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Ines M. Breinbauer

Lernen an den Grenzen unseres Wissens

1  Einleitung 

Dieser Beitrag plädiert dafür die Pandemie als einen Anlassfall zu nehmen, 
der genützt werden kann und sollte, die scientific and ethical literacy1, also die 
(natur-)wissenschaftliche und ethische Grundbildung, voranzutreiben. Damit ist 
selbstverständlich nicht gemeint, dass die Pandemie oder das Virus ständig zum 
Thema gemacht werden muss. Man darf wohl annehmen, dass das Vergnügen 
daran enden wollend wäre. Wohl aber sollte das Wissen darüber, wie Wissenschaft 
arbeitet – und wo sie an ihre Grenzen gerät, gestärkt werden. Die öffentliche 
Diskussion führt vor Augen, wie die Erwartungen an verlässliche Auskunft der 
Wissenschaft, tragfähige Handlungsorientierungen und legitime Handlungsvor-
gaben immer wieder enttäuscht werden, und wie ratlos, bisweilen aggressiv oder 
regressiv-verleugnend damit umgegangen wird. Die Ungeduld wächst2, – und die 
falschen Denkzugänge perpetuieren. Da es pädagogisch nicht verantwortbar ist, 
wenn Schüler*innen mit Halbverstandenem allein gelassen werden, das Heil in 
Verschwörungstheorien suchen oder die Schule zum bloßen Ort des Austauschens 
von Meinungen verkommt, wird hier dafür eingetreten, dass Schule ihrer Auf-
klärungsfunktion dadurch nachkommt, dass sie, wo immer sich die Gelegenheit 
bietet, Einblick in das „Funktionieren“ von Wissenschaft (doing science) respektive 
in das „Funktionieren“ (Betreiben) von Ethik (doing ethics, vgl. Vaughn 2019) 
gibt. Man könnte auch sagen, dass sich COVID-19 exemplarisch dafür eignet das 
zu vermitteln, was die in Vorbereitung befindlichen neuen Lehrpläne als „über-
fachliche Kompetenzen“ (UFK) ansprechen, nämlich „Bildungsziele, die über die 
inhaltliche Struktur einzelner Schulfächer hinausreichen“3. Damit wird die Ermu-
tigung ausgesprochen, dem Kerngeschäft von Schule die gebotene Aufmerksamkeit 

1	 Aus Gründen des Umfangs muss sich dieser Beitrag auf die Frage der scientific literacy beschränken; 
zur ethical literacy siehe den Beitrag von Dominik Lüthi in diesem Band.

2	 So z.B. postuliert Christian Ortner am 16.10.2020 in einem Gastkommentar in Die Presse: „Es wäre 
langsam höchste Zeit, dass uns die Regierung plausibel erklärt, welche Maßnahmen wie wissen-
schaftlich begründet sind und was ihr langfristiger Plan ist.“ (https://www.diepresse.com/5882815/
corona-was-sie-schon-immer-wissen-wollten-aber-nicht-erfahren?from=rss, Stand: 17.10.20)

3	 Ich blende aus, dass diese Aufgabe dort in einer ganzen Fülle von sogenannten Leitkompetenzen 
ausgelegt wird, sondern fokussiere diese als doing science. (Vgl. dagegen das Verständnis im Nati-
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zu schenken und die Kräfte nicht im Dschungel der Vermittlung kleinteiliger 
Kompetenzen zu vergeuden. Es wird ein veränderter Zugang zu den Aufgaben 
der Schule vorgeschlagen, der aus der engstirnigen und kaum bildungstheoretisch 
begründbaren Fokussierung auf immer weiter ausdifferenzierte Leistungserwar-
tungen „bis hin zu den jetzt im Umlauf befindlichen Fantasien von lückenlosen 
Kompetenzen in tausenderlei Dingen“ (vgl. Hopmann 2020, 39) herausführt. 
Das ist keine unbillige Erwartung, sondern geradezu Definitionsmoment von 
Schule, wenn diese für den Fortbestand von Gesellschaft und Kultur dadurch 
zu sorgen hat, dass sie Lehr-Lernprozesse gewährleistet, die eine grundlegende 
Bedeutung haben, aber durch unmittelbare Teilhabe am gesellschaftlichen und 
kulturellen Leben nicht tradiert werden können (vgl. z.B. Benner 2009), und 
in denen weniger die Menge an Wissen relevant als vor allem die Frage leitend 
ist, „wie man es machen muss, um allezeit die Wahrheit zu entdecken“, wie es 
in Rousseaus Émile (Rousseau 1971, 208) heißt. Die Klarheit dieser Kernauf-
gabe geht vielfach in der Überfrachtung der Schule mit Erwartungen von ver-
schiedensten Seiten unter. Der Beitrag fokussiert auf eine besondere Auslegung 
dieser Kernaufgabe, die durchaus mit curricularen Aufgaben4 in Einklang steht. 
Es wird die These vertreten, dass sich die für Schüler*innen verwirrenden Diskus-
sionen rund um die Pandemie vorzüglich dafür eignen, Fragen der Genese und 
Geltung wissenschaftlichen Wissens aufzuwerfen und ggf. eine aufkommende 
Wissenschaftsfeindlichkeit zu korrigieren, wenn diese auf falschen Erwartungen5 
an Wissenschaft beruht. Sie können auch zum Anlass genommen werden, über 
die grundsätzliche Differenz zwischen naturwissenschaftlichen (medizinischen, 
epidemiologischen…) Tatsachen und der Antwort auf die Frage, was angesichts 
dieser Tatsachen zu tun ist (deontologische Differenz) aufzuklären, die Vermi-
schung unterschiedlicher ethischer Theorien (Kontraktualismus, Eudämonismus, 
Tugendethik, transzendentalphilosophischer Ansatz; vgl. Pieper 2007, Pauer-
Studer 2003) im öffentlichen Diskurs zu entwirren, und die unterschiedlichen 
Perspektiven (z.B. rechtliche, ethische, epidemiologische, ökonomische…) auf 
die Frage nach dem „Gebotenen“ zu erkennen. Damit wird weder angestrebt, 
Schüler*innen zu Expert*innen für Wissenschaftstheorie noch für ethische Fra-
gen zu machen, noch wird postuliert, dass diese Fragen jederzeit und umfassend 
bearbeitet werden. Wohl aber sollen sie erfahren, dass und wie schulische Ver-
mittlung zur reflexiven Bearbeitung lebensweltlicher Erfahrungen (vgl. Benner 
2009) beitragen kann, sofern Lehrpersonen ihre Professionalität einsetzen und 
den Schüler*innen dabei helfen, die tatsächliche oder auch bloß durch Kommuni-

onalen Bildungsbericht 2012: Ferdinand Eder & Franz Hofmann: Überfachliche Kompetenzen in 
der österreichischen Schule: Bestandsaufnahme, Implikationen, Entwicklungsperspektiven.)

