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Vorwort

Bei dieser Publikation handelt es sich um die Diplomarbeit von Melanie Herget. Sie
verfolgt eine zugleich originelle wie aktuelle Fragestellung: Sie greift die in der
Diskussion um eine nachhaltige Entwicklung formulierte Notwendigkeit der Ausei-
nandersetzung mit Komplexitat auf und fragt, wie Schule ihr gerecht werden kann.
Dabei begreift sie Komplexitat als Wirkungszusammenhang zwischen 6kologi-
schen, okonomischen, sozialen und kulturellen Aspekten gegenwartiger Problem-
lagen und von Zukunftsgestaltung als auch als darauf bezogene bildungspolitische
Herausforderung. Sie konfrontiert diese mit den Regelanforderungen von Schule
und Unterricht und sucht nach praktischen Wegen, der Komplexitat im System
Schule dennoch gerecht werden zu kénnen. Dazu fuhrt sie eine empirische Studie
in einer Klasse durch, die sich an dem BLK-Projekt ,21“ beteiligt. Durch Unter-
richtsbeobachtung, eine Befragung der Lehrkrafte und eine Erhebung von Schi-
lerwinschen und -erwartungen an den Unterricht mittels eines Fragebogens ver-
sucht sie, die Interaktionssituation im Klassenraum zu erfassen. Die Ausfuhrungen
zur Methode der Untersuchung sind beispielhaft: Die empirische Studie wird in
ihrem Zuschnitt und hinsichtlich der gewahlten Methoden plausibel im Kontext der
wissenschaftlichen Diskussion um qualitative versus quantitative Forschung be-
grindet. Sie wird zudem hinsichtlich ihres Stellenwerts fir die Bearbeitung der
Fragestellung ihrer Arbeit eingeschatzt. Die Untersuchungsinstrumente werden

kritisch reflektiert, die Durchfihrung der Untersuchung sehr gut dokumentiert.

Auf der Grundlage ihrer theoretischen Uberlegungen arbeitet Melanie Herget als
Merkmale komplexer Situationen Unsicherheit, Zeitdruck, Zielpluralitat und Mehr-
perspektivitat heraus und gewinnt damit fruchtbare didaktische Kategorien, die sie
ihren Uberlegungen fir die Untersuchung konkreter Unterrichtsituationen zugrun-
delegt. Sie werden fur die Kategorie ,Datengebrauch” und ,Beteilungsformen® im

Unterricht operationalisiert.

Auf dieser Grundlage kdnnen abschlieRend Hinweise fur ,forderliche Bedingun-

gen” fur einen Unterricht gegeben werden, der den Komplexitatsanforderungen an



Problemwahrnehmung und -bearbeitung gerecht werden kann. Insgesamt kann
die Arbeit als ein wichtiger Beitrag zur Entwicklung einer Bildung fir eine nachhal-
tige Entwicklung — oder, wie Melanie Herget gut nachvollziehbar stattdessen for-
muliert, fUr eine zukunftsfahige Entwicklung — gewertet werden. Sie zeigt vor allem,
dass es notwendig und sinnvoll ist, die theoretischen Grundannahmen einer Bil-
dung fur nachhaltige Entwicklung durch — auch empirische — Detailstudien zu fun-

dieren.

Prof. Dr. Ute Stoltenberg Ldneburg im Mai 2003



Zusammenfassung

Wenn Schule sich an der Wirklichkeit orientieren und auf diese vorbereiten soll,
wenn sie eine lebenswerte und lebbare Zukunft mit ermdglichen soll, so muss sie

sich auch mit der Komplexitat der Wirklichkeit auseinandersetzen.

Um diese Forderungen und damit verbundene Spannungsfelder naher zu untersu-

chen, bin ich anhand einer Literaturanalyse zunachst folgenden Fragen nachgegan-

gen (Kapitel 2):

e Was sind die Merkmale eines zukunftsféahigen Unterrichts? (Kapitel 2.1)

e Mit welchen komplexen Zusammenhéngen ist ein solcher Unterricht konfrontiert,
und wie kann damit angemessen umgegangen werden? (Kapitel 2.2)

e Welche Rolle spielen schlieBlich klare Strukturen bei der Etablierung eines zu-

kunftsfahigen und komplexitatsbewussten Unterrichts? (Kapitel 2.3)

Zur Erganzung dieser eher theoretischen Uberlegungen habe ich eigene Untersu-
chungen an einem niedersachsischen Gymnasium durchgefuhrt (Kapitel 3). Die un-
tersuchungsleitenden Fragen waren hier:

e Wie ist es engagierten Lehrkraften im schulischen Alltag mdglich, den Schulerinnen
und Schilern umwelt- und zukunftsbezogene komplexe Zusammenhange aufzu-
zeigen?

e Mit welchen Problemen sind sie dabei konfrontiert, und welche Unterstitzung
winschen sie sich daftr?

Ich habe daflr drei Lehrkrafte in deren Unterrichtsreihen Thermodynamik & Mobili-

tat, Stadtékologie und Biotechnologie begleitet, die im Rahmen des BLK-Pro-

gramms ,21“ entwickelt wurden, und ausgewahlte Unterrichtsstunden beobachtet.

Daneben habe ich die Schilerinnen und Schiler tber einen Fragebogen zu ihren

Erwartungen an den Unterricht und an die Lehrkrafte befragt. Zudem habe ich mit

den beteiligten Lehrkraften Interviews geflhrt zu ihren Erwartungen, Motivationen

und Wiunschen. Die Ergebnisse dieser Untersuchungen wurden schlief3lich mit

den Ergebnissen der Literaturanalyse zusammengefuhrt (Kapitel 4).
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1 Einleitung

LLange Zeit haben die Menschen in einer Weise gehandelt, als
sei die Natur eine unerschdpfliche und unverédnderliche Res-
source,

die auf menschliche Eingriffe zwar punktuell, aber nicht als
hoch vernetztes System reagiert. Und auch gegenwértig han-
deln wir noch weitgehend auf der Grundlage von Vorstellungs-
bildern (iber das Verhéltnis von Mensch und Natur, die wesent-
liche von Menschen verursachte Verdnderungen der Umwelt
sowie

deren Systemcharakter aulRer Betracht lassen.”

(Lantermann 1999: 126, in Anlehnung an Pawlik 1991)

Das Geschehen auf unserem Planeten Erde ist komplex. Unzahlbar viele Kreislau-
fe greifen ineinander und bilden so ein System, in das auch wir Menschen auf
vielfaltige Weise eingebunden sind. Wenn wir nur einen kleinen, aber zentralen
Teil des Gefuges verandern, so kann das weitreichende und folgenschwere Aus-

wirkungen auf alle damit zusammenhangenden Bereiche haben.

Viel Schaden ist durch menschliches Eingreifen bereits entstanden. Um Schlim-
meres zu vermeiden, ist ein konsequentes Umdenken, ein ,Vernetztes Denken®,
ein ,Denken in Alternativen® erforderlich — eine Forderung, die im Zusammenhang
mit dem gesellschaftlichen Leitbild Sustainable Development an Bedeutung ge-
wonnen hat (u. a. BLK 1998).

Obwohl die Notwendigkeit einer Veranderung immer deutlicher und mittlerweile
wohl von niemandem mehr angezweifelt wird, erweist sich die Umsetzung als
schwierig und langwierig. Menschen sind es gewohnt, in einfachen kausalen Zu-
sammenhangen zu denken. Wir konzentrieren uns auf einzelne, fir uns tber-
schaubare Malknahmen und kénnen die komplexen Wirkungen und Spatfolgen
nicht ausreichend Uberblicken. Mit Hilfe effektiver Arbeitsteilung und formalisierter
Ablaufe haben wir uns bisher bemuht, flr uns tUbersichtliche Strukturen zu schaf-
fen, die uns in komplexen Situationen handlungsfahig machen und Entscheidun-

gen erleichtern oder sogar abnehmen. Angesichts einer global vernetzten Welt, in
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der sich die Ablaufe als immer unubersichtlicher und unvorhersagbarer erweisen,

reicht aber der Rickzug auf Routinen und Vertrautes allein nicht aus.

Es qilt, einen bewussten Umgang mit Komplexitat jenseits von Routinen zu entwi-
ckeln und zu Uben. Dieser gesellschaftlichen Forderung muss sich die Schule

stellen — auch wenn damit ein hoher Anspruch an sie herangetragen wird.

2 Blick in die Theorie

2.1 Was ist ,,zukunftsfahiger Unterricht“?

Das Leitbild Sustainable Development

Angesichts der vielfaltigen und zunehmenden 6kologischen und sozialen Proble-
me weltweit werden seit Jahrzehnten Strategien diskutiert, wie eine Entwicklung in
Richtung einer lebenswerten Zukunft fiir alle Menschen (noch) erreicht werden
kann. Mit dem Begriff Sustainable Development — oft Ubersetzt als ,nachhaltige”
oder ,zukunftsfahige Entwicklung“ — wurde auf der Ebene der internationalen Poli-
tik der Versuch gestartet, die vielfaltigen Einzelkonzepte und Lésungsansatze der
Umwelt- und Entwicklungspolitik zu einer umfassenden ,Vision fir die Zukunft® zu
bundeln. Bereits 1987 wurde Sustainable Development mit dem Bericht der Welt-
kommission fur Umwelt und Entwicklung (,Brundtland-Bericht”) popular gemacht
und dort beschrieben als eine ,Entwicklung, die die Bedurfnisse der Gegenwart
befriedigt, ohne zu riskieren, daf kinftige Generationen ihre eigenen Bedurfnisse
nicht befriedigen kdnnen® (Hauff 1987: 46).

Die Bereiche Okonomie, Okologie und Soziales sind dabei als gleichwertig und
miteinander vernetzt (,Retinitat“) anzusehen: Ziel ist die langfristige Sicherung der
naturlichen Lebensgrundlagen sowie die Ermoglichung sozialer Gerechtigkeit und
Verstandigung bei gleichzeitigem Erhalt wirtschaftlicher Handlungsfahigkeit (vgl.
BLK 1999: 25).
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Als 1992 die UN-Konferenz fur Umwelt und Entwicklung (UNCED) in Rio de Janei-
ro stattfand, wurde das Sustainable Development-Konzept des Brundtland-
Berichtes aufgegriffen und zum weltpolitischen Leitbild erklart. Als ein wesentliches
Abschlussdokument wurde auf dieser Konferenz die Agenda 21 von mehr als 170
Staaten unterzeichnet (BMU o. J.). In insgesamt vierzig Kapiteln werden darin zum
einen Ursachen fir die Umweltzerstérung und die anhaltende Armut in der Welt
benannt, zum anderen in einem umfangreichen Katalog Vorschlage zur Lésung

dieser Probleme aufgeflhrt.

Der Diskurs zum Leitbild Sustainable Development und zur Agenda 21 ist durch-
aus vielschichtig und kontrovers (siehe Tab. 1). Welche Tragweite dieser Diskurs
haben wird und haben kann, wird sich im Laufe der nachsten Jahre und Jahr-

zehnte zeigen.

