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Modus 2

Ines Langemeyer

Definition

Das lateinische Wort modus wird haufig schlicht mit »Art und Weise« iibersetzt.
Es meint urspriinglich »Maf3, Gewicht« (Lewis und Sharp 2020), ist aber etymo-
logisch auch mit dem Diminutiv modulus verwandt, was »Maf3stab, kleines Maf3«
und auch »Modell« bedeutet (Miiller 2009: 638). In der Forschungsliteratur zu Mo-
dus 2 finden sich bislang kaum Hinweise darauf, dass das Wort ein Modell der
Wissenschaft beschreibt. Eine solche Deutung liegt aber durchaus auf der Hand,
denn die Unterschiede zwischen den zwei Modi, die den Ausgangspunkt der Dis-
kussion bilden, lassen sich vor allem idealtypisch verstehen (Nowotny 1993: 70,
Schauz 2014: 49): So steht Modus 2 fiir Formen der Wissenserzeugung, die unter
dem Einfluss industrieller Technologieentwicklungen und daran beteiligter
privatwirtschaftlicher Organisationen und staatlicher Institutionen erfolgen
und damit den Charakter einer anwendungsorientierten, praxisintegrierten und
disziplineniibergreifenden Forschung tragen. Der Modus 2 indiziert die histori-
sche Entwicklung von Wissensgesellschaften, deren Wissen sich — mit Max Weber
(1934) gesprochen — von wert- und widerspruchsfreier Erkenntnis abgrenzt und
eher durch seine Robustheit und Funktionalitit in Transformationsprozessen
Anerkennung findet. Der Modus 1 hingegen gilt als Produkt der Grundlagenfor-
schung, die im geschiitzten Rahmen von Universititen und Forschungseinrich-
tungen auch von praktischen Lésungen und Entscheidungen absehen kann.

Die zwei Modi werden so idealtypisch und modellhaft unterscheidbar. Denn
unabhingig davon, ob Idealvorstellungen (wie der der Wert- und Widerspruchs-
freiheit) tatsichlich erfiillt wurden, werden sie fiir den Modus 1 zu einem seiner
Wesensmerkmale. Des Weiteren wird gesagt, dass Modus 1 und 2 real durchaus
ko-existieren und miteinander wechselwirken (Gibbons et al. 1994: 9), weshalb
trennende Momente nur analytisch hervorgehoben werden kénnen.

Vom durchgingigen Anspruch an Wert- und Widerspruchsfreiheit befreit
ist der Modus 2 durch Heterogenitit, Nutzenorientierung, Kommerzialisierung,
Dialogizitit und Reflexivitit, Transdisziplinaritat und fluktuierende Formen der
Zusammenarbeit geprigt (Gibbons et al. 1994: 3-8). Fiir eine Hochschulbildung,
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die diese Entwicklungen in den Blick nimmt und sie beispielsweise in Form von
problembasiertem Lernen in Reallaboren, durch Service Learning oder Citizen
Science aufgreift, stellen sich dadurch Fragen einer transdisziplinaren Didaktik.

Problemhintergrund

Die Rede der zwei Modi der Wissenserzeugung entfachte eine internationale
Diskussion, die sich insbesondere im Bereich der Science-and-Technology-Stu-
dies, der Technikfolgenabschitzung und der Wissenschaftsphilosophie ab-
spielte (Nowotny 1999, Nowotny et al. 2001, Nowotny et al. 2003, Etzkowitz und
Leydesdorftf 2000) und zum Teil zu grundlegendem Widerspruch herausforderte
(Bender 2001). Sie inspirierte zudem Analysen zur Transdisziplinaritit von For-
schungspraktiken, die etwa auf dem Markt der digitalen Informationsgiiter und
-dienstleistungen und anderen Bereichen mit hoher Komplexitit zu finden sind
(darunter Thompson Klein et al. 2001, Weingart 1997, Holtgrewe 2012). Des Wei-
teren wurden Partizipationsformen in praxisorientierter Forschung und ihre Be-
deutung fiir die Erkenntnisgewinnung diskutiert (Jahn et al. 2012).