4	 Insbes. der Oberstufe (wiss. Grundbildung, Ethikunterricht) und UFK.
5	 Zum Beispiel durch metaphysische Überhöhung der Ergebnisse wissenschaftlicher Forschung, als 

müssten sie für immer gelten. (Vgl. dagegen Feige 2020)
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kationsblasen geschürte Unsicherheit ein Stück weit aufzuklären. In diesem Sinne 
werden im Folgenden einige Aspekte des Betreibens von Wissenschaft in Erinne-
rung gerufen und mit Beispielen aus der aktuellen Diskussion unterlegt, an denen 
die Erörterung ansetzen könnte.
Zunächst aber gilt es zu erläutern, wie vielfältig die Rede von „Grenze“ im Titel 
ausgelegt werden kann, von welchen Annahmen der Beitrag hinsichtlich der Auf-
gabe von Schule und didaktischer Unterweisung ausgeht und wie Lernen ver-
standen wird, wenn das Erfahren von Grenze dafür besondere Bedeutung hat 
(Kap.2). Anschließend wird gezeigt, dass in der Wissenschaft das an die Grenze 
Kommen und die Erfahrung von Ungewissheit nichts Außergewöhnliches ist 
(Kap.3). Außergewöhnlich ist, dass viele Mitbürger*innen darauf mit großer 
Gereiztheit reagieren. Der gebildete Mensch weiß, dass Ungewissheiten auszuhal-
ten sind. „Sich dennoch ein Urteil bilden um handeln zu können, bedarf der päd-
agogischen Anleitung, die konkrete Orientierungen permanent hinterfragt und 
der Neigung, Mehrdeutigkeit zu vereindeutigen, einen Riegel vorschiebt, um auf 
diese Weise wieder zu neuer, stets zu prüfender Gewissheit zu gelangen.“ (Nielsen-
Sikora 2020, 463)

2  Theoretischer Kontext

Die Rede vom „Lernen“ an den „Grenzen des Wissens“ verlangt eine Erklärung 
sowohl hinsichtlich des hier verwendeten Verständnisses von Lernen als auch hin-
sichtlich der Bedeutung von Grenze, sowie eine Erläuterung der daraus erwach-
senden pädagogisch-didaktischen Aufgabe. 
In der öffentlichen Diskussion ist das An-die-Grenze-Kommen jedes Einzelnen 
mit seinem Wissen, aber auch Unsicherheit und Ratlosigkeit politischer Entschei-
dungsträger offensichtlich. In pädagogischen Zusammenhängen heißt es vielfach 
(metaphorisch), die Lernenden müssten dort abgeholt werden, wo sie stehen; 
gemeint ist, bei ihren Vorerfahrungen und ihrem Vorwissen, in der konkreten 
Lage: auch bei ihren Ängsten, ihren Desinformationen durch Fake News oder 
Halbwahrheiten, die bisweilen durch Soziale Medien gezielt verbreitet werden. 
Lehrpersonen sollen angesichts dieser Angst nicht als klinische Psycholog*innen 
dilettieren. Sie sind aber Expert*innen für die Vermittlung kognitiver Sicherheit 
und Orientierung, – und wissen als solche auch um die Grenzen (nicht nur ihres 
persönlichen Wissens, sondern auch) des aktuell möglichen wissenschaftlichen 
wie ethischen Wissens6. „So viel Wissen über unser Nichtwissen und über den 

6	 Michael Wimmer nennt – allerdings in einem anderen Begründungszusammenhang – die Fähig-
keit, die Kluft zwischen irreduziblem Nicht-Wissen und pädagogischem Wissen handelnd zu über-
winden, den Kern pädagogischer Professionalität (vgl. Wimmer 1996, 425).
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Zwang, unter Unsicherheit handeln und leben zu müssen, gab es noch nie“, hat 
Jürgen Habermas schon im April 2020 in der Frankfurter Rundschau7 festge-
stellt. Damit schließt er an eine klassisch zu nennende Semantik an, wie sie seit 
Augustinus und Cusanus unter dem Begriff der Docta ignorantia diskutiert wird 
(vgl. auch Petzelt 2018) und aus der ausdrücklich auch eine pädagogische Auf-
gabe erwächst: Es geht erst einmal um das Gewahrwerden und Zulassen dieser 
Frage nach der Grenze von Erfahrung und Wissen, – und nicht um das rasche 
Überwinden dieser Grenze und das Gewinnen von vermeintlicher Sicherheit in 
kurzlebigen Antworten –, und um die pädagogisch-didaktische Aufgabe, die aus der 
Erfahrung der Grenze erwächst, genauer, im Erfahrbarmachen der Grenze liegt. 
Das an die Grenze-Kommen der wissenschaftlichen Einsichten wie der ethischen 
Urteile angesichts der Herausforderungen der aktuellen Pandemie ist evident. 
Während aber die Arbeit der Wissenschaft im Wesentlichen darin besteht, die 
Grenzen des Nichtwissens durch Verwerfen von zunächst begründeten Vermu-
tungen und Hypothesen immer weiter zu verschieben – was in den letzten Mona-
ten in Sachen Kenntnis der Funktionsweise des Virus und schützender Maßnah-
men sehr gut beobachtet werden konnte, von Unkundigen aber als Schwäche der 
Wissenschaft ausgelegt und nicht als ihr Charakteristikum erkannt wurde –, las-
sen uns ethische Dilemmata spüren, dass über aporetische ethische Fragen nicht 
mit einem Hinweis auf ein „Noch-nicht-Wissen“ hinweggetröstet werden kann. 
Sowohl Wissenschaft als auch Ethik aber erfahren letztlich auch die Grenzen des 
Machbaren als Grenzen der Beherrschbarkeit des Todes.8

Die Formulierung im Titel verweist somit auf einen Lernbegriff, der nicht das 
Resultat von Lernvorgängen ins Zentrum stellt, sondern den Vollzug. Über diesen 
Vollzug wird ausgesagt, er habe seinen Ursprung an den Grenzen unseres Wis-
sens. Das könnte in unterschiedlicher Weise ausgelegt werden. Denkbar wäre, 
dass mit dieser Formulierung Lernen als kumulativer und fortschreitender Prozess 
verstanden wird, der schon deshalb über die Grenzen des bisherigen Wissens hin-
ausführt, weil er diesem weitere Informationen hinzufügt oder relevantere Kom-
petenzen vermittelt, die eine angemessenere9 Bewältigung veränderter Lebenssitu-
ationen ermöglichen. In verschiedenen Varianten ist dieses v.a. psychologisch und 

7	 https://www.fr.de/kultur/gesellschaft/juergen-habermas-coronavirus-krise-covid19-interview- 
13642491.html (Stand: 1.12.2020)

8	 Maria Katharina Moser: Die Grenzen des Machbaren. Kommentar der Anderen. In: DerStandard 
vom 2.12.2020 (https://www.derstandard.at/story/2000122151759/die-grenzen-des-machbaren-
warum-es-einen-palliativen-pandemieplan-braucht; Stand: 2.12.2020). Auch hier zeigt sich die 
Unfähigkeit auszuhalten, dass es etwas gibt, was sich menschlicher Kontrolle entzieht (siehe auch 
die Diskussion um Sterbehilfe).