Tabelle 1: Das Leitbild Sustainable Development, interpretiert als Gefahren und als Chancen

Interpretiert als Eigenschaften Interpretiert als

Gefahren < - ancen

,Uberstiilpen“ von oben: Entstehung bzw. Popularisie- Breite internationale Unterstit-
Sustainable Dictatorship rung auf weltpolitischer Ebene zung

Beliebigkeit, Offene Definition Anschlussfahigkeit fur ver-
Missbrauch mdglich (Leitbild-Charakter) schiedene Kulturen und ver-

schiedene Zusammenhange

Konsenszwang verhindert meist Konkrete Umsetzung durch Neue Partizipationsmaoglich-

MaRnahmen, die zwar unpopu-  gesellschaftliche Aushand- keiten fur Birgerinnen
lar, aber effektiv (und vielleicht  lungsprozesse Begegnungen statt Feindbilder
notwendig) sind auf Kommunalebene Mehrheitlich tragféahige Losun-

.Beschaftigungstherapie” und (,Lokale Agenda 21%; dazu gen
Rubhigstellung fiir politisch Enga- insb. Kap. 28 der Agenda 21)

gierte

Utilitarismus/Uberheblichkeit: Uberlebenswille und Gerech-
Lebensberechtigung anderer Anthropozentrik tigkeitsgeflhl beztglich der
Lebewesen nur durch Nutzen fiir eigenen Gattung Mensch sind
die Menschen ein starkeres Motiv (und damit
(Objekte ohne Eigenwert) erfolgsversprechender) als ein

schlechtes Gewissen
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GleichmaRige Berlicksichtigung Aufwertung von Okologie und
reicht eventuell nicht aus, um Gleichwertigkeit von Okono-  Sozialem

bisherige Schieflage zugunsten  mie, Okologie und Sozialem Isolierte LOsungen werden

der Okonomie wieder auszuglei- erschwert
chen
Instrumentalisierung der Bildung Anerkennung der Notwendig-
als Ersatzhandeln fir eigentlich  Bildungsauftrag keit einer Bewusstseinsveran-
politisch zu I16sende Probleme (dazu insbesondere derung

Kap. 36 der Agenda 21) Integration von Umwelt-,

Friedens- und Eine-Welt-Pada-

gogik: Kein Nischendasein

mehr
Immerhin: Seit 1992 haben viele Menschen in verschiedenen (6rtlichen wie sachli-
chen) Gebieten dieses neue Leitbild aufgegriffen. Auf kommunaler Ebene sorgen
sie daflr, dass im Sinne von Kap. 28 der Agenda 21 gemeinsam konkrete Ziele
sowie Umsetzungsstrategien ausgehandelt, entwickelt und erprobt werden (,Lokale
Agenda 21%). Und auch im Bildungsbereich wurden seitdem neue Kooperationen
geschlossen und innovative Projekte ins Leben gerufen. In Kap. 36 der Agenda 21
wird schlieBlich auch explizit die Neuausrichtung der Bildung gefordert — als Vor-
aussetzung fur das Gelingen einer gesellschaftlichen Umorientierung in Richtung
Sustainable Development (vgl. BMU o. J.: 261).

Ein neues Bildungsverstédndnis

So wie das gesellschaftliche Leitbild Sustainable Development entwicklungs- und
ergebnisoffen ist und dennoch mit einer erkennbaren Gestalt oder Richtung, so
sollte auch ,zukunftsfahiger Unterricht* bzw. ,Bildung fir eine nachhaltige Entwick-
lung® diese Qualitaten aufweisen bzw. entwickeln (vgl. Schulz & Staudel in: LSW
1998: 32). Demnach sollen gesellschaftlich wie auch im Unterricht winschens-
werte Ziele nicht vorgeschrieben, sondern gemeinsam entwickelt, erprobt und

reflektiert werden.

Damit verandern sich die traditionellen Rollen von Lehrenden und Lernenden:
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Lehrende werden (zumindest teilweise) davon befreit, ihren Unterricht bis ins De-
tail planen und rechtfertigen zu mussen. Sie stehen andererseits jedoch noch
starker als bislang vor der Herausforderung, auch unerwartete Diskussionsverlaufe
zulassen und moderieren zu mussen (s. a. Huber & Roth 1999: 160; Negt 1997:
202). Lernende hingegen werden (zumindest teilweise) davon befreit, die Gedan-
kengange und Intentionen der Lehrkraft herausfinden und ihre eigenen AuRerun-
gen darauf abstimmen zu mussen. Sie stehen damit jedoch verstarkt vor der Her-
ausforderung, ihre eigenen Gedankengange, Geflihle und Intentionen heraus-

finden, artikulieren und hinterfragen zu mussen (s. a. Brater 1997: 151).

Diese veranderten Rollen von Lehrenden und Lernenden bedingen auch einen
anderen Umgang mit ,Fehlern”, denn das Erproben neuer Wege — im Sinne einer
Entwicklungs- und Ergebnisoffenheit — erstickt, wenn nicht auch der Irrtum zuge-
lassen wird (vgl. Warnken 1994: 1). Um zum Lernen anzuregen, ist daher eine
Umgebung des Vertrauens und der Fehlerfreundlichkeit (dazu: von Weizsacker
1984) erforderlich: Nur so kdnnen Lernende sich engagieren, ohne zu wissen, wie
es ausgeht (vgl. Warnken 1994: 23). Beim entdeckenden Lernen, wie Brater
(1997: 168) es nennt, tritt also der Prozess in den Vordergrund vor der Zielerrei-

chung, und an die Stelle der ,richtigen Losung wird eine ,angemessene” gesetzt.

Da neue Erkenntnisse und technische Errungenschaften einander immer schneller
ablésen und aktuelle Wissensbestande immer schneller veralten (u. a. Brater
1997: 163), kann es selbst in der gymnasialen Oberstufe nicht (mehr) um die ver-
kleinerte Abbildung des wissenschaftlichen Erkenntnisstandes und schon gar nicht
um stofflich moglichst vollstandige Uberblicke gehen. Das Erwerben von Schliis-

selkompetenzen ruckt damit ins Zentrum.

Der Begriff der Schliisselqualifikationen wurde Anfang der 70er Jahre von Mertens
entwickelt (vgl. Knauf 2001: 45). Das Verstandnis dieses Begriffes hat sich jedoch
im Laufe der Zeit verandert, und der Ausdruck ,Qualifikation“ wurde zunehmend

durch ,Kompetenz* ersetzt (vgl. de Haan 1998: 19): Der Qualifikationsbegriff lasst

leicht den utilitaristischen Verdacht aufkommen, gelehrt und gelernt werden solle
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vor allem, was unter modernen Wirtschaftsbedingungen dazu tauge, flexibel den
Anforderungen des Arbeitsmarktes zu entsprechen; dagegen weist der Kompe-
tenzbegriff eine groflere Nahe zum Bildungsbegriff auf und setzt damit starker am
Individuum und seiner Autonomie an (dazu u. a. Mack 1999: 158). Die Konkreti-
sierung der vielfach geforderten Schlisselkompetenzen fallt jedoch auch heute
sehr unterschiedlich aus. Je nach Blickwinkel und Intention werden Sprach-
kompetenz, Lesekompetenz, naturwissenschaftliche Kompetenz, historische Kom-

petenz, ethische Kompetenz u. v. m. genannt (vgl. Emmermann 2001).

Aber auch wenn diese Schlisselkompetenzen gezielt inhaltsneutral formuliert
werden, so bleibt das Aneignen dieser doch an konkrete Inhalte gebunden (vgl. de
Haan 1998: 22). Klafki (1996: 167; 1999: 33 ff.) schlagt in diesem Zusammenhang
die Konzentration auf epochaltypische Schliisselprobleme vor. Damit sind gemeint
,Probleme von gesamtgesellschaftlicher, meist Ubernationaler bzw. weltumspan-
nender Bedeutung (...), die gleichwohl jeden einzelnen zentral betreffen* (Klafki
1999: 39) — wie z. B. die Umweltfrage, die Friedensproblematik und das Verhaltnis

der Kulturen, Geschlechter und Generationen zueinander.

Da die Gesellschaft bei der Losung drangender Gegenwarts- und Zukunftsproble-
me auf die Partizipation informierter, mindiger Blrgerinnen und Blrger angewie-
sen ist, braucht sie auch eine Schule, in der die Heranwachsenden frihzeitig er-
mutigt und befahigt werden, sich realen Herausforderungen zu stellen (vgl. Reil3-
mann in: Mauthe & Pfeiffer 1996: 234). Dies erfordert die starkere Offnung der
Schule fur ihr auBerschulisches Umfeld und fur die dort vorfindbaren Lerninhalte
und Lernorte. Dabei steht Schule vor der Herausforderung, die Lernenden zwar
einerseits in die Gesellschaft und ihre Entscheidungsstrukturen einzutiben, sie
andererseits aber auch gegen die unreflektierte Ubernahme gesellschaftlicher

Konventionen zu immunisieren (vgl. Mitscherlich in: Marotzki 1988: 312).
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Das BLK-Programm ,21*

Uber das 1999 gestartete Programm ,21” der Bund-Lander-Kommission fiir Bil-
dungsplanung und Forschungsférderung (BLK)1 sollen die Inhalte des Sustainable
Development-Diskurses und das soeben skizzierte Bildungsverstandnis in den
schulischen Regelunterricht integriert werden. Den beteiligten Schulen soll dabei
kein fertiges Konzept ,lUbergestulpt* werden — vielmehr sollen die Lehrenden selbst
ausprobieren, wie Bildungsinhalte und -methoden im Sinne einer zukunftsfahigen

Entwicklung im Schulalltag tbernommen werden kénnen.

Das BLK-Programm ,21“ hat eine Laufzeit von funf Jahren (August 1999 — August
2004) und konzentriert sich auf die Sekundarstufe | (ab 5. Klasse) sowie die all-
gemein bildende Sekundarstufe Il. Fur die landerubergreifende Programm-
koordination und die wissenschaftliche Begleitung des Programms ist der Arbeits-
bereich Umweltbildung an der Freien Universitat Berlin verantwortlich. Das Ziel des
gemeinsam zu entwickelnden zukunftsfdhigen Unterrichts soll der Erwerb von
Gestaltungskompetenz sein. Damit ist gemeint: die Fahigkeit zur aktiven und
selbstbestimmten Urteilsbildung und Einflussnahme in der Gesellschaft, in der die
Lernenden leben (vgl. BLK 1999: 60). Aus der Fulle moglicher Themen sollen
dabei speziell jene ausgesucht werden, die Wechselwirkungen zwischen lokalem
Handeln und globalem Wandel verdeutlichen, von langerfristiger Bedeutung sind
und individuelle wie kollektive Handlungsmaéglichkeiten erfahrbar machen (vgl. de
Haan & Seitz 2001b: 64-65).

Dieses anspruchsvolle Konzept fordert also eine vielschichtige schulische Ausei-
nandersetzung mit sehr komplexen Themen — in einem Umfeld, das an sich vor
allem durch klare Strukturen gepragt ist (45-Minuten-Takt, Fachertrennung, ...).
Die Lehrkrafte sind somit gefordert, in ihrer Unterrichtsplanung und -durchfiihrung

eine Balance herzustellen zwischen der Anerkennung von Komplexitat und der Be-

' Die Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) ist das standi-
ge Gesprachsforum der Bundesregierung fir alle Fragen des Bildungswesens und der Forschungs-
forderung, die Bund und Lander gemeinsam bertiihren.
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ricksichtigung klarer struktureller Vorgaben — ein Spannungsfeld, das ich in den fol-

genden Kapiteln naher erlautern werde.

2.2 Was sind , komplexe Zusammenhange“?

Der Begriff ,komplexe Zusammenhange“ steht hier sowohl fir die Komplexitat der
auBerschulischen Mitwelt? und damit der auf diese bezogenen Unterrichtsthemen
als auch fur die Komplexitat der kognitiven wie emotionalen Lern- und Lehr-
prozesse, die im schulischen Unterricht ablaufen. Doch was bedeutet eigentlich

Komplexitat?
In der Literatur gibt es eine ganze Fulle von Definitionen des Begriffes Komplexitat.

Ich unterscheide hier zwischen

a) Merkmalen komplexer Systeme und

b) Merkmalen komplexer Handlungssituationen.

Wahrend die Systemmerkmale das System an sich charakterisieren, ergeben sich
die Merkmale der Handlungssituationen erst in Bezug auf die handelnden Subjek-
te — hier: die Menschen — mit ihren Fahigkeiten und Grenzen (siehe Abb. 1,
nachste Seite).

Zu a: Komplexe Systeme sind Realitatsausschnitte, die sich dadurch kennzeich-
nen, dass sie aus vielen verschiedenen Einzelteilen (Variablen) bestehen, die Uber
viele verschiedene Verbindungen miteinander in Kontakt stehen. Diese vielen
Einzelteile mit ihren Verbindungen besitzen zudem eine Eigendynamik, d. h. sie
entwickeln sich auch ohne Zutun von auf3en (weiter). Und schlieBlich gibt es in
dieser Eigendynamik oft Entwicklungen, die nicht wieder umkehrbar sind, d. h. die

irreversibel sind.

