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Kurzbeschreibung: Transformatives Lernen durch Engagement —Soziale Innovationen als
Impulsgeber fiir Umweltbildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

Das Projekt “Transformatives Lernendurch Engagement - Soziale Innovationen als Impulsgeber
fiir Umweltbildungund Bildung flir nachhaltige Entwicklung” zielte daraufab, junge Menschen
fiir ein Engagement fiir Nachhaltigkeit zu begeistern. Dazu entwickelte es gemeinsam mit vier
Schulen sogenannte Lernwerkstitten im Modus des Service Learning und verband darin
fachliches Lernen mit einem aufderschulischen gesellschaftlichen Engagement an Orten sozialer
Innovationen (Repair-Cafes, urbane Garten, Food-Saving Initiativen). In das Design der
Lernwerkstitten wurden in einem partizipativen Prozess sowohl die Schiiler*innenund
Lehrkrafte eingebunden als auch auf3erschulische Partner*innen (soziale Innovationsakteure
und non-formale Bildungstrager). Die wissenschaftliche Begleitforschung und die responsive
Evaluation der Lernwerkstitten zeigen, dass ein Engagement von jungen Menschen an Orten
sozialer Innovationen ein besonderes Potential fiir ein Lernenjunger Menschen und deren
Lernbegleiter*innenhat. Die Einbettung dieses Engagements in ein curricular angebundenes
Format des Service Learning eréffnete sowohl Riume der praktischen Aktivititen alsauch der
personlichen und fachlichen Reflexion. Dabei stand die Qualitatder Lernerfahrungfiir die
jungen Menschen auch im Zusammenhang mit einer gelungenen Kooperation der verschiedenen
Lernbegleiter*innen. Diese nutzten die Zusammenarbeit fiir verschiedene Prozesse der
Professionalisierung im Kontext von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE), die wiederum
alstransformatives Lernentheoretisch gefasst werden konnen. Aus den Projektergebnissen
entstand ein Handbuch fiir schulische und auf3erschulische Bildungspraktiker*innen, sowie ein
Diskussionspapier , Transformatives Lernen im Kontextsozial-6kologischer
Transformationsprozesse - Impulse, Erkenntnisse und Empfehlungen fiir Bildungfiir
nachhaltige Entwicklung aus dem ReFoPlan-Vorhaben TrafoBNE“.

Abstract: Transformative Learning through Engagement - Social Innovations as a Driver for
Environmental Educationand Education for Sustainable Development

The project "Transformative Learning through Engagement - Social Innovations as a Driver for
Environmental Education and Education for Sustainable Development" aimedto inspire young
people to getinvolved in sustainability. Together with four schools, it developed so-called
learning workshopsin the mode of service learning, combining technical learning with
extracurricular social engagement in places of social innovation (repair cafes, urban gardens,
and food-savinginitiatives). In a participatory process, the students and teachers wereinvolved
in designing the learning workshops together with extracurricular partners (social innovation
actors and non-formal education providers). The accompanying scientificresearchand the
responsive evaluation of the learning workshops show that young people’s engagement in
places of social innovation has a special potential for the learning of young people and the
facilitators. Embedding this engagementin a format of service learning based on curriculum
opened up spaces of practical activities as well as personal and professional reflection. The
quality ofthe learning experience for the young people was alsolinked to successful cooperation
among the variouslearning facilitators. The facilitators used the cooperation for different
processes of professionalization in the context of Education for Sustainable Development (ESD),
which in turn can be theorized as transformative learning. The project results were used to
develop a manual for educational practitionersin and out of school, as well as a discussion paper
entitled "Transformative Learning in the Context of Socio-Ecological Transformation Processes -
Impulses, Findings and Recommendations for Education for Sustainable Development from the
ReFoPlan Project TrafoBNE".
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Zusammenfassung

Hintergrund des Projekts

Die Bewaltigung globaler Herausforderungen, wie die Klimakrise, das Artensterbenoder soziale
Disparitaten, erfordern gesellschaftliche Transformationsprozesse. Um diese gesellschaftlichen
Transformationsprozesse in Demokratienvoranzubringen,ist die Beteiligung und das
Engagementaller Menschenwichtig,weshalb Lernen und Bildung eine zentrale Rolle zukommt.
Seitden 1970er Jahren gibt esinternationale Bemiithungen zur Etablierung und Starkung einer
Bildung zu sozial-6kologischen Fragestellungen (z.B. Umweltbildung, entwicklungspolitische
Bildung). Mit den Programmen der Vereinten Nationen und der UNESCO sind diese
Bemiihungenseit Anfang der 2000er Jahre unter dem Konzept von Bildungfiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) gebtindelt und beférdert worden. BNE soll Menschen dazu befdhigen,
gesellschaftliche Transformationsprozesse in Richtung Nachhaltigkeitzu verstehen und aktiv
mitzugestalten.

In Deutschland lasstsich in den letzten Jahren eine immer starkere Implementation von BNE in
den formalen Dokumenten des deutschen Bildungssystems feststellen (Holst etal. 2020).
Gleichzeitigbestehtin Bezug aufdie Aus- und Weiterbildung von Multiplikator*innen allgemein
und Lehrkraften ganzbesonders noch ein erheblicher Entwicklungsbedarf (Waltner etal. 2017;
Brock & Grund 2019). Diesem Bedarfwird unter anderem mitKooperationsprojekten zwischen
schulischen und auferschulischen Partner*innen nachgekommen (z.B. Bludau2016, Bergmiiller
2019, Biirgener/Barth2020).

Solche Kooperationsprojekte wurdeim Vorhaben “Transformatives Lernen durch Engagement.
Soziale Innovationen als Impulsgeber fiir Umweltbildung und Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung” (TrafoBNE?!) entwickelt und umgesetzt. Es verfolgte das Ziel, jungen Menschen die
Beteiligung an gesellschaftlichen Transformationsprozessen vor Ort zu ermoglichen. Dafiir
wurde die Methode des Service Learning gewahlt.Service Learning verbindet gesellschaftliches
Engagement und fachliches Lernenund erfahrtin Verbindungmit BNE in den letzten Jahren
zunehmend Popularitit (z.B. Barthetal. 2014; Bittner etal. 2016; Rieckmann2021).

Service Learning zeigt positive Effekte aufkognitive Leistungen, die Personlichkeitsentwicklung
der Lernenden, die politische Bildung und die helfende Aktivitit im Kontext der Partner*innen -
Organisationen konstatieren (z.B. Altenschmidt etal. 2009). Zur professionellen Umsetzungvon
Bildungsangebotenim Modus von Service Learning wurden Qualitatskriterien, wie z. B. die
umfangreiche Partizipation der Lernenden, aus dem amerikanischen Raumaufgegriffenund fiir
den deutschen Kontext angepasst (Seifertetal. 2012).

Neben didaktischen Methoden fiir die hochwertige Realisierung von BNE, wie Service Learning,
istin denletzten Jahren eine Debatte um transformatives Lernen im Kontext von Nachhaltigkeit
entstanden. Transformatives Lernen beschreibteine umfassende Transformation von
Bedeutungsperspektiven, mit denen Menschen die Welt wahrmehmen, interpretieren und auf
denen ihre Handlungen basieren (Mezirow 1991).Im Dialog mitanderen Lernenden werden
neue Bedeutungsperspektiven aufgebaut, erprobtund schliefdlich in den Alltag integriert.
Inhaltliche Aspekte, die in Arbeiten zu einem transformativen Lernen im Kontext von
Nachhaltigkeitthematisiert werden, sind wachstums- und 6konomiekritische Perspektiven
sowie postkoloniale und herrschaftskritische Diskurse. Damit adressieren viele Arbeiten im
Kontext eines transformativen Lernens fiir Nachhaltigkeit zentrale Kritikpunkte an BNE und
Globalem Lernen, die in den letzten Jahren verstarkt von Bildungsakteuren aus einer sozial -

! Auftraggebende: Umweltbundesamt und Bundesministerium fir Umwelt, Naturschutz und nukleare Sicherheit; Auftragnehmende:
Freie Universitat Berlin, Wuppertal Institut fiir Klima Umwelt Energie gGmbH, Konzeptwerk neue Okonomie Leipzig; Laufzeit: 2019-
2021
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okologischen Transformations-Community formuliertwerden (VENRO 2018;
BildungMachtZukunft 2019; Eicker etal. 2020; Heitfeld & Reif 2020). Hier wird der Begriffeiner
transformativen Bildunggenutzt, um kritische Aspekte - wie eine zu starke Fokussierung auf
Lernende als Konsument*innen und nichtals Bilirger*innen oder das Fehlen
herrschaftskritischer Uberlegungenin der BNE und im Globalen Lernen - herauszustellen.

Eine geeignete Lernumgebungfiir ein (transformatives) Lernenim Kontext von Nachhaltigkeit
muss nicht notwendigerweise nur im formalen Bildungssystem anzusiedeln sein, sondern findet
sich ferner an den vielfaltigen Orten neuer sozial -6kologischer Praktiken oder sozialer
Innovationen fiir Nachhaltigkeit. Die Bedeutung sozialer Innovationen wirdin der
sozialwissenschaftlichen Nachhaltigkeitsforschung zunehmend diskutiert, weil sie als
entscheidende Ergdanzung zu einem notwendigen technologischen Wandel und damitals
wichtige Impulsgeberfiir gesellschaftliche Transformationsprozessebetrachtetwerden
(Howaldt & Schwarz2010; Bormann 2013; Riickert-John 2013; Riickert-John & Schafer 2017;
Riickert-John etal. 2021a; Riickert-John etal. 2021b). Die Bandbreite von sozialen Innovationen
umfasst dabei sowohl neuartige Praktikendes Zusammenlebens als auch gemeinschaftliche
Formen des Produzierens, Konsumierens, Reparierens oder Teilens (Peuker & Riickert-John
2017; Nelson & Schneider 2018). Konkrete Beispiele fiir soziale Innovationen der Nachhaltigkeit
reichen von neuen Praktiken der Verschrankung von Konsum und Produktion etwa im Kontext
der Initiativen solidarischer Landwirtschaft tiberurbanes Gartnern in Nachbarschaftsgarten und
Repair-Cafés bis hin zu gemeinschaftlichen Wohnprojekten,alternativen kollektiven
Einkommens- und Vermogensverwaltung oder Regionalwahrungen.

Im Projekt TrafoBNE standen die Potenziale von sozialen Innovationsakteurenfiir eine
Engagementforderungjunger Menschen im Mittelpunkt. Im Rahmendes Vorhabens wurden an
drei Orten2 mit vier multiprofessionellen Teams,bestehend aus Lehrkraften und Schiiler*innen,
non-formalen Bildungsakteuren3 und sozialen Innovationsakteuren Lernwerkstatten entwickelt,
welche fachliche Inhaltemit Praxisaktivitaten vor Ort verbanden. Diese wurdentiiber das
Schuljahr 2019/20 (und teils noch im Herbst 2020) wissenschaftlich begleitet.

Die libergreifenden Forschungsfragenim Projekt TrafoBNE lauteten:

e Inwiefern konnen Lernwerkstatten im Modus des Service Learning einen geeigneten
methodischen Ansatz fiir die Ermoglichung eines transformativen Lernens und des
Engagements von Jugendlichen im Kontext sozialer Innovationen dar stellen?

e Welchen Beitrag konnen Lernwerkstétten im Modus des Service Learningzur

konzeptionellen und inhaltlichen Weiterentwicklungvon Umweltbildung und BNE
leisten?

e Welche Implikationenbringt diese Weiterentwicklung fiir die Férderung von

Umweltbildung und BNE fiir die Politik mit sich und wie konnen sie im Rahmen
schulischer und aufderschulischer Umweltbildung/BNE gestarkt werden?

Ziel und methodischesVorgehen im Projekt

Um ein Engagementvon jungen Menschenim Kontext von sozialen Innovationsaktivitdten zu
befoérdern, initiierte das Projekt TrafoBNE vier sogenannte Lernwerkstatten mit
aufderschulischen Partner*innen. In lokalen Teams wurdejeweils eine Lernwerkstatt konzipiert,

2 Jeweils mittelgrofRe (Landes-)Stidte in Nord-, West- und Ostdeutschland
3 Non-formale Bildungstriger sind Akteure aus (Umwelt-)bildungseinrichtungen, die langjahrige Erfahrung in Konzeption und
(methodischer) Umsetzung von aufierschulischen Bildungsangeboten auch in Kooperation mit Schulen vorweisen.
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die Schiiler*innen der sechsten bis elften Klasse an mehreren Tagen im Schuljahr in konkrete
soziale Innovationsaktivitdten vor Ort involvierte. Die Schiiler*innen konntenin der
Umgestaltung einesurbanen Gartens mitwirken, Essensreste in einer Initiative fiir
Lebensmittelrettung verwerten oder in einem Repair-Café durch Upcycling-Produkte eine
Sensibilitat fiir bedrohte Artenentwickeln.

Das Design derjeweiligen Lernwerkstatt wurde zu Beginn des Schuljahres 2019 /20 aufeinem
lernwerkstattiibergreifenden Workshop zwischen Lehrkriften, non-formalenund sozialen
Innovations-Akteurenunter Beteiligung von jeweils vier Schiiler*innenvertreter*innender
Klassen mit Hilfe von Design-Thinking Methoden entwickelt5. Aufeinemiibergreifenden
digitalen Abschlussworkshop im Juni 2020 wurden die Erfahrungen aus den Lernwerkstatten
gemeinsam reflektiert und ausgewertet.

Zur Beantwortung der libergreifenden Forschungsfragen wurdevom Projektteam parallelzu
den Lernwerkstatten eine wissenschaftliche Begleitforschung und eine Responsive Evaluation
entwickelt und umgesetzt.In der wissenschaftlichen Begleitforschung wurden insgesamt 14
Interviews mit den drei Gruppenvon Lernbegleiter*innen (Lehrkrafte, soziale
Innovationsakteure, non-formale Bildungstrager) gefiihrtund inhaltsanalytischausgewertet. In
der Responsiven Evaluation wurden Checklisten als Selb stevaluationstool entwickelt und durch
die Lernbegleiter*innennach den Praxisaktivitidten ausgefiilltsowie eine teilnehmende
Beobachtung der Praxisaktivititendurch die Wissenschaftler*innen des Projektteams mit Hilfe
von strukturierten Beobachtungsprotokollen realisiert.Zusatzlich wurde den Schiiler*innen die
Moglichkeit gegeben, ihre Lernwerkstatt-Erfahrung in Form selbst erstellter Handy-Filmclips
festzuhalten. Dazu wurden Webinare mit einem Filmkollektiv organisiert.

Ausden Ergebnissen wurde ein Handbuch zur modularen Gestaltung von Lernwerkstatten
entwickelts. Die iibergreifenden Ergebnisse der Forschung wurden dartiber hinaus in einem
offentlichen Fachgesprach im April 2021 zur Diskussion gestellt. Erkenntnisse daraus flossen in
die abschlieféende Beantwortung der Forschungsfragen im Rahmen des vorliegenden
Abschlussberichts, sowie einem gesonderten Diskussionspapier” ein.

Zentrale Ergebnisse des Projektes

Im Hinblickaufdie empirischen Ergebnisse lasst sich festhalten,dass die ergebnisoffene
Ausgestaltung der Lernwerkstatten im Verlaufdes Projektes zunachst zu einer
multiprofessionellen Kooperation der Lernbegleiter*innen fiihrte.

Alswesentliche férderliche Rahmenbedingungen fiir die Kooperationenerwiesensich nicht nur
personliche Praferenzen und Kompetenzen, sondernauch organisationale Faktoren, wie zum
Beispiel laufende Schulentwicklungsprozesse. Sobekamen etwa die beteiligten Lehrkraftein
denzwei Schulen, die sich zum Zeitpunkt der Lernwerkstatten in Schulentwicklungsprozessen
befanden, mehr Unterstiitzung von der Schulleitung und konntenzusatzliche Kolleg*innen
einbinden. Alle Lernbegleiter*innen zeigten dariiberhinaus in unterschiedlichem Maf3e Lern -
und Professionalisierungstendenzen.

*Angelehntan die Service Learning Kriterien im deutschen Raum: Realer Bedarf, Curriculare Anbindung, Reflexion,
Schiiler*innenpartizipation, Engagement aufderhalb der Schule, Anerkennung und Abschluss (vgl. Seifert, Zentner und Nagy 2012)
5Durch die Corona-Pandemie bedingten Schulschlieffungen Anfang 2020 konnten nichtalle Vorhaben realisiert werden. Eine
Lernwerkstatt konnte gar nicht umgesetzt werden und schied ganzlich aus dem Projekt aus. Andere Teams verlagerten einen Teil
ihrer geplanten Aktivititen in das Schuljahr 2020/21.

6 ,TRANSFORMATIVES LERNEN DURCH ENGAGEMENT - Ein Handbuch fiir Kooperationsprojekte zwischen Schulenund
auflerschulischen Akteur*innen im Kontext von Bild ung fiir nachhaltige Entwicklung“, Download unter.
https://www.umweltbundesamt.de/publikationen/transformatives-lernen-durch-engagement (abgerufen am: 29.07.21)

7Das Diskussionspapier mit dem Titel , Transformatives Lernen im Kontext sozial-6kologischer Transformationsprozesse - Impulse,
Erkenntnisse und Empfehlungen fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung aus dem ReFoPlan -Vorhaben TrafoBNE* ist ebenfalls
kostenfrei zu finden auf: www.umweltbundesamt.de/publikationen /trafobne-diskussionspapier
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Das zentrale Ziel der Lernwerkstattenwar, ein Engagement der Schiiler*innenan den Orten der
sozialen Innovationsakteure (urbane Garten,Repair-Cafés, Gemeinschaftskiichen)im Modus von
Service Learning zu ermoglichen. Dabei unterschieden sich die sozialen Innovationsakteure
mafdgeblich von sonstigen - etwa karitativen - Partner*innen aus dem Wohlfahrtsbereichvon
Service Learning Angeboten, dennsie waren organisational weniger ausdifferenziert und
institutionalisiert. Somit war ihr Bedarfan ehrenamtlicher Unterstiitzung weniger
vorstrukturiert, was den Schiiler*innen im Gegenzug die Moglichkeitlief3, eigene Akzente zu
setzen und die Praxisaktivitaten teils in Richtung eines klassischenaufderschulischen
Bildungsangebots (ohne Fokus aufService Learning) riickte. Insgesamt eroffnetendie sozialen
Innovationsakteureden Schiiler*innen ein spezifisches zivilgesellschaftliches Engagement in
Feldern sozialer Innovationen, das fiir die Schiiler*innen in besonderem Mafie anschlussfahig an
ihre Lebensweltwar. Inihrem Erproben lokaler Nachhaltigkeitslosungen verdeutlichten die
sozialen Innovationsakteure besonders, wie sich durch kleine Nachhaltigkeitspraktiken auf
globale Problemlagenreagieren ldsst und schlossen daher an die Erfahrungswelt und die
Voraussetzungen fiir ein Engagementvon Jugendlichenbesonders gut an. Vor dem Hin tergrund
der Praferenzvieler junger Menschen fiir aktions- und projektorientiertes Engagement- statt
derlangfristigen Bindung an grofée gemeinniitzige Organisationen - kann daherin
Kooperationen mit sozialen Innovationsakteuren ein besonderes Potential ge sehenwerden.

Insgesamt stellten die Lernwerkstatten mittelfristige Kooperationsvorhaben zwischen
schulischen und aufierschulischen Partner*innen dar, die in den letzten Jahrenim Kontext von
BNE an Bedeutung gewonnen haben (Bludau2016). Die konkrete Zusammenarbeit wurde von
den Lehrkraften positiver eingeschatzt als von den aufderschulischen Akteuren, auch weil das
System Schule von den aufderschulischen Akteuren spezifische Anpassungsleistungen
erforderte. Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Kooperation in multiprofessionellen Netzwerken
ist ein Perspektivwechsel im Hinblickaufdie typischen Bedingungen und Herausforderungen
derjeweils anderen professionellen Akteure. Besondersin den zwei Lernwerkstatten, die zu
Beginn der Kooperation ausfiihrliche Treffen und Aushandlungsprozesse realisierten,
reflektierten die Lehrkrafte eine Kenntnis beziiglich der Rahmenbedingungen sozialer
Innovationsakteureund diskutierteneine dominante Stellung der Schulen im Kontext der
Kooperationsaktivititen. Das bewusste Ergriinden der eigenen und jeweils anderen
professionellen Perspektiven und die damit einhergehende Erh6hung von Reflexivitiatistim
Rahmen multiprofessioneller Zusammenarbeit in lokalen Netzwerken fiir Nachhaltigkeit
entscheidend und gleichzeitigein Ergebnis transformativer Lermnprozesse (Mezirow 1997a).
Durch die Ubersetzung und Integration verschiedener Perspektiven kénnen die Expertisen der
verschiedenen Partner*innenverschrankt, Differenzen und Konflikte produktiv bearbeitet und
letztlich eine gemeinsame Ownership gestarkt werden. Sokann der Prozess der
Professionalisierung aller Lernbegleiter*innen zur Ermoglichung eines Schiiler*innen -
Engagements an Orten sozialer Innovationen als transformatives Lernen betrachtet werden
(Wiesner/ Prieler 2020).

Wesentliche Empfehlungen aus dem Projekt

Die libergreifenden Forschungsfragenim Projekt konnen daher wie folgt beantwortetwerden:
Lernwerkstatten im Modus des Service Learning stellen einen geeigneten methodischen Ansatz
dar,um Engagement von Jugendlichen im Kontext sozialer Innovationen zu ermoéglichen, gerade
weil die sozialen Innovationsakteure ein Nachhaltigkeitsengagement niedrigschwellig und
attraktivvorleben und damit zum Mitmachen einladen. Allerdings kénnen solcherart
Lernwerkstitten nur bedingteinen Beitrag fiir transformatives Lernenbeijungen Menschen
reprasentieren, denn diese Lerntheoriegeht von der Veranderung relativstabil gewordener
Bedeutungsperspektiven im Erwachsenenalter aus. Gleichwohl konnen aus der Perspektive

13



TEXTE Transformatives Lernen durch Engagement —Soziale Innovationen als Impulsgeber fiir Umweltbildung und Bildung
fir nachhaltige Entwicklung — Abschlussbericht

transformativen Lernens und der Debatte um transformative Bildungdidaktische Prinzipien fiir
die Ermoéglichung eines Engagementsvon jungen Menschen im Kontext von BNE abgeleitet
werden. Hier leisten Lernwerkstiattenim Modus des Service Learning einen wesentlichen
Beitrag zur konzeptionellen und inhaltlichen Weiterentwicklung von Umweltbildung und BNE,
indem sie umfangreiche Reflexionsphasen anstreben, die notwendigsind, um wirtschaftliche
und gesamtgesellschaftliche Dynamiken der Nicht-Nachhaltigkeit sowie ihre Auswirkungen auf
die eigenen Handlungs(-un-)moglichkeiten besserzu verstehen. Daraus kann letztlich auch die
Einsicht entspringen, dass ein Engagement im Rahmen sozialer Innovationsaktivitdaten zwar ein
sehr guter Einstiegin ein Nachhaltigkeitshandeln ist, aberohne vielfaltige p olitische Ansétze der
Verdnderung von Strukturennicht ausreichen wird,um umfassende gesellschaftliche
Transformationsprozesse voranzubringen (Kristof 2010). Die Férderung einer kritischen
Hoffnung (Christensetal. 2013)im Sinne einer kritischen Analyse systemischer und politischer
Machverhaltnisse einerseits und der Einschatzung auf diese Verhaltnisse Einfluss nehmen zu
konnen andererseits, ist dabei zentral. Damit einhergehend kann die Thematisierung von
Emotionen einen weiteren Beitrag zur konzeptionellen und inhaltlichen Weiterentwicklungvon
Umweltbildung und BNE darstellen. Vor dem Hintergrund der sich zuspitzenden
Nachhaltigkeitskrisenspiiren junge Menschen zunehmend negative Emotionen, wie Angst, Wut
oder Ohnmacht, weil die Chancen aufeine fiir sie und andere lebenswerte Zukunft schwinden
(Ojala2016). Diese Emotionen sollten in Bildungskontextenstarker aufgegriffen und
thematisiertwerdenkonnen, was auch in den Ansatzen eines transformativen Lernens im
Kontext von Nachhaltigkeit betontwird.

Aus den Ergebnissen des Projekteslassen sich nun folgende Empfehlungen fiir die
Weiterentwicklung und Férderung von Umweltbildung und BNE ableiten:

1. Die Diskussion um transformatives Lernen und transformative Bildungsollte als
produktiver Impuls fiir die Weiterentwicklung von Umweltbildung und BNE genutzt und
befordert werden.

2. Soziale Innovationsakteure bieten fiir die Ermoglichung eines Jugendengagements vielfaltige
Potentiale, die im Rahmen umweltpolitischer Mafdnahmen intensiver unterstiitzt werden
sollten.

3. Partnerschaftenzwischen Schulenund aufierschulischen Akteuren kdnnen die umfassende
Realisierung von BNE stiarken.

4. Lernwerkstdttenim Modus des Service Learning sollten die Partizipation junger Menschen
und die Reflexionsmoglichkeiten in den Mittelpunkt stellen und von der Umweltpolitik
gefordert werden.

5. Sowohl schulische als auch auféerschulische Lernbegleiter*innen sollten Moglichkeiten der
Professionalisierungihreseigenen padagogischen Umgangs mit kontroversen Positionenin
Nachhaltigkeitsfragen erhalten.

6. Die Ermoglichung eines Jugendengagements durch Service Learning Projekte benoétigt
niedrigschwellige und langfristige Forder-und Finanzierungsinstrumentefiir alle beteiligten
Akteure.

7. Forschungiiber Lernenin und fiir Transformationsprozesse(n) sollte umwel tpolitisch
gestdrkt werden.

Obwohl das Forschungsvorhaben insgesamt methodologische und methodische Grenzen hatte,
beispielsweise im Hinblickaufeine beschridnkte Zahl der Befragten und die besonderen
Bedingungender Schulschlieffungen wahrend der Corona-Pandemie, hat es vielfiltige
empirische und praktische Erkenntnisse im Hinblickaufdie Unterstiitzung eines Engagements
von jungen Menschen durch padagogische Angebote in Kooperation schulischer und
aufderschulischer Partner*innen hervorgebracht. Daraus ergab en sich zahlreiche
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Anschlussfragen und offene Themen,denen in weiteren Projektennachgegangenwerdenkann,
etwaim Hinblickaufden (pddagogischen) Umgang der unterschiedlichen Akteure mit
Normativitdt und Emotionen der Schiiler*innen bezogen auf Nachhalti gkeitsfragen.
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Summary
Background ofthe project

Tackling global challenges such as the climate crisis, species extinction, or social disparities
requires societal transformation processes. In order toadvance these societal transformation
processesin democracies, itis key that all people participate and are committed, which is why
learning and education play a central role. Since the 1970s, there have been international efforts
to establish and strengthen education on socio-ecological issues (e.g. environmental education,
development education). With the programs of the United Nations and UNESCO, these efforts
have been bundled and promoted under the concept of Education for Sustainable Development
(ESD) since the early 2000s. ESD aims to enable people to understand and actively shape social
transformation processes toward sustainability.

In Germany, an increasingly strong implementation of ESD in the formal documents of the
German education systemcan be observed inrecent years (Holstetal. 2020). At the same time,
thereisstill a considerable need for further developmentwith regardto educating and training
multipliersin generaland teachersin particular (Waltneretal. 2017; Brock & Grund 2019). This
need is met, among other things, with cooperation projects betweenschool and non-school
partners (e.g., Bludau 2016, Bergmiiller 2019, Biirgener/ Barth 2020).

Such collaborative projects were developedin the project "Transformative Learning through
Engagement. Social innovations as drivers for environmental education and education for
sustainable development" (TrafoBNES). It pursuedthe goal of enabling young people to
participate in local social transformation processes. The method of service learning was chosen
for this purpose. Service learning combines social engagement and professional learningand has
become increasingly popular in connection with ESDinrecent years (e.g., Barth etal. 2014;
Bittner etal. 2016; Rieckmann2021).

Service learning shows positive effects on cognitive performance, personality development of
learners, political education, and helping activity in the context of partner organizations (e.g.,
Altenschmidtetal. 2009). For the professional implementation of educational offers in the mode
of service learning, quality criteria, such as the extensive participation of the learners, were
taken up from the American system and adapted for the German context (Seifertetal. 2012).

In addition to didactic methods for the high-quality realization of ESD, such as service learning, a
debate on transformative learning in the context of sustainability has emerged in recent years.
Transformative learningdescribes a comprehensivetransformation of meaning perspectives
with which people perceive and interpret the world and on which their actions are based
(Mezirow 1991).In dialogue with other learners, new perspectives of meaning are built, tested,
and eventually integrated into everyday life. Aspects of content addressed in works on
transformative learning in the context of sustainability include critical perspectives on growth
and economics as well as critical discourses on postcolonialism and domination. Thus, many
works in the context of transformative learning for sustainability address central criticisms of
ESD and globallearning that have been increasingly formulated by educational actors from a
socio-ecological transformation community in recent years (VENRO 2018; BildungMachtZukunft
2019; Eicker etal. 2020; Heitfeld & Reif 2020). Here, the term of a transformative education is
used to highlight critical aspects- such as too strongly focusing on learners as consumers and
not as citizens or the lack of critical considerations of domination in ESD and global learning.

8 Commissioning party: Federal Environment Agency and Federal Ministry for the Environment, Nature Conservation and Nuclear
Safety; Commissioned by: Freie Universitit Berlin, Wuppertal Institut fiir Klima Umwelt Energie gGmbH, Konzeptwerk neue
Okonomie Leipzig; Duration: 2019-2021
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A suitable learning environmentfor (transformative) learning in the context of sustainability
does notnecessarily have tobe located only in the formal education system, but can further be
found in the manifold places of new socio-ecological practices or social innovations for
sustainability. The importance of social innovations is increasingly discussed in social science
sustainabilityresearch because theseinnovations are seen as a crucial complement toa
necessary technological change and thus asimportant drivers for societal transformation
processes (Howaldt & Schwarz2010; Bormann 2013; Riickert-John2013; Riickert-John &
Schéfer 2017; Riickert-John etal. 2021a; Riickert-John etal. 2021b). The range of social
innovations here includes novel practices of living together as well as collaborative forms of
producing, consuming, repairing, or sharing (Peuker & Riickert-John 2017; Nelson & Schneider
2018). Concrete examples of social innovations of sustainability range from new practices of
intertwining consumption and production, for example in the context of solidarity agriculture
initiatives, tourban gardening in neighborhood gardens and repair cafés, to collaborative
housing projects, alternative collective income and asset management, or regional currencies.