9	 Vor einigen Jahren hat Marcel Caruso diese Sicht des Lernens und die Rolle der Adäquation für 
Subjektbildungen mithilfe der Gouvernementalitätstheorie von Michel Foucault genauer analysiert; 
sie schließe nicht nur erhebliche Erfahrungen aus, sondern unterschätze auch den Stellenwert nicht 
stimmiger und nicht angemessener Erfahrungen (vgl. Caruso 2005, 122)



| 53Lernen an den Grenzen unseres Wissens

doi.org/10.35468/5889-04

neurowissenschaftlich gestützte Verständnis von Lernen heute breit anerkannt. 
Alltagssprachlich mag man es als Dazulernen10 bezeichnen, wie ein Baum seine 
Jahresringe dazugewinnt. Liegt indes der Akzent auf dem Erfahren der Grenze 
und dem Erfahren der Grenze als Grenze, so wird der Bruch mit dem Vertrauten, 
Gewohnten, Selbstverständlichen für den Lernprozess relevant. Auf den ersten 
Blick könnte man sagen, diese Erfahrung muss in der gegenwärtigen Pandemie 
nicht erst angebahnt werden, sie ist präsent, wird schmerzlich erlebt, in sozialen 
Medien kundgetan und in psychologischen Studien beschrieben. Das trifft zwar 
zu, doch kann im gemeinsamen Beschauen der Verstörung unseres „normalen 
Lebens“ nicht schon die pädagogische Antwort gesehen werden. Die pädagogische 
Tradition weiß darum, dass ein Bruch mit der vertrauten Sicht der Dinge erfor-
derlich ist, um sich aus den „Schlingen des Selbstverständlichen“ (Meyer-Drawe 
2008, 14) zu lösen. Erst wenn „das Fremde in das Vertraute einbricht“ (ebd.), 
kann das (vermeintlich) Bekannte neu betrachtet, geprüft, erkannt werden. „Ler-
nen beginnt in dieser Hinsicht dort und dann, wo und wenn das Vertraute seinen 
Dienst versagt und das Neue noch nicht zur Verfügung steht“ (ebd., 15). Diese 
Erfahrung machen die Menschen in der Pandemie, bei den durch sie ausgelösten 
Irritationen und Enttäuschungen ist pädagogisch-didaktisch anzusetzen.11

Die Erfahrung mit dem Virus gibt aus phänomenologischer Sicht in besonderer 
Weise Anlass, Lernen als Antwort auf ein Widerfahrnis zu verstehen. Bernhard Wal-
denfels betrachtet das überraschende Auftreten des Virus als so einen Einbruch in 
das Vertraute. Er spricht vom Virus als „etwas, was uns widerfährt, bevor das Für 
und Wider einsetzt“ (Waldenfels 2020, 96, Ausz. IMB). Das heißt, die Pandemie 
ist ein Widerfahrnis, das unserer zumeist dominanten Eigeninitiative vorausläuft 
und auf das „wir wohl oder übel zu antworten haben“ (ebd.). Das Virus „stößt 

10	 So z.B. widerlegt Henning Tegtmeyer in einem aktuellen Heft der Philosophischen Rundschau 
unter dem Titel „Dazulernen“ einige in der öffentlichen Diskussion zum Ausnahmezustand anzu-
treffende Diskursmuster, wie z.B. die Konstruktion eines Gegensatzes von Lebensschutz und Frei-
heitsrechten, die Annahme der Schädigung der Wirtschaft durch Massenquarantäne, das grund-
sätzliche Bestreiten der Legitimität der Einschränkung von Freiheitsrechten und die Unterstellung 
eines neuen Nationalismus. Er führt auch Beispiele dafür an, was sich aus den „Ereignissen des 
vergangenen Quartals lernen (lässt), nämlich dass es Zeit ist, uns von einigen vermeintlichen 
Gewissheiten über die Gesellschaft, in der wir leben, zu verabschieden“ (Tegtmeyer 2020, 131). 
Diese inhaltlichen Anstöße werden aber nicht unterlegt mit einer Reflexion auf das zugrundelie-
gende Verständnis von Lernen. Vielmehr heißt es abschließend apodiktisch: „Krisenzeiten sind 
Lernzeiten. Auch das wird immer so sein.“ (ebd., 132) 

11	 Dieser Gedanke könnte auch bildungstheoretisch vertieft werden, denn der Bildungsbegriff steht 
für das an die Grenze-Kommen der eigenen Beurteilungsmaßstäbe. „Der Bildungsprozess wird 
darin gesehen, dass die an die Welt und an sich herangetragenen Kategorien als problematisch 
erfahren werden.“ (Thompson 2020, 129); vgl. auch Ruhloff 1996, Schäfer 2005. Vgl. in diesem 
Band mit Bezug auf adoleszente Bildungsprozesse und Übergänge den Beitrag von Fuchs/ Matzin-
ger.
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zu“ – mir, dem Patienten12. „Die erste Person meldet sich erst dann, wenn ich als 
Respondent auf das antworte, was mir zustößt, zufällt, auffällt, einfällt.“ (Ebd., 
97) Waldenfels gibt weiter zu bedenken, dass das Virus nicht allein Individuen 
befällt, sondern „mir zusammen mit anderen widerfährt, mit denen ich, einmal 
mehr, einmal weniger, die Welt teile“ (ebd.). D.h. Ich und die Anderen sind in 
gleicher Weise betroffen13; es gibt keine Sonderstellung des Ich. Unsere „momen-
tanen Antworten“ sieht er in einem weiten Feld einer „Antwortarbeit“ 14(ebd., 
99, Ausz. IMB). In dieser Wortwahl drückt sich aus, worin die Besonderheit die-
ses Antwortens besteht: Tritt Neuartiges auf, so fehlt es an fertigen Antworten, 
Antworten sind erst zu erfinden. Zwar erfinden wir nicht, worauf wir antworten, 
wohl aber, was wir zur Antwort geben (vgl. ebd., 100). Man könne auch sagen, 
unser reflektierender Vernunftgebrauch (im Unterschied zum bestimmenden) ist 
herausgefordert, und d.h. zugleich: „Auf Fremdes, das uns als Pathos widerfährt, 
kann man nur antworten, man kann es nicht beantworten wie eine Frage oder 
lösen wie ein Problem.“ (Ebd.) Man könnte auch an vielen Debatten zeigen, dass 
das Verarbeiten dessen, was uns widerfährt, mit einiger Mühe „als etwas“ beschrie-
ben, umkreist, identifiziert und schließlich „als etwas“ bekämpft wird (vgl. ebd.). 
Bedenkt man die perspektivische, hermeneutische Aktivität, die im Wahrnehmen 
der Herausforderung „als“ etwas Bestimmtes liegt, dann nimmt es nicht wunder, 
wenn auch die Antworten unterschiedlich ausfallen!
Worin liegt nun die pädagogisch-didaktische Aufgabe und was bedeutet es Grenzen 
zu erfahren bzw. erfahrbar zu machen? Nach oben Gesagtem ist klar, dass es nicht 
nur um die Vermittlung von Information oder das Bereitstellen von Lerngele-
genheiten gehen kann, sondern um besondere Ansprüche an fachliches Lehren, 
das erkenntnistheoretische und wissenschaftsgeschichtliche Zusammenhänge 
nicht ausblendet. Schüler*innen sollen nicht nur mit Fakten bekannt gemacht 
werden oder eine Vielzahl lebenstauglicher Kompetenzen erwerben, vielmehr 
auch den Entstehungs- und Begründungszusammenhang, Fragen der Genese und 
Geltung des Wissens kennen lernen (vgl. Breinbauer 2020). Die angesprochene 
didaktische Aufgabe zielt vor allem auf Verstehen, eigenständiges Nachvollziehen, 
auch begründete Kritik. Andreas Gruschka (2009) spricht auf der Basis vielfäl-
tiger Unterrichtsbeobachtungen davon, dass wir es heute „weitgehend mit einer 
Unkultur des blinden Vertrauens oder komplementär blinden Unglaubens gegen-
über der Wissenschaft zu tun [haben], nicht aber mit einer prüfenden Haltung, 
die sich auf die methodischen Bedingungen der Erkenntnistätigkeit bezieht. In 
der Schule schieben sich die jeweils angesagte und ›herrschende‹ Didaktik und 

12	 Patient, hier von der etymologischen Wurzel „patiens“ her als leidend, ertragend zu verstehen. 
13	 Waldenfels argumentiert hier mit existenzieller Gemeinsamkeit. Diese macht das Faktum desto 

schmerzlicher, dass es erhebliche Differenzen in der Betroffenheit durch die Pandemie zwischen 
armen und reichen Ländern gibt. 

