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Vorwort

ProF. DR. HOLGER FISCHER

Die zunehmende Diversitit der Studierenden konfrontiert die Hochschullehren-
den mit dem Anspruch der Individualisierung der akademischen Bildung. Hierzu
bedarf es eines kulturellen Wandels von der Instruktionsorientierung und Dozie-
rendenzentrierung der Lehre hin zur Kompetenzentwicklung der Studierenden.
Der Qualititspakt Lehre bietet den Universititen hierfiir zwar Anreize, das In-
novationspotenzial und die Verinderungsbereitschaft einer Universitit als ,ler-
nender Organisation“ hingen aber mafigeblich von der personlichen Haltung wie
Einsatzbereitschaft der Hochschullehrenden ab.

Dass sich insbesondere Nachwuchswissenschaftlerinnen und -nachwuchswissen-
schaftler fiir ,ihre* Studierenden und ,ihre“ Universitit engagieren mdochten,
davon zeugt die beeindruckende Vielfalt des vorliegenden Bandes, die verdeut-
licht, wie das Geschichtsstudium als Projektlehre gestaltet werden kann. Die zen-
trale Botschaft dieser Publikation besteht darin, dass die didaktische Kreativitit
von Einzelpersonlichkeiten oder Lehrendenteams nur dann eine nachhaltige Wir-
kung entfalten kann, wenn disziplinire und interdisziplinire Professionalisie-
rungs- und Organisationsstrukturen in der Wissenschaftsdisziplin ,integrativ® in
einem zentral-dezentralen Modell institutionalisiert werden. Einen Meilenstein
auf diesem Weg bildet die Entwicklung einer geschichtswissenschaftlichen Hoch-
schuldidaktik.

Eine solche Professionalisierung innerhalb einer Fachdisziplin muss sich der
Herausforderung stellen, fachkulturelle Charakteristika in Studium und Lehre
hochschuldidaktisch auszudeuten und zu fundieren. Wie der vorliegende Band
eindriicklich zeigt, bieten die von den Autorinnen und Autoren praktizierten inno-
vativen Formate die Chance, die Erstellung geschichtswissenschaftlicher Print-
und Digitalprodukte als Prozess kompetenzorientierten Lernens, Lehrens, Prii-
fens und Beratens auszulegen und konsequent zu didaktisieren.

Ich freue mich, dass diese zukunftsweisende Entwicklung im Jahre 2011 durch die
Kooperation einer Gruppe engagierter Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wis-
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senschaftler des Historischen Seminars mit Ulrike Senger, Vertretungsprofessorin
in Allgemeiner Hochschuldidaktik an der Universitit Hamburg von Sommerse-
mester 2011 bis Wintersemester 2011/12, ihren Ausgang genommen hat und
durch die sukzessive Einbeziehung weiterer Hochschulstandorte ihren Aktionsra-
dius bis heute erweitert.

Dem Band wiinsche ich eine breite Wahrnehmung und Diskussion in den Ge-
schichtswissenschaften und dariiber hinaus vielfiltige Ausstrahlungseffekte in der
Hochschulpolitik im Zugehen auf Bologna 2020.

Prof. Dr. Holger Fischer
Vizeprisident fiir Studium und Lehre
der Universitit Hamburg, 2003-2014
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Vorwort

PD Dr. ULRIKE SENGER, DR. YVONNE ROBEL UND DR. THORSTEN LOGGE

Die Projektlehre im Geschichtsstudium im Spannungsfeld von Wissenschaft und
Berufspraxis hochschuldidaktisch zu fundieren und auf diese Weise nachhaltig in
geschichtswissenschaftlichen Curricula zu verankern, ist Ziel des vorliegenden
Bandes. Hierfiir wurden in einem ersten Schritt innovative Modellprojekte und
Praxisbeispiele — hiufig auch mit Beziigen zur Public History — in der deutschen
Hochschullandschaft identifiziert und auf einer vom Institut fiir Geschichte der
Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg und vom Fachbereich Geschichte der
Universitit Hamburg ausgerichteten Tagung zur geschichtswissenschaftlichen
Projektlehre prisentiert. Aus der engagierten Diskussion der Teilnehmenden, die
sich vorrangig aus Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaft-
lern zusammensetzten, ergab sich das Desiderat eines hochschuliibergreifenden
Qualititsrahmens der Projektlehre im Geschichtsstudium. Dieser sollte sich so-
wohl durch hochschuldidaktische Professionalitit als auch durch tragfihige und
damit langfristige Studien- und Personalstrukturen auszeichnen. Nicht zuletzt
ging es den Anwesenden um den sichtbaren Qualititsausweis ihres Engagements
in der Lehre fiir ihre weitere Karriereentwicklung inner- und auflerhalb der Uni-
versitit.

Aus diesen Desideraten erwuchs in einem zweiten Schritt die Initiative zu dem
vorliegenden Band, der in gemeinsamer Verantwortung der Geschichtswissen-
schaften und der Allgemeinen Hochschuldidaktik auf die Lehrqualititsentwick-
lung und -sicherung der Projektlehre im Geschichtsstudium zielt. Im Zugehen
auf eine geschichtswissenschaftliche Hochschuldidaktik, die insbesondere in
Lehr- und Curricularbeziigen der vielerorts entstehenden Studienangebote in
Public History vollumfinglich umgesetzt werden konnte, werden drei Phasen
durchlaufen und beschrieben. Im ersten Teil Historische Verortungen der Projekt-
lehre werden innovative Ansitze historisch unterlegt und begriindet. Der zweite Teil
Praxisberichte zur institutionellen und organisatorischen Rahmung von Projektlehre
dokumentiert und reflektiert Fallbeispiele im moglichen Widerstreiten zwischen
wissenschaftlichem Anspruch und Anforderungen der ,Employability“. Die syste-
matische hochschuldidaktische Durchdringung wie Fundierung erfolgt im dritten
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Teil Perspektiven — Kompetenzorientierte Verortung der Projektlehre im Geschichts-
studium im Zugehen auf eine geschichtswissenschaftliche Hochschuldidaktik. In diesem
Teil wird zum einen die Programmatik hochschuldidaktischer Professionalisie-
rung in der Projektlehre im Geschichtsstudium dargelegt und an die Personalent-
wicklung des wissenschaftlichen Nachwuchses riickgebunden. Zum anderen fiih-
ren exemplarische Fallstudien schrittweise professionelle Lehrentwicklungs-,
Umsetzungs- und Evaluationsprozesse in diszipliniren und interdiszipliniren Be-
zligen mit dem Ziel der universitiren Institutionalisierung vor Augen.

Angesichts dieses Anspruchs bei der Erstellung des Tagungsbands wurde den
Autorinnen und Autoren ein Engagement abverlangt, das tiber das iibliche Maf}
im Zuge der Erstellung einer Tagungsdokumentation hinausgeht. In diesem
Sinne bedanken wir uns bei allen beteiligten Autorinnen und Autoren vielmals da-
fur, dass sie sich auf den ,arbeitsintensiven“ Ansatz eingelassen und mitgewirkt
haben.

PD Dr. Ulrike Senger Dr. Yvonne Robel Dr. Thorsten Logge
HSU/UniBw Hamburg Universitit Bremen Universitit Hamburg
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1.

Projektlehre im Geschichtsstudium -
Humboldt unter Bologna-Bedingungen?

ULRIKE SENGER, YVONNE ROBEL UND THORSTEN LOGGE



1.1 Geschichtswissenschaftliche Einordnung des Formats —
Vom Seminar zur Public History

Projektarbeit und Forschendes Lernen sind in der Geschichtswissenschaft im
Grunde ,ein alter Hut“: Schon in den , Exercitationes historicae“, die Leopold von
Ranke in den 1820er Jahren in seiner Berliner Privatwohnung veranstaltete,
bemdtihte sich eine noch in den Kinderschuhen steckende Geschichtswissenschaft
darum, Studierende in der Praxis der Quellenkritik zu schulen. Aufbauend auf
den humanistischen Bildungsideen Humboldts, entwickelte sich hier eines der
ersten Historischen Seminare in den deutschen Staaten — nicht als universitire
Institution, sondern als (privat organisierter) kooperativer und kollaborativer Lern-
ort. Auf diese Weise konnten die Studierenden schon wihrend des Studiums die
fur eine spitere Berufstitigkeit in der Forschung oder fiir den Schuldienst not-
wendigen Kompetenzen durch eine angeleitete wissenschaftliche Behandlung
exemplarischer Gegenstinde erwerben (Jaeger/Riisen 1992, S. 67-68). Als der
Begriff des Seminars im Verlauf des 19. Jahrhunderts zunehmend den universiti-
ren Ort der Geschichtswissenschaft und seine Organisation bezeichnete, blieb es
als Lehr- und Lernort im akademischen Ausbildungsbetrieb erhalten, auch wenn
die pidagogische und didaktische Qualifizierung fiir den Schuldienst schlieRlich
hinter dem Ziel der Professionalisierung zurticktrat (ebd.). Im deutschen Nations-
bildungsprozess des 19. Jahrhunderts stellte die historistische Geschichtsschrei-
bung einen wesentlichen gesellschaftlichen Faktor dar. In diesem Kontext wurde
auch der Vermittlung historischer Erkenntnisse an ein breiteres Publikum in
Deutschland schon frith grole Aufmerksamkeit geschenkt (White 1994).

Mehr als ein Jahrhundert spiter sind Projektlehre, Forschendes Lernen und der
Transfer universitir hervorgebrachten Wissens in eine gesellschaftliche Offent-
lichkeit gleichsam zu fachiibergreifenden Idealen in der Hochschullehre geraten.
Ahnlich wie in anderen Disziplinen wurden Fragen eines erhéhten Praxisbezugs
auch in der Geschichtswissenschaft bereits in den 1960er und yoer Jahren ver-
starkt diskutiert. Allerdings erfahren sie unter dem Schlagwort der Public History
seit der Jahrtausendwende eine neue Aufmerksamkeit.

Wihrend die US-amerikanische Public History in den 1970er Jahren vor dem
Hintergrund einer grassierenden Job-Krise fiir Akademikerinnen und Akademi-
ker entstand und auch als eine Art , Ermichtigungsprogramm® zur Erschliefung
und Gestaltung neuer Berufsfelder verstanden werden kann, das historisches
Denken und Arbeiten in allen Teilen der Gesellschaft — und ganz besonders in Fir-
men und Behérden, die als potenzielle Arbeitgeber fiir Historikerinnen und His-
toriker in Frage kamen (Kelley 1978; siehe auch Rauthe 2001) — verankern wollte,

14 ULRIKE SENGER, YVONNE ROBEL UND THORSTEN LOGGE



verfolgte die britische Public History keinen ausgeprigten Dienstleistungsgedan-
ken, hatte dafiir aber eine unzweifelhaft gesellschaftspolitische Bedeutung, ins-
besondere da, wo sie als history from below konzipiert und realisiert wurde (Kean/
Ashton 2009).

In Deutschland befindet sich Public History noch immer in der Findungsphase,
wobei ein direkter Anschluss an die beiden Hauptstromungen aus den USA und
Grofsbritannien aus unterschiedlichen Griinden nicht méglich scheint.! Seit 2012
verstindigen sich Geschichtsagenturen und universitire Akteurinnen bzw. Akteu-
re in der Arbeitsgemeinschaft Angewandte Geschichte/Public History des Verbandes
der Historiker und Historikerinnen Deutschlands jedoch intensiv zu dem Verhilt-
nis von universitirer, populirer und Dienstleistungs-Geschichtsschreibung. Ein
hierbei zugrundeliegender expliziter Praxisbezug bietet weitreichende Anschluss-
stellen fiir eine Stirkung von Projektlehre im Geschichtsstudium. ODb sich Public
History in Deutschland allerdings vorrangig als Form der historischen Dienstleis-
tung entwickelt (Ztindorf 2010) oder ob sie in der Lage sein wird, vor allem Prak-
tiken der Geschichtsvermittlung sowie die Medialitit und Performativitit von
Geschichte als Gegenstand einer kooperativen und kollaborativen Forschung zwi-
schen Fachwissenschaft und Geschichtsdidaktik zu etablieren, wird sich in den
kommenden Jahren zeigen. Public History — in Deutschland auch unter dem etwas
ungliicklichen Begriff der ,Angewandten Geschichte“ diskutiert — ist, soweit ldsst
sich durchaus festhalten, ein Trend in der deutschen Geschichtswissenschaft, der
sich in Forschung und Lehre zugleich bemerkbar macht und von gegenwirtigen
Forderungen nach mehr Praxisbezug im Geschichtsstudium profitieren kann und
bereits profitiert (Hardtwig/Schug 2009; Niefer/Tomann 2014).

1.2 Projektlehre — Institutioneller Ort zwischen den Welten?

Innovativ konnen Ideale des Praxisbezugs — ob im Format einer Public History
oder nicht — besonders da wirken, wo Lehre und Forschung integriert gedacht und
realisiert werden. Die durch den Bologna-Prozess verstirkte Forderung nach
mehr Praxisbeziigen auch in den geisteswissenschaftlichen Studiengingen hat in
den vergangenen Jahren nicht nur in den Lehrangeboten Historischer Seminare
zur Stirkung von Projektlehrveranstaltungen an den Universititen gefiithrt. Oft-

1 Vor allem gibt es hierzulande ein seit langem etabliertes Ausbildungssystem fiir einschlégige Berufsfelder von
Historikerinnen und Historikern abseits der freien Berufstitigkeit. Der Zugang zu einer beruflichen Tatigkeit
etwa in Archiven oder Bibliotheken ist tiber Referendariate und die Archiv- bzw. Bibliotheksschulen geregelt. Der
Weg in die Museen fiihrt in der Regel iiber Volontariate; Journalistinnen und Journalisten finden iiber viel Praxis-
erfahrung, Journalistenschulen oder ebenfalls Volontariate in die Berufstitigkeit.
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mals flankierend zum curricularen Kernangebot und tiber Lehrbeauftragte reali-
siert, platzieren sich an vielen Orten Projektseminare an der Schnittstelle von
,Employability“ und universitirer Fachwissenschaft.

Die Projektlehre erscheint hierfiir besonders vorteilhaft, da sie unterschiedliche
Problemstellungen in der universitiren Lehre vereinend adressiert. Der zuneh-
mend als notwendig erachtete Erwerb von Schliisselkompetenzen fiir die beruf-
liche Praxis, vorrangig in Dienstleistungsberufen, soll hier in einer integrativen
Form realisiert werden. Idealerweise wird Studierenden die unmittelbare Erfor-
dernis des Erwerbs von Schliisselkompetenzen dann besonders klar, wenn diese
zur Losung der real im Projektverlauf entstehenden Probleme beitragen. Ziel der
Projektlehre ist es somit vor allem, wissenschaftsbasierte Handlungskompeten-
zen der angehenden Historikerinnen und Historiker in potenziell unterschied-
lichen, diffusen und vielfiltigen Tatigkeitsfeldern herauszubilden und zu stirken.

Projektlehrveranstaltungen 6ffnen damit nicht zuletzt auch den Blick dafiir, dass
es neben dem geschriebenen Text in Form von Fachbiichern oder Fachartikeln
eine Vielzahl weiterer medialer Reprisentationsformen von Geschichte im 6ffent-
lichen Raum gibt, die von der Fachwissenschaft oft genug nicht bedient werden —
zum Teil wegen der mangelnden technischen Kompetenz, die fiir die Produktion
etwa medialer oder crossmedialer Inhalte benétigt wird, zum Teil wegen einer
mehr oder weniger unverhohlenen Abneigung gegen populire Darstellungsmodi
und -notwendigkeiten, die besonders dann zum Tragen kommt, wenn unter
einem historisch interessierten Publikum nicht nur die verstanden werden, die
gemeinhin unter dem Begriff des Bildungsbiirgertums gefasst werden. So macht
die auf dem 46. Historikertag 2006 von Wulf Kansteiner vorgenommene und von
Norbert Frei zugespitzte Klassifizierung der populiren Geschichtsproduktionen
der ZDF-Redaktion Zeitgeschichte unter Guido Knopp als ,Geschichtspornografie”
zwar die fachwissenschaftliche Ablehnung besonders anschaulich, trigt aber
nichts zum Verstindnis der spezifischen Medialitit und adressatenbezogenen
Gestalt dieses Geschichtsformates bei.

Ubersetzungsleistungen zwischen ,verschiedenen Welten“ sind in Projektlehrver-
anstaltungen demnach nicht nur zu leisten, weil die Geschichtswissenschaft die
Offentlichkeit als Rezipientin einer auch und vor allem in Projekten mitproduzier-
ten Geschichte ,entdeckt“ hat und damit auf Dienstleistungs- und Marktlogiken
trifft. Da Projektarbeit hdufig im Grenzbereich zwischen universitirer Geschichts-
schreibung und ihrer (medialen) Vermittlung an die Offentlichkeit stattfindet,
muss sie sich in besonderem Mafle mit adressatengerechter Aufarbeitung fach-
wissenschaftlicher Inhalte befassen und die hiermit verbundenen Spannungen
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zwischen wissenschaftlichem Anspruch und Vermittelbarkeit reflektieren. Eine
Ubersetzung sollte auch zwischen dem konkreten Projekt als Ereignis und der
universitiren wie fachspezifischen Struktur geleistet werden. Hierfiir ist jedoch
eine grundlegende Verstindigung erforderlich: Welche Qualititsparameter kenn-
zeichnen Projektlehre? Welcher Stellenwert wird ihr in der Studienstruktur zuge-
messen? Wie kann der Begriff der Projektlehre oder der der projektorientierten
Lehre angesichts allgemeiner Tendenzen der hochschuldidaktischen Diskussio-
nen gefiillt werden? Bekanntermaflen herrscht ficheriibergreifend eine grofle
Uneinigkeit tiber die Frage, was ein Projekt ist. Auch innerhalb der Geisteswissen-
schaften und unter Historikerinnen und Historikern besteht bei weitem keine
Einigkeit iiber das Format und den Stellenwert von Projekten.”

Wenn neuere Ansitze zur Projektlehre einerseits Praxisbeziige im Geschichts-
studium stirken mochten, andererseits Vermittlungsfragen zum Thema machen,
kénnen sie an unterschiedlichen Stellen Anschliisse suchen und finden. Sie ver-
mogen es dabei, eine vermittelnde Position zwischen Fachwissenschaft und einer
bereits weit tiber die schulischen Kontexte hinausweisenden Geschichtsdidaktik
einzunehmen. Letztere hat sich schon seit langem mit auferschulischen Lehr-
und Lernorten befasst und wesentliche Erkenntnisse etwa zu Geschichtskulturen
(z.B. bei Fufdmann/Griitter/Riisen 1994), Geschichtsbewusstsein (etwa Schnei-
der 1988) oder Geschichtskompetenzen (Kérber 2007) hervorgebracht. Auch die
Medialitit der unterschiedlichen Reprisentationsformen von Geschichte im
offentlichen Raum wurde von der Geschichtsdidaktik diskutiert (etwa Comics bei
Gundermann 2007; siehe auch Hardtwig 2013). Allerdings ist das Verhiltnis zwi-
schen einer solchen (schulbezogenen) Fachdidaktik und der Fachwissenschaft in
der alltagspraktischen Hochschularbeit sehr unterschiedlich ausgeprigt. So ist
etwa in Oldenburg oder auch in Kéln die Geschichtsdidaktik Teil des Historischen
Instituts, in Hamburg jedoch nicht nur auflerhalb des Faches, sondern in der
Nachbarfakultit bei den Erziehungswissenschaften angesiedelt. Wihrend somit
an einigen Standorten ein alltigliches Miteinander bereits fest etabliert und selbst-
verstindlich ist, miissen andernorts noch Barrieren {iberwunden werden, um
einen fortlaufenden Austausch zu initiieren und zu verstetigen.

Dariiber hinaus sind die Qualititsentwicklung und die Qualititssicherung der
Projektlehre riickzubinden an die Allgemeine Hochschuldidaktik, zu der zumeist
nur lose und mehr oder weniger zufillige Kontakte bestehen. Der vorliegende
Band nimmt daher eine systematische Einordnung der geschichtswissenschaftli-

2 Zu den Potenzialen, aber zugleich der Uneindeutigkeit des Begriffes und dessen inflationirer Verwendung
siehe auch Lissig/Pohl 2007.
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chen Lehrinnovationen in hochschuldidaktische Beziige vor und zeigt entspre-
chende qualitative Weiterentwicklungen auf.

1.3 Briickenschlag zur Hochschuldidaktik — Vom Forschenden
Lernen zur Kompetenzentwicklung durch Projektlehre

Die Lehrenden, die die verschiedenen projektbezogenen Lehrinnovationen in
ihren universitiren Handlungsfeldern initiiert haben und im vorliegenden Band
in der Entwicklung und schrittweisen Umsetzung beschreiben, haben die Projekt-
lehre gewidhlt, um ihre Studierenden zu einem aktiven, experimentellen, selbst-
bestimmten und produktiven Lernen zu fithren. Damit setzen sie einen Kontra-
punkt zu den iiblichen Frontalveranstaltungen und Referateseminaren, in denen
die Studierenden groflenteils in rezeptiven Rollen verharren. Diese Passivitit soll
mit dem Format einer wissenschaftsbasierten und handlungsorientierten Projekt-
lehre aufgebrochen werden, nicht zuletzt um entsprechend den Vorgaben von
Bologna auf eine verbesserte Beschiftigungsfihigkeit (,Employability“) der — auf
dem Arbeitsmarkt als wenig aussichtsreich erachteten — geschichtswissenschaftli-
chen Studierenden hinzuwirken.

Diese Herausforderung der Handlungsorientierung trifft gerade auch Nach-
wuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler in ihrer eigenen
Qualifikationsphase — in Vorbereitung einer universitiren oder auch aufleruniver-
sitiren Laufbahn. Die Frage der ,Employability stellt sich fiir den wissenschaft-
lichen Nachwuchs in (fast) derselben Weise zu einem spiteren Zeitpunkt in ihrer
Bildungs- und Berufsbiografie. Daher geht es um eine Kompetenzentwicklung in
der Projektlehre auf zwei Ebenen: zum einen fiir die Zielgruppe der Studierenden
als Adressatinnen und Adressaten der Projektlehre und zum anderen fiir die Ziel-
gruppe des wissenschaftlichen Nachwuchses, der die Formate der Projektlehre
entwickelt und in der Umsetzung begleitet. Hierin besteht das Proprium wie der
Anspruch des vorliegenden Bandes in der Reihe Doktorandenbildung neu gestalten.
Dieser ordnet sich somit in einen Qualifizierungsrahmen des Lehren Lehrens des
wissenschaftlichen Nachwuchses ein und bietet vielfiltige Ankniipfungspunkte
zum Forschen Lehren (siehe dazu den Beitrag von Ulrike Senger im Band).
Dariiber hinaus bieten die Beitrdge innovative Ansitze zur Theorie-Praxis-Verzah-

nung, einem weiter auszubauenden Bildungsfeld in der deutschen Hochschul-
landschaft.

Denn die Professionalisierung in der Hochschullehre gehort zunehmend zum
Anforderungs- und Kompetenzprofil von Nachwuchsforschenden und kann
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durchaus fiir die Positionierung auf dem aufleruniversitiren Arbeitsmarkt dien-
lich sein. Vor diesem Hintergrund haben mehrere der beteiligten Nachwuchs-
wissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler hochschuldidaktische Lehr-
veranstaltungen und Workshops besucht. Sie zeichnen sich durch eine hohe Expe-
rimentierfreudigkeit sowie durch ein hohes Engagement fiir ihre Studierenden
aus, was in den einzelnen Projektdarstellungen durchgehend sichtbar wird. Die
aufgezeigten Lehrformate lassen sich durch aktivierende und entdeckende Lern-
formen mit einer erweiterten Lernfreiheit charakterisieren und machen den Rol-
lenwechsel von Lehrenden zu Lernbegleiterinnen und Lernbegleitern bzw.
Coaches deutlich. In der Regel geht es um die strukturierte und demnach schritt-
weise Anwendung des Instrumentariums des Projektmanagements, das auf die
Erarbeitung eines (cross-)medialen ,Produkts“ fiir aufleruniversitire Koopera-
tionspartnerinnen und -partner oder in Zusammenarbeit mit denselben zielt, was
wiederum die methodische bzw. methodologische Nihe zum Aktionsfeld der
Public History bedingt. Dies legt zugleich eine kritische Hinterfragung
geschichtswissenschaftlicher ,Produkte” als Auftragsarbeiten oder Dienstleistun-
gen im deutschen Hochschulraum nahe.

Die Lehrqualititsentwicklung der Projektlehre beruht zunichst auf der bildungs-
theoretischen Fundierung, die den Fokus von der handlungsorientierten — vorran-
gig handwerklichen — Projektarbeit in Ausrichtung auf die Erzielung eines ,ver-
wertbaren“ Produkts auf den Prozess der Kompetenzentwicklung der Beteiligten
— der Lernenden und der Lehrenden — verlagert. Richtungsweisend und aus-
schlaggebend fiir eine universitiren Anspriichen gentigende Lehrqualitit ist die
Theorie-Praxis-Verzahnung in Einordnung in eine Hochschuldidaktik des For-
schen(den) Lehrens und Lernens, dariiber hinaus in eine Hochschuldidaktik des
Lernen Lehrens und Lernens, die das Humboldtsche Bildungskonzept von For-
schung und Lehre bzw. Projektlehre in die Gegenwart der Bologna-Reformen
transferiert. Die Kompetenzentwicklung der Studierenden zielt auf die , Ubernah-
me von Verantwortung und Selbststindigkeit* (EQR 2008) im Humboldtschen
Sinne, so dass die Projektlehre als Format biografischen Erfahrungslernens
(Senger 2008a) — in wissenschaftsbasierter Reflexion auf die Verhaltensanker (fir
das Studium vgl. Senger 2008D, S. 14; fiir die Promotionsphase vgl. Senger 2009,
S. 38 ff,; fiir den gesamten Academic Life Cycle vgl. Senger 2012, S. 20 ff.) der
Erschliefung (, Selbstkompetenzen®) und der Bearbeitung der wissenschaftlichen
Arbeitsfelder und -etappen (,Fach- und Methodenkompetenzen®), aber auch der
intersubjektiven Verstindigung mit Kommilitoninnen und Kommilitonen, mit
hochschulischen Lehrenden und auflerhochschulischen Kooperationspartnerin-
nen und -partnern (,Selbst- und Sozialkompetenzen“) — ausgestaltet werden
muss, sofern diese eine Professionalitit im Zeichen des Forschen(den) Lehrens
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und Lernens erlangen soll. Aus dieser Haltung ergibt sich folgerichtig die kompe-
tenzorientierte, auf die Entwicklung der Selbststindigkeit und die Verantwortungs-
bildung der Studierenden zielende Erschlieffung der Lehr- und Priifungsformate
(vgl. Senger 2011/2012a). Denn ein ganzheitlich aufzufassendes Qualitits-
verstindnis der Hochschulbildung fokussiert auf die Persénlichkeitsbildung der
Studierenden wie der Lehrenden (ebd.), die wissenschaftliche Handlungskompe-
tenz bzw. Handlungsorientierung wird demnach als integratives Konstrukt der
Fach-, Methoden, Selbst- und Sozialkompetenzen verstanden und didaktisch
umgesetzt (Wildt 2004, S. 174; Senger 2008a, S. 12).

Damit riicken kompetenzorientierte Lehr- und Priifungsformate — in der Passung
zu den Kompetenzzieldefinitionen im Sinne eines ,Constructive Alignments*
(Biggs 2003) —in den Vordergrund und begriinden hochschuldidaktische Qualitit
bzw. sichern diese ab. Dass hierbei die didaktischen Formate dem Hochschulma-
nagement neue Maf3stibe und Rahmenbedingungen abverlangen, ist unabding-
bar. Auf diese Weise motiviert der didaktische Ansatz die Formate der Projektlehre
in der Gegenwart des deutschen Hochschulraums mit dem Anspruch der wissen-
schaftlichen Reflexion auf die Forschungsgegenstinde und auf die personliche
Entwicklung der Studierenden — wie der Lehrenden — als Forscherinnen- und For-
scherpersonlichkeiten gleichermaflen. Nicht zuletzt ldsst sich auf diesem Wege
eine vom Dienstleistungsgedanken abzugrenzende Ausrichtung geschichtswis-
senschaftlicher Projektlehre und Hochschuldidaktik — und damit etwa auch ein
Arbeitsfeld der Public History Humboldtscher Prigung — in der Tradition der
deutschen Universitit begriinden und aufrechterhalten.

Die innovativen Praxisformate in der Lehre bildungstheoretisch auszulegen,
hochschuldidaktisch zu fundieren und weiterzuentwickeln und damit fiir die
Kompetenzentwicklung der Studierenden wie der Hochschullehrenden frucht-
bar zu machen, ist das Ziel des vorliegenden Tagungsbandes. Dieser soll eine
qualitative Grundlage wie Referenz fiir die geschichtswissenschaftliche Hoch-
schulbildung und die daraus resultierende hochschuldidaktische Professionali-
sierung des geschichtswissenschaftlichen Nachwuchses schaffen. Nicht zuletzt
leistet der Band auf diese Weise einen Beitrag zur exemplarischen Ausbildung
einer fachbezogenen Hochschuldidaktik am Beispiel der Herausbildung einer
geschichtswissenschaftlichen Hochschuldidaktik, die auch auf den Qualititspakt
Lehre ausstrahlen konnte, und gibt wertvolle Impulse zur wissenschaftlichen
Nachwuchsforderung sowie zur kriteriengeleiteten Wiirdigung wissenschaft-
licher Lehrleistungen (junger) Historikerinnen und Historiker, woraus sich lang-
fristig (neue) Karriereentwicklungsmoglichkeiten an Hochschulen eréffnen soll-
ten.
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1.4 Tagung zur Projektlehre im Geschichtsstudium

Ein erster Schritt in diese Richtung war die Tagung Projektlehre im Geschichts-
studium, die im Februar 2013 an der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg
stattfand und die Basis fiir den vorliegenden Band legte.’ Initiiert wurde sie in
Kooperation zwischen dem Fachbereich Geschichte der Universitit Hamburg
(vgl. dazu die Initiative des Geschichtsbureaus in Franzke/Kemper/Laczny/
Lindner/Logge/Siessegger/Zimmermann 2011/2012) und dem Institut fir
Geschichte der Universitit Oldenburg.* Zentrales Anliegen des Organisations-
teams war es, die ficheriibergreifenden hochschuldidaktischen Diskussionen
tiber Kompetenz-, Berufs- und Anwendungsorientierung mittels eines fachbezo-
genen Fokus gleichsam zu ,erden und wissenschaftlich zu beleuchten. Dem-
entsprechend wagte die Tagung einen Briickenschlag zwischen allgemeinen und
fachspezifischen Diskussionen bzw. zwischen allgemeinen und fach- wie
projektspezifischen hochschuldidaktischen Fragen. Die anwendungsbezogene
Ausrichtung der Tagung und die hochschuldidaktischen Impulse fithrten zu
einer durchweg engagiert gefithrten Diskussion iiber die im Lehralltag oft von
befristet beschiftigten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des Mittelbaus oder
von prekir beschiftigten Lehrbeauftragten getragene Projektlehre. Die auf der
Tagung vorgestellten Praxisbeispiele zeigten unter anderem die verwaltungstech-
nischen Grenzen der gegenwirtigen universitiren Lehrorganisation auf. Inter-
disziplinaritit, offene Zeit- und Organisationsformen, raumliche Entgrenzung
und eingeschrinkte Planbarkeit erwiesen sich als typische Merkmale der Pro-
jektlehre, die von den Lehrenden und Lernenden ein hohes Mafl an Einsatz-
bereitschaft erfordert, zugleich aber auch geeignet scheint, die Motivation der
Teilnehmenden zu steigern. Insbesondere wurde in den Tagungsdiskussionen
auch die Frage des qualitativen Anspruchs der Projektlehre — und damit die
erforderliche Professionalisierung in der Hochschuldidaktik — spiirbar. Ins-
besondere die hochschuldidaktische Spiegelung wie Hinterfragung der fach-
wissenschaftlichen Lehrinnovationen zeigte einen deutlichen Bedarf auf. Als
zukunftsweisendes Alleinstellungsmerkmal fiir die mégliche Uberzeugungs-
kraft des personlichen Engagements der Nachwuchslehrenden — und damit fur
eine angemessene Wiirdigung und Schaffung adiquater Arbeitsbedingungen
mit Perspektiven — wurde die hochschuldidaktische Professionalisierung im
Fach Geschichtswissenschaft thematisiert.

3 Vgl. auch den Tagungsbericht von Katerina Matasova in H-Soz-u-Kult vom 17.06.2013 unter: http://hsozkult.
geschichte.hu-berlin.de/tagungsberichte/id=4863, 01.09.2014.

4 Wir danken dem Institut fir Geschichte und dem Prisidium der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg
und dem Prisidium der Universitdt Hamburg fiir die Unterstiitzung der Tagung.
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1.5 Von der Tagung zum Tagungsband

Die Tagung verfolgte entsprechend das grundsitzliche Anliegen, eine gegenseitige
Bereicherung zwischen geschichtswissenschaftlicher Lehrpraxis und allgemeiner
Hochschuldidaktik zu initiileren und dabei zugleich mégliche herausfordernde
und problembehaftete , Praxisrealititen zu thematisieren. Der Tagungsband geht
noch einen Schritt weiter, indem er — mit dem Ziel der weiteren Optimierung der
Projektlehrpraxis und der damit verbundenen Institutionalisierung — auf der
Grundlage der Oldenburger Veranstaltung die Zusammenarbeit zwischen
Geschichtswissenschaft und Hochschuldidaktik (vgl. die schrittweise Ausbildung
fachbezogener Hochschuldidaktiken in Senger 2011/2012b) intensiviert und sys-
tematisiert. Er zielt auf eine innovative und kompetenzorientierte Lehr- und Cur-
ricularentwicklung im Geschichtsstudium und vermittelt in einer dreigliedrigen
Konzeption Impulse fiir die zukunftsweisende Gestaltung der Hochschullehre in
Studiengingen der Geschichte.

Wie bereits angemerkt, fillt auf, dass die neuen Lehrformate vor allem von Nach-
wuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftlern verantwortet und
kreativ ausgestaltet werden. Durch eine zunehmende wissenschaftliche Auseinan-
dersetzung in der Verzahnung geschichtswissenschaftlicher und hochschuldidak-
tischer Ansitze und Perspektiven zeichnet sich dabei nicht nur eine wissen-
schaftsbasierte Begriindung und Substanziierung der Public History in Deutsch-
land ab. Dartiber hinaus erfolgt die Professionalisierung einer hochschulbezoge-
nen Geschichtsdidaktik oder einer geschichtswissenschaftlichen Hochschuldidak-
tik. Diesem Ziel ndhert sich der vorliegende Band in dem Dreierschritt — Veror-
tungen, Praxisberichte und Perspektiven — an.

Im ersten Teil des Bandes Historische Verortungen der Projektlehre zeigt die histo-
rische Analyse der didaktischen Ansitze der Fachdisziplin ,Geschichtswissen-
schaft“ auf, inwiefern aktuelle Ansitze der Projektlehre im Fach selber — aber auch
bereits in der Hochschuldidaktik — zu verankern sind und an frithere Lehrtraditio-
nen ankniipfen kénnen. Die Beitrige des zweiten Teils Praxisberichte zur institu-
tionellen und organisatorischen Rahmung von Projektlehre lassen das Innovationspo-
tenzial der Projektformate an der Schnittstelle von Wissenschaft und Berufspraxis
erkennen. Hierbei handelt es sich zum einen um in Studiengingen institutiona-
lisierte Lehr- und Lernorte der Public History, zum anderen um Modellprojekte
geschichtswissenschaftlicher Lehre, deren Verstetigung noch angestrebt wird. Der
dritte Teil Perspektiven — Kompetenzorientierte Verortung der Projektlehre im
Geschichtsstudium im Zugehen auf eine geschichtswissenschaftliche Hochschuldidaktik
verfolgt die nachhaltige Lehrqualititsentwicklung der Geschichtswissenschaften
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im Sinne der Projektlehre, indem ausgewihlte Fallstudien eine hochschuldidakti-
sche Fundierung und Weiterentwicklung erfahren. Nicht zuletzt wird auf diese
Weise die Anschlussfihigkeit an aktuelle Diskussionen iiber Kompetenzorientie-
rung und Professionalisierung in der Hochschullehre unter Bologna-Bedingun-
gen ermoglicht.

Historische Verortungen der Projektlehre

Der Tagungsband spiegelt deutschlandweit eine Vielfalt an Initiativen zur Projekt-
lehre wider. Die Grundlage hierfiir bildet im ersten Grofsteil des Bandes die histo-
rische Riickfiihrung der aktuellen Projektlehre auf frithere didaktische Ansitze,
Formate und Kontextualisierungen. Die drei unterschiedlich angelegten Beitrige
in diesem Themenblock widmen sich je spezifischen Wissenschaftsfeldern wie
-methodiken zur Erforschung der historischen Wurzeln der Projektlehre im
deutschsprachigen Hochschulraum.

Der erste Beitrag Vergessene Lehren? Ansdtze zur Projektarbeit in der Geschichtswis-
senschaft an der Universitit Hamburg in den 1970er Jahren von Thorsten Logge
bedient sich der traditionellen historischen Forschung durch Quellenstudien und
Dokumentenanalyse, um Peter Borowsky als Griindungsvater der Projektlehre in
den Geschichtswissenschaften an der Universitit Hamburg und dariiber hinaus
zu wiirdigen und um seine projektbezogenen Lehrexperimente hinsichtlich der
Reformkraft und hochschul- wie soziopolitischen Brisanz zu charakterisieren. Der
zweite Beitrag Projektlehre am Historischen Seminar der Universitit Heidelberg von
1945 bis 2010 von Carlo Haas ist dem Genre einer geschichtswissenschaftlichen
Hochschulforschung zur Projektlehre in den Geschichtswissenschaften zuzuord-
nen. In einer eigens fiir den Forschungsgegenstand entwickelten Datenbank wer-
den Daten aus Personal- und Vorlesungsverzeichnissen zur geschichtswissen-
schaftlichen Projektlehre an der Universitit Heidelberg eingespeist und in ihren
wechselseitigen Beziigen gedeutet. Projektlehrveranstaltungen stellen einen ver-
schwindend geringen Anteil der universitiren Lehrveranstaltungen dar. Der
Heidelberger Lehrkorper stand — in einem dhnlichen Zeitraum wie Hamburg —
der Projektlehre ebenfalls kritisch gegentiber und klammerte diese weitestgehend
aus. Im dritten Beitrag Ein Blick zuriick nach vorn: ,Forschendes Lernen in Praxis-
studien als hochschuldidaktisches Leitkonzept von Johannes Wildt steht die hoch-
schuldidaktische Aktionsforschung im Zentrum der historischen Nachzeichnung
der geschichtswissenschaftlichen Projektlehre. Wildts hochschuldidaktische und
-politische Auseinandersetzung mit Forschendem Lernen und Projektlehre seit
den 1970er Jahren und insbesondere die Analyse des Scheiterns des Stadtteil- und
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Studienreformprojekts Osdorfer Born fiihren zu grundsitzlichen Lehren fiir die
Gestaltung Forschenden Lernens in Praxisstudien und schrittweise zur aktuellen
Projektlehre.

Praxisberichte zur institutionellen und organisatorischen Rahmung
von Projektlehre

Vor allem in den vergangenen Jahren findet die Projektpraxis zunehmend Ein-
gang in geschichtswissenschaftliche Curricula. Daher widmet sich der zweite
Grofsteil des Bandes der Dokumentation wie der Reflexion bisheriger — standort-
spezifisch geprigter — Erfahrungen mit der Implementierung, der Umsetzung
und idealiter Verstetigung universitirer Projektlehre. Zunichst werden die univer-
sitdren Standorte herausgehoben, die sich durch die Einfithrung und Etablierung
von Studiengingen mit integrativen Bestandteilen der Projektlehre profilbildend
auszeichnen. Ein Charakteristikum dieser Intitiativen ist die curriculare Einbet-
tung praktischer Studienanteile und fithrt zu dem Anspruch einer wissenschafts-
basierten Didaktisierung der Theorie-Praxis-Verzahnung.

In diesem Sinne kommt leitmotivisch das Spannungsfeld zwischen Wissenschaft
mit Praxishezug und der Einforderung der Studierenden nach mehr Praxisein-
bezug zum Tragen, das Irmgard Ziundorf fiir den Master-Studiengang Public His-
tory an der Freien Universitit Berlin (seit 2008) als Dualitit zwischen Theorie und
Praxis charakterisiert. Wihrend der Berliner Studiengang von der Lehre in die For-
schung fithrt, d. h. aufgrund des Bedarfs der zukunftsversprechenden Arbeits-
felder Ruickschliisse auf attraktive Studienangebote zieht und darauf abzielend
eine entsprechende Forschungsbasierung herbeifiihrt, rithrt die institutionelle
Entscheidung der Universitit Heidelberg, 2012 eine Professur fiir Angewandte
Geschichtswissenschaft/Public History einzufithren, daher, eine vermittlungs-
orientierte Forschung der Konzeption und Gestaltung universitirer Projektlehre
zugrundezulegen, d. h. die Didaktisierung der Projektpraxis von der Forschung
zur Lehre zu fiithren. Unter diesem Vorzeichen entwickeln Angela Siebold und
Cord Arendes in ihrem Beitrag Historisch Forschen — Professionell Vermitteln. Ziele
und Herausforderungen einer universitiren Public History in Heidelberg das Heidel-
berger Modell Projektlehre Wissenschaft +. Der Bachelor-Studiengang Fachjournalis-
tik Geschichte (als Magister seit 1984) der Justus-Liebig-Universitit Giefen wieder-
um, dessen Alleinstellungsmerkmale bereits im Titel des Beitrags Historische Bil-
dung, wissenschafiliches Arbeiten und Medienpraxis. Das Studienfach , Fachjournalis-
tik Geschichte“ an der Justus-Liebig-Universitit Giefsen von Ulrike Weckel und Eva
Maria Gajek anklingen, positioniert sich deutlich zu seinem wissenschaftlichen
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Anspruch und dem Mehrwert, der daraus fiir die Medienpraxis erwichst. Die
mediale Prisentation geschichtswissenschaftlicher Ereignisse erlaubt dariiber
hinaus — wie auch in den anderen beiden Studiengingen — das Experimentieren
mit kiinstlerischen Medienprodukten.

Die Verkniipfung universitirer Projektlehre mit kiinstlerischen Ausdrucksformen,
verbunden mit der Explizierung verschiedener Reflexionsebenen, bildet die thema-
tische Klammer der ersten vier Praxisberichte. Es erdffnet sich ein Handlungs- und
Reflexionsfeld im Dreieck von Wissenschaft, Praxis und (medialer) Kunst. Die ver-
schiedenen Modellprojekte prigen je nach Konzeption und Ausgestaltung einen
dieser drei Pole besonders stark aus. Das im Beitrag ,Am Anfang habe ich schon
nach Luft geschnappt!“ — Das Projekt ,Aus den Akten auf die Bithne* an der Universitit
Bremen von Eva Schock-Quinteros und Sigrid Dauks beschriebene Modellprojekt
fithrt die Verschrinkung von wissenschafts- und praxisorientierten Tatigkeiten aus.
In der Vorbereitung der Inszenierung Sprechende Akten im Bremer Dokumentar-
theater sind die Projektgruppen der Studierenden im Changieren zwischen Archiv-
recherche, Publikationstitigkeit, Offentlichkeitsorientierung und Kooperation mit
Theaterschaffenden vielfach gefordert. Die Entwicklung des dramaturgischen Kon-
zeptes ,kudamm’31“ — Ein Audiowalk zwischen Klangkunst und Geschichtswissenschaft
von Christine Bartlitz und Sebastian Briinger zeigt ein Widerstreiten zwischen
einer Ethik der Wissenschaft und einer Asthetik der Kunst und damit zwischen
Fakten und Fiktionen auf. Die Studierenden werden bewusst oder unbewusst Rol-
lenkonflikten ausgesetzt, so dass fiir sie zum einen subjektive Theorien erfahrbar
werden und sie zum anderen fiir die Narrative der Geschichte wie der Kunst sen-
sibilisiert werden. Die Problematisierung der Widerspriiche zwischen den wissen-
schaftlichen Anforderungen der Archivarbeit und einer adressatengerechten
Audio-Inszenierung greift Yvonne Robel in ihrem Beitrag ,, Memory Loops“in Olden-
burg — Zur Verkniipfung von Archiv- und Radioarbeit auf. Diese erfihrt eine didak-
tische Erschliefung eines Reflexionsraums zwischen Wissenschaft und Kunst,
indem reflexive Formate wie Zwischenbilanzen, Lernjournale und Peer Feedback
an die Studierenden herangefiihrt und von diesen eingeiibt werden. Die mogliche
Antagonie zwischen Wissenschaft und Kunst iiberwindet Beatrix Wildt in ihrem
Beitrag Theater als Methode einer geschichtlichen Erinnerungskultur — Erfahrungen aus
Lehre und Weiterbildung, indem sie sich theatraler Ansitze mit dem Ziel inter-
subjektiver Perspektivwechsel im Sinne ethnografischer Forschungs- und Lehr-
prozesse bedient. Forschendes Lernen wird in der Inszenierung erfahrbar und
expliziert auf diese Weise einen wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn.

Die weiteren drei Praxisberichte widmen sich der Beschreibung von Modellpro-
jekten zwischen den Polen Wissenschaft und , Employability“. Das sich an den Pol
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Wissenschaft am stirksten anlehnende Projekt ist der Beitrag , Bin ich ein Editor?“
— Ein Selbsterfahrungskurs an der Humboldt-Universitdt zu Berlin von Tillmann
Lohse, der aus dem ,, Employability“-Anspruch des Bologna-Prozesses ein originir
wissenschaftliches Lehrformat ableitet, nimlich die wissenschaftliche Edition
spitmittelalterlicher Urkunden durch die Studierenden im Zeichen des Ent-
deckenden und Forschenden Lernens. Auf diese Weise rehabilitiert er die histori-
schen Hilfswissenschaften als institutionellen Ort des wissenschaftlichen Hand-
lungskompetenzerwerbs. Der Didaktisierung des Spannungsbogens zwischen
wissenschaftlicher Unternehmensgeschichte und History Marketing bzw. Service
widmet sich der Beitrag ,75 Jahre in einem Semester” — Studierende begleiten ein
Unternehmensjubildum von Rainer Péppinghege, der nicht zuletzt die unterschied-
lichen Kompetenzanforderungen in wissenschaftlichen und/oder organisato-
rischen Projekttitigkeiten und die damit verbundenen Bewertungskriterien fur
Priifungsleistungen hinterfragt. Den Pol , Employability“ selber zum Gegenstand
der Lehre — im Sinne einer ,Employability“-Lehre — zu machen, bildet die Innova-
tion des Beitrags , Employability“ unterrichten fiir Brotgelehrte von Mareike Menne.
Diese Idee erwuchs aus der Erkenntnis, dass traditionelle Formate am Bedarf der
Studierenden vorbeigehen und daher eine individuelle Kompetenzdiagnostik und
-entwicklung der Studierenden — unter Beriicksichtigung von Vorerfahrungen,
Wiinschen usw. — in Entsprechung zu den Erfordernissen des Arbeitsmarktes,
insbesondere auch der Privatwirtschaft, erfolgen muss, um die Studierenden in
der individuellen Gestaltung ihres Studiums und einer entsprechenden Schwer-
punktsetzung zu férdern und zu begleiten.

Hochschuldidaktische Perspektiven der Projektlehre

Der dritte Grof3teil fithrt die eruierten Leitbilder und Erfahrungen mit der Projekt-
lehre im Rahmen der historischen Verankerung des ersten Grofiteils sowie die im
zweiten Grofdteil beschriebenen Formate und Potenziale der aktuellen Projekt-
lehre dadurch weiter, dass dieser hochschuldidaktische Ansitze und Perspektiven
in drei ausgewihlten Fallstudien systematisch erschlieft und zur Entfaltung
bringt. In diesem Sinne legt der Einfiihrungsbeitrag Von der Projektlehre im
Geschichtsstudium zur geschichtswissenschafilichen Hochschuldidaktik von Ulrike
Senger hierfiir das hochschuldidaktische Fundament der kompetenzorientierten
Lehr- und Curricularentwicklung, riickgebunden an die Personalentwicklung jun-
ger Forschender (Senger 2009), wobei die Kompetenzentwicklung entsprechend
dem Europiischen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen (EQR 2008)
als Forschendes und Lehrendes Verantwortungslernen im Zuge der Theorie-Pra-
xis-Verzahnung ausgestaltet wird. Folgerichtig lassen sich aus dieser didaktischen
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Haltung und den daraus erwachsenden — didaktisch begriindeten — Formaten
nachhaltige Mafnahmen der Struktur- und Organisationsentwicklung in fach-
bezogenen oder fachiibergreifenden Handlungsfeldern der Universitit ableiten.
Exemplarisch werden Grundziige einer geschichtswissenschaftlichen Hochschul-
didaktik entwickelt und in der Umsetzungspraxis vor Augen gefiihrt. Diese rei-
chen von der systemischen Entfaltung bis hin zu Professionalisierungskonzepten,
um dem Anspruch einer wissenschaftlichen Projektlehre in Praxisbeziigen
gerecht zu werden.

Die erste Fallstudie Der Erste Weltkrieg im Seminarkontext — Praxisbeziige im
Geschichtsstudium durch Projektlehre von Lena Krull erarbeitet im Dreierschritt von
Kompetenzzieldefinitionen, ,passfihiger” Priifungsformate und hochschuldidak-
tischer Lern- und Lehrarrangements eine Systematik der Forderung historischer
Methodenkompetenzen in einem aufeinander aufbauenden Stufenkonzept For-
schenden Lernens. Dieses hat die Autorin insbesondere in zwei Projektkontexten
an der Westfilischen Wilhelms-Universitit Miinster erprobt und evaluiert. Die in
diesem Rahmen anklingenden Desiderate erforderlicher Strukturreformen zur
addquaten Realisierung kompetenzorientierter Projektlehre im Geschichts-
studium werden im zweiten Beitrag Hamburger Modell geschichtswissenschaftlicher
Projektlehre: Allgemeine Berufsqualifizierende Kompetenzen (ABK) — ,Geschichis-
bureau“ — Public History von Thorsten Logge, Jorn Lindner und Ulrike Senger im
Sinne einer sukzessiven Struktur- und Organisationsentwicklung, die systematisch
hochschuldidaktisch hergeleitet wird, aufgegriffen. Dazu wird eine wissenschafts-
basierte Didaktisierung der Projektlehre in drei institutionellen Entwicklungs-
stufen herausgearbeitet, die mit dem jeweiligen Anspruch an die Projektlehre ent-
sprechende curriculare Transformationen erfordern und somit neue institutionelle
Orte didaktisch und organisatorisch begriinden. Einen Schwerpunkt bildet die
hochschuldidaktische Professionalisierung im geschichtswissenschaftlichen Ak-
tionsradius.

Aufgrund der vielfiltigen und iiber die traditionellen Handlungsfelder der
Geschichtswissenschaften hinauswachsenden Projektlehre gilt ein besonderes
Augenmerk dieses letzten Grofiteils der hochschulbezogenen Didaktisierung von
Inter- und Transdisziplinaritit in geschichtswissenschaftlichen Beziigen und iiber
diese hinaus. Hierfiir bildet die bildungs- und organisationstheoretisch fundierte
Problemanalyse zur Interdisziplinaritit im Beitrag Interdisziplinaritit — Didak-
tischer Konigsweg oder Chronologie des Scheiterns? von Jorn Lindner den Auftakt.
Dieser fiihrt in der Auseinandersetzung mit konstruktiven Irritationen eines breit
geficherten Erfahrungsschatzes des Prozessmanagements in der Projektlehre hin
zur dritten hochschuldidaktischen Fallstudie Lehre interdisziplindgr — Ein Projekt-
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seminar zur geschichtswissenschaftlichen und soziologischen Erforschung von Gedenk-
stitten von Bjorn Bergold, Yvonne Kalinna und Marija Stanisavljevic. Dieser Bei-
trag zeichnet sich durch die systematische Entwicklung und Didaktisierung eines
Forschungskonzepts problemorientierter Inter- und Transdisziplinaritit der
Geschichtswissenschaft und der Soziologie in exemplarischer Anwendung auf
die Gedenkstitte Deutsche Teilung Marienborn aus. Die forschungsbezogene Kom-
petenzentwicklung durch die Projektlehre wird systematisch fiir die Verstindi-
gung zum einen innerhalb der Studierendentandems der Geschichtswissenschaft
und der Soziologie (, Interdisziplinaritit“) und zum anderen mit der aufleruniver-
sitdren Kooperationspartnerin bzw. dem aufleruniversitiren Kooperationspartner
(»Transdisziplinaritit“) entwickelt und schrittweise bis zum Abfassen und Kom-
munizieren des studentischen Forschungsberichts in Praxisbeziigen realisiert.
Die abschliefende Reflexion der Zusammenhinge von Forschungsbasierung,
Hochschuldidaktik und Institutionalisierung miindet in die Erérterung der Sinn-
frage und der hochschulpolitischen Legitimation der Projektlehre zwischen wis-
senschaftlichem Anspruch und institutionellen Rahmenbedingungen.

Hier schlieft sich der Kreis zuriick zu den in der Historie der deutschen Hoch-
schullandschaft nachgezeichneten ,vergessenen Lehren“ der geschichtswissen-
schaftlichen Projektlehre: In der sinnstiftenden, weil fachkulturellen Dimension
begriindet, bietet sich mit diesem Band die Chance der Herleitung einer
geschichtswissenschaftlichen Hochschuldidaktik, die zum einen auf ihre histo-
rischen Wurzeln riickgefithrt und zum anderen in der didaktischen Auswertung,
Biindelung und Systematisierung der verschiedenen — standortspezifisch geprig-
ten — Lehrinnovationen in der deutschen Hochschullandschaft zukunftsweisend
ist. Dartiber hinaus mdchte der Band Impulse fiir die Herausbildung anderer
fachbezogener oder fachgruppenbezogener Hochschuldidaktiken setzen.
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2.

Historische Verortungen
der Projektlehre



2.1 Vergessene Lehren?
Ansitze zur Projektarbeit
in der Geschichtswissenschaft
an der Universitat Hamburg
in den 1970er Jahren

THORSTEN LOGGE

Abstract

Mit dem Hamburger Universititsgesetz von 1969 wurde die Universitdt Hamburg als
Gremienuniversitit neu geordnet. Der neu geschaffene Fachbereichsrat am Fachbereich
Geschichte richtete Anfang 1970 einen Studienreformausschuss ein, der unter dem Vor-
sitz von Peter Borowsky bis zum Januar 1972 einen Entwurf fiir ein Projektstudium
fiir das Fach Geschichte entwickelte. Trotz erheblicher politischer und ideologischer
Widerstinde konnte das Projektstudium am Historischen Seminar ab dem Sommer-
semester 1972 zumindest zeitweise als Lehrexperiment realisiert werden. Das
Geschichtsstudium als Projektstudium zielte auf die Implementierung Forschenden
Lernens als didaktische Methode, eine Stirkung von Theorie und Methode in der
Geschichtswissenschaft sowie einen kritischen Gesellschafts- und Praxisbezug, der die
Studierenden mit den notwendigen Techniken fiir die eigenstindige ErschliefSung neuer
Wissensbestinde ausstatten und ihnen zugleich den Erwerb von Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten zur kritischen Reflexion wissenschaftlichen Arbeitens und dessen Bedeutung
fiir die Praxis ermdglichen sollte. Der Beitrag wirft einen Blick auf die erste Konzeption
von Projektlehre am Fachbereich Geschichte, die in den 1970er Jahren zwar nicht
dauerhaft implementiert werden konnte, sich fiir die heutige Studienreformdiskussion
und die Gestaltung von Projektarbeit im geschichtswissenschaftlichen Studium jedoch
fruchtbar nutzen lisst.
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2.1.1  Gegen alle Widerstiande

Am 26. Januar 1972 beschloss der Fachbereichsrat Geschichte der Universitit
Hamburg die Einfithrung eines Projektstudiums als Experiment. Dieser
Beschluss und der Start des ersten Projekts ,Revolution“ im Sommersemester
19772 markierten einen vorldufigen Hohepunkt in der Diskussion um Studienor-
ganisation und Studienreform im Fach Geschichte an der Universitit Hamburg.
Fiir einige Semester wurde nun eine Form des Forschenden Lernens in der Pro-
jektlehre am Historischen Seminar installiert, die als Idee fiir eine Neustrukturie-
rung des Studiums gedacht war, nach einigen Semestern jedoch wieder eingestellt
werden musste, als zunehmend klar wurde, dass eine Implementierung und
Institutionalisierung des Projektstudiums nicht zu realisieren war.

Auch wenn die Idee und die Umsetzung des Projektstudiums eng mit den gesell-
schaftlichen und politischen Debatten und Kontroversen der spiten 1960er und
19770er Jahre zusammenhing, mochte ich mich in diesem Beitrag vorwiegend auf
die innere Struktur des Modells im Fach Geschichte konzentrieren. Dabei beziehe
ich mich vornehmlich auf die 19772 von Peter Borowsky zusammengestellte Doku-
mentation Projektstudium im Fach Geschichte. Ein Modell wird auf die Probe gestellt,
die als eine Art Grilndungsdokument fiir die Konzeption von Projektlehre in der
Geschichtswissenschaft von herausragender Bedeutung ist (Pressestelle 1972).
Eine umfassende geschichtswissenschaftliche Aufarbeitung der Studienreform
am Historischen Seminar zur Zeit der Hamburger Reformuniversitit steht noch
aus und kann an dieser Stelle nicht geleistet, sondern lediglich dringend empfoh-
len werden. Kommentare von Zeitzeuginnen und Zeitzeugen wie Barbara Vogel
(2003, 2011) oder Heide Wunder (2003) liegen bereits vor. Zudem bietet das
Archiv der Hamburger Arbeitsstelle fiir Universititsgeschichte grofle Mengen
ertragreichen Materials fiir eine Archiologie des Projektstudiums nicht nur am
Fachbereich Geschichte (siehe etwa auch das zeitgleich laufende Projekt Osdorfer
Born im Beitrag von Johannes Wildt in diesem Band). Doch auch wenn im Kontext
dieses Bandes nachfolgend der Blick vor allem auf die innere Konzeption des
damaligen Entwurfs eines Projektstudiums gerichtet werden soll, ist es kaum
moglich, diesen Bericht ausschliefllich auf die internen Entwicklungen zu
beschrinken, denn die Auseinandersetzungen um das Projektstudium blieben
nicht auf den Fachbereich Geschichte und die Universitit Hamburg beschrinkt.

Am 16. Dezember 1971 verdffentlichte Die Welt einen offenen Brief von 28 Profes-
soren der Universitit Hamburg an ihren Universititsprisidenten Peter Fischer-
Appelt. Die Unterzeichnenden warnten, die ,Unterwanderung der Universitit”
durch linksextreme Krifte sei eine ,konkrete Gefahr“ (Die Welt, 16.12.1971, S. 18).
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Der Brief basierte auf einer Expertise, die Horst Schréder, Vorsitzender des Bil-
dungspolitischen Arbeitskreises der Hamburger CDU-Biirgerschaftsfraktion,
zusammengestellt und in der er warnend vom , Linksextremismus an der Ham-
burger Universitit“ berichtet hatte (Schréder 1971). Die Professoren bestitigten in
ihrem offenen Schreiben die Tendenz der Schréder-Expertise und beklagten sich
insbesondere tiber den hohen Anteil ,linksradikaler Studentengruppen“ in den
Fachschaften, dem Studierendenparlament, im Allgemeinen Studierenden-
ausschuss der Universitit und in den noch jungen Gremien der universitiren
Selbstverwaltung. Diese Gruppen hielten, so die Professoren weiter, ,mit einer
pausenlosen Propaganda (...) unsere Fachbereiche in einem permanenten Fieber-
zustand”“. Weitere Probleme entstiinden durch Stérungen des Lehrbetriebs, das
Aufdringen von ,kollektivistischen Arbeitsmethoden“ — gemeint ist hier Grup-
penarbeit — oder die Politisierung von Personalbesetzungen in den akademischen
Gremien. In seiner Expertise hatte Horst Schréder unter anderem ausgefiihrt,
dass es an der Universitit Hamburg ,Versuche zur Umfunktionierung der Stu-
dienginge und Studieninhalte“ gebe (Schréder 1971, S. 38—43). Auf diesen Punkt
bezogen sich die Professoren in ihrem offenen Brief direkt und identifizierten die
Diskussionen am Fachbereich Geschichte iiber das Projektstudium als ein prak-
tisches Beispiel fur diese Umfunktionierung:

,Der 6. Punkt der Dokumentation wird u. a. bestditigt in der Diskussion um die Ein-
fiihrung des sogenannten Projektstudiums im Fachbereich Geschichte. Fiir die links-
radikalen Gruppen haben die didaktisch begriindeten Forderungen nach Umgestaltung
der Lehrformen vornehmlich den Zweck, ihre dogmatischen Uberzeugungen zu Lehr-
inhalten zu machen. Diese Frage wird noch verhandelt, aber es ist wiederum ungewiss,
ob sich innerhalb der Neuordnung die freiheitlichen Prinzipien behaupten kénnen.“
(Die Welt, 16.12.1971, S. 18)

Zu den Unterzeichnern des offenen Briefes gehorten auch fiinf Mitglieder des
Fachbereichs Geschichte: Der klassische Philologe Winfried Bithler’ (1929—2010)
und die Historiker Ludwig Buisson (1918-1992), Giinter Moltmann (1926-1994),
Rolf Sprandel (*1931), und Fritz Fischer (1908-1999). Der Eindruck der Unter-
wanderung wurde an den betroffenen Fachbereichen offenbar nicht geteilt: In
schriftlichen Stellungnahmen wiesen der Studienreformausschuss, Unter-
ausschuss Geschichte, und der Fachbereichsrat die Vorwiirfe des offenen Briefs
der 28 sowie die Tendenz der Schroder-Expertise zuriick.’ Eine vom Akade-

5  In Die Welt wird filschlich ,,Manfred Biihler* als Unterzeichner aufgefiihrt.

6  Vgl. das Protokoll der Sondersitzung des Fachbereichsrats 08 — Geschichtswissenschaft am 5.1.1972. Die zu den
Unterzeichnenden des Offenen Briefs gehérigen Winfried Biihler, Ludwig Buisson, Fritz Fischer, Giinter Molt-
mann und Rolf Sprandel fiihlten sich zu einem Sondervotum veranlasst, in dem sie sich von dem Beschluss des
Gremiums distanzierten. Ebd., S. 8. Vgl. auch Pressestelle 1972, S. 31.
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mischen Senat der Universitit Hamburg eingesetzte Untersuchungskommission
konnte die Vorwiirfe ebenfalls nicht bestitigen (hierzu und allgemein zur
Geschichte der Universitit Hamburg im ,roten Jahrzehnt* s. Jaeger 2013).

Das Projektstudium war somit schon vor seinem eigentlichen Start unter Beschuss
und eingebettet in Diskussionen und Kontroversen, die weit tiber den Fachbereich
hinausgingen. In der Frage, wie Universitit und universitire Lehre gestaltet wer-
den konnten und sollten, prallten von Beginn an auch weltanschauliche und poli-
tische Haltungen aufeinander. Mit der Frage des Lehrens und Lernens waren auch
erkenntnistheoretische und geschichtsphilosophische Fragen verkniipft, die Frage
nach Wesen und Sinn der Geschichte war in grofem Mafle gesellschaftspolitisch
und zuweilen auch identitir relevant. Dies sorgte flir scharfe Konfrontationen zwi-
schen den Beteiligten, die zum Teil noch lange Zeit nachhallen sollten.

2.1.2 Projektstudium und Studienreform

Innerhalb der Universitit war die im offenen Brief enthaltene Kritik am Projekt-
studium eingebettet in eine intensiv gefithrte Debatte um die Reform des
Geschichtsstudiums seit 19770. Diese Diskussion hatte am Fachbereich Geschichte
unmittelbar nach der Neugriindung der Universitit Hamburg als Gremienuniver-
sitit durch das Gesetz fiir die Universitit Hamburg von 1969 begonnen und
wurde gleichermaflen von Lehrenden wie Studierenden gefiihrt.

Eine Besonderheit des Hamburger Universititsgesetzes war die Einfithrung von
Mitbestimmungsrechten in der akademischen Selbstverwaltung fiir alle Status-
gruppen. In den Gremien der akademischen Selbstverwaltung hatten die Profes-
sorinnen und Professoren dabei zunichst keine strukturelle Mehrheit. Gemifs
Universititsgesetz bildeten sie gemeinsam mit den Dozentinnen und Dozenten
die Gruppe der Hochschullehrenden, im universitiren und vor allem im Gre-
mienalltag waren sie jedoch keineswegs eine Einheit. Immer wieder kam es in
den Gremien der akademischen Selbstverwaltung zu Abstimmungsmehrheiten
gegen die Professorenschaft, wenn Dozentinnen und Dozenten, wissenschaftliche
Assistentinnen und Assistenten sowie die Gruppe der Studierenden gemeinsam
abstimmten (Vogel 2003, S. 31) — ein Umstand, der durch ein Urteil des Bundes-
verfassungsgerichts 1976 beendet wurde: Unter Verweis auf die grundgesetzlich
garantierte Freiheit von Forschung und Lehre entschied das Gericht, dass der
Gruppe der Professorinnen und Professoren bei Fachbereichsratsentscheidungen
insbesondere zu Fragen von Forschung und Lehre stets eine Mehrheit der Stim-
men zuzusprechen sei (BVerfGE 43, 242).
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Zur Zeit der Reformdiskussion um die Einfiihrung des Projektstudiums im Fach
Geschichte spielte diese juristische Frage noch keine Rolle. Als die 28 Professo-
ren eine vermeintliche Unterwanderung der Universitit Hamburg und die
Gefahr des Projektstudiums in der Presse beklagten, war die Diskussion um die
Reform des Geschichtsstudiums in Hamburg bereits weit gediehen und stand
kurz davor, in die zustindigen Gremien eingebracht zu werden. Ziel war es, For-
schendes Lernen zur Grundlage eines Curriculums zu machen, das die Arbeit in
Projekten als Kern des geschichtswissenschaftlichen Studiums an der Universitit
Hamburg verankerte. Ort der Diskussion war der Fachbereichsrat Geschichte
sowie der von ihm eingesetzte Studienreformausschuss unter der Leitung von
Peter Borowsky.

GemiR § 43 des Gesetzes fur die Universitit Hamburg von 1969 hatte sich im
Wintersemester 1969/70 auch am Fachbereich 08 Geschichtswissenschaft —
bestehend aus dem Seminar fiir Klassische Philologie, dem Seminar fiir Alte
Geschichte und dem Historischen Seminar — ein Fachbereichsrat konstituiert.
Thm stand als zweites Organ ein flir zwei Jahre aus dem Kreis der Professorinnen
und Professoren gewihlter Sprecher als Geschiftsfithrer des Fachbereichs vor.
Unmittelbar nach seiner Konstituierung setzte der Fachbereichsrat einen Studien-
reformausschuss ein, der sich in zwei Unterausschiisse fiir Klassische Philologie
und Geschichte aufteilte. Diese Unterausschiisse erhielten unter anderem den
Auftrag, Moglichkeiten der Studienreform zu priifen und konkrete Vorschlige fiir
eine Neuregelung des Geschichtsstudiums zu unterbreiten.

Die Diskussionen im Unterausschuss Geschichte waren grundlegend: Ausgehend
von der Frage, welche Aufgabe und Funktion die Geschichtswissenschaft in der
Gesellschaft und innerhalb der Sozialwissenschaften gegenwirtig habe, wurden
die Rolle des Faches in der Lehrerausbildung sowie Form und Inhalt des
Geschichtsstudiums insgesamt ausfiihrlich besprochen. Im Verlauf des Jahres
1970 wurden vier Arbeitsgruppen gebildet, um die verschiedenen Dimensionen
einer moglichen Studienreform im Fach Geschichte zu verhandeln. Die vorliu-
figen Arbeitsergebnisse dieser Gruppen wurden in einer Klausurtagung im Januar
1971 zusammengetragen und zum Ende des Sommersemesters 19771 den Mitglie-
dern des Fachbereichs zur weiteren Befassung vorgelegt. Anschlieflend wurde der
itberarbeitete Entwurf des Reformpapiers am 17. Dezember 1971 in den Studien-
reformausschuss, Unterausschuss Geschichte, eingebracht, also unmittelbar nach
der Veroffentlichung des offenen Briefes der 28 in Die Welt. Die Beratungen tiber
das Projektstudium im Studienreformausschuss miindeten in einem Beschluss-
antrag zur Einfthrung des Projektstudiums an den Fachbereichsrat, der die
Durchfithrung des Projektstudiums schlieflich in seiner Sitzung am 26. Januar
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1972 als Experiment im fortlaufenden Lehrbetrieb beschloss. Das Gremium legte
allerdings groflen Wert auf die Feststellung, dass sich aus dem Beschluss keinerlei
Prijudiz fiir die kiinftige Gestalt des Geschichtsstudiums ableiten lasse, und
betonte ausdriicklich den Experimentalcharakter des Unternehmens, das mit
geeigneten Begleituntersuchungen flankiert werden sollte.

2.1.3 Geschichte und Gesellschaft

Dem Antrag auf Einfithrung des Projektstudiums war eine umfingliche inhalt-
liche Begriindung beigefiigt, die den fast zweijihrigen Diskussionsprozess bis zur
Beschlussfassung abbildete und aus einem Dreischritt bestand. Ausgehend von
einer kritischen Analyse des gegenwirtigen Standes und der Funktion von
Geschichtswissenschaft in Gesellschaft und Sozialwissenschaften sowie in der
Lehrerausbildung, wurden Form und Inhalt des Geschichtsstudiums neu begriin-
det. Der Diskussion um die konkrete Gestalt kiinftiger Studienreformen ging also
eine Selbstverortung der Profession im gesellschaftlichen wie universitiren Kon-
text und eine Selbstvergewisserung des Faches durch seine Akteurinnen und
Akteure in Forschung, Studium und Lehre voraus.

Ausgangspunkt war die Feststellung, dass die Geschichtswissenschaft ihre gesell-
schaftliche Bedeutung verloren und ,aufgrund des Kontinuititsproblems in der
deutschen Geschichte weitgehend ihre ehemalige Legitimationsfunktion fiir die
gegenwirtige Gesellschaftsordnung an die Sozialwissenschaften abgegeben®
habe (Pressestelle 1972, S. 2). Dabei wurde zugleich die Leistungsfihigkeit der
Geschichtswissenschaften bei der Herausbildung einer kritisch-kreativen Hal-
tung in der Gegenwart hervorgehoben. Die Geschichtswissenschaft wurde dabei
als bedeutsam fiir eine positive und wissenschaftliche Welterschliefung und
-aneignung angesehen. ,Thr Gegenstand ist die auf die Gegenwart wirkende Ver-
gangenheit®, fasste der Unterausschuss Geschichte zusammen. ,Aus der Gegen-
wart gewinnt sie ihre Fragestellungen und erdffnet die fiir das Verstindnis und
die Verinderung der heutigen natiirlichen und besonders der sozialen Welt abso-
lut notwendigen historischen Perspektiven, ohne deren Berticksichtigung gegen-
warts- und zukunftsbezogene Sozialwissenschaften Gefahr laufen, [...] die gegen-
wartigen Verhiltnisse unreflektiert in die Zukunft zu verlingern“ (Pressestelle
1972, S. 2). Diese Gefahr wurde auch fiir den Bereich der Lehrerausbildung fest-
gehalten, insbesondere bei einer Ficherentwicklung hin zum Unterrichtsfach
Gesellschaftskunde. Das Reformpapier konstituierte die Geschichtswissenschaft
als eine handlungsorientierende und handlungsleitende Emanzipationswissen-
schaft fiir die Gesellschaft insgesamt. Die Autorinnen und Autoren der Analyse
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bezogen dieses emanzipatorische Selbstverstindnis der Geschichtswissenschaft
unmittelbar auf den universitiren Kontext und formulierten es als Anspruch an
Forschung und Lehre:

,Das so erkannte Selbstverstindnis der Geschichtswissenschaft setzt voraus, dass jeder
sich mit Geschichte wissenschafilich Befassende dieses Selbstverstindnis reflektiert und
fiir seine Arbeit in Forschung und Lehre, wie in der Berufspraxis iiberhaupt, fruchtbar
macht. Danach kann die Geschichtswissenschaft nicht ein antiquarisches bzw. privatis-
tisches Interesse verfolgen, sondern jede der Gesellschaft gegeniiber verantwortliche
geschichtswissenschafiliche Arbeit versteht sich im Rahmen dieser Funktion.
(Pressestelle 1972, S. 3)

Im Bereich der Lehrerbildung zielte der Ausschuss unter anderem auf eine Inte-
gration von Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik. Gefordert wurde hier
eine institutionalisierte Zusammenarbeit ,unter wissenschaftstheoretischen,
geschichtswissenschaftlichen, geschichtsdidaktischen und hochschuldidak-
tischen Gesichtspunkten“ (ebd.) und die hierfiir nétige gemeinsame Vorbereitung
von Studierenden und Dozierenden.

Als Grundlage fur die Neugestaltung von Form und Inhalt des Geschichts-
studiums setzte das Reformkonzept auf das Prinzip des Forschenden Lernens,
wie es von der Bundesassistentenkonferenz 19770 konzipiert worden war (BAK
1970). Zudem sollte das Geschichtsstudium stirker ,mit der Berufspraxis des His-
torikers“ verbunden werden. Als geeignete Form hierfur galt das ,Projekt-
studium®, das sich ,an bestimmten gesellschaftlichen Problemen der Gegenwart*
zu orientieren habe und sich daher besonders gut im , Sozialisationssektor“, etwa
bei einer Titigkeit als Lehrer, ansiedeln lasse (Pressestelle 1972, S. 7). Das
Geschichtsstudium solle die Studierenden ,zu einer kritischen Auseinanderset-
zung und Einschitzung der eigenen Gesellschaftsordnung” befihigen, basierend
auf ,der Erkenntnis von der historischen Bedingtheit unserer Gesellschaftsord-
nung®, die Einsicht in Voraussetzungen und Méglichkeiten fiir eine Verinderung
der Gesellschaft ermégliche. Das Geschichtsstudium solle den Studierenden , Ein-
sicht in die Notwendigkeit gesellschaftlichen Engagements“ ermdéglichen und die
wechselseitige Beziehung zwischen Wissenschaft und Gesellschaft herausarbei-
ten, die Grundlage fiir Kritikfihigkeit der Wissenschaft gegentiber der Gesell-
schaft sei (Pressestelle 1972, S. 14). Dabei legten die Autorinnen und Autoren Wert
auf eine starke Handlungsorientierung im Studium, das sich stirker auf Metho-
den und Techniken des wissenschaftlichen Arbeitens ausrichten sollte. Der
Vermittlung deklaratorischen Wissens wurde der Erwerb von Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten zur grundsitzlichen Reflexion der gesellschaftlichen Beziige wissen-
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schaftlicher Theorie und Praxis entgegengestellt. Zudem sollte die Motivation zu
stindigem Nachforschen und Befragen gestirkt werden ebenso wie die , Fihigkeit,
Vorgegebenes in Frage zu stellen, zu variieren und zu tberschreiten — hier
bezeichnet als , Kreativitit“ (Pressestelle 19772, S. 15). Die Fihigkeit zur angemesse-
nen sprachlichen und symbolischen Darstellung, zur Kooperation in Teams und
zur Arbeitskonomie im Sinne von Arbeitsteilung, die Beherrschung von Arbeits-
techniken und Ressourcenmanagement sowie zur Organisation von Wissenschaft
als dynamischem Prozess sollten ausgebildet und gefestigt werden. Dabei wurde
auch die Riickwirkung von Wissenschaft auf Meinungen und Haltungen der Betei-
ligten hervorgehoben. Um diese im heutigen Verstindnis kompetenzorientierten
Studienziele zu erreichen, sollte die Methode des Forschenden Lernens méglichst
vom Beginn des Studiums an herangezogen werden. Technisches Handwerks-
zeug, methodologische Voraussetzungen und systematische Kenntnisse sollten in
gemeinsam von Lehrenden und Studierenden vorbereitete, problemorientierte
Lehrveranstaltungen integriert werden. Wegen der nicht zu bewiltigenden Fiille
des Stoffes wurde zudem ein exemplarisches Studium vorgeschlagen, das als
Gegenentwurf zum vorherrschenden enzyklopidischen Ansatz der Geschichtswis-
senschaft verstanden wurde, der auf die Vermittlung deklaratorischen Uberblicks-
wissens zielte (vgl. Pressestelle 1972, S. 24).

Das hier skizzierte Projektstudium erscheint als ein Ermichtigungs- und Emanzi-
pationsprogramm, das den Studierenden den Erwerb von notwendigen Kompe-
tenzen ermdglichen sollte, um eigenstindig potenziell jedes nur denkbare Thema
geschichtswissenschaftlich erschliefRen, aufbereiten und vermitteln zu kénnen —
ein Gedanke, der bis heute die Einfithrungsphase des Geschichtsstudiums am
Historischen Seminar der Universitit Hamburg prigt. Die zu erlernenden Wis-
sensbestinde bezogen sich dabei nicht auf ,historische Fakten“ oder die umfas-
sende Kenntnis davon, ,wie es eigentlich gewesen“ sei, sondern auf Techniken
und Praktiken der Wissensermittlung, -erschlieffung, -aufbereitung und -prisen-
tation und damit auf den Erwerb von Handlungskompetenzen fiir geschichtswis-
senschaftliche Tdtigkeitsfelder innerhalb wie auflerhalb der Universitit.

2.1.4 Das Projektstudium im Fach Geschichte

Zur Realisierung eines nach diesen Mafistiben organisierten Studiums schlugen
die Reformerinnen und Reformer die Einfithrung eines ,Projektstudiums* vor:

,Das Projektstudium ist ein Versuch, Lehre und Forschung neu zu strukturieren, in-
dem es dem Studenten intensive Arbeitsformen bietet,
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a) durch die Zusammenarbeit der Dozenten einerseits Probleme der Lehre rationali-
siert und andererseits Anstdfe fiir weiterfithrende Forschungen bietet,

b) Arbeitsweisen der Nachbarwissenschaften in den Erkenntnisprozess einbe-
zieht,

c) Geschichtstheorie als integralen Bestandteil der historischen Arbeit einplant,

d) berufs- bzw. gesellschafisbezogene Praxis in den Studienverlauf integrieren
lisst.

(Pressestelle 1972, S. 16-17)

Als ,Projekt* wurde ,die organisatorische und inhaltliche Zusammenfassung
einer Reihe von Lehrveranstaltungen unter einem gemeinsamen Erkenntnisziel”
verstanden. Dabei sollte jedes Projekt ,dem Anspruch geniigen, durch das spe-
zielle Thema, das in ihm behandelt wird, gleichzeitig allgemeine Grundstruktu-
ren historischer Prozesse zu erhellen“ (Pressestelle 1972, S. 17). An dieser Stelle
wird deutlich, dass die in den 1970er Jahren diskutierten Ideen zum Projekt-
studium nicht allein aus Griinden der disziplinidren Folklore zu betrachten sind.
Wenn die Hochschulrektorenkonferenz heute Module als ,,Biindel von Lehrveran-
staltungen und Lernzeiten“ definiert, ,die inhaltlich und/oder methodisch
zusammengehoren und zeitlich begrenzt sind“ und dabei verschiedene Lehr- und
Lernformen umfassen konnen’, dann lassen sich durchaus Anschlussstellen
beim Konzept des Projektstudiums aus den 1970er Jahren auch fiir heutige
Reformdiskussionen finden (siehe hierzu auch den Beitrag von Johannes Wildt in
diesem Band).

Der Entwurf des Projektstudiums fiir das Fach Geschichte von 1972 sah vor, dass
am Ende eines Projekts die Arbeitsergebnisse in Form eines anwendbaren Pro-
dukts fiir die Praxis zusammengefiithrt werden sollten, etwa fiir den Schulunter-
richt oder eine Verwendung in den Medien. So sollte durch den Praxisbezug und
eine Ergebnis- oder Produktorientierung auch eine stindige Beschiftigung mit
den Moglichkeiten und Problemen einer spiteren Berufstitigkeit in den aufler-
universitiren Titigkeitsfeldern von Historikerinnen und Historikern gefordert
werden (Pressestelle 1972, S. 18, 22).

2.1.5 Geschichtsstudium als Projektstudium
Das urspriingliche Reformkonzept sah die Einfiihrung des Projektstudiums fiir

das gesamte Geschichtsstudium vor. Er6ffnet wurde das insgesamt achtsemes-
trige Studium dem Konzept nach mit einer Einfithrungsveranstaltung, der zwei je

7 Siehe http://www.hrk-nexus.de/meta/glossar/quelle/default/eintrag/modul-174/, 10.07.2014.
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dreisemestrige Projekte folgten. Abschlieffend war ein Kurs ,Theorie der Ge-
schichtswissenschaft“ vorgesehen (siehe Tabelle 2.1.5]1).

Semester Veranstaltung SwWs
1 Einfithrungskurs 6
2 Vorbereitung 1. Projekt 6
3/4 1. Projekt 12
5 Vorbereitung 2. Projekt 6
6/7 2. Projekt 12
8 Kurs ,, Theorie der Geschichtswissenschaft“ 2

Tabelle 2.1.5]1: Entwurf fuir ein Projektstudium im Fach Geschichte (Pressestelle 1972, S. 23)

Wihrend der Fachbereichsrat nach Beratungen im Studienreformausschuss und
im Lehrplanausschuss ein Jahr im voraus die Projektthemen festzulegen hatte,
sollte die Vorbereitung der Projektkurse unter Beteiligung der Studierenden statt-
finden, so dass in einem kooperativen Lehr-Lern-Szenario Lehrende und Lernen-
de gemeinsam Lernziele, thematische Schwerpunkte, theoretische Ausrichtungen
usw. aushandeln und festlegen konnten, um die Projektarbeit der nachfolgenden
zwei Semester zu strukturieren (Pressestelle 1972, S. 20). Diese Form der Lehre
erforderte allerdings ein anderes Lehrverstindnis von den Lehrenden, die hier die
Rolle des Coachs oder der Moderatorin bzw. des Moderators zugewiesen bekamen
und die Studierenden nicht mehr instruieren, sondern mit ihnen gemeinsam den
Lernprozess gestalten und koordinieren sollten.

Fiir die Projekte standen zwei verschiedene Projekttypen zur Verfiigung: Projekttyp
A, der mindestens zwei der historischen Epochen Alte Geschichte, Mittelalter und
Neuzeit berticksichtigen und transepochale Vergleiche zu bestimmten Themen
ermoglichen sollte. Projekttyp B hingegen zielte auf eine vertiefte Analyse 6kono-
mischer, sozialer, politischer und ideologischer Verhiltnisse in einem begrenzten
Zeitraum und ging vergleichend in die Breite (Pressestelle 1972, S. 19—20). Epo-
chale Tiefe und geografische Breite kennzeichneten dann auch die Projektthemen
etwa zum Thema ,Revolution“ oder ,Demokratie”, die zu den ersten Themen im
Modellversuch gehérten.

Die Position des Theoriekurses im achten Semester mag zunichst tiberraschen

— warum so spit? Gerade vor dem Hintergrund der viel kritisierten ,Theorie-
feindlichkeit“ der Geschichtswissenschaft zur Zeit der Studienreformdiskussion
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in den 1970ern wire eine viel frithere und intensivere Beschiftigung mit Theo-
rien durchaus erwartbar. Schliefllich war auch in Hamburg von den Lehrenden
insbesondere des akademischen Mittelbaus ein Defizit der Geschichtswissen-
schaft auf dem Gebiet der Theorie erkannt worden. Theoriedebatten zogen in die
Seminare ein, an Theoriefragen interessierte Studierende forderten die Lehren-
den in den Veranstaltungen zunehmend heraus, sich zu theoretischen Fragen zu
informieren und zu positionieren. Teile des Lehrkérpers reagierten darauf mit
einem Anfang der 197oer Jahre gestarteten regelmifigen Kolloquium und
intensiver Textarbeit, auch um mit den theoretisch informierten Studierenden in
den Seminaren mithalten zu kénnen. Diskutiert wurden hier ganz grundsitz-
liche Fragen zum Wesen und der gesellschaftlichen Funktion von Geschichte,
Texte zur Erkenntnistheorie und Geschichtsphilosophie (Vogel 2003, S. 33-34).
Tatsichlich ging es bei dem im Projektstudium angelegten Theoriekurs aller-
dings um eine andere Dimension der Theoriearbeit. Hier sollte die Selbstrefle-
xion des eigenen Lernens und Arbeitens in den vorausgehenden Projekten im
Mittelpunkt stehen, die Erfahrungen der Projektarbeit im interdisziplindren Aus-
tausch sollten unter anderem mit Vertreterinnen und Vertretern der Philoso-
phie, Psychologie und Sozialwissenschaften reflektiert werden (Pressestelle 1972,
S. 22).

Im ersten Projekt wurde vom Sommersemester 1972 bis zum Sommersemester
19773 das Thema ,Revolution“ behandelt. 25 Studierende und vier Dozierende
beteiligten sich an diesem Experiment, darunter auch ausgewiesene Kritike-
rinnen und Kritiker des Projektstudiums. Nach der Vorbereitungs- und
Einfihrungsphase waren fiir das Wintersemester 1972 /73 Veranstaltungen zum
,Ubergang von der rémischen Republik zum Prinzipat“ bei Joachim Molthagen
und zur ,Amerikanischen Revolution“ bei Giinter Moltmann vorgesehen. Im
Sommersemester folgten dann Veranstaltungen zur franzésischen Revolution
bei Inge Wolff (spiter Buisson) und zur russischen Revolution bei Klaus-Detlev
Grothusen (Pressestelle 1972, S. 12). Aus dem Projekt und der Reformdiskussion
hervorgegangen sind die von Imanuel Geiss und Rainer Tamchina herausgege-
benen Ansichten einer kiinftigen Geschichtswissenschaft, die im ersten Band eine
Bestandsaufnahme der Krise der Geschichtswissenschaft vornehmen und theo-
retisch-methodische Perspektiven entwickeln und im zweiten Band eine Lings-
schnitt-Analyse zum Thema Revolution vornehmen (Geiss/Tamchina 1974a/b).

Die Planung fiir das zweite Projekt startete noch wihrend des Verlaufs des ers-
ten Projekts im Wintersemester 1972/73. Beteiligte Lehrende waren Barbara
Vogel, Heide Wunder, der Politikwissenschaftler Udo Bermbach und der Wirt-
schaftshistoriker Glinther Jantzen. Martha Meyer Althoff, die sich spiter wesent-
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lich um die Erforschung und Erschlieffung von Berufsfeldern fiir Geisteswissen-
schaftlerinnen und Geisteswissenschaftler verdient gemacht hat, iibernahm als
Mitarbeiterin des Interdiszipliniren Zentrums fiir Hochschuldidaktik (IZHD)
die Supervision und hochschuldidaktische Begleitung des Projekts (Vogel 2003,

S. 34-35).

Wihrend der Produktbezug des Projektstudiums durch die Verdffentlichung der
Ansichten eines kiinftigen Geschichtsstudiums erfilllt wurde, fielen die Bereitstellung
von verwendbaren Materialien fiir die Praxis in spiteren Projekten sowie die
abschlieRende Selbstreflexion vor allem aus arbeitspragmatischen Griinden aus.
Als zunehmend deutlich wurde, dass das Projektstudium sich wahrscheinlich
nicht wiirde verstetigen lassen, liefs zudem die Motivation bei allen Beteiligten
deutlich nach (Jiger 2014).

Das Projektstudium im Fach Geschichte war keine Massenveranstaltung. Es
wurde getragen von einer kleineren Gruppe hochmotivierter Studierender, die
spitestens in der zweiten Hilfte der 197oer Jahre in die Endphase ihres Studiums
kamen und denen der interessierte Nachwuchs unter den nachfolgenden Studien-
anfingerinnen und -anfingern fehlte (Jiger 2014). Die tragenden Krifte innova-
tiver Lehre im Projektstudium, aber auch im Kerncurriculum brachen nun auf
allen Seiten weg: bei den Studierenden unter anderem wegen der bevorstehenden
Abschlussphase ihres Studiums, bei den Lehrenden, weil sie sich im Interesse
ihrer akademischen Laufbahn auf die Habilitation als nichsten Karriereschritt
konzentrieren mussten oder, wie Heide Wunder 1977 nach Kassel, einen Ruf an
eine andere Universitit erhielten.

Peter Borowsky hat sich als Vorsitzender des Studienreformausschusses in beson-
derer Weise um die Einfithrung des Projektstudiums im Fach Geschichte bemdtiht.
Als Mitglied der Bundesassistentenkonferenz war er zudem in die tiberregionalen
Debatten iiber Forschendes Lernen und hochschuldidaktische Reformen ein-
gebunden. Neben seinen hochschulpolitischen Aktivititen zeichnete sich der
unter den Studierenden beliebte Borowsky vor allem durch sein herausragendes
Engagement in der Lehre aus — ein Engagement, das sich angesichts mangelnder
Anerkennung von Leistungen im Bereich der Lehre fiir eine akademische Karrie-
re fiir Borowsky nicht auszahlen sollte. So wurde seine Uberleitung zum Profes-
sor unter anderem mit Verweis auf unzureichende wissenschaftliche Leistungen
behindert. Borowsky galt vor allem fiir Glinter Moltmann als ,Inkarnation der
Reformuniversitit“ (Vogel 2011, S. 325) und wurde von ihm energisch zuriick-
gewiesen. Die dabei verursachten Verletzungen besonders im menschlichen
Bereich wogen schwer und konnten auch durch Borowskys Habilitation 1991 und
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die Verleihung einer so genannten § r7-Professur® fiinf Jahre spiter nicht vollends
geheilt werden (Vogel 2011; Krause 2003).

Heide Wunder sieht zuriickblickend den hohen Innovationsgrad und die enorme
Arbeitsbelastung als schwere Biirden fiir das Projektstudium, ein ,Mammutunter-
nehmen, das unter den Bedingungen des Hochschulstudiums nicht zu realisieren
war“ (Wunder 2003, S. 47). Neben der hohen Arbeitslast auch und gerade fiir die
Studierenden habe das Projektstudium zudem in seiner Anlage schon zu einem
frithen Zeitpunkt des Studiums dessen weiteren Verlauf verplant, so dass eine
Verlagerung der Interessenschwerpunkte im Studienverlauf grundsitzlich nicht
moglich oder nur schwer realisierbar war (ebd.). Ein bleibender Erfolg jedenfalls
blieb dem Projektstudium in Hamburg versagt.

2.1.6 Was blieb vom Projektstudium in Hamburg?

Spuren des Projektstudiums und der Studienreformdiskussionen der 19770er Jahre
finden sich in der bis heute im Kerncurriculum des Geschichtsstudiums in Ham-
burg erhaltenen zweisemestrigen Einfiihrung in die Geschichtswissenschaft. Auch
die von Peter Borowsky, Barbara Vogel und Heide Wunder in den 1970er Jahren
konzipierte und ab Mitte des Jahrzehnts herausgegebene Einfiilhrung in das
Geschichtsstudium, bekannt auch als ,Borowsky-Vogel-Wunder®, zeugt bis heute
von den Studienreformbemiihungen der 1970er Jahre (Borowsky/Vogel/ Wunder
19753, 1975b, 1976). Besonders erfolgreich wurde der erste Band der Reihe, der bis
1989 insgesamt fiinf Auflagen erfuhr und mehrfach iiberarbeitet wurde. Der zu
wenig beachtete (und in der Seminarbibliothek des Fachbereichs Geschichte bis
heute nicht eingestellte) dritte Band bezog sich dabei explizit auf die Vermittlung
von Geschichte im 6ffentlichen Raum — ein Gedanke, der in der heutigen Konzep-
tion des Arbeitsfeldes Public History am Fachbereich wieder eine zentrale Rolle
spielt: ,Geschichte ist nicht nur vergangenes Geschehen®, schrieben die Heraus-
geberinnen und Herausgeber dort, ,sondern auch ihre Weitervermittlung, nicht
nur die Erinnerung an einzelne Vorkommnisse, sondern auch ihre Uberlieferung*
(Borowsky/Vogel/Wunder 1976, S. 7; zur Entstehung der Einfiihrung aus dem
Kontext der Studienreform und des Projektstudiums s. Vogel 2003).

Projekte fanden im Rahmen universitirer Lehre auch nach dem Ende des Experi-
ments , Projektstudium® statt, beruhten aber auf der Initiative einzelner Lehrender.

8  Der § 17 des Hamburgischen Hochschulgesetzes erlaubt die Verleihung einer Professur fiir hervorragende wis-
senschaftliche Leistungen.
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Eine curriculare Implementierung von Projektlehrveranstaltungen blieb bis 2013
aus. Erst mit dem Start des neuen Bachelor-Studiums Geschichte zum Winter-
semester 2013/14 fand die Projektlehre in Hamburg wieder Eingang in das
Geschichtsstudium.

2.1.7 Kein Fazit: Public History als Ort des Projektstudiums

Zwischen 2011 und 2013 wurde der Arbeitsbereich ,Allgemeine Berufsqualifi-
zierende Kompetenzen“ (,ABK“) am Fachbereich Geschichte der Universitit
Hamburg reformiert. Entstanden und eingefiihrt im Zuge der Bachelor-/Master-
Reformen in den 2000er Jahren, waren die von zentraler Stelle fiir die Gesamt-
universitit Hamburg geforderten ABK-Bereiche dezentral an den Fachbereichen
strukturiert und realisiert worden und dienten auf unterschiedliche Weise der
Vermittlung praxisrelevanter Kompetenzen auch und gerade in den Geisteswis-
senschaften. Am Fachbereich Geschichte entstanden im ABK-Bereich Veranstal-
tungsformate, die neben der Berufsfelderkundung in den besonders fiir Histori-
kerinnen und Historiker sehr breiten, zuweilen auch diffusen Titigkeitsfeldern
(Menne 2010; Rithl 2004) vor allem dem Erwerb allgemeiner Schliisselkompeten-
zen fiir die berufliche Praxis zutriglich sein sollten, wie EDV fur Historikerinnen
und Historiker, Kommunikations- und Medienkompetenz oder Projektmanage-
ment. Aus diesem zum Teil stark kritisierten Konzept des additiven Schliisselkom-
petenzerwerbs entstand im Zuge der Bachelor-Reform im Fach Geschichte mit
Start zum Wintersemester 2013/14 ein integratives Modell mit Elementen des For-
schenden Lernens, das die Vermittlung geschichtswissenschaftlicher Inhalte an
auReruniversitire Offentlichkeiten in den Mittelpunkt stellt (Franzke/Kemper/
Laczny/Lindner/Logge/Siessegger/Zimmermann 2011/2012). Zugleich wurde
der Bereich in Public History umbenannt, womit der Anspruch verbunden wird,
dass die Produktion und Rezeption von Geschichte im 6ffentlichen Raum nicht
nur aus einer (medien-)technischen Perspektive betrachtet und betrieben werden
sollen, sondern die Geschichtsvermittlung selbst Gegenstand auch geschichtswis-
senschaftlicher (und nicht nur geschichtsdidaktischer) Forschung sein kann und
sollte (vgl. dazu die Darstellung des Hamburger Modells von Logge/Lindner/Senger
in diesem Band).

Durch die Reform, die konzeptionell im Spitsommer 2011 begann und mit der
Verabschiedung der neuen Fachspezifischen Bestimmungen im Sommer 2013 zu
einem vorldufigen Abschluss kam, gelang eine erhebliche Stirkung und damit die
curriculare Verankerung der Projektarbeit im Geschichtsstudium, die an der
Schnittstelle von Geschichte als universitirer Wissenschaft, Geschichtsdidaktik
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und einer historisch interessierten Offentlichkeit angesiedelt wurde. Bei der Wei-
terentwicklung der Projektlehre und bei der inhaltlichen und didaktischen Gestal-
tung der Public-History-Lehrveranstaltungen orientieren wir uns auch am Modell
des Projektstudiums der 1970er Jahre. Wenn es gelingt, die verwaltungstech-
nische Moduldefinition der 2000er Jahre mit der inhaltlich-wissenschaftlichen
Projektdefinition der 1970er Jahre zu verflechten, dann besteht durchaus die Mog-
lichkeit, den oft als technokratisch wahrgenommenen Bologna-Reformen Leben
einzuhauchen. Die Umsetzung muss jedoch durch die Lehrenden erfolgen, von
den Studierenden gewollt sein und institutionell geférdert werden. Gute Lehre
und insbesondere Projektlehre ist zeit- und ressourcenaufwendig. Wer die Einheit
von Forschung und Lehre behaupten mochte, muss beide Seiten gleichermafien
wertschitzen.
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2.2 Projektlehre am Historischen
Seminar der Universitit
Heidelberg 1945 bis 2010’

Car10s Haas

Abstract

Der Beitrag untersucht die Entwicklungsmechanismen, denen das Format der Projekt-
lehre am Historischen Seminar der Universitit Heidelberg in der Zeit von 1945 bis 2010
unterlag. Ausgehend von Uberlegungen zur Projektlehre als idealtypischer Konstruktion,
geht es in einem ersten Schritt um die Kenntnisnahme von Quantititen und somit
darum, die Entwicklung und den Stellenwert des Formats innerhalb des gesamten Lehr-
angebots nachzuzeichnen. Grundlage hierfiir sind Daten aus den Personal- und Vor-
lesungsverzeichnissen, die mithilfe einer relationalen Datenbank erfasst wurden und in
verschiedenen Kombinationen abfragbar sind. Lediglich 46 der insgesamt 6.124 im
Betrachtungszeitraum angebotenen Lehrveranstaltungen lassen sich als Projektlehre
beschreiben, wobei sich der Grofsteil dieses Angebots auf die Zeit nach 2003 beschrinkte.
Dieser Befund korreliert mit dem allgemeinen exponenziellen Wachstum des Lehrange-
bots nach 2000, das mit einem Generationswechsel auf Ordinarienebene zusammenfiel.
Dass sich Projektlehre in Heidelberg deutlich spdter etablierte als an anderen Hochschul-
standorten, ist vermutlich auch verkniipft mit der Wahrnehmung politischer Implikatio-
nen des Lehrformats in den universitiren Reformdiskussionen der 1960er und 1970er
Jahre.

2014 wurde das Historische Seminar der Ruprecht-Karls-Universitit Heidelberg 125
Jahre alt. Reichlich Zeit, um verschiedene Formen der universitiren Lehre zu prak-
tizieren. Doch wie war es um das Innovationspotenzial dieses Standortes tatsichlich
bestellt? Kaum etwas eignet sich besser als Gradmesser fiir die Dynamik und Flexi-

9 Dervorliegende Aufsatz verarbeitet Ergebnisse der Magisterarbeit des Autors, die im Juli 2011 an der Philoso-
phischen Fakultit der Universitiat Heidelberg mit dem Titel Die Lehre am Historischen Seminar der Universitit
Heidelberg 1945 bis 2010 eingereicht wurde.
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bilitit eines Seminars als der Stellenwert, den die sogenannte Projektlehre genief3t.
In der Haltung gegeniiber diesem Format manifestieren sich nimlich oftmals
grundsitzliche Positionen in Bezug auf die angemessenen Inhalte und Formen uni-
versitirer Lehre im Fach Geschichte. Die Untersuchung der Entwicklung von Pro-
jektlehre am Historischen Seminar in Heidelberg fiir den Zeitraum von 1945 bis
2010, wie sie im Folgenden vorgenommen werden soll, kann dariiber hinaus jedoch
noch einen anderen, vielleicht nachhaltigeren Zweck erfiillen als die Bewertung der
Innovationsfreudigkeit, eine Grofle, die sich letzten Endes einer objektiven Analyse
entzieht. Ein besseres Verstindnis der Entwicklungsmechanismen, denen Projekt-
lehre in bestimmten Kontexten unterliegt, ist hier sicher ein lohnenderes Ziel. Von
welchen historischen Bedingungen war die Etablierung des Formats , Projektlehre”
an speziellen Standorten abhingig? Welche Bedeutung hatten konkrete personelle
Konstellationen bzw. generell die vor Ort praktizierte Lehrkultur? Wie fillt ein Ver-
gleich mit Formen, Themen und Methoden aus, die sich auch nicht ohne weiteres
mit den gingigen Rahmenbedingungen vereinbaren liefen? Es geht also darum,
aus dem Fallbeispiel Heidelberg zu allgemeinen Erkenntnissen iiber die Projekt-
lehre zu gelangen. In einer Mischung aus quantitativem und qualitativem Ansatz
sollen deshalb die drei folgenden Teilfragen beantwortet werden:

® Was sind Spezifika des Projektlehre-Formats in Heidelberg? Wie passten sich
entsprechende Veranstaltungen in das {ibrige Lehrangebot ein?

® Wie lassen sich die Dozentinnen und Dozenten beschreiben, die Projektlehre
anboten? Welche Qualifikationsstufe wiesen sie auf? Welcher Statusgruppe in-
nerhalb des Seminars gehorten sie an? Wie hiufig handelte es sich um Exper-
tinnen und Experten von aufsen? Welche Geschlechterverteilung liegt vor?

e Inwiefern lassen sich die angebotenen Projektlehre-Veranstaltungen bestimm-
ten Themenfeldern zuordnen? Gab es so etwas wie einen Projektlehre-Kanon?
Gab es Epochen, die besonders dominierten? Welche Themen schienen tiber-
haupt nicht auf? Was kénnten Ursachen hierfiir gewesen sein?

Bevor es an die Bearbeitung dieser Fragen geht, folgen zunichst einige allgemeine
Bemerkungen zur Projektlehre als idealtypischer Konstruktion. Hieran schlieféen
sich Ausfithrungen zu den ausgewihlten Quellen sowie allgemein zum For-
schungsdesign an, wozu auch Uberlegungen zur Auswahl des hier behandelten
Standortes zdhlen. Zentrales Hilfsmittel fiir die Bearbeitung der aufgefiihrten Fra-
gen ist eine relationale Datenbank, die simtliche seit 1945 am Historischen Semi-
nar in Heidelberg angebotenen Lehrveranstaltungen erfasst.!? Die Funktionsweise

10 Verwendet wurde das Programm Microsoft Office Access 2010. Die Datenbank befindet sich im Besitz des
Autors, Erlauterungen zum Design unter dem Punkt ,Relationale Datenbank*, S. 55 f.
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der Datenbank und deren Auswirkungen auf die Validitit der Ergebnisse werden
ebenfalls als Teil des Forschungsdesigns niher erldutert. Schlussendlich sollen im
Ergebnisteil der Begriff , Projektlehre” auf einer empirischen Grundlage geschirft
und die Basis fiir weiterfiihrende Vergleiche geschaffen werden.

2.2.1 Projektlehre als idealtypische Konstruktion

,Projektlehre” ist generell ein sehr offener Begriff. Bezogen auf die Geschichts-
wissenschaft, gibt es jedoch eine Reihe von Kriterien, die sich idealtypisch dieser
Form der universitiren Lehre zuordnen lassen. So greift sie etwa Inhalte aus
Berufsfeldern auf, die auflerhalb des akademischen Bereichs im engeren Sinne
liegen. Museen und Gedenkstitten bzw. allgemeiner das Ausstellungs- und Doku-
mentationswesen, Archive oder das weite Feld der Medienarbeit sind hierfiir
sicherlich die markantesten, aber bei weitem nicht die einzigen Beispiele. In der
Projektlehre geht es darum, wissenschaftliches mit praktischem Arbeiten in
diesen Feldern zu verbinden. Deshalb steht am Ende einer Lehrveranstaltung im
Projektformat oftmals nicht wie sonst allgemein tiblich die klassische Hausarbeit
oder die Klausur in ihren Doppelfunktionen als Kenntnisnachweis bzw. als Nach-
weis, wissenschaftliches Arbeiten zu beherrschen. Vielmehr geht es in der Pro-
jektlehre um ,handfestere” Ergebnisse wie Ausstellungstexte oder journalistische
Beitridge zu kleineren , populdren” Veréffentlichungen. Die Ausrichtung an aufler-
universitiren Strukturen und Inhalten macht jedoch nicht nur besondere Prii-
fungsmodalititen erforderlich, sondern hat auch Auswirkungen auf die duflere
Form von Lehrveranstaltungen im Projektformat, zuallererst auf deren zeitlichen
Ablauf. Nicht selten erstrecken sie sich iiber mehrere Semester und lassen sich
hiufig nur schwer mit universitiren bzw. hochschulpolitischen Vorgaben zur
Semesterwochenstundenzahl in Einklang bringen. Die klassischen Lehrformen
der Ubung, des Seminars oder der Vorlesung und deren jeweiligen formalen
Charakteristika, die sich parallel zu der Etablierung der Geschichtswissenschaft
als universitires Fach entwickelt haben, sind nicht ohne weiteres mit den spezi-
fischen Notwendigkeiten des Projektformats vereinbar (vgl. Eckert/Lingelbach
2000). Neben Inhalt und duflerer Form ist es auch die didaktische Methode, die
den Unterschied zu traditionelleren Formen der Interaktion zwischen Lehrenden
und Lernenden ausmacht (die freilich ebenfalls nur als idealtypisches Konstrukt zu
fassen wiren und stark von der jeweiligen Personenkonstellation abhingen). Das
Schlagwort ,Shift from Teaching to Learning“ verdeutlicht, was gemeint ist: Das
weitgehend selbststindige Erarbeiten der Inhalte an sich ist fiir die Projektlehre
zentral. Teamarbeit, Zusammenarbeit von Dozentinnen oder Dozenten und Ler-
nenden sowie das spezifische Selbstverstindnis der Dozentinnen und Dozenten,
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die sich eher als Coaches oder Moderatorinnen bzw. Moderatoren begreifen, zihlen
ebenfalls in den Bereich der didaktischen Besonderheiten von Projektlehre.

Diese drei sehr allgemeinen Charakteristika der Projektlehre — Inhalt, duflere
Form, Didaktik — m6gen an dieser Stelle als Beschreibung gentigen. Die skizzen-
haften Uberlegungen sind als Arbeitshypothese fiir die entsprechenden Abfragen
der Datenbank gedacht und nicht als allgemeingiiltige Definition. Trotz aller ge-
botenen Kiirze wiren diese Uberlegungen unvollstindig, wenn sie nicht auch auf
die Zusammenhinge zwischen Projektlehre und bestimmten (hochschul-)politi-
schen Ausrichtungen verwiesen. Inhalt, Form und Didaktik bieten immer wieder
ausreichende Bertihrungspunkte zu Grundsatzfragen des Wissenschaftsbetriebes,
weshalb sich Auseinandersetzungen tiber diese Fragen leicht zu grundsitzlichen
Konflikten auswachsen. So korreliert hiufig nicht weniger als das grundlegende
Wissenschaftsverstindnis mit den behandelten Inhalten bzw. allgemein der Frage,
was angemessene Gegenstinde der universitiren Geschichtswissenschaft seien
und welcher Rezipientinnen- und Rezipientenkreis erreicht werden soll. Der Teil
der Projektlehre, der den inneruniversitiren Bereich bewusst verlisst und die
Beschiftigung mit aufleruniversitiren Inhalten fordert, wird hier schnell Gegen-
stand von Kritik: Aufweichung des Wissenschaftsideals, Verrat des Objektivitits-
ideals, Verkauf der wissenschaftlichen Unabhingigkeit sind nur einige der hiufig
gedullerten Vorwiirfe. Doch auch in der Gegenrichtung sind schnell Anschul-
digungen formuliert. So ist es dann eben das verstockte Beharren auf elitiren
Diskursen, Selbstreferenzialitit bzw. Selbstreproduktion ohne Riicksichtnahme
auf gesellschaftliche Verantwortung, kurz: die selbstgewihlte Isolation im Elfen-
beinturm, die den Gegnern der Projektlehre oder zumindest denjenigen, die sie
nicht unbedingt férdern, zum Vorwurf gemacht wird.

Unterschiedliche Ansichten tiber die angemessene duflere Form von Lehrveran-
staltungen und iiber geeignete Modi der Hochschuldidaktik treffen schliefllich
ebenfalls in diesem Diskursfeld aufeinander. Es sind vor allem die Zusammen-
hinge zwischen bestimmten Veranstaltungsformen und den hierarchischen
Strukturen innerhalb eines Lehrkorpers, zwischen einem speziellen soziokultu-
rellen Habitus und bestimmten Formen des Unterrichtens, um die gestritten
wird. Nicht zuletzt der jeweilige Anspruch auf die Deutungshoheit tiber die drei
zentralen Punkte Inhalt, duflere Form und Didaktik macht den Konflikt aus. So
nimmt es nicht Wunder, dass insbesondere im Umfeld der bundesdeutschen
Hochschulreform, der Griindung von Reformuniversititen bzw. der Studenten-
bewegung in den 1960er und 197oer Jahren Versuche gestartet wurden, Projekt-
lehre als Teil des Geschichtsstudiums zu etablieren, bzw. erbitterter Widerstand
gegen dieses Ansinnen geleistet wurde.
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2.2.2 Forschungsdesign
Wahl des Standortes

Heidelberg war eines der Zentren der Studentenbewegung (Wolgast 1986). Die
Frage nach dem Stellenwert von Projektlehre am dortigen Historischen Seminar
im entsprechenden Zeitraum verspricht demzufolge, besonders aufschlussreich
zu werden, lisst sich hier doch eine verdichtete Konfliktbereitschaft in Sachen
Projektlehre vermuten. Doch auch sonst sprechen einige Griinde fiir die Wahl
des 1889 gegriindeten Historischen Seminars mit seinem Lehrangebot in Mitt-
lerer und Neuerer Geschichte (Miethke 1992). Sie folgte zunichst der Annahme,
dass es sich um eine traditionsreiche Einrichtung handle, die in der Forschungs-
landschaft weithin Beachtung findet. Die seit Anfang der 1960er Jahre das Lehr-
angebot des Seminars erginzenden Institutionen wie die Abteilung bzw. das
Seminar fiir Osteuropiische Geschichte, der Lehrstuhl fiir Neuere Geschichte
Siidasiens am Stidasieninstitut, die Fachrichtung Geschichte des Jiidischen Vol-
kes an der Hochschule fur Jidische Studien und das Institut fiir Geschichte der
Medizin wurden ebenfalls berticksichtigt. Auflen vor hingegen blieben das Semi-
nar flr Alte Geschichte und das Institut fiir Ur- und Frithgeschichte, die zwar
zusammen mit dem Historischen Seminar das Fach Geschichte an der Univer-
sitit Heidelberg konstituieren, aber bereits im 19. Jahrhundert als eigenstindige
Institutionen gegriindet worden waren und seither in einer eigenen Tradition
standen.

Den Beginn des Untersuchungszeitraums markiert das Ende des Zweiten Welt-
kriegs im Jahr 1945. Die Auswirkungen auf deutsche Universititen und deren For-
schung und Lehre im Allgemeinen bzw. auf den Standort Heidelberg im Beson-
deren lassen sich bereits an der Tatsache ablesen, dass der Universititsbetrieb
nach Kriegsende vollstindig zum Erliegen kam. Am Historischen Seminar wurde
wie in der ganzen Philosophischen Fakultit der Lehrbetrieb gar erst im Sommer-
semester 1946 wieder aufgenommen, ein Semester spiter als in der Medizi-
nischen und der Mathematisch-Naturwissenschaftlichen Fakultit. Die schwierige
personelle, materielle und natiirlich politische Situation lassen das Jahr 1945 auch
fur die Universitit Heidelberg als Zisur erscheinen, von der aus Aufbau- und
Erneuerungsarbeit zu leisten war (Classen/Wolgast 1983; Wolgast 1986; Cser
2007).

Das Jahr 2010 wurde als Endpunkt der Untersuchung ausgewihlt, weil bis zu die-

sem Zeitpunkt die Einfithrung modularisierter Studienginge abgeschlossen sein
sollte, wie sie von der Hochschulpolitik im Rahmen des sog. Bologna-Prozesses
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eingefordert worden war.!! Es handelt sich also um eine dezidiert universitits-
bezogene Zisur, die aber letzten Endes in einem gesamteuropiischen Kontext zu
verorten und somit {iber den Standort Heidelberg hinaus von Bedeutung ist. Die
65 Jahre von 1945 bis 2010 umfassen eine historische Phase, in der die politischen
Bedingungen fiir den Standort Heidelberg als Teil des Landes Wiirttemberg-
Baden bzw. seit 1952 Baden-Wiirttemberg sowie seit 1949 der Bundesrepublik
Deutschland grundsitzlich stabil waren.

Quellenkorpus

Ein Blick in die universitits- und hochschulgeschichtliche Forschungsliteratur
zeigt, dass die Beschiftigung mit der Lehre lange Zeit ein Desiderat blieb. Erst in
den letzten Jahren ist im Zuge einer Neuausrichtung dieses Forschungsbereichs,
die vor allem eine Loslésung aus dem Entstehungskontext von Jubiliums- und
Festschriften bedeutete, auch die universitire Lehre Gegenstand entsprechender
Untersuchungen geworden (Paletschek 2011). Hierbei hat sich eine Mischung aus
quantitativem und qualitativem Zugriff auf das Phinomen Lehre bewihrt.

Oftmals ist bereits die Anzahl an Lehrveranstaltungen, die in einem Fach an
einem Ort angeboten wurden, eine Unbekannte. Ein erster Schritt auf dem Weg
zur empirischen Verifizierung oder eben auch Falsifizierung gingiger Hypothe-
sen tiber das Lehrangebot im Fach Geschichte (freilich auch in anderen Diszipli-
nen) ist deshalb die Kenntnisnahme von Quantititen und die Beobachtung ihrer
Entwicklung im Zeitverlauf. Eine Quellengattung kommt hier in das Blickfeld, die
ansonsten wenig Beachtung findet: Personal- und Vorlesungsverzeichnisse. Sie
sind nicht selten die einzige Moglichkeit, Aussagen iiber Quantititen zu treffen,
und eignen sich gleichzeitig als Ausgangspunkt fiir qualitative Fragestellungen.
Nachdem der Rechtshistoriker Jan Schroder sie schon zu Beginn der 199oer Jahre
als ,kultur-, universitits- und wissenschaftsgeschichtliche Quelle ersten Ranges“
(Schréder 1991, S. 3806) erkannt und empfohlen hatte, waren es erst Peer Paster-
nack und Felix Brahm, die diese Quellengattung in ihren Arbeiten umfassend
nutzten (Pasternack 2001; Brahm 2010). In ihrer Nachfolge entstand eine ganze
Reihe von Veroffentlichungen, die die Verzeichnisse in ihr Forschungsdesign ein-
bezogen.

