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Einfiihrung in das Sonderheft

Der hiufig wahrgenommene Ruf nach Op-
timierung setzt einen Zustand voraus, der
die an den Zustand gestellten Erwartungen
nicht mehr erftlle. Entlang dieser Wahr-
nehmung wird ein Prozess der Korrektur,
der Revision oder Neuausrichtung als not-
wendig markiert, um der identifizierten Si-
tuation adiquat zu begegnen. Dabei zeigt
sich zweierlei: einerseits wird der als defizi-
tir bewertete Ausgangspunkt maf3gebend
fir den Optimierungsprozess, das heifit
fiir seine Form und Richtung. Anderer-
seits wird mit der Optimierungsbewegung
bereits vom Zielpunkt aus und damit vom
erwiinschten Zustand her gedacht, welcher
in seiner schnellen Erreichbarkeit seine Wir-
kungsmacht entfaltet. Als problematisch er-
weist sich — und an dieser Stelle setzt dieses
Sonderheft ein -, dass mit Optimierung ein
Verinderungsversprechen artikuliert wird,
das weniger nach den Voraussetzungen des
Verinderungsanlasses fragt, sondern sich
tiber das bereits gesetzte Ziel bestimmt. Eine
derartig gezielte Losungsorientierung ist vor
dem Hintergrund kontingenter Grundlagen
des Sozialen zu problematisieren. In diesem
Horizont wird daher ein Perspektivwechsel
in den einzelnen Beitrigen zur Diskussion
gestellt, der den Fokus weg von Optimierung
und hin zu Problematisierung verlagert.
Problematisierung fokussiert die Vorausset-
zungen des Verinderungsanlasses und in An-
schluss an Gaston Bachelard (1987 [1938])
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sowie Michel Foucault (1996 [1983]) geht es
darum, einen bislang unbeachteten Aspekt
intelligibel zu machen. Damit wird ein Ge-
gensteuern (Tietgens 1967) eingesetzt, um
gegeniiber einem allzu schnellen Ruf nach
Optimierung die vielfiltigen Ways of Doing
Adult Education hervortreten zu lassen.
Wenn nun Optimierung die Antwort ist,
lenkt das Sonderheft mit Problematisierung
den Fokus auf die Frage und entwickelt die-
se entlang der Felder Migrationsforschung,
Hochschulweiterbildung und Wissenschafts-
kommunikation. Das Format der Zeitschrift
Debatte wird dabei auch in diesem ersten
Sonderheft fortgefithrt, sodass dieses aus Bei-
trigen sowie aus Kommentierungen der Bei-
trige in Form von Repliken besteht.

In seinem Beitrag ,Doing migration back-
ground als epistemologisches Hindernis. Pro-
blematisierung gegenstandstheoretischer Ent-
scheidungen in der Migrationsforschung in
der Erwachsenenbildung hinterfragt Malte
Ebner von Eschenbach den stillschweigenden
Common Sense, an der Differenz ,mit | ohne
Migrationshintergrund® festzuhalten. Diese
Optimierungspraxis folgt einer substanzialis-
tischen und damit objektivierenden Gegen-
standserschliefung, die nun unter Bezug auf
die epistemologischen Einsichten Gaston Ba-
chelards problematisiert wird. Eine gezielte
Infragestellung des Selbstverstindlichen im
,doing migration background* fithrt den Au-

tor zu einer relationalen Perspektive auf den
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Migrationsbegriff und damit zur Méglich-
keit einer erwachsenenpidagogischen Mig-
rationsforschung, die sich von der etablierten
Kategorisierung absetzen und andere gegen-
standstheoretische Verhandlungen eréffnen
kann. Diese relationale Perspektive wird in
der Replik Gegen das Herstellen von Eindeu-
tigkeit in migrationsgesellschaftlichen Verbdilt-
nissen von Astrid Messerschmidt aufgegriffen
und in der Tradition feministischer Theorie
und Forschung verortet. Im Anschluss pro-
blematisiert sie identifizierende Bezeichnun-
gen und Forschungspraktiken, welchen unter
Bezug auf die Kritische Theorie mit bestin-
digem Zweifel tiber die eigenen Erkenntnis-
methoden begegnet werden kann. Durch ein
Infragestellen von institutionalisierten Ord-
nungen und Differenzkategorien politischer
Bildung kann so eine migrationsgesellschaft-
lich reflexive Erwachsenenbildung als ein
gemeinsames politisches Projekt erméglicht
werden.

Eine spezifisches Kritikverstindnis nimmt
Maria Kondratjuk in ihrem Beitrag Hochschul-
weiterbildung als von Optimierung durch-
drungen. Problematisierung falsch verstan-
dener Perfektionsbemiibungen als kritischer
Einsatz hin zu Bildung ein. Sie problemati-
siert Hochschulweiterbildung als ,Brutstitte®
Skonomisierter Optimierung, bei der Expan-
sion des Angebotsvolumens und Steigerung
der Teilnehmendenzahlen sowie die Diversi-
fizierung der Anbieter, Triger, Angebote und
Programme eine entscheidende Rolle spielen.
Dies wird anhand ausgewihlter Befunde ver-
deutlicht. Abschlieflend betrachtet die Auto-
rin in einem kritischen Einwurf das Verhiltnis
von Bildung und Optimierung, um fiir eine
Kontingenzperspektive und kategoriale Aus-

einandersetzung im Kontext der Beforschung
von Hochschulweiterbildung zu plidieren.
Claudia Lobe greift in ihrer Replik Opti-
mierungstendenzgen in der wissenschaftlichen
Weiterbildung? Von Bildung, Widerstindig-
keit und reflexiver Professionalisierung auf,
dass im Beitrag Bildung als Gegenentwurf zu
Optimierungsprozessen in der Hochschul-
weiterbildung Einsatz findet. Die Autorin
problematisiert diese Gegeniiberstellung und
kniipft an eine Verhiltnisbestimmung an, die
Bildung und Optimierung in ihren Verstri-
ckungen in bestehenden Machtverhiltnissen
offenlegt und sich damit dem Entweder-Oder
entzieht. Daraus entwickeln sich Fragen nach
Maoglichkeiten des Widerstands bzw. nach
Fragen des Umgangs mit Appellen lebenslan-
gen Lernens. Diese miinden in einer professi-
onstheoretischen Diskussion von Handlungs-
anforderungen, in welchen antinomische
Spannungsverhiltnisse immer wieder aufs
Neue von Akteur*innen zu bearbeiten sind.

In ihrem Beitrag Zur Schlagseite der Optimie-
rung — Eine erwachsenenpidagogische Re-In-
formation der Wissenschaftskommunikation
greift Maria Stimm eine relationale Verhilt-
nisbestimmung Gber den*die Optimieren-
de*n, das zu Optimierende und die Mittel
der Optimierung auf, um diese als Heuristik
heranzuziehen. Diese wird zunichst fiir eine
Betrachtung des Bereichs Wissenschaftskom-
munikation eingesetzt, um darauthin von
einer Monoperspektive abzurticken und die
Konzepte Wissenschaftspopularisierung und
Wissenschaftskommunikation zu diskutie-
ren. Es zeigen sich neben der Nutzung von
Wissenschaftskommunikation als Begriffs-
container unterschiedliche Akzentuierungen,

aber auch Leerstellen, speziell wenn es um die
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JFassung der Kommunikation von wissen-
schaftlichem Wissen® geht. Die Autorin bietet
eine erwachsenenbildungswissenschaftliche
Re-Information an, um den Leerstellen zu
begegnen und sich mit der Figuren des Ver-
mittelns und Aneignens zu befassen. In ihrer
Replik Partizipative Forschung als partizipa-
tiver Gestaltungsraum von Welt diskutiert
Jana Trumann ausgehend von der von Maria
Stimm konstatierten einseitigen Ausrichtung
der Wissenschaftskommunikation und der
Anregung zur Eréffnung eines diskursiven
Zwischenraums Mdoglichkeiten einer solchen
dialogischen Praxis durch partizipative For-
schungsansitze und plidiert fir den Mut,
dafiir gegenwirtige Spielregeln des etablierten
wissenschaftlichen Feldes und deren Forder-
praxen kritisch zu hinterfragen.

Dieses erste Sonderheft der Debatte. Bei-
trige zur Erwachsenenbildung ist aus dem
Zusammenhang einer Arbeitsgruppe ent-
standen, die beim Kongress der Deutschen
Gesellschaft  fiir ~ Erzichungswissenschaft
(DGSE) im Jahr 2020 mit dem Titel Pro-
blematz’xz'emng statt Optimierung. Einsitze
zur Erkenntnisentwicklung in der Erwach-
senenbildung vertreten gewesen wire. An
dieser Arbeitsgruppe war ein GrofSteil des
Redaktionskollektivs der Debatte beteiligt,
sodass nach Absage des Kongresses die Idee
eines Sonderhefts entstand — um unser Vor-
haben, eine problematisierende Perspektive
auf Optimierungsprozesse einzunehmen,
nicht verstummen zu lassen. Ausgehend von
der Grundidee der Zeitschrift, die darauf ab-
zielt, disziplinire Entwicklungsbewegungen
durch Debatten voranzutreiben, um diskur-
sive Auseinandersetzungen in der Erwach-

senenbildungswissenschaft anzuregen und
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sichtbar zu machen, laden wir auch auf die
Beitrige in diesem Sonderheft zu Repliken
ein. In der Zeitschrift kénnen sich so neben
innerdiszipliniren Perspektiven ebenso Bei-
trige, Einmischungen, Kommentierungen
und Anregungen von Positionen auferhalb
der Erwachsenenbildungswissenschaft ver-
sammeln.

Wenn Sie eine Replik auf einen der Texte des
Sonderhefts verfassen méchten, informieren
Sie uns unter debatte@budrich-journals.de.
Wir laden Sie dazu ein, in die Debatte einzu-

steigen.

Ihre Herausgebenden

Malte Ebner von Eschenbach,
Maria Kondrtajuk, Maria Stimm,
Jana Trumann und Farina Wagner
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,Doing migration background‘ als
epistemologisches Hindernis.
Problematisierung gegenstands-
theoretischer Entscheidungenin
der Migrationsforschung inder
Erwachsenenbildung

Malte Ebner von
Eschenbach

Zusammenfassung

Migrationsforschung in der Erwachsenenbildung folgt zum
Grof3teil einer kategorialen Entscheidung, die Migrations-
phinomene auf das Konstrukt ,Personen mit Migrations-
hintergrund* zuschneidet. Dieser gegenstandstheoretische
Common Sense wird im Beitrag problematisiert, indem
die empirische Erkenntnisgrenze (,epistemologisches Hin-
dernis‘) der ausgewihlten Gegenstandsbestimmung in den
Blick geriickt wird. Vor diesem Hintergrund wird eine
Hinsicht auf Migration erwogen, die Migration als Bezie-
hungsphinomen wahrzunehmen vorschligt. Eine derart
favorisierte relationale Perspektive setzt sich nicht nur von
dem erkenntnispolitisch problematischen doing migration
background ab, sondern versucht einer Fihrte zu folgen, die
bereits auflerhalb der Diskurse der erwachsenenbildungs-
wissenschaftlichen Migrationsforschung erkennbar ist.

Migrationsforschung - Erwachsenenbildung - Relationali-
tit - Gegenstandstheorie - Problematisierung
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,Doing migration background*
als epistemologisches
Hindernis. Problematisierung
gegenstandstheoretischer
Entscheidungen in der
Migrationsforschung in der
Erwachsenenbildung

Malte Ebner von Eschenbach

»Vor allem gilt es, Probleme aufzustellen [...]“

(Bachelard 1987 [1938], S. 47)
1. Einleitung

Die Problematisierung gegenstandstheore-
tischer Gewissheiten in der Migrationsfor-
schung in der Erwachsenenbildung, deren
Anlass sich auch aufgrund der seit den letzten
Jahren verstirkt wahrgenommenen migrato-
rischen Mobilitit anbietet (Hess, Kasparek,
Kron, Rodatz, Schwertl & Sontowski 2017),
harrt weitgehend ihrer Diskussion. Das be-
deutet nicht, dass keine empirischen Untersu-
chungen zu Migrationsfragen in der Erwach-
senenbildung in den letzten Jahren vorgelegt
wurden. Debatten jedoch, die die kategorialen
Effekte gesellschaftsstruktureller Transforma-
tionsdynamiken migratorischer Mobilitit zu
diskutieren vermochten, kamen nicht recht
in Gang. Auch wenn programmatisch fest-
gestellt wird, dass die ,neuen, globalen Migra-
tionsbewegungen die Bildungswissenschaften
(zwingen), sich auf die Suche nach Wegen des
Lernens sowie neuen Konzepten und Model-
len fiir gesellschaftliche Verstindigung zu be-
geben® (Kloubert 2020, S. 2) und gréfitenteils
Einstimmigkeit dariber besteht, dass die Er-
wachsenenbildung von ,diesem Wandel un-
mittelbar betroffen® (Heinemann, Stoffels &
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Wachter 2018, S. 9) sei, so vermochten es die
weltweiten Migrationsdynamiken nicht, das
kategoriale Gestell der Migrationsforschung
in der Erwachsenenbildung zu problemati-
sieren. Es dominiert vielmehr ein stillschwei-
gender gegenstandstheoretischer Common
Sense, der sich in einem ,substanzialistischen®
Forschungsansatz ausdriickt und sich zeitge-
néssisch in der Kategorisierung ,mit | ohne
Migrationshintergrund‘ manifestiert.

Die vom Statistischen Bundesamt 2005 einge-
fuhrte Unterscheidung ,mit | ohne Migrations-
hintergrund® avancierte in den letzten Jahren
zur Spitze kategorialer Schopfungskraft (Will
2016). Die Differenzlinie offenbart ein gegen-
standsbezogenes Dozing migration background,
dessen kategoriale Genese auf einer identi-
fizierenden Optimierungs- und Ausdifferen-
zierungsbewegung aufruht (Herbert 2003).
Beinahe traumwandlerisch sicher wird in der
Bestimmung der Untersuchungseinheit in
der erwachsenenbildungswissenschaftlichen
Migrationsforschung der Kategorisierungs-
unterscheidung des Statistischen Bundes-
amtes gefolgt, was sich mdglicherweise nicht
nur als Folgeerscheinung eines naiven Realis-
mus darstellt (Behrens 2019), sondern — und
darauf kommt es mir an dieser Stelle an — aus
erkenntnispolitischer und aus epistemologi-
scher Perspektive eine Problematik markiert:
Von einem substanzialistischen Boden aus
sich dem Untersuchungsgegenstand zu ver-
gewissern und der Optimierungspraxis eines
Doing migration background stattzugeben
— so die noch darzulegende These - fithrt in
eine Sackgasse. Erst von einer epistemologi-
schen — oder besser, um nicht einer Trennung
von Ontologie und Epistemologie das Wort

zu reden: von einer ,onto-epistemologischen



(Sandkihler 1990) — Perspektive zeigt sich
die substanzialistische Vorrangstellung gegen-
standstheoretischer Entscheidungen in der
erwachsenenbildungswissenschaftlichen Mi-
grationsforschung als eine Erkenntnisproble-
matik, der im Folgenden nachgegangen wird.
Um die aufgeworfenen argumentativen
Versatzstiicke priziser zu fiigen, werde ich
einer Fihrte zu folgen vorschlagen, die das
Ungebahnte sucht, um der ,aulerordent-
lichen Komplexitit und der aulerordent-
lichen Vielfiltigkeit der Welt“ (Glissant
2013a, S. 21) begegnen zu kdnnen. Abseits
befestigter Straflen wird sich einem Pfad an-
vertraut, der iber die Einnahme einer Pro-
blematisierungsperspektive entwickelt wird
(Bachelard 1987 [1938]) (2.). Anschliefend
wird dem Doing migration background
in der erwachsenenbildungswissenschaft-
lichen Migrationsforschung auf die Spur
zu kommen beabsichtigt (3). Um eine Ab-
zweigung von dieser substanzialistisch do-
minierten GegenstandserschlieSung zu er-
wigen, wird einerseits die Erkenntnisgrenze
des Doing migration background markiert,
andererseits auf die daraus gewonnene epis-
temologische Produktivitit abgehoben, um
die Fihrte einer relationalen Perspektive
aufnehmen zu konnen (4.). Wenn sich die-
se Fihrtenfiihrung dadurch auszuzeichnen
vermag, dass sie sich ,,(g)egen die Riickkehr
auf alte Strallen® (Glissant 2013b, S. 51)
entscheidet, dann bedeutet das fiir die nun
kommende Lektiire, sich auf noch Unge-
bahntes einzustellen (5.). Wer sich dieser
Fihrte zu tiberlassen vermag, dem werden
die méoglichen Mithen des Mitvollzugs hof-
fentlich am Schluss des Beitrags hinreichend
Trost spenden.

2. Problematisierung als
Hervorbringung von
Erkenntnisgrenzen

In seinem Beitrag Die briichige Welt der Op-
timierung konstatiert Edgar Forster, dass die
»Welt der Optimierung Alternativen in ih-
rem Schatten verschwinden (lisst)“ (Forster
2020, S. 15). Dieses dominante Gebaren von
Optimierung bringe eine Ordnung hervor,
die sich hegemonial durchzusetzen anstrebe
und Kontingenzerzeugung u.a. um Wissen
und Erkenntnis von Vornherein unterdriicke
(Forster 2020, S. 20). Die ,,(Optimierungs-)
Versuchsanordnung® (Forster 2020, S. 15)
der Optimierung sei gegenwirtig so erfolg-
reich, so Forster fortsetzend, weil sie den An-
schein erwecke, dass ,Optimierung von jenen
Zwingen (befreie), die sie uns zuvor auferlegt
hat® (Forster 2020, S. 20). Optimierung
derart aufgefasst, weist einen ideologischen
Grundzug aus, der sich an der ,formalen
Figur permanenter Steigerung (orientiert)”
(Hefdorfer 2018, S. 110). Die in der ,(Op-
timierungs-)Versuchsanordnung® und ,Opti-
mierungsideologie® eingelagerten und propa-
gierten Versprechungen, Probleme zu 16sen,
trigt zur Attraktivitit von Optimierung bei,
weil der auf Losungen gerichtete Fokus eine
antizipierte Zukunft imaginiert, in der heil-
same Wirkung, die Optimismus sichert und
Orientierung suggeriert, zu erwarten sein
wird. Dass sich auf eine Lésungsorientierung
verlagert wird, verdeckt zugleich die damit
einhergehende Abwendung von den Voraus-
setzungen des markierten Problems, das als
selbstverstindliches unbefragt verbleibt. Den
Fokus verstirkt auf optimierende Ldsungen
zu legen, mag politisch opportun sein. Aus
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einer kritischen Perspektive ist der verstirk-
te Blick auf Losungen, wie beispielsweise
Daniela Holzer feststellt, nicht unbedingt
ein Segen: ,Losungen verfihren [...] dazu,
nicht mehr kritisch tberpriift zu werden.
Losungen lassen zu, sich nicht selbstkritisch,
reflexiv mit den Problemen beschiftigen zu
missen. Losungen besinftigen die Irritation,
sodass im watteweichen Optimismus kein
Raum fiir notwendige, radikale Verinderung
verbleibt“ (Holzer 2017, S. 405).

Vor dem Hintergrund der epistemologisch
bedenkenswerten Dimension einer Opti-
mierungsideologie ldsst sich in Uberein-
stimmung mit Forster ein Perspektivwechsel
einfordern, der die ,(Optimierungs-)Ver-
suchsanordnung fir die erziehungswissen-
schaftliche Wissensproduktion®  (Forster
2020, S. 15) intelligibel macht und dartiber
ihre epistemologischen ~Grenzziehungen
und Grenzen zu markieren vermag. Forsters
Einsatz, vor allem gegen den Versuch einer
Kontingenzunterwerfung gerichtet, mobi-
lisiert an dieser Stelle einen Gedanken, der
aus wissenschaftsphilosophischer Perspek-
tive seinen Niederschlag im Konzept der
,Problematisierung’ zu finden vermag. Pro-
blematisierung sollte dabei nicht mit dem
alltagsweltlichen Begriff ,Problem‘ oder
,Schwierigkeit verwechselt werden, sondern
fur die Seite wissenschaftlicher Forschung
reserviert werden. Julia Leister und Oliver
Schrickel betonen, dass der Anspruch, der
mit Problematisierung erhoben wird, eine
Optimierungslogik unterminiert, indem
Phinomene nicht im Modus einer L3sungs-

orientierung angegangen, sondern zualler-
erst ,into question® (Leistert & Schrickel
2020, S. 9) gefihrt werden, um ,interessant®
(Bachelard 1974 [1949], S. 140) zu werden.
In dieser Hinsicht meint die ErschlieBung
einer Problematisierung ein Vorgehen, eine
noch unbegriffene selbstverstindliche Er-
scheinung zu entselbstverstindlichen, als
wissenschaftliches Erkenntnisproblem tiber-
haupt erst zu entwickeln und ihr Erkennt-
nispotential auszuloten. Mit anderen Wor-
ten: ,,Hat es keine Frage gegeben, kann es
keine wissenschaftliche Erkenntnis geben
(Bachelard 1987 [1938], S. 47).

Auf den Wissenschaftsphilosoph Gaston
Bachelard' gehen fiir die vorliegende Fra-
gestellung relevante epistemologische Ein-
sichten zu Problematisierung zurtick (z.B.
Maniglier 2019; Stengers 2019), auf die sich
im weiteren Verlauf der Argumentation ge-
stiitzt wird: einerseits das Konzept des epis-
temologischen  Hindernisses, —andererseits
das Konzept des epistemologischen Bruchs
(Bachelard 1987 [1938], S. 44-58). Wissen-
schaftlicher Erkenntnisgewinn wird nach
Bachelard dann erzielt, wenn Erkenntnis-
hindernisse aufgedeckt und tberwunden
werden (Bachelard 1987 [1938], S. 54). Die
Entwicklung von Erkenntnis im Bachelard-
schen Sinne sei daher ,unter dem Begriff
des Hindernisses angegangen® (Bachelard
1987 [1938], S. 46; Hervorh. i. O.), wodurch
Bachelard eine Differenz zu etablierten und
selbstverstindlich  gewordenen = Wissens-
bestinden anstrebt, um ihren Geltungsan-
spruch zu befragen.

1 Eine vertiefte Darstellung der epistemologischen und poetologischen Uberlegungen Bachelards ist an
dieser Stelle nicht moglich (weiterfUhrend z.B. Pravica 2015), zu Bachelard in erwachsenenpadagogischer

Perspektive (Ebner von Eschenbach 2021a).
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Mit der Kontingenzrevisibilisierung selbst-
verstindlich gewordener Urteile widersetzt
sich Bachelard einer Affirmation des Positi-
ven (Bachelard 1980 [1940]). Vielmehr geht
er von der Primisse aus, dass es fiir wissen-
schaftliche Erkenntnisproduktion unabding-
bar sei, selbstverstindliche Wissensbestinde
nichtals unproblematisch und apriorisch auf-
zufassen, sondern sie in ,rekurrenter’ Perspek-
tive als hervorgebrachte intelligibel werden
zu lassen. Vor allem das Alltagsdenken (,erste
Erfahrung®), welches von der Selbstverstind-
lichkeit des Gegebenen ausgeht, avanciert
fir Bachelard zum zentralen Hindernis bei
der Hervorbringung wissenschaftlicher Er-
kenntnis (Bachelard 1987 [1938], S. 59-62).
Eine Geringschitzung des Alltagsdenkens ist
dadurch Bachelard nicht zu unterstellen, son-
dern vielmehr trigt er eine Grenze ein, die die
Reichweite des Alltagsdenken manifestiert.
Vielmehr sei erst im ,,Bruch® mit der ersten
sinnlich konkreten Erfahrung eine ,wissen-
schaftliche Erfahrung® zu erlangen. Zwi-
schen Alltagsdenken und wissenschaftlicher
Erkenntnisproduktion existiert daher fir ihn
keine Kontinuitit, sondern Bachelard setzt
einen epistemologischen ,Bruch® (Bachelard
1987 [1938], S. 54) zwischen beiden Sphiren
an (Dubrulle 1983). Allgemeiner gesprochen
hat sich eine wissenschaftliche Erkenntnis
vielmehr ,,gegen® (Bachelard 1987 [1938],
S. 59; Hervorh. i. O.) die jeweils erreichte
Erkenntnisstufe bzw. die erreichten Wissens-
bestinde durchzusetzen, um zu einer wissen-
schaftlichen Erkenntnis werden zu kénnen.

Vor diesem Hintergrund sensibilisiert Bache-
lard aus epistemologischer Perspektive ent-
schieden fiir die Produktivitit von Erkennt-
nisgrenzen und Erkenntnishindernissen, die

fiir ihn prinzipiell keine Schwierigkeit darstel-
len, sondern konstitutiv fiir Erkenntnisent-
wicklungsprozesse sind. Problematisch wer-
den Erkenntnishindernisse fiir Bachelard erst
an der Stelle, an der ihre Korrektur ausbleibt.
Das Verhiltnis zwischen Erkenntnis und Er-
kenntnishindernis qualifiziert Bachelard da-
her als ,dialektisch’, denn mit vorangehender
Zeit konnen sich einstmalige Erkenntnisse
durchaus zu Erkenntnishindernissen entwi-
ckeln. Eine neue wissenschaftliche Erkennt-
nis braucht also die alte Erfahrung, um sich
mit einem ,Non“ (Bachelard 1980 [1940],
S. 24) abstofSen zu konnen. Nicht nur jedes
markierte und {iberwundene Erkenntnis-
hindernis braucht also die vorausgehende
Erkenntnis, um sich abzustoflen, sondern
auch die je neu gewonnene Erkenntnis kann
wiederum zum Erkenntnishindernis werden
(Bachelard 1987 [1938], S. 47). Ohne die
Negation von Erkenntnishindernissen wiir-
de keine ,neue’ wissenschaftliche Erfahrung
gedeihen. Was sich als ein Erkenntnishinder-
nis erweist bzw. erweisen wird, zeigt sich fir
Bachelard erst im Nachhinein (,rekurrent®)
und auch erst dann, wenn eine bestehen-
de Erkenntnis als Hindernis markiert wird,
wenn ein Bruch gesetzt wird. Epistemolo-
gisches Hindernis und epistemologischer
Bruch sind daher zwei Seiten einer Medaille.
Die Sichtbarmachungund Uberwindung von
epistemologischen Hindernissen stellt sich
fr Bachelard als ein Prozess der ErschlieSung
einer Erkenntnisproblematik dar. Der episte-
mische Akt der Problematisierung versteht
sich als eine gezielte Infragestellung — ,fore-
most an effort to raise problems“ (Maniglier
2019, S. 7) - von Selbstverstindlichem. Aus-
driicklich stellt Bachelard (1966 [1949]) die
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epistemologische Relevanz einer Problemati-
sierung in Le Rationalisme Appliqué heraus?,
wonach der Untersuchungsgegenstand erst
zu einem ,interessanten‘ wird, wenn er into
question gewendet wird: ,Alles wird sich er-
hellen, wenn wir den Erkenntnisgegenstand
in eine Problematik einordnen [...]. Es ver-
steht sich von selbst, dass es sich jetzt um
einen interessanten Gegenstand handelt, um
einen Gegenstand, dessen Objektivations-
prozef8 noch nicht vollendet ist, um einen
Gegenstand, der nicht schlicht und einfach
auf eine mit einem Namen tiberzogene Ver-
gangenheit der Erkenntnis verweist” (Bache-
lard 1974 [1949], S. 140). In dieser Hinsicht
ist seine Betonung eines epistemischen Akts
der Problematisierung in Die Bildung des
wissenschaftlichen Geistes zu verstehen: ,Vor
allem gilt es, Probleme aufzustellen. Und im
wissenschaftlichen Leben stellen sich die Fra-
gen gewif$ nicht von selbst [...] Nichts kommt
von allein. Nichts ist gegeben® (Bachelard
1987 [1938], S. 47). Problematisierung meint
daher die gezielte Auslotung der epistemolo-
gischen Grenzen fragwiirdig gewordener und
fragwiirdig gemachter Wissensbestinde und
verweist auf eine Komplizierungsbewegung
durch Kontingentsetzung vermeintlicher
Selbstverstindlichkeiten (Schiffter 2019).
Empirisch gewendet zielt Problematisierung
als epistemologischer Akt darauf ab, neue
Hinsichten (z.B. tiber gegenstandstheoreti-
sche Diskussionen) hervorzubringen, Még-
lichkeitsriume aufzuspannen, fiir Werden-

sprozesse offen zu halten.

