


wachsenenpidagogik als Entwicklungsimpuls fiir lernhaltige, interaktionstheoretisch
reflektierte Veranstaltungsformen aufgenommen worden. Der Ausdruck ,,Populari-
sierung® verschwindet zunehmend, er differenziert sich gewissermafien aus, indem
die Wissenschaftlichkeit der Lehrangebote als Anspruch in deren Konstruktion ein-
geht (vgl. DOERRY 1959; TENORTH 1994, S 177). Dies trifft insbesondere fiir die rea-
listische Wende zu. ., Teilnehmerorientierung® steht heute dafiir, daB das Vorwissen,
die Lernféhigkeit und die Sicht der Lernenden zum MaBstab fiir nachschulische Bil-
dungsarbeit erhoben werden und daf} den Bildungssubjekten generell ein aktiver Part
im Rahmen didaktischen Handelns zuerkannt wird.

» Wissenschaftspopularisierung® schien als erwachsenenpidagogischer Untersu-
chungsgegenstand weitgehend aufgearbeitet, als in den 80er Jahren die Wirtschafis-
und Technologiepolitik eine Debatte iiber Wissenschaftstransfer an die Weiterbil-
dung herantrug und zu kategorialen Vergewisserungen herausforderte (vgl. REBEL
1989; RUPRECHT & SITZMANN 1986). Hinterfragt wurde ein verkiirzter Ansatz von
Wissenschaftstransfer, der dhnlich wie die naive, fortschrittsgliubige Wissenschafts-
popularisierung des letzten Jahrhunderts auf einem schlichten Nachrichteniibertra-
gungsmodell basiert (vgl. DAUM 1998, S. 26) und bei dem - was den Gegenstand be-
trifft - eine im Prinzip unveriinderte Transmission von der Ebene wissenschaftlicher
Aussagen auf die der Wissensempfiinger unterstellt wurde. Nach der kritischen Aus-
einandersetzung mit diesem vermittlungstheoretisch unterbelichteten Transferkon-
zept - vor allem im Hinblick auf die Befunde der Verwendungsforschung oder die
konstruktivistischen Theoreme der Wissensaneignung {vgl. DRERUP & TERHART
1990, SIEBERT 1997, 8. 256) - verblaBite denn wieder das disziplinire Interesse am
Untersuchungsgegenstand der Popularisierung.

Verstérkend wirkte allerdings ein genereller Bedeutungsriickgang der Wissensdi-
mension in organisierten Weiterbildungsprozessen. Insbesondere wissenschafitiche
Erkenntnisse als Lehrinhalte verloren an Attraktivitit gegeniiber einer selbstbeziigli-
chen Problemthematisierung in der Seminargruppe, was sich in der bekannten Hin-
wendung zum Alltagswissen einschlieBlich der zunehmenden Auseinandersetzung
mit psychologisch-identitétsorientierten Aspekten duert (vgl. TIETGENS 1997). In
der beruflichen Weiterbildung tritt mit der Schliisselqualifikationsdebatte ein zeitgei-
stig analoger Trend der Entstoftlichung von Lehr-Lernprozessen hervor.

