudem wurden, basierend auf einer internationalen Literaturrecherche (Eu-
ropean Commission — LLLP Programme, 2008; Mejlgaard e.a. 2017) und den Inter-
views, drei Dimensionen zur Strukturierung von Third-Mission-Aktivititen abge-
leitet:

« Soziales und gesellschaftliches Engagement: bezeichnet die gezielte Nutzung
universitiren Wissens zur Bewiltigung der vielfiltigen sozialen und gesell-
schaftlichen Anforderungen;

- Wissenstransfer: umfasst die gezielte Aufbereitung und die adiquate Vermitt-
lung universitiren Wissens an universitatsexterne Zielgruppen sowie das sys-
tematische Einbringen universitiren Wissens in einen 6ffentlichen Diskurs;

- Technologie- und Innovationstransfer: beinhaltet den Transfer einer Idee, einer
Technologie, von Know-how, Patenten und Innovationen von der Universitit in
wirtschaftliche Kontexte.

In Bezug auf das dritte Ziel »Third-Mission-Aktivititen an der Universitit Wien
sichtbar zu machen« wurden in einem ersten Schritt qualitative Interviews mit



Das Third Mission Strategieprojekt der Universitat Wien

Third-Mission-Akteur:innen gefithrt. Die Leiter:innen der Organisationseinheiten
waren im Zuge der Interviews gebeten worden, Personen, die im Bereich Third
Mission bereits sehr aktiv sind, zu benennen. Ziel war es, damit Good-Practice-
Beispiele zu erhalten.

Da das Sichtbarmachen von Third-Mission-Aktivititen als Grundvorausset-
zung fiir die Wertschitzung und Vernetzung von Aktivititen angesehen wird (siehe
auch einschligige Literatur und die Ergebnisse der Interviews), wurde Anfang
2017 eine universititsweite Online-Erhebung durchgefithrt, um Third-Mission-
Aktivititen an der Universitit Wien moglichst systematisch und vollstindig zu
erfassen. Die Einladung zur Befragung erging an alle wissenschaftlichen Mit-
arbeiter:innen der Universitit Wien sowie an die Leiter:innen der zentralen
administrativen Einrichtungen. Insgesamt nahmen 152 Personen an der Erhebung
teil; davon hatten 86 Personen bereits Third-Mission-Aktivititen im definierten
Sinne durchgefiihrt. Von diesen Personen wurden 127 Third-Mission-Aktivititen
berichtet. Inhaltliche Schwerpunkte der Aktivititen waren Gesundheitsférderung
in der Gesellschaft, Gerechtigkeit, Menschenrechte & internationale Entwick-
lungshilfe, Bildungszugang & Forderung der Kompetenzen von Lehrpersonen und
Schiller:iinnen sowie Wissenschaftsvermittlung & Wissenschaftsbegeisterungs-
projekte. Die Zuordnung der Aktivititen zu den drei Dimensionen ermdoglichte
es zu Uberpriifen, ob diese geeignet sind, Third-Mission-Aktivititen an der Uni-
versitit zu strukturieren. Alle aus der Befragung resultierten Aktivititen liefien
sich schwerpunktmif3ig einer der drei Dimensionen zuordnen. Konkret fielen
22 Aktivititen in die Dimension Soziales Engagement, 56 in die Dimension
Wissenstransfer und 6 in die Dimension Technologie- und Innovationstrans-
fer (siehe dazu https://thirdmission.univie.ac.at/third-mission-aktivitaeten/). In
letzterer Dimension wurden in beiden Erhebungen — qualitative Interviews und
Online-Erhebung - mit Abstand am wenigsten Aktivititen berichtet. Dies hat
ohne Zweifel mit dem breiten Ficherangebot der Universitit Wien im Bereich der
Geistes-, Sozial- und Kulturwissenschaften zu tun und dem vielfiltigen Umfeld an
Hochschulen im Raum Wien. So gibt es u.a. eine eigene Technische Universitit,
eine Wirtschaftsuniversitit, eine Universitit fiir Bodenkultur, eine Medizinische
Universitit und eine Universitit fiir Veterindrmedizin.

In der Online-Erhebung wurden auch férderliche Bedingungen sowie Barrie-
ren in Bezug auf die Durchfithrung von Third-Mission-Aktivititen erfragt. Neben
dem Vorhandensein einer Basisfinanzierung zur Bereitstellung von Ressourcen
wurde Wertschitzung als zentrales Kriterium genannt, welches die Durchfithrung
von Third-Mission-Aktivititen fordert bzw. im Fall des Nichtvorhandenseins be-
hindert. Die Existenz von Netzwerken und Kooperationen mit externen Stakehol-
dern sowie die professionelle Offentlichkeitsarbeit der Universitit Wien wurden
ebenfalls als wichtige Faktoren genannt. Als hinderlich wurde die vorherrschen-
de Evaluationskultur im Wissenschaftsbetrieb betrachtet, wonach Wissenschaft-
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ler:innen in erster Linie anhand quantitativer Leistungsindikatoren, zum Beispiel
der Anzahl ihrer Publikationen in wissenschaftlichen Journals und der Einwerbung
kompetitiver Drittmittel beurteilt werden. Damit verbunden ist die mangelnde Ar-
beitsplatzsicherheit. Ein Teil der Befragten gab an, sich in ihrer Arbeit auf jene
Aufgabenbereiche zu fokussieren, die in der Scientific Community anerkannt wer-
den, um nach Ende des befristeten Dienstverhiltnisses entsprechende Leistungen
vorweisen zu kdnnen. Dazu zihlen Third-Mission-Aktivititen (noch) nicht. Mehre-
re Akteur:innen von Third-Mission-Aktivititen berichteten zudem tiber biirokrati-
sche Hiirden, die im Zusammenhang mit der Etablierung externer Kooperationen
auftraten und als frustrierend erlebt wurden. Die Befragten duflerten sich selbst-
kritisch hinsichtlich mangelnden Know-hows in Bezug auf Wissenstransfer, ins-
besondere Medienarbeit sowie zielgruppenadiquate Kommunikation von Wissen.

Wichtige Schritte mit Blick auf das vierte Ziel »Eckpunkte eines Rahmenkon-
zepts fur die nachhaltige Verankerung der Third Mission an der Universitit Wien
zu definieren« wurden im Rahmen der Third-Mission-Konferenz der Universitit
Wien im November 2017 gesetzt sowie bei dem darauffolgenden Workshop mit
fithrenden Expert:innen im Bereich Third Mission (Forschung und Universitits-
praxis) aus dem deutschen Sprachraum, die auch im Rahmen der Konferenz ak-
tive Rollen innehatten. Themen der Konferenz waren Austausch, Kooperation und
Vernetzung. Neben Third-Mission-Akteur:innen der Universitit Wien und den be-
reits angefithrten Expert:innen nahmen auch externe Kooperationspartner:innen,
Journalist:innen, Vertreter:innen aus Politik und Wirtschaft sowie universititsin-
terne und -externe Interessierte teil. Die Diskussionen im Rahmen der Konfe-
renz wurden im Workshop vertieft. Insbesondere wurde dabei herausgearbeitet,
dass Third-Mission-Aktivititen an einer Universitit nicht nur von den kontextuel-
len Rahmenbedingungen beeinflusst sind, sondern diese bei der Erarbeitung einer
Third-Mission-Strategie explizit beriicksichtigt werden sollten. So ist die Universi-
tit Wien mit ihrem breiten Ficherangebot z.B. anders aufgestellt als die weiteren
in Wien ansissigen Hochschulen, die sich durch hohe fachliche Spezialisierungen
und Praxisorientierung auszeichnen. Dies hat zur Konsequenz, dass die Univer-
sitit Wien in der inhaltlichen Ausrichtung des Projekts Third Mission bestimmte
Schwerpunkte setzen muss, die sich von den Strategien anderer Hochschulen un-
terscheiden. Das Faktum, dass die Universitit Wien einen zentralen Fokus auf eine
starke Forschungsbasierung der Third-Mission-Aktivititen setzt (sieche Kriterien),
wurde in der Diskussion im Workshop explizit begrifit.

Die erfolgreiche Erreichung der Projektziele der ersten Phase und insbesondere
die positive Haltung zentraler Akteur:innen der Universitit Wien zur Third Missi-
on wurden als gute Basis fiir die gemeinsame Weiterentwicklung und nachhaltige
Implementierung der Third Mission an der Universitit Wien gesehen.

Fir die zweite Phase des Third-Mission-Projekts (Mirz 2018 bis September
2020) wurden darauf aufbauend folgende Ziele festgelegt:
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«  Vernetzung: Etablierung und systematische Erweiterung des Third-Mission-
Netzwerks;

« Forderung & Anerkennung: Erarbeitung eines Vorschlags fir Férdermdglich-
keiten und Anerkennungsstrukturen fiir Third-Mission-Aktivititen (auch in der
Lehre);

«  Weiterentwicklung & Konkretisierung der Third-Mission-Strategie: Erarbei-
tung von Vorschligen an das Rektorat;

- Impact Assessment: (Weiter-)Entwicklung von Kriterien fiir das Messen des
Impacts von Third-Mission-Aktivititen;

«  Verankerung: Vorbereitung der nachhaltigen Verankerung der Third Mission in
bestehende Strukturen der Universitit Wien (auch in der Lehre).

Da der Fokus des Buchprojekts auf Service Learning liegt, wird im Folgenden nur
auf dieses Ziel eingegangen und das strategische Vorgehen dazu dargestellt. Hin-
sichtlich Impact Assessment wird auf Spiel e.a. (2020) verwiesen.

5. Ziele und strategisches Vorgehen im Teilprojekt »Service Learning«

Auch das Teilprojekt Service Learning basiert wissenschaftlich auf dem Aktiotop-
Modell und der Implementationsforschung, d.h. es beriicksichtigt Handlungs-
spielriume und Handlungsmoglichkeiten der Personen sowie deren Umwelt und
verfolgt einen partizipativen Ansatz. Dementsprechend war und ist das Vorgehen
im Teilprojekt Service Learning analog zum oben dargestellten Vorgehen im
Gesamtprojekt Third Mission. Direkte Ansprechpartnerin ist hier die Vizerektorin
fiir Lehre.

Das Teilprojekt Service Learning verfolgte in Analogie zum Gesamtprojekt
Third Mission folgende Ziele:

1. Kriterien fir Service Learning an der Universitit Wien festzulegen.

2. Good-Practice-Beispiele fiir Service Learning zu entwickeln.

3. Service Learning an der Universitit Wien zu identifizieren und sichtbar zu ma-
chen.

4. Eckpunkte fiir eine nachhaltige Verankerung von Service Learning in den Cur-
ricula an der Universitit Wien zu entwickeln.

Zur Erreichung des ersten Ziels »Kriterien fiir Service Learning an der Universi-
tit Wien festzulegen« wurde eine Literaturrecherche in den Datenbanken Web of
Science, Scopus, PsycInfo und ERIC sowie erginzend eine Online-Recherche zu
Service Learning an Universititen durchgefithrt. Die Ergebnisse zeigten, dass so-
wohl Definitionen als auch konzeptuelle Auffassungen von Service Learning kaum
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bis gar nicht divergieren. Dementsprechend sind die an der Universitit Wien fest-

gelegten Kriterien fiir Service Learning im Einklang mit der Literatur bzw. den

Kriterien an anderen Universititen (siehe Bringle e.a. 1996; Eyler e.a. 1999).
Kriterien fir Service Learning Veranstaltungen an der Universitit Wien:

« Die Lehrveranstaltung beinhaltet gesellschaftliches Engagement (»Service«);

« Die Studierenden erwerben fachliche und tiberfachliche Kompetenzen (»Lear-
ning«);

« Die Lehrveranstaltung beinhaltet eine Kooperation mit Partner:innen aus der
Praxis;

- Es findet ein Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in die Praxis statt.

In Abgrenzung dazu werden Lehrveranstaltungen, deren externe Kooperation rein
in der Erhebung von Daten fiir universitire Forschungsprojekte besteht, nicht als
»Service Learning« bezeichnet. Denn Voraussetzung fiir Service Learning ist, dass
auch ein erkennbarer Mehrwert fiir die Kooperationspartner:innen entsteht. Eben-
so zdhlen Pflichtpraktika nicht zu Service Learning.

Zur Erreichung des zweiten Ziels »Good-Practice-Beispiele fiir Service Lear-
ning zu entwickeln« hat ein Mitglied des Projektteams eine Service Learning
Veranstaltung entwickelt, dokumentiert und evaluiert. Mit Blick auf das langfris-
tige Ziel der Third Mission, nimlich die Verankerung entsprechender Mafinahmen
und Aktivititen in die Strukturen der Universitit Wien, nutzte sie dazu eine
durch die Dienstleistungseinrichtung Forschungsservice und Nachwuchsforde-
rung der Universitit Wien (Impact Hub Wien, Wissenstransferzentrum Ost)
vermittelte Kooperation mit einem externen Partner und fithrte die Service-
Learning-Veranstaltung »Social Entrepreneurship« im Sommersemester 2018 als
Wabhlpflichtveranstaltung (= Anwendungsseminar) im Rahmen des Masterstudi-
ums Psychologie durch. Entsprechend waren die Teilnehmer:innen Masterstu-
dierende der Psychologie. Da in dem vorliegenden Buchprojekt eine Reihe von
Best-Practice-Beispielen von Service-Learning-Veranstaltungen dargestellt wer-
den, wird fir diese Lehrveranstaltung nur knapp auf die Ziele und die »Lessons
Learned« eingegangen.

Lernziele fiir die Studierenden im Service-Learning-Seminar »Social Entrepre-

neurship«:
Studierende...
« ..lernen das Feld des Social Entrepreneurships kennen,
- .. erlangen Kompetenzen in der Anwendung von wissenschaftlichem psycho-

logischem Wissen bei Problemstellungen aus der Praxis,
« .. erfahren, wie man mit externen Kooperationspartner:innen kommuniziert
und Ziele setzt,
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« ..lernen die Grundlagen von Projektmanagement und wenden diese an,
« ..verbessern ihre Prisentationstechniken,
« ..kooperieren erfolgreich in Teams.

Ziele der Kooperation im Service-Learning-Seminar »Social Entrepreneurship«:

« Das Startup verbessert seine Dienstleistungen auf Basis von wissenschaftli-
chem psychologischem Wissen.
« Das Team der Studierenden unterstittzt das Startup bei der ...

- ... Einschitzung der Bediirfnisse und der Motivation von Klient:innen
fur intergeneratives Wohnen (einem Grundpfeiler des Startups);

- ... Verbesserung von Online-Fragebdgen fur Interessierte auf der Web-
site des Startups;

- ... Entwicklung eines Algorithmus fir die Zusammenfithrung von Woh-
nungsanbietenden und Wohnungssuchenden.

Lessons Learned fiir Service Learning durch das Seminar »Social Entrepreneur-
ship«:

« Service Learning: Win-Win-Situation fiir Studierende und Kooperationspart-
ner:innen;

. Hilfreich: Kontinuierliche Kommunikation und Feedbackschleifen;

«  Wichtig: prizise Formulierung von Zielen und Aufgaben mit den Kooperati-
onspartner:innen;

- Umfang des Projekts sollte den Ressourcen des Unterrichtssformats entspre-
chen (sonst Gefahr der »Selbstausbeutung«);

«  Service-Learning-Seminare erfordern mehr Flexibilitit der Studierenden und
Vortragenden als regulire Kurse.

Die Erreichung des dritten Teilziels »Service Learning an der Universitit Wien zu
identifizieren und sichtbar zu machen« erfolgte wieder durch eine systematische
Fusion von Top-down- und Bottom-up-Prozessen. In Anbetracht der groflen An-
zahl an Studienprogrammleitungen an der Universitit Wien — insgesamt 49 — war
es nicht moéglich mit allen Interviews durchzufithren, wie dies zum Start des Stra-
tegieprojekts Third Mission mit allen Fakultits- und Zentrumsleitungen erfolgte.
Daher wurde nach Absprache mit der Vizerektorin fiir Lehre im Wintersemester
2018/19 das Teilprojekt »Service Learning im Rahmen der Third Mission« in einem
der regelmifiigen Treffen der Vizerektorin mit allen Studienprogrammleitungen
vorgestellt. Auch eine Online-Erhebung zu Service Learning (analog zur Erhebung
von Third-Mission-Aktivititen — siehe oben) bei allen Lehrenden an der Universi-
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tit wurde als nicht zielfithrend angesehen. Von Seiten der Vizerektorin bestand die
Annahme, dass die Anzahl an Service-Learning-Veranstaltungen an der Universi-
tit Wien im Vergleich zu Third-Mission-Aktivititen nur relativ gering sei. Zur Er-
fassung dieser gab die Vizerektorin den Studienprogrammleitungen den Auftrag,
interne Erhebungen in ihren jeweiligen Studienprogrammen zu Service-Learning-
Veranstaltungen Ende des Wintersemesters 2018/19 durchzufithren. Im Rahmen
des Projekts war dafiir ein Informationsblatt, das die entsprechenden Kriterien
enthielt, sowie ein Template zur Erhebung von Service-Learning-Veranstaltungen
entwickelt worden.

Das Template umfasste folgende Rubriken: Studienrichtung, Lehrende:r (Na-
me, Institut, Fakultit/Zentrum), Lehrveranstaltung (Art der LV, Zielgruppe, Anzahl
der Teilnehmenden; Verortung im Curriculum), externe Kooperationspartner:in-
nen, Ziele der Kooperation, Lernziele fiir Studierende (fachliche und iberfachli-
che Kompetenzen, die erworben werden sollen), Inhalte und Ablauf (inklusive Vor-
und Nachbereitung), Art der Leistungskontrolle, Ergebnisse der Lehrveranstaltung
(Sichtbarkeit von Resultaten und Zielerreichung), Kommentare (z.B. Herausforde-
rungen, besondere Erfolge).

Der Riicklauf bestitigte die Annahme der Vizerektorin. Er umfasste nur
10 vollstindig ausgefiillte Templates, die alle Kriterien fir Service-Learning-
Veranstaltungen an der Universitit Wien erfilllen. Allerdings handelt es sich dabei
um sehr illustrative und interessante Good-Practice-Beispiele, die aus unter-
schiedlichen Diszplinen stammen (siehe https://thirdmission.univie.ac.at/service-
learning/).

Die Aktivititen und Mafinahmen zur Erreichung des vierten Ziels »Eck-
punkte fiir eine nachhaltige Verankerung von Service Learning in den Curricula
an der Universitit Wien zu entwickeln« sind derzeit im Laufen. Diese um-
fassen einen Workshop zu Service Learning, einen Call fir Service-Learning-
Veranstaltungen, die Entwicklung von Unterstiittzungsangeboten fiir Service-
Learning-Veranstaltungen durch das Center for Teaching & Learning an der
Universitit Wien sowie Uberlegungen, wie Service-Learning-Veranstaltungen in
die Curricula verankert werden konnen.

Der Workshop zu Service Learning beschiftigt sich mit folgenden Fragestel-
lungen:

- Welche spezifischen Erfolge und Herausforderungen ergeben sich fiir Service
Learning?

« Brauchen Lehrende Unterstiitzung — wenn ja, welche?

- Wie kann man Service Learning in Curricula einbetten?

« Wie kann das Center for Teaching & Learning unterstiitzen (z.B. durch
Informations-Workshop)?

- Wie sollte ein Evaluationsmodell fir Service Learning aussehen?
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Als Teilnehmer:innen sind Lehrende, die bereits eine Service-Learning-Veranstaltung
durchgefithrt haben, Studienprogrammleiter:innen, Mitarbeiter:innen des Cen-
ters for Teaching & Learning sowie Personen, die im Bereich Service Learning
forschen, geladen. Auf Basis der Workshopergebnisse werden Angebote zur In-
formation, Beratung und Unterstiitzung fiir Service-Learning-Veranstaltungen
entwickelt sowie Uberlegungen zur systematischen Verankerung dieser in den
Curricula der Universitit Wien abgeleitet werden.

Als Reaktion auf die relativ geringe Anzahl an Service-Learning-Veranstaltungen,
die bei der Erhebung iiber die Studienprogrammleitungen angegeben wurden,
wurde ein Call fiir Service-Learning-Veranstaltungen im Studienjahr 2020/21
initiiert, der bei Erfilllung der entsprechenden Kriterien sowohl Beratung als auch
Ressourcen (z.B. Unterstiitzung durch Tutor:innenstunden) vorsieht.

6. Erfolgsfaktoren fiir die strukturelle Verankerung von Third Mission
und Service Learning an Universitaten

Uber die Erfolgsfaktoren fiir eine strukturelle Verankerung von Third Mission und
Service Learning (als Teil davon) an Universititen kdnnen aus der Perspektive des
»Strategieprojekts Third Mission an der Universitit Wien« nur vorliufige Aussa-
gen getroffen werden, da dieses noch nicht abgeschlossen ist. Jedoch kristallisieren
sich einige Parameter als jedenfalls bedeutsam heraus; diese werden teils auch an
anderen Universititen bzw. in wissenschaftlichen Arbeiten zu diesem Thema ange-
fithre, sind jedoch sicher nicht vollstindig (siehe z.B. Banerjee e.a. 2007; Pinheiro
e.a. 2015; Skaggs e.a. 2019):

Aus Sicht des »Strategieprojekts Third Mission an der Universitit Wien« ist ein
zentraler Erfolgsfaktor fiir eine erfolgreiche Implementierung von Third Mission
und/oder Service Learning, dass die entsprechenden Initiativen nicht nur Bottom-
up gesetzt, sondern auch Top-down explizit getragen werden. Im Idealfall ist das
Rektorat bzw. Prisidium maflgeblich beteiligt und erklirt das Thema >zur Chefsa-
che<, wie dies auch an der Universitit Wien der Fall ist. Wie jedoch die Ergebnis-
se der Implementationsforschung klar zeigen, miissen auch die anderen Ebenen
partizipativ eingebunden werden. In Wien waren dies Fakultiten und Zentren re-
spektive Studienprogrammleitungen sowie die einzelnen Wissenschaftler:innen;
d.h. Top-down und Bottom-up-Prozesse miissen systematisch ineinander greifen
in einem - idealerweise — holistischen Vorgehen.

Zusitzlich empfiehlt es sich auch wiber »den Tellerrand«< zu schauen, d.h. so-
wohl die Ergebnisse einschligiger wissenschaftlicher Studien (mittlerweile sind
Third Mission und Service Learning ja bereits etablierte Forschungsthemen) als
auch entsprechende Mafinahmen und Aktivititen an anderen Universititen zu be-
ritcksichtigen. Mit Blick auf deutschsprachige Universititen zeigt sich dabei, dass
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es sinnvoll ist, Schwerpunktsetzungen im Bereich Third Mission in engem Zusam-
menhang mit den Strukturen zu setzen, in die die jeweilige Universitit eingebettet
ist. Fiir die Universitit Wien, die ein breites Ficherspektrum insbesondere hin-
sichtlich Geistes-, Sozial- und Kulturwissenschaften aufweist, jedoch keine tech-
nischen und medizinischen Studienginge, und gleichzeitig im nahen Umfeld eine
Reihe von Universititen mit Spezialwidmungen hat, macht es durchaus Sinn, die
Dimensionen Soziales Engagement und Wissenstransfer — beides jedoch explizit
forschungsbasiert — im Profil zu betonen.

Weitere zentrale Erfolgsfaktoren sind die Wertschitzung, Unterstiitzung und
Anerkennung von Aktivititen im Bereich Third Mission und Service Learning (siehe
dazu auch das Aktiop-Modell, Ziegler e.a. 2006). Dies wurde durch die Interviews,
die wir an der Universitit Wien mit den Leiter:innen der Organisationseinheiten
durchgefithrt hatten, klar bestitigt, wenn auch die konkreten Bediirfnisse in Ab-
hingigkeiten von den Disziplinen und Kulturen durchaus unterschiedlich sind (sie-
he fiir Service Learning z.B. Abes e.a. 2002; Banerjee e.a. 2007; O'Meara e.a. 2013;
Skaggs e.a. 2019). Als Folge wurde und wird die Einrichtung entsprechender Of-
fices empfohlen, wie sie an anderen Universititen bereits existieren. Allerdings ist
auch hier gemifd Implementationsforschung sowie unseren Erfahrungen im Stra-
tegieprojekt Third Mission ein partizipativer Zugang, der die Bediirfnisse, Wiin-
sche und Befiirchtungen bei individuellen Wissenschaftler:innen bzw. Lehrenden
erhebt, sehr wichtig. Dies erhoht sowohl Aktzeptanz von spiteren Mafinahmen, als
auch ermoglicht es, diese passgenauer zu entwickeln. Daher wird an der Universi-
tit Wien auch der oben angefithrte Workshop zu Service Learning durchgefiihrt.

Bei der Beriicksichtigung der hier angefithrten Erfolgsfaktoren stellen sich fiir
die Etablierung von Third Mission und Service Learning an Universititen jedoch
auch eine Reihe von Herausforderungen. Dazu gehort insbesondere die Bewertung
des Impacts entsprechender Aktivititen (siehe Spiel e.a. 2020). Gerade in diesem
Bereich sind Anstrengungen, die weit iiber einen Standort hinausgehen, erforder-
lich.

Schliefilich empfehlen wir, die Etablierung von Third Mission an einer Univer-
sitat nicht als ein reines Strategie- und Administrationsprojekt zu sehen, sondern
auch als Forschungsprojekt, wie wir es auch an der Universitit Wien tun. Denn
auf der einen Seite verleiht der Forschungsfokus dem Vorhaben der nachhaltigen
Profilierung und Verankerung der Third Mission an der Universitit auch die not-
wendige Glaubwiirdigkeit, und auf der anderen Seite erméglicht er die Publikation
der gewonnenen Erkenntnisse in der internationalen Wissenschaftsgemeinschaft
sowie die Verbreitung im Rahmen der universitiren Lehre. Die Publikationen wie-
derum liefern die Basis fiir Austausch, Diskurs und gemeinsame Weiterentwick-
lung der Third Mission und von Service Learning. Wie diese Weiterentwicklung an
der Universitit Wien geschieht, kann auf der entsprechenden Website nachverfolgt
werden (https://thirdmission.univie.ac.at/).
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Strukturen 2: Karriererelevanz, Organigramm,
Transferbewusstsein

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Strukturen — ganz egal, worin sie bestehen — sichern, dass
Lehrende sich von der Institution in ihren Vorhaben unterstiitzt und gewollt erfahren. Sie
handeln im Sinne eines Kollektivs und nicht einfach im eigenen Namen. Gerade fiir jinge-
re Lehrende ist diese Sicherheit wichtig. Je stirker sich Institutionen programmatisch hinter
Transfer als gewolltem Anliegen der Lehre stellen, desto weniger irrelevant werden solche Ti-
tigkeiten fiir die Karriere derjenigen, die sie durchfiihren und desto freier konnen sie sich dar-
auf einlassen. Worin die Strukturen im einzelnen bestehen, ist unterschiedlich. Man muss
wahrscheinlich je lokal priifen, welche Strukturen am geeignetsten sind, die Ressourcen, die
alle Transfer Lehre-Projekte bendtigen, zu fordern.

