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Wissen und Lernen —
Versuch einer Systematisierung

Christiane Hof

Zusammenfassung

Das Verbiiltnis von Wissen und Lernen wird in dem vorliegenden Beitrag nicht mit Blick
auf die Gestaltung von piidagogischen Wissensvermittlungsprozessen beleuchtet, sondern es
wird in systematisierender Absicht nach der Bedeutung von Wissen fiir Lernen gefragt. Im
Einzelnen wird Wissen als Gegenstand wie auch als Ergebnis von Lernen erirtert und in
seiner Bedeutung fiir den Lernprozess beleuchtet.

1. Einleitung

Unbestritten nimmt die Vermittlung und Aneignung von Wissen fir das Selbstver-
stindnis von Erwachsenenbildung/Weiterbildung eine zentrale Rolle ein (vgl. Kade
1997, Hof 2003, Reinmann 2012). Teilnehmende mochten sich neue fachliche, me-
thodische oder personale Kompetenzen aneignen und Lehrende, Trainer oder Do-
zenten intendieren die Unterstiitzung entsprechender Lern- und Bildungsprozesse.
Hierzu wihlen sie Wissen aus und schlagen Medien und Methoden zu seiner Aneig-
nung vor. Wissen wird in diesem Zusammenhang als Bildungsinhalt angesehen. Wie
Jochen Kade und Wolfgang Seitter ausgefithrt haben, wird in Erwachsenenbildungs-
veranstaltungen nicht Welt, sondern Wissen iiber Welt thematisiert und fiir Aneig-
nung bereitgestellt (Kade/Seitter 2009, S. 390). Die Erwachsenenbildung befasst sich
demzufolge in padagogischer — und das heif3t hier in didaktischer und methodischer —
Absicht mit Fragen des Wissens. Das Ziel dieser ,,pddagogischen Kommunikation’
besteht dabei ganz allgemein darin, Lernen und Aneignung zu ermdoglichen. ,,Pida-
gogische Kommunikation findet ihren Anlass insofern dort, wo sich die Aufmerk-
samkeit in der Kommunikation zu Lasten des Aspektes ,Information’ und zu Guns-
ten der Aspekte ,Mitteilung’ und ,Verstehen’ verschiebt, bzw. wo der Aspekt ,Infor-
mation’ aus dem Blickwinkel von ,Mitteilung’” und Verstehen’ reflektiert wird* (Ka-
de/Seitter 2007, S. 63).

So einfach dieses Verhiltnis zwischen Wissen und Weiterbildung auf den ersten
Blick erscheinen mag, so komplex ist es bei genauerem Hinsehen. Denn so wenig es
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,das” Wissen gibt — allein vielfiltige Aussagen tiber die Welt, die in je unterschiedli-
cher Weise beglaubigt wurden (vgl. Hof 2012) —, so wenig gibt es ,das’ Lernen. Vor
dem Hintergrund dieser Ausgangslage soll im Folgenden der Versuch unternommen
werden, Lernen und Wissen in einen systematischen Zusammenhang zu bringen. Im
Unterschied zu der verbreiteten Diskussion in der Erwachsenenbildungsforschung
geht der folgende Beitrag nicht von der Frage der Vermittlung von Wissen aus und
untersucht, welche Wissensinhalte im Rahmen von Weiterbildungsveranstaltungen
angesprochen werden (vgl. Schrader 2013) oder werden sollen (z. B. Vereinigung der
Bayr. Wirtschaft 2003). Stattdessen soll der Zusammenhang von Wissen und Lernen
aus der Perspektive des Lernens beleuchtet werden.

2. Vom Lernen zum Wissen

,»lernen ist ein Prozess, der in einer relativ konsistenten Anderung des Verhaltens
oder des Verhaltenspotentials resultiert, und basiert auf Erfahrung® (Zimbardo/
Gerrig 2004, S. 243). Orientiert an dieser oder dhnlich lautenden Definitionen fokus-
sieren Lerntheorien die Verinderungen einer Person, welche durch Erfahrungen —
und nicht etwa durch biologische Entwicklungsvorginge — ausgeldst werden.