11 Vgl. Zweites Gesetz zur Anderung hochschulrechtlicher Vorschriften (Zweites Hochschulrechtsanderungsge-
setz — 2. HRAG) vom 1. Januar 2005: Gesetz iiber die Hochschulen und Berufsakademien in Baden-Wiirttem-
berg (Landeshochschulgesetz — LHG), § 29 (3): Mit Inkrafttreten dieses Gesetzes werden keine Diplom-und
Magisterstudienginge mehr eingerichtet; spitestens mit Beginn desWintersemesters 2009/2010 werden in
solche Studiengénge keine Studienanfingerinnen bzw. Studienanfinger mehr aufgenommen. In: Gesetzblatt
fiir Baden-Wiirttemberg, ausgegeben am Mittwoch, dem 5. Januar 2005. Stuttgart.
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Mithilfe der Verzeichnisse lisst sich im Gegensatz zur reinen Historiographiege-
schichte ein viel dichteres Bild der Fachentwicklung zeichnen. Denn vergehen
zwischen dem Erstellen eines Manuskripts, dessen Drucklegung und schliellich
der Verodffentlichung bisweilen sogar mehrere Jahre, so sind die in den Vorle-
sungsverzeichnissen angekiindigten Lehrveranstaltungen in der Regel im ent-
sprechenden Semester gehalten worden. Hinzu kommt der rein quantitative
Aspekt, den Schroder zuspitzt, indem er schreibt: ,Es werden mehr Vorlesungen
gehalten, als Biicher geschrieben“ (Schréder 1991, S. 338).

Die Verzeichnisse liefern als Prizisionsinstrument genaue, quantitativ vergleich-
bare Ergebnisse, denen auflerdem Auskiinfte tiber Entwicklungen der Universitit
und ihrer Institutionen entnehmbar sind. Sie sind iiber einen lingeren Zeitraum
und somit vor allem in ihrer Eigenschaft als serielle Quellen von Nutzen. Sicher-
lich geschieht es, dass in einigen Semestern angekiindigte Veranstaltungen aus-
fallen oder nicht angekiindigte hinzukommen. Genau genommen kénnen die
Verzeichnisse mit ihrem dezidierten Ankiindigungscharakter nicht gewihrleis-
ten, dass die Veranstaltungen tatsichlich gehalten wurden. Allerdings ist die
Annahme plausibel, dass bei der Erstellung der Verzeichnisse vor allem die Grup-
pe der Studierenden adressiert wurde, die mit deren Hilfe den Stundenplan des
jeweils ndchsten Semesters entwirft und sich somit generell auf die Realisierung
der Veranstaltungen verlassen konnen muss.?

Kommentierte Vorlesungsverzeichnisse konnten aufgrund der schlechten Uber-
lieferungssituation in Heidelberg leider nicht durchgingig herangezogen werden.
Lediglich fiir die spiteren Jahre ab 2000 war ein gezieltes Einbeziehen méglich.
Weitere relevante Quellen sind biografische Angaben zu einzelnen Dozentinnen
oder Dozenten bzw. deren historiographische Veréffentlichungen, Ego-Dokumen-
te sowohl von Studierenden als auch von Dozierenden, die in Zusammenhang mit
Lehrveranstaltungen entstanden, wie z. B. Seminarpline, Referatslisten oder Vor-
lesungsmitschriften bzw. generell Notizen zu bestimmten Veranstaltungen, die
bisweilen in Nachlidssen tiberliefert wurden. Freilich handelt es sich hierbei um
Quellen, die nur vereinzelt aufzufinden waren und entsprechend nur punktuell
hinzugezogen werden konnten. Ein deutlicher Schwerpunkt liegt demzufolge auf
der relationalen Datenbank, mit deren Hilfe die Lehrveranstaltungen und ihre ver-
schiedenen Komponenten erfasst wurden.

12 Auf jeden Fall handelt es sich bei dem aufgefiihrten Lehrangebot um diejenigen Veranstaltungen, die offen-
sichtlich an der jeweiligen Institution als solche angenommen wurden. In der Literatur werden bisweilen aus
der Betrachtung der Verzeichnisse keine Schliisse tiber faktisch gehaltene Veranstaltungen abgeleitet, son-
dern iiber das Potenzial eines Faches zum Zeitpunkt der jeweiligen Drucklegung von Vorlesungs- und Perso-
nalverzeichnissen (Brahm/Meissner 2004, S. 78).
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Relationale Datenbank

Folgende Informationen aus den Personal- und Vorlesungsverzeichnissen wur-
den in die relationale Datenverwaltung eingegeben: Semester (Semester- und Vor-
lesungsdauer), veranstaltende Institution, Veranstaltungsform, Vor- und Nach-
name der Dozierenden, Geschlecht, Statusfunktion der Dozierenden und deren
Titel zum Zeitpunkt der Ankiindigung, Stundenumfang der Veranstaltung, Ter-
min (Tag und Uhrzeit), Veranstaltungstitel und Belegungsmodus.'? Diese Infor-
mationen wurden in einem Datensatz zusammengefiihrt, dessen kleinste Bezugs-
einheit die konkrete, fiir ein Semester angekiindigte Lehrveranstaltung ist. In
einem zweiten Schritt wurden den jeweiligen Veranstaltungen Schlagworte zuge-
ordnet, die das Lehrangebot nach historisch-geografischen und systematischen
Aspekten erfassen. Das folgende Beispiel verdeutlicht die Schlagwortvergabe: Der
(fiktiven) Veranstaltung ,Die Arbeiterklasse im Deutschen Kaiserreich. Soziale
Frage und Marxismus* wird der historisch-geografische Schlagwortpfad ,Europa
— Moderne — Liberalismus, Nationalstaaten, Imperialismus 1789-1914 — Deutsche
Staaten, Deutsches Reich, Deutschland — 1871-1914“ zZugewiesen. Weiterhin erge-
ben sich aus dem Veranstaltungstitel spezifischere Hinweise auf die methodi-
schen Schwerpunkte, weshalb diesem Datum auch die systematischen Schlagworte
Sozialgeschichte und Arbeitergeschichte sowie Geistes- und Ideengeschichte
zugeteilt werden.

Da die Komponenten jeweils einzeln abgespeichert wurden, sind beliebige Abfra-
gekombinationen moglich. So kénnen etwa alle Proseminare angezeigt werden,
die in einem bestimmten Zeitraum von promovierten Dozierenden zu einem
bestimmten Thema angeboten wurden, oder bestimmte Veranstaltungsformen,
die von habilitierten Dozierenden kaum oder gar nicht unterrichtet wurden usw.
Auf diese Art lassen sich Aussagen tiber bestimmte Zusammenhinge generieren,
die dann wiederum als Ausgangspunkt fiir weiterfithrende Fragen dienen. In die-
sem Sinne lassen sich auch die beiden aufgefithrten Beispiele fiir mogliche Abfra-
gen weiterdenken. Zunichst erschliefen sich die verschiedenen Veranstaltungs-
formen, d. h. ob eine Vorlesung, ein Pro-, Mittel- oder Hauptseminar, eine Ubung
oder ein Kolloquium angeboten wurde, um nur die gingigsten Formen zu nen-
nen. Im Zeitverlauflassen sich neben der quantitativen Entwicklung auch Zusam-

13 Ebenfalls erfasst wurden Daten zu weiteren Dozentinnen und Dozenten einer Veranstaltung, Besonderheiten
des zeitlichen Ablaufs wie etwa Unterricht in 14-tigigen Intervallen und Informationen iiber ausgefallene Ver-
anstaltungen, die aus anderen Quellen erschlossen wurden.

14 Die Schlagwortlisten wurden in Anlehnung an die jihrlich erscheinende Historische Bibliografie bzw. an das
Schema des Internetportals HSozKult entworfen.
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menhinge zwischen einzelnen Veranstaltungsformen und der Qualifikations-
stufe bzw. der Statusgruppe der Dozierenden nachzeichnen. So waren in Heidel-
berg in den ersten Jahrzehnten nach 1945 Formen wie das Hauptseminar oder die
Vorlesung keineswegs habilitierten Dozentinnen oder Dozenten bzw. Ordinarien
vorbehalten, was unter anderem sicherlich an der generell schwierigen Personal-
situation lag. Als sich hochschulpolitische Reformversuche mit Einfithrung einer
neuen Grundordnung im Jahr 1969 auch in Heidelberg bemerkbar machten, kam
am dortigen Historischen Seminar eine restriktivere Praxis auf, die nicht habi-
litierte Dozierende nur fiir grundstindigere Lehrformen zulief3. Lehre und Lehr-
befugnis waren seitdem in hohem Mafle Mittel zur Hierarchisierung innerhalb
des Lehrkorpers, eine Tendenz, die sich Ende der 19770er Jahre anbahnte und sich
in den 1980er und 199oer Jahren schliellich verfestigt hatte.

2.2.3 Ergebnisse
Grundergebnisse

Um die Entwicklung des Formats ,Projektlehre angemessen einordnen zu kon-
nen, seien die Eckdaten der allgemeinen Ergebnisse kurz skizziert. Zunichst die
quantitativen Fakten: Im angegeben Zeitraum von Sommersemester (SoSe) 1946
(Vorlesungsbeginn: 2. Mai 1946) bis SoSe 2010 (Vorlesungsende: 23. Juli 2010)
wurden am Historischen Seminar und den kooperierenden Institutionen insge-
samt 6.124 Lehrveranstaltungen von 413 Dozentinnen und Dozenten angeboten.
Den Tiefpunkt markiert hierbei das Wintersemester (WiSe) 1946/47, in dem nur
vier Lehrveranstaltungen angeboten wurden, die noch dazu von einem Dozenten
alleine zu unterrichten waren (Prof. Dr. Fritz Ernst, seit 1937 Ordinarius fiir Mitt-
lere und Neuere Geschichte). Den Hohepunkt kennzeichnet das letzte Semester
des Untersuchungszeitraums (Sommersemester 2010), in dem 779 Dozentinnen
und Dozenten in 139 Veranstaltungen lehrten.

Die 1940er Jahre lassen sich in quantitativer Hinsicht als Aufbau- und Expansi-
onsphase des Lehrangebots interpretieren. Die tiberkommene Struktur mit zwei
Lehrstiihlen, beide fiir Mittlere und Neuere Geschichte denominiert, de facto aber
jeweils nur in einem dieser Bereiche forschend und lehrend, prigten das Seminar.
Es folgte eine fast 50 Jahre andauernde Phase von 1950 bis Ende der 199oer Jahre,
in der sich eine durchschnittlich zweiprozentige, lineare Zunahme des Lehrange-
bots von Semester zu Semester ermitteln lief}. Dies ist auf den ersten Blick ein
wenig verwunderlich, da es in dieser Phase zu einschneidenden Veridnderungen
kam. Zu nennen sind hier die Verdopplung der Lehrstiihle fiir Mittlere bzw. Neuere
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Geschichte sowie die Einrichtung der Abteilung bzw. des Seminars fiir Osteuro-
pidische Geschichte und des Stidasieninstituts mit dem Lehrstuhl fiir Neuere
Geschichte Siidasiens, die allesamt in der ersten Hilfte der 19Goer Jahre zustande
kamen. Seither etablierten sich vorher eher exotische Themen wie die Geschichte
Russlands oder Indiens als fester Bestandteil des Lehrangebots. Gleichzeitig kam
es jedoch auch zu einem Einbruch des Angebots von Lehrveranstaltungen im
Bereich der Historischen Hilfswissenschaften oder der Wirtschaftsgeschichte
bzw. zum vermehrten Aufkommen von Wissenschaftsgeschichte sowie von Ver-
anstaltungen zum Themenbereich Theorie und Methode. Themen der Sozial-
geschichte wurden ebenfalls hiufiger gelehrt als zuvor, was nicht tiberrascht, da
mit Reinhart Koselleck und Werner Conze Dozenten titig waren, deren Namen
mit diesem Bereich besonders verbunden sind. Die lineare Zunahme des Lehran-
gebots lisst sich mit diesen gegenliufigen Entwicklungen erkliren. Auffillig
innerhalb dieser Phase war weiterhin die deutlich hohere Anzahl an angebotenen
Lehrveranstaltungen in den Jahren von 1976 bis 1979. Diese Beobachtung korre-
liert mit dem von der Hochschulforschung festgestellten héheren Personalauf-
kommen an den deutschen Universititen in der Zeit von 1960 bis 1975, wenn-
gleich Heidelberg aus konkreten personellen Griinden dieser Entwicklung einige
Jahre hinterher hinkte. Die zwanzig Jahre von 1980 bis 2000 schlieflich waren
eine Zeit personeller Stabilitit, die sich durch ein besonders kontinuierliches
Lehrangebot auszeichnete. In diesem Zeitraum fiel der hohe Anteil an Veranstal-
tungen zur deutschen Geschichte auf, ebenso wie die starke Kanonisierungsten-
denz innerhalb der angebotenen Veranstaltungen.

Die Entwicklung des Lehrangebots in der letzten Phase ab dem WiSe 2000/2001
hob sich signifikant von den vorherigen Phasen ab. Die Anzahl der Lehrveranstal-
tungen stieg nun nicht mehr linear, sondern exponentiell an, eine Entwicklung,
die in absoluten Zahlen ausgedriickt noch deutlicher wird. Bis zum Ende des SoSe
2000, also fiir 109 Semester, waren insgesamt 4.286 Veranstaltungen angekiin-
digt, fur die letzten zehn Jahre des Betrachtungszeitraums (20 Semester) 1.838.
Somit fand knapp ein Drittel aller Lehrveranstaltungen in nur 15,5% aller Semes-
ter statt.

Projektlehre in Heidelberg

Vor diesem allgemeinen Hintergrund lasst sich die Entwicklung der Projektlehre
gut nachvollziehen. Auch hier an erster Stelle wieder die quantitativen Grunddaten:
Von den insgesamt 6.124 Lehrveranstaltungen lassen sich 46 als Projektlehre
beschreiben. Auf den ersten Blick handelt es sich um eine sehr kleine Anzahl. Ver-
gleicht man diesen Befund jedoch mit der Menge der Lehrveranstaltungen, die sich
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mit speziellen Einzelthemen bzw. Methoden befassen, relativiert sich dieser erste
Eindruck ein Stiick weit. Veranstaltungen mit einem aus dem Titel hervorgehen-
den Schwerpunkt auf Erinnerungsgeschichte gab es 35 Mal, Begriffsgeschichte
stand 31 Mal dezidiert im Zentrum, Umweltgeschichte gar nur 16 Mal. Die 46 Pro-
jektlehre-Veranstaltungen sind also innerhalb einer bestimmten Gruppe offen-
sichtlich eher randstindiger Themen gar nicht so schlecht aufgestellt. Zieht man
freilich andere Vergleichsgrofien heran, wird schnell deutlich, dass es durchaus
Themen gab, die in ganz anderem Ausmafs behandelt wurden. Rechtsgeschichte
(286 Veranstaltungen), Kirchengeschichte (269 Veranstaltungen), Theorie der
Geschichtswissenschaften (180 Veranstaltungen) und Wissenschaftsgeschichte
(141 Veranstaltungen) mdgen als Beispiele mittlerer Gréfenordnung geniigen.

Genau wie die Projektlehre scheinen insbesondere Erinnerungs- und Umwelt-
geschichte am Standort Heidelberg also etwas Besonderes oder Ungewohntes
gewesen zu sein. Wie ein Blick auf die genaue zeitliche Verteilung zeigt, kamen
Veranstaltungen zu den entsprechenden Themen mit deutlicher Verzégerung zu
ihrer allgemeinen Anerkennung im Gesamtfach im Heidelberger Lehrangebot
an:’> Nachdem in den 199oer Jahren sehr vereinzelt Veranstaltungen angeboten
wurden, die diese Aspekte zum Gegenstand hatten, lisst sich in beiden Bereichen
erst ab Beginn des neuen Jahrtausends ein regelmifiges Angebot feststellen. Das
gleiche gilt fuir die Projektlehre. Hier ist es ebenfalls das Jahrzehnt nach 1990, in
dem immerhin sechs Projektlehre-Veranstaltungen angekiindigt waren. Es han-
delte sich um folgende drei Ubungen, zwei Hauptseminare und eine Vorlesung:

WiSe1990/91:  Zum Selbstverstindnis und zur Praxis der Denkmalpflege,
Ubung;

WiSe 1991/92:  Ausstellung von Schriftgut aus Archiv und Bibliothek (Theorie
und Praxis), Vorlesung;

SoSe 1994: Die Kloster Gottesaue (1094) und Lichtental (1245). Vorberei-
tung zweier Jubiliumsausstellungen, Hauptseminar;

WiSe 1995/96:  Mittelalterliche Originalurkunden in Heidelberger Sammlun-
gen (urkundenkritische und landesgeschichtliche Vorarbeiten
fur eine Ausstellung), Hauptseminar;

SoSe 1996: Diplomatisch-landesgeschichtliche Ubung (Vorbereitung einer
Urkundenausstellung), Ubung;

WiSe1998/99:  Neue Vermittlungsformen von Geschichte — Ausstellungen,
Audiovisuelle Medien (mit Exkursion), Ubung.

15 Mit Veranstaltungen zur Begriffsgeschichte verhilt es sich insgesamt etwas anders. In diesem Feld ist eine re-
lative regelmifige Verteilung des Angebots seit den 1960er Jahren zu beobachten.
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Bereits hier werden einige der Charakteristika von Projektlehre deutlich. Dreimal
geht es um die Erarbeitung von Ausstellungen, d.h. die Veranstaltungen zielen
auf konkrete Ergebnisse mit Offentlichkeitswirkung ab. Erstaunlich ist, dass es
sich in allen drei Fillen um mittelalterliche bzw. hilfswissenschaftliche Themen-
felder handelt, anhand derer dieser Schritt in die Offentlichkeit erfolgt. Zeit-
geschichte oder die Geschichte der Frithen Neuzeit bleiben hingegen aufien vor.
Das Aufgreifen zweier Jubilden wiederum liegt recht nahe, und es stellt sich die
Frage, inwieweit es typisch fiir die Projektlehre ist, sich an solchen Ereignissen zu
orientieren. Die beiden Veranstaltungen zur Denkmalpflege und zu neuen Ver-
mittlungsformen sowie die Vorlesung iiber Schriftgut als Ausstellungsgegenstand
bilden schlieflich einen weiteren Bereich, in dem es um die theoretische Refle-
xion aufleruniversitirer Berufsfelder fiir Historikerinnen und Historiker geht.
Einer der beiden Dozenten dieser Veranstaltung war Clemens Zimmermann, ein
Historiker, der sich mit der Geschichte des 19. und 20. Jahrhunderts befasst, so
dass diese spdteren Epochen auf diese Weise doch Eingang in die Projektlehre fan-
den, wenn auch eher indirekt.

Die Veranstaltung zu den Heidelberger Originalurkunden wurde angeboten von
Hermann Jakobs, einem der beiden Mittelalter-Ordinarien, und dessen Mitarbei-
ter im Mittelbau, Joachim Dahlhaus, der auch die Veranstaltung im SoSe 1996
abhielt. Dahlhaus war seit 1976 (also zum Zeitpunkt seiner ersten Projektlehre-
Veranstaltung bereits 20 Jahre) am Historischen Seminar titig. Es ist also keines-
wegs zutreffend, dass fiir neue und untibliche Veranstaltungsformate ein Impuls
durch Kolleginnen und Kollegen, die neu am Seminar sind, oder gar durch Perso-
nen, die zeitweise von auflen als Lehrkrifte hinzukommen, notwendig ist. Mog-
licherweise bedeutete fiir den wissenschaftlichen Angestellten die Vorbereitung
der Ausstellungen eine willkommene Erweiterung der iiblichen Lehrinhalte. Der
Zugehorigkeit zum akademischen Mittelbau entsprechend, zeichneten sich diese
durch grofle Regelmifligkeit aus. Auch die beiden anderen Dozenten waren nicht
neu am Seminar. Clemens Zimmermann unterrichtete ebenfalls seit einigen Jah-
ren in Heidelberg, wo er als Schiiler des Neuzeit-Ordinarius Volker Sellin seit 1981
verschiedenen Statusgruppen angehort hatte. Die Vorlesung und das Hauptsemi-
nar iiber die Klosterjubilden schlieflich bot der Honorarprofessor Hansmartin
Schwarzmaier an, der als Leitender Archivdirektor des Generallandesarchivs in
Karlsruhe die Verbindung zu einem klassischen aufleruniversitiren Berufsfeld
herstellte.

Auffallend ist vor allem, dass keine jungen Dozentinnen oder Dozenten dieses

Format als Chance zur eigenen Profilierung nutzten. Wahrscheinlich war so etwas
im generell sehr stark kanonisierten Lehrangebot der 198oer und 199oer Jahre
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auch kaum mdglich. Die Ordinarien setzten ganz auf klassische Themen, die in
relativ enger Taktung immer wieder gelehrt wurden, um so eine solide Ausbil-
dung der Studierenden zu gewihrleisten — eine durchaus nachvollziehbare und
ehrenwerte Uberlegung. Die Angehérigen des Mittelbaus, der sich groRtenteils
aus den Schiilerinnen und Schiilern der Ordinarien rekrutierte, folgten bei ihrer
Themenwahl ebenfalls dieser Devise. Die Kehrseite der Medaille freilich war die
Vernachldssigung neuerer Ansitze wie eben der Umwelt- oder Erinnerungs-
geschichte oder auch der Projektlehre. Umso bemerkenswerter sind die wenigen
Beispiele, die sich in den 199oer Jahren finden. Es scheint fast, als wiren eine
lange Zugehorigkeit zum Seminar und die unter Beweis gestellte Verldsslichkeit
in der Lehre Voraussetzung fiir die zumindest sporadische Erprobung der Projekt-
lehre gewesen.

Mit Beginn des neuen Jahrtausends kam es am Historischen Seminar in Heidel-
berg zu einem Generationswechsel auf Ordinarienebene bzw. zu einem personel-
len Ausbau durch die Einrichtung neuer Lehrstiihle. Parallel zum exponentiellen
Wachstum des Lehrangebots nahm in diesem letzten Jahrzehnt des Betrachtungs-
zeitraums die Projektlehre stark zu, von SoSe 2003 bis SoSe 2010 wurden 39 der
insgesamt 46 Veranstaltungen in diesem Format angeboten. Hierbei handelte es
sich bis auf drei Fille ausschlieRlich um Ubungen. Die Ubungen waren wihrend
des gesamten Betrachtungszeitraums das flexibelste, weil unspezifischste Format
und somit am besten fiir die Erprobung neuer Inhalte und Methoden geeignet,
auflerdem stand diese Veranstaltungsform allen Statusgruppen offen. Lediglich
eine Veranstaltung wurde in der Form des Hauptseminars angeboten, zweimal
handelte es sich um Exkursionen zu Ausstellungen.

Insgesamt unterrichteten 17 Dozentinnen und Dozenten in diesen 39 Veranstal-
tungen. Vier davon waren habilitiert, wobei es sich um drei Ordinarien des His-
torischen Seminars und eine Professorin der kooperierenden Hochschule fiir
Judische Studien handelte. Auch die Veranstaltungen dieser Gruppe waren bis auf
eine Ausnahme Ubungen, d.h. dieses Format schien generell fiir die Projektlehre
geeignet und war nicht nur aufgrund der Zugangsmodalititen fir Dozentinnen
und Dozenten attraktiv. Sechs Dozentinnen oder Dozenten waren Expertinnen
bzw. Experten von auflen, drei aus dem Bereich Museum, zwei aus der politischen
Bildung und einer aus dem Berufsfeld Verlag. Fiinf von ihnen boten regelmifig
Veranstaltungen an, die zum Teil auch aufeinander aufbauten. So war es den Stu-
dierenden moglich, sich kontinuierlich mit berufspraktischen Themen ausein-
anderzusetzen. Die restlichen sieben Dozentinnen und Dozenten waren Angehd-
rige des Mittelbaus. Nur fiinf der 7 Dozentinnen und Dozenten waren weiblich,
was der allgemeinen Geschlechterverteilung entsprach.
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Inhaltlich lassen sich die 39 Veranstaltungen in vier Gruppen einteilen. Zwolf Mal
wurden mittelalterliche Themen behandelt, ebenso hiufig Themen aus der
Geschichte der Neuzeit. Zwei Mal standen epochentibergreifende Phinomene im
Zentrum der Betrachtung. 13 Mal ging es um die Reflexion praktischer Titigkeiten
von Historikerinnen und Historikern in verschiedenen Berufsfeldern. Der Praxis-
anteil der Veranstaltungen reichte von der mehr oder weniger ausschliefllich theo-
retischen Beschiftigung mit aufReruniversitiren Berufsfeldern bis zur aktiven Vor-
bereitung und Umsetzung von Ausstellungen. Das Museums- und Ausstellungs-
wesen war mit 23 Veranstaltungen der eindeutige Schwerpunkt der Projektlehre.
Vor allem regionale Museen, d. h. in Heidelberg selbst, in Mannheim oder in Stutt-
gart bzw. im nahe gelegenen Hessen, waren die Anschauungsorte, an denen
zumindest Teile der jeweiligen Veranstaltung stattfanden. Mit weitem Abstand
folgten dem Museumswesen als am hiufigsten gewihlter Gegenstand fiinf Ver-
anstaltungen zum Verlagswesen und vier Veranstaltungen zur Vermittlung histo-
rischen Wissens iiber das Mittelalter am authentischen Ort.

Thematisch kam es zu keiner allzu deutlichen Schwerpunktbildung, die Diversitit
des Angebots war in dieser Hinsicht gewihrleistet. Mit fiinf Veranstaltungen
dominierte der Nationalsozialismus, gefolgt von drei museumspraktischen Ubun-
gen zu Essen und Trinken im Mittelalter. Diese Ubungen seien stellvertretend fiir
die anderen Projektlehre-Veranstaltungen niher erliutert, da sie zahlreiche Spezi-
fika des Formats mustergtiltig in sich vereinten. Es handelte sich um eine Koope-
rationsveranstaltung des Historischen Seminars mit dem Museum des Klosters
Lorsch. Entsprechend war der Dozent, Hermann Schefers, ein Mitarbeiter letzt-
genannter Einrichtung und somit ein Experte von auflen. Die Veranstaltung fand
an drei verschiedenen Orten statt: im Historischen Seminar, in der Klosterkiiche
Seligenstadt und im Kloster Lorsch. Nach den ersten zwei Sitzungen konzentrierte
sich das Geschehen auf drei jeweils zweitigige Blockveranstaltungen an Wochen-
enden. Fiir den Dozenten und die Studierenden bedeutete dies also einen enor-
men zeitlichen Mehraufwand. Ziel war es, ,die Entwicklung und die Ausstattung
der mittelalterlichen Kiiche zu erkunden und tiberlieferte Rezepte unter méglichst
authentischen Umstinden selbst zu erproben“ (Kommentiertes Vorlesungsver-
zeichnis SoSe 2006, S. 53). Am Ende der Veranstaltung sollten die gesammelten
Erfahrungen in ein Skript fiir Museumspidagoginnen und Museumspidagogen
miinden. Die Studierenden erhielten auf diese Weise Einblicke in experimentelle
Methoden der Geschichtswissenschaft an der Schnittstelle zur Archiologie sowie
in die museumspidagogische Arbeit. Gleichzeitig war die Reflexion des Lern-
prozesses durch die abschliefende schriftliche Fixierung gewihrleistet. Das
Museum im Kloster Lorsch profitierte ebenfalls von dieser Kooperation, konnte
doch auf diese Weise das Kochkursangebot getestet bzw. sogar ein Stiick weit vor-
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bereitet werden. Dieses Kochkursangebot ist heute fester Bestandteil des museums-
pidagogischen Programms in Lorsch.

Die Reihe interessanter Projektlehre-Veranstaltungen liefe sich fiir die Zeit nach
2003 noch ein gutes Stiick fortsetzen. Die Frage ist jedoch, wie es am Histo-
rischen Seminar in Heidelberg zuvor um die Projektlehre bestellt war. Wie sah es
insbesondere in den 1970er Jahren aus, als Heidelberg Zentrum der Studenten-
bewegung war? Eine schmale Dokumentation des Ordinarius Werner Conze tiber
die Ereignisse des Sommersemesters 1971 verdeutlicht, dass der Lehrkorper am
Seminar den Entwicklungen kritisch gegentiberstand (Conze 1971). Die Bemii-
hungen der sog. ,Institutsgruppe®, alternative Diskussionsformate einzufithren
und neue Themen zu lancieren, lieflen Conze seine Lehrtitigkeit einstellen. Der
Konflikt schaukelte sich hoch, auch das Rektorat musste einbezogen werden.
SchlieRlich solidarisierten sich die tibrigen Dozierenden mit Conze und stellten
den Lehrbetrieb ebenfalls ein. Das hochschulpolitische Engagement Conzes im
Bund Freiheit der Wissenschaft sowie der generelle Stellenwert seiner Erlebnisse
im Sommer 1971 in seiner Gesamtbiografie sind hinreichend bekannt und von
der Forschung gut aufgearbeitet (Etzemiiller 2001; Dunkhase 2010). Projektlehre
fand in den 1970er Jahren so wenig statt wie in den 1950er oder 196oer Jahren.
Diese Tatsache fiigt sich in die Beobachtung ein, dass das Lehrangebot in diesen
Jahrzehnten generell wenig offen fiir Einfliisse von auflen war. Gesellschaftliche
Diskussionen iiber historische Themen spiegelten sich nicht in entsprechenden
Veranstaltungen wider. In diesen Punkten unterschied sich die Traditionsuni-
versitit Heidelberg trotz oder vielleicht gerade auch wegen der direkten Kon-
frontation mit den Forderungen der Studentenbewegung von anderen Hoch-
schulen in der Bundesrepublik (vgl. den Beitrag von Thorsten Logge in diesem
Band).

Umso erstaunlicher ist eine Veranstaltung im Sommersemester 1978, die doch
ziemlich nahe an das Projektlehreformat herankam. Eine Gruppe von drei Dozie-
renden bot eine Ubung mit dem Titel ,Alltagsleben der Historie. Zeitgeschichte
des Faches Geschichte an der Heidelberger Universitit 1945-1978“ an, in der
sowohl Lehrveranstaltungen als auch Qualifikationsschriften erfasst wurden, die
am Historischen Seminar angeboten bzw. eingereicht worden waren. In enger
Zusammenarbeit mit dem Universititsrechenzentrum und unter Zuhilfenahme
modernster EDV-Technik erstellten Studierende eine Datenbank, um die bereits
damals enorme Fiille an Daten bearbeitbar zu machen — ganz dhnlich der Daten-
bank, die Grundlage der vorliegenden Ausfithrungen ist. Themenkarrieren und
Lehrer-Schiiler-Verhiltnisse konnten auf diese Weise sichtbar gemacht werden.
Die Veranstaltung zeitigte auch ein greifbares Resultat, eine kleine Broschiire, in
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der die Untersuchungsergebnisse auf 169 Seiten referiert wurden (Deutsch/Scho-
merus/Peters 1978). Die Nihe zum linken politischen Spektrum wird auf diesen
Seiten mitunter sehr deutlich. Vielleicht ist das auch der Grund, warum diese Ver-
anstaltung am insgesamt offenbar doch recht konservativen Historischen Semi-
nar lange Zeit singulir blieb. Projektlehre kam in Heidelberg erst Jahre spiter an,
zwei Ordinariengenerationen sollte es noch dauern, bis sich dieses Format auch
hier etabliert hatte.
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2.3 Ein Blick zuriick nach vorn:
Forschendes Lernen in
Praxisstudien als hochschul-
didaktisches Leitkonzept

JoHANNES WILDT

Abstract

Projektlernen ldsst sich als Synthese zwischen ,forschendem® und ,praktischem“
Lernen interpretieren. Mit dem Bezug zum Projektkonzept wird Forschendes Lernen,
das in den letzten Jahren eine erstaunliche Begriffskarriere erfahren hat, tiber den
engeren Fokus der Wissenschaft auf die beruflichen und gesellschaftlichen, kulturellen
und okologischen Herausforderungen erweitert. Mit einer solchen Erweiterung gerdt
Hochschulbildung in den Sog von Kontroversen, die nicht erst eine Begleiterscheinung
des Bologna-Prozesses darstellen. Diese Kontroversen lassen sich vielmehr in die
Anfinge der neueren Hochschuldidaktik um die Wende zu den 1970er Jahren nach-
verfolgen. Zeigen ldsst sich dies am Beispiel des Projekts Osdorfer Born, das damals in
paradigmatischer Form Studium und Praxis in einem Hamburger Stadtteil in einem
Aktionsforschungsansatz zu verbinden suchte. Der Aufstieg und Niedergang dieses
Projektes ldsst die Bedingungen und Moglichkeiten, Chancen und Risiken eines
solchen Projektstudiums erkennen. Die Erfahrungen, die seit dieser Zeit mit verschie-
denen Varianten eines Projektstudiums gewonnen worden sind, werden in Konsequen-
zen zur Gestaltung von ,Forschendem Lernen in Praxisstudien® verdichtet. Dabei
werden die Konturen einer Hochschuldidaktik erkennbar, die heute unter Bologna-
Bedingungen an die Bildungsidee der Humboldtschen Universitdtskonzeption an-
schliefit.
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2.3.1 Forschendes Lernen im hochschuldidaktischen Diskurs

Forschendes Lernen ist 2014 fiir den Ars Legendi, den bundesweiten Lehrpreis
von Hochschulrektorenkonferenz und Stifterverband, ausgelobt: eine bemerkens-
werte Karriere eines Konzepts, das in den Griinderjahren der neueren Hochschul-
didaktik um die Wende zu den 1970er Jahren im Zentrum des hochschuldidak-
tischen Diskurses stand, dann aber fiir lingere Zeit vollig in der Versenkung ver-
schwand. Die Idee des Forschenden Lernens geht auf das Kreuznacher Hochschul-
konzept der Bundesassistenkonferenz (BAK) aus dem Jahre 1968 zuriick und
wurde in der Denkschrift Forschendes Lernen — wissenschaftliches Priifen (BAK 1970)
ausgearbeitet, die mit Fug und Recht zu den einflussreichen Griindungsdoku-
menten der Hochschuldidaktik in Deutschland gezihlt werden kann (vgl. Wildt
2012). Die BAK stellte damals die Reform von Lehre und Studium in die Tradition
einer ,Bildung durch Wissenschaft“ (Asdonk/Kréger/Strobl/Tillmann/Wildt 2002)
und kniipfte damit an die neuhumanistische Bildungsphilosophie des frithen
19. Jahrhunderts an, deren Verstindnis von Hochschulbildung durch die Teilhabe
von Studierenden an der Wissenschaft als einem Prozess der Erforschung von
prinzipiell offenen Problemen — und nicht wie Schulunterricht durch die Vermitt-
lung gepriiften Wissens — geprigt war. Lehre und Studium sollten demnach, wie
es Humboldt in seiner Denkschrift zur Berliner Universitit ausdriickte, ,immer
im Forschen bleiben“, waren also Forschendes Lernen (Humboldt 18009, zit. nach
Miiller, 1990, S. 274).

Wissenschaft und Praxis — Widerspruch oder Integration?

Nach vergeblichen Versuchen um die Wende zu den 19770er Jahren, dem Konzept
in der Reformarena Geltung zu verschaffen, wurde Forschendes Lernen von For-
derungen nach der Herstellung bzw. Intensivierung von Praxisbeziigen in Lehre
und Studium und den daraus resultierenden quantitativen und qualitativen Qua-
lifikationsbedarfen tiberlagert und verschwand recht bald wieder von der hoch-
schuldidaktischen Agenda. Es kann hier nicht die gesamte Auseinandersetzung
rekonstruiert werden, die sich im Zuge der Verabschiedung des Hochschulrah-
mengesetzes (HRG) im Jahre 1976 und der staatlichen Studienreform in den
1970er und 198oer Jahren entwickelte, als deren ,Herzstiick“ (Dallinger/Bode/
Dellian 1978) die Orientierung von Studium und Lehre an Titigkeits- bzw. Berufs-
feldern betrachtet werden kann. Zwar war aus Sicht der Berufsforschung schon
frith auf die theoretischen und empirischen Probleme der Feldabgrenzung und
der Erfassung von Qualifikationsbedarfen in ihrer Zuordnung zu Studiengingen
aufmerksam gemacht (Hartung/Neef/Nuthmann 1974) und die Lehrformelhaftig-
keit der Berufsorientierung als Leitkategorie der Studienreform hervorgehoben
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worden (Becker 1975); die Konzeptualisierung des Forschenden Lernens bewegte
sich allerdings mit ihrer primiren Referenz auf das disziplinire Wissenschafts-
system aufserhalb des damals vorherrschenden Studienreformkonsenses, der das
Potenzial der Wissenschaft fir die Verinderung der Praxis in den Mittelpunkt der
Hochschulbildung stellte. Ein Ausweg aus diesem Dilemma konnte jedoch darin
gesucht werden, Forschendes Lernen mit Praxisbeziigen zu verbinden bzw. pra-
xisorientierte Studienreformen als Forschendes Lernen anzulegen. Ansatzpunkte
dazu boten ,Projektstudien®, die verschiedenenorts konzipiert und praktiziert
wurden (dokumentiert in Gehrmann/Wildt 19773; Wildt 1975a; Schmithals/Corn-
wall 1977; zusammenfassend Wildt 1981/1983a).

Wenn heute im Kontext der Erkundung von Méglichkeiten des , Projektlernens® —
wie in diesem Band am Beispiel der Geschichtswissenschaft — nach der Zukunfts-
fahigkeit des Forschenden Lernens gefragt wird, so lisst sich dies als Interesse ver-
stehen, nach mehr als 40 Jahren seit Verabschiedung des HRG und nach 15 Jah-
ren Bologna-Prozess nach der wissenschaftlichen Qualitit der Hochschulbildung
zu fragen, ohne deren Praxisbeziige aufzugeben, die nach wie vor auf der Refor-
magenda stehen (Schubarth/Speck 2013; Wildt 2007/2012). Insbesondere da
rund ein Drittel der Hochschulen im Qualititspakt Lehre heute auf Forschendes
Lernen oder vergleichbare hochschuldidaktische Konzepte setzen (vgl. Wildt
2014), lohnt sich ein Blick zuriick auf die in der Praxis gewonnenen Erfahrungen
in forschend angelegten Projektstudien.

Auch wenn ich schon als Studierender in den ausgehenden 196oer Jahren in stu-
dentischen Projektgruppen mitgearbeitet habe, gilt fiir mich als Zeitzeuge ein Pro-
jektstudium als prototypisch, an dem ich als junger wissenschaftlicher Mitarbeiter
des Interdiszipliniren Zentrums fiir Hochschuldidaktik (IZHD) der Universitit
Hamburg die Chance hatte, teilzunehmen. Dieses Projekt, das in der Studien-
reformszene der frithen 1970er unter dem Namen Osdorfer Born bekannt geworden
ist, eignet sich hier als Ausgangspunkt zur Rekapitulation und Perspektivierung von
,Forschendem Lernen in Praxisstudien als hochschuldidaktischem Leitkonzept“.

2.3.2 Aufstieg und Niedergang des Projekts Osdorfer Born als
Forschendes Lernen im Format des Projektstudiums
Hintergrund

Der Name des Projekts Osdorfer Born (Projekt Osdorfer Born 1974) verweist auf
einen Hamburger Stadtteil, in dem in den 196oer Jahren eine Trabantenstadt
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,hochgezogen“ wurde, die von Beginn an Merkmale eines sozialen Brennpunkts
trug: Hochhiuser, Schlichtwohnungen, Mangel an Infrastruktureinrichtungen,
schlechte Verkehrsanbindung, unausgewogene Sozialstruktur, hoher Migranten-
anteil, schwierige Familienverhiltnisse, geringes Einkommensniveau etc. Als Kri-
sengebiet erregte der Stadtteil schon Ende der 1960er Jahre die Aufmerksamkeit
der Soziologie an der Hamburger Universitit. Uber ein sozialwissenschaftliches
Beobachtungsinteresse hinaus wurde dabei schon bald eine Zusammenarbeit mit
Akteurinnen und Akteuren in dem Neubaugebiet gesucht, aus der Biirgerinitia-
tiven zur Bewiltigung offenkundiger Missstinde hervorgingen. In diesen Initia-
tiven engagierten sich Studierende, aber auch Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler der Universitit zusammen mit Bewohnerinnen und Bewohnern bzw.
Akteurinnen und Akteuren aus Kirchen, dem Haus der Jugend und Schulen des
Stadtteils. Aus zunichst informeller Kooperation entwickelte sich allmihlich ein
Konzept kommunalbezogener Gemeinwesenarbeit, das im Sinne einer Aktions-
forschung (Haag/Kriiger/Schwirzel/Wildt 19772) als wissenschaftsgestiitzte soziale
Praxis angelegt war. Daraus formte sich dann in Zusammenarbeit von Soziologin-
nen und Soziologen mit Sozialpidagoginnen und -pidagogen sowie Psycholo-
ginnen und Psychologen an der Hamburger Universitit Schritt fiir Schritt ein
Projektstudium, das Forschung und Studium auf der einen Seite mit Praxis im
Stadtteil auf der anderen Seite verband.

Als ich im Oktober 1971 meine Titigkeit am IZHD der Universitit Hamburg auf-
nahm, fand ich ein Projekt vor, das aus sieben Lehrenden der Universitit und vier,
zeitweise fiinf Projektgruppen mit annihernd einhundert Studierenden aus Stu-
diengingen der Sozialwissenschaften, Lehrerbildung, Psychologie und auch dem
sozialpadagogischen Zusatzstudium bestand, die fiir unterschiedliche Altersgrup-
pen von Kindern bzw. Jugendlichen im Osdorfer Born (Vorschule, Grundschule,
Hauptschule, Haus der Jugend) Freizeitangebote organisierten und gestalteten
und dabei mit Schulen, Kirchen und Jugendeinrichtungen des Stadtteils zusam-
menarbeiteten. Aus Industriespenden konnte ein eigener Pavillon fiir die Vor- und
Grundschulkinder errichtet und betrieben werden.

Dieses komplexe Handlungssystem lisst sich insofern als Projektstudium auffas-
sen, als es nicht nur als Handlungsfeld, sondern auch als Studienfeld angelegt
war, das auf die Untersuchung und die Gestaltung der Praxis sowie auf die Refle-
xion dabei gewonnener Erfahrungen zielte. Die vielfiltigen Aktivititen wurden
von einem Projektrat koordiniert. Dessen Aufgabe bestand nicht nur in der
Abstimmung der praktischen Arbeit und Untersuchungstitigkeit, sondern auch
in der Planung von projektspezifischen Lehrveranstaltungen und der Auswahl von
Veranstaltungen aus dem Lehrangebot der Universitit, in denen auf der Basis der
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Projektarbeit Studienleistungen erbracht werden konnten. Uber die Jahre des
Bestehens der Projektgruppen gab es einen kontinuierlichen Wechsel unter den
Studierenden mit unterschiedlicher Verweildauer. Viele beteiligten sich ein bis
zwei Jahre, einige tiber die gesamte Laufzeit des Projekts (Gehrmann/Bruhn/
Wildt 1972).

Mit der Einwerbung von Drittmitteln aus dem damaligen Bundesministerium fiir
Bildung und Wissenschaft gelang es, die Entwicklung des Projekts selbst zum
Gegenstand hochschuldidaktischer Forschung zu machen und so die Aktionsfor-
schung (Wildt 1983b) im Stadtteil mit Aktionsforschung in der Hochschulbildung
zusammenzubringen (Schwirzel/Wildt 1972; Gehrmann/Wildt 1973).

Praxiseinblicke

Bald nach meiner Arbeitsaufnahme in Hamburg iibernahm ich die Leitung einer
Projektgruppe, die sich mit Schulnachmittagsangeboten fiir Kinder der Grund-
schule im Osdorfer Born befasste. Mehrfach wochentlich wurde der Pavillon nach-
mittags ge6ffnet. Die Kinder, die diese Moglichkeit gerne und hiufig nutzten,
wurden von Studierenden meiner Projektgruppe betreut. Die Projektgruppe war
der Raum, in dem die Praxis vorbereitet und die gewonnenen Erfahrungen auf der
Basis umfangreicher Dokumente aus teilnehmender Beobachtung, einzelnen
Befragungen und Prozessprotokollierungen reflektiert wurden. Flankiert wurde
diese Praxis mit Kontakten zu Eltern und Lehrerinnen bzw. Lehrern aus der
Grundschule sowie zahlreichen weiteren Initiativen des gesamten Projekts im
Stadtteil.

Zwar brachten die Studierenden in der Projektgruppe durchweg ein ausgeprigtes
Interesse an sozialer bzw. pidagogischer Praxis mit und waren bereit, sich auf
eine zeitintensive Tatigkeit im Osdorfer Born einzulassen. Einige verfiigten auch
schon iiber Praxiserfahrungen aus der Jugendarbeit. Da das Studium jedoch pri-
mair theoretisch-inhaltlich ausgerichtet war, lief} sich nur begrenzt auf praktische
Vorkenntnisse zuriickgreifen. Viel Zeit musste deshalb investiert werden in die
Auswertung sozial- und schulpddagogischen Schrifttums, in die Recherche und
Besorgung von Arbeitsmaterialien und in Handlungsanregungen fiir Freizeit-
betreuung von Kindern der entsprechenden Altersstufe. Immer wieder konnten
aber auch Anregungen der Kinder, Eltern oder Lehrerinnen bzw. Lehrern aufge-
griffen werden. In dem gesponserten Pavillon wuchs allmihlich ein reichhaltiger
Fundus an Requisiten, Spiel- und Bastelmaterialien, Mal-, Zeichen- und Model-
lierutensilien sowie Kochgelegenheiten und entwickelte sich zu einer Lernumge-
bung, die freilich stindiger Pflege und Ordnung bedurfte. Diese Lernumgebung
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bot viel Raum fiir spontane Selbsttitigkeit der Kinder und Improvisation der Stu-
dierenden. Vielfach war die Aufnahme der praktischen Titigkeit im Stadtteil ein
Sprung ins , kalte Wasser“. Zur Betreuung der Nachmittagsgruppen wurden mog-
lichst Studierendenteams mit unterschiedlichen Praxiserfahrungen gebildet, um
jeweils neu hinzukommenden Projektmitgliedern Méglichkeiten zur Einarbei-
tung zu geben.

Zur Studienpraxis wurde dieses Wechselspiel von Planung und Improvisation
durch die Reflexion der Erfahrungen in der Gruppe der Studierenden. Dabei ging
es um das Erfassen und Verstehen der Ereignisse und Episoden, Abliufe und
Umstinde, unter denen sie stattfanden und darum, dieses Verstindnis in den
Kontext der Bezugswissenschaften aus den beteiligten Studiengingen zu stellen.
Im Falle der von mir geleiteten Projektgruppe waren dies insbesondere psycho-
logische, erziehungs- und sozialwissenschaftliche Theoriebestinde. Aus heutiger
Sicht wird man sicher konstatieren miissen, dass die Interpretaments, die dabei
zustande kamen, durchaus eklektizistisch und in ihrem Erkenntniswert begrenzt
blieben. Auch die Seminare, die entweder im Kontext des Projekts auerhalb der
Projektgruppen angeboten wurden oder mehr oder weniger passend dem Lehr-
angebot der Universitit entnommen wurden, gaben zwar Vertiefungsmoglich-
keiten, waren aber bestenfalls punktuell geeignet, Theorie und Praxis kohirent
miteinander in Beziehung zu setzen. Die Theorie blieb deshalb zwangsliufig
gegeniiber der konkret erfahrenden Praxis immer zugleich iiberschieflend und
unterdeterminiert. UberschieRend insofern, als sie sich auf Phinomene und
Beobachtungen der sozialen Wirklichkeit des Osdorfer Born erstreckten, die in
ihren soziologisch und politischen Dimensionen den Horizont der pidagogi-
schen Praxis am Schulnachmittag weit tiberschritten. Unterdeterminiert, inso-
fern sie die Praxis selbst kaum in der Tiefe ihrer Konstitutionszusammenhinge
durchleuchten konnten.

Zusammengehalten wurden die auseinanderdriftenden Dimensionen theore-
tischer und praktischer Arbeit durch die Erforschung und Dokumentation der
Praxis. Zu den Aufgaben der Studierenden, die in wechselnden Kleingruppen,
teilweise auch im Tandem oder alleine, die Offnung des Pavillons und die Auf-
sicht bzw. Gestaltung der praktischen Arbeit iibernahmen, gehérten die Beobach-
tung und Dokumentation von Prozessen bzw. auffilliger Situationen, Studien zu
einzelnen Kindern und Gruppenprozessen, Erkundungen des sozialen bzw.
familidren Hintergrundes und die Beschaffung von Kontakten und Informatio-
nen aus der Grundschule des Osdorfer Born oder anderen Einrichtungen des
Stadtteils.
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Allerdings bot auch die Strukturierung der Projektgruppenarbeit mit dieser Art
von Handlungsforschung keineswegs die Gewihr fiir einvernehmliche und kon-
struktive Kooperation. Vielmehr war die Arbeit stindig durch Meinungsunter-
schiede tiber konzeptionelle Fragen und praktische Konsequenzen geprigt, in
denen bisweilen auch differierende sozial- und gesellschaftspolitische Grund-
positionen zum Vorschein kamen. Dennoch gelang es {iber mehrere Jahre hin-
weg, eine Kontinuitit in der Praxis einer erfahrungsbasierten und theoretisch
gehaltvollen Reflexion zu wahren.

Das Projekt Osdorfer Born zihlt zu den prigenden Erfahrungen, die meine Auffas-
sungen von einer zugleich praktischen wie wissenschaftlichen Hochschulbildung
und damit mein Verstindnis von Hochschuldidaktik nachhaltig geprigt haben.
Diese Erfahrungen reichen jedoch weit iiber die Zeit des Niedergangs des Osdorfer
Born-Projekts hinaus, der, wie sein Aufstieg und seine Praxis, Teil der Geschichte
des Projektstudiums ist.

Niedergang

Es ist hier nicht der Ort, die Erfolge und Misserfolge, die Ertrige und Enttiu-
schungen, die Erkenntnisse und Ratlosigkeiten im Laufe des Projekts umfassend
darzustellen. So allmihlich, wie sich aus den Anfingen um die Wende zu den
1970ern Konzeption und Praxis des Projekts zur vollen Reife eines ,intermedii-
ren“ Subsystems entwickelten, das die Praxis im Stadtteil mit Forschung und Aus-
bildung an der Universitit verkniipfte, so langsam verlieren sich seine Spuren im
Stadtteil. Studentische Aktivititen im Stadtteil — die allerdings nur noch locker mit
der Universitit verbunden waren — lassen sich noch bis in die Mitte der 1970er
Jahre verfolgen. Fiir mich als beteiligten Wissenschaftler manifestierte sich das
Aus des Projekts mit einem Ereignis im Herbst 1973, als eines Nachts der Pavillon
fuir die Vor- und Grundschulkinder von Jugendlichen des Stadtteils ,auseinander-
genommen“ wurde. Der von mir geleiteten Projektgruppe war damit die Arbeits-
grundlage genommen. Meine letzte Aufgabe im Projekt Osdorfer Born bestand in
der Regulierung des Versicherungsschadens.

In den Erscheinungen des Vandalismus mag ein Symptom fiir das Scheitern des
Projektes gesehen werden, zu dem allerdings tiefer liegende Griinde beigetragen
haben diirften. Diese lagen vermutlich in strukturellen Uberforderungen, die aus
der im Projekt erzeugten Uberkomplexitit in mindestens zweierlei Richtung
resultierten. Zum einen litt der Ansatz an einer voluntaristischen Vorstellung der
Machbarkeit sozialen Wandels in der kommunalbezogenen Gemeinwesenarbeit.
Die gesellschaftliche Realitit des Stadtteils als sozialer Brennpunkt musste nahe-
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zu zwangsliufig mit ambitionierten Verinderungsintentionen kollidieren.
LAction Research als Strategie der sozialen Verinderung, die auf studentischer
Aktivitit im Kontext der Hochschulbildung basiert, stellt keine hinreichende
Voraussetzung zum Aufbau stabiler Handlungssysteme dar. Die intermediire Ver-
bindung von Hochschule und Stadstteil bleibt damit notwendig fragil. Zwar gelang
es zeitweise, mit den Ressourcen der Universitit und der Unterstiitzung durch
Sponsorinnen und Sponsoren Lern- bzw. Studiengelegenheiten in der Praxis zu
realisieren, planvoll auszugestalten und in ein Geflecht von Lehrveranstaltungen
einzubetten, so ein praxisintegrierendes Curriculum zu organisieren und in
einem Projektrat zu steuern. Ein solches ,experimentelles Subsystem* war jedoch
nicht dagegen gefeit, immer wieder in den Sog unvorhersehbarer Ereignisse und
Konflikte in der Praxis des Stadtteils auf der einen und einer nicht auf die Belange
des Projekts abgestimmten Studienorganisation auf der anderen Seite zu geraten.
Dagegen immunisiert auch keine Entdifferenzierung der Studierendenrolle, bei
der sich die Grenzen zwischen Studium, Praxis und sonstigen Lebenszusammen-
hingen auflésen. Solche Orientierungen, die in ihrem bisweilen totalen Anspruch
alternativer Lebensformen fiir die damalige Zeit nicht untypisch und gerade unter
Studierenden verbreitet waren, bieten keine verlissliche Grundlage fiir ein nach-
haltiges Engagement, das in der Lage wire, eine komplexe Praxis wie die im
Osdorfer Born zu tragen.

2.3.3 Einige Lehren aus den Anfingen des Projektstudiums

Trotz seines wenig rithmlichen Endes und vielleicht auch wegen der in ihm zuta-
ge tretenden Verfallsbedingungen ldsst sich das Osdorfer Born-Projekt riickbli-
ckend als , Lehrstiick” fiir Forschendes Lernen in Praxisstudien in den ausgehen-
den 1960er und frithen 1970er Jahren betrachten. Es diirfte deshalb lohnend sein,
zu fragen, welche Lehren daraus fiir heutige Ansitze hochschulischen Lernens in
Projekten gezogen werden kénnen.

Dies erscheint umso mehr angebracht, als das Ende des Osdorfer Born-Projektes
keineswegs das Ende des Projektstudiums bedeutete. Wie eine Archiologie der
frithen Projektgeneration um die Wende zu den 1970er Jahren wire auch die zeit-
geschichtliche Aufarbeitung des weiteren Schicksals der damit verbundenen Stu-
dienreform aufschlussreich (vgl. Gehrmann/Wildt 1973; Wildt 19775a). Eine solche
Aufarbeitung kann im Rahmen des vorliegenden Beitrags nicht geleistet werden.
Als teilnehmender Beobachter der Entwicklung in der neueren Hochschuldidak-
tik werde ich stattdessen meine Reflexion der wechselnden Konjunkturen des
Forschenden Lernens in Praxisstudien auf meine darauf bezogenen hochschul-
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didaktischen Publikationen stiitzen. Diese Publikationen beleuchten auch den
Hintergrund, auf dem meine heutigen Arbeiten zu diesem Themenkomplex ent-
standen sind.

... in den 1970er Jahren

Das Ende des Projektstudiums im Osdorfer Born war also nicht etwa Anlass zu
einem ,Nachruf auf das Projektstudium!?“ (Wildt 1975b). Vielmehr stellte sich fiir
die Hochschuldidaktik die Herausforderung, eine ,Didaktik des Projektstudiums*
(Wildt 1976) zu entwickeln. Zum einen galt es, das Konzept unter didaktischen
Kriterien auszudifferenzieren und in curriculare Strukturen der Hochschulbil-
dung einzubetten; zum anderen, ,Formen des Praxisbezugs* (Wildt 1975¢) auszu-
arbeiten, die nicht darauf beschrinkt waren, Handlungsmuster vorgefundener
Praxis einzuiiben, sondern die aktive Untersuchung und Innovation in der Praxis
zu unterstiitzen. Diese Perspektivenverschiebung auf eine ,Didaktisierung” des
Projektstudiums fand vor dem Hintergrund einer Verlagerung von einer ,bottom
up” initiierten zu einer ,top down*, staatlich regulierten Studienrefom statt, die
mit dem Aufbau eines Systems von Studienreformkommissionen auf Linder- und
Bundesebene einherging. Im ,Spannungsfeld einer Studienreform von oben und
einer Studienreform von unten* lief sich in diesem Kontext ,Transformation” als
,Curricularisierung des Projektstudiums® und in diesem Rahmen verlaufende
,Pragmatisierung der Aktionsforschung“ (Wildt 1981) beobachten. Ich habe diese
Beobachtungen nicht nur retrospektiv fiir das Projekt Osdorfer Born, sondern auch
an anderen Studienreformprojekten unter meiner Beteiligung aufgezeigt (vgl.
Wildt 1978; Verein zur Forderung der Studienreform 1980; Projektgruppe Schul-
praktische Studien 1982 und Schrider/Wildt 198s5; vgl. auch Hering/Hermanns

1978).

... in den 1980er Jahren

Noch so emsige hochschuldidaktische Konzeptualisierungen konnten indes nicht
dariiber hinwegtiuschen, dass im Zuge einer in den 198oer Jahren erlahmenden
Studienreform eine Verdiinnisierung der urspriinglich avisierten Substanz der
Projektidee stattzufinden schien. Vom Ausgangspunkt eines Lernens durch Ver-
inderung der Praxis blieb am Ende vielfach nicht einmal verindertes Lernen, son-
dern lediglich eine Eintibung in vorgingige Praktiken, von einer intervenierenden
Sozialforschung nicht einmal teilnehmende Beobachtung, sondern nur noch eine
nachvollziehende Reflexion routinemifliger Praxisausiitbung. Angesichts eines
mehr und mehr geschwundenen Engagements fiir Lehre und Studium um die
Wende zu den 199oer Jahren musste man schon sehr genau in die Hochschulen
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hineinsehen, um anhand der Identifikation einzelnzer praktizierter Projekte zu
entdecken, dass Die Wiiste lebt (Wildt 1993).

... in den 1990er Jahren

Es bedurfte schon einer gewissen Hartnickigkeit, um angesichts fortdauernder
Marginalisierung der Studienreform in den 199oer Jahren an den Ideen des
Projektstudiums festzuhalten. Fiir mich ergaben sich Ansatzpunkte fiir einen Re-
launch des Projektstudiums mit meiner Berufung an die Technische Universitit
Dortmund. In deren Vorfeld hatte ich in einer von mir mitverfassten Denkschrift
uber ,Lehrerinnen und Lehrer fiir das Haus des Lernens“ (Sachverstindigen-
kommission 1996) das Konzept des ,Forschenden Lernens“ aus der Versenkung
hervorgeholt, um eine universitire Lehrerbildungsreform mit wissenschaftlich-
akademischem Profil zu propagieren. Mit politischer und finanzieller Unterstiit-
zung des Landes konnte ich mit Edith Glumpler als energischer Mitstreiterin in
Dortmund einen Modellversuch zum ,berufspraktischen Halbjahr in der Lehrer-
bildung* durchfiihren, der als , Forschendes Lernens in Praxisstudien“ konzipiert
war (Glumpler/Wildt 2000).

... in den 2000er Jahren

Im Rahmen dieses Modellversuchs, in dem nach dem frithen Tod von Edith
Glumpler ihr damaliger Mitarbeiter Ralf Schneider eine tragende Rolle iiber-
nahm, wurde tiber mehrere Jahre hinweg mit hoher Akzeptanz in den Grund-
schulen der Dortmunder Nordstadt (wie der Osdorfer Born ein sozialer Brenn-
punkt) in Kooperation mit dem zustindigen Studienseminar und sehr engagierter
Mitarbeit von Studierenden Forschendes Lernen erfolgreich praktiziert (vgl. dazu
insbesondere Schneider/Wildt 2002 und 2003). Die dabei entwickelten Hand-
lungsmuster bildeten dann die Blaupause fiir die Reform der Lehrerausbildung
im Jahre 2003. In die geltende Studienordnung wurde fiir alle (jihrlich ca. 1.000
Dortmunder) Studierende ein sogenanntes Theorie-Praxis-Modul im Umfang von
zwolf CP integriert, das das ,Forschende Lernen in Praxisstudien“ verbindlich
machte. Von dieser Konzeption, die sich in einem Verbundprojekt mit anderen
Hochschulstandorten mittlerweile auch auf die Reise in die Lehrerausbildung
(Roters/Schneider/Koch-Priewe/Thiele/Wildt 2009) gemacht hatte, fithrt ein
direkter Weg in die Strukturierung des Praxissemesters im Master of Education
im Gesetz des Landes NRW zur Lehrerbildung aus dem Jahr 2009, in dem For-
schendes Lernen ab Herbst 2014 landesweit umgesetzt wird.1¢

16 http://www.ruhr-uni-bochum.de/zsb/lehramt-med.htm, 13.10.2014.
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... bis hin zur Erfolgsgeschichte Forschenden Lernens in den 2010er Jahren

Die lehrerbildenden Hochschulen in NRW sind nur ein Beispiel fiir viele Stand-
orte, die die erstaunliche Karriere des Konzepts ,Forschendes Lernen“ belegen.
Zahlreiche Vorhaben der Hochschulen innerhalb und auflerhalb des Qualitits-
pakts Lehre in einer groflen Zahl von Studiengingen folgen diesem Reform-
ansatz. Er kann als Antwort auf die ,Verschulung des Studiums* in der Organisa-
tions- und Strukturreform im Bologna-Prozess gesehen werden, um wieder mehr
akademische Qualitit in die Hochschulbildung zu bringen. Es diirfte interessant
sein zu beobachten, wie das Konzept mittlerweile in der Fichervielfalt an Hoch-
schulen angekommen ist (vgl. z. B. Huber/Hellmer/Schneider 2009; Huber/Kro-
ger/Schellhowe 2013). Es besteht Hoffnung, dass die Forschungsvorhaben, die
zurzeit in der Forderlinie zur empirischen Hochschulforschung des BMBF zur
Entscheidung stehen, erweiterte Kenntnisse iiber Ausgangslage, Konzeptvarian-
ten, Verldufe und Wirkungen Forschenden Lernens zu Tage férdern.

2.3.4 Zum Ertrag aus 40 Jahren Forschenden Lernens in Praxisstudien

Angesichts dieser Entwicklung ldsst sich der Ertrag der Erfolgsgeschichte des For-
schenden Lernens auf dem Weg von den Anfingen im Projekt Osdorfer Born bis
zum Qualititspakt Lehre als integriertes Konzept zur Gestaltung praktischen und
wissenschaftlichen Lernens in zehn Punkten zusammenfassen:

1. Die Verbindung von Projektstudium und Forschendem Lernen als hochschul-
didaktisches Konzept zur Gestaltung von Praxisbeziigen basiert auf einer
Kombination von Forschung und Lernen. Eine Beteiligung von Studierenden
an Forschungsprojekten allein gentigt nicht. Eine didaktische Konzeption ent-
steht erst, wenn Lernen im Format der Forschung stattfindet. Erforderlich ist
in diesem Sinne also eine didaktische Transformation.

Forschendes

Forschen ED:' Lernen = [

Didaktische Transformation durch Be- ﬁ

reitstellung von Lernarrangements

Abbildung 2.3.4|1: Forschendes Lernen als didaktische Formatierung des Lernens durch Forschung
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2.

Forschendes Lernen spielt demnach Abldufe durch, die der Logik in den jewei-
ligen Wissenschaftsdominen entspricht. Ralf Schneider und Johannes Wildt
(2009/ 2010) haben diesen ,Forschungszyklus“ in den Dortmunder Projekten
,Forschenden Lernens in schulpraktischen Studien“ dargestellt, die dort in der
Regel nach den tiblichen Abldufen von Projekten der Bildungsforschung aus-
gefiihrt werden.

N

Abbildung 2.3.4|2: Prozessmodell Forschenden Lernens
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Ich habe diesen Gedankengang mit Rekurs auf Projekte Forschenden Lernens
in anderen Studiengebieten verallgemeinert (Wildt 2011). Diese Verallgemei-
nerung erfordert, die fiir das Forschende Lernen - fiir das jeweilige Wissen-
schaftsgebiet — charakteristischen Arbeitsschritte in Forschungsprojekten dar-
zustellen und den , Forschungszyklus®, der sich daraus ergibt, zu durchlaufen
und zu beschreiben.

Zum Forschenden Lernen wird die Beteiligung von Studierenden an For-
schungsprojekten — welchen Typus auch immer — erst, wenn die darin enthal-
tenen Lerngelegenheiten identifiziert und gestaltet werden. Wiederum Schnei-
der und Wildt (2009) haben vorgeschlagen, den Lernprozess anhand des
Lernzyklus nach Kolb (1984) zu modellieren ...
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Erfahrung (1)

Experimente (4)
(z) uoixapyay

Konzepte (3)

Abbildung 2.3.4|3: Lernzyklus nach Kolb (1984)

... und in das Format des Forschungszyklus einzupassen.

S =

Erfahrung (1)

=

Konzepte (3)

/
e

Abbildung 2.3.4|4: Erweitertes Prozessmodell Forschenden Lernens

Experimente (4)
(2) uoxayay

Y
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Die didaktische Kunst besteht darin, die entsprechenden Lernméglichkeiten
zu gestalten, also Methoden anzubieten, die zur Reflexion der Erfahrungswelt
(»experience”) anregen. Weiterhin soll das kritische und synthetische Denken
bei der Entwicklung von Hypothesen und Untersuchungsdesigns gefordert
werden. Das forschungsbasierte Methodendesign zielt darauf, die Beobach-
tungen und Kooperationsbeziehungen in der Untersuchungstitigkeit zu
strukturieren und die Vermittlung bzw. Anwendung der gewonnenen
Erkenntnisse in der Praxis zu gestalten.

4. Bei einer Verbindung des Forschenden Lernens mit dem Projektgedanken
bleibt der Bezug auf den jeweiligen Forschungszyklus jedoch nicht dem Kon-
text der Wissenschaft(en) immanent. Als Forschendes Lernen in Praxisbeziigen
bewegen sich Forschen und Lernen vielmehr immer im Kontext praktischer
Handlungsfelder. Wie dies im Einzelnen geschieht, ist jeweils situationsspezi-
fisch an den jeweiligen Handlungsbedingungen auszurichten. In einer verall-
gemeinernden Perspektive lisst sich der Lern- und Forschungszyklus insofern
immer in einen Zyklus praktischen Handelns einbetten, der mehr oder weni-
ger innovativ angelegt sein kann, aber immer erfordert, praktische Aufgaben zu
definieren, Handlungspline zu entwerfen und auszufithren, um ggf. prakti-
sche Schlussfolgerungen daraus zu ziehen.

Situation

Erndhrung

Domane

gvation Aktion Methode Frage Reflexion Intention

Theorie

Konzept

Plan

Abbildung 2.3.4|5: Transformatives Lernen — Verkniipfung von Praxis und Wissenschaft durch Lernen
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Auch hier gilt der Grundsatz der sorgfiltigen Beachtung des Eigensinns der sozia-
len Sub- bzw. praktischen Handlungssysteme, einschliefllich der vielfiltigen
Akteurinnen bzw. Akteure und ihres Beziehungsgeflechts untereinander sowie
mit den hochschulischen Akteurskonstellationen, in denen die Projekte operieren.

5. In der Didaktik dieser komplex angelegten Projekte steht ein breite Palette von
Methoden Forschenden Lernens zur Gestaltung der Lernumgebungen bereit
(vgl. dazu das Neue Handbuch Hochschullehre, NHHL), deren Aufzihlung
den Rahmen der vorliegenden Darstellung sprengen wiirde. Diese Projekte
konnen sich aber in vielfiltiger Form auf elaborierte Konzepte aktiven und kol-
laborativen Lernens stiitzen. Eine Ubersicht {iber die didaktischen Besonder-
heiten und Beziige zwischen den gebriuchlichsten Konzepten habe ich zuerst
2005 und spiter weiter ausgearbeitet (Wildt 2014):

VII
VI Forschen-
Vv des
Fa!l- ; Lernen
orient. ——
Iv Projekt- | erpen | + Theorie
11 orient. + Empirie
Problem- | arnen | + Kontext
1I orient.
Entde- | ernen + Relevanz
I ckendes
H‘_‘"dl" Lernen | + Methode
vfah orient. ]
Erfah- Lernen | + Planung
rungs-
lernen | + Selbstorganisation

Abbildung 2.3.4|6: Hochschuldidaktische Ansitze des Lernens — Vom aktiven und kooperativen
zum Forschenden Lernen

Projektorientiertes Studium und Forschendes Lernen fiigen sich heute nahtlos
in ein Ensemble von Konzepten aktiven und kooperativen Lernens konstruk-
tivistischer Provenienz ein, wie etwa problembasiertes und fallbasiertes Lernen.
Die unterschiedlichen Konzepte lassen sich anhand mehr oder weniger grofler
Offenheit der einzelnen Komponenten von Aufgabenstellungen — mit Bezug
auf den Kontext, die Fragestellung, die Methoden und die Ergebnisse —
unterscheiden und insofern als Spielarten einer Hochschuldidaktik des Praxis-
bezuges betrachten.
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AUFGABENSTRUKTUREN
Didaktisches Format Kontext Frage Methode  Ergebnis
O
Anwendung Definiert Definiert Definiert Definiert
Problemorientierung Definiert Definiert Offen Offen
Projektorientierung Definiert Offen Offen Offen
Forschendes Lernen Offen Offen Offen Offen

Abbildung 2.3.4|7: Aufgabenstrukturen didaktischer Formate
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Nachdem in der Frithphase des Forschenden Lernens in Projekten die Begriin-
dung vorwiegend normativ bleiben musste, lisst sich heute geniigend Evidenz
beibringen, dass die Entwicklung von Schliisselkompetenzen in fachnahen
Lernarrangements diesen Typs gesonderten fachiibergreifenden Trainings mit
Blick auf entsprechende Lernergebnisse iiberlegen ist (vgl. Schaeper/Wildt
2010).

Eine offene Flanke des Konzepts besteht allerdings heute immer noch im
Mangel an angemessenen Priifungsformaten. Dies gilt jedenfalls, wenn man
die Lernergebnisse aus Projekten Forschenden Lernens mit traditionellen
Prifungsformaten sichtbar machen will. So erscheinen beispielsweise Klau-
suren herkémmlicher Art in der Regel wenig geeignet, die spezifischen Leis-
tungen aus Lerngelegenheiten in Projekten Forschenden Lernens in Praxis-
studien zu erfassen. Dagegen werden in den Lernarrangements solcher
Projekte Ergebnisse hervorgebracht, in denen sich die erbrachten Leistungen
manifestieren. Sie kénnen in den verschiedensten Berichtsformen oder Port-
folios dokumentiert werden. Solche Dokumente zur Grundlage von Priifun-
gen zu machen, erdffnet ein breites Spektrum von Mdoglichkeiten fiir ein
»lernprozessintegriertes Priifen* (Wildt/Wildt 2011), wie sie ausschnittsweise
von der Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik der Universitit Ziirich (2007) auf-
gezeigt worden sind.
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Leistungsnachweis Fachkompetenz Uberfachliche Kompetenzen
Methoden- Sozial- Selbst-
kompetenz | kompetenz | kompetenz

Schriftliche Prifungen XX X

Miindliche Priifungen XX X

Referate/miindliche Prisentationen XX X X! X

Schriftliche Arbeiten XX X X! X

Posterprasentationen XX X X! X

Wissenschaftspraktische Tatigkeiten XX X X! X

Studientagebiicher/Lernjournale XX X X

Portfolios XX X X

Protokolle XX X

Gruppenprifungen XX X X

Parcours (z. B. OSCE) XX X

Forumsbeitrige XX X X

Gruppenpuzzle XX X X X

'falls zu zweit oder in der Gruppe durchgefuhrt

Abbildung 2.3.4/8: Leistungsnachweise und Kompetenzzuordnungen
(Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik der Universitit Ziirich 2007, S. 21)

Schneider und Wildt (2009) haben eine Konkretisierung von Beurteilungskriterien
fiir Berichte iiber Projekte erarbeitet, in denen sie die hauptsichlichen Orientierun-
gen auf die personliche Entwicklung, die Praxisentwicklung und die wissenschaft-
liche Erkenntnisgewinnung auf die einzelnen Stadien des Forschungszyklus
beziehen und daraus ein differenziertes Beurteilungsraster ableiten, das auch in
der Praxis mit Erfolg angewendet worden ist.
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Stufe |
naive
Einstel-
lung

Stufe Il
Im Fokus
eigenen
Handelns

Stufe 11l Stufe IV
mit Absicht | theoretisch
der Praxis- | methodisch

verianderung| elaborieren

Voriiberlegungen/
Persdnliche Interessen

Phase I: Analyse des Kontextes

Phase II: Untersuchungsabsicht

Phase Ill: Theoretische Einbettung

Phase IV: Forschungsdesign

Phase V: Durchfithrung

Phase VI: Auswertung

Phase VII: Interpretation der Daten,
Reflexion des Forschungsprozesses

Phase VIII: Prasentation/Anwendung

Abbildung 2.3.4|9: Kompetenzmodellierung — Kompetenzstufen Forschenden Lernens

Die einzelnen Zellen der Matrix lassen auch Graduierungen zu, wenn sie nach
dem Grad der Deliberation skaliert werden, mit dem die in den Dokumenten ge-
troffenen Aussagen abgewogen werden.

Stufe |
Naive
Einstellung

Stufe Il
Im Fokus:
eigenes
Handelns

Stufe 111

Mit Absicht der Praxisforschung
Verbesserung | theoretisch begriinden

der Praxis

Stufe IV

und reflektieren

0
Kommt nicht vor.

1
Eine Option/These
wird formuliert.

2

Alternativen werden
abgewogen, aber ohne
weitere Schlussfolgerungen.

3

Eine Beurteilung findet
nach begriindeter
Auswahl statt.

Abbildung 2.3.4|10: Graduierungen auf den Kompetenzstufen
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7.

Im Gegensatz zu manchen Kritikerinnen und Kritikern des Bologna-Prozes-
ses sehe ich gerade in der Modularisierung eine gute Moglichkeit, fiir Projekte
Forschenden Lernens in Praxisstudien (Schneider/Wildt 2009) einen angemes-
senen curricularen Rahmen zu definieren. Das erwihnte Dortmunder Beispiel
des Theorie-Praxis-Moduls mit seinen zwolf CP, die darin enthaltenen Arran-
gements von Praxisaufenthalten und Lehrveranstaltungen, Gruppengréfien,
Betreuungsrelationen und Leistungsanforderungen strukturieren den Raum
der Lernméglichkeiten, bieten viel Flexibilitat fiir selbstorganisiertes Lernen,
begrenzen aber auch die Anspriiche in Relation zu anderen Modulen. Eine
entsprechend flexible Modularisierung engt Handlungsspielriume insofern
nicht ein, sondern gibt den beteiligten Akteurinnen und Akteuren mehr
Sicherheit. Allerdings erscheint es dann erforderlich, die Einbettung For-
schenden Lernens in die Strukturen der Hochschulbildung prizise zu definie-
ren. Ein Tableau verschiedener Moglichkeiten bietet die folgende Zusammen-
stellung.

Student, process centered <«—— Outcome, product centered

Student initiated <«—— Faculty initiated

All students

Curriculum based
Collaborative

Original to the student
Multi-or interdisciplinary

Campus/community audience

Honors students
Co-curricular fellowships
Individual

Original to the discipline
Discipline based

Professional audience

Abbildung 2.3.4[11: Curriculare Konzeption Forschenden Lernens (nach Beckham/Hensel 2009)

8.

Das entlastet allerdings nicht von einer Einordnung der Projekte in iiber-
greifende curriculare Zusammenhinge. Forschendes Lernen in Praxisstudien
floriert umso mehr, je besser es in den Ablauf eines insgesamt wissenschafts-
basierten Studiums integriert ist. Jenkins (2011) hat dafiir einige auf deutsche
Verhiltnisse adaptierbare Vorschlige unterbreitet. Sein Vorschlag bezieht
sich auf die Differenzierung von Forschungsbeziigen in Studium und Lehre,
die in einem Koordinatensystem mit den Dimensionen einer rezeptiven
versus einer aktiven Lernhaltung sowie einer Inhalts- versus einer Prozess-
orientierung eingeordnet sind. Forschendes Lernen lisst sich demnach in
dem Quadranten verorten, der durch aktives Lernen und Prozessorientierung
definiert wird.
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Research-tutored | | Research-based
Curriculum emphasises | Curriculum emphasises
learning focused on students undertaking
;sjtiudentisnwntlngramdr inquiry-based learning. EMPHASIS
EMPHASIS esi:‘;;s g papers © ON
ON ) RESEARCH
RESEARCH PROCESSES
CONTENT Research-led | | Research-oriented AND
- - . . PROBLEMS
Curriculum is Curriculum emphasises
structured around teaching processes of
teaching subject knowledge construction
content. in the subject.

STUDENTS AS PARTICIPANTS

STUDENTS AS AUDIENCE

Abbildung 2.3.4[12: Curriculare Zusammenhinge Forschenden Lernens (nach Healey 2005, S. 70)

9.

IO.

84

Nicht zu ubersehen ist allerdings, dass die Organisation der Hochschul-
bildung in wochentlich ein- bis zweistiindigen Veranstaltungsrhythmen un-
giinstige Voraussetzungen fiir auf Kontinuitit angelegte Lerngruppen bietet.
Quer zu den Studiengangsstrukturen lisst sich dem mit der Einrichtung von
Forschungswerkstitten begegnen, die den Studierenden — wie es die Werk-
stattmetapher nahelegt — Riume, Zeiten und Arbeitsmittel fiir selbstorgani-
sierte Gruppen- oder Einzelarbeit bereithilt. Erfahrungen an der Technischen
Universitit Dortmund liegen dazu vor (Hildebrandt/Nieswandt/Radtke/
Schneider/Wildt 2014).

Last but not least: Forschendes Lernen in Praxisstudien kann nur im Zuge eines
Wandels der Lehrkultur im Sinne eines ,,Shift from Teaching to Learning" reali-
siert werden. Ziel dabei ist die Abkehr von einer inhalts- bzw. dozentenzen-
trierten Sichtweise zugunsten einer Prozess- bzw. Studierendenzentrierung,
die Studierende und Lehrende in partnerschaftlicher Kooperation agieren
lasst.
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Lehrenden- und

Inhaltszentriert

Studierenden- und
Lernzentriert

' Il 1 \% Y,
Informations Strukturierte Lehrenden- Konzeptueller
iibermittlun Wissens- Studierenden . Wandel;

& vermittlung Interaktion intellektuelle
Forderung
[ o | lent o

Abbildung 2.3.4/13: Differenzen in der Lehrauffassung

Uber die darstellende bzw. instruktionale Lehrtitigkeit hinaus geht es dabei nicht
nur um die Konstruktion bzw. das Arrangement von Lernumgebungen, sondern
um eine Akzentverschiebung auf Betreuung und Beratung von Lernenden (Wildt

2011).

Curricula, Module, Lehrveranstaltungen

=~

Konstruktion von

Inhalts- Lernumgebungen Lernbegleitung
prasentation A und
) rrangements von
Instruktion Lersnsituationen Beratung

O ~ <

Nutzung alternativer Priifungsformen fiir ,, Learning Outcomes*

Abbildung 2.3.4]14: Verdnderung von Anforderung an die Studierenden als Ko-Konstrukteurinnen
und -Konstrukteure von Wissen (nicht als Kundinnen bzw. Kunden oder Klien-
tinnen bzw. Klienten)
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In der Zusammenschau dieser zehn Aspekte erweist sich Forschendes Lernen in
Praxisstudien als hochschuldidaktisches Konzept, das an die Traditionen der
Humboldtschen Hochschulreform ankniipft und gleichzeitig heutigen Moder-
nisierungsanforderungen an Hochschulbildung entspricht.

2.3.5 Humboldt unter Bologna-Bedingungen —
Schlussfolgerungen fiir Forschendes Lernen in Praxisstudien

Die Bildungsphilosophie des Neuhumanismus war noch daran ausgerichtet, in
der Entlastung von praktischen Zwecken die kritische Urteilskraft der Eliten des
preufiischen Kulturstaats im Medium der Bildung durch Wissenschaft zu stirken.
Die Steigerung der darin enthaltenen Autonomie gegeniiber praktischen Zwecken
war Voraussetzung dafiir, in einer zunehmend komplexeren Welt verantwortungs-
voll handeln zu kénnen. Heute erfordert die beschleunigte Durchdringung wach-
sender Sphiren beruflichen und gesellschaftlichen bzw. kulturellen Handelns auf
dem Wege einer Wissenschaftsgesellschaft wissenschaftsbasierte Handlungs-
kompetenzen (Wildt 2014). Die wissenschaftliche Rationalitit, deren Ausbildung
Aufgabe der Hochschulbildung ist, erscheint in diesem Sinne nicht mehr 16sbar
aus den Kontexten praktischen Handelns. Dieser Gedanke, mit dem in der neue-
ren Hochschuldidaktik Lehre und Studium in das Spannungsfeld des Dreiecks
zwischen Wissenschaft, Praxis und Person situiert wurde (Huber 1983), prigte
auch die frithen Projektstudien:

Wissenschaft Praxis
Forschendes Lernen Praktisches Lernen
Lernen
Person
Reflexives Lernen

Abbildung 2.3.5|1: Hochschuldidaktik als Theorie der Bildung und Ausbildung

Die dort intendierte Verbindung von Forschung und Praxis ist die Ausgangslage
von der die Entwicklung der letzten Jahrzehnte zu Forschendem Lernen in Praxis-
studien fithrt.
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Wenn in der Projektlehre im Geschichtsstudium verschiedene Fassetten und Aus-
gestaltungsvarianten des Projektlernens zur Debatte stehen, so reflektieren alle
diese Ansitze genau diese Grundstruktur einer ,Bildung durch Wissenschaft*
auf der Hohe der Zeit. Es geht darum, als Teil der ,Community of Practice” (Weg-
ner 2014 in Anschluss an Lave/Wenger 1991) an der Wissenschaftskultur der
studierten Wissenschaft und ihrer Praxis teilzuhaben. Unter den gegenwirtigen
Unsicherheitsbedingungen, Komplexititssteigerungen und Verinderungsdyna-
miken kann dies in der Ausbildung eines ,forschenden Habitus“ (Wissenschafts-
rat 2008, S. 18) in den Sphiren von Beruf und Gesellschaft bzw. Kultur erfolgen.
Hochschulbildung gewinnt damit eine Qualitit der Personlichkeitsbildung im
Medium der Wissenschaft zuriick. Forschendes Lernen in Praxisstudien ist insofern
fiir eine Situierung von Humboldt unter Bologna-Bedingungen das Konzept der
Wahl.
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Geschichtswissenschaftliche Studiengange
als Verstetigung von Projektlehre



3.1 Public History
an der Freien Universitiat Berlin

IRMGARD ZUNDORF

Abstract

Public History-Studiengdnge finden sich in den USA bereits seit den frithen 1980er
Jahren. In der Bundesrepublik bietet die Freie Universitit Berlin seit 2008 den ersten
konsekutiven Master-Studiengang mit dieser Bezeichnung an. Dieser orientiert sich am
amerikanischen Vorbild, ohne dieses zu kopieren. Public History wird hier verstanden
als wissenschaftlich fundierte Form Gffentlicher Geschichtsdarstellung, die auflerhalb
von Schulen und wissenschaftlichen Institutionen stattfindet. Der Berliner Studien-
gang konzentriert sich auf die Zeitgeschichte. Er umfasst sowohl Seminare, die einen
Uberblick iiber Entwicklung, Theorien und Methoden der Medien- und Kulturwissen-
schaften vermitteln, als auch Veranstaltungen, in denen die Methoden der Geschichts-
wissenschaft mit besonderem Blick auf Oral History und Material Culture gelehrt
werden. Ein besonderer Schwerpunkt ist dem Praxisbezug gewidmet. Die Analyse von
Text-, Bild-, Objekt-, Film- und Tonquellen ist ebenso wichtig wie diejenige des
Umgangs mit diesen Quellen in historischen Prisentationen, sei es im Museum oder im
Fernsehen, in Biichern oder Zeitschriften, im Internet oder im Radio. Der vorliegende
Beitrag stellt die Entwicklung und den Aufbau des Studiengangs dar und zieht eine
erste Bilanz.

3.1.1 Die Idee

Public History entstand in den 1g97oer Jahren in den USA zundchst als Bewegung
auferhalb der Universititen. Die sogenannten Public Historians kritisierten die
Fachhistorikerinnen und -historiker, die den Kontakt zur Offentlichkeit verloren
hitten und allein innerhalb ihrer eigenen Kreise publizieren und rezipiert wiir-
den. Sie forderten die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler dagegen auf,
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sich stirker an ein aufleruniversitires Publikum zu richten. Unterstiitzt durch das
wachsende Interesse an Geschichte, die in unterschiedlichen Medien vermittelt
wurde, entstand zudem die Idee, neue Titigkeitsfelder fiir Historikerinnen und
Historiker zu schaffen. Der Begriff ,, Public History“ bezog sich somit zunichst vor
allem auf das praktische Arbeitsfeld von Historikerinnen und Historikern aufler-
halb der Universititen. Zugleich wurde er aber auch als Abgrenzung zur aka-
demischen Geschichtswissenschaft genutzt. Dementsprechend lautete eine der
frithesten Definitionen: ,Public History refers to the employment of historians
and the historical method outside the academia“ (Kelley 1978, S. 16).

Wihrend die klassische Geschichtswissenschaft sich weiter auf die Erforschung
und Interpretation von schriftlichen Quellen konzentrierte, wurden neue univer-
sitdre Studienprogramme entwickelt, die ganz konkret auf verschiedene Berufsfel-
der fiir Historikerinnen und Historiker aufRerhalb der Universititen, Schulen oder
Archive vorbereiten sollten. Mit dem Geschichtsboom erlebten auch die Public-
History-Studienginge einen wachsenden Zulauf, so dass in den 198oer Jahren zu
Hochzeiten in den USA ca. 100 entsprechende Studienprogramme angeboten
wurden. Dieser Boom lief} zwar bereits in den 199oer Jahren wieder nach, aber es
blieben ca. 50 Master-Studienprogramme bestehen (Welch 2003, S. 71). Diese Stu-
dienginge umfassen zumeist sowohl Seminare, die einen Uberblick {iber Entwick-
lung, Theorie und Methoden der Medien- und Kulturwissenschaften vermitteln,
als auch Veranstaltungen, in denen die allgemeinen Methoden der Geschichts-
wissenschaft, der Oral History und der Material Culture gelehrt werden. Dariiber
hinaus bieten Wahlbereiche Einblicke in die verschiedenen Praxisfelder der Public
History, die in Praktika vertieft werden. Mit der universitiren Institutionalisierung
veridnderte sich der Fokus der Public History. Nicht mehr allein die praktische Vor-
bereitung auf Titigkeitsfelder auflerhalb der Universitit stand nunmehr im Mittel-
punkt, sondern auch die wissenschaftliche Analyse der entsprechenden Felder.
Public History kann seitdem als wissenschaftlich fundierte Form offentlicher
Geschichtsdarstellung verstanden werden, die auf3erhalb von Schulen und wissen-
schaftlichen Institutionen stattfindet (vgl. B6sch/Goschler 2009, S. 10).

In Deutschland wurde dieser Trend erst wesentlich spiter aufgegriffen, obwohl
ebenfalls bereits in den 1970er Jahren Vertreterinnen und Vertreter der Ge-
schichtsdidaktik den ,Aufbruch in die Offentlichkeit“ gefordert hatten (Rohlfes
1978). Wihrend verschiedene Universititen einzelne Seminare mit Praxisbezug
anboten, fand eine Institutionalisierung entsprechender Angebote erst im Zuge
des Bologna-Prozesses statt, in dem neue Bachelor- und Master-Studienginge mit
verstirktem Praxisbezug eingerichtet wurden. Der erste Master-Studiengang
Public History in Deutschland wurde an der Freien Universitit (FU) Berlin ange-
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boten.!” Er startete im Wintersemester 2008/09 mit 20 Studienplitzen auf Initia-
tive von Paul Nolte, Professor fiir Neuere Geschichte und Zeitgeschichte an der
FU, und Martin Sabrow, Professor fiir Neueste Geschichte und Zeitgeschichte an
der Humboldt-Universitit (HU) zu Berlin sowie Direktor des Zentrums fiir Zeit-
historische Forschung (ZZF). Der Fokus des Studiengangs auf die Zeitgeschichte
lasst sich nicht nur mit der Denomination der Lehrstithle und der engen Koope-
ration mit dem ZZF begriinden. Die epochale Schwerpunktbildung ergibt sich
auch aus dem groflen offentlichen Interesse am ,Jahrhundert der Extreme“ und
der breiten Ausficherung der Public History in diesem Bereich (Ziindorf 2010).

Das Ziel der Griindungsdirektoren lag darin, mit einem neuen Studiengang auf die
sich verindernden Arbeitsverhiltnisse fiir Historikerinnen und Historiker einzuge-
hen, die lingst nicht mehr ausschlieflich eine Professur oder das Lehramt anstreb-
ten. Die Studienabgingerinnen und -abginger arbeiteten stattdessen vielfach in
Museen, als Journalistinnen und Journalisten bei Zeitungen, Zeitschriften, dem
Radio oder beim Fernsehen sowie in der Politik oder in Stiftungen. Fir diese
Berufsfelder wurden Geschichtsstudierende jedoch kaum ausreichend vorbereitet.
Mit Blick auf die Entwicklung in den USA wurde somit die Idee entwickelt, einen
eigenen exklusiven Studiengang zu entwickeln. Nach amerikanischem Vorbild
sollten die Lehrveranstaltungen unabhingig vom Angebot des Fachbereichs Ge-
schichts- und Kulturwissenschaften nur fiir Public History-Studierende zuginglich
sein und neben ausgewiesenen Fachwissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern
auch von Dozierenden aus der Praxis durchgefithrt werden. Fiir das zusitzliche
Lehrangebot benotigte die Universitit einen Partner, der im Zentrum fiir Zeithisto-
rische Forschung (ZZF) gefunden wurde. Das ZZF'8 ist ein interdisziplinir aus-
gerichtetes aufleruniversitires Forschungsinstitut zur deutschen und europiischen
Zeitgeschichte mit Sitz in Potsdam. Durch einen Kooperationsvertrag zur gemein-
samen Durchftihrung des Studiengangs wurde die Verbindung zur FU institutio-
nalisiert. So geben Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des ZZF in jedem Semester
mehrere Seminare und beteiligen sich an der Koordinierung des Studiengangs.

3.1.2 Der Aufbau des Studiengangs
Der Public History-Master-Studiengang der FU orientiert sich bereits in seiner

Bezeichnung deutlich am amerikanischen Vorbild, ohne dieses jedoch zu kopie-
ren. Das wichtigste Merkmal liegt darin, dass Public History an der FU als Teil der

17 Vgl. die Website des Studiengangs: http://www.public-history.de, 09.12.2013.
18 Vgl. die Website des Instituts: http://www.zzf-pdm.de, 09.12.2013.
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Geschichtswissenschaft verstanden wird und damit die Nihe zu geschichtswissen-
schaftlichen Grundlagen und universitiren Standards sehr grof ist. Es handelt
sich um einen konsekutiven Studiengang. Eine wichtige Voraussetzung fiir die
Teilnahme ist daher ein abgeschlossenes Bachelor-Studium in Geschichte oder der
Nachweis ausreichender geschichtswissenschaftlicher Grundlagen. Dies verweist
bereits darauf, dass entsprechende Fachkenntnisse im Studiengang vorausgesetzt
und nicht erst vermittelt werden. In dem Master-Studiengang steht der Praxis-
bezug im Mittelpunkt, und die Geschichtswissenschaft bildet den Rahmen. Dabei
sollen die Theorie- und Praxis-Anteile in der Vermittlung jeweils bei ca. 50 Prozent
liegen. Die Analyse von Text-, Bild-, Objekt-, Film- und Tonquellen ist ebenso wich-
tig wie diejenige des Umgangs mit diesen Quellen in historischen Prisentationen,
sei es im Museum oder im Fernsehen, in Biichern oder Zeitschriften, im Internet
oder im Radio. Neben der historischen Quellenanalyse steht somit die , Produkt“-
Analyse von Ausstellungen, Zeitschriften, Filmen, Internetseiten oder sonstigen
Angeboten mit historischen Beziigen. Die Studierenden setzen sich ausgiebig mit
bestehenden Geschichtsprasentationen auseinander, sollen aber auch eigene ent-
wickeln. Dafiir wird ihnen die Moglichkeit geboten, Leistungsnachweise auch fiir
praktische Arbeiten abseits der Texterstellung zu erwerben. Der inhaltliche
Schwerpunkt liegt somit auf der Analyse und Entwicklung von Geschichtsangebo-
ten fiir die Offentlichkeit. Dariiber hinaus werden verschiedene Akteurinnen und
Akteure der offentlichen Geschichtsvermittlung niher betrachtet. Dazu zihlen die
Politik, 6ffentliche Einrichtungen der politischen Bildung und der Geschichts-
kultur, aber auch private Unternehmen. Dabei greift der Studiengang neben den
Methoden der Geschichtswissenschaft und der Geschichtsdidaktik auf diejenigen
der Medien- und Kommunikationswissenschaften zuriick und legt einen besonde-
ren Fokus auf Oral History, Material Culture und Visual History.

Der Studiengang Public History erstreckt sich iiber vier Semester und ist in sieben
Module aufgeteilt. Entsprechend der Idee, ein sowohl geschichtswissenschaftlicher
als auch praxisorientierter Master-Studiengang zu sein, gliedern sich die Angebote
in diese beiden Schwerpunkte. Das Einstiegsmodul ,Themenfelder und Kontro-
versen der Modernen Geschichte ist dem geschichtswissenschaftlichen Teil zuzu-
ordnen. Es soll einerseits inhaltliche Kenntnisse und methodische Kompetenzen
auf dem Gebiet der deutschen, europiischen und globalen Modernen Geschichte
vermitteln und andererseits historische Problemfelder vor dem Hintergrund ihrer
geschichtspolitischen und erinnerungskulturellen Bedeutung reflektieren. Damit
dient das Modul dazu, an das vorhandene Wissen der Studierenden und an ihnen
bekannte Seminarformen anzukniipfen. Das geschichtsdidaktische Modul , His-
torisches Lernen und Geschichtskultur® geht dartiber hinaus und fokussiert auf
Vermittlungsfragen. Dabei werden zum einen verschiedene Bereiche der Public
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History angesprochen und zum anderen Methoden des historischen Lernens sowie
der Jugend- und Erwachsenenbildung vorgestellt. Das Modul erstreckt sich {iber
zwei Semester und bildet damit einen Kernbereich des Studiengangs. Dies wird
auch dadurch deutlich, dass Martin Liicke, Professor fiir Geschichtsdidaktik an der
FU Berlin, der regelmifiig die entsprechenden Seminare im Public History-Master
leitet, inzwischen gemeinsam mit Paul Nolte und Martin Sabrow den Studiengang
leitet. Die Verbindung von Geschichte mit den verschiedensten Medien wird im
Modul ,Medien, Kommunikation und Offentlichkeit in historischer Perspektive®
beleuchtet. Hier werden Besonderheiten der verschiedenen Medien, der ge-
schichtswissenschaftliche Umgang mit diesen als Quelle sowie Methoden und
Konzepte der Kommunikationsforschung hinsichtlich des Medieneinsatzes in der
Geschichtsvermittlung betrachtet und anhand von Fallbeispielen diskutiert.

Wihrend diese drei Module eher theoretische Einblicke in die Public History vermit-
teln, soll in den folgenden Lehrveranstaltungen durch die Einbindung von Dozieren-
den und Gésten aus der Praxis deren Blick auf die Geschichtsvermittlung in der
Offentlichkeit verfolgt werden. Ein nach einer ersten Studiengangsiiberarbeitung
verkleinertes Modul setzt sich mit der ,Computergestiitzten Erforschung und Ver-
mittlung von Geschichte“ auseinander. Hier wird in einem Workshop die Vermitt-
lung von Geschichte im Internet analysiert, eigene Projekte werden entwickelt. Die
wachsende Bedeutung des Internets in der Kommunikation hat dazu gefiihrt, dass
ein eigenes entsprechendes Modul eingerichtet wurde. Die Praxisnihe steht und fillt
dabei, wie auch in den anderen Modulen, mit den jeweiligen Dozentinnen und
Dozenten. Bisher waren dies vor allem Online-Redakteurinnen und -Redakteure von
verschiedenen Geschichtsportalen oder Museumswebsites, die bestehende Angebote
mit den Studierenden weiterfithrten oder ganz neue Produkte entwickelten. Jiingstes
Produkt ist eine Website zur Geschichte des Tempelhofer Felds in Berlin zwischen

1933 und 1945.1

Im Modul , Praxisfelder der Geschichte“ werden in einem Seminar Praxisbeispiele
aus den drei Bereichen ,Geschichte in den Medien“, ,Geschichte in Museen und
Gedenkstitten“ sowie ,Geschichte in Unternehmen und Verbinden“ mithilfe von
Gisten, die in diesen Feldern titig sind, in den Blick genommen. Dadurch erhalten
die Studierenden Einblicke in die verschiedenen Formen der Geschichtsvermitt-
lung in der Offentlichkeit und kénnen direkt mit den ,Macherinnen“ und
»,Machern“ iiber die angewandten Methoden sprechen. In einem anschlieffenden
Praktikum oder Praxisprojekt soll das bereits erworbene Wissen angewandt und
theoretisch reflektiert werden. Letzteres wird in dem Modul , Theorien und Formen

19 Vgl http://www.tempelhofer-unfreiheit.de, 09.12.2013.
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der Geschichtsdarstellung“ noch vertieft. In dem dazugehorigen Seminar wird ein
Uberblick iiber Ansitze, Theorien und Formen der Reprisentation von Geschichte
vermittelt, und in der begleitenden Ubung werden eigene Geschichtsprisentatio-
nen entwickelt. Dies konnen sowohl Texte fiir politische Reden als auch ganze Aus-
stellungen oder ein Audiowalk sein (siehe den Beitrag von Bartlitz/Briinger in die-
sem Band).20 Das Modul ,Offentlichkeitsarbeit und Kulturmanagement“ dient
dazu, sich mit Fragen des Marketing, der Organisationslehre und der Kommunika-
tion auseinanderzusetzen. Seit der bereits erwihnten Studiengangsiiberarbeitung
haben die Studierenden zudem die Moglichkeit, in einem affinen Modul aus den
Angeboten der Berliner und Brandenburger Universititen Seminare auszuwihlen.
Empfohlen werden Angebote aus den Sozial-, Geistes- oder Kulturwissenschaften.
Am Ende des Studiums erarbeiten die Studierenden eine Master-Arbeit, die sowohl
stirker fachwissenschaftlich als auch eher projektbezogen ausgerichtet sein kann.
Ein Studienverlaufsplan?! sieht dementsprechend wie folgt aus:

Semester] Module

Modul 1: Modul 2: Modul 5: Modul 3:
Themen und Historisches Lernen | Praxisfelder | Computergestiitzte
1 Kontroversen und Geschichtskultur |der Geschichte | Erforschung und
der Modernen Vermittlung von

Geschichte Geschichte

Seminar Ubung Seminar [ Seminar Workshop

Modul 4:
Medien,
Kommunikation
und Offentlichkeit
2 in historischer

Perspektive

Seminar I1 Praktikum

Seminar Ubung

Modul 6:
Theorien und Formen

3 der Geschichts- )
darstellung Affiner Bereich

Seminar | Workshop

Modul 7:
4 Offentlichkeitsarbeit Master-Arbeit
und Kulturmanagement

Tabelle 3.1.2|1: Studienverlaufsplan, giiltig seit Wintersemester 2011/12

20 Vgl. z.B. http://www.kudamm31.com, 09.12.2013.
21 Vgl. http://www.geschkult.fu-berlin.de/e/phm/studium/studienaufbau/index.html, 09.12.2013.
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Dieser kurze Uberblick zeigt, dass der Master-Studiengang Public History an der
FU Berlin sehr stark reguliert ist. Alle Module sind fiir die Studierenden verpflich-
tend und koénnen nicht durch andere Seminare ersetzt werden. Sie besuchen die
Lehrveranstaltungen somit in einer Art Klassenverband, der inzwischen 20 bis 30
Studierende umfasst. Allein einzelne Ubungen, die teils zweiziigig angeboten wer-
den, und das affine Modul bieten Wahlméglichkeiten. Diese Struktur hat den Vor-
teil, dass die Studierenden sich untereinander kennen und damit beispielsweise
Gruppenarbeiten besser umzusetzen sind, die gerade fiir die Praxisbereiche wich-
tig sind. Zudem simuliert die Arbeit im Team bereits die spitere Projektarbeit.

Der Uberblick iiber die Modulstruktur verdeutlicht zudem die Dualitit zwischen
Theorie und Praxis in der Lehre. Damit verbindet sich vor allem die Herausforde-
rung, fiir beide Bereiche die passenden Dozentinnen und Dozenten zu gewinnen.
Waihrend der Theoriebereich von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der FU und
des ZZF gelehrt werden kann, miissen fiir den Praxisbereich Lehrende von aufer-
halb der Universitit gefunden werden. Nur sie sind in der Lage, wirklich praxis-
nah tber ihre Tatigkeit zu berichten bzw. eigene Projekte mit den Studierenden
zu erarbeiten. Gerade diese Seminare sind jedoch auch sehr arbeitsaufwindig, da
sie sich meistens nicht in die Struktur eines Semesters und einer wochentlichen
Sitzung von eineinhalb Stunden einpassen. Die Praxisdozierenden wechseln
daher wesentlich 6fter als die Theoriedozierenden. Dies kommt den Studierenden
sicher zu Gute, da immer wieder neue interessante Projektarbeiten angeboten
werden. Fiir die Koordination des Studiengangs bedeutet dies aber immer wieder
eine neue Suche nach Lehrenden, die auch immer neu auf die Lehre im Public
History-Master vorbereitet werden miissen. Sie miissen ihre Seminare an das
relativ enge Korsett der Modulstruktur anpassen und sich auf die spezifischen
Lehrformate einlassen. So sind verstirkt Gruppenarbeiten anzubieten, aber auch
Exkursionen und Praxisbeispiele einzubinden, um tiber die Universitit hinaus
Bereiche der Public History kennenzulernen. Zudem soll den Studierenden
ermoglicht werden, auch als Hausarbeit eine Projektarbeit (allein oder als Gruppe)
abzugeben. Die Problematik liegt dabei darin, klare Kriterien fiir die Bewertung
festzulegen und die Arbeiten zu archivieren. Dies wurde bisher dadurch gelést,
dass die Projektergebnisse, zum Beispiel in Form einer Ausstellung, fotografiert
sowie zusitzlich beschrieben und analysiert wurden. Nur so kann den Vorgaben
der Priifungsordnung nachgekommen werden, die zum Abschluss der Module
jeweils schriftliche Hausarbeiten vorsieht. Hier wird noch nach alternativen
Lésungen gesucht.

Die Koordination des Studiengangs beinhaltet auflerdem die Betreuung der Prak-
tika und Praxisprojekte. Wihrend Praktika in bestehenden Einrichtungen absol-
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viert werden, sind Praxisprojekte nur lose oder gar nicht an eine Institution ange-
bunden. Vielmehr bearbeiten mehrere Studierende mit einer Betreuerin bzw.
einem Betreuer ein Projekt von Anfang bis Ende. Dies hat den Vorteil, etwas
Eigenes zu produzieren und den Nachteil, weniger Einblicke in die Abldufe einer
Institution zu bekommen. Die Praktika und Praxisprojekte werden tiberwiegend
in Absprache mit der Koordinationsstelle im ZZF ausgewihlt und von dieser
betreut. Dabei kann auf die vielfiltigen Verbindungen und Erfahrungen des ZZF
mit der Berliner und Brandenburger Erinnerungskulturlandschaft zuriickgegrif-
fen werden.

3.1.3 Eine Bilanz der ersten Jahre

Die 20 Plitze des Studiengangs konnten von Anfang an voll besetzt werden. Darii-
ber hinaus bewarben sich in den letzten fiinf Jahren wesentlich mehr Studierende,
als aufgenommen werden konnten. Dies verweist darauf, dass es einen groflen
Bedarf an entsprechenden Angeboten gibt. Die Auswahl der Studierenden verlauft
iiber das zentrale Studienbiiro der FU Berlin, das sich in erster Linie an den
Bachelor-Abschlussnoten orientiert. Die Studiengangsleiterinnen und -leiter
konnen dariiber hinaus etwa zehn Prozent der Studierenden aufgrund ihrer nach-
gewiesenen Praxiserfahrungen im Bereich Public History auswihlen. Die Studie-
rendengruppe ist jedes Jahr sehr gemischt. Die Studierenden kommen aus ganz
Deutschland, haben tiberwiegend Geschichte, aber auch Ethnologie, Kulturwis-
senschaften oder Museumskunde studiert und bereits in vielfiltigen Projekten der
Geschichtskultur mitgewirkt. Sie sind iiberwiegend hoch motiviert und erwarten
von diesem noch einzigartigen Studiengang vor allem einen starken Praxisbezug
sowie Perspektiven fiir die spitere Berufswahl.

Leider kann gerade tiber den Verbleib der bisherigen Absolventinnen und Absol-
venten des Public History-Studiengangs relativ wenig gesagt werden, da diese,
trotz der engen Betreuung wihrend des Studiums, danach ihre eigenen Wege
gehen und nur selten ihre fritheren Studienleiterinnen bzw. -leiter iiber ihren
beruflichen Werdegang informieren. Die Einrichtung eines Alumni-Netzwerkes
innerhalb der Ernst-Reuter-Gesellschaft versucht, dem entgegenzuwirken, aber
auch dort werden lingst nicht alle Absolventinnen und Absolventen Mitglied.
Somit kann kein reprisentativer Uberblick, sondern nur ein allgemeiner Eindruck
wiedergegeben werden. Trotz der engen Betreuung werden pro Jahrgang hochs-
tens zehn Prozent der Absolventinnen und Absolventen innerhalb der vorgesehe-
nen vier Semester fertig. Auch wenn alle anderen mehr Zeit benétigen, ist doch
positiv festzuhalten, dass die meisten das Studium abschlieflen, und zwar inner-
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halb der folgenden vier Semester. Es gibt so gut wie keine Studienabbrecherinnen
bzw. -abbrecher. Bislang findet sich nur jeweils ca. eine Studierende bzw. ein
Studierender, die bzw. der bereits in der ersten Woche den Studiengang wieder
verlisst. Allerdings lisst der Abschluss in Einzelfillen relativ lange auf sich war-
ten. Wie in anderen Studiengingen wird dies jedoch nicht mit dem Studium
begriindet, sondern mit fehlenden Berufsperspektiven. So erscheint es einigen
Studierenden aus rein Skonomischer Perspektive sinnvoller, als solche einge-
schrieben zu bleiben.

Miindlich und nicht systematisch durchgefiihrte Befragungen der Studierenden
haben ergeben, dass das Studium der Public History an der FU iiberwiegend
positiv bewertet wird. Gerade der anfangs oft irritierende Gruppenverband, aufier-
dem die relativ geringe Teilnehmendenzahl in den Seminaren und die enge Betreu-
ung werden positiv herausgestellt, da dies zu einem guten Arbeitsklima, Zusam-
menbhalt unter den Studierenden sowie intensiven Kontakten zu den Dozierenden
fithrt. Kritisch, wenngleich mit der Struktur des Klassenverbands eng verbunden,
wird die starke Regulierung des Studienablaufs bewertet. Die Studierenden wiin-
schen sich vor allem mehr Wahlmoglichkeiten, sowohl bei den Seminaren und
Ubungen als auch bei den Dozentinnen und Dozenten. Vor allem die Zahl der
habilitierten Lehrenden ist begrenzt und damit die Zahl der méglichen Erst-
gutachterinnen und -gutachtern der Master-Arbeiten. Die Studiengangsleiterin-
nen und -leiter versuchen, dies durch eine Ausweitung des Studiengangs auf die
Humboldt-Universitit zu Berlin (HU) zu beheben. Die Verhandlungen iiber eine
gemeinsame Studien- und Priifungsordnung laufen zur Zeit und sollen dazu
fithren, dass ab dem Wintersemester 2014/15 der Studiengang Public History
gemeinsam an der FU und HU startet.

Den Bezug zur Praxis, der den Kern des Studienangebots ausmacht, beurteilen
die Studierenden ambivalent. In einer internen Auswertungssitzung mit den ers-
ten Absolventinnen und Absolventen haben diese es so formuliert: Sie loben den
Praxisbezug, fordern aber deutlich mehr Praxiseinbezug. Damit ist unter anderem
gemeint, dass mehr Praxisprojekte umgesetzt werden sollen und dafiir konkretes
Handwerkszeug vermittelt werden soll. Dafiir sollte weniger Projektanalyse erfol-
gen. Dieser Kritik ist nur schwer zu entsprechen, denn der Master-Studiengang ist
nach wie vor ein universitirer Studiengang, der Teil der Geschichtswissenschaft
ist und an einem Historischen Institut gelehrt wird. Ziel bleibt es, den Studieren-
den auf geschichtswissenschaftlicher Basis die Fihigkeit zur Analyse sowie zur
Erschliefung neuer Themenfelder fiir populdrwissenschaftliche Prisentationen
zu vermitteln. Dabei kénnen auch handwerkliche Grundkenntnisse vermittelt
werden, aber dies steht nicht im Mittelpunkt. Die Praxis bleibt somit auf Ubungen
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beschrinkt, um die Theorie, auf der diese aufbauen, nicht letztendlich zu ver-
dringen. Gleichzeitig kritisierten die Studierenden, dass zu wenig klassische
Geschichtsseminare angeboten wiirden. Dies wiederum ist der Kirze des
Studiengangs geschuldet. Mehr als bisher kann nicht verpflichtend angeboten
werden, wobei der zusitzliche Besuch anderer Seminare den Studierenden offen-
steht. Letztendlich bleibt auch der Einblick in die verschiedenen Methoden der
Oral History, Material Culture, Visual History, Medien- und Kommunikationswis-
senschaften oder der Museumspidagogik bzw. Geschichtsdidaktik auf einer rela-
tiv oberfldchlichen Ebene, da entweder bestimmte Methoden vertiefend behandelt
und dafiir andere gar nicht oder aber nur knapp vorgestellt werden.

Aus der Perspektive der Koordinatorin am ZZF und Dozentin des Studiengangs
ist vor allem zu kritisieren, dass es an Geld fiir die Koordination an der FU, fiir
Lehrauftrige an externe Dozentinnen und Dozenten sowie fiir Exkursionen
mangelt. Diese Klage wiirden wahrscheinlich alle Universititsdozentinnen und
-dozenten unterschreiben. Allerdings ist der Praxisbezug im Public History-
Master besonders wichtig, und er kann nur durch Dozierende aus der Praxis
umgesetzt werden. Diese wiederum miissen gesucht, betreut und bezahlt wer-
den. Wenn dies geschafft ist, gibt es allerdings auch von Seite der Dozierenden
bisher vor allem positive Riickmeldungen, da sich der Gruppenverband der Stu-
dierenden und der damit verbundene Zusammenhalt, die hohe Motivation und
Selbstkontrolle positiv auf die Arbeitsatmosphire auswirken, so dass alle Gast-
dozentinnen und -dozenten gern erneut mit dem Studiengang zusammenarbei-
ten mochten.

Somit wird der Studiengang sowohl aus Sicht der Dozierenden als auch aus Sicht
der Studierenden positiv bilanziert. Trotzdem bleibt der Schritt in die Berufswelt fur
die Absolventinnen und Absolventen schwierig und beginnt vielfach mit unbezahl-
ten Praktika oder durch bereits gekniipfte Kontakte als studentische Hilfskraft in
Museen, Stiftungen oder Vereinen. Auch bei der Suche entsprechender Stellen wih-
rend des Studiums werden die Studierenden durch die Koordination unterstiitzt. So
arbeiten einige der ersten Absolventinnen und Absolventen in verschiedenen
Museen, als Volontirinnen und Volontire, aber auch als wissenschaftliche Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter im Ausstellungsbereich, der Museumspidagogik oder der
Offentlichkeitsarbeit. Andere sind beispielsweise Referentinnen und Referenten bei
der Stiftung Erinnerung, Verantwortung, Zukunft oder bei Gegen Vergessen — Fiir Demo-
kratie e.V., und wieder andere sind fiir verschiedene Geschichtsagenturen titig, die
Jubildumsschriften verfassen oder aber Geschichtsapps entwickeln. Parallel dazu
kristallisieren sich aber auch neue Forschungsfelder heraus, die bereits einige der
Absolventinnen und Absolventen in entsprechenden Promotionsprojekten bearbei-

3.1 PuBLIC HISTORY AN DER FREIEN UNIVERSITAT BERLIN 103



ten.?2 Dies hat unter anderem den interessanten Nebeneffekt, dass sie wiederum
Lehrauftrige in ihrem fritheren Studiengang tibernehmen. Zur Strukturierung und
Unterstiitzung entsprechender Promotionsprojekte gibt es derzeit Uberlegungen,
eine Graduate School zum Thema Geschichte und Offentlichkeit einzurichten. Das
Ziel der Erweiterung des Studiengangs auf die HU und der Einrichtung einer Dok-
torandenschule ist es, das bestehende Angebot zu erweitern und damit zu variieren,
ohne das Arrangement der Eckpfeiler der geschichtswissenschaftlichen und
geschichtsdidaktischen Seminare sowie der Praxistibungen zu storen.
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3.2 Historisch Forschen —
Professionell Vermitteln.
Ziele und Herausforderungen
einer universitiren Public History
in Heidelberg

ANGELA S1EBOLD UND CORD ARENDES

Abstract

Die universitdar verankerte Public History sollte sich nicht darauf beschrinken, den in
wissenschafts- und bildungspolitischen Papieren immer hdufiger zu findenden Forderun-
gen nach Kompetenzprofilen, Berufsorientierung oder Schliisselqualifikationen unter
Studierenden nachzukommen. Vielmehr geht es um zweierlei: Erstens sollen die Studie-
renden eine authentische Erfahrung in der historischen Forschungsarbeit machen, ihre
wissenschaftliche Neugier entfalten sowie ihre eigenen Forschungsinteressen und Stirken
erkennen. Zweitens soll diese Erfahrung einen moglichst realistischen Einblick in die
Arbeit von Historikerinnen und Historikern bieten — je nach Projekt innerhalb des
engeren akademischen Umfelds oder auch iiber die universitiren Institutionen hinaus.
Es geht also um Professionalisierung statt um Berufsausbildung. Eine solche Konzeption
kann jedoch nur dann erfolgreich umgesetzt werden, wenn die universitire Lehre einen
Bezug zur professionellen Realitdt historischen Arbeitens aufweist. Selbstreflexion,
Forschungstdtigkeit und Praxisndhe bedingen sich gegenseitig und sollten deshalb nicht
isoliert voneinander vermittelt werden. Im besten Fall geht hiermit eine Authentizitits-
erfahrung einher, die vor allem einmal forschungsorientiert ist. In den meisten Fillen
fiihrt sie begleitend auch zu beruflichen Orientierungshilfen, zu Einblicken in mdogliche
Tiitigkeitsfelder und damit verbundene Anforderungsprofile. Ubergeordnetes Ziel ist es
daher, den Studierenden durch neue Lehrformate und spezifische Fragestellungen einen
professionellen Zugang zu ihrem Fach zu gewdihrleisten — sei es beziiglich einer poten-
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ziellen universitdren oder auch einer aufierwissenschaftlichen Tatigkeit. Sie sollen ihre
Moglichkeiten, ihre Fihigkeiten und ihre Alleinstellungsmerkmale bereits wihrend des
Studiums zu erkennen beginnen. Das Kernelement Public History-bezogener Lehrfor-
mate bilden daher selbstreflexive und projektbezogene Seminare, die, wie das Heidel-
berger Beispiel zeigt, von zahlreichen weiteren Angeboten begleitet werden. Paradoxer-
weise stellen solche neuen und vielerorts geforderten Lehrformen gerade die eben erst
reformierten Studienginge vor strukturelle Herausforderungen, die es in den kommen-
den Jahren zu losen gilt.