STEPHANIE JORRES: Da es an den meisten Hochschulen bereits etablierte Strukturen gibt,
die Transfer in der Lehre umsetzen (z.B. Career Service, Griindungsservices, Curricula), gilt
es hier diese Strukturen vor allem besser zu vernetzen.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Transferseminare sollten nicht jedes Mal individuell nach
einem Ort in Semesterverlaufsplinen und Studienprogrammen suchen miissen. Um das
zu verhindern, bedarf es den Willen von Management und Steuerungsgremien — v.a. auf
Dekanats-, Fachbereichs- und Institutsebene.

STEPHANIE JORRES: Nach meinen Erfahrungen wird Transfer in der Lehre bereits in viel-
faltiger Form an den Hochschulen umgesetzt. Allerdings wird nicht jeder Wissenschaftlerin
und jedem Wissenschaftler, die solche Projekte durchfiihren, auch immer bewusst sein, dass
es sich hierbei um Transfer in der Lehve handelt. Die Schulung griindungsinteressierter Stu-
dierender und Promovierender gehort z.B. schon lange zu den Angeboten der Hochschulen.
Auch die Einbindung von Lehrveranstaltungen mit Praxisbezug ist in einigen Studienfiichern
bereits seit Jahren verpflichtend. Zusditzlich wurde in den letzten Jahren auch Career Services
an Hochschulen auf- und ausgebaut, die ihren Fokus ganz konkret auf die Vermittlung von
praxisnahem Wissen legen. Transfer in der Lehre ist daher im Hochschulkontext durchaus
bereits sehr verbreitet, es wird bisher nur nicht unter diesem Begriff benannt und vermutlich
auch nicht unter diesem Begriff verstanden.
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ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Es gibt drei Modelle, wie man Transferunterstiitzung struk-
turell in den Universititen verankern kann: es gibt erstens das Modell eines eigenen Prorekto-
rats Transfer; es gibt zweitens das Modell einer eigenen Transfer-Einrichtung, die simtliche
Seminare auch selbstandig durchfiihrt und veranstaltet. Das gibt es in dieser Form wohl nur
in Miinster. Schlief3lich gibt ein Modell, Transferunterstiitzung in der Intermedidren anzu-
siedeln, zwischen Zentrale und Dezentrale.

THOMAS S. HOFFMEISTER: Was jeweils realisiert wird, kommt auch darauf an, woher
die Universitdten historisch kommen. Wir in Bremen haben in der Verwaltung auch eine
Transferstelle, die aber lange Zeit den klassischen Transfer — Forschungsgelder aus der Indus-
trie usw. — unterstiitzte. Jetzt haben wir unser Transferverstindnis erweitert und gleichzeitig
die Verantwortung auf Rektoratsebene gehoben. So hat das Konrektorat fiir Forschung und
wissenschaftlichen Nachwuchs jetzt das Addendum »und Transfer« bekommen. Die Frage ist,
was das dndert. Wir hatten bis jetzt eine fabelhafte Zusammenarbeit bei dem Thema im Rek-
torat, egal, bei wem die Zustindigkeit fir Transfer lag. Dadurch hat Transfer einen Schub
gekriegt, weil man sich in der Zusammenarbeit auf ein erweitertes Transferverstindnis eini-
gen konnte. Transfer in der Lehre gehort nun auch dazu. Das halte ich fiir wichtig. Ich bin
jedoch nicht dafiir, dass man jetzt einen weiteren Konrektor fiir Transfer bestellt, was in un-
serem Fall auch gar nicht maglich wire. Wenn man Transfer unterstiitzen will, dann miisste
man eher auf einer intermediiren Stufe eine Anlaufstelle schaffen: Lehrende, die das gut ma-
chen, die dafiir brennen und die als Ansprechpartner dafiir zur Verfiigung stehen, vielleicht
LehrdeputatsermdfSigung erhalten oder kleine Fonds fir Incentives, damit sie das iiberhaupt
bewegen kinnen. Ich glaube, es macht nicht unbedingt Sinn, das auf die Rektoratsebene zu
verlegen.

LISA BRAUN: Es bendtigt eine grundsitzliche Offnung nach auflen, in den auferuniver-
sitdven Raum, zundchst vor allem durch die Lehrenden und deren Netzwerk. Es konnte bei-
spielsweise eine Idee sein, den Kontakt zu Alummni zu halten, um so auch zukiinftig einen Pool
an potentiellen Transferpartnern zu haben. Aber auch innerhalb der Universitit muss daran
gearbeitet werden, die Abgrenzungen zwischen den Disziplinen durchlissiger zu machen.

HIRAM KUMPER: Bedarfund Lehve miissen sich erstmal finden, d.h. es braucht Kontakte.
Die hat man oft selbst — und nichts wire schlimmer, als irgendeine Service-Stelle, die jeman-
den, der oder die es gar nicht will, jetzt auch noch hinterherrennt und zum Transfer verdon-
nert. Aber wer Interesse hat (oder noch gar nicht weifS, dass er’s hat), fiir den konnte so eine
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Art Schwarzes Brett oder eine Matching-Plattform wie TRAFO' das eingerichtet hat, sehr
hilfreich sein.

STEPHANIE JORRES: Damit Transfer in der Lehre sichtbarer wird, ist zunichst das Trans-
ferbewusstsein der Wissenschaftler:innen selbst zu schirfen. Ausschlaggebend wird hierbei
auch sein, inwieweit es gelingt, den Begriff Transfer positiv zu konnotieren. Immer noch wird
Transfer in vielen Fakultiten als das Verkaufen der Forschung an und die Beeinflussung der
Forschung durch die Wirtschaft angesehen. Dies wiirde auch der Verankerung des Transfers
in der Lehre entgegenstehen. Hilfreich kann hier eine Transferstrategie sein, die zundichst ein-
mal den Begriff Transfer sehr breit definiert. Ein Aspekt dieser breiten Definition von Transfer
sollte dann auch auf den Transfer in der Lehve abzielen. Innerhalb dieser Transferstrategie
miisste eine Hochschule sich dann klar zu Transfer in der Lehre bekennen und diese gut-
heiflen. Gleichzeitig miisste damit auch eine hochschulweite Definition von Transfer-Lehre-
Projekte einhergehen.

SIBYLLE MUHLEISEN: Der Aufbau stabiler Kooperationen mit verschiedenen Institutio-
nen erleichtert das Entstehen von Kooperationsprojekten erheblich. Die unterschiedlichen Ar-
beitslogiken und Prozesse sind bekannt und konnen besser aufeinander abgestimmt werden,
Stabile Kooperationsbeziehungen konnen bilateral zwischen den direkt Beteiligten etabliert
werden aber auch auf Institutionsebene. Fiir letzteres bendtigt es wieder zentrale Ansprechs-
personen. Durch diese zentrale Anlaufstelle an der Uni Konstanz — das Team Transfer Lehre —
werden beispielsweise mit der Stadt Konstanz oder dem Stadttheater jedes Semester Projekte
mit verschiedenen Fachbereichen und Lehrenden umgesetzt.

1 TRAFO = Verbund transferorientierter Lehre Baden-Wiirttemberg, ein seit 2019 bestehendes
Projekt des Wissenschaftsministeriums zur Forderung hochschultypiibergreifender Vernet-
zung bei Transfer Lehre-Projekten (www.trafo-bw.de)
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The long and winding road
Die Transferschule der Westfalischen
Wilhelms-Universitat Minster

Wilhelm Bauhus

The long and winding road
That leads to your door
Will never disappear

Paul McCartney

1. Unser Begriff von Transfer im Wandel der Zeit

Transfer und Lehre werden in der Westfilischen-Wilhelms Universitit Minster
(WWU) durch die Arbeitsstelle Forschungstransfer (AFO) strategisch verkniipft.
Das Instrument dazu ist die Transferschule mit einem in den Allgemeinen Studien
curricular verankerten, weitgeficherten Lehrangebot, das den Transferbegriff der
Hochschulleitung widerspiegelt.

Das Verstindnis von Transfer und dessen Ausgestaltung ist im aktuellen Hoch-
schulentwicklungsplan der WWU klar beschrieben. Er soll hier auszugsweise wie-
dergegen werden, um das Lehrspektrum der Transferschule besser zu verstehen:

Das Schaffen von Wissen und dessen Transfer in die Gesellschaft ist ein wichtiger
Teil des 6ffentlichen Kulturguts und deshalb zentrales Ziel der WWU. Die WWU
tragtder zunehmenden Bedeutung dieses Bereichs durch die Denomination eines
Prorektorats fiir Internationales und Transfer Rechnung. Forschung und Lehre sind
fir die WWU kein Selbstzweck. Sie versteht sich als Motor gesellschaftlichen Fort-
schritts. Das beinhaltet, all jene in die Wissensgesellschaft einzubeziehen, fiir die
sie gemacht ist: die Zivilgesellschaft. Dieser Verantwortung méchte die WWU in
allen Cesellschaftsbereichen gerecht werden. Daher hat sie sich im Rahmen die-
ses Hochschulentwicklungsplanes das Ziel gesetzt, ihre Transferaktivitaten weiter
zu entwickeln. Dem liegt ein Transferverstindnis zugrunde, das tber die rein 6ko-
nomische Verwertung von Wissen hinausgeht und insbesondere den Aspekt der
gesellschaftlichen Verantwortung in den Fokus nimmt (Westfilische Wilhelms-
Universitat Miinster 2017).
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Vor 35 Jahren, solange gibt es die AFO schon, sah das alles noch ganz anders aus.
Relevanz fiir die Lehre spielte beim Aufbau einer Transferinfrastruktur jedenfalls
keine Rolle. Heute ist die AFO eine Abteilung im Dezernat Forschungsangelegen-
heiten der Universititsverwaltung. In ihr arbeiten zurzeit ca. 15-18 Kolleg:innen
mit fachlich sehr unterschiedlichen Hintergriinden und Berufsbiografien. Der An-
teil internationalen Personals war und ist hoch. Der Leiter der AFO ist Mitglied
der vierkopfigen Transferkommission des Rektorates unter der Leitung des neuen
Prorektorats fir Internationales und Transfer. Die AFO verfiigt seit geraumer Zeit
iiber erhebliche Drittmittel in allen ihren Transfer-Bereichen, die es ihr gestat-
ten, Transfer in gesellschaftlicher Verantwortung auch mit von ihr entwickelten
Transfer-Konzepten zu gestalten. Aber:

Der Anfang war schwer!

1985 beschloss das Rektorat der WWU die Griindung einer Transferstelle.
Diesem Beschluss war eine Analyse bereits bestehender Transferstellen, etwa in
Titbingen oder Heidelberg, durch eine gemeinsame Kommission von WWU und
Stadt Minster vorausgegangen. Unter dem Namen »Arbeitsstelle Forschungs-
transfer (AFO)« begann als Einrichtung der Zentralen Universititsverwaltung
im Dezernat »Forschungsangelegenheiten« die Transfertitigkeit. Diese bestand
im Wesentlichen in der Wissenschaftskommunikation und dem Forschungs-
marketing in Form von Prisentationen der Forschungsergebnisse der WWU-
Wissenschaftler:innen auf Industriemessen. Ziel war neben der Demonstration
von Forschungsstirke die Herstellung von Wirtschaftskontakten.

Dieses fur die WWU vollig neue Betitigungsfeld war die Keimzelle fir
eine heute sehr gut ausgebaute Transferlehr-Infrastruktur namens WWU-
Transferschule. Die neue Hinwendung zur Wirtschaft und das Signal von Ko-
operationsbereitschaft wurde erwartungsgemif3 von den Unternehmen und ihren
Interessensverbinden sehr begriifit, jedoch auch als Bringschuld der Universititen
angesehen. Begrifte, wie Employabilty entstanden hier und haben in der Anfangs-
phase die transferbezogene Lehre im Sinne der Wirtschaft stark beeinflusst.

Aber der Reihe nach:

Mit der Griindung einer Transferstelle in der WWU gingen sehr viele und ho-
he Erwartungshaltungen an die akademische Nutzung von Wirtschaftskontakten
einher. Das dies Relevanz fur die akademische Lehre in ihrer Breite bekommen
konnte, zeichnete sich nicht einmal ansatzweise ab. Wie so viele Transferstellen
litt auch die Arbeitsstelle Forschungstransfer in den ersten Jahren ihrer Titigkeit
an mangelnder interner Akzeptanz und Inanspruchnahme ihrer Dienstleistungen.
Die Herstellung von interner und externer Akzeptanz war von entscheidender
Bedeutung zur Fortsetzung der Transfertitigkeit nach einer vierjihrigen Er-
probungsphase. Mit zunehmender Professionalisierung der Messeauftritte und
positiven Riickkopplungseffekten der ausstellenden Institute begann ungeplant
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und fast unbemerkt die long and winding road zur heutigen WWU-Transferschule.
Diese Strecke ist durch Meilensteine gekennzeichnet.

2. Die Meilensteine auf dem Weg zur WWU-Transferschule
Meilenstein 1: Die studentischen Hilfskrafte

Den ersten und entscheidenden Meilenstein setzten studentische Hilfskrifte der
AFO. Dies war die Geburtsstunde der WWU-Transferschule. Der Umfang der Mes-
seprisentationen in noch weitgehend internet-loser Zeit machte die Einstellung
von studentischen und wissenschaftlichen Hilfskriften, damals eine Novitit in
der Zentralen Universititsverwaltung, notwendig. Die Hilfskrifte verstanden recht
schnell, die immer zahlreicher und besser werdenden Wirtschaftskontakte der AFO
auch fiir ihre Karriereplanung individuell zu nutzen. Es war das als Riiffel an die
AFO verkleidete Kompliment »Ihr macht was fiir Gott und die Welt, aber blof nicht
fiir uns Studierende«, das den Weg zur transferbezogenen Lehre 6ffnete. Die Hilfs-
krafte machten die Anregung und ergriffen dann die Initiative, so etwas struktu-
riert und bei Studierenden sichtbar breit auszubauen. Damit einhergehend und
auch eher zufillig wurden die britischen Universititen Edinburgh und York mit
ihren gut entwickelten Career Services fiir die bisher nicht beachtete Zielgruppe der
Studierenden besucht und deren Dienstleistungen analysiert (Porrer 1996). In der
WWU entstand 1993 mit dem Career Service in der Arbeitsstelle Forschungstrans-
fer eine der bundesweit ersten Anlaufstellen fiir Studierende, die die Transferkon-
takte der AFO fiir ihre Karrieren nutzen wollten (Bauhus 1996).

Meilenstein 2: Die Europaische Forschungsférderung

1984 begann die Europiische Union mit Forschungsrahmenprogrammen mit
mehrjihrigen Laufzeiten und unterschiedlichen Laufzeiten die Wettbewerbsfi-
higkeit der europiischen Industrie zu stirken. Aufgrund der in den Anfangsjahren
sehr anwendungsbezogenen Forschungsférderung wurde der AFO auch hier eine
zunichst intern beratende Servicefunktion zugewiesen. Auch in diesem Titig-
keitsbereich musste erst Capacity Building erfolgen bis ab Anfang der neunziger
Jahre die AFO in der Lage war, erfolgreich eigene Antrige zur Professionalisierung
und Internationalisierung ihrer Transferarbeit zu stellen. Damit verbunden war
ein nachhaltiger Gewinn von interner Akzeptanz, der dazu genutzt werden konn-
te, erste Erfahrungen in der Beratung und Nutzung der europdischen Programme
auch an die Studierenden weiterzugeben. Dies erfolgte noch im Rahmen des Ca-
reer Service extracurricular mit studentischen Exkursionen zu Einrichtungen der
Europiischen Forschungsforderung nach Briissel, Straflburg und Luxemburg. Ziel
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war es, das studentische Klientel der WWU an der zunehmenden Erfahrung und
Professionalisierung des Transferpersonals teilhaben zu lassen. Die Weitergabe
professioneller Erfahrung mit Forderinstrumenten an Studierende mit sinnvoll,
spannend und auch unterhaltsam konzipierten Exkursionsformaten hat bereits
in der Frithphase des WWU-Transfers die Sichtbarkeit bei Studierenden deutlich
gesteigert.

Meilenstein 3: Eine Kultur der Selbststandigkeit

Ein wichtiger Schwerpunkt der Férderung durch die EU lag in der Stirkung der
Kooperation mit Klein- und mittelstindigen Unternehmen (KMU). Die Orientie-
rung der Bediirfnisse der KMU fithrten dann bei den damaligen Universititsleitun-
gen zu Uberlegungen, bei den Studierenden eine Kultur der Selbststindigkeit zu
schaffen. Das fithrte bei der AFO zur zielgerichteten Einwerbung von Drittmitteln
aus Foérderprogrammen auf Landes- und Bundesebene sowie der EU. Eine weite-
re Aufgabe bestand darin, Studierende fiir das Griinden eigener Unternehmen zu
sensibilisieren. Bis zu einem gewissen Punkt wurde auch hier durch ein extracur-
riculares Lehrangebot versucht, das Griinden eigener Unternehmen in der Lehre
anzubahnen und qualifiziert abzusichern.

Finanziert werden konnte die griitndungsbezogene Lehre durch Akquisitio-
nen entsprechender Forderprogramme, dem Gewinn von Wettbewerben durch
die AFO, so 1999 mit dem Pridikat »Griinderhochschule der Landesregierung
Nordrhein-Westfalen« und bis heute in Form der Sybille-Hahne-Griinderakademie
der Sybille-Hahne-Stiftung.

Da es bis heute noch keinen Lehrstuhl gibt, der unter der Denomination der
griindungsbezogenen Lehre Studierende qualifiziert, wurde dieser Teil des WWU-
Transfers zu einem Eckpfeiler der Transferschule. Hier wird jedoch durch die Ein-
richtung eines Exzellenz Start-up-Centers an der WWU durch erhebliche Forde-
rung der Landesregierung Nordrhein-Westfalen jetzt eine neue Dimension der
griindungsbezogenen Aktivititen und damit auch des Lehrangebotes geschaffen.

Meilenstein 4: Das Ideen-Mining

Ab 1999 wurde in der AFO ein neues Multifunktionswerkzeug im Forschungstrans-
fer, das Ideen-Mining, entwickelt. Es lief} die Sichtbarkeit des Forschungstransfers
bei Studierenden in kurzer Zeit stark ansteigen. Im Kern halfen und helfen Stu-
dierende sehr unterschiedlicher Fachrichtungen in eintigigen Workshops im For-
mat kreativer Think Tanks bei der Generierung neuer Ideen fiir vom Unternehmen
vorgegebenen Fragestellungen. Als Leitprojekt und mit finanzieller Forderung der
Stiftung-Westfalen-Initiative konnte das Ideen-Mining in einem Verbund der Uni-
versititen Bielefeld, Dortmund, Miinster und Paderborn entwickelt werden. Die
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Studierenden erleben konkrete Fragestellungen und Probleme der Unternehmen
und nehmen sich selbst mit ihren Ideen als Teil der Problemlésung wahr. Bis heute
wurden 220 Workshops mit studentischer Beteiligung durchgefithrt. Die erzielten
Ertrige aus dieser Dienstleistung flief3en in die Finanzierung der Transferschule.
In einer langjihrigen Kooperation mit der NRW-Bank konnte ein neues Klientel
der Anwendung des Ideen-Mining erschlossen werden: die NRW-Kommunen und
Kreise. Diese konnten durch Teilnahme an einem Ideen-Wettbewerb der NRW-
Bank ein Ideen-Mining gewinnen. Fir die Studierenden bot und bietet das die
Moglichkeit, konkrete Fragestellungen 6ffentlicher Verwaltungen kennenzulernen
und Losungsansitze mit zu gestalten.

Die Idee des Ideen-Minings fand durch die Beteiligung an Forderprogrammen,
insbesondere der Europidischen Union, internationale Beachtung. Die Universitit
Hiroshima in Japan hat das Ideen-Mining 2018 tiber eine Kooperationsvereinba-
rung iibernommen und zum Teil verpflichtend in die akademische Lehre inte-
griert.!

Die Universidad Central in Bogota praktiziert es in der Lehre seit langen Jah-
ren. In Zusammenarbeit mit brasilianischen Universititen in Florianopolis, Ma-
ringd und Sao Paulo und den japanischen Universititen Hiroshima und der Hiro-
shima School of Economics wurde die Version der bioinspirierten Ideen-Minings
entwickelt.”

Meilenstein 5: Wegfall des Hochschullehrerprinzips

Bis zum Jahr 2002 war der Bereich der Gewerblichen Schutzrechte in Universititen
weitgehend nicht reguliert. Es galt das sog. Hochschullehrerprivileg, d.h. Profes-
sor:innen waren Eigentiimer ihrer Erfindungen. Durch Novellierung des § 42 Ar-
beitnehmererfindungsgesetzes kam das Ende der freien Erfindungen an Universi-
titen und der Fall des sog. Hochschullehrerprivilegs. Fiir die deutschen Universi-
titen entstand nunmehr im Management ihrer Erfindungen eine neue Herausfor-
derung. Die Universititen Bielefeld, Dortmund, Miinster und Paderborn schlossen
sich 2004 auf Initiative ihrer Transferstellen zur »Patentoffensive Westfalen — Ruhr
(POWeR) zusammen und schufen durch untereinander abgestimmte und gegen-
seitig zugangliche Lehr-, Trainings-, und Weiterbildungsangebote ein breit gefi-
chertes Programm, mit dessen Hilfe ein nachhaltiges Bewusstsein fiir die Bedeu-
tung des Schutzes von geistigem Eigentum wie auch professioneller Umgang mit
diesem erreicht werden soll (Asche e.a. 2004).

1 https://www.ideas-mining.hiroshima-u.acjp/site/eu/ (26.03.2020).
2 https://www.hiroshima-u.ac.jp/en/loboratory-updates/events/bioinspiration-workshop
(29.03.2020).

275



276

Transfer in der Lehre

Fir die Transferschule der WWU bestand nun die Herausforderung dieses auch
fiir Studierende als sperrig und auch randstindig empfundene Patentthema durch
ein neues Lehrangebot zuginglich zu machen. Dies gelang konzeptionell und fi-
nanziell durch grofiere Drittmittelprojekte, wie der von der Bundesregierung ge-
forderten »Patentreiferei« oder dem POWeR-Verbund, in teilweiser Finanzierung
der NRW-Landesregierung (Bauhus e.a. 2010).

Meilenstein 6: Der Bologna-Prozess

Der heftig diskutierte und zu Beginn von vielen Lehrenden kritisierte Bologna-
Prozess schuf insbesondere durch die neuen Bachelor-Studienginge fiir die Ver-
ankerung der Transferschule in der Lehre der WWU die entscheidenden Vorausset-
zungen. Bis dahin waren alle Lehrveranstaltungen extracurricular angeboten und
auch nicht im Vorlesungsverzeichnis angekiindigt. Die Teilnahme erfolgte bei den
Lehrenden wie den Studierenden in der Regel intrinsisch motiviert.

Meilenstein 7: Die Allgemeinen Studien

Mit der Einfithrung der Allgemeinen Studien fir die Bachelor-Studienginge war
der Durchbruch der Transferschule zu einem integrierten Transferinstrument mit
hoher Lehrrelevanz endgiiltig geschafft. Die WWU beschreibt die Intention der
Allgemeinen Studien auf ihrer Web-Seite wie folgt:

Die Vermittlung Gberfachlicher Kompetenzen zihlt zu den wesentlichen Zielen
der universitaren Lehre. Die Universitat will ihre Absolvent:innen und Absolven-
ten mit einem Profil entlassen, das zu umfassender Handlungsfahigkeit im beruf-
lichen wie auflerberuflichen Leben befihigt. Der Erwerb fachwissenschaftlicher
Kompetenzen ist in diesem Zusammenhang der Kern eines universitiren Studi-
ums. Um das Potential dieser Qualifikationen umfassend wirksam werden zu las-
sen, ist es notwendig, die fachwissenschaftlichen Anteile mit iiberfachlichen An-
geboten zuverkniipfen. Die Allgemeinen Studien befahigen die Studierenden der
Bachelorstudienginge dazu, die Qualifikation des Fachstudiums auf maéglichst
vielen Reflexions- und Anwendungsebenen zu verankern und férdern das selbst-
verantwortliche Handeln 2

Die Arbeitsstelle Forschungstransfer speist itber ihr Erfahrungswissen in Spezial-
bereichen des Transfers und iiber ihr enges Netzwerk externer Expert:innen sehr
viel Transfersubstanz in die Allgemeinen Studien.

Sie informiert Studierende auf ihrer Web-Seite auszugsweise wie folgt:

3 https://www.uni-muenster.de/studium/studienangebot/allgemeinestudien (24.03.2020).
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Abb. 1: Kursangebote der Transferschule

Abb. 2: Die Entwicklung der Anmeldezahlen der WWU-Transferschule von 2008- 2020,
Quelle: AFO

Die AFO bietet verschiedene Lehrveranstaltungen in den Bereichen Forschungs-
transfer, Kreativitat, Patente und Entrepreneurship sowie Soft-Skills unter einem
gemeinsamen Dach. Angesprochen sind Studierende und Wissenschaftler aller
Fachbereiche der WWU sowie Externe. Im Jahr 2008 hat die AFO begonnen, erste
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ADbb. 3: Die Anzahl der Anmeldungen von Lehrveranstaltungen der AFO

Seminare und Workshops im Rahmen der Allgemeinen Studien anzubieten. Ziel
istes, Transferinhalte z.T. sehrssperriger< Themen, wie Existenzgriindung, Patente
bzw. Schutzrechte, Wissenschaftskommunikation in der akademischen Lehre zu
verankern und eine Verbundenheit in der Sache liber Fachbereichsgrenzen hin-
weg herzustellen. Studierende sollen frith und aktiv Zugang zu komplexen Inno-
vationssystemen in der Wirtschaft und Gesellschaft erhalten und gleichzeitigeine
neue Dimension fiir die Anwendung ihrer wissenschaftlichen Ausbildung erfah-

ren.*

Mit der Einfithrung eines European Credit Transfer System (ECTS) zur Vergleich-
barkeit der Studienleistungen erhielten die Studierenden einen neuen Leistungs-
anreiz. Das dnderte das Design der Lehrveranstaltungen griindlich. Arbeitspakete
mussten geschniirt und im Hinblick auf die Arbeitslast fir die Vergabe von Leis-
tungspunkten bewertet werden. Alle Angebote der Transferschule durchlaufen ei-
nen Akkreditierungsprozess einer Kommission des Prorektorats fiir Lehre und stu-
dentische Angelegenheiten und werden nach deren Weisung ggf. nachjustiert.

