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anspruches fiir eine Begrenzung dieses Programms halten.
Rei Wehiing heilt es aber etwa, dass die ,,Pluralisierung und
Politisierung der Nichtwissens-Wahrmehmungen [...] die
modernen Primissen der Temporalisierung und gleichzei-
tigen normativen Abwertung des Nichtwissens nicht aufier
Kraft [setze, ...] aber ihren unbedingten Geltungsanspruch
und ihre Legitimationsgrundlagen in Frage® stelle (32).

((9)) Zur Uberschitzung der Wirksamkeit von Einschrén-
kungen gelangt Wehling im Ralumen seiner weitgehend auf
das wissenschaftliche, vornehmlich naturwissenschaftliche
Wissen fixierten Perspektive. Mit der einseitigen Orientie-
rung bleiben wichtige Aspekte des Verhéltmisses von Wissen
und Nichtwissen ausgeblendet. Vor allem werden die Diffe-
renzen von wissenschaftlichem und lebensweltlichem Wis-
sen und die damit verbundenen sozialen Aspekte der Ausein-
andersetzung um Wissensanspriiche nicht hinreichend the-
matisiert. Unter Lebenswelt verstehe ich mit Alfred Schiitz
einen sozial eingrenzbaren Kontext, der neben anderen Er-
fahrungsbereichen — darunter auch die der Wissenschafien
— steht. Zu ihren spezifischen Kennzeichen zihlt, dass sich
die Aufmerksamkeit des Bewusstseins der Personen, die sich
in der Lebenswelt aufhalten, auf eine vertraute Welt richtet,
die in duBerer Wahrnehmung unmittelbar erscheint und Ge-
genstand direkter Handlungen ist? Aus Sicht einiger wis-
senschafilicher Theorien wird der Wissenscharakter lebens-
weltlicher Erkenntnis bestritten. So ist der lebensweliliche
Realismus eine Iflusion im Rahmen gewisser physikalischer
Theorien {wie der sogenannten Viele-Welten-Theorien)® oder
das lebensweltliche Wissen von der Freiheit des eigenen Wil-
lens eine [lusion ima Rahmen gewisser neurophysiologischer
Theorien (wie der von Wolf Singer). Die Lebenswelt kann
wohl als einer der sozialen Bereiche angeschen werden, der
fiir die Zuriickweisung von Wissensanspriichen der Wissen-
schaften in besonderer Weise relevant ist. Das ,,Nicht-Wis-
sen-Wollen (20), wie es etwa gegeniiber dem Wissen der
Schulmedizin behauptet wird, richtet sich gegen ein spezi-
fisches Wissen und verteidigt einen Zustand, der durch die
Bezeichnung ,Nichtwissen nur unzureichend bestimmt
ist. Mag sich aus einer Perspektive, die dem neuzeitlichen
Programm der wissenschaftlichen Wissensvermehrung und
Verwissenschaftlichung noch verpflichtet ist, der Umgang
mit dem wissenschaftlichen Nichtwissen alg ,schwierig®
darstellen (33 £, so kann umgekehtt fiir die Lebenswelt das
Eindringen wissenschaftlichen Wissens problematisch sein.

((10)) Gegeniiber den auf sie gerichteten Verwissenschaft-
lichungsbemithungen hat die Lebenswelt allerdings eine er-
staunliche Immunitit entwickelt. Lebensweltliche Orientie-
rungsmuster sind pluralisiert und werden durch innovative
wissenschaftliche Erkenntnisse selten noch erschiitteri. Die
wissenschaftliche Technik hat sich auf das aus ilwer Sicht in
der Lebenswelt vorherrschende Nicht- bzw. Unwissen lingst
eingestelit. Exemplarisch dafiir ist der Blackbox-Charakter
von technischen Gebrauchsgegenstinden. Die Gerite der

modernen Technik werden mittlerweile fast ausschlieBlich so,

konstruiert, dass man iiber ibre inpere Funktionsweise nichts
wissen muss, um sie zu bedienen. Zudem ist die Bedienung
so organisiert, dass durch eine fehlerhafte Handhabung kein
Schaden enistehen kann. Lebensweltlich treten den Men-
schen nur die Oberflichen der wissenschafilich-technisch

hergestellten Dinge gegeniiber. Man kann in der Lebenswelt
nicht nur auf das Wissen iiber viele Gerite verzichten, man
muss es auch, insofern die Funktionsweisen dieser Gegen-
stinde zu komplex geworden sind, als dass Laien ste ver-
stehen konnten. Nichtwissen entsieht auch durch die fort-
schreitende Spezialisierung des wissenschaftlichen Wissens.