Seit Mitte der 90er Jahre gewinnt das Popularisierungsthema jedoch erneut an Be-
achtung. Ausldsend ist ein gestiegener Stellenwert des Faktors ,,Wissen® im Kontext
globaler und gesellschaftlicher Modernisicrungsprozesse (vgl. BRODEL 1998; WILL-
KE 1998). So konfrontiert man die gegenwiirtige Erwachsenenpéidagogik mit Themen
der Wissensgesellschaft und des lebensbegleitenden Lemens, der wissensbasierten
Arbeit, der neuen Informations- und Kommunikationsmedien als Lernort, des organi-
sationalen Wissensmanagements und nicht zuletzt der wachsenden Bedeutung der
Massenmedien, welche sich im Lichte einer ,,Pddagogisierung massenmedialer Wis-
sensvermittiung® (vgl. KADE & LUDERS 1996) auch als ein Popularisierungsphiino-
men rekonstruieren lassen (vgl. NOLDA 1996; NoLDA in diesem Band). Insgesamt
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verstirkt sich der Eindruck, als eigne sich die Popularisierungskategorie dafiir, im
Hinblick auf die Gegenwartsgesellschaft bislang vernachlédssigten Problemstellungen
erwachsenenpddagogischer Analyse auf die Spur zu kommen. Damit interessiert die
bei Gerhard SITZMANN (1986) angedeutete These, dafll die Popularisierung wissen-
schafilicher Kenntnisse und FErkenntnisse im Vergleich zum 19. Jahrhundert keines-
wegs unwichtiger geworden sei, sich allerdings ihre Funktion im Laufe der Zeiten
verschoben habe. Diese Auffassung impliziert eine Gegenposition zu der wissen-
schaftshistorischen Position von Andreas DAUM (1998, S. 14), der dem Begriff
. Wissenschaftspopularisierung® ein Spezifizierungspotential lediglich fiir das 19.
Jahrhundert zuerkennt, Wer dennoch heutzutage von Popularisierung spricht, verwie-
se demnach auf ein terminologisch unscharfes Entgrenzungs- und Verselbstindi-
gungsphinomen, Vor diesem Hintergrund erscheint es instruktiv, sich aktueller Be-
zilge der Popularisierungsproblematik zu vergewissern und sie in einen erwachse-
nenpidagogischen Bezug hineinzustellen.

2. Popularisierung als erwachsenenpidagogische Handlungskompetenz

Abstrahiert man von den erziehungs- und wissenschaftsgeschichtlichen Vorldufern, so
orientiert Popularisierung auf eine spezifische Grundlagenqualfikation fiir die erwach-
senenbildnerische Tétigkeit. Einmal 146t sich darunter verstehen - wie schon Johannes
TeWS als der fithrende Theoretiker und Generalsekretir der ,,Gesellschaft flir Volksbil-
dung® hervorhebt (vgl. TEws 1932, S. 113 £.) - die Fihigkeit eines Sprechers, kompli-
zierte wissenschaftliche Sachverhalte allgemeinverstindlich darzustellen. Zum anderen
ist mit Popularisierung gemeint, ,.etwas an die Offentlichkeit bringen, das sonst nur
wenigen zuggnglich ist“ (LENz 1989, S. 81). Hier kommt zum Tragen, dafl wissen-
schaftliches oder Expertenwissen den Status eines Sonderwissens besitzt, das auerhalb
der Urteilskompetenz von Laien liegt (vgl. SCHUTZ & LUCKMANN 1979),

Aus heutiger Sicht der Profession Erwachsenenbildung verbindet sich mit Popula-
risierung der Anspruch, Formen zu entwickeln und zu finden, wie die Menschen am
bestehenden Erkenntnisstand Anteil haben konnen (vgl. MEISSNER 1969, S. 83 ff.).
Auf ein derartiges Desiderat mit dem Ziel der Uberwindung bestehender Wissens-
kluft insistiert im kapitalistischen Modernisierungsprozel am nachdriicklichsten die
Arbeiter(bildungs-)bewegung. Sie fordert den Abbau von Unwissenheit als Quelle
von Armut, sozialer Benachteiligung und nicht zuletzt politischer Unmiindigkeit
(vgl. z.B. NEULOH 1930, S. 48 f£.). Und fiir den Sozialphilosophen wie Férderer uni-
versitirer Erwachsenenbildung Helmuth PLESSNER (1962/1971, 8. 134 f.) gilt Popu-
larisierung geradezu als ein Synonym filr Demokratisierung von Bildung, die der
Hochschullehrer- und Forscherrolle als intermedidire, wissenschaftsdidaktische
Grundlagenqualifikation zuzuordnen ist: Entgegen der Geringschétzung, die die Wis-
senschaft in Deutschland seit je her gegeniiber einer gemeinverstindlichen Darbie-
tung ihrer Forschungsergebnisse hege, sei die ,,Information fiir ein offenes Publikum®
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geradezu eine , sittliche Verpflichtung” jeden Wissenschafilers {vgl. aktuell Stifter-
verband fiir die Deutsche Wissenschaft 1999).

