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Soziale Komplexitat als Lehrherausforderung.
Eine empirische Untersuchung handlungsleiten-
der Orientierungen von Lehrkraften im Umgang
mit weltgesellschaftlicher Komplexitat

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt die zentralen Ergebnisse einer qualitativ-re-
konstruktiven Studie vor, in der untersucht wurde, wie Lehr-
krifte in ihrer Handlungspraxis mit der sozialen Komplexitit
globalisierungsbezogener Fragestellungen in Schule und Un-
terricht umgehen. Dazu wurden aus Interviews mit Lehrkrif-
ten handlungsleitende Orientierungen in der Bearbeitung
globaler Themenstellungen mit der dokumentarischen Metho-
de rekonstruiert und idealtypisch verdichtet. Die Ergebnisse
der Studie erméglichen eine differenzierte Beschreibung von
drei Formen der Adressierung von Komplexitit: (1) Eindeu-
tigkeitsfokussierende Komplexititsreduktion, (2) Vielperspek-
tivenbezogene Komplexititskonstruktion und (3) Reflexiv-pri-
orisierende Komplexititskonstruktion. Die Ergebnisse werden
in Hinblick auf mégliche Anregungen fiir die Lehrkriftepro-
fessionalisierung reflekeiert.

Schliisselworte: Rekonstruktive Sozialforschung, Komplexitit,
Lehrkrifte, Globales Lernen

Abstract

This article presents empirical findings derived from an empi-
rical study that deals with teachers’ implicit knowledge that
structures their teaching practice dealing with the complexity
of global issues. The study is based on a qualitative-reconstruc-
tive research design. Secondary school teachers were interview-
ed and recurring patterns on how they teach global issues were
reconstructed from their narrations using the Documentary
Method. The findings present a typology of different ways of
addressing social complexity of global issues that include
approaches focusing on (1) authenticity and clarity presented
by the teacher, (2) multiperspectivity that excludes the investi-
gation of action and (3) reflexive multiperspectivity in a stu-
dent-centred approach. The results are discussed with regard
to teachers’ professionalization.

Keywords: Qualitative Research, Complexity, Teaching, Global
Education
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Einleitung
Das Zusammenwachsen der Welt und damit verbundene Kon-
sequenzen sind mehr denn je im Alltag eines jeden Menschen
spiirbar. Sowohl bildungspolitisch als auch wissenschaftlich
wird dieses Zusammenwachsen der Welt zu einer Weltgesell-
schaft fiir die Gestaltung von Bildung und Erziehung reflektiert
(vgl. Europe-wide Global Education Congress, 2002; KMK &
BMZ, 2016; Scheunpflug & Hirsch, 2000; Seitz, 2002). Im
Anschluss daran zielen pidagogische Konzeptionen wie das
Globale Lernen, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, ent-
wicklungspolitische Bildungsarbeit u.a. im deutschen Kontext
darauf ab, mit Bildung und Erziehung einen Beitrag in der
Vorbereitung von (jungen) Menschen auf ein Leben in einer
solchen globalisierten Welt zu leisten. Darin wird Bildung in
der Weltgesellschaft' und das Lehren und Lernen mit besonde-
ren Herausforderungen (z.B. Umgang mit abstrakten Themen,
mit nichtlinearen Kausalititen, mit Unsicherheiten, mit Kom-
plexitit oder auch mit Fragen nach den Ursachen globaler Un-
gerechtigkeit) assoziiert (vgl. Andreotti & De Souza, 2012;
Ohl, 2018; Scheunpflug, 2011).

Bisherige Studien zur Unterrichtspraxis weltgesell-
schaftlichen Lehren und Lernens in Deutschland nehmen vor
allem die Schiiler/-innenperspektive in den Blick (vgl. Asbrand,
2009b; Bendig, 2018; Brendel, 2017; Kater-Wettstidt, 2015;
Wagener, 2018). Dagegen liegen erst wenige Untersuchungen
zur Handlungspraxis von Lehrkriften und darin eingelassene
orientierende Werte, Vorstellungen und subjektive Wissensbe-
stande vor (vgl. Applis, 2016; Budke, Kuckuck, & Wienecke,
2016; Wettstidt & Asbrand, 2014).

Auf dieses Forschungsdesiderat wird mit der vorlie-
genden Studie reagiert. Im Fokus steht die Handlungspraxis
von Lehrkriften und die Frage, wie Lehrkrifte in ihrem Han-
deln mit den beschriebenen Herausforderungen umgehen.
Dies konnte in vorliegender Studie auf den Umgang mit sozi-
aler Komplexitit? konkretisiert werden.?



