Komplexitit als Muster
bildungstheoretischen Denkens

Problemstellung

Der Soziologe John Urry beobachtet in der Wissenschaft eine Revolu-
tion im Denken, die er als »Complexity Turn« (Urry 2005) bezeichnet.
In immer mehr Disziplinen sei festzustellen, so Urry, dass der Begriff
der Komplexitit und — damit verbunden — die Erforschung komple-
xer Sachverhalte an Bedeutung gewinnen. »The term >complexity
has recently sprung into the physical and social sciences, humanities
and semi-popular writings.« (Urry 2006, S. 111) Die Kategorien der
Komplexititsforschung — »Wechselspiel, »Selbstreferentialitit, »Dyna-
mike, >Emergenz¢, >Offenheit(, »Ungewissheit, >Planungsprobleme« und
'Nichtsteuerbarkeit« — »sweep into and transmute one discipline after
another« (Urry 2005, S. 12). In der Tat ist zu beobachten, dass Komple-
xitdt in immer mehr Disziplinen zum Gegenstand der Forschung avan-
ciert. Vor diesem Hintergrund mag es zunichst einmal irritieren, dass im
deutschsprachigen Wissenschaftsraum bislang nur wenige Studien vor-
liegen, in denen komplexe Sachverhalte und der Begriff der Komplexitit
in erziehungswissenschafilicher Perspektive thematisiert und problemati-
siert werden. Zwar existiert hier die erziechungswissenschaftliche Kom-
plexitdtsforschung mittlerweile als ein eigener Forschungsansarzz und
als ein eigenes Forschungsprogramm (vgl. Anhalt 2012b; Rucker 2014),
von einem grofleren Forschungszusammenhang lisst sich bislang aller-
dings noch nicht sprechen. Der Auf- und Ausbau einer Komplexitits-
forschung der Erzichungswissenschaft, die darauf gerichtet ist, den Be-
griff der Komplexitit zu bestimmen sowie Sachverhalte im Lichte eines
geklirten Begriffs von Komplexitit zum Gegenstand der Forschung zu
machen, befindet sich gegenwirtig noch in den Anfingen.

Beobachtet man demgegeniiber den internationalen Forschungs-
raum, so ist zu erkennen, dass der »Complexity Turn< sensu Urry mitt-
lerweile auch die Erziehungswissenschaft erfasst hat. Komplexitit wird
hier als ein Begriff markiert, der es ermdglichen soll, die Erziehungs-
wissenschaft neu zu orientieren. Die Grundannahme einer erzichungs-
wissenschaftlichen Komplexititsforschung wird von Jorg, Davis und
Nickmans wie folgt markiert: »Education is a complex system, with all
the properties that are characteristic of a complex system« (Jorg/Davis/
Nickmans 2007, S. 149). Diesem Umstand werde nach Ansicht der
Autoren in der Erzichungswissenschaft bislang nicht hinreichend Rech-
nung getragen. Von daher sei es dringend erforderlich, so Jorg, Davis
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und Nickmans, sich von alten Orientierungsmustern zu lésen und »new
tools of thought« (ebd., S. 151) zu entwickeln. »An innovative science,
based on new thinking in complexity« (Jorg 2009, S. 9) — das ist die Vi-
sion, an der sich eine zunehmende Zahl von Erzichungswissenschaftlern
international orientiert (vgl. zum Beispiel die Beitrige in Mason 2008).

Im Unterschied zu der von J6rg, Davis und Nickmans formulierten
Position gehen wir davon aus, dass die Geschichte pidagogischen Den-
kens durchaus schon Komplexitit als Aufgabe begriffen hat. Die Per-
spektivitit und Dynamik der Erziehung auf der einen Seite sowie die
Perspektivitit und Dynamik der wissenschaftlichen und auf8erwissen-
schaftlichen Beschreibungen von Erzichung, ihre Theorie und Erfor-
schung, auf der anderen Seite finden sich zwar selber nicht als systema-
tisch erfasstes Thema explizit behandelt, es ist aber nicht von der Hand
zu weisen, dass Beschreibungen von Erzichung diese Komplexitits-
merkmale im Blick haben. Das gilt nicht nur fiir den >pidagogischen
Bezug« von Herman Nohl, sondern auch fir alle Beschreibungen von
Kommunikation, Interaktion, Diskurs usw.

Nach unserer Auffassung kann eine komplexititsorientierte Erzie-
hungswissenschaft an diese Geschichte ankniipfen. Sie bietet einen
reichhaltigen Fundus, der fiir den »Complexity Turn« der Wissenschaft
facheinschligig systematisiert werden kann. Dies diirfte Ankniipfungs-
punkte fiir die Forschung im inter- und transdiszipliniren Verstindnis
erdffnen und die Bearbeitung des Dauerproblems »Erzichungc anregen.

Das Forschungsprogramm erzichungswissenschaftliche Komplexi-
titsforschung« konnte bereits zeigen, dass im 20. Jahrhundert zwei wirk-
michtige Kandidaten pidagogischer Theoriebildung — die Geisteswis-
senschaftliche Pidagogik und die in der Fachdidaktik stark rezipierte
Modelltheorie — unterschiedliche Muster des Umgangs mit Komplexi-
tit entwickelten (vgl. Anhalt 2012b). Im Folgenden méchten wir zei-
gen, dass es eine weitere, ebenfalls eher implizite Reaktion auf Komple-
xitdt in der Geschichte des Faches gibt. Hierzu werden wir Komplexitiit
als ein Orientierungsmuster der Bildungstheorie bestimmen. Der Begriff
der Komplexitit fungiert, so unsere These, als ein Muster bildungsthe-
oretischen Denkens. Bildung wird von Bildungstheoretikern als ein
komplexer Sachverhalt beschrieben, ohne dass dieser Umstand bislang
erkannt worden wire, da Erziechungswissenschaftler tiblicherweise nicht
mit einem geklirten Begriff von Komplexitit operieren. An dieser Stelle
setzt der vorliegende Beitrag an, indem versucht wird, die Komplexitit
von Bildung im Lichte eines geklirten Komplexititsbegriffs zu bestim-
men und — damit verbunden — Komplexitit als ein Orientierungsmu-
ster der Bildungstheorie auszuweisen.

In einem ersten Schritt wird hierzu der »Complexity Turn« im Wissen-
schaftssystem naher erliutert und die Funktion einer transdiszipliniren
Orientierung der Erzichungswissenschaft bestimme (1.). Danach wird
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der Begriff der Komplexitit geklirt, indem Parameter der Komplexitit
unterschieden und aufeinander bezogen werden (2.). Vor diesem Hin-
tergrund ist es schlieflich moglich, die Komplexitit von Bildung zu be-
stimmen, wie sie in bildungstheoretischer Perspektive implizit beschrie-
ben wird. Hierzu werden wir die zuvor erarbeiteten Parameter auf den
bildungstheoretischen Diskurs applizieren und anhand ausgewihlter
Autoren zu zeigen versuchen, dass und wie Bildung von Bildungsthe-
oretikern als ein komplexer Sachverhalt bestimmt und als solcher zum
Gegenstand der Forschung gemacht wird (3.).

1.>Complexity Turn« und Transdisziplinaritit

Der »Complexity Turn« im Wissenschaftssystem ldsst sich als eine Aus-
differenzierung der Komplexitiitsforschung begreifen. Als Komplexitits-
Jforschung bezeichnen wir einen Forschungszusammenhang, in dem
komplexe Sachverhalte und der Begriff der Komplexitit im Horizont
einer Vielzahl von Disziplinen thematisiert und problematisiert wer-
den. Die Komplexititsforschung ist urspriinglich in den Formal- und
Naturwissenschaften entstanden (vgl. MufSmann 1995) und hat sich
mittlerweile zu einem Forschungszusammenhang entwickelt, an dem
langst nicht mehr nur Formal- und Naturwissenschaften, sondern auch
Geistes- bezichungsweise Kultur- und Sozialwissenschaften partizipie-
ren (vgl. Mitchell 2009). Zu diesen Disziplinen zihlen u.a. Mathematik
(vgl. Borger 1985), Physik (vgl. Haken 2004), Chemie (vgl. Nicolis/
Prigogine 1987), Biologie (vgl. Kauffman 1996), Medizin (vgl. Toifl
1999), Geographie (vgl. Ratter 2006), Soziologie (vgl. Castellani/Haf-
ferty 2009), Psychologie (vgl. Strunk/Schiepek 2006), Okonomie (vgl.
Liening 2009) und Philosophie (vgl. Rescher 1998). In diesen und
anderen Disziplinen fertigen wissenschaftliche Beobachter Beschrei-
bungen von Sachverhalten an, indem sie sich an einem geklirten Be-
griff von Komplexitit orientieren. In diesem Sinne fungiert der Begriff
der Komplexitit als ein Orientierungsmuster wissenschaftlicher Beo-
bachtung. Es ist dieses Orientierungsmuster, das den Forschungsraum
der Komplexititsforschung von anderen Forschungszusammenhingen
unterscheidet, und in dessen Lichte Sachverhalte in ihrer Komplexitit
erforscht werden. Hierzu zihlen u.a. das Wetter, der so genannte »Ver-
kehrsstau aus dem Nichts, Umweltkatastrophen wie Vulkanausbriiche
oder Tsunamis, Borsenkurse, die Entstehung, Aufrechterhaltung und
Verinderung von Stidten, der Herzrhythmus, die Ausbreitung von In-
fektionskrankheiten, die Entwicklung von Organisationen, psychothe-
rapeutische Prozesse, die Dynamik von Familienbeziehungen und nicht
zuletzt die Gesellschaft, in der die Menschen ihr Leben in Abstimmung
mit anderen fiihren (vgl. Mainzer 1999).
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In diesem, nimlich einem systematischen Sinne ist Komplexitit bis in
die Gegenwart hinein kaum zum Gegenstand erzichungswissenschaft-
licher Forschung avanciert, was die Frage provoziert, welche Griinde
tiberhaupt dafiir sprechen, komplexe Sachverhalte und den Begriff der
Komplexitit in erzichungswissenschaftlicher Perspektive zu thematisie-
ren und zu problematisieren. U.E. sprechen hierfiir insbesondere zwei
Griinde. Erstens: Immer mehr Disziplinen werden vom »Complexity
Turn« erfasst, und ein Ende dieses Prozesses ist dabei nicht abzusehen.
Sollte die Erziechungswissenschaft den Begriff der Komplexitit weiter-
hin ignorieren, droht ihr die Gefahr, den Anschluss an die internationa-
le sowie inter- beziechungsweise transdisziplinidre Wissenschaftsentwick-
lung in diesem Bereich zu verlieren. Zweitens: Der »Complexity Turnc
wird von nicht wenigen Wissenschaftlern als eine »Revolution in der
Wissenschaft« (Kiippers 1991) begriffen. Die Erzichungswissenschaft
sollte sich hierfiir interessieren. Zum einen, weil ihr andernfalls Mog-
lichkeiten der Erkenntnis verborgen bleiben kénnten, die erst der Be-
griff der Komplexitit eroffnet. Zum anderen, um kontrollieren zu kén-
nen, ob der besagte Begriff fiir die Erzichungswissenschaft tiberhaupt
ein revolutiondres Orientierungsmuster darstellt. Um dies jeweils zu
priifen, ist es notwendig, erzichungswissenschaftliches Wissen mit Er-
kenntnissen der Komplexititsforschung in Bezichung zu setzen, und zu
kldren, welches Wissen tiber Komplexitit in der Erziechungswissenschaft
bereits vorliegt.

