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Wissenschaftliches Wissen — Anspriiche an
eine besondere Wissensform?

1. Die Wissensgesellschaft und ihre Wissensformen

Seit Mitte der 1990er Jahre hat sich der Begriff der ,, Wissensgesellschaft“ sowohl in
den sozialwissenschaftlichen Disziplinen als auch in der 6ffentlichen Diskussion als
ein Begriff etabliert, der besser als andere grofSformatige Gesellschaftsbegriffe in der
Lage zu sein scheint, gegenwirtige Formen und Prozesse gesellschaftlicher Entwick-
lung zu verdeutlichen. ,,Wissen®“ in unmittelbarer Ankoppelung an ,,Gesellschaft“
verweist auf die Abhingigkeit gesellschaftlicher Dynamik von einem Merkmal, das im
Rahmen der Konjunktur des Begriffs ,, Wissensgesellschaft“ als eine wesentliche Res-
source der Gesellschaft betrachtet wird. Die Verwendungsorientierung des Wissens in
der Wissensgesellschaft wird kritisiert; sie beinhaltet den Vorwurf der Nihe zu einem
»Okonomischen Paradigma“ (Miinch 2009, S. 29ff.).

Das Konzept der Wissensgesellschaft ist Gegenstand sozial- bzw. kulturwissen-
schaftlicher Disziplinen. Gleichermaflen ist es jedoch auch Grundlage fiir die For-
mulierung bildungspolitischer Programmatiken, die ein ,,Regime des lebenslangen
Lernens® (Pongratz 2007, S. 5ff.) legitimieren sollen. In den Diskursen iiber die
Wissensgesellschaft und ihre spezifischen Eigenschaften wird zudem auf eine vor-
handene ,,Pluralisierung des Wissens“ (Bohle 2003, S. 143ff.) hingewiesen. Neben
der Wissensform des Erfahrungs- und Alltagswissens, das Soziologie und Erwach-
senenbildung bereits in den 1970er und 1980er Jahren thematisch beschiftigte, und
neben der in der Wissensgesellschaft im Fokus stehenden Form des Berufs-, Profes-
sions- oder Handlungswissens enthilt die Pluralitit der Wissensformen in der Wis-
sensgesellschaft auch das wissenschaftliche Wissen als rationale Form der ,,Suche
nach Wahrheit“. Sie stellt eine wesentliche Verdnderung in der ,,Kultur der Moderne*
(Miinch 1993) dar.

Die Kritik an der Verfasstheit der Wissensgesellschaft beinhaltet allerdings auch
den Hinweis auf die in ihr enthaltenen , Rationalititsfiktionen® (Schimank 2006,
S. 62ff.). Mit dieser Kritik wird auf die Dominanz von inhaltsleeren Informationen
verwiesen, die nicht die Struktur der Uberpriifbarkeit von Wissen besitzen und zum
Vorwurf einer ,,Unwissensgesellschaft (Srubar 2006, S. 152) fithren. Die Rolle des
wissenschaftlichen Wissens in der Wissensgesellschaft ist angesichts dieser Kritik neu
zu bedenken (vgl. Weingart 2001, S. 326).

In der Tradition wissenschaftlicher Einrichtungen fiir die Gewinnung und Ver-
breitung von Erkenntnissen, die ihre Typisierung im Wesentlichen durch die zu Be-
ginn des 19. Jahrhunderts entfaltete Idee der Universitat erhielten, ist die Generierung
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,wahrer® Erkenntnisse als Forschung und deren Verbreitung unter den Studierenden
als Lehre den Universitdaten zugewiesen. Die Universitat gilt als der zentrale Ort fur die
zweckfreie Generierung ,,reinen Wissens“ und den (bildenden) Umgang mit ihm durch
die Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden (Humboldt 1993; Anrich 1960).

