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Technikfolgenabschidtzung als systemati-
sche Folgenreflexion war lange Zeit ein um-
strittenes Unterfangen, hat sich in der Zwi-
schenzeit aber als politisches, wissenschaft-
liches und auch gesellschaftliches Projekt
etabliert. Die gesellschaftliche Thematisie-
rung von Nichtwissen erfordert aber Anpas-
sungen. Da hierbei die Folgenreflexion der
Gesellschaft in die Wissenschaft eindringt
und umgekehrt, soll diese Konzeption als
»ocience Assessment” diskutiert werden.
Zur Entfaltung dieser Konzeption wird nicht
nur der Wandel von (Nicht-)Wissenskonflik-
ten skizziert, sondern auch der Begriff der
Gestaltungsoffentlichkeit als Ort gesell-
schaftlicher Aneignung realexperimenteller
Settings eingefiihrt. Zur Gestaltung solcher
Settings sind nicht nur zutreffende epistemi-
sche Randbedingungen festzulegen, son-
dern auch solche politischer Legitimitat.

1 Erfolge und Grenzen expertenzentrierter
Technikfolgenabschétzung

Technikfolgenabschidtzung (TA) als systemati-
sche Folgenreflexion war von Anfang an ein
umstrittenes Unterfangen. Ambitionen hinsicht-
lich umfassender Risikoabschitzung und Angste
beziiglich mdglicher Innovationsblockaden er-
zeugten erhebliche Verwerfungen in diesem
Diskurs (zum Uberblick Petermann 1999). In
der Zwischenzeit wird die Notwendigkeit von
TA kaum mehr angezweifelt. Dies lésst sich an
drei zentralen Erfolgen von TA aufweisen: (a)
beziiglich der Politik ist es ihr in vielen Landern
gelungen, Institutionen der technologie- und
wissenspolitischen Beratung am Parlament zu
etablieren (vgl. Cruz-Castro, Sanz-Menéndez
2005); (b) beziiglich der Wissenschaft hat sie
eine umfassende Expertise zu Moglichkeiten
und Grenzen von Folgenreflexion zusammenge-
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tragen (vgl. jiingst Decker, Ladikas 2005) und
schlieBlich hat sie (c) beziiglich der Offentlich-
keit dazu beitragen konnen, Verfahren partizipa-
tiver TA zur Mobilisierung zivilgesellschaftli-
cher Akteure zu erproben (vgl. Joss, Bellucci
2002). Diese Erfolge verdanken sich wesentlich
der Tatsache, dass TA als ,,Vermittlungsinstru-
ment” (Zwick 1993) bei der Bearbeitung gesell-
schaftlicher Probleme eingesetzt werden kann.

Diese Positionierung von TA ist professi-
onspolitisch jedoch alles andere als unproblema-
tisch, denn sie stellt sehr heterogene Anforde-
rungen an die von ihr erzeugte Expertise. Aus
diesem Grund muss TA dauerhaft ihr eigenes
Expertiseverstindnis reflektieren (z. B. Saretzki
2005). Diese Situation wird gegenwartig da-
durch weiter verschérft, dass in gesellschaftli-
chen Wissenskonflikten zunehmend die Bedeu-
tung wissenschaftlichen Nichtwissens adressiert
wird (vgl. Wehling 2004). In diesem Beitrag
sollen deshalb zwei Argumente entfaltet wer-
den: a) Gesellschaftliche Such- und Lernprozes-
se verandern sich wesentlich mit der wachsen-
den Relevanz wissenschaftlichen Nichtwissens;
b) TA muss auf diesen Wandel mit neuen kogni-
tiven Strategien sowie institutionen- und demo-
kratiepolitischer Sensibilitit antworten. Da hier-
bei die Folgenreflexion der Gesellschaft in die
Wissenschaft eindringt und umgekehrt, es also
zu neuen Grenzziehungsprozessen und -prob-
lemen zwischen Wissenschaft und Gesellschaft
kommt, soll diese Konzeption als ,,Science As-
sessment diskutiert werden (vgl. Boschen
2004). Gleich vorneweg mochte ich jedoch dar-
auf hinweisen, dass es mir nicht auf die , Etiket-
te* (Technology Assessment hier — Science
Assessment dort) ankommt, sondern auf die
Suche nach weiter fithrenden Fragen.