Indem modeme Gesellschaften dazu tendieren, die Losung ihrer Probleme generell
zu rationalisieren, d.h. bei alltags- und berufspraktischen Problemen immer hiufiger
dem Experten- und Sonderwissen gegeniiber dem Laienwissen den Vorzug zu geben,
wachsen allerdings auch die Verstindigungsprobleme unter den Experten selbst (vgl.
DEWE 1997), Dieser Aspekt bleibt in der Auseinandersetzung mit dem traditionellen
Popularisierungskonzept zumeist unberiicksichtigt. Mittlerweile ist indes eine Situation
erreicht, wo angesichts des schon erreichten hohen Ausdifferenzierungsgrades von Ex-
pertenrollen das Ausbleiben der Integration segmentierten Wissens hiiufig als kontra-
produktiv gelten mul3. Besonders bei Vorhaben der Organisationsentwicklung tritt der
aufgezeigte Vernetzungsbedarf unterschiedlichen Expertenwissens zutage. So rekon-
struiert etwa eine empirische Feldforschungsstudie am Beispiel der betrieblichen Im-
plementierung technologischer Innovationen die Vielzahl ungeloster Realisierungspro-
bleme von Expertenkommunikation in bezug auf das ,,Ausloten und Zusammenfiiliren
des unterschiedlichen Wissens“ (LULLIES, BOLLINGER & WELTZ 1993, 8. 30 f)).

Vor diesem Hintergrund gegebener Popularisierungsprobleme im Interaktions- und
Uberschneidungsfeld diverser professioneller Expertenkompetenzen kristallisieren sich
elementare Vermittlungsaufgaben der (betrieblichen) Weiterbildung heraus. Gefragt ist
eine interdisziplindre, zwischen unterschiedlichen Expertensprachen vermittelnde Dis-
kurskompetenz, die - soweit von den jeweiligen Experten nicht eigenstéindig realisier-
bar - von Erwachsenenpiidagogen so etwas wie die Aktualisierung einer auf die Rela-
tionierung gesellschaftlichen Sonderwissens bezogenen ,,Popularisierungs-Kompetenz*
verlangt. Ahnlich der Aufgabe eines Moderators licfle sich hier das Popularisicrungs-
konzept um die Komponente der Vermittiungsarbeit zwischen Expertenkulturen er-
weitern (vgl. MUNCH 1995, S. 146, 150). Ein solcher Abbau von Verstiindigungsbarrie-
ren im Kontext von Expertenkommunikation diirfte sich auch zukiinfiig wegen der
weiter voranschreitenden fachlichen Spezialisierung im Rahmen wissensgesellschaftli-
cher Entwicklungen als notwendig erweisen (vgl. Prognos/Infratest 1998, S. 21 ff.).