Vor diesem Hintergrund steht ecine erziechungswissenschaftliche
Komplexitdtsforschung unter dem Anspruch, sich transdisziplinir zu
orientieren. Jurgen Mittelstraly bezeichnet Transdisziplinaritiir als ein
»Forschungs- und Wissenschafisprinzip« (Mittelstrafl 2005, S. 20), das
dort in Funktion tritt, wo »sich bestimmte Probleme dem Zugriff einer
einzelnen Disziplin entziehen« (ebd., S. 19). Der Umstand, dass einzel-
ne Probleme von einer Disziplin nicht hinreichend bestimmt werden
kénnen, resultiert daraus, dass Disziplinen Sachverhalte in spezifischer
Perspektive erforschen. Jede theoretische Beschreibung eines Sachver-
halts erfolgt von einem Standpunkt aus. Der Standpunkt ist die Positi-
on, von der aus eine Perspektive auf einen Sachverhalt eingenommen
wird. Die Perspektive ist die Bezugnahme auf einen Sachverhalt, die von
einem Standpunke aus erfolgt. Der Standpunke bezichungsweise die
Perspektive ist bestimmt von den spezifischen theoretischen Vorausset-
zungen einer Beschreibung. Das bedeutet, ein Sachverhalt wird abhin-
gig von spezifischen theoretischen Voraussetzungen zur Darstellung ge-
bracht. Indem wissenschaftliche Beobachter verschiedene theoretische
Voraussetzungen zum Einsatz bringen, fertigen sie Beschreibungen von
Sachverhalten in unterschiedlicher Perspektive an. Die Beschreibungen
unterscheiden sich, je nachdem von welchen theoretischen Vorausset-
zungen ein wissenschaftlicher Beobachter ausgeht. Disziplinire Themen-
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stellungen sind die eine disziplindre Perspektive konstituierenden theore-
tischen Voraussetzungen. Indem sich ein wissenschaftlicher Beobachter
an einer diszipliniren Themenstellung orientiert, nimme er einen diszi-
plindren Standpunkt ein und fertigt Beschreibungen von Sachverhalten
im Horizont der Moglichkeiten an, die die jeweilige disziplinire Per-
spektive erdffnet und begrenzt. Die disziplindren Themenstellungen
bestimmen insofern die Maglichkeiten und Grenzen der Erkenntnis. Vor
diesem Hintergrund sind »Grenzen der Ficher und Grenzen der Diszi-
plinen« immer auch als »Erkenntnisgrenzen« zu begreifen (Mittelstrafs
2005, S. 18).

In der Wissenschaftstheorie und Wissenschaftsforschung wird in einer
transdisziplindren Orientierung die Moglichkeit gesehen, Grenzen der
Erkenntnis, die aus spezifischen thematischen Orientierungen von Dis-
ziplinen resultieren, zu tiberwinden, indem »fachliche und disziplinire
Engfithrungen« korrigiert werden, »wo diese der Problementwicklung
und einem entsprechenden Forschungshandeln im Wege stehen« (ebd.,
S. 19). Fiir einen wissenschaftlichen Beobachter, der sich transdiszipli-
nir orientiert, ist maf$geblich, dass er Problemstellungen im Lichte dis-
ziplindrer Themen einerseits sowie in Bezug auf diszipliniibergreifende
Forschungszusammenhinge andererseits generiert und bearbeitet. Hier-
durch 6ffnet ein wissenschaftlicher Beobachter die eigene Disziplin fiir
Erkenntnisse anderer Disziplinen und trigt dazu bei, dass in jener nicht
hinter den Stand der Erkenntnis in anderen Disziplinen zuriickgefallen
wird, sondern Problemstellungen und Losungen auf der Hohe dieses
Erkenntnisstandes entworfen und bearbeitet werden konnen.

Transdisziplinire Forschung in Disziplinen fiihrt zur Entstehung und
Aufrechterhaltung transdisziplindrer Forschungsrdume. Als mansdiszi-
plindren Forschungsraum bezeichnen wir, wie in der Einleitung bereits
erldutert, einen Zusammenhang von Disziplinen, die bezogen auf ein
Problem im Lichte disziplinirer Themen forschen, und dabei Erkennt-
nisse anderer Disziplinen in ihren Forschungen beriicksichtigen. In die-
sem Sinne kann auch die Komplexititsforschung als ein transdisziplinirer
Forschungszusammenhang markiert werden, an dem cine Vielzahl von
Disziplinen partizipiert, die das Problem der Komplexitit jeweils im
Lichte der fiir siec maflgeblichen Themenstellungen formulieren und
bearbeiten. Damit sprengt die Komplexititsforschung die eingewdhnte
Klassifizierung von Disziplinen in Formal- und Naturwissenschaften ei-
nerseits sowie Geistes- beziehungsweise Kultur- und Sozialwissenschat-
ten andererseits.
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2. Offenheit und Ungewissheit, Planungs- und
Steuerungsprobleme

Komplexitdtsforscher unterschiedlicher Provenienz operieren in ihren
Forschungen auf der Grundlage gemeinsamer theoretischer Vorausset-
zungen. Diese Auffassung vertritt auch Ludolf Herbst, der schreibt, dass
fir Komplexititsforscher spezifische »allgemeine Primissen« (Herbst
1999, S. 119) maflgeblich sind, an denen sie Orientierung finden. Die
Kategorien der Komplexititsforschung bezeichnen diese fiir Komple-
xitdtsforscher mafSgeblichen theoretischen Voraussetzungen. Die spe-
zifische Kombination von Kategorien, an denen sich Komplexitits-
forscher in ihren Beschreibungen orientieren, bezeichnen wir als das
Orientierungsmuster oder die Denkform der Komplexitic.”

Das Orientierungsmuster der Komplexitit bestimmt die Perspektive,
in der Komplexititsforscher Sachverhalte beschreiben. Maflgeblich fiir
Komplexititsforscher ist sowohl ein spezifischer »way of thinking« als
auch ein spezifischer »way of seeing the world« (Mitleton-Kelly 2000,
S. 28). Ein Forscher, der sich am Begriff der Komplexitit orientiert,
fertigt Beschreibungen von Sachverhalten in einer anderen Perspekti-
ve an, als Wissenschaftler, die mit alternativen Orientierungsmustern
operieren. Der »>Complexity Turn« lsst sich vor diesem Hintergrund als
ein grundlegender »Wechsel der Perspektive« (Ratter 2006, S. 111) im
Wissenschaftssystem begreifen.

Trotz der Tatsache, dass die Komplexititsforschung keinen einheit-
lichen Forschungszusammenhang darstellt, eroffnet eine Bestimmung
des Begriffs der Komplexitit die Moglichkeit, den Diskurs der Komple-
xitdtsforschung zu umgrenzen, indem die gemeinsamen theoretischen
Voraussetzungen der Beschreibung von Sachverhalten markiert wer-
den.” Diese Voraussetzungen kénnen als Parameter begriffen werden,
denen die Beschreibung eines Sachverhalts Rechnung zu tragen hat, soll
dieser in seiner Komplexitit erfasst werden.?

1 Der Begriff der Denkform ist von Hans Leisegang geprigt worden. Als Denkform be-
zeichnet Leisegang einen Zusammenhang von »Begriffsbildungen« und »Verbindungen
der Begriffe in Sitzen und Schliissen«, die »die logische Struktur eines Bereiches gleich-
artiger Gegenstinde und der zwischen ihnen bestehenden Bezichungen« in den Blick rii-
cken (Leisegang 1951, S. 16). Wir verwenden die Ausdriicke >Orientierungsmuster« und
'Denkform« synonym.

2 Vgl. hierzu Mitchell 2009, S. 298f.: »What we might call modern complex systems science
is [...] still not a unified whole but rather a collection of disparate parts with some over-
lapping concepts.«

3 Die folgende Bestimmung des Begriffs der Komplexitit soll nicht dariiber hinwegtiu-
schen, dass die Antworten auf die Frage, was Komplexitit ist, sehr vielfiltig ausfallen.
»Even if we turn to science, where words are carefully defined and have very precise me-
anings, we find that an agreed definition of >complexity« is not available.« (Richardson/
Cilliers 2001, S. 8) Gerade dies wird von vielen Komplexititsforschern als problematisch
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In komplexititstheoretischer Perspektive wird ein Sachverhalt als ein
irreduzibles Wechselspiel von Komponenten in den Blick genommen. Der
Begriff des Wechselspiels bezeichnet den Umstand, dass sich die Kom-
ponenten eines Sachverhalts in gegenseitiger Abhingigkeit befinden.
Ein komplexer Sachverhalt ist, so Alberto Gandolfi, ein »Netzwerk von
nichtlinearen Beziehungen« (Gandolfi 2001, S. 89). Weder der Um-
stand, dass Komponenten einen Zusammenhang bilden, noch die An-
zahl der Komponenten eines solchen Zusammenhangs werden in der
Komplexititsforschung folglich als geeignete Kriterien dafiir betrachtet,
komplexe Sachverhalte von a-komplexen Sachverhalten zu unterschei-
den. Mafigeblich ist fiir Komplexititstheoretiker vielmehr die Frage,
ob ein Sachverhalt als ein Wechselspiel von Komponenten beobachtet
werden kann, das einer in die Zukunft hinein offenen und ungewissen,
weder planbaren noch steuerbaren Dynamik folgt. Einen Sachverhalt in
seiner Komplexitit zum Gegenstand der Forschung zu machen bedeu-
tet somit vor allem, den Blick auf das Wechselspiel der Komponenten
zu richten und zu kliren, »how these elements interact« (Merry 1995,
S.58).

