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Zum Wissensbegriff im Forschungsfeld 
multimodaler Wissenskommunikation

Abstract: The observation that communication is generally characterized by multimoda­
lity is a basic assumption that is now hardly in doubt. Corresponding theories and meth­
ods of analyzing multimodal communication have become finely differentiated, on the 
basis of which diverse results have been developed. However, the role of knowledge in the 
investigated communication processes, the question of modeling knowledge against 
the background of multimodality and the analysis of multimodal knowledge transfer 
processes remain conspicuously understudied. This is certainly also due to the fact that 
the concept of knowledge is understood very differently within linguistics, for example, 
and as such is focused on to varying degrees. Against this background, the article first 
critically takes stock of some relevant approaches from linguistics and multimodality 
research. Building on this, it aims to theoretically define the concept of knowledge for 
an examination of multimodal knowledge transfer: How can the connection between 
multimodality and knowledge be understood productively in order to analyze multi­
modal knowledge communication appropriately? In conclusion, the article also explores 
various desiderata that arise for research into multimodal knowledge formats.

Keywords: multimodality, concept of knowledge, formats of knowledge communication, 
knowledge communication

1 � Einleitung
„Das Medium, in dem wir unser Wissen über die Welt fassen, ist die Sprache“, 
formulierten die Koordinatoren des Forschungsnetzwerkes Sprache und Wis-
sen 2009 programmatisch (Felder/Müller 2009a: V). Die Auseinandersetzung 
mit sprachlichen Kommunikationsprozessen als „unhintergehbare Grundbe­
dingung für die Konstitution, Evaluation und Vermittlung von Wissen“ (Fel­
der/Müller 2009b: 1) nimmt in diesen und weiteren Arbeiten zur Relevanz von 
Sprache für die Wissenskonstitution eine wichtige Rolle ein. Daneben ist mit 
den von Antos und Wichter etablierten Transferwissenschaften ein weiterer 
Ansatz der Beschäftigung mit Wissen fest in der deutschsprachigen Linguistik 
institutionalisiert, welcher im Kontrast zum eben erwähnten Netzwerk zusätz­
lich zur Beziehung zwischen Sprache und Wissen auch bspw. an unterschiedli­
chen Typen von Wissen (Weber/Antos 2009), den Beziehungen zwischen ihnen, 
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den Möglichkeiten ihrer semiotischen Repräsentation und ihrer Vermittlung 
interessiert ist.

Wissen und die Möglichkeiten seiner semiotischen Repräsentation spielen 
auch im interdisziplinären Multimodalitätsdiskurs eine wichtige Rolle, in dem 
in den vergangenen drei Jahrzehnten Arbeiten entstanden sind, die Sprache 
nicht mehr als alleinige Ausdrucks- und Erkenntnisressource betrachten, son­
dern auch anderen Modalitäten, wie etwa statischen und bewegten Bildern, 
Diagrammen, Animationen, Sound und Musik und vor allem ihren komplexen 
Kombinationen, die Fähigkeit der Bedeutungs- und mithin auch Wissensgene­
rierung attestieren. Zusammen mit dem zeitgleich vollzogenen „medial turn“ 
(Sachs-Hombach/Schirra 2009: 399; kursiv i.O.) wurde in diesem Diskurszu­
sammenhang auch ein Prozess der „Multimodalisierung“ (Bucher 2010: 41) 
konstatiert, der sich inzwischen auf zweierlei Weise verfestigt hat:

Zum einen werden die Charakteristika der Medialität und Multimodali­
tät schon seit einiger Zeit nicht mehr nur den technischen und darunter v.a. 
den neu entstehenden Formaten zugeschrieben, sondern beides wird mittler­
weile als „konstitutive Eigenschaft aller Formen der Kommunikation“ (Bucher 
2010: 43), als „inherent feature of all aspects of our lives“ (Matthiessen 2007: 1), 
betrachtet (vgl. auch Jäger 2010). Für diese Einsicht ist auch unser alltäglicher 
Umgang mit einer Fülle (audio-)visueller Kommunikate wie Zeitschriften, Pla­
kate, Webseiten, YouTube-Videos, Apps und Entertainment-Medien, die alle 
unterschiedlichste Ausdrucksformen einsetzen, maßgeblich verantwortlich 
und sie wird ergänzt durch die inzwischen weithin etablierte Erkenntnis, dass 
auch Sprache selbst multimodal ist und immer schon war (z.B. Bressem 2018).

Zum anderen und daraus resultierend wird der Erforschung von Multimo­
dalität zunächst immer mehr Relevanz als Forschungsfeld (Bucher 2010) und 
teilweise sogar als eigene Forschungsdisziplin (Wildfeuer et al. 2019) zuge­
schrieben und in jüngsten Arbeiten schließlich als eine Entwicklungsstufe 
betrachtet, die viele unterschiedliche Forschungsrichtungen in einer Art multi­
modalen Phase durchlaufen (vgl. Bateman 2022: 43). Im Zuge dessen wurden 
und werden unterschiedlichste Theorien, Methoden und Analyseansätze rund 
um das Konzept von Multimodalität als Eigenschaft jeder Kommunikation 
entwickelt – und auch die Beschäftigung mit Wissen aus sprachwissenschaftli­
cher Sicht schlägt diesen Weg ein, wie Klug/Stöckl (2015: 243) in ihrem Beitrag 
zum „Handbuch Sprache und Wissen“ bereits proklamieren:

Eine an kulturellen Phänomenen interessierte gebrauchsorientierte Sprachwissen­
schaft, die einen Beitrag zur „Analyse gesellschaftlichen Wissens“ leisten will (Busse 
2000), sollte sich deshalb einer multimodalen Sprachbeschreibung öffnen. Erst auf 
diesem Wege kann sie ihrem Gegenstand gerecht werden und das Wissen möglichst 
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holistisch erfassen, das zum adäquaten gemeinschaftlichen Gebrauch von Texten, 
zu ihrem rezeptiven Verstehen und ihrer (modalitäts- und textsortenadäquaten) 
produktiven Gestaltung – und damit zur Ausbildung einer multimodalen Textkom­
petenz als einer grundlegenden Kulturtechnik (vgl. Stöckl 2011) – die notwendige 
Voraussetzung bildet.

Nimmt man dieses Plädoyer als gleichermaßen programmatisch wie charak­
teristisch für die jüngsten Entwicklungen der (Medien-)Linguistik, aber auch 
der Medien(-kultur-)wissenschaft und Medienpädagogik, lässt sich ganz klar 
feststellen, dass die Frage danach, wie Wissen in der heutigen Welt vermit­
telt wird, nicht mehr nur als allein und vollkommen ‚sprachabhängig‘ (Felder 
2009: 11) beantwortet werden kann. Vor allem visuelle Elemente wie Fotos, 
Zeichnungen, Diagramme, Infografiken wurden für die Konstitution von 
Wissen schon früh als ebenso bedeutend wie Sprache betrachtet (z.B. Pauwels 
2006, Liebert 2007, Ballstaedt 2011). In zahlreichen Analysen unterschiedli­
cher Wissensformate wurde dann zunehmend deutlicher, dass insbesondere 
das Zusammenspiel dieser und anderer Ausdrucksformen, also ihre multimo­
dale Komplexität, ein relevantes Gestaltungsmerkmal ist, das mehr und mehr 
Aufmerksamkeit verlangt. Diese Aufmerksamkeit wurde in der Folge bereits 
unterschiedlichsten Wissensformaten zuteil – einen genaueren Überblick dar­
über geben wir in Kap. 3.2. Heute bieten insbesondere die noch neuen und sich 
immer neu entwickelnden digitalen Möglichkeiten zur Wissensvermittlung ein 
immenses Potenzial für umfangreiche weitere Analysen, die aus unterschied­
lichen Perspektiven vorgenommen werden – einige davon finden sich in die­
sem Band. Erkennbar hat sich also bis heute ein genuines Forschungsinteresse 
an multimodalen Wissensformaten ausdifferenziert, das – analog zur (oder in 
Weiterung der) sprachwissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Wissen (vgl. 
Felder/Müller 2009b: 2) – multimodale Analysen von Prozessen der Wissens­
generierung und Wissensvermittlung in den Vordergrund stellt.

