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Zur Schlagseite der Optimierung —
Eine erwachsenenpädagogische  
Re-Information der Wissenschafts-
kommunikation
 
Maria Stimm

Debatte 2023 · Sonderheft 1 · 64-84 · https://doi.org/10.3224/84742486.06

Zusammenfassung 
Im Beitrag werden entlang einer entwickelten Heuristik 
aus dem Konzept ‚Optimierung‘ heraus einerseits der 
Bereich ‚Wissenschaftskommunikation‘, andererseits die 
Konzepte ‚Wissenschaftspopularisierung‘ und ‚Wissen-
schaftskommunikation‘ befragt. Es wird herausgearbei-
tet, dass eine bestimmte Auslegung von Optimierung zu 
einer Schieflage führt, die die Komplexität von Wissen-
schaftskommunikation nicht nachzeichnen kann. Diese 
Problemgenerierung führt in einem weiteren Schritt zur 
Problematisierung: Ein Angebot zur pädagogischen Aus-
legung von Optimierung wird aus erwachsenenbildungs-
wissenschaftlicher Perspektive ausgedeutet.

Wissenschaftskommunikation · Wissenschaftspopularisie-
rung · Optimierung · Vermitteln · Aneignen · Da-Zwischen
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Zur Schlagseite der  
Optimierung – Eine  
erwachsenenpädagogische 
Re-Information der Wissen-
schaftskommunikation
Maria Stimm

Die im Titel des Beitrags formulierte ‚Schlag-
seite‘ ruft die Assoziation an ein Schiff in Be-
wegung hervor, welches sich aufgrund unter-
schiedlicher, auch teilweise unerwünschter 
Ursachen – z. B. Unwetter, Böen, Sturm, 
Strudel, aber auch Piraterie, Bermuda-Drei-
eck oder Seeungeheuer – neigt und nicht 
mehr in Normallage aufrichten kann: Unter-
gang droht. Seegang, Brandung, steife Brise 
oder Probleme beim Losreißen der Ladungs-
sicherung erhöhen die Gefahr des Kenterns. 
Diese beschriebene Kippbewegung, also die 
konstante Seitenneigung, so die These des 
Beitrags, lässt sich nicht nur im metaphori-
schen Sinne – Hans Blumenberg lässt grüßen 
–, sondern auch in einem heuristischen Sinne 
für den Bereich der Wissenschaftskommuni-
kation identifizieren.
Im vorliegenden Beitrag verweist die nau-
tische Semantik daher auf Folgendes: Das 
Schiff, welches sich in Bewegung, also im 
Diskurs befindet, ist der Bereich ‚Wissen-
schaftskommunikation‘, der in seiner Dar-
stellung Schlagseite erfährt. Diese Schlagseite 
ergibt sich einerseits aus einer (bildungs-/
wissenschafts-)politischen Inanspruchnahme 
des Bereichs sowie aus der kommunikations-
wissenschaftlichen Besprechung. Aus diesen 
Zugängen werden Ziele der Wissenschafts-
kommunikation vor dem Hintergrund li-
nearer Kommunikationsprozesse und un-
spezifischer Öffentlichkeitswahrnehmungen 

definiert, die der Kommunikation wissen-
schaftlichen Wissens kaum Rechnung tra-
gen. Damit entspricht die Schlagseite einem 
Verständnis von Optimierung, welches mo-
noperspektivisch, einseitig ausgelegt ist.
In dem Beitrag wird daher zunächst ein Ver-
ständnis von Optimierung entlang der Über-
legungen verschiedener Autor*innen entwi-
ckelt (Abschnitt 1). Die damit verbundene 
Herausarbeitung der Perspektive auf Hand-
lungsmöglichkeiten statt auf Ziele unter 
dem Einbezug der drei beteiligten Entitäten 
(Optimierende, Mittel der Optimierung und 
Zu-Optimierende/s) dient in einem nächsten 
Schritt als Heuristik für eine erste Befragung 
des Bereichs ‚Wissenschaftskommunikation‘ 
(Abschnitt 2). Die dafür genutzten (bil-
dungs-/wissenschafts-)politischen Einsätze 
lassen Wissenschaftskommunikation selbst 
als Konzept ungeklärt, vielmehr geht es um In-
itiativen, Formate und Inhalte. Im Anschluss 
werden die Konzepte ‚Wissenschaftspopulari-
sierung‘ und ‚Wissenschaftskommunikation‘ 
auf ihre Auslegung vor dem Hintergrund 
der erarbeiteten Heuristik befragt (Abschnitt 
3). Wissenschaftspopularisierung als auch 
Wissenschaftskommunikation sind zur kon-
zeptionellen Beschreibungssuche für das 
Phänomen der Kommunikation von wissen-
schaftlichem Wissen nebeneinander zu lesen. 
Sie bieten Möglichkeiten der Beschreibung 
des Bereichs ‚Wissenschaftskommunikation‘ 
an. Die konzeptionelle Beschreibungssuche 
scheint bis jetzt nicht abgeschlossen, so dass 
sich aus der spezifischen Perspektive der Er-
wachsenenbildungswissenschaft ein Ange-
bot für eine relationale Multiperspektivität 
formulieren lässt, auch, um die vermeintliche 
Kippbewegung des Bereichs abzuwenden und 
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damit den aufgezeigten Optimierungsproble-
men eine Perspektivverschiebung anzubieten 
(Abschnitt 4). Diese Perspektive versteht sich 
daher als Problematisierung der bisher über 
Problemgenerierung der (bildungs-/wissen-
schafts-)politischen und kommunikations-
wissenschaftlichen Zugänge herausgearbeite-
ten Punkte: „Mit Problematisierung ist also 
gemeint, dass eine Beschreibung als nicht 
überzeugend markiert wird, was notwendi-
gerweise mit dem Entwurf neuer Probleme 
einhergeht. Wird nämlich ein theoretisches 
Angebot als nicht überzeugend beurteilt, 
so taucht zwangsläufig die Frage auf, wie 
ein Sachverhalt anders beschrieben werden 
könnte, als dies bislang der Fall gewesen ist. 
Problematisierung und Problemgenerierung 
bilden insofern zwei Seiten einer Medaille. Sie 
eröffnen Problemräume, in denen über Alter-
nativen zu bereits bekannten Beschreibungen 
nachgedacht werden kann“ (Rucker 2014, 
S. 913). Dieses Nachdenken soll mit dem 
Abschnitt aus erwachsenenbildungswissen-
schaftlicher Perspektive ermöglicht werden.

1. Überlegungen zum  
Konzept ‚Optimierung‘ als  
unabschließbaren Prozess

In der Auseinandersetzung mit dem Kon-
zept ‚Optimierung‘ wird durch verschie-
dene Autor*innen hervorgehoben, dass es 
sich hierbei um die Signatur der modernen 
Gesellschaft handle (u. a. Bellmann, Caruso 

& Kleinau 2020; Bröckling 2020). Dabei 
verbinden sich in ihm utopische und dys-
topische Assoziationen1 – unabhängig in 
welcher Ausrichtung, handelt es sich aber 
um einen nicht abzuschließenden Prozess, 
einen Prozess ohne Endpunkt, der eine stän-
dige Bewegung, kleinschrittige Verschiebun-
gen einfordert (Bellmann et al. 2020). Diese 
Unabschließbarkeit lässt sich als „Herrschaft 
des Prozesshaften“ beschreiben (Bellmann 
et al. 2020, S. 3), jedes vermeintliche Ziel 
verrückt sich graduell, wenn es in vermutete 
Sichtweite kommt. Entlang der Typologien 
von Optimierungsweisen lässt sich diese An-
nahme deutlich machen: (a) Perfektionie-
rung orientiert sich an einer „Vollkommen-
heitsnorm, die kontinuierlich angestrebt 
wird“, aber „niemals vollständig erreicht 
wird“, (b) Steigerung gibt zwar eine „Bewe-
gungsrichtung“ vor, aber keine „exakte Ziel-
marke“, so dass „grenzenlose Verbesserung 
möglich“ wird, (c) im Wettbewerb erfolgt 
die Orientierung „rein relational […] im Ver-
hältnis zur Konkurrenz“, damit ergibt sich 
ein temporärer Zustand ohne abschließbares 
Ideal oder eindeutige Leistungsindikatoren 
(Bröckling 2020, o. S.). Auch wenn sich ver-
muten lässt, dass sich Techniken zu einem 
Zielpunkt hin optimieren lassen, ist auch 
diese Optimierung in einen (Weiter-Ent- 
wicklungs-)Prozess eingebunden und beglei-
tet durch (Noch-)Nicht-Wissen der Mög-
lichkeiten, unbestritten ist diese Perspektive 
der Unabschließbarkeit in der Beschreibung 
der Selbstoptimierung (Bröckling 2007).