Zur niheren Bestimmung des Wechselspiels der Komponenten ope-
rieren Komplexititstheoretiker mit dem Begrift der Selbstreferentiali-
tit. Der Begrifl der Selbstreferentialitit bezeichnet den Umstand, dass
Komponenten eines Zusammenhangs auf Komponenten dieses Zusam-
menhangs Bezug nehmen (vgl. Schiepek 1990). Ein selbstreferentielles
Zusammenspiel von Komponenten hat zur Folge, dass die Ordnungen,
die das Wechselspiel der Komponenten fiir spezifische Zeitraume struk-
turieren, nicht »von auflen< bestimmt werden, sondern im Selbstbezug
der Komponenten entstehen, aufrechterhalten und verindert werden.
Niklas Luhmann bezeichnet diesen Prozess als »selbstreferentielle Struk-
turbildung« (Luhmann 1975/52005, S. 59). Entscheidet sich aber die
Frage, ob und, falls ja, welche Ordnungen entstehen, aufrechterhalten
und verdndert werden, im Selbstbezug der Komponenten, bedeutet dies
zugleich, dass komplexe Sachverhalte nicht auf eine bereits vorab fest-
stehende Ordnung hin finalisiert sind. Selbstreferentialitit geht insofern
einher mit A-Teleologie.

Die Entstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung von Ordnung
wird in der Komplexititsforschung mit dem Begriff der Dynamik be-
zeichnet. Diese wiederum wird von vielen Komplexititsforschern als
ein Wechselspiel von Selbstorganisation und Chaos beschrieben (vgl. Kriz
1996). Komplexititstheoretiker interessieren sich fiir dieses Wechsel-

beurteilt, weshalb in den letzten Jahren verstirke auf die Notwendigkeit einer Klirung
des Begriffs der Komplexitit hingewiesen wird. »As more scholars join the conversation
around complexity theory (CT), it seems a useful time to ask ourselves if we are talking
about the »same thing?« (Wallis 2009, S. 26)
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spiel, indem sie der Frage nachgehen, wie im Wechselspiel der Kompo-
nenten Ordnungen entstehen, aufrechterhalten und verdndert werden.
Mit Klaus Mainzer gesprochen: »Komplexititsforschung beschiftige
sich fachiibergreifend mit der Frage, wie durch die Wechselwirkung
vieler Elemente eines komplexen Systems (zum Beispiel Molekiile, Zel-
len in Organismen oder Menschen in Mirkten und Organisationen)
Ordnungen und Strukturen entstehen kénnen, aber auch Chaos und
Zusammenbriiche.« (Mainzer 2011, S. 25)

Komplexititsforscher sprechen dabei von Selbstorganisation, weil
Ordnungen entstehen, aufrechterhalten und verindert werden, die das
Wechselspiel der Komponenten fiir einen bestimmeen Zeitraum struk-
turieren. Diese Prozesse werden als Selbstorganisation markiert, weil
Ordnungen nicht nur nach Mafigabe externer Groflen, sondern im
Wechselspiel der Komponenten entstehen, aufrechterhalten und ver-
dndert werden. Die selbstreferentiell produzierten Ordnungen wirken
ranziechend« auf das Wechselspiel von Komponenten und werden des-
halb auch als Attraktoren bezeichnet. In einem Attraktorzustand erfihrt
das Wechselspiel der Komponenten eine voriibergehende Stabilisierung.
Die Ordnungen, die Komplexititstheoretiker beschreiben, sind folglich
keine statischen Gebilde, sondern ein Wechselspiel von Komponenten,
das fiir einen bestimmten Zeitraum stabil ist, ohne deshalb notwendi-
gerweise in diesem Zustand fixiert zu sein und zu bleiben. Insofern sind
Ordnungen nicht nur in der Hinsicht dynamisch, dass sie entstehen,
aufrechterhalten und verindert werden (Makrodynamik). Auch die
Phase der Aufrechterhaltung ist fiir sich genommen noch einmal als dy-
namisch zu denken (Mikrodynamik). >Aufrechterhaltung: bedeutet also
nicht, dass »nichts passiert, sondern vielmehr, dass Prozesse sich fiir ei-
nen bestimmten Zeitraum stabilisieren und in diesem Sinne ein prozes-
suales Muster bilden, in dem sich das Wechselspiel der Komponenten
fiir einen bestimmen Zeitraum aufhilt, ehe Ordnung erneut destabili-
siert und transformiert wird.

Fir den mit der Entstehung neuer Ordnung einhergehenden Zu-
stand voriibergehender Unordnung steht in der Komplexititsforschung
der Begriff des Chaos. Chaotische Zustinde sind dadurch gekennzeich-
net, dass Ordnung entweder nicht gegeben ist oder destruiert wird. Vor
diesem Hintergrund beschreiben Komplexititsforscher sowohl die Ent-
stehung als auch die Verinderung von Ordnung als Phaseniiberginge.
»Ordnungs-Ordnungs-Ubergiinge« (Strunk/Schiepek 2006, S. 81) begin-
nen damit, dass Ordnung instabil wird und ein Prozess der Destruktion
einsetzt, der schliefllich in die Transformation von Ordnung miindet.
Ordnung kann in Phaseniibergingen allerdings auch aus einem Zu-
stand der Unordnung entstehen. Solche Prozesse werden in der Kom-

plexititsforschung als » Unordnungs-Ordnungs-Ubergiinge« bezeichnet
(ebd., S. 80).
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OFFENHEIT UND UNGEWISSHEIT, PLANUNGS- UND STEUERUNGSPROBLEME

Beide Arten von Phaseniibergingen haben gemeinsam, dass neue
Ordnung entsteht. An diesem Punkt kommt der Begriff der Emergenz
ins Spiel, mit dem Komplexititstheoretiker die Entstechung von Neuem
markieren. Komplexititstheoretiker bestimmen Chaos als die notwen-
dige Voraussetzung fiir Emergenz. Das »Zusammenbrechen der alten
Forme ist die Bedingung fiir die »Entstehung der neuen« (Eisenhardt/
Kurth/Stiehl 1995, S. 254). In diesem Sinne besitzt Chaos nicht nur ein
destruktives, sondern auch ein konstruktives Moment. Erst chaotische
Zustinde eréffnen nimlich die Méglichkeit der Entstehung neuer Ord-
nung. Mit Irene Sanders gesprochen: Chaos »is the mechanism through
which change is initiated« (Sanders 1998, S. 70). Die Entstehung neuer
Ordnung ist (vorldufig) abgeschlossen, sobald eine Phase der Stabili-
sierung einsetzt und Ordnung nicht mehr entsteht oder transformiert,
sondern aufrechterhalten wird. Allerdings ist die Phase der Aufrecht-
erhaltung nicht notwendigerweise auf Dauer gestellt. Jede entstandene
oder transformierte Ordnung kann zukiinftig erneut destruiert und
transformiert werden.

Die Dynamik komplexer Sachverhalte wird von Komplexititstheore-
tikern als in die Zukunft hinein offen markiert. Offenbeit bedeutet, dass
die »zukiinftige Entwicklung« eines Sachverhalts »nicht festgelegt« ist
(Toifl 2004, S. 30) und insofern nicht bereits vorab feststeht, welche
Ordnungen im Wechselspiel der Komponenten neu entstehen werden.
Zukunft wird in der Komplexititsforschung vielmehr als ein nicht aus-
lotbarer Raum von Maglichkeiten begriffen. Das wiederum bedeutet,
dass Komplexititstheoretiker die Dynamik nicht nur als offen, sondern
zugleich als ungewiss beschreiben. Die Ungewissheir der Dynamik be-
steht darin, dass die Ordnungen, die im Wechselspiel der Komponenten
neu entstehen, nicht erwartbar erfolgreich vorhergesagt werden kénnen.
Im Gegenteil: Die Dynamik komplexer Sachverhalte kann immer wie-
der neu vor Uberraschungen stellen, indem die Entstehung, Aufrecht-
erhaltung und Verinderung von Ordnung einen Verlauf nimmt, den
man nicht erwartet und unter Umstinden auch nicht erhofft hat (vgl.
McDaniel/Jordan/Fleeman 2003). »Complex thought« folgt deshalb
gleichsam dem Motto: »Don't forget that reality is changing, don't for-
get that something new can (and will) spring up.« (Morin 2008, S. 57)
In diesem Sinne bilden die Offenheit und die Ungewissheit der Dyna-
mik zwei Seiten einer Medaille.

Aufgrund dessen, dass komplexe Sachverhalte stets tiberraschend auf-
treten kdnnen, bedeutet eine Orientierung am Begriff der Komplexitit
immer auch, mit Planungsproblemen zu rechnen. Planung heiflt, dass
zukiinftige reale Zustinde gedanklich entworfen werden und Handlun-
gen bestimmt werden, die als geeignet erscheinen, um die jeweiligen
Zustinde entweder — falls erwiinscht — zu realisieren oder — falls uner-
wiinscht — zu verhindern. Die Problematisierungen, die Komplexitits-
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theoretiker gegeniiber dem traditionellen Planungsdenken anfiihren,
verweisen darauf, dass Planbarkeit allenfalls fiir einfache und kompli-
zierte, allerdings nicht fiir komplexe Sachverhalte gilt. Stattdessen ver-
suchen Komplexititstheoretiker zu zeigen, dass unter den Bedingungen
von Komplexitit nicht davon auszugehen ist, dass Pline erwartbar er-
folgreich umgesetzt werden konnen. Diesen Umstand sehen sie in der
Ungewissheit der Dynamik komplexer Sachverhalte begriindet. »Pla-
nungsversagen« ist in komplexititstheoretischer Perspektive »nicht eine
Folge der unzureichenden Beschreibung des Systems« (Krohn/Kiippers
1990, S. 115), sondern ist bedingt durch dessen »unvorhersehbare Ent-
wicklung« (Kippers 1996, S. 170). Hierdurch gewinnt Planung den
Charakter eines Experiments, das mit Erwartungen und Hoffnungen
verbunden ist, die erfiillt, aber auch enttiuscht werden konnen.