14	 Vgl. Trauerarbeit bei Freud.
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die Organisationszwänge des Stundenplans – neuerdings auch die Befolgung 
von Kompetenzkatalogen – vor die Möglichkeit einer gediegenen Arbeit an der 
Erkenntnis.“ (Ebd., 17) „Arbeit an der Erkenntnis“ kann bedeuten, die aktuell 
vielfach diskutierte Verängstigung und Verunsicherung nicht nur in psycholo-
gischer Hinsicht aufzunehmen und sich Zeit für das Ansprechen von Ängsten, 
Bearbeiten von Sorgen und Abwehr von Fehlzuschreibungen zu nehmen, was 
zweifellos auch wichtig ist. Aus pädagogischer Sicht können diese Irritationen 
zum Ausgang fachunterrichtlicher und fachübergreifender Lehraufgaben werden, 
in denen die Schüler*innen nicht schlechterdings eine bestimmte „Wahrheit“ im 
Sinne bloßer Informationen (über die Gefährdungslage, über die Ausbreitung, 
über Sinnhaftigkeit von Testung und Impfung und dgl.) erfahren, sondern in die 
Prüfung der Berechtigung und Beurteilung der jeweiligen Geltungsansprüche 
eingeführt15 werden und angesichts widersprüchlicher Geltungsansprüche auch 
verschiedene Perspektiven (ökonomische, juridische, politische, epidemiologische 
usw.), pluralistische Erfahrungs- und Wissensformen (z.B. empirisch, analytisch, 
phänomenologisch, hermeneutisch usw.) und unterschiedliche Kommunikations-
formen (Sach- vs. Beziehungsebene, persuasiv vs. dialogisch, performativ, neuro-
linguistisches Programmieren u.a.m.) kennen lernen. 

3  Doing Science

Ehe Grenzen von Wissenschaft thematisiert werden können, muss man erst ein-
mal in Grundzügen erfahren, was die Arbeitsweise von Wissenschaft ausmacht.

(1) Wenn es, wie oben ausgeführt, zu den Aufgaben von Schule gehört, den Blick-
wechsel von lebensweltlichen Erfahrungen zu wissenschaftlichem Weltzugang 
einzuleiten, dann stellt sich zunächst die Frage, worin denn der Unterschied zwi-
schen wissenschaftlichem Wissen und Alltagswissen liegt und an welchen Themen 
dieser angesprochen werden kann. 
Folgt man Michael Hampe (2000), dann hat es Wissenschaft immer mit metho-
discher Disziplinierung von Erfahrung zu tun. Diese folge bestimmten Idealen 
(z.B. Genauigkeit, Vollständigkeit, Repräsentativität und Kontrastschärfe), die es 
grundsätzlich auch in der Alltagserfahrung gibt, wie er an verschiedenen Beru-
fen (Gärtner*in, Landwirt*in, Elektriker*in usw.) zeigt. Hampe gehört zu jenen 
Philosoph*innen, die eine Kontinuität von Alltagserfahrung und wissenschaftli-
cher Erfahrung annehmen. Er stellt diese in einer Weise vor, die für den erforder-
lichen Blickwechsel didaktisch fruchtbar gemacht werden kann, wenn er betont: 

15	 Mehr als Wissenschaftspropädeutik wird von der Oberstufe des Gymnasiums nicht erwartet, diese 
aber sehr wohl! Vgl. dazu auch Benner 2015.
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Wissenschaftliche Erfahrung habe der Alltagserfahrung voraus, dass durch die 
methodische Disziplinierung der Erfahrung der Bereich des Erfahrbaren ausge-
dehnt wird. Diese Erweiterung sei vor allem eine qualitative: Wissenschaftliche 
Erfahrung sei genauer, vollständiger, repräsentativer und kontrastschärfer als all-
tägliche Erfahrung. Und zwar um der Qualität der Erfahrung und des Denkens 
willen, nicht, um einen anderen Zweck zu verfolgen.16

(2) Schon von diesem Einstieg her und anhand der eingeführten Kriterien (z.B. 
Genauigkeit, Vollständigkeit, Repräsentativität und Kontrastschärfe) kann man 
auch auf Gemeinsamkeiten und Differenzen zwischen unterschiedlichen Wissen-
schaften zu sprechen kommen. Hampe argumentiert, dass man nur dadurch ler-
nen kann, was diese Werte in diesen jeweiligen Wissenschaften bedeuten, indem 
man lernt, diese Wissenschaften zu betreiben, das heißt, in ihnen Erfahrungen 
gewinnt und in ihnen denkt. Damit die Ziele, die die jeweiligen Wissenschaften 
in ihrem Erkenntnisstreben verfolgen, mit größtmöglicher Wahrscheinlichkeit 
erreicht werden, orientieren sie sich an Verfahrensregeln (Methoden). Weil aber, 
so Hampe, die Wissenschaften ihre Verfahrensregeln auf jeweils eigene Weise ver-
wirklichen, gibt es einen Pluralismus der wissenschaftlichen Methoden. Weil alle 
Wissenschaften mit je eigenen Erfahrungen verbunden seien und sich die Metho-
den der Wissenschaft zu einem Teil als Anleitungen zur Disziplinierung der Erfah-
rung (man denke an klinische Forschung) lesen ließen, seien wissenschaftliche 
Methoden weitgehend unübertragbar. 
In weiterführender Auseinandersetzung („an der Grenze“) kann die von Hampe 
angebotene Erstorientierung in mindestens zweifacher Hinsicht ausdifferenziert 
werden: Zum einen dahingehend, dass manchmal innerhalb einer Wissenschaft 
unterschiedliche Methoden angewendet werden, demnach unterschiedliche For-
men des Wissens (s.u.) generiert werden. Zum anderen ist angesichts von COVID-
19 evident, dass die Komplexität der Fragen multidisziplinär bearbeitet werden 
muss: „Rasche und gültige wissenschaftliche Einsichten über komplexe Gescheh-
nisse können nicht ein Produkt einzelner allwissender Experten sein, sondern 
müssen auf einer systematischen Ermittlung der Fakten basieren, aus der Betrach-
tungsebene verschiedener Disziplinen und Erfahrungswerte.“ (Superti-Furga 
2020, o.S.) Sich in einer komplexen und unsicheren Welt zurechtzufinden, hat 
auch zur Voraussetzung zu wissen, wie in verschiedenen wissenschaftlichen Diszip-
linen geforscht, argumentiert und begründet wird.17

16	 Hampe verweist darauf, dass Universitäten ihren Namen nur so lange verdienen, als sie den Zwec-
ken der Wissenschaft treu bleiben.

