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Kerstin Michalil

Ungewissheit als Herausforderung und Chance
fiir das Lehren und Lernen im Sachunterricht

The ability to deal with uncertainty, complexity and contingency has become a
core element of the discussion about sustainable education. This must have far-
reaching implications for teaching and learning in schools because the current
education system appears to be ill-suited to imparting such skills and educa-
tional content. The article addresses the role of uncertainty in the educational
science discourse and in empirical school and teaching research and develops
conceptual considerations for future-oriented subject teaching.

1 Einleitung

Unsere heutige Welt wird seit der Jahrtausendwende zunehmend als eine ,,post-
normale® Zeit (Tauritz 2012, 299), als ein ,Zeitalter von Ungewissheit® (Wals
2010, 145) oder auch als ,Zeitalter intensiver Transformationsprozesse wahr-
genommen (Lang-Wojtasik 2019a, 8), das sich durch beschleunigte Verinde-
rungsprozesse strukturbestimmender Merkmale, ein hohes Mafd an Komplexitit,
die Infragestellung alter Gewissheiten und zunehmend auch wissenschaftlicher
Erkenntnisse und demokratischer Werte auszeichnet. Dieses allgemeine Prob-
lembewusstsein hat sich durch die Pandemieerfahrung, eine immer rasantere
Beschleunigung des Klimawandels, unerwartete Kriegsszenarien, aber auch neue
Entwicklungen im Bereich der KI weiter akzentuiert. Ungewissheit ist zu einem
wichtigen Thema unserer Zeit geworden und stellt auch das Bildungssystem vor
neue und besondere Herausforderungen. Im Folgenden geht es erstens um die in
der internationalen erziehungswissenschaftlichen Diskussion entwickelten Vor-
stellungen fiir eine zukunftsfihige Bildung. Zweitens wird die Bedeutung von
Ungewissheit als Dimension pidagogischen Handelns in der erziehungswissen-
schaftlichen Forschung dargelegt. Und drittens werden mégliche Konsequenzen
fiir das Lehren und Lernen im Sachunterricht diskutiert.
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2 Bildung fiir eine komplexe und zunehmend ungewisse Welt

Die Herausforderungen einer zunehmend durch Ungewissheit, Komplexitit und
Kontingenz gekennzeichneten, durch Klimawandel, politische und 6konomische
Krisen bedrohten Welt fiir Bildung und Erziehung in Gegenwart und Zukunft
werden insbesondere im Rahmen der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und
der Global Citizenship Education seit der Jahrtausendwende international inten-
siv diskutiert (vgl. z.B. Gordon 2006; de Haan, Kamp, Lerch, Martignon, Miil-
ler-Christ & Nutzinger 2008; Wals & Corcoran 2012; Lambrechts & Hindson
2016; Tauritz 2012, 2016). In diesen vielfiltigen Diskussionszusammenhingen
sind ,Zukunftskompetenzen®, ,Ungewissheitskompetenzen®, ,Nachhaltigkeits-
kompetenzen“oder auch ganz allgemein ,21st Century Skills“ formuliert worden,
sowohl fiir Kinder und Jugendliche als auch fiir Lehrkrifte. Es gibt jedoch bislang
wenig konkrete Vorstellungen dazu, wie solche Kompetenzen entwickelt werden
konnen. Und angesichts des Umstandes, dass eine zunechmend ungewisse Zukunft
immer weniger vorhersehbar ist, werden auch Erzichungsziele und -prozesse frag-
lich und ungewiss — noch ungewisser, als sie es ohnehin schon sind.
Ungewissheit oder Uncertainty ist in der internationalen Diskussion zu einem
Schliisselbegriff geworden. Der Begriff wird hiufig nicht klar definiert, meint aber
etwas anderes als Unwissenheit im Sinne eines Noch-Nicht-Wissens, das prinzipi-
ell iiberwindbar wire (Helsper, Horster & Kade 2003; Jeschke 2013). Es geht
in einem fundamentaleren Sinne um ein Nicht-Wissen-Kinnen, das sich aus der
Komplexitit und Ambiguitit der Situation und einer daraus resultierenden unge-
wissen, inkonsistenten oder kontroversen Faktenlage ergibt oder aber aus struktu-
rellen Bedingungen, die fiir uns prinzipiell unverfiigbar sind. Auf der Ebene des
Individuums zeigt sich Ungewissheit in einer zunehmenden Entscheidungs- und
Handlungsunsicherheit. Ungewissheit ist damit auch abzugrenzen vom Begriff
der Unsicherbeit, der sich auf Individuen und deren Gefiihlszustinde bezieht, also
auf das innere Erleben, das zum Beispiel auch mit Angst oder einem Gefiihl der
Bedrohung einhergehen kann.

