. . oe ST . Vol. 29(1), 1-20
Zeitschrift fiir Geographiedidaktik SSN 26956752

Journal of Geography Education DOL: 10.60511/29d v29i1.283

gIoLe

Vernetztes Denken — mehr als nur ein
Schlagwort?!

Roland Arbinger

Zitieren dieses Artikels:

Arbinger, R.(2001). Vernetztes Denken - mehr als nur ein Schlagwort?! Geographie und ihre
Didaktik, 29(1), S. 1-20. doi 10.60511/zgd.v29i1.283

Quote this article:

Arbinger, R.(2001). Vernetztes Denken - mehr als nur ein Schlagwort?! Geographie und ihre
Didaktik, 29(1), pp. 1-20. doi 10.60511/zgd.v29i1.283

ZGD 1201 © The author(s) 2001 Reprints & permission: www.zgd-journal.de



Besuchen Sie unsere
HGD-Homepage
htpp://www.geographie.de

Neu: Im Internet finden Sie Links zu im Netz vorhandenen Lehrplidnen verschie-
dener Bundeslidnder sowie zum Osterreichischen und englischen Lehrplan.

Vernetztes Denken — mehr als nur ein Schlagwort?!”
von ROLAND ARBINGER (Landau)
1. Einleitung

Vernetztes Denken hat Konjunktur. Nicht nur in der Geographie bzw. der Geo-
graphiedidaktik ist die Rede von vernetztem Denken (KAMINSKE 1996), son-
dern auch in so verschiedenen Bereichen wie der Wirtschaftslehre (LUPERTZ
1994), der Personalfiihrung (PROBST/GOMEZ 21991), dem Marketing (HILD-
MANN 1996), dem Journalismus (THORBRIETZ 1986) und sogar der Therapie
von EBstérungen (WITTMANN/HINZ/PAPADIA/GRABIETZ 1997). Vor allem
aber ist es den populdr- bzw. pseudowissenschaftlichen Biichern von VESTER
(®1997; 1999.1; 1999.2) bzw. CAPRA (*1996), die im deutschsprachigen Raum
samtlich zu Bestsellern avanciert sind, zuzuschreiben, dafl der Begriff des ver-
netzten Denkens mittlerweile geradezu inflationdr gebraucht wird. Noch gar nicht
beriicksichtigt sind dabei verwandte, z. T. synonym gebrauchte Begriffe wie z. B.
systemisches, kybernetisches, komplexes, ganzheitliches oder holistisches Den-
ken sowie Denken in Systemen, Modellen, Alternativen oder Zusammenhingen.
Ein gemeinsames Merkmal dieser Begriffe ist ihre deutlich positive Bewertung —
nicht zuféllig wird in diesem Zusammenhang auch von einem ,,neuen Denken“
(CAPRA 1998) bzw. einer ,,Kunst“ (VESTER 1999.2) gesprochen — bei gleich-
zeitiger Abgrenzung von ,minderwertigen®, den Anforderungen ,unserer Zeit“
nicht mehr gewachsenen Formen des Denkens, zu denen u. a. lineares bzw.
geradliniges, kausales oder monokausales, linear-kausales, funktionales, analyti-
sches, ja sogar ,,abendlédndisches™ bzw. ,,westliches* Denken gezihlt werden. Die
Verwendung des Begriffs des vernetzten Denkens — und dies gilt gleichermalien
fur die anderen erwidhnten ,,Arten” des Denkens — setzt stillschweigend und

* Uberarbeitete Fassung eines am 9.11.1999 in Landau auf der Tagung ,,Vernetztes Denken in Geogra-
phie und Geographieunterricht“ gehaltenen Vortrags




zundchst noch unbegriindet voraus, daB es sich hierbei um eine eigenstiandige

Form des Denkens handele. Dies impliziert auch, daB es prinzipiell moglich sein

miisse, Kriterien anzugeben, nach denen bestimmte Denkprozesse bzw. Denkpro-

dukte als ,,vernetzt* bzw. als ,nicht-vernetzt* zu qualifizieren seien.

Vor diesem Hintergrund kann die mit dem vorliegenden Beitrag verbundene

Absicht folgendermafien umrissen werden: Aus der Perspektive der Denk- bzw.

(neuerdings) Kognitionspsychologie, also desjenigen Faches innerhalb der Psy-

chologie, das fiir Denken ,,zustdndig" ist, soll der Frage nachgegangen werden,

ob es gerechtfertigt ist, vernetztes Denken als eigenstindigen Begriff beizubehal-
ten, oder ob es sich hierbei lediglich um ein Schlagwort, eine Worthiilse, eine

Bezeichnung ohne ,reale” Entsprechung handelt. In drei Schritten soll eine Ant-

wort auf diese Frage erfolgen:

- Ausgehend von einem allgemeinen Modellbegriff wird zunichst ein Modell
vorgestellt, das als doppelter Bezugsrahmen dienen soll: einerseits um die bei
der Diskussion um das vernetzte Denken beteiligten Disziplinen voneinander
abzugrenzen bzw. zu verorten und andererseits um ecine Prizisierung des
Begriffs des vernetzten Denkens im Sinne eines Modells vorzunehmen.

- Der Begriff bzw. das Modell des vernetzten Denkens kommt dann im zweiten
Schritt auf den Priifstand. Vorausgeschickt wird ein Kriterienkatalog, der fiir
Jede postulierte Form des Denkens als verbindlich angesehen wird. Fiir jedes
einzelne Kriterium wird anschlieBend gepriift, ob und in welchem Mafe es fiir
vernetztes Denken zutrifft.