Eben jenes Forschungsinteresse steht nicht nur im Fokus dieses Sammel­
bands, sondern auch im Zentrum unseres Beitrags. Während die Einleitung 
des Bandes allgemeine Bemerkungen zu den Begriffen Wissensformat und Mul-
timodalität macht,1 wollen wir uns in diesem Beitrag dem dritten wichtigen 
Grundbegriff dieses Forschungsfeldes widmen und daher einerseits einen für 

	1	 Wir verzichten daher an dieser Stelle auf umfängliche Begriffsdiskussionen  
und -festlegungen auch, weil wir die Auffassung vertreten, dass unsere Ausführun­
gen zum Wissensbegriff unabhängig vom jeweils vertretenen Multimodalitäts- oder 
Formatbegriff von Relevanz für die Erforschung multimodaler Wissensformate sind.
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das Feld angemessenen Wissensbegriff entwickeln, andererseits aber auch jene 
relevanten Arbeiten sichten, die sich bereits umfassender mit multimodaler 
Wissenskommunikation beschäftigt haben.2 Dabei werden wir feststellen, dass 
sich die Multimodalitätsforschung zwar durchaus intensiv mit unterschied­
lichsten Wissensformaten auseinandergesetzt, jedoch nie den Wissensbegriff 
selbst explizit in den Vordergrund gestellt hat. Auch eine direkte Auseinan­
dersetzung mit einem multimodal angelegten Konzept von Wissen oder eine 
Modellierung desselben vor dem Hintergrund multimodaler Wissenskommu­
nikation in unterschiedlichen medialen Formaten liegt nicht gesondert vor. In 
einem letzten Schritt werden wir daher entsprechend einige Desiderate für das 
Forschungsinteresse an multimodalen Wissensformaten formulieren.

2 � Wissen und Wissensbegriff in der Sprachwissenschaft
Wie das nachfolgende Kapitel zeigen soll, hat sich die Sprachwissenschaft inten­
siver mit dem Wissensbegriff auseinandergesetzt, als das für das breitere Feld 
der Multimodalitätsforschung festgestellt werden kann (s. Kap. 3). Jedoch ist 
diese Auseinandersetzung im Mainstream mit unterschiedlichen aber zusam­
menhängenden Biases behaftet, die man Sprachbias, Propositionsbias und 
Darstellungsbias nennen könnte. Außerhalb des Mainstreams sind demgegen­
über Ansätze vertreten, die den Wissensbegriff ganzheitlicher konzeptualisie­
ren. Die hier notgedrungen verknappte Zusammenschau von Perspektiven auf 
Wissen dient als ein Ausgangspunkt für die Entwicklung eines Wissensbegriffs 
(s. Kap. 4), wie er u.E. für die Analyse multimodaler Wissenskommunikation 
benötigt wird.

Die Sprachwissenschaft ist – vor wie nach der multimodalen Wende – mit 
Wissen auf unterschiedliche Art und Weise befasst. Darunter fallen zumindest 
die folgenden vier Herangehensweisen, die sowohl unterschiedliche Wissens­
arten betreffen wie auch das Verhältnis von Sprache und anderen Modalitäten 
zu Wissen:

	2	 Wir können diesbezüglich im Rahmen eines solchen Artikels selbstverständlich 
keine exhaustive Darstellung des Forschungsstandes vornehmen, weder im Hinblick 
auf die Linguistik noch im Hinblick auf Arbeiten, die explizit einen Multimodalitäts­
begriff anlegen. Auch die interdisziplinären Verästelungen des Feldes sind so stark 
ausdifferenziert, dass sie hier nur punktuell berücksichtigt werden können. Wir 
müssen daher notgedrungen bei einer etwas gröberen Darstellung bleiben, die sich 
jedoch an jenen Ansätzen und Arbeiten orientiert, die u.E. für das Feld multimodaler 
Wissenskommunikation von besonderer Relevanz sind, wenn man anstrebt, einen 
Wissensbegriff zu entwickeln, der der Komplexität des Gegenstandes gerecht wird.
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	(1)	 Sprachwissen als (1a) Rekonstruktionsgegenstand der Grammatikographie 
und als (1b) Vermittlungsgegenstand im Fremd- und Zweitsprachenkon­
text,

	(2)	 Diskurswissen als Rekonstruktionsgegenstand der Diskursanalyse,
	(3)	 wissenskonstituierende Funktion von Sprache und sprachlicher Kommu­

nikation im Sinne von (1a), aber auch anderer Modalitäten; besonders pro­
minent im Bereich der Wissenschaft(ssprachenforschung),

	(4)	 Sprache und andere Modalitäten als Mittel der Wissensvermittlung in Bil­
dungsinstitutionen, im Journalismus, in der Unterhaltungsindustrie und 
im Hobbykontext (den wesentlichen Orten von Wissensformaten).3

Dabei wird vor dem Hintergrund der Unterscheidung von deklarativem vs. 
prozeduralem Wissen meist immer schon vorausgesetzt, dass das erstgenannte 
im Zentrum steht. Immerhin ist Sprache – abgesehen von (1) – eo ipso mit 
Ausdrückbarkeit verbunden und die kulturelle Tradition des sog. Westens hat 
spätestens seit Gutenberg ausdrückbares Wissen als ausdruckbares Wissen 
gegenüber dem prozeduralen Wissen einseitig privilegiert (Propositionsbias) 
(vgl. Konerding 2015: 59).

Viele Ansätze behandeln Wissen lediglich als das individuell oder sozial 
Gewusste, das seinen Ort in der Sphäre des Kognitiven oder Mentalen hat, 
machen darüber hinaus aber keine weiteren Festlegungen (abgesehen von Wis­
senstypologien). Demgegenüber argumentieren Ehlich/Rehbein (1977: 45) für 
einen Wissensbegriff, der über eine dreistellige Relation bestimmt wird (jmd.1 
weiß etw.3 über etw.2) und differenzieren entsprechend:

	3	 ‚Wissen‘ wird im Kontext von Wissensformaten häufig in einer Weise verstanden, 
die intersubjektive Gültigkeit in einem breiten Sinne voraussetzt, ohne dieses und 
seine Genese eigens einer Analyse zu unterziehen. Zu den Kontexten der Wissens­
genese aus der Perspektive soziologischer und medienwissenschaftlicher Wissen­
schaftsforschung bspw. Knorr Cetina (1991), Meier zu Verl (2018) und Willkomm 
(2022). In der wissenssoziologischen Tradition (Knoblauch 2008) ebenso wie bspw. 
im Kontext der linguistischen Diskursanalyse (Warnke 2009) wird jedoch ein weni­
ger normativer Wissensbegriff vertreten, der zunächst auf semantische Haushalte als 
Deutungsressourcen abstellt, die durchaus umkämpft sind und von Machtbeziehun­
gen strukturiert werden (vgl. ebd.: 135–137). Ein solches sozialkonstruktivistisches 
Fundament liegt auch unseren Ausführungen zugrunde (vgl. dazu Gardt 2018 oder 
Engberg et al. 2023 speziell im Kontext des Knowledge Communication Approach).
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	•	 S: das Subjekt des Wissens,
	•	 Θ: das Thema das Wissens,
	•	 Γ: das über Θ Gewusste.

Würde man ‚wissen‘, als Relation verstanden, nur zweistellig bestimmen (‚A weiß D‘), 
so wäre das Verhältnis zwischen altem und neuem Wissen für die Analyse ausge­
löscht. Gerade dieses Verhältnis macht das Wissen aber zu einer so wichtigen Dimen­
sion des menschlichen Handelns. In das Thema Θ des Wissens gehen Elemente des 
Vorwissens des Wissenden ein, die gerade durch die Kopplung mit Γ erweiterungs­
fähig um neues Wissen werden. (Ehlich/Rehbein 1977: 45)

Dieser dreistellige Wissensbegriff4 ist den unterscheidbaren Wissensarten 
gegenüber neutral und also in der Lage, deklaratives Wissen ebenso wie proze­
durales Wissen zu erfassen. So nimmt auch Polanyi (1985: 20 f.) eine dreistel­
lige Relation an, wenn er festhält, dass Blinde1 wissen, dass es Hindernisse3 im 
Raum2 gibt und nicht lediglich spüren, dass der weiße Langstock gegen Objekte 
stößt. Implizites Wissen i.S. Polanyis (1985) oder präziser: prozedurales Wissen 
(vgl. Konerding 2015: 61) unterscheidet sich nicht in der Stelligkeit oder Struk­
tur der Wissensrelation vom explizierbaren deklarativen Wissen, sondern in 
Hinsicht auf die Frage, wie Γ, das Gewusste, dem Wissensthema Θ zukommt – 
nämlich dadurch, „daß wir bei einem Akt impliziten Wissens unsere Aufmerk­
samkeit von etwas auf etwas anderes verschieben“ (Polanyi 1985: 19). Eben 
dies dokumentiert das aspektdeiktische so (vgl. Ehlich 2007) in Äußerungen 
wie: „Das musst du so machen!“ und richtet damit gleichsam sprachlich die 
Aufmerksamkeit auf einen gerade nicht verbalisierbaren Aspekt einer Sache 
oder eines Handgriffs.