17	 Vgl. auch die OECD-Studie „The Future of Education and Skills: Education 2030” (http://www.
oecd.org/education/2030-project/, Stand: 24.2.2021)
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(3) Über die von Hampe angebotene Erstorientierung hinaus führt es, wenn die 
Lehrperson die Schüler*innen in die Unterscheidung von Formen des Wissens ein-
führt. Diese Unterscheidung begegnet implizit z.B. dann, wenn einerseits nach 
den Ursachen der Pandemie gefragt wird und nach den Möglichkeiten, sich vor 
Infektion zu schützen, andererseits die ideologischen Hintergründe der Favorisie-
rung der Wirtschaft gegenüber etwa den Kultureinrichtungen bei der Lockerung 
von Maßnahmen problematisiert werden, zum dritten vielleicht Hoffnung auf 
Selbstheilungskräfte des Körpers gesetzt wird u.a.m. Gehört die Frage im ersten 
Fall eindeutig zu der szientifischen Wissensform, so ist die zweite als ideologiekri-
tisch zu bezeichnen, weil an der Aufdeckung von ideologischen Verblendungszu-
sammenhängen interessiert; die dritte Frage scheint ein inneres Telos des Körpers 
anzunehmen, das an Gesundung orientiert ist. Man kann dieses Thema weiter 
ausdifferenzieren und eine Mehrzahl paradigmatischer Wissensformen unterschei-
den (vgl. Benner 2015, 2020). Der gute Sinn der angestrebten Unterscheidungs-
fähigkeit ist zu erkennen, dass den verschiedenen Wissensformen unterschiedliche 
methodische Konstituierungen zugrunde liegen, d.h., dass nicht alle Fragen mit 
derselben Methode beantwortbar sind. „Wissensformen unterscheiden sich unter-
einander nicht nur durch das, um was in ihnen gewusst wird, sondern auch durch 
die Art und Weise, in der sie methodisch basiert Fragen stellen, erörtern und zu 
beantworten suchen.“ (Benner 2015, 489). Die durch COVID-19 aufgeworfenen 
Fragen bieten insofern auch einen guten Anlass für wissenschaftspropädeutischen 
Unterricht, letztlich zur bildenden Aneignung von Wissenschaft.

(4) Unter Heranziehung des Kriteriums der Genauigkeit kann die Unterschei-
dung zwischen alltäglichem Herangehen an Probleme und deren wissenschaft-
licher Bearbeitung, gleichsam eine weitere zu thematisierende „Grenze“, schon 
bei der Beachtung des Sprechens und Begründens beginnen. Man kann unschwer 
vermitteln, dass Benennungen immer auch Bedeutungen implizieren. So z.B. macht 
es einen Unterschied, ob die gegenwärtige Lage als Katastrophe, als Krise, als 
Widerfahrnis (vgl. Waldenfels 2002) oder als Herausforderung bezeichnet wird, 
weil damit die Rolle des Menschen ganz unterschiedlich adressiert wird. Vielfach 
ist die Wortwahl dramatisierend, bisweilen verharmlosend, wie jüngst am Bei-
spiel des falsche Sicherheit vermittelnden „Freitestens“ diskutiert wurde. Es gibt 
verschiedene Gelegenheiten Homonymien aufzuklären: So z.B. nimmt die häu-
fig anzutreffende Forderung, Politik möge doch evidenzbasiert handeln, Bezug 
auf ein Verständnis von Evidenz, das ausdrücklich einen empirischen Nachweis 
gemäß den Gütekriterien empirischer Wissenschaft meint, im Falle evidenzbasier-
ter Medizin also aufwändig lege artis durchgeführte klinische Studien.18 Im All-

18	 Wenn man das vertiefen will, wird man auf die Anforderungen an klinische Studien und die Auf-
arbeitung der Studienlage in Reviews (Cochrane Collaboration) ebenso eingehen müssen wie auf 
die Kosten- und im Falle von Corona Zeitfrage.
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tagsgebrauch hat der Begriff die genau gegenteilige Bedeutung und meint etwas, 
was unmittelbar einsichtig ist. Man kann auch die Gelegenheit wahrnehmen, 
gegenwärtig häufig verwendete Begriffe hinsichtlich ihrer ideologischen Belastung 
zu erläutern oder die im öffentlichen Diskurs eingesetzten Stilmittel zu analysie-
ren.19 Die Aufgabe begrifflicher Klärung wird virulent, wenn z.B. die Rede von 
Freiheitsgebrauch für blanken Egoismus steht und die Rede von Selbstverantwor-
tung dahingehend missverstanden wird, als wäre man nur für sich selbst verant-
wortlich. Auch die Inanspruchnahme von Menschenrechten und das Bestreiten 
gerechtfertigter Begrenzungen unterliegen bisweilen einigen Missverständnissen.20

Hinsichtlich des Anspruchs an Begründungen wäre die Diskussion um COVID-
19 auch eine Gelegenheit, auf verschiedene Formen des Fürwahrhaltens, her-
kömmlich als Unterschied zwischen Glauben, Meinen und Wissen beschrieben, 
hinzuweisen. Viele Menschen scheinen ihr ganz persönliches Fürwahrhalten für 
allgemeingültige Realität zu halten. Als Differenzierung bietet sich an, auf die Art 
der Begründung zu achten, in traditioneller Sicht insbesondere darauf, ob sie bloß 
subjektiv oder auch objektiv hinreichend ist. Das Recht auf Meinungsaustausch, 
den die Jugendlichen eifrig über soziale Medien pflegen, ist ihnen nicht abzuspre-
chen. Lehrpersonen sollten aber nicht auf gleicher Ebene in diesen Meinungsaus-
tausch eintreten, sondern den Unterschied gegenüber Wissen stark machen: der 
Wissende ist nicht nur von der Wahrheit seiner Aussage überzeugt, er kann sie 
auch objektiv begründen.21

Der Bezug auf den Austausch von Meinungen und Informationen unter Jugend-
lichen gibt auch Anlass, sie in die Unterscheidung von Genese (Herkunft, Entde-
ckungs- und Entstehungszusammenhang) und Geltung (Begründung, Rechtfer-
tigung) von Wissen einzuführen. Klärt ersteres auf, wie eine Meinung zustande 
kommt, so kann erst die Rechtfertigungsfrage klären, warum sie ggfs. wahr ist. 
Erst die Aufmerksamkeit darauf macht es möglich, die Bedingtheit der eigenen 
Meinungen und Urteile zu entdecken. Das gilt für Wissenschaftler*innen wie für 
Laien gleichermaßen. 

19	 Zum Beispiel die Modetugend Resilienz, die das Leiden eines jungen Menschen an eingeschränk-
ten Möglichkeiten sozialer Kontakte ins Unrecht setzt (vgl. Graefe 2019); oder die unreflektiert 
eurozentristische Position, die in der Rede von einer „verlorenen Generation“ steckt. 