3.2.1 Public History an der Universitit

Public History als akademisches Tatigkeitsfeld hat international Konjunktur. Dies
zeigen, auch wenn im deutschsprachigen Raum noch nicht abschliefend von
einer institutionalisierten Disziplin gesprochen werden kann, verschiedene Ent-
wicklungsstriange der letzten ca. zehn Jahre.? Das US-amerikanische Vorbild hat
dabei an verschiedenen Universititen ganz unterschiedliche Ausformungen
erfahren.?* Seit der Einfiihrung modularisierter Studienginge in der Geschichts-
wissenschaft werden an vielen Standorten — zum Teil erstmalig — eigene Ubungen
oder Seminare mit Praxisrelevanz, fiir berufsfeldbezogene Zusatzqualifikationen
oder uibergreifende Kompetenzen angeboten. Erginzt werden diese singuliren
und nur in den wenigsten Fillen miteinander verkoppelten oder gar aufeinander
aufbauenden Einzelveranstaltungen zumeist durch Pflichtpraktika. Dartiber
hinaus sind erste neue, das Geschichtsstudium begleitende oder auf diesem auf-
bauende Master-Studienginge entstanden.

Die Geschichte der Public History in Heidelberg beginnt im Wintersemester
2009/10 mit einem erfolgreich bewilligten Antrag {iber eine Anschubfinanzie-
rung durch das Rektorat der Universitit Heidelberg. In der Folge konnte am Lehr-
stuhl fiir Zeitgeschichte (Prof. Edgar Wolfrum) ein Arbeitsbereich mit dem Titel
Angewandte Geschichtswissenschaft/Medienkompetenz eingerichtet werden. Ein Jahr
spiter ergab sich im Rahmen des Programmes Hochschule 2012 des Landes
Baden-Wiirttemberg fiir das Historische Seminar die Moglichkeit, unter Verweis

23 So bildet die auf dem Historikertag in Mainz unter dem Dach des VHD ins Leben gerufene AG Angewandte
Geschichte/Public History einen ersten iibergreifenden Kommunikationszusammenhang, in dessen Rahmen
bereits mehrere Workshops veranstaltet wurden. Ein vergleichbarer , Aufwirtstrend* lasst sich auch hinsicht-
lich der Versffentlichungen zum Thema Public History ausmachen.

24 Eine Entwicklung, die sich auch in anderen européischen Lindern zeigt. Fiir den deutschen Kontext sei auf die
in diesem Band abgedruckten Beitrige zur universitiren Public History in Berlin, GieRen und Heidelberg ver-
wiesen.
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auf hohe Studierendenzahlen Mittel fiir eine zusitzliche Professur fiir Public His-
tory zu beantragen. Die erste deutsche Professur fiir Angewandte Geschichtswis-
senschaft/Public History (Prof. Cord Arendes) besteht in Heidelberg seit dem
Wintersemester 2012/13. Thr epochenbezogener Schwerpunkt ist in der Geschich-
te der Neuesten Zeit bzw. Zeitgeschichte verortet.2> Projekte, die in Kooperation
mit dem Lehrstuhl fiir Zeitgeschichte erfolgen, firmieren unter dem bereits seit
Ende 2010 bestehenden Label Heidelberg Public History, das mit der Ernst Klett-
Dozentur iiber eine gemeinsame Koordinationsstelle verfiigt.

Die Einrichtung der Heidelberger Professur erméglicht es nun erstmals, sowohl die
mit ihr zu erbringende volle Lehrleistung auf den Bereich Public History zu konzen-
trieren als auch die Lehre — tiber rein auf Vermittlung historischen Wissens ausge-
richtete Zusatzangebote hinaus — gezielt mit der Forschungspraxis der Geschichts-
wissenschaft zu verzahnen. Hier bieten sich vor allem kleinere regional- und
lokalgeschichtliche Forschungsprojekte an: Forschung im engeren Sinne betreiben
zum einen auf dem traditionellen Weg Studierende in Abschluss- und Qualifika-
tionsarbeiten. So hat die Heidelberg Public History beispielsweise mit der badischen
Stadt Schwetzingen einen Kooperationsvertrag geschlossen, der eine Untersuchung
der Geschichte der Zwangsarbeit im Nationalsozialismus im Rahmen einer Master-
Arbeit zum Gegenstand hat. Zum anderen erfolgt Forschung im Rahmen eigener
Publikationen zur Public History und/oder zu bestimmten Arbeitsgebieten. So ent-
steht in enger Kooperation mit einer Gestaltungsagentur eine gemeinsame Ein-
fithrung in den Bereich der Ausstellungsgestaltung fiir Historikerinnen und Histo-
riker.26 Das Hauptziel der zukiinftigen Bemiithungen am Standort Heidelberg, die
auch die Etablierung eines eigenen Master-Studienganges umfassen, liegt aber
darin, dass die Verbindung von Forschung und Praxis vor allem auch ein breites,
realistisches und kritisches Abbild in der universitiren Lehre findet.

3.2.2 Umsetzung: Lehrformate der Heidelberg Public History

Die Heidelberg Public History hat in den vergangenen Semestern zahlreiche Lehr-
formate und studentische Projekte entwickelt und umgesetzt. Diese reichen von

25 Fragen der medien- und &ffentlichkeitsangemessenen Vermittlung historischen Wissens kénnen grundsitz-
lich fur alle epochalen Zuschnitte diskutiert werden, dies zeigen unter anderem auch entsprechende Entwick-
lungen in der Archéologie oder den , Applied Classics*“. Der Heidelberger Lehr- und Forschungsschwerpunkt
in der Neuesten Zeit ergibt sich vor allem aus dem Einbezug audiovisueller Quellen und bestehender Koope-
rationsmoglichkeiten.

26 Die Versffentlichung dieses gemeinsamen Projektes von Nina Holsten (graphische werkstdtten feldstrafe,
Hamburg) und Cord Arendes ist fiir den Winter 2014/15 im Schéningh-Verlag Paderborn geplant.
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der Mitarbeit von Studierenden in verschiedenen historischen Bildungs- und Ver-
mittlungsprojekten tiber die Generierung neuen Quellenmaterials fiir die For-
schung bis hin zu gezielt 6ffentlichkeitsorientierten Projekten, in deren Kontext
teilweise auch wissenschaftliche Qualifikationsarbeiten verfasst wurden.?” Sie wer-
den erweitert durch Lehrauftrige an Vertreterinnen und Vertreter aus der Praxis,
durch Diskussionsrunden, Vortrige und Workshops, in welchen auch Themen
behandelt werden, fiir die in den bestehenden Studienordnungen der historischen
Bachelor- und Master-Studienginge kein Platz ist. Abgerundet wird das Angebot
durch einen Career Service am Historischen Seminar.

Dem gesamten Konzept liegt zugrunde, dass es vor allem folgender Kriterien fiir
eine gelungene Verankerung der Public History in der universitiren Lehre
bedarf: Erstens ist es wichtig, in grundlegenden, (teil-)disziplindr ausgerichteten
Veranstaltungen Profil und Reichweite der Public History sowie spezifische
methodische und theoretische Grundfragen zu diskutieren. Zweitens miissen
Forschungspraxis, aufleruniversitire Beziige sowie Akteurinnen und Akteure
aus historisch relevanten Berufsfeldern eingebunden werden. SchlieRlich sollte
dieses Spektrum durch konkrete praxisbezogene Vernetzungsangebote begleitet
sein.

Disziplindre Selbstverortung und aktuelle Forschungsthemen

Die selbstreflexiven Veranstaltungen im Bereich der Public History stellen eine
fundierte Erweiterung und Vertiefung der bisherigen geschichtswissenschaft-
lichen Ausbildung der Studierenden dar und gehoren mittlerweile zum festen
Bestandteil des Lehrangebots am Historischen Seminar. Eine wichtige Briicken-
funktion zwischen den im Bachelor-Studium erlangten Kompetenzen und den
Anforderungen des Master-Studiums nimmt hierbei die einfithrende Vorlesung
,Public History“ ein. Sie dient der grundlegenden Information tiber die Inhalte,
methodischen Zuginge und ethisch-didaktischen Anforderungen des Studien-
feldes und 14dt so die Studierenden gezielt zur Selbstreflexion tiber die bisherigen
und zukiinftigen Studienschwerpunkte ein.?

27 Siehe die entsprechenden Forschungs- und Praxisprojekte auf den Websites der Professur fiir Public History
und der Heidelberg Public History: http://www.uni-heidelberg.de/fakultaeten/philosophie/zegk/histsem/
mitglieder/arendes_forschung.html bzw. http://www.uni-heidelberg.de/fakultaeten/philosophie/zegk/hist-
sem/forschung/HPH_Projekte.html, 02.12.2013.

28 Die Vorlesung wird jeweils im Wintersemester in aktualisierter Form gehalten und in den Sommersemestern
mit einer Vorlesung zu spezielleren Aspekten der Public History wie zum Beispiel der Ausstellungsgestaltung
oder der Nutzung audiovisueller Quellen in eigenen Forschungsprojekten erginzt.
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Dem Ziel, im Rahmen einer kritischen Selbstreflexion die eigenen Méglichkeiten
im geschichtswissenschaftlichen Studium von Beginn an kontinuierlich zu er-
wigen und einzuordnen, um damit die Studienmotivation zu steigern, dient als
erginzende Komponente das Tutorium , Lernportfolio“. Die Studierenden sollen
hier ihre eigene Forschungsmappe gestalten, in der sie ihren Studienverlauf nach
auflen dokumentieren sowie fiir sich selbst strukturieren. Auf diesem Weg ist eine
kontinuierliche Hilfestellung zur reflektierenden Selbstverortung im Studien-
verlauf gewihrleistet. Die Dokumentation dient zudem als Orientierung bei der
Examensvorbereitung (Themenwahl) und der spiteren Berufswahl (Portfolio an
Titigkeiten). Die im Heidelberger Modell Wissenschaft + verankerten Formen der
Projektlehre bauen direkt auf den beiden grundlegenden Lehrveranstaltungen,
der Uberblicksvorlesung und dem korrespondierenden Tutorium, auf. Ein
gemeinsames Forschungskolloquium der Public History und der Zeitgeschichte
schliefét die Selbstreflexion am Ende des Studiums ab.

Dartiber hinaus greift das Mediengeschichtliche Forum die disziplinire Verortung
medienhistorischer Themen und Fragestellungen auf und diskutiert diese auf der
Grundlage aktueller Forschungsergebnisse.?? Die fiir die Public History bedeuten-
den Fragen nach Rezeption, Wahrnehmung und medialer Vermittlung werden
hier anhand laufender Forschungsprojekte von fortgeschrittenen Studierenden
und Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern aus ganz Deutsch-
land und im interdiszipliniren Kontext vorgestellt. Studierende erhalten somit die
Moglichkeit, ihre wissenschaftlichen Perspektiven zu prisentieren, zu diskutieren
und mediengeschichtliche Themen in ihrem aktuellen Forschungszusammen-
hang zu reflektieren.

Vermittlungsorientierte Forschung im Heidelberger Modell
»Projektlehre Wissenschaft +“

Kernstiick der Public History-bezogenenen Lehrveranstaltungen am Historischen
Seminar ist die Projektlehre.’® Wie der Name Projektlehre Wissenschaft + bereits
besagt, stellen Projektseminare keine Alternative zur Forschung dar, sondern ver-
mitteln auf der Forschung aufbauend zusditzliche Fihigkeiten: Nachdem in den
Seminaren die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit einem Themenbereich
geleistet wurde, folgt, darauf aufbauend, die Vermittlung der gewonnenen wissen-

29 Vgl. http://www.uni-heidelberg.de/fakultaeten/philosophie/zegk/histsem/forschung/HPH_MedienForum.
html, 02.12.2013.

30 Die Seminare werden von Dozierenden des Historischen Seminars geleitet — teilweise in Kooperation mit aufier-
universitdren Institutionen wie Museen, Geschichts- oder Gestaltungsagenturen (Team-Teaching).
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schaftlichen Erkenntnisse. Je nach Zielpublikum und medialer Aufbereitung erar-
beiten Studierende gemeinsam mit Dozierenden Vermittlungsformate und reflek-
tieren damit zugleich die gesellschaftliche Relevanz sowie Grenzen und Schwie-
rigkeiten im offentlichen Umgang mit historischen Themen. Dartiber hinaus
erlernen sie Methoden der historischen Forschung und forschungspraktische
Fihigkeiten, sei es durch das Arbeiten mit archivalischen Quellen, die Befragung
von Zeitzeuginnen und Zeitzeugen oder die vielseitige Recherche von histori-
schen Dokumenten. Am Ende eines Projektseminars steht ein gemeinsam erar-
beitetes Produkt (Broschiire, Buch, Website o. 4.), das von den Studierenden
zugleich als Arbeitsprobe genutzt werden kann; bestenfalls haben sie im Rahmen
des Seminars auch Kontakte zu auferuniversitiren Institutionen, beispielsweise
fur zukiinftige Praktika, gekniipft.

Im Dialog mit ,,Praktikerinnen und Praktikern*: Lehrauftrige und Vortragsreihen

Um der Perspektive der universitiren Dozierenden praktische Perspektiven zur
Seite zu stellen, vergibt die Heidelberg Public History neben den Projektseminaren
auch Lehrauftrige an sogenannte Praktikerinnen und Praktiker, also an Histori-
kerinnen und Historiker, die in aufleruniversitiren und auflerschulischen Berufs-
feldern arbeiten. Sie erméglichen den Studierenden Einblicke in die spezifischen
Aufgabenbereiche des jeweiligen ,Praxisfeldes“. Hierzu gehéren beispielsweise
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von Verlagen,’' Museen® oder Geschichtsagen-
turen?3, die in das jeweilige Berufsfeld einfithren und konkrete praktische Arbei-
ten mit den Studierenden einiiben. Auch hier sind eine realistische Einschitzung
der eigenen Berufsperspektiven sowie der frithzeitige Netzwerkaufbau wichtige
Aspekte fiir die Studierenden.

Ein dhnliches Ziel verfolgt das Veranstaltungsformat PraxisFORUM?3*. In den
regelmifligen Abendveranstaltungen stellen studierte Historikerinnen und Histo-
riker ihr aktuelles berufliches Umfeld vor. Sie geben den Studierenden einen
Uberblick iiber die Bandbreite an Berufen, welche nach einem Geschichtsstudium

31 Es haben in diesem Bereich mehrfach Ubungen zum Verlagswesen stattgefunden, so mit Thedel von Wall-
moden, Wallstein-Verlag, Géttingen, oder Dr. Christoph Selzer, Verlagshaus Klett-Cotta, Stuttgart.

32 Zusammen mit Prof. Frieder Hepp, Direktor des Kurpfilzischen Museums Heidelberg, erarbeiten die Verfas-
serin und der Verfasser zudem eine Ausstellung, die sich mit den gesellschaftspolitischen Verdnderungen im
Heidelberg der 1970er Jahre beschiftigt.

33 So findet im Wintersemester 2013/14 eine Ubung zum , History Marketing“ in Kooperation mit der Agentur
H&C Stader — History and Communication (Dr. Ingo Stader) aus Mannheim statt.

34 Vgl. http://www.uni-heidelberg.de/fakultaeten/philosophie/zegk/histsem/forschung/HPH_PraxisFORUM.
html, 02.12.2013.
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ergriffen werden kénnen. Dariiber hinaus diskutieren sie mit Studierenden, wel-
che Vorbereitungen sinnvoll sind, wenn man sich fiir dieses Berufsfeld interes-
siert und welche spezifischen Erfahrungen aus dem Geschichtsstudium hierbei
von Gewinn sein kénnen. Im Jungen PraxisFORUM treten erginzend Berufsan-
fingerinnen und -anfinger auf, die tiber ihre Tdtigkeit hinaus einen aktuellen Ein-
blick in Bewerbungsverfahren und Einstellungsvoraussetzungen liefern kénnen.

Berufliche Orientierung und Praktikumsvermittlung

Im Laufe ihres Studiums eignen sich Historikerinnen und Historiker breit-
geficherte Fachkenntnisse und Fihigkeiten an. Dadurch stehen ihnen viele unter-
schiedliche Berufsfelder offen — gleichzeitig fillt es vielen Studierenden gerade
deshalb schwer, iiberhaupt zu definieren, was sie nach ihrem Abschluss als Histo-
rikerinnen und Historiker eigentlich im Spezifischen konnen. Mittlerweile stehen
die Universititen auflerdem zunehmend vor der Aufgabe, konkrete Anschluss-
perspektiven fiir ihre Absolventinnen und Absolventen an aufleruniversitire Pra-
xis- und Berufsfelder zu eroffnen. Das Wissen, welches den Studierenden in die-
sem Rahmen zukommt, bildet jedoch nur den Grundstock ihrer Vorbereitung auf
die Berufswelt. Hiufig reichen solche ersten Erkenntnisse nicht aus, um die Stu-
dierenden auf ihren Weg in die berufliche Praxis vorzubereiten. In regelmifiigen
Workshops lernen die Studierenden deshalb im Career Service unter anderem,
worauf es bei erfolgreichen Bewerbungen ankommt — sei es im personlichen
Bewerbungsgesprich oder beim Verfassen von Lebensldufen.’> Studierende kén-
nen dartiber hinaus in einer Praktikumsdatenbank aktuelle Angebote abrufen oder
mithilfe einer Empfehlungsliste Initiativbewerbungen an Institutionen richten.

3.2.3 Zwischenbilanz: Erfolge und neue Herausforderungen

Mit Blick auf die vergangenen drei Jahre lisst sich eine Zwischenbilanz ziehen,
die zahlreiche positive Aspekte aufweist, aber auch einige Schwierigkeiten deut-
lich macht, mit denen die Public History im universitiren Umfeld umzugehen
hat. Zunichst ist eine forschungs- und anwendungsorientierte Lehre im Rahmen
der Public History ein wesentlicher Beitrag zur Steigerung der Motivation unter
Studierenden. Die Mitarbeit an einem Projekt, das gemeinsam entwickelt, durch-
gefithrt und in die Offentlichkeit getragen wird, hat fiir Studierende eine iiber den
engeren Studienrahmen hinausreichende Bedeutung. Sie erkennen die Relevanz
ihres Studienfaches, finden — besonders bei zeithistorischen Themen — hiufig

35 Vgl. http://www.uni-heidelberg.de/fakultaeten/philosophie/zegk/histsem/lehre/careerservice.html, 02.12.2013.
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familidre oder personliche Ankniipfungspunkte und gewinnen eine Vorstellung
davon, welche Titigkeitsfelder Historikerinnen und Historikern nach ihrem
Studienabschluss grundsitzlich offen stehen.

Das fiihrt dazu, dass Studierende sich weniger als Schiilerinnen und Schiiler, son-
dern zunehmend als Forscherinnen und Forscher bzw. als Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler verstehen. Diese Entwicklung eines professionalisierten und
disziplindren Selbstverstindnisses ist gerade nach dem Studienabschluss von
grofler Relevanz, denn es stirkt das eigene fachliche Selbstbewusstsein, zeigt aber
auch auf, wo die eigenen Grenzen liegen. Dariiber hinaus erlernen die Studieren-
den vor allem in den Projektseminaren auch praktische Fihigkeiten, die im spi-
teren Berufsleben existenziell sind. Hierzu zihlen etwa, die eigene Rolle in einem
Team einzuschitzen und nutzen zu kénnen, oder schlicht die Notwendigkeit, in
relativ kurzer Zeit und anhand klarer Fristen Texte oder andere Produkte ihrer For-
schungsarbeit umzusetzen. Als ein ,Nebenprodukt“ dieser in die Offentlichkeit
gerichteten Lehrveranstaltungen entstehen Kontakte zwischen Studierenden und
moglichen spiteren Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern in der aufleruniversi-
tiren Bildung, in 6ffentlichen Institutionen oder in der freien Wirtschaft.

Die Ansitze der Public History sind aber auch fiir die Forschung und die Univer-
sitit selbst von Nutzen: So férdern die Projektseminare eine stindige Neuentwick-
lung forschungsnaher und relevanter Fragestellungen, was wiederum zu einer
Qualititssteigerung der Lehrveranstaltungen fithren kann. Die Beziehungen zwi-
schen Forschung und Lehre werden ebenso gestirkt wie die direkte Zusammen-
arbeit von Studierenden und Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern.
Schlieflich tragen sie zur Sichtbarkeit der Universitit sowie der Geschichts-
wissenschaft in der Region, aber auch dariiber hinaus, bei.

Obwohl gerade von Seiten der Bildungspolitik solche Entwicklungen immer wieder
ausdriicklich gewiinscht werden, sind Lehrformate mit Public History-Bezug
immer noch mit zahlreichen Herausforderungen konfrontiert. Diese lassen sich
unter den Stichworten Biirokratie, Finanzen und ethische Fragen zusammenfassen:

Biirokratie

Gerade die projektbezogene Lehre tut sich schwer mit den Kompatibilititsfragen
der modularisierten Studienginge. Uberspitzt kénnte man sagen: Die anwen-
dungsorientierte Lehre wire unter den Bedingungen der alten Studienordnungen
leichter umzusetzen gewesen. Das liegt vor allem an der Herausforderung, das
ECTS-Punktesystem auf projektbezogene Veranstaltungen zu tibertragen, deren
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Leistungsnachweise hiufig nicht den konventionellen Formaten entsprechen: So
ist nicht immer sofort ersichtlich, wie viele Punkte etwa das Erstellen von Ausstel-
lungstexten ,wert“ ist. Ebenfalls stellt sich die geforderte individuelle Bewertung
von Studienleistungen oft als schwierig heraus, einerseits weil viele Ergebnisse in
Teamarbeit entstehen; andererseits aber auch weil Studierende in Projektsemina-
ren mit anderen Problemen konfrontiert sind, die den Erfolg der eigenen Arbeit
auch von externen Faktoren abhingig machen: Ist etwa ein Zeitzeuge besonders
verschwiegen oder widerspricht er der weiteren Bearbeitung seiner Aussagen, so
kann dies nicht den Studierenden zum Nachteil gereichen.

Finanzen

Nicht nur mit Blick auf die Studienpline und Modulhandbiicher, sondern auch
beziiglich giiltiger finanzieller und rechtlicher Rahmenbedingungen sind eigene
(Lehr-)Projekte mit einem Praxis- und Offentlichkeitsbezug nicht immer leicht
umzusetzen. Wahrend sich die Suche nach geeigneten Kooperationspartnerinnen
und -partnern in der Regel als nicht allzu schwierig erweist, entstehen bei der kon-
kreten Ausformulierung von Kooperationsvertrigen oder anderen schriftlichen
Vereinbarungen nicht selten hohe Hiirden. Dies vor allem dann, wenn es um die
Finanzierung notwendiger Aufwendungen im Projektverlauf oder von ,Zusatz-
leistungen“ geht, die durch die Grundausstattung der Seminare und Institute,
standardisierte Mitarbeiterinnen- und Mitarbeitervertrige oder auch das Nebenti-
tigkeitsrecht nicht gedeckt sind.3¢ Die Universititsverwaltungen kénnen — obwohl
entsprechende Zielvorgaben in die Hochschulgesetzgebung der Linder eingeflos-
sen sind — zumeist auf keine Prizedenzfille zuriickgreifen, wenn es um die for-
male Zuordnung und Verbuchung von Projektlehre oder vergleichbaren Forma-
ten geht. Projektlehre setzt also ein relativ hohes Maf3 an Flexibilitit und , Leidens-
bereitschaft“ auf Seiten der Dozierenden voraus. Diese sind zudem auf ein hohes
Maf an Entgegenkommen bei den betroffenen Verwaltungsabteilungen der Uni-
versititen angewiesen.’’

Ethik

Aus den letztgenannten Punkten ldsst sich leicht ein dritter Komplex ableiten, der
im weitesten Sinne Aspekte umfasst, die unter dem Stichwort Ethik abgehandelt

36 Eingeworbene Mittel kénnen bis auf wenige Ausnahmen nur fiir die Anstellung von Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern sowie Hilfskriften, nicht aber zur Deckung real entstandener Kosten genutzt werden.

37 Hier gilt unser Dank vor allen den Angehérigen der Zentralen Universitatsverwaltung der Universitit Heidel-
berg, die uns die bisherige Arbeit nicht nur erméglicht, sondern wiederholt auch erleichtert haben.
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werden konnen. Dabei geraten zum einen die klassischen Problemfelder in den
Blick, denen die Public History im Vergleich mit der konventionellen Geschichts-
wissenschaft zumeist offener und bewusster begegnet: Wie steht man zu unter-
schiedlichen Varianten von Auftragsforschung? Wie lassen sich diese mit der
Autonomie der Universitit (Freiheit der Wissenschaft beziiglich Forschung und
Lehre) in Einklang bringen, wie mit den Anforderungen, die an eine kritische
Geschichtswissenschaft gerichtet werden miissen (Objektivititsideal)? Die
Geschichtswissenschaft in Deutschland verfiigt, abgesehen vom Selbstverpflich-
tungskatalog der DFG38 und im Gegensatz zu anderen Geistes- und Sozialwissen-
schaften®, nicht iiber einen eigenen Ethik- oder Verhaltenskodex. Gerade der
Public History, dies zeigt auch das US-amerikanische Vorbild*, kommt hier, da
sie mit unterschiedlichen 6ffentlichen, halbéffentlichen und privaten Kooperati-
onspartnern zu tun hat, eine Vorreiterrolle zu. Ebenfalls in den Bereich der ethi-
schen Fragen fillt die zusitzliche Arbeitsbelastung, die sowohl Dozierende wie
auch Studierende betrifft. Erfolgreiche Projektlehre hingt vom individuellen
Engagement aller Beteiligten ab — und fordert damit einen hohen Arbeitseinsatz
und eine besonders grofle Motivation. Diese darf sich auf keinen Fall negativ aus-
wirken, sei es, indem Studierende als kostenlose Arbeitskrifte missbraucht wer-
den, sei es, dass auf dem ohnehin schon knappen Arbeitsmarkt durch die Projekt-
lehre eine Konkurrenz fiir professionelle historische Dienstleisterinnen und
Dienstleister entsteht.*! Ein vergleichbares Problemfeld stellen auch die mittler-
weile in nahezu allen Studienplidnen verankerten Pflichtpraktika dar: Die Univer-
sitit bzw. die einzelnen Ficher haben kaum Einflussmoglichkeiten auf den
Umgang mit Praktikantinnen und Praktikanten: Die Herstellung einer person-
lichen Vertrauensbasis mit Unternehmen oder 6ffentlichen Einrichtungen fillt
dagegen in den Bereich der freiwilligen Zusatzleistungen betreuender Dozieren-
der oder Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des Career Service. Und nicht zuletzt
miissen auch wir uns als Lehrende bzw. Betreuende die Frage stellen, welche tiber
das rein Fachliche hinausgehende zusitzliche Kompetenzen wir ohne den Riick-

38 Vgl. http://www.dfg.de/download/pdf/dfg_im_profil/reden_stellungnahmen/download/empfehlung_wiss_
praxis_1310.pdf, 02.12.2013.

39 Vgl. beispielsweise die Ausfiihrungen auf der Website der Deutschen Vereinigung fiir Politische Wissenschaft
(DVPW), https://www.dvpw.de/wir/profil /ethikkodex.html, 02.12.2013.

40 Vgl. http://www.ncph.org/cms/about/bylaws-and-ethics/, 02.12.2013.

41 Dem von Geschichtsagenturen wiederholt gegebenen Hinweis, studentische Arbeitskrifte triigen auf diesem
Weg unter Umstinden zur Verzerrung des Marktes fiir historische Dienstleistungen bei, ist zum einen ent-
gegenzusetzen, dass beide Gruppen in der Regel fiir jeweils véllig andere Projektformate herangezogen wer-
den — die universitdre Public History vor allem fiir Kooperationen, die auf anderem Weg gar nicht finanzierbar
wiren. Zudem kénnte ein Ausweg in der produktiven Zusammenarbeit der vermeintlichen Konkurrentinnen
und Konkurrenten liegen; dieser miissten dann aber klare Kriterien zugrunde gelegt werden.
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griff auf Kooperationspartnerinnen und -partner bzw. Expertinnen und Experten
uiberhaupt zu leisten in der Lage sind.

3.2.4 Fazit: Public History studieren heifét Forschen Lernen —
und Vermitteln

Den Bereich ,Public History“ in der akademischen Forschung und Lehre zu etab-
lieren, ist ein facettenreiches und spannendes Aufgabenfeld. Vor allem aber hat
sich durch die Erfahrung der letzten Jahre gezeigt, wie nah die Public History an
Kernfragen der historischen Forschung angesiedelt ist: Gerade die Projektsemi-
nare zeichnen sich durch eine enge Riickkopplung an aktuelle Forschungsfragen
aus. Sie leisten einen eigenstindigen und fordern zugleich einen kritischen
Umgang mit Originalquellen. Dies sollte zunichst jede geschichtswissenschaft-
liche Lehrveranstaltung bereitstellen. Der aktive Bezug zur Public History geht
aber noch iiber dieses Verstindnis heraus: Hier werden nicht nur Forschungs-
ergebnisse vermittelt, sondern die Studierenden werden selbst aktiver Teil des
Forschungsprozesses. Hiufig steht am Beginn eines gemeinsamen Projektes
nicht mehr als das Thema oder eine Fragestellung. Die Herausforderung, aus
dieser offenen Ausgangslage ein studentisches Projekt anzuleiten, zu betreuen
und gleichzeitig zur eigenstindigen Forschung der Studierenden zu motivieren,
ist ein hohes Ziel und die Kernaufgabe der universitiren Public History.

So stellt sich die Frage, wie sinnvoll der hiufig gebrauchte Terminus der , praxis-
orientierten Lehre“ sein kann — denn was in der Wissenschaft ist praxisorien-
tiert, wenn nicht die Forschungspraxis? Public History zu studieren, heifst somit
in erster Linie, das Forschen zu erlernen — zu realen Bedingungen, in Echtzeit
und in einem Wirkungskreis, der iiber die Schublade der Gutachterin oder des
Gutachters hinaus reicht. Das birgt viele Chancen, aber auch eine besondere
Verantwortung fiir Dozierende und Studierende: Beide Seiten miissen sich der
direkten Relevanz und Wirkung der Forschungsergebnisse tiber den Seminar-
kontext hinaus bewusst sein. Public History macht aus der universitiren Lehre
mehr als eine ,Trockeniibung“ — aber auch das ist etwas, was zur Forschung
dazugehort: Es gentigt nicht, Quellen auszuwerten; sie miissen auch interpre-
tiert und dargestellt werden, und die daraus gewonnenen Erkenntnisse miissen
vermittelt werden. Dies zu beherrschen, ist gerade in einem Fach wie der
Geschichtswissenschaft, deren Erkenntnisse nie ohne eine narrative Ebene
sichtbar werden, unabdingbar.
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3.3 Historische Bildung, wissenschaft-
liches Arbeiten und Medienpraxis.
Das Studienfach Fachjournalistik
Geschichte an der Justus-Liebig-
Universitit Gieflen

ULRIKE WECKEL UND Eva MARTA GAJEK

Abstract

Fachjournalistik Geschichte ist bislang ein 6-semestriges Bachelor-Studienfach an der
Justus-Liebig-Universitit Gieflen, das in der Bundesrepublik einzigartig ist. Ab dem
Wintersemester 2015 wird es dariiber hinaus im dortigen Kombinations-Master
,Geschichts- und Kulturwissenschaften“ (GuK) sowohl als Haupt- als auch als Neben-
fach angeboten. Das Fach kombiniert das Geschichtsstudium mit Journalistik. Diese
Verbindung ermaglicht es den Studierenden, sich gezielt auf die Massenmedien als
kiinftiges Berufsfeld vorzubereiten und zugleich im Unterschied zu gingigen Journalis-
tik-Studiengdngen tibergreifende Fahigkeiten in eigenstindigem wissenschaftlichem
Arbeiten, umfangreiches Wissen sowie Arbeitstechniken und Methodenkenntnis in
einem Fachstudium zu erwerben. Zum Zweck einer solchen Doppelqualifikation
umfasst das Lehrangebot des Studienfachs sowohl mediengeschichtliche und medien-
analytische Seminare als auch praxisorientierte Ubungen. In den Seminaren unter-
richten in aller Regel Historikerinnen und Historiker, in den Ubungen erfahrene
Praktikerinnen und Praktiker aus der Medienbranche. Zu den Lehrveranstaltungen
kommen Praktika und — als fakultatives Angebot — Projekte, diverse Sonderveranstal-
tungen, Besuche in Redaktionen, Exkursionen und Treffen mit den Alumnae und
Alumni des Studienfachs hinzu. Die Studierenden erhalten also Einblicke in das histo-
rische und gegenwdrtige Funktionieren der Massenmedien, sammeln erste Praxiserfah-
rungen in diesem potenziellen spdteren Berufsfeld und sind doch zugleich durch ihr
Studium noch keineswegs darauf festgelegt.
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Ein erfolgreich abgeschlossenes Geschichtsstudium ist beileibe keine schlechte
Voraussetzung fiir eine journalistische Tatigkeit. Fragt man nach, welche Ficher
Redakteurinnen und Redakteure, Reporterinnen und Reporter, Korrespondentin-
nen und Korrespondenten, Kolumnistinnen und Kolumnisten*? einmal studiert
haben, wenn sie denn studiert haben, so wird Geschichtswissenschaft hiufig
genannt.” Das ist nicht iibermifig verwunderlich. Wer sich dafiir interessiert,
wie Politik, Wirtschaft, Gesellschaft und Kultur in der Vergangenheit funktioniert
haben, dem wird in aller Regel auch das Weltgeschehen seiner Gegenwart nicht
gleichgiiltig sein. Andernfalls wire es jedenfalls schwer mdglich, mit Erfolg
Geschichte zu studieren, gewinnen Historikerinnen und Historiker ihre immer
wieder neu akzentuierten Fragen an vergangene Gesellschaften doch wesentlich
aus Problemen, die sie und ihre Zeitgenossinnen und Zeitgenossen aktuell
umtreiben. Und auch umgekehrt macht das enge Verhiltnis Sinn: Wer seine
Gegenwart hinterfragt, scheinbar Selbstverstindliches nicht als notwendig ge-
geben hinnimmt, der wird immer neugierig sein, auf welche Weise Menschen zu
anderer Zeit und an anderen Orten vergleichbare Situationen verstanden und wie
sie in ihnen gehandelt haben.

Hinsichtlich ihrer beruflichen Zukunftsperspektiven verhalten sich Geschichts-
wissenschaft und Journalismus hingegen in den Augen vieler geradezu gegensitz-
lich. Selbst diejenigen, die Geschichte nicht — nach womdglich uninspiriertem
Unterricht in der Schule - fiir ein ,6des Fach“ halten, in dem man vor allem Jah-
reszahlen und Namen auswendig lernen muss, wissen oft nicht, was sie spiter
einmal mit einem Geschichtsstudium anfangen kénnen, wenn sie denn nicht in
der Schule lehren, nicht an der Uni oder in der Forschung bleiben und nicht in
einem Archiv, einem Museum oder einer Bibliothek landen wollen. Im Gegensatz
zu diesen vermeintlich ,angestaubten oder zumindest ,altmodischen“ Arbeits-
gebieten wirkt die Medienbranche verlockend und ganz auf der Hohe der Zeit,
selbst (oder gerade) wenn man iiber konkrete Berufsbilder wenig weifs. Nur: Wie
kommt man da hinein? Und lisst sich tiberhaupt lernen, was dafiir offenbar erfor-
derlich ist?

42 Wie in der (Geschichts-)Wissenschaft ist auch im Journalismus das Geschlechterverhiltnis je héher auf der
Karriereleiter, desto weniger ausgewogen. Der Journalistinnen-Verein Pro Quote fordert 30 Prozent der Chef-
redaktionsposten fiir Frauen, eine Quote, von der die meisten Zeitungen und Sender noch weit entfernt sind.
Vgl. http://www.pro-quote.de/, 13.10.2014.

43 Journalistin bzw. Journalist ist ein Akademiker-Beruf. Einer Studie aus dem Jahr 2006 zufolge haben 69 Pro-
zent der deutschen Journalistinnen und Journalisten einen Hochschulabschluss, 84 Prozent haben immerhin
ein paar Semester studiert. Etliche Chefredakteurinnen und Chefredakteure sind promoviert. Am hiufigsten
sind Abschliisse in geisteswissenschaftlichen Fachern, knapp 10 Prozent der befragten Journalisten haben
Geschichte studiert. Vgl. Weischenberg/Malik/Scholl 2006, S. 68 f.
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Das Studienfach Fachjournalistik Geschichte, das es allein an der Justus-Liebig-Uni-
versitit in Gieflen gibt, ist eine Konsequenz aus beidem, der Wahl-Verwandtschaft
von Geschichtswissenschaft und Journalismus einerseits und der verbreiteten
Ratlosigkeit vieler Studienanfingerinnen und -anfinger beziiglich ihrer beruf-
lichen Perspektive andererseits. Es verbindet eine solide historisch-orientierte
Allgemeinbildung, die Einfiihrung in die Medienanalyse und die Einiibung selbst-
stindigen wissenschaftlichen Arbeitens mit Erkundungen potenzieller spiterer
Tatigkeitsfelder im Medienbereich und ersten Selbstversuchen im Print-, Radio-,
Fernseh- und Online-Journalismus. Die erlangten historischen Kenntnisse dienen
dabei idealerweise als Fachwissen, dessen mediale Weitervermittlung an wissen-
schaftliche Laien im Studium sowohl analysiert als auch praktisch erprobt wird.
So werden verschiedene Berufsperspektiven ertffnet, andere damit aber nicht
abgeschnitten. Das Fachjournalistik Geschichte-Studium kann dazu fiihren, dass
Studierende sich klar werden, welche konkreten Medienberufe sie reizen und wo
ihre eigenen Stirken liegen (und wo nicht). Es gibt ihnen Gelegenheit, Arbeits-
proben zu erstellen und Kontakte zu Praktikerinnen und Praktikern zu kntipfen.
Sie konnten sich anschliefRend etwa auf Volontariate oder an Journalistenschulen
bewerben.# Moéglich und durchaus als Option vorgesehen ist auch, dass Stu-
dierende erkennen, dass sie kiinftig nicht journalistisch, sondern vielmehr wis-
senschaftlich titig werden wollen, sei es in der Analyse von Medien und deren
Entwicklung, sei es im Bereich der Geschichts- oder einer verwandten Geistes-
wissenschaft. Und denkbar ist schlieftlich auch, dass Absolventinnen und Absol-
venten des Studienfachs beschliefien, weder einen Medienberuf zu ergreifen noch
eine wissenschaftliche Laufbahn einzuschlagen. Auch in diesem Fall wire ihr Stu-
dium alles andere als vergeblich, sind Fihigkeiten zu selbststindigem Arbeiten,
grundlichem Recherchieren, kritischem Denken, gutem Schreiben sowie klugem
Argumentieren und Kommentieren doch in vielen Bereichen unserer postindus-
triellen Gesellschaft gefragt und dringend erforderlich.

Ein Universititsstudium ist keine Berufsausbildung im engeren Sinne, und ins-
besondere die geisteswissenschaftlichen Ficher zielen nicht auf bestimmte Pro-
fessionen, sind nicht auf unmittelbare Verwertbarkeit abgestellt und bedeuten
keine Garantie fiir einen sicheren Job, eine schnelle Karriere oder ein hohes
Gehalt. Fiir diejenigen, die eben dieses suchen, gibt es deutlich vielversprechen-

44 Angesichts des grofRen Uberangebots an Bewerberinnen und Bewerbern sind die Einstiegsvoraussetzungen
fiir qualifizierte Tatigkeiten und erst recht fiir Festanstellungen in den letzten Jahrzehnten enorm gestiegen.
Der Deutsche Journalisten-Verband raumt ein, dass mancher Chefredakteur oder manche Intendantin das
Anforderungsprofil an Volontare und Journalistenschiilerinnen nicht erfiillen kénne. Vgl. Deutscher Journalis-
ten-Verband 2012/13.
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dere Alternativen. In den Philosophischen und Historischen Fakultiten der
Universitit geht es fiir Lehrende und Studierende immer noch darum, sich gedul-
dig und zeitintensiv an elementaren Fragen des Menschseins und menschlichen
Zusammenlebens abzuarbeiten und dabei dem eigenstindigen und unabhin-
gigen Denken und Urteilen keine kiinstlichen Grenzen zu setzen. Daran sollte
man intellektuelles Vergniigen finden, wenn vielleicht noch nicht bei Beginn des
Studiums, so doch spitestens mit zunehmenden intellektuellen Entdeckungen.
Wer einwendet, dass solch anstrengende Gedankenarbeit fiir die spitere beruf-
liche Praxis keinen konkreten Nutzen habe und tiefergehendes Verstindnis sich
nirgends bezahlt mache, ist in einem geisteswissenschaftlichen Studium nicht gut
aufgehoben.

Der hochschulpolitische Trend geht seit einigen Jahren allerdings in eine andere
Richtung. In mdglichst kurzer Zeit soll eine méglichst grofle Zahl von jungen
Menschen mit Hochschulzugangsberechtigung an Hochschulen diverse fachliche
und aufRerfachliche Kompetenzen und vor allem Abschlusszertifikate erwerben.
Die Bologna-Reform hat den Universititen in der EU verordnet, die Studierenden
zu diesem Zweck nicht allein viel stirker an die Hand zu nehmen, als das gerade
an deutschen Universititen bis dahin der Fall war, sondern zugleich ihre
,Employability“ zu steigern. Dementsprechend ist unter Studienanfingerinnen
und -anfingern und ihren um ihre berufliche Zukunft besorgten Eltern die Erwar-
tung entstanden, sie wiirden an der Universitit in wenigen Semestern ,zielftih-
rend“, wie es heute so oft heifdt, auf qualifizierte Berufe vorbereitet, ganz so, als
bediirfte es dazu nur des richtigen Handwerkszeugs und guter Noten. Das stimmt
fur etliche Tatigkeitsfelder indes nicht, unter ihnen der Journalismus und die
Geschichtswissenschaft. Um dort zu relissieren, braucht es vielmehr profundes
Wissen, geistige Selbststindigkeit, Neugier, Kreativitit sowie die Fihigkeit, sich
und andere fiir ein Thema zu begeistern. Zu deren Erwerb sind Anleitung und
Handreichungen zwar hilfreich, letztlich aber handelt es sich hierbei um einen
selbsttitigen Lernprozess, der (gliicklicherweise) mit dem Studienabschluss kei-
neswegs aufhort. Die Fachjournalistik Geschichte an der JLU bietet einen Einstieg
in einen solchen Prozess und vielfiltige Anregungen, ihn weiter zu betreiben.

3.3.1 Das Studienfach: Geschichte und Zukunftspline
Bei ihrer Griindung 1984 durch den Fachdidaktiker Siegfried Quandt war die
Fachjournalistik Geschichte an der JLU Gieflen zunichst ein Magister-Studiengang.

Anlass fiir die Griindung waren damals riickliufige Zahlen bei den Lehramtsstu-
dierenden, als Vorbild dienten Studienginge an Colleges in den USA, die journa-

120 ULRIKE WECKEL UND Eva MARIA GAJEK



listische Arbeitstechniken in Kombination mit Fachwissen vermittelten. Riickbli-
ckend formulierte Quandt sein Ziel folgendermafien: ,Das war der Versuch, eine
mittlere Linie zu finden, zwischen einem weitldufigen Allroundjournalismus,
dem es an hinlinglichem Sach- und Fachwissen mangelt, und einem uferlosen
Wissenschaftsjournalismus, der glaubt, die etwa 200 wissenschaftlichen Fachge-
biete tiberblicken und journalistisch nutzen zu kénnen.“ (Quandt 2010, S. 27) Mit
der Einfiihrung modularisierter Studienginge wurde das Curriculum der Fach-
Jjournalistik Geschichte 2007 unter der Leitung des Historikers Frank Bosch in ein
Bachelor-Studienfach umgewandelt und wieder stirker an die Geschichtswissen-
schaft riickgebunden. Seitdem kann man an der JLU Fachjournalistik Geschichte in
sechs Semestern als zweites Hauptfach in Kombination entweder mit Geschichte
oder mit Osteuropiischer Geschichte als erstes Hauptfach studieren. Unter der
neuen Leitung wurde seit 2013 das Konzept fiir eine Master-Phase entwickelt. Ab
Wintersemester 2015 werden nun sowohl Absolventinnen und Absolventen des
Bachelor Fachjournalistik Geschichte als auch Quereinsteigerinnen und -einsteiger
mit ausreichenden Vorkenntnissen (etwa einem Bachelor-Geschichtsstudium
mindestens im Nebenfach, woméglich auch mit Studienanteilen in der Publizistik
oder praktischen journalistischen Erfahrungen) Fachjournalistik Geschichte ent-
weder als Haupt- oder als Nebenfach im Rahmen des Kombinations-Masters
Geschichts- und Kulturwissenschaften (GuK) studieren und — im Hauptfach — mit
einer Master-Thesis abschliefen konnen.*

Das Lehrangebot ist teils forschungs-, teils praxisorientiert, im Master-Studium
werden diese Studienanteile zunehmend zusammengefiihrt. Anders als in Publi-
zistik-Studiengingen und an Journalistenschulen stehen historische Themen,
ihre wissenschaftliche Erarbeitung und mediale Vermittlung im Zentrum. Dies
entspricht sowohl der Expertise des hauptamtlichen Lehrpersonals als auch der
nachdriicklichen Empfehlung von Medienpraktikerinnen und -praktikern, sich in
mindestens einer akademischen Disziplin umfassende Kenntnisse anzueignen
und mit theoretisch-methodischen Ansitzen vertraut zu machen, wenn man
seine berufliche Zukunft im Qualititsjournalismus sucht. Die Studieninhalte der
Fachjournalistik Geschichte lassen sich folgenden Schwerpunkten zuordnen: der
Geschichte des Journalismus, der (Massen-)Medien und ihres Publikums vom
Beginn der Neuzeit bis heute, der Analyse der Medien und ihrer Reprisentatio-
nen, ihres Funktionierens und gesellschaftlichen Einflusses, der populirwissen-
schaftlichen Vermittlung historischer Themen in den Massenmedien und der Ein-
tibung in die journalistische Praxis.

45 Die Zulassungsvoraussetzungen werden in der Speziellen Ordnung der Mitteilungen der Universitiit Giefien
(MUG) geregelt. Weitergehende Auskiinfte erteilt die Studienberatung.
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3.3.2 Medien als Thema in der Lehre

Mediengeschichtliche Uberblicke liefern vor allem die Vorlesungen, die sich zum
Teil bestimmten historischen Phasen widmen (also etwa dem langen 19. Jahrhun-
dert, den Weltkriegen und der Zwischenkriegszeit, dem Nationalsozialismus oder
der Zeitgeschichte seit 1945), mitunter den internationalen Vergleich herausstellen,
sich auf die Entwicklung eines spezifischen Mediums konzentrieren oder insbe-
sondere die Entwicklung der Offentlichkeit und das sich mit den neu hinzukom-
menden Medien verindernde Rezeptionsverhalten behandeln. Seminaristische
Veranstaltungen vertiefen solche Themen, analysieren zum Beispiel Reportagen
aus der Zeit der Weimarer Republik oder deutsche und britische Jugendprogramme
im Radio, erortern die Unterschiede und Trennlinie zwischen Journalismus und
Offentlichkeitsarbeit, beschiftigen sich mit Verfahren journalistischer Qualitits-
sicherung und deren Gefihrdung in Zeiten beschleunigter Nachrichtenproduk-
tion oder untersuchen exemplarisch Zuschauerreaktionen seit dem 18. Jahrhun-
dert: Leserbriefe, Rezensionen, Horer- und Zuschauerpost, Umfrageergebnisse
und Blogs im Internet. Zur letztgenannten Lehrveranstaltung gehérte auch ein
Besuch bei der Frankfurter Allgemeinen Zeitung, wo die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer die auffilligen Differenzen zwischen Briefen an die Herausgeber und
spontanen Meinungsiuflerungen im Internet mit den dafiir jeweils zustindigen
Redakteuren erdrterten und Chancen und Problematiken der Leserbindung dis-
kutierten.

Nicht nur als Lieferanten historischer Quellen, sondern auch als Akteure geraten
Medien in solchen Seminaren in den Blick, die sich etwa — um wieder einige
Beispiele zu nennen — mit der Thematisierung von Reichtum, der Inszenierung
politisch instrumentalisierter Sportereignisse oder mit der Berichterstattung
uber terroristische Gewaltakte und die Reaktionen der herausgeforderten Staats-
macht befassen. Im letztgenannten Seminar informierten sich die Studierenden
zunichst iiber die historische Genese des Phinomens Terrorismus, studierten
verschiedene historische Erscheinungsformen seit dem 19. Jahrhundert, dis-
kutierten Definitionsversuche und iiberpriiften Nutzen und Reichweite theore-
tischer Konzepte. Anschliefend trafen sie in Mainz den stellvertretenden
ZDF-Chefredakteur und Terrorismusexperten, Elmar Theveflen, und in Frank-
furt den Nahost-Korrespondenten der FAZ, Rainer Herrmann. Beide berichte-
ten 2001 tiber die Anschlige vom 11. September. Der Aktualititsbezug und die
personlichen Begegnungen mit involvierten Journalistinnen und Journalisten
forderten das Interesse der Studierenden und vermittelten ihnen ein besseres
Verstindnis fiir die Verantwortung der Medien in gesellschaftlichen Krisen-
situationen.
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Regelmiflig widmen sich Lehrveranstaltungen auch der Aufbereitung histori-
scher Themen in den Massenmedien, etwa dem Geschichtsfernsehen, den Jahres-
tag-Features im Horfunk oder populiren Geschichtsmagazinen. Kiirzlich unter-
suchte ein Hauptseminar Historienfilme in Hinblick auf ihre verschiedenen nar-
rativen Strategien einer genuin filmischen Geschichtsschreibung — vom klassi-
schen Sandalenfilm des Hollywoodkinos iiber Eisensteins Assoziationsmontage
im sowjetischen Revolutionsfilm und das eindringliche Mienenspiel in Dreyers
Passion der Jungfrau von Orléans bis hin zur Konfrontation unterschiedlicher Ver-
sionen ein und derselben Geschichte in Munks Passagierin. Die durch langjahrige
Sehgewohnheiten intuitiv bereits vorhandene Vertrautheit mit visuellen Erzihl-
konventionen erleichterte den Studierenden den Zugang zu grundlegenden
geschichtstheoretischen Debatten dariiber, was Geschichtsschreibung leisten
kann, leisten will und leisten sollte.

3.3.3 Formen von Projektlehre

Neben den Vorlesungen und Seminaren haben die Studierenden in jedem Semes-
ter die Wahl zwischen diversen praktischen Ubungen, die Lehrbeauftragte aus der
Medienpraxis anbieten. Hier kénnen die Studierenden unter der Anleitung erfah-
rener Journalistinnen und Journalisten verschiedene journalistische Darstellungs-
formen — Meldung, Bericht, Dokumentation, Reportage, Kommentar, Glosse etc.
— erproben, sich an einem historischen Krimi, einer Sozial- oder Reisereportage
versuchen, Interviewtechniken erlernen, ein eigenes Radiofeature produzieren,
eine ,Fernsehwerkstatt“ in den Rdumen des Offenen Kanals Giefien besuchen und
sich dort mit den verschiedenen Arbeitsschritten zur Erstellung eines Magazin-
beitrags bekannt machen, sich gezielt in Schnitttechnik oder Bildbearbeitung
einweisen lassen sowie Pressefotos machen und beurteilen lernen. Im Winter-
semester 2013/14 war eine kleine Gruppe an der Entwicklung des interaktiven,
dreidimensionalen Online-Globus HistoGlobe beteiligt, der — so seine Erfinder, die
diese Ubung leiteten — Geschichte ,erlebbar“ machen will. Die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer erarbeiteten einzelne kleine Reprisentationen zur Geschichte des
Ersten Weltkriegs zu bestimmten Orten, Tagen oder Schlachten und reflektierten
dabei selbstkritisch, welche Formen der Geschichtsvermittlung ein solches
Medium begiinstigt (und was es nicht oder nur sehr schwer leisten kann). Kiinftig
soll es noch mehr Lehrangebote zum Online-Journalismus und der dort mittler-
weile iiblichen Cross-Medialitit sowie hin und wieder Veranstaltungen zu
medienrechtlichen und medienwirtschaftlichen Fragen geben. Neben analytisch
und geschichtstheoretisch ausgerichteten Lehrveranstaltungen werden die Studie-
renden im Master, nachdem sie zuvor grundlegende praktische Erfahrungen mit
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dem in Frage stehenden Medium gesammelt haben, einmal als Gruppe und ein-
mal fiir sich allein ein historisches Thema griindlich recherchieren, um daraus
dann eigenstindig einen Horfunk- oder Fernsehbeitrag, eine populidre Publika-
tion oder eine Internetprisentation zu erstellen. Diese Projektseminare werden
im Team-Teaching angeboten und die entstehenden Arbeiten sowohl mit
geschichtswissenschaftlicher als auch medienpraktischer Expertise betreut. Pra-
xiserfahrungen und -kontakte sammeln die Studierenden auflerdem in einem
acht- und einem vierwochigen Praktikum, von denen das eine im Print- oder
Online-Journalismus und das andere bei Radio oder Fernsehen absolviert wird.

Die Studierenden der Fachjournalistik Geschichte haben dariiber hinaus seit vielen
Jahren ein eigenes Online-Magazin: das UNIversum. Die Redaktion arbeitet weit-
gehend eigenverantwortlich, und das heifdt zugleich auf freiwilliger Basis, jen-
seits der Lehre und anrechenbarer Credit Points. Entsprechend fluktuieren
Grofle und Zusammensetzung. Fir die Organisation ihrer Arbeit hat sich die
derzeitig titige Redaktion fiir eine klassische Struktur im Kleinen mit einer Chef-
redakteurin bzw. einem Chefredakteur, mit Ressortleiterinnen, Redakteuren und
freien Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern entschieden. Um iiber das eigene Stu-
dienfach hinaus fur Studierende in Gieflen und anderswo sowie moglichst auch
fiir Teile der stiddtischen Offentlichkeit attraktiv zu sein, wurden kiirzlich die
Ressorts Welt, Campus, Medien und Meteor, eine Rubrik fiir Kommentare und
Kontroversen, gegriindet. Dartiber hinaus soll der Online-Auftritt technisch und
grafisch verbessert werden, spielt das Optische in der enormen Konkurrenz um
Aufmerksamkeit im Netz doch eine immer gréfere Rolle. Dementsprechend
streben die UNIversums-Redakteurinnen und -Redakteure an, kiinftig noch stir-
ker cross-medial zu arbeiten, als das bislang geschieht. Wochentlich gibt es eine
Redaktionskonferenz, in der Themenvorschlige erdrtert, Aufgaben und Termine
verteilt sowie die eingegangenen Texte besprochen werden. Die Lehrenden ste-
hen fiir Fragen der Redaktion jederzeit zur Verfiigung, halten sich aber aus dem
Redaktionsalltag bewusst heraus, damit die Studierenden wirklich selbstverant-
wortlich und eigenstindig an ihrem Magazin zu arbeiten lernen. Nur zweimal im
Semester kommen die Lehrenden zu einer Redaktionskonferenz hinzu, liefern
eine ausfiihrliche Blattkritik und sprechen mit den Redaktionsmitgliedern tiber
ihre Arbeit, ihre Pline und was sonst anliegt. Derzeit planen wir, fortan hiufiger
gezielt Workshops fiir die UNIversums-Redakteurinnen und Redakteure zu orga-
nisieren. Wenn auswirtige, journalistisch erfahrene Lehrkrifte die Redaktion
schulten, kénnte diese noch stirker den Charakter einer Lehrredaktion bekom-
men, ohne dass wir hauptamtlich in der Fachjournalistik Lehrenden mehr Ein-
fluss auf die inhaltliche Arbeit nihmen und die Redaktion damit an Autonomie
verlore. Solche Workshops — zum Layout, zu Themenfindung und stringentem
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Textaufbau — haben bei den Redaktionsmitgliedern in den letzten Semestern
groflen Anklang gefunden.

3.3.4 Von Praktikerinnen und Praktikern lernen

Mehrmals im Semester laden wir in unserer Reihe Stimmen aus der Praxis erfah-
rene Journalistinnen und Journalisten renommierter Medien zu Vortrigen und
Workshops ein. So hatten wir zuletzt Giste, die fiir den Spiegel, DIE ZEIT, taz.de,
die FAZ, Die Welt, das ZDF, die Deutsche Welle und das Geschichtsmagazin
Damals arbeiten. Zu Gast war auch ein promovierter Historiker, der sich mit einer
Agentur fiir Orts-, Familien- und Unternehmensgeschichte selbststindig gemacht
hat. In Vortridgen oder halbtigigen Workshops stellen diese Praktikerinnen und
Praktiker entweder konkrete Beispiele ihrer Arbeit zur Diskussion oder geben
Einblicke in die aktuelle Entwicklung des eigenen Mediums. Im Wintersemester
2014/15 ging es ausdriicklich um Frauen als ,Meinungsmacherinnen in der Min-
derzahl“, um Karrierehemmnisse und Aufstiegschancen fiir Journalistinnen, um
die Quote und die Arbeit in einer Frauenzeitschrift und reinen Frauenredaktion.
Threrseits wollen unsere Giste von den Studierenden regelmiflig gerne horen,
wie sie (als die begehrten jungen Rezipientinnen und Rezipienten und als jour-
nalistischer Nachwuchs) das eigene Blatt, den Sender oder den Internetauftritt
einschitzen, was ihnen gefillt und was nicht. Auf Nachfrage berichten sie alle
bereitwillig tiber ihren eigenen Werdegang und geben den Studierenden Tipps,
wo sich Praktika nach ihrer Einschitzung lohnen, wie man an solche Plitze am
besten herankommt und was man in der Medienbranche von Praktikantinnen
und Praktikanten erwartet. Auch fiir uns Lehrende sind sie aufschlussreiche
Gesprichs- und Kooperationspartner, arbeiten wir doch mittlerweile seit vielen
Jahren wissenschaftlich und nicht mehr oder kaum noch journalistisch.

Wichtig sind fiir uns die Kontakte zu den fritheren Absolventinnen und Absolven-
ten der Fachjournalistik Geschichte. Nach dem Wechsel auf dem Lehrstuhl haben
wir 2013 damit begonnen, méglichst viele von ihnen wieder ausfindig zu machen
und ein Alumni-Netzwerk aufzubauen. Aus Griinden des Datenschutzes hilft die
Universititsverwaltung bei solchen Recherchen nicht. Umso ermutigender war
die lebhafte Resonanz, die wir per Schneeballeffekt durch Rundmails und tiber
das Web 2.0 erzielen konnten. Die bislang nahezu zweihundert Riickmeldungen
zeigen, dass tatsichlich ein relativ grofler Teil der Absolventinnen und Absolven-
ten der Fachjournalistik Geschichte in der Medienbranche titig wird, und das in all
ihren Sparten. Uber hundert ehemalige Studierende folgten im Herbst 2013 unse-
rer Einladung zu einem ersten Alumni-Treffen. Nach einer Auftaktveranstaltung
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mit prominenten Gisten zum Versuch des Stern 1983, mit vermeintlichen Hitler-
Tagebiichern den ganz groflen Scoop zu landen, kamen am Folgetag ehemalige
und derzeitige Studierende sowie Lehrende in diversen Runden zum Wieder-
sehen und Kennenlernen, zu Erfahrungsaustausch und Diskussion zusammen.
So organisierte etwa eine Gruppe Studierender eine Talk-Show mit Alumni und
weiteren Gisten iiber die Zukunft von Print- und Online-Journalismus, zeichnete
die Gesprichsrunde auf und schnitt daraus ein Podcast. Einzelne Kooperationen
zwischen Ehemaligen, Lehrenden und derzeitigen Studierenden wurden bei
diesem ersten Alumni-Treffen verabredet und zu einem Teil bereits in die Tat
umgesetzt. Bei einem zweiten Alumni-Treffen im Sommer 2014 stand die Prisen-
tation studentischer Projekte im Vordergrund, darunter Magazinbeitrige aus der
Fernsehwerkstatt und der 15-miniitige Film Do Not Fraternize! Geschichten iiber
Beziehungen von deutschen Frauen und amerikanischen Soldaten, den ein Seminar
zur Nachkriegsgeschichte gedreht hatte. Da das Echo auf beide Treffen allseits
positiv war, wollen wir solche Treffen regelmifig fortsetzen, das begonnene Netz-
werk weiter ausbauen und die Zusammenarbeit systematischer gestalten. Hierzu
gehort etwa auch, ein Mentoren-Programm zu initiieren und mehr Ehemalige, als
bisher schon geschehen, in Lehre, Lehrprojekte und Praktikumsbetreuung einzu-
binden.

Einblicke in den journalistischen Berufsalltag geben auch Exkursionen, die hin
und wieder mit finanzieller Unterstiitzung durch den Fachbereich durchgefiihrt
werden kénnen. So hat eine Gruppe von Studierenden beispielsweise vor einigen
Semestern den Axel-Springer-Verlag in Berlin besucht. Sie konnten der Haupt-
stadtredaktionskonferenz der Bild beiwohnen und mit Redakteurinnen und
Redakteuren sprechen. Thema war dabei vor allem, welche Rolle geschichtliche
Themen im Boulevardblatt spielen, welche Sorte historischer Ereignisse wie und
mit welcher Intention bevorzugt prasentiert wird und welche Spekulationen tiber
den vermeintlichen Massengeschmack des Publikums dabei einflieflen. In einem
spateren Semester verband eine Exkursion in die ,Zeitungsstadt Berlin“ einen
Stadtrundgang durch das historische Zeitungsviertel mit Besuchen in den
Museen fiir Kommunikations- und fiir Filmgeschichte sowie mit Fithrungen
durch mediengeschichtlich relevante Archive. Auch hier nahm die Gruppe wieder
an einer Redaktionskonferenz teil, dieses Mal bei der taz, die sich sogar einer
Blattkritik durch die angehenden Fachjournalistinnen und -journalisten stellte.
Bei einer erneuten Berlin-Exkursion im Sommersemester 2014 standen, bedingt
durch die neu entstandenen Kontakte zu Alumni, Besuche einer Bundespresse-
konferenz, in den ARD-Hauptstadtstudios, in der Hauptstadtredaktion der Siid-
deutschen Zeitung und bei der Bundeszentrale fiir Politische Bildung auf dem Pro-
gramm.
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3.3.5 Fazit

Anders als Studienginge in Public History oder Angewandter Geschichte, die das
gesamte heterogene Feld populdrer Geschichtsvermittlung und Geschichtskultur
zu ihrem Gegenstand machen und damit die Studierenden auf ganz unterschied-
liche Berufsfelder vorbereiten wollen, hat sich das Historische Institut an der JLU
Gieflen mit der Fachjournalistik Geschichte fiir eine klare Begrenzung und Spezia-
lisierung entschieden. Journalistische Reprisentationen und ihre Rezeption wer-
den hier der Analyse unterzogen und selbst erprobt, und dabei steht die Vermitt-
lung historischen Wissens klar im Zentrum. Diese beiden Setzungen treffen
sicher nicht die Erwartungen und Interessen siamtlicher Studierender, zumal die
Erwartungen bei den meisten am Studienbeginn noch diffus sind und die wenig-
sten wissen, was eine Universitit auszeichnet. Wir sind jedoch davon iiberzeugt,
gerade durch diese Spezialisierung kontinuierlich ein Lehrangebot auf anspruchs-
vollem Niveau und in Zusammenarbeit mit erfahrenen Kooperationspartnerin-
nen und -partnern aus der Praxis verwirklichen zu kénnen. Und da in einem Kreis
von drei hauptamtlich Lehrenden, sechs Lehrbeauftragten pro Semester und
ungefihr zweihundert Studierenden der Kontakt vergleichsweise eng und person-
lich ist, konnten wir bislang die allermeisten von unserem Konzept iiberzeugen,
auch diejenigen, die sich unter Fachjournalistik Geschichte anfangs etwas anderes
vorgestellt hatten. Auf die ersten Erfahrungen mit dem Masterfach sind wir selbst
gespannt und hoffen auf Zuspruch engagierter und ambitionierter Studierender
aus der ganzen Bundesrepublik.
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3.

Praxisberichte
zur institutionellen und organisatorischen
Rahmung von Projektlehre

Modellprojekte im Alltagsbetrieb
geschichtswissenschaftlicher Lehre



3.4 ,Am Anfang habe ich schon nach
Luft geschnappt!“ -
Das Projekt Aus den Akten auf die
Biihne an der Universitit Bremen

Eva ScHOCK-QUINTEROS UND SIGRID DAUKS

Abstract

Die seit 2007 bestehende Kooperation zwischen dem Institut fiir Geschichtswissen-
schaft der Universitit Bremen und der bremer shakespeare company verbindet
Forschendes Studieren mit der Vermittlung von Geschichte in die Offentlichkeit. Der
Beitrag beschreibt Konzept und Arbeitsweise des Projekts, das sowohl die Produktion
einer szenischen Lesung als auch eine Verdffentlichung mit Beitrigen der Studierenden
zum Ziel hat. Die Anforderungen an die Studierenden stehen im Mittelpunkt der Dar-
stellung. Hierzu zdhlen vor allem die Recherchen in Archiven, die Auseinandersetzung
mit Quellen und das Schreiben von Artikeln, die wissenschaftlich fundiert und ver-
standlich fiir ein breites Publikum sein sollen. Diese Aufgaben konnen eine Heraus-
forderung bedeuten, aber auch zu einer Uberforderung der Beteiligten fiihren. Die
Entwicklung berufsqualifizierender Kompetenzen wird ebenso angesprochen wie die
Frage nach der Motivation von Studierenden. Forschendes Studieren nimmt neben
organisatorischen und kommunikativen Aufgaben einen grofien Raum in dem Projekt
ein.

Sieben Jahre nach der ersten szenischen Lesung wird das Projekt Aus den Akten
auf die Biihne fester Bestandteil des Lehrangebots im Institut fiir Geschichts-
wissenschaften der Universitit Bremen: Zum Sommersemester 2014 ist eine
halbe Lektorinnen- bzw. Lektorenstelle fiir das Projekt bewilligt und der Vertrag
mit der Projektleiterin um weitere drei Jahre verlingert worden. Auflerdem
besteht ab 2014 eine auf drei Jahre vereinbarte Kooperation mit der Bremer Stif-
tung die schwelle und dem Lidice-Haus Bremen mit dem Ziel, Aus den Akten auf die
Biihne fuir die Schulen und die auflerschulische Bildungsarbeit mit Jugendlichen
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aufzubereiten.#¢ Diese Forderungen bedeuten eine Anerkennung von Aus den
Akten auf die Biihne als erfolgreiches Lehrangebot und anspruchsvolles Format der
Geschichtsvermittlung im Sinne Angewandter Geschichte/Public History. Die
personell erweiterte Ausstattung erdffnet Perspektiven fiir eine Kontinuitit des
Projekts tiber die nichsten drei Jahre hinaus.

In unserem Beitrag werden wir vor allem einen Uberblick iiber Konzept und
Arbeitsweise sowie Entwicklung des Projekts im Fach Geschichtswissenschaft an
der Universitit Bremen geben, wobei die Anforderungen an Studierende und an
die Projektleitung im Mittelpunkt stehen und nicht die Aufgaben von Regisseur
oder Schauspielerinnen und Schauspielern.

3.4.1 Das Konzept

Unter dem Markenzeichen Aus den Akten auf die Biihne entstehen seit 2007 in
Kooperation zwischen dem Institut fiir Geschichtswissenschaft der Universitit
Bremen und der bremer shakespeare company (bsc) szenische Lesungen zu kontro-
versen, meist wenig erforschten Themen aus der Geschichte Bremens im
20. Jahrhundert.*” Initiatorin und Leiterin des Projekts ist Eva Schock-Quinteros
(Institut fir Geschichte). Unterstiitzt wird sie bislang von einem wechselnden
Team, dem zumeist Sigrid Dauks (Universititsarchiv Bremen) sowie mehrere
dem Projekt iiber lingere Zeit verbundene Studierende angehéren.

Ausgangspunkt und Ziel des Projekts sind bis heute weitgehend unveridndert
geblieben: Die Studierenden recherchieren in Archiven und Bibliotheken das
Material fiir die szenische Lesung und schreiben (Hintergrund-)Artikel fiir den
Begleitband. Als Grundlage fiir die szenische Lesung dient der von Studierenden
und Projektleitung zusammengestellte und transkribierte Quellenband, dessen

46 Fiir die hierfiir geplante halbe TVL 13-Stelle miissen noch zusitzliche Sponsorinnen und Sponsoren gefunden
werden.

47 Eine Ubersicht iiber die einzelnen Projekte der Reihe, Publikationen, Werbematerial, Priasentationen etc. befin-
det sich unter http://www.sprechende-akten.de, 13.10.2014.

48 Von den studentischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern werden zum einen die Transkription der Quellen
und die Zusammenstellung des Textbandes fiir die bsc iibernommen, hier sind insbesondere Frederike Buda
und Anna Mamzer zu nennen (beide haben Anfang 2013 ihr Master-Studium abgeschlossen). Zum anderen
betreut Nils Steffen von Anfang an die Website und entwirft seit 2010 auch Layout und Satz der Begleitbinde.
Sigrid Dauks ist vor allem als Mitherausgeberin engagiert. Im letzten Projekt Eine Stadt im Krieg: Bremen
19141918 konnten die Historikerinnen Maria Hermes (Staats- und Universitatsbibliothek Bremen) und Imke
Schwarzrock (Landesinstitut fir Schule Bremen) als weitere Mitherausgeberinnen des Bandes gewonnen
werden. In dem laufenden Projekt beteiligt sich der Bielefelder Wirtschaftshistoriker Harald Wixforth.
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Umfang zwischen 200 und 8oo Seiten betrigt. Peter Liichinger von der bsc tiber-
nimmt die Regie und inszeniert die Lesungen ausschlief’lich mit historischen Ori-
ginaldokumenten. Er wihlt aus, kiirzt und montiert die Quellen fiir eine Lesung
von rund zwei Stunden Dauer (ca. 40 Seiten!). Sein Ziel ist es, den Zuschauerinnen
und Zuschauern eine ,emotionale Geschichte zu erzihlen“ (zitiert nach Dauks
2010, S. 89) und ihnen sowohl einen Eindruck vom Ablauf des Geschehens als
auch eine Vorstellung von den Menschen hinter den Aktenzeichen zu geben. Die
szenische Lesung soll — wie auch der Begleitband — kein eindimensionales Bild
zeichnen, sondern moglichst viele Perspektiven auf die Biithne bringen.

Die Schauspielerinnen und Schauspieler der bsc bringen die Akten zum Sprechen
und machen auf diese Weise einem breiten Publikum quellenbasierte Forschung
zuginglich. Sie lassen zumeist in kleiner Besetzung und in wechselnden Rollen die
historischen Akteurinnen und Akteure zu Wort kommen. Requisiten und Kostiime
sind sparsam gewihlt. Aktenmappen und Archivkartons auf der Bithne machen
deutlich, dass es sich um eine Lesung aus tiberlieferten Dokumenten handelt.

Im Zeitalter der medialen Visualisierung setzt Aus den Akten auf die Biihne auf die
Sprache(n) der beteiligten Akteurinnen und Akteure und ermdglicht damit unter-
schiedliche Perspektiven auf historische Prozesse. Die szenische Lesung eignet sich
hierftir besonders gut, denn sie erlaubt es, historische Texte ohne erginzende Kom-
mentare vorzustellen. Diese Texte vermitteln den Blick von unten und oben, von
auflen und innen. Die Auffithrungen finden meist an Orten und in Riumen statt,
die das Publikum auf den Inhalt einstimmen. 4 Historische Forschung und die Ver-
mittlung der Ergebnisse auf der Bithne und durch eine Veréffentlichung sind in
diesem Projekt von gleichrangiger Bedeutung. Aus den Akten auf die Biihne steht
damit fiir einen neuen Trend des Umgangs mit und der Vermittlung von Geschich-
te mit theatralen Mitteln. Doch aufgrund seiner Verbindung von Forschendem Ler-
nen in der Geschichtswissenschaft mit professioneller dramaturgischer Arbeit leis-
tet es dartiber hinaus einen deutschlandweit bislang einmaligen Beitrag zum neuen
Dokumentartheater, das bei der Darstellung komplexer gesellschaftlicher Themen
ebenfalls auf die Aussagekraft von Originaldokumenten vertraut.>

49 Auffiihrungsorte sind z. B. der Schwurgerichtssaal des Landgerichts Bremen, der Plenarsaal der Bremischen
Biirgerschaft oder das Haus des Reichs (Finanzbehorde Bremen) als ehemaliger Sitz der US-amerikanischen
Militarregierung.

50 Zum neuen Dokumentartheater vgl. Kroesinger 2007. An der Universitit Géttingen tibernahmen im Winter-
semester 2013/14 zwei Kulturwissenschaftlerinnen das Konzept von Aus den Akten auf die Biihne und unter-
suchten die Geschichte des Durchgangslagers Friedland mit Studierenden und in Zusammenarbeit mit dem
Jungen Theater Géttingen. Vgl. online unter: http://www.uni-goettingen.de/de/aktuelle-informationen/
203801.html, 19.02.2014.
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3.4.2 Die Themen der Projektreihe

Die Projektleitung schligt in Absprache mit dem Regisseur die Themen vor, die
manchmal auch im Vorfeld mit interessierten Studierenden diskutiert werden.
Bei der Auswahl wird darauf geachtet, dass das Publikum aktuelle Beziige herstel-
len kann; dies soll vor allem die alltagsgeschichtliche Fokussierung ermdglichen.
AuRerdem spielt die Uberlieferung im Staatsarchiv Bremen eine entscheidende
Rolle fiir die Themenwahl: Sie muss gegeben, und die Akten miissen ,sprechbar”
sein.

Im Mittelpunkt der ersten beiden Projekte stand die Auslinderpolitik in Bremen
wahrend der Weimarer Republik. In Grund der Ausweisung: Ldstiger Auslinder>!
(2007) wurde die Praxis der Abschiebung untersucht. Anhand der Beschwerdeak-
ten der von Ausweisung Betroffenen wurde soweit moglich die Geschichte ihres
Lebens, oft auch ihrer Familien rekonstruiert. Anders als bei den meisten Ausge-
wiesenen verloren sich die Spuren des politisch aktiven Arbeiters Johann Geusen-
dam, einem gebuirtigen Niederlinder, nicht nach der Abschiebung. Mit dieser
nahezu lebenslinglichen Verfolgung eines einfachen Mannes und seiner Familie
zwischen 1908 und 1945 beschiftigte sich das zweite Projekt Aus Griinden der
inneren Sicherheit des Staates ...>2 (2008 /2009). Die Studierenden recherchierten in
zahlreichen Archiven und rekonstruierten Geusendams Biografie bis zu seinem
gewaltsamen Tod im Jahre 1945 im Arbeitshaus in Vaihingen/Enz. Der Tag der
Premiere wurde auch zu einem Tag der Begegnung zwischen dem deutschen und
dem niederlindischen Zweig der Familie Geusendam. Die Aufarbeitung dieser
Lebensgeschichte gab den Anstof fiir einen Stolperstein, der demnichst in
Enschede verlegt werden soll.

Gegenstand des nichsten Projektes (2009/10) war der Fall Kolomak, ein soge-
nannter Sittlichkeitsskandal, der 1927/28 Justiz, Politik und Offentlichkeit nicht
nur in Bremen beschiftigte. An seinem Beispiel widmeten sich die Studierenden
vor allem den veridnderten Beziehungen zwischen Klasse, Geschlecht und Moral
in den 1920er Jahren.> Die Kategorie Geschlecht spielte auch im vierten Projekt
tiber Entnazifizierung in Bremen eine zentrale Rolle (2010/11). Die Studierenden
entschieden sich, nur Entnazifizierungsverfahren von Frauen zu untersuchen,

51 Die Bezeichnung ,Lastiger Auslander* tauchte in der Behordensprache erstmalig Mitte des 19. Jahrhunderts
auf und wurde in der Weimarer Republik zur zentralen Begriindung fiir Ausweisungen aus einem Land. Vgl.
Schéck-Quinteros/Dauks 2007.

52 Vgl. Schéck-Quinteros/Dauks 2009.
53 Vgl. Schéck-Quinteros/Dauks 2010.
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weil deren Handeln im Nationalsozialismus immer noch wenig erforscht sei und
auf diese Weise auch der Alltag in den Vordergrund riicke.>* Unter den 16.000 im
Staatsarchiv Bremen tiberlieferten Entnazifizierungsakten entdeckte eine Studen-
tin die umfangreiche Akte Margarete Ries. Dieser ,Fall“ einer jungen Frau, die
1939 als ,asozialer Hiftling in das KZ Ravensbriick kam und 1942 Oberkapo im
KZ Auschwitz wurde, bot sich aufgrund seiner Komplexitit und Dramatik fiir eine
eigene Lesung an. >

Das letzte Projekt (2011—2013) ging der Frage nach, wie sich die Hansestadt Bre-
men durch den Ersten Weltkrieg verindert hatte. Im Gegensatz zu den vorherigen
Projekten handelte es sich nicht um Fallgeschichten oder um einen bestimmten
historischen ,Fall“, der in einem zentralen Aktenbestand tiberliefert ist, sondern
um eine Vielzahl von Themen und damit auch um unterschiedliche Quellen. In
Eine Stadt im Krieg. Bremen 1914—1918 haben die Studierenden anhand von tiber
20 Einzelthemen die Auswirkungen des Ersten Weltkrieges auf den Alltag der
Bremerinnen und Bremer untersucht.5

Das laufende Projekt (2013/2014) behandelt den Konkurs der Nordwolle, des
grofiten europiischen Textilkonzerns, der in der einschligigen Literatur als Aus-
léser der Banken- und Finanzkrise von 1931 immer wieder mehr oder weniger
ausfithrlich genannt wird. Die Schliisselfiguren, die Industriellen, Politikerinnen
bzw. Politiker und Bankiers werden dagegen kaum berticksichtigt. Diese Ak-
teurinnen und Akteure, ihr Verhalten, ihre Stellung im Bremer Wirtschaftsbiir-
gertum sollen im Mittelpunkt der siebten Inszenierung der Reihe Aus den Akten
auf die Biihne stehen.

3.4.3 Verankerung im Studium
Das Projektstudium war ein Strukturelement der 1971 gegriindeten Universitit

Bremen. Seine wesentlichen Merkmale, nimlich Forschendes Lernen im inter-
diszipliniren Zusammenhang, gesellschaftliche Relevanz und Bezug zur beruf-

54 Vgl. Schéck-Quinteros/Dauks 2011.

55 Die Lesung und den Dokumentenband bearbeitete eine kleine Projektgruppe in der vorlesungsfreien Zeit
(Frithjahr 2012). Vgl. Schéck-Quinteros/Dauks 2012.

56 Schock-Quinteros/Dauks/Hermes/Schwarzrock 2013 (Bd. 2 in Vorbereitung). Fiir eine ausfiihrliche Darstel-
lung dieses Projektes zum Ersten Weltkrieg vgl. Schéck-Quinteros/Steffens 2013. Der zusitzlich zur szeni-
schen Lesung und zu den zwei Banden fiir 2014 geplante multimediale Stadtrundgang zu Bremen im Ersten
Weltkrieg (Smartphone-App und Website) ist finanziell noch nicht gesichert. Damit droht zum ersten Mal ein
Projekt an mangelnden Sachmitteln zu scheitern.
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lichen Praxis, sind auch nach der Bologna-Reform wichtige Kriterien fiir eine gute
Lehre.57 Aus den Akten auf die Biihne ist ,ein Beispiel fiir Projektstudium im ,klas-
sischen‘ Sinn“ (Huber/Kroger/Schelhowe 2013, S. 9), da zum einen grofles
Gewicht auf ein angestrebtes Produkt und dessen Vermittlung an Dritte, zum
anderen auf praktische und berufsqualifizierende Kompetenzen gelegt wird.

Wihrend das Konzept des Projekts iiber die Jahre hinweg im Wesentlichen unver-
andert geblieben ist, hat sich die konkrete Umsetzung und Verankerung im
Studium von Jahr zu Jahr verindert und weiterentwickelt. Die Chance, sich am
Forschungsprozess und an der Vermittlung der Ergebnisse zu beteiligen, hat von
Anfang an Bachelor- und seit 2008 Master-Studierende in die Lehrveranstaltun-
gen des Projekts gezogen.’8 In der Anfangszeit der ,Bologna“-Studienginge war
Aus den Akten auf die Biihne auf ,Wanderschaft“ in den jeweiligen bestehenden
Modulstrukturen untergebracht: als Angebot im Bereich der General Studies oder
als Teil des Master-Moduls ,Geschichte in der Offentlichkeit“ oder als Profilmodul
im Bachelor-Studium. Flexibilitit aller Beteiligten war gefordert. Bald kritisierten
die Studierenden, dass ein Semester fiir solche Vorhaben nicht ausreiche. Die
informelle Losung, sich in der vorlesungsfreien Zeit regelmifiig zu treffen, war
unbefriedigend, da aufgrund anderweitiger Verpflichtungen (Praktika, Job) nicht
alle Studierenden teilnehmen konnten. Die Studierenden forderten, dass Aus den
Akten auf die Biihne ein eigenstindiges Modulangebot iiber zwei Semester werden
solle, damit ihre selbststindige Recherche in den Archiven gréfleren Raum
einnehmen konne und sie die Gestaltung des Projekts stirker beeinflussen konn-
ten.

2010 schuf das Institut fiir Geschichtswissenschaft entsprechende Freirdume im
Curriculum. Das zweisemestrige Projekt richtete sich zum einen an Bachelor-
Vollfachstudierende im Rahmen des Moduls ,Praxis Geschichte und zum
anderen an Master-Studierende mit dem Schwerpunkt ,Geschichte in der Offent-
lichkeit“. Bachelor- und Master-Studierende erhalten je 12 CP. Seit dem Winter-
semester 2013/14 werden fiir Bachelor- und Master-Studierende getrennte Module
angeboten, um den unterschiedlichen Qualifikationsstufen gerecht werden zu
konnen. Damit wird sich vermutlich auch die bisherige Zusammenarbeit der
Studierenden im Projekt verdndern. Bislang stieflen in jedem Semester neue Stu-
dierende hinzu, wihrend sich andere auch nach zwei Semestern noch weiter

57 Die Entwicklungsgeschichte des Projektstudiums an der Universitdt Bremen ist noch nicht systematisch auf-
gearbeitet worden. Fiir eine erste Reflexion vgl. Grifing 2011; Robben 2013.

58 Bis zum Sommersemester 2010 arbeiteten auch noch engagierte Studierende aus den alten Studiengéngen
(Magister und Staatsexamen/Lehramt) in den Projekten mit.
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engagierten. Diese Heterogenitit der Studierenden war durchaus vorteilhaft, da
sie sich gegenseitig unterstiitzten und die Projektleitung in einigen Aufgaben
entlastet wurde. Ob es fiir Bachelor- und Master-Studierende ein gemeinsames
Thema geben wird, das in dem Bachelor- und Master-Modul bearbeitet wird oder
ob in jedem Wintersemester zwei Themen und damit auch zwei Projekte von Aus
den Akten ... angeboten werden, ist noch nicht entschieden. Seit 2007 beteiligten
sich rund 130 Studierende an den Projekten, iiber 8o verfassten zum Teil mehrere
Artikel.

3.4.4 Die Aufgaben der Studierenden

Die Studierenden sind in vielfiltiger Weise in die Entwicklung des Projekts, die
Forschung und die Vermittlung der Ergebnisse eingebunden. Im ersten Semester
steht ihre Recherche in den Archiven im Vordergrund. Ausgehend vom For-
schungsstand und den vor allem im Staatsarchiv Bremen {iberlieferten Quellen,
entscheiden sie sich fiir ein Thema und entwickeln ihre Fragestellung. Sie lernen
das Archiv als einen zentralen Arbeitsplatz fiir Historikerinnen und Historiker
kennen. Die Auswahl und Transkription der Quellen und deren Interpretation ste-
hen im Mittelpunkt der Archivarbeit.>® Trotz der Fokussierung der Projekte auf die
Geschichte der Hansestadt Bremen erfahren sie, wie ein auf den ersten Blick rein
lokalgeschichtliches Thema auf Spuren auflerhalb Bremens und damit auch in
andere Archive fithren kann. Auf diese Weise wird ihnen die Archivlandschaft
vom Stadtarchiv bis zum Bundesarchiv vertraut — in der Regel durch Anfragen,
manchmal auch durch Recherchen vor Ort, wenn die Projektmittel es erlauben.
Am Ende des ersten Semesters sollen sie die Erschlieffung der Akten abgeschlos-
sen haben und ein Exposé einreichen, aus dem Fragestellung, Forschungsstand
und Auswahl der Quellen hervorgehen.

In der vorlesungsfreien Zeit und im zweiten Projektsemester findet die Diskus-
sion iiber Schwerpunkte und , Botschaft der szenischen Lesung mit dem Regis-
seur Peter Liichinger statt. Er erldutert der Projektgruppe seine Eindriicke von
dem Material und stellt seine Ideen zur Umsetzung vor. Ausfiihrlich diskutiert
er mit den Studierenden tiber Einstieg und Ende der Lesung und fordert oft
weitere Quellen ein. Die Projektgruppe macht ihrerseits Vorschlige, welche
inhaltlichen Schwerpunkte Liichinger auf der Bithne berticksichtigen sollte und

59 Bei der Auswahl ist nicht nur die Relevanz fiir einen eigenen Beitrag zum Begleitband bzw. eine Hausarbeit
zu bedenken, sondern auch die Verwendbarkeit der historischen Texte fiir die Biihne. Sind die Dokumente
,sprechend“ bzw. ,,sprechbar?
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welche Quellen sich besonders gut eignen kénnten. In diesen Diskussionen
erhalten die Studierenden einen Eindruck von der Arbeitsweise des Regisseurs,
lernen Unterschiede und Gemeinsamkeiten in der Quellenauswahl und -inter-
pretation kennen. Eine noch engere Zusammenarbeit, z. B. die Teilnahme an
den Proben, wire wiinschenswert, scheitert aber oft an den jeweiligen Termin-
kalendern.

Im zweiten Semester nimmt das langwierige Verfassen der Artikel fiir den
Begleitband den meisten Raum ein. Auflerdem werden berufsqualifizierende
Kompetenzen, die sowohl fiir den wissenschaftlichen wie auch den nicht-wissen-
schaftlichen Arbeitsmarkt wichtig sind, behandelt. Die Studierenden werden in
die Grundlagen der Offentlichkeitsarbeit (,Worauf muss ich beim Schreiben
eines Klappen- und Flyertextes achten?“, ,Wie erreichen wir unser Publikum?“,
,Wie bereite ich mich auf ein Interview vor?“) und in das nicht immer einfache
Einwerben von Drittmitteln (Druckkosten fiir Werbematerial und Band, Honorar
fiir den Regisseur sowie fiir Gastspielerinnen und Gastspieler) eingefiihrt. Einige
Studierende erstellen eine kleine Ausstellung fiir die Auffithrung.®® Auch die
Betreuung des Biichertisches wihrend der Auffithrungen, das Verteilen der Pro-
grammzettel sowie Gespriche mit den Zuschauerinnen und Zuschauern und der
Presse gehdren zur Offentlichkeitsarbeit und kosten die Studierenden zusitzlich
Zeit. Fir Lehramtsstudierende bietet sich die Moglichkeit, ihre didaktischen
Fihigkeiten in der Schule zu trainieren. Sie fithren die Schiilerinnen und Schiiler
in den Kontext der Lesung ein, interpretieren ausgewihlte Quellen mit ihnen
und machen sie auf diese Weise auch mit der oft fremden Sprache der Beh6rden
vertraut.

Aus den Akten auf die Biihne fithrt die Studierenden also gezielt an das ,Hand-
werkszeug“ und damit die Praxis geschichtswissenschaftlicher Forschung und
Vermittlung heran. Die selbststindige Arbeit mit unpublizierten und oft noch
nicht von der Forschung behandelten und ,entdeckten Quellen sowie die 6ffent-
liche Anerkennung machen die Projekte bei den meisten Studierenden trotz des
hohen Zeitaufwands sehr beliebt. Viele finden hier auch die Themen fiir ihre
Bachelor- oder Master-Arbeit. Dazu kommt, dass ein Zeugnis tiber die Mitarbeit
in den Projekten niitzlich bei Bewerbungen sein kann.

60 Ein Student entwarf fir die Geusendam-Lesung eine Landkarte, auf der er die Stationen der Zwangsmigration
des Arbeiters markierte. Fiir den Fall Kolomak recherchierte ein Teilnehmer Bildmaterial zu den Vergniigungs-
stdtten in Bremen in den 1920er Jahren fiir ein groRes Poster und zeichnete diese Bars und Varietés auch auf
einem zeitgendssischen Stadtplan ein. Fiir die Wiederaufnahme der Lesung Eine Stadt im Krieg im Mai 2014
wurde eine Ausstellung mit Plakaten geplant.
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3.4.5 Zwischen Herausforderung und Uberforderung —
Das Buch zur Lesung

Aus den Akten auf die Biihne stellt hohe Anforderungen an die Studierenden und
die Projektleitung, weil nach zwei Semestern zwei , Produkte” fertig sein miissen:
die szenische Lesung und der Begleitband. Die anspruchsvollste Leistung der Stu-
dierenden ist das Verfassen eigener Artikel. Im Lauf der Jahre hat sich die
urspriinglich als Programmbheft gedachte Broschiire von einem Begleitband zu
einem eigenstindigen Sammelband entwickelt, der inzwischen auch in der Scien-
tific Community wahrgenommen wird.¢!

Viele der Studierenden des Projektes arbeiten das erste Mal im Lesesaal eines
Archivs mit mehr oder weniger gut erschlossenen Akten. Diese Situation ist fuir
sie eine Herausforderung. Der Umgang mit Behordenschriftgut und archivischen
Findmitteln, die oft noch nicht digital, sondern — wie vielfach auch die Quellen —
handschriftlich vorliegen, ist ungewohnt und erfordert neue Recherche- und Lese-
fihigkeiten. Der Besuch eines Handschriftenlesekurses — vorher oder parallel
zum Projekt — ist daher von Vorteil.®? Auch der kritische Umgang mit ungedruck-
ten Quellen und deren Aussagekraft sowie die Kontextualisierung mit der For-
schungsliteratur sind in diesem Ausmafd ungewohnt: ,Am Anfang habe ich schon
nach Luft geschnappt!“®3, erklirte eine Studentin in einem Zeitungsinterview auf
die Frage nach ihrem Eindruck von der Projektarbeit.

Aus den Akten auf die Biihne vertraut in hohem Mafle auf die selbststindige Arbeit
der Studierenden zu den von ihnen ausgewihlten Themen in den Archiven und
erwartet eine verstindliche Aufarbeitung der Ergebnisse. Der Begleitband richtet
sich an ein breites Lesepublikum, und die Beitrige miissen wissenschaftlich fun-
diert und allgemeinverstindlich sein. Das Verfassen der Artikel stellt aus diesen
Griinden die grofste Herausforderung fiir die Studierenden dar. Das am Ende des
ersten Semesters abgegebene Exposé wird wie auch der spitere erste Textentwurf
von jeweils zwei studentischen Berichterstatterinnen bzw. Berichterstattern im
Seminar vorgestellt. Die Texte werden ausfithrlich gemeinsam diskutiert, damit

61 Die Biicher erscheinen im Selbstverlag, werden wihrend der Lesung zu einem giinstigen Preis verkauft, sind
tiber den Buchhandel erhiltlich und in zahlreichen Bibliotheken auch auferhalb Deutschlands vorhanden.
Zur Rezeption vgl. unter anderem Kramer 2013.

62 Bislang ist es uns noch nicht gelungen, einen Handschriftenlesekurs in das Projekt selbst zu integrieren.

63 Janz, Liane: Liebesgaben fiir den Schiitzengraben. In: Weser-Kurier, Nr. 197, vom 23.08.2012. Die Studentin hat
inzwischen ihr Studium abgeschlossen. In ihrer Master-Arbeit hat sie ihre Forschung zu den Bremer Theatern
im Ersten Weltkrieg vertieft.
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alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer einen Uberblick iiber die behandelten Ein-
zelthemen gewinnen konnen und Verkntipfungsméglichkeiten sichtbar werden.
Die Projektleitung korrigiert alle Textentwiirfe und gibt Hinweise zu der formalen
und inhaltlichen Gestaltung der Aufsitze. Alle weiteren Fassungen diskutieren
die Autorinnen und Autoren nur noch mit dem Redaktionsteam (also den Heraus-
geberinnen). In vielen Fillen motivieren die wiederholte Auseinandersetzung und
Uberarbeitung der Entwiirfe die Studierenden dazu, methodisch sauber und
sprachlich prizise zu arbeiten. Doch es gibt auch Studierende, denen wir in ihrem
Schreibprozess nicht weiterhelfen konnen. Nicht nur fiir sie kénnte die Teil-
nahme an einer Schreibwerkstatt oder an einem in das Projekt integrierten
Schreibworkshop sinnvoll sein.®* Manche sind auch mit den fiir eine Publikation
notwendigen Uberarbeitungen ihrer Texte iiberfordert, sowohl inhaltlich und
methodisch als auch zeitlich. Als Alternative zu einem eigenstindigen Artikel
haben die Studierenden die Mdoglichkeit, eine Dokumentation zu erstellen, d.h.
eine Auswahl der fiir ihr Thema aussagekriftigen Quellen zu treffen und dazu
eine kurze Einleitung zu verfassen. Es besteht auRerdem fiir jede bzw. jeden die
Moglichkeit, ein Thema nur im Rahmen einer Hausarbeit und nicht mit dem Ziel
einer Ver6ffentlichung zu bearbeiten.

Die Herausgabe des Begleitbandes ist auch fiir die Projektleitung eine Heraus-
forderung. Unser Ziel ist es, die relevanten Aspekte eines Themas auf der Bithne
zum Sprechen zu bringen und im Begleitbuch zu vertiefen, so dass die Zuschaue-
rinnen und Zuschauer spiter nach- und weiterlesen kénnen. Daher sind wir
bemdiiht, fiir die verschiedenen Themen Autorinnen und Autoren zu finden und
deren Artikel zur Druckreife zu bringen. Diese Unterstiitzung der Studierenden
im Prozess des Forschenden Lernens, in ihren Recherche- und Schreibphasen, ist
auch fiir die Projektleitung nicht einfach. Es gilt, die individuellen Voraussetzun-
gen der Studierenden zu erkennen und zu férdern, denn hinsichtlich ihrer Fihig-
keiten und Kenntnisse, ihrer Leistungsbereitschaft und -moglichkeiten sowie
ihres Engagements sind sie sehr unterschiedlich. Oft dauert es ein Semester, um
diese Potenziale einschitzen zu kénnen.

Manchen Studierenden fehlt auch die Einsicht in den eigenen Lernprozess.
Kritik wird, wenn iiberhaupt, nur widerwillig angenommen. Daraus resultiert

64 Das Projekt zum Thema ,Entnazifizierung* begleitete die Wissenschaftsjournalistin Cornelia Reichert, die
nicht nur in das populdrwissenschaftliche Schreiben einfiihrte, sondern den Studierenden auch ein Feedback
zu ihren Textentwiirfen gab.

65 Die Modulleistung ist hiervon nicht betroffen; d. h. die Studierenden bekommen ihre CP fiir das Modul unab-
hingig von der Publikation. Fiir die Benotung ist die Qualitdt des Artikels bzw. der Hausarbeit ausschlag-
gebend; die Ubernahme anderer Tatigkeiten im Rahmen des Projekts werden in der Note auch beriicksichtigt.
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das grofite Problem der Verbindung von Forschendem Lernen mit der Ver-
mittlung an die Offentlichkeit. Nicht alle Studierenden realisieren den Unter-
schied zwischen einer hochschulinternen Hausarbeit und einer Versffent-
lichung, die am Tag der Premiere vorliegen muss. Sie erkennen nicht, dass fiir
das Gelingen des Projektes die kontinuierliche, zuverlissige Mitarbeit aller
Beteiligten notwendig ist. Der langwierige Forschungs- und Schreibprozess
erfordert von allen Teilnehmenden einen langen Atem und ist mitunter auch
von Enttiuschung und Frustration begleitet. Die 6ffentliche Anerkennung des
Projekts, die Moglichkeit, die Ergebnisse des Studiums Freundinnen bzw.
Freunden und Verwandten zeigen zu konnen, in der Presse zitiert zu werden
oder bei der VG Wort noch wihrend des Studiums ein Honorar fiir den eigenen
Artikel bekommen zu kénnen — das alles stirkt jedoch bei allen Beteiligten die
Motivation auch in der miihseligen und nicht immer konfliktfreien Abschluss-
phase des Projekts.

3.4.6 Fazit

Seit 2010 besteht eine verstirkte Nachfrage nach dem Projekt von anderen Uni-
versititen und verschiedenen Bildungseinrichtungen (Bundeszentrale fiir Poli-
tische Bildung, Gedenkstitten und Archiven). Die Projektleitung prisentierte Aus
den Akten auf die Biihne — auch zusammen mit Studierenden und dem Regisseur
— auf mehreren fachwissenschaftlichen Tagungen und Kolloquien. Auflerdem
wird die bsc mit den szenischen Lesungen wiederholt zu Gastspielen in andere
Stidte eingeladen.®® Vertreterinnen und Vertreter des Projekts begleiten das
Ensemble der bsc, sorgen auch auflerhalb Bremens fiir den Verkauf der Binde
und stehen fiir Publikumsgespriche zur Verfiigung.

Im Jahr 2012 wurde das Projekt auch auf der internationalen Bithne wahrgenom-
men. In dem Wettbewerb European Competition for Best Innovations in University
Outreach and Public Engagement (EngageU Awards) bekam Aus den Akten auf die
Biihne (engl. ,Staging Files’) als einziges geschichtswissenschaftliches Projekt und
als einziger Beitrag aus Deutschland eine Recognition of Distinction verliehen. Bei
der Preisverleihung in Oxford betonte die Jury den Crossover-Charakter und den
moglichen Export von Staging Files auf andere Stidte in Europa. Im Juni 2014
wurde Aus den Akten auf die Bithne zum ,Botschafter” des Landes Bremen. Auf
Einladung der Bremischen Landesvertretung wurde die szenische Lesung Eine
Stadt im Krieg: Bremen 1914-1918 in Briissel gezeigt. Aufserdem wurde sie im Sep-

66 Vgl. ebd.
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tember in Dresden im Rahmenprogramm zu der Ausstellung 14 — Menschen —
Krieg im Militarhistorischen Museum aufgefiihrt.

Die Universitit Bremen fordert diese Form des Projektstudiums, weil es For-
schendes Lernen mit der Vermittlung von Geschichte in die Offentlichkeit, d. h.
vor allem in die Stadt Bremen, verbindet und ein Netzwerk mit aueruniversi-
tiren Kooperationspartnerinnen und -partnern entstanden ist.®” Nach sechs Ins-
zenierungen hat das Format von Aus den Akten auf die Biihne unabhingig von dem
konkreten Thema ein Stammpublikum aus Bremen und der Region gewonnen.
Die Auffithrungen sind oft kurz nach Erscheinen des Spielplans ausverkautft,
Regionalfernsehen, Funk und Presse berichten ausfiihrlich. Dank des Erfolgs
beim Publikum, bei den Medien und den Studierenden wurde aus einem Beitrag
fiir den Wettbewerb Geist begeistert 2007 ein fester Bestandteil des Geschichtsstu-
diums und des Kulturlebens in Bremen.®® Aufgabe des erweiterten Projektteams
wird es unter anderem sein, das Konzept Forschenden Lernens in dieser beson-
deren Form des Projektstudiums weiterzuentwickeln und die Studierenden noch
stirker in die verschiedenen Aufgaben einzubinden, wie z. B. die didaktische Auf-
bereitung des Quellenmaterials fiir Jugendliche.
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3.5 kudamm’31 — Ein Audiowalk
zwischen Klangkunst
und Geschichtswissenschaft

CHRISTINE BARTLITZ UND SEBASTIAN BRUNGER

,Haben Sie schon mal was vom , Kudamm-Pogrom“ gehirt?

Kudamm — was?

Nee, muss ich passen, weifs ich gar nicht.

Die Geschichte, die ich hier in Berlin mitgekriegt habe,

die horte in der Schule und bei Bismarck auf ...

(Passantinnen- und Passantenbefragung auf dem Kurfiirstendamm
im Februar 2012)

Abstract

Das konkrete historische Geschehen des antisemitischen Pogroms am 12. September
1931 auf dem Kurfiirstendamm in Berlin war der Ausgangspunkt einer Kooperation
von Geschichtswissenschaft und Theater. Unter dem Titel ,, Geschichte darstellen soll-
ten die Studierenden des Master-Studiengangs Public History der Freien Universitit
Berlin das ,, Kudamm-Pogrom*“ von 1931 durch Literaturstudium und Archivrecher-
che rekonstruieren, es in eine dsthetische Form iiberfiihren und einer breiteren Offent-
lichkeit zugdnglich machen. Die Historikerin Christine Bartlitz und der Dramaturg
des Kiinstlerkollektivs Rimini Protokoll, Sebastian Briinger, erarbeiteten im Winter-
semester 2011/12 gemeinsam mit zwolf Studentinnen ein dramaturgisches Konzept,
dessen Ergebnisse schlieflich in dem Audiowalk kudamm’31. eine unerhirte geschichte
zusammengeflihrt wurden. Insgesamt entstanden 45 Miniaturhorspiele, die iiber eine
GPS-gesteuerte App iiber das Smartphone auf dem Kurfiirstendamm abrufbar sind
sowie im Internet online zur Verfligung stehen. Prozessakten berichten von der
marginalen juristischen Aufarbeitung des Verbrechens, zeitgendssische Texte und Tone
erzdhlen von Stimmungen und Machtverhiltnissen am Ende der Weimarer Republik,
und Expertinnen und Experten erldutern die Umstinde der Gewalttat. Dieser Beitrag
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beschreibt die Genese, die Ergebnisse und die Resonanz des Projekts und diskutiert die
damit einhergehenden Chancen und Probleme. Die interdisziplinire Zusammen-
arbeit von Historiografie und Kunst mit dem Ziel, ,Geschichte“ als Gegenstand der
Prisentation aus unterschiedlichen Berufsperspektiven und Gebrauchslogiken begreif-
bar zu machen, war einer der Schwerpunkte des durchgefishrten Seminars. Dabei lief§
sich der Spagat zwischen ,strenger” Wissenschaft und ,verspielter” Kunst nicht immer
leicht aushalten. Doch letztlich gelang es der Gruppe erfolgreich, eine Vielzahl drama-
turgischer Aspekte mit einer wissenschafilichen Redlichkeit in der Form des Audio-
walks zu vereinen. Das offene Format und das nicht-lineare Erzdhlen schiitzten dabei
vor einem gutgemeinten, aber manchmal einseitigen Aufklirungsgestus, so dass die
vermeintlich so unterschiedlichen Funktionslogiken von Geschichtswissenschaft und
Kunst sich gegenseitig zu guten und produktiven Korrektiven wurden.

3.5.1 Das Projekt
Idee

Das konkrete historische Geschehen des antisemitischen Pogroms am 12. Sep-
tember 1931 auf dem Kurfiirstendamm in Berlin war der Ausgangspunkt einer
Kooperation von Geschichtswissenschaft und Theater. Wir, die Historikerin Chris-
tine Bartlitz und der Dramaturg des Kiinstlerkollektivs Rimini Protokoll, Sebastian
Briinger, erarbeiteten im Wintersemester 2011/12 gemeinsam mit zwolf Studen-
tinnen des Studiengangs Public History®® an der Freien Universitit Berlin ein
Konzept, um das bislang in der deutschen Erinnerungskultur wenig thematisierte
Pogrom mit kiinstlerischen bzw. theatralen Mitteln einer breiteren Offentlichkeit
zuginglich zu machen.

In diesem Beitrag werden wir zunichst die Genese, die Ergebnisse und die Reso-
nanz des Projekts vorstellen, das in der Form eines Audiowalks unter dem Titel
kudamm’31. eine unerhorte geschichte im Internet abzurufen ist.”’? Die interdiszip-
lindre Zusammenarbeit von Geschichtswissenschaft und Kunst war dabei einer
der Schwerpunkte der Lehrveranstaltung. Im zweiten Teil werden wir daher der
Frage nachgehen, wie sich der Spagat zwischen ,strenger‘ Wissenschaft und

69 Zu dem Studiengang Public History in Berlin siehe den Beitrag von Irmgard Ziindorf in diesem Band.

70 Mitwirkende des Projekts waren: Christine Bartlitz, Stefanie Borgmann, Sebastian Briinger, Linda Forster, Ma-
rianne Graumann, Rebecca Hitzel, Annemarie Hiihne, Nadine Koch, Violetta Rudolf, Florentine Schmidt-
mann, Sara Spring, Laurence Wegener, Julia Wolrab und Franziska Zimmermann. Vgl. auch die eigene Web-
site unter http://www.kudamm31.com, 13.10.2014.
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,verspielter Kunst aushalten lisst und wie die beiden Instanzen wechselseitig
zu einem produktiven Korrektiv werden kénnen. Der Audiowalk kudamm’31
passt sich in den neuen Trend im Umgang mit und in der Vermittlung von
Geschichte mit dramaturgischen Mitteln ein. Welche Chancen und Probleme
das fiir eine Lehrveranstaltung mit sich bringt, wird am Ende dieses Beitrags
skizziert.

Geschichte

Am 12. September 1931 wurde der Kurfiirstendamm in Berlin zum Schauplatz
eines brutalen antisemitischen Pogroms. Am Abend des jiidischen Neujahrsfestes
versammelten sich Hunderte von SA-Minnern auf dieser Strafle, die als Inbegriff
der Moderne galt und daher fiir die Nationalsozialisten schon mehrfach zur Ziel-
scheibe geworden war. Die vorwiegend jungen Minner briillten antisemitische
Parolen, griffen Passantinnen und Passanten an, die sie fir Jiidinnen bzw. Juden
hielten, und priigelten auf sie ein. Zuerst eher verhalten, setzte mit Beginn der
Gerichtsverfahren gegen 34 SA-Schliger und den Berliner SA-Fiithrer Wolf Hein-
rich von Helldorff und seinen Stabschef Karl Ernst eine umfangreiche Presse-
berichterstattung ein, die sich iiber das gesamte politische Spektrum der Weimarer
Republik erstreckte und einen detaillierten Einblick in zeitgendssische Stimmun-
gen und Machtverhiltnisse am Vorabend der NS-Diktatur gibt. Das Kurfiirsten-
damm-Pogrom ist in seiner Mischung aus Entgrenzung und Eindimmung typisch
fiir die antisemitische Gewalt der SA in der Weimarer Republik. Der demonstra-
tive Effekt dieser und weiterer Ausschreitungen war die Beherrschung der Strafe:
Judinnen und Juden sollten aus dem 6ffentlichen Stadtbild gedringt werden — was
dann ab 1933 auch mit tédlicher Konsequenz geschah (vgl. Hecht 2003, S. 243 ff;;
Ubbens 2013, S. 645-671; Walter 1999, S. 211-221).

Konzept und Ergebnisse

Die Lehrveranstaltung lief unter dem Titel ,Geschichte darstellen” einen breiten
Gestaltungsspielraum offen. Gesetzt war nur, dass die zwolf Studentinnen des
Master-Studiengangs das ,Kudamm-Pogrom“ durch Literaturstudium und
Archivrecherche rekonstruieren, es in eine isthetische Form {iiberfithren und
somit dieses Geschehen offentlich vermitteln sollten. In welcher Form dies
geschehen wiirde, blieb zunichst einmal offen und war Teil des Diskussionspro-
zesses in der Gruppe. Vorgestellt wurden mogliche Formen der 6ffentlichen Ver-
mittlung von historischen Ereignissen wie die Gestaltung einer Ausstellung, das
gemeinsame Schreiben eines Buchs, die Erarbeitung einer szenischen Lesung,
eines Theaterstiicks oder einer Performance sowie die Idee, eine Art Horspiel zu

3.5 KUDAMM 31 — EIN AUDIOWALK ZWISCHEN KIANGKUNST UND GESCHICHTSWISSENSCHAFT 145



konzipieren (der Vorschlag eines Reenactments wurde aufgrund des Themas
schnell verworfen). Die Studentinnen erhielten Einblick in das neuere mit histo-
rischem und aktuellem Material arbeitende Dokumentartheater am Beispiel der
Stiicke von Rimini Protokoll.”! Auch das Bremer Projekt Aus den Akten auf die
Biihne wurde vorgestellt.”?

Parallel zu den konzeptionellen Uberlegungen begann die umfangreiche Samm-
lung, Recherche, Auswahl und Zusammenstellung von Quellen und Informatio-
nen iiber das Pogrom in den Berliner Archiven (in erster Linie die vollstindig
uiberlieferten Prozessakten im Landesarchiv) sowie anhand zeitgendssischer Pres-
seberichte und wissenschaftlicher Literatur. Nachdem das Material gesichtet und
ein Uberblick iiber den historischen Kontext verschafft worden war, entschied sich
die Gruppe nach ergiebiger Diskussion und demokratischer Abstimmung fiir ein
Hérprojekt. Ausschlaggebend dafiir war der veranschlagte Zeitaufwand. Da sich
der Studiengang aus einzelnen Modulen zusammensetzt, die relativ starr und
nicht fiir ein einzelnes Projekt verdndert werden kénnen, war die Zeitvorgabe
ungemein knapp: Ein Wintersemester — von Oktober bis Februar — hatten wir zur
Verfiigung, danach musste ein Ergebnis prisentiert werden — was natiirlich nur
mit einem immensen Zeitaufwand, der das wéchentliche Zweistundenseminar
um ein Vielfaches tiberstieg, von Studentinnen wie Dozentin und Dozent geleistet
werden konnte.

Das dramaturgische Konzept lehnt sich an ein Stiick von Rimini Protokoll zur
Uberlieferung von Stasi-Akten an,”® wurde aber entsprechend modifiziert. Im
Verlauf galt es, aus dem gesammelten Material Miniaturhérspiele in der Linge
von ca. drei bis acht Minuten zu konzipieren. In erster Linie waren es Akten und
Zeitungsberichte, die zum Einlesen ausgewihlt wurden und das historische Ereig-
nis rekonstruierten. Zugleich galt es, Interviewpartnerinnen und -partner zu
gewinnen, die als Zeitzeuginnen und Zeitzeugen oder , Expertinnen“ und , Exper-
ten“ die Quellen kontextualisierten. Zudem konnten iiber das Deutsche Rund-
funkarchiv verschiedene Originaltondokumente recherchiert werden. Eigens
dafiir geschriebene Texte wurden von vier professionellen Sprecherinnen und
Sprechern im Tonstudio der FU eingesprochen. Danach folgte der Schnitt der ein-
zelnen Sequenzen aus Sprechertext, Interview und Gerduschkulisse.

71 Vgl. http://www.rimini-protokoll.de/website/de, 13.10.2014. Weiterfiihrend und sehr instruktiv: Dreyssee/
Malzacher 2007.

72 Vgl. http://www.sprechende-akten.de, 13.10.2014, und auch den Beitrag von Eva Schéck-Quinteros und Sigrid
Dauks in diesem Band.

73 Vgl. http://www.rimini-protokoll.de/website/de/project_4969.html, 13.10.2014.
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Insgesamt stellten Studierende wie Dozierende 45 Tondokumente her, die mit-
hilfe einer interaktiven Karte auf einem digitalen Stadtplan online gespeichert
wurden. Bei der Bereitstellung der technischen Infrastruktur arbeiteten wir mit
Radio Aporee zusammen, einem Server, auf dem sich Non-Profit-Projekte aus der
Welt der Tone finden.”* Ein Smartphone (Betriebssystem Android) mit GPS-Tech-
nik kann diese Orte lokalisieren und spielt anhand einer kostenlosen App die
jeweiligen Aufnahmen ab’5, wenn sich die Besucherin bzw. der Besucher mit dem
Handy real in der Stadt bewegt. Die jeweiligen Orte sind auf einem Programm-
heft-Stadtplan griin markiert und mit Titeln versehen, die die einzelnen Hor-
stiicke bezeichnen.”® Die Besucherinnen und Besucher kénnen sich selbststindig
auf dem Kurflrstendamm bewegen, ohne vorgegebene Route oder Reihenfolge.
Im Unterschied zu einer vorkomponierten Audiotour mit einem linearen Narrativ
entscheiden die Nutzerinnen und Nutzer selbst, wie sie ,sich“ ihr eigenes Hor-
spiel ,erlaufen”, wann sie von der einen in die andere ,,Horblase“ wechseln, wann
sie sich fortbewegen, abbiegen, umdrehen, was sie iiberspringen oder vertiefen,
also welche Geschichtserzihlung sie sich individuell zusammenstellen. Daneben
stehen die Miniaturhorspiele bis heute auch der stationiren Nutzerin bzw. dem
stationdren Nutzer am Rechner zur eigenen Zusammenstellung unter der Web-
site www.kudamm31.com offen.