- Ineinem letzten Schritt wird dann — bei volligem Verzicht auf den Begriff des
vernetzten Denkens — eine alternative Sichtweise entwickelt. Es wird versucht
zu zeigen, dal} der erfolgreiche Umgang mit Problemen, denen angeblich nur
mit vernetztem Denken beizukommen ist, wesentlich sparsamer und gleich-
zeitig zutreffender beschrieben und erkldrt werden kann, wenn man auf das
zentrale kognitionspsychologische Konzept des Wissens zuriickgreift.

2. Vernetztes Denken als Modell

In der Abbildung 1 wird ein Modell dargestellt, das auch als Modell von Model-
len oder als Meta-Modell angesehen werden kann. Die mit diesem Modell ver-
bundene primédre Zielsetzung besteht darin zu zeigen, daf} vernetztes Denken
selbst als Modellvorstellung aufgefaBt werden kann bzw. muB. Diese Sichtweise
trdgt nicht nur zu einer Prézisierung des Begriffs des vernetzten Denkens bei,
sondern erdffnet auerdem die Mdoglichkeit, vernetztes Denken nach den fiir alle



Modelle geltenden Kriterien zu bewerten. Gleichzeitig bietet sie Spielraum fiir
alternative Modellvorstellungen.

Bevor im einzelnen auf dieses Modell eingegangen wird, ist noch eine Vorbe-
merkung angebracht: Auch wenn dies moglicherweise durch die Form der Dar-
stellung suggeriert wird, beinhalten die aufgefiihrten Modellebenen doch keiner-
lei Wertung. Dal} eine Gleichsetzung von ,,hoher (innerhalb der Abbildung) und
,hoherwertig® unangemessen ist, 148t sich bereits mit einem Blick an der Position
der Ebene ,,Schiiler” ablesen. Die gewihlte Darstellung soll zunéchst lediglich
zum Ausdruck bringen, dall — zumindest im vorliegenden Diskussionszusammen-
hang — Modelle ciner Ebene Modelle anderer Ebenen voraussetzen bzw. auf sie
Bezug nehmen.

Das in der Abbildung 1 dargestellte Modell geht aus von einer prinzipiell erfahr-
baren Realitdt (symbolisiert durch die unregelmifBige Figur an der Basis), von der
wir ein Teil sind bzw. sein konnen. Weil dies den Rahmen der Diskussion
sprengt, konnen hier die verschiedenen Positionen eines radikalen Skeptizismus,
die eine solche Annahme verneinen oder in Frage stellen, unberiicksichtigt blei-
ben. Die Realitét enthilt nicht niher spezifizierte Elemente, die untereinander in
Beziehung stehen.

Auf der Ebene I sind die verschiedenen Fachwissenschaften bzw. deren Teildis-
ziplinen angesiedelt, die Modelle bzw. Theorien iiber verschiedene Ausschnitte
der Realitit entwickelt haben bzw. entwickeln. Eine dieser Fachwissenschaften
ist die Geographie.

Die Ebene II bezieht sich auf die verschiedenen Fachdidaktiken. Die auf dieser
Ebene formulierten Modelle sind mehr oder weniger aufbereitete, in aller Regel
vereinfachte Varianten der fachwissenschaftlichen Modelle. In der Abbildung ist
dieser Bezug zwischen Fachwissenschaften und Fachdidaktiken durch den nach
unten fiihrenden Pfeil symbolisiert. Dall dieser Bezug durch die hier benutzten
Kennzeichnungen ,,aufbereitet” und ,,vereinfacht nur unvollkommen beschrie-
ben wird, zeigt die Diskussion um das Problem der Komplexitit innerhalb der
Geographiedidaktik (z. B. KOCK 1998).

Diese Diskussion zeigt aber auch, daB mit der Formulierung didaktischer Modelle
zwangsliufig die hier mit ,,Schiiler” gekennzeichnete Ebene III ins Spiel kommt
(symbolisiert durch den nach oben fithrenden Pfeil). Ein vorrangiges Ziel aller
didaktischen Bemithungen besteht ndmlich darin, angemessene Modellbildungen
auf Seiten des Schiilers zu erreichen. In den einschidgigen Lehrplidnen liest sich
das beispielsweise so:



Abbildung 1: Verschiedene Ebenen von Modellen
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- ,Schiilerinnen und Schiiler sollen zunehmend in die Lage versetzt werden, die
Welt als ein globales System zu begreifen, in dem alle politischen, wirtschaft-
lichen, gesellschaftlichen, 6kologischen und ethischen Aspekte vernetzt sind.
Die Einsicht in diese Vernetzung erfordert ficheriibergreifendes Arbeiten™
(MINISTERIUM FUR BILDUNG UND KULTUR RHEINLAND-PFALZ
1992, S. 6).

- Eine angestrebte Vermittlungsebene an der Realschule ist das In-Modellen-
Denken-Lernen. Im Modell erscheinen vielschichtige Strukturen und Funktio-
nen durchschaubarer, geordneter und verfiigbarer als im Original. Das
Gelernte 146t sich so oft leicht auf andere Problemsituationen iibertragen®
(MINISTERIUM FUR BILDUNG UND KULTUR RHEINLAND-PFALZ
1992, S. 14).