20	 Zur genaueren Diskussion vgl. die Stellungnahme des Wissenschaftlichen Direktors des Ludwig 
Boltzmann Institut für Menschenrechte Lysander Fremuth: »Coronavirus und Menschenrechte«. 
Die Bekämpfung des Coronavirus – Menschenrechtliche Grundlagen und Grenzen. (https://bim.
lbg.ac.at/de/artikel/aktuelles/bekaempfung-des-coronavirus-menschenrechtliche-grundlagen-
grenzen, Stand: 24.2.2021)

21	 Damit sind freilich, vertiefend, Fragen der Semantik und Pragmatik von Wissenszuschreibungen 
eröffnet.
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(5) Kommentare wie: „Die Wissenschaft weiß doch auch nicht weiter!“ „Die 
Experten widersprechen einander!“ könnten von Lehrpersonen aufgegriffen wer-
den, um Schüler*innen in die Funktionsweise des Wissenschaftssystems einzufüh-
ren. Es ist nämlich ziemlich töricht, dieses als Ganzes in Frage zu stellen, wenn 
Widersprüche entstehen. Vielmehr lässt sich ein Stück weit aufklären, warum es 
zu tatsächlichen oder bloß vermeintlichen Widersprüchen kommt. Zwei Gründe 
müssen in diesem Zusammenhang angesprochen werden: Wissenschaftlicher 
Fortschritt verdankt sich der Verbesserung des vorhandenen Wissens, wobei die 
Kriterien der Verbesserung durchaus strittig diskutiert werden, und: Verschiedene 
Wissenschaften, ja auch Forscher*innen innerhalb derselben Wissenschaft, for-
schen unter unterschiedlichen Prämissen und Perspektiven (s.o.).
An manchen öffentlichen Einwürfen konnte man in den letzten Monaten sehen, 
dass vielen Menschen unbekannt sein dürfte, dass Forschung durch Widerlegung 
bestehender Theorien fortschreitet. Wissenschaft gewinnt ihre Erkenntnisse durch 
das Überprüfen von Annahmen, in empirischen Wissenschaften werden diese 
als Hypothesen formuliert und überprüft. Da geht es nicht zuerst um Sicher-
heiten, sondern darum, Wissen zu generieren, indem man Modelle erstellt und 
testet, sich die Grundlagen und Ursachen erarbeitet und versteht. Das braucht 
Zeit, – während die Öffentlichkeit ungeduldig auf Ergebnisse wartet. Während 
Selbstzweifel und Irrtümer dem wissenschaftlichen Arbeiten inhärent sind, und 
Fortschritt durch Verwerfen von Irrtümern erreicht wird, wird es der Wissen-
schaft als Schwäche ausgelegt, wenn Einschätzungen revidiert werden, wie z.B. die 
ursprüngliche Geringschätzung des Mund-Nasen-Schutzes. Auch Auseinander-
setzung über geeignetere und weniger geeignete Prämissen und Forschungsanord-
nungen gehört zum Handwerk, sollten aber vorzugsweise im angestammten Dis-
kursfeld wissenschaftlicher Publikationen geführt werden.22 Es scheint als wollten 
Teile der Bevölkerung vor allem Sicherheit. Sie neigen (mit tätiger Mithilfe von 
Journalist*innen) dazu, widersprüchliche Aussagen von Expert*innen so zu inter-
pretieren, als würde die Wissenschaft keine rational begründbaren Aussagen 
machen können.23 So ernst der Verlust des Vertrauens in die Wissenschaft und in 
Experten zu nehmen ist, so ärgerlich ist, dass er tw. auf Unkenntnis und Fehlinter-

22	 Diesbezüglich gehen Hanns Moshammer und Hans-Peter Hutter in einem Kommentar mit ihren 
Fachkollegen hart ins Gericht: „Diskurs ist in der Wissenschaft und Medizin unerlässlich, aber er 
darf sich nicht vor einer unkundigen Öffentlichkeit abspielen, sondern in den dafür geeigneten 
wissenschaftlichen Einrichtungen: den Tagungen, Journalen und Foren. (…) Es wäre auch keine 
gute Idee, am Krankenbett vor einem Patienten über Diagnose und Therapie einen Streit vom 
Zaun zu brechen.“ (Hanns Moshammer, Hans-Peter Hutter: Was Forscher können – und was 
nicht. In: DerStandard vom 2.11.2020, https://www.derstandard.at/story/2000121354965/was-
forscher-koennen-und-was-nicht, Stand: 2.11.2020)

23	 So formuliert Christoph Paret (2020, o.S.) pointiert und zutreffend: „Experten sind nur so lange 
von Nutzen, wie sie mit einer Stimme sprechen. Umgekehrt sind sie aber nur so lange Wissen-
schaftler, wie sie sich mit anderen Experten uneins sind.“
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pretation des Diskurses der Wissenschaft beruht. „Im Umgang mit komplexen Prob-
lemen wie der Coronakrise, im Dialog zwischen Wissenschaft und Gesellschaft ist 
es ganz normal, wenn es keine einheitlichen Meinungen gibt oder absolute Wahr-
heiten. Vielmehr geht es um Vernunft, Geduld, Methodik und einen Willen, auch 
Unsicherheiten beim Namen zu nennen, um die bestmöglichen Entscheidungen 
treffen zu können.“ (Superti-Furga 2020, o.S.) 
Die beteiligten Wissenschaftler*innen sind hochspezialisiert, ein*e Virolog*in hat 
einen anderen Blick auf das Virus als ein*e Mathematiker*in, der*die Modelle 
seiner*ihrer Verbreitung unter verschiedenen Annahmen entwickelt und berech-
net, ein*e Immunolog*in hat wieder einen anderen Zugang. Aber auch die betei-
ligten Nicht-Wissenschaftler*innen (Politiker*innen, Vertreter*innen der Wirt-
schaft oder Journalist*innen, die wiederum andere Interessen verfolgen) haben 
ihre Perspektiven – und Kommunikationsabsichten. An manchen Argumenten 
von Politiker*innen oder Interessensvertreter*innen kann man, belehrt durch 
Adorno, auch gut beobachten, dass „Tatsachen“ selbst gesellschaftlich vermittelt 
sind und damit nicht selbstverständliche – objektiv wahrnehmbare – Prüfsteine 
von Theorien, sondern durch gesellschaftliche Bedeutungszuschreibung aufge-
ladene Zusammenhänge. Nicht jede*r bringt es fertig, die Grenzen seiner*ihrer 
Kompetenz einzugestehen, zumal auch die Fragen von Journalist*innen viel-
fach dazu einladen, Vermutungen, Meinungen, Prognosen und Hoffnungen zu 
äußern, statt die Grenzen der Zuständigkeit und des wissenschaftlich Aussagbaren 
einzugestehen. 
In diesem Sinne kann der öffentliche Diskurs in Zeiten der Pandemie als Gele-
genheit genützt werden, mit den Schüler*innen über das Selbstverständnis von 
Wissenschaft zu sprechen, ihre Qualitätsansprüche und Arbeitsmethoden, die 
Gefahren des Kurzschließens von Wissenschaft und Politik24 oder, allgemeiner, 
der uns ständig begleitenden Gefahr von Sein-Sollen-Fehlschlüssen, wenn vor-
geblich normativer Empfehlungen aus (jederzeit revidierbaren) wissenschaftlichen 
Befunden abgeleitet werden, weil die normative Prämisse nicht explizit gemacht 
wird oder als selbstverständlich unterstellt wird, z.B. dass der Schutz des Lebens 
absoluten Vorrang hat. 