The TrafoBNE project focused on the potential of social innovation actors for promoting the
engagement of young people. As part of the project, learning workshops were developed at three
locations with four multiprofessional teams consisting of teachers and students, non -formal
education actors and social innovation actors, and these workshops combined professional

content with practical activities on site. They were scientifically monitored over the school year
2019/20 (and partly still in fall 2020).

The overarching research questionsin the TrafoBNE project were:
e Towhatextentcanlearning workshopsin the mode of service learning representa
suitable methodologicalapproach for enabling transformative learning and youth
engagementin the context of social innovation?

e What contribution canlearning workshopsinthe mode of service learning make to the
conceptual and content-related further development of environmental education and
ESD?

e Whatare the implications of this further development for the promotion of
environmental education and ESD for policy and how can theybe strengthenedin the
context of school and extracurricularenvironmental education/ESD?

Aim and methodical procedure in the project

In order to promote the engagement of young people in the context of social innovation

activities, the TrafoBNE project initiated four learningworkshops with non-school partners. In
local teams, alearning workshop was designed in each case, involveing sixth to eleventh grade
studentsin concrete social innovation activities on site on several days during the school year.

Students could participate in redesigning an urban garden, recycle food scrapsin a food rescue
initiative, or develop awareness of endangered species through upcycling products at arepair
café. The design of each learning workshopwas developed at the beginningofthe 2019/20
school year ata cross-learning workshop with teachers, non-formal and social innovation
stakeholders with the participation of four student representatives from each class using design

9Based on the service learning criteria in Germany: real need, curricular connection, reflection, student participation, involvement
outside of school, recognition and completion (cf. Seifert, Zentner and Nagy 2012).
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thinking methods10. The experiences from the learning workshops were jointly reflected upon
and evaluated atajoint digital final workshop in June 2020.

To answer the overarching research questions, the project teamdeveloped and implemented
accompanying research and a Responsive Evaluation in parallel to the learning workshops. In
the accompanying scientificresearch,a total of 14 interviews were conducted withthe three
groups of learning facilitators (teachers, social innovation actors, non-formal education
providers) and evaluated using content analysis methods. In the Responsive Evaluation,
checklists were developed as a self-evaluation tool and filled out by the learning facilitators after
the practical activities, and a participatory observation of the practical activities was realized by
the researchers ofthe project team with the help of structured observation protocols. In
addition, the students were given the opportunity torecord their learning workshop experience
in the form of self-created cell phone film clips. Online seminars with a film collective were
organized for this purpose.

The results were used to develop a manual for the modular design oflearning workshops1t.In
addition, the overarching results of the research were presented for discussion in a public expert
meetingin April 2021. Findings from this were incorporated into the final answers tothe
research questionsin this final report, as well as a separate sub-report?2.

Central results of the project

With regard tothe empirical results, it can be stated that the open-ended design of the learning
workshops in the course of the projectinitially led to multi-professional cooperation among the
learning facilitators.

Not only personal preferences and competencies, butalso organizational factors such as ongoing
school development processes, proved tobe essential framework conditions for cooperation.
For example, the participating teachersin the two schools that were in school development
processes at the time of the learning workshops received more support from the school
management and wereable toinvolve additional colleagues. All learning facilitators also showed
learning and professionalization tendencies tovarying degrees.

The central goal of the learning workshops was to enable students' engagement in the places of
social innovation actors (urban gardens, repair cafes, community kitchens) in the mode of
service learning. In this respect, the social innovation actors differed significantly from other -
for example charitable - partners from the welfare sector of service learning offers, because they
were organizationally less differentiated and institutionalize d. Thus, theirneed for volunteer
supportwasless pre-structured, whichin turn gave the studentsthe opportunity set their own
accents and partly moved the practical activitiesin the direction of a classic extracurricular
educational offering (without a focus on service learning). Overall, the social innovation actors
opened up a specificcivic engagementin fields of social innovation for the students, which they
were able tolink to their lived realities. Whentesting local sustainability solutions, the social
innovation actors made it particularly clear how small-scale sustainability practicescan be used
to respond to global problem situationsand therefore connected particularly well to the
experiential world and prerequisites for young people's engagement. Againstthe backdrop of

1 Due to the school closures atthe beginning of 2020 caused by the Covid-19 pandemic, notall projects could be realized. One
learning workshop could not be implemented atall and dropped out of the project entirely. Other teams shifted some of their
planned activities to the 2020/21 school year.

U"TRANSFORMATIVE LEARNING THROUGH ENGAGEMENT - A Handbook for Cooperation Projects between Schools and Non-
School Actors in the Context of Education for Sustainable Development", download at:

https: //www.umweltbundesamt.de /publikationen/transformatives-lernen-durch-engagement (accessed on: 29 July 2021)

12 The discussion paper entitled "Transformative Learning in the Context of Socio-Ecological Transformation Processes - Impulses,
Findings and Recommendations for Education for Sustainable Development from the ReFoPlan Project TrafoBNE” can also be found
free of charge at: www.umweltbundesamt.de/publikationen /trafobne-diskussionspapier
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many young people's preference for action- and project-oriented engagement - rather than
long-term commitment to large non-profit organizations - cooperation with social innovation
actors can therefore be seen as having particular potential.

Overall, the learning workshops were medium-term cooperation projects between school and
non-school partners, which have gained importancein the context of ESD in recent years
(Bludau 2016). The concrete cooperation was assessed more positively by the teachers thanby
the extracurricular actors, in part because the school system required specificadaptations from
the extracurricular actors. A prerequisite for successful cooperation in multi-professional
networks is a change of perspective with regard to the typical conditions and challenges of the
other professional actors. Especially in the twolearning workshops, which were comprised of
extensive meetings and negotiation processes at the beginning ofthe cooperation, the teachers
reflected on their knowledge regarding the general conditions of social innovation actors and
discussed a dominant position of the schools in the context of the cooperation activities. The
conscious exploration of one's own and each other's professional perspectives and the
accompanyingincrease in reflexivity is crucial for sustainability in the context of multi-
professional collaboration in local networks and, at the same time, an outcome of transformative
learning processes (Mezirow 1997a). Translatingand integratingdifferent perspectives can
intertwine the expertise of the various partners, productively work through differencesand
conflicts, and ultimately strengthenshared ownership.Thus, the process of professionalizing all
learning facilitators to enable student engagement in places of social innovation can be
considered transformative learning (Wiesner/ Prieler2020).

Key recommendations from the project

The overarching research questionsin the project can therefore be answered as follows:
Learning workshops in the mode of service learning represent a suitablemethodological
approach toenable youth engagementin the context of social innovation, precisely because
social innovation actors exemplify sustainability engagement in alow-threshold and attractive
way and thus invite young people to participate. However, such learning workshops can only
representa contribution to transformative learning among young p eople toalimited extent,
because thislearning theory assumes the change of perspectives of meaning that have become
relatively stable in adulthood. Nevertheless, didactic principles for enabling young people's
engagementin the context of ESD can be derived from the perspective of transformative
learning and the debate on transformative education. Here, learning workshopsin the mode of
service learning make a significant contribution to the conceptual and content-related further
development ofenvironmental education and ESD by aiming for extensive reflection phases,
which are necessary tobetter understand economicand overall societal dynamics of non -
sustainabilityas well as their effects on one's own possibilities of action or inaction. Ultimately,
thismayalso lead to the realization that while engagement in social innovation activitiesis a
very good entry point into sustainability activities, it will not be sufficient toadvance
comprehensive social transformation processes withoutmultifaceted political approachesto
changing structures (Kristof 2010). The promotion of a critical hope (Christensetal. 2013) in
the sense of a critical analysis of systemicand political power relations on the one hand and the
assessment ofbeing able toinfluence these relations on the other hand is central. This can be
accompanied by the thematization of emotions, which could be an additional contribution to the
conceptual and content-related furtherdevelopment of environmental education and ESD.
Against the backdrop ofthe worsening sustainability crises, young people increasingly feel
negative emotions such as fear, anger, or powerlessness because the chances of a future worth
living for them and others are dwindling (Ojala 2016). It should be possible toaddress these
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emotions more strongly in educational contexts, aneed which is also emphasized in the
approaches of transformative learningin the context of sustainability.

The following recommendations for the further development and promotion of environmental
education and ESD can now be derived from the results of the project:

1. Thediscussion about transformative learning and transformative education should be used
and promoted as a productive impetus for the further development of environmental
education and ESD.

2. Social innovation actors offer multiple forms of potential impact on enabling youth
engagement, whichshould be supported more intensively in the context of environmental
policy measures.

3. Partnershipsbetweenschoolsand non-school actors can strengthen the comprehensive
realization of ESD.

4. Learningworkshopsinthe mode of service learning should focus on the participation of
young people and opportunities for reflection and should be promoted by environmental
policy.

5. Bothin-school and out-of-school learning facilitators should be given opportunities to
professionalize their own pedagogical approach to controversial positions on sustainability
issues.

6. Enablingyouth engagement through service learning projects needslow-threshold and long-
term support and funding instruments for all actors involved.

7. Research onlearning within and for transformation processes(s) should be strengthenedin
environmental policy terms.

Although the research project as a whole had methodological and methodological limitations, for
example with regard to a limited number of interviewees and the special conditions of school
closures during the Covid-19 pandemic,it produced diverse empirical and practical findings with
regard to supporting young people’s engagement through pedagogical offers in cooperation
between school and non-school partners. This resulted in numerous follow-up questions and
open topics that can be explored in further projects, for example withregard to how the different
actors pedagogically handled normativity and the students’ emotions in relation to sustainability
issues.
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1. Einleitungund Zielsetzung des Abschlussberichts

Seiteinigen Jahren wird zunehmend die Rolle sozialer Innovationen in der Férderung von
sozial-6kologischen Transformationsprozessen der Gesellschaft hervorgehoben und empirisch
untersucht (z.B. Rlickert-John 2013, Aderhold etal. 2014, Riickert-John et al. 202143, Riickert-
John etal.2021b, Aderhold etal. 2015, Riickert-John et al. 2016, Riickert-John etal.2017).
Repair-Cafés, urbane Garten, Ansatze der Sharing Economy oder Formen einer neuen
Gemeinschaftlichkeit (Peuker & Riickert-John 2017) stellen konkrete Praktikenfiir eine sozial-
okologische Transformation dar, die die notwendigen technologischen Innovationenzur
Erreichung der globalen Nachhaltigkeitsziele erganzen. Gleichzeitig stimulieren das
Ausprobieren und Experimentieren mit neuen Praktiken vielfaltige Lernprozesse bei den
beteiligten Akteuren.Diese Lernprozessewerdenzwar in der Literaturzur
Transformationsforschungbetont (z.B. Eichhorn etal. 2019), aber selten spezifiziert oder
konzeptualisiert (van Mierlo & Beers 2018; van Poecketal. 2018).

Auch Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) kann als soziale Innovation betrachtet
(Bormann 2013) und ihre Institutionalisierungim deutschen Bildungssystemzum Gegenstand
empirischer Untersuchungengemachtwerden (Singer-Brodowski etal. 2019). Besondersim
Zuge der zunehmendenImplementierung von BNE und verwandten Konzepten in den
verbindlichen Dokumenten der formalen Bildungsbereiche (Holstetal. 2020) wird es
relevanter, dass Lehrkrafte und Multiplikator*innen fiir die hochwertige Realisierung von
Bildungsangebotenim Kontext von BNE qualifiziert werden. Verschiedene Studien - etwa zur
Anzahl von BNE-Fortbildungen fiir Lehrkrafte (Waltner etal. 2017) oder zum selbst
eingeschatzten Wissensstand bei Lehrkraften (Brock & Grund 2019) - zeigen, dass hier noch ein
erhebliches Fortbildungsdefizit besteht. Dabei kann sich eine addquate Professionalisierung der
Multiplikator*innen fiir BNE nicht nur aufinhaltliche Aspekte von nachhaltiger Entwicklung
beziehen, sondern muss die vielfiltigen methodisch-didaktischen Anspriiche (z.B. Sterling
2001),die mit BNE einhergehen, aufgreifen.

Service Learning als Verkniipfung eines Lernens durch Engagement mit dem Lernen im
Fachunterricht oder universitaren Disziplinen (Reinders 2016) ist eine solche Methode, in deren
Rahmen Beziige zu den didaktischen Anspriichen im Kontextvon BNE hergestellt werden
konnen (Rieckmann 2021). Sie zielt daraufab, fachliches Lernenmit dem Engagementder
Lernenden aufRerhalbder Bildungsorganisation zu verkniipfen (z.B. Sliwka et al. 2004). Ahnlich
wie in den Kontexten von BNE und Globalem Lernenwerden hier Lernprozesse besonders durch
die Kooperation mit auféerschulischenBildungstriagern aus zivilgesellschaftlichen Kontexten
ermoglicht. Geradeim Zuge des Ausbaus von Ganztagsangebotenund der damiteinhergehenden
Offnung von Schulen erlangen diese Formate der Verschriankung verschiedener Lernorte an
Bedeutung. Aus diesem Grund stehendie Kooperationsbeziehungen zwischen Lehrkréften und
aufderschulischen Akteuren im Mittelpunkt einiger aktueller Forschungsprojekte zu BNE und
Globalem Lernen (z.B. Bludau 2016, Bergmiiller 2019, Biirgener/ Barth 2020). Im Sinne einer
Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams treffen hier bei den beteiligten Akteuren nicht
nur verschiedene Personlichkeiten, sondern auch unterschiedliche Bildungs-, Rollen- und
Professionalititsverstindnisseaufeinander (z.B. Steiner 2013; Tippelt 2018). Diese
Kooperationsbeziehungen fruchtbar zu gestalten, ist eine Voraussetzung fiir die paddagogische
Begleitungjunger Menschen aufihrem Weg zu einem gesellschaftlichen Engagementfiir
Nachhaltigkeit, das durch Bildungsorganisationen angestofden, flankiert und katalysiert wer den
kann.

Dabei treffen diese Bemiithungen um die Forderungeines Engagements gerade im
Nachhaltigkeitskontextaufeinen fruchtbaren Boden: Klimaschutz spielt fiir junge Menschen
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mittlerweileeine grofde Rolle (Albertetal. 2019: 12) und fiir zunehmend mehr Jugendlicheist
eine bewusste, an Nachhaltigkeitausgerichtete Lebensfiihrung bedeutsam (ebd.). Weiterhin
zeigen junge Menschen eine hohe Bereitschaft, sich aktuell und zukiinftig fiir Klimaschutz
politisch einzubringen!3. Zu dieser Bereitschaft haben in den letzten Jahren besonders die
Demonstrationen von Fridays for Future beigetragen.Diese zeigen einerseits ein hohes
Mobilisierungspotentialfiir junge Menschen (Haunss et al. 2019). Andererseits unterstiitzen die
Demonstrationen die beteiligten jungen Menschen in dem konkreten Ausprobieren nachhaltiger
Konsum- und Lebensstile (Wahlstrom etal.2019: 17) und sind in diesem Sinne sowohl fiir die
eigenen Nachhaltigkeitspraktiken im Alltag als auch fiir das politische Engagement
bildungswirksam. Fridays for Future erfahrt nicht zuletzt als Bewegung einebreite
gesellschaftliche Unterstiitzung, trotz einer differenzierten Bewertungdurch verschiedene
Menschen in BezugaufAlter, Geschlecht und Parteipraferenz der Befragten (Koos & Naumann
2019). Die sozialen Bewegungen rund um Klimaschutz sind wiederum Orte und Gelegenheiten
fur vielfaltige Lernprozesse.

Dabeiwird ein Lernen in und mit sozialen Bewegungen in der internationalen Literatur starkim
Kontext des transformativen Lernens diskutiert (Walter 2013, Bostrom etal. 2018). Auch neue
Akteure aus der Szene non-formaler Bildung in Deutschland nutzen den Ansatztransformativen
Lernens zunehmend als Bezugspunkt fiir die eigene Bildungsarbeit. Vertretenwerdensie durch
jungere und tendenziell weniger institutionell organisierte (BNE-) Multiplikator*innen, die
sowohl Bildungsangebote in formalen Einrichtungen - Schulen, Berufsschulen, Hochschulen -
realisieren als auch ein Lernen im Kontextsozialer Bewegungen befordern. Damit treiben sie
vor allem die Suche nach wachstumskritischen oder postkolonialen Perspektivenin der BNE
voran (Danielzyk 2013; Getzin & Singer-Brodowski 2016; Kaufmann etal. 2019). Diese
kritischen Perspektiven sind wiederum in sozialen Innovationskontexten sehr anschlussfahig.

Das Projekt Transformatives Lernen durch Engagement (TrafoBNE)14 zielte vor diesem
Hintergrunddaraufab, die Verbindung einesgesellschaftspolitischen Engagements von
Jugendlichen in sozialen Innovationskontextenin ihrem direkten Lebensumfeld mit dem
fachlichen Lernen im Rahmen von Service Learning Projekten - in sogenannten Lernwerkstitten
- anzustofien und zu untersuchen. Dabei standen vor dem Hintergrund des Forschungsstandes
besonders die Lern- und Kooperationsprozesse der begleitenden Padagog*innen sowie der
aufderschulischen Bildungs- und sozialen Innovationsakteureim Mittelpunkt des
Forschungsinteresses.Das Forschungsprojekt sollte dabeidie Rolle von Bildung und Lernen fiir
gesellschaftliche Transformationsprozesse zur Erreichung der Sustainable Development Goals
schirfen und dabei das Potential neuer Akteursgruppen, wie soziale Innovationsakteure, fiir die
Umweltbildung und BNE ausloten.

Fiir die Erreichung dieser Ziele entwickelte das Projektkonsortium ein transformatives
Forschungsdesignund fiithrte vier Fallstudien durch. Diese Fallstudien stellten Lernwerkstatten
in Kooperation von Schulen und auferschulischen Akteuren im Modus des Service Learning als
Erprobungsorte sozialer Innovationen ins Zentrum. Uber die Lernwerkstitten sollte ein
konkretes Engagement von jungen Menschen in verschiedenen Feldern sozial-6kologischer
Innovationen angeregtund padagogischbegleitet werden.

Dazu wurden folgende fiinf Unterziele in entsprechendenArbeitspaketen (AP) definiert:

13 https://www.bmu.de/pressemitteilung/jugendstudie-engagement-fuer-den-klimaschutz-geht-weiter/ (abgerufen am: 31.10.19)

14 Auftraggebende: Umweltbundesamt und Bundesministerium fiir Umwelt, Naturschutz und Reaktorsicherheit;
Auftragnehmende/Projektkonsortium: Freie Universitit Berlin, Wuppertal Institut fiir Klima Umwelt Energie gGmbH, Konzeptwerk
neue Okonomie Leipzig; Laufzeit: 2019-2021
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1. Die Konzipierung der Lernwerkstétten (AP 1) sollte basierend auf einem Literature Review
und einem partizipativ organisierten Auftaktmit allen Projektbeteiligten im Rahmen eines
Design Thinking Workshops erfolgen.

2. Die Durchfiihrung und wissenschaftliche Begleitung der Lernwerkstitten im Format des
Service Learning sollte mit vier Klassen unterschiedlicher Schulen und jeweils einem
sozialen Innovationsakteur und einemnon-formalen Bildungstrager (AP 2) stattfinden. Alle
Akteure inklusive ausgewahlter Schiiler*innen wurden bereits in die Konzeption der
Lernwerkstitten eingebunden.

3. Die interaktive Responsive Evaluation und Reflexion der Lernwerkstatten (AP 3) sollte
zwischen den beteiligten Lernbegleiter*innen eine ,Community of Practice“beférdern und
das Potential ausschopfen, iiber die Lernwerkstitten hinaus vernetztzu bleiben.

4. Die Erarbeitungeines Handbuchs (AP 4) sollte dem Austausch und der Kommunikation
zentraler Ergebnisse des Vorhabens dienenund auch fiir andere Multiplikator*innen
nutzbar sein.

5. Die Entwicklungeines Hintergrundpapiers (AP 5) sollte die theoretisch und praktisch
generierten Erkenntnisse synthetisieren und Handlungsempfehlungenzur konzeptionellen
Weiterentwicklung von transformativen Lernansdtzenund ihrer Férderung durch die
Umweltpolitik formulieren.

Zielsetzung dieses Abschlussberichtes ist die Darstellung der wissenschaftlichen und praktischen
Ergebnisse des Vorhabens. Teile daraus wurden auflerdem im Zuge des AP5 in Abstimmung mit
den Auftraggeber*innen in einem Diskussionspapiermit dem Titel , Transformatives Lernen im
Kontext sozial-6kologischer Transformationsprozesse - Impulse, Erkenntnisse und
Empfehlungen fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung aus dem ReFoPlan-Vorhaben TrafoBNE“
gesondert veroffentlicht. Dieses Diskussionspapierenthalt die theoretische Fundierung (Kapitel
2), sowie die durch die Empirie gestiitzen Empfehlungen (Kapitel 5) und richtet sich
insbesondere an Trager*innen der wissenschaftlichen Ressortforschung, sowie Akteure aus
Bildungs- und Umweltpolitik.

Nach einer kurzen Darlegung der theoretischen Einbettung des Forschungsvorhabens (Kapitel
2) und der Skizzierung des Projektdesigns (Kapitel 3) werden die zentralen Fragestellungen des
Vorhabensund das methodische Vorgehen in der wissenschaftlichen Begleitforschungund der
Responsiven Evaluation (Kapitel 3.3) geschildert. Anschlieféend werden die empirischen
Ergebnisse des Projektes dargelegt (Kapitel 4). Sie inkludieren eine Auswertungvon Interviews
mitden Lernbegleiter*innen (Kapitel4.1), teilnehmende Beobachtungen der Praxisaktivititen
(Kapitel 4.2) durch die beteiligten Wissenschaftler*innen und eine starker operationalisierte
Selbsteinschatzung der Lernbegleiter*innen in Form von auszufiillenden Checklisten direkt nach
den Praxisaktivitdaten im Feld der sozialen Innovationsakteure (Kapitel 4.3). Eine ausfiihrliche
Interpretation der Ergebnisse erfolgt schliefRlichin Kapitel 4.4 Sie zeigt, dassin der Planungund
Umsetzung der Lernwerkstitten bei den Lernbegleiter*innen verschiede ne Lernprozesse
angestofden wurden, die sich sowohl aufdas jeweils eigene professionelle Handlungs feld (bspw.
die qualititsvolle Realisierung von BNE im Fachunterricht) beziehen als auch aufdie
Zusammenarbeit der verschiedenen Akteure in den multiprofessionellen Netzwer ken. In Kapitel
5 werden aus den empirischen Ergebnissen Empfehlungen fiir die weitere Forderung sozialer
Innovationsakteureals Impulsgeber fiir Umweltbildungund BNE durch die Umweltpolitik
abgeleitet.
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2. Theoretische Einbettung des Forschungsvorhabens

2.1 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung

2.1.1 Entwicklung der Rolle von Bildung im Kontext von Nachhaltigkeit

Die gesellschaftliche Transformation hin zu mehr Nachhaltigkeit und Gerechtigkeitistim
Angesichtvielfacher Krisenwie dem Klimawandel, dem Verlust an Biodiversitit oder der
Ungleichheit zwischen Regionen, Geschlechtern und sozial konstruierter Gruppenzugehorigkeit
von entscheidender Bedeutung. Die Vereinten Nationenhabensich daherim Jahr 2015 auf
international gliltige Nachhaltigkeitsziele - die Sustainable Development Goals (SDGs) -
verstandigt15. Diese 17 Nachhaltigkeitsziele beinhalten beispielsweise die Reduktion von Armut,
den Schutzdes Lebensim Wasser und zu Lande und die Férderung von Frieden, Gerechtigkeit
und starken Institutionen. “Hochwertige Bildung” ist nicht nur ein direktes Ziel der SDGs (Ziel 4),
sondern hatals Querschnittsaufgabefiir alle SDGs eine entscheidende Bedeutung.

Die Forderung von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) wird im Ziel 4 explizit genannt,
was die hohe internationale Bedeutsamkeitdes damit verkniipften Auftrags zeigt. Eine
Bildungsarbeitim Kontextvon Nachhaltigkeitsthemenhat sich jedoch schon seit vielen Jahren
mit unterschiedlichen Konzeptualisierungen und Formen der Institutionalisierung entwickelt
(z.B. de Haan 1997; Bormann 2013). Wahrend die Umweltbildung in den 1970er]ahren im
Kontext zunehmender Studien zu Umweltschdden und im engen Austausch mit
wissenschaftlichen Akteuren entstand, entwickeltesich das Globale Lernen aus der Reflexion
der pddagogischen Praxis von sozialen Bewegungen im Kampfgegenglobale Ungerechtigkeit
(Seitz 2002). Beide Bildungskonzepte wurden in ihrer historischen Entwicklung international
und in Deutschland durch unterschiedlichezivilgesellschaftliche Akteure gestarkt und immer
wieder auch durch staatliche Organisationen unterstiitzt.

Seit Beginn der internationalen UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (2005-2014)
lasst sich eine zunehmende inhaltliche Annaherung von Umweltbildung und Globalem Lernen
im Rahmen der BNE beobachten. BNE findetEingang inimmermehr orientierende Dokumente
desdeutschen Bildungssystems - vom friihkindlichen Bereich bis zur Hochschulbildung (Holst et
al. 2020). Des Weiteren berichten Expert*innen, dass BNE in den verschiedenen
Bildungsbereichen langsam mehr Verbreitung erfahrt - allerdings mit unterschiedlichen
Schwerpunkten, Geschwindigkeitenund Pfaden der Institutionalisierung (Singer-Brodowski et
al.2019a,2019b). Dies liegt sowohl an den unterschiedlichen Rahmenbedingungen in den
Organisationen desjeweiligen Bildungsbereichs als auch an vorherrschenden
Bildungsverstindnissen und Sichtweisen auf die eigene padagogische Professionalitit. Auf
Ebene der Bundeslander lasst sich konstatieren, dass einige Bundesldndereigene Strategien zur
Starkung von BNE entwickelt haben, wie z.B. Nordrhein-Westfalen, Sachsen oder Hamburg.
Nichtsdestotrotzistauch hier noch keine flichendeckende Implementierung von BNE in Bezug
aufformale Bildungseinrichtungenerfolgt.

Aufdie internationale UN-Dekade BNE folgte das UNESCO-Weltaktionsprogramm (2015-2019),
in dessen Rahmen auch fiir Deutschland wesentliche Schritte zur weiteren Verankerung von
BNE formuliert bzw. zum Teil erreicht wurden. Das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) hatim Rahmen eines umfassenden Akteurs-Dialogs vielfaltige Gremien zur
weiteren Starkung von BNE ins Leben gerufen?é. Neben der Nationalen Plattform unter

S https: //sdgs.un.org/goals (abgerufen am: 16.06.21)

16 https: //www.bmbf.de/de/bildung-fuer-nachhaltige-entwicklung-535.html (abgerufen am: 26.07.21)
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Federfithrung des BMBF sind Foren fiir die Bildungsbereiche frithkindliche Bildung, Schule,
berufliche Bildung, Hochschule, non-formales und informelles Lernensowie fiir Kommunen
gegriindet worden. Weiterhin arbeiten unterschiedliche Partner*innennetzwerke an einer
Aufbereitung und Starkung guter BNE-Praxisin der Breite. In den ersten Jahrendes UNESCO-
Weltaktionsprogramms wurde der Nationale Aktionsplan fiir BNE erstellt,der fiir die
kommenden Jahre richtunggebend sein soll!?. Aufinternationaler Ebenehat die UNESCO ein
Folgeprogramm “BNE 2030” (Education for Sustainable Development: Learnfor our planet. Act
for sustainability)!8fiir die Jahre bis 2030 beschlossen, das explizit den Beitrag von BNE fiir die
internationalen Nachhaltigkeitsziele bekraftigensoll. Im Zuge der virtuellen internationalen
Auftaktkonferenzvom 17.bis 19.Mai 2021, die von der Bundesregierung ausgerichtet wurde,
wurde die “Berliner Erklarung zur Bildungfiir nachhaltige Entwicklung”19 verabschiedet, in der
sich viele Staaten verpflichten, ihre Bemiihungen zu BNE fortzufiithren und, wenn moglich, zu
intensivieren. Die Berliner Erklarung endet mit den Worten: “Transformatives Lernen fiir
Mensch und Erde ist iiberlebensnotwendig fiir uns und fiir kiinftige Generationen.Die Zeit zu
lernen und fiir unseren Planetenzu handelnistjetzt.”

2.1.2 BNE an der Schnittstelle von formalen und non-formalen Bildungseinrichtungen

Vor diesem Hintergrund lasst sich feststellen, dass esin den vergangenen Jahren international
wie national Erfolge im Hinblickaufdie BNE-Verankerungin den Bildungssystemen gegeben
hat. Gleichzeitig scheinendie vielfaltigen Bemiihungen, BNE in die Flache zu bringen, in der
Bildungspraxis noch keine ausreichende Wirkung entfaltet zu haben und es gib t weiteren
Handlungsbedarf.

So gibtim Rahmen einer reprasentativen Umfrage zwar fast jede zweite Lehrkraft an, dass die
Bedeutung von Nachhaltigkeitsthemen in den letzten drei Jahrenfiir sie gestiegen ist (Brock &
Grund 2018: 3). Gleichzeitigbewerten die Lehrkrafteaber den eigenen Wissensstand zu
nachhaltiger Entwicklung nur miteiner Schulnote 3 (ebd.). Da sie weder im Studium
ausreichend Moglichkeitenhatten, sich mit BNE auseinanderzusetzen, noch geniigend
Gelegenheiten nutzten bzw. nutzen konnten, Fortbildungen zu besuchen, kann hier von einem
erheblichen QualifizierungsbedarfaufSeiten der Lehrkrafte ausgegangen werden (ebd.: 4).
Gleichzeitig berichten sowohl Lehrkrafte als auch junge Menschen (Schiiler*innen,
Auszubildende, Studierende), dass sie sich mehr Zeit fiir BNE im Unterricht wiinschen wiirden
(Grund & Brock 2018). Diejenigen jungen Menschen, in deren Bildungseinrichtungen
Nachhaltigkeiteine Rolle spielte,engagiertensich auch mehr (Michelsen etal. 2015: 155f;;
Grund & Brock2020).

Besonders die non-formalen Bildungstrager sind daher fiir formale Bildungsorganisationeneine
wichtige Ressource, wenn es um die Expertise zu Nachhaltigkeitsfragen geht. Diese zumeist
zivilgesellschaftlich organisierten Bildungseinrichtungen stelltenin den vergangenen Jahren in
der Verbreitung von BNE eine wesentliche inhaltliche und strukturelle Sdule dar (Brock & Grund
2020).Viele der BNE-Angebote in allen Bildungsbereichenwurdenvon zivilgesellschaftlichen
Bildungstragern, wie Umweltbildungszentren, Eine-Welt-Laden oder Nachhaltigkeitsagenturen
entwickelt und an die formalen Bildungseinrichtungen herangetragen. Sokamen bereits die
meisten ausgezeichneten Projektewdhrend der UN -Dekade BNE aus dem Bereich freier Trager
und zivilgesellschaftlicher Organisationen (Rode & Michelsen 2012:28).