Inhaltliche und funktionale Wandlungsprozesse im ,Inneren des Wissens
(Hofmann 2001, S. 3f.) sind gegenwartig durch den bildungspolitisch beforderten
Bologna-Prozess erkennbar. Die den Universitdten in der Tradierung ihrer genuinen
Idee zugewiesene Aufgabe der Herstellung und zugleich lehrenden Verbreitung wis-
senschaftlichen Wissens (Einheit von Forschung und Lehre) ist angesichts der Inten-
tionen einer europdischen Bildungspolitik, die ihre Legitimation durch eine Verkniip-
fung von Wirtschafts-, Sozial- und Bildungspolitik erfihrt, einer praxisorientierten
Vermittlung berufsorientierten Wissens gewichen. Der geforderte Anwendungsbezug
des Wissens in der Wissensgesellschaft, wie dies am Beispiel der Hochschulen deutlich
wird, hat eine Umstrukturierung von Wissenschafts- und Bildungseinrichtungen be-
fordert: ,,Die Wissenschaft verliert damit ihre institutionelle Identitit und ithr Mono-
pol der Erzeugung wissenschaftlichen Wissens“ (Weingart 2001, S. 15).

Auch angesichts gegenwirtig wirksamer bildungspolitischer Programmatiken
zur Umgestaltung des Wissenschaftssystems und zur funktionalen Veranderung seiner
Vermittlungsprozesse, so die leitende These dieses Beitrags, kann die grundlegende
Legitimitit wissenschaftlichen Wissens als Lieferant gesicherten Wissens sowie die
Notwendigkeit eines lehrenden und lernenden Umgangs mit diesem Wissen in den Bil-
dungseinrichtungen nicht in Frage gestellt werden. Die Wissensgesellschaft ist vor dem
Hintergrund der bereits angefithrten vielfaltigen Wissensformen und zudem der plura-
len Entstehungsorte von Wissen nicht gleichzusetzen mit der Wissenschaftsgesellschaft
(vgl. Wehling 2003, S. 120). Sie bedarf jedoch des wissenschaftlichen Wissens, um
die Dynamik und damit die notwendige Offenheit individueller und gesellschaftlicher
Entwicklung gewihrleisten zu konnen. Das Spezifische des wissenschaftlichen Wissens
ist damit gerade in seiner Distanz zu unmittelbaren Verwertungs- und Verwendungs-
zusammenhingen einer konkreten Praxis zu sehen.

Die These eines zu wahrenden wissenschaftlichen Wissens in der Wissensgesell-
schaft, die erziehungswissenschaftlich auch als eine ,,Bildungsgesellschaft“ zu denken
ist, kann im Rahmen eines erziehungswissenschaftlichen Fragehorizontes zugleich an
die Frage der Ermoglichung dieser Wissensform gekoppelt werden: Bediirfen Ver-
mittlungsprozesse wissenschaftlichen Wissens eines spezifischen Methodeneinsatzes,
durch den diese Wissensform erzeugt bzw. aufrechterhalten werden kann? Gibt es
spezifische Darstellungs- und Vermittlungsanforderungen an die Prisentationsform
des wissenschaftlichen Wissens? Welche Elemente von Vermittlungsformen erzeugen
welche anderen Wissensformen?

Um diesen Fragen nachzugehen, soll im Folgenden zunichst ein Blick auf die
methodologischen Anforderungen an die Wissensform des wissenschaftlichen Wissens
gerichtet werden; es sollen Aspekte erziehungswissenschaftlicher Forschungsdeside-
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rata aufgezeigt sowie erste empirische Ansitze und Ergebnisse zum lehrenden und
lernenden Umgang mit wissenschaftlichem Wissen dargelegt werden.

2. Merkmale wissenschaftlichen Wissens

Die in der Pluralitit der Wissensformen in der Wissensgesellschaft vorhandene Wis-
sensform des wissenschaftlichen Wissens ist zunichst in ihrer graduellen, nicht prin-
zipiellen Differenz zu anderen Wissensformen zu kennzeichnen (vgl. Luckmann 1981,
S. 39ff.). Jede Wissensform beginnt zunachst mit dem Mythos (vgl. Bithl 1884, S. 263);
das wissenschaftliche Wissen erweist sich dann jedoch vor dem Hintergrund methodo-
logischer Anforderungen als ein von anderen Wissensformen differenter Vorgang des
» Welterkennens*.

