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Im padagogischen Diskurs kommt ,Wissen® an zwei Stellen vor: zum einen als
Thema der Erziehung, das heif3t, als (curricular-angeordnetes) Wissen, das ver-
mittelt wird; und zum anderen als Wissen tiber Erziehung, das heif3t, als (wis-
senschaftlich systematisiertes) Wissen, das unseren Blick auf padagogische
Sachverhalte orientiert. In den letzten Jahren entfaltet sich dabei eine Diskus-
sion der Formen und Bedingungen erziehungswissenschaftlicher Wissenspro-
duktion (vgl. Binder 2014; Meseth 2016), des Verstandnisses von padagogi-
schem Wissen als Professionswissen (vgl. Hohne 2003, S. 106 f.) und des
offentlichen Status wissenschaftlichen Wissens {iber Erziehung (vgl. Biesta
2011). Dieser Aspekt des Wissens tiber Erziehung wird am Ende dieses Aufsat-
zes noch einmal aufgegriffen. Hauptsichlich aber soll es im Folgenden um
Wissen als Thema der Erziehung und somit als zentrales Moment der padago-
gischen Sozialstruktur gehen.

Wenn Wissen Thema oder Gegenstand der Erziehung ist, werden, allge-
mein gesprochen, unter ,Wissen® jene im weitesten Sinne kulturellen Be-
stinde gefasst. Abhéngig vom Grad der Ausdifferenziertheit und Institutio-
nalisierung der jeweiligen Erziehungssituation kann dieses vermittelte
Wissen stirker curricular diszipliniertes Wissen in Unterrichtskonstellatio-
nen oder auch recht beildufig in Anschlag gebrachtes Alltagswissen sein. Hier
zeigt sich eine wichtige padagogische Grundfigur: Wissen ist materieller Be-
zugspunkt padagogischer Kommunikation und daher nicht lediglich Gegen-
stand der Erkenntnis und Aneignung, sondern es interessiert in sozialer Hin-
sicht immer auch der Vermittlungsprozess, in welchem das Wissen der dritte
Faktor der Erziehung neben Zoglingen und Erziehenden ist (vgl. Siinkel
2011, S. 41). In der Anordnung des padagogischen beziehungsweise didakti-
schen Dreiecks gesprochen, wiaren Wissensbestinde als Thema beziehungs-
weise Gegenstand die dritte Ecke, auf die sich sowohl die Erziehenden als
auch die Zoglinge richten.

Neben dieser klassischen triadischen Konzeptionierung lasst sich die Rolle
des Wissens in der Erziehung auch in gesellschaftlicher Perspektive betrachten.
Insofern niamlich sich Padagogik und Prozesse der Wissensproduktion ver-
schranken, féllt auf, dass wir nicht alle in gleicher Weise am Sprechen mit und
iber Wissen beteiligt sind. Nicht nur betrifft dies gesellschaftliche Bedingun-
gen von Erziehung, und somit soziale Ungleichheit und Exklusivitit von Wis-
senskulturen, sondern auch den konzeptionellen Kern der Padagogik: das
Generationenverhiltnis beziehungsweise die Grundannahme, dass es Wis-
sensdifferenzen zwischen Alteren und Jiingeren gibt. Was heifit es, so konnte
man fragen, wenn die gesamte Gesellschaftsstruktur in ihrem Fortbestehen da-
rauf aufliegt, dass einige als Wissende und andere als Unwissende gelten und
Wissensbestdnde den nachkommenden 1Generationen zuginglich gemacht
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werden? Und was ist, wenn eine Erziehung, die selbst eigentlich Zugénge zu
Wissen schaffen soll, gesellschaftliche Problemlagen, etwa exkludierende Wis-
sensstrukturen, noch verscharft?

Beide genannten Aspekte (Wissen als kulturell-materieller Bezugspunkt
péadagogischer Kommunikation und gesellschaftliche Wissensbestande in in-
tergenerationaler Perspektive) verweisen auf die grundsitzlich soziale Dimen-
sion des Wissens. Dies bedeutet zudem eine Betonung des Prozesscharakters
von Wissen: Was als Wissen gilt, wird in sozialen Prozessen ausgehandelt und
verdandert sich im Laufe der Zeit. Entsprechend sind Rechtfertigung und Be-
griindung von Wissen als soziale Vorginge in den Blick zu nehmen. Ver-
schrankt mit dieser sozialepistemologischen Perspektive ist eine Betrachtung,
die den Mitteilungscharakter von Wissen betont: Woriiber, und insbesondere
tiber welche sozialen Strukturen, gibt die Zuschreibung von Wissen und Nicht-
wissen Auskunft?