Im Unterschied zur häufig anzutreffenden Opposition deklarativ/prozedural 
nimmt die Hirnforschung darüber hinaus noch eine andere Art des Wissens 
an (vgl. Antos 2005): das sog. bildliche Wissen, welches im Hinblick auf seine 

	4	 Dieser funktional-pragmatische Wissensbegriff liegt im Übrigen den Wissens­
strukturtypen zugrunde, die Ehlich/Rehbein (1977) unterscheiden (u.a. partiku­
lares Erlebniswissen, Einschätzung, Bild, Image, Sentenz, Maxime, Musterwissen, 
Routinewissen) und wird auch in funktional-pragmatischen Arbeiten zur Wissen­
schafts- und Hochschulkommunikation angewandt (etwa Hanna 2003; Krause 2019). 
Bezogen auf die drei hier unterschiedenen Wissensarten, kann festgehalten werden, 
dass diese maßgeblich dem deklarativen (oder doch zumindest deklarierbaren) Wis­
sen zuzuordnen sind. Lediglich das Muster- und Routinewissen gehört dem proze­
duralen Wissen an. Während das partikulare Erlebniswissen dafür prädestiniert 
wäre, auch Wahrnehmungswissen zu umfassen, wie es im Folgenden beschrieben 
wird, bleibt dieser Aspekt bei Ehlich/Rehbein (1977) unberücksichtigt.
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zeitliche Perspektivierung differenziert werden kann als Anschauungswissen, 
Erinnerungswissen, Vorstellungswissen (vgl. Pöppel 2000: 22–27). Die termi­
nologische Fassung (‚bildlich‘) führt dabei aber in die Irre. Diese dritte Wis­
sensart ist nicht als lediglich visuell fundiertes Wissen, sondern vielmehr als 
durch unseren gesamten Wahrnehmungsapparat konstituiert zu verstehen und 
erfasst die Situation, in der sich wahrnehmende Subjekte befinden, ganzheit­
lich. Nach Pöppel (2000: 27) bilden die drei Wissensarten „ein gemeinsames 
Wirkgefüge“, sind also nicht unabhängig voneinander praktisch nutzbar oder 
auch analytisch fassbar. In diesem Sinne betont auch Konerding (2015: 69) die 
Ganzheitlichkeit unserer Wissensgegenstände: ‚Gegenstände‘ (Θ) zu kennen, 
bedeute demnach in erster Linie an den Praktiken teilzuhaben, in denen diese 
relevant werden. Aus diesen geht dabei eben nicht nur deklaratives Wissen her­
vor und sie können auch unmöglich auf dieses reduziert werden.

Für die kommunikative Vermittlung von Wissen stellt diese Ganzheit­
lichkeit natürlich eine Herausforderung dar, deren erste Bewältigung in den 
medialen Formaten der sog. Gutenberg-Galaxis zu finden ist (vgl. Giesecke 
1994: v.a. Kap. 6) und deren neuerliche Bewältigungsversuche in den sich ent­
wickelnden Formaten digitaler Kommunikation zu beobachten sind. Die lin­
guistische Erforschung von Wissenskommunikation begegnet dieser Situation 
mit unterschiedlich dimensionierten Wissensbegriffen. Antos (2020: 248) etwa 
erkennt zwar die semiotische Vielfalt von Wissen an, betont jedoch, dass Texte 
als „Formate für die sprachliche Architektur“ (Herv. i.O.) von Wissen und damit 
auch als soziokultureller Konstitutions- und Organisationsort von kollektivem 
Wissen zu betrachten sind (und wendet sich damit gegen eine simple Vorstel­
lung davon, dass Wissen in Texten lediglich repräsentiert sei). An diese Beto­
nung der Wissenskonstitution im bzw. durch den Text anschließbar sind auch 
gesprächsanalytische Wissensbegriffe, die die Konstitution von Wissen in der 
Interaktion fokussieren und dabei das dialektische Zusammenspiel von indivi­
duellem und sozialem Wissen erfassen (vgl. Bergmann/Quasthoff 2010; Kessel­
heim 2021).

Demgegenüber zeichnen sich Ansätze der Rezeptionsforschung (z.B. Bucher 
2017) häufig dadurch aus, Wissen – allein bereits aus methodologischen Grün­
den – maßgeblich als individuelle Größe zu betrachten, die gleichsam massen­
haft erhoben wird. Für Kalverkämper (1998: 17) ist (Fach-)Wissen, sein Aufbau, 
seine Systematisierung und Vermittlung „nur über Versprachlichung“ möglich 
(Sprachbias), obwohl Fachwissen vorab durchaus multidimensional bestimmt 
wurde und etwa auch ‚skilled practice‘ umfasse. Liebert (2002) fasst Wissen zwar 
als Menge von Propositionen, berücksichtigt für die Analyse von Wissensver­
mittlung (via Text) aber auch nicht-propositionale Strukturen wie die Schemata 
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der kognitiven Linguistik und reflektiert darüber hinaus explizit gemeinsames 
Wissen zwischen den Kommunizierenden sowie Partnerhypothesen, die sich in 
Texten niederschlagen (vgl. (4) oben).5 Auf diese Weise wird Wissensvermittlung 
als Forschungsgegenstand handlungstheoretisch modelliert. Felder (2009: 29) 
räumt ein, dass Texte als entscheidende Orte der Vermittlung und Aneignung von 
Wissen, „selbstredend auch Bild- und Grafikelemente enthalten [können]; dessen 
ungeachtet ist das zentrale Medium das Symbolsystem der natürlichen Sprache“. 
Seine Perspektive fokussiert maßgeblich auf die sprachlichen Formationen (und 
Formatierungen) gesellschaftlicher Wissensbestände, denn Sprache stelle – so die 
kühne These – „das einzig sichtbare Surrogat kognitiver Prozesse dar“ (ebd.: 65) 
(Sprachbias). Prozesse des Wissensauf- oder -umbaus (vgl. Redder 2016: 301) 
in spezifischen Wissensvermittlungskontexten interessieren unabhängig davon 
weniger. Im Zentrum steht vielmehr eine diskurslinguistische Fragestellung 
(i.S.v. (2) und (3) oben), die anhand der Textwelten von Gemeinschaften deren 
Wissensstrukturen rekonstruiert und dabei ihre Vermittlung an die Mitglieder 
der Gemeinschaften gleichsam voraussetzt. Wissen wird dabei mit der (Äuße­
rungs-)Bedeutung enggeführt und aus Textmengen ermittelt (s. auch Halliday 
[1988] 2007 o. auch Klug 2016 mit dezidiert multimodaler Perspektive; s. Kap. 3.1) 
(Darstellungsbias).6 Ballstaedt (2016: 142) betont demgegenüber: „Multikodali­
tät ist der Normalfall der Kommunikation, auch für die mündliche und die 
gedruckte Wissensvermittlung in allen Bildungseinrichtungen.“ Er differenziert 
Wissenstypen auf einem niedrigeren Abstraktionsniveau in enger Anlehnung an 
Modalitäten bzw. Formate (wie Diagramme, Notationen, Karten) und kommt 
bezüglich der Integration dieser Wissenstypen zu dem Schluss, „multikodales 
Verstehen [sei] nur auf der Ebene der Begriffe möglich“ (ebd.: 149). In gegenläu­
figer Perspektive betrachtet Sachs-Hombach (2021: 183) Bilder bzw. Abbildungen 
als „Veranschaulichungen von Begriffen“ in dem Sinne, dass sie visuelle Aspekte 
von Begriffen wahrnehmbar machten.

	5	 Eine solche Herangehensweise geht über das, was unter Recipient Design angespro­
chen ist, hinaus, da die Ermittlung des Vorwissens und seiner Bearbeitung lokal, 
d.h. Schritt für Schritt, analysiert werden muss und nicht lediglich global charakte­
risiert oder allgemein konstatiert werden kann, wie dies häufig geschieht (vgl. Hitzler 
2013: 112).

	6	 Bucher (2011: 134) kritisiert eine solche Herangehensweise auch als „Hypostasierung 
der Bedeutung“ und plädiert demgegenüber ähnlich wie Liebert (2002) handlungs­
theoretisch, jedoch demgegenüber im Sinne einer Rezeptionsforschung, für eine 
Berücksichtigung von Wissensvoraussetzungen bei der Analyse multimodalen Ver­
stehens.
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Der kursorische Überblick einerseits ebenso wie die zuletzt referierten 
Überlegungen zum Verhältnis von Begriff und Zeichen andererseits führen 
unmittelbar zur Frage nach dem Bestimmungsverhältnis von Multimodalität 
und Wissen: Ist ein ‚multimodaler‘ Wissensbegriff oder besser: ein Wissens­
begriff, der spezifisch auf die Analyse von multimodaler Kommunikation abge­
stimmt ist, denkbar? Oder wie kann man die einzelnen Modalitäten und ihr 
Zusammenspiel nicht nur für die Analyse von Diskurswissen i.S.v. (2) oben, 
sondern ebenso für die Analyse von Wissensvermittlung i.S.v. (4) fassen? Und 
in welchem Verhältnis stehen die drei genannten Wissensarten zu den einzel­
nen Modalitäten als Ressourcen ihrer Vermittlung?

Bevor wir diese Fragen in Kap. 4 wieder aufnehmen, werden wir im Fol­
genden zunächst beleuchten, inwiefern sich Ansätze der Multimodalitätsfor­
schung bereits mit ihnen befasst haben und welche weiteren Wissenskonzepte 
dort behandelt wurden und werden.