In der erziechungswissenschaftlichen Diskussion sind verschiedene Kompeten-
zen formuliert worden, die Individuen dazu befihigen sollen, mit Ungewissheit,
Komplexitit, Mehrdeutigkeit etc. in verschiedenen Kontexten umzugehen (Tau-
ritz 2016, 90 u. 93). In den Richtlinien der Kultusministerkonferenz von 2016
(BMZ & KMK 2016) und dem UNESCO-Institut von 2017 werden solche
Kompetenzen wie folgt definiert: Kritisches Denken und Reflektieren, Bewer-
ten und Urteilen, ethische Urteilskompetenz, Verstindigung und Problem- und
Konflikdlsung, Partizipation, Kollaboration und Mitgestaltung, Perspektiven-
wechsel und Empathie, Solidaritit und Verantwortung (Kanschik & Wangler
2023, 158; Hauenschild & Bolscho 2022, 214). Die sogenannten vier Cs oder
Ks: Kritisches Denken, Kreativitit, Kommunikation, Kooperation sind auch die
zentralen Kompetenzen, welche in der Wirtschaftswelt seit dem ausgehenden
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20. Jahrhundert als besonders zukunftsbedeutsam erachtet werden. Im Rahmen
des Konzeptes Gestaltungskompetenz -hier geht es in Anlehnung an die OECD-
Schliisselkompetenzen (OECD 2005) um zentrale, auf Entscheidungs- und
Handlungsfihigkeit abzielende Fihigkeiten — finden sich Kompetenzformulie-
rungen, die ganz direkt auf den Umgang mit Ungewissheit bezogen sind (de
Haan et al. 2008, 188 u. 237ff.):

* Kompetenz zum Umgang mit Ambivalenzen und Uneindeutigkeiten als
Grundlage fiir das Handeln und Entscheiden angesichts unvollstindiger und
tiberkomplexer Informationen,

* Dilemmakompetenz zur Bewiltigung individueller und kollektiver Entschei-
dungsdilemmata, basierend auf Ambiguitits- und Ambivalenztoleranz.

Die Fahigkeit zum Umgang mit Ungewissheit ist zu einem Kernelement der Dis-
kussion um eine zukunftsfihige Bildung geworden. Gleichzeitig mehren sich die
Stimmen, dass dies tiefgreifende Implikationen fiir das schulische Lehren und
Lernen haben muss, weil das bisherige Bildungssystem wenig geeignet scheint,
solche Kompetenzen und Bildungsinhalte zu vermitteln. Denn erstens steht das
Ziel, den Umgang mit Ungewissheit im Rahmen von Bildungsprozessen zu be-
riicksichtigen, in einem klaren Spannungsverhiltnis zur ,Kultur der Gewissheit®
(Rowley 2004, 88), die Schulsysteme in der westlichen Welt prigt. Nachhaltig-
keits- und Klima-Bildungsziele sind zwar seit der weltweiten OECD-Bildung-
soffensive 2009-2014 in vielen Lindern in die Curricula integriert worden, die
Schulsysteme basieren jedoch nach wie vor und seit PISA in einem zunehmenden
Ausmafs auf (scheinbaren) Gewissheiten (Gordon 2006), die sich in verschiede-
nen Merkmalen zeigen: Reduktion von inhaltlicher Offenheit und Komplexitit
im Hinblick auf Wissensreproduktion zum Zweck von Leistungsmessung und
-bewertung, standardisierte Curricula und standardisierte Kompetenzformulie-
rungen, Output-Orientierung und evidenzbasierte Lehr-Lernarrangements, in-
dividuelle anstelle von kooperativen Lernprozessen. Und zweitens zeigt die er-
zichungswissenschaftliche, auf das Lehren und Lernen im Unterricht bezogene
Forschung, dass der Umgang mit Ungewissheit auch fiir die individuelle Lehrkraft
mit besonderen Herausforderungen verbunden ist.

3 Ungewissheit als Herausforderung und Chance fiir
Bildungsprozesse

In erzichungswissenschaftlichen Diskursen wird Ungewissheit in Unterricht und
Lehrkrifteausbildung seit geraumer Zeit in verschiedenen Kontexten thematisiert
(z.B. Helsper 2003; 2004; Pascka, Schneider-Keller & Combe 2018; Bonnet,
Paseka & Proske 2021). Ungewissheit wird dabei auf zwei verschiedenen Ebenen
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konzeptualisiert, zum einen als ein unhintergehbares Strukturmerkmal von Un-
terricht und Herausforderung fiir Lehrkrifte und Lehrkrifteprofessionalisierung,
zum anderen als eine Chance fiir gehaltvolle Lern- und Bildungsprozesse von
Schiiler*innen im Kontext der transformatorischen Bildungstheorie.