Die folgenden Uberlegungen reihen sich
damit in die jlingsten Debatten zum Problem der
Expertisebildung ein, die nicht nur die Bedeu-
tung unterschiedlicher Wissensformen in Ent-
scheidungsprozessen herausstellen (etwa Bog-
ner, Torgersen 2005), sondern auch die sozialen
Erzeugungsprozesse von Wissen unter dem
Stichwort der ,,Demokratisierung von Expertise*
kritisch beleuchten (Maasen, Weingart 2005).
Die hierbei erstellten Befunde legen nahe, dass
TA als analytisch-deliberativer Prozess begrif-
fen werden muss (Saretzki 2005, S. 354), bei
dem die dynamische Verschrinkung gilt: ,,De-
liberation frames analysis, analysis informs de-
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liberation* (Stern, Fineberg 1996, S. 163). Diese
beiden Pole sind als zwei gegeniiberliegende
Ausgangspunkte fiir Prozesse von Folgenrefle-
xion zu betrachten, die jedoch praktisch und
konzeptionell unhintergehbar miteinander ver-
kniipft sind. Science Assessment muss fiir die
Analyse und Gestaltung solcher Konstellatio-
nen eine systematisch begriindbare Perspektive
anbieten. Um dies zu entwickeln wird zunichst
— gleichsam als Prdludium — der Wandel von
Wissenskonflikten diskutiert und in diesem
Kontext das Konzept ,,Gestaltungsoffentlich-
keiten* eingefiihrt (Kap. 2). Daran anschlie-
Bend lassen sich préziser die vielfdltigen An-
forderungen zur Bearbeitung der Seite ,,analy-
sis informs deliberation” umreilen (Kap. 3)
und die demokratie- und institutionenpoliti-
schen ,,Hausaufgaben“ (,,deliberation frames
analysis®) aufzeigen (Kap. 4).

2 Gestaltungsoffentlichkeiten: Lernen als
experimentelle gesellschaftliche Such-
prozesse

Der Wandel von Wissenskonflikten ldsst sich
nicht nur empirisch an einer Vielzahl von Inno-
vationsprozessen und ihrer gesellschaftlichen
Einbettung nachzeichnen (wie etwa den ver-
schiedenen Sparten der Gentechnik), sondern
auch theoretisch an einer intensiven Modelldis-
kussion. In diesem Zusammenhang soll auf zwei
Modelle verwiesen werden, die das Problem der
Wissensgenese unter Ungewissheitsbedingun-
gen behandeln. Es handelt sich hierbei um die
Arbeiten von David Collingridge zum Modell
fallibilistischer Entscheidungsrationalitidt (vgl.
Collingridge 1980) und Arbeiten zum Konzept
»Realexperimente* (vgl. GroB et al. 2005). Aus
der kritischen Diskussion ldsst sich einerseits ein
empirisches Beobachtungsmodell entwickeln,
andererseits aber auch das Anforderungsprofil
fiir Science Assessment prézisieren.