Merkmale komplexer Systeme

‘ Menschliche Grenzen

? Der Begriff ,Mitwelt“ wurde 1984 von Meyer-Abich eingefiihrt als Alternative zu ,Umwelt”. Er be-
tont, dass die Welt nicht nur um uns herum ist, sondern mit uns lebt (vgl. Brilling & Kleber (Hrsg.)
1999: 144).



Melanie Herget: BfnE und die Herausforderung Komplexitat

13

Viele verschiedene Variablen
Viele verschiedene Verbindungen
Eigendynamik

(Irreversibilitaten)

bezlglich komplexer Systeme
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Begrenzte Erinnerungsfahigkeit

\Merkmale komplexer
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Gefahren

Aforderungen

Allmachtsglaube: Abstreiten Unsicherheit/

Menschliche Fahigkeiten und

menschlicher Grenzen Intransparenz Grenzen bei der Interpretation
Ohnmachtsgefihl: Abstreiten von Daten erkennen und
menschlicher Fahigkeiten anerkennen

,Sachzwange* unhinterfragt

annehmen In Alternativen denken

Sich in Detailarbeit verlieren Zeitdruck Wichtige Problembereiche/ -

faktoren auswahlen

Ubersehen anderer Ziele durch  Zielpluralitat
Beschrankung auf ein Ziel

Mehrere Ziele zugleich verfol-
gen

Von eigener Sichtweise unhin- Mehrperspektivitat
terfragt ausgehen:

a) Egozentrik

b) Eurozentrik

c) ,Gegenwartszentrik*

Verschiedene Sichtweisen
miteinander vergleichen:
innerhalb einer Region
zwischen verschiedenen
Regionen

zwischen verschiedenen
Generationen
Abbildung 1: Merkmale komplexer Handlungssituationen

Zu b: Die Eigenschaften komplexer Systeme fuhren zu einigen Schwierigkeiten fur
den Menschen: Die Mannigfaltigkeit der Variablen und ihrer Verbindungen bedeu-
tet, dass angesichts prinzipiell begrenzter Wahrnehmungs-, Verarbeitungs- und
Erinnerungsfahigkeit des Menschen nicht alle wichtigen Zusammenhange gleich-
zeitig erfassbar sind (/ntransparenz). So mussen Entscheidungen getroffen wer-
den, obwohl nicht alle eigentlich notwendigen Informationen zur Verfigung stehen
— Handeln unter Unsicherheitsbedingungen. Die Eigendynamik des Systems und
magliche Irreversibilitaten verstarken diesen Effekt, da sie zu einem Zeitdruck
fuhren: Wahrend ich nachdenke, kann es namlich passieren, dass sich das Sys-
tem so weiter entwickelt, dass alle meine Uberlegungen am Ende unbrauchbar
geworden sind. Zudem fuhren sowohl die Vernetztheit der Systembestandteile als

auch die Eigendynamik des Systems dazu, dass es unmdglich ist, nur eine einzel-
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ne Sache zu verandern, nur ein Ziel isoliert zu verwirklichen. In der Regel sind
daher mehrere Ziele zugleich zu berucksichtigen (Zielpluralitét). Schliel3lich fihren
oft erst verschiedene Sichtweisen auf das System zu einem angemessenen Ver-

standnis des Systemverhaltens: Mehrperspektivitéat wird erforderlich.

Wie Abb. 1 zeigt, konnen die Merkmale komplexer Handlungssituationen sowohl
als Gefahren als auch als Herausforderungen formuliert werden. Zur padagogi-
schen Bedeutung dieser Herausforderungen sowie ihnrem Bezug zum Sustainabili-
ty-Diskurs siehe S. 34-35.

Komplexe Mitwelt

Komplexitat ist sowohl ein naturliches als auch ein anthropogenes, also von Men-
schen gemachtes Phanomen. Dabei wird Uber das, was ich hier als anthropogene
Komplexitdt bezeichne, speziell in den Sozialwissenschaften seit langem diskutiert
(vgl. Schimank & Werle 2000: 9; Pongs 1999 & 2000). Denn vor allem in den in-
dustrialisierten Landern der Erde fanden in den letzten Jahrzehnten und Jahrhun-
derten tiefgreifende technische und wirtschaftliche Veranderungen statt, gepaart
mit Veranderungen im gesellschaftlichen Zusammenleben. Dies fuhrte dazu, dass
sich die Menschen dort mit mehr Unubersichtlichkeit und Unvorhersagbarkeit kon-
frontiert sehen als noch wenige Generationen zuvor. Die Veranderungsprozesse
kénnen in Anlehnung an Wildemann (1998: 48) auch als Komplexitétstreiber be-
zeichnet werden. Zu diesen Komplexitatstreibern gehoren die in Tab. 2 dargestell-
ten Faktoren, denen jeweils bestimmte soziologische Diskurse und padagogische
Herausforderungen entsprechen, die ich im Folgenden naher erlautere.

Tabelle 2: Komplexititstreiber, zugehorige Diskurse und entsprechende padagogische Her-

ausforderungen (ohne Anspruch auf Vollstiandigkeit)

Komplexitatstreiber Diskurs Padagogische Herausforderun-
gen
Zunehmende Ausdifferenzie- Diskurs zur ,Individualisie- Individuell verschiedene Lern-
rung rung* wege und Zugange zum Thema
der Gesellschaft ermoglichen
(Binnendifferenzierung)
Entscheidungskompetenz
fordern
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Zunehmende Internationalisie-
rung wirtschaftlicher Aktivitaten

Zunehmende raumlich-
zeitliche Reichweite der Ein-
griffe in die Natur
Zunehmende Vernetzung der
Informations- und Kommunika-
tionsstrome

Diskurs zur
,Globalisierung*

Diskurs zur ,Risikogesell-
schaft*

Diskurs zur ,Informationsge-
sellschaft"

Lokale und globale Phanomene
aufeinander beziehen
Zum Lebenslangen Lernen
Wissenschaftliche Studien
einschatzen lernen
Angste zulassen und verarbei-
tenhelfen .
Informationsbewertungs-
kompetenz trainieren
Moderation statt Wissensver-

mittlung

Der Individualisierungs-Diskurs beschaftigt sich mit der Beschreibung und Folgen-
abschatzung der zunehmenden Ausdifferenzierung der Gesellschaft. Beispiele fur
diese Ausdifferenzierung sind der Zerfall traditioneller Gemeinschaften wie Familie
oder Gemeinde, die Pluralisierung der Lebensstile und die zunehmend individuali-
sierte Verantwortung fir den eigenen Berufsweg. Wo es ehemals gar nichts zu
entscheiden gab, sind heute also mehr und mehr Entscheidungen erforderlich (vgl.
de Haan 1998: 40). Dabei stehen Lehrende vor einer gro3en Herausforderung: Sie
werden mit immer unterschiedlicheren Interessen und immer unterschiedlicherem
Vorwissen der Lernenden konfrontiert (vgl. Warnken 1994: 18), sollen jedoch wei-
terhin den gesellschaftlichen Auftrag nach bundesweit vergleichbarer Allgemein-
bildung erfullen. Fur die erfolgreiche Behandlung eines Themas mussen Lehrende
folglich Anschlussféhigkeit fur immer unterschiedlichere ,Anschlisse” herstellen

und individuell verschiedene Zugange zu diesem Thema ermdglichen.

Der Globalisierungs-Diskurs beschaftigt sich mit der Beschreibung und Folgen-
abschatzung der zunehmenden Internationalisierung wirtschaftlicher Aktivitaten.
Beispiele dafur sind die Auslagerung einzelner Produktionsschritte in Lander mit
gunstigeren Standortfaktoren (,weltweite Arbeitsteilung®, ,Outsourcing®) und die
weltweiten Auswirkungen von Borsenschwankungen. Lehrende stehen hierbei vor
der Herausforderung, die Wechselwirkungen zwischen der lokalen und der globa-
len Ebene zu bedenken und anzusprechen (vgl. Treml 1998). Der schnelle techni-
sche Fortschritt und der starke internationale Konkurrenzdruck sorgen zudem

dafur, dass kaum jemand seinen Beruf ein Leben lang mit den einmal erlernten
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Techniken wird austben kdénnen (vgl. Bundeszentrale fur politische Bildung 1999:
37) — ein Lebenslanges Lernen wird erforderlich.

Der Diskurs zur Risikogesellschaft beschaftigt sich mit der Beschreibung und Fol-
genabschatzung der zunehmenden raumlichen wie zeitlichen Reichweite der Ein-
griffe in die Natur. Beispiele dafur sind Unfalle und Langzeitfolgen von Kernener-
gienutzung und gentechnologischen Veranderungen. Dabei gehen die Einschat-
zungen dieser so genannten ,Risikotechnologien® selbst bei Expertinnen und Ex-
perten aus der Wissenschaft stark auseinander — die Autoritat der Wissenschaft
als ,Domane der Wahrheit* wurde und wird zunehmend in Frage gestellt. Damit
wird die Fahigkeit zum ,kritischen Umgang mit Expertinnen-Meinungen® (Franz-
Balsen 1996: 149) und das ,Verstehen der Vernetzungen wissenschaftlicher und
gesellschaftlicher Hintergriinde® (Heidorn 1993: 162) notwendig. Zusammen mit
der Nicht-Wahrnehmbarkeit vieler Risiken® fiihrt dies dazu, dass es ,im Grunde
keinen unverdachtigen Bereich des Alltagslebens® (Heidorn 1993: 153) und keine
eindeutigen Handlungsanweisungen mehr gibt. Dies fiihrt schnell zu Angsten und
Ohnmachtsgefiihlen, mit denen auch die Lehrenden konfrontiert werden, sobald
sie entsprechende Themen behandeln. Die Herausforderung fir Lehrende besteht
nun darin, diese Geflhle nicht zu verdrangen, sondern sie zuzulassen, aufzufan-
gen und in Handlungswiinsche umzuwandeln (vgl. Marahrens in: Marahrens &
Stuik (Hrsg.) 1992: 41).

Der Diskurs zur Informationsgesellschaft schliel3lich beschaftigt sich mit der Be-
schreibung und Folgenabschatzung der zunehmenden Vernetzung der Informati-
ons- und Kommunikationsstrome. Ein besonders anschauliches Beispiel ist hier
das Internet. Vor der Entstehung und Entwicklung des Internets funktionierte die
Informationsbeschaffung und -aufbereitung im Wesentlichen tber professionelle
Zwischeninstanzen (Verlage, Redaktionen, Bildungspersonal). Heute jedoch kann

jede Person etwas publizieren, wenn sie nur Uber die erforderlichen technischen

* So ist z. B. radioaktive Strahlung ohne Messgeréate weder sichtbar noch hérbar, fiihlbar oder

riechbar.
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Kenntnisse verflgt. Das bedeutet, dass folglich Informationen von sehr unter-
schiedlicher und oft nicht redaktionell/ professionell vorselektierter Qualitat den
Informationssuchenden zur Verfigung stehen. Die Selektion und Bewertung muss
also nun von den Informationssuchenden selbst geleistet werden. Dies erfordert
Bewertungskompetenz, auch oft ,Medienkompetenz® genannt, welche ,ebenso
geubt und gelernt werden muss, wie Lesen, Rechnen und Schreiben® (Forum Info
2000 (Hrsg.) 1998: 10).