Etliche Annahmen und Sichtweisen des Modus-2-Ansatzes waren in der So-
ziologie (Bender 2001: 9) wie auch in der Wissenschaftsforschung (Nowotny 1993)
bereits verbreitet, als der Ansatz ins Leben gerufen wurde. Schon lange vor den
1990er Jahren wurde die »Einheit der Wissenschaften« angezweifelt, womit Ver-
treterinnen® des Wiener Kreises wie Carnap (1931: 465) zu Anfang des 20. Jahr-
hunderts mit Bezug auf ein positivistisches Wissenschaftsideal noch die Grund-
idee verteidigten, dass der Widerstreit zwischen Disziplinen tiberwindbar wire
und sich wahre Erkenntnis einheitlich zusammenfiigen liefe. Van Orman Quines
These der »zwei Dogmen« (1951) und Snows These der »Zwei Kulturen« (1959) such-
ten in den 1950er Jahren eine Beschreibung dafiir, dass sich bestimmte Ficher
hinreichend dhnelten, um sich interdisziplinir verstindigen zu konnen, wihrend
sich zwischen anderen Disziplinen uniiberbriickbare Griben ausgebildet hitten.
Sie untermauerten damit vor allem die Differenz zwischen den Geistes- und den
Naturwissenschaften. Mit Forschungen zu »Wissen(schaft)skulturen« (Arnold
und Fischer 2004) ging man unter anderem mit Bezug auf Flecks (1980) »Denk-
kollektive«, Kuhns »Paradigmen« (1976) und Polanyis Theorie zum »impliziten
Wissen« (1985) von einer zunehmenden Ausdifferenzierung der Wissenschaften
aus. Gegen den Positivismus wurde zwar postuliert, dass alles Wissen sozial
konstruiert sei (Knorr Cetina 1991, 2002), ohne jedoch damit eine neue Verein-
heitlichungsthese zum Ausdruck zu bringen.

Die Rede von der Transdisziplinaritit der Forschung trat seit den 1970er Jah-
ren (Scholz 2020) an die Stelle einer méglichen Integration aller Wissensbestinde
zu einer Wissenschaft und verwies zunehmend auf einen spill over wissenschaft-
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licher Anstrengungen auf viele gesellschaftliche Bereiche (Jahn et al. 2012). Zu-
gleich wurde im Zuge der Untersuchung der (Fach-)Kulturabhingigkeit von
Denken und Wissen auch eine praxisphilosophische Wende verkiindet — der prac-
tice turn (Schatzki et al. 2000), der sich an die Marx’sche Uberwindung des Sub-
jekt-Objekt-Dualismus anlehnte, ohne die Wende selbst als eine marxistische zu
verstehen. Marx’ erste Feuerbachthese — verfasst 1845, nur fiir das eigene Denken,
nicht fiir die Offentlichkeit bestimmt —, brachte den wesentlichen Punkt auf den
Begriff: »Der Hauptmangel alles bisherigen Materialismus (den Feuerbach’schen
eingerechnet) ist, dafy der Gegenstand, die Wirklichkeit, Sinnlichkeit nur unter
der Form des Objekts od. der Anschauung gefalt wird; nicht aber als sinnlich mensch-
liche Thitigkeit, Praxis; nicht subjektiv« (Marx 1988: 19; Kursivschrift im Original).
Diese These enthielt also bereits die radikale Forderung, das Erkenntnissubjekt
zuriick in den praktischen Kontext zu stellen — dort, wo es mitunter nicht ein-
mal anniherungsweise iiber einen allumfassenden und interesselosen Blick ver-
fiigt, sondern immanent seine besondere Beziehung zum Erkenntnisobjekt (ein-
schliefilich der Erkenntnismethode und -mittel) reflektieren und das Objekt (die
Objekte), den Kontext und sich selbst als etwas Verdnderbares und zu Interpretie-
rendes anerkennen muss. Die Einheit von Erkennen und Verindern wurde so zum
Schliissel eines neuen Erkenntnisparadigmas.

Der praxisphilosophische Paradigmenwechsel vollzog sich im 20. Jahrhundert
inverschiedenen Stromungen: etwa mit der feministischen Wissenschaftstheorie
(Haraway 1988, Harding 1990), den Laborstudien im Kontext der Wissenschafts-
und Technikforschung (Knorr Cetina 1991, Rip 1997), der Historischen Epistemo-
logie (Rheinberger 1994) und soziologischen Ansitzen (Bourdieu et al. 1979). Er
beinhaltete, Wissenschaft und Theorie nicht als das Gegenteil von Praxis zu ver-
stehen, sondern als ein doing science zu ergriinden und dessen Machtverhiltnisse
und verborgenen Mechanismen aufzudecken. So ging es diesen Strémungen auch
um die Einsicht, Wissenschaft nicht aufSerhalb der Gesellschaft als vollkommen
unabhingig von ihr zu verorten. Das Postulat der Wertfreiheit wurde als nicht
hinreichend reflektierte Idealisierung wissenschaftlicher Erkenntnis zuriickge-
wiesen (Haug 2004). Weitere Ansitze betonten, dhnlich wie Alfred Schiitz (1971)
in Bezug auf die phinomenologische Konzeption von »Alltagswissen«, dass das
Wissen, wie es in lokalen Kontexten der Praxis wirksam wird, ein situiertes, zwi-
schen Menschen verteiltes Wissen ist (Suchman 1987, Lave und Wenger 1991 etc.).