3. Gegenstandstheoretischer
Common Sense: Doing
migration background

Jungst stellt Annette Sprung fest, dass es in
der ,Erwachsenenbildung [...] im Vergleich
zu anderen pidagogischen Teildisziplinen
insgesamt relativ lange gedauert (hat), bis eine
intensivere Beschiftigung mit migrationsge-
sellschaftlichen Herausforderungen im Main-
stream angekommen war“ (Sprung 2019,
S. 15). Ein Blick auf die umfangreicheren
Untersuchungen und Verdffentlichungen
zu Migrationsfragen in der Erwachsenenbil-
dung der letzten Jahre untermauert Sprungs
Feststellung (z.B. Laros 2015; Ruhlandt
2016; Oztiirk & Reiter 2017; Zimmer 2017;
Heinemann et al. 2018; Krimer 2018; Ebner
von Eschenbach 2019; Reiter 2019; Kloubert
2020). Ausgehend von ihrem Befund, stellt
sich die Frage, welche epistemische Qualitit
mit der gesteigerten Aufmerksambkeit vonsei-
ten der Forschung einhergeht und was es be-
deutet, im Mainstream angekommen zu sein?
Dass der Mainstream einen Qualititsausweis
anspricht und Forschung zu adeln vermag, ist
nicht selbstverstindlich, sondern klirungs-
bediirftig. Gemeinhin sdumt ein Mainstream
eine Sphire, in der hohe Ubereinstimmung
und Geltungskraft Giber Verfahren, Ansich-
ten und Primissen herrschen. Aus episte-
mologischer Perspektive ist nunmehr inter-
essant, dass ein derartiger Mainstream zwar
Aufmerksamkeit fiir einen Gegenstandsbe-

reich zu verschaffen mag; zugleich droht er

2 Bachelards Begriffsbezug ,Problematisierung’ hat womaoglich unterschiedliche Quellen: ,\When Bachelard
used the word ‘problematic’ in Le rationalisme appliqué, he may have borrowed it from the epistemological
debate between Cavailles and Lautman, but he also could have found it in the work of his young student
Jacques Martin, whose master thesis he supervised* (Vuillerod 2020, S. 105).
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aber auch zu einem Mahlstrom umzuschla-
gen, der vom Mainstream Abweichendes zu
schlucken droht. Bleiben wir noch einen Mo-
ment lang in der aufgeworfenen Metaphorik
und bezichen sie auf die gegenstandstheore-
tische Auswahl in der im engeren Sinne em-
pirischen erwachsenenbildungswissenschaft-
lichen Migrationsforschung, so wird dort ein
Mainstream erkennbar, der auf die Katego-
risierung ,mit Migrationshintergrund* (und
vereinzelte Variationen) setzt (z.B. Oztiirk
& Reiter 2017; Zimmer 2017; Krimer 2018;
Reiter 2019).

Die vorherrschende Untersuchungseinheit
,mit Migrationshintergrund® ist die im Jahre
2005 fiir die bundesdeutsche amtliche Sta-
tistik eingefiithrte Definition ,Personen mit
Migrationshintergrund‘. Danach zihlen zur
Bevolkerung ,mit Migrationshintergrund in
Deutschland all die ,,nach 1949 auf das heu-
tige Gebiet der Bundesrepublik Deutschland
Zugewanderten, sowie alle in Deutschland
geborenen Auslinder und alle in Deutsch-
land als Deutsche Geborenen mit zumindest
einem nach 1949 zugewanderten oder als
Auslinder in Deutschland geborenen El-
ternteil“ (Destatis 2015, S. 5). Das bedeutet,
dass zur ,,Bevolkerung mit Migrationshinter-
grund alle Personen (zihlen), die die deut-
sche Staatsangehérigkeit nicht durch Geburt
besitzen oder die mindestens ein Elternteil
haben, auf das dies zutrifft. Im Einzelnen
haben folgende Gruppen nach dieser Defi-
nition einen Migrationshintergrund: Aus-
linderinnen und Auslinder, Eingebiirgerte,
(Spit-)Aussiedlerinnen und (Spit-)Aussied-
ler, Personen, die durch die Adoption deut-
scher Eltern die deutsche Staatsbiirgerschaft
erhalten haben, sowie die Kinder dieser vier

Gruppen® (Destatis 2018, 0.S.). Vor der Ein-
fithrung der Unterscheidung ,mit Migra-
tionshintergrund® wurden aus eingebiirger-
ten ,Auslinder*innen‘ — statistisch besehen
—,Deutsche’. Durch diesen Kategorienwech-
sel verschwanden die ,Auslinder*innen‘ aus
statistischer Perspektive, weshalb — so die
staatlich-definitorische Logik — eine gesell-
schaftliche Vielfalt nicht mehr ,abgebildet’
sei. Vor diesem Hintergrund wurde nach
einem Weg gesucht, die Eingebiirgerten
»zu identifizieren, ohne nach ,Rasse’ oder
,Ethnizitit* fragen zu mussen“ (Schwenken
2018, S. 59). Mit der Unterscheidung ,mit |
ohne Migrationshintergrund® ist daher nicht
nur eine politisch-korrekte Definitions-
moglichkeit geschaffen, sondern nunmehr
ist es moglich, Personen auch einen ,Migra-
tionshintergrund® zuzueignen, auch wenn
sie selbst nicht migriert sind (,Personen ohne
Migrationshintergrund). In diesem Sinne ist
das Legitimationsargument von den Befiir-
wortenden zu verstehen, mit der Einfihrung
der Unterscheidung ,mit | ohne Migrations-
hintergrund* gesellschaftliche Vielfalt diffe-
renzierter zur Darstellung bringen zu wollen.
Die eingefiihrte Difterenz, die zwischen ,Per-
sonen mit und ohne Migrationshintergrund
unterscheidet, so betont es Sara Reiter, hitte
sich ,im Rahmen der Sozial- und Bildungs-
forschung durchgesetzt“ (Reiter 2019, S. 29).
Halit Oztiirk und Eva Humt nehmen die ab-
solute Feststellung Reiters ein wenig zuriick,
wenngleich sie auch den Eindruck gewonnen
haben, dass ,sich der in der amtlichen Repri-
sentativstatistik Mikrozensus 2005 geprigte
Begriff Migrationshintergrund durchgesetzt
zu haben (scheint)“ (Oztiirk & Humt 2020,

S. 84), worin den Autor*innen zuzustim-
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men ist ( z.B. Will 2016; Horvarth 2019).?
Es nimmt daher auch nicht wunder, dass das
Legitimationsnarrativ des weit verbreiteten
Riickgriffs auf die Kategorisierung ,mit Mi-
grationshintergrund® sich auf die normativ
positiv besetzten Ziele, wie die Berticksich-
tigung gesellschaftlicher Vielfalt oder die
Authebung sozialer Ungleichheit, bezichen,
weil im Horizont der kategorialen Angebote
— formal besehen - eine differenziertere Be-
trachtung durch die eingeftihrte Unterschei-
dung ,mit | ohne Migrationshintergrund*
ermdglicht wird. In diesem Sinne wird ,mit
Migrationshintergrund® als eine kategoria-
le Differenzierungs- und Optimierungslei-
tung in der wissenschaftlichen Forschung
anerkannt. Die Anwendung der Kategori-
sierung ,mit Migrationshintergrund® legiti-
miert daher den Anspruch, die ,weitgehend
unbekannte Zielgruppe (Personen mit Mi-
grationshintergrund) in der Weiterbildung®
(Bilger 2011, S. 353) mit wissenschaftlichen
Forschungsmitteln vertieft zu analysieren,
um die ,.grofle Diversitit innerhalb der Bevol-
kerungsgruppe mit Migrationshintergrund®
(Oztiirk & Reiter 2017, S. 27) zu differen-
zieren und dadurch umfinglicher der ,Rea-
licit der gesellschaftlichen Diversifizierung
in Deutschland Rechnung® (Reiter 2019,
S. 27) tragen zu kénnen (s. a. Zimmer 2017).
In diesem Zuschnitt unterstiitzt das quali-
fizierende Merkmal ,mit | ohne Migrations-
hintergrund‘ dadurch, dass die ,gesellschaft-
liche Realitit im Hinblick auf die Vielfalt der
nach Deutschland zugewanderten Menschen

und ihrer Nachkommen nun mehr Beach-
tung” (Oztirk & Humt 2020, S. 85) finde.
Die Absichten, sogenannte ,Menschen mit |
ohne Migrationshintergrund® zunehmend zu
identifizieren, vertieft zu analysieren, ihre Bil-
dungsaspiration und Fragen sozialer Benach-
teiligung im Bildungssystem aufzudecken,
sind zweifellos wichtige Ziele. Die Frage, ob
die dafiir vorgeschlagene gegenstandstheore-
tisch getroffene Wahl auf die Kategorisierung
,mit Migrationshintergrund® kategorial ge-
eignet sei, derartige Ziele zu erreichen, ist da-
durch aber noch nicht beantwortet.

Dass in den letzten Jahren die Kritik an der
Kategorisierung ,mit Migrationshintergrund*
auch in der Migrationsforschung in der Er-
wachsenenbildung nicht ginzlich ungehdort
geblieben ist, soll nicht unerwihnt bleiben
(Ebner von Eschenbach 2016). Ein breites
Spektrum difterenter Thematisierungsweisen
lisst sich diesbeziiglich vernehmen: Einige
empirische Untersuchungen zu Migration in
der Erwachsenenbildungsforschung unterlas-
sen eine kategoriale Thematisierung des Un-
tersuchungsgegenstands ,mit Migrationshin-
tergrund® und greifen als selbstverstindliche
und unbefragte Kategorie auf sie zurtick (z. B.
Zimmer 2017; Krimer 2018). Andere Unter-
suchungen wiederum fithren in der Ausein-
andersetzung mit der Kategorisierung ,mit
Migrationshintergrund‘ deren sozialen Kons-
truktionscharakter und mafigebliche Ein-
winde, z.B. das Risiko der Essenzialisierung
oder Kulturalisierung, gegen den Riickgriff
auf diese Kategorisierung an. Konzeptuell —

3 Die Durchsetzungskraft der Kategorisierung ,mit Migrationshintergrund' zeigt sich ebenso in staatlichen

Bildungsberichten (AG BBS 2016), in Datensammmlungen wie dem Nationalen Bildungspanel (National

Educational Panel Study, NEPS) oder dem Sozio-6konomischen Panel (SOEP) oder in Diskussionspapieren

auBeruniversitarer Forschungsinstitute (Settelmeyer & Erbe 2010; Zimmer, Fleige & Thom 2015).
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obgleich der zutreffenden Einwinde — wird
dennoch an der Kategorisierung ,mit Migra-
tionshintergrund® als Untersuchungseinheit
festgehalten (z.B. Reiter 2019). Wiederum
andere empirische Untersuchungen kritisie-
ren die Kategorisierung ,mit Migrationshin-
tergrund aufgrund ihrer Defizitperspektive,
lehnen ihren kulturalistischen Zuschnitt ab
und versuchen alternative Bezeichnungen fiir
den Untersuchungsgegenstand anzuregen,
z.B. ,Personen mit Migrationsgeschichte’
(z.B. Laros 2015). Als eine letzte Variante sei
auf diejenigen Auseinandersetzungen in der
erwachsenenbildungswissenschaftlichen Mi-
grationsforschung verwiesen, die die Katego-
risierung ,mit Migrationshintergrund* deut-
lich kritisieren, sie jedoch im Horizont eines
strategischen Essentialismus‘ zu verwenden
vorschlagen (z.B. Heinemann 2014).

Ohne an dieser Stelle vertiefter auf die ein-
zelnen Untersuchungen einzugehen, sollte
dennoch deutlich werden, dass ein Grofsteil
der Untersuchungen — mit Ausnahme der
ersten Variante — darin iibereinstimmen,
die Kategorisierung ,mit Migrationshinter-
grund® in den Blick zu nehmen und je eigene
Schliisse zu ziehen, vor allem hinsichtlich des
Umgangs mit dem substanzialistischen Ge-
stell der Kategorisierung, das entweder un-
angetastet bleibt oder in modifizierter Form
fortgefithrt wird. Bislang vermochten es diese
Thematisierungsstrategien dennoch nicht
hinreichend, Diskussion tber kategoriale
Grundlagen in der erwachsenenbildungs-
wissenschaftlichen Migrationsforschung in
Gang zu setzen. Epistemologisch betrachtet
wird vielmehr eine gegenstandstheoretische
Entscheidung erkennbar, die die substanzia-
listische Kategorisierung ,mit Migrations-

hintergrund‘ bevorzugt. Ein derartiges Doing
migration background gibt dadurch einer
epistemischen Weichenstellung statt, deren
Erkenntnisgrenze in einer relationalen Pers-

pektive intelligibel wird.

4. Abzweigen - Erwagung einer
relationalen Perspektive auf
Migrationsforschung

Die Dynamik migratorischer Mobilitit ver-
mochte es zwar, Aufmerksamkeit und er-
wachsenenbildungswissenschaftliches ~ For-
schungsinteresse auf sich zu ziehen, ohne
jedoch die kategorialen Voraussetzungen der
Untersuchungseinheit ernsthaft anzutasten.
Ein nicht unwichtiger Aspekt, der eine derar-
tige, kategoriale Auseinandersetzung zu hem-
men vermag, liegt fiir Helen Schwenken darin
begriindet, dass Migrationsforschung im aka-
demischen Feld ,randstindig® (Schwenken
2018, S. 12) sei. Eine Folge dieser peripheren
Situierung sei, dass Migrationsforschung in ei-
nem hohen Mafle als Auftragsforschung statt-
finde, in der es vorrangig darum ginge, ,kon-
krete Problemldsungen® (Schwenken 2018,
S. 13) bereitzustellen. Auftragsforschung al-
lein stuft Schwenken nicht als bedenkenswert
ein, kritisiert aber die mit Auftragsforschung
verbundene Normalisierungsdynamik. Die
fiir die wissenschaftliche Wissensproduktion
herangezogenen Kategorien seien in der Regel
weinem Alltagsverstindnis entlehnt, werden
durch die permanente Wiederholung immer
weniger hinterfragt und auf diese Weise zum
Inventar einer Wissenschaft, wodurch sie
sich wiederum ,normalisieren” (Schwenken
2018, S. 13). Vor allem die Unterscheidung
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,mit | ohne Migrationshintergrund® institu-
tionalisiert in dieser Weise ein ,,Paradigma der
normalisierten Differenz® (Dahinden 2016,
S.2210), nach dem Migration als normabwei-
chende Besonderheit erklirt wird.

Ausgehend von der ,Krisenhaftigkeit des
(Horvath 2017,
S. 214) ldsst sich mit Schwenken nunmehr

Migrationshintergrunds®

fragen, ,(w)ie [...] Migrationsforschung be-
triecben werden (kann), ohne Migration und
Migrant_innen als etwas von der Norm Ab-
weichendes, als ,das Andere’ zu denken?“
(Schwenken 2018, S. 11). Einige Vorschli-
ge sind diesbeziiglich in den letzten Jahren
vorgelegt worden: ,Entmigrantisierung der
Migrationsforschung — Migrantisierung der
Gesellschaftsforschung (BojadzZijev & Rom-
hild 2014), ,Kritische Migrationsforschung
als Nicht-Auslinderforschung® (Mecheril,
Thomas-Olalde, Melter, Arens & Romaner
2013), ,Dezentrierung der Migrationsfor-
schung® (Nieswand 2016), ,Migration als
Grenzregimeforschung® (Hess et al. 2017).
Die Ansitze, so sehr sie auch untereinander
differieren mdgen, stimmen darin tberein,
nicht nur dezidiert der Kategorisierung ,mit
Migrationshintergrund eine Absage zu ertei-
len, sondern kategoriale Gewissheiten in der
Migrationsforschung jeweils auf ihre Weise
kontingent zu setzen.

Wenn daher im Folgenden der Versuch
unternommen wird, iiber den von mir vor-
geschlagenen Einsatz einer relationalen
Perspektive auf Migrationsforschung in
der Erwachsenenbildungsforschung nach-
zudenken (Ebner von Eschenbach 2019),
lige indes ein Missverstindnis vor, wenn
dieser Einsatz als eine normativ gehaltvolle-

re Position markiert werden wiirde. Die hier

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

erwogene Abzweigung zu einer relationalen
Perspektive sollte als tastender Versuch ein-
gestuft werden, sich in eine fragende prob-
lematisierende Haltung zu bringen, in der
sich aufkategorialer Ebene der Gegenstands-
gewinnung gewidmet wird und deren Ent-
wicklungsmdglichkeiten noch keinesfalls

ausgeschopft sind (s. a. Nieswand 2018).

4.1 Relationale Wende des Denkens
Vor dem Hintergrund der in den letzten Jah-
ren auf einer epistemischen Ebene sichtbar
werdenden Konjunktur relationaler Denk-
figuren, die nicht nur eine einzelne, sondern
sich tber eine Vielzahl von Fachdisziplinen
erstreckt, artikuliert sich zunehmend ein re-
lational turn, der auch fur die Migrations-
forschung in der Erwachsenenbildung von
Gewicht werden kénnte. Seit Anbeginn der
abendlindischen Philosophie iiberdeckte das
Substanzdenken relationale Perspektiven.
Philosophiegeschichtlich erhilt das Substanz-
denken erst im Marburger Neukantianismus
eine signifikante Schwichung, indem zuneh-
mend relationale Perspektiven aus seinem
Schatten hervortraten (von Wolzogen 1984;
Ebner von Eschenbach 2019, S. 123-134)
und nunmehr eine Spur erdffnet, mit der
unterstellt wird, dass soziale Wirklichkeit an-
gemessener in ,primarily [...] in dynamic, un-
folding relations® (Emirbayer 1997, S. 281)
aufzufassen wire als in substanzontologischer
Perspektive (Ebner von Eschenbach 2021c).
Aus philosophischer Perspektive legt Julius
Jakob Schaaf (1966) eine Philosophie der Be-
ziehung vor, die fir aktuelle Fragestellungen
relationaler Perspektivitit interessante Impul-
se offeriert. In aller gebotenen Kiirze lassen
sich nach Schaaf drei relationale Bezichungs-



momente formallogisch ausmachen: Er stellt
prinzipiell fest, dass die einfachste Beziehung
eine zweistellige ist, die aus einer Relation und
zwei Relata besteht. Ausgehend von diesem
Grundverstindnis sind nach Schaaf drei Be-
ziehungsformen denkbar: eine ,duflere Bezie-
hung’, in der die Betonung und der Vorrang
auf den zwei Relata liegt, eine ,innere Be-
ziehung’, bei der die Relation einen Vorrang
vor den zwei Relata erhilt, sowie eine ,trans-
zendentale Beziehung’, in der weder die Rela-
tion noch die Relata einen Vorrang erhalten,
sondern beide Elemente im Vollzug prozess-
haft verschrinkt sind. Dass sowohl die ,iufie-
re Beziehung' als auch die ,innere Beziehung'
sich in Aporien verstricken, sofern sie absolut
gesetzt werden, ist eine zentrale Erkenntnis der
Schaafschen Relationsphilosophie. Von einer
relationalen Perspektive lisst sich nach Schaaf
tiberhaupt erst dann sprechen, wenn weder
die Relata noch die Relation einen Primat ge-
nieflen, sondern beide zugleich berticksichtigt
werden. Damit rekonstruiert Schaaf, dass die
Elemente einer Bezichung, Relata und Rela-
tion, konstitutiv fiireinander sind und nicht
wechselseitig aufeinander reduzierbar seien.
Schaaf geht dabei grundsitzlich von einer Be-
ziehungshaftigkeit der Welt aus, auch wenn
dieser Gesamteindruck nicht immer zum
Vorschein gelangen mag, z.B. wenn Relata
als essenzialisierte und naturalisierte Entititen
entdeckt und fixiert werden. Das bedeutet,
dass nach Schaaf vermeintlich identifizierte
Relata vielmehr festgestellte Elemente eines
umfassenden Beziehungsgeftiges darstellen
und nicht absolut und kontextunabhingig
sind, sondern Ausdruck einer bestimmten
Beziehungsstruktur (ausfithrlich Ebner von
Eschenbach 2019, S. 138-157).

4.2 Migration als Beziehungsbegriff
Folgt man der vorgeschlagenen Spur einer
relationalen Perspektive auf Migration, dann
tilgt der Rickgriff auf die Kategorisierung
,mit Migrationshintergrund‘, dass Migra-
tion zuvorderst ein Beziehungsbegriff ist,
dessen Relation begrifflich ,zugedeckt’ wird
(Ryle 1970, S. 112). Von Gewicht ist, dass
die Identifizierenden Sorge tragen, die Rela-
tion zu invisibilisieren und Migration in ihrer
personifizierten Form als substanzialistische
Kategorisierung ,Menschen mit Migrations-
hintergrund® hervorbringen. Wihrend die
Bezeichneten als ,Besondere’, als ,Andere
und als ,Migrierende’ hervorgebracht und
exkludiert werden, bleiben die Bezeichnen-
den latent. Sofern die Kategorisierung ,mit
Migrationshintergrund® kontingent gesetzt
wird und nach den zugedeckten Beziehungs-
strukturen gefragt wird, ldsst sich nicht nur
der Beziehungscharakter der Kategorisierung
intelligibel machen, sondern ihre normalisier-
ten Verklammerungen als bestimmte Relatio-
nen in den Blick nehmen. Sofern von einer
relationalen Perspektive ausgegangen wird,
gibt es Migration als ein Biindel spezifischer
Eigenschaften nicht, sondern die jeweilige
kategoriale ErschlieSung als Untersuchungs-
gegenstand entpuppt sich als eine Fille an
hervorgebrachten Beziehungen und verweist
darauf, dass die vermeintlich objektivierte
Kategorisierung ,mit | ohne Migrationshin-
tergrund’, die den Anschein einer kontextun-
abhingigen Beschreibung mitfiihrt, bereits
das Ergebnis eines epistemischen Entschei-
dungsprozesses darstellt.

Wenden wir uns in diesem Horizont exemp-
larisch Beziehungsstrukturen zu, die ihren ar-
chimedischen Punkt bei der Kategorisierung
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,mit Migrationshintergrund® haben und die
in der Regel latent sind, weil ein Pol der Be-
ziehung tiber Normalisierungs- und Naturali-
sierungsprozesse als verdeckt und als kontext-

unabhingig in Erscheinung gebracht wird.

4.2.1 (Definitorische) Klassifikationen
als Beziehungsstruktur

Dass die Einfithrung der Kategorisierung ,mit
Migrationshintergrund® die Intention ver-
folgte, einer gesellschaftlichen Vielfalt gerecht
zu werden und die Differenzlinie deutsche
Staatsbiirgerschaft ausdifferenzieren zu wol-
len (Schmitz-Veltin 2014), basiert auf einer
identititspolitischen Entscheidung, die den
Blick auf die epistemologische Grundproble-
matik von Klassifikationen und Kategorisie-
rungen zu wenig berticksichtigt (Wimmer &
Schifer 1999). Es sind in der Migrationsfor-
schung vor allem staatliche Bezeichnungsak-
te, die homogene Kollektivstrukturen auf der
Grundlage statistischer Verfahren ,,hervorzau-
bern“ (Brubaker, Loveman & Stamatov 2007,
S. 101) und die ohne kategoriale Klirung
in wissenschaftliche Untersuchungen ein-
miinden (Mannitz & Schneider 2014). Diese
epistemische Gewalt definitorischer Einklam-
merungen betrachtet Walter Seitter mit Sor-
ge, weil iiber die ,Evidenzgewinnung durch
Isolierung einfachster Elemente® (Seitter
1983, S. 25) allzu leicht erkenntnispolitische
,Menschenfassungen® (Seitter 2012 [1985])
tber Kategorienbildung in die Welt gebracht
werden und Unterscheidungen wirkfihig
machen, die im Laufe der Zeit naturalisiert
werden. Statistiken als herrschaftsformige
Klassifikations- und Regierungsinstrumen-
te sind daher erkenntnispolitisch ernst zu

nehmen. Insbesondere in der ,Hervorzau-
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berung‘ des ,Migrationshintergrundes* zeigt
sich die Erneuerung eines unter der Hand
»Abstam-
mungsdispositivs® (Messerschmidt 2017)

eingefithrten  rassifizierenden
auf kategorialer Ebene (s.a. Supik 2014;
Horvath 2017, S. 201-206). Die Fortfiih-
rung eines Doing migration background im
Horizont einer vermeintlich wertfreien oder
neutralen Kategorisierung ,mit Migrations-
hintergrund® verdeckt daher nicht nur die
konstitutive Eingebundenheit wissenschaft-
licher Forschung bei der Aufrechterhaltung
der Kategorisierung, sondern dethematisiert
auch, dass die hervorgebrachten Klassifikati-
onen ,Ausdruck von gesellschaftlichen De-
batten in den jeweiligen Staaten [sind] und
letztendlich eine politische Entscheidung®
(Schwenken 2018, S. 61) markieren.