Durch die neuen technischen Informations- und Kommunikationsmdglichkeiten
verandert sich auch insgesamt die Rolle der Lehrenden: ,Die Wissensvermittlung
tritt in den Hintergrund, Tatigkeiten wie die Anregung und Unterstutzung von Lern-
prozessen oder das Begleiten und Moderieren von Kleingruppen spielen eine weit
wichtigere Rolle.“ (Grasel 2000a: 11)

Komplexe Lernprozesse

Neben der Komplexitat der Themen sind gerade im Unterricht auch die komplexen
Lernprozesse zu berlcksichtigen, die in den Menschen stattfinden, wenn sie mit
solchen Themen konfrontiert werden. Diese Lernprozesse bezeichne ich als kom-
plex, weil zum einen jedes menschliche Gehirn selbst ein sehr komplexes System
der Reizverarbeitung darstellt (dazu u. a. Vester 1993). Zum anderen flhren indi-
viduelle Unterschiede bei der Reizverarbeitung — seien sie nun genetisch, kulturell,
durch individuelle Sozialisation oder durch das momentane Befinden bedingt —
dazu, dass z. B. in einer Unterrichtssituation die Schulerinnen und Schuler nie auf
die gleiche Weise ,lernen” (hier verstanden als das Anlegen oder Festigen von
Verknupfungen zwischen den Nervenzellen). Der schulische Unterricht ist somit
ein komplexes System: Er besteht aus vielen verschiedenen Einzelteilen (= den

Lernenden und Lehrenden), die Uber viele verschiedene Verbindungen
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(= Beziehungen) miteinander in Wechselwirkung stehen und so eine Eigendyna-

mik hervorbringen, die durchaus auch zu Irreversibilitaten fuhren kann®.

Doch was passiert eigentlich genau, wenn Menschen mit komplexen Zusammen-
hangen konfrontiert werden? Dazu zunachst ein grundsatzliches Modell (vgl. Abb.
2,S.17):

Ubersteigen die Anforderungen in einer Situation die Fahigkeiten des Individuums
und werden diese Fahigkeiten trotz vorhandener Motivation als nicht weiter aus-
baubar erlebt, so kommt es zu einem Gefiihl der Uberforderung — Stress. Um
diesem Gefuhl zu begegnen, gibt es grundsatzlich zwei Moglichkeiten: Verdran-
gung (helle Pfeile) oder Verarbeitung (dunkle Pfeile). Dabei stellt sich im konkreten
Alltag immer wieder die Frage: Wie viel Verdrangung ist notig und wie viel Verar-
beitung ist moglich? Denn: Verdrédngung ist eine kurzfristig wichtige Strategie, um
aus einer Fulle von Problemen, die taglich an einen herangetragen werden, einige
personlich gerade besonders wichtige auszuwahlen und die restlichen auszublen-
den (vgl. Preuss in: Marahrens & Stuik 1992: 25). Einer geleugneten Gefahr lernen
wir jedoch nicht zu begegnen (vgl. Preuss in: Marahrens & Stuik (Hrsg.) 1992: 25).
Verarbeitung ist daher eine langfristig wichtige Strategie, um die Ursachen einer
als Uberfordernd empfundenen Situation zu reflektieren und dann an diesen Ursa-
chen vorbeugend anzusetzen. Verarbeitung und Verdrangung sind allerdings
selbst untereinander vernetzt: Jede Verarbeitung geht einher mit einer Verdran-
gung, denn ,die Tatsache, dass ich mich mit etwas intensiv beschaftige, heif3t
auch zwangslaufig, dass ich mich mit etwas anderem nicht beschaftige“ (Bocher
1992: 68). Umgekehrt kann auch jede Verdrangung die bewusste oder unbewuss-
te Konzentration auf andere — als wichtiger oder angenehmer empfundene — Be-
reiche bedeuten. Der Unterschied liegt daher m. E. vielmehr in der Zielrichtung der

beiden Strategien: Wahrend Verdrangung zum Ziel hat, Uberforderungsgefiihle durch

* Ein Beispiel fur solche Irreversibilitaten sind z. B. Vertrauensverluste bei den Lernenden durch
unlberlegte Bemerkungen seitens der Lehrkraft.
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innere Ausblendung zu verringern, zielt Verarbeitung letztlich auf die Veranderung

innerer und duflerer Umstande ab.

Uberforderungen miissen also nicht zwangslaufig zu Verdrangungsmechanismen
fuhren. Sie kdnnen auch als Ausloser dafur dienen, die Ursachen der Situation zu
beleuchten und zu hinterfragen. Allerdings gehdren zu diesen Ursachen oft
,Grundpfeiler* unserer westlichen Kultur wie z. B. das Gefiihl der Uberlegenheit
gegenuber der Natur und die Wachstums- und Beschleunigungsideologie. Um
solche ,Grundpfeiler” hinterfragen zu kénnen, sind neben der dazu nétigen Motiva-

tion noch weitere Kriterien erforderlich, m. E. insbesondere

1. ein ausgewogenes Selbstwertgefinhl,
2. der Austausch mit anderen und

3. die Fahigkeit, in Alternativen zu denken.

Zu 1.: Als Selbstwertgefiihl wird in der Sozialpsychologie die Summe der Selbst-
einschatzungen bezeichnet, also die Gesamtheit aller Eigenschaften, die eine
Person sich selbst zuschreibt und positiv oder negativ bewertet (vgl. Frey & Ben-
ning 1983: 149). In Anlehnung an Fleischer (1990: 191) bezeichne ich als ausge-
wogenes Selbstwertgefiihl: die innere Uberzeugung, ein produktives und hand-
lungsfahiges Mitglied einer Gruppe bzw. Gesellschaft zu sein, im Bewusstsein der
eigenen Grenzen und im Bewusstsein der Grenzen und Fahigkeiten der anderen.
Zu einem ausgewogenen Selbstwertgefuhl gehdort fur mich insbesondere, die Be-
grenztheit der eigenen Fahigkeiten wirklich zu erkennen und diese Begrenztheit
als eine grundsatzlich hinzunehmende menschliche Eigenart anzuerkennen. Um
einer fortwahrenden Uberforderung vorzubeugen, muss es folglich darum gehen,
das Umfeld so zu gestalten, dass Menschen mit ihrer Begrenztheit darin (wieder)

leben dirfen und konnen.

Zu 2.: Die Anforderungen komplexer Handlungssituationen Ubersteigen typischer-
weise die eigenen Fahigkeiten und deren (subjektive) Ausbaufahigkeit, reichen

also Uber den ,individuellen Handlungsraum® hinaus. Deshalb kommt es darauf
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an, aus den eigenen Empfindungen und Uberlegungen herauszutreten in den
Austausch mit anderen. Erst Uber den Austausch mit anderen kann deutlich wer-
den, dass es vielen ahnlich geht. Es kann erlebt werden, dass manche bestimmte
Anforderungen leichter erfullen kdnnen und bereit sind, die sich daraus ergeben-
den Aufgaben zu Gbernehmen. So kann die Uberfordernde Situation dann gemein-
sam bearbeitet werden, und die oder der Einzelne kann sich Aufgabenbereiche

aussuchen oder abgeben.
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Abbildung 2: Idealtypisches Ablaufmodell beim Umgang mit Uberforderung
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Zu 3.: Um eine Situation wirklich verandern zu kénnen, ist neben der Absicht dazu
und dem Zusammenschluss mit anderen schlieBlich auch die Fahigkeit nétig, in
Alternativen zu denken. Denn nur etwas vermeiden zu wollen ist als Leitlinie fur
Planen und Handeln zu unklar. ,Vermeidungsziele® sollten daher immer soweit wie
maoglich spezifiziert werden in ,Erreichungsziele” (vgl. Dérner 1989: 79).Ausgehend
von dem soeben skizzierten Ablaufmodell beim Umgang mit Uberforderung (Abb.
2) stellt sich die Frage: Warum kommt es Uberhaupt zu diesen Uberforderungen?
Warum haben die Menschen nicht die entsprechenden Fahigkeiten zum Umgang

mit komplexen Zusammenhangen entwickelt?

Dazu einige Anhaltspunkte aus der Evolutionsbiologie: Nach Vester (1999: 23) ist
das Ziel der Gehirnaktivitat nicht die Erfassung einer moglichst gro3en Datenmen-
ge, sondern die maglichst praktikable Minimierung von Daten. Dies ist nach Dérner
(1989: 289) notwendig, da unser bewusstes Denken nur wenige Informationen pro
Zeiteinheit verarbeiten kann. Menschen sind also immer einem gréfleren ,Informa-
tionsdruck® ausgesetzt, als sie wirklich rational verarbeiten kdnnen (vgl. Luhmann
in: Ravn 1997: 122). Die kleinste Zeitspanne, die notig ist, zu fihlen, wahrzu-
nehmen und zu kategorisieren, wird dabei durch die Geschwindigkeit diktiert, mit
der Neuronen feuern (vgl. Jourdain 1998: 176-177). Diese Dauer heil3t Wahrneh-
mungsspanne und ist quasi die Einheit, in die unser Gehirn die Welt/Zeit zerteilt
und als Teile ,verdaut® (ebd.: 180). Dabei ist die Analyse von Tiefenstrukturen

weitaus zeitaufwandiger als die Analyse oberflachlicher Beziehungen (ebd.: 182).

Unsere Sinne und damit unsere Erkenntnisfahigkeit haben sich so entwickelt, dass
sie fur die groRte Zeit der Menschheitsgeschichte sehr gute Uberlebensfahigkeit
bot (vgl. Scheunpflug 2001: 92). Nach Scheunpflug (2001: 99) fallen Menschen
aullerdem ihre Entscheidungen immer vor dem Hintergrund bereits erlebter Ent-
scheidungen und Erfahrungen. Neue Lerninhalte werden somit auf alte zurtickge-
fuhrt oder von diesen abgegrenzt. Ahnlichkeiten von Mustern, Wiederholungen
und Anknupfungsmadglichkeiten an bereits bestehende Informationen werden da-

bei bevorzugt (vgl. ebd.: 85). Diese ,Bevorzugung“ kann durchaus so weit gehen,
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dass wir das Wahrgenommene so bearbeiten, dass Ungereimtheiten oder Wider-

spruche im Nachhinein geglattet werden (vgl. Rost 1997: 54).

Keine Patentrezepte

Die Empfehlungen fir einen besseren Umgang mit komplexen Zusammenhangen
sind vielfaltig. Ein Patentrezept, um Menschen den Umgang mit komplexen Sys-
temen zu erleichtern, gibt es wohl nicht (vgl. Dérner 1989: 300) — dafur sind so-
wohl die Menschen selbst als auch die komplexen Systeme untereinander zu
verschieden. Die folgenden Empfehlungen (Tab. 3) sind daher als ein (erweiter-
bares) Handlungsspektrum zu verstehen, aus dem die der jeweiligen Situation

angemessenen MalRnahmen ausgewahlt werden kdnnen.
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Tabelle 3: Problemfelder beim Umgang mit Komplexitdt und Empfehlungen fiir Lehrende

Problemfelder Empfehlungen

[ Lineares Denken Vernetztes Denken tGben
Denken in einfachen Neben- und Fernwirkungsanalyse
Ursache-Wirkung-Ketten Uben

.Beizubehaltenes” bericksichtigen

von Bekanntem ausgehen Anschlussfahigkeit beriicksichtigen:
eigene Zugange ermdglichen, vielfal-

tige Zugange bieten, konkreten

Psychologische Nutzen herausstellen bzw. heraus-
Uberforderung finden lassen
Riickzug auf Bekanntes Vom Konkreten zum Abstrakten
und Anschauliches (und damit Ubertragbaren!) (iberlei-
ten
Lahmende Angst bei Unbekann- Schrittweise Dosierung bei der
tem/Ungewohntem Konfrontation mit Ungewohntem

Entspannte Atmosphéare schaffen

Neugier wecken

Begrenzte Wahrnehmungs-, Erweiterung menschlicher Fahigkei-
. . Verarbeitungs- und Erinnerungsfa- |ten durch Technik diskutieren (z. B.
Physiologische
Uberforderung higkeit Computersimulationen als Zeitraffer)
des Gehirns

Strukturen verandern in Richtung

~Fehlertoleranz"

Ich unterscheide hier zwischen psychologischen und physiologischen Uberforde-
rungen: Wahrend bei psychologischen Uberforderungen veranderte Lehr- und
Lernprozesse empfohlen werden, wird bei physiologischen, also kdrperlich beding-

ten, Uberforderungen eine Veranderung der duBeren Strukturen gefordert.