Im Kontext psychologischer Lernforschung werden dabei vor allem die innerpsy-
chischen Mechanismen der Verarbeitung von Erfahrungen beleuchtet und in unter-
schiedlichen theoretischen Modellen niedergelegt. Erzichungswissenschaftlich akzen-
tuierte Ansitze (vgl. etwa die Beitrdge in Gohlich/Wulf/Zirfas 2007, Faulstich 2013)
zeichnen sich demgegentiber dadurch aus, dass sie die Eingebundenheit des Lernens
in den Lebenszusammenhang fokussieren. Damit riicken die Inhalte des Lernens, die
Sozialformen und Praktiken sowie die personalen und institutionellen Kontexte und
Rahmungen des Lernens in den Mittelpunkt. Zugleich wird Lernen nicht nur als in-
nerer Prozess der Aneignung oder Veratbeitung neuer Informationen betrachtet,
sondern auch als Ergebnis eines komplexen Prozesses der Interaktion zwischen dem
Lernenden und seiner sozialen, kulturellen und materiellen Umwelt (vgl. Illeris 2008,
S.3).

Damit wird dem Wissen sowohl als Erfahrungsinhalt bzw. Lerngegenstand (2.1),
als Lernergebnis (2.2) und nicht zuletzt in seiner Wechselwirkung mit dem Lernpro-
zess (2.3) besondere Aufmerksamkeit geschenkt.

2.1 Wissen als Gegenstand des Lernens

»Das der Pidagogik eigene Verstindnis von Lernen blickt nicht nur auf den Lernen-
den, sondern auch auf die Welt, die gelernt wird” (Gohlich/Wulf/Zirfas 2007, S. 7).
Wihrend in kursférmigen oder medialen Lernumgebungen primdr pidagogisch auf-
bereitetes Wissen iiber die Welt den Gegenstand des Lernens bildet, zeichnen sich
alltigliche Lernumgebungen dadurch aus, dass nicht Welt anhand von mundlicher
Rede, Texten oder Medien ,,als Wissen” aufbereitet und ,,gezeigt” wird, sondern dass
hier das Wissen eingelagert ist in die konkrete Erfahrung ,,der Welt”. Die Erfahrun-
gen der Welt — ebenso wie das Wissen tiber Welt — kénnen sich dabei auf Personen,
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Handlungen oder Dinge, Natur oder Kultur und nicht zuletzt auf Regeln oder Not-
men beziehen.! So selbstverstindlich allerdings die Annahme ist, dass Wissen ein —
um nicht zu sagen das — zentrale(s) Element von Lern-, Bildungs- und Kompetenz-
entwicklungsprozessen darstellt, so wenig Ubereinstimmung findet sich in der Frage,
was jeweils unter Wissen zu verstehen und welchen Wissensinhalten eine Bedeutung
fir Lern- und Bildungsprozesse beizumessen ist. So finden sich in der Diskussion
vielfiltige Konzepte des Wissens (vgl. z. B. Hof 2012). Sie lassen sich dadurch unter-
scheiden, ob sie stirker die Aussage tber die Welt fokussieren oder die Titigkeit ei-
nes erkennenden bzw. wissenden Subjekts betonen. Entsprechend gilt den einen
Wissen als Kenntnis eines Sachverhalts und anderen als kognitive Fahigkeit zur Kon-
struktion von Zusammenhingen.? Diese unterschiedlichen Perspektiven auf die ,Na-
tur des Wissens’ lassen sich auf die Traditionen des Empirismus oder des Rationalis-
mus bzw. Konstruktivismus zurtickfithren. Sie finden sich dariiber hinaus auch in der
Gegentiberstellung unterschiedlicher Wissensarten. So unterscheidet beispielsweise
Ryle (1949) das knowing that und das knowing how. Das knowing that wird dabei als
Fakten- und Sachverhaltswissen beschrieben, welches sich von dem Handlungswis-
sen (knowing how) abgrenzt. In der Wissenspsychologie findet sich diese Differenzie-
rung mit Rekurs auf Anderson (1976) unter den Stichworten deklaratives und proze-
durales Wissen. Mit Bezug auf pidagogische Fragen bezieht sich das deklarative Wis-
sen auf das Lernen dominebezogenen Sachverhaltswissens und das prozedurale Wis-
sen auf die Aneignung der Fihigkeit, bestimmte Dinge zu tun. Es geht hier also um
ein Kénnen bzw. um bestimmte Fertigkeiten und Strategien (Skills), die einen bei der
Durchfithrung von Titigkeiten unterstitzen. Wihrend das deklarative Wissen als be-
wusst und explizit zu benennen ist, zeichnet sich das prozedurale Handlungswissen
dadurch aus, dass es nur teilweise in Faktenwissen Ubersetzbar ist und auch implizite
Anteile hat.