Theoretische Voriiberlegungen: Lehren

von weltgesellschaftlichen Beziigen in

der Schule
Mit dem Orientierungsrahmen fiir den Bereich globale Ent-
wicklung liegt ein Referenzdokument vor, welches den An-
spruch der Bearbeitung globaler Themen bildungspolitisch
unterstreicht (KMK et al., 2016). Lehrkrifte stellen zentrale
Akteur/-innen dar, diesen Anspruch in formalen Bildungsin-
stitutionen umzusetzen. Dariiber hinaus wird das Lehrkrifte-
handeln fiir die Lernprozesse von Schiiler/-innen als relevant
eingeschitzt (vgl. Hattie, 2012; Merki & Werner, 2011). Wie
beispielsweise im kompetenztheoretischen Bestimmungsansatz
von Baumert & Kunter (2006) beschrieben, ist das professio-
nelle Handeln von Lehrkriften dabei nicht nur durch padago-
gisches und inhaltliches Fachwissen charakterisiert, sondern
auch von ihren motivationalen Orientierungen, Werthal-
tungen, Uberzeugungen und subjektiven Theorien beeinflusst.
Letztere Aspekee stellen vor allem Wissensbestinde dar, die das
Handeln implizit strukturieren und im Gegensatz zu Fachwis-
sensbestinden oftmals der Reflexion nur schwer zuginglich sind.

Diese impliziten Wissensbestinde bzw. Uberzeugungen
und Werthaltungen werden sowohl im deutschen als auch in-
ternationalen Kontext unterschiedlich konzeptualisiert. Auf-
grund der unterschiedlichen Konzeptionierungen werden die-
se auch als ,messy construct® (Pajares, 1992) bezeichnet.
Gemeinsam ist diesen Konzepten der Verweis auf den erkennt-
nistheoretischen Stellenwert der Wissensbestinde als subjektiv.
Im Kontrast dazu miissen fachliche und inhaltliche Wissensbe-
stinde Kriterien der objektiven Uberpriifbarkeit erfiillen. Ne-
ben der erkenntnistheoretischen Gemeinsamkeit unterschei-
den sich die Konstrukte insbesondere mit Blick auf damit
verbundene Erhebungsformate und deren Bedeutung fiir die
Handlungspraxis von Lehrenden. Im Folgenden wird von im-
pliziten Wissensbestinden gesprochen und damit auf diejeni-
gen Wissensbestinde verwiesen, die von den Lehrkriften habi-
tualisiert sind. Bei diesen impliziten Wissensbestinden handelt
es sich um individuelle, subjektiv giiltige Wissensbestinde, die
fiir das Handeln bedeutsam sind. Sie sind aus wissenssoziolo-
gischer Sicht von expliziten bzw. theoretischen und damit re-
flexiv  zuginglichen Wissensbestinden zu unterscheiden
(Mannheim, 1980). Erkenntnisinteresse der vorliegenden Stu-
die ist es, eine Beschreibung von impliziten Wissensbestinde
vorzunehmen.

Forschungsstand: zur Bedeutung hand-
lungsleitender Wissensbesténde fiir das
Lehrkraftehandeln
Empirische Studien geben Einblick, wie Lehrkrifte die oben
benannten Herausforderungen adressieren. Der nachfolgende
Uberblick fokussiert empirische Befunde der deutschen For-
schung und wird erginzt durch relevante Studien aus dem in-
ternationalen Kontext.

Empirische Befunde aus der Unterrichtsforschung zei-
gen unterschiedliche Relevanzsetzungen und Formen der
Adressierung weltgesellschaftlicher Themen auf. Hier zeigen
Studien, dass Lehrkrifte komplexe globale Themen und ins-
besondere damit verbundene Handlungsperspektiven in ver-
einfachender und moralisierender Weise einbringen. Charak-
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teristisch ist im Zug einer solchen Rahmung oftmals eine pro-
blemorientierte Sichtweise und eine durch die Lehrkraft in das
Unterrichtssetting eingebrachte Positionierung in Hinblick auf
erstrebenswertes Handeln (vgl. Aarnio-Linnanvuori, 2019;
Wettstidt et al., 2014). Es werden im Kontrast dazu aber auch
Handlungspraxen beschrieben, die sich stirker durch eine ak-
tive und mitgestaltende Rolle der Schiiler/-innen auszeichnen
bzw. in der methodische Settings bewusst fiir eine kontroversi-
titssensible Auseinandersetzung ausgewihlt werden. In solchen
Handlungspraxen werden auch Herausforderungen wie der
Umgang mit Nicht-Wissen oder Kontroversitit produktiv
adressiert (vgl. Cohen, 2020; Wettstddt et al., 2014).