Vester (1999: 29) empfiehlt gegen die Angst vor der Komplexitat nicht ein Mehr an

Informationen, sondern die richtige Auswahl. Er fordert das Erkennen von ,Mus-
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tern“, von Beziehungen zwischen den Systemkomponenten (,Vernetztes Denken®,
ebd.: 21). Dazu gehoért nach Dorner (1983: 49) auch das Durchfihren von Neben-
und Fernwirkungsanalysen. Die oft folgenreiche Beschrankung des Denkens auf
das akute Problem lasst sich seiner Ansicht nach dadurch vermeiden, dass bei der
Lésung eines Problems auch diejenigen Merkmale der Situation ausdrucklich mit
bedacht werden, die beibehalten werden sollen (vgl. Dorner 1989: 86).

Nach Rost (1997: 50-52) behalt unser Gedachtnis diejenigen Dinge am besten,
von deren Nutzen wir Uberzeugt sind, und Menschen nehmen vor allem das wabhr,
woflr sie sich interessieren und worlber sie schon ein Vorwissen haben. Lehren-
de sollten daher bei der Behandlung komplexer Zusammenhange stets den kon-
kreten Nutzen herausarbeiten und verdeutlichen. Scheunpflug (2001: 88) fordert in
diesem Zusammenhang, dass die Lernenden die Moglichkeit haben mussen, sich
selbst einen Zugang zum Lehrstoff zu verschaffen. Nach Huber & Roth (1999:
124) kann allerdings die dauerhafte Anpassung des Unterrichts an bestimmte
Lernstile die Entwicklung der Lernenden auch unbeabsichtigt behindern. Damit die

Lernenden zum Schritt in die ,Zone der nachsten Entwicklung“5

herausgefordert
werden, fordern die Autoren 1. das Prinzip der Selbstplatzierung: Den Lernenden
wird die Wahl gelassen, nach welcher Lehr-/Lernmethode sie arbeiten mochten,
und 2. das Prinzip der Supervision von Lernprozessen: Die Lehrkrafte sollen dar-
auf achten, dass langfristig alle Lernenden mit allen Verfahren Erfahrungen sam-
meln (vgl. ebd.: 131).

Da die emotionale Befindlichkeit beim Lernen eine entscheidende Rolle spielt (u. a.
Vester 1993: 113), ist eine entspannte Atmosphare grundsatzlich die beste Ausgangs-
situation, um Neugier auf neue Zusammenhange zu wecken. Lehrende stehen damit
vor besonderen Herausforderungen: Sie sollen einerseits tief greifende Problemfelder
aufzeigen, die mit Risiken, Eigendynamiken, madglichen Irreversibilitaten und entspre-

chendem Zeit- und Handlungsdruck verbunden sind, und sollen andererseits daftr

® Nach Vygotsky (1978: 86 in: Huber & Roth 1999: 126) umfasst die ,Zone der nichsten Entwick-
lung“ all jene Funktionen, die noch nicht ausgereift sind, sondern sich im Prozess der Reifung
befinden.
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sorgen, dass dabei Freude entstehen und gelacht werden darf — denn: Lachen ent-
spannt (vgl. Scheunpflug 2001: 110) und ,viele Dinge machen einem [nur] so lange
Angst, bis man dartber lachen kann.“ (Samuel Beckett)

Die technischen Errungenschaften verdeutlichen uns schlie3lich zwar unsere be-
grenzte Wahrnehmungs-, Verarbeitungs- und Erinnerungsfahigkeit, sie kdnnen
uns aber auch eine Hilfe bei deren Erweiterung sein. So zeigen sich eigene Irrtu-
mer gerade im Umgang mit komplexen Systemen oft erst nach langer Zeit und
werden daher nicht mehr als Konsequenzen des eigenen Verhaltens interpretiert.
Ein computersimuliertes komplexes System kann hingegen als Zeitraffer wirken
und uns so fur die Neben- und Fernwirkungen unseres Handelns sensibilisieren
(vgl. Dérner 1989: 308). Dennoch wird es vermutlich notwendig sein, dartber hin-
aus auch an den Systemen selbst anzusetzen und ihre Strukturen so umzuge-
stalten, dass sie unsere natlrliche Irrtumsfahigkeit und Begrenztheit tolerieren und

,nicht gleich die Welt davon untergeht (Guggenberger 1987: 15).

2.3 Was sind ,,klare Strukturen“?

Regeln des Zusammenlebens

In einer Welt mit zunehmender Unubersichtlichkeit und Unvorhersagbarkeit und
zugleich gestiegener individueller Verantwortung ist es nicht verwunderlich, dass
sich die Menschen (zunehmend?) nach Gewissheit und der Abgabe von Verant-
wortung sehnen. Ein schwindendes Interesse am (national-)politischen Geschehen
(,Politikverdrossenheit”) sowie der Rickzug auf den Nahbereich — auf Hobbys,
lokale Ereignisse und den engen Freundes- und Familienkreis — konnen als Aus-
druck dieser Sehnsucht verstanden werden. Auch Feindbilder und Stereotype
erfullen den Wunsch nach Einfachheit. Allgemein formuliert sind es klare Struktu-
ren, die die Sehnsucht nach Gewissheit und klar begrenzten Verantwortungs-
bereichen erflllen: Sie geben eindeutige und Uberschaubare Regeln, Hierarchien
und Raum- und Zeitgrenzen vor. Klare Strukturen erleichtern die Orientierung in

einer komplexen Welt. Allerdings: Sind diese Strukturen zu starr, verhindern sie
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das Einlassen auf Neues und damit die Moglichkeit der eigenen wie der kollektiven

Weiterentwicklung.

Schulregeln und Regelschule

Ein gewissheitsoptimiertes (Bildungs-)System — so Huber & Roth (1999: 14) —
nimmt den Jugendlichen die Chance, jene Fertigkeiten zu entwickeln, die sie zur
selbststandigen Bewaltigung von Ungewissheit benodtigen. Andererseits sind Ver-
trauen in die Welt und Zutrauen in die eigenen Maoglichkeiten eine wesentliche
Bedingung fur die Offenheit gegenliber ungewissen Situationen— so Sorrentino &
Short (in: Huber & Roth 1999: 115) — und dieses Vertrauen und Zutrauen entwi-
ckelt sich erst vor dem Hintergrund Uberschaubarer Strukturen und Regeln. Kinder
und Jugendliche brauchen also Zuwendung und zunachst einmal Regeln, die
ihnen helfen, die fur sie uniberschaubare Umwelt zu tUberblicken, das flr sie noch
Unvorhersehbare vorhersehbar zu machen. Fur die Entwicklung von Ungewiss-
heitstoleranz ist es allerdings wichtig, dass solche Regelsysteme nicht als absolute
Setzungen, sondern grundsatzlich als verdnderbare Bezugssysteme des Miteinan-
ders verstanden werden (vgl. Huber & Roth 1999: 114).

Der Unterricht an 6ffentlichen Schulen — bezeichnenderweise oft Regelschulen
genannt — zeichnet sich besonders stark durch klare Strukturen und Regelungen
aus: Es gibt die Fachertrennung, feste Stundenplane und Klassenverbande sowie
das Ideal einer mdglichst standardisierten Notengebung. Diese Schulstrukturen
stehen dabei in einem Spannungsfeld: Einerseits sollen sie dem gesellschaftlichen
Anspruch nach Gleichberechtigung gerecht werden. Alle Lernenden sollen den
gleichen Zugang zu Informationen und die gleiche Menge an Unterstutzung durch
die Lehrkrafte erhalten, unabhangig von Wohnort, Geschlecht oder Herkunft. Um
diesen Anspruch rechtlich abzusichern, wurden schlie3lich die allgemeine Schul-
pflicht eingefihrt, die Anzahl und Lange der Pflichtstunden festgelegt und Rah-
menrichtlinien erlassen, die fachspezifisch die inhaltlichen wie methodischen Lern-
ziele vorgeben. Andererseits erwarten jedoch insbesondere die Eltern von der

Schule, dass sie den individuellen Bediirfnissen ihrer Kinder gerecht wird und
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deren individuelles Potenzial férdert. Eine konsequente individuelle Foérderung
verlangt aber die Flexibilisierung der Bestimmungen, die zum Zwecke der Verein-
heitlichung eingefuhrt wurden. So musste ein individualisierter Unterricht sich an
den Lernrhythmen der einzelnen Schilerinnen und Schuler orientieren statt am
45-Minuten-Takt, und er musste den Lernschwachen mehr Zeit flr ein Lerngebiet
geben und die Begabten Uber das Pflichtpensum hinaus fordern und férdern. Da-
bei weisen sowohl das Bildungsverstandnis des Sustainability-Diskurses (vgl. S. 6
ff.) als auch die padagogischen Herausforderungen angesichts zunehmender
Komplexitat (vgl. S. 12 ff.) in Richtung eines starker individualisierten Unterrichtes
und fordern dazu auf, nach Mdglichkeiten zur Flexibilisierung des Bildungssystems

zu suchen.

Keine Pauschalurteile

Es Iasst sich festhalten: Klare Strukturen sind Ausdruck einer Reduktion von Kom-
plexitat und Ungewissheit. Dadurch kdnnen sie sowohl lebensnotwendig als auch
(lebens-)gefahrlich sein: lebensnotwendig, weil sie Menschen angesichts grolRer
Komplexitat iberhaupt handlungsfahig machen, (lebens-)geféhrlich, weil sie den
Blick auf mogliche Alternativen verstellen und ein Einlassen auf Neues und die
damit verbundene Weiterentwicklung hemmen. Diese Janusképﬁgkeit‘6 verbietet
es, Pauschalurteile hinsichtlich klarer Strukturen auszusprechen. Zugleich wird
damit die Mdglichkeit vielfaltiger und interessanter Aushandlungsprozesse eroffnet

— auch im schulischen Bereich.

2.4 Schlussfolgerungen zum Theorieteil

Komplexe umwelt- und entwicklungspolitische Probleme haben zur Entstehung
des Leitbildes Sustainable Development geflhrt. Leitbilder allein reichen allerdings

nicht: Sie bieten zwar eine Orientierungshilfe, missen aber erst noch in gesell-

® Ich benutze diesen Begriff in Anlehnung an Wersig (1996: 23). Janus war der rémische Gott des
Tordurchgangs, der sowohl den Eingang (im Ubertragenen Sinne: die Ursache) als auch den Aus-
gang (im Ubertragenen Sinne: die Losung) verkorperte.
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schaftlichen Aushandlungsprozessen konkretisiert und dann umgesetzt werden.
Eine demokratische Gesellschaft, die sich ernsthaft umorientieren will in Richtung
Zukunftsfahigkeit, braucht daher kritische, kreative, diskussions- und handlungs-
fahige Individuen als gesellschaftliche Akteure. Fur das Bildungssystem bedeutet
das: Ziel kann nicht allein die effektive Wissensvermittlung sein, vielmehr massen
die Lernenden ermutigt und befahigt werden, sich im gesellschaftlichen Kontext
kritisch und selbstbestimmt zu verhalten.

Wenn sich die Schule den Herausforderungen eines zukunftsfahigen Unterrichts
stellt, ergeben sich hohe Anforderungen — besonders fur die Lehrenden: Sie sollen
eine Balance herstellen zwischen der Auseinandersetzung mit komplexen Zu-
sammenhangen bei gleichzeitigem Erhalt der Handlungsfahigkeit. Sie missen also
standig neu entscheiden, wie viel Komplexitat der behandelten Themen sie reflek-
tieren und thematisieren und wie viel Komplexitat der Lernprozesse sie den Schu-
lerinnen und Schilern zumuten und zutrauen wollen bzw. kénnen. Diese Ent-
scheidungen haben wiederum Einfluss auf das Kompetenzgeflihl der Lernenden:
Lehrkrafte stehen vor der Herausforderung, sowohl mit mdglicherweise aufkom-
menden Allmachtsgefuhlen (durch z. B. viele Erfolgserlebnisse bei stark ver-
einfachten Systemen) als auch mit moglicherweise aufkommenden Ohnmachts-
gefuhlen (durch z. B. viele Misserfolgserlebnisse bei Uberfordernden komplexen
Systemen) angemessen umgehen zu mussen.