Im Grunde genommen wird auch in der neueren (erwachsenen-)pidagogischen
Professionalititstheorie die Fihigkeit zur sachgerechten Popularisierung als eine
Kernkompetenz heransgestellt {(vgl. TIETGENS 1975). Insbesondere Horst RUPRECHT
(1986, S. 12) orientiert auf dieses Problem bildnerischer Tatigkeit, wenn er Populari-
sierung ,.als besondere Form der didaktischen Reduktion verstanden® wissen will.
Sylvia KADE (1990, S. 55) fiihrt spezifizierend fort, daBl ¢s zu einer genuinen Aufga-
be der gerade in der Erwachsenenbildung T#tigen zéhle, ,,mit Wissensbestinden un-
terschiedlicher Abstraktionsgrade, Herkunft und Funktion sachangemessen umzuge-
hen” (KADE 1990, S. 55; vgl. DRERUP 1988, S. 19 {f.). In diese These flieflen deu-
tungsmustertheoretische Einsichten ein hinsichtlich der Inhomogenitit des interpre-
tativen Bezugsrahmens der in pidagogischen Situationen Beteiligten. Von ihrer Be-
riicksichtigung hingt das Gelingen wissenschaftsorientierter Dozenten- oder Ver-
mittlungstitigkeit gerade bei zunehmender Individualisierung der Adressatenschaft
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ab. Auf solch einen handlungshermeneutischen Aspekt erwachsenenpédagogisch ge-
leiteter Popularisierung hebt sinngemifl auch Hans TIETGENS ab, wenn er fiir die
Adressatengruppe der Nichtexperten als wissenschaftsdidaktisches Hauptproblem
nicht so sehr die Fiille der Wissensanreicherung ausmacht. Die gréfleren Probleme
resultierten nach seiner Auffassung vielmehr aus der unterschiedlichen Struktur von
Alltags- und Wissenschaftswissen, aus dem jeweiligen Umgang mit Abstraktionen
sowie aus einem notwendig werdenden Wechsel der Bezugsebenen zwischen den
unterschiedlichen Wissenssorten in der Vermittlungsarbeit (vgl. TIETGENS 1989, S.
152 ff.). Ahnliche Uberlegungen bestimmen schlieBlich auch die piidagogische Pro-
fessionalisierungstheorie im Anschluf3 an Ulrich OEVERMANN, derzufolge sich die
charakteristische Aufgabe einer fallspezifischen, personenbezogenen Kontextuierung
generalisierten Theoriewissens als spezifische Ausformung einer basalen pidagogi-
schen Popularisierungskompetenz rekonstruieren lieBe (vgl. DEWE 1996, S. 721 {1).

Aus den vorangegangenen Uberlegungen liefe sich schluBfoigern, daB Populari-
sierung - in Abhebung zu einem historisch trivialisierten Popularisierungskonzept -
cine Daueraufgabe der organisierten bzw. professionellen Erwachsenenbildung be-
nennt. Diese wurde als eine spezifisch erwachsenenpidagogische Handlungskompe-
tenz charakerisiert. Um allerdings dariiber hinausgehenden Popularisierungsphéno-
men im Kontext einer entstehenden Wissensgesellschaft analytisch entsprechen zu
kénnen, ist ein dezidiert erziehungswissenschaftlicher Beobachterstandpunkt einzu-
nehmen, der vom professionsbezogenen Rahmen der Erwachsenenbildung abstra-
hiert, Dann lieBe sich Wissenschaftspolularisierung in bezug auf einen sich wandeln-
den epochalen Kontext der sozialen Evolution im Sinne eines funktionalen Aquiva-
lents rekonstruieren -~ etwa in lockerer Anlehnung an die methodologische Position
Robert MERTONS (1967).

3. Wissensgesellschaftliche Kontextuierung

.» Wissensgesellschaft ist ein doppeldeutiger Begriff. Er markiert sowohl ein kon-
strukiivistisch-programmatisches Konzept gesellschaftlichen Wandels als auch eine
analytische Perspektive, die auf den hohen, tendenziell steigenden Stellenwert von
Wissen in den entwickelten modernen Gesellschaften abhebt. In der grundlegenden
europiischen Programmschrift zur ,kognitiven Gesellschaft* (vgl. EU 1995) und in
den nachfolgenden Argumentationsfiguren auf nationaler Ebene dominiert eine in-
strumentelle Betrachtung von Wissen als marktgestevertem Wirtschaftsfaktor,
Gleichwohl geht die These einer entstehenden Wissensgesellschaft dariiber hinaus,
indem auf eine tiefgreifende Transformation von Erwerbsarbeit, Alltagskultur, Le-
bensformen und Bildung bzw. Lernkultur orientiert wird. Dafiir steht im ibrigen
,Kompetenz® als neuer Referenzbegriff fiir das Lernen Erwachsener. In der bil-
dungspolitischen Debatte ersetzt dieser zunehmend den Bildungs- und Qualifika-
tionsbegriff. Kompetenz hebt darauf ab, dafi Wissen und Kénnen eine Einheit bilden
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und daf} sich die Subjekte tiber fortlaufende Kompetenzentwicklung schnell verfin-
dernden Rahmenbedingungen, wechselnden Anforderungsprofilen und Problemen
anpassen konnen (vgl. MITTELSTRAG 1999, S. 59 ff.). Dieserart lebensbegleitendes
Lernen an pluralen Lernorten geht mit einer Verdichtung von Wissenselementen und
wissensbasierten Handlungen im Alltag einher.