4.2.2 Othering als Beziehungsstruktur

Die Ubernahme und Aufrechterhaltung der
Kategorisierung ,mit Migrationshintergrund
in wissenschaftliche Forschungskontexte ist
nur ein Aspekt. In den herrschaftsférmigen
Klassifikations- und Unterscheidungspro-
zessen werden Entscheidungen getroffen,
die Bewertungen ermdglichen und vorneh-
men lassen. Eine Gegenstandsbestimmung
,mit Migrationshintergrund® wird dabei als
zuschreibbare Eigenschaft verdinglicht und
naturalisiert. Die {iber diese Differenzset-
zung oft primir auf Individuen bezogenen
Zuschreibungen werden auf Kollektive wie
Ethnien oder Nationalititen hin typisiert
und verhelfen der Konstruktion zu einer
,quasi-homogenen‘ Gruppe. Im Zuge der
Anwendung der Kategorisierung ,mit | ohne
Migrationshintergrund®  in  empirischen

Untersuchungen entwickelte sich dartiber



hinaus sukzessive eine Strategie der optimie-
renden Verfeinerung des kategorialen Zu-
schnitts durch Zuordnung weiterer ,Items’
(Maehler, Teltemann, Rauch & Hachfeld
2016), die im Versuch einer sich ausdifferen-
zierenden gesellschaftlichen Wirklichkeit ge-
recht werden zu wollen, immer stirker den
substanzialistischen Unterbau der Kategori-
sierung tiberblendeten. Die Verfeinerung der
Kategorisierung ,mit Migrationshintergrund
durch das In-Beziehung-Setzen unterschied-
licher Items, die Ausdifferenzierung der
Kategorisierung und das Interesse, ,realitits-
gerechtere® Korrelationen zu entdecken, wie
beispielsweise ,Frauen mit tiirkischem Mi-
grationshintergrund® (Krimer 2018), sind
jedoch weniger erkenntnisorientiert, sondern
stellen vielmehr politisch-epistemologische
Akte der Difterenzierung dar, indem die ein-
getragene Unterscheidung zwischen ,Wir
und ,Andere’ performativ nachgezogen und
vertieft wird. Diese Verstirkung der eingezo-
genen Trennung zwischen ,Wir* und ,Ande-
re’ gibt daher einer Quasinatiirlichkeit statt,
die vorgibt, ,was sich als ,Sein® qualifiziert”
(Butler 1995, S. 251) (und was eben nicht).

4.2.3 Mobilitat als Beziehungsstruktur
In der Migrationsforschung, vor allem im
Horizont der Kategorisierung ,mit Migra-
tionshintergrund® ist es selbstverstindlich,
Bewegung bzw. (migratorische) Mobilitit zu
,beandern‘, wihrend die andere Seite — die
Sesshaftigkeit — latent bleibt, was als ,Dogma
der Sesshaftigkeit” (BojadZijev & Roémhild
2014, S. 12) kritisch markiert wird. Interes-
santerweise werden dabei nicht nur bestimm-
te Mobilititsformen als migrationsrelevant

verstanden: ,,Wie anders ist zu erkliren, dass

bei mobilen Hochqualifizierten von expats
die Rede ist und nicht von Migrant_innen?“
(Schwenken 2018, S. 16). Dariiber hinaus be-
kommen auch Gruppen, die nicht selbst in
Bewegung waren — also sesshaft sind — einen
,Migrationshintergrund‘ zugeeignet, nimlich
die sogenannten ,Personen ohne Migrations-
hintergrund‘. Mit der impliziten Aufwertung
von Sesshaftigkeit und der Erhebung von Im-
mobilitit als ,Norm* erfolgt gleichzeitig die
Abwertung von Mobilitit als ,Abweichung’
und Anomie (Hahn 2012, S. 51), auch
wenn hiufig Gegenteiliges behauptet wird,
z.B. dass Migration eine anthropologische
Grundkonstante darstelle. Die Unterschei-
dung zwischen Sesshaftigkeit und Mobilitit
und die mit ihr verbundene asymmetrische
Bewertung werden durch hegemoniale Prak-
tiken der Gruppe der Sesshaften gestirkt und
institutionalisiert (Lehnert & Lemberger
2015, S. 91), weshalb es einen Unterschied
von kategorialem Gewicht macht, ob von
,Einwanderungsgesellschaft’, von ,Migrati-
onsgesellschaft oder von ,postmigrantischer
Gesellschaft® gesprochen wird.

4.3 Doing migration background als
Erkenntnishindernis

Auch wenn an dieser Stelle nur ein skizzen-
hafter Einblick gewihrt wurde, in welcher
Weise
werden konnen, sollte dennoch deutlich ge-

Beziehungsstrukturen  intelligibel
worden sein, dass es triigerisch ist, die Kate-
gorisierung ,mit Migrationshintergrund
nicht als Beziehungsaussage anzuerkennen.
Die Konspiration zwischen staatlicher und
wissenschaftlicher Klassifikationspraxis bei
der Hervorzauberung der Kategorisierung

,mit Migrationshintergrund® offenbart eine
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Beziehung, in der nur die Bezeichneten, nicht
aber die Bezeichnenden erkennbar sind. Die
Latenz der Bezeichnenden tilgt daher das in
ihr enthaltene Othering. Stattdessen wird
ein ,Auflenstandpunkt’ insinuiert und sich
dadurch der epistemischen Verantwortung
bei der ErschlieSung des Untersuchungs-
gegenstands zu entziehen versucht. Die sicht-
bar gemachten Beziehungsstrukturen liefern
Belege, um sich von der Suggestion lésen zu
konnen, dass Migrationsforschung es mit
wertfreien Kategorisierungen zu tun hat.
Vielmehr ist die zur Anwendung gebrachte
gegenstandstheoretische Wahl als Akt kate-
gorialer Entscheidung zu dechiffrieren: ,Sag
mir, welcher Kategorie du folgst und ich sage
dir, in welchem Beziehungsgefiige du stebst. *

Nun klingt es zwar (weiter-)bildungspolitisch
verheiflungsvoll, wenn Giber vielfiltige Attribu-
ierungen versucht wird, eine Differenzierung
der Untersuchungseinheit ,mit Migrations-
hintergrund* vorzunehmen, um einer wie auch
immer gearteten ,gesellschaftlichen Realitit’
gerecht(er) zur Darstellung zu bringen. Aus
einer epistemologischen Perspektive ist dies
mit Skepsis zu begegnen. Das ,Othering* sowie
die Hervorhebung migratorischer Mobilitit
beruhen eben nicht auf Unterschieden, die es
absolut g7bt, sondern sie erzeugen eine soziale
Realitit von Unterschieden, die gemacht wer-
den. Im Vorgehen des Doing migration back-
ground wird dies nicht geleugnet — im Gegen-
teil: es wird geradezu betont, sich der Vielfalt
gesellschaftlicher ,Realitit® annehmen zu wol-
len. Dennoch ist es an dieser Stelle wichtig, ei-
nen signifikanten Unterschied zu machen: Das
Ansinnen, mit der Kategorisierung ,mit Migra-
tionshintergrund" einer gesellschaftlichen Viel-
falt stattgeben zu wollen, verdeckt, dass es sich
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hier um eine vorbestimmte Vielfalt handelt, die
aus einem politisch-juridischen Macht-Wis-
sen-Komplex kategorial erwichst. Die identi-
fizierte gesellschaftliche Vielfalt erweist sich als
eine spezifisch erwinschee, die begriftlich und
kategorial ins Werk gesetzt wird. Der Riick-
griff auf die Kategorisierung ,mit Migrations-
hintergrund* besiegelt daher eine im Vorfeld
festgesetzte Ordnung, in die sich nunmehr zu
integrieren sei und deren Realisierung tiber
gegenstandstheoretische Entscheidungen epis-
temisch zugearbeitet wird.

Die Problematisierung des Doing migration
background, also der Riickgriff auf das weit
anschlussfihige Konstruket eines objektivier-
baren ,Migrationshintergrunds’, welches me-
thodologisch zur zentralen Untersuchungs-
einheit herangezogen wird, ohne es kategorial
zu befragen und aus seinen alltagsweltlichen
Deutungszusammenhingen und der poli-
tisch-juridischen Aufladung herauszulésen,
verweist auf ein epistemisches Hindernis auf
der Ebene der Gegenstandserschliefung, das
einen erkenntnispolitischen Abgrund 6ffnet
und in eine epistemologische Sackgasse fiihrt.
Die Strategie einer Perpetuierung und Verfei-
nerung immer neuer Forschungsertrige auf
Grundlage der Kategorisierung ,mit Migra-
tionshintergrund® verstirke das Risiko, auf-
scheinenden Neuheiten und Verinderungen
gegenstandstheoretisch nicht gerecht werden
zu konnen, sondern sie mit Altbekanntem
(vor)zuformen und zuzudecken. Das vonsei-
ten der Forschung nachvollziehbare Interesse
an einer stofflichen Vervollstindigung em-
pirischer Ertrige auf der Grundlage des sich
,durchgesetzten® Forschungszugangs vermag
Wissensbestinde zu Migrationsfragen zwar

quantitativ auszuweiten. Zugleich aber ent-



leert eine derartige Datenvermehrung ihren
epistemischen Gehalt, weil hierbei kaum Er-
kenntnis zustande kommt, sondern vielmehr
einer Wirklichkeit zugearbeitet wird, von der
gemeint wird, dass in ihr die zugeschriebene
Vielfalt aufzugehen vermag.

Der epistemologische Gewinn der Untersu-
chungen, die auf die Kategorisierung ,mit Mi-
grationshintergrund® zurtickgreifen, liegt vor
dem Hintergrund der hier vertretenen Prob-
lematisierungsperspektive darin, dass sie eine
Erkenntnisgrenze deutlich werden lassen, die
nicht mehr auf der Ebene bestindiger Wie-
derholung der Kategorisierung ,mit Migra-
tionshintergrund® als Untersuchungseinheit
iiberwunden wird. Auf der Ebene metho-
dologischer und methodischer Erérterung
sowie auf der Ebene der Verfeinerung und
Ausdifferenzierung des Untersuchungsge-
genstands die Problematik anzugehen, fithrt
in Zeiten gesellschaftsstruktureller Transfor-
mation nicht weiter (Ebner von Eschenbach
2021b). Vielmehr gilt es, diese Erkenntnis-
grenze als epistemologisches Problem zu be-
handeln, um neue Hinsichten hervorbringen
zu kénnen. Dabei wire es zu kurz gegriffen,
einzelne empirische Untersuchungen heraus-
zugreifen, sondern grundsitzlicher von einer
epochenspezifischen, gemeinsamen Proble-
matik auszugehen, die im Zuge der ,relationa-
len Wende® sichtbar wird und an der gemein-

sam weiter zu arbeiten wire.

5. Zum Ungebahnten in der
Migrationsforschung

In Zeiten gesellschaftsstruktureller Transfor-

mationsdynamiken erweist sich die ,rekur-

rente’ Perspektive der Problematisierung als
Maglichkeit im Umgang mit zunehmender
Unbestimmtheit. Die Herausstellung und
Bearbeitung der markierten Erkenntnisgrenze
verstehtsich daher als produktiver epistemolo-
gischer Akt, dessen Einsatz auf die kategoriale
Ebene der ErschlieSung der Untersuchungs-
einheit gerichtet wurde und mahnt epistemi-
sche Verantwortung wissenschaftlicher Er-
kenntnisproduktion an (Langemeyer 2015),
der sich empirische Migrationsforschung in
der Erwachsenenbildung zukiinftig kategorial
zu vergewissern hat. Es geht dabei zuvorderst
um den Riickgewinn von Kontingenz, um
den Aufbau von Komplexitit, um den Weg
einer Komplizierung, der abgestiitzt werden
muss von allzu schnellen Vereinfachungs-
forderungen. Auch wenn der Ruf nach
einfachen Losungen paradoxerweise dann
zunimmt, wenn die Zeiten besonders uniiber-
sichtlich sind, so hemmt er doch die Arbeit
an einer Problematisierungsperspektive. Ein-
fache — zumeist: vereinfachte — Ldsungen
vermdgen zwar, kurzfristige Entlastungen zu
bringen, langfristig verfestigen und verstellen
sie die Voraussetzungen, auf denen sie aufru-
hen und die es in problematisierender Absicht
in den Blick zu nehmen gilt.

Migration in der Erwachsenenbildungsfor-
schung als einen Relationsbegrift zu ent-
wickeln und dadurch einen Mdoglichkeits-
raum zur Akrtualisierung neuer, anderer
Hinsichten aufgrund kategorialer Verhand-
lungen zu erdffnen (Schiffter 2019), steht
noch am Anfang. Um den Gedankengang
einer ,relationalen Perspektive® im Kontext
einer erwachsenenbildungswissenschaft-
lichen Migrationsforschung nachkommen

zu kénnen, wire entschieden eine andere
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Fihrte aufzusuchen als die bisherige des
Doing migration background: eine Migra-
tionsforschung, die weiterhin auf die Kate-
gorisierung ,mit Migrationshintergrund‘ zu
setzen beabsichtigt und sich nicht kategorial
abzusetzen vermag, segelt nicht nur begriff-
lich unter falscher Flagge: Genau besehen
haben wir es in diesem Fall weniger mit einer
Migrations- als vielmehr mit einer ,/mmig-
rant“innenforschung’ zu tun, eine Entschei-
dung fiir eine Forschungsperspektive, die
nicht nur Emigrationsphinomene ausspart,
sondern sich in besonderer, personifizieren-
der Weise um ,Immigrierende’ bemiiht und
sie mit Fragen zu Integration und Inklusion
verbindet.

Um zu einer Debatte iiber eine Neuaus-
richtung des Denkens {iber Migrationsfor-
schung zu gelangen, sei im Horizont einer
relationalen Perspektive auf eine Anregung
von Schaafs Frankfurter Kollegen Theodor
W. Adorno aufmerksam gemacht, die er fur
den Umgang mit philosophischer Termino-
logie einforderte: Die ,Terminologie, die un-
vermeidlich ist, mufl in Zusammenhingen,
in Konstellationen, in denen sie erneut einen
Stellenwert zu gewinnen vermag, ihre eigene
Verhirtung verlieren® (Adorno 1973, S. S5).
Vor diesem Hintergrund zihlt die ,Invalidie-
rung tragender, bisher identititisch-ontolo-
gisch gefasster Begriffe” (Clam 2002, S. 7) zu
einer zentralen Aufgabe, um aus dem substan-
zialistischen Schatten heraustreten und um in
Relationsbegriffen einer gesellschaftlichen
Vielfalt im Werden stattgeben zu kénnen, de-
ren ,Zukunft nicht bereits in der ,Gegenwart
verschlossen wird (Wimmer 2003). In diesem
Zusammenhang offeriert eine relationale Per-
spektive eine Moglichkeit, sich den ,fertigen
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Begriffen [...] und [...] festgesetzten Namen®
(Adorno 1973, S. 56) gewahr zu werden, sie
in problematisierender Haltung ernst zu neh-
men und fiir Verschiebungen und Transfor-
mationen aufmerksam zu werden.

In diesem Sinne erweist sich die zurtickge-
legte Fihrte nicht als eine, die Gewissheit zu
bringen erachtete, sondern sie zielte darauf
ab, Einsitze um Fragen zu Migration in der
erwachsenenbildungswissenschaftlichen For-
schung in Bewegung setzen zu wollen. Dass
Widerspruch erzeugt wird, liegt in der ,Sache
der Natur und wire als giitiger Anlass fiir
eine produktive Auseinandersetzung zu neh-
men. Die zuriickgelegte Fihrte zu durchmes-
sen und selbstindig weiter zu erkunden, wird
sich wohl als aussichtsreich erweisen, wenn
dabei die Augen nicht nach einer souverinen
Ordnung gieren, sondern wenn von einer
iibertriebenen Gewissheit und einer nach Ge-
wohnheit heischenden Auffassung abgelassen
werden kann (Ebner von Eschenbach 2021d).
Vor allem‘, so sollte das von Bachelard voran-
gestellte Zitat verstanden werden, ,gilt es, Pro-

bleme aufzustellen‘ — errare aude.
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Gegen das Herstellen von
Eindeutigkeit in migrations-
gesellschaftlichen Verhiltnissen

Astrid Messerschmidt Zusammenfassung

Der Beitrag diskutiert die Kritik am Umgang mit der Ka-
tegorie ,Migrationshintergrund‘. Ankniipfend an den An-
satz der Relationalitit wird an die Traditionen feministi-
scher Kritik erinnert, die sich gegen die Vereindeutigung
von Geschlecht wenden und Differenz als Konzept gegen
das Denken des Einen anwenden. Fiir die Migrationsfor-
schung ergeben sich daraus Impulse, die identititskriti-
schen Positionen Kritischer Theorie aufzugreifen und mit
Adorno den Zweifel am identifizierenden Denken zu kul-
tivieren, um Erwachsenenbildung als politische Bildung
fiir die Migrationsgesellschaft zu gestalten.

Differenz - Identititskritik - Migrationsgesellschaft -
Zugehorigkeitsordnungen - politische Bildung
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Gegen das Herstellen von
Eindeutigkeit in migrations-
gesellschaftlichen Verhalt-
nissen

Astrid Messerschmidt

Das Einsetzen der Kategorie ,Migrations-
hintergrund kann als Ausdruck ,gegen-
standstheoretischer Gewissheiten in der Er-
wachsenenbildung® (Ebner von Eschenbach
2023, S.10) betrachtet werden. Der Autor
des Beitrags ,,,Doing migration background*
als epistemologisches Hindernis“ problemati-
siert die Migrationsforschung in der Erwach-
senenbildung, die ihr ,kategoriale[s] Gestell
(Ebner von Eschenbach 2023, S. 10) nicht
hinterfragt und in den empirischen Unter-
suchungen zu Migrationsfragen reprodu-
ziert, indem sie eine Substanz der Ordnung
»mit|ohne Migrationshintergrund“ nahelegt
(Ebner von Eschenbach 2023, S. 10). Da-
durch wurde Migration zu einer personifizie-
renden Grofe, zu einem Biindel von Eigen-
schaften gemacht, ohne die Verinderungen
gesellschaftstheoretisch zu thematisieren, die
mit den weltweiten Migrationsbewegungen
einhergehen. Die Untersuchungseinheit ,Mi-
grationshintergrund* affirmiert die ,,Katego-
risierungsunterscheidung des Statistischen
Bundesamtes® (Ebner von Eschenbach 2023,
S. 10). Die damit verbundenen erkenntnis-
politischen und epistemologischen Probleme
werden entlang einer ,Problematisierungs-
perspektive“ (Ebner von Eschenbach 2023,
S. 11) entfaltet, um der substanzialistischen
Tendenz in der Migrationsforschung der Er-
wachsenenbildung eine relationale Perspek-
tive entgegenzusetzen. Nun ist ein Denken
in Bezichungen keine Erfindung der Migra-

tionsforschung, sondern hat eine Tradition in
feministischer Theorie und Forschung, wor-
auf der folgende Text zunichst eingeht (1.),
bevor nicht identifizierende Perspektiven auf
Migration dargestellt (2.) und im letzten Ab-
schnitt Anspriiche an eine politische Erwach-
senenbildung in der Migrationsgesellschaft
skizziert werden (3.).

1. Relationalitat im
feministischen Denken

Die Geschlechtergeschichte ist durchzogen
von Phinomenen der Verfestigung wie der
Abwehr von Differenz. In der Abwertung
der Frau spiegelt sich die ,Wut auf die Difte-
renz” (Horkheimer & Adorno 1987 [1947],
S. 238) als Produkt einer projektiven Ab-
spaltung. Das Irrationale, das in der Weib-
lichkeit symbolisch reprisentiert wird, muss
eingedimmt werden. Lange galt die behaup-
tete Irrationalitit als Begriindung fiir den
Ausschluss von Frauen von universitirer
Bildung. Im rassistischen Modus wird dieses
Irrationale heute nicht mehr der Frau zuge-
ordnet, sondern dem fremden Mann, dem
Orientalen, der ganz und gar anders zu sein
hat als ,wir‘. Die orientalistische Projektion
Ubertrigt eigene nicht erfiillte Sehnsiich-
te nach dem Genieflen weiblicher Korper
auf einen minnlichen Reprisentanten, der
,nicht ich® ist — kulturell fremd und geo-
grafisch fern. Das ,Nicht-Ich, das Christina
von Braun in der phantasmatischen Figur
der hysterischen Frau verkorpert sah (von
Braun 2003 [1985]), hat einen neuen To-
pos gefunden, den orientalischen Mann, der
dem Animalischen niher sein soll als dem
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Zivilisatorischen. Geschlecht wird dabei
vereindeutigt und vervollstindigt, der anth-
ropologische Gehalt des Geschlechtlichen als
Hinweis auf unsere universale Unvollstin-
digkeit (Rendtorft 1998) wird abgewehrt.
Dagegen fasst Barbara Rendtorff die Erfah-
rung von Geschlechtlichkeit als Ausdruck
fiir die ,Unassimilierbarkeit des Anderen®
(Rendtorff 1998, S. 87). Der Andere des an-
deren Geschlechts driickt in dieser Perspek-
tive die ,Unmdglichkeit von abgegrenzter
Identitit #berbaupt” aus (Rendtorff 1998,
S. 88; Hervorh. i. O.).

Auch in der feministischen Theologie hat
diese relationale Perspektive ihren Ort
(Heyward 1992) und reflektiert den Gedan-
ken des Aufeinander-angewiesen-Seins als
ethische Dimension, wihrend das differenz-
philosophische feministische Nachdenken die
Unhintergehbarkeit des anderen Geschlechts
anthropologisch fasst, ohne die Differenz
selbst an Eigenschaften festzumachen.

In jhrem Essay ,Welt teilen® (2010 [2008])
formuliert die feministische Philosophin
Luce Irigaray ein leidenschaftliches Plidoyer
fiir die Differenz, die in diesem Moment, wo
sie als Differenz wirklich wird, eine universale
Verbundenheit erméglicht. Das andere Sub-
jekt, von dem Irigaray spricht, steht bei ihr
fiir das weibliche Subjekt, das die Differenz zu
dem Einen, das sich in der Geschichte der Mo-
derne als esnziges denkbares und denkfihiges
Subjeke gesetzt hat, reprisentiert. Erst wenn
wir akzeptieren, ,nicht das Ganze zu sein®,
bietet sich die Mdglichkei, ,eine weitere Welt
zu erahnen, eine grofere Fille [...], die sich
nicht darauf reduziert, im Selben dasselbe zu
teilen® (Irigaray 2010 [2008], S. 37). Es muss
also nicht dasselbe geteilt werden — nicht
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dieselbe Auffassung von Anstindigkeit und
Eigenstindigkeit, nicht dieselben Schamgren-
zen, nicht dieselben Korperkonzepte. Irigaray
trite fiir eine Sicht der Welt ein, in der es mdg-
lich ist, ,seine eigene Subjektivitit zu bewoh-
nen und somit der des anderen begegnen zu
konnen, sich auszutauschen im Respekt ge-
gentiber den jeweils eigenen Unterschieden®
(Irigaray 2010 [2008], S. 23). Es geht darum,
sich auf mehr als das Eine einzulassen.
»Was in der Tat einem sprechenden Subjeke
entgegenkommt, ist ein anderes Subjekt
und nicht einfach der Horizont einer Welt,
die ausgehend von einem einzigen Spre-
chen entworfen wird, dessen Anweisungen
zu befolgen sind. Von einem Gegeniiber er-
reicht uns ein anderes Sprechen, fremd der
Welt, die wir uns angeeignet haben. Wir
mussen ihm zuhoren, ohne auf das Spre-
chen zu verzichten, das bereits unseres ist.
Wir miissen horen, ohne weder uns noch
den anderen einem einzigen Sprechen zu
unterstellen® (Irigaray 2010 [2008], S. 35).
Was Irigaray flir das Sprechen beansprucht,
kann auch fir jedwede Verortung gelten, sei
es als Wohnort oder auch als politischer Ort,
wie Jacques Derrida in einer Dekonstruktion
des klassischen Raumdenkens zeigt: ,,Das le-
bendige Gedichtnis muss in den graphischen
Spuren/Uberresten eines anderen Ortes, der
auch eine andere Stadt und ein anderer poli-
tischer Raum ist, sein Exil nehmen® (Derrida
2013, S. 46). Dieser Gedanke eines anderen
Ortes vertrigt sich nicht mit der nationalen
Ordnung der Eindeutigkeit. Die Verwen-
dung der Kategorie ,Migrationshintergrund*
fixiert diesen anderen Ort und bindet ihn
an fremd gemachte Subjekte, die symbolisch

vom eigenen Territorium entfernt werden.



2. Nicht identifizierende
Perspektiven auf Migration

Die in der Bundesrepublik gesellschaftlich
vorherrschende  identifikatorische  Praxis
im Umgang mit Migration driicke sich in
der Selbstvergewisserung derer aus, die tiber
,Andere® sprechen, da klar zu sein scheint,
was ,anders und nicht integrierbar ist, wie
auch, woran die ,Anderen‘ sich anzupassen
haben. Differenz wird markiert, um Identi-
tit zu homogenisieren. Mit der Anpassungs-
forderung wird implizit die bestehende ge-
sellschaftliche Wirklichkeit als alternativlos
und in sich gefestigt reprisentiert. Die Ge-
wissheit um die Anpassungsleistungen, die
die ,Anderen zu erbringen haben, beschwdrt
das Eigene und schwort darauf ein. Wenn
es darum geht, Zugehdorigkeiten zu begren-
zen, bleibt jedoch gerade das, was als Kenn-
zeichen moderner Gesellschaft ausgegeben
wird, nimlich dynamisch und selbstreflexiv
zu sein, ausgeblendet. Die Diskontinuitit
einer sich in ihre eigenen Widerspriiche ver-
strickenden Gesellschaft gerit aus dem Blick.
Genau dieses Verdecken innerer Widersprii-
che ist in der ilteren Kritischen Theorie als
ein Grundproblem jeder begrifflichen Er-
fassung von Wirklichkeit und des Denkens
tiberhaupt bearbeitet worden und hat einen
dauernden Zweifel tiber die Giiltigkeit der
eigenen Erkenntnismethoden und Begriffe
in der Theoriebildung verankert. ,Denken
heif$t identifizieren® (Adorno 1994 [1966],
S. 17), und genau dies wird dem kritischen
Theoretiker zum Problem. Adorno hat das
radikal reflektiert und auf jedes wissenschaft-
liche ,,Sprechen iiber bezogen, indem er das
»Bewusstsein der Scheinhaftigkeit der be-

grifflichen Totalitit“ (Adorno 1994 [1966],
S. 17) postuliert. Die Frage nach dem Sta-
tus des ,qualitativ Verschiedenen® (Adorno
1994 [1966], S. 17), das die ,Signatur des
Widerspruchs“ (Adorno 1994 [1966], S. 17)
annimmt, wurde zum Motiv eines Denkens,
das auch sich selbst gegeniiber den Verdacht
des Totalisierens hegt. In dieser Theorietradi-
tion kommt eine Sensibilitit zum Ausdruck,
die ausgesprochen fremd wirkt gegeniiber
den Selbstsicherheiten aktueller Ansitze,
Migration sozialwissenschaftlich zu erfassen.
Die Kategorie ,Migrationshintergrund* wird
fir dieses Erfassen benutzt und suggeriert
eine empirische Eindeutigkeit, die den Dy-
namiken von Migrationserfahrungen wider-
spricht. Zwar ist in Adornos Ausfiihrungen
keineswegs von den sozialen Phinomenen
die Rede, die hinter dem Streit um Inte-
gration, Assimilation, Verschiedenheit und Zu-
gehorigkeit in der Migrationsgesellschaft heute
stehen, und doch kann seine negativ-dialekti-
sche Gesellschaftstheorie einige Denkanstof8e
geben fiir den wissenschaftlichen Umgang mit
diesen Phinomenen. ,Das Differenzierte er-
scheint solange divergent, dissonant, negativ,
wie das Bewusstsein der eigenen Formation
nach auf Einheit dringen muss: solange es, was
nicht mitihm identisch ist, an seinem Totalitits-
anspruch misst“ (Adorno 1994 [1966], S. 17).
Adorno verankert eine tiefgreifende Beunruhi-
gung in jedem Zugrift auf ein Anderes, einen
Zweifel an der Angemessenheit der Analyse, der
Bezeichnungen und der Erkenntniswege und
aller epistemologischen Gewissheiten. Mit
der Formulierung, der Gedanke habe ,,Schuld
an dem, was er denkt” (Adorno 1994 [1966],
S. 17), kommt dies radikal zum Ausdruck.
Dieses Zweifeln an jeder identifikatorischen
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Besetzung kann der Auseinandersetzung um
die Sichtweisen und Untersuchungsperspek-
tiven auf Migration ein Moment der Verun-
sicherung und Infragestellung hinzuftigen,
das in aktuellen Debatten, die affiziert sind
von dem hegemonialen Kriterium effizienter
Machbarkeit, immer mehr abhandenkommt.
Es verschiebt die Aufmerksamkeit von der Pro-
blematisierung der ,Anderen‘ auf die Prozesse
des Identifizierens selbst, auf die darin wirksam
werdenden Identititszwinge und Totalisie-
rungstendenzen.