All dies geschieht in einem Umfeld, das an sich vor allem durch klare Strukturen
gepragt ist: Der schulische Regelunterricht mit seinem 45-Minuten-Takt, verbindli-
chen Rahmenrichtlinien, Fachertrennung, Klassenverband, Stundenplan und der
Pflicht zu individueller Leistungsbewertung (Zensuren). Es stellt sich die Frage:
Inwieweit ist in diesem Umfeld eine solche intensive Auseinandersetzung uber-
haupt leistbar? Was kann getan werden, um dieses Umfeld geeignet zu veran-
dern? Dabei haben klare Strukturen in Lernprozessen durchaus eine ambivalente
Rolle: Als Ausdruck einer Reduktion von Komplexitat und Ungewissheit kdnnen sie
lebens- und lernnotwendige Orientierungshilfen und ,Sicherheitsinseln” bieten (vgl.

Volk 2000: 37). Sie kdnnen die gleichberechtigte Teilhabe an Bildungsressourcen
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sichern und zu Gemeinschaftsgefuhl fihren. Zu starke Vereinfachungen und Ver-
allgemeinerungen kdnnen allerdings Innovationen hemmen und durch ihre Reali-

tatsferne unmotivierend, pauschalisierend und damit unbrauchbar werden.

Die in diesem Kapitel angesprochenen Spannungsfelder werden auf S. 36 noch

einmal anschaulich zusammengefasst.

3 Blick in die Praxis

3.1 Untersuchungsdesign

Um die aus der Theorie heraus angesprochenen Spannungsfelder und Herausfor-
derungen auch in der schulischen Praxis naher zu beleuchten, habe ich eigene
Untersuchungen an einem nahe gelegenen niedersachsischen Gymnasium durch-
gefuhrt. An dieser Schule hat sich eine engagierte BLK ,21“-Gruppe gebildet,
bestehend aus Lehrkraften verschiedener Facher und Altersstufen. Da es mir
darum geht, allgemeine Probleme und grundlegende Erfolgsfaktoren bei der Be-
schaftigung mit komplexen Themen im Unterricht zu erfassen und darzustellen,
habe ich mich dafur entschieden, verschiedene Themen im Unterricht zu beobach-
ten. Dafur begleitete ich zwei Lehrkrafte im Rahmen ihrer Unterrichtsreihen Ther-
modynamik & Mobilitdt und Stadtdkologie, die fur das BLK-Programm ,21“ entwi-
ckelt wurden. Zur Erweiterung der Untersuchungsgruppe nahm ich noch eine wei-
tere Lehrkraft der schulischen BLK ,21“-Gruppe hinzu: lhre Unterrichtsreihe zum
Thema Biotechnologie wurde zwar nicht ausdrucklich anhand der BLK “21”-Krite-
rien entwickelt, bot sich aber inhaltlich wie methodisch als Erganzung an. Im Rah-
men dieser drei Unterrichtsreihen untersuchte ich jeweils vier ausgewahlte Unter-
richtsstunden mit Hilfe eines aus der Theorie heraus entwickelten Beobachtungs-
schemas (,Wunschzettel“, S. 40). Zudem befragte ich die Lehrkrafte in einem
Interview zu ihrer Motivation fir ihr Engagement, zu auftauchenden Problemen
sowie zu Unterstitzungswinschen (vgl. Interview-Leitfaden, S. 41 ff.).

Trotz Konzentration auf die Gruppe der Lehrenden ist es mir wichtig, dass die

Schilerinnen und Schdler nicht vollstandig aus den Untersuchungen ausgeblendet
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werden. Mit Hilfe eines Fragebogens (vgl. S. 37 ff.) bat ich sie daher, ihre Wiin-
sche und Erwartungen an den schulischen Unterricht und an die Lehrkrafte zu
formulieren. Die daraus gewonnenen Ergebnisse sollen einen Einblick in die Sicht
der Lernenden ermdéglichen und zugleich Anregungen fur die Lehrkrafte bieten zur

Weiterentwicklung ihres Unterrichts.

Die drei Bausteine meiner Untersuchung — Fragebdgen, Beobachtungen, Inter-
views — decken damit den Bereich des schulischen Unterrichts ab — verstanden als
Interaktion zwischen Lehrkraften und Lernenden (vgl. Abb. 3). Dabei sind die Inter-
views das Bindeglied zwischen den Fragebdgen und den Beobachtungen, da sie

aus beiden Methoden Ergebnisse aufgreifen.
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Schiilerinnen
und Schler

Lehrerin
bzw. Lehrer

Unterricht

f ' ¥

Interviews Beobachtungen Fragebdgen
Realisierbarkeit/Hemmnisse? Ein-Blick von der Theorie aus Erwartungen an Schule
Verbesserungsvorschlage? in die Praxis und Lehrerinnen
T “Wunschzettel”

Ausgewahlte Ergebnisse
Abbildung 3: Die Bausteine dieser Untersuchung

3.2 Ergebnisse

Bei einem Vergleich der Ergebnisse der Fragebogenumfrage, der Unterrichtsbeo-
bachtungen und der Interviews zeigen sich einige Unterschiede, aber auch viele

Parallelen:

Wahrend von allen drei befragten Lehrkraften der kritische Umgang mit (wissen-
schaftlichen) Daten als ein sehr wichtiges Lernziel angesehen wurde, sahen die
Schulerinnen und Schiler dieses Lernziel als vergleichsweise weniger wichtig an.
Zu beobachten war ein bewusst thematisierter Datengebrauch allerdings nur in

einer der sechs Doppelstunden.

Die Schulerinnen und Schuler erachteten als am wenigsten wichtig, in der Schule
einen angemessenen Umgang mit Angsten und Ohnmachtsgefiihlen zu erlernen.
Allerdings war die Standardabweichung der Bewertungen hier auffallend hoch.
Auch bei den Lehrkraften wurde eine gewisse Spaltung deutlich: Handelt es sich
um Angste, die durch ein Unterrichtsthema hervorgerufen werden, so wird der
angemessene Umgang damit als ein sehr wichtiges Lernziel angesehen. Handelt
es sich hingegen um private Angste, so sahen sich die Lehrkrafte nur sehr be-

grenzt in der Lage, damit umzugehen. Explizit erfragt wurden die Gefuhle der
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Lernenden nur in einer der besuchten Stunden. Die Erfahrung von L1, dass ,eini-

ge Schuler bereits bei dem Wort Umwelt dicht machen®, kénnte in diesem Zusam
menhang auch auf einen unbewussten Abwehrmechanismus der Jugendlichen
hinweisen, um von Umweltthemen, die Angst und Resignation erzeugen, nicht zu

sehr beruhrt zu werden (dazu Unterbruner 1991: 59).

Hinsichtlich der Beteiligungsformen zeigen die Ergebnisse der Fragebogenumfra-
ge, dass es den Lernenden sehr wichtig ist, dass die Lehrkrafte ihnen Raum fur
eigene Ideen und Initiativen lassen. In diesem Zusammenhang betonten zwei der
drei Lehrkrafte jedoch, dass auf lehrkraftzentrierte Unterrichtsformen aus ver-
schiedenen Grinden nicht vollstandig verzichtet werden kann. Zudem sei die
meist umfangreiche Vorarbeit fur schilerzentrierte Unterrichtsformen im Alltag nur
begrenzt zu leisten. Dennoch war in allen von mir besuchten Unterrichtsstunden
das Bemuhen der Lehrkrafte erkennbar, den eigenen Redeanteil zu reduzieren

und stattdessen eine lernbegleitende, moderierende Rolle einzunehmen.

Die eigenstandige Kleingruppenarbeit der Schulerinnen und Schuler war und ist
ein wesentliches Merkmal aller drei Unterrichtsreihen. Diese Methode wurde von
allen drei Lehrkraften im Interview erwahnt und kommt dem Wunsch der Lernen-
den entgegen, in der Schule Teamfahigkeit und Fahigkeit zur eigenstandigen
Informationsbeschaffung zu trainieren. Dabei waren die Schuilerinnen und Schuler
in drei der sechs Beobachtungsstunden gefordert, die Ergebnisse ihrer Kleingrup-
penarbeit einem Plenum vorzutragen (Stadtokologie | und I, Biotechnologie I).
Nach Erfahrungen von Posch & Rauch (2000: 266—-268) in der Lehrerinnenausbil-
dung flhrt die Ubertragung der Hauptverantwortung fir eine 6ffentliche Prasenta-
tion an die Lernenden bei diesen i. d. R. zu einer erhohten Motivation und enga-
gierter Selbstorganisation — eine Erfahrung, die in meinen Unterrichtsbesuchen
bestatigt wurde. Zudem haben die Schilerinnen und Schiler es in der Fragebo-
genumfrage als sehr wichtig bewertet, in der Schule zu lernen, wie sie die eigene
Meinung Uberzeugend prasentieren kdnnen. Eine Prasentationspflicht entspricht

folglich auch ihren Erwartungen.
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Die Schulerinnen und Schdler hielten es schliefdlich fir wichtig, dass die Lehrkrafte
ihnen Kontakte zu aul3erschulischen Organisationen ermoglichen. In zwei der drei
Unterrichtsreihen sind solche Kontakte explizit vorgesehen. Zudem gaben zwei der
drei Lehrkrafte im Interview an, dass auch sie sich eine Verbesserung der Zu-
sammenarbeit mit auerschulischen Gasten winschen. Sie hatten allerdings die
Erfahrung gemacht, dass die dauerhafte Zusammenarbeit mit au3erschulischen
Organisationen schwierig ist, wenn keine angemessene Gegenleistung erbracht

werden kann.

Diese Zusammenfuhrung der Ergebnisse zeigt: Bis auf wenige Ausnahmen schei-
nen die Winsche und Erwartungen der Lernenden an den schulischen Unterricht
mit denen ihrer engagierten Lehrkrafte Ubereinzustimmen. In den besuchten Un-
terrichtsstunden wurde dabei deutlich, dass die Lehrkrafte groRes Engagement
zeigen, um ihre Anspruche auch praktisch umzusetzen. Die Interviews mit den
Lehrkraften ergaben, dass die Bedingungen fir eine engagierte Arbeit an ihrer
Schule als sehr forderlich empfunden werden. Allerdings machten die Lehrkrafte
auch deutlich, dass sie im schulischen Alltag durchaus mit einigen Hurden kon-
frontiert sind, wie z. B. vergleichsweise wenig Stunden pro Klasse, vielen Pflicht-
terminen und kaum Zeit fur gegenseitige Unterrichtsbesuche. Um einen zukunfts-
fahigen Unterricht weiter zu fordern, ist es daher wichtig, Méglichkeiten ausfindig

zu machen, wie die Lehrkrafte gestarkt und die Hirden abgebaut werden kénnen.

4 Fazit

Die Erkenntnisse dieser Arbeit werden in den folgenden Thesen zusammenge-

fasst:

Um die Komplexitat eines Themas angemessen zu berucksichtigen, ist es beson-

ders wichtig, unterschiedliche Sichtweisen miteinander zu vergleichen.

Erst Uber einen Perspektivenwechsel kann die Vielschichtigkeit eines Themas
erahnt und kdnnen Konfliktfelder besser verstanden werden. Vorurteile werden auf

diese Weise in einen groleren Zusammenhang gestellt, und Alltagstheorien kon-
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nen mit wissenschaftlichen Erkenntnissen verglichen werden. Solche Perspekti-
venwechsel wurden in den hier untersuchten Unterrichtsreihen realisiert GUber ein
Rollenspiel und Gber Formen arbeitsteiliger Kleingruppenarbeit mit anschlie3ender

Prasentation und Diskussion der Ergebnisse.

Gefiihle haben Einfluss auf Lernprozesse und sind daher soweit wie moglich
zu beriucksichtigen.