In pidagogischer Perspektive sind Wissensgesellschaften durch die Vorstellung
gekennzeichnet, daf} die Aneignung und Verarbeitung von Informationen zu Wissen
durch Personen zur wichtigsten Ressource fiir die individuelle und kollektive Repro-
duktion avanciert. Eine zunehmende Rolle spielt hierbei die Fokussierung auf unor-
ganisertes Lernen und Kompetenzentwicklung ausserhalb des offiziellen Bildungssy-
stems (vgl. ARNOLD & SCHUBLER 1998). Eine unterstiitzende, katalytische Rolle er-
wartet man von der alltagsnahen Implementierung der neuen Informations- und
Kommunikationsmedien, ‘

Die Konzeption der Wissensgesellschaft erweist sich als anschluBfihig gegeniiber
einer Reihe erziehungs- und sozialwissenschaftlicher Theoreme (vgl. BRODEL 1998,
S. 4) - etwa gegentiber der ,Entgrenzung des Pidagogischen (J. KADE 1998) oder
dem verwandten Konzept ,,péidagogisches Wissen®, welches auf die , Vielfalt histo-
risch-gesellschaftlicher Erscheinungsformen® (OELKERS & TENORTH 1991, S. 22)
gegebener Erwachsenenbildungswirklichkeit orientiert und damit analytisch tiber die
professionsverhaftete Engfithrung institutionalisierter Weiterbildung hinausweist. Pa-
radigmatisch kompatibel und als bildungskulturell weiterfiihrende Fluchtpunkte fun-
gieren das modernisierungstheoretische Theorem ,,Pluralisierung der Wissensange-
bote® (BECK 1986, S. 287), das Konzept ,,selbstgesteuerten” Lernens (vgl. BMBF
1999) und die von Jochen KADE (1997) empirisch herausgearbeitete These einer
»Autonomie der Aneignung gegeniiber der Vermittlung®.

Auch wenn im weiteren von einer detaillierten pidagogischen Rekonstruktion des
wissensgesellschaftlichen Handlungskontextes fiir Lernen und Bildung abgeschen
werden muf, zeichnet sich doch ab, dal Wissenschaftspopularisierung gegeniiber der
historischen Ausgangssituation des 19. Jahrhunderts in eine grundlegend veriinderte
Situation hineingestellt ist. Zur verdnderten Konstellation z#hlt nicht allein die be-
kannte Tatsache einer Verwissenschaftlichung des Alltags (vgl. MATZAT 1964, S. 53

f.; vgl. SCHELSKY 1961, S. 36) und - daraus folgend - die Auflésung des ,,Zwei-Wel-