In der stirker konkretisierenden Perspektive auf einzel-
ne Aspekte von Uberzeugungen und Werthaltungen, finden
sich empirische Befunde, die in diesem Kontext den Umgang
mit Kontroversitit durch Lehrkrifte in den Blick nehmen und
Zusammenhinge zwischen Fach- bzw. Konzeptverstindnissen
und der didaktischen Ausgestaltung aufzeigen. Akar (2012)
beispielsweise stellt in diesem Kontext fest, dass Lehrkrifte, bei
denen im Ficherverstindnis eher eine nationale Verbundenheit
deutlich wird, eine groflere Unsicherheit und Ablehnung von
Kontroversitit im Unterricht vorweisen. In der Studie von Dre-
wes (2018) wird die Bedeutung unterschiedlicher Schwer-
punktsetzungen durch die Lehrkrifte auf Basis individueller
Wertpriferenzen und Zielperspektiven sichtbar. Personlich
engagierte Lehrkrifte adressieren das Thema Klimawandel in
seiner politischen Dimension in enger Verkniipfung mit Hand-
lungsperspektiven. Bei Lehrkriften, die kaum oder keine Rele-
vanz fiir das eigene Handeln mit dem Thema verbinden, steht
eine inhaltsbasierte und wissensorientierte Bearbeitung im
Vordergrund. Ahnliches konnten Gardner & Jones (2011)
auch mit Blick auf vergleichsweise praxisunerfahrene Dozie-
rende an Universititen herausarbeiten. Wurde schwerpunkt-
miflig auf eine inhaltliche Beschiftigung geachtet, wurde in
der didaktischen Umsetzung weniger Raum fiir die Beschifti-
gung mit kontroversen Perspektiven zugelassen. Fand sich da-
gegen eine Rahmung, die entweder die Gemeinschaft oder die
individuelle Entscheidungsfindung als zentral fiir den Umgang
mit kontroversen Themen in den Mittelpunke stellte, war das
Lehrsetting durch eine stirker diskursive Debatte ausgezeich-
net. Wie schwierig es ist, Kontroversitit und Unsicherheit in
der Handlungspraxis auszuhalten, zeigt die Studie von Applis
(2016). In dieser kommt der Autor zu dem Ergebnis, dass sich
trotz der expliziten Reflexion der Bedeutung des Zulassens von
Komplexitit bei Lehrkriften auf der impliziten Handlungs-
ebene eine Orientierung an der Kontrolle und damit der Ein-
grenzung und Festlegung von kontroversen Themen als hand-
lungsleitend zeigte. Ein produktiver Umgang mit Kontro-
versitit und Kontingenz kann damit nichtals selbstverstindlich
beschrieben werden, auch wenn dieser auf der expliziten Ebene
reflektiert wird.

Der Beitrag von Applis (2016) verweist weiterhin auf
die Bedeutung, die der Auswahl des methodischen Designs fiir
die Erfassung handlungsleitender Wissensbestinde zukommt
(vgl. auch Gardner et al., 2011). So zeigt die Studie, dass zwi-
schen explizit geduf8erten Wissensbestinden und tatsichlich in
der Handlungspraxis relevant werdenden Orientierungen un-
terschieden werden muss. Die bisher bestehenden empirischen
Studien zur Handlungspraxis von Lehrkriften im Kontext ei-



ner Bildung in der Weltgesellschaft reflektieren insbesondere
die Herausforderung des Umgangs mit Unsicherheit und Kon-
troversitit. Die folgende Studie kniipft an diesen Forschungs-
stand an und verfolgt das Ziel weiterfiihrende empirische Be-
funde insbesondere fiir den Umgang mit der (sozialen)
Komplexitit globaler Themen zu liefern. Hierzu liegen soweit
bekannt keine empirischen Befunde vor. Dazu war die For-
schungsfrage leitend, welche Orientierungen sich bei Lehrkrif-
ten in der Bearbeitung globaler Themen als handlungsleitend
zeigen.

Methodisches Design der Studie:

qualitatives-rekonstruktives Forschungs-

vorgehen
Ausgehend von dem beschriebenen Erkenntnisinteresse wurde
ein qualitativ-rekonstruktives Forschungsdesign gewihlt. Em-
pirische Datengrundlage bilden 17 narrative Interviews mit
Lehrkriften unterschiedlicher Schularten weiterfithrender
Schulen mit einem Schwerpunkt auf geistes- und sozialwissen-
schaftlichen Fichern. In den Interviews berichteten die Lehr-
krifte in umfangreichen Beschreibungen von Unterrichtsbei-
spielenausihrer Handlungspraxis. Die Auswahlderinterviewten
Lehrkrifte folgte dem theoretical Sampling nach Glaser &
Strauss (2012). Zu Beginn wurde auf Basis bisheriger Erkennt-
nisse eine Erhebungsstrategie erarbeitet, die im Laufe der Aus-
wertung der Interviews erweitert wurde. Aspekte, die in die
Erhebungsstrategie einflossen, waren: biographische Hinter-
griinde (Engagement, Erfahrungen im Ausland, Professionali-
sierungsangebote), institutionelle Anbindungen der Schulen
an Projekte im Bereich des Globalen Lernens, Berufserfahrung,
Geschlecht und Schularten. Ziel der Erhebungsstrategie war es,
moglichst kontrastierende Formen der Bearbeitung globaler
Themen durch die Lehrkrifte einzuschlieflen.

Die Auswertung der Interviewdaten erfolgte mit der
dokumentarischen Methode (vgl. Nohl, 2012). Mit dieser qua-
litativ-rekonstruktiven Methode wurden die impliziten Wis-
sensbestinde als handlungsleitende Orientierungen in ver-
schiedenen Interpretationsschritten rekonstruiert und in
abduktiven Prozessen zu idealtypischen Mustern verdichtet
(ausfithrlich siche Taube, 2022). Begleitet wurde der For-
schungsprozess durch eine Forschungswerkstatt, in der die Re-
konstruktion und Verdichtung der Orientierungen kommuni-
kativ validiert wurde.