Der Modus-2-Ansatz fiigte dem praxisphilosophischen Paradigmenwechsel
in den Sozialwissenschaften hinzu, dass es in allen gesellschaftlichen Bereichen
durch eine stirkere Verflechtung von Segmenten wie Industrie, Politik und For-
schung eine historisch neue Art der Erkenntnisproduktion gebe, die nicht mehr
im konventionellen Muster von Wissenschaft in Universititen und dhnlichen
Forschungseinrichtungen institutionalisiert witrde (Gibbons et al. 1994: 10). Be-
zogen auf die Technologieentwicklung iiberlappen sich die Thesen des Modus-2-
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Ansatzes zum Teil mit denen von Machlup (1962), Drucker (1969) oder Bell (1973),
die den zunehmenden Einfluss der Wissenschaften auf (industrielle) Produktion
und politische Gesellschaft hervorheben (Hack 2001: 25), womit auch das Um-
schlagen der »Verwissenschaftlichung der Gesellschaft« in eine »Politisierung der
Wissenschaft« (Weingart 1983: 235) als Problem thematisiert wurde. Interpretiert
als Kraftverlust oder als Auflosungserscheinung wird auch vor der Gefahr der
»De-Professionalisierung« (ebd.) wissenschaftlicher Expertisen gewarnt.

Die Sichtweisen, die Gibbons et al. ins Feld fithren, berithren und flankie-
ren Thesen aus anderen Stromungen und werden unter dem Schlagwort Modus 2
subsumiert. Das spezielle Anliegen der Autoren besteht darin, eine heuristische
Annahme zu unterbreiten, mit deren Hilfe historische Verinderungen der gesell-
schaftlichen Rolle der Wissenschaft herausgearbeitet werden kénnen (Gibbons et
al. 1994: 1). Da die Grenze zwischen den Modi eher idealtypisch konstruiert und
nicht historisch-empirisch herausgearbeitet wird, steht jedoch der Gehalt der
Diagnose infrage (Birrer 2001, Gliser 2001). Das zeigt sich besonders an der Be-
hauptung, der Modus 1 berge noch einen »epistemischen Kern der Wissenschaf-
ten«, wihrend Wissenschaft im Modus 2 allgegenwirtig, rhizomartig, ohne Zen-
trum und Ziel und ohne Innen- und Auflengrenzen existiere (Nowotny 1999: 30
f., 118), womit an ein einschligiges Bild von Deleuze und Guattari (1976) erinnert
wird. Ob also tatsichlich ein Modus 2 neu entstanden ist, hingt von der Frage ab,
ob iiberhaupt ein Modus 1 existierte.

Aus der Sicht von Gibbons et al. (1994) ist es jedoch hilfreich, den Modus 1 nicht
als einzige Seinsweise der Wissenschaft zu verstehen, um verengte Vorstellungen
aufzubrechen. Ein zentrales Argument lautet dabei, dass die transdiszipliniren
und eher partizipativen Formen der Forschungspraxis ein anderes Muster und
damit auch andere Regeln der Institutionalisierung bilden. Ein weiteres betont,
dass sich Modus 1 nicht nur als Seinsweise, sondern zugleich als »notwendiger
Mythos« (Nowotny 1999: 81), als »symbolische Ressource« (ebd.: 44) begreifen lasse,
da die Wissenschaft nicht nur durch eine wachsende Ausdifferenzierung der Er-
kenntnis in eine Krise geraten sei, sondern auch durch das fehlende Vertrauen der
Offentlichkeit in die wissenschaftliche Vernunft. Indem Modus 1 auf eine kon-
textunabhingige Erkenntnis und — wie zuletzt der Wiener Kreis — auf die Ein-
heit der Wissenschaften rekurriere, konne man das erzeugte Wissen der Wissen-
schaft hinreichend legitimieren und ihm gesellschaftliche Autoritit und Macht
verleihen (Nowotny, 1999: 22, Drori et al. 2006). Einer anderen Einschitzung nach
— das sieht auch Nowotny (1999: 115) — geht es um das tieferliegende Problem der
»demokratischen Mitsprache« in und durch Wissenschaft.
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Debatte und Kritik