Das wissenschaftliche Wissen ist in wissenssoziologischer Betrachtung im Vergleich
zu zwei anderen wesentlichen Wissensformen, dem magisch-mythischen Wissen und
dem ideologischen Wissen (Biithl 1984), durch einen systematischen Ordnungszusam-
menhang gekennzeichnet. Es besitzt die hochste Form der Komplexitit, der durch eine
Zerlegung von Problemen in Teilprobleme zu entsprechen versucht wird. Grundlegende
Merkmale des wissenschaftlichen Wissens sind seine methodische Generierung, seine
argumentative Struktur und seine prinzipielle Erkenntnisorientierung. Das Ordnungs-
prinzip wissenschaftlicher Aussagen ist ihre Widerspruchsfreiheit. Zugleich besitzt das
wissenschaftliche Wissen als reflexiv-diskursives Wissen den Anspruch an prinzipielle
Offenheit und Revidierbarkeit seiner Aussagen durch kontinuierliche systematische
Uberpriifung. Das wissenschaftliche Wissen soll, methodisch angeleitet, ,,den Zweifel
befordern® (Biihl 1984, S. 268). Die Besonderheit des wissenschaftlichen Wissens, das
eigentlich Sicherheit durch objektivierbare Verfahren und kontrollierten Umgang mit
Variablen gewihren soll, liegt gerade in seiner prinzipiellen Offenheit und Fragehal-
tung. Von daher ist das wissenschaftliche Wissen ein , riskantes Wissen“ (ebd., S. 264),
das sich seiner bestindigen Revidierbarkeit in Form des ,,organisierten Skeptizismus®
(Weingart 2001, S. 69) zu stellen hat. In der methodologischen Position des Kritischen
Rationalismus wird diese Notwendigkeit einer bestindigen Neuordnung in der prin-
zipiellen Vorldufigkeit und Unzuldnglichkeit einer jeden wissenschaftlichen Problem-
formulierung gesehen, die immer wieder neue (prizisere) Problemformulierungen und
Problemlosungen erfordert (Popper 1994, S. 255ff.). Die wissenschaftlichen Aussagen
tiber einen Gegenstand, die einer erneuten analytischen Betrachtung und dem Diskurs
der Scientific Community zuginglich gemacht werden sollen, sind angesichts der erfor-
derten Offenheit, Widerspruchsfreiheit und Nachvollziehbarkeit unabdingbar an Klar-
heit und Diskriminierbarkeit gebunden. Begriffe, Ideen, Hypothesen, Erklirungen und
Folgerungen des wissenschaftlichen Wissens sind im Modus der Abstraktion in einer
variationsfihigen Ordnung des jeweiligen wissenschaftlichen Gegenstandes abgebildet.

Es ist gerade diese abstrakte Ordnung, die sich den konkreten unmittelbaren Hand-
lungsanforderungen widersetzt und das wissenschaftliche Wissen in Differenz zu ande-
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ren Wissensformen stellt. Das wissenschaftliche Wissen entbehrt vor dem Hintergrund
seiner spezifischen Struktur des unmittelbaren pragmatischen Nutzencharakters. Es be-
sitzt nicht die an einer erfolgreichen Bewiltigung von Praxis orientierten Eigenschaften
eines Verfiigungs- oder Handlungswissens, wie sie fiir das Berufs- oder Praxiswissen
erforderlich wiren. ,,Erfolgreich hat das wissenschaftliche Wissen in der Generierung
von Erkenntnissen zu sein, nicht in der Bewiltigung einer konkreten Anwendung, bei der
die Wissensform bereits (z.B. in das Professionswissen) transformiert ist. Verglichen mit
anderen Formen des Wissens ist das wissenschaftliche Wissen die informationsreichste
Form, die unter Berticksichtigung methodologischer und methodischer Bedingungen zu
fortgesetzten Erkenntnisprozessen befahigt. Keine andere Wissensform ist durch so viele
situationsunabhingige und damit variationsfihige Elemente eines Gegenstandsbereiches
gekennzeichnet.

