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Einleitung

Gerd Antos (Halle)/Tilo Weber (Nairobi)

1.

Johann Sebastian Bach wurde — einer Anekdote nach — gefragt, was man denn
tun miisse, um so auflergewohnlich gut Orgel spielen zu kdnnen wie er. Das sei
ganz einfach, soll die Antwort gewesen sein: ,,Man muss nur die richtige Taste zur
richtigen Zeit driicken!* Dies ist sicherlich eine prizise Beschreibung einer zur
(Finger-)Fertigkeit heruntergestuften komplexen Fahigkeit. Der eigentliche Witz
dieser Anekdote beruht aber natiirlich auf einer anderen Einsicht: Selbst so etwas
Alltigliches wie motorisches Wissen/Konnen lasst sich — so wissen wir —nicht oder
nur schlecht allein mit und tiber Sprache vermitteln. Die Bach-Anekdote ist daher
ein eingidngiges Beispiel zundchst einmal fiir die Grenzen des Wissenstransfers
durch Sprache. Bleibt dann fiir ein etwas vertieftes Verstdndnis des Wissenstyps
Konnen vielleicht noch jene Antwort, die in einem anderen Musikerwitz die Pointe
bildet: Fragt ein junger Mann einen Passanten im Berliner Hauptbahnhof: ,,Wie
komme ich in die Philharmonie?* — ,,.Durch Uben, durch tégliches stundenlanges
Uben, junger Mann!“, so die Antwort einer ,,Berliner Schnauze*.

Wie steht es aber mit den Chancen der sprachlichen Vermittlung bei anderen Wis-
senstypen als dem Konnen? Konkret: Fiir welche Typen des Wissens eignen sich
welche Formen und Strategien des Wissenstransfers? Bereits eine solche Frage ist
nicht unproblematisch, weil sie zu einseitig den Standpunkt des Wissens-,,Produzen-
ten” einzunehmen scheint und im Sinne der heute zu Recht betonten Lerner-Auto-
nomie Lernkulturen ebenso auler Acht lasst wie verschiedene Lernertypen (Wolff
1999). Hinzu kommt: Heute wird Wissenstransfer — insbesondere im Hinblick auf
die (massen-)mediale Vermittlung — als Wissenstransformation beschrieben (Dewe
1988; Liebert 2002; Weber 2008). Es wire verfehlt, sich den Wissenstransfer im
Sinn eines Transport-Modells (oder im Sinne des ,,Nirnberger Trichters®) als eine
Verschiebung von Wissen in die Kopfe von Empfingern vorzustellen. Vielmehr
muss beim Wissenstransfer das zu vermittelnde Wissen so inszeniert werden, dass
dadurch die Chance auf Rezeption bei potentiellen Adressaten erhéht wird. Wir
kennen heute eine Fiille solcher Inszenierungsstrategien aus (Lehr-)Biichern, po-
puldrwissenschaftlichen Magazinen, aus Radio, TV, dem Internet oder aus Power-
Point-Prisentationen. Dabei ist die Aufmerksamkeitsékonomie von potentiellen
Adressaten ebenso in Rechnung zu stellen wie deren Interessen und Vorwissen.
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Im Zeitalter der Informationsiiberflutung ist heute aber auch wichtig, Wissen im
Idealfall ,,barrierefrei” wahrnehmbar zu machen (Antos 2008).

Aber selbst wenn diese durchaus nicht randstidndigen Fragen des Wissenstransfers
geklirt wiren, bleibt die Frage, was man unter ,, Wissen® zu verstehen hat und wel-
che einschldgigen Haupttypen es dafiir gibt. Nicht untypisch ist, was dazu Matthias
Ballod feststellt. Schaut man sich ndmlich die aktuellen, gesellschaftlichen und
wissenschaftlichen Debatten genauer an, erweist sich der Wissensbegriff selbst
als sehr problematisch.

Autoren- und disziplinabhédngig werden [...] Orientierungswissen, wissenschaftliches
Wissen, Metawissen, implizites, explizites, individuelles, kollektives, narratives,
diskursives, deklaratives, prozedurales und operatives Wissen [...] oder aber Infor-
mationswissen, Handlungswissen, Verfligungswissen, Erfahrungswissen und weitere
Formen mehr unterschieden. Zudem sind verschiedene Formen der Organisation
von Wissen moglich: Wissen kann medial-technisch (wie z.B. in Datenbanken),
kommunikativ-pragmatisch (beispielsweise im Dialog), begrifflich-logisch (z.B. in
Lexika) oder assoziativ (etwa im Gedédchtnis) strukturiert sein (Ballod 2007: 161
und 263ff.).

Nun kénnte man auf diese Ausdifferenzierung des Wissens und auf die damit
verbundenen begrifflichen Abgrenzungsschwierigkeiten reagieren, indem man
feststellt: Im Zuge der Kulturalisierung und der zunehmenden Arbeitsteilung hat
sich die Erkenntnis herausgebildet, dass unterschiedliche Menschen offensichtlich
ein sehr unterschiedliches Koénnen und Wissen erworben haben. In der Geschichte
der Linguistik sind zwei Ausdifferenzierungsformen von Wissen berithmt gewor-
den: Jost Trier hat in seinem 1931 erschienenen Werk Der deutsche Wortschatz
im Sinnbezirk des Verstandes. Die Geschichte eines sprachlichen Feldes gezeigt,
dass um 1200 kunst die Bezeichnung fiir das Wissen und Koénnen des Adels war
(etwa bei Turniertechniken oder bei der Falkenjagd), /ist war die Bezeichnung
fiir das Wissen und Konnen der Handwerker, und wisheit war der Oberbegriff fiir
beides. In dieser wirtschaftlichen und kulturellen Bliitezeit des Hochmittelalters
differenziert sich nun dieses Wortfeld aus: Um 1300 bedeutet kunst so viel wie
,.kunstlerisches Wissen®, wizzen beruflich-technisches Wissen, /ist wird zu der
uns bekannten ,,List*, und wisheit entwickelt sich zur Bezeichnung fiir abstraktes,
spirituelles Wissen.

Ein modernes Beispiel fiir eine fachspezifische Ausdifferenzierung von
»Wissen“ bietet der Begriff der ,linguistic competence™ von Noam Choms-
ky (1965), dessen Prestige weit iiber die engeren Grenzen der Generativen
Grammatik hinaus zu einer Inflationierung, aber auch zu einer erstaunlichen
Ausdifferenzierung gefiihrt hat. Dell Hymes (1985) hat, ankniipfend an sei-
ne eigene Prigung, die ,,communicative competence, aus der einschlégi-
gen Literatur folgende sprachlich-kommunikative Kompetenzaspekte bzw.
-bezeichnungen zusammengetragen:
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~widened linguistic competence”, ,,poetic competence”, , literary competence”,
rhetorical competence”, ,narrative competence”, ,,conversational competence”,
Linteractional competence”, ,,structural competence”, ,,social competence”, ,,s0-
ciolinguistic competence”, ,,pragmatic competence”, ,,receptive and productive
competence” (Hymes 1985: 16f.).

Beide Beispiele zeigen, wie mit der Ausdifferenzierung von Wortfeldern zugleich
eine inhaltliche (Neu-)Strukturierung, hier: des Wissensspektrums, verbunden ist.
Eine besondere Rolle bei dieser Ausdifferenzierung spielen Probleme der Wissens-
vermittlung. Der Wunsch nach Weitergabe und Erwerb von etwas, was andere in
irgendeiner bemerkenswerten Hinsicht konnen oder beherrschen, fithrt wie in der
Bach-Anekdote zu der Frage, wie dieses Etwas im Hinblick auf seine Vermittlung
strukturiert ist (Schulz 1999) — vor allem aber, was dieses Etwas denn tiberhaupt
sei. Und wie das Bach-Beispiel zeigt: Eine komplexe Féhigkeit wie Orgelspielen
setzt sich aus sehr unterschiedlichen Teilfdhigkeiten und Fertigkeiten zusammen
— von der der ,,Kunst des Kontrapunktes® bis hin zu motorischen ,,Finger- und
FuBfertigkeiten®.

Die Fragen, welche Wissenstypen in einem Wissensspektrum sinnvollerweise zu
unterscheiden und damit auch begrifflich zu erfassen sind und wie das Zusam-
menspiel solcher (basalen) Typen aussieht, werden — so unsere These — aus dem
praktischen Bediirfnis nach angemessener Vermittlung gespeist und nicht (primér)
aus einer iibertriebenen wissenschaftlichen Freude an begrifflicher Unterscheidung.
Ferner: Die terminologische Gegeniiberstellung etwa von individuellem und kol-
lektivem oder von deklarativem und prozeduralem Wissen wirft Fragen auf, die bei
der verallgemeinernden Rede von dem Wissen leicht aus dem Blick gerit. Hierzu
gehort etwa die Notwendigkeit, die wechselseitige Beziehung zwischen Wissen
und Konnen, zwischen Wissen, dass und Wissen, wie zu kldaren. Konkret: Wie in-
teragieren die beiden Typen von Wissen miteinander? Wie kann Wissen in Kénnen
oder deklaratives in prozedurales Wissen tiberfiihrt werden? Sind individuelles und
kollektives Wissen tatsdchlich zwei Auspragungen derselben Erscheinung, ndmlich
von Wissen, oder handelt es sich nicht doch um prinzipiell Unterschiedliches?