3 � Wissen und Wissensbegriff in der Multimodalitätsforschung
Auch wenn die Multimodalitätsforschung inzwischen umfangreiche und 
ausdifferenzierte Theorien und Methoden zur Analyse multimodaler Kom­
munikation aufweist und dabei nicht selten Fragen der Wissensvermittlung 
adressiert, hat sie sich aber kaum so umfangreich und explizit mit dem Wis­
sensbegriff beschäftigt, wie wir dies für die Disziplin der Sprachwissenschaft 
feststellen konnten.

Dies ist eine interessante Beobachtung, beschäftigt sich eine dominante 
wissenschaftliche Ausrichtung multimodaler Analysen aus dem Kontext der  
systemisch-funktionalen Linguistik (SFL, vgl. etwa Halliday/Matthiessen 
2004), in welcher das Modell der kommunikativen Metafunktionen einen pro­
minenten Stellenwert einnimmt, doch explizit mit der Vermittlung von Erfah­
rungen und Weltwissen. Eine der Metafunktionen, die ideationelle Funktion 
nämlich, beschreibt diese Repräsentation von Weltwissen und Erfahrungen 
und bietet somit gewissermaßen einen alternativen Beschreibungsrahmen für 
Wissenskommunikation. Tatsächlich häufig werden spezifische Aspekte der 
Wissensvermittlung unter starkem Bezug auf diese ideationelle Metafunktion 
analysiert (s. etwa die Arbeiten in Unsworth (2008) in Bezug auf schulische 
Lernsituationen) und sogar ein SFL-basiertes Framework zur systematischen 
Beschreibung der Aneignung wissenschaftlichen Fachwissens ist entwickelt 
worden (vgl. Hao 2020).

Besonders auch in dem von Unsworth adressierten Bildungskontext und in 
ähnlichen Bereichen der Pädagogik und/oder Didaktik und frühkindlichen 
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Förderung gibt es außerdem umfangreiche Diskussionen über die Prägung und 
Ausgestaltung von Wissen in multimodalen Kommunikationsprozessen oder 
in spezifischen, für die Wissensvermittlung eingesetzten Kommunikationsfor­
men und -situationen, also dem, was wir unter Wissensformaten verstehen (s. 
Einleitung i.d.B.).

Im Folgenden wollen wir einen kurzen Überblick über relevante Ansätze 
und Zugänge innerhalb der Multimodalitätsforschung geben, die sich explizit 
mit Prozessen der Wissensvermittlung oder -konstitution auseinandergesetzt 
haben. Dabei werden wir uns zunächst auf den breiteren Bildungskontext kon­
zentrieren und im Anschluss auf unterschiedliche Formate eingehen.

3.1 � Von ‚Multiliteracies‘ und multimodaler Literalität zu Wissen 
und Wissensprozessen

Die heute als grundlegend und bahnbrechend gesehenen Anfänge der Multi­
modalitätsforschung in den frühen 1990er Jahren sind vor allem geprägt und 
begleitet durch die Bemühungen der New London Group, eine Pädagogik der 
multiliteracies auszurufen, um der „multiplicity of communications channels 
and increasing cultural and linguistic diversity in the world“ (New London 
Group 1996: 60) mit neuer Offenheit und Flexibilität zu begegnen. Das Ver­
ständnis von Wissen, das diesem Aufruf zugrunde liegt, ist ein breites, offenes 
und dynamisches, das stets in soziale, kulturelle und materielle Kontexte ein­
gebettet ist (vgl. ebd.: 82). Ausgangspunkt ist immer eine spezifische Gemein­
schaft von Lernenden, die sich in gemeinsamen Praktiken innerhalb eines dann 
auch spezifischen Wissensbereichs engagieren. Der jeweilige Wissensbereich 
ist deswegen stark kontextabhängig; außerdem bringen Lernende unterschied­
liche Fähigkeiten, Hintergründe und Perspektiven ein, wenn sie miteinander 
interagieren. Das dadurch generierte Wissen ist so untrennbar mit der Fähig­
keit verbunden, Muster im Material, den Daten und damit auch Zeichenmo­
dalitäten und zugleich in den damit gemachten Erfahrungen zu erkennen und 
dementsprechend zu handeln bzw. diese Muster im weiteren Umgang mit und 
der Weitergabe von Wissen beizubehalten (vgl. ebd.: 84).

Für eine Annäherung an ein multimodales Konzept von Wissen ist dies ein 
grundlegender Ansatzpunkt, der auf einschlägige Arbeiten in der systemisch-
funktionalen Linguistik und Soziosemiotik nach Halliday (1978) zurück­
geht: Letzterer sieht auf der Karte des Wissens (‚map of knowledge‘) zunächst 
Sprache als Wissen (neben Sprache als Verhalten und Sprache als System) und 
prägt dann ein Wissenskonzept als ‚Diskurs‘, um vor allem zwischen Allge­
meinwissen und Bildungswissen zu unterscheiden. Diese Metapher (wie er 
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sie selbst nennt) ermöglicht es, Wissen als soziale Konstruktion und Lernen 
als sozialen Prozess zu verstehen, dessen Produkt wiederum Wissen ist (vgl. 
Halliday 2007: 91). Diskursanalysen helfen dementsprechend, die notwendigen 
Muster zu erkennen, um dieses Wissen zu generieren.

Für die New London Group (vgl. 1996: 75) sind Diskurse in der Folge ‚Wis­
senskonfigurationen‘ und unterschiedliche Designs und Stile beeinflussen die 
diskursive, musterhafte Ausgestaltung dieser Wissenskonfigurationen und 
damit auch die Wissensvermittlung und -rezeption. In vielen späteren Arbei­
ten wird diese Konzeption gleichermaßen auf nicht-verbale Zeichenmodalitä­
ten und ihr Vorkommen in Diskursen übertragen, da schon Halliday (2007: 96) 
erkannt hatte, „that this complex and sometimes contradictory mass of know­
ledge needs different modes of discourse with which to construe it“.

Anknüpfend an die initialen Bemühungen der New London Group geht 
es in vielen multimodal-analytischen Auseinandersetzungen mit Diskursen 
vornehmlich um die genaue Konfiguration dieser Diskurse, ihr Design und 
die Gestaltung und Formgebung von Bedeutung (z.B. Cope/Kalantzis 2000; 
Kress/van Leeuwen 2001) – und dann in einem weiteren Schritt und als Kon­
sequenz daraus um Wissen. Multiliteracies werden dabei als Metasprachen 
verstanden (New London Group 1996), die die unterschiedlichen Design- und 
Gestaltungselemente verschiedener Zeichenmodalitäten beschreiben und 
analysieren. Multimodale, d.h. komplexe, aus mehreren Zeichenmodalitäten 
bestehende Konfigurationen vereinen dabei die bedeutungskonstruierenden 
Systeme unterschiedlicher Designs (z.B. des visuellen oder auditiven Designs, 
des räumlichen Designs oder auch des gestischen Designs; z.B. Leijon 2016, 
Cowan 2020). Für all diese Designformen und die aus ihnen hervorgehenden 
Elemente und Strukturen kann und soll jeweils eine spezifische Literalität ent­
wickelt werden – ‚multimodale Literalität‘ vereint diese spezifischen Literali­
täten und legt einen Fokus auf Relationen und Strukturen unterschiedlichster 
Zeichenmodalitäten zu- und miteinander. So ist z.B. die von Kress und van 
Leeuwen vorgelegte ‚Visuelle Grammatik‘ ([1996, 2006] 2020) ein Zugang zum 
spezifisch visuellen Design und, wie die Autoren selbst sagen, ein Überblick 
über „the explicit and implicit knowledge of the elements and rules underly­
ing a culture-specific form of visual communication“ (ebd.: 4). In der Erarbei­
tung solch spezifischer Zugänge geht es also durchaus um die Bestimmung von 
Wissen, allerdings ist dieses im Falle der ‚visuellen Grammatik‘ sehr spezi­
fisch auf den visuellen Bereich bezogen und wird vornehmlich in Form von 
Prozessen der Wissensformung und Wissenskonstitution beschrieben. Ähn­
lich gehen Ansätze vor, die sich mit bestimmten Kommunikationssituatio­
nen oder -formen beschäftigen, wie z.B. der wissenschaftlichen Konferenz als 
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Wissensproduktionsstätte (Shalom 2022) oder den Gebrauch von Diagrammen 
als wissensvermittelnde Artefakte (Bührig 2004; s. auch Hiippala/Bateman 2022 
u. Kap. 3.2). Diese Beispiele sind nur einige wenige aus dem großen Kontext der 
Auseinandersetzung mit Wissen in Medien und Kommunikationssituationen 
allgemein. Schon früh und teilweise auch vor den Bemühungen um multimodal-  
analytische Terminologie und Theorie haben sich auch sprachwissenschaftli­
che Ansätze mit Medienformaten auseinandergesetzt, dabei aber Sprache als 
dominante Zeichenmodalität in den Vordergrund gestellt, die durch andere 
Zeichenmodalitäten angereichert wird. Im Folgenden legen wir unseren Fokus 
vor allem auf solche Arbeiten, die das Zusammenspiel unterschiedlicher Moda­
litäten ohne Zentrierung auf Sprache analysieren.