Das ,Konstrukt eines objektivierbaren ,Mi-

43

grationshintergrunds™ (Ebner von Eschen-
bach 2023, S. 22) fihrt in eine ,epistemologi-
sche Sackgasse (Ebner von Eschenbach 2023,
S. 22). Mit der Vermehrung empirisch fass-
barer und meist auf Quantititen bezogener
Daten kommt hier keine Erkenntnis zustande,
sondern nur die Fortsetzung verdinglichen-
der Zugriffe auf Andere, die als ethnisch oder
national fremd markiert und als homogene
Gruppe reprisentiert werden. Die ,, Trennung
zwischen Wir® und ,Andere’ (Ebner von
Eschenbach 2023, S. 21) wird bestitigt und
verstirkt und erscheint als natiirliche Gege-
benheit. Das verfehlt die Wirklichkeit innerer
Diversitit in der Migrationsgesellschaft. Doch
auch der Begriff der Migrationsgesellschaft,
der als Hinweis auf eine das Allgemeine be-
treffende Struktur gemeint ist (Messerschmidt
2017), wird fiir kategoriale Trennungen ge-
nutzt, wenn Migration personifizierend ein-
gesetzt wird, um dber Auslinder_innen zu
sprechen. Die Konvention des Denkens in na-
tional-kulturellen  Zugehérigkeitsordnungen
wirkt als Blockade gegeniiber einem Ansatz,
der sich als ,kritische Migrationsforschung®
versteht (Mecheril, Thomas-Olalde, Melter,
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Arens & Romaner 2013). Wenn jegliches
Sprechen tiber Migration die Trennung von
Wir und Anderen reproduziert, kann das als
Ausdruck der Asymmetrie von ,,Sesshaftigkeit
und Mobilitit“ gelesen werden (Ebner von
Eschenbach 2023, S. 21), bei der die als sess-
haft angesehene Lebensform als tiberlegen gilt.
Doch kann es nicht darum gehen, Erfah-
rungen, die mit Migrationsprozessen und
deren transgenerationaler Tradierung zu-
sammenhingen, unsagbar zu machen.
Diese Erfahrungen haben viel mit den
gesellschaftlichen Bedingungen im Ein-
wanderungsland zu tun und sie missen
artikulierbar sein, um die Strukturen von
Reprisentation und Partizipation in der
Migrationsgesellschaft zu verindern. Des-
halb weist auch Ebner von Eschenbach auf
Positionen im Diskurs der Erwachsenen-
bildung hin, die die Kategorie ,Migrations-
hintergrund* strategisch einsetzen, wie z. B.
Heinemann (2014). Dartber hinaus gilt
es, die Wirklichkeit globaler Migrationsbe-
wegungen und die Erfahrungen, die in der
Migrationsgesellschaft gemacht werden, in
der Erwachsenen- und Weiterbildung zur
Geltung zu bringen (Sprung 2012). Bil-
dungstheoretisch gehéren dazu auch die
Positionen, die sich auf die Dimension der
Alteritdt als Anspruch und Recht auf Ver-
schiedenheit beziehen (Cigek 2020).

3. Erwachsenenbildung als
politische Bildung in der
Migrationsgesellschaft

Dass die politische Bildung einen Beitrag fiir

seine postnationale Neudefinition sozialer



und politischer Zugehorigkeiten leisten®
muss (Eis & Rofller 2015, S. 422), steht aufler
Frage, insofern der gesellschaftliche Kontext
als Migrationsgesellschaft anerkannt wird.
Dies ist von vielen politischen Reprisen-
tant_innen der Bundesrepublik verweigert,
versiumt und abgewehrt worden. Die ins-
titutionalisierte politische Bildung hat dem
zu wenig entgegengesetzt, abgesehen von
wenigen Beitrigen, die ,ein verstirktes Main-
streaming des Themas Einwanderung in der
freien Trigerlandschaft und der politischen
Bildung in staatlichem Auftrag® postuliert
haben (Behrens & Motte 2006, S. 18). Damit
wird beansprucht, tiber die vorherrschende
zielgruppenspezifische Thematisierung von
Migration hinauszugehen, bei der es meistens
um besondere Angebote fiir Migrant_innen
geht. In der Zielgruppenarbeit fir Eingewan-
derte sehen Behrens und Motte ,aufgrund
antizipierter Merkmale die Gefahr der Stig-
matisierung® (Behrens & Motte 2006, S. 23).
Politische Bildung in der Einwanderungsge-
sellschaft ist mit dem diese Gesellschaft kenn-
zeichnenden Widerspruch von Ausgrenzung
und Integration konfrontiert. Eingewan-
derten wird der Zugang zum Biirger_innen-
status und damit zu einer Partizipation er-
moglichenden Zugehdorigkeit erschwert und
oftmals vollig verstellt. Gleichzeitig werden sie

zu Integrationsleistungen aufgefordert. Bei-

des trifft die politische Bildung im Zentrum
ihres demokratischen Anspruchs. Schliefllich
beruft sich politische Bildung in ihrer institu-
tionalisierten Form darauf, der Demokratie
zutriglich zu sein und in sich selbst demo-
kratisch angelegt zu sein — ein Anspruch, der
gerade aus rassismuskritisch-migrationsgesell-
schaftlichen Perspektiven kritisch zu sehen ist
(Hafeneger, Unkelbach & Widmaier 2018).

In der politischen Praxis der Arbeitsmi-
gration in die Bundesrepublik Deutschland
konnte, ohne direkt auf die Kategorie ,race
zuriickgreifen zu missen, die Trennung von
Biirger_innen und Auslinder_innen im Kon-
text der sogenannten ,Gastarbeit® nach 1950
hergestellt werden (Rhein 2019, S. 104-106).
Aufgrund des Auslinder-Paradigmas im
deutschen Gastarbeiter-Diskurs' sind explizit
rassifizierende Ausdrucksformen nicht er-
forderlich gewesen. Zwar wurde nicht offen
mit ,race’ operiert, zugleich wurde im Spre-
chen tiber Auslinder_innen und ihre ledig-
lich arbeitsbedingte Zulassung zum nationa-
len Innenraum eine natio-ethno-kulturelle
Unterscheidung mobilisiert, die an rassistisch
vermittelte Bilder des Eigenen und Fremden
ankntipft (Kourabas 2021). Die Trennung
wurde durch die nationale Grenzziehung ge-
sichert, die Gastarbeiter_innen konnten keine
Staatsbiirger_innen werden.” Sie wurden in

einen ethnisierten Arbeitsmarkt eingefiigt,

1 An dieser Stelle ware eine genderreflexive Schreibweise irrefihrend, weil die diskursiv Adressierten nicht

als Individuen, sondern als eine abgesonderte (Problem-)Gruppe betrachtet worden sind.

2 Dieses Denken hat rechtliche Folgen bis in die Gegenwart. Erst im Jahr 2000 wurde das deutsche Staats-

angehorigkeitsrecht (StAG) modernisiert, so dass ein im Inland nach dem 1. Januar 2000 geborenes Kind,
dessen Eltern beide Auslander sind, Deutsche_r sein kann, wenn ein Elternteil zum Zeitpunkt der Geburt
seit acht Jahren seinen gewdhnlichen rechtmaBigen Aufenthalt in Deutschland hat und ein unbefristetes
Aufenthaltsrecht besitzt (§ 4 Abs. 3 StAC). Das Blutrecht ius sanguinis ist somit durch das Territorialrecht ius

soli formal abgeldst worden, doch im Bewusstsein vieler noch vorhanden.
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als Arbeitskrifte begriifit und doch als ,an-
ders® markiert (Kollender & Kourabas 2020,
S. 88-89). Der Riickgriff auf die Kategorie
,Migrationshintergrund® fiir alle, ,die die
deutsche Staatsangehdrigkeit nicht durch
Geburt besitzen oder die mindestens ein El-
ternteil haben, auf das dies zutrifft“ (Ebner
von Eschenbach 2023, S. 15), spiegelt das
Bediirfnis nach Abgrenzung von einem na-
tionalen Wir, das immer noch auf Abstam-
mung rekurriert, ohne von ,Rasse® sprechen
zu missen.

National-rassistische Denkmuster einerseits
und Erfahrungen mit der Aufarbeitung der
damit verbundenen Verbrechen im Natio-
nalsozialismus andererseits haben Einfluss
auf nationale Selbstbilder in der bundes-
deutschen Gegenwart. Die antisemitische
und rassistische NS-Gemeinschaftsideolo-
gie wirkt nach, wenn nationale Herkunft
und Verwandtschaft tiber gesellschaftliche
Zugehdrigkeit entscheiden, worin das deut-
sche Abstammungsdispositiv zur Geltung
kommt. Damit bezeichne ich die machtvol-
le Uberzeugung, dass Deutsche_r letztlich
nur sein kann, wer einer deutschen Familie
entsprungen ist, die keinerlei ,fremde’ Wur-
zeln aufweist und einem bestimmten nord-
europidischen Phinotyp entspricht. In An-
lehnung an Deleuze und Foucault (Deleuze
1991; Foucault 1978) hebt der Begriff des
Dispositivs die Einbindung in eine Macht-
konstellation hervor und macht auf deren
Reproduktion durch eigenes Zutun auf-
merksam. Es handelt sich somit nicht um ein
repressives Element. Das Abstammungsdis-
positiv, an dem sich Alltagsrassismus heute
immer wieder festmacht, stellt kein Verhing-
nis dar, sondern wirkt durch den Mangel an
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Kiritik und durch die Nichtproblematisierung
genetischer nationaler Zugehdrigkeitsord-
nungen (Messerschmidt 2016, S. 421). Erst
wenn die dominierende Unterscheidung von
unhinterfragt Zugehorigen und fremd ge-
machten Hinzugekommenen problematisiert
wird, kann eine ,Verschiebung dominanter
Zugehorigkeitsordnungen® (Mecheril 2004,
S. 223) in Gang kommen und hat eine ,,Pida-
gogik der Mehrfachzugehorigkeit (Mecheril
2004, S. 220) eine Chance. Als politische Pi-
dagogik provoziert sie konzeptionell die Aus-
einandersetzung um die Rechte der Subjekte
in der Polis.

Die Erwachsenenbildung ist als Wissenschaft
und Praxis daran beteiligt, durch ihre For-
schungsansitze und Zielgruppenbestimmun-
gen Migrationsbewegungen zu ordnen. Dabei
werden Differenzkategorien wie Kultur, Spra-
che und Religion eingesetzt, die immer dann,
wenn sie vereindeutigt werden, zu identitiren
Schliefungen fithren und gewaltvolle natio-
nalkulturelle Wir-Konstruktionen herstellen.
Alle rechtspopulistischen Bewegungen arbei-
ten mit solchen SchlieSungen, doch diese rei-
chen auch in die als normal und akzeptabel
geltenden burgerlichen Selbstbilder hinein
(Messerschmidt 2018). Migration verunsi-
chert diese nationalen Eindeutigkeiten, sie
erweitert die Kultur-, Sprach- und Religions-
kategorien. Die Protagonist_innen der Mig-
ration hatten ihre Griinde, auszuwandern, zu
flichen, ins Exil zu gehen, und es hat sie Kraft
gekostet. Warum sollten sie sich am Ort ihrer
Einwanderung oder am Ziel ihrer Flucht in
eine ausgrenzende Ordnung integrieren? Das
Politische der Migration kommt darin zum
Ausdruck, dass die Ordnung ,natio-ethno-
kultureller Zugehérigkeit (Mecheril 2010,



S. 14) in Frage gestellt und verindert wird.
Fir eine migrationsgesellschaftlich reflexive
Erwachsenenbildung kann es deshalb nicht
darum gehen, Eingewanderte und Gefliich-
tete durch Bildungsmafinahmen in eine be-
stehende gesellschaftliche Ordnung zu inte-
grieren, sondern ein gemeinsames politisches
Projekt zu beginnen, das die Ordnung der Bil-
dungsinstitutionen verindert. Zu erreichen
ist das beispielsweise durch eine angemessene
Reprisentation der Diversitit der Migrations-
gesellschaft in den personellen Strukturen von
Schulen, Universititen und Weiterbildungs-
institutionen. Das ganze Spektrum der Erfah-
rungen von Zugehorigkeit und Ausgrenzung,
Alltagsrassismus und Partizipation muss sich
in der Zusammensetzung des Bildungsperso-
nals wiederfinden, um bestehende Struktu-
ren von Privilegierung und Entprivilegierung

nicht zu verfestigen.
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Hochschulweiterbildung als von
Optimierung durchdrungen. Pro-
blematisierung falsch verstandener
Perfektionshemiihungen als
kritischer Einsatz hin zu Bildung

Maria Kondratjuk

Zusammenfassung

Hochschulweiterbildung — auch als wissenschaftliche
Weiterbildung bezeichnet — ist aufgrund weitreichender
Wandlungsprozesse von Optimierung durchdrungen,
was zu Regulierungsparadoxien und vor allem zu einer
Abwendung von Bildung fiihrt, so die in diesem Beitrag
vertretene Annahme. Zunichst wird dafiir das zum Ein-
satz kommende Verstindnis von Optimierung vorgestellt.
Optimierung wird dabei entlarvt als in eine grenzenlose
Steigerungslogik eingebettet. In einem nichsten Schritt
werden die Optimierungsphinomene als falsch verstande-
ne Perfektionsbemiihungen der Hochschulweiterbildung
exemplarisch an ihrer Praxis nachgezeichnet, um schlief3-
lich eine Problematisierung als kritischen Einsatz hin zu
Bildung vorzunehmen und damit die Notwendigkeit zu
unterstreichen, sich des eigenen Gegenstandes auf katego-
rialer Ebene zu vergewissern.

Hochschulweiterbildung - Optimierung - Problematisie-
rung - Perfektion(sbemiihungen) - wissenschaftliche Wei-
terbildung
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Hochschulweiterbildung als
von Optimierung durchdrun-
gen. Problematisierung falsch
verstandener Perfektions-
bemiihungen als kritischer
Einsatz hin zu Bildung

Maria Kondratjuk

1. Hinfihrung

Weiterbildung an Hochschulen, als spezi-
fische Form beruflicher Weiterbildung, ein-
gebettet in das Konzept des lebenslangen
Lernens, als third mission Format im Zuge
tiefgreifender Hochschulprofilierungspro-
zesse, hat als soziale Welt (Kondratjuk 2017)
mit spezifischen Wandlungsanforderungen
sowie multipler Systembindung (Luhmann
2011) und den besonderen Funktionsweisen
des Wissenschaftssystems und dem Weiter-
bildungsmarkt umzugehen (Wolter 2004).
Eine auch daraus resultierende zunehmende
Intransparenz der eigentlichen Kernaktivi-
tit von Hochschulweiterbildung wird durch
politisch inszenierte Konjunkturen (Forder-
mittelwust) mitunter verstirkt. Es geht we-
niger um die Erfiillung eines Bildungs- oder
Wissenschaftsauftrages, sondern vornehm-
lich um eine marktorientierte Strategie, die
sich an den vermeintlichen Bedarfen und
Nachfragen potenzieller Teilnehmer*innen
orientiert. Prozesse, wie z.B. ,Managementi-
sierung”, ,Vermarktlichung® und zunehmen-

de Kommerzialisierung (Faulstich, Graefiner

& Schifer 2008) verstirken diese Entwick-
lung. So sind Regulierungsparadoxien auszu-
machen, die die Hochschulweiterbildung als
Brutstdtte fur Optimierung bezeichnen las-
sen. Indem Humankapitalbildung, Verwert-
barkeit der learning-outcomes und Effizienz
der Angebote als Leitkategorien fungieren
und als Optimierungsphinomene beschrie-
ben werden konnen, wird Bildung als Ware
gehandelt und zugleich die Okonomisierung
der Wissenschaft befordert. Eine Problemati-
sierung der Optimierung wird hier als Hin-
wendung zu Bildung und Bildungsprozessen

verstanden.

2. Optimierung als
Perfektionsbemihungen

Im Duden wird die Bedeutung von Opti-
mierung mit ,das Optimieren und ,das
Optimiertwerden® angezeigt. Dabei kann
»das Optimieren® als eigenverantwortliche
(Selbstoptimierung) und ,,das Optimiertwer-
den® als fremdverantwortliche (Prozessopti-
mierung) Titigkeit verstanden werden, die je-
weils als Pole oder Ebenen von Optimierung
gelten konnen und in einem unaufldslichen
Verhiltnis zueinanderstehen, sich gegenseitig
bedingen'. Als zusitzlicher Treffer wird im
Duden ,Prozessoptimierung® mit der Be-
deutung ,Verbesserung, Optimierung von
Entwicklungs-, Produktionsprozessen u.A.
zur Steigerung der Effizienz“ (Duden 2021)

1 ,Das liberale Freiheitskonzept erlaubt es dabei, [...] Selbstoptimierungen in Einheit mit der Verbesserung

gesellschaftlicher Zustande zu denken - wie es geradezu paradigmatisch im Unternehmer, dem Prototyp
eines universalisierten unternehmerischen Selbst (Brockling, 2007), postuliert wird. Die Optimierung des
Selbst und des Sozialen scheinen eine Einheit zu bilden, die sich in unterschiedlichen Dimensionen der
(sozialen, 6konomischen usw.) Anerkennung ausbuchstabieren lasst* (Schafer 2020, S. 24).
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gelistet. Wihrend Optimierung im Gebrauch
als ,bildungssprachlich® gefithrt wird, wird
fiar Prozessoptimierung ,Wirtschaft ange-
geben. Genau hier lisst sich m.E. das Span-
nungsfeld der Debatte um Optimierung in
der Erziehungswissenschaft und ftr den kon-
kreten Gegenstandsbereich der hochschuli-
schen Weiterbildung aufzeigen.

Optimierung und deren Auslegung kann
als ein Streben nach Perfektion ausgedeutet
und als Perfektionsbemiithungen beobachtet
werden. Diese Perfektionsbemithungen als
Entwicklungsdynamiken verschieben sich
laut Gert Biesta von den Individuen zu den
Bildungssystemen bzw. zum Bildungssystem
(Biesta 2020, S. 9), welche ,in terms of an
input-output logic that quickly turns edu-
cation into a matter of production” (Biesta
2020, S. 10) zu einer Steigerung der Perfek-
tionsbemithungen im System fithren und
— so scheint es — ,go hand in hand with a
decrease in educational significance® (Biesta
2020, S. 11). Sie zeigen sich als Abkehr vom
Bildungsverstindnis als emanzipatorischem
Prozess, nimlich wenn Bildung nur in einem
technokratischen Verstindnis bzw. als tech-
nische Operation bzw. Intervention, die ge-
messen und gesteigert usw. werden kann, ver-
standen wird. Dieser Perfektionismus ,fiihrt
zugleich in Paradoxien, die kollektiv nicht
auflgsbar sind und deshalb zwangsliufig
mit der Riickkehr zu individuellen Vervoll-
kommnungsstrategien verbunden ist“ (Bell-
mann, Caruso & Kleinau 2020, S. 5). Damit
wird eine Zentralfigur von Subjektivitit
bedient, die ,der Hegemonie managerialen

Denkens in nahezu allen Lebensbereichen®
(Brockling 2000, S. 131) unterliegt. ,Die
Behandlung von Selbst- und Fremdbezie-
hungen nach dem Modell des Marktes ldsst
dabei die Akteure in einem Wettstreit gegen-
einander antreten, welcher nicht dem Kampf
um Freiheit dient, sondern der ihnen perma-
nente, selbst verantwortete Optimierung und
damit lebenslanges Lernen in eigener Regie
abverlangt® (Meyer-Drawe 2012, S. 33). Da-
mit wird die Figur des lebenslangen Lernens
zam  gouvernmentalen Optimiernungskalkil
(Dzierzbiecka 2007).

Optimierung vollzieht sich dabei unhinter-
fragt und als selbstverstindlich. ,,Optimierung
ist eine handfeste Funktionsweise moderner
Gesellschaften [...] als Regime der Struktu-
rierung und Legitimation® (Bellmann et al.
2020, S. 1), ,[...] als ein relativer, nicht abzu-
schliefender Prozess“ (Bellmann et al. 2020,
S.2)% Die permanente Verbesserung (,,Immer-
Weiter” und ,,Immer-Besser”, Giilzau & Mau
2020, S. 29) gilt als Norm, als treibender Im-
perativ; es herrscht quasi ein ,Optimismus des
Optimierens, des tendenziell endlosen Uber-
schreitens® (Schifer 2020, S. 20). Damit be-
sitzt Optimierung als Handlungsorientierung
einen Telos, ,um einen aktuellen Zustand
niher an ein mindestens gedachtes oder fiktio-
nales Optimum heranzubringen. Es geht um
eine direktionale Verinderung — weg vom Ist-
Zustand, hin zu einem gewlinschten oder an-
gestrebten Soll-Zustand. Den Prozess der Op-
timierung zeichnet aus, dass bestimmte Ziele
zwar angestrebt werden, aber keineswegs er-
reicht werden konnen® (Giilzau & Mau 2020,

2 ,Problemtisch erscheint jedoch, dass der Optimierungsprozess von sich aus kein Ende findet und dass
die eigene Ressourcenlage in aller Regel relational, dass hei3t im Vergleich zu den anderen Gesellschafts-

mitgliedern, beurteilt wird, die ebenfalls am Steigerungsspiel partizipieren” (Rosa 2016, S.17).
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S. 29), wodurch eine paradoxe Situation ent-
steht. Spitestens an dieser Stelle muss gefragt
werden, worauf die Optimierung zielt, wenn
sich das Optimum permanent verschiebt und
damit unerreichbar wird. Noch komplizierter
wird es, wenn sich das Spannungsverhiltnis
von Selbst- und Prozessoptimierung auftut.

Fur die hochschulische Weiterbildung stellt
sich dies in besonderer Weise dar. So soll die
Rationalisierung von z.B. Dienstleistungs-
und Verwaltungsprozessen und die Einfiih-
rung neuer Steuerungsmechanismen (New
Public Management) — verschlagwortet als Go-
vernance von Wissenschaft (Grande, Jansen,
Jarren, Rip, Schimank & Weingart 2013) oder
New Educational Governance (Klingovsky
2017) - zur Steigerung der Effektivitit von Ab-
liufen und zur Senkung von Kosten fithren.
Verbunden mit dem Anspruch eines unmit-
telbaren und direkten Transfers des Gelernten
in den beruflichen Arbeitskontext betrifft die
Optimierung betriebliche bzw. hochschulor-
ganisatorische Abldufe und folgt einer verwer-
tungs- und verwendungsorientierten Logik.
Konkret ist damit die Institutionalisierung von
Weiterbildungszentren, die Einfithrung von
Teilnehmer*innenmanagement, die Umset-
zung der Vollkostendeckung, die Anwendung
eines zielgruppenspezifischen Bildungsmar-
ketings usw. gemeint. Diese Prozessoptimie-
rung ist nicht getrennt zu betrachten von der

Selbstoptimierung?, die in der Gouvernemen-

talititsforschung als spezifische Form der Sub-
jektivierung und Selbststeuerung verstanden
wird (Brockling 2013; Foucault 1993). Das
»Selbstverwirklichungssubjekt  (Reckwitz
2017, S. 292), von dem ein Teil der Selbstopti-
mierung zuzuordnen ist, ist geprigt von einem
Leistungs- und Planungsimperativ (Schimank,
Mau & Groh-Samberg 2014). Greifen diese
Imperative, erhoffen sich Teilnehmende der
Hochschulweiterbildung eine Verbesserung
der eigenen Marktchancen durch die Aneig-
nung von Bildungskapital. ,Diese spezifische
Form der Verschrinkung von Selbst- und
Fremdfiihrung sowie die dariiber erfolgende
Einwirkung des Individuums auf sich selbst,
werden auch als ,Technologien des Selbst* be-
zeichnet. Das Individuum erscheint als gleich-
sam gefiihrt, aber nicht durch Zwang, sondern
durch Konditionierungen des Selbst, das affir-
mative Handlungsorientierungen ausbildet.
Mit Blick auf die Optimierung ginge es um das
Umschlagen externer normativer Erwartungen
in individuelle Handlungsorientierungen, die
nahe legen, sich immer wieder anzustrengen,
zu perfektionieren und in sich zu investieren®
(Giilzau & Mau 2020, S. 30, Hervorh. i. O.).*

Die derzeit dominierende Auffassung und
Deutung von Optimierung ist die der Steige-
rung, Erweiterung und Zunahme von Hand-
lungs- und Leistungsfihigkeit, die mit den
Anforderungen einer Skonomistisch ausge-

legten Aufwand-Nutzen-Betrachtung kom-

3 ,Die Perfektionierung der Steuerung des Entscheidungsverhaltens und die Anleitung zur Selbstoptimie-

rung sind politische Prozesse, die die Durchsetzung 6ékonomischer Rationalitat zu ihrem Prinzip erheben”

(Forster 2020, S. 16).

4 Fabian GUlzau und Steffen Mau schlagen aus soziologischer Perspektive zwei konzeptuelle Achsen vor,
an denen entlang sich die Betrachtung und Analyse von Optimierungsprozessen aufspannen lasst und
Optimierungspraktiken sichtbar werden; den Selbstentfaltungspol und den Pol der Statusarbeit (Gulzau

&Mau 2020, S. 33).
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patibel ist (Lorenz 2020, S. 61). Im Folgenden
werden die fiir die Hochschulweiterbildung
zu beobachtenden Optimierungsphinomene
als falsch verstandene Perfektionsbemiihun-

gen aufgedeckt und problematisiert.

