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1. Einfiihrung: Zum Begriff ,Reallabor"

,Reallabore’ erleben als neues Forschungsformat gegenwartig eine beeindruckende Konjunktur: Nach
frihen, unsystematischen Einzelnennungen des Begriffs (Rohn et al. 2008; Zimmerli 2011) begann
2013 dessen Karriere ausgehend von einem forschungsstrategischen Expertengutachten fiir das Mi-
nisterium fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Wiirttemberg (MWK 2013). Auf dieses folg-
ten explizite Forderlinien in Baden-Wirttemberg (,BaWi-Labs“) und Rheinland-Pfalz, bald darauf
griffen grofle Ausschreibungen das Konzept auf und sahen ,Reallabore’ als Teil des Forschungsdesigns
vor (z.B. Zukunftsstadt 2030+, Kopernikus). Der Begriff ,Reallabor’ hat sich dabei von seinem Ur-
sprung in der transdisziplindren Nachhaltigkeitsforschung schnell in andere Felder verbreitet. Parallel
zum wissenschaftlichen und wissenschaftspolitischen Diskurs verfolgt z.B. das Bundesministerium fir
Wirtschaft und Energie die Einflihrung von ,Reallaboren’ im Sinne von regulativen Experimentier-
raumen, insbesondere um die Governance neuer Technologien zu testen (BMW:i 2018). Die Vielfalt
der Projekte, die heute unter dem Label ,Reallabore’ begonnen werden, und vergleichbarer Projekte,
die bewusst auf das Label verzichten, drohen dessen Bedeutung zu verwischen. Angesichts dieser
Dynamik der Begriffsverwendung stellt sich die Frage, ob ,Reallabore’ denn tatsachlich konzeptionell
etwas Neues bieten oder nur ein Modebegriff sind.

Die in dieser Arbeit vorgelegten Texte nehmen den Reallabor-Ansatz ernst und leisten Beitrage dazu,
ihn aus Perspektive der transdisziplindaren Forschung methodisch auszuarbeiten, wie dies ver-
schiedentlich gefordert und begonnen wurde (Grunwald 2016, S. 209; Jahn/Keil 2016, S. 247, Defi-
la/Di Giulio 2018 und Beitrage darin). Die Einordnung in diese Forschungstradition soll dabei nicht als
Abgrenzung dienen, um in Konkurrenz z.B. zur transformativen Forschung, der Nachhaltigkeitsfor-
schung, Interventionsforschung oder dem transition management zu treten. Das Ziel ist es vielmehr,
auf Basis des konzeptionell sehr starken und erfahrungsreichen Diskurses um Transdisziplinaritat ein
besseres Verstiandnis vom Reallabor-Ansatz zu entwickeln, um andere Traditionen systematischer
einbeziehen zu kénnen.

1.1 Transdisziplinaritait

Der Diskurs zur Transdisziplinaritdt hat eine Reihe konzeptioneller Veranderungen erfahren, und
konnte so lber mehrere Jahrzehnte vielfaltige Ideen, Erfahrungen und Theoriebeziige inkorporieren:
In der ersten Begriffsbestimmung von Jantsch (1972) war Transdisziplinaritat noch ein planungsopti-
mistischer Entwurf, um das Wissenschaftssystem als Ganzes auf gesellschaftliche Bedarfe auszurich-
ten, indem verschiedene Wissenschaften zueinander in Relation gebracht werden. Auch heute noch
wird die Wichtigkeit der Interdisziplinaritdt in der Transdisziplinaritdt betont (Bogner et al. 2010). Die
transdisziplindre Forschung gewann deutlich an Dynamik in den 1990er Jahren. Mit der ,,GAIA — Eco-
logical Perspectives for Science and Society” entstand die erste explizit transdisziplindr ausgerichtete
Zeitschrift. Der programmatische Titel des ersten Artikels, ,Problemorientierung ohne Methoden-
zwang” (Jeeger/Scheringer 1998) griff zwar diese Tradition der Problemorientierung auf, aber nicht im
Sinne einer umfassenden Neuausrichtung der Wissenschaft, sondern einer Flexibilitéit der Methoden
aus den Einzelwissenschaften. Dies ging einher mit einer Wende zu konkreter Projektarbeit in Fall-
studien, von denen viele eine Nahe zu lokalen und regionalen Planungsprozessen hatten und teilwei-
se auch schon Lehre mit einbezogen (Stauffacher/Scholz 2012). Das wissenschaftliche Erkenntnis-
potenzial der transdisziplinaren Forschung lber den konkreten Fall hinaus stand immer wieder in
Frage, insbesondere in Kombination mit der methodischen Offenheit in transdisziplindren Projekten.
Hinzu kamen wissenschaftsinterne Konflikte zwischen Problemorientierung und Forderungen nach
Wertneutralitat (diskutiert in Pohl et al. 2010), woraus eine reflektierte Explikation von Normativitdt
hervorging. Diese nimmt (auch um nicht politische und epistemische Konflikte zugleich austragen zu
missen) meist Bezug auf weit geteilte normative Orientierungsrahmen, insbesondere Nachhaltige
Entwicklung. Mit der Bearbeitung von Fallstudien begann auch die Entwicklung eigener, zumeist



partizipativer Methoden der transdisziplindren Forschung. Um den Vorwirfen der Unwissenschaft-
lichkeit (in mehreren Spielarten: als Beliebigkeit, versteckte Normativitdt oder Fallgebundenheit)
oder sogar der Beschadigung des Wissenschaftssystems (Strohschneider 2014) entgegenzutreten
wurden zahlreiche kriterienorientierte und um definitorische Klarheit bemihte Selbstvergewisserun-
gen publiziert. Diese umfassen Vergleiche und Ubersichtsartikel (z.B. Brand et al. 2003, Bogner et al.
2010), Qualitatskriterien (z.B. Bergmann et al. 2005), Handblicher (Hirsch-Hadorn et al. 2008) und
Methodensammlungen (z.B. Bergmann et al. 2010). All dies erleichtert den Vergleich und die Integra-
tion der Ergebnisse von Fallstudien. Das in Europa stark diskursintegrierend wirkende Netzwerk
Jtd-net“! halt diesen methodologischen Austausch nach wie vor lebendig. Fragen nach einer Wir-
kungsforschung in komplexen Wechselbeziehungen von sozialen, kulturellen, 6kologischen, 6kono-
mischen und technischen Wirkmechanismen und einer angemessenen Evaluation jenseits reiner
Wissenschaftskriterien (Luederitz et al. 2017) sind in diesem Diskurs nach wie vor virulent.

Auch das gesellschaftliche und politische Umfeld transdisziplindrer Wissenschaft hat sich seit ihren
Anfangen wesentlich gewandelt: Gesellschaftlich relevante Ergebnisse werden mittlerweile von For-
schungszentren, Universitdten und offentlich geférderten Projekten ganz selbstverstandlich erwartet
und von diesen vollmundig versprochen — auch wenn die Vorstellungen davon, was als gesellschaft-
lich relevant betrachtet wird, weit divergieren. Der Reallabor-Ansatz entstammt diesem Diskurs um
veranderte Anforderungen an das Wissenschaftssystem.

1.2 Nachhaltigkeitsforschung durch Reallabore

Reallabore stellen einen Vorschlag dar, wie das Wissenschaftssystem sich auf die Anforderungen
einer Nachhaltigen Entwicklung hin ausrichten kann. In dem Expertengutachten fiir das Ministerium
flir Wissenschaft und Kunst Baden-Wiirttemberg wurden sie als zentraler Baustein zum Umbau des
Wissenschaftssystems vorgeschlagen. Dort hei3t es:

,Transdisziplindre Forschung setzt voraus, dass es Orte gibt, an denen gesellschaftliche
Herausforderungen mit transdisziplindaren Forschungs- und Lehrdesigns verknipft werden.
Reallabore erweisen sich als ideale Erfiullung dieser Voraussetzung. Unter Reallaboren sind
reale gesellschaftliche Kontexte (z. B. Stadte, Stadtteile, Regionen, Branchen) und Fragestel-
lungen (z. B. Effizienz- oder Suffizienzstrategien) zu verstehen, in denen eine wissenschafts-
geleitete Unterstitzung des Transformationsprozesses im Sinne der Transdisziplinaritat
stattfinden kann [...]. Reallabore bieten ein institutionelles Setting, in das sowohl Ansatze
einer Forschung als auch einer Lehre fiir Nachhaltige Entwicklung integriert werden kon-
nen. Zudem bieten sie die Moglichkeit der Vernetzung zwischen Hochschulen, zwischen
Hochschulen und auBeruniversitdren Forschungseinrichtungen sowie zwischen Wissen-
schaft, Wirtschaft und Zivilgesellschaft. Sie erweisen sich damit als experimenteller Rah-
men, um in ausgewahlten Bereichen ,vom Wissen zum Handeln‘ zu kommen.”

(MWK 2013, S. 31)

Sie dienen nach Ansicht der Expert/innen auch als Bindeglied zwischen weiteren MaRnahmen der
Forschung und Lehre in Bezug auf Nachhaltige Entwicklung an den Universitdten und Hochschulen
des Landes. Das Reallabor-Konzept des Gutachtens wurde in Baden-Wirttemberg bislang mit zwei
Ausschreibungsrunden und einer Runde an Folgefinanzierungen aufgriffen. Es wurden insgesamt 14
Reallabore eingerichtet, darunter auch das Karlsruher Projekt ,,Reallabor 131 — KIT findet Stadt”.

! http://transdisciplinarity.ch



1.3 Erfahrungshintergrund: Das Quartier Zukunft in Karlsruhe

Der Ausgangspunkt dieser Arbeit ist die Erfahrung mit dem Auf- und Ausbau von einem der ersten
Reallabore in Deutschland. 2012 startete am Institut fiir Technikfolgenabschatzung und Systemanaly-
se (ITAS) am Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT) das Projekt Quartier Zukunft — Labor Stadt (QZ),
also noch vor der Konjunktur des Begriffs Reallabor. Das Reallabor 131 — KIT findet Stadt (R131;
gefordert in der ersten Reallabor-Ausschreibungsrunde vom MWK 2015-2017, verldangert bis 2019)
erweiterte das Spektrum der Aktivitdten deutlich, insbesondere durch den Aufbau einer Infrastruk-
tur, durch methodische Innovationen, durch die Einbindung weiterer Wissenschaftler/innen und
durch den Einbezug universitarer Lehre. Weitere Projekte wurden schrittweise integriert, hervorzu-
heben sind hier vor allem die Karlsruher Schule der Nachhaltigkeit (KSN; 2014-2017) im Bereich der
Lehre und transformativen Bildung sowie CapaCities | & Il (2017-2019) zur internationalen Vernet-
zung transformativer Forschung im Global Consortium of Sustainability Outcomes”. In 2018 wurden
eine Reihe neuer Projekte akquiriert, die der Integration der Aktivitditen und der Stabilisierung des
Reallabors dienen. Durch Synergien in diesem Projektkomplex entwickelte sich ein wirkkraftiges Real-
labor, das im Folgenden — entsprechend der 6ffentlichen Wahrnehmung — als ,Quartier Zukunft”“ (QZ)
benannt wird, auch wenn in Publikationen jeweils die einzelnen Projekttitel hervorgehoben wurden.

Das Ubergreifende Ziel des langfristig angelegten QZ besteht darin, ein Quartier modellhaft in einen
nachhaltigeren Lebensraum zu transformieren (Waitz et al. 2018) als Beitrag zu einem Verstandnis
nachhaltiger Stadtentwicklung (Albiez et al. 2016). Dieser langfristige Prozess wird exemplarisch in
der Karlsruher Oststadt gemeinsam mit Akteuren, insbesondere aus der Zivilgesellschaft, sowie aus
der Stadtverwaltung und der lokalen Wirtschaft verfolgt. Normativer und analytischer Bezugspunkt
des QZ ist das Integrative Konzept Nachhaltiger Entwicklung, das federfihrend am KIT fir die Helm-
holtz-Gemeinschaft entwickelt wurde (Kopfmdiller et al. 2001). Da es in seinem theoretisch tief un-
termauerten Indikatorensystem sowohl Ergebnis- als auch Prozessaspekte berlicksichtigt, ist es ideal
fir eine transdisziplindre Arbeitsweise geeignet. Es wird gleichermalien eingesetzt als wissenschaftli-
cher Impuls in partizipativen Prozesse, als Orientierungsrahmen bei der Projektsteuerung (z.B. bei
der Auswahl alternativer Interventionen) und zum Monitoring von Nachhaltigkeitseffekten und
Transformationsprozessen im Quartier. Die Architektur des Reallabors unterscheidet drei Ebenen
(Abbildung 1):

1. Die transdisziplindre Infrastruktur des Reallabors, z.B. Materialien fiir partizipative Verfahren
und die Website. Kernelement der Infrastruktur ist der ,Zukunftsraum fiir Nachhaltigkeit und
Wissenschaft”, ein multifunktionaler Projektraum mitten in der Karlsruher Oststadt, der als Biro,
Treffpunkt und Eventraum genutzt wird, sowohl vom Team des Reallabors selbst als auch von
den unterschiedlichen zivilgesellschaftlichen Praxispartner/innen (vgl. Abschnitt 5.3).

2. Kontinuierliche Aufgaben, z.B. Datenintegration und Vernetzung. Zu den kontinuierlichen Auf-
gaben zdhlen auch die Evaluation, die Methodenreflexion und die Verknipfung von Reallabor-
aktivitaten mit der Lehre.

3. Transdisziplindre Projektformate, die im Reallabor stattfinden. Anknipfend an einen partizipati-
ven Prozess, ein BlrgerForum, zum agenda setting waren dies in der Projektlaufzeit des R131 im
Kern folgende Formate: Vier parallele ,Transdisziplindre Projekte” (zu den Themenfeldern Sozia-
les & Raum, Energiekonzept, Mobilitdt und Nachhaltigem Konsum), vier parallele , Realexperi-
mente” des Wettbewerbs ,,Dein NachhaltigkeitsExperiment” (Trenks et al. 2018) sowie eine
Abfolge von sechs , Transformativen Projektseminaren“® mit wechselnden Praxispartnern.

> Meine Rolle in der Entstehung des Reallabors bestand in friihen Lehrkooperationen (ab 2012), Beitragen zur
Antragstellung des R131, Beitrdgen zur Konzeption, Co-Leitung der KSN, Mitbeantragung und Mitbearbeitung
der Projekte CapaCities | & I, Mitbeantragung und Mitarbeit an laufenden Projekten sowie Beteiligung an der
gemeinsamen Steuerung und Reflexion des Reallabors QZ insgesamt. Der Text dieses Abschnitts zur Darstellung
des QZ basiert auf der Bewerbung auf den Transformationspreis 2018, die ich federfiihrend formuliert habe.
*Zu Beginn waren diese noch nicht anhand ihrer Ziele als , transformativ“ sondern anhand ihrer Methodik als
ytransdisziplindr” beschrieben, dies ist aber nur ein Unterschied in der Bezeichnung.
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Neben diesen groflen Projektformaten fanden zahlreiche, kleinere experimentelle Aktivitdaten statt,
z.B. zur Methodenentwicklung und -anpassung (Fotobox der Nachhaltigkeit, Spiele zur nachhaltigen
Stadtentwicklung). SchlieBlich fanden im Zukunftsraum regelmaRig niederschwellige, 6ffentliche Ver-
anstaltungen statt, z.B. Kleidertauschparties, offentliche Vortrdage, Ausstellungen und Nachbar-
schaftstreffen. Mit einer Reihe von zivilgesellschaftlichen Gruppen konnte eine langfristige Koopera-
tion etabliert werden (z.B. der ReparaturCafé-Initiative, Waitz/Meyer-Soylu 2016). Auf diese Weise
wurde methodisch eine Spanne von Partizipationsformaten etabliert, die von niederschwelligen In-
formations- und Dialoggelegenheiten bis zu co-design und empowerment reicht. Ein solches ,Partizi-
pationskontinuum® (Meyer-Soylu et al. 2016) erleichtert es, die wechselseitigen Erwartungen der
Akteure in Bezug auf Praxis-, Bildungs- und Forschungsziele konstruktiv aufzugreifen.

Transdisziplinare Projektformate
Realexperimentreihe

| Datenerhebung und -integration, Nachhaltigkeitsbewertung

Wettbewerb . S : a

£ Dein NachhaltigkeitsExperiment E
S S 9
- n ~
° . . . . . . _Q w
= Co-Design Transdisziplindre Projekte S )
[J] X -
00 2 >
E=} AN Al A e o0
0 > Transformative Projektseminare > o S

A L A _CIC)

- 2

Ubergreifende Aufgaben =

£

:O

‘ Wissenschaftliche Vernetzung, Begleitforschung BaWi-Labs

| Verankerung in Lehre und 6ffentlicher Wissenschaft >

| Projektmanagement und Verwaltung

Transdisziplindre Infrastruktur
Zukunftsraum flir Nachhaltigkeit und Wissenschaft >

Institutionalisierung

| Kommunikation und Vernetzung (website, social media, online Nachhaltigkeitskarte) >

Abbildung 1: Architektur des Reallabors (Beecroft et al. 2018, aktualisiert)

Durch das konstante Sichtbarhalten von Nachhaltigkeit in ihrer ganzen thematischen Breite kann das
Reallabor auch als Ganzes eine transformative Wirkung in der Stadtgesellschaft entfalten, die als
,dichte Nachhaltigkeit” (Parodi et al. 2016) beschrieben wurde. Das Quartier Zukunft ist im Integrier-
ten Stadtentwicklungskonzept Karlsruhe 2020 als Pilotprojekt und Entwicklungsraum verankert,
inzwischen sind auch gemeinsame Projekte mit der Stadtverwaltung angelaufen. Das QZ hat sich
auch substanziell in die forschungspolitische Stabilisierung und Weiterentwicklung der Reallaborfor-
schung eingebracht (Parodi et al. 2018).

Die Transformationsziele werden in drei Dimensionen verfolgt: Forschung, Praxis und Bildung (Bee-
croft et al. 2018). Speziell ausgerichtet auf das Ziel der Bildung waren die Lehraktivitaten im QZ. Ne-
ben den Trans-formativen Projektseminaren (Beecroft 2018, Beecroft 2019), die wechselseitige Brii-
ckenschlage zwischen transdisziplindrer Forschung und Lehre erméglichen, waren dies Forschungs-
kolloquien zu aktuellen Schlisselthemen der transformativen Forschung, begleitete Selbstexperi-
mente, Architekturentwirfe und Seminare zur Sammlung und Integration bautechnischer Daten.
Wo immer moglich waren diese Studienangebote im ,Begleitstudium Nachhaltige Entwicklung“® ver-
ankert, dass von der KSN mit aufgebaut wurde. Weiterhin werden kontinuierlich Beitrage zur infor-
mellen Nachhaltigkeitsbildung geleistet, z.B. 6ffentliche Vortrage oder Nachhaltigkeits-Spaziergange.

4 https://www.karlsruhe.de/b4/buergerengagement/karlsruhe2020.de

> https://www.zak.kit.edu/begleitstudium-bene.php



1.4 Vorgehensweise und vorgelegte Texte: Eine Forschungsreise ins
Reallabor

Schapke (2018) beschreibt den suchenden, iterativen und adaptiven Prozess seines Promotionspro-
jekts treffend als ,,Forschungsreise”, in Anlehnung an (McGowan et al. 2014). In dhnlicher Weise
zeichnen die hier vorgelegten Arbeiten meinen Weg in die Reallaborforschung nach, wobei diese
Forschungsreise zugleich Bestandteil des jungen Reallabordiskurses und der Entwicklung des QZ in
Karlsruhe war. Den vorgelegten Texten liegt also nicht ein geplantes Forschungsdesign, sondern ein
methodologischer Such-, Aufbau- und Reflexionsprozess in einem sich entfaltenden Forschungsfeld
zugrunde.

Zeitlich sind jeweils zwei Texte in etwa parallel entstanden: Die ersten beiden Texte (Parodi et al.
2016, Beecroft/Parodi 2016) halten friihe Ergebnisse aus einem kombinierten Lehr- und Publikati-
onsprojekt fest: Basierend auf dem ersten Forschungskolloquium Reallaborforschung (WS 2015/16),
an dem der Austausch mit den anderen Baden-Wirttembergischen Reallaboren vorangetrieben
wurde, wurde von Oliver Parodi und mir ein Schwerpunkt in der Zeitschrift , Technikfolgenabschat-
zung — Theorie und Praxis” (Heft 3/2016) herausgegeben, in dem mehrere Reallabore sich vorstellten
und friihe konzeptionelle Beitrage lieferten.

Der Text ,,Von ,Aktionsforschung’ bis ,Zielkonflikte — Schliisselbegriffe der Reallaborforschung” (Paro-
di et al. 2016, kurz Schliisselbegriffe) hat dabei von allen den weitesten Theoriehorizont: Ausgehend
von dem Befund, das in der entstehenden Reallaborforschung eine grofRe Bandbreite von Theorien,
Begriffen, Methoden und normativen Orientierungsrahmen zusammenkam, gleichzeitig aber auch
viele der Reallabore sich in methodischen Teilfragen immer wieder orientierungslos fiihlten, sollte
der Artikel zugleich zu einer Systematisierung der verwendeten Begriffe und Konzepte beitragen, und
eine gemeinsame Positionierung des Reallabor-Ansatzes zwischen verschiedenen Forschungstraditi-
onen und deren Methodologie erlauben. Eine erste Version von Begriffsbestimmungen wurde im
Forschungskolloquium Reallaborforschung vorgestellt, kritisch diskutiert, und in Folge fir die Publika-
tion systematisiert und erweitert. Insbesondere die in diesem Beitrag formulierten Kriterien, was ein
Reallabor ausmacht, wurden mehrfach aufgegriffen und zitiert. Eine liberarbeitete und ins Englische
Ubersetzte Version des Artikels (Parodi et al. 2017) hat zur weiteren Verbreitung dieser Verortung
der Reallaborforschung beigetragen. Inzwischen haben Arnold und Pinotek (2018) diese Glossarent-
wicklung fir die Reallaborforschung aktualisiert und weitergefiihrt.

Der kurze Text ,Reallabore als Orte der Nachhaltigkeitsforschung und Transformation. Einfiihrung in
den Schwerpunkt“ (Beecroft/Parodi 2016, kurz Orte) gibt nicht nur eine Ubersicht iiber die Beitrage
im Schwerpunkt, sondern betont auch ein Charakteristikum, das besondere Relevanz fir das Ver-
standnis der Reallaborforschung hatte: Die Unterscheidung von Experiment und Labor. Diese war
sowohl zentral flr die zu diesem Zeitpunkt virulente Frage, was denn ein Reallabor ausmacht (im
Gegensatz zu heutigen Fragen dahingehend, wie ein Reallabor wirkungsvoll und wissenschaftlich
ertragreich arbeiten kann), als auch fir die konkrete praktische Ausgestaltung der angelaufenen
BaWii-Labs. In den anderen vorgelegten Texten wurde diese Unterscheidung immer wieder aufge-
griffen und wird in diesem Rahmentext mit der Entwicklung des , Apfelmodells“ (Kapitel 6) konzepti-
onell deutlich gescharft. Weiterhin wurden in dem Text mehrere Forschungsbedarfe identifiziert, von
denen einer mit den vorgelegten Texten genauer verfolgt wurde: Die Frage nach der Bedeutung von
Bildung und Lernen im Kontext von Reallaboren.

Die folgenden beiden Texte waren Beitrage zum Reallabordiskurs, die unter der Regie der Begleit-
forschung gegen Ende der ersten Forderphase der BaWi-Labs erarbeitet wurden:

Im Sammelband , Transdisziplindr und transformativ forschen. Eine Methodensammlung” (Defila/Di Giulio
2018) des einen Begleitforschungsteams® wurde der Text ,Reallabore als Rahmen transformativer und

6 »Reallabore vernetzen, verstehen, verstetigen®, siehe: https://mwk.baden-wuerttemberg.de/fileadmin/
redaktion/m-mwk/intern/dateien/pdf/Forschung/Reallabore/Flyer_Begleitforschung_09Reallabore_Final.pdf
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transdisziplindrer Forschung: Ziele und Designprinzipien“ (Beecroft et al. 2018, kurz Designprinzipien)
im ersten Teil mit Gbergreifenden Beitragen publiziert. Anspruch des Bandes war es, methodische
Handreichungen zu geben, einerseits um Reallabore aufzubauen, andererseits um Methoden und
deren Kombinationen, die in Reallaboren erfolgreich eingesetzt wurden, fiir einen weiteren Nutzer-
kreis verfligbar zu machen. Der vorgelegte Text nimmt erstens eine Zielbestimmung der Reallabor-
forschung vor, die die typischen transdisziplindren Zieldimensionen der Forschungs- und Praxisziele
um Bildungsziele erganzt. Zweitens werden funf Designprinzipien formuliert, die der Planung und
Entwicklung eines Reallabors dienen. In der Gegeniberstellung von Zielen und Designprinzipien
ergibt sich ein Schema, das auf unterschiedlichen Ebenen der Reallaborforschung dienen kann: als
Planungsinstrument fiir ein Reallabor und einzelne Projekte darin, als Heuristik, um Erfahrungen zu
erheben und zu systematisieren, und als Bewertungsinstrument, um Erfolge und Misserfolge zu do-
kumentieren sowie Ursachen zu suchen’. Dieser Text war inspiriert von gemeinsamen Diskussionen
der BaWi-Labs, moderiert von den Begleitforscher/innen, so dass der Text auf Erfahrungen und Bei-
spielen aus mehreren Reallaboren aufbauen konnte. Es waren Autoren aus drei Reallaboren an der
Erstellung beteiligt, und die Beitrdge wurden neben einem externen Review auch mit den anderen
Autoren des Buches diskutiert und abgestimmt. Im Artikel wird das Designverstdandnis vom Reallabor
zusammengefasst zu einer Definition davon, wie ein Reallabor arbeitet (nicht: was als Reallabor gilt),
diese wird aufgegriffen in (Beecroft 2018).

Parallel dazu wurde der Artikel ,Learning in real world laboratories — A systematic impulse for discus-
sion” (Singer-Brodowski et al. 2018, kurz Learning in RwLs) geschrieben, der im Special Issue zu Real-
laborforschung in der GAIA erschien, herausgegeben vom Begleitforschungsteam ,ForReal” (Schapke
et al. 2018). Der Text basiert auf einem Vortrag auf der Tagung , International Sustaianbility Transiti-
ons 2017” in Goteborg in einer Session, in der Relevanz von Lernprozessen als Teil von Transformati-
onsprozessen diskutiert wurde. Grundlegende Idee des Textes ist es, einen Anschluss zwischen
transdisziplindarer Forschung im Reallabor und einem bildungstheoretischen Verstandnis der damit
verbundenen Lernprozesse zu entwickeln. Systematisch interessant an diesem Ansatz ist die Unter-
scheidung von Lernprozessen auf unterschiedlichen Ebenen, die in Relation zu den Reallabor-
Kriterien aus (Parodi et al. 2016) systematisch diskutiert werden. Weiterhin wird der Gedanke entwi-
ckelt, das Reallabor als ,,Lernumgebung” (learning environment) aufzufassen.

Die letzten beiden Texte fokussieren auf die Ebene der Projekte im Reallabor am Beispiel der Trans-
formativen Projektseminare — einmal in analytischer Absicht (Beecroft 2018), einmal in methodisch-
didaktischer (Beecroft 2019)%.

Der Text ,Embedding Higher Education into a Real-world Lab: A Process-oriented Analysis of Six
Transdisciplinary Project Courses” (Beecroft 2018, kurz Embedding HE) stellt eine theoriegeleitete
Reflexion der Erfahrungen mit sechs Transformativen Projektseminaren dar. Er nimmt eine social
practice perspective an, um das Wechselspiel zwischen dem Reallabor als Rahmen und dem Projekt
darin zu untersuchen. Es folgt der Phasenstruktur der Transformativen Projektseminare (TraPS). Im
Zusammenspiel von semi-quantitativ integrierten Daten und qualitativer Beschreibung aller sechs
TraPS wird so deutlich, dass TraPS auch ohne ein Reallabor durchfiihrbar sind, aber im Reallabor so-
wohl leichter realisierbar als auch wirkungsvoller sein kdnnen, und selbst auf das Reallabor rickwir-
ken kénnen.

Mit dem letzten Text ,Das Transformative Projektseminar: Didaktische Ansdtze und methodische
Umsetzung“ (Beecroft 2019, kurz TraPS) wird eine methodische Aufbereitung vorgelegt, die die TraPS
fur andere transdisziplinare Projektkontexte verwendbar macht. Im engen Zusammenspiel von didak-
tischen Ansatzen und Methoden in einem insgesamt transdisziplindren Prozessmodell wird verdeut-
licht, dass nicht nur Parallelen zwischen Bildungs- und transdisziplindren Forschungsprozessen beste-
hen, sondern dass sich beide als Lernprozesse verstehen und als solche integrieren lassen. Der Text

"Im Nachfolgeband wurde diese Gegenliberstellung von Zielen und Designprinzipien wieder aufgegriffen.
® Beide Texte wurden im Gegensatz zu den ersten vier von mir allein verfasst.
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bietet zur Verwendung der TraPS als Methode eine detaillierte Darstellung der Elemente und Ar-
beitsschritte — das Reallabor wird als ein glinstiger, aber nicht unersetzlicher Rahmen diskutiert.

Schlisselbegriffe

o —

~.

Reallabore als Orte

—
o —

— ™
Designprinzipien

Abbildung 2: Schritte der Vertiefung in den vorgelegten Arbeiten. [eigene Darstellung]

Diese Forschungsreise, die sich in den Publikationen abbildet (Abbildung 2), verlief zwar vom
Allgemeinen (der Verortung der Reallaborforschung in wissenschaftlichen Diskursen) zum Speziellen
(der Methode der TraPS), allerdings nie unverbunden: In jedem der Texte wird diese Reiseroute aus
anderer Perspektive dargestellt. Die Kette von Publikationen stellt einen Reflexionsrahmen dar, um
das konzeptionelle Verstandnis der Arbeit im QZ weiterzuentwickeln und kontinuierlich neue Erfah-
rungen einzuarbeiten — das Schreiben der vorgelegten Texten war nie meine ausschlieBliche Aktivitat
(bis auf diesen Rahmentext), sondern verlief im Wechselspiel mit anderen Aufgaben der Lehre,
Projektarbeit, Akquise, Evaluationen, Verwaltung und weiteren Publikationen sowie dem Austausch
insbesondere mit den anderen Teammitgliedern im QZ°.

Der Rahmentext reproduziert nicht die Artikel im Einzelnen entlang der Reiseroute, sondern abstra-
hiert die Sichtweisen entlang der Forschungsfragen (Kapitel 2) und integriert sie zu einem Konzept-
modell transdisziplindrer Forschung im Reallabor, dem , Apfelmodell” (Kapitel 6). Dieses markiert
nicht den Endpunkt einer konzeptionellen Tatigkeit, sondern den gegenwartigen Stand der methodo-
logischen Reflexion der vielféltigen Erfahrungen mit der Reallaborarbeit aus dem QZ heraus. Tabelle
1 gibt eine Ubersicht iiber die Kohdrenz der Konzepte und Ideen, die in mehreren der vorgelegten
Publikationen zentral sind, und deren Bezug auf die Forschungsfragen des Promotionsprojektes als
Ganzes, die im folgenden Kapitel ausgefiihrt werden (Kap. 2). Wie diese Ideen und Konzepte in das
»Apfelmodell” integriert werden, wird in Kap. 6 erldutert.

° An dieser Stelle méchte ich herzlich Alexandra Quint, Andreas Seebacher, Annika Fricke, Colette Waitz, Eva
Wendeberg, Felix Wagner, Helena Trenks, Kaidi Tamm, Lea Herfs, Marius Albiez, Oliver Parodi, Sarah Meyer-
Soylu und Volker Stelzer fir die inspirierende Kooperation danken.
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Tabelle 1: Verbindende Schliisselelemente der vorliegenden Publikationen
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Kriterien flr ein Reallabor
Vergleich mit anderen Labs Was ist neu am
Reallabor-Ansatz?
Das Reallabor aus Perspektive
der Transdisziplinaritat
Unterscheidung .
Labor — Experiment Welches Potenzial hat
ein Reallabor fir
Ziele und Designprinzipien transdisziplindre Forschung?
Bildung als drittes Ziel
Welche Rolle spielt
Lernen auf mehreren Ebenen . P
Lernen im Reallabor?
Lernzyklen

Entsprechend dem dynamischen Diskurs zur Reallaborforschung sind auch in der relativ kurzen Zeit-
spanne von Ende 2016 bis Ende 2018 Verschiebungen in der Sprache und der Betonung bestimmter
Konzepte zu erkennen; war zum Beispiel das ,Realexperiment’ zu Beginn ein zentrales Leitmotiv,
wurde dessen Bedeutung geringer, je mehr alternative Forschungsdesigns zur Anwendung kamen,
die sich anhand des Begriffs Realexperiment nicht trennscharf beschreiben lieRen — der Begriff einer
»experimentell-reflexiven Arbeitsweise” trat an seine Stelle (vgl. Abschnitt 3.4). Soweit méglich wird
in diesem Rahmentext jeweils die aktuellste Begriffsverwendung gewahilt.

1.5 Theorierahmen

Die vorgelegte Arbeit greift auf Arbeiten aus vier Theoriefeldern zuriick: dem Transdisziplinaritats-
diskurs, den Nachhaltigkeitswissenschaften, der Bildungstheorie und Didaktik sowie aus Diskursen zu
sozialwissenschaftlichen und interdisziplinar ausgerichteten Laboren. Aus diesen Diskursen wurden
jeweils Konzepte aufgegriffen, die helfen Reallabore als unterstiitzende Struktur zur Verbindung und
Vernetzung von Lernzyklen zu verstehen (Abbildung 3). Dabei zeigten sich immer wieder unerwartete
Nahen zwischen den Konzepten, etwa zwischen der Theorie von Lernzyklen und zyklischen Rekon-
struktionen von Realexperimenten. Neben diesen umfassenden Theoriefeldern wurde der social
practice Ansatz als analytisches Werkzeug und Reflexionsheuristik aufgegriffen.
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Abbildung 3: Ubersicht iiber die Theoriefelder und Konzepte der Arbeit. [eigene Darstellung]

2. Herleitung der Forschungsfragen

Die hier vorgestellten Forschungsfragen wurden aus dieser Forschungsreise rekonstruiert, da sie je-
weils in mehreren der vorgelegten Publikationen berihrt werden (Tabelle 1) und von tbergreifen-
dem Interesse flr den Reallabor-Diskurs sind. Die drei Fragen werden jeweils in den Kapiteln 3, 4 und
5 des Rahmentextes bearbeitet. Auf ihrer Basis kann dann — nicht in einem Fragen beantwortenden
Forschungsmodus sondern in einem konzeptionell-konstruktiven Prozess — das ,Apfelmodell” der
Reallaborforschung synthetisiert werden.

2.1 Was ist neu am Reallabor-Ansatz?

Die erste Frage, die sich ausgehend vom forschungspolitischen Ursprung des Reallabor-Ansatz stellt,
ist inwieweit ,Reallabor’ denn ein neuer Ansatz sind (Jahn/Keil 2016, Beecroft/Parodi 2016). Tatséch-
lich gibt es im internationalen Diskurs eine Reihe von labor-artigen Konzepten, die auf Transformati-
on ausgerichtet sind — allerdings nicht notwendigerweise auf Basis einer transdisziplindren Methodo-
logie, und in jedem Fall im Diskurs zur Transdisziplinaritdt nur schwach rezipiert. Die StoRrichtung der
Frage ist dabei nicht beweisen zu wollen, dass Reallabore etwas fundamental Neues sind, sondern zu
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identifizieren, welche Impulse von verschiedenen Diskursen produktiv aufgegriffen werden kénnen
und wo, durch die Verortung in der transdisziplindren Forschung, spezifische Aspekte hinzukommen.
Um diese Frage zu bearbeiten, wurde die Bedeutung der Laborférmigkeit des Reallabors herausgear-
beitet (Beecroft/Parodi 2016), spater wurde der Ansatz ,Reallabor’ verglichen mit den zwei am
nachsten liegenden Laborkonzepten, ,Urban Transition Labs’ und ,Urban Living Labs’, sowohl allge-
mein in diesem Rahmentext (Abschnitt 3.1), als auch spezifisch im Hinblick auf die Rolle von Lernen
(Beecroft 2018). Im Abschnitt 3.2 wird entlang verschiedener schematischer Darstellungen, wie Real-
labore im Verhaltnis stehen zur transdisziplindren Forschung, ein mehrschaliges Konzeptmodell von
Transdisziplinaritat im Reallabor entwickelt, der Kernidee des ,Apfelmodells’ (Abschnitt 3.3).

2.2 Welches Potenzial hat ein Reallabor fiir transdisziplindre Forschung?

Transdisziplindre Forschung erfolgt in der Regel durch fest etablierte universitdare und insbesondere
auBeruniversitdre Institute. Sie erfolgt in aller Regel projektférmig, in Form von konkreten Fallstudien
mit weiter reichender Relevanz. Die Erfahrungsweitergabe von einem zum néachsten Projekt kann
innerhalb des jeweiligen Instituts organisiert werden, die praktische Anknilipfung ist aber nicht struk-
turell gesichert. Im Hinblick auf die Reallaborforschung muss dementsprechend die Frage gestellt
werden, wie ein Reallabor projektformige Arbeit lber die einzelnen Projekte hinaus unterstiitzen
kann (auch im methodischen Riickgriff auf anderen Labortypen). Ferner gilt es zu diskutieren, inwie-
weit ein Reallabor selbst als transdisziplindr gelten kann, ohne dabei der Ublichen Projektstruktur
transdisziplindrer Forschung zu folgen.

Im Text (Parodi et al. 2016) werden Reallabor-Kriterien formuliert, die bereits teils neue Qualitdten
fr die transdisziplindre Forschung beschreiben. In (Beecroft et al. 2018) wird herausgearbeitet, dass
das Reallabor einen Rahmen darstellt, um die parallele Bearbeitung von Forschungs- und Praxiszielen
zu realisieren; dieser Zielhorizont wird erweitert um Bildungsziele™. Anhand der dort formulierten
Ziele und Designprinzipien, sowie der in (Beecroft 2018) erweiterten social practice perspective, wer-
den systematisch Potenziale von Reallaboren zur Unterstiitzung transdisziplindrer Projekte ausgelo-
tet — dies stellt eine Erweiterung der Fragestellung von (Beecroft 2018) dar. In einem zweiten Schritt
wird dann anhand des in Abschnitt 3.3 skizzierten Apfelmodells diskutiert, inwieweit das Reallabor
selbst als transdisziplinar gelten kann.

2.3 Welche Rolle spielt Lernen im Reallabor?

Es gibt zahlreiche Indizien, dass Lernprozesse eine besondere Bedeutung in der Arbeit in Reallaboren
zukommt: In verschiedenen Fallen wurden Lehrveranstaltungen in die Reallaborarbeit integriert, die
gesellschaftlichen Transformationsprozesse, zu denen Reallabore beitragen sollen, werden auch als
societal learning beschrieben, und vergleichbare Labore sind selbst als Lernprozesse konzipiert. Da-
mit stellt sich aber die Frage, welche Lernprozesse (Wer lernt was, von und mit wem, anhand von
was?) hier gemeint sein sollen.

Diese dritte Forschungsfrage nach der Bedeutung von Lernen im Reallabor liegt am nachsten zum
Erfahrungskern der vorliegenden Arbeit: Ausgehend von sechs Transformativen Projektseminaren
wird untersucht, welche Rolle dem Reallabor als Rahmen fiir Bildungsprozesse zukommt (Beecroft
2018). In (Beecroft 2019) wird dieses transdisziplindre Lehrformat methodisch und didaktisch detail-
liert beschrieben und reflektiert. Auf einer allgemeineren Ebene nutzt der Text (Singer-Brodowski

* Die Begriffe Bildungsziele und — noch mehr belegt — Lernziele werden hier nicht im Sinne eines enggefiihrten
padagogischen Diskurses verwendet, dass eine Liste von Inhalten oder Kompetenzen ausgewiesen wird. Es geht
vielmehr darum zu explizieren, ob und welche Lernprozesse angestrebt sind, und ob diese den Lernenden du-
Rerlich bleiben oder — als Bildungsprozesse — das Selbstverhiltnis der Beteiligten beriihren.
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et al. 2018) die Reallabor-Charakteristika aus (Beecroft/Parodi 2016), um sie einer Differenzierung
von Lernen auf mehreren Ebenen gegenliberzustellen. Dieser Mehr-Ebenen Ansatz wird in Kapitel 5
weiterverfolgt, in dem die transdisziplindaren Prozesse im Reallabor als Lernzyklen interpretiert wer-
den.

Dieser letzte Schritt fihrt zu einem konzeptionellen Verstandnis, dass ein Reallabor Lernzyklen ers-
tens unterstltzen und zweitens vernetzen kann. Dieser Gedanke wird in Abschnitt 6 als Synthese im
»Apfelmodell” ausformuliert und seine Bedeutung fiir den Reallabordiskurs diskutiert.

3. Was ist neu am Reallabor-Ansatz?

Um diese Frage zu beantworten, ist es erstens notig zu untersuchen, welche Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten sich im Vergleich mit anderen transformativ ausgerichteten Labor- und Lab-Ansatzen
zeigen (Abschnitt 3.1), und dann zweitens Reallabore zur Transdisziplinaritat ins Verhaltnis zu setzen
(Abschnitt 3.2). Daraus ergibt sich die Idee zu einem neuen Modell der Reallaborforschung (3.3). Das
aus dem restlichen Text weitgehend ausgeklammerte Verstandnis von Experiment und Realexperi-
ment diskutiert Abschnitt 3.4.

3.1 Reallabore zwischen Urban Transition Labs und Urban Living Labs

Sind Reallabore tatsachlich ein neuer Forschungstypus, oder nur ein Nischendiskurs (ibergreifender
laborformiger Forschungsansatze? Der Reallabor-Ansatz wird oft als Methodik der transformativen
Forschung dargestellt, auch wenn er tief in der transdisziplinaren Forschung verwurzelt ist und Bezi-
ge zu anderen Traditionen sucht (Parodi et al. 2016), etwa der Aktionsforschung, Interventionsfor-
schung, dem transition management, oder den Planungswissenschaften. Reallabore er6ffnen einen
third space zwischen der Wissenschaft und anderen Bereichen der Gesellschaft, insbesondere der
Zivilgesellschaft. Mit diesem Ansatz stellen sie in jedem Fall eine Variante von zwei breiteren Trends
dar: Einerseits einer wachsenden Bereitschaft in den Sozialwissenschaften und in der interdisziplina-
ren Forschung starker experimentell vorzugehen (Overdevest et al. 2010), andererseits der Entwick-
lung einer experimentellen Governance (z.B. regulative Nischen zur Erprobung neuer Technologien,
vgl. Deutscher Bundestag 2018). Diese Entwicklungen sind keineswegs homogen, so dass sich ein
Vergleich mit verwandten Ansatzen lohnt. An dieser Stelle, ebenso wie in (Beecroft 2018), soll daher
zunachst ein Vergleich zu zwei eng benachbarten Ansdtzen gezogen werden, Urban Living Labs (ULLs)
und Urban Transition Labs (UTLs).™ Ziel des Vergleichs ist es nicht, zwanghaft das Reallabor als ein
eigenstandiges oder besseres Format auszuweisen, sondern einzuordnen, inwieweit es Nahen und
Uberlapp, aber auch benennbare Unterschiede gibt. Im Text (Beecroft 2018) wird der konzeptionelle
Hintergrund von ULLs und UTLs dargestellt. Wahrend erstere eine Hochskalierung des allgemeinen
living lab-Ansatzes darstellen, sind Urban Transition Labs eine konzeptionelle Erweiterung des
transition management Ansatzes. Tabelle 2 gibt einen Uberblick tiber die Ndhen und Unterschiede
zwischen den drei Ansatzen.

" Vergleiche dieser Art werden deutlich erschwert durch unterschiedliche Ubersetzungen, nach denen Realla-
bore im Englischen auch als Transition Labs, Urban Transition Labs, Real-Life Labs, Real-world Labs oder Living

Labs bezeichnet werden und in vergleichenden Studien unterschiedlich zusammengefasst sind. Einen Vergleich
mit dhnlichem Anspruch aber anderer Systematik bietet (Schdpke et al. 2017).
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Tabelle 2: Das Reallabor als Ansatz zwischen Urban Transition Lab und Urban Living Lab. Spezifika des Reallabor-Ansatzes

sind fett gesetzt.

Urban Transition Lab Reallabor Urban Living Lab
(UTL) (ULL)
Lokale Transformations- . . .
. Praxis-, Forschungs- und Innovation von sozio-
. . prozesse und Produktion . . . .
Ziele/bearbeitete | . . Bildungsziele, in der Regel technischen Systemen,
Gbertragbaren Wissens, . - . . .
Probleme . . im Horizont Nachhaltiger auch oft fiir Nachhaltige
Entwicklung von gemein- . .
. Entwicklung Entwicklung
samen Visionen
Bezugnahme auf Gover- Bezug auf Alltagspraktiken,
Rdumliche nancestrukturen und Governancestrukturen, Tvpischerweise sozio-
Ausdehnung und | Verantwortungsbereiche sozio-technische Systeme, P .
. . . technische Systeme
Beziige der beteiligten Partner naturrdumliche Grenzen
(typisch: Quartiere, Stadte) | u.a. (Gebaude bis Region)
Eine Projektlaufzeit, Langfristig, passend zu den
Zeitrahmen abhangig von jeweiligen jeweiligen Transformations- | Mehrere Innovationszyklen
Transformationsprozess prozessen
Akteurs- Divers, wechselnde Rollen; | Divers, insbesondere
. Schlusselakteure besonderer Fokus auf Nutzer/-innen und
konstellation .
change agents Innovator/-innen
Transdisziplinaritat, Soziale Innovation,
. Transition management, Einbezug unterschiedlicher | soziales Lernen,
Methodologischer e - .
z.B. arena of change/ disziplinarer Beitrage; Hochskalieren von
Ansatz . . . . .
transition arena adaptiver, iterativer und living lab-Methoden,
vergleichender Ansatz teils Transdisziplinaritat
Unterscheidun .
. g . Zentral, mehrere Projekte Plattform-Ansatz,
Labor/Experiment | Metaphorisch . . --
. in einem Reallabor Innovations-Okosystem
(Rahmen/Projekt)
Evaluation der Projekte als .
. . . Integriert, Betonung von
. Zentraler Teil vom iterativer Lernprozess, . L
Evaluation . ) Fortschrittsmonitoring
transition management Evaluation des Labors
unklar der Prozesse

Die Ubersicht orientiert sich an den Designprinzipien aus Beecroft et al. 2018, erginzt diese aber
durch Charakteristika, die im Vergleich zwischen den Ansatzen auffallend sind. Den Spalten liegt die-
selbe Literatur zu Grunde wie der Tabelle in (Beecroft 2018, S. 5), die sie erweitert.

Angesichts der eher graduellen Unterschiede zwischen den Ansatzen ldsst sich das Reallabore als
Zwischenkonzept zwischen UTL und ULL verstehen. Denkbar ware zwar, Reallabor als weiter zu fas-
senden Dachbegriff zu verwenden (Menny et al. 2018), dafilir misste aber sowohl die explizite Be-
zugnahme auf Transdisziplinaritdt und transformative Forschung aufgegeben werden, als auch die
deutliche normative Orientierung in Richtung Nachhaltigkeit, um die gréRere thematische Breite der
anderen Labore mit abzubilden.

Stattdessen lohnt es meines Erachtens, Reallabore als Ansatz neben den anderen zu belassen, und im
Vergleich auszuweisen, was das Reallabor auszeichnet (vgl. Tabelle 2, fettgesetzte Begriffe): Realla-
bore integrieren Bildungsziele, greifen raumliche Alltagspraktiken explizit mit auf und involvieren
change agents. Sie unterstiitzen parallele oder iterative transdisziplindren Projekte (Experimente)
durch einen langfristig angelegten Rahmen, um Vergleiche und Lernprozesse zu realisieren.

Mit diesen Hervorhebungen wird deutlich, dass Reallabore zwar keine véllig andere Form der Labor-
arbeit darstellen, sich aber in genligend Einzelpunkte unterscheiden um mit Recht als eigener Ansatz
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Bestand zu haben. Eine enge Anknlipfung an die Diskurse zu ULLs, UTS und weiteren Laboransatzen
verspricht fruchtbare Wechselwirkungen.

3.2 Reallabore aus Perspektive der Transdisziplinaritait

Das Verhaltnis vom Konzept ,Reallabor’ zur Transdisziplinaritat ist von Beginn an viel diskutiert wor-
den. Hier soll es anhand von mehreren schematischen Darstellungen rekonstruiert werden, da diesen
in der transdisziplindren Forschung eine mehrfache Bedeutung zukommt:

e Sie dienen als boundary concepts in einem heterogenen Forschungsfeld.

e Sie dienen der Vergleichbarkeit ansonsten sehr unterschiedlicher Fallstudien.

e Sie dienen der Rechtfertigung gegenliber Kritik, z.B. Unterstellungen der Beliebigkeit.

e Sie dienen in der praktischen Arbeit, insbesondere in der Klarung transdisziplindrer Arbeitswei-
sen mit Praxispartner/innen.

Das Schema des Instituts fiir Sozial-Okologische Forschung (Becker/Jahn 2006, S.325, Jahn 2008) kon-
zipiert Praxis und Forschung als zwei Zyklen, die in der transdisziplindren Forschung zusammenge-
flhrt werden. Diese zeichnet sich aus durch drei Phasen zur Problemvorbereitung und Gruppenbil-
dung, gemeinsamen Bearbeitung und transdisziplindren Integration fir Praxis und Wissenschaft.
Zahlreiche weitere Darstellungen dhnlicher Art wurden seitdem vorgelegt, Lang et al. (2012) inte-
grierten diese zu einem weithin anerkannten Schema (Abbildung 4a)™. Ausgehend von diesem Ver-
standnis wurden nun unterschiedliche Darstellungen vorgelegt, wie Reallabore und transdisziplinare
Forschung zueinander ins Verhéltnis gesetzt werden konnen. Abbildung 4b-e) zeigt diese Schemata
im Vergleich.

Jahn und Keil (2016) interpretieren Reallabore als ein Instrument, um die Tauglichkeit zuvor transdis-
ziplinar erarbeiteter Ergebnisse auf Seiten der Praxis zu testen (Abbildung 4b). In ihrer Darstellung
von transdisziplindrer Forschung operiert diese im Wesentlichen auf der Ebene des Wissens, das ge-
sammelt, kategorisiert, integriert und multiperspektivisch kritisch geprift wird. Selbst die Resultate
fir die Praxis stellen ausschlielllich Formen von Wissen dar, entgegen friiherer Publikationen der
Autoren (Jahn 2008). Dementsprechend dient das Reallabor der exemplarischen Anwendung und
Prifung dieses Wissens, als ein Schritt von der Theorie in die Praxis. Nichtsdestoweniger konstatieren
die Autoren, dass auch im Reallabor — im Einzelfall und en miniature (Jahn/Keil 2018, S. 250) — trans-
disziplindre Forschung moglich ist: Sowohl ein Reallabor in der Transdisziplinaritat, als auch Transdis-
ziplinaritat im Reallabor sind vorstellbar, sie fallen aber nicht in eins. Der Text skizziert auch die Mog-
lichkeit, aus dem experimentellen Vorgehen Wissen zu gewinnen, sieht das Reallabor aber nichtsdes-
toweniger klar auf Seiten der Praxis.

In Auseinandersetzung mit diesem Text schlagen Rogga et al. (2018) vor, Reallabore stattdessen als
einen fakultativen vierten Schritt nach einem transdisziplindren Prozess vorzusehen (Abbildung 4c),
der durchaus auch fiir die Wissenschaft relevantes Wissen hervorbringen kann. Das Reallabor sollte
primdr in Handen der Praxispartner liegen, sowohl um die praktische Wirksamkeit zu verbessern als
auch um der Gefahr politischer Positionierung der Wissenschaft'® zu entgehen:

2 \Wshrend die ersten beiden Phasen inzwischen zumeist als co-design und co-creation bezeichnet werden, ist
bei der dritten Phase keine Vereinheitlichung in Sicht; co-evaluation, In-Wert-Setzung und (Re-)Integration sind
typische Begriffe fiir die dritte Phase, in der sehr unterschiedliche Ergebnisse realisiert werden. Der Begriff der
In-Wert-Setzung trifft gleichermalen Beratungsleistungen und materielle Beitrdge zu Transformationsprozes-
sen und wird deshalb im Folgenden verwendet.

2 Innerhalb des Reallabordiskurses wird eine normative Positionierung keineswegs so kritisch gesehen, solange
sie sowohl transparent als auch selbstkritisch im Blick gehalten wird. Dies ist insbesondere der Fall, wo kein di-
rekter Bezug auf politische Entscheidungsstrukturen gegeben ist, sondern z.B. mit zivilgesellschaftlichen, kultu-
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,Our recommendation of a responsibility shift from science to practice at the step from TDR
process to the RwL prevents scientists from falling into an ‘activist’ role in which scientists
become ‘normative agents of sustainable transitioning’“ (Rogga et al. 2018, S.21).

Allerdings bleiben die Autoren eine Argumentation schuldig, warum nicht schon das in einem trans-
disziplindren Prozess erarbeitete und dem Anspruch nach handlungsrelevante Wissen der demokrati-
schen Legitimation bedarf und woher die Praxispartner/innen, die im Reallabor das Heft in die Hand
nehmen sollen, ihre Legitimation beziehen.

Das zyklische Schema von Wanner et al. (2017) zeigt deutliche Ahnlichkeit mit den transdisziplindren
Prozess nach Jahn und Keil, allerdings treten weitere Detaillierungen hinzu (Abbildung 4d): Die Phase
der co-production wird als innerer Zyklus aus Ideenfindung, Kalibrierung, Intervention und Reflexion
aufgefasst. Zweitens betonen die realweltlichen Interventionen (real-world interventions) die
faktische Wirksamkeit, da sie zu greifbaren Wirkungen (tangible yields) fihren, also nicht allein auf
Ebene des Wissens bleiben. Warum die direkte Anwendung (immediate application) nicht zu diesen
Wirkungen gehort, wird nicht erldutert. Das Schema weist leider nicht aus, was die Grenzen des
Reallabors sind — bzw. ob das Reallabor lberhaupt zu verortende Grenzen hat oder eher eine
Prozessbeschreibung darstellt, die die Transdisziplinaritat und das transition management beerbt.

Eine Riickibersetzung dieses Schemas von Wanner et al. in die typische Darstellungsweise der Trans-
disziplinaritat bietet ein Arbeitspapier von Borner/Kraft (2018) (Abbildung 4e). In diesem wird die
Grenze des Reallabors um die Phasen des Ko-Designs und der Visionsentwicklung, der Ko-Produktion
und der Realexperimente, sowie der Ko-Evaluation und Dissemination gelegt, also um die drei Pha-
sen des transdisziplindren Prozesses nach Lang et al. (2012). Der Lernzyklus aus Reflexion und Lernen
einerseits und Anpassung andererseits nehmen zwar den Gedanken von Wanner et al. auf, aber
ohne zu klaren, wie diese ineinandergreifen mit den drei Phasen im transdisziplindren Prozess™:
Wahrend bei Wanner et al. (2017) co-production den gesamten inneren Zyklus beschreibt, wird
die Ko-Produktion bei Borner/Kraft zu einem eigenstandigen Schritt im Prozess, der aber nicht erldu-
tert wird.

In dem Ringen um eine angemessene Verhaltnisbestimmung der Konzepte Transdisziplinaritat und
Reallabor werden mehrere Punkte deutlich: Erstens, dass viele Autoren einen deutlichen Klarungs-
bedarf sehen; zweitens, dass das Verhaltnis als potenziell konfliktreich wahrgenommen wird, als ein
Ringen um Deutungshoheiten®; aber drittens, dass zugleich in der Zusammenfiihrung der Konzepte
ein wesentliches Potenzial auch fiir die transdisziplindre Forschung gesehen wird. Die Positionierung
im Ablaufschema transdisziplindrer Forschung zeigt, dass eine breite Spanne von Relationen vorge-
schlagen wurde: die Einordung vom Reallabor in den transdisziplindren Prozess (Jahn/Keil 2018), die
Angliederung (Rogga et al. 2018), die Identifikation der Prozesse (Wanner et al. 2017), sowie die Ein-
ordnung der Transdisziplinaritdt in das Reallabor, entweder als Hauptteil (Borner/Kraft 2018) oder als
Charakterisierung sowohl der Infrastruktur als auch der Projekte im Reallabor wie in der Architektur
des QZ (siehe Abbildung 1).

rellen oder wirtschaftlichen Partner/innen zusammengearbeitet wird, die in ihrer Tatigkeit ohnehin nicht de-
mokratischen Entscheidungen unterliegen, sondern nur in einem demokratisch legitimierten Rahmen agieren.
' Dass der Pfeil ,Reflexion und Lernen” vom Ko-Design zur Ko-Evaluation und nicht in umgekehrter Richtung
weist, ist vermutlich nur eine graphische Ungenauigkeit.

' Meines Wissens bestehen keine vergleichbaren Konfliktlinien zwischen Urban Living Labs und der social in-
novation theory oder den Urban Transition Labs und dem Transition Management.
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Abbildung 4: Transdisziplinaritit nach Lang et al. 2012 (a), die Rolle vom Reallabor darin nach Jahn/Keil 2016 (b) und
Rogga et al. 2018 (c) sowie Darstellungen von Reallaborforschung von Wanner et al. 2017 (d) und Borner/Kraft 2018 (e).