Durch diese explizit multimodal-analytischen Arbeiten zieht sich der starke 
Fokus auf Wissen als soziale Konstruktion und Resultat diskursiver Interpre­
tation. Zunächst ausgehend vom ‚New Media Age‘ diskutiert z.B. Kress (2003, 
2005, 2010) das Konzept der ‚multimodalen Literalität‘ nicht nur im Hinblick 
auf neue Medienformen, sondern auch in Bezug auf die dadurch neu entstan­
denen Formen des Lesens, Lernens und Wissenserwerbs. Während – grob 
gesprochen – zu den Zeiten der schriftsprachlich dominierten Wissensver­
mittlung in Printmedien noch klar war, was Wissen ist und wie es erlernt wer­
den kann, ist Kress zufolge Wissen in neuen medialen Formaten nicht mehr 
in geordneter, sequentieller Art und Weise oder als komplexer Wissensschatz 
vorhanden, „but is frequently shaped by the reader in the act of determining/
constructing/imposing such order“ (Kress 2003: 146). Informationen müs­
sen also in Teilen und unterschiedlichen Details eingeholt und gesammelt 
und dann miteinander verbunden werden. Anstelle von kanonischem Wis­
sen haben wir es mit Informationen zu tun, die dann durch die Leser*innen 
bzw. Rezipierenden zueinander in Wissensrelationen gebracht werden müssen 
(s. auch Kress 2005: 10). Wissen wird dabei als Werkzeug betrachtet und die 
Brauchbarkeit dieses Werkzeugs muss stets für bestimmte Anwendungsszena­
rien überprüft werden:

Knowledge, as a tool for the solving of problems, was unproblematic while life-worlds 
were stable and the problems that arose in these life-worlds were predictable. The 
instability of life-worlds with a simultaneous loss of authority, has led to the emer­
gence of problems that are not predictable. […] Information is the material from 
which individuals fashion the knowledge they need. That has made the line between 
‚knowledge‘ and ‚information‘ problematic: the advent of ‚user-produced/generated 
knowledge‘ is one indication. (Kress 2010: 25 f., Herv. i.O.)
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Wie frühere Theorien von Medien, Wissen und dessen Herstellung insbeson­
dere innerhalb der Wissenschaftstheorie (etwa Popper 1966) rechtfertigt sich 
auch die in der Multimodalitätsforschung propagierte Auffassung von Wissen 
durch technologische und gesellschaftliche Entwicklungen, die in den letzten 
Jahrzehnten zu einer immer weiter ausdifferenzierten, interaktiver und parti­
zipativer werdenden Medienlandschaft geführt haben. Daraus ergab sich in der 
Folge auch eine problematische Relation von Zeichenmodalitäten und Wissen 
(vgl. Kress 2003): Während Hallidays Konzept von Sprache als Wissen noch 
eine direkte Umsetzung von Repräsentation in Wissen vorsieht, wird dies für 
andere Zeichenmodalitäten so nicht mehr angenommen, weil zum Erkennen 
und Verstehen der Repräsentation mehr notwendig ist als die Repräsentation 
selbst, es sind die „processes and environments of representation [that] are cru­
cial“ (Kress 2003: 147).

Als Konsequenz daraus stehen Arbeiten zur Repräsentation von Informa­
tion (und Wissen) in und durch einzelne Zeichenmodalitäten im Vordergrund 
der multimodal-analytischen Auseinandersetzung. Kress selbst bspw. stellt des 
Öfteren die Frage nach der epistemologischen Verpflichtung und den Gewin­
nen und Verlusten bei der Wahl spezifischer Modalitäten zur Repräsentation 
von Informationen. Ein besonders beliebtes Beispiel in seinen Ausführungen 
ist das der pflanzlichen Zelle und ihrem Kern, deren Beziehung zueinander 
sowohl sprachlich als auch visuell ausgedrückt werden kann, je nach Wahl 
der Darstellung aber jeweils andere Bedeutungsnuancen abhängig z.B. von der 
räumlichen Anordnung der visuellen Elemente entstehen (Kress 2005: 16). Wie 
Jewitt (2008: 256) an anderer Stelle ausführt, kann dies zu „radically different 
constructions of the scientific and natural world“ führen. Auch sie plädiert in 
ihren Arbeiten dafür, eine multimodale Perspektive auf Pädagogik, Design 
und Lernen zu werfen, um die Repräsentation von Wissen – hier insbesondere 
curricularem Schulwissen – als Prozess eines pädagogischen, multimodalen 
Designs zu sehen, das „the matching of target knowledges with particular 
modal affordances“ zum Ziel hat:

In this process, meanings are made and remade (designed) when representations are 
enlivened in the classroom and again when students engage with them for the purpo­
ses of making their own meanings in lesson practices. (Jewitt 2008: 258)

Die Suche nach spezifischen Formen der ‚Designs for Learning‘ und den Dimen­
sionen multimodaler Literalität war und ist auch heute noch eine zentrale Fra­
gestellung der Multimodalitätsforschung (z.B. O’Halloran/Lim 2011, Selander 
2015, van Leeuwen 2017), die sich zuletzt auch wieder verstärkt auf Wissen 
und die Konstitution desselben in spezifischen Wissensprozessen konzentriert. 
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Cope/Kalantzis (2015) zum Beispiel skizzieren ein Repertoire an eben solchen 
Wissensprozessen, die das Erlernen und Aneignen von multimodalen Kompe­
tenzen im Klassenzimmer möglich machen. Bei diesen Wissensprozessen han­
delt es sich um ‚Erleben‘, ‚Konzeptualisieren‘, ‚Analysieren‘ und ‚Anwenden‘; 
alle entstammen etablierten pädagogischen Praktiken und spiegeln bekannte 
pädagogische Maßnahmen wider. Lim et al. (2022) verfeinern diese Wissens­
prozesse noch einmal, indem sie den vier Kategorien weitere Unterkategorien 
zuordnen, die wiederum den Kategorien der Bloomschen Taxonomie von 
Lernzielen (Bloom et al. 1956) entsprechen. Ziel dieser Kategorisierung ist die 
Bereitstellung einer „pädagogischen Grammatik“, die verschiedene Arten von 
Lernaktivitäten mit unterschiedlichen Medien und Zeichenmodalitäten auf­
zeigt (vgl. Lim et al. 2022: 8).

Ähnlich wie bereits in den 1990er Jahren (s.o.) geht es also auch in jüngs­
ten Arbeiten aus dem Bildungskontext oft um die Entwicklung solcher 
Grammatiken als Metasprachen bzw. Literalitäten. Da dieser Fokus sich über 
viele Jahre hinweg als zentrale Fragestellung der Multimodalitätsforschung 
verfestigt hat, ist der Bereich des schulischen, aber auch wissenschaftlichen 
Lernens und des Umgangs mit Lernmedien inzwischen vergleichsweise 
gut erforscht, vor allem im Hinblick auf den Einsatz unterschiedlichster 
Medien im Unterricht und die komplexe Kombination eben solcher und der 
darin vorkommenden Zeichenmodalitäten. Die Bandbreite der untersuch­
ten Medien reicht von Schul- und Lehrbüchern (Thibault 2001; Bezemer/  
Kress 2016), Plakaten und Postern (Connelly 2008), (PowerPoint-)Präsen­
tationen (Djonov/van Leeuwen 2013; Bucher/Niemann 2012), Erklärvideos 
(Bateman/Schmidt-Borcherding 2018) bis hin zum Einsatz von Tafel, Over­
headprojektor und interaktivem Whiteboard (Krause 2019). Zugleich sind 
größere Diskurse einzelner Fächer und Disziplinen von Interesse (O’Hallo­
ran 2008; Doran 2018).

3.2 � Wissenskonstruktion in und durch multimodale Formate

Wie oben dargestellt wurde, konzentrierten sich multimodale Ansätze lange 
Zeit primär auf den Schul- und Bildungsbereich. Doch auch außerhalb dieses 
Bereichs gibt es ein weites und sich immer weiter ausdifferenzierendes Spek­
trum an Wissensformaten, die nicht nur in verschiedenen institutionellen 
Kontexten, sondern zunehmend auch von Einzelpersonen produziert und in 
unterschiedlichen Medien veröffentlicht werden. Unter dem Begriff Wissens­
format lassen sich dabei alle medialen Formate fassen, in denen Wissen für ein 
breiteres Publikum aufbereitet wird.
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Ein wichtiges Medium der Wissenschaftskommunikation sind Videos und 
Fernsehformate, wobei sich eine Reihe von Studien auf die besonders reich­
weitenstarke Social-Media-Plattform YouTube beziehen, bei denen das Rezep­
tions- und Diskussionsverhalten von Wissenschaftsvideos (Bucher et al. 2021) 
sowie die Präsentation spezifischer Themen wie beispielsweise der Covid-19-  
Pandemie (Schmidt/Jaki 2022) untersucht werden. In Bezug auf den Lernerfolg 
werden verschiedene Gestaltungsformen von Instruktionsvideos vergleichend 
analysiert (Mayer et al. 2020). Maier (2011) beschäftigt sich mit animierten 
Videoserien zu Umweltthematiken auf YouTube. Zudem gibt es eine Reihe 
von Untersuchungen u.a. zu Nachrichtensendungen (Luginbühl 2011), Polit-  
Talkshows (Holly 2010; Girnth/Michel 2015) und Kinderwissenssendungen 
(Sänger 2016). Einen Überblick über verschiedene Wissensformate im Fernse­
hen gibt u.a. auch Jacobs/Lorenz (2014).