Angesichts einer hohen strukturellen Ahnlichkeit mit der Wissensform des ideo-
logischen Wissens wird auf die Gefahr einer Verwechslung der beiden Wissensformen
verwiesen (vgl. Bithl 1984, S. 174). Der pseudowissenschaftliche Charakter der Wis-
sensform des ideologischen Wissens besitzt einen defizienten Modus des wissenschaft-
lichen Wissens — ,es tut so(,) als ob* (Vaihinger 1918) es selbst wissenschaftlich sei,
besitzt aber ein eingeschrinktes Informationssystem und trennt nicht zwischen der
Beobachtungs- und der Theorieebene.

Das ideologische Wissen ist in seinen im Modus der Vereinfachung vorhandenen
persuativen Moglichkeiten zu sehen. Damit wird die Gefahr deutlich, die mit dem
Verlust der Wissensform des wissenschaftlichen Wissens in den Einrichtungen der
Bildung und des Lernens im Rahmen einer ,,Unwissensgesellschaft“ gegeben ist. Die
Wissensform der Ideologie besitzt einen Handlungs-, Legitimations- und auch Mora-
lisierungsanspruch. Das wissenschaftliche Wissen hingegen bleibt auf seinen Erkennt-
nisanspruch beschrankt. Es will ,,erhellen® und erkliren, nicht normieren.

Es sind jedoch gerade die Vorwiirfe hinsichtlich einer fehlenden Kopplung an ge-
genwartsbezogene Handlungsziele und an praktische Niitzlichkeitserwartungen, der
Verbleib im ,,Refugium von Labor- und Theoriewelten“ (Krohn 2003, S. 115), die an
die Lehre des wissenschaftlichen Wissens in den Bildungseinrichtungen gerichtet werden.

Eine ,,Verwissenschaftlichung“ praktischen Handelns in der Wissensgesellschaft,
die dennoch fiir diese Gesellschaftsform propagiert wird, ist dabei nicht gleichzuset-
zen mit der bestindigen Befihigung aller Gesellschaftsmitglieder zur Generierung
von Erkenntnissen. Die praktische Anwendung von Erkenntnissen ist im Prozess der
Transformation von Wissen zeitlich und sachlich getrennt von deren Generierung (vgl.
Bohle 2003, S. 153). Das praktische Handeln wird in Situation und Kontext zu einem
von der Abstraktion des wissenschaftlichen Wissens entkoppelten Vorgehen. Glei-
chermaflen ,,verwenden“ Mitglieder der Wissensgesellschaft in Handlungssituationen
Wissensbestinde, die in wissenschaftlichen Erkenntnisprozessen gewonnen wurden,
ohne dass ihnen die Erkenntnisse wissenschaftlicher Forschung explizit zur Verfiigung
stehen (vgl. Beck/Bonf§ 1989, S. 271.).
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3. Wissenschaftliches Wissen und seine Vermittlung
in Lehr- und Lernprozessen

Im Anschluss an die Darlegung von Merkmalen der Wissensform des wissenschaft-
lichen Wissens ist nunmehr die Frage zu stellen, ob sich aus diesen beschriebenen
Merkmalen Riickschliisse auf Anforderungen an Vermittlungsformen in Prozessen des
Lehr- und Lerngeschehens ziehen lassen.

Fur die Erziehungswissenschaft ldsst sich in diesem Zusammenhang die These
formulieren, dass ein disziplinares Defizit hinsichtlich einer theoretischen und empi-
rischen Erfassung des Zusammenhanges zwischen Wissensformen und Vermittlungs-
prozessen (Methoden der Vermittlung) besteht. Fragen der Vermittlung von Wissen
finden sich in der geisteswissenschaftlichen Tradition eines vereinheitlichenden Didak-
tik-Methodik-Verstandnisses. Gleichermaflen vorhanden sind Methodensammlungen,
in denen eine Deskription von Lehr- und Lernmethoden enthalten ist (z.B. Flechsig
1983). Es fehlt jedoch eine systematisch entfaltete Methodenforschung, die einen eige-
nen Forschungsanspruch fiir die Wirksamkeit von Lehr- und Lernmethoden anerkennt
(Drager/Gunther 1997).

