Wissenstransfer

Alexander Ruser

Definition

Der Begriff Transfer (lat. transferre »hintibertragen, hiniiberbringen, beférdernc,
aber auch »richten an« und »iibersetzen«) verweist in seiner etymologischen Wur-
zel auf den Akt des Tragens und des Ubertragens (Pfeifer 1993, Lewis und Short
2020). Im Kontext von Bildung und Wissenschaft kann zwischen zwei grund-
sitzlichen Lesarten unterschieden werden. Funktionale Definitionen betonen die
Bedeutung der Ubertragung fiir Verbreitung und Erhalt von Wissen. Regeln des
Wissenstransfers (beispielsweise mittelalterliche Zunftregeln fiir die Ausbildung
von Lehrlingen oder verbindliche Lehrpline an Schulen) sollen sicherstellen, dass
Wissen zwischen Personen und Orten, aber auch zwischen Generationen iiber-
tragen werden kann. So weist Aristoteles in der nikomachischen Ethik auf die Be-
deutung eines Systems hin, dass »bestimmt, welches Wissen es im Staat geben
und welches und wie weit es der Einzelne sich aneignen soll« (Aristoteles 2018:
6). Normative Definitionen sehen im Transfer von Wissen eine Moglichkeit, das
menschliche Grundbediirfnis nach Erweiterung der eigenen Grenzen zu befriedi-
gen. Fiir Wilhelm von Humboldt versucht der Mensch »so viel Welt, als moglich zu
ergreifen, und so eng, als er nur kann, mit sich zu verbinden« (von Humboldt 2019:
6). Dieser Zugang reflektiert aufklirerische Vorstellungen der Selbstermichti-
gung, des »Ausgang[s] des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindig-
keit« (Kant 1999: 20).

In Wissensgesellschaften ist die Ubertragung von Wissen nicht nur Bestand-
teil eines aufkldrerischen Projektes, sondern eine 6konomische Notwendigkeit.
In dem Maf, in dem Wissen zu einer Ressource (v)erklirt wird, fillt der Orga-
nisation von Wissenstransfer eine Schliisselfunktion bei der Herstellung und
Wahrung gesellschaftlichen Wohlstands zu. Der Transfer von Wissen gerit zu
einem entscheidenden Faktor des Fortschritts: Die Weitergabe von Ideen iiber die
Zeit sichert Kontinuitit, wihrend die Verbreitung von Wissen zur Angleichung
regionaler Lebensverhiltnisse fithrt und Bildungsinitiativen Chancengleichheit
realisieren (World Bank 2007: 9). Transfer bezieht sich demnach nicht nur auf die
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Weitergabe von Wissen: Der Begriff wirkt zugleich transformativ, indem er Denk-
arten und Perspektiven wandelt.

Im Kontext von Forschung, Lehre und Lernen kann der Transferbegriff da-
her nicht auf die Mobilisierung von Wissen verkiirzt werden. Insbesondere die
Vorstellung, dass Wissen — dhnlich einer Ware — an einem Ort erzeugt und an-
schlieflend transferiert werden kann, greift zu kurz. Da Wissen hiufig den Be-
stimmungsort verindert, darf Bildung nicht als Anhiufung von Wissen verstan-
den werden. Bildung ist vielmehr ein Prozess, in dessen Folge neue Einstellungen,
Sichtweisen und Moglichkeiten entstehen. Der Transfer von Wissen kann ganze
gesellschaftliche Teilbereiche verindern, wenn etwa Wissen neue Formen der Or-
ganisation, der Kommunikation und der Beteiligung ermdglicht.