Dezidiert für die Wissensvermittlung eingesetzte Comics bilden einen rela­
tiv neuen Anwendungskontext dieser Kommunikationsform, der jedoch rasch 
an Relevanz gewinnt und längst aus dem schulischen Kontext herausgewachsen 
ist, wie sich etwa in der Gesundheitskommunikation zeigt. Von Befürwortern 
gerade in diesem Bereich wird dabei gerne mit einer vermeintlich intuitiven 
und universellen Verständlichkeit dieser visuellen Kommunikationsform 
argumentiert (z.B. Czerwiec 2015), die sich jedoch in empirischen und kultur­
vergleichenden Untersuchungen nicht bestätigt hat und die vielmehr auf eine 
Abhängigkeit der Comic-Lesefähigkeiten von Häufigkeit und Intensität ent­
sprechender Lektüre hindeutet (vgl. Cohn 2020). Aus multimodaler Perspek­
tive wurden u.a. die Rezeption von Wissenschaftscomics mittels Eyetracking 
sowie die Effektivität der Wissensvermittlung empirisch untersucht (Bucher/
Boy 2018) und Anleitungen in Comicform in Bezug auf den Einfluss des Seiten­
layouts analysiert (Wildfeuer et al. 2022).

Zur Analyse von Webseiten existieren etliche multimodale Ansätze (Pau­
wels 2012; Djonov/Knox 2014; Baldry/O’Halloran 2018); speziell auf Wissens­
formate orientierte Analysen sind jedoch eher selten. Wissenskommunikation 
im Internet nutzt heute neben traditionellen Webseiten, die manchmal gleich­
zeitig noch anderen Zwecken (z.B. als Homepage von Institutionen oder Orga­
nisationen) dienen, etwa Videoplattformen oder soziale Netzwerke. Zudem 
bildet sie einen Bestandteil von Nachrichtenseiten wie etwa Spiegel.de, wo es 
bspw. Unterseiten mit Wissenschaftsreportagen oder mit „Data journalism“ 
(eine wesentlich auf Daten und deren Visualisierung aufbauende Journalismus­
sparte; Bounegru/Gray 2021) gibt.

Wissensvermittlung erfolgt im Internet in vielen verschiedenen Forma­
ten, darunter etwa E-Learning-Ressourcen (Clark/Mayer 2016), wiki-basierte 
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Seiten (wie etwa der Wikipedia), digitale Langformen (Wolf/Godulla 2018) 
oder auch Tutorials und interaktive Notebooks, die in Informatik und Data 
Science weit verbreitet sind. Auch zum Bereich der Mensch-Computer-  
Interaktion (HCI) finden sich immer wieder Studien mit multimodaler Aus­
richtung (z.B. Liu et al. 2011). Darüber hinaus wurden in der psychologischen 
Lernforschung Rezeptionsstudien zu unterschiedlichen multimodalen Textty­
pen mit Eyetracking umgesetzt (Van Gog/Scheiter 2010).

Ein weiterer Bereich von Online-Wissensformaten besteht in Webseiten, 
die Digitalisate von Kulturgütern und Archivmaterialien präsentieren. Diese 
Präsentationsformen, zu denen insbesondere digitale Editionen (Sahle 2017) 
und digitale Ausstellungen (Fackler/Carius 2022) gehören (für einen Über­
blick Siefkes i.V.), spielen in den Digital Humanities eine wichtige Rolle und 
werden dort inzwischen auch in der Rezeptionsperspektive erforscht (Siefkes 
2022). Doch auch außerhalb des Internets wurden Museen und physische Aus­
stellungen aus multimodaler Perspektive untersucht, und zwar sowohl im Hin­
blick auf ihre museumskommunikative Gestaltung (Kesselheim 2021) als auch 
im Hinblick auf die Besucherperspektive. Dabei wurden neben der Interaktion 
mit den Exponaten auch Kommunikation und Interaktion der Museumsbesu­
cher*innen untereinander in den Blick genommen.

Darüber hinaus existieren neben den etablierten wissenschaftlichen Vor­
trags- und Präsentationsformaten an Universitäten und Akademien (Lobin 
2013) neuere Formen der Wissensvermittlung im (halb-)öffentlichen Raum 
wie etwa Science Slams oder Präsentationen auf Fachmessen mit oft ausgepräg­
tem Medieneinsatz und entsprechender multimodaler Komplexität (Niemann 
et al. 2020).

Neben diesen auf einzelne Wissensformate – von denen oben nur eine Aus­
wahl angeführt werden konnte – bezogenen Untersuchungen finden sich For­
schungstraditionen, die spezifische Kombinationen von Modalitäten innerhalb 
einzelner Genres oder über Genregrenzen hinweg in den Blick nehmen und 
dabei für die Untersuchung von Wissenskommunikation relevante Ergeb­
nisse erzielen. So betrachtet beispielsweise Stöckl (2004) das Verhältnis von 
Sprache und Bild in verschiedenen Genres von Printmedien. Felder/Mattfeldt 
(2015) argumentieren für die Berücksichtigung von Text-Bild-Beziehungen als 
einer dezidierten Beschreibungsebene in Diskursanalysen; Janich/Korbach 
(2019) und Janich (2016) seien als Beispiele für die multimodale Untersuchung 
von Kindersachbüchern genannt; Betscher (2013) demonstriert anhand eines 
Korpus von Illustrierten (bildorientierten Publikumszeitschriften) der Früh­
phase des Kalten Kriegs, wie Bild-Text-Konstellationen zur Etablierung von (in 
diesem Fall oft recht stereotypen) Wissensmustern beitragen. Stöckl/Caple/
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Pflaeging (2020) geben einen umfangreichen Einblick in bildzentrierten Jour­
nalismus. Bilder können aber nicht nur in Kombination mit Schriftsprache 
Wissen vermitteln, sondern in geeigneten Lernkontexten auch die tragende 
Funktion übernehmen (Liebert 2011).

Holly (u.a. 2005) untersucht das Verhältnis von Sprache und Bildern in 
verschiedenen Medientypen. Dabei bringt er eine linguistisch-semiotische 
Perspektive auf die spezifischen Potentiale und Integrationsmöglichkeiten 
dieser beiden Modalitäten bzw. Zeichentypen mit kognitiven Ansätzen wie 
etwa der „Multimedia Dual Processing Theory“ (Mayer 2001) in Verbindung. 
Dieser Ansatz geht davon aus, dass visuelle und akustische Information 
zunächst getrennt in Kanälen mit begrenzter Kapazität verarbeitet und erst 
später integriert werden, weshalb solche ‚multimedialen‘ Reize eine höhere 
Lerngeschwindigkeit ermöglichen. Die Dual Processing Theory überblen­
det allerdings in ihrer Untersuchung von Lernprozessen die Unterscheidung 
zwischen sprachlich und bildlich repräsentierter Information mit derjeni­
gen zwischen akustisch und visuell übermittelten Sinnesreizen. In großen 
Teilen der psychologischen Forschung interessiert man sich vor allem für 
perzeptuelle Modalitäten (Sinneskanäle) und weniger für semiotische: Mul­
tisensorische Wahrnehmungs- und Lernprozesse bilden einen eigenen psy­
chologischen Forschungsbereich (für einen Überblick Calvert et al. 2004), 
während die Forschung zur Kombination semiotischer Modalitäten sich auch 
in kognitionspsychologischen Studien meist auf das Zusammenspiel von Text 
und Bild in verschiedenen Kontexten konzentriert. So existieren beispiels­
weise Studien zur kognitiven Verarbeitung von Bild-Text-Kombinationen in 
der psychologischen Lernforschung (z.B. Schnotz 2002). Bei aller disziplinä­
ren, thematischen und methodischen Vielfalt beschränken sich jedoch viele 
dieser Untersuchungen auf das Zusammenwirken sprachlicher und bild­
licher Informationen: Andere Modalitäten wie etwa Layout, Typographie, 
Farbgestaltung, haptische Qualitäten (Heekeren i.d.B.) usw. werden seltener 
einbezogen, so dass insgesamt selbst bezogen auf die schon besser erfassten 
Wissensformate noch viel zu untersuchen bleibt.