Neben Planungsproblemen wird man von komplexen Sachverhal-
ten auch vor Steuerungsprobleme gestellt. Der Begriff der Steuerung be-
zeichnet den Eingriff in einen Zusammenhang mit dem Ziel, diesen
von einem Zustand in einen festgelegten anderen zu tberfithren. Im
Unterschied zu einfachen und komplizierten Sachverhalten ist es im
Fall von komplexen Zusammenhingen nicht méglich, durch Eingriffe
vorab festgelegte Zustinde zu bewirken. Vielmehr wird von Seiten der
Komplexititsforschung darauf aufmerksam gemacht, dass Eingriffe zu
unerwarteten Folgen und Nebenfolgen fithren konnen (vgl. Krohn/Kiip-
pers 1990, S. 114).

Statt auf Steuerung setzen Komplexititsforscher deshalb auf Konzrolle.
Dabei ist es ihr besonderes Anliegen, die Parameter zu bestimmen, de-
ren Justierung dazu geeignet ist, im Wechselspiel der Komponenten
Selbstorganisation zu initiieren, in Gang zu halten oder zu verhindern.
Ein zentrales Moment der Unterstiitzung der Transformation von Ord-
nung wird dabei in der »Irritation« (Willke 1992, S. 37) gesehen. Die
Irritation kann eine Destruktion von Ordnung auslosen, das heif3t eine
»Verflissigung erstarrter Strukturen«. Es ist der Versuch, eine »Chao-
tisierung« in Gang zu setzen, »bei der allzu Verkrustetes instabil wird
und damit Suchprozesse nach neuer Stabilitit eingeleitet werden« (Kriz
2005, S. 43f). Das aber bedeutet keineswegs, dass die Dynamik in
komplexititstheoretischer Perspektive nun doch als grundsitzlich be-
herrschbar beschrieben wird. Gegeniiber einem solchen Kurzschluss hat
Gandolfi die Grenzen der Kontrolle, die mit einer Initiierung von Selbst-
organisation qua Chaotisierung verbunden sind, deutlich markiert:
»Da, wo spontan etwas Neues entsteht [...], gibt es auch keine Kon-
trolle durch den Menschen.« (Gandolfi 2001, S. 89)
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3. Komplexitit der Bildung

In der Bildungstheorie gibt es — so unsere These — eine Vielzahl von
Autoren, die sich implizit an dem oben skizzierten Begriff von Kom-
plexitit orientieren beziehungsweise orientiert haben. Bildung bezeich-
net in dieser Tradition den Prozess der selbsttitigen Auseinandersetzung
eines Menschen mit der Welt, in dem dieser, im Lichte multipler Per-
spektiven sowie im Horizont des Prinzips von der Achtung der Wiirde
des Menschen, Regeln der Orientierung selbst bestimmt. In dieser Be-
stimmung des Bildungsbegriffs werden drei Parameter als maf$geblich
fiir bildungstheoretisches Denken angesetzt (vgl. Rucker 2013; Rucker
2014, S. 61ff.; Rucker 2016):

(1.) Bildung wird in der Bildungstheorie als Selbstbestimmung eines
Menschen im Verhéltnis zu sich selbst und zur Welt konzipiert. Ein Akteur
der Bildung bestimmt Regeln der Orientierung fiir sich selbst als maf3-
geblich und handelt entsprechend dieser Regeln. Hinter dieser Bestim-
mung steht die Einsicht, dass in der (spit-)modernen Gesellschaft die
srichtigenc Regeln der Orientierung nicht mehr allgemein verbindlich
vorgeschrieben werden kénnen. Stattdessen stehen verschiedene Regeln
in Widerstreit miteinander. In der (spit-)modernen Gesellschaft sind
Menschen auf der Suche nach Orientierung, ohne dass die Méglichkeit
besteht, an den srichtigen< Regeln der Orientierung sicheren Halt zu
finden.

(2.) In der Tradition der Bildungstheorie wird Bildung als die Ausdif-
ferenzierung eines vielseitig dimensionierten Selbst- und Weltverhiltnisses
im Urteilen und Handeln begriffen. »Vielseitigkeit« ist die Kategorie,
mit der Bildungstheoretiker darauf reagieren, dass das Leben und Zu-
sammenleben von Menschen in der modernen Gesellschaft seinen Ort
in einer Vielzahl und Vielfalt von Welten der Orientierung hat.

(3.) Ein Akteur der Bildung orientiert sich im Urteilen und Han-
deln im Horizont des Prinzips von der Achtung der Wiirde des Menschen.
Diese Bestimmung von Bildung beruht auf der Einsicht, dass Bildung
als Selbstbestimmung cines Menschen im Verhilnis zu sich selbst und
zur Welt im Lichte multipler Perspektiven nur unter der Voraussetzung
moglich ist, dass Menschen sich wechselseitig als Akteure achten, die —
potentiell jedenfalls — dazu in der Lage sind, sich im Verhilenis zu sich
selbst und zur Welt selbst zu bestimmen. Die Entstehung, Aufrecht-
erhaltung und Verinderung eigener Standpunkte setzt einen Freiraum
voraus, der im Zusammenleben von Menschen gewihrt beziehungswei-
se geschaffen werden muss. Deshalb verlangen Bildungstheoretiker von
einem Akteur der Bildung, dass dieser Regeln der Orientierung im Ho-
rizont des Prinzips der Achtung der Wiirde des Menschen entwirft. Der
Bildungsprozess des cinzelnen Menschen ist insofern nicht unbegrenzt
offen, sondern umrahmt von einer moralisch-ethischen Orientierung,

131

[@)er ]


https://doi.org/10.5771/9783748926580-121
https://www.nomos-elibrary.de/agb

KOMPLEXITAT ALS MUSTER BILDUNGSTHEORETISCHEN DENKENS

Bildung in dem hier markierten Sinne lisst sich als ein »Modell fiir
unsichere Zeiten« begreifen, wie Heinz-Elmar Tenorth (2013) unlingst
formuliert hat. Allerdings wird Bildung in Bildungstheorien nicht nur
als eine »gesellschaftlich prisente und individuell realisierte Form« be-
schrieben, »mit der offenen Zukunft und unsicheren Perspektiven, wie
sie fiir die moderne Welt typisch sind, begriindet umzugehen und dabei
einen Habitus des Umgangs mit Welt auszubilden, der auch in solchen
Welten handlungsfihig macht« (ebd., S. 3f.). Bildung wird dariiber hi-
naus selbst als ein in die Zukunft hinein offenes und ungewisses, mit
Planungs- und Steuerungsproblemen behaftetes Wechselspiel von Kom-
ponenten beschrieben. In diesem Sinne fungiert Bildung nicht nur als
eine Antwort auf die Komplexitir in (spit-)modernen demokratischen Ge-
sellschaften, sondern markiert selbst einen komplexen Sachverhalr.

Die Komplexitit von Bildung steht im Mittelpunkt der folgenden
Uberlegungen. Um sie niher zu bestimmen, wird untersucht, was in den
Blick kommt, wenn Bildungstheorien und die dortangefertigten Beschrei-
bungen von Bildung im Lichte der Kategorien »Wechselspiels, »Selbst-
referentialitit, »Dynamik¢, >Emergenz¢, >Offenheitc und »Ungewissheitc
sowie »Planungs- und Steuerungsprobleme« systematisiert werden.

Wechselspiel

Bildung im Lichte des Komplexititsbegriffes zu beschreiben bedeutet,
sie als ein irreduzibles Wechselspiel von Komponenten bestimmen zu miis-
sen. Die Wechselbezogenheit von Bildung ist ein erstes Moment ihrer
Komplexitit. Wilhelm von Humboldt thematisiert dieses Moment
explizit, indem er Bildung als eine »Verkniipfung unsres Ichs mit der
Welt« bestimmt, die die Form einer »Wechselwirkung« besitzt (Hum-
boldt 1793/°1969, S. 235t.). Im Wechselspiel von Mensch und Welt setzt
sich ein Akteur der Bildung se/bsttiitig mit der Welt auseinander. In der
selbsttitigen Auseinandersetzung mit der Welt bestimmt sich ein Ak-
teur im Verhiltnis zu sich und zur Welt selbst.

Die Wechselbezichung von Mensch und Welt wird von Dietrich
Benner als ein Wechselspiel von Reflexion und Welttdtigkeit niher be-
stimmt (vgl. Benner ¢2010, S. 841ff.). Die Titigkeit an der Welt kann
unterschiedliche Formen annehmen: Ein Mensch studiert ein Buch,
hilft einem in Not geratenen Menschen, erkundet« ein Gemilde, feiert
gemeinsam mit anderen Menschen einen Gottesdienst, fithre ein Ex-
periment durch, diskutiert mit anderen Menschen {iber ein politisches
Problem usw. In bildungstheoretischer Perspektive setzt die Selbstbe-
stimmung von Regeln der Orientierung die Tétigkeit an der Welt vo-
raus. »Fiir die pidagogische Uberlieferung war [...] stets gewif$, dafs
die Moglichkeitsbedingung fiir Bildung die Hingabe an eine sachliche

132

[@)er ]


https://doi.org/10.5771/9783748926580-121
https://www.nomos-elibrary.de/agb

KOMPLEXITAT DER BILDUNG

Aufgabe ist« (Blankertz 1979, S. 43f.). Diese ist allerdings nur eine noz-
wendige, keine hinreichende Bedingung fiir Bildung. Um Selbsttitigkeit
handelt es sich erst dann, wenn Tidtigkeit an der Welt auf Reflexion be-
zogen ist und umgekehrt. Der einzelne Mensch bildet sich nicht durch
»das gleichsam naive Titigsein«, sondern erst unter der Voraussetzung,
dass er »anfingt, sich reflexiv auf die Tétigkeiten der ersten Art zu bezie-
hen« (Mollenhauer 2003, S. 121). In der Reflexion positioniert sich ein
Akteur der Bildung im Verhiltnis zu sich selbst und zur Welt.