(6) In einem sehr lesenswerten Beitrag zu dem von Michael Volkmer und Karin 
Werner in Windeseile herausgegebenen Band Die Corona-Gesellschaft arbei-
tet die an der Universität Bielefeld tätige Historikerin Angelika Epple die Rolle 
des Vergleichens für unser Ordnen der Welt heraus.25 Nicht, als wären Praktiken 

24	 Das wissen auch kluge Journalist*innen: „Auch in einer Pandemie ist eine medizinische Empfeh-
lung keine gesellschafts- und bildungspolitische Maxime, darf sie nicht sein.“ (Brigitte Quint in 
Die Furche 12.11.2020, 9)

25	 Der Beitrag entstand im Rahmen eines DFG geförderten Sonderforschungsbereichs „Praktiken 
des Vergleichens. Die Welt ordnen und verändern.“
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des Vergleichens etwas Neues. Aber, so führt sie vor Augen, häufig fällt uns gar 
nicht auf, wenn eine Argumentation auf Vergleichen beruht. Man achte nur ein-
mal auf die Verwendung des Komparativs oder des Wörtchens „wie“! Wir seien 
Augenzeug*innen, „wie mit Hilfe von Vergleichen Orientierung gesucht, gefun-
den und begründet wird“ (Epple 2020, 25). Im aktuellen Corona-Diskurs iden-
tifiziert sie drei Typen des Vergleichens: den medizinischen Typus, den politisch-
antiszientistischen Typus und den Typus der Verschwörungstheorien. Diese drei 
Typen unterscheiden sich hinsichtlich der Vergleichsgegenstände (comparata) 
und der Hinsichten (tertium comparationis). Es ist beachtenswert, dass Verglei-
chen eine Konstruktionsleistung ist, die aber in der Regel verdeckt oder naturali-
siert wird, d.h. wie eine Eigenschaft der Vergleichsgegenstände behandelt wird. 
Im Bereich der medizinischen Vergleiche habe man z.B. schon sehr früh von der 
Ähnlichkeit von SARS-CoV-1 und SARS-CoV-2 gehört, und dem Unterschied 
zu MERS-CoV. Epple würdigt, dass prominente Virolog*innen (z.B. Christian 
Drosten) zumeist auch Einblick in die Produktion ihres Wissens und insofern 
seine Bedingtheit und Begrenztheit gegeben hätten. Mit dem Typus der politisch-
antiscientistischen Vergleiche spricht Angelika Epple die Entwicklung an, in der 
Politiker*innen ihr ungenügendes Verständnis der Produktion wissenschaftlichen 
Wissens dadurch zum Ausdruck brachten, dass sie die Revidierbarkeit (Falsifi-
zierbarkeit) wissenschaftlicher Erkenntnis und die kritische Auseinandersetzung 
unter den Fachleuten als Mangel der Wissenschaft hinstellten und nicht als deren 
Charakteristik erkannten. Ihr Unverständnis habe – absichtlich oder unabsicht-
lich – naiver (positivistischer) Wissenschaftsgläubigkeit in die Hände gespielt 
und die Abwendung von den vermeintlich26 widersprüchlichen und sich ständig 
revidierenden wissenschaftlichen Aussagen und die Zuwendung zu einfacheren 
Erklärungen oder auch Verschwörungstheorien begünstigt. Dieser dritten Typus 
von Vergleichen operiert, so Epple, mit den „gewagtesten Vergleichen“ (ebd., 30). 
Er überdehnt einerseits den Konstruktcharakter des Vergleichens z.B. durch Her-
anziehen anderer historischer Situationen, andererseits versteckt er den Konst-
ruktcharakter.
So eine Hilfestellung zum Ordnen (und in der Folge Beurteilen) des Diskurses 
kann die Lehrperson anbieten bzw. im Unterricht erarbeiten lassen, um die baby-
lonische Sprachverwirrung zu begrenzen. „Vergleichspraktiken sind besonders 
hilfreich, um Unbekanntes, Neues, Unvorhergesehenes einzuordnen, zu verstehen 
und zugleich aus Bekanntem Neues abzuleiten.“ (ebd., 32) Die Herausforderung 
(an die Lehrperson) besteht darin darüber aufzuklären, dass es (trotz des Kons-
truktionscharakters) klare Kriterien gibt, ob ein Vergleich wahr oder falsch ist. 
Der Konstruktionscharakter aber muss bedacht und sollte explizit kommuniziert 
werden.

26	 Vermeintlich, weil Falsifizierbarkeit und Multikausalität zum Charakter der Wissenschaft gehören.
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Als eine besondere Form des Vergleichens könnte auch der historische Vergleich 
mit anderen Pandemien und deren Bearbeitung herangezogen werden. So z.B. 
zeigte eine Studie aus 200727 zur Spanischen Grippe (1918-1929), die weltweit 40 
Millionen Todesopfer gefordert hat, dass diese ebenso unbekannt wie COVID-19 
war, in vergleichbarer Weise übertragen wurde und dass nichtmedizinische Maß-
nahmen wie Quarantäne, Ausgehverbote und Schulschließungen die Todeszahlen 
senkten. Sehr instruktiv könnte auch der Vergleich mit der Pockenimpfung sein, 
die Maria Theresia nach der Erfahrung einiger Todesfälle in der Familie für ihre 
Kinder riskierte.28

(7) Was heißt, sich an der Wissenschaft orientieren? Die Öffentlichkeit verlangt 
vielfach evidenzorientierte Politik; diese Erwartung scheint dann verletzt, wenn 
die Regierung Expert*innen oder Expert*innengremien29 heranzieht, sich aber an 
deren Empfehlungen nicht gebunden fühlt.30 Dabei wird zum einen verkannt, 
dass auch bei unzureichender Evidenz Entscheidungen getroffen werden müssen. 
Zum anderen wird die Rolle von „Empfehlungen“ gegenüber „Evidenz“ verkannt: 
Letztere beruht auf einem Wissen, das unter bestimmten Bedingungen gewon-
nen wurde, also auch nicht in Stein gemeißelt, sondern konditional gültig und 
überholbar ist.31 Aufgabe der Wissenschaft ist die Risikoabschätzung auf der Basis 
der zu dem jeweiligen Zeitpunkt verfügbaren Daten. Eine Handlungsempfehlung 
kann nicht unmittelbar aus Fakten abgeleitet werden, weil es sich um unterschied-
liche Wissensformen handelt (s.o.). Empfehlungen bringen eine Interpretation 
und bewertende Einschätzung der Daten zum Ausdruck, die auf Bewertungskri-
terien beruhen und ein Ziel vor Augen haben. Politische Entscheidungen müssen 
unter einer Mehrzahl von Gesichtspunkten getroffen werden. Es darf erwartet 
werden, dass diese Bewertungskriterien explizit gemacht werden. Sie sind zu 

27	 Markel H., Lipman H.B., Navarro J.A., et al. Nonpharmaceutical Interventions Implemen-
ted by US Cities During the 1918-1919 Influenza Pandemic. JAMA. 2007;298(6):644–654. 
doi:10.1001/jama.298.6.644, zit. nach https://www.zm-online.de/news/gesellschaft/covid-19-wie 
-ein-shutdown-die-spanische-grippe-abtoetete/ (Stand: 1.1.2021)