3. Hochschulweiterbildung als
von Optimierung durchdrungen
und durchzogen

,Die Diskussion um wissenschaftliche Wei-
terbildung bewegt sich seit ihrem Beginn
im Spannungsfeld zwischen Forschung und
Wissenschaftlichkeit einerseits, Marktorien-
tierung und Wirtschaftlichkeit andererseits,
zwischen Wahrheitssuche und Verwertbar-
keit, zwischen theoretischen Beziigen und
praktikablen Umsetzungen® (Faulstich 2004,
S.7).

Die Hochschulweiterbildung, auch als wis-
senschaftliche oder hochschulische Weiterbil-
dung bezeichnet, hat als Form beruflicher Wei-
terbildung an Hochschulen - im Gegensatz zu
anderen Hochschulaufgaben und -bereichen
und der aulerhalb von Hochschulen stattfin-
denden Weiterbildung — mit einer (mindes-
tens) doppelten Systembindung umzugehen.
Das bedeutet auf der einen Seite die Integra-
tion in das Hochschul- und Wissenschafts-
system (und deren Qualititsanspriichen), und
auf der anderen Seite die Integration in den
Weiterbildungsmarke mit seinen besonderen
Funktionsweisen (Kondratjuk 2017). Neben

der klassischen Programmplanung und dem
Bildungsmanagement wird hier Wissen-
schaftsmanagement und Wissenschaftskom-
munikation betrieben. Die hochschulische
Weiterbildung hat trotz der ihr und von ihr
selbst diagnostizierten Randstindigkeit®, was
sich vor allem in permanenten Legitimations-
bemithungen zur Ausbildung von Anerken-
nungsstrukturen zeigt (Kondratjuk 2021), in
den letzten zwei Jahrzehnten eine Konjunktur
erlebt, die sich auf der einen Seite in Form
von Institutionalisierung, Profilierung und
Professionalisierung und auf der anderen Sei-
te in Marktorientierung, Wirtschaftlichkeit,
Kommerzialisierung und Rationalisierung
ausbuchstabieren ldsst. Zwei Entwicklungen
in der Hochschulweiterbildung, die fiir das
Optimierungsgeschehen zentral sind, lassen
sich als a) Expansion, bei der die Betrachtung
der Teilnehmendenzahlen (und deren Steige-
rung) und des Angebotsvolumens (und deren
Steigerung), und b) Diversifizierung, als Viel-
falt der Anbieter und Triger sowie der Ange-
bote und Programme, charakterisieren. Einige
Befunde, die dieses Optimierungsgeschehen
beschreiben, sollen im Folgenden angefiihrt
werden. Deren Problematisierung als kriti-
scher Einwurf erfolgt dann im darauffolgen-
den Abschnitt.

Hochschulweiterbildung als Segment, Be-
reich und Aufgabe von Hochschulen unter-
liegt den im Wissenschaftssystem Einzug
genommenen (neuen) Steuerungsmodellen.

Allen voran das New Public Management®,

5 ,Die periphere Lage und der unsichere Status wissenschaftlicher Weiterbildung in den Institutional-

formen des Wissenschaftssystems erweisen sich als symptomatisches Folgeproblem einer mittlerweile
obsoleten EngfUhrung auf ein disziplinar eingehegtes Wissenschaftsverstandnis, das keine unmittelbare
,Resonanz' (Rosa 2016) in gesellschaftlichen Umwelten auszuldésen vermag” (Schaffter 2017, S. 221-222,

Hervorh.i. O.).
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welches seit den 1990er Jahren die deutsche
Hochschulentwicklung prigt (Schimank
2005) und als Funktionswandel der Hoch-
schulen, welcher u.a. von Relevanzsteige-
rung gekennzeichnet ist, beschrieben wird
(vgl. dazu Kehm, Schomburg & Teichler
2012). ,Es treibt die ,Okonomisierung der
Wissenschaft’ voran, wobei man zwischen
einer ergebnisorientierten, allein an direkeer
Verwertbarkeit ausgerichteten, einer inputo-
rientierten, nur am Sparen interessierten und
einer prozessorientierten Okonomisierung
unterscheiden kann, die darauf abzielt, das
Verhalten der Universitit bzw. an der Univer-
sitit zu rationalisieren® (Huber 2008, S. 282,
Hervorh. i. O.). Neben der gesellschaftlichen
tritt die wirtschaftliche Verwertbarkeit wis-
senschaftlicher Leistung und Erkenntnis in
den Vordergrund und rahmt so vor allem die
Organisation von Hochschulen (Kondratjuk
& Pohlenz 2019). In den von Michael Huber
(2008) vier vorgestellten Monokulturen als
Zukunftsentwiirfe von Universitit ist Op-
timierung inhdrent: 1.) Die lernende Uni-
versitit: ,Lernen soll es der Organisation er-
lauben, sich effizienter, kundenfreundlicher
und flexibler an die sich laufend wandelnden
Erwartungen unterschiedlicher Klienten an-
zupassen (Huber 2008, S. 284-285). 2.)
Die interdisziplinire Universitit ,verbessert
sich, indem sie die diszipliniren Barrieren

iiberwindet und so die Verwertbarkeit aka-

demischen Wissens steigert® (Huber 2008,
S.285). 3.) Die unternehmerische Universitit
betrachtet ,,statt Verwertbarkeit Effizienz als
Fluchtpunkt universitirer Entwicklungen®
(Huber 2008, S. 285). Und 4.), die exzellente
Universitit als ,hegemonialer Universitits-
typ“, die ,versucht, alle angefiihrten positi-
ven Merkmale gleichermaf8en zu entwickeln®
(Huber 2008, S. 286). Alle Modelle folgen
den Primissen der Unternehmerschaft, Ef-
fizienz und Elite, in denen ,es nicht mehr
um Wissenschaft geht [...], sondern um Dif-
ferenzierung, Macht und die Entstehung
von Reputationsoligarchien (Miinch 2007)“
(Huber 2008, S. 289). So wird sich in der
Hochschulweiterbildung vor allem mit Fra-
gen der Steuerung dieser (vgl. z.B. Cendon,
Maschwitz, Nickel, Pellert & Wilkesmann
2020) beschiftigt.

Hinzu kommt der Umstand, dass fiir Hoch-
schulweiterbildung weitestgehend, zumindest
jedoch in den klassischen abschlussorientier-
ten Formaten (z.B. im Weiterbildungsstu-
diengang) Gebiihren von den Teilnehmen-
den erhoben werden. Damit unterliegen die
kostenpflichtigen Angebote und deren Pla-
nung wie auch Umsetzung den Regularien
der Vollkostendeckung. Die Erreichung einer
zuvor geschitzten und berechneten zahlen-
den Mindestteilnehmendenzahl ist Parame-
ter flir die Durchfiihrung eines Angebotes.
Hierfiir werden dann Gelingensbedingun-

6 ,Der Staat setzt mit dem New Public Management Knappheit als Orientierungsmarke durch und kont-

rolliert damit gleichzeitig die Folgen dieser Umstellung. Der Staat huldigt dieser »new theology of quality,

efficiency, and firmg, wie Michael Power (1997, S. 98) sagt, und etabliert im Zentrum der Hochschule die
widerspruchliche Situation, dass man die universitare Autonomie fordern will und trotzdem jeder organi-
satorischen Eigenstandigkeit misstraut. Diese Regulierungsparadoxie ist konstitutiv fur die aktuelle Uni-
versitatsentwicklung. Deshalb verwundert es auch nicht, wenn die »Glaubensgrundsatze« des New Public

Management eigentimlich ambivalent angelegt sind” (Huber 2008, S. 283, Hervorh. i. O.).
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gen auf Grundlage von Gelingensfaktoren
unter Berticksichtigung der Marktbedingun-
gen ermittelt, um Optimierungsbedarfe und
Optimierungspotenziale zu erarbeiten und
wissensgenerierende, bewertungsintendierte,
bedarfsgerechte und optimierungsorientierte
Angebote zu entwickeln. Es werden Poten-
zialanalysen und Bedarfsermittlungen durch-
gefithrt, um zu einem Zielgruppenmatching
zu kommen; Qualititssicherungskonzepte
eingefithrt und umfassende Evaluationen
umgesetzt; durch Professionalititsentwick-
lung und Profilschirfung Regulationsmecha-
nismen bedient und ein Optimierungsmebr-
wert erzeugt. Viele dieser auf Optimierung
zielenden Entwicklungen werden intendiert
eingefiithrt und umgesetzt, z.B. im Zuge von
Implementierungsstrategien hochschulischer
Weiterbildung und sind zugleich Gegenstand
der Forschung in diesem Feld (Seitter, Friese
& Robinson 2018). All diese daraus resultie-
renden Anforderungen finden sich im Profil
und Leitbild der Einrichtungen fur Weiter-
bildung an Hochschulen, im Titigkeitsprofil
und auch Selbstverstindnis der Akteure der
Hochschulweiterbildung (Kondratjuk 2020)
und finden ihren Weg schliefSlich zu den Ziel-

gruppen.
Die Deutsche Gesellschaft fiir wissenschaft-
liche Weiterbildung wund Fernstudium

(DGWF) als Dachorganisation der hoch-
schulischen Weiterbildung in Deutschland
und Sprachrohr wie Plattform fiir Austausch
und Vernetzung der Einrichtungen fir Wei-
terbildung an Hochschulen beschreibt deren
Leistungsspektrum wie folgt: ,,Die Aufgaben
der zentralen Institution liegen in der Steue-
rung aller Weiterbildungsprozesse der betei-
ligten Einrichtungen, der Zusammenfiithrung

und Optimierung von Querschnittsaufgaben
wie Management, Marketing, didaktische
Entwicklung und Unterstiitzung sowie der
gemeinsamen Nutzung von Riumen, Geri-
ten und Material“ (DGWF 2005, S. 276). Ein
etabliertes Diskurs- und Austauschformat der
DGWEF ist die Ausrichtung einer jihrlichen
Tagung fir alle im Feld Aktiven, Wissen-
schaftler*innen wie operativ Tdtige. So fanden
Tagungen zu folgenden Themen statt ,,Lehr-/
Lernarrangements in der wissenschaftlichen
Weiterbildung - Herausforderungen und
Erfolgsfaktoren fiir eine wirksame Didakeik®
(2015), ,Wissenschaftliche Weiterbildung neu
denken! — Ansitze und Modelle fiir eine inno-
vative Gestaltung von Weiterbildung und le-
benslangem Lernen an Hochschule® (2014),
»Iransferorientierung in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung — Wissen gesellschaftlich
wirksam machen® (2018) und ,Wandel der
Hochschulkultur? Wissenschaftliche Weiter-
bildung zwischen Kultur und Kommerz*
(2004), ,Profil und Qualitit wissenschaftli-
cher Weiterbildung zwischen Wirtschaftlich-
keit und Wissenschaft® (2003). Wihrend sich
in der Griindungs- und Formierungszeit der
Fachgesellschaft (vormals Arbeitskreis Uni-
versitire Erwachsenenbildung, AUE) noch
intensiv mit Fragen nach dem Gegenstand
hochschulischer Weiterbildung beschiftigt
wurde und dem Stellenwert von Bildung
(Kondratjuk 2020), stehen in den letzten Jah-
ren vor allem Fragen nach der Bearbeitung
zeitdiagnostischer Entwicklungen und Wand-
lungsanforderungen im Vordergrund.

»Aufstieg durch Bildung: offene Hochschu-
len®, so ist der Bund-Linder-Wettbewerb des
Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung (BMBF) betitelt. Der Name ist Pro-
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gramm und Verheiflung zugleich. Sympto-
matisch sozusagen fiir das zu beobachtende
Optimierungsgeschehen in der Hochschul-
weiterbildung. Der Wettbewerb, gefordert
durch das BMBF, hatte die Zielsetzung, die
Durchlissigkeit zwischen beruflicher und
hochschulischer Bildung durch Konzepte
berufsbegleitenden Studierens zu verbes-
sern und eine nachhaltige Profilbildung
im lebenslangen Lernen zu unterstiitzen als
auch ,neues Wissen schnell in die Praxis“
(https://www.wettbewerb-offene-hoch-
schulen-bmbf.de/wettbewerb-offene-hoch-
schulen) zu integrieren. Dafir wurden
Mittel fiir den Aus- und Aufbau von Stu-
dienangeboten unter Beriicksichtigung be-
sonderer Zielgruppen bereitgestellt. Das
Programm startete 2011 und lief 2020 mit
der zweiten Wettbewerbsrunde aus. Bun-
desweit wurden insgesamt 114 Projekte an
Hochschulen und Hochschulverbiinden
geférdert und in einem weiteren Vorhaben
wissenschaftlich begleitet. 376 Weiterbil-
dungsangebote konnten in der Forderzeit
in den Regelbetrieb der 162 projektbetei-
ligten Hochschulen tiberfithrt werden. Bei
Wolfgang Seitter, Marianne Friese und Pia
Robinson (2018) heif3t es in der Einleitung
»Wissenschaftliche Weiterbildung zwischen
Implementierung und Optimierung®, die
denselben Titel wie der Sammelband trigt,
dass in deren hochschuliibergreifendem
SWM3  Weiterbildung
Mittelhessen die Projektaktivititen ,mit

Verbundprojekt

dem Ziel, zentrale Gelingensbedingungen
der Angebotsgestaltung zu erforschen und
entsprechende Optimierungspotenziale ab-
zuleiten (Seitter et al. 2018, S. 2) durchge-
fihrt wurden.

4. Problematisierung als
kritischer Einwurf

Fiir meinen kritischen Einwurf der Proble-
matisierung von Optimierung in der Hoch-
schulweiterbildung fokussiere ich die Fragen,
auf welchen Grundlagen die Optimierung
beruht, wovon ausgegangen wird, wenn op-
timiert wird (und werden soll), wer dafiir
verantwortlich ist und wie sich die Optimie-
rungsfigur zeichnen lisst oder auch, wenn
Optimierung die Antwort ist, was war dann
die Frage?” Zur Bearbeitung der Fragen sind
mindestens drei Entititen auszumachen: die
Optimierende(n), die zu Optimierende(n)
und die Mittel der Optimierung. Hier ist
eine Relationalitit angelegt, die jedoch auf-
gehoben wird, ,wenn das Optimieren allein
aus der Perspektive des Optimierers vorge-
nommen wird“ (Traue & Pfahl 2020, S. 39),
worin sich eine Monoperspektivitit gingiger
Optimierungsweisen aufzeigen lisst. Hier
zeichnet sich eine grundlegende Paradoxie ab.
Eine mogliche Antwort darauf ist die Prob-
lematisierung. In den folgenden Ausftihrun-
gen werde ich auf einige problematisierungs-

wiirdige Orte eingehen.

7 Auch Carolin Alexander (2021, S. 14) konstatiert in Bezug auf eine Zuwendung zu einer bildungsékonomi-
schen Begriffsbedeutung von Optimierung: ,Es wird nicht immer sichtbar, auf welcher Grundlage festge-
legt wird, warum eine Optimierungsbedurftigkeit vorliegt, woraus sich ein Optimierungsbedarf ergibt und
in welcher Weise eine Optimierung umgesetzt werden soll. Diese Anfragen sind insofern relevant, wenn es
darum geht, hegemoniale Setzungen intelligibel zu machen®.
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Die Idee der Universitit ist verkniipft mit der
Idee von Wissenschaft, als Form der Selbst-
reflexion und Bestandteil der Idee von Uni-
versitit. Oskar Negt (2004) folgend, ist ein
Verlust des Sinnesfundamentes und - unter
Rickgriff auf Husserl — des Lebenswelt-
bezuges auszumachen, wodurch die Frage
unbeantwortet bleibt, was denn die eigen-
tiimliche Praxis der Wissenschaft ist. Die
Ideologie der betriebswirtschaftlichen Ratio-
nalitdt, wie Oskar Negt es bezeichnet, ist die
vorherrschende Idee der Gesellschaft und hat
lingst Einzug in die Wissenschaft genom-
men. Prozesse an Hochschulen folgen ano-
nymen Marktgesetzen, jedoch sind Universi-
titen und Hochschulen keine Betriebe bzw.
Unternehmen (weshalb Studierende auch
keine Kund*innen sind). Die Hochschul-
weiterbildung scheint in besonderer Weise
von dieser Marktf6rmigkeit betroffen und
ihr ausgesetzt und verhindert eine Hinwen-
dung zum Auftrag von Hochschulbildung:
»Bildung (!) durch (!) Wissenschaft (!)“®
(Huber 1993). Die Problematisierung ad-
ressiert hier die Aushandlung 6konomischer
Verwertbarkeit von Bildung’ - verstanden
als Investition in Humankapital - und der
individuellen Selbstbildung als Entfaltung
von Person und Aneignung von Welt. In An-
lehnung an eine poststrukturalistische Kritik
betrife das die Problematisierung des ,Wer-

8 ,Bildung (!) durch (!) Wissenschaft (!) —was fur ein Themal! Die Zielformel der deutschen Bildungstheorie”,
so beginnt Ludwig Huber (1993, S. 163; Hervorh. i. O.) seinen gleichnamigen Aufsatz, Helmut Skowronek
zum 60. Geburtstag. Huber bearbeitet hier die Frage, wie Wissenschaft studiert und gelehrt werden kann
und sollte, um Bildung zu ermaéglichen. Bildung wird als umfassende Selbst- und Weltverstandigung ver-
standen. Er formuliert hier auch den inharenten Anspruch, dass es nicht maoglich ist, sich mit Studium und

dens der Subjekte®, Bildung als Werden von
Selbstverhiltnissen und die Hervorbringung
und Konstituierung von Subjekten im sozia-
len Raum (Klingovsky 2014, S. 178). Ohne
dieses Verhiltnis an dieser Stelle auszuloten,
soll hier auch noch die Perspektive der kri-
tischen Bildungstheorie angefiihrt werden,
in der Vertreter*innen davon ausgehen, dass
die ,burgerlich-kapitalistische Gesellschafts-
ordnung keine Entwicklungsmdglichkeiten
mehr enthilt“ (Bernhard 2018, S. 142). Aus
diesem Grund muss die Subjektwerdung des
Menschen stetig legitimiert werden. Die ka-
pitalistische Einwirkung ist jedoch so tiber-
michtig, dass die ,menschliche Existenz
[...] nur noch nach Mafigabe wirtschaftli-
cher Verwertungsinteressen beurteilt [wird,
MK]* (Bernhard 2018, S. 142), was fiir das
Individuum auf dem Weg zum emanzipati-
ven Subjekt zum erschwerten Unterfangen
wird.

Bildung und Optimierung stehen in einem
mindestens diametralen Verhiltnis zueinan-
der, welches — dafiir steht dieser Beitrag — zu
problematisieren und mit der zentralen Ka-
tegorie Bildung auszubuchstabieren ist. Die
fortwihrend neuen Reformen entziehen der
Bildung als Begriff die Grundlage (Pongratz
2014, S. 73), auch weil ihm jede Reform eine
neue Konnotation bringt und den Kern des
Bildungsbegriffes nicht mehr betrachten

Lehre zu beschaftigen und die bildungstheoretische Deutung auszuklammern.

9 ,Esist allenthalben bekannt, dass im Diskurs um das lebenslange, informelle Lernen eine Aneignungs-
perspektive intensiviert wird, die den verwertbaren Outcome von Lern- und Bildungsprozessen fokussiert”

(Klingovsky 2014, S.179).
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lasst. Bildung steht nicht mehr fiir bzw. wird
nicht mehr dafiir genutzt, dass Individuum
aufzukliren, sondern um Bildungsinstitu-
tionen zu Skonomisieren (Pongratz 2014,
S. 80-81). U.a. plidieren Peter Faulstich
und Christine Zeuner fiir ein unnachgiebi-
ges Behaupten und Festhalten an Bildung,
um einer erwachsenenbildungswissenschaft-
lich mitverschuldeten ,,,Vermarktlichung’
und Verbetrieblichung® der Erwachsenen-
bildung® (Faulstich & Zeuner 2015, S. 33,
Hervorh. i. O.), entgegen zu wirken, um
sihren Aufklirungsanspruch im Zuge einer
Okonomisierung und  Verbetrieblichung
von  Erwachsenenbildungseinrichtungen
(Engel & Bretting 2020, S. 89) — wie den
Einrichtungen fiir Weiterbildung an Hoch-
schulen — nicht ginzlich zu verlieren. Die
Hinwendung zu Bildung bedeutet auch eine
Auseinandersetzung mit, Verteidigung gegen
und Behauptung gegeniiber den Konzepten
der Optimierung, wie z.B. Kompetenz. Hier
hat ein Konzept an Bedeutung gewonnen,
das vor allem auf Anpassungsfihigkeit zielt
und die Bedeutung von Machbarkeit und die
Dominanz des Mdglichen ausmacht, ganz im
Modus des unternehmerischen Selbst, indem
die stete Optimierung nicht nur auf Wohl-
stand und Leistung abzielt, sondern auch auf
Selbstbewusstsein und  Selbstwertgefithl -
durch die Aktivierung der ,,Selbststeuerungs-
potentiale” (Engel & Bretting 2020, S. 61)
und der Selbstsorge.

Gerade in der Auseinandersetzung mit dem
Konzept der Kompetenz ist eine bestimmte
Form des Umgangs mit Optimierung auszu-
machen: die Affirmation, auch als kritische
Intervention mit und Annahme von Opti-

mierung zu verstehen. Lisa Traue und Boris
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Pfahl (2020, S. 37) ,fragen nach einem geeig-
neten Rahmen fiir gegenstandsangemessene
pidagogische Optimierungskriterien, —auf
deren Grundlage eine tragfihige sozial- und
bildungswissenschaftliche =~ Optimierungs-
konzeption entwickelt werden kann. Diese
Strategie ist vielversprechend, weil eine eigen-
stindige professionelle und disziplinire Be-
stimmung pidagogischer Optimierung die
Maglichkeit eroftnet, in einen gleichberech-
tigen Dialog mit (Bildungs-)Verwaltungen
und Adressat/-innen einzutreten, um ange-
messene Optimierungsziele und -methoden
zu bestimmen®. Diese affirmative Optimie-
rung ist eine Moglichkeit des Umgangs, wird
in dem hier vorgelegten Problematisierungs-
entwurf jedoch abgelehnt. Der Einsatz ist
die Problematisierung von Optimierung hin
zu einer Hinwendung zu Bildung, ,[...] hier
verstanden als ein stetiger Prozess der aktiven
Auscinandersetzung des Subjekts mit und
in den vorfindlichen Weltbeziigen, welche
aufgrund von Pluralisierungs- und Enttra-
ditionalisierungsprozessen durch Ungewiss-
heiten charakterisiert sind (Marotzki 1988;
Marotzki 1990)“ (Tiefel & Kondratjuk 2021,
S.202-203).

Bildung folgt anderen Zeitrhythmen als
Technik und Wirtschaft; gerade hieraus lei-
tet sich ihre Leistungsfihigkeit ab. Die Auf-
gabe der Hochschulen ist es, Menschen die
Bedingungen und Moglichkeiten fiir ihren
hochst individuellen Prozess der Welt- und
Selbsterkenntnis zu schaffen. Ihrem eige-
nen Rhythmus zu folgen, kann dabei auch
heiflen, sich ggf. antizyklisch zu verhalten:
Wenn sich der Rhythmus des modernen Le-
bens immer mehr beschleunigt, so kann es

durchaus sinnvoll und notwendig sein, in



z.B. Lehr-Lern-Prozessen auf das Prinzip der
Entschleunigung zu setzen. ,Die Zeitbin-
dung durch Normen hat soziale Kosten, die
beispielsweise daraus erwachsen, dass zukiinf-
tiges Verhalten gegenwirtig festgelegt wird®
(Huber 2008, S. 281). Zeitdiagnostisch zeigt
sich die Hochschulweiterbildung momentan
in einer bestimmten Variante (Optimierung),
in der sie auch betrachtet und untersucht
wird — verbunden mit der Frage, was hier wie
erforscht wird'’. In anderen Phasen und Kon-
texten zeigt sich die Hochschulweiterbildung
wiederum ganz anders, da sie in keinem festen
Zustand ist, sondern sich kontingent zeigt.
Fur die Beforschung der Hochschulweiter-
bildung ist damit eine Kontingenzperspekti-
ve auf den Forschungsgegenstand (Schiffter
2011) und eine Vergewisserung des eigenen
Gegenstandes auf kategorialer Ebene (Schift-
ter 2017) notwendig. Denn hier verbirgt sich
die Randstindigkeit der Hochschulweiterbil-
dung — weil sie sich eben nicht vergewissert

und nicht ausreichend problematisiert.
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Optimierungstendenzeninder
wissenschaftlichen Weiterbildung?
Von Bildung, Widerstandigkeit und
reflexiver Professionalisierung

Claudia Lobe

Zusammenfassung

Statt Bildung ausschliefSlich als Gegenentwurf zu Opti-
mierungstendenzen in der Hochschulweiterbildung zu
entfalten, wird in dieser Replik die Verhiltnisbestimmung
geoftnet. Bildung und Optimierung werden nicht nur als
Gegenspieler, sondern auch als Verwandte und Komplizen
ausgedeutet. Daraus ergeben sich hohe Anforderungen an
das professionelle Handeln von Akteur*innen der Hoch-
schulweiterbildung, da Widerstand gegeniiber Optimie-
rungsappellen innerhalb komplexer hochschulischer und
gesellschaftlicher Verstrickungen erfolgt. Bildung und
Optimierung stellen sich in professionstheoretischer Aus-
deutung als fortwihrend zu bearbeitendes Spannungs-
feld dar. Wie dies geschieht, stellt auf der Ebene des pro-
fessionellen Handelns der pidagogischen Akteur*innen
der Hochschulweiterbildung noch weitgehend ein For-
schungsdesiderat dar. Inwiefern die Hochschulweiter-
bildung von Optimierung durchdrungen ist, erweist sich
somit als offenes empirisches Projekt.

Bildung - Optimierung - Subjekt - wissenschaftliche Wei-
terbildung - Professionalisierung - Reflexivitit

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

53



https://doi.org/10.3224/84742486.05

54

Optimierungstendenzen

in der wissenschaftlichen
Weiterbildung? Von Bildung,
Widerstiandigkeit und reflexi-
ver Professionalisierung
Claudia Lobe

1. Optimierung und Bildung.
Verwandte, Gegenspieler oder
Komplizen

In ihrem Beitrag ,Hochschulweiterbildung
als von Optimierung durchdrungen. Proble-
matisierung falsch verstandener Perfektions-
bemithungen als kritischer Einsatz hin zu Bil-
dung® wird von Maria Kondratjuk vertreten,
dass Optimierung und Bildung einander dia-
metral gegeniiberstehen (Kondratjuk 2023,
S. 47). Dabei werden Optimierungsprozesse
in der wissenschaftlichen Weiterbildung zum
einen als manageriale Perfektionsbemithun-
gen ausgedeutet (Prozessoptimierung), in de-
nen Bildung in einem technokratischen Ver-
stindnis als Intervention in Erscheinung tritt,
die im Rahmen neuer Steuerungsmechanis-
men an Hochschulen gemessen, evaluiert und
verbessert werden kann (Kondratjuk 2023,
S. 41). Zum anderen werden damit verkntipf-
te Technologien des Selbst problematisiert
(Selbstoptimierung). Bezogen auf Teilneh-
mende der wissenschaftlichen Weiterbildung
wiren Teilnahmemotive dann eingelagert in
dauerhafte Prozesse einer selbst verantworte-
ten ,Steigerung, Erweiterung und Zunahme
von Handlungs- und Leistungsfihigkeit, die
mit den Anforderungen einer Skonomistisch
ausgelegten  Aufwand-Nutzen-Betrachtung
kompatibel ist“ (Kondratjuk 2023, S. 43).
Dem gegentbergestellt werden ein emanzi-
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patorisches Bildungsverstindnis (Kondratjuk
2023, S. 41), die hochschulische Leitidee der
Bildung durch Wissenschaft (Kondratjuk
2023, S. 47) und eine aktive Auseinanderset-
zung des Subjekts mit den eigenen Weltbezii-
gen (Kondratjuk 2023, S. 47).