2.

Vor diesem Hintergrund hat es nicht an Versuchen gefehlt, ,,Ordnung* in die Vielfalt
der Konzeptualisierungen von Wissen zu bringen (Antos 2003): Als Ausgangspunkt
koénnten dabei die ,,drei Welten des Wissens* dienen, die der Neurowissenschaftler
Ernst Poppel mit Blick nicht zuletzt auf unser Gehirn unterscheidet:

1. Explizites (begriffliches) Wissen

Explizites Wissen bedeutet, Bescheid zu wissen, Auskunft erteilen zu konnen. Expli-
zites Wissen ist Information mit Bedeutung. Explizites Wissen ist einem bewusst, und
wenn man es vergessen hat, dann kann man es sich zuriickholen. Explizites Wissen
ist katalogisiert und katalogisierbar; es steht in Enzyklopadien und Lehrbiichern;
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man eignet es sich als Kenntnisse an, die man dann besitzt. Es ist jenes Wissen, das
uns in der Geschichte der Neuzeit dominiert hat und das manche als das eigentliche
Wissen ansehen (P6ppel 2000: 22).

2. Implizites (Handlungs-)Wissen bzw. ,,Konnen*

Im impliziten Wissen driicken sich unsere Intuitionen aus, ohne die ein Kiinstler,
ein Wissenschaftler, ein Handwerker, ein Politiker, ein Unternehmer, ein Sportler,
eine Hausfrau nicht wirken und nichts erreichen kann. Die Fiille und Reichtum des
impliziten Wissens jedes Einzelnen sind explizit nicht berechenbar, weil zu viele
Faktoren zu beriicksichtigen wéren, die zum grofiten Teil nicht bekannt sind, und
die auch nicht bekannt sein konnen (ebd.: 24).

3. Bildliches Wissen

Die dritte von Poppel herausgestellte ,, Welt™ des Wissens ist das bildliche Wissen,
das uns in dreifacher Form erscheint, ,,als Anschauungswissen, als Erinnerungs-
wissen und als Vorstellungswissen®:

Die Welt stellt sich uns bildlich vor in Formen und Gegenstanden, in ruhenden und
bewegten Gestalten. Diese Konstruktion der visuellen Welt erfolgt vollig miihelos,
indem unser Auge die Umrisse von Objekten wahrnimmt und sie als Figuren und
Muster vom Hintergrund abtrennt (ebd.: 25).

Diese drei neuronal unterscheidbaren Wissenswelten geben nun die Grundlage
fiir die (inter-)kulturellen und zeittypischen Ausdifferenzierungen von Wissensdi-
mensionen und -typen sensu Ballod ab. Aus dem Bediirfnis nach Vermittlung tut
sich nun hier ein weites, theoretisch und empirisch zu bearbeitendes Problem- und
Forschungsfeld auf.

3.

Der Aufgabe, dieses Feld zu bearbeiten, widmet sich der hier vorgelegte Band. Er
versammelt {iberarbeitete Beitrdge zum 6. Kolloquium Transferwissenschaften,
die sich aus unterschiedlichen Perspektiven den Problemen nihern, die die Kom-
plexitdt von Wissen fiir eine Transferwissenschaft aufwirft. Die Aufsitze lassen
sich je einem von drei Gesichtspunkten zuordnen, denen die drei Abteilungen des
vorgelegten Sammelbands entsprechen:

1. Typologie des Wissens
2. Einzelne Typen von Wissen

3. Der praktische Umgang mit Wissen in unterschiedlichen Doménen und Probleme
seiner Vermittlung.

Die erste Gruppe umfasst Beitrdge, die sich aus unterschiedlichen Perspektiven
mit Fragen der Typologie von Wissen befassen. All diesen Aufsétzen liegt die



Einleitung 5

Uberzeugung zugrunde, dass die umfassende und undifferenzierte Rede von
Wissen filschlicherweise suggeriert, es handele sich hier um einen homogenen
Gegenstandsbereich. Einer solchen durch die Terminologie nahegelegten verein-
fachenden Sichtweise bleiben dann Unterschiede und Gegensétze verborgen, die
erst durch sorgféltige empirische, aber eben auch begriffliche Analyse zutage treten
und verstanden werden kdnnen.

Der Beitrag Explizit vs. implizit, propositional vs. prozedural, individuell vs.
kollektiv, isoliert vs. kontextualisiert — Arten von Wissen aus der Perspektive der
Transferwissenschaften von Tilo Weber steht am Beginn des ersten Teils und ver-
anschaulicht bereits im Titel, worum es auch in den folgenden Aufsétzen gehen
wird: Wissenstypologisierung und Sprache. Das Hauptaugenmerk gilt hier der
Unterscheidung zwischen individuellem und (so genanntem) kollektivem Wissen.
Ausgehend von einer kritischen Analyse von Jan Assmanns (1999) Konzept des
kollektiven Geddchtnisses wird gezeigt, dass Wissen zunichst einmal Individuen
zuzuordnen ist und dass die Rede vom kollektiven Wissen stets metaphorisch und
in wesentlichen Aspekten unexplizierbar bleibt.

Matthias Ballod beantwortet anschlieend seine Ausgangsfrage Wer weifs was? mit
einer ,,synkritischen Betrachtung® aus didaktischer Sicht. Ballod konstatiert das
rapide Anwachsen und die Ausdifferenzierung des Wissens und stellt Uberlegun-
gen zu den Konsequenzen aus diesem Befund fiir die schulische Vermittlung von
Wissen an. Sein Pladoyer zielt auf einen zweistufigen Vermittlungsprozess in einer
sich dynamisch entwickelnden Wissensgesellschaft: Zunichst gelte es, Schiilern
einen ,,— lieber breiten als schmalen — Sockel an Allgemeinbildung* zu vermitteln,
was auf eine Kanonisierung von Wissen hinauslduft. Darauf aufbauend habe die
Schule heute mehr denn je die Aufgabe, Schiiler in die Lage zu versetzen, Wissen
gezielt zu erwerben und vor allem auch zu bewerten.

Der Beitrag Kommunikative Kompetenz und Sprachkultiviertheit — ein Modell von
Kénnen und Wollen von Nina Janich fokussiert einen spezifischen Typ von Wissen,
die kommunikative Kompetenz. Er verdeutlicht, dass auch in dieser eng begrenzten
Domine, Differenzierungen angebracht sind, die nicht allein durch den Anspruch
an begriffliche Genauigkeit, sondern vor allem durch die praktischen Anforderung
der Wissensvermittlung und Personlichkeitsentwicklung gerechtfertigt sind. Diese
Ausdifferenzierung leistet Janich mit einem siebenstufigen Modell. Das von ihr
formulierte Ziel der ,,Sprachkultiviertheit* konne fiir Einzelne nur erreicht werden,
wenn sie eine ,,lebenslange® Ausbildung kommunikativer Kompetenzen auf allen
Ebenen verwirklichten.

In ihrem Aufsatz Wissenstypologie im Horizont von Wissenschaftssprache und
Texttheorie — oder: Kant-Theorien vs. F-Schlegel-Theorien unternimmt Gesine
Lenore Schiewer den Versuch eines wissenschaftshistorischen Zugangs zur Wis-
senstypologie. Ausgehend von der Gegeniiberstellung der strikten Kant’schen
Trennung zwischen ,,,diskursiv*-sachlichem einerseits und ,intuitiv‘-anschaulichem
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Sprechen andererseits* und Schlegels Pladoyer zur Verschmelzung verschiedener
Sprechweisen entwickelt Schiewer unter Bezugnahme auf aktuelle textlinguistische
Uberlegungen eine vermittelnde Position.

Dass Wissen selbst in der Doméne von Forschung und Lehre kein unumstrittenes
und homogenes Konzept darstellt, wird im letzten Aufsatz dieser ersten Abteilung
deutlich. Hier greift Silke Jahr die wohlbekannte Dichotomie zwischen Naturwis-
senschaften und Geisteswissenschaften auf. Sie geht auf strukturelle Unterschiede
zwischen diesen Paradigmen ein und erortert, welche Konsequenzen unterschiedli-
che Verstandnisse von (gesichertem) Wissen fiir den Wissenstransfer der jeweiligen
Disziplinen und auch aus diesen Disziplinen in die Gesellschaft hinein mit sich
bringen.

In der zweiten Gruppe von Beitrdgen sind Untersuchungen zusammengetragen, die
sich vor dem Hintergrund der Einsicht in die Mannigfaltigkeit von Wissen jeweils
aus einer spezifischen Perspektive mit einem einzelnen Wissenstyp beschiftigen.

Oliver Stenschke wendet sich dem Emotionalen Wissen zu. Aufbauend auf eine
Klédrung der Konzepte Wissen und Emotion, zeigt Stenschke, wie beide, die zunéchst
geradezu als Gegensitze aufgefasst werden konnen, miteinander in Beziehung
zu setzen sind. Die Pragung Emotionales Wissen zielt dabei darauf ab, dass alles
Wissen von Emotionen geformt ist und dass daher Wissen iiber Emotionen eine
Voraussetzung fiir effizienten Wissenstransfer bildet.