1  Diese Assoziationen können als Perspektiven auf etwas verstanden werden, welches wiederum utopisch 
oder dystopisch ausgedeutet werden könnte. Beispielsweise mit Blick auf das „unternehmerische Selbst“ 
(Bröckling 2007): Heben die einen die Idee der Gleichheit der Chancen hervor, kritisieren andere diesen 
permanenten Prozess der Selbstoptimierung (Vater 2019).

This content downloaded from 141.48.67.87 on Thu, 28 Aug 2025 07:43:41 UTC
All use subject to https://about.jstor.org/terms



67Debatte 
Beiträge zur Erwachsenenbildung

Gleichzeitig ist der Prozess der Optimierung 
aufgrund konkurrierender Ziele – hier ver-
standen im Sinne von Handlungsmöglich-
keiten, da es ein abschließendes Ziel im skiz-
zierten Verständnis des Konzepts nicht gibt, 
– durch die Notwendigkeit von Entschei-
dungen charakterisiert: „Wer optimiert, ent-
scheidet sich zwischen verschiedenen Hand-
lungsmöglichkeiten für diejenige, welche 
die effizienteste Allokation der verfügbaren 
Ressourcen gewährleistet. Der ökonomische 
Einsatz der Mittel ist wichtiger als das Fest-
halten an Zielen, das Erfüllen normativer 
Erwartungen oder die Einbettung in einen 
kulturellen Bezugsrahmen“ (Bröckling 2020, 
o. S.). In der Ausdeutung des Zitats heißt 
dies auch, dass es bei diesem „Entscheidungs-
zwang“ (Forster 2020, S. 15) immer um die 
vermeintlich beste Entscheidung vor dem 
Hintergrund des Primats der individuellen, 
aber auch kollektiven ökonomischen Nut-
zenmaximierung geht, ohne dabei jedoch in 
diesem nicht abschließbaren Prozess ein Ziel 
im Sinne eines Ankommens oder Abschlie-
ßens zu erreichen.
Mit Blick auf das Konzept ‚Optimierung‘ 
selbst lässt sich eine relationale Verhältnis-
bestimmung über den*die Optimierende*n, 
das zu Optimierende und die Mittel der 
Optimierung ausmachen (Traue & Pfahl 
2020). Bisher wird vor allem mit einer, meist 
impliziten Perspektive dieser drei Entitäten 
argumentiert, so dass die Zuschreibung von 
Relationalität verloren geht und eine Pers-

pektive durchsteuert (Traue & Pfahl 2020). 
Häufig ist dabei nur das zu Optimierende aus 
der Perspektive der Optimierenden im Sinne 
eines Abgleichs zwischen Ist und Soll, dem-
nach über die Definition von Ziel/en2, im 
Blick. Diese monoperspektivische Konzep-
tion und das/die vermeintliche/n Ziel/e sind 
dabei nicht nur unzureichend für pädagogi-
sche Kontexte (Traue & Pfahl 2020), sondern 
betonen auch eine Schieflage im Konzept 
selbst. Die monoperspektivische Ausrichtung 
ist immer mit einer Standortgebundenheit 
(Mannheim 1964) der Optimierenden ver-
knüpft, es handelt sich somit um subjektive 
Ausdeutungen, um personengebundenes 
Wissen zu einem entsprechenden Zeitpunkt. 
In Bezug auf Optimierung sprechen Boris 
Traue und Lisa Pfahl (2020) von einem pla-
nenden und kalkulierenden Subjekt. In der 
Mathematik und in deren Übertrag für indus-
trielle Prozesse waren/sind es jene, „die Glei-
chungen aufstellen, Parameter definieren, 
diese Formalisierungen veranschaulichen und 
physikalisch-industrielle Prozesse organisie-
ren“ (Traue & Pfahl 2020, S. 39), so dass Op-
timierungsprobleme gelöst werden können. 
Dieser Zugang erfährt dann einen Übertrag 
auf personalwirtschaftliche Fragen: „Bei der 
Übertragung mathematisch-informatischer 
Optimierungspraktiken auf die Organisation 
menschlichen Handelns wird ihr ursprüng-
licher Anwendungsbereich überschritten“ 
(Traue & Pfahl 2020, S. 39), „aber gleichzei-
tig Geltungs- und Objektivitätsansprüche 

2  Der Begriff ‚Ziel‘ wird in dieser Textpassage nochmal bewusst gewählt, um die Vorstellung eines ver-
meintlichen Endpunktes hervorzuheben. Folgend wird dann auch ‚Zielgröße‘ genutzt, um die beschriebe-
ne prozesshafte Veränderlichkeit des Ziels zu betonen. Zielgrößen betonen das Abhängige und Variable. 
Handlungsmöglichkeiten ist ein weiterer Begriff, der statt ‚Ziel‘ genutzt wird, um die entsprechenden An-
forderungen deutlich zu machen.
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aus ihrem Ursprungskontext“ (Traue & Pfahl 
2020, S. 40) mitgeführt. Hier verbindet sich 
die monoperspektivische Ausrichtung mit ei-
nem durch die Übertragung ausgelösten Kon-
textproblem. Aufgrund dessen wird auch der 
Eigensinn des zu Optimierenden verkannt. 
Der Einbezug der genannten drei Entitäten 
in die Darstellung von Optimierung würde 
mögliche Handlungsspielräume offenlegen 
(Traue & Pfahl 2020, S. 40) und gleichzeitig 
die standortgebundene Perspektive, den mo-
noperspektivischen Zugang hin zu einer Mul-
tiperspektivität auflösen. Die Wahrnehmung 
der Relationalität ermöglicht letztlich auch 
ein Denken aus dem Zwischen heraus (Ebner 
von Eschenbach 2019).
Die Herausarbeitung der Handlungsmög-
lichkeiten unter dem Einbezug der drei be-
teiligten Entitäten dient in einem nächsten 
Schritt als Heuristik für eine erste Befragung 
des Bereichs ‚Wissenschaftskommunikation‘.

2. Wissenschaftskommunikation 
als Optimierungsproblem

Auseinandersetzungen mit der Darstellung 
von Wissenschaftskommunikation (Stimm 
2020) verdeutlichen, dass die Beschreibun-
gen/Darstellungen des Bereichs von einem 
Abgleich zwischen Ist und Soll aus mono-
perspektivisch gedacht werden (vgl. auch 
detailliert Abschnitt 3). Dabei lassen sich ver-
schiedene Zuweisungen ausmachen: Entwe-
der steht der Bereich ‚Wissenschaftskommu-

nikation‘ global gefasst für die optimierenden 
Akteur*innen, hier verstanden im Sinne der 
Kommunizierenden, die über verschiedene 
Personengruppen ausgefüllt werden (u.  a. 
Wissenschaftler*innen, Journalist*innen, Po-
litiker*innen, Wissenschaftsmanager*innen), 
die auf ein bestimmtes Ziel hin optimieren, 
jedoch sind in der Beschreibung des Bereichs 
dabei selten die Einzelpersonen selbst im 
Blick. Daneben kann ‚Wissenschaftskom-
munikation‘ selbst als das Zu-Optimierende 
gefasst werden, weil bestimmte Ziele nicht er-
reicht werden. Oder ‚Wissenschaftskommu-
nikation‘ wird als Mittel der Optimierung für 
etwas (übergeordnet gedacht: Gesellschaft) 
verstanden. Der Bereich kann also im Sinne 
aller drei Entitäten adressiert werden, selten 
wird er jedoch – unabhängig an welcher Stel-
le – in die dargestellte triadische Konzeption 
eingewoben.
Wenn Wissenschaftskommunikation als Mit-
tel der Optimierung konzipiert wird, sind 
(bildungs-)politisch3 Ziele definiert: „Wissen-
schaftskommunikation zeigt auf, welchen 
Beitrag Wissenschaft und Forschung für die 
nachhaltige Entwicklung, die Innovations-
fähigkeit und die Lebensqualität unserer Ge-
sellschaft leisten. Sie stärkt die Verankerung 
von Wissenschaft in der Gesellschaft, die 
Wissenschaftsmündigkeit der Bürgerinnen 
und Bürger und die Demokratiefähigkeit der 
Gesellschaft insgesamt“ (BMBF 2019, S. 2). 
Die im Zitat benannten Ziele lassen sich auf 
zwei Ebenen ausbuchstabieren: Es gibt (a) 
Ziele, die vermeintlich eher aus Perspektive der 