Die besondere Pointe der Uberlegungen
von Collingridge besteht darin, dass seiner Auf-
fassung nach zwar Entscheidungen unter Nicht-
wissen (aufgrund mangelnden Tatsachenwis-
sens) eigentlich nicht gerechtfertigt werden kon-
nen, sie aber dennoch in einer verniinftigen
Weise getroffen werden kdnnen. Ausgangspunkt
ist hierfiir eine fallibilistische Haltung im An-
schluss an Popper, wobei Collingridge das Prob-
lem begrenzten Wissens letztlich in ein Problem
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der Schaffung entscheidungsoffener Strukturen
transformiert. Da nédmlich beim Einstieg in ei-
nen gesellschaftlichen Suchprozess nicht alles
Nichtwissen bekannt sei, es sich also erst im
Laufe einer Implementation abzeichne, miisse
dafiir Sorge getragen werden, dass Entscheidun-
gen korrigiert werden konnen. Dafiir formuliert
er zwei essentielle Voraussetzungen: ,,(...) the
ability to discover information which would
show the decision to be wrong and the ability to
react to this information if it ever comes to
light.“ (Collingridge 1980, S. 31) Ungeachtet
der problematischen Annahme, dass Wissens-
konflikte letztlich unter Rekurs auf Fakten ge-
16st werden konnen, macht uns Collingridge auf
den bedeutenden Befund aufmerksam, dass
Entscheidungen unter Nichtwissen ganz wesent-
lich auf Suchstrategien zur gezielten Aufkldrung
unseres Nichtwissens angewiesen sind — ohne
schon dessen Konturen genau zu kennen.

Genau in diese Richtung (und zugleich
weit dariiber hinaus) gehen die Uberlegungen
von Matthias GroB3, Holger Hoffmann-Riem
und Wolfgang Krohn (2005) bei der weiteren
Ausformulierung des Konzeptes der ,,Realex-
perimente”. Unter wissensgesellschaftlichen
Bedingungen plddieren sie fiir eine gezielte
Organisierung wissensgenetischer Prozesse, die
sich am Modell rekursiven Lernens orientieren
lassen (Grof} et al. 2005, S. 15), aber aufgrund
ihrer gesellschaftlichen Voraussetzungen im
Rahmen eines ,,erweiterten Gestaltungszyklus*
begriffen werden miissen (dies., S. 21). Dies
verbinden sie mit der weiter reichenden An-
nahme, dass der ,,soziale Wandel in modernen
Gesellschaften zunehmend experimentelle Zii-
ge tragt™ (dies., S. 76), so dass sich moderne
Gesellschafen in steigendem MaBe als ,,Expe-
rimentierraum* konstituieren. Die Stdrke dieses
Konzeptes liegt in zweierlei: zum einen wird
(im Gegensatz zu Collingridge) nicht allein auf
das Erzeugen von Fakten zur Revision von
Entscheidungen gesetzt, sondern auf die Chan-
ce, zundchst unerkanntes Nichtwissen, in spezi-
fiziertes Nichtwissen und dann Wissen zu iiber-
filhren; zum andern wird in diesem Konzept
auf die nicht ausrdumbare Moglichkeit von
,Uberraschungen“  aufmerksam  gemacht.
Nichtwissen entsteht also immer wieder neu,
Lernprozesse sind unauflosbar offen.

Allerdings ergeben sich in der bisherigen
Formulierung von Grof3 et al. auch zwei Leer-
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stellen: Zum einen ist unklar, unter welchen
Bedingungen Realexperimente erlaubt sein
konnen, welches sind also die Kriterien fiir die
Entscheidung fiir den Einstieg in ein Realexpe-
riment und wer entscheidet? Zum anderen ver-
engen die rdumlich gut eingrenzbaren Modell-
fille' tendenziell den Blick auf die gesell-
schaftlichen Randbedingungen. So bleiben die
institutionellen Rahmenbedingungen unterbe-
lichtet, die insbesondere bei solchen Realexpe-
rimenten von Relevanz sind, die sich gerade
nicht mehr rdumlich eingrenzen lassen und in
der Summe ganze Gesellschaften betreffen. An
dieser Stelle schlage ich deshalb einer Erweite-
rung des Konzepts der Realexperimente vor,
indem es mit der Idee der ,,Gestaltungsoffent-
lichkeiten“ verbunden wird.