Reflexion ist sowohl auf die vergangene als auch auf die zukiinftige Ti-
tigkeit eines Menschen an der Welt gerichtet. In beiden Fillen ist ein
Mensch in Bezug auf die Welt, jedoch nicht an der Welt didig. In der
Reflexion werden zum cinen Erfahrungen, die aus der Tétigkeit an der
Welt resultieren auf die bislang maflgeblichen Ordnungen des Selbst-
und Weltverhiltnisses bezogen. Diese Ordnungen sind bestimmt durch
die Regeln, an denen sich Menschen im Urteilen und Handeln orien-
tieren. Zum anderen ist ein Akteur der Bildung in der Reflexion ens-
werfend titig, das heiflt er bestimmt Regeln der Orientierung fiir sich
selbst als maf3geblich. Mit dem Entwurf endet die »Bildungsbewegung:
indes keineswegs. Bildung, die als ein Wechselspiel von Reflexion und
Welttitigkeit begriffen wird, ist dadurch gekennzeichnet, dass sie nicht
nur mit der Tétigkeit an der Welt ansetzt, sondern, vermittelt iiber Er-
fahrung und Entwurf, auch in Welttdtigkeit miinder. Infolge von Welt-
tdtigkeit, Erfahrung und Entwurf entstehen Ordnungen des Selbst- und
Weltverhaltnisses, die darauthin den Ausgangspunke fiir zukiinftige
Welttitigkeit, Erfahrung und Entwiirfe bilden.

Selbstreferentialitir

In diesem Sinne entstechen Ordnungen des Selbst- und Weltverhalt-
nisses, werden aufrechterhalten und verindert in einem selbstreferenti-
ellen Zusammenspiel von Welttitigkeit und Reflexion. Das wiederum
bedeutet zugleich, dass Bildung von Bildungstheoretikern als a-zeleolo-
gisch beschrieben wird. Bildung folgt nicht einem bereits vorab festste-
henden Telos, vielmehr ist ein Akteur der Bildung danach bestrebt, »sei-
nem Telos gerecht zu werden [...], cinem Telos, das es auch immer erst
und immer wieder zu bestimmen gilt« (Heitger 2003, S. 136). In Bil-
dungsprozessen steht ein Mensch demnach vor der Aufgabe, die Regeln
der eigenen Orientierung selbst und — infolge von zukiinftiger Welt-
titigkeit sowie damit verbundener irritierender Erfahrungen — immer
wieder neu zu bestimmen. In diesem Sinne markiert Benner das rechte
Maf pidagogischen Denkens und Handelns als einen »Bildungsprozess
ohne Telos« (Benner 2001, S. 52) und situiert die Entstehung der fiir ei-
nen Akteur der Bildung mafSgeblichen Regeln explizit in einem Wech-
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selspiel von Welttitigkeit und Reflexion: »Als reflexive Wechselwirkung
mit der Welt sucht und entfaltet Bildung [...] ihren Zweck in dieser
Wechselwirkung selbst.« (Benner 2004/2008, S. 85)

Im Unterschied zu wissenschaftlichen Beobachtern, die mit einem
teleologischen Bildungsbegriff operieren?, bestimmen und erforschen
Bildungstheoretiker Bildung als Selbstbildung (vgl. Reichenbach 2001,
S. 422). Die Regeln, die in Bildungsprozessen entstehen, aufrechterhal-
ten und verindert werden, sind solche, die ein Akteur fiir sich selbst als
mafSgeblich bestimmt. Jede entworfene Regel der Orientierung stiftet
indes nur vorldufigen Halt, denn diese kann infolge von zukiinftiger
Weltedtigkeit und Reflexion erneut irritiert und transformiert werden.
Bildung avanciert hierdurch zu einem Prozess, fiir den eine letztlich un-
abschlieffbare Dynamik charakreristisch ist, in der Welttdtigkeit, Erfah-
rung und Entwurf kontinuierlich aneinander anschlieflen.

4 Diesist z.B. dann der Fall, wenn Bildung als der Erwerb spezifischer Qualifikationen bzw.
Kompetenzen beschrieben wird, von denen man annimmt, sie werden benstigt, damit ein
Staat im internationalen Wettbewerb mit anderen Staaten bestehen kann. Die zukiinftige
Bestimmung eines Menschen steht in seiner solchen Beschreibung von Bildung bereits
fest, namlich qualifizierter bzw. kompetenter Arbeitnehmer zu sein. — Freilich ist auch der
bildungstheoretische Diskurs nicht frei von teleologischen Beschreibungen von Bildung.
Dies ist etwa dann der Fall, wenn Bildung als Widerstand (Pfeiffer 1999) begriffen wird.
Bildung wird in diesem Fall nicht als ein in die Zukunft hinein offener Prozess beschrie-
ben, und damit eben nicht als komplex. Die Frage, ob ein Mensch Widerstand leisten
mochte oder nicht, ist keine Frage, die in Bildungsprozessen entschieden wird. Thre Be-
antwortung ist bereits durch den Bildungstheoretiker erfolgt: Nur derjenige Mensch, der
Widerstand leistet, gilt ihm als gebildet. In Bildungstheorien, in denen Bildung als kom-
plex beschrieben wird, wird demgegeniiber die Frage, ob Widerstand zu leisten ist oder
nicht, gerade nicht vorweg entschieden, sondern der Priifung durch den sich bildenden
Menschen iiberantwortet. Wie dieser die Frage fiir sich beantworten wird, ist offen und
ungewiss. — Mit einer solchen Fassung des Bildungsbegriffs geht eine spezifische Aufga-
benbestimmung von Erzichung einher, nimlich den sich entwickelnden Menschen darin
zu unterstiitzen, »das zu werden, was er einmal wiinschen wird, geworden zu seyn« (Her-
bart 1810/1964, S. 77), wenn dieser retrospektiv die eigene Erziehung beurteilt. Diese
Aufgabenbestimmung beruht auf der Einsicht, dass Erzichung auch Aktivititen umfasst,
die einen Zu-Erziehenden betreffen, ohne dass im Vorfeld dessen Zustimmung real ein-
geholt worden ist. In solche Situationen fordert Herbart von einem Erzieher nur solche
Aktivititen zu vollzichen, von denen er iiberzeugt ist, dass ein Zu-Erziehender diesen re-
trospektiv zustimmen wird. Dariiber hinaus verlangt Herbart von einem Erzicher, die
Stellungnahme eines Zu-Erziehenden retrospektiv tatsichlich einzuholen. Dies wiederum
setzt voraus, dass in der Erziehung zugleich Mafinahmen ergriffen werden, die darauf
gerichtet sind, »jemanden erst dazu zu befihigen, dass er in Freiheit mir zustimmen oder
widersprechen kann« (Peukert 1988, S. 15).
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Dynamik

Die Dynamik von Bildung wird von Bildungstheoretikern — bisweilen
explizit — als die Ensstehung, Aufrechterhaltung und Verinderung von Ord-
nungen des Selbst- und Weltverhiltnisses markiert (vgl. Marotzki 22006,
S. 60). Die Phase der Entstehung ist dadurch gekennzeichnet, dass ein
Akteur im Verhiltnis zu einem bislang unbekannten Sachverhalt eine
Regel entwirft und dieser Regel in zukiinftiger Welttitigkeit entspricht.
In der Phase der Aufrechterhaltung operiert ein Akteur im Verhiltnis zu
sich selbst und zur Welt im Horizont der jeweils entwickelten Ordnung
des Selbst- und Weltverhiltnisses. Ein Akteur orientiert sich dabei in sei-
nem Selbst- und Weltbezug an Regeln, die er zuvor neu entworfen hat.
Entscheidend ist dabei, dass in der Phase der Aufrechterhaltung Regeln
als unproblematisch vorausgesetzt werden. Nur unter dieser Bedingung
wird eine Ordnung fiir einen bestimmten Zeitraum aufrechterhalten.
An die Phase der Aufrechterhaltung schliefSt die Phase der Verinderung
an. Im Unterschied zur Phase der Aufrechterhaltung scheitert in dieser
Phase eine bislang mafigebliche Regel der Orientierung. Die Phasen der
Aufrechterhaltung und der Verinderung sind insofern durch eine Phase
der Destruktion miteinander verbunden, in der ein Akteur eine Regel
als problematisch erfihrt. Diese Irritation und die damit einhergehende
Destabilisierung von Ordnungen des Selbst- und Weleverhiltnisses wer-
den in Bildungstheorien wie in der Komplexititsforschung als eine Be-
dingung von Anders-Werden beschrieben.’