3  Darstellungen zum Bereich ‚Wissenschaftskommunikation‘ nehmen ab den 1980er Jahren vor allem 
(wissenschafts-/ bildungs-)politische Initiativen in den Blick, um diesen Bereich zu fassen (Stimm 2020). Mit 
einem Rückgriff auf die an dieser Stelle aufgeführten Zitate wird deutlich, dass dadurch an dieser Stelle ein 
Optimierungsproblem identifizierbar scheint.
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Öffentlichkeiten4 argumentieren (Stichwort: 
Wissenschaftsmündigkeit), und es gibt (b) Zie-
le, die vermeintlich die Perspektive der Wissen-
schaften aufgreifen (Stichwort: Legitimation).
Die Ausführungen auf der ersten Ebene (a) 
greifen entweder auf das Konzept ‚scientific 
literacy‘5, vor allem mit Blick auf naturwis-
senschaftliche Inhalte, zurück, welche über 
(Ver-)Messungsverfahren (PISA) erfasst und 
geprüft werden, oder sie thematisieren die 
Einstellungen der Bürger*innen gegenüber 
Wissenschaft und Forschung, die ebenso 
über (Ver-)Messungsverfahren (Euroba-
rometer, Wissenschaftsbarometer) konti-
nuierlich beobachtet werden. Diese (Ver-)
Messungsstudien sind dabei eher mit einem 
Defizitmodell zum wissenschaftlichen Wis-
sen (vgl. Abschnitt 3) verbunden und zeich-
nen ein ‚verheerendes‘ Bild im Kontext des 
Konzepts ‚scientific literacy‘ und ein ‚miss-
trauisches‘ Bild mit Blick auf Einstellungen 
zu Wissenschaft und Forschung. Wissen-
schaftskommunikation sollte zur Erreichung 
dieses Ziels nun „vor allem die allgemeinver-
ständliche, dialogorientierte Kommunika-
tion und Vermittlung von Forschung und 
wissenschaftlichen Inhalten an Zielgruppen 
außerhalb der Wissenschaft“ (BMBF 2019, 
S. 2) voranbringen.

Auf der zweiten Ebene (b) lässt sich die Zu-
schreibung einer Notwendigkeit von Legiti-
mationsbegründungen durch Wissenschaft, 
die über die Wissenschaftskommunikation 
gleichzeitig auf Glaubwürdigkeit und Res-
sourcengenerierung abzielt, platzieren. Die 
Begründungen für Wissenschaftskommu-
nikation nehmen hier das Argument in den 
Blick, dass Wissenschaft insgesamt eine breite 
öffentliche Unterstützung für die Ressour-
cenbereitstellung benötige: „Wissenschaft ist 
aufgefordert, sich heute mehr denn je zu öff-
nen, um sich und vor allem den Einsatz der fi-
nanziellen Mittel im Verhältnis zur gewonne-
nen Erkenntnis zu legitimieren“ (Dernbach, 
Kleinert & Münder 2012, S. 2). Diese Abhän-
gigkeit von gesellschaftlichen Ressourcen füh-
re zu einem Legitimationsdruck, aber auch 
einer Integritätsfrage, die wiederum Wissen-
schaftskommunikation einfordern. Sie wird 
dann „ein Mittel zum Zweck der Selbstver-
marktung wissenschaftlicher Einrichtungen“ 
(Marcinkowski, Kohring, Friedrichsmeier 
& Fürst 2013, S. 283). Positionierungen der 
jeweiligen Wissenschaft in einer politischen 
Arena, aber auch als wirtschaftlicher Faktor 
der Hochschulen werden vor dem Hinter-
grund der ausgerufenen Zielstellung durch 
Kommunikationsprozesse gestützt.

4  In verschiedenen Kommunikationsräumen bilden sich Öffentlichkeiten aus. Mit ‚Öffentlichkeit‘ sind dem-
nach alle Adressat*innen, an die sich in der Wissenschaftskommunikation gewandt werden könnte, sowie 
alle Personen, die Ansprüche und Bedürfnisse an die Wissenschaften herantragen, gemeint. Daher wird 
der Begriff im entsprechenden Kontext im Plural genutzt, um die Vielfalt von Öffentlichkeit zu betonen.
5  Das US-amerikanische Konzept ‚scientific literacy‘ zielt auf die Fähigkeit ab, „wissenschaftliche Zusam-
menhänge zu verstehen und sich eine Meinung darüber zu bilden“ (Nolda 1996). Diese Zusammenhänge 
scheinen nachvollziehbar zu sein, wenn wissenschaftliche Argumente, Zugänge, Konstrukte, aber auch 
Wissenschaftspolitik verstanden wird. Die Fassung von Verstehen bleibt dabei unspezifisch. Eher wird im 
Konzept die Aufmerksamkeit darauf gelenkt, dass durch ‚scientific literacy‘ auch politische Teilhabe ge-
stützt werde, da das Verstehen von wissenschaftlichen Inhalten – so die Annahme – ein zentrales Moment 
von Macht und Herrschaft sei.
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Damit einher geht nun die Anforderung, 
medialen Operationslogiken in der Wissen-
schaftskommunikation zu folgen. Die Media-
lisierung nimmt wissenschaftliche Inhalte in 
den Blick, aber auch Wissenschaften und Wis-
senschaftler*innen als Produzent*innen dieser 
Inhalte. Medien werden dafür als „‚realer‘ Re-
präsentant“ (Weingart 2003, S. 115) von abs-
trakten Öffentlichkeit(en) gedeutet, die dann 
genutzt werden können, um ver-mittelnd6 
zwischen verschiedenen Bereichen zu kom-
munizieren. Doch nicht die Kommunikation 
allein steht im Vordergrund, sondern vor al-
lem knüpft eine Medialisierung an die Legiti-
mationssuche an, die über Aufmerksamkeits-
generierung unterstützt wird (Dernbach et al. 
2012, S. 2). Wissenschaften positionieren 
sich über diese Form der Wissenschaftskom-
munikation auf einem Markt7, der vor allem 
geprägt ist durch Aufmerksamkeitsverknap-
pung unter ökonomischem Anspruch. Sie 
„geraten damit in den Sog der Operationslo-
giken der Medien, die unverträglich mit ihren 
eigenen sind“ (Weingart 2005, S. 12). Diese 
mediale Betrachtung der Wissenschaftskom-
munikation lässt Wissenschaft entlang von 
narrativem, zeitlichem und visuellem media-
len Gestaltungsanspruch zur Nachricht wer-

den – die mediale Logik unterliegt neben dem 
Informieren auch der Aufmerksamkeitslen-
kung (Grande, Jansen, Jarren, Rip, Schimank 
& Weingart 2013).
In der pointierten Darstellung lassen sich 
einerseits konkurrierende Ziele erkennen. Im 
Prozess der Kommunikation wissenschaft-
lichen Wissens müssen sich die Ver-Mitt-
ler*innen entscheiden, welchem Ziel jeweils 
gefolgt wird. Andererseits wird durch die 
Fassung eines Ziels suggeriert, dass es einen 
Endpunkt gibt, der jedoch, wenn wir uns die 
beschriebenen Ziele vergegenwärtigen, nie 
erreicht werden kann. Es sich also vielmehr 
um Zielgrößen handelt, ein andauernder 
Prozess, der in seiner Komplexität betrachtet 
werden könnte, um die Relationalität und 
Handlungsmöglichkeiten herauszuarbeiten 
(vgl. Abschnitt 1). Denn im Moment ist uns 
nur das Mittel der Optimierung bekannt 
(Wissenschaftskommunikation), einige Aus-
einandersetzungen zu den Optimierenden 
(Weingart 2005) und wenig Differenzierung 
zu den/dem Zu-Optimierenden.
In der Beobachtung kann demnach zu-
nächst festgehalten werden, dass es nicht 
überrascht, dass verschiedene Einsätze zur 
Wissenschaftskommunikation (vgl. PUS- 