3.3 Die Idee des Apfelmodells

Um aus diesem konzeptionellen Ringen dennoch eine vielleicht konsensfahige Idee der Relation von
Transdisziplinaritat abzuleiten, wird hier ein Aspekt in den Mittelpunkt geriickt, der bei mehreren der
Autor/innen aufscheint — die ,,Zweischaligkeit” der Verhaltnisbestimmung: Jahn und Keil (2018) kon-
statieren die Moglichkeit von Transdisziplinaritat im Reallabor, wenn auch nur ausnahmsweise und
im Kleinen, wahrend es zugleich in einem groBen transdisziplindren Prozess verortet ist. Wanner et
al. (2017) beschreiben einen inneren Zyklus der co-production, der in einen duReren Kreis transdis-
ziplinarer Arbeit eingebettet ist, und auch Borner und Kraft (2018) greifen diesen inneren Zyklus aus
Lernen, Reflexion und Anpassung im Reallabor auf. Nimmt man an, das ein Reallabor tatsachlich
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sowohl im Inneren transdisziplindr arbeitet als auch nach aullen transdisziplindre Wirkungen entfal-
IMlG

tet, ergibt sich folgendes allgemeine ,Apfelmodel
(Abbildung 5):

transdisziplindarer Forschung im Reallabor

Gesellschaftliché
Transformation

Abbildung 5: Idee des ,, Apfelmodells” transdisziplindarer Forschung im Reallabor. [eigene Darstellung]

Diese ldeenskizze des Apfelmodells erlaubt es bereits, den internen Prozess im Reallabor (im Bild das
,Kerngehduse”) zu beschreiben. In diesem finden mehrere transdisziplindre Projekte (die ,Kerne®)
statt, die im Mittelpunkt stehen, aber nicht das ganze Reallabor darstellen. Im Reallabor lauft ein
lokaler gesellschaftlicher Prozess ab (sei es ein Diskurs, ein Anwendungsprozess oder eine sich for-
mierende soziale Struktur wie eine Vereinsgriindung), in den die Ergebnisse eingebracht werden.
Verbunden mit diesem findet im Reallabor auch die wissenschaftliche Integration der Ergebnisse
statt, auch Giber mehrere transdisziplinare Projekte hinweg"’. Sowohl die wissenschaftlichen als auch
die praktischen lokalen Prozesse kdnnen in Folgeprojekte einbezogen werden. Zugleich wirkt das
Reallabor mit seinen Projekten nach auBen (ins , Fruchtfleisch”) und bringt Beitrage einerseits zu ge-
sellschaftlichen Transformationsprozessen und andererseits zur Transformationsforschung®®. Mog-
lich wird diese Konzeption durch eine getrennte Betrachtung vom Reallabor als transdisziplindrem
Rahmen und den transdisziplindren Projekten darin (Beecroft/Parodi 2016). Diese Ideenskizze des
Apfelmodells wird in den folgenden Kapiteln wieder aufgegriffen, inhaltlich gefiillt, erweitert und
interpretiert. Zunachst soll aber kurz auf einen fiir ein Verstandnis der Reallaborarbeit zentralen Be-
griff eingegangen werden, den des Experiments.

3.4 Zum Experimentbegriff im Reallabor

Ein zentraler Aspekt der Reallaborforschung besteht in der systematischen Unterscheidung zwischen
dem Labor, und dem was darin geschieht. Insbesondere ist hier von Experimenten oder Realexperi-
menten die Rede. Ankniipfend an ein zunachst sehr kritisches Begriffsverstandnis (vgl. Parodi et al.
2016), nach dem in der Realitdt insbesondere durch die Einfihrung neuer Technologien mit unvor-
hersehbaren Folgen Experimente durchgefiihrt werden, die niemand systematisch tGberwacht und fir

'® |ch danke Helena Trenks fiir die intensiven Diskussionen darum, was in dem Modell visualisierungsbediirftig
ist und wie die Zweischaligkeit zu interpretieren ist.

7 Auf der wissenschaftlichen Seite nahert sich damit ein Reallabor der Struktur eines (sehr kleinen) transdiszip-
lindr ausgerichteten Forschungsinstituts an, und erganzt die wissenschaftliche Kontinuitat um eine praktische.
¥ Der Begriff Transformationsforschung ist hier nicht als Engfiihrung auf die distanziert-analytische Erforschung
von Transformationen gemeint, sondern umfasst auch transformative Forschung, z.B. in anderen Reallaboren.
Begriffe wie Nachhaltigkeitsforschung wéaren hier ahnlich gut geeignet.
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die im Schadensfall niemand einsteht, entwickelte sich eine Vorstellung geplanter Experimente
aulerhalb eines kontrollierten Laborumfelds (GroR et al. 2003). Diese Vorstellung wurde fiir den
Transdisziplinaritats-Diskurs vorgeschlagen (Miickenberger/Timpf 2006) und in Verbindung gebracht
mit einer Vorstellung von Rekursivitdt der Realexperimente (Pohl/Hirsch-Hadorn 2008, S. 430). Real-
experimente wurden aber zundchst weder als Methode der transdisziplindren Integration weiter
ausgearbeitet (z.B. tauchen Experimente in Bergmann et al. 2010 nicht auf) noch in Bezug zu trans-
disziplindren Fallstudien, obwohl diese selbst auch Projekte des Transdisziplinaritats-Laboratoriums
(Stauffacher/Scholz 2012, S. 281) darstellen. In 2017 wurde — bereits mit Bezug auf Reallabore und
verwandte Laboransatze — eine Systematisierung von Experimenten nach zwei Dimensionen vorge-
legt: dem AusmaR an Kontrolle und dem hervorgebrachten Wissenstypus. In dieser Systematik lassen
sich Experimente im Reallabor als typischerweise partizipativ kontrolliert und auf Handlungswissen
ausgerichtet charakterisieren (Caniglia et al. 2017). Eine Charakterisierung, wie die Experimente er-
folgen kénnen, wird in diesem Text aber ausgeklammert.

In Diskussionen um Realexperimente im jungen Reallabordiskurs wurde immer wieder deutlich, dass
ein eingeschranktes Verstindnis von Experimenten vorliegt®, dass leicht zu falschen Erwartungen
flhren kann. Eine dieser Einschrankungen soll hier beispielhaft diskutiert werden, da sie auch immer
wieder im Austausch mit Praxispartnern zu Irritationen fiihren kann, zwei weitere werden im An-
schluss kurz skizziert:

Erstens wird der Experimentbegriff primar in Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen
Experimenten entwickelt (Arnold/Pinotek 2018). Entsprechend rigide sind die Vorstellungen von
Messung, Validitat, Vergleichbarkeit und Abstrahierbarkeit. Mir ist kein Realexperiment bekannt,
dass auch nur in die Nahe dieser Anspriiche kommt — das miissen Realexperimente und dhnliche
experimentelle Strategien in Reallaboren meines Erachtens aber auch nicht. Angemessener als ein
Vergleich mit naturwissenschaftlichen Laborexperimenten sind experimentelle Vorgehensweisen in
anderen Wissenschaften:

e Schon in Freilandversuchen aus Biologie, Agrar- und Forstwissenschaft sind sowohl die Kontrolle
Uber Einflussfaktoren als auch die Messmoglichkeiten deutlich eingeschrankt.

e In den Technikwissenschaften sind Teststédnde und Prototypen etablierte experimentelle Settings,
deren erste Prioritat darauf liegt Funktionalitdt herzustellen, nicht Wissen lber ein System zu
erreichen. Einen grundlegenden Zugang zu den zugrundeliegenden Erkenntnisstrategien der
Technikwissenschaften skizziert (Kornwachs 2010) im Kontext der Akademie der Technik-
wissenschaften.

e In der Informatik werden fS-Testversionen eingesetzt, um neue Programme durch Anwender
unter realen Bedingungen zu testen und die Erfahrungen fiir die Optimierung des Programms
Zu nutzen.

e In den Designwissenschaften und der Architektur dienen Entwiirfe, Designstudien und Experi-
mentalbauten als einzelfallbasierte Ansatze dazu, abstrakte und neue Ideen greifbar und disku-
tierbar zu machen.

e In den Wirtschaftswissenschaften sind Marktexperimente, Plan- und Entscheidungsspiele
etabliert, in denen jeweils eine Spielsituation hergestellt wird, die jeweils auf einem theoretisch
fundierten Modell beruhen. Diese dienen sowohl der Forschung als auch der Lehre.

e Aus der Geschichte der Medizin sind Fille von Selbstversuchen bekannt, in denen Arztinnen und
Arzte neue Priparate zunichst an sich selbst testeten, insbesondere um medizinethischen
Dilemmata zu entgehen. Die experimentelle Archdologie, und die Biosphere Experimente (Appen-
zeller 2014) stellen ebenfalls Selbstexperiment-Strategien dar.

e Aus der Padagogik kommt eine Tradition der Aktionsforschung, in der neue didaktische Metho-
den und Technologien von den Lehrer/innen entwickelt und im Unterricht selbst getestet wer-
den. Mit experimentellen Schulformen wie der Laborschule Bielefeld oder der , Reformschul-

' Hier schlieRe ich den Text (Parodi et al. 2016) durchaus mit ein.
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bewegung” der letzten Jahrhundertwende (kritisch: Winands 2018) liegen historische Vergleichs-
falle nicht nur fir Realexperimente, sondern auch fiir Reallabore vor.

e Aus der Philosophie, der Ethik und der theoretischen Physik kann schlieflich die Tradition
der Gedankenexperimente angefiihrt werden, in denen unmaogliche (der archimedische Punkt)
oder unverantwortbare (ethische Dilemmata) Experimente rein argumentativ durchgefiihrt wer-
den. Auch die Szenariomethode ist letztendlich eine gedankenexperimentelle Strategie
(Beecroft/Schmidt 2014), was diesen Grenzfall des Experimentierens fiir Reallabore interessant
macht.

Planspiele, Selbstexperimente, Designprozesse und Szenarien wurden im QZ schon genutzt, was
dafir spricht, dass diese Vielfalt nicht nur akademisch interessant ist, sondern tatsachlich methodo-
logisch aufgearbeitet werden sollte. Es steht zu vermuten, dass viele weitere Wissenschaftstraditio-
nen®® ganz eigene experimentelle Strategien entwickelt haben, die fiir die Reallaborforschung als
Bezugspunkte Uberprift werden kdnnten. Eine Orientierung von Realexperimenten an klassischen
naturwissenschaftlichen Experimenten ist angesichts dieser Vielfalt experimenteller Strategien wenig
aussichtsreich und potenziell auch fiir Kooperationspartner auBerhalb der Wissenschaft irrefihrend.
Darliber hinaus lassen sich vielversprechende wissenschaftstheoretische Alternativen zum klassi-
schen Experimentverstandnis finden, wie der Begriff des ,nachmodernen Experiments” (Schmidt
2017), die auf praktische Anschlussfahigkeit zu Experimenten im Reallabor zu Gberprifen waren.

Ein zweiter wesentlicher Trugschluss besteht darin anzunehmen, dass in einem Labor — selbst einem
naturwissenschaftlichen — nur Experimente durchgefiihrt werden. Andere Praktiken sind dort genau-
so notig: Weiterentwicklung des Labors, Pflege der Datenbestidnde, Sicherheitsschulungen, Einarbei-
tung neuer Kolleginnen und Kollegen, Kalibrierung von Geraten, Beschaffung von Materialien und
Management von Abfallen, Planung, Austausch mit anderen Labors usw.: Ein Labor erfordert immer
auch substanziell eigenen Aufwand — es kann nie nur aus den Experimenten bestehen.

Eine dritte Verkirzung betrifft die Intention, mit der Experimente durchgefiihrt werden. Experimente
dienen nicht nur dem direkten Gewinnen neuer Erkenntnis: Sie werden auch verwendet a) zur De-
monstration von bekanntem Wissen, b) zum Einflhren in die experimentelle Arbeit, c) zur Validie-
rung von Theorien oder Modellen, d) als experimentum crucis zur Entscheidung zwischen Theorien,
e) zur Uberpriifung vorausgegangener Experimente, f) zu deren Ausweitung auf einen weiteren Be-
reich oder schlieRlich g) zur Uberpriifung und Aufrechterhaltung der Leistungsfihigkeit des eigenen
Labors*'. Welche dieser Funktionen von Experimenten in einem naturwissenschaftlichen Labor auch
flir Reallabore relevant sind, ist noch nicht ausgemacht. Welche weiteren Funktionen die oben aufge-
listeten Experimenttypen jeweils flir Reallabore bieten ist bislang noch nicht einmal andiskutiert.

Es liegen zwar erste Arbeiten zur Typisierung von Experimenten in der Nachhaltigkeits- und Trans-
formationsforschung vor (Caniglia et al. 2017, Literaturreview in Sengers et al. 2016, Special Issue fir
Experimente in der transformativen Klimaforschung: Hildén et al. 2017), diese bleiben aber bislang
noch unterkomplex angesichts der Vielfalt von méglichen experimentellen Arbeitsweisen und deren
Kontextualisierungen. Es steht ebenfalls noch aus, diese Vielfalt an experimentellen Strategien sys-
tematisch an Grundsatzfragen der Reallaborarbeit (Wagnher/Grunwald 2017) zu messen. Daher wird
in der vorliegenden Arbeit der Begriff des Realexperiments weitgehend vermieden (abgesehen von
Parodi et al. 2016) und stattdessen auf eine experimentell-reflexive Arbeitsweise (Beecroft et al.
2018) verwiesen, die den spezifischen Typus des Experiments bewusst offen ldsst und z.B. auch eine
experimentierende Forschungshaltung mit umfasst.

%% Oben aufgelistet sind nur Beispiele von experimentellen Strategien, von denen mir Beispiele begegnet sind.
*!1ch danke Jan Schmidt und Wolfgang Liebert fir die (inzwischen langer zuriickliegenden) Diskussionen zur
Rolle von Experimenten, an die ich mit dieser Liste ankniipfe.
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4. Welches Potenzial hat ein Reallabor fiir transdisziplinare Forschung?

Im Hinblick auf die Reallaborforschung wurde in Abschnitt 2.2 die Frage gestellt, wie ein Reallabor
transdisziplindare projektférmige Arbeit (iber die einzelnen Projekte hinaus unterstiitzen kann. In Ab-
schnitt 3.2 wurde ein zweischaliges Konzeptmodell von Transdisziplinaritat im Reallabor, das Apfel-
modell, skizziert. Dieses soll im Folgenden auf Basis der vorgelegten Publikationen weiter ausgearbei-
tet werden: Erstens das Reallabor als Rahmen fiir transdisziplindre Forschung (Abschnitt 4.1), der
nach innen wirkt, zweitens als Rahmen, der selbst transdisziplindre Qualitaten aufweist (Abschnitt 4.2)
und nach auRen wirkt. Beide Perspektiven werden dann im Apfelmodell integriert (Abschnitt 4.3).

4.1 Das Reallabor als Rahmen fiir transdisziplinare Projekte

Ausgehend von der in (Beecroft 2018) leicht erweiterten social practice perspective konnen die Bei-
trage eines Reallabors zu den transdisziplindren Projekten, die in ihm stattfinden, systematisiert wer-
den. Ein Reallabor bietet Unterstltzung in Form von Dingen, Ideen, Kompetenzen und Netzwerken.
Die Darstellung ist in (Beecroft 2018) und (Beecroft 2019) fokussiert auf die mogliche Unterstiitzung
transdisziplindrer Lehre am Beispiel des Transformativen Projektseminars, dementsprechend ist hier
eine etwas erweiterte Darstellung notig:

e Die Dinge in einem Reallabor beschreiben einerseits vorfindliche Elemente des bearbeiteten
Raums, also zum Beispiel Infrastrukturen (Energienetz, Wege), naturraumliche Gegebenhei-
ten (Biotope, Nistplatze), soziokulturell bedeutsame Elemente (Museen, Kirchen) oder Pro-
dukte, die im Raum hergestellt werden. Dabei geht es nicht um eine vollstandige Klarungen,
was als Teil des Labors gilt und was nicht — diese ware angesichts der Vielfalt der Elemente
auch nicht zu leisten — sondern um Entscheidungen, welche Dinge als zentral gelten und wel-
che randstandig bleiben. Als Dinge werden weiterhin alle Elemente beschrieben, die aktiv
durch das Reallabor eingebracht werden, also z.B. Materialien fiir partizipative Prozesse,
Rdaume, materielle Ausstattung der Experimente und virtuelle Medien.

e Unter Ideen lassen sich alle Wissensbestande der Beteiligten, normative Setzung, Ziele und
Forschungsfragen subsumiert. Im Reallabor wird systematisch Wissen zum Gegenstands-
bereich, aber auch allgemeines Wissen zum Reallaborraum gesammelt — Das Reallabor ist
nicht mehr allein auf Praxispartner angewiesen um sogenanntes lokales Wissen zu erhalten,
sondern sammelt dieses projektiibergreifend und bringt es selbst hervor. Gegebenenfalls
kénnen auch disziplindre Methoden Anwendung finden, um Wissen (iber das Reallabor zu
gewinnen (z.B. im Fall des QZ: Eine Vollerhebung des Gebaudebestands, Akteursanalysen)
oder um dieses Wissen in ein Modell einzubetten.

e Die Kompetenzen sind im Reallabor auf verschiedene Gruppen verteilt. Im Idealfall ent-
wickeln alle Partner/innen methodische Kompetenzen im transdisziplindren Arbeiten,
auch Praxispartner/innen und beteiligte Wissenschaftler/innen aus eher disziplinar geprag-
ten Forschungsfeldern. Die Fahigkeiten zum Betrieb eines Reallabors sind bislang noch nicht
kodifiziert, es steht zu vermuten dass diese neben transdisziplindaren Kompetenzen auch eine
Reihe von Managementfahigkeiten und Fahigkeiten zur Gestaltung von Gruppenprozessen
umfassen (praxisnah in: von Blanckenburg et al. 2005).

e Die Netzwerke, die ein Reallabor aufbaut und pflegt, sind sowohl lokal im Reallabor, als auch
themenbezogen in wesentlich weiteren Kontexten. Lokal wird ein Netzwerk aufgebaut aus
Schliisselakteuren (z.B. einschlagigen zivilgesellschaftliche Gruppen, Verwaltungsinstanzen,
einzelnen change agents) und aus interessierten, aber nicht notwendigerweise engagierten
Einzelpersonen, Gruppen, Unternehmen und anderen. Weitere Personen und Gruppen, die
nicht von sich aus am Reallabor und den Projekten darin interessiert sind, werden gezielt
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angesprochen, insbesondere um unterreprasentierte Perspektiven zu integrieren.?” AuRer-
halb der Grenzen des Reallabors ist eine Vernetzung nétig innerhalb der Wissenschaft zu
anderen Reallaboren (insbesondere zur Methodenreflexion), zu einschlagigen Fachwissen-
schaften und zu inter- und transdisziplinaren Netzwerken. Je nach Themenfeld ist auch eine
Vernetzung zu Praxisakteuren auBBerhalb des Reallabors nétig, insbesondere um Transfer und
Hochskalierung zu erreichen. Eine Vernetzung mit Bildungstragern, z.B. Museen, Schulen
oder der universitdren Lehre, erscheint aus der Karlsruher Erfahrung sehr ratsam, dies muss
aber nicht fiir alle Falle gelten. Insgesamt geht es darum, nicht nur einzelne, starke Akteure
zu involvieren, sondern auch die ,Stirke der schwachen Beziehungen” (Granovetter 1977)
zu nutzen.

Diese vier Elemente lassen sich beispielhaft ins Verhaltnis setzen zur Struktur des QZ (Abbildung 1),
die transdisziplindre Projektformate unterscheidet von dauerhaften Aufgaben und Infrastruktur: Die
Infrastruktur deckt sich im Wesentlichen mit den Dingen der social practice perspective. Die Dauer-
aufgaben erfordern Fdhigkeiten zur Pflege der Infrastruktur, den Aufbau von Netzwerken sowie die
Integration, Evaluation und Nutzbarmachung von gesammeltem und hervorgebrachtem Wissen und
anderen Ideen. Die transdisziplindren Projekte im Reallabor greifen auf all diese Elemente nach
Bedarf zuriick und tragen systematisch zu den Ideen, in der Regel zu den Netzwerken und Fahigkei-
ten, und im Einzelfall zu den Dingen bei, die das Reallabor ausmachen. In Abschnitt 4.3 werden diese
Beitrdge eines Reallabors als Rahmen fiir transdisziplindre Projekte entlang der inneren Bereiche im
Apfelmodell entwickelt.

4.2 Das Reallabor als transdisziplinare Einrichtung

Schwieriger als die Beschreibung der Potenziale des Reallabors fiir transdisziplindre Projekte in ihm
ist die Charakterisierung von Aspekten, die ein Reallabor selbst zu einer transdisziplindren Einrich-
tung machen konnten. Dies liegt erstens daran, das Kriterien fiir Transdisziplinaritat in der Regel fiir
Projekte, nicht flir dauerhafte Einrichtungen formuliert werden; zweitens aber auch daran, dass die
bisher aufgebauten Reallabore primar aus der Wissenschaft heraus finanziert und entwickelt worden
sind. Einzelne Indizien weisen aber in die Richtung, dass auch eine Institutionalisierungsform trans-
disziplindrer Wissenschaft wie ein Reallabor als Ganzes transdisziplindar sein kann. Aus einer real-
labor-praktischen Perspektive beschreiben Marquard/West (2016), wie auch ein Reallabor als Ganzes
Wirkung entfalten kann: Das Reallabor wird in ihrer Konzeption selbst zu einer Intervention in die
stadtische Wissensgesellschaft.

Lasst sich dieser Anspruch vereinbaren mit ,klassischen” transdisziplindren Methoden? Unter den
zahlreichen Methoden, die in (Bergmann et al. 2010) vorgestellt werden, finden sich auch zwei, die
als Grenzfalle davon angesehen werden kdnnen, was ein Reallabor darstellt: Die , Integration durch
Artefakte, Dienstleistungen und Produkte” (ebd., S. 106 ff), durch die ein boundary object hergestellt
wird als transdisziplindrer Integrationsanlass, konnte auch ein Reallabor als Artefakt, Dienstleistung
oder Produkt, verstehen.” Es bietet den Beteiligten einen ldentifikations- und Integrationsanlass,
und es bleibt nicht allein auf der Wissensebene. Es stellt allerdings nur ein Minimalversténdnis eines
Reallabors dar, dass die gesamte innere Dynamik eines Reallabors ausblendet. Im selben Band wird
aber auch die ,,Griindung einer neuen Forschungsinstitution” (ebd., 124f) als Methode unter den
integrativen Verfahren der Forschungsorganisation gefiihrt. Hierzu werden anspruchsvolle Voraus-
setzungen genannt:

2 |m Karlsruher QZ spielt auch die Vernetzung dieser Gruppen untereinander eine wichtige Rolle. Ob dies eine
methodische Notwendigkeit oder ein Spezifikum des QZ ist, kann hier noch nicht beantwortet werden.

2 Insbesondere die Reallabore, die sich mit kommunalen Problemen auseinandersetzen, erfiillen diesen
Dienstleistungsaspekt. Reallabore, deren physische Infrastruktur besonders relevant ist, lassen sich auch als
Artefakte beschreiben.
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,Fur eine Institutionengriindung muss der Wind sowohl fachlich als auch forschungs-
politisch glinstig stehen. Insbesondere muss eine positive Einschatzung einer langfristigen
Forschungsperspektive begriindet sein, eine ebenso langfristige Sicherung der Basisfinan-
zierung und eine entsprechend strategische Zielsetzung der Forschung.” (ebd., S. 125).

Es wdre meines Erachtens nicht abwegig zu argumentieren, dass genau diese Bedingungen fir
die Einrichtung von Reallaboren gegenwartig realistisch sind und dieses Maximalversténdnis eines
Reallabors als transdisziplindre Intervention angemessen ist. Vermutlich ware die Einrichtung eines
Reallabors aber besser beschrieben als eine mittlere Methode zwischen diesen beiden Extremen.

Unterstellt man, dass ein Reallabor in diesem Sinne als Ganzes transdisziplinar sein kann, ist zu erlau-
tern worin sich das zeigt. Die dahingehenden Uberlegungen in diesem Abschnitt sind inspiriert von
der gegenwartigen Praxis im QZ und geplanten Aktivitdten, sie sind aber bislang nur in wenigen ein-
zelnen Punkten realisiert, so dass die folgenden Ausfiihrungen noch hypothetisch sind. Sie betreffen
die Tragerschaft, die Infrastruktur, das Agenda Setting und die Integration von Ergebnissen:

Ein Reallabor kdnnte in gemeinsamer Trdgerschaft von wissenschaftlichen und Praxisakteuren auf-
gebaut werden (im Kontrast zur rein praktischen Tragerschaft wie sie Rogga et al. 2018 vorschlagen).
Kandidaten hierfiir waren insbesondere die jeweilige Kommune und thematisch und lokal einschlagi-
ge zivilgesellschaftliche Gruppen, z.B. eine Birgerstiftung. In der inneren Struktur kénnten nicht nur
wissenschaftliche, sondern auch auRerwissenschaftliche Qualitatssicherungsmechanismen und Ver-
netzungselemente fest integriert werden (z.B. ein Blirgerbeirat zur Co-Evaluation). Eine institutionel-
le Struktur, die diesem Anspruch naher kommt, soll ausgehend vom QZ in den kommenden Jahren in
Karlsruhe aufgebaut werden.*

Die Infrastruktur eines Reallabors kann auch fiir weitere Akteure oder die Blirgerschaft insgesamt
genutzt werden, z.B. durch Anbindung an 6ffentliche Einrichtungen (Museen, Bibliotheken, Schulen
etc.). Die Infrastruktur kann durch diese nicht nur genutzt, sondern auch o6ffentlich ,bespielt” wer-
den, z.B. durch Ausstellungen, Veranstaltungen, Fiihrungen, Offnungszeiten oder Beratungsangebo-
te. Letztere Form der Mehrfachnutzung ist im QZ bereits mit unterschiedlichen Partnern etabliert. Ein
weitergehender Schritt ware aber die systematische gemeinsame Nutzung, Weiterentwicklung und
Verwaltung der Infrastruktur.

Das grundlegende Agenda Setting eines Reallabors kdnnte gemeinsam durch Praxisakteure und Wis-
senschaftliche Partner erfolgen. In einem solchen Prozess konnte auch von Anfang an der Anschluss
an lokale politische Akteure, Verwaltungsprozesse, Bildungsangebote, dkonomische Beziehungen
und zivilgesellschaftliche Strukturen verankert werden. Im QZ ist es zwar gelungen, friih im Prozess
durch groRe Beteiligungsformate einen Themenauswahlprozess zu organisieren, eine Form iterativer
Aktualisierung der Themen existiert aber noch nicht.

SchlieBlich sollte ein Reallabor selbst von den in ihm stattfindenden transdisziplindren Projekten
Ergebnisse aufgreifen: Netzwerke kdnnen Uber die Projekte ausgebaut und stabilisiert werden, Wis-
sen kann systematisiert und dem Reallabor in allen Teilen zugédnglich gemacht werden, Ideen und
erarbeitete Bewertungen kénnen auch Reallabor selbst aufgegriffen werden, Objekte kénnen im Re-
allabor weiter genutzt werden. Insbesondere gegentiber Praxispartner/innen zeigt das systematische
Aufgreifen von erarbeiteten Ergebnissen im Reallabor selbst eine Authentizitdt und ermdglicht eine
Erfahrung von Selbstwirksamkeit, die anders kaum zu erreichen ist. Diese Strategie wird im QZ
bislang nur auf kleiner Skala verfolgt.”

** http://www.itas.kit.edu/projekte_pasel8_kat.php

» Beispiele sind die Méblierung mit ,,Hartz-IV-Hockern” aus einem DIY-Workshop, die interaktive online-
Nachhaltigkeitskarte und die Ausstellung mit Bildern aus der ,Fotobox der Nachhaltigkeit”, einem interaktiven
Partizipationstool des QZ.
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Perspektivisch zeigt sich aber ein nennenswertes Potenzial fiir den Aufbau von Reallaboren als trans-
disziplindren Einrichtungen, das bislang noch kaum realisiert ist und ohne eine Finanzierung aulSer-
halb der klassischen Forschungsférderung auch nur schwer umsetzbar scheint. Flir die Umsetzung im
Detail sind Vorbilder von Institutionalisierungsformen am Rand der Wissenschaft wie Wissenschafts-
laden, Transfer- und Griindungszentren, botanische Garten oder universitdtsnahen Museen sehr in-
teressant. Diese kdnnen aber vermutlich nicht als Blaupause zur Entwicklung von Reallaboren dienen,
da in diesen zumeist der partizipative Charakter zu schwach ausgepragt ist.

4.3 Das Potenzial eines Reallabors fiir die transdisziplinare Forschung im
Apfelmodell

Das oben skizzierte Apfelmodell kann mit den Bezugnahmen auf transdisziplindre Forschung inhalt-
lich gefiillt werden. Jedes der Elemente, die in Abbildung 6 enthalten sind, wird schrittweise disku-
tiert, wobei zunachst die transdisziplindren Projekte detailliert in den drei Phasen nach (Lang et al.
2012) betrachtet werden (a-c), dann die Seite der praktischen Transformationen, lokal und global (d,
e), der wissenschaftliche Prozess lokal (Evaluation, f) und global (g) und abschlieBen das Reallabor
selbst (h). Die Uberlegungen in Tabelle 3 basieren auf der Reflexion der Erfahrungen im QZ und dem
Austausch der Reallabore der ersten BaWii-Lab Forderrunde. Als Heuristik, um die Mehrdimensiona-
litat der Beitrage eines Reallabors fiir transdisziplindre Projekte zu fassen, wurde wieder die social
practice perspektive verwendet, deren jeweils einschlagigen Dimensionen ebenfalls markiert sind.

e) globale
Transformation
h) Reallabor

Transformation

Td. Projekte

uonenjeny (3

Sunyosioy

-suonjewuojsues] (8

Abbildung 6: Konzeptskizze zum Apfelmodell: Potenziale zur Unterstiitzung von transdisziplindren Projekten.
[eigene Darstellung]

Die Konzeptskizze vom Apfelmodell (Abbildung 6) benennt die dulReren wissenschaftlichen und prak-
tischen Zyklen als , Transformationsforschung” und ,globale Transformation®, um die Dynamik auch
auBerhalb des transdisziplindren Prozesses nicht auf Diskurse zu reduzieren wie im Schema transdis-
ziplinarer Projektforschung. Der Arbeitsmodus im Reallabor ldsst sich als transdisziplindre Forschung
mit transformativem Anspruch beschreiben, die ihre Ergebnisse in die Transformationsforschung
zuriickspielt.
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Tabelle 3: Potenziale der Nutzung eines Reallabors fiir transdisziplindre Forschung

g
ARIRYE:
Potenzial § S 'g 2
% Die Vernetzung vor Ort erleichtert die Suche nach Praxispartnern, X X
D u.U. kommen diese auch auf das Reallabor-Team zu, um Aktivitdten zu initiieren.
Dé Die Abstimmung gemeinsamer Problem- und Zielbeschreibungen wird durch wechselseitige X X
f{_’a Kenntnis der Ziele und Theoriebeziige vereinfacht.
s Transdisziplinare Projekte profitieren von einer Infrastruktur im bearbeiteten Raum und X X
% kénnen auf Wissen tber lokale Zusammenhange zuriickgreifen.
3 Im Fall von Konflikten, Unsicherheiten oder Fehleinschdtzungen beim Aufwand kdnnen X X
n.T weitere Akteure im Reallabor einbezogen werden, insb. Mitglieder des Reallabor-Teams.
8 Bei parallelen Projekten kann ein Austausch zwischen diesen organisiert werden. X X
0
, Resultate werden nicht nur den Praxispartner/innen, sondern tendenziell allen Interessierten | X X
*5 o im Reallaborraum zugénglich gemacht.
3;: % Diese werden wiederum an das Reallabor herangefiihrt. X
% n Der Transfer von Ergebnissen in die Praxis kann Uiber einen langeren Zeitraum begleitet X X | X
werden.
Praxispartnern vertiefen transdisziplindre Kompetenzen, was Folgeprojekte erleichtert. X X
c Vernetzung und Kooperation der Praxispartner untereinander werden unterstitzt. X1 X
o -% Projektergebnisse stoRen Ideen und Initiativen fiir weitere Projekte an. X X
g E Es entstehen Synergien zwischen den Projekten. X | X X
:'(i -g Im Reallabor entwickeln mehr Akteure Interesse an und Kenntnisse fur XX X
© E transdisziplindre Arbeit und werden an das Reallabor herangefiihrt.
= Im Reallabor kénnen sich zivilgesellschaftliche Gruppen bilden und schrittweise X X
Unabhangigkeit erreichen.
c Ergebnisse mehrerer Projekte knnen gemeinsam leichter 6ffentlich sichtbar X X
v o gemacht werden.
8¢ Das Reallabor kann nach aulen als ein Akteur auftreten, dessen Wissen und X | X
L% ,§ Kompetenzen angefragt werden kdnnen.
im é Synergien zwischen Projekten kdnnen Skalierung erleichtern (z.B. hdhere X X
= Relevanz fir kommunale Planung)
Resultate kdnnen liber mehrere transdisziplindre Projekte hinweg verglichen und integriert X
werden, um die Gesamtdatenbasis zu verbreitern.
Eine Formative Evaluation kann mehrere Projekte parallel begleiten. X X
s Evaluationsergebnisse kénnen direkt fur Folgeprojekte genutzt werden, wobei auch viele X
= der spezifischen Ergebnisse wieder relevant werden. Auch Erfahrungen aus Fehlern und
{—3“ Uberraschungen kénnen mit einbezogen werden.
o In manchen Fallen kann eine spezifische Forschungsinfrastruktur (z.B. Prototypen, Modelle, X X
= partizipative Werkzeuge) wieder genutzt werden.
Die iterative Bearbeitung transdisziplindrer Projekte unterstiitzt die Kompetenzentwicklung X X
bei den beteiligten Wissenschaftler/innen, insbesondere bei denen, die ansonsten eher
fachwissenschaftlich arbeiten.
5 Erfahrungen aus transdisziplindren Projekten kénnen in die fachwissenschaftlichen Diskurse X
.5 zurlickgespielt werden (z.B. Sportwissenschaft, Wasche et al. 2015).
g %" Wechselwirkungen zwischen den Projekten kénnen untersucht werden, um X
55 systemische Effekte identifiziert.
“é g Langzeitstudien zu Wirkmechanismen werden ermdglicht. X
,r_e = Beitrage zur Methodenentwicklung kénnen auf breiterer Basis erfolgen. X
o Das Reallabor kann als ein Akteur in wissenschaftlichen Netzwerken agieren. X
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Die genannten Punkte beschreiben das Potenzial fir Transdisziplinaritat im Reallabor, es lieRen sich
weitere formulieren. Es ist nicht zu erwarten, dass sie alle zugleich erreicht werden kdénnen, noch
dass die Wirkung jeweils garantiert ist. Relevant fiir das Argument der Nitzlichkeit ist aber nicht die
Zahl, sondern das Gesamtbild, dass das Potenzial in allen im Modell abgebildeten Elementen liegt. Ein
Reallabor kann ein umfassender Rahmen zur Unterstiitzung von Transdisziplinaritdat und selbst eine
transdisziplinare Einrichtung sein.

Um zu entscheiden, ob ein Reallabor ein lohnender Weg fiir ein transdisziplindres Vorhaben ist, mus-
sen aber auch die Nachteile erwogen werden, die der Nutzung eines Reallabors entgegenstehen. Dies
sind vor allem zwei: Erstens der erhebliche Aufwand, der mit dem Aufbau und Betrieb eines Realla-
bors verbunden ist, zweitens die Beschrankungen der moglichen Projekte auf einen begrenzten
Raum und eine begrenzten Gruppe von Akteuren. Nichtsdestoweniger zeigt die Darstellung, dass
substanzielle und vielfaltige Unterstitzungsleistungen durch ein Reallabor fiir transdisziplindre Pro-
jekte moglich sind.

5. Welche Rolle spielt Lernen im Reallabor?

An dieser Stelle wird der Fokus darauf gelegt, welche Rolle Lernen in Relation zum Reallabor spielen
kann. Hierzu wird in zunachst das Begriffsfeld von Lernen und Bildung vorgestellt, soweit es bereits
Bezlige zur Transdisziplinaritat oder Lernprozessen in Reallabor und verwandten Labs aufweist, und
der Gedanke der Lernzyklen eingefiihrt (5.1). Danach werden nacheinander mehrere Ebenen des
Apfelmodells unter dieser Perspektive diskutiert: Lernprozesse im Reallabor (5.2) und komplementar
das Reallabor als Lernumgebung (5.3), das ,lernende Reallabor” (5.4) sowie das Reallabor als Kristal-
lisationspunkt gesellschaftlicher Lernprozesse (5.5).

5.1 Arbeitsdefinitionen fiir Bildung, Lernen und Lernzyklen

Mit der Nennung von Bildung als dritter Zieldimension (Beecroft et al. 2018) wird eine substantielle
Erweiterung in der Zielbestimmung transdisziplindrer Forschung vorgelegt, Gblich ist nur die Verbin-
dung von Forschungs- und Praxiszielen (vgl. Abbildung 4a-e). Diese Liicke mag bedingt sein durch die
Karriere der transdisziplindren Forschung in der aufleruniversitiren Forschung, die weniger in die
Lehre eigebunden ist. Gleichwohl ist in der transdisziplindren Forschung regelmaRig von Lernen, ge-
sellschaftlichen Lernprozessen und iterativem Lernen die Rede (z.B. Klein 2008) und auch die Einbin-
dung von Studierenden ist keineswegs ungewohnlich. Weiteste Bekanntheit hat vermutlich das inte-
grierte Lehr- und Forschungsformat der transdisziplindren Fallstudien erlangt (Stauffacher/Scholz
2012) aber es mangelt nicht an anderen Beispielen (Darbellay/Paulsen 2008), auch aus Reallaboren
(Albiez et al. 2017, 2018, West 2018). Die Explikation der Zieldimension der Bildung stellt also einen
Beitrag zur transdisziplindaren Methodologie dar, der auch weit Uiber die Reallaborforschung hinaus-
reichen kann. Umgekehrt wird in Transdisziplinaritat im Allgemeinen und transdisziplindren Metho-
den ein Bildungspotenzial identifiziert (Beitrdge in Dusseldorp/Beecroft 2012), insbesondere im
Rahmen einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung. Als Konkretisierung dieses Bildungsziels wurde
unter Anderem , transformative literacy” (Schneidewind 2013) vorgeschlagen.

Lasst man sich auf das Themenfeld von Bildung und Lernen im Kontext von Nachhaltigkeitstrans-
formationen ein, begibt man sich in ein Netz lose verhedderter Begriffe (Beers/van Mierlo 2017).
Bildung beschreibt einerseits die Entwicklung des Selbst- und Weltverhaltnisses:

,It [Bildung, RB] refers to processes of interpretation, understanding, or appropriation [...] of
knowledge that transforms the learner’s personality. Bildung is cultivation of the self by the
self, as well as to the state of being educated, cultivated, or learned.” (Fuhr et al. 2018, S. ix).
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Zugleich beschreibt es einen Modus, in dem eine Gesellschaft sich regeneriert durch Weitergabe und
Veranderung von Generation zu Generation. Damit kann Bildung nicht leichtfertig als idealistisches
Ziel festgehalten werden, sondern muss in ihrer Verstrickung in die Aufrechterhaltung von Macht-
verhéltnissen, nicht-nachhaltigen Naturverhaltnissen usw. gedacht werden (Bernhard 2014). Damit
wird Bildung zu einem (auch) politischen Begriff, den manche Autoren nicht nur heikel, sondern wis-
senschaftlich unhaltbar fanden: , Das Argument gegen seine [des Bildungsbegriffs, R.B.] idealistische
Abgehobenheit und unrealistische Weltfremdheit war verbunden mit dem Vorwurf der Ausblendung
seiner ihm selbst eigenen Herrschaftsfunktionen.” konstatiert Euler (2013, S. 413) in einem Vor-
schlag, wie Bildung im Rahmen einer Bildungstheorie als eigenem Theorietypus doch noch als kriti-
sche Kategorie zu halten ware.

Die vorliegende Arbeit kann diesen reichhaltigen und zutiefst von Konflikten durchzogenen Bildungs-
diskurs weder aufarbeiten noch nahtlos an eine der bildungstheoretischen Traditionen anschlieRen.
Zugleich bleiben die bisherigen Diskurse zu Bildung in Reallaboren und verwandten Laboransatzen
nicht nur zu unprazise, sondern auch zu unkritisch gegeniiber Bildung. Hier soll eine Arbeitsdefinition
verwendet werden, die dann in Relation zu setzen ist zum Lernen:

Bildung beschreibt die subjektive Aneignung der Welt und die damit verbundene Entwick-
lung des Selbst, durch die sich zugleich gesellschaftliche Regeneration von nachhaltigen und
nicht-nachhaltigen Lebensweisen realisiert.

Bildung berilihrt also einerseits die Ebene des Individuums, andererseits die der Gesellschaft (fir
mache Autoren: der Menschheit) und der materiellen Welt als ganzer. Es ist in dieser Sicht legitim,
Bildung als Ziel zu formulieren, solange nicht unkritisch jeder Bildungsprozess als per se erstrebens-
wert verstanden wird. So verstanden stellt der Begriff eine Klammer dar, um die vielfiltigen Begriffe
des Lernens einzuordnen®. Diese decken die gesamte Spanne von individuellen bis hin zu gesell-
schaftlichen Lernprozessen ab (Abbildung 7). Folgende Arbeitsdefinition umfasst diese Spanne:

Lernen bezeichnet die Entwicklung von Wissen und Féhigkeiten durch Menschen, sei es ein-
zeln, in Gruppen oder gréfieren sozialen Zusammenhdngen, die zu Bildungsprozessen fiihren
kénnen.

Lernen kann, muss aber nicht zu Bildung fihren. Bildung erfordert Lernen, geht aber nicht darin auf.
In diesem Verstdandnis kann von lernenden Systemen, Institutionen, Organisationen etc. nur insofern
die Rede sein, als die in ihnen beteiligten Menschen lernen, und dieses Lernen zu einer Koordination
fuhrt, die auch nichtmenschliche Elemente umschlieft, und die das Lernen unterstitzt. Damit setzt
sich die Arbeitsdefinition ab von einem Verstdndnis von Lernen als abstrakter Systemeigenschaft,
entweder unabhangig von der Rolle der Menschen darin, diese subsumierend oder sie selbst als
Systeme konzipierend. Im hier vorgestellten Verstandnis betrifft und verdndert der Lernprozess die
Institution, Organisation oder das System in dem er stattfindet, und diese Veranderungen wirken auf
die Lernprozesse zurlick — Lernen bleibt aber wie Bildung ,menschlich‘?’. Ein ,lernendes Reallabor”
(Abschnitt 5.4) ist in diesem Verstandnis nicht Subjekt des Lernprozesses, sondern die an ihm betei-
ligten Menschen lernen und gestalten das Reallabor und die Aktivitdten darin, auch in Hinblick
darauf, dass Erfahrungen systematisch gesammelt, reflektiert und wiederum in die Struktur des Real-
labors eingebracht werden kénnen.

Lernen im Kontext von Nachhaltigkeitstransformationen wird in der Regel weder als punktuelles
Ereignis, als Phase noch als linearer kontinuierlicher Prozess aufgefasst, sondern als ein Prozess der
iterativ bzw. rekursiv, in Zyklen oder Schleifen (loops) stattfindet. Hierzu werden insbesondere drei

*® Eine sorgfiltige Auswahl von Lerntheorien, die fiir Nachhaltigkeitstransformationen fruchtbar gemacht wer-
den sollten, legten jlingst van Mierlo/Beers (2018) vor.
" Eine komplementére Perspektive bietet (Newig et al. 2010).
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Lerntheorien herangezogen: Das transformative Lernen, der erfahrungsbasierte Lernzyklus, und das
double loop learning.’®

Transformatives Lernen stellt eine kritisch-reflexive Priifung und Veranderung individueller Vorstel-
lungen und Bezugsrahmen dar:

,Transformative learning is learning that transforms problematic frames of reference—
sets of fixed assumptions and expectations (habits of mind, meaning perspectives, mind-
sets)—to make them more inclusive, discriminating, open, reflective, and emotionally able
to change. Such frames of reference are better than others because they are more likely to
generate beliefs and opinions that will prove more true or justified to guide action”
(Mezirow 2003, S58f).
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Abbildung 7: Bildung bildet eine Klammer um verschiedene Skalen des Lernens. [eigene Darstellung]

Transformation bezieht sich in diesem Diskurs zunachst auf die Bezugsrahmen beim individuellen
Lernenden, die insbesondere durch kommunikative Prozesse (iberprift und verdandert werden kon-
nen. Diese Vorstellung kommunikativer Uberpriifung impliziter Annahmen wurde auf Gruppen,
Netzwerke usw. hochskaliert, die Bedeutung von Transformation bleibt aber fokussiert auf die Ebene
von ldeen (weitere, unbekanntere Theoriestrange des Transformativen Lernens in: Taylor 2017).

Der erfahrungsbasierte Lernzyklus nach Kolb (1984, 2014) verbindet dagegen die kritische Reflexion
von Vorstellungen iterativ mit dem systematischen Sammeln von Erfahrungen in vier Schritten: kon-
kretes Erfahren, reflektiertes Beobachten, Abstrahieren und aktives Experimentieren. Damit werden
zwei Spannungsfelder deutlich, zwischen Konkretem und Abstraktem sowie zwischen Aktivitat und
Wahrnehmung. (Kolb/Kolb 2005). Spater wurde auch die Verbindung zu Spiralcurricula ausgearbeitet
(Kolb 2014), in denen in jeder Schleife des Lernzyklus eine Erweiterung stattfindet (vgl. Bruner 1960,
Neumann et al. 2017)*°. Auch wenn der erfahrungsbasierte Lernzyklus individuelles Lernen model-
liert, ist er gut Ubertragbar auch auf Lernprozesse in Gruppen und Organisationen, er wurde auch
schon zum Vergleich von Reallaboren eingesetzt (Waitz et al. 2018).

® (Armitage et al. 2008) bietet einen systematischen Vergleich dieser drei Ansatze.

*° Dabei werden im heutigen Diskurs kaum mehr Bezlige zu weitaus alteren didaktischen Ansatzen gezogen,
die die Grundlage fir heutige Lernzyklenmodelle darstellen: Johann Amos Comenius strukturierte sein fur die
Padagogik wegweisendes Werk orbis sensualium pictus (ca. 1658, vgl. Hoffmann 2017, S. 80) nach einem drei-
fachen Lernzyklus, in dem Kinder sich die Ordnung der Welt aneignen sollten anhand von Bildern (1. Zyklus),
anhand ihrer Muttersprache (2. Zyklus) und anhand der Hochsprache des Lateinischen (3. Zyklus). So wurden
Wiederholung und Erweiterung systematisch verbunden.
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Das double loop learning (Argyris 1977) beschreibt in kybernetischer Denkweise, wie ein direkter
Lernzyklus aus Handlung, Wirkung und Anpassung (single loop learning) durch einen zweiten erganzt
werden kann, in dem die Ziele und Intentionen der einfachen Lernschleife Gberpriift werden (dhnlich:
second order learning, z.B. Gharajedaghi 2007). Anknipfend an Argyris wurde auch eine dritte Schleife
vorgeschlagen, die die Bedingungen und Regeln der ersten beiden Lernzyklen Gberprift und gegebe-
nenfalls d&ndert. Armitage et al. (2008) illustriert diesen Ansatz (Abbildung 8) und diskutiert die Uber-
tragung auf Beispiele aus dem partizipativen Umwelt- und Ressourcenmanagement.

Governance Intention Action Outcomes

: ASmg!e Lo?p Lem'm_ng
(fixing errors from routines)

Double Loop Learning
(correcting errors by adjusting
values and policies)

e —

Triple Loop Learning
e—— (correcting errors by designing
governance norms and protocols)

Abbildung 8: Ineinandergreifende Lernzyklen im triple loop learning (Armitage et al. 2008, S. 89)

In (Beecroft 2018) wird auf die vielfiltige Bezugnahme auf Lernzyklen in Urban Transition Labs, Ur-
ban Living Labs und Reallaboren hingewiesen. Als ein wesentlicher Bezugspunkt fiir das Verstandnis
von Lernzyklen im Reallabor kann der ,erweiterte Gestaltungszyklus” fiir Realexperimente gelten,
der bisher im Reallabor-Diskurs noch nicht systematisch integriert wurde. GroR et al. (2005) haben
diesen in einem partizipativen Prozess aus eigenen Erfahrungen abstrahiert (Abbildung 9).

externe
Einfliisse

Beobachten

Erhirten/

externes
Verfeinern Wissen
Uberraschung

Wissen
erarbeiten
Interessen

artikulieren

Abbildung 9: Der erweiterte Gestaltungszyklus: Ineinandergreifende Lernzyklen in Realexperimenten (GroRB et al. 2005).

Akkommeodation

Gegenliber den vorgenannten Lernzyklen ist nicht nur die Komplexitat erhoht; es werden auch exter-
ne Elemente (Wissen, Einfliisse) einbezogen, Eingriffe in das jeweilige System als solche benannt und
das Artikulieren von Interessen im Wechselspiel mit der Erarbeitung von Wissen dargestellt.

Neben Lernzyklen lieen sich die Prozesse in einem Reallabor auch durch andere Zyklusmodelle be-
schreiben, z.B. Innovations- oder Entscheidungszyklen. Kolb (1984, S. 33) weist friih auf fiinf struktu-
relle Parallelen zwischen den Zyklen grundlegender adaptiven Strategien hin: Forschung, Kreativitat,
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Entscheiden, Problemldsen und Lernen. Wanner et al. (2017) greifen die Konzeption des transition
management cycle (Rotmans/Loorbach 2008) in ihrem Modell des Reallabors auf, das seinerseits
groBe Ndhe zum wissenschaftlichen Lernzyklus aus Monitoring und Evaluation zeigt (vgl. auch
Nevens/Roorda 2014). Angesichts dieser vielfach als Bezugspunkte gewdahlten Lernvorstellungen
erscheint es sinnvoll, auch diese verwandten Zyklen als Lernzyklen in einem weiten Verstandnis zu
formulieren. Lernzyklen im Reallabor lassen sich auf Basis der oben genannten theoretischen
Bezugspunkte wie folgt in einer Arbeitsdefinition zusammenfihren:

Lernzyklen bestehen aus unterschiedlichen Phasen, die iterativ durchlaufen werden und
mehrere Schleifen umfassen kénnen, auch iber Skalen hinweg. Sie umfassen zumindest
Elemente der Handlung, Erfahrung und Reflexion, um den beteiligten Personen Lernen zu
ermdglichen, sowie gegebenenfalls weitere Elemente z.B. zur Entscheidung, Innovation,
Problemlésung oder Forschung. Lernzyklen werden in der Regel nicht individuell, sondern
zumindest teilweise in Gruppen durchlaufen.

In (Singer-Brodowski et al. 2018) wurde eine Systematik von Barth/Michelsen (2013), die verschiede-
ne Skalen von Lernprozessen unterscheidet, auf Reallabore angewandt und entlang der Reallabor-
Kriterien (Beecroft/Parodi 2016) entwickelt. Dieselbe Betrachtungsweise lasst sich anschaulicher auf
das hier vorgestellte ,Apfelmodell” beziehen. Drei Ebenen lassen sich systematisch unterscheiden:
Lernprozesse im Reallabor, das Reallabor als Lernprozess und die Funktion des Reallabors in gesell-
schaftlichen Lernprozessen (vgl. Abb. 7). Auf jeder Ebene lassen sich Lernprozesse — in der Regel
Lernzyklen — identifizieren, die im Folgenden einzeln diskutiert werden.

Die Lernprozesse im Reallabor sind anhand von (Singer-Brodowski et al. 2018, Beecroft 2018 und
Beecroft 2019) mit unterschiedlichen StoRrichtungen beleuchtet worden. Diese Perspektive wird in
Abschnitt 5.2 im Hinblick auf die ablaufenden Lernprozesse und in Abschnitt 5.3 im Hinblick auf die
Funktion des Reallabors als Lernumgebung dargestellt. Zum lernenden Reallabor liegen aus (Singer-
Brodowski et al. 2018 und Beecroft et al. 2018) Uberlegungen vor, die in Abschnitt 5.4 integriert
werden. Abschlielend wird in Abschnitt 5.5 die Frage aufgeworfen, inwieweit ein Reallabor als
Kristallisationspunkt gesellschaftlicher Lernprozesse aufgefasst werden kann.

5.2 Lernprozesse im Reallabor

Der Vergleich von Reallaboren mit Urban Living Labs und Urban Transition Labs (Beecroft 2018, S. 3f)
zeigt, dass die Bedeutung von Lernen im Kontext des jeweiligen Labortyps jeweils vielschichtig, aber
strukturell sehr dhnlich ist. Daher sollen hier die Funktionen von Lernen unabhangig vom Labortyp
diskutiert werden. Drei Themen haben bei der Bestimmung der Rolle von Lernen im Reallabor
zentrale Bedeutung: die Dialektik von Lernen als Zweck und als Mittel, die Vielfalt von Lern-
mechanismen sowie die Vorstellung von heterogenen Lernzyklen.

Dialektik von Zweck und Mittel

Lernprozesse werden zugleich als Zweck betrachtet fiir die beteiligten Akteure, als auch als Mittel zur
Ermoglichung von Transformationsprozessen: ,[...] the objective of a transition experiment is contri-
buting to a specific transition and the main means for this is learning.” (van den Bosch 2010, S. 58,
Hervorh. im Orig.) Diese Doppelfunktion wird in den drei Labordiskursen bislang nicht
problematisiert, wie dies in der Bildungstheorie immer wieder der Fall war.*® Fur change agents,
die sich ohnehin selbst als Treiber gesellschaftlicher Transformationsprozesse sehen, ist diese
Zweck-Mittel-Relation vielleicht tatsachlich unproblematisch, fiir andere Gruppen ware ein Reflexion

%% Besonders akribisch untersuchte Heydorn (1970) das doppelt dialektische Verhaltnis von Herrschaft und
Bildung, das auch fir die Frage nach angemessener Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung aktuell bleibt (Kehren
2017).
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der Bildungsziele angemessen, zumindest aber eine fiir die Beteiligten transparente Darstellung auch
der instrumentellen Intention.

Vielfiltige Lernformen

Die Lernformen, die in den Labors zum Einsatz kommen sollen, sind vielfaltig. Gelernt werden soll im
Austausch (lernen voneinander), in der gemeinsamen Projektarbeit (lernen miteinander), in der
Auseinandersetzung mit einem Gegenstand (Erfahrung), in der Anwendung von Methoden (Planung,
Experimentieren, Methodenkompetenzen), durch Eigenaktivitdt und durch Reflexion. Damit sind
bereits sehr viele typische didaktische Formen benannt.

Zwei didaktische Formen werden aber im Diskurs bislang noch nicht aufgegriffen: die Instruktion und
die Prifung. Instruktion stellt in transdisziplindren Prozessen eigentlich ein wesentliches Element dar,
zu Beginn der Prozesse in Form von wissenschaftlichem Wissen — sowohl beziiglich des Gegenstandes
wie beziglich der Methoden — das allen Beteiligten erldutert werden muss, und am Ende in Bezug auf
die Ergebnisse transdisziplindrer Prozesse, die denen prasentiert werden, die in die Umsezung
involviert sein sollen. In der Systematik von Wiek und Lang (2016) stellt die ,instruktive” eine von vier
»Methodenfamilien” dar, die in transdisziplindgren und transformativen Methoden angewandt
werden. Nach der Erfahrung im QZ erwarten nichtwissenschaftliche Akteure zumindest punktuell
Elemente der Instruktion von Seiten der Wissenschaft. Gelegentlich spielen auch instruktive
Elemente der Praxispartner eine Rolle in den Projekten im Reallabor. Die Frage der Priifungen betriff
formale Lernprozesse, insbesondere wenn Schiiler/innen oder Studierende einbezogen werden oder
die Prozesse im Reallabor mit Weiterbildungen gekoppelt werden. In diesen Fallen muss
insbesondere eine negative Rickkopplung der Prifung auf den Prozess vermieden werden (vgl.
Beecroft 2019). Beides, Instruktion und Prifung, sollten zumindest als mogliche Elemente in
Lernzyklen im Reallabor im Blick behalten werden.**

Lernzyklen umfassen auch andere Zyklen

Angesichts der vielfalt der Bezlige auf Lernzyklen erstaunt es, dass in der Literatur zu Reallaboren und
verwanden Ansatzen kaum benannt wird, welche Akteure mit welchen Zielen mehrere Iterationen
oder Schleifen durchlaufen, so dass tatsdachlich der Begriff des Lernzyklus angemessen ist, und
welche Akteure ,,nur” lineare Lernprozesse durchlaufen. Dementsprechend wird in den vorgelegten
Arbeiten ein spezifischer methodischer Zugang, in dem unterschiedliche Lernprozesse verbunden
werden, genauer diskutiert: die Transformativen Projektseminare (TraPS)*. Der Text (Beecroft 2018)
untersucht das Wechselspiel zwischen den TraPS und dem Reallabor, (Beecroft 2019) arbeitet sie als
Ubertragbare transdisziplindre Methode aus. Die TraPS stellen ein Modell von Lernprozessen im
Reallabor dar, in dem das Bildungsziel fir viele der beteiligten Akteure — sowohl die Studierenden
wie die Lehrenden — von zentraler Bedeutung ist. Damit treten an ihm die Lernprozesse analytisch
besonders deutlich zu Tage. Beide Texte folgen in ihrer Struktur den sechs Phasen, die ein TraPS
ausmachen. Diese stellen, wie Abbildung 10 verdeutlicht, eine Prazisierung der Phasen eines
transdisziplindren Prozesses dar.

31 Prinzipiell stellt sich die Frage, ob auch Formen des Sanktionierens im Reallaborkontext eine Rolle spielen,
z.B. bei unangemessenem Verhalten in partizipativen Prozessen. Die Padagogik hat eine lange Tradition der
Suche nach angemessenen Sanktionen, meines Wissens liegen aus der transdisziplindren und partizipativen
Forschung noch keine publizierten Uberlegungen zu diesem heiklen Thema vor.