Die soziologisch verstandene Unterscheidung zweier Modi der Wissenserzeugung
liefert einen Beitrag zu den wissenschaftstheoretischen Debatten des spiten 20.
Jahrhunderts. Steht Modus 2 fiir eine historische Transformation der Wissen-
schaft, meint dies weniger das blof3e Veralten von Ideen, Theorien, Methoden und
Paradigmen, sondern vielmehr den spezifischen, gesellschaftlich entstandenen
Verinderungsdruck, der die Wissenschaft als einen Lebensbereich unter anderen
trifft und sie in eine engere Verflechtung, aber auch in stirkere Abhingigkeit von
wirtschaftlichen, politischen und anderen gesellschaftlichen Akteuren bringt,
die von Forschung oder wissenschaftlichen Standards und Normen profitieren
und damit Machtverhiltnisse etablieren.

Hack (2001: 23) sieht in dieser Anlage zweier Modi Moglichkeiten, um »we-
sentliche Verinderungen [zu] lokalisier[en]«, die »sich in den letzten Jahrzehnten
in Bezug auf die gesellschaftliche Funktion von - nicht nur wissenschaftlichem
— Wissen wie auch in den Formen der Selbstreflexion der Wissenschaft und der
Wissenschaftskritik vollzogen haben.« Eine dhnliche Wertschitzung findet sich
bei Bora (2005: 755 £.): Nowotny et al. nehmen die neuartige »Herausbildung >offe-
ner Systeme« der Wissensproduktion und eine gleichzeitig anwachsende Komple-
xitit und Ungewissheit in der Gesellschaft« in den Blick. Nach Frederichs (2001:
73) berithrt dieser Ansatz das »Faszinosum [...], dass der Ort der Wissensproduk-
tion dort zu suchen sei, wo die Probleme entstehen und zu l8sen sind.«

Hack (2001: 55) erkennt jedoch in der Gleichsetzung von Wissenschaft mit
»Wissensproduktion« einen Reduktionismus, wodurch »der Modus 1 bereits all
dessen beraubt [ist], was die Besonderheiten wissenschaftlichen Wissens aus-
macht[en]: als Form der Reflexion; als Moglichkeit, Gedankenginge, die sich als
fehlerhaft erwiesen haben, zuriickzunehmen und neu ansetzen zu kénnen et
cetera.« Ein solches Defizit sehen auch Carayannis und Campbell (2012: 4). Den
Modus 2 weiterdenkend plidieren sie mit dem Stichwort »Modus 3« fiir ein Mo-
dell der »Knowledge Production Systems«, das fiir Lernprozesse hoherer Ord-
nung steht und damit eine hohere Reflexivitit und Reflektiertheit in Verinde-
rungsprozessen meint.

Insgesamt werfen die mit Modus 2 umschriebenen Praktiken der Erkennt-
nis die Frage auf, welche Machtverhiltnisse mit ihnen entstehen oder wie sich
vorhandene dadurch verindern, dass andere Institutionen und Akteure an der
Wissenserzeugung beteiligt sind als die traditionellen (etwa Universititen und
dhnliche Forschungseinrichtungen). Ebenso lassen sich die unterschiedlichen
Wissensformen, die teils aus wissenschaftlichen Disziplinen, teils aus beruf-
lichen und politischen Praktiken entspringen, als Problem adressieren. Wie sie
transdisziplinir so zusammenfinden, dass eine neue Wissensform (Expertise)
und nicht nur ein kaleidoskopartiges Gefiige verschiedener Elemente entsteht, ist
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nicht geklirt. Zwar existieren Modelle zur Frage, wie dies funktionieren kénnte
(Jahn et al. 2012: 5, Langemeyer 2015). Dennoch ist zu vermuten, dass es bei den
weniger geplanten und eher unstrukturierten Formen der Zusammenarbeit dar-
auf ankommt, dass neue Arbeitsweisen und Expertisen irgendwann institutiona-
lisiert werden. Die daraus gewonnene Wirkmaichtigkeit ist insbesondere fiir lang-
fristige Projektziele wie der Energiewende oder den Klimaschutz relevant. Wie
diese Institutionalisierung sinnvoll geschehen kénnte, mag zukiinftig eine zent-
rale Aufgabe der Forschung zu transdisziplindrer Didaktik sein, in deren Rahmen
der Umgang mit gesellschaftlicher Komplexitit und ungeldsten Problemen als
eine Form des Lernens untersucht wird.