In den letzten Jahren hat sich zudem innerhalb der Forschung zu Künstli­
cher Intelligenz ein Untersuchungsgebiet entwickelt, das textliche und bildliche 
Information in gemeinsamen Modellen zusammenbringt (z.B. Zhang/Lu 2018) 
und eine Reihe von Anwendungen hat (etwa die automatische Bilduntertite­
lung oder die sprachliche Beantwortung von Fragen zu Bildern); dieses kom­
plexe Gebiet ist ein Ansatz, der mittelfristig zu einem besseren Verständnis des 
Verhältnisses von automatisch extrahierbarer Information in Texten und Bil­
dern beitragen kann.
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Nach diesem (höchst kursorischen) Blick in die Psychologie und Informatik 
bleibt dennoch festzuhalten, dass die Forschung zu intermodalen Bezügen in 
diesen Gebieten sich primär auf das Verhältnis von Information in Schriftspra­
che und Bildern (sowie auch Videos) bezieht; komplexere multimodale Kons­
tellationen werden selten berücksichtigt. In den Medienwissenschaften wurden 
demgegenüber zwar verschiedene Wissensformate unter Berücksichtigung auch 
nicht-sprachlicher Aspekte untersucht, allerdings lange Zeit nicht mit multi­
modaler Terminologie (vgl. Sachs-Hombach et al. 2018) und meist auch ohne 
Verwendung des Wissensbegriffs. Mittlerweile wird jedoch eine auch termino­
logisch explizit multimodale Medienwissenschaft entwickelt (vgl. Bucher 2020).

Die Rolle von Diagrammen, Grafiken und (Daten-)Visualisierungen für 
die Wissensvermittlung hat in den letzten Jahrzehnten stark zugenommen. 
Die Gründe hierfür liegen sowohl in der leichten Verfügbarkeit anspruchsvol­
ler Visualisierungssoftware und dezidierter Programmbibliotheken für viele 
Programmiersprachen als auch in der zunehmenden Rolle von großen Daten­
beständen und neuen Analyseverfahren in den Digital Humanities, wodurch 
Wissen in Form nicht unmittelbar wahrnehmbarer Muster aufgefunden wer­
den kann. Darüber hinaus hat aber auch das Verständnis für die Wichtigkeit 
des „diagrammatic semiotic mode“ (Hiippala/Bateman 2022; s. auch Stjernfelt 
2007) bei der Repräsentation und Vermittlung, aber auch bereits bei der kreati­
ven Erzeugung von Wissen (Schmitz 2018) zugenommen. Drucker (2014) ana­
lysiert die gewachsene Rolle graphisch vermittelten Wissens in vielen Bereichen 
unseres Berufslebens und Alltags, wobei wir mit der größten Selbstverständ­
lichkeit mit einer Vielzahl von Apps, graphischen Interfaces und digitalen 
Tools hantieren, um Wissen über viele Aspekte unsere Umgebung und entspre­
chende Handlungsmöglichkeiten zu erhalten.

4 � Ausblick: multimodal vermitteltes Wissen und 
Herausforderungen seiner Analyse

Unsere Auseinandersetzung mit sprachwissenschaftlichen Ansätzen zum Wis­
sensbegriff endete mit der Frage danach, ob ein multimodaler Wissensbegriff 
möglich ist und wie einzelne Modalitäten und ihr Zusammenspiel in Relation 
zu Wissen und ihrer Rolle für die Vermittlung von Wissen präzise erfasst wer­
den können. Auf Grundlage des gesichteten Forschungsstands wollen wir diese 
Fragen nun etwas genauer adressieren.

Eine Beantwortung kann dabei u.a. an den Reflexionen ansetzen, die auf 
einer allgemeinen Ebene „die spezifischen Ausdruckspotenziale der Zeichen­
modalitäten zu vergleichen“ sucht: „d.h. jeweils zu fragen, welche Bedeutungen 
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oder Aussagen sich gut, schwer oder gar nicht kommunizieren lassen“ (Stöckl 
2016: 14). Einzelne Zeichenmodalitäten werden dabei über die Spezifik ihrer 
Perzipierbarkeit auch mit je spezifischen kognitiven Prozessen in Verbindung 
gebracht (vgl. ebd.: 16). Wie oben ausgeführt, spricht Kress (2005, 16) von 
einem „epistemological commitment“, das Produzent*innen mit der Verwen­
dung einer spezifischen Zeichenmodalität jeweils eingehen. Einerseits lassen 
diese Reflexionen jedoch häufig eine explizite Berücksichtigung des Adres­
sat*innenwissens vermissen, sodass i.S.v. Ehlich/Rehbein (1977) der Unter­
schied von altem und neuen Wissen nicht greifbar und Wissensvermittlung 
v.a. als Wissensdarstellung beschreibbar wird (so maßgeblich in den diskurs­
analytischen Ansätzen, vgl. Warnke 2009) (Darstellungsbias).7 Andererseits 
laufen solche allgemeinen Charakterisierungen einzelner Modalitäten auch 
Gefahr, kulturhistorischen Vorurteilen aufzusitzen. Im Vergleich unterschied­
licher Sinnesmodalitäten wurde bspw. das Hören und Hörbare (und der damit 
vermittelte Sinn) gegenüber dem Sehen lange Zeit als sphärisch, affektiv oder 
subjektiv charakterisiert.

Derartige Konzeptualisierungen des Auditiven scheinen in einem erheblichen Maße 
dafür verantwortlich zu sein, dass generalisierende, transhistorische Zuschreibun­
gen und mitunter äußerst fragwürdige Gegenüberstellungen des Auditiven und des 
Visuellen bis heute beständig reproduziert bzw. nicht ausreichend reflektiert werden. 
(Volmar/Schröter 2013: 119)

Schwieriger als das Hintergehen kulturhistorischer Vorurteile dürfte jedoch die 
Ermittlung des adressat*innenseitigen Vorwissens bzw. des von Produzent*in­
nen vorausgesetzten Wissens werden, wenn man sich Modalitäten zuwendet, 
die nicht stark konventionalisiert oder gar formalisiert sind. Will man multi­
modale Wissensvermittlung erforschen, wird man um die Auseinandersetzung 
mit dieser Herausforderung jedoch nicht herumkommen.

Die Frage danach, wie sich die einzelnen Modalitäten einerseits und mul­
timodale Gefüge andererseits zu den oben unterschiedenen drei Wissensar­
ten (deklarativ, prozedural, bildlich) verhalten, steht damit in unmittelbarer 

	7	 Das hat seinen Grund auch darin, dass schwerpunktmäßig darstellungstheoretisch 
ausgerichtete Ansätze in Linguistik und Multimodalitätsforschung die weithin vor­
herrschende Analyseoption sind. Für eine handlungstheoretische (genauer: funktio­
nal-pragmatische) Perspektive, die die Wissensdimension im Vermittlungsprozess 
immer schon zum zentralen Aspekt der Kommunikationsanalyse macht, plädiert 
demgegenüber Krause (vgl. 2017: 146).
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Verbindung. Ist es etwa ein Anschauungs- oder gar Erinnerungswissen (i.S. 
Pöppels 2000), das wahrnehmungsnahe Zeichen (i.S. Sachs-Hombachs 2021) 
in den Prozess der Vermittlung des Wissens (Γ) über einen Gegenstand (Θ) 
einbringen? In welcher Weise kann nicht-empraktische Kommunikation zur 
Vermittlung prozeduralen Wissens beitragen? Und welche spezifischen Wis­
sensaspekte bringen einzelne Modalitäten in den rezipient*innenseitigen Auf­
bau von Γ über Θ jeweils ein? Dies analysieren zu können, setzt in jedem Fall 
jeweils eine präzise Ermittlung von Θ als Vermittlungsgegenstand voraus. 
Diese Gegenstände des Wissens müssen dabei als im oben angesprochenen 
Sinne ganzheitlich konzeptualisiert werden (s. Kap. 2), sodass der Fundierung 
jeden Wissens in heterogenen Aktivitäten Rechnung getragen und mithin das 
Wissen selbst als in sich heterogen betrachtet werden kann. Es handelt sich 
beim Wissen über einen Gegenstand daher um eine Struktur, die etwa ver­
balisierbare Propositionen ebenso umfasst wie inkorporierte Handgriffe und 
Wahrnehmungseindrücke.8 – Der Wissensbegriff, der für die Analyse multi­
modaler Wissenskommunikation gebraucht wird (und der u.E. noch nicht in 
ausgearbeiteter Form vorliegt), wäre also gekennzeichnet durch:

	•	 Eine dreistellige Relation, die Subjekte des Wissens, Thema und Gewusstes 
umfasst.

	•	 Prozessualität: Wissensvermittlung ist immer eine Umstrukturierung von Vor­
wissen, die in der Zeit abläuft und durch Produzent*innen und Rezipient*innen 
gemeinsam verfertigt wird.