6  Durch die Nutzung des Bindestrichs wird in bestimmten Präfixkonstruktionen darauf verwiesen, dass 
ein Wort – abhängig vom Kontext – auch doppeldeutig gelesen werden kann. An dem Beispiel ‚ver-mitteln‘ 
wird deutlich, dass nicht nur ‚etwas vermittelt wird‘, sondern dass (dann) in der Vermittlung auch jemand/
etwas als Mittler*in auftritt. Im hier genutzten Kontext sind es Medien, die eine Mittlerposition einnehmen 
bzw. denen diese Position zugeschrieben wird.
7  Wissenschaften positionieren sich auf einem Markt, bei dem es um Studierendenzahlen, Rankings und 
Exzellenzcluster geht. Hochschulen und Universitäten sowie Forschungseinrichtungen verstehen sich 
dann als Unternehmen in einem (inter-) nationalen Wettbewerb, der auch durch politische Strategien ge-
prägt ist (vgl. Kondratjuk in diesem Sonderheft). Eine damit einhergehende strategische Kommunikation 
zielt auf die Herstellung von Eindeutigkeit und Kausalität ab, die Kommunikation ist in diesem Fall ein-
gebettet in Marktmechanismen: Eigenwerbung wird zum zentralen Ankerpunkt. Es gilt das Dogma der 
medialen Quote, dabei wird die Differenz zwischen wissenschaftlichen und alltäglichen Wissensstrukturen 
eingeebnet (Weingart 2005).
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Programm, PUSH-Programm, Citizen Sci-
ence u. A.; Weingart 2005, Wehling & Vieh-
över 2013) nicht die gewünschten Ziele 
‚erreicht‘ haben. All diese (bildungs-/wissen-
schafts-)politischen Einsätze lassen Wissen-
schaftskommunikation selbst als Konzept 
ungeklärt, vielmehr geht es um Initiativen, 
Formate und Inhalte. Wissenschaftskom-
munikation wird definiert über ihre Umset-
zung; theoretische Rückbindungen und die 
Klärung der o. g. Entitäten in der Optimie-
rung bleiben peripher. Es ergibt sich dann 
nicht nur ein Problem im anvisierten Opti-
mierungsprozess (Ziel/e wird/werden nicht 
erreicht), sondern Probleme liegen auch in 
der linear konzipierten Interessenkommuni-
kation. Hier lohnt daher nun im Folgenden 
ein Schritt zurück, um die Perspektive zu er-
weitern und sukzessive abzurücken von einer 
Monoperspektive in den Inanspruchnahmen 
an Wissenschaftskommunikation, die in der 
Argumentation immer wieder bedient, aber 
wenig befragt wird.

3. Wissenschaften  
zwischen Popularisieren  
und Kommunizieren

Der im Beitrag gewählte Einsatzpunkt für 
Wissenschaftskommunikation nimmt zu-
nächst den Übergang vom 19. Jahrhundert 

zum 20. Jahrhundert im deutschen Sprach-
raum in den Blick.8 In diesem Übergang, so 
lässt sich Darstellungen entnehmen (u. a. 
Daum 2002), verdichten sich die Entwick-
lungen der Kommunikation von (wissen-
schaftlichem) Wissen.9 In den Fokus rücken 
Fragen zur Verbreitung des (wissenschaftli-
chen) Wissens hinein in Öffentlichkeiten, die 
keine wissenschaftlichen Öffentlichkeiten 
abbilden. Das heißt, es gibt eine Entwicklung, 
aus der der Anspruch erwächst, dass es „nicht 
mehr aus[reicht], Wissen anzuhäufen, in Bü-
chern und Museen zu bewahren, in kleinen 
Kreisen von Experten oder Einflußreichen zu 
diskutieren und nur ihnen vorzubehalten“ 
(Schwarz 2003, S. 221). Die Entwicklungen 
sind dabei zunächst in den Möglichkeiten der 
Verbreitung von (wissenschaftlichem) Wis-
sen zu suchen und gleichzeitig entwickeln 
sich über den formulierten Anspruch ebenso 
erst Möglichkeiten der Verbreitung.

3.1 Popularisieren
Bleiben wir bei dem Einsatzpunkt des Über-
gangs vom 19. zum 20. Jahrhundert, denn 
hier werden die skizzierten Entwicklungen als 
Wissenschaftspopularisierung, die „einen ent-
scheidenden Beitrag in dem Prozeß [leistete], 
der die Verwissenschaftlichung und Techni-
sierung der Gesellschaft initiierte beziehungs-
weise vorantrieb“ (Schwarz 2003, S. 222), zu-
sammengefasst. Schwarz (2003) konstatiert  

8  Neben der Einordnung der Betrachtungen in einen zeitlichen Kontext bedarf es auch der kulturellen Re-
flexion. Am Beispiel der Wissenschaftspopularisierung macht Schwarz (2003) in ihrer Studie auf differente 
Entwicklungen in Deutschland und Großbritannien im selben Zeitraum aufmerksam und verweist dabei 
auf das hohe Maß an Zeitgebundenheit in der Betrachtung.
9  Diese Verdichtungen lassen sich auch für andere Zeiten identifizieren, sind dann jedoch durch andere 
Figurationen charakterisiert. Beispielsweise sind es im 18. Jahrhundert nicht naturwissenschaftliche und 
technische Fragen, sondern Popularität bezieht sich hier auf Predigten oder schöngeistige Literatur (Daum 
2002, S. 35), im 17. Jahrhundert sind es fiktive naturphilosophische Dialoge (Bauernschmidt 2018, S. 24).
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an diesen Prozess anschließend eine enge Ver-
knüpfung zwischen Verbreitung des Wissens 
und gesellschaftlichem Wandel. Kretschmann 
(2015) diagnostiziert ergänzend für diesen 
Übergang, dass aufgrund der Veränderung 
der Kommunikationszusammenhänge und 
Möglichkeiten der Verbreitung im Laufe des 
19. Jahrhunderts Wissenschaft und Populari-
tät erst gemeinsam zunehmend in den Blick 
geraten (auch Daum 2002).
Für die Verbreitung des Wissens rückt also 
der Begriff ‚Popularisierung‘ in den Vorder-
grund. Popularisierung lässt sich anhand 
zentraler Charakteristika aufspannen, die 
teilweise in aktuellen Auseinandersetzungen 
auch zur Abwertung von ‚Popularisierung‘ 
aufgerufen werden: „Allgemeinverständ-
lichkeit, sachliche und sprachliche Verein-
fachung, Zustimmung, Anerkennung oder 
Anklang bei den Adressaten“ (Schwarz 2003, 
S. 222), „Dualismus von Wissensproduzen-
ten und -rezipienten, die Wissensasymme- 
trie zwischen diesen beiden“ (Bauernschmidt 
2018, S. 25). Die negative Konnotation von 
‚Popularisierung‘ ergibt sich vor allem aus 
der Zuschreibung der Vereinfachung, die 
Assoziationen der „Verwässerung“, „Verzer-
rung“ oder „‚Verpöbelung“ (Schwarz 2003, 
S. 222) hervorruft. Diese Zuschreibung steht 
einerseits der Verbreitung von wissenschaft-
lichem Wissen durch Wissenschaftler*innen 
entgegen. Deutlich wird andererseits entlang 

der Charakteristika, dass der Wissenschafts-
popularisierung eine direktionale, hierar-
chische Wahrnehmung der Verbreitung von 
Wissen, hier wäre dann eher von der Idee des 
Wissenstransfers zu sprechen, als Kommuni-
kationsmodell inhärent ist. Außerhalb von 
Zuschreibungen meint Popularisierung den 
Austausch von Wissen zwischen unterschied-
lichen Bereichen (Drerup & Keiner 1999). 
Dennoch ist die Bezugnahme zwischen Wis-
senschaften und Öffentlichkeiten im Begriff 
selbst kaum diskutiert. Interessant ist, dass 
Popularisierung häufig als Synonym für Wis-
senschaftspopularisierung10 gedacht wird 
(Kretschmann 2015), die sich im 19.  Jahr-
hundert vor allem auf naturwissenschaftli-
ches und technisches Wissen bezieht.
Die direktionale Darstellung vermittelt, dass 
das von einer Person generierte (wissenschaft-
liche) Wissen über ein Ver-Mittlungsmedium 
oder über eine*n Ver-Mittler*in, der*die eben-
so die das Wissen erarbeitete Person – häufig 
konzipiert als Mitglied einer „lose gekoppel-
te[n], jedoch über eine Reihe fundamenta-
ler Normen verbundene wissenschaftliche 
Gemeinschaft oder aber auch eine relativ ge-
schlossene paradigmengebundene Gemein-
schaft von Spezialisten“ (Bauernschmidt 
2018, S. 25; Hervorh. i. O.) – sein kann, an 
eine unbestimmte Öffentlichkeit, „ein un-
differenziertes, nicht näher spezifiziertes, 
passiv gedachtes und atomisiertes Publikum“ 