Quer zu diesen verschiedenen Wissensarten liegt die Frage der Beglaubigung des
Wissens, also der Frage, wodurch die Wahrheit oder Sicherheit des Wissens gewihr-
leistet wird. In diesem Zusammenhang wird das wissenschaftliche Wissen, welches
sich durch den Einsatz wissenschaftlicher Methoden und intersubjektiver Uberpriif-
barkeit auszeichnet, dem Alltagswissen gegeniiber gestellt. Die Gewissheit des All-
tagswissens grindet auf Gewohnheiten und einer pragmatischen Orientierung (vgl.
Hettlage 2014).

Historische Analysen zu den Bildungsangeboten fir Erwachsene kénnen zeigen,
dass sich das als relevant angesehene Wissen verdndert hat. Insbesondere wurde die
im 19. Jahrhundert moderne Idee der Popularisierung wissenschaftlich fundierten
Wissens abgeldst von der Hinwendung zu den individuellen Sichtweisen und Deu-
tungen der Teilnehmenden an Erwachsenenbildung (Hof 1996). Auch aktuelle Stu-
dien diagnostizieren ein Verschwinden der Wissenschaft aus der Erwachsenenbildung
(vgl. Nolda 2001). Schrader fihrt dies darauf zuriick, dass die Auswahl und Bedeu-
tung des Wissens in Veranstaltungen der Erwachsenenbildung ihre Systematik ,,aus
den imaginierten Verwendungssituationen, nicht aus einer Systematik der Themen
und Inhalte” (Schrader 2013, S. 33) gewinnen.
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Diese Befunde lassen sich zum einen dahingehend interpretieren, dass es in pada-
gogischer Perspektive darum geht, durch Wissen einen Beitrag zur Unterstiitzung bei
der Lebensbewiltigung (Gohlich/Zirfas 2007, S. 7) bzw. der Handlungsfihigkeit
(Kaiser 1985) zu leisten. Zum anderen aber wird auch deutlich, dass die Pidagogik
darauf ausgerichtet ist, Bildungswissen zu ermdglichen. Mit Bezug auf Scheler ldsst
sich Bildungswissen folgendermallen charakterisieren: ,,Zu Bildung gewordenes Wis-
sen ist Wissen, das nicht mehr gleichsam unverdaut im Bauche klappert — ist ein Wis-
sen, von dem man gar nicht mehr weil, wie man es gewann, woher man es hat.
(Scheler 1925, S. 36). Bezogen auf das Thema Lernen und Wissen bedeutet dies, dass
es beim Lernen nicht um die Aufnabme, sondern um die Verarbeitung von neuen Er-
fahrungen, neuen Informationen, neuen Wissens geht. Lernen erfordert somit nicht
nur die Speicherung neuer Informationen im Gedichtnis, sondern auch die Einbin-
dung des neuen Wissens in den vorhandenen Wissensvorrat, in die vorhandenen
Deutungs- und Handlungsmuster. Damit aber fithrt das Lernen auch zu einer Verin-
derung des bisherigen Wissens.