ten-Modell(s) von Wissenschaft und Praxis® (LUDERS 1987, S. 214). Hinzu kommt
noch eine , Demystifizierung der Wissenschaflen ..., in dessen Verlauf das Gefiige
von Wissenschaft, Praxis und Offentlichkeit einem grundlegenden Wandel unterwor-
fen wird*” (BECK 1986, S. 256). Dieser Prozess, fiir den das Stichwort ,,reflexive Ver-
wissenschaftlichung™ steht (vgl. BECK 1993, 8. 243), erfiilrt gewissermallen eine
‘wissensgesellschaftliche Zuspitzung’, indem das einstige Monopol des Wissen-
schaftssystems auf die Erzeugung und Weitergabe von Expertise und analytischem
Wissen zerbricht. Das heillt nun, ,.,dal} nicht ein Teilsystem dominant wird, sondemn
daf} alle Funktionssysteme in ihrer elementaren Operationsweise an eine Wissensba-
sierung gebunden sind, die sich in die Konstitution der jeweiligen Elemente einnistet
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und darin die Qualitdt der Elemente von Systemoperationen verindert (WHLKE
1998, 8. 397 £). In dieser systemtheoretisch-konstruktivistischen Perspektive ist je-
der gesellschafiliche Bereich auf die eigenstiindige Produktion von neuem Wissen
angewiesen; wissensgesellschaftliche Produktivkraft und Modernisierung erbringt
damit nicht allein die ,,interne Innovation im Wissenschaftsbereich, sondern gerade ...
die grenziiberschreitende innovatorische Leistung wissenschaftlichen Wissens im Zu-
sammenspiel mit dem Produktionsbereich der Gesellschaft (WINGENS 1998, S. 163).

Vor diesem Entwicklungshintergrund erscheint Popularisierung als niedrigschwel-
lige, 6ffentlich inszenierte Prisentation von Wissenschafts- und Expertenwissen, ak-
tueller denn je, zumal in Theorien zur Wissensgesellschaft ,,den Prozessen der Dis-
tribution und Reproduktion von Wissen ebensoviel Bedeutung ... wie der Wis-
sensproduktion” (STEHR 1994, S. 204) zugemessen wird.

4. Plurale Popularisierung

Fiir die Ausweitung von Popularisierungsstrategien spielen die Massenmedien eine
Vorreiterrolle. Im Diskurs der Erwachsenenbildung ist allerdings frithzeitig Kritik
angemeldet worden. Es ergab sich die Befilrchtung einer ,unreflektierte(n) Populari-
sierung..., die an die Stelle wissenschaftlichen Denkens die vergrGberte Ergebnisre-
portage setzt* (MEISSNER 1969, S. 106). Gleichwohl hat sich die Popularisierung in
den Massenmedien weiter durchgesetzi, die nach Daniel BELL (1975, S. 354) ,,mehr
und mehr als Vermittler und Ubersetzer fungieren, d.h. eine sinnvolle Auswahl aus
dem gewaltigen Informationsstrom treffen und zum anderen, die meist nur Experten
verstindlichen Informationen erkliiren®.

Im wissensgesellschatilichen Handlungskontext unserer Gegenwart differenzieren
sich weitere Popularisierungsphénomene aus. Dieser Dynamik 186t sich nur noch mit
einem vom Beobachterstandpunkt offen auszulegenden, tiber das pddagogische Setting
hinausweisenden Analysekonzept entsprechen. So ergibt sich denn eingedenk fortwih-
renden Wandels im Verhdltnis von Wissenschatt und Gesellschaft ein Sinnbezug, der
ausgehend von den Friihformen linearer Popularisierung tiber die Einbeziehung des
Subjekts in pidagogisch strukturierte wissenschaftsorientierte Bildungsprozesse der
universitidren Erwachsenenbildung der 50er, 60er und. 70er Jahre (vgl. RAAPKE 1960;
ROHRIG 1972, 8. 237; WEDELL 1961, S, 75) und die Teilhabe an wissenschaftskundli-
chen Programmangeboten der Massenmedien bis hin zu den aktuellen offenen Formen
der Priisentation von Wissenschaft in Wissenschaftsmuseen analog dem britischen Sci-
ence Center reicht (vgl. FLOHL 1998). Im letzten Belegbeispiel wird nun das laienhafte
Subjekt im naturwissenschaftlichen Gegenstandsbereich durch experimentelle Designs
herausgefordert, sich spielerisch einzelne Phinomen zu erschlieflen. Mit dem zugrunde
liegenden Konzept des interaktiven, entdeckenden Lernens wird der Autonomie des
modernen Besuchers Rechnung getragen. Er soll nicht unbedingt mehr belehrt werden,
kann aber auf unterhalisame Weise etwas entdecken und erlernen.
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Eine weitere popularsierungsrelevante Strategie, die dem Bedeutungszuwachs von
Kommunikation in der modernen Gesellschaft entspricht (vgl. MUNCH 1995,8. 113),
d.h. Neugier weckt und hohen Informationswert besitzt, aber auch einem geringen
Verbindlichkeitsgrad auf Adressatenseite entgegen kommt, sind niedrigschwellige
Présentationsformen von Weiterbildung (vgl. BRODEL & I1aas 1999). Sie stellen ei-
ne Mischung aus Offentlichkeitsarbeit und traditionellem Weiterbildungsangebot dar.
Auf diese Weise haben sich in den letzten ein bis zwei Jahrzehnten hiufig regional-
spezifische Muster der Begegnung mit populdren Formen von Wissenschaft heraus-
gebildet. Beispiele datfiir sind etwa das ,,Gesundheitsforum®, wo wissenschaftlich se-
rids, aber bezogen auf die Verwendungskontexte der Adressaten informiert wird,
» Wissensborsen™, wo ein produktiver Austausch zwischen Laien und Experten aus
unterschiedlichen Generationen zustande kommt, oder ,,Aktions- und Informations-
tage” einzelner Bildungseinrichtungen mit Schnuppercharakter.