*2n friiheren Publikationen wurden sie nicht entsprechend ihrem Anspruch sondern entsprechend ihrer
Methodologie als ,transdisziplinare Projektseminare” bezeichnet.
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Abbildung 10: Zuordnung der Phasen des Transformativen Projektseminars zu denen eines transdisziplinaren Prozesses.
[eigene Darstellung]

Von der Rahmung in einem Reallabor kann ein solches Seminar auf vielen Ebenen profitieren, wie in
(Beecroft 2018) gezeigt wird. Die Frage, welche Akteure denn welche (Lern-)Zyklen durchlaufen, soll
hier an dem Fall des TraPS ,Nachhaltigkeitsspaziergang Karlsruhe” beispielhaft rekonstruiert werden,
wobei gerade die Prozesse im Vorfeld und nach Abschluss des TraPS von Interesse sind.

Das TraPS ,,Nachhaltigkeitsspaziergang Karlsruhe”

Das TraPS war die sechste Iteration der Methode im Reallabor, so dass die methodische Erfahung
und Reflexion inzischen zu einem stabilisierten Verstdandnis des Prozesses gefiihrt hat (Beecroft 2018,
2019). Die Themenstellung bot die Moglichkeit, an friihere Arbeiten im QZ zu Stadtspazier-gangen
anzuknipfen und zugleich die neuen Erfahrungen in das internationale Projekt CapaCities Il
einzubringen. Mit einigen, aber nicht allen der beteiligten stadtischen Amter gab es vorhergehende
Kooperationen mit dem Reallabor. Das Umweltamt war bereits auf vielfachen Wegen mit dem QZ in
Kontakt, mit dem Kulturamt sind aufgrund des Seminars die Kontakte vertieft worden. Fir drei
weitere Amter war das Seminar noch nicht in einen Zyklus eingebunden. Zum zivilgesellschaftlichen
Partner, stattreisen e.V., bestand vorher ein loser Kontakt ohne gemeinsame Projekte. Stattreisen
e.V. hat das Ownership fiir eines der Resultate, die gefiihrte Nachhaltigkeitstour, ibernommen,
seitdem wurde die Zusammenarbeit enger. Dadurch, dass die gefiihrte Tour inzwischen mehrfach
durchgefihrt wurde, sind viele weitere Personen mit den Themen nachhaltiger Stadtentwicklung und
Transformation in Beriihrung gekommen und wurden auf das Reallabor aufmerksam. Inzwischen ist
der Zukunftsraum auch eine Station in anderen Touren von stattreisen e.V.. Zu den Nutzern des
Nachhaltigkeitspaziergangs gehorte auch eine Schiler-gruppe von einer ehemaligen Praktikantin des
QZ, die inzwischen Lehrerin ist. Die beteiligten Studierenden waren zuvor nicht oder nur in
minimalem Umfang mit dem QZ in Beriihrung gekommen, haben aber zum gréBten Teil vorher
bereits ein Spiralcurriculum aus einer einfiihrenden Ringvorlesung und ein oder zwei
Vertiefungsseminaren im Begleitstudium Nachhaltige Entwicklung belegt, so dass das TraPS fiir sie als
weiterer Lernzyklus das vorhandene Wissen vertiefte und aktivierte. Zwei der Studierenden sind
inzwischen Teil des Stadtflihrungsteam von stattreisen e.V., weitere sind z.B. mit Anfragen zu
moglichen Abschlussarbeiten, Hilfskrafttatigkeiten u.d. wieder in anderer Rolle auf das QZ
zugekommen, eine Studentin ist inzwischen Hilfskraft im QZ-Team. Ein Studierender einer anderen
Universitat, der zuvor ein Praktikum im QZ absolviert hatte, flihrte eine Begleitforschung dieses TraPS
als Masterarbeitsprojekt durch, dessen Ergebnisse fiir folgende TraPS aufgegriffen werden kdnnen.
Ein Resultat, der Audioguide des Nachhaltigkeitsspaziergangs, ist zu einem Teil der Infrastruktur des
QZ geworden als Element der Onlinekarte auf der Website.

Diese kurze qualitative Fallbeschreibung zeigt bereits, dass rund um das TraPS ein Geflecht von
Zyklen zu identifizieren ist, in denen zumindest auch Lernprozesse stattfanden. Einzelne Prozesse
blieben linear und in vielen Zyklen erfolgte eine wesentliche qualitative Verdnderung von einer
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Schleife zur nachsten. Mehrere Schleifen wurden durch das TraPS enger gefilihrt. Wie verschiedene
Lernmechanismen innerhalb des TraPS selbst ineinandergegriffen haben ist in (Beecroft 2018)
dargestellt.

5.3 Das Reallabor als Lernumgebung

Dem Reallabor kommt damit fiir die Lernzyklen die Rolle einer sogenannten ,Lernumgebung” zu. In
diesem heute in der Regel konstruktivistisch aufgefassten Ansatz** zum Lernen kommt der Eigenakti-
vitat der Lernenden besondere Bedeutung zu:

,Die Leitaktivitdten der Lehrperson werden hier absichtlich in den Hintergrund gestellt
und Lernsituationen werden um soziale, kulturelle sowie raumliche Gestaltungselemente
erweitert. [...] Problembasiertes und projektorientiertes Lernen sowie andere offene
Lehr-Lernformen gelten als prototypisch fiir konstruktivistische, selbstandigkeitsorientierte
Lernumgebungen.” (Schukajlow/Blum 2018, S. 4).

Flr eine Lernumgebung ist es typisch, dass den Lernenden sogenanntes scaffolding (Bakker et al.
2015) zur Verfiigung gestellt wird: Unterstlitzende Materialien, Beratung oder festgelegte Prozesse,
die sie im Lernprozess benétigen, danach aber hinter sich lassen konnen. In derselben Weise sollte es
fir die im Reallabor angestolRenen Prozesse angelegt sein, dass sie sich langfristig selbst tragen kén-
nen und das Reallabor hinter sich lassen, zumindest aber schadlos enden.

Ein Reallabor kann sich an einer solchen Vorstellung eines Lernumgebung systematisch ausrichten,
auch ohne notwendigerweise dem theoretischen Ansatz der konstruktivistischen Padagogik zu fol-
gen. Dies kann mit verschiedenen Mitteln umgesetzt werden. Deutlich ist die Wirkung von hand-
lungsleitenden Projektformen wie den TraPS (Beecroft 2018), und den direkt darin eingebetteten
didaktischen Ansatzen (Beecroft 2019). Andere Aspekte wirken zugleich subtiler und ganzheitlicher,
zur Verdeutlichung werden hier einige Aspekte und Elemente der Gestaltung des Zukunftsraums im
Licht einer Lernumgebung rekonstruiert®, da dieser als physischer Raum, in dem eine Vielzahl der
Projekte und Aktivitaten des QZ stattfinden, besondere Bedeutung hat.

Der Zukunftsraum (ZR) als Lernumgebung

Der ZR ist nicht auf dem Campus, sondern vor Ort in der Karlsruher Oststadt, um ihn zugdnglich fir
unterschiedliche Gruppen zu machen und das langfristige commitment sichtbar zu machen. Fiir die
offentliche Wahrnehmung ist der vordere Raum entscheidend, zwei kleinere, hintere Rdume werden
als Biro und Ausweichraum bei Doppelbelegung genutzt. Er hat grolle, offene Fensterflachen, die
zugleich einladend sind und Einblicke aus der Distanz erlauben. In den Fenstern wie im Inneren des
ZR werden graphische und kiinstlerische Elemente verwendet (Fensterbilder, Ausstellungen, Photos,
Poster auf Staffeleien), die eine kreative Atmosphdre schaffen. Die selbstgebauten Mobel, die unter
Blrgerbeteiligung eingebaute Kiiche, Kissen aus nachhaltigen Textilien und umgenutzte Gestaltungs-
elemente (Kabeltrommel als Beistelltisch) geben einen authentischen Rahmen fiir Nachhaltigkeits-
projekte, zeigen Selbstwirksamkeit und eine geerdete, pragmatische Haltung; Der Raum als Ganzes
ist kommunikationsfreundlich gestaltet (Abbildung 11), dabei sind Dokumente aus der wissenschaftli-
chen Praxis (Bicher, Projekt-dokumentation, Karten, Posterzeitung) greifbar, aber nicht dominant im
Raum. Durch Veranstaltungsplakate, schwarzes Brett und Flyerstander weist sich der ZR als Informations-

* Die Vorstellung, dass padagogisches Handeln nicht nur die direkte Interaktion, sondern auch die Gestaltung
der Umgebung umfasst, pragt die Paddagogik seit ihren Anfangen. Rousseaus Emile, die Entwicklung des Kinder-
gartens und die Reformschulbewegung waren friihe Beispiele fiir die Gestaltung von Lernumgebungen; heutige
Diskurse konzentrieren sich auf Fragen inklusiver Bildung und vor allem virtuelle Lernumgebungen. Einen Sys-
tematisierungsvorschlag machen (Kaiser et al. 2007).

3% zum Ansatz der didaktischen Rekonstruktion siehe (Beecroft/Schmidt 2014).
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schnittstelle in Sachen Nachhaltigkeit aus, was durch Beratungsangebote vor Ort und regelmalige
Informationsveranstaltungen unterstrichen wird. Der Raum ist durch bewegliche Mdbel (z.B. Tisch-
tennisplatte als Besprechungstisch, Trennwadnde) und Stauraum (Stuhllager, Schranke fir zivilgesell-
schaftliche Partner) bewusst moglichst flexibel gehalten fiir unterschiedliche Veranstaltungsformen
und Akteure.
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Abbildung 11: Forschungskolloquium im ZR ©Volker Stelzer, 2018

Neben dieser Wirkung als physische Lernumgebung sollte bericksichtigt werden, dass auch die Wir-
kung in anderen social practice Dimensionen Uber den Raum vermittelt geschehen kann: Es liegen
aus Recherchen und vorausgehenden Projekten Wissenbestande (iber das Reallaborgebiet vor (z.B.
Akteursanalysen, Gebaudebestinde, historische Entwicklung), die gut zuganglich sind. Der Zukunfts-
raum ermoglicht ein Netzwerk verschiedene Nutzergruppen, was deren Interaktion untereinander
deutlich erleichtert, ebenso wie mit Studierenden. Sowohl Erstkontakte werden durch die Sichtbar-
keit erleichtert als auch Folgeprojekte unterstiitzt, und lUber die Zuganglichkeit des Raums werden
auch die Kompetenzen im Quartier Zukunft fiir andere nachfragbar.

Diese Rekonstruktion macht deutlich, dass neben den in (Beecroft 2018) diskutierten Wechselwir-
kungen des TraPS mit dem Reallabor auch diese vielfaltigen, oft nur atmospharischen Elemente des
Reallabors eine Rolle spielen konnen. Nicht fiir alle Reallabore sind Projektraume ein gangbarer Weg,
teilweise lassen sich die relevanten Gruppen z.B. besser lber Eventformate oder Medien als Uber
einen Ort ansprechen. Die Einbettung in den jeweiligen gesellschaftlichen Kontext hat hier sicher
Prioritat. Fiir das QZ, in dem Bildung als ein explizites Ziel verfolgt wird, ist eine flexibel gestaltete
physische Lernumgebung unerlasslich. Die Vorstellung einer allgemeinen, unterstiitzenden Infra-
struktur, in der selbstbestimmte Prozesse ablaufen, stellt eine systematische Verbindung zwischen
dem Ansatz der Lernumgebungen und Reallaboren dar (vgl. Singer-Brodowski et al. 2018). Auch fir
Urban Living Labs und Urban Transition Labs (und vergleichbare Labs) kann die Theorie der Lern-
umgebungen fruchtbar gemacht werden, auch wenn die Ausgangspunkte anders sind. ULLs wurden
beschrieben als verbundene regionale Netzwerke von verschiedenen Akteuren. ,[They are] systema-
tically engaged in interactive and collective learning through an institutional milieu characterized
by social embeddedness.” (Juujarvi/Pesso 2013, S. 23). Aber selbst wenn primar Online-Tools zum
Einsatz kommen, stellt die Theorie der Lernumgebungen einen relevanten Bezugspunkt fir die
Gestaltung von Lernprozessen dar, um das institutionelle Milieu spirbar zu machen. Im Fall der UTLs
wurden diese sogar als Lernumgebungen definiert:

,[An UTL is] a hybrid, flexible and transdisciplinary platform that provides space and time
for learning, reflection and development of alternative solutions that are not self-evident
in a regime context. [...] The UTL concept meets this need [of cities] via the creation of a
learning environment, which focuses on building reflexive, and entrepreneurial capacity as
well as structuring knowledge for action” (Nevens et al. 2013, S. 115f).
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Ein Reallabor als Lernumgebung stellt eine geeignete Basis dafiir dar, ein tieferes Verstandnis von
Nachhaltigkeit zu erreichen. Sowohl Kooperationen mit Anwender/innen und anderen Akteuren als
auch iterative Lernprozesse gelten hierzu als ideale Startpunkte:

»[Both are starting points for] joining up the institutional response to sustainability
challenges and engaging students in focused and applied projects that clearly contribute to
a longer term, bigger picture of sustainability.” (Evans et al. 2015, S.2).

5.4 Das lernende Reallabor

Ein ,lernendes Reallabor’ ist im oben skizzierten Verstandnis von Lernen nicht das Subjekt des Lern-
prozesses: Die am Reallabor beteiligten Menschen lernen und gestalten das Reallabor und die Aktivi-
taten darin, auch in Hinblick darauf, dass Erfahrungen systematisch gesammelt, reflektiert und wie-
derum in die Struktur des Reallabors eingebracht werden kénnen. Diese Wechselbeziehung ist mit
Jlernendem Reallabor’ gemeint. Van den Bosch (2010) arbeitet auf Basis von Ansatzen des transition
management und des strategic niche management heraus, dass transformative Experimente auch
auf die Nische zuriickwirken mussen, in denen sie stattfinden. Fiir ein Reallabor, in dem in der Regel
mehrere Experimente oder ganze Experimentreihen stattfinden, sollte das umso mehr gelten. Flinf
Mechanismen des Lernens lassen sich aus den Erfahrungen im QZ ableiten:

Der erste Mechanismus eines ,lernenden Reallabors” besteht aus den individuellen Lernprozessen
der am Reallabor Beteiligten.* Ein zweiter Mechanismus betrifft die Zusammenarbeit und den Aus-
tausch der am Reallabor Beteiligten, die sich einspielen muss und auch dynamisch gehalten werden
sollte, damit das Reallabor sich passend zu den bearbeiteten Transformationsprozessen entwickeln
kann. Ein dritter betrifft das , Geddchtnis“ des Reallabors: die Art und Weise, wie erarbeitetes und
gesammeltes Wissen aufeinander bezogen, integriert und verfligbar gehalten wird. Ein vierter Me-
chanismus betrifft das systematische Lernen aus dem Monitoring und der Evaluation von Projekten
und Aktivitdten, die im Reallabor stattfinden, die immer auch das Verstandnis vom zugrundeliegen-
den Laborsetting kritisch zu betrachten und besser zu verstehen®. Ein funfter Mechanismus
beschreibt schlieRlich den Austausch in externen Netzwerken. Im Fall des QZ stellten der Austausch
mit den anderen Baden-Wiirttembergischen Reallaboren und der systematische Austausch mit den
beiden Begleitforschungsteams einen besonders wirkungsvollen Lernprozess dar, um die theoreti-
sche Beschreibung der gemeinsamen Erfahrungen in der Reallaborarbeit voranzutreiben.

5.5 Das Reallabor als Kristallisationspunkt gesellschaftlicher Lernprozesse

Reallabore haben den Anspruch, Hotspots in umfassenderen gesellschaftlichen Transformations-
prozessen zu sein, als Ideengeber, Testfeld neuer Ideen oder selbst in der Rolle als change agents.
Ein Reallabor, das Wirkung Uber die eigenen Laborgrenzen hinaus entwickelt, ldsst sich als Kristallisa-
tionspunkt gesellschaftlicher Lernprozesse auffassen.

* Dies ist keineswegs so trivial wie es klingt, wenn es z. B. um den Einbezug von Wissenschaftler/innen geht,
die ansonsten wenig Kontakt zu transdisziplindren Arbeitsweisen haben. Diese auf die Arbeitsweise vorzuberei-
ten, im Austausch zu halten und erarbeitete Ergebnisse anschlussfahig an das Reallabor zu halten kann nach
den Erfahrungen im QZ durchaus herausfordernd sein.

% Allert et al. verbinden in diesem Sinne Konzepte des second-order learning mit einem Verstandnis von Lern-
umgebungen zu einem second-order learning environment: ,,...learning processes facilitated by a second-order
learning environment change the environment itself so that an ongoing process of change and readaptation
evolves.” (Allert et al. 2004, S. 706)
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Schneidewind und Singer-Brodowski argumentieren, dass Reallabore als ,Katalysator’ fiir eine
lernende Gesellschaft dienen, und erweitern den individuellen Lernbegriff auch auf methodischer
Ebene auf die Gesellschaft, wenn sie z.B. postulieren: , Forschendes Lernen wird damit zum Modus
nicht nur fur Studierende, sondern fir die Gesellschaft als Ganze.” (Schneidewind/Singer-Brodowski
2015, S. 20). Auch wenn die Nahtlosigkeit dieser Ubertragung vom individuellen zum gesellschaftli-
chen Lernen erldauterungsbediirftig erscheinen mag, bezeichnet der Ansatz doch einen wesentlichen
Punkt: Damit eine Gesellschaft ,als Ganze” lernen kann, bedeutet das nicht, dass alle Mitglieder einer
Gesellschaft gleichermaBen an diesem Lernprozess beteiligt sein miissen, insbesondere nicht in den
frihen Phasen. Es sind Kristallisationspunkte®” nétig, an denen diese Lernprozesse ihren Ausgangs-
punkt nehmen, an denen sorgfiltigere Konzeption, genauere Beobachtung, durchdachte Beteiligung
stattfinden kénnen.

In der Sprache der multi-level perspective (Geels 2002, 2011) stellen Reallabore bewusst gestaltete
Nischen dar, in denen mehrere transition experiments durchgefiihrt werden. In diesem Ansatz wird in
der Regel davon ausgegangen, dass sich Experimente Uber verschiedene Nischen hinweg (z.B. regio-
nal) vernetzen miissen, um zu Veranderungen auf héheren Skalen (regime und landscape) beizutra-
gen. Ein Reallabor ermdglicht daneben auch die Vernetzung mit anderen Experimenten in derselben
Nische, dem Reallabor, um mehr Sichtbarkeit, ein robusteres Verstandnis des jeweils eigenen Expe-
riments, eine groRere thematische Breite oder konkrete Synergien hervorzubringen. Ob diese Strate-
gie tatsachlich einen Beitrag zu Transformationen auf einer hoheren Ebene hat ist noch nicht abzuse-
hen.*® Der Weg zu einem gesellschaftlichen Lernprozess ist immer noch weit, aber die (tiefe, nicht
nur rhetorische) Integration von sozialen und 6kologischen Themen kann zu einem Erfolgsfaktor auf
hoheren Skalen werden, z.B. im Rahmen einer weitereichenden Kooperation zwischen einer Stadt
und einer Universitdt (Withycombe Keeler et al. 2018).

Reallabore konnen einen Ausgangpunkt fir die Entstehung, Vernetzung und Abstraktion in Richtung
regime darstellen; sie sind aber selbst nicht darauf ausgelegt, einen Transformationsprozess auf
landscape-Skala zu ermdglichen. In diesem Sinne kdnnen Reallabore als Kristallisationskeime gesell-
schaftlicher Lernprozesse einen wichtigen Beitrag leisten — andere Ansate auf héheren Skalen mus-
sen diesen aber komplettieren. Die Perspektive auf grolRe Transformationen sollte allerdings schon
von Anfang an angelegt sein, dies betriff auch die Lernprozesse jedes einzelnen Beteiligten: Diese
individuelle Lernhaltung wurde treffend als “be-the-change-you-want-to-see-attitude” (Nevens et al.
2013, S. 120) beschrieben, in der sich auch die doppelte Bedeutung von Bildung als gesellschaftlicher
Regeneration und individueller Entwicklung widerspiegelt.

* Die Metapher des ,Kristallisationspunkts’ ist hier bewusst gewahlt, statt von einem ,Katalysator‘ zu sprechen.
Ein Kristallkeim muss, um Kristallisation optimal zu ermoglichen, dem Kristall strukturdhnlich sein, zumindest
aber eine eng begrenze lokale Stérung in einem ansonsten gleichférmigen Umfeld darstellen: Auch ein Realla-
bor stellt eine punktuelle Irritation dar, an der sich neue Ideen im Anfangsstadium entwickeln und eine innere
Ordnung aufbauen kénnen, die dann fiir weiteres langsames Wachstum nétig ist. Ein letzter Gedanke, bevor
die materialwissenschaftliche Metapher tUberinterpretiert wird: Wahrend ein Katalysator aus den ausgel6sten
Reaktionen stets unverdndert hervorgeht, bleibt ein Kristallisationskeim strukturell mit dem gewachsenen Kris-
tall verbunden, auch wenn er nicht mehr flir dessen Stabilitat notig ist. Diese langsam gewachsene Verbindung
mit der Zivilgesellschaft oder anderen lokalen Partnern zeichnen meines Erachtens ebenfalls ein Reallabor aus.
** Eine ermutigende Erfahrung in dieser Hinsicht waren zwei kleine Initiativen — eine zu Bienenzucht und Insek-
ten-Biodiversitat in der Stadt, eine andere zu sozialen Wirkungen durch Urban Gardening — die im Rahmen des
QZ entstanden sind und dann ihre Aktivitaten aufeinander abgestimmt und voneinander gelernt haben. Eine
Publikation zu den Wirkungen dieser Experimentreihe ist in Vorbereitung.
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6. Synthese: Das Reallabor als transdisziplindrer Rahmen zur
Forderung und Vernetzung von Lernzyklen

In den vorausgegangenen Kapiteln wurde entlang der drei in Kapitel 2 hergeleiteten Forschungs-
fragen folgendes gezeigt:

e Erstens, dass Reallabore tatsachlich eine Neuerung darstellen. Innerhalb des Transdisziplinaritats-
diskurses durch systematisches Durchhalten der Unterscheidung zwischen transdiszipli-
narem Rahmen und transdisziplindrem Projekt (bzw. Labor und Experiment); im Vergleich zu
verwandten Laboransatzen insbesondere durch den Einbezug von Bildungszielen, die Langfris-
tigkeit des Labors und die systematische Verbindung von parallelen experimentellen Projekten.

e Zweitens wurde auf Basis der social practice perspective herausgearbeitet, dass transdisziplinare
Projekte von einem Reallabor als Rahmen auf unterschiedlichen Ebenen profitieren kdnnen,
dass aber das Reallabor selbst auch als transdisziplindr betrachtet werden kann, obwohl es nicht
projektformig ist.

e Drittens wurde gezeigt, dass Lernen im Reallabor auf mehreren Ebenen eine Rolle spielt: Bildung
als Zieldimension, Lernprozesse im Reallabor, fiir die das Reallabor eine Lernumgebung darstellt,
das Reallabor selbst als lernendes, und das Reallabor als Kristallisationspunkt gesellschaftlicher
Lernprozesse, die mit gesellschaftlichen Transformationsprozessen einhergehen. Die Vielfalt
dieser Lernprozesse lasst sich in verbundenen Lernzyklen beschreiben.

IM

AbschlieRend sollen diese Befunde und Uberlegungen hier integriert werden in das , Apfelmodel
transdisziplindrer Arbeit im Reallabor, das in Abschnitt 3.3 bereits skizziert wurde. Es integriert Punk-
te aus allen der vorgelegten Publikationen, zentral sind die folgenden:

Die Verankerung im Transdisziplinaritatsdiskurs (Parodi et al. 2016),

die Unterscheidung von Labor und Experiment / Rahmen und Projekt (Beecoft/Parodi 2016),
die Unterscheidung von mehreren Ebenen im Lernprozess (Singer-Brodowski et al. 2018),
das Reallabor als Lernumgebung (Singer-Brodowski et al. 2018),

die Erganzung der Forschungs- und Praxisziele um Bildungsziele (Beecroft et al. 2018),

das Verstandnis komplexer Lernzyklen (Beecroft 2018),

das Wechselspiel zwischen Reallabor als Rahmen und Projekten in ihm (Beecroft 2018),

die Einbettung in den Ansatz transformativer Forschung und Bildung (Beecroft 2019) sowie
Parallelen von Didaktik und Gestaltung transdisziplindrer Prozesse (Beecroft 2019).
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Abbildung 12 weist die Elemente aus, die aus den vorgelegten Texten aufgegriffen werden (oben
und unten), die Perspektiven der Transdisziplinaritdt nach innen und auBen sowie die Ebenen des
Lernens in Kapiteln 4 und 5 (links und rechts). Das Apfelmodell hat einen hybriden Ursprung: Es ver-
eint konzeptionelle Ideen, Methoden, didaktische Ansdtze, empirische Daten, Erfahrungen, Theorie
und Methodologie. Es verbindet Uberlegungen aus dem QZ, aus dem Austausch der Reallabore in
Baden-Wirttemberg untereinander und weiteren wissenschaftlichen Diskursen.

Der epistemische Status dieses Modells ist ebenso hybrid: Es soll die Arbeit im Reallabor auf umfas-
sende Weise beschreiben, aber nicht im Modus einer falsifizierbaren Theorie, sondern im Modus
eines robusten Werkzeugs in der Praxis der Reallaborarbeit: In die Planung, Durchfiihrung und Evalu-
ation von Reallaboren und allem, was darin an Aktivitdten durchgefiihrt wird. Es ist ein Modell, das
seine eigene Anwendung und Weiterentwicklung, z.B. im Evaluationszyklus, mit im Blick behalt.

In Abschnitt 6.1 wird dieses Modell einmal konsistent vorgestellt — dabei kommt es zu kleinen Dop-
pelungen mit den frilheren Abschnitten, die es teils zusammenfasst. Abschnitt 6.2 betrachtet das
Apfelmodell unter der Perspektive des Innen und AufSen, das es schafft, und des Input und Output,
der sich entlang dieser Grenzziehung charakterisieren lasst. Abschnitt 6.3 diskutiert die Verwen-
dungsmoglichkeiten des Apfelmodells, Abschnitt 6.4 schlielRlich gibt einen Ausblick auf weiteren
Forschungsbedarf.
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6.1 Das Apfelmodell transdisziplindrer Forschung im Reallabor

Das Apfelmodell (Abbildung 12) ist aus mehreren Elementen aufgebaut, die im Folgenden einzeln
diskutiert werden: transdisziplindren Projekten, vier unterschiedlichen Lernzyklen, dem Reallabor
selbst und einem Strang transformativer Bildung, der bislang noch nicht zum Zyklus geschlossen ist.
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Abbildung 13: Das volistiandige Apfelmodell transdisziplindrer Forschung im Reallabor. [eigene Darstellung]

Im Kern stehen die transdisziplindren Projekte mit transformativem Anspruch, die im Reallabor
durchgefiihrt werden, die aber jeweils einer inneren Projektlogik folgen. Diese entspricht in der Regel
dem Schema transdisziplindrer Projektarbeit (Lang et al. 2012), wobei insbesondere die Phase des
co-design, in dem sowohl das Projektteam sich festigt als auch die zu bearbeitende Themenstellung
prazisiert wird, von der Rahmung im Reallabor profitieren kann. Es kénnen auch weitere methodi-
sche Paradigmen in die transdisziplindren Projekte integriert werden (z.B. social innovation, Service
Learning, transition management, citizen science). Die transdisziplindren Projekte werden im Realla-
bor aufeinander abgestimmt und iterativ oder parallel durchgefiihrt. Sie verbinden Forschungs-,
Praxis- und Bildungsprozesse mit wechselnder Gewichtung. Die transdisziplinaren Projekte sind ein-
gebunden in vier Lernzyklen innerhalb und auRerhalb des Reallabors:

Im inneren wissenschaftlichen Lernzyklus, dem Evaluationszyklus, spielen insbesondere die Evaluati-
on, die Integration von Ergebnissen verschiedener Experimente und die Methodenreflexion eine
zentrale Rolle. Die Ergebnisse des Evaluationszyklus werden systematisch in folgende und parallele
Projekte eingespeist. Im Moment gehen die meisten Reallabore noch von der Wissenschaft aus,
dementsprechend ist dieser Zyklus gegenwartig auch der zentrale Mechanismus, das Reallabor selbst
weiterzuentwickeln — es steht zu hoffen, dass zukiinftig auch gemeinsame Tragerschaft zwischen
auBerwissenschaftlichen und wissenschaftlichen Partnern zu einer typischen Form des Reallaborbe-
triebs wird und sich diese Gewichtung verschiebt.

Der innere praktische Lernzyklus beschreibt den lokalen Transformationsprozess. Ein Reallabor
ermoglicht die Vernetzung, Anpassung und wechselseitige Verstarkung der Impulse im lokalen
Transformationszyklus. Er ist der Einstiegspunkt flir change agents, die von sich aus auf das Reallabor
zukommen. Aus dem lokalen Transformationszyklus kdnnen Impulse fiir neue Projekte aufgegriffen
werden, insbesondere kann auch Kritik aus dem lokalen Umfeld einbezogen werden.
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Das Reallabor selbst besteht aus einem existierenden, mehr oder minder klar begrenzten Raum, und
aktiv eingebrachten Elementen. Diese umfassen insbesondere eine Infrastruktur (z.B. aus Rdumen
und partizipativen Tools), Kommunikationskanale und Veranstaltungen, sowie Wissen tber den Real-
laborraum. Weiterhin baut ein Reallabor systematisch soziale Netze auf, die im lokalen Transformati-
onszyklus aktiv sind, und entwickelt — insbesondere im Reallabor-Team — einschlagige Kompetenzen.
Es schafft eine konstruktiv-kreative Atmosphare und vielfaltige Unterstlitzungsstrukturen, die als
Lernumgebung fiir die Lernzyklen in ihm fungieren. Im Fall von heiklen Prozessen, Konflikten oder
unvorhergesehenen wesentlichen Anderungen der Rahmenbedingungen von Projekten dient es als
Sicherheitssystem® und zur Unterstitzung von Kurskorrekturen.

Der aulRere wissenschaftliche Lernzyklus, der Transformationsforschungs-Zyklus, beschreibt den Aus-
tausch in den einschldgigen wissenschaftlichen Diskursen, beispielsweise mit anderen Reallaboren.
Hierbei steht die Abstraktion, der Vergleich, die Integration von Ergebnissen aus unterschiedlichen
Kontexten im Vordergrund. Der Transformationsforschungs-Zyklus kann dabei neben klassischen
Austauschformaten wie Publikationen und Tagungen insbesondere auch Formen der Begleitfor-
schung umfassen, die Uber viele Projekte hinweg Erfahrungen integrieren kann — auch fir das
Beforscht-Werden miissen Kapazitaten im Reallabor vorgehalten werden.

Der adullere praktische Lernzyklus, der globale Transformationszyklus, beschreibt alle praktischen
gesellschaftlichen Transformationsprozesse, in die das Reallabor hineinwirkt und an die es anknipft.
Die Wirkungen vom Reallabor kénnen insbesondere in Form von Wissen, von sozialen Praktiken,
oder von sozio-technischen oder sozialokologischen Systemen bestehen, die in der Regel zunachst im
lokalen Transformationszyklus erprobt und weiterentwickelt wurden. In diesem Zyklus finden dem-
entsprechend alle Versuche statt, Ergebnisse zu transferieren, zu skalieren bzw. auf einer Regime-
Ebene zu einer veranderten Konstellation beizutragen. Es steht zu hoffen, dass Synergien zwischen
den transdisziplindren Projekten solche Versuche erfolgreicher machen werden.

Der dritte Typ von Lernprozessen, Transformative Bildungsprozesse, ist in der Regel noch linear ins
Reallabor eingebettet, gegenwartig sind weder innere noch duBere Zyklen von expliziten Bildungs-
prozessen im Reallabor strukturell verankert (in dieser Hinsicht am weitesten ist vermutlich das Real-
labor auf den Seychellen ausgearbeitet; Kritli et al. 2018). Perspektivisch kdnnten Spiralcurricula mit
mehreren Schleifen in Reallaboren aber gut realisiert werden.

6.2 Innen und Aufen, Input und Output

Die beiden inneren Lernzyklen beschreiben den wesentlichen Teil der Aufgaben und Aktivitaten im
Reallabor, die nicht in Form von transdisziplindren Projekten stattfinden (Mittlere Ebene in Abbildung
1). Um diese Lernprozesse effektiv zu nutzen, ist es besonders wichtig die Lernzyklen engmaschig
(und dadurch auch schneller) zu verbinden und auch aulRerhalb von Projekten den Kontakt zwischen
den Akteuren — wissenschaftlichen und auBerwissenschaftlichen — nicht abreiRen zu lassen. Weiter-
hin gilt es auch Zwischenergebnisse so zu dokumentieren, dass sie direkt auch in parallelen Projekten
genutzt werden kénnen. Insbesondere bei den inneren Lernzyklen ist es wichtig im Blick zu behalten,
dass diese nicht allein systemische Riickkopplungsschleifen sind, sondern zugleich auch Bildungspro-
zesse der Beteiligten darstellen kdnnen, mit denen sensibel umgegangen werden muss.

Die Grenzen zwischen lokalem und globalem Transformationszyklus sind nicht undurchlassig. Akteu-
re, die in Projekten im Reallabor aktiv sind, sind in der Regel auch aufRerhalb des Reallabors engagiert
und weit vernetzt. Die Trennung hebt aber den iterativen Weiterentwicklungsprozess im Inneren
hervor, in dem wechselseitiges Verstandnis, Vertrauen, Kompetenzen und Gewohnheit in der

* Fir die Aufgabe, Sicherheitsvorkehrungen fiir die experimentellen Arbeitsweisen im Labor zu treffen, lassen
sich aus naturwissenschaftlichen Labors durchaus Inspirationen ableiten. In anderen Laboren mit transformati-
vem Anspruch werden Risiken und ungewiinschte Nebenfolgen zu wenig diskutiert.
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Zusammenarbeit aufgebaut werden kdnnen. In dhnlicher Weise bleibt der Evaluationszyklus immer
auch Teil des Transformationsforschungszyklus.

In Anknlpfung an das Schema transdisziplindrer Projektarbeit lasst sich ausweisen, worin der Input
und Output der jeweiligen Zyklen in das Reallabor und die transdisziplindren Projekte besteht: Als
Input kdnnen aus allen Zyklen Ideen, Fragen und Wissensbestéinde in die Prozesse eingebracht wer-
den, andere Beitrage sind spezifischer fiir die jeweiligen Zyklen: Aus dem inneren Transformations-
zyklus ist ein Input in transdisziplinare Projekte moglich, der direkt an einen lokalen Transformati-
onsprozess anknlipft, so dass sowohl Anliegen als auch soziale Praktiken mit all ihren Dimensionen
eingebracht werden kénnen. Aus dem Evaluationszyklus kénnen Wissen und Fahigkeiten in Bezug auf
transdisziplindre Methoden, einschlagige Theoriekonzepte, Wissen um lokale Zusammenhdnge und
projektibergreifende Forschungsstrategien einbezogen werden. Aus dem globalen Transformations-
zyklus ist es insbesondere wichtig, Transfer von gelungenen Projekten aus anderen Orten zu ermogli-
chen. Aus dem Transformationsforschungs-Zyklus kénnen Methoden, Theorien, Forschungsstrate-
gien und neue Themen aufgegriffen werden. Durch transformative Bildung — in deren Rahmen auch
in groRBer Zahl Personen in das Reallabor und die transdisziplindren Projekte einbezogen werden
kénnen — kann insbesondere eine Qualitdt eingebracht werden, die im forschenden Lernen heraus-
gestellt wird, die Neugierde.

Der Output — in alle Zyklen — lasst sich zunachst beschreiben als Erfahrungen, Wissen und Féhigkei-
ten, die einerseits in den Lernprozessen der beteiligten Personen, andererseits in explizierter, abstra-
hierter Form als Berichte, Dokumentationen und Publikationen vorliegen. Zu den lokalen Transfor-
mationsprozessen sollten diese eingebettet sein in veranderte soziale Praktiken, die ggf. auch gegen-
standliche Resultate umfassen kdnnen. Fir den Evaluationszyklus sind vergleichbare (qualitative oder
quantitative) Daten der wichtigste Output, die wissenschaftlich aufbereitet und integriert auch in den
Transformationsforschungs-Zyklus eingebracht werden kénnen. Erfolgreiche lokale Transformations-
prozesse konnen als Modelle zum Transfer an andere Orte und zur Skalierung dienen. Einzelne
Ergebnisse von transdisziplinaren Projekten kénnen schlieRlich zum Inventar des Reallabors werden.

Verschiedene Theorien, die Transformationsprozesse beschreiben, gehen davon aus das diese in
einer Wechselwirkung zwischen mehreren Ebenen ablaufen®’. Mit dem Apfelmodell lassen sich Real-
labore in diesem Kontext verstehen als Bindeglied zwischen Ebenen, indem Lernzyklen auf unter-
schiedlichen Ebenen miteinander parallel und iterativ verbunden werden kdnnen.

6.3 Verwendungsmaoglichkeiten des Apfelmodells

Das Apfelmodell ist aus der Reflexion einer sich entfaltenden Praxis entstanden, aus transformativen
Bildungsprozessen, transdisziplindren Projekten und Evaluationszyklen, die in die vorgelegten Publi-
kationen miindeten. Dementsprechend soll auch das daraus abgeleitete Apfelmodell primar den
praktischen Zweck erfiillen, die transdisziplindre Arbeit mit transformativem Anspruch im Reallabor
in unterschiedlichen Situationen zu unterstitzen:

1. In der Planung eines Reallabors (inklusive der Entscheidung, ob ein Reallabor die richtige Vorge-
hensweise ist). Dabei geht es um die Elemente des Apfelmodells, und darum ob jeweils geniigend
zeitliche, personelle und finanzielle Ressourcen dafiir vorgesehen sind, sowie um die Frage, wie
die notigen Kompetenzen bei den Beteiligten aufgebaut werden kénnen.

2. In der Konzeption von transdisziplindren Projekten im Reallabor, die bereits in einer Planungs-
und Antragstellungsphase darauf hin gepriift werden missen, ob sie vom Reallabor profitieren
und ihrerseits zur gesunden Entwicklung des Reallabors beitragen kénnen.

* Transition management, strategic niche management, multi-level-perspective und technological innovation
systems (vgl. zur Ubersicht Markard et al. 2012) sowie der Panarchy-Ansatz (Holling 2002, Cosens et al. 2018).
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In der Dokumentation und dem Evaluationszyklus, um die unterschiedlichen Wirkungen systema-
tisch benennen zu kénnen. Die Nahe zum lokalen Transformationszyklus stellt dabei einen ein-
maligen Zugang dar, um auch langerfristig nicht nur Outputs, sondern auch Outcomes doku-
mentieren zu kénnen (vgl. Luederitz et al. 2017), auch wenn diese kleinskalig, indirekt und
langsam sind.

In der Kommunikation mit Praxispartner/innen, um auszuhandeln was erreicht werden soll und
was nicht. Das Management von Erwartungen hat zentrale Bedeutung dafiir, nicht Enttduschun-
gen und letzten Endes ,verbrannte Erde’ flr partizipative und transformative Projekte zu hinter-
lassen — dies stellt ein besonderes strukturelles Risiko fiir ein langfristig angelegtes und lokal ver-
ankertes Reallabor dar.

In der Projektakquise, um darlegen zu kénnen, welche Arbeiten fiir die Aufrechterhaltung eines
Reallabors notig sind, und welche besonderen Qualitdten es anbietet. Insbesondere kann hier
auch ermoglicht werden, dass transdisziplindre Projekte von anderen Tragern als denen des Real-
labors realisiert werden.

Es ist sicherlich auch moglich, das Schema analytisch als Instrument der Transformationsforschung
zum Vergleich unterschiedlicher Reallabore einzusetzen — hierzu miisste es aber durch andere In-
strumente erganzt werden. Das Schema ist explizit nicht darauf angelegt, die transdisziplindre Pro-
jektforschung abzuldsen. Diese ist innerhalb und auRerhalb von Reallaboren ein wichtiges Instrument
zur Problemanalyse und -bearbeitung.

6.4 Ausblick und weiterer Forschungsbedarf

Die Reallaborforschung ist noch jung, dementsprechend hoch ist der Bedarf an grundlegenden
methodologischen und theoretischen Arbeiten. Vier Felder lassen sich aus den vorgelegten Arbeiten
ableiten, in denen eine intensivere Beschaftigung lohnend erscheint:

1.

Der Experimentbegriff sollte fur die Arbeit in Reallaboren anhand von Beispielen vielfaltiger Dis-
ziplinen entfaltet werden. Der Riickgriff auf klassisch-naturwissenschaftliche Laborexperiment-
vorstellungen ist flir Reallabore kaum aussichtsreich, zugleich bleibt die eher vage Redeweise von
Experimenten im Kontext sozialer Innovationen, forschendem Lernen oder transformativer Nach-
haltigkeitsforschung zu unkonkret, um z.B. Qualitatskriterien abzuleiten. Weiterhin gilt es, die
Rolle von Modellierung im Reallabor zu beleuchten, die in vielen Disziplinen zur Verbindung von
Theorie und Empirie dient und als Bindeglied auch in Reallaboren eine Rolle spielen kdnnte. Die
Klarung des Experimentbegriffs dient explizit nicht dazu, andere Arbeitsweisen aus dem Reallabor
zu verdrangen, sondern die Unterschiedlichkeit zu identifizieren und gezielt nutzen zu kénnen.

Es wird ein theoretisches Modell bendtigt, das erlaubt die Lernzyklen in verbundenen Innovati-
ons-, Entscheidungs- und Bildungsprozessen zu beschreiben. Bisherige Modelle beriicksichtigen
jeweils viele, aber nie alle relevanten Bausteine eines allgemeinen Lernzyklus. Ein umfassendes
Modell sollte sowohl geeignet sein, existierende Projekte abzubilden, als auch neue Projektab-
laufe zu entwickeln, die den parallelen Anspriichen aus Forschungs-, Bildungs- und Praxiszielen
entgegen kommen. Im Idealfall kbnne ein solches Modell auch darstellen, in welchen Punkten ein
Lernzyklus fur sich stehen kann und wo er der Unterstiitzung eines Reallabors bedarf. Ein
Anschluss an zyklische Transformationsmodelle wie den Panarchy-Ansatz (Hollinger 2002) und
social innovation Modelle, auch aus praktischen Kontexten®!, wire dabei wiinschenswert.

In Reallaboren muss eine Wirkungsforschung etabliert werden. Diese muss auch kleine Verande-
rungen im lokalen Transformationsprozess erkennen, sowie langfristige, indirekte und subtile
Wirkungen aufspliren konnen. Zentral ist es dabei, nicht nur die intendierten, sondern gerade
auch unerwiinschte und unerwartete Folgen im Blick zu behalten. Es ware z.B. lohnenswert, das
tentative evaluation scheme (Luederitz et al. 2017) nach den verschiedenen Lernzyklen im

“L Ein inspirierendes Beispiel ist das Edmonton Shift Lab: http://www.edmontonshiftlab.ca/
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Apfelmodell auszudifferenzieren. Eine solche Wirkungsforschung braucht, um Vergleichbarkeit
herstellen zu kénnen, zudem eine internationale Vernetzung von Reallaboren und &dhnlichen
Ansatzen.

4. Bislang finden zwar vielfiltige Ubertragungen von der transformativen und transdisziplindren
Forschung in die Lehre und andere Bildungsprozesse statt, die umgekehrte Richtung ist allerdings
noch kaum diskutiert: In der Didaktik, verstanden als der Lehre wie Bildungsprozesse ermoglicht,
gestaltet und bewertet werden kénnen, existiert eine lange Tradition der Auseinandersetzung
mit gelungenen (und misslungenen) Ansatzen. An diese didaktische Denkweise gilt es anzuknip-
fen und sie zu erweitern auf gesellschaftliche Lernzyklen zu einer skalenlibergreifenden ,Didaktik
gesellschaftlicher Lernprozesse’, in der auch die Bildungsprozesse der Beteiligten angemessenen
Raum finden.
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SCHWERPUNKT

Reallabore als Orte der
Nachhaltigkeitsforschung
und Transformation

EinfiUhrung in den Schwerpunkt

von Richard Beecroft und Oliver Parodi,
Institut fur Technikfolgenabschatzung und
Systemanalyse (ITAS), Karlsruhe

Reallabore knupfen an verschiedene For-
schungstraditionen an, etwa die transdiszip-
lindre Forschung, Nachhaltigkeitsforschung
und Transformationsforschung, bieten aber
auch wesentlich Neues. Erste Ergebnisse
aus vier Reallaboren sowie der zugehérigen
Begleitforschung werden in diesem Schwer-
punkt verbunden mit konzeptionellen Bei-
tragen. Fir ein zukunftiges Verstandnis von
Reallaboren werden davon ausgehend Bedin-
gungen formuliert, die nétig sind um das vol-
le Potenzial dieses neuen Forschungs- und
Praxisformates zu heben: Forschungsorien-
tierung, normative Orientierung an Nachhal-
tigkeit, Transdisziplinaritat, Transformativitét,
zivilgesellschaftliche Orientierung, Langfris-
tigkeit und Laborcharakter. Weitere zentrale
Punkte werden zur Klarung ausgewiesen.

Real world laboratories stand in several research
traditions such as transdisciplinarity, transforma-
tive research and sustainability research, but of-
fer a new potential for these. First insights from
four real world labs and the accompanying re-
search are presented in this thematic focus in
combination with conceptual contributions. For a
future understanding of real world lab research,
seven constituing conditions have to be met, in
order to use real world labs to their full poten-
tial: research orientation, normative orientation
towards sustainability, transdisciplinarity, trans-
formative approach, participation, long-term ori-
entation and laboratory setup. Other issues are
identified for further discussion.

1 Alter Wein in neuen Schlauchen?

Sind Reallabore wirklich etwas Neues? Oder sind
sie eine wissenschaftspolitische Modeerschei-

nung, eine Umetikettierung schon lange existie-
render Forschungspraxen? Die Autorinnen dieses
Schwerpunktes® verbindet die Hoffnung, dass
Reallabore durchaus etwas Neues sind — oder
zumindest werden konnen. Um das Wesentliche
und wirklich Neue herauszuarbeiten, bedarf es
erstens einer differenzierten Betrachtung sowohl
der theoretisch-konzeptionellen Idee ,,Reallabor*
als auch zweitens der bisher darunter firmieren-
den Praxen. Drittens ist eine Einordnung in die
vielféltige Landschaft &hnlicher Unternehmun-
gen von Noten. Zu allen drei Aspekten soll der
vorliegende Schwerpunkt einen Beitrag leisten.

Das Ministerium fir Wissenschaft, For-
schung und Kunst Baden-Wiirttemberg (MWK)
hatte 2015 und 2016 je sieben Reallabore (,,Ba-
Wii-Labs®) fiir je drei Jahre aus der Taufe geho-
ben.? Auch andernorts sind aus der Wissenschaft
heraus transdisziplindre Unternehmungen mit
der Bezeichnung ,,Reallabor gestartet®. Der Be-
griff macht inzwischen auch aulerhalb der Wis-
senschaft Karriere und wird fur sehr unterschied-
liche (auch wenig wissenschaftliche) experimen-
telle Unternehmungen verwendet (s. ,,Labore
und Labs®“, Parodi et al. in diesem Heft). Im
engeren Reallabor-Diskurs ist die Begriffserlau-
terung von Schneidewind geléufig, ,,Reallabor*
bezeichne ,,einen gesellschaftlichen Kontext, in
dem Forscherinnen und Forscher Interventionen
im Sinne von ,Realexperimenten‘ durchflihren,
um Uber soziale Dynamiken und Prozesse zu ler-
nen* (Schneidewind 2014, S. 3).

Konzept und Diskurs der Reallabore ent-
springen dem wissenschaftlichen Bemiihen um
eine nachhaltige Entwicklung und speisen sich
aus vielfaltigen Forschungsfeldern. Einige sind
im Beitrag ,,\Von ,Aktionsforschung® bis ,Ziel-
konflikte** (Parodi et al. in diesem Heft) skiz-
ziert. Dort werden zentrale Begriffe der Realla-
borpraxis glossarhaft dargestellt, um zur Klarung
und Festigung des Konzepts ,,Reallabor” beizu-
tragen, und um all jenen den Zugang zur Realla-
borforschung zu erleichtern, die sich eingehender
mit dem Themenfeld auseinandersetzen mochten.
In dem Beitrag werden Wissenschaftstraditionen
(z. B. Aktionsforschung) ebenso vorgestellt wie
wissenschaftstheoretische und methodologische
Begriffe, die die Arbeitsweise im Reallabor cha-
rakterisieren (z. B. Experiment) oder Ziele der
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Reallaborforschung (z. B. Nachhaltige Entwick-
lung). Die Begriffserlduterungen sind dabei auch
als Diskussionsangebote im Diskurs gedacht.

2 Wo stehen die Reallabore heute?

Sie stehen am Anfang. Wie oben dargestellt,
schauen Reallabore heute auf wenige Jahre Be-
triebserfahrung zuriick, und haben nach wie
vor die Funktion von Prototypen. So ist keines-
wegs gesagt, dass die existierenden Reallabore
— in Baden-Wiirttemberg und andernorts — die
an sie adressierten, unterstellten oder selbstge-
stellten Anspriiche bereits voll erfiillen. Manch
ein laufendes Forschungs- und Entwicklungs-
projekt, das als Reallabor tituliert wird, liee
sich anders treffender beschreiben; manch ein
Reallabor wird vielleicht dem eigenen, hoher
gesteckten Anspruch nicht gerecht. Der vorlie-
gende Schwerpunkt versucht dementsprechend,
den anlaufenden Betrieb und Erfahrungen beste-
hender Reallabore zu rekonstruieren und durch
methodische und systematisierende Perspektiven
zu ergénzen, um so dem Wesentlichen und dem
Neuen an Reallaboren auf die Spur zu kommen.

Der Beitrag ,,Herausforderungen transdiszi-
plindren Arbeitens im Reallabor ,Wissensdialog
Nordschwarzwald“““ (Rhodius et al. in diesem
Heft) stellt Erfahrungen mit dem Reallabor vor,
das die Einrichtung des Nationalparks Nord-
schwarzwald begleitet. Es verbindet die Suche
nach Potenzialen fur die nachhaltige Entwicklung
der Region mit einer Untersuchung 6kologischer
Prozesse im neuen Nationalpark. Diskutiert wer-
den die Herausforderungen des transdisziplina-
ren Forschungsdesigns angesichts divergierender
lokaler Interessenlagen und Eigenarten des land-
lichen Raumes. Die Autoren leiten daraus einen
Bedarf fir Reallaborforschung ab, die sich an
diese Bedingungen anpasst. Im Umkehrschluss
stellt sich die Frage, wie stark Reallabore bislang
(implizit) als urban gedacht und damit prajudiziert
wurden, und weitergehend die Frage nach den ad-
dquaten rdumlichen Grenzen eines Reallabors.

Im Beitrag ,,Co-Produktion von Wissen in
der Stadt. Reallabor ,Urban Office — Nachhaltige
Stadtentwicklung in der Wissensgesellschaft® an
der Universitiat Heidelberg™ (Marquardt/West in
diesem Heft) zeigen die Autorinnen, welche Im-

SCHWERPUNKT

plikationen das Konzept der Wissensgesellschaft
fur ein neues Verstandnis von Stadtentwicklung
haben kann. Das Reallabor arbeitet anhand von
vier konkreten stadtebaulichen Vorhaben, zu de-
nen jeweils die Co-Produktion von Wissen durch
gemischte Teams aus Praxisakteuren und Wissen-
schaftlerInnen angestoen wird. Die Projekte in-
tegrieren dabei Charakteristika von Forschungs-,
Governance- und Planungsprozessen. Das ,,Urban
Office* ist ein Ort der Reflexion und der Co-Pro-
duktion von Wissen, es versteht sich selbst als Teil
eines Experiments im Untersuchungsraum Stadt.
Diese Verhaltnisbestimmung verdeutlicht die Not-
wendigkeit einer reflexiven Explikation der eige-
nen Rolle und wirft zugleich die Frage auf, wie
das \Verhéltnis von ,,Labor“ und ,,Experiment“ in
der Reallaborforschung gestaltet werden soll.

Der Beitrag ,,Das Reallabor als Partizipa-
tionskontinuum. Erfahrungen aus dem Quartier
Zukunft und Reallabor 131 in Karlsruhe* (Mey-
er-Soylu et al. in diesem Heft) stellt die beiden
eng ineinander verwobenen Reallabore ,,Quartier
Zukunft — Labor Stadt” und ,,Reallabor 131: KIT
findet Stadt” vor als einen zusammenhingenden
Komplex partizipativer Forschung, der bereits
vor der Karriere des Reallabor-Begriffs die Arbeit
aufgenommen hat (z. B. Parodi et al. 2016). Den
inhaltlichen Fokus bildet die Programmatik und
Erfahrung mit langfristiger Partizipation, die im
Beitrag analytisch anhand eines Stufenmodells
der Partizipation rekonstruiert wird. Diskutiert
wird unter dem Stichwort ,,Partizipationskonti-
nuum® das Wechselspiel unterschiedlicher par-
tizipativer Formate, unter dem Begriff ,,Partizi-
pationshybrid*“ die Verbindung mehrerer Stufen
der Partizipation in einem Arbeitsformat. Aus der
Analyse werden Schlussfolgerungen abgeleitet zu
einem verénderten Verstédndnis und einer anderen
Ausgestaltung von Partizipation in Reallaboren.

Der Beitrag ,,Bildung fur Nachhaltige Ent-
wicklung in Reallaboren: Die bildungsbezoge-
nen Angebote des ,Energielabors Tubingen® in
der Kinder-Uni Tiibingen* (Albiez et al. in die-
sem Heft) stellt zundchst das auf die lokale Ener-
giewende bezogene Energielabor Tubingen vor
und reflektiert dann im Einzelnen einen in Real-
laboren oft noch randstandigen Aspekt: den Be-
zug zur Bildung. In einer exemplarischen Ana-
lyse zweier Bildungsaktivitaten im Rahmen der
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Kinderuniversitat wird nachgezeichnet, wie sich
Bildungsaktivitaten nicht nur auf Inhalte des Re-
allabors beziehen, sondern methodische Fragen
(wie das Nachdenken tiber die Zukunft) und die
Auseinandersetzung mit normativen Zielsetzun-
gen einschliefen. Aus der Analyse ergeben sich
einerseits Fragen zum Kreis der zur Partizipati-
on eingeladenen — aus dem Kinder in der Regel
ausgeschlossen sind, andererseits zeigen sich aus
Parallelen zwischen Bildungs- und Forschungs-
praxis im Reallabor, wie aus der Lehre Impulse
fur die partizipative Forschung aufgegriffen wer-
den konnen. Reallabore sind, wie man dem Bei-
trag entnehmen kann, auch Bildungsorte.

Bei aller Unterschiedlichkeit der Reallabore,
wie sie heute existieren, lassen sich auch wesentli-
che Gemeinsamkeiten ausmachen: ein hoher Auf-
wand beim Aufbau der Reallabor-Infrastruktur,
hohe Flexibilitdtsanforderungen an das Labor beli
sich verandernder ,,Realitat”, aber auch um die
Ergebnisse durchlaufener Lernprozesse aufgrei-
fen zu konnen. Dariiber hinaus treten Passungs-
probleme zwischen dem Zeittakt der Forschung,
der Lehre, der Stadt- und Raumplanung und der
Dynamik zivilgesellschaftlicher Initiativen auf.
SchlieBlich sei auf die Irritation der disziplindren
Wissenschaft hingewiesen, deren \ertreterlnnen
im Rahmen der Reallaborforschung auch mitge-
nommen werden sollten. Ebenso gibt es aber auch
inspirierende und ermutigende Erfahrungen, wie
die Einsicht, dass in der Bildungsdimension von
Reallaboren noch ein erhebliches Potenzial liegt,
dass sich tatsachlich Transformationsprozesse
anstof3en lassen, und dass sich auch im kleinen
Rahmen eines Reallabors Ergebnisse erarbeiten
lassen, die breitere Relevanz haben konnen.

Sind Theorie und Praxen der heutigen Re-
allabore damit schon etwas wesentlich Neues?
Zumindest lassen sich bereits heute einige rea-
lisierte Eigenarten der Forschungs- und Gestal-
tungsweisen ausmachen, die Reallabore in ihrem
Zusammenspiel gegeniiber anderen Ansétzen
auszeichnen — auch wenn sie eine Weiterent-
wicklung und Integration von bestehenden For-
schungstraditionen darstellen:

e Das Leithild Nachhaltiger Entwicklung ist
das zentrale forschungs- und gestaltungslei-
tende Paradigma der Arbeit von Reallaboren.
Die Nachhaltigkeitsforschung leistet direkte

Beitrége zur Nachhaltigen Entwicklung, pruft
Nachhaltigkeitswirkungen und entwickelt
das Konzept Nachhaltiger Entwicklung wei-
ter (z. B. Kopfmiiller et al. 2001). Wéhrend
bisher oftmals Leitbilder, Zustdnde und ihre
innere Systemlogik untersucht wurden (Sys-
tem- und Orientierungswissen), fokussieren
Reallabore auf den langen und mehrdimensi-
onalen Transformationsprozess (Handlungs-
und Transformationswissen).

e Der wissenschaftliche Prozess im Reallabor
ist transdisziplinér. Er integriert unterschied-
liche Perspektiven aus der Wissenschaft und
der Praxis. Transdisziplindre Forschung wird
zumeist von einem praktischen Bedarf ange-
stoBen und nimmt demgeméif meist die Form
von Fallstudien an. Diese werden zundchst
nur einzeln bearbeitet, oft fehlen die Kapazi-
taten fur die schwierige vergleichende Aus-
wertung unterschiedlicher Fille. Dagegen
bietet der Rahmen eines Reallabors als dau-
erhafte transdisziplinare Infrastruktur enorme
Potenziale fir die Wissensintegration tber
verschiedene einzelne Experimente hinweg.

e In Reallaboren gehen Transformations- und
transformative Forschung Hand in Hand. Ziel
ist es, Ubergangsprozesse in Richtung einer
Nachhaltigen Entwicklung im Kleinen anzu-
stoBen, forschend zu begleiten, zu bewerten
und weiterzuentwickeln. Wéahrend andere
transformative Forschung fur diese iterativen
Lernprozesse im Wechselspiel von Forschung
und Praxis in der Regel Kontinuitat htchstens
auf Seiten der Wissenschaft erreichen kann,
bieten Reallabore die Maoglichkeit, unter-
schiedliche, auch nicht-wissenschaftliche
Akteure Uber mehrere Zyklen hinweg einzu-
beziehen oder langfristig zur eigenstandigen
Transformation zu erméchtigen.