3.1 Ungewissheit als unhintergehbares Strukturmoment pidagogischer
Interaktionen

Bereits 1988 haben Floden und Clark diverse unvermeidbare, strukturelle Un-
gewissheitsmomente identifiziert, mit denen Lehrkrifte im Unterricht kon-
frontiert sind, angefangen von der Nicht-Planbarkeit und Nicht-Vorhersehbar-
keit des konkreten Unterrichtsverlaufs bis hin zu dem, was Schiiler*innen im
Unterricht tatsichlich lernen oder auch nicht (Floden & Clark 1988). In der
deutschen Erziehungswissenschaft hat Helsper im Rahmen der strukturtheore-
tischen Professionsforschung Ungewissheit als eine der zentralen Antinomien
des Lehrkriftehandelns definiert: Die Ungewissheitsantinomie, die auf dem
Spannungsverhilenis zwischen Vermittlungsversprechen und struktureller Unge-
wissheit des pidagogischen Handelns basiert (Helsper 2003, 145; 2004, 71ff.).
Die Resultate pidagogischer Interventionen sind demnach immer kontingent
und ungewiss, auch vor dem Hintergrund der konstruktivistischen Lerntheorie,
nach der menschliches Lernen immer individuell und Lernprozesse daher nicht
planbar und prinzipiell unverfiigbar sind (Bonnet, Paseka & Proske 2021, 6).
,Unterricht kann nur darauf vertrauen, dass die sozial sichtbar gemachten oder
sichtbar werdenden Aneignungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler in deren
Individualititen Spuren hinterlassen. Gewissheit dariiber, welche Spuren das sind
oder ob diese den pidagogischen Absichten entsprechen, kann man im Unterricht
nicht haben® (a.a.0., 5). Neue Ebenen oder eine Steigerung der Ungewissheit
in pidagogischen Interaktionen ergeben sich aus den zunehmend differenzierten
Eigenwelten von Schiiler*innen, der wachsenden Bedeutung interkultureller As-
pekte sowie einer Pluralisierung der Schul- und Unterrichtswirklichkeit (Paseka,
Keller-Schneider & Combe 2018, 5). Neben dieser Konzeptualisierung von Un-
gewissheit als Strukturmoment pidagogischer Interaktionen wird Ungewissheit
in der erziehungswissenschaftlichen Literatur auch im Hinblick auf Lern- und
Bildungsprozesse von Schiiler*innen thematisiert, und zwar als Ausgangspunkt
oder auch Bedingung fiir gehaltvolle Lernprozesse.

3.2 Ungewissheit als Chance und didaktische Strategie fiir gehaltvolle
Bildungsprozesse

Die bewusste Herstellung von Ungewissheit oder der produktive Umgang damit

lasst sich in lern- und bildungstheoretischer Perspektive auch als eine wiinschens-

werte didaktische Strategie definieren oder sogar als ein notwendiges Struktur-

merkmal von Lernprozessen, die iiber bloffle Wissensaneignung hinausgehen.
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Gruschka hat dies in der folgenden These prignant auf den Punkt gebracht:
»Ohne Ungewissheit keine Bildungsprozesse® (Gruschka 2018, 15).

So wird im Kontext transformatorischer Lerntheorien unterschieden zwischen
akkumulativem Lernen, bei dem Informationen in bestehende Schemata einge-
ordnet werden, und transformatorischem Lernen, bei dem sich Schemata und
Kategorien selbst verindern. In der transformatorischen Bildungstheorie Kollers
entsteht Bildung durch die , Transformation des Selbst- und Weltverhiltnisses
in der Auseinandersetzung mit neuen Problemlagen. [...] Bildungsprozesse be-
stehen demzufolge darin, dass Menschen in der Auseinandersetzung mit neuen
Problemlagen neue Dispositionen der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung
von Problemen hervorbringen, die es ihnen erlauben, diesen Problemen besser als
zuvor gerecht zu werden.“ (Koller 2023, 16). Bildung kann nach Koller immer
dann stattfinden, wenn Subjekte mit Krisenerfahrungen konfrontiert werden, die
ihr bestehendes Selbst- und Weltverhiltnis infrage stellen und zu dessen Transfor-
mation beitragen.

Eine fachdidaktische Wendung der bildungstheoretischen Uberlegungen Kollers
und des hier hergestellten Zusammenhangs von Transformation und Krise ha-
ben Bihr u.a. vorgestellt (Bihr, Gebhard, Krieger, Liibke, Pfeiffer, Regenbrecht,
Sabisch & Sting 2018a). Hier wird von der produktiven Rolle von Irritationen
oder irritierenden Situationen im Fachunterricht ausgegangen, durch die bei
Schiiler*innen situative Krisen entstehen, die zum Anlass fiir Lernprozesse hhe-
rer Ordnung werden kénnen. Solche Irritationen bestehender Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsweisen kénnen zum Beispiel ausgelost werden durch die
Konfrontation mit Ungeléstem, Unfertigem, Widerspriichlichem oder durch die
Begegnung mit fremden Erfahrungen, anderen Perspektiven, Differenzerfahrun-
gen oder auch Verfremdungen. Dabei kann es sich in pidagogischer und fachdi-
daktischer Hinsicht sowohl um das Aufgreifen spontan entstehender Irritationen
als auch um deren gezielte didaktische Inszenierung handeln (Bihr u.a. 2018a,
31). Es kann um die geplante Provokation kleiner Krisen zum Beispiel im Sport-
unterricht gehen, indem Schiiler*innen mit Verfremdungen konfrontiert werden,
anders als iiblich aufgebauten Turngeriten, zu deren kreativer Nutzung sie aufge-
fordert werden (Stabick & Bihr 2024). Auf der inhaltlichen Ebene kann Unge-
wissheit als Bestandteil naturwissenschaftlicher Erkenntnisse zum Thema werden
(Hanke & Sprenger 2024). Auch spontane, vielleicht zunichst abwegig erschei-
nende Fragen von Schiiler*innen kénnen Irritationen im geplanten Stundenver-
lauf darstellen, deren Aufgreifen iiberaus produktiv werden kann: ,Offnet sich die
Lehrkraft dieser Ungewissheit und damit einhergehender Verunsicherung, ldsst sie
sich auf das aufblitzende Interesse, die irritierende Frage, den ablenkenden Kom-
mentar ein, so kann die Szene zu einer fruchtbaren Auseinandersetzung werden,
die dann oft dazu fiihrt, dass sich Lernende und Lehrende gemeinsam auf den
Weg machen zu neuer Erkenntnis® (Schrittesser 2024, 52).
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3.3 Empirische Befunde