((11)) Teh halte die ,,neuere Aufmerksamkeit fiir das Nicht-
wissen® eher fir ein Zeichen der Fortsetzung als- fiir ein
Zeichen der Begrenzung der Verwissenschaftlichung. Die
gegenwilrtige Verwissenschaftlichung hat unterschiedliche
Dimensionen. Wie man, solange es noch méglich ist, wis-
senschaftliches Wissen von nichtwissenschaftlichem Wissen
nnterscheiden sollte, so sollte man auch wissenschatiliches
Nichtwissen von nichtwissenschafilichem Nichtwissen ab-
grenzen, solange diese Differenz noch erkennbar ist. Die
neuere Thematisierung von wissenschaftlichem Nichtwissen
ist dann nicht mehr als eine notwendige Kehrseite der Ver-
wissenschaftlichung und muss diese keineswegs aufhalten,
sondern kann von ihr dominiert werden. Im Prozss der Ver-
wissenschaftlichung droht nichtwissenschafiliches Wissen
zu nichts als zu wissenschafilichem Nichtwissen und durch
wissenschafiliches Wissen vollends verdringt zu werden.

Avnmerkungen

1 Schiemann 1997, 8. 49 fT.
Schiemann 2005, S, 89 f.
3 Schiemann 2006.
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Nichtwissen — Anmerkungen zua einem soziologischen
Konstrukt aas bildungstheoretischer Perspektive

Annette M. Stross

((1)) ,.Ein einfaches “Patentrezept’ fiir den Umgang mit der
vielschichtigen Problematik [des Nichtwissens, A.S.] kann
es nicht geben; doch in jedem Fall miissen moderne Gesell-
schaften lernen, auf mdgliches Wissen auch zu verzichten.™
Mit dieser Bemerkung leitet Peter Wehling seine soziolo-
gische Analyse zum ,Nichtwissen™ als ,Indiz fir neuartige



154 Zweite Diskussionseinheit

EWE 20(2009)1

Problemstellungen und eine veriinderte kulturelie Wahrneh-
mung von Wissen und Wissenschaft in den gegenwértigen
Gesellschaften” ein. ((2)) Die Relevanz des Arguments wird
durch die Wiederholung im abschliefenden Satz der Analyse
deutlich, wenn es darum geht, ,,zur Herausbildung einer re-
flexiv werdenden Moderne bei[zultragen [durch] ... die Fa-
higkeit ..., auf mégliches Wissen auch zu verzichten.* ((37))
Und doch handelt es sich bei diesen Formulierungen nur um
einen — fiir den Autor gleichwoh! bedeutsamen — Bestandteil
seiner Argumentation im Simne der Fokussierung des Beson-
deren gegeniiber der Orientierung am Wissensgewinn als der
allgemeinen ,,“moralischen Aufgabe’ moderner ,,*Wissens-
gesellschafien’™. ((37)) Der hier erhobenen Verzichtsforde-
rung gesellt sich das tibergreifende Postulat einer ,reflexiven
Wissenspolitik® hinzu, die ,.die kognitiven, normativen, in-
stitutionellen Pramissen und Hintergrundannahmen der mo-
dernen Wissensdynamik ... in ihrer historischen Kontingenz
sichtbar und damit auch kxitisierbar und gestaltbar” machen
machte, ((32))

((2)) Steht fiir Peter Wehling damit nicht in erster Linie das
‘Nicht-Wissen’ als solches im Mittelpunkt seiner Analyse,
sondern vielmehr der ,,Umgang mit Nichtwissen® ((37)} in
‘modernen Wissensgesellschaften’, so verweist dieses auf
einen — jmpliziten — bildungstheoretischen Anspruch. Der
Umgang mit Nichtwissen wird dabel multiperspektivisch
betrachtet durch den ‘Verzicht” auf Nichtwissen ({(vgl. ebd.))
wie auch, damit zusammenhiingend, das den Individuen zu-
zuerkennende ,,Recht auf Nichtwissen™ ((5)) und das von
den FEinzeloen in Anspruch zu nehmende ,Nicht-Wissen-
Wollen“ ({ebd.}).