Ergebnisse: Formen des Umgangs mit sozia-

ler Komplexitdt im Kontext der Bearbeitung

weltgesellschaftlicher Themen
Fiir die vorliegende Studie war die Forschungsfrage leitend,
welche handlungsleitenden Orientierungen sich bei Lehrkrif-
ten mit Umgang mit weltgesellschaftlichen Themen bedeutsam
zeigen. Im Zuge der Rekonstruktion der Orientierungen wur-
de deutlich, dass alle interviewten Lehrkrifte in ihren Beschrei-
bungen implizit oder explizit die Frage aufwerfen, wie der
Komplexitit weltgesellschaftlicher Zusammenhinge begegnet
werden kann. Insbesondere in Hinblick auf die soziale Ebene
wurde Komplexitit in den Darstellungen der Lehrkrifte als ein
wiederkehrendes Thema fiir die Beschiftigung mit weltgesell-
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schaftlichen Themen adressiert. Dieses gemeinsame Thema
fungierte fiir die Verdichtung der Ergebnisse als Tertium Com-
parationis (vgl. Bohnsack, 2013). Weiterhin konnte rekonstru-
iert werden, dass der Umgang mit Komplexitit sich in der
Konkretisierung auf drei Themen — den Vergleichsdimensi-
onen — bezichen lief3: (1) Wie wird Weltgesellschaft als Unter-
richtsgegenstand in den Beschreibungen der Lehrkrifte kon-
struiert? (2) Welche didaktischen Zuginge kommen in den
Orientierungen der Lehrkrifte zum Ausdruck? (3) Wie wird
Weltgesellschaft in der Entwicklungsperspektive beschrieben?
In der Verdichtung der Orientierungen entlang des Tertium
Comparationis und den drei Vergleichsdimensionen als ord-
nende Muster konnte eine sinngenetische Typologie mit drei
Idealtypen im Umgang mit der sozialen Komplexitit rekon-
struiert werden.

Im nichsten Abschnitt werden diese Muster kurz vor-
gestellt. Nach einer jeweils knappen Umschreibung des Ideal-
typus mit Bezug auf die drei Vergleichsdimensionen, wird an-
schliefend an einem Zitatausschnitt das tibergeordnete Muster
des Umgangs mit Komplexitit veranschaulicht.

Eindeutigkeitsfokussierende

Komplexititsreduktion
Als eine idealtypische Form des Umgangs mit sozialer Komple-
xitit konnte eine an Eindeutigkeit orientierte Komplexititsre-
duktion rekonstruiert werden. Weltgesellschaftliche Zusam-
menhinge als Unterrichtsgegenstand werden in einfachen
linearen Dependenzverhiltnissen bzw. in der Fokussierung auf
Einzelperspektiven beschrieben und tiber die damit verbun-
dene Eindeutigkeit klare, meist auf die individuelle Ebene be-
zogene Handlungsperspektiven als Steuerungsmoglichkeiten
abgeleitet (z.B. konkrete alltagsbezogene Verhaltensempfeh-
lungen wie der Kauf fairer Produkte). Insbesondere in dem
Verweis auf die individuelle Handlungsverantwortung wird
eine moralische Handlungsmaxime entfaltet, die iiber die Au-
thentizitit und Giiltigkeit der eingebrachten Wissensbestinde
Legitimation erhilt und gleichzeitig das Narrativ eines mog-
lichen und notwendigen Beitrags in der Welt entfaltet. Die
Lehrkraft wird in diesem Kontext in der Rolle der Deutungs-
instanz konstruiert, welche entsprechende theoretische Inhalte
auswihlt und Lernumgebungen fiir Schiiler/-innen bereitstellt.
Eine solche gesetzte Deutungsperspektive kann dabei sowohl
fiir anwendungsorientierte, inhaltsbezogene oder auch sinn-
lich-emotionale Formate in den empirischen Befunden nach-
gezeichnet werden. Charakteristisches Moment ist, dass iiber
die unterschiedlichen Formen der Auseinandersetzung eine
dominierende Perspektive auf ein globales Thema angelegt
wird. Lernende erscheinen in der idealtypischen Verdichtung
als Rezipierende der durch die Lehrkraft eingebrachten Dar-
stellung.

Hlustriert wird dieses iibergeordnete Muster an einem
Ausschnitt einer Beschreibung zum Unterricht der Lehrkraft
Agypten (Aw)*, in der die Lehrkraft die Beschiftigung mit glo-
balen Zusammenhingen und dem Thema Handlungsverant-
wortung ausfiihrt.