Diese grundsitzlich soziale Dimension des Wissens kann in padagogischer
Hinsicht auf verschiedene Weise ausbuchstabiert werden. Zwei dieser Prob-
lemdimensionen werden im Folgenden vorgestellt, um die Figur der Wissens-
vermittlung beziehungsweise -iibermittlung zu problematisieren. Dabei geht
es erstens um eine Betrachtung von Wissen in Erziehung und Bildung, die ih-
ren Ausgangspunkt in politischen und gesellschaftskritischen Uberlegungen
zu Macht und Ungleichheit hat. Das schliefdt an das Problem an, wie entschei-
den wird, welches Wissen vermittelt werden soll, insbesondere wenn unsere
Wissensbestinde selbst fraglich geworden sind. Zweitens wird das Modell der
Wissenstransmission dahingehend problematisiert, dass herausgestellt wird,
inwiefern nicht nur Wissen (und dessen Vermittlung und Aneignung), son-
dern vielmehr Nichtwissen, Ungewissheit und Entwertung von Wissen das pa-
dagogische Geschehen strukturieren.

Die Macht des Wissens

Wenn tiber Wissen gesprochen wird, wird damit nicht nur etwas iiber den je-
weiligen Gegenstand gesagt, sondern immer auch {iber soziale Positionierung
der Sprechenden sowie die Relevanz des Besprochenen. Damit geht es nicht
zuletzt um mit dem Wissen verbundene Gestaltungspielraume. Man sagt: Wis-
sen ist 1Macht. Doch was ist damit eigentlich gemeint? Diese Formulierung ist
zundchst in die aufkommende naturwissenschaftliche Betrachtung der Welt
eingebettet: Einerseits bedeutet die Kenntnis von Griinden und Folgen von Er-
eignissen, zunehmend Kontrolle iiber die Prozesse der Natur zu erlangen; an-
dererseits geht es darum, machtvolle Kontrolle tiber sich selbst, also iiber die
Natiirlichkeit des eigenen Korpers zu erlangen. Wenn jedoch in padagogischen
Analysen von der Macht des Wissens die Rede ist, geht es zumeist im Sinne
epistemischer Ungerechtigkeit um die Macht als ein soziales Gefiige, insofern
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es unsere Zugangschancen und Positionen in der Gesellschaft reguliert, tiber
bestimmtes Wissen zu verfiigen beziehungsweise als Wissende*r zu gelten.

Vor diesem Hintergrund erscheint es auf den ersten Blick folgerichtig, in
péadagogischen Fragen den Fokus darauf zu setzen, die Lehr- und Lerninhalte
im Namen der Reduktion von Ungleichheiten auf das Recht zum bestmogli-
chen Zugang zum besten Wissen fiir alle auszurichten. Ein solcher Lehrplan
des ,machtigen Wissens“ (Young/Muller 2013) versteht sich als Versuch, ge-
rade nicht gewissen Gruppen von Kindern ein Wissen der Méchtigen vorzu-
enthalten, da es ihrer Lebenswelt zu fremd sei. Ganz im Gegenteil seien wir
geradezu verpflichtet, wenn es in einem bestimmten Feld besseres Wissen gibt,
dieses nicht als elitdr und ungeeignet fiir bestimmte Personengruppen zu mar-
kieren [1Klasse]. Dies erweist sich vielmehr als Mittel der Machtigen, Zugang
zu diesem Wissen zu regulieren, insofern dadurch bestimmte Gruppen an
Schiiler*innen als weniger fihig, weniger motiviert, fauler oder aus nicht-un-
terstlitzenden Familien kommend gruppiert werden und somit vermeintlich
eine andere Art Wissen, ein anderes Curriculum brauchten.