Die im Beitrag aufgezeigten Gegenpole
werden durchaus deutlich, gleichwohl sind
auch Bildungsvorstellungen in der Regel
Vervollkommnungs-, Entwicklungs-, Erwei-
terungs- oder Steigerungslogiken inhirent.
Dem emanzipatorischen Bildungsverstind-
nis liegt beispielsweise das Ideal des mindi-
gen und kritischen Subjekts zugrunde und
pidagogische Bemithungen sind darauf ge-
richtet, dass ihre Adressat*innen miindiger,
selbstbestimmter und kritischer werden, um
sich selbst und die gesellschaftlichen Verhilt-
nisse, in denen sie leben, verindern zu kén-
nen. Auch bildungstheoretische Ansitze, die
Bildung als Verinderungen von Selbst- und
Weltreferenzen fassen (z.B. Marotzki 1990;
Koller 2018), haben dabei in der Regel die
Erweiterung von Handlungs- und Deu-
tungsmoglichkeiten der Subjekte vor Augen.
Hans-Christoph Koller wirft daher die Fra-
ge auf, ,ob Bildung selbst ein Programm der
Selbstoptimierung impliziert” (Koller 2021,
S. 46). Im Weiteren zeigt er drei Bestimmungs-
moglichkeiten des Verhiltnisses von Bildung
und Selbstoptimierung auf, die sich als Ver-
wandtschaft’, ,Gegenentwurf® und ,Kompli-
zenschaft® beschreiben lassen: Schreibt man
der Selbstoptimierung eine emanzipatori-
sche und autonomieentfaltende Funktion
zu, lassen sich Bildung und Optimierung als
verwandte Prozesse deuten. Angesichts der
Problematisierung der Folgen von Selbstopti-
mierungspraktiken kann der Bildungsbegriff



auf Ansatzpunkte fiir eine kritische Distanz
zu Optimierungsimperativen befragt werden
und bildet insofern einen Gegenentwurf.
In einer dritten Perspektive wird angesichts
neuerer Debatten tiber Bildung und Sub-
jektivierung eine mogliche Komplizenschaft
sichtbar, indem Bildung angesichts der Ver-
strickung von (institutionalisierter) Bildung
und Selbstoptimierung in Machtverhiltnisse
unweigerlich an Perfektionierungszumutun-
gen mitwirke (Koller 2021, S. 52).

Wenn Bildung und Optimierung jedoch
nicht nur als Gegenspieler zu begreifen sind,
sondern auch als in bestehende Machtverhilt-
nisse verstrickt, stehen die in pidagogischer
Funktion an Bildungsprozessen beteiligten
Personen vor der Herausforderung, ihre eige-
nen Verstrickungen in Optimierungsappelle
und -praktiken zu reflektieren und sich dazu
zu verhalten. Die argumentative Figur der
Gegenspieler, wie sie im Beitrag von Kon-
dratjuk entfaltet wird, ist von daher durchaus
wesentlich fiir eine kritisch-reflexive Ausei-
nandersetzung und Problematisierung von
pidagogisch wirksamen Optimierungsten-
denzen, die sich in einem ,technokratischen
Verstindnis“ (Kondratjuk 2023, S. 41) vom
Lernen Erwachsener, verkiirzten Transfer-
vorstellungen (Kondratjuk 2023, S. 41-42),
Leistungs- und Planungsimperativen (Kon-
dratjuk 2023, S. 42) und Okonomisierungs-
tendenzen (Kondratjuk 2023, S. 44) dufiern.
Eine Verengung der Verhiltnisbestimmung
auf die Gegenspieler-Figur allein kann jedoch
den Blick auf mdogliche Komplizenschaften
und Verstrickungen verstellen, denen Ak-
teur*innen der wissenschaftlichen Weiter-
bildung in ihrem professionellen Handeln
ausgesetzt sind und die sich méglicherweise

nicht im Entweder-Oder von Bildung und
Optimierung aufldsen lassen.

2. Die Widerstandigkeit der
Subjekte. Zwischen kritischen
Rezeptionshaltungen und
blinden Flecken

Die von Kondratjuk geforderte ,,Problemati-
sierung von Optimierung hin zu einer Hin-
wendung zu Bildung“ (Kondratjuk 2023,
S. 48) wirft die Frage nach den Mdglichkeiten
und Formen des Widerstands bzw. der kriti-
schen Distanz gegeniiber gesellschaftlichen
Leitvorstellungen auf und setzt eine Bestim-
mung des Subjektverstindnisses voraus. Die
Herausforderung besteht darin, einen Sub-
jekt-Begrift zu entwickeln,
»der Bildungsprozesse weder als blofle
Widerspiegelung  objektiver ~Chancen-
strukturen im Subjektiven fasst, noch in
die individualisierungstheoretische Uber-
schitzung der Autonomie, noch in die
bildungsphilosophische Emphase des ,wi-
derstindigen Subjekes® verfille, das sich
der Gesellschaft ,gegeniiberstellt’. Es geht
vielmehr darum, den Eigensinn und die
Widerstindigkeit, auch die Widerspriich-
lichkeit von Bildungsprozessen zu be-
greifen, die sich in der Relation zwischen
gesellschaftlichen (Ungleichheits-)Struk-
turen und individuellen Erfahrungs- und
Deutungsstrukturen herstellen (Dausien
2014, S. 46; Hervorh. i. O.).
Mithilfe eines solchen biografiewissenschaft-
lichen Subjektverstindnisses und fallrekons-
truktiver biografischer Analysen ldsst sich

untersuchen, wie sich Subjekte zu gesellschaft-
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lichen Dispositiven oder Appellen verhalten
(Dausien 2017; von Felden 2020).

Es zeigt sich, dass beispielsweise Appelle le-
benslangen Lernens in den meisten Fillen
durchaus als Zumutung empfunden wer-
den, die Rezeptionshaltungen sich aber un-
terscheiden. Neben der Anpassung, bei der
der gesellschaftliche Appell als ibermichtig
erlebt wird und Nachteile befiirchtet wer-
den, wenn man sich ihm entzicht, zeigen
sich auch Rezeptionen der Abwehr (von Fel-
den 2020, S. 322-323). Einer Person konnen
dabei meist mehrere, z. T. auch ambivalente
Rezeptionshaltungen zugeordnet werden.
Interessant ist, dass eine affirmative Identi-
fikation mit Appellen lebenslangen Lernens
durchaus auch (transformatorische) Bil-
dungsprozesse verhindern kann, wenn Ler-
nen als Wissenserwerb ausgedeutet wird und
Prozesse des Suchens, des Zweifelns und der
Uberwindung von Widerfahrnissen oder
Krisen ausbleiben (von Felden 2020, S. 321).
Umgekehrt kann aber auch eine kritische
Verweigerung gegeniiber Appellen lebenslan-
gen Lernens in eine verharrende Haltung und
eine Ablehnung jeglicher institutionalisierter
(Weiter-)Bildung fithren, die einer Offenheit
fiir eigene Lernprozesse im Weg steht (von
Felden 2020, S. 323). Damit wird deutlich,
dass Selbstoptimierungsappelle von den Sub-
jekten unterschiedlich ausgedeutet werden
und auch widerstindige Haltungen mdglich
sind. Zweitens wird sichtbar, dass zwischen
Appellen lebenslangen Lernens und tatsich-
lichen biografischen oder transformatori-
schen Bildungsprozessen unterschieden wer-
den muss.

Problematisch scheint mir in diesem Zu-

sammenhang vor allem der Befund zu sein,
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dass eine Haltung der Kritik gegentiber neo-
liberaler Bildungspolitik nicht davor schiitzt,
Selbstoptimierungsappellen unbewusst Folge
zu leisten (von Felden 2020, S. 327). ,,Opti-
mierung vollzieht sich dabei unhinterfragt
und als selbstverstindlich® (Kondratjuk
2023, S. 41). Die Schwierigkeit, sich diesen
gesellschaftlichen Leitvorstellungen zu ent-
ziehen, besteht insofern méglicherweise we-
niger darin, eine kritische Haltung zu ihnen
zu entwickeln, als vielmehr in der selbstrefle-
xiven Auseinandersetzung mit dem eigenen
Umgang mit ihnen.

Dies betrifft nicht nur die Subjekte, die von
entsprechenden Optimierungsappellen adres-
siert werden, sondern auch die Akteur*innen,
die innerhalb des Bildungssystems an diesem
Optimierungsgeschehen ggf. mitwirken.

3. Jenseits von Entweder-Oder:
Professionelle Reflexion von
Spannungsverhaltnissen und
Verstrickungen

Im Hauptbeitrag wird die wissenschaftliche
Weiterbildung als ,, Brutstitte” (Kondratjuk
2023, S. 40; Hervorh. i. O.) der Selbstopti-
mierung entworfen, die von Optimierung
durchdrungen ist, ,sich eben nicht vergewis-
sert und nicht ausreichend problematisiert®
(Kondratjuk 2023, S. 49). Problematisierung
wird als Antwort auf die Paradoxien der Sub-
jektivierung im Foucaultschen Sinne vorge-
schlagen. Diese Form der Problematisierung
lisst sich hier m. E. vor allem als eine politi-
sche Strategie lesen, mit der die wissenschaftli-
che Weiterbildung als kollektiver Akteur, bei-
spielsweise tiber die Deutsche Gesellschaft fiir



wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstu-
dium eV. (DGWF) als ihrem Dachverband,
Spannungsverhiltnisse von Optimierung und
Bildung problematisieren kann. Zweifelsohne
ist diese Form der beruflichen Interessensver-
tretung eine wesentliche Form der Beteiligung
am gesellschaftlichen Diskurs zur Ausein-
andersetzung mit und ggf. Verinderung von
gesellschaftlichen Leitvorstellungen und eine
Form der strukturellen Professionalisierung
auf der Ebene der Profession, also des Berufs-
standes (Walber & Meyer 2020, S. 157). Wih-
rend es auf dieser Ebene sinnvoll erscheint, in
Polarititen und Gegenentwiirfen zu denken,
konturieren sich Optimierung und Bildung
auf der Ebene des pidagogischen Handelns
in der wissenschaftlichen Weiterbildung eher
als ein Spannungsfeld, das nicht im Entweder-
Oder aufzulbsen ist.

Riickt man die pidagogisch handelnden
Akteur*innen und ihren Umgang mit Op-
timierungstendenzen in den Blick, ist eine
zweite Ebene der Professionalisierung an-
gesprochen. Sie wird auch als individuelle
Professionalisierung bezeichnet (Walber &
Meyer 2020, S. 158) und meint einen ,an das
konkrete Individuum gebundenen Ausbil-
dungs- und Reifeprozess“ (Nittel & Seltrecht
2008, S. 124). Diese theoretische Perspek-
tivierung lduft in diesem Kontext Gefahr,
als Komplize des Optimierungsdiskures zu
fungieren, da der individuelle Umgang der
handelnden Akteur*innen mit Spannungs-
verhiltnissen zwischen Optimierung und Bil-
dung fokussiert wird. Trotzdem scheint mir
eine solche professionstheoretische Perspekti-
ve hier hilfreich zu sein, da sie sich direkt auf
die zwei bisher herausgearbeiteten Herausfor-
derungen bezichen lisst, die sich Akteur*in-

nen der wissenschaftlichen Weiterbildung im
Umgang mit Optimierungsappellen stellen:
Erstens wurde anhand der bisherigen Ausfiih-
rungen deutlich, dass ein Problem wirkmich-
tiger gesellschaftlicher Leitvorstellungen darin
besteht, dass eine Problematisierung und Kri-
tik nicht davor schiitzt, unbewusst entspre-
chenden Appellen trotzdem Folge zu leisten.
Dies betrifft auch das pidagogische Handeln,
denn Optimierung ist ,ein noch nicht ausrei-
chend diskutiertes Phinomen mit einer Fiille
von inhdrenten Spannungen und Problema-
tiken, das vielfach pidagogisch unhinterfragt
und implizit mitgedacht wird“ (Herzmann
& Schemmann 2019, S. 95). Im Hinblick auf
das professionelle pidagogische Handeln der
Akteur*innen in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung konnte daher eine Gefahr weniger
in mangelnder Problematisierung bestehen
als in unbewusster oder unreflektierter Affir-
mation entsprechender gesellschaftlicher, po-
litischer, organisationaler Appelle trotz einer
etwaigen kritischen Haltung zu ihnen.
Zuweitens sind entsprechend des oben entfal-
teten Subjektbegriffs auch Akteur*innen der
wissenschaftlichen Weiterbildung eingebun-
den in gesellschaftliche Strukturen, soziale
Welten und organisationale Zusammenhin-
ge, in denen sie sich zwar widerstindig verhal-
ten, denen sie sich aber nicht gegentiberstellen
kénnen. Angesichts dieser Eingebundenheit
lassen sich Spannungsverhiltnisse beispiels-
weise zwischen organisationalen Prozessop-
timierungen und professioneller Autonomie
(Helsper 2021, S. 307-308) oder verwer-
tungsorientierten und personlichkeitsent-
faltenden Bildungszielen nicht einseitig
aufldsen, sondern nur immer wieder neu aus-

tarieren und bearbeiten.
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Betrachtet man diese beiden Handlungs-
anforderungen aus professionstheoretischer
Perspektive, so beriihren sie den Kern pro-
fessionellen Handelns, der darin besteht,
widerspriichliche und komplexe Hand-
lungsanforderungen zu bewiltigen und dazu
wissenschaftliches Wissen mit praktischen
Handlungsanforderungen zu relationieren
(Dewe, Ferchhoff & Radtke 1992). So kann
beispielsweise die Auseinandersetzung mit
machtkritischen, gouvernementalititstheo-
retischen Perspektiven im Studium dazu bei-
tragen, eine Haltung der Kritik gegeniiber
Optimierungsappellen einzunehmen (von
Felden 2020, S. 324). Ein solcher Prozess der
Relationierung ist nicht als linearer Trans-
fer wissenschaftlichen Wissens in praktische
Handlungsvollziige zu denken, sondern
als reflexive situative Relationierungsarbeit
zwischen unterschiedlichen Wissens- und
Handlungssphiren, die eine akademische pi-
dagogische Professionalisierung (Schiifller &
Egetenmeyer 2018) voraussetzt.

Die fiir diese Relationierungsarbeit erforder-
liche ,Reflexivitit“ meint einen rekursiven,
referentiellen oder selbst-referentiellen spezi-
fischen Modus des Denkens in habitualisierter
Form. Urteile einer*s Professionellen sind dem-
entsprechend nicht nur fachlich begriindet,
sondern enthalten auch einen selbstreflexiven
Anteil (Arnold 2018, S. 42-43; Nierobisch &
Burkhard 2020). Fir die Aneignung des be-
ruflichen Handlungsfeldes von Erwachsenen-
bildner*innen erweist sich eine biografie- und
milieuspezifische Prigung als modus operandi
(Bremer, Pape & Schlitt 2020). Insofern ist die
biographische (Selbst-)Reflexion ein zentra-
ler Bestandteil von Professionalitit (Fabel &
Tiefel 2004, S. 15), um sich eigene, biogra-
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phische Erfahrungszusammenhinge zum Ler-
nen, Lehren oder Beraten bewusst zu machen
(Justen 2015, S. 97). Solche Theorie-Praxis-
Selbst-Relationierungen (Kulmus & Lobe
2022) lassen sich auch auf die Reflexion ei-
genbiografischer Erfahrungen mit und Hal-
tungen zu (Selbst-)Optimierungsappellen
beziehen. Eigene Anteile und Verstrickungen
in Selbstoptimierungsvollziige kénnen so re-
flexiv zuginglich werden.

Die fiir professionelles Handeln charakteris-
tischen antinomischen Spannungsverhiltnis-
se kdnnen nicht aufgelést, sondern nur refle-
xiv bearbeitet werden, denn Professionalitit
zeigt sich gerade darin, Spannungsverhilt-
nisse nicht zu vereinseitigen, sondern situativ
immer wieder neu auszutarieren und zu be-
arbeiten (Nittel 2000, S. 84). So ist es durch-
aus nachvollziehbar, wenn Adressat*innen
und Teilnehmende der wissenschaftlichen
Weiterbildung angesichts gesellschaftlicher
Optimierungsappelle Weiterbildungsange-
bote mit instrumentellen Verwertungsinte-
ressen verbinden und entsprechende Erwar-
tungen an sie richten. Programmplanung
stelle sich als ,Angleichungshandeln® dar,
wobei Bedarfe der Adressat*innen, aber auch
»bildungspolitische und 6konomische Rah-
menbedingungen, Nachfragen von Unter-
nehmen sowie Ziele und Grundprinzipien
der Triger mit einbezogen werden“ (Reich-
Claassen & von Hippel 2018, S. 1408-1409).
Ein Spannungsfeld kann dann beispielsweise
darin liegen, instrumentelle Verwertungsin-
teressen von Adressat*innen zu antizipieren,
an sie anzuschliefen und gleichzeitig neue
(Bildungs-)Bedarfe zu wecken. So wird fiir
die padagogisch handelnden Akteur*innen
ein Spannungsfeld aufgeworfen, das nicht



aufgeldst, sondern situativimmer wieder neu
austariert und bearbeitet werden kann.

Ein reflektierter Umgang mit Optimierungs-
appellen stellt insgesamt hohe Anforderun-
gen an das professionelle Handeln der pida-
gogisch gestaltenden Akteur*innen. Es geht
zum einen um das Erkennen, Einordnen und
Bearbeiten von Spannungsfeldern, die sich
zwischen Selbst- und Prozessoptimierungs-
logiken (Kondratjuk 2023, S. 40-42) und hu-
manistischen Bildungsvorstellungen auftun
konnen. Zum anderen geht es um die Refle-
xion der eigenen Rolle bzw. eigener Anteile
im Optimierungsgeschehen und das Entde-
cken und Auslegen eigener Handlungsmaog-
lichkeiten, um diese Spannungsverhiltnisse

auszubalancieren.

4. Optimierungstendenzen in
der wissenschaftlichen Weiter-
bildung. Forschungsdesiderate
far die Professionsforschung

Die wissenschaftliche Weiterbildung verftigt als
pidagogisches Handlungsfeld durch ihre Nihe
zur Wissenschaft tiber ein grofies Potenzial fiir
eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit
Optimierungstendenzen. Zum einen hat sie
sich historisch als universitire Erwachsenen-
bildung formiert und war traditionell eng ver-
woben mit den erzichungswissenschaftlichen
Lehrstiihlen und Arbeitsbereichen der Erwach-
senen- und Weiterbildung. Die Akteur*innen
der wissenschaftlichen Weiterbildung haben
so in einer Doppelfunktion zugleich einen ge-
staltenden als auch einen wissenschaftlichen
Auftrag. So wurden gesellschaftliche, bildungs-
politische und hochschulbezogene Entwick-

lungen stets kritisch begleitet und beforscht
(z.B. Faulstich 2005; Faulstich, Graefiner &
Schifer 2008; Ludwig 2010). Auch wenn dies-
beziigliche Verstrickungen von Gestaltungs-
und Forschungsrolle auch Fallstricke aufweisen
(Schmid, Maschwitz, Wilkesmann, Nickel,
Elsholz & Cendon 2019), so diirfte m. E. die
wissenschaftliche Weiterbildung im Feld der
berufsbezogenen Weiterbildung insgesamt ein
recht hohes Problematisierungs-Potenzial auf-
weisen. Zugleich ergibt sich ein selbstreflexives
Potenzial aus dem Umstand, dass der wissen-
schaftlichen Weiterbildung selbst u.a. eine Pro-
fessionalisierungsfunktion zukommt, denn sie
wendet sich an Berufstitige und ist im Kern auf
die Relationierung von berufspraktischem Er-
fahrungswissen mit wissenschaftlichem Wissen
gerichtet (Walber & Meyer 2020, S. 159-161).
All dies spricht nicht daftir, dass es sich bei
der wissenschaftlichen Weiterbildung um eine
WBrutstitte fir Optimierung® (Kondratjuk
2023, S. 40; Hervorh. i. O.) handelt.

Es gibt aber auch Anzeichen, die darauf hin-
deuten, dass sich das Feld stirker von der ehe-
mals erwachsenenpidagogischen Tradition
18st. Zeitreihenanalysen der Tdtigkeitsprofi-
le von Akteur*innen der wissenschaftlichen
Weiterbildung lassen eine Abnahme von Wis-
senschaft bzw. Forschung in den Akteurspro-
filen zugunsten von Managementaufgaben
erkennen (Lobe & Walber 2020). Die mit
der Organisation wissenschaftlicher Weiter-
bildung betrauten Akteur*innen rekrutieren
sich aus ganz unterschiedlichen Fachdiszi-
plinen, wobei der Sozialisation in der Her-
kunftsdisziplin eine besondere Bedeutung
fiir aufgabenbezogene Deutungsmuster und
Relevanzsysteme zukommt (Kondratjuk
2020, S. 50-51). Dies mag auch als Zeichen
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einer zunehmenden strukturellen Professio-
nalisierung des Berufsfeldes zu deuten sein,
ldsst aber moglicherweise eine erzichungswis-
senschaftliche bzw. erwachsenenpidagogisch
geprigte akademische Professionalisierung
und eine Orientierung am Pidagogischen
in den Hintergrund treten. Dies liefe sich
durchaus als Ausdruck einer Verschiebung
von humanistischen Bildungsgedanken zu
Optimierungslogiken deuten.

Diese Beobachtungen kénnen sich dem tat-
sichlichen pidagogischen Handeln in der
wissenschaftlichen Weiterbildung jedoch
allenfalls tentativ annihern. Am Beispiel der
Okonomisierung padagogischer Institutio-
nen weist Helsper darauf hin, dass ,,Okono-
misierung kein Automatismus ist®, sondern
in Intensitit und Ausformung im Rahmen
lokaler, regionaler und nationaler Konstel-
lationen von kollektiven Akteur*innen aus-
gehandelt wird, wobei assimilative, adaptive,
subversive oder widerstindige Rezeptionen
mdglich sind (Helsper 2021, S. 292). Fiir die
wissenschaftliche Weiterbildung lassen sich
auf der Ebene der Ordnungsgrundsitze und
bildungspolitischen =~ Steuerung durchaus
problematisierungswiirdige Optimierungs-
tendenzen aufzeigen, wie Maria Kondratjuk
sie in ihrem Beitrag herausgestellt hat. In-
wiefern sie in das professionelle Handeln der
gestaltenden Akteur*innen ,durchschlagen’,
ob und wie die beteiligten Akteur*innen Op-
timierungsappelle und eigene Verstrickun-
gen darin problematisieren, reflektieren und
bearbeiten und inwiefern pidagogische Bil-
dungsvorstellungen gegeniiber Prozess- und
Selbstoptimierungsappellen in strukturelle
Dysbalancen geraten, sind dagegen Fragen,
die sich letztlich nur empirisch erhellen las-
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sen. Ob also die wissenschaftliche Weiter-
bildung sich ,nicht vergewissert und nicht
ausreichend problematisiert (Kondratjuk
2023, S. 49), scheint mir derzeit noch eine
offene Forschungsfrage zu sein. Daher
wiren vorliegende professionstheoretisch
orientierte Studien, die das pidagogische
Handeln der Akteur*innen in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung in den Blick
nehmen (z. B. Kondratjuk 2017), zukiinftig
auszuweiten. Denn gegentiber der Erwach-
senenbildung/ Weiterbildung scheint Pro-
fessionalisierung als Forschungsgegenstand
im Feld der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung bisher eine untergeordnetere Rolle
zu spielen (Walber & Wistinghausen 2020).
Die aktuellen Debatten zur Optimierung
als Bezugspunkt fiir erzichungswissen-
schaftliche Reflexionen und Forschungs-
anliegen werfen dabei professionstheore-
tisch relevante Fragen auf. Entsprechende
Untersuchungen kénnten dann die Diskus-
sion dartiber, ,inwiefern sich Optimierung
als erwachsenenbildungswissenschaftliche
Kategorie eignet (Alexander 2021, S. 11)
um die Perspektive der pidagogisch han-
delnden Akteur*innen bereichern.
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Zur Schlagseite der Optimierung -
Eine erwachsenenpiadagogische
Re-Information der Wissenschafts-
kommunikation

Maria Stimm

Debatte

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 fiihrt, die die Komplexitit von Wissen-
schaftskommunikation nicht nachzeichnen kann. Diese
Problemgenerierung fiihrt in einem weiteren Schritt zur
Problematisierung: Ein Angebot zur pidagogischen 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
erwachsenenpadagogische
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 unerwiinschter
Ursachen — z.B. Unwetter, Boen, 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 Losreifien der Ladungs-
sicherung erh6hen die Gefahr des Kenterns.
Diese beschriebene Kippbewegung, also die
konstante Seitenneigung, so die These des
Beitrags, ldsst sich nicht nur im metaphori-
schen Sinne — Hans Blumenberg lisst griifien
—, sondern auch in einem heuristischen Sinne
fiir 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 erfihrt. Diese Schlagseite
ergibt sich einerseits aus einer (bildungs-/
wissenschafts-)politischen Inanspruchnahme
des Bereichs sowie aus der kommunikations-
wissenschaftlichen Besprechung. Aus diesen
Zugingen werden Ziele der Wissenschafts-
kommunikation vor dem Hintergrund li-
nearer Kommunikationsprozesse und un-

spezifischer Offentlichkeitswahrnehmungen

definiert, die der Kommunikation wissen-
schaftlichen Wissens kaum Rechnung tra-
gen. Damit entspricht die Schlagseite einem
Verstindnis von Optimierung, welches mo-
noperspektivisch, einseitig ausgelegt ist.