4 https://www-muenster.de/AFO/lehrangebot/index.html (24.03.2020).
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Meilenstein 8: Citizen Science und ein neues Verstandnis von Transfer

Die WWU pflegt die Beziehungen zur Stadt und Region. Beispiel fir den aktiven
Austausch zwischen Universitit und Region ist die Expedition Miinsterland.® Diese
versteht sich als Briicke zwischen Wissenschaft und Gesellschaft. In die eine Rich-
tung wird das Wissen aus der WWU in die Bevolkerung, die Unternehmen und die
Kommunen vermittelt, in der anderen Richtung wird der Austauschprozess mit
der Region in die Universitit hinein getreu dem Motto: Die Region nutzen und
ihr niitzen! angeregt. Dabei werden Biirgerinnen und Biirger aktiv in die wissen-
schaftlichen Veranstaltungen einbezogen, ganz im Sinne von Biirgerwissenschaf-
ten: Citizen Science (Westfilische Wilhelms-Universitit Miinster 2017).

In diesen lebensweltlich ausgerichteten partizipativen Prozess an Wissenschaft
werden Studierende in unterschiedlicher Weise einbezogen: Sie erarbeiten Kon-
zepte zur Erkundung unbekannter Orte in unkonventionellen Forschungsgemein-
schaften mit Heimatvereinen, Schulen, &rtlichen Initiativen und engagierten Pri-
vatpersonen. Sie bringen sich aktiv in regional ausgerichtete, auf konkrete Orte
bezogene Wissenschaftskommunikation ein. Mit ihren frischen Ideen bereichern
sie die kulturelle Landschaft des Minsterlandes. Und sie lernen quasi on the job
das Miinsterland als lebens- und liebenswerte Region kennen. Der lindliche Raum
braucht diese studentischen Impulse. Das Modellprojekt »Ostbevern — bioinspira-
tivl« zeigt, wie durch neue Lernformate im Zusammenwirken von Biirger:innen,
Kinstler:innen und Studierenden dem dorflichen Leben neue Impulse aus Wissen-
schaft und Kunst gegeben werden kénnen.

Dariiber hinaus verfiigt die WWU iiber langjihrige Erfahrung mit vielfilti-
gen Citizen-Science-Projekten. Die AFO ist Mitglied bei den Plattformen »Biirger
schaffen Wissen« und der »European Citizen Science Association«. Sie hat die D-A-
CH-AG mit initiiert, deren Ziel es ist, die Zusammenarbeit im deutschsprachigen
Raum zu intensivieren, und ist dort Ansprechpartnerin fiir Deutschland.

Die AFO moderiert seit 2018 eine interdisziplinire WWU-Citizen-Science-AG
mit inzwischen 20 Mitgliedern. Die AG stirkt den Stellenwert des biirgerwissen-
schaftlichen Engagements und sensibilisiert fiir das Citizen-Science-Potenzial in
Forschungsprojekten. Um das Thema an der Universitit strategischer auszurich-
ten, erarbeitet die AG Leitlinien und Kriterien fiir Biirgerwissenschaft. Zudem be-
raten die AG-Mitglieder das Rektorat und sind Ansprechpartner fiir Wissenschaft-
ler:innen und Biirger:innen.

5 https://www.expedition-muensterlande.de (24.03.2020).

6 Ostbevern-bioinspirativ wird als Modellprojekt im Rahmen der LANDkultur vom Bundesamt
fiir Landwirtschaft und Erndhrung gefordert.

7 https://www.uni-muenster.de/AFO/projekte/Bioinspiration/ostbevern_bio.html
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Um weitere Citizen-Science-Projekte anzuregen, schreibt die Universitit 2020
bereits zum zweiten Mal den von der Stiftung WWU Minster finanzierten Citizen-
Science-Wettbewerb aus. Mit jeweils 7.500 Euro werden zwei Projekte geférdert,
bei denen WWU-Wissenschaftler:innen gemeinsam mit Biirger:innen zu einem
konkreten Thema forschen. Die Jury besteht aus den AG-Mitgliedern.

Die Orte der Expedition Miinsterland eignen sich gut fiir Projekte des For-
schenden Lernens. Das Forschende Lernen ist Siule des Lehrprofils der WWU.

Citizen Science — Aktivititen der AFO als neues, partizipatives Forschungsfor-
mat und Lehrformat fiir Wissenschaftskommunikation sind bundesweit mittler-
weile sehr sichtbar (Schiiring 2019).

Meilenstein 9: Digitalisierung transferbezogener Lehre

Mit der Digitalisierung transferbezogener Lehre betreten wir Neuland und sam-
meln erste Erfahrungen. Gefordert durch die Sybille-Hahne-Stiftung konnte im
Wintersemester 2019 das Seminar »Bloggen, YouTubing, Podcasting — Neue We-
ge in die Selbststindigkeit« an der WWU stattfinden, das aufgrund des Erfolgs in
den Lehrplan aufgenommen worden ist. Die Lehrveranstaltung betrachtet unter-
schiedliche Bereiche der Griitndung und Selbst-Vermarktung mittels massenme-
dialer Kommunikation. Es geht vor allen Dingen um die Frage, wie mit den neuen
Kommunikations- und Werbeplattformen wie Blogs, Podcasts, YouTube-Channels
neue Bereiche fir die Griindung erschlossen und erfolgreich ausgebaut werden
konnen. Gleichzeitig geht es darum, die Art der digitalen Selbst-Vermarktung wis-
senschaftlich zu diskutieren und kritisch zu beleuchten (Franz 2008).

Meilenstein 10: Transfer fiir nachhaltige Entwicklung (TNE)

Die Transferstrategie der AFO richtet sich an den Zielen und Unterzielen der
Sustainable Development Goals (SDGs) der Vereinten Nationen aus. Auch der
Transfer fiir nachhaltige Entwicklung wird in der Transferschule abgebildet wer-
den. Eine nachhaltige Entwicklung ist fiir eine sozial 6kologische Transformation
notwendig. Im Sinne des Globalen Lernens sollen Studierende weltweite Zusam-
menhinge verstehen, WertmafSstibe und Losungsméglichkeiten entwickeln und
lernen, die Entwicklung komplexer Systeme zu steuern und dies mit Biirger:innen
zu kommunizieren. Studierende aller Fachbereiche arbeiten erstmalig gemeinsam
an Losungen fiir die 17 SDGs der UN. Pro Semester wird ein SDG im Rahmen
einer akkreditierten Lehrveranstaltung mit ca. 40 Teilnehmenden adressiert. Der
Fokus auf die UN-Nachhaltigkeitsziele erfolgt seit 2018 in enger Kooperation
mit dem PEACE Student Exchange Program der Universitit Hiroshima (Project
of Effective Action with CLMVs Education to promote the Capacity of Research
and Social Planning for Peaceful, Inclusive, and Sustainable Development). Hier
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werden PEACE-SDGs Ideas Mining Workshops fiir Studierende im Wechsel von
Hiroshima und Miinster in englischer Sprache angeboten.?

Im Sommersemester 2020 findet erstmalig das an einigen SDGs ausgerichtete
Seminar »Fast Fashion — Slow Fashion —Pflanzen fiir nachhaltige Textilien« als Ko-
operation der AFO mit dem Botanischen Garten, einem zertifizierten Ort der Bil-
dung fir Nachhaltige Entwicklung, und dem Institut fir Politikwissenschaft statt.
Es ist auszugsweise im Vorlesungsverzeichnis iiber QISPOS wie folgt angekiindigt
und bereits weit itberbucht:

Lehrveranstaltung Allgemeine Studien SS 2020 (hier die Eingabe fiir QISPOS)
1,5 Tage im Mai oderJuni 2020

Modul:
Fast Fashion—Slow Fashion—Pflanzen fiir nachhaltige Textilien

Kurzankiindigung:

In dem Seminar wird eines der grofRten Probleme unseres Konsumverhaltens be-
handelt: die nicht nachhaltige Produktion von Textilien. Eine Alternative zum Mi-
kroplastik und den Unmengen an Chemikalien der »Fast Fashion Industrie« bie-
tet die umweltschonend produzierte »Slow Fashion, die vor allem auf Naturfasern
setzt. Anhand zahlreicher Pflanzen im Botanischen Garten werden Crundkenntnis-
sein textiler Pflanzenkunde und einfache Verfahren zur Gewinnung von Fasern und
Farbeverfahren aus Pflanzen vermittelt.

Kommentar:

Vor dem Hintergrund der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und der Ent-
wicklung fiir nachhaltigen Transfer (TNE) werden zahlreiche Pflanzen vorgestellt,
mitdenen Menschen schon seitJahrtausenden Textilien hergestellt haben. Das Se-
minar vermittelt auch einen Uberblick, wie innovative kleine Firmen Pflanzen fiir
neue Produkte wie veganes Leder benutzen. Die 6kologisch—6konomischen Konse-
quenzen des Trends zu ultrafast fashion werden durch globale Beispiele aufgefiihrt.

Ein Partizipationsformat fiir Hochschulentwicklung

Das kiinftige Lehrangebot der Transferschule erméglicht Studierenden Teilhabe
an aktuellen, hochschulpolitischen Themen. Die Meilensteine, die den Komplex
Transfer und Lehre en route tiber 35 Jahre geprigt haben, prigen und prigen wer-
den, markieren jeweils zu ihrer Zeit neue, komplexe Themen internationaler Hoch-

8 http://peace-program.hiroshima-u.ac.jp/en/ (aufgerufen am 25.03.2020).
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schulentwicklung. Die Herausforderung ist, diese komplexen Themen mit aktivie-
renden Lehrformaten abzubilden und attraktiv fiir Studierende zuginglich zu ma-
chen. Dabei kénnen und sollen Studierende die Initiative ergreifen und lernen,
die Prozesse von Hochschulentwicklung zu gestalten. Das Beispiel von Miinster
University Model United Nation (MUIMUN) zeigt, dass dies in weitgehend selbst-
stindiger studentischer Regie seit 2010 gelingt. MUIMUN entstand auf Initiative
einer Praktikantin aus Venezuela 2010 in der AFO und hat sich zu einer der grofiten
MUN-Initiativen in Europa entwickelt. Der Teilhabeaspekt wird aktuell da durch
verdeutlicht, dass MUIMUN ein studentischer >Think Tank« des Rektorates fiir die
Nachhaltigkeitspolitik der WWU ist.

Bei dem Teilhabe-Aspekt transferorientierter Lehre deutet sich ein Paradig-
menwechsel ab. Organisierter Transfer erfolgte in seiner Frithphase als Ableis-
tung einer Bringschuld zur Wirtschaft in Zeiten prekirer Hochschulfinanzierung.
Dem sollte durch das Einwerben von Drittmitteln durch Auftragsforschung Rech-
nung getragen werden. Unser heutiges umfassendes, integriertes Verstindnis von
Transfer geht durch Gestaltungskompetenz gesellschaftlicher Prozesse jetzt deut-
lich in die Richtung einer Holschuld der Transferpartner. Das heif3t, dass die starke
Nachfrageorientierung der Transferstellen aus der Anfangsphase aufweicht und
zumindest jetzt Platz fir stirker angebotsorientierten Transfer schafft, um das,
was nach intensiver Reflexion als gesellschaftlich notwendig erachtet wird, umset-
zen zu helfen. Unser Lehrangebot bildet bereits den beginnenden Diskurs zukiinf-
tiger Transferarbeit an Universititen ab.

3. Die Organisation der WWU-Transferschule

Die Transferschule arbeitet unter diesem Begriff seit dem Jahr 2008. Tabelle 1 zeigt
die Dynamik der Belegung der Lehrveranstaltungen. Seit 2008 haben sich die An-
meldungen bis 2019 mehr als verzehnfacht (von 78 auf 840). Eine dhnliche Dynamik
zeigt auch Tabelle 2.

Waren es 2008 4 Lehrveranstaltungen der AFO konnten im Sommersemes-
ter 2019 16 und im Wintersemester 2019 14 Lehrveranstaltungen realisiert werden
(Tab.3).

3.1.  Qualifikation und Motivation der Lehrenden

Das Personal der AFO, das Transferthemen unterrichtet, ist in den jeweiligen
Bereichen hoch spezialisiert. Zu dieser Spezialisierung tragen umfangreiche
Fort- und Weiterbildungen bei. In einigen Drittmittelprojekten im Patentbereich
sind Weiterbildungen Teil des Projektziels. Uber ein sehr gutes Weiterbildungs-
system der Personalentwicklung der WWU (Zentrale Universititsverwaltung,
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Abb. 4: Ein Bekenntnis zu den SDGs an der Fassade des Gebdudes
der AFO

Dezernat 3.5 Personalentwicklung) besteht die Moglichkeit individueller und
z.T. umfangreicher Weiterbildungen. Voraussetzung dafiir ist das Fithren eines
Mitarbeiter-Vorgesetzten-Gesprichs (MVG), in dem der Weiterbildungsbedarf
besprochen und dem Personaldezernat itbermittelt wird.

Zusitzlich zu dem eigenen Personal unterrichten Lehrbeauftrage und Hono-
rarkrifte ihre Transferthemen. Hier handelt es sich ausnahmslos um Expert:innen
aufihren Arbeitsgebieten, die itber das engmaschige Netzwerk der AFO rekrutiert
werden. Die Honorierung erfolgt itber die WWU-iiblichen Stundensitze. Bei der
Rekrutierung externer Transferexpert:innen sind wegen der damit verbunden Re-
putation die Lehrauftrige beliebter.

Vielleicht sollte an dieser Stelle etwas zur Motivation der Lehrenden gesagt
sein. Transferrelevante Lehre wird nicht als zusitzliche Belastung, Biirde oder gar
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Zumutung empfunden. Es ist aber auch niemand verpflichtet, seine Spezialkennt-
nisse in die Lehre einzubringen. Vermutlich ist es der Kontakt zu jungen Men-
schen, der Motivation erzeugt. Zumindest in den ersten Jahren der Transferschu-
le war dies eine erfrischende Abwechslung von der eigentlichen Transfertitigkeit
in gleichen Alterskohorten mit den im Wirtschaftsleben gepflegten, ritualisierten
Umgangsformen. Der Vorteil transferorientierter Lehre sind das Feedback, die Re-
wards als Honorierung der Dozent:innen und vor allem die kritischen Reflexionen
der Studierenden. Sie liefern die wichtigen, kreativen, unkonventionellen und un-
erwarteten Impulse fir die Bereicherung der Transfertitigkeit.

Dieser Riickkopplungseffekt ist der entscheidende Mehrwert. Wurde die Ver-
kniipfung von Transfer und Lehre anfangs kritisch begleitet, dann zumindest ge-
duldet und heute strategisch zur Profilbildung der WWU ausgebaut, zeigt dies den
evolutiondren Prozess Transfer in Forschung und Lehre einzugliedern und zu einer
integrierten >Third Mission« werden zu lassen.

Durch Lehre erreichen wir mit unserer Mission viele. Die Anzahl derer, die
bereits wihrend ihres Studiums Transfer gelernt haben, wichst und verbreitert
die Fahigkeit und Bereitschaft zu Transfer.

3.2. Das aktuelle Angebot der Transferschule

Das Lehrangebot der Transferschule im Sommersemester 2019 und Wintersemes-
ter 2019/2020 zeigt das breite Spektrum der transferorientierten Lehre. Damit ist
auch das neue Verstindnis in gesellschaftlicher Verantwortung reprisentiert (Tab.
2).

Die Zahlen lassen auch die Nachfrage zu einzelnen Veranstaltungen erkennen.
Eine Analyse der Motivation zur individuellen Belegung fiir die spezifische Planung
des Studiums liegt in der Gesamtheit jedoch noch nicht vor. Bei den neueren und
aufwindig vorzubereitenden Seminaren miissen Studierende im Vorfeld Motiva-
tionsschreiben einreichen als Voraussetzung zur Teilnahme.

3.3. Genderaspekte

Es wire interessant zu sehen, ob die einzelnen Lehrangebote unterschiedlich von
Frauen und Minnern angenommen werden. Auf Kursniveau ist das Geschlecht bis-
lang in unseren Statistiken nicht aufgeldst, wohl aber insgesamt und semesterwei-
se. Es gilt aber fir nahezu alle Kurse, dass Student:innen in der Anzahl iiberwie-
gen, reine »Mannerkurse« sind eher selten. Der Lehrkomplex der »Gewerblichen
Schutzrechte« wird deutlich stirker von Mannern, die Kurse der »Bioinspiration«
sehr viel stirker von Frauen belegt.
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3.4. Finanzierung

Das Modell der Transferschule ist mischfinanziert. Es werden im Jahr 2020 Mit-
tel der WWU aus dem Bund-Linder-Programm fiir bessere Studienbedingungen
und mehr Qualitit in der Lehre (Qualititspakt Lehre) zur Aufstockung einer Stelle
im Hoheren Dienst im Umfang einer Viertelstelle eingesetzt. Diese Person koor-
diniert die Transferschule und stimmt das Lehrangebot intern wie extern ab und
tiberwacht lehrspezifische Formalia.

Die Lehrangebote im Griindungs- und Patentbereich sind durch langjihrige
Drittmittel-Akquisitionen méglich geworden.

Aus den zahlreichen Drittmittel-Projekten der AFO kann die Transferschule
komplementir finanziert werden. Sachmittel, auch zur Vergiitung der Studenti-
schen Hilfskrifte, stehen durch ein jahrliches Sachmittel-Budget zur Verfiigung.

3.5. Die Lernorte der WWU-Transferschule

Die meisten Lehrveranstaltungen finden in fiir Studierende gewohnter Umgebung
statt. Mit neuen Lehrformaten, wie dem der Bioinspiration, lassen wir Lehre an
ungewohnlichen Orten und Zeiten stattfinden. Das ist Teil des Konzepts, den Orten
innewohnende Kreativitit fiir ein intensiveres Lernergebnis zu nutzen. Wir lehren
in Girten, wie dem Botanischen Garten oder dem Zoologischen Garten Miinster,
in Gewichshiusern und Scheunen oder in Ateliers von Kiinstler:innen.

Fiir Veranstaltungen im Format des Ideen-Mining stehen uns eine ganze Reihe
inspirierender Orte in der WWU zur Verfugung (Knue 2012).

Ein ebenso ungewdhnlicher, wie geschitzter Lernort, ist eine Weide mit Eseln.
Hier finden in Kooperation mit dem Institut fiir Theologische Zoologie Bioinspira-
tionsseminare zum Tier/Mensch-Verhiltnis statt. Die Beschaffung der Esel erfolgte
eigens zu diesem Zweck. Deren Unterhalt wird zum Teil durch Mittel der WWU-
Transferschule bestritten.

3.6. Evaluation der transferorientierten Lehre

Die Lehrveranstaltungen der AFO im Rahmen der Allgemeinen Studien werden re-
gelmifdig und umfassend evaluiert. Die Teilnehmenden werden gebeten, anhand
eines standardisierten Fragebogens unterschiedliche Aspekte der Lehrveranstal-
tungen. Die Evaluation bezieht sich auf die inhaltliche Struktur der Lehrveranstal-
tungen, die Praxisorientierung der inhaltlichen Themen, den Transfererfolg der In-
halte in das Alltagsleben der Teilnehmenden. Dariiber hinaus stehen unterschied-
liche hochschuldidaktische Aspekte im Fokus der Evaluation (Giite der computer-
gestittzten Lehre, Diskussionen, Exkursionen, Gruppenarbeiten, Referate, Rollen-
spiele und eigene Untersuchungen) sowie die Lehrenden selbst (Giite der Erklirun-
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Abb. 5: Inspirierender Lernort — ein Gewdchshaus des Botanischen Gar-
tens. Hier lernen Studierende in ungewdhnlicher Umgebung die Natur als
Inspirationsquelle fiir berufliche und personliche Entwicklung zu nutzen.

gen, Moderation, Unterstiitzung und Vermittlung von Inhalten). Insgesamt zeigt
die langjihrige Evaluation durchgingig gute bis sehr gute Bewertungen seitens der
Teilnehmenden.

4. Ausblick

Die WWU entwickelt aktuell eine Transferstrategie. Eine Patentstrategie ist be-
reits vorhanden.’ Die Transferstrategie wird von einer Transferkommission des
Rektorates vorbereitet. Die AFO ist Mitglied der Kommission. Es ist zu erwarten,
dass die Transferschule auch in enger Verschrankung neuer, sehr leistungsfihiger
Transfereinrichtungen wie dem Exzellenz Start-up Center ESC@WWU ein Eck-
pfeiler der Transferstrategie bilden wird. Dazu wird endlich eine fir alle Studie-
rende zugingliche Transferbibliothek mit hoher Aufenthaltsqualitit bereitgestellt,
deren Realisierung trotz umfangreicher Bestinde von Transferliteratur aufgrund
der fehlenden Riaumlichkeiten bislang nicht gelang.

9 https://www.uni-muenster.de/AFO/patente/aussendarstellungderpatentstrategie.html
(26.03.2020).
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Auch in der Transferschule kennen wir das Problem der >no shows«. Hier eine
Form der verbindlichen Anmeldung ohne Sanktionierung des Fernbleibens zu fin-
den, muss noch gelost werden. Auf der anderen Seite sind einige Veranstaltungen,
wie die neuen Seminare der »Bioinspiration« stark iiberzeichnet. Hier mehrere
Kurse pro Semester anzubieten, scheitert an den Kapazititen.

Wir werden Biirgerwissenschaftler:innen fiir Lehrauftrige im Citizen Science
rekrutieren, um dieses dynamische Gebiet partizipativer Forschung noch besser
auszugestalten.

Der weitere Ausbau der Transferschule zu einer Transferakademie hat begon-
nen und wird zum Transfer- und Lehrprofil der WWU beitragen.
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Strukturen 3: Curriculare Verankerung, Kooperation
zentraler Dienste, architektonische Anreize

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Transfer Lehre-Seminare sind am erfolgreichsten, wenn sie
in der reguliren Fachlehre angeordnet sind oder aber ein eigenstindiges Modul bilden, je-
doch nicht in allgemeinen, ficheriibergreifenden Veranstaltungssegments untergehen. Dort
werden sie nicht vichtig wahrgenommen und konnen in ihrer Spezifik weder gefordert noch
geschitzt werden

HIRAM KUMPER: Es braucht ein Umdenken in der curricularen Gestaltung. Transfer lisst
sich — wie fast jedes Praxisprojekt — oft nicht sinnvoll in 90-Minuten-Blocken gestalten; er
passt typischerweise nicht in den 15-Wochen-Zyklus eines Semesters; er ist schwer den Ver-
gleichbarkeitsanforderungen fiir Benotung anzupassen; etc. pp. Da sind auch Blocksemina-
re kein Allheilmittel. Es braucht die Moglichkeit, velativ selbstindig organisierte Leistungen
anzuerkennen. Und von der anderen Seite, von der Seite der Lehvenden? Da braucht es oft In-
put, den wir nicht leisten konnen. Technischen zum Beispiel. Oder mediendidaktischen. Da-
fiir haben viele Universititen gut geschultes Personal. Aber sie fiir einen Ein-Tages-Workshop
in eine Lehrveranstaltung zu holen, sie beim Videoschnitt miteinzubinden oder sie mit auf
einen AufSentermin zu nehmen, ist in der Regel nicht Teil ihver Dienstaufgaben. Ich habe nie
erlebt, dass Kolleg:innen aus diesen zentralen Bereichen nicht trotzdem unterstiitzt haben.
Aber sie haben das letztlich also wieder auf ihre eigene Kappe genommen, teils sogar in ihrer
Freizeit gearbeitet. Auch das miisste sich Gndern. Die Fortbildungseinheiten und ihr Personal
miissten nicht nur fiir die Mitarbeiter:innen-Fortbildung, sondern auch als flexible Inputge-
ber in der Lehre zur Verfiigung stehen — und das strukturell abgesichert, im Rahmen ihrer
Dienstaufgaben.

SIBYLLE MUHLEISEN: Das Matchen der Partner ist der erste Schritt, eine Beratung hin-
sichtlich dessen was in solchen Lehrprojekten leistbar ist, welche Rolle der Lehrende hat, wie
das didaktische Konzept gestaltet sein sollte, welche rechtlichen Rahmenbedingungen beach-
tet werden sollten und wie das Vorhaben finanziert werden kann, ist zur Entlastung der Leh-
renden unabdingbar.
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LISA BRAUN: Speziell zwischen den Geistes- und den Naturwissenschaften herrscht vor al-
lem unter den Studierenden eine so strikte Trennung, dass man kaum voneinander lernen
kann. In Konstanz wird dies trotz Campus-Universitit noch durch eine Trennung der Biblio-
theken in eine geisteswissenschaftliche Bibliothek und eine naturwissenschaftliche Bibliothek
unterstiitzt und vor allem durch die raumliche Abgrenzung in verschiedene Gebdudeblicke.
So sitzt quasi jeder Fachbereich in einem eigenen Gebdudeteil, welche zwar dicht aneinander
anschlieflen und den Campus bilden, aber die Studierenden bewegen sich nur innerhalb ih-
res >Schwarms, da entsprechende Fach-Seminare dann meist nur in den Gebiudeteilen der
Fachbereiche stattfinden.