Reallabore bieten also bereits heute neue Ansét-
ze und Perspektiven. Das Neue eines Reallabors
ergibt sich indes nur aus der Summe und spezifi-
schen Kombination seiner Teile.

3 Wohin kann sich das Konzept , Reallabor*
entwickeln?

Was Reallabore sein sollen, ist noch gestaltbar. Die
gestarteten BaWu-Labs und auch andere Realla-
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bore sind Pioniere und selbst noch auf der Suche
nach einer guten, Wissenschaft und Gesellschaft
bereichernden Praxis. Es miissen zudem aber auch
noch theoretisch-konzeptionelle Debatten gefiihrt
werden, um das Besondere und Bereichernde am
Ansatz ,,Reallabor* herauszukristallisieren (Wag-
ner/Grunwald 2015) und um Qualitéts- und Eva-
luationskriterien zu entwickeln (Luederitz et al.
2016). Dies war auch eines der wesentlichen Ziele
der Begleitforschung der BaWii-Labs.

Aus Perspektive einer der beiden Begleit-
forschungsgruppen werden im Beitrag ,,Tenta-
tive Theses on Transformative Research in Re-
al-World Laboratories. First Insights from the Ac-
companying Research ForReal* (Schipke et al.
in diesem Heft) erste Erfahrungen der Begleitfor-
schung synthetisiert. Die Begleitforschung wird
kooperativ von zwei Teams durchgefiihrt, deren
Selbstverstandnis und Aufgabenteilung skizziert
wird. Es werden vierzehn Thesen entwickelt, wie
sich die Reallaborforschung profilieren und ent-
wickeln soll. Im Rahmen der Begleitforschung,
die neben dem Austausch auch den internationa-
len Vergleich mit anderen Ansatzen betreibt, wur-
den konzeptionelle, praxisbezogene und reflexiv-
theoretische Thesen ausgearbeitet, die vielfaltige
Erfahrungen der Reallabore integrieren, aber
nichtsdestoweniger vorldufigen Charakter haben.

Nichtzuletzt auf Basis der in diesem Schwer-
punkt vorgestellten Diskussionen schlagen die
Herausgeber vor, das Konzept ,,Reallabor” in
folgender Weise zu scharfen: Als ,,Reallabor* be-
zeichnet man eine transdisziplinare Forschungs-
einrichtung, um in einem raumlich abgegrenzten
gesellschaftlichen Kontext Nachhaltigkeitsexpe-
rimente durchzufihren, um Transformationspro-
zesse anzustofen und um entsprechende wissen-
schaftliche wie gesellschaftliche Lernprozesse
zu verstetigen. Ein Reallabor zeichnet sich dabei
durch sieben Charakteristika aus: Forschungsori-
entierung, normative Orientierung an Nachhal-
tigkeit, Transdisziplinaritat, Transformativitat,
zivilgesellschaftliche Orientierung, Langfristig-
keit und Laborcharakter. (Ausfiihrlich hierzu
,Reallabor* in Parodi et al. in diesem Heft.) Erst
wenn alle diese Charakteristika gemeinsam ge-
geben sind, sollte von einem Reallabor gespro-
chen werden, denn erst dann sind Reallabore

SCHWERPUNKT

wirklich etwas Neues und kénnen ihren Wert fr
Wissenschaft und Gesellschaft voll entfalten.

Als Ausblick seien hier noch drei Punkte be-
nannt, zu denen weiterfiihrende konzeptionelle
Diskussionen tiber Reallabore noch ausstehen: a)
Bildungsbezug, b) Verortung und Adressbildung
und c) Labor- und Experimentverstidndnis.

a) Wie soll der Lern- bzw. Bildungsbezug eines
Reallabors theoretisch gefasst und praktisch
ausgestaltet werden, z. B. im Sinne eines
Lernortes, eines gesellschaftlichen Lernpro-
zesses oder eines eigenstandigen Zieles ,,Bil-
dung von Reallaboren (Albiez et al. in die-
sem Heft)? Dass faktisch bei den unterschied-
lichen Beteiligten im Reallabor Bildungspro-
zesse ablaufen, ist stark zu vermuten, wenn
auch noch nicht systematisch untersucht. Ge-
nausowenig ist der Einbezug von typischen
Bildungsansatzen wie ,,service learning* oder
forschendem Lernen systematisch vollzogen.

b) Die existierenden Reallabore beginnen meist
gerade erst, ihre Verortung mit eigenen Raum-
lichkeiten im Laborgebiet zu realisieren. Die
Maglichkeiten der praktischen Ausgestaltung
sind dabei vielfdltig, z. B. als Wissenschafts-
laden, Quartiersbiiro, Stadtteilzentrum — oder
als Kombination davon (Meyer-Soylu et al.
in diesem Heft). Welche Art der Verortung ist
fir Reallabore angemessen? Das Reallabor
kann durch die Verortung eine Adresse und
ein Gesicht erhalten. So kénnen Beteiligte,
Betroffene und Interessierte es auch aktiv auf-
suchen, weitere Experimente oder Aktivitaten
anstofen oder letzten Endes an der Gestaltung
des Reallabors selbst mitwirken. Des Weiteren
kann die Verortung durch raumliche Konzen-
tration, Permanenz und Offenheit eine Kultur
der Partizipation fordern, in der tiefergehen-
de, wechselseitige Lernprozesse auf Basis ge-
wachsenen Vertrauens ermoglicht werden.

¢) In der methodologischen Diskussion sollte die
Unterscheidung von ,,Reallabor” und ,,Expe-
riment” geschérft werden. Reallabore bieten
als Labore einen Erkenntnisrahmen und eine
adaquate Infrastruktur flr transdisziplinére
Experimente (Parodi et al. in diesem Heft).
Inwiefern sind Reallabore aber auch selbst
experimentelle Vorhaben (Marquardt/West in
diesem Heft)? Sind die Experimente eines Re-
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allabors immer ,,Realexperimente* (Grof3 et al.
2005)? Was soll im Labor neben dem Experi-
mentieren noch geschehen? Es mag sein, dass
die existierenden BaW(-Labs in ihrer Verfasst-
heit und Praxis der Differenzierung zwischen
Labor und Experiment noch nicht entsprechen
konnen. Dieser Differenzierung gilt es letztlich
auch in den Anforderungen kommender For-
derprogramme Rechnung zu tragen.

Wir hoffen als Herausgeber dieses Schwerpunk-
tes, dass wir allen an der Reallabortheorie und
-praxis Interessierten eine gute Grundlage fiir die
Beschaftigung mit dem Konzept bieten kdnnen
und danken den anderen Reallaboren sowie der
Begleitforschung fiir den fruchtbaren Austausch.

Anmerkungen

1) Gemeinsam mit den Reallabor-Projekten ,,Quar-
tier Zukunft — Labor Stadt” und ,,Reallabor 131:
KIT findet Stadt* am KIT lud die Karlsruher Schu-
le der Nachhaltigkeit im Wintersemester 2015/16
Wissenschaftlerinnen, Stakeholder sowie Vertre-
ter der Begleitforschung, des MWK und Studie-
rende zum Austausch tber konzeptionelle Fragen
ein. Dieser Schwerpunkt vertieft und ergénzt die
in diesem ersten ,,Forschungskolloquium Realla-
borforschung® aufgeworfenen Fragen.

2) Ubersicht tiber die 14 Reallabore der beiden For-
derlinien: http:/tinyurl.com/reallabor

3) Z.B.dasReallabor ,,Energiewende. NRW* (http://
tinyurl.com/ewende-nrw), viele der Aktivititen
von TransZent (http:/transformationsblog.org/
ueber-uns/) in Wuppertal oder das Begleitfor-
schungsprojekt ,,Reallabor RuhrFutur (http://
tinyurl.com/RLruhrfutur).
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Von , Aktionsforschung® bis
»Zielkonflikte

Schltsselbegriffe der
Reallaborforschung

von Oliver Parodi, Richard Beecroft,
Marius Albiez, Alexandra Quint, Andreas
Seebacher, Kaidi Tamm und Colette Waitz,
Institut fir Technikfolgenabschatzung und
Systemanalyse (ITAS), Karlsruhe

»Reallabor* und ,Reallaborforschung” sind
junge und demgemal noch wenig scharf um-
rissene Konzepte. Obwohl sie in einigen wis-
senschaftlichen Communities gerade Kar-
riere machen, hat sich noch kein allgemein
geteiltes, inhaltliches Verstandnis herausge-
bildet. Die Sammlung von Schlisselbegrif-
fen soll einen schnellen Einstieg und ersten
Gesamteindruck geben, was Reallabore aus-
zeichnet, und die Beziige zur umgebenden
Wissenschaftslandschaft und Praxis aufzei-
gen. Die Autorinnen und Autoren explizieren
hiermit ihr Begriffsverstdndnis und stellen
dieses zur Diskussion mit dem Ziel, zu einem
geteilten Begriffsverstandnis in der Realla-
borforschung beizutragen.*

“Real world laboratories” and “real world lab re-
search” are new concepts, and therefore not yet
clearly defined. Even though they are much re-
garded newcomers in certain scientific communi-
ties, no common understanding of their character-
istics has emerged. This compilation of key terms
offers a brief overview regarding real world labo-
ratories and their position between science and
practice. With this paper, the authors explicate
their understanding of these key terms to invite for
discussion, hopefully contributing to a consensus
on the characteristics or real world laboratories.

Verzeichnis der Schlisselbegriffe

1. Aktionsforschung und
Interventionsforschung

2. Gesellschaftliche Lernprozesse, Social

Learning, Societal Learning

Interdisziplinaritat und Transdisziplinaritét

4. Labore und Labs

W
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5. Nachhaltige Entwicklung, nachhaltig,

zukunftsfahig

Ort und Adressierbarkeit

Partizipation und Akteure

Planung, Gestaltung und Entwicklung

Public Engagement in Science, Citizen

Science

10. Realexperiment, Experiment,
transdisziplindres Experiment

11. Reallabor

12. Transformationsforschung und
Transformative Forschung

13. Ziele und Zielkonflikte

A

Diese Schliisselbegriffe-Sammlung hat Glossar-
Charakter. Die einzelnen Begriffserlduterungen
sind nicht (lexikalisch) kontextunabhéingig ver-
fasst, sondern zugeschnitten auf ihre \erwen-
dung im Reallaborkontext. Die Darstellung der
Begriffssammlung umfasst vier Typen von Be-
griffen: Wissenschaftstraditionen, in die sich die
Reallaborforschung einordnen lésst (z. B. ,,Ac-
tion Research®), wissenschaftstheoretische und
methodologische Begriffe, die die besondere Ar-
beitsweise im Reallabor beschreiben (z. B. ,,Re-
alexperiment”), allgemeingebrauchliche Begrif-
fe (z. B. ,,0rt*), deren Gebrauch im Reallabor-
Kontext einer Spezifizierung bedarf, sowie Ziele,
denen die Reallaborforschung verschrieben ist
(z. B. ,Nachhaltigkeit*). Dementsprechend un-
terschiedlich ist der Charakter der Begriffserlau-
terungen. Diese sind bewusst kurz gehalten und
kdnnen die jeweiligen Begriffsfelder nur anrei-
Ben. Die jeweils angegebene Literatur dient als
Einstieg zur weiterfiihrenden Beschéftigung.

1 Aktionsforschung und
Interventionsforschung

Das Konzept ,action research” (dt. ,,Aktions-
forschung®) wurde in den 1940er Jahren vom
Sozialpsychologen Kurt Lewin geprdgt (Lewin
1946). Die von ihm beschriebenen Prinzipien ha-
ben auch heute weitgehend noch Bestand. Akti-
onsforschung ist eine Form experimenteller For-
schung, die an den Problemen einer Gruppe, einer
Gemeinschaft oder einer Organisation ansetzt und
mit den Beteiligten iterativ, empirisch und refle-
xiv arbeitet (Kemmis 2011; Stringer 2014). Ziel
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ist es, ein Verstandnis der Problemsituation zu ge-
winnen und praktische Ldsungen zu entwickeln
— urspriinglich primér in Bildungskontexten. Die
grundlegenden Schritte stellen eine Spirale aus
Planen, Handeln, Beobachten und Reflektieren
dar (Kemmis/McTaggart 1988; Kemmis 2011).
Aktionsforschung wird mitunter von Praktikern
eigenstandig geplant und durchgefihrt, um ihre
eigene Praxis zu verbessern. V. a. aber erfolgt sie
als partizipative Forschung in Kooperation von
Forscherlnnen und Praxisakteuren. Die Verwen-
dung von Alltagssprache macht den Forschungs-
prozess zuganglicher und ermdglicht ein Selbst-
verstiandnis aller als an der Forschung Beteiligter.

Die Interventionsforschung ist seit den
1990er Jahren eine der Aktionsforschung ver-
wandte Strategie, die sich durch eine stérkere
Rolle der Wissenschaftlerlnnen, eine eher sys-
tem- als handlungsorientierte Praxisvorstellung
und eine starkere Ausrichtung auf weitreichende
Systemtransformationen auszeichnet: ,,Praxissys-
teme sollen durch Interventionsforschung Unter-
stlitzung auf ihrem Weg zu kollektiver Selbstre-
flexion und Aufkliarung erhalten, [um] zu Ent-
scheidungen Uber ihre eigene Zukunftsgestaltung
zu gelangen® (Kreiner/Lerchster 2012, S. 10f).

Reallabore und Reallaborforschung stehen
in der Tradition der Aktions- und Interventions-
forschung. Diese funktionieren besonders gut in
experimentellen Settings, die auf iterative Pro-
zesse und kontinuierliche Reflexion setzen. Hier-
fiir bieten Reallabore ideale Ausgangspunkte.
Reallaborforschung lasst sich auch als eine Form
institutionalisierter Aktions- bzw. Interventions-
forschung auffassen.
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2 Gesellschaftliche Lernprozesse, Social
Learning, Societal Learning

Die Forschung in Reallaboren, wie transdiszipliné-
re Forschung allgemein, wird mitunter auch als ge-
sellschaftlicher Lernprozess beschrieben (Schnei-
dewind/Singer-Brodowski 2015). Damit werden
unterschiedliche Aspekte bezeichnet: Erstens ist
die Reallaborforschung ein iterativer Prozess des
Sammelns von Erfahrungen, Reflektierens und
Verdnderns flir die Beteiligten. Das Reallabor stellt
dafiir einen unterstiitzenden Lernort dar. Zweitens
bietet Reallaborforschung die Gelegenheit, im so-
zialen Austausch mit- und voneinander zu lernen
(peer learning, mutual learning). Drittens betrifft
der Lernprozess gesellschaftliche Fragen und in-
volviert verschiedene Stakeholdergruppen (social
learning, Reed et al. 2010). Viertens kann und soll
Reallaborforschung als Motor gesellschaftlicher
Transformationsprozesse wirken und stellt in die-
sem Sinne den Ausgangspunkt eines gesamtgesell-
schaftlichen Lernprozesses dar (societal learning).
Funftens lassen sich diese Lernprozesse, soweit sie
das Welt- und Selbstbild der Beteiligten verandern,
auch als (gesellschaftliche) Bildungsprozesse auf-
fassen (Beecroft/Dusseldorp 2009). Alle fiinf Be-
deutungsebenen verweisen aufeinander, die blofie
Beschreibung als ,,gesellschaftlicher Lernprozess*
verleitet aber zu Ungenauigkeit zwischen diesen
Bedeutungsebenen.

Auch wenn Reallaborforschung oft als ,,ge-
sellschaftlicher Lernprozess” bezeichnet wird
und teilweise schon in diesem Sinne geplant
wird, gibt es bislang wenige Bezugnahmen auf
die Erfahrungen der Didaktik mit der Planung
von Lern- bzw. Bildungsprozessen.
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Schneidewind, U.; Singer-Brodowski, M., 2015: Vom
experimentellen Lernen zum transformativen Experi-
mentieren: Reallabore als Katalysator fiir eine lernen-
de Gesellschaft auf dem Weg zu einer Nachhaltigen
Entwicklung. In: Zeitschrift fiir Wirtschafts- und Un-
ternehmensethik 16/1 (2015), S. 10-23

3 Interdisziplinaritat und
Transdisziplinaritat

Inter- und Transdisziplinaritat beschreiben zwei
aufeinander aufbauende Forschungsparadigmen:
Interdisziplinaritat bezeichnet die Zusammenar-
beit von Wissenschaftlerinnen unterschiedlicher
Disziplinen mit dem Ziel, Wissen zu generieren,
das den je einzelnen Disziplinen verborgen blie-
be (Kocka 1987). Transdisziplinaritdt bezeichnet
die Offnung der Wissenschaft hin zu a) lebens-
weltlichen Problemlagen, b) der Integration aul3-
erwissenschaftlicher Akteure und c) der explizit
normativen Bearbeitung ihrer Themen. Transdis-
ziplindre Forschung arbeitet in aller Regel auch
interdisziplindr (Bergmann et al. 2010) und ver-
steht sich als aufwandiger Forschungsprozess,
der gemeinsam mit auBerwissenschaftlichen
Akteuren gestaltet wird, wodurch sich auch die
»Forschungsfragen, Hypothesen, Methoden und
die Sprache der Forschung verdndern® (Eckhardt
2014, S. 7; Bergmann et al. 2010).

Ursprung beider Forschungsparadigmen
war die Kritik an der Begrenztheit der (diszip-
lindren) Wissenschaft (Euler 2005). Wihrend
Interdisziplinaritdat im heutigen Diskurs diesen
problemorientierten Impetus weitgehend verlo-
ren hat, nimmt er in der Transdisziplinaritat die
Form einer positiven, normativen Orientierung,
insb. am Leitbild Nachhaltiger Entwicklung, an
(Brand 2000). Ein zweiter Diskurs zu Trans-
disziplinaritat betont die Verbindung von Wis-
senschaft und Kunst (Trondle/Warmers 2011).
Sowohl Inter- als auch Transdisziplinaritat sind
zentrale Kategorien der fachiibergreifenden Leh-
re. Im Rahmen von Reallaboren stellt Transdiszi-
plinaritét das iibliche Forschungsparadigma dar.
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4 Labore und Labs

Ein Labor bezeichnet einen Ort und eine ge-
baute Infrastruktur zur Wissensgenerierung.
Es ermdglicht stabile Bedingungen flr experi-
mentelle Forschungen und deren Dokumenta-
tion. Labore sind eng mit der Entwicklung der
Natur- und Technikwissenschaften verbunden
(Schmidgen 2011).

Heutzutage tragen viele (Forschungs-)Ein-
richtungen und Projekte die Bezeichnung ,,Lab*
in ihrem Namen, um den technischen, infrastruk-
turellen oder innovativ-kreativen Charakter zu
betonen (SENWTF 2013). Die Etikettierung als
,Lab“, ,,Laboratory*, ,,Labor* wird derzeit infla-
tiondr verwendet.

Bei Reallaboren (real world laboratories)
stehen Transformationsforschung, der Nachhal-
tigkeitsbezug und Transdisziplinaritat im Vorder-
grund. Diese dreifache Festlegung unterscheidet
sie mitunter erheblich von den folgenden ,,Labo-
ren“, deren experimentelles Vorgehen oft auch
nur bedingt wissenschaftlich ist und deren Er-
kenntnisse nicht notwendigerweise in den wis-
senschaftlichen Diskurs zuriickflieBen:

e Living Lab, Urban Living Lab, Sustainable Li-
ving Lab: Infrastruktur fur offene soziotechni-
sche Innovationsprozesse, Bezug zum Alltags-
leben der Nutzer, teilweise Einbezug transdis-
ziplindrer Elemente (Geibler et al. 2013);

e Transition Lab, Urban Transition Lab, Sustai-
nability Lab: Co-Design und Erforschung von
Wandel zu mehr Nachhaltigkeit (Nevens et al.
2013);
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e Stadtlabor, Urban Lab, Ecological Design
Lab, Resilience Lab: Stadt- und Regionalpla-
nung, Stadtentwicklung, Smart Cities;

e FablLab, Fabrication Laboratory: freier Zu-
gang zu Produktionstechnologien, Open Hard-
ware & Maker-Bewegung (Baier et al. 2016).

Des Weiteren gibt es viele Formate, wie die In-
ternationale Bauausstellung oder die REGIO-
NALE, die als Labors angelegt sind, dies jedoch
nicht im Titel tragen (Hohn et al. 2014).
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5 Nachhaltige Entwicklung, nachhaltig,
zukunftsfahig

Das Leitbild ,,Nachhaltige Entwicklung® (engl.
»Sustainable Development®) entspringt der Ein-
sicht, dass die global dominanten, westlich-mo-
dernen Wirtschafts- und Lebensweisen zuneh-
mend existenzielle Problemlagen hervorbringen
(Meadows et al. 1972), dass sie nicht ,,zukunfts-
fahig® bzw. ,,nachhaltig® sind.

Seite 12

Im Wechselspiel zwischen politischen, wis-
senschaftlichen und ethisch-philosophischen
Debatten wurden Ende des 20. Jh. unterschied-
liche Nachhaltigkeitskonzepte erarbeitet (Grun-
wald/Kopfmiiller 2012). Diese nehmen 06ko-
logische, soziale, 6konomische und teils auch
kulturelle und institutionelle Aspekte einer zu-
kunftsfahigen globalen Entwicklung zusammen
in den Blick (oder integrieren diese) und stellen
Indikatoren-Sets hierfiir auf (Kopfmiiller et al.
2001; BUND et al. 2008). Grundlegend ist das
Verstindnis der sog. Brundtland-Kommission
von Nachhaltigkeit als intra- und intergenera-
tiver Gerechtigkeit: Eine nachhaltige Entwick-
lung sei dann realisiert, wenn sie ,,die Bedurfnis-
se der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren,
dass kiinftige Generationen ihre eigenen Bediirf-
nisse nicht befriedigen konnen* (Hauff 1987, S.
46). Nachhaltigkeit ist aus ethischer Perspektive
eine Konzeption des guten und richtigen Lebens
unter Berlcksichtigung und Wertschatzung der
Mitwelt, Umwelt und Nachwelt.

Schritte zur Umsetzung nachhaltiger Ent-
wicklung erfolgen seitdem auf vielen politischen
Ebenen (z. B. national: Deutsche Nachhaltig-
keitsstrategie, kommunal/EU: Aalborg-Charta).
Den Vereinten Nationen kommt dabei die trei-
bende Rolle zu. Die Diskrepanz zwischen den
Zielen Nachhaltiger Entwicklung und deren bis-
heriger Realisierung bleibt allerdings nach wie
vor eklatant.

Als erkenntnis- und handlungsleitendes
Prinzip ist Nachhaltige Entwicklung zentral fur
die Reallaborforschung, die der Nachhaltigkeits-
forschung entstammt, auf eine Nachhaltigkeits-
transformation abzielt und Bildung fir Nach-
haltige Entwicklung (BNE) ermdglicht. Dieser
starke Nachhaltigkeitsbezug kann auch zur Ab-
grenzung von anderen laborhaften oder experi-
mentellen Unternehmungen herangezogen wer-
den (vgl. die Begriffserlauterungen ,,Labore und
Labs“ und ,,Reallabor*).
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6 Ort und Adressierbarkeit

Als Infrastruktur fur transdisziplinares, partizi-
patives Arbeiten sollte ein Reallabor Uber einen
eigenen Ort verfiigen, der leicht zugéanglich ist
und im Projektgebiet liegt — auBlerhalb des ,,El-
fenbeinturms der Wissenschaft”. Zentrale An-
forderungen an diesen Ort sind Sichtbarkeit,
Zuganglichkeit, Adressbildung und Adressier-
barkeit. Gemeinsame Charakteristika und Funk-
tionen sind:

e Der Ort dient der Zusammenkunft und dem
Austausch aller beteiligten Akteure.

e Er ist fir alle zugénglich, ermdglicht die
Identifikation und Auseinandersetzung mit
dem Reallabor und unterstitzt die Mitgestal-
tung des Reallabors.

e Ersorgt fiir Ernst- und Dauerhaftigkeit, starkt
so das Vertrauensverhdltnis zwischen den
wissenschaftlichen und Praxisakteuren, das
grundlegend fir einen langfristigen transdis-
ziplindren Prozess ist.

e Er verstetigt die Bereitstellung, Generierung
und Blindelung von wissenschaftlichem, loka-
lem und lebensweltlichem Wissen, wie auch
die Diskussion von Themen nachhaltiger Ent-
wicklung mit direktem Bezug zum Umfeld.

e Er bietet einen unterstiitzenden Rahmen fur
Partizipationsprozesse auf allen Stufen (vgl.
die Begriffserlauterung ,,Partizipation und
Akteure”) sowie fir Bildungsprozesse und
Beratungsangebote.

Die Ausgestaltung des Ortes kann sich, je nach
thematischer Ausrichtung und lokalen Begeben-
heiten, im Detail wesentlich unterscheiden. Er
kann Charakteristika eines Quartiersbiiros, Wis-
senschaftsladens (Steinhaus 2015), Agendabiiros
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(de Haan et al. 2013), Ateliers, Biirgerzentrums
und/oder Forscherbiiros aufweisen — geht aber
nicht in diesen auf. Als Hybrid vereint er unter-
schiedliche Funktionen und Nutzungsformen zu
einem eigenen Profil. Uber den stindig prisen-
ten Ort erhélt ein Reallabor auch ein (physisch)
asthetisches Gesicht (,,Adressbildung). Dieses
dient der Identifikation nach innen und Marken-
bildung nach aufen.
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7 Partizipation und Akteure

Partizipation, die Teilhabe und Teilnahme an
Projektarbeit, Forschung und gesellschaftlichen
Gestaltungsprozessen, spielt fiir das Verstidndnis
der transdisziplindren Forschung eine tragende
Rolle. Sie ist die Grundlage fiir Co-Design und
Co-Creation im Reallabor. Durch Sensibilisie-
rung der Beteiligten fur unterschiedliche Sicht-
weisen und durch transparente Prozesse ermdg-
licht die aktivierende Partizipation Teilhabe auf
Augenhohe und informiertes Mitentscheiden und
Mitgestalten. Ausdriicklich weist dies auch Wis-
senschaftlerlnnen eine gestaltende Rolle zu. Die
Intensitat von Partizipation wird oft in Schichten
eingeteilt (Armstein 1969; Selle 2013) z. B. von
Information als basale Schicht (1), tiber Konsul-
tation (2), Kooperation (3) und gleichberechtige
Kollaboration von Wissenschafts- und Praxisak-
teuren (4) bis hin zum Empowerment (5), der Er-
méchtigung von Akteuren zum autonomen, kom-
petenten Entscheiden und Handeln (Brinkmann
et al. 2015). Reallabore konnen sich in der In-
tensitét der Partizipation unterscheiden. Um dem
transdisziplindren Anspruch gerecht zu werden,
sollte zumindest kooperativ (Schicht 3) gearbei-
tet werden (Meyer-Soylu et al. in diesem Heft).
Akteure sind individuelle wie Uberindivi-
duelle sozial Handelnde (Gabriel 2004), die als
natiirliche oder juristische Personen (aktiv) in
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einen gesellschaftlichen Prozess eingreifen. Die
Akteurslandschaft eines Reallabors setzt sich je
nach Thematik aus unterschiedlichen Beteilig-
ten — auch aus der Wissenschaft — zusammen.
Sie schliet auch Akteure ein, die nachhaltige
Entwicklung nicht als Schwerpunkt ihres Wir-
kens ansehen oder ihr vielleicht sogar ablehnend
gegeniiber stehen. Physisch priasente Akteure,
die Nachhaltigkeits-Crowd, entwickeln durch
stirkere ,,Resonanzbeziehungen (Rosa 2016)
groBBere Wirkméchtigkeit im Sinne von Mobili-
sierung, Werbung und Bewusstseinsbildung als
die lediglich ,digital Aktiven“, die Nachhaltig-
keits-Cloud. Eine Kategorisierung der Akteure
kann auch entlang anderer Aspekte erfolgen,
etwa nach Formalisierungsgrad, Bezug zum
Projekt(-gebiet), Intensitét der Aktivitaten, Hohe
des Mitteleinsatzes, Grad der expliziten Nach-
haltigkeitsorientierung, Wirkméchtigkeit oder
Gewinnorientierung sowie nach Freiheitsgraden
bei Ideenentwicklung und -umsetzung.
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8 Planung, Gestaltung und Entwicklung

»Planung®, , Gestaltung und ,Entwicklung®
sind in der Reallaborforschung gelegentlich syn-
onym verwendete Begriffe, um die teils absichts-
volle Verénderung des Untersuchungsfeldes zu
beschreiben. In Theorie und Praxis besitzen die-
se drei Ansdtze jedoch essentiell unterschiedli-
che Charakteristika.

Planung ist ein absichtsvoller Prozess, der
den Weg und den zeitlichen Ablauf von der Aus-
gangslage bis zum Ziel der Erreichung abstrakter
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und/oder konkreter Ergebnisse entwirft (Jessel
1998; Reimer et al. 2014). Mit bestimmten Mal-
nahmen und Instrumenten soll auf die Umgebung
eingewirkt werden, um ein gewdinschtes Ziel in
der Zukunft zu erreichen. Unter ,,Stadtplanung™
versteht man die planvolle Entwicklung einer
Stadt, fiir die Konzepte auf Basis raumlicher, 6ko-
nomischer und 6kologischer Analysen sowie unter
Berticksichtigung der Interessen offentlicher und
privater Akteure erarbeitet werden (Streich 2011).

Gestaltung ist ein kreativ angetriebener,
zweckorientierter Schaffensprozess, bei dem von
den beteiligten Akteuren Neues hergestellt oder
Bestehendes modifiziert und weiterentwickelt
wird. Im Zusammenhang mit Nachhaltiger Ent-
wicklung gilt es zundchst, Nachhaltigkeitspro-
bleme zu erkennen und Wissen Uber nachhaltige
Entwicklung auf diese anzuwenden, um so Ge-
staltung zu ermdglichen.

Entwicklung ist ein fortlaufender Prozess
und bedeutet ein — planvolles, planarmes oder gar
planloses — Sich-Entfalten und Fortschreiten. Im
Kontext Nachhaltiger Entwicklung bezieht sich
»Entwicklung® im weiteren Sinne auf das prozess-
hafte Fortschreiten und im engeren Sinn oft auf
die wirtschaftliche Entwicklung drmerer Lander.

In der Reallaborpraxis spielen alle Begriffe
eine mitunter zentrale Rolle (insbesondere bei
Reallaboren im stiddtischen Kontext). Dement-
sprechend sollten die Begriffe hinsichtlich ihrer
unterschiedlichen Bedeutungen trennscharf ver-
wendet werden.
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9 Public Engagement in Science, Citizen
Science

Ausgehend von der Wahrnehmung grof3er gesell-
schaftlicher Vorbehalte gegen Wissenschaft und
Technik (,,Expertokratie”) begann eine Suche
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nach Wegen, Akzeptanz fur Wissenschaft und
Technik zu erreichen. Unter der Annahme, dass
die mangelnde Akzeptanz primér durch man-
gelndes Verstandnis bedingt ist, werden nach wie
vor wirksame Bildungsprogramme zum ,,\erste-
hen der Wissenschaft® bzw. ,,Public Understan-
ding of Science* initiiert, die einen lebendigen,
spielerischen, eigenaktiven Zugang zu wissen-
schaftlichen Themen ermdglichen sollen.

Diese Aktivitaten wurden unter dem Schlag-
wort ,,Public Engagement in Science“ erweitert
und vertieft (kritisch rekonstruiert in Weingart
2005), indem Forschung getffnet wurde, und
nicht nur fertige Ergebnisse, sondern auch der
vielgestaltige Weg zu ihnen sichtbar und er-
lebbar gemacht wurden. Anders als der Begriff
nahelegt, ist in diesem Programm bislang kaum
vorgesehen, auch die Auswahl der Forschungs-
fragen zu 6ffnen.

Unter dem Begriff ,,Citizen Science® sam-
meln sich gegenwartig zahlreiche Aktivitéten, in
denen durch interessierte Biirger grof3e Daten-
mengen gesammelt werden. Schwerpunktméafig
geschieht dies noch zu naturwissenschaftlichen
Fragen (z. B. Tagfalteratlas), nach und nach
werden aber auch Burger in die Auswertung der
Daten und in die Generierung neuer, interdiszip-
lindrer Forschungsfragen einbezogen. Auf Citi-
zen Science werden auch grof3e Hoffnungen zur
Rickbindung der Wissenschaft in die demokra-
tische Gesellschaft gesetzt (Finke/Laszlo 2014).
Allerdings wirft Citizen Science als Program-
matik auch ernstzunehmende Fragen zum Ver-
hiltnis von Wissenschaft (als Profession) und
Biirgerschaft auf.

Fur Reallabore kann Citizen Science zu-
kilinftig eine wertvolle Erganzung des Methoden-
spektrums darstellen, um eine grofle Zahl von
Burgerinnen zu beteiligen und deren Problem-
wahrnehmungen und Losungsideen einzubinden.
»Public Engagement in Science* wird in Realla-
boren in der Regel weit umfangreicher realisiert
als die Programmatik bislang vorsieht.
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10 Realexperiment, Experiment,
transdisziplinares Experiment

Experimente sind in vielen Wissenschaften ein
zentraler Weg, um zu Wissen zu gelangen, insbe-
sondere um Thesen zu validieren oder zu wieder-
legen. Fiir ein wissenschaftliches Experiment gilt:

1. Es wird unter zumindest teilweise kontrollier-
ten Bedingungen durchgefiihrt.

2. Es ist in einen theoretischen Zusammenhang
eingebunden.

3. Bedingungen, Verlauf und Ergebnisse werden
umfassend dokumentiert.

4. Sein priméres Ziel und Ergebnis ist neues
Wissen.

Damit gehort das Experiment zu den indukti-
ven Vorgehensweisen, die aus einzelnen Féallen
allgemeinere Schliisse ziehen. Es ldsst sich ab-
grenzen gegen das (teilnehmende) Beobachten
(ohne kontrollierte Bedingungen), gegen das
bloBe Ausprobieren (das nicht theoriegeleitet
ist), gegen ,reine” Messungen (die nicht der
Theoriebildung dienen, z. B. Qualititssiche-
rung) sowie gegen Demonstrationsexperimente
(deren Ergebnis bekannt ist). Es gibt eine Reihe
Experimentformen, die vom klassisch naturwis-
senschaftlichen Experiment abweichen, wie das
Gedankenexperiment, das Computerexperiment
oder das Selbstexperiment. In letzterem sind die
Experimentierenden selbst Teil des Experiments
(Riehm/Wingert 1996) — mit vielfiltigen episte-
mologischen und ethischen Implikationen.

Die in Reallaboren durchgefiihrten Experi-
mente lassen sich naheliegender Weise als ,,Re-
alexperimente™ bezeichnet. Urspriinglich bezog
sich ,,Realexperiment (friithe Nennung: Krohn/
Weyer 1990) aber kritisch auf den unkontrollier-
ten und gerade nicht wissenschaftlichen Charakter
technischer, politischer und gesellschaftlicher Ex-
perimente mit ungewissem Ausgang (1.—4. treffen
nicht zu). Trotz neuerer konstruktiver Deutungen
(GroB et al. 2005) bleibt der Begriff in der Offent-
lichkeit negativ konnotiert — und ist damit fiir die
transdisziplindre Reallaborpraxis unbrauchbar.
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Die Autoren schlagen daher vor, stattdes-
sen von transdisziplindren Experimenten®
(ggf. auch von ,,Nachhaltigkeitsexperimenten®,
,» Transformationsexperimenten*) zu sprechen.
Diese zeichnen sich dadurch aus, dass das expe-
rimentelle Setting selbst, also Design, Durchflh-
rung, Aus- und Verwertung, offen sind fur gesell-
schaftliche Beteiligung. Transdisziplindre Expe-
rimente kénnen im Hinblick auf die komplexe
Rolle der Beteiligten die Form von (Gruppen-)
Selbstexperimenten annehmen oder im Hinblick
auf mitunter kaum kontrollierbare Randbedin-
gungen Ahnlichkeiten mit teilnehmender Beob-
achtung zeigen. Sie orientieren sich aber immer
an den o. g. vier Charakteristika.
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11 Reallabor

Der Terminus ,,Reallabor” erobert seit wenigen
Jahren den deutschsprachigen Diskurs im Kon-
text der Nachhaltigkeitsforschung und -transfor-
mation. Um ein tragfdhiges, konsistentes Kon-
zept ,,Reallabor* wird indes noch gerungen.

Die Praxen, die gegenwartig als ,,Reallabor*
firmieren, zeigen eine Bandbreite an Einzelakti-
vitdten, Zielen, theoretischen Hintergriinden und
methodischen Zugingen. Im Kern geht es meist
um Transformations- oder Lernprozesse, mit
stérkeren oder schwécheren Beziigen zu Wissen-
schaft und dem Leitbild Nachhaltiger Entwick-
lung. Aufbauend auf ersten Begriffsbestimmun-
gen (Schneidewind/Scheck 2013; Schneidewind
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2014; Wagner/Grunwald 2015), schlagen die Au-
toren folgende Begriffsklarung vor:

Ein Reallabor bezeichnet eine transdiszi-
plindre Forschungseinrichtung, um in einem
rdumlich abgegrenzten gesellschaftlichen Kon-
text Nachhaltigkeitsexperimente durchzufihren,
um Transformationsprozesse anzustoBen und
um entsprechende wissenschaftliche wie gesell-
schaftliche Lernprozesse zu verstetigen. Ein Re-
allabor zeichnet sich dabei durch folgende sie-
ben konstitutive Charakteristika aus (Parodi et al.
2016; Beecroft/Parodi in diesem Heft):

a) Forschungsorientierung: Reallabore dienen
als wissenschaftliche Einrichtungen der Nach-
haltigkeits- und Transformationsforschung.

b) Normativitat: Reallabore orientieren sich am
Leitbild Nachhaltiger Entwicklung und ma-
chen ihre normativen Annahmen, Grundlagen
und Ziele explizit.

¢) Transdisziplinaritat: Reallabore arbeiten
transdisziplindr. Sie koppeln Wissenschaft
und Gesellschaft (Praxisakteure) in direkter
Art und Weise und wenden in ihren Experi-
menten Formen und Methoden transdiszipli-
nérer Forschung an.

d) Transformativitat: Reallabore betreiben trans-
formative Forschung. Sie sind hybride Unter-
nehmungen, die zugleich auf wissenschaftli-
che Erkenntnis und auf gesellschaftliche Ge-
staltung abzielen. Sie ermdglichen Nachhaltig-
keitsforschung und liefern gleichzeitig experi-
mentelle Beitrdge Nachhaltiger Entwicklung.

e) Zivilgesellschaftliche Orientierung: Real-
labore beziehen insbesondere Birgerschaft
und/oder Zivilgesellschaft als starke Partner
und Entscheider in ihre Arbeiten von Beginn
an mit ein. Reallabore betreiben Partizipation
von der Information und Konsultation tber
Kooperation bis zum Empowerment und ent-
wickeln ihre transdisziplinaren Experimente
im Co-Design.

f) Langfristigkeit: Reallabore sind langfristig
angelegte Forschungseinrichtungen mit ei-
nem Zeithorizont von (vielen) Jahrzehnten.

g) Laborcharakter: Reallabore sind Labore. Sie
stellen eine transdisziplindre Infrastruktur
dar, um maoglichst gute und stabile Bedin-
gungen fir experimentelle Forschung und
Beobachtung in komplexen realweltlichen
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Kontexten zu gewihrleisten. Sie bieten einen
zuverléssigen Erkenntnisrahmen und eine
adaquate physische und personelle Ausstat-
tung zur Durchfuhrung der transdisziplindren
Experimente.

Des Weiteren sind Reallabore insbesondere ge-
eignet, eine Dimensionen-, Disziplinen- und
Sektoren-Ubergreifende ,,dichte Nachhaltigkeit*
herzustellen und zu erforschen. Reallabore sind
(zumindest implizite) Bildungseinrichtungen
und stellen anregende gesellschaftliche Lernorte
dar. Sie haben oft Modellcharakter und kénnen
auf eine Ubertragbarkeit in andere raumliche
oder gesellschaftliche Kontexte angelegt sein.
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Wagner, F.; Grunwald, A., 2015: Reallabore als For-
schungs- und Transformationsinstrument. Die Qua-
dratur des hermeneutischen Zirkels. In: GAIA 24/1
(2015), S. 26-31

12 Transformationsforschung und
Transformative Forschung

Der Begriff Transformation leitet sich von lat.
,transformare: ,,umformen ab, und wird in den
Wissenschaften unterschiedlich verwendet. In den
Politikwissenschaften und der Okonomie beispiels-
weise wird unter ,, Transformation“ die Wandlung
von Gesellschafts-, Wirtschafts- oder politischen
Systemen verstanden. Der Begriff findet sich au-
Berdem in der Geographie, Stadtforschung, Lingu-
istik, Rechtwissenschaft und Genetik.

Im Reallaborkontext gilt die Transformati-
onsforschung als eine Form der Nachhaltigkeits-
forschung (Schneidewind 2014). Sie untersucht
gesellschaftliche Verdnderungen und generiert

Technikfolgenabschatzung — Theorie und Praxis 25. Jg., Heft 3, Dezember 2016

SCHWERPUNKT

mithilfe von Beobachtung, Modellierung und
Analyse (bertragbares Wissen (ber Transfor-
mationsprozesse und ihre Bedingungen flr eine
Nachhaltige Entwicklung (WBGU 2011, S. 66-
69). In ihr ,,werden Ubergangsprozesse explo-
riert, um Aussagen Uber Faktoren und kausale
Relationen in Transformationsprozessen zu tref-
fen. [...] Die Transformationsforschung sollte aus
dem Verstandnis der entscheidenden Dynamiken
solcher Prozesse, ihrer Bedingungen und Interde-
pendenzen gezielt Lehren fir die Transformation
zur Nachhaltigkeit ziehen.” (WBGU 2011, S. 23).

Transformative  Forschung  unterschei-
det sich von der eher distanziert-analytischen
Transformationsforschung durch ihren aktivie-
renden Zugang. Sie initiiert, begleitet und unter-
stutzt Transformationsprozesse mithilfe sozio-
technischer Innovationen (WBGU 2011, S. 23;
Schneidewind 2014). Reallabore pflegen in der
Regel den Stil transformativer Forschung, indem
»Forscherinnen und Forscher Interventionen im
Sinne von ,Realexperimenten* durchfuhren, um
tiber soziale Dynamiken und Prozesse zu lernen*
(Schneidewind 2014, S. 3). Dabei sind die Uber-
gange zwischen Transformations- und transfor-
mativer Forschung flieBend.

Unter dem Begriff Transition (sowie ,, Tran-
sition Management“, ,,Transition Research®)
werden ebenfalls gesellschaftliche Ubergénge
beschrieben, wobei hier weniger eine sozio-
technische als vielmehr eine sozio6konomische
Perspektive im Mittelpunkt steht (Brinkmann et
al. 2015, Kap. 4.5). Daneben firmiert unter dem
Begriff ,, Transition“ eine Vielzahl von weiteren
Auffassungen, wie gesellschaftliche Ubergéange
zu beschreiben oder sinnvoll anzugehen sind
(z. B. Transition Town Bewegung). Im Transi-
tion Research ist eine gestaltende Einflussnah-
me auf die Ubergénge, insbesondere mit dem
Ziel nachhaltiger Entwicklung, nicht uniiblich.
Dementsprechend lassen sich Reallabore auch
in dieses breite Forschungsfeld einordnen. Eine
tiefergehende theoretische \erhaltnisbestim-
mung zwischen Transition und Transformation
steht bislang noch aus.

Literatur
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xis als Forschungsmodus — Ein Literaturiiberblick. Re-
port 23, Climate Service Center Germany. Hamburg
Schneidewind, U., 2014: Urbane Reallabore — ein
Blick in die aktuelle Forschungswerkstatt. In: pnd on-
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schaftsvertrag fiir eine GroB3e Transformation (Haupt-
gutachten). Berlin

13 Ziele und Zielkonflikte

Die Arbeit in den an Nachhaltigkeit orientier-
ten Reallaboren verfolgt zugleich Forschungs-,
Transformationsziele und oft auch Bildungszie-
le. Dabei kann es zu zwei Typen von Konflik-
ten kommen. Wihrend ,,Interessenkonflikt* das
Aufeinandertreffen unterschiedlicher (berechtig-
ter oder unberechtigter) Interessen unterschiedli-
cher Akteure in der Praxis bezeichnet, sind echte
Zielkonflikte grundsitzlicher, theoretischer Na-
tur. Werden mehrere Ziele gleichzeitig verfolgt
und schlief3t sich deren vollstdndige Realisierung
aus, so liegt ein Zielkonflikt vor.

Zielkonflikte ergeben sich in Reallaboren
nicht nur zwischen Forschungs-, Praxis- und
Bildungszielen, sondern auch aus der Multidi-
mensionalitdt Nachhaltiger Entwicklung, wenn
deren Subziele einander in ihrer Erreichung aus-
schlieBen. Zielkonflikte dieser grundsitzlichen
Natur entspringen also bereits der Theorie und
nicht erst der Umsetzung in der Praxis und kon-
nen dementsprechend kaum gelost werden (Dus-
seldorp 2007; Dusseldorp 2016). Im Rahmen der
Reallaborarbeit tauchen Zielkonflikte also un-
abwendbar auf und machen fallspezifische und
kontextualisierte Abwégungen von Ldsungs-
moglichkeiten noétig. Ziel- und Interessenkon-
flikte konnen gleichzeitig auftreten. Ein offener,
transparenter Umgang mit Konflikten und der
Dialog mit allen beteiligten Akteuren erscheinen
sinnvoll, eine gidnzliche Aufldsung von Zielkon-
flikten darf indes nicht erwartet werden.
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Reallabore als Rahmen transformativer und
transdisziplinirer Forschung: Ziele und
Designprinzipien

Richard Beecroft, Helena Trenks, Regina Rhodius, Christina Benighaus &
Oliver Parodi

1 Einleitung

Zu Reallaboren, ihrer Definition und ihrem Aufbau, ihren Zielen und Methoden
besteht inzwischen ein lebendiger und teils divergierender Diskurs. Die Kontro-
versen beruhen nicht nur darauf, dass sie ein noch junges, wenig beschriebenes
Format sind, sondern auch auf ihrem umfassenden Anspruch: Sie schliefen eine
Liicke zwischen Forschung und Praxis; sie arbeiten transdisziplindr und trans-
formativ, indem sie wissenschaftliche Forschung mit Beitrdgen zu einem gesell-
schaftlichen Wandel kombinieren.

Erste Definitionen von Reallaboren stellten den gesellschaftlichen Bedarf nach
»wissenschaftsgeleitete[r] Unterstiitzung des Transformationsprozesses im Sinne
der Transdisziplinaritit™ heraus (MWK 2013, S. 31; s. auch Wagner und Grun-
wald 2015; Arnold und Piontek 2018), auch weil zu diesem Zeitpunkt noch kaum
Projekte unter diesem Begriff firmierten. In einer zweiten Phase, in der eine Viel-
zahl von Reallaboren die Arbeit aufhahm, lag der Schwerpunkt auf der Diskus-
sion von Charakteristika und Kriterien, die helfen zu entscheiden, was berechtig-
terweise als Reallabor bezeichnet wird. Beecroft und Parodi (2016) listen zum
Beispiel als Kriterien ,,Forschungsorientierung, normative Orientierung an Nach-
haltigkeit, Transdisziplinaritdt, Transformativitit, zivilgesellschaftliche Orientie-
rung, Langfristigkeit und Laborcharakter” auf. Defila und Di Giulio (2018) beto-
nen in der Einfilhrung zu diesem Buch als zwingende Anforderung an Reallabore
(nebst der Transdisziplinaritét), dass diese ein gesellschaftlich legitimiertes Ziel
verfolgen miissen, das ethisch gut begriindet und gemeinwohlorientiert ist.

An diese Definitionen ankniipfend soll hier ein Verstidndnis von Reallaboren vor-
gelegt werden, das auf der Reflexion praktischer Erfahrungen basiert, und das da-

© Der/die Herausgeber bzw. der/die Autor(en) 2018
R. Defila und A. Di Giulio (Hrsg.), Transdisziplindr und
transformativ forschen, https://doi.org/10.1007/978-3-658-21530-9_4
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zu geeignet ist, methodologische' Entscheidungen abzuleiten — etwa die in die-
sem Beitrag skizzierten Designprinzipien. Ausgangspunkt hierfiir ist ein Ver-
standnis von Reallaboren als Rahmen fiir transdisziplinire Projekte.” Diese kon-
nen zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Labor starten und enden,
unterschiedliche Akteure aus Wissenschaft und Praxis einbinden und sich in den
Fragestellungen unterscheiden. Die charakteristische Form transdisziplindrer Pro-
jekte in einem Reallabor sind Realexperimente®, bei denen in einem kooperativen
Prozess zwischen Akteuren aus der Wissenschaft und aus der Praxis Experimente
geplant, durchgefiihrt und ausgewertet werden (Co-Design und Co-Produktion).
Transdisziplindre Projekte initiieren und begleiten reale Transformationsprozesse
(insbesondere in Form von Interventionen) und produzieren Wissen iiber solche
Prozesse. In transdisziplindren Projekten kann eine Vielzahl von Methoden und
Methodenkombinationen zum Einsatz kommen, darunter auch solche, die in ei-
nem Reallabor neu entwickelt werden®. Ein Reallabor entfaltet sein Potential
gerade dann, wenn es Erfahrungsaustausch und Synergien zwischen parallelen
und/oder aufeinander folgenden Projekten ermdglicht.” Abb. 1 zeigt beispielhaft
das Design des Reallabors 131: KIT findet Stadt (BaWii-Lab R131) (s. a. Steck-
brief im Anhang dieses Buchs), in dem transdisziplindre Projekte eingebettet
waren in eine transdisziplindre Infrastruktur und in dem iibergreifende Aufgaben
definiert wurden, um diese Projekte zu unterstiitzen.

1 Methodologie wird im Kontext dieses Beitrags verwendet als die Auswahl, Entwick-
lung, Bewertung und Kombination von Methoden, die in den transdisziplindren Pro-
jekten in einem Reallabor zum Einsatz kommen. Die Methoden entstammen nicht
zwangsldufig der Forschung (z. B. Mediation).

2 Auch naturwissenschaftliche und technische Labore stellen einen Rahmen dar, um ge-
staltbare Bedingungen, Beobachtbarkeit und Sicherheit von Experimenten unter An-
wendung spezifischer Methoden zu erméglichen.

3 Unter Realexperimenten verstehen die Autor(inn)en hier Interventionen, die gemein-
sam mit Akteuren aus der Praxis konzipiert und durchgefiihrt werden, und die im Rah-
men eines Reallabors hinreichend gut beeinflusst und wissenschaftlich begleitet wer-
den konnen (Grof} et al. 2005; Parodi et al. 2016b). Da der Begriff in Praxiskontexten
leicht missverstanden werden kann, werden Realexperimente in der Umsetzung oft an-
ders bezeichnet, z. B. als Nachhaltigkeitsexperimente (Trenks et al. 2018). In diesem
Text werden Realexperimente unter dem Begriff transdisziplindre Projekte subsumiert.

4 Dieses Buch stellt eine erste systematische Sammlung und Darstellung dar von Me-
thoden, die in Reallaboren — und zwar solchen, die im Rahmen der beiden Forderlinien
»Reallabore” und ,,Reallabore Stadt“ in Baden-Wiirttemberg ab 2015 gefordert wurden
(nachstehend als ,,BaWii-Labs“ bezeichnet) — neu entwickelt bzw. angepasst oder kom-
biniert wurden.

5 Die hier zugrunde gelegte Architektur greift in Reallaboren nicht immer, so werden
Reallabore z. B. selbst als Methode der Intervention in Wissensrdume diskutiert (wie
z. B. das BaWii-Lab Urban Office — Nachhaltige Stadtentwicklung in der Wissens-
gesellschaft (s. Steckbrief im Anhang dieses Buchs), s. Marquardt und West 2016).
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TRANSDISZIPLINARE PROJEKTE
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Abbildung 1: Das Design des BaWii-Labs R131 in Karlsruhe, in dem die hier dargestellte
Architektur gewihlt wurde. © R131.

Reallabore unterstiitzen transdisziplindre Projekte in zweifacher Hinsicht:

1) indem sie einen iibergreifenden Zielhorizont erdffnen, in den sich Einzel-
aktivititen einordnen lassen.

2) indem in ihrem Forschungsdesign Rahmenentscheidungen (etwa zu Arten der
Datensammlung oder zu Evaluationsstrategien) getroffen werden, durch die
die einzelnen transdisziplindren Projekte aufeinander abgestimmt werden kon-
nen.

Im Hinblick auf die transdisziplindre Forschung ist am Reallabor-Ansatz neu,
dass transdisziplindre Projekte nicht fiir sich stehen, sondern dass mit einem Real-
labor ein spezifischer, ebenfalls transdisziplinidrer Rahmen fiir sie etabliert wird.
Dieser bietet eine geeignete Infrastruktur und erlaubt, iibergreifende transdiszipli-
nire Aufgaben (z. B. Monitoring neuer Themen, Integration von Ergebnissen
zwischen transdisziplindren Projekten, Aufbau langfristiger Kooperationen) zu
bearbeiten, die ansonsten leicht zu kurz kommen.

Der Begriff ,,Reallabor” entstammt den Debatten um eine transdisziplindre und
transformative Nachhaltigkeitsforschung (WBGU 2011; Schneidewind und Sin-



78 Reallabore als Rahmen transformativer und transdisziplindrer Forschung

ger-Brodowski 2013; 2015). Insbesondere die vierzehn ab 2015 in Baden-Wiirt-
temberg eingerichteten BaWii-Labs folgen dem Leitbild einer ,,Wissenschaft fiir
Nachhaltigkeit“.® Andere legitimierte, ethisch gut begriindete und gemeinwohl-
orientierte gesellschaftliche Ziele lieBen sich in dhnlicher Weise in Reallaboren
bearbeiten (etwa Inklusion im Bildungsbereich), mit demselben Anspruch, Trans-
formationsprozesse anzusto3en, zu begleiten und zu beforschen.

Fiir den Kontext dieses Buches legen die Autor(inn)en dementsprechend folgen-
des Verstdndnis von Reallaboren zugrunde:

Reallabore sind Einrichtungen an der Schnittstelle von Wissenschaft und Praxis. Sie bie-
ten einen Rahmen, um Forschungs-, Praxis- und Bildungsziele zu verfolgen. Reallabore
sind transformativ ausgerichtet und verfolgen gesellschaftlich legitimierte, ethisch gut
begriindete und gemeinwohlorientierte Ziele. Designprinzipien fiir Reallabore dienen
der sachlichen, rdaumlichen und zeitlichen Rahmung und dem Aufbau einer Rollen-
konstellation beteiligter Akteure, die den zu bearbeitenden Transformationsprozessen
angemessen sind. In Reallaboren werden transdisziplindre Projekte (insbesondere Real-
experimente) umgesetzt. Diese Projekte werden im Sinne einer experimentellen und
reflexiven Arbeitsweise kontinuierlich reflektiert und ihr Projektverlauf wird dem-
entsprechend angepasst.

Der folgende Text fiihrt die in dieser Definition angelegte Gliederung in Ziele
und Designprinzipien aus. In Kapitel 2 wird der Zielhorizont eines Reallabors
dargestellt. Die BaWii-Labs, aus deren Begleitforschung dieses Buch hervorge-
gangen ist, verstehen sich als ,transformative Forschung® (WBGU 2011; Schnei-
dewind und Singer-Brodowski 2013). Als solche mochten sie gleichermalien
reale Transformationsprozesse anstoflen (Praxisziele) und — soweit moglich ver-
allgemeinerbares — Wissen iiber Transformation hervorbringen (Forschungsziele).
Neben diesen beiden etablierten Zieldimensionen sehen die Autor(inn)en in der
Ermoglichung von Lernen eine dritte, eigenstindige Zieldimension (Bildungszie-
le), ohne die Transformation nicht in einem umfassenden Sinne denkbar ist. Kapi-
tel 3 beschreibt zentrale Prinzipien fiir das Design von Reallaboren: Die Festle-
gung eines angemessenen thematischen, rdumlichen und zeitlichen Rahmens, die
angemessene Gestaltung der Akteursrollen sowie den zu etablierenden experi-
mentell-reflexiven Forschungsstil, der auch ein Reallabor als Ganzes lernfahig
hélt. Den Schluss in Kapitel 4 bildet ein Schema, basierend auf den dargestellten
Zielen und Designprinzipien, das als Reflexionsrahmen und Evaluationsinstru-
ment fiir das Design eines konkreten Reallabors dienen kann. In diesem Schema
sind Lessons Learnt aus den BaWii-Labs zusammengestellt.