Problemhintergrund

Alle Versuche der Wissensiibertragung beinhalten das Ldsen zweier Grund-
probleme: Zum einen muss der Gegenstand und damit das Was des Transfers
bestimmt werden. Zum anderen stellt sich die Frage nach dem Wie. Es miissen
Wege gefunden werden, um Wissen aus einem Kontext in einen anderen zu tra-
gen. Diese Fragen beschiftigten bereits die Aufklirer, die in der ersten Hilfte
des 18. Jahrhunderts versuchten, »universelle Worterbiicher der Kiinste und niitz-
lichen Wissenschaften« (Shackleton 1970: 389) zu erstellen. Welchen Schwierig-
keiten sie sich von Beginn an ausgesetzt sahen, kann an dem wohl ambitioniertes-
ten Wissenstransferprojekt dieser Epoche, Diderots und d’Alemberts Encyclopédie
veranschaulicht werden. Herkulisches Ziel dieses Werks war es zum einen, ein
universelles Sachworterbuch zu erstellen, »das man in allen Fragen zu Rate zie-
hen konnte und das zur Anleitung derjenigen, die sich stark genug fiithlen, bei
der Belehrung der anderen mitzuarbeiten, ebenso dienlich wire wie zur Aufkli-
rung derjenigen, die sich nur selbst belehren wollen« (Diderot 1750, zitiert nach
Griese und Miiller 1984: 620). Zum anderen sollte die Encyclopédie eine Systematik
des Wissens entwerfen, die »die Beziehungen zwischen den einzelnen Wissen-
schaften und Kiinsten aufzuzeigen, die natiirlichen Verbindungen zwischen den
Dingen darzustellen« (ebd.) vermochte. Das Werk sollte den Ubergang des Wis-
sens in die Praxis ermdglichen, indem es die Moglichkeiten des Wissenstrans-
fers zwischen Disziplinen, Gebieten und Praktiken offenlegte. Unter Riickgriff
auf Bacons Advancement of Learning (Bacon 1899, Wernick 2006: 32) entwickelten
die Autoren ein komplexes Kategoriensystem, das danach fragte, wie Menschen
Dinge verstehen, und das zugleich Wissenschaft und Kiinste in die Kategorien
Gedichtnis, Verstand und Vorstellungskraft einteilte (Wernick 2006: 35).

Die Kategorie des Geddichtnisses verweist zunichst auf die Notwendigkeit der
Aneignung von Informationen und Fakten. Sie bildet die Grundlage klassischer
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didaktischer Zuginge, die auf dem Auswendiglernen erinnernswerter Fakten
(etwa Vokabeln, historischer Daten oder dem Periodensystem der Elemente) be-
ruhen. Die zweite Kategorie, der Verstand, bezieht sich auf die Verarbeitung dieser
Fakten und das Durchschauen von Zusammenhingen. Das Erlernen einer Spra-
che etwa verlangt nicht nur das Einprigen von Wortern und grammatikalischen
Regeln, sondern auch die Fihigkeit, Regeln und Vokabeln zu Sitzen zu verbinden,
Nuancen zu verstehen und Sprachmaterial in wechselnden, spezifischen Sprech-
situationen anwenden zu kénnen. Die dritte Kategorie, die Vorstellungskraft, be-
zieht sich auf narratives, poetisches und gleichnishaftes Wissen (Wernick 2006:
35). Damit ist die Herstellung neuen Wissens gemeint, das mehr ist als die blofRe
Rekombination erlernter Fakten und Regeln. Die Produktion eines originellen
Textes etwa setzt die Beherrschung sprachlicher Regeln voraus, kann aber nicht
auf sie reduziert werden.

Auch wenn sich diese Ideen der Kategorisierung von Wissen in aktuellen
Debatten erhalten haben, hat sich die grundsitzliche Zielsetzung geindert. An
die Stelle der Synthese von Wissen in einem einzigen, umfassenden System des
Wissens, ist die Ausdifferenzierung des Wissensproduktionssystems selbst ge-
treten. Im 18. Jahrhundert konstituierte sich nicht nur das moderne Wissen-
schaftssystem als eigenstindiger gesellschaftlicher Bereich (Stichweh 1988:59), es
kam auch zu einer zunehmenden »Innendifferenzierung« (Stichweh 1988: 86), die
sich in der Ausbildung wissenschaftlicher Disziplinen niederschlug. Disziplinen
waren gleichzeitig Ausdruck »funktionaler«, »segmentirer« und »hierarchischer«
Differenzierung (Stichweh 1988). Wihrend sich die funktionale Differenzierung
auf die Aufteilung von Forschungsgebieten bezieht, betrifft die segmentire Dif-
ferenzierung die Rolle disziplinirer Grenzen bei der Organisation des Wissen-
schaftsbetriebs selbst (also etwa den Zuschnitt von Studiengingen und Abschliis-
sen). Die hierarchische Differenzierung bezieht sich auf disziplinir begriindete
Statusunterschiede und auf das »disziplinire Prestige« (Stichweh 1988: 90). Diese
doppelte Ausdifferenzierung des Wissenschaftssystems — einmal nach auflen,
gegeniiber der Gesellschaft und einmal nach innen, als Arbeitsteilung zwischen
Disziplinen — kennzeichnet die Grenzen, die Wissen itberwinden muss.