Speziell in Konstanz wire es eine Idee, die Raumvergabe in den alphabetisch geordneten
Blécken nicht den Disziplinen unterzuordnen, so das im Gebdudeteil P nur Physiker sitzen,
in D die Juristen Vorlesungen hiren oder in H die Literaturwissenschaftler ihre Seminare
besuchen. Eine Auflosung dieser offensichtlich gewollten Trennung konnte zu einer besseren
Durchmischung der Studierenden und damit zu einem natiirlicher stattfindenden Transfer
zwischen den Disziplinen sorgen. Moglich wiren auch Formate wie ScienceSlams, in denen
Teams aus Geistes- und Naturwissenschaften gemeinsam auftreten oder auch TransferSlams,
bei denen sich externe Partner vorstellen.

THOMAS S. HOFFMEISTER: Wir wollen, dass Transfer in der Lehre oder Transfer fiir
Lern-/Lehr-Szenarien zu einem ganz normalen Bestandteil von Lern-Lehrszenarien wird.
Und am besten in Curricula irgendwo eingebaut ist, nicht iiberall, aber irgendwo muss das
schon Mal auch in so einem Studiengang vorkommen. Dafiir muss ich mein Verstindnis in
der Sache verindern und die Unterstiitzung dafiir geben. AufSerdem brauche ich Personen,
die nicht nur Protagonisten von Transfer sind, sondern auch Rat geben konnen bei Curri-
culumsentwicklung und bei Studiengdngen, die sich dafiir interessieren. Personen, die ich
fragen kann >Wo passt das bei uns hin?< Ich wiirde auch davon absehen, dass wir fiir jeden
Fachbereich, jede Fakultit einen Transferbeaufiragten ernennen. Das fishrt namlich zu diesen
grofsen Bergen von Administration, die wir dringend loswerden miissen.



Von der Uni in die Schule und zuriick
Wissenstransfer als integraler Bestandteil
der Lehrer:innenbildung

Dorothee Barth

Mit Transfer-Seminaren in der Lehrer:innenbildung konnen drei zentrale Problem-
felder bearbeitet werden: Es konnen Impulse fiir die Auswahl der Unterrichtsinhal-
te gegeben, beidseitig begehbare Briicken zwischen Theorie und Praxis gebaut so-
wie Beitrige zur Weiterbildung von Lehrkriften geleistet werden. Im Text stellt die
Autorin Strukturen von kooperativen und projektorientierten fachdidaktischen Se-
minaren vor, in denen ein dreifacher Wissenstransfer zwischen Universitit, Schu-
len und gesellschaftlich-kulturellen Institutionen initiiert wird. Die Darstellung
dieser WITRANKO-Seminare (WIssensTRANsfer durch KOoperation) wird einge-
bunden in die Debatte zur Reform der Lehrer:innenbildung seit dem »Pisa-Schock«
2001. Es erscheint vielverprechend, WITRANKO-Seminare als integralen Bestand-
teil der Lehrer:innenbildung zu implementieren.

1. Die Vorgeschichte

Das deutsche Bildungssystem scheint nicht erst seit dem »PISA-Schock« im Jahre
2000/2001 reformbediirftig — auch z.B. in den 1970er Jahren war von einem »na-
tionalen Bildungsnotstand« die Rede. Doch ein derart ausgeprigter bildungspo-
litischer Umbruch, wie er durch die internationale Schulleistungsstudie PISA im
Jahre 2000/2001 ausgeldst wurde, hatte vorher in vielen Bereichen so noch nicht
stattgefunden. Damals wurden im Auftrag der Organisation fur wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) 15-jahrige Schiiler:innen aller Schul-
formen im internationalen Vergleich auf ihre alltags- und berufsrelevanten Kennt-
nisse und Fihigkeiten hin getestet — im Lesen, in der Mathematik und in den Na-
turwissenschaften. Die deutschen Schiiler:innen landeten (anders als man bisher
angenommen hatte) auf den mittleren oder sogar hinteren Ringen. Zudem gab
es extreme Leistungsspreizungen mit hohen Anteilen von Risikoschiiler:innen; die
Koppelung von sozialer Herkunft und den gemessenen Leistungsdefiziten war in
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kaum einem anderen Land so deutlich nachvollziehbar wie in Deutschland. Beglei-
tet von einem iiberwiltigenden Medienecho reagierte die Kultusministerkonferenz
daraufhin mit der Verabschiedung eines »Handlungskataloges« mit sieben Hand-
lungsfeldern — wie z.B. der Verbesserung der Sprachkompetenz in unterschiedli-
chen Feldern, einer besseren Verzahnung von Vor- und Grundschule, ggf. verbun-
den mit einer frithzeitigen Einschulung oder einem Ausbau schulischer und au-
Rerschulischer Ganztagsangebote. Neu und von grofRer Durchschlagkraft bis in die
Klassenzimmer hinein war die Einfithrung eines Bildungsmonitorings und von Bil-
dungsstandards, die eine Umpolung von der Input- zur Outputsteuerung gewahr-
leisten sollten, sowie die Einfithrung zentraler Priifungen. Im Zuge der Forderung
nach Kompetenzorientierung, nach Diagnosen individueller Leistungsstinde und
nach gezielter Férderung leistungsschwacher Schiiler:innen wurden ebenso Ver-
besserungen der »diagnostischen und methodischen Kompetenz« der Lehrkrifte
gefordert.

Doch die neuen Ideen waren nicht unumstritten: Aufgrund des hohen Reform-
drucks fehlte Zeit, das jeweils notwendige theoretisch-konzeptionelle Riistzeug be-
reit zu stellen. Die Forderung nach einer Kompetenzorientierung im Fach Musik
wurde z.B. schneller in den Kerncurricula und Lehrplinen formuliert, als die Fach-
didaktik auch nur einigermafien theoretisch haltbare Modelle dazu vorlegen konn-
te (vgl. dazu z.B. Homberg 2018). Der im Theoriekontext gedufierte Vorbehalt, dass
beispielsweise die Kompetenz >Musik analysieren< nicht unabhingig vom Gegen-
stand gedacht werden kann (es bedarf vollkommen anderer Zugriffe, eine Oper,
eine Fuge, einen Tango oder Dark Metal zu analysieren), sorgt bis heute dafiir,
dass in den Curricula und Lehrplinen einiger Bundeslinder unter der Flagge von
Kompetenzorientierung die alte Orientierung am Gegenstand beibehalten wird
(vgl. 3.2). Auch wurde kritisch debattiert, ob durch die Kompetenzorientierung
der klassische Bildungsbegriff der Humboldt‘schen Tradition ohne Not auf dem
Altar einer neoliberalen Effizienzsteigerung geopfert werde, wenn z.B. durch die
asthetischen Schulficher Transferwirkungen auf allgemeine Verbesserungen der
schulischen Leistungen bewirkt werden sollen. Hier zeigt u.a. Tabea Raidt in ihrer
Dissertation Bildungsreformen nach PISA. Paradigmenwechsel und Wertewandel an Um-
formulierungen in Bildungsplinen, wie das Musizieren als selbstzweckhafte Tatig-
keit, die »Freude vermitteln« kann (1994), zehn Jahre spiter zu einem Transferme-
dium zur Leistungssteigerung degradiert wird. Die Schiiler:innen sollen nunmehr
»aus praktischem musikalischem und kiinstlerischem Tun Freude und Zuversicht
in die eigene Leistungsfihigkeit entwickeln« (Raidt 2010: 148)."

1 Kultusministerium/Landesinstitut fiir Erziehung und Unterricht 2004: 104.
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2. Konsequenzen fiir die Lehrer:innenbildung?

Ging es in den Reformbemithungen nach PISA zunichst vorrangig um Strukturre-
formen im Bildungssystem, gilt die so genannte Hattie-Studie als Durchbruch, nun
auch die Bedeutung der Lehrer:innenpersénlichkeit und damit auch die Lehrer:in-
nenbildung in den Blick zu nehmen. Der neuseelindische Bildungsforscher hatte
im Jahre 2008 in seinem Buch Visible Learning in einer grofd angelegten Metastudie
die Frage zu beantworten versucht, was guter Unterricht sei. In einer differenzier-
ten Analyse kommt er zu dem Schluss, dass der Leistungserfolg von Schiiler:innen
weniger durch die dufleren Strukturen von Schule und Unterricht zu begriinden
sei als dadurch, wie die Lehrkraft ihren Unterricht durchfihrt. Erfolgreich sei-
en z.B. eine ausgeprigte Feedbackkultur, eine Stirkung der Selbstreflexivitit der
Schiiler:innen sowie das fortwihrende Bemiihen, das Lernen und das Unterrichts-
geschehen durch ihre Augen zu sehen. Die Studie wurde breit rezipiert und recht
unterschiedlich interpretiert. Letzteres fithrt u.a. der Erziehungswissenschaftler
Hilbert Meyer zum einen darauf zuriick, dass Hattie selbst einen »grof3ziigigen«
Ubergang »von der empirischen Analyse zur Praxeologie« titige und dass zum an-
deren die Leser:innen hiufig einzelne Daten herausnehmen und absolut setzen
wiirden (Meyer 2014: 2). Doch, so Meyer weiter, normative »Orientierungen fiir
guten Unterricht« kénnen eben auch nur durch »eine normative (in der Regel bil-
dungstheoretische) Argumentationsfigur« begriindet werden — nicht durch Inter-
pretationen empirischer Ergebnisse (ebd.: 9).

Die Einsicht, dass Lehrer:innenpersonlichkeiten von entscheidender Bedeu-
tung fiir den Erfolg im Bildungssystem sind und dass folglich auch die Lehrer:in-
nenbildung einer erh6hten Aufmerksamkeit und Verbesserung bedarf, motivierten
das Bundesministerium fir Bildung und Forschung im Jahre 2014 zur Qualitits-
offensive Lehrerbildung (BMBF 2014). Es sollten neue Entwicklungen »angestoflen
und geférdert werden, in deren Mittelpunkt die lehrerbildenden Hochschulen ste-
hen« (Meyer 2014: 9). Nachhaltige und systematische Verbesserungen sollten in
sechs Handlungsfeldern erzeugt werden, z.B. in der »Qualititsverbesserung des
Praxisbezugs in der Lehrerbildung« oder in der »Fortentwicklung der Fachlich-
keit, Didaktik und Bildungswissenschaften«. Bemerkenswert ist hier, dass sich von
den 16 exemplarisch angefithrten Untersuchungsfeldern acht auf eine verbesserte
Vernetzung der Ausbildungsphasen beziehen. Hier allerdings wird explizit gefor-
dert, eine Fachdidaktik zu férdern, »die die Schulwirklichkeit in die hochschulische
Ausbildung angemessen einbezieht«, bzw. die »schulpraktische Elemente frithzei-
tig und zielgerichtet in fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Studien-
elemente« integriert. Dass es aber fir die Professionalisierung der Lehrkifte im
Sinne eines verbesserten Theorie-Praxis-Bezugs ebenso férderlich sein konnte, die
Schul- und Unterrichtsentwicklung enger an fachdidaktische und bildungswissen-
schaftliche Erkenntnisse zu binden, tritt in den Hintergrund.
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Um die Professionalitit in der Lehrer:innenbildung zu erhéhen und die im-
mer wieder beklagte Kluft zwischen >Theorie« (Hochschule) und >Praxis< (Schule)
zu iberwinden, 16ste in nahezu allen Bundeslindern die Einfithrung eines Pra-
xissemesters die bisherigen vier- oder fiinfwdchigen Kurzpraktika ab. Damit die
Schulwirklichkeit in die hochschulische Ausbildung integriert werden kann, wur-
den Strukturen geschaffen, in denen Vertreter:innen der Schulpraxis und der uni-
versitiren Bildung eng kooperieren — sowohl bei der Unterrichtsplanung als auch
bei der -reflexion. Die Initiierung multiperspektivischer Sichtweisen auf das Un-
terrichtsgeschehen mit einem Fokus auf der Verzahnung theoretischen und prak-
tischen Denkens sollte neben der Dauer vor allem die Qualitit der praktischen
Phase steigern. Insofern wurde die Einfithrung des Praxissemesters von den be-
teiligten Institutionen in der Regel begriifit, auch wenn bis heute erhebliche orga-
nisatorische Schwierigkeiten zu bewaltigen sind. Interessanterweise aber zeigen
umfangreiche Forschungen, die (auch im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrer-
bildung) rund um das Praxissemester stattfinden, dass negative Effekte sogar ver-
starkt werden konnen, wenn eine verzahnte und qualifizierte Begleitung z.B. aus
organisatorischen, personlichen oder personalen Griinden nicht im nétigen Aus-
maf} stattfinden kann. In diesem Falle orientieren sich die Studierenden schnell
am Alltags- und Erfahrungswissen der unterrichtende Lehrer:innen, die sie dann
fiir die eigentlichen Expert:innen fur Unterricht halten. Daher weist auch Terhart
eindringlich daraufhin, dass unter Praxiselemente »nicht nur »Praktika [fallen soll-
ten], sondern auch handlungsbezogene Ubungen in Seminaren (z.B. anhand von
Unterrichtsvideos, die zunehmend Einsatz finden)« (Terhart 2014: 8).

3. Problemfelder in der Lehrer:innenbildung

Trotz der oben beschriebenen Mafinahmen begegnen mir als Hochschullehrerin,
die ich auf das Bildungssystem durch die fachdidaktische Brille der ersten Aus-
bildungsphase schaue, aber auch die anderen beiden Phasen der Lehrer:innenbil-
dung im Blick habe, drei Problemfelder. Sie schlief3en in einem weiten Sinne an
die Ergebnisse der Hattie-Studie oder an die Handlungsfelder der Qualititsoffen-
sive Lehrerbildung an, werden aber im engen Sinne bisher noch nicht hinreichend
reflektiert. Auch wenn diese Problemfelder im Folgenden mit Beispielen aus der
Musikdidaktik erliutert und veranschaulicht werden, habe ich aus Fachgesprichen
mit Kolleg:innen erfahren, dass in anderen Fichern dhnliche Schwierigkeiten auf-
fallen. Fur die Klarheit der Veranschaulichung ist eine fokussierte, eventuell pola-
risierende Darstellung notwendig. Daher méchte ich hier darauf hinweisen, dass -
auch wegen des foderal strukturierten Bildungssystems — die im Text angefithrten
Bemerkungen und Beispiele zwar exemplarisch fiir weit verbreitete Probleme, aber
nicht mit allgemeinen Geltungsanspruch auf jeden einzelnen Fall iibertragbar sind.
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3.1.  Problemfeld I: Unterrichtsinhalte

Das erste Problemfeld betrifft die Schwierigkeit, die Auswahl der konkreten Unter-
richtinhalte® zu begriinden und zu rechtfertigen. Dieses Problem ist nicht neu und
wird in der Fachdidaktik zyklisch wiederkehrend aus guten Griinden immer wie-
der thematisch. In der aktuellen Debatte um Schul- und Unterrichtsentwicklung
und vor allem in bildungspolitischen Vorgaben tritt diese Frage aber hinter ande-
ren zuriick (vgl. Abschnitt 1). Doch die Frage, welcher Inhalt im Musikunterricht
thematisiert wird, muss stets aktualisiert und dabei auf mehreren bildungstheo-
retischen und musikdidaktischen Ebenen beantwortet werden. Zunichst ist auf
der Ebene einer allgemeinen Zielvorstellung zu fragen, inwiefern der ausgewihl-
te Inhalt einen Beitrag zur musikalischen Bildung der Schiiler:innen leisten kann:
Zielt die Thematisierung dieses Inhalts darauf ab, dass sie miindig und in sozialer
Verantwortung an der sie umgebenden musikalisch-kulturellen Welt teilnehmen,
sie (mit-)gestalten und weiter entwickeln kénnen? Auf der Ebene einer kategoria-
len Bildung muss der Inhalt exemplarisch fir itbergeordnete Problemstellungen
und relevant fir die Gegenwart und Zukunft der Schiiler:innen sein. Einer kompe-
tenzorientierten Musikdidaktik folgend sollte der Inhalt mit Blick auf die zu for-
dernde Kompetenz (auch losgelst vom konkreten Gegenstand) begriindet werden.
Auf der Ebene einer erfahrungsorientierten Musikdidaktik ist zu argumentieren,
welche musikalische Praxis mit diesem bestimmten Gegenstand erfahren und re-
flektiert werden kann (Wallbaum 2014). Wenn Inhalte aber weder musikdidaktisch
noch bildungstheoretisch begriindet werden (konnen), werden sie selbstzweckhaft
und stehen hiufig kaum noch in einem Bezug zur umgebenden Welt (in diesem
Falle zu einer gelebten musikalischen Praxis). Fast scheinen sie auf Grund gewisser
Traditionen, Vertrautheiten oder persénlicher Schwerpunkte zur unterrichtlichen
Thematisierung angeordnet oder vorgeschlagen zu werden. Musikunterricht und
Lehrer:innenbildung laufen dann Gefahr, in einen geschlossenen Kreislauf zu ge-
raten: »In der Schule sagte man mir, ich brauche Kenntnisse iiber die Sonatenhauptsatzform
fiir das Studium, und im Studium sagte man mir, ich brauche diese Kenntnisse fiir die Schule«
(Aussage eines Studenten im Kolloquium). Dass die Auswahl konkreter Inhalte zu
selten an fachdidaktische Argumentationen (oder fachwissenschaftliche Erkennt-
nisse) gebunden wird, zeigt sich z.B. auch in einem Auseinanderdriften von einer-
seits iibergeordneten Praambeln in Lehrplinen und Curricula, die sich an Fachdi-
daktik und Bildungswissenshaften orientieren, und den verpflichtend geforderten
Inhalten andererseits. So heif’t es z.B. in den Priambeln des Kerncurriculums fiir
die Oberstufe Musik in Niedersachsen, dass sich der Musikunterricht »auch an der

2 Der unscharfe Begriff sUnterrichtsinhalt< bzw. sInhalt<steht hier quasi pars pro toto fiir alles,
was gezielt zur Thematisierung im Unterricht ausgewéhlt wird, wie z.B. auch >Gegenstands,
>Themas, »Problemc<o.4.
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Lebenswelt der Schiiler:innen und Schiiler zu orientieren und dementsprechend
vielfiltige Zugangsweisen zu unterschiedlicher Musik zu erméglichen« habe. Wei-
ter heifdt es, »der Musikunterricht dient zudem der kulturellen Identititsfindung,
unterstiitzt die Personlichkeitsentwicklung (...)« (Niedersichsisches Kultusminis-
terium 2015). Als konkreter Inhalt aber werden dann »die Kenntnis und Fihig-
keit sachgerechter Anwendung folgender verbindlicher Begriffe zur inhaltlichen
und fachlichen Konkretisierung« gefordert — z.B. »Durchgang, Imitation, Fugato,
Motiv, Phrase, Satz, Motivisch-thematische Verarbeitung: Sequenzierung, Abspal-
tung, Variantenbildung, Reihungs- und Entwicklungsformen: ABA-Form, Rondo,
Sonatenhauptsatzform, Fuge, Variation, Rezitativ, Arie ..« (ebd.: 16). Inwiefen in
diesen und weiteren 46 Begriffen zur inhaltlichen Konkretisierung die oben zi-
tierten Praambeln eingel6st werden kénnen (z.B. die Personlichkeitsentwicklung),
wird in den Curricula nicht weiter angegeben. Es wird kein Zusammenhang zwi-
schen den Inhaltsvorgaben und Kompetenzerwartungen auf der einen und den
vielversprechenden Formulierungen in den Priambeln auf der anderen Seite her-
gestellt. Auch Hattie, so Meyer, hat die Frage nach der Strukturierung der Unter-
richtsinhalte »stiefmiitterlich behandelt. Mit ein wenig mehr >Klafkic hitte Hattie
dieses Defizit beheben kénnen« (Meyer 2014: 9).

3.2.  Problemfeld II: fehlende Briicken zwischen Theorie und Praxis

Das deklarative, konzeptuell-formale Wissen, das im Studium erworben wird, und
das prozedural-praktische Wissen und Konnen, das im Schulalltag verlangt wird
und eher an situative Erfahrung gebunden ist, stehen in der dreiphasigen Leh-
rer:innenbildung immer noch zu unverbunden nebeneinander. In theoriebezoge-
nen fachdidaktischen Seminaren beklagen die Studierenden immer wieder die An-
hiufung von >Vorratswissens, das erst Jahre spiter erprobt werden kann. In der
zweiten Phase und im spiteren Beruf aber ist vieles universitire Wissen in Ver-
gessenheit geraten oder wird als praxisfern beurteilt. Daher wurden u.a. in der
Qualitatsoffensive Lehrerbildung im Studium héhere Praxisanteile gefordert: Die Leh-
rer:innenbildung mége sich mehr an der real existierenden Situation in Schulen
ausrichten (vgl. Abschnitt 2). Dabei aber wird tibersehen, dass die mangelnde Ko-
hirenz im System nicht nur darin besteht, dass die >Theorie nicht zur Praxis passts,
sondern dass ebenso die >Praxis nicht zur Theorie passt<. Wire es nicht auch der
Schul- und Unterrichtsentwicklung zutraglich, sich mehr an fachdidaktischen und
bildungswissenschaftlichen Erkenntnissen und Uberlegungen zu orientieren? Die
Hoffnung jedenfalls, diesem Problem durch stindigen Generationswandel zu be-
gegnen, dass also frisch ausgebildete Lehrer:innen neues fachwissenschaftliches
und fachdidaktisches Wissen in die Schulen bringen, scheint sich nicht zu erfiil-
len. Obwohl Studierende in fachwissenschaftlichen und -didaktischen Seminaren
in der ersten Ausbildungsphase an der Universitit wesentliche Kompetenzen und
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Uberzeugungen sowie kognitives Wissen erwerben, ordnen sie sich in der zwei-
ten Ausbildungsphase (zuweilen wider besseres Wissen) rasch in das Schulsystem
ein, orientieren sich am Erfahrungswissen der Kolleg:innen und bilden subjektive
Theorien aus, die kaum noch an das einstige fachdidaktisches Wissen anschlieRen
(z.B. Wyss 2013). Diese Entfremdung zwischen Theorie (Wissenschaft) und Praxis
(Schule) setzt sich im weiteren Berufsleben fort (siche 3.3).

3.3. Problemfeld Ill: Fortbildung von Lehrkraften

In den vergangenen zwei Jahrzehnten sind zahlreiche Reformen initiiert und
durchgefiithrt worden, die den Stellenwert der Lehrerbildung erhéht, ihre inhalt-
liche und institutionelle Struktur profiliert und ihre Forschungsbasis verbreitert
haben. Gleichwohl bleibt viel zu tun; der Ausbau der Weiterbildung von Lehrkraf-
ten ist nur eine der anstehenden Aufgaben (Terhart 2014: 8).

In diesem Kontext fithrt Terhart weiter aus, dass der immer wieder geforderte Aus-
bau der »regelmifiige[n], verpflichtende[n] und sanktionierte[n] Weiterbildung fir
Lehrkrifte« (Terhart, 2014: 8) gegeniiber den Bemiithungen, die erste und zweite
Phase zu vernetzen, »immer noch hinter den urspriinglichen Erwartungen zu-
riick[bleibt]« (ebd.) — sicher auch, weil dieser Ausbau seinen »Preis hat« (ebd.).
Doch ebensowenig wie Menschen Arzte oder Rechtanwilte konsultieren méch-
ten, die sich seit threm zweiten Staatsexamen nicht mehr grundlegend weiterge-
bildet haben, sollten Kinder und Jugendliche von Lehrkriften unterrichtet wer-
den, die sich nach ihrem zweiten Staatsexamen gar nicht oder nur sehr unregel-
mifig fortgebildet haben. Der féderalen Struktur des Bildungssystems entspre-
chend haben die Bundeslinder dazu unterschiedliche Regelungen getroffen: Sind
in Hamburg z.B. »30 Zeitstunden pro Lehrkraft an allgemeinbildenden Schulen
und 45 Zeitstunden an beruflichen Schulen innerhalb der Jahresarbeitszeit vor-
geseheng, die dokumentiert und von der Schulleitung kontrolliert werden miis-
sen (Behorde fiir Bildung und Sport Hamburg 2006), heifit es in Niedersachsen
deutlich anspruchsloser, dass Lehrkrifte verpflichtet sind, »sich zur Erhaltung der
Unterrichtsbefihigung in der unterrichtsfreien Zeit fortzubilden« (Niedersichsi-
sches Kultusministerium 2020). Doch selbst fortbildungswillige Lehrkrifte besu-
chen erheblich lieber Veranstaltungen, auf denen kreative Methoden zu bekannten
Themen oder direkt einsetzbare Unterrichtsmaterialien vorgestellt werden, als sol-
che, in denen Erkenntnisse der Fach- oder Bildungswissenschaften oder theorie-
bezogene fachdidaktische Uberlegungen prisentiert und deren Zusammenhinge
mit der Unterrichtspraxis diskutiert werden. So kimpfen beispielsweise die Orga-
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nisator:innen des Bundeskongress Musikpidagogik® seit Jahrzenten darum, auch
theoriebezogene, wissenschaftlich orientierte Veranstaltungen fiir die Fortbildung
von Lehrkriften attraktiv zu machen. Denn in der Regel besuchen dort eine Hand-
voll interessierter Lehrkrifte theoriebezogene Veranstaltungen; ganze Turnhallen
aber werden bei praxisbezogenen Kursen gefillt (z.B. zu Chorarbeit, Percussion
oder Beatbox). Es ist daher erforderlich, verpflichtende fachdidaktische, fach- und
bildungswissenschaftliche Fortbildungen zum selbstverstindlichen Teil des Leh-
rer:innenberufs zu erkliren — und zwar nicht in der Freizeit, sondern wihrend der
Arbeitszeit.