Die Modellebene III bezieht sich also auf die je individuellen mentalen Modelle

von Schiilern iiber bestimmte Ausschnitte der Realitdt. Diese Modelle kénnen —

auf dem bisher nachgezeichneten Weg — didaktisch vermittelt sein; sie konnen
natiirlich auch durch den ,,direkten” Kontakt mit der Realitdt entstanden sein

(symbolisiert durch den von Ebene III nach ganz unten verlaufenden Pfeil). Es

1aBt sich z. B. nachweisen, daf} bereits Sduglinge angemessene Modelle der Rea-

litdt entwickelt haben: so etwa die Erkenntnis, dall ein Objekt weiter existiert,
auch wenn es momentan der Wahrnehmung entzogen ist; oder die Erkenntnis der

»Soliditdt™ von Objekten (ein Objekt kann nicht ,,durch® ein anderes gehen); oder

elementare Kenntnisse iiber Kausalitdt (vgl. zusammenfassend ARBINGER

21997). Auch die Diskussion um die sog. ,,naiven™ Theorien von Kindern bzw.

Schiilern (vgl. zusammenfassend MAHLER 1999), die haufig mit den didaktisch

vermittelten Modellen konkurrieren bzw. im ungiinstigen Fall von didaktischen

Bemiihungen unbeeinflufit bleiben konnen, zeigen, daB mentale Modelle vollig

unabhingig von geplanten unterrichtlichen Bemiithungen entstehen kénnen.

Wenn man Aussagen iiber mentale Modelle der Ebene 111 machen will, kommt

man nicht umhin, eine weitere Modellebene IV einzubeziehen. Die Modelle

dieser Ebene enthalten im Grunde nichts anderes als Vorstellungen iiber ,die

Welt in unseren K&pfen®, also Annahmen {iber die Art und Weise, wie Realitiit

geistig représentiert ist. Das Problem der Reprdsentation sowie das damit ver-

bundene Problem der mentalen ,Einheiten” (z. B. Begriffe, Vorstellungsbilder,

Ziele, Uberzeugungen) ist ohne Zweifel das Thema der kognitiven Psychologie.

Kaum verwunderlich ist daher auch die Tatsache, daf} hierzu eine Vielzahl kon-

kurrierender Modellvorstellungen existiert (einen aktuellen Uberblick liefert z. B.

MARKMAN 1999). Auf diese Ebene begibt sich aber u. a. auch die Geographie-

didaktik, wenn sie — stillschweigend oder ausgesprochen — Annahmen dariiber



formuliert, wie z. B. Lehr-Lern-Prozesse zu gestalten sind, damit Schiiler ,,raum-
verhaltensbezogene Qualifikationen* (KOCK 1989) erwerben. In der Abbildung
ist dieser mehr oder weniger explizite Bezug durch den nach oben weisenden
unterbrochenen Pfeil symbolisiert. SchlieBlich lassen sich der Ebene IV noch die
verschiedenen ,,Theorien des Geistes* zuordnen, die den zentralen Kern der sog.
»~Alltagspsychologie® darstellen. Es handelt sich dabei um mehr oder weniger
zutreffende Modellvorstellungen, die Menschen entwickeln, um eigenes sowie
fremdes Verhalten erkldren und vorhersagen zu konnen. Die mit einer Theorie
des Geistes verbundenen zentralen Erkenntnisse werden (ab etwa 2 J.) im
wesentlichen im Verlauf der Vorschulzeit erworben (vgl. zusammenfassend
ARBINGER %1997).

Die Erlduterung der Abbildung 1 kann hier als abgeschlossen betrachtet werden,
und es ist jetzt an der Zeit, zu dem Problem des vernetzten Denkens zuriickzukeh-
ren. Akzeptiert man den Grundgedanken des vorgestellten Metamodells, dann
muf} man vernetztes Denken eindeutig der Ebene IV zuordnen. Es handelt sich
demnach um nichts anderes als eine Modellvorstellung, die beansprucht, den
Umgang von Menschen mit bestimmten Ausschnitten der Realitédt zu erklédren.
Damit stellt sich auch nicht mehr die Frage, ob es vernetztes Denken ,,gibt* oder
nicht. Statt dessen geht es um die Frage, ob vernetztes Denken als eine addquate
Modellvorstellung angesehen werden kann oder nicht. Anders ausgedriickt geht
es um die Frage, ob und wie weit sich vernetztes Denken als Modell kognitions-
psychologisch begriinden 146t. Dieser Frage soll jetzt im einzelnen nachgegangen
werden.

3. Vernetztes Denken als adiiquates Modell?

Der Begriff des vernetzten Denkens wurde im deutschsprachigen Raum etwa seit
der Mitte der 70er Jahre vor allem durch VESTER, der sich auf seiner Homepage
(http://www frederic-vester.de/) neuerdings sogar als ,,Vater® des vernetzten
Denkens bezeichnet, popularisiert und zunehmend medienwirksam verkauft. Nur
am Rande sei dabei vermerkt, daf} es fiir diesen Begriff keine direkte Entspre-
chung im Englischen gibt. Vernetztes Denken wird als Erweiterung des mono-
kausalen Denkens betrachtet, das neben einfachen Ursache-Wirkungs-Beziehun-
gen auch komplexere Wirkungsgefiige beriicksichtigt. Hierzu zéhlen insbeson-
dere indirekte Wirkungen, zeitverzogerte Wirkungen, Riickkopplungen von Wir-
kungen auf ihre Ursache(n) sowie ganze Netzwerke von Wirkungen.

Vernetztes Denken wird vielfach als die Losung fast aller Probleme der Mensch-
heit angesehen! In einem Schulbuch, in dem explizit auf VESTERs Computer-



szenario Okolopoly (1989) Bezug genommen wird, liest sich das so: ,,Wir miissen

immer mehr lernen, nicht nur uns, sondern die Lage auf der ganzen Welt zu

beriicksichtigen — im eigenen Interesse. Solch ein Lernen erfordert ein vernetztes

Denken.” (KRAFFT/HARTER-MEYER/MEYER 1996, S. 108).