6 Siehe auch: https://mwk.baden-wuerttemberg.de/de/forschung/forschungspolitik/
wissenschaft-fuer-nachhaltigkeit/ (zugegriffen am 12.01.2018).
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2  Ziele der Reallaborarbeit

Warum sollte man ein Reallabor aufbauen, wenn man die Energie doch auch
génzlich in die transdisziplindren Projekte stecken konnte? Die Rechtfertigung fiir
den Aufbau eines Reallabors als Rahmen liegt darin, dass die verfolgten Ziele
besser mit als ohne Reallabor zu erreichen sind. Hierbei gilt es drei Zieldimensio-
nen zu beriicksichtigen — Forschungs-, Praxis- und Bildungsziele — die in den
folgenden Abschnitten (2.1-2.3) erldutert werden. Dabei nehmen die Bildungs-
ziele insofern eine Sonderstellung ein, als zwar das Wechselspiel von Praxis- und
Forschungszielen in der Literatur zu Transdisziplinaritit und in verwandten Dis-
kursen schon intensiv diskutiert wurde (z. B. Wagner und Grunwald 2015), aber
Bildungsziele bislang wenig Beriicksichtigung fanden.

2.1 Forschungsziele im Reallabor

Ein Reallabor dient im Hinblick auf die Forschungsziele dazu, das Erzeugen von
Wissen zu unterstiitzen, Wissen zu sammeln und zu integrieren (fiir Methoden der
Integration s. Bergmann et al. 2010) sowie seine Qualitit zu bewerten. Dabei
steht solches Wissen im Vordergrund, das aus Transformationsprozessen hervor-
geht und fiir Transformationsprozesse relevant ist.” Dieses Wissen lésst sich un-
terscheiden in erstens Systemwissen, zweitens Zielwissen, das die Richtung des
angestrebten Transformationsprozesses auch iiber den Rahmen des Reallabors
hinaus beschreibt, sowie drittens Transformationswissen, das die Moglichkeiten
der Verdnderungen beschreibt (zu diesen Wissensarten s. CASS und ProClim-
1997). Damit stellt ein Reallabor eine Form der transformativen Forschung dar, in
der sowohl interdisziplindre als auch transdisziplindre Arbeitsweisen erforderlich
sind.

Interdisziplindr gilt es, unterschiedliche disziplindre Perspektiven zu integrieren,
um den Gegenstand der Forschung moglichst umfassend beschreiben zu kdnnen.
So kann auch der Anschluss der Reallaborforschung an disziplindre Diskurse
sichergestellt werden, z. B. durch den Bezug auf einschlidgige Theorien und Be-
funde oder durch die Anwendung von disziplindren Standards bei der Daten-
erhebung. Sofern sich entsprechende Wissensliicken zeigen, kdnnen in einem
Reallabor auch disziplindre Projekte sinnvoll sein. Die umfassende, interdiszipli-
nire Beschreibung der Problemstellung, des Bezugsraums sowie der relevanten
Akteure in einem Reallabor dient dazu, die iibertragbaren Aspekte von fallspezi-
fischen Aspekten unterscheiden zu kdnnen. Diese umfassende Darstellung der

7 Indirekt ist natiirlich auch die Weiterentwicklung von Reallaboren in Theorie und Me-
thodologie Teil der Forschungsziele.



80 Reallabore als Rahmen transformativer und transdisziplindrer Forschung

Spezifika eines Reallabors erlaubt es auch, durch ein Monitoring von Veridnde-
rungen unerwartete Effekte der transdisziplindren Projekte zu identifizieren.

Transdisziplindr gilt es, wissenschaftliche Perspektiven mit auflerwissenschaft-
lichen anhand von exemplarischen Transformationsprozessen zu verbinden. Diese
Integration sichert die gesellschaftliche Relevanz der bearbeiteten Forschungs-
fragen und dient der kritischen Auseinandersetzung mit dem Sinn und der Quali-
tit der transdiszipliniren Arbeit. Im Reallabor kénnen Akteure aus der Praxis® in
unterschiedlichen Rollen einbezogen werden. Sie konnen mit dariiber entschei-
den, was experimentell neu erschlossen wird, welche Transformationsprozesse
angestolen oder bearbeitet werden, wie das Wissen integriert wird und wie mit
normativen Fragen umgegangen werden soll (Finke und Laszlo 2014). Trans-
disziplindre Arbeit muss hier die Reflexion der Akteure aus der Wissenschaft
iiber ihre eigene Rolle im Reallabor und im transdisziplindren Projekt, ggf. aber
auch als Akteure im Transformationsprozess miteinschlieBen (experimentell-
reflexive Arbeitsweise, s. Abschnitt 3.5).

2.2 Praxisziele im Reallabor

Im Hinblick auf die Praxisziele dient ein Reallabor dazu, Transformationsprozes-
se anzustoflen, zu fordern und mitzugestalten. Im Folgenden werden, basierend
auf dem spezifischen Fall der BaWii-Labs, die auf Nachhaltigkeitstransformatio-
nen abzielen, fiinf Praxisziele unterschieden:

1) Nachhaltigkeitstransformationen anstoen und dabei unerwiinschte Folgen
erkennen und vermeiden (Transformationsziel)

2) Ergebnisse auf andere Transformationsprozesse iibertragen (Transfer- und
Upscalingziel)

3) Kultur der Nachhaltigkeit im Umfeld des Reallabors fordern (Kulturziel)
4) Kooperation der Akteure stabilisieren (Kooperationsziel)
5) Empowerment der Akteure aus der Praxis anstreben (Empowermentziel)

Die ersten beiden Ziele betreffen vornehmlich transdisziplindre Projekte in einem
Reallabor, die letzten drei betreffen gleichermallen ein Reallabor als Ganzes.

Das erste Praxisziel besteht darin, konkrete Transformationsprozesse Richtung
Nachhaltigkeit anzustoBen und zu begleiten. Diese konnen eine weite Spanne
umfassen, etwa Verdnderungen einer Infrastruktur, (mikro-)ékonomischer Struk-

8 Mit Akteuren aus der Praxis sind Personen aus Initiativen, Vereinen, Unternehmen, 6f-
fentlicher Verwaltung oder Politik gemeint, aber gleichermaBen auch engagierte Ein-
zelpersonen, die in Bezug zum bearbeiteten Transformationsprozess stehen.
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turen oder des sozialen Zusammenlebens. Teil des ersten Praxisziels ist zudem
die Vermeidung nicht-intendierter Folgen, auch auflerhalb der thematischen,
raumlichen und zeitlichen Grenzen des Reallabors.

Das zweite Praxisziel betrifft die Ubertragung’ der Ergebnisse auf andere Raume
(z. B. Regionen) oder gesellschaftliche Kontexte (Transfer) und eine gesellschaft-
liche und politische Anschlussfiahigkeit der Ergebnisse fiir weiterreichende Ent-
scheidungen (upscaling).'’

Das dritte Praxisziel ist weitaus schwerer zu greifen, aber nicht minder wichtig:
Indem ein Reallabor gestaltend und verdndernd in seinem Kontext wirkt, kann es
eine gelebte ,Kultur der Nachhaltigkeit® fordern (Krainer und Trattnigg 2017;
Parodi 2015): Lebensweltliche'' Themen und Fragestellungen werden raumlich
und zeitlich eingegrenzt, um sie zu bearbeiten. Ein Reallabor baut Briicken zwi-
schen der spezifischen Praxis und dem abstrakten und globalen Verstindnis
Nachhaltiger Entwicklung. Es ermdglicht damit auch eine tiefergehende Identifi-
kation mit Nachhaltiger Entwicklung und den Wandel von Handlungsweisen,
Governancestrukturen und Lebensstilen. So kann auch ein Austausch zwischen
sehr verschiedenen Nachhaltigkeitsperspektiven vorangetrieben werden (Grun-
wald 2016).

Das vierte Praxisziel besteht in der Herstellung einer vertrauensvollen, engen Ko-
operation der Akteure aus Wissenschaft und Praxis auf Augenhéhe (Di Giulio
et al. 2016). Ein Reallabor als Teil einer demokratischen Gesellschaft sollte diese
Art der Zusammenarbeit nicht nur als Mittel (z. B. zur Erhebung lokalen Wis-
sens) nutzen, sondern muss sie selbst als Teil des Zielhorizontes integrieren.
Dementsprechend gilt es, auch marginalisierte Gruppen, je nach thematischem
Schwerpunkt, aktiv einzubeziehen. Bestenfalls sollte auch in der Art der Koope-
ration eine Kultur der Nachhaltigkeit zum Ausdruck kommen. Eine gelingende
vertrauensvolle Kooperation der beteiligten Akteure aus Wissenschaft und Praxis
ist zwar ein Praxisziel, stellt zugleich aber auch eine notwendige Grundlage fiir
die Erreichung der anderen Forschungs-, Praxis- und Bildungsziele dar.

Das fiinfte Praxisziel betrifft das Empowerment von Akteuren. Die Stufen der
Partizipation in einem Reallabor, die sich in Anlehnung an Arnstein (1969) for-
mulieren lassen, bauen oft aufeinander auf. Information und Konsultation stellen

Zumindest: Die Sicherung der Ubertragbarkeit.

10 Es ist nach der Erfahrung in den BaWii-Labs wichtig, im Blick zu behalten, dass auch
die Akteure aus der Praxis nicht nur ,ihre‘ Praxis im Rahmen des Reallabors vor
Augen haben, sondern oft auch schon weitreichende Transfer- und Upscalingziele mit-
bringen.

11 Lebenswelt bezeichnet in diesem Text nicht nur die Alltagswelt der Einzelnen, sondern
auch alle Themen, die diese auf ggf. grundsitzliche Weise betreffen, etwa weit-
reichende politische Entscheidungen oder technologische Durchbriiche.
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dementsprechend die Voraussetzungen fiir eine intensivere Kooperation und letzt-
lich fir Empowerment her." Die BaWii-Labs betreiben Partizipation von Infor-
mation und Konsultation {iber Kooperation bis zum Empowerment (Arnstein
1969; fiir Reallaborarbeit angepasst in Mayer-Soylu et al. 2016). Empowerment
wird in einem Reallabor angestrebt, damit die Akteure — sowohl aus der Praxis
wie aus der Wissenschaft — in die Lage versetzt werden, auch iiber die Laufzeit
der transdisziplindren Projekte hinaus an den Transformationsprozessen langfris-
tig aktiv teilhaben zu konnen.

Ein Reallabor, dessen thematischer Fokus sich nicht priméir an Nachhaltiger Ent-
wicklung orientiert, wird teils andere Praxisziele verfolgen. Es ist jedoch zu er-
warten, dass sich eine dhnliche Spanne von Praxiszielen mit Bezug zu Transfor-
mation, Transfer, Kultur, Kooperation und Empowerment ausdifferenzieren ldsst.

2.3 Bildungsziele im Reallabor

Die Transformationsprozesse, die von einem Reallabor angestoBen und begleitet
werden, erfordern in aller Regel auch Verdnderungen der Lebensweise von Ein-
zelnen, Verdnderungen von Rahmenbedingungen und Entscheidungsstrukturen
auf allen Ebenen und Verschiebungen in gesellschaftlichen Wertesystemen. Hier-
zu bedarf es verbundener individueller und gesellschaftlicher Lernprozesse (Bee-
croft und Dusseldorp 2009; Beecroft und Dusseldorp 2012; Parodi et al. 2016b),
die das Lernen nicht als nachgingige Verpflichtung, sondern als Teil der Trans-
formationsprozesse auffassen.

Wihrend Forschungs- und Praxisziele in der Regel explizit bearbeitet werden,
bleiben die Bildungsziele im Reallabor bis dato oft implizit oder randstindig
(Singer-Brodowski et al. 2018). Es ist aber lohnend, Bildungsziele als Teil der
Planung, Begleitung und Evaluation von transdisziplindren Projekten (und den
darin eingesetzten Methoden) explizit mitzudenken. So ldsst sich beispielsweise
erheben, ob die Beteiligten nur eigene Bildungsziele verfolgen (und welche, z. B.
Kompetenzentwicklung'®, Wissenserwerb, Selbstentwicklung, Erleben), oder in-
wieweit auch die Absicht vorliegt, Andere weiterzubilden. Verschiedene beteilig-
te Gruppen und Personen haben ggf. sehr unterschiedliche Bildungsziele. Diese
wiederum lassen sich aber keineswegs zwangslaufig aus ihrer Rolle ableiten, dass
also z. B. Wissenschaftler(innen) nur aus ihren Realexperimenten lernen wollen,
Studierende ausschliellich an formaler Bildung (,mit Schein®) interessiert sind
oder zivilgesellschaftliche Partner nur auf Erfahrung in ihrem Feld aus sind.

12 Der an dieser Stelle angelegte Partizipationsbegriff entstammt der Theorie politischer
Partizipation, er eignet sich insbesondere bezogen auf die Praxisziele eines Reallabors.

13 Eine im Kontext von Nachhaltigkeitstransformationen gut anschlussfédhige Systematik
von Kompetenzen haben Wiek et al. (2011) vorgelegt.
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Ein Reallabor zielt dabei nicht darauf ab, selbst ein (formelles oder informelles)
Bildungsangebot zu sein, sondern darauf, eine Lernumgebung zu sein (Singer-
Brodowski et al. 2018): Ein Reallabor bietet einen unterstiitzenden, geschiitzten
Rahmen fiir Information, Austausch, Kooperation, Interventionen sowie Evalua-
tion und Reflexion. Die Herstellung eines solchen ,Freiraums® ermdglicht Bil-
dungsprozesse bei den beteiligten Akteuren, unabhingig davon, ob dies explizit
mit dem Ziel der Bildung geschieht. Solche Prozesse lassen sich unterstiitzen,
wenn bewusst Methoden aus dem Bildungskontext integriert werden und Bildung
verbunden mit Praxis- und Forschungszielen verfolgt wird. Bildungsziele werden
in der Regel auf der Ebene der einzelnen transdisziplindren Projekte verfolgt;
zumindest die Evaluation, der Vergleich und die Erfahrungssammlung aus den
einzelnen Realexperimenten stellen aber wichtige Bildungsprozesse auf Ebene
eines Reallabors als Ganzes dar.

Bildungsziele sind unter verschiedenen Perspektiven als integraler Bestandteil
jedes Reallabors zu sehen:

— Reallabore arbeiten gerade deshalb experimentell-reflexiv, weil ideale Trans-
formationsprozesse (noch) nicht existieren und alle dahingehenden Versuche
griindlich durchdacht werden miissen.

— Reallabore sind nicht statisch, sondern miissen selbst flexibel und lernfahig
sein.

— Die Suche nach angemessenen Transformationswegen stellt einen gesell-
schaftlichen Lernprozess dar, zu dem Reallabore beitragen, d. h. Transforma-
tionsprozesse lassen sich in einem grundsitzlichen Sinn als gesellschaftliche
Lernprozesse (Schneidewind und Singer-Brodowski 2015) auffassen.

2.4 Komplexitdit des Zielhorizonts im Reallabor

In einem Reallabor kann eine Vielzahl unterschiedlicher Akteure aus der Praxis
(s. Eckart et al. 2018) und aus der Wissenschaft beteiligt sein, die alle jeweils
eigene Ziele in ein Reallabor einbringen. Dabei sind drei Ebenen zu unterschei-
den: Erstens die Ziele des Reallabors als Ganzes, zweitens die Ziele der trans-
disziplindren Projekte (bzw. Realexperimente) und drittens die individuellen
Ziele. Die Abstimmung dieser drei Ebenen ist von zentraler Bedeutung. Dazu
miissen alle beteiligten Akteure ihre Ziele auf Augenhdhe aushandeln und mit-
einander verbinden. Besonders zu beachten ist hierbei, dass sich die Ziele der
Beteiligten im Projektverlauf konkretisieren kdnnen und dass diese in mehreren
der drei Dimensionen liegen konnen: Ein und derselbe Akteur kann Forschungs-,
Praxis- und Bildungsziele einbringen.
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Vor diesem Hintergrund muss in den transdisziplindren Projekten durchaus mit
Konflikten gerechnet werden. Diese konnen entweder als Interessenkonflikte
(zwischen Akteuren) oder als Zielkonflikte (zwischen den Zielen selbst) zu Tage
treten (detailliert in Dusseldorp 2017). Das spezielle Potential eines Reallabors
liegt darin, dass mit Ziel- und Interessenkonflikten auf Ebene der transdiszipliné-
ren Projekte aktiv umgegangen werden kann, z. B. indem im Reallabor Mediation
angeboten wird oder Folgeprojekte anders ausgelegt werden.

3 Designprinzipien fiir Reallabore

Um sein volles Potential auszuschopfen, bendtigt ein Reallabor ein durchdachtes
Forschungsdesign. Die fiinf Designprinzipien, die im Folgenden aufgelistet wer-
den, dienen dazu, mit einem Reallabor einen optimalen Rahmen fiir transdiszipli-
nire Arbeit herzustellen. Sie erginzen allgemeine Designprinzipien aus For-
schungs- und Praxiskontexten (etwa: Methoden auf Fragestellung abstimmen,
Effizienz der Abldufe herstellen, Kliarung von Verantwortlichkeiten), die hier
nicht ausgefiihrt werden.

1) Problem- und Themenangemessenheit herstellen: Die ldentifizierung von
Forschungsthemen mit iibergeordnetem Interesse flir Akteure aus Wissen-
schaft und Praxis ist eine Kernvoraussetzung fiir eine fruchtbare Zusammen-
arbeit in einem Reallabor. Dabei kommt es auch immer wieder zu Interessen-
konflikten. Abschnitt 3.1 zeigt, wie ein solcher Verstindigungsprozess zwi-
schen verschiedenen Akteuren ablaufen kann.

2) Rdumliche Angemessenheit gestalten: In einem Reallabor werden, wie oben
ausgefiihrt, vielfdltige Ziele verfolgt. Ein Reallabor sollte einen abgegrenzten
und zu seinen Zielen und Themen passenden Bezugsraum aufweisen, der mit
den zu bearbeitenden Transformationsprozessen korrespondiert. Ein solcher
klarer Bezugsraum macht ein Reallabor auch attraktiv fiir Akteure aus der
Praxis. Die Frage nach diesem addquaten Bezugsraum eines Reallabors wird
in Abschnitt 3.2 diskutiert.

3) Zeitliche Angemessenheit herstellen: Neben der angemessenen raumlichen
Gestaltung stellt auch die zeitliche Gestaltung transformativer Forschungs-
prozesse eine grole Herausforderung fiir ein Reallabor dar (Abschnitt 3.3).
Die Laufzeit eines Reallabors und die Dauer der transdisziplindren Projekte
miissen den zu bearbeitenden Transformationsprozessen angemessen sein. In-
nerhalb dieser Zeitspannen gilt es jeweils, Passung zwischen dem Zeittakt der
Forschung und anderen Abldufen, etwa in der Stadtplanung oder der Wirt-
schaft, herzustellen. Auch der Aufbau eines Reallabors als Infrastruktur, die
Etablierung einer Kooperation zwischen Akteuren aus der Praxis und Wissen-
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schaft sowie die in einem Reallabor erforderlichen Reflexionsprozesse (s. un-
ten) bendtigen Zeit.

4) Angemessene Akteursrollen etablieren: Die Angemessenheit muss auch in der
Zusammensetzung der beteiligten Akteure gesucht werden, ist diese doch un-
trennbar mit dem Anspruch der transdisziplindren Arbeitsweise in einem
Reallabor verbunden. In welchen Rollen und in welchen Intensititen eine
Einbeziehung der verschiedenen Akteure aus Wissenschaft und Praxis im
Reallabor angemessen sein kann, wird in Abschnitt 3.4 erldutert.

5) Experimentell-reflexive Arbeitsweise fordern: Will ein Reallabor lernfihig
bleiben, muss es ein hohes Mal} an Flexibilitdt und einen stark reflexiven For-
schungsstil pflegen. Sowohl die Durchfithrung der transdisziplindren Projekte
als auch die Passung zwischen diesen und deren Zusammenspiel mit den
iibergreifenden Aufgaben und der Infrastruktur auf Ebene des Reallabors bie-
ten jeweils einen wichtigen Ansatzpunkt fiir die Reflexion. Aufgrund des
transdisziplindren und transformativen Vorgehens im Reallabor erlangt zudem
die Reflexion der eigenen Rolle der beteiligten Wissenschaftler(innen) grof3e
Bedeutung. Die experimentell-reflexive Arbeitsweise wird in Abschnitt 3.5
niher ausgefiihrt.

Die hier kurz skizzierten Designprinzipien werden im Folgenden detaillierter
ausgefithrt und mit Beispielen aus den BaWii-Labs verdeutlicht. Dabei ist zu
beachten, dass ein Reallabor nach Ansicht der Autor(inn)en nicht als ein ge-
schlossenes Labor in einen spezifischen Kontext eingepasst wird, sondern dass es
einen Ausschnitt der Realitét aufgreift und diesen zum Reallabor ausgestaltet.

3.1 Problem- und Themenangemessenheit herstellen

Ein Reallabor ermdglicht die exemplarische Bearbeitung relevanter transformati-
onsbezogener Fragen, um iibertragbare Ergebnisse fiir dhnliche Problemstellun-
gen in anderen Kontexten zu liefern. Die iibergeordnete Themenstellung wird
dabei in der Regel bei Einrichtung eines Reallabors schon vorgezeichnet. Zur Be-
arbeitung dieser Themenstellung dienen insbesondere die transdisziplindren Pro-
jekte, deren jeweiliger thematischer Fokus zwischen Akteuren aus Wissenschaft
und Praxis festgelegt wird. Dies erfordert einen gemeinsamen Verstindigungs-
prozess aller beteiligten Akteure liber Begriffe, Zielstellungen und Methoden.
Das Reallabor Spacesharing — Nutzungsintensivierung von Bestandsgebduden
durch Mehrfachnutzung und dynamische Programmierung (BaWii-Lab Space-
sharing) etablierte dazu, neben den Jour Fixes im Kernteam, regelméfBige Work-
shops mit seinen Kooperationspartnern und themenspezifisch mit den Nut-
zer(inne)n, um die Zielsetzungen, erreichte Zwischenergebnisse, Modifikationen
und nichsten Schritte des Reallabors abzustimmen. Die Themenstellungen der
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Workshops bauten aufeinander auf, die gewidhlten Formate orientierten sich am
Stand des Projektverlaufes. Die Methoden der Zusammenarbeit in diesen Work-
shops folgten etablierten Moderationsformen, diese wurden teilweise kombiniert
und im Verlauf ad hoc gedffnet, um der Workshop-Dynamik zu folgen und dem
optimalen Austausch der Partner Raum zu geben.

Die Auswahl der Themenstellung fiir ein transdisziplindres Projekt wirkt sich
auch auf den Kreis der potentiell beteiligten Akteure aus. Bei der Eingrenzung
einer Problemstellung ist dementsprechend die Relevanz fiir unterschiedliche
Akteure zu bedenken, wobei gleichermaflen Forschungs-, Praxis- und Bildungs-
ziele beriicksichtigt werden sollten. Dabei bietet es sich an, auch bei der Schér-
fung der Themen iterativ vorzugehen, da nach Di Giulio et al. (2016) der Nutzen
fiir die Akteure nicht immer zu Beginn fassbar ist, was die friihe Eingrenzung der
Problemstellung erschwert.

Da bei den verschiedenen Akteuren héufig unterschiedliche Erwartungen in Be-
zug auf die Ziele eines transdisziplindren Projekts bestehen, ist es wichtig, diese
Erwartungen von Beginn der Zusammenarbeit an transparent zu machen — und
auf ihre Realisierbarkeit hin zu iiberpriifen. Dabei gilt es immer auch zu beden-
ken, wann welches (Zwischen-)Ergebnis notig ist, und zwar mit Blick auf die
Forschungs-, Praxis- und Bildungsziele, auf Ebene des Reallabors und der trans-
disziplindren Projekte.

Bei der thematischen Ausgestaltung eines Reallabors als Ganzes ist es wichtig,
sich bewusst zu machen, in welchem Kontext das Reallabor steht. Welche politi-
schen, 6konomischen, gesellschaftlichen und kulturellen Prozesse laufen gerade
ab? Befindet sich der bearbeitete ,Raum* in einer Phase des Aufbruchs, der Kon-
solidierung oder des Abschwungs — oder ist er stabil? So war fiir das Reallabor
Wissensdialog Nordschwarzwald (BaWii-Lab WiNo) (s. a. Steckbrief im Anhang
dieses Buchs) prigend, in der Phase der Identitétsfindung der Nationalparkregion
titig zu sein. Ein solcher Kontext erdffnet einem Reallabor auf der einen Seite
Gestaltungsmoglichkeiten, z. B. bei der Mitentwicklung touristischer Leitbilder,
auf der anderen Seite war es beim BaWii-Lab WiNo so, dass zentrale Akteure der
Region noch in der Rollenfindung und mit der Verarbeitung der politischen De-
batte um die Griindung des Nationalparks befasst waren, was den Aufbau der
Zusammenarbeit und die gemeinsame Themenfindung erschwerte.

3.2 Rdumliche Angemessenheit gestalten

Ein Reallabor benotigt einen angemessenen Bezugsraum, der je nach der inhaltli-
chen Ausrichtung eines Reallabors sehr unterschiedlich beschaffen sein kann.
Denn ein Reallabor kann sich auf Stidte bzw. Stadtbezirke, ldndliche Regionen
oder Schutzgebiete (wie z. B. Naturparks), auf Gebdudekomplexe oder auf Insti-
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tutionen beziehen oder auch auf virtuelle Rdume (wie z. B. die vernetzten Orte
einer Wertschopfungskette) (Schipke et al. 2017). Wesentlich fiir die Arbeits-
und Kommunikationsfiahigkeit eines Reallabors ist dabei, dass dessen Bezugs-
raum von den im Reallabor mitwirkenden Akteuren auch anerkannt und geteilt
wird (Bachinger und Rhodius 2017).

Der Abgrenzung eines Reallaborraums konnen ganz verschiedene Kriterien zu-
grunde liegen (Parodi et al. 2018): So bezog sich das Reallabor fiir nachhaltige
Mobilitéitskultur (BaWii-Lab RNM) auf den Pendlerverkehr Stuttgarts und damit
auf einen funktional abgegrenzten Raum (s. a. Steckbrief im Anhang dieses
Buchs). Demgegeniiber arbeitete das BaWii-Lab R131 in einem Stadtquartier und
damit einem administrativ festgelegten Gebiet. Mit der engen Anlehnung an den
Nationalpark Schwarzwald orientierte sich auch das BaWii-Lab WiNo an einem
administrativen Raum, zugleich verwies dieser aber auch auf den mehr oder we-
niger homogenen Naturraum des Nordschwarzwalds. Das Reallabor STADT-
RAUM-BILDUNG — Reallabor fiir die nachhaltige Planung von Bildungsland-
schaften und die Integration von Aus- und Umbauten von Schulgebduden (BaWii-
Lab SRB) hingegen arbeitete in verschiedenen Schulen und deren angrenzenden
Stadtraumen, das BaWii-Lab EnSign — Reallabor fiir einen klimaneutralen Innen-
stadtcampus am Campus der Universitit Stuttgart.

Die Abgrenzung des Bezugsraums aufgrund funktionaler, naturrdumlicher oder
administrativer Kriterien stellt jedoch nur eine Komponente dar. Wichtig fiir die
Akzeptanz des Bezugsraums durch die beteiligten Akteure aus der Praxis ist es
auch, dass es gelingt, an individuelle Raumerfahrungen anzukniipfen und sich
damit auf Raume zu beziehen, die auch ausreichend Identifikation bieten (Weich-
hart 2008). So wurde der Bezug auf den Naturraum Nordschwarzwald von den
Wissenschaftler(inne)n des BaWii-Labs WiNo als sehr priagend fiir die Zusam-
menarbeit mit Akteuren empfunden, da diese in ihrer Sozialisierung tatsdchlich
vom Leben in diesem Naturraum geprigt waren. Im BaWii-Lab SRB hingegen
wird der Stadtraum als ein offenes Element begriffen, in dem die Schule als das
zentrale Element flir die Wissensgesellschaft von heute steht — als Lern- und Wis-
sensraum. Das BaWii-Lab Spacesharing untersuchte untergenutzte Riume in der
Stadt, kartierte und kategorisierte diese, mit der Zielsetzung, eine digitale Ange-
bots- und Buchungs-Plattform aufzubauen, die diese Rdume 6ffnet, iiberregional
vermittelt und wiederum fiir Transformationsprozesse zugianglich macht.

Dort, wo sich ein gemeinsamer Raumbezug z. B. aufgrund einer sehr grolen oder
heterogenen Bezugsregion nicht herstellen ldsst, kann eine sogenannte virtuelle
Region im Sinne der Kommunikation iiber gemeinsame Problemstellungen ent-
stehen (Bachinger und Rhodius 2017; Herrschel 2009). Ein Beispiel hierfiir stellt
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das Stiadtenetzwerk ,,100 resilient cities!* dar, in dem sich Grof3stadte bei der Er-
arbeitung von Resilienzstrategien zur Bewiltigung zukiinftiger Herausforderun-
gen unterstiitzen. Denkbar ist auch, dass sich die verschiedenen transdisziplindren
Projekte auf unterschiedliche Teile des Bezugsraums eines Reallabors beziehen
(Parodi et al. 2018): Beispielsweise konzentrierten sich einzelne Realexperimente
im BaWii-Lab RNM auf die Innenstadt, nicht die gesamte Pendlerregion. Im
BaWii-Lab WiNo kristallisierten sich je nach Thema der neun Teilprojekte unter-
schiedliche Bezugsrdume heraus, die von klein und punktuell auf ein Tal im Na-
tionalpark begrenzten Rdumen (z. B. beim Thema waldbauliche Experimente) bis
hin zum weiteren landlichen Umland des Nationalparks (z. B. beim Thema Mobi-
litdt) und einzelnen in groBerer Ferne umgebenden GrofBstddten (beim Thema
Tourismus) reichten.

Die Bezugsrdume der transdisziplindren Projekte stehen also nicht zwangsldufig
schon mit der Initiierung eines Reallabors und unverdndert iiber den gesamten
Zeitraum fest. Die jeweils angemessenen Bezugsrdume miissen im Austausch
zwischen den Akteuren definiert und im Verlauf tiberpriift werden (s. auch Waitz
et al. 2018), auf Ebene eines transdisziplindren Projekts und gegebenenfalls eines
Reallabors als Ganzem. Dabei ist darauf zu achten, dass nicht einzelne Akteure
aus Wissenschaft oder Praxis die alleinige Deutungshoheit gewinnen, sondern der
Raumbezug gleichberechtigt festgelegt wird (Bachinger und Rhodius 2017).

Ist der Bezugsraum eines Reallabors festgelegt, ist es fiir die Identifikation der
beteiligten Akteure mit dem Reallabor hilfreich, wenn dieses sichtbar und zu-
génglich wird, wie z. B. durch das Quartiersbiiro ,,Zukunftsraum® im BaWii-Lab
RI131.

3.3 Zeitliche Angemessenheiten herstellen

Die Frage einer angemessenen zeitlichen Planung ist fiir die Zusammenarbeit von
Akteuren aus Wissenschaft und Praxis von grofler Bedeutung und damit Thema
eines jeden transdisziplindren Projektes (Defila et al. 2006). Dabei kommen in der
Regel die Frage unterschiedlicher Zeitrhythmen der beteiligten Akteure, die Not-
wendigkeit eines flexiblen Zeitrahmens und der Bedarf nach einer ausreichend
langen Projektzeitspanne zur Sprache — Aspekte, die sich auch in einem Reallabor
wiederfinden.

— Unterschiedliche Zeitrhythmen: Zu Beginn eines Projektes steht an, dass sich
die beteiligten Akteure wechselseitig mit den Arbeitszyklen der anderen ver-
traut machen. So gibt es beispielsweise Berufszweige, die stark saisonal arbei-
ten (z. B. Landwirtschaft, Tourismus), was z. B. bei der Planung von Work-

14 http://www.100resilientcities.org (zugegriffen am 04.02.2018).
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shops einkalkuliert werden sollte. Zeitdruck kann beispielsweise entstehen,
wenn Praxisentscheidungen zu einem Zeitpunkt ndtig sind, zu dem noch keine
Forschungsergebnisse vorliegen. Bezogen auf den Transformationsprozess
konnen auch die Zeitrhythmen von Akteuren ausschlaggebend sein, die nicht
am Reallabor beteiligt sind (Bachinger und Rhodius 2017). Dies war bei-
spielsweise im BaWii-Lab WiNo der Fall, als Wissenschaftler(innen) auf die
Betretungsgenehmigung fiir die Einrichtung ihres Realexperiments warteten,
der Nationalpark jedoch gerade erst an der Einteilung des Parkgebietes in ver-
schiedene Schutzzonen arbeitete und deshalb noch internen Abstimmungsbe-
darf hatte.

— Flexibler Zeitrahmen: Die experimentelle Arbeitsweise und die Arbeit an
Transformationsprozessen, deren Dynamik weit {iber die Grenzen des Real-
labors hinausgehen kann, macht den Umgang mit unvorhersehbaren Entwick-
lungen besonders nétig. Hierfiir bedarf es ausreichender Pufferzeiten und fle-
xibler Zeitkorridore.

— Ausreichende Zeitdauer zur Vertrauensbildung: Ein Reallabor arbeitet in der
Regel mit mehr oder weniger stark ausgebildeten Akteursnetzwerken, nicht
innerhalb streng hierarchischer Strukturen (Hollstein et al. 2017). Es ist daher
darauf angewiesen, in diesen Netzwerken Vertrauen, gemeinsame Wertorien-
tierungen und damit tragfdahige Arbeitsbeziehungen aufzubauen — und das er-
fordert Zeit. Auch Wissen entsteht {iber lingere Zeitrdume und auf der Basis
stabiler Beziehungen zu Akteuren aus der Praxis (Foss 1999).

Im Vergleich zu isoliert ablaufenden Forschungsprojekten bedarf es im Fall trans-
disziplindrer Projekte im Rahmen eines Reallabors einer zeitlichen Planung, die
sich in noch starkerem Mall weg von der Logik der Forschung hin zur Logik der
Praxis bewegt. Dies deshalb, weil Reallabore darauf abzielen, Transformations-
prozesse in der Lebenswelt zu initiieren, durchzufiihren und zu begleiten. Solche
Prozesse' bediirfen oft deutlich lingerer Zeithorizonte als den Horizont eines
klassischen, zumeist ein- bis dreijahrigen Forschungsprojekts. Die Zeitplanung
eines Reallabors und der darin stattfindenden transdisziplindren Projekte muss
sich an die angestrebten Praxisziele und die dafiir notwendigen Aktivititen anpas-
sen, um gesellschaftlich relevant zu bleiben.

15 Z. B. Dynamik in Okosystemen, Infrastrukturtransformationen oder legislative Ent-
scheidungen.
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3.4 Angemessene Akteursrollen etablieren

In einem Reallabor kooperieren Akteure aus der Wissenschaft und aus der Praxis.
Dies geschieht zumindest auf zwei Ebenen, auf der des Reallabors als Ganzes und
auf Ebene eines einzelnen transdiszipliniren Projektes.'® Auf diesen Ebenen kon-
nen dieselben Akteure in unterschiedlichen Rollen beteiligt sein. Uber die Lauf-
zeit eines Reallabors kann sich die Rolle von Akteuren auch verdndern. Auf der
Ebene des Reallabors kommt Akteuren, die auch langfristig im Reallabor en-
gagiert sind (z. B. Mitgliedern von Verwaltung, groBlen zivilgesellschaftlichen
Gruppen, festangestellten Wissenschaftler(inne)n), tendenziell eher eine tragende
Rolle zu. Dagegen konnen einzelne transdisziplindre Projekte leichter eine niedri-
ge Einstiegsschwelle fiir neue und nicht institutionell organisierte Akteure bieten,
sich nur punktuell am Reallabor zu beteiligen (s. auch Seebacher et al. 2018a).

Die Rollen der beteiligten Akteure aus der Wissenschaft umfassen auf jeden Fall:
Zu forschen, Prozesse anzustoBen und zu moderieren (,Facilitator), Expertise
einzubringen und Ergebnisse zu analysieren und zu reflektieren. Daneben kénnen
die Akteure aus der Wissenschaft aber auch zahlreiche andere Rollen innehaben,
etwa: Fur eine Idee zu werben, das Reallabor 6ffentlich zu vertreten oder das
eigene Handeln als Teil des Transformationsprozesses zu reflektieren. Die an-
sonsten dominante Orientierung der Akteure aus der Wissenschaft an For-
schungszielen (und sekunddr an Bildungszielen bei Studierenden) wird in einem
Reallabor um Praxisziele deutlich erweitert. Studierende stellen fiir ein Reallabor
eine interessante Gruppe von Akteuren aus der Wissenschaft dar, da sie zwar
Mitglieder des Wissenschaftssystems sind, aber oft noch nicht eingefahren sind in
klassische wissenschaftsorientierte Rollen.

Akteure aus der Praxis sind in jedem Fall in der Rolle gefragt, lebensweltliche
Problemlagen zu identifizieren, die eine Bearbeitung im Reallabor erfahren sol-
len, als Trdger von unverzichtbarem Praxiswissen (z. B. implizites oder lokales
Wissen), als Multiplikatoren und gegebenenfalls als langfristige Trager der Er-
gebnisse, nachdem in einem Reallabor die Bearbeitung eines Themas abgeschlos-
sen wurde. Je nach Problemstellung kommt ihnen dabei auch die Rolle zu, die
Perspektiven bestimmter betroffener oder ausgeschlossener Gruppen oder unter-
reprasentierte Anliegen einzubringen, ohne dass dadurch jedoch eine demokrati-
sche Legitimation erreicht werden konnte (s. auch Alcantara et al. 2018; Eckart et
al. 2018). Im Forschungsprozess konnen Akteure aus der Praxis auch als Co-For-
schende einbezogen sein, um transdisziplindre Projekte mitzuplanen (Co-Design)
und durchzufiihren sowie Ergebnisse auszuwerten und zu integrieren. So entstan-

16 Dariiber hinaus ist eine Beteiligung auf Ebene einzelner Methoden denkbar, wenn bei-
spielsweise ein transdisziplindres Projekt mit einer intensiven partizipativen Themen-
findungsphase beginnt.
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den etwa die Forschungsschwerpunkte des BaWii-Labs R131 aus den Wiinschen
des BiirgerForums ,,Nachhaltige Oststadt — Zukunft aus Biirgerhand®. Im BaWii-
Lab RNM entstand die Themensetzung des Reallabors aus den Problemlagen in
der Stadt Stuttgart, die durch motorisierten Individualverkehr induziert wurden,
und der daraus resultierenden 6ffentlichen Debatte, die von der Universitit auf-
gegriffen wurde. Die Themenschwerpunkte der transdisziplindren Projekte wur-
den dann gleichberechtigt von Akteuren aus der Praxis und Akteuren aus der
Wissenschaft eingebracht. Im Reallabor Nachhaltige Transformation der Textil-
wirtschaft am Standort Dietenheim (BaWii-Lab Dietenheim zieht an) arbeitete
von Beginn an die Stadtverwaltung mit der Universitdt Ulm und Unternehmern
aus der Textilindustrie zusammen.

Die in einem Reallabor zu leistende Anndherung der Rollen von Akteuren aus der
Wissenschaft und aus der Praxis ist nicht immer einfach (s. auch Seebacher et al.
2018b). Eingespielte Rollen zu verlassen, kostet Uberwindung (und muss nicht
notwendigerweise zu einem besseren Ergebnis flihren), unerwartete Rollenanfor-
derungen konnen belastend oder krinkend wirken, Erwartungen kdénnen ent-
tduscht werden. Selbst wenn die Rollenverschiebungen gut gelingen, kosten sie
Zeit und bedeuten unter Umstidnden anstrengende Aushandlungsprozesse. Dabei
stellt die Grenzziehung zwischen bezahlter Arbeit (z. B. von Wissenschaft-
ler(inn)en, Mitarbeiter(inne)n von Unternehmen und Verwaltungsangestellten)
gegeniiber zivilgesellschaftlichem Ehrenamt und der Arbeit von Studierenden
eine Sollbruchstelle in der Kooperation dar, mit der vorsichtig umgegangen wer-
den muss.'” Auch die Rollen, die sich aus dem Aufbau und der Pflege der Infra-
struktur ergeben, bergen Konfliktpotenzial.

Bei allen Tiicken der Rollenfindung und -aushandlung in einem Reallabor gilt es,
nicht zu vergessen, dass in einem Reallabor auch ginzlich neue Rollen ermdglicht
werden, die Engagement, wissenschaftliche Haltung und Lernbereitschaft anders
als {iblich kombinieren. Diese Rollen bieten insbesondere Ankniipfungspunkte fiir
diejenigen, die sich bereits mit einem Erkenntnisinteresse in Transformationspro-
zessen engagieren. Studentische Initiativen im Kontext Nachhaltiger Entwicklung
konnen hier idealtypisch als Beispiele genannt werden, aber auch individuelle
Akteure, die als ,Change Agents‘ Transformationsprozesse in nichtstandardisier-
ten Rollen vorantreiben.

Die Intensitit der Beteiligung von Akteuren aus der Praxis in einem Reallabor
kann gestaffelt sein, so dass z. B. Aktivititen zur Information und Diskussion
eine Vorstufe fiir intensivere Beteiligung darstellen (s. Eckart et al. 2018). Die In-

17 Ein Weg, hier einen Ausgleich zu schaffen, sind Formen der Aufwandsentschiadigung
wie die Ehrenamtspauschale, Lehrauftrige, Ubernahme von Reisekosten, oder die teil-
weise Anrechnung von zivilgesellschaftlichem Engagement als Teil der Dienstaufga-
ben auf Seiten der Akteure aus der Wissenschaft oder der Verwaltung.
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tensivierung der Beteiligung geht oft mit einer Verschiebung der Rollen einher,
sowohl auf Ebene der einzelnen transdisziplindren Projekte als auch auf Ebene
des Reallabors.

3.5 Experimentell-reflexive Arbeitsweise fordern

Ein Reallabor bietet sowohl einen Rahmen fiir experimentelle Vorgehensweisen
(insbesondere Realexperimente) zur Erprobung und Analyse von Transforma-
tionsprozessen als auch zur systematischen Reflexion der transdisziplindren
Prozesse, der Zusammenarbeit und der Ergebnisse. Eine solche experimentell-
reflexive Arbeitsweise hat vielfiltige Vorteile. Wahrend durch experimentelle
Arbeitsschritte Erfahrungen gesammelt, Daten erzeugt und praktische Wirkungen
angestofen werden, dienen reflexive Arbeitsschritte der Uberpriifung und Inte-
gration des gewonnenen Wissens, aber auch dem Uberdenken der eigenen Rolle
und dem Hinterfragen eigener grundlegender Uberzeugungen der beteiligten Ak-
teure aus Wissenschaft und Praxis.

Wichtig ist dabei zu verstehen, dass die in einem solchen Zyklus erarbeiteten
Einsichten nicht nur in die wissenschaftlichen und praktischen Diskurse zuriick-
gespielt oder real umgesetzt werden, sondern auch das Reallabor selbst verdn-
dern. Ein Reallabor entwickelt sich in seiner experimentell-reflexiven Arbeits-
weise:

— Die thematische, rdumliche, zeitliche und akteursbezogene Angemessenheit
konnen immer wieder iiberpriift und angepasst werden.

— Der Zielhorizont aus Forschungs-, Praxis- und Bildungszielen kann aktuali-
siert, Zielkonflikte konnen bearbeitet werden.

— Wissensbestdnde konnen integriert und fiir folgende transdisziplindre Projekte
im Reallabor aufgegriffen werden.

— Erfahrungen aus gescheiterten oder unerwartet verlaufenen transdisziplinéren
Projekten konnen aufgegriffen werden.

— In den transdisziplindren Projekten konnen Methoden adaptiert, entwickelt
und getestet werden.

— Bei den Beteiligten kdnnen Kompetenzen in der transdisziplindren Zusam-
menarbeit aufgebaut werden.

Eine experimentell-reflexive Arbeitsweise im Sinne eines emanzipatorischen Ler-
nens (Schneidewind und Singer-Brodowski 2015) kann die beteiligten Akteure
darin unterstiitzen, eigene Problemldsungsideen zu entwickeln und zu erproben
(Parodi et al. 2016b). Wenn die Akteure die Wirksamkeit der von ihnen erprobten
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Losungsansitze gemeinsam reflektieren und bewerten, kann ein Lernkreislauf in
Gang gesetzt werden. Dieser bewirkt idealerweise, dass das Wissen auch eine
Beriicksichtigung im Handeln in anderen Kontexten erfahren kann (Bachinger
und Rhodius 2018). Durch den Mechanismus, die Erfahrungen eines transdiszi-
plindren Projektes fiir Folgeprojekte fruchtbar zu machen, wird ein Reallabor zu
einer lernenden Organisation (s. z. B. Barth 2015). Als solche bietet es gleicher-
mafen Flexibilitdt gegeniiber verdnderten Rahmenbedingungen und das Potential
zur internen Weiterentwicklung. Je nach der Tiefe des Engagements der Beteilig-
ten kann die Reflexion auch einen anstrengenden Schritt darstellen, der das eige-
ne Selbstbild und professionelle Rollenverstindnis betrifft.

Es ist davon auszugehen, dass dem Idealbild eines sich durch Reflexion fort-
laufend entwickelnden Reallabors Hemmnisse entgegenstehen. So bringen Akteu-
re aus der Praxis (z. B. aufgrund ihrer Rolle auBlerhalb des Reallabors oder ihrer
institutionellen Verankerungen) verschiedene Sichtweisen ein, die sich nicht in
jedem Fall zusammenfiihren lassen. Auch werden in der Regel nicht alle Sicht-
weisen und Wissensbestinde in gleichem Umfang in eine Reflexion integriert
(Mayntz 2009). Umso wichtiger ist es, dass Zeitfenster und Organisationsstruktu-
ren fiir eine gemeinsame Reflexion in einem Reallabor verankert werden. So wur-
de im BaWii-Lab WiNo eine Querschnitts-Arbeitsgruppe gegriindet, in der jedes
Teilprojekt vertreten war. Etwa vierteljahrlich traf sich diese Gruppe, um sich
iiber den Arbeitsstand und Fragen der Qualitétssicherung transdisziplindren Ar-
beitens auszutauschen. Die experimentell-reflexive Arbeitsweise macht aber auch
eine gewisse Flexibilitit iiberhaupt erst moglich. So zeigte sich im BaWii-Lab
R131 in der ersten Runde von Realexperimenten etwa, dass die Partizipation der
Bevolkerung entgegen der Absicht zu schwach realisiert wurde. Basierend auf
dieser Einsicht des Reallaborteams wurde diese Schieflage in der Konstellation
der Akteure in der zweiten Runde mit der Realexperimentreihe ,,Dein Nachhal-
tigkeitsExperiment® (s. Trenks et al. 2018) korrigiert. Im BaWii-Lab Dietenheim
zieht an zeigte sich im Projektverlauf, dass eine Wiederbelebung der Innenstadt
durch nachhaltige Modegeschifte kaum Aussicht auf Erfolg haben wiirde, so dass
stattdessen ein Messeformat entwickelt wurde. Fiir die BaWii-Labs stellten die
Workshops und Impulse der Begleitforschung wiederkehrende Anlédsse zur Re-
flexion der eigenen Arbeitsweise dar.

Zur gemeinsamen, 6ffentlichen Reflexion ihrer Arbeit hatten BaWii-Labs beider
Forderlinien die Reallabor Lounge initiiert. Diese verband den gesellschaftlichen
Diskurs zur Nachhaltigkeitsstrategie Baden-Wiirttemberg mit Erfahrungen aus
den Reallaboren und gab der Offentlichkeit Raum, ihre Fragen mit Expert(inn)en
zu diskutieren. Daraus resultierende Wissensgewinne integrierten die BaWii-Labs
in ihre weitere Arbeit.
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4 Ziele und Designprinzipien in einem Reallabor:
Lessons Learnt

Reallabore stellen einen Rahmen dar, Forschungs-, Praxis- und Bildungsziele
synergetisch zu verfolgen. Bei der Konzeption eines Reallabors gilt es, die oben
angefiihrten Designprinzipien zu beachten, um die Ziele optimal verfolgen zu
konnen. Dabei lassen sich die Designprinzipien keineswegs 1:1 den Zielen zu-
ordnen, sondern liegen quer zu ihnen: Rdumliche Angemessenheit beispielsweise
bezieht sich auf die Auswahl bearbeitbarer Untersuchungsrdume, die von einem
Transformationsprozess betroffenen Riume sowie die Gestaltung einer geeigne-
ten Lernumgebung. Tabelle 1 bildet ein Schema aus Zieldimensionen und De-
signprinzipien. Darin werden beispielhafte Lessons Learnt aus den BaWii-Labs
aufgefiihrt.

Tabelle 1: Wie lassen sich die Ziele eines Reallabors mithilfe der Designprinzipien er-
reichen? Beispielhafte Lessons Learnt aus den BaWii-Labs

Design- Forschungsziele Praxisziele Bildungsziele
prinzipien
— Exemplarisch — AnstoRen, unter- —  Empowerment
Fragen bearbei- stltzen und ge- von Akteuren
ten, die Uber- stalten von im Hinblick auf
tragbare Ergeb- Transformations- zukiinftige
nisse liefern prozessen Transformations-
Aktuelle und prozesse

lokale Themen
aufgreifen und in
Uibergreifende
Kontexte einbet-

Problem- und
Themenangemessenheit
herstellen
I

ten
— Untersuchungs- — R&aumliche Skalen | — Reallabor als
réaume analytisch (z. B. Quartier, ,Lernumgebung”
handhabbar wah- Einzugsgebiet...) gestalten
len identifizieren, um

— Identifizierung
Themen lokal be-

Raumliche
Angemessenheit
gestalten

— Raumbezogenes ' der Akteure mit
Wissen in Karten, arbeitbar zu ma- dem Raum er-
Modelle u. A. in- chen méglichen und

tegrieren aufgreifen




Richard Beecroft et al.

95

moglichen

Flexiblen Zeit-
rahmen schaffen,
um mit unerwar-
teten Ereignissen
umzugehen

Design- Forschungsziele Praxisziele Bildungsziele
prinzipien
Ausreichend Zeit An die Dauer und Reflexionsphasen
fir das Monito- Taktung realer vorsehen
ring langer Trans- Transformations- Zyklische Arbeits-
formationspro- prozesse an- weisen etablieren
zesse einplanen schlieBen e
) Zeit fir individu-
- ﬁuszelchind Etruktu:fn a}Jf- elle Bildungspro-
@ nalysephasen auen, die eine o
< £ vortheE: langfristige Be- cese und fur
2SS o giristig Verinderungs-
289 arbeitung von prozesse als ler-
29 7 Themen (auch :
2E S nende Organisa-
g < aulerhalb des tion einplanen
g Reallabors) er-

Angemessene Akteursrollen
etablieren

Divergierende
Wissens-
bestdande erfas-
sen und integrie-
ren

Akteure erfassen
und Rollen sowie
Kooperationswei-
se reflektieren

Erwartungen
transparent ma-
chen und daraus
Ziele ableiten

Anschluss an
gesellschaftliche
Entscheidungs-
strukturen schaf-
fen

Marginalisierte
Gruppen, wo
thematisch sinn-
voll, aktiv einbin-
den

Gegenseitiges
Lernen (,mutual
learning”) ver-
schiedener Ak-
teure von- und
miteinander for-
dern

Rollenklarung als
Gelegenheit zur
Selbstreflexion
nutzen

Experimentell-reflexive
Arbeitsweise fordern

Reallabordesign
so auslegen, dass
Rickschlage und
Scheitern als Teil
der Arbeitsweise
genutzt werden

Selbstreflexion
auch als For-
schungsaufgabe
auffassen

Nicht-intendierte
Folgen und Reak-
tionen innerhalb
und auRerhalb
des Reallabors
erfassen

Erfahrungstrans-
fer zwischen un-
terschiedlichen
transdisziplindren
Projekten ermog-
lichen

Evaluation als
Gelegenheit zum
Lernen nutzen
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Zur Gestaltung eines Reallabors mit eigenem Profil empfehlen die Autor(inn)en,
die Tabelle zu nutzen und fiir jede Zelle bereits in der Planungsphase eigene De-
signentscheidungen zu dokumentieren — im Wissen darum, dass sich diese im
Verlauf der Reallaborarbeit noch deutlich wandeln werden. Die einzelnen
Lessons Learnt in der Tabelle sollen hierbei als Inspiration dienen, je nach Fokus
eines Reallabors kann hier aber auch ganz anderen Punkten Prioritit zukommen.

Auch fiir den Evaluations-, Reflexions- und Verdnderungsprozess eines Real-
labors kann die vorliegende Tabelle als Reflexionsschema dienen. Die Autor(inn)en
schlagen vor, die (leere) Tabelle zu nutzen, um divergierende Perspektiven unter-
schiedlicher, am Reallabor beteiligter Akteure zu erheben und darauf aufbauend
das spezifische Design des Reallabors Schritt fiir Schritt abzustimmen. SchlieB3-
lich kann anhand des Schemas fiir einzelne transdisziplindre Projekte oder einzel-
ne Methoden iiberpriift werden, inwieweit sie in das Reallabor passen bzw. ob sie
dessen Potential in vollem Umfang nutzen.
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Learning in Real-World Laboratories

A Systematic Impulse for Discussion

Real-world laboratories (RwLs) are a form of transdisciplinary research that facilitates learning processes
as part of its transformative objectives. Nevertheless, little conceptual effort has been put into the
understanding, planning, and evaluation of the learning dimension
of RwL work. This paper applies a systematic approach from

the discourse on education for sustainable development (ESD)

to differentiate three perspectives on the various learning processes
occurring in Rwls and exemplifies them with experiences

from the RwL Urban Transition Lab 131 in Karlsruhe.
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Learning in Real-World Laboratories. A Systematic Impulse for Discussion | GAIA 27/S1(2018): 23-27 | Keywords: educational theory,

education for sustainable development, interdisciplinarity, real-world laboratory, social learning, transdisciplinarity, transformation, transformative science

s an approach for transformative research, real-world labora-
tories (RwLs) have gained growing attention in the past few
years. RwLs are part of an experiential turn in social science in
general (Overdevest et al. 2010) and a solution-oriented research
agenda in sustainability science (Miller et al. 2014, Wiek and Lang
2016). They have been conceptualized as “places of learning” (Pa-
rodi et al. 2016Db, p. 10, own translation; Beecroft and Parodi 20164,
p.7) or “societal context (...)to learn about social processes* (Schnei-
dewind 2014, p. 3, own translation). Schipke et al. (2018, in this
issue) even see learning as a core characteristic of RwLs, since it
fosters the individual and collective capacity to deal with challeng-
es and differences and thereby supports the transformative objec-
tives of RwLs. However, little is known about their potential to fa-
cilitate learning. As more and more RwLs are being set up (Bee-
croft and Parodi 2016b), questions arise regarding, for example,
the potential of RwLs for social learning and education for sustain-
able development (ESD) (e. g., Schneidewind and Singer-Brodow-
ski 2015).

To start a systematic discussion, we address RwLs from a com-
bined didactical and methodological perspective (Beecroft and Dus-
seldorp 2012), conceptualizing them as “learning environments”.
We apply a conceptual framework that describes the contribution
of educational science for sustainability science in general, differ-
entiating three theoretical perspectives (Barth and Michelsen 2013).
The distinction between individual competencies, social learning,
and inter- and transdisciplinary cooperation serves as an analyti-
cal tool for the first goal, to map out the potential RwLs carry for
facilitating learning. The second goal is to include “learning” as
a dimension to the methodological and self-reflexive discourse on
RwL research, following the same framework.

After outlining our understanding of an RwL, we will present
the analytical framework and apply it to RwLs. Early experiences

https://doi.org/10.14512/gaia.27.51.7

from one RwL in Karlsruhe will serve to illustrate the analysis. We
will conclude with a systematic overview on the mutual benefits
between learning, transformation and research in RwLs.

Real-World Laboratories

To achieve transformation, various societal actors have to learn
new perspectives, skills, competencies, practices and develop new
concepts of their own role. Transformative research (see Schip-
ke et al. 2016), such as RwL research, should embrace this neces-
sity to enable learning processes and reflexivity as a key dimen-
sion of their methodology.

In the flagship report of the German Advisory Council on Glob-
al Change, RwLs are defined as “scientifically designed spaces
of collaborative sustainability research involving intervention”
(WBGU 2016, p. 512). Further definitions of RwLs (Parodi et al.
2016b, Beecroft and Parodi 2016 b) have been developed in a broad-
er theoretical-conceptual discussion between RwL practitioners,
including a university course on RwL research. They highlight
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Urban Transition Lab 131

(R131)

The Karlsruhe Institute of Technology (KIT) established the R1317,
which aims to achieve a dense sustainable development of the dis-
trict Karlsruhe Oststadt in a transdisciplinary process. The objectives
are transformation, research, and educational aspects. Scientific aims
are the generation and testing of knowledge required for a sustainable
transformation of existing cities. The lab runs eight real-world experi-
ments (RWE), four mainly driven by scientists (energy concept, mobil-
ity, social issues and urban space, sustainable consumption) and four
mainly driven by citizens (Your SustainabilityExperiment). The lab also
offers transdisciplinary project courses (see below). The RwEs are ac-
companied by a sustainability assessment. The lab serves as a learn-
ing environment, networking platform and infrastructure, enabling sus-
tainability experiments arising from the district’s needs and interests.

seven key characteristics: 1. research orientation, 2. normativity,
3. transdisciplinarity, 4. transformative approach, 5. inclusion of
civil society, 6. long-term orientation, and 7. lab character both in
terms of local contextualization and experimental strategy. These
characteristics distinguish an RwL from similar approaches (see
also Parodi et al. 2016a, Schipke et al. 2017). They can be found
in several operating RwLs (e. g., the BaWii Labs, see Parodi et al.
2018, in this issue) and are used here to explore the relation be-
tween an RwL and learning in a structured way.