4. Wissenstransfer durch Kooperation - ein Baustein zur Losung?

Diese Projekte helfen, sich zu 6ffnen und sich mit etwas zu beschiftigen, mitdem
man vorher nichts zu tun hatte. Man lernt, Projekte selbst zu gestalten und mitzu-
denken, aktiv Dinge zu hinterfragen und zu entwickeln. Da die Projekte im Leben
verankert sind, kdnnen die Dinge auch mal schiefgehen; man lernt mutig zu sein
und Dinge auszuprobieren —so kann man enorm viel lernen. (Zitat einer Studen-
tin)

Die Entwicklung des hier vorgestellten projektorientierten und kooperativen Se-
minarmodells WITRANKO (Wissenstransfer durch Kooperation) an der Universitit
Osnabriick (UOS) wurde motiviert durch Losungsversuche fiir Problemfeld I — den
fehlenden Bezug der Unterrichtsinhalte zum >wirklichen< Leben. Doch schnell wur-
de deutlich, dass — wenn weitere Reflexionsschleifen eingebaut werden - in die-
sen Seminaren auch die beiden anderen Problemfelder bearbeitet werden konnen.
Durch die Kooperation dreier Partner in den WITRANKO-Seminaren (ein musikdi-
daktisches Seminar, eine oder mehrere Schule/n sowie eine Institution des gesell-
schaftlich-kulturellen Lebens) werden Riume fiir einen dreifachen Wissenstrans-
fer geoftnet. Indem die Institutionen punktuell, aber systematisch an Bildung und
Ausbildung beteiligt werden, kann der oben geschilderte, hermetisch scheinende
Kreislauf aufgebrochen werden: Themen des >wirklichen Lebens< werden zu Inhal-
ten in der Lehrer:innenbildung und im Musikunterricht; die Institutionen werden
zum Regulativ zwischen den Zielvorstellungen theoriebezogenen und praxisbezo-
genen Wissens (Problemfeld 1). Die Studierenden konzipieren auf Basis theoriebe-
zogenen Wissens den Unterricht, fithren ihn im Idealfall selbst durch und reflektie-
ren im Anschluss ihre Erfahrungen. Auf diese Weise werden Briicken zwischen dem

3 Dieser im zweijahrigen Turnus stattfindende Kongress ist der grofite musikpadagogische
Fortbildungskongress in Europa mit ca. 40 parallelen Veranstaltungsschienen an vier Tagen
(https://bk-mu.de).
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universitiren, deklarativen, konzeptuell-formalen Wissen und dem schulpraktisch
benétigten prozedural-praktischen Wissen und Konnen gebaut, die wihrend der
Dauer des Seminars mehrfach in beide Richtungen begangen werden (Problem-
feld II). Schliefilich erhalten auch die Lehrkrifte an Schulen neue Anregungen -
sowohl mit Blick auf die Inhalte, deren Relevanz durch die musikalisch-kulturelle
Realitit begriindet ist, als auch mit Blick auf die Notwendigkeit theoriebezogener
Begriindungen von Inhalten (und weitere unterrichtspraktische Entscheidungen)
(Problemfeld III). Studien- und Priifungsordnungen am Institut fir Musikwissen-
schaft und Musikpidagogik (IMM) an der UOS sehen Gestaltungsspielriume fiir
die Entwicklung solcher projektorientierter Kooperationsseminare vor; an anderen
Universititen kdnnen wohl Seminare, die »aktuelle gesellschaftspolitische schulre-
levante Themen« aufgreifen und einen »hohen Praxisbezug« aufweisen, nur extra-
curricular angeboten werden (Martensen 2019: 9). Seit nunmehr finf Jahren sind
am IMM WITRANKO-Seminare entwickelt, durchgefithrt, reflektiert, iiberarbeitet
und erneut erprobt worden. Um diese in ihrer Struktur bisher recht heterogen an-
gelegten Seminare in tibertragbare Modelle zu iiberfithren, soll hier eine Systema-
tik vorgeschlagen werden, die vom Ziel bzw. vom Ergebnis ausgeht. Hier werden
drei Ziele und Ergebnisse trennscharf benannt — im konkreten Fall wird zwar meist
eines davon dominant sein, die anderen werden aber auch eine Rolle spielen. Die
Seminare kénnen auf die Initiierung von Begegnungen (a), auf die Erstellung von
Materialien (b) oder auf die Erstellung eines kiinstlerischen Produkts (c) zielen.

a Initiierung von Begegnungen

Die Studierenden vernetzen die eigene Lernsituation mit dem Musikunterricht
an Schulen sowie einem kulturellen Event, einer Institution oder einem musika-
lisch-gesellschaftlich relevanten Thema. Die Protagonist:innen der verschiedenen
Bereiche werden zusammen- und in einen Austausch gebracht. Als Beispiel fiir
dieses erste Modell wird hier ein WITRANKO-Seminar in Kooperation mit dem
Morgenland Festival Osnabriick skizziert. Dieses Festival widmet sich traditionellen,
avantgardistischen, klassischen und populiren Musikkulturen des Vorderen Ori-
ents* und verfolgt dabei zwei Prinzipien: Es gibt in der Regel einen Linderschwer-
punkt (z.B. Syrien, Libanon, Kasachstan); auflerdem treten Musiker:innen aus dem
Gastland gemeinsam mit einheimischen Kiinstler:innen auf, die sich die jeweili-
gen musikalischen Kulturen selbst neu erschlossen haben. Allen Beteiligten geht
es dabei stets um die Qualitit der Musik und nicht um ein soziales Ereignis. Dies
gelingt so gut, dass einige Konzerte des Festivals mittlerweile auch an anderen Or-
ten stattfinden — wie z.B. in der Elbphilharmonie Hamburg, im Pierre Boulez Saal

4 So die Bezeichnung auf der Homepage: URL: www.morgenland-festival.com/ueber-uns
(Stand: 20.11.2017).

299



300

Transfer in der Lehre

in Berlin, im Bimhuis in Amsterdam oder im jeweiligen Gastland selbst. Das IMM
fihrte in den vergangenen Jahren bislang drei WITRANKO-Seminare in Koopera-
tion mit dem Morgenland Festival Osnariick durch. Die Studierenden itbernahmen,
nach einem intensiven fachlich-inhaltlichen Input im Seminar, unterschiedliche
Aufgaben: Sie planten Unterricht fir drei Klassen an drei verschiedenen Osnabrit-
cker Schulen und bereiteten die Schiiler:innen auf einen Unterrichtsbesuch der
Musiker:innen vor. Sie begleiteten die Musiker:innen in die Klassen und moderier-
ten den Besuch. Einige Schiiler:innen besuchten freiwillig Konzerte des Festivals
und wurden von den Studierenden begleitet. Andere Studierende interviewten die
Kiinstler:innen oder erstellten eine filmische Dokumentation. In Masterarbeiten
schlieRlich ermittelten Studierende Wahrnehmungen und Erfahrungen der betei-
ligten Schiiler:innen, Lehrenden und Studierenden mit der fremden Musik und
dem Vermittlungsprojekt.

WITRANKO-Seminare, in denen Begegnungen initiiert werden, sind an-
spruchsvoll in der Organisation und benétigen einen hohen Grad an Flexibilitit
bei allen Beteiligten. Die Studierenden miissen in Kiirze mit einem zumeist eher
unbekannten Gegenstand vertraut werden und sich in vielseitigen Rollen erproben
und erfahren. Doch die hohe Professionalitit der Partner (in diesem Falle des Fes-
tivals und der Musiker:innen) verleiht allen Aktivititen eine besondere Bedeutung
und einen besonderen Glanz. Da auch die Lehrkrifte neben einem methodischen
vor allem einen fachlichen Input erhalten, kann der Wissenszuwachs bei allen Be-
teiligten als umfassend und nachhaltig eingeschitzt werden (vgl. dazu auch Barth
2018b). Ein weiteres Beispiel fiir die Initiierung von Begegnungen sind Seminare,
in denen Studierende gefliichtete Jugendliche in Sprachlernklassen musikalisch
beim Erwerb der deutschen Sprache unterstiitzt haben (Barth 2018a).°

b Erstellung von Materialien

Auch in diesem Seminarmodell vernetzen die Studierenden die eigene Lern-
situation mit dem Musikunterricht an Schulen und einem kulturellen Event,
einer Institution oder einem musikalisch-gesellschaftlich relevanten Thema. Der
Schwerpunkt aber liegt auf der Herstellung umfangreicher Unterrichtsmateriali-
en, die von den Studierenden selbst oder den reguliren Lehrkriften anschliefdend
im Unterricht eingesetzt werden. Dadurch werden Schulklassen z.B. auf den Be-
such eines Konzertes oder auf eine bestimmte Art der dsthetischen Wahrnehmung
und Erfahrung von Musik vorbereitet. Bisher fanden an der UOS zwei Seminare
dieses Typs statt: eines in Kooperation mit dem internationalen Joseph-Joachim-
Violinwettbewerb an der HfMT Hannover und eines mit dem NDR Hannover und
drei Osnabriicker Gymnasien im Kontext einer Auffithrung des WAR REQUIEM

5 Zur ausfithrlichen Darstellung des Themas: Universitat Osnabriick 2017.
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von Benjamin Britten. Britten komponierte dieses Werk im Jahre 1962 als Auf-
tragsarbeit fir die Feierlichkeiten zur Einweihung der neu errichteten Kathedrale
von Coventry. Die eigentliche Kathedrale war von deutschen Bomben im zweiten
Weltkrieg zerstort worden, worauthin wenig spiter Dresden durch englische
Bombenangriffe in Schutt und Asche gelegt wurde. Dass das Werk nun von
englischen und deutschen Chéren und Orchestern gemeinsam aufgefithrt wurde,
war ein grofies und symboltrichtiges Ereignis. Im Seminar wurden umfangreiche
Materialien mit didaktisch-methodisch innovativen Ansitzen erstellt, die, da das
Semester bereits abgeschlossen war, nicht mehr die Studierenden, sondern die
Lehrkrifte zur Grundlage ihres Unterrichts machten (und die bis heute von der
Homepage des NDR von allen Interessierten heruntergeladen werden kénnen.

Gut vorbereitet besuchten die Schiiler:innen schliefilich die Generalprobe des
Werkes. In studentischen Abschlussarbeiten wurden Studien durchgefithrt zu den
Eindriicken der Schiiler:innen und der Lehrkrifte zum Lernmaterial und der Wahr-
nehmung der Musik im Konzert.

Zielen WITRANKO-Seminare auf die Erstellung von Materialien, werden ho-
he Anspriiche an das Durchhaltevermégen der Studierenden und den Arbeitsein-
satz der Dozent:innen gestellt. Die Studierenden kénnen sich sachkundig machen,
kreative Ideen entwickeln und intensiv recherchieren, aber in der Regel haben sie
noch nicht die Kompetenz, ein Produkt fertigzustellen, das den professionellen An-
spriichen der Lehrkrifte an Schulen geniigt. Daher werden zumeist fur die letzte
Uberarbeitung der Materialien die Dozent:innen einspringen. In jedem Falle kén-
nen die Ergebnisse dieser Seminare sehr nachhaltig sein: Mittlerweile kommen
Anfragen nach den Materialien oder nach einem Workshop zum Thema auch aus
anderen Stidten, in denen eine Auffihrung des WAR REQUIEM vorbereitet wird
und diese mit einem Vermittlungsprogramm verbunden werden soll.

¢ Erstellung eines kiinstlerischen Produkts

Dieses Seminarmodell, in dem die Studierenden wiederum die eigene Lernsi-
tuation mit dem Musikunterricht an Schulen und einem kulturellen Event, einer
Institution oder einem musikalisch-gesellschaftlich relevanten Thema vernet-
zen, zielt auf die Erstellung eines musikalisch-kiinstlerischen Produkts, dessen
Qualitit auch von einem gelungenen Prozess abhingt. Exemplarisch soll hier
die Komposition und Prisentation des »Osnabriicker Friedenssongs« dargestellt
werden. Die leitende Idee war, dass sich die Stadt Osnabriick mit Bezug auf den
Westfilischen Frieden zwar als »Friedensstadt« prisentiert, allerdings bisher noch
ohne »Friedenssong« war. Also komponierten Studierende im Seminarkontext

6 https://www.ndr.de/orchester_chor/radiophilharmonie/Fragen-an-Dorothee-
Barth,barth320.html
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die Musik zu einem Friedenssong und texteten den Refrain. Sie sprachen Chore
verschiedener Altersklassen und mehrere Schulklassen an und erarbeiteten mit
ihnen Strophen oder Rap-Teile, in denen diese ihre je spezifische Sicht auf das
Thema >Frieden< formulierten. Die Studierenden iibten den gesamten Song mit
ihren Gruppen ein; schliefilich gab es zwei grofie Auffithrungen mit iiber 100 Teil-
nehmenden und vor groflem Publikum. Das Projekt wurde von einer Osnabriicker
Stiftung gef6érdert und konnte daher auch filmisch begleitet werden (Universitit
Osnabriick 2018).

Ein anderes Beispiel ist geplant: Studierende werden Schiiler:innen darin un-
terstiltzen, ihre Eindriicke und Wahrnehmung der Bilder des Osnabriicker Malers
Felix Nussbaum, der 1945 im Konzentrationslager Stutthof ermordet wurde, in ei-
gene digital erstellte Kompositionen zu transformieren.

WITRANKO-Seminare, die auf die Erstellung eines kiinstlerischen Produkts
zielen, gewihren Freiraum fir Kreativitit und individuelle Ausgestaltung; die Stu-
dierenden konnen selbststindig planen und gestalten. Moglicherweise lernen al-
le Teilnehmenden, ihren unterschiedlichen Funktionen im Projekt entsprechend,
Verschiedenes. Da aber im Schwerpunkt dsthetisch-kiinstlerisches Wissen erwor-
ben wird, das nicht dem in der Schule und Universitit hiufig vereinheitlichten und
abpriifbaren Klausurwissen entspricht, miissen die Lern- und Wissenstransferpro-
zesse im Seminar in besonderer Weise bewusst gemacht und reflektiert werden.

5. Forschungen zum Wissenstransfer

WITRANKO-Seminare sind in der Regel sehr erfolgreich; sie sind wirksam, nach-
haltig und hinterlassen Spuren. Folglich sollten sie als integraler Bestandteil in die
Lehrer:innenbildung implementiert werden. In Abschlussarbeiten der Studieren-
den, in denen teilnehmende Lehrkrifte, Schiiler:innen oder Studierende zu den
Kooperationsprojekten befragt werden, findet man Anzeichen von Transfer ganz
verschiedener Wissensformen. Gleichwohl fehlen bisher Instrumente und folglich
entsprechende Studien, in denen sichtbar gemacht wiirde, welche Wissensformen
in den kooperativen Projektseminaren iiberhaupt aufscheinen und ob bzw. wie
Prozesse von Wissenstransfer verlaufen. Denn neben einem deklarativen konzep-
tuell-formalen und einem prozedural-praktischen Wissen, von dem bereits die Re-
de war, oder auch einem performativen Wissen, das in musikbezogenen Projekten
sicherlich von einiger Bedeutung ist, findet man in der Literatur weitaus mehr Wis-
sensformen, die auch in der Lehrer:innenbildung eine Rolle spielen diirften — wie
z.B. theoretisches und praktisches Wissen, Verinderungs- und Professionswissen,
Alltags- und Erfahrungswissen, kiinstlerisches Wissen, strategisch-organisatori-
sches Wissen, subjektiv-theoretisches Wissen, methodisch-konzeptionelles oder
kognitives Wissen. Die bisherigen Erfahrungen und kleinere Studien deuten Po-



Von der Uni in die Schule und zuriick

tenziale an, mit denen die oben dargestellten grofien drei Problemfelder der Leh-
rer:innenbildung bearbeitet werden kénnen. Um aber Wissensformen und deren
Transferprozesse konkret und detailliert aufzuspiiren und handhabbar zu machen,
besteht Forschungsbedarf — und dies nicht in der Musikpadagogik allein, sondern
gemeinsam mit anderen Fachdidaktiken und den Bildungswissenschaften.
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Strukturen 4: Flexible Finanzierung,
Offentlichkeitsarbeit

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Die meisten Transfer Lehre-Seminare sind auf finanzielle
Unterstiitzung angewiesen. Es ist gut, wenn solche Mittel nicht als Drittmittel gesondert von
den jeweilig Lehrenden eigenworben werden miissen, sondern zentral verfiighar gemacht wer-
den und von einem unabhingigen Gremium vergeben werden.

HIRAM KUMPER: Niedrigschwellig erreichbare Fordertopfe fiir kleine Summen, aber mit
flexibler Antragsfrist und rascher Bearbeitung kinnen hier ganz viel maglich machen — vor
allem, wenn man bei der Bewilligung ein wenig ein Auge darauf hat, dass sich nicht die alten
Muster inneruniversitirer Forderung (»ich briuchte mal einen neuen Hiwi —wo ist der Topf,
bei dem ich mir den besorgen kann?«) reproduziert werden.

SIBYLLE MUHLEISEN: Es braucht nicht nur eine beratende Stelle, sondern auch finanzielle
Ressourcen.

HIRAM KUMPER: Man muss ein wenig Geld in die Hand nehmen und das Thema irgendwo
im Bereich der zentralen hochschuldidaktischen Einrichtungen ansiedeln. So weit, so kon-
ventionell. Aber es wiirde schon viel helfen.

THOMAS S. HOFFMEISTER: Wir haben iiber die Sanovita-Stiftung schon Projekte gefor-
dert, die Transfercharakter haben. Studierende haben die Antrige geschrieben, Lehrenden
bescheinigt, dass sie betreut dabei werden. Und das hilft natiirlich. Diese Gelder haben wir
jetzt nicht mehr. Die fallen weg. Und, ich weif$ nicht so recht, was wir da jetzt machen. Unse-
re Qualititspakt Lehre-Gelder fallen ebenfalls weg. Ich habe das Lied bei der Gemeinsamen
Wissenschaftskonferenz (GWK) vorwirts und rviickwirts gesungen, dass wir diese struktu-
rellen Unterstiitzungen brauchen, aber das ist halt verklungen. Die Innovation in der Lehre
ist jetzt in guten Handen. Was daraus wird, werden wir sehen. Mir ist immer wieder diese
Tendenz zu individuellen Antrigen aufgefallen: Gelder miissen von einzelnen beantragt wer-
den. Also wenn jeder einzelne Lehrende seinen Antrag schreibt fiir die Innovation in der Lehre,
dann ist das dann nicht ein Moloch des Review-Verfahrvens und der Verwaltungskosten? Da
bleibt hinterher weniger Geld mehr iibrig fiir die Forderung. Das haben im QPL Hochschulen
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teilweise schon ganz gut bewegt bekommen, dass sie Gelder erhalten haben, um sich in einer
bestimmten Richtung zu bewegen und diese Gelder innerhalb der Universitit verniinftig zu
verteilen. Das haben vielleicht nicht alle gut verteilt, aber das passiert halt. Ja, wir brauchten
also Gelder, aber dann redet man auch iiber die Unterschiede der Bundeslinder. In Baden-
Wiirttemberg zum Beispiel scheint es halt grundsitzlich mehr Geld zu geben, mit dem man
etwas bewegen und formen kann...

HIRAM KUMPER: Eigentlich wiren fiir solche Aktivititen auch Fordervereine oder dhn-
liche, etwas flexiblere Institutionen fast sinnvoller als universitire Topfe. Denn selbst wenn
man das Geld bekommt, sich aber stindig mit Vergaberichtlinien auseinandersetzen muss,
kann das Projekte wahnsinnig hemmen — und andersherum kann man der Universititsver-
waltung die Erfillung ihres Auftrag, auf die Mittelverwendung aufzupassen, auch kaum iibel
nehmen.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Wenn wir Transfer in der Lehre wollen, brauchen wir ein
bisschen Geld. Transferseminare ohne zusitzliches Geld, das muss manchmal gar nicht viel
sein, funktionieren halt nicht so gut. Die meisten brauchen ein wenig mehr als die Standard-
ausstattung. Und wo kriegt man dieses Geld her? In Konstanz verfiigten wir zwischen 2017
und 2020 iiber das Ministeriumsprojekt Wissenschaft lehren und lernen (WILLE) iiber einen
einen recht gut gefiillten Topf . Damit konnten wir sehr schnell sehr viel miglich machen. Die
Durchschnittsantragssumme liegt bei zwei-, zweieinhalbtausend Euro. Damit geht schon re-
lativ viel. Fiir uns ist die Frage >Was kinnen wir in Zukunft noch tun, falls wir keinen Topf
mehy haben?«

HIRAM KUMPER: Wo die Universitit allerdings ganz regelkonform Geld in die Hand neh-
men und damit nachhaltig Transferprojekte — ganz gleich iibrigens, ob in Lehre oder For-
schung — unterstiitzen kann, ist die Dokumentations- bzw. Prisentationsphase von Projek-
ten durch entsprechende Strukturen. Viele Praxispartner sind ja darauf angewiesen, dass die
Projekte auch eine gewisse Offentlichkeit erveichen. Und viele sind auf die Zusammenarbeit
mit Hochschulen zu Recht stolz. Das sollte auch nach auflen kommuniziert werden — idealiter
nicht, indem man das alte Grundschulprinzip einer Posterwand mit selbstgemalten Bildern,
iiber die die Eltern dann klatschen, wenn sie in die Schule kommen, nur in den Hochschul-
bereich iibertrigt. Kommunikation darf nicht nur nach aufien, auf der Uniwebsite oder im
Hochschulmagazin stattfinden, wo man sich letztendlich selbst beklatscht. Auch das darf
sein und erfiillt natiirlich eine Funktion: andere Lehvende und Studis fiir solche Projekte zu
begeistern. Aber wichtiger noch ist die Kommunikation nach aufSen, denn gemeinsam gut
dazustehen, ist nicht nur eine schone Belohnung, sondern vor allem auch ein Anreiz fir zu-
kiinftige Projektpartner. Also: Pressestellen einbinden — aber strukturiert. »Haben wir doch
alles, Sie miissen doch nur anrufenc, reicht nicht. Denn es stimmt nicht. Es muss die Mdg-
lichkeit strategischer Presse- und Offentlichkeitsarbeit geben, die zielgruppenorientiert Er-
gebnisse vermittelt. Die mal das passende Branchenjournal anschreibt, statt immer nur die
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Lokalpresse. Die vielleicht sogar am Anfang einmal die Zeit und Moglichkeiten hat, friihzei-
tig iiber eine strategische Kommunikation von Projekt und Ergebnissen mit den Beteiligten
zu reden.






Wie aus Zumutungen Chancen werden
Das Projektblro Angewandte Sozialforschung
an der Universitat Hamburg

Kai-Uwe Schnapp, Kea GlaB

1. Einleitung

Angefangen beim Klimawandel und der Notwendigkeit eines 6kologischen Um-
baus der Gesellschaft itber Globalisierung, Digitalisierung, weitere drohende Pan-
demiewellen und demographischen Wandel bis hin zu Fragen lokaler und globa-
ler Ressourcengerechtigkeit stehen unsere Gesellschaften vor grofien Herausfor-
derungen. Diese Herausforderungen konnen einzelne gesellschaftliche Teilsyste-
me nicht allein meistern; vielmehr miissen sie ihre Krifte dazu auf produktive
Weise verbinden. Eine besondere Verbindung, deren Potenziale bislang nicht aus-
geschopft sind, ist die von Hochschulen und Gesellschaft, insbesondere die von
Hochschulen und den sie umgebenden lokalen (Stadt-)Gesellschaften. In den letz-
ten Jahren ist ein wachsendes Interesse an dieser Zusammenarbeit und am Trans-
fer von Wissen zwischen Universititen und Gesellschaft zu beobachten. Dieses In-
teresse findet seinen Ausdruck in der Prigung des Begriffes >Dritte Missions, die
Hochschulen in Verbindung mit ihren beiden anderen Missionen, der Lehre und
der Forschung zunehmend verfolgen sollen (Maassen 2019; Wissenschaftsrat 2016).

Im Rahmen ihrer Entwicklung zur Universitit der Nachhaltigkeit hat sich die
Universitit Hamburg (UHH) das Leitmotiv »Innovating and Cooperating for a
Sustainable Future« gegeben. Ziel ist es, die UHH zur »Flagship University« in der
Metropolregion Hamburg zu machen. »Flagship Universities« sind nach Douglass:

[..] comprehensive, research-intensive public universities funded largely by na-
tional government, located in urban areas, and generally recognized as central
institutions within society. Most are transitioning to a broader understanding of
their roles in the socioeconomic development of their countries. (Douglass 2016:
154)

Fir die UHH steht der Begriff »Flagship University« fiir eine Hochschule, die sich
neben dem Ausbau wissenschaftlicher Spitzenforschung und internationaler For-
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schungskooperationen intensiv um die Wahrnehmung ihrer gesellschaftlichen Rol-
le auf regionaler und nationaler Ebene bemitht, indem sie sich umfassend in der
Gesellschaft verankert und mit dieser kooperiert. Die UHH begibt sich also, wie
andere Hochschulen auch, auf den Weg, sich ihrer »dritten Mission< anzunehmen.

Es gibt viele Wege, dieses Ziel zu verfolgen. Einen Weg beschreitet das Pro-
jektbiiro Angewandte Sozialforschung (im Weiteren nur Projektbiiro), indem es
die dritte Mission zum systematischen Bestandteil universitirer Lehre macht. Die
Universitit ist ein relevanter Ort, an dem die Menschen ausgebildet werden, die die
Zukunft unserer Gesellschaften gestalten werden. Diese Zukunftsgestaltung sollte
und kann, so das Credo des Projektbiiros, als Verbindung von Bildung und Praxis
bereits im Studium beginnen. Um dies zu ermdglichen, stiitzt sich das Projektbiiro
auf das didaktische Konzept des forschenden Lernens und auf das transferorien-
tierte Konzept des Community-based Research (Strand e.a. 2003). In der Verbin-
dung beider Ansitze schaffen wir fir Studierende die Moglichkeit, praxisbezogene
Fragestellungen in Kooperation mit zivilgesellschaftlichen Akteuren forschend zu
bearbeiten. Wie Heudorfer feststellt, steht beim forschenden Lernen »die Enkul-
turation der Studierenden in die Wissenschaft im Vordergrund« (Heudorfer 2019:
208). Praxisorientierte Lehr-Forschungsprojekte eroffnen einen Weg, auf dem die-
se »Enkulturation« stattfinden, eine fachliche und professionelle Identitit aufge-
baut und eine forschende Grundhaltung entwickelt werden kann. Mit Community-
based Research (CBR) werde Forschung, so Heudorfer weiter, »zum gesellschafts-
orientierten gemeinniitzigen Projekt« (Heudorfer 2019: 208) Studierende werden
in CBR-Projekten daher nicht nur zu einer forschenden Grundhaltung gefiihre, sie
konnen sich auch eine engagementorientierte Haltung aneignen, auf deren Basis
sie sich an der Bearbeitung gesellschaftlicher Fragen beteiligen kénnen. Schlieflich
erweitern Studierende in den notwendig kollaborativen CBR-Projekten auch ihre
Schliisselkompetenzen. Es ist deshalb unsere Uberzeugung, dass lehrorientierte
Transferprojekte dazu beitragen konnen, Studierende gleichzeitig zu kritischen
Wissenschaftlerinnen' und zu aktiven zivilgesellschaftlichen Akteuren zu machen
(siehe auch Schnapp 2017b).