Bei der Frage nach Vermittlungsformen fiir das wissenschaftliche Wissen sind diese
nicht gleichzusetzen mit den Vermittlungsformen zur Popularisierung wissenschaftli-
chen Wissens. Letztere ist sowohl bildungspolitisch als auch didaktisch ein in der Ge-
schichte der Erwachsenenbildung entfalteter Ansatz (Drerup/Keiner 1999; Hof 1996).
Als gleichermaflen different zu betrachten sind die Anspriiche, die an eine Transforma-
tion von Wissen fiir Professions-, Berufs- oder Handlungswissen gerichtet sind.

Die Mitteilung jeglicher Form von Wissen ist an die Darstellung dieses Wissens
gebunden (vgl. Drager 2006, S. 114). Die Darstellung ist Voraussetzung fiir Aneig-
nungsprozesse von Wissen und fiirr den kommunikativen Umgang mit ihm. Die Wis-
sensform des wissenschaftlichen Wissens ist zudem unabdingbar mit dem Anspruch
verkniipft, neben den Erkenntnissen den Prozess der Erkenntnisgewinnung nachvoll-
ziehbar zu machen (vgl. Danneberg/Niederhauser 1998, S. 65f.). Fur die einzelnen
wissenschaftlichen Disziplinen haben sich — in ihrer jeweiligen Lehrtradition — unter-
schiedliche Darstellungs- und Vermittlungsformen fiir wissenschaftliche Erkenntnisse
herauskristallisiert (vgl. Niederhauser 1998, S. 159). Allen priferierten Vermittlungs-
formen gemeinsam ist, dass sie Nachvollziehbarkeit, Uberpriifbarkeit, die Relationa-
litdt der beteiligten Elemente des Wissens und ihren systematisch-logischen Aufbau zu
gewihrleisten haben.

Der Darstellungsmodus des wissenschaftlichen Wissens hat in den Vermittlungs-
prozessen der Einrichtungen, die der wissenschaftlichen Lehre zugewiesen sind, die
Wahrung dieser Wissensform zu gewihrleisten. Gleichzeitig ist die Lernbarkeit der
wissenschaftlichen Gegenstinde zu ermoglichen. Die systematisch geordnete Problem-
struktur von Gegenstianden oder Fragestellungen wissenschaftlichen Wissens soll durch
Vermittlungs- und Aneignungsprozesse in der Lage sein, in den Koépfen der Lernenden
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eine koharente Struktur zu etablieren (Schnotz 1994). Dem wissenschaftlichen Wissen
ist die hochste Form der Komplexitit zugewiesen, und der Modus der Darstellung
dieser Wissensform hat dieser Komplexitit zu entsprechen. In Vermittlungsprozessen
wissenschaftlichen Wissens kann ein auf ,,Reduktion von Komplexitit“ gerichtetes
didaktisches Prinzip nicht die Reduktion der Informationsfille von wissenschaft-
lichen Sitzen oder methodisch-systematischen Verfahren beinhalten. Die Darstellung
von Problemgehalt und Essenz eines wissenschaftlichen Gegenstandes stellt in den
Lehr- und Lernprozessen die wesentliche Herausforderung dar. Der Gegenstand der
wissenschaftlichen Betrachtung (das Problem, die Idee, die Frage) ist in den Vermitt-
lungsprozessen an die Klarheit der Darstellung gebunden. Die Klarheit hat sich im ge-
samten Ordnungsgefiige, das den logischen und sachlichen Aufbau der wissenschaft-
lichen Gegenstinde beinhaltet, immer wieder erneut zu erweisen. Auch der Anspruch
auf den methodisch beforderten Zweifel als Kritikfahigkeit ist im Umgang mit dem
wissenschaftlichen Wissen im Prozess der Vermittlung strukturell zu berticksichtigen.
Die Darstellung und die Vermittlungsformen des Wissens haben so die Problemstruk-
tur des wissenschaftlichen Gegenstandes einschlieflich der Relationen beteiligter Ele-
mente und ihrer moglichen Variation als Empfanglichkeit fir Skepsis aufzuzeigen.
Der Erwerb wissenschaftlichen Wissens ist immer auf die Fahigkeit zur Kritik dieses
Wissens angewiesen, ansonsten wird der Anspruch der Offenheit wissenschaftlichen
Wissens nicht eingelost. Der reflexiv-diskursive Anspruch des wissenschaftlichen
Wissens bedingt im Medium der Sprache dann den argumentativen Aufbau mit einer
logisch widerspruchsfreien Form der Argumentation.