Aw: und Gerd Miiller wurde da interviewt und hat des

wunderbar genannt hat die Zusammenhdnge alle dar-



gestellt. [..] Klimaverdnderung Landgrabbing Flucht-
[..] Nu da hab ich alle Themen

und den Jugendlichen und Jjungen M&n-

ursachen bekédmpfen
beieinander;
nern und Frauen sollte der Kopf schwi-schwirren @
(lachend) denkt ich mir immer@ welche Moglichkeiten
sie doch haben. {ja} weil zu Beginn heilts ganz oft
@ (verstellt die Stimme) ich kann doch nichts tun-
ich kann doch gar nichts machen@ und wer am Ende
nach zwei Jahren Geographie da raus geht und be-
hauptet er hat nicht gelernt was er machen kann (.)
der hat auf Durchzug gestellt; {mhm} also so versteh

ich ebm mein Fach, so versteh ich Geographie (.)

{ja} als Anleitung zum globalen Handeln sinnvoll
und verantwortungsvoll (Interview Agypten; Zeilen
240-256)

Hierin zeigt sich, dass die Lehrkraft die Vermittlung von Wis-
sensbestinden an die Darstellung durch einen authentischen
Experten kniipft, der hier in der Person Gerd Miillers, dem
Bundesminister fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-
wicklung, reprisentiert ist. Die Lehrkraft fungiert als Deu-
tungsinstanz, die in der Auswahl der Quelle (Interview mit
Gerd Miiller) und der damit einhergehenden Perspektive auf
globale Zusammenhinge eine Setzung vornimmt. Ausgehend
von der durch den Experten vermittelten Perspektive kommt
die Lehrkraft auf Handlungsméglichkeiten der Schiiler/-innen
zu sprechen. Hier kommt im Ficherverstindnis der Lehrkraft
auch die zugeschriebene Bedeutung von Handeln zum Aus-
druck — als die Vermittlung von ,Anleitungen zum globalen
Handeln®“. Es zeigt sich, dass dem Verstindnis der Lehrkraft
nach, Geographieunterricht dazu diene, neben dem Wissen
tiber globale Zusammenhinge, konkretes Wissen iiber Hand-
lungsmaglichkeiten als Anleitungswissen weiterzugeben. In
der Beschreibung ,,Anleitung zum globalen Handeln® zeigt sich
weiterhin die Konstruktion der Lehrkraft als Deutungsinstanz.
Die Lehrkraft und der durch sie durchgefiithrte Unterricht wird
als Medium der Vermittlung von konkretem Handlungswissen
konstruiert, welches durch die Schiiler/-innen aufgenommen
und bestenfalls umgesetzt werden sollte. Gleichzeitig wird eine
Verantwortung fiir Lernprozesse der Schiiler/-innen durch die
Lehrkraft abgewiesen und als fehlendes Interesse und Engage-
ment gerahmt (,und behauptet er hat nicht gelernt was er ma-
chen kann (.) der hat auf Durchzug gestellt®). Das tibergeord-
nete Muster im Umgang mit der sozialen Komplexitit globaler
Themen stellt hier idealtypisch verdichtet eine an Eindeutigkeit
orientierte Perspektive dar, die durch die Lehrkraft gesetzt wird.

Vielperspektivenbezogene

Komplexititskonstruktion
Eine weitere idealtypische Form des Umgangs mit sozialer
Komplexitit stellt die vielperspektivenbezogene Komplexitits-
konstruktion dar. Sozialer Komplexitit wird hier versucht in
einer moglichst umfassenden, theoretisch-inhaltlichen d.h.
tiberwiegend sachlichen Herangehensweise zu begegnen. In
der Perspektive auf die Beschreibung weltgesellschaftlicher Zu-
sammenhinge zeigt sich dies in einer Vielperspektivitit, die in
der Beschiftigung mit unterschiedlichen Akteur/-innen zum
Ausdruck kommt. In der didaktischen Perspektive zeigt sich
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eine Fokussierung auf Inhalte und eine vermeintlich neutrale
Erarbeitung. Die Lehrkraft konstruiert sich als Abarbeitende
externer Vorgaben, die persdnliche Relevanzen aus der Unter-
richtsbearbeitung ausklammert. Damit einher gehen eine Visi-
onslosigkeit und das Fehlen eines Narratives in der Perspektive
auf die Entwicklung der Welt. Dies wird insbesondere darin
deutlich, dass durch die vielperspektivische Beschreibung von
Interdependenzen Handlungsméglichkeiten als nicht moglich
erscheinen und aus der Bearbeitung im Unterricht ausgeschlos-
sen werden. Nachfolgend wird dieses rekonstruierte Muster
beispielhaft an einem Auszug aus der berichteten Handlungs-
praxis von Namibia (Nm) veranschaulicht. Darin berichtet die
Lehrkraft von der Bearbeitung des Themas Palmélanbau.