Neben der Erarbeitung des Audiowalks selbst gehorte ein umfangreicher organisa-
torischer wie logistischer Rahmen zum Projekt. Hierfiir wendeten die Studentin-
nen Methoden des Kulturmanagements und der Offentlichkeitsarbeit an. Sie iiber-
nahmen die grafische Gestaltung der Werbe- und Publikationsmaterialien ebenso
wie die Erstellung der Website. Sie gewannen die professionellen Sprecherinnen
und Sprecher zur Mitarbeit am Projekt, fithrten die Interviews mit Expertinnen
und Experten sowie mit Zeitzeuginnen und Zeitzeugen, machten die Tonaufnah-
men und den Tonschnitt. Sie schrieben Pressemitteilungen, organisierten die
Prisentation (von der Choreografie bis hin zum Catering) und stellten den Kontakt
zu den Kooperationspartnerinnen und -partnern her. (Vorldufiger) Abschluss des
Projekts waren die offentliche Prisentation der Ergebnisse bei einer Abendver-
anstaltung im Literaturhaus in Berlin im Mirz 2012 sowie die Ausleihe von
Smartphones an den drei darauffolgenden Wochenenden, an denen ,sich“ knapp
100 Besucherinnen und Besucher kudamm’31 vor Ort ,erlaufen” haben.

74 Vgl. zum Konzept und den vielfiltigen Projekten auf Radio Aporee: http://www.aporee.org/maps/, 13.10.2014,
sowie unser Projekt kudamm’31 zum Nachhéren unter http://www.aporee.org/mfm/tracker.php?id=29c,
13.10.2014.

75 Download der kostenlosen Radio Aporee-App unter http://aporee.org/mfm/app_de.html, 13.10.2014 oder im
Android-Shop.

76  http://www.kudamms31.files.wordpress.com/2012/02/kartekudamm.pdf, 13.10.2014.
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Essenziell fiir den Erfolg waren die vier gewonnenen Sponsorinnen und Sponso-
ren’’, ohne die der Audiowalk nicht hitte verwirklicht werden kénnen. In den
Universititen gibt es keine Budgets fiir solch ein Unterfangen, von den Abgriin-
den der Biirokratie ganz zu schweigen. Auch wenn fast alle Beteiligten mit viel
Idealismus und ohne Geld titig waren, mussten anfallende Kosten wie der Druck,
die Website, die Sprechergagen und das Tonstudio bezahlt werden.

Rezeption

Die Resonanz war durchgehend positiv. Die Eindriicke, die sich dadurch anschau-
lich vermitteln, dass das Archivmaterial und die Interviews an den Orten ihres
Geschehens erfahrbar gemacht werden, wurden von den Besucherinnen und
Besuchern als sehr stark beschrieben, gerade auch in emotionaler Hinsicht.”® Die
meisten hatten vorher noch nie von den Ereignissen auf dem Kurfiirstendamm
1931 gehort und waren dementsprechend iiberrascht, interessiert bzw. betroffen.
Kritisiert wurde von manchen die GPS- und Internet-Technik, die nicht immer
hundertprozentig zuverlissig vor Ort lief.

Die Studentinnen waren auflerordentlich engagiert und fiihlen sich bis heute fiir
,ihr“ Projekt verantwortlich. Im Rahmen des Berliner Themenjahrs Zerstorte Viel-
falt zum 8o. Jahrestag der NS-Machtiibernahme 2013 war kudamm’31. eine uner-
horte geschichte als Projektpartner in der Portalausstellung des Deutschen Histo-
rischen Museums vertreten, eine ,Partnersiule” auf dem Breitscheidplatz machte
den Audiowalk publik. Es gab Projektvorstellungen, wie zum Beispiel auf dem
Deutschen Historikertag 2012 in Mainz, und Beitrige in den Medien.” Dariiber
hinaus fiithrten Studentinnen Workshops mit Jugendlichen zum Pogrom und zu
Fragen von medialer Geschichtsvermittlung durch, so in Zusammenarbeit mit
dem Jiidischen Museum Berlin und der Taskforce Education on Antisemitism in Ber-

77 Als Sponsorinnen und Sponsoren konnten gewonnen werden: Friede Springer Stiftung, Verein Gegen Verges-
sen — Fiir Demokratie e. V., Verein der Férderer und Freunde des ZZF, Kapitel Public History bei der Ernst-Reu-
ter-Gesellschaft e.V.

78 Eine Teilnehmerin verfasst gerade ihre Master-Arbeit in Form einer Pilotstudie zu dem Thema: Rudolf, Vio-
letta (2014, i. E.): Historisches Lernen mit dem geschichtskulturellen Produkt kudamm’31. eine unerhérte ge-
schichte. Berlin: Master-Arbeit FU Berlin Public History.

79 So u. a. Deutschlandfunk, Sonntagsspaziergang, 21.7.2013: Fast vergessene Berliner Geschichte — Ein Audio-
walk durch die jiidische Vergangenheit des Kudamms, http://www.dradio.de/dIf/sendungen/sonntags-
spaziergang/2184929/, 13.10.2014; Neue Ziircher Zeitung (NZZ), 04.06.2013: Kutfiirstendamm-Kra-
wall von 1931. Geschichtskunde auf dem Smartphone, http://www.nzz.ch/aktuell/feuilleton/uebersicht/
geschichtskunde-auf-dem-smartphone-1.18092142, 13.10.2014. Vgl. auch http://www.kudamms31.com/presse/,
13.10.2014.
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lin. Bis heute gibt es Anfragen von Museen, Lehrerinnen und Lehrern sowie von
Jugendgruppenleiterinnen und -leitern, die sich von uns Informationen dariiber
wiinschen, wie solch ein Audiowalk praktisch entwickelt werden kann. Und last
but not least hat sich Ende 2012 aus der Projektgruppe die Gesellschaft biirger-
lichen Rechts (GbR) pastfatjpresent. Geschichte im Format?® gegriindet, die ihr
erworbenes Knowhow der medialen und digitalen Geschichtsvermittlung fiir wei-
tere Projekte nutzen mochte.

3.5.2 ,Verspielte" Kunst versus ,strenge* Wissenschaft?

Es war eines der erklirten Ziele der Lehrveranstaltung, ,Geschichte“ als Gegen-
stand der Prisentation aus unterschiedlichen Berufsperspektiven und Gebrauchs-
logiken begreifbar zu machen. Das war nicht zuletzt auch durch den Hintergrund
der beiden Seminarleitungen bedingt. Christine Bartlitz ist Historikerin am Zen-
trum fiir Zeithistorische Forschung (ZZF) in Potsdam und hat sich neben ihrer
Titigkeit als Redakteurin des Online-Nachschlagewerks Docupedia-Zeitgeschichte
immer wieder mit dem ambivalenten Konstruktionscharakter von lebensgeschicht-
lichen Erzihlungen befasst. Sebastian Briinger wiederum ist Dramaturg der Thea-
tergruppe Rimini Protokoll. Wihrend die meisten Teilnehmerinnen durch ihr eige-
nes geschichtswissenschaftliches Studium eine gute Vorstellung von der historio-
grafischen Arbeit mit dokumentarischen Quellen und Zeitzeugeninterviews hat-
ten, gab es nur wenig konkrete Erfahrungen mit der Uberfithrung von Geschichte
in dsthetische Prozesse. Vor diesem Hintergrund fithrten zu Beginn einige Uber-
legungen in die Inszenierungsweisen und Dramaturgie von Rimini Protokoll ein.

Rimini Protokoll wird inzwischen als Begriinder eines ,neuen dokumentarischen
Theaters“ und Impulsgeber fiir einen ,Reality-Trend“ auf deutschen Bithnen
beschrieben. Die Projekte des Berliner Kiinstlerkollektivs basieren auf umfang-
reichen Recherchen, hiufig verbunden mit Personeninterviews und breiten Text-
sammlungen. Dabei grenzen sich die Projekte von Rimini Protokoll gegeniiber den
urspriinglichen Griinderinnen und Griindern des dokumentarischen Theaters
der 196o0er Jahre insbesondere durch ihre dsthetische und politische Offenheit ab.
Sie zielen auf keine poetische Uberfithrung von historischen Persénlichkeiten
und Dokumenten in einen dramatischen Text ab, der mit Schauspielerinnen und
Schauspielern auf grofitmogliche moralische und politische Wirkung inszeniert
wird. Im Mittelpunkt der Theaterarbeit von Rimini Protokoll stehen nicht Schau-
spielerinnen und Schauspieler, sondern Nicht-Schauspielerinnen und -Schauspie-

80 Mehr unter http://www.past-at-present.de, 13.10.2014.
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ler, die als ,Expertinnen“ bzw. , Experten des Alltags“ mit ihren Biografien, beruf-
lichen Kompetenzen oder besonderen Wissensschitzen die Bithne bevélkern. Sie
sind — im Theaterjargon — keine Laienschauspielerinnen und -schauspieler, son-
dern ,Expertinnen“ oder ,Experten” fiir die von ihnen selbst vertretene Perspek-
tive. Denn Rimini Protokoll erarbeitet mit ihnen eine eigenstindige Souverinitit,
so dass sie durchaus ein reflektierendes Bewusstsein fiir die Bithne, thre Wirkung
und ihre Kiinstlichkeit haben — und dies auf der Bithne auch zeigen.

Konkret sucht Rimini Protokoll je nach Thema und Projekt eine Form, die es den
Protagonistinnen und Protagonisten auf der Biihne textlich und szenisch ermég-
licht, ihre Erfahrung zu prisentieren — in der Rolle der distanzierten Protokollan-
tinnen bzw. Protokollanten der eigenen Biografie (vgl. Roselt 2007, S. 46-63). Es
wird daher berichtet und gezeigt, nicht nachgespielt und dargestellt. Dabei bleibt
der Rahmen, in dem die ,Expertinnen“ und ,Experten“ auftreten, natiirlich das
Theater: Die Mittel der Bithne werden genutzt, und die Auftritte der Protagonis-
tinnen und Protagonisten sind inszeniert, d. h. arrangiert. Der Reiz dieser Form
entspringt also dem abgriindigen Wechselspiel von Realitdt und Fiktion, von als
yecht“ wahrgenommenen Menschen in der Illusionsmaschine ,Theater“. Insofern
ist das Interesse der Rimini Protokoll-Arbeiten primir ein isthetisches: ein Spiel
mit Theaterkonventionen, mit Erwartungshaltungen im Publikum und Authenti-
zititseffekten auf der Biithne — ein Spiel, das Sehgewohnheiten und Grenzen des
Theaters stets neu befragt.

Die Herangehensweise von Rimini Protokoll, der Rahmen der Darstellung und das
Zielpublikum unterscheiden sich somit erst einmal grundsitzlich von der
geschichtswissenschaftlichen Arbeit. Wobei die Seminarteilnehmerinnen in den
ersten Sitzungen schnell ihre historiografischen Termini auf die Arbeiten von
Rimini Protokoll zu tibertragen versuchten und die vermeintliche Dichotomie
aufzubrechen verstanden: Wie sieht Riminis Methodik der Quellenkritik aus?
Welcher Anspruch auf historische Wahrheit l4sst sich bei aller Inszenierung aus-
machen? Sind die , Expertinnen® oder , Experten“ nicht einfach eine andere Form
von ,Zeitzeuginnen“ und ,Zeitzeugen“? Somit war der Spagat zwischen den
Disziplinen nicht nur ein Ausgangspunkt fiir das Seminar, sondern er zog sich
wie ein roter Faden durch die folgenden Diskussionen — sowohl in unserer Vor-
bereitung als auch zwischen den Studentinnen.

Arbeitsprozesse

Viele Fragen betrafen immer wieder den Arbeitsprozess selbst, der einen Weg zu
einem Ziel bahnen sollte, das zu Beginn des Seminars noch nicht feststand. Wie
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formuliert man als Gruppe die Startpunkte der Arbeit? Was ist der ,Gegenstand*,
was ist die ,Fragestellung“? Oder anders ausgedriickt, was ist das ,isthetische
Interesse”, was sind die ,kiinstlerischen Setzungen“? Wie einigt man sich
gemeinsam auf das Ziel der Arbeit? Welche Ergebnisse kénnen am Ende in
welcher Form zusammengefiihrt werden? Aus beiden Sphiren wire es plausibel
gewesen, sich den Ereignissen auf dem Kurfiirstendamm 1931 zu ndhern. Wir hit-
ten uns primir inhaltlich iiber die Quellen in den Archiven einen Zugang zur
Geschichte verschaffen kénnen, um daraus eine Form der Prisentation abzu-
leiten. Wir hitten uns aber auch gleich zu Beginn fiir eine bestimmte Form ent-
scheiden konnen — so standen ja eine szenische Lesung, eine Ausstellung, ein
Radio-Horspiel/Feature im Raum —, um dann gezielt nur bestimmte Quellen zu
suchen und auf ihre formale Funktion hin auszuwerten.

Dabei zeigte sich in der Diskussion zu verschiedenen Zeitpunkten, dass diejeni-
gen in der Gruppe, die sich (un)ausgesprochen eher als Historikerinnen verstan-
den, sich immer wieder fiir eine klare Themeneingrenzung und historische
Genauigkeit stark machten. Die Mehrzahl der Teilnehmerinnen tendierte hinge-
gen dazu, das Risiko der Kunst zu bewahren, ein Thema stets assoziativ erweitern
und sprunghaft Giberfithren zu kénnen. Somit galt es, das wechselseitige Bedin-
gen von Inhalt und Form auszuhalten, ,den Sack nicht zu frith zuzumachen“ und
so mit jeder Gruppenentscheidung das Projekt selbst neu in Frage zu stellen, ohne
die Lust und die Nerven zu verlieren.

Kompetenzen und Rollen

Eine wichtige Frage zielte auf das Selbstverstindnis der Teilnehmerinnen ab: Wer
sind die ,Expertinnen“ oder ,Experten“ — wir oder die anderen? Die Geschichts-
wissenschaft sieht sich selbst in der Rolle, Vergangenheiten kompetent auszudeu-
ten. Der Rimini-Ansatz macht es sich da leichter, tritt die Deutungshoheit an die
ausgewihlten Personen ab und konzentriert sich eher auf die spannungsreiche,
interessante Kombination der Perspektiven. Diese sind im geschichtswissen-
schaftlichen Duktus auch keine ,Zeitzeuginnen* oder ,Zeitzeugen®, da sie nichts
Drittes bezeugen, also keine TV-Dokumentation suggestiv beglaubigen oder histo-
rische Forschung untermauern. Am Ende entschied sich die Gruppe — nicht
zuletzt aufgrund der knappen Zeit —, einen zweigleisigen Weg zu gehen. Nach-
dem sich letztlich der Audiowalk als Form durchgesetzt hatte, organisierten sich
die Seminarteilnehmerinnen selbststindig — je nach Interessen — in einzelnen
Arbeitsgruppen (Offentlichkeitsarbeit und Fundraising, Website-Erstellung,
Plakate und Flyer, Projektprisentation, Aufnahmen im Studio und Tonschnitt).
Daneben war jede Studentin fiir die Konzeption und Erstellung mindestens eines
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eigenen Horstiicks verantwortlich. Die Seminarteilnehmerinnen suchten dabei
Gesprichspartnerinnen und -partner anhand unterschiedlicher Ansatzpunkte (the-
matisch, geografisch, zeitlich) aus. Einige Studentinnen jedoch, die sich fiir die
Aktenrecherche interessierten, wurden durchaus zu Expertinnen fur das ,Ku-
damm-Pogrom*, und deren Wissen war wiederum ein wichtiges Korrektiv, wenn
es darum ging, die gesammelten Interviews in Bezug zu den Akten zu bringen.

Narrative der Geschichte

Wenn der etwas kiinstlich konstruierte Gegensatz zwischen Geschichtswissen-
schaft und Kunst irgendwo wirklich leidenschaftlich verfochten wurde, dann war
das zu jenen Zeitpunkten, zu denen der Anspruch, ein historisches Ereignis zu
dokumentieren, diskutiert wurde. Waren die Recherchen und die finalen Horstiicke
einer Ethik der Wissenschaft oder einer Asthetik der Kunst verpflichtet? Waren die
Interviewpartnerinnen und -partner, von denen einer das Ereignis sogar selbst
miterlebt hatte, nun ,Betroffene®, ,Zeitzeuginnen“ und ,Zeitzeugen®, , Expertin-
nen“ und ,Experten“ (im Rimini-Sinne) oder schlicht , Klangkunstmaterial“? Zwi-
schen Fakten und Fiktionen war das Spektrum an Moglichkeiten grof, die Inter-
views zu schneiden und zu verdndern: Man hitte eher quellennah und einer his-
torischen Wahrheit verpflichtet arbeiten kénnen. Man hitte aber auch den Aspekt
der Komposition stirker machen kénnen, die Stimmen zu inszenieren, ja durch
andere Kontexte zu fiktionalisieren.

Hier vertrat die grofle Mehrheit der Gruppe doch ein Selbstverstindnis als rigide
Historikerinnen, die im Zweifel lieber die Glaubhaftigkeit der Stimmen sicher-
stellten. Es wire dabei sicherlich ein freieres Spiel mit Mitteln der Brechung oder
Momenten der Reflexion denkbar gewesen. Auch wenn allen Beteiligten die Kon-
struktivitit von Geschichte grundsitzlich bewusst war, erlagen manche Teilneh-
merinnen vielleicht doch ihren eigenen Authentizititseffekten und zielten eher
auf ein ,wie es wirklich gewesen ist“ ab. Nur wenige Horstiicke suchten das ver-
spielte Arrangement, einen doppelten Boden oder kontextfremde Erzihlebenen.
Da das Projekt schlieflich eher ein Narrativ der Geschichtswissenschaft als ein
Narrativ der Kunst entwickelte, wurde es vielleicht konsequenterweise dann auch
vom Deutschen Historischen Museum und nicht vom Theater Hebbel am Ufer auf
eine Wiederholung hin angesprochen.

Aufkldrung versus Unterhaltung?

Der Umstand, dass sich das Projekt eines Ereignisses annahm, das im Kontext der
deutschen Zeitgeschichte stark moralisch aufgeladen ist, fithrte zu einer kontro-
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vers diskutierten Frage, die die bisher skizzierten Debatten im Grunde biindelt:
Wie unterhaltsam ist ein Pogrom bzw. wie unterhaltsam darf es sein? Uber diese
Frage wurde nicht zuletzt ein mdogliches Zielpublikum des Projekts umrissen:
Kunst- und Kulturfreundinnen und -freunde, Touristinnen und Touristen, Schul-
klassen. In dieser Bandbreite zwischen Klangkunst und politischer Bildungsarbeit
musste sich die Gruppe nicht fiir eine einzige Richtung entscheiden. Aber die
Titelauswahl kudamm31. eine unerhorte geschichte sowie die Texte auf der Website
zeugen doch von einem ehrlich empfundenen Pathos, das den politisch korrekten
Zielen Ausdruck verlieh.

Wenngleich der Gegensatz zwischen Geschichtswissenschaft und Theater
anfangs etwas konstruiert und didaktisch war, so war er, umso mehr er sich nach
und nach aufléste, durchaus produktiv fiir den Fortgang des Projekts. So wie alle
oben umrissenen Fragen nie so apodiktisch entschieden wurden, wie sie gestellt
wurden, so war es der Erfolg der Gruppe, eine Vielzahl dramaturgischer Aspekte
mit einer wissenschaftlichen Redlichkeit in der Form des Audiowalks zu vereinen.
Das offene Format und das nicht-lineare Erzihlen schiitzten dabei vor einem gut-
gemeinten, aber einseitigen Aufklirungsgestus. So waren sich die vermeintlich so
unterschiedlichen Funktionslogiken von Geschichtswissenschaft und Kunst ein
gutes und produktives Korrektiv.

3.5.3 Chancen und Probleme

Die Stirken eines solchen Ansatzes liegen auf der Hand. Die Chance, schon wih-
rend des Studiums eigenverantwortlich ein praxisnahes Projekt der Erinnerungs-
und Gedichtniskultur zu entwickeln, das dann auch noch erfolgreich ist, bietet
sich ansonsten eher selten. Neben dem Eintiben von verschiedenen — im besten
Fall schon theoretisch vorab im Studium vermittelten — Kompetenzen und Fihig-
keiten, wie eben der Konzeptionierung und der logistischen Durchfithrung, der
Offentlichkeitsarbeit und dem Fundraising, macht solch ein Projekt auch deut-
lich, wohin der Berufsweg vielleicht einmal gehen kénnte. Und fiir den Lebens-
lauf ist solch ein Eintrag ebenfalls recht interessant. Auch der interdisziplinire
Charakter der Lehrveranstaltung ist von Vorteil. Asthetische Zugriffe auf
Geschichte konnen fiir die Narrativitit von Geschichte anders sensibilisieren, als
dies die akademische Geschichtsdidaktik vermag. Die reflektierte Brechung der
historischen ,Wahrheit“ im Rankeschen Sinne ist ein notwendiges und produk-
tives Korrektiv und verweist auf den Konstruktionscharakter jeder Historiografie.
Auflerdem ist es ein intellektuelles Vergniigen, die Dinge einmal anders anzuge-
hen und das Asthetische in der Vermittlung mitzudenken.
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Weitaus weniger klar ersichtlich als die Chancen und Stirken sind die Schwichen
und Probleme eines solchen Projekts. Denn letztendlich sind fiir den erfolg-
reichen Abschluss zwei Dinge unerlisslich — einmal abgesehen von klugen, krea-
tiven und engagierten Beteiligten: Zeit und Geld. Beides gibt es eigentlich in der
Lehre an deutschen Universititen nur duflerst begrenzt. Was fiir ein Projekt lasst
sich schon entwickeln mit einem Zeitbudget von zwei Wochenstunden innerhalb
eines einzigen Semesters? Von dem Geld fiir die Druckerei, die Website, die
Handy-Flatrate und das Tonstudio ganz zu schweigen. Selbst wenn in dieser kur-
zen Zeit Sponsorinnen und Sponsoren fiir ein studentisches Projekt gefunden
werden konnen, wer rechnet die Gelder ab? Die Vorstellung, dass die Universitit
einen gesonderten Forschungsbereich fiir die Lehrveranstaltung einrichtet, und
das auch noch innerhalb weniger Wochen, ist weit von der Realitit entfernt. Spon-
sorinnen und Sponsoren zahlen aber nicht an Privatpersonen aus. In unserem
Fall war das nur durch den auflerordentlichen Umweg tiber eine dritte Institution,
das ZZF, moglich. Dazu kommt noch: So wiinschenswert und effektiv solch ein
interdisziplindres Vorhaben ist, es miissen sich dann auch zwei Dozierende die
ohnehin schon karge Aufwandsentschidigung fiir Lehrbeauftragte teilen. Das fillt
unter ,Ehrenamt*.

Und noch etwas gilt es zu bedenken. Bei aller Befriedigung, die solch eine Auf-
gabe mit sich bringt, und der Uberzeugung, etwas wirklich Sinnvolles fiir und mit
den Studierenden zu tun, zehrt solch ein Unterfangen an den Kriften und kann
keineswegs im Jahres-Rhythmus wiederholt werden. Studierende haben also
keinen Anspruch, dass auch sie in ihrem dritten Master-Studienjahr etwas Eige-
nes auf die Beine stellen konnen. Insofern ist die Projektlehre momentan weit
davon entfernt, Teil des universitiren Alltags zu sein: Sie bleibt etwas ganz Beson-
deres.
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3.6 Memory Loops in Oldenburg —
Zur Verkniipfung von Archiv-
und Radioarbeit

YvONNE ROBEL

Abstract

Anhand zweier an der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg durchgefiihrter
Seminare beschreibt der Beitrag die Konfrontation wissenschaftlichen Arbeitens im
Archiv mit der Aufbereitung der Ergebnisse als Audio-Inszenierungen. Um damit ver-
bundene spezifische Problematiken sichtbar zu machen und zugleich der Anforderung
von Prozessorientierung gerecht zu werden, schldgt er verschiedene, in die Seminare
integrierte, reflexive Methoden vor. So lassen sich die besonderen Potenziale von
Projektlehre nutzen. Aus den universitiren Rahmenbedingungen leiten sich jedoch
auch Grenzen beziiglich der studentischen Selbststindigkeit als Herausstellungs-
merkmal von Projektlehre ab. Dies fiihrt zur (notwendigen) Modifizierung des Pro-
Jjektgedankens, ohne das Ideal von maximaler Selbstlenkung aus dem Blick zu verlie-
ren.

Audio-Inszenierungen bilden heute einen festen Bestandteil von Public History.
Verschiedentlich wird versucht, historische Orte iiber das Horen ,erfahrbar® zu
machen. Auf ein spezifisches Verstindnis von Erfahrbarkeit lassen Projekte
schliefRen, die in Analogie zu theatralischen Reenactments versuchen, historische
Ereignisse und deren Atmosphire iiber Ton-Collagen (etwa eines Schlachtenge-
timmels) einzufangen. Ein zunehmend beliebtes Format ist es, in Anlehnung an
museale Audioguides Horfragmente im 6ffentlichen Raum einzusetzen und diese
vor Ort als Audiowalk zur Verfiigung zu stellen.®! Fiir die geschichtswissenschaft-
liche Lehre bietet es sich an, letzteres als Impuls aufzugreifen — im produktiven

81 Vgl. auch den Beitrag kudamm’31 — Ein Audiowalk zwischen Klangkunst und Geschichtswissenschaft von Chris-
tine Bartlitz und Sebastian Briinger in diesem Band.
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wie im kritischen Sinne. Audio-Inszenierungen stellen eine sehr sinnliche Form
dar, sich begrenzten Ausschnitten von Regionalgeschichte zu nihern und dabei
auch das zunichst Unscheinbare hérbar zu machen. Sie eignen sich, aktiv Erin-
nerungsgeschichte zu schreiben und dabei gleichzeitig zu reflektieren, welche
Rolle Medialitit fur eben dieses Erinnern einnimmt (vgl. Berek 2009). Aleida
Assmann hat beziiglich solcher Audio-Inszenierungen auch einmal vom ,Psycho-
kino“ gesprochen und berechtigterweise darauf verwiesen, dass ihre Besonderheit
darin besteht, Bilder — gleichsam vor dem inneren Auge — erst entstehen lassen zu
miissen (Assmann 2007, S. 173). Damit beschreibt sie nur eine der Herausforde-
rungen, die mit Versuchen einhergehen, Audio-Inszenierungen selbst zu produ-
zieren. Hinzu kommen Anspriiche an eine kritische Geschichtswissenschaft, die
mit der medialen Reduktion von Inhalten massiv kollidieren kénnen. Die Selekti-
vitit historischen Aktenmaterials sperrt sich mitunter gegen Anspriiche fliissiger
Erzihlstringe, wie sie Horformate erwarten lassen. Solcherart reflexive Herausfor-
derungen gibt es viele — ein Grund mebhr, sich ihnen gemeinsam mit Studierenden
zu stellen. In welcher Weise dies mdglich sein kann, ist Gegenstand dieses Bei-
trags. Er beschreibt zwei Projektseminare, die im Wintersemester 2011/12 und im
Sommersemester 2012 an der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg um-
gesetzt wurden. Nach Vorstellung des grundlegenden Ansatzes und des Inhalts wie
Ablaufs der Projekte beschiftigen sich die folgenden Uberlegungen insbesondere
damit, was es heifdt, Archiv- mit Radioarbeit zu verbinden, und welche reflexiven
Methoden eine kritische Auseinandersetzung mit dem eigenen Tun f6érdern
konnen. Welche konkreten Chancen und Grenzen die hier vorgestellte Projektidee
im universitiren Rahmen birgt, wird abschliefRend zu beleuchten sein.

3.6.1 Das Grundgeriist

Mit ihrem Projekt Memory Loops schuf die Kiinstlerin Michaela Melidn 2010 fiir
Miinchen ein ,virtuelles Denkmal fiir die Opfer des Nationalsozialismus“, welches
weit {iber die Stadt hinaus wahrgenommen wurde. Unter der Webadresse
http://memoryloops.net/ und inzwischen auch als App fiir iPhones stehen Interes-
sierten 300 kurze Tonspuren zur Verfiigung, die an ausgewihlten Miinchner
Orten Einblicke in Verfolgungsgeschichten gewahren. Ebenso wie zehn einstiin-
dige Tonspuren3? bestehen sie aus musikalisch unterlegten Collagen aus gelesenen

82 Die einstiindigen Tonspuren sind auch iiber MP3-Abspielgerite zu héren, die in verschiedenen Miinchner
Museen und Institutionen kostenfrei ausleihbar sind. An 61 Standorten in der Innenstadt sind zudem Hin-
weise mit URL und Telefonnummer zu einzelnen (deutsch- und englischsprachigen) Tonspuren zu finden, die
auf den jeweiligen Ort Bezug nehmen.
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Zeitzeugen- oder Opferstimmen und nationalsozialistischen Dokumenten. Alle-
samt erzihlen sie individuelle Schicksale wihrend des Nationalsozialismus und
binden diese Geschichten an Minchner Straflen, Plitze und Institutionen.
Immer wieder brechen die Audio-Schleifen mit Hérgewohnheiten — etwa dann,
wenn Kinderstimmen biirokratische Schnérkellosigkeiten rezitieren.

Inspiriert von Melidns Art und Weise, Erinnerung hérbar zu machen und mit
Quellen umzugehen, transferierte ich das Konzept der Memory Loops nach Olden-
burg und als Projektidee in den Seminarraum. Im Wintersemester 2011/12 bot ich
unter dem Titel Historische Seitenstrafien: Oldenburg postkolonial? ein Projekt fiir
Studierende an, das sich die Erarbeitung eines virtuellen, gleichsam sprechenden
Stadtplans zum Ziel setzte. Die Idee war es, in Oldenburg nach kolonialen und
postkolonialen Wegmarken zu fahnden und entsprechende (mindestens vier-
miniitige) Tonspuren zu erstellen. Den Studierenden war es freigestellt, ob sie
diese in enger Anlehnung an Melidns Idee der Memory Loops, als eher klassische
historische Radiobeitrige, als Features oder als kiinstlerisch-assoziative Collagen
umsetzen wiirden. Auch die jeweilige Themenwahl stand den Studierenden, die
in Teams oder allein arbeiten konnten, offen. Somit bargen des Seminar und
dessen Produkt(e) von Beginn an einen groflen Gestaltungsspielraum fiir die
Beteiligten. Die Ergebnisse stehen unter hitp://uni-oldenburg.de/ol.postkolonial/
zur Verfuigung. Die Wegmarken erzihlen etwa von Oldenburger Kolonialwaren-
liden, von einem unscheinbaren Gedenkstein, der eine Verbindung zum Genozid
im ehemaligen Deutsch-Stidwestafrika herstellt, oder von einer 1905 mitten in der
Stadt stattgefundenen Volkerschau. Die Tonspuren gehen auch auf koloniale
Spurensuche im Landesmuseum fiir Natur und Mensch und folgen einem Olden-
burger in den ,Boxeraufstand“.

Bestirkt durch den Verlauf und die Ergebnisse des Projektes, entschied ich mich,
im darauffolgenden Semester das Format auf ein anderes Thema zu iibertragen
und wiederholt anzubieten. Dies erlaubte es auch, Erfahrungen aus dem ersten
Durchgang einflieRen zu lassen und in der Umsetzung einige Verinderungen
vorzunehmen. Unter dem Titel ,arbeitsscheu, asozial, kriminell ...“ — Verfolgungs-
szenarien in Oldenburg waren die Studierenden dieses Mal aufgefordert, Ton-
spuren zu erstellen, die sich mit der Spannweite jener Begrifflichkeiten wihrend
des Nationalsozialismus oder/und mit den daraus resultierenden Konsequenzen
fur die Betroffenen im Land Oldenburg befassen wiirden. Die Ergebnisse dieses
Seminars sind unter hittp://uni-oldenburg.de/ol.verfolgungsszenarien/ abrufbar. Die
meisten Audio-Schleifen erzihlen tiber Einzelschicksale von als ,asozial“ oder
Jkriminell“ stigmatisierten oder denunzierten Menschen, tiber Verhaftungen,
Zwangssterilisationen oder die Pathologisierung von Normabweichungen.
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Grundansatz beider Seminare war es, einen gesetzten thematischen Rahmen
gemeinsam auf Oldenburger Regionalgeschichte herunterzubrechen, um, hier-
von ausgehend, eigenstindig und in gegenseitiger Beratung Einzelthemen zu ent-
wickeln und als Horschleifen umzusetzen. Unverzichtbar war es von daher, sich
zunichst grob ins Forschungsfeld einzuarbeiten. Dieser Seminarteil orientierte
sich stirker an einer klassischen Seminarstruktur. Textlektiire und -diskussionen
wurden mit Gruppenarbeitsmethoden kombiniert. Nach der gemeinsamen
Grundsteinlegung stand das angestrebte Produkt stirker im Mittelpunkt. Bau-
steine bildeten hier Exkursionen zum Radiosender Oeins sowie zu Radio Bremen,
Archivbesuche und kurze Einfithrungen in das notwendige Handwerkzeug. Ein-
zelne Werkstattsitzungen waren fiir das eigenstiindige Recherchieren und Arbeiten
vorgesehen, parallel fanden offen-kollektive oder individuelle Sprechstunden statt.

Ein wesentlicher Unterschied der beiden Projekte bestand zunichst in der verfig-
baren Prisenzzeit: Im Wintersemester 2011/12 verkniipfte ich ein theoretisches
Block- mit einem eher praktischen Seminar im Wochenrhythmus, so dass genug
Freiraum bestand, um sich gemeinsam die entsprechenden Inhalte sowie Hand-
werkszeuge anzueignen. Im darauffolgenden Durchgang stand hierfiir nur ein
Seminar im Wochenrhythmus zur Verfiigung, so dass der Zweischritt ,Theorie
und Praxis“ in eine Veranstaltung integriert werden musste. Eine Konsequenz
daraus war, dass ich im Sommersemester 2012 bereits vor Seminarbeginn um-
fangreiche Recherchen im Oldenburger Staatsarchiv vornahm und den Studieren-
den von Beginn an Material zur Verfiigung stellte. Offen stand ihnen dennoch,
sich entweder mit anderem Archivmaterial zu befassen oder beispielsweise
eigenes Interviewmaterial zu erheben. Mit diesem Changieren zwischen geleiteter
Auswahl und Offenheit versuchte ich letztlich auch, der Heterogenitit der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer stirker gerecht zu werden. Damit war ich sowohl
im ersten als auch im zweiten Durchgang konfrontiert: Zum einen differierten die
Semesterhohen stark — an den Projekten waren Bachelor- wie auch Master-Studie-
rende beteiligt.®? Zum anderen standen die Veranstaltungen neben Historikerin-
nen und Historikern auch Studierenden interdisziplindrer Master-Studienginge

83 Im Wintersemester 2011/12 wurde die Veranstaltung im Professionalisierungsbereich angeboten, sie stand
somit Studierenden verschiedener Semester und Studienfichern offen. Von den 14 Beteiligten (eine von Be-
ginn an sehr konstante Zahl) studierten zehn im Bachelor ,,Geschichte®, drei im Master ,Museum und Aus-
stellung®, hinzu kam ein Gasthérer. Zwélf Personen produzierten letztendlich Tonspuren. Die Folgeveranstal-
tung im Sommersemester 2012 wurde im Aufbaumodul des Bachelor-Kerncurriculums platziert, das auch
von Master-Studierenden besucht werden kann. Aufbaumodule sind nicht selten von einer hohen Fluktuation
der Teilnehmenden geprigt, so auch unser Seminar: Von anfinglich ca. 20 Interessierten pegelte sich die
GruppengréRe schnell auf zehn Personen (50% Bachelor/ 50% Master) ein, acht von ihnen produzierten Ton-
spuren. Auffallend war der tiberproportionale ,,Schwund* von Studierenden mit dem Berufsziel Lehramt.
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offen, die mitunter itber nur marginales Fachwissen und kaum tiber Erfahrung in
Archivrecherche und Quellenkritik verfiigen konnten.

Ungeachtet dieser Unterschiede oblagen den Studierenden wihrend der Projekte
sehr dhnliche Aufgaben: das gemeinsame Einarbeiten in die Literatur, die Recher-
chen, die Festlegung eines Themas. Fiir ihre Beitrige waren sie jeweils selbst ver-
antwortlich. Hierzu gehérten das Entwickeln einer Dramaturgie, die Auswahl und
das Einsprechen des Materials, teils auch das Fithren von Interviews sowie das
Schneiden und Bearbeiten des Beitrags. Fiir das Erstellen der Tonspuren standen
die technischen und riumlichen Kapazititen des lokalen Radiosenders Oeins
sowie das Schnittprogramm Audacity zur Verfiigung. Die Umsetzung der inter-
aktiven Web-Landkarten hingegen realisierte dankenswerterweise Volker Burg-
grif, Internetkoordinator der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg.

Grundsitzlich ist die Projektidee der Memory Loops problemlos auf andere Orte
bzw. andere Themen zu tibertragen, ohne zu einem ,Mammutvorhaben“ zu gera-
ten. Sie fuhrt Studierende {iber einen spezifischen Weg an wissenschaftliches
Arbeiten heran und er6ffnet ihnen tiber die Radioarbeit nicht zuletzt auch Perspek-
tiven hinsichtlich eines mdglichen spiteren Titigkeitsfeldes. In ihrem Reflexions-
papier tiber das eigene Arbeiten formulierte eine Studentin: ,Als leidenschaftliche
Radiohorerin kenne ich mich in dem Metier des Horfunks relativ gut aus — zumin-
dest passiv. Mit einer Eigenproduktion samt Theorie, Technik und Praxis kam ich
bis dato jedoch nicht in Beriihrung. [...] Da ich nach meinem Studium das journa-
listische Berufsfeld anstrebe, stellt die Eigenproduktion einer Tonspur eine bislang
einzigartige Erfahrung dar.“8* Worin jedoch sollte diese Erfahrung neben dem
eigentlichen ,Radiomachen” bestehen? Was hief es fiir die Konfrontation von wis-
senschaftlichem Arbeiten und ,Radiomachen“ zu bedenken? Inwiefern unter-
scheidet sich ein ,Geschichte(n) erzihlen“ in Horschleifen vom Hausarbeiten-
schreiben? Auf welche Fallstricke stieRen wir im Laufe der Seminare?

3.6.2 Radio und Archiv — Fallstricke einer reizvollen Liaison

Insbesondere das Medium ,Radio“ eignet sich, um eine niichterne Ausbreitung
abstrakter Wissensbestinde durch ein sinnliches Erzihlen abzul6sen. Dies warf bei
den Beteiligten jedoch einige grundsitzliche Fragen auf: Zum einen kollidierte das
Bediirfnis, eine moglichst ,liickenlose“ oder ,lohnende“ Geschichte erzihlen zu

84 Aus den verfassten Reflexionspapieren (s. u.) ging zugleich ein Feedback hervor. Alle im Folgenden angefiihr-
ten Feedback-Stimmen von Studierenden sind somit diesen Reflexionspapieren entnommen.
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wollen, oft mit der selektiven Quellenlage. Akten erzihlen Verfolgungsschicksale
wihrend des Nationalsozialismus beispielsweise nicht von selbst, hier hief? es, mit
Liicken umzugehen und eine erzihlbare Dramaturgie zu erarbeiten. Zum anderen
wihlten viele der Teilnehmerinnen und Teilnehmer des zweiten Seminars biogra-
fische Zuginge und sprachen schnell von ,reprisentativen Einzelfillen oder ,Vor-
zeigefillen“. Irritiation erzeugten entsprechend meine Gegenfragen, ab wann ein
Einzelfall als reprisentativ gelten kénne und inwiefern sich diese Frage in Audio-
Beitrige einbinden liefle. Im Seminar bildeten solche (zunichst scheinbar ent-
tduschten) Erwartungen willkommene Anldsse, um generelle Prinzipien wissen-
schaftlichen Arbeitens und die eigene Deutungs- und Interpretationsleistung sowie
multiperspektivische Ansitze in den Geschichtswissenschaften zu thematisieren.

Medien gehen mit je eigenen Erzihlkonventionen und Begrenzungen einher.
Matthias Berek hat berechtigterweise betont, dass sich ,Inhalte von Erinnerungs-
kultur — und nichts anderes produzierten die Studierenden in diesen Seminaren
— im Zuge ihrer medialen Vermittlung stets ,stark verinder[n], weil sie sich den
strukturellen und konventionellen Eigenschaften der Medien anpassen miissen®
(Berek 2009, S. 60). Details wiirden so ,zusammengestaucht, bis man meine,
ein Ereignis zur Gentige beschreiben zu kénnen. Quellen und Aussagen wiirden
ihrer semantischer Kontexte enthoben (ebd., S. 57 ff.). Eine zentrale Hiirde des
Radios besteht darin, Anfithrungsstriche o. 4. oftmals nicht hérbar machen zu
kénnen. Insbesondere koloniale und nationalsozialistische Sprachpraktiken wer-
fen Fragen zu einem angemessenen Umgang hiermit auf. Hitzige Diskussionen
verursachte beispielsweise im Seminar Historische Seitenstraflen: Oldenburg post-
kolonial? die Frage, inwiefern das Verlesen von Beschriftungen einer kolonialapo-
logetischen Weltkarte, die unter anderem den Begriff ,Senegalneger” beinhaltete,
legitim sei. Schnell kann man hier tiber Fallstricke des ausschlieRRlich gesproche-
nen Wortes stolpern. In der Arbeit mit Studierenden bieten solche Diskussionen
die Gelegenheit, nicht nur tiber Grenzen des Mediums Radio, sondern auch tiber
grundsitzliche Fragen von Erinnerungskultur ins Gesprich zu kommen.

Erinnerung verfiihrt zur Moralisierung. ,Die Darstellung von Geschichte [...]
funktioniert nur als Erzihlung, [...] die ausgesprochen oder unausgesprochen
auch ein Fazit, eine ,Moral‘ hat und damit eine wertende Haltung sptirbar werden
lisst.“ (Schlanstein 2010, S. 67). Themen wie (Post-)Kolonialismus und National-
sozialismus bergen den Hang zu Wertungen auf besondere Weise in sich, wenn
es um ,Opfergeschichten” geht. Wie viel Einfiihlung ist im Geschichtsjournalis-
mus ratsam? Wie viel Betroffenheit oder Entriistung ist gestattet? Auch solche
Fragen eignen sich auf besondere Weise, erinnerungskulturelle Trends sowie
Erfordernisse des ausschliellichen Horens (beispielsweise die Macht wertender
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Adjektive) zu problematisieren. Studierende im Vorweg der eigenen Projektarbeit
fiir solche und dhnliche Fragen sensibilisieren zu wollen, ist mithsam. Ratsam ist
es deshalb, sie dann aufzugreifen, wenn die Beteiligten im eigenen Konzipieren
und Produzieren auf sie stoflen. So kénnen bei Schwierigkeiten gemeinsame
Losungswege gesucht und Ideen direkt aufgegriffen werden. Wie jedoch lassen
sich jene Fragen sichtbar machen? Und wie kann ihnen begegnet werden? Eine
Moglichkeit ist es, mittels verschiedener reflexiver Hilfsmittel Denk- und Arbeits-
prozesse abzubilden. Hieriiber kann es auch gelingen, die praktischen Titigkeiten
des Manuskriptschreibens, Aufnehmens und Schneidens an die gemeinsam erar-
beiteten theoretischen Grundlagen riickzubinden.

3.6.3 Prozesse sichtbar machen

Projektorientierte Lehre richtet idealerweise einen besonderen Blick auf den Pro-
zess der Projektarbeit selbst. Darin zumindest wird mehrheitlich ihr Wert im
Sinne einer kompetenzorientierten Berufsvorbereitung gesehen (vgl. Huber
2008, S. 20 f;; Gorts 2009). Um solche Prozesse und die oben aufgefithrten
inhaltlichen Problematiken sichtbar werden zu lassen, wurde in den Projekt-
seminaren auf Lernjournale, vorzulegende Zwischenergebnisse sowie begleitende
Reflexionspapiere zuriickgegriffen.®> Diese bildeten neben dem zu erstellenden
Audio-Beitrag mdogliche Bestandteile eines Gesamtportfolios. Denn letztendlich
waren beide Seminare aufgrund ihrer modularen Einbindung mit der Einrei-
chung einer benotbaren Priifungsleistung®® verbunden.

Begleitendes Lernjournal

Im Kontext des Seminars ,arbeitsscheu, asozial, kriminell ...“ setzte ich versuchs-
weise ein sogenanntes Lernjournal ein.®’ Die Studierenden hatten an vier festge-

85 Einheiten zu Zeit- und Projektmanagement, z. B. in Form eines Kick-Offs, wurden in die Seminare nicht inte-
griert — hier wire in Zukunft stirker auf bereits bestehende Angebote an der Oldenburger Universitit, wie
etwa das fakultitsiibergreifende Professionalisierungsprogramm Projektmanagement fiir Studierende der Geis-
tes-, Kultur- und Sozialwissenschaften, zuriickzugreifen.

86 Durch die in Oldenburg vorgesehenen Priifungsformate ,Seminararbeit* und , Portfolio“ ist es méglich, auch
Arbeitsergebnisse wie Tonspuren als (Teil-) Priifungsleistung anzuerkennen und zu benoten. Die von mir an-
gebotenen Seminare wurden mit jeweils insg. sechs Kreditpunkten veranschlagt.

87 Das von der Universitit Potsdam entwickelte, unkompliziert zu bedienende Portal, das den Studierenden nur
durch ein (von mir ausgegebenes) Passwort den Zugang zum Veranstaltungslernjournal eréffnete, war unter
http://uni-potsdam.de/db/Lerntagebuch/Itb/index.php abrufbar. Inzwischen liegt eine weiterentwickelte Ver-
sion unter http://www.online-lerntagebuch.com, 13.10.2014, vor.
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setzten Terminen im Semester die Aufgabe, zu vorgegebenen Fragen Eintrige
vorzunehmen. Dies sollte jeweils zwei Tage vor der Sitzung geschehen, um den
anderen Beteiligten das Lesen zu ermdglichen. Bei den Fragen handelte es sich
um lernreflexive Fragen nach Erwartungen an die Sitzung, nach ,Aha-Erlebnis-
sen“ und Erkenntnissen wihrenddessen, nach daraus erwachsenden Interessens-
schwerpunkten sowie nach offen gebliebenen bzw. neu entstandenen Fragen. Die
Studierenden wurden explizit dazu aufgefordert, auch Kommentare zu den Ein-
trigen ihrer Kommilitoninnen und Kommilitonen zu erstellen, darauf Bezug zu
nehmen oder weiterfithrende Fragen zu stellen. Ziel des Einsatzes des Lernjour-
nals war die Nachbereitung einzelner Sitzungen, die Reflexion des eigenen Lern-/
Denkprozesses und die Unterstiitzung der Themenfindung fiir die zu erstellen-
den Audio-Schleifen. Der Mehrgewinn fiir mich bestand zudem darin, auf indi-
viduelle Ideen, Fragen und Schwierigkeiten eingehen, Einzelarbeiten bereits
wihrend des Seminars besser begleiten und Anregungen fiir die innere Differen-
zierung des Seminars aufnehmen zu kénnen. Die Eintrige ins Lernjournal stell-
ten keinen Teil der benoteten Priifungsleistung dar. Darauf ist eventuell auch
zurtickzufithren, dass es nur von einzelnen Studierenden genutzt wurde, die des-
sen Unterstiitzung in Reflexion und Themenentwicklung jedoch im Feedback
positiv hervorhoben. Das Lernjournal eignet sich grundsitzlich eher fiir das indi-
viduelle Arbeiten, Gruppenprozesse lassen sich damit schwer reflektieren. Nie-
mand der Studierenden nutzte die Mdglichkeit, Eintrige von Kommilitoninnen
und Kommilitonen zu kommentieren oder weiterzuentwickeln. Stattdessen wur-
den Eintrige in die Lernjournale ausschliellich von der Dozentin kommentiert.
Auch fern der benoteten Priifungsleistungen begegnet uns hier die grundsitz-
liche Problematik, dass Logiken von individuellen Studienerfolgen schnell mit
Logiken des — auf Teamarbeit angewiesenen — Projektarbeitens kollidieren kon-
nen. Sich als Team wahrzunehmen, musste also durch andere methodische Ele-
mente geférdert werden.

Meilensteine als Zwischenberichtstermine gestalten

In der Weiterentwicklung von Projektveranstaltungen habe ich mich zunehmend
von einem sehr offenen Konzept und von lingeren selbstorganisierten Arbeits-
phasen — und damit von dem hochschuldidaktischen Ideal einer zwar begleiteten,
jedoch maximalen Selbstplanung und Selbststindigkeit der Studierenden — weg-
bewegt. Mit Blick auf einen steten Arbeitsprozess und auf entsprechende (Grup-
pen-)Verbindlichkeiten schien es ratsamer, stirker im Wochenrhythmus zu arbei-
ten und von vornherein Zwischenabgabetermine (z. B. fiir Rechercheergebnisse,
Themen, Abstracts) festzulegen. Am konkreten, von den Studierenden produzier-
ten Material lieRen sich somit Einheiten zum notwendigen Handwerkzeug des
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,Radiomachens“ (Schneiden oder Manuskripteschreiben) einfiigen. Das Format der
Projektarbeit wurde hier insofern beibehalten, als gemeinsam am eigenen Material
gearbeitet wurde (kollegiale Beratung), somit das Gesamtprojekt in seinen Einzel-
schritten vorangetrieben wurde und die Lehrende trotz stirkerer Strukturierung
nach wie vor als Impulsgeberin und Coach fungierte. Die Verkniipfung zwischen
theoretischen Grundlagen und praktischer Projektarbeit, welche fiir die Studieren-
den eine Herausforderung darstellte, konnte in den gemeinsamen Sitzungen punk-
tuell gezielter erfolgen. Insgesamt steigerte dies die Gesamtwahrnehmung als
Gruppenprojekt. Zudem konnte ein gegenseitiges In-Anspruchnehmen z. B. tiber
das gemeinsame Kommentieren von Zwischenergebnissen erfolgen — etwa wurden
Abstracts per Rundlauf schriftlich gegenseitig kommentiert, so dass die Studieren-
den die Ideen anderer stirker wahrnahmen, diese zum eigenen Wissen in Bezie-
hung setzten und dabei gleichzeitig Riickmeldungen zu ihrem selbst verfassten
Abstract an die Hand bekamen. Hierbei wurde auch versucht, das je individuelle
Maf an Vorwissen und an Beratungsbedarf der Studierenden aufzufangen.

Reflexion als Teilpriifungsleistung

Begleitend zur Produktion der Audio-Schleifen, haben die Studierenden im zwei-
ten Durchgang neben dem Manuskript auch Reflexionspapiere verfasst. Darin
sollten Arbeitsprozesse, Entscheidungswege und Vorgehensweisen thematisiert
werden. Aufgabe war es, zu reflektieren, warum sich mit welchem Thema ausei-
nandergesetzt wurde, inwiefern es sich im Lauf der Zeit veridndert hat, welche
Recherchewege genutzt wurden, warum diese Art der Prisentation (Erzihlhal-
tung/Bestandteile der Tonspur usw.) gewdhlt wurde und welche Literatur fiir den
Entstehungsprozess richtungsgebend war. Empfohlen wurde, auf die parallelen
Eintrige im Lernjournal zuriickzugreifen. Sofern die Audio-Schleife in einer
Gruppe erarbeitet wurde, reichten die Studierenden die Reflexion als kollektiven
Text ein. Diese Reflexionspapiere forderten im hohen Maf die kritische Selbst-
uberpriifung des eigenen Arbeitens im Nachhinein. Entscheidungen zu begriin-
den und Verianderungen zu benennen, sichert ein gewisses Mafl an Prozessorien-
tierung. Die Transparenz der Arbeitsschritte dient zudem der besseren Einschit-
zung bei der Benotung der Ergebnisse. Die kollektiven Reflexionspapiere spra-
chen teils auch gruppendynamische Aspekte auf einer meta-reflexiven Ebene an.

3.6.4 Zwischen ,Phantasieprojekt” und Universititsalltag

Insbesondere in Kombination mit jenen prozessbegleitenden Methoden eignet
sich die Idee der Memory Loops, um den vielfachen Anspriichen an Projekte im
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Universititskontext gerecht zu werden. Hierzu zdhlen eine parallele Aneignung
von fachbezogenen, fachiibergreifenden und sozialen Kompetenzen, eine ver-
stirkte Handlungs- und Produktorientierung, eine integrierte Reflexion des weit-
gehend selbstbestimmten Lernens sowie ein Wechsel des Lernortes bei motivie-
render Gesellschafts- und Berufsrelevanz des Projekts (vgl. Pohl 2007). Mittels
des gewihlten Formates bestand zudem ein forderliches Mittelmafl zwischen
Ernstcharakter (die Beitrige sollten in eine Website integriert und damit der
Offentlichkeit zuginglich gemacht werden) und der Méglichkeit des Scheiterns
(die Projekte fielen nicht in sich zusammen, wenn Einzelne nicht zu einem Ergeb-
nis kamen). Oftmals wurde dies von Studierenden als erleichternd empfunden.
Der Reiz des Offentlichmachens blieb zugleich bestehen. So hob eine Studierende
hervor, ,dass es sich bei der vorliegenden Priifungsleistung bemerkenswerterwei-
se um ein Ergebnis handelt, das nicht ,fiir den Dozenten‘ bzw. fiir die Schublade
produziert wurde. Es handelt sich um eine Arbeit, die bei Freunden bzw. in der
Familie mitunter Beachtung und auf der universitiren Homepage eine 6ffentliche
Plattform findet.“ Nicht selten verbanden die Beteiligten ihre Audio-Spuren mit
hehren Zielen, wie Aufkliarung oder einer grundlegenden Sensibilisierung. Solche
Ziele als Motivation der Studierenden ernst zu nehmen, sollte Teil von Projekt-
lehre sein.

Dies gilt ungeachtet dessen, dass es sich aufgrund der fehlenden Verpflichtung
gegeniiber Dritten bei beiden Seminaren durchaus um , Phantasieprojekte” han-
delte. Sie lassen nicht nur ein potenzielles Scheitern zu, sondern eréffnen auch
Freirjume flir eigenverantwortliches Arbeiten und zuvor nicht einkalkulierte
Wege. Idealerweise bewerten dies Beteiligte wie die folgende Studentin: ,Durch
den nahezu uneingeschrinkten Gestaltungsfreiraum habe ich den Arbeitsprozess
umso intensiver wahrgenommen.“ Dieses Restimee ist insofern erstaunlich, als
die betreffende Person am zweiten Durchlauf teilgenommen hatte — jenem also,
in dem ich stirker an einem klassischen Wochenrhythmus festgehalten und von
vornherein ,Zwischenablieferungstermine“ gesetzt hatte. Dies resultierte aus
einem grundsitzlichen Problem, dass Projektmethoden oftmals mit Normal-
formen akademischer Lehre (Curricula, Semesterwochenstunden, Fachdisziplin-
gebundenheit) kollidieren. Nicht selten werden deshalb Abstriche am Prinzip der
Selbstlenkung gemacht, Lernziele von auflen festgelegt oder wird die Themen-
wahl deutlich eingegrenzt (vgl. Lissig/Pohl 2007, S. 12 f.), so auch in den von mir
angebotenen Seminaren. Sie fanden beide im Rahmen bestehender Curricula
statt, mussten in iibergeordnete Lernziele und Themen der Module eingepasst
werden — was gleichsam zwangsliufig zu einem ,modifizierten Projektgedanken®
(Pohl 2007, S. 91 f.) fithrte. Dass das Institut fiir Geschichte in Oldenburg zum
Wintersemester 2013/14 ein offen bespielbares , Projektmodul“ eingefiihrt hat, ist
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also mit Blick auf eine propagierte Selbststindigkeit als Herausstellungsmerkmal
fiir Projektlehre nur zu begriiflen. Das oben zitierte Fazit jedoch zeigt zugleich,
dass Studierende mitunter ganz andere Vorstellungen von ,selbststindigem
Arbeiten“ mitbringen. Diesen Aspekt in eine prozessorientierte gemeinsame
Reflexion einzubeziehen, stellt eine zusitzliche Herausforderung dar.
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3.7 Theater als Methode einer
geschichtlichen Erinnerungskultur —
Erfahrungen aus Lehre und
Weiterbildung

BeATRIX WILDT

Abstract

Der Beitrag beschreibt Formen der Erinnerungsarbeit in institutionalisierten Bildungs-
prozessen. Dazu wird ein Ansatz von ,Drama-in-(Higher/Further)-Education® mit
den Moglichkeiten der Initiierung von aisthetischen und dsthetischen Lernprozessen im
Sinne eines gesellschaftlich wirksamen Kreativitdtsdispositivs genutzt. Wesentlich sind
Formen der Selbstthematisierung und der Selbstdarstellung, der Multiperspektivitit und
Reflexivitit in der Komstruktion verschiedener Wirklichkeiten, die durch theatrale
Verfahren und Methoden unterstiitzt werden. Es werden Rahmenbedingungen und
Maglichkeiten fiir die Drama-Arbeit in Hochschule, Weiterbildung und Kulturarbeit
skizziert. An Beispielen aus der hochschulischen Lehre und der Weiterbildung wird
gezeigt, wie personliche Erinnerungen an historische, individuell bedeutsame Ereignisse,
mit verschiedenen theatralen Mitteln und in Szenen improvisierend dargestellt, die ver-
schiedenen individuellen und kollektiven Erfahrungen in Beziehung gesetzt und aus-
gewertet werden konnen. Einige Perspektiven dazu sollen mit Blick auf Anforderungen
eines Ansatzes forschenden und reflexiven Lernens und einer ethnologisch inspirierten
Forschung aufgezeigt werden.

3.7.1 ,Drama in Education“ als Grundlage fiir individuelle
und kollektive Lernprozesse

Der im Folgenden dargestellte Drama-Ansatz ist zunichst fiir die Schule entwickelt
worden und wurde unter der Bezeichnung ,Drama in Education“ (DiE) bekannt
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(vgl. Renk 1999; Géhmann 2003). Schon die Begriinder (vgl. Heathcote 1984;
Bolton 1984) haben DiE auch im Geschichtsunterricht und in ficheriibergreifen-
den Projekten mit historischen Anteilen eingesetzt und die Erfahrungen in der
Lehrerausbildung vermittelt (vgl. Wildt, B. 2006). Mit der Bezeichnung ,Drama
in Higher/Further Education“ wird hier die konzeptuelle Weiterentwicklung fiir
den Bereich hochschulischer Lehre und Weiterbildung betont.

,Drama in Education® ist nicht identisch mit Vorstellungen von ,Education in
Drama“. ,Education in Drama“ beabsichtigt, durch Produktion und Auffithrung
von Theater-, Stiicken“ bei den Mitwirkenden (Laien) dsthetische und soziale, his-
torische oder politische Lernprozesse auszulgsen. Fiir die Produktion und die Auf-
fihrung von Stiicken arbeiten (Theater-)Pidagoginnen bzw. Pidagogen oftmals
mit professionellen Theaterleuten (Regisseurinnen und Regisseuren sowie Schau-
spielerinnen und Schauspielern) zusammen. Fiir ,Drama in Education“ dagegen
ist die Erstellung eines Stiickes und dessen Auffithrung zweitrangig. (Theater-)
Pidagoginnen bzw. Pidagogen und auch Theaterleute, die meistens in Projekt-
form, unter einem bestimmten Thema (oder auch wechselnden Themen) mit ver-
schiedenen Altersgruppen zusammenarbeiten, nutzen theatrale Elemente und
szenische Mittel wie Rollenspiele, Standbilder oder Skulpturen als szenische bzw.
theatrale Kleinformen und auch zur Vorbereitung des szenischen Spiels interak-
tive Spiele in Verbindung mit bestimmten Ubungen des Sprechens, der kirper-
lichen Bewegung, der Mimik und des Kérperausdrucks. Sie setzen auch musika-
lische, tinzerische, literarische, bildnerische und handwerklich-technische Mittel
ein, die Bestandteile der Drama-Arbeit werden konnen. Diese Arbeit ist eingebet-
tet in Konzepte eines lernerorientierten und kooperativen, reflexiven und for-
schenden Lernansatzes (vgl. Wildt, B. 2005; Wildt, B. 2007; Wildt, B. 2014; Wildt,
B./ Wildt, J. 2014). Auf eine Theaterauffithrung wird in der Regel verzichtet. Aller-
dings werden andere Formen der Darstellung und Vorfithrung gewihlt (siehe die
Beispiele unter 3.7.4). Die Beteiligten spielen in diesem Kontext keine Rollen wie
professionelle Schauspielerinnen und Schauspieler, sondern sie bleiben in den
Rollen, die sie tibernehmen, immer auch sie selbst. Genau das eréffnet Chancen
fir Formen der Selbstthematisierung im biografischen Kontext, fiir die Wahr-
nehmung anderer Rollenperspektiven und fiir interaktionelle Einsichten, fiir Ver-
stehen und Verstindigung im Diskurs als Form der Erinnerungsarbeit. Dabei
kommt es im Kontext der Drama-Arbeit nicht nur auf die Verbindung von kog-
nitiven, emotional-affektiven und sozialen Aspekten des Lernens an, sondern auf
das Wahrnehmen und Lernen mit allen Sinnen (,aisthesis’) und ein dsthetisches
Erleben (vgl. Mollenhauer/Wulf 1996) und Verstehen des spontan und kreativ
Hervorgebrachten.
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3.7.2 Formen der Selbstthematisierung in Bildungsprozessen mit
theatralen und szenischen Mitteln

Formen der Selbst-Thematisierung (vgl. Wildt, B. 2004) finden wir in der Kunst,
der Beichte, der Therapie und Forschung (etwa dem Tiefeninterview) oder auch in
Vermichtnissen. Dabei geht es immer auch um Formen der Erinnerung eines
(mit sich identischen) Selbst, das sich Gedanken, Gefiithle und Handlungen, bezo-
gen auf Ereignisse und Sachverhalte unter Rekurs auf einem bestimmten zeitli-
chen Horizont, zurechnet und die Ergebnisse in spezifischen Darstellungsformen
anderen zuginglich macht bzw. dafiir sorgt, dass diese zuginglich werden (vgl.
Hahn 1987). Diese Selbstthematisierungsformen als spezifische Prozeduren indi-
vidueller Erinnerungsarbeit konnen in ihrer Komplexitit hier nur angedeutet
sein. Es steht aber fest, dass die ,Spuren®, die sie hinterlassen, sowohl Gegenstand
subjektiver als auch wissenschaftlicher (beispielsweise historischer) Betrachtung
werden (kénnen).

In der bildhaft-szenischen Darstellung und Bearbeitung von Themen geht es nicht
nur um die Generierung verschiedener, individueller Perspektiven auf ein
bestimmtes ,Thema“ (gr. ,thema’, das vor Augen Gestellte), das fiir das Leben des
Einzelnen als Vergangenes, Gegenwirtiges und Zukiinftiges bedeutungsvoll ist
und einen Anlass bietet, dariiber mit anderen in Austausch treten. Das individu-
elle, biografische Erinnern (vgl. Wildt, B. 2008) hat immer auch eine kollektive
Dimension, die sich in den Spielhandlungen ausdriickt, narrativ (verbal) unterlegt
ist und im anschliefenden Dialog vertieft wird. In der szenischen Improvisation
und im freien Rollenspiel werden solche Wirklichkeitsauffassungen zunichst
intuitiv und spontan entwickelt und dargestellt. Dabei kénnen im Rollentausch
und in dem damit verkntipften Wechsel von Perspektiven vorhandene Betrachtun-
gen von Welt relativiert werden. Mit der Wahrnehmung eigener ,blinder Flecken*
und Erinnerungsliicken, von Widerspriichen in Geschichten und (Selbst-)Aus-
druck werden nicht nur subjektive Auffassungen, sondern auch tiberkommene,
kollektive Deutungsmuster von Wirklichkeit (etwa historischer Ereignisse) im
positiven Sinne fragwiirdig. Bi-polare Vorstellungen, etwa von Gut und Bose,
Falsch und Richtig, werden durch komplexere Vorstellungen abgeldst (vgl. Eflin-
ger/Schlechtriemen/Schweitzer/Zons 2010). Gergen (2002) betont aus seiner
sozialpsychologischen Sicht (die zugleich als Variante sozialkonstruktivistischen
Denkens zu sehen ist) sowohl die Bedeutung des Narrativen als auch die Wichtig-
keit von Improvisation und Spiel fiir die Entwicklung von sozialer Identitit. Fiir
ihn ist die Vielfalt von Perspektiven und deren wechselseitige, soziale Anerken-
nung Grundlage fiir Verstindigung und individuelle wie soziale Verdnderungen.
Dabei sieht er Wissenschaftlichkeit und Vernunft nicht im Gegensatz zu isthe-
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tischer und subjektiver Welterschliefung. Erst wenn eine Vielstimmigkeit von
Positionen zugelassen ist, kénnen aus seiner Sicht weitreichende Verinderungen
und integrierte Problemlésungen entstehen. In Uberlegungen zum Verhiltnis von
Pidagogik, Wissenschaft und Kunst (vgl. Gergen 2002, S. 235 ff.) findet , Drama in
(Higher/Further) Education“ wichtige Impulse. Diese Betrachtung des Verhiltnis-
ses von objektivierender wissenschaftlicher und subjektiver Erschlieffung von Welt
findet in der zunehmenden Bedeutung von Kreativitit fiir Verdnderungen in ver-
schiedenen gesellschaftlichen Kontexten — nicht nur im Bereich von Wissenschaft
und Kunst — eine Bestitigung. Offenbar wirkt hier ein gesellschaftlich breit veran-
kertes ,Kreativititsdispositiv® (Reckwitz 2012), das die Individuen zu neuen
Hochstleistungen und Veridnderungen antreibt. Auch das wachsende Interesse an
kreativen bzw. Kreativitit und Selbstbestimmung férderlichen Konzepten in Lehr-
und Weiterbildungsveranstaltungen (vgl. Jahnke/ Haertel 2010) kann hier verortet
werden und macht Konzepte der Drama- und Theaterarbeit im Lehr- und Weiter-
bildungskontext (vgl. Wildt, B./Hentschel/Wildt, J. 2008) anschlussfihig.

3.7.3 Rahmenbedingungen und Méglichkeiten der Drama-Arbeit
in Aus- und Weiterbildungskontexten

Zur Umsetzung und Realisierung von Drama-Arbeit in Lehre und Weiterbildung
— fachbezogen oder auch ficheriibergreifend — braucht es spezifische Rahmen-
bedingungen (vgl. Wildt, B. 2014). Dazu gehoren Organisationsformen wie Work-
shop, Projekt oder Projektseminar, (Block)Seminar oder das Lern-Labor (nach
Dewey), die mit unterschiedlichen hochschuldidaktischen Zielsetzungen ver-
kniipft sind, eine spezifische Ausstattung fiir die Arbeit notwendig machen und
einen entsprechenden zeitlichen Rahmen vorgeben. Auch spezifische Formen der
Erstellung und des Umgehens mit den Produkten der Arbeit (etwa die Erstellung
eines Lern-, Priffungs- oder Leistungsportfolios) sind wichtige Rahmenbedingun-
gen der Arbeit.

Fiir die Wahl des Ortes ist es wichtig, dass er fiir vielfiltige didaktische Arrange-
ments flexibel genutzt werden kann und auch fur buchstiblich raumgreifende
spielerische und szenische Aktionen geeignet ist. Als ,Bithne“ gilt ein ausgewihl-
ter Bereich, in dem Handeln im , Als-Ob“ ermdglicht wird. Dieser Bereich kann vor
einer leeren Wand eingerichtet werden, als Kreis mitten im Raum markiert oder
auch als Teil des Raums durch drei Seiten begrenzt sein (das kénnen auch Vor-
hinge bieten). Die Biihne sollte vom iibrigen Raum getrennt bleiben (oftmals
reicht eine imaginire Linie), doch sollte sie vom Zuschauerbereich einfach zuging-
lich sein. Zu Beginn ist die Bithne leer, es gibt kein Biithnenbild, notwendige Ge-
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genstinde und einfach Requisiten sollten schnell herangebracht oder geholt wer-
den kénnen. Stithle und anderes Mobiliar (fiir die Bithnenarbeit, den Zuschauer-
bereich) miissen leicht beweglich sein. Angemessene und variable Lichtquellen
sind wiinschenswert. Weiteres Equipment orientiert sich an Standards fiir gut aus-
gestattete Seminarrdume an Hochschulen und Weiterbildungseinrichtungen.

Die verschiedenen szenischen und theatralen Elemente werden im Prozess mit
anderen Methoden, Sozial- und Kommunikationsformen in einer bestimmten
regelhaften Weise und Abfolge miteinander verkniipft (vgl. Wildt, B. 2008). Wich-
tig im Sinne eines teilnehmendenorientierten und kooperativen Arbeitens sind
zahlreiche Feedbackschleifen zwischen verschiedenen Arbeitsschritten, Moglich-
keiten der individuellen Selbstvergewisserung und des kurzen Austausches zwi-
schen den Beteiligten in angemessenen Settings (etwa Partner- oder Kleingrup-
pengesprichen). Dieses braucht ebenso Aufmerksamkeit wie das szenische und
theatrale Spiel, die Instruktionen, die Arbeit an und mit bestimmten Objekten,
Ubungsphasen, Phasen des individuellen Erzihlens und des Gesprichs, Phasen
der Vorbereitung und Entspannung. Wichtig ist, dass eine vertrauensvolle Zusam-
menarbeit in einer Gruppe entsteht. Das setzt zunichst ein funktionierendes
Arbeitsbiindnis zwischen allen Beteiligten voraus, das auf klare und wechselseitig
anerkannte Absprachen, soziale Anerkennung und Toleranz gegriindet ist.
Bestimmte Methoden kénnen zudem diesen Prozess der Vertrauensbildung und
des Kontraktes fiir die Arbeit beférdern.

3.7.4 Beispiele der Drama-Arbeit in der Hochschule, in Weiterbildung
und Kulturarbeit

In der theatralen und szenischen Arbeit kénnen unterschiedliche Verfahren und
Ansitze genutzt werden, etwa Playbacktheater (nach Fox), Psychodrama und
Soziodrama (nach Moreno), Jeux Dramatique (nach Chancerel), Forum-Theater
(nach Boal), Szenisches Interpretieren (nach Scheller), Lehrstiick-Theater (nach
Brecht), Site Specific Performance, Maskentheater (vgl. die einzelnen Aufsitze in
Wildt, B./Hentschel/Wildt 2008). Diese Verfahren haben die eine oder andere
Gemeinsamkeit, aber sie unterscheiden sich auch, etwa mit Blick auf die Rolle der
Leiterin bzw. des Leiters, auf die Bedeutung der Gruppe, auf Spielen und
Zuschauen, in der Bedeutung und Nutzung des menschlichen Korpers, in der
Verwendung von Gegenstinden, von Objekten, Requisiten und Licht. Das alles
gehort zu den Rahmenbedingungen der Arbeit, die es zu beachten gilt. Verschie-
dene Darstellungen und eine vergleichende Ubersicht zu Theater und Drama fiir
Lehre und Weiterbildung liegen vor (vgl. ebd.; Wildt, B./Hentschel 2008).
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Die Drama-Arbeit, wie sie die Autorin — insbesondere inspiriert durch den Ansatz
von Jacob, Levi Moreno, aber auch durch den Ansatz von Augusto Boal und Jona-
than Fox (vgl. ebd.) — entwickelt hat, erfolgt in der Regel entlang der Themen, die
von der Gruppe ausgewihlt und auf die ,Bithne“ gebracht werden. Im Psycho-
drama, das im DiE und auch in der hochschulspezifischen Konzeptualisierung
des Ansatzes durch die Autorin einen besonderen Stellenwert hat, werden die
Spielenden unterschieden nach den Aufgaben als Protagonistin bzw. Protagonist
und Alter-Ego, Mitspielerin bzw. -spieler oder Antagonistin bzw. Antagonist.
Daneben gibt es die Rollen der Zuschauenden, der Spielleitung sowie der Mode-
ration fiir die iibrigen Phasen. Zur Erkundung von Themen in ihrer Bedeutung
fur die Beteiligten (die Einzelnen und die Gruppe) ist nicht nur die Gegenwart
wichtig, sondern sind manchmal auch Blicke in die Vergangenheit (das gilt natiir-
lich besonders fiir die Erinnerungsarbeit) und in die Zukunft unerlisslich. Erin-
nerungen und Zukunftsvorstellungen, Hoffnungen und Wiinsche werden auf der
Biihne in die Gegenwart geholt, ,sinnfillig“ und diskutierbar. Insbesondere Jacob
Levi Moreno (vgl. Moreno 1989) betont nicht nur die Bedeutung der (Re-)Kon-
struktion von Erinnerungen, sondern auch die Belebung von Spontaneitit und
von Kreativitit durch Theater bzw. Drama als schopferischer Kraft fiir tragfihige
Zukunftsoptionen. Zur Freisetzung und Stirkung solcher Moglichkeiten sind ver-
schiedene (Rollen-)Perspektiven und Ansichten notwendig, aber auch die Begeg-
nung und der Dialog mit anderen. Dieses geht nicht ohne die Anerkennung des
Anderen und die Akzeptanz von Differenz (vgl. Wildt, B. 2007; 2014; Wildt,
B./Wildt, J. 2008). Moreno hat seinen Ansatz im Ubrigen als Psycho-Drama
bezeichnet, weil hier nicht nur die dramatische (dufere) Handlung von Bedeu-
tung ist, sondern auch die damit einhergehenden Gedanken und Gefiihle Beach-
tung finden.

Im Folgenden geht es um Beispiele von Drama-Arbeit aus dem Lehr- und Weiter-
bildungskontext. Die Beispiele A und B stammen aus Projekten der Autorin im
Schwerpunkt Theater in Bildung und Kulturarbeit am Fachbereich Bildungs- und
Erziehungswissenschaft der Universitit Oldenburg. Beteiligt waren hier Studie-
rende des Lehramtes (fiir die Sekundarstufen) mit verschiedenen Fichern (Bilden-
de Kunst, Pidagogik, Sozialwissenschaften und Geschichte). Beispiel C bezieht
sich auf einen Workshop, den die Autorin am Kulturwissenschaftlichen Institut
(KWI) der Universitit Duisburg-Essen im Rahmen einer Tagung zur Erinne-
rungsarbeit mit einer Gruppe von Historikerinnen und Historikern aus Fachwis-
senschaft und Didaktik und Kulturschaffenden — in Ko-Leitung mit Johannes
Wildts® — durchgefiihrt hat.

88 Vgl. die verschiedenen gemeinsamen Veréffentlichungen zur Thematik.
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Beispiel A: Schule in der Geschichte

Im Projekt zum Thema , Schule in der Geschichte“ ging es um die Auseinander-
setzung mit Darstellungen von Schule und Erziehung, die sich iiber 2000 Jahre
abendlindischer Kultur in Bildern (Vasenmalerei, Buchmalerei, Zeichnungen,
Gemilden, Stichen, Fotos) finden lassen. In der Veranstaltung wurden Bilder ver-
schiedener Epochen herangezogen, die signifikante Verdnderungen des padago-
gischen Verhiltnisses und von Vorstellungen der Erziehung zeigen. Bilder und
Szenen zeigen Schule als Schule bestimmter Stinde und sozialer Gruppen, sie
verdeutlichen Erziehungsverhiltnisse, Formen der Disziplinierung und der
Anpassung, aber auch das (noch) Ungezihmte, Subversive und Deviante im Han-
deln der Lernenden.

In den szenischen Aufstellungen nach dem Muster der Tableaux vivants werden
nicht nur die Personen in Korperhaltung, Bewegung, Mimik und Gestik dar-
gestellt, sondern auch die rdumliche (und soziale) Nihe und Distanz zwischen Per-
sonen beriicksichtigt. Dabei werden bestimmte Subtexte herausgearbeitet, eigene
Vorstellungen, Gefiihle, Wahrnehmungen und Empfindungen in bestimmten Rol-
len und Rolleninteraktionen zum Ausdruck gebracht, Wertvorstellungen und
Erfahrungen diskutiert. Es geht in der Bearbeitung durch die Beteiligten zunichst
um eigene Perspektiven auf die Bilder und Szenen, individuelle Erfahrungen und
Vorstellungen, die in der Auseinandersetzung mit dem Bildmaterial und in der
szenischen Vertiefung zutage treten. Daran kann die Diskussion ankniipfen, und
es konnen subjektive Erfahrungen und Vorstellungen mit historischen Diskursen
und Interpretaments in Vergleich gesetzt werden (vgl. Wildt, B. 2014).

An dieser Stelle soll eines der Bilder und seine Bearbeitung zur Veranschaulichung
herangezogen werden. Dieses Bild (kindgerecht, in der Art einer Bilderbuchzeich-
nung) wurde einer Propaganda-Schrift fiir die Hand des Schiilers aus dem Jahr 1935
entnommen. Es zeigt eine Gruppe fréhlicher, doch auch ernst blickender Kinder,
aufgereiht in Reih und Glied, rechts die Midchen, links die Jungen, den Blick ge-
radeaus, die Hand zum Hitlergrufl erhoben, dazwischen im grauen Anzug, stramm
stehend und ebenfalls den Arm gereckt, der Lehrer. In der Mitte, gehisst von zwei
Jungen in Hitleruniform, die rote Fahne der Nationalsozialisten mit Hakenkreuz
auf weilem Rund. Auf dem Spruchband darunter ist ,Heil Hitler!* zu lesen.

Die Anforderung hier erscheint eindeutig, doch die Ubernahme der verschiede-
nen Rollen in Haltung, Geste und Satz ist keineswegs einfach. Die Beteiligten
bemerken in der Aufstellung und den Versuchen der Ubernahme der Schiilerin-
nen- und Schiilerrollen plétzlich starke und teilweise widersprechende eigene
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Gefiihle und Ambivalenzen. Das wird deutlich, indem die Studierenden dazu
aufgefordert werden, ihre Gedanken zur Situation in einem Wort oder Satz (zur
Seite sprechend) zu benennen, ihre Gefithle und Wahrnehmungen in Haltung
und Bewegung, Mimik und Geste auszudriicken und dabei auch — nach Wunsch
und eigener Vorstellung — von der Vorlage (des Bildes) abzuweichen. Die einzel-
nen Studierenden driicken vor allem Gefithle der Verirgerung aus und den
Wunsch, sich aufzulehnen, auch Schamgefiihle und Wut, Versuche der Verweige-
rung, aber auch Gefiihle der Hilflosigkeit, der Gleichgtiltigkeit oder auch einen
Gehorsamsimpuls, die Handlung auszufithren, den Zwang, sich zu unterwerfen,
Gefiihle der Einsamkeit wie auch Gefiihle der Zugehdrigkeit. In der Rolle der Leh-
rerin bzw. des Lehrers finden sich einzelne blockiert, andere wollen gar nicht in
diese Rolle gehen, andere wollen die Rollenhandlung sofort dndern. Im anschlie-
Renden Gesprich wird deutlich, welche Gefiithle besonders tabuisiert waren und
auch zu starken Verunsicherungen fithrten. Dabei geht es in den Studierenden
um die Erkundung von Vorstellungen und Gefiihlen, die sich heute mit dem Bild
verkniipfen, aber auch um mégliche Erfahrungen der eigenen Eltern (die damals
Kinder waren), auch darum, die Eltern wie die Grofleltern zu verstehen, die
damals erwachsen waren. Offenbar haben insbesondere unzulingliche Auskiinfte
und Schweigen der Eltern und Grofleltern Schamgefiihle ausgel6st und verstirkt,
aber auch Schuldgefiihle hervorgerufen, die sie als Nachgeborene ,eigentlich
nicht haben sollten®. Und statt dariiber zu sprechen, haben sie selbst ihre Gefiihle
verdringen und vergessen wollen (vgl. Lotter 2012).

Als wichtige Voraussetzungen fiir die Offenlegung von persénlichen Erfahrungen,
eigenen Familiengeschichten und die Auseinandersetzung mit Tabus erscheinen
den Beteiligten die Garantie von freiwilliger Beteiligung an der Inszenierung, die
achtsame Leitung, die Wahrung personlicher Grenzen und das existierende
Vertrauen in der Gruppe. Auf dieser Grundlage wird der Wunsch nach einer
gemeinsamen Erinnerungskultur formuliert und das Interesse an einer wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung bekriftigt.

Beispiel B: Theater in Bildung und Kulturarbeit

Eine andere Inszenierung im Rahmen des Schwerpunktes ,Theater in Bildung
und Kulturarbeit® am Fachbereich Bildungs- und Erziehungswissenschaften der
Universitit Oldenburg bezog sich auf ein Gemilde von Edgar Ende (19o1 bis
1965). Zum Zeitpunkt des Projektes war das Bild Die Schule von 1932 (Ol auf Lein-
wand, 70 X 9o cm) im Landesmuseum Oldenburg ausgestellt. An diesem Projekt,
das die Autorin in Kooperation mit dem Museum durchgefiihrt hat, waren Studie-
rende des Lehramtes (S I/II) mit den Fichern Geschichte und Kunst beteiligt.
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Das Bild zeigt einen Himmel, der aus der Tiefe des Raums iiber einer wiisten und
leeren Landschaft heraufzieht, Sturm ankiindigend, die Vision eines kommenden
Unbheils heraufbeschwort. Im Vordergrund stehen Tische, hinter jedem dieser
Tische, vier in zwei Reihen, zwei und zwei hintereinander, auf einem Hocker
sitzend, ein Nackter, bis auf einen, der bekleidet ist. Dieser, in Uniform, den Blick
starr geradeaus, die Hinde wie zum Gebet gefaltet. Die anderen, jung und doch
alterslos bis auf einen mit weiflem Bart und Haupthaar, ein Alter mit gesenktem
Haupt, in den Hinden ein Buch, das sein Blick nur streift. Keiner der Minner
schaut einen der anderen an, auch nicht den, der vorn vorbeieilt, die linke Hand
an der Hutkrempe, das Gesicht dem Betrachter abgewandt, wie gegen den driu-
enden Sturm anlaufend, fliichtend, den steifen Gehrock wie einen wehenden
Schutzpanzer tragend. Diesem Eiligen eilt im Gleichschritt ein Hund voran, weifd
und knochig, mit spitzer Schnauze und gestrecktem Schweif. Der Filige mit
Hund, entlang dieser Szene der Versteinerung von Bithnenmenschen, kulissen-
haft verdinglicht da, fliichtend ins Nirgendwo.

Im ,White Cube“ des Museumsraums, in dem alle Bilder scheinbar egalitir
nebeneinander gehingt, dem flanierenden Betrachter zuginglich sind, finden wir
Die Schule in der hintersten Ecke eines schmalen Raums, als letztes Bild gehingt,
kein Platz davor fiir mehr als eine Betrachterin bzw. einen Betrachter. Ganz
anders die Inszenierung im Raum des Seminars. Die Studierenden haben einen
Farbdruck auf Folie gebracht, um mit der Projektion des Bildes auf die gesamte
Riickwand des Seminarraums diesen zur ,Bithne“ zu machen. Die (Er-)Offnung
des Seminar-Raums in die Weite des Bildes hinein raubt den Beteiligten zugleich
den Schutz einer Mauer, Verletzbarkeit wird empfindlich klar. Mit der theatralen
Inszenierung im Raum der Gruppe werden neue Beziehungen hergestellt, intim
und offentlich zugleich.

Der Seminarraum ist zunichst leergerdumt, nur eine Reihe von Stiihlen ist auf-
gestellt fiir Zuschauerinnen und Zuschauer, heute nicht nur fir die Studierenden,
sondern auch fiir Lehrende der bilingualen Fakultit Pidagogik und Psychologie
an der Universitit (Weliki) Nowgorod (Russland). Dann werden Tische aufgestellt,
vier jeweils in zwei Reihen, dahinter Stiihle. Studierende nehmen die Rollen der
Minner ein: die Pose der dasitzenden Minner, ihre Kopfhaltung und Blickrich-
tung aneinander vorbei, Haltung und Bewegung des Vorbeieilenden, auch des
Hundes (beinahe menschlich). Die Zuschauenden assoziieren dazu, bieten den
Spielenden Metaphern an (vgl. Wildt, B. 2005): der , Fliichtende®, der ,Wissende*,
»der sich schimt®, der ,unerkannt bleiben will, , der begleitet ist durch den Wind-
hund“, den ,Sturmhund®, den ,Hollenhund“ und ,der nichts wahrnehmende
Kleinbiirger in Uniform*, ,die Marionette in Uniform* ,der versteinerte Huma-
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nist, ,der Denkende als Denk mal!“ ,der kampfgestihlte Sportler, ,der geistlose
Kérper-Mann“. Die Spielenden entwickeln dazu Ausdrucks- und Spielvarianten.

Im Feedback aus verschiedenen Rollen werden die inneren , Filme“ und , Befind-
lichkeiten“ von Spielenden und Zuschauenden deutlich gemacht. Besonders
hervorgehoben werden der visionire Charakter des Bildes und die starke Gefiihle
auslésende Wirkung seiner theatralen Inszenierung. In der folgenden Gesprichs-
runde geht es um Vorstellungen und Erfahrungen, die sich auf Faschismus und
Krieg beziehen (in der Nihe von Nowgorod verlief im Zweiten Weltkrieg die Front,
und beinahe jede Familie in Nowgorod hatte Opfer zu beklagen), aber es geht auch
um Widerstand und Vers6hnung. Der Wunsch nach Verstindigung und dauerhaf-
tem Frieden wird ,auf beiden Seiten* geduflert.

Beispiel C: Wissenschaftliche Weiterbildung

In diesem Workshop mit Historikerinnen und Historikern, Geschichtsdidaktike-
rinnen und -didaktikern, Lehrenden und Kulturschaffenden ging es um indivi-
duell bedeutsame Erinnerungen, die mit Krieg (im letzten Jahrhundert) in Verbin-
dung gebracht werden. Dabei geht es um private und veréffentlichte Bilder und
Szenen, an denen sich biografisch relevante Vorstellungen festmachen, die aber
auch fiir das kollektive Gedichtnis bedeutungsvoll erscheinen. Die zentrale Ubung
besteht darin, die erinnerten Bilder und Szenen entlang einer Zeitleiste zwischen
1900 und 2000 zu verorten. Die in den Bildern und Szenen auftretenden Perso-
nen sollen beschrieben und ihre Beziehungen zueinander charakterisiert werden:
,Hier sehen wir eine Kiinstler-Kneipe im Berlin der zwanziger Jahre, im Vorder-
grund ein junger Mann, in der Hand ein Sektglas haltend [...]“ oder ,Hier sehen
wir Vater, Mutter und Kind (im Kinderwagen) auf einem Waldweg — es ist Friih-
ling, das erste Friedensjahr nach dem Krieg. Die junge Frau schiebt den Kinderwa-
gen, das Kind im Wagen, das bin ich [...] der Vater bewegt sich wie das fiinfte Rad
am Wagen [...]“ oder ,Hier ist der Rumpf eines Flugzeugs zu sehen. Das Flugzeug
steht auf dem Flugfeld von Mogadischu. Wir sehen die Kabinentiir geéffnet und
eine Gestalt, die auf das Flugfeld stiirzt [...] tot [...] Es ist das Jahr [...]“ usw.

Dann sollen die Protagonistinnen und Protagonisten durch Haltung, Geste, einen
Satz oder ein Wort die eigene Verbindung zum jeweiligen Bild kennzeichnen, den
eigenen Platz im Bild oder auch vor dem Bild praktisch einnehmen, wichtige
Rollenbeziehungen beschreiben, einen Rollentausch mit Personen in oder vor
den Bildern vornehmen, einen méglichen Perspektivenwechsel beschreiben. Zum
Beispiel: ,Ich, als Kleinkind im Kinderwagen [...] und ,[...] in der Rolle meines
Vaters|...]“ und neben diesem Bild ,Ich mit dem Blick von heute auf das Kind im
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Kinderwagen“ oder vor dem Bild des Flugzeugs ,Wie ich diese Szene der Geisel-
befreiung in Mogadischu in den Fernsehnachrichten damals sehe“ oder ,Wie ich
die Szenekneipe in Berlin heute mit der Szene aus den Zwanzigern im Riicken
sehe [...]“ usw.

Da nicht alle Protagonistinnen und Protagonisten mit ihren Bildern und Szenen
in der verfiigbaren Workshop-Zeit beriicksichtigt werden konnen, muss eine
Auswahl vorgenommen werden. Es werden deshalb die oben bereits angedeuteten
Bilder und Szenen ausgewihlt. Diese sollen hier weiter beschrieben werden. Dazu
werden verschiedene Methoden und Techniken der szenischen Arbeit genutzt: die
soziometrische Hinfithrung zum Thema, die Entwicklung eines sogenannten
Standbildes, die Kennzeichnung der eigenen Haltung zum Bild durch Haltung-
Geste-Satz, die Durchfiihrung des Rollenspiels, der Rollentausch und das Rollen-
feedback, Techniken des Doppelns und Spiegelns bestimmter Handlungen, das
Zur-Seite-Sprechen oder Maximieren bestimmter Ausdrucksweisen und Gesten.
Diese konnen hier nur angedeutet werden, sind an anderer Stelle und in anderen
Zusammenhingen ausfiihrlicher beschrieben und kénnen dort nachgelesen wer-
den (vgl. Wildt, B. 2011; 2014).

Erste Szene

Die Szene im Kiinstlercafé der 20er Jahre, in der Zeit zwischen den beiden Welt-
kriegen, die oft als die Zeit eines kulturellen Aufbruchs betrachtet wird, wird von
einer Teilnehmerin dargestellt, die selbst im Kulturbereich titig ist. Sie entwickelt
ein Standbild mit verschiedenen Personen in Beziehung zur Betrachterin bzw. zum
Betrachter, die bzw. der — als Zuschauerin bzw. Zuschauer und Beobachterin bzw.
Beobachter — zum unerlisslichen Bestandteil der Inszenierung selbst gemacht
wird. Die Figuren der Kunstlerinnen und Kiunstler, die sich hier auf der ,Bithne“
des Kiinstler-Cafés exzentrisch, expressiv, als dsthetisches Objekt darbieten, zusam-
men mit jungen und reichen Bohemiens, die — {iber riskante Bérsenspekulationen
schnell zu Geld gekommen - sich extravagant zur Schau stellen, befinden sich
schon im Schlagschatten drohender Bankencrashs in einer Gesellschaft, die bald
am Abgrund des aufsteigenden Faschismus und eines nichsten Weltkrieges stehen
wird. In dieser Subkultur von ,Postadoleszenten®, die einen Lebensstil praktizieren
(vgl. Reckwitz 2012, S. go ff.), der von der Skandalisierung des ,, Abweichenden als
das Neue“ lebt und das faszinierte biirgerliche Establishment (in der Figur der
Zuschauerin bzw. des Zuschauers in dieser Szene) auf Distanz hilt, gehen Kunst
und Geld offenbar eine fiireinander niitzliche Beziehung ein. Die Protagonistin
selbst iibernimmt zunichst die Rolle der Beobachterin von heute, geht danach in
die Rolle der Kiinstlersubjekte im Bild und nimmt schliellich verschiedene andere
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Rollenperspektiven ein. Dabei betont sie vor allem eine Art der wahrgenommenen
und empfundenen Beziehungslosigkeit der Personen, das Gefiihl von Fremdheit
und der sozialen Gleichgiiltigkeit, die beklemmend werden angesichts drohenden
oder schon eingetretenen Unheils. Im anschliefenden Gesprich geht es nicht um
eine historische Engfithrung, sondern um Fragen einer kulturwissenschaftlichen
Erweiterung von Erinnerung und Erinnerungskultur.

Zweite Szene

In der nichsten Szene Friihlingsspaziergang wird ein Paar mit Kind im Kinder-
wagen dargestellt. Der Waldweg ist sonnenbeschienen, das Griin bricht aus den
Zweigen, das Kleinkind im Kinderwagen (der Protagonist) ist vergniigt. Die junge
Frau schiebt den Wagen, der Mann daneben wirkt wie , das fiinfte Rad am Wagen®,
irgendwie dazugehorig und doch auch eigentlich tiberfliissig. Die Situation in
Familien, nach der Heimkehr des Vaters ,aus dem Krieg“, ist vielfach thematisiert
worden. Hier hat sich offenbar der Wunsch auf Riickkehr und einen Neuanfang
erfiillt, und dennoch gibt es nicht ausgestandene Belastungen und ein Schweigen
dariiber, was war. ,Ich kenne Euch nicht“, sagt der Protagonist heute und ,Ich
hitte gern mehr von dem verstanden, was war und Euch bedriickt hat“. Damit
beschreibt er — wie in den Riickmeldungen der anderen deutlich wird — ein ,Gene-
rationengefiihl®, ,ein Bediirfnis, das auch von anderen geteilt wird. Besonders
hervorgehoben wird das Schweigen der Eltern, der fehlende Wille, sich mitzutei-
len, aber auch die eigene Unfihigkeit, ,richtig” zu fragen und sich selbst verstind-
lich zu machen. Das Trauma von Krieg und Faschismus ergreift so offenbar auch
die Nachgeborenen. Ein Bewusstsein davon, dass die Verantwortung fiir kom-
mende Generationen ein Erinnern und die Aufarbeitung des Gewesenen wie auch
der eigenen Gefiihle von Schuld und Scham brauchen, wird mit der Inszenierung
und in den Gesprichen offenbar.

Dritte Szene

Im nichsten Bild geht es um die Erinnerung der Protagonistin an ein medial
vielfach veroffentlichtes Bild der Geiselbefreiung von Mogadischu.®® Das Bild wird
von der Protagonistin einmal aus der Position der Betrachterin damals und zum

89 Es geht hier um die Entfiihrung einer Lufthansa-Maschine (Landshut) mit 98 Passagieren auf dem Flug von
Mallorca zuriick nach Deutschland. Die Entfiihrer beabsichtigten damit, inhaftierte RAF-Mitglieder frei-
zupressen. Das massenmedial weit verbreitete Foto zeigt den Moment, in dem die Geiselnehmerinnen und
Geiselnehmer den von ihnen getoteten Flugzeugkapitin auf das Flugfeld (Mogadischu) fallen lassen. Die
Geiselnahme wird danach durch einen Einsatz der Spezialeinheit zur Terrorbekampfung GSG g beendet. Die-
ses wird anschliefend in den Medien als ,Geiselbefreiung von Mogadischu* gefeiert.
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zweiten aus ihrer Rolle als Historikerin heute kommentiert. Fiir die junge Frau
damals geriet dieses Bild zum , Sinnbild einer verlorenen Hoffnung auf eine nur
auf friedlichem Wege zu erreichende soziale und gerechte Welt“. Diese Vorstel-
lungen werden von ihr als ,Ideen und Hoffnungen einer Generation“ bezeichnet.
Es geht in der persénlich bedeutsamen Wahrnehmung der medialen Inszenie-
rung von Gewalt auch um Fragen der Zurechnung von Gewalt und um Fragen der
eigenen Identitit. Diese werden nicht im Bild, aber mit ihm thematisiert und erst
in der szenischen Auseinandersetzung und Diskussion verstehbar. Die Protago-
nistin ordnet sich einer Generation zu, die in der letzten Phase des Krieges oder
kurz danach geboren, ,nie wieder Krieg“ will und dennoch als ,die 68er“ stigma-
tisiert und mit Schuld an Gewalt beladen wurde. Der Protagonistin geht es in der
Inszenierung zur medialen Inszenierung von Gewalt um diese Ebene dahinter,
um Zuschreibungen, die hier nicht gezeigt werden, aber von Betrachterinnen und
Betrachtern damals verstanden werden konnten. In der Reflexion der Rolle einer
interessierten Beobachterin dramatischer historischer Ereignissen bzw. ihrer
medialen ,Prisenz“ werden Beziehungen zwischen Gestern und Heute erkenn-
bar. Mit der reflexiven (Selbst-)Vergewisserung und einer sich distanzierenden
Kritik medialer Praktiken eréffnen sich zugleich neue Zukunftshoffnungen.

3.7.5 Drama-Methoden im Sinne eines ethnografischen Lehr- und
Forschungsansatzes

Theatrale Ansitze konnen in verschiedenen Lehr- und Weiterbildungsformaten
und Projekten mit vielfiltigen historischen Beziigen eingesetzt und im Sinne
eines reflexiven und forschenden Lernansatzes (vgl. Wildt, J. 2003) genutzt wer-
den. Wechselseitiges Verstehen subjektiver Perspektiven und die Koordination der
Perspektiven im Dialog sowie eine erginzende wissenschaftliche (historische)
Betrachtung (Konstruktion) sind — wie hier an verschiedenen Beispielen gezeigt
wurde — miteinander zu verkniipfen und fithren in didaktischer Absicht zu dem,
was als Erinnerungsarbeit bezeichnet werden kann. Die biografische Aufarbei-
tung von Ereignissen im Sinne einer individuellen Erinnerungsarbeit muss und
kann ihre kollektiven Wurzeln nicht leugnen, und kollektiv bedeutsame Ereignis-
se brauchen ihrerseits die Verkniipfung mit individuellen Zugingen. Wissen-
schaftliche Lehre oder Weiterbildungsarbeit, die im Sinne eines reflexiven und for-
schenden Lehransatzes mit theatralen und szenischen Mitteln arbeitet, verkniipft
diese immer auch mit fachspezifischen Methoden bzw. solchen, die im Rahmen
des jeweiligen Faches akzeptiert sind. Grundsitzlich kénnen — je nach Ziel-
setzung, Thema oder Untersuchungsfrage — verschiedene Formen der Narration
mit Methoden szenischen und interaktiven Spiels und diese zusammen mit der
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Arbeit an Texten und anderem wissenschaftlich relevanten Material (Objekten)
verkniipft werden. In Anlehnung an einen ethnologischen Forschungstyp (vgl.
Hahn 2013) kann sich diese Verbindung als durchaus fruchtbar erweisen.
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3.8 Bin ich ein Editor? —
Ein Selbsterfahrungskurs an der
Humboldt-Universitét zu Berlin

TiLIMANN LOHSE

Abstract

Im Sommersemester 2012 wurde an der Berliner Humboldt- Universitit erstmals ein
Studienprojekt durchgefiihrt, in dem die Studierenden sich mit der Edition spditmittel-
alterlicher Urkunden beschiftigen konnten. Der Beitrag skizziert Verlauf und Ergebnis-
se des Projekts und evaluiert beides nach hochschuldidaktischen Gesichtspunkten. Als
Messlatte dienen dabei die drei gingigen Gilitemerkmale Entdeckenden (oder Forschen-
den) Lernens an der Universitit: Studierendenorientierung, Wirklichkeitsorientierung
und Produktorientierung.

Seit es den Bologna-Prozess gibt, diskutiert man tiber seine Folgen. Die Bewertun-
gen fallen dabei je nach Perspektive ganz unterschiedlich aus. Dass aber ausgerech-
net die Historischen Hilfswissenschaften zu den Gewinnerinnen der europiischen
Hochschulpolitik des letzten Jahrzehnts gehoren, wird wohl kaum jemand ernst-
haft behaupten wollen. Vielerorts gehorten jene schliefRlich zu den ersten curri-
cularen Opfern der Modularisierung; seither fithren sie eine kligliche Nischen-
existenz, mal als lieblos hingeworfene Brocken im Rahmen von propideutischen
Tutorien, mal als obskure Spezialveranstaltungen von Exoten fiir Exoten. Innerhalb
weniger Jahre hat diese Fehlentwicklung katastrophale Konsequenzen fiir das
Niveau der akademischen Ausbildung gezeitigt, nicht zuletzt im Bereich der Mit-
telalterlichen Geschichte. Jahrzehntelang haben mediivistische Professorinnen
und Professoren iiber die unzureichenden Lateinkenntnisse ihrer Studierenden
lamentiert; mancher Leserin oder manchem Leser mégen diese Klagen noch heute
im Ohr nachklingen. Aber die — vermeintlichen — Fremdsprachendefizite der ange-
henden Historikerinnen und Historiker erscheinen geradezu als eine Petitesse im
Vergleich dazu, dass heutzutage selbst in Master-Seminaren viele Teilnehmerin-
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nen und Teilnehmer {iberhaupt keine Vorstellung mehr davon haben, woran man
eine kritische Edition erkennt, was genau ihren Wert ausmacht und auf welche
Art und Weise sie einmal produziert worden ist.

Um diesem Missstand abzuhelfen, wurde im Sommersemester 2012 ein neues
Format akademischen Unterrichts an der Humboldt-Universitit zu Berlin
erprobt: ein Kurs, in dem die Studierenden die Kunst des Edierens nicht durch
theoretische Unterweisung kennenlernen, sondern sich durch entdeckendes Ler-
nen selbst aneignen sollten. Entdeckendes (oder Forschendes) Lernen ist ein
didaktischer Ansatz, der auf problemorientierten Wissenserwerb setzt, wie ihn
unter anderem die berithmten Konstruktivisten John Dewey, Jean Piaget und Jero-
me Bruner propagiert haben. Charakteristisch fiir diesen Ansatz ist die Schaffung
von Lernumgebungen, in denen nicht einfach Stoffe behandelt, sondern Fragen
aufgeworfen und Probleme bearbeitet werden; vor allem solche, die (1.) von den
Lernenden als ,real“ und fiir sie selbst ,bedeutsam® eingeschitzt werden und
deren Lésung die Lernenden sich (2.) durch individuelles und vor allem auch
kooperatives Lernen selbststindig erarbeiten kénnen. Man sollte denken, dass
diese Form des Wissenserwerbs an Universititen die allgemein tibliche, vielleicht
sogar die einzige angemessene sei. Die Wirklichkeit sieht aber meistens anders
aus; und gerade der Bologna-Prozess hat im Verbund mit den mafilos steigenden
Studierendenzahlen der Verschulung der akademischen Lehre in einem solchen
Ausmafs Vorschub geleistet, dass mittlerweile die Reformbediirftigkeit der noch
gar nicht so alten Bachelor- und Master-Studienginge allenthalben angemahnt
wird.

Die Lehrveranstaltung, von der hier berichtet werden soll, ist gewissermafen ein
doppelter Kontrapunkt zu der eingangs skizzierten hochschuldidaktischen Grof3-
wetterlage — zum einen wider den Bedeutungsverlust der Historischen Hilfswis-
senschaften, zum anderen wider die Behaviorisierung der akademischen Lehre.
Die Ubung trug den programmatischen Titel , Bin ich ein Editor? Ein Selbsterfah-
rungskurs“. Um ihm gerecht zu werden, begann der Kurs nicht mit der Vertei-
lung eines Referateplans, sondern mit einem Sprung (oder besser: einem Schub-
ser) hinein ins kalte Wasser. Zu Beginn der ersten Sitzung zog nimlich jede Teil-
nehmerin und jeder Teilnehmer ein Los mit einer Archivsignatur, die auf eine bis-
lang unedierte mittelniederdeutsche Urkunde aus dem Fonds des Hildesheimer
Dombkapitels verwies. Um im Selbstversuch herauszufinden, ob sie ,das Zeug“
zur Editorin oder zum Editor haben oder nicht, sollten die Studierenden binnen
dreier Monate eine digitale Edition ,ihrer* Urkunde erstellen und im Internet
publizieren. Eine solche Herausforderung war nur mithilfe anderer Institutionen
zu bewerkstelligen, in diesem Fall: dem Di6zesanarchiv Hildesheim, in dem die
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zu edierenden Urkunden verwahrt werden, und dem kollaborativen Archiv von
Monasterium.net (MOM-CA), einer web-basierten Plattform, iiber die sich jede
registrierte Nutzerin bzw. jeder registrierte Nutzer an der Tiefenerschlieffung von
zur Zeit etwa 230.000 Urkunden beteiligen kann (http://www.monasterium.net.,
vgl. auch Krah 2009; Heinz 2009). Den Léwenanteil der Editionsarbeit hatten die
Studierenden trotzdem selbst zu leisten. Im Folgenden wird zundchst skizziert, in
welchen Arbeitsschritten sie diese Herausforderung bewiltigten. Anschlieffend
sollen Projektverlauf und Projektergebnisse aus hochschuldidaktischer Sicht eva-
luiert werden.

3.8.1 Projektverlauf

Wihrend das angestrebte Ergebnis des Projekts, nimlich eine wissenschaftlichen
Anspriichen gentigende Urkundenedition, von Anfang an relativ klar definiert
war, gab es von Seiten des Dozenten keinerlei Vorgaben iiber den Weg, der
dorthin fithren sollte. Erst im Riickblick lassen sich deshalb sechs Projektphasen
unterscheiden, deren Abfolge zwar einer in der Sache liegenden Bearbeitungs-
logik folgte, die aber keinem der Studierenden zu Beginn des Semesters klar war,
sondern erst im Prozess des learning by doing sukzessive ,entdeckt” wurde.

Signatur: AV 6[2]
Archivbestdnde > DE-BAH > UrkDK > A V 6 [2 Abbildungen in Flash-Viewer ffnen >

Bilder: Bildannotationen starten :

Abbildung 3.8.1|1: Digitalisat einer spatmittelalterlichen Urkunde (Ausschnitt),
Quelle: www.mom-ca.uni-koeln.de

Schritt 1: Den Textzeugen beschreiben

MOM-CA bietet seinen Nutzerinnen und Nutzern sehr hochauflésende Repro-
duktionen von Urkunden (Abb. 3.8.1|1). Da aber keine der Teilnehmerinnen bzw.
keiner der Teilnehmer bis dato eine mittelalterliche Urkunde im Original gesehen
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hatte, beschlossen sie als erstes, eine Exkursion ins Hildesheimer Diézesanarchiv
zu unternehmen. Dank der grof3ziigigen Unterstiitzung durch dessen Leiter, Prof.
Dr. Scharf-Wrede, war es dort jeder und jedem von ihnen moglich, die duflere
Beschaffenheit der einzelnen Urkunden im Detail zu studieren. Dabei nutzten die
Studierenden sehr gerne die Gelegenheit, zum ersten (und in der Regel wohl auch
letzten) Mal in ihrem Leben vorsichtig iiber echtes Pergament aus dem 15. Jahr-
hundert zu streichen. Euphorisiert von diesem haptischen ,Aha-Erlebnis*, fertig-
ten sie dann sogleich sehr griindliche Beschreibungen der einzelnen Textzeugen
an. Die grofite Mithe musste dabei erwartungsgemifl auf die Dokumentation der
angehingten Siegel verwendet werden, bei der eine Vielzahl von Variablen zu
erfassen waren (Abb. 3.8.1/2).

Siegelinhaber: Bischof Magnus von Hildesheim
Art der Befestigung:  Angehingt

Material: Wachs, Abdruck rétlich

Form: Rund

Grofe (Durchmesser): 35mm
Erhaltungszustand: ~ Sehr gut, leichte Riickstdnde von unbekannter Substanz

Umschrift: S. MAGNI EPISCOPI. IN [letztes Wort unleserlich, vermutlich
,Hildesheim“ 0.A.], abgesetzt durch zwei seilartige Linien

Siegelbild: Doppelter Wappenschild: 5 Balken im Inneren; auBen
durchgingig rot mit leichter Textur; eingefasst von
dreiblattriger Rose, jeweils abwechselnd mit drei Zacken
Skizze:

Abbildung 3.8.1|2: Beispiel einer tabellarischen Siegelbeschreibung,
Quelle: moodle.hu-berlin.de

Schritt 2: Eine Transkription anfertigen

Zuriick in Berlin, begannen die Studierenden — nun gestiitzt auf die in MOM-CA
eingespeisten Urkunden-Digitalisate —, an ihren Transkriptionen zu arbeiten. Man-
che von ihnen hatten frither schon paliographische Ubungen besucht, andere
nicht. Manche der zu bearbeitenden Urkunden waren sehr akkurat geschrieben,
andere eher hastig, manche ausufernd lang formuliert, andere kurz und priagnant.
Aus all diesen Griinden klaffte der Bearbeitungsgrad der einzelnen Urkunden
schnell sehr weit auseinander — ein Zustand, mit dem sowohl der Lehrende als
auch die Studierenden organisations- und motivationspsychologisch erst einmal
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klarkommen mussten. Nichtsdestotrotz lagen nach mehreren Wochen brauch-
bare Transkriptionen aller Urkunden vor. Entscheidend hierfiir waren weniger die
Hilfestellungen des — mitunter durch schwierige Lesungen selbst stark geforder-
ten — Dozenten als vielmehr die allmihlich ausgebildeten Routinen des Zusam-
menarbeitens, etwa zwischen Banknachbarn (zu kollaborativen Lernformen in
der Mittelalter-Lehre vgl. Buchholz/Lohse 2007).

Schritt 3: Den Quellentext verbessern

Nach diesem Erfolgserlebnis in praktischer Paliographie sahen sich die Studie-
renden mit einem eher theoretischen Aspekt wissenschaftlicher Editionstitigkeit
konfrontiert: Welche standardisierenden Eingriffe in den entzifferten Quellentext
sind eigentlich notwendig, welche niitzlich und welche tberfliissig oder gar
gefihrlich? Manche Teilnehmerinnen und Teilnehmer hatten intuitiv und un-
reflektiert die Grof3- und Kleinschreibung oder die Interpunktion des Textes an die
moderne Rechtschreibung angepasst, andere waren dem Original so penibel
gefolgt, dass sie sogar die Zeilenumbriiche der Vorlage in ihrer Edition reprodu-
zierten. Ein derartiger Wildwuchs schien allerdings niemandem tolerabel, und so
diskutierten die Studierenden unter Bezug auf ,ihre“ Urkunden intensiv iiber die
Vor- und Nachteile verschiedener Strategien fiir die ,Verbesserung” des Quellen-
textes. Aus pragmatischen Griinden dienten schlieflich die Handreichungen fiir die
Erarbeitung von Urkundenbiichern im Rahmen der Verstfentlichungen der Histo-
rischen Kommission fiir Niedersachsen und Bremen (Boetticher/Vogtherr 2009)
als Grundlage fiir alle Eingriffe in die Textgestalt, auch wenn die ausgesprochen
konservative Methodologie dieser editorischen Richtlinien nicht einmal die Hilfte
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer iiberzeugen konnte. Da MOM-CA seinen
Nutzerinnen und Nutzern aber kein besseres Reglement an die Hand gibt und
unter den Studierenden schnell die Einsicht reifte, dass die zur Verfiigung stehen-
de Zeit fur die Entwicklung eigener Richtlinien kaum reichen wiirde, gab es zu
diesem Vorgehen wohl keine Alternative.

Schritt 4: Ein Regest erstellen

Aus gutem Grund steht in modernen Urkundeneditionen grundsitzlich ein
Kopfregest tiber dem eigentlichen Urkundentext, also eine knappe Zusammen-
fassung der rechtsrelevanten Urkundeninhalte. Um ein gutes — d.h. gleicher-
maflen knappes wie informatives — Regest zu schreiben, ist es absolut unver-
zichtbar, jeden Satz der zugrunde liegenden Urkunde genau verstanden zu
haben. Die provisorischen Ubersetzungen, die als Nebenprodukte des Transkri-
bierens bereits vorlagen, mussten deshalb noch einmal griindlich tiberarbeitet
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werden. Auch hier erwies sich Kollaboration meist als der schnellste Weg zum
Ziel. Da bei besonders kniffeligen Stellen das Gesprich mit der Banknachbarin
oder dem Banknachbarn mitunter nicht mehr ausreichte, legten die Studieren-
den ein Online-Forum an, in dem gemeinsam nach der richtigen Ubersetzung
gesucht werden konnte (Abb. 3.8.1|3).

Fe | pepr—

€ 9 [ @ moode.hu-beriin.de/modforum/dscuss.php?d=59845

» Blogs, Tags, Kalender = Ubersetzung
g3 von * - Mo, 2. Juli 2012, 16:50
Einstellungen [o]o]
» Forum-Administration [...] vorlatinge unde insettinge here unde rechte ware wesen to der helfte der vorscrevent
) Kurs-Administration behulplik unde bystendich wesen na inholde ores breves, wur unde wanner one des not is |

» Rolle wechseln

Meine bisherige Ubersetzung:
» Meine Daten N n: . <
[...] Erlass und Einsetzung Herr und rechtmaBige Gewahrleistung zu der Halfte der zuvor |

hilfreich und beistehend sein nach erhalten ihre Briefes, (wur) und zu irgendeiner Zeit an

Ich bekomme einfach keinen sinnvollen Satz zusammen! Vielleicht habt ihr eine Idee???

Re: Ubersetzung
von Ao s - Di, 3. Juli 2012, 10:31

also, das "wur unde wanner" kénnte ja vielleicht "wo und wann" heiBen, ich versuch's mal:

...Erlass und Einsetzung [des] Herren und [der] Rechte, [die] zu der Halfte der zuvor beschr
und ohne hilfreich und beistandig/Hilfe leistend nach Erhalt dieses Briefes gewe
von uns fordern.

Da fehlt was. Ab "wo und wann" bzw. "wur" macht es irgendwie keinen Sinn mehr. Man mis
muss man diesen Satzteil vorziehen oder abtrennen. Ich hoffe, es hat dir vielleicht trotzdem
Zeige der

Re: Ubersetzung
von - Di, 3. Juli 2012, 12:10

also was das ende angeht wiirde ich sagen:

"wo und wann ihnen das not ist [=es notwendig wird] und sie dies von uns fordern.”

Abbildung 3.8.1|3: Screenshot Online-Forum,
Quelle: moodle.hu-berlin.de

Schritt 5: Einen Kommentar verfassen

Wie nicht anders zu erwarten, gerieten die ersten Regesten viel zu lang, um die
ihnen zugedachte Funktion einer schnellstméglichen Orientierung zu erfiillen.
Die strengen Vorgaben der in diesem Punkt durchaus gelungenen Handreichun-
gen der Historischen Kommission fiir Niedersachsen und Bremen nétigten zum
Gliick zu einer klaren Fokussierung. Da manche der Studierenden in der
Zwischenzeit aber sehr wertvolle Hintergrundinformationen ermittelt hatten,
erginzten sie Regest und Urkundentext noch durch Sachkommentare, etwa zu
genealogischen oder topografischen Fragen.
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Schritt 6: XML-Tags setzen

Die Diskussion um den Mehrwert digitaler Editionen durchzog die Ubung von
Anfang an. Endgiiltig gelost wurde die Frage natiirlich nicht; und doch wollte es
sich am Ende keine der Teilnehmerinnen und keiner der Teilnehmer nehmen las-
sen, ihre bzw. seine Edition mit Meta-Daten anzureichern. Ob dabei allerdings
immer der etwaige Nutzen fiir algorythmisierte Datenbankabfragen zukiinftiger
Historikerinnen und Historiker der Hauptantrieb war, wird man wohl bezweifeln
diirfen. Wichtiger fiir das groffe Engagement war sicher die spielerische Leichtig-
keit, mit der der XML-Editor von Monasterium.net (EditMOM) das Einfiigen von
XML-Tags ermoglicht (vgl. Burkard 2009). Geradezu im Handumdrehen wurden
jedenfalls nicht nur Orts- und Personennamen getaggt, sondern auch die Formu-
lare der Urkunden in ihre Bestandteile zerlegt, d. h. Intitulatio, Publicatio, Dispo-
sitio usw. als solche markiert (Abb. 3.8.1/4).