Wie die bisherigen empirischen Befunde aus der deutschsprachigen Unterrichts-
und auch der Professionsforschung nahelegen, ist die Unterrichtsrealitit noch
relativ weit davon entfernt, Offenheit und Ungewissheit als ein produktives Ele-
ment fiir Lehr-Lernprozesse aufzugreifen. Auf der Ebene der Unterrichtsgestal-
tung hat Gruschka Ungewissheit sogar als ,inneren Feind fiir unterrichdiches
Handeln® bezeichnet, denn: ,Ein nicht unbetrichtlicher Teil der piddagogischen
Denkformen und Konzeptionen arbeitet sich an der Offenheit der Prozesse und
der Ergebnisse in Erzichung und Bildung mit dem Ziele ab, diese zu reduzieren,
wenn nicht gar aufzuheben® (Gruschka 2018, 17). Der dominante Modus schu-
lischer Vermittlung bestehe gerade darin, Krisenmomente und Ungewissheit aus
dem Unterricht zu verbannen. Nicht zuletzt im Sinne der Kompetenzorientie-
rung gehe es darum, Ungewissheit als Bedingung mangelnder Effizienz und Ef-
fektivitdt zu verringern (a.a.O. 16, 23), und zwar durch die ,,Didaktisierung” von
Unterrichtsgegenstidnden, also die kleinschrittige Aufbereitung von Inhalten, die
Dominanz gezielter und geschlossener Fragen der Lehrpersonen sowie eine enge
zeitliche Taktung. In schulpidagogischen Studien zeigt sich eine deutliche Vor-
herrschaft schliefender Unterrichtsszenarien und Strategien zur Ungewissheits-
und Kontingenzbewiltigung (Bonnet, Paseka & Proske 2021, 15; Schrittesser
2024). Und auch in fachdidaktischen Studien, die den Umgang mit Ungewissheit
ins Zentrum stellen, wird eine deutlich stirkere Tendenz zur SchliefSung als zur
Aufrechterhaltung und Nutzung von Offenheit und der damit verbundenen Ir-
ritationen deutlich (Bihr et al. 2018b, 177ff.). In der Professionsforschung wird
daher gefordert, die Anerkennung von Ungewissheit als Strukturmerkmal von
Unterricht zu einer wichtigen Professionalisierungsaufgabe zu machen, also Lehr-
krifte in der Ausbildung auf einen produktiven Umgang auf die Ungewissheiten
in der Durchfithrung von Unterricht vorzubereiten (Keller-Schneider 2018, 235).
Dies ist auch eine wichtige Voraussetzung, um Ungewissheit als eine Chance fiir
Lern- und Bildungsprozesse von Schiiler*innen zu begreifen und sich auf entspre-
chende offene Unterrichtsszenarien einzulassen.

Die Befunde aus der deutschsprachigen Unterrichts- und Professionsforschung
werden bestitigt durch die aktuellen Ergebnisse eines systematischen Reviews zur
internationalen Forschung (Bihr, Liibke, Michalik, Berding, Chiotoroiu, Hanke,
Iwers, Killus, Krieger, Kruska, Schwanewedel, Sprenger, Stabick, Struck, Yilmaz,
Bonnet & Paseka, im Review). Unter der Fragestellung ,, Welche Erscheinungsfor-
men, Begriffe, theoretische Konzeptualisierungen von Ungewissheit finden sich
in der Forschungsliteratur im Kontext von Unterricht und Lehrerinnenbildung?“
wurden rund 200 Publikationen der letzten 15 Jahre (bis 2020) analysiert. Es wur-
den verschiedene Muster des Umgangs mit Ungewissheit identifizieren, die sich
auf einem Kontinuum ansiedeln lassen zwischen den Polen Ignorieren, Ausblen-
den, Abblocken von Ungewissheit bis hin zum aktiven Inszenieren von Ungewiss-
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heitsmomenten, um diese als Chance fiir Lern- und Bildungsprozesse zu nutzen.
Wihrend in den theoretischen Positionierungen das Aufgreifen von Ungewissheit
als Chance fiir Lern- und Bildungsprozesse eine wichtige Rolle spielt, bestitigen
die empirischen Forschungsergebnisse, die sich zumeist auf Schulunterricht be-
zichen, auch fiir den internationalen Kontext den Befund, dass ein produktives
Aufgreifen oder gar Inszenieren von Ungewissheit in der Unterrichts- und Ausbil-
dungswirklichkeit nur sehr selten passiert.

