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ikDie Komplexität von Planungen und Entscheidungsprozessen, 

der Abschätzung von Folgen und der Zurechnung von Verant-
wortung, von Verwaltungen oder ethischen Fragestellungen 
angesichts des technologischen Wandels ist seit Jahrzehnten 
ein Thema intensiver Forschung und Theoriearbeit. Dennoch 
ist der Begriff selbst weitestgehend eine Leerformel geblieben. 
Das gilt besonders in der Erziehungswissenschaft, die bislang 
weder angeben kann, wann und wie Komplexität unzulässig 
reduziert wird, noch, wo und wie sie auszuhalten ist.

Die im vorliegenden Buch versammelten Studien schlagen 
einen Begriff von Komplexität vor, der die Perspektivität von 
Situationen und die Dynamik von Sachverhalten hervorhebt. 
Komplexität bezeichnet so das Fehlen von Regeln zur erwart-
bar erfolgreichen Problemlösung. Die Studien beschreiben 
differenztheoretische Grundlagen, zeigen am Beispiel der Bil-
dungstheorie fachübergreifende Anknüpfungsmöglichkeiten 
auf und behandeln abschließend den ›Instruktionalismus‹ als 
Gegenpart der Komplexitätsforschung.
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