Wenn man — was hier zundchst erklédrte Absicht ist — vernetztes Denken als

Modellvorstellung ernst nimmt, dann stellt sich die Frage, anhand welcher Krife-

rien sich entscheiden 1i46t, ob es sich hierbei um eine adidquate, d. h. kognitions-

psychologisch begriindbare oder um eine eher der Alltagspsychologie zugehorige

Modellvorstellung handelt. Diese Frage entzieht sich vorerst einer Antwort, weil

innerhalb der Kognitionspsychologie vernetztes Denken expressis verbis gar

nicht vorkommt. Allerdings gibt es innerhalb dieses Faches eine — in Deutschland
vor allem durch DORNER (1975) angestoRene — Forschungsrichtung, die sich
mit einer erkennbar dhnlichen Thematik, ndmlich der Losung von sog. komplexen

Problemen beschiftigt (vgl. zusammenfassend FRENSCH/FUNKE 1995). Unter

einem komplexen Problem wird dabei in der Regel ein computersimuliertes Sze-

nario (also ein Modell eines Realititsausschnitts) verstanden, das u. a. durch die

Merkmale Intransparenz, Vernetztheit, Eigendynamik und Zeitverzdgerung

gekennzeichnet ist (FUNKE 1991). Kontrovers wird in diesem Zusammenhang

vor allem die Frage diskutiert, ob zur Erkldrung des erfolgreichen Umgangs mit
derartigen Problemen auf ,,komplexes Problemldsen” zuriickgegriffen werden
muB, oder ob hierzu ,.etablierte” Konzepte (z. B. Intelligenz, Wissen) ausreichen.

Da dies im Kern die gleiche Frage ist, die auch fur vernetztes Denken zu beant-

worten ist, liegt es nahe, die im Zusammenhang mit dem komplexen Problem-

16sen diskutierten Kriterien auf vernetztes Denken zu iibertragen.

Zunichst sind allerdings noch einige Vorbemerkungen notwendig:

- Es wird davon ausgegangen, dal} die folgenden Kriterien grundsdtzlicher
Natur sind, d. h. sie sind weder an komplexes Problemlésen noch an vernetz-
tes Denken gebunden. Statt dessen beanspruchen sie Giiltigkeit fiir alle postu-
lierten Formen des Denkens.

- Die Kiriterien sind weiterhin vor dem Hintergrund der empirischen Orientie-
rung des Verfassers zu sehen. Um die im folgenden vorgebrachten Argumente
akzeptieren zu konnen, mufl man dieser Orientierung zumindest im Grundsatz
folgen.

- Die Kiriterien sind schlieBBlich nicht isoliert voneinander zu sehen. Sie sind
vielmehr wechselseitig abhingig voneinander, in gewisser Weise also ,,ver-
netzt®.



3.1 Vermnetztes Denken muB ein hohes MaB an Generalitit aufweisen.

Mit dem Begriff der Generalitdt will man zum Ausdruck bringen, daf} ein
bestimmtes Verhalten weitgehend unabhingig von den jeweiligen situativen
Bedingungen auftritt. Generalitéit wird immer dann vorausgesetzt, wenn man zur
Erkldrung fiir ein bestimmtes beobachtbares Verhalten in erster Linie auf Merk-
male oder Eigenschaften der betreffenden Person (z. B. Intelligenz, Interesse)
zurtickgreift und Merkmale der Situation weitgehend unberiicksichtigt laBt.
Generalitét wird stillschweigend auch im Zusammenhang mit vernetztem Denken
vorausgesetzt, z. B. dann, wenn man von ,jmangelndem* vernetzten Denken
(VESTER °1997, S. 9) spricht, oder wenn man vernetztes Denken explizit als
Lernziel formuliert (z. B. LUPERTZ *1994, S. 5), also Schiiler befshigen will,
vernetzt denken zu konnen. Die generelle Natur vernetzten Denkens lieBe sich
prinzipiell in folgender Weise bestitigen: Eine Person, die iiber diese (angenom-
mene) Fahigkeit verfiigte, sollte nicht nur das bereits erwdhnte Computerszenario
Okolopoly erfolgreich bewiltigen (was immer »Erfolg® hier heiflen mag), sie
sollte auch in der Lage sein, andere Problemstellungen zu bewiltigen, die eine
vergleichbare Anforderungsstruktur aufweisen. Dariiber hinaus sollte es keine
oder nur eine geringe Rolle spielen, welchem Inhaltsbereich diese Probleme ent-
stammen; und diese Fahigkeit sollte schon gar nicht an computersimulierte Sze-
narien gebunden sein. Vernetztes Denken sollte m. a. W. also situations- und
bereichsiibergreifend bzw. situations- und bereichsunabhingig nachweisbar sein.

Dieser Nachweis ist bisher noch nicht gelungen. Selbst wenn man die Variations-
breite von Situationen verringert, indem man sich ausschlieflich auf computer-
simulierte Szenarien beschrinkt, ergeben sich nur schwache Zusammenhinge
zwischen den verschiedenen Problemldseleistungen (z. B. SUSS 1999). Die
hierin zum Ausdruck kommende Situations- bzw. Bereichsspezifitit — also das
gerade Gegenteil von Generalitit — ist auch die zentrale Botschaft, die man der
sog. Expertiseforschung entnehmen kann (vgl. zusammenfassend GRUBER
1994). Dieser Forschungszweig beschiftigt sich vor allem mit der Frage nach
Unterschieden zwischen Experten und sog. Novizen, also der Frage, wodurch
Experten in die Lage versetzt werden, auf einem ganz bestimmten Gebiet heraus-
ragende Leistungen zu erbringen. Befunde aus ganz verschiedenen Inhaltsberei-
chen — das Spektrum reicht vom Schachspiel bis zur Medizin — legen den Schluf}
nahe, daf} diese Unterschiede in erster Linie bereichsspezifisches Wissen und
weniger generelle Fahigkeiten betreffen.