Jiirgen Spitzmiiller reflektiert unter der Uberschrift Metasprachliches Wissen dies-
seits und jenseits der Linguistik auf die Griinde fiir das Auseinanderklaffen von
Einschétzungen sprachlicher Phinomene im 6ffentlichen Diskurs einerseits und
aus linguistisch-fachwissenschaftlicher Perspektive andererseits, wie dies etwa
bei den Debatten um die Rechtschreibreform oder um den Gebrauch von Angli-
zismen im Deutschen zu beobachten ist. Spitzmiiller macht deutlich, dass es sich
hier nicht etwa um ein Problem des Wissenstransfers aus einer Wissenschaft in die
Offentlichkeit hinein handelt, sondern ,,dass den unterschiedlichen Einschitzungen
vielmehr grundlegend verschiedene Formationen von Wissen zugrunde liegen, die
auf unterschiedliche Perspektiven auf den Gegenstand, unterschiedliche Interessen
und unterschiedliche Diskursmuster zuriickzufiihren sind*.

Kersten Sven Roth stellt einen Typus von Wissen vor, den er als Diskurswissen
bezeichnet. Am Beispiel des deutschen Diskurses iiber ,, Ostdeutschland“ nach
1989/1990 fiihrt er aus, wie Diskurswissen sprachlich formatiert ist, ,,virtuelle
Wissens- und Erfahrungsgemeinschaften konstituiert und ein Wissen reprisentiert,
das seinen Tragern implizit zur Handlungsorientierung dient und nicht in explizitem
Sachwissen besteht.
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In ihrer kontrastiven Untersuchung zweier Begriffe unter dem Titel ,, Konjunktur*
auf Deutsch und ,, konjunktur “ auf Dénisch geht es Mette Skovgaard Anderson um
das (Sach-), iiber das Ubersetzer, hier aus dem Dénischen ins Deutsche, verfiigen
miissen, um sprachlich und sachlich addquat zu arbeiten. Auf der Basis der kogni-
tiven Metapherntheorie George Lakoffs und Mark Johnsons (1980) analysiert sie
dabei den Zusammenhang zwischen Sprache, kognitiven Wissensstrukturen und
Handlungskompetenz anhand der Titigkeit des Ubersetzens.

Die Abteilung mit Beitrdgen zu einzelnen Wissenstypen schlieit mit Karl Heinz
Bests Antwort auf die Frage Sind Prognosen in der Linguistik moglich?. Indirekt
ist damit ein Typ von Wissen angesprochen, der tiblicherweise den Naturwissen-
schaften zugeordnet wird (s. den Beitrag von Silke Jahr). Best demonstriert jedoch
am Beispiel der Entlehnung von Fremdwortern ins Deutsche, dass auch in einigen
Teilbereichen der Sprachwissenschaft Daten gewonnen werden, die quantitative
Analysen und darauf aufbauend Prognosen iiber Entwicklungsverldufe erlauben.

In der dritten und letzten Abteilung des Sammelbands finden sich Aufsitze, die
sich mit Problemen der Vermittlung und Bewertung von Wissen unterschiedlicher
Typen beschéftigen.

Sowohl Silke Dormeier als auch Daniel C. Dreesmann und Matthias Vogel untersu-
chen in diesem Zusammenhang Moglichkeiten und Grenzen populérer Darstellun-
gen wissenschaftlicher Erkenntnisse. Dormeier stellt drei ,, Bilder der Wissenschafi
vor, indem sie auf der Basis eines Textkorpus die sprachlich-kommunikativen
Strategien der Wissensvermittlung vergleicht, die drei populdrwissenschaftliche
deutschsprachige Zeitschriften realisieren. Zur Sprache kommen hier Aspekte
wie das Verhiltnis von Text und Bild, die Komplexitit der Syntax, aber auch die
Mittel zur ,,emotionalen Stimulation® von Lesern, die auch fiir die Rezeption von
Sachtexten eine wichtige Rolle spielt (s. den Beitrag von Oliver Stenschke).

Die Rolle von Jugendlexika fiir das Verstindnis aktuellen biologischen Wissen ist
der Gegenstand des Interesses von Daniel C. Dreesmann, der vier Jugendlexika
einander gegentiberstellt. Er stellt fest, dass die von ihnen représentierte Form der
Vermittlung von Sach- und Fachwissen auch in Zeiten der neuen Medien ihren
Platz hat, dass jedoch der Versuch, die adressatenspezifische Ansprache von Ju-
gendlichen mit sachlicher Angemessenheit zu verkniipfen, nicht selten zulasten
Letzterer geht.

In eine dhnliche Richtung weist Matthias Vogels Titel Warum ist der Himmel blau?
Populdrwissenschaftlicher Wissenstransfer als Verniedlichung fachlicher Sach-
verhalte als Inhalt und Zweck der Wissenschaft. Vom Standpunkt des technischen
Schreibens konstatiert Vogel hier Mangel populdrwissenschaftlicher Sachtexte und
skizziert das Programm einer Wissenschaftsrhetorik, die die Grundlage journalis-
tischer Arbeit im Feld der Wissenschaften bilden sollte.
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Die folgenden Beitrdge befassen sich jeweils mit einem — zumindest im deutsch-
sprachigen Raum — (noch) ungewdhnlichen Mittel des Wissenstransfers: dem
Sach-Comic. Taeko Takayama-Wichter fiithrt den Leser in die Welt des Sach-Co-
mics, der in der japanischen Fach- und Sachliteratur eine durchaus wichtige Rolle
spielt. Sie analysiert Funktionen dieser Textsorte fiir den Transfer von Wissen und
die komplexen Bezichungen zwischen Text und Bild innerhalb der Comics sowie
zwischen Comics und dem umgebenden Text.

Dass der Comic mittlerweile auch in deutschsprachigen Sachtexten kein Fremd-
korper mehr ist, wird in Heike Jingsts Aufsatz Wissenstransfer und Narration
deutlich. Jiingst weist dabei nach, dass die besonderen Moglichkeiten, aber auch die
Probleme des von ihr analysierten Darstellungsformats in der Verbindung zwischen
einer den Leser fesselnden Erzdhlung und der Sachinformation bestehen.

In den beiden Untersuchungen, die die dritte Abteilung und damit den Sammel-
band als Ganzes beschlieffen, geht es um die Ausbildung von Schreib- bzw. Lese-
kompetenz im Schulunterricht und insbesondere um didaktische Ressourcen zur
Forderung dieser Kompetenzen.

Ina Karg erdrtert in diesem Kontext die Frage der Vermittlung von Schreibfihigkei-
ten in der Sekundarstufe im Rahmen einer empirischen Studie mit drei deutschen
Lernergruppen und unterschiedlichen Strategien unterrichtlichen Vorgehens. Karg
konstatiert, dass der muttersprachliche Deutschunterricht auch heute nicht selten
geprégt ist durch ,,die Spannung, Opposition, ja mitunter Widerspriichlichkeit und
Unvereinbarkeit von Bindung und Freiheit, Niitzlichkeit, Alltagstauglichkeit und
Schuliibung®. Dies gehe einher mit einem Festhalten an traditionellen Schreibver-
mittlungsformen — Stichwort Aufsatz — in den Schulen, wihrend die wissenschaftli-
che Fachdidaktik in den letzten Jahrzehnten eine Reihe von alternativen Konzepten
entwickelt habe, ohne diese jedoch in der schulischen Praxis verankern zu konnen.
Einen moglichen Ausweg sieht Karg in jiingeren Versuchen, die Auffassung von
Texten als Elemente von dynamischen und unabgeschlossenen Diskursen fiir den
Schulunterricht fruchtbar zu machen.

Christian Efing stellt in seinem Beitrag zu Berufsbezoger Schreib- und Lesekompe-
tenz Sprachenportfolios als Mittel der Wissensdokumentation in der Berufsschule
vor. Er konstatiert, dass die Arbeit mit Portfolios ein sinnvolles Instrument zu
Dokumentation des Schiilerwissens sowie zur Verbesserung der Lehrer-Schii-
ler-Kommunikation sein kann, indem es die Schiiler ,,durch die Schaffung von
Sprachbewusstheit, Selbstbeurteilungskompetenz sowie von Einsicht in den Aufbau
und die Wichtigkeit von Sprachkompetenzen® zum ,,selbstregulierten Neu-, Um-,
Weiterlernen und Wissensaufbau auch iiber die Schule hinaus® motiviert.