Diese Sprechweise von der Macht des Wissens adressiert zweifelsohne ei-
nen wichtigen Aspekt epistemischer Ungerechtigkeit, insofern gefragt wird,
wer zum Kreis der Wissenden gehért — und wer eben nicht. Es wird allerdings
nicht infrage gestellt, was es heif3t, diese Kreise zu ziehen. So schafft man es
zum Beispiel nicht, sich aus dem Rahmen marktlogischer Uberlegungen zu
befreien, in dem Wissen als Ressource fiir soziale Positionierung, Karriere o-
der Verdienstchancen gesehen wird. Vielmehr zeigt eine solche Argumenta-
tion unfreiwillig die Grenzen einer gewissen Rede von Wissen, Fertigkeiten
oder Bildung als Ressource auf, an die wir uns in der markt- und wachstums-
orientierten Wissensgesellschaft unlingst gew6hnt haben. Wenn Wissen oder
Bildung am Markt iiberhaupt etwas zéhlen soll, kann es nicht allen gleicher-
maflen zuginglich sein. Als Distinktionsmerkmal bedeutet Wissen immer
1Exklusion.

Zudem ist es gerade das Abheben vom Alltag, ja die Herausgehobenbheit
schulischen und wissenschaftlich-systematisierten Wissens, welches Wissen
michtig erscheinen lassen. Fiir die Pddagogik kann nicht alles Wissen als wis-
senswert gelten. Sie stellt zwangsldufig die Frage, welches Wissen es wert ist,
vermittelt und gelernt zu werden (vgl. Mollenhauer 1983/2008, S. 52). Ob sie
es will oder nicht, wird in der institutionalisierten Erziehung jenes Wissen de-
valuiert, das auflerhalb oder vor Eintritt in die Institution erlernt wurde — denn
sonst wiren die padagogischen Bemithungen um Wissensvermittlung gar
nicht von Noten. Es geht nie darum, einfach irgendetwas, sondern darum, et-
was Bestimmtes zu lernen (vgl. Biesta 2014, S. 6 £, 60).

Dies muss wohl als die epistemische Grundparadoxie wissensorientierter
Erziehung angesehen werden. Auch wenn sie Wissen fiir besser halt als Nicht-
wissen, beginnt sie ironischerweise mit der Deklaration von Nichtwissen (vgl.
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Treml 1994). So erscheint die Kommunikation mit und tiber Wissen nicht nur
in sozio-politischer Hinsicht als das Ziehen einer Differenzlinie, sondern auch
in padagogisch-institutionalisierter Hinsicht — nicht ohne jedoch zugleich auf-
zuzeigen, dass diese Grenze ohne die Hilfe der wissenden Lehrenden nicht
iiberschritten werden kann (vgl. Ranciere 2010).

An Ansitzen, die sich auf den Machterwerb durch Wissenserwerb und
somit auf die soziale Mobilitit in bestehenden Ordnungen konzentrieren,
kann ein weiteres Problem aufgezeigt werden. Sie nehmen kaum Kenntnis
von kolonialistischen oder patriarchalen Strukturen von Wissensordnungen
- mit der Folge, dass auf die grundsitzliche Kontingenz (und damit Veran-
derbarkeit) der Wissensordnungen selbst nicht eingegangen wird. Spétestens
hier wird deutlich, dass die Konzentration auf einen Lehrplan michtigen
Wissens vernachléssigt, die epistemische Landschaft neu auszurichten (vgl.
Code 1991, S. 266). Fragen wie jene, um wessen Wissen es sich handelt (vgl.
Derry 2018), wessen Interessen verfolgt werden, wer davon profitiert und
wem wir Wissen zutrauen, werden verkiirzt auf eine personale Zuordnung,
anstatt die Vielfalt von Wissens- und Verstehensformen (vgl. Hirst 1973) ins
Zentrum zu stellen.