	•	 Ganzheitlichkeit: Vermittlungsgegenstände sind als Wissensstrukturen zu ver­
stehen, die aus kulturellen Praktiken hervorgehen und daher heterogene Wis­
sensarten und -typen umfassen.

	•	 Modale und mediale Formatierung: Das Wissen, das kommunikativ vermit­
telt wird, wird von den medialen Formaten und den darin genutzten Moda­
litäten mitkonstituiert, die entsprechend in einem dynamischen Prozess 
rezipiert werden.9

	8	 Das bedeutet natürlich nicht, dass jedes Wissensformat oder jedes Kommunikations­
ereignis, das mit Wissensvermittlung befasst ist, auch zwangsläufig ganzheitliche 
Begriffe vermittelt. Wenn Wissensvermittlung jedoch multimodal geschieht, liegt 
es einerseits nahe, dass zunehmend mehrere Dimensionen eines Begriffs gemein­
sam vermittelt werden. Andererseits ist es hilfreich, sich die Ganzheitlichkeit von 
Begriffen bewusst zu machen, wenn man den Beitrag einzelner Modalitäten im Ver­
mittlungsprozess bestimmen will.

	9	 In Anlehnung an Luginbühl (2018) könnte man auch von Durchformatierung spre­
chen. Dieser letzte Punkt hat dabei nur mittelbar mit dem Wissensbegriff selbst zu 

 

 

 

 

 

 



Zum Wissensbegriff 43

Diese Merkmale greifen nicht nur zurück auf die dargestellten linguistischen 
(insbesondere handlungstheoretischen) Ansätze zur Konzeptualisierung von 
Wissen, sondern beziehen sich ebenso auf einige der zuvor genannten Theorien 
und Ansätze aus der Multimodalitätsforschung. Gleichermaßen deuten sie auf 
Ansatzpunkte und Herausforderungen hin, die sich für die weitergehende Ana­
lyse der Konstitution von Wissen in unterschiedlichsten Formaten ergeben.

Für eine produktive Analyse sowie auch Konzeptualisierung dieser Formate 
lassen sich also noch weitere Desiderata formulieren: Insbesondere der dyna­
mische und prozesshafte Charakter von Wissen, der auf aktiven Prozessen der 
Wissenskonstitution beruht (s. Kap. 3.1) und sowohl Thema und Gewusstes 
als auch die im Prozess der Wissensvermittlung beteiligten Subjekte mitein­
bezieht (s. Kap. 2) wirft interessante und wichtige Fragen auf: Wie wird Wissen 
in der Rezeption von und im Umgang mit Wissensformaten strukturiert und 
umstrukturiert? Welche aktiven Prozesse der Wissenskonstitution werden von 
Produzent*innen und/oder Rezipient*innen im Rückgriff auf bereits Gewuss­
tes initiiert? Für einen produktiven Umgang mit Wissensformaten wird es 
demnach relevant sein, die kommunikative Situation der Wissenskonstitution 
ganzheitlich und dynamisch zu erfassen und dafür auch auf kulturelle und his­
torische Kontexte und Praktiken zurückzugreifen. Welche Wissensbestände 
werden in konkreten Praxisgemeinschaften über einzelne Themen vorgehal­
ten, wie ist ihr epistemischer Status, welche Verfahren der diskursiven Bearbei­
tung dieses Status werden gepflegt? Welche Rolle spielen mediale und modale 
Formatierungen dieser Verfahren und mithin des darin bearbeiteten Wissens 
selbst in diesen Gemeinschaften?

Um Antworten auf Fragen dieser Art gewinnen zu können, wird es auch 
notwendig sein, die Erforschung multimodaler Wissenskommunikation nicht 
lediglich auf die Rekonstruktion kommunikativer Muster zu beschränken, 
sondern diese mit umfangreicheren (etwa ethnographisch erlangten) Einsich­
ten in konkrete Felder und entsprechend in deren Wissenshaushalte zu ver­
binden, um überhaupt fundierte Aussagen über Wissensvermittlungsprozesse 
tätigen zu können (vgl. Meiler 2024). Einsichten dieser Art dürften es auch 
leichter machen, rekonstruieren zu können, in welcher Weise multimodale 

tun, da er maßgeblich auf die Konstitutionsbedingungen des Wissens abhebt. Des­
wegen ist dieser vierte Punkt jedoch so entscheidend für die empirische Erforschung 
von Wissenskommunikation i.S. der ersten drei Punkte, sodass es uns gerechtfertigt 
erscheint, ihn die Liste beschließen zu lassen.
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Darstellungsformen an rezipient*innenseitiges Vorwissen anknüpfen, um die­
ses fortzuentwickeln.10

Solche Antworten können nur durch umfangreiche und methodisch hetero­
gene Analysen gefunden werden. Analog zu der von Felder/Müller (2009b: 2) 
proklamierten wissensorientierten Sprachwissenschaft sollte die dafür benö­
tigte wissensorientierte Multimodalitätsforschung die Kompetenz haben, die 
„Struktur und die kommunikative Hervorbringung [verschiedenster Aus­
drucksformen als Medien] der gesellschaftlichen Existenz von Wissen mit im 
Fach erarbeiteten Methoden untersuchen und beschreiben zu können“. Hierfür 
kann, wie gesehen, bereits auf eine ganze Menge von Arbeiten zu multimoda­
len Wissensformaten zurückgegriffen werden, die allerdings in Bezug auf die 
jeweiligen theoretischen Grundlagen, die angewandten analytischen Modelle 
und an den jeweiligen Gegenstand herangetragenen Forschungsfragen sehr 
heterogen sind.

Insbesondere mit Blick auf die für einzelne Bereiche und Formate gewon-  
nenen Ergebnisse gilt es hier, auch die Formulierung übergreifender Hypo­
thesen anzustreben. Methodische Triangulation und der Einsatz von Mixed-  
Methods-Designs (vgl. Bateman/Tseng 2023) können helfen, um eine theore­
tische (Re-)Integration oder zumindest verstärkte Reflexion der Bezüge zwi­
schen theoretisch und methodologisch teilweise klar getrennten Schulen und 
Teilbereichen zu erreichen (vgl. Meiler/Siefkes 2023: 323). Wie Bateman (2022) 
vorschlägt, müssen Methoden hierfür von vornherein inter- und transdiszipli­
när entwickelt werden – mit dem Ziel, eine ‚gemeinsame Sprache‘ oder sogar 
Metasprache zu fördern, ähnlich den oben genannten Bemühungen um spezi­
fische Literaritäten (s. Kap. 3.1). In diesem Fall wäre eine solche Literacy bzw. 
Metasprache oder auch externe Beschreibungssprache (vgl. Maton/Chen 2016) 
dann die einer Multimodalitätstheorie und -methodik.11 Das methodische 

	10	 Denn je weniger eine Modalität über metakommunikative Reflexivität verfügt, wie 
es bei Sprache in hohem Maße der Fall ist, und sich nicht durch eine vergleich­
bar stark ausdifferenzierte paradigmatische Distinktivität ihrer Formen auszeich­
net und zudem in Produktion und Rezeption nicht derart umfänglich in diversen 
gesellschaftlichen Praxen verbreitet und mithin verallgemeinert ist (vgl. Wildfeuer 
et al. 2020: 139 f.), desto mehr wird eine Einsicht in konkrete Praxisgemeinschaften 
notwendig werden, um die kommunikative Funktionalität konkreter multimodaler 
Gestalten einschätzen zu können.

	11	 Bateman (2022) schlägt etwa eine Ausdifferenzierung des Konzeptes von Materialität 
als eine mögliche externe Beschreibungssprache vor und gibt Beispiele, in welchen 
Disziplinen eine solche Formalisierung hilfreich sein kann.
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Spektrum der Erforschung multimodaler Wissenskommunikation wird im 
Anschluss an den hier vertretenen Wissensbegriff in Meiler (2024) auch mit 
Blick auf eine konkrete Praxis und auf ein in diese eingebettetes empirisches 
Beispiel bilanziert.

Lohnend erscheint insgesamt die Integration von relevanten Ergebnissen 
aus Disziplinen wie etwa der Psychologie und der KI-Forschung, die teils keine 
oder nur unzureichende Anbindung an die etablierten Terminologien der 
Multimodalitätsforschung besitzen, in Bezug auf Forschungsgegenstände und 
untersuchte Fragestellungen jedoch in manchen Fällen einer explizit multi­
modalen Perspektive nahekommen. Gerade in der Begegnung mit Disziplinen 
mit einer v.a. naturwissenschaftlichen Methodologie wird sich mit Blick auf 
den oben aufgefalteten Wissensbegriff jedoch anschließend eine Reperspek­
tivierung der gewonnenen Erkenntnisse mit Handlungs- oder Praxistheorien 
aufdrängen, denn es sind schließlich spezifische, situierte Praktiken, in denen 
etwa das Zusammenspiel von KIs, multimodalen Ressourcen und lebenswelt­
lichen Bedürfnissen in konkrete Wissensrelationen überführt wird.12
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