Praxis- und projektorientierte Lehre ist zeitaufwindig und gestaltet sich nicht
von allein. Zu den Lehrinhalten und der aufwindigen Beratung der studentischen
Projekte kommt eine grofie Menge an Organisationsaufgaben hinzu. Die Idee des
Projektbiiros ist es angesichts dessen, eine dauerhafte Struktur zu schaffen, die
den Lehrenden vor allem Organisationsarbeit abnimmt, damit diese Form der Leh-
re nicht nur ab und an ad hoc stattfindet, sondern regelhaft durchgefiithrt werden
kann. Dazu kooperiert das Projektbiiro mit Organisationen aus der Hamburger
Zivilgesellschaft, den stidtischen Behoérden, mit Kunst- und Kultureinrichtungen

1 Wir verwenden in diesem Text die weibliche Form als generische Form fiir Angehérige aller
Geschlechter.
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sowie mit Partnern® jenseits der Stadtgrenzen. Unsere bisherigen Projekterfah-
rungen zeigen, dass die gemeinsame Arbeit fiir Studierende, Lehrende und Pro-
jektpartner eine grofRe Bereicherung darstellt.

Ziel dieses Beitrages ist es, ein Portrit des Projektbiiros zu zeichnen, in dem
nachvollziehbar wird, welche Leistungen das Projektbiiro erbringt, wie es also da-
zu beitragt, dass aus der Zumutung >Transfer durch Lehre« eine Chance wird. Wir
werden auch zeigen, welche Voraussetzungen erfiillt sein miissen, damit eine Ein-
richtung diese Leistungen vollbringen kann. Dazu stellen wir zunichst die Aufgabe
des Projektbiiros in der transferorientierten Lehre dar. Danach gehen wir auf die
Struktur des Biiros, seine institutionelle Einbettung an der UHH und seine Finan-
zierungsgrundlage ein. Dem folgt eine Darstellung der Formen, in denen Studie-
rende im Projektbiiro mitarbeiten kénnen. Wir schliefen mit einer Darstellung
dessen, was das Projektbiiro bisher erreicht hat und einem Blick auf die Heraus-
forderungen, vor denen das Biiro weiter steht.

2. Aufgaben des Projektbiiros in der transferorientierten Lehre

Zentrale Aufgabe des Projektbiiros ist nicht die wissenschaftliche Ausfithrung von
Forschungs- und Lehrforschungsprojekten, sondern deren Akquise und Adminis-
tration. Die wissenschaftliche Ausfithrung der Projekte liegt bei Studierenden und
Wissenschaftlerinnen. Das Projektbiiro organisiert zwei Projektarten: (1) Lehrpro-
jekte, die in Seminare, studentische Praktika und Abschlussarbeiten eingebunden
sind, und (2) Dienstleistungsprojekte. Letztere laufen unabhingig von Lehrveran-
staltungen und werden durch die Auftraggeber bezahlt. Dienstleistungsprojekte
erfilllen zwei zentrale Aufgaben fiir das Projektbiiro: (1) Sie geben uns die Moglich-
keit, Studierende und wissenschaftlich Mitarbeitende Tatigkeitserfahrungen in ei-
nem voll professionellen Umfeld sammeln zu lassen (vgl. Abschnitt 5) und (2) sie
sind wichtiger Teil unserer Finanzierungsbasis (vgl. Abschnitt 4).> Dieser Abschnitt
widmet sich dem Thema des Bandes folgend, der Darstellung der Organisationsar-
beit rund um die Lehrprojekte. Fiir einen Uberblick iiber die Aufgaben des Projekt-
bitros im Kontext von Dienstleistungsprojekten verweisen wir auf Schnapp (2017a).

Der erste Schritt eines jeden Projektes ist die Akquise (vgl. Abb. 1 fiir eine Ge-
samtdarstellung des Prozesses). Dafiir unterhilt das Projektbiiro enge Kontakte
mit geeigneten Akteuren in der Freien und Hansestadt Hamburg, wie zum Beispiel

2 Wenn mit Begriffen wie>Partner<oder>Forderer<Organisationen gemeint sind und nicht Per-
sonen, dann verwenden wir die méannliche Form.

3 Wir nutzen die Form der Dienstleistungsprojekte, wenn Kooperationspartner iiber ausrei-
chende Ressourcen zur Finanzierung von Projekten verfliigen. Studierende und Wissen-
schaftlerinnen sollen dann angemessen bezahlt werden, und nicht, wie in den Lehrprojek-
ten, pro-bono-Leistung erbringen.
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dem AKTIVOLI-Landesnetzwerk*. Uber diese Akteure erfolgt die regelmifige An-
sprache von potentiellen Praxispartnern auf der Suche nach neuen Projekten. Ist
eine Projektidee gefunden, so wird zunichst vom Projektbiiro gepriift, ob sich die-
se grundsitzlich fiir die Lehre eignet. Um die Forschungsbedarfe dann genau zu
identifizieren und die Idee »fit fiir die Lehre« zu machen, werden telefonische Be-
ratungsgespriche mit den potenziellen Praxispartnern gefiihrt. Ist dieser Schritt
erfolgt, wird die Idee zusammen mit relevanten Informationen iiber den Projekt-
partner dokumentiert und anschliefiend den Lehrenden zur Verfiigung gestellt, die
praxisorientierte Lehrveranstaltungen durchfithren wollen. Hat sich eine Lehrper-
son entschieden, eine bestimme Projektidee aufzugreifen, wird der Kontakt zwi-
schen Projektpartner und Lehrperson hergestellt.

Das Projektbiiro schliefit nun Kooperationsvertrige mit den Praxispartnern ab.
Diese enthalten Regeln fir die Zusammenarbeit, Rechte und Pflichten beider Sei-
ten und stellen sicher, dass finanzielle Aufwinde, die eventuell durch ein Projekt
entstehen, von den Partnern getragen werden.’ Ein wichtiges Element der Vertri-
ge ist festzuhalten, dass nicht garantiert werden kann, dass jedes Projekt einen
Ergebnisbericht hervorbringen wird. Das ist notwendig, weil die Qualititskontrol-
le durch die Lehrenden ergeben kann, dass ein Bericht so fehlerhaft ist, dass eine
Uberarbeitung in angemessener Zeit nicht erfolgen und deswegen dem Partner
kein Abschlussbericht vorgelegt werden kann. Bislang traf diese Verfahrensweise
grundsitzlich auf das Verstindnis der Projektpartner. Der Fall, dass keine Ergeb-
nisse vorgelegt werden konnten, ist gleichzeitig bislang nur dufierst selten einge-
treten. Ein weiteres wichtiges Element der Kooperationsvereinbarung ist die bei-
derseitige Verpflichtung zu regelmifiiger Kommunikation und insbesondere die
Sicherstellung einer hohen Erreichbarkeit der Kooperationspartner fiir die Studie-
renden wihrend der Projektdurchfithrung.

Sollten Genehmigungen benétigt werden, wie das etwa bei der Arbeit in Schu-
len oft notwendig ist, dann werden diese im nichsten Schritt vom Projektbiiro
eingeholt. Zeitgleich nehmen die Lehrenden individuell Kontakt mit ihren Projekt-
partnern auf. Fiir diese Kontaktaufnahme hat das Projektbiiro einen Gesprichsleit-
faden entwickelt. Dieser soll sicherstellen, dass alle Lehrenden die fiir den Koope-
rationsprozess wichtigen Informationen, etwa iiber das zeitliche und organisato-
rische Konzept einer Lehrveranstaltung, an den Projektpartner weitergeben und
alle projektrelevanten Informationen von diesem einholen.

4 Das Landesnetzwerk biirgerschaftliches Engagement heifft in Hamburg AKTIVOLI-
Landesnetzwerk.

5 Es geht hier um kleine Aufwinde, wie etwa Druckkosten fir Fragebogen. Die Ausgabenhohe
wird im Vertrag gedeckelt, Ausgaben diirfen im Projektverlauf nicht ohne Zustimmung der
Projektpartner getitigt werden.
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Abb. 1: Aufgaben des Projektbiiros bei der Organisation von Lehr-
projekten

Parallel zum Beginn einer Lehrveranstaltung weisen Mitarbeitende des Pro-
jektbiiros die Studierenden in den administrativen Hintergrund der Projekte ein.
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Sie stellen ihnen die Kooperationsvertrige vor und erliutern diese. Aufierdem er-
folgt eine ausfithrliche Einweisung in eine DSGVO-konforme Durchfithrung der
Kooperationsprojekte. Dabei werden auch Formulare und Handreichungen vorge-
stellt und ibergeben, die das Projektbiiro fiir diesen Handlungsbereich entwickelt
hat. Sofern die Lehrenden im Verlauf des Projektes grofiere Veranstaltungen mit
den Projektpartnern planen, wie zum Beispiel eine inhaltliche Abschlusskonferenz,
unterstiitzt das Projektbiiro die Lehrenden bei der Organisation und Durchfiih-
rung dieser Veranstaltungen.

Der organisatorische Abschluss der Projekte wird durch das Projektbiiro vorge-
nommen. Dabei obliegt dem Biiro die Erinnerung der Lehrenden an den vertraglich
festgelegten Ubergabetermin der Ergebnisberichte. Fiir diese Berichte hat das Pro-
jektbiiro ein einheitliches Deckblatt, eine einheitliche Formatvorlage und formale
Standards fiir das Abfassen der Berichte entwickelt. Zur méglichst umfassenden
Umsetzung von CBR als Projektkonzept streben wir an, dass nach der Uberga-
be der Berichte noch mindestens ein Treffen zwischen den Arbeitsgruppen und
den Projektpartnern stattfindet. Hier sollen die Ergebnisse diskutiert und mogli-
che Konsequenzen aus den Ergebnissen gemeinsam erortert werden. Das Projekt-
biiro unterstiitzt bei der Organisation dieser Treffen und hat eine Musterstruktur
fir deren Durchfithrung entwickelt. Der Kooperationsprozess endet mit einer Ab-
schlussbefragung der Studierenden, Lehrenden und der Projektpartner tiber die
Erfahrungen, die sie in der Zusammenarbeit gemacht haben. Um unsere Arbeit
zu verbessern, fithren wir aber nicht nur diese projektabschlieffenden Befragun-
gen durch, sondern erarbeiten auch weitergehende Evaluationen, etwa indem Ab-
schlussarbeiten in Auftrag gegeben werden, die sich mit einzelnen Aspekten der
Arbeit des Projektbiiros befassen. Auf diese Weise ist unter anderem eine Studie
entstanden, mit der die lingerfristigen Effekte von Lehrkooperationsprojekten bei
den Projektpartnern untersucht werden (Eilers 2019).

Der bis hier beschriebene projektbezogene Organisationsprozess ist eingebet-
tet in eine Reihe von Hintergrundprozessen, die vom Projektbiiro bearbeitet wer-
den. Dazu gehort die Darstellung des Projektbiiros im Internet, die Unterhaltung
eines elektronischen Newsletters, das Bekanntmachen des Projektbiiros bei Stu-
dierenden und Lehrenden sowie die Vernetzung mit relevanten anderen Funkti-
onseinheiten innerhalb wie auflerhalb der Universitit Hamburg.

3.  Struktur und institutionelle Einbettung des Projektbiiros
3.1. Innere Struktur des Projektbiiros

Das Kernteam des Projektbiiros besteht zu Beginn des Jahres 2020 aus einer wis-
senschaftlichen Leitung, dem Inhaber der Professur Politikwissenschaft, insbesonde-
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re Methoden, zwei wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen als Geschiftsfithrung sowie
vier studentischen Hilfskriften. RegelmifRig werden auch Praktikantinnen im Pro-
jektbiiro beschiftigt.

Wissenschaftliche Leitung und Geschiftsfithrung treffen sich vierzehntiglich,
um alle Aspekte der Arbeit des Biiros zu besprechen. Die Geschiftsfithrung hilt ih-
rerseits wochentliche Treffen mit den studentischen Mitarbeitenden ab. Dariiber
hinaus gibt es monatliche Treffen aller Projektbiiro-Mitarbeitenden, um die ge-
meinsame Arbeit zu planen und zu strukturieren. Einmal jihrlich fithren wir ei-
nen Klausurtag durch, auf dem wir die mittelfristige Entwicklung des Projektbiiros
diskutieren, sowie unsere Prozesse und Strukturen priifen.

Um das Kernteam des Projektbiiros herum befinden sich wissenschaftliche
Mitarbeiterinnen der Professur Politikwissenschaft, insbesondere Methoden, weiteres
wissenschaftliches Personal der Fakultit fiir Wirtschafts- und Sozialwissenschaf-
ten sowie Kolleginnen aus benachbarten Fakultiten. Sie fithren regelmifig in ihrer
Lehre Praxisprojekte durch, beteiligen sich an Diskussionen um die Entwicklung
des Projektbiiros und werden in Dienstleistungsprojekten aktiv.

Das Projektbiiro verfiigt auflerdem iiber einen Beirat. Dieser unterstiitzt bei
der Diskussion um strategische Entwicklungsoptionen, dem Bekanntmachen so-
wie der Vernetzung des Projektbiiros iiber die Universitit hinaus und bei der Ak-
quise neuer Projekte. Der Beirat trifft sich zweimal im Jahr und hat gegenwirtig
sechs Mitglieder, die aus folgenden Bereichen stammen: der Leitung der Universi-
tit Hamburg, einer Senatsbehérde®, dem Vereins- und Stiftungssektor der Stadt,
einer anderen Hamburger Hochschule und einem Unternehmen, das in der Poli-
tikberatung tatig ist.

3.2. Einbettung des Projektbiiros in universitare Strukturen

Seit der Griindung 2010 ist das Projektbiiro organisatorischer Bestandteil der Pro-
fessur fiir Politikwissenschaft, insbesondere Methoden, und nimmt seit 2019 systema-
tisch Aufgaben fiir die gesamte Fakultat fiir Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
wahr. Derzeit befindet sich das Projektbiiro auf dem Weg, eine offizielle Einrich-
tung der Fakultit zu werden.

Jenseits der Fakultat kooperiert das Projektbiiro eng mit dem Hamburger Zen-
trum fiir universitires Lehren und Lernen (HUL). Gemeinsame Interessen liegen
in der Lehr-Lernforschung, sowie der Weiterentwicklung didaktischer Ideen und
Konzepte fiir die erfolgreiche Durchfithrung von CBR-Projekten. Auferdem be-
teiligt sich das Projektbiiro aktiv am didaktischen Weiterbildungsprogramm des
HUL. Eine enge Kooperation besteht seit mehreren Jahren auch mit Lehrenden in

6 Fiir Flichenldnder wire das ein Landesministerium.
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der Fakultit fir Erziehungswissenschaften, an die regelmiRig Lehrprojekte ver-
mittelt werden. Dariiber hinaus arbeiten Lehrende aus dieser Fakultit auch in
Dienstleistungsprojekten des Projektbiiros mit.

Im Jahre 2018 ist unter mafigeblicher Beteiligung des Projektbiiros ein in-
formelles Netzwerk von Lehrenden der Universitit Hamburg gegriindet worden,
das sich der Forderung des forschenden Lernens sowie der Verbindung zivilge-
sellschaftlichen Engagements und universitirer Lehre widmet. Das Netzwerk
#UHHengagiert’ férdert den Erfahrungsaustausch unter den im Netzwerk aktiven
Lehrenden und trigt zur Sichtbarmachung ihrer spezifischen Leistungen in der
Lehre bei. #UHHengagiert hat auerdem erreicht, dass die Universitit Hamburg
im Jahre 2019 dem AKTIVOLI-Landesnetzwerk und dem Hochschulnetzwerk
Bildung durch Verantwortung beitrat.

4. Finanzierung der Arbeit des Projekthiiros

Die Finanzierung der Geschiftsfithrung des Projektbiiros erfolgt bislang aus be-
fristeten Mitteln der Universitit fiir zunichst eine halbe wissenschaftliche Stelle.
Diese Stellen wurden nach Einrichtung des Projektbiiros fiir zwei Jahre aus Studi-
engebiithren und anschliefend aus Haushaltmitteln der Fakultit fiir Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften finanziert. Seit dem Jahr 2018 finanziert die Fakultit
eine zweite halbe wissenschaftliche Stelle im Projektbiiro. Im Gegensatz zu den
wissenschaftlichen Mitarbeitenden wurden die studentischen Hilfskrifte von An-
fang an aus Einnahmen finanziert, die als Overhead mit Dienstleistungsprojekten
erzielt wurden.

Die dauerhafte Finanzierung des Projektbiiros ist bislang ein zentraler
Schwachpunkt seiner Entwicklung. Wahrend die Einwerbung einzelner finanzier-
ter Projekte regelmiRig gelingt, besteht eine grofRe Schwierigkeit darin, Férderer
zu iiberzeugen, die organisatorische Kerntitigkeit des Biiros zu finanzieren. Es
gab in den letzten Jahren Initiativen von grofRen Stiftungen, die Service-Learning-
Initiativen forderten (Altenschmidt e.a. 2016: 12; Backhaus-Maul e.a. 2013: 12-15).
Diese richteten sich aber jeweils an ganze Hochschulen, nicht an Einzelprojekte
innerhalb der Hochschulen. Auflerdem zeichnen sich Stiftungsmittel in der Regel
dadurch aus, dass sie als Startgeld fiir neue Projekte gedacht sind, nicht fur
deren Dauerfinanzierung. Verschiedene Versuche, Férderung fiir das Projektbiiro
einzuwerben, scheiterten genau an dieser Tatsache, dass das Projektbiiro bereits
besteht, also keine Innovation mehr ist. Wiederholt wurde auch geurteilt, dass das
Angebot des Projektbiiros von der Universitit als Daueraufgabe wahrgenommen
werden miisse und nicht aus Stiftungsmitteln finanziert werden kénne.

7 https://www.uni-hamburg.de/uhh-engagiert.html.
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Aus Sicht des Projektbiiros liegt es auf der Hand, dass das Biiro mittelfristig oh-
ne die Grundfinanzierung einer wissenschaftlichen Stelle nicht bestehen kann. Nur
so kann die Erledigung des Tagesgeschiftes garantiert, kénnen Erfahrungen und
Organisationspraktiken langfristig gesichert sowie Netzwerke dauerhaft gepflegt
werden. Nachdem wir uns lange erfolglos um eine solche Finanzierung bemiiht ha-
ben, erscheint es gegenwirtig (Frithjahr 2020) als aussichtsreich, im Rahmen der
sich entwickelnden Transferstrategie der Universitit Hamburg, eine solche Losung
zu etablieren. Dies wiirde mit der Umwandlung des Projektbiiros in eine Einrich-
tung der Fakultit fur Wirtschafts- und Sozialwissenschaften einhergehen. Das wi-
re aus unserer Sicht ein grofer Schritt in die richtige Richtung.

5. Formen der Mitarbeit fiir Studierende

Das Projektbiiro hat verschiedene Wege entwickelt, wie Studierende sich am Trans-
fer von Wissen zwischen Hochschule und Gesellschaft beteiligen konnen. Gemein-
sam ist allen Wegen, dass die aufgebrachte Arbeitszeit vergiitet wird. Dies ge-
schieht entweder iiber die Vergabe von Leistungspunkten oder durch die Bezah-
lung der Arbeitsleistung. Es gibt auch Projekte, in denen beide Formen der Ent-
lohnung gleichzeitig vorkommen. Die Anwendungspraxis sozialwissenschaftlicher
Theorien und Methoden sowie aller anderen Erfahrungen gibt es »gratis< dazu.

Die Mitarbeit fiir Leistungspunkte erfolgt in Seminaren, Forschungspraktika
und durch Abschlussarbeiten. In Seminaren werden die erforderlichen Priifungs-
leistungen durch die Forschungsberichte erbracht, die fiir die Kooperationspartner
erstellt werden. Lehrende tibernehmen hier die wissenschaftliche Qualititskon-
trolle und bieten praktische Hilfestellung. Diese Qualititskontrolle geht mit dem
Prinzip einher, dass kein Ergebnis von Lehrprojekten an die Partner geht, das Feh-
ler enthilt (siehe oben Abschnitt 2). Damit schiitzen wir die Studierenden vor zu
hohen Erwartungen von Seiten der Kooperationspartner und geben ihnen einen
geschiitzten Rahmen, in dem sie selbstindig forschend lernen kénnen.

Das gleiche gilt fir Abschlussarbeiten und Praktika. Letztere sind in den BA-
Studiengingen Politikwissenschaft und Soziologie an der Universitit Hamburg ob-
ligatorisch und koénnen daher iiber Leistungspunkte angerechnet werden. Prakti-
ka mit Forschungsauftrag und Abschlussarbeiten entstehen entweder als Fortset-
zungen von Lehrkooperationen oder auf der Basis neuer Projektanfragen. Fiir den
Arbeitsprozess wurden dhnliche Betreuungsstrukturen etabliert wie in Seminaren,
die Studierenden arbeiten in Forschungspraktika und bei Abschlussarbeiten jedoch
eigenstindiger als in Seminaren.

Sind Studierende in Dienstleistungsprojekten titig, dann werden sie fiir die-
se Arbeit aus den Mitteln der Auftraggeber bezahlt. Die Studierenden arbeiten je
nach Projektumfang unter der Leitung einer fortgeschrittenen Studierenden (klei-
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nere Projekte) oder einer wissenschaftlichen Mitarbeiterin (grofiere Projekte). Die
wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen, in der Regel Doktorandinnen, werden in den
Dienstleistungsprojekten ebenfalls aus Mitteln der Auftraggeber entgolten. Im Un-
terschied zu den Lehrprojekten liegt die Verantwortung fir die zu erbringende
wissenschaftliche Dienstleistung klar auf der Seite der Projektleitungen und nicht
bei den Studierenden. Der Grund dafiir liegt auf der Hand: Die wissenschaftliche
Dienstleistung wird bezahlt, der Projektpartner hat daher Anspruch auf ein quali-
tativ angemessenes Arbeitsergebnis.

Studierende kdnnen im Projektbiiro unterschiedliche Entwicklungsstufen
durchlaufen, wie in Abbildung 2 deutlich wird. Sie beginnen mit der Mitarbeit in
kleinen Lehrprojekten, wachsen in einem nichsten Schritt in Teilverantwortung
fiir ein Projekt hinein, etwa iiber die Arbeit als Tutorin, und kénnen schlieflich mit
eigenstindigen Leistungsaufgaben in Teil- oder Gesamtprojekten betraut werden.
Die Abbildung stellt diese Entwicklungsstufen idealtypisch als Rollenkarriere dar.
Diese Rollenkarriere wird in der Praxis nur sehr selten vollstindig durchlaufen.
Sie bietet gleichwohl auf allen Stufen wertvolle Erfahrungen in der Anwendung
sozialwissenschaftlicher Theorien und Methoden, dem Projektmanagement sowie
der transferorientierten Kooperation mit externen Partnern.

Abb. 2: Rollenkarriere im Projektbiiro

Eine Form der bezahlten Mitarbeit jenseits der Rollenkarriere ist die Titigkeit
in der Geschiftsstelle des Projektbiiros. Diese wird im Rahmen einer Anstellung als
studentische Hilfskraft oder als Praktikantin vergiitet. In der Geschiftsstelle sind
die Studierenden an allen in Abschnitt 2 beschriebenen Tatigkeiten des Projektbii-
ros beteiligt und itbernehmen dabei eigenstindige Arbeitsbereiche.



Wie aus Zumutungen Chancen werden

6. Was hat das Projektbiiro erreicht?

Was hat das Projektbiiro mit seiner Arbeit fiir Studierende, Promovierende und
Praxispartner in den zehn Jahren seines Bestehens erreicht? Diese Fragen mochten
wir in diesem Abschnitt beantworten.

Erfahrungsgemif ist bei 95 % der Studierenden eine professionelle, nicht die
wissenschaftliche Praxis Ziel des Studiums (Ludwig 2012: 46). Eine Profession nut-
ze das abstrakt-theoretische und das empirische Wissen >ihrer< Disziplin fur die
Bearbeitung praktischer Probleme (ebd.: 45). Professionelle stehen in diesem Sin-
ne »[...] zwischen Disziplin und gesellschaftlicher Praxis. Ihre Aufgabe ist es, dis-
ziplinidres wissenschaftliches Wissen fiir Aufgaben in der gesellschaftlichen Praxis
zu ibersetzen« (ebd.: 46). Die vom Projektbiiro Angewandte Sozialforschung ange-
botenen Lehrformate greifen diese Ideen auf. In direkter Auseinandersetzung mit
der gesellschaftlichen Praxis wird in unterschiedlichen Studienabschnitten profes-
sionelles Handeln trainiert und gleichzeitig die fachliche Identitit entwickelt. Das
Studium erfolgt so nicht allein abstrakt-disziplinir, sondern im Austausch mit po-
tenziellen beruflichen Handlungsfeldern und als professionelle Praxis, also trans-
disziplindr. In den Lehrprojekten eignen sich die Studierenden so Schliisselkom-
petenzen an, die sie auf den spiteren Berufseinstieg vorbereiten.

Doktorandinnen spielen fiir das Projektbiiro eine besondere Rolle, weil sie ers-
tens als Lehrende in Praxisprojekten titig sind und zweitens eigenstindig Dienst-
leistungsprojekte leiten. Dabei bauen sie ihre Erfahrungen als selbstindige Wis-
senschaftlerinnen aus und erwerben oder vertiefen gleichzeitig Fihigkeiten im
Projektmanagement. Die so erworbenen Kompetenzen kommen den Doktoran-
dinnen besonders dann zugute, wenn sie nach der Promotion nicht im akademi-
schen Titigkeitsfeld verbleiben.® Das Projektbiiro stellt also fiir Doktorandinnen
eine Profilierungsmoglichkeit bereit, die fiir die weitere Entwicklung der berufli-
chen Karriere nach der Promotion wichtige Voraussetzungen und Impulse schafft.