Im Anspruch der Wahrung der Wissensform ,,Wissenschaftliches Wissen“ in
szientifischen Lehr- und Lernzusammenhingen lassen sich die verschiedenen Dar-
stellungs- und Vermittlungsformen dieser Wissensform im Hinblick auf eine erzie-
hungswissenschaftliche Forschungsperspektive diskutieren. Fiir alle Methoden bzw.
Verfahren und ihre methodischen Elemente, die in Vermittlungsprozessen Verwen-
dung finden, geht es um die Frage ihrer Lernwirksamkeit. Zu den tberlieferten Lehr-
methoden wissenschaftlichen Wissens zihlen neben dem Text, der Vorlesung oder
dem Seminar symbolische Formen, wie die Tabelle, das Modell oder die Skizze. Ak-
tionale Methoden oder Verfahren sind das Experiment, das Kolloquium oder die Ex-
kursion. Veridnderungen in den aktuellen Lernkulturformen, die insbesondere durch
digitale Formen des Lehrens und Lernens gekennzeichnet sind, befordern Lernver-
fahren, bei denen die ,Erschliefung der Welt“ vermehrt durch virtuelle (Diekamp
2007) oder visuelle Formen vollzogen wird (vgl. Meyer-Drawe 2010, S. 806ff.). Die
Darstellung des Wissens durch Methoden oder methodische Elemente ist in der Lage,
sowohl Abstraktionsleistungen als auch Konkretionsleistungen, die im Umweg der
Abstraktion dienlich sind, herzustellen. So kann das methodische Element einer Ver-
anschaulichung wissenschaftlichen Wissens durch die Verwendung einer Skizze die
anschliefSende Abstraktionsleistung der Lernenden beférdern. Die aktionale Methode
des Experimentes ermoglicht den anschliefenden Prozess der Abstraktion wissen-
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schaftlicher Gegenstinde durch die Erkenntnis kausaler Zusammenhinge. In den
Vermittlungsprozessen von wissenschaftlichem Wissens dient die Veranschaulichung
dem Nachvollziehen des wissenschaftlichen Problems, dem Erwerb einer systema-
tischen (abstrakten) Ordnung und zugleich dem diskursiv-reflexiven Umgang der
Scientific Community mit einem Thema. Sie erfullt damit nicht die Funktion der Ver-
einfachung bzw. der Reduktion vorhandener Informationsfiille, die auf eine pragma-
tische Nutzung gerichtet ist.

Ein deskriptiv-analytischer Umgang mit Inhalten entbehrt in der Vermittlung
wissenschaftlicher Sachverhalte des situativen Kontextes und jeglicher Personalisie-
rung von Aussagen. Der situative Kontext kann jedoch als Exemplum Verwendung
finden. Das notwendige Ordnungsgefiige wissenschaftlichen Wissens schliefst die
Ungeordnetheit in Form einer Materialanhdufung aus. Die Befihigung zur Frage-
und Problemformulierung als Spezifikum wissenschaftlichen Wissens ist sowohl
Bedingung als auch Wirkung der Vermittlungs- und Darstellungsprozesse. Eine er-
kenntnisorientierte erziehungswissenschaftliche Methodenforschung hat die Vermitt-
lungsformen wissenschaftlichen Wissens auf diese Leistungen hin zu betrachten.