10  Neben Wissenschaftspopularisierung ist auch der Begriff ‚Wissenspopularisierung‘ Teil der zeithistori-
schen Gesamtlage. Dabei ist Wissen und Wissenschaft hier eng miteinander verwoben, konkreter: wissen-
schaftliches Wissen und Handlungswissen (z. B. Vorführung von Experimenten und Aufforderung zu deren 
individueller Durchführung) oder wissenschaftliches Wissen und täglich angewandtes Herstellungswissen 
(Verknüpfung von Neuem mit Bekanntem) oder wissenschaftliches Wissen und Alltagswissen (Erklärung 
von Alltagsphänomenen) (Schwarz 2003, S. 233). Es lässt sich also von Wissenschaftspopularisierung und 
Wissenspopularisierung für die Popuparisierung der Wissenschaften sprechen.
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(Bauernschmidt 2018, S. 25) kommuniziert 
wird. Diese Beschreibung fußt auf eben je-
nen Annahmen eines Defizitmodells, „eine 
Vorstellung, nach der die Öffentlichkeit eines 
bestimmten Bildungsniveaus bedürfe, um 
kompetent an wissenschafts- und technolo-
giepolitischen Entscheidungen teilnehmen 
zu können“ (Weingart 2003, S. 117). ‚Der‘ 
Öffentlichkeit wird attestiert, „zu wenig über 
Wissenschaft zu wissen, gar uninformiert oder 
sogar desinformiert zu sein“ (Bauernschmidt 
2018, S. 25). Es gibt also eine ganz bestimmte 
Vorstellung von Öffentlichkeit, eine Differen-
zierung findet nicht statt. Häufig wird Popu-
larisierung daher als lineare „Aufklärung ‚von 
oben‘“ (Weingart 2003, S. 116) gefasst. Ver-
gessen werden darf demnach nicht, dass auch 
Machtstrukturen eine Rolle spielen. 
Wiederum dieser unspezifischen Öffent-
lichkeit gegenüber lassen sich Wissenschaft-
ler*innen/Forscher*innen verorten, denen 
die Generierung wissenschaftlichen Wissens 
zugeschrieben wird und die dadurch eben-
so eine Rolle in der Wissenschaftskommu-
nikation einnehmen. Es entsteht das Bild 
einer sogenannten ‚Expert*innen-Lai*in-
nen-Kommunikation‘. Diese Darstellung 
entspricht einem „diffusionistischen Mo-
dell“ (Daum 2002, S. 26; Hervorh. n. i. O.), 
welches durch ein angenommenes ‚Wissens-
gefälle‘ und eine nicht vorhandene Wech-
selwirkung zwischen den Beteiligten cha-
rakterisiert ist. Für Berger und Luckmann 
(2013 [1969]) jedoch ist die „Situation in 
modernen, pluralistischen Gesellschaften 
[…] unvereinbar mit einer universalen Defi-
nitionsmacht von Wissensexperten“ (Weiß 
2006, S. 13). Es geht demnach zunächst 
darum, „grundsätzlich anzuerkennen, dass 

die Erzeugung wissenschaftlichen Wissens 
im Rahmen eines dynamischen und ‚viel-
stimmigen‘ gesellschaftlichen Interaktions-
geflechts stattfindet“ (Wehling & Viehöver 
2013, S. 221). Das heißt jedoch nicht, dass alle 
Akteur*innen den gleichen Einfluss haben. 
Mit diesen linearen, einseitigen Top-Down-
Modellen – entweder aus Perspektive des 
Defizitmodells oder des diffusionistischen 
Modells – wird dabei keineswegs der Kom-
plexität von Popularisierung entsprochen. 
‚Popularisierung‘ eröffnet als Konzept eine 
Perspektive darauf, „dass Wissen durch den 
Prozess der Popularisierung keineswegs nur 
vereinfacht oder banalisiert, sondern verwan-
delt, transformiert und schließlich sogar regel-
recht neu konstituiert wird“ (Kretschmann 
2015, S. 79). Es lassen sich somit vielschich-
tige Transformationsprozesse identifizieren, 
die es ermöglichen, Wissenschaftspopula-
risierung mit unterschiedlichen Akzenten 
zu pointieren: ausgehend von der jeweiligen 
Wissenschaft, von den Ver-Mittler*innen, 
von den genutzten Techniken und Medien 
sowie von den heterogenen Adressat*innen 
(Schwarz 2003). An diesen Akzentsetzungen 
wird zunächst deutlich, dass es sich um kein 
einheitliches, technisch durchzuführendes 
Verfahren handelt, sondern die Perspektive 
notwendigerweise das Verständnis von Popu-
larisierung bestimmt. Angebote zur Anpas-
sung der o. g. Modelle heben nun darauf ab, 
Wissensproduktion und Wissensrezeption als 
zusammenwirkende, sich beeinflussende Be-
reiche zu denken. Es entstehen hier erste Ideen 
eines „intermediären Ver-Mittlungsraumes“ 
(Stimm 2020). Wissenschaftler*innen und 
Öffentlichkeiten werden zu Akteur*innen 
in der gemeinsamen Kommunikation, sind 
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dabei aber durch unterschiedliche Interessen, 
Bedürfnisse und Gründe geleitet und durch 
Bedarfe beeinflusst.

3.2 Kommunizieren
Um nicht jede wissenschaftsbezogene Kom-
munikation als Popularisierung (wohl auf-
grund der Zuschreibungen zum Begriff 
‚Popularisierung‘) zu fassen, wird versucht, 
Popularisierung und Kommunikation von-
einander abzugrenzen.11 Allein fehlt es dafür 
an einer konsistenten Fassung von Popu-
larisierung. Stefan Bauernschmidt (2018) 
schreibt den Begriff eher der wissenschafts-
historischen Forschung zu. Carsten Kretsch- 
mann (2015) konstatiert, dass für die Be-
schreibung von Wissenschaftspopularisie-
rung genutzte „Begriffe und Methoden in 
mitunter irritierender Weise changieren“ 
(Kretschmann 2015, S 83). Es lässt sich fest-
halten, dass Popularisierung durch die Zeiten 
hinweg unterschiedlich angelegt und damit 
jeweils historisch kontextualisiert werden 
muss, adressierte Öffentlichkeiten und ein-
gebrachte Inhalte sind jeweils differenziert 
auszulegen.
Wissenschaftskommunikation bündelt als 
Konzept nun verschiedene Zugänge und ver-
weist auf verschiedene Ebenen, so dass jeweils 
zu klären ist, welche Ebene in den Blick ge-
nommen wird, wenn Wissenschaftskommu-
nikation thematisiert wird.