Abschlieflend sei noch all jenen gedankt, die durch ihre Beitrage, ihre Bereitschaft
zur Zusammenarbeit im redaktionellen Prozess und nicht zuletzt durch ihre Geduld
zum Gelingen dieses Sammelbands beigetragen haben. Unser besonderer Dank
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richtet sich an Robert Straube fiir seine erstaunliche und unermiidliche Genauigkeit
beim Korrekturlesen. Die Fehler, die trotz einer sorgfiltigen Redaktion im Band
verblieben sind, gehen zulasten der Herausgeber.
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I. Typologie des Wissens






Explizit vs. implizit, propositional vs. prozedural, isoliert
vs. kontextualisiert, individuell vs. kollektiv — Arten von
Wissen aus der Perspektive der Transferwissenschaften

Tilo Weber (Nairobi)
1 Vorbemerkungen
2 Arten von Wissen — einige Unterscheidungen
3 Kollektives Wissen — ein ungeldstes Problem
4 Fazit
5 Literatur
1 Vorbemerkungen

,» Wir leben in einer Wissensgesellschaft™ (Zypries 2003). So lautet einer der Allge-
meinplitze, die in Variation in fast jedem Gespréch zur Zukunft moderner Gesell-
schaften im Allgemeinen und des ,,Bildungsstandorts Deutschland* im Besonderen
formuliert werden und auf eine verkiirzende Lesart (Bonf3 2002) soziologischer
Studien aus den letzten 15 Jahren zuriickgehen (vgl. z.B. Stehr 1994; Hubig 2000).
Und wenn die oben zitierte Bundesjustizministerin im gleichen Zusammenhang
feststellt, dass die Abgeordneten des Bundestages ,,[...]dariiber [beschlieBen], wie
das Urheberrecht in der Informationsgesellschaft aussehen soll* (ebd.), dann wird
hier eine Auffassung deutlich, die Wissen in eine grofle Nidhe zu Information riickt
und die Grenzen zwischen beiden mindestens unbestimmt ldsst, wenn sie hier
iiberhaupt eine Unterscheidung triftt.

Von Wissen in einem abstrakten Sinne ist 6ffentlich jedoch nicht nur in jiingerer
Zeit viel die Rede. Wissen ist Macht. Dies gehort zu den kulturellen Gewissheiten,
die sich wie viele andere in Phraseologismen verfestigt haben. Dabei haben wir
es mit einer der obigen verwandten, in einer entscheidenden Hinsicht jedoch an-
deren Verwendungsweise des Ausdrucks Wissen zu tun. Zwar bleibt auch hier im
Unbestimmten, um welches Wissen es sich inhaltlich handelt. Doch ist Macht im
gemeinten Sinne — und damit auch das damit in Verbindung gebrachte Wissen
— immer an einzelne Personen oder zumindest an begrenzte Personengruppen
gebunden. Die Macht in Aussicht gestellt wird nicht selten den unmittelbaren
Adressaten des als Lehrsatz Gemeinten, also etwa Schiilerinnen und Schiilern oder
den eigenen Kinder und Enkeln, deren Wissensdurst und Motivation zu lernen
stimuliert werden sollen. Das Wissen, das die Wissensgesellschaft definieren soll,
scheint demgegentiber geradezu vom Individuum unabhingig zu sein. Stattdessen
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muss darunter etwas verstanden werden, das das Kollektiv als Ganzes produziert
und auf das der oder die Einzelne dann nach Mal3gabe personlicher Bildung und
Zugang zu Medien ,,zugreifen” kann.

Hier deutet sich bereits an, dass WISSEN keineswegs ein einziges homogenes
Konzept ist, wie es die Tatsache suggeriert, dass der sprachliche Ausdruck Wissen
in 6ffentlichen und in wissenschaftlichen Diskursen in vielfdltigen Zusammenhéan-
gen in Erscheinung tritt. In diesem Beitrag lege ich dar, in welchen Bedeutungsdi-
mensionen sich diese Verwendungsweisen voneinander unterscheiden. Dabei wird
deutlich, dass in unterschiedlichen Kontexten mit Wissen auf Unterschiedliches
und miteinander nur lose Verwandtes referiert wird. Ich mdchte insbesondere zei-
gen, dass es sinnvoll ist, von Wissen, insofern es dabei um kognitive Strukturen
und Prozesse geht, als an einzelne Personen gebunden zu sprechen. Kollektives
Wissen hingegen wird als ein Ausdruck vorgestellt, der ein Verhéltnis zwischen
Kollektiven und Wissen nur prasupponiert. Es liegt im Wesen der Prasupposition,
also der Voraussetzung, dass das Présupponierte nicht eigens behauptet oder gar
mit Argumenten gestiitzt wird. Im Folgenden soll unter anderem deutlich werden,
dass sich so genanntes kollektives Wissen von personalem Wissen durch eine
Reihe von Faktoren unterscheidet, die es rechtfertigen, von zwei Erscheinungen
prinzipiell unterschiedlicher Art zu sprechen.

Im weiteren Verlauf dieses Beitrags und im Anschluss an diese einleitenden
Uberlegungen (1) werden zunéchst Wissenstypen voneinander geschieden und
die Dimensionen aufgezeigt, in denen diese Unterschiede begriindet liegen (2).
AnschlieBend wende ich mich im Detail den Problemen zu, die fiir die Kommu-
nikationswissenschaften von dem Ausdruck kollektives Wissen und verwandten
Formulierungen aufgeworfen werden. Insbesondere gehe ich auf Jan Assmanns
(1999) These ein, dass ,,die Rede vom ,kollektiven Gedéchtnis‘ nicht metaphorisch
zu verstehen™ (ebd.: 36) sei, woran sich unmittelbar die Frage kniipft, in welcher
Weise ein Kollektiv ein Gedéchtnis haben kann. Vor diesem Hintergrund geht es
anschlieend darum, das Verhéltnis zwischen personengebundenem Wissen und
kollektivem ,,Wissen® zu bestimmen (3). Der Beitrag schlie3t mit einer Zusam-
menfassung und der Formulierung weiterfiihrender Fragen (4).

2 Arten von Wissen — einige Unterscheidungen

Die (Wissens-)Transferwissenschaften definieren sich durch ihre die Grenzen
der traditionellen Disziplinen {ibergreifende Beschéftigung mit Fragen wie den
folgenden:

* Was ist Wissenstransfer und sollten wir statt von Transfer nicht besser von
Transformation sprechen?

» Unter welchen Bedingungen gelingt Wissenstransfer?
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» Wie ist Wissenstransferqualitit definiert?

* Wie lasst sich die Qualitit von Wissenstransfer sicherstellen, kontrollieren, mes-
sen? (Vgl. die Beitrdge zu den Banden Wichter/Antos 2001; Antos/Weber 2005;
Wichter/Busch 2006)

Wenn man diese Fragen nicht in abstrakter Weise, sondern empirisch und auf der
Basis konkreter Beispiele von Transfer- und Transformationsprozessen beantworten
mochte (vgl. z.B. Weber 2005), ergibt sich ein gravierendes Problem. Das Wissen,
das zum Beispiel im Deutschunterricht vermittelt, erworben, konstruiert wird oder
doch werden soll, ist vielschichtig, heterogen und komplex. Eine Gedichtinterpreta-
tion etwa verlangt vom Schiiler nicht nur das Wissen um bestimmte Metren, Reim-
schemata etc., um Gattungen, Epochen und Autoren, sondern auch die Fahigkeit,
eine Aufgabenstellung zu verstehen, einen Text zu planen und zu verfassen, sich
der Aufgabe entsprechend auszudriicken usw. Wer jemandem erklaren mochte, wie
man einen Apfelkuchen backt, muss seinem ,,Lehrling® moglicherweise nicht nur
das Rezept mit den Zutaten und deren Zubereitung darlegen. Vielleicht wird er, je
nachdem fiir wie erfahren er seinen Schiiler hilt, dariiber hinaus auch Hinweise
geben, wie etwa die, dass man die Milch vorher besser kiihl stellen sollte und der
zur Verfiigung stehende Ofen einige Besonderheiten aufweist. Anderes aber wird
er voraussetzen miissen. Wie man einen Mixer bedient, wie man Eier trennt, dass
man die Backform einfettet, bevor man den Teig hineingibt — dies wird nicht ex-
plizit erldutert oder vorgefiihrt, sondern im Vertrauen darauf, dass es bekannt und
gekonnt ist, ungesagt gelassen.

Einem anderen Beispiel fiir die Vielschichtigkeit des Wissens, das in bestimmten
Situationen relevant wird, begegnet man, wenn man die in jlingster Zeit so popu-
laren TV-Quizshows betrachtet. In Sendungen wie Wer wird Milliondr (RTL) wird
einerseits reines Faktenwissen abgefragt. Dies bedeutet jedoch nicht, dass diese
Art propositionalen, sprachlichen bzw. versprachlichten Wissens die einzige Art
von Wissen ist, iiber das die Kandidaten verfiigen miissen, um erfolgreich zu sein.
Vielmehr sollten sie dariiber hinaus in der Lage sein, ihre Nervositit zu beherrschen,
die gestellten Fragen zu verstehen und die versteckten Hinweise, rhetorischen
Strategien etc. zu durchschauen, die die Moderatoren verfolgen und die fiir das
Publikum den Reiz der Veranstaltung verstarken. Janich (2009) grenzt diese Arten
von Wissen als Kompetenzen vom propositionalen Wissen ab und folgt damit einer
Tradition, die bis auf Ryle (1949) zuriickreicht.