3.2 Die Erfassung des vernetzten Denkens muBl mit unterschiedlichen Problem-

und Aufegabentypen erfolgen.

Dieser Punkt héngt eng mit dem ersten zusammen. Um sicherzustellen, daf} die
erfolgreiche Bewiltigung eines Problems nicht nur von Wissen abhingig ist, das
an dieses Problem gebunden ist, mul man den Nachweis erbringen, da3 auch
Probleme, in denen dieses Wissen keine Rolle spielt, erfolgreich gelost werden
konnen. Hierzu ein Beispiel: Ein Schiiler soll ein bestimmtes Spielland (z. B.
Industriestaat) von Okolopoly steuern. Uber mehrere Spielrunden bzw. mehrere
Spiele hinweg hat der Schiiler die Gelegenheit zu beobachten, welche Folgen
seine Mallnahmen (beschrinkt auf die Bereiche Sanierung, Produktion, Aufkla-
rung und Lebensqualitdt) fiir das Spielland nach sich ziehen. Nach einer gewissen
Anzahl von Versuchsdurchgéngen hat er ,,den Dreh heraus“. Es gelingt ihm
sicher, das System in die Erfolgszone zu steuern und dort zu halten (gemessen an
der nicht unproblematischen Bilanzzahl). Mufl man dem Schiiler an diesem Punkt
bereits die Fahigkeit zu vernetztem Denken zuschreiben? Oder liegt sein Erfolg
nicht vielmehr darin begriindet, dal er fiir dieses spezielle Szenario (Spielland)
ein addquates mentales Modell, also zutreffende Vorstellungen dariiber entwik-
kelt hat, wie die (vergleichsweise wenigen) Variablen des Systems untereinander
zusammenhingen? Offensichtlich kann man zwischen diesen beiden Alternativen
erst dann entscheiden, wenn es gelingt, den Einflufl spezifischen Wissens tiber
ein System oder Problem zu kontrollieren bzw. zu reduzieren. Am einfachsten
kann dies dadurch erreicht werden, indem man Personen ein breites Spektrum
von ,.komplexen* Problemen bearbeiten 14Bt, zusdtzlich zu dem Szenario ,,Indu-
striestaat” also z. B. die anderen Szenarien von Okolopoly, andere computer-
simulierte Szenarien sowie verschiedene ,reale” Situationen. Eine durchgingig
erfolgreiche Bewiltigung dieser Probleme liele sich nur noch schwer unter Hin-
weis auf system- bzw. problemspezifisches Wissen erkliren. Als alternative
Erklarung kidme statt dessen eine generalisierte Fihigkeit in Frage, die man
durchaus als ,vernetztes Denken™ bezeichnen konnte. Fiir eine derartige pro-
blemiibergreifende, weitgehend wissensunabhingige Féhigkeit fehlt allerdings —
wie unter Punkt 1 erwéhnt — bisher ein iiberzeugender empirischer Beleg.

3.3 Die Fahigkeit zu vernetztem Denken mufl mit Hilfe von Leistungsdaten
begriindet werden.

Der mit diesem Kriterium verbundene Grundgedanke — Kompetenz mul} sich
letztlich in Performanz niederschlagen — wird in netter Form zunichst durch die
Abbildung 2 verdeutlicht.



Abbildung 2: Kompetenz und Performanz

Fur das Kénnen gibt es nur einen Beweis:
das Tun!

Auf vernetztes Denken angewandt flihrt dieses Kriterium zu Fragen der folgen-
den Art: In welchen beobachtbaren Handlungen duBert sich vernetztes Denken?
Oder: Was muf} eine Person konkret tun, um ihre Fahigkeit zu vernetztem Denken
unter Beweis zu stellen?

Bei computersimulierten Szenarien werden diese Fragen meistens ,,systemintern®
beantwortet. Bei Okolopoly wird z. B. eine Bilanzzahl vergeben, bei anderen
Szenarien wird der Erfolg an der Grofe einer oder mehrerer Variablen abgelesen
(z. B. Gewinnmaximierung im System Schneiderwerkstatt von PUTZ-OSTER-
LOH 1981). Andere Leistungskriterien konnen sein: die Anzahl der Systemein-
griffe bzw. die Zeitspanne bis zum Erreichen eines intendierten Systemzustands
oder die Zeitdauer der Aufrechterhaltung eines intendierten Systemzustands.
Weniger eindeutig fallen dagegen die Antworten im unterrichtlichen Kontext aus.
Als Beispiel sei auf das Problem Aralsee zuriickgegriffen, das innerhalb der Geo-
graphiedidaktik ein bevorzugter Probierstein fur vernetztes Denken zu sein
scheint. Thre Fahigkeit zu vernetztem Denken sollen die Schiiler bei diesem Pro-
blem u. a. dadurch unter Beweis stellen, daf sie — nach der Lektiire eines kurzen
Textes iiber die Umweltkatastrophe am Aralsee — folgende Aufgabenstellungen
erfolgreich bewiltigen (KLINGSIEK 1996, Blatt 15.1.1b):

-, Arbeite den Text sorgfiltig durch und stelle die Zahlen in Schaubildern dar.