((3)) Mit der (soziologischen) Unterscheidung von Wissen
und Nichtwissen und der Fokussierung von Nichtwissen als
empirisch vorhandenem wie auch ethisch-moralisch legiti-
mierbarem Bestandteil modemmer Gesellschaften wird das
Postulat einer — auf der Vielfalt von Umgangsweisen mit
Wissen basierenden ((33-36)) — Diskurskultur eingefithrt
((37)) und wird die die ,,individuelle Autonomie schiitzende
Rolle des Nicht-Wissen-Wollens ins Spiel® ((5)) gebracht.
Das ‘Recht auf Nicht-Wissen® wird sowohl in seiner allge-
meinen Schutzfunktion angesichts der in ‘modernen Wis-
sensgesellschaften’ zonehmenden Wissensflut als auch in
spezifischer Hinsicht im Sinne der Abwehr eines prognos-
tischen Wissens win individuelle Erkrankungsrisiken bei feh-
lendem Wissen um Priventions- bzw. Therapiemassnahmen
gesehen ((vgl. 3)).

{(4)) Der dualen Gegenilberstellung von Wissen — Nichtwis-
sen entspricht in der vorgelegten Analyse das Vorhanden-
sein zweier Ethiken. Die konsensorientierte Diskursethik in
Offentlichkeit und Politik, wonach der ‘Umgang mit Nicht-
wissen’ von den Wissensanwendern immer wieder neu aus-
gehandelt werden muss {(vgl. 37)), wird ergéinzt durch das
fiir die (Natur-)Wissenschaften geltende Pluralititspostulat,
demzufolge die , Existenz mehrerer wissenschaftlicher Nicht-
wissenskulturen, modernisierungstheoretisch betrachtet, an
die Stelle einer ,.einbeitlichen und antoritativen Deutung*
des Nichtwissens bei den Wissensproduzenten tritt ((28)).

((5)) Zwischen Allgemeinem und Besonderem bewegt sich

die Argumentation Peter Wehlings auch hinsichtlich der vor-
genommenen geselischaftlich-kulturellen Kontextuierung
und histerischen Relativierang des Umgangs mit ,,Nicht-
wissen” einerseits sowie der Spezifikation auf den Sonder-
fall forschungsgenerierten naturwissenschafilichen Wissens
(am Beispicl der Gentechnologie) andererseits. In seiner
Augeinandersetzung mit der methodengeleiteten Dekon-
textualisierung von Wissen und der Uberfithrungslogik von
Nichtwissen in temporalisiertes ,,Noch-Nicht-Wissen® (z.1B.
8)) verweist Wehling folglich und folgerichtig auf die his-
torisch-gesellschafilichen Besonderheiten eines modernen
Wissensverstindnisses als reduzierter Ausdruck einer hybri-
den Herrschaftsorientierung gegeniiber der (menschlichen)
Natur, Und doch legt sich der Autor mit der vielschichtigen
Orientierung am Nichtwissen als Gegenpol bzw. (unaus-
weichliche) Kehrseite zu den hybriden Tendenzen , selbster-
nannter “Wissensgesellschafien’ ((1)) eigene Begrenzungen
auf. Er sieht dies wohl, wenn er schreibt; ,,Zwar ist es prinzi-
piell immer mdglich, die blinden Flecken einer bestimmien
Beobachtungsweise selbst zum Thema zu machen — aber nur
anf die Gefahr never Ausblendungen hin.* ((12)) Gerade des-
halb sei es erlaubt, der vorliegenden Argumentation weitere
Dimensionen hinzuzufligen und die aus der Gegeniiberstel-
lung von Wissen und Nichtwissen resultierende Voreinstel-
lung aus bildungstheoretischer Perspektive zu hinterfragen,
um auf diese Weise die — widerstandsorientierte — Tiefendi-
mension von Bildungsprozessen in den Blick zu nehmen.

{(6)) Fokussiert das Modell einer Diskursethik rationale
Entscheidungen autonomer Individuen ((vgh. 5)), verliert es
Irrationalititen. und Widerspriichlichkeiten hinsichtlich des
Umgangs mit Wissen aus dem Blick, zu denen die ,,siiku-
larisierte Heilserwartnng® ((9)) auch heute gehort. Denn:
Der “‘Umgang mit Wissen” ist in “‘modernen Wissensge-
sellschaften’ stets an VerheiBungen gebunden, die als indi-
viduelle und kollektiv gebundene Mythen (zB. den Fort-
schritts- oder Krankbeitsiiberwindungsmythos) in den Bil-
dungsprozessen Einzelner rekonstruiert werden kdnnen (vel.
Stross 2001, 2009). Diese Mythen stehen im Gegensatz zu
{vermeintlich) rationalen Entscheidungen und konterkarie-
ren diese. Das heilit: Aus bildungstheoretischer Sicht naiis-
sen diskursiv getroffene Entscheidungen, biographisch und
kollektiv, hinterfiagbar bleiben. Auf die vorliegende Analyse
bezogen, erhebt sich damit der Anspruch auf ,,Offenheit und
Reflexivitit ... gegeniiber der Thematik des Nichtwissens®
{(28)) tiber eine konsensorientierte ‘Politik des Aushandelns’
im &ffentlich-politischen Diskurs.