Unter Gestaltungsoffentlichkeiten lassen
sich themenzentrierte Netzwerke von Akteuren
und Diskursen verstehen, die im Spannungs-
und Konfliktfeld von Politik, Wissenschaft,
Wirtschaft und Offentlichkeit gesellschaftliche
Such- und Lernprozesse strukturieren. Denn
gerade die hoch politisierten Auseinanderset-
zungen um die Gestaltung des realexperimentel-
len Settings ,griiner Gentechnik® zeigen, dass
die schiitzenden Mauern des Labors entfallen
und die Wissenserzeugung im Minenfeld ge-
sellschaftlicher Diskurse stattfindet. Dabei
werden grundlegende Unterscheidungen wie
die zwischen Experten und Laien, Fakten und
Werten oder Wissen und Nichtwissen zum
Gegenstand oOffentlicher Debatten und politi-
scher Entscheidungen. Gestaltungsoftentlich-
keiten sind also der Rahmen, indem die Rand-
bedingungen fiir die Lernschritte und ihre Ein-
haltung im Prozess gesellschaftlicher ,,Selbst-
Experimentation (Krohn) diskursiv ausgehan-
delt und institutionell stabilisiert werden. Auf
diese Weise organisieren Gestaltungsoftentlich-
keiten ,kollektives Problemldsungshandeln®
(Dewey) und versuchen, eine gesellschaftlich
strittige Implementation in eine legitime Expe-
rimentalsituation zu {iberfithren (Boschen 2005).
Was sind dann aber die Grenzen des Labors und
wie lassen sich sinnvoll Rahmenbedingungen
fiir ,,Realexperimente” festlegen? Analytisch
zeigen sich zwei Leitprobleme. Zum einen geht
es um die epistemischen Randbedingungen von
solchen ,,Realexperimenten, zum anderen um
die Randbedingungen politischer Legitimation.
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Zur Zuspitzung soll vor der Diskussion die-
ser Randbedingungen exkursartig das Problem
gesellschaftlicher Lernstrategien unter Nichtwis-
sensbedingungen diskutiert werden. Idealtypisch
kann man zwei Varianten des Lernens unter-
scheiden: erfahrungsgesdittigtes Lernen auf der
einen und nichtwissensorientiertes Lernen auf
der anderen Seite. Beim erfahrungsgesittigten
Lernen setzen die Lernstrategien an konkreten,
unumstrittenen Erfahrungen (etwa an Schiden)
an. Beim nichtwissensorientierten Lernen geht
es darum, trotz fehlender Eindeutigkeit der Er-
fahrungen (etwa in Form von erwartbaren aber
umstrittenen Gefdhrdungen) Lernstrategien zu
entwickeln. Bei der ersten Variante ist der Auf-
merksamkeitshorizont gut fokussierbar, bei der
zweiten ist er eher diffus, wodurch die zweite
Variante auch um einiges aufwendiger zu orga-
nisieren ist.

Zunichst einmal ist festzuhalten: Weder
das erfahrungsgesittigte noch das nichtwissens-
orientierte Lernen sind per se immer richtig oder
immer falsch. Vielmehr muss es um eine prob-
lemspezifische Differenzierung und Aushand-
lung der jeweils produktivsten Lernform gehen.
Dabei lassen sich im Wesentlichen zwei Typen
von Fehlern unterscheiden: In dem einen Fall
wird erfahrungsgesittigtes Lernen gewihlt, ob-
wohl nichtwissensorientiertes Lernen angezeigt
gewesen wire. In dem anderen wird umgekehrt
auf nichtwissensorientiertes Lernen gesetzt,
obwohl erfahrungsgesittigtes Lernen ausrei-
chend gewesen wire. Tabelle 1 zeigt die mit den
jeweiligen angemessenen Reaktionen sowie
Fehlentscheidungen einhergehenden Effekte.
Wichtig ist, dass die Beurteilung der Angemes-
senheit ein Prozess dauernder Uberpriifung ist.
Mit Blick auf die beiden idealtypischen Lern-
strategien lassen sich die beiden genannten Her-
ausforderungen epistemisch zutreffender und
politisch legitimer Randbedingungen im Fol-
genden weiter konkretisieren.