Three Educational Perspectives on Real-World
Laboratory Research

The definition of RwLs locates them at the core of sustainabili-
ty science. Especially in this discourse, pleas have been made to
relate the sustainability research more closely to educational ap-
proaches such as higher education for sustainable development
(e.g., Mochizuki and Yarime 2016). One of the most elaborate ap-
proaches comes from Barth and Michelsen (2013, updated in Barth
2015). They have analyzed how the idea of sustainability influenc-
es practices of education on the one hand, and how educational
science can contribute to sustainability on the other hand. Based
on an extensive literature review, they argue that the high poten-
tial of educational perspectives to sustainability science is still most-
ly unused. They differentiate three educational perspectives: in-
dividual competencies for sustainability, organizational change
and social learning?, and inter- and transdisciplinary collabora-
tion. The perspectives are all based on an understanding of “learn-
ing” as an active, self-directed and situated process of socially-em-
bedded meaning making with the aim of greater participation
(Lave and Wenger 1991) and higher reflexivity (Mezirow 2000).

RwLs are typically designed as a space that supports interven-
tions, rather than as an intervention in itself. They offer a suppor-
tive surrounding for cooperation, mutual understanding, address-
ing goal conflicts and re-adjusting the spatial dimension of experi-
ments and interventions. This design as a supportive space can best
be addressed as a “learning environment” in educational terms,

even if it has not been designed as such. Among a multitude of
definitions and conceptual suggestions for “learning environ-
ments” (Jonasson and Land 2012), Land et al. (2012, p. 8) identify
four core characteristics of learning environments: “(a) centrality
of the learner in defining meaning; (b) scaffolded participation in
authentic tasks and sociocultural practices; (c) importance of pri-
or and everyday experiences in meaning making; and (d) access
to multiple perspectives, resources, and representations”. The con-
ceptualization of an RwL as a learning environment highlights the
potential of individual and collective meaning making through
mutual cooperation between practitioners and scientists in an on-
going process of negotiating different perspectives.

This notion of learning environments corresponds closely to
the core idea of transformative research in RwLs. The experience
from interventions (e.g., in field experiments, real-world experi-
ments, workshops, etc.) and the characteristics of RwLs in gener-
al can inspire new approaches and developments in the discourse
on learning. How RwLs can profit from the perspectives from ed-
ucational science will be discussed below, including examples from
the RwL Urban Transition Lab 131 (R131)? (box 1).

Individual Competencies for Sustainability

The first contribution of educational science addresses individu-
al learning and more specifically the individual competencies for
engaging in sustainability transformations. The overall debate
about competencies for sustainability transitions has identified
anticipatory, normative, system thinking, strategic, and interper-
sonal competencies as decisive (Wiek et al. 2011). A learning envi-
ronment addressing real-world sustainability problems can sup-
port learners to develop these competencies. An RwL offers such
an authentic context. Here, learners can become part of solution
processes, in the areas of both research and practice (Wiek et al.
2014). They can apply theoretical knowledge to a specific problem
and generate new knowledge by translating experiences into more
abstract concepts (Schneidewind and Singer-Brodowski 2015, p.
12). This two-sided process can be described as an experiential
learning cycle (Kolb 1984), with the interplay of knowledge ex-
change, action, and reflection at its core. Such a learning cycle cor-
responds closely to the experimental and reflexive approach of RwL
research.

Following such a perspective, an RwL running transdisciplin-
ary (3) and transformative (4) processes serves as a learning envi-
ronment for individual competency development. It is particular-
ly the experimental approach which can lead to competency de-
velopment of the individual learner embedded in an evolving so-
cial community (Wiek and Kay 2015). From an educational per-
spective, one can derive the necessity to address the individual
competency development actively. In RwL research, we suggest

1 In this paper, we focus on social learning.

2 German: Reallabor 131: KIT findet Stadt, www.itas.kit.edu/projekte_paro15_
qzrealab.php, www.quartierzukunft.de, see Waitz et al. (forthcoming). The
evaluation is a result from the internal cooperation of R137 with the Karlsruhe
School of Sustainability to identify synergies and future collaboration potential.
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to jointly explicate learning goals in advance. This is advisable not
just for students in university courses, but also for practice part-
ners and scientists involved, ensuring individual competency de-
velopment for all groups. Based on the elaboration of these learn-
ing goals, planning knowledge exchange, action and reflection can
incorporate didactical aspects, that is, through time-slots for per-
sonal and theoretical reflection or communication techniques to
enhance mutual understanding. The achievement of the learning
goals should also be included into the evaluation process, at least
ex post. Both the long-term orientation (6) and the lab character
(7) of RwLs can be used to facilitate learning beyond singular in-
terventions and experiments and adapt the RwLs experimental
and interventional methodology accordingly.

R131in Karlsruhe uses transdisciplinary project courses to fa-
cilitate learning, practical, and scientific outcomes in one integrat-
ed format. In these courses, students are being encouraged to ex-
plicate their individual learning goals in advance, and reflect upon
the outcomes of their projects in terms of practical results, theo-
retical findings, and individual learning. This “goal triangle” was
used both as a basis for decisions in the project work and for iden-
tifying necessary support from the teaching staff. At the end of the
project course, these expectations are being used to assess the out-
comes of the course from a participant’s perspective: in learning
portfolios, students reflect upon their own diverse learning out-
comes. These portfolios usually entail the participants’ level of per-
sonal competencies, their knowledge on the exemplary subject,
surprises, and often link to their experience in local civil society
organisations (CSOs). Sometimes, the expectations for mutual
learning with other stakeholders become clear only ex post.

Social Learning
The second contribution of educational science is to identify, de-
scribe and understand the various informal processes of joint or
mutual learning between actors from diverse backgrounds in terms
of “social learning” (Barth 2015, p. 163{f., Pahl-Wostl and Hare 2004,
Keen et al. 2005). This theoretical perspective frames processes of
heterogeneous stakeholders — individuals or groups —interlacing
their perspectives and coping with conflicting aims as learning
together (Pahl-Wostl et al. 2007). Although the actors also develop
individual competencies in these processes, the social learning
perspective focuses on assumptions and values underlying groups
or a whole social system. The underlying assumptions can be de-
scribed as meaning perspectives in terms of orienting cognitive
and perceptual frames, which aim at structuring perceptions and
experience (Mezirow 2000). Social learning is “an intentional pro-
cess of collective self-reflection through interaction and dialogue”
(Fernandez-Gimenez et al. 2008). Through building a common
learning environment, RwLs can offer an ideal space for analyz-
ing and negotiating divergent meaning perspectives, thereby go-
ing beyond given assumptions and in the end leading to higher
reflexivity.

The experimental mode (7) of work in RwLs allows for mis-
takes, iterations, and changes. RwLs thus support a livid learning
culture and enable reflexivity. In most cases, scientists initiate and
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run RwLs, emphasizing their research potential. Nevertheless,
they can also create joint learning occasions for people from dif-
ferent backgrounds and sharpen their perspectives on further el-
ements of social learning: the identification of the participants with
sustainability solutions through a process of collective meaning
making. RwLs facilitate the participation of various stakeholders
because of their strong civil society orientation (5), and have the
potential to nurture ownership of the sustainability issue at hand.
They can include not only established organizations but also in-
formal and loosely coupled networks working on the solution of
a singular sustainability problem. Especially this organizing prin-
ciple of RwLs — and their internal structures, such as experiments,
groups, etc. — can play a crucial role in framing RwLs as a learning
environment for adults. It is an informal setting focused on one
sustainability problem and open for engaging various non-univer-
sity actors in RwLs across all age groups. The explication of norma-
tivity (2) —ideally as an elaborate concept of sustainable develop-
ment — can play an important role to stimulate these negotiations
and learning processes in RwLs.

The educational perspective of social learning can inspire RwLs
to take a step back and look at the many-faceted processes of com-
munication, negotiation, and learning that take place in the lab,
to assess, support, evaluate, and sustain them. Educational sci-
ence has inspired a broad range of methods to facilitate and en-
able such social learning processes (i. e., moderation, reflexive el-
ements, non-violent communication, theatre of the oppressed,
socratic discourse).

In R131, the competition format Your Sustainability Experiment
(Meyer-Soylu et al. 2016, Trenks et al. forthcoming) has been de-
veloped, in which small groups of stakeholders carry out self-ex-
periments, receive organizational support, regarding, for exam-
ple, visibility, networking, internal working processes, and mini-
mal funding. Their projects are closely monitored by an accom-
panying research team, serving both as facilitators and as scientif-
ic counterpart: individual and social learning complement each
other. The close cooperation makes the process accessible for eval-
uation, even though the project design was not systematically based
on educational theory. A first analysis shows that the engaged cit-
izens do not necessarily differentiate between their learning out-
comes and practical outcomes, they see them as closely linked.

Inter- and Transdisciplinary Collaboration
The third contribution of educational science — conceptualizing
the modes of inter- and transdisciplinary collaboration — describes
the cooperation both between disciplines and between science and
other stakeholders as a “community of practice” (Lave and Wenger
1991). Learning is understood as a contextual and situated prac-
tice rather than as a purely cognitive process. Developing expert-
ise through learning does not only encompass understanding the
respective community of practice (or forming a new one), but also
the transformation of one’s own role and language.

RwLs are spaces that establish communities of practice to fa-
cilitate intense interactions between researchers and practition-
ers, in line with their abovementioned research orientation (1),




FORUM

Mandy Singer-Brodowski, Richard Beecroft, Oliver Parodi

LL:INMA Mutual benefits between learning, transformation, and research in real-world laboratories, based on a systematic from Barth and Michelsen (2013).

HOW CAN RWLS FACILITATE LEARNING?

HOW CAN RWLS PROFIT FROM INCLUDING LEARNING

SYSTEMATICALLY?

individual
competency
development

students and practitioners alike

m make the interventions experimental and support
reflexive learning cycles

m identify individual learning goals in advance

m create an inspiring learning environment for scientists,

m clarify goals in RwL activities also in terms of learning,
e.g., based on a competency model from ESD

m consider using classical didactical approaches
(problem-based learning)

m include learning outcomes in the evaluation and analysis

social learning

m empower civil society partners systematically and
strengthen ownership

m offer a protected space to build trust between stakeholders

and mediate in conflicts

m structure and facilitate the discourse between stakeholders
with different perspectives and complementary knowledge

u reflect communication and negotiation processes in RwL
also as social learning processes

m make normativity of sustainability issues explicit and use it
as learning stimuli

m use learning opportunities as an incentive for various
stakeholders

inter- and
transdisciplinary
collaboration

requires (mutual) learning

different projects

m train new partners for transdisciplinary cooperation and

offer opportunities for reflection to all

m facilitating inter- and transdisciplinary collaboration

m use the RwL to compare collaboration experience between

m create a heterogeneous community of practice based on trust

m develop a methodology that includes learning as one
dimension of transformation

m take experiences of epistemic difference serious, they can
carry valuable insights, and they can rip a project team apart

= make the RwL a learning process in its own right

transdisciplinarity (3), and shared aim for transformation (4). In-
dependent communities face the task of familiarizing themselves
with each other’s practice to facilitate mutual learning and, subse-
quently, the integration of different forms of knowledge. By con-
fronting, interrelating, and integrating different epistemic cultures
(Knorr Cetina 1999)3, RwL research can lead to an experience of
epistemic difference*. It can, however, also help to re-integrate ep-
istemic cultures bound to different roles, for example, as a neigh-
bour, a scientist and a member of a CSO. The special mode of ex-
perimenting and intervening in real-world processes bears addi-
tional challenges. These encompass the danger of frustrating in-
volved actors, for example, through too academic approaches, in-
tegrating the findings of different experiments on a very abstract
level, and the challenge of letting go in processes of empowerment.

From a perspective based on educational sciences, a key aim is
to prevent the stabilization of mutual stereotypes through the ex-
perience of epistemic difference. Reminding actors of their multi-
ple roles and offering a protected space to establish mutual trust
and give room for self-reflection which can — at times — be very
challenging, are typical strategies to cope with these issues.

In the R131 experiment Sustainable Energy Concept for Karlsruhe
Oststadt, electrical engineers, who never worked in an inter- or
transdisciplinary manner before, were involved in highly unfamil-
iar processes over 18 months: co-designing the experiment with
citizens, cooperating with scholars from social sciences and hu-
manities, and carrying out citizen workshops. In doing so, vari-

3 The term “epistemic cultures” refers to those sets of practices, arrangements,
and mechanisms “bonded through affinity, necessity, and historical coincidence
—which, in a given field, make up how we know what we know. Epistemic cultures
are cultures that create and warrant knowledge” (Knorr-Cetina 1999, p. 1).

4 This can represent a situation when a person is confronted with different
epistemic cultures (i. e., of disciplinary scientific communities, which may be
inconsistent or contradictory to the epistemic cultures of the own discipline
or the perspectives of practitioners) and starts to reflect upon them.

ous processes of mutual learning have taken place and the expe-
riences have deeply affected their own role, language(s) and self-
conceptions. However, not all engineers interested to take part in
the experiment in the first place felt comfortable with the experi-
ences of epistemic and cultural difference. Several of them did not
want to give up their role as distanced scientists. In consequence,
the R131 team plans to include training events already for poten-
tial participants, preparing them for the experience of epistemic
difference and their changing or overlapping roles in the trans-
disciplinary process.

Real-World Laboratories Facilitate and Profit
from Multi-Facetted Learning Processes

From an educational perspective, we have conceptualized RwLs
as learning environments that facilitate learning on three inter-
connected levels, personal competency development, social learn-
ing, and inter- and transdisciplinary collaboration. This perspec-
tive can describe existing and inspire new methodological strate-
gies for RwLs, both to enable learning within RwLs and to advance
RwL research as it shows close links to the seven core character-
istics of RwLs. Table 1 gives a brief overview of the mutual bene-
fits with exemplary contributions.

This brief systematic impulse for discussion shows that RwLs
offer a potential for learning and that they can, in turn, profit from
a differentiated educational perspective for their methodological
development, by systematically including learning as a character-
istic of their design. Further research on the inclusion of educa-
tional concepts and methods in RwLs is required, for example,
relating to the feasibility of learning aims as part of (formative)
evaluation processes, the competencies required for RwL research,
and the continuous transformation of an RwL as a learning pro-
cess in its own right.
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Abstract: Since the early days of the emerging research format of Real-world Labs (RwLs), higher
education plays a vital role in them. Examples have been presented on teaching activities in RwLs,
but the reasons for and evidence of their inclusion stays limited. To start a systematic discussion on
the embedding of higher education in RwLs, this paper presents the case of six Transdisciplinary
Project Courses carried out in the RwL “District Future—Urban Lab” in Karlsruhe/Germany. The
paper presents the discourses on the role of learning in RwLs and compares it to those on Transition
Labs and Urban Living Labs. To offer a new approach to address this aspect, the paper introduces
a social practice perspective to map out the interrelations between an RwL and higher education
therein. The detailed analysis of the processes is used to identify the potential of the RwL to support
learning. It shows that all dimensions of social practice can be identified in the interplay between
Real-world Lab and Transdisciplinary Project Courses, even though to a very different degree and
in different phases. The text closes with lessons learned for teaching project courses in RwLs and
similar labs.

Keywords: higher education for sustainable development; real-world labs; transition labs; living labs;
transformative learning; social learning; transdisciplinarity; learning environment; social practice

1. Introduction

Real-world Laboratories (RwLs) are part of a quickly evolving field of transformative science.
Along numerous other types of “labs”, such as Transition Labs, Transformation Labs, and Urban
Living Labs, they represent a new style of transdisciplinary and transformative research. Instead
of a pure project-based or case study approach, they offer a longer-term supportive structure—the
lab—to facilitate transformation beyond a singular intervention, usually oriented towards sustainable
development and related goals. This article will exemplify how higher education can make use of this
type of support structure, and in turn contribute to it as well. It is based on the experience drawn from
six Transdisciplinary Project Courses, which took place between 2014 and 2017 in the RwL “District
Future—Urban Lab” in Karlsruhe.

This introduction presents the concept of RwLs and maps out notions of learning in RwLs and
two related concepts, Urban Transition Labs and Urban Living Labs, leading to two research questions.
The second paragraph introduces the combined qualitative and semi-quantitative methodology of
this study, based a social practice perspective and the phase structure of the Transdisciplinary Project
Courses. The third paragraph presents a qualitative analysis of the RwL “District Future—Urban
Lab” and the fourth a qualitative and semi-quantitative analysis of the Transdisciplinary Project
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Courses therein. The fifth paragraph derives practical lessons learned for teaching such courses; the
sixth paragraph gives a conclusion on the applicability of the social practice perspective for learning
processes in a RwL or similar lab setting, and its theoretical relevance.

1.1. RwLs and the Role of Learning

RwLs are a new format of transdisciplinary and transformative research. Initially conceptualized
to address the need for “scientifically designed spaces of collaborative sustainability research involving
intervention” [1] (p. 512), they have subsequently been defined based on first practical experience
along seven key characteristics: 1. research-orientation, 2. normativity, 3. transdisciplinarity, 4.
transformative approach, 5. inclusion of civil society, 6. long-term orientation, and 7. lab character [2,3].
Subsequently, this last point—the role of RwLs as a supportive structure to facilitate interventions,
experiments, or transformative processes—has gained interest. It led to the following definition of
an RwL which is used in this paper because it already includes educational goals and a notion of
experimental /reflexive learning as part of the RwL:

“Real-world Laboratories (RwLs) are institutionalized interfaces between science and society. They
offer a framework to address goals relating to research, practice and education. Their approach is
transformative and follows goals that are socially legitimated, ethically founded and oriented towards
the common good. Design principles for RwLs provide spatial, temporal, and topical orientation
and support the role-constellation of actors, adequate for the transformative processes that need to
be addressed. In RwLs, transdisciplinary projects (especially real-world experiments) can take place.
Following an experimental and reflexive mode of work, they get reassessed and adjusted continuously”
([4], p. 78, own translation)

RwLs create a hybrid space between academia and other spheres of society, to facilitate practical
change at the same time as gaining insights into transformation and enabling learning processes.
The normative basis of RwL research is typically the goal of sustainable development, but other
accepted societal frameworks can be addressed in an RwL as well, such as human rights issues, and
its processes are oriented towards deliberative democratic ideas, esp. participation. RwL research is
often seen as a methodology for transformative science [5], but it draws from other discourses as well,
such as transdisciplinarity, intervention studies, transition management and urban planning [6]. In the
understanding applied in this paper, RwLs are a transdisciplinary methodology with a transformative
aim. Learning has been one of the early notions in the development of the RwL approach [7], relating
to new social practices and double-loop learning, but initially not as a core concept.

A deeper discussion started in 2015, conceptualizing transformative experiments as a function of
a learning society [8] and discussing RwL as a framework for such sustainability transitions. While
this argument took learning to the level of society as a whole and showed the interrelation between
individual and societal learning, the practical conclusions on how RwLs were supposed to support
such learning methodically stayed vague. The integration of learning theory and didactical concepts
was marked as a blind spot of methodological development [3] (p. 7) while the relevance of concepts
such as social learning [2,9] and learning cycles [10] have been emphasized further. In 2018, also the
empowerment of change agents and capacity building have been suggested as key components of an
RwL [10], pointing out the integral role of learning in a transformation process. RwLs have also been
described to give opportunity to develop “transformative literacy” [11].

Several authors have published experiences with teaching and learning in RwLs. Albiez et al.
present first experiences with a “children’s university” module, also emphasizing their own learning
processes as RwL team [12,13]. West et al. describe how student-designed mobile interventions can
stipulate critical reflection and mutual learning between stakeholders, integrating different types of
knowledge and traditions of thought [14]. A prototypical sustainability learning lab in the Seychelles
has been introduced as an example of an RwL that is methodically based on four interrelating teaching
formats and pays close attention to intercultural communication [15].
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Learning processes in RwLs have also been used as a point of comparison between RwLs [9].
Using the transitioning approach, parallel projects in four RwLs have been conducted that took
learning serious as an aim: In each, the learning intentions of the actors involved have been
explicated [16]. A comparative study on three RwLs identified two characteristic fields of tension
regarding learning, “active experimentation vs. reflective observation and concrete experience
vs. abstract conceptualization” [17] (p. 57). A first impulse for a systematic discussion of the
educational potential of RwLs differentiated individual learning, social learning, and inter- and
transdisciplinary cooperation [18], following a distinction from educational sciences originally
describing sustainability studies in general. The same paper suggests an understanding of RwLs
as “learning environments” [19,20], linking it closely to the distinction used here of the RwL as a
supportive framework for transdisciplinary activities therein.

1.2. RwLs between Urban Transition Labs and Urban Living Labs

RwLs represent one approach, with a strong basis in German-speaking countries, in a broader
and international turn to laboratory-like settings both in (social) sciences [21] and experimental
governance [22]. The emergence of such intermediate spaces at the junction of science and society can
be traced back to heated conceptual discussions on post-normal science [23], mode-2 science [24] and
earlier on the ‘finalization” of science [25]. Here, two further concepts closest to RwLs are presented,
Urban Living Labs and Urban Transition Labs. These terms are sometimes used as alternative
translations for the German “Reallabor”, and these approaches might still get integrated into one
framework [26]. Learning and education have been discussed in the discourses on Urban Living Labs
(ULLs), Urban Transition Labs (UTLs) and RwLs, but so far there have been few interconnections
between them.

ULLs—conceptually an up-scaling of the user/customer-centered approach of living
labs [27]—have been characterized along similar criteria as RwLs: Voytenko et al. list experimentation
and learning as a characteristic of ULLs, along with geographical embeddedness, participation and
user involvement, leadership and ownership, and evaluation and refinement [28]. ULLs constitute
a framework for co-creation, but in a rather holistic and non-specific way as “urban innovation
ecosystems” [29]. Even though the normative link to sustainability is often present, there is no
systematic way of addressing implicit normativity, e.g., the implicitly modernist notion of “innovation”.
ULLs have been described as linked regional networks of various actors that are “systematically
engaged in interactive and collective learning through an institutional milieu characterized by social
embeddedness” [30] (p. 23). The notion of learning as a key characteristic is shared by other authors,
but using varying concepts, e.g., learning platform [29] or iterative learning [31]. Learning has
been identified as an aim of ULLs, e.g., [32], emphasizing the importance of formalizing knowledge
production and exchange to enable both learning and scaling. The potential for formal learning has
been pointed out, arguing that both cooperating with users and stakeholders in complimentary projects
and the focus on iterative learning cycles are ideal starting points for higher education, “joining up
the institutional response to sustainability challenges and engaging students in focused and applied
projects that clearly contribute to a longer term, bigger picture of sustainability” [33] (p.4). Finally,
learning has been discussed in the ULL discourse as one type of action to be taken in a broader
transformative governance approach. Bukeley et al. argue for a shift from addressing ULLs “only
as a means through which new kinds of research, development and learning are being orchestrated
towards an assessment of how they serve to (re)configure socio-material conditions and mobilize
agency and resources” [34] (p. 16). From this perspective, learning is one integral element in this
governing strategy.

The discussion on UTLs started with one central paper, defining an UTL as “a hybrid, flexible
and transdisciplinary platform that provides space and time for learning, reflection and development
of alternative solutions [ ... ] The UTL concept meets this need [of cities] via the creation of a learning
environment, which focuses on building reflexive, and entrepreneurial capacity as well as structuring
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knowledge for action” [35] (p. 115f). However, UTLs are currently also conceptualized rather as a
process then as a laboratory.

UTLs are based on Transition Management, a multi-level governance strategy for sustainability
transitions. It “[ ... ] shapes processes of co-evolution, using visions, transition experiments and cycles
of learning and adaptation” [36]. This leads to a process understanding of UTLs: “Based on a number
of essential assets of the transition management approach, an ‘Urban Transition Lab’ is the metaphor
for a deliberate and identifiable process of systemic change towards sustainability, anchored in a city
context” [37]. Transition experiments in the UTL are considered integrated “searching and learning
processes (doing by learning and learning by doing)” [35] (p. 119)—such experiments can only be
considered failures if nothing could be learned from them. Several authors argue that not only first
order learning (within a given framework of values, problem definitions etc.) but also second-order
learning (which changes the framework and concepts to describe the issue at hand, [38]) should take
place in an UTL, an aspect often hindered by project restrictions, posing “an important barrier for
scaling up learning experiences” [35] (p. 120). Even though not explicitly, some authors also address
highly personal learning processes the actors engaged in the UTL face, e.g., when putting the “position
and mode of science and researches” [35] (p. 121) in question and describing the working spirit in an
UTL as “be-the-change-you-want-to-see-attitude” [35] (p. 120).

A transition experiment has been described as “an innovation project with a societal challenge
as a starting point for learning aimed at contributing to a transition” [39] (p. 58). This implies an
instrumental perspective on learning: “the objective of a transition experiment is contributing to a
specific transition and the main means for this is learning” [39] (p. 58). The author also emphasizes the
changing effect the learning process can and should have on the niche it takes place in. In accordance
with the transition management cycle [40], Nevens and Roorda see (continuous) reflection and learning
in close relation to monitoring and evaluation, establishing “cyclical learning” [37] (p. 113) over several
transition cycles (see also [41]).

The discourses on ULLs, UTLs and RwLs show many similarities, especially in their positive,
multiple, and unspecific use of learning. Notions of learning vary in several dimensions:

e  Their function as goals, as means or as a characteristic,

e the mechanism of learning (e.g., experience, exchange—but never instruction),

e the model of learning (e.g., learning cycles, second-order learning),

e therole of the lab (as learning environment, learning institution, or experimental cycle).

The underlying constellation (e.g., individual, person-object, group-group, learning institution)
and the multiple roles of the lab team (e.g., as experts, co-designers, facilitators, teachers) are hardly
discussed at all, at least in relation to learning processes. Even papers applying a systematic from
educational sciences [18] find a terminology to characterize some, but not all these distinctions. Table 1
shows key terms and short citations from all three discourses illustrating the similar spectrum of
notions of learning in RwLs, ULLs, and UTLs.

Based on this overview, the following description of learning in a lab can be derived: A lab offers
a learning environment for different actors, jointly engaging in a real-world issue, the lab supports
cyclical learning processes that combine different forms of learning. However, this definition can only
serve as a minimum consensus, not as a strong basis for analysis.
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Table 1. Notions of learning in the discourses on RwLs, UTLs, and ULLs.

Real-world Labs (RwLs)

Urban Transition Labs (UTLs)

Urban Living Labs (ULLs)

Learningasa...

Address goals relating to research,

“building reflexive and

Goal practice, and education [4] (p. 78) R .
e ! t 1 " [35
transformative literacy [11] entrepreneurial capacity” [3%]
“the objective of a transition
experiment is contributing to a
E t of ch: t: e - .
Means mpowerment of change agents specific transition and the main

[10]

means for this is learning” [39]
(p- 58)

Key criterion: experimentation
and learning [28]

Forms of learning

Interactive and collective learning

Exchange Social learning [2,9] Social learning [39] [30]
“provides space and time for
Reflection Experimental and reflexive mode learning, reflection and .
of work [4], Field of tension: devel'opment_of alternative
active experimentation vs. solutions” [35]
reflective observation [17] Formalized knowledge
Experiment “searching and learning processes  production through experiments

Experience and action

Abstraction

Field of tension: concrete
experience vs. abstract
conceptualization [17]

(doing by learning and learning
by doing)” [35] (p. 119)

[32]

Applied projects [33]

“structuring knowledge for
action” [35]

Projects “contribute to a longer
term, bigger picture of
sustainability” [33] (p. 4)

Combined forms

Double-loop learning [7], learning
cycles [10]

Cycles of learning and adaptation
[36], second-order learning

Tterative learning [31]

Role of thelab as ...

Learning environment

Learning environment [18]

Learning environment [35]

Urban innovation ecosystem [29],
“institutional milieu characterized
by social embeddedness” [30],
learning platform [29]

(Part of a) societal learning

process

New social practices [7],
experiments as social learning [8]

Learning in the early stages of a
transition process [39],
“be-the-change-you- want-to-
see-attitude” [35] (p. 120)

Learning as part of a governance
strategy [34], “institutional
response to sustainability
challenges” [33] (p. 4)

1.3. Analytical Perspective and Research Questions

In sight of this less than ideal state of the three ‘lab’-discourses, this paper takes a different
approach. It shifts from typical management and structural perspectives to a user perspective. This
perspective takes the RwL as a whole as a supportive infrastructure, into which the learning-oriented
activity can be embedded. From this point of view, a holistic understanding of the contributions of an
RwL is necessary, rather than one predefined by a specific concept of learning. Such a view needs to
include the material and virtual learning environment, the social relations facilitated through the RwL,
and the knowledge, ideas, and skills an RwL and its team can provide in the process (even in the form of
instruction). The contributions from all other groups need to be taken into account symmetrically. This
is the reason to introduce social practice theory as an analytical perspective, following its early mentioning
in the RwL discourse [7]. A similar approach has been suggested [42] to address the inconsistent
notions of learning identified in the discourse on transdisciplinarity, using situated learning theory as
basis to map out the social practices of learning in field-stay-based transdisciplinary courses.

This way, the following research questions can be addressed: 1. Is social practice theory suitable to
describe processes that integrate transformational, scientific, and educational aspects in a lab setting?
2. If yes, how does the RwL interrelate with learning processes in it in terms of social practice?
The answers will be drawn for two contexts: Lessons learned for the practical application in similar
teaching formats (paragraph 5), and a theoretical conclusion for the discourses on RwLs and similar
types of labs (paragraph 6).
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2. Methods: Social Practice Theory as a Qualitative and Semi-Quantitative Analytical Framework

Social practice theory offers a medium scale understanding of social interaction (including
interaction with the material world) and change. It is a well-established framework [43] which has
produced numerous case studies [44] and aims at contributing to various fields of sustainability-related
research, e.g., [45]. Its key assumption is that neither individualistic nor large-scale theories will cover
social practices such as doing laundry [46], drinking habits [47] or sustainable energy consumption [48],
even though this intermediate level of practices is highly relevant for initiating sustainability
transitions [49]. To describe, analyze and potentially influence such practices, social practice theory
addresses three analytical dimensions separately:

e “Images” refers to any type of meaning, knowledge, ideas, values, and concepts of identity.

e  “Skills” refers to the abilities different actors require for a certain practice, both regarding social
expectations and the handling of stuff.

e  “Stuff” refers to the material world, manufactured artefacts and natural objects relevant in
a practice.

Social practices are carried out not individually, but with larger groups of people interconnected
by the social practice, but potentially in different roles, which is a point of special interest in the RwL
discourse [50]. For the analysis presented here this is framed as a fourth aspect:

e  “Networks”, referring to the people included and their interrelations.

Social practice theory is fundamentally about change (e.g., towards more sustainable social
practices), about the development of new and ending of old social practices. These changes require the
development of new images, training of new skills, creation of new (or redefining of old) stuff, and the
formation of networks. Learning is therefore a key part of social practice theory, especially regarding
images and skills, commonly discussed [48] but not yet developed into an analytical aspect in its
own right. As social practice theory is mostly used as a qualitative perspective, its semi-quantitative
methodological use will be described in more detail.

2.1. Qualitative Analysis Strategy

This paper presents a qualitative description of all six Transdisciplinary Project Courses (TPCs)
and the RwL they were embedded in. The qualitative analysis uses the social practice perspective
both as a heuristic to reflect the cases multi-dimensionally and as a terminology for comparison and
integration. It is based on field notes, standardized student evaluation questionnaires (esp. answers
to open questions), notes from reflexive focus groups at the end of the courses, and interview-results
generated in a master-thesis related to the last of the six TPCs [51]. The description of the RwL is
based on the authors experience in the RwL and in the design of several projects in it. The qualitative
analysis follows the organizational architecture of the RwL, interpreting it in terms of social practice.

In the context of higher education for Sustainable Development in RwLs in general, the four levels
of social practice can be specified to some extent regarding the type of possible contributions from
an RwL:

e Typical “images” contributed by the RwL encompass scientific notions of sustainability,
participatory and transdisciplinary concepts, and notions of transformation, as well as
knowledge generated in the RwL in earlier projects and local knowledge. Some impulses,
initiated e.g., through good questions in a Socratic discourse with the students, can only be
described qualitatively.

o  Typical “skills” include teaching techniques, and transdisciplinary project management, ranging
from purely practical matters to highly sophisticated contributions. The skills also include the
ability to further the collaboration with other partners [52]. Some skills are “emergency”-skills,
e.g., for mediating a conflict between students and practice partners, or skills to address suspected
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plagiarism. These skills are rarely used, but already the knowledge of their presence can be crucial.
Again, this aspect cannot be quantified and can only be covered qualitatively.

e  The infrastructure of the RwL is an essential part of the relevant “stuff”. Online resources can
also be treated as stuff, since virtual participatory tools can be used in a similar way as material
ones. Apart from these specific tools, an RwL can create a creative or reflexive atmosphere for the
participants which cannot be easily quantified.

e  The relevant “networks”-contribution by an RwL is e.g., the initial contact to a practice partner
and to a higher education partner. Beyond that, an RwL typically has a broad network of
potential additional partners from civil society, local businesses or public bodies, e.g., the city
administration. In a well-established RwL, other actors will already know about it even though
there has been no direct contact before, making it easier to initiate a new cooperation.

2.2. Semi-Quantitative Analysis Strategy

To analyze the six cases semi-quantitatively, the four social practice dimensions have been
quantified, based on the same data as the qualitative analysis. The contributions from students,
practice partners and the RwL have been mapped out for each phase in each course separately. All
contributions have been quantified by the author, who has been co-teacher in all six case studies, in
retrospect. The contributions have been evaluated on the scale described in Table 2.

Table 2. Levels of relevance of contributions to the Transdisciplinary Project Courses.

Level of Relevance  Quantification Description

No relevance 0 No contributions or fruitless contributions
Minor relevance Singular and minor contributions to at least one student project
Major relevance Contributions relevant to several groups or several contributions
High relevance Contributions essential for the projects as a whole

W N =

The semi-quantitative data generated this way have been integrated over the six cases. The full
dataset is accessible in a chart as Supplementary Data File [Table S1], along with several integrated
charts based on it. For analysis, the dataset has been visualized in two diagrams showing the relevance
of images, skills, stuff, and networks for the six phases of TPCs (Figure 1), and the contributions in
terms of social practice theory in relation to the three main contributors: students, practice partners
and the RwL, also along the phases of a TPC (Figure 2). No further separation of the role of RwL
team members and the RwL was made (e.g., regarding the role as co-teachers, care-takers of the RwL
infrastructure and as experts) because it was not feasible for the cases discussed here, even though this
distinction might prove relevant in other cases.
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a) | Preparation b) | Preparation

VI Phase-out VI Phase-out

V Results V Results

IV Project-work IPTElettwor

C) | Preparation d) | Preparation
VI Phase-out VI Phase-out W Images
0O Skills
O Stuff
V Results ‘ V Results O Network

IV Project-work IV Project-work

Figure 1. Contributions of social practice dimensions along the phases of a TPC for (a) RwL; (b) practice
partners; (c) students; and (d) all (sum of a—c).

O Images
O Skills

O Stuff

O Network

Figure 2. Contributions along the phases in all social practice dimensions for each TPC 1-6.

2.3. Transdisciplinary Project Courses

As the analysis systematically follows the phases of the TPCs, their structure needs a brief
introduction. TPCs are a teaching format developed in the Karlsruhe School of Sustainability—one of
the projects forming the RwL—to establish a line of higher education courses embedded into the RwL.
For students, they are part of the complementary qualification course on Sustainable Development
at the Centre for Applied Humanities and General Studies at KIT. TPCs are designed for up to 24
students from all disciplines offered at KIT, with at least some basic knowledge of sustainability. They
include a practice partner, typically from civil society initiatives, sometimes as official co-teachers.

The TPCs are based on transdisciplinary methodology, reinterpreted for an educational context
(for this strategy, see [53]). They are inspired by the ETH case study methodology [54,55], but on a
smaller scale and with more freedom of choice for the participating students. TPCs include aspects of
service learning, learning by research, team teaching and reflexive learning. TPCs also show similarities
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to the challenge lab approach at Chalmers University [56,57]. The timeline of the courses is structured
in six phases (Table 3), including preparation and a phase-out which can often be crucial for the success
or failure of transdisciplinary projects [58]. In Phase III-V, students form teams working in parallel on
projects of their own choice, to allow for mutual learning between them. Table 3 gives an overview on
key tasks in all phases.

Table 3. The six phases in a transdisciplinary project course.

Phase Key Tasks
e Identifying a potential CSO partner from the RwL-network
) e  Clarifying roles, expectations, addressing time-restrictions
L Preparation e  Establish team-teaching partnership, ideally with practice partners
e  (Normal preparation for HESD)

. Introducing students to the sustainability aspects of the topic, the CSO partner and its
IL Introduction needs, and the project methodology
° Reflexive and mutual clarification of the students’ interests and goals

Mapping out potential projects based on analytical, practical, and educational goals
Forming student teams

Preparation of project proposal

Decision on the proposals with practice partners

III. Proposal

e  Self-organized project work in small teams

e  Regular exchange between teams on overarching issues and possible synergies

e  Continuous supervision by teaching team, offering mediation, input, and
methodological suggestions

IV. Project work

Presentation of results, handing over material results
V. Results e  Reflection and evaluation of the learning process
Debrief between practice partners and RwL team (if feasible)

Finalizing unfinished elements

Stabilizing practical results, transfer of ownership
Analytical documentation (such as this paper)
(General teaching tasks, e.g., grading of project results)

VI. Phase-out

In relation to the notion of learning (Table 1), TPCs treat learning as a goal, along practical
transformation and scientific insights, using the RwL as a learning environment. They combine
instruction, active engagement, reflection, and exchange (between individuals, between student teams
and with practice partners and co-teachers). Abstraction usually takes place related to the reflection
and transferability of results. As part of the complimentary qualification course, students get a chance
for iterative learning cycles, but some of the students participate only in this single supplementary
class. In Phase I and II, the different actors, their images (interests and ideas) need to be integrated.
In Phase V and VI, the threads of the educational process (centered around the students), the practical
process (typically centered around the CSO partners) and the scientific process (typically centered
around the RwL team) need to be disentangled, a common element in schematics of transdisciplinarity
in general [59] or RwL research specifically [10].

Table 4 gives an overview on the TPCs conducted so far.
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Table 4. The six Transdisciplinary Project Courses.

Course Title (Translated) CSO Partners Issues Addressed by Student Teams

Better Life at higher age in Karlsruhe Parish initiative “good aging” e Emergency buttons

e  Waste management

Dinner is served! Foodbank Karlsruhe Food storage
e  Internal management
e Image film
Repair, reuse, do-it-yourself RepairCafé initiative Karlsrune ~ ®  Best practice in Germany
e  Local business partners
e  Cooperation with schools
e  Notions of ‘trust’
Economy of the common good for Economy of the Common Good ~ ¢ ECG info film
Karlsruhe? (ECG) initiative, Karlsruhe ° ECG for CSOs
e  Local businesses’ view on ECG
Personal sustainability
Planning higher education for sustainable Center for Applied Humanities e Sustainability and water
development and General Studies, KIT

e  Course concept

Sustainability city tour as:
Brochure

Guided tour

Online map

Audio tour guide

Stattreisen e.V.,
city of Karlsruhe,
Global Consortium for
Sustainability Outcomes

Sustainability city walk Karlsruhe

3. Qualitative Analysis

3.1. The RwL “District Future—Urban Lab” as a Framework

The RwL “District Future—Urban Lab” in Karlsruhe is comprised of several projects, only one of
them explicitly termed a Real-world Lab. The overarching goal is to become a driver for the transition
of one city district in Karlsruhe/Germany, the “Oststadt”, towards more sustainability with a focus on
cultural and social aspects [60]. The intervention strategy covers a broad spectrum from low-threshold
encounters with citizens to long-term co-design and co-creation projects [61], especially with civil
society partners such as the RepairCafé Karlsruhe [62]. The architecture of the RwL “District Future”
distinguishes three levels: (a) transdisciplinary projects and events; (b) continuous scientific tasks; and
(c) infrastructure and organizational tasks. While (a) describes the experiments and other, smaller
intervention formats; (b) and (c) describe the RwL and the tasks necessary to keep it running. These
three levels can be reflected in terms of social practice:

(a) Transdisciplinary projects and events. This element encompasses three project-based formats:
(1) Co-designed and science-lead transdisciplinary projects on key sustainability issues which had been
identified in a broad participatory process in the district; (2) A competition and facilitation format for
science inspired, community-based sustainability experiments [63]; and (3) the TPCs presented here.
Apart from transdisciplinary projects, numerous continuous, regular, and single events take place in

7

the RwL, such as clothes-swap parties, exhibitions, presentation and discussion events, or consultation
e.g., on sustainable multimodal mobility. Not all these activities are carried out by the RwL team. Some
are not even initiated by the RwL but through various interested groups and individuals, forming
together a hub for local sustainability culture.

In the transdisciplinary projects and regular events, all social practice dimensions are relevant.
While each project can include different images, skills, stuff and networks, the notion of sustainability
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serves as an integrative image, transdisciplinary practices are a key element of the skills employed,
and even though different actors are involved in the activities, the whole network of the RwL stays at
least informed.

(b) Continuous scientific tasks. The continuous tasks required in the RwL relate to (1) monitoring
and sustainability assessment; (2) keeping the local network active (e.g., participation in events from
CSO or city partners); (3) taking part in the scientific exchange, including posing as a case study for
comparative studies and (4) linking RwL activities to higher education and public science, e.g., through
guest lectures and courses hosted in the RwL. The link to higher education also facilitates reflection
(e.g., research colloquia) and outreach (e.g., interns, groups of visitors, guest lectures). Through a social
practice lens, the continuous tasks require primarily transdisciplinary scientific skills and management
skills. Again, the idea of sustainability has an integrative function. Engaging in networks is not so
much a dimension of this level, but an explicit task.

(c) Transdisciplinary infrastructure. The city district “Oststadt” the RwL is working in (and
working with) forms the real-world basis for the RwL. The district takes the form of a Real-world Lab
through the transdisciplinary infrastructure embedded into it. The central element of this infrastructure
is the “Future Space for Sustainability and Science” (FutureSpace), a former local shop in the middle of
the Oststadt, with flexible rooms for the tasks described in (1) and (2) as well as some office space and a
tiny kitchen. In it, various participatory tools are ready for use (e.g., large maps, an interactive fotobox,
a cargo bike, information material on various sustainability issues). Several of the CSO partners use
the FutureSpace regularly and share related responsibilities. Apart from the FutureSpace, the online
communication infrastructure (interactive map, blog, and newsletter) and the necessary non-content
related project management (e.g., finances, lists of partners) are part of the infrastructure. While the
RwL has been evolving since 2012 in terms of images, skills, and networks, the FutureSpace was ready
only in 2015, in time for the third TPC.

The Oststadt as a real-world setting includes numerous social practices; relevant for the RwL
are the CSOs and individuals interested in sustainable development as a local network, material
elements (such as squares, the congested traffic, or urban gardens) as stuff. Skills and images are only
insofar part of the infrastructure as they are required to keep the infrastructure functional or plan
new elements.

It is important to note that the RwL follows a whole institution approach to participation, as far as
possible under current institutional and funding restrictions, which has a transformative potential in
itself: The RwL in Karlsruhe is not meant to be imposed on the district but must become a living part
of it. The integration of higher education in the RwL also serves as a link between the often parallel
life-worlds of students and local citizens in the Oststadst.

3.2. Course 1: Better Life at a High Age in Karlsruhe

This first course took place in cooperation with one of the early practice partners in the RwL (at
that time still in development), a parish initiative to support the elderly in the neighboring districts,
and a very small group of students. This course served as a prototype for the course structure, which
was formalized only afterwards. Some weeks into the course, the cooperation pattern with the CSO
partner changed, when they introduced one topic they needed support on, an information event on
emergency buttons. From this point on the practical goals were predefined, and a primarily service
learning-oriented approach evolved. It proved valuable to offer a final reflexive meeting only with
the students to reflect the shift in goals and roles. In terms of networks, the students brought in an
additional partner, a commercial provider for emergency buttons, and the practice partner informed
local elderly citizens with moderate success. In terms of images and skills, students drew from their
personal experience and ideas, the RwL contributed methodological skills and images about social
sustainability. The stuff relevant in the project came from different partners, the parish meeting hall,
information material from the students, and a demonstration kit from the commercial partner.
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3.3. Course 2: Dinner is Served

The second course was a cooperation with one of the food banks in Karlsruhe on sustainable ways
of handling surplus food. After accepting that the course was not (primarily) a recruiting event for the
practice partner, a critical discussion on the role and appropriateness of food banks evolved, leading to
two projects on food storage information for customers and on waste management. The latter proved
to be analytically demanding but lead to the practically unspectacular result that the existing system
was nearly ideal. The standardized evaluation of the course, carried out at the beginning of the project
phase, put a spotlight on the disorientation that can occur in an open project, leading to critical results.
Again, reflexive interventions with the students were crucial to identify what unspoken expectations
(e.g., of project management, of teaching roles) were at play. The focus-group evaluation at the end of
the course showed a far more positive result, but nevertheless raising questions on practical relevance
vs. scientific quality of the projects. This experience lead to clarifying the expectations in terms of
educational, practical, and analytical goals well in advance, both from the co-teachers and the students.
In terms of images, all partners contributed, the students with a very broad variety of knowledge from
their studies. In terms of skills, the two student projects differed widely: One was highly analytical,
the other one purely practical, causing some friction between the student teams. The whole group was
invited to visit the food bank in the preparation phase of the course, which gave them contact to the
relevant stuff (cooling equipment and waste treatment). In terms of networks, the practice partner was
reluctant to invite the students to their customers to avoid irritating them. Students brought in two
other actors, whose engagement stayed minimal, but who contributed valuable information.

3.4. Course 3: Repair, Recycle, Do-1t-Yourself

The third course addressed alternatives to consumerism, in cooperation with a RepairCafé
Initiative as practice partner. This initiative had initially formed through a repair-event from the RwL
and has been a partner since [62]. The initiative was at the time in the process of forming a registered
association—an important step due to major related insurance issues in German law. The initial hope
of the CSO partners to address these insurance issues directly has not been met, due to the lack of
legal competencies among the participating students. Nevertheless, the students were able to produce
several useful contributions, e.g., an image film enhanced online visibility, an internal management
game addressed issues the planned CSO might face, and a flyer for customers of the repair cafe gave
a map for local shops selling spare parts. In terms of images, all partners engaged in an exchange
with contributions from all sides. The skills students applied varied between the projects from very
analytical (e.g., a comparative case study approach) to very practical (e.g., filming). Students and the
RwL team contributed new network partners. In terms of stuff, it was the first course that could use
the “FutureSpace” as infrastructure, and some of the student teams produced material results.

3.5. Course 4: Economy of the Common Good (ECG) for Karlsruhe?

The third course addressed sustainable business as core topic. With a representative of the
ECG initiative as co-teacher and other members attending several of the seminar meetings, it was
characterized by close cooperation. Assumptions of the students, that they were expected to leave
their critical perspective on ECG aside had to be addressed directly. This critical view was afterwards
included in two of four projects, constituting an interesting exchange of ideas (images). All students
and the RwL team acquired at least basic skills of applying ECG. Being part of a larger network, the
local ECG initiative put students in contact with experts on various aspects, broadening the relevant
network. One project presented the first preliminary ECG-assessment of a CSO-organization, pointing
out differences to businesses, as a contribution to this wider network. An information film produced
in the seminar and shared online became—long after the course—one of the most-used German
introductory resources on ECG, making it the most influential piece of stuff. The ECG initiative already
used the FutureSpace for meetings, which made it a connecting element in the cooperation.
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3.6. Course 5: Planning Higher Education for Sustainable Development

This course with a small group of students served as a step in the planning process of a broad
introductory course on Sustainability at KIT, in cooperation with the Center for Applied Humanities
and General Studies. Seeing that the introductory course to be planned was intended as cooperation
as well, the students did not distinguish between the RwL team and the practice partner. This did not
jeopardize the cooperation but gave rise to repeated questions regarding the openness of the process
and the difference in expectations in educational and practical terms. The images were all centered
around sustainability and learning, in which the students also had knowledge to share. The skills
of planning a course were contributed by the RwL and practice partner, but again the students had
some relevant experience. Stuff played a minor role in this course, apart from the FutureSpace as
infrastructure. This course profited from the scientific network of the RwL team.

3.7. Course 6: Sustainability City Walk Karlsruhe

The course had a complex architecture. It was linked to a larger scale, comparative project in the
RwL on city-university partnerships [52], therefore involving representatives of five city departments,
along with one CSO partner offering alternative city tours. Furthermore, the student teams regrouped.
Until the proposal phase, they worked on different overarching issues such as potential addressees,
the overall route, or applicable media. After deciding on these issues with the city partners, they
regrouped to work on the chosen key locations on the route, gathering local and historical information,
and linking it to the Sustainable Development Goals. During the process, the CSO partner became
much more involved than expected, and took on ownership of the guided tour format permanently.
This course needed an intense phase-out to finalize the results and to establish long-term ownership.
All partners shared images about sustainability and local knowledge of Karlsruhe, even though the
timing was not always ideal. The skills needed for the project were, apart from research and analytical
skills, related to explaining complex issues in the form of a city tour, the key skillset of the CSO partner.
The course produced results in the form of different stuff—partly virtual, partly material—which also
became part of the RwL participatory tools. All partners contributed extensions of the network, which
all stayed limited (as planned).

4. Semi-Quantitative Analysis of the Six Transdisciplinary Project Courses

Table 5 shows the relevance of all aspects of social practice—images, skills, stuff, and
networks—aggregated for the six TPCs. The full dataset is published as Supplementary Material
online [Table S1]. For easier discussion, the data is visualized in Figures 1 and 2.

Table 5. Contributions of the different actors involved, aggregated for six TPCs.

I II I v \% VI
. Project

Preparation Input Proposal Work Results Phase-Out
Images 14 14 11 9 1 7
RwL Skills 14 12 15 11 2 4
wl team Stuff 3 5 5 2 1 3
Networks 11 4 2 3 6 12
Images 0 1 17 17 18 4
Stud Skills 0 2 7 14 4 4
tudents Stuff 0 0 1 1 12 3
Networks 0 2 5 5 3 4
Images 13 16 12 7 6 2
Practice Skills 2 4 1 4 0 5
partners Stuff 1 5 0 0 4 4
Networks 7 3 4 4 5 10
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Figure 1 shows the contributions along the six phases of the TPC in terms of images, skills, stuff,
and networks. In total (d), images have—mnot surprisingly for a higher education course—a high
relevance throughout the process, least so in the phase-out. The relevance of skills grows to reach a
maximum in the project work phase, dropping with the presentation of the results, a major shift in the
style of working together that needs to be managed carefully. Stuff plays a minor role in the process,
but rarely drops out completely, especially in the sense of the FutureSpace as a learning environment.
Networks have highest importance at the beginning and the end of the TPC. This can be interpreted as
the transfer of ownership; it also constitutes a steppingstone for further cooperation.

The integrated data (d) show that, while all partners contribute to the processes, there are
considerable differences in the type and timing of the contributions. The RwL and its team contribute
from the beginning (a). The high skill contributions for phase I-IV can be understood as a double
skillset: both the didactical skills of teaching the course and the transdisciplinary skills of finding the
right approach for a topic are part of the overall skills. Holding back and giving students and practice
partners space to discuss the results in phase V are not framed as a skill here. The images contributed
in the beginning also represent an element of instruction, on the city, on the RwL, on sustainability
in general and the specific topic. This mode of teaching then gives way to co-design in the proposal
phase and even less images contributed in the project phase. The stuff contributed by the RwL keeps
on a low level throughout, but indirect effects of the FutureSpace stay mostly invisible.

Practice partners (b) contribute mainly in terms of images, primarily in phase I-IIl. They have
a strong potential to bring in other actors from their network at any phase of the TPC. Skills and
stuff play a minor role. It is noteworthy that the stuff practice partners bring in is often related to
their own premises (e.g., food bank) or events (e.g., RepairCafé). Students (c) are not part of the
process in phase I, mostly receptive in phase II and only some remain active in phase IV, therefore
student contributions take place almost only in III-V. They contribute images throughout, use their
skills during phase IV. In some cases, the results presented are “stuff”, but not always. Unexpectedly,
students also brought in networks, even though on a lower level than the other partners. In some
cases, students became members of the CSOs or—as student assistants—the RwL, blurring the role
distinctions during phase-out. Looking at the sum of contributions, images are most important during
the first phases, skills during proposal and project work, stuff in the phase of results and networks
during preparation and phase-out.

A basis for the comparative analysis of the courses is shown in Figure 2. Here, the contributions
from all stakeholders are aggregated for each phase in each course. The sum of these six charts is
identical to Figure 1d. The six courses show considerable variation regarding the relevance of the
social practice dimensions. While the dimension of images has the highest contribution in all courses,
the intensity varies to some extent. Especially in course (6), there were still major contributions in
this dimension during phase-out. The same can be seen in the other three dimensions, which can be
interpreted as a course producing not entirely finished results. The timing and extent in which skills
were contributed shows major differences between the courses, corresponding to different skillsets of
the students taking part, different intensity of teaching skills required, and different transdisciplinary
methodological contributions necessary for different projects. This dimension highlights the necessity
to keep skills “on tap”, a situation for which a diverse RwL team with broad experience and disciplinary
background seems ideally suited. Networks were contributed at any phase in the TPC, typically with
a maximum during phase-out, when ownership was passed on and roles and relations changed.
The role of stuff was minor in all courses. Whether this is to be considered an unused potential of
these courses—missing boundary objects, concrete locations, and tangible results—or whether the
relatively higher importance of the other social practice dimensions is indeed adequate, would need to
be assessed based on a spectrum of other cases.
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5. Lessons Learned for Teaching in an RwL

The timing of the TPCs proved to be a valuable structure to map out the findings about the courses
and the way they were embedded in the RwL, therefore the lessons learned will be presented along
these phases as well—assuming that other courses follow a similar time structure.

5.1. Phase 1. Preparation: Mutual Trust from the Beginning

The recruiting of practice partners is mostly based on the existing RwL networks of local CSOs
and other partners. This extremely helpful basis offers much more than an initial contact: The trust
necessary to commit to the cooperation, the mutual understanding of the respective interests in the
project, as well as seemingly trivial matters (How do group decisions work in the respective CSO?)
play a central role. Also, the courses can be used for long-term cooperation strategies of the RwL.
Practice partners can misinterpret the courses as recruiting event or a chance to pass predefined tasks
to the students, these expectations need to be addressed in this phase.

5.2. Phase 1. Introduction: Sustainability and Transdisciplinarity as Key Images from the RwL

During the introduction, RwL team members give input to the courses on the local situation in
the district, on sustainability in general and on specific sustainability issues at stake in relation to the
TPC. Some of this input is clearly instructional, a teaching style also expected from the students. It is
necessary to show students the relation of the scientific interests of the RwL to the course topic. All
scientific input requires transdisciplinary awareness, linking scientific concepts to the notions of the
practice partners. Students can misinterpret the cooperation with practice partners as an expectation
to put their critical thinking aside. Therefore, it is important in this phase to welcome critique and
skepticism (e.g., regarding the appropriateness of food banks or the feasibility of an “Economy of the
Common Good”), redirecting it into analytical questions to be addressed rather than into conflicts.

5.3. Phase II1. Proposal: Skills and Images on Tap in a Creative Learning Environment

The proposal phase allows the students to explicate their ideas and gain feedback from practice
partners and co-teachers, changing the dominant mode of learning and working from a receptive to an
interactive and creative one. Defining realistic project proposals with balanced scientific, practical, and
educational goals require transdisciplinary skills and images from the co-teachers and sometimes the
wider RwL team. In this phase, the quality of the RwL as a learning environment with an atmosphere
of creative cooperation and engagement for sustainability was most valuable. It offers flexible
infrastructure for presentations, small-group meetings, and individual thought, and information from
material and the RwL team is always at hand. This atmosphere can mislead students to take the course
not entirely serious, which is already a risk for non-compulsory and interdisciplinary courses, or to
work at a slower pace. Teaching the course in the district itself supports direct contact to stakeholders
compared to a situation where practice partners must find their way into anonymous university
buildings, but it can hinder student-student cooperation due to the location beyond the campus.

5.4. Phase 1V. Project Work: All in the Hands of Students

During this phase, the RwL is just the backdrop. The process is almost entirely in the hands of the
students, working on their projects, involving practice partners and co-teachers to the extent and in
the way they consider necessary. Students make use of the networks, skills, stuff, and images of the
RwL and the practice partners, but they can also choose not to. Only activities between student teams,
facilitating mutual learning or identifying synergies, requires active intervention from the side of the
co-teachers. Students and practice partners might assume that the RwL team will take over ownership
of the results, therefore the long-term ownership for each of the planned results needs to be clarified in
this phase at the latest.
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5.5. Phase V. Results: Presenting to the Right Audience

The presentation of results requires careful choice of location and of actors to be involved. The goal
is to engage a broad audience from the respective practice partner, but also the RwL team and
potentially other interested actors. During the discussion of the results, images from the RwL team
provide valuable context to understand the scientific and practical relevance of the results.

5.6. Phase V1. Phase-Out: Various Activities Call for Flexible Action

Very different activities are required during this phase. Reflection of the process and evaluation
require stuff in terms of a protected space, for which the RwL infrastructure is ideal. Dissemination
of results can be based on the networks, skills and (virtual) stuff of the RwL. If results are linked to a
practice partners internal activities, ownership must be passed on. The formulation of student papers,
their marking and related exams are usually independent of the RwL. In several instances, changes
and overlap of roles became visible in this phase, e.g., from teaching partner to addressee, or from
student to CSO partner. While these changes are not problematic in themselves, overlooking them can
cause friction due to misplaced expectations.