Aus einer kommunikationsanalytischen Perspektive deutet sich die Vielschichtig-
keit von Wissen auch an, wenn die Qualitit von Wissenstransformationen bewertet
wird. Hier unterscheidet die Literatur zwischen gutem, erfolgreichem, gelungenem,
effektivem und effizientem Wissenstransfer (Roelcke 2005). Diese verschiedenen
Pridikate sind u.a. deshalb nicht synonym, weil sie Wissen unterschiedlicher Arten
niher bestimmen.
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Die Wissenswissenschaften haben die Aufgabe, die oben skizzierte Vielgestaltig-
keit von dem, was libergreifend Wissen genannt wird, zu erkennen und zu analy-
sieren. Typen von Wissen sind zu unterscheiden, und es ist zu kldren, wie Wissen
unterschiedlicher Art aufeinander bezogen ist und miteinander interagiert. Zur
analytischen Herausforderung wird die Komplexitit, wenn man sich konkreten
Fillen von Wissenstransformationen und der Uberpriifung ihres Erfolgs zuwendet.
Die erwihnten Quizshows beziehen ihren Reiz fiir den Fernsehzuschauer zum
Teil daraus, dass offen bleibt, ob ein scheiternder Kandidat iiber ein bestimmtes
Faktenwissen tatsdchlich nicht verfiigt oder im Hinblick auf eine sprachlich-kom-
munikative Kompetenz tiberfordert ist.

Aus anderen Perspektiven ist diese Offenheit nicht erwiinscht. Wenn wir als
Kommunikationswissenschaftler beobachten, dass ein Wissenstransferversuch
misslingt, interessiert uns, welche Faktoren zu diesem Misslingen beigetragen
haben und welche nicht. Hat der Adressat — z.B. jemand, der nach dem Weg zum
Bahnhof gefragt hatte — die Erklarung nicht verstanden oder war er aus anderen
Griinden nicht in der Lage, ihr zu folgen? Warum hat er sie nicht verstanden; war
seine sprachliche Kompetenz nicht ausreichend oder hat sich fiir ihn inhaltlich ein
Problem ergeben?

Auch vom Standpunkt des Lehrers ist es, um addquat auf eine fiir ihn unbefriedi-
gende Leistung reagieren zu konnen, wichtig zu unterscheiden, ob sein Schiiler
ein bestimmtes Wissen tatsichlich nicht besitzt, ob er eine Aufgabe aufgrund
ihrer Formulierung nicht verstanden hat, oder ob seine eigene begrenzte For-
mulierungskompetenz ihm nicht erlaubte, einen addquaten Text zu produzieren.

Der Gegensatz von propositionalem und prozeduralem Wissen und ihre jeweiligen
Ausdifferenzierungen' beschreibt nur eine Dimension des Wissensraums. Weitere
gingige Unterscheidungen in Bezug auf Typen von Wissen sind bereits im Titel
dieses Beitrags genannt. Wissen wird demnach charakterisiert als

* explizit oder implizit
* isoliert oder kontextualisiert
 individuell oder kollektiv.

Alle diese Gegensatzpaare sind erlduterungsbediirftig. Das erste der drei, das auf
Polanyi (1985 [1966]; s.a. Klappbacher 2006) zuriickgeht, ist eng verwandt mit der
Propositional-prozessural-Unterscheidung. Allerdings fokussiert es starker auf die
Frage, ob Wissen, von dem die ,,Besitzer nicht wissen und vor allem auch nicht
sagen konnen, dass sie es haben, in ,,bewusstes* und als solches sagbares Wissen
tiberfiihrt werden kann. Dieser Gesichtspunkt wird durch den englischen Terminus
tacit knowledge (,stilles Wissen‘) noch stirker hervorgehoben. Der Unterschied

! Fiir eine differenzierte Struktur- und Funktionsbeschreibung kommunikativer Kompetenzen

vgl. Janich (2004, 2008).
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zwischen isoliertem und kontextualisiertem Wissen wird anhand eines Vergleichs
zwischen einem gebildeten Laien und einem Naturwissenschaftler hinsichtlich
ihres Wissens um die Relativititstheorie deutlicher. Wahrend beide wissen, dass
die Energie eines Korpers gleich dem Produkt seiner Masse und seiner Geschwin-
digkeit zum Quadrat ist (E = m ¢?), ist diese Formel nur fiir den Wissenschaftler in
ein System eingebunden, innerhalb dessen sich daraus Folgerungen ziehen lassen,
damit gerechnet werden kann etc. Quizshow-Wissen ist haufig isoliertes Wissen,
das umgangssprachlich auch als ,,reines Faktenwissen* bezeichnet wird.

Im Folgenden geht es nun aber um die letzte der drei oben aufgefiihrten Unter-
scheidungen, also um das Verhiltnis von individuellem und kollektivem Wissen
und um die theoretischen Fragen, die mit der Bestimmung dieses Verhéltnisses
verbunden sind. Dabei werde ich in erster Linie auf kollektives propositionales
Wissen eingehen.

3 Kollektives Wissen — Ein ungelostes Problem

In den Kulturwissenschaften — und damit auch in den Sprach- und Sozialwissen-
schaften — ist es von grofitem Interesse zu bestimmten, iiber welches gemeinsame
Wissen die Mitglieder einer Gemeinschaft verfiigen, was es bedeutet, dass diese
Mitglieder ein Wissen ,.teilen und durch welches gemeinsame Wissen ihrer Mitglie-
der Gemeinschaften definiert sind. In diesem Diskussionszusammenhang stehen der
Begriff des kollektiven Wissens und seine Verwandten, z.B. Jan Assmanns (1999)
Konzept des kulturellen Gedichtnisses, stellvertretend fiir die Annahme, dass ein
in ndher zu spezifizierender Weise geteiltes Wissen einer Gemeinschaft angehort.
Demnach besteht diese Gemeinsamkeit in mehr als nur der Ubereinstimmung be-
ziiglich bestimmter Annahmen oder Wissensbestdnde. Die Rede vom Kollektiven
préasupponiert, dass es sich dabei um mehr und um etwas qualitativ anderes handelt
als um die Summe, das Produkt oder die Schnittmenge individueller Wissensbestin-
de. Diese intuitiv plausible Charakterisierung wirft jedoch die Fragen auf, worin
das Kollektive kollektiven Wissens besteht und in welcher qualitativen Weise das
kollektive Wissen innerhalb einer Gemeinschaft {iber die Schnittmenge der indi-
viduellen Wissensbestéinde von Mitgliedern dieser Gemeinschaft hinausgeht.

Eine erste einflussreiche Antwort auf diesen Fragen hat David Lewis (1969) an-
lasslich seiner Analyse von Konventionen gegeben. Als wesentliches Merkmal
gemeinsamen Wissens arbeitet er die Verschrianktheit des Wissens mehrerer Indi-
viduen bezliglich einer beliebigen Proposition p heraus. Bei gemeinsamem Wissen
handelt es sich also um Annahmen, die aufeinander Bezug nehmen, einander ,,rep-
lizieren®, wie Lewis das nennt. In einer stark verkiirzenden, fiir die Zwecke dieses
Beitrags jedoch ausreichenden Weise, lédsst sich beispielsweise die Struktur des
Gemeinsamen Wissens von Peter und Anke, dass p (z.B., dass Paris die Hauptstadt
von Frankreich ist), wie folgt darstellen:
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Peter weil3, dass p. Anke weil3, dass p,
UND

Peter weil3, Anke weil3,

dass Anke weil3, dass p. dass Peter weil3, dass p.
UND

Peter weil3, Anke weil3,

dass Anke weil3, dass Peter weil3,

dass er weif3, dass p. dass sie weil3, dass p.
UND

Diese Analyse des verschranken Wissens meint Lewis sicher nicht als Teil einer
kognitiven Theorie; vielmehr expliziert sie die logische Struktur des gemeinsamen
Wissens. Dennoch: Was wir hier sehen, ist nicht die Struktur des einen Wissens-
bestands einer kognitiven Entitit (bestehend aus Peter und Anke), sondern eine
Konstellation zweier individueller Wissensbestande, die sich allerdings aufeinander
beziehen. Durch diesen Bezug entsteht nicht qualitativ Neues, hier verschmilzt
nichts zu einer neuen Einheit. Man kdnnte mit einem Bild sagen: Die Parallelen
treffen sich nicht, auch nicht im Unendlichen. Gerade in diesem Nicht-Verschmel-
zen liegt ja auch die unauthebbare Moglichkeit begriindet, dass (vermeintliche)
Konventionen scheitern, weil sich einer der Beteiligten im Hinblick auf die An-
nahmen des Partners irrt.

Lewis’ Analyse des Gemeinsamen Wissens als Konstellation des Wissens von
Individuen beantwortet also nicht die oben gestellte Frage nach dem qualitativ
Besonderen des kollektiven Wissens. Ein Autor, der mit seinen einschldgigen Ar-
beiten zu diesem Thema seit den 1990er Jahren auf grofle Resonanz stoft, ist Jan
Assmann. Er kniipft an die Uberlegungen von Maurice Halbwachs (1985 [1950])
an, wenn er sich mit dem Begriff des kollektiven Geddichtnisses auseinandersetzt.
Nun wire es sicher falsch, Gedidchtnis und Wissen ohne weiteres gleichzusetzen.
Ohne dass dies hier ausfiihrlich dargelegt werden konnte, erscheint jedoch eine
Parallele offensichtlich und fiir die gegenwértige Erorterung relevant: Gedachtnis
wie Wissen wird zunéchst einmal Individuen zugerechnet. In der Alltagssprache
duBert sich das u.a. darin, dass wir Sétze bilden, die wie folgt beginnen: ,,Ich weil,
..., ,Ich erinnere mich ..., etc. Aussagen der Form ,,Unsere Gesellschaft erinnert
sich, dass ...““ oder ,,Die Gemeinschaft weiB, ... erscheinen demgegeniiber erldu-
terungsbediirftig. Wenn sich also sagen lie3e, um was fiir eine Art von Geddchtnis
es sich beim kollektiven Gedachtnis handelt und wie es sich zum individuellen
Gedédchtnis verhilt, dann miissten sich daraus auch Einsichten zum Begriff des
kollektiven Wissens ableiten lassen.
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Zum Wesen des kollektiven Geddchtnisses hilt Assmann Folgendes fest:

Gedichtnis wiachst dem Menschen erst im Prozef3 seiner Sozialisation zu. [...D]ieses
Gedachtnis ist kollektiv gepragt. Daher ist die Rede vom ,.kollektiven Gedécht-
nis* nicht metaphorisch zu verstehen (Assmann 1999: 35f.; meine Hervorhebung;
T.W.).