Nm: Palmdl-Produktion zum Beispiel [..] und das man
dann eben ah guckt welche-welche Bevdlkerungsgrup-
pen sind denn davon betroffen; und das man dann eben
auch guckt wo gibts da irgendwie Konflikte und r&um-
liche und zeitliche Fallen; wer hat eigentlich was
von Palmdél und wer nicht, wo entsteht ne Ausbeu-
tungssituation, ah welche Effekte gibt es irgendwie
langfristig oder mittelfristig a&h die aus dieser
Palmdlproduktion entsteht und das man dann eben auch
deutlich macht dass man in dem Fall &hm das man
dieses Dilemma da auch schwer auflésen kann weils
eben weil die Leute die dort arbeiten und eigentlich
gar nicht viel davon haben trotzdem davon abhidngig
sind das sie das machen kénnen; so dhm das sie eben
&h zum Beispiel illegal Palmdl &h-ah den Regenwald
roden ja? und &hm sozusagen sich an der Produktion
beteiligen (Interview Namibia, Zeilen 307-325)

Die Lehrkraft fithrt in dem Auszug aus, wie sich Schiiler/-innen
beispielhaft mit dem Thema Palmélanbau und dem komplexen
Zusammenspiel von Akteur/-innen durch eine multiperspekti-
vische Bearbeitung beschiftigen. Durch diese Herangehens-
weise wird der dilemmatische Charakter des Zusammenwir-
kens deutlich (,man dieses Dilemma da auch schwer auflsen
kann®). Weltgesellschaftliche Zusammenhinge werden als
strukturelle Abhingigkeiten von Akteur/-innen innerhalb der
Wertschopfungskette beschrieben und die Schwierigkeit des
Aufbrechens dieser Interdependenzen herausgestellc. Durch
diese Beschreibung des Zusammenwirkens unterschiedlicher
Akteur/-innen wird eine Konstruktion der komplexen Verbin-
dungen abgebildet. Gleichzeitig wird die Komplexitit mit einer
Dilemma-Situation assoziiert, die kaum Maglichkeiten der
Einflussnahme zulidsst. Die Auseinandersetzung mit Hand-
lungsméglichkeiten aber auch Entwicklungsméglichkeiten der
Weltgesellschaft werden aus der Beschreibung exkludiert bzw.
erscheinen durch den Verweis auf das Dilemma als nicht még-
lich. Als iibergeordnetes Muster im Umgang mit sozialer Kom-
plexitit zeigte sich eine durch den Einschluss vielzihliger Per-
spektiven charakteristische Herangehensweise, die Komplexitit
moglichst umfassend abbildet, dabei aber gleichzeitig in dem
bestindigen Perspektivenwechsel die Beschiftigung mit Steue-
rungsmoglichkeiten dekonstruiert.



Reflexiv-priorisierende Komplexititskonstruktion
Die dritte Form des Umgangs mit sozialer Komplexitit stellt
die reflexiv-priorisierende Komplexititskonstruktion dar. In
der Verdichtung der Orientierungen zeigt sich darin ein refle-
xiver Umgang mit weltgesellschaftlicher sozialer Komplexitit
als charakeeristisch. Dieser verbindet eine reflexive, vielper-
spektivische Beschreibung mit einem schiilerorientierten Zu-
gang. Mit den Schiiler/-innen werden Wege der Anniherung
an komplexe Fragestellungen durch eine wiederkehrende Re-
flexion der Perspektivitit und damit verbundener normativer
Geltungsanspriiche eingeiibt. Die Lehrkraft versteht sich in
diesem Kontext als Unterrichtsbegleitung, die an die Interessen
und Fihigkeiten der Schiiler/-innen ankniipft. Die selbsttitige
Beschiftigung der Schiiler/-innen und die mit ihnen gemein-
sam vorgenommene Priorisierung wird als eine Strategie im
Umgang mit der Komplexitit weltgesellschaftlicher Zusam-
menhinge angebahnt. Handlungsleitend ist dariiber hinaus
eine offene Entwicklungsperspektive, in der Schiiler/-innen als
Mitgestaltende zur kritisch-reflexiven Auseinandersetzung und
zur Partizipation an offen gerahmten Gestaltungsprozessen
adressiert werden.

Dieses idealtypische Muster wird im nachfolgendem
Zitatausschnitt aus dem Fall Eswatini (Em) beispielhaft veran-
schaulicht. Die Lehrkraft beschreibt darin eine Unterrichtsein-
heit, in der der Bau des Dreischluchtenstaudamms Thema ist.

Em: also jetzt siebte Klasse habe ich gerade gemacht
[..]
mit meinen Schiilern eben auch den-den Schwerpunkt

Dreischluchtenstaudamm in China und da hab ich
gehabt bewerten [..] hab denen versucht beizubringen
wie ich Dinge bewerten kann das ich eben-n Fakt
nehme den dann belege mit- also mit dem Argument
stitze warum das so ist und dann eben schaue welcher
(.)