Eine besondere Beachtung verdient das ,.Lernfest als dffentlich inszenierte Initi-
ierungsstrategie ,,wissens- und lemgesellschaftlich® relevanter Selbststeuerungskom-
petenzen. Seit 1998 findet jihrlich im Mai unter dem Namen ,,Lernfest” eine bun-
desweite Aktionswoche fiir die Weiterbildung statt, Diese Initiative entstammt dem
Bundesbildungsministerium und der Kultusministerkonferenz, hat aber auch als
transnationale Reaktion auf die wirtschafliche Globalisierung einen européischen Ur-
sprung. So fanden 1999 in 130 Orten und Regionen Veranstaltungen statt (vel, HAAS
1999). In der Bevélkerung soll die Lernbereitschaft, die Eigeninitiative und die
Selbststeuerung beim Lernen gestiirkt werden, wobei ,,alle menschlichen Lernformen
und Lernméglichkeiten™ (DOHMEN 1997, S. 125) zu mobilisieren sind. Das Lernfest
zielt auf diec Entstchung einer ,,Lerngesellschaft“ ab, die wiederum eine alltagsnahe
Konkretisierung im Lichte des Skonomisch iibergeordneten Referenzrahmens der
Wissensgesellschaft beinhaltet. Im deregulierten Konzept der Lerngesellschaft wird
fiir erwachsene Altersgruppen ,ein besonders attraktives, populires Lermen® (ebd.)
herausgestellt. Hierzu zdhlt insbesondere der Popularisierungsgedanke im Kontext
der Debatte liber das ,,selbstgesteuerte lebenglange Lernen® (vgl. Brodel 1998, S. 19
ff.), wo dieser perspektivisch auf die Lernrolle im Erwachsenenalter und deren auto-
didaktische Ausgestaltung bezogen wird. Und so beinhaltet die von Giinter DOHMEN
(1999, 8. 6) geforderte ,,Popularisierung des Lernens™ sowohl eine Imageaufbesse-
rung des Lernens in der Bevélkerung durch entsprechende Propaganda- und Werbe-
mafinahmen als auch die Profilierung eines Lernverstéindnisses, das habituell und re-
flexiv tiber das bildungsbiographisch erfahrene ,lehrergeleitete unterrichtsartige Ler-
nen* (ebd.) hinausweist.