6. Conclusions

Regarding research question 1, whether social practice theory is suitable to describe processes that
integrate transformational, scientific, and educational aspects in a lab setting, the analysis shows that
the social practice perspective can indeed shed light on the details of the process and its interrelation
with the lab. Both in terms of project phases and in terms of actor groups involved, it provides a
framework for mapping out contributions in a comparable fashion. Some effects remain too subtle
(e.g., the “atmosphere” of the FutureSpace) or unquantifiable (e.g., mediation skills as an unused
safety net), so that a qualitative perspective remains an important complementary perspective to the
semi-quantitative approach. Including the dimension of networks helps to keep effects of different
and changing roles in view. For future research, a refinement of the social practice perspective as an
analytical tool seems feasible and promising regarding four aspects:

e  Adopting a multi-stakeholder perspective, mapping out perceived relevance of contributions in
the eyes of co-teachers, practice partners and students alike.

e Enhancing granularity by assessing not just each course, but each student project individually.

e Strengthening the link between qualitative and quantitative data on the TPCs in a
specialized questionnaire.

e Including the social practice perspective into the design and evaluation of the courses.

To achieve a deeper understanding of the role of learning in RwLs and similar labs, it seems
advisable to include more fundamental theories of learning. The notion of second-order learning, for
example, has come up in various forms in the theory of learning, dating back to Piaget’s concept of
accommodation: changing mental frameworks of understanding, to make sense of new information
that does not fit into the earlier framework [64]. Other links to educational theory might include an
understanding of experience, experimentation, and abstractions in Wagenschein’s didactics [65] or
ethical considerations on learning and teaching already discussed by Kant [66].

Regarding research question 2, how the RwL interrelates with the learning processes, the general
answer is that learning processes include all four dimensions of social practice, even though to varying
degrees and with changing priorities over time. The semi-quantitative analysis shows a relatively high
importance of images and skills from the RwL team, and a relatively small influence of “stuft”. This
corresponds to the qualitative finding that the influence of the RwL as a district to work in and the
FutureSpace as a learning environment have subtle and indirect effects on the process. The qualitative
and semi-quantitative finding that the importance of networks is most important for preparation (I) and
phase-out (IV) emphasizes how the TPC can be used as one step in a sequence of cooperative formats.



Sustainability 2018, 10, 3798 17 of 20

This paper focused on contributions from the RwL to the TPC. The contributions from the TPC to
the RwL are to diffuse and slow to map out in a similar way, but some types of contributions can at least
be named: On the level of images, student teams can unearth examples and theoretical approaches not
known to the RwL team, this effect is stronger with students with diverse disciplinary backgrounds and
practical experience in some related fields. Also, their critical view on often unquestioned assumptions
in the RwL can contribute to adjusting the RwL as a whole. Depending on how public results are
presented and used, they can become an element of the outreach of the RwL. On the level of skills, the
RwL team develops a broad spectrum of teaching skills (e.g., instruction, advice, monitoring processes,
and facilitating reflection) which correspond to the skills required to support participatory processes.
On the level of stuff, the student project teams sometimes create results of high value as participatory
tools for the RwL and keep the infrastructure (such as the FutureSpace, in our case) in use, alive and
interactive. On the level of networks, the TPC can help stabilize an existing cooperation and build new
ones, also between other stakeholders. Even if no permanent cooperation is built, a deeper knowledge
of the actors in the field (or the lack of certain actors) helps to understand the possibilities an RwL has
in its social context. Such network contributions sometimes pay off only years later.

Based on the integrated understanding of learning in labs, the findings presented here can be
adapted for other labs as well: When an UTL focusses on one transition process rather than a multitude
of interventions, the courses need to be built deeper into the whole methodology. This enhances the
practical relevance and methodological rigor, while at the same time reducing the students’ free choice.
When transferring it to the more open innovation ecosystem of an ULL, “stuff” might gain more
relevance, as well as the subtle influence of the lab as a learning environment. If social networks are not
(yet) closely woven in the lab, issues of ownership need to be addressed very carefully. As with many
project-based didactical concepts, the balancing of instructive, creative, experiential, and reflexive
elements—along with the ability not to intervene too much—is difficult to achieve. A lab setting that
exists before, after and beyond the project itself can support this didactical challenge, and profit from
it, respectively.

Supplementary Materials: The following are available online at http://www.mdpi.com/2071-1050/10/10/3798/
s1, Table S1: Contributions of practice partners, students and the RwL for all phases of six Transdisciplinary
Project Courses (raw data and aggregated data for Figures 1 and 2).
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Das ,,Transformative Projektseminar* —
didaktische Ansitze und methodische
Umsetzung

Richard Beecroft

1 Anwendungskontext

1.1  Der Erfahrungshintergrund

Die hier vorgestellte Methodik des ,,Transformativen Projektseminars® (TraPS)
basiert auf Erfahrungen der ,,Karlsruher Schule der Nachhaltigkeit (KSN), von
der sechs TraPS in einem Zeitraum von drei Jahren durchgefiihrt wurden. Das
Konzept des TraPS wurde in der Zeit iterativ weiterentwickelt, die hier vorge-
stellte Form stellt einen Idealtyp auf Basis dieser Erfahrungen dar. Die sechs
Kurse im Einzelnen und wesentliche Anpassungsschritte in der Struktur sind im
Anhang zu diesem Beitrag dargestellt.

Eine Besonderheit war die Einbettung dieser sechs TraPS in ein Reallabor (im
Folgenden als ,,Reallabor Karlsruhe* bezeichnet, s. auch Steckbrief im Anhang zu
diesem Buch): Es setzt sich zusammen aus mehreren Projekten, beginnend im
Jahr 2012 mit dem ,,Quartier Zukunft — Labor Stadt™. Mit dem Projekt ,,Reallabor
131: KIT findet Stadt” (2015-2017, 2018—2019) wurden die Aktivititen das erste
Mal explizit als Reallabor gerahmt. Gemeinsamer Zielhorizont der Aktivititen
war die Nachhaltigkeitstransformation eines Karlsruher Stadtteils, der Oststadt
(s. Waitz et al. 2018; Trenks et al. 2018; Parodi et al. 2016; Beecroft und Parodi
2016; Meyer-Soylu et al. 2016). Wichtig in der Architektur des Reallabors ist
eine Trennung zwischen a) dem Labor als Infrastruktur, b) iibergreifenden Auf-
gaben des Laborbetriebs und c¢) den transdisziplindren Projekten, die darin statt-
finden (Beecroft et al. 2018). Neben Realexperimenten und kleineren partizipa-
tiven Veranstaltungsformaten waren dies im Reallabor Karlsruhe u. a. die TraPS.

Ein Kernelement der Infrastruktur ist der seit 2015 bestehende ,,Zukunftsraum fiir
Nachhaltigkeit und Wissenschaft®, ein multifunktionaler Projektraum mitten im
Stadtquartier, der als Biiro, Treffpunkt, Lernumgebung und Eventraum genutzt
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wird, sowohl vom Forschungsteam des Reallabors selbst als auch von unter-
schiedlichen Praxispartnern des Reallabors, insbesondere zivilgesellschaftlichen
Gruppen. Die Wechselwirkung der TraPS mit dem Reallabor Karlsruhe wurde
anhand der sechs bislang durchgefiihrten TraPS untersucht (Beecroft 2018), siche
auch Abschnitt 5.3.

Die Einbettung der TraPS im Reallabor stellte eine Einbettung in die Forschung
dar, die die Potenziale fiir Nachhaltige Entwicklung auf Quartiersebene, ins-
besondere auch in kultureller und sozialer Hinsicht, untersuchte. Das Reallabor
hatte auch ein deutliches Profil in der Kooperation mit zivilgesellschaftlichen
Initiativen im Quartier und der Stadt Karlsruhe, so dass die Praxiseinbettung der
TraPS in der Regel durch die Kooperation mit den jeweiligen Praxispartnern
gegeben war. Die Lehreinbettung der TraPS lag beim Zentrum fiir Angewandte
Kulturwissenschaft und Studium Generale (ZAK) am Karlsruher Institut fiir
Technologie. Das ZAK bot u. a. ein freiwilliges ,,Begleitstudium Nachhaltige
Entwicklung® fiir alle Student(inn)en an. Dieses wurde gemeinsam mit der KSN
konzipiert und umfasste neben einem Einfiihrungs- und einem Wahlpflichtmodul
auch ein transdisziplindres Projektmodul, fiir das insbesondere ein TraPS belegt
werden kann.

Das TraPS ist keine grundsitzlich neue Lehrform, sondern integriert mehrere An-
sdtze aus dem State of the Art fachiibergreifender, aktiver Lehre mit einer Reihe
ausgewidhlter methodisch-didaktischer Elemente zu einer transdisziplindren
Arbeitsweise mit transformativem Anspruch. In den folgenden Abschnitten
(1.2-1.4) werden zundchst geeignete Anwendungsfille fiir ein TraPS, die
Akteurskonstellation und Voraussetzungen benannt. In Kapitel 2 wird die Pha-
senstruktur des TraPS beschrieben. In Kapitel 3 werden die didaktischen Ansitze,
die der TraPS-Konzeption zu Grunde liegen, vorgestellt und in Kapitel 4 um
didaktische Einzelmethoden und Themen erginzt, die fiir die Umsetzung eines
TraPS besonders zu beachten sind. Kapitel 5 reflektiert die Erfahrungen mit
TraPS anhand einiger zentraler Themen.

1.2 Wann eignet sich das Transformative Projektseminar?

Das TraPS ist ein Lehrformat, um parallel Bildungs-, Praxis- und Forschungszie-
le zu verfolgen. Es verbindet mehrere didaktische Ansdtze zu einem transdiszipli-
néiren Prozess, der zeitlich in sechs Phasen strukturiert ist.

Bildungs-, Praxis- und Forschungsziele beschreiben zunéchst nur die Zieldimen-
sionen, um die es geht. Welche spezifischen Ziele in den einzelnen Dimensionen
verfolgt werden, muss fiir jedes TraPS neu festgelegt werden: Ein TraPS kann im
Bereich der Praxis dazu eingesetzt werden, Praxispartner eines Reallabors oder
eines vergleichbaren Forschungsprojekts mit einer Reihe von kleineren Mafinah-



Richard Beecroft 295

men zu unterstiitzen. Dies bietet sich zum Beispiel an bei vielschichtigem oder
diffusem Bedarf, um umfassendere Transformationsprozesse zu unterstiitzen,
sowie indirekt, um langfristige Kooperationen anzubahnen, auch zwischen Pra-
xispartnern. Es dient explizit nicht dazu, als EinzelmaBnahme Transformations-
prozesse zu initiieren, sondern dazu, existierende zu verstirken.

Im Bereich der Bildung dient es dazu, verantwortliche Eigenaktivititen und Re-
flexionsvermogen der Student(inn)en zu fordern, zum Beispiel gerahmt als Bil-
dung flir Nachhaltige Entwicklung oder Bildung durch Engagement. Dariiber
hinaus ist mdglich, dass Praxispartner und Forschungspartner im Projekt auch
eigene Bildungsziele verfolgen. Zumindest implizite Bildungswirkungen sind fiir
alle Partner zu erwarten.

Im Hinblick auf die Forschung bietet das TraPS die Mdoglichkeit, erstens ein
neues Feld zu erschlieen, zweitens eine mehrdimensionale Problemanalyse und
Losungssuche durchzufiihren (z. B. unter verschiedenen Nachhaltigkeitsgesichts-
punkten) sowie drittens kleinskalige, eher risikoarme Interventionen durchzufiih-
ren und zu dokumentieren. Unter Forschungsgesichtspunkten ist das TraPS gut an
unterschiedliche wissenschaftliche Kontexte adaptierbar, um beispielsweise un-
terschiedlichen disziplindren Anforderungen zu entsprechen, bestimmte Modelle
oder Theorien zu verwenden oder einen bestimmten Gegenstand in den Mittel-
punkt zu stellen. In jedem Fall bietet es einen Anlass zur kontinuierlichen inter-
disziplindren Kooperation. Die Transformationswirkung des TraPS basiert nicht
auf einer groflen Intervention, sondern auf mehreren kleineren Beitrdgen, die
parallel von Studierendenteams erarbeitet werden, aus denen sich in der prakti-
schen Ankniipfung einzelne als zentral erweisen kdnnen, wihrend andere keine
weitere Dynamik entfalten.

Im Rahmen grofer angelegter transdisziplindrer Projekte ist das TraPS insbeson-
dere geeignet fiir eine Phase, in der noch Kooperationen stabilisiert werden sol-
len, aber schon erste Interventionen beginnen. Aufgrund seiner dreifachen Ziel-
setzung ist das TraPS recht flexibel einsetzbar.

Ein Transfer in andere Bildungskontexte (eher berufliche und Weiterbildung als
Schulbildung) ist denkbar. Eine regelmifige Anwendung mit denselben Partnern
ist denkbar, falls im Projekt Praxispartner mit regelméfig neuen Bedarfen betei-
ligt werden kdnnen. Das TraPS kann im Prinzip tiber mehrere Semester gestreckt,
allerdings nicht wesentlich gekiirzt werden.

Die wichtigste Einschridnkung eines TraPS liegt darin begriindet, dass die Freiheit
der Student(inn)en im Sinne des forschenden Lernens (s. Abschnitt 3.2) in Kon-
kurrenz dazu geraten kann, die im TraPS zu erarbeitenden Ergebnisse im Voraus
zu planen. Das TraPS steht und fallt mit einer Gruppe engagierter Student(inn)en.
Wenn nur geringe Aussichten bestehen, Student(inn)en zu gewinnen, beispiels-
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weise wegen fehlender Anerkennung, unattraktivem Thema oder zu vielen ver-
gleichbaren Kursen, sollte auf das Format eher verzichtet werden. Es ist nicht
geeignet fiir ein Lehrteam ohne jede Lehrerfahrung in projektformiger Lehre.

1.3 Voraussetzungen

Voraussetzungen fiir die Durchfiihrung eines TraPS sind:

1) Praxispartner mit Anliegen, die sich innerhalb eines Semesters bearbeiten
lassen. Solche Anliegen der Praxispartner diirfen heterogen und unspezifisch
sein. Im Rahmen der Karlsruher TraPS waren insbesondere kleine zivil-
gesellschaftliche Gruppen mit Nachhaltigkeitsbezug beteiligt, die bestimmte
Aktivitdten nicht aus eigener Kraft bewéltigen konnten.

2) Student(inn)en, die im Rahmen ihres Studiums oder freiwillig am TraPS teil-
nehmen konnen. Es ist ideal, wenn sie aus unterschiedlichen Fachrichtungen,
aber mit einem gewissen gemeinsamen Grundwissen teilnehmen (im Fall der
Karlsruher TraPS nahmen viele Student(inn)en des freiwilligen Begleit-
studiums Nachhaltige Entwicklung Teil, die das TraPS in der Regel erst nach
einigen einfithrenden Kursen besuchten). Fiir andere Studierendengruppen
muss die Struktur gegebenenfalls angepasst werden.

3) Ein wissenschaftlicher Projektrahmen, der Impulse aus dem Seminar inhalt-
lich aufgreifen kann. Im Karlsruher Fall war dies das Reallabor. Andere, lin-
gerfristige Rahmen (Fachbereiche, Arbeitsstellen, Forschungsprojekte mit
hinreichend langer Laufzeit, Wissenschaftsladen, stddtische Wissenschafts-
biiros etc.) bieten ein dhnliches Potenzial. Wichtig ist, dass Ressourcen auch
fiir die Zeit nach dem Seminar vorgesehen sind, im Einzelfall kann dies auch
ein Praxispartner ibernehmen.

Wenn eine der drei Bedingungen nur knapp erfiillt ist, kann ein TraPS (leicht an-
gepasst) durchgefiihrt werden, wenn hingegen mehrere Bedingungen nicht solide
gegeben sind, ist die Sinnhaftigkeit dieser Arbeitsweise tiberaus fraglich.'

1 Die in Kapitel 3 dargestellten didaktischen Ansitze bieten ggf. eine Auswahl an ande-
ren Zugdngen, die jeweils spezialisierter eine der Zielsetzungen in den Mittelpunkt
rlicken.
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1.4 Beteiligte Akteure und deren Rollen

Das TraPS beteiligt im Kern drei Gruppen in jeweils mehreren Rollen:

1) Wissenschaftler(innen), die im wissenschaftlichen Projektrahmen titig sind,
wenn moglich als Lehrteam aus zwei Personen. Von diesen geht zumeist die
Initiative flir das TraPS aus, sie beteiligen die anderen Partner.

2) Student(inn)en als Seminarteilnehmer(innen), ideal 12 bis 24 Personen, so-
wie evtl. als Hilfskrifte. Die Student(inn)en arbeiten in den Phasen III bis V
in Teams zusammen, in den Phasen II und VI sind sie eher als Einzelperso-
nen beteiligt.

3) Praxispartner, die am Projekt beteiligt sind, wie Mitglieder von zivilgesell-
schaftlichen Gruppen (Vereine, Kirchengemeinden, Initiativen), Mitarbei-
ter(innen) aus kommunalen Einrichtungen (Agendabiiros, Schulen, Amter,
Kultureinrichtungen) oder Unternehmen (sowie z. B. Branchenverbénde,
Kammern). Es sollten idealerweise 2 bis 3 Personen beteiligt sein.

Ob die Motivation, ein TraPS durchzufiihren, in der Lehrplanung durch Wissen-
schaftler(innen), in einem Forschungsprojekt mit transformativem Anspruch oder
in einem praktischen Anliegen griindet, ist unerheblich, solange letztendlich die
Einbettung in Bildungs-, Forschungs- und Praxiskontexte moglich ist und die
oben genannten Voraussetzungen gegeben sind. Die Erfahrung mit zivilgesell-
schaftlichen Gruppen war im Reallabor Karlsruhe besonders gut, was zumindest
teilweise am Elan der dort Engagierten lag. Gegebenenfalls kann auch mehr als
eine Gruppe von Praxispartnern beteiligt werden, sofern die Themenstellung dies
rechtfertigt und die Rollen klar sind. Bei einem Karlsruher TraPS, in dem ein
»Nachhaltigkeitsspaziergang™ entwickelt wurde, waren beispielsweise Vertre-
ter(innen) der Stadtverwaltung — primér als Expert(inn)en — und eines eingetrage-
nen Vereins, der alternative Stadttouren anbietet — als Expert(inn)en und Adres-
sat(inn)en —, beteiligt. Die Phasenstruktur erlaubt es zudem, relativ leicht weitere
Wissenschaftler(innen) in geringem Umfang zu involvieren, beispielsweise durch
Gastvortrdge oder als Interviewpartner(innen). Damit ergibt sich die Akteurs-
konstellation in Abb. 1, dargestellt fiir die Phasen III bis V, in denen die Stu-
dent(inn)en in Teams zusammenarbeiten.

Man darf aus dieser Konstellation nicht die Schlussfolgerung ziehen, die drei
Gruppen hitten jeweils nur eine der drei Zieldimensionen im Auge. Es ist kei-
neswegs so, dass Student(inn)en nur zum Lernen, Praxispartner nur fiir die Forde-
rung ihrer Praxis und Wissenschaftler(innen) nur fiir die Forschung stehen — dann
wire ein gemeinsamer Prozess auch schwer umzusetzen. Vielmehr nehmen Per-
sonen aus allen drei Gruppen bezogen auf diese Zieldimensionen unterschiedliche
Rollen ein.
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Abbildung 1: Akteurskonstellation im Transformativen Projektseminar (Phasen

[II-V). © Richard Beecroft.

Student(inn)en kdnnen zum Beispiel ihre Rolle als Lernende verbinden mit
denen als Change Agents — also als Vorreiter(innen) oder aktive Treiber(in-
nen) von Transformationsprozessen —, als Forschende, die recherchieren, ex-
perimentieren, auswerten und abstrahieren, als kritische Beobachter(innen),
als Vermittler(innen), als Betroffene oder als politisch interessierte Biirger(in-
nen).

Den Lehrenden kommen schon klassischerweise verschiedene Rollen zu: Als
Expert(inn)en fiir Methoden und Gegenstédnde, als Leitung mit Verantwortung
wie fiir den Lernort und die Zeitplanung, als Beobachter(innen) der Lernpro-
zesse, als Bewerter(innen) der Leistungen der Student(inn)en. In transdiszipli-
ndren Settings kommen weitere Rollen hinzu, insbesondere als Modera-
tor(inn)en von Gruppenprozessen, als Gesprachspartner(innen) zur Reflexion,
als Mediator(inn)en bei Konflikten, als wissenschaftliche Partner gegeniiber
den Praxispartnern, als Vermittler(innen) von Kontakten zu weiteren Akteu-
ren, als Lernende und als Evaluator(inn)en.

Die Praxispartner sind auf jeden Fall als Expert(inn)en fiir ihr jeweiliges The-
menfeld und als Adressat(inn)en fiir das Ergebnis der Student(inn)en beteiligt,
aber andere Rollen umfassen die als Advokat(inn)en fiir ihr Anliegen, als Ge-
sprachspartner(innen) fiir die Student(inn)en, als Mitbewerter(innen) der stu-
dentischen Leistungen, als Werber(innen) fiir ihre Initiativen, als Vermitt-
ler(innen) von weiteren Kontakten und als Lernende.

Durch die Gleichzeitigkeit von Forschungs-, Bildungs- und Praxiszielen, durch

die

gezielt herbeigefiihrten Erfahrungen mit Neuem und die intensive Zusammen-

arbeit werden immer wieder Rollenverschiebungen nétig. Einige Rollen hdngen
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von der jeweiligen Phase des TraPS ab. Die Lehrenden treten etwa tendenziell am
Anfang vor allem als Leiter(innen) und Expert(inn)en, wihrend der Projektarbeit
vor allem als Moderator(inn)en, Gespréachspartner(innen) und Beobachter(innen),
zum Schluss als Bewerter(innen) und als Ansprechpartner(innen) fiir die Praxis-
partner in Erscheinung. Sowohl eingangs, bei der Formulierung der Bedarfe, als
auch abschlieBend bei der Ubergabe von Resultaten kommt es oft zu Rollenwech-
seln. Andere Rollen, wie die Rolle der Lehrenden als Verantwortliche fiir den
Rahmen, bleiben durchgiingig relevant. Eine Form der Rollenverschiebung, die
sich in den sechs TraPS in Karlsruhe zeigte, waren Rollenwechsel zwischen den
drei Gruppen, zum Beispiel:

— Praxispartner wurden zu Co-Lehrenden.

— Student(inn)en wurden zu Mitgliedern der Initiativen, die als Praxispartner
beteiligt waren.

— Student(inn)en waren Mitglieder anderer zivilgesellschaftlicher Gruppen, die
als zusitzliche Praxispartner einbezogen wurden.

Neben Rollenverschiebungen kommt es im TraPS immer wieder auch zu Rollen-
iiberschneidungen. Wie in vielen anderen lebensweltlichen Situationen decken
sich die Erwartungen der anderen beteiligten Personen an einen nicht immer mit
der je eigenen Rollenvorstellung, und auch jede(r) einzelne Beteiligte(r) kann in
ihrem/seinem Selbstverstindnis zwischen mehreren Rollenvorstellungen schwan-
ken. Problematisch werden solche Rolleniiberschneidungen aber erst dann, wenn
die Rollen nicht vereinbare Aktivititen erforderlich machen. Weiterhin kénnen
Rollen auBerhalb des TraPS-Kontextes in die Rollenvielfalt hineinspielen. Eine
Praxispartnerin mit sozialwissenschaftlichem Beruf freute sich beispielsweise zu
Beginn eines Karlsruher TraPS mit ungefihr diesen Worten: ,,Cool, jetzt bin ich
Praxispartnerin — sonst sabe ich immer welche! Ein typischer Rollenkonflikt
kann auch zwischen beruflichem und ehrenamtlichem Engagement der Beteilig-
ten aufbrechen.

Sowohl Rollenverschiebungen als auch Rolleniiberschneidungen sind nicht per se
problematisch, sollten aber gegebenenfalls explizit angesprochen werden, um
unangemessene Erwartungen aneinander zu vermeiden — oft reicht hierzu ein
kurzer Hinweis (,,Als Wissenschaftler(in) finde ich diesen Punkt sehr spannend,
als Lehrende(r) muss ich Sie aber an Thren Zeitplan erinnern ...*). In der Refle-
xion des Lehrteams zwischen den Terminen sollten Rollenkonflikte oder uner-
wiinschte Rollenverschiebungen jeweils thematisiert werden.
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2 Idealtypischer Ablauf eines Transformativen
Projektseminars

Ein TraPS folgt einem Ablaufschema von sechs Phasen, die jeweils unterschied-
lichen Zielen dienen und in denen unterschiedliche Arbeitsweisen zum Einsatz
kommen (s. Abb. 2).

Phasen II bis V entsprechen einem normalen Semestertakt mit 14 wochentlichen
Terminen a 90 Minuten und eigenstidndiger Arbeit dazwischen. Phasen I und VI
rahmen die Seminarphasen ein; sie dienen insbesondere dem transdisziplindren
Charakter des TraPS. Ihre Lange kann nicht allgemein beschrieben werden, da
sowohl die Anbahnung einer Kooperation als auch die In-Wert-Setzung der Er-
gebnisse und Produkte wesentlich von bestehenden Kooperationsbeziehungen
abhingen. Bei der Anbahnung sollte immer die Moglichkeit mitgedacht werden,
dass keine Kooperation zustande kommt — zumindest nicht in Form eines TraPS.

Abb. 2 verdeutlicht auch die Bedeutung und den Aufwand der Arbeitsschritte
zwischen den Seminarsitzungen fiir die Student(inn)en. Die Zeile, die mit ,,PP*
markiert ist, zeigt, an welchen Terminen die Praxispartner unbedingt (++), eher
(+) oder eher nicht (—) anwesend sein sollten, In der Zeile ,,St. ist ausgewiesen,
wann die Student(inn)en in parallelen Teams arbeiten.

Im Folgenden werden fiir jede der Phasen die idealtypisch aufeinander folgenden
Arbeitsschritte benannt. Zwischen den Terminen ist es ratsam, dass sich das Lehr-
team zumindest kurz dartiber austauscht, welche Entwicklungen in der Seminar-
gruppe als Ganzes, in den einzelnen Teams, gegebenenfalls bei einzelnen Studie-
renden sowie in der Zusammenarbeit mit den Praxispartnern aufgefallen sind —
sowohl auf der Ebene der Gruppendynamik als auch auf der sachlichen Ebene. In
diesen Reflexionsgesprachen muss abgewogen werden, ob eine Intervention oder
ein inhaltlicher oder methodischer Input nétig ist.
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2.1 Phase I: Vorbereitung

In dieser Phase gilt es, ausgehend von einer vorldufigen Idee fiir das Seminar, den
Einstieg in die gemeinsame Arbeit fiir alle beteiligten Gruppen zu gestalten: Auf
Seiten der wissenschaftlichen Partner muss entschieden werden, wer aus dem
wissenschaftlichen Projektrahmen als Lehrteam die Veranstaltung tibernimmt.
Wenn das TraPS u. a. der Verstetigung einer Kooperation mit bestimmten Praxis-
partnern dient, kann diese Entscheidung auch von der Zu- oder Absage der in-
frage kommenden Praxispartner abhidngen. Es hat sich bewéhrt, dass im Lehrteam
zumindest eine Person Erfahrung in projektformiger Lehre hat und zumindest
eine Person tiefergehende Kenntnisse im Gegenstandsfeld mitbringt. Das Lehr-
team sollte Zeit dafiir vorsehen, sich breit inhaltlich einzuarbeiten (da man nie
genau weil}, wie die Projekte der Student(inn)en ausgerichtet sein werden) und
die Rollen und Verantwortlichkeiten zu kldren: Wer ist fiir die Student(inn)en fiir
welche Fragen Ansprechperson, wer hilt den Kontakt zu den Praxispartnern, wer
bereitet welche Inputs vor, wer arbeitet sich in welche Themen tiefer ein? Gege-
benenfalls konnen auch weitere Partner aus der Wissenschaft als Expert(inn)en
eingebunden werden, da diese Rolle in der Regel eingespielt und unproblematisch
anschlussfihig ist, solange sie nicht zu aufwendig wird.

Des Weiteren gilt es, Praxispartner einzubinden. Zunédchst werden der themati-
sche Rahmen und die Ziele, die im TraPS bearbeitet werden sollen, mit dem zu
beteiligenden Praxispartner vereinbart. Im Anschluss muss vonseiten des Praxis-
partners (bzw. der Praxispartner, falls mehrere mitwirken werden) festgelegt
werden, welche 1 bis 3 Personen sich im TraPS einbringen. Es sollte in Phase I
verbindlich vereinbart werden, an welchen Terminen die Anwesenheit erforder-
lich ist und welche Inputs, insbesondere zu Beginn des Seminars, erfolgen sollen;
eventuell kann hierfiir ein Lehrauftrag oder ein Vortragshonorar vereinbart wer-
den. Der Aufwand fiir die Praxispartner muss sich auch an deren Kapazititen
anpassen. Nur an drei Terminen eines TraPS ist die Anwesenheit unerlésslich:
Bei der Vorstellung der Praxispartner (in Phase II), bei der Vorstellung der Pro-
jektskizzen (in Phase IIT) und bei der Prisentation und Ubergabe der Resultate (in
Phase V). Weiterhin gilt es zu entscheiden, wann und iiber welche Kommunika-
tionsmittel die Praxispartner fir die Student(inn)en erreichbar sein werden. Es
sollte vereinbart werden, wann weitere Mitglieder der Akteursgruppen zu einzel-
nen Terminen im TraPS hinzukommen — dies ist insbesondere bei der Prisenta-
tion der Ergebnisse sinnvoll. Im Rahmen dieser vorbereitenden Absprachen soll-
ten auch die Erwartungen seitens der Praxispartner diskutiert und zu hohe oder
falsche Erwartungen korrigiert werden (z. B., dass eine reine Beratungs- oder
Dienstleistungstétigkeit in Aussicht steht).
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Mit Blick auf die Student(inn)en muss in dieser Phase das Informations- und
gegebenenfalls Werbematerial zum TraPS erstellt werden. Dies sollte mit grof3er
Sorgfalt geschehen, da die Erwartungen, die sich aus den Veranstaltungsankiindi-
gungen ergeben, fiir die Teilnahmeentscheidung und die Zufriedenheit mit der
Veranstaltung wichtig sind. Sowohl das Thema als auch die spezifische Arbeits-
weise sollten deutlich herausgestellt werden. Daneben miissen natiirlich alle nor-
malen Vorbereitungen fiir eine Lehrveranstaltung erfolgen (z. B. Teilnahmelisten
erstellen, Texte auf eine Lernplattform hochladen). Hierbei gilt es immer, darauf
zu achten, dass die Praxispartner nicht auflen vor bleiben bei der Nutzung univer-
sitdtsinterner Infrastrukturen (z. B. Zugriffsrechte auf die Lernplattform). Ein
rechtzeitiges und verbindliches Anmeldesystem erleichtert die Planung deutlich.

Sofern die Mdoglichkeit hierzu besteht, sollte in dieser Phase auch die Lern-
umgebung vorbereitet werden (s. Abschnitt 4.3), indem tberlegt und entschieden
wird, in welchen physischen Rdumen, gegebenenfalls auch iiber welche virtuellen
Plattformen, die Kooperation gestaltet werden soll und welche Materialien von
Anfang an verfiigbar sein sollten. Typische Fragen dieser Art in den Karlsruher
TraPS betrafen etwa:

— Sollen die Student(inn)en die frei verfiigbare Projektmanagementsoftware der
Praxispartner nutzen, um den Anschluss an die Praxis zu erleichtern?

— Wo erhilt man einen Stadtplan in DIN A0?
— Trifft man sich zu ausgewéhlten Terminen in den Rdumen der Praxispartner?
— Mit welcher Cloud-Losung diirfen Mitarbeiter(innen) der Kommune arbeiten?

— Wo lagern wir die erarbeiteten Materialien in einem vielfdltig genutzten
Raum?

Der Vorlauf und der Zeitaufwand fiir Phase I ist duBerst kontextabhéngig. Eine
vorausgegangene oder kontinuierlich bestehende Kooperation mit einem Praxis-
partner kann Phase I eines TraPS deutlich erleichtern. Wenn das TraPS verpflich-
tend in der Lehre verankert ist und dementsprechend nicht ausfallen darf, muss
die Planung dafiir weit im Voraus erfolgen — eventuell kann nicht jeder Praxis-
partner so weit im Voraus verbindliche Zusagen treffen.

2.2 Phase Il: Einfiihrung

Phase II beginnt mit der ersten reguldren Seminarsitzung (90 Minuten, Uhrzeit in
Abstimmung mit Praxispartnern) und umfasst drei Wochen (Termine 1 bis 3).
Nachstehend werden die inhaltlichen Schwerpunkte der drei Termine geschildert.
Dabei gilt jedoch, dass diese relativ einfach getauscht werden kdnnen, um bei-
spielsweise eine Veranstaltung der Praxispartner besuchen zu kénnen oder um
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,jtrockenen® theoretischen Input auf mehrere Termine zu verteilen. Die Praxis-
partner miissen unbedingt zu ihrer Vorstellung erscheinen, zu den anderen Ter-
minen ist die Anwesenheit erwiinscht, aber nicht erforderlich.

Termin 1

Die Student(inn)en erhalten eine Einfithrung in den iibergreifenden thematischen
Horizont und den wissenschaftlichen Rahmen (in den Karlsruher TraPS z. B.:
Nachhaltigkeit und die Bedeutung von Stddten, Bezug zum jeweiligen Themen-
feld, z. B. nachhaltiger Konsum, sowie eine anschauliche Vorstellung des Real-
labors). Hierzu werden auch Texte zur Verfiigung gestellt, die von den Stu-
dent(inn)en zwischen den Terminen gelesen werden sollen. Die Student(inn)en
werden eingefiihrt in die transdisziplindre Methodik des TraPS. Die zu erbringen-
den Studienleistungen — Projektergebnis, Lernportfolio und gegebenenfalls Haus-
arbeit (s. Abschnitt 4.1) — miissen erldutert werden. Hierzu typische formale
Fragen zu Fristen, Bedingungen flir Studienleistungen etc. miissen mit den Stu-
dent(inn)en geklart werden. Insbesondere sollte der hohe Arbeitsaufwand in Pha-
se IV von Anfang an deutlich gemacht werden. Sofern der Kurs nicht verpflich-
tend ist, sollte seitens der Student(inn)en bis zum Ende von Phase II eine
definitive Entscheidung iiber die Teilnahme erfolgen.

Termin 2

Am zweiten Termin werden theoretische Grundlagen knapp eingefiihrt, die fiir
die Bearbeitung der Themenstellung unerlédsslich sind. Bei Bedarf kénnen auch
grundlegende Wissensbestidnde dargestellt werden, die die Relevanz des Projekts
deutlich machen (z. B. Informationen iiber Lebensmittelverschwendung zur Ko-
operation mit einer Tafel, Diskussion der Kritik an geplanter Obsoleszenz als
Grundlage zur Kooperation mit einem Reparaturcaf¢).

Ein Element aus dem forschenden Lernen (s. Abschnitt 3.2), das sich in den
TraPS besonders bewihrt hat im Anschluss an theoretischen Input, ist das Ex-
plizieren und Reflektieren von eigenen Bildungszielen und Interessen durch die
Student(inn)en. Dies wird durch eine kurze Phase individueller Reflexion, even-
tuell gefolgt von kurzen Zweiergesprachen zum Aktivieren und dann einem Aus-
tausch im Plenum erreicht. Hierbei kann die oben eingefiihrte Unterscheidung in
Bildungs-, Praxis- und Forschungsziele als Reflexionsfolie verwendet werden,
indem die Student(inn)en dazu aufgefordert werden, sich mit den eigenen Interes-
sen in diesen Zieldimensionen zu positionieren (z. B. visualisiert mit Klebepunk-
ten und Schlagworten in einem ,Zieldreieck® auf einem Flipchart). Die Stu-
dent(inn)en halten ihre Ziele und Erwartungen individuell schriftlich fest und
legen sie im Lernportfolio ab (s. Abschnitt 4.1), um sie in der Abschlussreflexion
(Phase V) nutzen zu konnen. Wenn Praxispartner bei diesem Schritt anwesend
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sind, sollten sie sich weitgehend zuriickhalten. Fiir das Lehrteam ist eine sokrati-
sche Gesprichsfiihrung (s. Abschnitt 4.2) zielfithrend, eventuell verbunden mit
einer Rollenverteilung unter den Lehrenden (z. B. Protokollieren und Moderieren
oder Fokus auf die unterschiedlichen Zieldimensionen).

Termin 3

Die Praxispartner stellen ihre Arbeit vor, im Idealfall sowohl durch einen Vortrag
als auch im Rahmen einer Exkursion, und beschreiben ihre Bedarfe. Gegebenen-
falls konnen hierzu unterschiedliche Quellen genutzt werden, nicht nur klassische
wissenschaftliche Texte (z. B. im TraPS zu ,,Gemeinwohlokonomie in Karls-
ruhe?* ein Video mit dem Griinder der GWO und eine Broschiire mit einer radi-
kalen Kritik des Ansatzes durch eine wirtschaftsliberale Stiftung). Es kann passie-
ren, dass sich relevante Probleme als nicht bearbeitbar fiir die teilnehmenden
Student(inn)en herausstellen: In der Zusammenarbeit mit einer der Karlsruher
Tafeln wurde etwa das Problem angesprochen, dass viele dltere Kunden nur we-
nige Einkdufe mit der StraBenbahn transportieren konnen, da deren Stufen zu
hoch sind fiir Einkaufsroller. Da die Tafel bereits sehr gute und vertrauensvolle
Kontakte zur Stadt hat und aus vielen Griinden in ihren gegenwirtigen Rdumen
bleiben muss, war durch die Student(inn)en kein Ansatzpunkt fiir einen barriere-
freien Zugang zur Tafel zu identifizieren.

2.3 Phase Ill: Projektskizze

Ziel von Phase III ist es, dass die Student(inn)en Projektideen entwickeln und
Studierendenteams bilden, um jeweils eine Projektidee zu einer Projektskizze
auszuarbeiten, die realisierbar, relevant und interessant ist (und in diesem Sinne
Potenzial bietet fiir Praxis-, Forschungs- und Bildungsziele). Phase III umfasst
drei Seminartermine (Termine 4 bis 6). Direkt im Anschluss an den letzten Semi-
nartermin von Phase II erhalten die Student(inn)en den Auftrag, individuell meh-
rere Projektideen zu formulieren, und zwar unabhédngig davon, ob sie diese selbst
bearbeiten wollen. Auch unvollstindige Projektideen sind hier willkommen, die
beispielsweise nur das Thema, aber kein Vorgehen beschreiben.

Termin 4

Der vierte Termin ist fiir den Projektverlauf besonders wichtig. Soweit irgend
moglich, sollten alle Student(inn)en anwesend und notfalls bereit sein, etwas zu
iiberziehen. Je nach Anzahl und Qualitit der individuell gesammelten Projekt-
ideen ist noch ein gemeinsames Brainstorming noétig, zumindest sollte kurz Gele-
genheit gegeben werden, neu aufkommende Ideen einzubringen. Alle Projekt-
ideen werden auf Moderationskarten festgehalten und thematisch gruppiert.
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Abbildung 3: Geclusterte Projektideen, bewertet nach Bildungspotenzial (gestreift), For-
schungspotenzial (dunkelblau) und Praxispotenzial (hellgriin). © Richard
Beecroft.

Gegebenenfalls kann anhand dieser iibersichtlicheren Sammlung noch einmal
nach Themen gefragt werden, die noch fehlen, insbesondere auch im Hinblick auf
die eingefiihrte Theorie und den Bedarf der Praxispartner.

Die so erarbeitete Ideensammlung wird nun durch die Student(inn)en nach drei
Aspekten bewertet: Nach der (individuellen) Relevanz fiir den je eigenen Bil-
dungsprozess, nach dem angenommenen praktischen Potenzial (in der Regel fiir
den Praxispartner) und nach der wissenschaftlichen Relevanz der Themen (gege-
benenfalls erfolgt diese Bewertung durch das Lehrteam, falls die Student(inn)en
wenig einschldgige wissenschaftliche Vorkenntnisse mitbringen). Abb. 3 zeigt ein
Beispiel fiir diesen Auswahlprozess. Auffilligkeiten in Bezug auf die Verteilung
der Punkte werden gemeinsam diskutiert. Erst ausgehend von dieser Themenkarte
finden sich dann Studierendenteams zusammen, die eine (oder gegebenenfalls
auch mehrere zusammenpassende) dieser Ideen bearbeiten mochten. Wenn mog-
lich sollten die Studierendenteams sich auf mehrere Cluster verteilen, zwingend
ist aber nur, dass die Projekte hinreichend unterschiedlich sind — das kann auch
gegeben sein, wenn mehrere Teams dasselbe Thema bearbeiten (z. B. erstellte ein
Studierendenteam fiir das ReparaturCafé Karlsruhe, das vor einer Vereinsgriin-
dung stand, eine Best-Practice-Studie fiir Reparaturcafés in Deutschland, ein
weiteres Studierendenteam ein Planspiel zum Test, ob die fiir das ReparaturCafé
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geplante Vereinssatzung die relevanten Fragen und Probleme behandelt; beide
Projekte bezogen sich auf die Projektidee ,,Entwicklung der Satzung unterstiit-
zen®). In der Weiterentwicklung der Projektidee zur Projektskizze sollten die
Student(inn)en Forschungs-, Bildungs- und Praxisziele beriicksichtigen, auch
wenn hierzu zunéchst keine Punkte vergeben wurden.

Die Studierendenteams sollten eher klein sein (4 bis 5 Personen), um die Logistik
fiir Treffen in der Projektphase nicht zu erschweren. Die Priorisierung der The-
men- vor der Gruppenfindung erlaubt es, Interessen und Kompetenzen bestmog-
lich zu verteilen. Zudem besteht bei einem freiwilligen Kursangebot immer eine
gewisse Gefahr, dass Student(inn)en doch auf die weitere Teilnahme verzichten
oder erst spat zum Seminar dazustofen, so dass eine zu frithe Gruppenzuordnung
riskant ist. Durch die relativ spite Teambildung erhalten die Student(inn)en ge-
nug Zeit, sich kennenzulernen und die Seminargruppe als Ganzes zu erleben,
nicht als konkurrierende Teams.

Es hat sich bewihrt, den sich findenden Gruppen etwas Zeit zu geben, um mitein-
ander abzustimmen, wer das Seminar fiir sich wie hoch priorisiert und wie viel
Zeit und Energie bei den Einzelnen fiir die Projektarbeit zur Verfligung stehen —
hierzu sollten das Lehrteam und die Praxispartner moglichst den Raum verlassen,
damit die Student(inn)en offen auch iiber eine eher geringe Beteiligung sprechen
konnen. Insbesondere bei einer Gruppe, in der einige Student(inn)en keine Be-
scheinigung brauchen, andere die Veranstaltung aber als Priifungsleistung in ihr
Studium einbringen wollen, konnen sich Spannungen ergeben, die sich zu Beginn
der Gruppenzusammensetzung am besten adressieren lassen.

Ab diesem Termin arbeiten die Student(inn)en als Teams zusammen. Damit ist
die Akteurskonstellation im Seminar fertig aufgebaut (s. Abb. 1). Die Studieren-
denteams sollten sofort festlegen, durch welche Medien und in welcher Form
(Treffen, Datenaustausch, Videokonferenzen etc.) sie zusammenarbeiten wollen;
fiir Aspekte der Datensicherheit lohnt sich eventuell die Nutzung geschiitzter
Cloud-Dienste, iibliche Lernplattformen sind dagegen oft zu unflexibel zur Unter-
stiitzung von Projektarbeit.

Termin 5

Ausgehend von den von ihnen gewéhlte(n) Idee(n) arbeitet jedes Studierenden-
team eine realistische Projektskizze aus. Diese umfasst die verfolgten Ziele, das
angestrebte konkrete Ergebnis, die wichtigsten Arbeitspakete, die zu erwartenden
Hiirden und die Verteilung von Verantwortlichkeiten. Hierbei lohnt es sich, einer-
seits mit jeder Gruppe einzeln ihre Skizze durchzugehen (das Lehrteam sollte sich
hierzu aufteilen), andererseits im Plenum tibergreifende Fragen und Beriihrungs-
punkte zwischen den Projektskizzen (Synergien nutzen, Doppelarbeit vermeiden)
anzusprechen — prinzipiell sind auch direkt aufeinander bezogene Projekte von
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Studierendenteams mdoglich, solange sie nicht zeitlich voneinander abhiangen, also
parallel bearbeitet werden konnen. Die Projektskizzen sollten alle einer festgeleg-
ten Form geniigen (z. B. Handout von 2 Seiten, das die oben genannten Punkte
aufgreift und separat Fragen ausweist, die mit den Praxispartnern zu kliren sind).
Bei manchen Arbeitsweisen (z. B. Fragebogenerstellung, Projektplanung) ist ge-
gebenenfalls eine intensivere Unterstiitzung der Student(inn)en nétig. Bei diesem
Termin sollten die Praxispartner eher nicht dabei sein.

Termin 6

Die Projektskizzen aller Studierendenteams werden den Praxispartnern gemein-
sam vorgestellt, jeweils anhand eines Handouts, vorzugsweise mit einer kurzen
Prisentation (jeweils 3 bis 4 Folien), die derselben Struktur wie das Handout
folgt. Zu diesem Termin ist es von Vorteil, wenn die Praxispartner weitere Mit-
glieder ihrer Akteursgruppe einladen und eventuell auch weitere Wissenschaft-
ler(innen) anwesend sind. Die Projektskizzen werden einzeln vorgestellt (ca. 10
Min./Projekt) und mit allen Anwesenden diskutiert (ca. 10 Min./Projekt), wobei
die Praxispartner ausreichend zu Wort kommen sollten. Die Diskussionsergebnis-
se sollte jedes Studierendenteam fiir sich festhalten. Die (gegebenenfalls modifi-
zierten) Projekte sind ab diesem Moment festgeschrieben, weitere Verdnderungen
miissen mit dem Lehrteam abgesprochen werden (solche sind, als Folge unerwar-
teter Entwicklungen in den Projekten, eher die Regel als die Ausnahme).

2.4 Phase IV: Projektarbeit

Die Projektarbeit umfasst fiinf Wochen (Termine 7 bis 11). Das ist die Phase, in
der die Studierendenteams ihre Projekte realisieren. In dieser liberaus intensiven
Phase dominiert ein selbstorganisierter Arbeitsstil, die gemeinsamen Seminarter-
mine dienen primér der Unterstiitzung der Studierendenteams durch das Lehrteam
sowie der Bearbeitung iibergreifender Fragen oder moglicher Synergien, dem
Austausch zwischen den Studierendenteams und kurzen methodischen Inputs
seitens des Lehrteams, die mehrere Studierendenteams betreffen.

Termine 7—11

An diesen Seminarterminen wird in der Regel in einer kurzen Runde zu Beginn
jedes Termins der Stand der Projekte vorgestellt und gegebenenfalls bestehender
Klarungsbedarf benannt. Die einzelnen Studierendenteams erhalten insbesondere
am 7. Termin methodische Beratung, ansonsten nach Bedarf Riickmeldung zu
Zwischenergebnissen, inhaltliche Inputs oder Gelegenheit zum Austausch mit den
Praxispartnern. Danach teilen sich die Student(inn)en wieder in ihre Teams auf,
an mehrere Tische oder in getrennte Raume.
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Im gedringten Semester stellt das Zeitmanagement oft die grofite Herausforde-
rung in dieser Phase dar. Dies ist insbesondere heikel, wenn Informationen von
Dritten notig sind und diese spét oder nicht zur Verfligung gestellt werden. Wenn
die Praxispartner in dieser Phase nicht anwesend sind, sollten sie zumindest gut er-
reichbar sein (das Lehrteam natiirlich ebenso). Die Student(inn)en miissen in dieser
Phase in engem Austausch miteinander stehen; wenn ein Studierendenteam aber
angekiindigt einen Seminartermin nicht wahrnimmt, um etwa die Zeit fiir einen
gemeinsamen Termin mit Dritten zu nutzen, ist dies in der Regel unproblematisch.
Fehlt dagegen ein(e) Teilnehmer(in), ohne mit dem eigenen Team gesprochen
und gegebenenfalls bendtigte Zwischenergebnisse libergeben zu haben, ist das ein
Alarmzeichen. Gelegentlich sind Interventionen im Gruppenprozess einzelner
Teams notig, beispielsweise eine Aussprache tiber Unmut iiber den Projektverlauf
oder die Teamdynamik. Dabei hat die Erfahrung in den TraPS in Karlsruhe aber
kein wiederkehrendes Muster gezeigt, wann oder aus welchen Anldssen ein Tief
im Gruppenprozess eines Teams entstand. Das Team Teaching (s. Abschnitt 3.3)
kann wihrend der Projektarbeit dazu genutzt werden, den einzelnen Studieren-
dengruppen ausreichend Raum zum Austausch mit den Lehrenden zu bieten,
indem diese den Studierendenteams einzeln zur Verfiigung stehen (und sich dann
zwischen den Seminarterminen abstimmen). In dieser Phase kann es auch immer
wieder nétig sein, die Studierendenteams durch sokratische Gespréchsfiihrung (s.
Abschnitt 4.2) zu unterstiitzen, ohne ihnen dabei das Heft aus der Hand zu neh-
men. Sofern Student(inn)en im Rahmen des Seminars Hausarbeiten anfertigen,
besteht in der Projektphase Gelegenheit, mogliche Themen hierfiir abzusprechen,
um Synergien zwischen Projektarbeit und Hausarbeiten rechtzeitig einzuplanen.

2.5 Phase V: Resultate

Die Phase V dauert drei Wochen (Termine 12 bis 14). Direkt im Anschluss an
Phase 1V, zwischen dem 11. und 12. Termin, erstellen die Studierendenteams je-
weils eine Prdsentation zu ihrem Projektergebnis (ca. 10 Min., bei wenigen Stu-
dierendenteams im TraPS auch etwas ldnger). Die Prisentation wird begleitet von
einem kurzen Handout, das die wichtigsten Aspekte des Resultats enthdlt. Dieses
soll so gestaltet sein, dass die Praxispartner es nutzen und weitergeben kdnnen.
Wenn das Resultat selbst die Form eines kurzen Textes hat, ist kein zusétzliches
Handout notwendig. Manche Resultate haben die Form von Prozessen oder Ak-
tivitdten (etwa: eine Schulungsveranstaltung in Phase VI) und erfordern klare
Absprachen zwischen den Praxispartnern und der Studierendengruppe. Die Pra-
sentation wird erst nach der Projektarbeit (Phase IV) erstellt, damit nicht die bei
Student(inn)en gut eingespielte Arbeitsweise des Vorbereitens von Vortrigen
Energie von der eigentlichen Projektarbeit abzieht. Das Lehrteam muss deutlich
machen, dass die Prédsentation nicht selbst das Ergebnis ist, sondern nur dazu
dient, das Resultat der Projektarbeit vorzustellen.
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Termin 12

Beim Testlauf der Prédsentation sollte seitens des Lehrteams insbesondere darauf
geachtet werden, dass die fiir die Praxispartner relevanten Informationen klar dar-
gestellt sind und dass die Beschreibung, wie die Studierendenteams zu ihrem je-
weiligen Resultat gekommen sind, nicht zu viel Raum einnimmt. An diesem Ter-
min sollten die Student(inn)en auch angeregt werden, sich gegenseitig Feedback
zu geben. Die Situation vor der echten Présentation ist besonders giinstig, kon-
struktives Feedback zu geben, da es direkt umgesetzt werden kann. Je nach Ndhe
der Projekte zueinander muss abgesprochen werden, welches Studierendenteam
iiberlappende Inhalte présentiert. Pragmatische Fragen zur Prisentation (,,Wer
druckt die Handouts?*, ,,Welche Anschliisse hat der Beamer?*) sollten an diesem
Termin final gekldrt werden. Die Praxispartner sind an diesem Termin mdglichst
nicht anwesend.

Termin 13

Die Resultate werden den Praxispartnern présentiert, weitere Personen konnen
aber gut einbezogen werden. Im Idealfall sind die Praxispartner zu diesem Termin
mit weiteren Personen vertreten, um eine praktische Nutzung der Resultate zu
fordern. Der Ort und die Zeit fiir die Abschlussprasentation miissen sorgfaltig auf
den Bedarf der Praxispartner abgestimmt werden: Soll es ein Abendtermin sein
oder soll der Termin wahrend der Arbeitszeit stattfinden? Steht ohnehin ein Tref-
fen an, das sich mit dem Seminar verbinden lisst, oder sollte man konkurrieren-
den Terminen ausweichen?

Sofern ein materielles Produkt erarbeitet wurde, wird dieses iibergeben. An jede
Présentation schlieB3t sich eine zweigeteilte Diskussion an: Zunidchst steht die
Anwendung der Ergebnisse durch die Praxispartner im Vordergrund. Dabei reicht
die Spanne der moglicherweise zu diskutierenden Themen von kleinen prakti-
schen Fragen (z. B. ,,Wer lddt den Film auf welche Plattform hoch?*) iiber Fragen
zum Anwendungsprozedere (z. B. ,,Wenn wir Ihr Planspiel nutzen, kann jemand
von Thnen moderieren?*) bis hin zu grundlegenden Fragen zum Projektansatz.
Wenn Projekte nicht vollends fertig geworden sind, sollte an diesem Punkt der
Weg bis zum Abschluss geklart werden. In einem zweiten Teil der Diskussion
geben die Praxispartner den Studierendenteams Riickmeldung zur praktischen
Relevanz ihrer Projektergebnisse.

Fiir die Student(inn)en stellt die Ergebnisprisentation den Kulminationspunkt
ihres Engagements im Seminar dar. Alles, was danach noch stattfindet, sollte gut
begriindet werden, eine entspannte Atmosphére bieten und wieder ganz unter der
Regie des Lehrteams stattfinden. Unbedingt sollte eine Nachbesprechung mit den
Student(inn)en stattfinden, um eine Reihe von Punkten zu bearbeiten (s. Termin
14). Dies sollte schon zu Beginn des TraPS angekiindigt werden, um deutlich zu
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machen, dass es nicht nur um einen symbolischen Abschluss geht (in den Worten
eines Studenten in einem Karlsruher TraPS: ,Labern wir nur oder passiert da
noch was?*). Wenn zwischen Prisentation der Resultate und Reflexion zwei bis
drei Wochen (ohne Seminartermine) liegen, ist das eher vorteilhaft.

Termin 14

An diesem letzten reguldren Termin sollten folgende Punkte jeweils knapp bear-
beitet werden:

— Reflexion der Zusammenarbeit mit den Praxispartnern: Wie wurde die Koope-
ration erlebt, wie standen die Erfahrungen in Relation zu den Erwartungen,
gab es unausgesprochene Konflikte? Grundlage hierzu sind die eingangs seitens
der Student(inn)en individuell formulierten Ziele und Erwartungen (Phase II).

— Reflexion des Bildungsprozesses: Anhand des eigenen Lernportfolios (s. Ab-
schnitt 4.1) kdnnen Student(inn)en den eigenen Lernprozess reflektieren. Ein
methodischer Weg, um in diesem Arbeitsschritt auf das Individuum zu fokus-
sieren, ist, die Student(inn)en vor einem Austausch im Plenum drei Refle-
xionsfragen in wenigen Sétzen schriftlich (fiirs Lernportfolio) beantworten zu
lassen. Diese Fragen sollten sich moglichst konkret auf den Prozess beziehen
und Aspekte aufgreifen, die dem Lehrteam wesentlich erscheinen (eher ,,In-
wieweit war die kritische Riickmeldung der Praxispartner auf Ihre Projekt-
skizze fiir Sie hilfreich? als ,,Welche Rolle spielte Kritik in Threm Prozess?*).
Die damit finalisierten Lernportfolios werden an diesem Termin abgegeben.

— Riickmeldung zum Seminarverlauf und Einordnung in den Forschungs-
kontext: Die Student(inn)en erwarten in der Regel, dass sie zumindest in gro-
ben Ziigen erfahren, wie ihre Projekte im Forschungskontext aufgegriffen
werden, wie ihre Aktivitdten in einem weiteren Forschungshorizont einzuord-
nen sind und was das Lehrteam im Prozess gelernt hat. Diese Riickmeldung
kann, muss aber nicht eine Bewertung der einzelnen Teams umfassen. Wenn
es in oder zwischen den Studierendenteams Spannungen gab, kann hierzu
auch eine Aussprache dariiber im Plenum und/oder eine Reihe von getrennten
Gespriachen mit den Studierendenteams erfolgen. In einigen Féllen fordern die
Student(inn)en auch eine Gesamtbeurteilung der Lehrenden ein (,,Wie waren
wir denn?*). Diese Frage ldsst sich recht gut entlang der Phasen beantworten.

— Abschliefiend ist auch eine klassische Lehrevaluation der Lehrveranstaltung
durch die Student(inn)en sinnvoll — diese ist in den meisten Universititen und
Hochschulen hoch formalisiert, so dass hier nicht im Detail darauf eingegan-
gen wird. Sie kann durch eine kurze Abschlussrunde ergénzt werden, die per-
sonliche Riickmeldung an die Lehrenden gibt und/oder strukturierten Leit-
fragen folgt.



312 , Transformatives Projektseminar

— Sofern Student(inn)en im Rahmen des Seminars Hausarbeiten anfertigen,
sollten am Reflexionstermin hierzu Absprachen getroffen werden: Was soll
bis wann bearbeitet werden? Dient die Hausarbeit primér Forschungszielen
oder sollen auch Bildungs- und Praxisziele verfolgt werden? Soll die Haus-
arbeit nur an das Lehrteam gehen oder ist sie auch fiir die Praxispartner von
Interesse?

2.6  Phase VI: In-Wert-Setzung

Diese Phase gerit leicht aus dem Blick, es ist aber duflerst riskant, hierflir keine
zeitlichen Ressourcen einzuplanen. Sie dient dazu, die im TraPS verwobenen
Strange von Praxis, Forschung und Bildung wieder so voneinander zu 16sen, dass
die Bilanz fiir alle Zieldimensionen positiv ausfillt, zumindest aber in keiner
Schaden entsteht.