Wenn man aber beispielsweise in feministischer Perspektive fragt, was sie
- im Unterschied zu: er — wissen kann (vgl. Code 1991), dann bedeutet das in
erster Linie eine Reflexion der patriarchalen Strukturen von dem, was als Wis-
sen und wer als Wissende*r gilt. Eine solche Standpunkttheorie des Wissens
ermoglicht eine kritische Auseinandersetzung damit, inwiefern etwa Sexismus,
Kolonialismus, Rassismus, Ableismus als epistemische Terrains zu verstehen
sind, auf denen nur bestimmtes Wissen zur Geltung gebracht wird. Solchen
Kritiken liegt im Allgemeinen eine Differenzierung der Perspektivitit zu-
grunde. Wissen wird - anders als es im wissenschaftlich-objektivistischen
Duktus zuweilen den Anschein hat — niemals aus jener perspektivlosen Per-
spektive, jenem markierenden gaze from nowhere (Haraway 1988, S. 581) ge-
wonnen. Vielmehr ist es durch einen standort- und situationsgebundenen gaze
from somewhere in eine konkrete soziale Struktur von Diskriminierung und
Marginalisierung eingebettet [1Situiertheit].

Grenzen des Modells der Wissenstransmission

Neben dieser sozio-politisch konfigurierten Problematisierung epistemologi-
scher Diversitét (vgl. Ruitenberg/Phillips 2012) deutet sich hier eine spezifisch
padagogische Problemlage an, insofern man ,Situiertheit nicht blof3 sozial,
sondern auch zeitlich versteht. Wissen ist nicht zeitlos und es gibt keinen gaze
from nowhen (vgl. Price 1996). Das heifit, alles Wissen ist an eine Zeitperspek-
tive gebunden. Von der zeitlichen Situiertheit von Wissen auszugehen, ist un-
mittelbar interessant, wenn wir beispielsweise an das Motiv der Zukunftsof-
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fenheit und Ungewissheit denken oder uns vor Augen fithren, wie ,noch nicht
und ,nicht mehr* das padagogische Feld strukturieren.

In einer Gesellschaft mit Alteren und Jiingeren, von denen die Alteren als
gewissermaflen wissenstragender Teil der Gesellschaft zuerst sterben und die
Jiingeren zundchst bei ihrer Geburt dieses kulturerzeugende und -erhaltende
Wissen noch nicht kennen, bleibt es ein dauerhaftes Problem, wie in sozialem
Austausch die jiingere Generation zur kulturtragenden Generation wird (vgl.
Dewey 1916/1948, S. 3 £.). Eine gewisse Transmission scheint also nétig, wenn
man weiterhin von Kontinuitdt und zukiinftigem Fortbestehen von Kultur
sprechen mochte. Diese Uberlegung verleitet jedenfalls dazu (wie die an Un-
terrichtsplanung interessierten Curriculum Studies), einen Schwerpunkt auf
Lehrplanung zu legen (vgl. Williams 2018, S. 1115) - so als kénne man vorab
bestimmtes Wissen als Lerngegenstand am Reif$brett festlegen.

Diese Problemdimension kann man sich folgendermaflen veranschaulichen:
Unter dem Pseudonym Abner J. Peddiwell veréffentlichte Harold R. W. Benja-
min ein Buch mit dem Titel ,The Saber-Tooth Curriculum® (Peddiwell
1939/2004). Das titelgebende Gedankenexperiment besteht darin, dass es zu ei-
ner bestimmten Zeit Teil eines Schul-Curriculum hatte werden kénnen, wie man
in besonders effektiver Weise Sibelzahntiger mit Feuer vertreiben kann. Bei aller
Praxisndhe jedoch und trotz aller didaktischen Feinheiten, mit denen dieses Wis-
sen vorgestellt werden kann, wird dieses Wissen (und damit der Lehrplan) in
dem Moment v6llig unbrauchbar, wenn Sébelzahntiger aussterben.

Dieses fiktive Beispiel deutet auf zwei Seiten des Ausgangsproblems hin.
Auf der einen Seite muss Wissensvermittlung nicht als Ubermittlung von Wis-
sensbestdnden (engl.: impart, convey) verstanden werden, sondern kann sich
vielmehr auf die Vermittlung von Zugangen und Verkniipfungen zu gesell-
schaftlichen Wissensbereichen (engl.: liaise, facilitate) beziehen. Und hier hat
die Padagogik als Mittlerin mit der Formel ,Lernen lernen‘ unliangst gewisser-
maflen einen Universalzugang ins Auge gefasst. Wer in der Schule nicht mehr
nur ein bestimmtes Wissen oder Kénnen lernt, sondern das Lernen selbst lernt,
versetzt sich in die Lage, auf alle méglichen Situationen mit Lernfédhigkeit zu
reagieren (Luhmann/Schorr 1979/1988, S. 61 f.). Die Padagogik findet damit
ihre Form in der Zeitlosigkeit des Gelernten in einer bildungstheoretischen Jus-
tierung des Lernen des Lernens.