7 https: //www.bmbf.de/files/Nationaler_Aktionsplan_Bildung_f%c3%bcr_nachhaltige Entwicklung.pdf (abgerufen am: 26.07.21)

18 https: //www.bne-portal.de/de/education-for-sustainable-development-towards-achieving-the-sdgs-1729.html (abgerufen am:
26.07.21)

9 https://www.bne-portal.de/files/berliner_erklaerungpdf (abgerufen am: 26.07.21)
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Die Anbieterstruktur non-formaler oder aufierschulischer BNE ist dabei von einer hohen
Heterogenitat gepragt (Michelsenetal. 2013). Sie reicht von einzelnen selbstindigen
Referent*innenbis hin zu grofien Dachverbdnden, wie der Arbeitsgemeinschaft Natur- und
Umweltbildung (ANU) oder dem Verband entwicklungspolitischer
Nichtregierungsorganisationen (VENRO). Zudem nehmenin den vergangenen Jahren
institutionalisierte Kooperationenzwischen non-formalen Bildungstragern und formalen
Bildungseinrichtungen bzw. einzelnen Lehrkraftenzu. Diese Kooperationen haben spezifische
Gelingensbedingungen sowohl bei den beteiligten Schulen als auch bei den aufderschulischen
Partner*innen, wie eine Studie zu Kooperationenzwischen Nichtregierungsorganisationenund
Lehrkraften im Kontext des Lernbereichs Globale Entwicklung (Bludau2016) zeigt.

Forderlich sei es etwa, wenn mehrere Lehrkrafte einer Schulean einer Kooperation beteiligt
sind (ebd.: 376). Hinderlich seien dagegen beispielsweiseder Mangel an Zeit der Lehrkrifte
aufgrund anderer Verpflichtungen oder zusatzlicher Belastungensowie eine unzureich ende
schulinterne Unterstiitzung (ebd.:377). Ebenso seien “eine zu dominante Fachbezogenheit der
Lehrkrifte, die unterschiedlichen Arbeitsstile und eine Uberlastung innerhalb des Kontextes
Schule” (ebd.) hinderlich fiir die Kooperationen. Uberdieshaben die gegenseitigen Perspektiven
aufdie Kooperationspartner*innennach Bludau Einfluss aufdie Qualitatder Kooperationen:
Wahrend die Lehrkraftezumeist ein positives Bildvon den NRO-Mitarbeiter*innenhaben,sehen
diese wiederum ihre schulischen Partner*innen eher ambivalent, weil sie in der Vergangenheit
gleichermafien positive wie negative Erfahrungengemachthaben (ebd.).

Spezifisch fiir viele NROs und damit fiir einen Grofdteil der non-formalen BNE-Landschaftsind
nicht zuletzt die vergleichsweise prekiren Bedingungen in der Finanzierung der
Bildungsanbieter*innen. Sowurde in einer Studie zur Finanzierung aufderschulischer BNE auf
Bundes- und Landesebene herausgefunden, dass esin den letzten Jahren kaum eine Ausweitung
der finanziellen Forderungen in diesem Bereich gab und auch das UNESCO -
Weltaktionsprogramm keinen dynamisierenden Effekt aufdie staatliche Finanzierung von BNE
hatte (Flohr & Singer-Brodowski 2017).In einer reprasentativen Studieliber die Trager
aufderschulischer BNE wird deutlich, dass BNE prinzipiellmit wenig Geld umgesetzt wird und

dies kennzeichnend fiir die Trager des non-formalen Bildungsbereichs ist (Michelsen etal. 2013:
165ff.; Brock& Grund 2020).

2.1.3 Bedingungen fiir die Begleitung eines Jugendengagements im Kontext
Nachhaltigkeit

Lernbegleiter*innenmiissenihre Bildungsangebote und folglich sich selbst gemeinsam mit ihren
Zielgruppen- vorrangig Kinder und Jugendliche - kontinuierlich weiterentwickeln. Aktuelle
Jugendstudien im Kontextvon Nachhaltigkeit zeigen, dass junge Menschen zwar grundsatzlich
ein hohes Interesse an Fragen der Umweltund Gerechtigkeit haben (Michelsen etal.2012;
Michelsen etal. 2015; BMU 2018; BMU 2020). Ein nachhaltigkeitsspezifisches
Jugendengagement stand allerdings lange im Spannungsverhéltnis zwischen einemhohen
Nachhaltigkeitsbewusstseinaufder einen Seite und wenig sichtbarenund attraktiven
Handlungs- und Beteiligungsmoglichkeiten aufder anderen Seite (BMU 2018). Diese
Herausforderung hat sich moglicherweise seit dem Aufkommen der Fridays for Future
Bewegung etwas relativiert, denn Erhebungen dazu zeigen, dass viele junge Menschen in diesem
Rahmen das erste Mal demonstriertund insofern auch Handlungsoptionen ergriffenhaben
(Haunssetal.2019: 72). Die Bildungspotenziale dieser Bewegung sind jedoch noch ein
weitgehendes Forschungsdesiderat (Holfelderetal. 2021).

Grundsatzlich haben heutige junge Menschen ein hohes Bediirfnis, sich als selbstwirksam zu
erfahren (ebd.: 20). Sie préferierenkurzfristige, punktuelle Aktions- und Engagementformen

26



TEXTE Transformatives Lernen durch Engagement —Soziale Innovationen als Impulsgeber fiir Umweltbildung und Bildung
fir nachhaltige Entwicklung — Abschlussbericht

anstelle ldngerfristiger Bindungenan grofde Organisationen (Michelsen etal. 2015: 14 2ff;;
BMFSF] 2021). Sie grenzen sich teilweise bewusst von hierarchischen undstark formalisierten
Organisationen wie Parteien, Kirchen oder Gewerkschaften, ab. Stattdessenbevorzugen sie stark
inhaltlich gepragte, zeitlich begrenzteund aktionsorientierte Engagements (Gaiser & de Rijke
2006: 235). Dabei stellen junge Menschen “nicht nur das Ergebnis von Beteiligungsaktivitaten in
den Vordergrund, sondern das Erlebendes gesamten Beteiligungsprozesses” (Etzkorn 2019:
371). Durch schulische Aktivitatenangestofdenes Engagement gewinnt deshalban Relevanz, weil
vielenjungen Menschen der Einstieg in ein Engagementschwerfallt (Michelsen etal. 2015:
155f)und ihnen gerade durch schulisch organisierte Engagements die Vielfalt und Nahe
moglicher Handlungsfelder aufgezeigtwerdenkoénnen.

Im Rahmen des nationalen Monitoringszu BN E in Deutschland wurde weiterhin in einer grofsen
Befragungherausgefunden, dass ca. 50% der jungen Menschen zwar nachhaltigkeitsaffin, aber
desillusioniertin Bezug aufdie Wirkungen ihrer Handlungsmaéglichkeiten sind - ihnen fehlt die
Hoffnung, dass ein umfangreicher gesellschaftlicher Wandel mdglich ist (Grund & Brock2019).
Dieses Forschungsergebnis zeigt wichtige Impulse fiir die weitere Entwicklung konkreter
Angebote im Rahmen von BNE. Wenn im Rahmen von Bildungsangeboten ein Engagement
junger Menschen fiir das Losen globaler Herausforderungen unterstiitzt werdensoll, konnen
diese demnach nicht nur aufdas Vermitteln von Wissen oder die Entwicklung von Kompetenzen
ausgerichtet sein. Vielmehr miisste die Forderung einerkritischen Hoffnungim Hinblickaufeine
lebenswerte und gerechte Zukunft im Mittelpunkt stehen (ebd.). Solch eine kritische Hoffnung
(Christensetal.2013) verbindet eine kritische Analyse systemischer und politischer
Machverhaltnisse einerseits und die Einschatzung auf diese Verhaltnisse wirksam Einfluss
nehmen zu konnen andererseits.

Ein weiterer Aspekt, derin Bezugaufdie Bedingungen eines Engagements junger Menschen fiir
Nachhaltigkeitberticksichtigt werden sollte, ist ihre Beziehung zur Natur. Studien zeigtenschon
frith den Zusammenhang zwischen Naturerfahrung und Umweltwissen (Bogeholz 1999). Die
Intensitat von Naturerfahrungen und die Zeit in der Natur werdendabei als gute Faktoren fiir
die Vorhersage eines spateren Engagements im Kontext von Nachhaltigkeit eingeschatzt und
frithe pragende Erfahrungen in der Natur (z.B. Camping, Beerenpfliicken, Spielein der Natur)
alsbedeutsam fiir ein spateres Umweltengagement bewertet (Chawla & Cushing 2007:44,
Dornhoff etal. 2019). Doch gerade diese unverzweckte Zeitin der Naturfehltjungen Me nschen
inzwischen haufig. Schule, Ausbildung und Studium sowie eine Vielzahl von Freizeitangeboten
verknappen die real zur Verfligung stehende Zeit fiir einen Aufenthalt in natiirlicher Umgebung.
Diese Institutionalisierung von Kindheitund Jugend (Betzetal.2018) - also die Tatsache, dass
Kinder und Jugendliche immer mehrZeit in padagogischen Umgebungen und von Erwachsenen
gestalteten und tiberwachtenRaumen verbringen - tragt zu einer Verringerung von Freirdaumen
der Kinder und Jugendlichenbei. Eine unstrukturierte Freizeit, die sowohl Zeit in nattirlichen
Umgebungen als auch zeitliche Freirdumefiir ein mogliches Engagement entstehen lasst, wird so
geringer. Dies wiederum riickt die Bedeutsamkeit von Moglichkeiten fiir ein Engagement in den
padagogischen Institutionen in den Mittelpunkt.

Die fehlende Freizeit von jungen Menschenwirkt sich letztlich auch aufdie Angebote
aufderschulischer Bildungsakteure aus. Diese stehen immerstarker in (zeitlicher) Konkurrenz zu
anderen Aktivititen, weshalb sie mitihren Angebotenstarker aufdie Schulen zugehenund -
gerade in Verbindung mit der zunehmenden Bedeutung von Ganztagsschulen - mitihren
aufderschulischen Angebotenin die Schulen hineingehen (Singer-Brodowski 2019:301).
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2.1.4 Neue Entwicklungen und Diskurse in der BNE

Mit der zunehmenden Institutionalisierung von BNE und den starker und stetiger werdenden
Kooperationen zwischen Einrichtungenaus dem formalen Bereich (Schule, Berufsschule,
Hochschule)und den Bildungsanbieter*innen des non-formalen Lermbereichs gehen erhebliche
Verdnderungen in ihrer gegenseitigen Wahrnehmung einher (Singer-Brodowski 2019: 307ff.):
Waren die Organisationen der Zivilgesellschaft noch in den 1990er und 2000er Jahren im
Wesentlichen Agenda-Setter fiir mehr sozial-6kologische Bildungin der formalen Bildung,
erleben sie aktuell einen Rollenwandel hin zu stabilen Kooperations partner*innender formalen
Bildungsorte. Dies geht nicht zuletzt mit der Suche nach einemneuenSelbstverstandnis einher
(ebd.). “Die intensivierten Schnittstellen zwischen formalen und non-formalen Einrichtungen
provozieren eine neue Verhaltnisbestimmung beider Bildungsbereiche zueinander” (ebd.). Die
zunehmenden Verschrankungen beider Bildungsbereiche in Form institutionalisierter
Kooperationen stehen in Zusammenhang mit (teils unbemerkten) Irritationen in den
Selbstverstandnissen der non-formalen Bildungsanbieter (ebd.). Anders ausgedriickt: Wenn sich
sehr dynamische und agile NRO und klar hierarchisch organisierte Schulenbegegnen und die
flexiblen NRO aufdie starren Schulstrukturen treffen, erfolgt “eine nétige Anpassung der NRO an
Schulstrukturen” (Bludau2016:376).

Parallel zu der zunehmenden Institutionalisierung von BNE in den formalen
Bildungseinrichtungen werden kritische Perspektiven laut, die unter anderem starkvon der
Debatte um Klimagerechtigkeit gepragt sind. Vertretenwerden sie durch jiingereund
tendenziell wenigerorganisierte Multiplikator*innen, die besonders im Kontext sozialer
Bewegungen viel Bildungsarbeit anbieten. Sie forcieren einerseits die Suche nach neuen
Formaten und Bildungskonzepten und fordern andererseits wachstumskritische und
postkoloniale Perspektiven in der BNE (Danielzyk 2013; Kaufmann et al. 2019). Die Konferenz
,BildungMachtZukunft”im Februar 2019in Kassel20 und das im Nachgang der Konferenz
veroffentlichte Positionspapier des Organisationskreises2! machen deutlich, welche
Kritikpunkte aus dieser Szene von Wissenschaftler*innen und Bildungspraktiker*innen an die
bisherige BNE-Community herangetragen werden.In dem Positionspapier heifdt es: “Viele
Ansatze von BNE werden dafiir kritisiert, dass sie Menschen insbesondereals
Verbraucher*innen in den Blicknehmenund auf Gestaltungskompetenzzur individuellen
Anpassung an gesellschaftliche und 6kologische Verdanderungen setzen. Dabeigehen sie von
bestimmten Grundannahmen aus, die aus einer herrschaftskritischen Sicht problematisch sind,
z.B. die Alternativlosigkeit von Wirtschaftswachstum, ein Verstindnis von Umwelt und Natur als
o6konomische Ressource oder bestimmte Vorstellungenvon ‘Entwicklung’
(BildungMachtZukunft2019: 2). Der im Nachgang zur Konferenz erschienene Sammelband gibt
einen Uberblickiiber die hier gefiihrten Diskussionen (Eicker etal. 2020).

Auch international werden Grundannahmen im Rahmen von BNE seit vielen Jahren kritisiert. Es
wird gefragt, ob BNE nicht “business as usual at the end” (Huckle & Wals 2015) sei. Zentrale
Fragen, wie die Vereinbarkeiteines permanenten wirtschaftlichen Wachstums und
Nachhaltigkeit, wiirdenzu wenig problematisiert und viele der 6ffentlich geférderten BNE-
Programme oder politischen Papiere wiirden aufdie gesellschaftlichen Herausforderungen
symptomatisch, aber nichtursachlich reagieren. Damitwird der aktuelle Status ehererhalten als
herausgefordert (ausfiihrlich dazu Getzin & Singer-Brodowski 2016: 37ff.). Uberdies richtensich
die nachhaltigkeitsorientierten Bildungsansatze der Kritik zufolge zu haufigaufdie Ebene der
privaten Sphare aus und verschenken damitdas Potential, Lernende fiir 6ffentliche Aktionen

2 https: //konzeptwerk-neue-oekonomie.org/konferenz-bildung-macht-zukunft (abgerufen am: 26.07.21)

21 https: //konzeptwerk-neue-oekonomie.org/wp-content/uploads/2020/09/Positionspapier_BidungMachtZukunft-1.pdf
(abgerufen am: 26.07.21)
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bzw. fiir Reflexionen und Strategien der effektivsten Handlungsmoglichkeiten zu befihigen
(Chawla & Cushing 2007: 448). Insgesamtzeige sich die Tendenz eines “individualistischen,
kognitivistischen, optimistischenund harmonischenBildes eines Lernens fiir Nachhaltigkeit”
(Bostrém etal. 2018: 5, eigene Ubersetzung). Zu wenig wiirden grundsitzliche Fragen iiber
strukturelle Tragheiten, systemische Interessenkonflikteund Widerstinde gegen die
Nachhaltigkeitstransformationen unserer Gesellschaft, wie zum Beispiel ein steigender
Klimaskeptizismus, diskutiert (ebd.). Aus diesem Grund werdenzwei komplementire Ansatze in
der Weiterentwicklung von BNE vorgeschlagen: 1) Lernende in der Reflexion ihrerWeltbilder
zu unterstiitzen und 2) das Politische in Bildungsprozessen zu betonen (Kaufmann etal. 2019).

In diesem Spannungsfeld von einerseits zunehmend institutionalisierten Bemiihungenfiir BNE
und andererseits Kritikpunkten aus der Perspektive einer sozial -6kologischen Transformations-
Community, kommt das Konzept einer transformativen Bildung (VENRO 2018; Heitfeld & Reif
2020: 17ff.) zum Tragen. Aktuell dient es als Platzhalter fiir die Suche nach einer Form von
Bildung, die Menschen befahigt, die Grundannahmender eigenen Lebensweiseund
gesellschaftlichen Verhiltnisse zu reflektieren und zu verdndern?2, Bisherige Uberlegungen zu
einem Konzept transformativer Bildung beginnenmit der Kritikdaran,dass herkémmliche
Routinen und Strukturen (zum Beispiel im Kontext des vorherrschenden Wirtschaftssystems)
zur Nicht-Nachhaltigkeit beitragen - auch in der Bildung (Seitz2018). Gleichzeitigistjede Form
von Bildunginirgendeiner Weise transformativin dem Sinne, dass die Auseinandersetzung mit
Herausforderungen das Denken, Wahrnehmen - und bestenfalls das Handeln - verandert. Um
das Potential von ‘transformativer Bildung’ im Sinne der gesellschaftlichen Transformation in
Richtung Nachhaltigkeit(WBGU 2011) herauszuarbeiten, braucht es daher noch weitere
theoretische Uberlegungen und methodisch-didaktische Konkretisierungen (Singer-Brodowski
2016a; Lingenfelder 2020; Singer-Brodowski & Taigel 2020).

2.2 Service Learning

Einen zentralen methodischen Ansatz, der fiir BNE seit einigen Jahren zunehmend diskutiert
wird, stellt das Service Learning dar (Barth etal. 2014; Bittneretal. 2016; Rieckmann 2021). Im
Folgenden sollen grundlegende Prinzipien von Service Learning, der internationale und
nationale Forschungsstand sowie wesentliche Qualitatskriterien von Service Learning diskutiert
werden.

2.2.1 Grundlegende Prinzipienvon Service Learning

Service Learning verbindet gesellschaftliches Engagementund fachlichesLernenund erfahrtin
Deutschland in den letzten Jahren zunehmend Popularitit (Bittneretal. 2016; Rieckmann
2021).Service Learningist als Methode zu verstehen, in welcher Lernen durch Engagement mit
dem Lernen im schulischen Fachunterricht oder eineruniversitiren Disziplin (Reinders 2016)
verknlpft wird. Diese Methode zielt daraufab, fachliches Lernen mit dem Engagement der
Lernenden aufderhalb der Bildungsorganisation, traditionell in karitativen,
zivilgesellschaftlichen Einrichtungen, wie Altenheimen oder Kindergarten, zu verkniipfen (z.B.
Sliwka 2004). Gerade im Zuge des Ausbaus von Ganztagsangeboten und der damit
einhergehenden Offnung von Schulen erlangen diese Formate der Verschrinkung verschiedener
Lernorte an Bedeutung.

Service Learning besteht aus zwei zentralen Komponenten (Hofer 2007). Einerseits werden
praktische Tatigkeiten gemeinsamim Team dafiir genutzt, ein konkretes gesellschaftliches

22Vgl. dazu auch der Podcastder NRO Ebasa zu transformativer Bildung: http://www.ebasa.org/2019/05 /28 /podcastl /(abgerufen
am: 26.07.21)
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Problem in der Gemeinschaft zu losen (Service). Andererseits werden diese Tatigkeiten “anhand
einschlagiger Literatur wissenschaftlich vorbereitet, reflektiert und theoretisch untermauert”
(Learning) (ebd.: 37). Reflexion stellt das verbindende Glied dieserzwei Komponentendar. ,Erst
durch Reflexion, alsodas nachdenkende Verarbeiten einer eigenen Handlungserfahrung wird
der Prozess des Handelns zur Bildungserfahrung” (Sliwka 2009: 85).

Der Ablaufeines Service Learning-Projektes gliedert sich in fiinf Bausteine (Sliwka 2004: 4).

1. Begonnenwird miteiner ausgiebigenRecherchephase,in der gemeinsamnach einem realen
Bedarfin der Gemeinschaft gesucht wird.

2. Ineinerzweiten Phase entwickeln die Lernenden Losungsideen fiir eines der identifizierten
Probleme. Hierbeiwird bereits eng mit Kooperationspartner*innen auféerhalb der
Bildungseinrichtung zusammengearbeitet.

3. Einndachster Schrittist die Planung des Arbeitsprozesses. Daflir werden das Wissen und die
Kompetenzen, die zur Umsetzung des Projektes notwendig sind, erlernt und im konkreten
Kontextangewendet.

4. Bereitsvor,aber auch wihrend und nach dem abgeschlossenen Arbeitsprozess finden
angeleitete Reflexionen statt, in denen Vorstellungenund gemachte Erfahrungen gemeinsam
und allein verarbeitet werden.

5. Ebensoentscheidend ist formatives Feedback von Mitlernenden, Lehrer*innensowie
externen Kooperationspartner*innen, welches den Arbeitsprozess und die Entwicklung von
Kompetenzen unterstiitzt.

Grundlegendfiir das Engagement im Rahmen des Service Learning-Ansatzes ist die
Gemeinnitzigkeit. So konnen direkte Beziige zur Theorie gemeinniitziger Tatigkeit (z.B. Youniss
& Yates 1997; Youniss & Reinders 2010) hergestelltwerden. Die Auswirkungen von
gemeinnitziger Tatigkeit aufjunge Menschensind vielfaltig: Sie erhalten mit sozialem
Engagementeine Vorstellung von der eigenen Person im Kontext ,ihrer Gesellschaft (Reinders
2016:48)und gewinnen “mehr Zutrauen in ihre soziale Handlungswirksamkeit,
gesellschaftliche Veranderungen herbeifithren zu konnen. Zudem iiberdenken sie ihre eigene
Rolle in der Gesellschaft und begreifen gesellschaftliche Verantwortungsiibernahme als
Bestandteil ihrer eigenenldentitat’ (ebd., basierend aufReinders & Youniss 2005). Nichtzuletzt
reflektieren junge Menschen dabei ggf. soziale Stereotype und gelangen so zu einer Reduktion
von Vorurteilen. Prosoziales Verhalten sowie die Bereitschaft, sich aktuell und zukiinftig
politisch und sozial zu engagieren, wird unterstiitzt (ebd.: 48f.).

Im entwicklungspsychologischen Modell nach Youniss hat biirgerschaftliches Engagement in der
Jugendphase eine hohe Voraussagekraftfiir Engagement im Erwachsenenalter. Denn die Phase
desbeginnenden Erwachsenwerdens st fiir eine politische und kulturelle Identitdtsentwicklung
und somitden Aufbau einer ,civicidentity'besondersbedeutsam (Youniss 2011). Daher kann
der Einsatzvon Service Learning im Schulkontext als wichtig fiir die [dentitatsentwicklung im
Jugendalter betrachtet werden. Sowohl Service Learning als auch gemeinniitzige Tatigkeiten
unterstiitzen zudemdie Aneignung zivilgesellschaftlicher Werte und Handlungen (Reinders
2016:47). Heranwachsendewerdenfiir ihre gesellschaftliche Verantwortungsensibilisiert und
konnen demokratische Handlungsformen anwendenund reflektieren. Sie lernen soziale
Lebenswelten aufderhalb gewohnter Kontexte, wie Schule, Familie oder Peers, kenne n und sind
somit neuen Erfahrungsformenund -inhaltenausgesetzt (ebd.).

Allerdings lassen sich auch kritische Aspekteam Ansatzdes Service Learning finden, diein der
Literatur seltener thematisiert werden. Wenn (insbesonderejunge) Menschen dazu ausgebildet
werden, gemeinniitzige wohlfahrtsstaatliche Aufgaben zu iibernehmen, wird tendenziell ein
Modell des Wohlfahrtsstaates bestarkt, das die Verantwortungfiir soziale Dienstleistungenan
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einzelne Biirger*innen delegiert. Bereits heute soll im Bereich ehrenamtlicher Arbeit
biirgerschaftliches Engagement eine ,Dienstleistungsliicke‘ schlief3en (Notz2000). Service
Learningsollte gerade nichtals rein karitativverstandenwerden,da es sonst ungentiigend das
historische Gewachsen-Sein aktueller Ungleichheitenhinterfragenlasse und implizit Gefahr
laufe, die existierendenstrukturell dysfunktionalen Praktikenweiter zu unterstiitzen (Brunstein
& King2018: 155).

Um die Erfahrungen aus dem Engagement im Rahmen des Service Learning-Ansatzes
verarbeiten und mit Fachwissen und Theorien oder kognitiven Inhalten abgleichenzu kénnen,
bedarfeseiner regelméafdigen Reflexion. Diese gilt als eine zentrale Aktivitit zur Férderungdes
Lernens (Dewey 1997 /1938) und ist eine stetige Erkundungund Wiederaufrufung gemachter
Erfahrungen (Boud etal. 1985, in Reinders 2016: 40). Die theoretische Abstraktion von
Erfahrungswissenund der Abgleichmit theoretischem Wissen gelten als zentraler Pradiktor fiir
die Veranderung metakognitiver Fahigkeiten und Fachwissens (ebd.). Unstimmigkeiten und
Widersprichlichkeiten im Verhaltnis von Theorie und Praxis sind dabei besonders anregend fiir
Reflexionsprozesse. Das Fiinf Phasen Modell von Reinders und Hillesheim (basierend aufden
Arbeiten von Henningeretal.2003,Boud etal. 1985 und Kolb 1984) gibt Aufschliisse liber die
zirkuldren und komplexen Vorginge des Reflektierens sowie Hinweise zur Verschrankung von
Engagement und Reflexion im Rahmenvon Service Learning (zum Folgenden Reinders 2016:
41ff):

1. Phase: Erinnerung an die Erfahrung - Was habe ich erlebt?
a. Erfahrungenwerdenverbalisiertund Sachverhalte geschildert.

b. Leitende Fragestellungen sind: Wo? - Setting, Wer? - Beteiligte, Was? - Ablauf
des Sachverhalts, Warum? - Ursachen fiir den Ablauf.

c. Subjektive Interpretationen sowie Kognitionen und Emotionen wahrend der
Praxissituation werden noch nicht thematisiert.

2. Phase: Bewusstmachung situationaler Kognitionen und Emotionen - Was habe ich
in der Situation gedacht und gefiihlt?

a. Emotionen und Gedanken wahrend der Praxissituation werden im Rahmen von
Gesprachen oder Verschriftlichungbeobachtet und anerkannt.

b. Die Anerkennung der Emotionen ist ein wichtiger Ausgangspunktfiir die
Auseinandersetzung mit situativen Empfindungen, denn der Gefiihlszustand
wird mitdem Erlebnis abgespeichert und es bestehteine stimmungsabhingige
Erinnerungsleistung.

3. Phase: Theoretische Kontextualisierung der Erfahrungssituation - Wie lisst sich
die Situation theoretisch einordnen?

a. Theoriensollen erlebte Situationen verstandlich machen, Erfahrungenkonnen
eingeordnet und systematisiert werden.

b. Unstimmigkeitenvon Theorien sollen entdeckt und benannt werden.

4. Phase: Theoriegeleitete Bewertung der Erfahrung - Wie bewerte ich die Situation
theoretisch?

a. Erfahrungen werdenauftheoretischer Grundlage unter Einbezugurspriinglicher
Gedanken und Gefiihle neu bewertet.
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b. Emotionen beeinflussen den Lermprozess, die Bewertungdes Lernergebnisses
und letztlich auch die Verarbeitungstiefe des Wissens.

c. Positive Emotionen begilinstigenverstehensorientierte Lernstrategien,
holistische und kreative Denkformen. Negative Emotionenbegiinstigen
oberflachliche Lernstrategien, analytischesund detailfokussiertes Denken.

d. Durchdie Moderation sollen daher negative in positive Emotionen umgeleitet
werden.

5. Phase: Eroffnung von Handlungsoptionen - Was kann ich in gleichen oder
ahnlichen Situationen anders machen?

a. Die Verschrankungvon Theorie und Praxis ermoglicht die Ableitung von
Handlungsmoglichkeiten fiir neue Erfahrungssituationen.

b. Alternative Handlungsszenarien werdenentworfen.

Die Implementierungeiner solchen Theorie-Praxis-Reflexion ist ein wesentlicher Bestandteil
eines Service Learning-Projektes, denn die Service Learning-Programmemit strukturierten
Reflexionsphasenzeigen liber die verschiedenen Bildungsstufenhinweg einegrofiere
Wirksamkeit (Conway etal. 2009: 164).

Die Anleitung einer tiefenund qualititsvollen Reflexion ist jedoch eine herausfordernde Aufgabe
im Service Learning. Den Lehrenden kommt eine begleitende, moderierende und
strukturierende Rolle zu. Zu ihren Aufgaben gehorendie Gestaltungder Erfahrungsriaume, die
Begleitung der Lernenden bei der Erfahrung, die Auswahl geeigneter und verschiedener
Reflexionsmethoden, die Schaffung regelmafliger Reflexionsraume sowie die Unterstiitzungbei
der Erarbeitungfachlichen Wissens in Verbindung mitder Reflexion. Dabeisoll die methodische
Gestaltung der Reflexionsaktivitidten in der Ausdrucksform als auch in der Sozialform (z.B.
einzeln, in Kleingruppen) variieren (Sliwka 2009: 86). Eine tiefe und qualititsvolle Reflexion
fithrtletztlich dazu, dass das Seminar oder das Projekt als ein ganzheitlicher
Entwicklungsprozess erlebt werdenkoénnen.

2.2.2 Forschungsstand zu Service Learning

Die Wirkungvon Service Learning istim anglo-amerikanischen Kontext durchzahlreiche
empirische Studienbestatigt. In Deutschland steht jedoch eine wissenschaftliche
Begleitforschung trotzzunehmender Pilotstudien noch am Anfang (Reinders 2016: 63). Zwar
gibt es eine Vielzahl an publizierten Praxiskonzepten und bisher veroffentlichte Untersuchungen
beinhalten vereinzelt Vorher-Nachher-Studien (z.B. Gerholzet al. 2017), Untersuchungen mit
einem komplexeren Design (z.B. Reinders 2016) und eine umfangreiche Studie aus dem
Schulkontext (Specketal. 2013). Viele Forschungsprojekteweisen jedoch eine noch
unzureichende Datengrundlage auf (Reinders 2016:14). Dennoch lassen die internationalen
Befunde erwarten, dass die Wirkung von Service Learning aufdie Lernenden dhnlich positiv
ausfallen wird. Der Nutzen von Service Learning lasstsich dabei als eine Win -Win-Situation
beschreiben, die den Erwerbvon berufs- und studienrelevanten Praxiserfahrungen sowie
Schliisselkompetenzen fiir Schiiler*innen und Studierende, eineaufgabenbezogene
Unterstiitzung fiir die Gemeinde und die direkte Beteiligung von (Hoch-)Schulenan
gesellschaftlichen Diskursen umfasst (Altenschmidt etal. 2009: 126).