3 ,Analysis informs deliberation“: die Viel-
falt kognitiver Herausforderungen fiir
Science Assessment

Systematische Folgenreflexion betrifft also
zunichst die Frage epistemisch zutreffender
Randbedingungen fiir Realexperimente und
darauf aufbauend: Was ist die spezifische Ex-
pertise der Assessment-Community hierbei?
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Tab. 1:

Lernstrategien und Fehlertypen
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Hypothetisch angemessene
Lernform

Faktisch gewdhlte Lernform

Erfahrungsgesdittigtes Lernen

Nichtwissensorientiertes Lernen

Erfahrungsgesattigtes
Lernen

Angemessene Reaktion:

Problemlage wird als 16sbar mit dem
direkt verfiigbaren Fundus an kogniti-
ven und strukturellen

Ressourcen erkannt.

Fehler II:

Ubersteigerung der Komplexitit einer
Problemlage. In der Folge werden
(institutionelle) Innovationen initiiert,
obgleich die effektive Nutzung von
vorhandenen Ressourcen ausreichend
gewesen wire.

Nichtwissensorientiertes
Lernen

Fehler I:

Verkennung der Komplexitit einer
Problemlage. In der Folge wird wert-
volle Zeit bei der Reaktion auf das
Problem verschenkt, die zu einer
krisenhaften Zuspitzung fiihren kann.

Angemessene Reaktion:
Problemlage wird in ihrer
Komplexitit gewiirdigt und als Her-
ausforderung fiir (institutionelle)
Innovationen angesehen.

Quelle: Eigene Darstellung

Die Unterscheidung zwischen erfahrungsba-
siertem und nichtwissensorientiertem Lernen
markiert sehr verschiedene Aufgabenprofile fiir
»Science Assessment”. Bei erfahrungsbasier-
tem Lernen sind die Rahmenbedingungen fiir
die Implementation vielfach bekannt und sind
auch wissenschaftlich mehr oder minder ein-
deutig an eine Disziplin bzw. bestimmte Wis-
sensakteure delegiert. Hierbei existieren also
recht klar formulierte ,,Problemmuster” (Schet-
sche 1996, S. 65 ff.) mit entsprechenden ange-
messenen ,,Identifizierungsschemata® (ders., S.
70). Dies lasst sich z. B. fiir die Arbeitsmedizin
feststellen. In diesem Kontext kann die Aufga-
be der Assessment-Community im Grunde nur
darin bestehen, die Wachsamkeit fiir mogliche
Fehler I (s. Tab. 1) zu steigern.

Komplizierter wird das Aufgabenprofil im
Fall nichtwissensorientierten Lernens. Denn
hier existieren weder ein wohl umrissenes
Problemmuster noch damit eindeutig verbun-
dene Identifizierungsschemata. Vielmehr ist
gerade umstritten, welche Definitionsperspek-
tive und damit welcher Problemhorizont fiir
relevant angesehen werden soll. Dabei kommt
es zu einem Streit zwischen unterschiedlichen
Disziplinen und es steht oftmals im Zweifel, ob
eine allein den entscheidenden Problemhori-
zont formulieren kann oder nicht vielmehr eine
transdisziplindre Integration notwendig ist —
oder gar (und damit noch verstdrender) ob
iiberhaupt aus dem bestehenden Angebot an
Problemhorizonten ein Problemmuster er-
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schlossen werden kann. Was ist also zu tun,
wenn mogliche Identifizierungsschemata von
Problemen an Spekulation grenzen? Vor die-
sem Hintergrund scheinen sich zumindest die
folgenden vier zentralen Aufgaben zur Be-
stimmbarkeit und Bestimmung von epistemisch
zutreffenden Randbedingungen zu stellen:

a) Folgenreflexion als Genese von Zusammen-
hangswissen: Diese Genese von Zusammen-
hangswissen stellt auf zwei Aspekte ab. Zum
einen besteht die Aufgabe, moglichst ein
transdisziplindres Problemmuster aus den
verschiedenen disziplindren Sichtweisen ab-
zuleiten bzw. die Unterschiedlichkeit und
Unvereinbarkeit der Muster zu dokumentie-
ren. Zum anderen zeigt sich die besondere
Herausforderung in diesem Punkt auch an
einer systematischen Bestimmung der Gren-
zen bisheriger fachspezifischer aber ebenso
transdisziplindrer Expertisebildung.

b) Folgenreflexion als Wissensevaluation:
Gerade die hoch politisierten Nichtwis-
senskonflikte im Kontext risikopolitischer
Debatten haben oftmals zu einer episte-
misch mehr oder minder unfruchtbaren
Frontstellung  zwischen verschiedenen
fachdisziplindren Problemhorizonten ge-
filhrt und vielfach den Eindruck erweckt,
alle Konstruktionen seien gleich gut. Sie
sind es nicht. Vor diesem Hintergrund
stellt sich fiir die Assessment-Community
die Aufgabe, Kriterien fiir die Beurteilung
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unterschiedlicher Problemhorizonte bereit-
zustellen. Damit wird die Frage nach der
Giite einer wissenschaftlichen Konstrukti-
on in den Mittelpunkt geriickt — ein Prob-
lem, das lange Zeit nicht systematisch be-
dacht wurde (Krohn 2005). Diese Kriterien
sind normativ, denn sie miissen letztlich
»gute” von ,schlechten Konstruktionen
abzugrenzen helfen und zugleich transpa-
rent machen, warum sie dies konnen.

c) Folgenreflexion als ,, Heuristik-Generator*:
Beim Lernen unter Nichtwissensbedingun-
gen stellt sich aber neben der Beurteilung
von vorhandenen Wissensbestinden und
Nichtwissensvermutungen das Problem, dass
unter Umsténden eine Ahnung davon fehlt,
worin das problematische Nichtwissen be-
stehen konnte. In solchen Féllen besteht die
besondere Herausforderung fiir die Assess-
ment-Community darin, Heuristiken zu er-
offnen. Heuristiken werden hier verstanden
als ,,situativ sich entwickelnde Weisen, auf
neue Situationen handelnd und erlebend zu
reagieren. (Schulze 2005, S. 18). Hierbei
wiirde also weniger die methodologische als
vielmehr die kreative Seite der Wissensgene-
se in den Blick genommen. Welche Rolle
spielen einzelne Indizien? Wie lassen sich
Identifizierungsschemata identifizieren?

d) Folgenreflexion als gestaltungsdffentliche
Kommunikation: Nun war Wissensgenese
bisher vielfach ein Prozess, der ausschlief3-
lich die damit betrauten Experten betraf.
Realexperimentelle Settings heben aber die
Wissensgenese zuriick in einen Offentlich-
politischen Raum. Deshalb bedarf es nicht
nur besonderer Transparenzregeln, um das
vorhandene Wissen zu sichten, sondern die-
ses Wissen muss auch in einer geeigneten
Weise in die Kommunikation von Gestal-
tungsoffentlichkeiten eingebunden werden.
Ein wichtiger Vorschlag wurde in diesem
Zusammenhang in der okologischen Che-
mie formuliert. Das Reichweitenkonzept,
das anhand der Kriterien von Persistenz und
Reichweite die Gefdhrlichkeit von chemi-
schen Stoffen beschreibt, erdffnet zugleich
eine Kommunikation iiber die Grenzen von
Nichtwissen hinweg (Scheringer 2004). Es
stellt damit gleichsam Indikatoren zweiter
Ordnung zur Verfiigung, die nicht einen
Schaden beschreiben, sondern die Moglich-
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keit einer Gefdhrdung. Indikatoren zweiter
Ordnung erdffnen damit Entscheidungen —
in diesem Fall: Persistente und reichweitige
Chemikalien sollten gemieden werden.