- Erstelle mit Hilfe der im Text fett gedruckten Begriffe ein Schema (Wir-
kungsgeflige), das die Zusammenhinge der Verdnderung deutlich macht. ...

- Male in den Karten die verlandeten Flachen mit gelbem Buntstift und die ver-
bleibenden Seeflachen mit blauem Buntstift an.
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- Mif} nach, wie weit das Ufer des Aralsees im Osten und Siidosten seit 1960
zuriickgewichen ist.«

Einmal angenommen, ein Schiiler hat diese vier Aufgaben zur Zufriedenheit des
Lehrers bearbeitet. Muf ihm deswegen die Fahigkeit zu vernetztem Denken atte-
stiert werden? Fiir die Aufgabenstellungen 1, 3 und 4 kann diese Frage eindeutig
verneint werden. Die dort verlangten konkreten Handlungen — grafische Darstel-
lung von Zahlen, ,,Malen® und Messen — sind zweifellos an bestimmte Kompe-
tenzen der Schiiler gebunden und stellen fiir sich genommen méglicherweise
wichtige Lehrziele dar; diese Handlungen in irgendeiner Weise mit ,,vernetztem
Denken® in Zusammenhang bringen zu wollen, erscheint allerdings deutlich
iberzogen.

Bleibt noch die Aufgabenstellung 2, die allein aufgrund der Wortwahl (Wir-
kungsgefiige, Zusammenhinge) einen Verweis auf vernetztes Denken enthiilt.
Betrachtet man allerdings die Abbildung 3, die nach KLINGSIEK (1996) eine
mogliche Losung flir diese Aufgabe darstellt, dann kann man begriindete Zweifel
anmelden, ob ein Schiiler wirklich ,vernetzt denken kénnen® muB, um ein
Schema dieser Art zu erzeugen. Zu dem gleichen Ergebnis sollte der Schiiler
auch gelangen, wenn er den im Text dargestellten Sachverhalt verstanden hat und
in der Lage ist, ihn in eine andere Form der Darstellung zu iibersetzen. Wenn also
— wie hier nur angedeutet — die in der Aufgabenstellung 2 geforderte Leistung
vollstdndig mit Hilfe von kognitiven Prozessen erkldrt werden kann, die im
Zusammenhang mit Textverstindnis stehen (vgl. zusammenfassend SCHNOTZ,
1994), dann besteht kein Grund, einen neuen und zudem unklaren Begriff wie
,Lvernetztes Denken® einzufiihren.

3.4 Vernetztes Denken muB eine gewisse zeitliche Stabilitit aufweisen.

Wenn man das Verhalten einer Person unter Riickgriff auf eine zugrundeliegende
Fahigkeit erklart, setzt man mehr oder weniger explizit voraus, daf es sich hierbei
um ein Merkmal mit einer gewissen zeitlichen Stabilitit handelt. In welchem
Male das Kriterium der Stabilitit erfiillt sein muB, 148t sich allerdings nicht all-
gemeingiiltig beantworten, sondern ist abhingig von der jeweiligen Fihigkeit
bzw. den damit verbundenen theoretischen Annahmen. Auch muB in Betracht ge-
zogen werden, dafl Fihigkeiten zeitlichen Verinderungen unterliegen konnen,
beispielsweise die Zunahme bestimmter Fihigkeiten im Verlauf des Kindes- und
Jugendalters oder die Abnahme bestimmter Fihigkeiten im hoheren Alter. Auf
keinen Fall wird man aber von einer Fihigkeit sprechen, wenn ein Merkmal
Schwankungen im Bereich von Stunden oder Tagen aufweist, wenn also keinerlei
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Abbildung 3: Schema fiir das Problem Aralsee

Ausweitung des Baumwollanbaus
|
Bewasserungsflache erhéhte sich
—_— \
Wasserspiegel gesunken
|
Oberflache des Sees verringert

|
Volumen geschrumpft

[ Salzgehalt des Wassers erhéhte sich

—
Trinkwasserversorgung mangelhaft
| I
Fischfang und Schiffahrt eingestelit

| ]
Wind weht salzhaltigen Sand aus
|

Bewasserungsland versalzen

] l

T Landwirtschaftsflachen geschadigt

——— |
Gesundheit von 3 Mio. Menschen gefahrdet
i
Sauglings- und Kindersterblichkeit angestiegen

[

Lebenserwartung niedriger
[

viele Menschen verlassen diese Region
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zeitliche Stabilitit gegeben ist. Mit Recht wird man dann Begriffe wie z. B.
Stimmung, Laune, Ermiidung, Wachheit oder Tagesform, also Bezeichnungen flir
emotionale, motivationale und kognitive Zustdnde verwenden. Diese Argumen-
tation 146t sich unmittelbar auf vernetztes Denken iibertragen. Einer Person, der
man aufgrund bestimmter Leistungen die Fahigkeit zu vernetztem Denken zuge-
schrieben hat, kann man in einigen Tagen, Wochen oder Monaten diese Fahigkeit
nicht ohne weiteres wieder absprechen. Die Person sollte m. a. W. also in der
Lage sein, die gleiche oder zumindest eine gleichwertige Leistung zu einem nicht
allzu weit in der Zukunft liegenden spidteren Zeitpunkt erneut zu erbringen. Ob
dies fiir vernetztes Denken zutrifft, mufl angesichts fehlender Befunde offen blei-
ben. Fiir das verwandte Konzept ,.komplexes Problemldsen existieren aber in
der Tat Belege fiir ein gewisses MaB an zeitlicher Stabilitit. SUSS/ KERSTING/
OBERAUER (1991) berichten z. B. einen Korrelationskoeffizienten von r = .46.
zwischen Problemloseleistungen, die ein Jahr auseinanderliegen. Gemessen an
den Stabilititskoeffizienten fir andere Fahigkeiten (z. B. r = .90 fiir Verarbei-
tungskapazitit) ist dieser Wert aber dennoch als niedrig einzuschitzen (SUSS
1999, S. 224).