Speichern || Save and Close

Regest | Transkription | Quelle = Original || Kopiale Ubertieferung | Bemerkungen = Anhang

Transkription

Orginal Sachen Quellen diplomatic part

Wy busse Speigell kelner, domher der kercken tho Hildenssem, obedientiarius in Arberge, unde Hinricus Buringk, vicarius
des altars sancti Steffani darsulvest, bekennet unde betuget opentlick in dussem breve vor uns unde unse
nakomelinge desser sulven obedientien unde vicarie, dat wy belenet hebben und belenen jegenwordigen
in crafft desses breves mith hande unde mith munde Hermen Helmes tho Arberge alse den oldesten syner broder, veddern unde syner
rechten manerven mith eyner halven hove landes belegen up dem velde vor Arberge unde mith eynem kothove darsulvest, szo syne
vorfharen dat in vortyden vor eyn leynerve gehadt heffet unde van Bartolde Meyer in vortiden upgedragen, unde eynen kothoff, den Hans
Lauwenkop tho leyne gehadt heffth. Hyr scal de sulfftige Hermen Helmes unse truwe man aff wesen, unse beste weten unde argeste
wernen, so dat wontlick is, unde wy willen unde schullen dusses vorscreven gudes unde leynwar syn bekenninge hernn unde warende
wesen, wan ohme des noith unde behoffis unde dat van uns esscheth Dusses tho bekantnisse hebbe
ick Busse Speigel vorb  geh an dussen breiff, des ick Hmncus Buringk alhyr tho mede gebrucke,

gegeven na goddes geborth Dusenth viffhunderth unde im vhervyffundedrittigesten jar, des
sonnavendes na sunte Lucien daghe.

Abbildung 3.8.1|4: Eine Hildesheimer Urkunde mit XML-Tags,
Quelle: www.mom-ca.uni-koeln.de

3.8.2 Evaluation

Alles in allem waren die Ergebnisse des Projekts sehr beeindruckend. Fast 8o Pro-
zent der Studierenden publizierten ihre Edition tatsichlich innerhalb der gesetzten
Frist im Internet. Einige dieser Editionen sind kleine Schmuckstiicke mediévis-
tischer Urkundenforschung, andere eher Einladungen an zukiinftige Generatio-
nen von Forscherinnen und Forschern, sich intensiver mit dieser oder jener Ur-
kunde zu beschiftigen. Die Moglichkeit, an ,echter Wissenschaft teilzunehmen
und so bereits als Studierende Teil der Scientific Community zu werden, hatte
jedenfalls sehr grofle Auswirkungen auf die Lernmotivation und trieb zumindest
manche von ihnen zu akademischen Hochstleistungen an. Im Rahmen der
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abschlieRenden Evaluation gaben drei Viertel der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer an, ihr Engagement fiir diese Lehrveranstaltung sei iiberdurchschnittlich
oder sogar weit tiberdurchschnittlich gewesen.

Ein anderer Aspekt verdient ebenfalls Beachtung: die grofle Wertschitzung, die der
Titigkeit des wissenschaftlichen Edierens von den Studierenden entgegengebracht
wurde. Zwar beantworteten nur wenige die Ausgangsfrage der Ubung — Bin ich ein
Editor? — so uneingeschrinkt mit ,ja“ wie ein Kommilitone, der die bemerkenswerte
Begriindung nachschob: ,Ich sammle gern, vergleiche gern, bereite gern histo-
risches Material auf, scheue das Nachschlagen von jeder Kleinigkeit nicht, finde
meine Freude am Ritseln und Kniffeln und bleibe am Ende dennoch davon iiber-
zeugt, wichtige Details {ibersehen zu haben.“% Aber auch diejenigen Studierenden,
die sich nicht (linger) als zukiinftige Editorinnen und Editoren sahen, waren sich
doch in einem Punkte alle einig: Dank ihrer praktischen Selbsterfahrung seien sie
nun in der Lage, iiber die Stirken und Schwichen einer bestimmten Quellenedition
viel kompetenter und selbstsicherer zu urteilen als zuvor. , Durch das selbststindige
Edieren®, formulierte etwa ein Student, ,weifd ich nun einerseits die Leistung von
Editionsprojekten mehr zu schitzen, aber andererseits gleich auch um deren
Schwichen gegeniiber der Arbeit am iiberlieferten Material.“ Und ein Kommilitone
pflichtete ihm bei: ,Ich weifd jetzt besser, wie stark edierte Quellen bearbeitet sind,
wenn sie gedruckt werden. Allerdings habe ich auch gemerkt, dass diese Erganzun-
gen und Verinderungen sinnvoll sind, um den Lesefluss zu gewahrleisten und in
der Regel keine unzulissigen eigenen Interpretationen des Editors darstellen.”

Angesichts solch ermutigender AuRerungen mag die Hilfswissenschaftlerin bzw.
der Hilfswissenschaftler durchaus Licht am Ende des Bologna-Tunnels sehen
und auf Wiederholung oder gar curriculare Verankerung derartiger Studienpro-
jekte dringen (vgl. bereits Ambrosio 2011; Cabezas Fontanilla/Galende Diaz/Avila
Seoane 2013). Die Didaktikerin bzw. der Didaktiker indes muss trotzdem nach
Licht und Schatten fragen. Als Messlatte konnen dabei drei Qualititsmerkmale
dienen, die gemeinhin als charakteristisch fiir das praktische Problemldsen im
Rahmen von Studienprojekten angesehen werden: Studierendenorientierung,
Wirklichkeitsorientierung und Produktorientierung.

Studierendenorientierung

Eine konsequente Ausrichtung des Unterrichts an den Interessen und Fihig-
keiten der Studierenden ist bekanntlich dort besonders schwer zu gewihrleisten,

90 Dieses Studierenden-Zitat stammt — wie alle im Folgenden angefiihrten — aus einer anonymen Evaluation der
Lehrveranstaltung.
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wo die Lerngruppen durch starke Heterogenitit gekennzeichnet sind. Das war bei
dem vorgestellten Projekt definitiv der Fall, da Ubungen zumindest an der Berli-
ner Humboldt-Universitit neben den rein rezeptiven Vorlesungen die letzte ver-
bliebene Veranstaltungsform sind, die gleichzeitig sowohl von Bachelor- als auch
von Master-Studierenden besucht werden kénnen. Der akademische Erfahrungs-
schatz, auf den die Teilnehmerinnen und Teilnehmer zuriickgreifen konnten,
reichte von einem bis zu 19 Fachsemestern. Dementsprechend brachten manche
von ihnen bereits sehr gute Vorkenntnisse in Paliographie, Diplomatik oder
Editionsphilologie mit, andere tiberhaupt keine. Davon hat die Lerngruppe als
ganze allerdings eher profitiert, da die evidente Kompetenz einzelner Studieren-
der die — im Rahmen eines Studienprojekts vollig unangebrachte — Fixierung auf
den Dozenten zu unterminieren half. Insgesamt wurden die Erwartungen, die die
Studierenden an die Lehrveranstaltung geknuipft hatten, rundum erfiillt. Palio-
graphie, Diplomatik, Editionstechnik und (vielleicht am wichtigsten) Quellennihe
— all das kam nicht nur vor, sondern wurde auch in einem ganzheitlichen Zugriff
miteinander verbunden, der die Wechselbeziehungen zwischen den einzelnen
Disziplinen zwanglos zu Tage treten lief. Noch wichtiger wurde fiir die meisten
die Erfahrung, sich einem Thema einmal weitestgehend selbstbestimmt widmen
zu diirfen. Und doch konnte letztlich nicht allen Wiinschen entsprochen werden,
aber dazu spiter mehr.

Wirklichkeitsorientierung

Community-orientierte Initiativen, die wie MOM-CA einerseits einen klaren
Schwerpunkt auf der punktuellen Materialerschliefung haben und andererseits
Wissenschaft — ganz im Sinne Max Webers — als , Fortschritt in das Unendliche“
(Weber 1919, S. 249) begreifen, also auch das Unabgeschlossene, noch Verbes-
serungsfihige goutieren, eréffnen ganz neue Mdglichkeiten, um bereits Studie-
rende in die historische Grundlagenforschung einzubinden. ,Wirklich mit-
machen® statt blof ,so tun, als ob“ — das lockte die Studierenden nicht nur an,
sondern hielt sie auch bei der Stange wihrend der gesamten editorischen Puzze-
lei, die ja — niichtern betrachtet — ein ziemlich droges Geschift ist. Auf die Frage,
was ihnen an der Lehrveranstaltung am besten gefallen habe, antworteten denn
auch viele Teilnehmerinnen und Teilnehmer in geringer sprachlicher Variation:
,Die praxisorientierte Arbeit an einer eigenen Urkunde.“ Trotz alledem ist das
Einklinken in auferuniversitire Forschungsinitiativen nicht ohne Risiken. Sicher,
ohne die von Seiten Dritter in Form von Datenbanken und Editor-Tools bereitge-
stellte Infrastruktur wiren Studienprojekte wie das vorgestellte iiberhaupt nicht
durchfiithrbar, weil keine Dozentin und kein Dozent die dahinterstehende Pro-
grammierarbeit fiir eine einzige Lehrveranstaltung je in Angriff nehmen wiirde —
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sofern sie oder er es denn tiberhaupt kénnte. Aber der vorgegebene Rahmen kann
mitunter auch zu eng werden; zumindest fiir Projekte, die wirklich ergebnisoffen
angelegt sind. Dann kénnen Wirklichkeits-, Studierenden- und Produktorientie-
rung auch schon einmal in Widerspruch zueinander treten. So diirfen in der
Datenbank-Struktur von MOM-CA selbstverstindlich nur solche Produkte abge-
legt werden, fiir die entsprechende Container vorhanden sind. Ubersetzungen ins
Neuhochdeutsche sind aber von den Trigern bzw. Programmierverantwortlichen
der Urkundenplattform — zumindest bislang — nicht vorgesehen, da Diplomatik-
Profis entweder blofl das Regest oder gleich die ganze originalsprachliche Urkunde
lesen. Fiir etliche Teilnehmerinnen und Teilnehmer war die Ubersetzung vom
Mittelniederdeutschen ins Neuhochdeutsche allerdings die grofite Leistung, die
sie innerhalb des Kurses erbracht hatten. Dass ausgerechnet diese nicht publiziert
werden konnte, empfanden sie als ,enttiuschend, ,unverstindlich und ,irger-
lich“.

Produktorientierung

In diesem Bereich lauern wohl die grofiten Fallstricke der universitiren Projekt-
lehre, und zwar sowohl juristische als auch didaktische. Will die oder der Lehren-
de den Studienerfolg ihrer bzw. seiner Studierenden nicht gefihrden, muss sie
bzw. er ndmlich bei allen Produkten, deren Herstellung im Rahmen des Projekts
erwogen wird, stets priifen, ob diese von der mafigeblichen Studien- und Prii-
fungsordnung denn tiberhaupt akzeptiert werden kénnen, zumal wenn sie auch
noch benotet werden sollen. Hier ist die Versuchung, steuernd einzugreifen,
naturgemif sehr grofs. Dementsprechend war die digitale Urkundenedition von
Anfang an als indiskutables Endprodukt der Ubung Bin ich ein Editor? gesetzt,
auch wenn natiirlich ganz andere Produkte denkbar und der Lebenswelt der
Studierenden vielleicht sogar angemessener gewesen wiren, z. B. selbstformulier-
te Editionsrichtlinien oder eine Editionsanleitung als YouTube-Video. Die lenken-
de Hand des Dozenten wird aber nicht zuletzt auch durch das Verhalten der Stu-
dierenden provoziert, von denen die meisten eben keine oder nur eine ganz gerin-
ge Routine in der Definition und Begriindung von Produkten haben, die am Ende
einer Projektphase oder des gesamten Projektes stehen kénnten. Ganz zu Recht
monierte deshalb eine Studentin in der Evaluation: ,Ich hitte mir noch mehr
Diskussion zwischen den einzelnen Arbeitsschritten gewiinscht. Wie kommen
meine Kommilitonen zurecht? Auf welche Probleme sind sie gestoflen, und wie
haben sie diese gelost? Welche Verfahren bergen welche Vor- und Nachteile?“
Bezeichnenderweise sind die hier artikulierten Leitfragen allesamt retrospektiv
ausgerichtet und eben nicht auf den Fortgang des Projekts. De facto wurde dieser
mafigeblich von einem eher kleinen, aber argumentationsstarken Kreis Studie-
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render bestimmt, der das durch MOM-CA vorgegebene Produkt-Format inner-
halb kiirzester Zeit kritiklos verinnerlicht hatte und mit groRem Engagement zu
erfiillen trachtete. Dabei gab es sehr wohl abweichende Interessen; z.B. Studie-
rende, die am liebsten das ganze Semester im Alleingang tiber der Entzifferung
ihrer Urkunde meditiert hitten, oder solche, die sich auch gerne intensiver mit
dem Urkundeninhalt beschiftigt hitten. Allein, all diese Vorlieben und Wiinsche
wurden erst ex post und nur auf explizite Nachfrage des Dozenten artikuliert.

Mein zusammenfassendes Fazit lautet deshalb: Der Selbsterfahrungskurs Bin ich
ein Editor? zeigt exemplarisch, wie sich Projektlehre unter den Bedingungen von
,Bologna“ mit Erfolg umsetzen ldsst. Er zeigt aber auch, wie leicht die didak-
tischen Maximen der Studierenden-, der Wirklichkeits- und der Produktorientie-
rung in Widerspruch zueinander treten kénnen.
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3.9 75 Jahre in einem Semester —
Studierende begleiten
ein Unternehmensjubildum

RAINER PONNINGHEGE

Abstract

Der Beitrag beschreibt die Kooperation eines geschichtswissenschaftlichen Haupt-
seminars mit einem mittelstindischen Unternehmen, das im Jahr 2005 sein Firmen-
Jjubildum feierte. Hierzu wurden zwei Publikationen mit historischem Schwerpunkt,
aber unterschiedlichen Zielgruppen erarbeitet. Der Projektbeschreibung folgt eine riick-
blickende Erorterung durch die Beteiligten und den Dozenten. Mit dem Abstand mehre-
rer Jahre wurden sowohl die Studierenden als auch die von Unternehmensseite beteilig-
ten Akteurinnen und Akteure zu ihren Erinnerungen an die damalige Zusammenarbeit
befragt. Das Unternehmen dufierte sich durchgehend positiv. Die Studierenden wiesen
auf die positive Arbeitsatmosphdre sowie die Moglichkeit hin, vorhandene Kompetenzen
zu vertiefen. Fiir den Dozenten stellte sich allerdings die Frage, wie die unterschiedlichen
Produkte nach wissenschaftlichen MafSstiben zu bewerten waren und wie die Verbin-
dung der theoretischen Grundlagen mit den praktischen Anforderungen systematisiert
werden kann. Diese Problematik lief} sich kaum auflosen. So plddiert dieser Beitrag fiir
einen konsequenten Wissenschafisbezug auch bei der Projektarbeit. Insgesamt kann ein
positives Fazit dieser Projektarbeit gezogen werden. Allerdings lisst sie sich wegen der
besonderen Bedingungen — das Jubildum als singulires Ereignis, die bereits bestehenden
Kontakte zum Betrieb, dessen Aufgeschlossenheit fiir eine Zusammenarbeit — nicht belie-
big wiederholen.

Ein kontinuierlicher Praxisbezug im fachwissenschaftlichen Geschichtsstudium
ist zwar nicht vollig neu, hat im Zuge der Bologna-Reform aber sicherlich einen
hoheren Stellenwert erhalten. Die Vorstellung, dass Geschichtswissenschaft nicht
nur im , Elfenbeinturm® der Universitit, sondern als historische Sozialwissen-
schaft eben auch im direkten Kontakt mit der Offentlichkeit stattzufinden habe,
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hat inzwischen viele Unterstiitzerinnen und Unterstiitzer gefunden. Hierbei ste-
hen Projekte als ein mégliches Lehrformat im Zentrum der Uberlegungen (Pohl
2007, S. 82—95). Dies ist insofern nicht ganz tiberraschend, da die Fachkultur der
Geschichtswissenschaft — wie allgemein der Geisteswissenschaften — eine studie-
rendenzentrierte Lehre zumindest nicht ausschliefft und entsprechende Lehr-
formate mit dem Rollenverstindnis der Lehrenden weitgehend tibereinstimmen.
Die meisten Lehrenden in den Geistes- und Sozialwissenschaften verfolgen nach
einer neueren Untersuchung im Vergleich zu denen anderer Studienrichtungen,
wie beispielsweise der Naturwissenschaften oder der Medizin, einen studieren-
denzentrierten Ansatz (Libeck 2010, S. 16).2! Denn es gilt zwar, Wissen zu ver-
mitteln, doch ist Geschichte an Schule und Hochschule mindestens seit Beginn
der 1970er Jahre ein sogenanntes ,Denkfach®. Nicht um die Vermittlung unum-
stofllichen Wissens kann es gehen, sondern um die Befihigung der Studierenden
zur selbststindigen Reflexion, Analyse und Beurteilung historischer Sachver-
halte.

In diesem Sinne kommt projektorientierter Lehre eine besondere Bedeutung zu, da
die Lehrperson hier qua Rollendefinition in den Hintergrund riickt und lediglich
als Organisatorin und Unterstiitzerin von Lernprozessen auftritt. Der durch Pro-
jektorientierung initiierte Studierendenbezug weist gegeniiber herkommlichen
Lehrformaten einige Besonderheiten auf (Boldt 1985, S. 694-696). Demnach
bedingen, ermoglichen und férdern Projekte eine stirkere Handlungsorientie-
rung, da sie in der Regel einen grofleren lebensweltlichen und Praxisbezug auf-
weisen als die einschligig bekannten theoriebasierten Lehrformate im Seminar-
raum bzw. Horsaal (Pohl 2007, S. 84 f.). Sie schaffen konkretere Lernsituationen,
in denen Studierende ihre bereits vorhandenen fachlichen und sozialen Kompe-
tenzen gewinnbringend miteinander verkniipfen kénnen. Kritisch kann ange-
merkt werden, dass Projekte nur zum Teil wissenschaftliches Niveau erreichen
und damit eines der selbstgesteckten Ziele universitirer Lehre verfehlen. Denn
nicht in jedem Fall verbindet sich mit einem Projekt der Anspruch Forschenden
Lernens, d.h. Theorie und Empirie kommen ggf. zu kurz. Dies wird bei dem hier
vorgestellten Projekt noch zu erértern sein.

Das vorzustellende Projekt wurde im Sommersemester 2005 noch in den alten
nicht-modularisierten Studienstrukturen des Historischen Instituts der Universitit
Paderborn realisiert. Dies zeigt: Eine studierendenzentrierte und anwendungs-
orientierte Lehre war grundsitzlich schon vor der modularen Neuausrichtung

91 Die Untersuchung stiitzt sich allerdings lediglich auf Selbstaussagen von Lehrenden, was Riickschliisse auf
die tatsichliche Lehrpraxis relativiert.
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moglich (Poppinghege 2007, S. 7). Allerdings muss betont werden, dass die Pro-
jektlehre seinerzeit kein fester bzw. verstetigter Bestandteil der Studienordnung
war und entsprechende organisatorische Rahmenbedingungen erst geschaffen
werden mussten. Ziel dieses Beitrags ist es, sowohl die damalige Arbeit aus hoch-
schuldidaktischer Perspektive zu analysieren als auch die riickblickende Wahrneh-
mung der Beteiligten, also der Studierenden, der Unternehmensvertreterinnen
und -vertreter sowie des Dozenten, miteinander zu vergleichen. Als Hypothese
soll gelten, dass unterschiedliche Interessen und Ziele vorlagen, die auch die heu-
tige, nachtrigliche Bewertung beeinflussen.

3.9.1 Rahmenbedingungen und Ziele des Projekts

Kontakte zur Firma Schmitz u. Sohne GmbH & Co. KG, einem mittelstindischen,
familiengefithrten Unternehmen aus der Medizintechnikbranche, bestanden
bereits geraume Zeit vor dem im Jahr 2005 anstehenden 7s5jdhrigen Bestehen
des Betriebs. Mit der Geschiftsfithrung wurde daher die Einbeziehung einiger
fortgeschrittener Studierender in die Arbeiten rund um das Unternehmens-
jubildum fiir das Frithjahr 2005 vereinbart. Das Hauptseminar mit dem Titel
,2Unternehmensgeschichte im 20. Jahrhundert — theoretischer Uberblick und
praktische Umsetzung“ wurde regulir im Vorlesungsverzeichnis fiir fortge-
schrittene Studierende mit einer Vorbesprechung im Februar 2005 angekiin-
digt. Diese war notwendig, um erste Arbeitsaufgaben zu verteilen und die vorle-
sungsfreie Zeit bis zum April zu nutzen. Konkret ging es hier um die Recherche
der regionalen bzw. lokalen Geschichte bzw. Wirtschaftsgeschichte in einschla-
gigen Archiven bzw. anhand der Sekundirliteratur. Eine andere Kleingruppe
von Studierenden sollte sich mithilfe einschligiger journalistischer Literatur
zunichst theoretisch in die Methodik der Interviewfiihrung einarbeiten. Die
Nachfrage der Studierenden war mit rund einem Dutzend Teilnehmerinnen
und Teilnehmern (davon ca. zwei Drittel weiblich) nur gering ausgeprigt, so
dass die Teilnehmendenzahl nicht weiter beschrankt zu werden brauchte. Wih-
rend des folgenden Sommersemesters sollten theoretische Reflexionen einzel-
ner Seminarsitzungen als fachlich-methodischer Hintergrund fiir die Koopera-
tion mit dem Unternehmen dienen. Aus Zeitgriinden fanden einige Seminarsit-
zungen erst gegen Ende des Arbeitsprozesses statt. In den Seminarsitzungen
beschiftigte sich die Gruppe mit neueren Forschungsperspektiven der Unter-
nehmensgeschichte im Rahmen der Neuen Institutionenékonomie sowie sys-
temtheoretischer Ansitze, mit Unternehmen als geschichtlichen Akteuren und
schliellich mit der Rolle der Historikerin bzw. des Historikers beim sogenann-
ten History Marketing. Auch der Wandel der Produktions- und Fertigungsme-
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thoden im 20. Jahrhundert wurde thematisiert, was dann auch am Beispiel der
Fa. Schmitz u. S6hne nachvollzogen werden konnte. Einige Seminarsitzungen
fanden nicht statt und wurden den Studierenden als Recherchezeit angerechnet.
Diese wiederum prisentierten in regelmifligen Abstinden ihre Zwischenergeb-
nisse im Seminar und auch im Unternehmen.

Von Beginn an war klar, dass Arbeitsergebnisse zum geplanten Festakt spitestens
im September des Jubiliumsjahres vorliegen mussten. Angesichts einer unklaren
und vergleichsweise schlechten Quellenlage blieb zunichst die Frage offen, in wel-
cher Form die Unternehmensgeschichte prisentiert werden sollte. Da sich schnell
herausstellte, dass der Betrieb selbst nur iiber geringe Aktenbestinde der ersten
drei Jahrzehnte seines Bestehens verfiigte und auch Kommunal-, Zeitungs- und
Wirtschaftsarchive der Region nur eine spirliche Gegentiberlieferung boten, nahm
man im Konsens von einer klassischen Festschrift Abstand. Stattdessen sollten
zwei Produkte fiir unterschiedliche Zielgruppen entstehen: zum einen eine allge-
meine und optisch attraktiv zu gestaltende medizinhistorische Abhandlung tiber
die Entwicklung der Geburtshilfe im Umfang von 24 Seiten®2, zum anderen eine
auf der Aktentiberlieferung und vor allem Zeitzeugeninterviews mit Pensiondrin-
nen und Pensioniren beruhende klassische Darstellung der Unternehmenstitig-
keit und der Arbeitsbedingungen auf zwolf Seiten. Diese Broschiire wurde in einer
deutschen und einer englischen Version erstellt. Wihrend die medizinhistorische
und mit historischen Abbildungen ausgestattete Broschiire in einer Auflage von
1.500 Exemplaren vor allem fiir Geschiftspartnerinnen bzw. Geschiftspartner und
Kundinnen bzw. Kunden gedacht war, richtete sich die das Unternehmen portrai-
tierende Broschtire dariiber hinaus an aktive und ehemalige Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter des Betriebs. Sie wurde in Deutsch in 3.500 und in Englisch in 1.100
Exemplaren aufgelegt. Bei beiden Publikationen oblag die grafische Gestaltung
einer seit lingerem fiir das Unternehmen titigen Werbeagentur. Die Arbeits-
beziehungen gestalteten sich also im Dreiecksverhiltnis zwischen Unternehmen,
Werbeagentur und Universitit. Den Studierenden oblagen die Aufgaben der
Archivrecherche zur regionalen und lokalen Wirtschaftsgeschichte, der Sichtung
des hauseigenen gedruckten und ungedruckten Materials und der Zeitzeuginnen-
und Zeitzeugenbefragung fiir die Unternehmensbroschiire sowie die wissen-
schaftliche Recherche, Texterstellung und Bildrecherche fiir die medizinhistori-
sche Abhandlung. Hierzu bildeten sich arbeitsteilige Zweiergruppen, die im Fall
der medizinhistorischen Abhandlung durch den Dozenten als Mitautor erginzt
wurden. Beide geplanten Publikationen konnten fristgerecht fertiggestellt werden.

92 Die Publikation ist im Jahr 2005 in Herausgeberschaft der Schmitz u. Séhne GmbH & Co unter dem Titel Zwi-
schen Hausgeburt und Hospital. Zur Geschichte der Geburtshilfe und Frauenheilkunde im Selbstverlag erschienen.
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Aus hochschuldidaktischer Sicht verbanden sich verschiedene Erwartungen mit
dem Seminar. Insbesondere die enge zeitliche Verkniipfung von theoretisch-
akademischer Diskussion und praktischer Arbeit versprach eine tiefere Durch-
dringung des inhaltlich Gelernten zum allgemeinen Thema der Unternehmens-
geschichte. Viele Seminardiskussionen lieflen sich auf Beispiele der praktischen
Arbeit zurtickfithren bzw. unter konkreter Bezugnahme auf die Verhiltnisse bei
Schmitz u. S6hne plastisch vermitteln. Da es sich um fortgeschrittene Studieren-
de handelte, war von bereits vorhandenen Fach- und Methodenkompetenzen aus-
zugehen (Wildt 2006, S. 6-9). Personalkompetenzen wie Interesse, Motivation
und Leistungsbereitschaft erwiesen sich bei der Gruppe als ebenfalls vorhanden,
wurden aber sicherlich durch die starke Produktorientierung und den strikten
Zeitrahmen unterstiitzt. Da zumindest einige der Studierenden dem Dozenten
bekannt waren, konnte auch ein erhéhtes Maf3 an Sozialkompetenz vorausgesetzt
werden, das sich insbesondere im Zusammenspiel mit dem Unternehmen, der
Werbeagentur und bei den Zeitzeugeninterviews positiv bemerkbar machte. Nach
einer ersten Anbahnungsphase durch den Dozenten traten die Studierenden
selbststindig in Kontakt mit ihren jeweiligen Kommunikationspartnerinnen und
-partnern und klirten Fragen oder Probleme direkt. Letztlich konnten bereits vor-
handene Kompetenzen vertieft und ausgebaut werden: Einige Studierende verfiig-
ten beispielsweise tiber erste Archiverfahrungen, eine Studentin hatte bereits als
Zeitungsredakteurin gearbeitet und brachte Interviewerfahrungen ein.

3.9.2 Auswertung der Projekterfahrungen

Fiir ein riickblickendes Fazit wurden Ende 2012 vier Studierende und jeweils eine
Kontaktperson aus dem Unternehmen und der Werbeagentur befragt. Die Studie-
renden stellten tibereinstimmend fest, dass sie dieses Seminar und die Projekt-
arbeit als deutlich positiv in Erinnerung haben und bewerteten dessen Lernerfolg
gegeniiber herkommlichen Seminaren als vergleichsweise grofs. Drei Studie-
rende taten dies mit Einschrinkung (,eher ja“), eine Kommilitonin signalisierte
volle Zustimmung. Kompetenzzuwachs verzeichneten sie jeweils gemif ihrer
arbeitsteiligen Aufgabe bei der Recherche der Unternehmensgeschichte und der
regionalen Wirtschaftsentwicklung, beim zielgruppenorientierten Schreiben und
bei der kritisch-empathischen Interviewfiihrung. Positiv hoben sie die professio-
nelle und durch flache Hierarchien geprigte Haltung des Unternehmens gegen-
uber der studentischen Arbeitsgruppe hervor. Auf der Binnenebene waren es die
kleine Lerngruppe sowie die intensive produktorientierte Zusammenarbeit mit
den Kommilitoninnen und Kommilitonen, die positiv in Erinnerung geblieben
waren. Eine Einschrankung gab es in der Zusammenarbeit mit der Werbeagen-
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tur, die einzelne studentische Ideen und Vorschlige abgewiesen und vorrangig
eigene vorgefertigte Vorstellungen verfolgt habe, so eine der studentischen Aus-
sagen.

An dieser Stelle handelte es sich moglicherweise um einen Zielkonflikt zwischen
studentischen Ideen und ggf. Kosten- bzw. Umsetzungserwigungen seitens der
Agentur. Diese bemerkte zur damaligen Zusammenarbeit: , Direkte Probleme gab
es nicht und das, was wir zusammen gemacht haben, hat auch gut geklappt. Wir
erinnern uns nur, dass die Auffassung der Studenten, wieviel Zeit sie fiir die
Aufgabe haben, nicht mit unserer iibereinstimmte — in der Praxis muss es dann
doch recht ziigig fertiggestellt werden, obwohl mehr ,Bedenkzeit der Entwicklung
der Objekte oft gut tite.“?3 Die positiven Erfahrungen der Agentur beziehen sich
auf kreative Denkansitze und das grofle Engagement der Studierenden, wobei
hier auch differenziert wird: So ,waren es nur ein paar, die wirklich mit ganzem
Engagement mitgearbeitet haben und auch ,auflerhalb‘ der offiziellen Treffen
beim Kunden Dinge nachgefragt haben, mehr wissen wollten, wie wir arbeiten
und wie ihre Arbeit einflieit in die Erstellung der Broschiire“. Aus Sicht der Agen-
tur war die Kooperation mit den Studierenden fruchtbar, hitte aber verstetigt wer-
den miissen, um gréfleren Gewinn daraus zu ziehen. Die Frage nach einer etwai-
gen Wiederholung der Zusammenarbeit beantwortete die Agentur mit ,jederzeit
wieder“. Das gilt auch fiir das Unternehmen, dessen Vertriebschef Inland die
Kooperation sowie die Offentlichkeitsarbeit koordinierte. Dabei war sich das
Unternehmen zu Beginn keineswegs iiber die Qualifikation und die Motivation
der Studierenden im Klaren. Es stellte in gewisser Weise ein Wagnis dar, sich
nicht vollstindig auf eine professionelle Agentur zu verlassen, sondern Studieren-
de mit einzubeziehen. Doch gerade dies erwies sich aus Unternehmensperspek-
tive als Gewinn, da die studentischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter person-
liches Engagement gezeigt hitten und insbesondere bei den interviewten Zeit-
zeuginnen und Zeitzeugen auf grofle Akzeptanz getroffen seien: , Erfreulich [war]
die Bereitschaft, sich mit dem Unternehmen und der gestellten Aufgabe ausei-
nanderzusetzen. Kein Abarbeiten eines Standardkonzeptes, wie hiufig in Agentu-
ren {iblich.“** Probleme zwischen Studierenden und Unternehmen scheint es keine
gegeben zu haben, stattdessen wurden die Ziele aus Unternehmenssicht erreicht:
,Die Geschichte der Frauenheilkunde und Geburtshilfe ist eine beeindruckende
Arbeit, die Interesse bei unseren Kunden findet und unser Image fordert! [Sie]
wird nicht als Werbung empfunden! Einer Wiederholung der Zusammenarbeit
steht das Unternehmen daher prinzipiell aufgeschlossen gegentiber.

93 E-Mail an den Verfasser vom 24.01.2013.

94 E-Mail an den Verfasser vom 07.02.2013.
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3.9.3 Hochschuldidaktische Bewertung

Aus Dozentensicht ergibt sich ein tiberwiegend positives Bild, wobei klar sein
muss, dass sich derartige Projekte nicht beliebig wiederholen lassen. Insofern han-
delte es sich um einen Gliicksfall, der von der Offenheit und Bereitschaft aller
Beteiligten zur Zusammenarbeit lebte. Das Projekt hatte eine hohe Relevanz und
wurde in der lokalen Offentlichkeit stark beachtet, was allein die verbreiteten Auf-
lagen der Publikationen untermauern. Die medizinhistorische Abhandlung wird
inzwischen auch von branchenfremden Personen nachgefragt, die sich beispiels-
weise wissenschaftlich im Rahmen von Abschluss- und Qualifizierungsarbeiten
mit der Medizingeschichte befassen. Der Arbeitsgruppe gehorten mehrheitlich
besonders qualifizierte und motivierte Studierende an, die ihre Motivation im
Laufe des Projekts eher noch steigerten. Insofern handelte es sich durchaus um das
von Pohl skizzierte Phinomen der ,Elitenférderung” (Pohl 2007, S. 89). Es muss
unklar bleiben, wie in einem gréfleren Seminar mit sogenannten ,Mitldufern®
umzugehen wire. Dies war hier — soweit der Dozent dies beurteilen kann — nicht
der Fall. Stattdessen konnten die Studierenden ihre vorhandenen Kompetenzen
ausbauen, was insbesondere fiir das selbststindige Arbeiten und die Sozial-
kompetenz gilt. Sie waren gefordert, ganzheitlich zu denken und zu handeln, also
das Projekt nicht nur mit dem wissenschaftlichen Blick des Historikers anzugehen,
sondern sich auch in die Bediirfnisse der Gesprichs- und Kooperationspartnerin-
nen und -partner einzufinden. Inhaltliche Konflikte ergaben sich trotz der starken
Kunden- und Produktorientierung und des unternehmerischen Interesses nicht,
was aber bei brisanten Themen wie beispielsweise der Beschiftigung von Zwangs-
arbeiterinnen und -arbeitern nicht auszuschliefRen gewesen wire. Allerdings er-
laubte die Quellenlage auch keinerlei Aussagen zur Unternehmenstitigkeit in der
NS-Zeit, so dass unterschiedliche Deutungen gar nicht erst aufkommen konnten.

Gleichwohl erwiesen sich aus hochschuldidaktischer Perspektive die konsequente
Produktorientierung und der damit verbundene Zeitdruck als problematisch.
Zuweilen schien der Projekterfolg die Lernziele in den Hintergrund treten zu
lassen. Anders formuliert: In dem Mafde, in dem die Publikationen Gestalt an-
nahmen, wuchsen die Studierenden immer stirker in Dienstleisterfunktionen
hinein und mussten zu erheblichen Teilen nicht-wissenschaftlich arbeiten. Im
Seminar wurde dieses gewandelte Rollenverstindnis im Rahmen der wochentlich
stattfindenden Treffen thematisiert, wenn beispielsweise iiber den Fortgang des
Arbeitsprozesses berichtet wurde. Dem Verfassen nichtwissenschaftlicher Sach-
texte naherte sich die Gruppe in Form eines learning by doing an, indem vorhan-
dene Entwiirfe unter Einbeziehung des Dozenten diskutiert und ggf. zielgruppen-
gerecht nachgebessert wurden.
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Fiir den Dozenten ergab sich die Bewertungsproblematik der heterogenen Auf-
gaben und Leistungen: Statt einheitlich z. B. Klausuren oder Hausarbeiten nach
wissenschaftlichen Mafistiben zu bewerten, galt es, verschiedene Anforderungs-
niveaus zwischen Interviewtranskription und wissenschaftlicher Texterstellung
im Blick zu behalten. Nicht alle studentischen Aufgaben erfiillten die wissen-
schaftspropideutischen Anforderungen an Forschendes Lernen, sondern beweg-
ten sich auf einer anwendungsbezogenen Ebene unterhalb dieses Niveaus im
Sinne projektorientierten Lernens. So konnte sicherlich die Handlungskompe-
tenz gestirkt werden. Ob aber die Verkniipfung von wissenschaftlich-theo-
retischer Seminardiskussion und praktischer Arbeit auf der Sachebene wirklich
gelungen ist, konnte nicht tiberpriift werden. Um hier den unterschiedlichen
Aktivititen gerecht zu werden, bediirfte es weitreichenderer Vortiberlegungen,
die es allen Studierenden ermdglicht hitten, verschiedene Anforderungsniveaus
abzudecken. Damit verbunden stellt sich die Frage, inwiefern es kiinftig gelingen
kann, die wissenschaftlich-theoretischen Teile des Seminars mit den praktischen
Anforderungen zu verkniipfen. Auch hierbei bestand im vorliegenden Fall das
Problem darin, dass dies — anders als bei wissenschaftlichen Hausarbeiten —
durch die festgelegten Leistungsformate (Broschiire, Interviews) nicht nachpriif-
bar war.

Vor dem Hintergrund dieser selbstkritischen Bemerkungen kann aber trotzdem
ein grundsitzlich positives Fazit gezogen werden. Dieses bezieht sich allerdings
auf die vorherrschende Gestaltung geschichtswissenschaftlicher Studienginge,
die in der Regel der Projektorientierung nur eine geringe Bedeutung beimessen.
Insofern muss erst gar nicht vor einem Ubermaf an Projektorientierung gewarnt
werden. Eine ausschliefRliche Fokussierung auf handlungsorientierte Projektlehre
— wie sie wohl kaum zu erwarten ist — wiirde jedoch die genannten Problemhori-
zonte eines zu starken Anwendungsbezugs und der Gefahr der Vernachlissigung
des wissenschaftlichen Anspruchs in sich bergen. Zumindest miissten Projekte
und Wissenschaft enger miteinander verzahnt werden. In diesem Sinne bedarf
auch die Hochschuldidaktik selbst einer Neuausrichtung, die hier jedoch nicht
vertiefend diskutiert werden kann. Klar scheint aber zu sein, dass eine zu starke
Anlehnung an dkonomische Bediirfnisse im Rahmen des Bologna-Prozesses die
Akzeptanz hochschuldidaktischer Aspekte in der universitiren Lehre beeintrich-
tigen kann (Poppinghege/Klenke 2011, S. 22). Anders gesagt: , Fiir die Universiti-
ten ist eine konsequente Orientierung an Wissenschaft, Forschung und Qualifi-
zierung des wissenschaftlichen Nachwuchses unter dem Leitmotiv der ,Einheit
von Forschung und Lehre’ nach wie vor am sinnvollsten.“ (Holscher/Kreckel
20006, S. 75.)
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3.10 ,Employability“ unterrichten fiir
Brotgelehrte

MAREIKE MENNE

Abstract

Der Text berichtet von Erfahrungen in einer Lehre, die kein fachwissenschaftliches
Thema, sondern ,, Employability“ selbst zum Inhalt hat. Die Autorin beleuchtet die
Entwicklung der Veranstaltungsform und der Lernmaterialien einschliefilich eines
offentlichen Blogs. Sie thematisiert die institutionellen Hiirden und die Schwierig-
keiten in der Motivation der Studierenden unter Beriicksichtigung eines angemessenen
Verhdltnisses von Distanz und Ndhe. Fiir eine Ausrichtung von Fachveranstaltungen
ebenso wie von explizit berufsorientierten Veranstaltungen wird vorgeschlagen, erstens
Ficherkombinationen zu beriicksichtigen und damit die Definition von sogenannten
Schliisselqualifikationen zu hinterfragen, zweitens den Konflikt zwischen den Deu-
tungshoheiten einer ,angemessenen Berufstitigkeit fiir Historikerinnen und Histori-
kern“im Sinne des Bildungsbiirgertums im Gffentlichen Dienst und der dynamischen,
Peer-Group-abhdngigen Performanz in Bereichen der Privatwirtschaft anzunehmen
und daraus drittens die Verantwortung der universitiren Geschichtswissenschaft
hinsichtlich des Berufsbildes, seiner gesellschaftlichen Relevanz und damit der Voraus-
setzung von , Employability“ in der Fachlehre abzuleiten.

»Employability“ als Element von Hochschullehre zu betrachten, ist zwar eine lo-
gische Konsequenz der Bologna-Reform. Doch fiir die Lehrpraxis ist dies sehr
anspruchsvoll, beginnend mit der Frage, was ,Employability“ sei. Zur Vorberei-
tung der Systemakkreditierung® an der Universitit Stuttgart lautete eine Vorgabe,
auch innerhalb des Geschichtsstudiums ein Modul mit berufspraktischer Ausrich-
tung zu konzipieren. ,Employability“ wurde zum eigentlichen Inhalt der Lehre.
Damit unterscheidet sich dieses Modul wesentlich von Fachveranstaltungen, die
auf einer methodischen Ebene, hiufig unausgesprochen, arbeitsmarktrelevante

95 Die Vorbereitung begann 2007; 2012 erfolgte die Systemakkreditierung, 2013 waren alle Auflagen erfuillt.
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Kompetenzen anhand fachspezifischer Inhalte vermitteln. Die Durchfithrung der
explizit ,berufsorientierten” Veranstaltungen barg Anfangsprobleme, doch ersff-
nete sie auch grofle Gestaltungsspielrdume — denn ,Employability“-Lehre ist for-
mal noch so gut wie gar nicht besetzt. Im Folgenden erértere ich anhand meiner
Lehrerfahrung vier Leitthemen: Unterrichtsform und Lernmittel, den Blog Brotge-
lehrte, Hirden sowie meine Rolle als Lehrende.

3.10.1 Unterrichtsform und Lehrmittel

Ab dem Wintersemester 2008/09 bot das Historische Institut das neue Berufs-
praxismodul, bestehend aus Praktikum und Ubung, an. Letztere fiihrte ich als
Uberblicksveranstaltung jedes Semester durch. Gepriift — jedoch nicht benotet —
wurde das Modul mit einem Praktikumsbericht und kleineren Leistungen in der
Ubung: Bewerbungsunterlagen, eine Pressemeldung und eine Skizze fiir eine
selbststindige Tdtigkeit. Als weitere Mafinahmen, die die Arbeitsmarktorientie-
rung fordern sollten, verbanden wir auf der universitiren Lernplattform die Stel-
len- und Praktikumsausschreibungen der Institutsabteilungen zu einer zentralen
Borse. Eine Veranstaltungsreihe mit Gésten aus der Berufspraxis konnte ein
Semester spiter starten.

Das Ziel meiner Ubung war ein Uberblick {iber Berufsoptionen. Anfangs erstellte
ich Informations- und Ubungsblitter. Hilfreich waren die Publikationen von Jan-
son 2007 und Riihl 2004 sowie die Website www.berufe-fuer-historiker.de. Zunichst
war die Veranstaltung nach klassischen Berufsfeldern gegliedert: Archiv, Verlag,
Journalismus, Wissenschaft, Lehrberufe usw., erginzt um Ubungen z.B. zur
Bewerbung, zum Lektorat, zur Selbststindigkeit und zu Rahmenbedingungen wie
Versicherungen, Steuern, Gesetzen, Weiterbildungen und Fordermittel. Die Sit-
zungen bestanden stets aus dozierendenzentriertem Input, einer Plenumsphase
und anschliefRender Gruppen- oder Einzelarbeit.

Im folgenden Semester bemerkte ich, dass ich die Studierenden nicht aktivierte.
Die meisten vorgestellten Berufe liefen an ihren Interessen vorbei, ohne dass sie
ihre Wiinsche konkret hitten benennen konnen. Die aktivsten Stunden waren
stets die der ,Rettungsanker”: Seiteneinstieg ins Lehramt und Leistungen der
Agentur fiir Arbeit. Informelle Riickfragen ergaben, dass die konkrete Angabe
eines Berufsziels fiir Studierende meist eine Verlegenheitslosung war; oft ver-
suchten sie, durch eine vergleichsweise offene Wahl wie ,Journalistin® oder
,Journalist“ einen eng definierten Beruf wie ,Archivarin“ oder ,Archivar“ aus-
zuschlieflen. Ziel war die Zufriedenstellung der Dozentin bei gleichzeitig grofit-
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moglicher Unverbindlichkeit. Dies veranlasste mich zu einer grundlegenden
Neukonzeption der Veranstaltung. Von der Prisentation fremddefinierter
Berufsfelder wechselte ich zu einer Unterstiitzung bei der Suche nach der je
passenden Titigkeit und einer Planung des Berufseinstiegs. Anstelle der
wochentlichen go Minuten trafen wir uns nun zu einer Blockveranstaltung. So
konnten Entwicklungen und Gedanken — die oftmals langsamer getaktet sind als
der Stundenplan — zu Ende gefithrt und daraus eigenstindig weitere Schritte
abgeleitet werden. Auch die Gruppenarbeits- und Peer Mentoring-Phasen funk-
tionierten besser, da die soziale Basis nicht jede Woche neu geschaffen werden
musste.

Die Arbeitsblitter der vorangegangenen Veranstaltungen fasste ich in der Mono-
graphie Menne 2010 zusammen. Nun zihlte es zur Vorbereitungspflicht der Stu-
dierenden, das Buch zu lesen, so dass im Seminar redundante Inputs entfielen.
Stattdessen arbeiteten wir an konkreten Themen, die sich aus der Lektiire erga-
ben: die Rolle des Studiums im Bildungsprozess, die Gender-Problematik und
Freiberuflichkeit. Die Schwerpunktwiinsche der Studierenden waren nun deut-
lich konkreter.

Da meine eigenen Recherchen in der Zwischenzeit ergeben hatten, wie wenige
Absolventinnen und Absolventen eigentlich in den klassischen Berufsfeldern titig
sind — nimlich ca. 20 Prozent (vgl. etwa Absolventenstudie Universitit Paderborn
2012, S. 36f.)% — und wie viele folglich in Bereichen, die bzw. deren Anforderun-
gen wir nicht kennen, prisentierte ich ,Best Practices“ aus der Privatwirtschaft.
Meine eigene Erfahrung mit Zeiten unfreiwilliger und freiwilliger Selbststindig-
keit deckte sich mit der HIS-Studie 2012 (vgl. Fabian 2012). Folglich wurde auch
dieser Punkt in das Portfolio aufgenommen, nicht um eine klassische Perspektive
zu zeigen, sondern um auf eine mit recht hoher Wahrscheinlichkeit eintretende
Situation vorzubereiten. Im Wesentlichen ergab sich so folgender Ablauf (Tabelle
3.10.1]1):

96 Fakultit fir Kulturwissenschaften, Absolventinnen und Absolventen 2010, ohne Lehramt, ohne Promotion:
81% im (privat-)wirtschaftlichen Bereich titig, 62% ,nicht zufrieden“ mit ihrer beruflichen Situation. Die
hohe Quote in der Privatwirtschaft ist tiberdurchschnittlich. Bei der HIS-Studie von 2009, allerdings
einschliefRlich Doktorandinnen und Doktoranden, blieb mit 42% der gréfte Anteil als wissenschaftliche/r
Angestellte/r an der Universitit; diese Zahl sank freilich nach fiinf und zehn Jahren ab. Zugleich stieg die
Zahl der Selbststidndigen. Auch die Zahl der Bewertungen mit ,nicht adiquat“ lag bei 36% und war damit
deutlich geringer. Dies kann allerdings durchaus so interpretiert werden, dass die Promotion und befristete
Anstellungen in der Wissenschaft den Ubergang auf , richtige* Arbeitsstellen verzégerten, also gar kein Ziel
fiir sich darstellten.
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Tag 1 Tag 2 Tag 3 Tag 4 (halber Tag)
Leitmotiv | Umwelt Begeisterung Aufstellen Vorbereiten
Perspektive| Arbeitsmarkt Personlichkeit Beziehungen Sichtbarwerden
und Studium
Inhalte Arbeitsmarkt, Schliissel- Netzwerken, Bewerben,
Beschiftigungs- | qualifikationen, Férderungen, Erfahrungen
verhiltnisse geisteswissen- Unterstiitzer/innen | nachweisen
Bildung, schaftliche Priorisieren 5-Jahres-Pline
. Kompetenzen,
Ausbildung, und Bewerten
P Fachkompetenzen Abschluss
Qualifikationen Ei
s . igenes Profil
Persénlichkeit,
Gender erkennen
Erfahrung, Engage-
5 und benennen
ment, Wiinsche
und Interessen
Selbststandigkeit
Methoden | Zukunftswerkstatt, | Kompetenzprofil Abgleich des Peer Mentoring
Teil 1 Ideenwerkstatt Kompetenzprofils
] Pressemeldung
) ) ) mit Anforderungen
Gruppenarbeit zur | Brainstorming/ .
Gender-Frage Modellentwicklun des angestrebten Rollenspiel
& & | Berufsfelds (oder
Rollenwechsel Peer Mentoring der Selbststandig-
(Blick von auféen), Text lektorieren keit vom Vortag)
Rollenspiel
Zukunftswerkstatt, Zukunftswerkstatt,
,Elevator Pitch“
Service der | Inputs zu libergeordneten Themen, Moderation der Gruppenarbeit, Zeit fiir indivi-
Lehrenden | duelle Fragen, Feedback zu den erbrachten Produkten, individuelle und Gruppen-
beratung, Aufzeigen von Handlungsoptionen, Lésung stockender Prozesse

Tabelle 3.10.1]1: Beispiel fiir den Ablauf einer berufspraktischen Ubung in Blockform

3.10.2 Der Blog Brotgelehrte

Bestimmte Empfehlungen (Literatur, Institutionen, Websites) wiederholte ich
wihrend der Gruppenphase. Andere waren von einer gewissen Dynamik gekenn-
zeichnet, etwa Hinweise auf Studienginge oder Bewerbungsfristen. Im Sommer-
semester 2012 regte mich ein Student, der erfolgreich bloggte, zu einem eigenen
Blog an. Dieser sollte nun das statische Buch um dynamische Informationen
erginzen und Austausch ermoglichen. Ich entschied mich, den Blog iiber den
freien Anbieter Wordpress zu hosten, fiir den sprach, dass er in einem allgemeinen
Kontext stand, von dem er inspiriert wurde, in dem er sich jedoch auch behaupten
musste und in dem es eventuell die ,verschwundenen“ Absolventinnen oder
Absolventen zu entdecken gab.
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Der Einsatz von Blogs in der Lehre und Forschung ist keine grundsitzlich neue
Idee (Haber/Pfanzelter 2013). Viele Learning Management-Systeme halten Blog-
module bereit, die teils zur Kommunikation innerhalb der Studierendenschatft,
teils zur Kommunikation mit den Lehrenden bzw. Moderatorinnen und Modera-
toren dienen. Meine Idee war, aus dem Blog eine Form des Projektlernens zu ent-
wickeln, das aufgrund seines Fortlaufens allerdings nicht den tiblichen, zeitlich
abgeschlossenen Varianten entsprach und auch nicht auf eine gleichbleibende
Gruppe zugeschnitten war. Ebenso wie andere Lernprojekte zielt der Blog auf
eine Handlungs- und Produktorientierung, auf die Auseinandersetzung mit
einem fachwissenschaftlich und gesellschaftlich relevanten Thema — nimlich
neben der ,Employability“ mit der Frage nach der gesellschaftlichen Bedeutung
der Geschichts- und Geisteswissenschaften — und auf die Loslésung des Lernge-
schehens aus dem Seminarraum, hier den Transfer in den virtuellen Raum.

3.10.3 Hiirden

Doch die Studierenden nutzten den Blog rein rezeptiv. Ich hatte gehofft, mit ihnen
in einen Austausch zu treten und mehr tiber ihre Bediirfnisse, Motive und Fragen
zu erfahren. Ich wollte ihnen eine Plattform schaffen, sich auszuprobieren,
Beitrige und Kommentare zu verfassen und damit bereits einen Beitrag zur
»Employability“ zu leisten. Dieser Anspruch ist bislang tiberhaupt nicht erftllt.
Der Blog wird gelesen, er erreicht zwischen zehn und fiinfzig Aufrufe pro Tag,
iiberwiegend nicht von Studierenden. Warum aktiviere ich meine Zielgruppe
nicht?

Ich ging davon aus, dass die Studierenden ein inneres Interesse an dem Thema
Berufspraxis hitten. Zum einen betrifft der Berufseinstieg sie personlich. Zum
anderen stiitzte die HIS-Studie 2012 (Fabian 2012, S. 11 £, 22) meinen Eindruck
aus personlichen Gesprichen, wonach Studierende mehr Praxisbezug wiinschten.
Doch (nachvollziehbar) kommen Studierende erst riickblickend dazu, Liicken zu
bemingeln. Denn nicht nur in der Ubung und fiir den Blog war die Aktivierung
schwierig, auch in den Veranstaltungen mit Gisten aus der Berufspraxis erreich-
ten die Teilnehmerzahlen kaum je den zweistelligen Bereich — die Ausnahme bil-
dete auch hier das Thema Arbeitslosigkeit. Als Griinde fiihrten die Studierenden
Lohnarbeit, Studienverpflichtungen, schlechte S-Bahn-Verbindungen und explizit
Jkein Interesse“ an. Als demotivierend wurde empfunden, dass das Studium gar
nicht ausreiche, um einen guten ,Job“ zu bekommen — es brauche die Promotion,
Weiterbildung und Berufserfahrung. Doch statt aktiv zu werden, zogen sie sich
zurtick. Als schliellich ein Student gegen meine Prisentation der aktuellen
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Arbeitsmarktzahlen und gegen die aus seiner Sicht damit betriebene ,Angst-
macherei“ protestierte, wurde mir bewusst: Offenbar lag das Problem nicht auf
einer Sachebene. Wohl aber an der falschen Ansprache und sicher an der
,Employability-Kultur“ innerhalb der Universitit, der die Studierenden im Alltag
begegneten. ,Berufsberatung” meinte nicht selten den Trost, es werde sich schon
etwas finden, oder den Ratschlag, zum Lehramtsstudium zu wechseln. Tatsich-
lich sind wir als wissenschaftliche Angestellte weder ausgebildet, ,Employability“
zu unterrichten, noch haben wir umfassende Berufserfahrung auflerhalb der Uni-
versitit. Die Praktikerinnen und Praktiker stiitzten die Passivitit insofern, als sie
fast immer bescheiden betonten, sie hitten (auch) ,Gliick“ gehabt.

Weiterhin wurde sichtbar, inwieweit die geringe Varianz an Veranstaltungsformen
die Studierenden prigte. Ein teilnehmendenzentriertes Blockseminar bedeutete
einen Angriff auf ihre Komfortzone. Wihrend des Blockseminars dnderte sich die
Haltung der Studierenden allerdings bis auf wenige Ausnahmen: Die Form wurde
als passend erkannt, die intensive Arbeit gerade auch wegen des personlichen
Austauschs mit mir und untereinander sehr geschitzt. Doch es kostete mich viel
Kraft, den Anfangsunmut auszuhalten.

Eine letzte Hiirde ist ebenso individuell wie strukturbedingt. Das Veranstaltungs-
konzept und auch der Aufbau der Infrastruktur beruhten wesentlich auf meinen
Erfahrungen, Kompetenzen und meiner Persénlichkeit. Doch ich war nur befristet
angestellt, so dass keine Kontinuitit in der Betreuung und im Austausch gesichert
war. Der Blog auf einer offenen Plattform sollte helfen, Dialoge unabhingig von
Vertrigen fiihren zu kénnen. Doch wie kann der Blog dauerhaft finanziert und
damit sein Angebot gesichert werden? Schlieflich schloss bereits eine andere aus-
gezeichnete Seite, berufe-fuer-historiker.de, aus wirtschaftlichen Griinden.

3.10.4 Meine Rolle als Lehrende

Fiir die Berufsorientierung eignet sich eine klassische Rolle als , Dozentin“ kaum.
Die berufsspezifischen Informationen, die ich ,dozieren“ kann, machen einen
sehr geringen Anteil aus. Wesentlich sind eher Hilfestellungen, um

® mittels Informationen den Horizont der Studierenden zu 6ffnen, ihnen Még-
lichkeiten und Wege aufzuzeigen;

® Studierende anzuleiten und ihnen Feedback zu geben, wenn sie diese Moglich-
keiten ausloten und sich selbst ins Verhiltnis zu ihnen setzen;

® gemeinsam mit Studierenden ihr Profil zu erarbeiten.
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Die Veranstaltung hatte einen hohen Beratungsanteil, sowohl wihrend der Unter-
richtszeit als auch in den Sprechstunden und per E-Mail. In der Regel ging dies
mit dem Aufbau personlicher Beziehungen zu den Studierenden einher. Hier galt
es abzuwigen: Wie viel Distanz braucht Professionalitit? Wie viel Nihe, Empathie
und Wissen tiber das Gegeniiber braucht Beratung? Hier kam mir entgegen, dass
das Modul nicht benotet werden wiirde; so trat meine Rolle als Priiferin in den
Hintergrund.

Eine Teilnehmerin beispielsweise hatte sich frith auf das Ziel ,Museum* fest-
gelegt. Fur alle dienlichen Hinweise auf Studienginge, Ausbildungsprojekte,
Praktika und aktuelle Ausstellungen, deren Besuch lohnen wiirde, war sie jedoch
unempfinglich. Ich war ratlos. Am dritten Tag erklirte sie: Sie wollte sich nicht
von ihrem Freund trennen. Wollte ich sie nun belehren oder in ihren Bediirfnis-
sen ernstnehmen? Wir dnderten den Fokus: Welche Optionen gab es in der Nihe?
Was interessierte sie am Museum — fand sich dies auch in anderen lokalen Insti-
tutionen oder Kontexten? Nachdem die personliche Angst beriicksichtigt war,
waren wir handlungsorientiert.

Meine Erfahrung bislang ist, dass die Berufseinstiegsplanung zu einem sehr viel
grofleren Anteil von persénlichen Motiven und Wiinschen bestimmt ist als von
einem bestimmten Berufsbild oder Tatigkeitsschwerpunkt. Ein wiederkehrendes
Motiv ist hierbei die Frage nach der Vereinbarkeit von Beziehung, Familiengriin-
dung und Berufsstart; insbesondere bei den Seminarteilnehmerinnen war dies
das Hauptthema. Positiv nutzen konnte ich hier eigene Erfahrungen: Die Offen-
legung meiner Situation als berufstitige Mutter, das Aufzeigen der daraus folgen-
den Schwierigkeiten und deren Losung interessierten die Studierenden wie ein
,Bericht aus der Praxis“. Dariiber hinaus machte es mich authentischer, erfahre-
ner und verlieh mir damit eine hohere Autoritit. Hier kam mir eine Rolle zu, auf
die ich nicht vorbereitet war: die eines Vorbilds. Auch wenn ein Vergleich der stu-
dentischen Leistungen vor und nach meiner Elternschaft nicht stichhaltig ist, weil
die Veranstaltungsformen unterschiedlich waren, so bemerkte ich doch eine deut-
liche Verbesserung und mehr Engagement der Studierenden fiir die eigenen
Belange insgesamt.

3.10.5 Schlussfolgerungen und Weiterentwicklungen

Fiir die Veranstaltung ergaben sich aus den Reflexionen, Erfahrungen und mei-
nem eigenen Lernen drei neue Schwerpunkte:
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Das Kompetenzprofil*7

Zur Vorbereitung erhielten die Studierenden eine Liste von Kompetenzen, die
fachspezifisch, fachiibergreifend und Element von Personlichkeit waren. Das
Ziel war, zunichst zu reflektieren und bewusst zu machen, was die Studieren-
den bereits konnen bzw. entwickeln (Ist-Analyse), um damit die Basis zu legen
fuir einen Abgleich mit dem Berufsziel und den zu erginzenden Kompetenzen
und Qualifikationen (Soll-Analyse). In einem zweiten Schritt folgte auf die
Selbsteinschitzung die Uberlegung, wie diese Kompetenzen sichtbar gemacht
werden konnen. Ziel war hier eine Handlungsorientierung und Ermutigung,
bereits frithzeitig dem Gelernten eigene Formen zu geben und ein Bewusst-
sein fiir die eigenen Stirken, aber auch Liicken zu entwickeln.

Verortung im Dreieck Arbeitsmarkt — Studium — Person

Der Arbeitsmarkt bietet Beschiftigungen mit eigenen Zugangsregeln, Kompe-
tenzbedarfen, Schwerpunkten und Nischen. Die Studierenden erhielten zu-
nichst einen Uberblick, um anschlieRend zu entscheiden, in welchen Bereich
sie tiefer einsteigen wollten. Was ist wichtig: eine bestimmte Tatigkeit, Status,
Stabilitat, Selbstverwirklichung? Wir zogen dann das Studium hinzu: Welche
Funktion hat der Abschluss? Welche Inhalte, Methoden, Kompetenzen sind fiir
mich wichtig? Wie kann ich das Studium fiir mich bestméglich nutzen?

Reflexion von Vorerfahrungen, Zielen, Wiinschen, vielleicht auch Angsten.

Die Ergebnisse dieser drei Arbeitsschritte legten wir iibereinander und thema-
tisierten Passgenauigkeiten und Konflikte. So mogen Personlichkeit und Be-
rufswunsch passgenau sein, nicht aber das Studienfach, der Hochschulstand-
ort oder auch die Institution ,Universitit“. Den Weg in eine Verlagsanstellung
etwa kénnen auch eine Ausbildung zur Medienkauffrau Digital und Print oder
ein Studium der Verlagswirtschaft an einer Medienhochschule ebnen. Ahnlich
musste der Fokus von hoheitlich definierten ,Berufen fiir Historikerinnen und
Historiker“ verschoben werden auf die individuellen Wiinsche, wenn den Stu-
dierenden am wichtigsten war, sich nach dem Studium finanziell abzusichern
oder sich an einem Ort niederzulassen.

Dies fiihrt zur Frage, welche Definition ,passender” Berufe der auf ,Employa-
bility“ zielenden Lehre zugrunde liegen kann. Angela Siebold (Heidelberg)
fragte, ob ,Berufe von Historikern“ zugleich ,Berufe fiir Historiker” seien.

97

Derartige Profile werden in verschiedenen Branchen inzwischen zum Kompetenzmanagement und im Human
Ressource Management eingesetzt. Ich hatte fiir die Veranstaltungen keines tibernommen, sondern eine
eigene Aufstellung und Bearbeitungsweise entwickelt.
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Sollen wir uns als Angehorige der Universitit an den sozialen Realititen orien-
tieren und ihnen zuarbeiten? Welche Wirkungen wird dies langfristig auf das
Berufsbild ,Historikerin“ bzw. ,Historiker“ haben — eine Reduktion auf
Schliisselqualifikationen? Oder sollten gerade wir idealtypische Berufe vorstel-
len und auf diese vorbereiten, damit angesichts der vielen Abweichungen tiber-
haupt ein klares Berufsbild Orientierung schafft?

Angesichts der hohen Zahl von 8o Prozent der Absolventinnen und Absolventen
jenseits von Lehramt und Promotion, die in Paderborn in den Bereich (Privat-)
Wirtschaft gehen, begann ich, mich der Berufspraxis im deutschsprachigen Raum
zu ndhern. Die Treffer gruppiere ich in vier grofle Bereiche:

e Titigkeiten jenseits der klassischen Berufe, aber mit deutlicher Affinitit zum
Studium (z. B. History Marketing, systemisches Coaching, HisTourismus);

e Titigkeiten mit scheinbarer Ferne zum Studium, doch inhaltlichen und me-
thodischen Kontinuititen (z. B. Suchmaschinenoptimierung, Yogalehre, Politik-
beratung);

® neue Titigkeiten im klassischen Kontext des 6ffentlichen Dienstes (z. B. Wis-
senschaft- oder Energiemanagement, Fundraising);

® neue soziale Formen klassischer Berufe (z.B. Ausstellungs- oder Literatur-
agenturen).

Zwei Punkte scheinen mir hier erliuterungswert. Zum einen wird deutlich, dass
sich die Mehrheit dieser Tdtigkeiten aus der Ficherkombination speist — was auch
der Studienrealitit des Zwei-Fach-Bachelors entspricht. Es machte die Identitit der
Studierenden wesentlich aus, dass sie zwei Ficher studieren.”® Daraus folgt, dass
ein genauer Blick auf die sogenannten Schliisselqualifikationen notwendig ist.
Handelt es sich um Kategorien, die ein Arbeitsmarkt gebietet, der auf der Suche
nach hochqualifizierten Menschen zu giinstigen Konditionen ist? Oder sehen wir
hier fachtibergreifende Kompetenzen, die zwar nicht fiir die einzelne Subdisziplin
spezifisch sind, wohl aber das Expertentum einzelner Gruppen von Geisteswissen-
schaftlerinnen und Geisteswissenschaftlern ausmachen, so die Text-, Sprach-,
Recherche- und Bewertungskompetenz? Es zihlt zu unseren Aufgaben als Fachver-
treterinnen und Fachvertreter, die Grenze zwischen Kompetenzen als kulturelle
Grundlagen und als professionelle Spezialisierung herauszuarbeiten und zu vertei-
digen. Eine Studentin merkte an: ,Mit Texten arbeiten kann doch jeder.“ — Nein,
auf professioneller Ebene eben nicht, und zu jener zihlen Analyse, Zielgruppen-

98 Entsprechend unzufrieden waren viele, in Ein-Fach-Master wechseln zu miissen. Dies erkldrt auch die hohe At-
traktivitdt interdisziplindrer Master-Programme.
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orientierung und Kontextgebundenheit, Heuristik, ggf. Ubersetzung und Tran-
skription, Kommentare und Kritik usw. Wenn wir also ,Employability“ unterrich-
ten, ist es sowohl in der fach- als auch der berufsorientierten Lehre unsere Aufgabe,
das Spezifische unserer Arbeit und auch ihre gesellschaftliche Leistung herauszu-
stellen und damit den Studierenden zu verdeutlichen, dass sie keine Bewerberin-
nen und Bewerber zweiter Klasse mit diffusen Schliisselqualifikationen sein wer-
den. Dies bedeutet weiterhin, dass die ,Employability“-Lehre die multidisziplinire
Studienrealitit und den Arbeitsmarkt stirker berticksichtigen muss. Die Idee der
,Berufe fiir Historikerinnen und Historiker“ ist unzureichend und begrenzend.

Zum anderen zeigt sich ein Phinomen, dessen Bedeutung zu diskutieren sein
wird: Ein wesentlicher Unterschied zwischen den ,klassischen“ Berufsfeldern
und den ,neuen®, die die Mehrheit der Absolventinnen und Absolventen aufneh-
men, liegt in der sozialen Bewertung. Fast alle klassischen Berufsfelder sind im
offentlichen Dienst oder in Anlehnung daran organisiert: Wissenschaft, Archiv,
Museum. Gemeinsam mit den Geschichtslehrerinnen und -lehrern im Schul-
dienst und den ,freien Berufen“ gemif § 18 EStG (z. B. Journalistin bzw. Journa-
list und Publizistin bzw. Publizist) bilden sie einen Teil des Bildungsbiirgertums.
Der Zugang zu diesen Titigkeiten und damit verbunden auch zur sozialen Schicht
ist eindeutig geregelt: in Studien-, Standes- und Ausbildungsordnungen, in Tarif-
vertrigen, in Gesetzen. Zentrales Aufnahme- und Einstufungskriterium ist der
Hochschulabschluss.” Ebenfalls dieser sozialen Gruppe angehdrig sind Ange-
stellte im biirgerlichen Zeitungswesen und in Verlagen, die Diskurse abbilden,
anstoflen und Statusobjekte hervorbringen.

Titigkeiten auflerhalb dieser Gruppe mogen eine Mehrheit der Absolventinnen
und Absolventen aufnehmen, aber sie bieten bei weitem nicht eine so starke und
traditionsreiche soziale Identitit und auch keine titigkeitsspezifische Verklamme-
rung. Als Aufnahmekriterium kann die praktische Erfahrung den Studienab-
schluss ablésen. Die Berufspraxis ist selten hoheitlich definiert, sondern entsteht
prozesshaft. Die Zugehorigkeit zu einer Gruppe erfolgt wesentlich tiber den koop-
tiven Zugang zu Netzwerken, Verhaltensweisen, Sprache und Stil.

Ganz offensichtlich konkurrieren Akademie und Arbeitsmarkt/Berufspraxis um
die Deutungshoheit der Funktion eines Studiums. Fiir das Unterrichten von
,Employability gilt es daher, zu entscheiden, ob ein eher akademisch-normativer
Zugang gewihlt werden soll oder ein empirisch-prozessorientierter. Sinnvoll ist

99 Vgl. auch die Mitgliedskriterien im Verband der Historiker und Historikerinnen Deutschlands: http://www.
historikerverband.de/mitgliedschaft/mitglied-werden.html, 08.11.2013.
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die Kombination aus beidem, da im normativen Zugang auch ein Diskurs der
Selbstvergewisserung und der Ausrichtung historiografischer Titigkeit an den
gesellschaftlichen Bediirfnissen nach , Historie“ stecken muss. Eben diese Bediirf-
nisse sind jedoch nur zu ergriinden, wenn ein lebhafter Dialog zwischen Akademie
und Berufspraxis etabliert wird. Auf diese Weise kénnen Studierende leichter in
das sie unmittelbar betreffende Thema eingefithrt werden. Der Berufsstart ist fiir
viele Absolventinnen und Absolventen ,holprig“. Aber das ist kein unausweichli-
ches Schicksal — gemeinsam mit Studierenden, der Universitit, der Wissenschafts-
politik, der Agentur fiir Arbeit und letztlich den Vertreterinnen und Vertretern des
Arbeitsmarktes konnen wir darauf vorbereiten. Das Studium geniigt nicht, es
braucht spezifische Erweiterungen. Wir kénnen diese nicht leisten, aber auf Aus-
bildungen, Fachhochschulstudienginge, Master-Programme, Quereinstiege und
Trainéeangebote verweisen. Es ist nicht unsere Aufgabe als Dozentinnen und
Dozenten, Praktikumsplitze und Arbeitsstellen zu vermitteln. Aber es kann unsere
Aufgabe sein, Austauschmoglichkeiten fiir alle Beteiligten zu schaffen; nicht
zuletzt, da es unsere eigene ,Employability“ stirkt, und damit wiederum unsere
Kompetenz, ,Employability zu unterrichten.
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4.

Perspektiven —
Kompetenzorientierte Verortung
der Projektlehre im Geschichtsstudium
im Zugehen auf eine geschichts-
wissenschaftliche Hochschuldidaktik



4.1 Von der Projektlehre im
Geschichtsstudium zur

geschichtswissenschaftlichen
Hochschuldidaktik

ULRIKE SENGER

Abstract

Die Erprobung von Projektlehre im Geschichtsstudium wirkt insbesondere auf Nach-
wuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler eine hohe Anziehungskraft
aus. Auf diese Weise erschliefSen sich diese einen Raum wissenschaftlichen Experimen-
tierens, in dem Forschung, Lehre und Berufspraxis ineinandergreifen und daher erlau-
ben, innovative Potenziale der eigenen wissenschaftlichen, beruflichen und personlichen
Weiterentwicklung frei zu setzen. Die bildungstheoretische Fundierung wie kreative Aus-
gestaltung der Projektlehre in den Fachwissenschaften — hier am Beispiel der Geschichts-
wissenschaften — erfolgt nach der doppelten Theorie-Praxis-Relationierung, die auf die
Personalentwicklung der Projektlehrenden riickverweist und diese zum Ausgangspunkt
der Entfaltung der Lehrqualitdtsentwicklung und -sicherung im Geschichtsstudium
nimmt. Aus dieser interdependenten Verkniipfung der Kompetenzdiagnostik und -ent-
wicklung Lehrender und Lernender lisst sich ein Professionalisierungskonzept
geschichtswissenschaftlicher Hochschuldidaktik ableiten, das Impulse fiir die wissen-
schaftliche Theorie-Praxis-Verzahnung des Arbeitsbereichs Public History in der deut-
schen Hochschullandschaft setzt.
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4.1 Herausforderungen fiir die Personalentwicklung des wissen-
schaftlichen Nachwuchses — (Weiter-)Bildung im Zeichen des
Lebenslangen Lernens

Projektlehrende im Fokus der Personalentwicklung

Der wissenschaftliche Nachwuchs sieht sich einer Vielzahl an Herausforderungen
gegeniiber, die jedoch kaum als Verhaltensanker (fiir die Promotionsphase vgl.
Senger 2009, S. 38 ff,; fiir den gesamten Academic Life Cycle vgl. Senger 2012,
S. 20 ff.) der Personalentwicklung identifiziert und genutzt werden. Doch genau
in dem Ansatz, sich zunichst den handelnden, sprich lehrenden Subjekten zu-
zuwenden, liegt die Chance einer Projektdidaktik, die gleichermaflen wissen-
schaftlichen wie kompetenzorientierten Anspriichen gerecht werden soll. Denn
nur wenn die Nachwuchsforschenden bzw. -lehrenden - in Ausweitung der
»doppelten Theorie-Praxis-Relationierung® (Wildt 2006, S. 80) auf das gesamte
Spektrum hochschulischen Handelns und Wirkens — ihr eigenes projektbezoge-
nes Handeln hinterfragen und kriteriengeleitet weiterentwickeln, kann eine sub-
stanzielle Bildungsgrundlage fiir das studentische Projektlernen erwachsen, die
weit tiber die hochschuldidaktische Methode , Projektlehre” (Daum 2002a; Daum
2002b) hinausgeht. So wird eine Einheit von Forschung und Lehre Humboldt-
scher Prigung realisiert, in die die Projektpraxis in vielfiltiger Hinsicht einbezo-
gen wird.

Projektmanagement und Wissenschaft

Projektmanagement und wissenschaftliches Arbeiten schliefRen sich damit nicht
aus, sondern befruchten sich wechselseitig, insbesondere dann, wenn Nach-
wuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler die Qualifizierungs-
phasen der Promotion oder der Habilitation als ,Projektphasen“ ihrer wissen-
schaftlichen Laufbahn (vgl. Senger 2008a, S. 16; Senger 2012, S. 21 f.) bzw. ihrer
beruflichen Karriereentwicklung — auch mit Blick auf Arbeitsbereiche auflerhalb
der Universitit — begreifen und zielfithrend ausgestalten. Nachwuchsforschende
sind wie Studierende darauf angewiesen, sich mit ihrem Kompetenzprofil einer
im akademischen Sinne auszulegenden Beschiftigungsfihigkeit und soziopoli-
tischen Verantwortungshaltung zu stellen und sich vielfiltig weiterzubilden.
Lebenslanges Lernen zeichnet somit Nachwuchsforschende gleichermaflen wie
Studierende aus, vor allem mit Blick auf die projektbezogene Ausgestaltung beruf-
licher Arbeitsfelder inner- und auflerhalb der Universitit. Dieser Aspekt
erschliefit sich auch in der Verkniipfung von Hochschul- und Berufsbildung.
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Hochschul- und Berufsbildung im EQR

In der Trias der Lernergebnisse des Europdischen Qualifikationsrahmens fiir Lebens-
langes Lernen (EQR 2008) finden sich als Qualititsausweis aller drei Studienzy-
klen graduierend Belege zur Befihigung problemldseorientierten Arbeitens in
Projekten und tibergreifenden Arbeitskontexten. Die Innovationsfihigkeit wird
somit in ein strukturiertes und von Verantwortung getragenes Projekt- und Qua-
lititsmanagement eingebettet, wobei dieses bis hin zur Personalentwicklung
der anvertrauten Mitarbeitenden reicht. Daraus erschlieflt sich wiederum die
,doppelte Theorie-Praxis-Relationierung“ (Wildt 2006, S. 80), nach der Lern-
begleitende die Authentizitit wie die Qualitit ihres Wirkens damit begriinden,
dass sie selber ihre eigene Praxis reflektieren und kontinuierlich um Optimierung
bemiiht sind. Der vorgelebte Habitus ist demnach mafigeblich fiir die Qualitit
einer hochschulischen Projektlehre bzw. Projektdidaktik. In diesem Sinne kénnen
Hochschullehrende nur dann tiberzeugen, wenn sie selber zur Projektentwick-
lung und -realisierung in Forschung, Lehre und in/mit der Berufspraxis in der
Lage sind. Damit verweist die Individualisierung der Hochschulbildung auf die
Entwicklungs- und Reflexionspotenziale einer bzw. eines jeden einzelnen Hoch-
schullehrenden. Die folgende Ubersicht setzt somit z. B. die Lernergebnisse einer
bzw. eines Promovierten am Ende des 3. Studienzyklus zu denen von Bachelor-
Absolventinnen bzw. -Absolventen (1. Studienzyklus) und Master-Absolventinnen
bzw. -Absolventen (2. Studienzyklus) in Bezug und ldsst entsprechende Riick-
schliisse auf die Qualititsentwicklung im Hochschulalltag bzw. an der Schnitt-
stelle von Universitit und Berufspraxis zu.
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Kenntnisse

Fertigkeiten

Kompetenzen

Lernergebnisse
des 1. Studienzyklus
(Bachelor)

Fortgeschrittene Kennt-
nisse in einem Arbeits-
oder Lernbereich unter
Einsatz eines kritischen
Verstandnisses von
Theorien und Grund-
satzen

Fortgeschrittene Fertig-
keiten, die die Beherr-
schung des Faches so-
wie Innovationsfihigkeit
erkennen lassen, und
zur Losung komplexer
und nicht vorherseh-
barer Probleme in einem
spezialisierten Arbeits-
oder Lernbereich nétig
sind.

Leitung komplexer
fachlicher oder beruf-
licher Tatigkeiten oder
Projekte und Ubernahme
von Entscheidungs-
verantwortung in nicht
vorhersehbaren Arbeits-
oder Lernkontexten

Ubernahme der Verant-
wortung fiir die berufliche
Entwicklung von Einzel-
personen und Gruppen

Lernergebnisse
des 2. Studienzyklus
(Master)

Hoch spezialisiertes
Wissen, das zum Teil an
neueste Erkenntnisse in
einem Arbeits- oder
Lernbereich ankniipft,
als Grundlage fiir
innovative Denkansitze
und/oder Forschung;

Kritisches Bewusstsein
fir Wissensfragen in
einem Bereich und an
der Schnittstelle zwi-
schen verschiedenen
Bereichen

Spezialisierte Problem-
|6sungsfertigkeiten im
Bereich Forschung
und/oder Innovation,
um neue Kenntnisse zu
gewinnen und neue
Verfahren zu entwickeln
sowie um Wissen aus
verschiedenen Bereichen
zu integrieren

Leitung und Gestaltung
komplexer, unvorher-
sehbarer Arbeits- oder
Lernkontexte, die neue
strategische Ansatze
erfordern

Ubernahme von Verant-
wortung fiir Beitrige
zum Fachwissen und
zur Berufspraxis und/
oder fiir die Uberpriifung
der strategischen
Leistung von Teams

Lernergebnisse
des 3. Studienzyklus
(Promotion)

Spitzenkenntnisse in
einem Arbeits- oder
Lernbereich und an der
Schnittstelle zwischen
verschiedenen Bereichen

Weitest fortgeschrittene
und spezialisierte
Fertigkeiten und Metho-
den, einschlieRlich
Synthese und Evaluie-
rung, zur Lésung zen-
traler Fragestellungen
in den Bereichen
Forschung und/oder
Innovation und zur
Erweiterung oder Neu-
definition vorhandener
Kenntnisse oder beruf-
licher Praxis

Fachliche Autoritit,
Innovationsfahigkeit,
Selbststindigkeit,
wissenschaftliche und
berufliche Integritat und
nachhaltiges Engagement
bei der Entwicklung
neuer |deen oder
Verfahren in fiihrenden
Arbeits- oder Lernkon-
texten, einschlieRRlich der
Forschung

Tabelle 4.1.1] 1: EQR-Lernergebnisse des 1., 2. und 3. Studienzyklus im Vergleich (EQR 2008, S. 2 f.)
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Verhaltensanker der Projektlehre in der Personalentwicklung

Vor diesem Hintergrund koénnen Projektbeziige in der Personalentwicklung des
wissenschaftlichen Nachwuchses — nachfolgend auf die Promotionsphase ausge-
legt — eruiert werden und als Lernanlisse bzw. Verhaltensanker (vgl. Senger 2009,
S. 38 ff.) didaktisiert werden. Diese korrelieren idealiter mit dem Qualifikations-
und Kompetenzprofil von Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern.

Projektarbeit in der Forschung

Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschafter — und insbesondere Promo-
vierende — stehen vor der zentralen Herausforderung, eigenstindige wissenschaft-
liche Beitrige zu erarbeiten und in der Scientific Community zur Diskussion zu
stellen. Bei der Promotion geht es um die eigenverantwortliche Erstellung eines
Dissertationsprojektes, das, wenn auch der Freiheit des wissenschaftlichen Geistes
Rechnung tragend, phasenweise geplant und umgesetzt werden muss. Den Nach-
weis des Projekt- und Qualititsmanagements machen insbesondere Nachwuchsfor-
derwerke oder auch Graduiertenkollegs zur Bedingung, darauf zielen ebenfalls Pro-
motionsvertrige, die zum einen das schrittweise Arbeiten, zum anderen die wis-
senschaftliche Betreuung der sukzessiven Projektphasen gewihrleisten sollen. Zu
Beginn des Forschungsprozesses erschlieflen sich die Forschenden wissenschaftli-
che Frage- und Problemstellungen, die sie in Auseinandersetzung mit und in
Abgrenzung zu dem Forschungsstand weiter prizisieren und spezifizieren. Thren
Ansatz begriinden sie wissenschaftstheoretisch und ziehen begriindet fiir den
Forschungsgegenstand adiquate Methoden heran bzw. passen diese an oder/und
entwickeln diese entsprechend dem intendierten Erkenntnisinteresse weiter. Die
Auswertung der Forschungsergebnisse erfolgt konsequent in Riickbeziehung auf
die Forschungsfrage/n und dokumentiert den inhaltlichen, theoretischen und
methodischen Zugewinn fiir die Forschung. Zwischenschritte und Ergebnisse
prisentieren die Nachwuchsforschenden im Gesprich mit der bzw. dem Disser-
tationsbetreuenden, in Kolloquien und im Rahmen wissenschaftlicher Tagungen.
Die konstruktive Kritik fithrt zu moglichen Nachsteuerungsmafinahmen im Pro-
jektmanagement der Dissertation z. B. hinsichtlich der Schwerpunktsetzung, des
Procederes, der Zeitplanung usw. Zum professionellen Management des Projekts
,Dissertation“ bzw. der wissenschaftlichen Karriereentwicklung gehért auch die
strategische wissenschaftliche Netzwerkbildung in nationalen und internationalen
Beziigen. Die schrittweise Riickversicherung des Voranschreitens der Forschungs-
arbeit sollte eine kriteriengeleitete Qualititssicherung erfahren, die Regeln der
guten wissenschaftlichen Praxis (DFG 2013) durchgingig befolgt werden und jeder-
zeit iiberpifbar sein. Die reflexive Gestaltung des eigenen Forschungsprozesses bil-

220 ULRIKE SENGER



det die Grundlage des Forschen(den) Lehrens und Lernens und veranschaulicht auf
diese Weise konsequent die Einheit von Forschung und Lehre.

Projektarbeit in der Lehre

Im Zugehen auf Bologna 2020 sind Nachwuchsforschende zunehmend mit den
Herausforderungen einer studierendenzentrierten und kompetenzorientierten Lehre
konfrontiert. Diesem Anspruch stellen sie sich als Fachwissenschaftlerinnen und
-wissenschaftler, die in der Regel nicht pddagogisch (aus-)gebildet sind. Im Unter-
schied zu einer vorrangig auf Vortrage oder Referate-Seminare ausgerichteten Lehre
setzt man zwischenzeitlich voraus, dass Nachwuchsforschende den Rollenwechsel zu
Lernbegleiterinnen und Lernbegleitern ihrer Studierenden vollziehen und sich deren
Kompetenzentwicklung professionell annehmen. Hierzu fehlen in den Fachwissen-
schaften bislang Qualifizierungsmuster fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs, die
insbesondere auch dem fachkulturellen Habitus Rechnung tragen (Senger 2011/
2012a). Die gingigen hochschuldidaktischen Empfehlungen und Handreichungen
sowie Weiterbildungsangebote — wie auch der Qualititspakt Lehre — {iberlassen den
Transfer vorrangig den jeweiligen Fachwissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern.

In diese Zusammenbhinge lisst sich die Hochschullehre projektbezogen einordnen
und wiederum an typischen Verhaltensankern des wissenschaftlichen Nachwuch-
ses verorten. So kann z.B. die kompetenzorientierte Planung und Umsetzung
einer Lehrveranstaltung oder eines Moduls im ,Constructive Alignment“ (Biggs
2003), d.h. in der Passung zwischen zu formulierenden Kompetenzzielen bzw.
Lernergebnissen, der addquaten Herleitung von Priifungsformaten und einer fol-
gerichtigen Gestaltung der Lehre, in denen die Studierenden die avisierten Kompe-
tenzen erwerben konnen, exemplarisch als Projekt organisiert werden (Senger
2011/2012b). Im Rahmen des Projektmanagements kénnen Szenarien der sukzes-
siven Kompetenzdiagnostik als Meilensteine integriert werden und als Zwischen-
bilanzen des Lehr- und Lernerfolgs herangezogen werden. Die Einpassung der
Lehrentwicklung und -gestaltung in die administrativen Strukturen wie z. B. der
Studien- und Priifungsordnung — oder auch die aktive wie reflexive Beteiligung an
einem Akkreditierungsverfahren — weist ebenso in den Bereich des Wissenschafts-
managements wie die zunehmenden Moglichkeiten, nicht nur fiir Forschungs-,
sondern auch fiir Lehrprojekte Drittmittel einzuwerben. (Vgl. Senger 2011/2012b)

Projektarbeit in oder mit auferuniversitiiren Praxiskontexten

Die Begleitung der Projektarbeit Studierender an der Schnittstelle zu Praxis-
kontexten setzt voraus, dass sich die Nachwuchsforschenden selber durch Projekt-
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managementfihigkeiten in oder mit aufleruniversitiren Praxiskontexten auszeich-
nen. Dies bedeutet, dass diese nicht nur auf die Berufspraxis anderer reflektieren,
sondern sich im Sinne einer authentischen Theorie-Praxis-Verzahnung selber mit
Praxiskompetenzen vertraut machen, so z.B. im Rahmen der Public History
mediale bzw. crossmediale Basiskompetenzen erwerben und professionelle Weiter-
entwicklungsméglichkeiten im praktischen Berufs- und Kooperationsumfeld ab-
sehen konnen. Die Einheit von Forschung und Lehre wird an diesem Punkt um
das lebenslange Lernen bzw. reflexive Handeln in berufspraktischen Beziigen
erweitert und vertieft, so dass sich der wissenschaftliche Nachwuchs selber — auch
mit Blick auf die Qualifizierung fiir Berufsbereiche auflerhalb der Universitit —
Lemployable“ bzw. beschiftigungsfihig halt.

Dartiber hinaus erfordert die Zusammenarbeit bzw. das Projektmanagement mit
der aufleruniversitiren Berufswelt die Akquise von Projektpartnerinnen und
-partnern sowie von Fordermoglichkeiten, und nicht zuletzt die Eruierung von
Fragestellungen und Projekten, die vom gemeinsamen universitiren und aufler-
universitiren Erkenntnisinteresse getragen sind. Mit dieser Zielsetzung reprisen-
tieren die Nachwuchsforschenden und -lehrenden ihre Institution und ihr Fach
und organisieren Prisentations- und Marketingaktivititen, die idealiter in die Aus-
handlung verbindlicher Rahmenbedingungen der Zusammenarbeit miinden. Die
Befihigung zur Vermittlung zwischen Wissenschafts- und Berufskulturen mit
Blick auf die inter- und transdisziplinire Problembearbeitung sollte ebenfalls ein
Proprium der Personalentwicklung junger Forschender darstellen.

Vom Projektlernen der Nachwuchsforschenden zur studentischen Projektlehre

Das Projektlernen der Nachwuchsforschenden in Forschung, Lehre und Berufs-
praxis stellt die bildungstheoretische Basis fiir deren Lernbegleitung der Studie-
renden dar. Daraus leitet sich ein Qualititsverstindnis der Hochschulbildung ab,
das den Nachwuchsforschenden im Humboltdschen Sinne einen qualifizierten
Vorsprung im Erfahrungslernen (Senger 2008b) des fachkulturellen Projekt-
managements erlaubt und diese fiir Kompetenzbildungsprozesse ihrer Studieren-
den sensibilisiert. Durch das kriteriengeleitete Reflektieren und Weiterentwickeln
der eigenen Kompetenzen im Projektlernen sind die Nachwuchsforschenden
dazu in der Lage, dem studentischen Projektlernen Uberpriifungs- und Qualitits-
kriterien zugrundezulegen und auf dieser Basis Impulse zur Nachsteuerung im
Projektmanagement und vor allem zum (Weiter-)Lernen aus Erfahrungen des
Scheiterns zu geben. Auf diese Weise wird das studentische Projektlernen zu
einem anspruchsvollen Forschen(den) Lernen, das die wissenschaftliche wie orga-
nisatorische Auseinandersetzung mit dem Projektgegenstand ebenso beinhaltet
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wie die reflektierte Verstindigung mit den aufleruniversitiren Projektpartnerin-
nen und -partnern, deren Zielen, Arbeitsweisen und Haltungen. Die begleitete
forschende Entfaltung als (eigenverantwortlich) handelndes und reflektierendes
Subjekt in der Wissenschaft mit aufleruniversitiren Beziigen ist das Ziel der Lehr-
qualititsentwicklung und -sicherung im Geschichtsstudium.

4.2 Projektlehre im Geschichtsstudium —
Lehrqualitatsentwicklung und -sicherung

Selbst- bzw. Qualitdtsverstdndnis der Projektlehre im Geschichtsstudium

Zur qualitativen Weiterentwicklung der Hochschullehre im Geschichtsstudium
bietet es sich an, das Projektlernen systematisch als kompetenzorientiertes Lehr-
format zu erschliefen und zu evaluieren. Dazu bedarf es der Verstindigung auf
den Projektbegriff bzw. auf ein gemeinsames Selbst- und Qualititsverstindnis der
Projektlehre innerhalb der geschichtswissenschaftlichen Scientific Community.
Die an das Ende dieses Bandes gestellte Synopse fichert eine Vielzahl von Auf-
fassungen geschichtswissenschaftlicher Projektlehre auf Basis der in diesem
Rahmen publizierten Beitrige auf. Diese reichen von der Biindelung formaler
Kriterien wie der Einbeziehung aufleruniversitirer Praxiskontexte bis hin zur
Ausgestaltung eines geschichtswissenschaftlichen Projektstudiums. Diese Vielfalt
an Auslegungsmoglichkeiten der Projektlehre stellt zum einen eine fachkulturelle
Bereicherung dar, zum anderen legt es gerade diese Varianz in der Lehrkonzep-
tion und -realisierung nahe, sich auf gemeinsame Qualititsstandards zu verstin-
digen (vgl. den Vorschlag einer Bologna-Charta ,Qualitit der Lehre in Senger
2011/2012b, S. 31, hier nicht auf eine Universitit als Institution, sondern auf die
Geschichtswissenschaften — universititeniibergreifend — auszulegen). Denn nicht
zuletzt im Zusammenhang mit Studien- und Priifungsleistungen und damit ein-
hergehenden Bewertungsmodalititen ist ein konzeptioneller Rahmen geschichts-
wissenschaftlicher Projektlehre hilfreich. Dieser konnte sich auf den kleinsten
gemeinsamen Nenner stiitzen, der wissenschaftliche, didaktische und praxisbezo-
gene, aber auch priifungsrechtliche und organisatorische Mindeststandards setzt.

Wissenschaftliche Mindeststandards

In wissenschaftlicher Hinsicht sollte gewihrleistet sein, dass die Bearbeitung der stu-
dentischen Projektaufgabe mit einem wissenschaftlichen Anspruch fach- und ggf.
auch interdiszipliniren Arbeitens verbunden ist. Der Weg zum ,Projektprodukt*
muss zwingend wissenschaftlich geprigt sein und den Studierenden erlauben, sich
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wissenschaftlich zu bilden und weiterzuentwickeln. Der fachwissenschaftliche Zu-
gang ermdglicht somit die fachkulturelle Anniherung wie Habitualisierung der Stu-
dierenden durch Projektlernen. Die ErschlieBung bzw. Vereinbarung einer Projekt-
aufgabe sollte daher immer in die Entwicklung einer Forschungsfrage bzw. der For-
mulierung eines Forschungsproblems miinden, wofiir Studierende — im Austausch
mit den Dozierenden — ein adiquates Forschungsdesign unter Beriicksichtigung der
jeweiligen Kompetenzniveaus entwickeln. Hierfiir miissen Dozierende die Wissens-
vorentlastung, die in Vorbereitung einer wissenschaftlich qualifizierten Projektarbeit
unerlisslich ist, gewihrleisten, sei es durch die Bereitstellung entsprechender Mate-
rialien wie wissenschaftlicher Handbiicher oder Darstellungen zum tibergeordneten
Projektrahmen, Reader zu Forschungstheorien und -methoden mit Fallbeispielen
zur Anwendung und Auswertung oder/und auch durch (erginzende) Inputphasen
zur thematischen sowie methodischen und methodologischen Einfithrung. Der
gelungene Wissenserwerb (Kenntnisse) sowie die (ggf. angeleitete und begleitete)
fallbezogene Anwendung dieses Wissens (Fertigkeiten) sollten zur selbststindigen
Erschlieffung wie Definition der Forschungsfrage (Kompetenzen) fiithren, so dass der
Kompetenzbegriff nach dem Europdischen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges
Lernen (EQR 2008) substanziell und nachhaltig greifen kann. Die méglichst eigen-
verantwortliche Strukturierung des wissenschaftlichen Prozesses (,Projektmanage-
ment“ entsprechend einer wissenschaftlichen Handlungslogik) im geschichts-
wissenschaftlichen Projekt geht insofern mit der etappenweisen wissenschaftlichen
Kompetenzentwicklung der Studierenden konform. Im lernprozess- wie forschungs-
bezogenen Sinne sollten die Studierenden z. B. in einem Forschungsbericht sowohl
das wissenschaftliche Procedere mit Erfolgen, aber auch Hiirden und Krisen als auch
den wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn dokumentieren und reflektieren.

Wissenschaftliche Mindeststandards

Wissens-
vorentlastung

Forschungs- Forschungs- Forschungs-
frage design prozess

Forschungs-
bericht

1 © PD Dr. Ulrike Senger

Abbildung 4.1.2|1: Wissenschaftliche Mindeststandards
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Didaktische Mindeststandards

Die wissenschaftliche Kompetenzentwicklung der Studierenden kann nur inso-
fern zur Entfaltung kommen, als die durch die Projektarbeit zu erreichenden
Kompetenzziele vor Beginn der Lehrveranstaltung und damit des Projektlernens
festgelegt und den Studierenden z.B. transparent anhand von Beispielen fall-
bezogener Zielerreichung kommuniziert werden. Dozierende wechseln damit
ihre Rolle von Instruierenden zu Lernbegleiterinnen und Lernbegleitern, der
,Shift from Teaching to Learning“ betont in diesem Sinne den Ubergang von der
Dozierendenzentrierung hin zur Studierendenzentrierung. In dieser Intention
wire eine auf die Lehrveranstaltung bzw. das Modul zugeschnittene Eingangs-
diagnostik ideal, die letztendlich fiir Lernende wie fiir Lehrende Orientierung
bote. Darauf aufbauend, bedarf es einer Didaktisierung des Projektlernweges der
Studierenden mit etappenweisen Feedbackmoglichkeiten der Dozierenden und
der Mitstudierenden im Sinne einer kollegialen Beratung bzw. eines Peer Feed-
backs. Die kompetenzorientierte Lernbegleitung sieht kriteriengeleitete Zwi-
schenschritte der Berichterstattung wie der Begutachtung vor, die den zielgerich-
teten und verldsslichen Austausch zwischen den verschiedenen Bildungspartne-
rinnen und -partnern erlauben. Auf diese Weise ist der Lernweg entscheidend
durch sukzessive Etappen der Kompetenzdiagnostik geprigt, die entgegen der
ausschliefllichen Betrachtung bzw. Bewertung des , Projektprodukts“ mit summa-
tivem Priifungscharakter die Voraussetzungen fiir studienbegleitende bzw. forma-
tive Priifungsformate schafft. Die Feedbacks der Dozierenden wie der Mitstudie-
renden erfolgen in Riickbindung an die definierten Kompetenzziele, wobei Ein-
gangs- und Zielkompetenzen kriterienbezogen — z.B. anhand veranstaltungs-
bzw. modulbezogen eingepasster Kompetenzmodelle (Dreyfus, S./Dreyfus, H.
1986) oder Lernzieltaxonomien (Bloom 1972) — gegeneinandergesetzt werden.
Die verschiedenen Herausforderungen im Projekt werden somit zu Verhaltens-
ankern (Senger 2012, S. 20 f.), mit denen sich die Studierenden hinsichtlich ihres
personlichen oder gruppenbezogenen Gelingens und Scheiterns unter Beriick-
sichtigung der Zwischenbegutachtungen und Feedbacks in Selbstreflexion ausein-
andersetzen und aus denen sie demzufolge Konsequenzen fiir mogliche Nach-
steuerungen im Prozess und fiir ihr kiinftiges Vorgehen, aber auch fiir die
Ausprigung ihrer wissenschaftlichen wie persénlichen Haltung ziehen. Uber die
wissenschaftliche oder z.B. auch wissenschaftssprachliche Kompetenzentwick-
lung im Fach hinaus geht es bei der Projektdidaktik vor allem auch um die wert-
schitzende Begleitung der Personlichkeitsbildung der Studierenden, gefordert
durch die Herausbildung eines wissenschaftlichen und sozialethischen Problem-
und Kritikbewusstseins, insbesondere in Befassung mit historischen Ereignissen
von bedeutender Tragweite fiir die Menschheit wie mit Krieg und Frieden, men-
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schenverachtendem Umgang usw. Damit entfaltet das Forschen(de) Lernen
Dimensionen der Selbsterforschung sowie der reflexiven Betrachtung mit der
,Qualitit“ der Geschichtsaufarbeitung in Kooperation mit aufleruniversitiren
Partnerinnen und Partnern, so dass die Herleitung wie Fundierung der Theorie-
Praxis-Verzahnung im Vordergrund steht.

Didaktische Mindeststandards

Kompetenz-

diagnostik

Kompetenz- Formatives .
zZiele > Priifen > Lernbegle|tung>

Selbstreflexion

2 © PD Dr. Ulrike Senger

Abbildung 4.1.2|2: Didaktische Mindeststandards

Praxisbezogene Mindeststandards

Die geschichtswissenschaftliche Projektlehre findet in der Regel in Zusammen-
arbeit mit aufleruniversitiren Auftraggeberinnen bzw. Auftraggebern oder Koope-
rationspartnerinnen bzw. Kooperationspartnern statt. In einem ersten Schritt soll-
ten Rollen, Zustindigkeiten und Kompetenzen aller Beteiligten — Dozierende,
Studierende und aufleruniversitire Akteurinnen und Akteure — sowie Rechte,
wechselseitige Verpflichtungen und Terminvereinbarungen fiir Abgaben und
Feedbacks in einem Commitment oder ggf. in einem Kooperationsvertrag ver-
bindlich zugrundegelegt werden. Insbesondere muss aus einer solchen Verein-
barung die Priorititensetzung auf der wissenschaftlichen Leistung sowie der dies-
beziiglichen Einbindung in einen universitiren Kontext mit den damit verbunde-
nen Priifungsleistungen ersichtlich werden. Als mogliche neutrale Schiedsinstanz
in Aushandlungsprozessen und sogar moglichen Konflikten zwischen Wissen-
schaft und Dienstleistung sollte eine zustindige Stelle bzw. Person im geschichts-
wissenschaftlichen Bereich oder im Career Centre der Universitit — mdoglichst
auflerhalb des Projektkontextes — benannt werden und fungieren. Hierbei kommt
der Einhaltung der Regeln der guten wissenschaftlichen Praxis in den praktischen
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Projektkontexten eine grofle Bedeutung zu, insbesondere wenn es um Fragen der
medialen oder crossmedialen Geschichtsprisentation bzw. ,Inszenierung®, damit
verbundene Gefahren der Geschichtsklitterung und ethische Positionierungen,
den moglichen Verlust der Objektivitit aufgrund emotionaler Involvierung oder
um Forschungsergebnisse geht, die moglicherweise nicht sozial oder institutio-
nell gewiinscht sein konnten. Die wissenschaftsethischen Gesichtspunkte sind
mit einem gewissen Mafs an Professionalitit zu paaren, wenn es um die Entwick-
lung ,marktfihiger* Medienprodukte und ggf. in diesen Zusammenhingen um
die Einwerbung von Férdermitteln insbesondere fiir technisch aufwindige Pro-
jektrealisierungen geht. Bei aller Attraktivitit medienpraktischer Perspektiven
muss die innere Unabhingigkeit wie Zweckfreiheit der Forschung und Lehre
gewahrt bleiben, entsprechende Vorkehrungen — wie auch die Méglichkeit, Pro-
jekte aufgrund duflerer Beeinflussungen beenden zu kénnen — miissen getroffen
werden. In diesen Beziligen konnen wissenschaftsbasierte Verfahrensweisen der
Theorie-Praxis-Verzahnung wie die Aktions- oder Handlungsforschung (Altrich-
ter/Posch 2007) in Ausweitung der ,doppelten Theorie-Praxis-Relationierung®
(Wildt, 2006, S. 80) auf die Berufspraxis bzw. die konkrete Produkterstellung in
der Projektarbeit fiir mogliche Abhingigkeiten oder Empfinglichkeiten fiir sozial
oder institutionell erwiinschte Sichtweisen sensibilisieren.

Weiterhin zeichnet sich die Professionalitit in bzw. mit der Berufspraxis der
Geschichtswissenschaften im o6ffentlichen und privatwirtschaftlichen Bereich
durch den Erwerb medienpraktischer Expertisen in vielfiltigen Aktionsfeldern
wie Museen, Gedenkstitten, Archiven, Print, Radio, Fernsehen, Online-Bereich
oder/und auch im kiinstlerischen Bereich aus. Die verschiedenen Projektberichte
zeigen auf, dass genau an dieser Schnittstelle lehrende Berufspraktikerinnen und
-praktiker einspringen und die Studierenden bei ihren diesbeziiglichen Qualifi-
zierungsprozessen unterstiitzen. Hier schliefdt sich wiederum der Kreis zur Wei-
terbildungsbereitschaft der universitiren Lehrenden, die zumindest fiir die poten-
ziellen technischen Moglichkeiten aufgeschlossen sein sollten oder auch die
Qualitit journalistischer Texte mit medialer Auflenwirkung in den verschiedenen
denkbaren Formaten einschitzen kénnen sollten. Nicht zuletzt sollte zu den pra-
xisbezogenen Mindeststandards die Befihigung der Studierenden zum eigenver-
antwortlichen Projektmanagement und zum Verhandlungsgeschick mit externen
Partnerinnen und Partnern, einschliellich der Kommunikation und der Akquise,
aber auch des Projektcontrollings in organisatorischer wie auch finanzieller
Hinsicht, zidhlen. Der Mehrwert der reflexiven Einbeziehung aufleruniversitirer
Praxisbeziige besteht im Vergleich zur traditionellen Hochschullehre darin, dass
Studierende sich mit Unterschieden zwischen wissenschafts- und berufskulturel-
len Habitualisierungen vertraut machen und lernen, diese auszuhalten und ggf.
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komplementir auszubalancieren. Weiterhin fiihrt die wissenschaftliche Durch-
dringung berufspraktischer Routinen zu deren konstruktiv-kritischer Hinter-
fragung und Weiterentwicklung. Daraus ergeben sich neue Perspektiven und
Handlungsoptionen, die wiederum fiir alle Projektbeteiligten gewinnbringend
sind. Erweiterte Theorie-Praxis-Radien wiren Praktika, auszuweisen durch eine
wissenschafts- und berufskulturelle Lernbegleitung méglichst in interdependen-
ter Verzahnung von Universitit und Praktikumsgeberin bzw. Praktikumsgeber.

Praxisbezogene Mindeststandards

Forschungs- Theorie-Praxis- Projekt-
anspruch Verzahnung management

Aktions-
forschung
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Abbildung 4.1.23: Praxisbezogene Mindeststandards

Organisatorische und priifungsrechtliche Rahmenbedingungen der Projektlehre

Die wissenschafts-, lehr- und praxisbezogene Qualitit geschichtlicher Projektlehre
ist wesentlich von ihrer organisatorischen Anbindung — in oder neben geschichts-
wissenschaftlichen Curricula — und dem daraus resultierenden Grad institutioneller
Verbindlichkeit abhingig. Die Fallbeispiele der Projektlehre, die im vorliegenden
Band vorgestellt werden, belegen dies eindriicklich. Die institutionellen Veranke-
rungen reichen von Pilotversuchen eines Projektstudiums gegen massive inneruni-
versitire Widerstinde {iber die Erprobung von Projektlehrelementen in Seminaren
oder Ubungen bis hin zur nachhaltigen Implementierung und Verstetigung in
Bachelor- und Master-Studiengingen insbesondere mit Public History-Schwer-
punkten. Bei Modellprojekten ist zum einen ein Verinderungsmanagement, in
dem Top Down- und Bottom Up-Prozesse aufeinander abgestimmt sind, und zum
anderen eine kriteriengeleitete Evaluation erforderlich. Diese hochschulpolitische
wie -didaktische Rahmung kann gerade in der Projektlehre engagierte und mit
intrinsischer Motivation erfiillte Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissen-
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schaftler tiberfordern und diesen institutionelle Grenzen ihres personlichen Einsat-
zes fur ,ihre“ Studierenden sowie fur ,ihre“ Universitit aufzeigen. Hier bedarf es
nachhaltiger Unterstiitzungsstrukturen sowohl fiir die Erprobung von Lehrinnova-
tionen als auch fiir die Nachwuchsforschenden und -lehrenden, die diese initiieren
und verantworten. Dariiber hinaus liegt es nahe, Prifungsordnungen und Lehr-
organisationsstrukturen den Erfordernissen einer wissenschaftsbetonten und kom-
petenzorientierten Projektlehre anzupassen. In diesem Zuge sollte man sich in
Fakultiten und Fachbereichen auf mégliche Priifungsformate der Projektlehre und
entsprechende moglichst objektive Kriterien der Bewertung der Priifungsleistun-
gen beim Projektlernen verstindigen. Die wissenschaftliche Legitimation und da-
mit Aufwertung der Projektlehre kann sicherlich durch den Aufbau diesbeziiglicher
Forschungsbereiche und nicht zuletzt durch die Herausbildung und Implementie-
rung einer geschichtswissenschaftlichen Hochschuldidaktik geférdert werden.

4.1.3 Geschichtswissenschaftliche Hochschuldidaktik —
Professionalisierung des wissenschaftlichen Nachwuchses

Die Professionalisierung der Nachwuchsforschenden und -lehrenden in der ge-
schichtswissenschaftlichen Hochschuldidaktik darf als Exemplum fiir die Ent-
wicklung eines fachwissenschaftlichen Zugangs (Senger 2011/2012a) gelten. Hier-
bei entfaltet insbesondere die fachkulturelle Ausrichtung wie Adaption einer
hochschuldidaktischen Professionalisierung in der Verzahnung von Forschung,
Lehre und Berufspraxis hochschulpolitischen Vorbildcharakter fiir die Personal-
entwicklung des wissenschaftlichen Nachwuchses an deutschen Universititen.
Die Geschichtswissenschaft wiirde mit der Realisierung einer geschichtswissen-
schaftlichen Hochschuldidaktik im Fachkontext selber Strukturen schaffen, die
profilbildend fiir geschichtswissenschaftliche Fachbereiche und Fichergruppen
sein konnten.

Professionalisierung im Forschen Lehren

Die hochschuldidaktische Personalentwicklung weist ihre Qualitit durch ihre For-
schungsorientierung aus. Diese lisst sich in mehrfacher Hinsicht untermauern
und auffichern. Zunichst geht es darum, dass sich Nachwissenschaftlerinnen und
Nachwuchswissenschaftler selber in eine bewusste Forschungshaltung einiiben,
die ihr Denken, Handeln und Kommunizieren pragt. Dabei ist die Reflexion auf
den Wissenschaftsalltag in allen seinen Dimensionen und Verhaltensankern bzw.
Lernanlissen im Rahmen der bereits genannten ,doppelten Theorie-Praxis-Rela-
tionierung“ (Wildt 2006, S. 80) einzuschlieflen. Der wissenschaftliche Nachwuchs
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kann Studierende in seinem Tun nur dann {iberzeugen, wenn er authentisch
wissenschaftliches Wirken lebt bzw. vorlebt sowie kontinuierlich reflektiert. In die-
sem Sinne erschlieft sich mit der Aktionsforschung (Altrichter/Posch 2007) ein
Zukunftsfeld der Geschichtswissenschaften, das die Projektlehre bzw. Projekt-
didaktik insbesondere im Rahmen von Public History forschungsbasiert fundiert
und erweitert. Es ergeben sich Forschungsfragen zu den Rollen und Interaktionen
der an der Projektlehre universitir und aufleruniversitir Beteiligten, zu den Bedar-
fen verschiedener Zielgruppen geschichtswissenschaftlicher Forschungsauftrige,
zu Bildungsprozessen durch mediale und crossmediale Geschichtsprisentationen
oder auch zur Anwendung geschichts- oder sozialwissenschaftlicher Methoden
auf konkrete Fille bzw. Geschichtsereignisse. Daraus erwichst eine von Forschung
geprigte Lehrphilosophie bzw. Lehrhaltung, die darauf zielt, den Studierenden
Forschungstheorien und -methoden nicht nur nahe zu bringen, sondern diese
auch zur eigenstindigen Anwendung derselben auf Fallbeispiele sowie zu einer
konstruktiv-kritischen Auseinandersetzung des States of the Art ihrer Fachdiszi-
plin zu befihigen. Die geschichtswissenschaftliche Hochschuldidaktik sollte daher
bei ihren genuinen Wurzeln ansetzen und den wissenschaftlichen Nachwuchs in
der Didaktisierung der fachwissenschaftlichen Methoden und Theorien (aus-)bil-
den. Um die Entwicklung einer eigenen Forschungsfrage, eines daraus resultie-
renden Forschungsansatzes, die Organisation eines strukturierten Forschungspro-
zesses sowie die wissenschaftssprachliche Kommunikation in Wort und Schrift in
der akademischen Bildung zu verankern und didaktisch umzusetzen, sollte ein
weiterer Schwerpunkt der kompetenzorientierten Lehre im wissenschaftssprachli-
chen Arbeiten und Schreiben im Fach gewidmet sein.

Professionalisierung im Forschen Lehren

Aktionsforschung

Regeln zur l

Kriteriengeleitetes
Qualitats-
management

guten wissen- Fachwissenschaftliche
schaftlichen Theorien und Methoden

Praxis l

Fachwissenschaftliches
Arbeiten und Schreiben

Abbildung 4.1.3]1: Professionalisierung im Forschen Lehren
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Professionalisierung im Lehren und Vermitteln Lehren

Die Befihigung zum Forschen Lehren miindet in die Professionalisierung des
Lernen und Vermitteln Lehrens. Der wissenschaftliche Nachwuchs ist in vielfil-
tiger Weise in der Lehr- und Curricularentwicklung gefordert, aber — ebenso wie
der Grofiteil der (professoralen) Hochschullehrenden — nicht auf diese Aufgabe
professionell vorbereitet. Damit begriindet sich auch die Briichigkeit bzw. feh-
lende Nachhaltigkeit des hohen Engagements in der Lehre in unsicheren — bzw.
hiufig nicht geklirten — universitiren Rahmenbedingungen, die nicht zuletzt
auch auf die prekiren Beschiftigungsverhiltnisse des wissenschaftlichen Nach-
wuchses in den Geschichtswissenschaften zuriickzufiihren sind. Daher ist es
umso wichtiger, Nachwuchsforschenden und -lehrenden eine hochschuldidak-
tische — und moglichst fachbezogene und interdisziplinire — Professionalisie-
rung in der kompetenzorientierten Lehr- und Curricularentwicklung zu ermogli-
chen (vgl. hierzu das hochschuldidaktische Konzept des PAradigma-Bandes, hg.
von Senger 2011/2012, und darin die Publikation zum Geschichtsbureau von
Franzke/Kemper/Laczny/Lindner/Logge/Siessegger/Zimmermann 2011/2012
als exemplarischen hochschuldidaktischen Ansatz der Geschichtswissenschaf-
ten). In diesem Sinne sollte der wissenschaftliche Nachwuchs dazu befihigt wer-
den, systematisch Lehrinnovationen kompetenzbasiert zu erarbeiten und schritt-
weise zu realisieren. (Senger 2011/2012a) Hierzu kénnen die hochschuldidakti-
schen Weiterbildungskonzepte, die die Autorin fiir die Bologna-konforme Neu-
konzeption des Moduls ,Planungskompetenz“ im Master of Higher Education
der Universitit Hamburg entwickelt und umgesetzt hat, mit einer entsprechen-
den fachkulturellen Prigung zugrundegelegt werden (Senger 2011/2012¢). Diese
bilden das folgende Themen- und Kompetenzspektrum, jeweils verbunden mit
der Erstellung eines Portfolios reflektierender und reflektierter Praktikerinnen
und Praktiker (Schén 1983), ab: Von der Bildungstheorie zum Lehrprojekt; Port-
folio-Werkstatt: Bildungstheorie und Gestaltungsmdoglichkeiten; Kompetenzori-
entiertes Priifen; Change Management und Qualititsentwicklung in Bologna;
Service Learning ,Lehr- und Hochschulentwicklung in Bologna“ an der Univer-
sitit Hamburg; Von der Heterogenitit in der Hochschule (,Educational Diversity*)
zur Methodenvielfalt in der Hochschullehre (Senger 2011/2012¢, S. 377-380).
Die exemplarische Entwicklung eines Lehrprojektes, ausgehend von einer
SWOT-Analyse der fachwissenschaftlichen Lehre in Bologna, fithrt im sogenann-
ten ,Constructive Alignment“ (Biggs 2003) von der bildungstheoretischen Fun-
dierung tiber die kompetenzorientierte Lehr- und Curricularkonzeption bis hin
zur Lehr- und Priifungsformatentwicklung in Passung zu den formulierten Kom-
petenzzielen. Hierfiir ist es erforderlich, dass sich der wissenschaftliche Nach-
wuchs mit studienbegleitenden bzw. formativen Prufungsformaten vertraut
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macht, nicht zuletzt um die geschichtswissenschaftliche Projektlehre mit trag-
fihigen Bewertungskriterien der Studien- und Priifungsleistungen zu versehen.
Die Erprobung der Lehrinnovation ist mit einem Qualititsmanagement verbun-
den, das zum einen das Change Management zur Implementierung absichert
und zum anderen empirisch belastbare Ausstrahlungseffekte zur Verstetigung
erzielen sollte (vgl. Senger 2011/2012b; Senger 2011/2012¢). Die Lehr- und Cur-
ricularentwicklung ist dartiber hinaus in den umfassenderen Zusammenhingen
der kompetenzorientierten Studiengangsentwicklung zu verorten, so dass z.B.
die exemplarische Entwicklung und Qualititssicherung eines Studiengangs und
die damit einhergehende Vorbereitung und Begleitung eines Akkreditierungs-
verfahrens, wie z.B. in der Zukunftswerkstatt Kompetenzorientierte Studien-
gangsentwicklung an der Schnittstelle von Lehre und Management (Senger/Jinicke
2014), zur professionellen Verankerung und Weiterentwicklung ihres Lehr-
engagements in der Projektlehre — auch im Sinne eines ,Projektstudiums® — im
Bereich Public History befihigen konnten. Wissenschaft greift hier in Wissen-
schaftsmanagement, das eine erste Grundlage fir die Didaktisierung der Theo-
rie-Praxis-Verzahnung in den Geschichtswissenschaften darstellt.