4 Die Erwartung des Unerwarteten: Science
Assessment als Prozessexpertise zur An-
leitung gesellschaftlicher Suchprozesse

,Deliberation frames analysis“. Die Betonung
der wissenschaftlich-analytischen Moglichkeiten
der Folgenreflexion stellt allzu leicht die Bedeu-
tung der politischen Seite des Projektes der Fol-
genreflexion in den Hintergrund. Die politisch
legitimen Randbedingungen diirften aber fiir
Realexperimente mindestens genauso entschei-
dend sein. Science Assessment muss demnach
auch hier Antwortmoglichkeiten formulieren.
Dabei gilt es zunidchst zu beachten, dass die
Expertise der Folgenreflexion ihr ,,objektivisti-
sches Selbstverstdndnis* aufgeben und ihre Stu-
dien als ,,Beitrdge zur offentlichen Argumenta-
tion“ verstehen sollte (Saretzki 2005, S. 363).
D. h. entgegen dem urspriinglichen Selbstver-
stdndnis bestiinde ihre Aufgabe darin, die Legi-
timationsbedingungen von Entscheidungen un-
ter Nichtwissen zu iiberpriifen und hierflir Ver-
fahren zur Verfiigung zu stellen. Dabei konnen
von solchen Verfahren etwa Antworten auf Kri-
terienfragen oder relevante Problemhorizonte
gefunden werden, die der weiteren Gestaltung
realexperimenteller Settings dienen.

Nun lassen sich bei schon etablierten Ges-
taltungsoffentlichkeiten insbesondere zwei Stra-
tegien beobachten. Die eine zielt auf eine Tem-
poralisierung realexperimenteller Settings, die
zweite auf deren Prozeduralisierung. Temporali-
sierung ist eine Strategie, welche dezidiert Zeit-
rdume der Forschung organisiert — etwa um
Nebenfolgen zu beobachten (10a-Regelung
beim Nachzulassungsmonitoring nach der Frei-
setzungsrichtlinie 2001/18) oder erlaubte von
unerlaubten Forschungsgegenstinden zu trennen
(Stichtagsregelung im Stammzellimportgesetz).
Die Strategie der Prozeduralisierung zielt auf
die nicht allein politisch initiierte Einbindung
unterschiedlicher Wissensakteure in den Prozess
der Wissensgenese, um Legitimitit und Effekti-
vitit der Problemmuster zu steigern.

Bei allen Moglichkeiten, konkrete, d. h.
auf bestimmte Problembereiche zugeschnittene
Strategien zu entwerfen, sollte nicht iibersehen
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werden, dass Science Assessment und damit
gesellschaftliches Lernen unter Bedingungen
des Nichtwissens ein Projekt der Demokratie-
entwicklung darstellt. Denn neben die beiden
schon genannten Formen des Lernens, die sich
im Wesentlichen auf die kognitive Bewalti-
gung von Problemlagen beziehen, miisste noch
eine dritte Form des Lernens gestellt werden:
»strukturelles Lernen®. Zielpunkt dessen wire
die Entwicklung demokratisch legitimierter
Selbstbeobachtungs- und Selbsteinwirkungs-
moglichkeiten von Gesellschaften. In diesem
Sinne miisste sich die Assessment-Community
als Promotor der Demokratieentwicklung selbst
weiter entwickeln.

Anmerkung

1) Als tiberzeugenden Modellfélle werden hier eine
Abfalldeponie (Grof3 et al. 2005, S. 173 ff.) und
der Sempacher See (dies., S. 135 ff.) eingefiihrt.
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