2.2 Wissen als Ergebnis von Lernen

Wenn Letnen — etwa bei Gohlich/Wulf/Zitrfas (2007, S. 17) als ,,Veranderung von
Selbst- und Weltverhiltnissen sowie von Verhiltnissen zu anderen” beschrieben und
dabei konstatiert wird, dass dadurch ,,Verinderungen von Handlungs- und Verhal-
tensmoglichkeiten, von Deutungs- und Interpretationsmustern und von Ge-
schmacks- und Wertstrukturen vom Lernenden” (ebd.) stattfinden, dann ist damit
angesprochen, dass Wissen nicht nur der Inhalt von Lernprozessen ist, sondern auch
sein Ergebnis. Lernen ist demnach ,,die erfahrungsreflexive, auf den Lernenden sich
auswirkende Gewinnung von spezifischem Wissen und Kénnen® (ebd.).

In der erziechungswissenschaftlichen Diskussion manifestiert sich diese Relation
von Wissen und Lernen einmal unter dem Stichwort der Kompetenz. Kompetenzen
gelten dabei als ,,kontextspezifische Leistungsdispositionen (Klieme/Hattig 2007, S.
14) und damit als ,,die bei Individuen verfiigharen oder von ihnen erlernbaren kogni-
tiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkei-
ten, die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu kénnen®™ (Weinert 2001, S. 27 £.). Wissen gilt dabei als einer derjenigen As-
pekte, die die Ausprigung der Kompetenzen bestimmt.

Zugleich aber zeigt auch der Kompetenzdiskurs, dass es verkiirzt wire, den einfa-
chen Erwerb von Wissen als Ergebnis von Lernen zu begreifen. Vielmehr schligt
sich die Aneignung von Wissen in einem verinderten Umgang mit Wissen und Er-
fahrungen nieder, die sich ganz allgemein als Verinderung der Selbst- und Weltver-
stindnisse oder — etwa mit Bateson (1985) — als unterschiedliche Lernstufen be-
schreiben lassen. Bateson unterscheidet dabei folgende Stufen des Lernens, wobei er
bei der Stufe Null beginnt. Diese zeichnet sich dadurch aus, dass zwar auf eine neue
Erfahrung reagiert wird, sich in der Reaktion aber die Wiederholung der vorherigen
Verhaltensweisen zeigt. Insofern wird davon ausgegangen, dass hier nichts Neues ge-
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lernt, sondern lediglich das eigene Welt-Wissen bestitigt wird. Lernen I wird gekenn-
zeichnet als Erginzung oder Differenzierung vorhandener Wissensstrukturen und
Fiahigkeiten, Lernen II als Aufbau von Struktur- und Kontextwissen, das sich in einer
Verinderung der ,,Weise der Interpunktion der Ereignisse® (Bateson 1985, S. 388)
zeigt, und Lernen III als Transformation bestchender Perspektiven und Weltan-
schauungen.’

Vor diesem Hintergrund bemiiht sich insbesondere die biographische Lernfor-
schung darum, Transformationen des Wissens sowie der Selbst- und Weltverstind-
nisse zu rekonstruieren. Empirisch fundiert kann sie dabei zeigen, dass neue Erfah-
rungen und neues Wissen nicht immer auch zu einer neuen Sichtweise fithren (vgl.
Carstensen 2014). Dartber hinaus hat sie auch herausgearbeitet, dass Lernen nicht
nur Aneignung neuen Wissens und Koénnens impliziert, sondern auch ein Umlernen
oder Vedernen. ,,Dabei kénnen Lernprozesse eine unterschiedliche Reichweite ha-
ben, sie kénnen bestehende Sinnstrukturen erweitern, neue Facetten hinzufiigen und
andere umorganisieren oder ,zutrtickbauen™ (Dausien 2008, S. 166). In diesem Ver-
stindnis zeichnet sich Lernen auch durch Transformationen aus (vgl. hierzu auch
Fuht/Taylor/Laros 2016). Denn — wie Peter Alheit ausfihrt — das ‘neue Wissen’
,»wird nicht nur in das bestehende Gebiude biographisch akkumulierten Wissens ein-
gebaut. Es verdndert dieses Wissensgebaude (Alheit 2003, S. 16). Dies kann auch zu
einer Neuinterpretation der bisherigen Lebensgeschichte und zur ,Entdeckung’ neuer
biographischer Handlungsméglichkeiten fithren.