s Man denke hier zum Beispiel an die Situation, dass ein Schiiler im Religionsunterricht
in der Lektiire der Bibelstelle Gen 32, 23-33, in der Jakobs Ringen mit Gott beschrie-
ben wird, und in einem sich daran anschlieSenden Unterrichtsgesprich die irritierende
Erfahrung macht, dass Gott nicht einfach nur als gut, lieb, vielleicht sogar als harmlos be-
schrieben werden kann, und die Regel entwirft, Gott als ambivalent betrachten zu miissen.
Die bislang mafgebliche Ordnung des eigenen religiosen Selbst- und Weltverhiltnisses
erfihrt durch die Negativitit der Erfahrung eine Destruktion und durch den Entwurf ei-
ner neuen Regel eine Transformation, die schliefSlich in eine neuen Ordnung des eigenen
religivsen Selbst- und Weltverhiltnisses miindet — eine Ordnung, die selbst wiederum so
lange aufrechterhalten wird, bis erneut negative Erfahrungen einsetzen und zu einer Neu-
positionierung Anlass geben. — Die jeweils entwickelte Ordnung bestimmt in der Phase
der Aufrechterhaltung die spezifischen Selbst- und Weltbeziige des einzelnen Menschen.
Ein junger Mensch, der sich an der Regel orientiert, Gott sei gut, lieb und harmlos, der
wird sich zu sich selbst und zur Welt anders verhalten, als ein junger Mensch, der Gott
auch eine dunkle Seite zugesteht — sei es im Gesprich mit anderen Menschen, sei es in der
Lektiire weiterer biblicher Texte, in denen die >hellenc und >dunklenc Seiten Gottes mehr
oder minder deutlich hervortreten (z.B. im Falle der Reztung der Israeliten am Schilfmeer
durch die Vernichtung des dgyptischen Heeres), sei es im Nachdenken iiber sich selbst und
den eigenen Umgang mit Anderem und Anderen. Welttitigkeit z.B. in Form der Lektiire
weiterer Bibeltexte kann selbst wiederum Anlass dafiir sein, dass erneut Transformations-
prozesse in Gang gesetzt werden. Von einer Phase der Aufrechterhaltung wire indes dann
zu sprechen, wenn die jeweils (neu) entworfene Regel in Anspruch genommen und als
giiltig vorausgesetzt wird, ehe die Widerstindigkeit der Welt den Einzelnen (erneut) auf
sich selbst zuriickwirft und ihn dazu »zwingt,, ein Anderer zu werden, ohne das jeweilige
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In der Perspektive erzichungswissenschaftlicher Komplexititsfor-
schung lassen sich die Entstechung und die Transformation von Ord-
nungen des Selbst- und Weltverhilenisses als Phaseniiberginge mar-
kieren. Die Phase der Entstehung von Ordnung bildet dabei einen
Unordnungs-Ordnungs-Ubergang. In diesem Fall steht einem Akteur
noch keine Regel bereit, um sich im Verhiltnis zu sich selbst und zur
Welt zu positionieren. Ein Akteur ist deshalb zunichst mit einem Zu-
stand der Unordnung konfrontiert. Demgegeniiber lisst sich die Phase
der Transformation von Ordnung als ein Ordnungs-Ordnungs-Ubergang
markieren, der iiber eine Phase der Destruktion vermittelt ist.

In diesem Sinne wird Bildung von Bildungstheoretikern als ein Wech-
selspiel von Selbstorganisation und Chaos beschreiben. Als Selbstorgani-
sation der Bildung bezeichnen wir den Umstand, dass Ordnungen des
Selbst- und Weltverhiltnisses nicht nach Maf3gabe externer Grofien,
sondern im Wechselspiel von Welttitigkeit und Reflexion entstehen,
aufrechterhalten und verindert werden. Die Reflexion ist der Ort, an
dem sich entscheidet, ob und, falls ja, inwieweit Ordnungen des Selbst-
und Weltverhiltnisses im Lichte spezifischer Erfahrungen nach wie vor
als maf3geblich bestimmt werden kdnnen oder verindert werden miis-
sen. Im ersten Fall handelt es sich um positive, im zweiten Fall um ne-
gative Erfahrungen. Positive Erfabrungen sind solche, die unter Regeln
subsumiert werden kénnen, was dazu fithrt, dass die Ordnungen niche
irriciert werden. Erfahrungen hingegen, die Ordnungen des Selbst- und
Weltverhiltnisses als problematisch in den Blick riicken, heillen negative
Erfahrungen (vgl. Benner 2009, S. 18). Diese wirken subversiv gegen be-
reits entwickelte Positionen. Die Welt leistet Regeln der Orientierung im

Anderssein schon vorab festzulegen. — Ahnliche Beispiele aus anderen Bereichen lassen
sich leicht finden. Man denke nur an das Kind, das gegeniiber der im Elternhaus ange-
cigneten Regel, dass Doppelschleifen sich beim Ausziehen von Schuhen als hinderlich er-
weisen konnen, der von Spielkameraden »angebotenenc Regel, dass Doppelschleifen beim
Spielen einen deutlich besseren >Halt« bieten, den Vorzug einrdumt. Der Entwurf einer
Regel strukturiert das Selbst- und Weltverhilenis aber auch dort, wo jemand im Lesen
und Bedenken eines Zeitungsartikels zu der Einsicht gelangt, dass Wirtschaftssanktionen
ein wirkungsmichtiges politisches Druckmittel darstellen und als solches bisweilen unver-
zichtbar sein kénnen. Nicht zuletzt denke man an die Situation, dass eine Studentin oder
ein Student im Rahmen einer universitiren Lehrveranstaltung nach Abwigung unter-
schiedlicher Theorieoptionen und ihrer Begriindungen zu der Uberzeugung gelangt, eine
Position den anderen vorzuziehen, und fiir einen bestimmten Zeitraum an dieser Position
Orientierung findet. Weitere Beispiele sind leicht zu finden. Man muss sich hierzu nur die
Vielzahl an Regeln vor Augen fiihren, an denen Menschen in modernen Gesellschaften
Orientierung finden, und deren Einhaltung sie — oftmals mit Nachdruck — auch von
anderen erwarten. Beispiele fiir gperative Regeln: sorgfiltig arbeiten, schreiben, lesen (gilt
z.B. auch fiirr Nutzung des Internets, denn Mail- und Internetadressen erlauben keine
Tippfehler); iss langsam, kau mindestens acht Mal, bevor du dein Essen schluckst; sprich
nicht mit vollem Mund; lass andere ausreden; sei héflich — das sind alles Zugend- bzw.
Benimmpregeln. Sachliche Regeln: Punktrechnung geht vor Strichrechnung; der Plural fithre
das Neutrum mit sich usw.
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Falle einer negativen Erfahrung Widerstand. Sie fiigt sich nicht jedem
beliebigen Urteilen und Handeln eines Menschen, sondern fiihrt diesen
vielmehr an die Grenzen seiner Erfahrung und Erfahrungsfahigkeit (vgl.
Thompson 2009). In diesem Sinne bedingen negative Erfahrungen — so-
fern sie zugelassen werden —, dass Ordnung in Chaos umschligt.

Emergenz

Dieser Zustand voriibergehender Unordnung fungiert — bildungs- wie
komplexititstheoretisch betrachtet — als die Voraussetzung fiir die Ent-
stchung von Neuem. Die Emergenz von Ordnungen des Selbst- und
Weltverhiltnisses beruht auf einem Zustand, den Hans-Christoph Kol-
ler als eine »Krise« markiert, »in die ein Mensch gerit, wenn er Erfah-
rungen mache, fiir deren Bewiltigung seine bisherigen Orientierungen
nicht ausreichen« (Koller 2007, S. 56). Dieser Zustand setzt entweder
ein, weil ein Akteur noch keine Regeln besitzt, um sich im Verhiltnis
zu einem neuen Sachverhalt zu positionieren, oder deshalb, weil die bis-
lang maf3geblichen Regeln nicht linger als geeignet erscheinen, um sich
gegeniiber einem Sachverhalt zu positionieren.

Negative Erfahrungen konfrontieren einen Akteur mit der Aufgabe
einer Suche nach Orienterung. Vor diesem Hintergrund sind chao-
tische Zustinde zugleich als destruktiv wie konstruktiv zu markieren.
Diese eroffnen nimlich allererst die Méglichkeit, eine »Neujustierung
des Selbst- und Weltverhiltnisses« (Schifer 2009, S. 47) vorzunehmen
und Alternativen zu den bislang mafigeblichen Regeln zu entwerfen. In
diesem Sinne bezeichnet Thompson »Bildung« explizit als »ein destruie-
rendes Geschehen, das Moglichkeitsriume erdffnet« (Thompson 2009,
S. 47) und damit die Grundlage dafiir schafft, ein Anderer zu werden.

Den Entwurf neuer Regeln der Orientierung bezeichnen wir als Re-
gelgenerierung. In diesem Fall nimmt der Entwurf die Form »reflektie-
render Urteilskraft« an. Diese »muss nicht nur bestehende Regeln an-
wenden, sie muss neue Regeln fiir neue Sachverhalte und zwar solche,
die Anspruch auf Humanitit erheben kénnen, allererst generieren« (Eu-
ler 2003, S. 419). Jede Regel der Orientierung, die ein Akteur der Bil-
dung entwirft, ist eine experimentelle Strukiurierung des eigenen Selbst-
und Weltverhiltnisses, die in zukiinftigen Wechselbezichungen mit der
Welt erprobt wird und unter Umstinden preisgegeben werden kann.
Fiir einen Akteur der Bildung ist und bleibt es nimlich unvorhersehbar,
ob er die Regeln, die er heute entwirft, auch zukiinftig fiir sich selbst als
mafSgeblich bestimmen wird, weil er nicht weif3, ob und, falls ja, welche
negativen Erfahrungen zukiinftige Welttitigkeit fir ihn bereithilt.

Neue Ordnungen des Selbst- und Weltverhiltnisses entstehen indes
nicht ausschlieSlich durch die Generierung von Regeln, sondern auch
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dadurch, dass ein Akteur den als maflgeblich bestimmten Regeln in
zukiinftiger Welttiitigkeit entspricht. Mit dem Entwurf neuer Regeln der
Orientierung ist noch nicht dariiber entschieden, ob ein Akteur diesen
Regeln in der Titigkeit an der Welt auch folgt, und damit nicht nur
neue Ordnungen des Selbst- und Weltverhiltnisses im Urteilen, sondern
auch im Handeln entwickelt. Vor allem Johann Friedrich Herbart hat
den damit angesprochenen Problemkomplex in seinen Schriften ein-
gehend behandelt. Welttitigkeit kann, so Herbart, »den Menschen der
Einheit mit sich selbst berauben, und ihn desorientiren«, nimlich dann,
wenn Erfahrungen »Zwietracht stiften, zwischen dem Subjectiven
und dem Objectiven« (Herbart 1806/1964, S. 101). An diesem Punkt
kommt es nach Herbart unweigerlich zu einem »Kampf« (ebd., S. 123)
zwischen dem subjektiven und dem objektiven Charakter eines Men-
schen. Als Kampf bezeichnet Herbart den Zustand, in dem neu ent-
worfene Regeln auf die »Charakeerziige« (ebd., S. 91) treffen, die einen
Akteur bereits auszeichnen. So kann die von einem selbst als »richtig:
angeschene Regel, einem in Not geratenen Menschen zu helfen, sehr
leicht mit dem >Charakterzugc konfligieren, das eigene Leben moglichst
ohne Peinlichkeiten oder Aufregung leben zu wollen. Oder man denke
an die Situation, dass ein Mensch zu der Uberzeugung gelangt, der ei-
gene Arbeitsalltag konnte effizienter organisiert werden, dieser dennoch
aber immer wieder dazu neigt, in alte Verhaltensmuster zuriickzufal-
len. Nur indem neue Regeln in zukiinftiger Welttitigkeit in Funktion
treten, konnen nach Herbart neue »Charakrerziige« entstehen. Gelingt
dies, so hat ein Akteur den »Kampf« fiir sich entschieden.