Professionalisierung im Lehren Lehren

Lehr- und
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Kompetenz- Fachwissenschaftliche
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management

Change Management
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Abbildung 4.1.3|2: Professionalisierung im Lehren Lehren

Professionalisierung in der Theorie-Praxis-Verzahnung

Die aufleruniversitiren Praxisbeziige geschichtswissenschaftlicher Forschungs-
und Lehrszenarien sollten ebenfalls Eingang in die hochschuldidaktische Profes-
sionalisierung finden. Damit erweitert sich die Humboldtsche Einheit von For-
schung und Lehre hin zu einer von , Employability“-Kritikerinnen und -kritikern
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moglicherweise skeptisch betrachteten Einheit von Forschung, Lehre und Berufs-
praxis. Denn durch die Verkniipfung wissenschaftlicher Kontexte mit der Berufs-
praxis ergeben sich neue Lernanlisse bzw. Verhaltensanker im Studium, die
didaktisch fruchtbar gemacht werden kénnen. Hierfiir sollten Nachwuchswissen-
schaftlerinnen und -wissenschaftler sensibilisiert werden und dazu eingeladen
werden, kreative Ansitze der Theorie-Praxis-Verzahnung in die Geschichts-
wissenschaften einzubringen, umzusetzen und zu evaluieren. Damit wird der
Produktentwicklungsprozess in der Projektlehre zu einem professionell auszuge-
staltenden Lern- und Bildungsprozess. Einen ersten Meilenstein in der dies-
beziiglichen Professionalisierung bildet also der Perspektivwechsel von der Pro-
dukt- zur Prozessorientierung im ,Medium der Wissenschaft“ (Asdonk/Kroger/
Strobl/Tillmann/Wildt 2002), in dem es darum geht, schrittweise das geschichts-
wissenschaftliche Projektlernen mit Etappen der Kompetenzdiagnostik auszule-
gen und entsprechend didaktisch auszugestalten. Nachwuchsforschende und -leh-
rende konnten in einer von ihnen konzipierten und begleiteten Projektarbeit mit
Studierenden hochschuldidaktisch beraten und ,supervidiert“ werden. In diesen
Beziigen ist die Reflexion der unterschiedlichen Haltungen und Kulturen von
Wissenschaft und (aufleruniversitirer) Berufswelt ebenso relevant wie die
bewusste Auseinandersetzung mit den wechselseitigen persénlichen Beziehun-
gen und eventuellen Abhingigkeiten in der Gesamtkonstellation der Projekt-
arbeit und den damit verbundenen, zu didaktisierenden Perspektivwechseln.
Weiterhin ist an die Fragen der medialen Formatauswahl und -gestaltung der
Bereich der Wissenschaftsethik insbesondere zum verantwortungsvollen Um-
gang mit der kulturellen Erinnerungsarbeit gekniipft. Inwiefern dieser Bereich
eine hochschuldidaktische Professionalisierung erfahren sollte, ist zentraler
Bestandteil eines entsprechenden Weiterbildungsformats fiir geschichtswissen-
schaftliche Nachwuchsforschende und -lehrende.

Nicht zuletzt sollte in die Professionalisierung in der Theorie-Praxis-Verzahnung
die Bildungsidee der ,Employability“-Lehre von Mareike Menne (siehe ihren Bei-
trag in diesem Band) einflieRen, und zwar in dem Sinne, dass Hochschul-
lehrende der Geschichtswissenschaften dazu befihigt werden, ihre Studierenden
— respektive deren Diversitit in jeder Hinsicht — in ihren individuellen Studien-
und Berufsbiografien optimal zu férdern und zu fordern. Auf diese Weise wiirde
in den Geschichtswissenschaften — mdglicherweise auch beispielgebend fiir
andere Fachdisziplinen — ein innovativer Bereich hochschuldidaktischer
Professionalisierung zu den Bereichen des Forschen Lehrens und Lehren Leh-
rens hinzutreten und die ,Employability“-Debatte konstruktiv bereichern, nicht
zuletzt weil die Theorie-Praxis-Verzahnung mit einem wissenschaftlichen
Anspruch auf verschiedenen Ebenen ausgedeutet und umgesetzt werden wiirde.
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Abbildung 4.1.3]3: Professionalisierung in der Theorie-Praxis-Verzahnung

Meilensteine auf dem Weg zu einer geschichtswissenschaftlichen
Hochschuldidaktik

Die Initiativen zur Projektlehre in den Geschichtswissenschaften zum Anlass zu
nehmen, Forschung, Lehre und Berufspraxis in einem innovativen Bildungsmodell
zu verkniipfen und zu didaktisieren, bietet vielfdltige Chancen fiir den wissenschaft-
lichen Nachwuchs, die geschichtswissenschaftliche Bildung in der deutschen Hoch-
schullandschaft mitzugestalten. Wichtige Wegstationen bilden die Beitrdge des vor-
liegenden Bandes, die am Ende des Bandes (siehe Kapitel 5) in Riickbindung an den
oben ausgefithrten Qualititsrahmen und in Hinfithrung zu einer geschichtswissen-
schaftlichen Hochschuldidaktik zu einer Synopse zusammengefiihrt werden.
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4.2 Der Erste Weltkrieg
im Seminarkontext —
Praxisbeziige im Geschichts-
studium durch Projektlehre™

LEnA KrULL

Abstract

Im Fach Geschichtswissenschaft haben Praxisbeziige im Studium durch die ,, Employa-
bility“-Debatte der vergangenen Jahre neuen Aufirieb gewonnen. Am Historischen
Seminar der Universitit Miinster werden solche Praxisbeziige seit 2007 unter anderem
durch die Schnittstelle Geschichte & Beruf ermdglicht. Im Ankniipfung an die Biele-
felder Berufswerkstatt Geschichte werden durch ein Mafsnahmenbiindel Angebote zur
beruflichen Orientierung von Geschichtsstudierenden unterbreitet. Projektlehre spielt
dabei eine entscheidende Rolle, gilt sie doch im Fach seit ldngerem als probates Mittel
zur Schaffung von Praxisbeziigen. Zwei Projekte zum Thema ,Erster Weltkrieg“
fiihren exemplarisch vor Augen, wie Ankniipfungspunkte mit der geschichtswissen-
schaftlichen Praxis in Wissenschaft, Archiv und Museum geschaffen werden konnen,
wie Studierende in diesen Lehr- und Lernarrangements fiir ihre Fach- und insbesondere
Methoden- und Sozialkompetenzentwicklung profitieren und nicht zuletzt welchen
hochschuldidaktischen und institutionellen Herausforderungen sich Lehrende und
Lernende stellen miissen.
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desarchiv NRW Abteilung Ostwestfalen-Lippe), Imke Tappe-Pollmann (Lippisches Landesmuseum Det-
mold) und den Studierenden der Universitit Miinster fiir die Zusammenarbeit in den hier beschriebenen
Projekten sowie Eva Baumkamp fiir ihre Anmerkungen zu einer friiheren Version dieses Textes.
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4.2.1 Forschung und Praxis der Geschichtswissenschaft
» Werkstatt des Historikers“?

Wer sich mit Praxis als Teil des Geschichtsstudiums auseinandersetzt, sieht sich
zundchst mit einem definitorischen Dilemma konfrontiert. Oder anders gefragt:
,Hat die Geschichtswissenschaft eine Praxis?“ (Kerner 1993, S. 253) Im Unter-
schied zu dem zitierten Maximilian Kerner, der mit dieser Leitfrage den grund-
sdtzlichen Nutzen der Geschichtswissenschaft fiir die Gesellschaft zu ergriinden
versucht, hat der vorliegende Beitrag ein deutlich bescheideneres Anliegen. ,Pra-
xis“ und ,Forschung werden allgemein als sich erginzende und bedingende
Komponenten der wissenschaftlichen Ausbildung an einer Hochschule gesehen
(vgl. Multrus 2012, S. 9), und vor diesem Hintergrund besteht ein Bedarf nach
beispielhaften Umsetzungsmodellen von Praxisbeziigen in und besonders neben
dem Studium der Geschichtswissenschaft.

Dem Ausgangspunkt — der Frage nach der Existenz einer geschichtswissenschaft-
lichen Praxis — entgeht man damit noch nicht. Marc Bloch sprach bereits in den
1930er Jahren von der ,Werkstatt des Historikers“19! bzw. der Historikerin (Bloch
2000), eine Metapher, die in den letzten Jahren beispielsweise durch zwei Worter-
bticher iiber ,Arbeit“ und ,Praxis“ geschichts- und kulturwissenschaftlichen Arbei-
tens aufgegriffen wurde (Kwaschik/Berger 2010; Frietsch/Rogge 2013). Thnen ist
gemein, dass sie als Praxis der Historikerin und des Historikers das geschichts-
wissenschaftliche Arbeiten selbst verstehen, beispielsweise die Anwendung von
Theorien auf konkrete historische Beispiele, den Umgang mit Methoden, Literatur
und Quellen und besonders das geschichtswissenschaftliche Schreiben und Erzih-
len.12 Forschungs- und Anwendungsperspektive lassen sich in der Geschichts-
wissenschaft — wie in den Geisteswissenschaften allgemein — damit keinesfalls
strikt trennen. Denn Forschung und Praxis sind im Fach kein Gegensatz.

Die ,,Employability“-Debatte: Praxisorientierung versus Berufsorientierung

An dieser Stelle wird der Begriff der Praxis jedoch davon abweichend und vor dem
Hintergrund der ,Employability“-Debatte verstanden, er bezieht sich somit
schwerpunktmifRig auf die berufliche Praxis. Mit dem Bologna-Prozess wurde
»Employability“ (,Beschiftigungsfihigkeit’) als eher unscharfes Kompetenzen-

101 Zwar erhielt das postum veréffentlichte Werk erst in der deutschen Ubersetzung diesen Titel, die Formu-
lierung , Historiker in der Werkstatt“ ist fiir Bloch jedoch belegt (vgl. Bloch 2000, S. 7/319).

102 Zum Stellenwert universitirer Lehre bei Kwaschik/Berger 2010 vgl. Kraus 2013, S. 676 f.
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biindel, welches berufliches Handeln ermdglicht, zum erklirten Ziel der gestuften
Studienginge und muss von den Fichern dementsprechend bei der (Re-)Akkredi-
tierung der Studienginge konsequent beriicksichtigt werden.! Weniger umfas-
send als der Begriff der , Employability“ sind dabei Praxis- und Berufsorientierung
zu verstehen. Praxisorientierung ist zunichst lediglich mit dem Einblick von Stu-
dierenden in die (berufliche) Praxis (z. B. durch Praktika oder eben Lehrprojekte),
Berufsorientierung konkret mit dem Erwerb bestimmter berufspraktischer Kennt-
nisse verbunden (Schindler 2004, S. 7).

Langfristig konnen Praxisbeziige aber ,ein Medium fiir mehr Employability sein
(Schubarth/Speck 2013, S. 68). Gemif} dieser Positionierung wird im Folgenden
beispielhaft aufgezeigt, wie Praxisbeziige das Geschichtsstudium erginzen kénnen.
Damit wird gleichzeitig den Bediirfnissen der Studierenden Rechnung getragen.
Denn der Praxisbezug von Lehrveranstaltungen (88 %), spezielle Lehrveranstaltun-
gen (82 %) und die Moglichkeit zu eigenen Praxiserfahrungen (83 %) werden von
fast allen Studierenden an Universititen — unabhingig vom Studiengang — als wich-
tig eingestuft, wie es eine Studie des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung belegt (Multrus 2012, S. 17 f.). Anhand dieser Studienergebnisse wird eben-
falls deutlich, dass fur die Studierenden ein integrativer Ansatz der Praxisbeziige,
nimlich ihre Einbindung in den ,normalen“ Lehrbetrieb, am wichtigsten ist.

Integrativer versus additiver Ansatz der Praxisbeziige

Diese kontinuierliche Einbettung von Beziigen der (Berufs-)Praxis in das Geschichts-
studium ist ein sicherlich erstrebenswertes, aber noch nicht erreichtes Ziel. Die
Herausforderungen auf dem Weg dorthin sind einerseits hochschuldidaktischer,
andererseits praktischer Natur. Wie soll bei einem breit qualifizierenden geisteswis-
senschaftlichen Studiengang wie der Geschichtswissenschaft entschieden werden,
welche Berufsfelder iiber Praxisbeziige integriert werden sollen (Schubarth/Speck
2013, S. 34)? Systematisch realisiert wurde eine solche Verschriankung fiir das Fach
Geschichte hochstens in den Lehramtsstudiengingen, wobei auch hier die Umset-
zung des Theorie-Praxis-Bezugs umstritten ist (Schubarth/Speck 2013, S. 40—44).

An dieser Stelle wird daher ein anderer, eher additiver Ansatz der Schaffung von
Praxisbeziigen — sozusagen neben dem traditionellen geschichtswissenschaft-
lichen Curriculum - verfolgt. Hierzu wird zunichst die an der Westfilischen Wil-

103 Um Nutzen und Erfolg der Umsetzung von ,Employability“ gibt es eine umfangreiche Debatte (z.B.
Schaeper/Wolter 2008; Schindler 2004; Teichler 2008 und zuletzt Schubarth/Speck 2013). Bezogen auf
das Geschichtsstudium, vgl. den Beitrag von Mareike Menne in diesem Band.
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helms-Universitit Miinster angesiedelte Schnittstelle Geschichte & Beruf vorgestellt.
In einem zweiten Schritt wird nach der méglichen Umsetzung von Praxisbeziigen
durch Projektlehre und ihrer hochschuldidaktischen Fundierung gefragt, bevor
zwei konkrete Projektbeschreibungen zum Thema , Erster Weltkrieg“ die Umset-
zung verdeutlichen.

4.2.2 Schnittstelle Geschichte & Beruf — das Beispiel Miinster:
Entwicklungsschritte des miinsterischen Modells

An der Universitit Miinster wurden Angebote mit (beruflichem) Praxisbezug fiir
die Studienginge des Fachs Geschichte 2007 durch den Lehrstuhlinhaber fiir West-
filische und Vergleichende Landesgeschichte in der Schnittstelle Geschichte & Beruf
institutionalisiert (vgl. Minner 2008).1% Neben den positiven Erfahrungen in einem
Projekt mit der Bielefelder Berufswerkstatt Geschichte!®> war dabei auch der Gedanke
prigend, gerade die Landesgeschichte biete besonders geeignete Ankniipfungs-
punkte fiir den Praxisbezug.'% Denn die in der Teildisziplin angelegte Auseinander-
setzung mit Themen der regionalen und lokalen Geschichte korreliert vor Ort mit
den Interessen von Kommunen, Museen, Archiven, historischen Vereinen und an-
deren Institutionen. Regionale und lokale Kontakte dienen so der Etablierung eines
Netzwerks, das z. B. auch fiir die Vermittlung von Praktikumsplitzen dienen kann.

Schnittstelle Geschichte & Beruf (Historisches Seminar, Universitit Miinster)

Ziel Unterstiitzung der beruflichen Orientierung von Studierenden durch Manahmen
in/neben dem Studium

Hintergrund| seit 2007, angegliedert an die Professur fiir Westfilische und Vergleichende
Landesgeschichte (Prof. Dr. Werner Freitag)

Homepage | http://www.uni-muenster.de/geschichte/beruf

Handlungs- | Praktika auerhalb der Universitit (Beratung und Betreuung, Anrechnung fiir das
felder Studium)

Lehr- und Informationsangebote zur Berufsorientierung (z.B. Veranstaltung
»Berufe fiir Historiker®, Teilnahme an Informationsveranstaltungen fiir Studien-
interessierte und Studierende, Gestaltung einzelner Seminarsitzungen zur
Berufsorientierung in der Studieneingangsphase)

Netzwerkbildung (Kontaktpflege zu anderen Lehrenden sowie aufleruniversitiren
Institutionen in der Region und Praktikumsanbietern, Kooperation mit dem
Career Service und der Agentur fiir Arbeit)

Praxisseminare (Realisierung konkreter Projekte mit externen Partnern)

Tabelle 4.2.2|1: Die Schnittstelle Geschichte & Beruf an der Universitit Miinster

FuRnoten 104 bis 106: siehe Seite 241
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Bielefelder Berufswerkstatt Geschichte

Als Vorbild des miinsterischen Modells kann, wie erwihnt, die Bielefelder Berufs-
werkstatt Geschichte angesehen werden, die im Wintersemester 1996/97 mit einem
mehrstufigen Programm startete (vgl. Anders-Baudisch/Hianke-Portscheller/
Manhart 1998; Hinke-Portscheller 1998/2003). Ausgehend von der damaligen
angespannten Arbeitsmarktsituation fiir Geistes- und Sozialwissenschaftlerinnen

Berufswerkstatt Geschichte (Universitit Bielefeld)

Ziele Orientierung und Qualifikation fiir und in Studium und Ar-
beitsmarkt
Hintergrund 1996-1999 Férderung als Leuchtturmprojekt im Rahmen des

Aktionsprogramms Qualitit in der Lehre des Ministeriums
fir Innovation, Wissenschaft und Forschung des Landes
Nordrhein-Westfalen, danach Fortfihrung als Arbeitsbereich
Geschichte als Beruf

Homepage http://www.uni-bielefeld.de/geschichte/studium/gb
Handlungsfeld 1: Handlungsfeld 2: Handlungsfeld 3:
Kommunikation Erprobung Beobachtung, Reflexion

mit beruflicher Praxis neuer Lehrformen und Management
Erforschung von Konzeption, Begleitung und
Berufsfeldern Forum Auswertung praxisorientier-
»Berufsprofile Historiker* ter Lehrveranstaltungen
Lehrveranstaltungen Beratung von Lehrenden
Praktikumsdatenbank Werkstattseminare und anderen Projekten
Kontaktnetz mit Institu- Fremd- und Selbstbeobach-
tionen und Unternehmen ] ] tung ,,BG197 im Gesprach“
Kooperationsprojekte
Praktikumsberatung (Projektseminare) Projektmanagement
Absolventendatei Offentlichkeitsarbeit

Tabelle 4.2.2|2: ,Drei-Saulen-Programm® der Bielefelder Berufswerkstatt Geschichte, eigene Darstel-
lung nach Hinke-Portscheller 1998, S. 5

104 Seit 2012 betreut durch die Verfasserin, bis 2011 durch Katrin Minner.

105 Werner Freitag war in den 1990er Jahren an einem Kooperationsprojekt zur Festkultur im Nationalsozialis-
mus (Ausstellung und Sammelband) im Rahmen der Berufswerkstatt Geschichte beteiligt. (Vgl. Freitag 1997)
106 Ahnlich argumentiert auch das Netzwerk Projektlehre in der Region der Professur fiir Vergleichende Landes-
geschichte und Geschichte der Frithen Neuzeit an der Katholischen Universitit Eichstitt-Ingolstadt. (Vgl.
http://www.ku.de/ggf/geschichte/landesgeschichte/lehre/netzwerk-projektlehre-in-der-region/, 05.09.2014)

107 Berufswerkstatt Geschichte
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und -wissenschaftler, wurde konstatiert, der Berufserfolg hinge ,in besonders
hohem Mafle von der personlichen Motivation der Studierenden, ihren Orientie-
rungen und ihre Kontakten in die Berufswelt“ (Hinke-Portscheller 1998, S. 2) ab.
Die Berufswerkstatt sollte die bestehenden Ressourcen des Fachbereichs nutzen,
um den Studierenden den Erwerb der Kompetenzen zu erméglichen, die fiir den
Berufseinstieg notwendig sind.

Beide Modelle — sowohl die Bielefelder Initiative als auch jene aus Miinster — set-
zen auf Projektlehre als grundlegende didaktische Form zum Erwerb von Praxis-
kompetenz. Diese kann aber nur dann wirksam entfaltet werden, wenn diese in
die Studiencurricula eingebunden wird, wie es im Folgenden fiir das Beispiel
Minster gezeigt werden soll.

Zielgruppe: Nicht-Lehramtsstudierende

Curricularentwicklung I: Bachelor of Arts

Bei der curricularen Verortung der Angebote der Schnittstelle Geschichte & Beruf an
der Universitit Miinster ist zundchst zu berticksichtigen, dass die primire Ziel-
gruppe unter den Studierenden diejenigen sind, die nicht mit dem Ziel Lehramt
studieren oder die noch unschliissig beziiglich ihres Studienziels sind. Dement-
sprechend werden besonders die Studierenden im Zwei-Fach-Modell des Bachelor
of Arts!% angesprochen, zu dem in Miinster fiir die Nicht-Lehridmtlerinnen und
Nicht-Lehriamtler ein frei zu belegender interdisziplinirer Studienanteil, die soge-
nannten Allgemeinen Studien, gehort.'® Einer der fiinf Kompetenzbereiche, nach
denen die Veranstaltungen der Allgemeinen Studien gegliedert sind, ist dabei
Berufsvorbereitung und Praxiskompetenz. Bachelor-Studierende der Geschichts-
wissenschaft konnen hier in einem selbst organisierten Praktikum Leistungs-
punkte fiir die Allgemeinen Studien erwerben, ein Pflichtpraktikum gibt es hin-
gegen nicht. Dartiber hinaus sieht der 2011 eingefiihrte, reformierte Bachelor-Stu-
diengang im Modul , Einfiihrung in die Geschichtskultur” eine Praxisiibung vor,
welche ,in einem projektorientierten Ansatz mit ausgewihlten geschichtskultu-
rellen Berufsfeldern vertraut“ macht (vgl. Prifungsordnung 2o1r).

108 Dieser Studiengang kann — je nach individueller Schwerpunktsetzung — fiir den Master of Education (Lehr-
amt Gymnasium/Gesamtschule) qualifizieren oder fiir den Master of Arts in einem der beiden belegten
Ficher.

109 Die Studierenden mit dem Berufsziel Lehramt belegen im Rahmen der Allgemeinen Studien verpflichtend
ausschlielich Veranstaltungen zu den Bildungswissenschaften, darunter auch das Berufsfeld- und das Ori-
entierungspraktikum. Diese speziellen Praktika im Lehramtsstudium werden an der Universitit Miinster
vom Zentrum fiir Lehrerbildung betreut.
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BACHELOR OF ARTs, ERsTEs FACH: GEscHICHTE (75 CP)

Studieneingangsphase

Pflichtmodule Einfithrung in die Einfiihrung in die Mittel-| Einfihrung in die

Alte Geschichte (10 CP) | alterliche Geschichte Neuere und Neueste

(10 CP) Geschichte (10 CP)
Wahlpflicht- Lektiiremodul (5 CP) Erganzungsmodul Historische Grund-
module (2) (5 CP) wissenschaften (5 CP)
Vertiefungsphase

Pflichtvertiefungs- | Alte Geschichte (10 CP) | Mittelalterliche Neuere und Neueste
module Geschichte (10 CP) Geschichte (10 CP)
Wahlpflicht Einfithrung in die Einfuhrung in die
modul (1) Geschichtsdidaktik (5 CP) Geschichtskultur {5 CP)

BACHELOR OF ARTs, ZWEITES FACH (75 CP)

BACHELORARBEIT IN EINEM DER FACHER (10 CP)

ALLGEMEINE STUDIEN (20 CP, VERTEILT AUF FOLGENDE KOMPETENZBEREICHE)

(Fremd-) Wissenschafts- | Rhetorik und Berufsvorberei- | (Inter-)Kulturelle
Sprachkompetenz | theoretische Vermittlungs- tung und Praxis- | und Kreative
Kompetenz kompetenz kompetenz Kompetenz

Verpflichtend fiir das Lehramt anstelle von Veranstaltungen in den fiinf Kompetenzbereichen:
Bildungswissenschaften

Tabelle 4.2.2|3: Moduliibersicht fiir das Fach Geschichte im Zwei-Fach-Modell des Bachelor of Arts an
der Universitat Miinster, eigene Darstellung nach Priifungsordnung 2011; Priifungs-
ordnung 2013. Die Module mit den im Text genannten Angeboten sind grau unterlegt.

Curricularentwicklung II: Master of Arts Geschichte

Die Voraussetzungen fiir die Einbindung von Lehrprojekten im Bachelor-Studien-
gang sind in Miinster demnach ebenso gegeben wie im 2008 gestarteten Master
of Arts Geschichte. Ein fakultatives und unbenotetes Praxismodul sieht hier
neben einem Praktikum oder einem sogenannten Praxisseminar den Besuch
einer Lehrveranstaltung tiber ,Berufe fiir Historiker vor. Auch hier ist die Mog-
lichkeit projektorientierter Lehre mit dem Praxisseminar bereits angelegt.

MasTER oF ARTs GEscHICHTE (120 CP)
Modul , Theorie und Konzepte* (15 CP)
Modul ,Sprachen“ (15 CP)

wahlweise eines der Module:

1. Fachsemester | Epochenmodul | (Vormoderne, 15 CP)
Epochenmodul Il (Moderne, 15 CP)

Schwerpunktmodul (15 CP)

2. Fachsemester

3. Fachsemester

Praxismodul
(15 CP)

Master-Arbeit und mindliche Abschlussprifung (30 CP)

Schwerpunkt-
modul Il (15 CP)

4. Fachsemester

Tabelle 4.2.2|4: Idealtypischer Studienverlauf und Modultibersicht fiir den Master of Arts Geschichte
an der Universitat Miinster. Das im Text genannte Praxismodul ist grau unterlegt.
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Aufgrund dieser Verankerung in den Studiengingen haben sich fiir die Schnitt-
stelle Geschichte & Beruf als Formate individuelle Praktika der Studierenden, Semi-
nare mit berufsorientierendem Bezug und Uberblickscharakter (,Berufe fiir His-
toriker) sowie Lehrprojekte etabliert. Bei allen Formaten handelt es sich um
Angebote, welche von den Studierenden auf freiwilliger Basis belegt werden. Das
Risiko, dass Studierende die Praxisangebote gar nicht wahrnehmen, wurde bei der
Konzeption der Studienginge zwar gesehen. Eigeninitiative und intrinsische
Motivation wurden fiir die Praxisbestandteile jedoch als wichtiger eingestuft (vgl.
Minner 2008, S. 27).

4.2.3 Praxisbeziige durch Projektlehre

Lehrinnovationen “Berufswerkstatt Geschichte” und “Historiker in der Praxis”

Lehrprojekte bilden im Konzept der Schnittstelle Geschichte & Beruf also einen inte-
gralen Bestandteil zur Schaffung von Praxisbeziigen, und tatsichlich gilt Projekt-
lehre im (universitiren) Fach Geschichte bereits seit lingerem als probates Mittel
hierzu. Die Bielefelder Berufswerkstatt Geschichte hob 1998 hervor: ,Die Inten-
tionen der Berufswerkstatt Geschichte biindelten sich insbesondere in Projektsemi-
naren, bei denen Studierende in Kooperation mit Praktikern zu ,Ernstfall-
bedingungen‘ Produkte fiir eine universitire und auReruniversitire Offentlichkeit
erarbeiten.“ (Hinke-Portscheller 1998, S. 3). Als wesentlichen Vorteil gegentiber
dem direkten Einstieg in den Beruf sahen die Initiatorinnen und Initiatoren die
Riickversicherung der Studierenden durch den Seminarkontext und legten dieses
Format daher als , Praxisschock auf Raten“ (Hdnke-Portscheller 1998, S. 4) aus, in
dem sich nichtsdestoweniger reale Erfahrungen sammeln und reflektieren lassen.

Durch die Projektseminare sollten, so die Bielefelder Idee, Studierende ihre Fach-
kompetenz sinnvoll erproben und gleichzeitig (hier nicht niher spezifizierte)
Methoden- und Sozialkompetenz erwerben (vgl. Hinke-Portscheller 1998, S. 3 £./
10 f.). Diese Verbindung fachlicher und tiberfachlicher Kompetenzen in der Pro-
jektlehre wurde zu einem ebenso zentralen Merkmal wie die Produktorientie-
rung und die Kooperation mit externen Partnerinnen und Partnern. Auch das
Kieler Projekt Historiker in der Praxis (HIP), welches von 1997 bis mindestens
2006 bestand und anfangs ebenfalls vom Bielefelder Modell inspiriert wurde,
griff diese Eigenschaften bei der Umsetzung von Lehrprojekten zur Berufsorien-
tierung auf (vgl. Hill 2006). Ziel war dabei stets, den , Erwerb wissenschaftlicher
Kompetenzen handlungsorientiert mit berufsvorbereitender Anwendung® (Hill
2000, S. 238) zu verkniipfen und damit eine Einheit von Wissenschaft und Pra-
xis zu erreichen.
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Kompetenzerwerb durch Projektlehre

Weiter vertieft wurde die Diskussion um Projektlehre im Geschichtsstudium in
einer Sektion des Historikertages 2004 in Kiel (vgl. Lissig/Pohl 2007). Der daraus
hervorgegangene Sammelband ordnete das Projekt auch didaktisch ein, nimlich
als ,spezielles Forschungs- und Lernverfahren, [...] das sich zumindest an Kompe-
tenzen orientiert, die iiber strikt fachbezogene Fihigkeiten herausreichen (Lis-
sig/Pohl 2007, S. 7). Mit dem Geschichtsdidaktiker Bodo von Borries sei daher
gefolgert: Projekte sind weder ,Gréflenwahn“ noch ,Kénigsweg®, konnen aber ein
besonders fruchtbarer Weg des historischen Kompetenzerwerbs sein (von Borries
2005).

Allgemein versteht man (Schliissel-)Kompetenzen als ,Verbindungen von Wis-
sen, Kénnen und Erfahrung” (Bachmann 2011, S. 19) zur Bewiltigung komple-
xer Situationen. Im Fall der Geschichtswissenschaft wiirden diese also Kompe-
tenzbiindel umfassen, mithilfe derer historische Probleme im weitesten Sinne
identifiziert und bearbeitet werden kénnen. Zu differenzieren sind Kompeten-
zen in fachliche und iiberfachliche Kompetenzen, wobei letztere sich in Selbst-,
Methoden- und Sozialkompetenzen unterteilen lassen (vgl. Bachmann 2orr,
S. 18-22).

Alle genannten Konzepte gingen davon aus, dass Projektlehre im Geschichts-
studium im Grundsatz einen vielfiltigeren und wirksameren Kompetenzerwerb
fordere, als dies in klassischen Lehrveranstaltungen geschehe. Besonderes Cha-
rakteristikum war die unmittelbare Verbindung von fachlichem mit tiberfach-
lichem Kompetenzerwerb. Geschichtswissenschaftliche Lehrprojekte begegnen
darin der aktuellen hochschuldidaktischen Diskussion um eine kompetenzorien-
tierte Lehr- und Lerngestaltung, die vor allem aktivierende Lehrformate wie For-
schendes oder Projektbasiertes Lernen empfiehlt.

Der Erste Weltkrieg in der Praxis — zwei Projektbeschreibungen

Wie die verschrankte Vermittlung tiberfachlicher und fachlicher Kompetenzen
gelingen kann, soll beispielhaft an zwei Lehrprojekten zum Ersten Weltkrieg auf-
gezeigt werden. Beide Projekte wurden mit externen Partnerinnen und Partnern
realisiert und ermdéglichten den Studierenden Einblicke in die Berufspraxis von
Historikerinnen und Historikern. Zudem greifen die Projekte mit dem Ersten
Weltkrieg ein Thema auf, welches durch die einhundertjihrige Wiederkehr des
Kriegsbeginns von 1914 derzeit sowohl medial und gesellschaftlich als auch wis-
senschaftlich hochaktuell ist.
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Im Projekt Zeitschrifienartikel erarbeiteten Studierende der Geschichtswissen-
schaft im Wintersemester 2012/13 zusammen mit zwei Lehrenden einen auf
eigenen Forschungsergebnissen basierenden Artikel fiir eine regionale
geschichtswissenschaftliche Zeitschrift, die Lippischen Mitteilungen aus Geschichte
und Landeskunde (Krull/Ludwig/Pelka/Rohloff/Tappe-Pollmann/Wagner 2013).

Das zweite Projekt befasste sich im Wintersemester 2013/14 mit einer Quellen-
edition zum Ersten Weltkrieg. In Zusammenarbeit mit dem Landesarchiv Nord-
rhein-Westfalen, Abteilung Westfalen, erstellten Studierende eine kommentierte
Edition ausgewihlter Quellen aus dem Archiv, welche in das regionale Internet-
portal Westfilische Geschichte integriert wurde (Black-Veldtrup/Krull 2014).

4.2.4 Projekt 1: Erstellung eines Zeitschriftenartikels
zum Themenkreis ,,Lippe und der Erste Weltkrieg“

Historische Methodenkompetenz durch Forschendes Lernen férdern

Ausgangspunkt zu dem Projekt war eine geplante Ausstellung zur Erinnerungs-
kultur des Ersten Weltkriegs in der Region Lippe'!?, bei deren Vorbereitung eine
Gruppe Studierender im Rahmen eines Lehrprojekts in Kooperation zwischen
dem Lippischen Landesmuseum Detmold und der Universitit Miinster einbezo-
gen werden sollte. Schnell stellte sich bei der Seminarvorbereitung heraus, dass
in der Forschung zur Wahrnehmung des Krieges sowie zur ,Heimatfront“ im
damals eigenstindigen Fiirstentum Lippe (weitgehend deckungsgleich mit dem
heutigen nordrhein-westfilischen Kreis Lippe) grofle Forschungsliicken beste-
hen.

Auf Initiative der Lehrenden wurde daher ein forschungsorientierter Ansatz ver-
folgt. Als Zielvorgabe erhielten die Studierenden die Aufgabe, einen kurzen wis-
senschaftlichen Artikel zu einem selbst gewihlten Thema zu verfassen (z. B. Feld-
post, Ehrenmiler, Feldzeitungen), der in den Lippischen Mitteilungen erscheinen
sollte. Neben der Erarbeitung des Fachwissens zu diesem Thema stand also der
Bereich der historischen Methodenkompetenz im Vordergrund. Fachtypische
Recherchekompetenz in Archiv und wissenschaftlicher Bibliothek sollten einge-
uibt werden, die Kompetenz im wissenschaftlichen Schreiben durch das Verfassen
des Artikels unter Beweis gestellt werden.

110 Sonderausstellung 1914-1918: Krieg und Erinnerung. 12. November 2013 bis 2. Mirz 2014. Lippisches Lan-
desmuseum Detmold.
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Inhalte der Lernergebnis | Kompetenz Niveaustufe| Lehrmethode | Priifungs-
Lerneinheit (Bloom) form
Alltagskultur Die Studieren- | Fach- 2 Lektiire wis- Praxismodul
des Ersten den kénnen kompetenz Verstehen | senschaftlicher | Master:
Weltkriegs sich selbst- Texte (Erinne- | keine
(,Heimatfront*) | standig in die rungskultur, Priifungs-

Forschungs- Region Lippe, leistung
Region Lippe literatur zu Erster Welt-

. einem vorgege- krieg), Diskus- | Studien-
Erinnerungs- | penen Thema sion in der leistung:
kultur des einarbeiten. Gruppe Zeitschriften-
Ersten e kés ; artikel
Weltkriegs Sie konnenA Fach- 3 Exkursion nach

selbststindig | kompetenz, Anwenden | Lippe, Besuch
Quellenarbeit | vor Ort histo- | Methoden- der Institutio-
rische Quellen | kompetenz nen, Arbeit mit
recherchieren | (Recherche, Quellenbei-
und erschlie- | Umgang mit spielen
Ren. Quellen)
Auf dieser Fach- 4 Referate,
Basis kénnen | kompetenz Analysieren | Diskussion in
sie ein Problem der Gruppe
definieren, in
eine Fragestel-
lung umsetzen
und ...
... diese schrift- | Fach- 6 Einzelarbeit,
lich in einem | kompetenz, (Er-) Redaktions-
publikations- | Methoden- Schaffen | treffen, indi-
fahigen Text kompetenz viduelle Be-
bearbeiten. (wissenschaft- treuung durch
liches Schrei- die Dozentin
ben), Sozial- (persénlich,
kompetenz, E-Mail)
Selbst-
kompetenz

Tabelle 4.2.4]1: Schematische Darstellung des Projekts Lippe und der Erste Weltkrieg, eigene Darstel-
lung nach nexus impulse 2013, S. 7

Didaktisierung und Strukturierung der Kontaktzeiten

Das Seminar wurde als Blockveranstaltung mit insgesamt vier Terminen kon-
zipiert. Bei der Auftaktveranstaltung in Miinster wurde zunichst auf der Grund-
lage vorbereitender Lektiire ein thematischer Einstieg zur Wissensvorentlastung
ermoglicht. Beim zweiten Treffen wurde eine Tagesexkursion nach Detmold
durchgefiihrt, welche die Studierenden mit dem Handlungsfeld des Recher-
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chierens vertraut machte und ihnen zum Kennenlernen der Region Lippe
diente. Besucht wurden das Lippische Landesmuseum, das Landesarchiv Nord-
rhein-Westfalen, Abteilung Ostwestfalen-Lippe, sowie die Lippische Landesbiblio-
thek.

Hier wurden Quellen und Objekte zum Seminarthema ebenso durch die Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter vorgestellt wie Recherchestrategien z. B. in Online-
Katalogen und Findbiichern. In der unbegleiteten Selbstlernzeit begannen die
Studierenden nun mit der Arbeit an den einzelnen Themen, die sie beim dritten
Termin den anderen Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmern vorstellen konn-
ten. Durch Feedback von Studierenden und Lehrenden wurde die Ausrichtung der
einzelnen Themen weiter prizisiert. Bei der vierten und damit letzten Veranstal-
tung wurde die weitere Vorgehensweise besprochen, insbesondere die Abstim-
mung der Einzelthemen flir den gemeinsamen Artikel in einem schriftlichen
Konzept.

Aus didaktischer Sicht war die Strukturierung der Kontaktzeiten durch die Block-
veranstaltungen zunichst ein Vorteil, weil dadurch die Moglichkeit zur intensiven
Bearbeitung der Themen sowie zu der Tagesexkursion geboten wurde. Auch die
Beteiligung der Lehrenden aus dem Lippischen Landesmuseum wurde durch die
Blockveranstaltungen erst ermdglicht. Die Gruppenbildung war ebenfalls un-
problematisch, da es sich um eine kleine Gruppe von Studierenden auf vergleich-
baren Erfahrungsstufen im Studium handelte. Im Allgemeinen kann diese Orga-
nisationsform aber auch mit sich bringen, dass die Studierenden mdoglicherweise
nur unregelmifig zur Arbeit am Projekt motiviert werden kénnen, nimlich in
zeitlicher Nihe zu den Kontaktzeiten.

Vielfiltige Kompetenzentwicklung der Studierenden

Das Erreichen der erstgenannten Lernergebnisse — also die Befihigung zur selbst-
stindigen Einarbeitung in das Thema, die eigenverantwortliche Quellenrecherche
und die Problemdefinition — erfolgte weitestgehend in den Vor- und Nachberei-
tungsphasen der Blocktermine. Allen Studierenden gelang es, sich auf Basis der
erarbeiteten Texte fiir einen Themenbereich zu entscheiden und sich in diesen
einzuarbeiten. Die Studierenden konnten sich zumeist selbststindig im Detmol-
der Landesarchiv und der Lippischen Landesbibliothek Quellen erschlieflen, ein
Studierender fithrte zudem ein biografisches Interview. Die durch die Veranstal-
tung besonders angestrebte Weiterentwicklung der Methodenkompetenz im
Bereich der Recherche und des Umgangs mit historischen Quellen wurde dem-
nach erzielt.
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Output: Studentische Veréffentlichung

Als grofite Herausforderung fiir Studierende und Lehrende erwies sich die Ver-
schriftlichung der Projektergebnisse, also der Bereich der Sprachkompetenz in
Form des wissenschaftlichen Schreibens. Dieser Zeitraum erstreckte sich auf-
grund der redaktionellen Terminsetzungen der regionalen Zeitschrift Lippische
Mitteilungen bis ins nichste Semester und fand iiberwiegend auflerhalb der
Kontaktzeit im Seminar statt. Dadurch kollidierte die Fertigstellung der Artikel
zunehmend mit anderen Aufgaben der Studierenden, beispielsweise mit der
Anfertigung wissenschaftlicher Abschlussarbeiten.

Auch die genauen Vorgaben zur Textlinge, die Umsetzung des Stylesheets der
Zeitschrift, die Beschaffung druckfihiger Abbildungen und die Schlussredaktion
forderten Studierende und Lehrende gleichermaflen. Aufgabe der Lehrenden war
in diesem Zusammenhang auch die Kommunikation mit der Redaktion der
Zeitschrift Lippische Mitteilungen sowie die Uberarbeitung erster Textversionen.
Insbesondere die Beschrinkung der Textlinge sowie mehrere Korrekturdurch-
ginge waren fiir die Studierenden anfangs ungewohnt (vgl. Kraus 2013, S. 679).

Fokussierung auf Sozial- und Selbstkompetenz

Fiir die Rolle der Lehrenden bedeutete dies, dass eine stindige Begleitung der Stu-
dierenden innerhalb eines Seminarkontextes wihrend dieser Arbeitsphase nicht
mehr stattfand und die Betreuung individuell abhingig von den Bediirfnissen der
Studierenden erfolgte. Aufgrund der Gruppengrofe war dieses zwar generell
unproblematisch, erforderte aber eine hohe Selbststindigkeit der Studierenden
beim Verfassen ihres Beitrags. Wie das nachtriglich angefertigte Schaubild zur
Veranstaltung (Tab. 4.2.4| 1) zeigt, wurde das angestrebte Lernziel mit der hochs-
ten Niveaustufe also vorwiegend im Selbststudium verfolgt, erginzt durch
»Redaktionstreffen“ der gesamten Gruppe.

Es wird offensichtlich, dass anstelle der in den Kompetenzfeldern als zentral ange-
sehenen Bereiche Recherche und Wissenschaftssprache (als Teile von Methoden-
kompetenz) in dieser Arbeitsphase Sozial- und Selbstkompetenzen eine wesent-
lich wichtigere Rolle einnahmen, etwa der Umgang der Studierenden mit der Tat-
sache, dass der ,fertige” Text in der Zeitschrift Lippische Mitteilungen erscheinen
wiirde und ein entsprechendes Niveau erreichen sollte. Teilweise trat bei den Stu-
dierenden eine Uberforderung mit der Aufgabe ein, der von Seiten der Lehrenden
durch erneute Motivation begegnet werden musste. Auch die Sozialkompetenzen
wie etwa bei der Abstimmung mit den Lehrenden, den Kommilitoninnen und
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Kommilitonen sowie der Zeitschriftenredaktion tiber den endgiiltigen Artikel
waren stirker gefordert, als urspriinglich geplant.

Projektfazit: Erfordernis einer intensiveren Lernbegleitung in der Schreibphase

In der Retroperspektive war bei dem Projekt die Passung der angestrebten Lern-
ergebnisse mit den Lernmethoden besonders in der Schreibphase sicherlich nicht
optimal. Bei der Planung eines vergleichbaren Projekts wire entsprechend auf
eine wesentlich intensivere Begleitung der Schreibphase zu achten. Regelmifiige-
re Redaktionstreffen oder die aktive Nutzung der universitiren E-Learning-Platt-
formen fiir Datenaustausch und Kommunikation konnten hier praktikable
Methoden sein. Im Bereich der Kompetenzentwicklung wiren analog die Sozial-
und Selbstkompetenzen von Anfang an wesentlich stirker zu beriicksichtigen.
Zudem sollte der zu erwartende Arbeitsaufwand fiir die Studierenden im Vorfeld
noch transparenter gemacht werden.

Angesichts dieser Herausforderungen entstand ein gelungener Zeitschriftenarti-
kel, der das Projekt angemessen abschlieflt und die definierte Lernergebniserzie-
lung durchaus belegt. Fiir die Studierenden bleibt auferdem das Erfolgserlebnis
eines eigenen, gedruckten Zeitschriftenartikels, der auch im Lebenslauf Erwih-
nung finden kann. Die thematische Klammer des Artikels, die Erinnerungskultur
des Ersten Weltkriegs in der Region Lippe, wurde fiir die Konzeption der Ausstel-
lung im Lippischen Landesmuseum wieder aufgegriffen. Zusitzlich erhielten die
Studierenden Einblick in die museale Arbeit und damit die gewiinschten Praxis-
erfahrungen wie etwa beim Verfassen von Pressemitteilungen im Zuge einer
exemplarischen Ausstellungsvorbereitung.

4.2.5 Projekt 2: Quellenedition zum Ersten Weltkrieg in Westfalen
Projektlehre zur Entwicklung von ,,Archivkompetenz*“

Ahnlich wie beim zuvor beschriebenen Projekt Zeitschriftenartikel waren auch fiir
das zweite Beispiel die Rahmenbedingungen beim Kooperationspartner entschei-
dend fur die Projektplanung. Da ein hohes Interesse der Archivbenutzerinnen
und -benutzer am Thema ,Erster Weltkrieg“ erwartet worden war, hatten Mitar-
beitende des Landesarchivs Nordrhein-Westfalen, Abteilung Westfalen, bereits
2013 ein sachthematisches Inventar hierzu aus den Bestinden des Archivs erstellt
(Landesarchiv NRW Abteilung Westfalen 2013). Sogenannte Findmittel wie z. B.
Inventare dienen im Archivwesen der Verzeichnung von Dokumenten aller Art
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und sind daher ein wichtiges Hilfsmittel fiir Archivbenutzerinnen und -benutzer.
In einem sachthematischen Inventar werden Quellen wie Schriftstiicke, Zeitungs-
auschnitte, Akten, Drucke und Plakate thematisch erschlossen. Im Gegensatz zu
den tiblichen, nach dem Entstehungszusammenhang (Provenienzprinzip)
zusammengestellten Findbiichern erméglichen Inventare also einen komfortable-
ren Zugriff auf die Archivquellen.

Das Inventar bot sich als geeigneter Ausgangspunkt fiir die Lehrveranstaltung an,
weil es den Studierenden einen vergleichsweise niedrigschwelligen Einstieg in die
Recherche zum Thema erlaubte. Als Projektaufgaben wurden die Recherche, die
Auswahl, die Transkription und die Kommentierung handschriftlicher Quellen
zum Ersten Weltkrieg gestellt. Eine mogliche Umsetzung als Online-Edition im
Rahmen des Internetportals Westfilische Geschichte wurde zu Anfang angespro-
chen, jedoch von den Ergebnissen des Projekts abhingig gemacht. Dadurch
wurde einer der eigentlichen Vorteile von Lehrprojekten, nimlich ein offener Pro-
jektverlauf, der vom Engagement der Studierenden beeinflusst wird, stirker
genutzt als im ersten Beispiel.

Die Studierenden sollten im Verlauf des Semesters die praktische Arbeit im
Archiv kennenlernen und diese exemplarisch durchfithren, mégliche Beriith-
rungsingste sollten abgebaut werden. Der Hintergrund hierfiir ist, dass , Histo-
rikerinnen und Historiker Archive aufsuchen miissen, um — jedenfalls fiir eine
Vielzahl von Fragestellungen — iiberhaupt eine geeignete Quellenbasis fiir ihre
Arbeit zu finden“ (Brenner-Wilczek/Cepl-Kaufmann/Plassmann 2006, S. 65).
Im Hinblick auf die von den Studierenden zu verfassenden Abschlussarbeiten
scheint es aus fachlicher Sicht also mehr als geboten, die Archivarbeit wesentlich
umfassender zu vermitteln, als dies z. B. im Rahmen einer zweistiindigen Ar-
chivfithrung im Proseminar geschehen kann. Dariiber hinaus sind Archive auch
als Berufsfeld fiir Historikerinnen und Historiker relevant und nach wie vor
attraktiv.

Neben dem Erwerb fachlicher Kenntnisse zum Ersten Weltkrieg, besonders zur
»Heimatfront“ in den damaligen preuflischen Regierungsbezirken Arnsberg und
Miinster, sollten die Studierenden in dem Praxisseminar umfassende ,Archiv-
kompetenz“ erwerben: Die Benutzung von Findmitteln im Archiv sollte ebenso
erlernt werden wie die Bestellung von und der Umgang mit den Archivalien,
paldographische Kenntnisse im Lesen von Handschriften des frithen 20. Jahrhun-
derts sowie grundlegende editorische Fahigkeiten. Hinzu kam die Férderung der
Sozialkompetenz durch die konsequente Einbindung von Teamarbeit in den Pro-
jektverlauf.
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Inhalte der Lernergebnis | Kompetenz Niveaustufe| Lehrmethode | Priifungs-
Lerneinheit (Bloom) form
Alltagskultur Die Studieren- | Fach- 2 Lektiire wis- Bachelor/
des Ersten den kénnen in | kompetenz, Verstehen | senschaftlicher | Sprachen-
Weltkriegs Kleingruppen | ,Archivkompe- Texte, Diskus- | modul
(,Heimatfront®) | historische tenz“, Sozial- sion im Semi- | Master:

) Quellen zum kompetenz nar, Fihrung keine
Reg bezirke Ersten Welt- (Teamarbeit) durch das Prifungs-
Arnsberg krieg recher- Archiv leistun
und Miinster °e g

chieren, ... .

. Studien-
Quellenarbeit [ swahlen und | Fach- 3 Paldographie- |leistungen:
Edition histo- | €rschliefRen. kompetenz, Anwenden | iibung im aktive Mit-
rischer Quellen Sie erstellen »Archivkompe- Plenum, Erar- | arbeit, Erstel-

eine Transkrip- | tenz“, Sozial- beitung eigener lung einer
tion einer kompetenz Editionsricht- | kommentier-
ausgewihlten | (Teamarbeit) linien im Ple- | ten Tran-
Quielle ... num, Team- skription

arbeit mit Be-

treuung durch

die Dozentin-

nen
...und ordnen | Fach- 4 Teamarbeit
diese schrift- | kompetenz Analysieren | mit Betreuung
lich in den his- durch die
torischen Kon- 5 Dozentinnen
text ein. Beurteilen | (Kontaktzeit

und Einzel-

arbeit)
Auf Basis der | Fach- 6 Teamarbeit mit | Praxismodul
vorliegenden | kompetenz, (Er-) Betreuung Master:
Texte erstellen | Methoden- Schaffen | durch die keine Pri-
einige Studie- | kompetenz, Dozentinnen | fungsleistung
rende eine Sozial- und Koopera- | g dienleis-
Online-Edition. | kempetenz tionspartner tungen: aktive

(Teamarbeit) Mitarbeit, Er-

stellung einer
kommentier-
ten Transkrip-
tion, Schluss-
redaktion
und/oder Ein-
pflegen der
Daten in das
Internetportal

Tabelle 4.2.5)1: Schematische Darstellung des Projekts Quellenedition zum Ersten Weltkrieg, eigene
Darstellung nach nexus impulse fiir die Praxis 2013, S. 7
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Férderung der Kompetenzentwicklung durch das aufieruniversitiire
Lernarrangement

Praktisch wurde das Projekt durch zweiwochige Treffen von jeweils drei Zeitstun-
den strukturiert, die in einem Seminarraum im Landesarchiv Nordrhein-West-
falen, Abteilung Westfalen, stattfanden. Zusitzlich wurde es den Studierenden
durch das Archiv erméglicht, die Archivalien zu privilegierten Bedingungen zu
bestellen und zu bearbeiten. Alle Studierenden stellten einen Benutzerantrag und
erhielten einen Benutzerausweis, sie recherchierten die Akten im thematischen
Inventar und anderen (analogen und digitalen) Findmitteln, bestellten die Akten
an den Online-Arbeitsplitzen im Lesesaal iiber V.E.R.A."!! und sichteten diese.
Zwischen den Kontaktzeiten im Seminar bestand die Moglichkeit, zu den
Offnungszeiten des Archivs im Lesesaal weiterzuarbeiten. Teilweise erhielten die
Studierenden Reproduktionen der Quellen fiir die Selbstlernzeit. Eine Fithrung
durch die Magazine des Archivs zu Beginn des Semesters sensibilisierte die Stu-
dierenden dariiber hinaus fiir die Aufgaben von Archiven und fithrte in die
Bestandsbildung ein. Durch die regelmifiigen Kontaktzeiten gelang es, iitber den
Semesterverlauf eine kontinuierliche Arbeit an dem Projekt zu gewihrleisten,
wobei die Doppelsitzungen die vertiefte Auseinandersetzung der Studierenden
mit den Archivalien zusitzlich forderten.

Veriindertes Rollenverhalten von Lehrenden und Studierenden

Die ersten drei Sitzungen wurden inhaltlich stirker durch Arbeitsphasen im Ple-
num und Hausaufgaben (Lektiire) vorstrukturiert. Zur Einfithrung in das Thema
des Seminars dienten (neben der genannten Archivfithrung) eine Paliographie-
tibung sowie die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Texten zum Ersten
Weltkrieg und zur Quellenedition, wobei die Lehrenden eine (nach fachlicher
Qualifikation differierende) leitende Rolle einnahmen. Im Projektverlauf ver-
anderte sich diese Rolle deutlich hin zu einer unterstiitzend-beratenden Funktion
z.B. bei der weiteren Recherche, der Quellenauswahl oder der Bewiltigung paldo-
graphischer Herausforderungen. Dementsprechend gab es keinen festgelegten
Seminarablauf mehr, kurze Prisentationen durch die Arbeitsgruppen und die
Fortfithrung der Arbeit an den editorischen Richtlinien wurden je nach Bedarf in
die Sitzungen integriert.

Analog zu der ,sich zuriicknehmenden* Rolle der Lehrenden entwickelte sich die
Rolle der Studierenden. Nach den einfithrenden Arbeiten organisierten sie ihre

111 Das Akronym V.E.R.A. steht fiir Verwaltungs-, ErschlieBungs- und Recherchesystem fiir Archive.
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Arbeit in den Kontaktphasen selbstverantwortlich in Partnerarbeit, dazu gehorte
auch die Einschitzung des eigenen Arbeitsfortschritts. Die Teams hatten sich zu
Beginn des Semesters auf der Grundlage grober Themenvorgaben gebildet, die
konkrete thematische Ausrichtung war den Gruppen tiberlassen worden. Alle
Arbeitsschritte von der Recherche an sollten nach Moglichkeit immer in der
Gruppe erfolgen, nicht zuletzt um die Sozialkompetenz der Studierenden im
Bereich der Teamfihigkeit zu fordern. Explizit sollten die Quellen immer gemein-
schaftlich bearbeitet werden. Vorteile hieraus ergaben sich besonders beim oft
mithsamen Entziffern der handschriftlichen Quellen (Vier-Augen-Prinzip) sowie
bei der Bewiltigung eventuell auftretender Frustrationen, beispielsweise wenn
eine anfangs vielversprechende Akte doch nicht die erhofften Funde enthielt.
Zudem wirkte sich die Konstellation in Zweiergruppen oftmals motivierend aus,
weil (fast) keine bzw. keiner der Studierenden die Teampartnerin oder den Team-
partner mit der Arbeit ,im Stich lassen“ wollte.

Diversitdt der Projektgruppen fiihrt zu diversen Projektergebnissen!

Wie im Umgang mit den unterschiedlichen Themen und den sehr disparaten
Quellenbestinden zu erwarten, entwickelte sich der Fortschritt einzelner Grup-
pen zunichst unterschiedlich: Wihrend einige Gruppen schnell ein fiir sie span-
nendes Thema identifizierten, hatten andere Gruppen Anlaufschwierigkeiten,
etwa weil die bestellten Akten keine interessanten Vorginge enthielten oder weil
der Anteil handschriftlicher Schriftstiicke zu gering war. Da das Projekt aber expli-
zit die Paldographiekenntnisse fordern sollte, war die Transkription handschrift-
licher Quellen Bedingung. Nach Projektabschluss lisst sich festhalten, dass allen
Gruppen die Identifikation geeigneter Quellen und ihre Bearbeitung — basierend
auf den individuellen Vorkenntnissen — gelang. Die Unterschiede zwischen den
Projekten sind Teil der Lernergebnisse. Denn Archivarbeit ist oftmals nicht vor-
hersehbar, da diese immer vom Aufbau und dem Vorhandensein der Quellen
abhingt. Entsprechend gelingt es Historikerinnen und Historikern nicht immer,
die zunichst gestellten Fragen auch zu beantworten. Im Gegenteil ist bei der prak-
tischen Arbeit oftmals eine Modifikation der Fragestellung zu leisten.

Exemplarische Projektertrége: , Pilzpriifstelle“ und ,,Augusterlebnis“

Die Kurzprisentation der einzelnen Quellenbestinde im Seminar faszinierte Stu-
dierende und Lehrende durch die enorme Spannbreite. Zwei Studierende befass-
ten sich beispielsweise thematisch mit dem Schulwesen und fanden heraus, dass
Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler durch die Bezirksregie-
rung Arnsberg und eine eigens dort eingerichtete ,Pilzpriifstelle zum Pilzesam-
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meln veranlasst werden sollten, um die durch den Krieg stark beeintrichtigte
Ernihrungssituation der Schulkinder zu verbessern. Dazu wurden Lehrerinnen
und Lehrer im Erkennen essbarer Pilzsorten geschult.

Der als ,Augusterlebnis“ verklirte Kriegsbeginn 1914 wurde in zwei Gruppen aus
ganz unterschiedlichen Perspektiven behandelt, einmal durch das Tagebuch der
ostwestfilischen Adeligen Mathilde von Ledebuer (1858-1919)'2 sowie einmal
durch die Feldpostbriefe des Oberleutnants zur See Kurt Zwirner (1892-1918),113
der den Kriegsausbruch auf der SMS'#  Lothringen*“ vor Kiel miterlebte. Nicht nur
thematisch, auch von den Quellenarten her war damit eine Vielfalt von Verwal-
tungsschriftgut bis hin zu Ego-Dokumenten und Briefen Basis der Projektarbeit.

Veréffentlichung der Projektergebnisse im Regionalportal

Die Umsetzung der Projektergebnisse in der Online-Edition wurde zum Ende des
Wintersemesters 2013/14 abgeschlossen. Die Realisierung {ibernahmen zwei Stu-
dierende, die das Seminar im Rahmen des Praxismoduls im Master of Arts beleg-
ten. Durch die Kooperation mit dem Regionalportal, welches durch das in Miins-
ter ansdssige LWL>-Institut fiir Regionalgeschichte betreut wird, erhielten diese
Studierenden einen konkreten Einblick in die Arbeit eines Forschungsinstituts.
Eine Studierende iibernahm die Schlussredaktion der erarbeiteten Transkriptio-
nen, Kommentare, Reproduktionen und Abbildungen, wihrend ein Studierender
im Rahmen eines Praktikums beim LWL-Institut unter anderem direkt mit der
Dateneingabe betraut war. Daraus ergaben sich {iber die Lernergebnisse im Pro-
jekt hinaus Einblicke in die Redaktion und Betreuung eines wissenschaftlichen
Internetportals, die auch fiir die berufliche Profilierung hilfreich sein kénnen.

Projektfazit: Auf dem Weg zur Edition

Mit dem Abschluss des Projekts wurden die gewiinschten Lernergebnisse
erreicht. Die Studierenden sind nun in der Lage, im Archiv Quellen zu recherchie-
ren und auch zu transkribieren. Sie machten sich mit dem Themenbereich des
Ersten Weltkriegs vertraut und arbeiteten im Team zusammen. Besonders im
Hinblick auf das formulierte Ziel der , Archivkompetenz* haben alle Studierenden
grofle Fortschritte gemacht (wenn auch in Abhingigkeit von ihren Vorkenntnis-

112 Weitere biografische Angaben bei Koppetsch 2011, Nr. 199.
113 Weitere biografische Angaben bei Koppetsch 2011, Nr. 144.
114 SMS steht fiir Seiner Majestit Schiff.
115 Landschaftsverband Westfalen-Lippe
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sen und ihrem Studienniveau). Auf diese Weise wurden Wege der Individualisie-
rung der Hochschulbildung erschlossen und in der Projektgruppenbegleitung
gangbar gemacht.

Gerade im Vergleich zu dem ein Jahr vorher begonnenen Projekt Zeitschriftenarti-
kel hat es sich aus meiner Sicht als Projektleiterin und Lehrender ausgezahlt, im
zweiten Projekt ein weniger festgesetztes Ziel zu formulieren und mehr Freiraum
fiir die Entwicklung der Ergebnisse zu lassen. Dieses hat die Studierenden entlas-
tet und thnen mehr Raum fiir eigene Lernprozesse gegeben. Die regelmifiigeren
Kontaktzeiten forderten die konstante Arbeit am Projekt und die Gruppenkom-
munikation, so dass ein Fazit aus universitirer Sicht duflerst positiv ausfillt.

4.2.6 Erkenntnisgewinn fiir die Projektlehre im Geschichtsstudium

Projekte wie die hier vorgestellten kénnen Bausteine auf dem Weg zu mehr Pra-
xisbeziigen im Geschichtsstudium und damit langfristig auf dem Weg zu einer
besseren Forderung der ,Employability“ sein. Als zentrales Element einer gewinn-
bringenden Projektarbeit wiirde ich dabei zunichst eine offene, aber zu bewilti-
gende Projektaufgabe sehen. Wihrend zu genaue Vorgaben die Studierenden
abschrecken konnen, ist eine zu offene Konzeption vermutlich ebenso kontra-
produktiv. Ahnliche Schlussfolgerungen ergaben sich auch bei der oben genann-
ten Kieler Initiative. Einige Aspekte der Projektarbeit seien von den Studierenden
schlicht nicht zu leisten, aufRerdem miissten die zeitlichen Vorgaben der Semes-
terstruktur beriicksichtigt werden (vgl. Hill 2006, S. 242 f.).

In den genannten Beispielen war es die auch schon an anderer Stelle angefiihrte
Kooperation mit externen Partnerinnen und Partnern, die besonders positive
Ergebnisse hervorbrachte. Gerade fiir die Schaffung von Praxisbeziigen durch
Projektlehre diirften Kooperationen fiir die meisten Lehrenden unentbehrlich
sein, zumal das erforderliche Praxiswissen sicherlich besser von Praktikerinnen
und Praktikern vermittelt werden kann, als dies im rein universitiren Kontext
moglich wire. Insofern mochte ich diesen Beitrag als Ermutigung fiir andere Leh-
rende verstehen, die erforderlichen Kontakte mit aufleruniversitiren Praxisein-
richtungen zu kntipfen und in der Lehre Experimente zu wagen. Dass Projekt-
lehre teilweise (zeit-)aufwindiger sein kann, steht dabei aufler Frage. Fiir eine wei-
tere Professionalisierung von Praxisbeziigen (unter anderem durch Projektlehre)
bedarf es daher ebenso der hochschuldidaktischen Qualifizierung der Lehrenden
wie der Schaffung entsprechender Handlungsspielriume und Anreize in For-
schung und Lehre.
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4.3 Hamburger Modell geschichts-
wissenschatftlicher Projektlehre:
Allgemeine Berufsqualifizierende
Kompetenzen (ABK) — Geschichts-
bureau — Public History

THORSTEN LOGGE, J6RN LINDNER UND ULRIKE SENGER

Abstract

Das Hamburger Modell geschichtswissenschaftlicher Projektlehre wird in seinen drei
Entwicklungsstufen — Allgemeine Berufsqualifizierende Kompetenzen (ABK),
Geschichtsbureau und Public History — nachgezeichnet und analysiert. Die sukzessiven
Etappen werden hinsichtlich der modularen Struktur und curricularen Verortung, des
Selbstverstandnisses der Projektlehre, des didaktischen Konzeptes, der projektbezogenen
Infrastruktur, der Evaluation und des daraus abzuleitenden hochschuldidaktischen
Qualifizierungsbedarfes und moglicher Weiterentwicklungspotenziale beleuchtet. Zu
Jjedem Meilenstein wird ein Lehrbeispiel herangezogen und in Zuordnung zu dem jewei-
ligen Konzeptions- und Realisierungsstand der geschichtswissenschaftlichen Projektlehre
an der Universitdt Hamburg charakterisiert.

Das Alleinstellungsmerkmal des Hamburger Modells besteht in der Wissenschafisbasie-
rung der im Studium zu erwerbenden Beschiftigungsfihigkeit. Wissenschaftlicher
Anspruch und Berufspraxis stehen demzufolge nicht kontrir zueinander, sondern letz-
tere erfihrt eine qualitative Aufwertung durch Forschen(des) Lernen. Das Hamburger
Modell transferiert somit das Humboldtsche Bildungs- und Wissenschaftsverstandnis in
die Moderne.
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4.3.1 Entwicklungsstufen im Uberblick: Auf dem Weg zur integrativen
und wissenschaftsorientierten Lehr- und Curricularentwicklung
des Schliisselkompetenzerwerbs in den Geschichtswissenschaften

Motivation der Einrichtung der ABK-Bereiche an den Fachbereichen

Im Zuge der Einfithrung von Bachelor- und Master-Studiengingen wurden an der
Universitit Hamburg 2005 die ,Allgemeinen Berufsqualifizierenden Kom-
petenzen“ (ABK) auch in den Bachelor-Studiengang Geschichte integriert (Pri-
sident der Universitit Hamburg 2005). Ziel ihrer Einfiihrung war es, die , Employ-
ability“, d.h. Beschiftigungsfihigkeit, der Studierenden zu steigern, damit den
Erwerb allgemeiner und iiberfachlicher Schliisselkompetenzen fiir die spitere Be-
rufspraxis zu fordern und in diesem Sinne Praxiselemente in das Studium zu
implementieren. Wihrend die ABK auf zentraler Universititsebene als Teil des
Studiums definiert wurden, oblag die Realisierung der damit verbundenen Lehrin-
halte und -formen den Fachbereichen und Fakultiten. Infolgedessen entstanden
an der Universitit Hamburg unterschiedliche ABK-Bereiche an den Fachberei-
chen, die als neue und — von den fachwissenschaftlichen Inhalten separierte — Be-
reiche in den geisteswissenschaftlichen Studiengingen implementiert wurden.

Vielfalt der historischen Berufsfelder

Am Historischen Seminar zielten die ABK-Lehrangebote vorrangig auf eine Steige-
rung der ,Employability“ von Historikerinnen und Historikern fiir eine berufliche
Tatigkeit in aufleruniversitiren Berufsfeldern. Wihrend Studierende der Lehramts-
studienginge mit dem Unterrichtsfach Geschichte ein klar definiertes Berufsfeld
nach Abschluss des Studiums vorfinden, sind die potenziellen Titigkeitsfelder fiir
Historikerinnen und Historiker breit gestreut und diffus und reichen von Wissen-
schaft iber Archiv oder Museum bis hin zu zahlreichen kommunikativ-vermitteln-
den Titigkeiten in Journalismus, PR und Offentlichkeitsarbeit, History Marketing
usw. Die Erschlieffung passfihiger Berufsprofile hingt von der individuellen Kom-
petenzentwicklung der Studierenden ab.

Entwicklungs- und Transformationsprozess des ABK-Bereichs

Dieser hochschuldidaktischen Herausforderung begegnete eine Gruppe von
Historikerinnen und Historikern, indem sie den ABK-Bereich zwar entsprechend
den formalen Vorgaben ausgestaltete, zugleich aber konstruktiv-kritisch mit der
steten Bemithung um eine qualitative Weiterentwicklung reflektierte und begleitete.
Daraus erwuchs in Kooperation mit der Allgemeinen Hochschuldidaktik ein Ent-
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wicklungs- und Transformationsprozess des ABK-Bereichs zwischen 2010 und 2013
in drei Stufen. Nachfolgend werden zunichst die ABK-Studienangebote vor allem
im Bereich der Projektlehre beschrieben und an einem Beispiel, das auf das
Geschichtsbureau vorausweist, veranschaulicht. In einem zweiten Schritt wird das
2011 in einem Kreis wissenschaftlicher Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter aller
geschichtswissenschaftlichen Fachdisziplinen und Epochen erarbeitete Geschichts-
bureau-Konzept (Franzke/Kemper/Laczny/Lindner/Logge/Siessegger/Zimmer-
mann 2011/2012) als Idee fiir eine strukturell-didaktische Neupositionierung und
Erweiterung des ABK-Bereichs vorgestellt und an einem Beispiel die Umsetzung in
einem Projektseminar illustriert. Mit der Reform des Bachelor-Hauptfachstudiums
am Fachbereich Geschichte zum Wintersemester 2013/14 wurden grofie Teile des
Geschichtsbureau-Konzepts erfolgreich umgesetzt und als Lehrangebot im neuen
Arbeitsfeld Public History realisiert. Diese Ausgestaltung wird im dritten Schritt
skizziert. Die einzelnen Meilensteine bedingen sich durch die jeweils aufgezeigten
hochschuldidaktischen und strukturellen Weiterentwicklungspotenziale.

Von der Praxis- zur Wissenschaftsorientierung

In der Anfangsphase der Struktur- und Organisationsentwicklung dienen die Lehr-
angebote einer stirkeren Praxisorientierung des Studiums. Sie platzieren sich zwi-
schen der universitiren Geschichtswissenschaft und der Offentlichkeit oder besser
verschiedenen Offentlichkeiten. Wihrend sich der ABK-Bereich dabei stark auf
auferuniversitire Berufsfelder konzentrierte, suchte das Geschichisbureau-Konzept
nach innen den Anschluss an die historischen Fachwissenschaften, wihrend nach
auflen hin Partnerschaften in die Berufsfelder aufgebaut wurden sowie die Vermitt-
lung von Geschichte an unterschiedliche Publika und in dementsprechenden
bedarfsorientierten Formaten neu ausgerichtet wurde. Public History schliellich
vollendet den fachwissenschaftlichen Anschluss vorerst dadurch, dass Reprisenta-
tionen von Geschichte im o6ffentlichen Raum nicht nur als wichtiges Outcome von

Berufsfelder

Forschungsgegenstand

0 Berufsfelder
Geschichts-
bureau

Berufsfelder

ABK

Abbildung 4.3.1)1: Drei Entwicklungsstufen: ABK-Bereich — Geschichtsbureau — Public History
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Projektlehrveranstaltungen gesehen werden, sondern zugleich immer auch als For-
schungsgegenstand. Auf diese Weise verschmelzen im Public History-Projektlehr-
bereich universitire Fachwissenschaft und Offentlichkeit. Sie durchdringen sich
gegenseitig, indem Geschichte und ihre Vermittlung einerseits Ergebnis produk-
tiven Arbeitens in studentischen Projektteams, andererseits Gegenstand fachwis-
senschaftlicher Analyse und Untersuchung sind und damit den wissenschaftlichen
Standards eines Hochschulstudiums entsprechen.

Von der additiven zur integrativen Curricularentwicklung

Die Genese vom additiven Schliisselkompetenzerwerb im ABK-Bereich iiber den
integrierten Schiisselkompetenzerwerb durch Projektlehre und die fachwissen-
schaftliche Anbindung im Geschichtsbureau-Konzept bis hin zur weitergreifenden
Realisierung Forschenden Lernens im Public History-Wissenschaftskontext miindet
in ein kompetenzorientiertes Lehr-Lern-Konzept fiir den Erwerb wissenschaftlicher
Handlungskompetenzen fiir Historikerinnen und Historiker in historisch arbeiten-
den Professionen innerhalb wie auferhalb der Universitit. Damit legt sich die
Lehre im Bereich Public History eine eigene Bologna-Charta ,Qualitit der Lehre*
(vgl. die Notwendigkeit der institutionenbezogenen Verstindigung auf Qualitits-
standards der Lehre in Senger 2011/2012a, S. 31) zugrunde, die eine kompetenz-
orientierte Neuausrichtung der Studienginge anstrebt, indem sie Studierendenzen-
trierung und Kompetenzorientierung mit Blick auf die zu erwerbenden Learning
Outcomes in den Mittelpunkt der Lehr- und Curricularentwicklung stellt, auch mit
dem Ziel, die ,Employability“ der Absolventinnen und Absolventen zu verbessern
(ebd., S 32 ff.). Dazu gehort insbesondere die individualisierte Schulung der Selbst-
und Sozialkompetenzen der Studierenden, die in den bisherigen Curricula hiufig
hinter Fach- und Methodenkompetenzen in den Hintergrund gerieten. Eine Fokus-
sierung auf die fachlichen Kompetenzen einer (Teil-)Disziplin verstellte dabei oft-
mals auch den Blick fur die Notwendigkeit der Ausbildung tiberfachlicher Kompe-
tenzen der Studierenden in den Fachwissenschaften selber. In diesem Sinne haben
sich die Lehrangebote im Arbeitsfeld Public History des Fachbereichs Geschichte
von der im ABK-Bereich noch vorherrschenden additiv-instruktiven Schliisselkom-
petenzvermittlung gelost. , Employability“ ist damit nicht mehr das primire Ziel der
Lehre in diesem Bereich, sie ergibt sich aber unmittelbar durch die Konzentration
auf den Erwerb wissenschaftlicher Handlungskompetenzen fir Historikerinnen
und Historiker in historisch arbeitenden Professionen und dariiber hinaus.

Individualisierung der Kompetenzprofile zur Erschliefung des Arbeitsmarktes

Der Arbeitsmarkt fiir Absolventinnen und Absolventen geschichtswissenschaft-
licher Studienginge hat sich in den letzten Jahren grundlegend verindert. In den
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ytraditionellen Berufsfeldern wie Wissenschaft, Archiv und Museum stehen im-
mer weniger Stellen zur Verfiigung, im Bereich Kommunikation, Journalismus
und Offentlichkeitsarbeit ist innerhalb der Branche die Konkurrenz durch
gestandene und erfahrene Journalistinnen und Journalisten, die aufgrund der
Verinderungen des Zeitungs- und Medienmarktes freigesetzt wurden, stark
gestiegen. Gleichzeitig nimmt die Nachfrage nach dem Produkt ,Geschichte” in
der freien Wirtschaft zu. Der allgemeine ,Geschichts-Boom* lisst ,Historische
Dienstleistungen* fiir die Unternehmenskommunikation zunehmend attraktiv
werden (Lindner 2012). Ein grofles Hindernis fiir die Absolventinnen und
Absolventen der Geschichtswissenschaft ist dabei oftmals ein fehlendes
Bewusstsein fiir das eigene Kompetenzprofil, das im Vergleich zu anderen Stu-
dienrichtungen weitaus komplexer ausfillt und von einem dialektischen, nicht
von einem reduktionistischen Problemldsungsansatz gekennzeichnet ist: ,In
den Natur- und Ingenieurswissenschaften lernen Studierende, Differentialglei-
chungen zu 16sen, die die Realitit als Kontinuum reprisentieren, das sich rei-
bungslos von Ort zu Ort und von Zeit zu Zeit verdndert [...] Studierende werden
jedoch kaum damit konfrontiert, dass die meisten Differentialgleichungen in
der Realitit {iberhaupt nicht gelést werden kénnen.“ (Elkana/Kldpper 2012,
S. 161) Das schliefst die von Seiten der Unternehmen und ihrer Lobbygruppen
immer wieder geforderte Praxisnihe!!® nicht aus. Diese bedeute nicht, ,dass in
Lernprozessen abgeschlossene ,Komplettlosungen* fiir die Anwendung in der
Praxis vermittelt werden: Problemlésen ist kein Abruf-, sondern ein situations-
abhingiger Konstruktionsprozess“ (Euler 2005, S. 265). Die Anlehnung an die
Praxis ist demnach zwar erwiinscht, aber nicht die Konfrontation der Studieren-
den mit ungeldsten bzw. didaktisch nicht aufbereiteten Problemen, bei denen
kein Lerneffekt entstehe (ebd.). Daraus ergibt sich eine notwendige medientech-
nische, nicht minder wissenschaftsbasierte Erginzung der fachwissenschaft-
lichen Ausbildung angehender Historikerinnen und Historiker, die wiederum
mit der Bologna-Forderung nach der Steigerung der ,Employability“ der Absol-
ventinnen und Absolventen konform geht.

Kriteriengeleitete Entwicklungs- und Transformationsanalyse

Die folgende Analyse arbeitet fiir alle drei Entwicklungsstufen Charakteristika
hinsichtlich der modularen Struktur und curricularen Verankerung, des didak-

116 Das zentrale Ziel des Hochschulstudiums besteht in der Beschiftigungsfahigkeit und Innovationskraft der
Absolventinnen und Absolventen. Daher miissen Beschiftigungsprofile der Praxis bei der Entwicklung von
Studienangeboten beriicksichtigt werden. Auch das Angebot an dualen Studiengidngen muss erweitert und
verbessert werden.“ (Vgl. http://www.arbeitgeber.de/www/arbeitgeber.nsf/id/DE_Hochschule, 07.08.2014)
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tischen Selbstverstindnisses, des didaktischen Konzeptes, der infrastrukturellen
Rahmenbedingungen, der Evaluationsinstrumentarien und der daraus abzu-
leitenden hochschuldidaktischen Qualifizierung und der Entwicklungspotenziale
— jeweils an einem Lehrbeispiel veranschaulicht — heraus. Nachstehende Tabelle
dient als vergleichender Gesamtiiberblick und nicht zuletzt als Kriterienraster fiir
die Prozess- und Transformationsentwicklung universitirer Projektlehrbereiche
in traditionellen Curricula und Strukturen der Geschichtswissenschaften.!?’

verstindnis
der Projekt-
lehre

als Kennenlernen von Pro-
jektmanagement-Tools

ABK Geschichtsbureau Public History
Modulare | Neben dem geschichtswis- | Im geschichtswissen- Im geschichtswissen-
Struktur senschaftlichen Curriculum| schaftlichen Curriculum | schaftlichen Curriculum
und curri- | ABK-Module (27 ECTS), | ,Reformierter ABK- Optionalbereich (45
culare Ver- | pestehend aus: Bereich“: Dreigliedriges | ECTS), bestehend aus:
rti
ortung Grundkurs ,EDV fiir :\]/Iodul (27 ECTS), beste- | General Studies (15 ECTS)
Historiker/innen® end aus: Freier Optionalbereich
Grundkurs ,,Kommunika- | Bewerbung um ein Projekt Fachnaher Optional-
tion und Medienkompe- | im Geschichtsbureau bereich (19 ECTS):
tenz“ (3 ECTS 1 ECTS
enz" ( ) ( ) Praxismodul 1 ,,Geschich-
Praktikum (10 ECTS) mit | Projektbereich des te als Beruf (4 ECTS)
praktikumsbegleitender Geschichtsbureaus, inkl. Praxi dul 2 Proiek
Ubung (3 ECTS) externes Praktikum raxismodul 2 ,, Projekt-
21 ECTS arbeit und Praktikum*
Vortragsreihe ,,Berufs- ( ) (15 ECTS)
felderkundung® (3 ECTS)
oder
Seminar ,,Projektmanage— . .
« Praxismodul 2 ,,Projekt-
ment“ (5 ECTS) . .
arbeit ohne Praktikum*
(15 ECTS)
Selbst- Technisches Verstandnis | Kompetenzorientierte Kompetenzorientierte

Erstellung bewerbungs-
relevanter Arbeitsproben
und begleitete Durchfiih-
rung exemplarischer
geschichtswissenschaft-
licher Projektarbeit im
Auftrag universitirer oder
aufSeruniversitarer Auf-
traggeberinnen und Auf-
traggeber

Projektarbeit durch
Forschen(des) Lernen

117 Oben stehendes Kriterienraster wurde von Ulrike Senger zur vergleichenden Strukturierung und zur Trans-

fermdglichkeit auf weitere didaktische und strukturelle Projektlehrentwicklungsprozesse erarbeitet. Der

Beitrag gestaltet dieses Kriterienraster exemplarisch aus und unterlegt dieses mit Praxisbeispielen der ver-

schiedenen Entwicklungsstufen.
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ABK

Geschichtsbureau

Public History

Didak-
tisches
Konzept/
Formate

Instruktionsorientierung:

Kompetenzerwerb
,neben dem Curriculum
der Geschichtswissen-
schaften“

Vortrage und klassische
,Referateseminare*

Priifungsformate: Schrift-
liche Reflexion, Klausur

Kompetenzorientierung:

Kompetenzerwerb in den
Geschichtswissenschaf-
ten, realisiert durch ein
Blended-Learning-Arran-
gement mit Bezug zum
authentischen Berufsum-
feld; Stirkung der Selbst-,
Methoden- und Sozial-
kompetenz durch beglei-
tetes Selbststudium, Pro-
jektarbeit im Team und
Reflexion der Projekter-
gebnisse; kompetenzori-
entierte Priifungsformate:
Projektverlaufsberichte,
Einzel- und Gruppenpri-
sentationen, Portfolios,
Lernjournale

Kompetenzorientierung:

Personalentwicklung auf
der Grundlage einer ein-
gangs erfolgenden Kom-
petenzdiagnostik

Weiterfiihrende for-
schungsbasierte und on-
line-bezogene Fundierung
der Berufspraxisprojekte
und -kontexte; E-basierte
Weiterentwicklung der
Projektabldufe, -formate
und -ergebnisse wie z. B.
Erstellung und markt-
fahige Prasentation medi-
aler und crossmedialer
Medienproduktionen;

Priiffungsformate: Nach-
weis und Reflexion der
Anwendung geschichts-
wissenschaftlicher For-
schungsmethoden

Infra-
struktur

Werkstattdhnliche Infra-
struktur mit medientech-
nischer Geritschaft

Studentischer, wenn auch

campusferner Projektraum:

Modernisierung der Me-
dientechnik und Einrich-
tung eines Konferenzbe-
reiches

Campusnaher Projek-
traum mit fiinf Arbeits-
und Schnittplitzen, einem
mobilen Podcast-Studio,
digitalen Aufnahmegeri-
ten usw.

Evaluation
und hoch-
schul-
didaktische
Qualifizie-
rung

Universitatsweite Frage-
bégen zur Lehrveranstal-
tungsevaluation, ohne
Riickkopplung mit hoch-
schuldidaktischer Bera-
tung oder Weiterentwick-
lung

Kompetenzorientierte An-
passung und Weiterent-
wicklung der Evaluations-
instrumente, aufRerdem
Feedbackgespriache mit
den Studierenden, auf
dieser Basis bedarfsbezo-
gene hochschuldidakti-
sche Weiterqualifizierung
und Kooperation mit
Ulrike Senger (ihrerseits
Modulleiterin ,,Planungs-
kompetenz“ des Master
of Higher Education der
Universitat Hamburg)

Weiterfiihrende Personal-
und Organisationsent-
wicklung auf der Grund-
lage des Evaluations-
instrumentariums und
enge Zusammenarbeit
mit der Hochschuldidak-
tik, insbesondere Ein-
bettung in die qualitits-
orientierte Lehr- und
Curricularentwicklung
der Zukunftswerkstatt
»Kompetenzorientierte
Studiengangsentwicklung
an der Schnittstelle von
Lehre und Management*
(Senger/)idnicke)
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Kompetenzorientierung

ABK Geschichtsbureau Public History
Lehr- Exemplarischer Vorreiter | Erste kompetenzorien- Institutionalisierte Pro-
beispiel des Geschichtsbureaus: tierte Lehrveranstaltung | jektformate zur Ge-
Projektseminar ,Hambur- | im Geschichtsbureau: schichte des (post-)kolo-
gische Geschichten“ — Ausstellung , 60 Jahre nialen Erbes im Museum
Entwicklung und Realisie- | Gesellschaft fiir christlich- | fur Volkerkunde Ham-
rung eines studentischen judische Zusammenarbeit burg, zur Musik- und
Blogs und Podcasts in Hamburg* im Rathaus Jugendkultur in Hamburg
der Stadt Hamburg (Erff- in den Projektseminaren
nung durch den Ersten »Hamburger Gute
Biirgermeister Olaf Laune®, ,Hartes Ham-
Scholz), Auftraggeberin: burg® und ,Hamburger
Gesellschaft fiir christlich- | Schule® — Wissenschaft-
judische Zusammenarbeit liche Methoden-
(GCJC) in Hamburg, Ko- anwendung und -refle-
operation mit der Landes- xion, darauf aufbauend
zentrale fiir Politische Bil- | Erarbeitung einer offent-
dung in Hamburg — Aus- lichen (cross-)medialen
stellungsvorbereitung und | Darstellung (Print, Radio,
-realisierung in studenti- Fernsehen, Internet, Aus-
scher Verantwortung stellung usw.) in studen-
tischen Projektteams;
Projektdokumentation
und -reflexion in Lernjour-
nalen und E-Portfolios
Entwick- Hochschuldidaktische Nachhaltigkeit der Weitere forschungsbezo-
lungs- Konzeption und Reflexion: | hochschuldidaktischen gene Fundierung durch
potenziale | Von der Instruktion zur | Konzepte durch konti- die Erweiterung des

nuierliches Qualitéts-
management (Kompe-
tenzorientierung und Re-
flexion, Selbststindigkeit
der Lernenden, Lehrende
als Lernbegleiterinnen
und -begleiter usw.),
Umgang mit der Grat-
wanderung zwischen
Kompetenzzielen und
Uberforderung in einem
offiziellen (und in diesem
Fall prominenten) Veran-
staltungskontext

Methodenspektrums und
insbesondere durch die
Institutionalisierung eines
Forschungsbereichs zur
Public History — in Verzah-
nung mit dem gleichnami-
gen Lehrbereich

Tabelle 4.3.11: Kriterienraster zur Hamburger Projektlehrentwicklung in drei Stufen
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4.3.2 Entwicklungsstufe 1:
Aligemeine Berufsqualifizierende Kompetenzen (ABK)

Am Anfang des hochschuldidaktischen Entwicklungsweges der Projektlehre in
den Geschichtswissenschaften an der Universitit Hamburg stand — nach ersten
Ansitzen in den 1970er Jahren (siehe hierzu den Beitrag von Thorsten Logge in
diesem Band) - die gesamtuniversitire Einfithrung von ABK-Bereichen in den
Fachbereichen.

Kurzprofil: ABK am Fachbereich Geschichte

Am Fachbereich Geschichte bestand der ABK-Bereich aus einem Grundmodul
mit den Grundkursen ,EDV fiir Historikerinnen und Historiker“ (3 ECTS) und
»,Kommunikation und Medienkompetenz“ (3 ECTS). Im Aufbaubereich wurden
ein Praktikum nebst praktikumsbegleitender Ubung (13 ECTS), eine Vortragsrei-
he ,Berufsfelderkundung” (3 ECTS) sowie ein Seminar ,Projektmanagement” (5
ECTS) in das Curriculum integriert. Die Grundkurse waren in den ersten drei
Semestern verortet. Berufsfelderkundung, Praktikum und Projektmanagement
konnten erst besucht werden, wenn das ABK-Grundmodul erfolgreich absolviert
war (Prisident der Universitit Hamburg 2005, S. 18-19; Prisident der Universitit
Hamburg 2010, S. 28-32). Je nach individueller Studienverlaufsplanung der
Studierenden wurden Projektmanagement und Praktikum in der Regel zwischen
dem 3. und 5. Semester belegt. Die Vortragsreihe ,Berufsfelderkundung” wurde
jeweils im Wintersemester angeboten und daher bei Einhaltung der Regelstudien-
zeit zumeist im 3. oder 5. Semester absolviert.

Als Siule neben dem Fachstudium waren die Angebote des ABK-Bereichs zwar
institutionell verankert, strukturell jedoch nicht mit dem Kerncurriculum verbun-
den. Inhaltliche Bezugnahmen auf fachwissenschaftliche Wissensbestinde wur-
den (wenn iiberhaupt) durch die Lehrenden — in der Regel Fachhistorikerinnen
und Fachhistoriker — in der Seminargestaltung realisiert.

Selbstverstdndnis der Projektlehre im ABK-Bereich

Die Projektlehre war vor allem im Seminar , Projektmanagement” vorgesehen. Die
Studierenden sollten in dieser Veranstaltung ,Projektmanagement-Kompetenz*
erwerben, Qualifikationsziel war ,insbesondere die Organisation eines Projekt-
teams sowie das effektive Zusammenwirken bei der Umsetzung des Vorhabens®
(Prasident der Universitit Hamburg 2010, S. 32). Was unter , Projektmanagement-
Kompetenz*“ zu verstehen ist, blieb diffus und unterlag vor allem der Interpretation
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und Gestaltung der Lehrenden. Insbesondere kam ein technisches Verstindnis von
Projektlehre zum Tragen. Eine Definition des Kompetenzbegriffes fand weder in
den ,Fachspezifischen Bestimmungen“ (FSB) statt, noch gab es diesbeziigliche
Handreichungen fiir die Lehrenden. Auch Form und Inhalt der Priifungsformate
wurden nicht definiert, sondern der Gestaltung durch die Lehrenden iiberlassen. In
der Regel wihlten diese im ABK-Projektmanagement die Form der schriftlichen
Reflexion als Priifungsleistung, in der die Dokumentation des Projektverlaufs bes-
tenfalls mit einer Reflexion der Arbeit im Projektteam verbunden wurde.

Didaktisches Konzept, Lehrenden- und Lernendentrolle, Priifungsformate

Da die Lehrendenrolle im ABK-Bereich am Historischen Seminar nicht definiert
war, konnten hier sehr unterschiedliche Veranstaltungen stattfinden. Abhingig von
den Lehrenden variierten somit die inhaltliche Ausrichtung, Prifungsformate und
die Rolle der Lehrenden und Lernenden im Seminarkontext. Auch der didaktische
Ansatz und der Methodeneinsatz waren allein in die individuelle Verantwortung
der Lehrenden gestellt. Vorgaben, Anregungen oder auch nur ein regelhafter
Austausch der Lehrenden in den parallel stattfindenden Projektmanagement-
seminaren waren strukturell nicht vorgesehen, liefSen sich aber in Eigeninitiative
einer Gruppe wissenschaftlicher Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die sich alle-
samt als ABK-Lehrende einbrachten, realisieren.

Diese nahmen hochschuldidaktische Qualifikations- und Weiterbildungsangebote
unter anderem im Bereich der Lehr- und Curricularentwicklung des Master of
Higher Education wahr. In diesen Beziigen entstand die Idee der hochschuldidak-
tischen Professionalisierung des ABK-Bereichs in Kooperation mit Ulrike Senger,
Mitherausgeberin des Bandes und seinerzeit Vertretungsprofessorin fiir Hoch-
schuldidaktik an der Universitit Hamburg (vgl. Franzke/Kemper/Laczny/Lind-
ner/Logge/Siessegger/Zimmermann 2011/2012).

Infrastruktur und Technik

Der ABK-Bereich am Fachbereich Geschichte konnte von Beginn an auf eine
werkstattahnliche Infrastruktur mit medientechnischer Geritschaft zuriick-
greifen. Die entscheidende Frage bestand vielmehr in der professionellen Aus-
schépfung der sich bietenden hochschul- und mediendidaktischen Mdoglichkei-
ten. Auf technischer Ebene wurde die Grundlage fiir den heutigen Medienraum
und seine Ausstattung 2003-2008 durch den Althistoriker Christoph Schifer
geschaffen. Die im Rahmen seiner Professur bereitgestellte Ausstattung mit semi-
professionellen Videokameras und fiir Schnittarbeiten geeigneten Computern
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konnte von Anfang an fiir die Lehrangebote im ABK-Bereich genutzt werden. Den
wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Alten Geschichte sind
zudem erste Medienproduktionen auch in Verbindung mit Lehrveranstaltungen
zu verdanken. Auch heute noch wird der Medienraum gemeinsam vom Arbeits-
feld Public History und der Alten Geschichte betrieben. Gemeinsam mit dem in
Nachfolge von Christoph Schifer 2011 berufenen Werner Riefd wurde die techni-
sche Infrastruktur seit 2011 nach und nach modernisiert und erweitert, indem
neue Kameras, Audio-Aufnahmegerite und moderne Schnittplatzcomputer mit
geeigneter Software-Ausstattung angeschafft werden konnten. Fiir die Veranstal-
tungen des ABK-Bereichs stand und steht zudem ein Computer-Seminarraum mit
20 Arbeitsplitzen zur Verfiigung.

Evaluation und Personalentwicklung

Eine strukturierte Evaluation der Veranstaltungen fand — wie am Historischen
Seminar insgesamt — nicht statt. Die Lehrenden hatten die Moglichkeit, die uni-
versititsiiblichen Fragebogen zur Lehrveranstaltungsevaluation zu beziehen und
einzusetzen. Die Frageb6gen wurden ausgewertet und die Ergebnisse den Lehren-
den mitgeteilt, eine darauf basierende Anschlusskommunikation oder auch
Coaching, Beratung oder Personalentwicklung waren strukturell nicht vorgese-
hen. Die eingesetzten Fragebogen wiren dafiir auch kaum geeignet gewesen, weil
diese ,statisch“ — d. h. nicht kompetenzorientiert — und fiir alle Veranstaltungsfor-
men gleich waren. Eine Mitwirkung der Lehrenden an der Gestaltung der Lehr-
veranstaltungsevaluation (LVE) war nicht vorgesehen. Zuweilen entwickelten eini-
ge ABK-Lehrenden daher eigene, auf die Veranstaltungen angepasste Fragebogen,
die Ergebnisse jedoch verblieben in jedem Fall exklusiv bei den Lehrenden und
konnten keine strukturelle Wirkung entfalten.

Lehrbeispiel: Projektseminar ,,Hamburgische Geschichten*“ im WiSe 2010/11

Im Wintersemester 2010/11 wurden im Rahmen der ABK-Lehre von Thorsten
Logge zwei ABK-Projektkurse angeboten, die bewusst die Grenzen zwischen Uni-
versitit und Offentlichkeit iberwinden sollten. Die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer erhielten von einem fiktiven Auftraggeber die Aufgabe, Konzepte fiir einen
Geschichtsblog und einen Geschichtspodcast unter dem Titel Hamburgische
Geschichten zu entwickeln. Beide Medienformate sollten die Geschichte Ham-
burgs epocheniibergreifend und allgemeinverstindlich darstellen, offen sein fur
auflenstehende Autorinnen und Autoren sowie Institutionen und — soweit mog-
lich — auch tatsichlich realisiert werden. Die Aufgabenstellung war damit geeig-
net, Vermittlungsfragen der Geschichtswissenschaft zu thematisieren und den
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Transfer von fachwissenschaftlichen Wissensbestinden an nicht-universitire
Publika zu reflektieren.

Die Studierenden entwickelten ein Blog-Konzept, das Themen zur Hamburger
Geschichte als inhaltlichen Schwerpunkt fixierte, vorrangig externe Autorinnen
und Autoren gewinnen wollte, um die Qualitit der Beitrige zu gewihrleisten, aber
Studierendenbeitrige grundsitzlich nicht ausschloss. Die Hamburgischen
Geschichten wurden als Vernetzungsinstanz der Hamburger Geschichtslandschaft
betrachtet. Im Podcast-Seminar, das im Semesterverlauf mit dem Blog-Seminar
zusammenging, sollten die Studierenden von Beginn an auch eigene Inhalte pro-
duzieren. Wissenschaftlichkeit, Allgemeinverstindlichkeit, Partizipation von
Externen bei redaktioneller Hoheit der Studierenden und thematische Offenheit
bei notwendigem Hamburgbezug waren somit die Eckpfeiler eines Blogkonzepts,
das unter den Studierenden ausgehandelt wurde. Zur Vernetzung des Blogs
wurde von Beginn an eine Facebook-Prisenz integriert.!!8

Blog wie Podcast wurden von lokalen und regionalen Medien wahrgenommen und
von prominenten Vertreterinnen und Vertretern unterstiitzt. Zur Uberraschung
der Studierenden fanden sich relativ schnell Autorinnen und Autoren wie Brigitte
Abramowski, Geschiftsfithrerin und padagogische Mitarbeiterin im Stadtteilarchiv
Ottensen, oder Sylvia Necker, Janine Schemmer und Christoph Strupp von der For-
schungsstelle fiir Zeitgeschichte in Hamburg (FZH), die Beitrége fiir den Blog zur
Verfiigung stellten. Die Podcast-Gruppe produzierte einen Audio-Beitrag zur
Geschichte der Beatles in Hamburg — bis heute der einzige nicht-textliche Beitrag
des Blogs. Mit einer o6ffentlichen Prisentation im Vortragsraum der Staats- und
Universititsbibliothek Carl von Ossietzky!!® gaben die Studierenden den Start der
Hamburgischen Geschichten als Blog und Podcast am 15. Mérz 2011 bekannt.120 Uber
die Versffentlichung berichteten das NDR-Fernsehmagazin Hamburg Journal, der
Radiosender NDR 90,3 sowie die Staditeilreporter des Hamburger Abendblatts.12!

Die Rolle des ABK-Lehrenden dieses Projektexperiments konzentrierte sich auf
das Coaching der Studierenden und die beratende Unterstiitzung bei der Entwick-

118 Vgl. http://de-de.facebook.com/pages/Hamburgische-Geschichten/172107916172297, 07.08.2014.

119 Vgl. http://blog.sub.uni-hamburg.de/?p=4437; http://www.uni-hamburg.de/newsletter/archiv/Maerz-2011-
Nr-24/ Hamburger-Geschichte-n-Lesen-Hoeren-Mitmachen.html, 07.08.2014.

120 Vgl. http://www.hamburgische-geschichten.de, 07.08.2014.

121 Radio- und Fernsehbeitrag sind leider nicht mehr online verfiigbar. Ein Interview mit Thorsten Logge (geb.
Gudewitz) mit den Stadtteilreportern des Hamburger Abendblatts findet sich unter http://stadtteilreporter-
grindel.abendblatt.de/Allgemein/, hamburgische-geschichten“-historiker-und-dozent-thorsten-gudewitz-be-
antwortet-fragen/, 07.08.2014.
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lung und Realisierung des Blogs.!22 Eine reflektierte didaktische Grundkonzeption
lag dem Seminar aber nicht zugrunde. Wesentlich fiir die Gestaltung des Projekt-
kurses war zu diesem Entwicklungsstand der Projektlehre die Uberzeugung der
ABK-Dozierenden, die Studierenden miissten die Zieldefinition im Rahmen der
Aufgabenstellung weitgehend selbst erarbeiten, um eine méglichst hohe intrin-
sische Motivation bei der Projektrealisierung zu entwickeln und die Verbindlich-
keit in der Gruppenarbeit hinsichtlich des gemeinsamen Ziels zu erhohen.
Zudem bestand die Hoffnung, dass auf diesem Wege im Sinne der Nachhaltigkeit
eine Grundlage fiir den freiwilligen und eigenstindigen Betrieb der Blog-Seite
gegeben sein konnte. Als Prifungsleistung wurde eine schriftliche Reflexion zum
Projektverlauf vereinbart. Obwohl sich das Seminar durch eine vorrangige Pro-
duktorientierung auswies, waren das Produkt und seine Veréffentlichung nicht
Teil der Studien- und Priifungsleistungen. Durch diese Entkopplung war der
Erfolg des Projekts keine notwendige Bedingung fiir das Bestehen des Seminars.
Das mogliche Scheitern war somit als kalkulierte Moglichkeit des Projektverlaufs
inbegriffen, die diesbeziigliche Reflexion im Lernprozess angelegt.

Nach Beendigung des Projektkurses gelang die Uberfiihrung der Hamburgischen
Geschichten in ein fortlaufendes freiwilliges Projekt nicht, was auf das fehlende
studentische Engagement zuriickgefithrt werden musste. Die Semesterferien
sowie anderweitige Verpflichtungen und Interessen der Studierenden fiithrten
relativ schnell dazu, dass die Blog-Seite nicht weiter gepflegt wurde. Mit der Ver-
gabe eines Lehrauftrags an den Journalisten Jan Ehlert im Wintersemester 2012 —
bereits im Projektumfeld des Geschichtsbureaus — wurde ein Relaunch unternom-
men, die Fortsetzung im Sommersemester 2013 fiel aber wegen unzureichender
Beteiligung der Studierenden aus. Seit dem Wintersemester 2013 findet der Pro-
jektkurs Geschichtsredaktion Hamburgische Geschichten wieder regelmiflig statt,
nachdem mit Sonja Jiide eine geeignete Dozentin gefunden wurde, die auch tiber
mehrere Semester als Lehrbeauftragte zur Verfiigung steht. Eine Kooperation mit
dem Hamburger Ausbildungs- und Community-Sender TIDE erméglicht es den
Studierenden seit 2013, zusitzliche Workshops an der TIDE-Akademie!?? zu be-
suchen und technische Kompetenzen wie Kamerafithrung, Audioschnitt oder Stu-

122 Die ABK-Lehrenden brachten in die Studierenden- und Projektbegleitung ihre eigenen Berufskontexte ein. So
war z. B. Thorsten Logge im Wintersemester 2010/11 sowohl bei der Universitit Hamburg als auch bei der
Online-Redaktion tagesschau.de als Multimedia-Assistent beschiftigt und konnte Erfahrungen und Kontakte
aus dieser sowie vorhergehender Berufstitigkeit im journalistischen Bereich in die Projektarbeit einbringen.
In spateren Projektkursen wirkten etwa Jérn Lindner oder Holger Martens als freiberufliche Historiker, der
Journalist Jan Ehlert oder Sonja Jiide als Inhaberin einer Agentur fiir Verlagsservice und Kommunikation u. a.
mit.

123 Vgl. http://www.tidenet.de/akademie, 07.08.2014.
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diobedienung zu erwerben, die vom Lehrpersonal des Fachbereichs Geschichte
nicht auf dem hier realisierten Niveau gelehrt werden kénnen. Inzwischen pro-
duzieren die Studierenden auch eigenstindige Beitrige, und im Sommer 2014
bildete sich erstmals eine studentische Redaktion, die sich auch auflerhalb und
neben der Lehrveranstaltung um den nachhaltigen Betrieb der Blog-Seiten
bemiiht.

Entwicklungsméglichkeiten und -notwendigkeiten

Der ABK-Bereich war am Fachbereich und innerhalb der gesamten Universitit
erheblicher Kritik ausgesetzt und stiefs auf starke Vorbehalte sowohl bei den Stu-
dierenden als auch bei den Professorinnen und Professoren wie den Lehrenden
des akademischen Mittelbaus (siehe hierzu auch Franzke/Kemper/Laczny/Lind-
ner/Logge/Siessegger/Zimmermann 2011/2012). Der ABK-Bereich war in Ham-
burg und am Historischen Seminar zum Symbol fiir eine Okonomisierung der
Hochschulbildung nach Bologna geworden, die im Sinne neoliberaler Prigung
die ,Employability“ in den Geisteswissenschaften im alleinigen Interesse der
Wirtschaft und zu Lasten der wissenschaftlichen Bildung integrierte. Die ABK-
Lehrveranstaltungen wurden zudem wegen ihrer nicht ersichtlichen und ihrer
mangelnden fachwissenschaftlichen Anbindung kritisiert, der ABK-Bereich von
vielen Studierenden als listige Pflicht wahrgenommen, was vielfach zu einer
abwehrenden und passiven Einstellung unter den Lernenden fithrte und die
Durchfithrung der Veranstaltungen belastete. Grofse Teile des fachwissenschaft-
lichen Lehrpersonals hielten die ABK-Angebote fiir unwissenschaftlich und un-
wesentlich fiir eine geschichtswissenschaftliche Ausbildung an der Universitit.

Als Kernprobleme lieRen sich daher vor allem die mangelnde fachwissenschaft-
liche Anbindung, die kontextlose additive Vermittlung tiberfachlicher Schliissel-
kompetenzen und die curriculare Marginalisierung des Kerncurriculums identifi-
zieren. Dariiber hinaus stellten die ABK-Lehrveranstaltungen insbesondere nach
dem Wegfall der Studiengebiihren in Hamburg, aus denen das Lehrangebot mit
bis zu zehn Lehrauftrigen pro Semester im Wesentlichen finanziert wurde, eine
erhebliche Belastung des Historischen Seminars dar, die angesichts der massiven
Kritik in keinem Verhiltnis zum (vermuteten) Ertrag stand.

Der ABK-Bereich zielte konzeptionell darauf, die als Mauer wahrgenommene
Trennung zwischen Universitit und aufleruniversitirer Lebenswelt bzw. der
Offentlichkeit zu iiberwinden. Diese wurde dabei primir als Beschiftigungssektor
betrachtet. Entsprechend gering ausgeprigt war die Konzentration auf das Berufs-
feld Wissenschaft in den ABK-Angeboten des Historischen Seminars. Journalis-
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mus, PR und Offentlichkeitsarbeit, Museum oder Archiv waren bevorzugte
Themenfelder nicht nur der Berufsfelderkundung und bildeten in der Tat wesent-
liche aufleruniversitire Beschiftigungssektoren fiir Absolventinnen und Absol-
venten geschichtswissenschaftlicher Studienginge ab. ABK zielte somit vorrangig
auf die Vermittlung von Studierenden in Beschiftigungsverhiltnisse vor allem im
Bereich kommunikativer Dienstleistungen. Der Erwerb allgemeiner Schliissel-
kompetenzen sollte die Studierenden mit der hierfiir nétigen ,, Employability“ aus-
statten und die fachwissenschaftliche Ausbildung erginzen. Die Frage, was Hand-
lungskompetenz fiir Historikerinnen und Historiker wesentlich ausmacht, stand
dabei deutlich im Hintergrund, eine fiir den Erwerb von Handlungskompetenzen
notwendige Verschrinkung von Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz
war nicht vorgesehen, auch wenn das als , Projektmanagement-Kompetenz“ defi-
nierte Qualifikationsziel der Projektlehre grundsitzlich Handlungskompetenz fiir
kooperatives und kollaboratives Arbeiten war.

Offentlichkei
Geschichts- Offentlichkeit(en)

wissenschaft ABK Berufsfelder

Abbildung 4.3.2]1: ABK — Intendiertes Scharnier versus wahrgenommene Mauer zwischen den
Bereichen

Unstrittig war, dass Schliisselkompetenzen von wesentlicher Bedeutung fiir einen
Einsatz in den vielfiltigen und zum Teil diffusen Berufsfeldern fiir Historikerin-
nen und Historiker sind. Die fachwissenschaftliche Anbindung und eine Akzep-
tanzsteigerung fiir ,Employability“-Formate bei allen Beteiligten waren wesentliche
Desiderate eines ABK-Bereichs in der Krise. Zunichst im konkreten Seminarkon-
text entstandene Uberlegungen zielten daher darauf, von einem im ABK-Bereich
angelegten additiven Schliisselkompetenzerwerb hin zu einem integrativen
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Schliisselkompetenzerwerb zu gelangen und den Weltbezug des Projektmanage-
ments deutlich auszubauen. Aus diesem Impuls heraus fanden sich im Sommer
2011 Lehrende des ABK-Bereichs, hochschuldidaktisch qualifizierte bzw. sich qua-
lifizierende Historikerinnen und Historiker mit der Hochschuldidaktikerin Ulrike
Senger, zu jener Zeit Vertretungsprofessorin am Zentrum fiir Hochschul- und
Weiterbildung (ZHW), zusammen, um ein Konzept fiir eine mégliche Neuaufstel-
lung des ABK-Bereichs zu entwickeln.

4.3.3 Entwicklungsstufe 2: Das Geschichtsbureau
Reform des ABK-Bereichs

Das Geschichtsbureau zielte auf eine Reform des gesamten ABK-Bereichs am Fach-
bereich Geschichte und diente fiir nachfolgende Reformprozesse als Leitkonzept,
um bestehende Kritik und festgestellte Desiderate konstruktiv fiir eine Neufassung
des ABK-Lehrangebots zu nutzen. Ziel des Geschichtsbureaus war es, den Erwerb
wissenschaftlicher Handlungskompetenz fiir Historikerinnen und Historiker im
Geschichtsstudium zu ermdéglichen. Hierbei stand der Erwerb geschichtswissen-
schaftlicher Fach- und Methodenkompetenz nicht im Mittelpunkt, da dieser bereits
im Kerncurriculum der fachwissenschaftlichen Ausbildung verankert war.

Entstehungsbedingungen des ,Geschichtsbureaus“

Im Sommer 2011 entwickelte ein Team aus ehemaligen und aktuellen ABK-Leh-
renden sowie interessierten Historikerinnen und Historikern in Medienberufen
in Zusammenarbeit mit Ulrike Senger, seinerzeit Vertretungsprofessorin am
ZHW der Universitit Hamburg, das Geschichtsbureau als ABK-Reformkonzept.
Die Grundkonzeption und erste Realisierungsschritte des Geschichtsbureaus hiel-
ten die damaligen ABK-Lehrenden in der Publikation ,Das Geschichtsbureau —
Kompetenzwerkstatt fiir das Historische Seminar der Universitit Hamburg®
(Franzke/Kemper/Laczny/Lindner/Logge/Siessegger/Zimmermann 2011/2012)
fest. Dieser Aufsatz steht als exemplarische Lehrinnovation fiir die Geschichts-
wissenschaften in dem PAradigma-Band Kompetenzorientierung in der Hochschul-
lehre — Fachbezogene und interdisziplindre Lehrinnovationen (Senger 2011/2012b).

Fortschritt des ,,Geschichtsbureaus“ im Vergleich zum ABK-Konzept

Das Geschichtsbureau-Konzept erweiterte den ABK-Bereich in der Lehrpraxis und
fungierte in doppelter Weise als eine Art Scharnier zwischen universitirer Ge-
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schichtswissenschaft und verschiedenen Offentlichkeiten.12* Diese (z. B. Museum,
Journalismus, Politische Bildung) wurden nach wie vor als Beschiftigungsorte fiir
Historikerinnen und Historiker gesehen und, erginzt durch den Produktbezug in
der Projektarbeit, zusitzlich als Adressatinnen und Adressaten von Geschichts-
produkten in den Blick genommen. Die Vermittlung von Geschichte in die Offent-
lichkeit wurde damit zur zentralen Handlungskompetenz von Historikerinnen
und Historikern erhoben. In der Projektlehre sollten die Studierenden die hierfur
nétigen Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenzen erwerben und auf ein
exemplarisches Fallbeispiel des Geschichtsbureaus anwenden.

Offentlichkeit(en)

Berufsfelder

+

ABK

Geschichts-
bureau

Geschichts-
wissenschaft

Abbildung 4.3.3|1: Das Geschichtsbureau als Scharnier zwischen Geschichtswissenschaft und
Offentlichkeit(en)

Kurzprofil: Das ,Geschichtsbureau“ am Fachbereich Geschichte

Das Geschichtsbureau sollte langfristig die ABK-Struktur ersetzen und tibernahm
daher deren Position und Umfang innerhalb des Curriculums. Die insgesamt
27 Leistungspunkte wurden allerdings neu strukturiert: 5 Leistungspunkte wurden
fiir einen Grundlagenkurs verwendet, 21 Leistungspunkte im neu geschaffenen
Projektbereich angesiedelt. Ein Leistungspunkt wurde fiir eine Bewerbungsphase
zwischen Grundkurs und Arbeit im Geschichtsbureau definiert. Der Projektbereich,
der als Kern des Konzepts Geschichtsbureau bezeichnet wurde, ist als Raum und Ort
fiir die Projektarbeit vorgesehen und gliedert sich nach Abteilungen, die einschligi-
ge Berufsfelder fiir Historikerinnen und Historiker abbilden, wie Archiv, Museum,
Journalismus, historische Dienstleistungen und explizit auch Wissenschaft. In der
Phase zwischen Grundkurs und Geschichtsbureau bewerben sich die Studierenden
auf dessen einzelne berufsfeldbezogenen Abteilungen. Die im Grundkurs zur akti-
ven Berufsfelderkundung erworbenen Kompetenzen werden im Bewerbungspro-
zess reflektiert, ggf. hinterfragt und bedarfsorientiert weiterentwickelt. Die studenti-

124 Zum Begriff der Offentlichkeiten vgl. Requate 1999.
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schen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Geschichisbureaus wiederum gleichen
bei der Sichtung und Bewertung der Bewerbungen die Kompetenzprofile der Bewer-
berinnen und Bewerber mit den Anforderungen der Berufsfelder ab und setzen
damit die Berufsfelderkundung auf einer weiteren Reflexionsebene fort.

Selbstverstdndnis der Projektlehre

Die Projektlehre steht im Zentrum des Geschichtsbureau-Konzepts und setzt
Elemente des Forschenden Lernens und des Problembasierten Lernens um. Die
Planung und Realisierung der Projekte im Geschichtsbureau-Kontext ist studieren-
denzentriert, Dozierende agieren als Coaches und begleiten den Lernprozess im
Verlauf der Projektdurchfithrung als Moderatorinnen und Moderatoren.