4. Ansatze und Ergebnisse empirischer Methodenforschung
zur Vermittlung wissenschaftlichen Wissens

Erste Ansitze einer Methodenforschung zu Fragen der Lernwirksamkeit von Me-
thoden in der Vermittlung wissenschaftlichen Wissens werden seit 2004 im Rahmen
von Praxisseminaren und Forschungsprojekten an der Universitit Trier durchgefiihrt
(Eirmbter-Stolbrink/Konig-Fuchs 2005; Eirmbter-Stolbrink/Kénig-Fuchs im Druck).
Durch experimentelle Versuchsanordnungen sollen in der Veranstaltung ,,Methoden-
labor« ,forderliche®, ,hinderliche“ und ,neutrale Methoden bzw. methodische
Elemente zur Vermittlung und Aneignung wissenschaftlichen Wissens identifiziert
werden. Die Identifikation einzelner Elemente von Methoden oder Verfahren in
Lehr- und Lernprozessen lasst sich in forschungsmethodischer Hinsicht dahingehend
befordern, dass die Lernwirksambkeit eingesetzter Methoden unter Konstanthaltung
eines Bedingungsgefiiges mittels der Methode der Variation, d.h. durch Weglassen
bzw. Hinzufiigen einzelner Elemente, untersucht wird. Die Variation der unabhingi-
gen Variablen (Lehr-/Lernmethoden und ihre Bestandteile) wird in ihrer Wirkung auf
die abhingige Variable (Lernwirksamkeit) betrachtet. Um der Gefahr eines instruk-
tionspsychologischen oder schulisch-didaktischen Ansatzes zu entgehen, wurde die
»Lernwirksamkeit des wissenschaftlichen Wissens als Fihigkeit definiert, den Pro-
blem- bzw. Fragegehalt, d.h. die Essenz einer zuvor dargestellten wissenschaftlichen
Thematik, wiedergeben zu konnen. In bislang fiinf experimentellen Versuchsanord-
nungen kamen Texte, Vortrige, visuelle Darstellungsformen (PowerPoint-Prisenta-
tionen, Film) sowie Formen des selbstorganisierten Lernens als Lehr-/Lernmethoden
des wissenschaftlichen Wissens zum Einsatz. Bei den Probanden handelte es sich um
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Studierende der Universitit Trier, deren Anzahl in den einzelnen Untersuchungen
zwischen 8 und 82 variierte.

Die zentrale Hypothese samtlicher Untersuchungen beinhaltet die Annahme, dass
Unterschiede in der Darstellung von Wissen auch Unterschiede in der Lernwirksam-
keit des Wissens mit sich bringen.

Die bislang im Rahmen des ,,Methodenlabors“ gewonnenen empirischen Er-
kenntnisse (Eirmbter-Stolbrink/Konig-Fuchs im Druck) bestitigen insgesamt die Be-
deutung, die ein logisch-kohirenter Aufbau in den verwendeten Darstellungsformen
des wissenschaftlichen Wissens besitzt. Dieses Ergebnis lisst sich gleichermafen an-
hand aller bislang verwendeten Methoden, d.h. Text, Vorlesung, selbst organisiertes
Lernen und visuelle Prisentationen, aufweisen.

Im Rahmen von Vermittlungsprozessen erwies sich ein vorhandener, geordneter
Gedanke als die wesentliche Voraussetzung fiir den Erwerb von wissenschaftlichem
Wissen. Dieser Erwerb war als ,,Fahigkeit zur Wiedergabe der Problemstruktur eines
wissenschaftlichen Gegenstandes® operationalisiert. So erstellte man experimentelle
Versuchsanordnungen, bei denen z.B. Texte mit ,,niedrigem* Ordnungsgrad behan-
delt wurden oder in denen es darum ging, einzelne Textteile, die von der Struktur
des geordneten Gedankens abwichen, auszusortieren. In diesen Versuchen konnte ein
unzureichendes Problembewusstsein, d.h. eine mangelnde Klarheit in der Wiedergabe
der Essenz wissenschaftlicher Gegenstinde, erkannt werden.