Auf der anderen Seite veraltet Wissen. In einer modernen Gesellschaft, die
auf der Suche nach Gewissheit immer systematischer ihr Wissen in Zweifel ge-
zogen hat und dadurch mit immer mehr Ungewissheiten zu kimpfen hat, ist
es zur Grundstruktur von Wissen geworden, dass seine Giiltigkeit nicht be-
stindig ist. Jedes Wissen kann immer nur das beste Wissen sein, das wir aktuell
haben. Das hat Folgen fiir jedes fiir iiberliefernswert gehaltene Wissen. Rea-
giert aber nun die Padagogik auf diese Ungewissheitsstruktur so, dass sie nicht
mehr nur fragt, welches Wissen vermittelt werden soll, sondern dieses Wissen
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zugleich als tiberholungsbediirftig erscheinen lasst (mithin also die Ungewiss-
heit noch steigert), dann bedeutet ,Wissensvermittlung* nicht die Weitergabe
von Wissen, sondern die Vermittlung der Fihigkeit, Wissen in Frage zu stellen.
Jede anspruchsvollere pidagogische Theorie der Moderne ladt daher ein, an-
gesichts von Zukunftsoffenheit, Ungewissheit und veraltendem Wissen in er-
ziehungstheoretischer Hinsicht auf die Komplexitit der intergenerationalen
Struktur von Kultur aufmerksam zu werden. So stof3t uns etwa schon Schlei-
ermacher (1826/1964) mit seiner Frage, was denn die éltere Generation mit der
jingeren wolle, sowohl auf das Oszillieren der Erziehung zwischen Erhalten
und Verbessern als auch auf die grundsitzliche Abhangigkeit dieser Frage da-
von, was die jiingere Generation aus Kultur mache, ja was sie eigentlich mit
der élteren wolle (vgl. Ecarius 1998).

Das fithrt nun zu einer Position, von der aus man die Figur der Wissens-
vermittlung auf noch grundsitzlichere Weise reproblematisieren kann. Wéh-
rend die Rede von ,Wissen‘ den Anschein erwecken kann, es handele sich um
etwas Gegenstandliches, etwas, das man vielleicht sogar ,besitzt’, kann mit De-
wey und Bentley (1949) auf seine kooperative Dimension hingewiesen werden.
Wissen sei nicht als etwas zu thematisieren, was man in der Inter-aktion tiber-
mittelt oder sich in der Selbst-aktion aneignet, sondern was in der Trans-ak-
tion gegenseitiges Verstehen {iberhaupt erst in Aussicht stellt. In dieser trans-
aktionalen Perspektive ist dann Kultur nicht etwas Fixes, das in Wissensform
(als disponibel oder erneuerbar) kommunikativ weitergegeben wird, sondern
Kultur ist genau dieser Vorgang der Kommunikation zwischen &lterer und
jiingerer Generation selbst (Dewey 1916/1948, S. 4 £.).

Wissen liber Erziehung

In Bezug auf die eingangs getroffene Unterscheidung von Wissen in der Erzie-
hung und Wissen iiber Erziehung kann nun beidseitig die Rolle des Wissens
hervorgehoben werden. Ein spezifisches Wissen zu beanspruchen, entwertet
notwendigerweise das, was vorher als Wissen galt oder fungierte: Es muss auf-
gezeigt werden, dass es um ein Wissen geht, das die Lernenden nicht ohnehin
schon lernen wiirden. Riickseitig wird dadurch aber das Alltagswissen entwer-
tet, da es nun einmal nicht gelehrtes Wissen ist. Im Prinzip institutionalisierter
Wissensvermittlung selbst begriindet liegt also jenes viel beklagte Problem der
Lebensweltferne samt Praxisschock, das zu allerlei pddagogischen Traumen
veranlasst, dass irgendwie doch fiir das Leben gelernt wird (vgl. Scha-
fer/Thompson 2011, S. 18) — oder eben zu Albtraumen fiihrt, dass doch nur fiir
den néchsten Test gelernt wird.