In dem Beitrag wird daher zunichst ein Ver-
stindnis von Optimierung entlang der Uber-
legungen verschiedener Autor*innen entwi-
ckelt (Abschnitt 1). Die damit verbundene
Herausarbeitung der Perspektive auf Hand-
lungsmoglichkeiten statt auf Ziele unter
dem Einbezug der drei beteiligten Entititen
(Optimierende, Mittel der Optimierung und
Zu-Optimierende/s) dient in einem nichsten
Schritt als Heuristik fiir eine erste Befragung
des Bereichs ,Wissenschaftskommunikation®
(Abschnitt 2). Die dafiir genutzten (bil-
dungs-/wissenschafts-)politischen Einsitze
lassen Wissenschaftskommunikation selbst
als Konzeptungeklirt, vielmehr gehtes 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 fur das
Phinomen der Kommunikation von wissen-
schaftlichem Wissen nebeneinander zu lesen.
Sie bieten Moglichkeiten 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 fiir eine relationale Multiperspektivitit
formulieren lisst, 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 tiber
Problemgenerierung der (bildungs-/wissen-
schafts-)politischen und kommunikations-
wissenschaftlichen Zuginge herausgearbeite-
ten Punkte: ,Mit Problematisierung ist also
gemeint, dass eine Beschreibung als nicht
iberzeugend markiert wird, was notwendi-
gerweise mit dem Entwurf neuer Probleme
einhergeht. Wird nidmlich ein theoretisches
Angebot als nicht tiberzeugend beurteilt,
so taucht zwangsliufig die Frage auf, wie
ein Sachverhalt anders beschrieben werden
konnte, als dies bislang der Fall gewesen ist.
Problematisierung und Problemgenerierung
bilden insofern zwei Seiten einer Medaille. Sie
erdffnen Problemriume, in denen iiber Alter-
nativen zu bereits bekannten Beschreibungen
nachgedacht werden kann“ (Rucker 2014,
S. 913). Dieses Nachdenken soll mit dem
Abschnitt aus erwachsenenbildungswissen-
schaftlicher Perspektive erméglicht werden.

1. Uberlegungen zum
Konzept ,Optimierung* als
unabschlieBbaren 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; Brockling 2020). Dabei
verbinden sich in ihm utopische und dys-
topische Assoziationen' — unabhingig in
welcher Ausrichtung, handelt es sich aber
um einen nicht abzuschliefenden Prozess,
einen Prozess ohne Endpunkt, der eine stin-
dige Bewegung, kleinschrittige Verschiebun-
gen einfordert (Bellmann et al. 2020). Diese
Unabschlieflbarkeit lisst sich als ,,Herrschaft
des Prozesshaften® beschreiben (Bellmann
et al. 2020, S. 3), jedes vermeintliche Ziel
verriicke sich graduell, wenn es in vermutete
Sichtweite kommt. Entlang der Typologien
von Optimierungsweisen lisst sich diese An-
nahme deutlich machen: (a) Perfektionie-
rung orientiert sich an einer ,Vollkommen-
heitsnorm, die kontinuierlich angestrebt
wird®, aber ,niemals vollstindig erreicht
wird®, (b) Steigerung gibt zwar eine ,Bewe-
gungsrichtung® vor, aber keine ,exakte Ziel-
marke®, so dass ,grenzenlose Verbesserung
mdglich® wird, (c) im Wettbewerb erfolgt
die Orientierung ,rein relational [...] im Ver-
hiltnis zur Konkurrenz®, damit ergibt sich
ein temporirer Zustand ohne abschliefSbares
Ideal oder eindeutige Leistungsindikatoren
(Brockling 2020, o. S.). Auch wenn sich ver-
muten lisst, 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 Mog-
lichkeiten, unbestritten ist diese Perspektive
der Unabschlief$barkeit in der Beschreibung
der Selbstoptimierung (Bréckling 2007).

1 Diese Assoziationen konnen als Perspektiven auf etwas verstanden werden, welches wiederum utopisch
oder dystopisch ausgedeutet werden konnte. Beispielsweise mit Blick auf das ,unternehmerische Selbst"
(Brockling 2007): Heben die einen die Idee der Gleichheit der Chancen hervor, kritisieren andere diesen

permanenten Prozess der Selbstoptimierung (Vater 2019).
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Gleichzeitig ist der Prozess der Optimierung
aufgrund konkurrierender Ziele — hier ver-
standen im Sinne von Handlungsméglich-
keiten, da es ein abschlieflendes Ziel im skiz-
zierten Verstindnis des Konzepts nicht gibt,
- durch die Notwendigkeit von Entschei-
dungen charakterisiert: ,Wer optimiert, ent-
scheidet sich zwischen verschiedenen Hand-
lungsmaéglichkeiten fiir diejenige, welche
die effizienteste Allokation der verftigbaren
Ressourcen gewihrleistet. Der 6konomische
Einsatz der Mittel ist wichtiger als das Fest-
halten an Zielen, das Erfiillen normativer
Erwartungen oder die Einbettung in einen
kulturellen Bezugsrahmen® (Brockling 2020,
0. S.). In der Ausdeutung des Zitats heifdt
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 6konomischen Nut-
zenmaximierung geht, ohne dabei jedoch in
diesem nicht abschlieffbaren Prozess ein Ziel
im Sinne eines Ankommens oder Abschlie-
Bens zu erreichen.

Mit Blick auf das Konzept ,Optimierung’
selbst lisst sich eine relationale Verhiltnis-
bestimmung tiber 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 Entititen
argumentiert, so dass die Zuschreibung von

Relationalitit verloren geht und eine Pers-

pektive durchsteuert (Traue & Pfahl 2020).
Hiufig ist dabei nur das zu Optimierende aus
der Perspektive der Optimierenden im Sinne
eines Abgleichs zwischen Ist und Soll, dem-
nach iiber die Definition von Ziel/en?, im
Blick. Diese monoperspektivische Konzep-
tion und das/die vermeintliche/n Ziel/e sind
dabei nicht nur unzureichend fur pidagogi-
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-
kniipft, 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 Ubertrag fiir 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 geldst werden kénnen.
Dieser Zugang erfihrt dann einen Ubertrag
auf personalwirtschaftliche Fragen: ,Bei der
Ubertragung mathematisch-informatischer
Optimierungspraktiken auf die Organisation
menschlichen Handelns wird ihr urspriing-
licher Anwendungsbereich tiberschritten®
(Traue & Pfahl 2020, S. 39), aber gleichzei-
tig Geltungs- und Objektivititsanspriiche

2 Der Begriff ,Ziel' wird in dieser Textpassage nochmal bewusst gewahlt, um die Vorstellung eines ver-
meintlichen Endpunktes hervorzuheben. Folgend wird dann auch ,ZielgréRe' genutzt, um die beschriebe-
ne prozesshafte Veranderlichkeit des Ziels zu betonen. ZielgréBen betonen das Abhangige und Variable.
Handlungsmaoglichkeiten 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) mitgefthrt. Hier verbindet sich
die monoperspektivische Ausrichtung mit ei-
nem durch die Ubertragung ausgelsten Kon-
textproblem. Aufgrund dessen wird auch der
Eigensinn des zu Optimierenden verkannt.
Der Einbezug der genannten drei Entititen
in die Darstellung von Optimierung wiirde
mogliche Handlungsspielriume offenlegen
(Traue & Pfahl 2020, S. 40) und gleichzeitig
die standortgebundene Perspektive, den mo-
noperspektivischen Zugang hin zu einer Mul-
tiperspektivitit auflésen. Die Wahrnehmung
der Relationalitit ermdglicht letztlich auch
ein Denken aus dem Zwischen heraus (Ebner
von Eschenbach 2019).

Die Herausarbeitung der Handlungsmog-
lichkeiten unter dem Einbezug der drei be-
teiligten Entititen dient in einem nichsten
Schritt als Heuristik fiir 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 fiir die optimierenden
Akteur*innen, hier verstanden im Sinne der
Kommunizierenden, die {iber verschiedene
Personengruppen ausgefillt 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 fiir
etwas (Ubergeordnet gedacht: Gesellschaft)
verstanden. Der Bereich kann also im Sinne
aller drei Entititen adressiert werden, selten
wird er jedoch — unabhingig an welcher Stel-
le - in die dargestellte triadische Konzeption
eingewoben.

Wenn Wissenschaftskommunikation als Mit-
tel der Optimierung konzipiert wird, sind
(bildungs-)politisch® Ziele definiert: ,,Wissen-
schaftskommunikation zeigt auf, welchen
Beitrag Wissenschaft und Forschung fur die
nachhaltige Entwicklung, die Innovations-
fihigkeit und die Lebensqualitit unserer Ge-
sellschaft leisten. Sie stirkt die Verankerung
von Wissenschaft in der Gesellschaft, die
Wissenschaftsmiindigkeit der Biirgerinnen
und Biirger und die Demokratiefihigkeit 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 Wissenschaftskommmunikation® nehmen ab den 1980er Jahren vor allem
(wissenschafts-/ bildungs-)politische Initiativen in den Blick, um diesen Bereich zu fassen (Stimm 2020). Mit
einem Ruckgriff auf die an dieser Stelle aufgefUhrten Zitate wird deutlich, dass dadurch an dieser Stelle ein

Optimierungsproblem identifizierbar scheint.
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Offentlichkeiten* argumentieren (Stichwort:
Wissenschaftsmiindigkeit), und es gibt (b) Zie-
le, die vermeintlich die Perspektive der Wissen-
schaften aufgreifen (Stichwort: Legitimation).
Die Austithrungen auf der ersten Ebene (a)
greifen entweder auf das Konzept ,scientific
literacy®, vor allem mit Blick auf naturwis-
senschaftliche Inhalte, zuriick, welche tiber
(Ver-)Messungsverfahren (PISA) erfasst und
gepriift werden, oder sie thematisieren die
Einstellungen der Biirger*innen gegentiber
Wissenschaft und Forschung, die ebenso
(Euroba-
Wissenschaftsbarometer)

tber (Ver-)Messungsverfahren

rometer, 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-
stindliche, dialogorientierte Kommunika-
tion und Vermittlung von Forschung und
wissenschaftlichen Inhalten an Zielgruppen
auflerhalb der Wissenschaft® (BMBF 2019,

S.2) voranbringen.

Auf der zweiten Ebene (b) lisst sich die Zu-
schreibung einer Notwendigkeit von Legiti-
mationsbegrindungen durch Wissenschaft,
die tber die Wissenschaftskommunikation
gleichzeitig auf Glaubwiirdigkeit und Res-
sourcengenerierung abzielt, platzieren. Die
Begriindungen fur Wissenschaftskommu-
nikation nehmen hier das Argument in den
Blick, dass Wissenschaft insgesamt eine breite
offentliche Unterstiitzung fur die Ressour-
cenbereitstellung benétige: ,,Wissenschaft ist
aufgefordert, sich heute mehr denn je zu 6ft-
nen, um sich und vor allem den Einsatz der fi-
nanziellen Mittel im Verhilenis zur gewonne-
nen Erkenntnis zu legitimieren® (Dernbach,
Kleinert & Miinder 2012, S. 2). Diese Abhin-
gigkeit von gesellschaftlichen Ressourcen fiih-
re zu einem Legitimationsdruck, aber auch
einer Integrititsfrage, die wiederum Wissen-
schaftskommunikation einfordern. Sie wird
dann ,ein Mittel zum Zweck der Selbstver-
marktung wissenschaftlicher Einrichtungen®
(Marcinkowski, Kohring, Friedrichsmeier
& Fiirst 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 gestutzt.

4 |nverschiedenen Kommunikationsraumen bilden sich Offentlichkeiten aus. Mit Offentlichkeit' sind dem-
nach alle Adressat*innen, an die sich in der Wissenschaftskommmunikation gewandt werden kdnnte, sowie
alle Personen, die Ansprlche und BedUrfnisse an die Wissenschaften herantragen, gemeint. Daher wird
der Begriff im entsprechenden Kontext im Plural genutzt, um die Vielfalt von Offentlichkeit zu betonen.

5 Das US-amerikanische Konzept ,scientific literacy' zielt auf die Fahigkeit ab, ,wissenschaftliche Zusam-
menhange zu verstehen und sich eine Meinung darUber zu bilden” (Nolda 1996). Diese Zusammenhange
scheinen nachvollziehbar zu sein, wenn wissenschaftliche Argumente, Zugange, 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-
stUtzt 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 dafiir als ,,,realer Re-
prisentant” (Weingart 2003, S. 115) von abs-
trakten Offentlichkeit(en) gedeutet, die dann
genutzt werden kénnen, um ver-mittelnd®
zwischen verschiedenen Bereichen zu kom-
munizieren. Doch nicht die Kommunikation
allein steht im Vordergrund, sondern vor al-
lem kntipft eine Medialisierung an die Legiti-
mationssuche an, die tiber Aufmerksamkeits-
generierung unterstiitzt wird (Dernbach et al.
2012, S. 2). Wissenschaften positionieren
sich {iber diese Form der Wissenschaftskom-
munikation auf einem Markt’, der vor allem
geprigt ist durch Aufmerksamkeitsverknap-
pung unter dkonomischem Anspruch. Sie
»geraten damit in den Sog der Operationslo-
giken der Medien, die unvertriglich mit ihren
eigenen sind“ (Weingart 2005, S. 12). Diese
mediale Betrachtung der Wissenschaftskom-
munikation lisst Wissenschaft entlang von
narrativem, zeitlichem und visuellem media-

len Gestaltungsanspruch zur Nachricht wer-

den - die mediale Logik unterliegt neben dem
Informieren auch der Aufmerksambkeitslen-
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 miissen 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 vergegenwirtigen, nie
erreicht werden kann. Es sich also vielmehr
um Zielgréflen handelt, ein andauernder
Prozess, der in seiner Komplexitit betrachtet
werden kénnte, um die Relationalitit und
Handlungsméglichkeiten 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-
nichst festgehalten werden, dass es nicht
iiberrascht, dass verschiedene Einsitze zur

Wissenschaftskommunikation (vgl. PUS-

6 Durch die Nutzung des Bindestrichs wird in bestimmten Prafixkonstruktionen darauf verwiesen, dass
ein Wort —abhangig 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 Universitaten sowie Forschungseinrichtungen verstehen sich
dann als Unternehmen in einem (inter-) nationalen Wettbewerb, der auch durch politische Strategien ge-
pragt ist (vgl. Kondratjuk in diesem Sonderheft). Eine damit einhergehende strategische Kommunikation
zielt auf die Herstellung von Eindeutigkeit und Kausalitat ab, die Koommunikation 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 alltaglichen Wissensstrukturen
eingeebnet (Weingart 2005).
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Programm, PUSH-Programm, Citizen Sci-
ence u. A; Weingart 2005, Wehling & Vieh-
Gver 2013) nicht die gewiinschten Ziele
serreicht’ haben. All diese (bildungs-/wissen-
schafts-)politischen Einsitze lassen Wissen-
schaftskommunikation selbst als Konzept
ungeklirt, vielmehr geht es um Initiativen,
Formate und Inhalte. Wissenschaftskom-
munikation wird definiert iiber ihre Umset-
zung; theoretische Riickbindungen und die
Klirung der o.g. Entititen 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 zurtick, um die Perspektive zu er-
weitern und sukzessive abzuriicken 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 gewihlte Einsatzpunke fir
Wissenschaftskommunikation nimmt zu-

nichst den Ubergang vom 19. Jahrhundert

zum 20. Jahrhundert im deutschen Sprach-
raum in den Blick.® In diesem Ubergang, so
lisst sich Darstellungen entnehmen (u.a.
Daum 2002), verdichten sich die Entwick-
lungen der Kommunikation von (wissen-
schaftlichem) Wissen.” In den Fokus riicken
Fragen zur Verbreitung des (wissenschaftli-
chen) Wissens hinein in Offentlichkeiten, die
keine wissenschaftlichen Offentlichkeiten
abbilden. Das heif3t, es gibt eine Entwicklung,
aus der der Anspruch erwichst, dass es ,nicht
mehr aus[reicht], Wissen anzuhiufen, in Bi-
chern und Museen zu bewahren, in kleinen
Kreisen von Experten oder Einflufireichen zu
diskutieren und nur ihnen vorzubehalten®
(Schwarz 2003, S. 221). Die Entwicklungen
sind dabei zunichst in den Mdglichkeiten der
Verbreitung von (wissenschaftlichem) Wis-
sen zu suchen und gleichzeitig entwickeln
sich tiber den formulierten Anspruch ebenso
erst Moglichkeiten der Verbreitung.

3.1 Popularisieren

Bleiben wir bei dem Einsatzpunkt des Uber-
gangs vom 19. zum 20. Jahrhundert, denn
hier werden die skizzierten Entwicklungen als
Wissenschaftspopularisiernng, die ,einen ent-
scheidenden Beitrag in dem Prozef [leistete],
der die Verwissenschaftlichung und Techni-
sierung der Gesellschaft initiierte bezichungs-
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 GroBbritannien im selben Zeitraum aufmerksam und verweist dabei

auf das hohe Maf3 an Zeitgebundenheit in der Betrachtung.

9 Diese Verdichtungen lassen sich auch fur andere Zeiten identifizieren, sind dann jedoch durch andere
Figurationen charakterisiert. Beispielsweise sind es im 18. Jahrhundert nicht naturwissenschaftliche und
technische Fragen, sondern Popularitat bezieht sich hier auf Predigten oder schéngeistige Literatur (Daum
2002, S. 35), im 17. Jahrhundert sind es fiktive naturphilosophische Dialoge (Bauernschmidt 2018, S. 24).
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an diesen Prozess anschliefiend eine enge Ver-
kniipfung zwischen Verbreitung des Wissens
und gesellschaftlichem Wandel. Kretschmann
(2015) diagnostiziert erginzend fir diesen
Ubergang, dass aufgrund der Verinderung
der Kommunikationszusammenhinge und
Maglichkeiten der Verbreitung im Laufe des
19. Jahrhunderts Wissenschaft und Populari-
tit erst gemeinsam zunchmend in den Blick
geraten (auch Daum 2002).

Fir die Verbreitung des Wissens riickt also
der Begriff ,Popularisierung’ in den Vorder-
grund. Popularisierung lisst sich anhand
zentraler Charakteristika aufspannen, die
teilweise in aktuellen Auseinandersetzungen
auch zur Abwertung von ,Popularisierung’
aufgerufen werden: ,Allgemeinverstind-
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 ,Verwisserung®, ,Verzer-
rung“ oder ,,,Verpobelung® (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 wire dann eher von der Idee des
Wissenstransfers zu sprechen, als Kommuni-
kationsmodell inhirent ist. Auflerhalb von
Zuschreibungen meint Popularisierung den
Austausch von Wissen zwischen unterschied-
lichen Bereichen (Drerup & Keiner 1999).
Dennoch ist die Bezugnahme zwischen Wis-
senschaften und Offentlichkeiten im Begriff
selbst kaum diskutiert. Interessant ist, dass
Popularisierung hiufig als Synonym fiir Wis-
senschaftspopularisierung’® 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 tiber ein Ver-Mittlungsmedium
oder iiber eine*n Ver-Mittler*in, der*die eben-
so die das Wissen erarbeitete Person — hiufig
konzipiert als Mitglied einer ,lose gekoppel-
te[n], jedoch iiber 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 Offentlichkeit, ,ein un-
differenziertes, nicht niher 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. VorfUhrung von Experimenten und Aufforderung zu deren
individueller DurchfUhrung) oder wissenschaftliches Wissen und taglich angewandtes Herstellungswissen
(Verknupfung von Neuem mit Bekanntem) oder wissenschaftliches Wissen und Alltagswissen (Erklarung
von Alltagsphanomenen) (Schwarz 2003, S. 233). Es lasst sich also von Wissenschaftspopularisierung und
Wissenspopularisierung fur die Popuparisierung der Wissenschaften sprechen.
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(Bauernschmidt 2018, S. 25) kommuniziert
wird. Diese Beschreibung fuflt auf eben je-
nen Annahmen eines Defizitmodells, cine
Vorstellung, nach der die Offentlichkeit eines
bestimmten Bildungsniveaus bediirfe, um
kompetent an wissenschafts- und technolo-
giepolitischen Entscheidungen teilnehmen
zu kénnen® (Weingart 2003, S. 117). ,Der
Offentlichkeit wird attestiert, ,,zu wenig tiber
Wissenschaft zu wissen, gar uninformiert oder
sogar desinformiert zu sein® (Bauernschmidt
2018, S. 25). Es gibt also eine ganz bestimmte
Vorstellung von Offentlichkeit, eine Difteren-
zierung findet nicht statt. Hiufig wird Popu-
larisierung daher als lineare ,Aufklirung won
oben (Weingart 2003, S. 116) gefasst. Ver-
gessen werden darf demnach nicht, dass auch
Machtstrukturen eine Rolle spielen.

Wiederum dieser unspezifischen Offent-
lichkeit gegentiber 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-
gefille® und eine nicht vorhandene Wech-
selwirkung zwischen den Beteiligten cha-
rakterisiert ist. Fiir Berger und Luckmann
(2013 [1969]) jedoch ist die ,Situation in
modernen, pluralistischen Gesellschaften
[...] unvereinbar mit einer universalen Defi-
nitionsmacht von Wissensexperten (Weif3
2006, S. 13). Es geht demnach zunichst

darum, ,grundsitzlich anzuerkennen, dass

die Erzeugung wissenschaftlichen Wissens
im Rahmen eines dynamischen und viel-
stimmigen‘ gesellschaftlichen Interaktions-
geflechts stattfindet” (Wehling & Viehover
2013, S. 221). Das heifit 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-
plexitit von Popularisierung entsprochen.
,Popularisierung’ erdffnet als Konzept eine
Perspektive darauf, ,dass Wissen durch den
Prozess der Popularisierung keineswegs nur
vereinfacht oder banalisiert, sondern verwan-
delt, transformiert und schliellich sogar regel-
recht neu konstituiert wird“ (Kretschmann
2015, S. 79). Es lassen sich somit vielschich-
tige Transformationsprozesse identifizieren,
die es ermdglichen, 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 zunichst deutlich, dass es sich um kein
einheitliches, technisch durchzufiithrendes
Verfahren handelt, sondern die Perspektive
notwendigerweise das Verstindnis 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 ,intermedidren Ver-Mittlungsraumes®
(Stimm 2020). Wissenschaftler*innen und
Offentlichkeiten werden zu Akteur*innen

in der gemeinsamen Kommunikation, sind
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dabei aber durch unterschiedliche Interessen,
Bediirfnisse und Griinde geleitet und durch
Bedarfe beeinflusst.

3.2 Kommunizieren

Um nicht jede wissenschaftsbezogene Kom-
munikation als Popularisierung (wohl auf-
grund der Zuschreibungen zum Begrift
,Popularisierung’) zu fassen, wird versucht,
Popularisierung und Kommunikation von-
einander abzugrenzen."' Allein fehlt es dafiir
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 fir die Be-
schreibung von Wissenschaftspopularisie-
rung genutzte ,Begriffe und Methoden in
mitunter irritierender Weise changieren®
(Kretschmann 2015, S 83). Es ldsst sich fest-
halten, dass Popularisierung durch die Zeiten
hinweg unterschiedlich angelegt und damit
jeweils historisch kontextualisiert werden
muss, adressierte Offentlichkeiten und ein-
gebrachte Inhalte sind jeweils differenziert
auszulegen.

Wissenschaftskommunikation buindele  als
Konzept nun verschiedene Zuginge und ver-
weist auf verschiedene Ebenen, so dass jeweils
zu kldren ist, welche Ebene in den Blick ge-
nommen wird, wenn Wissenschaftskommu-

nikation thematisiert wird.

In einem ensten Zugang erfolgt die grobe
Unterscheidung iiber 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 nichtals abgeschlos-
sener Bereich konzipiert werden, sondern eher
als durchlissig und fluide. Die externe Wissen-
schaftskommunikation (science communicati-
on) nimmt Wissenschaftler*innen in der Kom-
munikation mit anderen Offentlichkeiten 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 Offentlich-
keit (vgl. Abschnitt 2.1) — geht, unterstrichen
wird dies dadurch, dass die Kommunikation
tber die Zielstellungen der Wissenschaft defi-
niert wird (Weitze & Heckl 2016, S. 20-21).
Wiederum wird fiir die Kommunikation mit
Offentlichkeiten auflerhalb der Wissenschaft
ein lineares Modell entworfen (Hagenhoff,
Seidenfaden, Ortelbach & Schumann 2007,
S. 5). Bauernschmidt (2018) zeichnet das Bild
einer ,Kaskade“. Die Kommunikation erhilt
hier die Funktion von Transmission und erftille
demnach eher massenmediale Anforderungen
(Bauernschmidt 2018, S. 26).

Querliegend zu der Unterscheidung zwischen

externer und interner Wissenschaftskommu-

T Ein anderes Begriffsangebot ist das der Offentlichen Wissenschaft (Bauernschmidt 2018, S. 28). Bau-
ernschmidt (2018) spricht hier von ,Hybridgemeinschaften®, die in einem ,auf Konsens abzielenden Dis-

kurs auf Augenhohe” 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 gegenuber der Wissenschaft" (Bauernschmidt 2018, S. 31)
geht. Aus einer anderen Perspektive wird argumentiert, dass Offentliche Wissenschaft auf die Initiative der

Offentlichkeit abhebt (Weitze & Heckl 2016, S. 8-9).
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nikation lassen sich in einem zwesten Zugang
die von Beatrice Dernbach, Christian Klein-
ert und Herbert Miinder (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‘] fur 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 fiir etwas
Anderes kommuniziert, sozusagen einen an-
visierten, unspezifischen Punkt B. Das Fiir
lisst sich hier als Mehrwert lesen, der der Le-
gitimationssuche entspricht.

Einen immer noch aktuellen Bezugspunkt
in Auseinandersetzungen zur Wissenschafts-
kommunikation - disziplintibergreifend,
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 Verstindnis
von Wissenschaftskommunikation selbst.
Im Gegensatz zu den beiden vorherigen Zu-
gingen fehlt somit die Zuschreibung der
Beteiligten, dennoch ist es aufgrund der
Zielsetzung  zur  Wissenschaftskommuni-
kation moglich, 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 tibergreifendem, umfassendem
Begriffscontainer und spezifischen Zielzu-
schreibungen. Alle drei hier aufgezeigten Zu-
ginge stehen nebeneinander und unterstrei-
chen weiterhin die einseitige Betrachtung der
Kommunikationsbeschreibung von A zu B
mit verschiedenen Akzentuierungen auf spe-
zifische Ziele. Das heifft, mehr oder weniger
explizit ist auch jeweils nur eine der Entititen
im Blick, hier die Wissenschaftskommunika-
tion als Mittel der Optimierung, weniger die
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Optimierenden (fiir Wissenschaftler*innen
wird diese Rolle gesetzt) und das/die Zu-Op-
timierenden (die als unspezifische Offent-
lichkeit — wenn tiberhaupt — gefasst werden).
Aufgrund der Fokussierung auf Ziele, Mittel
und Beteiligte der Wissenschaftskommuni-
kation kliren die Zuginge ebenso nicht, was
nun iberhaupt Wissenschaftskommunika-
tion als Konzept meint.