Wie Erkenntnisse aus der Lernbiologie zeigen, spielt die emotionale Befindlichkeit
beim Lernen eine entscheidende Rolle. Die Lehrkrafte kdnnen dazu beitragen,
lernhemmenden Geflihlen (und dazu gehéren Angste und Ohnmachtsgefiihle)
vorzubeugen, etwa indem sie fur eine fehlerfreundliche Atmosphare und fur Team-
arbeitsphasen sorgen und potenziell angstbesetzte Themen besonders sorgfaltig
aufbereiten (wie z. B. in der Unterrichtsreihe Biotechnologie geschehen). Auch das
Aufzeigen von Alternativen und konkreten Handlungsmaglichkeiten ist sehr wichtig
(siehe z. B. Unterrichtsreihe Stadtékologie). Des weiteren kénnen Lehrkrafte lern-
férdernde Gefuhle nutzen, etwa indem sie humorvolle Elemente in ihren Unterricht
einbauen (wie z. B. in der Unterrichtsreihe Thermodynamik & Mobilitat) und dafur
sorgen, dass die Lernenden ihre Arbeitsergebnisse einem Publikum prasentieren

kénnen (wie in allen drei untersuchten Unterrichtsreihen).

Innovative, schulerzentrierte Unterrichtsformen erfordern eine flexible Handhabung

der Schulstrukturen.

Die jeweiligen Schulstrukturen kénnen innovative Ideen anregen und einen Aus-
tausch darlber fordern, sie kdnnen jedoch auch jede Erprobung und Weiterent-
wicklung hemmen. So konnten die hier untersuchten Unterrichtsstunden (insbeson-
dere die Abschlussdiskussionen) nur stattfinden, weil die Schulleitung das Enga-
gement der Lehrkrafte unterstitzte und fur die erforderlichen Raume und Ver-
schiebungen im Stundenplan sorgte. Wie z. B. in Stadtékologie | deutlich wurde,
kann jedoch die unflexible Dauer der Unterrichtsstunden (45-Minuten-Takt) den-
noch dazu fihren, dass wertvolle Diskussionen und Gedankengange unterbrochen

werden mussen. Um im Regelunterricht zu Gbertragbaren, breitenwirksamen Ver-
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anderungen flihren zu kdnnen, werden sich daher Entwurfe flr einen zukunftsfahi-
gen Unterricht immer auch an den jeweiligen Strukturen und an Moglichkeiten ihrer

Flexibilisierung orientieren mussen.

Ein zukunftsfahiger Unterricht ist auf eine gute Zusammenarbeit im Kollegi-
um angewiesen.

Das Ziel eines zukunftsfahigen Unterrichts kann ebenso wie das Gesamtziel
Sustainable Development nur in einem gemeinsamen, ergebnisoffenen Such- und
Aushandlungsprozess erreicht werden — zumindest, wenn man mdchte, dass sich
die Menschen mit den getroffenen Entscheidungen auch identifizieren. Dieser
Such- und Aushandlungsprozess kann in der Schule jedoch nur gelingen, wenn
auch eine Zusammenarbeit unter den Lehrkraften stattfindet. Dadurch kénnen
interessante Unterrichtsideen und erprobte Materialien ausgetauscht werden, es
wird insgesamt weniger ,doppelt erfunden®. Die Lehrkrafte kdnnen sich gegenseitig
wertvolle Ruckmeldungen und neue Impulse geben, und sie kbnnen die Vor- und
Nachbereitung insbesondere aufwandiger Stunden untereinander aufteilen. Wie
die hier untersuchten Unterrichtsreihen belegen, kann eine solche Zusammen-

arbeit der Lehrkrafte zu motiviertem und motivierendem Unterricht fiihren.

Um die Zusammenarbeit mit aullerschulischen Partnern langfristig aufrechtzu-

erhalten, sind mogliche Gegenleistungen ausfindig zu machen.

Die Offnung der Schule fiir inr auBerschulisches Umfeld ist ein wesentliches Merk-
mal zukunftsfahigen Unterrichts. Eine solche Offnung ist wichtig, da auf diese
Weise der Bezug komplexer und vielfach abstrakter Themen zu lebensnahen und
authentischen Situationen geschaffen werden kann. Da die Schule jedoch in der
Regel den aulRerschulischen Partnerinnen und Partnern keine Aufwandsentschadi-
gung zahlen kann, ist es wichtig, nach anderen Gegenleistungen zu suchen. Diese
konnten etwa darin bestehen, dass die Schilerinnen und Schuler fur die Koopera-
tionspartner kreative Ideen entwerfen (vgl. die Unterrichtsreihen Thermodynamik &
Mobilitdt und Stadtokologie).
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Die hier beschriebenen Unterrichtsbeispiele belegen, dass unter férderlichen Be-
dingungen bereits vieles mdglich ist. Das empfinde ich als eine grof3e Ermutigung
und als eine deutliche Verpflichtung, verstarkt fir solche ,férderlichen Bedingun-
gen® zu sorgen. Denn, so Ernst Bloch: ,Nichts ist dazu verurteilt, so zu bleiben,

wie es ist.”
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6 Anhang

6.1 Die padagogische Bedeutung komplexer Handlungssituationen

Herausforderungen komplexer
Handlungssituationen

Padagogische Bedeutung

Menschliche Grenzen bei der
Interpretation von Daten erkennen
und anerkennen

Lernende wie Lehrende kénnen einen verantwortungs-
bewussten Umgang mit den eigenen Grenzen lernen
anstatt sie zu leugnen.

Die Erfahrung der begrenzten Aussagekraft wissenschaft-
licher Studien kann vor Leichtglaubigkeit schiitzen und Mut
zur eigenen Meinungsbildung machen.

Wichtige Problembereiche/
Problemfaktoren auswahlen

Zeitdruck ist eine typische Qualitat realer Entscheidungs-
situationen.

Zeitdruck kann motivieren, aber auch zu Resignation
fuhren (,Ist ja eh’ zu spat!”). Um Letzterem vorzubeugen,
ist es wichtig, den Umgang mit Zeitdruck geeignet zu Gben
und eigene Entscheidungskriterien zu entwickeln fiir eine
Prioritdtensetzung.

Mehrere Ziele zugleich verfolgen

Zielpluralitat ist eine weitere typische Qualitat realer Ent-
scheidungssituationen. Das schrittweise Erlernen, damit
umzugehen, kann Resignation vorbeugen und Entschei-
dungskompetenz fordern.

Verschiedene Sichtweisen mitein-
ander vergleichen

Ein Perspektivenwechsel ist nach Schleicher (1997: 11) die
Voraussetzung dafir, dass Subjekte ihre eigenen Einstel-
lungen und Handlungen reflektieren.

Die eigene Positionierung und das gemeinsame Aushan-
deln sind wichtige Fahigkeiten fir eine

Teil- und Einflussnahme an gesellschaftlichen Prozessen.

In Alternativen denken

Um eine Situation wirklich verandern zu kénnen, ist auch
die Fahigkeit notig, in Alternativen zu denken. Denn nur
etwas vermeiden zu wollen, ist als Leitlinie fir Planen und
Handeln zu unklar.

.0er Weg zu einer nachhaltigen Gesellschaft geht nicht nur
Uber die Auseinandersetzung mit der gegebenen Realitét.
Er muss erganzt werden durch neue Entwirfe fur das
Verhaltnis von Menschen und Natur sowie der Menschen
untereinander.” (Stoltenberg 2000: 23)
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6.2 Analogien zwischen Sustainability-Diskurs und dem Umgang mit Komplexitat

Herausforderungen
komplexer Handlungs-
situationen

Sustainability-Diskurs

BLK-Programm ,21¢

Menschliche Grenzen

bei der Interpretation von
Daten erkennen und aner-
kennen

Wichtige Problembereiche/
Problemfaktoren auswahlen

Mehrere Ziele zugleich
verfolgen

Verschiedene Sichtweisen
miteinander vergleichen

innerhalb einer Region

zwischen verschiedenen
Regionen

zwischen verschiedenen
Generationen

In Alternativen denken

Selbstreflexion

Retinitat (Vernetztheit)
von Okonomie, Okologie
und Sozialem

,Lokale Agenda 21
Interdisziplinaritat
Intragenerationelle
Gerechtigkeit

Intergenerationelle
Gerechtigkeit

(eher zukunfts-orientiert)
Entwicklungs- und Er-
gebnisoffenheit

~Selbstreflexionsfahigkeit, indem (...)
eigene Wahrnehmungs- und Deutungs-
muster, aber auch Motiv- und Verhaltens-
ambivalenzen artikuliert und reflektiert
werden® (BLK 1998: 29)

L,Urteilsfahigkeit auch angesichts schwer
kalkulierbarer Risiken und widersprtich-
licher Expertenmeinungen (...) entwickeln®
.Das Arbeiten mit dem Syndrom-Ansatz
(...) hat den Anspruch, den lokal und
global Handelnden anstelle starrer Ziel-
vorgaben quasi ,weiche“ Entscheidungs-
,Vernetzungsperspektiven (...) entwickeln,
die die Wechselwirkungen und Zusam-
menhange zwischen 6kologischen, 6ko-
nomischen, soziokulturellen und politi-
schen Entwicklungsfaktoren in den Blick
nehmen” (BLK 1998: 27/28)

,Fahigkeit, sich konstruktiv mit (...) Ziel-
konflikten auseinanderzusetzen®* (BLK

.Dabei ist ein multiperspektivischer Zu-
gang zu férdern (BLK 1998: 27)

,das Aushandeln von Vereinbarungen
férdern und erproben” (vgl. BLK 1998: 29)
,weist eher auf facheribergreifende (...)
Lernwege hin“ (BLK 1998: 45)

,ein besseres Verstandnis von Lebens-
anspriichen (...) und Problemlése-
strategien (...) anderer Kulturen (...) entwi-
ckeln“ (BLK 1998: 24)

c) ,die Frage nach langfristigen
Auswirkungen auch in Hinblick auf die
Lebensanspriiche kinftiger Generationen®
-Wissen um vorhandene oder mégliche
Alternativen® (BLK 1998: 28)

,kreative Problemldsefahigkeiten entwi-
ckeln“ (BLK 1998: 24)
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6.3 Spannungsfelder

Offenheit ? Konkretisierung

Das Leitbild

Sustainable Development

Verarbeitung 4T> Verdrangung

Komplexe
Lernprozesse

KOMPLEXITAT

IM UNTERRICHT

A

Komplexe
Mitwelt

Allmachts- A Ohnmachts-

glaube gefihl

Integration/ Kritikfahigkeit/
Qualifikation Innovation

Bildungsverstandnis

ZUKUNFTS-
FAHIGER
UNTERRICHT
BLK ,,21¢ Uniformitat 4T> Individualitat
Institution
Regelschule
KLARE STRUKTUREN

IM UNTERRICHT

N

Regeln des
Zusammenlebens

Orientierungs-& Entwicklungs-

hilfe hemmung



Melanie Herget: BfnE und die Herausforderung Komplexitat

44

6.4 Fragebogen

Liebe Schulerinnen und Schiiler,

fur meine Diplomarbeit méchte ich Untersuchungen an Ihrer Schule machen.

Dafir habe ich diesen Fragebogen entworfen. Ich bitte Sie herzlich, ihn auszuful-

len und dann abzugeben. Vielen Dank fur |hre Unterstiutzung!

Melanie Herget

1. Nennen Sie bitte drei Themen, die 6ffentlich diskutiert werden

und die lhnen besonders wichtig sind!