Bei den Projektpartnern hingt der Nutzen der Kooperation mit dem Projektbii-
ro zunichst davon ab, ob Auftragsforschung im Rahmen eines Dienstleistungspro-
jektes oder als Pro-Bono-Projekt in der Lehre geleistet wurde. In Dienstleistungs-
projekten erbringen wir Forschungsleistungen fir die auftraggebenden Partner
und erzeugen dabei unabhingige sozialwissenschaftliche Expertise nach hohen
fachlichen Standards. Gegenstand der Projekte sind zum Beispiel die Analyse be-
reits vorliegender Daten, reprisentative Bevolkerungsbefragungen, Umfragen un-
ter Mitarbeiterinnen eines Kooperationspartners oder Besucherevaluationen. Die

8 Das trifft auf ca. vier Fiinftel aller Promovierenden zu. Im Jahr 2017 waren nur ca. 20 % al-
ler Promovierten unter 45 Jahren im Sektor Wissenschaft beschaftigt (Konsortium Bundes-
bericht Wissenschaftlicher Nachwuchs 2017: 185) 80 % dagegen arbeiteten im 6ffentlichen
Dienst oder der privaten Wirtschaft.
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Ergebnisse werden von den Auftraggebern unter anderem fiir die Selbstbeobach-
tung und Selbstverbesserung, fiir die Offentlichkeitsarbeit oder auch in der Vorbe-
reitung politischer Entscheidungen genutzt.

Praxispartner in Lehrprojekten bekommen durch die Zusammenarbeit wis-
senschaftliche Beratungsressourcen zur Verfiigung gestellt, iiber die sie mangels
ausreichender finanzieller Mittel sonst nicht verfiigen. Sie erhalten so die Mog-
lichkeit, die eigene Arbeit oder die eigenen Zielgruppen wissenschaftlich beob-
achten zu lassen. Die Ergebnisse der Lehrprojekte fithren bei den Projektpartnern
zu unterschiedlichen Konsequenzen. So wird die Reflektion eigener Prozesse und
Strukturen geférdert oder Riickversicherung iiber die Angemessenheit des eigenen
Organisationshandelns erzielt. Die Ergebnisse dienen auch der Verinderung von
Organisationsstrukturen und -prozessen, oder als Argumentationshilfe gegeniiber
Forderern, wenn dort etwa in Antrigen der gesellschaftliche Nutzen des eigenen
Organisationshandelns verdeutlich werden muss (Eilers 2019).°

Nach zehn Jahren seines Bestehens ist das Projektbiiro fest an der Fakultit fiir
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften etabliert. Wir vermitteln nicht nur Praxis-
projekte in unsere Fachbereiche, sondern auch in benachbarte Fakultiten und set-
zen uns fiir forschungsorientierte Lehrformate mit Praxisbezug an der Universitit
Hamburg ein. In den vergangenen zehn Jahren haben wir rund 30 Dienstleistungs-
projekte mit einer Projektsumme von rund einer Dreiviertelmillion Euro durchge-
fithrt. Darin waren 40 wissenschaftliche Projektleitungen und rund 100 Studie-
rende beschiftigt. Im Bereich der Lehrprojekte haben sich seit 2015 im Methoden-
grundkurs tiber 300 Studierende in mehr als 80 Forschungsgruppen den Anliegen
zivilgesellschaftlicher Organisationen in Hamburg angenommen. Dariiber hinaus
haben mehr als 70 Studierende in Form von Abschlussarbeiten, Forschungsprakti-
ka oder in anderen durch das Projektbiiro vermittelten Projekten einen wichtigen
Beitrag zu unserer Stadtgesellschaft geleistet.

1. Herausforderungen

Das Projektbiiro steht bezogen auf die Lehrprojekte seit seiner Griitndung vor zwei
zentralen Herausforderungen'®: (1) der langfristigen Sicherung der Ressourcen, die
zum Betrieb der Geschiftsstelle und damit auch der Sicherung der gesammelten

9 Von dhnlichen Ergebnissen berichten auch Altenschmidt (2016) und Kern (2016) fiir ver-
gleichbare Projekte an der Universitat Duisburg-Essen.

10  Eine dritte Herausforderung ist die Losung verwaltungstechnischer und rechtlicher Proble-
me in den Vertrdgen von Dienstleistungsprojekten. Da der Fokus des vorliegenden Bandes
das Thema Transfer in der Lehre ist, gehen wir in diesem Beitrag nicht auf diese Aspekte ein,
sondern verweisen auf Schnapp 2017: 542.
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Erfahrungen und Organisationsexpertise benotigt werden, und (2) der Gewinnung
von Lehrenden fiir die Idee der transferorientierten Lehre.

Wegen der Komplexitit der Aufgaben und der fiir eine erfolgreiche Arbeit not-
wendigen hohen Verflechtung mit anderen Organisationen und Verwaltungsein-
heiten kann eine Einrichtung wie das Projektbiiro mittelfristig nur erfolgreich ar-
beiten, wenn es im organisatorischen Kern personale Stabilitit iiber lingere Zeit
gibt, sodass Erfahrungen gesichert, Kontakte und Netzwerke stabilisiert und Ar-
beitsweisen routinisiert werden konnen. Die Moglichkeit, solche personalen Res-
sourcen zu entwickeln, ist nur gegeben, wenn es stabile langfristige Finanzierungs-
zusagen fiir eine solche Einrichtung gibt. Wie oben dargestellt, besteht gegenwir-
tig fiir das Projektbiiro die Hoffnung, im Rahmen der Transferstrategie der Uni-
versitit Hamburg als Einrichtung der Fakultit fir Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaften eine solche Zusage zu erhalten. Damit ist gleichzeitig auch angedeutet,
auf welcher Organisationsebene eine solche Einrichtung liegen muss. Das kann
nicht die einzelne Professur, ein Institut oder Fachbereich sein. Hier sind, je nach
Grofe der Universitit, die Fakultiten oder die gesamte Universitit gefragt.

Lehrprojekte gelingen nicht ohne Lehrende, die bereit sind, ihre Lehrveran-
staltungen fiir transferorientierte Lehre zu 6ffnen. Da Lehre mit Praxisprojekten
trotz organisatorischer Unterstiitzung durch das Projektbiiro mehr Zeit als >nor-
male< Lehre fordert (siehe auch Altenschmidt 2016), ist es gerade an Universititen
oft nicht leicht, Lehrende fiir solche Projekte zu begeistern. Das gilt umso mebhr,
als solche Projekte fiir die Verbesserung der eigenen wissenschaftlichen Karriere-
chancen bislang nicht relevant sind. Hier sind die Universititen und gegebenenfalls
auch die Landeshochschulgesetzgeber gefragt, geeignete Anreize zu schaffen. Da-
bei ist Unterschiedliches denkbar, wie etwa a) die Einrichtung von Transferpreisen,
insbesondere auch von Preisen fir transferbezogene Lehre, b) die finanzielle Un-
terstittzung solcher Projekte, c) die eigenstindige Anrechnung von Transferlehre
bei der leistungsorientierten Mittelvergabe, d) die Moglichkeit, erhéhte Deputate
fiir Transferlehre anzurechnen, e) die Einrichtung entsprechender hochschuldi-
daktischer Weiterbildungsangebote oder f) die Aufnahme von Transferaktivititen
in das Portfolio berufungsrelevanter Kriterien. Diese und andere Ideen miissen in
den Hochschulen, insbesondere an den Universititen, und dariiber hinaus disku-
tiert sowie etabliert werden, wenn Hochschullehre und gesellschaftlicher Transfer
dauerhaft erfolgreich miteinander verbunden werden sollen.

8. Schluss

Der vorliegende Band steht unter der Frage, ob Transfer in der Lehre eine Zu-
mutung oder eine Chance ist. Aus unserer Sicht lautet die Antwort eindeutig: eine
Chance. Diese Chance bekommt man aber nicht umsonst. Transfer in der Lehre be-
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deutet, deutlich erhdhten organisatorischen und didaktischen Aufwand fiir Lehr-
veranstaltungen, Praktika und Abschlussarbeiten zu betreiben. Das ist ein Auf-
wand, der von Lehrenden im Alltag nicht vollstindig und regelhaft zusitzlich ge-
leistet werden kann. Méchte man also Transfer und Lehre systematisch verbinden,
dann Bedarf es einer organisationalen Unterstiitzung entsprechender Aktivititen.
Das Projektbiiro Angewandte Sozialforschung ist eine Form, wie diese Unterstiit-
zung dauerhaft geleistet werden kann.
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Strukturen 5: Zeitprobleme, Anerkennung,
Leistungszulagen, Netzwerke

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Die Ressource Zeit ist immer prekir. Transferaktivititen
sind meist zeitintensiv. Das ldsst sich addquat kaum in Studienverlaufsplinen abbilden. Gibt
man solchen Aktivititen jedoch einen Raum — etwa in Form eines eigenen Transfermoduls mit
einer modul-, aber nicht veranstaltungsbezogenen Menge an ECTS —, dann kinnen sie auch
die knappen Zeitressourcen etwas vationaler verwalten.

STEPHANIE JORRES: Eine ganz klare Zumutung vor allem fiir Wissenschaftler:innen ist
natiirlich der Aspekt Zeit. Wissenschaftler:innen sollen natiirlich vor allem forschen und leh-
ven und sind mit diesen beiden Hauptaufgaben bereits sehr ausgelastet. Die zusitzliche For-
derung neben dem Transfer der Forschungsergebnisse nun auch noch Transfer in der Leh-
re mitzudenken und auch umzusetzen, strapaziert die ohnehin knappen Zeitressourcen der
Wissenschaftler:innen noch mehr. Zudem erhilt man als Wissenschaftler:in durch gute und
innovative Lehre immer noch nicht die Anerkennung, wie durch gute und innovative For-
schungsergebnisse.

HIRAM KUMPER: Die eine grofie Zumutung ist natiirlich, dass es viel, viel mehr Zeit — und
zwar: kaum im Vorfeld exakt planbare Zeit - kostet als alle konventionellen Erwartungen, die
im universitiren Kontext an uns herangetragen werden. Projekte miissen angebahnt werden;
es muss (eigentlich) Vertrauen zwischen einem selbst und den Projektpartnern aufgebaut wer-
den; es fallen viel, viel mehr Riickfragen von Studierenden an, dieman i.d.R. auch nicht so aus
der Hiifte heraus beantworten kann wie viele Fachfragen. Vor allem aber die Kontaktzeiten
mit den Projektpartnern konnen sich leicht gewaltig aufsummieren. Zumindest wenn man es
ernst meint und erfolgreich sein will. Einzelne Ansitze, die fir Transfer in der Lehre wichtig
sein kinnen, machen das ja gerade zum Kern: der community-based-research-Ansatz zum
Beispiel. Da entwickelt man die Frage, was der >Projekterfolg« eigentlich ist, ja stetig iterativ
mit den Partnern weiter. Finde ich sehr, sehr sympathisch. Und unfassbar anstrengend.
Deshalb machen, glaube ich, auch so verhiltnismdfSig deutlich weniger Professor:innen
Transferprojekte und viel mehr der Mittelbau. Dariiber zu schimpfen, ist auch Mangel an
Institutionenverstindnis. Es schickt sich zwar nicht, als Vertreter iiber die Belastung der ei-
genen Statusgruppe zu sehr zu jammern — aber es ist einfach schon ein Unterschied, ob man 9
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SWS oder 2 SWS vorbereiten muss; ob man stindig Gremien, Personalfragen, Formulare und
gottweifSwas vor der Brust hat, und jetzt seit einiger Zeit ja auch stindig Geld irgendwoher
erbetteln soll. Da hat der Druck aus allen Richtungen, sich hier und da auch noch zu enga-
gieren, in den letzten Jahren massiv zugenommen, zugleich auch der Frust, weil man immer
weniger damit bewegen kann, weil zugleich die Reglementierung durch die Zentrale (Verwal-
tung, Rektorat, Ministerium ...) immer mehr zunimmt. Also, kurz gesagt: Ich verstehe ganz
gut, wenn viele Kolleg:innen sich nicht auch noch die Causa Transfer ans Bein binden mich-
ten. Gerade in den Geistes- und Kulturwissenschaften, wo ja die Gegenstinde selbst hdufig
schon etwas mehr Reden verlangen.

THOMAS S. HOFFMEISTER: Und der Ansatz, den bisher die Regierungen gemacht ha-
ben, das Lehrdeputat von 8 auf 9, am liebsten hitten sie es ja vermutlich noch héher, SWS
zu erhdhen, wird nicht dabei helfen, dass Lehrvende iiber die Lehve miteinander reden, weil
das andere grofSe Thema, was wir inzwischen auch dokumentiert haben, ist, dass iiber die
letzten 20, 30 Jahre der Anteil der Zeit, den Hochschullehvende fiir Lehre aufwenden, von et-
was tiber 40 % auf etwas iiber 20 % gesunken ist, wihrend der Aufwand fiir Administration
gegenteilig gestiegen ist. Das heifSt, wenn wir jetzt iiber Strukturen veden, dann miissen wir
iiber strukturelle administrative Verschlankung der Universititen reden. Dringend dariiber
nachdenken, mit was fiir einem Ballast wir uns versehen.

HIRAM KUMPER: Das Positive andersherum: Ich glaube, mit Transfer kann man sich,
wenn man es ernst meint und dafiir brennt — denn nur dann ist es ja irgendwie authentisch —
heute auch fiir die eigene akademische Karriere ein gutes FleifSkdrtchen auf den eigenen Mar-
kenkern kleben. Ich habe schon das Gefiihl, dass das auch in Berufungskommissionen und
dhnlichen Kontexten durchaus goutiert wird — unter Umstinden aus den falschen Griinden,
Rlar. Aber immerhin: es kommt hiufig gut an. Jeder akademische Nachwuchs miisste aber
vermutlich sehr gut abwigen, ob die investierte Zeit nicht in andere, in diesem Geschift mo-
mentan noch hirtere Wihrung, namlich Drittmittel und Forschungsergebnisse, besser inves-
tiert ist. Und das ist eigentlich sehv, sehr schade. Denn die einen, die noch etwas zu verlieren
haben, pokern letztendlich, wenn sie Transferprojekte in der Lehre machen, die allzu viel Auf-
wand erzeugen (und welches, mal ehrlich, erzeugt wenig Aufwand?!). Und die anderen, die
wenigstens beruflich schon einmal angekommen sind, werden systemisch davon abgehalten,
weil sie in allererster Linie fiir sich selbst und ihr eigenes Selbstverstindnis etwas gewinnen
konnen — aber sonst eher mit Hindernissen und Mehrarbeit zu vechnen haben. Hier fehlt es
also insgesamt noch an Anerkennung von Transfer als eigenstindige dritte Wihrung neben
Forschung und Drittmitteln — und eigentlich natiirlich Lehre, die aber leider ja an deutschen
Universititen trotz hoffnungsvoller Entwicklungen in den letzten Jahven auch noch weit da-
von entfernt ist, eine wechselkursfihige Wihrung im Anerkennungsgeschdft zu werden.
Uber Transfer als >Zumutung« (und die Wege, das zu indern) kann man also letztlich ei-
gentlich erst sinnvoll reden, wenn man sich einig ist, dass er von allen gewollt wird. Ansonsten
fallen wir wieder einmal in die Falle, uns selbst zu bemitleiden, dass die vielen Segnungen,
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die wir dem Universititssystem anbieten, von vielen Akteuren gar nicht gewollt sind. Das
kennen wir doch, wenn wir ehrlich sind, alle: in der Hochschuldidaktik zum Beispiel; oder
im Bereich der Digitalisierung. Aber bei den Lehrinnovationen ist es eigentlich am deutlichs-
ten zu sehen: Da besteht hiufig gar kein Wollen fiir Verinderung. Und dann miisste man
schon auch zugestehen, dass es an den Verdnderern (also im Zweifel hier: an uns) liegt, klar
zu machen, warum die Verinderung notwendig oder doch wenigstens wiinschenswert ist. In-
sofern fiinde ich »Zumutung< zwar eine profund richtige, aber kommunikativ eine strategisch
problematische Bezeichnung. Es provoziert geradezu die Reaktion >Dann lasst es doch; hat
Euch doch niemand drum gebeten.< Und in der derzeitigen hochschulpolitischen Situation
stimmt das ja sogar weitestgehend noch: An den Universititen selbst — weniger vermutlich
an den Fachhochschulen — bittet uns in der Regel wirklich niemand; und wenn iiberhaupt,
dann am ehesten die Zentrale, also das Rektorat oder Prisidium, denn die sind am ndichsten
an den politischen Entscheidern gebaut, also an den Ministerien, fiir die Transfer (zum Gliick)
so ein zunehmendes Thema ist. Und selbst die wollen ja i.d.R. >Transfer< (Punkt) und nicht
sTransfer in der Lehrex.

Also, kurz gesagt: Ich wére vorsichtig damit, von >Zumutung< zu sprechen. Jedenfalls erst
einmal iiberlegen, wem gegeniiber!

CLAUDIA SCHLAGER: Ich halte die Zumutungen alle fir lisbar, wenn es einen erklirten
Willen der Hochschulleitungen gibt, transferorientierte Formate zu fordern bzw. es unterstiit-
zen, dass Drittmittel dafiir eingeworben werden konnen. Es ist hiufig ein strukturelles Pro-
blem — wenn die Studiengangsentwicklung und das Qualititsmanagement der Hochschule
eingebunden werden und transferorientierte Lehrformate auf der Prozessebene mitdenken,
dann kann man die curriculare Verankerung beispielsweise leicht voranbringen.

HIRAM KUMPER: Ich sage das nicht als Abwehrhaltung, sondern weil man daraus, glau-
be ich, einen Schuh machen kann. Einen Schuh von Selbstbewusstsein, der dann auch bes-
ser passt. Denn wenn man andererseits erst einmal Konsens hergestellt hat, dass Transfer
grundsitzlich gewollt ist, dann kann man auch selbstbewusster dariiber sprechen, was es da-
fiir braucht und befindet sich nicht immer in der Lage, sein kleines, prophetisches Baby mit
dem Geld und der Zeit von anderen, die noch nicht wirklich iiberzeugt sind, wickeln zu wollen
(was ja sonst leider viel zu leicht der Eindruck bei vielen Innovationen in der Hochschullehre
ist).

Ich glaube, es fiihrt kein Weg daran vorbei, erst diese Basis zu kldren und den Konsens
herzustellen. Das geht letztlich am nachhaltigsten, indem man >Transfer in der Lehrec als
Governance-Thema an der eigenen Hochschule etabliert. Dafiir wiederum brauchts die Hoch-
schulleitung. Und deren Wihrung kann man als Hochschulangehiriger ja in der Regel am
besten abschétzen: sind das Drittmittel, ist das Offentlichkeit ...? Es ist (véllig nachvollzieh-
barerweise) in der Regel nicht der blof3e Sachgrund, also die verniinftige Einsicht darin, dass
sTransfer in der Lehve« einfach gut ist. Gliicklich, wer das in seiner Hochschule so leicht vorfin-
det. Aber es diirfte der Einzelfall sein. Und dafiir kinnen meist auch die Hochschulleitungen
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nix — denn die haben Druck genug von allen Seiten. Hier greift wieder das Stichwort >In-
stitutionenverstindnis<. Also: Erstmal in Ruhe dariiber nachdenken, was fiir die Gegenseite
wichtig ist und an welchen Punkten man sie positiv gegriffen kriegt, statt in die Forderungs-
haltung zu verfallen.

Und - tataaaa, jetzt kommt die positive Wendung — das geht ja im Moment sogar ganz
gut. Zumindest in Baden-Wiirttemberg. Das geht, eben weil es diese Moglichkeit sowohl der
materiellen Anschubunterstiitzung (Geld und Unterstiitzung durch >geldwerte Leistungen<
wie z.B. das Tiibinger Videoprojekt') als auch der ideellen Unterstiitzung durch Offentlich-
keitsarbeit und die mittelbare Anbindung an die ministerale Ebene gibt. Denn mit TRAFO
werden ja genau solche Wihrungen ausgeschiittet, die fiir Hochschulleitungen in der Regel
wichtig sind — und wichtig sein miissen (Geld, offentliche Wahrnehmung; Engagement, das
vom Ministerium wahrgenommen wird). Das ist genau die Allianz, die wir brauchen, um
Transfer in der Lehve weiter oben bei uns in den Hochschulen anzusiedeln. Hoffentlich ziehen
da anderen Bundesldnder nach.

SIBYLLE MUHLEISEN: Da Transferprojekte in der Lehre trotz Unterstiitzungsstrukturen
sehr aufwdandig fiir alle beteiligten Akteure sind, bedarf es der Kreditierung der Studierenden
als auch der Deputatsanrechnunyg fiir die Lehrenden.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Der hohe personliche Einsatz ist wohl nur in einer Kultur
der Anerkennung forder- und evhaltbar. Wer sich gesehen und gewertschtzt fiihlt, wird den
Mehraufwand gern erbringen. Ich spreche dabei nur von denjenigen Menschen, die ohnehin
bereit sind, sich fiir solche Projekte einzusetzen. Davon gibt es immer genug, und Transfer
muss auch wnicht von allen Mitgliedern eines Fachbereichs oder einer Fakultit geleistet wer-
den.

CLAUDIA SCHLAGER: Was die Anerkennung von transferorientierten Lehrformaten anbe-
langt, besteht hiufig noch viel Luft nach oben. Auch das ist ein Thema, das die Hochschullei-
tung angehen sollte — mit den Lehrenden gemeinsam. Die wissen selbst am besten, welches
Anerkennungsformen wiren, die sie addquat finden.

THOMAS S. HOFFMEISTER: Ich rede gern von Incentives. Und wann immer ich das tue,
sagen die Lehrenden, ja, das braucht’s. Und wenn ich dann woanders hingehe, wo man mehr
dariiber entscheidet, wie sehen die Strukturen an der Universitit aus, dann heifst es oft, man
konne ja nicht alles belohnen und bezahlen. Komischerweise wird aber in der Forschung alles

1 Gemeintistdie Unterstitzung von Transfer-Lehre-Veranstaltungen im Rahmen des Verbund-
projektes transferorientierter Lehre Baden-Wiirttembergs (www.trafo-bw.de) durch das Zen-
trum fiir Medienkompetenz der Universitat Tibingen. Dort kann man beispielsweise Projek-
te durch einen Film darstellen lassen.



Strukturen 5: Zeitprobleme, Anerkennung, Leistungszulagen, Netzwerke

und jedes belohnt. Wie bekommen wir das umgesetzt, dass Lehre in Leistungsbeziigen hono-
riert wird. In den Katalogen steht sie teilweise drin, aber wie viele unserer Rektor:innen sind
stirker forschungs- als lehraffin? Ich behaupte: die deutliche Mehrheit. Und es sind natiir-
lich die Rektor:innen, die iiber die Leistungsbeziige entscheiden. Dazu kommt: wie misst man
denn das Besondere, das Exzellente an der Lehre? Wir wissen doch alle, die Evaluation und
das Votum begeisterter Studierender sind es noch nicht. Welche Kriterien haben wir? In der
Forschung haben wir diese Proxys. Wir wissen, dass die durchaus kritisch zu sehen sind - Zi-
tationen, Publikationen, h-Index, all diese Geschichten, Drittmittel. Das fingt ja schon damit
an, dass Geisteswissenschaftler sich schwerlich mit Ingenieuren vergleichen konnen, wenn es
um die Drittmitteleinwerbung geht, weil man in den Buchstabenwissenschaften keine grof3e,
teure Maschine fiir eine Million braucht.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Es gibt eine Spannung zwischen dem, was vielleicht die Zen-
trale will und dem, was die Dezentrale bereit ist zu leisten. Jetzt muss man vermitteln, und
das Vehikel, das zu bewerkstelligen, sind z.B. die incentives. Gibt es noch andere Moglich-
keiten oder liuft das nur iiber Anreize? Also wie kriegt man eine Community hin? Wie kriege
ich es hin, dass Kolleginnen und Kollegen auf einen einfachen Vorschlag wie sHort mal zu,
lasst uns mal austauschen«< die schlichte Reaktion kommt >Hey, ja, klar, warum nicht? Sag‘
ich Dir. Habe ich keine Angst vor.<

THOMAS S. HOFFMEISTER: Ich stimme dir zu, es braucht Communities. Ich habe z.B.
vorgeschlagen, doch ein System zu etablieren, bei dem Lehrende andere Lehrende besuchen
und beraten. Die miissten allerdings eine didaktische Minimalausbildung erhalten. Und viel-
leicht fiir diese Arbeit im Jahr eine Semesterwochenstunde abrechnen kinnen. Jede:r begleitet
halt mal eine:n anderen ein Semester lang, geht ein paarmal hin, vedet mit ihr/ihm hinterher
iiber die Lehre. Allein das wiirde etwas zustande bringen: man wiirde tatsichlich anfangen,
iiber Lehre miteinander zu reden.

Derzeit haben wir eine ganz auflergewdhnliche Situation, weil wir wissen, dass wir
im néchsten Semester (Sommersemester 2020) wegen der Corona-Pandemie ausschliefSlich
Online-Lehre machen konnen. Ich sehe wicht, dass wir irgendeinen Studierenden auf dem
Campus haben werden oder auch nur das Risiko eingehen. Wie geht man damit um? Wir
haben ganz viele Rezepte. Wir haben das Zentrum fiir Multimedia in der Lehre, die konnen
einem sagen, worauf man achten sollte, was man nicht machen sollte usw. Trotzdem wird
das fir die Lehrenden total schwer werden, sich darauf einzulassen. Ich habe den Studiende-
kanen gesagt >Sorgt dafiiv, dass ihr Communities von Lehrenden habt, die sich gegenseitig
helfen, diese Schritte zu machenc. Das alleine zu machen, ist unendlich schwer. Wenn man
sich gegenseitig berit, wird es einfacher: Wie geht denn das? Hast Du mit der Software
schon mal gearbeitet und hast Du das hingekriegt? Da wird man in dieser Situation wahr-
scheinlich stirker geneigt sein, mal andere zu fragen und vielleicht entwickelt sich ja etwas
Positives aus der Krise. Ich hoffe ja immer, dass solche grofSen Krisen auch ihre positiven
Seiten haben, also das eine ist, dass ich nicht glaube, dass wir mit Digitalisierung auf den
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status ante zuriickfallen und das andere ist, dass vielleicht dieses >Oh, ich hab tatsdchlich
Kolleg:innen und Kollegen, mit denen ich dariiber reden kann, wie ich meine Lehre mache
und die mir helfen, bestimmte Sachen umzusetzen<. Dass das ein bisschen Schule macht und
vielleicht ein bisschen am Leben bleibt, aber wir miissen das in irgendeiner Weise strukturell
unterstiitzen. Wie, da gibt es bestimmt verschiedene gute Wege, wie man’s machen kann,
aber wir miissen es strukturell unterstiitzen.