Ausgehend von internen oder externen Initiativen fiir Projekte, erarbeiten die
Studierenden im Geschichtsbureau eine Projektdefinition und stellen aus den
einzelnen Abteilungen ein geeignetes Projektteam zusammen. Dieser Schritt ist
notwendig verbunden mit einer Kompetenzdiagnostik, die Kompetenzprofile der
Teammitglieder projekt- und damit aufgabenbezogen analysiert und Qualifizie-
rungsnotwendigkeiten feststellt. Bedarfsorientierte Workshops schlieRen festge-

Historisches Seminar / UHH

Projektdefinition

Aufstellung
Projektteam

Bedarfsorientierte
Workshops

Projektrealisierung

Produkt / Content

Redaktion

Abbildung 4.3.3]2: Ablauf der Projektarbeit im Geschichtsbureau
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stellte Kompetenzliicken und erméglichen dem studentischen Projektteam die
Realisierung des Projekts. Bereits vorhandene oder in den Workshops erworbene
Kompetenzen werden durch die unmittelbare Anwendung in der Projektrealisie-
rung vertieft und weiter ausgebaut. Die Projektrealisierung fiithrt schlieflich zu
einem Produkt in Form einer adressatenbezogen aufbereiteten, medialen
Geschichtsreprisentation, die anschliefend den Projektpartnerinnen und Projekt-
partnern sowie ggf. einer breiteren Offentlichkeit prisentiert wird. Dieses Produkt
dient den Studierenden spiter zudem als bewerbungsrelevante Arbeitsprobe.

Die Arbeit im Geschichtsbureau durchbricht bestindig die Grenzen zwischen Uni-
versitit und aufSeruniversitiren Tatigkeitsfeldern. Besonders einschligige Berufs-
felder fiir Historikerinnen und Historiker sind als Abteilungen im Geschichtsbureau
reprisentiert, die zugleich méglichst dauerhafte Kooperationen mit universitits-
nahen oder aufSeruniversitiren Einrichtungen, Institutionen oder Akteurinnen und
Akteuren eingehen. Es entstehen so einerseits strukturelle Verbindungen zwischen
Geschichtsstudium und den Berufsfeldern, andererseits projektbezogene Koopera-
tionen auf Zeit, die den Studierenden unterschiedliche Mdglichkeiten bieten, Netz-
werke in potenziellen Tatigkeitsfeldern auf- und auszubauen, Berufsfelder aktiv zu
erschlieffen und die eigene Handlungsfihigkeit in diesen Feldern zu entwickeln.

Historisches Seminar / UHH

Einfuh-
rungs-
phase

Redak- Archiv Wissen- Museum Hist.
tion schaft Dienste

Externes Praktikum

Abbildung 4.3.3|3: Das Geschichtsbureau — Struktur und Einbettung in das Geschichtsstudium
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Didaktisches Konzept, Lehrenden- und Lernendenrolle, Priifungen

Als Kompetenzziele des Geschichtsbureaus wurden Fach-/Methodenkompetenz, So-
zialkompetenz, Selbst- und Fithrungskompetenz ausgewiesen, wobei sich der Er-
werb von Fach- und Methodenkompetenz hier primir auf die Vermittlung von
Geschichte im offentlichen Raum bezieht, nicht auf fachwissenschaftliche Inhalte.

Ein wesentliches Element des Geschichtsbureau-Konzepts ist die stetige An- und
Einbindung aufleruniversitirer und universititsnaher Partnerinnen und Partner.
Diese bringen sich als Reprisentantinnen und Reprisentanten einschligiger
Berufsfelder in die Projektarbeit mit den Studierenden ein, so dass tiber die Pro-
jektarbeit zugleich eine aktive Berufsfelderkundung, in Teilen auch -erschliefung
ermoglicht wird. Die in der Projektarbeit grundsitzlich angelegte Produktorientie-
rung zielt dabei unter anderem darauf, den Studierenden die Erstellung bewer-
bungsrelevanter Arbeitsproben im Vorfeld wie im Nachgang der Projektarbeit im
Geschichtsbureau zu ermoglichen.

Die hier angelegte Kompetenzorientierung erfordert neue studierendenzentrierte
Lehr- und Lernziele: Kleinere inhaltliche Sequenzen sollen Basiswissen vermitteln
und die Studierenden verstirkt zum Selbststudium anregen. In diesem Rahmen
sind innovative Lern- und Priifungsformate moglich bzw. nétig. Im Bereich der
Lernformate sollten frontale Unterrichtselemente auf ein Minimum beschrankt
werden. Der Schwerpunkt sollte neben Seminaren und Projekten auf fall- und pro-
jektbezogenen Workshops, Summer Schools und anderen geblockten Formaten
liegen und fiir die Zukunft Elemente des dislokalen Lernens im Bereich E-Learning
beriicksichtigen. Bisherige punktuelle Priiffungen am Kursende werden durch stu-
dienbegleitende Priifungen ersetzt. Auch berufsfeldnahe Lern- und Lehrkomplexe
sollten berticksichtigt werden, wie museumspidagogische und -didaktische Inhalte
bei Ausstellungsprojekten, journalistische Recherchetechniken und spezifische
Textsortenkompetenzen bei crossmedialen Geschichtsproduktionen oder spezi-
fische Kenntnisse aus dem Bereich der Archivarsausbildung.

Die Umsetzung realer Projekte mit externen Partnerinnen und Partnern — wie
etwa eine Ausstellung oder die Uberarbeitung eines Archivs — erméglichen einer-
seits die Entwicklung und Erprobung von Kompetenzen in einem realen Arbeits-
umfeld, andererseits aber auch das Uben innerhalb des geschiitzten Raumes der
Universitit durch Anleitung bzw. Hilfestellung der Dozentin bzw. des Dozenten.
Dabei steht insbesondere das selbststindige Arbeiten im Team im Mittelpunkt der
studentischen Arbeitsweise. In dieser Intention wird ein erweiterter Kompetenz-
begriff notwendig: Die Fach- und Methodenkompetenz der Studierenden steht
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nicht mehr im Zentrum, sondern die Selbst- und Kommunikationskompetenz
werden aufgrund der tiglichen Zusammenarbeit im Team wichtig und damit
gelibt und ausgebaut. Die Selbstreflexion der Studierenden steht dabei stets im
Vordergrund (Senger 2011/2012a).

Als Priifungs- und Studienleistungen sind im Geschichtsbureau-Konzept schrift-
liche Berichte, Einzel- und Gruppenprisentationen, Portfolios mit Artefakten
sowie Lernjournale vorgesehen. Der Einsatz der jeweiligen Formate ist stets auf die
Projektarbeit bezogen und in diese integriert, um die jeweils bendtigten Kompeten-
zen etwa bei der Erstellung eines Projektplans und dessen Prisentation gegeniiber
externen Partnerinnen und Partnern aus dem Berufsfeld zu messen und ein steu-
erndes Eingreifen an Meilensteinen des Projektverlaufs zu erméglichen. Damit
einher geht eine projektbezogene Kompetenzdiagnostik durch das Projektteam
selbst. Kompetenzdefizite werden mittels bedarfsorientierter und projektbezo-
gener Workshops geschlossen. Die im Projekt entstehenden ,Teachable Moments*
erméglichen dabei den Kompetenzerwerb auf der Grundlage problemorientierten
Lernens. Dariiber hinaus werden die im Geschichtsstudium nicht zum Kernge-
schift gehorenden Technikkompetenzen in der Projektarbeit anwendungsorien-
tiert, problembezogen und damit kontextualisiert erworben bzw. vertieft.

Da die Lehrenden im Fach Geschichte in der Regel nicht tiber die notwendige
medientechnische Qualifikation verfiigen, die Nutzung der medientechnischen
Geritschaften in der Lehre anzuleiten, wird dieser Bereich durch den Einsatz exter-
ner Partnerinnen und Partner abgedeckt. Uber eine Kooperation mit dem Hambur-
ger Lokal- und Community-Sender TIDE haben die Studierenden im Rahmen von
Projektlehrveranstaltungen die Méglichkeit, medientechnische Kompetenzen etwa
durch den Besuch von Workshops in der TIDE-Akademie zu erwerben und sich so
technisch in unterschiedlichen Feldern wie Kamerafiihrung, Audioschnitt, Studio-
bedienung o. 4. zu qualifizieren. Die hier erworbenen Kompetenzen kénnen dann
direkt fiir die Arbeit in der Projektredaktion genutzt werden. Die Bereitstellung
technischer Infrastruktur geht hier somit einher mit der Bereitstellung von Quali-
fizierungsmoglichkeiten zur Nutzung dieser Infrastruktur durch eine Medienpart-
nerin, die die fachwissenschaftlichen Lehrkompetenzen im Fachbereich erginzt.

Die Rolle der bzw. des Lehrenden ist im Geschichtsbureau-Konzept grundsitzlich
definiert als Coach und Moderatorin bzw. Moderator nach innen und auflen. Das
zugrunde liegende konstruktivistische Lehr- und Lernverstindnis schliefit daher
dozierendenzentrierte und inhaltslastige Lehrphilosophien aus, nicht zuletzt weil
der Lehr-/Lernkontext auf das eigenverantwortliche, selbststindige Arbeiten in stu-
dentischen Projektgruppen angelegt ist und auf den Prinzipien des Forschenden
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Lernens und Problem Based Learnings (POL) basiert. Das Geschichtsbureau steht
somit per se fiir eine konstruktiv geprigte Hochschuldidaktik. Zur professionellen
Realisierung des , Shift from Teaching to Learning“ integriert das Geschichtsbureau
die hochschuldidaktische Beratung und Begleitung, die eine professionelle wissen-
schaftliche Evaluation mit einschlief3t.

Infrastruktur und Technik

Das Geschichtsbureau als Handlungsort ist als Kompetenzwerkstatt konzipiert und
damit auf die Existenz einer rdumlichen und technischen Infrastruktur angewiesen.
Diese konnte durch den bereits existierenden Medienraum des ABK-Bereichs am
Fachbereich Geschichte bereitgestellt und ausgebaut werden. Die seit 2011 konti-
nuierlich ausgeweitete und modernisierte Medientechnik sowie die Einrichtung
eines Konferenzbereichs im vormals vor allem als Schnittplatz fiir Medienproduk-
tion genutzten Raum ermoglichten durchgingig die Realisierung kleiner bis mitt-
lerer Medienproduktionen in einer Werkstatt, die unabhingig vom seminaristi-
schen Betrieb von den Studierenden als , Projektraum* genutzt werden konnte. Lei-
der lag der damalige Raum abseits vom Campus, so dass eine kurzfristige und spon-
tane Nutzung durch Studierende oder fiir eigene Projektarbeiten erschwert wurde.

Evaluation und Personalentwicklung

Das Geschichtsbureau-Konzept sieht eine strukturelle Zusammenarbeit mit der
Hochschuldidaktik am Standort Hamburg vor. Diese wurde durch die damalige
enge Kooperation mit Ulrike Senger begriindet, die dem Geschichtshureau-Team
von Beginn an beratend und qualifizierend zur Seite stand. Ausgehend von einer
SWOT-Analyse, wurden der bestehende ABK-Bereich, die Potenziale der Hambur-
ger Geschichtslandschaft, didaktische Beschrinkungen und Méglichkeiten fest-
gestellt. Dies diente als Grundlage fiir die Entwicklung eines kompetenzorientier-
ten ABK-Bereichs. Fiir die Realisierungsphase hat die Teilnahme von J6rn Lindner
und Thorsten Logge an der Zukunftswerkstatt ,Kompetenzorientierte Studien-
gangsentwicklung an der Schnittstelle von Lehre und Management” von Ulrike
Senger und Nathali Jinicke (2014) im Modul , Planungskompetenz* des Master of
Higher Education (MoHE) wesentliche Impulse fiir die Gestaltung und Umset-
zung des Change Managements gesetzt.1?> Mehrere Teammitglieder haben in den

125 Die ,Zukunftswerkstatt“ richtete den Fokus auf die Analyse der Zusammenhinge zwischen Studiengangs-
organisation und akademischer Lehre. Die hier erarbeiteten Wechselwirkungen erméglichten die Weiter-
entwicklung der Idee des Geschichtsbureaus zum Lernraum, da zentrale Kompetenzen fiir die Umsetzung von
Studienreformen vermittelt wurden. Vgl. Senger/Janicke 2014.

4.3 HAMBURGER MODELL GESCHICHTSWISSENSCHAFTLICHER PROJEKTLEHRE: 281
ALLGEMEINE BERUFSQUALIFIZIERENDE KOMPETENZEN (ABK) — GESCHICHTSBUREAU — PUBLIC HISTORY



Veranstaltungen des MoHE-Studiengangs eine hochschuldidaktische Qualifika-
tion durchlaufen. In der Reflexion und Entwicklung von Lehr-Lern-Szenarien fiir
das Geschichtsbureau konnten somit hochschuldidaktische Grundlagenkompeten-
zen eingebracht und ertragreich genutzt werden. Auf diese Weise wurden Wis-
sensbestinde der Allgemeinen Hochschuldidaktik auf die fachbezogenen Kontex-
te der Geschichtswissenschaft angewendet und angepasst. Durch die gemeinsame
Arbeit von Fachhistorikerinnen und Fachhistorikern mit der Allgemeinen Hoch-
schuldidaktik entstanden so erste Elemente einer fachbezogenen Hochschul-
didaktik Geschichte.120

Lehrbeispiel: Projektseminar ,,Go Jahre Gesellschaft fiir christlich-jiidische
Zusammenarbeit in Hamburg“ im SoSe 2012

Im Sommersemester 2012 wurde von Thorsten Logge im Rahmen des Geschichts-
bureaus ein Projektkurs in der weiterhin bestehenden ABK-Curricularstruktur
angeboten. Der Projektkurs war thematisch mit dem Hauptseminar ,Zivilgesell-
schaftliche Aufarbeitung der deutschen Geschichte. Die Gesellschaft fiir christ-
lich-jidische Zusammenarbeit in Hamburg®“ von Kirsten Heinsohn verkniipft.
Ziel des Projektkurses war die Konzeptualisierung und — wenn moglich — Reali-
sierung einer Ausstellung zum 6o. Jahrestag der Griindung der Gesellschaft fiir
christlich-judische Zusammenarbeit (GCJZ) in Hamburg.

Das Projektteam der Studierenden konstituierte sich eigenverantwortlich und
definierte eine Organisationsstruktur mit der Projektleitung, die neben der Orga-
nisation des Gesamtprojekts auch die Kommunikation zwischen Projektkurs,
Hauptseminar und GCJZ iibernahm. Darunter gab es ein Finanzteam, das sich
um Kostenplanung und Rechnungswesen kiimmerte, eine Redaktion fiir die
Uberarbeitung und Vereinheitlichung der Texte, ein Gestaltungsteam, das die Er-
arbeitung und grafische Montage der Ausstellungstafeln tibernahm, ein Recherche-
team fiir die inhaltliche Arbeit sowie ein Aufbauteam. Da die Uberschneidung
bei den Teilnehmerinnen und Teilnehmern der beiden Seminare nicht so hoch
war, wie gewiinscht, itbernahmen mehrere Studierende neben einer administra-
tiven Aufgabe im Projektteam auch die inhaltliche Verantwortung fiir die Gestal-
tung der Ausstellungstafeln — eine zum Teil erhebliche Belastung, die im Projekt-
verlauf dazu fiihrte, dass deutlich mehr Zeit in die Umsetzung investiert wurde,
als die ausgewiesenen fiinf Leistungspunkte des Projektmanagement-Seminars
abdeckten.

126 Beispiele fiir fachwissenschaftliche Hochschuldidaktiken finden sich in Senger 2011/2012a.
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Die Studierenden entwickelten ein inhaltliches, didaktisches und gestalterisches
Konzept fiir eine Ausstellung zum GCJZ-Jubilium, erstellten einen Arbeits- und
Kostenplan und prisentierten dieses Konzept in einer Vorstandssitzung den Mit-
gliedern der GCJZ. Nach der Prisentation und trotz des transparent kommuni-
zierten hohen Ausfallrisikos einer studentischen Projektarbeit entschied sich die
Gesellschaft, das finanzielle Risiko zu tragen, benannte als Kontaktperson ihren
Referenten fiir Presse- und Offentlichkeitsarbeit, Jérg Gehrke, und beauftragte
diesen, in engem Austausch mit dem Projektteam die Umsetzung der Ausstellung
zu begleiten. Als weitere Partnerin konnte die Landeszentrale fuir Politische Bil-
dung Hamburg gewonnen werden, die das Thema der Ausstellung als einschligi-
gen Gegenstand der politischen Bildung einstufte und einen groflen Teil der
Finanzierung {ibernahm. Als Ort der Ausstellung wurde die Rathausdiele im
Hamburger Rathaus zugesagt.

Somit waren zentrale didaktische und organisatorische Forderungen des
Geschichtsbureau-Konzepts in dem GCJZ-Projektkurs realisiert. Durch das Haupt-
seminar von Kirsten Heinsohn wurde die fachwissenschaftliche Anbindung
gewihrleistet. Als externe Partnerinnen fungierten einerseits die Gesellschaft
selbst und andererseits die Forschungsstelle fiir Zeitgeschichte in Hamburg
(FZH), die das Archiv der Gesellschaft beherbergt. Daneben kam als Akteurin
aus dem Bereich der politischen Bildung die Landeszentrale fiir Politische Bil-
dung hinzu, die nicht nur die Finanzierung der Ausstellungstafeln iibernahm,
sondern sich dariiber auch Einfluss auf die inhaltliche Darstellung vorbehielt,
nicht zuletzt weil diese aus Fordergriinden dem Bildungsauftrag der Landeszen-
trale gentigen musste. Durch die Rathausdiele als Ausstellungsort mussten die
Rahmenbedingungen wie die Aufstellung der Tafeln, technische Fragen des Hin-
gesystems und der Beleuchtung sowie der gesamte Ablauf fiir den Auf- und
Abbau und fur einen unter Beteiligung des Ersten Biirgermeisters der Freien und
Hansestadt Hamburg, Olaf Scholz, vorgesehenen Festakt mit der Senatskanzlei
koordiniert werden. Dariiber hinaus holte das Projektteam Kostenvoranschlige
tiir die Tafelproduktion ein, stimmte die Gestaltung mit der Ausstellungstechnik
der Rathausdiele ab, beriicksichtigte inhaltliche Bediirfnisse der GCJZ und der
Landeszentrale und achtete dabei stets darauf, dass die inhaltliche Recherche wie
die Aufarbeitung der Inhalte nach wissenschaftlichen Kriterien durchgefiihrt
wurden.

Dieser vielfiltige Anspruch fiihrte zu einer strukturellen Uberforderung der
Studierenden, der beteiligten Akteurinnen und der Akteure auf allen Seiten sowie
auch des Dozenten, der von seiner Rolle als Coach und Moderator zuweilen
abriickte und aktiv — als Mitwirkender — in die produktiven Arbeiten des Projekt-
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in Hamburg —

Gesellschaft fur christlich-
jidische Zusammenarbeit

AUSSTELLUNG

zum 60. Jubil auf

Hamburger Hathausd-i’ele
12.-24. November 2012

Seit 60 Jahren setzt sich die fiir christlich-jidische Z it (GCJZ) in Hamburg fur die
Verstandigung zwischen Christen und Juden eln Sie ist eine von mehr als 80 regionalen GCJZ, die im
Deutschen Koordinierungsrat unter der des Bt 1 sind.
Anléasslich des Jubildaums ladt Sie die GCJZ Hamburg herzlich zu einer Ausstellung in der Diele des &
Hamburger Rathauses ein. y.

The Society for christian-jéwish cooperation Hamburg inyites to its 60th annive s gxhibihon in the town hall vestibule.

Location: Hamburg Town Hall (vestibule). Admission is free.

60-netuio: ¢ 12 go. :24@

Obiuectso
‘L, HosiGpsi 8 rOPOACKOH paryme FamGypra (BocTUGIONE). Exnn CBOGOAHII.
Néhere | finden Sie unter: n in-hambt
% Veranstalter: In Kooperation it 2 < :
s R 1 : ,_i o o
; g

Abblldung 4.3. 3|4 Ausstellungsplakat 6o Jahre in Hamburg Gesellschaft fiir chnstl:chjud:sche Zu-
sammenarbeit, 2012
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teams involviert wurde. Die Studierenden waren durch die umfassende positive
Resonanz aufleruniversitirer Kreise auf ihre Arbeit tiberrascht und angespornt,
zugleich sorgte die Offentlichkeit der bevorstehenden Prisentation aber auch fiir
einen hohen Erwartungsdruck auf die Studierenden.

Die im Projektteam durchgefiihrte Kompetenzdiagnostik trug zwar dazu bei, dass
die Studierenden entsprechend ihrer Selbsteinschitzung adiquate Rollen im Pro-
jektteam iibernehmen konnten. Die im Geschichtshureau-Konzept vorgesehenen
Workshops zur Erginzung oder zum Erwerb fehlender Kompetenzen, sprich der
studentischen Personalentwicklung, unterblieben jedoch weitgehend und wurden
aufgrund des zunehmenden Zeit- und Handlungsdrucks durch die Selbstqualifi-
kation im Rahmen der gegebenen Méglichkeiten ersetzt. Die abschlieenden Kor-
rekturphasen waren in ihrem Umfang und ihrer Qualitit fiir die Studierenden
ungewohnt intensiv und zeitaufwendig. Zwei inhaltliche Korrekturphasen mit
Kirsten Heinsohn, weitere Durchliufe mit der Leiterin der Landeszentrale fiir
Politische Bildung, Sabine Bamberger-Stemmann, sowie zahlreiche sprachliche
Korrekturdurchliufe durch die Redaktion des Projektteams trugen zwar dazu beti,
dass die Endfassung vorzeigbar wurde, belasteten die Geduld und Ausdauer der
Autorinnen und Autoren zum Teil aber erheblich.

Die Ausstellung wurde am 12. November 2012 mit einem Senatsempfang im
Hamburger Rathaus eréffnet und war in der Rathausdiele vom 13. bis zum
24. November 2012 zu sehen. Fiir die Studierenden hielten Daniela Gébel und
Jonas Stier beim Empfang eine kurze Eréffnungsrede, die thematisch in die Aus-
stellung einfiithrte, den Entstehungskontext als studentische Projektarbeit hervor-
hob und - ein besonderes Anliegen der Studierenden — die Notwendigkeiten einer
bedarfsgerechteren Finanzierung durch die Universitit betonte.

Die Ausstellung wurde von den Mitgliedern der GCJZ begeistert aufgenommen
und fand auch in der Offentlichkeit Beachtung.1?” Ganz im Sinne des Geschichts-
bureau-Konzepts wurde auch auf dem Blog Hamburgische Geschichten von der Aus-
stellung berichtet.128

127 Vgl. http://www.hamburg.de/contentblob/3685028/data/2012-11-12-senatsempfang.pdf; http://www.uni-
hamburg.de/newsletter/archiv/November-2012-Nr-44/Ausstellung-zu-60-Jahren-christlich-juedische-
Zusammenarbeit-in-Hamburg.html; http://www.abendblatt.de/hamburg/persoenlich/article110971288/
Senat-wuerdigt-christlich-juedische-Zusammenarbeit.html; http://www.pointer.de/3764,60_jahre_gcjz_in_
hamburg.htm, 07.08.2014. Ankiindigung, Flyer und Plakat der Ausstellung — entworfen und realisiert vom
studentischen Projektteam — finden sich auf http://www.zusammen-in-hamburg.de/zusammen-leben-
grundlagen/60-jahre-gcjz.html, 07.08.2014.

128 Vgl. http://www.hh-geschichten.uni-hamburg.de/?p=533, 07.08.2014.
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Entwicklungsméglichkeiten und -notwendigkeiten

Das Geschichtsbureau-Konzept war als Idee auch innerhalb der ABK-Strukturen
hilfreich, um Lehrinnovationen zu entwickeln und zu erproben. Am Beispiel des
Ausstellungsprojekts zum GCJZ-Jubildum konnten grofle Teile der Projektlehre
bereits nach diesem Konzept realisiert werden. Sichtbar wurden jedoch auch ver-
besserungswiirdige Schwachstellen und Probleme.

Die Realisierung war nach wie vor abhingig von der Initiative der Lehrenden. Eine
nachhaltige Verankerung im Geschichtsstudium fehlte, entsprechend fragil und
personenbezogen war die hier experimentell umgesetzte Projektlehre. Zwar war
die fachwissenschaftliche Anbindung inhaltlich abgestimmt und organisiert, die
verwaltungstechnischen Bedingungen fiihrten aber dazu, dass die Schnittmenge
an Teilnehmerinnen und Teilnehmern, die an beiden einbezogenen Seminaren
teilnahmen, relativ klein blieb. Die unterschiedlichen Priifungsleistungen und
curricularen Verortungen der Seminartypen erschwerten die Bildung des Projekt-
teams zusitzlich.

Die Anbindung wie Beteiligung aufleruniversitirer und universititsnaher Partne-
rinnen und Partner hingegen gelang gut und erzielte einen hohen Realititsgrad
der Projektarbeit, fithrte zugleich aber auch zu Uberforderung und extremem
Erwartungsdruck durch die Offentlichkeit der Ergebnisprisentation. Dass die
Ausstellung schliefRlich erfolgreich eréffnet werden konnte, lag am Ende auch am
erheblichen Leistungswillen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer und der Parti-
zipation der Lehrenden sowie Partnerinnen und Partner.

Die fast ausschliefRlich auf die Eréffnung hin konzentrierte Projektarbeit schob
die kritische Reflexion des Arbeitsprozesses deutlich in den Hintergrund. So fand
eine analytische Betrachtung der Aufbereitung und Transformation von Wissens-
bestinden fiir ein allgemeines Publikum, insbesondere die Anpassungs- und Ver-
einheitlichungsprozesse der Sprache etwa im Bereich Gender oder auch die
inhaltliche Einwirkung von Dritten in wissenschaftliche Arbeits- und Schreibpro-
zesse betreffend, kaum statt.

Auch eine strukturierte und anwendungsbezogene Schulung der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer in geeigneten Workshops entfiel weitgehend. Die Studierenden
waren hier auf Eigeninitiative und Selbstqualifikation angewiesen. Die Bereitstel-
lung von Lektiire und Materialien fiir einzelne Aufgabengebiete konnte dabei
gewinnbringend genutzt werden, war aber nicht geeignet, ein strukturiertes Lehr-
angebot durch qualifiziertes Lehrpersonal zu ersetzen.
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Von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern wurde vor allem der erhebliche Zeit-
aufwand kritisiert, zugleich aber auch die Erfahrung von Sinnhaftigkeit und Wirk-
sambkeit des eigenen Tuns lobend hervorgehoben. Durch eine Bescheinigung, die
durchaus als Praktikumszeugnis gelten konnte, wurde den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern auf Wunsch die Mitwirkung im Projektteam bestitigt und deren
inhaltliche Zustindigkeit fir die Erstellung von Ausstellungstafeln ausgewiesen.

Das durchweg positive Feedback ermutigte zu Uberlegungen, das Angebot als fes-
ten Teil im Geschichtsstudium zu etablieren und in den ,Fachspezifischen
Bestimmungen*“ (FSB) festzuschreiben. Neben der strukturellen Absicherung des
Geschichtsbureau-Konzepts im Curriculum sollte auf diese Weise auch eine Grund-
lage fiir ein Qualititsmanagement z.B. durch strukturierte Lehrveranstaltungs-
evaluationen geschaffen werden, die sich fiir die hier realisierten Lehr-Lern-
Szenarien eignen. Dieses Qualititsmanagement miindete in die nichste Entwick-
lungsstufe, den Studien- und Projektbereich der Public History.

4.3.4 Entwicklungsstufe 3: Public History

Die Reform der Bachelor-Rahmenpriifungsordnung an der Fakultit fiir Geistes-
wissenschaften wirkte sich auf das Bachelor-Studium durch die Gestaltung eines
Modellstudiengangs im Fachbereich Geschichte aus. Die neue Rahmenpriifungs-
ordnung wie auch die reformierten , Fachspezifischen Bestimmungen* des Bache-
lor-Geschichtsstudiums traten zum Wintersemester 2013/14 in Kraft.

Bereits im Frithjahr 2013 wurde der frithere ABK-Bereich in einem ersten Schritt
in ,Public History“ umbenannt. Auf diese Weise wurde einerseits die Trennung
vom alten Studiensystem sprachlich vollzogen, andererseits der Anschluss an ein
geschichtswissenschaftliches Teilfeld gesucht, das im anglo-amerikanischen
Raum bereits seit Jahrzehnten etabliert ist, sich in Mitteleuropa gegenwirtig
jedoch noch im Findungsprozess befindet (vgl. etwa Ziindorf 2010; Tomann/Nie-
Rer/Littke/Ackermann, J./Ackermann, F. 2011; Niefer/Tomann 2014). Gegen-
stand von Public History sind Geschichte im 6ffentlichen Raum sowie Fragen der
Vermittlung von Geschichte in unterschiedlichen Formen und an unterschied-
liche Publika. Die Public History Hamburg schliefst hier an tiberregionale Dis-
kurse an und wirkt auch an der Entwicklung des Feldes insgesamt aktiv mit, unter
anderem durch die Mitarbeit in der 2012 gegriindeten Arbeitsgemeinsschaft Ange-
wandte Geschichte/Public History des Historikerverbandes. Public History wird in
Hamburg als Schnittstelle zwischen Fachwissenschaft und aufleruniversitirer
Geschichtsproduktion sowie zwischen Geschichtswissenschaft und Geschichts-
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didaktik betrachtet. Als Teilbereich der Geschichtswissenschaft soll Public History
uber den studierendenzentrierten und kompetenzorientierten Lehransatz hinaus
einen Forschungsanspruch realisieren, der sich durch Inter- und Transdisziplina-
ritit und die Kooperation unter anderem mit den Medien- und Kommunikations-
wissenschaften sowie mit der Geschichtsdidaktik — nicht zuletzt im Zugehen auf
eine geschichtswissenschaftliche Hochschuldidaktik — auszeichnet. Damit greifen
Forschung und Lehre ineinander und bedingen sich wechselseitig.

Auf diese Weise weitet die Public History die Scharnierfunktion zwischen Fach-
wissenschaft und Offentlichkeit(en) noch einmal deutlich aus. Als Vermittlerin
zwischen universitirer Geschichte und 6ffentlichem Raum macht sie in der Lehre
mit der Produktion unterschiedlicher Geschichtssorten vertraut und férdert den
Erwerb wissenschaftlicher Handlungskompetenzen in diesem Bereich. Damit ist
die Offentlichkeit auch hier der Ort potenzieller Berufstitigkeit und zugleich
Adressatin spezifischer Geschichtsreprisentationen. In ihrem Selbstverstindnis
als Teilbereiche der Geschichtswissenschaft stellen die Produktion und die Rezep-
tion von Geschichte im &6ffentlichen Raum aber immer auch mégliche Forschungs-
gegenstinde im Feld der Public History dar. Diese ist insofern im Kern selbst-
reflexiv und steht der Geschichtstheorie ebenso nahe wie der Geschichtsdidaktik
oder auch der Historiografiegeschichte, zumal sie die Produktion und die Rezep-
tion von Geschichte im 6ffentlichen Raum in historischer Perspektive untersucht.

ABK

Geschichts-
bureau

Public
History

Berufsfelder
Adressaten

Forschungsgegenstand

Abbildung 4.3.4)1: Public History als Medium zwischen Geschichtswissenschaft und Offentlichkeit(en)
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Kurzprofil: Public History am Fachbereich Geschichte der Universitit Hamburg

Public History wurde seit Frithjahr 2013 als Arbeitsfeld am Historischen Seminar
gefiihrt, steht organisatorisch neben den Arbeitsbereichen und kooperiert mit die-
sen vorrangig in der Lehre.!?® Public History wird dabei zunehmend als wissen-
schaftliche Akteurin am Fachbereich wahrgenommen — anders als zuvor der ABK-
Bereich.

Eine wesentliche Neuerung der neuen Rahmenpriifungsordnung bestand in der
Abschaffung der Allgemeinen Berufsqualifizierenden Kompetenzen (ABK) und
der Einfithrung eines neuen Optionalbereichs, der neben dem Hauptfach mit
9o Leistungspunkten und dem Nebenfach mit 45 Leistungspunkten mit ebenfalls
45 Leistungspunkten angesetzt wurde. 15 Leistungspunkte des Optionalbereichs
wurden wiederum fiir zentrale Angebote in einem zum Zeitpunkt der Reform
noch unspezifischen Bereich General Studies vorgesehen, so dass 30 Leistungs-
punkte im Optionalbereich in den Studiengingen frei gestaltet werden konnten.

Das Geschichtsbureau-Konzept wurde auf dieser Grundlage als ,fachnaher Optional-
bereich konzipiert und mit insgesamt 19 Leistungspunkten gegeniiber dem ehe-
maligen ABK-Angebot im Umfang deutlich reduziert (Prisident der Universitit
Hamburg 2013). Die frei werdenden Leistungspunkte wurden einem ausgeweiteten
Wahlbereich zugeordnet. In zwei neuen Praxismodulen wurden das einfithrende
Seminar ,Geschichte als Beruf* sowie, darauf aufbauend, als Wahloption , Projekt-
arbeit mit Praktikum® oder ausschliefliche Projektarbeit in das Curriculum imple-
mentiert.

Selbstverstdndnis der Projektlehre

Die Projektlehre in den neuen Praxismodulen entspricht der Konzeption des
Geschichtsbureaus und zielt auf den Erwerb von Handlungskompetenz fiir Histori-
kerinnen und Historiker in historisch arbeitenden Professionen.

Praxismodul 1: ,,Geschichte als Beruf*

Der im Praxismodul 1 verortete Kurs ,Geschichte als Beruf* erméglicht den Stu-
dierenden bereits in der Eingangsphase ihres Studiums eine aktive Berufsfelder-

129 Arbeitsbereiche weisen am Fachbereich Geschichte mindestens zwei Professuren auf. Das Arbeitsfeld Public
History verfligt gegenwirtig tiber 1,5 wissenschaftliche Mitarbeiterinnen- bzw. Mitarbeiterstellen und eine
studentische Hilfskraft. Es koordiniert das Lehrangebot der neuen Praxismodule (s. u.) im Bachelor-Haupt-
fachstudium der Geschichte an der Universitat Hamburg.
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kundung. Im ehemaligen ABK-Bereich war die Berufsfelderkundung als Vor-
lesungsreihe in der spiteren Phase des Studiums vorgesehen und wurde zumeist
im funften Fachsemester kurz vor der Abschlussphase besucht. Ziel der Vorver-
legung war, den Studierenden von Anfang an eine Orientierung in verschiedenen
Berufsfeldern zu ermdglichen und diese zur eigenverantwortlichen Steuerung
und Planung des weiteren Studienverlaufs zu ermutigen.

Das Seminar gliedert sich in eine Orientierungsphase, die zunichst Prikonzepte
der Studierenden zu beruflichen Perspektiven des Geschichtsstudiums sammelt
und reflektiert, und eine Aufbauphase, in der die Studierenden sich auf der
Grundlage der Lektiire von Ubersichtsdarstellungen zum Thema (etwa Menne
2010; Rithl 2004) Basiswissen iiber Mdoglichkeiten, Zuginge und Kompetenz-
profile unterschiedlicher einschligiger Berufsfelder fiir Historikerinnen und
Historiker erarbeiten. Anschlieffend bilden die Studierenden Arbeitsgruppen zu
unterschiedlichen Berufsfeldern je nach personlicher Interessenslage. Bei den
bisherigen Seminaren war zu beobachten, dass das in den ABK-Veranstaltungen
zuweilen vernachlissigte Berufsfeld der Wissenschaft regelmifiig in einer
Arbeitsgruppe abgebildet wurde und bei den Studierenden ein gewisses Interesse
auch an der universitiren Laufbahn festzustellen ist. Daneben fanden bisher die
Berufsfelder Journalismus, PR und Offentlichkeitsarbeit, Museum und Archiv
groflen Zulauf, auch der Bereich der politischen Bildung ist kontinuierlich ver-
treten. In den Arbeitsgruppen entwickeln und durchlaufen die Studierenden zwei
kleine Forschungsprojekte zur aktiven Erkundung der von den jeweiligen Arbeits-
gruppen gewihlten Berufsfelder, davon eines in Form einer Feldforschung vor
Ort.

Im ersten Forschungsprojekt werden die Handlungsorte des gewihlten Berufsfelds
in der Metropolregion Hamburg tiber Online- und Literaturrecherche ermittelt.
Zusitzlich vertiefen die Studierenden die eingangs erworbenen Wissensbestinde
itber Zugangsmdoglichkeiten und -barrieren, Ausbildungswege und Kompetenz-
profile berufsfeldbezogen. Die Arbeitsergebnisse werden in einer Prisentations-
phase den anderen Arbeitsgruppen zuginglich gemacht, so dass sich die Studie-
renden neben dem in der eigenen Gruppe zu bearbeitenden Berufsfeld auch mit
den weiteren Tatigkeitsbereichen des Seminars vertraut machen kénnen.

Das zweite Forschungsprojekt ist dadurch geprigt, dass die Studierenden aktiven
Kontakt mit den Akteurinnen und Akteuren des gewihlten Berufsfelds aufneh-
men. In Interviews, durch Exkursionen oder — wenn moglich — Kurzhospitationen
werden die im Verlauf erworbenen Kenntnisse auf konkrete Arbeits- und Hand-
lungsriume angewendet und tiberpriift. Zugleich besteht in dieser Phase die
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Moglichkeit, die Kontaktaufnahme mit Akteurinnen und Akteuren des gewihlten
Feldes fiir die Platzierung von Praktika zu nutzen oder Mdoglichkeiten der Mit-
arbeit im Rahmen studienbegleitender Berufstitigkeit im direkten Austausch zu
prifen. Der Abschluss der zweiten Projektphase erfolgt wiederum durch eine Pri-
sentation im Plenum sowie eine abschlieflende Reflexion des Gesamtverlaufs.

Dokumentiert werden beide Projekte in einem E-Portfolio oder Lernjournal.
Fragestellungen, Erkenntnisinteresse, Methoden, Verlauf und Ergebnisse werden
dokumentiert und reflektiert, im besten Fall durch andere Teilnehmerinnen und
Teilnehmer rezipiert und im Blog kommentiert. Im Zuge des Seminars durchlau-
fen die Studierenden somit (mindestens) zwei Mal einen Lernzyklus, der sich am
Prozessmodell Forschenden Lernens orientiert (siehe hierzu Kolb 1984; Wildt
2009; Schneider/Wildt 2009 und den Beitrag von Johannes Wildt in diesem
Band).

Aufgrund der historischen Entwicklung der Praxismodule aus dem ABK-Bereich,
der sich neben dem fachwissenschaftlichen Studium platzierte und {iber eine
eigene Modulstruktur verfiigte, ist auch das Praxismodul 1 mit dem Seminar
,Geschichte als Beruf* noch immer neben den Modulen des Fachstudiums plat-
ziert. Inhaltlich und strukturell gehort es zur Einfihrungsphase des Studiums
und sollte perspektivisch im Einfithrungsmodul aufgehen, das in die grundlegen-
den Techniken des wissenschaftlichen Arbeitens im Fach Geschichte einfiihrt.

Praxismodul 2: Projektarbeit und fohne Praktikum

Das Praxismodul 2 hat einen Umfang von insgesamt 15 Leistungspunkten und
er6ffnet den Studierenden die Wahl zwischen der ausschliefllichen Konzentration
auf die Projektarbeit oder einer Kombination von Projektarbeit im Umfang von
funf Leistungspunkten und einem Praktikum im Umfang von zehn Leistungs-
punkten.

Projektlehrveranstaltungen im Praxismodul 2 kénnen erst nach erfolgreichem
Abschluss von Praxismodul 1 besucht werden und ermdglichen somit eine weitere
Vertiefung der Studienschwerpunkte im Seminar ,Geschichte als Beruf“. Die Stu-
dierenden sind dabei nicht auf die in den Arbeitsgruppen gewihlten Berufsfelder
festgelegt, sondern kénnen unter vier bis fiinf angebotenen Projektseminaren pro
Semester frei wihlen.

Das vom Arbeitsfeld Public History koordinierte Lehrangebot zielt darauf, in der
Projektarbeit moglichst viele Berufsfelder abzudecken. So bietet im Bereich Jour-

4.3 HAMBURGER MODELL GESCHICHTSWISSENSCHAFTLICHER PROJEKTLEHRE: 291
ALLGEMEINE BERUFSQUALIFIZIERENDE KOMPETENZEN (ABK) — GESCHICHTSBUREAU — PUBLIC HISTORY



nalismus die Geschichtsredaktion Hamburgische Geschichten regelmiflig die Mog-
lichkeit, erste journalistische Arbeitserfahrungen in einer studentischen Redak-
tion zu sammeln und kleinere Beitrige auf dem Internetblog der Redaktion zu
vertffentlichen.

Die Projekte stellen einerseits die Vermittlung von Geschichte an unterschied-
liche Offentlichkeiten und Publika in den Mittelpunkt. Die Studierenden miis-
sen dabei die adressatenbezogene Aufbereitung von Geschichte in verschiede-
nen Darstellungsformen erschliefRen, reflektieren und durch eigene Arbeiten
auch bedienen. So wurden etwa im Wintersemester 2013/14 und im Sommerse-
mester 2014 in Projektkursen Biografien von Opfern nationalsozialistischer Ver-
folgung und Vernichtung in Hamburg von Studierenden recherchiert und auf
der Internetseite des Hamburger Stolperstein-Projekts verdffentlicht.’30 Auf
diese Weise werden auch und gerade aufleruniversitire Formen der Geschichts-
darstellung zum Gegenstand des Forschenden Lernens und multiperspekti-
vische Zuginge zu fachwissenschaftlichen Wissensbestinden thematisiert. Der
Produktcharakter bildet eine wesentliche Siule dieser Seminare. Zudem erfah-
ren und reflektieren Studierende die notwendigen Arbeitsschritte von der Ab-
gabe einer Arbeit iiber die zum Teil mehrfache redaktionelle Uberarbeitung bis
hin zur Verodffentlichung — ein Weg, der bei der Anfertigung und Abgabe fach-
wissenschaftlicher Hausarbeiten in der Regel nicht nachvollzogen wird. Nicht
zuletzt entstehen auf diese Weise bewerbungsrelevante Arbeitsproben, die von
den Studierenden im Zuge ihrer beruflichen (Weiter-)Orientierung genutzt wer-
den kénnen.

Beide Praxismodule zielen auf den Erwerb wissenschaftsbasierter Handlungs-
kompetenz als Historikerin oder Historiker in unterschiedlichen historisch arbei-
tenden Professionen. Die Praxismodule férdern den Erwerb von Fach-, Methoden-,
Sozial- und Selbstkompetenz in der Vermittlung von Geschichte in unterschied-
lichen Formaten und an unterschiedliche Publika, die in der Regel aufRerhalb der
Universitit in verschiedenen Offentlichkeiten zu finden sind. Kollaboration,
Kooperation, adressatenbezogene Produktion verschiedener Geschichtssorten in
unterschiedlichen medialen Formen sowie die kritische Reflexion der Geschichts-
vermittlung bzw. der Produktion und Rezeption von Geschichtsreprisentationen
im offentlichen Raum stehen dabei im Mittelpunkt.

130 Vgl. http://www.stolpersteine-hamburg.de, 07.08.2014. Die Biografien der Studierenden konzentrieren
sich auf die Heinrich-Barth-StraRe und die Rutschbahn. Beispielhaft seien hier genannt: Thomas Rost
tiber die Familie Daniel, Nadine Kaspersinski tiber die Familie Arendar oder Ozlem Alagéz tiber die Familie
Link.
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Didaktisches Konzept, Lehrenden- und Lernendenrolle, Priifungen

Das Seminar ,Geschichte als Beruf* und die Projektarbeit basieren auf Konzepten
des Forschenden Lernens, des Problem Based Learnings und des Projektlernens
und realisieren in dieser Hinsicht das Geschichtsbureau-Konzept. Die Lehrenden
fungieren in diesem Rahmen als Coaches, Moderatorinnen und Moderatoren
nach innen und auflen, Kuratorinnen und Kuratoren oder Netzwerkerinnen und
Netzwerker. Eigenverantwortliches und selbststindiges Forschendes Lernen
kennzeichnet die Aktivititen der studentischen Projektgruppen. Studienleistun-
gen werden von den Dozierenden projekt- und kompetenzorientiert definiert und
konnen in E-Portfolios, Lernjournalen, schriftlichen Reflexionen, Prisentationen
sowie Medienprodukten (Text, Audio, Film, crossmediale Formen) als Handlungs-
und Reflexionskompetenzen nachgewiesen werden.

Wie im Geschichtsbureau-Konzept vorgesehen, erfolgt die Kompetenzdiagnostik in
der Projektarbeit durch das Projektteam im Kontext der zu bewiltigenden Teilauf-
gaben. Bei Bedarf erméglichen Workshops die weitere studentische Personalent-
wicklung. Projektpartnerinnen und -partner in einschligigen Berufsfeldern sind
aufgerufen, sich hier mit erginzenden Lehrleistungen zu beteiligen, soweit sie
nicht durch das Lehrpersonal des Fachbereichs abgedeckt werden. Auf diese Weise
werden Projektseminar und Partnerinnen wie Partner enger zusammengefiihrt.
Strukturelle Kooperationen etwa mit der internen Schreibwerkstatt Geschichte!3!,
mit TIDE, dem Hamburg Museum oder der Landeszentrale fiir Politische Bildung
erginzen schon jetzt die Lehrkompetenzen der Lehrenden in der Projektarbeit
und werden zukiinftig weiter ausgebaut.

Als didaktisches Prinzip zur Umsetzung von Projektlehre hat sich das Forschen-
de Lernen als besonders geeignet erwiesen: ,Forschendes Lernen zeichnet sich
vor andern Lernformen dadurch aus, dass die Lernenden den Prozess des For-
schungsvorhabens in seinen wesentlichen Phasen [...] (mit)gestalten, erfahren
und reflektieren.“ (Huber/Hellmer/Schneider 2009, S. 9). Es wird also nicht
nur Wissen fiir Priifungen auf Seiten der Studierenden angehiuft, sondern ver-
tieft angeeignet und reflektiert (Euler 2005, S. 254).32 Studierende sollen in
kleinen Schritten und, von den Lehrenden begleitet, an einem eigenen ,kleinen
Forschungsprojekt* (Huber 2006) arbeiten und dabei alle zentralen Anforde-
rungen wissenschaftlichen Arbeitens anwenden, die dann in einen Learning

131 Vgl. http://www1.geschichte.uni-hamburg.de/de/service/schreibwerkstatt.html, 07.08.2014.

132 Euler spricht zudem von einer derzeitigen ,,Flucht vom Denken ins Wissen: Wissen werde a priori hinge-
nommen, aber nicht mehr nach Entstehung, Wert oder Konsequenz hinterfragt (Euler 2005, S. 258).
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Cycle einmiinden (Wildt 2009). ,Geschichte als Beruf” realisiert dies in einem
engeren Rahmen, die Projektseminare in freieren und unbestimmteren Kontex-
ten.

Neben dem Erwerb von Fachwissen und Methoden ist das Forschende Lernen in
den Public History-Lehrangeboten auf einen umfassenderen Erwerb von iiberge-
ordneten Kompetenzen angelegt. Auf der Grundlage einer praxisbezogenen und
herausfordernden Problemstellung sowie einer problemorientierten Didaktik wer-
den neben fachlichen und tiberfachlichen Handlungskompetenzen Selbst- und
Sozialkompetenzen entwickelt, die eine kritische Evaluation und konstruktive
Weiterentwicklung des eigenen Handelns beinhalten (Euler 2005, S. 267).

Infrastruktur und Technik

Der Medienraum konnte fortlaufend erweitert und niher an den Campus heran-
geholt werden.!33 Er verfligt 2014 iiber funf Arbeits- und Schnittplitze, ein mobi-
les Podcast-Studio, digitale Aufnahmegerite etwa fiir Oral-History-Interviews,
mehrere HD-Videokameras, einen mobilen Lichtkoffer zur Ausleuchtung von
Videoaufnahmen, einen Teleprompter sowie ein GameLab, das nicht zentral auf
die Produktion von Geschichtsreprisentationen im 6ffentlichen Raum zielt, son-
dern Forschung im Themenfeld ,Geschichte im Videospiel“ erméglicht. Durch
die Integration einer Aufzeichnungseinheit ist es moglich, performative und
ephemere Spielsituationen aufzunehmen und damit referenzierbar zu machen —
eine Grundbedingung fiir die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dieser
spezifischen medialen Form von Geschichte.

Der Medienraum mit seiner wachsenden technischen Infrastruktur ist fiir cross-
mediale Medienproduktionen geeignet und wurde den verinderten (und sich wei-
ter verdndernden) Bedingungen in den einschligigen Berufsfeldern angepasst.

Evaluation und Personalentwicklung

Die Ausbildung tiefergehender Kompetenzen bei Studierenden tiber Fach- und
Methodenwissen hinaus erfordert ein grundlegend neues Rollenverstindnis auch
der Lehrenden. Diese agieren als Moderatorinnen und Moderatoren von Lern-
prozessen, nicht mehr als reine Wissensvermittlerinnen und -vermittler. Lern-
prozesse werden begleitet und unterstiitzt, jedoch nicht instruierend gesteuert.

133 Von der Bogenallee 11 in die Johnsallee 35, in der sich auch das Biiro der Public History-Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter befindet sowie die Schreibwerkstatt Geschichte, die in vielen Projekten integriert ist.
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Die Lehrenden begegnen den Studierenden auf Augenhohe, mit Offenheit fiir
ihre Ideen bei einem gleichzeitigen Vertrauen, dass sie diese auch umsetzen. Im
Kern bedeutet dies, die Verantwortung fiir die Erarbeitung von Projektinhalten
von den Lehrenden an die Studierenden zu tibertragen und Begriindungen fiir die
jeweilige Ausrichtung auf Augenhéhe einzufordern. Die neue Rolle der bzw. des
Lehrenden besteht zunichst in der Vermittlung von Basiswissen und der Schaf-
fung klarer, transparenter Strukturen, um den Lernprozess der Studierenden zu
initiieren. Danach erfolgt eine aktive und unterstiitzende Beratung und Beglei-
tung. Dies erfordert zunichst auch eine didaktische Qualifikation der Lehrenden.

Der Arbeits- und Projektbereich Public History Hamburg wird auch weiterhin den
Anschluss zu hochschuldidaktischen Entwicklungs- und Handlungsbeziigen
suchen, um die Qualitit des Geschichtsbureau-Konzepts im erweiterten Rahmen
auf den verschiedenen Ebenen wissenschaftsbasiert und professionell zu sichern.

Der Public History-Projektbereich méchte kiinftig hochschuldidaktische Fortbil-
dungen fiir sein Lehrpersonal verpflichtend machen, was sich als schwierig gestal-
tet: Die Teilnahme an hochschuldidaktischen Qualifizierungsmafinahmen kann
in Hamburg nicht auf das Lehrdeputat angerechnet werden und stellt hiufig eine
zusitzliche Belastung dar, die angesichts zahlreicher Verpflichtungen des wissen-
schaftlichen Mittelbaus oft nur sehr schwer mit der Arbeitsrealitit im Wissen-
schaftsbetrieb vereinbar ist.

Zukiinftig wird die Entwicklung von Handreichungen und niedrigschwelligen
Orientierungsangeboten fiir die Lehrenden — etwa in Form eines Projektmanage-
menthandbuchs — in diesem Feld nétig sein, um ein Mindestmafl an hochschul-
didaktischer Orientierung zu erméglichen und die Lehrenden in den Projektsemi-
naren nachhaltig zu unterstiitzen.

Lehrbeispiel: Projektseminar ,,Kolonialismus im Vélkerkundemuseum*
im SoSe 2014 und im WiSe 2014/15

Im Sommersemester 2014 startete das Projekt Kolonialismus im Volkerkundemu-
seum mit einem Hauptseminar von Jiirgen Zimmerer, Professor fiir Afrikanische
Geschichte am Historischen Seminar, sowie der begleitenden Ubung ,Material
Cultures und narrativer Konstruktivismus“ von Thorsten Logge. Beide Seminare
fanden im Rahmen einer Kooperation mit dem Museum fiir Volkerkunde in
Hamburg statt. Das Museum sieht das Projekt als Teil seiner Auseinandersetzung
mit dem eigenen kolonialen Erbe, das sich im Haus selbst, seinen Objekten und
seiner Geschichte manifestiert. Die Ergebnisse sollen in einer App verdffentlicht
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werden und den Prozess der Aufarbeitung auf diese Weise auf die Besucherinnen
und Besucher des Museums ausweiten.!34

Wihrend das Hauptseminar von Jiirgen Zimmerer den Schwerpunkt auf Kolonia-
lismus setzte, war die Ubung von Thorsten Logge im Bereich Methoden und
Theorien angesiedelt und beschiftigte sich mit grundlegenden Fragen der so-
zialen Konstruktion von Wissen und der narrativen Struktur von Historiografie.
In beiden Formaten wurden Teile der Ausstellung und Ausstellungsobjekte des
Hamburger Museums fiir Vélkerkunde eingebunden. Im Wintersemester
2014/15 wurden beide Ansitze zu einem gemeinsamen Projektseminar zusam-
mengefihrt, in dem die Studierenden Inhalte fiir die oben genannte App erarbei-
teten, die fir das Museum gebaut wird. Die Schreibwerkstatt Geschichte des Histo-
rischen Seminars unterstiitzt die Studierenden bei der Produktion von Texten, die
fuir eine Ver6ffentlichung in dem Zielformat geeignet sind.

Die Prisentation von Geschichte im 6ffentlichen Raum wird hier zunichst zum
Gegenstand der Analyse: Wie wurde (und wird) im Vélkerkundemuseum kolo-
niale Geschichte reprisentiert und erziahlt? Welche impliziten und expliziten kolo-
nialen Narrative lassen sich identifizieren und ausweisen? Welche Folgen haben
diese Reprisentationen fiir die Rezeption durch die Besucherinnen und Besucher
des Museums und welche Geschichtsbilder entstehen dadurch bzw. werden ggf.
beférdert?

In einem zweiten Schritt erfordert die Produktion von Inhalten fiir die Kolonia-
lismus-App die Reflexion eigener Geschichtsproduktion: Wie entstehen histo-
rische Narrative? Wie kann eine Geschichte des kolonialen Erbes des Volkerkunde-
museums aussehen? Wie wollen wir diese Geschichte erzihlen? Wer sind die
Adressaten dieser Geschichte? Welche sprachlichen und inhaltlichen Regeln sind
zu beachten, um die gewiinschte Zielgruppe zu erreichen? Wie wird tiber Objekte
und deren Arrangement im Raum Geschichte erzihlt?

Zum Abschluss werden die Erfahrungen aus der Analyse vorhandener Ge-
schichtsreprisentationen in der ersten Phase mit den Erfahrungen aus der eige-
nen Produktion kontrastiert. Moglichkeiten und Grenzen adressatenbezogener

134 Vgl. http://wwwi.geschichte.uni-hamburg.de/de/arbeitsbereiche/public-history/projekte/ph-projekte-14-sose/
kolonialismus.html; http://voelkerkundemuseum.wordpress.com/2014/06/30/kolonialismus-volkerkunde-
museum-zur-musealisierung-von-differenz-und-ihrer-aufarbeitung-im-zeitalter-des-postkolonialismus/;
http://www.voelkerkundemuseum.wordpress.com/2014/05/09/projekt-kolonialismus-und-museum/;
http://www.hamburger-wochenblatt.de/eppendorf/lokales/museum-und-universitaet-arbeiten-deutsche-
kolonialzeit-auf-d16218.html, 07.08.2014.
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Geschichtssorten, die Medialitit und Performativitit von Geschichte im o6ffent-
lichen Raum und die politische und erinnerungskulturelle Dimension professio-
nellen historischen Arbeitens sind dabei Leitfragen eines handlungsorientierten
Lehr-Lern-Szenarios Forschenden Lernens im Feld Public History.

Die Veroffentlichung der App zum Thema ,Kolonialismus im Voélkerkunde-
museum* unter anderem mit den studentischen Beitridgen ist fiir 2015 vorge-
sehen.

Entwicklungsmaoglichkeiten und -notwendigkeiten

Aufgrund der historischen Entwicklung von ABK zu Public History sind die Ver-
anstaltungen in den Praxismodulen noch nicht stark genug mit dem Kerncurricu-
lum verschrinkt. Das einfithrende Seminar ,Geschichte als Beruf*, das gegenwir-
tig noch als eigenes Praxismodul gefiihrt wird, miisste in das wissenschaftlich ori-
entierte Einfithrungsmodul integriert werden. Auf diese Weise wiirde die fachwis-
senschaftliche Einfiihrung um eine Einfiihrung in die Handlungspraxis von His-
torikerinnen und Historikern innerhalb wie auflerhalb der Universitit erginzt.
Auf diese Weise konnte die in der Einfithrung zu erwerbende Fach- und Metho-
denkompetenz mit den Kompetenzprofilen von Historikerinnen und Historikern
in einschligigen Berufsfeldern abgeglichen werden, die in den Praxisfeldern
gewonnenen Erkenntnisse kénnten zur kritischen Reflexion der fachwissen-
schaftlichen Ausbildung im Seminar selbst genutzt werden.

Die Produktion von Geschichtsreprisentationen fiir den 6ffentlichen Raum erfor-
dert eine hohe medientechnische Fach- und Methodenkompetenz, die im Rah-
men des Praxismoduls 2 auch bei Einbindung von Kooperationspartnerinnen und
-partnern nur auf sehr niedrigem Niveau erworben werden kann. Dieser Bereich
konnte durch eine institutionalisierte Zusammenarbeit etwa mit einer Hoch-
schule fiir Angewandte Wissenschaften realisiert werden. Denkbar wire die Ent-
wicklung eines hochschulentibergreifenden Bachelor- und Master-Programms
Public History.

Eine Intensivierung der Zusammenarbeit mit der — vor allem schulbezogenen —
Geschichtsdidaktik ist fiir die Reflexion von Vermittlungsaspekten der Geschichte
und der Entwicklung von Geschichtsbildern unerlisslich. Auf diesem Wege ge-
linge auch eine Intensivierung des Austausches zwischen der Fachwissenschaft
und der — bisher vor allem schulbezogen ausgerichteten — Fachdidaktik, die mittel-
fristig in Fragen und Gestaltungsmaglichkeiten einer fachbezogenen Hochschul-
didaktik der Geschichtswissenschaften (vgl. Senger 2011/2012a) miinden kénnte.
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4.3.5 Entwicklungsperspektiven im Bereich der Public History und
dariiber hinaus

Public History ist am Fachbereich Geschichte im Bereich der Lehre curricular ver-
ankert. Im nichsten Schritt wird es darum gehen, ein Forschungsprogramm zu
entwickeln, das Reprisentationen von Geschichte im 6ffentlichen Raum als einen
zentralen Gegenstand postuliert und im inter- und transdiszipliniren Austausch
mit der Fachdidaktik Geschichte, den Medien- und Kommunikationswissenschaf-
ten und weiteren anschlussfihigen Disziplinen sowie der Hochschuldidaktik
erforscht. Die Stirkung der Forschung steht in direktem Zusammenhang mit den
Hochschullehrenden. Auf diese Weise wird die Einheit von Forschung und Lehre
abgebildet. Je mehr die Lehrenden selbst auch Forschende in Themenfeldern der
Public History sind, desto glaubwiirdiger und intensiver wird der Austausch mit
den Studierenden in den Lehrveranstaltungen. Je nach Offenheit der Lehrenden
konnen in den Projektlehrveranstaltungen erginzend Elemente des Cognitive
Apprenticeship eingezogen werden, die im Einzelfall auch zu Betreuungsverhalt-
nissen bei Qualifikationsarbeiten fithren kénnen. Dies ist Basis und Motivation
des Forschenden Lernens!

Die Projektlehre in Public History muss in mehrfacher Hinsicht ausbalanciert
werden. Das Berufsfeld Museum, das gegenwirtig ein leichtes Ubergewicht im
Spektrum der Veranstaltungen aufweist, soll auch weiterhin als Siule bestehen
bleiben, konnte aber im engeren Zusammenspiel mit den beteiligten und inte-
ressierten historischen Museen didaktisch und inhaltlich zu einem stindigen
Angebot weiterentwickelt werden. In Zusammenarbeit mit Public History
Hamburg, den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Museumsdidaktik in den
beteiligten Hiusern, der Fachdidaktik Geschichte und der Allgemeinen Hoch-
schuldidaktik liefRe sich ein Kurs entwickeln, der zentrale methodisch-theore-
tische Fragen der Museumspraxis aufnimmt und mit der Projektarbeit
verkniipft.13s Ahnliche Entwicklungen sind denkbar fiir die Bereiche Archiv oder
Museum.

Die grundlegenden didaktischen Konzepte in den Public History-Lehrangeboten
sind problembasiertes, fallorientiertes und Forschendes Lernen. Die Lehrformate
und die in ihnen zum Einsatz kommenden Methoden bediirfen einer hochschul-
didaktischen Begriindung und Fundierung. Durch die schriftliche Ausfithrung
der zugrundeliegenden lehr- und lerntheoretischen Grundlagen wird die Reflexion

135 Einen ersten Vorschlag in diese Richtung hat Lisa Kosok als Leiterin des Hamburg Museums im Sommer 2014
entwickelt.
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der Lehrenden- und Lernendenrollen erleichtert und der Austausch unter den
Lehrenden und auch mit den Studierenden beférdert.

Im Zuge der hochschuldidaktischen Herleitung und Fundierung miissen auch die
Prifungsformate hinterfragt und ggf. angepasst werden. Als unterstiitzende Ele-
mente des Lernprozesses haben diese die Aufgabe, Orientierung und Hilfestellung
im Prozess des Kompetenzerwerbs zu bieten, und dienen entsprechend nicht der
Abfrage deklaratorischen, sondern dem Erwerb prozeduralen Wissens. Die Frei-
stellung der hier zu erbringenden Studienleistungen von der Notengebung erleich-
tert u. U. die Entwicklung kompetenzorientierter Prifungsformate.

Der Medienraum am Fachbereich Geschichte ist medientechnisch sehr gut aus-
gestattet. Es wird darauf ankommen, die technische Entwicklung in den Berufs-
feldern zu beobachten und auf gravierende Anderungen mit einer Anpassung der
Ausstattung zu reagieren. Es ist nicht die Aufgabe des Fachbereichs Geschichte,
eine professionelle Medienproduktion in allen Feldern zu erméglichen, sondern
dafiir zu sorgen, dass grundlegende technische Moglichkeiten zur Entwicklung
und Erprobung von Kompetenzen in der Vermittlung von Geschichte bereitstehen
und genutzt werden konnen.

Durch die Anschaffung des GameLab wurde erstmals durch eine Erweiterung der
Medienraumtechnik Forschung im Feld Public History erméglicht. Jeder Ausbau
der technischen Infrastruktur am Historischen Seminar wird zukiinftig in diesem
Sinne dahingehend hinterfragt werden miissen, ob und inwiefern dadurch auch
ein Beitrag zur Forschung geleistet werden kann.

Beispiel zukiinftiger Projektseminare: ,,Hamburger Gute Laune*,
»Hartes Hamburg“ und ,,Hamburger Schule“

Ab dem Sommersemester 2015 bietet Thorsten Logge in drei aufeinanderfolgen-
den Semestern Projektlehrveranstaltungen zur Geschichte der Musik- und
Jugendkultur in Hamburg an. Hier werden die Studierenden sich iiber eigen-
stindige Archiv- und Literaturrecherche in die Regionalgeschichte Hamburgs,
die Geschichte der Jugend- und Musikkulturen, die Wirtschaftsgeschichte der
betroffenen Wirtschaftszweige (Clubs, Kneipen, Plattenlabel, Musikalienhindler,
Fanzines) sowie Technikgeschichte (Auftritts- und Veranstaltungstechnik,
Medientechnik) im jeweiligen Jahrzehnt nach eigener Schwerpunktsetzung ein-
arbeiten. In Zusammenarbeit mit der Werkstatt der Erinnerung'*® an der For-

136 http://www.werkstatt-der-erinnerung.de, 07.08.2014.
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schungsstelle fiir Zeitgeschichte in Hamburg (FZH) unter der Leitung von Linde
Apel werden die Studierenden — je nach Schwerpunktsetzung der Studierenden-
gruppen — in die Methode der ,Oral History“ oder alternative und methodisch
weniger anspruchsvolle Interviewtechniken eingefithrt und wenden diese in
Zeitzeugengesprichen mit Akteurinnen und Akteuren aus den Handlungsfeldern
an. Die Ergebnisse dieser Gespriche werden anschliefend wissenschaftlich trans-
kribiert und archiviert, und die Inhalte ausgewertet und kontextualisiert. An-
schliefend wird das recherchierte Material fiir eine 6ffentliche mediale Darstel-
lung (etwa im Print, Radio, Fernsehen, Internet, Ausstellung o. i.) aufbereitet und
schlieRlich présentiert.

Die spezifischen inhaltlichen Ausrichtungen der Recherche, der Zeitzeuginnen-
und Zeitzeugengespriche und der Darstellung werden von den Studierenden im
Team diskutiert und begriindet entschieden. Anschlieflend werden die notwendi-
gen technischen Fach- und Methodenkompetenzen fiir die Recherche und die
gewihlten Prisentationsformen vom studentischen Projektteam diagnostiziert
und deren Erwerb im Zusammenspiel mit Kooperationspartnerinnen und -part-
nern in Workshops projektiert und realisiert.

Als Studienleistung fithren die Studierenden einen Blog, der einerseits als Lern-
journal, andererseits als E-Portfolio fiir Arbeitsergebnisse und Artefakte dient, die
im Verlauf der Arbeit entstehen. Nach der Prisentation wird individuell und kol-
lektiv der Arbeitsweg und vor allem die eigene historische Darstellung kritisch
analysiert und reflektiert.

Fazit und Ausblick

Mit der Entwicklung von ABK iiber das Geschichtsbureau zu Public History ist es
am Historischen Seminar der Universitit Hamburg gelungen, Forschendes
Lernen in der Projektlehre curricular zu verankern. Die hier erprobten Lehrinno-
vationen ermdglichen den Erwerb wissenschaftlicher Handlungskompetenzen in
historisch arbeitenden Professionen und erhchen die ,Employability“ der Absol-
ventinnen und Absolventen durch den Ausbau und die Stirkung von Fihigkeiten
und Fertigkeiten in der kritischen Analyse wie auch der begriindeten Produktion
unterschiedlicher Geschichtssorten.

Als Ort der Selbstreflexion kann Public History Lehre und Forschung besonders
gut vereinen, weil sie die Produktion von Geschichtssorten betreibt und die Ergeb-
nisse zugleich zum Forschungsgegenstand macht. Sie beférdert damit eine erfah-
rungsgestiitzte Reflexion tiber Geschichte im 6ffentlichen Raum und ihre Produk-
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tionsbedingungen, ihre Méglichkeiten und Grenzen sowie iiber die Transforma-
tion fachwissenschaftlicher Wissensbestinde in der medialen und adressaten-
bezogenen Aufbereitung.

Die hier vorgeschlagene perspektivische Entwicklung dient vor allem der weiteren
Verankerung des Angebots, der Vertiefung des Forschenden Lernens durch ein
eigenstindiges Forschungsprogramm im Feld ,Public History“, der hochschul-
didaktischen Begriindung und Fundierung der Lehrformate sowie der Qualitits-
sicherung und -entwicklung durch eine verstirkte hochschuldidaktische Beglei-
tung sowie die Entwicklung und Durchfithrung geeigneter Evaluationsformate.
Insbesondere geht es um eine Weichenstellung in Richtung geschichtswissen-
schaftliche Hochschuldidaktik.

Eine systematische Weiterentwicklung kénnte schlieflich in die Entwicklung eines
kompetenzorientierten Public History-Studiengangs miinden. Ob und wann dies
in Hamburg der Fall sein wird, ist ungewiss. Die Hamburger Geschichtswissen-
schaft, als deren Teilbereich sich Public History begreift, konnte mit einem solchen
Studiengang Deutungshoheiten in Bereichen der aufleruniversitiren Geschichts-
produktion zuriickgewinnen und den kommunikativen Herausforderungen des
21. Jahrhunderts etwas gerechter werden, als es ihr bislang gelungen ist.
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4.4 Interdisziplinaritat —
didaktischer Konigsweg oder
Chronologie der Scheiterns?

JORN LINDNER

Abstract

Interdisziplinaritdt ist allgegenwdirtig und ambivalent: Sie bietet die Chance zur
Weiterentwicklung der eigenen Disziplin und zur Lésung von Problemen, mit denen
eine einzelne Fachdisziplin iiberfordert ist. Aber vielfach ist das Prinzip durch
schlechte Erfahrungen negativ konnotiert. Die Griinde des Scheiterns sind vielfiltig,
aber in vielen Fillen dieselben: Sie basieren oftmals auf einer Unterschitzung der
Ebenen des Projektes, die abseits oder ,nur“ dicht an der fachlich-disziplindren Ebene
liegen. Der Aufsatz arbeitet die kritischen Erfolgsfaktoren interdisziplindrer Projekte
heraus, um die Chancen des Gelingens zukiinftiger interdisziplindrer Veranstaltungen
zu erhohen.

4.4 Interdisziplinaritat — Chance oder Falle?

Nicht erst seit der Implementierung des ,Bologna-Prozesses” finden sich die
Schlagworter , Interdisziplinaritidt“ und ,Iransdisziplinaritit“ an vielen deutschen
Hochschulen. In zahlreichen Projekten und Veranstaltungen wird damit immer
wieder der Versuch unternommen, die Grenzen der eigenen Disziplin zu iiber-
schreiten und gemeinsam mit Nachbardisziplinen einen gréfleren Wissensgewinn
zu generieren. Fachiibergreifende Forschungsansitze erlauben dabei nicht nur
eine umfassendere Betrachtung, sondern vielmehr die Lésung komplexer
Probleme sowie die Reflexion innerhalb der eigenen Disziplin iiber Methoden,
Theorien und Modelle (Defila/Di Giulio 2006, S. 5). Doch viele dieser Projekte und
Veranstaltungen bringen am Ende nicht den erhofften Erfolg, sondern kénnen viel-
mehr zu einem hohen Maf} an Frustration fithren, da die eigenen Erwartungen nur
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in seltenen Fillen erreicht werden. Dieses Phinomen ist nicht neu, aber dafiir im-
mer wieder zu beobachten. Welches Potenzial steckt also in der ,Inter-“ bzw.
JIransdiziplinaritit“, und welche Hiirden warten auf dem Weg des Erkenntnis-
gewinns? Inwieweit wirken sich die unterschiedlichen Fachkulturen oder -traditio-
nen und -herkiinfte auf den Prozess des gemeinsamen Arbeitens, Lernens und
Forschens aus? Inwiefern sind ficheriibergreifende Definitionen, Begriffe und
Methoden tiberhaupt moglich?

4.4.2 Der Vergleich von Apfeln und Birnen -
Was ist eigentlich ,Interdisziplinaritat“?

Definitorische Anndiherungen

JInterdisziplinaritit“ ist ein vieldeutiger und komplexer Begriff, der nur selten
trennscharf und stattdessen oftmals unterschiedlich verstanden und damit miss-
verstindlich verwendet wird.137 Als ,Minimalkonsens® lisst sich zunichst fest-
halten, dass ,Personen aus mehreren Disziplinen im Hinblick auf gemeinsam
bestimmte Ziele und orientiert an gemeinsamen Fragen zusammenarbeiten.“
(Defila/Di Giulio 2006, S. 2) Andere Definitionen gehen davon aus, dass ins-
besondere die Integration bzw. Synthese aus Methoden und Theorien
unterschiedlicher Disziplinen Kernbestandteil der Interdisziplinaritit sei (Perrig-
Chiello/Perren/Darbellay 2002, S. 108). Daraus ergeben sich Besonderheiten in
der Zusammenarbeit'38, wobei auch die Einiibung der Kooperation der verschie-
denen Disziplinen als Lernziel verstanden werden kann (Burger/Kamber 2002,
S. 86).

Wissenschaftliche Disziplin und Interdisziplinaritdt

Dies fiithrt zunichst zu der Frage, wodurch eine wissenschaftliche Disziplin ge-
kennzeichnet ist. Kibisch definiert zunichst eine wissenschaftliche Disziplin
durch vier Kriterien, und zwar erstens den jeweiligen Forschungsgegenstand,
zweitens die spezifischen Methoden (bspw. deduktiv-nomologisches Verfahren
der Naturwissenschaften), drittens das Erkenntnisinteresse und die sich daraus

137 Die komplette Auflistung aller Varianten wiirde den Rahmen des Beitrages sprengen, daher sei an dieser Stelle
auf die umfangreiche Literaturliste von Defila verwiesen (http://www.interdisciplinarity.ch/, 28.07.2014).

138 ,[...] Interdisziplinaritit [wird] als eine Arbeitsform charakterisiert, die ihren Gegenstand innerhalb eines For-
schungsprogramms bearbeitet, an der die unterschiedlichsten Disziplinen beteiligt sind und die durch eine
einheitlich disziplinentibergreifende Terminologie gekennzeichnet ist.“ (Weber 2010, S. 99)
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ergebende Fragestellung sowie viertens die theoretische Grundlage (Kibisch 2001,
S. 19). Diese Kriterien stehen fiir Kdbisch in Wechselwirkung miteinander, woraus
sich wiederum Uberschneidungen ergeben, so dass die Interdisziplinaritit bereits
systemimmanent sei: , Disziplinen sind in einer bestimmten Hinsicht niemals in
ihre eigenen Grenzen eingesperrt, wie es der Ruf nach Interdisziplinaritit oftmals
glauben machen will. Es gibt immer Gemeinsamkeiten zu anderen Disziplinen
und je mehr dieser Gemeinsamkeiten sind, desto unproblematischer und prakti-
kabler sind die Moglichkeiten, dass Wissenschaften miteinander kommunizieren
konnen.“ (ebd., S. 19). Auf der Grundlage kommunikativer Anschlussméglich-
keiten differenzierte sich der Begriff weiter aus: Die Intradisziplinaritit beschreibt
die Zusammenarbeit zwar verschiedener, aber disziplinidr doch naheliegender
Ficher, was die Kommunikation der einzelnen Disziplinen untereinander erleich-
tert (ebd., S. 20).

Transdisziplinaritdt

Eine Erweiterung dieses Ansatzes ist wiederum die Transdisziplinaritit, die nicht
nur weit auseinanderliegende Fachdisziplinen miteinander zu verkniipfen sucht,
sondern auch in Teilen auflerwissenschaftliche Gruppen in die Wissensproduk-
tion integriert (Burger/Kamber 2002, S. 86; Schaper-Rinkel 2010, S. 27; Defila/
Di Giulio 2006, S. 2). Kernbestandteil ist hier die Verkniipfung bestehender
Resultate, Theorien und Methoden zur Losung ,iiberfachlicher Probleme* wie
,Umwelt, menschliche Gesundheit oder Nachhaltigkeit* (Kdbisch 2001, S. 21) —
jedoch keine gemeinsame Entwicklung von Theorien und Methoden, vielmehr ein
~konzeptioneller Transfer (Schaper-Rinkel 2010, S. 28) im Rahmen einer starken
Problemorientierung an Hand spezifischer Fragestellungen.

Pluri- und Multidisziplinaritdt

Die am hiufigsten anzutreffende Form des Disziplingrenzen iiberschreitenden,
wissenschaftlichen Arbeitens ist jedoch die Pluri- oder Multidisziplinaritit. Im
Gegensatz zu den eingangs geschilderten Formen findet hier nur selten ein Wis-
senstransfer statt, was vor allem an der mangelnden disziplineniibergreifenden
Terminologie liegt.!? Die eigentlich angestrebte Perspektiverweiterung findet
dabei nicht statt, da die Theorien nicht miteinander kombiniert und damit erginzt
werden, sondern fiir sich allein stehen (bleiben) (Kibisch 2001, S. 21).

139 ,[...] sondern [worunter, d. h. Pluri- und Interdisziplinaritit] verschiedene Disziplinen aus ihrem je spezifischen
Blickwinkel das gleiche Thema bearbeiten und die Ergebnisse summiert werden.“ (Weber 2010, S. 100)
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Zusammenfassend betrachtet, definiert sich Interdisziplinaritit aus der Zusam-
menarbeit unterschiedlicher Fachdisziplinen mit dem Ziel, durch die unter-
schiedlichen Perspektiven, Herangehensweisen und fachlichen Hintergriinde
wie Methoden und Theorien gemeinsam problemorientiert neues Wissen zu
generieren und gleichzeitig die eigenen Methoden und Theorien weiterzuent-
wickeln.

4.4.3 ,Das haben wir doch schon alles versucht. Hat nie geklappt.“ —
Die Herausforderungen interdisziplinarer Veranstaltungen

Die Kritik an dieser integrierenden und vor allem herausfordernden Art des (Zu-
sammen-)Arbeitens ist vielfiltig: Hffer bezeichnet Interdisziplinaritit gar als
,verfehlte Strategie, die zur Verteidigung der geisteswissenschaftlichen Legitimitit
ersonnen wurde.“ (Huffer 2001, S. 132) Sie sei ein ,Symbol der Ohnmacht“ der
Geisteswissenschaften, die sich einem stark gestiegenen Legitimationsdruck aus-
gesetzt sehen. Insbesondere die Naturwissenschaften, die nicht mit einem solchen
Druck konfrontiert sind, wiirden daher nur bedingt auf Interdisziplinaritit setzen
und bestlinden vielmehr auf fachlicher Spezialisierung (ebd., S. 145). Dieses findet
seinen formalen Niederschlag in der Organisation der deutschen Hochschulen
nach Fichern und Fakultiten, obwohl Forschung interdisziplinir sein sollte (Wildt
20006, S. 3 f)).

Trotz dieser grundlegenden Kritik werden oftmals Versuche interdisziplindren Ar-
beitens unternommen. Dabei wurden und werden vielfach dieselben Erfahrungen
gemacht: Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer starteten motiviert, wurden von
der Realitit eingeholt, und am Ende stand man vor den Resten bzw. Triimmern
einer an sich guten Idee. Dies liegt meist daran, dass der Aufwand, den inter-
disziplindre Veranstaltungen mit sich bringen, im Vorfeld unterschitzt wurde
(z. B. Dickhaut/Willkomm 2009).

Herausforderungen an die Lehrenden

Die Herausforderungen an die Lehrenden bei interdisziplinidren Projekten sind
vielfiltig: Sie reichen von formalen Hindernissen im Bereich der Studiengangs-
organisation(en) tiber eine Kommunikation mit den Kolleginnen und Kollegen,
die sich auf den zweiten Blick als in héchstem Mafle herausfordernd darstellt, bis
hin zur Durchfithrung der Lehrveranstaltung.

4.4 INTERDISZIPLINARITAT — DIDAKTISCHER KONIGSWEG ODER CHRONOLOGIE DER SCHEITERNS? 307



Status quo

Kompetenz-
orientierung

Eigene
Erfahrungen

Offenheit

Lehrverstédndnis

Studierende Lehrende

Hochschul-
didaktische
Problem- Kompetenz
orientierte

Lehre

Studiengangs-
organisation

Hochschule

Lehr- und
Forschungs-
traditionen

Unterschiedliche
Hochschultypen

Abbildung 4.4.3]1: Drei Dimensionen bzw. Akteursgruppen in Interdependenz

Bereits zu Beginn sind drei Dimensionen bzw. Akteursgruppen zu unterscheiden:
Die Hochschule an sich, die Lehrenden sowie die Studierenden, wobei sich letz-
tere im Verlauf einer interdiszipliniren Veranstaltung weiter ausdifferenzieren.

Curriculare Herausforderungen

Charakteristikum der Curriculumentwicklung: Addition versus Kohirenz

Die ersten Hindernisse interdisziplinir angelegter Veranstaltungen liegen oftmals
schon im Vorfeld: Existiert iiberhaupt die Moglichkeit innerhalb der (jeweiligen) curri-
cularen Strukturen bzw. muss diese erst geschaffen werden? Oftmals sind Studien-
ginge — bei einer Umsetzung der Bologna-Reform, die auf der formalen Ebene ste-
hen geblieben ist — in formalen Einzelkomponenten organisiert, wobei die Studieren-
den die disparaten Teile des Curriculums selbst zusammensetzen sollen (Webler 2002,
S. 43 £)). Die interdiszipliniren Elemente liegen dabei meistens parallel zum Fachstu-
dium und erweisen sich oftmals als Addition(en) disziplinirer Veranstaltungen — etwa
Ringvorlesungen, bei denen ein Thema ausschlieflich aus unterschiedlichen Fachper-
spektiven betrachtet wird, wobei diese nicht zusammengefiihrt werden und damit fiir
sich allein stehen bleiben (ebd., S. 44; Arber 2002, S. 20; Defila/Di Giulio, S. 3).
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Unterschiedliche Hochschulkulturen und -typen

Dieser Konflikt wird oftmals noch verstirkt, indem bei Kooperationen Hoch-
schultypen mit unterschiedlichen Lehr- bzw. Forschungstraditionen aufeinan-
dertreffen. Etwa eine Zusammenarbeit zwischen Universititen und Fachhoch-
schulen, wobei letztere eine stirkere Fokussierung der Studieninhalte auf die
Anforderungen der Berufswelt aufweisen (Webler 2002, S. 44). Dies schligt sich
auch in der curricularen Ausgestaltung von Studiengingen nieder, etwa im Ver-
hiltnis von Vorlesungen zu Seminaren (wobei der Begriff ,Seminar wiederum
vielschichtig ist und teilweise fiir vollkommen unterschiedliche Veranstaltungs-
arten verwendet wird). Die Basis hierfiir bildet oftmals der Begriff der , Fachkul-
tur®, der ebenso schillernd alles umfasst: Disziplinen, Fachgruppen, Studien-
ginge (Wunderlich 2006, S. 9 f.). Das Problem geht dabei noch eine Ebene
tiefer: Das Verstindnis der jeweiligen Fachkultur ist eine Interpretation der
oder des jeweiligen Lehrenden und damit hochgradig individuell, so dass ein
gemeinsames Verstindnis des Begriffes innerhalb einer Institution in den meis-
ten Fillen nicht existiert. Dennoch wird im Diskurs darauf rekurriert, obgleich
es kritisch zu sehen ist: ,Die Frage nach den Fachkulturen im Allgemeinen lauft
Gefahr, im Groflen und Ganzen Klischees zu produzieren.“ (Wunderlich 2006,

S.9)

Dialog der Kulturen: Fachkulturen und Fachsprachen

Dies fithrt zum umfangreichen Themenfeld des schwierigen Dialoges zwischen
den verschiedenen Disziplinen. Eine Disziplin oder Fachkultur basiert auf einem
gemeinsamen Forschungsgegenstand, was wiederum eine homogene Kommu-
nikation generiert bzw. ausdifferenziert (Defila/Di Giulio, S. 7 ff.). Daraus ergibt
sich wiederum eine direkte oder indirekte Abgrenzung nach auflen. Bei einem
disziplinentiiberschreitenden Projekt treten aufgrund der verschiedenen Fach-
sprachen Missverstindnisse und Fehlinterpretationen nahezu tiglich auf, wobei
diese den Projektpartnerinnen und Projektpartnern oftmals gar nicht bewusst
sind, sondern vielmehr von der Annahme tiberdeckt werden, dass ein Begriff die-
selbe(n) Bedeutung(en) wie in der eigenen Disziplin aufweist.1#0 Oftmals tritt
diese Erkenntnis erst am Projektende offen zu Tage: ,Die intellektuellen Diffe-
renzen, die vorher in der Unverbindlichkeit der Diskussion versteckt blieben,

140 ,Allerdings haben die Lehrenden zunichst — z. T. erhebliche — Probleme mit den ungewohnten Denkgewohnhei-
ten und Fachtermini der anderen Disziplin. Das steigert sich noch, wenn gleiche Begriffe in beiden Fachsprachen
vorkommen und Verschiedenes bedeuten oder unterschiedliche Begriffe existieren, aber (fast) Gleiches meinen.
Diese Erfahrung zu machen, ist fiir Lehrende sehr niitzlich; nur so lernen sie verstehen, mit welchen Problemen
sich die Studierenden herumschlagen miissen und wo ihre Orientierungsprobleme liegen.“ (Webler 2002, S. 45).
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brachen angesichts der Perspektive des gedruckten Papiers in aller Schirfe auf.
Die Abstimmung dieser Differenzen erforderte erheblichen organisatorischen
und sozialen Aufwand.“14! (Weingart 2002, S. 176) Die Schaffung eines Bewusst-
seins fiir diese Problematik bzw. fiir den eigenen (wissenschaftlichen) Stand-
punkt innerhalb der eigenen Disziplin, aber auch in der Beziehung zu anderen
Disziplinen ist der Ausgangspunkt fiir die weitere Durchfiithrung interdisziplina-
rer Projekte.

‘ Vorbereitung > | Durchfiihrung

| Organisation der Veranstaltung | Ubung
Klare Konturierung
der Unterschiede
o Perspektiv-
Disziplinadrer
.P i wechsel Inter-
Dialog Eigene

Methoden Gemeinsame disziplindrer |NS—GE—_—

und Theorien Abstimmung Dialog Methoden
4 und Theorien

Eigene zuweisung '
Fachsprache Disziplinare '
Klare Sprache e
Definitionen Team-

Methode
- building Methode
Eigene

Evaluation

Gemeinsame
Standards

Eigene
Erfahrungen

Abbildung 4.4.3|2: Idealtypischer Verlauf eines inter- und transdiszipliniren Prozessmanagements

Verschiedene Blicke auf die Welt — Unterschiedliche Standards, Theorien und
Methoden

Fehlende Anerkennung unterschiedlicher Standards und Arbeitsweisen

Doch es handelt sich mitnichten um ein ausschliefliches Kommunikationspro-
blem: Fachsprache beinhaltet nicht nur Sprache, sondern ebenfalls ,Theorien, Me-
thoden, Wissenschaftlichkeitskriterien und Strukturierung der Realitit“ (Burger/
Kamber 2002, S.79) — also die grundlegenden Herangehensweisen der jeweiligen
Disziplin zur Generierung von Wissen. Dieses rithrt an der grundlegenden Not-

141 Beispiel: Projekt Biological Foundations of Human Culture aus 12 bzw. 18 Fellows — Anthropologen, Archéolo-
gen, Okologen, Okonomen, Ethnologen, Historiker, Philosophen, Psychologen und Soziologen (vgl. ebenfalls
Weingart 2002, S. 176).
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wendigkeit interdisziplindrer Projekte: Die untersuchten Fragestellungen sind oft-
mals zu komplex fiir eine Disziplin. Doch fehlende gemeinsame Standards
und/oder Theorien fithren zwangsliufig zu der Frage nach der Gewichtung der je-
weiligen Losungsansitze fiir die Gesamtlosung. Hier wird insbesondere die unter-
schiedliche Herangehensweise z.B. naturwissenschaftlicher und geisteswissen-
schaftlicher Ficher zur Herausforderung. Gerade die sogenannten ,exakten
Wissenschaften“ hegen den von ihnen sogenannten ,Papierwissenschaften” ge-
geniiber oftmals Vorbehalte (Kibisch 2001, S. 20). ,[Es] wird nicht selten bestrit-
ten, dass die Ergebnisse verschiedener Fachgebiete gleichermafien beriicksichti-
genswert sind. Dies geht oft einher mit einer Fundamentalkritik der anderen
Disziplin. Auflerungen iiber andere Fachgebiete bestehen dementsprechend hiu-
fig in dem Nachweis, dass die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler dieses
Gebiets hinsichtlich der Grundlagen ihrer Wissenschaften in einem tiefgreifenden
Irrtum befangen sind.“ (Kyora 2001, S. 46) Defila/Di Giulio sprechen dabei zu
Recht von einem ,Disziplinenimperialismus®, der die eigene iiber andere stellt
(Defila/Di Giulio 20060, S. 7 ff.). Bei diesem Ringen um die Deutungshoheit wird
jedoch tibersehen, dass nicht alles fiir jede Disziplin gleichermaflen wichtig ist:
Vielmehr bestehen in der Erginzung bzw. Uberbriickung der sich aus den Gren-
zen der Disziplinen zwangsldufig gebildeten, offenen Fragen die Ankntipfungs-
punkte interdisziplinirer Herangehensweisen.!42

Desiderat der disziplineniibergreifenden Verstandigungsorientierung

Doch auch hier wartet eine weitere Herausforderung innerhalb der eigenen
Disziplin: Besitzen die Veranstalterinnen und Veranstalter interdisziplinirer Veran-
staltungen ein ,methodisches Know-How* oder fehlt die Kenntnis {iber Methoden
und Theorien der eigenen Disziplin, die fuir diese Arbeitsweise notwendig sind?
»Die Beteiligten wissen nicht, was inter- und transdisziplinires Arbeiten ausmacht
und ausmachen sollte [...]. Das Wissen ist liickenhaft und bleibt oft dilettantisch. Das
Vorgehen ist willkiirlich und zufillig, es fehlt an theoretischer Abstiitzung“ (De-
fila/Di Giulio 20006, S. 6). Oder um es anders auszudriicken: ,Die Grenziiberschrei-
tungen einzelner Wissenschaftler sind meist Anwendungen der eigenen Argumen-
tationsweise auf neue Gebiete.“ (Kyora 2001, S. 20) Das Ergebnis ist landliufig
bekannt, oft beschrieben und erlebt: ,Die inter- und transdisziplinire Arbeit verlduft

142 Z.B. bei moralischen Aussagen: ,,Ein methodologisches Problem kann auftreten, wenn (i) die spezifischen
Rechtfertigungsbedingungen fiir Aussagen der eigenen Disziplin fiir eine Partnerdisziplin keine oder nur
eingeschrinkte Giiltigkeit haben, wenn (ii) Rechtfertigungsbedingungen fiir einen Bereich auf dafiir unge-
eignete andere Bereiche libertragen werden und wenn (iii) integrative Prognosen fiir ein Gesamtsystem
nur mit den methodologischen Kriterien eines Teilsystems gerechtfertigt werden.“ (Burger/Kamber 2002,
S.82f1).
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deshalb oft ineffizient und unbefriedigend, d. h. Synergien bleiben ungenutzt, die
inter- und transdisziplinare Arbeit fithrt zu keinem Ergebnis, das mehr wire als das,
was durch eine rein disziplinidre Vorgehensweise ebenso hitte erreicht werden
kénnen.“ (Defila/Di Giulio 2006, S. 6) Damit wird die gemeinsame (!) Suche aller
Beteiligten nach gemeinsamen Definitionen bei unterschiedlichen Herangehens-
weisen am Anfang des Projektes unerlisslich. Aus dem Dialog der Disziplinen muss
ein fachtibergreifend anerkannter Pool an Methoden bzw. Theorien entstehen, um
eine gemeinsame Basis zur Problemlsung zu entwickeln, auf der Ergebnisse ent-
stehen konnen, die fiir alle Seiten zufriedenstellend sind, um damit auch den , Dis-
ziplinenimperialismus* iiberwinden zu kénnen. Diese hochgradig schwierige Kom-
munikation fithrt zur letzten Herausforderung: der Skepsis im eigenen Kollegium,
die sich wiederum oftmals aus den negativen Erfahrungen der Vergangenheit, ins-
besondere gescheiterter oder wenig ertragreicher Kooperationen entwickelt hat.

Das personliche (Lehr-)Verstindnis: Hochschullehrende und/oder Forschende?

Wissenschaftliche Qualifizierung durch Lehre

Neben den o. g. Herausforderungen an die Kommunikation der Projektpartnerin-
nen und Projektpartner wird hier ein weiteres Thema immanent: das personliche
Verstindnis als Hochschullehrerin bzw. Hochschullehrer und Forscherin bzw.
Forscher. In vielen Fillen ist eine wachsende Distanz zwischen der eigenen, hoch-
spezialisierten Forschung und deren Ubertragung in die Curricula zu konstatieren
— oftmals gelingt die Uberwindung nur im Hauptstudium oder Graduiertenkolleg.
,In einer solchen Konstellation wird Lehre nicht selten daher relativ lustlos, nicht
mehr als ein Pflichtprogramm, absolviert.“ (Burger/Kamber 2002, S. 58) — was
wiederum zu einer wechselseitig wirkenden Demotivation fiir Lehrende und Ler-
nende fiihrt. Akademische Lehre ist mehr als bloRe Abbildung der Forschung,
sie ist (eigene) Qualifikation: ,Lehrerfolg bedeutet nicht mehr die erfolgreiche
(d. h. klare, verstindliche) Darstellung eines Faches, sondern die grofitmogliche
Steigerung des Lernerfolges der Studierenden.” (ebd., S. 62) Eine grofie Heraus-
forderung ist die trennscharfe Konturierung der Ergebnisse, um die unterschied-
lichen Herangehensweisen der jeweiligen Disziplinen einerseits herauszustellen,
aber andererseits damit auch das Verstindnis fiir den jeweiligen Fachkontext zu
wecken (ebd., S. 58).

Kompetenzorientierung als Qualititsmerkmal

Zudem ist interdisziplinires Arbeiten grundsitzlich kompetenzorientiert: Auf-
grund der unterschiedlichen Fachdisziplinen und damit der unterschiedlichen
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Herangehensweisen zur Wissensgenerierung kann es keine ausschlieflliche
Fokussierung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer auf ihre eigenen Fach- und
Methodenkompetenzen geben. Vielmehr steht die Gesamtheit der Kompetenzori-
entierung nach Bologna im Vordergrund bzw. liegt der Schwerpunkt auf Selbst-
und Sozialkompetenz — etwa in Form von Moderationstechniken (Euler 2005,
S. 267; Burger/Kamber 2002, S. 86; Halfeoglu 2010, S. 243). ,Projektdidaktische
Fihigkeiten der Lehrenden zur geeigneten (An-)Leitung von Studienprojekten
und Fihigkeiten zum Verlassen der Fachsysteme in problembezogenen Lehren
und Lernen (PBL) werden wichtiger.“ (Webler 2002, S. 62).

Zusammenfassend ist festzustellen, dass neben formalen Hiirden wie Freiriumen
in den Curricula die Herausforderungen insbesondere in der Kommunikation
und Konturierung der eigenen Seminarziele liegen — bis hin zur Reflexion des ei-
genen Selbstverstindnisses als Hochschullehrerin bzw. Hochschullehrer.

4.4.4 Herausforderungen an die Lernenden

Die Herausforderungen an die Lernenden bei interdisziplinidren Projekten sind
mit denen der Lehrenden aufs Engste verflochten. Seien es die bereits erwihnt
Studiengangsorganisation und die damit verbundenen Freirdume in den Curri-
cula, die Kommunikation mit den Kommilitoninnen und Kommilitonen sowie die
Art, wie die Lehrenden unterrichten. Diese Herausforderungen stellen sich auf
eine andere Weise als bei den Lehrenden dar, liegen dabei aber oftmals ,nur“ in
der Frage, inwieweit die Arbeit in offenen Projektformaten gewohnt ist oder als
komplett neu empfunden wird.

Mangelnde Offenheit? — Von der Skepsis zur Bereicherung

Von Seiten der Lehrenden wird den Lernenden oftmals der Vorwurf der man-
gelnden Akzeptanz bzw. Teilnahme gemacht (Arber 2002, S. 24 f.) bzw. des feh-
lenden Interesses bei Themen(-feldern), die nicht dem eigenen Fach entspre-
chen.' Aber sind diese Vorwiirfe wirklich zutreffend? Interdisziplinires Lernen
bedeutet neue Herangehensweisen und neue Denkweisen, die teilweise kom-
plett antagonistisch zur eigenen Fachdisziplin liegen. Hier stellt sich eher die

143 So erfolgte in diesem Beispiel die Verteilung der Arbeitspakete nach ,,Fachkompetenzen® — also die Teilung in
technische und , kiinstlerische“ Kompetenzen — kongruent zur eigenen Fachdisziplin, so dass die jeweils an-
deren Kompetenzen und/oder Herangehensweisen nicht sichtbar wurden (Halfeoglu 2010, S. 243). Dies be-
statigen auch Dickhaut/Willkomm 2009, S. 179-188.
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Frage, ob eine Offenheit gegeniiber solchen Konzepten in der curricularen Aus-
bildung der Studierenden iiberhaupt angelegt ist. Wenn die Studierenden es nie
gelernt haben, sich auf solche gedanklichen Experimente einzulassen und/oder
sie nie getibt haben — also auch keine Erfahrung haben, aus der sich eine Sicher-
heit im Umgang mit solchen Situationen ergeben kann —, ist dann der Vorwurf,
dass sie einer solchen Herangehensweise mit mindestens einer gewissen Skep-
sis gegeniiberstehen, zutreffend? Oder sind hier nicht eher die Lehrenden ge-
fragt, die Erfahrung innerhalb neuer Lernumgebungen zu reflektieren bzw. das
Lernumfeld zu konturieren und zu erkliren sowie Losungsansitze (!) anzulei-
ten?

Festzuhalten ist immer wieder: ,Interdisziplinir zusammengesetzte Gruppen
[haben] grofle Schwierigkeiten, ein ihnen priifungshalber vorgelegtes aktuelles
Umweltproblem zu analysieren und eine gemeinsame Fragestellung in Bezug
auf das Problem zu entwickeln. [Es zeigt sich vor allem das] Fehlen einer spezi-
fischen Kompetenz zur Formulierung einer wissenschaftlichen Frage [hinsicht-
lich Basis und Teilsystemen].“ (Burger/Kamber 2002, S. 88 f.) Hinzu kommt,
dass die Dauer der Veranstaltungen — in den meisten Fillen ein Semester — zu
kurz bemessen ist. Grundlegende Reflexion der eigenen Disziplin, gepaart mit
Offenheit gegentiber anderen Herangehensweisen, und die Lésung fachiiber-
greifender Probleme lassen sich nicht in vierzehn Prisenzphasen in zwolf
Wochen erarbeiten. Hier bieten langfristige Orientierungen eine grofere , Erfolgs-
chance“.

Mehrwert durch den Erwerb problemorientierter Handlungskompetenz

Auch das Gegenargument von studentischer Seite: ,Was bringt mir das was jetzt
fur meine Credits?“ ist strenggenommen ein Ausdruck der eingangs beschriebe-
nen Unsicherheit im Umgang mit neuen Lernformaten: Dabei fillt es Studieren-
den duflerst leicht, interdisziplinire Lehr-/Lerninhalte auf eigene Interessen und
Probleme zu beziehen. Eine ,problem- und handlungsorientierte Integration von
Teildisziplinen“ wirke ebenso motivierend wie der erweiterte Kompetenzerwerb —
insbesondere in der Kommunikation und Kooperation — sowie der systematische
Perspektivwechsel zur genauen Darstellung des Zusammenhanges der Diszipli-
nen durch die Lehrenden (Webler 2002, S. 57).14

144 Diesen Befund kann ich auch aus den Erfahrungen der eigenen Projektlehre im Rahmen des Geschichtsbureaus
bestitigen. (Zum Geschichtsbureau siehe den Beitrag von Logge/Lindner/Senger in diesem Band.)
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Motivation durch Integration

Anreiz des Forschenden Lernens

Neben der Interdisziplinaritit wird von Seiten der Dozentinnen und Dozenten oft
auch das Forschende Lernen in das Konzept der Veranstaltung integriert.'#> Dieses
bietet durch den Ansatz, ein Forschungsprojekt im Kleinen zu realisieren, eine
ideale Plattform, die bereits beschriebenen Kommunikations- und Forschungspro-
zesse zu integrieren. ,[Besonders geeignet sind] ,Case Studies‘ (BWL) — also Fall-
orientiertes Lernen bzw. PBL, da diese ohne Reduktion zu komplex sind, als dass
sie ausschlieflich von einer Disziplin geldst werden kénnten. Zentral ist jedoch
am Ende eine umfassende Nachbereitung (,Was haben wir eigentlich gelernt?‘),
um das Wissen in Beziehung mit dem eigenen Fach (und dessen Theorien) zu set-
zen bzw. eine Verallgemeinerung vornehmen zu kénnen.“ (Webler 2002, S. 52 f.)
Das Potenzial zur Motivation der Studierenden liegt dabei vor allem darin, Ziele,
Fragen und Produkte nicht von vornherein vorzugeben, sondern sie vom Team sel-
ber — als Aufgabe bzw. Ergebnis des Teambuilding-Prozesses — entwickeln zu las-
sen (Defila/Di Giulio 2000, S. 13).

Formaler Rahmen des Forschenden Lernens

Aber auch hier stellt sich die Frage, inwieweit die Studierenden wihrend ihres Stu-
diums innerhalb des Curriculums bereits die offene Arbeitsweise des Forschen-
den Lernens iiben konnten. Sollte dies nicht der Fall gewesen sein, so findet hier
eine Uberforderung im doppelten Sinne statt (z. B. Dickhaut/Willkomm 2009).
Denn fiir die Seite der Studierenden ldsst sich feststellen, dass die Skepsis, die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer interdisziplindren Veranstaltungen entgegenbrin-
gen, oftmals eine Folge der eigenen Erfahrungen mit den Veranstaltungen des
jeweiligen Curriculums respektive der eigenen Erfahrungen in der Interaktion
mit den Dozentinnen und Dozenten ist.

Die allgemein konstatierte Demotivation oder mangelnde Offenheit auf Seiten der
Studierenden ist auf die o. g. Uberforderung der Studierenden mit offenen Lehr-Lern-
Formaten zuriickzufithren. In dem Fall, dass Teilnehmerinnen und Teilnehmer sol-
che Formate und Arbeitsweisen nicht gewohnt sind bzw. diese eventuell im Curricu-
lum auch keinen Niederschlag finden, kann ein Korsett wochentlicher Einzelveran-
staltungen nicht den notigen Wandel innerhalb der Lehr-Lern-Kultur herbeifiihren.

145 Zum Forschenden Lernen vgl. BAK 1970 und die in diesem Beitrag zitierten einschlagigen Arbeiten von Euler,
Huber und Wildt.
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4.4.5 Fazit: Von der (vagen) ldee zum Bewusstsein, vom Bewusstsein
zur Kultur

Neue Losungsansdtze durch Integration

Trotz aller Hiirden und Herausforderungen ist der didaktische ,Mehrwert“ inter-
disziplinirer Projekte nicht zu tibersehen: In der Kooperation verschiedener
Disziplinen koénnen neue, integrierte Losungsansitze fiir Probleme erarbeitet
werden, die in ihrer Komplexitit eine einzelne Disziplin {iberfordern. Gleichzeitig
bietet eine disziplineniibergreifende Zusammenarbeit die Mdglichkeit der Refle-
xion eigener Methoden und Theorien und gibt Impulse fiir die Weiterentwicklung
der eigenen Disziplin.

Neue Qualitdt der Learning Outcomes

Hinsichtlich der Didaktik ermdéglichen interdisziplinire Projekte die Steigerung
der Learning Outcomes der Studierenden: Interdisziplinaritit ist (unter anderem)
durch den Aspekt der Teamarbeit problem- und kompetenzorientiert. Es werden
(Schliissel-)Kompetenzen erworben, die im spiteren (auch aufler-)universitiren
Berufsumfeld wichtiger sind als die reine Fachkompetenz. Im Zusammenhang
mit der Geschichtswissenschaft bietet Transdisziplinaritit durch die Zusammen-
arbeit mit universititsexternen Projektpartnerinnen und -partnern sowie den
Fokus auf einem zielgruppenorientierten bzw. -angemessenen Produkt eine
Anschlussmoglichkeit zur Public History.!4¢

Kritische Erfolgsfaktoren der Interdisziplinaritdt

Die kritischen Erfolgsfaktoren erstrecken sich vom Status quo tiber die Vorberei-
tung und die Durchfithrung bis zum Projektende.

Planungs- und Eingangsphase: Selbstverstindnis und Freiraume

Zu Beginn der Planungen sollte daher eine (SWOT-)Analyse des Status quo ste-
hen: An welchem Hochschultyp wird eine interdisziplinire Veranstaltung ge-
plant? Wie sieht das Curriculum der Hochschule aus? Inwiefern gibt es nutzbare
Freiriume oder Kooperationen bzw. welche formalen Grenzen der Studienord-
nung(en) schrinken die Moglichkeiten ein? Sind offene, die Grenzen der Diszipli-
nen tiberschreitende Veranstaltungsarten Alltag oder eher die Ausnahme? Sind

146 Vgl. auch hier den Beitrag von Logge/Lindner/Senger in diesem Band.
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Studierende diese Art des Arbeitens gewohnt oder ist sie didaktisches Neuland?
Das Ziel ist hier zunichst die Nutzung bestehender Freirdume sowie die Schaf-
fung eines Bewusstseins innerhalb der eigenen Disziplin.

Umsetzungsphase: Verstindigungsorientierung und Freirdume

Bei der Durchfithrung steht zunichst die Kommunikation mit den beteiligten
Kolleginnen und Kollegen an erster Stelle: Ein intensives Kennenlernen der Leh-
renden wie auch der Lernenden — inklusive einer klaren Kompetenzzuweisung
respektive der Vorstellung von Arbeitsweisen, Fihigkeiten und Kenntnissen der
unterschiedlichen Disziplinen steht am Beginn (Halfeoglu 2010, S. 243). Dazu
gehoren auch die Festlegung mafdgeblicher Rechtfertigungsschemata und die
Klirung ihrer Beziehung zueinander — also die Frage, wie ein Schema, eine Theo-
rie oder ein Losungsansatz einer Disziplin fiir eine andere akzeptabel sein kann,
kurz: die Einarbeitung in die Denk- und Arbeitsweise der beteiligten Kolleginnen
und Kollegen zur Angleichung der Kommunikationsebenen (zum Abbau des
,Disziplinenimperialismus®) (Arber 2002, S. 20; Burger/Kamber 2002, S. 84).
Die gemeinsame (!) Entwicklung einer Fragestellung auf der Basis einer gemein-
samen (!) Problemsicht bzw. einer gemeinsamen Sprache erméglicht die Abstim-
mung des weiteren Vorgehens, die Findung geeigneter Methoden (Defila/Di
Giulio 2006, S. 2 f.) und damit den Ubergang vom diszipliniren zum interdiszip-
lindren Dialog. Hier folgt die Abstimmung auf der formalen Ebene: die Schaffung
klarer Strukturen, Transparenz in den Entscheidungsfindungen und — zentraler
Bestandteil im universitiren Alltag — die Frage nach der Bereitstellung der Res-
sourcen (Defila/Di Giulio 2006, S. 6).

Damit einher geht die Selbstreflexion der eigenen Disziplin: Welche Methoden und
Theorien sind hier tiberhaupt geeignet, welche wiren anschlussfihig, und welche
konnten mit dem Projekt erweitert werden? Gleichzeitig stellen interdisziplindre
Projekte aufgrund ihrer Komplexitit bzw. o. g. Kompetenzorientierung hohe Anfor-
derungen an das eigene Verstindnis der Hochschullehrerin oder des Hochschul-
lehrers. Die didaktische Qualifikation der Lehrenden ist gleichsam eine Voraus-
setzung, um interdisziplinires Arbeiten von der bloflen Addition verschiedener
Sichtweisen hin zu einem integrativen Lehr-Lern-Format zu transformieren.
(Defila/Di Giulio 20006, S. 18). Oftmals unterschitzt werden dabei insbesondere
Faktoren, die sich aus der eingangs beschriebenen komplexen Kommunikations-
situation ergeben, wie z. B. Gruppendynamiken. Dies liegt auch in der fehlenden
Erfahrung in dieser Art des Arbeitens — bei Lehrenden und Studierenden oftmals
gleichermaflen hinsichtlich Sprache, Termini und Methoden (Defila/Di Giulio
20006, S. 15; Halfeoglu 2010, S. 245).
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Abschlussphase: Evaluation und Weiterentwicklung

Am Projektende steht eine umfassende Evaluation. Diese wird jedoch in den
meisten Fillen vernachlissigt, so dass keine Fehleranalyse durchgefiithrt werden
kann und somit ein diffuses Gefiihl der angeblichen grundsitzlichen Nichtdurch-
futhrbarkeit entsprechender Projekte bleibt. Ziel einer Evaluation ist dabei natiir-
lich nicht der Beweis der Nichtdurchfiihrbarkeit interdisziplinidrer Veranstaltun-
gen, auch wenn dies Kritikerinnen und Kritiker unterstreichen wiirden.

Eine umfassende Analyse der Stirken und Schwichen des durchgefiithrten Projek-
tes — nicht nur auf der Seite der Lehrenden, sondern auch auf der der Lernenden —
stiitzt nicht nur die grundlegende Machbarkeit, sondern setzt auch weiterfiih-
rende Impulse fiir den neuen Versuch. Wichtig ist zudem, dass die Evaluation
nicht nur auf die Heimatdisziplin beschrinkt bleibt, sondern die Ergebnisse der
beteiligten Ficher in einer nachbereitenden Sitzung gemeinsam analysiert wer-
den. Diese gemeinsame Nachlese erméglicht es, aufgrund der im Beitrag erschlos-
senen Sichtweisen multiperspektivisch und damit umfassender zu reflektieren.

Ausblick und Ermutigung zum interdisziplindren Arbeiten

Inter- und transdisziplinire Elemente ermdglichen den Erwerb von Schliissel-
qualifikationen — bei Lehrenden und Studierenden gleichermaflen — und steigern
somit die ,Employability der Absolventinnen und Absolventen auf einem sich
stindig verindernden Arbeitsmarkt.

Dies macht jedoch auch die Integration neuer Kurse in das Curriculum nétig:
Neben neuen Lehr-Lern- bzw. begleitenden Priifungsformaten muss das nétige
»Handwerkszeug“ gegebenenfalls auch in zusitzlichen Veranstaltungen — fiir Leh-
rende und Studierende gleichermaflen — angeboten werden. Erst somit kénnen
die notigen Freirdume bzw. (erst zu schaffenden) realen Arbeitsorte adiquat ge-
nutzt werden und ermoglichen eine erfolgreiche, gemeinsame und disziplinen-
ubergreifende Projektrealisation.
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4.5 Lehre interdisziplinar —
Ein Projektseminar zur
geschichtswissenschaftlichen
und soziologischen Erforschung
von Gedenkstitten

BjOrRN BERGOLD, YVONNE KALINNA UND MARIJA STANISAVLJEVIC

Abstract

Mit dem Projektseminar ,Auf der Suche nach dem authentischen Erlebnis — Gedenk-
stittenarbeit auf dem Priifstand“ wurde an der Fakultit fiir Humanwissenschaften der
Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg erstmals eine in interdisziplindrer Koope-
ration der Fachdisziplinen der Soziologie sowie der Geschichtswissenschaft erarbeitete,
praxisorientierte Lehrveranstaltung durchgefiihrt. Mit dem Ziel, Bachelor-Studieren-
den der Europdischen Geschichte, der Sozial- und Bildungswissenschaft sowie der
»European Studies“ die Gelegenheit zu praktischen Erfahrungen durch eigenstindiges
Forschen zu bieten, startete das fiir zwei Semester konzipierte Lehrangebot im Winter-
semester 2012/2013 und erwies sich als erfolgreiches Lehr- und Lernangebot. Das
Projektseminar wurde mit dem Otto-von-Guericke Lehrpreis 2013 der Universitit
Magdeburg mit dem Schwerpunkt ,Einheit von Forschung und Lehre“ ausgezeich-
net.147

4.5.1 Verortung der Lehrinnovation im Pilotprojekt Lernorte —
Geschichtsvermittlung in der Mediengesellschaft

Das Pilotprojekt Lernorte: Geschichtsvermittlung in der Mediengesellschaft, das seit
dem Sommersemester 2011 kontinuierlich am Lehrstuhl fiir Geschichte der Neu-

147 Vgl. dazu die Pressemitteilung der Universitit Magdeburg auf der Website “Lehre an der OVGU: Ausgezeich-
netl* (http://www.ovgu.de/lehrpreis; 10.01.2014).
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zeit zu einem Schwerpunkt der Lehrkultur aufgebaut wird, bildet die Rahmung
zahlreicher Seminare an der Professur. Im Zentrum steht hierbei die Vernetzung
wissenschaftlicher Lehre mit beruflicher Praxis, um Studierende durch entspre-
chende Lehrangebote in ihrer wissenschaftlich fundierten Beschiftigungsfihig-
keit zu stirken.

Eine wesentliche Komponente fiir das Gelingen des Modellprojektes bildete von
Beginn an die Kooperation des Lehrstuhls mit lokalen sowie tiberregionalen Insti-
tutionen. Allein durch diese Zusammenarbeit gelang es, universitire Lehrangebo-
te besser vorzubereiten und Studierenden konkrete Einblicke in zukiinftige
Arbeitsfelder zu geben. Als einer der ersten Kooperationspartner beteiligte sich
die Gedenkstitte Deutsche Teilung Marienborn, die auch aufgrund der Lehrtitig-
keit einiger Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im regen Kontakt mit dem Lehr-
stuhl fiir Geschichte der Neuzeit steht. Spezifische Themen, die die Gedenkstitte
Deutsche Teilung Marienborn sowie die Praxis ihrer Arbeit betrafen, fithrten auf
diese Weise zu Impulsen in der universitiren Lehre in den Studiengingen Euro-
piische Geschichte (BA) und Europiische Kulturgeschichte (MA).