Die Ziele und Wirkungen von Service Learning konnen in vier verschiedene Bereiche unterteilt
werden: akademische Leistungen, Personlichkeitsentwicklung, politische Bildung und helfende
Aktivitaten (Butin 2003; Hofer 2019). Nebstdem gibt es eine Reihe von Studienzur Wirkung von
Service Learning im Hinblickaufdie sozialen Hintergriinde der Beteiligten sowie zu
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organisationalen Rahmenbedingungen in der Einfithrung und Umsetzung von Service Learning.
Im Folgenden werden englischsprachige und deutschsprachige Befunde aus diesen Bereichen
dargestellt.

Akademische Leistungen: Die Befunde im englischsprachigen Raum zum Einfluss von Service
Learning aufakademische Leistungenvon Schiiler*innen und Studierenden sind dufderst positiv.
Sieverdeutlichen, dass Service Learning die Qualitattraditioneller Lehrformen tibertreffen kann.
“Auch wurden Wirkungen aufProblemlése- und Analysefahigkeiten, das Verstandnis fiir
komplexe Zusammenhange und aufdie Fahigkeit, Fallstudienzu 16sen (Mpofu 2007) sowie auf
die Lernmotivation (Chapdelaine und Chapman 1999) festgestellt" (Hofer 2019: 466).
Untersuchungsergebnisse fiir den Hochschulkontext zeigten, dass Studierende
Unterrichtsinhaltebesser verstehenkonnten, bessere Noten erlangten und ihre analytischen
Fahigkeiten weiterausbilden konnten (Markus etal. 1993).

Im deutschsprachigen Raum gibt es bisher wenigsystematische Nachweise fiir die Wirkung von
Service Learning als Lehrmethode aufdie akademischen Leistungen der Lernenden (Spe cketal.
2013; Reinders 2016). Besonders zur Wirkung aufschulische Leistungen sind die
Studienergebnisseam wenigsten informativ, obwohl es gerade dazu eine grof3e Nachfrage gibt.
Die Ergebnisse im Hochschulkontext sind dagegen aussagekraftiger.Sokonnen Studierende,die
an Service Learning-Seminarenteilnahmen, sowohl eine héhere Handlungsfahigkeitim Sinne
einer Selbstwirksamkeitsiiberzeugung,durch ihr Handeln gesellschaftlich etwas verdandern zu
konnen (Reinders & Wittek2009: 138f.), als auch ein verandertes Selbstbild entwickeln (ebd.:
139f.). Ebensokonnten verbesserte Wertebei subjektivreflektiertem Fachwissen (Reinders
2016; Altenschmidtetal. 2009) sowie dem Sozialklima in den Lehrveranstaltungen gemessen
werden (Reinders 2010). Zudemwiirde sich eine grofiere Verarbeitungstiefe des Gelernten
entwickeln und dies wiederumwiirdezu einem tieferen und differenzierteren Verstandnis von
Theorie und deren spezifischer Anwendung in verschiedenen Situationen fiihren (Stark 2009:
23).

Personlichkeitsentwicklung: Fiir die Messung nicht-kognitiver Wirkungenvon Service
Learning aufSchiiler*innen und Studierende wurde ein Modell indirekter Wirk-Faktoren
entwickelt (Furco2009). Diese Wirk-Faktorenbeziehensich mafdgeblichaufdie
psychologischen Konzepte Selbstwirksamkeit, Empowerment, prosoziales Verhalten, Motivation
und Engagement. Die Erfahrungen, die Lernende im Rahmen von Service Learning machen,
zeigenin einer Vielzahl englischsprachiger Untersuchungen einen nachweislichen Einfluss auf
diese Komponenten, welche wiederum die akademischen Leistungen beeinflussen. Sowerden
positive Wirkungen auf Charaktereigenschaften der Lernenden belegt, wie ein hoheres
Verantwortungsbewusstsein und Selbstwertgefiihl, eine positivere Bewertunggesellschaftlicher
Vielfalt sowie Effekte im Hinblick aufeine gesteigerte Selbstwirksamkeit (zur Ubersicht
verschiedener Studien Sliwka 2004: 10). Weiterhin werden soziale Kompetenzenerworben, die
Kommunikationsfahigkeit verbessert und die Offenheit im Umgangmit Menschen verschiedener
Herkunft geschult (ebd.). Auch das Selbstkonzept von Lernenden wird durch Service Learning
positivbeeinflusst (Yorio/Ye 2012). Aber nicht nur Lernende profitieren von Service Learning.
Nicht zuletzt sind Lehrende zufriedener und habenmehr Freude am Unterricht (Weiler et al.
1998; Melchior etal. 1999). Lehrer*innen kénnen fiir die schulischen, personlichen und sozialen
Bediirfnisse einzelnerSchiiler*innen sensibilisiert werden (Epstein 1995) und den Unterricht
besser an die lokalen Bedingungen und die Bediirfnisse ihrer Schiiler*innen anpassen (Wade et
al. 1999). Service Learning kann somit auch als ein Hebel zur Stimulierung von
Schulentwicklungsprozessen betrachtet werden.

Im deutschsprachigen Raumsind die Studienergebnisse vergleichsweiseambivalent. Im
Schulkontext konnten eine der grofdten Studien keine Wirkung von Service Learning Projekten
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aufdie Selbstwirksamkeit der Lernenden zeigen (Specketal. 2013). Im Hochschulkontext
allerdings erhohte sich die Selbstwirksamkeitder Studierenden (Reinders 201 6; Gerholzet al.
2017).In Osterreich konnte mit einer mixed -methods-Untersuchung eine positive Wirkung von
Service Learning auf Studierendehinsichtlich ihrer Selbstwirksamkeit, ihrer Einstellung zum
Engagement sowie ihrer Engagementbereitschaft nachgewiesenwerden (Fernandez &
Slepcevic-Zach 2018).

Politische Bildung: Im englischsprachigen Raum zeigen Untersuchungen eine signifikante
Wirkungvon Service Learning auf das moralische und ethische, aber auch zivilgesellschaftliche
Bewusstsein und die damitverbundenen Werte (Furco2004). So erlangen die Lernenden ein
verbessertes Verstandnis von gesellschaftlichen Zusammenhingen und entwickeln tendenziell
ein ziviles Engagement (Conway etal. 2009; Celioetal. 2011; Yorio & Ye 2012).Im
deutschsprachigen Schulkontextgibt es auch hier keine eindeutigen Erkenntnisse zur Wirkkraft
von Service Learning, etwa im Hochschulkontext. In einigen Studien zeigten sich positive Effekte
hinsichtlich der Einstellung zum zivilgesellschaftlichen Engagement (Gerholzetal.2017),in
anderen gab es kaum einen Zuwachsin der Bereitschaft politischer Partizipation (Reinders
2016). Allerdings sahen “Teilnehmer (*innen) von Service Learning-Seminaren iibersoziale
Gerechtigkeit die Ursachenfiir Armut zunehmend weniger in individuellen als in strukturellen
Faktoren. Dies erhoht die Bereitschaft,diesen und anderen Menschen zu helfen” (Hofer 2017:
471, mit ReferenzaufSeideretal. 2011).

Helfende Aktivitit: Die Riickmeldungenvon NRO, die sich an Service Learning-Projekten im
Hochschulbereichbeteiligen, fallen in einer englischsprachigen Studieambivalentaus. Als
positivwerden die neuen Ideen, die Studierende fiir Problemlésungen entwickeln,und die
Einblicke in andere Institutionen bewertet. Ebenso wird die Erleichterung von Rekrutierungen
neuer Mitarbeiter*innen geschitzt. Demgegeniiber wird die Bereitstellungder Ressourcen,die
es bendtigt, um sich der Studierendenanzunehmen undsie zu instruieren, als herausfordernd
dargestellt (Asemissen 2013). Durch die Studie von Altenschmidtund Kolleg*innen im
deutschsprachigen Raumist bekannt,dass die beteiligten NRO tendenziell zufrieden waren,
besonders, weil die Mitarbeitenden es schatzten, dass sich die Hochschule gesellschaftlicher
Belange annimmt (Altenschmidtetal.2009: 125).

Soziale Hintergriinde der Beteiligten: Jenseits dieser skizzierten Befunde kommt den sozialen
Hintergriinden der Lernenden eine wesentliche Bedeutung zu. Die Stiftung “Lernen durch
Engagement” stellt Ergebnissezum Potential von Service Learning fiir sogenannte ,sozial
benachteiligte‘ Jugendliche ausihrer Analyse der angloamerikanischen Literatur dar (Seifert &
Zentner 2010). So steigen mit Service Learning die Disziplin und die Lernmotivation der
Schiiler*innen, Schulverweigerungenund Vandalismus an Schulennehmenhingegen ab
(Melchior et al. 1999; Shumer 1994; Yates & Youniss 1996). Bei einer Umfrage unter 1500
Schulleiter*innen in den USA konnte festgestellt werden, dass Schulenin stadtischen
ArmutsbezirkenService Learning in einer duf3ersthohen Qualitditumsetzten. Die Wirkung von
Service Learning aufdas Verhalten und die Lernerfolge der Schiiler*innen fallt dort mit Abstand
am positivsten aus (Scales & Roehlkepartain 2005). Aus Befunden wie diesen leitet die Stiftung
ab, dass “von gut geplanten und qualitatsvoll durchgefiihrten Service-Learning-Projekten”
(Seifert & Zentner 2010: 35) alle beteiligten Schiiler*innen profitieren wiirden.

Ebensozeigen Studien zur kognitiven Entwicklung, dass problemlésendes Lernenin
authentischenKontexten die Lernmotivation von sog. lernschwachen’Schiiler*innen steigern
kann (Duckenfield & Swanson 1992). Entscheidend sind jedoch auch hier die qualitédtsvolle
Durchfithrung und Begleitung von Service Learning-Projekten. Das schliefdt die Sensibilitit der
Lehrenden fiir die Verschiedenheit der Schiiler*innen ein. Besonders, weilleistungsstarke
Schiiler*innen tendenziell von eher offenen Lernumgebungen profitieren als leistungsschwache
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Schiiler*innen,kann dies zu einem Schereneffekt fiihren, der die Gefahr einer Kluft zwischen
,guten‘und,schlechten’Schiiler*innenbirgt (Reinmann-Rothmaier & Mandl 2001: 635). Fiir die
Vermeidung solcher Effekte und eine wirksame Umsetzung von Service Learning ist deshalbdie
institutionelle Unterstiitzung bei der Implementierung dieses Lehr-Lern-Ansatzes besonders
wichtig.

Organisationale Gelingensbedingungen und institutionelle Unterstiitzung: Die
Implementierung neuer Lehr-Lern-Methoden istimmer herausfordernd und eine oftmals
unterschitzte Aufgabe. Die Forschungzur Implementation von Service Learning an Schulenist
im deutschsprachigen Raumnur wenig entwickelt. Bislang fehlen zudem die
Rahmenbedingungenfiir eine systematische und langfristige Umsetzung in Schulen, wie zum
Beispiel eine Kultur der kontinuierlichen, infrastrukturell und kulturell abgesicherten
Kooperation zwischen Schulen, Gemeinden und zivilgesellschaftlichen
Kooperationspartner*innen (Sliwka 2004: 15). Mit dem Reformdruck aufdas deutsche
Bildungssystemzeigen sich jedoch zunehmend Bestrebungen, Schule zu 6ffnen und weiter zu
entwickeln (ebd.). Sliwka formuliert folgende Erfolgsfaktoren fiir die Umsetzung von Service
Learning an Schulen aufder Grundlage einesPilotprojektsim Jahre 2001, in dem zehn
unterschiedliche Schulen acht Monate lang den Service Learning-Ansatz erprobten.Zu diesen
Erfolgsfaktoren gehoren unter anderem:

Anzahl der Stunden fiir Service Learning?3

Grad der Vernetzung von Service-Learning-Aktivititen mit dem Lehrplan
Zusammensetzungder Schiiler*innengruppen

Intensitat der Service-Learning-Erfahrung

zur Verfiigung stehendeZeit fiir die Reflexion von Aktivitaten

Qualitat der Aktivititen

Zweckder Tatigkeiten im Service-Learning-Projekt” (Sliwka 2004:13)

N Ul W =

Alsiibergeordneten Befund merkt Sliwka an, dass eine Institutionalisierung von Service
Learningan einer Schule wahrscheinlicher ist, wenn mehrere Service Learning Projekte
zwischen einer Schule und ihren Partner*innen stattfinden (ebd.: 14). Weiter fiithrt sie aus, dass
die Zusammenarbeitzwischen Schulen und Partner*innenlangfristig angelegt und die
Fluktuationsrate von Schiiler*innen und Lehrer*innen gering gehalten werden solle (ebd.). Es
brauche die Akzeptanz des Kollegiums, die Mobilisierungvon Handlungs- und Lernerwartungen
von Schiiler*innen, die Beteiligung von Eltern sowie die Bereitschaft von zivilgesellschaftlichen
Akteuren, Aktivitdten hoher Qualitit anzubieten (ebd). Service Learning solle iiber die tiblichen
Projektwochen hinausgehen und fest im schulischen Curriculum fachlich oder tiberfachlich
verankert werden (ebd.).

2.2.3 Qualitatskriterien fiir Service Learning

Fiir die Wirksamkeit von Service Learning auf Schiiler*innen, Lehrer*innen sowie Schule und
Gesellschaftbedarfes einer hohen Qualitit der padagogischen Umsetzung. Im Zugeder
vermehrten Umsetzung von Service Learning-Projekten wurden daher Qualitdtsmerkmale
entwickelt, z.B. von Sigmon (197924, zitiert nach Reinders 2016: 23). Weitere theoretische sowie
praktische Auseinandersetzungen mit Service Learning fiihrten dann zu den sogenannten K-12-

ZIn der Studie konnten bereits nach 15 bis 20 Stunden im Rahmen eines Service Learning- Projektes positive Wirkungen auf
Charaktereigenschaften und zivilgesellschaftliches Bewusstsein festgestellt werden (Mabry 1998). Die Teilnehmer*innen hatten zu
der Zeithaufig Kontakt zu den Beglinstigten ihres Engagements und reflektierten wochentlich im Klassenverband.

2 “Principle One: Those being served control the service(s) provided. Principle Two: Those being served become better able to se rve
and be served by their own actions. Principle Three: Those who serve also are learners and have significant control over whatis
expected to be learned.” (Sigmon 1979, in Reinders 2016: 23)
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Standards?5 (ebd.). Diese acht Punkte wurden 2008 vom National Youth Leadership Council
(NYLC) verdffentlicht und sind im Folgenden aufgefiihrt (NYCL 200826, eigene Ubersetzung):

1. Sinnvolles Engagement: Service Learning bringt Teilnehmende aktiv dazu, sich sinnvollen
und personlich relevantenehrenamtlichen Tatigkeiten zu widmen.

2. Anbindungan den Stundenplan: Service Learning wird absichtlich als Unterrichtsstrategie
verwendet, um Lernziele und/oder inhaltliche Standardszu erreichen.

3. Reflektion: Service Learningbeinhaltetmehrere anspruchsvolle Reflektionsaktivititen, die
fortlaufend sind und tiefes Nachdenkenund Analysiereniiber sich selbst und iiberdie eigene
Beziehung zur Gesellschaftanregen.

4. Diversitat/Vielfalt: Service Learningfordert das Verstandnis flir Vielfalt und gegenseitigen
Respektzwischen allen Teilnehmenden.

5. Stimme der Jugend: Service Learninggibt Jugendlichen ein Mitspracherechtbeider Planung,
Durchfithrung und Bewertung von Service Learning-Erfahrungen unter Anleitungvon
Erwachsenen.

6. Beteiligung:Service Learning-Partnerschaften sind kooperativ, fiir beide Seiten von Vorteil
und richten sich nach den Bediirfnissen der Gemeinschaft.

7. Fortschritts-Monitoring: Service Learning bindet die Teilnehmenden in einen laufenden
Prozess ein, um die Qualitat der Implementierung und den Fortschritt bei der Einhaltung der
festgelegten Ziele zu bewerten, und verwendet die Ergebnisse zur Verbesserung.

8. Dauer und Intensitit:Service Learning ist von ausreichender Dauer und Intensitét, um sich
mit dem Gemeinwohl zu beschiftigen und um spezifische Ergebnissezu erzielen.

Aufdieser Basis sowie auf Grundlageangloamerikanischer Literaturzu wissenschaftlichen und
padagogischen Erkenntnissen zu Service Learning und Demokratiebildung wurden von Seifert,
Zentner und Nagy (2012) sechs Qualitatskriterienfiir eine gelingende Umsetzung an deutschen
Schulen erarbeitet (Reinders 2016: 25). Diese werden auch von der Stiftung, Lernen durch
Engagement”kommuniziert und in der Textbox im Folgenden erldutert27:

Sechs Qualitatskriterien von Service Learning

1. Realer Bedarf: In der anfianglichen gemeinsamen Recherchephase wird eine reale
gesellschaftliche Herausforderung gesucht, die von allen Beteiligten als sinn- und bedeutungsvoll
wahrgenommen wird.

2. Curriculare Anbindung: Service Learning wird sowohl strukturell als auch inhaltlich in die Schule
eingebunden. Das kann unterschiedlich aussehen, z.B. facheriibergreifend, kooperativ mit
Kolleg*innen, ganzjahrig oder in einem Wahlpflichtfach.

3. Reflexion: Diese muss regelmafig sowie bewusst geplant werden und sollte verschiedene
Themen bericksichtigen. Es soll zu einer authentischen Auseinandersetzung mit fachlichen Themen
und gesellschaftlichen Herausforderungen kommen. Dadurch kénnen Erwartungen oder Vorurteile,
negative wie positive Emotionen, der gesamte Projektverlauf oder einzelne Lernerfolge verarbeitet
werden. Erst mit der Theorie-Praxis-Reflexion vor dem Beginn eines Engagements, wahrenddessen
und danach kann es zu einem Kompetenzgewinn kommen. Die zentrale padagogische Aufgabe ist
die Anregung und Begleitung des Prozesses.

25 K-12 stehtfiir ,Kindergarden through 12th grade” und bezeichnetd en Zusammenschluss von in der Praxis der Vorschul- bis zur
High School-Bildung Tatigen.“ (Reinders 2016: 23)

% https: //www.nylcorg/page/standards (abgerufen am 03.07.19)
27 https: //www.servicelearning.de/lernen-durch-engagement/lde-qualitaetsstandards (abgerufen am: 03.07.19)
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4. Schiiler*innenpartizipation: Alle Schiler*innen sollen an den drei Projektphasen (Planung —
Durchfiihrung — Abschluss) aktiv teilnehmen. Sie erhalten die Verantwortung fiir den eigenen
Lernprozess. Lehrende sind dabei Begleiter*innen, die die Schiiler*innen mit padagogischem
Feingeflihl darin unterstitzen.

5. Engagement auBBerhalb der Schule: Die Schule wird ge6ffnet und es konnen andere Lernorte und
Lebensweisen sowie andere Perspektiven entdeckt werden. Die Schiler*innen setzen sich mit
lebenswelt-nahen Situationen und Bedirfnissen auseinander und lernen Menschen
unterschiedlicher Biographien kennen.

6. Anerkennungund Abschluss: Wahrend des gesamten Prozesses und zum Abschluss werden das
Engagement und die Leistung der Schiler*innen durch Feedback gewirdigt. Das Projekt wird
gemeinsam ausgewertet und mit einem feierlichen Abschluss mit allen Beteiligten gekront. Eine
abschlieRende Reflexion sollte folgende Fragen bericksichtigen: ,Was haben wir erreicht? Was
verdndert? Wie soll es weitergehen? Wie finden wir fiir alle einen guten gemeinsamen Abschluss?“

Textbox erstellt nach Seifert, Zentner und Nagy (2012), siehe auch Reinders (2016:25)

Beiden Kriterien von Seifert, Zentnerund Nagy (2012) werden andere Formulierungen und
damit etwas andere Schwerpunkte als bei den NYLC-Standards gewahlt. Beispielsweise stehen
im deutschsprachigen Raumdie Konzepte ,Partizipation“und ,Reflexion“im Vordergrund. Auch
der Aspekt, dass es sich bei Service Learning um Aktivitdten auféerhalb der Schule handeln muss,
wird durch Punkt 5 verdeutlicht. Im letzten Punkt wird auflerdem der Fokus aufden Prozess des
Vorhabens gelenkt. Diese Prozesse sollen durch permanentes Feedback durch die padagogische
Begleitung zu Reflexionenanregenund soihre Wirkung entfalten konnen. Im Vergleich dazu
liegtbeiden NYCL-Standards eher der Fokus aufdem Ergebnis (siehe letzter Punkt ,Dauer und
Intensitat“). Der Aspekt zu ,Diversitat” (Punkt 3 der K12-Standards) spielt auch im deutschen
Kontext eine immer grofdere Rolle. Obwohl er bei den Kriterienvon Seifert und Kolleg*innen
nicht explizit genannt wird, sollte eine respektvolle und diversititssensible Kommunikation bei
der Umsetzung von Service Learning-Projekten eine Grundannahme darstellen und, wennnétig,
explizit thematisiert werden.

Insgesamt lasst sich zusammenfassen, dass Service Learning als didaktisches Format, das
gesellschaftliches Engagement und fachliches Lernen miteinanderverbindet,in Deutschlandin
denletzten Jahren zunehmend Popularitit erfihrt. Gerade fiir Heranwachsende, deren
Motivation, sich fiir gemeinniitzige Zwecke und gesellschaftliche Fragen zu engagieren, sich erst
ausbildet, ist esbedeutsam, frithzeitig Erfahrungen der Selbstwirksamkeitin
zivilgesellschaftlichen Handlungsfeldernzu machen. Wenn diese Erfahrungen curricular
eingebunden und mitvielfaltigen Formatender fachlichen und personlichen Reflexion verkniipft
sind, entsteht ein besonderesPotential,dass sich junge Menschen auch im Erwachsenenalter
noch engagieren. Besonders vor dem Hintergrund, dass viele gesellschaftliche Problemlagen, die
im Rahmen von Service Learning bearbeitet werden sollen, strukturelle Ursachen haben, istim
Rahmen der Reflexionsphasen auch eine kritische Analyse der historischen Genese dieser
gesellschaftlichen Probleme notwendig. Die Wirksamkeitvon Service Learningistim
amerikanischen Raumsehr gut belegt, weil esdort eine lange Tradition und eine mittlerweile
umfangreiche Implementation von Service Learning im Bildungssystem gibt. Fiir den
deutschsprachigen Raum existiert ein dhnlich ausgereifter Forschungsstand noch nich t.
Dennoch lassen sich positive Effekte aufkognitive Leistungen, die Personlichkeitsentwicklung
der Lernenden, die politische Bildung und die helfende Aktivitatim Kontext der Partner -
Organisationen konstatieren. Fiireine erfolgreiche Implementation von Service Learning in
Schulen oder Hochschulen benétigtes jedoch sowohl eine Berticksichtigung der sozialen
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Hintergriinde der Lernenden als auch die Unterstiitzungder Lehrenden durch vielfaltige
organisationale Faktoren,wie die Entlastung von sonstigen Aufgab en. Zur professionellen
Umsetzung von Bildungsangebotenim Modus von Service Learning wurdenspezifische
Qualitatskriterien, wie die umfangreiche Partizipation der Lernenden, aus dem amerikanischen
Raum aufgegriffen und fiir den deutschen Kontext angepasst.

2.3 Transformatives Lernen

2.3.1 Die internationale Diskussion um transformatives Lernen

Die Diskussion um transformatives Lernen istim Kern eine Debatte, die im Rahmender
Erwachsenenbildung gefithrtwird. In den 1970er Jahren entwickelte der Professor fiir
Erwachsenenbildung, Jack Mezirow, an der Columbia University (USA) die theoretischen
Grundziige der Theorie transformativen Lernens im Rahmen der Untersuchung von Frauen, die
nach einerldangeren Zeit als Hausfrauen iiber ein Community College wieder einen Einstieg in
dasBerufsleben fanden (Mezirow 1978). Auf Basis von Interviewsmit diesen Frauen ndherte
sich Mezirow ihren inneren Prozessen der Wahrnehmung ihresSelbst und der Welt sowie ihren
daraufbasierenden Handlungsstrategien und deren Verdnderungen an. Trans formativesLernen
ging damit von Beginn an iiber ein enges Verstandnis von Lernen im Sinne einer Aneignung und
AnwendungneuerInformationen hinaus. Es zielte vielmehr darauf, den “Bedeutungsrahmen”
fiir die Wahrnehmung und Interpretation von Informationen zu verandern. In den folgenden
Jahren entwickelte Mezirow das transformative Lernen zu einem umfassendentheoretischen
Gebaude weiter.Besondersin Nordamerika gewannes starkan Prominenzund wurde in
verschiedenen Forschungsfeldern, wie der Hochschulbildung, dem interkulturellen Lernenoder
dem Managementtraining mit empirischen Studien untersetzt (Taylor & Cranton 2012).

Im deutschsprachigen Raumwurden diese Strange im wissenschaftlichen Diskurslangenicht
aufgegriffen, weil hier eine differenzierte bildungstheoretische Diskussion u.a.in der Tradition
Humboldts dominierte. Diese zielt auf eine zweckfreie und idealistische Entfaltung menschlicher
Potentiale in der Auseinandersetzung mit der duf3eren Welt und dem eigenen Sein im Sinne
einer Transformation grundlegender Figurender Selbst-und Weltverhéaltnisse (Koller 2011).

Verbindungen zwischenbeiden Ansdtzen findensich erstin den vergangenen]jahren (Nohl
2016; Laros, Fuhr & Taylor 2017).

Allgemein geht die Theorie des transformativen Lernens nach Mezirow davon aus, dass lernende
Individuen der Welt um sie herumund dem eigenen Selbst,der eigenen Identitit,bestimmte -
subjektiv gepragte - Bedeutungen zuschreiben. Diese werdenals Bedeutungsperspektiven
beschrieben (Mezirow 1991). Sie stellen grundlegende Annahmenund Erwartungen dar, die fiir
ein Individuum leitend in der Interpretation der eigenen Wahmehmungen und damitauch
orientierend fiir zukiinftige Handlungen sind. Ein transformatives Lernen Erwachsener
beinhaltet ein Hinterfragen bisheriger Bedeutungsperspektiven sowie die Ausbildungneuer
Bedeutungsperspektiven. Ziel eines transformativen Lernens ist es, dass Individuen ihre
vorherrschenden Bedeutungsperspektiven als solche erkennen, sich alsoder pragenden Kraft
ihrer jeweils spezifischen Wahrnehmung fiir die Interpretation der Dinge und Geschehnisse um
sie herum und in ihnen selbst bewusst werden und diese verandern.

Irritationen, Krisen oder Differenzerfahrungen stehen sehr oft am Beginn transformativer
Lernprozesse und machen Lernenden bewusst,dass ihre bisherigen Bedeutungsperspektiven
begrenzt sind. Anldsse eines transformativen Lernprozesses sind somit entweder Kleine Schritte
der Perspektivenerweiterung oder personliche oder gesellschaftliche Krisen, wie eine
Naturkatastrophe, der Tod eines geliebten Menschen, eine Trennung oder ein Unfall (Taylor
2008: 6). Lernende realisieren dann, dassihre bisherigen Bedeutungsperspektiven fiir die
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Bewiltigung einer Problemlagenicht mehr angemessen sind und geraten dadurch in ein
“desorientiertes Dilemma” (Mezirow 2009: 19). Daraufbasierend beginnensie einen Prozess
der Reflexion iiber diese Perspektiven. Darin spielensowohl individuelle Dynamiken eine Rolle
alsauch eine Gruppe von ,bedeutsamen Anderen”, die einen wichtigen Stellenwert fiir den
Austausch iiber Gedanken und Gefiihle haben. Mezirow beschreibt den idealtypischen Verlauf
der Phasen des transformativenLernens in der folgenden Reihenfolge:

1. Desorientierendes Dilemma

Selbsteinschatzung mit Gefithlenwie Angst, Wut, Schuld oder Scham

Eine kritische Einschatzung der Vorannahmen

Die Erkenntnis, dass die eigene Unzufriedenheit und der Prozess der Transformation mit

anderen geteilt wird

Erkundung von Moglichkeiten flir neue Rollen, Verbindungen /Beziehungenund Handlungen

Planungeiner Handlung/Aktion

Aneignung von Kenntnissenund Fahigkeiten, den Plan durchzufiihren

Ausprobieren des Plans

Aufbau von Kompetenzen und Selbstvertrauenbeziiglich der neuen Rollenund Beziehungen

0. Reintegration in das eigene Leben aufder Basis der neuen Bedingungen, die durch die neuen
Perspektiven entstanden sind.“ (Zeuner 2007: 8, Ubersetzung des Originaltextes basierend
aufMezirow 2000:22/2012:86)
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In spateren Studien konnte gezeigt werden, dass transformative Lernprozesse nichtin solch
geradlinigen Phasenverlaufen, wie bei Mezirow ausgefiihrtwird, sondern eherrekursivund
sich spiralférmig entwickelnd (Taylor 1997: 43f.,, vgl. Abb.1). Prozesse transformativen Lernens
konnen jedoch primarim Rahmen der Erwachsenenbildungbeobachtet werden, denndas
Hinterfragen und Verdndernvon Bedeutungsperspektivenerfordert,dass diese im Rahmen
einerrelativ stabilen Identitit bis zu einem gewissen Grad ausgebildet sind.

Abbildung 1: Phasen des TransformativenLernensnach Mezirow

dervon neuen Perspe

» 1. Auftretem eines desorientierenden

Dilemmas, der Irritation

» 2. Selbstpriifung mit Schuld- und

» 8. Ausprobieren neuer Rollen Schamgefiihlen , Angst, Wut usw.

» 3. Kommunikations und kritische

g von Wissen und
B Bewertung epistemischen,
zur Durchfiihrung
gesellschaftlichen oder psychischen

Annahmen

» 6. Planung neuer Handlungsweisen = 4 Erkenntnis, dass die eigene Unzufriedenheit
und der Transformationsprozess weit verbreitet
. sind, und dass auch andere Personen eine
» 5.Suche nach Optionen fiir Ry i i
dhnliche Verdnderung bewaltigt haben
neue Rollen und Beziehungen

Abbildung erstellt nach Othmar Fett (2017)
Quelle: Blumetal.2021: 16
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Kern des transformativen Lernensist ein Fokus aufdie Prozesshaftigkeit und weniger aufdie
konkreten oder sogar messbaren Ergebnisse von Lernen. Mezirow konstatiert, dass eine
gesteigerte Reflexivititein wesentliches Ergebnis von transformativen Lernprozessen sei und
fokussiert von Beginn an aufdie Forderung eines kritischen Denkens im Erwachsenenalter -
ohne dasser ein Raster spezifischer Kompetenzen favorisiert Durch das bewusste Hinterfragen
der Bedeutungsperspektiven entwickeln die Lernenden ein kritisches Bewusstsein fiir
individuelle und gesellschaftliche Normen und Werte.