Es gilt zunéchst, die Fertigstellung oder Optimierung derjenigen Ergebnisse und
Produkte zu begleiten, die noch nicht vollstindig praxistauglich sind (ein typi-
scher Fall: Ein Informationsflyer wird erstellt, aber die Kldrung der Bildrechte ist
nicht abgeschlossen). Teilweise miissen dabei auch die Eigentumsverhiltnisse
und die zukiinftige Triagerschaft ausgehandelt werden. Wer hat zum Beispiel wel-
che Rechte an einem im Seminar produzierten Film: die Student(inn)en, die ihn
erstellten, die Praxispartner, fiir die er erstellt wurde, oder das Lehrteam, an das
die externen Anfragen zur Nutzung des Films gestellt werden? In manchen Fillen
ist es notig, dass hierbei noch Student(inn)en — zumindest per E-Mail — involviert
bleiben.

Es liegt in aller Regel in der Hand der Praxispartner, die erarbeiteten Ergebnisse
zu nutzen. Dies kann sehr einfach (z. B. Aufhdngen eines Infoposters) oder sehr
aufwendig sein (z. B. Kooperation mit durch ein Studierendenteam rekrutierten
Schulpartnern). Zum Abschluss sollte eine Nachbesprechung des Lehrteams mit
den Praxispartnern durchgefiihrt werden, um die praktische Relevanz der Ergeb-
nisse zu beurteilen, gegebenenfalls weitere Schritte in der Zusammenarbeit zu
planen und sich — soweit gewiinscht — wechselseitig Feedback iiber den Prozess
zu geben.

Die normalen Lehraufgaben miissen abgeschlossen werden, wie das Betreuen der
Hausarbeiten, das Benoten von Studienleistungen oder die Durchfiihrung miind-
licher Priifungen.

Die erarbeiteten Ergebnisse gilt es auch in den Forschungsprozess einzuspeisen.
Zu den Arbeiten, die hierzu nétig sein konnen, gehdren die Datenintegration (wie
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z. B. das Eintragen von Punkten in einer Online-Karte), die Entwicklung von
Nutzungsstrategien flir ausgearbeitete partizipative Methoden oder das Auf-
greifen bislang unberiicksichtigter Theoriekonzepte.

Einzelne Student(inn)en suchen schlieBlich nach dem Seminar auch nach Gele-
genheiten, weiter mit dem Lehrteam bzw. dessen Institution (bei den Karlsruher
TraPS: dem Reallabor Karlsruhe) in Kontakt zu bleiben, beispielsweise iiber stu-
dentische oder zivilgesellschaftliche Initiativen — so kann das Seminar auch zur
Entwicklung des Netzwerks von Akteuren beitragen.

Der Verlauf des TraPS muss immer wieder angepasst werden: Feiertage, Termine
der Praxispartner, Exkursionswochen oder unabgeschlossene Arbeitsschritte ma-
chen immer wieder Anpassungen gegeniiber dem idealtypischen Verlauf nétig,
ebenso Spriinge zurilick in frilhere Phasen, wenn einzelne Punkte nicht abge-
schlossen wurden. Es hat sich aber bewihrt, diesen idealtypischen Ablaufplan im
Seminar trotzdem sichtbar zu halten, nicht zuletzt, um den hohen Arbeitsaufwand
wihrend der Projektphase deutlich zu machen und gegebenenfalls bei den Stu-
dent(inn)en einfordern zu kénnen.

3 Didaktische Ansiitze als Grundlage im TraPS

Das TraPS integriert vier Ansétze aus der allgemeinen Didaktik und Hochschul-
didaktik (die in sich noch keine Lehrkonzeptionen darstellen), um transdisziplina-
res Arbeiten mit transformativem Anspruch zu ermdglichen:

— Service Learning beschreibt Lehre, die den Student(inn)en einen Lernprozess
durch Erbringen gesellschaftlich relevanter Leistungen erdffnet (s. Abschnitt
3.1).

— Im Forschenden Lernen verfolgen die Student(inn)en eigene Interessen und
Ideen in einer wissenschaftlichen Arbeitsweise (s. Abschnitt 3.2).

— Im Team Teaching gestalten Lehrende mit unterschiedlichen Perspektiven,
unterschiedlichem Wissen und unterschiedlichen Rollen gemeinsam einen
Bildungsprozess (s. Abschnitt 3.3).

— Durch Soziales Lernen kdnnen die unterschiedlichen Beteiligten im Aus-
tausch von- und miteinander lernen (s. Abschnitt 3.4).
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Diese Ansétze werden in diesem Kapitel kurz vorgestellt, wobei zuerst ihre spezi-
fische Funktion im TraPS anhand von Qualitdtskriterien erldutert wird und an-
schlieBend das Zusammenspiel der didaktischen Ansétze dargestellt wird (s. Ab-
schnitt 3.5). Im folgenden Kapitel werden drei didaktische Einzelthemen ange-
sprochen, die sich im TraPS als wichtig herausgestellt haben (s. Kapitel 4):

— Die Vermeidung von negativen Riickwirkungen der Priifungsform, u. a. mit
Lernportfolios.

— Das Sokratische Gesprdch als eine Art der Gesprachsfiihrung, in der das Lehr-
team durch Fragen die Student(inn)en unterstiitzt, ohne ihren Ergebnissen vor-
zugreifen.

— Die Lernumgebung so zu gestalten, dass sie die Prozesse im TraPS unter-
stiitzt.

3.1 Service Learning

Der Ansatz Service Learning wurde in den 2000er Jahren aus den USA nach
Deutschland gebracht, unter anderem unter dem Begriff ,,Lernen durch Engage-
ment®, wobei er sich im Schul- und Hochschulkontext relativ unabhingig vonein-
ander weiterentwickelte. Clayton Hurd definiert Service Learning wie folgt:

,As pedagogy, service learning emphasizes meaningful student learning through
applied, active, project-based learning that draws on multiple knowledge sources
(academic, student knowledge and experience, and community knowledge) and pro-
vides students with ample opportunities for ethical and critical reflection and practice.*
(Hurd 2008, S. 44).

Service Learning erreicht eine positive Wirkung im Lebensumfeld der Stu-
dent(inn)en, indem diese einiiben, Verantwortung zu iibernehmen. Dabei ist das
Wechselspiel von Erfahrung und Reflexion zentral. Im deutschsprachigen Dis-
kurs finden die Qualitétskriterien von Seifert et al. (2012) weitgehend Zustim-
mung. Tab. 1 zeigt die Kriterien und deren jeweilige Umsetzung im TraPS.
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Tabelle 1:  Elemente von Service Learning (nach Seifert et al. 2012) im TraPS.
Qualitatskriterien fiir Umsetzung im TraPS Phase
Service Learning
Das Engagement der Praxispartner mit bearbeitbaren Bedarfen |
Lernenden reagiert auf .
einen realen Bedarf in Bedarfe aus der Praxis werden vorgestellt Il
der Gemeinschaft. und diskutiert
Service Learning ist mit Moglichst Einbettung in einen Studiengang,
den Inhalten der Lehr- ein fachubergreifendes Zertifikatsprogramm
pldne verkniipft und o.A.
greift diese explizit auf.
Es findet eine regelmali- Reflexion der individuellen Ziele Il
ge und bewusste Reflexi- . .
on der Erfahrungen statt Reflexion als Teil des Prozesses 1", v
Abschlussreflexion ohne Praxispartner Vv
Die Lernenden sind aktiv Abstimmung der Projektideen mit den Pra- 1]
in die Konzeption, Um- xispartnern
setzung und Nachberei- . o .
tung des Service Learn- Eigenstandige Umsetzung durch die Stu- VI, V
ing-Vorhabens eingebun- dent(inn)en
den. Diskussion der Umsetzbarkeit/Umsetzung I, 111,
der Ergebnisse mit Praxispartnern Vv
Nachbereitung: Portfolios und Hausarbeiten Vi
Das Engagement der Ler- Einbindung von Praxispartnern |
nenden findet gemein- . . .
sam mit Partnern auRer- Gegebenenfalls Third Space zwischen Univer- 1-VI
halb des (Hoch-)Schul- sitat und Gesellschaft nutzen, z. B. Reallabor
kontextes statt.
Die Lernenden erhalten Feedback zu den Projektskizzen 1}
im Prozess und am Ende
des Service Learning- Begleitendes Feedback f. Studierendenteams v
Projekts konstruktives hselseiti dback: lauf Pr
Feedback und Anerken- Wec selseitiges Feedback: Testlauf Prasenta- Vv
nung. tion
Feedback zu den Resultaten durch das Lehr- Vv
team und die Praxispartner
Feedback in der Abschlussreflexion Vv
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3.2 Forschendes Lernen

Unter dem Begriff Forschendes Lernen (learning through inquiry) werden zwei
Ansitze — teils iibereinstimmend, teils divergierend — diskutiert: zum einen die
selbstbestimmte und aktive Einfiihrung von Lernenden in das wissenschaftliche
Arbeiten, zum anderen die didaktische Nutzung der strukturellen Parallelen des
erfahrungsbasierten Lernens mit der Forschung (Mieg und Lehmann 2017). Bei-
des ist fiir das TraPS interessant. Eine ausdifferenzierte Typologie forschungs-
bezogener Lehre bieten Ruel3 et al. (2016), einen Vorschlag zur Abgrenzung des
forschenden Lernens vom forschungsbasierten oder forschungsorientierten Ler-
nen macht Huber (2014). Folgende Definition beschreibt den Kern forschenden
Lernens:

. Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Ler-
nenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch fiir
Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen — von
der Entwicklung der Fragen und Hypothesen iiber die Wahl und Ausfiithrung der Me-
thoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbststdndiger Arbeit oder
in aktiver Mitarbeit in einem iibergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfahren und re-
flektieren.* (Huber 2009, S. 11).

Wegen der Verankerung des Diskurses zum Forschenden Lernen auch in der
Schulpddagogik kommt der professionellen Reflexion der Lehrendenrolle darin
besondere Bedeutung zu. Reitinger (2013) formuliert Qualititskriterien fiir For-
schendes Lernen, die in Tab. 2 dargestellt und den didaktischen Umsetzungen im
TraPS gegeniibergestellt sind (s. auch Reitinger et al. 2016). Abweichend vom
klassischen Forschenden Lernen tritt im TraPS an die Stelle der Hypothesen-
bildung ein 16sungsorientierter Ansatz, wie es Vilsmaier und Meyer (2017) fiir
Forschendes Lernen in der Nachhaltigkeitsforschung vorgeschlagen haben.
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Tabelle 2: Elemente Forschenden Lernens (nach Reitinger 2013 und Reitinger et al.
2016) im TraPS.
Qualitatskriterien fiir | Umsetzung im TraP$ Phase
Forschendes Lernen
Neugierde/ Explikation der individuellen Interessen und 1l
Forschungs- Ideen fiir Projekte
interesse . . .
Freie Themenwahl in Hausarbeiten Vi
Lernwege finden und Einbezug kritischer Perspektiven, um Dogmatik I
mitbestimmen zu vermeiden
Wahl des Projektthemas 1]
Themenfindungsprozess integriert Ideensamm- 11}
lung, Bewertung, Auswahl und Gruppenbildung
Erstellung der Projektskizze 1]
Selbststandige Projektrealisierung I, 1IvV
Vermuten auf der Im Kern kein (!) hypothesenpriifendes Vorge- -V
Basis von Erfahrung hen, stattdessen Suche nach realistischen Prob-
lemlésungen
Einbezug von Erfahrungen der Praxispartner I-VI
Authentizitat, Auto- Freiheit in der Projektgestaltung I, v
nomie und Explora- . . .
tion Spanne von explorativen bis zu konstruktiven 1-v
Projekten
Reflektierte Kommu- Nutzung Sokratischer Gesprachsfihrung (s. -V
nikation durch das Abschnitt 4.2)
kritische Gesprach " . . .
Wechselseitige Riickmeldung zwischen Studie- v, vV
rendenteams
Formative Evaluationsrunden, Abschlussreflexi- Y
on
Anwenden und Mit- Prasentation und Ergebnisiibergabe an die \Y
teilen (conclusion- Praxispartner
based transfer) .
Beteiligung an der In-Wert-Setzung VI
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3.3 Inter- und transdisziplindres Team Teaching

Team Teaching ist ein Ansatz, der kooperative Lehre durch mehrere Lehrende
beschreibt. Auf Basis einer Literaturanalyse fithren Welch et al. (1999) vielfaltige
Definitionen von Team Teaching und verwandten Ansdtzen folgendermaflen
zusammen:

,»We define team teaching as the simultaneous presence of two educators in a class-
room setting who share responsibility in the development, implementation, and evalua-
tion of direct service in the form of an instructional or behavioral intervention to a
group of students with diverse needs.” (Welch et al. 1999, S. 38)

Im Team Teaching war die Beziehung zwischen den Lehrenden urspriinglich oft
hierarchisch angelegt (Michael 1963), heute aber wird sie in der Regel kooperativ
gedeutet. Besondere Bedeutung kommt dem Team Teaching in der interdiszipli-
néren Lehre zu (DeZure 2010), sowie im Einbezug von externen Partnern (Hig-
gins und Litzenberg 2015).

Im Fall des TraPS gilt es zwei Ebenen der Zusammenarbeit im Team Teaching zu
beriicksichtigen, erstens die zwischen den Wissenschaftler(inne)n im Lehrteam
und zweitens deren Kooperation mit Praxispartnern. Auf diese Weise werden
sowohl eine interdisziplindre Perspektivenvielfalt im Lehrteam als auch eine
transdisziplindre Erweiterung ermdglicht. Im interdisziplindren Team Teaching
sollten nicht nur die disziplindren Kompetenzen der Lehrenden beriicksichtigt
werden, sondern auch deren weitere Kompetenzen (z. B. Moderationsfahigkeiten,
Softwarekenntnisse, Erfahrungen mit dhnlichen Projekten). Im transdisziplindren
Team Teaching gilt es dariiber hinaus zu beriicksichtigen, wie viele theoretische
Beitridge die Praxispartner beisteuern konnen und wollen — die Erfahrungen in
den Karlsruhe TraPS waren hier sehr unterschiedlich. Dariiber hinaus erlaubt das
Team Teaching auch die Weitergabe von Erfahrungen im Lehrteam sowie wech-
selseitige Beobachtung und Riickmeldung. Die folgenden Charakteristika eignen
sich dazu, gutes Team Teaching zu beschreiben, und lassen sich der Umsetzung
in einem TraPS gegeniiberstellen (s. Tab. 3).
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Tabelle 3: Charakteristika von Team Teaching (nach Murata 2002, S. 73f., eigene

Ubersetzung) im TraPS.
Charakteristika von | Umsetzung im TraPS Phase
Team Teaching
Gemeinsame Lehr- | — Normativer Orientierungsrahmen, z. B. Nachhal- |
philosophie (com- tigkeit

mon philosoph
P phy) — Frihe Abstimmung der Ziele im Lehrteam I

— Abstimmung mit Praxispartnern |

Betonung (liber- — Ubergeordnetes Thema, z. B. nachhaltige Stadt- 1-VI
greifender) Kon- entwicklung als integrativ wirkendes Konzept
zepte (emphasis

on concepts) — Einfihrung von Schlisselbegriffen Il

— Suche nach gemeinsamen Schlisselkonzepten mit |
den Praxispartnern (was nicht immer gelingt)

Unterschiede — Aufstellung eines Lehrteams mit komplementaren |
als Starken Kompetenzen

(differences as . .

strengths) — Darstellung der jeweiligen Kompetenzen gegen- 11, IV

Uber den Student(inn)en

— Aufteilung, um unterschiedliche Lern- und Arbeits- | IV, VI
stile der Student(inn)en besser betreuen zu konnen

Gemeinsame Pla- — Vor-und Nachbereitung jedes Seminartermins -V
nung (team plan- . . .
ning) — Gemeinsame Planung federt Fehlzeiten von Mit- -V
gliedern des Lehrteams gut ab
— Moglichkeit wechselseitiger Riickmeldung -V
Offenheit fur Ver- — Vor-und Nachbereitung erlaubt kontinuierliche -V
dnderungen (open- Kurskorrekturen im Seminarverlauf.

ness to change)

3.4 Soziales Lernen

Die Diskurse zum Sozialen Lernen (social learning, societal learning) sind viel-
faltig und heterogen (s. Beitrdge in Wals 2007), zu weiten Teilen auch ohne pa-
dagogisch-didaktische Perspektive. Je nach Lesart bedeutet Soziales Lernen, dass
unterschiedliche Personen miteinander, voneinander, in gemeinsamer Aktivitéit
lernen oder dass Institutionen, Organisationen, Netzwerke oder die Gesellschaft
als Ganzes ,lernen‘. Fiir das TraPS sind zwar all diese Lesarten potenziell ein-
schlédgig, aber vier davon lassen sich didaktischen und methodischen Elementen
eines TraPS gegeniiberstellen (s. Tab. 4).
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Tabelle 4: Elemente Sozialen Lernens im TraPS.
Soziales Lernen | Umsetzung im TraPS Phase
Lernen — Unterschiedlicher Hintergrund im Lehrteam, unter- Il
voneinander schiedliche Praxispartner
— Wenn moglich: Kooperation Student(inn)en ver- =111
schiedener Studiengdnge
— Austausch der Studierendenteams untereinander -V
— Kompetenzen unter den Teilnehmer(inne)n explizie- 11, 1
ren
— Einbezug nicht-akademischer Kompetenzen aller Be- Y
teiligten
Lernen — Student(inn)en reflektieren ihre individuellen 1]
miteinander Lernziele sowie die gemeinsamen Projektziele und
gestalten ihre Projekte und ihr Team dementspre-
chend
— Kooperation im Studierendenteam (und zwischen H-v
ihnen)
— RegelmaRiger Austausch im Plenum -V
— Reflexion des gemeinsamen Lern- und Arbeitsprozes- n-v
ses
Lernen in — Ubergreifender Theorierahmen, z. B. nachhaltige 1,V, VI
gesellschaft- Entwicklung
lichen Zusam- .
menhingen — Reale gesellschaftliche Problemlagen als Referenz- 1,V, VI
punkt
— Spezifische Bedarfe der Praxispartner 1,
— Erleben der eigenen Wirksamkeit in praktischen M-vi
Kontexten
Alle Beteiligten — Offenheit der Lehrenden, selbst zu lernen; Zuge- 1-VI
lernen im Trans- standnis eigener Wissenslicken und fehlender Kom-
formations- petenzen
prozess NPT, . .
— Gelegenheit fiir die Praxispartner, aus der Seminarer- V, VI

fahrung zu lernen
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Der erste Punkt, das Lernen voneinander, stellt in TraPS immer wieder eine be-
sondere Herausforderung fiir die Planung dar, da nicht absehbar ist, mit welchen
Fahigkeiten und welchem Wissen — und komplementar mit welchen Lernbedarfen
— Student(inn)en in den Prozess eintreten werden.

3.5 Integration der Ansdtze

Die oben vorgestellten Ansédtze werden in einem TraPS verbunden. Die Vielfalt
der didaktischen Elemente dient dazu, unterschiedliche Lernformen und Typen
von Studierendenprojekten zu ermoglichen, aber auch als Sicherheitsnetz, denn
sie bietet so viel Flexibilitit, dass zumindest einige der Lehr- und Lernansétze
sowie der angebotenen Herangehensweisen gelingen sollten und dass unter-
schiedliche Elemente den jeweiligen Interessen und Vorlieben der Student(inn)en
entgegenkommen.

Abb. 4 verdeutlicht, wie die didaktischen Ansédtze Verbindungen zwischen den
drei Zieldimensionen des TraPS ermoglichen. Inter- und transdisziplindres Team
Teaching stellt eine Briicke zwischen Forschungs- und Praxiszielen dar, For-
schendes Lernen greift eine an Forschungszielen orientierte methodische Arbeits-

!
—

Abbildung 4: Die didaktischen Ansdtze im TraPS verbinden die drei Zieldimensionen.
© Richard Beecroft.

Bildung
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weise auf und verbindet sie mit Bildungszielen, Service Learning wiederum rich-
tet Bildungsprozesse an Praxiszielen aus. Soziales Lernen — in einer seiner Les-
arten — nutzt die gemeinsame Praxis dafiir, dass die Beteiligten von- und mitein-
ander lernen kdnnen. In allen genannten didaktischen Ansétzen ist Reflexion der
Erfahrungen essenziell. Sie stellt zugleich (durch Abstraktion) einen Mechanis-
mus der Forschung und (z. B. durch kritisches Hinterfragen der eigenen Rolle)
einen Mechanismus der Bildung dar.

Tab. 5 gibt eine Ubersicht iiber die Ansitze und die jeweils im Detail iibernom-
menen Kriterien und Anforderungen. Diese wurden hierfiir sprachlich angegli-
chen und zu fiinf Clustern zusammengefasst, die zentrale didaktische Felder im
TraPS beschreiben. Fiir Lehrende, die nicht mit allen dieser Ansétze vertraut sind,
dient die Tabelle dazu auszuloten, welche didaktische Vorbereitung noch nétig
ist. Rechts zeigt die Tabelle, in welcher Phase das jeweilige Kriterium von beson-
derer Relevanz ist. Anhand der Tabelle wird deutlich, dass die Ansdtze nicht
einzelnen Phasen zugeordnet sind, sondern jeweils mehrere Phasen im Seminar-
ablauf betreffen. Wenn Schwierigkeiten in einer der Phasen auftreten, bietet die
Tabelle eine schnelle Zuordnung, auf welche Elemente der jeweiligen didakti-
schen Ansitze zuriickgegriffen werden kann.

Um das Zusammenspiel der Ansétze zu realisieren, werden auch einige didakti-
sche Methoden und Elemente eingesetzt, die vielleicht nicht allgemein bekannt
sind. Sie sollen im Folgenden dargestellt werden.
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Tabelle 5: Ubersicht iiber die im TraPS verbundenen didaktischen Ansitze (SeL: Ser-
vice Learning, FL: Forschendes Lernen, TT: Team Teaching, SoL: Soziales

Lernen).
Didaktischer
Elemente Ansatz
SeL FL TT SolL
. Realer Bedarf X X
Dreifacher
Ausgangs- Wiss. Fragestellung X
punkt -
Neugierde X X
Curriculare Einbettung X | X
Dreifache . .
Einbettung Einbettung in Forschung X
Praktische Einbettung X X
. (Co-)Design X | x
Aktive Rolle
der Lernen- Durchfiihrung X | X X
den
Anwenden/Weitergeben X | x
Instruktion/Input X
Ubergreifende Konzepte X
Kritisches Gesprach X
N Reflexion X | X X
Vielfaltige
Mechanismen | Hypothesen/Lésungsideen X
des Lernens
Erfahrung X | X
Wissenschaftl. Methoden X
Feedback X | X
Austausch/Differenz X X | X
Gemeins. Lehrphilosophie X
Gemeinsame Gemeinsame Planung X
und reflexive . -
Aufgaben der Offenheit f. Verdnderung X
Lehrenden Reflexion Lehrendenrolle X
Evaluation X
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4 Einzelne didaktische Methoden und Elemente im TraPS

4.1 Bewerten ohne negative Riickwirkungen

Bewerten stellt ein zentrales — und nicht immer geliebtes — Thema jeder Lehre
dar. Immer wieder kommt die Sorge auf, dass die Form der Bewertung einen
negativen Effekt auf die Erreichung der Bildungsziele hat (auch im deutschen
Diskurs oft als Washback oder Backwash bezeichnet). Im Fall eines TraPS muss
dariiber hinaus vermieden werden, dass negative Riickwirkungen gegeniiber den
Praxis- und Forschungszielen auftreten. Es gilt, folgende Kriterien zu erfiillen:

1) Bildungs-, Forschungs- und Praxisziele werden gleichermaflen in der Bewer-
tung abgebildet.

2) Die Bewertungsgrundlage verursacht moglichst wenig zusitzlichen Aufwand
fiir die Lernenden.

3) Die Bewertung tariert die Gruppenleistung (in den Studierendenteams) und
die individuelle Leistung (die Unterschiede im Eingangsniveau berticksichti-
gen kann) aus.

In einem TraPS werden, um diesen Anforderungen gerecht zu werden, zwei oder
drei gleich gewichtete Leistungen erbracht (s. Tab. 6):

— In einem Lernportfolio ordnen Student(inn)en jeweils individuell alle Doku-
mente ein, die sie im Seminarverlauf bearbeitet bzw. erstellt haben: Fragen
und Kommentare zu einfithrenden Texten, Projektideen, die Projektskizze,
Rechercheergebnisse, Kurzinterviews, Protokolle von Treffen und individuel-
le Beitrage zum Ergebnis. Diese Texte (und Skizzen etc.) entstehen ohnehin
im Arbeitsprozess, ihre systematische Sammlung stellt nur einen geringen
Mehraufwand dar. Nur zwei Dokumente werden spezifisch fiir das Lernport-
folio erstellt: Die Reflexion der eigenen Lernziele zu Beginn (Phase II) und
die Abschlussreflexion (Phase V). Insgesamt dient das Lernportfolio priméar
dazu, dass die Student(inn)en ihren individuellen Bildungsprozess kontinuier-
lich dokumentieren und reflektieren. Lernportfolios, obwohl vielen Lehrenden
unbekannt, stellen inzwischen eine recht anerkannte Priifungsform dar, so
dass bei Bedarf hierzu hochschuldidaktische Beratung an fast jeder Hochschu-
le verfligbar sein sollte. Wesentliche Kriterien zur Bewertung sind die voll-
stindige Abbildung des Projekts, die Dokumentation relevanter Projektbeitra-
ge und die Tiefe der Abschlussreflexion.

— Das Resultat, inklusive der Prisentation, als Gruppenleistung. Wenn das Pro-
jektergebnis nicht selbst textformig ist, sondern etwa ein Film, wird ein
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Tabelle 6: Passung der Studienleistungen im TraPS zu den Zieldimensionen.

Bewertete Studienleistung Sozialform passt insbesondere zu
Portfolio Individuell Bildungsziele
Projektergebnis inkl. Prasentation | Team Praxisziele

Hausarbeit (ergdanzend) Individuell oder zu zweit | Forschungsziele

kurzes, ausformuliertes Handout mit abgegeben, das auch eine bessere Grund-
lage zur Bewertung darstellt. Bei der Benotung wird die praktische Wirksam-
keit — vorzugsweise beurteilt von den Praxispartnern — mit einbezogen. Fiir
diese Leistung sollte man von vorneherein anbieten, 50 % der Note durch in-
dividuelle miindliche Priifungen zu ersetzen, beispielsweise falls ein Gruppen-
prozess scheitert. In den sechs TraPS in Karlsruhe gab es keinen einzigen Fall,
in dem Student(inn)en davon tatsdchlich Gebrauch machten. Allein diese
Option zu haben, hat aber mehrfach Studierendenteams geholfen, entspannter
mit Konflikten umzugehen.

— Fiir Student(inn)en, die die maximale Zahl an Leistungspunkten (LP) erwer-
ben wollen (in Karlsruhe: 6 statt 4 LP), besteht die Moglichkeit, eine (indivi-
duelle) Hausarbeit zu erstellen. Diese darf auf der eigenen Projektarbeit auf-
bauen, und sie muss nicht zwingend fiir die Praxispartner relevant sein, son-
dern soll primér wissenschaftlich gehaltvoll und interessant fiir die Student(in-
n)en sein.

Dieser Bewertungsansatz erlaubt es, einer duflerst heterogenen Gruppe von Stu-
dent(inn)en aus allen Studiengédngen, im Bachelor- oder Masterstudium, die un-
terschiedliche (benotete oder unbenotete) Scheine bendtigen, gerecht zu werden.
Je nach der Einbettung des TraPS in Studiengédnge und fachiibergreifende Pro-
gramme muss dieses Bewertungssystem so angepasst werden, dass die drei ein-
gangs im Abschnitt genannten Punkte (1.—3.) erreicht werden. Selbstverstdndlich
muss es den Student(inn)en von Beginn an transparent gemacht werden.

4.2 Das Sokratische Gesprich

Das Sokratische Gesprich ist eine Unterrichtsmethode, die sich aus der philoso-
phischen Tradition des dialogischen Argumentierens ableitet. Wahrend in der
Philosophie zumeist nur zwei Personen beteiligt sind, eignet es sich als didakti-
sche Methode auch fiir Gruppen (Raupach-Strey 2002). Im Sokratischen Ge-
sprach kommt einer Person — im Fall der TraPS einem Mitglied des Lehrteams —
die Rolle zu, durch systematisches Fragen anderen, insbesondere Student(inn)en,
bei der Entwicklung ihrer eigenen Gedanken zu helfen. Die Fragen werden dabei
so gestellt, dass die fragende Person keine eigenen Ideen einbringt und die Be-
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fragten inhaltlich nicht leitet. Die Fragen dienen vielmehr den Befragten dazu,
ihre eigenen Uberlegungen zu vertiefen, weiterzutreiben, Widerspriiche zu ent-
decken oder, im Fall einer Gruppe, sich zu verstindigen. Bei der Arbeit mit einer
Gruppe konnen sich dabei Fragen, wie sie auch in der Moderation iiblich sind
(,,Sehen Sie das auch so wie X?“ ,Haben Sie verstanden, was Y meint?*), ab-
wechseln mit solchen, die zu einem tieferen Verstindigungsprozess hinleiten
(,,Was meinen Sie mit ,niitzlich*?*“ ,,Wenn Sie beide von ,Vertrauen® sprecht,
meinen Sie dasselbe — wer vertraut wem?“). Das Sokratische Gesprich unterstiitzt
auf diese Weise analytisches und kritisch-reflexives Denken sowie Kreativitit
(s. Stenning et al. 2016). Es eignet sich insbesondere dazu, einen spezifischen Fall
im Licht von theoretischen Konzepten zu diskutieren (z. B. in der genetisch-
exemplarisch-sokratischen Methode, s. Wagenschein 1999).

Das Sokratische Gesprich muss im Rahmen eines TraPS umsichtig eingesetzt
werden, da unterschiedliche Rollenerwartungen an das Lehrteam gestellt werden:
Wenn dieses etwa in seiner Expertenrolle angesprochen wird oder weil es ver-
antwortlich fiir den Rahmen ist, kann sokratisches Nachfragen statt klarer Ansa-
gen und Auskiinfte schnell zu Irritationen fithren. Nichtsdestotrotz ist das Sokrati-
sche Gesprich ein wichtiges Mittel, um die Studierendenteams zu unterstiitzen,
aber zugleich das jeweilige Projekt in deren Verantwortung zu lassen.

4.3  Die Gestaltung der Lernumgebung

Sofern die Moglichkeit dazu besteht, sollte die Lernumgebung (Learning
Environment, s. Jonassen und Land 2012) fiir ein TraPS passend zu den spezifi-
schen Arbeitsformen vorbereitet werden. Dies hat eine offensichtliche praktische
und eine subtile Seite.

Praktisch gilt es, die Raume fiir die unterschiedlichen Arbeitsformen im Seminar
auszustatten: Je nach Phase und Arbeitsschritt werden ein Plenum, Gruppen-
tische, Platz fiir fliisternde Zweiergespriche oder individuelle Stillarbeit bendtigt.
Teilweise sind Visualisierungen (Beamer, Flipchart) ndtig, teilweise wiirden sie
ablenken. Laptops, Tablets und Smartphones sind zur Recherche unerldsslich,
storen aber in anderen Arbeitsschritten. Alle Materialien, die zuvor im TraPS er-
arbeitet wurden, sollten jederzeit wieder greifbar sein (typischerweise z. B. Flip-
chartblétter, Karten). Es lohnt sich, Stauraum dafiir vorzusehen und auf systema-
tische Beschriftungen zu achten. Je nach Projekt der Student(inn)en besteht auch
noch weiterer Bedarf nach Infrastruktur (z. B. Zugriff auf einen Drucker), auf den
die Lernumgebung moglichst flexibel ausgerichtet sein sollte. Wenn ein Pro-
gramm zur virtuellen Unterstiitzung der Kooperation im Seminar eingesetzt wird,
sollte auch dieses auf seine Tauglichkeit als Lernumgebung hin iiberpriift und
gegebenenfalls gestaltet werden. In den Karlsruher TraPS fungierte der Zukunfts-
raum im Reallabor Karlsruhe als Lernumgebung (s. Anhang zu diesem Beitrag).
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Subtiler ist die Bedeutung des Raums fiir die Arbeitsatmosphare, fiir den ,Stil*
der Veranstaltung. TraPS konnen, ob geplant oder nicht, ,unter die Haut gehen®,
unbewusste Selbstverstindlichkeiten, Gewohnheiten und Ansichten zum Vor-
schein bringen, herausfordern oder auch schlummernden Verdnderungswillen an-
stofen. Im Gruppenprozess gilt es, vermeintlich dumme Nachfragen, Kritik, das
Erkennen von Irrwegen in der Projektarbeit und die Bearbeitung von Spannungen
zu ermoglichen. Je ndher den Student(inn)en (sowie dem Lehrteam und den Pra-
xispartnern) die Themen liegen, desto mehr kann die Arbeit deren Selbstver-
stindnis beriihren, desto sensibler sind auch die Gruppenprozesse. Es ist ein
wichtiger Teil der Lehraufgaben im TraPS, hierfiir einen geschiitzten Rahmen zu
bieten. Der physische Raum, in dem dies alles stattfindet, sollte (gleichermaf3en
wie die Haltung des Lehrteams) diesem Bedarf Rechnung tragen. Er sollte offen,
inspirierend und einladend sein, zugleich aber auch genug Ruhe und Ernst-
haftigkeit bieten, um solche Prozesse ungestort gestalten zu konnen. Das Lehr-
team (und evtl. die Praxispartner) sollten sich im physischen Raum mdglichst ,zu
Hause® fithlen und mit geiibter Selbstverstindlichkeit alle Moglichkeiten des
Raumes nutzen kdnnen.

5 Reflexion

Die Erfahrung mit den TraPS (s. Anhang) wird hier zundchst anhand von zwei
zentralen Aspekten reflektiert, die von allgemeiner Relevanz sind: Zum Ersten
anhand des Umgangs mit Zielkonflikten (s. Abschnitt 5.1), zum Zweiten anhand
des Umgang mit Erwartungen und Trigerschaft (s. Abschnitt 5.2). Beide bergen
das Risiko, Spannungen im Gruppenprozess hervorzurufen, lassen sich aber nicht
allein auf der Ebene der Gruppendynamik bearbeiten, da sie eng mit den Inhalten,
dem transformativen Anspruch und der transdisziplindren Arbeitsweise verbun-
den sind. AbschlieBend wird die Erfahrung mit der spezifischen Situation, TraPS
in einem Reallabor zu verankern, dargestellt (s. Abschnitt 5.3).

5.1 Vorausschauender und entspannter Umgang mit Zielkonflikten

Ein TraPS dient dazu, Ziele in drei Dimensionen zu verfolgen, Forschungs-, Pra-
xis- und Bildungsziele (s. Beecroft et al. 2018) — dieser Zielhorizont kann zu Ziel-
konflikten fithren. Das bedeutet, dass nicht nur verschiedene Beteiligte unter-
schiedliche Interessen verfolgen (Interessenkonflikte, die es gegebenenfalls auch
auszuhandeln und auszuhalten gilt), sondern dass die Beteiligten gemeinsam
Ziele in unterschiedlichen Dimensionen anstreben, diese Ziecle aber in Konkur-
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renz zueinander geraten konnen.” Solche Zielkonflikte sollten vorausschauend
identifiziert und unaufgeregt thematisiert werden.

Es lohnt sich, die individuellen Ziele aller Beteiligten zu explizieren, um bereits
von Anfang an moégliche Konflikte aufzuspiiren. Dies geschieht in Phase I mit
den Praxispartnern, in den Phasen IT und III mit den Student(inn)en, die gemein-
sam in den Studierendenteams einen Zielhorizont fiir ihr jeweiliges Projekt fest-
legen. Eventuell gelingt es bereits zu diesem frithen Zeitpunkt, eine Handhabe fiir
die Zielkonflikte zu finden, zumindest die Prioritdten der Ziele zu benennen und
damit in den Projekten auch zu liberpriifen, was essenziell ist.

In einem TraPS ist ein recht entspannter Umgang mit den Zielen ratsam: Nicht je-
des Studierendenprojekt wird Ziele in allen drei Dimensionen im selben Mal} er-
reichen koénnen. Wenn von einem Studierendenteam nur in zwei der drei Ziel-
dimensionen Ziele erreicht werden, ist das vollig ausreichend. Gegebenenfalls ist
immer noch moglich, durch ein ergénzendes, komplementéres Element (z. B. eine
Hausarbeit, einen Workshop, ein separates Dokument) in Phase VI ein Ziel zu
verfolgen, das sonst in den Hintergrund geriickt wére. SchlieBlich stellt die Fahig-
keit, Zielkonflikte zu erkennen und zu bearbeiten, auch eine wichtige Kompetenz
dar, die die Student(inn)en in einem TraPS erwerben kdnnen — so dass ihre Bear-
beitung selbst schon einem Bildungsziel dient.

Positiv gewendet lédsst sich sagen, dass ein TraPS als Ansatz gerade auch dann
interessant ist, wenn schon die Ausgangsbedarfe des Praxispartners explizit oder
implizit Zielkonflikte aufweisen: In solchen Féllen konnen die parallel arbeiten-
den Studierendenteams Einzelbeitrdge liefern, die zusammengenommen allen
Zieldimensionen dienlich sind.

5.2 Erwartungen managen und Trégerschaft mitdenken

Der dreifache Zielhorizont kann es mit sich bringen, dass die verschiedenen Be-
teiligten nicht im Einklang stehende Erwartungen aneinander und an das TraPS
insgesamt haben, die gleichzeitig nicht selten diffus und implizit bleiben. In den
Karlsruher TraPS hat es sich bewihrt, den Zielhorizont und die damit verbunde-
nen Erwartungen sehr explizit zum Thema zu machen, und zwar zunéchst in
Phase I in einer Diskussion mit den Praxispartnern, in Phase II in einer Diskus-
sion mit den Student(inn)en und indem in Phase III den Studierendenteams dann
Gelegenheit gegeben wird, eigene Anspriiche zu formulieren.

2 Natiirlich kommt es mitunter auch innerhalb der Forschungs-, Bildungs- und Praxiszie-
le zu Zielkonflikten; in diesen Féllen sind die Ziele aber vergleichbar und eine Ab-
wigung dadurch deutlich leichter moglich.
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Die Erwartungen der Praxispartner sind besonders zu Beginn oft diffus und nicht
iibermiBig hoch. Die Student(inn)en wiederum bringen zunidchst Erwartungen
mit ins TraPS, die sich auf den Titel und den Veranstaltungskommentar beziehen.
Ungiinstige Beschreibungen kénnen von Anfang an falsche Erwartungen wecken.
Vorsicht ist auch geboten in Bezug auf Versprechungen, dass das TraPS ,Spal3
macht. Insbesondere in der Projektarbeit kommt es immer wieder zu Situationen,
die weniger Spall machen. Andere Motivationen, etwa die Moglichkeit, eigenen
Interessen zu folgen oder praxisrelevante Arbeitstechniken zu erlernen, sind in
dieser Hinsicht robuster.

Bei der Erstellung der Projektskizzen (Phase III) neigen die Student(inn)en zu
hohen, teils auch unrealistischen Erwartungen an ihr eigenes Projekt, wobei die
Bildungs- und Forschungsziele tendenziell weniger klar gefasst sind als die Pra-
xisziele. Dabei konnen iibersteigerte Erwartungen an die eigene Leistungsfahig-
keit, an die Qualitdt des geplanten Resultats und an dessen Nutzung durch die
Praxispartner Hand in Hand gehen. Mdglicherweise ist dies bei TraPS im Rah-
men eines Fachstudiums anders, da die Student(inn)en dort vielleicht klarere
Vorstellungen mitbringen in Bezug auf die eigenen Bildungsziele, den wissen-
schaftlichen Anspruch des Fachs und den Aufwand der einzusetzenden Metho-
den. Gelegentlich kann ein Projekt eines Studierendenteams in praktischer Hin-
sicht gédnzlich scheitern; in diesem Fall ist es besonders wichtig, die Erwartungen
in den anderen beiden Zieldimensionen im Blick zu behalten. Gegeniiber den
Praxispartnern sollte die Moglichkeit, dass Projekte in Bezug auf die Praxisziele
scheitern konnen, bereits in Phase I deutlich gemacht werden.

Als besonders relevant haben sich Erwartungen herausgestellt, die die Trdger-
schaft betreffen, also die mittelfristige Verantwortung fiir und Verfiigung iiber die
Resultate: Jedes Projekt eines Studierendenteams ist verbunden mit einer Vorstel-
lung dariiber, wer in Folge was damit tun soll. Manche Ergebnisse konnen ohne
Aufwand genutzt werden (z. B. ein Infoposter), andere erfordern aber intensive
Beschiftigung und eine klare Umsetzungsabsicht (z. B. ein Planspiel). Wenn die
Tragerschaft nicht schon wihrend der Erstellung der Projektskizzen mitbedacht
und in der Projektarbeit verbindlich gemacht wird, kann es nach der Ubergabe der
Ergebnisse zu Enttduschungen seitens der Student(inn)en kommen. Genauso wie
die Praxispartner ihnen den Freiraum zugestehen miissen, die eigenen Projekte zu
skizzieren, miissen die Studierendenteams ihr Projektergebnis am Ende loslassen.
Die explizite Diskussion und Reflexion der Ziele und Erwartungen aller Beteiligten
kann solchen Enttduschungen entgegenwirken und die Sensibilitéit dafiir erh6hen,
welche Akteure welche Art Freiheit und Autonomie brauchen. Gerade in der Ko-
operation mit kleinen zivilgesellschaftlichen Initiativen muss mit der Erwartung,
dass diese die Tragerschaft iibernechmen, vorsichtig umgegangen werden: Die Stu-
dent(inn)en koénnen im Extremfall gemeinsam tiber 4.000 Arbeitsstunden (bei
6 ECTS und 24 Student(inn)en) in die Projekte investieren — eine kleine Initiative
kann nur einen Bruchteil dessen fiir die langfristige Tragerschaft aufwenden.
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5.3 Besonderheiten der Einbettung eines TraPS in einem Reallabor

In Karlsruhe waren die TraPS in ein Reallabor eingebettet (s. Abschnitt 1.1).
Auch wenn diese Einbettung nicht notwendig ist fiir ein TraPS, bietet ein Real-
labor doch eine wertvolle Unterstiitzungsstruktur, von der vielleicht einzelne Ele-
mente in andere Projektrahmen iibertragen werden konnen. Da ein Reallabor
selbst Forschungs-, Praxis- und Bildungsziele verfolgt, ist die Passung zu einem
TraPS leicht herzustellen. Die in Beecroft et al. (2018) skizzierten Designprinzi-
pien kdnnen beispielsweise herangezogen werden, um die Passung zwischen dem
Reallabor — oder einem vergleichbaren Vorhaben im Grenzbereich von Wissen-
schaft und Praxis — und dem TraPS zu optimieren. Dabei gilt es zu bedenken,
dass ein TraPS darauf ausgelegt ist, von einer Rahmung zu profitieren, die trans-
formative Prozesse unterstiitzt, und umgekehrt selbst zu einer solchen Rahmung
beizutragen.

Erstens stellt ein Reallabor einen Forschungskontext dar, in dem transdisziplindre
Projekte stattfinden. Es ist mdglich, einzelne Studierendenprojekte im TraPS an
iibergreifende Themen und Fragen im Reallabor anzuschlieen und im TraPS ent-
sprechende Theoriebeziige, Evaluationsmechanismen, eine Dokumentationsinfra-
struktur usw. zu nutzen. Das interdisziplindre Reallaborteam wiederum stellt eine
wichtige Ressource fiir das TraPS dar, wenn weitere Expert(inn)en zu Teilfragen
oder spezifischen Methoden gesucht werden. Das TraPS seinerseits kann zur
Forschung im Reallabor beitragen, indem entweder eine systematische Integra-
tion von Fallstudien im Reallabor angelegt ist oder auch Forschungsfragen in das
TraPS bereits in der Konzeption mit eingespeist werden.

Zweitens bietet das Reallabor mit den von ihm gepflegten Kooperationen mit
Praxisakteuren einen Praxiskontext fir das TraPS. Das Reallabor zielt darauf ab,
Transformationsprozesse zu initiieren und zu begleiten. In diesem Kontext kon-
nen auch die Praxisziele eines TraPS verfolgt werden. Das Reallabor unterhélt ein
Netzwerk von Akteuren, aus dem sich Praxispartner fiir ein TraPS gewinnen
lassen. Das TraPS kann umgekehrt dazu eingesetzt werden, bestehende Koopera-
tionen fiir ein Reallabor zu vertiefen.

Drittens stellt das Reallabor eine Lernumgebung dar. Diese umfasst die physische
und virtuelle Infrastruktur des Reallabors, die Raume, Materialien, Arbeitsplitze
etc., aber ebenso den Untersuchungsraum des Reallabor, iiber den im Reallabor
bereits ein erheblicher Wissensschatz zur Verfiigung steht. Da das Reallabor
darauf ausgerichtet ist, iterative Lernprozesse zu ermoglichen, konnen umgekehrt
die Erfahrungen aus einem TraPS in die Weiterentwicklung des Reallabors selbst
und in die Lernprozesse aller Beteiligten einflieBen. In Form eines TraPS kann
universitdre Lehre in gesellschaftliche Lernprozesse eingebettet werden — zum
beiderseitigen Vorteil.
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Anhang

Die Erfahrungen mit sechs TraPS in Karlsruhe

Die untenstehende Tabelle gibt eine Ubersicht iiber die sechs TraPS, die in Karls-
ruhe innerhalb von drei Jahren durchgefiihrt wurden. Die Teilnehmerzahl spiegelt
die Anzahl der Student(inn)en, die bis zum Ende des TraPS beteiligt blieben. Da
die Teilnahme freiwillig war, gab es immer wieder Teilnehmerschwund, insbe-
sondere in den ersten Wochen, was auch auf die Kollision mit Pflichtveranstal-
tungen zuriickzufiihren war, deren Termine zuerst noch nicht feststanden. Die
folgende Darstellung ist eine Ubersetzung und Zusammenfassung einer qualitati-
ven Analyse der sechs TraPS (Beecroft 2018, S. 11-14).

Das erste TraPS — ,, Besser Altern in Karlsruhe — wurde gemeinsam mit einem
frithen Praxispartner des Reallabors Karlsruhe, einer Gemeindeinitiative zur Ver-
besserung der Lebensbedingungen in einer benachbarten Gemeinde, und mit sehr
wenigen Student(inn)en durchgefiihrt. Nach den ersten Wochen verdnderte sich
die Kooperation im Kurs wesentlich, als die Praxispartner ein Thema einbrachten,
zu dem sie Unterstiitzung suchten (die Planung und Durchfiihrung einer Infovera-
nstaltung zu Notknopfen). Mit diesem Bedarf waren die Praxisziele gesetzt und es
entwickelte sich im Wesentlichen eine Service-Learning-Dynamik. Die Studen-
t(inn)en fanden einen weiteren Praxisakteur (einen Anbieter von Notknopfen), die

Tabelle: Die sechs Karlsruher TraPS.

Semester | Titel Veranstalter Praxispartner N
WS . Beecroft, Gemeindeinitia-
2014/15 | BesserAlternin Karlsruhe | 50, tive Gut Altern 3
SS . Albiez Karlsruher Tafel

| ,
2015 ZuTisch! Beecroft e. V. 7
WS Reparieren, Wieder- Tamm, :T:E::?Vt::éarfse_ 14
2015/16 verwerten, Selbstmachen! Beecroft ruhe
SS Gemeinwohlékonomie fur Beecroft, GWO-Initiative 12
2016 Karlsruhe? Tamm Karlsruhe
WS Bildung fur Nachhaltige Beecroft,
2016/17 Entwicklung planen Friedrichs ZAK, KIT 3
SS Nachhaltigkeitsspaziergang | Tamm, stattreisen e. V. 16
2017 Karlsruhe Beecroft Stadt Karlsruhe
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Praxispartner warben intensiv in ihrem Umfeld fiir die Infoveranstaltung, mit
miBigem Erfolg, und die Student(inn)en betteten das vorgegebene Thema in
einen weiteren Kontext ein. Es war essenziell, mit den Student(inn)en ein Nach-
treffen ohne die Praxispartner durchzufiihren, um die Rollen und den Seminarver-
lauf zu reflektieren. Dieser Kurs war der ,Prototyp‘ filir die hier vorgestellte
Struktur, die erst in Folge formalisiert und weiterentwickelt wurde.

Das zweite TraPS — ,,Zu Tisch! " — in Kooperation mit einer der Karlsruher Tafeln
fokussierte auf die sozialen Fragen nachhaltiger Erndhrung. Nach einem Einstieg,
in dem herausgearbeitet werden musste, dass die Veranstaltung kein Rekrutie-
rungsevent fiir den Praxispartner ist, starteten die Student(inn)en eine kritische
Diskussion iiber die Angemessenheit von Tafeln. Diese konnte in die beiden Stu-
dierendenprojekte teilweise einbezogen werden, die sich auf Informationen zur
Nahrungsmittellagerung fiir die Kundschaft und das Abfallmanagement der Tafel
bezogen. Letzteres stellte sich als analytisch anspruchsvolles Thema heraus, fiihr-
te aber zu dem unspektakuldren Ergebnis, dass das bestehende System nahezu
ideal sei. Die Praxispartner blieben zuriickhaltend, die Student(inn)en im laufen-
den Betrieb in die Tafel einzuladen, um keine Irritation bei der Kundschaft her-
vorzurufen. Die (hochschulweit standardisierte) Evaluation der Veranstaltung
machte mit einem kritischen Ergebnis die Orientierungslosigkeit deutlich, die zu
Beginn der Projektphase eingetreten war. Eine Reflexion mit den Student(inn)en
am Ende des TraPS war wesentlich, um unausgesprochene Erwartungen (z. B.
beziiglich der Rolle der Lehrenden), Fragen der Gerechtigkeit bei sehr unter-
schiedlichen Projekten und Zielkonflikte zwischen praktischer Wirksamkeit und
wissenschaftlicher Relevanz aufzuarbeiten. Die Erfahrung mit diesem Kurs fiihrte
zu einer systematischen Explikation der Forschungs-, Bildungs- und Praxisziele
zu Beginn der Veranstaltung und zur Einfithrung eines Probelaufs der Présen-
tation.

Das dritte TraPS — ,, Reparieren, Wiederverwerten, Selbstmachen!” — mit einem
Fokus auf Konsum und Nachhaltigkeit unterstiitzte die ReparaturCafé-Initiative
in Karlsruhe, die selbst aus einem Event des Reallabors hervorgegangen war und
dann eng mit dem Reallabor kooperierte. Zum Zeitpunkt des Kurses war die Initi-
ative dabei, einen eigenstindigen eingetragenen Verein zu griinden. Die ur-
spriingliche Hoffnung des Praxispartners, insbesondere zu Versicherungs- und
Haftungsfragen Unterstiitzung zu erhalten, musste enttduscht werden, da die Stu-
dent(inn)en keinerlei einschlidgige Kenntnisse hatten. Nichtsdestotrotz konnten
die vier Studierendenteams mehrere wertvolle Beitrdge liefern: einen Imagefilm,
um auch online Sichtbarkeit fiir die Initiative und ihre konsumkritischen Themen
herzustellen, ein Planspiel zum Test der geplanten Vereinssatzung, ein Flugblatt
mit Hinweisen zu Fachhéndlern im Quartier, die Ersatzteile verkaufen, sowie
mehrere analytische Beitrdge zu Kooperationspotenzialen und zur Vergleichbar-
keit mit anderen Initiativen. Die vielfiltigen Ergebnisse waren fiir den Praxis-
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partner nur knapp zu bewiltigen, dementsprechend wurden Fragen der Trager-
schaft seit diesem Kurs in das Konzept eines TraPS aufgenommen. Es war der
erste Kurs, der den frisch eingeweihten ,,Zukunftsraum* als Lernumgebung nut-
zen konnte. In diesem Kurs fand die Ausdifferenzierung der Studienleistungen
die in diesem Beitrag vorgestellte Form, und die Vorstellung der Projektskizzen
erfolgte erstmals systematisch.

Das vierte TraPS — ,, Gemeinwohlokonomie (GWO) fiir Karlsruhe? “ — mit der
lokalen GWO-Initiative thematisierte nachhaltiges Wirtschaften. Mit einem Co-
Lehrenden aus der GWO-Initiative und einer Reihe von weiteren Mitgliedern der
Initiative, die bei mehreren Seminarterminen prisent waren, bildete sich eine
enge Zusammenarbeit heraus. Die dadurch verursachte Vermutung der Stu-
dent(inn)en, von ihnen wiirde erwartet, die Position der GWO zu nachhaltigem
Wirtschaften ohne Kritik zu iibernehmen, musste direkt angesprochen und ausge-
rdumt werden. Die kritischen Fragen konnten so in zwei der vier Studierenden-
projekte einbezogen werden, was zu mehr Tiefe in der Auseinandersetzung mit
den Projektthemen fiihrte. Als lokaler Zweig eines aktiven internationalen Netz-
werks konnten die Praxispartner weitere Spezialist(inn)en aus dem GWO-Netz-
werk einbeziehen, und auch die Ergebnisse konnten so weiter verbreitet werden.
Eine Studierendengruppe erstellte eine erste (minimale) GWO-Bilanz eines Ver-
eins und konnte so Unterschiede zum Einsatz in Unternehmen ausweisen. Ein In-
formationsfilm zur GWO wurde — Jahre spiter — eine der meistgenutzten deutsch-
sprachigen Online-Ressourcen zur Information iiber den Ansatz. In diesem Kurs
wurde die Verwendung eines Online-Projekttools getestet, mit dem die Praxis-
partner arbeiten — dieses wurde aber nicht als fester Baustein in das Seminar-
konzept aufgenommen, da die Studierendenprojekte zu unterschiedlich gelagert
waren fiir ein einheitliches System. An diesem Kurs wurden die Uberlegungen
zur langfristigen Tragerschaft verfeinert und die Rollenkldarungen mit den Praxis-
partnern systematisiert.

Das fiinfte TraPS — ,, Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung planen” — mit einer
kleinen Gruppe von Student(inn)en stellte einen Planungsprozess fiir eine grof3e
Einfithrungsveranstaltung zu Nachhaltiger Entwicklung dar, in Kooperation mit
dem Zentrum fiir Angewandte Kulturwissenschaft und Studium Generale (ZAK).
Da diese Veranstaltung (die inzwischen unter dem Namen ,Friihlingstage der
Nachhaltigkeit™ auf rund 300 Teilnehmer(innen) ausgelegt ist) von Anfang an als
Kooperation mit dem ZAK geplant war, unterschieden die Student(inn)en nicht
zwischen den Rollen als Lehrende und als Praxispartner. Dies belastete den Kurs
nicht, es mussten aber immer wieder Fragen nach der Offenheit des Prozesses
und nach dem Verhéltnis zwischen den Bildungs- und Praxiszielen angesprochen
und geklart werden. Dieser Kurs profitierte sehr von den Kompetenzen der Mit-
glieder des Reallaborteams, die nicht im Lehrteam waren, und vom weiteren
wissenschaftlichen Netzwerk des Reallabors.
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Das sechste TraPS — ,, Nachhaltigkeitsspaziergang Karlsruhe — war eingebettet
in ein internationales Vergleichsprojekt zu Stadt-Universitits-Kooperationen. Als
Praxispartner waren Vertreter(innen) von fiinf Amtern der Stadt Karlsruhe sowie
eines nichtkommerziellen Anbieters von Stadtfiihrungen (Verein) beteiligt. Ein
ehemaliger Praktikant des Reallabors fiihrte als Masterarbeit an einer anderen
Universitdt eine Begleitforschung durch. Das Seminar hatte statt einer Skizzen-
und einer Projektphase zwei Projektphasen: In der ersten gruppierten sich die
Student(inn)en zu ibergreifenden Fragen (z. B. Zielgruppe, mdgliche Route,
Nachhaltigkeitstheorien). Nach einer Entscheidung iiber diese allgemeinen Fra-
gen gemeinsam mit den Praxispartnern arbeiteten die Student(inn)en in neu ge-
mischten Teams Informationen zu einzelnen Stationen aus und bezogen diese auf
die Nachhaltigkeitsziele der Vereinten Nationen. Im Projektverlauf wurde die
Rolle des zivilgesellschaftlichen Vereins immer aktiver, so dass dieser die Tré-
gerschaft fiir eines der Produkte, eine gefiihrte Nachhaltigkeitstour, {ibernahm.
Zugleich engagierten sich dann zwei der Student(inn)en dort als Reisefiihrer. Die
Phase der In-Wert-Setzung war, da mehrere parallele Produkte (Audioguide,
Online-Karte, Broschiire, gefiihrte Tour) entwickelt wurden, besonders aufwendig
und dauerte, auch durch technische Verzogerungen bedingt, lange an. Ein Teil der
Ergebnisse wurde zum Teil der Infrastruktur des Reallabors. Das Seminar hatte
eine komplexe Architektur, die nicht 1:1 in das in diesem Beitrag vorgestellte
Vorgehen fiir ein TraPS tibernommen wurde, da sie kaum ohne ein Reallabor als
unterstiitzenden Rahmen realisierbar ist. In diesem Kurs war erstmals die viel-
faltige Einbettung ins Reallabor (lokale Netzwerke ausbauen, Infrastruktur ent-
wickeln, Sichtbarkeit erhdhen, wissenschaftliche Vernetzung fordern u. a.) von
Anfang an Teil der Detailplanung des TraPS. Durch die Einbettung in ein inter-
nationales Vergleichsprojekt wurde die theoretische Aufarbeitung des transdiszi-
plindren Charakters des Seminarablaufs und des transformativen Anspruchs deut-
lich vorangebracht.
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