Entfaltung Berufswahl oder &hm Gesund- also Unver-

Wert wird damit berihrt; dh Recht auf freie

sehrtheit des Korpers oder (.) solche Sachen die
ganzen Werte die-die dann eben Schiiler auch kennen
die universell sind und dann nimmt jeder Schiiler
seine Gewichtung vor (.) und der sagt dann dass die
Wirtschaft dadurch-nen Impuls bekommt dem gebe ich
ein hohes Gewicht, dhm wohingegen die 200.000 Leu-
te die umgesiedelt werden miissen deswegen gebe ich
{mhm}

anderer Schiiler dann ne ich s-seh das gar nicht so

nicht so-n hohes Gewicht; und da sagt ein
ah stell dir mal vor du wirst jetzt irgendwie da
von deinem Zuhause entfernt wohnst dann in-nem
Plattenbau und so deine ganzen Freunde wohnen wo-
anders und was auch immer &dhm dem geb ich ein hoheres
Gewicht (Interview Eswatini, Zeilen 48-69)

In dem Ausschnitt fithrt die Lehrkraft aus, dass neben der Er-
arbeitung von Inhalten zu unterschiedlichen Perspektiven eine
Beschiftigung mit Steuerungsmoglichkeiten anhand der Refle-
xion unterschiedlicher Werteperspektiven und deren Priorisie-
rungen vorgenommen wurde. Beispielhaft werden Werte als
Basis fiir die Beurteilung transparent gemacht und Konse-
quenzen des Anlegens einer Leitperspektive durchgespielt
(,und der sagt dann dass die Wirtschaft dadurch-nen Impuls
bekommt dem gebe ich ein hohes Gewicht, ihm wohingegen
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die 200.000 Leute die umgesiedelt werden miissen deswegen
gebe ich nicht so-n hohes Gewicht®). In dieser Herangehens-
weise dokumentiert sich ein reflexiver Zugang im Umgang mit
der Komplexitit globaler Themen. Komplexitit wird durch die
bewusste Auseinandersetzung mit Perspektiven bearbeitet. Im
Kontrast zu den idealtypisch verdichteten Orientierungen des
Typs 1 wird im Umgang mit Werten nicht eine Deutungswei-
se eines globalen Phinomens der Unterrichtsbearbeitung zu-
grunde gelegt, sondern transparent gemacht, dass unterschied-
lichen Lesarten méglich sind. In der Diskussion der
unterschiedlichen Wertegrundlagen wird die Komplexitit glo-
baler Themen abgebildet und gleichzeitig mit Offenheit begeg-
net. Schiiler/-innen werden als aktiv Mitgestaltende konstru-
iert, in der sie selbst Priorisierungen vornehmen und iiber
diese in einen offenen Austausch treten.

Fazit: Implikationen fiir die Lehrkraftepro-

fessionalisierung
Die in diesem Beitrag vorgestellten empirischen Befunde
verweisen darauf, dass Komplexitit im Unterricht sehr unter-
schiedlich bearbeitet wird — idealtypisch verdichtet durch
(1) eine an Eindeutigkeit fokussierende Reduktion, durch
(2) eine vielperspektivische Konstruktion oder (3) durch eine
reflexiv-priorisierende vielperspektivische Konstruktion. In der
Reflexion der Befunde zeigt sich empirisch fundiert, dass die
Reduktion von (sozialer) Komplexitit eine zentrale Herausfor-
derung fiir das Lehren von Themen aus globaler Perspektive fiir
Lehrkrifte darstellt. So kann in der Reflexion der Befunde vor
dem wissenschaftlichen Diskussionsstand der Lehr-Lernfor-
schung und der bildungspolitischen Diskussion nicht jede der
idealtypisch verdichteten Form des Umgangs als ein produk-
tiver Umgang mit sozialer Komplexitit beschrieben werden
(fiir eine vertiefte Diskussion siehe auch Taube, 2022). Die
vorliegenden Ergebnisse unterstreichen somit, dass eine Be-
schiftigung mit globalen Themen nicht automatisch in einen
produktiven Umgang mit der Herausforderung Komplexitit
miindet. Stattdessen weisen die Ergebnisse darauf hin, dass das
didaktische Setting und die Rahmung des Gegenstandes be-
deutsam dafiir sind, inwiefern und ob ein Umgang mit Heraus-
forderungen wie Komplexitit, Kontroversitit oder Nicht-Wis-
sen angebahnt wird (vgl. Kater-Wettstidt, 2015; Wagener,
2018).

Dies hat Implikationen fiir die Lehrkrifteprofessionali-
sierung. Erstens, die empirischen Befunde veranschaulichen,
dass die Uberzeugungen iiber das Lernen und Lehren und die
konstruierte Rolle von Schiiler/-innen fiir die Umsetzung di-
daktischer Einheiten und die Adressierung von Komplexitit
zentral sind. Beispielhaft zeigt sich am Muster der reflexiv-pri-
orisierenden Komplexititskonstruktion, dass eine reflexive,
vielperspektivische Anniherung an die Beschreibung weltge-
sellschaftlicher Zusammenhinge mit subjektbezogenen, ergeb-
nisoffenen didaktischen Arrangements, in der die Lehrkraft als
Lernbegleitung beschrieben wird, korrespondiert. Fiir die
Lehrkriftebildung erscheint es folglich sinnvoll, entsprechende
kritisch-konstruktivistische Perspektiven auf Lernen und Leh-
ren zu fordern und an die aktive Auseinandersetzung iiber die
Rolle von Lehrkraft und Schiiler/-innen zu kniipfen. So kann
sichergestellt werden, dass ein ausgewihltes methodisches Set-