3.5 Vernetztes Denken muB} eine zumindest partielle Eigenstindigkeit aufweisen.

Diese Forderung richtet sich nach dem Grundsatz, dal die Einflihrung eines
neuen Konzepts nur dann notwendig und sinnvoll ist, wenn die vorhandenen
Konzepte nicht ausreichen, um einen bestimmten Sachverhalt zu erkldren. Fiir
vernetztes Denken mufl demnach der Nachweis erbracht werden, daf} es sich von
»etablierten, d. h. theoretisch fundierten sowie empirisch abgesicherten Formen
des Denkens (z. B. induktives und deduktives Denken) abgrenzen laft und
gleichzeitig fir die Erkldrung des Umgangs mit einer bestimmten Klasse von
Problemen einen eigenstidndigen Beitrag liefert. Dieser Nachweis steht noch aus.
Es 146t sich im Gegenteil zeigen, daB man den erfolgreichen Umgang mit kom-
plexen Problemen erkldren kann, ohne ,,vernetztes Denken* (bzw. in diesem Fall
»komplexes Problemldsen®) ins Spiel zu bringen: ,,Besteht das Problem in der
Steuerung vernetzter Variablen, so erfordert dies induktive und deduktive Denk-
prozesse. Mit Hilfe induktiver SchluBfolgerungen konnen aus der Fiille der
Variablenwerte und deren Verdnderungen iiber die Zeit Regelhaftigkeiten erkannt
werden. Aus dem Wissen iiber Wenn-Dann-Zusammenhdnge zwischen den
Variablen konnen mit Hilfe deduktiver Denkprozesse fiir eine konkrete Situation
und ein konkretes Ziel oder Subziel konkrete Handlungsabsichten abgeleitet
werden. Induktive und deduktive Denkprozesse erlauben die Korrektur und die

13



Erweiterung des Wissens iiber das System, sie sind erforderlich flir den Erwerb
und die Anwendung von Systemwissen (SUSS 1999, S. 223).

3.6 Vernetztes Denken mufl zu einer Erhohung der prognostischen Giltigkeit
fithren.

Neben der Erklirung von Verhalten besteht eine weitere grundlegende Zielset-
zung der Psychologie darin, aufgrund von bekannten Merkmalen zukiinftiges
Verhalten von Personen vorherzusagen. Die Giite einer Vorhersage, d. h. das
Ausmaf der Ubereinstimmung zwischen vorhergesagtem und tatsdchlichem Ver-
halten, 148t sich anhand der sog. prognostischen Giiltigkeit ablesen. Auf vernetz-
tes Denken bezogen ergibt sich daraus folgende Frage: Kann man zukiinftige Lei-
stungen bei der Bewiltigung komplexer Probleme besser prognostizieren, wenn
man Unterschiede zwischen Personen in der (angenommenen) Fahigkeit zu ver-
netztem Denken in das Vorhersagemodell einbezieht; oder kann man auf ver-
netztes Denken verzichten, weil es zu keiner Erhdhung der prognostischen Vali-
ditat fiihrt? Die bisher vorliegenden Befunde raten eher zu einem Verzicht. SUSS
(1996) und KERSTING (1999) konnten zeigen, daB sich Leistungen von Perso-
nen in computersimulierten komplexen Szenarien allein durch Intelligenz und
bereichsspezifisches Wissen vorhersagen liefen, was die Annahme einer beson-
deren Fiahigkeit wie z. B. ,,komplexes Problemldsen™ oder ,,vernetztes Denken®
iberfliissig machte.

4. Wissen statt vernetztes Denken

Die bisherige Diskussion fiihrt zu dem Schluf}, dal} ,vernetztes Denken® nicht
bzw. nur in geringem MaB die Anforderungen erfiillt, die an ein generelles
Fihigkeitskonzept zu stellen sind. In diesem Sinne ist ,,vernetztes Denken® ein
iiberfliissiger Begriff. DaB man den Umgang von Menschen mit komplexen Pro-
blemen auch ohne diesen Begriff, also sparsamer, erkldren kann und daf dabei
dem Wissen eine zentrale Rolle zukommt, wurde bereits an verschiedenen Stellen
angedeutet. Hierauf soll im folgenden néher eingegangen werden.

Zunichst sei noch einmal auf die in der Abbildung 1 dargestellten Ebenen von
Modellen verwiesen. Der Ebene III sind dort die sog. mentalen Modelle von
Schiilern zugeordnet. Unter einem mentalen Modell kann man allgemein die
unter Riickgriff auf vorhandenes Wissen aktuell gebildete Représentation eines
Problems oder Sachverhalts verstehen (MARKMAN 1999). Ein zentrales Kenn-
zeichen eines mentalen Modells besteht darin, daB es die einen Sachverhalt kenn-
zeichnende Struktur der Beziehungen zwischen den Elementen abbildet. Mit
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Hilfe eines mentalen Modells konnen daher auch Prozesse kognitiv simuliert
werden, indem man sie sozusagen ,,vor dem geistigen Auge* ablaufen 148t. Die
Ergebnisse dieser Probeldufe konnen an den Verdnderungen des Modells abgele-
sen und anschlieBend auf den realen Sachverhalt libertragen werden.