Offenheit und Ungewissheit

Bildungstheoretiker beschreiben die Entstehung, Aufrechterhaltung
und Verinderung von Ordnung als einen in die Zukunft hinein offenen
Prozess, der nicht auf einen bereits vorab feststehenden Zustand hin fi-
nalisiert ist. Welche Regeln der Orientierung fiir einen Menschen mafi-
geblich sind, wird von Bildungstheoretikern nicht festgelegt, sondern
vielmehr dem Akteur der Bildung als eine selbst zu bewerkstelligende
Aufgabe tiberantwortet. Zur niheren Bestimmung dieser Aufgabe, die
eigene »Bestimmung selbst hervor[zu]bringen« (Benner 1988/1995,
S. 152), wird Bildung in bildungstheoretischer Sicht nicht nur als eine
durch Erfabrung initiierte, sondern auch als eine diber Rejektion und Kri-
tik vermittelte Suche nach neuen Regeln der Orientierung beschrieben.
Negative Erfahrungen setzt eine Suche nach Orientierung in Gang,
auf der einem Menschen Regeln angeboten werden, zu denen er sich
entweder affirmativ, negierend oder rejizierend verhalten kann. Der Be-
griff der Rejektion bezeichnet in bildungstheoretischer Perspektive den
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Umstand, dass ein Mensch Regeln der Orientierung (voriibergehend)
zuriickweist (vgl. Marotzki 1990, S. 194) — nicht um diese abzulehnen,
sondern um priifen zu konnen, ob und, falls ja, welche Regel angenom-
men oder abgelehnt werden sollte. Diese Priifung wiederum bezeichnet
der Begrift der Kritik. »Kritik mit bildungstheoretischem Bedeutungs-
index zielt darauf, keinem Wahrheitsanspruch ohne Priifung folgen zu
miissen.« (Ruhloff 2003, S. 117) In der Kritik werden Standpunkete,
die mit dem Anspruch auf Geltung aufwarten, darauthin gepriift, ob
und, falls ja, inwieweit diesen tatsichlich Geltung zuzusprechen ist. Ein
Akteur der Bildung generiert Regeln der Orientierung demzufolge un-
ter Beriicksichtigung der Regeln, die ihm auf seiner Suche nach Ori-
entierung angeboten werden. Diese Regeln werden von einem Akteur
allerdings nicht unbefragt {ibernommen, sondern auf ihre Uberzeu-
gungskraft hin beurteilt. Fiir Bildungsprozesse ist, wie Theodor Ballauff
formuliert, nicht nur die »Teilnahme und Teilhabe an der geschichtlich
erreichten Gedanklichkeit« mafigeblich, sondern auch und gerade de-
ren »Befragbarkeit« Orientierungsgesichtspunkt (Ballauff 1979, S. 17).
Wihrend negative Erfahrungen die Dynamik initiieren, konstituieren
Rejektion und Kritik Bildung als einen in die Zukunft hinein offenen
Prozess. Ohne Rejektion und Kritik hitte der Neu-Entwurf lediglich die
Form des Nach-Entwurfs vor-entworfener Regeln. Rejektion und Kritik
erdffnen einem Akteur hingegen die Moglichkeit, Regeln fiir sich selbst
als mafigeblich zu bestimmen und diesen in zukiinfriger Welttitigkeit
zu entsprechen. Hierbei ist ein Akteur nicht daran gebunden, nur zwi-
schen Regeln, die an ihn herangetragen werden, zu wihlen (Finden von
Regeln). Er besitzt vielmehr auch die Méglichkeit zu wihlen, nicht zwi-
schen gegebenen Alternativen zu wihlen und stattdessen selbst Alterna-
tiven zu den Regeln der Orientierung zu generieren, die ihm auf seiner
Suche nach Orientierung angeboten werden (Erfinden von Regeln).
Ungewissheit ist der Preis, der zu zahlen ist, wenn Bildung als ein in
die Zukunft hinein offener Prozess markiert wird. Die Ungewissheit der
Dynamik von Bildung besteht darin, dass es nicht méglich ist, erwart-
bar erfolgreich vorherzusagen, welche Ordnungen im Wechselspiel von
Welctdtigkeit, Erfahrung, Rejektion, Kritik und Entwurf neu entstehen
werden. Von dieser Ungewissheit sind nicht nur der Pidagoge oder der
Erziehungswissenschaftler, sondern auch der Akteur der Bildung selbst
betroffen. Es ist generell unmoglich vorherzusagen, wie sich ein Akteur
der Bildung infolge einer negativen Erfahrung im Verhiltnis zu sich
selbst und einem Sachverhalt neu positionieren wird. Durch negative
Erfahrungen werden »Suchbewegungen« eroffnet, die »nicht auf ein
bekanntes Noch-Nicht, sondern ohne festen Ort auf ein Unbekanntes
finalisiert sind« (Benner 2005, S. 10). Die Generierung von Regeln der
Orientierung ist in einem Horizont von Moglichkeiten situiert und
es ist ungewiss, welche dieser Moglichkeiten von einem Menschen re-
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alisiert werden. Bildung ist, wie Roland Reichenbach formuliert, ein
Prozess »with unknown outcomes« (Reichenbach 2002/2003, S. 95) —
nicht, weil Bildung etwa aufgrund der fehlenden Effektivitit pidago-
gischer Mafinahmen unterbleibt oder scheitert, sondern gerade deshalb,
weil sie gelingt.

Planungs- und Steuerungsprobleme

Dass dieser Umstand Konsequenzen fiir die Planbarkeit und Steuer-
barkeit von Bildung hat, diirfte offensichtlich sein. Entsprechend wird
Bildung in bildungstheoretischer Perspektive als ein Wechselspiel von
Weltedtigkeit und Reflexion beschrieben, das jede Planung mit dem In-
dex der Ungewissheit versicht und das durch pidagogisches Handeln
allenfalls unterstiitzt, niemals jedoch bewirkt oder gar nicht in seiner
Dynamik gesteuert werden kann. Weder ist Bildung ein Faktor, mit
dem erwartbar erfolgreich geplant werden kénnte, noch ist steuerbar,
ob und, falls ja, welche Ordnungen des Selbst- und Weltverhiltnisses
im Wechselspiel von Welttitigkeit und Reflexion entstehen, aufrecht-
erhalten und verindert werden. Bildung wird von Bildungstheoretikern
stattdessen als etwas beschrieben, »das sich der Planung und dem be-
wuflten Eingriff entzieht« (Flitner 1997, S. 69).

Der Begriff des Planungsproblems bezeichnet den Umstand, dass Bil-
dung sich nicht fir Planungen vereinnahmen lisst, denn sie ist nichts,
das dazu geeignet wire, Planungen Sicherheit zu verleihen. Bildung
trigt stattdessen Ungewissheit in Planungen hinein und erschwert da-
mit deren Erfolg. In vielen Fillen von Planung muss nimlich mit einer
spezifischen Regelorientierung von Menschen gerechnet werden. Weil
aber die Dynamik von Bildung in die Zukunft hinein offen ist, ist jede
antizipierte Regelorientierung mit dem Index der Ungewissheit zu ver-
sehen. Im Falle von Bildung besteht nimlich die Méglichkeit, dass ein
Mensch im Wechselspiel von Welttitigkeit, Erfahrung, Rejektion, Kri-
tik und Entwurf andere Regeln fiir sich selbst als mafigeblich bestimmt
hat, als in Planungen angenommen wird.

Wird Bildung als komplex begriffen, so bedeutet dies, dass zum Bei-
spiel die Planung von Unterricht nicht nur dadurch erschwert werden
kann, dass Lernprozesse nicht stattgefunden haben. Zu denken wire
hier etwa an die Situation, dass Schiiler nicht iiber die Kenntnisse, Fi-
higkeiten und Fertigkeiten verfiigen, die erforderlich wiren, um eine
geplante Unterrichtseinheit erwartbar erfolgreich in die Tat umzuset-
zen. Planungsprobleme resultieren demgegeniiber nicht aus fehlgeschla-
genen, sondern aus gelungenen Bildungsprozessen. Weil sich Bildungs-
prozesse ereignet haben, funktioniert zum Beispiel die Umsetzung
einer geplanten Unterrichtseinheit nicht derart, wie in der Planung ver-
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anschlagt. Man denke hier nur an Situationen, in denen Schiiler eine
neue Losung flir eine mathematische Problemstellung entwerfen, einen
literarischen Sachverhalt auf eigene Art und Weise beurteilen, dem po-
litischen Standpunke einer Person Widerstand entgegenbringen oder
einfach nur Fragen aufwerfen, die von Seiten der Lehrkraft im Vorfeld
einer Unterrichtseinheit nicht bedacht worden sind.