ting die Selbsttitigkeit der Lernenden tatsichlich fordert und
durch die Rahmung der Lehrkraft mitgetragen wird. Andern-
falls liuft die Auswahl eines Settings Gefahr, durch das Lehr-
und Lernverstindnis der Lehrkraft dem angestrebten Kompe-
tenzerwerb im Umgang mit Komplexitit entgegenzustehen
und der Vermittlung einer bestimmten Perspektive zu dienen,
statt als Instrument einer aktiven und offenen Beschiftigung
zu fungieren (vgl. Akar, 2012; Cohen, 2020; Kater-Wettstadt,
2015). Zweitens ist die Bedeutung der erkenntnistheoretischen
Rahmung in der Bearbeitung weltgesellschaftlicher Themen zu
betonen. Das als produktiv in Hinblick auf den Umgang mit
Komplexitit beschriebene Muster der reflexiv-priorisierenden
Komplexititskonstruktion zeichnet sich dadurch aus, dass Ge-
nese und Giiltigkeit von Wissen wiederkehrend kontextuali-
siert werden. In der Handlungspraxis der Lehrkrifte werden
erkenntnistheoretische Vorstellungen entfaltet, die Wissen als
prozesshaft und deren Geltungscharakter immer in Relation zu
anderen Quellen und vor einem entsprechenden Kontext ver-
stechbar machen. So wird gleichsam der Perspektivenvielfalt
Rechnung getragen. Fiir die Lehrkrifteprofessionalisierung
erscheint es vor dem Hintergrund dieser empirischen Befunde
gegeben, erkenntnistheoretische Fragestellungen insgesamt
starker zum Gegenstand der Professionalisierung zu machen
und das Einiiben eines professionellen Umgangs mit Quellen
und deren erkenntnistheoretischer Reflexion zu beférdern (vgl.
Rau, 2020). Die dritte Anregung bezicht sich auf den Umgang
mit Werten. Die Ergebnisse der Studie bestitigen, dass der so-
zialen Komplexitit globalisierungsbezogener Themen durch
den reflexiven und transparenten Zugang zu Werten produktiv
begegnet wird. Dies setzt voraus, dass Lehrkrifte sich der Be-
deutung von Werten auf zwei Ebenen bewusst sind und diese
in Hinblick auf die Bedeutung fiir die Gestaltung didaktischer
Einheiten reflektieren konnen. Einerseits ist dem Gegenstand
eine Normativitit inhirent, die durch die zentralen Leitper-
spektiven von Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit zu notwendi-
gerweise immer auch normativ bezogenen Einschitzungen
fiihre (vgl. Asbrand, 2009a). Andererseits flieflen personliche
Werte als Aspekte professioneller Handlungskompetenz in die
Ausgestaltung von Unterricht mit ein (vgl. Baumert et al.,
2006). Ahnlich wie bereits mit Blick auf die Bedeutung von
Auslandsaufenthalten fiir die Professionalisierung von Lehr-
kriften diskutiert wird (vgl. He et al., 2017; Klein & Wikan,
2019) kann nicht davon ausgegangen werden, dass eine moti-
vierte Haltung und damit verbundene Werte automatisch zu
einem produktiven Umgang mit der sozialen Komplexitit glo-
baler Themen fiithren. Wesentlich erscheint stattdessen ein
Transparentmachen und Explizieren von Werten und die im
Unterricht diskursive Beschiftigung mit Wertepriorisierungen
als einer Strategie im Umgang mit Komplexitit.

Anmerkungen

1 Nachfolgend wird folgendes Verstindnis von Bildung in der Weltgesellschaft zu-
grunde gelegt. Nach Luhmann sind Menschen zwar in unterschiedlicher Form,
aber alle Teil eines globalen Kommunikationszusammenhangs. So ereignet sich
aufgrund der wechselseitigen Durchdringung von Globalem und Lokalem in jeder
Interaktion Weltgesellschaft (vgl. Luhmann, 1997). Dieses wechselseitige Mitei-
nanderverwoben-Sein zum Gegenstand pidagogischer Arbeit zu machen und aus
wissenschaftlicher Perspektive zu reflektieren, kennzeichnet hier die begriffliche
Bezeichnung Bildung in der Weltgesellschaft. Darunter lassen sich konkrete pida-
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gogische Ansiitze wie Globales Lernen oder auch Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung subsumieren.

Mit Komplexitit wird hier der Umstand beschrieben, dass die Betrachtung welt-
gesellschaftlicher Zusammenhinge immer nur perspektivgebunden und nie in
der ganzheitlichen Fiille méglich ist. Eine Verschiebung der Perspektive fithrt zu
neuen Einschitzungen und ist somit kontingent (vgl. Luhmann, 1997).

Dieser Beitrag basiert auf dem an der Otto-Friedrich-Universitit durchgefithrten
Promotionsprojekt der Autorin und ist als monographische Darstellung publi-
ziert (vgl. Taube, 2022).

Alle interviewten Lehrkrifte erhielten im Rahmen der Anonymisierung eine
Codierung. Das w steht fiir eine weiblich gelesene Person, m fiir eine minnlich
gelesene Person.
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