(7)) In sozialkritischer Hinsicht muss das ‘Recht auf Nicht-
wissen’ konfrontiert werden mit der Frage nach der institutio-
nell zu verankernden Bildungs- und Chancengerechtigkeit
Heranwachsender und der — sozial bedingt — wachsenden
Wissenskluft (knowledge gap). Nichtwissen ist also (zwin-
gend!) als gesellschaftliches Problem darstellbar. Aus bil-
dungstheoretischer Sicht muss damit die Seite der gesell-
schaftlich-institutionellen Verpflichtungen — iiber das Recht
auf Nicht-Wissen hinausgehend — im Blick bleiben und muss
die Dialektik des Zumutungs- und Angebotscharakters von
Wissen im Spannungsfeld von Erziehungs- und Bildungs-
prozessen auch weiterhin reflektiert und gesellschaftlich wie
individuell immer wieder neu bearbeitet werden.
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((8)) Ahnlich wie das Problem der Wissenszunahme (durch
Forschung) mit Beginn der Moderne durch Verzeitlichung
apstelle der akten Klassifikationssysteme zu losen versucht
wurde, greifen heute (unter Bedingungen der zunehmenden
Wissensexpansion und Diffusion wissenschaftlichen Wis-
sens) andere Strategien der Wissensvermeidung bzw. -re-
lativierung. Auf Wissen (im Sinne der Akkumulation) wird
verzichtet durch die Umstellung auf formales Lernen und
soziale Kompetenzen (z.B. Wissen, wo man Wissen findet).
Gleichzeitig wird die Bedeutung des (wissenschaftlichen)
Wissens gegeniiber dem Handeln relativiert (z.B. durch die
Unterscheidung von deklarativem und prozeduralem Wis-
sen). Politik und Wissenschaft bilden dabei gegenwirtig —
national und international — die Legitimationsinstanzen weit-
reichender Urnstellungsszenatien (z.B. auf Bildungsstan-
dards) innerbaib des Bildungssystems (vgl. Stross 2005).

((9Y) Beschreibt Peter Wehling den Ubergang vom Nichtwis-
sen zmm Wissen als-Zwangshandlung ‘moderner Wissens-
gesellschaften’, so geriit der umgekehrte Fall, der Ubergang
vom Wissen zum Nichtwissen, nicht in den Blick. Aus bil-
dungstheoretischer Perspektive lisst sich das als Habituali-
sierung zu bezeichnende Phinomen in seiner Zwiespéltig-
keit rekonstruieren. In idealisierender Lesart geht Bildung
iiber bloBes Wissen hinaus, kann solchermassen als ‘Summe
des vergessenen Wissens’ definiert und von der Halbbildung
(als Wissensakkumulation) abgegrenzt werden. In kritischer
Lesart verbindet sich mit der Habitualisierung demgegenii-
ber die zwanghafte ‘Prigung’ der Korper jenseits von Wissen
und Bewusstheit. Das heifit: Nichtwissen wird als positive
und negative Dimension des Bildungsprozesses beschreib-
“bar (vgl. Friebertshauser/Ladich/Wigger 2006).