Debatte und Kritik

Die dreidimensionale Systematisierung des Transferbegriffs (Abb. 1) erlaubt die
analytische Trennung zwischen einem instrumentell-technischen, einem episte-
mologisch-empirischen und einem reflexiv-hierarchischen Transferverstindnis.
Die instrumentell-technische Perspektive betont Transferprobleme zwischen
Wissenschaft und Praxis. Sie schliefit direkt an die von Stichweh beschriebenen
Abgrenzung wissenschaftlicher Wissensproduktion gegeniiber anderen gesell-
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schaftlichen Teilbereichen an. Ihr liegt ein lineares Transformationsverstindnis
zugrunde, demzufolge Praktiken durch neue Erkenntnisse und Wissensvorrite
verindert werden. Die Organisation der Wissensweitergabe — etwa durch die
Professionalisierung der Wissenschaftskommunikation oder die Einrichtung be-
rufsbegleitender Studienginge - steht im Vordergrund.

Abbildung 1: Dimensionen des Transferbegriffs. Quelle: Eigene Darstellung
instrumentell H Wiss;rl;iti:gaﬁ— ]

epistemologisch- inter-/trans-
[ Transfer empirisch disziplinar

reflexiv- Open Science
hierarchisch Co-Production

Die epistemologisch-empirische Perspektive fokussiert Transferprobleme inner-
halb des Wissenschaftssystems. Wissenstransfer kann aus dieser Sichtweise
einerseits als Ubersetzungsleistung zwischen Disziplinen verstanden werden.
In diesem interdiszipliniren Verstindnis geht es um die Garantie wechselseiti-
ger Anschlussfihigkeit. Weder der Wille noch die Fahigkeit zur Verstindigung
zwischen Disziplinen kann dabei einfach vorausgesetzt werden. Die Errichtung
disziplinirer Grenzen bringt den Anspruch auf die Definitionshoheit iber ein
Forschungsgebiet zum Ausdruck. Die Kanonisierung klassischer Theorien, ak-
zeptierter Methoden und zentraler Fragestellungen erklirt diese Inhalte zu es-
senziellen Wissensbestandteilen, die die Neulinge der jeweiligen Disziplin erler-
nen und deren Kenntnis in Examenspriifungen verbindlich kontrolliert werden
milssen. Die empirisch-epistemologische Perspektive kann andererseits auch auf
transdiszipliniren Wissenstransfer verweisen. Ebenso wie bei Interdisziplinari-
tit wird die »Atomisierung der Disziplinen und Ficher« (Mittelstraf? 1987: 152) als
Gefahr begriffen: sowohl fiir die Leistungsfihigkeit der Wissenschaft als auch
fur ihre Fihigkeit, Wissen an die Praxis zu vermitteln. Im Unterschied zu inter-
disziplinirer Forschung und Lehre, die der Atomisierung durch Kooperation be-
gegnen will, geht es bei Transdisziplinaritit darum, disziplinire Grenzen durch
neue wissenschaftliche Forschungs- und Arbeitsformen (Mittelstraf$ 2005: 19) zu
iiberwinden.

Die dritte Lesart folgt Ansitzen der »post-normalen Wissenschaft«, die als
»tief verstrickt« in gesellschaftliche Debatten (Ravetz 1999: 647) dargestellt wird.
Wissenstransfer wird nicht als Ubertragung des gesicherten oder allgemein ak-
zeptierten Wissens von der Wissenschaft in die Praxis verstanden, sondern als
Prozess gemeinschaftlicher Herstellung neuen Wissens. Im Unterschied zu in-
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ter- oder transdisziplinirem Wissenstransfer steht hier der Austausch zwischen
wissenschaftlichen und nicht-wissenschaftlichen Akteurinnen®* im Zentrum.

Seit den 1990er Jahren werden Vorstellungen eines linearen Wissenstransfers
von der Wissenschaft in die Praxis zunehmend von komplexeren Modellen in-
ter- und transdisziplinirer Forschung, »Technikfolgenabschitzung« (Mittelstraf3
2005) und reflexiver Wissensproduktion abgelést. Theoretischer Rahmen dieser
Diskussionen ist der behauptete Ubergang von traditionellen (Modus 1) zu neu-
en (Modus 2) Arten der Wissensproduktion (Gibbons et al. 1994). Wihrend sich
Modus 1 durch Disziplinaritit, strenge Hierarchie zwischen Wissenschaft und
Nicht-Wissenschaft sowie lineare Transferprozesse auszeichnet, stellt der neue
Modus einen grundlegenden Wandel dar. Modus-2-Wissen wird in inter- oder
transdiszipliniren Kontexten generiert; es erlaubt und fordert die Beteiligung
nicht-wissenschaftlicher Wissensproduzenten und ersetzt linearen Transfer
durch reflexive Prozesse. Wahrend im alten Modus Wissenstransfer im Anschluss
an Wissensproduktion erfolgt, wird Transfer nun selbst zum Modus der Wissens-
produktion.