Im nterschied zu den vorgenannten Popularisierungstrategien, die sowoh! Laien als
auch ein wissenschafilich vorgebildetes Publikum einbezichen, hebt die Konzeption
des organisationalen ,, Wissensmanagements™ primér auf betriebliche Akteure und be-
rufliche Experten ab. Organisationales Wissensmanagement, verstanden als ,,interne
Dienstleistung ..., die Wissensentwicklung fiir Individuen, Teams bzw. Gruppen, Orga-
nisationen und Netzwerke im Blick hat und damit Leistungs- und Problemldsungspo-
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tentiale weiterentwickelt (HIEITGER 1994, S. 13), beinhaltet den Versuch einer Aus-
schépfing von Wissensressourcen nach Mafigabe von Organisationszielen, Das lineare
Vermitilungsmodell oder der blofie Wissenschafistransfer - als unvermittelt von aufien
kommende Wissensressourcen - sind gerade hier unbrauchbar, weil wissenschaftliches
Wissen ersi kontextspezifisch transformiert werden mulf}, um von den Organisations-
mitgliedern {iberhaupt rezipiert werden zu kénnen. Dabei bestimmen Selbstreferenz
und operative Geschlossenheit zentrale Regelungsmechanismen systemischer Intelli-
genz bzw., ,.eines organisationalen Wissensmanagements™ (WILLKE 1998, S, 33). Wis-
senschaftsvermitflung und -aneignung wird hier also in besonderer Weise durch die
Konstruktivitit des Wissens und die Abhiingigkeit der Erkenntnis von der gewiihiten
(Beobachter-)Perspektive relativiert (vgl. SIEBERT 1997, S. 256). Indem gerade im or-
ganisationalen Kontext wissensbasierter Arbeit eigenes Fachwissen héiufig mit kom-
plementirem Fremdwissen vernetzt werden muB, haben Organisationen innersy-
stemisch ein popularisiertes Allgemeinwissen hervorzubringen und zu pflegen. Dies er-
scheint notwendig, weil fremdes Experten- und Spezialwissen soweit verstanden wes-
den soll, daB es anschluffihig wird, also situations- und aufgabengerecht aufgenom-
men und weiterverarbeitet werden kann.

3. Ausblick

Die Popularisierungswelle des 19. Jahrhunderts ist als eine Emanzipation des Wissens
gegeniiber dem theologischen Dogma interpretiert worden. Ziel war, ,,die Mafstibe des
objektiven und kritischen Wissens auch fiir die Weltorientierung des wahrheitssuchen-
den und urteilsfihigen Laien verbindlich zu machen (MATZAT 1964, S. 12). Im Zuge
der Entstehung einer Wissensgesellschaft setzt sich ein ,,Siegeszug der Wissensmoder-
nisierung” (BECK 1996, S. 305) gewissermaBen fort. Thm kann allerdings nicht (mehr)
unhinterfragt gefolgt werden. Aus seiner Dynamik resultiert ein erheblicher Aufforde-
rungsdruck zum lebensbegleitenden Lernen, der hinsichtlich Intensitdt und sozialer
Geltung sozio-kulturelles Neuland bedeutet. Aus Expertensicht ethoht sich das ,,Risiko
cines Knowledge Gap in der Gesellschafi (WAscHBUsCH & Kuwan 1999, 8. 273),
demzufolge ,,der Abstand zwischen ‘wissensnahen’ gesellschafilichen Gruppen, die
sich immer mehr Wissen aneignen, zu ¢inem ‘wissensfernen’ Milieu” (ebd.) grofler
wird. Gleichwohl avanciert in der aufkommenden Wissensgesellschaft ,, Wissensaneig-
nung zum kategorischen Imperativ® (WILLKE 1999, S. 263) von Lebensfithrung. Des-
halb ist der Gesichtspunkt einer ,,Anthropologie des Lernens® (LOCH 1980, S. 192) ins
Spiel zu bringen und auf die ,,Grenzen der menschlichen Lernfihigkeit™ (ebd.) zu ver-
weisen. Wissenschaftspopularisierung kann sich in diesem vielschichtigen Prozess als
hilfreich erweisen, indem sie zur Vorselektion, perstnlichen Relevanzsondierung und
Orientierung beitriigt. Dies freilich diirfte ein wichtiger werdendes Thema einer lern-
und kompetenzbiographischen, auf Phinomene von Wissensaneignung fokussierenden
Bildungsforschung ausmachen.
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