Die empirischen Forschungsbefunde bestitigen die Problemanzeige, dass Schule
und Unterricht tiberwiegend nicht darauf ausgerichtet sind, Kinder und Jugendli-
che auf Ungewissheit, Komplexitit, Kontingenz vorzubereiten und entsprechende
Kompetenzen zu vermitteln. Die Griinde hierfiir sind sowohl individueller als
auch struktureller Natur (vgl. Bonnet, Paseka & Proske 2021, 14 u. 16f.): Indi-
viduelle Dispositionen — Lehrkrifte haben eine signifikant geringere Ungewiss-
heitstoleranz als andere Berufsgruppen (Dalbert & Radant 2010) — treffen auf
eine Lehrer*innenbildung, in der die geforderte Anerkennung von Ungewissheit
als Professionalisierungsaufgabe (Schneider-Keller 2018, 232) bisher kaum ein-
gelost ist. Auf der Ebene des Schulsystems fiihrt die Dominanz der Allokations-
und Selektionsfunktion gegeniiber der Bildungsfunktion von Schule zu verobjek-
tivierbaren (gewissen) Priifungsinhalten, und auch die aktuellen Tendenzen im
Bildungssystem seit PISA tragen nicht dazu bei, Ungewissheit als eine produktive
Chance fiir das Lernen zu begreifen.

4 Die produktive Rolle von Ungewissheit fiir eine
zukunftsoffene Bildung und mégliche Konsequenzen fiir das
Lehren und Lernen im Sachunterricht

Welche konkreten Lernformen, welche pidagogischen Konzepte und Strategien
konnen moglicherweise dazu beitragen, Kinder in Sinne einer zukunftsfihigen
Bildung auf einen Umgang mit Ungewissheit, Komplexitit, Kontingenz vorzu-
bereiten? Und was bedeutet dies fiir die Lehrkriftebildung? Dabei geht es nicht
nur abstrakt um den Umgang mit Ungewissheit, sondern um mégliche Formen
einer Bildung fiir eine bessere, gerechtere, nachhaltigere, tiberlebensfihige Welt,
und hier kommt Ungewissheit noch auf einer anderen Ebene ins Spiel, nimlich
im Hinblick auf das Gebot der Offenheit von Bildungsprozessen. In der aktuellen
Diskussion besteht weitgehend Einigkeit dariiber, dass Bildungsprozesse im Sinne
des Uberwiltigungsverbots keine konkreten Erziehungsziele vorgeben diirfen (vgl.
Lang-Wojtasik 2019b). Im Kontext der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, in
der sich im Anschluss an Vare und Scott (2007) die Unterscheidung von BNE
I und BNE II etabliert hat, wird der emanzipatorische Bildungsanspruch einer
BNE II gegeniiber einer BNE I betont (vgl. Rieckmann 2021). Wihrend BNE I
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als ein materiales, auf Expertenwissen basierendes Bildungskonzept zum Erwerb
von nachhaltigkeitsrelevanten Verhaltensweisen fithren soll, zielt BNE II darauf ab,
kritisches Denken, Reflexionsfihigkeit sowie die autonome Entscheidungs- und
Handlungsfihigkeit der Individuen zu stirken. Dariiber hinaus wird zunehmend
gefordert, diesen emanzipatorischen Bildungsanspruch auszuweiten im Sinne einer
wachstumskritischen Perspektive (vgl. Getzin & Singer-Brodowsky 2016; Wals &
Benavot 2017; Lang-Wojtasik 2019b, 8; Corres u.a. 2020). Als ein grundlegen-
des Problem wird die vielen BNE-Konzepten zugrundeliegende Annahme einer
unproblematischen Vereinbarkeit von Nachhaltigkeitszielen und ungebremstem
wirtschaftlichen Wachstum kritisiert. Durch das stillschweigend vorausgesetzte
Vorherrschen des Wachstumsparadigmas und die Dominanz anthropozentrischer
und westlich-materialistischer Formen des Denkens wiirden mégliche alternati-
ve Wirtschafts- und Gesellschaftsmodelle von vornherein ausgeblendet und BNE
konne friedlich mit fortgesetzten nicht-nachhaltigen Produktions- und Konsumti-
onsmustern koexistieren (Getzin & Singer-Brodowsky 2016). Eine kritisch-eman-
zipatorische Bildung miisse Kinder und Jugendliche dazu befihigen, vorherrschen-
de Grundannahmen, Ideologien und Diskurse, auch die Nachhaltigkeitsziele selbst
zu hinterfragen (vgl. Getzing & Singer-Brodkowski 2016; Lang-W. 2019a; Corres
u.a. 2020, 2), um selbstbestimmt eigene Visionen fiir eine zukiinftige Wirtschaft
und Gesellschaft zu entwickeln, die in ihren Grundziigen noch gar nicht vorher-
sehbar, man konnte auch sagen: ungewiss ist.