Von Planungsproblemen ist die Nichtsteuerbarkeit von Bildung zu un-
terscheiden. Eine erste wichtige Differenzierung, die es bei der Bestim-
mung der Nichtsteuerbarkeit von Bildung zu berticksichtigen gilt, wird
von Marian Heitger beschrieben. Dieser spricht von einer »Ohnmacht«
piadagogischen Handels, die darin besteht, dass dieses einen Bildungs-
prozess »weder bewirken noch in seinem Vollzug bestimmen kannc
(Heitger 1989/2004, S. 31). Demzufolge ist es fiir einen Pidagogen
weder steuerbar, dass ein Wechselspiel von Welttdtigkeit und Reflexion
tiberhaupt einsetzt, noch welche Ordnungen des Selbst- und Weltver-
haltnisses im Wechselspiel von Reflexion und Welttdtigkeit entstehen,
aufrechterhalten und verindert werden. Beide Aspekte der Nichtsteu-
erbarkeit von Bildung betreffen indes nicht nur den Erzieher, sondern
auch den sich bildenden Menschen selbst. Hierauf macht Roland Rei-
chenbach aufmerksam, der das hier als Nichtsteuerbarkeit markierte
wsubversive Element im Bildungsprozef§« darin sicht, dass dieser »sich
jeder Kontrolle (auch der Eigenkontrolle) entzicht« (Reichenbach 2001,
S. 36). Weder der Pidagoge noch der Akteur der Bildung selbst haben
es in der Hand, ob es im Zuge von Welttitigkeit zu einer Erfabrung
kommt und, falls ja, zu welcher. Doch auch der Entwurf eines Akteurs
bleibt der Steuerung durch einen Pidagogen entzogen. Als Selbstbil-
dung besitzt Bildung ndmlich immer auch ein »uncontrollable moment
of freedom« (Reichenbach 2003, S. 207). Aus diesem Grund kann je-
der Versuch, direkt auf die Entwiirfe eines Menschen einzuwirken, um
den Entwurf spezifischer Regeln zu provozieren, dazu fiihren, dass diese
ohne eigene Stellungnahme angeeignet werden und Bildung damit be-
oder gar verhindert wird.

Aus dieser Einsicht nun aber den Schluss zu zichen, pidagogisches
Handeln ad acta zu legen, wire nicht minder problematisch, als wei-
terhin vorbehaltos auf die Planbarkeit und Steuerbarkeit von Bildung
zu setzen. Die Konsequenz, die Bildungstheoretiker aus der Komplexi-
tit von Bildung zichen, lautet demgegeniiber, pidagogisches Handeln
als Ermaglichung von Bildung zu beschreiben. Wie diese Form pidago-
gischen Handelns in der Bildungstheorie niher bestimmt wird, kann an
dieser Stelle nicht ausgefiihrt werden. Sehr verkiirzt gesagt, wird pad-
agogisches Handeln, das der Komplexitit von Bildung Rechnung trigt,
als eine Aufforderung an Akteure markiert, an der Welt titig zu sein
und sich dabei irritieren zu lassen, fremde Regeln der Orientierung zu
rejizieren und einer Kritik zu unterzichen, cigene Regeln der Orientie-
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rung neu zu entwerfen sowie den jeweils als mafigeblich bestimmten
Regeln in zukiinfriger Weltddtigkeit zu entsprechen (vgl. Rucker 2014¢).

Mit dieser Bestimmung der Form pidagogischen Handelns finden
sich — so unsere These — Einsichten der Komplexititsforschung vor-
weggenommen. Dort werden Moglichkeiten und Grenzen von »Inter-
ventionen in komplexe, selbstreferentielle Systeme« erforscht (Willke
1992, S. 39) Helmut Willke bestimmt vor diesem Hintergrund die
der Komplexitit von Sachveralten adiquate Form der »Steuerung: als
»Hilfe zur Selbsthilfe oder Bestimmung zur Selbstbestimmung oder An-
leitung zur Selbstinderung« (ebd., S. 36). Wie sich zeigen ldsst, wird
in der Bildungstheorie bereits seit langem in dhnlicher Art und Weise
auf die Komplexitit von Bildung reagiert und an einer Beschreibung
von Erziehung gearbeitet, die tiber die Duale planbar| nicht planbar und
steuerbar | nicht steuerbar hinausweist (vgl. Benner ®2010).

Schluss: >Bildungs als Chiffre fiir Komplexitit

Das Kapitel hat seinen Ausgang von der Beobachtung genommen,
dass der »Complexity Turn« im Wissenschaftssystem die Erzichungswis-
senschaft noch nicht erfasst zu haben scheint, siecht man einmal von
Forschungen im internationalen Raum ab. In transdisziplinirer Orien-
tierung ist anschlieend herausgearbeitet worden, dass der Begriff der
Komplexitit als ein Orientierungsmuster der Bildungstheorie begriffen
werden kann. Diese Einsicht zwingt zu einer — zumindest partiellen
— Korrekeur der eingangs erfolgten Beobachtung. Der »Complexity
Turn¢, den Urry fiir die Wissenschaft der Gegenwart und — soweit vor-
hersehbar — der Zukunft als charakteristisch bestimmt, hat — systema-
tisch betrachtet — in der Pidagogik bereits im 18. Jahrhundert stattge-
funden, insofern es sich hierbei um die Zeit handelt, in der der Begriff
der Bildung zu einer zentralen Orientierungs- und Reflexionskategorie
pidagogischen Denkens avanciert ist (vgl. Klafki 1986/°2007, S. 15).
Bildungstheoretiker und Komplexititstheoretiker behandeln ein szruk-
turanaloges Problem, nimlich die Bestimmung eines in die Zukunft
hinein offenen und ungewissen, mit Planungs- und Steuerungsproble-
men behafteten Wechselspiels von Komponenten. Pointiert formuliert:
Der Begriff der Bildung ist eine Chiffre fiir Komplexitir.®

6 Eine Beschreibung von Bildung als komplexem Zusammenhang beruht auf spezifischen
Voraussetzungen. Diese >Haltepunkte« scheinen uns anthropologischer, gesellschafisheore-
tischer sowie moralisch-ethischer Art zu sein. Bildungtheoretiker, die Bildung als einen of-
fenen und ungewissen, weder plan- noch steuerbaren Prozess beschreiben, begreifen den
einzelnen Menschen als ein bildsames und insofern nicht festgelegtes Wesen, das sich in
cine gesellschaftliche Situation hineingestellt sicht, in der die allein >richtigen< Regeln der
Orientierung nicht mehr allgemeinverbindlich feststehen, und dem eine Wiirde zuzuspre-
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Diese Einsicht macht eine Komplexititsforschung der Erziehungs-
wissenschaft, die mit einem geklirten Begriff von Komplexitit operiert
und das Problem Komplexitit in allen Fragen der Theoriebildung be-
riicksichtigt, keineswegs tiberfliissig. Dies zeigt schon allein der Um-
stand, dass in Bildungstheorien nicht mit einem geklirten Begriff von
Komplexitit operiert wird und deshalb bereits die Erkenntnis, dass
Komplexitit ein Muster bildungstheoretischen Denkens darstellt, eine
Forschungsperspektive voraussetzt, die mit einem systematisch be-
stimmten Begriff von Komplexitit ansetzt. Dariiber hinaus bedeutet
der Umstand, dass der Begriff der Komplexitit in Bildungstheorien als
ein Orientierungsmuster fungiert nicht, dass Bildung dort systematisch
unter komplexitiitstheoretischen Problemstellungen und damit stets konse-
quent komplex sowie in ihrer Komplexitit hinreichend differenziert be-
schrieben werden wiirde.

Auch wenn Bildungstheorien insofern nicht dazu in der Lage sind,
eine erzichungswissenschaftliche Komplexititsforschung zu ersetzen,
halten doch gerade sie fiir eine allererst im Entstehen begriffene Kom-
plexititsforschung der Erzichungswissenschaft reichhaltiges »Material¢
bereit. An diese Einsicht ldsst sich eine Reihe von Fragen anschliefSen,
die an dieser Stelle nur aufgeworfen, jedoch nicht ausfithrlicher dis-
kutiert werden konnen. So stelle sich zum Beispiel die Frage, ob man
es in der Erzichungswissenschaft gegenwirtig mit einem zurn hin zur
A-Komplexitit zu tun hat, sollte die Beobachtung zutreffend sein,
dass bildungstheoretisches Denken in der Erziechungswissenschaft zu-
nehmend an Bedeutung verliert und der traditionelle Begriff der Bil-
dung von anderen Begriffen verdringt wird. Damit verbunden ist die
Frage, welche Konsequenzen ein solcher Perspektivenwechsel fiir die
Erzichungswissenschaft hitte, wenn zugleich beobachtet werden kann,
dass iiber eine Vielzahl von Disziplinen hinweg Komplexitit zu einem
zentralen Thema der Forschung avanciert. Zumindest die Anschlussfi-
higkeit der Erziehungswissenschaft an die internationale und transdiszi-
plinire Wissenschafisentwicklung dirfte bedroht sein, wenn es ihr nicht
gelingen sollte, sich zunehmend transdisziplinir zu orientieren sowie
das im Fach bereits vorhandene Wissen iiber Komplexitit zu eruie-
ren und weiterzuentwickeln. Umgekehrt sollte gerade dies der Erzie-
hungswissenschaft die Moglichkeit eréffnen, sich in den transdiszipli-
niren Forschungsraum der Komplexititswissenschaften zu integrieren

chen ist, die es zu achten gilt. Der Mensch der Bildung ist damit zum einen der nicht
festgelegte Mensch, und zum anderen der Mensch, der einen Anspruch darauf besitzt, sein
Leben selbstbestimmt zu fithren (vgl. Rucker 2015). Es scheint uns diese spezifische Kom-
bination von »Haltepunkten« zu sein, die dazu fiihrt, dass Bildung in bildungstheoretischer
Perspektive immer wieder neu als ein komplexer Zusammenhang beschrieben wird.
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und Komplexitit nicht nur implizit, sondern auch explizit und syste-
matisch zum Gegenstand disziplinirer Forschung zu machen.

Wie wir zu zeigen versucht haben, sollte gerade der Rekurs auf »Bil-
dung¢ der Erziehungswissenschaft diese Moglichkeit eréffnen. Wenn
Bildung tatsichlich eine Chiffre fiir Komplexitit ist, dann hat die Erzie-
hungswissenschaft quasi einen >Rohdiamanten« in der Hand: Alle Welt
redet von Komplexitit, die Erziehungswissenschaft kann zeigen, wie
menschliches Aufwachsen und menschliche Lebensfiihrung als komplex
beschrieben werden kénnen. Einen Beitrag zum entsprechenden »>Fein-
schliffc dieses »Rohdiamanten« unter Einsatz cines geklirten Begriffs von
Komplexitit zu leisten, war unser Anliegen in diesem Kapitel.
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