Diese Ergebnisse weisen wiederum auf die Notwendigkeit hin, Lernen nicht als
Aneignung eines als feststchend angesehenen Wissens zu begreifen, sondern an der
Weiterentwicklung einer Lerntheorie zu arbeiten, die dem Wechselverhaltnis zwi-
schen Lernen und Wissen eine groBere Bedeutung beimisst (vgl. Lave 2009, Hodkin-
son u. a. 2008).

2.3 Die Bedeutung des (Vor-)Wissens fiir den Lernprozess

Aus einer lernbezogenen Perspektive ist Wissen aber nicht nur eine Bedeutung als
Lerngegenstand und Lernergebnis zuzusprechen, sondern auch seine Relevanz fur
den Lernprozess selber zu beachten.

So hat nicht nur Illeris (2008) darauf hingewiesen, dass Lernen als ein interner
psychologischer ,,Prozess der Erarbeitung und Aneignung (zu begreifen ist), bei dem
neue Impulse mit den Ergebnissen von vorher erworbenen Kenntnissen (prior learn-
ing) verkniipft werden® (Illeris 2008, S. 1). Das Lernen ist dabei in vielfacher Weise
von diesem Vor-Wissen bertihrt. So ist die konkrete Ausgestaltung des Lernprozesses
von den individuellen Lernfihigkeiten und -strategien, Vorerfahrungen, Interessen
und Motivationen ebenso abhingig, wie es in die je vorhandenen subjektiven Theo-
rien und Erwartungen eingebettet ist (vgl. etwa Kaiser 2011). Dartiber hinaus beein-
flusst das Vorwissen auch die Rezeption der neuen Erfahrungen. Bezugnehmend auf
biographieanalytische Studien ist dabei davon auszugehen, dass die Menschen im
Laufe ihrer bisherigen Biographie schon verschiedene Erfahrungen gemacht und zu
Deutungs- und Handlungsmustern verarbeitet haben. Diese bilden die Grundlage fur
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die Wahrnehmung neuer Situationen — und damit dafir, ob und in welcher Weise
sich der Einzelne mit neuen Erfahrungen auseinandersetzt. Zum Verstindnis von
Lernaktivititen scheinen mir Konzepte wie die Lernorientierung (Nohl 2014) und der
Lernhabitus (etwa Herzberg 2005) besonders weiterfithrend, da sie es erméglichen,
den Einfluss des Vor-Wissens auch in seiner sozialen Einbettung zu erhellen.

3. Fazit und weiterfithrende Perspektiven

Die bisherigen Ubetlegungen zeigen, dass Wissen in komplexer Weise mit Lernen
verbunden ist. Im Kontext eines Verstindnisses von Lernen als einem Prozess, der
auf Erfahrung basiert und sich in einer Anderung des Verhaltens oder des Verhal-
tenspotentials zeigt (siche oben), bedeutet dies zum einen, dass Lernen sich als Pro-
zess der Auseinandersetzung mit Erfahrung darstellt. Diese Erfahrungen kénnen sich
Jdirekt” auf die Welt bezichen (etwa die Beobachtung von Interaktionen, das Wahr-
nehmen von Gegenstinden oder das Horen von AuBerungen — um nur ein paar ein-
fache Beispiele zu nennen) oder als Wissen ,iber’ die Welt in Erscheinung treten (et-
wa Interpretationen und Erliuterungen, mediale Aufbereitungen etc.). Lernen bein-
haltet die Wahrnehmung dieser Erfahrung, die Interpretation (im Lichte individuellen
Vorwissens wie auch der ,gesellschaftlichen Konstruktion von Wirklichkeit” (Ber-
ger/Luckmann)) sowie die Verarbeitung der Erfahrung(en) zu ,Bildungswissen’
(Scheler).