28	 https://www.spiegel.de/geschichte/maria-theresia-die-kaiserin-und-die-pocken-eine-impf-pionie-
rin-a-e8682c9e-fe8a-4fc5-8fa5-0726f6a29ace (Stand: 1.1.2021). Einen ganz anderen Vergleichs-
kontext eröffnet Barbara Stelzl-Marx in DiePresse vom 19.12.2020 (Spektrum S. IV), indem sie 
daran erinnert, dass im Nachkriegswinter sowohl Homeschooling als auch ein sehr bescheidenes 
Weihnachtsfest ertragen werden mussten. (https://www.diepresse.com/5913565/75-jahre-zweite-
republik-land-der-erbsen-land-der-bohnen?from=rss, Stand: 20.12.2020)

29	 Genau besehen bestehen diese nicht nur aus Wissenschaftler*innen.
30	 Zum Beispiel obwohl die Mitglieder der Taskforce im Gesundheitsministerium zahlreiche Bedenken 

gegen „Massentests“ äußern und der Publik Health-Experte Martin Spenger sie als „teuer und eine 
Reise ins Ungewisse“ bezeichnet, werden sie durchgeführt (in: DerStandard vom 25.11.2020, 6).

31	 Zum Beispiel kann die Schulstudie mit dem Gurgeltest Personen mit Symptomen, die nicht in die 
Schule gehen, nicht erfassen, hat also einen systematischen Bias.
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Recht Gegenstand öffentlicher Diskussion, weil die Entscheidungen in Freiheits-
rechte der Bürger*innen eingreifen.

4  Bilanz

Der Beitrag hat Grenzen in vielfältiger Art zur Sprache gebracht. Sei es die Grenze 
des Differenzierungsangebots respektive Problemzugangs eines Philosophen (z.B. 
Hampe 2000, z.B. Waldenfels 2020), sei es die Grenze der Gültigkeit von Aussa-
gen von Virolog*innen, die sich gemäß dem jeweiligen Erkenntnisstand über die 
Funktionsweise des Virus ändern mussten, sei es die Grenze der Gültigkeit der 
Aussagen von Epidemiolog*innen, die z.B. anfangs die Wirksamkeit des Mund-
Nasen-Schutzes unterschätzt hatten, sei es die Grenze von Prognosen, wenn die 
Datenbasis unzulänglich ist, sei es die Grenze des Wissens jedweder Wissenschaft 
aufgrund ihrer historischen und methodischen Bedingtheit, sei es der Zustän-
digkeit der Wissenschaftler*innen, wenn diese medizinische Empfehlungen mit 
gesellschaftspolitischen Maßnahmen kurzschließen, sei es die Grenze der Tragfä-
higkeit politischer Entscheidungen, weil sie zum einen „evidenzbasiert“ sein soll-
ten, sich diese Evidenz aber entsprechend den sich verändernden Einsichten der 
Wissenschaft immer wieder verschiebt oder auf sie nicht gewartet werden kann, 
weil Maßnahmen zur Verhütung größeren Schadens rascher gesetzt werden müs-
sen als die aktuelle Datenbasis nahe legt.32 Folglich kommt auch die Annahme, 
dass Handeln immer wissensbasiert sein könne oder müsse und nur als wissensba-
siertes sicher sein könne, an ihre Grenze. Diese Sicherheit gibt es nicht. 
Ereignisse wie eine Pandemie durchbrechen den Lauf der Welt. Wir können sie 
nicht ohne weiteres in den erwarteten oder erwartbaren Gang der Dinge einord-
nen, aber auch nicht ignorieren. Diese Störung der Ordnung hat ein Moment 
des Negativen, insofern sie die Bedeutsamkeit des bisher für wichtig Gehaltenen 
verneint. Sie hinterlässt einen Riss in der gedeuteten Welt (vgl. Seel 2003, 41). 
Was in Echtzeit als Bruch mit dem Üblichen, Vertrauten registriert, vielleicht 
auch schmerzlich erfahren wird, wird wohl erst retrospektiv eingeordnet werden 
können: Ob und an welchen Stellen von Verlust oder Gewinn, Irritation oder 
Neuorientierung, Kontinuitäten oder Diskontinuitäten wird gesprochen werden 
können, oder ob man sich von solchen Dualen überhaupt verabschieden muss, 
neue Denkansätze und eine neue Semantik (er-)finden muss; ob man von „Krise“ 
als einem „Wahrheitsmoment“ wird sprechen können, einem Ereignis, das so gra-
vierend ist, „dass wir das Leben danach rückwirkend anders beurteilen, ebenso wie 

32	 Als Beispiel denke man an das knappe Zeitfenster zum Verhindern der Ausbreitung einer sehr 
ansteckenden Mutante des Virus: Wollte man hier eine bessere Datenbasis für verlässlichere Pro-
gnose abwarten, könnten Maßnahmen zu spät kommen.
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wir anders aufgestellt in die Zukunft gehen“33, mag künftigem Urteil überlassen 
werden. 
Mag sein, dass wir es mit einem Kairos-Moment für umfassende gesellschaftliche 
Transformation zu tun haben, wie bisweilen spekuliert wird. Aus allgemeinpäd-
agogischer Perspektive steht die Frage nach Chancen und Aufgaben der Pädago-
gik (übrigens: nicht nur) angesichts der Pandemie im Vordergrund: (Wie) Kann 
sie durch Vermittlung von Wissen und Urteilsfähigkeit (über das Wissbare und 
Nicht-Wissbare) zur (Wieder-)Gewinnung von kognitiver Sicherheit beitragen?
Es wurde gezeigt: Wenn aktuell die Grenzen unseres Wissens spürbar werden 
und mit Unsicherheit und Nichtwissen umzugehen ist, dann eröffnet dieser epi-
stemologisch durchaus nicht unbekannte Umstand ungewohnte Chancen für 
pädagogisch angeleitete Auseinandersetzung. Nicht, als müsste aufgrund dieser 
Erfahrungen jede*r jedenfalls (und am Ende noch etwas ganz Bestimmtes) lernen. 
Mit Waldenfels (2020) wurde darauf verwiesen, dass nicht auf vorliegende Ant-
worten zurückgegriffen werden kann, wenn ganz Neues auftritt. Vielmehr müssen 
Antworten gesucht und, da nicht vorliegend, er-funden werden. Die möglichen 
Antworten knüpfen an das Vorfindliche an, genauer: knüpfen an Interpretationen 
des Vorfindlichen an, – Interpretationen, die durchaus voneinander abweichen 
können und dürfen! Kann man sich einen besseren Anlass für Bildung vorstellen, 
gleichviel, ob – bei aller Unterschiedlichkeit der Positionen, die an dieser Stelle 
nicht diskutiert werden kann – Bildung als Transformation von Selbst- und Welt-
verhältnissen (Koller 2012) oder als problematisierender Vernunftgebrauch (Ruh-
loff 1996) verstanden wird?! Lehrer*innen könnten Schüler*innen zeigen, wie viel 
unausgegorene Diagnostik und Kategorienfehler im öffentlichen Diskurs herum-
spuken und ihnen Mittel an die Hand geben, rational und reflexiv damit umzu-
gehen. Schulische Aufklärung heißt dann, nicht die öffentliche Krisensemantik 
nachzubeten, sondern sich zu ihr reflexiv (in distinktem Wortsinn) zu verhalten. 
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