Die argumentative Struktur, die auf diese Weise zum Ausdruck kommt, scheint die
folgende zu sein: Weil (jedes individuelle) Gedéchtnis kollektiv geprdgt ist, muss
es ein kollektives Gedichtnis in einem irgendwie eigentlichen, nicht-metaphori-
schen Sinne geben. Doch auch, wenn man den ersten beiden Sétzen, Assmanns
Pramissen, zustimmt, ist durchaus nicht evident, dass der dritte Satz daraus folgt,
wie es der Autor nahelegt. Vielmehr wird hier das Problem, das Verhéltnis zwischen
individuellem und kollektivem Gedéchtnis zu bestimmen, nur noch dringender,
zumal wenn er fortféhrt:

Subjekt von Gedachtnis und Erinnerung bleibt immer der einzelne Mensch, aber in
Abhingigkeit von den ,,Rahmen®, die seine Erinnerung organisieren. [...] Zwar ,,ha-
ben* Kollektive kein Gedachtnis, aber sie bestimmen das Gedéachtnis ihrer Glieder
(Assmann 1999: 36).

Es ist also mit Assmann festzuhalten: Individuen, nicht Kollektive, haben Gedachtnis.
Aber Individuen formen, bilden Gedéchtnis —und man darf im gegenwértigen Zu-
sammenhang feststellen: Sie bilden Wissen — in Abhdngigkeit von durch Kollektive
organisierten Rahmen. Dies bedeutet aber doch, dass diese Rahmen nicht selbst Ge-
déchtnis- oder Wissensstatus haben konnen. Wenn Assmann also auf dem nicht-meta-
phorischen Charakter kollektiven Wissens besteht, belédsst er es bei einer emphatisch
vorgetragenen These. Er sagt, was kollektives Wissen nicht ist, unterlésst es dann aber,
dieses Konzept positiv zu bestimmen und damit von individuellem Wissen abgrenz-
bar zu machen. Hier liegt — nicht nur vonseiten Assmanns — bis heute ein Desiderat.

Damit sind seine Leser gezwungen, die Beziehung zwischen dem Gedéchtnis der
individuellen Mitglieder einer Gemeinschaft und den kollektiven ,,Rahmen* auf
der Basis des von Assmann Dargelegten eigenstdndig zu kldaren. Ein Versuch, dies
zu tun, kann von der Uberlegung ausgehen, dass die bei Assmann ein wenig im
Unklaren bleibenden kollektiven ,,Rahmen® durch Texte oder andere semiotische
Gebilde gegeben sind. Diese sind als wahrnehmbare AuBerungen unterschiedlichen
Individuen in gleicher oder doch #hnlicher Weise zuginglich; diese AuBerungen
werden dann interpretiert und verstanden. Was diese Zeichenformen zum Ausdruck
bringen, kann als Information bezeichnet werden. Information allerdings schlie3t
ihre Interpretation und ihr Verstanden-Werden noch nicht ein. Deshalb wére es auch
irrefiihrend, sie mit Wissen oder — in speziellen Fillen — mit Gedéchtnis gleich-
zusetzen. Indem Individuen Zeichen verstehen, transformieren sie Informationen
in Wissen. Somit konnen allenfalls Informationen kollektiv sein, insofern sie als
Aspekte von Zeichen angesehen werden, die auflerhalb von Individuen existieren.
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Wissen, das auf Verstehen von Informationen beruht, kann jedoch vor dem Hinter-
grund der Assmann’schen Voraussetzungen nur als individuelles begriffen werden.
Damit aber bleibt die These vom nicht-metaphorischen Charakter des Ausdrucks
kollektives Geddchtnis (bzw. kollektives Wissen) uneingelost.

Am Ende dieser Diskussion bleibt festzustellen: Derjenige Wissensbegriff, in Be-
zug auf den die zentrale Frage nach seinem ,, Triager, nach demjenigen, der (etwas
Bestimmtes) weil3, beantwortet werden kann, handelt vom individuellen Wissen.
Wenn Kollektive Wissen ,,haben®, ,,iiber Wissen ,,verfligen* oder Wissen ,,heraus-
bilden* oder ,,erwerben®, dann tun sie das in ganz anderer Weise als Individuen. Das
bedeutet jedoch keinesfalls, dass individuelles Wissen unabhéngig von kollektiven
Prozessen ist. Im Gegenteil erwerben Einzelne Wissen zu einem groflen Teil im
Zuge kommunikativer Interaktionen, in deren Verlauf sie AuBerungen interpretie-
ren und in ihr bereits vorhandenes Wissen integrieren. Diese AuBerungen, bzw.
die AuBerungsformen werden in den interindividuellen Raum hinein vollzogen,
sie konnen und sollen von Vielen wahrgenommen werden. Insofern die individu-
ellen Mitglieder von Sprech- und Kulturgemeinschaften in weiten Teilen dhnliche
kommunikative Erfahrungen machen — man denke an die Bildungsinstitutionen
und die Massenmedien —, kann man hier mit Assmann sehr wohl davon sprechen,
dass kollektive kommunikative Rahmen individuelles Wissen (mit-)priagen. Das
Kollektive ist damit eine Voraussetzung fiir Wissen, nicht ein Typ von Wissen.

4 Fazit

Die Begrifte Wissen, Transferqualitdt, Transfererfolg etc. verlieren ihre Einheitlich-
keit, sobald man sie auf konkrete Félle von Wissenstransfers anzuwenden sucht.
Spétestens, wenn es zu verstehen gilt, in welcher Hinsicht ein Wissenstransfer
gescheitert ist und man nach Optimierungsmdoglichkeiten sucht, muss man deutlich
sagen, um welches Wissen und um Wissen welchen Typs es sich handelt.

Dabei scheint noch ganz ungeklért, wie sich die verschiedenen Phianomene, die wir
alle mit dem Terminus Wissen bezeichnen, zueinander verhalten. Ganz besonders
gilt das fiir das Verhiltnis von propositionalem und prozeduralem Wissen.

Beziiglich eines Begriffspaars jedoch scheint die Unklarheit geringer zu sein. Ich
meine hier den Gegensatz zwischen individuellem und so genanntem kollektivem
Wissen. Hier schlage ich eine radikale Losung vor: Wissen ist immer individuell.
Von kollektivem Wissen kann erst dann sinnvoll gesprochen werden, wenn geklart
ist, wie Kollektive ein Wissen ,,haben® konnen, dass sich von der Schnittmenge
der Wissensbestinde ihrer Mitglieder qualitativ unterscheidet. Damit wird gerade
nicht die zentrale Bedeutung des Kollektiven fiir die Entstehung und Dynamik von
Wissen bestritten. Dass das Kollektive in der Form unterschiedlicher sozialer und
kommunikativer Rahmen eine Grundlage fiir individuelles Wissen darstellt, wurde
oben dargelegt. Wie genau dies im Zuge sozialer Interaktionen realisiert wird, ist
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der Gegenstand empirischer Analysen von Wissenstransformationen (vgl. z.B. We-
beri.V.; vgl. auch Weber 2003 zu konversationellen Reparaturen als interaktionale
Mittel der Herstellung Gemeinsamen Wissens).
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Wer weil} was?
Eine synkritische Betrachtung

Matthias Ballod (Koblenz/Halle)

1 Ausgangsposition

Welches Wissen ist gemeint?
Was soll ich wissen?

Was kann ich wissen?
Ausblick

Literatur

AN L B W N

1 Ausgangsposition

Wir alle sind Laien ... fast tiberall! Die Wissensbereiche, in denen Experten Ex-
perten sind, werden immer kleiner, denn genau betrachtet zersplittert das immens
wachsende wissenschaftliche Wissen in immer kleinere Partikel und Segmente.
Das bedeutet: Es ist {iberhaupt immer schwieriger, Experte fiir etwas zu sein. Im-
mer weniger gelingt es, alle relevanten Zusammenhénge zu erkennen oder aktuelle
Entwicklungen zu verfolgen, selbst dann, wenn uns das Thema besonders stark
interessiert. Uberspitzt ausgedriickt: Jeder weif etwas, aber jeder etwas anderes!
Im Endeffekt fiihrt dies zu immer kleineren Schnittmengen geteilten Wissens.