Es geht um ,Bildung fiir eine Welt in Transformation® (Lang-Wojtasik 2019),
die selbst transformativ ist, also die Menschen dazu befihigt, Gesellschaft zu ver-
indern, indem Gegebenes kritisch hinterfragt, eigene und kollektive Deutungs-
muster reflektiert und verindert werden. Es geht um den transformatorischen
Wandel einer nicht-nachhaltigen Realitit (Corres u.a. 2020, 3; Getzin & Singer-
Brodowsky 2016, 38; Rieckmann 2021), wobei die Richtung dieses Wandels offen
ist, weil es sich immer nur um ,Suchbewegungen fiir eine zukunftsfihige Gesell-
schaft“ (Lange-W. 2019b, 9) handeln kann. , Transformative Bildung muss in einer
komplexen Weltgesellschaft als ein grundsitzlich ergebnisoffener Bildungsprozess
gedacht werden (Scheunpflug 2019, 67). Auch im Hinblick auf solche kritisch-
emanzipatorischen, offenen Bildungsprozesse sind andere, neuere Formen des
Lehrens und Lernens an Schulen und Hochschulen erforderlich (vgl. z. B. Row-
ley 2004; Wals 2010; Tauritz 2012, 2016; Waldron, Mallon & Kavanagh 2021;
Scheunpflug 2019; Getzin & Singer-Brodowsky 2016, 42):

* Abkehr von gewissheitsbasierten Lernsettings und Beriicksichtigung von Un-
gewissheit als wichtige Komponente des Lehrens und Lernens

* Lernendenzentrierte, prozessorientierte und offene Lernformen, interdiszipli-
nire Themen und komplexe Problemstellungen.
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* Lernumgebungen, die emotionale Sicherheit bieten, in denen die Diskussion
verschiedener Sichtweisen und Deutungen ohne Bewertung méglich ist und es
nicht auf jede Frage eine klare und einfache Antwort geben muss.

* Gemeinsame Sinn- und Bedeutungsfindung von Lehrenden und Lernenden
auf der Grundlage flexibler Rollen, indem Lehrkrifte sich nicht primir als
Wissensvermittlerinnen, sondern vor allem als Expert*innen fiir Nichtwissen
und Ungewissheit verstehen.

Nicht primir Wissensvermittlung ist das Ziel, sondern ein tieferes Weltverstind-
nis (Scott & Vare 2018, 229) und angesichts einer steigenden Auflenkomple-
xitit die ,wachsende Entwicklung der Eigenkomplexitit der Lernenden® (Lang-
Wojtasik 2019c, 36). Solche Formen des Lernens erfordern andere Formen der
Bezichung zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen, die ein anderes Selbst- und
Rollenverstindnis von Lehrkriften und damit einen grundlegenden Wandel etab-
lierter pidagogischer Paradigmen erforderlich machen.

Bei der Suche nach Konzepten fiir eine zukunftsfahige Bildung handelt es sich
bisher um einen offenen, explorativen Prozess. Dabei muss es darum gehen, Un-
gewissheit in den Unterricht einzuladen, ohne Kinder zu iiberfordern, indem der
Unterricht fiir Komplexitit und Ungewissheit gedffnet wird, sowohl auf der Ebe-
ne von Inhalten als auch Methoden im Sinne einer neuen Dynamik oder auch
Dialektik von Wissensvermittlung und Ungewissheitsszenarien, von geplantem
Unterricht und Offenheit fiir Ungeplantes. Ein erster Schritt in diese Richtung ist
die Stirkung bereits vorhandener Konzepte, die Raum bieten fiir eigene Fragen
von Kindern, eigene forschende Zuginge, kreative Suchbewegungen, kollabora-
tive und dialogische Lernprozesse, bei denen kritisches und kreatives Denken,
aber auch explizites Thematisieren von Ungewissheit als Element unseres Daseins
im Mittelpunke stehen. Die folgenden Konzepte sind nicht neu, aber keineswegs
»,Mainstream Education® und in der Sachunterrichtswirklichkeit noch wenig ver-
breitet:

* Philosophieren mit Kindern als Unterrichtsprinzip
* Forschendes Lernen

¢ Outdoor-Education.

4.1 Philosophieren mit Kindern als Unterrichtsprinzip

Das Philosophieren mit Kindern ist ein Konzept, bei dem Ungewissheit direke
und explizit im Zentrum steht — auf der Ebene der Inhalte, der Dynamik des
Gesprichsverlaufs und der Ergebnisse. Ungewissheit ist ein Schliisselelement des
Philosophierens und der Prozess des gemeinsamen Nachdenkens eine Spielwiese
fur Erfahrungen mit Ungewissheit sowohl fiir Schiiler*innen als auch fiir Lehr-
krifte (Michalik 2021; 2023a, b). Auf der inhaldichen Ebene geht es um Un-
gewissheit als Dimension unseres Daseins, um erkenntnistheoretische, ethische,
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metaphysische Fragen, auf die es keine eindeutigen Antworten gibt, wie das fol-
gende Zitat des Philosophen Bertrand Russel (2022, 138) deutlich macht:

»Der Wert der Philosophie besteht gerade wesentlich [...] in der Ungewissheit,
die sie mit sich bringt. Wer niemals eine philosophische Anwandlung gehabt hat,
der geht durchs Leben und ist wie in ein Gefingnis eingeschlossen: von den Vor-
urteilen des gesunden Menschenverstands, von den habituellen Meinungen seines
Zeitalters oder seiner Nation und von den Ansichten, die ohne die Mitarbeit oder
die Zustimmung der iiberlegenden Vernunft in ihm gewachsen sind. [...] Sobald
wir aber anfangen zu philosophieren [...] fithren selbst die alltdglichsten Dinge zu
Fragen, die man nur sehr unvollstindig beantworten kann. Die Philosophie kann
uns zwar nicht mit Sicherheit sagen, wie die richtigen Antworten auf die gestell-
ten Fragen heiflen, aber sie kann uns viele Méglichkeiten zu bedenken geben, die
unser Blickfeld erweitern [...]. Sie vermindert unsere Gewissheit dariiber, was die
Dinge sind, aber sie vermehrt unser Wissen dariiber, was die Dinge sein kénnten®.
Das Philosophieren kann dazu beitragen, Staunen, Neugierde, eigenes Fragestel-
len der Kinder zu kultivieren, Reflexionsfihigkeiten, eigenstindige Urteilsbildung,
ethische Entscheidungskompetenz sowie Ungewissheits- und Ambiguititstole-
ranz zu férdern. Es vermag den formulierten Anforderungen an eine zukunftsfi-
hige Bildung in besonderem Mafle zu entsprechen, weil es mehr ist als nur eine
Methode. Das Philosophieren mit Kindern wurde von seinen Begriinder*innen
Lipman und Sharp explizit als eine ,kritische und reflexive pidagogische Praxis®
(Lipman 2003, 18) verstanden, die sich von herkémmlichen Erzichungsparadig-
men deutlich unterschied: Bildung besteht nach Lipman nicht in der Vermittlung
von Wissen durch eine Lehrkraft an nichtwissende Schiiler*innen, sondern in der
Teilnahme an einer von den Lehrkriften geleiteten Forschungsgemeinschaft, in
der es um Verstehen, um das Herstellen von Beziechungen und um die Entwick-
lung der eigenstindigen Urteilskraft geht. Wissen ist in Erkenntnis kritischer Hin-
sicht nicht eindeutig und gewiss und in klar voneinander abgrenzbare Disziplinen
aufteilbar, sondern mehrdeutig, vorliufig und ungewiss. Die Lehrkraft ist folglich
auch keine Autoritit, die eindeutige Gewissheiten vermittelt, sondern sie ist Teil
eines gemeinsamen Forschungs- und Erkenntnisprozesses. Auch auf der Ebene
von Inhalten kann das Philosophieren mit Kindern eine Plattform fiir kritisches
Lernen bilden, in deren Rahmen die Pluralitit moglicher Perspektiven und das
Hinterfragen vorherrschender Denkformen, die das Verhiltnis von Mensch und
Natur oder existierender Formen des Konsums betreffen, zum Gegenstand des
Nachdenkens gemacht werden: Wie wollen wir leben? Was ist wichtig im Le-
ben? Haben nicht-menschliche Lebewesen wie Pflanzen und Tiere auch Rechte?
Sind wir verantwortlich fiir den Erhalt anderer Lebewesen? Was ist Natur? Ist der
Mensch Natur? Was ist Gerechtigkeit? Es handelt sich um Fragehorizonte mit
offenem Ausgang und der Méglichkeit, alternative Vorstellungen zu entwickeln
(Rowley 2004; MacDonald & Bowen 2016; MacDonald, Bowen & Hill 2017;
Briining 2021; Briinig & Nachtsheim 2021; Michalik 2021).
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Das Philosophieren bietet Raum fiir offene Bildungsprozesse und fiir neue For-
men der Begegnung und Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden und
ist daher auch unmittelbar relevant fiir die Frage, wie Lehrkrifte aus- und fortge-
bildet werden konnen, um sich auf Ungewissheit als Dimension pidagogischen
Handelns einzulassen. Das philosophische Gesprich ist ein Lernsetting, das sich
von herkémmlichen, gewissheitsbasierten Unterrichtszusammenhingen deutlich
unterscheidet und in dieser Hinsicht auch als eine “counter-cultural-practice”
(O’Riordan 2016, 658) bezeichnet worden ist. Es fordert etablierte pidagogische
Paradigmen in besonderem Mafle heraus, denn die Unvorhersehbarkeit der Dy-
namik und der Ergebnisse philosophischer Gespriche verindert das klassische
Rollengefiige und damit auch das Machtgefille zwischen Lehrenden und Ler-
nenden. Philosophische Gespriche bieten Raum fiir intensive, bedeutungsvolle
Gespriche von Erwachsenen und Kindern auf Augenhéhe (Murris 2008; Scholl
2014; Scholl, Nichols & Burgh 2016; Michalik 2019). Uberraschung und Er-
staunen {iber die Denkfihigkeiten der Kinder sowie die Qualitit ihrer Fragen und
Gedanken werden oft als Auslser eines verinderten Blicks von Lehrkriften be-
schrieben. Es kommt zu Dissonanzerfahrungen (Scholl, Nichols & Burgh 2016,
437) — man koénnte im Sinne der transformatorischen Bildungstheorie auch von
Irritationen und Krisenerlebnissen sprechen -, die zu einer Reflexion des bisheri-
gen Selbstverstindnisses und der eigenen Rolle als Lehrkraft fithren konnen.