Und auch das wissenschaftliche Wissen tiber Erziehung kennt dieses Prob-
lem. In Form des Theorie-Praxis-Problems verweist es einerseits auf die Diffe-
renz zweier Wissensformen und andererseits auf die Notwendigkeit einer
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Ubertragungsleistung im Sinne einer Professionalisierungsbediirftigkeit pada-
gogischen Handelns. Gegeniiber praktischem oder alltdglichem Wissen zeich-
net sich wissenschaftliches Wissen traditionell selbst als stichhaltiger, rationa-
ler oder auch besser begriindet aus. Und auch heute noch nimmt man eine
ahnlich gelagerte Abgrenzung vor, wenn man von einer moglichst transparen-
ten und methodisch angelegten Wissensproduktion spricht, an deren Ende das
wissenschaftliche Wissen systematischer als das entsprechende Alltagswissen
sei (vgl. Hoyningen-Huene 2013). Zunehmend jedoch beginnt eine solche Hie-
rarchisierung des Wissens an verschiedenen Stellen zu brockeln, wenn erfolg-
reich auf die damit einhergehende systematische Entwertung bestimmter Per-
spektiven aufmerksam gemacht werden kann - insbesondere im Sinne einer
dekolonialisierenden Praxis (vgl. Pitts 2017) gegeniiber des eurozentrischen
bias beziiglich dem, was heute als Wissen gilt.

Davon ausgehend kénnte man nun abschlieffend fragen: Wie verdndert
sich das Verstandnis von Wissen, wenn wir als leitende Unterscheidung nicht
die zwischen praktischem und wissenschaftlichem Wissen, sondern die zwi-
schen matters of fact und matters of concern (Latour 2004) nehmen? Was hief3e
es, wenn wir die Frage, worum es bei unseren Wissensvorhaben geht, nicht als
Frage nach einem bestehenden Sachverhalt, sondern nach einem bestimmten
Anliegen verstehen? Wissenschaft hiefle dann nicht, das lokalisierte Wissen
beziehungsweise das eingebettete Alltagswissen zugunsten einer vermeintlich
besserwissenden, objektiven Position hinter sich zu lassen, sondern griindlich
an der eigenen Haltung im Sinne einer Positionierung und Repositionierung
zu arbeiten (vgl. Haraway 1988, S. 587).

In dieser Unterscheidung deutet sich auch die zeitliche Dimension von
Wissen und Nichtwissen an. Bei Faktenwissen haben wir es mit einem Bezug
auf die Vergangenheit zu tun, und auf Faktisches bezogenes Nichtwissen hangt
entschieden von der moglicherweise diinnen Informationslage ab. Etwas im
Blick auf die Zukunft nicht zu wissen, ist aber offensichtlich etwas anderes. Es
ist faktisch noch nichts passiert, was man wissen konnte, sodass hier méglich-
erweise epistemische Fragen iiberhaupt nur als matters of concern, und somit
als zukunftsorientierte Vorstellungen und Anliegen, auftauchen konnen.

Wir hatten gesehen, wie das Problem der Ungewissheit von Wissen in der
Erziehung die Form der Ungewissheit der Zukunft (fiir die erzogen wird) be-
kommt, was bildungstheoretisch gewendet auf die Moglichkeit verweist, unge-
straft anders sein zu konnen (vgl. Mollenhauer 1983/2008, S. 171). Wenn Wis-
sen ohnehin immer Wissen auf Zeit ist, dann gilt das in besonderem Maf3e fiir
(erziehungs-)wissenschaftliches Wissen (vgl. Kade 2015, S. 161 £.). Im Wissen
um die Vorldufigkeit allen Wissens steigert die wissenschaftliche Wissenspro-
duktion nun diese Ungewissheit noch, insofern sie im Namen der Steigerung
von Gewissheit die baldige Uberholung ihrer Ergebnisse beinahe wiinschen
muss (vgl. Jaspers 1923/2006, S. 16). Ebenso wie das Wissen in der Erziehung
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kommuniziert auch das Wissen iiber Erziehung die eigene Andersmoglichkeit
in dieser doppelten Orientierung von Gewissheit und Ungewissheit stets mit.

Hanno Su
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