Die gegenwirtigen Debatten weisen dem Transfergeschehen einen wachsen-
den Stellenwert zu. War Wissenstransfer seit der Aufklirung das Ziel wissen-
schaftlicher Forschung, wird er nun zu ihrer Bedingung. Damit verbunden sind
auch aktuelle Diskussionen um die Transformativitit und neue gesellschaftliche
Rolle von Wissen: So forderte in Deutschland beispielsweise der Wissenschaft-
liche Beirat der Bundesregierung Globale Umweltverinderungen eine Forschung,
»die gesellschaftliche Verinderungen nicht nur untersucht und entsprechendes
System-, Ziel- und Transformationswissen zur Verfiigung stellt [...], sondern auch
gezielt auf eine gesellschaftliche Transformation« hinwirkt (Defila und Di Giulio
2018: 11). Diese verinderten Erwartungen an die Wissenschaft ziehen Debatten
iiber die Wirkung von Wissensproduktion und Wissenstransfer und damit itber
das wissenschaftliche Selbstverstindnis nach sich: Diskussionen um einen neuen
Modus der Wissensproduktion setzen nimlich voraus, dass Wissenschaft inter-
und transdisziplinir sein kann und, was noch wichtiger ist, dass sie transformativ
sein soll und sein will.

In der Frage nach inter- und transdisziplinirer Zusammenarbeit bleibt zu
klaren, wie zwischen verschiedenen Disziplinen ein gemeinsames Verstindnis
hergestellt werden kann. Disziplinire Grenzen diirfen nicht nur als funktionale
Ausdifferenzierung verstanden werden: »Ficher« reprisentieren nicht nur the-
matische, theoretische oder methodisch bestimmte Riume; sie sind vielmehr
Ausdruck spezifischer Kulturen der Wissensproduktion und -rezeption (Huber
1991: 5). Disziplinire Grenzen trennen nicht nur Fachgebiete, sondern spezifische
wissenschaftliche Denkarten, die sich nicht nur hinsichtlich ihrer Einordnung
in zum Beispiel »harte« (hiufig naturwissenschaftliche) und »weiche« (oft geis-
teswissenschaftliche) Ficher, sondern auch in Bezug auf ihre Erkenntnisweisen
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(etwa quantitativ-abstrahierend bzw. qualitativ-komplizierend) und ihr Erkennt-
nisziel (erkliaren vs. verstehen) unterscheiden. Fachkulturen wirken bis in die dis-
zipliniren »Sozialformenc« hinein, die beispielsweise auf kooperative, projektfor-
mige Forschung oder auf individuelle, gelehrte Leistungen Einzelner ausgerichtet
sein konnen (ebd.: 10-11). Fiir inter- oder transdisziplinare Forschung und Lehre
ergibt sich daraus die Herausforderung, Ubersetzungsleistungen zwischen Fach-
kulturen zu erbringen, allerdings birgt dies stets die Gefahr des Missverstind-
nisses.

Noch problematischer ist die Forderung nach transformativem Wissenstrans-
fer. Die Frage stellt eine Neuauflage eines alten Streits um die gesellschaftliche
Rolle von Wissenschaft und um die Grenzen wissenschaftlicher Einflussnahme
dar: »Eine empirische Wissenschaft vermag niemanden zu lehren was er soll, son-
dern nur was er kann und — unter Umstinden — was er will« (Weber 1904: 27). We-
bers zuriickhaltend formulierter Anspruch wirkt angesichts aktueller Debatten
wie aus der Zeit gefallen. Der Schwerpunkt liegt inzwischen hiufig auf der Fra-
ge, wie die gesellschaftliche »Relevanz und Wirkung« von Wissenschaft verstirkt
werden kann (Defila und Di Giulio 2018: 11).

Vor allem die Rede von der Praxisrelevanz setzt voraus, dass die Gesellschaft
immer schon wisse, was sie von der Wissenschaft will und dass umgekehrt die
Wissenschaft sicher feststellen kénne, was die Praxis bendtigt. Aus dieser Per-
spektive besteht das reflexive Element des Wissenstransfers primir in der Ver-
sicherung, dass die wissenschaftliche Forschung nicht an gesellschaftlichen Er-
wartungen vorbeigeht und sie sich nicht in anwendungsfernen Fragen verliert.
Dadurch entsteht die Gefahr, das Potenzial der Wissenschaft zur Praxiskritik zu-
gunsten der Relevanz von Wissenschaft, die immer die Relevanz fiir spezifische
politische oder wirtschaftliche Verhiltnisse bedeutet, schrittweise aufzugeben.