Und nicht nur das — feste Wissensbestidnde und Wissenspositionen verlieren in glo-
balisierten und technisierten Wissensgesellschaften immer schneller an Bedeutung.
Zwar lasst sich die viel zitierte Halbwertszeit des Wissens empirisch nur schwer
nachweisen, die Bedingungen der Gewinnung und der Weitergabe von Wissen aber
haben sich seit Mendel, Einstein oder Heisenberg stark verdndert. Als Wissensexplo-
sion wird das Phanomen bezeichnet, wonach die enorme Menge an Informationen,
als das Ergebnis von Forschung, wiederum in den Wissenschaftsprozess einfliefit
(Marx/Gramm 2002). Dass wissenschaftlicher Fortschritt gewiinscht, notwendig
und unumkehrbar ist, steht auler Frage. Wissen wird dabei oft nur noch als bloB3e
Ware bzw. Rohstoff verstanden, um Innovationen zu befliigeln. Spétestens dann
aber ist die Frage berechtigt, unter welchen Bedingungen Wissen niitzlich ist und
fiir wen. Ist Wissen ein Wert an sich oder ist es nicht vielmehr an Wissenstriger
und Bedeutungsfelder gekniipft? Wann lohnt es sich, von einer Wissensgesellschaft
zu sprechen? Fiihrt der Zuwachs des Wissens nicht gerade dazu, dass der Einzelne
immer diimmer wird?
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., Wissenschaft™ ist eben nicht nur, was wir uns von ihr wiinschen — ein Instrument
des Fortschritts und der Aufklarung —, sie ist auch nicht einfach nur eine ,,Heraus-
forderung®, zu der die Kulturphilosophien sie im vorigen Jahrhundert erklart haben;
sie ist, wie vieles, was wir Menschen kollektiv, arbeitsteilig, erfolgreich tun, eine
leider falsche, ungepriifte Selbstverstandlichkeit (Hentig 2005: 12).

Mit dieser provozierenden Feststellung wertet von Hentig die Frage nach dem
»gemeinsamen® Wissensbestand einer Kultur- oder Sprachgemeinschaft nicht ab,
sondern auf.

Zumindest seit der Zeit der Aufkldrung sicherte ein Grundbestand gemeinsamen
Wissens den Fundus gesellschaftlicher und kultureller Identitét einer Generation.
Noch die Abiturienten der 1960er Jahre verfiigten iiber eine relativ breite gemein-
same Wissensbasis. Lasst sich zu Beginn des 21. Jahrhunderts iiberhaupt noch von
Allgemeinwissen sprechen? Fiihrt nicht die fortschreitende Okonomisierung des
gesamten Bildungswesens zu immer mehr partiellem Wissen oder Halbwissen?
Und verstarkt nicht gerade der verkiirzte, reflexartige und standardisierte Zugriff
auf das vermeintlich omniprisente online verfiigbare Wissen (Stichwort: Google,
Wikipedia) den Effekt aus Sicht des Einzelnen? Ist es dann nicht richtiger, von
einer Singularisierung des Wissens zu sprechen?

Wenn sich Bildungseinrichtungen zu Wissenschaftsbetrieben wandeln, wenn Er-
kenntnisgewinn auf 6konomische Wissensgenerierung reduziert wird, wo bekom-
men Bildungsprozesse dann ihren Platz zugewiesen? Noch einmal von Hentig:

Bildung ist ein individueller, sich an und in der Person, am Ende durch sie voll-
ziehender Vorgang. ,,Ich bilde mich®, lautet die richtige Beschreibung. Eine Form,
die mir ein anderer aufprigt, macht mich nicht zum Gebildeten, sondern zu einem
Gebilde. Und die Ertiichtigung fiir eine gesellschaftliche Téatigkeit ist etwas ganz
anderes und heilit Ausbildung (ebd.: 13).

Sofern man diesen Uberlegungen zustimmt, dréingt sich die Anschlussfrage auf,
wie ein Bildungskanon heute aussehen miisste oder — noch stirker zugespitzt — ob
es einen solchen iiberhaupt noch geben kann. Zwei Gedanken werden hierzu im
Folgenden weiter ausgefiihrt:

1) Bildungsrelevantes Wissen reicht in jedem Fall weit {iber den klassischen Fa-
cherkanon hinaus.

2) In allen Fachern und Disziplinen werden neben fachlichen Kenntnissen (Fak-
tenwissen) immer auch zugehorige Kompetenzen (Orientierungswissen) zu
vermittelt sein.

2 Welches Wissen ist gemeint?

Wenn Wissen als zentrale Leitmetapher des gesamten Gesellschaftssystems fun-
giert, hat das Folgen fiir das Leben, das Arbeiten und das Lernen. Die Losung
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vom lebenslangen Lernen mutiert vom politischen Schlagwort zur taglichen An-
forderung in Schulen und Hochschulen, in Organisationen und Unternehmen. E-
Learning und Wissensmanagement werden als Losungswege beschritten; anfangs
getreu dem Motto: ,,Was Medien anhéufen, sollte man auch mit Hilfe von Medien
wegbaggern konnen® (Hentig 1996: 44). Diese schlichte Formel wird abgeldst von
dem Bewusstsein, dass eine Wissensgesellschaft ihren Namen erst dann verdient,
wenn eine veranderte Wissens-Kultur Einzug hilt.

Eine Vorkldrung zum Wissensbegriff scheint nun unabdingbar, aber die diver-
gierenden Typen, Formen und Auffassungen von Wissen konnen hier weder
befriedigend noch erschopfend thematisiert werden. Verschiedene Autoren unter-
scheiden: implizites — explizites Wissen, propositionales — prozedurales Wissen,
Verfligungswissen, Handlungswissen, Erfahrungswissen, Orientierungswissen,
wissenschaftliches Wissen, Metawissen, individuelles — kollektives Wissen, Dis-
kurswissen und einige andere Formen mehr. Zumindest drei Wissensarten werden
i.d.R. unterschieden:

» Das deklarative Wissen bzw. das wissenschaftlich gesicherte Wissen, wie es in
Lexika steht

* das prozedurale Wissen, also ein handlungsbezogenes Wissen (Rad fahren kon-
nen) und

* das konzeptuelle Wissen, das uns hilft, Prinzipien und Erkldrungen zu verste-

hen, um so das gewonnene Wissen eigenstindig und sinnvoll zu vernetzen (z.B.
Springfeld 2003).

Fest steht — bei allem Konsens — aber auch: Der Wissensbegriff hat in den letzten
Jahrzehnten einen erkennbaren Bedeutungswandel erfahren. Zwar wird Wissen
noch immer als subjektbezogene GroBe aufgefasst, also als das, was jemand weil3,
aber weiterfithrend wird es heute zunehmend im Sinne eines Verfligungswissens
verstanden. Wissen wird zur Ware, zum Inhalt, zum Wissensbestand, zum Content
als Grundstoff fiir Innovation. Entsprechend wird ein subjektloser, technokratischer
Wissensbegriff konzeptuiert. Dabei ergeben sich mehr als graduelle Unterschiede
von Wissen in der kontextuellen Verwendung: Der Borsianer spricht von Wissen
und meint tagesaktuelle, dynamische Kurswerte; der Betriebswirt denkt an Pro-
zessdaten oder an Workflow, der Wissenschaftler an neue, stabile Ergebnisse aus
der Laborforschung und der Lehrer an zu vermittelnden Lernstoff.

Wird die Bezeichnung Knowledge-Gap zumeist beziiglich des Gefilles zwischen
oder innerhalb von Kulturen und Gruppen benutzt, so weitet sich diese Kluft auch
zwischen der rasant anwachsenden Menge an Wissen insgesamt und unseren ei-
genen bescheidenen Aufnahme- und Verarbeitungskapazitiaten. Genau betrachtet,
6ftnet sich auch eine Schere zwischen dem, was prinzipiell wissbar ist, und dem,
was ein einzelner {iberhaupt noch wissen kann.
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Das hat Konsequenzen: Hieraus erwichst ndmlich ein Problem, das der Philosoph
Mittelstrall wie folgt beschreibt. In der faktischen Begrenztheit unseres eigenen
Wissens, die nur teilweise etwas mit der Ausschdpfbarkeit der Natur oder unserer
Informationskapazitdten zu tun hat, liegt auch seine Unbegrenztheit, ndmlich im
Sinne eines unabschlieBbaren Fortschritts (vgl. Mittelstrall 2000: 29). Weiterhin
ist ein bedeutendes Charakteristikum des wissenschaftlichen Wissens die ihm in-
newohnende Tendenz zur Vermehrung. Hubert Markl, ehemaliger Prasident der
Max-Planck-Gesellschaft, hat das Wissen daher einmal bildhaft mit einer Kugel
verglichen, die von Nichtwissen umgeben ist und bestéindig groer wird. Mit ihrem
Anwachsen vergrof3ert sich ihre Oberflache und damit auch ihre Berithrungspunkte
mit dem Nichtwissen (Markl 2002). Sofern diese Analogie eine gewisse Plausibi-
litat aufweist, ergeben sich neue, weiterfithrende Fragen.

3 Was soll ich wissen?

Welches Wissen wird als bildungsrelevant angesehen? Zunéchst ist es das Wissen,
das in Bildungsanstalten vermittelt wird. Diese Haltung entspricht dem klassischen
Verstdandnis von einem Kanon, also kanonisiertem Wissen:

Bei der Vermittlung von Wissen geht es um intendierte Prozesse, deren Planung,
Auswahl und Begriindung in enger Verbindung mit der Didaktik einerseits und dem
Verstandnis von Bildung andererseits steht. Die zielgruppen- und zweckorientierte
Vermittlung von Wissen impliziert einen reflektierten Bildungsbegrift (Ballod 2007:
176).