4.2 Forschendes Lernen und Outdoor Education

Forschendes Lernen, als ein offener Prozess, der von Fragen der Lernenden aus-
geht, Raum und Zeit fiir eigenstindige Untersuchungen bietet, in dem man auch
Umwege und Irrwege gehen und in Sackgassen geraten darf, ist ebenfalls von vie-
len Ungewissheiten begleitet und stellt fiir die Lernenden und auch die Lehrkrifte
eine besondere Herausforderung dar. Fiir die Kinder, weil es um die Suche nach
eigenen Wegen der Erkenntnis und eigene Losungen geht, fiir die Lehrkrifte, weil
solche Prozesse sich nur begrenzt kontrollieren lassen. Forschendes Lernen bie-
tet zudem die Méglichkeit, Forschung als einen methodisch kontrollierten aber
durchaus von Ungewissheit begleiteten Prozess kennenzulernen und — im Sinn
der Anbahnung eines kritischen Wissenschaftsverstindnisses — diese als Bestand-
teil wissenschaftlicher Forschung und wissenschaftlicher Erkenntnisse zu begrei-
fen (Schwanewedel 2024).

Beim Konzept der Outdoor-Education, das insbesondere in Skandinavien,
Schottland, Australien, Kanada entwickelt und praktiziert wird, handelt es sich
um Formen des regelmifligen Lernens auferhalb des Klassenzimmers, in deren
Rahmen Kinder, zum Beispiel einen ganzen Tag pro Woche, drauflen arbeiten
und lernen. Es geht um eine Verbindung von curricular definierten Lernzielen
mit offenen Lernsituationen und Lernprozessen in einer komplexen, sich stin-
dig verindernden Umgebung (Beames, Higgins, Robbie & Smith 2023). Orte
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drauflen zeichnen sich durch Offenheit, Weite, Unvorhergesehenes aus, sie kon-
nen Staunen, Neugierde auslésen und das eigene Fragenstellen und Forschen der
Kinder anregen. Die Kinder lernen in einem breiten Spektrum von Formaten,
das von kleineren Aufgaben zum Beispiel im Schulgarten bis hin zu sogenannten
»change-oriented-projects” reicht, in deren Rahmen sie sich lokaler Themen und
Probleme annehmen, aktiv werden, selbst Wandel initiieren und bewirken kén-
nen (Wauquiez 2022).

Philosophieren, Forschendes Lernen und Outdoor Education sind Konzepte,
in denen offene Lernsituationen mit vielen Ungewissheitsmomenten sowohl fiir
die Kinder als auch die Lehrkrifte im Mittelpunkt stehen. Es gibt viele Gemein-
samkeiten, Uberschneidungen und Synergieeffekte und auch gemeinsame the-
oretische Begriindungszusammenhinge. Lipmans ,community of philosophical
inquiry® war mafgeblich beeinflusst durch John Deweys ,,community of inquiry®
als Forschungsgemeinschaft von Lehrenden und Lernenden. Bei Lipman steht das
gemeinsame Denken im Mittelpunkt, in Deweys Konzept des Erfahrungslernens
das gemeinsame soziale Engagement zur Verbesserung der Lebensbedingungen
in der Umgebung, was wiederum ein Aspekt von Outdoor Education ist, deren
Protagonisten sich direke auf Dewey beziehen (Quay & Seaman 2013).

5 Fazit

Die Herausforderungen fiir die Gesellschaft, fiir das Bildungssystem sind grof§
und es gibt viele Ungewissheiten im Hinblick auf zukiinftige Entwicklungen. Wir
sind einerseits gefangen von vorherrschenden Gesellschaftsvorstellungen — Wachs-
tum und Konsum als Nonplusultra -, andererseits findet transformatives Lernen
in unserer Gesellschaft bereits statt, indem Ungewissheit, Instabilitit und Krisen,
zu reguliren Erscheinungen geworden sind und dazu beitragen, etablierte Vor-
stellungen und Haltungen zu erschiittern und zu verindern. Mit Ungewissheiten
und neuen Herausforderungen ist auch die Lehrkrifteausbildung konfrontiert.
Dass zunehmend unausgebildete oder anders als zuvor ausgebildete Menschen
unterrichten, birgt moglicherweise die Gefahr einer Deprofessionalisierung, was
es erschweren kénnte, innovative Konzepte in Schule und Unterricht zur Geltung
zu bringen. Mit der Anerkennung dieser vielen Ungewissheitsmomente und dem
produktiven Umgang damit, erdffnen sich aber ganz im Sinne des Philosophen
Russel auch viele neue Méglichkeiten. Ungewissheit als Merkmal unseres Daseins
und als Bedingung und Chance fiir Lehr- und Lernprozessen zu begreifen, ver-
mindert unsere Gewissheit dariiber, was die Dinge sind, aber sie vermehrt auch
unser Wissen dariiber, was die Dinge sein kénnten und eréffnet uns damit neue
Horizonte.
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