Formen didaktischer Umsetzung

Bislang sind nur partielle Umsetzungen einer Wissenserzeugung im Modus 2
im Bereich der hochschuldidaktischen Innovationen bekannt, etwa in Ansitzen
des Service Learnings, der Citizen Science oder in Formen des forschenden oder
problembasierten Lernens. Eine systematische Einfithrung solcher Modus-2-
Elemente in das gesamte Studium wire allerdings ohne eine Gratwanderung
zwischen traditionellen und neuartigen Idealen und Orientierungen kaum denk-
bar (Balsiger 2015). Sollten Universititen und Hochschulen in ihrer Funktion als
Wissensinstitutionen, die akademisches Wissen entwickeln und weitergeben, al-
lerdings zukiinftig eher als »change agents« (Scholz 2020) auftreten, so milsste
man sich grundlegend iiber folgende Aspekte einer transdiszipliniren Didaktik
verstindigen:

(1) Wenn das Wissen nicht linger am Ideal einer Wert- und Widerspruchsfreiheit
gemessen wird, wie konnen dann praxisrelevante Werte in konkreten Inhalten
und Qualifikationszielen eines Studiengangs sinnvoll thematisiert oder abgebil-
det werden? Um welche normativen Standpunkte sollte es bei transdisziplinirer
Lehre gehen, und wie kénnen sich Studierende kritisch mit konkurrierenden
Werten der Praxis auseinandersetzen?

(2) Welches Transformationswissen ldsst sich in Studiengingen planmifig und
dauerhaft verankern und lehren? Wie sehr kann sich das Lehrangebot den real-
weltlichen Problemen, die verschiedenen Konjunkturen entspringen, zuwenden?
An welchem Punkt wird es dadurch beliebig und verliert an Wirkmachtigkeit?

(3) Lassen sich realweltliche Probleme, ihr jeweiliger Kontext und ihre (moglichen)
Losungsprozesse in den Rahmen einer Studienstruktur mit Lehrveranstaltungen
so aufgreifen, dass durch sie Lehren und Lernen sinnvoll stattfindet?
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(4) Wie oft konnen und miissen Lernprozesse eine zyklische Struktur variierender
Handlungen und Reflexionen durchlaufen, um ein sinnvolles Lernergebnis oder
einen Erwerb von Fihigkeiten zu erzielen?

(5) Wie erwerben Studierende die Fihigkeit, Barrieren, die durch unterschied-
liche Fachsprachen und Fachkulturen entstanden sind, zu tberwinden?

(6) Inwiefern kénnen sich Studierende vor der Vereinnahmung durch Stakehol-
derinteressen im Feld schiitzen? Wie konnen sie geschiitzt werden?

(7) Wird die akademische Sozialisation dadurch erschwert, dass Studierende in
praxisnahe Forschungsprojekte und mithin in berufliche Kontexte involviert wer-
den? Wie lisst sich die Distanz der akademischen Welt zu den Alltagskontexten
so herstellen, dass das Lernen nicht zunehmend unter Verwertungs- und Hand-
lungsdruck gerit?

Diese Fragen deuten auf einen tiefgreifenden Verinderungsprozess in akademi-
schen Bildungsvorstellungen, sofern Transdisziplinaritit fiir Lernprozesse stir-
ker in den Vordergrund gestellt wird. Sicherlich werden einige Stimmen weiter
vor Auflésungserscheinungen und Bedrohungen fiir die Wissenschaft warnen
- und ihre Argumente werden dhnlich wie die der Kritikerinnen® der Modus-2-
Diagnose triftig sein. Trotzdem sollten auch die Chancen erkennbar werden, die
mit den Transformationen des Lernens erreichbar werden. Denn wissenschaft-
liches Forschen ist im besten Fall ein transformatives Lernen, dessen Beteiligte
nicht nur Losungen finden, sondern auch Forschungs- und Erkenntnisprozesse
bewusst mitzugestalten erlernen, was letztlich zur Demokratisierung der Wis-
senschaften beitrigt.
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