2. Bei umstrittenen Themen ist mir wichtig:
Bitte ankreuzen!

Meinung von Freunden

Meinung von Eltern

Meinung von Lehrerinnen/Lehrern

Meinung von Leuten auf der Stralle

Meinung von Parteien

Meinung von Unternehmen

Meinung von Wissenschaftlerinnen/Wissenschaftlern
Meinung von ,Stars*

Meinung von Organisationen

wie Greenpeace oder amnesty international
MEINUNG VON: ..coiiiiiiiieiee e ae e e

sehr
wichtig

+

ugoogd
gooooo
gooooo
gooooo
ugoogd
ugoogd
ugoogd
ugoogd
gooooo

gooooo

ganz
unwichtig
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3. In der Schule méchte ich lernen, ...

sehr ganz
Bitte ankreuzen! wichtig unwichtig
+ —

... eigene Vorstellungen von der Zukunft zu entwerfen. oooooo

... meine Fahigkeiten und Grenzen besser oooooo

einschatzen zu koénnen.

... die Aussagekraft von wissenschaftlichen Studien oooooo

und Statistiken hinterfragen und besser einschatzen

zu kénnen.

... im Team zusammenzuarbeiten. oooooo

... mich in andere hineinzuversetzen. oooooo

... andere zu motivieren. oooooo

... wie ich an Informationen kommen kann. oooooo

... wie ich meine Meinung uberzeugend oooooo

prasentieren kann.

... wie ich mit Angsten und Ohnmachtsgefiihlen oooooo

angemessen umgehen kann.

... wie ich mit Konflikten und Widerspriichen oooooo

angemessen umgehen kann.

... wie ich Entscheidungen treffen und umsetzen kann. oooooo
oooooo
gopood

4. Bei den Lehrerinnen/Lehrern ist mir wichtig, ...

sehr ganz
Bitte ankreuzen! wichtig unwichtig
+ -

... dass sie uns zeigen, was wir selbst tun kénnen. oooooo

... dass sie uns Kontakte auch zu oooooo

aufierschulischen Organisationen ermdglichen.

... dass sie uns Informationen maoglichst selbst oooooo

recherchieren lassen.

... dass sie uns Raum fir eigene Ideen und oooooo

Initiativen lassen.

e dASS SIE i oooooo

e dASS SIE i oooooo

e 08SS SIE i oooooo
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6.5 ,Wunschzettel®

zum ,Umgang mit Komplexitat"

Zusammenstellung mdglicher Unterrichtssituationen

Herausforderungen

Datengebrauch

Beteiligungsformen

Menschliche Grenzen
bei der Interpretation
von Daten erkennen
und anerkennen

Nicht-lineare (z. B. exponen-
tielle) Zusammenhange wer-
den thematisiert

Widersprichliche Daten wer-
den thematisiert

Lehrkraft betont nicht-lineare
Zusammenhange

Schilerlnnen sind gefordert, in
nicht-linearen Zusammenhangen
zu denken

Lehrkraft hinterfragt ein wissen-
schaftliches Ergebnis
Schilerlnnen sind gefordert,
selbst ein wissenschaftliches
Ergebnis zu hinterfragen

Wichtige Problembereiche/
Problemfaktoren auswahlen

Belastbarkeitsgrenzen
(z. B. der Umwelt) werden
eingeschatzt (quantifiziert)

Lehrkraft gibt eine Auswahl der
wichtigsten Problemfaktoren vor
Schilerinnen sind gefordert,
selbst eine Auswahl der wichtig-
sten Problemfaktoren zu treffen

Mehrere Ziele
zugleich verfolgen

Okonomie, Okologie und
Soziales?

Wechselwirkungen zwischen
zwei oder mehreren Zielen
werden eingeschatzt (quantifi-
zZiert)

Lehrkraft spricht an, dass mehrere
Ziele gleichzeitig zu berticksichti-
gen sind

Schilerinnen sind gefordert,
mehrere Ziele gleichzeitig zu
berlicksichtigen

Lehrkraft spricht negative Folgen
einseitigen Vorgehens an
Schilerlnnen machen eigene
Erfahrung, dass einseitiges Vorge-
hen negative Folgen haben kann

Verschiedene Sichtweisen
miteinander vergleichen
innerhalb einer Region

(z. B. zwischen Parteien)
zwischen verschiedenen
Regionen (z. B. Landern)
zwischen Generationen

(z. B. heute und in 30 Jahren)

a) Vergleich von Daten,
die Pro- und Kontra-
Argumente stlitzen

b) Vergleich von interna-
tionalen Daten

c) Gedankliches Fortfiih-
ren gegenwartiger Entwicklun-
gen

(Trend-Extrapolation)

Von Lehrkraft vorgegebene Sicht-
weisen:

Von Schilerinnen erarbeitete/
eingebrachte Sichtweisen:

Neue Sichtweisen durch Gaste
(auRerschulisch, fachfremde
Lehrkraft, ...):

In Alternativen denken

Durchspielen einer Entwick-
lung mit unterschiedlichen
Ausgangsdaten und/oder
Stoérgrofen

Lehrkraft spricht alternative Zu-
kunftsszenarien an
Schilerinnen sind gefordert,
selbst alternative Zukunfts-
szenarien zu entwickeln
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6.6 Interview-Leitfaden

Hallo, guten Morgen!

Ich freue mich, dass wir heute dieses Gespréch fiihren kénnen.

Unser gemeinsames Anliegen ist es ja, Bildung zukunftsfahiger zu machen.

Dabei komme ich vor allem aus der Theorie, und ihr hier seid diejenigen, die in der
téglichen Praxis stehen. Daher bin ich natiirlich sehr an einem Austausch interes-
siert.

Ich habe ja nun selbst miterlebt, dass du bereit bist, hier tdglich sehr viel Arbeit
hineinzustecken fiir einen guten Unterricht. Ich wiisste daher gerne...

,Motivation®
e Was motiviert dich dazu, dich so fur deinen Unterricht zu engagieren?

- IMPULS 1: ,,Fragebogen-Ergebnisse“

Bei der Auswertung meiner Fragebogen-Umfrage unter den Schiilerinnen und
Schiilern haben sich fiir mich und mein Anliegen drei Ergebnisse als besonders
interessant herausgestellt, die ich im Gespréach mit dir gerne etwas naher beleuch-
ten méchte. Eines dieser flr mich interessanten Ergebnisse ist ...

1. Die Schulerinnen und Schulern haben angegeben, dass es ihnen sehr wichtig
ist, dass die Lehrkrafte ihnen Raum fur eigene Ideen und Initiativen lassen.
(Mittelwert 1,48; Standardabweichung 0,59 - recht klein!)

Ein weiteres Ergebnis ist ...

2. dass sie es fur vergleichsweise deutlich weniger wichtig halten, in der Schule
zu lernen, wie sie mit Angsten und Ohnmachtgeflihlen angemessen umgehen
konnen.

(Platz 11 von 11; Mittelwert 3,37; Standardabweichung 1,40 - recht hoch!)

Ein drittes Ergebnis ist schliellich ...

3. dass sie es fur vergleichsweise weniger wichtig halten, in der Schule zu lernen,
die Aussagekraft wissenschaftlicher Studien besser einschatzen zu kénnen.
(Platz 10 von 11; allerdings: Mittelwert 2,67; Standardabweichung 0,90)

Mich interessiert nun deine Einschétzung dazu ...

,Prioritaten”
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Wo wirdest du die Striche setzen?

Bitte erlautere kurz, warum du die Striche dort gesetzt hast.
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Ausgewahlte Ergebnisse der Frageboge-

®

Bei den Lehrkraften
ist mir wichtig, ...

... dass sie uns Raum
fur eigene Ideen und
Initiativen lassen.

sehr
wichtig
(+)

@ ®

In der Schule mochte In der Schule mochte

ich lernen, ... ich lernen, ...

... die Aussagekraft ... wie ich mit Angsten
von wissenschaftlichen  und Ohnmachts-
Studien hinterfragen gefiihlen angemessen
und besser einschat- umgehen kann.

zen zu kdnnen.

ganz
unwichtig

-)

Die Lehrkrafte wurden gebeten, in diesem Handout unten ihre eigenen Bewer-

tungen einzutragen. Zu diesem Zweck wurden die drei Aussagen — bezogen auf

die Lehrkrafte — mundlich umformuliert in ,Mir als Lehrkraft ist es wichtig, dass ich

den Lernenden Raum flr eigene Ideen und Initiativen lasse.” usw
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WERTUNG der Lehrkraft:
WICHTIGER
als Schiilerinnen

EBENSO
 wie Schiilerlnnen

UNWICHTIGER
als Schilerlnnen

Was sind deine Prioritaten?

den Schiile- Was ist fiir dich wichtiger als
rinnen Raum 2
fir eigene Bitte erlautere kurz, warum dir
Ideen und dies wichtiger ist.
Initiativen Wie machst du das konkret im Unterricht? Haltst du es denn trotzdem fir
lassen Wie kann man das erreichen? realisierbar im Unterricht ...?
Vielleicht ein Beispiel aus deiner Praxis? Wenn ja: Wie kann man das
erreichen?
Was konnte Lehrende darin unterstiitzen, den Wenn ja: Was kdnnte Lehren-
Schilerlnnen weiterhin oder sogar verstarkt Raum | de darin unterstitzen, dem
fur eigene Ideen und Initiativen zu geben? Wunsch der Schulerinnen
nach Raum fiir eigene Ideen
entgegenzukommen?
Was sind deine Prioritaten?
Angemesse- Was ist fur dich im Unterricht wichtiger als ... zu
nen Umgang trainieren?
mit Angsten Bitte erlautere kurz, warum dir dies wichtiger ist.
und Ohn- Wie machst du das konkret im | Haltst du es denn trotzdem fiir realisierbar, den
machts- Unterricht? Schilerlnnen im Unterricht ...?7
geflhlen Wie kann man das erreichen? | Wenn ja: Wie kann man das erreichen?
lernen Vielleicht ein Beispiel ...? Vielleicht ein Beispiel aus deiner Praxis?
bzw. lehren Was konnte Lehrende darin  Wenn ja: Was kdnnte Lehrende darin unterstiitzen,
unterstitzen, den Umgang mit | den Umgang mit Gefiihlen im Unterricht zu behan-
Gefihlen im Unterricht zu deln?
behandeln?
Was sind deine Prioritaten?
Was ist fur dich im Unterricht wichtiger als sich mit
Die Aussage- ... ZU beschaftigen?
kraft von Bitte erldutere kurz, warum dir dies wichtiger ist.
wissenschaft- | Wie machst du das konkret im | Haltst du es denn trotzdem fir realisierbar, den
lichen Studien | Unterricht? Schdlerinnen im Unterricht ...?7
besser ein- Wie kann man das erreichen? | Wenn ja: Wie kann man das erreichen?
schatzen Vielleicht ein Beispiel ...? Vielleicht ein Beispiel aus deiner Praxis?
lernen Was konnte Lehrende darin Wenn ja: Was kénnte Lehrende darin unterstiitzen,
bzw. lehren unterstutzen, wissenschaft- wissenschaftliche Studien im Unterricht zu behan-

liche Studien im Unterricht zu
behandeln?

deln?
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> IMPULS 2: ,,Wunschzettel“

(einige Tage vorher ausgehandigt)
Diese Zusammenstellung habe ich aus der Theorie heraus entwickelt.
Du bist ja nun diejenige/derjenige, die/der in der téglichen Praxis steht ...
,Realisierbarkeit*

Welche dieser Bereiche sind deiner Ansicht nach realistisch und relativ leicht er-

fullbar?

Welche dieser Winsche sind deiner Ansicht nach eher schwierig zu erflllen?

Erlautere bitte kurz, warum ...

,2Jnterstltzung"

Was kénnte aus deiner Erfahrung heraus Lehrende darin unterstutzen,

solche Winsche erfiillen zu konnen?

Erlautere bitte kurz, warum ...

,Prioritaten”

Gibt es Punkte, die du gerne erganzen oder ersetzen wirdest?

Erlautere bitte kurz, warum ...

Kommen wir also zur letzten Frage ...

Ich habe ja in deinen Unterrichtsstunden eine ganz besondere Art der pddagogi-
schen Arbeit gesehen. Und diese Arbeit erfordert sicherlich auch besonderen
persoénlichen Einsatz und Kraft.

,2Unterstltzung"

e Was konnte dir helfen, die Motivation und Kraft dafiir beizubehalten?