Geschichtspolitische Bedeutung der Kooperationspartnerin

Bei der Netzwerkpartnerin Gedenkstitte Deutsche Teilung Marienborn handelt es
sich um eine Einrichtung, die am historischen Ort der deutsch-deutschen Grenz-
tibergangsstelle Marienborn entstand. Die Vergangenheit, die dort vergegenwir-
tigt wird, bezieht sich nicht allein auf die Politikgeschichte der Teilung Deutsch-
lands, sie bezieht sich auch auf die individuelle Erfahrung des einst wichtigsten
innerdeutschen Grenziiberganges, die Millionen Deutsche beim Passieren mach-
ten. Der von den Alliierten festgelegte Kontrollpunkt Marienborn wurde im Som-
mer 1945 an der Demarkationslinie zwischen britischer und sowjetischer Besat-
zungszone an der einstigen Reichsautobahn Berlin — Hannover eingerichtet. Als
kiirzeste Verbindung nach Westberlin war dieses ,Nadelohr zwischen den Wel-
ten“148 fiir tausende private Reisende jahrzehntelang das Symbol des Kontroll- und
Repressionssystems der DDR. Pedantisch genau tiberpriiften Zoll- und Pass-
kontrolleure Fahrzeuge, Papiere und Gepick, um die Einfuhr verbotener Waren
aus dem Westen zu unterbinden sowie Fluchtversuche in den Westen zu verhin-
dern. Der Mehrheit der DDR-Bevélkerung blieb diese aufwindige Prozedur unbe-
kannt. Das nach der friedlichen Revolution 1989 frithzeitig unter Denkmalschutz

148 Vgl. fiir nihere Informationen die Homepage der Gedenkstitte Deutsche Teilung Marienborn: ,, Zur Geschichte
des historischen Ortes* (http://www.stgs.sachsen-anhalt.de/gedenkstaette-deutsche-teilung-marienborn/
geschichte/, 10.01.2014).
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gestellte Areal entwickelte sich schlieflich im Sinne der kritischen Auseinander-
setzung mit der DDR-Diktatur zu einem Ort historisch-politischer Bildung sowie
zu einem Erinnerungsort. Demzufolge fokussiert das Bildungskonzept dieser
Gedenkstitte auf die historische Aufarbeitung der von der Teilung Deutschlands
geprigten Jahrzehnte und auf die Erinnerung an die Opfer der einstigen SED-Dik-
tatur. Um diese verschiedenen Dimensionen der Gedenkstittenarbeit fiir eine fas-
settenreiche Besucherschaft erfahrbar und nachvollziehbar zu machen, unter-
breitet die Gedenkstitte Deutsche Teilung Marienborn unterschiedliche Bildungs-
angebote, die vom individuellen ErschlieRen der historischen Uberreste vor Ort
uiber begleitete Rundginge bis hin zu intensiven Studien- und Projekttagen mit
themenorientierten Fortbildungsmodulen reichen.1#

4.5.2 Gedenkstitten im Fokus empirischer Forschung
Soziologisches Forschungsdesiderat: Die Besucherschaft von Gedenkstdtten

Obschon Gedenkstitten in der gegenwirtigen Erinnerungskultur Deutschlands
einen bedeutenden Platz einnehmen, muss konstatiert werden, dass ihre Besucher-
schaft bisher nur in geringem Mafle Gegenstand empirischer Forschungen
wurde.’ Diese Leerstelle zu fiillen, ihr durch studentische Forschungsarbeiten zu
begegnen und zugleich fiir die Gedenkstitte Deutsche Teilung Marienborn erstmalig
Erkenntnisse {iber ihr eigenes Publikum erarbeiten zu kénnen, war der grundlegen-
de Impuls zur Planung und Durchfithrung des Projektseminars. Fiir die Gedenk-
stitte und ihre Mitarbeitenden ergab sich dadurch die Gelegenheit, ihre Besucherin-
nen und Besucher genauer beschreiben und verstehen zu kénnen. Der Lehrstuhl
fur die Geschichte der Neuzeit konnte hingegen die Moglichkeit nutzen, diese ziel-
gruppenspezifischen Bedarfe und Interessen, die gerade im prosperierenden Fach-
bereich Public History von zunehmender Bedeutung sind und zugleich neue
Herausforderungen mit sich bringen, in den Blick zu nehmen. Das Lehr-Lern-For-
mat ,Lernorte sowie die Korrespondenz mit der Gedenkstitte Deutsche Teilung
Marienborn lieflen somit die idealen Voraussetzungen entstehen, um in einem Pro-
jektseminar Forschung und Lehre, Theorie und Praxis miteinander zu verkniipfen.

149 Vgl. das diesbeziigliche Spektrum der Bildungsangebote der Gedenkstitte Deutsche Teilung auf der folgenden
Website: “Aktives Lernen, Besucherbegleitung und individuelles ErschlieRen des historischen Ortes* (http://
www.stgs.sachsen-anhalt.de/gedenkstaette-deutsche-teilung-marienborn/bildungsangebote/, 10.01.2014).

150 An dieser Stelle sind durchaus einige Beispiele der Besucherforschung in Deutschland zu nennen. Die empiri-
schen Bemiihungen richten sich dabei iiberproportional auf die Lernprozesse von Jugendlichen bzw. Schiile-
rinnen und Schiilern. Vgl. Pampel 2011; Fuchs 2003; Haug/Scheurich/KéRler (http://www.gedenkstaettenfo-
rum.de/nc/gedenkstaetten-rundbrief/rundbrief/news/aus_der_geschichte_ lernen-1/, 10.01.2014).
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Forschungsbasierter Erkenntnisgewinn fiir die Kooperationspartnerin

Die Kooperation zwischen der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg und der
Gedenkstitte Deutsche Teilung Marienborn bot letzterer die Moglichkeit, eine
verhiltnismiflig grofle Forscherinnen- und Forschergruppe bei vergleichsweise
geringem eigenem Aufwand empirisch im eigenen Interesse forschen zu lassen.
Zudem konnten durch die Vernetzung wissenschaftlichen Arbeitens mit der
Arbeit der Praktikerinnen und Praktiker vor Ort die gewiinschten Erkenntnisse
uber die Besucherinnen und Besucher methodisch fundiert, systematisch und
intersubjektiv nachvollziehbar gewonnen werden. Gerade die Kooperation der
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Gedenkstitte, die sich in der Regel fachlich
den Bereichen der Geschichte, der Gedenkstittenpidagogik oder den Museums-
wissenschaften zuordnen, mit Studierenden der Geschichts- und Sozialwissen-
schaften setzte ein besonderes interdisziplinires Potenzial frei. Die Studierenden
der Sozialwissenschaften konnten methodisches Knowhow einbringen, das sich
auf dem gegenwirtigen Stand des methodischen und methodologischen Diskur-
ses innerhalb der Disziplin befindet, die Studierenden der Geschichtswissenschaf-
ten brachten ihre historische Expertise als Wissensbasis und heuristische Leitlinie
ins Seminar ein. Beide Aspekte sollten der Institution ermdglichen, ihre Besuche-
rinnen und Besucher besser kennen zu lernen und entsprechenden konzeptionel-
len Nutzen fiir die Arbeit der Gedenkstitte daraus zu ziehen.

Aufbau einer interdisziplindren Kooperation in der universitiren Lehre —
Soziologischer Forschungsbedarf im geschichtswissenschaftlichen Projektseminar

Unter diesen Voraussetzungen wurde ein zweisemestriges Projektseminar , Auf
der Suche nach dem authentischen Erlebnis — Gedenkstittenarbeit auf dem Priif-
stand“ entworfen, in dessen Fokus die Verkniipfung der theoretischen Wissens-
aneignung, des Kompetenzerwerbs und der praktischen Anwendung wissen-
schaftlicher Theorien und Methoden stand. Dabei war es von grundlegender
Wichtigkeit, den Studierenden fiir das selbststindige Forschen ein gréfitmog-
liches Maf? an Freiraum zu lassen und ihnen ein vielfiltiges Spektrum an wissen-
schaftlichen Tools an die Hand zu geben, um forschungsrelevante und fiir die
Gedenkstitte interessante Ergebnisse zu erzielen. Die Seminaranforderungen
sollten sich jedoch nicht in Praktika-dhnlichen Anforderungen erschépfen, son-
dern zugleich die Standards der wissenschaftlichen Forschung erfiillen, wodurch
der Bedarf entstand, nebst den geschichtlichen Inhalten und der konkreten Arbeit
in der Gedenkstitte auch qualitative Verfahren der Sozialforschung zu vermitteln.
Diese haben ihrerseits den Anspruch, forschungsrelevantes Wissen methodisch
kontrolliert und somit intersubjektiv tiberpriifbar zu generieren.
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Aus diesen Gedanken entwickelte sich an der Otto-von-Guericke Universitit
Magdeburg eine Kooperation des Lehrstuhls fiir die Geschichte der Neuzeit mit
dem Institut fiir Soziologie und damit verbunden die Idee einer problemorientier-
ten Interdisziplinaritit des Projektseminars, wie sie im Folgenden dargelegt wird.
Die hier erlduterten Grundannahmen sowie die sich damit begriindenden Ver-
fahren stellen den nichsten konzeptionellen Schritt der Seminarplanung wie der
Kompetenzentwicklung dar.

Soziologische Theorie- und Methodenvermittlung im Projektseminar

Der praxisbezogene Zugang zur Erforschung der Gedenkstitten wurde Studieren-
den sowohl iiber die Einiibung konkreter soziologischer Verfahren als auch tiber
die in der Theorie begriindete Anniherung unterschiedlicher Disziplinen ermdog-
licht. So wurde die Auseinandersetzung mit dem hier untersuchten Fall mittels
theoretischer Rahmung eingeleitet, die zwei aufeinander aufbauende geistes-
wissenschaftliche Denktraditionen in den Vordergrund stellte: die Verstehende
Soziologie Max Webers und die sozialkonstruktivistischen Ansitze. Die Webersche
Forderung, soziale Phinomene in ihrem geschichtlichen So-Und-Nicht-Anders-
Geworden-Sein (Weber in Striibing/Schnettler 2004, S. 50) deutend zu verstehen
(Weber 1985, S. 1), verlangte nicht nur nach deskriptiv-analytischer Auseinander-
setzung mit den untersuchten sozialen Phinomenen, sondern forderte gleichwohl
deren Verstindnis als Resultate historischer Prozesse. Die Gedenkstitte Deutsche
Teilung Marienborn stellte folglich einen zur Faktizitdt geronnenen Teil deutscher
Geschichte dar und wirkte sich als solche konstitutiv auf das aktuelle kulturelle Ver-
stindnis der Pflege und Aufrechterhaltung gemeinsamer Erinnerungskultur(en)
aus. Der hier umrissene Problemzusammenhang aktueller Erscheinungsformen
des gesellschaftlich Relevanten und dessen historischer Bedingtheiten findet seine
theoretische Begriindung im Sozialkonstruktivismus, welcher den geteilten wis-
senschaftlichen Standpunkt beider Disziplinen darstellt.!>!

Die Gedenkstitte transferiert das Wissen um die Geschichte in die vor Ort mog-
liche Erfahrung der Geschichte, in das materiell Begreifbare und somit Erlebbare,
wobei ihre Prisentationsweisen, thematischen Schwerpunktsetzungen oder wis-
senschaftliche Aufarbeitung stets aktuellen Deutungsmustern Rechnung tragen.
Der Einsatz analytischer und rekonstruktiver Verfahren setzt an dieser Schnitt-
stelle zwischen dem geschichtlich Bedingten und dem gesellschaftlich Ausge-
formten an, um methodisch kontrolliert und wissenschaftlich fundiert die darge-
legte Wechselseitigkeit zu explizieren.

151 Als Grundlage hierzu siehe Berger/Luckmann 2010.
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Kompetenzziele an der Schnittstelle von Soziologie und Geschichtswissenschaft

So lassen sich folgende, durch die einfiithrenden theoretischen Leitgedanken ange-
deuteten und mittels Einiibung ausgewihlter Verfahren konkretisierten Ziele die-
ses Projektseminars formulieren, die sich auf die theoretische, methodologische
und interdisziplinire Grundhaltung des Seminars beziehen: Die Studierenden
sollten fiir die Daten- bzw. Quellenvielfalt und die Pluralitit methodischer Zuginge
sensibilisiert werden und mittels methodisch kontrollierter Bearbeitung einer
selbstentwickelten Fragestellung den forschungsnahen und problembezogenen
Umgang mit ausgewihlten Themenkomplexen erproben. Neben den praktischen
Handlungskompetenzen galt es, insbesondere die Begreifbarkeit und Ergreifbar-
keit konstitutiver geschichtlicher Prozesse zu vermitteln und den Studierenden die
Moglichkeit zu geben, aus einer bestimmten Einstellung zur Welt, einer geistes-
wissenschaftlichen Haltung bzw. einem wissenschaftlichen Habitus heraus gesell-
schaftlichen Problemkomplexen zu begegnen. Diese Haltung forderte die Abkehr
von den Gewissheiten des Alltags, vom nicht reflektierten Denken-Wie-Ublich!52,
und konnte durch das reflexive Beobachten und skeptische Hinterfragen Offenheit
gegeniiber sozialen Wirklichkeiten bewirken. Die hier beschriebene Kompetenz-
orientierung schloss nicht nur an die Grundgedanken der qualitativen empirischen
Forschung an, sondern gleichwohl an die im weiteren Verlauf noch dargelegte brei-
tere Formulierung der im System der Wissenschaft angestrebten Befihigungen.

Vier Projektgruppen mit unterschiedlichem Forschungsinteresse

Von gleichen und dhnlichen theoretischen Voriiberlegungen und Kompetenz-
orientierungen gingen auch die im Seminar vorgestellten Verfahren zur for-
schungsorientierten Erkundung der Gedenkstitte aus: Ethnografien, wissens-
soziologische Bild- und Videoanalysen sowie Interviews. Fiir die Studierenden
stellte die Anwendung der hier vorgeschlagenen Verfahren die Mdéglichkeit dar,
den konstitutiven Charakter der konkreten Gedenkstittenarbeit, deren Beitrag zur
6ffentlichen Geschichtsvermittlung, deren Verstindnis von der Geschichte sowie
das Erleben der Gedenkstitte durch die Besucherinnen und Besucher in kleineren
empirischen Studien zu erforschen. Neben der Méglichkeit, die vermittelten theo-
retischen Grundlagen und Verfahren an konkreten Fillen anzuwenden, war es fur
die Konzeptualisierung des Seminars iiberaus wichtig, dass die Studierenden
ihren eigenen Forschungsinteressen nachgehen konnten. Dazu bildeten sich die
folgenden vier Arbeitsgruppen mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen
hinsichtlich des Forschungsgegenstandes und der verwendeten Methoden.

152 Als Grundlage hierzu siehe Schiitz/Luckmann 2003.
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® Eine Arbeitsgruppe stellte die Frage nach den Erwartungshaltungen der Be-

sucherinnen sowie Besucher und deren konkreten Erlebnissen in der Gedenk-
stitte und ergriindete diese in problemzentrierten Leitfadeninterviews. Die
Erzihlungen der Befragten sollten die Griinde ihrer Besuche, welche von zufil-
ligen Abstechern bis hin zu stark biografisch motivierten Besichtigungen reich-
ten, erheben. Die befragten Besucherinnen und Besucher versuchten, ihre per-
sonlichen Eindriicke zum Ausdruck zu bringen, berichteten von wieder
aufgelebten Erinnerungen, so dass manche Erzihlstringe in die biografisch
narrative Aneignung der Gedenkstitte miindeten. Das sehr breite Spektrum an
Erwartungen, Bediirfnissen und Motivationen des Publikums spiegelte die kom-
plexen Anforderungen wider, denen die Gedenkstitte gerecht werden muss.
Einen anderen Zugang wihlten die rekonstruktiv-analytisch orientierten
Forschungsvorhaben, welche sich den Fragen der Selbstreprisentation und
Prisentation der Gedenkstitte, ihrer Wahrnehmung sowie den medial tiber-
formten Aspekten der Wissensvermittlung widmeten.

So untersuchte eine zweite studentische Arbeitsgruppe die diskursiven Zusam-
menhinge, in denen die lokalen Medien iiber die Gedenkstitte berichteten, und
kombinierte diese Ergebnisse mit der Analyse der Gistebiicher, um die Wahr-
nehmung der Gedenkstitte in den Massenmedien mit derjenigen der Besucher-
schaft vor Ort kontrastiv zu vergleichen. Diese grofite Projektgruppe des Semi-
nars wertete ihre grofle und heterogene Datenmenge inhaltsanalytisch aus.
Eine dritte Projektgruppe widmete sich vor Ort gedrehten Videofilmen, die im
Rahmen unterschiedlicher Schulprojekte entstanden waren und in denen die
Geschichte des Grenziibergangs thematisiert wurde. Bei diesen Arbeiten han-
delte es sich um ein besonderes Daten- und Quellenkorpus, welches neben der
medialen Prisentation und Reprisentation der Gedenkstitte auch ihre media-
len Formungen umfasst und sowohl die Prisentationsweisen der Gedenkstitte
als auch die mediale Aneignung des Ortes und die massenmedial inspirierte
Vermittlung historischer Inhalte reprisentiert. Die methodisch kontrollierte
Analyse dieser Quellen bzw. Daten erfolgte mithilfe interpretativer, hermeneu-
tischer Verfahren's3.

Das vierte studentische Forschungsprojekt des Seminars erforschte die Selbst-
prisentation der Gedenkstitte im Rahmen gefiihrter Besucherrundginge und
nahm hierbei insbesondere das Verhalten der Besucherinnen und Besucher in
den Blick. Die Gedenkstitte Deutsche Teilung Marienborn ist unmittelbar an
ihren Ort gebunden und verfiigt tiber historische Artefakte, die sie im Sinne
der Geschichtsvermittlung und des Erhalts der als historisch besonders wert-

15

hvi)

Die Analyse der audiovisuellen Daten folgte den Pramissen der wissenssoziologischen Sequenzanalyse, wih-
rend sich die Analyse schriftlicher Diskurse an der wissenssoziologischen Diskursanalyse orientierte. Vgl. dazu
einleitend Keller 2011 sowie Raab 2008.
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voll erachteten Bauten prisentiert und die entsprechend inszeniert werden
miissen. Wie eben diese Prasentation und der Erhalt im Auflengeldnde der
Gedenkstitte sowie der Ausstellung bewerkstelligt wurden, lief sich mit
ethnografischen Verfahren analysieren.’> Die wissenssoziologische Ethnogra-
fie zwingt dabei zu selbstreflexivem, genauem Beobachten sowie zum detail-
lierten Beschreiben und trigt dadurch dazu bei, die Fragen nach dem Inszenie-
rungscharakter und dessen Wirkungen weiter zu prizisieren: Was wird wie wo
ausgestellt? Wie ist es prasentiert? Welche Moglichkeiten gibt es fiir die Be-
sucherinnen und Besucher, sich diesen historischen Ort (sehend und gehend)
anzueignen? Wie werden Informationen vor Ort vermittelt? Diese und dhn-
liche Fragen wollten die Studierenden beantworten, indem sie organisierte
Fithrungen durch die Gedenkstitte begleiteten, diese videografisch festhielten
und in der Gruppe gemeinsamen Analysen unterzogen.

Alle diese Ansitze spiegeln einen spezifischen Zugang zur Geschichte und Gesell-
schaft wider, der sich stark an der empirischen Wirklichkeit orientiert und stets
die geschichtlichen Bedingtheiten unseres modernen Alltags vor Augen fiihrt. Der
Erkenntnisgewinn eines solchen Zugangs, wie die obigen Erliuterungen zur
Theorie und zu den methodischen Zugriffen kenntlich machen, ist fiir dieses
Seminar ein zweifacher. Ein Ort wird sowohl in seiner historischen Entwicklung
als auch in seinem momentanen Erscheinungsbild beleuchtet, stets die aktuelle
Wahrnehmung des Publikums vor Augen fithrend.

4.5.3 Forschungsorientierte Projektlehre im Spannungsfeld zwischen
Wissenschaft und Praxis

Bevor wir die konkrete hochschuldidaktische Konzeption mit einer detaillierten
Darstellung der Kompetenzziele des Projektseminars darstellen, gilt es, zunichst
die Potenziale der Kooperation mit der Gedenkstitte Deutsche Teilung im Rahmen
des Projektseminars aus der akademischen Perspektive zu erdrtern.

Das Priifungsformat ,,Forschungsbericht“:
Zugang zum Berufsfeld Wissenschaft und Kompetenzorientierung

Diese Potenziale liegen insbesondere in der Verbindung von universitirer Lehre
und der realititsnahen Arbeit im Berufsfeld Wissenschaft, die erst durch eine

154 Im Seminar wurde der Schwerpunkt auf die fokussierte Ethnografie gelegt, wie sie beispielsweise von Knob-
lauch postuliert wird. Vgl. dazu einleitend Knoblauch 2001.
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externe Partnerin ermdglicht wurden. Die Gedenkstitte Deutsche Teilung Marien-
born stellte eine Institution fiir das Projektseminar dar, die gleichsam ein For-
schungsinteresse begriindete als auch den Forschungsgegenstand bot. Die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer des Seminars konnten somit kompetenzorientiert
lernen und zugleich unter realen Bedingungen Einblicke in die wissenschaftliche
Arbeit gewinnen.

Aus Sicht der Lehrenden besteht die Besonderheit der Projektlehre in erster Linie
in der Anwendbarkeit theoretischen und methodischen Wissens auf eine konkrete
wissenschaftliche Fragestellung. Dies scheint in konventionellen Lehr- und Lern-
bzw. Prifungsformaten nur selten der Fall zu sein: Zu Recht werden die in vielen
Studienfichern etablierten Priifungsformate (miindliche und schriftliche Prii-
fungen, hier insbesondere Klausuren und Hausarbeiten; Wildt, B./Wildt, J. 2011,
S. 18 ff.) von vielen Studierenden als lediglich dem Selbstzweck dienender
(Schein-)Nachweis angesehen, deren Ergebnisse ohne weiterfithrenden Gewinn
fiir ihre personliche Kompetenzentwicklung, fiir die Lehrenden, den wissen-
schaftlichen Diskurs oder die aufSeruniversitiren Wirkungsfelder sind. Die Anlage
des Projektseminars und die Zielstellung, eine Forschungsarbeit durchzufithren
und mit einem Forschungsbericht abzuschlieflen, ermdglichten den Studieren-
den hingegen die Anwendung der Studieninhalte im Sinne eines zu erarbeiten-
den ,Produkts“, das fiir sie selbst, aber auch fiir die Lehrenden und die aufier-
universitire Kooperationspartnerin einen wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn
versprach. Dies verlieh ihrer Arbeit eine zusitzliche authentische Relevanz, die
deutlich iiber die konventionellen, routinemifig abzuleistenden Lehr- und Prii-
fungsformate hinausging; nicht zuletzt weil der Forschungsprozess als solcher —
mit einhergehendem professionellem Feedback aus Wissenschaft und Praxis —im
Zentrum der Priifungsleistung stand. Dazu war der kontinuierliche Austausch
mit den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Gedenkstitte Deutsche Teilung
Marienborn grundlegend. Dass es hierbei um einen stetigen Aushandlungs-
prozess zwischen studentischen Forschungsinteressen und institutionellen Vor-
stellungen ging, wird angesichts der berechtigten Nutzenerwartungen auf der
einen Seite und der Freiheit der Forschung und Lehre auf der anderen Seite kaum
verwundern. So stellten sich aus der Praxis und fiir die Praxis der Gedenkstitten-
arbeit mitunter ganz konkrete Fragen, die méglichst umfassend und fokussiert zu
beantworten gewesen wiren. Demgegeniiber wiinschten sich die Studierenden,
ihren Forschungsfragen und Interessen eigenstindig und frei von jeglichen Ver-
wertungszwingen nachgehen zu kénnen. Hinzu kamen theoretische und metho-
dologische Uberzeugungen der Seminarleiterinnen und des Seminarleiters.
Daraus ergab sich ein Spannungsfeld, das tiber den gesamten Verlauf des Semi-
nars einer kontinuierlichen Aushandlung bedurfte.
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Diese Verstindigungsprozesse fanden in verschiedenen Formen statt. Die
Exkursionen und Fithrungen durch die Gedenkstitte erlaubten einen Einblick in
das Handeln und die Interessen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der
Gedenkstitte. In einer Seminarveranstaltung vor Ort konnten die Studierenden
zudem ihre Forschungsinteressen den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der
Gedenkstitte prisentieren. Gleichzeitig wurden ihnen in diesem Rahmen sei-
tens der Gedenkstitte sehr klare Zielvorstellungen zu den gewiinschten Ergeb-
nissen der Forschungsarbeiten prisentiert. Nicht zuletzt hatte ein Mitarbeiter
der Gedenkstitte die Gelegenheit, Sitzungen des Projektseminars an der Uni-
versitit zu besuchen und auf diese Weise detaillierte Einblicke in die verschie-
denen Projekte zu gewinnen. Innerhalb dieses Aushandlungsprozesses hatten
die Interessen der Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer Vorrang, worauf
die Seminarleiterinnen und der Seminarleiter ihr grundsitzliches Augenmerk
richteten.

Auch in dieser Hinsicht ldsst sich der Nutzen, den das Projektseminar aus dem
Austausch mit einer externen Kooperationspartnerin und der Anwendung theo-
retischer und methodischer Wissensbestinde und Fihigkeiten ziehen konnte,
deutlich vom Konzept der ,Employability“ unterscheiden, das in der Debatte um
die Bologna-Reform seit einem Jahrzehnt ein zentrales Ziel darstellt. Claudia
Wiepcke definiert ,Employability“ bzw. Beschiftigungsfihigkeit wie folgt: ,Hoch-
schulabsolvierende sind dann beschiftigungsfihig, wenn sie tiber genau die
Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen verfiigen, die Arbeitgebende (Unter-
nehmen) brauchen.“ (Wiepcke 2010, S. 10) Die forschende Titigkeit der Seminar-
teilnehmerinnen und -teilnehmer lisst sich unseres Erachtens klar von diesem
Konzept abgrenzen. Anstelle einer Ausrichtung auf die Anforderungen, die
zukiinftige Berufsfelder auflerhalb der Universitit an die Studierenden stellen —
etwa sogenannte ,Business Skills“ (Mittelstidt/Wiepcke 2007, S. 169), die aus
unserer Sicht im universitiren, geistes- und sozialwissenschaftlichen Studium
nicht im Vordergrund stehen sollten — war die zentrale Zielstellung, Wissen tiber
Theorien und Methoden der beiden Disziplinen an einer konkreten wissenschaft-
lichen Herausforderung anzuwenden und im Zweifel den Maflgaben der Fachrich-
tungen den Vorzug vor externen Erwartungen zu geben. Das Seminar verschrieb
sich somit der didaktischen Umsetzung des vielzitierten Kompetenzbegriffes von
Franz Weinert, der Kompetenzen versteht als: , Fihigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die [...] Problemlésungen in variablen Situa-
tionen erfolgreich [...] nutzen zu kénnen“ (Weinert 2002, S. 27). Wie dieser Kom-
petenzbegriff als didaktisches Paradigma in die Konzeption und Durchfithrung des
Projektseminars implementiert wurde, werden wir im Folgenden detailliert dar-
stellen.
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4.5.4 Kompetenzorientierung und Seminarkonzept

Welche didaktischen Zielstellungen ergaben sich aus dem Ansatz des Forschenden
Lernens fiir die Konzeption des Seminars? Welche Kompetenzen sollten die Studie-
renden bei der Bearbeitung des Projektes erwerben, wenn als Ergebnis ein For-
schungsbericht z. B. iiber die Motivationen der Besucherinnen und Besucher in der
Gedenkstitte Deutsche Teilung Marienborn stehen sollte? Wie sollte das Seminar auf-
gebaut sein, um selbststindig durchzufiihrende, interdisziplindre Studien empi-
rischer Sozialforschung zu geschichtswissenschaftlichen Themen — wie zur Erfor-
schung der Besucherinnen und Besucher der Gedenkstitte Deutsche Teilung — zu
erméglichen und professionell zu begleiten? Diese Uberlegungen sind anschluss-
fihig an das Schlagwort , Kompetenzorientierung“155, welches insbesondere in der
bildungspolitischen Debatte um die Ausrichtung der Lehre an den Schulen in
Deutschland diskutiert wird, beziehungsweise an die ,Orientierung an Learning
Outcomes” (Wildt, B./Wildt, J. 2011, S. 4) in der hochschuldidaktischen Diskussion.
Mafigeblich fiir die Konzeption des Projektseminars war folglich nicht, dass die Stu-
dierenden bestimmte Inhalte der Disziplinen Geschichtswissenschaft und Soziolo-
gie erlernen oder wiedergeben konnen sollten. Vielmehr sollten die Studierenden
dazu befihigt werden, einer Fragestellung der Gedenkstitte mit der Entwicklung
und der Umsetzung eines empirischen Studiendesigns zu begegnen und auf diese
Weise ein sich konkret stellendes, wissenschaftliches Problem zu 16sen. Als Kompe-
tenzziele des Seminars kénnen somit zusammenfassend festgehalten werden!5¢:

Die Studierenden des Seminars planen in einem interdisziplindren Team eine
empirische Studie zu einem selbstbestimmten Aspekt der Besucherforschung
am Beispiel der Gedenkstitte Deutsche Teilung Marienborn und fithren diese
selbststindig durch. Sie erstellen dazu eigenverantwortlich einen Forschungs-
bericht und reflektieren in diesem Rahmen sowohl die gewonnenen For-
schungserkenntnisse als auch den Forschungsprozess in der inter- und trans-
disziplindren Verstindigung — in Auseinandersetzung einerseits mit der aufer-
universitiren Kooperationspartnerin und andererseits mit der studentischen
Partnerin bzw. dem studentischen Partner, die bzw. der einer anderen Fachwis-
senschaft angehort, d. h. der Geschichtswissenschaft oder der Soziologie.

155 Die schuldidaktische Ausrichtung auf fachspezifische Kompetenzmodelle ist mittlerweile beinahe flichen-
deckend und iiber alle Bundeslander in Deutschland hinweg vollzogen worden, beispielhaft hierfiir der Lehr-
plan fiir Sekundarschulen im Fach Geschichte in Sachsen-Anhalt aus dem Jahr 2012 (http://www.bildung-
Isa.de/pool/RRL_Lehrplaene/Endfassungen/Ip_sks_gesch.pdf, 30.01.2014).

156 Zur Formulierung von Lernzielen in der Hochschullehre vgl. Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik (AfH) der Uni-
versitat Ziirich 2013.
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Aus der Konkretisierung dieser Kompetenzziele und unter Beriicksichtigung aller
bisher dargelegten organisatorischen und theoretischen Rahmungen ergaben sich
aufeinander aufbauende Arbeitsschritte, die zum erfolgreichen Abschluss der
studentischen Forschungsarbeiten notwendig waren und somit sukzessive in den
Seminarverlauf eingearbeitet wurden. Es galt, historisches Wissen zum Ort, zur
Gedenkstitte und zur Geschichte der Teilung Deutschlands mit theoretischem
und methodischem Wissen der Soziologie zu verkniipfen. Davon ausgehend, soll-
ten von den Studierenden selbststindig die Methoden der qualitativen Sozialfor-
schung zur Erhebung und Auswertung empirischer Daten angewandt werden,
um diese Daten vor dem Hintergrund des erworbenen Wissens zu interpretieren.

Teil | des Projektseminars im Wintersemester 2012/13

Im ersten Teil des Seminars, der im Wintersemester 2012/2013 stattfand, lag der
Fokus auf der Erarbeitung historiografischer Inhalte sowie auf der Aneignung
methodischer Grundlagen. In den geschichtswissenschaftlichen Sitzungen setzen
wir uns mit der Entstehungsgeschichte beider deutscher Staaten, dem Auf- und
Ausbau des DDR-Grenzregimes sowie erfahrungsgeschichtlichen Aspekten zum
Leben mit der innerdeutschen Grenze und der Berliner Mauer auseinander. Auf-
takt des ersten Semesters bildeten die historischen Grundlagen des Ortes an der
Bundesautobahn 2, der heute als Gedenkstitte genutzt wird: die deutsche Teilung
aus politik- und alltagsgeschichtlicher Perspektive. Die politischen Zielsetzungen
und Vertrige der Alliierten zur Deutschlandpolitik, die Entstehung der beiden
deutschen Staaten zwischen 1945 und 1949 sowie die Entwicklung der phy-
sischen Teilung von den Sektorengrenzen 1945 bis hin zum Mauerbau 1961 und
der fortschreitenden Perfektionierung der Grenzanlagen in den 197o0er und
1980er Jahren wurden im Seminar diskutiert. Sie sollten einen Grundstein zur
Einordnung der in der Gedenkstitte dargestellten Geschichte bilden und zudem
ein Verstindnis fiir die hernach im Seminar diskutierte Erinnerungskultur und
Gedenkstittenlandschaft in Deutschland erméglichen. Hierfiir analysierten wir
mit den Studierenden ausgewihlte Beispiele deutscher Gedenkstitten, die an den
Nationalsozialismus und die DDR erinnern. Wihrend der anschlieRenden, ersten
Exkursion nach Marienborn konnten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer des
Seminars auf dieser Basis die Gedenkstitte Deutsche Teilung Marienborn histo-
risch begreifen und in der Anwendung des erworbenen Wissens ihren For-
schungsgegenstand — die Gedenkstitte — kritisch betrachten. Dieser Abschnitt des
Seminars zeichnete sich durch die intensive Auseinandersetzung mit der Grenz-
ubergangsstelle Marienborn, das umfassende Studium geschichtlicher Grund-
lagen, den diesbeziiglichen Austausch mit den Mitarbeiterinnen und den Mit-
arbeitern der Kooperationspartnerin Gedenkstitte Deutsche Teilung Marienborn
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und die Erarbeitung erinnerungskultureller Dimensionen von Gedenkstitten im
Allgemeinen aus. Damit verbunden war die Frage, wie die Einrichtung sich im
Vergleich etwa zur Gedenkstitte Berliner Mauer oder zum Denkmal fiir die ermor-
deten Juden Europas in der deutschen Gedenkstittenlandschaft und Erinnerungs-
kultur verorten lisst. Auf diese Weise lernten die Studierenden nicht nur den his-
torischen Ort der Grenziibergangsstelle Marienborn kennen bzw. konnten diesen
in den historischen Kontext einordnen, sondern es gelang auch, die Studierenden
mit der erinnerungskulturellen Bedeutung des heutigen Gedenkortes Deutsche
Teilung Marienborn vertraut zu machen.

In den sich anschlieflenden Sitzungen mit soziologischer Ausrichtung setzten wir
uns zunichst mit sozialkonstruktivistischen und wissenssoziologischen Grund-
gedanken auseinander, bevor gemeinsam unterschiedliche qualitative Verfahren
der Datenerhebung und -analyse erarbeitet wurden. Auch hier ging es zunichst
darum, notwendige (in diesem Fall methodologische und methodische) Wissens-
bestinde zu verstehen, die sich fiir die Durchfithrung der empirischen Studien im
Anschluss als notwendig erweisen wiirden. Der unmittelbare Gewinn war freilich
fir die Studierenden zu diesem Zeitpunkt noch nicht ersichtlich, sondern stellte
sich ihnen als ein im Seminar noch einzulésendes Versprechen dar, worauf in der
kritischen Reflexion des Projektseminars noch einzugehen sein wird.

Teil 1l des Projektseminars im Sommersemester 2013

Im darauffolgenden Sommersemester 2013 erhielten die Studierenden die Mog-
lichkeit, die bereits angedachten und konzipierten Forschungsfragen zu vertiefen
und diese ihren empirischen Forschungsprojekten zugrunde zu legen. Dieser
zweite Teil des Projektseminars begann mit einer knappen, jedoch sehr intensiven
Auseinandersetzung mit den Seminarinhalten des vergangenen Semesters, wel-
che sowohl der Wiederholung des bereits Erarbeiteten fiir die weiter teilnehmen-
den Studierenden als auch der Integration der neu hinzugekommenen Studieren-
den dienlich war. Es folgte eine umfangreiche Freiarbeitsphase, die auf den wie-
derkehrenden Austausch im Seminar abgestimmt war. In diesem Rahmen konn-
ten die Studierenden ihre Projekte weitestgehend selbststindig (weiter-)ent-
wickeln, in der kollegialen Beratung hinterfragen und durchfithren. Zugleich
standen die Lehrenden bei Bedarf in den wochentlichen Sitzungszeiten sowie in
den Sprechstunden fiir Beratungen zur Verfiigung. Begleitend hierzu wurden in
regelmifligen Abstinden Kolloquien und Forschungswerkstitten abgehalten. Die
Studierenden stellten auf diese Weise anderen Studierenden, Mitarbeitenden der
Gedenkstitte sowie den Lehrkriften ihre Projekte im Entwicklungs- und Umset-
zungsprozess vor, brachten ihre Daten in die Diskussion ein, tauschten sich in ver-
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schiedenen Zusammenhingen tiber Unsicherheiten und Unklarheiten aus, pra-
sentierten erste Ergebnisse im geschiitzten Rahmen und gaben iiber die nichsten
Schritte Auskunft. Mit Ende des Sommersemesters legten die Studierenden For-
schungsberichte vor, in denen sie ihre Untersuchungsergebnisse zu einzelnen
Aspekten vorstellten. Den Abschluss des Seminars bildete die Abgabe der For-
schungsarbeiten im Verlauf der vorlesungsfreien Zeit, verbunden mit einem aus-
fithrlichen Feedback der Dozierenden.

Curriculum und Kompetenzziele des Projektseminars

Das folgende Schema veranschaulicht das kompetenzorientierte Curriculum des
Projektseminars und fithrt diese auf die Bloomschen Anforderungsniveaus (1972)
zuriick, die die Studierenden im Verlauf beider Teilseminare erreichen sollten:

Anforderungsniveau'’ |Gegenstand

Teil I Wiedergeben Historische Grundlagen, Gedenkstittenlandschaft

im WiSe 2012/13 Fallbeispiel: ,, Die deutsche Gedenkstittenlandschaft
seit 1945 am Beispiel der Gedenkstatte Buchenwald
und der Gedenkstatte Berliner Mauer*

Wissen und Anwenden |1. Exkursion: Kritische Analyse der Gedenkstitte

Fallbeispiel: ,Der Medieneinsatz in der Gedenkstatte
Deutsche Teilung Marienborn*

Wiedergeben Soziologisches Methodenpanorama
Fallbeispiel: ,,Die Methode der Fokussierten Ethno-
grafie”
Teil 1l Wiedergeben Wiederholung: Historische Grundlagen, Methoden
im SoSe 2013 Fallbeispiel: , Die Ereignisgeschichte der Inner-

deutschen Grenze*“

Wissen und Anwenden |2. Exkursion: Potenziale zur Erforschung der
Besucherinnen und Besucher

Fallbeispiel: , Ein Exposé verfassen — Forschungs-
interessen und methodischen Zugriff formulieren

Probleme bearbeiten Planung und Durchfiihrung einer empirischen
Studie zur Besucherforschung in Marienborn
Fallbeispiel: , Die Erforschung der Motivationen
zum Besuch der Gedenkstitte Deutsche Teilung
Marienborn*

Tabelle 4.5.4]1: Kompetenzorientiertes Curriculum des Projektseminars , Auf der Suche nach dem
authentischen Erlebnis — Gedenkstattenarbeit auf dem Priifstand“ im Wintersemes-
ter 2012/13 und im Sommersemester 2013

157 Die Terminologie folgt der Bloomschen Taxonomie kognitiver Prozesse, wie sie in den Dossiers der Hochschuldidaktik der
Universitdt Ziirich dargestellt wird. Vgl. Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik (AfH) der Universitit Zirich 2013, S. 8.
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Das Schema kann lediglich im Uberblick darstellen, welche Lern- und For-
schungsgegenstinde und damit verbundenen Leistungsanforderungen im Pro-
jektseminar eine Rolle spielten. Einerseits konnten die inhaltlichen Teile weiter
aufgefichert werden und die zugrundeliegenden Kompetenzziele detaillierter
ausgefiihrt werden, wozu hier nicht gentigend Raum ist. Andererseits ist insbe-
sondere die duferst heterogene Seminargruppe zu nennen, die darauf schliefen
ldsst, dass die oben stehende tabellarische Grobstrukturierung idealtypisch-analy-
tisch geprigt und die Realitit im Seminar deutlich komplexer zu beschreiben ist.

Didaktische Konsequenzen der fachlichen Diversitdt

Die Seminargruppe ist insbesondere vor dem Hintergrund, dass sie sich aus Stu-
dierenden aus vier Studiengingen zusammensetzte, als stark heterogen zu
beschreiben. Die Heterogenitit beziiglich der Leistungsfihigkeit der Studieren-
den stellt keine Besonderheit des Projektseminars dar, sondern ist per se in allen
Lehr-Lern-Kontexten gegeben und entspricht wohl auch den Erfahrungen der
meisten Lehrenden. Besonders bemerkenswert ist vielmehr die fachliche Vielfalt
der Seminarteilnehmenden, die eine wesentliche Spezifik des interdiszipliniren
Projektseminars darstellt. Daraus folgt, dass Studierende ihrem Fachgebiet ent-
sprechend in den verschiedenen Abschnitten des Seminars durchaus vollkommen
differierende Kompetenz- und Wissensniveaus aufwiesen. Die Historikerinnen
und Historiker konnten naturgemifl Vorwissen sowie fachspezifische Kompeten-
zen einbringen, als zu Beginn des Seminars die Geschichte der deutschen Teilung
und die Geschichts- und Erinnerungskultur eine Rolle spielten. Demgegeniiber
zeigten sich die Studierenden der sozialwissenschaftlichen Studienginge versiert
in der Theorie und Methodologie qualitativer Sozialforschung. Hier fielen nicht
nur Wissensbestinde ins Gewicht, sondern insbesondere Kompetenzen und
Habitualisierungen in der jeweiligen Disziplin, etwa die Fihigkeit, den Gewohn-
heiten des Faches entsprechend zu diskutieren und Forschungsfragen zu generie-
ren.

Um die Teilnehmerinnen und Teilnehmer bei gleichzeitiger Wahrung ihrer fach-
lichen Heterogenitit auf Leistungsniveaus zu bringen, die ein kooperatives Arbei-
ten innerhalb eines gemeinsamen Projektes ermdglichen, und die beschriebene
Vielfalt zu nutzen, wandten wir im Seminar verschiedene didaktische Methoden
an, um einen regen Austausch zwischen den Studierenden zu ermdglichen. Wir
wollten im Seminar eine problembezogene Zusammenarbeit der Disziplinen {61-
dern, die die verschiedenen Kenntnisse und Kompetenzen im besten Sinne inter-
disziplinir miteinander zu verbinden half. In der Folge werden wir diesbeziiglich
die Arbeit in interdiszipliniren Tandems und Projektgruppen, die Einbindung
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digitaler Lernplattformen als Ort des interdisziplinidren Austausches und die
regelmiflig stattfindenden Forschungskolloquien exemplarisch vorstellen. Der
kommunikative Austausch tiber die verschiedenen Disziplinen hinweg kann
durchaus als didaktisches Prinzip des Seminars bezeichnet werden. Dieses spie-
gelte sich nicht zuletzt auch im Lehrendenteam des Seminars wider, das aus einer
Soziologin, einer Historikerin und einem Historiker bestand und deren unter-
schiedliche disziplinire Herkunft in den Sitzungen des Seminars durchaus dazu
beitrug, belebte Diskussionen anzuregen und zu fithren. Einige weitere Beispiele
fiir dieses interdisziplinire Lernen und Forschen wollen wir im Folgenden erliu-
tern.

Etappen interdisziplindrer Zusammenarbeit

Die interdisziplinidre Zusammenarbeit der Studierenden verschiedener Fachrich-
tungen begann bereits zu Beginn des ersten Semesters, in dem das Projektsemi-
nar durchgefithrt wurde. Die Erarbeitung verschiedener Themengebiete sollte
durch pointierte Impulsreferate (Dauer: zehn Minuten) unterstiitzt werden. So
bereiteten Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer Referate etwa zur Transit-
strecke durch die DDR, zur Gedenkstitte Buchenwald oder zur Methode der
Fokussierten Ethnografie vor. Die Vergabe der Impulsreferate war themenunab-
hingig an die Vorgabe gekniipft, dass die Referentinnen- und Referenten-Paare
grundsitzlich aus einer Historikerin bzw. einem Historiker und einer Sozial-
wissenschaftlerin bzw. einem Sozialwissenschaftler zusammengesetzt sein muss-
ten. In der Folge zeigte sich der Erfolg der auf diese Weise gebildeten interdiszi-
pliniren Tandems. Die meisten Referate waren von der Zielsetzung geprigt, den
Gegenstand des Referates sehr klar und disziplinunabhingig vorzustellen und
eine gemeinsame Diskussion zu ermdglichen. Oftmals stellten die Dozierenden
fest, dass innerhalb der Referate-Tandems ein intensiver Austausch stattgefunden
hatte. So tibernahmen hiufig die Studierenden, deren Referatsthema ihrer Diszi-
plin entsprang, eine Art Mentoring gegentiber ihrer Partnerin bzw. ihrem Partner.
Wihrend es beispielsweise fiir eine Soziologin bei der Erarbeitung ihres Referates
zur sogenannten Stalin-Note (als Kristallisationspunkt der alliierten Deutschland-
politik) um ein erstes Verstindnis ging, konnte ihr Historiker-Partner die Rolle
eines Mentors einnehmen und seine fachwissenschaftlichen Kompetenzen
bereits anwendend einbringen. Fiir die fachfremden Studierenden bot dies den
Vorteil, aus studentischer Perspektive — sozusagen auf Peer-Ebene — zu lernen. Die
disziplinire Expertin bzw. der disziplinire Experte konnte ihre bzw. seine fachwis-
senschaftliche Expertise zur Anwendung bringen und zugleich auch im Dialog
iiberpriifen. Ahnliche Muster der Zusammenarbeit zwischen den Fachdisziplinen
zeichneten sich in vielen Referate-Tandems ab.
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Seine Fortsetzung fand dieses Konzept in der Bildung der Forschungsgruppen des
zweiten Seminarteils. Auch hier war die heterogene fachwissenschaftliche
Priagung der Projektgruppe Bedingung, auch hier fand ein reger Austausch iiber
die Grundlagen der je eigenen Disziplin statt. Im Idealfall befruchteten sich die
Studierenden aus der Perspektive ihrer Ficher wechselseitig und konnten so teils
herausragende Niveaus in den Forschungsberichten erreichen, die ohne die fach-
ubergreifende Zusammenarbeit nicht moéglich gewesen wiren. Es soll hier aber
nicht verschwiegen werden, dass dadurch auch enorme Schwierigkeiten — ins-
besondere fiir leistungsschwichere Studierende — entstehen konnten.

Formen des Austausches und der Beratung im Forschungsprozess

Um den Austausch zwischen den Studierenden der verschiedenen Studienginge
zu stirken, nutzten wir — zusitzlich zur direkten Kommunikation innerhalb der
Arbeitsgruppen — die an der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg bereit-
gestellte Lernplattform Moodle. Vor allem im ersten Semester des Projektseminars
regten wir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Seminars zur Nachbereitung
der Sitzungen im Forum des Moodle-Kurses an. Tatsichlich entwickelten sich
daraus beeindruckende Beispiele interdiszipliniren Austausches, bei dem es
erneut Studierende gab, die in einer Art Mentorenrolle als Expertinnen und Exper-
ten, nun jedoch im gesamten virtuellen Seminarkontext, ihren Kommilitoninnen
und Kommilitonen Fachinhalte erlduterten. Beispielsweise erklirten Studierende
der Sozialwissenschaften anschaulich und beispielhaft die verschiedenen Aspekte
qualitativer bzw. quantitativer Soziologie und unterstiitzten somit die anderen Stu-
dierenden. Betont werden muss in diesem Zusammenhang, dass dieser aus unse-
rer Sicht duflerst gewinnbringende Austausch jedoch immer der Initiierung durch
die Lehrenden bedurfte. Die Nutzung der Online-Plattform, insbesondere tiber den
Zugang zu bereitgestellter Sekundirliteratur hinaus, war fiir die allermeisten Stu-
dierenden im Kontext universitirer Lehre durchaus eine neue Erfahrung.

Gerade im zweiten Semester des Projektseminars spielte die Online-gestiitzte
Kommunikation innerhalb der Arbeitsgruppen eine hervorgehobene Rolle. Stirker
als im ersten Semester des Projektseminars kam es hier auf die eigenverantwort-
liche Organisation der Arbeitsgruppen an. In der Riickschau stellt der arbeitsgrup-
peninterne Austausch bei der Bearbeitung der Projekte das entscheidende Krite-
rium fur den Erfolg der Forschungsarbeiten dar. Zugleich war aus der Sicht der
Seminarleiterinnen und des Seminarleiters eine Unterstiitzung dieser Kommuni-
kation besonders schwierig und lag letztlich in der Verantwortung der Studieren-
den selbst. Angesichts der tiblichen Lehr-Lern-Konventionen in geistes- und sozial-
wissenschaftlichen Studiengingen, in denen Teamarbeit nur selten eine konse-
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quente und dauerhafte Anwendung findet, muss dies als erhebliche Schwierigkeit
fur die Studierenden eingeschitzt werden. Die Seminarleiterinnen und der Semi-
narleiter konnten lediglich indirekt produktive Gruppenarbeitsprozesse unterstiit-
zen, indem diese neben regelmifiigen Konsultationen mit den einzelnen Gruppen
zu drei Zeitpunkten im Seminarverlauf Kolloquien ansetzten. Hier konnten die
Arbeitsgruppen ihre Fortschritte, aber auch Probleme mit der gesamten Seminar-
gruppe diskutieren. Mit dem Voranschreiten der Arbeit an den einzelnen For-
schungsprojekten dnderten sich auch die Schwerpunkte dieser Sitzungen. Ging es
im ersten Kolloquium noch darum, Forschungsinteressen und mdogliche metho-
dische Zuginge zu diskutieren, sollten im zweiten Treffen dieser Art die konkreten
methodischen Herangehensweisen vorgestellt werden. Das dritte Kolloquium am
Ende des zweiten Semesters diente schliellich der Prisentation erster Beobachtun-
gen und vorldufiger Ergebnisse und bereitete die Erarbeitung der Forschungs-
berichte vor.

Verbunden waren diese Treffen mit der Verschriftlichung der Zwischenergebnisse
unter der Mafgabe, dass die so erstellten Texte als Bausteine in den abschlieflen-
den Forschungsbericht einfliefen konnten. Die Darlegung des Interesses und die
Begriindung der Fragestellung der jeweiligen Projekte sollten als Einleitung in die
Berichte einfliefen. Die Vorstellung des methodischen Vorgehens war ebenso als
grundlegender Bestandteil des Forschungsberichtes angelegt. Und auch die
Beschreibung verschiedener Zwischenergebnisse konnte in den Analyseteil des
finalen Berichtes einflieflen. Damit erfiillten die auf diese Weise im Semesterver-
lauf entstandenen Texte dreierlei Funktion. Erstens ermoglichten sie in den Kollo-
quien eine fundierte Diskussion mit den Studierenden der anderen Gruppen,
indem sie zur Vorbereitung fiir alle zuginglich waren. Zweitens dienten sie der
jeweiligen Forschungsgruppe selbst als verbindliche Festlegung der genannten
Arbeitsschritte und somit auch als Reflexion der bisher erbrachten Leistung im
Seminar, aus der konkrete Handlungskonsequenzen fiir das weitere wissenschaft-
liche Arbeiten gezogen werden konnten. Drittens ermdglichten die bereits in der
sogenannten Vorlesungszeit des Semesters erstellten Textbausteine eine Konzen-
tration auf die Analyse der erhobenen Daten in der vorlesungsfreien Zeit und tru-
gen damit zu einem strukturierten Zeitmanagement der Studierenden iiber das
ganze Semester hinweg bei.

4.5.5 Kritisches Resiimee

Der erfolgreiche Abschluss des Seminars bestand fiir die Studierenden in der
Abgabe eines Forschungsberichtes. Entsprechend der Zielsetzung des Seminars
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sollten sich in dieser schriftlichen Ausarbeitung empirische Erkenntnisse zu den
Besucherinnen und Besuchern der Gedenkstitte Deutsche Teilung Marienborn
wiederfinden. Insofern stellten die Forschungsberichte erste Erkenntnisse zum
beschriebenen Desiderat der Gedenkstittenforschung und somit wissenschaftlich
Jreale“ Arbeitsergebnisse dar, die jenseits des didaktischen Mehrwerts als Prii-
fungsformat auch einen Zugewinn fiir die Gedenkstitte und den wissenschaft-
lichen Diskurs boten. Nichtsdestotrotz darf hier nicht vergessen werden, dass es
sich bei den Forschungsberichten um eigenstindig erarbeitete ,Produkte“ der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Seminars handelte und dass diese per se
nicht allein am Ergebnis, sondern vor allem am Weg dorthin zu messen und folg-
lich auch zu bewerten waren. Fehler und Probleme waren auf diesem Weg aus-
driicklich eingeplant, so dass der wissenschaftliche Wert der Arbeiten vor dem
Hintergrund einer Lehrveranstaltung im Bachelor-Studium vorsichtig relativiert
werden muss.

Interdisziplinaritit — Potenzial und Risiken in der Projektlehre

Die dem Projektseminar zugrundeliegende Konzentration auf Interdisziplinaritit
stellt retrospektiv nicht nur einen besonderen Reiz der Lehre dar, sondern darf
auch als groftes Potenzial fiir Kritik angesehen werden. In der Tat haben einige
Forschungsberichte der Studierenden herausragende Ergebnisse gezeitigt, die die
Anspriiche an wissenschaftliches Arbeiten vollkommen erfiillen konnten. Ins-
besondere im Bachelor-Studium ist dieses Ergebnis besonders hervorzuheben.
Demgegentiiber stehen jedoch auch Studierende, deren Arbeitsergebnisse als Zei-
chen interdisziplinirer Uberforderung gedeutet werden kénnen — wenn nicht
sogar als solche gedeutet werden miissen. Das Seminar zeichnete sich im Ver-
gleich zum reguliren Lehrbetrieb durch zahlreiche Herausforderungen aus: ein
enorm hoher Arbeitsaufwand fiir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer, ein iiber
zwel Semester angelegtes Arbeitspensum, noch dazu zwingend kooperativ in
Kleingruppen, die konstruktive Auseinandersetzung mit einer aufleruniversitiren
Kooperationspartnerin sowie ungewohnte Anforderungen, die eigenverantwort-
liche Problembearbeitungen — und damit auch wissenschaftliches Problembe-
wusstsein — abverlangten und demzufolge weit tiber studientibliches Wissen und
Anwenden hinausgingen.

Daneben stellte die Interdisziplinaritit des Seminars einige Studierende vor un-
tiberwindbare Hiirden — insbesondere Leistungsschwichere, die die entsprechen-
den Kompetenzen in ihrer eigenen Disziplin noch erwerben mussten und zu
Transferprozessen und interdisziplindrer Anregung schlicht noch nicht in der
Lage waren. Vor allem jene Studienginge, die konzeptionell auf Interdisziplinari-
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tit setzen — wie beispielsweise die Magdeburger Sozialwissenschaften (BA), wel-
che Soziologie, Politik und einiges mehr im Eiltempo zu vermitteln versuchen —
garantieren leider nicht die notwendige Kenntnis der Disziplin im einzelnen. Viel-
mehr riickt das Dazwischen, das ,Inter” der Interdisziplinaritit, in den Vorder-
grund; doch steht und fillt die Interdisziplinaritit mit der guten Kenntnis der
Disziplinen, ihrer Grundlagen, Anwendungsgebiete und ihrer Grenzen. Die Zeit
fuir die Vertiefung, fiir die Reflexion und Wiederholung, insbesondere aber fiir die
Anwendung der Lerninhalte wird durch die interdisziplinire Konzeption grund-
stindiger Studienginge leider beschnitten. Eine Mdoglichkeit, die erwiinschten
und produktiven Effekte disziplinirer Grenzen im Studium maximieren zu kén-
nen, wire die Durchfithrung von Projektseminaren wie dem hier beschriebenen
im Master-Studium auf der soliden Grundlage von diszipliniren Kenntnissen und
Kompetenzen, die erst dann zu einem inter- oder transdiszipliniren Mehrwert
verbunden werden.

Eine weitere Schwierigkeit bestand in den strengen administrativen Vorgaben
modularisierter Studienginge, die zum Teil keine zweisemestrigen Forschungs-
seminare vorsehen. So war es fiir einige Studierende leider nicht moglich, beide
Seminarteile in ihren Studienablaufplan zu integrieren. Die Méglichkeit zur Ver-
tiefung und lingeren Beschiftigung mit denselben Studieninhalten wird hier-
durch geradezu unterbunden. Gleichsam etablieren diese Vorgaben eine Kultur
des Lehrens und Lernens, die dem Semesterrhythmus zutiefst verpflichtet ist.
Universitires Lernen endet damit am Semesterende und wird mit einer gewissen
Anzahl an ECTS-Punkten vergiitet — der konsekutive zweisemestrige Aufbau
stellte insofern einen Bruch mit dieser Kultur dar, der sich darin niederschlug,
dass nicht alle Studierenden die Inhalte des ersten Semesters als Grundlagen des
folgenden betrachteten und die empirische Erforschung der Gedenkstitte und
ihrer Besucherinnen und Besucher nicht begleiteten.

Bei aller Kritik war das Projektseminar ,Auf der Suche nach dem authentischen
Erlebnis — Gedenkstittenarbeit auf dem Priifstand“ fiir Lehrende und Studierende
eine besondere Erfahrung in der universitiren Lehre. Die Entwicklung, die die
Studierenden im Verlaufe der beiden Semester genommen haben, und die For-
schungsergebnisse, die sie erarbeitet haben, stellen in der Riickschau einen Aus-
bruch aus dem Alltag des Credit Points-Erwerbs dar, der fiir alle Beteiligten aufer-
ordentlich fruchtbar war. Die Projektlehre als Modell des akademischen Lernens
wird auch weiterhin am Institut fiir Geschichte an der Otto-von-Guericke-Univer-
sitdt praktiziert werden — in der Hoffnung, den hier ausgebildeten Akademikerin-
nen und Akademikern auflergewohnliche Chancen zu geben, ihre Interessen-
gebiete selbstbestimmt und eigenstindig zu erforschen.
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5.

Synopse der Fallbeispiele*
in Hinfiihrung zu einem
hochschuldidaktischen
Qualitatsrahmen geschichts-
wissenschatftlicher Projektlehre

*  Die folgende Systematisierung greift Textausschnitte und Belege aus den im Band ausgefiihrten Fallbeispie-

len in kriteriengeleiteter Anordnung und vergleichender Gegeniiberstellung auf.



5.1 Vom Selbstverstindnis der Projekt-
lehre zur moglichen Institutiona-
lisierung

Fallbeispiel der
Projektlehre

Projektbegriff/
Selbstverstindnis der Projektlehre

Lehr- und
Curricularentwicklung
(Verstetigungspotenziale)

Projektstudium der
1970er Jahre

an der Universitat
Hamburg

Organisatorische und inhaltliche Zusammen-
fassung einer Reihe von Lehrveranstaltungen
unter einem gemeinsamen Erkenntnisziel
(Anspruch [...], durch das spezielle Thema, das
in ihm behandelt wird, gleichzeitig allgemeine
Grundstrukturen historischer Prozesse zu
erhellen®)

Projekttyp A: Berticksichtigung mindestens
zweier der historischen Epochen Alte Ge-
schichte, Mittelalter und Neuzeit zur Ermég-
lichung transepochaler Vergleiche;

Projekttyp B: Vertiefte Analyse 6konomischer,
sozialer, politischer und ideologischer Verhilt-
nisse in einem begrenzten Zeitraum mit Ver-
gleichen in der Breite

Projektbezogene Um-
strukturierung des
gesamten Geschichts-
studiums als Reformkon-
zept, in dieser Intention
Pilotversuche gegen die
Widerstidnde der Profes-
sorenschaft

Projektlehre von
1945 bis 2010

an der Universitat
Heidelberg
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[Corpus-Analyse von Personal- und Vorlesungs-
verzeichnissen mit Orientierung an der nachfol-

genden Begriffsanniherung der Projektlehre:]

»Sehr offener Begriff“, dem idealtypische Krite-
rien zu Inhalt, duflerer Form und Didaktik zu-
grundegelegt werden:

Inhalte aus Berufsfeldern, die auflerhalb des
akademischen Bereichs im engeren Sinne
liegen: Museen, Gedenkstitten, Ausstellungs-
und Dokumentationswesen, Archive, Medien-
arbeit; Verbindung von wissenschaftlichem mit
praktischem Arbeiten;

Leistungsnachweise: Ergebnisse wie Ausstel-
lungstexte oder journalistische Beitrage zu

»populdren* Versffentlichungen — versus klassi-

Im universitdren Lehr-
angebot projektbezogen
ausgerichtete Ubungen,
Hauptseminare, Vor-
lesung zur Erinnerungs-
geschichte; ab 2000 vor
allem Ubungen




Fallbeispiel der
Projektlehre

Projektbegriff/
Selbstverstindnis der Projektlehre

Lehr- und
Curricularentwicklung
(Verstetigungspotenziale)

sche wissenschaftliche Hausarbeit und/oder
Klausur; Lehrorganisation aus dem formalen
Rahmen fallend (zeitlicher Ablauf usw.);

Didaktische Methode: Selbststindige Erarbei-
tung durch die Studierenden, Interaktion
zwischen Lehrenden und Lernenden, Rollen-
wechsel der bzw. des Dozierenden zum Coach

Projekt

Osdorfer Born

an der Universitit
Hamburg

(1971 bis 1973)

Projektstudium als Handlungs- und Studien-
feld, das auf die Untersuchung und die Ge-
staltung der Praxis sowie auf die Reflexion da-
bei gewonnener Erfahrungen zielte: Organi-
sation und Gestaltung von Freizeitangeboten
fiir Kinder und Jugendliche unterschiedlicher
Altersgruppen im Hamburger Stadtteil Os-
dorfer Born in Zusammenarbeit mit Schulen,
Kindern und Jugendeinrichtungen

Einbettung von Lern- und
Studiengelegenheiten in
die Praxis und damit Ein-
beziehung in ein praxis-
integrierendes Curriculum,
allerdings Fragilitat eines
solchen ,experimentellen
Subsystems*

Public History an
der FU Berlin
(seit dem WiSe
2008/09)

Einordnung in den Arbeitsbereich der Public
History als wissenschaftlich fundierte Form
sffentlicher Geschichtsdarstellung auRerhalb
von Schulen und wissenschaftlichen Institu-
tionen

Institutionalisierung in
dem ersten konsekutiven
Master-Studiengang Public
History in Kooperation mit
dem Zentrum fiir Zeit-
historische Forschung
(ZZF) in Potsdam

Public History

an der Universitat
Heidelberg

(seit dem WiSe
2009/10)

Erarbeitung von Vermittlungsformaten — in
Abhingigkeit vom Zielpublikum und von der
medialen Aufbereitung, Reflexion der gesell-
schaftlichen Relevanz sowie Grenzen und
Schwierigkeiten im Umgang mit historischen
Themen; Erlernen der Methoden der histo-
rischen Forschung und Erwerb forschungs-
praktischer Fahigkeiten durch die Arbeit mit
archivalischen Quellen, die Befragung von
Zeitzeuginnen und Zeitzeugen oder die
Recherche von historischen Dokumenten;
Motivation fiir die Studierenden zur Identifi-
zierung mit dem Studienfach und Impulse fiir
Ankniipfungs- und Tatigkeitsméglichkeiten in
aufleruniversitiren Praxis- und Berufsfeldern

Projektlehre im Rahmen
von Public History fester
Bestandteil des Geschichts-
studiums, intendierte Etab-
lierung eines Master-Stu-
diengangs Public History,
ermdglicht durch die Ein-
richtung der ersten deut-
schen Professur fiir Ange-
wandte Geschichtswissen-
schaft/Public History mit
dem epochenbezogenen
Schwerpunkt auf der Ge-
schichte der Neuesten Zeit
bzw. Zeitgeschichte; nichts-
destotrotz Desiderate insti-
tutioneller Problemlésun-
gen zu Biirokratie, Finan-
zen und ethischen Fragen

5.1 VoM SELBSTVERSTANDNIS DER PROJEKTLEHRE ZUR MOGLICHEN INSTITUTIONALISIERUNG
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Fallbeispiel der
Projektlehre

Projektbegriff/
Selbstverstindnis der Projektlehre

Lehr- und
Curricularentwicklung
(Verstetigungspotenziale)

Studienfach
Fachjournalistik
Geschichte

an der JLU GieRen
(als Magister seit
1984)

Einordnung in das Studienfach Fachjourna-
lismus als Wahl-Verwandtschaft von Ge-
schichtswissenschaft und Journalismus, auf
der Grundlage einer historisch orientierten
Allgemeinbildung und der Einfiihrung in das
wissenschaftliche Arbeiten Erkundungen
potenzieller spiterer Arbeitsfelder und erste
eigene Ubungen im Print-, Radio-, Fernseh-
und Online-Bereich;

Projektarbeit im Rahmen von Ubungen, die
von Lehrbeauftragten aus der Praxis an-
geboten werden; Erprobung verschiedener
journalistischer Darstellungsformen — Mel-
dung, Bericht, Dokumentation, Reportage,
Kommentar, Glosse usw. — durch die Studie-
renden unter Anleitung erfahrener Journalis-
tinnen und Journalisten

Institutionelle Verankerung
im Studienfach Fachjourna-
listik Geschichte, insbeson-

dere in praktischen Ubun-

gen zur Medienpraxis

Projekt Aus den
Akten auf die Biihne
der Universitit Bre-
men (seit 2007)

Projektstudium im klassischen Sinne
(Forschendes Lernen im interdisziplindren
Zusammenhang, gesellschaftliche Relevanz
und Bezug zur beruflichen Praxis), da zum
einen grofles Gewicht auf ein angestrebtes
Produkt und dessen Vermittlung an Dritte,
zum anderen auf praktische und berufsquali-
fizierende Kompetenzen gelegt wird: Produk-
tion einer szenischen Lesung in Kooperation
mit der bremer shakespeare company (bsc), in
diesem Rahmen Veréffentlichung mit
Beitrigen Studierender zu kontroversen,
meist wenig erforschten Themen aus der
Geschichte Bremens im 20. Jahrhundert

==> Die Schauspielerinnen und Schauspieler
des bsc bringen die Akten zum Sprechen und
machen auf diese Weise einem breiten Publi-
kum — die von den Studierenden erarbeitete
— quellenbasierte Forschung zugénglich.

Projektstudium seit der
Griindung der Universitat
Bremen 1971, Verankerung
als zweisemestriges Projekt
im Curriculum des Ge-
schichtsstudiums: Modul
,Praxis Geschichte" fiir Ba-
chelor-Vollfachstudierende,
fiir Master-Studierende mit
dem Schwerpunkt ,,Ge-
schichte in der Offentlich-
keit“ (Anrechnung mit

12 ECTS im Bachelor- und
Master-Studium), seit dem
WiSe 2013/14 Angebot
zweier getrennter Module
fiir Bachelor- und Master-
Studierende, um den unter-
schiedlichen Qualifikations-
stufen gerecht zu werden

Audiowalk
kudamm’31
(Master-Studien-
gang Public History
an der FU Berlin)
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Verortung der Projektlehre in einem drama-
turgischen Konzept zum antisemitischen
Pogrom vom 12.09.1931 auf dem Kurfiirsten-
damm in Berlin in gemeinsamer Verantwor-
tung einer Historikerin und eines Dramaturgs
des Kiinstlerkollektivs Rimini Protokoll und

Durchfithrung der Projekt-
lehre als Lehrveranstaltung
»Geschichte darstellen”
(ausgelegt auf den Projekt-
zeitrahmen des WiSe 2011/
2012) als Kooperationspro-




Fallbeispiel der
Projektlehre

Projektbegriff/
Selbstverstindnis der Projektlehre

Lehr- und
Curricularentwicklung
(Verstetigungspotenziale)

damit im interdisziplinaren Spannungsver-
haltnis zwischen , strenger Wissenschaft und
wverspielter Kunst: Kiinstlerische Darstellung
geschichtswissenschaftlicher aufgearbeiteter
Quellen wie Akten und Zeitungsberichte,
kontextualisiert durch interviewte Zeitzeu-
ginnen und Zeitzeugen oder , Expertinnen*
und ,,Experten* der historischen Ereignisse

Projektorganisation: Jede Studentin bzw. je-
der Student war mindestens fiir die Konzep-
tion und Erstellung eines Horstiicks verant-

wortlich; dartiber hinaus Bildung von Arbeits-

gruppen mit verschiedenen Zustindigkeiten
wie Offentlichkeitsarbeit und , Fundraising*,
Website-Erstellung, Plakate und Flyer, Pro-
jektprisentation, Aufnahmen im Studio und
Tonschnitt

jekt zwischen Geschichts-
wissenschaft und Theater

Memory Loops

an der Universitat
Oldenburg

(WiSe 2011/12 und
SoSe 2012)

Prozessorientiertes Lernformat studenti-
schen selbststandigen Arbeitens, gegliedert
durch Meilensteine wie Abgabetermine von
Zwischenberichten, Feedbacks usw.

Projektkontexte, bestehend aus zwei Projekt-
stringen, zum einen produktbezogene Ver-
kniipfung von Archiv- und Radioarbeit, zum
anderen kritische Reflexion im Prozess auf
die , Konfrontation“ von Archiv- und Radio-
arbeit zu Fragen der medialen Reduktion,
dem Umgang mit einer selektiven Quellen-
lage, der Ausdeutung rekonstruierter Bio-
grafien als ,reprisentativer Einzelfille",
unterschiedlichen Wahrnehmungs- und
Darstellungsperspektiven, der méglichen
Verfiihrung zur Moralisierung usw.

Seminar 1: Historische Seitenstraflen: Ol-
denburg postkolonial

Seminar 2: ,arbeitsscheu, asozial, kriminell
... = Verfolgungsszenarien in Oldenburg

Didaktisierter Transfer des Miinchener Pro-
jekts Memory Loops als ,virtuelles Denkmal
fiir die Opfer des Nationalsozialismus* mit
300 kurzen Tonspuren, die Einblicke in Ver-
folgungsgeschichten in Miinchen geben

Ausgestaltung zweier ge-
schichtswissenschaftlicher
Proseminare als Projektlehre
bzw. ,,Projektseminare*
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Fallbeispiel der
Projektlehre

Projektbegriff/
Selbstverstindnis der Projektlehre

Lehr- und
Curricularentwicklung
(Verstetigungspotenziale)

Theater als
Methode einer ge-
schichtswissen-
schaftlichen Erin-
nerungskultur

an den Universita-
ten Oldenburg und
Duisburg-Essen58

Lehr- und Weiterbildungsformate sowie Pro-
jekte mit vielfaltigen historischen Beziigen, in
denen der Ansatz ,,Drama in Education* For-
men der Selbstthematisierung und -darstellung
sowie der Multiperspektivitit und Reflexion in
der Konstruktion erlaubt; in der Projektlehre
von Relevanz als Form des Forschenden Ler-
nens mit theatralen und szenischen Mitteln

Elemente bzw. Sequen-
zen in universitiren Lehr-
und Weiterbildungs-
veranstaltungen sowie
Tagungsworkshops

Bin ich ein Editor? —
Ein Selbsterfah-
rungskurs an der
Humboldt-
Universitat zu Ber-
lin (SoSe 2012)

Format eines Selbstversuchs, in dem sich die
Studierenden durch entdeckendes Lernen die
Kunst des Editierens selbst aneignen sollen
und sich im Zuge dieses Prozesses die Frage
beantworten kénnen, ob sie sich zur Editorin
bzw. zum Editor eignen oder nicht; Auffassung
eines problemorientierten Wissenserwerbs
(ohne theoretische Unterweisung) und Projekt-
lernens — , Wider die Behaviorisierung der aka-
demischen Lehre*

Zuteilung einer Archivsignatur im Losverfahren
zur Erarbeitung einer digitalen Edition in einem
vorgegebenen Zeitrahmen von drei Monaten,
aber ohne (Vor-)Strukturierung der Projekt-
phasen (wenn auch ersichtlicher Planungslogik)
und ohne editorische Instruktion, allerdings mit
Anspracheméglichkeiten des Dozierenden; auf
Initiative der Studierenden Online-Forum zum
Peer-Feedback

Medigvistische Ubung in
Form eines Selbsterfah-
rungskurses im Editieren

75 Jahre in einem
Semester — Studie-
rende begleiten ein
Unternehmens-
jubildaum* an der
Universitat Pader-
born (2005)

Studierendenzentrierte und anwendungsorien-
tierte Lehre zur Férderung der Studierenden zur
selbststindigen Reflexion, Analyse und Beurtei-
lung historischer Sachverhalte; Schaffung einer
konkreten Lernsituation — hier zweier Produkt-
auftrége fiir ein 75-jahriges Firmenjubildum im
Dreiecksverhiltnis zwischen Unternehmen,
Werbeagentur und Universitit —, in der Studie-
rende ihre bereits vorhandenen fachlichen und
sozialen Kompetenzen gewinnbringend mit-
einander verkniipfen kénnen; Rolle der bzw. des
Lehrenden lediglich als Organisatorin bzw.

Realisierung der Projekt-
lehre im Rahmen des ge-
schichtswissenschaftlichen
Hauptseminars ,,Unter-
nehmensgeschichte im
20. Jahrhundert“ — Theo-
retischer Uberblick und
praktische Umsetzung
fiir fortgeschrittene Stu-
dierende in Kooperation
mit einem mittelstindi-
schem Unternehmen an-

158 Da es sich bei diesem Beitrag um die Beschreibung einer Methode handelt, die in der Projektlehre mit einem Erkennt-

nisgewinn eingesetzt werden kann, die Anwendung sich aber nur auf einzelne Sequenzen bezieht, entfallen die weiteren

Analysekriterien.
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Fallbeispiel der
Projektlehre

Projektbegriff/
Selbstverstindnis der Projektlehre

Lehr- und
Curricularentwicklung
(Verstetigungspotenziale)

Organisator und als Unterstiitzerin bzw. Unter-
stlitzer von Lernprozessen

Grundsatzliche Kritik dahingehend, dass Pro-
jekte nur zum Teil wissenschaftliches Niveau er-
reichen und damit eines der selbstgesteckten
Ziele universitarer Lehre verfehlen

lasslich dessen 75-jahri-
gen Jubildums

»Employability un-
terrichten fiir Brot-
gelehrte” an der
Universitat Stutt-
gart“159

(ab dem WiSe
2008/09)

Bewusstmachung und Starkung der Beschifti-
gungsfihigkeit der Geschichtsstudierenden
durch die Entfaltung einer individuellen Kompe-
tenzdiagnostik, die Reflexion studentischer Vor-
ferfahrungen, Ziele, Wiinsche, ggf. Angste und
die ErschlieRung neuer attraktiver Berufsfelder
Uber die traditionellen Berufsbilder (wie vor
allem im &ffentlichen Dienst) hinaus

Workshop zur ,,Employ-
ability“-Lehre zur Ausge-
staltung berufsprakti-
scher Ubungen in Block-
form

Der Erste Weltkrieg
im Seminarkontext
— Praxisbeziige im
Geschichtsstudium
durch Projektlehre
an der Universitit
Minster

(WiSe 2012/13 und
WiSe 2013/14)

Kompetenzorientierte Ausgestaltung der Pro-
jektlehre mit Praxisbeziigen bzw. Ankniipfungs-
punkten zur geschichtswissenschaftlichen
Praxis in Wissenschaft, Archiv und Museum,
hierfiir Stellung bzw. ErschlieRung einer offe-
nen, aber zu bewiltigenden Projektaufgabe

Projekt 1: Erstellung eines Zeitschriftenartikels
zum Themenkreis Lippe und der Erste Weltkrieg:
Mitwirkung bei der wissenschaftlichen Vorbe-
reitung einer Ausstellung zur Erinnerungskultur
des Ersten Weltkriegs in der Region Lippe in Ko-
operation mit dem Lippischen Landesmuseum
Detmold, Erarbeitung eines Zeitschriftenartikels
in diesen thematischen Beziigen — Férderung
der historischen Methodenkompetenz durch
Forschendes Lernen

Projekt 2: Quellenedition zum Ersten Weltkrieg:
Recherche, Auswahl, Transkription und Kom-
mentierung handschriftlicher Quellen zum
Ersten Weltkrieg auf der Grundlage der Bereit-
stellung eines sachthematischen Inventars
durch Mitarbeitende des Landesarchivs Nord-
rhein-Westfalen, Abteilung Westfalen; Umset-
zung der Projektergebnisse in einer Online-
Edition — Entwicklung von , Archivkompetenz*

Lehrprojekte bzw. Praxis-
seminare in Verantwor-
tung der Schnittstelle
Geschichte & Beruf des
Historischen Seminars
der Universitit Minster
zur Ausgestaltung einer
Praxistibung im Modul
»Einfihrung in die Ge-
schichtskultur” und des
Bereichs ,Berufsvorberei-
tung und Praxiskompe-
tenz“ der Allgemeinen
Studien im Bachelor of
Arts fiir Nicht-Lehramt-
ler/innen und im Praxis-
modul des Masters of
Arts Geschichte; Besuch
dieser Studienangebote
auf freiwilliger Basis

159 Da es sich bei diesem Beitrag um eine innovative Form der ,,Employability“-Lehre handelt, die nicht per se der ge-

schichtswissenschaftlichen Projektpraxis zuzurechnen ist, entfallen die weiteren Analysekriterien.
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Fallbeispiel der
Projektlehre

Projektbegriff/
Selbstverstindnis der Projektlehre

Lehr- und
Curricularentwicklung
(Verstetigungspotenziale)

Allgemeine Berufs-
qualifizierende
Kompetenzen
(ABK) — Geschichts-
bureau — Public
History an der Uni-
versitat Hamburg
(seit 2010)

Weiterentwicklung des Projektbegriffs bzw. des
Selbstverstiandnisses der Projektlehre vom
technischen Verstindnis im Umgang mit Pro-
jektmanagement-Tools hin zu einer kompetenz-
orientiert ausgestalteten Projektlernumgebung
in der Verkniipfung der Anwendung von For-
schungsmethoden wie z.B. der Oral History,
Interviewtechniken mit der medialen oder
crossmedialen Darstellung in der Offentlichkeit
(Print, Radio, Fernsehen, Internet, Ausstellung),
flankiert durch die Erstellung von Reflexions-
instrumenten auf den Projektlernprozess in
Forschung und Praxis sowie die Vorlage bewer-
bungsrelevanter Arbeitsproben und ggf. Prak-
tika

Institutionelle Verortung
zunichst neben, dann in
dem geschichtswissen-
schaftlichen Curriculum:
Vom reformierten ,,addi-
tiven“ ABK-Bereich (27
ECTS) zum , integrativen
Optionalbereich Public
History (45 ECTS); weite-
re forschungsbezogene
Fundierung durch die
Institutionalisierung
eines Forschungsbereichs
zur Public History in Ver-
zahnung mit dem gleich-
namigen Lehrbereich

Interdisziplinaritat
— didaktischer
Kdnigsweg oder
Chronologie des
Scheiterns?160

Bildungs- und organisationstheoretisch fundier-
te Rahmung einer inter- und transdisziplinir
ausgerichteten Projektlehre

Keine spezifische Veror-
tung an einer Hochschule

Lehre interdiszi-

seminar zur
geschichtswissen-
schaftlichen und
soziologischen
Erforschung von
Gedenkstitten an
der Otto-von-
Guericke-
Universitat
Magdeburg
(WiSe 2012/13
und SoSe 2013)

plindr — Ein Projekt-

Befihigung der Studierenden zum selbststin-
digen Forschen entsprechend den Standards
wissenschaftlichen Arbeitens durch eine Pro-
jektlernumgebung problemorientierter Interdis-
ziplinaritdt, die sich durch die Verkniipfung der
theoretischen Wissensaneignung, des Kompe-
tenzerwerbs und der praktischen Anwendung
wissenschaftlicher Theorien und Methoden
auszeichnet

Erzielung forschungsrelevanter und fiir die Ge-
denkstitte interessanter Ergebnisse durch die
fiir das Projektseminar formulierten Kom-
petenzziele an der Schnittstelle von Soziologie
und Geschichtswissenschaft, daraus resultie-
rend Bildung von vier Projektgruppen mit un-
terschiedlichen Forschungs- bzw. Projektinte-
ressen: 1. Erforschung der Erwartungshaltun-

Zweisemestriges Projekt-
seminar , Auf der Suche
nach dem authentischen
Erlebnis — Gedenkstitten-
arbeit auf dem Priifstand*
fiir Bachelor-Studierende
der Europdischen Ge-
schichte, der Sozial- und
Bildungswissenschaft
sowie der ,European Stu-
dies“ in interdisziplinarer
Verantwortung der Sozio-
logie und der Geschichts-
wissenschaft sowie in
Kooperation mit der
Gedenkstitte Deutsche
Teilung Marienborn

160 Der Beitrag beschreibt die Chancen hochschulischer Personal- und Organisationsentwicklung, die fiir Lehrende und

Lernende aus der konstruktiv-kritischen Auseinandersetzung mit Erfahrungen des Scheiterns mit inter- und transdiszip-

linarer Projektlehre erwachsen kénnen. Daher entfallen die weiteren, auf konkrete Beispiele der Projektlehre anzuwen-
denden Analysekriterien.
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Fallbeispiel der
Projektlehre

Projektbegriff/
Selbstverstindnis der Projektlehre

Lehr- und

Curricularentwicklung
(Verstetigungspotenziale)

gen von Besucherinnen und Besuchern und
deren Erlebnissen in der Gedenkstatte durch
problemzentrierte Leitfadeninterviews, 2. In-
haltsanalytische Forschung zu den diskursiven
Zusammenhingen im Vergleich der lokalen
Medienberichterstattung mit der Analyse der
Gastebiicher der Gedenkstitte, 3. Anwendung
interpretativer und hermeneutischer Verfahren
zu vor Ort gedrehten Videofilmen zur Thema-
tisierung der Geschichte des Grenziibergangs,
4. Erforschung der Selbstpréisentation der
Gedenkstitte im Rahmen gefuihrter Besucher-
rundginge mit ethnografischen Verfahren.

Tabelle 5.1|1: Vom Selbstverstindnis der Projektlehre zur méglichen Institutionalisierung

5.1 VoM SELBSTVERSTANDNIS DER PROJEKTLEHRE ZUR MOGLICHEN INSTITUTIONALISIERUNG
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5.2 Von der Produktorientierung zur
Lernprozessorientierung in der
Projektlehre

Fallbeispiel der
Projektlehre

Produkt
der Projektarbeit

Kompetenzziele
==> Kompetenzentwicklungsprozess

Projektstudium der
1970er Jahre

an der Universitit
Hamburg

Anwendbares Produkt fiir die Praxis
z. B. fiir den Schulunterricht oder in
den Medien

Befidhigung zum Forschenden Ler-
nen in exemplarischen Studien mit
Blick auf die Aneignung einer kriti-
schen — historisch fundierten — so-
ziopolitischen Haltung, den Erwerb
wissenschaftlicher Methoden und
Theorien, aber auch auf die Quialifi-
zierung zur Teamarbeit

Gemeinsame Aushandlung der
Lernziele zwischen Lehrenden und
Studierenden im Rahmen der Pro-
jektkurse

Projektlehre von
1945 bis 2010

an der Universitit
Heidelberg

Insbesondere Erarbeitung von Aus-
stellungen zu mittelalterlichen bzw.
hilfswissenschaftlichen Themen-
feldern (Aufgreifen von Jubiléen),

ab 2000 vor allem Ubungen mit dem
Schwerpunkt auf dem Museums-
und Ausstellungswesen zu mittel-
alterlichen und zu neuzeitlichen
Themen;

Beispiel 1 (2006): Entwicklung und
Ausstattung der mittelalterlichen
Kiiche in Kooperation mit dem Mu-
seum des Klosters Lorsch, in diesem
Rahmen Erprobung experimenteller
Methoden an der Schnittstelle zur
Archiologie;

Beispiel 2 (1978): Alltagsleben der
Historie. Zeitgeschichte des Fachs
Geschichte an der Heidelberger Uni-
versitit

Ad Projektbeispiel 1: Reflexion des
Lernprozesses durch die abschlie-
Rende Fixierung, sonst keine weite-
ren Aussagen dazu im Beitrag.
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Fallbeispiel der
Projektlehre

Produkt
der Projektarbeit

Kompetenzziele
==> Kompetenzentwicklungsprozess

Projekt

Osdorfer Born

an der Universitit
Hamburg

(1971 bis 1973)

Freizeitbetreuung von Kindern und
Jugendlichen, insbesondere im Pa-
villon fiir Vor- und Grundschulkinder,
Recherche und Besorgung von Ar-
beitsmaterialien und Handlungsan-
regungen fur die Freizeitbetreuung;
dariiber hinaus Dokumentation von
Prozessen bzw. auffilligen Situatio-
nen, Studien zu einzelnen Kindern
und Gruppenprozessen usw.

Erfordernis der Didaktisierung des
Projektstudiums dahingehend, dass
tiber die Einiibung von Handlungs-
mustern hinaus aktive Untersuchun-
gen und Innovationen in der Praxis
unterstitzt werden.

Public History an
der FU Berlin
(seit dem WiSe
2008/09)

Uber die traditionellen historischen
Quellenanalysen hinaus ,,Produkt*-
Analysen von Ausstellungen, Zeit-
schriften, Filmen, Internetseiten
usw., aber auch Entwicklung eigener
Produkte, d. h. Geschichtsprisenta-
tionen, z. B. Website zur Geschichte
des Tempelhofer Felds in Berlin
zwischen 1933 und 1945; Texte fiir
politische Reden, Ausstellungen,
Audiowalks usw.

Themen- und methodenspezifische
Einblicke in verschiedene Bereiche
der Wissenschaft und Praxis: The-
men und Kontroversen der Moder-
nen Geschichte (Modul 1), Histori-
sches Lernen und Geschichtskultur
(Modul 2), Computergestiitzte
Erforschung und Vermittlung von
Geschichte (Modul 3), Medien,
Kommunikation und Offentlichkeit
in historischer Perspektive (Modul
4), Praxisfelder der Geschichte (Mo-
dul 5), Theorien und Formen der
Geschichtsdarstellung (Modul 6),
Offentlichkeitsarbeit und Kultur-
management (Modul 7)

(kompetenzbezogen — mit Projekt-
bezug — im Rahmen des Beitrags
nicht weiter ausdifferenziert; vgl.
dazu exemplarisch das Audiowalk-
Projekt kudamm’37)

Public History

an der Universitat
Heidelberg

(seit dem WiSe
2009/10)

Generierung neuen Quellenmaterials
fiir die Forschung bis hin zu 6ffent-
lichkeitsorientierten Projekten;
eigene Publikationen zu Public
History und/oder zu bestimmten
Arbeitsgebieten; gemeinsam erar-
beitetes Produkt (Broschiire, Buch,
Website usw.)

Forschungsmappe mit der Dokumen-
tation und Strukturierung des Projekt-
verlaufs aus eigener Sicht (Reflek-
tierte Verortung im Studienverlauf)

Befihigung zur historischen For-
schungsarbeit, kritischen Selbst-
reflexion und zu Praxistitigkeiten in
Verlagen, Museen oder Geschichts-
agenturen

(Professionalisiertes und diszipli-
nires Selbstverstindnis: Rollen-
verstindnis der Studierenden als
Forscherinnen bzw. Forscher und
Wissenschaftlerinnen bzw. Wissen-
schaftler)

5.2 VON DER PRODUKTORIENTIERUNG ZUR LERNPROZESSORIENTIERUNG IN DER PROJEKTLEHRE
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Fallbeispiel der
Projektlehre

Produkt
der Projektarbeit

Kompetenzziele
==> Kompetenzentwicklungsprozess

Studienfach
Fachjournalistik
Geschichte

an der JLU Giefen
(als Magister seit
1984)

Exemplarische Projektprodukte: His-
torischer Krimi, Sozial- oder Reisere-
portage, Radiofeature

Entwicklung des interaktiven, drei-
dimensionalen Online-Globus Histo-
Globe zur ,,Erlebbarmachung* von
Geschichte

Erstellung des Online-Magazins
UNlversum durch die Studierenden
der Fachjournalistik Geschichte, in
diesem Rahmen Erarbeitung einzel-
ner kleiner Reprisentationen zur
Geschichte des Ersten Weltkrieges;
Organisationsform: Studentische
Redaktion mit Chefredakteurin bzw.
Chefredakteur, Ressortleiterinnen
und Ressortleitern, Readakteurinnen
und Redakteuren und freien Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeitern,
Begriindung weiterer Ressorts wie
Universitat und Fachjournalistik,
Kultur und Freizeit, Geschichte,
Politik und Gesellschaft

Doppelqualifikation im Studienfach
Fachjournalistik Geschichte, im Rah-
men der Projektarbeit insbesondere
Erwerb journalistischer Kompeten-
zen, im Rahmen der Geschichts-
wissenschaft mit Medienbeziigen
Erwerb iibergreifender Fihigkeiten
im eigenstandigen wissenschaft-
lichen Arbeiten, Arbeitstechniken
und Methoden; speziell in der Pro-
jektlehre praktische Medienkompe-
tenz (zunehmend in den Bereichen
des Online-Journalismus und der
Cross-Medialitit), selbstkritische
Hinterfragung, welche Formen der
Geschichtsvermittlung bestimmte
Medien begiinstigen

Projekt Aus den
Akten auf die Biihne
der Universitat Bre-
men (seit 2007)
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Erarbeitung des Materials fiir die
szenische Lesung auf der Grundlage
von Recherchen in Archiven und
Bibliotheken und Verfassen von
(Hintergrund-)Artikeln fiir den Be-
gleitband mit dem Ziel der Ermog-
lichung unterschiedlicher Perspekti-
ven auf die Ereignisse

Bisherige Projekte:

Grund der Ausweisung: Liistige Ausldin-
der (2007)

Aus Griinden der inneren Sicherheit des
Staates (2008/2009)

Der Fall Kolomak (2009/2010)
Margarete Ries (2010/2011)

Eine Stadt im Krieg. Bremen 1914 —
1918 (2010/2011)

Mitverantwortung der Studierenden
in der Themen- und Projektentwick-
lung, Schwerpunktbildung in der For-
schungsausrichtung und in der
Vermittlung der Ergebnisse; Erwerb
archivarischer Kompetenz (Auswahl,
Transkription und Interpretation der
Quellen) insbesondere auch im Um-
gang mit Behdrdenschriftgut und
Findmitteln und von Schreib- und
Redaktionskompetenz bei der Her-
ausgabe des Begleitbandes und dem
Abfassen der Artikel, Befdhigung zu
Akgquisetitigkeiten und Offentlich-
keitsarbeit, Ausbau kommunikativer
Kompetenzen z. B. im Rahmen der
Betreuung des Biichertisches

Méglichst individuelle Férderung
der Studierenden (Heterogenitit),




Fallbeispiel der

Produkt

Kompetenzziele

(Master-Studien-
gang Public History
an der FU Berlin)

Projektlehre der Projektarbeit ==> Kompetenzentwicklungsprozess
Projekt zum Konkurs der Nordwolle, | Begleitung der einzelnen Projekt-
des grofdten europiischen Textilkon- | schritte durch die Dozierenden,
zerns, als Ausloser der Banken- und | Feedback (Kritik) zu den Entwiirfen
Finanzkrise von 1931 genannt (2013/ | und Zwischenprodukten, Planung
2014) von Schreibwerkstatten bzw.

Schreibworkshops
Audiowalk Audiowalk kudamm’31.eine uner- Befihigung zur geschichtswissen-
kudamm’31 horte geschichte, bestehend aus 45 schaftlichen Rekonstruktion durch

Miniatur-Horspielen in der Lange
von ca. drei bis acht Minuten, mit-
hilfe einer interaktiven Karte auf ei-
nem digitalen Stadtplan online ge-
speichert, die tiber eine GPS-gesteu-
erte App lber das Smartphone auf
dem Kurfuirstendamm abrufbar sind
und im Internet online zuginglich
sind; insbesondere Vertonung von
Prozessakten und zeitgenéssischen
Texten zu den Stimmungen und
Machtverhiltnissen am Ende der
Weimarer Republik

Literaturstudium und Archivrecher-
che sowie zur Uberfithrung in ein
asthetisches Vermittlungsformat, in
diesen Zusammenhingen Erwerb
von Methoden des Kulturmanage-
ments und der Offentlichkeitsarbeit

Memory Loops

an der Universitat
Oldenburg

(WiSe 2011/12 und
SoSe 2012)

5.2 VON DER PRODUKTORIENTIERUNG ZUR LERNPROZESSORIENTIERUNG IN DER PROJEKTLEHRE

Seminar 1: Erarbeitung eines vir-
tuellen, gleichsam sprechenden
Stadtplans zu kolonialen und post-
kolonialen Wegmarken in Olden-
burg, z. B. Tonspuren zu Oldenbur-
ger Kolonialwarenldden, zu Beziigen
zum Genozid im ehemaligen
Deutsch-Stidwestafrika oder zur
1905 in der Stadt stattgefundenen
Volkerschau

Seminar 2: Erstellung von Tonspuren
zu Verfolgungsszenarien im Natio-
nalsozialismus in Oldenburg, insbe-
sondere zu Einzelschicksalen von als
»asozial“ oder , kriminell* stigma-
tisierten oder denunzierten Men-
schen

Erster Projektstrang — produktbezogen:
Einarbeiten in die Literatur, Recher-
chen, Festlegen des Themas, Ent-
wicklung einer Dramaturgie, Auswahl
und Einsprechen des Materials, ggf.

Befihigung zur Archiv- und Radio-
arbeit und zur kritischen Reflexion
auf die , Fallstricke der reizvollen
Liaison“ zwischen Wissenschaft und
Radio bzw. ,Klangkunst“, aber auch
zur Reflexion auf individuelle und
gruppenbezogene Lernprozesse
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Fallbeispiel der
Projektlehre

Produkt
der Projektarbeit

Kompetenzziele
==> Kompetenzentwicklungsprozess

auch Fiihren von Interviews sowie
Schneiden und Bearbeiten des Bei-
trags

Zweiter Projektstrang — prozessbezogen:
Begleitende Lernjournale, Reflexions-
papiere, Zwischenergebnisse (z. B.
Rechercheergebnisse, Themen, Ab-
stracts) der Projektgruppen — Re-
flexionen auf die prozessbezogenen
Beziige zwischen Archiv- und Radio-
arbeit, ggf. zu treffende Entschei-
dungen zwischen Wissenschaft und
Medialitit sowie auf die Lern- und
Verstiandigungsprozesse bei der Pro-
jektarbeit

Bin ich ein Editor? —
Ein Selbst-
erfahrungskurs an
der Humboldt-
Universitat zu Ber-
lin (SoSe 2012)

Erstellung einer digitalen Edition zu
einer via Losverfahren erhaltenen Ar-
chivsignatur einer bisher uneditierten
mittelniederdeutschen Urkunde aus
dem Fonds des Hildesheimer Dom-
kapitels und Veréffentlichung im In-
ternet; dartiber hinaus eigenstiandige
Entwicklung der Meilensteine eines
Projektmanagements zur digitalen
Urkundenedition (Schritt 1: Den Text-
zeugen beschreiben, Schritt 2: Eine
Transkription anfertigen, Schritt 3:
Den Quellentext verbessern, Schritt
4: Ein Regest erstellen, Schritt 5:
Einen Kommentar verfassen, Schritt
6: XML-Tags setzen); im Sinne des
Selbstversuchs einer Kompetenzdiag-
nostik, die Eignung als Editorin/als
Editor betreffend

Selbstaneignung editorischer Kom-
petenzen und Befihigung zu einem
eigenverantwortlichen strukturierten
Projektmanagement entsprechend
der Planungs- und Bearbeitungs-
logik einer Edition

Schrittweise Begleitung des selbst-
bestimmten Lernens und Erschlie-
Rens durch den Dozierenden

.75 Jahre in einem
Semester — Studie-
rende begleiten ein
Unternehmens-
jubildum“ an der
Universitat Pader-
born (2005)
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Zwei Produkte anlisslich des 75-jihri-
gen Jubildums der Firma Schmitz

u. Séhne GmbH & Co.KG, eines mit-
telstandischen, familiengefiihrten
Unternehmens aus der Medizintech-
nikbranche:

Produkt 1 (Deutsch):
Allgemeine und optisch attraktiv zu
gestaltende medizinhistorische Ab-

Kompetenzzuwachs bei der Recher-
che der Unternehmensgeschichte
und der regionalen Wirtschaftsent-
wicklung, beim zielgruppenorientier-
ten Schreiben und bei der kritisch-
empathischen Interviewfiihrung,
dartiber hinaus Erweiterung der Per-
sonal- und Sozialkompetenzen und
insbesondere des selbststindigen




Fallbeispiel der
Projektlehre

Produkt
der Projektarbeit

Kompetenzziele
==> Kompetenzentwicklungsprozess

handlung tber die Entwicklung der
Geburtshilfe im Umfang von

24 Seiten, vor allem fiir Geschifts-
partnerinnen und -partner sowie
Kundinnen und Kunden gedacht

Produkt 2 (Deutsch und Englisch):
Klassische Darstellung der Unter-
nehmenstatigkeit und der Arbeits-
bedingungen auf zwdIf Seiten, beru-
hend auf der Akteniiberlieferung und
Zeitzeuginnen- und Zeitzeugen-
interviews mit Pensionidrinnen und
Pensiondren

Arbeitens, insbesondere durch die
Forderung des ganzheitlichen Den-
kens und Handelns mit Blick darauf,
sich tber die wissenschaftliche Sicht
der Historikerin/des Historikers
hinaus in die Bediirfnisse der Ge-
spréachs- und Kooperationspartne-
rinnen wie -partner einzufinden

Der Erste Weltkrieg
im Seminarkontext
— Praxisbeziige im
Geschichtsstudium
durch Projektlehre
an der Universitit
Minster

(WiSe 2012/13 und
WiSe 2013/14)

Projekt 1: Verfassen eines wissen-
schaftlichen Zeitschriftenartikels zu
einem selbst gewahlten Thema, der
in den Lippischen Mitteilungen er-
scheinen sollte.

Projekt 2: Erstellung einer kom-
mentierten Transkription, ggf. On-
line-Edition im Rahmen des Inter-
netportals Westfiilische Geschichte

Den folgenden Projekten zugrunde-
gelegte Kompetenzzielbeschreibungen:

Projekt 1: Die Studierenden kénnen
sich selbststindig in die Forschungs-
literatur zu einem vorgegebenen
Thema einarbeiten. Sie kénnen selbst-
stiandig vor Ort historische Quellen
recherchieren und erschlieen. Auf
dieser Basis kénnen sie ein Problem
definieren, in eine Fragestellung um-
setzen und diese schriftlich in einem
publikationsfahigen Text bearbeiten.

Projekt 2: Die Studierenden kénnen in
Kleingruppen historische Quellen zum
Ersten Weltkrieg recherchieren, aus-
wihlen und erschlieRen. Sie erstellen
eine Transkription einer ausgewahlten
Quelle und ordnen diese schriftlich in
den historischen Kontext ein. Auf Basis
der vorliegenden Texte erstellen einige
Studierende eine Online-Edition.

Selbstreflexion des Lernfortschritts,
Lernbegleitung und regelmafiges
Feedback der Dozentin und der Mit-
studierenden, Weiterentwicklung der
Sozialkompetenz durch die Koopera-
tion in Projektgruppen (z. B. auch Vier-
Augen-Prinzip beim Entziffern hand-
schriftlicher Quellen)

5.2 VON DER PRODUKTORIENTIERUNG ZUR LERNPROZESSORIENTIERUNG IN DER PROJEKTLEHRE
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Fallbeispiel der
Projektlehre

Produkt
der Projektarbeit

Kompetenzziele
==> Kompetenzentwicklungsprozess

Allgemeine Berufs-
qualifizierende
Kompetenzen
(ABK) — Geschichts-
bureau — Public
History an der Uni-
versitat Hamburg
(seit 2010)

Erstellung von Medienprodukten
bzw. Préasentation medialer oder
crossmedialer Medienproduktionen,
z.B. studentischer Blog und Podcast
Hamburger Geschichten, Ausstellung
60 Jahre Gesellschaft fiir christlich-
Jjiidische Zusammenarbeit in Hamburg
im Rathaus der Stadt Hamburg, App
Kolonialismus im Vélkerkundemuseum
in Kooperation mit dem Hamburger
Museum fiir Vélkerkunde; dariiber
hinaus Projektdokumentationen

und -reflexionen in Lernjournalen,
E-Portfolios

Erwerb wissenschaftlicher Hand-
lungs- und Reflexionskompetenzen
im Bereich der medialen bzw. cross-
medialen Medienproduktion (Hand-
lungskompetenz als integratives
Konstrukt von Fach-, Methoden-,
Selbst- und Sozialkompetenz) durch
die kontinuierliche Verkniipfung von
Forschungs-, Praxis- und Reflexions-
formaten zur Verinnerlichung des
Forschenden Lernens, weiterhin
durch die Kompetenzdiagnostik der
Studierenden und (geplante) Work-
shops studentischer Personalent-
wicklung

Lehre interdiszi-
plindr — Ein Projekt-
seminar zur
geschichtswissen-
schaftlichen und
soziologischen
Erforschung von
Gedenkstitten an
der Otto-von-
Guericke-
Universitat
Magdeburg
(WiSe 2012/13
und SoSe 2013)

Erstellung eines Forschungsberichts
zu der projektbezogenen For-
schungsfrage und Bearbeitung

Dem Projektseminar zugrunde-
gelegte Kompetenzzielbeschreibung:

Die Studierenden des Seminars
planen in einem interdisziplindren
Team eine empirische Studie zu
einem selbstbestimmten Aspekt der
Besucherforschung am Beispiel der
Gedenkstatte Deutsche Teilung
Marienborn und fiihren diese selbst-
standig durch. Sie erstellen dazu
eigenverantwortlich einen For-
schungsbericht und reflektieren in
diesem Rahmen sowohl die gewon-
nenen Forschungserkenntnisse als
auch den Forschungsprozess der
inter- und transdisziplindren Verstan-
digung — in Auseinandersetzung
einerseits mit der auferuniversitiren
Kooperationspartnerin und anderer-
seits mit der studentischen Partnerin
bzw. dem studentischen Partner, die
bzw. der einer anderen Fachwissen-
schaft angehort, d.h. der Geschichts-
wissenschaft oder der Soziologie.

Tabelle 5.2|1: Von der Produktorientierung zur Lernprozessorientierung in der Projektlehre
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5.3 Von der Theorie-Praxis-Verzahnung
zu den Priifungsformaten und ihrer
Bewertung

Fallbeispiel der
Projektlehre

Theorie-Praxis-
Verzahnung

Priifungsformat/e
(Kriterien fiir die Bewertung)

Projektstudium der
1970er Jahre

an der Universitat
Hamburg

Aufbereitung der Projektergebnisse fiir die
Praxis der Vermittlung

Geplant, aber nicht realisiert:

Bereitstellung von Materialien
fiir die Praxis und abschlie-
Rende Selbstreflexion

Projektlehre von
1945 bis 2010
an der Universitit

Projektbeispiel 1: Skript zur Klosterkiiche
fiir Museumspidagoginnen und
Museumspédagogen sowie Kochkursan-

Im Beitrag dazu keine Aussagen.

(1971 bis 1973)

Heidelberg gebot als Bestandteil des museumspida-
gogischen Programms in Lorsch
Projektbeispiel 2: EDV-gestiitzte Datenbank
mit Themenkarrieren und Lehrer-Schiiler-
Verhiltnissen und Broschiire zur Prasen-
tation der Untersuchungsergebnisse
Projekt Aktionsforschung als wissenschaftsge- Im Beitrag dazu keine Aussagen.
Osdorfer Born stiitzte soziale Praxis; dariiber hinaus
an der Universitdt | Entwicklung des Projekts selbst als Ge-
Hamburg genstand hochschuldidaktischer For-

schung, in diesem Sinne Verkniipfung der
Aktionsforschung im Stadtteil mit der Ak-
tionsforschung in der Hochschulbildung

Public History an
der FU Berlin
(seit dem WiSe
2008/09)

Theorie-Praxis-Anteile bei jeweils 50 Pro-
zent; Praxisbezug im Zentrum mit der
Geschichtswissenschaft als Rahmen;
Wunsch der Absolventinnen und Absolven-
ten nach mehr Praxiseinbezug — tiber den
bestehenden Praxisbezug hinaus, in die-
sem Sinne Desiderat nach der Umsetzung
von mehr Praxisprojekten und der Vermitt-
lung diesbeziiglichen Handwerkszeugs

Leistungsnachweise auch fiir
praktische Arbeiten, allerdings
schriftliche Hausarbeiten als
Abschluss der Module entspre-
chend der Priifungsordnung;
stirker fachwissenschaftlich
oder projektbezogen ausgerich-
tete Master-Arbeit
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Fallbeispiel der
Projektlehre

Theorie-Praxis-
Verzahnung

Priifungsformat/e
(Kriterien fiir die Bewertung)

Public History

an der Universitat
Heidelberg

(seit dem WiSe
2009/10)

Professionalisierung statt Berufs-
ausbildung: Verzahnung der For-
schungspraxis mit der Vermittlung
historischen Wissens in aufReruni-
versitiren Beziigen, Selbstreflexion
auf die Projektarbeit und Einordnung
in den Studienverlauf, Ubungen in
praktischen Berufsfeldern, Netzwerk-
bildung

Priifungsformate: Ggf. Projektpro-
dukte (z. B. Ausstellungstexte) in
Teamarbeit

Problematisierung der Anwendung
der Studien- und Priifungsordnung
und des ECTS-Punktesystems auf
projektbezogene Veranstaltungen

Studienfach
Fachjournalistik
Geschichte

an der JLU Gieflen
(als Magister seit
1984)

Projektarbeit in der Medienpraxis
neben Vorlesungen und Seminaren,
dariiber hinaus Seminare im Team-
Teaching von Historikerinnen bzw.
Historikern und Medienpraktike-
rinnen bzw. -praktikern, zweigeteilte
Praktika im Print- oder Online-
Journalismus und beim Radio oder
Fernsehen, wissenschaftliche Aus-
einandersetzung mit geschichts-
wissenschaftlichen Themen in Me-
dienbeziigen

Im Beitrag dazu keine Aussagen.

Projekt Aus den
Akten auf die Biihne
der Universitat
Bremen (seit 2007)

Wechselseitiges Aufeinanderverwie-
sensein der Beteiligten aus Wissen-
schaft und Praxis bzw. Kunst und
schrittweises Abstimmen und ggf.
Nachjustieren, Erweiterung der
Kooperationsradien — tiber Archive
und Bibliotheken hinaus — mit den
kiinstlerischen Akteurinnen und
Akteuren der bsc

Im/Nach dem ersten Semester:
Einreichung eines Exposés, aus dem
Fragestellung, Forschungsstand und
Auswahl der Quellen hervorgehen

Im/Nach dem zweiten Semester:
Vorlage der Artikel fiir den Begleit-
band

Peer-Feedback zweier studentischer
Berichterstatterinnen bzw. Berich-
terstatter im Seminar zur Gewin-
nung des Gesamtiiberblicks der Ein-
zelbeitrige und zur Eruierung von
Verkniipfungsméglichkeiten

Hochschulinterne wissenschaftliche
Hausarbeit

Zeugnis Uber die Mitarbeit in den
Projekten — mit Blick auf Bewerbun-
gen
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(Master-Studien-
gang Public History
an der FU Berlin)

wissenschaftlichen und kiinstle-
rischen Arbeitsschritte, Erweiterung
der Kooperationsradien — tiber Ar-
chive und das Interviewen von Zeit-
zeuginnen und Zeitzeugen sowie
Expertinnen und Experten hinaus —
mit den kiinstlerisch-technischen
Umsetzungskontexten bis hin zu
Aufnahmen und Tonschnitt

Fallbeispiel der Theorie-Praxis- Priifungsformat/e
Projektlehre Verzahnung (Kriterien fiir die Bewertung)
Audiowalk »Konzertierte“ Abstimmung und Im Beitrag dazu keine Aussagen.
kudamm’31 sukzessives Ineinandergreifen der

Memory Loops

an der Universitat
Oldenburg

(WiSe 2011/12 und
SoSe 2012)

Kontinuierliches Ineinandergreifen
von Theorie und Praxis (Archiv) bzw.
Klangkunst (Radio) in ,,Personal-
union®, d.h. Studierende fungieren
gleichermafen als Wissenschaftlerin-
nen bzw. Wissenschaftler, Spreche-
rinnen bzw. Sprecher und Tontechni-
kerinnen bzw. Tontechniker.

Anerkennung der Arbeitsergebnisse
wie Tonspuren oder Lernjournale als
(Teil-) Prifungsleistung/en entspre-
chend den an der Universitit Olden-
burg vorgesehenen Priifungsfor-
maten ,,Seminararbeit* und , Port-
folio*

Ausbau des zweiten Projektstrangs
in Seminar 2 durch die Einbezie-
hung der Eintrige in das Lernjournal
als bewertete Prifungsleistung

Bin ich ein Editor? —
Ein Selbst-
erfahrungskurs an
der Humboldt-
Universitat zu Ber-
lin (SoSe 2012)

Theorie-Praxis-Verzahnung durch
die Verknuipfung der sich selbst an-
zueignenden theoretischen Voraus-
setzungen mit der schrittweisen edi-
torischen Praxis, dariiber hinaus mit
dem Ziel der digitalen Aufbereitung;
Studierendenbewertung dahinge-
hend, dass die [durchgehend for-
schungsbezogene] praxisorientierte
Arbeit an einer eigenen Urkunde am
besten gefallen habe; Problematisie-
rung der Frage der Ergebnisoffenheit
durch den priifungsbezogenen ,,Pro-
duktauftrag” und mégliche Schwi-
chen und Grenzen von Datenbanken
und Editor-Tools

Digitale Urkundenedition als ,,indis-
kutables Endprodukt der Ubung*
zugrundegelegt, weil als benotete
Prifungsleistung entsprechend der
Studien- und Prifungsordnung erfor-
derlich, auch wenn ggf. andere ,,Pro-
dukte* der studentischen Erfah-
rungswelt angemessener wiren, wie
z. B. selbstformulierte Editionsrichtli-
nien oder eine Editionsanleitung als
YouTube-Video
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Fallbeispiel der
Projektlehre

Theorie-Praxis-
Verzahnung

Priifungsformat/e
(Kriterien fiir die Bewertung)

.75 Jahre in einem
Semester — Studie-
rende begleiten ein
Unternehmens-
jubilaum* an der
Universitit Pader-
born (2005)

Zeitliche Verknuipfung theoretisch-
akademischer Diskussion mit prak-
tischer Arbeit, damit tiefere und
exemplarische Durchdringung des
inhaltlich Gelernten zum allgemei-
nen Thema der Unternehmens-
geschichte mit Bezug zur Firma
Schmitz & Sohne; ggf. Abstriche bei
der Wissenschaftlichkeit in der Pro-
jektarbeit, dartiber hinaus mégliche
Zielkonflikte hinsichtlich der Wis-
senschafts-, Kunden- und Produkt-
orientierung, weiterhin mégliche
Rollenkonflikte als Wissenschaftlerin
bzw. Wissenschaftler und als Dienst-
leisterin bzw. Dienstleister.

Zweifel am Gelingen der Verkniip-
fung von wissenschaftlich-theore-
tischer Seminardiskussion und prak-
tischer Arbeit auf der Sachebene,
fehlende Uberpriifungsméglichkeiten
aufgrund des Wegfalls wissenschaft-
licher Hausarbeiten und ersatzweiser
Heranziehung von Leistungsforma-
ten wie Broschiiren und Interviews

Warnende Hinweise hinsichtlich
einer ausschliefRlichen Fokussierung
auf eine handlungsorientierte Pro-
jektlehre und damit eines zu starken
Anwendungsbezugs der Lehre zu
Lasten des wissenschaftlichen An-
spruchs

Bewertungsproblematiken der hete-
rogenen Aufgaben und Leistungen:
Verschiedene Anforderungsniveaus
zwischen Interviewtranskription und
wissenschaftlicher Texterstellung —
versus einheitliche Bewertung von
Klausuren und Hausarbeiten nach
wissenschaftlichen MaRstiben;
zum Teil fehlende Erfiillung wissen-
schaftspropédeutischer Anforderun-
gen an Forschendes Lernen, statt-
dessen anwendungsbezogene Ebene
unterhalb dieses Niveaus im Sinne
projektorientierten Lernens

Fehlende wissenschaftliche Bewer-
tungskriterien projektbezogener Pro-
dukte

Der Erste Weltkrieg
im Seminarkontext
— Praxisbeziige im
Geschichtsstudium
durch Projektlehre
an der Universitit
Miinster

(WiSe 2012/13 und
WiSe 2013/14)
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Forschung und Praxis sind kein
Gegensatz im Geschichtsstudium,
daher keine Trennung der For-
schungs- und Anwendungsperspek-
tive in den Geschichtswissenschaf-
ten maéglich; Theorie-Praxis-Verzah-
nung durch die Anwendung von
Theorien und Methoden auf kon-
krete historische Beispiele; Relevanz
der Integration von Praxisbeziigen in
den ,normalen“ Lehrbetrieb zur Fér-

Da freiwilliges Studienangebot, keine
Prifungsleistung.




Fallbeispiel der
Projektlehre

Theorie-Praxis-
Verzahnung

Priifungsformat/e
(Kriterien fiir die Bewertung)

derung der Beschiftigungsfihigkeit
der Studierenden, in diesem Sinne
Selbstverstindnis und Ausgestaltung
der Projektlehre der Schnittstelle Ge-
schichte & Beruf des Historischen Se-
minars der Universitat Miinster

=> Einheit von Wissenschaft und
Praxis

Allgemeine Berufs-
qualifizierende
Kompetenzen
(ABK) — Geschichts-
bureau — Public
History an der Uni-
versitit Hamburg
(seit 2010)

Kontinuierliches Ineinandergreifen
von Wissenschaft, Medienproduk-
tion/-présentation und Reflexion auf
die Kompetenzentwicklung der
Studierenden durch Forschendes
Lernen in vielfiltiger Hinsicht —
bezogen auf die Forschungsqualitat
im Spannungsverhiltnis mit der
Medienpraxis, die Anwendung und
ggf. Einpassung der Forschungs-
methoden, die Lernprozesse des
Forschens, die Kommunikations-
prozesse in der Projektgruppe usw.

Mediale oder crossmediale Pro-
dukte, weiterhin Projektdokumenta-
tionen und Selbstreflexionen zum
individuellen wie gruppenbezogenen
Lernprozess wie Lernjournale, Port-
folios usw.

Prifungsbewertung entfillt aufgrund
der Optionalitdt des Studienange-
bots.

Lehre interdiszi-
plindr — Ein Projekt-
seminar zur
geschichtswissen-
schaftlichen und
soziologischen
Erforschung von
Gedenkstitten an
der Otto-von-
Guericke-
Universitat
Magdeburg

(WiSe 2012/13
und SoSe 2013)

Auslegung des Forschungsberichts
als Praxisprojekt des Berufsfelds
Wissenschaft, d. h. Forschungspro-
zess und -ergebnisse mit professio-
nellem Feedback aus Wissenschaft
und Praxis im Zentrum der Prii-
fungsleistung; Spannungsverhiltnis
und Aushandlungsprozess zwischen
studentischen Forschungsinteressen
bzw. Freiheit von Forschung und
Lehre und institutionellen Vorstel-
lungen bzw. Nutzenwerwartungen
(Verwertungszwinge?)

Forschungsbericht

Uber das studieniibliche Maf hin-
ausgehende Herausforderungen:
Interdisziplinarer Projektcharakter,
enorm hoher Arbeitsaufwand, ein-
jahriger Zeitrahmen des Projektes,
Kooperation in Kleingruppen, kon-
struktive Auseinandersetzung mit
der Kooperationspartnerin, eigenver-
antwortliche Problembearbeitung,
Ausbildung wissenschaftlichen
Problembewusstseins

Tabelle 5.3|1: Von der Theorie-Praxis-Verzahnung zu den Priifungsformaten und ihrer Bewertung
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