3.3 Problematisieren

Mit Blick auf die Ausfithrungen zur Wis-
senschaftspopularisierung  und ~ Wissen-
schaftskommunikation lisst sich zunichst
festhalten, dass sowohl Wissenschaftspopula-
risierung als auch Wissenschaftskommunika-
tion in den aktuellen Auseinandersetzungen
zur konzeptionellen Beschreibungssuche fiir
das Phinomen der Kommunikation von wis-
senschaftlichem Wissen nebeneinander zu le-
sen sind: steht Wissenschaftspopularisierung
fiir 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 16st.
Mit Rickgrift auf die Ausfithrungen 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
fiir die Kommunikation zunichst eine Ent-
scheidung zwischen den Handlungsméglich-
keiten einfordern. Mit der Darstellung von
Wissenschaftspopularisierung und Wissen-
schaftskommunikation lisst sich jedoch er-
ginzen, dass es scheinbar eine ,Wirkungsver-
mutung’ zwischen den beschriebenen Zielen
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gibt, die bis in die aktuellen Zuginge hinein
beobachtet werden kann (vgl. Abschnitt 2.2):
»Man nahm an, dass das mangelnde Wissen
der Bevolkerung tiber Wissenschaft kausal
mit deren Akzeptanzdefizit zusammenhin-
ge“ (Schifer, Kristiansen & Bonfadelli 2015,
S. 18). Das heiflt im heutigen Diskurs, dass
,scientific literacy und Einstellungen der
Birger*innen gegeniiber Wissenschaften und
Forschung vermeintlich direkte Auswirkun-
gen auf Legitimation und Ressourcen der
Wissenschaften hitten. Diesen Kurzschluss
bilden die Konzepte in ihren Zugingen -
wenn auch implizit — weiterhin ab.
Zwei Anregungen sind an dieser Stelle inte-
ressant, Uber welche sich verstindigt 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 Offentlichkeit*
(Thompson 2020, S. 41-42) zugrunde?
Die Akteure und Akteur*innen im Feld
der Kommunikation von wissenschaftli-
chem Wissen unterliegen woméglich dem
Fehlschluss, dass sich in den Offentlich-
keiten dieselben Fragen gestellt werden,
wie sie sich jeweils in den Wissenschaften
stellen. Der/Die Einzelne, spezifische Of-
fentlichkeiten — so auch die Kritik von
Thompson (2020) — wird/werden da-
durch aus dem Blick verloren. Hier lieflen
sich daher die in Abschnitt 1 formulierten
Gedanken (Traue & Pfahl 2020) anschlie-
Ben und es gilt zu fragen: Wer ist die je-
weils tiber Wissenschaftskommunikation
zu adressierende Offentlichkeit vor dem
Hintergrund von Offentlichkeiten? Wer



wird, wenn Wissenschaftskommunika-
tion das Mittel der Optimierung ist, als
Zu-Optimierende gefasst?
Welche Verhiltnisbestimmung 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 zuginglich ist (Fisch-
hoff & Scheufele 2013: 14031) [,] (produ-
ziert)“ (Schifer 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 vielfiltigen Orte des Wissens
und die Wahrnehmung verschiedener Wis-
sensstrukturen treten, um somit auch die
Linearitit der Kommunikation von wis-
senschaftlichem Wissen aufzulésen 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 Ausfithrungen bieten eine
erwachsenenbildungswissenschaftliche Per-
spektive auf das Phinomen der Kommuni-
kation von wissenschaftlichem Wissen an.
Diese Perspektive versteht sich als Problema-
tisierung der bisher tiber Problemgenerierung
herausgearbeiteten Punkte aus Abschnitt 2
und Abschnitt 3.

4. Erwachsenenbildung als
Angebot zur Perspektivierung

Fir die erwachsenenbildungswissenschaft-
liche Perspektive lisst 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)>. 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 Multiperspektivitit im pida-
gogischen Verstindnis von Optimierung und
riickt damit auch spezifischer Adressat*innen
mit in das Blickfeld (Traue & Pfahl 2020).
Traue und Pfahl (2020) beschreiben Multi-
perspektivitit als relationale Verhilenisbe-
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 FUr die Verweise sind vor allem jene Jahre im Blick, in denen sich verstarkt auch in anderen Disziplinen
mit der Kommmunikation von wissenschaftlichem Wissen und/oder vor allem dem Bereich Wissenschafts-
kommunikation' auseinander gesetzt wurde. WeiterfUhrende Perspektiven aus der der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft heraus fUhren darUber hinaus zur Universitatsausdehnungsbewegung seit Ende des

19. Jahrhunderts (Kruger 1982).

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

77




78

(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 Offentlich-
keit (vgl. Abschnitt 3). Wissenschaftskom-
munikation ist somit das Mittel der Optimie-
rung, ohne zu kliren, wer die Optimierenden
und die Zu-Optimierenden sind und auf Basis
dieser relationalen Betrachtung Handlungs-
moglichkeiten (Zielgroflen) zu bestimmen
und weniger direktionale Ziele vorzugeben.
Gleichzeitig bleibt das Mittel selbst bei all den
offenen Fragen diffus und unbestimmt.

Die Ausfithrungen greifen daher auf die pida-
gogische Figur von Vermitteln und Aneignen
zuriick (Kade 2005; Kade & Seitter 2007a,
2007b): Vermitteln betont zunichst einen
Ausgangspunkt  erwachsenenpidagogischer
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-)pidagogische
Fundierung des Vermittelns unreflektiert und
den Aneignungsbezug im Sinne eines (erwach-
senen-)padagogischen Verstindnisses ganz au-
Ber Acht: Es geht darum, zwischen Lernenden
und Lerngegenstand unter dem Anspruch
einer erweiterten individuellen Weltverfigung
zu vermitteln (Haberzeth 2010), die Distanz

zwischen Lernenden und Lerninhalt zu tiber-
briicken und demnach die Aneignung von In-
halten zu unterstiitzen."
Ver-Mitteln unterliegt gleichzeitig der zentra-
len Herausforderung, dass Teilnehmer*innen
im Prozess der Vermittlung mit Deutungs-
problemen konfrontiert sind und zwischen
Handlungsalternativen selbst gewihlt wer-
den muss. Hier kénnen 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, selbststindigen Typen von Wis-
sen vermittel[t wird], ohne daf der eine Typ
der dominante ist“ (Dewe 1988, S. 154), wo-
mit ebenso an die Frage der Verhiltnisbestim-
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 Vortrigen und
Gesprichen den Zuhdorenden, Zuschauen-
den, Lesenden oder Teilnehmenden iiber-

lassen. Es geht hier um ein Mitteilen.

13 Diese AusfUhrungen lassen sich naturlich 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 eréffnen 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 fiir Fragen der Aneignung.
Verinderungen der Person werden dabei
zwar impliziert, aber nicht in der Kommu-
nikation aufgegriffen.
In der pidagogischen Kommunikation von
Wissen hingegen werden Verinderungen
im Zusammenhang mit der Aneignung
kommuniziert, so dass neben der Aneig-
nungserwartung auch eine Verinderungs-
erwartung impliziert wird, fir 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 Er6ffnung von Aneignungsmoglich-
keiten nicht automatisch eine Aussage tiber
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 Anecignung aus
dem Blick gerit. Aneignung des Wissens ist
demnach neben Vermittlung des Wissens in
das Zentrum der Betrachtungen zu riicken

(Dinkelaker & Kade 2011). In der Ausdiffe-
renzierung der Kommunikation von Wissen
entfalten diese beiden zusammenhingenden
Blickrichtungen Relevanz, um die Akteur*in-
nen in Relation zu begreifen und einen Trans-
formationsprozess im Ubergang beschreiben
zu kénnen. Dieser Ubergang ist dabei nicht
als linearer Verlauf zu denken, sondern in der
Relationalitit 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 lisst sich
fiir den Ubergang das Da-Zwischen grund-
legend annehmen: ,,In Lernprozessen be-
wegen sich Lernende [...] nicht einfach von
einem Nicht-Wissen zu einem Wissen, von
einem Nicht-Kénnen zu einem Kénnen, son-
dern in einem Zwischenraum, der nach allen
Richtungen durch Wissen #nd Nicht-Wis-
sen, Konnen #nd Nicht-Kénnen 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 lisst sich eine Produktivitit
zuschreiben, indem er es ermdglicht, Vertrau-
tes infrage zu stellen und die Wahrnehmung
herausfordert. Durch die damit einhergehen-
de Erfahrung von Widerstindigkeit, Neu-
gierde und Experimentierfreudigkeit werden
Konfrontationen sichtbar, die dazu anregen,
Inhalte, Erfahrungen und Deutungen loszu-
lassen, Standpunkte zu hinterfragen, irritiert

Debatte
Beitrage zur Erwachsenenbildung

79




80

zu sein und Mdglichkeiten zu erschlieflen
(Seitz 1996). Die Aneignung selbst wird dann
zur Anverwandlung, tiber die Aneignung
wverwandle® ich mich selbst (Metamorphose),
denn der Aneignung ist ein tiberschreitendes
Moment inhirent, wodurch sie sich selbst
transformiert und erneuert.

Fir die Popularisierung und Kommunika-
tion von Wissenschaft ergibt sich daraus
zunichst die Frage nach der Ausrichtung,
um damit einhergehend zu kliren, wer in
dieser Ausrichtung jeweils der*die Optimie-
rende, das/die Zu-Optimierende/n und die
Mittel der Optimierung sind. Uber diese
relationale Multiperspektive kommen so-
mit auch die jeweiligen Offentlichkeiten
oder Teilnehmer*innen an Formaten der
Wissenschaftskommunikation zunehmend
in den Blick. In der Annahme der Ausbil-
dung eines Zwischenraumes zwischen den
in der Multiperspektivitit beschriebenen
Entititen lisst sich dann weiterfithrend die
Frage anbringen, ob wissenschaftliches Wis-
sen iiberhaupt im bisher konzipierten Sinne
vermittelbar ist oder ob sich hier nicht viel-
mehr etwas Anderes, hier noch begriftlich
Diffuses, was wir unter der jetzigen Pers-
pektive noch nicht bestimmen kénnen, im

Zwischenraum ausbildet.

... auf stirmischer See

Im Abschluss bleibt der Riickgrift auf die in
der Einfithrung genutzten Metaphern: Die
(bildungs-/wissenschafts-)politischen und
kommunikationswissenschaftlichen Diskurse
rund um den Bereich ,Wissenschaftskommu-
nikation verschaffen ihm eine Schlagseite,
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eine spezifische Kippbewegung, die mono-
perspektivisch ausgelegt ist. Dieser Monoper-
spektive ist gleichzeitig ein lineares Kommu-
nikationsverstindnis inhirent, welches auf
bestimmte Ziele hin fokussiert. Weiterfiih-
rend scheint jedoch vielmehr eine relationale
Multiperspektivitit Mdglichkeiten zu erdftf-
nen, das Mittel der Optimierung (Wissen-
schaftskommunikation) in den Zusammen-
hingen mit den Optimierenden und dem/den
Zu-Optimierenden zu konzeptualisieren und
dartiber die verschiedenen Handlungsmdog-
lichkeiten in den Blick zu bekommen. Die
Komplexitit und damit Herausforderung,
der Kippbewegung entgegen zu wirken, liegt
in eben jener relationalen Multiperspektivi-
tit, die sich nur aus einem Da-Zwischen er-
schlieflen lisst.
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Partizipative Forschung als
partizipativer Gestaltungsraum
von Welt

Jana Trumann Zusammenfassung

Die Replik diskutiert ausgehend von der von Maria Stimm
konstatierten einseitigen Ausrichtung der Wissenschafts-
kommunikation und der Anregung zur Eroffnung eines
diskursiven Zwischenraums Moglichkeiten einer solchen
dialogischen Praxis durch partizipative Forschungsansit-
ze und plidiert fiir den Mut, dafiir gegenwirtige Spielre-
geln des etablierten wissenschaftlichen Feldes und deren
Forderpraxen kritisch zu hinterfragen.

Wissenschaftskommunikation - partizipative Forschung -
Partizipation - Erwachsenenbildung - gegenseitiges Lernen
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Partizipative Forschung als
partizipativer Gestaltungs-
raum von Welt

Jana Trumann

1. Kritische Wirdigung und
gedankliche Anknupfungs-
punkte

Gegenwirtige Facetten der Wissenschafts-
kommunikation und deren Optimierungs-
tendenzen werden von Maria Stimm (2023)
in ihrem Beitrag ,Zur Schlagseite der Opti-
mierung — Eine erwachsenenpidagogische
Re-Information der Wissenschaftskommu-
nikation® kritisch beleuchtet. Es wird pro-
blematisiert, dass ein einseitiges Verstind-
nis von Optimierung vorliegt. So werde das
Optimierende oftmals ausschliefflich aus
Perspektive der Optimierenden in den Blick
genommen und der Kontext und Eigen-
sinn des zu Optimierenden nicht beachtet
(Stimm 2023, S. 68). Unterstiitzt werde diese
Ausrichtung u.a. durch die marktférmige
und Skonomisierte Gestaltung von Wissen-
schaftskommunikation (Stimm 2023, S. 70).
Die Verbreitung wissenschaftlichen Wissens
erfolge mehrheitlich aus einer Top-Down-
Perspektive, als Aufklirung von Oben ver-
bunden mit einer Defizitperspektive auf die
Rezipient*innen wissenschaftlichen Wis-
sens (Stimm 2023, S. 73). Im Sinne einer
Expert*innen-Lai*innen-Kommunikation
werde ein Wissensgefille unterstellt und eine
wechselseitige. Kommunikation und Dis-
kussion der jeweiligen Gegenstandsbereiche
finde nicht statt (Stimm 2023, S. 73). Stimm
geht davon aus, dass die Komplexitit der
Wissensgenerierung und der an ihr Beteilig-
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ten so nicht geniigend Rechnung getragen
wiirde und regt daher dazu an, ,Wissen-
schaftsproduktion und Wissensrezeption
als zusammenwirkende, sich beeinflussende
Bereiche zu denken® (Stimm 2023, S. 73).
Stimm gibt hier nun zwei Anregungen zur
niheren Betrachtung der Kommunikation
wissenschaftlichen Wissens: Zum einen soll-
te die Frage nach der Offentlichkeit gestellt
werden. Wer verbirgt sich dahinter und wel-
che Gegenstandsbereiche sind jeweils von
Interesse? Zum anderen sollte die Vielfalt der
Orte der Wissensgenerierung in den Blick ge-
nommen werden, um so ,die Linearitit der
Kommunikation von wissenschaftlichem
Wissen aufzul6sen und transformatorische
Prozesse in der Kommunikation von Wissen
wahrzunehmen® (Stimm 2023, S. 77). Er-
wachsenenbildung habe nun das Potential
der Perspektivierung, durch eine Verhaltnis-
bestimmung zwischen den Optimierenden,
dem zu Optimierenden und den Mitteln der
Optimierung (Stimm 2023, S. 67). Ein Riick-
griff auf die ,pidagogische Figur von Ver-
mitteln und Aneignen® (Stimm 2023, S. 78)
ermdgliche es zwischen Lerngegenstand und
Lernenden zu vermitteln und eine erweiterte
Weltverfiigung der Subjekte zu ermdglichen.
Der ,Aneignung” komme daher eine be-
deutsame Rolle zu, die sich nicht durch ein
einfaches ,,Ursache-Wirkungs-Schema [...]“
reduzieren lasse, sondern die soziale Einbet-
tung und die Partizipation der Lernenden
in der Gestaltung der Wissensaneignung be-
riicksichtigen musse (Stimm 2023, S. 79).
Vor diesem Hintergrund kénne nicht nur
von Wissensvermittlung gesprochen werden,
sondern auch von der Wissensaneignung.
Diese zusammenhingenden Blickrichtungen



ermdglichten es ,,die Akteur*innen in Relati-
on zu begreifen und einen Transformations-
prozess im Ubergang beschreiben zu kén-
nen (Stimm 2023, S. 79). Dieser Ubergang
sei dabei nicht als linearer Verlauf zu denken,
sondern in der Relationalitit bilde sich ein
»Da-Zwischen® aus, welches es spezifischer
zu bestimmen gelte (Stimm 2023, S. 79).
Dieser Zwischenraum biete die Moglichkeit
der Uberschreitung von Nicht-Wissen zu
Wissen, von Unbekanntem zu Bekanntem
usw. Vertrautes konne infrage gestellt, tiber-
dacht werden, um dadurch neue Perspekti-
ven eines Gegenstandsbereichs erfahren zu
kénnen (Stimm 2023, S. 79).

Hier will nun die vorliegende Replik an-
setzen und die Moglichkeit einer partizipa-
tiven Ausgestaltung dieses Zwischenraums
ausleuchten. Die Fragen sind, wer von wem
lernt, wer welches Wissen kommuniziert
und wer sich Wissen in einem solchen Zwi-
schenraum aneignet. Dazu wird zunichst
der von Stimm aufgeworfene Aspekt des Ex-
pert*innen-Lai*innen-Verhiltnis und daran
ankniipfend die Frage der Berechtigung zur
Generierung von Wissen und deren Kommu-
nikation angeschnitten, um dann in einem
zweiten Schritt die Moglichkeiten der Aufhe-
bung einer einseitigen Kommunikation von
Wissen zugunsten einer dialogischen Praxis
durch partizipative Forschungsansitze im

Zwischenraum Zu eruieren.
2. Ruckfragen und
Vergewisserung

Ein partizipativer Zwischenraum der Kom-

munikation von Wissen verldsst eine Top-

Down-Perspektive und tritt so, wie Stimm
es auch vorgeschlagen hat, in einen gegensei-
tigen Austausch von Wissen, Problemgegen-
stinden usw. Ziel ist ein gemeinschaftliches
Nachdenken und eine gemeinschaftliche Ge-
nerierung neuer Wissensbestinde durch hete-
rogene aber gleichberechtigte Akteur*innen,
die an jeweils unterschiedlichen Orten und in
unterschiedlichen Formaten an bestimmten
Fragestellungen arbeiten — sei es im Rahmen
des etablierten wissenschaftlichen Feldes oder
in den jeweiligen lebensweltlichen Zusam-
menhingen in Initiativen, Vereinen usw. Von
Seiten des etablierten wissenschaftlichen Fel-
des besteht jedoch oftmals eine gewisse ,,Skep-
sis hinsichtlich der Qualitit von Laienwissen®
(Finke 2014, S. 14). Wissenschaftliches Wis-
sen wird als bedeutsamer, weil differenzierter,
empirisch belegter usw. eingeordnet (Bohle
2003, S. 148). Paul Feyerabend fragte in die-
sem Zusammenhang schon vor vier Dekaden
ganz richtig, ,warum die Erkenntnis nur im
Gewande der akademischen Prosa und des
akademischen Denkens auftreten [sollte]?“
(Feyerabend 2014 [1980], S. 235).

Die Unterscheidung zwischen wertvol-
len und vermeintlich weniger wertvollen
Feldern der Wissensgenerierung und da-
mit verbundene Qualititsabstufungen er-
scheint pauschal wenig tragbar, zu unter-
schiedlich sind die jeweiligen Zuginge,
methodischen Herangehensweisen und Ak-
teure*innen. Ein Aspekt erscheint als Folge
einer mangelnden Anerkennung besonders
,tragisch®: Ubersehen wird die Chance, mit
der Einbindung heterogener forschender
Akteur*innen eine Vielzahl von Facetten
tber die jeweils zu betrachtenden Gegen-
standsbereiche erfahren zu konnen. So
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kann eine zunehmende Differenzierung zu
einem ,Fortschreiten von (relativer) Flach-
heit zu wachsender Tiefe des Gegenstands-
aufschlusses“ (Holzkamp 1995, S. 221) fith-
ren. Die Unterscheidung unterschiedlicher
gesellschaftlicher Felder verbunden mit be-
stimmten Verantwortlichkeiten, Zustindig-
keiten und Berechtigungen ftihrt zu Grenz-
zichungen, welche im Fall der Generierung
von Wissen eine kooperative Bearbeitung
von Themenfeldern, Problemstellungen
und Forschungsfragen bisweilen erschwe-
ren. Stefan Selke (2018) konstatiert in die-
sem Zusammenhang ihnlich wie Stimm,
dass ein kreativer Umgang mit Wissensbe-
stinden und die daftir notwendigen diskur-
siven Praktiken der Generierung durch eine
zunchmende Orientierung an Vermark-
tungslogiken verlorengegangen seien (Selke
2018, S. 408—410). Das Vermdgen und der
Wunsch zur Zusammenarbeit ist jedoch
oftmals (noch) vorhanden und ist bisweilen
grofer, als es die jeweiligen Institutionen
oder auch diszipliniren Logiken zulassen
(Sennett 2014). Die im Prinzip selbsttitig
herbeigefithrte Verengung und Abschot-
tung der Forschungszusammenhinge im
Sinne stetiger Selbstoptimierung vergibt die
Moglichkeit einer breiten Verstindigung zu
gesellschaftlichen Problemstellungen. ,Ge-
rade zivilgesellschaftliche Impulse kénnen
nach Ansicht von Peter Wehling und Willy
Viehover (2013) ,wesentlich dazu beitragen,
problematischen  innerwissenschaftlichen
Schliefungstendenzen wie der Neigung
der Mainstream-Forschung, der Margina-
lisierung abweichender Paradigmen oder
der Vernachlissigung unorthodoxer, aber

moglicherweise innovativer Fragestellung
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entgegenzuwirken® (Wehling & Viehover
2013, S. 228). Die gegenwirtig etablierten
Funktionslogiken des wissenschaftlichen
Feldes sind nur eine M6glichkeit, forschend
tatig zu sein.

Daneben kénnen — verlisst man die ,There
is no alternative’-Logik — eine Vielzahl wei-
terer Ausgestaltungsmoglichkeiten gedacht
werden. Aufzubrechen gilt es dafiir zunichst
die Gegeniiberstellung von ,Praxis-/Laien-
und Wissenschaftswissen [...] als zwei gegen-
sitzliche Pole“ (Behnisch & Wright 2018,
S. 311) und die Vielzahl an Forschungszu-
gingen (wieder) zu entdecken. So kénnte ein
Gegenpol zur ,Schlagseite der Optimierung®
(Stimm 2023) gefunden und die Verengung
und hiufig propagandierte Alternativlo-
sigkeit der Funktionslogiken des wissen-
schaftlichen Feldes aufgebrochen werden.
Wer wann Laie*in ist und wer wann Exper-
te*in ist, kann je nach Fragestellung durch-
aus variieren. So ,docken [etwa Offentliche
Wissenschaften] hiufig an professionelle
Wissensdisziplinen an, liegen aber auch oft
genug quer zu ihnen. Oft mischen sich auch
Wissensprofis unter die Autodidakten, bis-
weilen fillt dies gar nicht auf* (Finke 2014,
S. 40-41). In einem solchen kooperativen
Prozess ,geht [es] nicht um [eine] Addition
oder Transferleistungen von Wissensbestin-
den untereinander, sondern vielmehr um
einen gemeinsamen Erkenntnisprozess hin
zu strukturiertem, empirisch gestiitztem,
kollektiv erarbeitetem und neuem Wissen.
Die Ko-Produktion von Wissen in der Par-
tizipation ist damit vorrangig prozessual zu
denken und nicht statistisch® (Behnisch &
Wright 2018, S. 312-313).



3. Der gesellschaftliche An-
spruch partizipativer Forschung

Ein Ansatzpunkt der dialogischen Ausge-
staltung eines solchen Zwischenraums der
Kommunikation von Wissen kann die Etab-
lierung partizipativer Forschungszusammen-
hinge sein. Diesen wire daran gelegen, nicht
ausschliefllich die Ergebnisse oder Produkte
wissenschaftlicher Forschung zu prisentie-
ren, sondern in einen gemeinschaftlichen
Forschungsprozess einzutreten. In einem
solchen sind Hierarchien im Forschungspro-
zess abzubauen und ,die soziale Wirklichkeit
partnerschaftlich zu erforschen (von Unger
2014, S. 1). Es geht dabei weniger um eine fes-
te Methode, als um eine bestimmte Art und
Weise zu forschen (Bergold & Thomas 2020,
S. 114). Elementar dafiir ist, dass sich ,die For-
schenden nicht hinter abstrakten allgemeinen
Forschungsnotwendigkeiten [verstecken], son-
dern als interessengeleitete handelnde Personen
aufftreten]. Indem sie um Mitwirkung bitten,
wird deutlich, dass sie auf die Teilnehmenden
und deren Bereitschaft substanziell angewiesen
sind“ (Grell 2006, S. 74). Das Forschungssub-
jekt wird dann als ,,Mitsubjekt” anerkannt, da
seine Griinde und ,nicht fremdgesetzte Be-
dingungen fir sein Verhalten interessieren®
(Holzkamp 1986, S. 219-220). Dies ist gerade
in der Erwachsenenbildung bedeutsam, wo
der ,miindige‘ Erwachsene und die Freiwillig-
keit des Lernens im Vordergrund stehen. Ein
so verstandener Forschungsprozess kann ein
gegenseitiges Lernen — eine gegenseitige An-
eignung und Vermittlung — von unterschied-
lichen Forschenden unterstiitzen und trigt zur
Perspektivenerweiterung aller Akteur*innen
(Friebertshduser 2008, S. 629) und zu gréferer

gesellschaftlicher Partizipation der Einzelnen
bei (von Unger 2014, S. 1).

Im Kern einer so verstandenen partizipativen
Forschung stehen dabei also grundlegende
»Befihigungs- und Ermichtigungsprozesse
von nicht-akademischen Ko-Forschenden®
(Behnisch & Wright 2018, S. 308) und die
Infragestellung der gegebenen Spielregeln des
etablierten wissenschaftlichen Feldes. Es geht
um die Etablierung eines Dialogs gleichbe-
rechtigter forschender Akteur*innen inner-
halb und auf8erhalb von Hochschule (Faul-
stich & Trumann 2018, S. 265), indem ,es
nicht etwa um die Herstellung eines Konsen-
ses, sondern um das Entfachen einer Ausein-
andersetzung zwischen verschiedenen (jewei-
lig bedingten) Sichtweisen geht® (Alkemeyer,
Buschmann & Sulmowski 2019, S. 2-3), mit
dem Ziel gegenseitiger Verstindigung sowie
Verkntipfung der Perspektiven und daraus re-
sultierender gemeinsamer Generierung neuer
Blickwinkel auf den Gegenstand und letzt-
endlich der Welt.

In einem solchen Zwischenraum kann
dann im kooperativen Nachdenken die von
Stimm (2023, S. 80) skizzierte Metamorpho-
se von Mensch und Welt stattfinden. Not-
wendig ist dazu einerseits der Mut, gegebene
Spielregeln in Frage zu stellen und anderseits
die Etablierung geeigneter Moglichkeitsriu-
me des gemeinschaftlichen Forschens, nicht
zuletzt durch die Bereitstellung der dafiir
notwendigen Ressourcen in zeitlicher wie
finanzieller Hinsicht. Gegenwirtige For-
derstrategien und -programme im Bereich
der Wissenschaftskommunikation beriick-
sichtigen einen so gedachten Zwischenraum
gemeinsamen Nachdenkens und Forschens
bislang zu wenig. Das Zusammendenken
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alternativer Lern- und Forschungszusam-
menhinge und institutioneller Forschungs-
riume in gegenseitiger Neugier, Anerken-
nung und Solidaritit kann ein wichtiger
Beitrag zur nachhaltigen gesellschaftlichen
Entwicklung, zu politischer Partizipation
der Menschen sowie zum gesellschaftlichen
Zusammenbhalt sein (Trumann 2022, S. 261)
- ein Ansatzpunkt, um das Schiff - dessen
Name auch ,Forschungskommunikation®
oder ,Erkenntniskommunikation‘ heifSen
konnte — auf einen vielversprechenden Kurs

zu bringen.
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