Inwiefern Mezirow in seiner Theorie von Beginn an ein Lernen fiir den Wandel - auch im Sinne
eines instrumentelleren Verstandnisses von Bildung- anstrebte, dariiber herrschtin der
Literatur keine Einigkeit. Friihzeitig wurde ihm vorgeworfen, dass sein Fokus zu stark auf die
Steigerung kognitiver Reflexivitdt gerichtet sei und damitzentrale Aspekte des Menschseins, wie
Emotionen oder Intuition, aufden vor lasse (z.B. Cranton 2002). Ferner wurde er dafiir kritisiert,
dasser das Ziel von Bildung als Beitrag zu gesellschaftlichen Veranderungen unzureichend
integriere (Cunningham 1992; Newman 2012). Tatsachlich beschreibt Mezirow konkrete
Handlungen vorerst “nur” als implizites Ergebnis eines Lernprozesses. Vor allem in seinen
frithen Schriften argumentiert er, dass aus Griinden einer Gefahr von Indoktrination in der
Erwachsenenbildung sozialer Wandelnicht alleiniges Ziel der Erwachsenenbildung sein sollte
(Moyer, Sinclair & Quinn 2016: 315, basierend auf Mezirow 1989, 1996). Damitgreift Mezirow
frithzeitig zentrale bildungstheoretische Fragestellungen auf, die auch fiir BNE entscheidend
sind: Darf, kann oder sollte Bildung zu gesellschaftlichem Wandel beitragen? Wie gehen
Padagog*innen mit der damiteinhergehenden Normativitat um? Wie konnen
Lernbegleiter*innen, die in aller Regel mit einem Expertise-Vorsprung als Autoritat in einer
Machtbeziehung zu den Lernenden stehen, gewahrleisten, dass sie die Lernenden nichtmit ihrer
Meinung liberwéltigen? Fiirdie politische Bildungwird dieser Aspektim Rahmendes
Beutelsbacher Konsens diskutiert (Wehling 1977). Dieser nennt drei Prinzipien fiir
Pdadagog*innen: Erstens sollten sie Lernende nicht mitihrer eigenen politischen Einstellung
tiberwaltigen (Indoktrination), sondern - im Gegenteil - sie befdhigen, zu einem eigenen
politischen Urteil zu gelangen. Zweitens sollten sie kontroverse politische Aspekte kontrovers
darstellen und diskutieren lassen und drittens sollten Bildungsangeboteim Sinne einer
Orientierungan den Lernenden ausgerichtet werden.

Mezirow argumentiertim Hinblickaufeine Bildung fiir den Wandel fiir eine Unterscheidung der
Rolle von denjenigen Erwachsenenbildner*innen,die ein kritisch re flexives Denken beférdern
wollen und denjenigen, die fiir soziale Aktionen befdhigen wollen (Mezirow 1997b:61).
Wahrend es die Aufgabe aller PAdagog*innensein sollte, Lernende in dem kritischen
Hinterfragen gesellschaftlicher und individueller Bedeutungsp erspektivenzu unterstiitzen -
ganzim Sinne des Beutelsbacher Konsens -, seien nicht alle qualifiziert dafiir, die Lernenden fiir
ein Engagement flir den sozialen Wandel auszubilden (ebd.). In dem Falle,in dem sich
Padagog*innen mit Akteuren des sozialen Wandels solidarisieren, sei es jedoch legitim und
angemessen, sich fiir eine Bildung fiir den sozialen Wandel einzusetzen (ebd.). Vor allem in
seinen spateren Arbeiten macht Mezirow die Bedeutsamkeit von Bildung als Beitrag zu
gesellschaftlichen Transformationsprozessen deutlich und riickt dadurch die soziale und
gesellschaftliche Dimension transformativen Lernens starker in den Mittelpunkt (Chen & Martin
2015:89; Hoggan 2016: 59): Die Veranderung von Bedeutungsperspektiven “hat eine rigorose
Kritikaller ent-menschlichenden sozialen, politischen und wirtschaftlichen Strukturen zur
Folge, die aufldeologien basieren. In der Praxis, der Verbindung von Reflexion und Handeln,

unternehmen die Lernenden dann Handlungen zur Herbeifiihrung eines sozialen Wandels*“
(Mezirow 1997a: 115).
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Mezirow bezieht sich auf Theoretiker wie Jiirgen Habermas (1981) und stelltdamit Grundziige
der kritischen Theorie in den Mittelpunkt seiner Theorie.Im Sinne einer Emanzipation von
bisherigen Bedeutungsperspektivensieht er das transformative Lernen im Wesentlichen
innerhalb von kommunikativen Lernprozessen entstehen und damit geradein der Kritikvon
autoritdren Positionen aufindividueller oder kollektiver Ebene (Mezirow 1991 /2012). Dafiir
seien herrschaftsfreie Riume des Diskurses sowie besondere Bedingungen fiir ein freies
Austauschen rationaler Argumente notwendig(Mezirow 2012: 78ff.). PAdagog*innen, die einen
solchen herrschaftsfreien Diskursraum gestalten wollen, sollten die folgenden optimalen
Bedingungenschaffen: “Teilnehmende haben vollstindigen Zugangzu Informationen, sind frei
von Beeinflussung,haben die gleiche Gelegenheit, die verschiedenen Rollenim Diskurs
anzunehmen (Ansichten weiterzuentwickeln, Argumente herauszufordern,zu verteidigen, zu
erklaren,anhand von Belegen zu beurteilenund zu bewerten); werdensich kritisch ihrer
Vorannahmen bewusst, sind empathischund offen fiir andere Perspektiven,sind bereit
zuzuhoren und nach einem gemeinsamen Fundament oder einer Synthese der verschiedenen
Standpunkte zu suchen und produzieren das vorlaufig beste Urteil, um Orientierung flir
Handlungen zu erlangen” (Mezirow 1997c: 10, eigene Ubersetzung.

Brookfield erweitert die kritisch-emanzipatorische Fundierung der transformativen
Lerntheorie,indemer die Entwicklungder Bedeutungspersp ektivennicht nur durch Prozesse
und Erfahrungen der individuellen Sozialisation, sondern wesentlichauch durch tibergreifende
kulturelle und gesellschaftliche Normen gepragt sieht (Brookfield 2000:129). Er pladiertfiir ein
transformatives Lernen im Sinne einerumfassenden Ideologiekritikund sieht es als Aufgabe,
individuelle Handlungenin Beziehung zu politischen Prozessen zu setzen, um zu mehr
Gerechtigkeit und Demokratisierung - auch in der Bildungselbst - beizutragen (Brookfield 2012:
136). Mit der Perspektive der kritischen Theorie wird die Annahme infrage gestellt,dass Wissen
freivon Werten und damit neutral sei. Vielmehr verschleiert eine vermeintliche Wertneutralitat
von Wissen in Bildungsprozessen die Privilegienvon machtigen Personen und Institutionen
(Fien1997:441). Der kritischen Theorie geht es damit um die Aufdeckung von Herrschafts - und
Unterdriickungsmechanismen, die alle Gesellschaften durchdringen. Brookfield beschreibt
sieben Aufgaben fiir Lernprozesse Erwachsener, die aufder kritischen Theorie basieren
(Brookfield 2005: 40ff,, eigene Ubersetzung):

Ideologien herausfordern
Hegemonie angreifen
Macht enthiillen
Entfremdung tiberwinden
Befreiungerlernen
Vernunft zurtickfordern
Demokratie praktizieren

NoyEwh e

Die politische Dimension von Bildungsprozessen arbeitete auch der brasilianische
Volkspadagoge Paolo Freire heraus. Mit seinem umfassenden Programm der Alphabetisierung
von Landarbeiter*innenentwickelte er zentrale Elemente seiner Befreiungspadagogik. In einem
seiner Hauptwerke, “Padagogik der Unterdriickten - Bildung als Praxis der Freiheit”
(1991/1973),bezeichnet Freire den herkdmmlichen und frontal organisierten Unterrichtals
“Bankiers-Methode” (ebd.: 57ft.). In dieser hdtten Lehrende eine klassische Rolle der
Wissensvermittlung und versuchten, ihre Schiiler*innen mit Wissen zu “befiillen” - ohne dass sie
etwasan deren grundsatzlicher Situation dnderten. Lernende wiirden mitvorgefertigten
Inhalten versorgt. Eine Befreiungder Lernendenim Sinne der Transformation ihrer eigenen und
historisch bedingten Lebensumstinde bliebe aus. Sie wiirde erst moglich, indem Pddagog*innen
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und Lernende in dialogischer Weise miteinander die jeweilige gesellschaftliche Positionierung
thematisierten und auf Augenhéhe nach Wegensuchten, wie diese zu verandern sei.

Eine problemformulierende Bildungsarbeit wird dafiirals vielversprechend angesehen, denn sie
konne mit LernendenInitiativenund Kampagnenzur Verdanderung ihrer Situation entwickeln.
Gleichzeitig ging es Freire nie um die Ausbildungzu einem reinen Aktioni smus. Eine wirkliche
Befreiung der Lernendenausihren Lebensumstinden im Sinne einer Bewusstwerdung (orig.:
conscientizagdo) sieht Freire in einem Wechselspiel von Aktion und Reflexion. Diese bedingten
sich gegenseitig, denn reine Reflexion verharre in einem Verbalismus und reine Aktion fithre zu
Aktionismus (ebd.: 71). Zu Freires Bewusstwerdungsprozess gehdrtauch, die Rolle der
Lehrenden und Lernenden anders zu denken und die Machtverhéltnisse in padagogischen
Beziehungen anzuerkennenund zu verdandern. “Der Lehrer ist nichtlangerblofé der, der lehrt,
sondern einer, der selbstim Dialog mit den Schiilern belehrt wird, die ihrerseits, wahrend sie
belehrt werden, auch lehren“ (ebd.: 64f.). Diese Rollenveranderungen sind selbstals Teil des
Bildungsprozesses zu begreifen. Freire zielte dahermit seiner Pidagogik aufein Verstandnis fiir
die Veranderbarkeit der Beziehungen von Herrschaft und Entfremdung (Lange 2004: 122). ,Die
Padagogikder Unterdriickten, sofern sie eine humanistische und befreiende Padagogikist, hat
klar zwei Stufen. Aufder ersten Stufe enthiillen die Unterdriickten die Welt der Unterdriickung
und widmen sich ihrer Verdnderung durch die Praxis. Aufder zweiten Stufe, aufder die
Wirklichkeit der Unterdriickung bereits verwandelt wurde, hort diese Padagogikauf, den
Unterdriickten zu gehoren, und wird zu einer Padagogik aller Menschenim Prozess der
Befreiung” (Freire 1973: 41, eigene Ubersetzung).

Freire hat mit seinem Werkdie politische Dimension von Bildungsprozessen in besonderer
Weise herausgearbeitet und damitzentral die Rolle von Bildung in gesellschaftlichen
Verdanderungen adressiert. Das Bewusstsein von Lernendenkann nach Freire nie unabhéangig
von dem grofderen politischen und 6konomischen Kontext betrachtet werden (Cunningham
1992),denn dieser pragt die Beziehungender Lernendenund Lehrenden zueinanderund zu
anderen gesellschaftlichen Akteuren. Freire hat mit seinen Arbeiten genau dieses dialektische
Verhaltnis der Selbst- und Welttransformation erldutert. Das Ziel eines transformativen Lernens
nach Freire istdaher eine individuelle UND gesellschaftliche Transformation, in der sich die
Lernenden aktivin die Weiterentwicklung der wirtschaftlichenund politischen Verhéaltnisse
einbringen konnen. Freires Ansatz der Erwachsenenbildung wurdedabei gerade auch zur Quelle
von Inspiration fiir ein Lernen in sozialen Bewegungen, jenseits der formalen
Bildungseinrichtungen (Kovan & Dirkx 2003).

2.3.2 Transformatives Lernen im Kontext von Nachhaltigkeit

Vor dem Hintergrundder eben skizzierten verschiedenen Annahmen eines transformativen
Lernenssollen Arbeiteniiber transformative Lernprozesseim Kontext von Nachhaltigkeit
dargestellt werden. Es wird aufneue theoretisch-konzeptionelle Perspektiven sowie didaktische
Elemente transformativer Lernarrangements eingegangen, um daraus Ableitungen fiir die
Gestaltung der Bildungspraxis im Rahmen von BNE vorzunehmen.

Im Hinblickaufdie Inhalte eines transformativen Lernens fiir Nachhaltigkeit stehtzunachst die
Frageim Zentrum, “aufwelche Weise Lermnprozesse (ohne diese zunachst mit bestimmten
Inhalten zu verkniipfen) bei Erwachsenen zur Transformation ihrer bisherigen Einstellungen,
(Vor-)urteile und Meinungen und damitzu autonomem und kritischem Denken und
Urteilsfahigkeit fiihren“ (Zeuner 2012, S. 93). So sind auch transformative Lernprozesse im
Kontext von Nachhaltigkeit zundchst nicht an ganzkonkrete Inhalte gebunden.
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Im Kern gehtesvielen Autor*innen dennoch darum, dass transformatives Lernen im Kontext
von Nachhaltigkeitkritischere Perspektiven aufaktuelle gesellschaftliche Entwicklungen starkt.
Hierzu zdhlen vorrangig wachstums- und ideologiekritische Perspektiveninklusive einer
theoretisch fundierten Okonomiekritik (Bostrém etal. 2018; Sterling et al. 2018; Getzin 2019).
Vor dem Hintergrund einer weltweit zunehmenden Ungleichheitsoll 6konomisches Wachstum
mindestens als ein zu problematisierendes Konzept hinterfragt werden (Selby & Kagawa 2018:
307; Diducketal. 2012:1315). Weil viele der Dynamiken der Ausbeutung von Mensch und
Natur eng mit wirtschaftlichen Aktivititen verwobensind und die Kommerzialisierung von
Natur-"Glitern” wirtschaftlichen Logiken folgt, sollte ein Lernen fiir Nachhaltigkeit an den
zugrundeliegenden 6konomischen Mustern der Argumentation, die dieses System
aufrechterhalten,ansetzen (Bostrom etal. 2018: 11). Viele Autor*innensprechensich dafiir aus,
globale Ungerechtigkeitstirker zu thematisieren - nicht nur auf der materiellenEbene, sondern
auch aufder Ebene der Ungleichheiten im Zugang zu und der Teilhabe an Diskursen und
Entscheidungsprozessen (Lotz-Sisitka etal. 2015). Dies wiirde ein Verstandnis dartiiber schaffen,
welche Dynamiken globale Ungleichheiten aufrechterhaltenund wie soziale Aspekte mit der
Zerstorung natiirlicher Lebensgrundlagenverbundensind (ebd.: 77).

Damit sollen iiber individuelle und kognitivistische Handlungsmoglichkeiten hinaus vor allem
strukturelle Perspektiveneiner Nachhaltigkeitstransformation starkeradressiert werden
(Bostrom etal. 2018: 5), weil in herkdmmlichen Konzepteneines Lernens fiir Nachhal tigkeit die
institutionelleund soziale Eingebettetheitvon Einzelnen in Strukturenzu wenig diskutiert und
damit ein optimistischer undindividualisierter BlickaufLernende vermittelt wird (ebd.: 2).
Diese Strukturen und Zusammenhange in ihrer Wechselwirkung mitindividuellen (Nicht-)
Handlungsmaoglichkeiten zu verstehen, ist entscheidend fiir transformative Lernprozesse, da
sonstindividuelle Aktivitaten fiir Nachhaltigkeitleichtalsirrelevant oder bedeutungslos
wahrgenommenwerden (Lange 2004: 129). Zur Erkundung und Erforschung der strukturellen
Aspekte von Nachhaltigkeit gehorenauch die Diskussionen um Klima-und Umweltgerechtigkeit
(Selby & Kagawa 2018; Bostrom etal. 2018: 10). Diese verweisen aufdie Verletzlichkeit von
bestimmten Gruppen, die im globalen Vergleich starkervon den Folgen klimatischer
Verdanderungen oder umweltbezogener Extremereignisse und Veranderungenbetroffen sind.
Gleichzeitighaben diese Gruppen haufigweniger Moglichkeiten, ihre Situation oder die globalen
Entwicklungen zu beeinflussen.

Trotz dieses Schwerpunkts auf strukturelleund wirtschaftliche Perspektiven werden auch die
grundlegenden Muster der westlichen Lebens- und Konsumstile hinterfragt. Einer allgemein
vorherrschenden Konsumorientierung (Konsumismus) soll widerstandenund vom Konsum
unabhangige Identititen aufgebautwerden (Selby & Kagawa2018; Lange 2004: 132). Hierwird
dafiirargumentiert, eine Bewegung vom Haben zum Sein (nach Fromm 1976; in Lange 2004:
132) zu kultivieren und anstatt einer eher materiell ausgerichtetenIdentitdtsentwicklung durch
die Anhdufungvon (Status)Konsumgiitern den Fokus auf eine eher ideelle Identititsentwicklung
und Bewusstseinsbildung fiir eine solidarische Weltbiirgerschaft und die lokale Gemeinschaft zu
fokussieren (Selby & Kagawa 2018: 308). Dies stellt eine anspruchsvolle padagogische Aufgabe
dar, denn es beinhaltet eine “tiefe sozio-emotionale Erkundung der Identititund Werte,die die
eigenen Quellen personlicher Unsicherheit und Unzufriedenheiterkennt und anerkennt. Am
wichtigsten sollte es sein, Lernende in der Entwicklung eines authentischen Selbstbildeszu
unterstiitzen” (ebd., eigene Ubersetzung). Indem das Aufzeigen méglichereigenernachhaltiger
Lebens- und Konsumstile konfrontiertwird mit Erkenntnissenzu strukturellen Dynamiken der
globalen neoliberalen Wirtschaftsweisen undin eine vorherrschende Kultur des “héher,
schneller, weiter”, konnten die alltdglichen Ambivalenzen der Lernenden besser thematisiert
werden. Sokonnte mit Lernenden dariiber gesprochen werden, dass Werbung fiir permanent
neue Produkte mit hohem Identifikationspotential, dazu beitragt,bestimmteindividuelle und
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soziale Bedeutungsperspektivenzu erzeugen. Damit wiirden die allgemeinen gesellschaftlichen
und wirtschaftlichen Dynamiken mit ihren Auswirkungen auf das Individuumim Sinne eines
dialektischen Verstandnissesder Selbst-und Welttransformation nach Freire addquater
verstanden und bearbeitet werden konnen (Lange 2018: 295).

Invielen konzeptionellen Arbeiten zum transformativen Lernen fiir Nachhaltigkeit wird eine
wesentliche strukturelle Ursache fiir den aktuellen Stand globaler Nicht-Nachhaltigkeitin einer
cartesianischen Weltsicht gesehen, die in der européischen Wissenschafts- und
Philosophiegeschichte tiefverwurzelt und von einem grundsétzlichen Dualismus zwischen
Subjekt und Objekt gepragtist (O'Brien etal. 2013: 54; Tillmanns& Holland 2017:126), eine
Trennung von menschlichen und nicht-menschlichen Einheiten beférdert und damit deren
wechselseitigenund komplexen Verwobenheiten ignoriert (Sjostrom etal. 2017: 179). Damit
einher gehe eine objektivistische, reduktionistische und materialistische Weltsicht, die als
Ursache fiir eine grundsatzliche Entfremdung von anderen Menschen und der Natur bewertet
wird (z.B.O’Neil 2018: 370). Unsere Fahigkeit, die menschliche Abhidngigkeit von der Natur
wahrzunehmenund dies in unser Bewusstseinund unsere Identitit zu integrieren - unsere
Fahigkeit, uns mit der nicht-menschlichen Umweltzu verbinden - sei daher entscheidend fiir
einen Bewusstseinswandel in Richtung Nachhaltigkeit (Williams 2013).

Inder transformativen Lerntheorie spieltdamit die Wahrnehmung (Epistemologie) bestimmter
Phianomene und ihre Verdanderbarkeit durch die Reflexion und Transformation von
Bedeutungsperspektiven eine wesentliche Rolle (Barrettetal. 2016; Harmin etal. 2017).Im
Kern gehtesvielen Autor*innen um eine Dekolonisierung herkdmmlicher Artendes Wissens,
also eine Reflexion von Wissensformen im Hinblick aufihre kolonialen Kontinuitdaten und ein
damiteinhergehendes Anerkennen anderer Wissensformen (Harmin etal. 2017). Die
Wissensformen nicht-menschlicher Lebewesen sollen berticksichtigt (Barrettetal. 2016) und
eine Vertiefung der Beziehungen zu natiirlichen, nicht-menschlichen Lebewesen gestarkt
werden (ebd.; Harminetal. 2017: 1491). Damit wiirde eine kiinstliche Separierung zwischen
Menschen und ihrer natiirlichen Mitweltaufgehoben und eine starker in den Kérper und die
Sinne eingebettete Wahrnehmung und Starkung der Intimitatder Lernenden mit Natur
befordert (Selby & Kagawa 2018: 312f.). Insbesondere wennin Ansatzen der Umweltbildung ein
kognitivistisches Verstandnis vorherrschen wiirde, sei der Fokus daraufgerichtet, was Natur fiir
uns Menschen tun kann (ebd.). Der intrinsische Eigenwert von Naturwerde damitnegiertund es
fehlten Blicke auf die emotionale Verbindungvon Menschen mit der natiirlichen Mit-Welt, die
Gefiihle des Eingebettetseins in Natur ermoglichten (ebd.:313). Es sei dagegen gerade die Zeit in
nattirlichen Umgebungen, die besondere Gelegenheiten fiir informellstattfindende,
transformative Lernprozesse schaffe (Winteretal. 2015: 314).

Zentral fiir viele Arbeitensind zudem die Wahrnehmungund Anerkennung der Wissensformen
und Epistemologien des globalen Siidens (Sousa Santos 2018). Geradeweil der europdische und
nordamerikanische Wohlstandaufder Basis einer jahrhundertelangen Geschichte der
Ausbeutung und Kolonialisierung basiert,bekommenpostkoloniale Theorieansatze eine
entscheidende Bedeutung (dazu auch Lotz-Sisitka etal. 2015: 77; Andreotti 2009). Diese
postkolonialen Perspektiven gehendavon aus, dass das Wissen, das der dominantenwestlichen
Kultur zugrunde liegt,im Kern gewaltvollist, weil es eindimensionale Wissensformenund nicht-
nachhaltige Praktiken im Hinblickaufdie Ausbeutung natiirlicher Ressourcen und menschlicher

Arbeitskraft beinhaltet und spezifische Formen der ausbeutenden Beziehungen legitimiert (ebd.:
10f.).

In einigen Arbeiten wird neben epistemologischen Fragen zusatzlich die Ontologie (die Lehre
desSeinsund der Strukturen der Wirklichkeit) integriert. Dabei wird aufdie Theorie des
‘agential realism’ von Barad (2007) verwiesen, die wiederum von dem QuantenphysikerNiels
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Bohrinspiriert wurde (O’'Neil 2018: 376). Bohr stellte fest, dass ein*e Beobachter*in durchseine
pure Anwesenheitdie beobachtete Messeinheitverdanderte unddies fiir den Messprozess
immanent sei (ebd.). Aus diesem Grund wird geschlussfolgert, dass der (beobachtende) Mensch
und die (beobachtete) Materie ein Phdnomengleichermafienko-konstituieren. Daraus wird
geschlussfolgert, dass Materie uns Menschen verandert - genauso, wie wir Menschen Materie
verandern (Barad 1998:112).

Auch systemtheoretische Annahmen werden in Arbeiten zum transformativen Lernen im
Kontext von Nachhaltigkeit viel rezipiert (Sterling 1999,2001, 2010). Sterling stiitzt seine
Ausfiihrungen vor allem aufden Kybernetiker Gregory Bateson und dessen I[deeeines Lernens
verschiedener Ordnungen, die vor allem im Bereich der Organisationsforschung (z.B. Argyris &
Schon 2006) vielfaltig aufgegriffen und weitergefiihrt wurde. Demnach finde bei einem Lernen
erster Ordnung eine Aufnahme von Informationen im grundsatzlich selben Paradigma des
gesellschaftlich vorherrschenden Systems statt (Sterling 1999: 108). Dies bedeutet, dass
zugrundeliegende Werte und Normendes (Gesellschafts)Systems nichthinterfragt und Fehler
nicht korrigiert wiirden. Das Lernen zweiter Ordnung bringe hingegen einen hohen Grad an
Reflexivitat mitsich, im Hinblickdarauf, warumwelche Werteund Normenin einem
(Gesellschafts)System pragend und dominant sind (ebd.: 109). Esverdndere den Kontext, in dem
Lernen stattfindet und Probleme entstehen. Dariiber wiirden auch die Regeln, Normenund
Werte eines Kontexts verandert und Fehler wiirden nichtdurch mehrInformationen, sondern
durch andere Sichtweisen behoben (ebd.: 129). Ein Lernen zweiter Ordnung verandere damit
die Artund Weise zu Lernen und das (Gesellschafts)Systemzu beobachten. Bei dem seltenen
Lernen dritter Ordnung werde das ganze (Gesellschafts)System hinterfragt und der komplette
Kontext der Wahrnehmung dndere sich (ebd.). Dieses Lernen dritter Ordnung gehe iibereinen
epistemologischen Wandel der Wahrnehmung und des Wissens hinaus und fithre in einen
ontologischen Wandel des Seins inklusive der Beziehungender Lernenden (O'Neil 2018:372,
basierend aufSterling2001,2011,auch Lange 2004)28.

Nicht zuletzt gibt es zunehmend auch empirische Studienzum transformativen Lernenim
Kontext von Nachhaltigkeit. Sie fokussieren haufig die Zielgruppe der Studierenden
(exemplarisch: Blake etal. 2013; Siposetal. 2008; Roberts 2011; Harmin etal. 2017) oder
Hochschuldozierenden (Blake & Sterling 2011; Winter etal. 2015). Weiterhinwerden
professionell tatige Erwachsenein zivilgesellschaftlichen Kontexten, wie zum Beispiel
Glaubensorganisationen (Moyer etal. 2016), oder im Rahmen einer Weiterbildung fiir Fach - und
Fiihrungskraftein diversen Nachhaltigkeitsbereichen genannt (Moore et al. 2018). Gleichfalls
wurden nicht formal organisierte erwachsene Gruppen im Bereichnachhaltigen Konsums
beforscht (Kernton/Sinclair2010). Nur wenige Studien fokussieren auf ein transformatives
Lernenbeider Zielgruppe von Schiiler*innen (vgl. dazu auch Rodriguez Aboytes/ Barth 2020:
998) und untersuchen dabei ferner die besonderen Entwicklungsaufgabenin dieser
Lebensphase(Eamesetal.2018).

2.3.3 Didaktische Elemente zur Ermoglichung transformativer Lernprozesse

Nicht zuletzt ergibt sich die Frage, wie transformative Lernprozesse fiir Nachhaltigkeit
didaktisch ermoglicht und gestaltetwerdenkoénnen. Den in Kapitel 2.3.2 diskutierten Anséatzen
(z.B. Sterling 2001, Lotz-Sisitka etal. 2015) gemeinist zundchst die Annahme, dass keine
unmittelbare Steuerung transformativer Lernprozesse moglich sei, sondern lediglich die

2 Die Teilnehmenden einer Studievon Lange (2004) entdeckten beispielsweise wahrend eines universitiren Weiterbildungskurses
iber verdnderte Arbeits- und Lebensbedingungen Wertvorstellungen und Beziehungsqualititen wieder, diein ihren vergangenen
Jahren weniger im Vordergrund standen oder sogar unterdriickt waren. Diese bezogen sich auch auf Nachhaltigkeit und motivierten
die erwachsenen Personen, sich anschlief;end im lokalen Umfeld oder ihrem beruflichen Kontext fiir Nachhaltigkeit zu engagie ren
(Lange 2004: 135).
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Gestaltung von Rahmenbedingungen fiir ihre Ermoglichung. Dies liegtim Kern der Idee einer
Ermoglichungsdidaktik zugrunde (Arnold & Gomez Tutor 2007). Nach dieser sozial -
konstruktivistisch gepragten Perspektive ist Lernen nur dann erfolgreich, wennlernende
Subjekte sich aktivund eigeninitiativauf den Weg machen, das eigene Lernen und die eigene
Entwicklung voranzubringen (Singer-Brodowski 2016b: 109ff.). Daher gibtes keine konkreten
Methoden, die Prozesse transformativen Lernens garantieren konnen (Cranton 2002: 66),
sondern lediglich eine Vielzahl an didaktischen Ansatzen, die selbstorganisierteund vernetzte
Lernprozesse (z.B. Siebert 2007) anstoféen und damit ein transformatives Lernen in
verschiedenen Abstufungen moglichmachen.

Hodge (2014) sieht die Konstruktion von Bedeutungsperspektiven als Reprasen tation impliziter
Verstindnisse, die vor allem auch soziale Praktiken strukturieren (ebd.: 178). Die Verdnderung
von Bedeutungsperspektiven wird vor allem dadurch angeregt, dass Lernende sich in eine neue
soziale Praxis hineinbegeben. Dabei konnen sowohl Phasen der “experimentellenund
ungerichteten Erkundung” als auch ein gerichtetes “soziales Ausprobieren und Spiegeln” (Nohl
2015: 39, eigene Ubersetzung) eine wichtige Rolle in der Etablierung neuer Praktiken spielen.
Die praxistheoretische Fundierung transformativer Lernprozesse erschopft sich nicht darin, ein
Wissen UBER gesellschaftliche Veranderungsprozessezu vermitteln. Vielmehr geht es um die
verkorperten Erfahrungen, selbst Teil von gesellschaftlichen Veranderungenzu sein und deren
Wirksamkeit zu spiiren. Dies erfordert nicht zuletzt, zu verstehen, welche Systeme wie
funktionieren und welche Einflussméglichkeitenidentifiziert werden kénnen (Moore et al.
2018).Haufig sind es gerade auch die kleinen alltdglichen alternativen Praktiken, die einen
Einstieg (Lange 2018: 295) oder die Vollendung (Moyer etal. 2016: 323) eines transformativen
Lernprozesses reprasentieren. Konkrete Handlungen tragen dazu bei, neue
Bedeutungsperspektiven im Rahmen eines transformativen Lernprozesses zu stabilisieren
(ebd.). Der Kauf (und die Teilhabe am Anbau) biologischer, lokaler und veganer Nahrungsmittel
(Kerton & Sinclair 2010; O’'Neil 2018), das Experimentieren mit neuen Formender (Beteiligung
in der) Regionalentwicklung (Lotz-Sisitkaetal. 2017; Diduck etal. 2012) sowie alternative
Herstellungspraktiken im Bereichvon Textilien (Moyer etal. 2016) sind beispielsweise mogliche
Kontexte fiir transformative Lernprozesse. Ein besonderes Element dieser alternativen
Praktiken istihre zumeist kollektive Organisationsformin verschiedenen Gruppen von
Lernenden, denndarinliegt das wesentliche Potentialim Rahmen eines projektorientierten
Engagements.