Zugleich muss einem zeitgeméaBen Bildungsbegriff die Neuorganisation von Bil-
dungsinhalten inhdrent sein. Denn bildungsrelevantes Wissen umfasst mehr als die
kanonisierten Wissensdoménen in den wissenschaftlichen Disziplinen oder den
Lehr- und Studienpldnen von Schulen und Universititen. Der Facherkanon steht
dieser notwendigen Neuorientierung vielfach als hemmendes Bollwerk im Wege.
Der Bildungsprozess gerdt zur ,,Wissensmast®, der Vielwisser zum Gebildeten,
der er gar nicht sein kann.

Nicht alles Wissen ist materialisiert, geschweige denn digitalisierbar. Und noch
wichtiger: Biicher waren und sind zu allen Zeiten etwas Kostbares gewesen. Trotz-
dem: Sie sind letztlich nur der materialisierte Rohstoff von Wissen. Nicht gelesene
Biicher sind tote Materie. Erst durch das Lesen und unser Mitdenken wird das
darin Geschriebene lebendig. Das heil3t, gerade in den Bildungsinstitutionen muss
es darum gehen, Erfahrungen zu sammeln, die einem helfen, in der Welt zurecht-
zukommen. Es geht also im Kindergarten nicht vorrangig darum, mit Laptops zu
arbeiten; in den U.S.A. beispielsweise werden mancherorten Computer bereits
wieder aus den Klassenzimmern verbannt.

Es sind gerade die basalen Erfahrungen: das Fiihlen, das Riechen und das Schme-
cken, die zu ungeahnter Intensitit und einem vertieften Erfassen oder Verstindnis
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der Dinge fiihren. Der sinnliche Eindruck beim BarfuBBlaufen auf moos- oder laub-
bedeckten Waldboden, das Duften blithender Rosen oder das Schmecken klaren
Quellwassers, die Akustik eines Kirchenkonzerts.

Vieles von dem, was mit Genuss oder Asthetik zu tun hat, gehért in diesen Bereich:
Musik, Literatur, Kunst usw. Mehr noch:

Explizites Wissen ist klassifiziertes Wissen, und wenn eine Klassifikation nicht
gegeben ist, entwickelt man seine eigenen Schemata. Das Kriterium fiir eine gelun-
gene Klassifikation ist deren Stimmigkeit und deren Klarheit; dies sind dsthetische
Kriterien. Fiir die Stimmigkeit des impliziten Wissens gilt ebenfalls das dsthetische
Kriterium; nur wenn Handlungs- oder Bewegungsabldufe harmonisch sind, wenn sie
eine Gestalt bilden, dann werden sie als richtig und auch personlich als befriedigend
empfunden. [...] Wenn Asthetik [...] nicht eingegrenzt wird auf die Philosophie der
Kunst oder die Theorie des Schonen, dann gilt in der Tat das dsthetische Prinzip
auch fiir das Anschauungs- und das Erinnerungswissen (Poppel 2002).

Lernen ist daher mitnichten ein blof kognitiver Akt; Lernen ist im Gegenteil stark
mit Sinnlichkeit verbunden und an Emotionen gekniipft. Auch das Wort Bildung
weist — in Analogie zu Wissen — urspriinglich auf einen stattgefundenen Prozess
hin: Ein Individuum ist durch das, was ihm begegnet ist, was es kennen gelernt hat,
womit es sich auseinandergesetzt hat, verdndert worden. Die Person ist gebildet
worden, einem Bild immer dhnlicher geworden, durch das sich ein ,entfalteter
Mensch von einem ,,weniger entfalteten* unterscheiden lésst. Bildung vollzieht
sich demnach nur durch reale Auseinandersetzung, durch Ausprobieren, durch An-
und In- und Mit-uns-selber-Erfahren. Dadurch werden wir nachhaltiger verdndert
als durch bloBles Lernen, Auswendiglernen, Auswendigwissen. Wissen ist bloer
,Bildungsstoff*, sodass sich in Anlehnung an Kant formulieren lésst: ,,Wissen
ohne Bildung ist leer, aber Bildung ohne Wissen bleibt blind*.

4 Was kann ich wissen?

Als Informationsflut wird metaphorisch ein weiteres Phanomen der Neuzeit bezeich-
net, mit weit reichenden Konsequenzen fiir alle gesellschaftlichen Bereiche (vgl.
z.B. Antos 2001). Dazu ein kleines Gedankenspiel: Auf der Frankfurter Buchmesse
des Jahres 2007 wurden rund 16.000 Neuerscheinungen vorgestellt. Wie lange wiir-
de es wohl dauern, alle ,,neuen‘ Biicher zu lesen? Bei durchschnittlich 300 Seiten,
brauchten Sie fiir die 5 Millionen Seiten insgesamt etwa 11 Jahre. Vorausgesetzt
Sie lesen konsequent 50 Seiten in der Stunde, 24 Std. rund um die Uhr. Falls Sie
es bei 2 Stunden konzentriertem Lesen am Tag belassen, bendtigen Sie bereits 132
Jahre. Wohl gemerkt: nur fiir die Neuerscheinungen auf dem Biichermarkt eines
Jahres eines Landes.

Anderseits boomt in der Unterhaltungsindustrie die telegene Vermarktung von
Wissen in ganz unterschiedlichen Formen und Formaten. Quiz-Shows sind nach fast
10 Jahren noch immer Quotengaranten. Taugt diese Form von Unterhaltung aber
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auch zur Vermittlung von Wissen, wenn doch vorwiegend Wissensinhalte als Fak-
tenwissen abgefragt wird? Mehrere Studien befassen sich mit der Frage, inwiefern
Quizsendungen Alltagswissen bzw. kulturelles Bildungswissen ausbauen helfen.
Ein Potenzial zum ,,Wissensaufbau® bei den Zuschauern ist offenkundig gegeben,
sofern das Wissen verstindlich und anschaulich erklirt sowie zielgruppen- und
mediengerecht didaktisch aufbereitet ist (Panyr et al. 2005). Aus den Strategien,
die die Teilnehmer anwenden, ldsst sich gut ablesen, wie sie ihr Vorwissen neu
verkniipfen oder aber nach dem Ausschlussprinzip Optionen verwerfen. Beim Be-
antwortung der Fragen niitzt ihnen ein hohes Mal3 an logischem Denkvermdgen,
aber auch sehr gute Sprachkenntnisse.

Warum ist das Sprachvermdgen so entscheidend? Weil die individuelle Wissensbe-
waltigung und das ErschlieSen fachlicher und sachlicher Zusammenhinge fundierte
Kenntnisse von Begriffen, Benennungen und sprachliche Strukturen sowie ihrer
Anwendung voraussetzt. Der Philosoph Peter Bieri bringt es in guter Tradition von
Immanuel Kant, Wilhelm von Humboldt oder Karl Biihler auf den Punkt: Sprache
ist das elementare und eigentliche Medium bei der Aufnahme, Verarbeitung und
Bewertung von Wissen und zugleich der Generalschliissel fiir unsere Umwelt,
unser Denken und fiir den Austausch mit anderen Menschen. Denn:

Sprache gibt uns eine begriffliche Organisation von Erfahrung. Begriffe sind Pradika-
te, also Worter in Aktion. Sie helfen uns, das Erfahrene zu klassifizieren. Anschauung
ohne Begriffe, und also ohne Sprache, ist blind. Erst wenn wir ein Repertoire von
Pridikaten haben, konnen wir etwas als etwas sehen und verstehen: als Maschine, als
Geld, als Revolution. Sprache gibt uns ein System von Kategorien, das gedankliches
Licht auf die Dinge wirft (Bieri 2007: 44f.).

Ohne dieses sprachliche Koordinatensystem kann Wissen weder erworben noch
vermittelt werden. Um diese Welten zu 6ffnen, bedarf es dariiber hinaus der Neu-
gier und des Muts: neue Ideen entwickeln, kreative Ansétze verfolgen, Querdenken
zulassen und unbequeme Fragen stellen.

5 Ausblick

Die aktuellen Bedarfslagen zum individuellen, institutionellen und gesellschaftli-
chen ,,Umgang mit Wissen" erfordern ein Umdenken beziiglich bildungsrelevantem
Wissen. Auf einem — lieber breiten als schmalen — Sockel an Allgemeinbildung
und den stofflichen Grundlagen eines Fachs sollte und muss vermehrt ,,Wissen iiber
Wissen®, mit den oben genannten Bedingungen vermittelt werden. Denn: Die For-
derung nach lebenslangem Lernen bleibt in der Wissensgesellschaft keine Phrase,
sondern wird zur konkreten Anforderung. In der Konsequenz ist jeder Einzelne
gendtigt, seine personliche Bildungsbiographie weiter zu entwickeln und immer
wieder neu zu hinterfragen. Denn: Personliches Wissen sichert dem Einzelnen
seine Position, seine Vor(macht)stellung, seinen Vorsprung gegeniiber anderen;