In einem ersten Zugang erfolgt die grobe 
Unterscheidung über externe und interne 
Wissenschaftskommunikation. Die interne 
Wissenschaftskommunikation (scholarly com-
munication) soll auf die Kommunikation zwi-
schen Wissenschaftler*innen verweisen. Dabei 
kann die – zwar so besprochene – interne Wis-
senschaftskommunikation nicht als abgeschlos-
sener Bereich konzipiert werden, sondern eher 
als durchlässig und fluide. Die externe Wissen-
schaftskommunikation (science communicati-
on) nimmt Wissenschaftler*innen in der Kom-
munikation mit anderen Öffentlichkeiten in 
den Blick. An dieser Stelle wird schon deutlich, 
dass es um eine Kommunikation von A – cha-
rakterisiert als Wissenschaftler*innen – nach 
B – verstanden als unspezifische Öffentlich-
keit (vgl. Abschnitt 2.1) – geht, unterstrichen 
wird dies dadurch, dass die Kommunikation 
über die Zielstellungen der Wissenschaft defi-
niert wird (Weitze & Heckl 2016, S. 20–21). 
Wiederum wird für die Kommunikation mit 
Öffentlichkeiten außerhalb der Wissenschaft 
ein lineares Modell entworfen (Hagenhoff, 
Seidenfaden, Ortelbach & Schumann 2007, 
S. 5). Bauernschmidt (2018) zeichnet das Bild 
einer „Kaskade“. Die Kommunikation erhält 
hier die Funktion von Transmission und erfüllt 
demnach eher massenmediale Anforderungen 
(Bauernschmidt 2018, S. 26).
Querliegend zu der Unterscheidung zwischen 
externer und interner Wissenschaftskommu-

11  Ein anderes Begriffsangebot ist das der Öffentlichen Wissenschaft (Bauernschmidt 2018, S. 28). Bau-
ernschmidt (2018) spricht hier von „Hybridgemeinschaften“, die in einem „auf Konsens abzielenden Dis-
kurs auf Augenhöhe“ zusammenkommen (S. 30). Unklar bleibt dabei, warum wiederum eine Zielstellung 
mit Blick auf Konsens betont wird. Das Zusammenkommen soll nicht mehr Wissensdefizite fokussieren, 
sondern eher Einstellungen der Beteiligten, wobei wiederum eine einseitige Blickrichtung eingenommen 
wird, wenn es um die „negativen Einstellungen gegenüber der Wissenschaft“ (Bauernschmidt 2018, S. 31) 
geht. Aus einer anderen Perspektive wird argumentiert, dass Öffentliche Wissenschaft auf die Initiative der 
Öffentlichkeit abhebt (Weitze & Heckl 2016, S. 8–9).
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nikation lassen sich in einem zweiten Zugang 
die von Beatrice Dernbach, Christian Klein-
ert und Herbert Münder (2012) benannten 
Ebenen der Wissenschaftskommunikation 
einbringen. Auch hier wird die Perspektive 
‚aus der Wissenschaft‘ heraus eingenommen. 
Es handelt sich also um eine lineare Blickrich-
tung: auf der Makroebene „werden Funk-
tionen und Leistungen des Gesamtsystems 
[‚Wissenschaft‘] für die Gesellschaft kom-
muniziert“, auf der Mesoebene werden die 
„Leistungen und Aufgaben [wissenschaft-
licher Einrichtungen] konkret mit Blick auf 
die Anwendungsorientierung politischer 
und wirtschaftlicher Prozesse und Entschei-
dungen kommuniziert“, auf der Mikroebene 
kommt der*die einzelne Wissenschaftler*in in 
den Blick, der*die Projektergebnisse kommu-
niziert (Dernbach et al. 2012, S. 3). Von der 
jeweiligen Ebene ausgehend wird für etwas 
Anderes kommuniziert, sozusagen einen an-
visierten, unspezifischen Punkt B. Das Für 
lässt sich hier als Mehrwert lesen, der der Le-
gitimationssuche entspricht.
Einen immer noch aktuellen Bezugspunkt 
in Auseinandersetzungen zur Wissenschafts-
kommunikation – disziplinübergreifend, 
aber eben auch aus der kommunikationswis-
senschaftlichen Forschung zur Wissenschafts-
kommunikation selbst heraus eingebracht 
– stellt im dritten Zugang die Definition 
von Terry Burns, John O´Connor und Susan  
Stocklmayer (2003) zur externen Wissen-
schaftskommunikation dar: „SCIENCE 
COMMUNICATION (SciCom) may be 
defined as the use of appropriate skills, me-
dia, activities, and dialogue to produce one 
or more of the following personal responses 
to science […]: Awareness, including familia-

rity with new aspects of science[,] Enjoyment 
or other affective responses […], Interest, as 
evidenced by voluntary involvement with sci-
ence or its communication[,] Opinions, the 
forming, reforming, or confirming of scien-
ce-related attitudes[,] Understanding of sci-
ence, its content, process, and social factors“ 
(Burns et al. 2003, S. 191; Hervorh. i. O. im 
Fettdruck). Diese Definition fokussiert in 
einem ersten Zugang die Mittel der Wissen-
schaftskommunikation, die dazu eingesetzt 
werden, bestimmte Ziele zu erreichen. Die 
Zielbestimmung wird dabei wiederum an 
eine unbestimmte Form der Wissenschafts-
kommunikation herangetragen, ohne Ein-
bezug der Beteiligten und einem Verständnis 
von Wissenschaftskommunikation selbst. 
Im Gegensatz zu den beiden vorherigen Zu-
gängen fehlt somit die Zuschreibung der 
Beteiligten, dennoch ist es aufgrund der 
Zielsetzung zur Wissenschaftskommuni-
kation möglich, einen linearen Prozess in 
der Kommunikation zu identifizieren. An 
diesem Punkt der Zielbestimmung von Wis-
senschaftskommunikation bleibt die Ge-
samtauseinandersetzung dann stehen (u. a. 
Bauernschmidt 2018, S. 35).
Wissenschaftskommunikation changiert so-
mit zwischen übergreifendem, umfassendem 
Begriffscontainer und spezifischen Zielzu-
schreibungen. Alle drei hier aufgezeigten Zu-
gänge stehen nebeneinander und unterstrei-
chen weiterhin die einseitige Betrachtung der 
Kommunikationsbeschreibung von A zu B 
mit verschiedenen Akzentuierungen auf spe-
zifische Ziele. Das heißt, mehr oder weniger 
explizit ist auch jeweils nur eine der Entitäten 
im Blick, hier die Wissenschaftskommunika-
tion als Mittel der Optimierung, weniger die 
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Optimierenden (für Wissenschaftler*innen 
wird diese Rolle gesetzt) und das/die Zu-Op-
timierenden (die als unspezifische Öffent-
lichkeit – wenn überhaupt – gefasst werden). 
Aufgrund der Fokussierung auf Ziele, Mittel 
und Beteiligte der Wissenschaftskommuni-
kation klären die Zugänge ebenso nicht, was 
nun überhaupt Wissenschaftskommunika-
tion als Konzept meint.

3.3 Problematisieren
Mit Blick auf die Ausführungen zur Wis-
senschaftspopularisierung und Wissen-
schaftskommunikation lässt sich zunächst 
festhalten, dass sowohl Wissenschaftspopula-
risierung als auch Wissenschaftskommunika-
tion in den aktuellen Auseinandersetzungen 
zur konzeptionellen Beschreibungssuche für 
das Phänomen der Kommunikation von wis-
senschaftlichem Wissen nebeneinander zu le-
sen sind: steht Wissenschaftspopularisierung 
für zeitdiagnostische Herausforderungen, 
verweist Wissenschaftskommunikation viel-
mehr auf Formate. Beide bieten eine Etiket-
tierung an, die jedoch das zentrale Problem 
der fehlenden Fassung der Kommunikation 
von wissenschaftlichem Wissen nicht löst.
Mit Rückgriff auf die Ausführungen in Ab-
schnitt 1 wurde herausgearbeitet, dass es in 
der Auseinandersetzung um die Kommuni-
kation von wissenschaftlichem Wissen ver-
schiedene parallel aufgerufene Ziele gibt, die 
für die Kommunikation zunächst eine Ent-
scheidung zwischen den Handlungsmöglich-
keiten einfordern. Mit der Darstellung von 
Wissenschaftspopularisierung und Wissen-
schaftskommunikation lässt sich jedoch er-
gänzen, dass es scheinbar eine ‚Wirkungsver-
mutung‘ zwischen den beschriebenen Zielen 