Wissenschaft und Didaktik haben jedoch oft bewiesen, dass die Fihigkeit,
bestehende Praktiken zu hinterfragen, erst die Notwendigkeit von Wissenstrans-
fer gezeigt und ethische Fragen oder politische Herausforderungen sichtbar ge-
macht hat. Allerdings ergibt sich aus dem Vermdgen zur Praxiskritik noch nicht,
dass der Transfer wissenschaftlichen Wissens in die Praxis immer gelingt. Die
Verweigerung wissenschaftlicher Expertise (etwa durch »Klimaskeptiker« oder
Impfgegner) zeigt, dass Wissen nicht tiberall willkommen ist.

Formen didaktischer Umsetzung

Die Auseinandersetzung mit ethischen und konzeptionellen Fragen steht im
Mittelpunkt aktueller didaktischer Innovationen. Ethisch bedeutsame Fragen
zum Verhiltnis von Praxisrelevanz und Praxiskritik werden dadurch selbst zum
Gegenstand der Lernerfahrung. Die Verwirklichung partizipativer Formate setzt
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aber auch das Uberwinden konzeptioneller Hiirden voraus: Anstatt Themenfelder
in Teilaspekte zu zerlegen, die dann aus jeweils unterschiedlichen diszipliniren
Perspektiven betrachtet werden, verlangt echte inter- und transdisziplinire Di-
daktik die Fokussierung »komplexe[r] Probleme« (Daum und Schneider 2006: 18)
und damit die grundlegende Reform von Curricula und Studienplinen. Neben
inhaltlichen Entscheidungen ist auch die Wahl der Lernform bedeutend. Projekt-
bezogene Lehre und forschendes Lernen (ebd.: 19) eignen sich besonders, um den
Austausch zwischen Fachkulturen zu stirken. Insbesondere in der Nachhaltig-
keitsforschung finden sich zunehmend Beispiele fiir den erfolgreichen Einsatz
inter- und transdisziplinirer »Lehrforschung« (Stauffacher und Scholz 2012: 279).

Didaktisches Potenzial zur Auflgsung des Spannungsverhiltnisses zwischen
Praxisrelevanz und -kritik eréffnen Reallabore und Szenario-Workshops, denn
beide Ansitze verbindet das Ziel, nicht-wissenschaftliches, praktisches Wissen
einzubeziehen. Als Methode fiir »Zukunftsdesign« (Sprey 2003: 18) zielt die Sze-
nario-Technik auf die Entwicklung plausibler Zukunftsbilder (Ruser 2015: 171).
Die Szenario-Methode verdankt ihre Bedeutung der Pionierarbeit des Royal-
Dutch-Shell-Konzerns, dessen in den 1970er Jahren eingerichtete Scenario-Unit
mégliche Olkrisen vorgedacht und dem Konzern damit einen strategischen
Vorteil eingebracht hatte (Jefferson 2012). Entscheidendes Moment der Methode
ist der Fokus auf Zukiinfte (Plural). Im Unterschied zur Prognose, die versucht,
den wahrscheinlichsten zukiinftigen Zustand vorherzusagen, geht es bei der
Entwicklung von Szenarien um das »Durchspielen« stimmiger Alternativen. Die
Methode eignet sich daher ebenso zum Einsatz in Seminaren oder Workshops an
Schulen und Hochschulen, wie auch fiir Co-Production-Ansitze unter Einbezug
von Stakeholdern aus der Praxis. Gemeinsames Element beider Methoden ist der
Versuch, ganz im Sinne Max Webers, Handlungsalternativen aufzuzeigen und
Entscheidungshilfen an die Hand zu geben. Das so entstehende transformative
Wissen schafft im besten Fall neue Handlungsmaglichkeiten, ohne Spielriume
durch vermeintlich alternativloses, wissenschaftlich »erwiesenes« Wissen zu be-
schrinken.

Der Transfer, das »Heriibertragen« von Wissen bedeutet nicht nur das
Uberwinden, sondern auch das Erweitern von Grenzen. Didaktische Konzepte zum
Wissenstransfer diirfen sich daher nicht allein auf die Verbreitung von Wissen
beschrinken, sondern miissen auch seine Verwendung in neuen Kontexten und
durch neue Wissenstrager beriicksichtigen.
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