Alswesentliche didaktische Mafnahmenzur Férderungvon transformativen Lernprozessen
werden aus diesem Grund projektorientierte Formate vorgeschlagen (exemplarisch Brunstein
& King 2018). Feldstudienund das Nutzen von Lernumgebungen aufierhalbder
Bildungseinrichtungen sind nebenkritischen Diskussionendiejenigen Methoden, die am
haufigsten zur Ermoglichung transformativer Lernprozesse eingesetzt werden (Blake et al.
2013:5359). Esgehtdarum, die Lernendenin einer spezifischen sozial - 6kologischen
Herausforderung zu involvieren, konkrete Probleme zu losen (Chen & Martin 2015: 94), sie mit
verschiedenen Akteuren aufderhalbder Bildungseinrichtungenzusammenzubringen (Lotz-
Sisitkaetal. 2017:899) und einen systemischen Wandel erleben und gestalten zu lassen (Moore
etal. 2018). Dies ermoglichtin besonderer Weise ein erfahrungsgeleitetes Lernen.Zentrale
Referenzquellefiir viele Autor*innen ist dabei John Deweys Erfahrungslernen (z.B. Lotz-Sisitka
etal. 2015: 76; Sipos etal. 2008: 78; Sterling et al. 2018), das den Dualismus von Individuum
und Umgebung auflost, weil sich der einzelne Mensch in, mit und durch die (demokratischen)
Lernumgebungen weiterentwickelt. In einigen Studienwird explizitService Learning als
konkretes methodisches Format genannt (O’'Neil2018: 372; Brunstein& King 2018; Sipos etal.
2008: 79).Im Speziellen wird das ‘community-based Service Learning’ als ein Ansatz
progressiver Methoden genannt, der den Mainstream im formalen Bildungssystem
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herausfordert und gegenkulturelle Bewegungen zu neoliberalen Tendenzen in Gesellschaft und
Politik herstellt (Sterling et al. 2018). Letztlich werden Lerngelegenheiten vorgeschlagen, die die

Agency und gelebte Erfahrungin transformativen Praxiskontextenbeférdern (Lotz-Sisitka et al.
2015:78).

Allein projektorientierte Formatewiirdenallerdings nicht weit genug gehen,denn es sei wichtig,
das systemische Eingebettet-Sein von Problemlagen und Losungsmadglichkeiten zu verstehen
(Wals & Schwarzin 2012; in Lotz-Sisitka etal. 2015). Strukturelle Fragen und systemische
Verdanderungen in der Transformation von gesellschaftlichen Subsystemen (wie beispielsweise
dem Energie-, Verkehrs- oder Bildungssystem) starker zu adressieren, wird als wesentliche
Herausforderung fiir ein transformatives Lernen fiir Nachhaltigkeit formuliert (Bostrom et al.
2018: 7). Gerade weil starre Institutionen und systemische Tragheiten wesentliche Barrieren fiir
die Veranderungvon individuellen und gesellschaftlichen Routinen und fiir transformatives
Lernen sein kdnnen, sei es wichtig, diese expliziter in den Blickzu nehmen (ebd.: 9). Daher sei es
einvielversprechender Pfad, einen organisationalen Wandel d er Bildungseinrichtungen selbst
zu thematisieren und aktiv voranzubringen (Brunstein & King 2018). Formale
Bildungseinrichtungen konnen keine transformativen Lernprozesse befordern, wennsie sich
nicht selbst transformieren (Sterlingetal. 2018: 324f.). Diesbedeute auch, die Grenzen
zwischen formalem und informellem Lernen zu iiberbriicken (Lotz-Sisitkaetal. 2015: 75),
beispielsweise durcheine Offnung der formalen Bildungsorganisationen hin zu anderen
Lernorten. Moore und Kolleg*innen bezeichnen es als ein wesentliches Lernziel, im Rahmen
ihres Weiterbildungsprogramms fiir Fiihrungskrafte in NGOs die Entstehung (Emergenz)
systemischer Innovationen zu begleiten und mitzugestalten. Dies wird nicht nur durch eine
individuelle, sondernauch durch eine institutionelle und systemische Reflexivitit gefordert
(Moore et al. 2018). Es gehe darum, IN Systemen zu denken und nicht UBER Systeme (Sterlinget
al.2018: 34, H.i.0., eigene Ubersetzung).

Zur Beschaftigung mit den strukturellen Fragen der Nachhaltigkeitstransformationengehore
letztlich auch eine pro-aktive Bearbeitung von Konflikten und Dissonanzen (Bostrém et al.
2018; Wals & Heymann 2004). Kollektive Dilemmata im Kontextvon Nachhaltigkeit sollten
offengelegt werden und “Nachhaltigkeit sollte als ein multidim ensionales desorientierendes
Dilemma von sozialer und kollektiver Natur begriffen werden, das den Aufbauneuer
Bedeutungsperspektiven beziiglich unserer Lebens-, Konsum- und Produktionsstile sowie der
Rolle von Organisationen benétigt” (Brunstein & King 2018: 154, eigene Ubersetzung). Weil in
der Nachhaltigkeitsdebatte zentralauch Verteilungskonflikte auftreten, sollten sie starker
produktivaufgegriffen und gestaltet werden (Bostrom etal. 2018: 11). Esgehe unter anderem
darum, die Komplexitatenin sozial-6kologischen Fragestellungen anzuerkennenund die
Notwendigkeit der Aushandlung von verschiedenenZieleninklusive der Zielkonflikte zu
berticksichtigen (Diducketal.2012: 1318). Gerade soziale Bewegungen wiirden Gruppen
mobilisieren, um fiir eine gerechte Zukunft zu kimpfen und damit“ethische, moralische,
religiose, wirtschaftliche oder technische Konflikte in politische Konflikte umwandeln (...). In
diesen Prozessen miissen Differenzen, Unstimmigkeiten und Konflikte in einem demokratischen
Entscheidungsprozess bearbeitet werden und nicht mit der Hoffnung auf das Erreicheneines
Konsens unterdriickt werden” (Bostrém etal. 2018, eigene Ubersetzung). Dafiir sei
transformatives Lernen zentral.

Fiir eine angemessene Beschaftigungmit den mit sozial -6kologischen Transformations-
prozessen einhergehenden Konflikten ist es zentral, in geeigneter Weise mit der Normativitit
umzugehen, die dem Leitbild einer Nachhaltigen Entwicklunginnewohnt. PAdagog*innen
begeben sich in normative Spannungsfelder hinein, wenn sie Lernende in der Transformation in
Richtung Nachhaltigkeitbegleiten (Moore 2005). Aufder einen Seite kann es hier zu einem
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Normativitatsiiberschuss kommen, bei dem Lehrende die Lernenden von Nachhaltigkeit
allgemein und einem nachhaltigen Lebens- und Konsumstil im Besonderentiiberzeugen wollen.
Dies widersprichtdem BeutelsbacherKonsens der politischen Bildung (Wehling 1977). Gerade
wenn Lehrende in einer machtvollen Position des Bewertens der Leistungender Lernenden
sind, konnen zu starke Pladoyers fiir konkrete Entscheidungenoder Verhaltensidnderungenauf
Ebene des Konsum- und Lebensstils bei den Lernenden als instrumentalisierend
wahrgenommenwerdenund damit Reaktanzen hervorrufen. Aufder anderenSeite kann gerade
die Angstvor einer Indoktrination der Lernenden zu einer Verunsicherung der Pddagog*innen
und infolgedessen zu einer expliziten Zuriickhaltung in der Beschaftigung mit potentiell
kontroversen Themen in Bildungsangeboten (Winter etal. 2015: 312) fithren. Eine solche
Zuriickhaltung beziehungsweise vermeintliche Neutralitit verschleiert allerdings wiederum
tendenziell reale Herrschafts- und Machtverhaltnisse (Fien 1997). Ein reflektierter Umgang von
Lehrenden mitder Normativitdt im Kontext von Nachhaltigkeit kann davon profitieren, die
eigene normative Position offensiv transparent zu machen und gleichzeitig zu signalisieren, dass
es im Kern desbeabsichtigen Lernformats nicht um eine Bewertung fiir den “moralisch
richtigeren” Lebensstiloder eine Erziehung zur sogenannten ,,Okodiktatur, sondern um eine
kritisch-emanzipatorische Bildung geht(Vare & Scott 2007). Fiir solch einen reflektierten
Umgang mit Normativitdt und eine damiteinhergehende Wertebildungsind allerdings
Erfahrungund vor allem die Moglichkeiten zur kontinuierlichen Professionalisierung zentral
(Eamesetal. 2018:192).

Weiterhin spielt gerade im Kontext von Zielkonflikten und Dilemmata der Nachhaltigkeitder
adaquate Umgang mit Emotionen eine wesentliche Rolle (Sipos etal. 2008; Tillmanns &
Holland 2017; Sterling etal. 2018: 334f,, dazu bereits Ball 1999). Auch fiir transformative
Lernprozesse im Kontext von Nachhaltigkeitist es entscheidend Emotionen zu berticksichtigen
(Winteretal.2015: 306),denn sie sind in der Verarbeitung von Wahrnehmungen, Gedanken
und Aktivitaten zentral und beférdern oder verhindern ein Engagement fiir Nachhaltigkeit
(Eilam & Trop 2011: 39). Besonders, weil transformative Lernprozesse mit einemhohen Mafdan
Unbequemlichkeit einhergehenkonnen, sei es entscheidend, einen sicheren Raumdes
Vertrauensin und fiir Lehrende und Mitlernende zu schaffen, um positive wie negative
Emotionen zu thematisieren (Moore 2005). Damit gehe das Herstellenidealer
Diskursbedingungen fiir einen geschiitzten undsicheren Lernraum einher (Diducketal. 2012:
1320). Die Berticksichtigung von Emotionen ist besonders vor dem Hintergrund aktueller
Untersuchungenzur Dominanz von Emotionen wie Ohnmacht oder AngstbeijungenMenschen
im Hinblickaufdie globale Zukunft zentral (Ojala 2016). Viele Arbeiten schlagen dahervor,
zunichst geschiitzte Raumezu schaffen, in denen diese Emotionen addquat artikuliertwerden
konnen (Macy 1998), weil dies die Moglichkeit schafft, auch andere Gefiihle zuzulassen (Lange
2004:132). Die Ermoglichung transformativer Lernprozesseist damit eng verbunden mitdem
emotionalen Lernen der Lernbegleiter*innen (Blake & Sterling2011: 137). Uberdies gehe es in
nachhaltigkeitsorientierten Bildungsprojekten darum, Hoffnung zu férdern (Grund & Brock
2019). Dafiir sei es wichtig, einerseits an den utopischenldealen von sozialer Gerechtigkeit,
Nachhaltigkeitund Demokratie anzukniipfen,aber andererseits die historisch eingebettete
soziale Realitat der Zielgruppenvon Bildungsangeboten zu berticksichtigen (Lotz-Sisitka 2008).
Dies wiirde beinhalten,utopische Ideale historisch zu kontextualisierenund damitauch kritisch
zu hinterfragen (ebd.) sowie gleichzeitig die Einflussmdglichkeiten von Lernendenzum
Erreichen dieser Utopien im Sinne einer Forderung kritischer Hoffnung zu stiarken (Christens et
al. 2013). Gelingt dieser Spagat, konnten Utopien ntitzliche Geschichtendarstellen, die zu einem
bedeutungsvollen Engagement fiir sozialen-o6kologischen Wandel motivieren (Lotz-Sisitka 2008:
145). Die Aufgabe von Padagog*innen wiirde daherin einer reflexiv-realistischen Beschiftigung
mit Utopien liegen (ebd.: 148).
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Insgesamt wird deutlich, dass transformatives Lernen eine verdanderte Relationalitiatzum Ziel
hat, d.h.im Wesentlichen die Beziehungen der Lernenden zu sich selbst, zu Mitmenschen,
nicht-menschlichen Lebewesensowie der Materie der Mitwelt starkt. Es geht um die
Beziehungen jenseits des Klassenraums, die Beziehungen zur natiirlichen Mitwelt (im Sinne
einer unverzweckten und nicht-manipulativen Beziehung) und die Beziehungen zur lokalen
Gemeinschaft (O’'Neil 2018). Auch interkulturelle Begegnungen sind fiir transformative
Lernprozesse wirksam (z.B. Winter etal. 2015: 315f.). Lernbegleiter*innen sollten daher
Erfahrungen schaffen, die genau diesen Beziehungsaufbau unterstiitzen, tieferes Wissen tiber
die Einfliisse aufunsere Beziehungen aufbauen lassen und einernachhaltigen Zukunfteine hohe
Bedeutung geben (ebd.). Deshalb stehen bedeutungsvolle Interaktionen zwischen den
verschiedenen Beteiligten im Mittelpunkttransformativer Lernprozesse (Hodge 2014). “Eines
der machtigsten Werkzeuge, um transformatives Lernen zu beférdern, ist es, Lernenden
Erfahrungen zu ermdglichen, die direkt und personlich sind, sowie Reflexioneniiber diese
Erfahrungen zu stimulieren” (Taylor 2007: 182, eigene Ubersetzung). Die Erméglichung von
direkten und personlichen Erfahrungen sollte damit im Wechselspiel zu Phasen der Reflexion
angelegt werden und damit Raume und vielfaltige Stimuli fiir strukturierte Phasender Reflexion
schaffen.29

Konkrete Methoden, die ein transformatives Lernen unterstiitzen, sind nebendem
projektorientierten Lernen etwa Rollenspiele, um den Lernenden die Komplexitit von
Verdanderungsprozessen deutlich zu machen und sie gleichzeitig zur Perspektiviibernahme
anzuregen (Chen & Martin 2015). Fernerhin kann das Theaterder Unterdriickten, das auf Freire
zurlickgeht, als konkrete Methode zum Einsatz gebracht werden (ebd.: 335). Dariiber hinaus
sind die sprachlich gebundene De-Konstruktion und Re-Konstruktion der Realitét eine
entscheidende Komponente, die didaktisch genutzt werden kann (ebd.: 336). Sokénnen
Lernende etwa dazu ermuntert werden, zu erkunden,welche Bedeutung die Konzepte
Wohlstand oder Entwicklung fiir sie personlich, aber auch gesellschaftlich, haben. Auf3erdem
werden spezifische Formate, Lerntagebiicher (Lange2004: 126; Sterlingetal. 2018: 334) oder
die Aufnahme von kurzen Videos als hilfreich fiir die Forderung von Reflexionen diskutiert
(Roberts 2011). Insgesamtsind dialogische Austauschformate besonders geeignet fiir die
gemeinsame Reflexion von Bedeutungsperspektiven (Diducketal. 2012: 1319). Alle Methoden
haben gemeinsam, dass es essentiell ist, den Lernenden ausreichend Zeit und Rdumezu geben,
um ihre eigene Perspektive zu verdndern, den Dingen eine (andere) Bedeutungzu geben und die
Beziehungzum Ich, den Anderen und der Umwelt weiterzuentwickeln (O'Neil 2018: 382).

Auch wird die bedeutende Rolle der Lernumgebungen im Sinne von lernenden Systemen
diskutiert (Blake etal. 2013). Bedeutsam ist hier der ‘Whole Institution Approach’ (z.B. UNESCO
2014),denn er adressiertdie notwendige Transformation von Bildungseinrichtungen
hinsichtlich der Beriicksichtigung von Nachhaltigkeitskriterien, aber auch spezifischer
Prinzipien der Organisationskultur. Authentische Lernumgebungenim Sinne der Nachhaltigkeit
sind vor allem deswegen relevant, weil sie einen hohen Einfluss auf die informellen
Lernprozesse der Lernendenhaben (Winter & Cotton 2012). Uber einen heimlichen Lehrplan,
derin den organisationalen Routinen und Praktiken der Nachhaltigkeitgerade nicht fokussiert,
obwohl es Teil des Leitbilds der Bildungsorganisation ist, konnen sie dazu beitragen, bei den
Lernenden kognitive Dissonanzen zu entwickeln (Getzin & Singer-Brodowski 2016b: 39).

Y Fir die Anleitung von Reflexionen in der Erkundung verschiedener Wissensformen konnen verschiedene Fragen hilfreich sein, wie
beispielsweise die Folgenden: Haben Tiere Gefiihle und leiden genauso wie wir, wenn sie im Rahmen von Massentierhaltung
eingesperrtsind? Welche Bedeutungen liegen in den kulturell gepragten Konzepten von Wach stum und Entwicklung und woher
kommen diese spezifischen Bedeutungsgebungen? Solche Fragen kénnen individuell miindlich oder schriftlich vorgenommen
werden. Um die Reflexionen jedoch nichtnur aufeiner individuellen Ebene zu lassen, werden explizit kollektive Reflexionsraume
vorgeschlagen, die gleichzeitig Fragen von Machtund Demokratie noch stirker adressieren (Brunstein & King 2018: 155).
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Umgedreht kann durch die Synchronisierung des offiziellen und des heimlichen Lehrplans die
Erfahrung einer hohen Kongruenz zwischen propagierten Ansitzen und Inhalten sowie der
gelebten Praxis erzeugt werden (ebd.). Das transformative Potential von Bildung hdngt daher
auch starkdavon ab, inwiefern alle Beteiligten selbst Prinzipien wie Partizipation, Responsivitat,
Prozess-Bewusstsein, Problem-Aushandlung und demokratische Grundhaltungen leben.
Bildungseinrichtungen konnen dabei als Reallaborefiir Verdnderungen fungieren, wenn sie den
Lernendenim Rahmen eines projektorientierten Lernens Moglichkeitsraumefiir realen Wandel
zur Verfligung stellen (Schneidewind & Singer-Brodowski 2014: 232f)). Die Suche nach einem
Verhaltnis von innerer und dufderer Transformation gewinnt in dieser Umgestaltung von
Bildungseinrichtungen eine besondere Relevanz (Sterling etal. 2018: 334). Jenseits der
einzelnen Bildungseinrichtungen wird hier die Verdnderung des gesamten Bildungssystems
gefordert (O’Brienetal. 2013).

Eine entscheidende Rolle in der Ermoglichung transformativer Lernprozesse hat nicht zuletzt
die Haltung der Lernbegleiter*innen (Holeet al.2017).Dem oben dargelegten
ermoglichungsdidaktischen Ansatzfolgend, sind sie nicht mehr (nur) die Expert*innen, die
Wissen weitergeben. Vielmehr “verschiebt sich das Gravitationszentrum von der Autoritatder
Lehrkrifte hin zu einer geteilten Intelligenz der lernenden Gemeinschaft, in der die Lernenden
selbst grofiere Verantwortung fiir die Rahmung und Organisation ihrer eigenen Lernprozesse
tibernehmen. (...) Lehrkrifte spielen dabei die Rolle der Katalysator*innen, Ment or*innen,
Provokateur*innen und - in gewissem Grad - der Ebenbiirtigenin der Gemeinschaft der
Lernenden, deren Teil sie sind” (Sterling et al. 2018: 339, eigene Ubersetzung).
Lernbegleiter*innensind in der Unterstiitzung einestransformativen Lernens daher dafiir
zustandig, praktische Erfahrungen und reflexive Phasen zu arrangieren, einen sicheren Raum
desVertrauens zu schaffen, Beziehungen zwischenden Lernenden zu beférdern, ein

unterstiitzendes Klimazu kultivieren und die Gruppe im Lernprozess zu begleiten (Hole et al.
2017:451).

2.3.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass die Debatte um ein transformatives Lernen im
Kontext von Nachhaltigkeitin den vergangenen]ahren erheblichzugenommen hat.
Transformatives Lernenbeschreibt eineumfassende Transformation von
Bedeutungsperspektiven und -schemata, mit denen Menschen die Welt wahrnehmen,
interpretieren und daraufaufbauend handeln. Der Begriinder der transformativen Lerntheorie,
Jack Mezirow, hat dafiir ein Phasenmodell entwickelt,das von einer Irritation oder einem
desorientierenden Dilemma als Anstofs fiir transformative Lernprozesse ausgeht. Anschliefdend
folgt ein Austausch iiber damiteinhergehende Emotionen und die Reflexion von
Bedeutungsperspektiven. Im Dialog mit anderen Lernenden werden neue
Bedeutungsperspektiven aufgebaut, erprobt undschliefilich in den Alltag integriert. Weil das
transformative Lernen als Theorieperspektive vor allem in der Erwachsenenbildung verortetist,
existieren viele Studienmit erwachsenenZielgruppen, wie Studierende oder Teilnehmer*innen
in Weiterbildungen. Inhaltliche Aspekte, die in Arbeiten zu einem transformativen Lernen im
Kontext von Nachhaltigkeit thematisiert werden, sind wachstums-und 6konomiekritische
Perspektiven sowie postkoloniale und herrschaftskritische Diskurse.Damit adressierendiese
Artikel zentrale Kritikpunkte an BNE und Globalem Lermen, die in den letzten Jahren verstarkt
von Bildungsakteurenaus einer sozial-6kologischen Transformations-Community formuliert
werden. Eine zentrale didaktische Annahmeeines transformativen Lernens im Kontextvon
Nachhaltigkeitist, dass keine unmittelbare Steuerung transformativer Lernprozesse moglichsei,
sondern lediglich ihre Ermoéglichung. Dies kann besonders danngut gelingen, wenn Lernende in
neuen (bspw. sozial-6kologischen Innovations-) Praktikeninvolviert werden, wofiir sich
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projektorientierte Formate gut eignen. In diesen Lernumgebungen sollten ein angemessener
Umgang mit Kontroversitdt und die Emotionender Lernenden beriicksichtigtwerden. Letzt lich
spielen dafiir vertrauensvolle Beziehungen zu den Mitlernendenund eine dialogische Haltung
der Lernbegleiter*innensowie eine geeignete Lernumgebung eine wesentliche Rolle.

Die Ausfithrungenzum didaktischen Format des Service Learning in Kapitel 2.2 und die in
diesem Kapitel entfalteten Anforderungen an die Ermoéglichung transformativer Lernprozesse
zeigen viele Uberschneidungen,die auch fiir das Vorhaben relevant sind. Service Learning zielt
daraufab, Lernende in einem bedeutungsvollen Engagement aufierhalbder Bildungseinrichtung
zu involvieren, wiahrend transformative Lernprozesse genau durch solch ein bedeutungsvolles
Engagement angestofien werden konnen. Sowohl in den Qualitatskriterienvon Service Learning
alsauch in der Begleitung transformativer Lernprozesse spielendie Realisierungvon
praktischen Phasen des Engagements und der personlichen oder theoretischenReflexion eine
entscheidendeRolle. Beide Ansdtze gehen weiterhin davon aus, dass nichtallein die Vermittlung
theoretischen Wissens, sondern die Eréffnung bedeutungsvoller Erfahrungendurch
Lernbegleiter*innenentscheidend ist. Wahrend Service Learning letztlichin vielen Feldern
gemeinniitziger oder auch wohlfahrtsstaatlicher Tatigkeitpraktiziertwird, bringen die Arbeiten
transformativen Lernens im Kontext von Nachhaltigkeiteinen Schwerpunktaufsozial -
okologische Transformationsprozesse mit sich und verweisen zudemaufdie Notwendigkeit, die
historische Genese von nicht-nachhaltigen Systemen starker mitin den Blickzu nehmen. Sowohl
die Qualitatskriterien von Service Learning als auch die skizzierten verschiedenentheoretischen
und konzeptionellen Ansatze transformativen Lernens warennicht zuletzt leitend fiir die
Konzeption und Organisation der Lernwerkstétten im Trafo-BNE-Vorhaben.

2.4 Soziale Innovationen

Nebenden in den letzten Kapiteln eingefiihrten padagogischen Perspektivenwar fiir das
Vorhaben TrafoBNE auch die Innovationsforschung von zentraler Relevanz. Wahrend im
Kontext der Nachhaltigkeitsdebattetechnische Innovationen langeim Zen trum der
Innovationsforschung standen, wird in der sozialwissenschaftlichen Forschungin den
vergangenen Jahren der Fokus zunehmendaufdie Bedeutung sozialer Innovationen geritickt
(Howaldt & Schwarz2010; Riickert-John 2013; Riickert-John & Schéfer 2017, Riickert-John et al.
202143, Riickert-John etal.2021b). Soziale Innovationen werden zunachst oftmals verstandenals
»eine von bestimmten Akteurenbzw. Akteurskonstellationenausgehendeintentionale,
zielgerichtete Neukonfiguration sozialer Praktiken in bestimmten Handlungsfeldernbzw.
sozialen Kontexten, mitdem Ziel, Probleme oder Bediirfnissebesser zu losen bzw. zu
befriedigen, als dies aufder Grundlage etablierter Praktiken moglich ist” (Howaldt & Schwartz
2010:89).Sie sind damitim Wesentlichenmit einer positivbewerteten gesellschaftlichen
Weiterentwicklungjenseits technologischer Innovationen assoziiert. Es gehtim Kern nicht um
neue technische Gerateoder ihre vielfaltigen Anwendungsmoglichkeitenfiir die Losung
komplexer Probleme, sondernum “neue Wege, Ziele zu erreichen, insbesondere neue
Organisationsformen,neue Regulierungen, neue Lebensstile, die die Richtungdes sozialen
Wandels verandern, Problemebesser losen als frithere Praktiken, und die deshalb wert sind,
nachgeahmt und institutionalisiert zu werden“ (Zapf1989:177).

Wahrend in der Diffusionsforschunglange lineare Vorstellungen vorherrschten, bei denen
Innovationen von einem Akteur A zu einem Akteur oder Kontext B transferiert werden, wird
solch eine Vorstellung in den vergangenenJahren von zirkularen Sichtweisenabgel6st. Diese
zirkuldaren Ansatze stellen den sozialen Prozess der Ko-Konstruktion von Bedeutungin den
Mittelpunkt und beinhaltendamit einen wissensbasierten Transferprozess von Innovationen
(Bormann 2011:51). Diesbedeutet, dass soziale Innovationenvor allem dann realisiert werden
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konnen, wenn Menschen aufgrund von individuellen oder kollektiven Uberlegungenund
Erfahrungen bestimmten Aspekten der Welt eine neue Bedeutung geben und, daraufbasierend,
bestimmte Praktikenverdndern. Durch die Aufnahmeveranderter Praktiken werden jedoch
auch die Innovationen verdndert, was ein kontinuierliches Wechselspiel der Veranderung der
Innovation und derjenigen, die die Innovation aufnehmen, zur Folge hat. Besonders die Qualitat
von Beziehungen spieltin der sozialwissenschaftlichen Innovationsforschung eine maf3gebliche
Rolle - inder Emergenzvon Innovationen entstehenveranderte Beziehungen, in denen neue
Wege des Agierens, Organisierens, Rahmens und Wissens praktiziert werden (Haxeltineet al.
2016). Aus diesem Grund wird das Innovieren in groféeren Netzwerken als zentrales
Zukunftsthemader sozialen Innovationsforschunggesehen (Howaldt 2019).

Indenvergangenen Jahren gewinnen praxistheoretische Perspektiven starker an Bedeutung
(Windeler 2016; Howaldt etal. 2019; Bormann 201 3). Eine “praxistheoretische Perspektive
versteht Innovationen(...) als etwas, was aktivin die Welt gebracht wird, selbstwenn die
Resultate nicht beabsichtigt sein sollten, sich zumindest partiellder Planungwi e der Steuerung
entziehen” (Windeler 2016: 73). Damit wird einerseitszum Ausdruck gebracht, dass esum eine
Verdanderung von Routinen als Netzwerkvon verschiedenen Elementen aus materiellen
Arrangements, sozialen Settings, Bedeutung und Kompetenzengeht, “die im Vollzug des Alltags
immer wieder neu hergestelltwerden” (Jaeger-Erben etal.2017:26). Andererseitswird betont,
dass eine gewisse Intentionalitit,also der Versuch, eine Innovation in eine bestimmte Richtung
zu lenken oder damit etwas Spezifisches zu bewirken, innovationstheoretisch mindestens als
ambivalent zu bewerten ist, da Innovationennur bedingt steuerbarsind - sofern sie verstanden
werden als etwas, das Neues bzw. ,,Unvorhergesehenes“in die Welt bringt.

Zusatzlich wird in einigen aktuellen Veroffentlichungen der Reflexion eine wesentliche
Bedeutunginnerhalb des Transfers von Innovationenzugesprochen (Windeler 2016). Basierend
aufden Arbeiten zur Reflexiven Moderne (Becketal.2014) wird argumentiert, dass
Innovationen in der sich stindig dynamisierenden Wissensgesellschaft “durch kontinuierlich
erneuerte Informationenund fortlaufend erneuertes Wissen getragen werden. Im Prinzip
werden dadurch die Moglichkeitenzur Innovation pluralisiert, gerade weil sie der Idee nach
weniger durch Gewohntes, Eingelebtes, Anerzogenes, Sich-immer-Wiederholendes bestimmt
sind” (Windeler 2016: 83). Den Prozess des Innovierens beschreibt Windelerdaher im Sinne
eines kontinuierlichen reflexiven Experimentierens (ebd.: 102). Dieses experimentierende
Erkunden wird einerseits von den institutionellen (und von Machtstrukturen durchzogenen)
Bedingungenbeschrankt und andererseits durch prinzipiell nicht vollends durchdie
Institutionen bestimmte, alsohandlungsfahige Akteure mitgestaltet (ebd.: 102). Das Eingeb ettet-
Sein von Innovationsakteuren in bestimmteinstitutionelle Handlungskontexte,die die
Entstehung des Neuen begrenzenund gleichzeitig ermoglichen, stellenfiir soziale Innovationen
im Kontext von Nachhaltigkeit besondere Lernanlisse dar.

In der Nachhaltigkeitsdebatte werdensoziale Innovationenseit einigen Jahrenals
entscheidende Erganzung zu einem notwendigen technologischen Wandel diskutiert (Bormann
2013; Riickert-John 2013, Riickert-John etal. 2021a, Riickert-John et al. 2021b). Besonders die
sozialwissenschaftliche Nachhaltigkeitsforschung willmit ihrem Wissendazu beitragen, zu
verstehen, wie gesellschaftliche Verdnderungen stattfinden. Die vielfaltigen Studien aus diversen
Forschungsfeldern, darunterder Transformationsforschung (fiir einen aktuellen Uberblick
Kohler etal. 2018), weisen daraufhin, dass die Etablierung neuer - eben innovativer - Praktiken
eine zentrale Rolle in den gesamtgesellschaftlichen Veranderungsprozessen in Richtung
Nachhaltigkeithat. Dabei geht es explizit um Innovationen, die in Anbetracht grofder
Herausforderungen wie sozialer Ungleichheit, Klimawandel oder Artenverlustaufdas normative
Ziel von Nachhaltigkeitim Sinne der inter-und intragenerationalen Gerechtigkeit abzielen. Die
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Bandbreite sozialer Innovationenim Feld der sozial-6kologischen Transformation umfasst dabei
sowohl neuartige Praktiken und Formen des Zusammenlebens als auch des Giiter-Teilens und
gemeinsamen Produzierens, die im Kontext einer stark nachbarschaftlich organisierten

Gemeinwohlorientierung oder einer neuen Gemeinschaftlichkeitin diversen Formen auftreten
(Peuker & Riickert-John 2017, Riickert-Johnetal. 20213, Riickert-John etal. 2021b).