gibt, die bis in die aktuellen Zugänge hinein 
beobachtet werden kann (vgl. Abschnitt 2.2): 
„Man nahm an, dass das mangelnde Wissen 
der Bevölkerung über Wissenschaft kausal 
mit deren Akzeptanzdefizit zusammenhän-
ge“ (Schäfer, Kristiansen & Bonfadelli 2015, 
S. 18). Das heißt im heutigen Diskurs, dass 
‚scientific literacy‘ und Einstellungen der 
Bürger*innen gegenüber Wissenschaften und 
Forschung vermeintlich direkte Auswirkun-
gen auf Legitimation und Ressourcen der 
Wissenschaften hätten. Diesen Kurzschluss 
bilden die Konzepte in ihren Zugängen – 
wenn auch implizit – weiterhin ab.
Zwei Anregungen sind an dieser Stelle inte-
ressant, über welche sich verständigt werden 
sollte, wenn die Kommunikation von wissen-
schaftlichem Wissen ernst genommen wird 
und es nicht nur um Teilnehmer*innenzahlen 
und Vermarktung geht (vgl. Abschnitt 2):
·	 Liegt der Diskussion eine „‚epistemo-

zentrische Illusion‘ von Öffentlichkeit“ 
(Thompson 2020, S. 41–42) zugrunde? 
Die Akteure und Akteur*innen im Feld 
der Kommunikation von wissenschaftli-
chem Wissen unterliegen womöglich dem 
Fehlschluss, dass sich in den Öffentlich-
keiten dieselben Fragen gestellt werden, 
wie sie sich jeweils in den Wissenschaften 
stellen. Der/Die Einzelne, spezifische Öf-
fentlichkeiten – so auch die Kritik von 
Thompson (2020) – wird/werden da-
durch aus dem Blick verloren. Hier ließen 
sich daher die in Abschnitt 1 formulierten 
Gedanken (Traue & Pfahl 2020) anschlie-
ßen und es gilt zu fragen: Wer ist die je-
weils über Wissenschaftskommunikation 
zu adressierende Öffentlichkeit vor dem 
Hintergrund von Öffentlichkeiten? Wer 
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wird, wenn Wissenschaftskommunika-
tion das Mittel der Optimierung ist, als 
Zu-Optimierende gefasst?

·	 Welche Verhältnisbestimmung zwischen 
wissenschaftlichem Wissen und weiteren 
Strukturen des Wissens wird in den Kon-
zepten entworfen? Wenn immer noch da-
von ausgegangen wird, dass „Wissenschaft 
aber das beste Wissen, das Individuen, 
Institutionen und Gesellschaften als Ent-
scheidungsgrundlage zugänglich ist (Fisch-
hoff & Scheufele 2013: 14031) [,] (produ-
ziert)“ (Schäfer et al. 2015, S. 11–12), dann 
verwundert die lineare Ausrichtung der 
Modelle in Abschnitt 2.1 und Abschnitt 
2.2 nicht. In den Fokus sollte die Wahr-
nehmung der vielfältigen Orte des Wissens 
und die Wahrnehmung verschiedener Wis-
sensstrukturen treten, um somit auch die 
Linearität der Kommunikation von wis-
senschaftlichem Wissen aufzulösen und 
transformatorische Prozesse in der Kom-
munikation von Wissen wahrzunehmen. 
Hier ergibt sich dann die Frage nach dem 
Zusammenwirken der Wissensstrukturen 
und der Ausbildung des Neuen.

Die folgenden Ausführungen bieten eine 
erwachsenenbildungswissenschaftliche Per-
spektive auf das Phänomen der Kommuni-
kation von wissenschaftlichem Wissen an. 
Diese Perspektive versteht sich als Problema-
tisierung der bisher über Problemgenerierung 
herausgearbeiteten Punkte aus Abschnitt 2 
und Abschnitt 3.

4. Erwachsenenbildung als  
Angebot zur Perspektivierung

Für die erwachsenenbildungswissenschaft-
liche Perspektive lässt sich in einer ersten 
Gesamtschau festhalten, dass theoretische 
sowie empirische Auseinandersetzungen zur 
Popularisierung und Kommunikation von 
wissenschaftlichem Wissen zwar konstant, 
aber nur am Rand aufscheinen (Schulenberg 
1975; Strzelewicz 1986; Zdarzil 1986; Tasch-
wer 1996; Drerup 1999; Hof 1999; Conein, 
Schrader & Stadler 2004; Faulstich 2006; 
Faulstich und Trumann 2016; Stifter 2016, 
Stimm 2020)12. Abgegrenzt von der Auf-
fassung eines Dualismus von ‚Produktion 
hier‘ und ‚Rezeption da‘ in den dargestellten 
Modellen (vgl. Abschnitt 3) kann Popula-
risierung und Kommunikation von wissen-
schaftlichem Wissen als ein Aufgabenfeld der 
Erwachsenenbildung beschrieben werden 
(Strzelewicz 1986).
Die Idee der Re-Information verfolgt nun den 
Gedanken der Multiperspektivität im päda-
gogischen Verständnis von Optimierung und 
rückt damit auch spezifischer Adressat*innen 
mit in das Blickfeld (Traue & Pfahl 2020). 
Traue und Pfahl (2020) beschreiben Multi-
perspektivität als relationale Verhältnisbe-
stimmung zwischen den Optimierenden, dem 
zu Optimierenden und den Mitteln der Op-
timierung (vgl. Abschnitt 1). Mittel der Op-
timierung war in der bisherigen Darstellung 
der Bereich ‚Wissenschaftskommunikation‘ 

12  Für die Verweise sind vor allem jene Jahre im Blick, in denen sich verstärkt auch in anderen Disziplinen 
mit der Kommunikation von wissenschaftlichem Wissen und/oder vor allem dem Bereich ‚Wissenschafts-
kommunikation‘ auseinander gesetzt wurde. Weiterführende Perspektiven aus der der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft heraus führen darüber hinaus zur Universitätsausdehnungsbewegung seit Ende des 
19. Jahrhunderts (Krüger 1982).
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(vgl. Abschnitt 2 und Abschnitt 3). Dessen 
Aufgliederung in Popularisierung und Kom-
munikation von wissenschaftlichem Wissen 
verdeutlichte die Fokussierung auf lineare 
Transferprozesse hin zu bestimmten Zielen 
und hin zu einer unspezifischen Öffentlich-
keit (vgl. Abschnitt 3). Wissenschaftskom-
munikation ist somit das Mittel der Optimie-
rung, ohne zu klären, wer die Optimierenden 
und die Zu-Optimierenden sind und auf Basis 
dieser relationalen Betrachtung Handlungs-
möglichkeiten (Zielgrößen) zu bestimmen 
und weniger direktionale Ziele vorzugeben. 
Gleichzeitig bleibt das Mittel selbst bei all den 
offenen Fragen diffus und unbestimmt.
Die Ausführungen greifen daher auf die päda-
gogische Figur von Vermitteln und Aneignen 
zurück (Kade 2005; Kade & Seitter 2007a, 
2007b): Vermitteln betont zunächst einen 
Ausgangspunkt erwachsenenpädagogischer 
Betrachtungen und hier den zentralen Hand-
lungsstrang. Gleichzeitig referiert Vermitteln 
als Begriffsgrundlage auf die lineare Ausgestal-
tung der Formate der Wissenschaftskommu-
nikation, die Wissenschaftskommunikation 
aus der Vermittlungsperspektive beschreiben 
(Stimm 2020). Sie lassen dabei die Anforde-
rungen an eine (erwachsenen-)pädagogische 
Fundierung des Vermittelns unreflektiert und 
den Aneignungsbezug im Sinne eines (erwach-
senen-)pädagogischen Verständnisses ganz au-
ßer Acht: Es geht darum, zwischen Lernenden 
und Lerngegenstand unter dem Anspruch 
einer erweiterten individuellen Weltverfügung 
zu vermitteln (Haberzeth 2010), die Distanz 

zwischen Lernenden und Lerninhalt zu über-
brücken und demnach die Aneignung von In-
halten zu unterstützen.13

Ver-Mitteln unterliegt gleichzeitig der zentra-
len Herausforderung, dass Teilnehmer*innen 
im Prozess der Vermittlung mit Deutungs-
problemen konfrontiert sind und zwischen 
Handlungsalternativen selbst gewählt wer-
den muss. Hier können Unsicherheiten 
durch die Handlungsalternativen auftreten 
(auch Dewe 1988). Ver-Mittlung wird daher 
als „doppeltes Thematisierungsproblem“ be-
griffen (Haberzeth 2010). Gleichzeitig geht 
es nicht darum, dass „zwischen zwei unter-
schiedlichen, selbstständigen Typen von Wis-
sen vermittel[t wird], ohne daß der eine Typ 
der dominante ist“ (Dewe 1988, S. 154), wo-
mit ebenso an die Frage der Verhältnisbestim-
mung von Wissensstrukturen angeschlossen 
wird.
Aufgrund dieser Herausforderungen im Ver-
Mitteln ist auch die Aneignung mit in den 
Blick zu nehmen. Kade (2005) identifiziert 
Grundformen der Kommunikation von Wis-
sen im Sinne eines Umgangs mit Wissen als 
sozialen Prozess zwischen Vermitteln und 
Aneignen:
·	 In der informativen Vermittlung von Wis-

sen wird Aneignung in der Kommunika-
tion nicht als Problem reflektiert, sondern 
im Fokus steht die Vermittlung. Die Aneig-
nung des Wissens bleibt in Vorträgen und 
Gesprächen den Zuhörenden, Zuschauen-
den, Lesenden oder Teilnehmenden über-
lassen. Es geht hier um ein Mitteilen.