Jarvis beschreibt den Prozess der Auseinandersetzung der Person mit der Welt als
Spirale, wobei die Person immer wieder neue Erfahrungen macht, diese verarbeitet
(oder nicht weiter beachtet) und sich dann als verdnderte Person in der nichsten Si-
tuation mit weiteren Erfahrungen auseinandersetzt (Jarvis 2009). Er weist damit da-
rauf hin, dass es immer eine Person ist, die lernt. Diese Person ist immer schon ein-
gebettet in ihre Biographie, in eine konkrete soziale Welt, in einen kulturellen und ge-
sellschaftlichen Kontext. Insofern ist Lernen immer auch biographisches Lernen (vgl.
hierzu auch Hof 2009, S. 123 ff.). Dabei ist die Bedeutung von Wissen nicht nur vor
dem Hintergrund der vergangenen Lebensgeschichte zu sehen, sondern auch mit
Blick auf das weitere Leben. Hodkinson u. a. (2008) sprechen daher auch von ,Learn-
ing as Becoming’.

Genau diese Einbettung von Wissen in den Lern- und Lebenszusammenhang er-
fordert es aber theoretisch zu berticksichtigen, dass Wissen als Medium des Lernens
nichts Feststehendes ist, sondern sich im Prozess des Lernens verindett.

Nur angedeutet, aber nicht explizit ausgefiihrt wurde bislang die Tatsache, dass
Lernen immer innerhalb sozialer Praxen stattfindet. Hierzu gehéren nicht nur die ma-
teriellen Voraussetzungen und sozialen wie auch institutionellen Mdglichkeiten und
Begrenzungen, sondern auch die Aktivititen der Beteiligten einschlieSlich der sozial
geteilten Selbstverstindlichkeiten und Deutungen, die das Handeln — und damit auch
das Lernen — der Beteiligten leiten. Eine stirkere Einbezichung dieser Aspekte, wie
sie etwa durch die Orientierung an praxistheoretischen Konzepten méglich wird (vgl.
hierzu Reckwitz 2003, Schatzki 2001, Hof 2015), eréffnet dabei die Moglichkeit, das
Soziale nicht einfach als Kontext des Lernens zu begreifen, sondern als Bestandteil
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des Lernprozesses (Lave 2009).

Die systematische Ausarbeitung der Implikationen dieser Perspektiven nicht nur
fur Lernen, sondern auch fiir unser Verstindnis von Wissen sowie die Relation von
Lernen und Wissen bleibt allerdings wohl weiteren, empirisch fundierten Untersu-
chungen iiberlassen.

Anmerkungen

1 Im Unterschied zur Schule, in der die Lernthemen und Wissensinhalte durch staatliche
Lehrpline vorgegeben werden, findet sich im Feld der Erwachsenenbildung nicht nur eine
grofe Vielfalt an institutionalisierten Bildungsangeboten, sondern auch eine gro3e Plurali-
tit und Heterogenitit an Themen und Wissensinhalten.

2 Im Unterschied zu dieser Gegentiberstellung lisst sich auch die These vertreten, dass beide
Aspekte konstitutiv sind fiir die Bestimmung von Wissen, denn Wissen verweist immer auf
eine Aus-sage iiber die Welt (propositionaler Aspekt) und den Prozess der Wissensgenerie-
rung, denn es basiert auf Fihigkeiten von Personen bzw. wissensgenerierenden Proze-
duren (dispositionaler Aspekt) (vgl. Hof 2012).

3 Last but not least beschreibt Bateson das Lernen IV als Veridnderung auf der Ebene der
Metakognition — wobei Bateson selber da-von ausgeht, dass diese Verdnderung bei leben-
den Wesen nicht vorkommt.
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