Auch Bildung fiir nachhaltige Entwicklung wurde als Praxis sozialer Innovation charakterisiert
(Bormann 2013), die in sachlicher, zeitlicher und sozialer Hinsichtzunehmend mehr Beachtung
im deutschen Bildungssystem findet.In den verschiedenen Bildungsbereichen (von der
frithkindlichen Bildung bis hin zur Hochschulbildung) 1dsst sich ihre Aufnahme in den
vergangenen Jahren unterschiedlich nachzeichnen (Singer-Brodowski etal. 2019a). Trotzder
verschiedenen Diffusionspfade fiir die verschiedenen Bereichetragt sie mitihrem
Innovationspotential zur Transformation des Bildungssystems bei und wird dabeiim Sinne

eines zirkuldren Innovationsverstandnisses wiederumselbst verandert (Singer -Brodowski et al.
2019b).

Einbesonderes Augenmerkder wissenschaftlichen wie 6ffentlichen Debatte wirdaufsoziale
Innovationen im Feld des nachhaltigen Konsums gerichtet. “Das politische und wissenschaftliche
Interesse an sozialen Innovationen des Konsums beruht zu einem grofden Teil aufdem ihnen
zugeschriebenenPotenzial, im Kontext nachhaltiger Entwicklung problematische Produktions -
und Konsummuster zu verdandern und alternative, das heifst nachhaltigere Routinen, zu
etablieren” (Jaeger-Erben, Riickert-John & Schéfer 2017:24). Die konkreten Beispiele fiir soziale
Innovationen der Nachhaltigkeit sind sehr divers und reichen von neuen Praktiken der
Verschrankung von Konsum und Produktion, etwa im Kontext der Initiativen solidarischer
Landwirtschaft iiber urbanes Gartnern in Nachbarschaftsgartenund Repair-Cafés, bis hin zu
gemeinschaftlichen Wohnprojekten (Nelson & Schneider2018), alternativen kollektiven
Einkommens- und Vermoégensverwaltung oder Regionalwahrungen. Haufigwerdendiese
sozialen Innovationen aufeinerlokalen Ebene realisiert, aberdurch tiberregionale Vernetzung
inspiriert und weiterentwickelt (Avelinoetal. 2019).

Indenvergangenen Jahren wurden verschiedene Typen sozialer Innovationen im Bereich
nachhaltigen Konsums identifiziert, die sich beziiglichdes ‘Innovationsobjekts’ und des
Ausmafles gemeinschaftlicher Aktivitatenzur Realisierung der Innovation unterscheiden
(Jaeger-Erbenetal.2015; Jaeger-Erben etal. 2017: 38ff.):

1. Do-It-Together (Erzeuger-Verbraucher-Gemeinschaften, z.B. solidarische Landwirtschaft)

2. Strategischer Konsum (off- oder online organisierte Informations- und
Austauschplattformen),

3. Konsumgemeinschaften (Wohnungstausch, Teilen von Geraten)

4. Do-It-Yourself (eigenes Herstellen und Reparieren von Konsumgiitern,z.B.im Repair-Café)

5. Nutzenintensivierender Konsum (Mieten und Leihen,z.B. Fahrradverleih)

Ausder Typologie wird deutlich, dass sich soziale Innovationen sowohl im Austausch mit und
durch das Angebot von wirtschaftlichen Akteuren (wie im Fall von Carsharing) oder in einem
selbst-organisierten informellen oder zivilgesellschaftlichen Rahmen etablieren kdnnen.
Erfolgreich kann eine soziale Innovation dann werden, wenn sie “sozial akzeptiert wird und
breitin die Gesellschaft beziehungsweise bestimmte gesellschaftliche Teilbereiche diffundiert,
dabei kontextabhéngig transformiert und schliefdlichals neue soziale Praktikinstitutionalisiert
beziehungsweisezur Routine wird” (Schwarz & Howaldt 2013: 56). Besondersin der
Transformationsforschung werden die sozialen Innovationen daher dahingehend untersucht, ob
und in welcher Form sie dominante Institutionen herausfordern, verandernoder sogar ersetzen
(Haxeltineetal. 2016, in Avelinoetal. 2019: 4).
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In der Transformationsforschung wird damit hinsichtlich des Spektrums sozialer Innovationen
der Blick geweitet von Konsum- und Lebensstil-betreffenden Innovationenhin zu neuen Arten
desintersektoralen Zusammenwirkens in Netzwerken zwischen Politik, Wirtschaft,
Zivilgesellschaft, Wissenschaft und anderen Akteuren (z.B. Sol et al. 2018; Howaldt 2019). So
zeigt sich beispielsweise, dass gerade in lokalen Netzwerken, in denen Akteure aus
Zivilgesellschaft, Wissenschaft, Politik und Wirtschaft zusammenarbeiten, ein hohes Mafi an
Reflexivitat entscheidend fiir das Gelingen von Netzwerkstrukturen fiir Nachhaltigkeit ist und
ein gemeinsames Lernen beférdern kann (ebd.). Damit sich solche Netzwerke etablieren und
erfolgreich zu Nachhaltigkeitstransformationenbeitragen,wird dafiir pladiert,neue Formender
Kooperation zu entwickeln, aufanderen als den bisherigen Wegen zu Entscheidungen zu
gelangen und insgesamtdemokratische, selbstorganisierte Verfahren zu praktizieren (Haxeltine
etal. 2016).

Letztlich stellt die Forderung von sozialen Innovationen fiir die aktuelle Umweltpolitik (und
diejenigen politisch-administrativen Organisationen, die Umweltpolitik vorbereiten oder
umsetzen) eine wichtige Herausforderung dar.Die Forderung von sozialen Innovationenund
einer transformativen Umweltpolitik3? (Jacob etal. 2015) werden als wichtiges Handlungsfeld
gesehen und im Zusammenhang mit Bildung gedacht (BMUB 2017: 81). Aderholdetal. (2014)
haben Governance-Formen fiir die Forderung sozialer Innovationen abgeleitet und pladieren

unter anderem fiir die “Schaffung von Raumen fiir die Entwicklunggemeinsamer Visionen und
Leitbilder” (ebd.: 22).

Wenn es bei sozialen Innovationsprozessen also nicht nur darumgeht, Innovationenim Sinne
eineslinearen Innovationsverstandnisses zu skalieren, sondern mafdgeblich auch darum, an der
neuartigen Entwicklung sozialer Innovationen zur Férderung sozial -6kologischer
Transformationen teilzuhaben, sind die Vorgdnge des Lernens der Beteiligten von besonderer
Bedeutung. Dahersoll im Folgenden ein genauerer Blickaufdas Lernenin Kontexten der
sozialen Innovationen geworfen werden.

Lernenin sozialen Innovationen wird (vor allem in Arbeitenzur Transformationsforschung)
haufigals sehr bedeutsam dargestellt. In vielen Veroffentlichungenwerden aber genau d iese
Lernprozesse nicht weiter spezifiziert. Van Poeck und Kolleg*innen kritisieren, dass Lern- und
Bildungsaspekte in der bisherigen Transformationsforschungsliteratur konzeptionell zu wenig
theoretisch untermauert werden, die komplexen Zusammenhangevon Lernen und
gesellschaftlichen Transformationsprozessen unzureichend verstanden werdenund es nur eine
geringe empirische Basis gibt (van Poecketal. 2018, dazu auch Barth 2015). Gemaf einem
Review liber Lernaspekte in der bestehenden Transformationsforschungsliteratur wird
unterschiedenzwischen solchen Lerneffekten, die auf praktische Lernergebnisse zielen (z.B.
Verdanderung von Routinen), solchen, die auf Beziehungen bezogen sind (z.B. Vertrauen und
Respekt) und konzeptuellen Lernergebnissen (z.B. Visionen) (van Poeck etal. 2018).

Flir einen empirischenRahmen der Analysevon Lernprozessen in gesellschaftlichen
Transformationen wird ein Riickgriffaufdie pragmatistischen Arbeitenvon John Dewey
(1997/1938) vorgeschlagen (van Poecketal. 2020). Gerade, weil Deweys Arbeiten von einer
kontinuierlichen und reziproken Selbst-und Welttransformation ausgehen und Prozesse des
gemeinsamen Lernens und Erfahrens im Mittelpunkt stehen, ist dessen Konzept vom Lernen
durch Erfahrunginbesonderer Weise geeignetfiir weitere Arbeiten im Kontext der
Transformationsforschungund folglich fiir Lernen in und durch soziale Innovationen (ebd.:
304).Besonders die Uberlegungen zum Zusammenhang von Lernenund Kreativititin

30 Unter dem Konzept transformativer Umweltpolitik wird , eine Umweltpolitik verstanden, die versucht, gesellschaftlich en Wandel
zu ermoglichen, beschleunigen, gestalten und zu begleiten. Insbesondere strebt sie an, Transformationsfelder so zu beeinflussen,
dass deren Funktionen nachhaltiger erfiillt werden” (Wolf etal. 2018:16).

54



TEXTE Transformatives Lernen durch Engagement —Soziale Innovationen als Impulsgeber fiir Umweltbildung und Bildung
fir nachhaltige Entwicklung — Abschlussbericht

ergebnisoffenen Prozessen, dem Lernen durch Interaktionen, Pluralismus und Dissonanz sowie
zum Lernen durch Erfahrung und Experimentieren kénnen grundlegend fiir ein Verstandnis des
Lernensaller Beteiligten in Transformationsprozessen sein (ebd.: 304f.). Ein pragmatistisches
Verstidndnis von Lernen in gesellschaftlichen Transformationsprozessen konnte demnach
gefasst werden als “Prozess, in dem Menschen und die Welt sich gegenseitig transformieren,
simultan und reziprok durch die Interaktion und das Experimentieren mit
Nachhaltigkeitsherausforderungen” (ebd.: 305). Einflussfaktoren aufdieses Lernen waren
intrapersonaler (alsoindividuell-innerlicher), interpersonaler (also zwischenmenschlicher),
institutioneller und materieller Natur (ebd.: 306). Mit einem spezifischen Fokus aufdie Rolle
transformativen Lernens in sozialen Innovationen wird zudem argumentiert, dass
transformatives Lernen Motivationsquelle fiir das Aufnehmen sozialer Innovationsaktivitaten ist
und besonders durch die direkte Partizipation stimuliert wird (Mehmood etal.2020: 459).

Avelinound Kolleg*innen bringen zusatzlich das Konzept des Empowerment
(Selbstermachtigung) mitin die Diskussion um soziale Innovationen. Dabei verweisen sie auf die
Uberzeugungen einer Person, Ereignisse zu einem gewiinschtenZiel fiihren zu kénnen (Elmes &
Smith 2001:34,in Avelinoetal. 2019: 9). Basierend aufden Arbeitenzur Theorie der
Selbstbestimmung (Thomas & Velthouse 1990; Ryan & Deci 2000) verbinden sie Empowerment
mit einem hohen Grad an intrinsischer Motivation, d.h. der autonomen Verfolgung selbst
gesetzter Ziele. Danach ist das “Ausmaf, in welchem Individuen empowered (intrinsisch
motiviert) sind, sich in eine bestimmte Aktivitat einzubringen, abhangigvon dem Ausmafiihres
Gefiihls von 1) Impact: ‘Ich kann einen Unterschied machen’, 2) Kompetenz ‘Ich bingutin dem,
wasich tue’, 3) Bedeutung: ‘Mir bedeutet es etwas, was ich tue’, 4) Wahl: ‘Ich kann bestimmen,
wasich tue” (Avelinoetal. 2019: 9, eigene Ubersetzung).

Weil Empowermentimmer in Beziehung zu anderen (machtvollen) Beziehungen und Kontexten
geschieht, kann es nichtalsrein individuellesKonzept, sondern muss als ein relationales
Konzeptbetrachtet werden. Demnach basiert Empowerment aufden “kollektiven Aktionen und
den Verdanderungen ungleich verteilter Moglichkeitsstrukturen” (ebd.). Dies fiihrtauch zu der
Feststellung dass der Versuch, andere Personen zu autonomen Aktivititenzu befahigen, die
Gefahr birgt, sie mehr in neue Abhangigkeitsstrukturen zu fithren (ebd.). Daher reicht es fiir ein
Empowermentin Beziehungen, die immerauch in machtvollen Akteursgeflechten situiert sind,
nichtaus, eine (potentielle) Veranderung nur aufEbene der direkt beteiligten Personen zu
erwirken, sondern es bedarfeiner Reflexion und Veranderung des gesamten Systems (ebd.).

Fiir ein Lernen in, mit und durch soziale Innovationen fiir Nachhaltigkeit haben diese
Uberlegungen von Avelino und Kolleg*innen wichtige Implikationen. Zwar verweisen sie erneut
aufdie Einbettung von sozialen Innovationenin bestimmte institutionelle Handlungskontexte,
die ein Hervorbringen des Neuenerst ermoglichen, zugleichjedoch auch beschrianken kénnen.
Wenngleich soziale Innovationen sich etablierten Strukturen mehroder weniger entziehen,
alternative Praktiken jenseits der herkdmmlichen nicht-nachhaltigen Lebens-und Konsumstile
oder neue Formen des Zusammenwirkens entwickeln, sostehen sie doch nichtim ,luftleeren
Raum®. Das Beispiel der Institutionalisierung von Car-Sharing zeigt, dass gerade finanzméchtige
Akteure ein hohes Interesse an der Aufnahme und Vermarktung mancher Innovationen haben
und damit einen Beitrag zur Diffusion und Stabilisierung von Innovationen fiir Nachhaltigkeit
leisten. Gleichzeitigverdndert es den Charakterder Innovation im Sinne eines zirkuldren
Innovationsverstandnisses. Solasst sich durchaus kritisch fragen,wieviel und welche der
sozialen Aspekte des Sharings von den urspriinglichen Fahrgemeinschaften beim
professionellen Carsharing noch ibriggebliebensind. Zudemlasst sich kritisch fragen, inwiefern
lokal organisierte soziale Innovationenim Modus des Experimentierens ein Phanomen
darstellen, das der Notwendigkeitpolitischer Steuerung sozial -6kologischer
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Transformationsprozesse tendenziell entgegenstehtund demzufolge unerwiinschte
Nebenwirkungen produziert3:.

Ein Lernen in sozialen Innovationskontexten, das zu Partizipation und einem Empowermentin
gesellschaftlichen Transformationsprozessen fithrt,kann daher nur dann gelingen, wennsich die
verschiedenen beteiligten Akteure permanent ihrerSelbstpositionierungim Geflecht
unterschiedlicher gesellschaftlicher Krafte und Interessengruppenbewusstwerden. Hier
eroffnet sich ein wichtiges Verbindungspotential fiir pddagogische Prozesse und deren
Gestaltung. Schaffen es Lernbegleiter*innenim Dialog mit den Lernenden, die unterschiedlichen
er- oder entmachtigenden Beziehungen zu anderen Akteurenzum Gegenstand von Reflexionen
zu machen und gleichzeitig die intrinsische Motivation zu deren Veranderung zu wecken,
gestalten sie einen idealen Raum fiir transformative Lermnprozesse in ihrem Wechselspiel von
Aktion und Reflexion im Sinne Paolo Freires.

31Solchen Fragen gehtdas Projekt “Urbane Experimente fiir eine sozial-okologische Transformation” an der Wirtschaftsuniversitit
Wien nach: https://www.wu.ac.at/urbane-experimente (abgerufen am: 26.07.21)
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3. Projektdesign, Fragestellung und methodisches Vorgehen

3.1 Projektdesign und Aufbau der Lernwerkstatten

3.1.1 Projektdesign der Lernwerkstaitten

Indenvorherigen Kapiteln wurde der theoretische Hintergrund d es Forschungsvorhabens
dargelegt. BNE an der Schnittstelle von formaler und non-formaler Bildung fiir Jugendliche im
Modus Service Learning bietet somit Potenzial, transformatives Lernenzu erméglichen. Dabei
spielt das Lernsetting die Lernumgebung und die Einbindung unterschiedlicher (schulischer
und nicht-schulischer) Akteureauf Augenho6he eine wesentliche Rolle.Eine solche BNE
anzubieten istaufSeiten der Lernbegleiter*innen voraussetzungsvoll, weshalb im vorliegenden
Vorhaben ein transformatives Forschungsdesign gewahlt wurde (Schapke etal. 2017).

Das Projektdesign der Lernwerkstatten wurdeim Austauschzwischen den wissenschaftlichen
Akteuren der Freien Universitidt Berlinund des Wuppertal Instituts und den
Bildungspraktiker*innen des Konzeptwerks Neue Okonomie als transdisziplindrarbeitendes
Forschungskonsortium geplant. Ziel war es, ein Lehr- /Lernformat zu entwickeln,welches die
padagogischen Prinzipienim Rahmenvon Service Learningberiicksichtigt und damit die
Expertise von Lehrkraften, sozialen Innovationsakteuren und non-formalen Bildungstragern
zusammenbringt, um den Schiiler*innen Raumefiir ein eigenes Nachhaltigkeits-Engagement
und fiir Reflexionen zu Fragen der Nachhaltigkeitzu eroffnen. Alle Akteursgruppen brachten
verschiedene professionelle Hintergriinde mit ein. Da esim Kontext von Kooperationen
zwischen Schulen und aufderschulischen Nachhaltigkeitsakteuren nicht um klassische Formate
des Unterrichts gehen sollte, wurdeder Begriffder Lernwerkstatt gewahlt, um iiber die fiir ein
Schuljahr geplante Kooperation zu sprechen32. Die genaue inhaltliche Schwerpunktsetzung und
methodische Umsetzungder Lernwerkstatten sollte den lokalen Teams inklusive den
Schiiler*innen iiberlassen sein. Diese Ergebnisoffenheit im Projektdesign fiihrte dazu, dass die
konkrete Ausgestaltungder jeweiligen Lernwerkstatt abhangig war von den beteiligten
Akteuren und deren Umgang mitdiesem offenen Format. Die einzige Vorgabe, die die sich aus
dem Projektdesign heraus erga,war, dass mindestens dreiPraxisaktivititen an Orten des
sozialen Innovationsakteurs erfolgen sollten. Dies wurde in einer Kooperationsvereinbarung
zwischen der Freien UniversitatBerlin, der Schulleitung und Lehrkraft der beteiligten Schule
und Vertreter*innen der aufierschulischen Organisationen fest vereinbart.Insgesamt wurden
vier Lernwerkstatten initiiert und wissenschaftlichbegleitet. Folgende Grafik (Abbildung 2)
stellt den schematischenAufbaueiner Lernwerkstattim Modell dar.

32 Der Begriff der Lernwerkstatt wird in verschiedenen Kontexten, wie beispielsweise dem forschenden Lernen, verwendet (vgl.
Kottmann 2013 und zum Vergleich von Forschungswerkstatt und Lernwerkstattin Hochschulen siehe Schneider & Schwarzkopf
2013). Der Verbund europaischer Lernwerkstatten e.V. (VeLW ) brachte 2009 ein Positionspapier zur begrifflichen Nutzung von
“Lernwerkstatt” heraus. ImTrafoBNE-Vorhaben werden diese Definitionen etwas breiter ausgelegt, jedoch ebenfalls basierend auf
der Grundlage eines konstruktivistischen Lernverstindnisses: Lernen ist ein aktiver Prozess und die Lehrenden handeln als
Lernbegleitende.
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Abbildung 2: Modellhafter Ablaufeiner Lernwerkstatt
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Wiein der Grafik zu sehen ist, sollte sich in jeder Lernwerkstattder Fachunterricht mit
Reflexionsmaoglichkeiten in der Schule und Praxisaktivitdten am aufierschulischen Lernort
abwechseln. Ein gemeinsamer Auftakt- und Abschlussworkshop mit Vertreter*innen aus allen
beteiligten Gruppenrahmten diese Aktivitdaten und stellten insbesondere fiir die daran
teilnehmende Schiiler*innenvertretung ein weiteres wichtiges Beteiligungsformat sowie
Reflexionsinstrument dar. Die Schiiler*innenwurden beim Au ftaktworkshop gleichberechtigtin
die inhaltliche Schwerpunktsetzung und Konzeptentwicklung ihrer Lernwerkstitten
einbezogen. Der Beteiligung der Schiiler*innen war jedoch aufgrund der Workshop -Formate
(z.B. bundeslandiibergreifend und inhaltlichanspruchsvoll) auch Grenzen gesetzt. Grundsatzlich
waren die Service Learning Kriterien (siehe Kapitel 2.2.3) fiir das konkrete Design der
Lernwerkstatten leitend.Ein in AP 1 entwickeltes (unveroffentlichtes) Working Paper zum
Thema, Transformatives Lernen durch Engagement“33 diente als theoretischer Hintergrund fiir
die Kommunikation mit den Lernwerkstatt-Teams und iiber die Lernwerkstatten hinweg,
beispielsweise bei der Darstellung des Lernwerkstattmodells im Auftaktworkshop.

Die Lehrkrafte waren zu Beginn der jeweiligen Lernwerkstattgefordert,gemeinsam mit den
Schiiler*innen zu entscheiden, welche Unterrichtsthemen des Schuljahresfiir ein
Engagementfeld weitergedacht und durch Praxisaktivitidten erlebbar gemacht werden kénnen.
Beispielsweisewurdenim Biologieunterricht die ThemenBiodiversitatund Verlust von
Artenvielfaltin der Region mit dem Besuchund der Mithilfe bei einem Permakulturverein und
einem Umweltbildungszentrumverkntipft. Im Geographieunterricht wurden
Erndhrungskreislaufevon heimischem Obst mit dem Themenfeld der Landwirtschaft
zusammengebracht Die Lehrkraftebekamendabei Unterstiitzung durchdie aufRerschulischen
Akteure, dav.a. die non-formalen Bildungstragermit fachlicher Expertise zu
Nachhaltigkeitsfragen und Methoden zu demokratischer Themenwahl, Reflexionen oder
Moglichkeiten der liberfachlichen, interdisziplindren Verkniipfung von Themen dienen konnten.

33 Das Working Paper mitdem Titel , Transformatives Lernen durch Engagement - Soziale Innovationen als Impulsgeber fiir
Umweltbildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung" erérterte mit Hilfe eines literature review ein transformatives Lernen im
Kontext von Nachhaltigkeitund beziiglich der Zielgruppe ,Schiiler*in“, sowie Potenziale von Service Learning dafiir.
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Zudem wurde beim Auftaktworkshop der Ansatz des Service Learning sowie des Design
Thinking (siehe ndchstes Kapitel 3.1.2) erklart und letzteres angewandt, sodass Lehrkréfte tiber
die Lernwerkstatten hinaus weitere Anregungen fiir die methodische Gestaltung ihrer
Bildungsarbeitim Kontextvon Nachhaltigkeit erhielten.

3.1.2 Auftaktworkshop

Wie bereitsim vorhergehenden Kapitel angesprochen (siehe auch Modell in Abbildung 2),
diente der Auftaktworkshop zu Beginn des Schuljahres2019/20 dazu, den Lernwerkstatten -
Teams eine gemeinsame Diskussionsplattform fiir die Entwicklungdes jeweiligen
Lernwerkstattkonzepts zu geben, sich kennenzulernen und iiberregional auszutauschen. Zudem
sollten die dazu eingeladenen Schiiler*innen (je vier pro Klasse und Lernwerkstatt (LW)) die
Moglichkeit bekommen, Themenschwerpunkte zu setzen. Um den Auftaktworkshop zudem als
Erfahrungsraum fiir innovative Kommunikations- und Partizipationsmethoden zu gestalten,
wurden Ansatze des Design Thinking angewandt und zebralog, ein Anbieter fiir partizipative
Workshop-Formate bzw. Beteiligungsprojekte, eingebunden.zebralog beschreibtin der
Methodensammlung des Workshops Design Thinking wie folgt: “Design Thinking ist eine
Methodensammlung bzw. ein Werkzeugkoffer fiir die Entwicklung von bedarfsorientierten
Losungsansatzen.” (Brockel & Fielitz2019:3) Grundsatzlich sind dabei drei Aspekte wichtig
(ebd.: 1) vielfaltige Perspektiven kommen zusammen; 34 2) Rdume sind variabel und werden in
kurzen Zeiteinheiten getaktet; 3) der gemeinsame Prozess ist ergebnisoffen. Der Prozessistin
der folgenden Grafik (Abbildung 3) dargestelltund umfasst die Aspekte “verstehen, beobachten,
Standpunkt definieren, Ideen finden, Prototypen bauen und testen” (ebd.: 4). Was genau die
jeweiligen Aspekte bedeuten, istin der bereits angesprochenen Methodensammlung
festgehalten. Diese wurdeausgehend vom Auftaktworkshop erstellt und istim Handbuch
+TRANSFORMATIVES LERNEN DURCH ENGAGEMENT - Ein Handbuch fiir Kooperationsprojekte
zwischen Schulen und aufderschulischen Akteur*innenim Kontext von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung“zu finden3s.

Abbildung 3: Phasen des iterativen, ergebnisoffenen Design Thinking Prozesses
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Abbildungerstellt fir das Methodenheft im Nachgang des Design Thinking Auftaktworkshops
Quelle: Brockel & Fielitz2019:4

34 Hier stellte essich in der Umsetzung des Auftaktworkshops allerdings teils als herausfordernd dar, einen Design Thinking
Workshop fiir eine solch heterogene Gruppe, wie sie durch die vier Lernwerkstitten -Teams unter Beteiligung von Schiiler*innen,
Lehrkraften, sozialen Innovationsakteuren und non-formalen Bildungstrdgern zustande kam, zu gestalten.

3 https: //www.umweltbundesamt.de/publikationen /transformatives-lernen-durch-engagement (abgerufen am: 28.07.21)
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Der Auftaktworkshop fand am 24./25.09.2019 an einem aufierschulischen Lern - und
Veranstaltungsort, dem FEZ3¢in Berlin, statt. Wegen teilslangerer An- und Abreisebegann der
erste Tag mittags und der Workshop endete am zweiten Tagam frithen Nachmittag. Am ersten
Tag stellten sich alle Teilnehmenden kurz vor und mit Hilfe eines ‘Erwartungsbaums’ wurde
sichtbar, dass vor allem der Austausch zwischen den LW-Teams und die Konkretisierung der LW
im Interesse der Teilnehmenden lag. Der darauffolgende Arbeitsblock diente dazu, in den LW -
Teams ein gemeinsames Verstandnis der Fragestellung, “Wie muss eine Lernwerkstattmit
aufderschulischen Partner*innen gestaltet sein, damit sie neue Lernformendurch (soziales)
Engagement fordert?”, zu erarbeiten. Im zweiten Arbeitsblock wurden Akteure der anderen
Gruppen interviewt und ein LW-iibergreifendes Kennenlernen wurde ermoéglicht. Mit diesem
Austausch zwischen Schularten und Alters- sowie Berufsgruppen endete der erste Tag.

Am zweiten Tagwurden in einem dritten Arbeitsblock erste Ideen innerhalb der LW gesammelt
und anschliefRend im vierten Arbeitsblock LW-iibergreifend im Format des ‘World Cafés’
ausgetauscht und spielerisch Prototypen im Plenum prasentiert. Im fiinften Arbeitsblock
wurden die ausgearbeiteten Ideen abschlief3end vorgestelltund gemeinsam diskutiert. Die Ideen
wurden aufeinem Plakat zur Lernwerkstatt-Planung festgehalten und mit nach Hause
genommen, wo in Abstimmung mitder restlichen Klasse die weitere Arbeit am Konzept der
Lernwerkstattim Anschluss an den Auftaktworkshop stattfand. Erkenntnisse aus dem
Auftaktworkshop flossen in Form einer ausfiihrlichen Dokumentation in die responsive
Evaluation ein (siehe Kapitel 4).

3.1.3 Aufbau der Lernwerkstatten

Wie bereits beschrieben, konnte jedes Lernwerkstatt-Team das Lernwerkstattmodell fiir sich
interpretieren und ausgestalten.Im Folgenden werden die darausentstandenen
Lernwerkstatten modellhaftdargestellt. Sichtbar wird in den folgenden Abbildungen die
Beteiligung der verschiedenen Akteure; unterteiltin schulische Akteure (Lehrkraft, Co-
Lehrkraft, Umweltbeauftragte*r, Klassengemeinschaft) und aufderschulische (soziale
Innovationsakteureund non-formale Bildungstrager). Es zeigten sich sowohl Unterschiede in
der Anzahl von beteiligten Lehrkraften sowie auf3erschulischen Akteurenund deren Verteilung
in die beiden genannten Gruppen. Dies war aufdie jeweiligen lokalen Voraussetzungenfiir diese
im Rahmen der Lernwerkstatten entstandenen Kooperationen zuriickzufiihren.Die Akteure
jeder Lernwerkstatt wurden gegen Ende 2019 gebeten, ein kurzes Konzept zur Ausgestaltung
der eigenen Lernwerkstattbei der Projektkoordination einzureichen. Diesistin den Modellen
vermerkt, um zu zeigen, dass sich dieser Aufgabe unterschiedliche Akteure gewidmethaben, es
also zu einer selbstorganisierten Zuteilung der Rollen und Aufgabenin jeder Lernwerkstattkam.

Aufbau Lernwerkstatt1

Inder Lernwerkstatt 1 standen, wie Abbildung 4 zeigt, drei schulische Akteursgruppen drei
aufderschulischen Akteuren aus dem Bereich sozialer Innovationengegeniiber. Die
aufderschulischen Akteure kamen aus drei unterschiedlichenInitiativen: ein Permakulturverein
ein Start-Up zur Lebensmittelrettung und ein Catering-Start-Up mit Co-Working Kitchen. Die
Klassenlehrkrafthatte zusammen mitihrer Co-Lehrkraftentschieden,dass eine Lernwerkstatt
fiir ihre damalige achte Klasse im naturwissenschaftlichen Fach eine gute Gelegenheitsei,
praktisch aktivzu werden. Die Schule war mit ca. 1.000 Schiiler*innen ein grofies Gymnasium in
staatlicher Tragerschaft, das Zeiten flir die Praxisaktivititen moglich machte. Das konkrete
Konzept fiir die Lernwerkstatt wurde von den sozialen Innovationsakteurengeschrieben.Diese

36 Europas grofites gemeinniitziges Kinder-, Jugend- und Familienzentrum. Kreatives Spiel und Erholung. Jugendzentrum in Berlin,
Wuhlheide: https: //fez-berlin.de/ueberuns/dasfez-berlin/ (abgerufenam: 07.04.21)
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kannten einander bereits im Vorfeld der Lernwerkstattund kooperierteneng miteinander, da
sie an einem akteurstibergreifenden Innovationsort der Stadt vernetzt waren. Die
Projektkoordination der FU Berlin war bei dieser Lernwerkstattwenigin die Ausgestaltung der
Lernwerkstattinvolviert,da sich die aufderschulischen Akteure lokale Unterstiitzungeines mit
Schulkooperationen erfahrenen Vereinsmitglieds holten und dariiber hinaus bereits einige
Erfahrungen in aufderschulischer Bildungsarbeit hatten.