13  Diese Ausführungen lassen sich natürlich einerseits nur an organisierte Formate anlegen und nehmen 
an dieser Stelle andererseits nicht jene Personen in den Blick, die wissenschaftliches Wissen leugnen und/
oder sich ‚alternative‘ Inhalte aneignen. Diese Punkte eröffnen weitere Perspektive auf die Problematisie-
rung der Kommunikation wissenschaftlichen Wissens.
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·	 In der aneignungsreflektierenden Kom-
munikation von Wissen wird Aneignung 
in der Kommunikation beobachtet, im 
Fokus stehen Mitteilung und Verstehen 
statt Information. Die Vermittelnden in-
teressieren sich für Fragen der Aneignung. 
Veränderungen der Person werden dabei 
zwar impliziert, aber nicht in der Kommu-
nikation aufgegriffen.

·	 In der pädagogischen Kommunikation von 
Wissen hingegen werden Veränderungen 
im Zusammenhang mit der Aneignung 
kommuniziert, so dass neben der Aneig-
nungserwartung auch eine Veränderungs-
erwartung impliziert wird, für die sich die 
Vermittelnden interessieren. Es wird jedoch 
auch deutlich, dass die Adressat*innen der 
Kommunikation in einer Defizitkonstruk-
tion verhaftet bleiben.

Deutlich wird, dass in allen Kommunikati-
onsformen des Wissens Aneignung eine spe-
zifische Rolle spielt. Dabei sei zu bedenken, 
dass die Eröffnung von Aneignungsmöglich-
keiten nicht automatisch eine Aussage über 
das Angeeignete selbst trifft, auch wenn Ver-
mitteln als Ziel das Gelingen der Aneignung 
thematisiert. Die Unterstellung eines Ursa-
che-Wirkungs-Schemas greift hier zu kurz, 
deutlich hervorgehoben wird die soziale Ein-
bettung und die Partizipation der Lernenden 
in der Gestaltung der Wissensaneignung.
Es ist demnach nicht mehr allein von einer 
Wissensvermittlung zu sprechen, da diese 
einerseits nicht als responsives Modell zu cha-
rakterisieren ist, andererseits aber auch die 
spezifische Bedeutung der Aneignung aus 
dem Blick gerät. Aneignung des Wissens ist 
demnach neben Vermittlung des Wissens in 
das Zentrum der Betrachtungen zu rücken 

(Dinkelaker & Kade 2011). In der Ausdiffe-
renzierung der Kommunikation von Wissen 
entfalten diese beiden zusammenhängenden 
Blickrichtungen Relevanz, um die Akteur*in-
nen in Relation zu begreifen und einen Trans-
formationsprozess im Übergang beschreiben 
zu können. Dieser Übergang ist dabei nicht 
als linearer Verlauf zu denken, sondern in der 
Relationalität bildet sich ein Da-Zwischen 
aus, welches es spezifischer zu bestimmen gilt 
(Stimm 2020). In dieser spezifischen Bestim-
mung liegt auch der Moment, dass Mittel der 
Optimierung (hier noch: Wissenschaftskom-
munikation) anders zu fassen.
Aus Sicht der Erwachsenenbildung lässt sich 
für den Übergang das Da-Zwischen grund-
legend annehmen: „‚In Lernprozessen be-
wegen sich Lernende […] nicht einfach von 
einem Nicht-Wissen zu einem Wissen, von 
einem Nicht-Können zu einem Können, son-
dern in einem Zwischenraum, der nach allen 
Richtungen durch Wissen und Nicht-Wis-
sen, Können und Nicht-Können begrenzt 
wird. […] Der transformatorische Prozess ist 
[…] dadurch bestimmt, dass an einem Be-
kannten etwas Unbekanntes erfahren wird 
und Unbekanntes sich in bestimmten As-
pekten als zum Teil schon bekannt erweist‘“ 
(Benner 2005, S. 8–9 zit. in von Felden 2014, 
S. 69; Hervorh. i. O.). Diesem dargestellten 
Zwischenraum lässt sich eine Produktivität 
zuschreiben, indem er es ermöglicht, Vertrau-
tes infrage zu stellen und die Wahrnehmung 
herausfordert. Durch die damit einhergehen-
de Erfahrung von Widerständigkeit, Neu-
gierde und Experimentierfreudigkeit werden 
Konfrontationen sichtbar, die dazu anregen, 
Inhalte, Erfahrungen und Deutungen loszu-
lassen, Standpunkte zu hinterfragen, irritiert 
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zu sein und Möglichkeiten zu erschließen 
(Seitz 1996). Die Aneignung selbst wird dann 
zur Anverwandlung, über die Aneignung 
‚verwandle‘ ich mich selbst (Metamorphose), 
denn der Aneignung ist ein überschreitendes 
Moment inhärent, wodurch sie sich selbst 
transformiert und erneuert.
Für die Popularisierung und Kommunika-
tion von Wissenschaft ergibt sich daraus 
zunächst die Frage nach der Ausrichtung, 
um damit einhergehend zu klären, wer in 
dieser Ausrichtung jeweils der*die Optimie-
rende, das/die Zu-Optimierende/n und die 
Mittel der Optimierung sind. Über diese 
relationale Multiperspektive kommen so-
mit auch die jeweiligen Öffentlichkeiten 
oder Teilnehmer*innen an Formaten der 
Wissenschaftskommunikation zunehmend 
in den Blick. In der Annahme der Ausbil-
dung eines Zwischenraumes zwischen den 
in der Multiperspektivität beschriebenen 
Entitäten lässt sich dann weiterführend die 
Frage anbringen, ob wissenschaftliches Wis-
sen überhaupt im bisher konzipierten Sinne 
vermittelbar ist oder ob sich hier nicht viel-
mehr etwas Anderes, hier noch begrifflich 
Diffuses, was wir unter der jetzigen Pers-
pektive noch nicht bestimmen können, im 
Zwischenraum ausbildet.

… auf stürmischer See

Im Abschluss bleibt der Rückgriff auf die in 
der Einführung genutzten Metaphern: Die 
(bildungs-/wissenschafts-)politischen und 
kommunikationswissenschaftlichen Diskurse 
rund um den Bereich ‚Wissenschaftskommu-
nikation‘ verschaffen ihm eine Schlagseite, 

eine spezifische Kippbewegung, die mono-
perspektivisch ausgelegt ist. Dieser Monoper-
spektive ist gleichzeitig ein lineares Kommu-
nikationsverständnis inhärent, welches auf 
bestimmte Ziele hin fokussiert. Weiterfüh-
rend scheint jedoch vielmehr eine relationale 
Multiperspektivität Möglichkeiten zu eröff-
nen, das Mittel der Optimierung (Wissen-
schaftskommunikation) in den Zusammen-
hängen mit den Optimierenden und dem/den 
Zu-Optimierenden zu konzeptualisieren und 
darüber die verschiedenen Handlungsmög-
lichkeiten in den Blick zu bekommen. Die 
Komplexität und damit Herausforderung, 
der Kippbewegung entgegen zu wirken, liegt 
in eben jener relationalen Multiperspektivi-
tät, die sich nur aus einem Da-Zwischen er-
schließen lässt.
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