Gute und schlechte Problemldser unterscheiden sich vor allem darin, welche
Qualitit ihre mentalen Modelle aufweisen (vgl. ARBINGER 1997). Die mentalen
Modelle guter Problemloser sind reichhaltiger und kohédrenter und ermdglichen
dadurch mehr und bessere Schlufifolgerungen. Sie erlauben es auch, verschiedene
Handlungsalternativen durchzuspielen. Die zentrale Grundlage fiir die Konstruk-
tion leistungsfihiger mentaler Modelle ist ein reichhaltiges und gut organisiertes
bereichsspezifisches Wissen. Hierzu zéhlen vor allem zwei Wissensarten: das sog.
deklarative Wissen und das sog. prozedurale Wissen (ARBINGER 1998).
Deklaratives Wissen umfafit das gesamte sprachliche, begriffliche und faktische
Wissen, also das Wissen einer Person iiber Begriffe und deren Relationen, iiber
Fakten und Sachverhalte, Ereignisse, Objekte und Personen. Nicht zuletzt umfalit
es auch Wissen iiber die in einer bestimmten Situation.moglichen Handlungs-
alternativen sowie deren Konsequenzen. Der Begriff des deklarativen Wissen
impliziert die Annahme, dall die entsprechenden Wissensinhalte prinzipiell mit-
teilbar (,,deklarierbar) sind; hdufig wird diese Form des Wissens auch unter der
Bezeichnung ,,Wissen, dal} ...“ gefiihrt. Die in der kognitiven Psychologie (also
der Modellebene IV zuzurechnende) vorherrschende Modellvorstellung enthilt
die Annahme, dal} diese Art des Wissens in Form sog. semantischer Netzwerke
reprisentiert ist. Ein leicht nachvollziehbares Beispiel fiir einen Ausschnitt aus
einem derartigen Netzwerk ist in der Abbildung 4 dargestellt. Um Miflverstind-
nissen vorzubeugen, mufl betont werden, daff dic Annahme, deklaratives Wissen
ciner Person sei in Form eines semantischen Netzwerks reprisentiert, nicht
gleichzusetzen ist mit der Annahme einer Fihigkeit zu vernetztem Denken.
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Abbildung 4: Beispiel fiir ein semantisches Netzwerk

UNTERWORFEN GESTEIN ‘“’“”4\)\
® S
\\ / <
/ \_//\
/7 I

e " AN \
- \A DRUCK A

TEMPERATUR

A VULKANISCH

16



Die zweite Kategorie bereichsspezifischen Wissens, das sog. prozedurale Wissen,
umfaflit alle Handlungen, einschlieBlich geistiger Prozesse, die eine Person in
einem bestimmten Inhaltsbereich ausfithren kann. Hiufig werden hierfiir auch die
Bezeichnungen , Handlungswissen®, ,,Wissen, wie“ bzw. ,,Know-how* verwandt.
Die in der kognitiven Psychologie dominierende Modellvorstellung geht davon
aus, daf} diese Form des Wissens als System von sog. Produktionen reprisentiert
wird. Produktionen sind dabei nichts anderes als Handlungsregeln oder Wenn-
Dann-Verkniipfungen, die festlegen, unter welchen Bedingungen welche Aktio-
nen auszufiihren sind.

ANDERSON (1987) beschreibt den Erwerb prozeduralen Wissens als einen in
drei Stufen ablaufenden ProzeB}: Zunichst wird Wissen iiber die Ausfiihrung von
Handlungen in deklarativer Form erworben. Es erfolgt dann eine allmihliche
Umwandlung in prozedurales Wissen und eine Zusammensetzung von aufeinan-
derfolgenden Handlungen zu einer einzigen Handlung. Auf der letzten Stufe fin-
det schlieflich eine Feinabstimmung, Optimierung und Automatisierung von
Handlungen statt. Als entscheidende Bedingung fiir das Erreichen der letzten
Stufe kann die hdufige Bearbeitung von Aufgaben und Problemen in einem be-
stimmten Inhaltsbereich, also letztlich Ubung, angesehen werden.

Aus der bisherigen Beschreibung der Rolle von Wissen ergibt sich fiir die hier
zur Diskussion stehende Frage eine vergleichsweise einfache Antwort: Wenn die
erfolgreiche Bewiltigung von komplexen (und anderen) Problemen an die Erzeu-
gung addquater Problemreprisentationen gebunden ist und wenn diese mentalen
Modellbildungen entscheidend von bereichspezifischem Wissen abhingig sind,
dann fihrt an der Vermittlung dieses Wissens kein Weg vorbei. Wie eine solche
Vermittlung auszusehen hat, ist an anderer Stelle beschrieben (ARBINGER 1998)
und steht hier nicht zur Diskussion. Leicht festzustellen ist aber, dal} in diesem
Bild kein Platz fiir ,,vernetztes Denken® bleibt.

S. Schlufibemerkung

Es ist nichts dagegen einzuwenden, den Begriff des vernetztes Denkens als grif-
fige Sammelbezeichnung fiir den erfolgreichen Umgang mit komplexen oder
vernetzten Problemstellungen zu verwenden. Es spricht auch nichts dagegen, mit
diesem Begriff hervorzuheben, dafl zur Losung bestimmter Problemstellungen
»herkdmmliche” Verfahren unzureichend sein konnen. Es spricht aber — wie ge-
zeigt — sehr viel dagegen, vernetztes Denken als eine eigenstindige und beson-
dere Form des Denkens zu betrachten. Aus der Sicht der kognitiven Psychologie
gibt es dann fur die im Titel dieses Beitrags formulierte Frage leider nur eine
Antwort: Vernetztes Denken — nicht mehr als ein Schlagwort!
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