Der geordnete Gedanke als eine wesentliche Voraussetzung von Vermittlungspro-
zessen wissenschaftlichen Wissens ist lernforderlich, indem er keine assoziativen Ver-
kntipfungen von Einzelaspekten im Sinne einer unverbundenen Materialienanhiufung
(»Spiegelstrich-Denken“) gewihrt. Hier erwiesen sich animierte PowerPoint-Prisenta-
tionen als eher lernhinderlich.

Unordnung in der Prisentation von Gegenstanden wissenschaftlichen Wissens ist
dann gegeben und wirkt hinderlich, wenn die logischen Verkniipfungen zwischen den
beteiligten Theorieteilen, Begriffen und Problemstellungen eines wissenschaftlichen
Gegenstandes fehlen. So ist es ein Ergebnis des ,,Methodenlabors®, dass ,,schlechte*
Vortrige, die durch keine oder zu wenige geordnete Gedanken und dafiir durch Ma-
terialanhdufungen gekennzeichnet waren, den Prozessen selbst organisierten Lernens
der Studierenden durchaus unterlegen sein konnen: Selbst organisierte Lernprozesse
erbrachten exaktere Formulierungen des wissenschaftlichen Problems. Als hinderlich
fir die Wiedergabe einer Problemstruktur durch die Lernenden erweisen sich in die-
sem Zusammenhang narrative Exkurse in miindlichen Prisentationen von Wissen, die
den Aufbau einer logischen Struktur storen konnen. Als neutrale Elemente lassen sich
rhetorische Formen wie Zusammenfassungen oder BegriifSungsformeln klassifizieren.

So konnte in den ersten Forschungsansatzen eine Bestitigung der Ausgangshypo-
these erlangt werden. Es wurde deutlich, dass eine systematische Ordnung in der Dar-
bietung wissenschaftlichen Wissens Voraussetzung fiir ein systematisches Ordnungs-
gefiige in den mentalen Systemen der Lernenden ist.
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5. Ausblick: Zur Krise des wissenschaftlichen Wissens
und seiner Vermittlung

In einer Wissensgesellschaft, in der die Information an die Stelle des Wissens und
der Bildung getreten ist (vgl. Mittelstrafd 2001, S. 13ff.), erfihrt das wissenschaft-
liche Wissen einen Legitimationsschwund. Offenheit und kritische Distanz, die das
wissenschaftliche Wissen kennzeichnen, sind einem berufsorientierten Verfiigungszu-
sammenhang gewichen. Problem- und Fragehaltung wissenschaftlichen Wissens sind
durch den Druck der Praxisnihe eher hinderliche Momente einer Wissensform. In
dieser Gegenwartsbeschreibung des Wissens ist die Kritik an der gegenwirtigen Ver-
fasstheit der (Bildungs-)Einrichtungen, denen Erforschung und Lehre wissenschaft-
lichen Wissens zuvor zugewiesen war, begriindet (Liesner/Lohmann 2009; Liessmann
2006). Eine Fortsetzung der gegenwirtig beforderten Berufsorientierung universitaren
Lern- und Bildungsgeschehens wiirde damit auch die Suche nach Merkmalen von Ver-
mittlungsprozessen, die wissenschaftliches Wissen zu vermitteln vermogen, ganzlich
obsolet werden lassen.

Die zu Beginn dargelegte Pluralitit der Wissensformen in der Wissensgesellschaft
hat die Anerkennung der Differenz von Wissensformen zu leisten. Dieser Anerken-
nung ist dann im Rahmen eines differentiellen Systems von Bildungseinrichtungen zu
entsprechen. Ordnung, Klarheit und Uberpriifbarkeit als konstitutive Merkmale des
wissenschaftlichen Wissens und die in diesem enthaltene argumentative Kraft wider-
setzen sich einer Gefihrdung durch ideologische Wissensbestande und einer Reduk-
tion auf Informationen in einer Gesellschaft, die ansonsten nicht linger als Bildungs-
gesellschaft zu kennzeichnen wire. Fiir die Aufrechterhaltung des wissenschaftlichen
Wissens bedarf es deswegen der (Re-)Institutionalisierung spezifischer Orte und der
erziehungswissenschaftlichen Erkenntnisse fiir die Vermittlung und Aneignung dieses
Wissens.
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