Es geht ja darum, dass man Netzwerke schafft. Das ist schon schwierig. Wir haben ja
alle maglichen Personlichkeiten an den Universititen. Wir haben hervorragende Forscherin-
nen und Forscher, die nicht das leiseste Interesse haben an Lehre, und die mochten auch keine
Community der Lehrenden haben. Je weiter sie davon wegkommen, umso besser ist es. Lehre
ist eine Storung. Das andere Extrem haben wir auch. Wir haben begeisterte und begeisternde
Lehrende, die aber die Forschung total vernachlissigen und sich ausschliefilich fiir die Lehre
engagieren. Beides ist nicht das, was wir eigentlich wollen. Wir haben dann alle Schattie-
rungen dazwischen. Wir haben aber auch Personen, die sind tatsichlich fantastisch in der
Forschung und auch fantastisch in der Lehre. Das sind aber die Ausnahmeerscheinungen.
Da braucht man schon sehr spezielle und sehr hohe Begabungen, die bringen nicht alle mit.
Es gibt nur wenige Personen, die das wirklich beides auf dem hohen Level kinnen. Und die
Frage ist ja jetzt, wie kommt man dazu, dass man die, die vielleicht willig sind, also also gute
Forscher:innen sind, auch mit einfingt in eine solche Community der Lehrenden. Und ich
glaube halt, mit dem Wegfall von administrativer Last entstiinden Freirdume, die genutzt
werden kinnten. Vielleicht muss man — dann sind wir wieder bei Incentives — das in einer
Weise honorieren, wie man halt auch honoriert, wenn Leute viel Gremienarbeit machen. Ir-
gendwie wird man Strukturen schaffen miissen.

Doch die wichtige strukturelle Verinderung ist die Verinderung in den Kopfen. Das wir
Einsatz fiir die Lehre, Mitarbeit in einer Community von einander beratenden Lehrenden und
als spezielles Format Lern-/Lehrszenarien mit Transferanteil fiir etwas Selbstverstindliches
halten. Dass man sowas eben macht.



Welche Folgen hatte die nachhaltige
Etablierung von Transferprojekten in der Lehre
fiir das Selbstverstandnis der deutschen
Universitat?






Selbstverstdndnis und Vision

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Wiihrend ein Teil der Lehrenden die Forderung nach Trans-
fer in die und aus der Gesellschaft als neuen kreativen Freivaum auffasst, betrachten andere
dieselbe Aufgabe als unzumutbare Herausforderung, als Bedrohung ebenjener Freiheit von
Forschung und Lehre, die doch nur ein gewisser Abstand von direkten gesellschaftlichen Auf-
trigen und Fragestellungen ermdglicht. Es geht also bei der Frage, welchen Stellenwert wir
Transferaktivititen in Forschung und Lehre zukiinftig zubilligen wollen, ums Ganze, nim-
lich ums Selbstverstindnis der deutschen Universitit. Die Wissenschaftsfreiheit ist ein vom
Grundgesetz geschiitztes Gut, das, auch vor dem Hintergrund des historischen Missbrauchs
von Forschung in Deutschland, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern ermaglichen soll,
ihre Fragen und Themen unabhingig von moglichen Interessen nichtwissenschaftlicher Ak-
teure setzen und verfolgen sollen.

Dieser Auffassung implizit ist die Annahme, dass eine solche Freisetzung Grundbedin-
gung fiir die Entstehung des Neuen ist. Keine Innovation ohne eine freischwebende und eben
nicht immer schon durch praktische Ziele gebundene Suche und Neugier. Abgesehen davon,
dass das Ideal dieser Freiheit in der Realitit ohnehin kaum mehr als eine regulative Idee dar-
stellt, lisst sich auch fragen, ob die hartnickige Abwendung von Welt nicht eben genau die Ge-
fahren von Blasenbildung bedingt, die landldufig unter dem Etikett sElfenbeinturm« geliufig
sind. Das idealistische Innenbild des Elfenbeinturms, seine traumerische Riickseite sozusa-
gen, ist die >Gelehrtenrepublike, der jede Anmutung aufengesetzter Aufgaben, Normen oder
auch nur Anregungen als Verwisserung des Eigentlichen angesehen wird. Literaturwissen-
schaftliche Kanonices wollen oft mit der Lektiivepraxis ihrer aktuellen Gegenwart gar nichts
zu tun haben, 6konomische Modelle funktionieren umso besser je weniger sie von realer wirt-
schaftlichen Prozssen verunreinigt werden, allenfalls die Natur- und Technikwissenschaften
miissen sich notgedrungen immer an der Welt veiben, ohne die ihre Aussagen gar nicht mig-
lich wiiren.

In Zeiten knapper Mittel kann sich die Frage nach Transfer in der Lehre aber noch ganz
anders stellen: Wie soll sich eine Universitit verhalten, wenn ihr Gelder etwa aus der In-
dustrie angeboten werden? Was, wenn diese Industrie militirische oder anderweitig ethisch
zumindest sehr unterschiedlich beurteilbare Ziele verfolgt? In welche Verpflichtungen gerit
man auch im ehrenamtlichen Engagement? Wie lisst sich der Mehraufwand von Transfer-
projekten in der Lehre gegeniiber der Fiirsorgepflicht der Universitit fiir ihre Studierenden
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vereinbaren? Kann derjenige, der sich gesellschaftlich engagiert, iiberhaupt noch jene politi-
sche Neutralitit fiir sich beanspruchen, die doch zentral fiir den Wahrheitsanspruch wissen-
schaftlicher Forschungsergebnisse ist?

Es gibt momentan, glaube ich, drei einander widerstrebende Visionen von der Zukunft
der Universitit, die sich vor allem in dem Verhiltnis, das sie zu dem, was sie in merkwiirdiger
Verkennung ihver eigenen Zugehorigkeit >die Gesellschafi« nennen, einnehmen wollen, unter-
scheiden. Vision 1 traumt sich zuriick in das verloren geglaubte, in dieser Form jedoch nie
real existente Arkadien einer Gelehrtenrepublik. Oft hort diese auf den Eigennamen Hum-
boldt. Man findet Vertreter:innen dieser Position vor allem in den Geisteswissenschaften. Ihr
Feind sind Anwendungen im Allgemeinen, denn diese gelten bereits unabhingig von der kon-
kreten Form, die sie annehmen, als Verunreinigungen freier Bildung. Freie Bildung ist dabei
ein Ideal, das vecht unscharf formuliert und gedacht ist — Stephanie Stock hat sehr schin ge-
zeigt, dass der Bildungsdiskurs, der seit den 1990er Jahren vor allem als Kanondebatte (mit
Schwerpunkt auf literarischen und philosophischen Texten) gefiihrt wird, >Bildung« als freien
Signifikanten behandelt, der ganz unterschiedliche Allianzen eingeht und von diesen Allian-
zen her sich iiberhaupt erst definiert." Er selbst ist leer — frei flottierend wie man sich seine
Bewegung in der Welt selbst vorstellt. Dass Humboldt und die Idee der Humboldt’schen Uni-
versitit moglicherweise auch deshalb auf einen freien Bildungsbegriff setzten, weil sie sich vor
der Napoleonischen Verniitzlichung alles hoheren Wissens in den sogenannten »écoles< abset-
zen mussten und wollten,” kommt den Vertretern der Riickkehr in die Gelehrtenrepublik nicht
in den Sinn. Oft wird der Anspruch auf Distanz zwischen Wissenschaft und Gesellschaft ver-
kniipft mit dem Hinweis auf die legitimatorischen und dkonomischen Zwangslagen, in die
eine allzu eng an konkreten gesellschaftlichen, technischen, politischen Losungsbediirfnissen
orientierte Wissenschaft geraten kann — aktuell etwa aus Anlass studentischer Stérungen von
Vorlesungen unliebsamer Redner:innen® vom Prisidenten der Hochschulrektorenkonferenz,
dem Germanisten Peter-André Alt sowie vom Rektor der Universitit Hamburg, dem Erzie-
hungswissenschaftler Dieter Lenzen. Man merkt, wie schwierig es bereits bei der Vorstellung
dieser ersten Vision ist, zu einer klaren Bewertung zu kommen: jeder Ansatz trifft etwas, selbst
wenn er als ganzer vielleicht am méglichem Ziel — welchem? — vorbeischiefSt.

Die zweite Vision ist wohl diejenige, die am weitesten von der ersten entfernt ist: sie stellt
sich die Zukunft der Universititen »entfesselt« vor — Protagonist ist der ehemalige Leiter des

1 Siehe Stock 2017.

2 Obendrein waren ja die Wissenschaftsinteressierten Deutschlands gezwungen, nach dem
Verlust der Vorzeigeuniversitat Halle als Folge der Napoleonischen Besetzung grofier Teile
Deutschlands einen neuen Standort zu suchen: »Trotz der duflersten finanziellen Anspan-
nung wurde die Berliner Universitat schon im Jahre 1810 mit 24 Lehrstihlen und etwa 250
Studenten eroffnet [...]« (Fisch 2015: 52)

3 Genannt seien der AfD-Griinder Bernd Lucke, dessen Antrittsvorlesung in Hamburg durch
studentische Sprechchére verhindert wurde, sowie die Ethnologieprofessorin Susanne
Schroter, die durch studentische Gruppen aufgefordert wurde, eine Konferenz zum Kopftuch-
tragen im Islam abzusagen und selbst zuriickzutreten.
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Centrums fiir Hochschulentwicklung der Bertelsmann-Stiftung, Detlef Miiller-Boling. Die
sentfesselte Universititc charakterisiert er mit den Adjektiven »autonom, wissenschaftlich,
wettbewerblich, profiliert, wirtschaftlich, international und virtuell« (Miiller-Béling 2020).
Das ist — trotz der scheinbar inklusiven Adjektive »autonom« und »wissenschaftlich« exakt
das, was den Vertreter:innen einer Renaissance des Humboldt’schen Hochschulideals als Hol-
le der totalen Durchkapitalisierung erscheinen muss — und gleichzeitig just die Art von Dis-
kurs, die wohl die Programme der meisten Universititsleitungen treibt und prigt. >Leistunge
ist die heilige Kuh, die die sentfesseltec Universitdt als hichsten Wert verehrt. Interessanter-
weise interessiert es den Leistungsdiskurs wenig, dass ihm eine Realitit der MefSharkeit von
Forschung und Lehre villig abgeht: man meint, diese durch Qualititsmanagement, Evalua-
tionen, Rankings ermitteln zu kinnen und vergisst, dass gute Ideen keine Kennziffern tra-
gen und meist das Gegenteil hektischen Getriebes, nimlich Pausen, Ruhe, freien Raum als
Quellen haben. Man vergisst, dass Leistungsbewertungen nie neutrale Medien sind: so ver-
kniipfen Systeme wie EvaSys villig unverbundene Antworten auf Fragen zu kurvenformigen,
villig aussagefreien Verldufen, denn ihren Uberzeugungssog beziehen diese Bilder ja nicht
aus ihren Inhalten, sondern ihrer Form. Oftmals wird befiirchtet, dass Vision Nr. 2 letztlich
eine Auflosung der Universititen in eine Beratungs- und Expertenkultur zur Folgen haben
konnte.

Last not least, gibt es ein new kid on the block: die Namen sind hier noch offen — man
spricht etwa von pordser Hochschule oder der Universitiit als Okosystem oder auch einer open
loop university. Diese Hochschulmodelle teilen die Gesellschaftsorientierung der zweiten mit
der kreativen Freiheit der ersten Vision und sind dennoch kein >dritter Weg< zwischen den
beiden anderen, sondern ein sehr vadikales, neues Modell, das ganz unterschiedlich realisiert
werden kann — es stellt die individuellen Lernsituationen ins Zentrum der Wissensaneignung,
-vermittlung und -generierung. Das ist natiirlich suspekt, denn es bedeutet einen evheblichen
Verlust an Kontrollierbarkeit, Disziplinierbarkeit und, letztlich, Macht. Es wiirde auch die
endgiiltige Verabschiedung des Meister-Schiiler-Modells, das die europdische Universitit seit
ihren Anfiingen in Paris und Bologna prigt, bedeuten. In Deutschland hat etwa die private
Code-University in Berlin erste Schritte in diese Richtung gemacht: das Lernen folgt nicht
einem vorgegebenen Curriculum, sondern ist radikal individualisiert und projektgetrieben.*
Auf andere Weise realisiert das ebenfalls private Bard College eine Alternative zum gegenwir-
tigen Hochschulbetrieb in Deutschland: hier wird auf Bildung fiir Generalisten in einem sehr
emphatischen, humanistischen, von den liberal arts getriebenen Sinn gesetzt. Auch dieses

4 Die Selbstdarstellung der Code University findet sich auf ihrer Website https://code.ber-
lin/de/, eine Darstellung des Projekts auf der Seite des Stifterverbands Niebuhr e.a. 2017.
Beim Rundgang durch die Code University im Jahr 2018 kam ich jedoch ins Criibeln beim
Blickan die Biiro- und Projektraumtiiren, die die Namen »Google«, »Dell«, »Audi«etc. trugen.
Ganz so frei und unabhingig, nur der eigenen Kreativitit verpflichtet, wie es die Werbema-
terialien suggerieren, scheint die Code University doch nicht zu sein. Aber vielleicht fehlt
da einem Geisteswissenschaftler auch einfach der Einblick in die Software-Branche und das,
was die Vorbereitung auf die Arbeit in ihr braucht.
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Studium legt Wert auf hohe Individualisierung der Lernprozesse und gibt dem »civic enga-
gement« sehr grofSen Raum.’

THOMAS S. HOFFMEISTER: Die deutschen Universititen werden einen Schritt von ihrem
Sockel herunter machen und versuchen, ein bisschen mehr in die Orte, in denen sie angesie-
delt sind, auszustrahlen. Etwas mit der Community zu tun zu haben, die um sie herum ist.
In Deutschland ist das schwierig. Ich war einmal in Chicago und habe mir dort ganz un-
terschiedliche Colleges und Universititen angeguckt und mich dann gefragt swas machen die
eigentlich, um mit ihrer Community zusammenzuarbeiten?< Und die machen extrem viel.
Also erstens ist es ganz selbstverstindlich, dass die solche Lernprojekte in der Community
machen und die Studierenden in die Community gehen und Sachen machen mit den Leuten
dort. Was aber auch dazu fiihrt, dass die Community das iiberhaupt will, ist, dass dort nicht
rechtliche Bedingungen existieren wie bei uns — dass wir jeden Bleistift, den wir kaufen wollen,
europaweit ausschreiben miissen —, sondern sie kaufen halt ihre Sachen in der Community
ein, d.h. sie haben eine kooperative Beziehung zu der Communitylandschaft um sich her-
um und schaffen die Mrkte, von denen die Community auch lebt. Das ist ein wechselweises
Aufeinanderzugehen. Die Community hat Interesse an der Universitat, weil die Universitit
ein Kunde sein kann. Die Universitit hat Interesse an der Community, weil sie die Hersteller
und Lieferanten sein konnen und, weil sie die Mitarbeitenden oder die Datengeber oder die
Fragengeber sein konnen, und die Universitit sieht sich auch in gewisser Weise in der Verant-
wortung, einen Service in diese Community hineinzugeben. Davon sind wir noch relativ weit
weyg. Aber es wiirde uns helfen, wenn wir tatsichlich ein Verstindnis mehr in diese Richtung
entwickeln wiirden.

Mit der Universitit Bremen sind wir jetzt gerade in dem europdischen Universititsnetz-
werk YUFE (Young Universities For Europe), in dem eines der grofSen Ziele ist, eben auch in
die Community hineinzugehen, fiir die Community etwas zu machen und den Studierenden,
die das machen, auch Badges dafiir zu geben, also keine Creditpoints. Da kommen wir ndm-
lich wieder in diese schwierige Geschichte mit dem service learning: dort habe ich mal ironisch
bemerkt, wenn wir das so machen mit dem service learning, kinnte auch ein Dekan sein Auto
gewaschen bekommen fiir einen service learning Creditpoint an die Studierenden, die mir das
Auto waschen ... Das will ich halt nicht. Also die Creditpoints sind fiir mich zwingend mit
Wissenszuwachs und Kompetenzzuwachs verbunden, aber service in die Community fiihrt
nicht automatisch dazu. Wir haben uns solche badges ausgedacht; das sind in dem Fall die
YUFE Stars, die Studierende bekommen kinnen, wenn sie bestimmte Aktionen in die Gesell-
schaft hinein machen. Und schon das ist wichtig, weil in dem Moment, wo man so etwas
ein bisschen etabliert, wird das Verhiltnis zwischen der Stadtgesellschaft und der Universitit
etwas enger; dann kommt man auch néiher mit der Gesellschaft ins Gesprich.

5 Siehe den Wikipedia-Artikel zum Bard College.
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HIRAM KUMPER: Ich glaube, das ist einer der ganz wesentlichen Punkte, warum Transfer
iiberhaupt in der Lehre und wicht nur in der Forschung wichtig ist. Wenn es eine selbstver-
stindliche Aufgabe von Wissenschaft sein soll, gesellschaftliche Bedarfe und Frage aufzuneh-
men und in die Gesellschaft zuriick zu wirken (und nichts anderes ist doch letztlich Transfer,
egal auf welcher Ebene), dann muss man das so friih wie moglich als selbstverstindlich er-
fahren. Das ist so ein Ding, was man heutzutage wohl >Mindset< nennen wiirde. Das erfahre
ich auch tagtiglich im Gesprich mit Kolleg:innen: entweder erkenne ich das als meine Auf-
gabe an — oder ich sage: ich mache das, was ich kann und soll, nimlich Wissenschaft und
Lehre; alles andere miissen dann andere tun. Und auch diese Haltung muss man akzeptieren
konnen.

Man kann auch anders sagen: Transfer zwingt dazu, zu sagen (und zu zeigen), wofiir un-
sere wunderbare Fachkenntnis alles gut ist. Abstrakt haben wir auf diese Frage immer ganz
viele Antworten, die wir uns in langer Zeit zurechtgelegt haben und entsprechend manchmal
auch schon etwas phrasisch wirken, selbst wenn sie stimmen.

LISA BRAUN: Es wiirde sicher dazu beitragen, nicht nur theoretisch gut aufgestellte Aka-
demiker auszubilden. Abseits des Biicherwissens konnten Studierende so zu Allroundern ge-
formt werden, die sich nicht nur in ihrer Disziplin souverin bewegen, sondern durch Trans-
ferleistungen auch aufSerhalb dieser Disziplin gewinnbringend agieren und fiir neue Ansitze
in verfahrenen und eingeschlafenen Forschungs- und Arbeitsfeldern sorgen konnten. Es konn-
ten Menschen ausgebildet werden, die nicht nur Wissen anhdufen kinnen, sondern die auch
gelernt haben umzudenken und dieses Wissen auf verschiedene Art anzuwenden.

CLAUDIA SCHLAGER: Der Elfenbeinturmstatus der Universitit wiirde reduziert. Es konn-
te ein besseres wechselseitiges Verstindnis fiir jeweilige Spezifika der unterschiedlichen Ak-
teursgruppen und Themen in Wissenschaft und Gesellschaft entstehen.

STEPHANIE JORRES: Transfer in der Lehre ist bereits ja jetzt schon an deutschen Hoch-
schulen keine Neuheit mehr. Es wird noch nicht als solcher benannt, aber es gibt ihn bereits
in vielerlei Hinsicht. Vor diesem Hintergrund wiirde sich die Etablierung bzw. vielmehr die
Sichtbarmachung von Transferprojekten in der Lehre nicht mehr mafigeblich auf das Selbst-
verstindnis deutscher Universititen auswirken.

Die Vermittlung von Wissen an Studierende und Promovierende wird weiterhin im Fo-
kus stehen und wird eine primdre Aufgabe der Hochschulen bleiben. Dass diese Wissensver-
mittlung inzwischen auch die Vermittlung von praktischen Anwendungskenntnissen und die
Kooperation mit aufSeruniversitiren Dritten mit umfasst, ist dabei bereits in den letzten Jah-
ren nach und nach Teil des universitiren Alltags geworden. Selbstverstindlich liegt gerade
bei den Universititen weiterhin der Fokus auf einer theoretischen und forschungsbasierten
Wissensvermittlung nach Humboldt’schem Verstindnis. Die Vermittlung zusdtzlicher Kom-
petenzen durch Transfer-Lehre-Projekte steht aus meiner Sicht diesem Selbstverstindnis der
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Universititen aber nicht entgegen. Da Transfer-Lehre-Projekte die bisherige Lehve erginzen
und nicht ersetzen werden.

SIBYLLE MUHLEISEN: Ich frage mich, ob die Stirkung von Transfer-Lehre-Projekten das
Selbstverstindnis der deutschen Universititen verindert. Bereits jetzt ist gute Lehre Teil des
universitiren Selbstverstindnisses. Wir wollen Studierenden fachliche und iiberfachliche
Kompetenzen vermitteln, die fiir wissenschaftliche Titigkeiten und fiir wissenschaftlich
begriindetes und verantwortungsvolles Handeln in der Praxis relevant sind. Wenn wir
dies ernstnehmen, kann transferovientierte Lehre ein Weyg sein, diesen Bildungsaufirag zu
erfiillen. Dabei liegt unser Fokus primdr auf dem Lernprozess der Studierenden und weniger
auf dem gesellschafilichen Impact, den Transfer-Lehre-Projekte haben kinnen und meist
auch haben. Dass Universititen eine gesellschaftliche Verantwortung iibernehmen und
dabei auch die Bedarfe von auflen stirker wahrnehmen sollen, steht dieser Perspektive nicht
entgegen und wird durch die zahlreichen gesellschaftlichen Herausforderungen der letzten
Jahre auch entsprechend stirker eingefordert. Und dies meiner Meinung nach villig zu
Recht. Und letzteres kann tatsdchlich das Selbstverstindnis der Universititen verindern.

Wiirde das nun bedeuten, dass die nachhaltige Etablierung von Transferprojekten in der
Lehve folgenlos bleiben wiirde? Sicherlich nicht, aber ich denke, dass die Verinderungen struk-
tureller Art sein werden. Aufwindige Lehrprojekte miissen, wenn sie ihr Nischendasein ver-
lassen sollen, angemessen honoriert werden: beispielsweise durch Deputatsanrechnung, Be-
riicksichtigung in Berufungsverfahren und Wertschitzung. Die notwendigen Verinderungen
sind aber wnicht nur struktureller Art, sondern auch in Verbindung mit den Fachkulturen zu
diskutieren. Was an Anwendungsbeziigen in der Geisteswissenschaft fehlt, hat die Natur- und
Ingenieurwissenschaften vielleicht auch zu viel. Forschung und Lehre ist in diesen Fichern
sehr stark auf den Anwendungsbezug und industrielle Belange ausgerichtet. Statt anwen-
dungsbezogene Lehrprojekte auszubauen, ist es fiir Studierende wichtig, sich mit ethischen
Fragestellungen in Bezug auf ihre Fachdisziplin und den Auswirkungen ihrer Disziplin auf
die Zivilgesellschaft auseinanderzusetzen.

Es wird aber nicht nur reichen, dass sich die Rahmenbedingungen verindern. Die In-
stitution Universitit steht der nachhaltigen Etablierung von transferorientierter Lehre nicht
entgegen. Engagierte und gute Lehve hingt aber maf3geblich von den Lehrenden ab. In der
Realitit scheitern wir davan, Lehrende fiir die Form der Lehre zu begeistern.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Aber ist das nicht ein Henne und Ei-Problem? Einerseits
miissen natiirlich Lehrende iiberzeugt werden. Das ist sicher so. Andererseits ist es natiirlich
auch so, dass da jemand kommt, der gute Ideen hat, solche Projekte machen mag. Und dem
muss man dann sagen >Ja, Du weif3t schon, dass es nachher in der Berufungskommission nie-
manden interessiert, ob Du solche Formen der Lehre gemacht hast. Pass gut auf, dass Du eine
Balance behiltst zwischen dem, was Du jetzt machen willst und wo Du Dich engagierst und
dem, was karrieremif3ig wichtiger ist.< Das ist selbstredend ein Rat contre coeur. Man wiirde
ja gerne sagen sWeifSte was, das kannst Du nachher genauso einbringen in Deine Karriere



Selbstverstdndnis und Vision

mit dem Hinweis >Ich hab nicht nur Standardlehre gemacht, ich habe ganz ungewdhnliche
Lehrprojekte gemacht mit sehr viel Aufwand, mit sehr viel Engagement, habe dadurch ganz
andere Felder erschlossen,... < Und das ist ja, was derzeit nicht mdglich ist und was doch etwas
mit Selbstverstandnis zu tun hat. Vielleicht sollte man formulieren: mit dem Selbstverstind-
nis der Wissenschaft statt mit dem Selbstverstandnis der Universitit, weil das noch einmal
ein Unterschied ist.

SIBYLLE MUHLEISEN: Wahrscheinlich ist es tatsichlich eher das Selbstverstindnis der
Wissenschaft. Und eigentlich ist es auch keine spezifische Frage von transferorientierter Leh-
re, sondern sie stellt sich ganz allgemein bei jeglicher Form von aufwindiger, innovativer
Lehre. Das ist ja fiir alle Formate dasselbe. Es gibt keine entsprechende Wertschitzung; es
ist nicht karriereforderlich.

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Also insofern ist transferorientierte Lehre vielleicht nur die
Spitze des Eisberges.

SIBYLLE MUHLEISEN: Mir fillt es tatsichlich schwer, auf die Frage nach dem universitd-
ren Selbstverstindnis eine gute Antwort zu geben. Eine Aufwertung der Lehve konnte durch
die gerade neu gegriindete Stiftung Innovation in der Hochschullehre angestofSen werden.
Dass auch Lehrprojekte eine Drittmittelforderung erhalten kinnen, finde ich einen sehr wich-
tigen Schritt. Unsere Erfahrungen an der Uni Konstanz als auch in unserem baden-wiirt-
temberg-weiten Verbundprojekt zeigt, dass die finanzielle Forderung von Lehrprojekten und
auch die Begleitung und Beratung ein wichtiger Anreiz ist. Aber natiirlich erreichen wir mit
all diesen MafSnahmen nur einen Bruchteil. Aber reicht dies denn nicht auch?

ALBERT KUMMEL-SCHNUR: Nein, wir brauchen nicht alle. Es miisste nur gesichert sein,
dass diejenigen, die wollen, auch ihrerseits gewollt sind.
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