((10)) Bleibt der prozessuale Charakter des Wissenserwerbs
in der vorliegenden Analyse ausgeblendet, so miissen Unter-
schiede und Ankniipfungsméglichkeiten zu Bildungsprozes-
sen allererst geklirt werden. In seinem Entstchungsprozess
zeigt sich (kognitives) Wissen an sinnlich-dsthetische Er-
fahrungen gekniipft. Aus bildungstheoretischer Perspektive
miissen Fragen nach den den Wissenserwerb begleitenden
Lernprozessen, der Differenz von Lernen und Bildung ge-
stellt werden. Sind Lemprozesse ihrerseits auf die Uber-
windung von Lernwiderstinden ausgerichtet, impliziert der
Bildungsprozess gerade Widerstindigkeit als Prozess und
Ergebnis (vel. Hicker 1999). Damit bleibt Lernen gegeniiber
Wissenszumutungen ungeschiitzt. Bildungstheoretisch kann
und muss mit der Frage des Nichtwissens anders umgegan-
gen werden und sind die (Wissens-)Zumutungen ‘moderner
Gesellschaften® kritisch zu fokussieren. (Gleichermassen re-
levant wie auch interpretationsbediirftig ist aus bildungsthe-
oretischer Sicht auch der Umgang mit Irrtiimnern (“aus Feh-
lern lernen’) und Ristken (Nicht-Wissen-Wollen als Ignoranz
oder Ergebnis eines Entscheidungsprozesses?).

((11Y) Sofern Offentlichkeit und Politik in der von Peter
Wehling vorgelegten Analyse als Anwender produzierten
Wissens geschen werden, kann die - hier ins Spiel gebrachte
—Autonomie des Individuums {((3)) nur reaktiv in der Abwehr
der hybriden Produkiion {natur)wissenschaftlichen Wissens
ginschlieBlich sich materialisierender Konsequenzen gedacht
werden {(vgl. 26)). Deshalb ist die gewahlte Schutzmetapher

((vel. 5)) aus der Perspektive Wehlings auch folgerichtig.
Aus bildungstheoretischer Perspektive ist der Einzelne je-
doch stirker als Produzent seines eigenen Wissens im Sinne
eines Bildungsprozesses (und damit auch im Sinne bewusster
Entscheidungen fiir oder gegen Wissen) zu fokussieren. Und
das heifit: An die Stelle der Schutzmetapher muss — auch in
dieser Hinsicht - die Metapher des Widerstands treten.

((12)) Um von der dualen Oberflachenstruktur des “Wissens
— Nichtwissens’ zur widerstandsorientierten Tiefendimen-
sion von Bildungsprozessen zu gelangen, miissen Bildung
(hier: als Prozess der Hervorbringung individueller Auto-
nomie) und Widerstand (hier: als ‘Recht auf Nichtwissen’
im Spezialfall naturwissenschaftlicher Wissensproduktion)
zusammengefiihit werden. Solchermassen erweist sich die
von Wehling genannte ,Reflexivitit ((28)) als die zentrale
bildungstheoretische Figur, wohingegen — aus der Perspek-
tive des Individuums betrachtet — das ,,Nicht-Wissen-Wol-
len” ((5)) lediglich als eine ihrer Artiknlationsmoglichkeiten
zu sehen ist. Letzteres kann anf das Gelingen als auch das
Scheitern von Bildungsprozessen verweisen. Im Anschluss
an das bei Wehling vorgeschlagene Modell einer ,yeflexiven
Wissenspolitik® erhiilt damit die Frage nach den (vorausge-
gangenen) Entscheidungen bzw. Entscheidungsspielraumen
des ‘autonomen Individuums’ eine nene und zentrale Beden-
tung. In diesem Zusammenhang wird die Setzung zweier
unterschiedlicher Logiken - einer konsens- und diskurso-
rientierten fiir Offentlichkeit und Politik, eiver pluralitits-
und reflexionsorientierten fiir die (Natur-)Wissenschaften
— zugleich fragwiirdig. Denn: Unter Bedingungen der refle-
xiven Modermisierung kann ,Bildung® nur gelingen als ein
Auf-Dauer-Setzen der Reflexion (vgl. Ruhloff 1996; Stross
2009). Doch damit miisste die hier dem Bereich der (Natur-
YWissenschaften zugewiesene Logik — das wiire mein kri-
tisches Fazit zu der von Peter Wehling vorgelegten luziden
Analyse - fur individuelle (und politische) Bildungsprozesse
ebenfalls reklamicri werden. Erst auf diese Weise liesse sich
die duale Logik von konsensorientierter Diskursivitdt in
Offentlichkeit und Politik cinerseits sowie pluralitits- und
reflexionsorientierter (Nicht-)Wissenskulturen andererseits
durch Subsumtion des Besonderen unter das Allgemeine
schhieBen. Und das hieBe, ither die spezifische Maglichkeit
des ‘Umgangs mit Nichtwissen® hinausgehend, sich der all-
gemeinen Notwendigkeit zor reflexiven Offnung  dogma-
tischer Wissensanspriiche unter den Bedingungen reflexiver
Modernisierungsprozesse immer wieder neu zu stellen.
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