Abbildung 4: Schematische Darstellung der Kooperation in Lernwerkstatt 1
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Quelle: Umweltbundesamt, eigene Abbildung

Aufbau Lernwerkstatt2 und 3

Da inden Lernwerkstitten 2 und 3 der beteiligte non-formale Bildungstrageridentischwar,
dhnelte sich in diesen zwei Lernwerkstédttender Aufbau.Durch die jeweils zweigeteilte
Themenwahl der Schiiler*innen gab esbeibeiden Lernwerkstattenje zwei beteiligte soziale
Innovationsakteure (siehe Abbildung 5).

Die in der Grafikim oberen Teil dargestellte Lernwerkstatt (LW) 2 fand in Kooperation mit einer
freien Gesamtschule in staatlicher Tragerschaft mit ca. 530 Schiiler*innen statt.Die Lehrkraft
nahm mitihrer zum Projektstart sechsten Klasse im Rahmen eines naturwissenschaftlichen
Projektkurses an TrafoBNE teil. Die Praxispartner*innender LW 2 waren ein non -formaler
Bildungstrager mit Erfahrungin kritischer Bildungsarbeit und selbst-reflexiven, innovativen
Organisationsstrukturen und ein Reparaturcafé sowie ein urbanes Gemeinschaftsgartenprojekt.

Die im unteren Teil der Grafik dargestellte LW 3 wurde von einer Lehrkraft und ihrer damalig
elften Klasse an einer freien Schule mit ca. 490 Schiiler*innen geplant. Auch diese Klasse wahlte
zweiaufierschulische soziale Innovationsakteure flir ihre Praxisaktivitdten aus und es kamen
neben dem non-formalen Bildungstriger nach langer Suche zwei soziale Innovationsakteure
dazu: ein soziokulturelles Zentrumund eine Biirgerinitiative, welche sich gege n Kohlekraft
engagiert. Eine Realisierung der LW-Aktivititenwurde jedoch durchdie Corona-bedingten
Schulschlieffungenverhindert.

Inbeiden Lernwerkstatt-Kooperationen wurde das Konzept zur Lernwerkstattvom non-
formalen Bildungsakteur verfasst, welcherzusatzlich Teil des Forschungskonsortiums war. In
der Grafik (Abbildung 5) zeigt sich, welch zentrale Rolle dieser Akteurbeibeiden
Lernwerkstatten einnahm. Dieser Akteur agierte in Form eines Netzwerkmanagers mit
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vielseitigen Aufgaben, welcheein hohes Mafs an Kommunikation und Flexibilitit sowie
Vernetzungin die Region verlangten. Auch beziiglich des Altersunterschieds der Schiiler*innen
in den Lernwerkstétten 2 und 3 war es die Aufgabe des non-formalen Bildungstragers, hier
unterschiedliche Zielgruppenbei der Generierung der Themenzusammen mit den Lehrkraften
anzusprechen.

Abbildung 5: Schematische Darstellung der Kooperation in Lernwerkstatt2und 3
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Aufbau Lernwerkstatt4

Der Aufbau der LW 4 unterschied sich von den anderen Lernwerkstattendarin, dass die
Absprachen in dieser Lernwerkstattwenigerlinear bzw. iber eine einzelne Person liefen,
sondern tatsdchlich meistin gemeinsamen Treffen stattfanden. Die Kooperation entstand
zwischen einer Gesamtschule in staatlicher Tragerschaft mit ca. 1.300 Schiiler*innen, einem
sozialen Innovationsakteur aus dem Bereich des urbanen Gartnerns sowie einem non-formalen
Bildungstrager mit Erfahrungen in Natur-und Umweltbildung. In dieser Lernwerkstatt spielte
nicht zuletzt der lokal verortete Teil des Forschungskonsortiums eine Rolle,daerv.a.inder
Anbahnungsphaseunterstiitzte, gemeinsam mit den Lehrkraftenrelevante Akteure vor Ort
identifizierte und kontaktierte sowie bei der konzeptuellen Entwicklung der Lernwerkstattdie
Service Learning Kriterien einbrachte (siehe Abbildung 6).

Die Projektkoordination in Berlin erhielt schliefdlichzwei Dokumente: zum einen das erfragte
LW-Konzept mit Themen und Terminen der geplanten Aktivitdtenund zum andereneine
Projektbeschreibung “in progress” mit vielen Details zum geplanten Ergebnis der LW. Ersteres
Dokument wurde von der Klassenlehrkraftabgegeben, welche mitihrer damaligen siebten
Klasse eines naturwissenschaftlichen Fachs teilnahmund von dem schulinternen
Umweltbeauftragten unterstiitzt wurde. Das zweite Dokument kam vom sozialen
Innovationsakteur, welcher fiir das Erreichender LW-Zieledurch seine lokale Vernetzung mit
bspw. kommunalen Akteuren ein zentraler Akteurwar.
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Abbildung 6: Schematische Darstellung der Kooperation in Lernwerkstatt 4
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3.1.4 Abschlussworkshop

Wie in Kapitel 3.1.1 angesprochen und im Lernwerkstattmodell (Abbildung 2, S. 57) ersichtlich,
beinhaltete das Projektdesignnicht nur einen tiberregionalen Auftaktworkshop, sondernauch
einlernwerkstattiibergreifendes Treffen zum Abschluss des Schuljahres 2019/20. Beide
Workshops hatten zum Ziel, die Interaktion zwischen den beteiligten unterschiedlichen
Akteursgruppen und Schulformen sowie einen lernwerkstattiibergreifenden Austauschzu
fordern. Dieser Austausch bot Raum fiir Reflexionsprozesse iiberdie gemeinsamen
Kooperationserfahrungen.

Aufdem Abschlussworkshop, welchererst nach Ende aller Praxisaktivitaten stattfindensollte,
sollten die Erfahrungen und Erlebnisse zusammengetragen und die jeweiligen
Projektergebnissebzw. Aktivitdten gewlirdigt werden.Daim Marz 2021 durch die Corona-
Pandemie jedoch alle schulischen und aufierschulischen Aktivititen der Lernwerkstitten
eingestellt werden mussten und reale Treffen nicht mehr moglich waren, konnten in den
Lernwerkstatten zum Teil nur wenige Praxisaktivititen stattfinden. Nach ca. zweimonatiger
Lernwerkstatt-Pause wurde in Abstimmung mit den beteiligten Akteurenund den
Auftraggebern (AG) beschlossen, einendigitalen Abschlussworkshop durchzufiihren.
Insbesondere fiir eine Klasse, die definitiv keine Aktivitaten im darauffolgenden Schuljahrhatte
nachholen kénnen, sollte dieses Treffen eine Moglichkeit darstellen, ein Fazit zu ziehen und
einen offiziellen, das Engagement wiirdigenden Abschluss zu erhalten.

Vor den Sommerferien wurde somitam 17.Juni 2020 von 13:00-17:30 Uhr via googleMeet ein
virtueller, vierstiindiger Abschlussworkshop, vom Wuppertal Institut technisch unterstiitzt und
moderiert, durchgefiihrt An diesem nahmen Vertreter*innen der LW1, LW2 und LW4aus allen
beteiligten Akteursgruppen teil inklusive bis zu vier Schiiler*innen pro Lernwerkstatt.

Der Nachmittagwar grob in vier Phasen unterteilt:
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1. Startim Plenum;

Gruppenphase 1: unterteilt nach Lernwerkstitten;

3. Gruppenphase 2: unterteilt nach Akteursgruppen (Lehrkraft, Schiiler*innen,
aufderschulische Akteure);

4. GemeinsamerAbschlussim Plenum.

N

Erkenntnisreich wareninsbesondere die Austauschrdumein Gruppenphase 2, welche rege fiir
deniiberregionalen Austausch genutzt wurden. Durch entsprechende Reflexions-und
Evaluations-generierende Fragen des Wuppertal Instituts konnten die verschiedenen
Perspektiven und unterschiedlich relevanten Momente oder Ereignisse der jeweiligen Akteure
zu Tage gefordert, wertgeschatztund in Zusammenhang gebrachtwerden.

Der Abschlussworkshop rundetedas Schuljahr 2019 /20ab und zwei Lernwerkstatt-Gruppen
konnten erste [deen fiir weitere Aktivitdten fiir Herbst 2020 ansprechen. Erkenntnisseaus dem
Abschlussworkshop sind in die Auswertung im Zuge der wissenschaftlichen Begleitforschung
und responsiven Evaluation (vgl. Kapitel 4) mit eingeflossen. Zudemkonnte der
Abschlussworkshop durch seine Perspektivenvielfaltfiir die Erstellung des Handbuchs wichtige
Einblicke, insbesondere hinsichtlich der Schiiler*innen-Perspektive, liefern.

Nicht zuletzt wurden aufVeranstaltungen zum Thema BNE, Transformatives Lernen oder
Service Learning bereits wahrend der Projektlaufzeit das Projektdesign der Lernwerkstatten,
erste Ergebnisse, Herausforderungen oder Reflexionen zum Forschungsvorhabenmit einer
breiten Fachoffentlichkeit geteilt und zur Diskussion gestellt (eine Liste der Veranstaltungen
siehe Anhang E). Damit wurde sichergestellt,nah am jeweiligen aktuellen Diskurs zu bleiben
und ihn zudem mitzugestalten.

3.2 Methodologische Einbettung des Projektes und zentrale Fragestellungen

3.2.1 Methodologische Einbettung: Transformative Forschung fiir den Wandel

Das Forschungsvorhaben TrafoBNE orientierte sich gemeinsam mit Praxispartner*innenan
einem transdisziplindren Vorgehen (z.B.Jahnetal. 2012; Langetal. 2012) und initiierte im
Sinne einer transformativen Forschung seinerseits gesellschaftliche Veranderungsprozesse (z.B.
WBGU 2011; Schiapkeetal.2017; Wanneretal. 2018; Di Giulio & Defila 2018). Dieser
initiierende Forschungsmodus wurde dadurch deutlich,dass die Lernwerkstdttenund die damit
einhergehenden multiprofessionellen Kooperationenvom Forschungskonsortium angestofden
wurden. Die damit einhergehenden Lernprozesse der beteiligten Akteure aufindividueller,
organisationaler und intersektoraler Ebenestandennicht nur im Mittelpunktdes
Erkenntnisinteresses im Projekt und wurden in vielfaltiger Weise angestof3en.

In dem Forschungsvorhaben TrafoBNE wurden soziale Innovationsakteure mit Akteurendes
schulischen und auféerschulischen Bildungsbereichs mit folgendenZielenzusammengebracht:

e Neue Bildungsformate und -methoden entwickeln und ausprobieren

e Junge Menschen fiir ein Nachhaltigkeitsengagementbegeistern

e Neue Kooperationsformen sowie Ansatze zur lokalen Bewaltigung globaler
Herausforderungen im Kontextvon z.B. Klimawandel erarbeiten und testen

Mit Tippeltkonnen die durch das Projektteam von TrafoBNE initiierten lokalen Verbiinde als
eine Form der ,lose gekoppelten Kooperationen“(2016: 10) bezeichnet werden, in denen sich
unterschiedliche Professionalititsverstindnissebegegnen. Soist es zum Beispiel eine zentrale
Aufgabe einer Lehrkraft,ihren Schiiler*innendie Inhalte eines fachspezifischen Lehrplans
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beizubringen (Qualifikation, nach Fend 2009). Viele der non-formalen BNE-Akteure zielen
dagegen aufeine Sensibilisierung der Schiiler*innenfiir die notwendige sozial -6kologische
Transformation ab und grenzen sich mitihrem Bildungsverstandnis explizitvon einem
schulischen Lernen ab (Singer-Brodowski 2019). Im Hinblickaufdie sozialen
Innovationsakteureexistieren bisher keine Arbeiten zu einem spezifischen
Professionalitdtsverstindnis beziiglich einer Interaktion mit Schiiler*innen3”.Sie sind erstensin
weniger strukturiertenZusammenhangenorganisiert und zweitensist unklar, ob sie
Bildungsarbeit zu ihrer origindren Aufgabe zahlen. Ein intersektorales Zusammenwirken in lose
gekoppelten Kooperationen zwischen Lehrkréften undim weitesten Sinne zivilgesellschaftlichen
Akteuren lebt dabei von einem hohen Mafd an Reflexivitét (z.B. Sol etal. 2018).

Die im Zuge von TrafoBNE initiierten Lernwerkstitten stellten vier Falle dar, in welchen die
Interaktion in multiprofessionellen Kooperationen im Rahmen der wissenschaftlichen
Begleitforschung der Lernwerkstattenuntersuchtwurde. Geradein den Kooperationsstrukturen
zwischen Lehrkraften und aufRerschulischen Partner*innen werden durch Ansatze wie Service
Learning Professionalisierungsprozesse angestofien (Fahrenwald 2014). Dabei war - in
Ankniipfungan die Studie von Bludau (2016) zu Kooperationen zwischen Lehrkraften und
Nichtregierungsorganisationen - fiir die Forschung interessant, inwieferndie
Lernbegleiter*inneneinen Perspektivwechsel erlebten und mehr Reflexivititaufbauten.Bludau
konzentrierte sich vor allem aufdie individuelle Ebene der Kooperation von
Lernbegleiter*innenim Kontext aufderschulischer Kooperationenim Rahmenvon Globalem
Lernen, was im vorliegenden Forschungsvorhaben erganzt wurde durch einen Blickaufdie
Interaktion und somit den Raum zwischen den Individuen.Denn genau in diesen Interaktionen
konnen neue Praktiken und Handlungen etabliertwerden.

3.2.2 Fragestellungen des Projektes

Die zentralen Fragestellungen des Projektes waren:

e Inwiefernkonnen Lernwerkstiatten im Modus des Service Learning einen geeigneten
methodischen Ansatz fiir die Ermoglichung eines transformativen Lernens und des
Engagements von Jugendlichen im Kontext sozialer Innovationen darstellen?

e Welchen Beitrag konnen Lernwerkstatten im Modus des Service Learningzur
konzeptionellen und inhaltlichen Weiterentwicklungvon Umweltbildung und BNE
leisten?

e Welche Implikationenbringt diese Weiterentwicklung fiir die Férderung von
Umweltbildung und BNE fiir die Politik mit sich und wie kdnnen sie im Rahmen
schulischer und auf3erschulischerUmweltbildung/BNE gestarkt werden?

Inden vier Lernwerkstadtten im Projekt TrafoBNE lagen unterschiedlich ausgestaltete
Kooperationen vor. Injeder der vier Schulen wurde mit mindestens zwei auféerschulischen
Partner*innenkooperiert. Gefragt wurdedaher, wie die jeweiligen Akteureihre Rollen in diesen
Kooperationen verstanden und veranderten sowie welche neuen Praktiken sie durch die
Lernwerkstatten entwickelten. Die Beziehung zwischen Lehrendenund Lernendenistim
transformativen Lernen als besonders bedeutsam einzuschitzen,weshalb ein besonderer Fokus

37 Fiir die Akteursgruppe der sozialen Innovationsakteure ware auch zu diskutieren, ob tiberhauptvon einem
Professionalititsverstindnis im padagogischen Kontext gesprochen werden kann. So kann Professionalisierung im Feld der Bildung
und Erziehung verstanden werden als eine Form der “starker wissenschaftlich abgesicherten Form von Beruflichkeitund im Sinne
der Suche nach einer Steigerung der Effektivitit und Qualititsverbesserung der padagogischen Arbeit* (VBW 2012: 16f.). Dies trifft
aufnon-formale Bildungstriger zu. Fiir soziale Innovationsakteure, die eine Bildungsarbeit nichtzu ihrer hauptberuflichen Tatigkeit
zahlen, diirfte dies jedoch nicht zutreffen.
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aufder Perspektive der pidagogischen Begleiter*innenlag. Die Schiiler*innenperspektive wurde
bei den Fragen an die Lernbegleiter*innen beriicksichtigt und auch bei der teilnehmenden
Beobachtungim Zuge der responsiven Evaluation mitaufgenommen.

Der Forschunglagen folgende Annahmen zu Grunde:

e Die Lernprozesse fiir ein Engagement werden bei den Schiiler*innen besonders gut
ermoglicht, wenn die Kooperationender verschiedenen Akteurein den
multiprofessionellen Netzwerken gelingen.

e Die Lernwerkstiattenim Modus des Service Learning sind dann erfolgreich, wennsoziale
Innovationsakteuremit non-formalen Bildungstragernund Lehrkraften aufeine Weise
in multiprofessionellen Netzwerken kooperieren, die fiir alle Beteiligten neue
Bedeutungen hervorbringtund daher neue Praktiken entstehen ldsst.

Daraus ergab sich die folgende iibergeordnete Forschungsfrage der wissenschaftlichen
Begleitforschung:

Welche Lern- und Professionalisierungsprozesse werden durch eine Lernwerkstatt im Modus des
Service Learning und in Kooperation mit sozialen Innovationsakteuren bei allen Beteiligten (im
Hinblick auf Nachhaltigkeit und gesellschaftliche Transformationsprozesse) angestofSen?

Folgende weitere Fragen warfdas Forschungsvorhabenauf:

Kooperationsbedingungen und -prozesse:

e Wasbedeutete Nachhaltigkeit fiir die verschiedenen Akteure?

e Waswaren Motive, sich innerhalb der Kooperation einzubringenund welche Rollen
wurden angenommen?

e Welche Beziehungenergabensich aus den Kooperationen und welche Auswirkungen
hatten diese aufdie jeweils eigene berufliche Ausrichtung (Professionalisierung), aufdie
Organisation/Initiative und aufdie Lernwerkstatten?

e Wiebewertetendie verschiedenen Akteure ihre Kooperation in den Lernwerkstatten?

e Welche Rolle spielten die Kooperationenfiir die Akteure mit Blickaufdie eigene
berufliche Entwicklungund die Organisation, der sie angeh 6ren?

Mit Blick auf Lernprozesse in den Lernwerkstitten:

e Woherkam der Impuls, sich fiir das Thema Nachhaltigkeitzu engagieren?

e Welche Annahmen hatten die Lernbegleiter*innen iiber die Lernprozesse der
Schiiler*innen?

e Welche Aspekte der Lernwerkstattfanden die verschiedenen Akteure besonders
herausfordernd? Welche habensie irritiert?

e Inwiefernhaben die Lernwerkstatten Reflexionsprozesse bei den Beteiligten
angestofden?

e Wiehabendie Lernwerkstattendie Beteiligtenmotiviert, Neues zu entwickeln?

e Inwiefernerlebten die Lernbegleiter*innen Perspektivenwechsel?

e Wiewurden die Praxisaktivititen von den Schiiler*innen aufgenommenund umgesetzt?
Welche fachliche Begleitung der Lernbegleiter*innen konnte beobachtet werden und wie
reagierten die Schiiler*innen darauf?
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3.3 Methodisches Vorgehen in der wissenschaftlichen Begleitung und
Responsiven Evaluation

Die Studie im Rahmen des Forschungsvorhabens wurdeim Sinne einer qualitativen
Sozialforschung durchgefiihrt (z.B. Flick2017) und integrierte eine Teilstudieals
wissenschaftliche Begleitforschung und eine Teilstudie als Responsive Evaluation.

3.3.1 Datenerhebung und Auswertung in der wissenschaftlichen Begleitforschung

Datengrundlage fiir die wissenschaftliche Begleitforschung waren 14 leitfadengestiitzte
Expert*innen-Interviews (Kruse etal. 2015: 166) (AnhangA). Die im Projekt TrafoBNE
teilnehmenden und im Rahmen der Begleitforschung befragten Personenwurdendabei als
Expert*innen (Bogner etal. 2014) fiir die Gestaltungder Lernprozesse der Schiiller*innen in den
Lernwerkstatten sowie fiir die Realisierungihrer Kooperation in den multiprofessionellen
Teams betrachtet.

Die an den Lernwerkstétten beteiligten aufderschulischen Akteurejeder Organisation bzw.
Initiative sowie die Lehrkraftewurdeneinzeln interviewt. Insgesamtwurden 14 Inte rviews mit
vier Lehrkraften und zehn aufderschulischen Partner*innen durchgefiihrt. Als
Befragungszeitpunkt wurde ein Zeitpunkt nach den ersten aufierschulischen Aktivititen
gewadhlt, sodass die Interviewsmit den Lehrkraften im Winter 2019 /2020 startetenund im
Sommer 2020 abgeschlossenwurden. Einzelne Interviews mit aufierschulischen Akteuren
wurden je nach Verfiigbarkeit wahrend oder nach Ende der Lernwerkstitten bis zum Sommer
2020 durchgefiihrt.

Die Interviews wurden (aufgrund Corona-bedingter Abstandsregeln) vorrangig telefonisch
gefiihrt und mit einem Audio-Aufnahmegerat aufgezeichnetund anschliefiend transkribiert.
Nachdem alle Interviews transkribiertwaren, wurden zusammenfassende Fallbeschreibungen
erstellt. Die Transkripte wurden anschliefend im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse in
MaxQDA (z.B. Kuckartz2018) ausgewertet. Dazu wurde das komplette Material kodiert und
einer interpretativen Auswertung zugefiihrt (Radiker & Kuckartz2019,S.12). Das
Kategoriensystembestand aus theoretisch abgeleitetena priori Kategorien und wurde um
induktive Kategorien erweitert. Erste Kategorien wurden auf Basis einschlagiger Literatur
entworfen und durch induktiv entwickelte Kategorienaus dem Material erweitert. Somit
entstanden die folgenden Kernkategorien: Rahmenbedingungen, Motive, pddagogisches
Selbstverstandnis, UmsetzungService Learning, Engagement in Kooperation und
Herausforderungen in Kooperation (Anhang D).38 Mit diesen Kategorien wurden zu Beginn drei
Interviews (ausjeder Akteursgruppe eines) kodiert und das Kategoriensystementsprechend
erweitert bzw. angepasst, Memos erstellt zur Abgrenzungzu anderen Codes und die Kategorien
mit Ankerbeispielen versehen. Dabei wurden auch Textstellen mehrfach codiert (siehe auch
Kuckartz2018).

Die Interpretation des Materials geschah im Vergleichder Akteureund unter einersukzessiven
theoretischen Riickbindung. Sowohl die Kategorien, als auch ausgewahlte Interpretationen des
Materials wurden in interdisziplinaren Forschungskolloquien diskutiert undso einer
intersubjektiven Interpretation zugefiihrt. Damit wurden zentrale Giitekriterien qualitativer
Forschung erfiillt (Steinke 2007).

3% Die Kernkategorien werden in Kapitel 4.1 fett markiert.
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3.3.2 Datenerhebung und Auswertung in der Responsiven Evaluation

Die Interviews wurden erganzt mit Daten aus einer Responsiven Evaluation (Stake 2004). Fiir
diese Evaluation wurden ein Leitfaden fiir eine teilnehmende Beobachtung der
auflerschulischen Lernwerkstitten, eine Checklistesowie ein Instrument, welches die
Schiiler*innen zur Selbstreflexion anregen sollte, entwickelt und angewendet.Das Vorgehen bot
die Moglichkeit, vielfaltige Anldasse der Reflexion zu schaffen, um Lernprozesse bei den
Beteiligten zu initiieren. Es integrierte gleichzeitigSelbst- wie Fremdbeobachtung

Die teilnehmenden Beobachtungen wurden besonders in der Begleitungder Praxisaktivitdten in
den Lernwerkstatten eingesetzt. Fiir den Beobachtungsleitfaden wurden die existierenden
Kriterienkataloge zur Qualitatssicherungvon Service Learning aus den USA (NYCL 2008) und
des deutschen Service Learning Netzwerks (Seifertetal. 2012) als Ausgangsbasis herangezogen.
Ebensofanden die theoretisch fundierten Arbeitenvon Stake (2004 ) zur Responsiven
Evaluation Beriicksichtigung. Hier riickten die Lern- sowie Austauschprozesse zwischen
verschiedenen Akteursgruppen (Evaluator*innen und Evaluierte) in das Zentrum.

Es wurden die drei folgenden Konzeptbausteine entwickelt, die im Folgendennaher vorgestellt
werden:

1. einBeobachtungsleitfaden fiir die teilnehmende Beobachtung der Praxisaktivititen durch
Vor-Ort-Besuche des Projektteamsals Instrumentzur Fremdevaluation;

2. eine Checkliste fiir die Praxisakteure (Lehrkrafte, aufderschulische Bildungsakteure und
soziale Innovationsakteure) als Instrument der Selbstevaluation;

3. einModul zur (Selbst-)Reflexion fiir die Schiiler*innenin Form von in Gruppenarbeit
erstellten Produktenzu Prozessen und Ergebnissen der Lernwerkstatt.

1) Teilnehmende Beobachtung

Die teilnehmende Beobachtung zielte daraufab, dieim Rahmender Lernwerkstatt
stattfindenden Praxisaktivitdtenvertiefend in den Blickzu nehmen. Dazu wurde ein
Beobachtungsleitfaden (Anhang B) entwickelt.Er fokussierte neben allgemeinen Informationen
zum beobachteten Sachverhalt (z.B. Aktivitat, Beteiligte), vor allem aufdie Rollenverteilung und
die spezifischen Aktivititen der Teilnehmenden. Dabei wurde ein besonderes Augenmerk auf
die Qualitat der Zusammenarbeit der aufderschulischen Akteure mit den Schiiler*innen gerichtet
(z.B. Wer istthemensetzender Akteur? Werden die Wiinsche und Vorschlage der Schiiler*innen
aufgegriffen? Wie wird mit Konflikten umgegangen?). Des Weiteren bildeten die Aufbereitung
der Themen und die dafiir genutzten (interaktiven) Methoden wahrend der Praxisaktivititen
einen Schwerpunkt. Damit wurde auch die Art und Weise der (partizipativen) Einbindung der
Schiiler*innen untersucht. Aufgegriffen wurdennebstdem die im Kontextdes Service Learning
relevanten Aspekte wie Moglichkeiten der Reflexion, Umgang mit Konfliktenund weitere.

Der Leitfaden wurdevon den wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen des Wuppertal Instituts und
der Freien Universitat bei den Besuchenin den Lernwerkstatten eingesetzt. Ein erster Test des
Beobachtungsbogens fand aufdem Auftaktworkshop der Lern werkstétten statt (siehe Kapitel
3.1.2). Darauthin wurden noch leichte Anpassungenvorgenommen. Pro Lernwerkstatt sollten an
allen Schulstandorten mindestens zwei teilnehmende Beobachtungen durchgefiihrt werden.
Aufgrund der Corona-bedingten Schulschliefiungenund dem damiteinhergehenden Ausfallvon
Praxisaktivitaten waren in den unterschiedlichen Schulstandortenteils nur wenige
Beobachtungenvon Praxisaktivitaten moglich.

Der Auswertungliegen neun Beobachtungsprotokolle zu Praxisaktivitdten, die im Rahmen der
Praxistage der jeweiligen Lernwerkstitten realisiert wurden, zugrunde. Die Beobachtungen
wurden jeweils von ein bis zwei Personen aus dem Projektteam vorgenommen. Der Auswertung
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liegenrund 60 Seiten Datenmaterial zugrunde. Dartiber hinaus konnte das
Beobachtungsprotokoll zur Dokumentation des lernwerkstattiibergreifenden Auftaktworkshops
herangezogen werden sowie das Protokoll des Abschlussworkshops.

Tabelle 1: Praxisaktivititen im Uberblick
Lernwerkstatten (LW) LW1 LW 2 LW4
AuBerschulischer Sozialer Sozialer Sozialer Innovationsakteurund
Lernort Innovationsakteur | Innovationsakteur | non-formaler Bildungstrager
Termine 30.10.2019 21.11.2019 24.01.2020
30.10.2020 29.01.2020 02.03.2020
05.02.2020 05.10.2020
06.10.2020
Zeitdauer 8:30-16:00Uhr | 9:30-11:30Uhr | 9:00-14:45 Uhr
8:00-14:00 Uhr | 8:15-11:30Uhr | 9:00-15:00 Uhr
8:15-11:30 Uhr 8:40-13:00 Uhr
8:30-13:15 Uhr
Beobachtungsprotokolle | 2 3 4

Quelle: eigene Darstellung, Wuppertal Institut

Die Auswertung erfolgtedurch eine systematische Analyse der Daten entlang der nachfolgenden
Themenschwerpunkte - angelehntan die Qualitatskriterien fiir Service Learning:

e Zielfokusund Stand der Umsetzung der Praxisaktivitaten,

e Rollenverteilung zwischen Lehrkraften und aufderschulischen Akteuren,

e Rahmungder Praxisaktivitaten (Auftakt, Einfiihrung), themensetzende Akteure und
Anndherungan die Thematik,

e Strukturiertheit versus Freirdume (Vorstrukturierung, Art und Umfang von Freirdumen,
aufderplanmafiige Veranderungen des Tagesablaufs),

e Arbeitsweise und eingesetzte Methoden,

e Partizipative Einbindungund Reflexionsangebote fiir die Schiiler*innen,

e Kommunikation und Kooperation der Schiiler*innenmit den weiteren Akteursgruppen
und der unterschiedlichen Akteursgruppen untereinander,

e Motivation der Schiiler*innen, Konfliktfelder, Atmosphire und

e Sozialklimainsgesamt.

2) Checklisten

Die Checklisten wurdenden Lernbegleiter*innen als Instrument zur Selbstevaluation zur
Verfligung gestellt. Sie dientenihnen als Reflexionsstimulus und Sensibilisierung im Hinblickauf
die Anforderungen von Service Learning. Die Checklisten basierten, ebensowie der
Beobachtungsleitfaden, aufeiner starken Partizipationsorientierung im Rahmen von BNE und
Service Learning. Sie wurdenebenfalls aufder Grundlage der Service Learning -
Qualitatskriterien in Form eines weitgehend standardisierten Fragebogens, erweitert um einige
offene Fragen, entwickelt. Dies sorgte fiir leichte Handhabbarkeitund trug dem Umstand
zeitlicher Engpasse bei den ausfiillenden Akteuren Rechnung. Die Checklisten (vgl. Anhang C)
wurden abgestimmt aufdie einzelnen Akteursgruppen (Lehrkrafte, non-formale Bildungstrager
und soziale Innovationsakteure) spezifiziert, um den Beteiligten ein Evaluationsinstrument fiir
die auferschulischen Aktivitiatenin den Lernwerkstitten an die Hand zu geben, das es erlaubt,
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die erfolgten Aktivititen mit wenig eigenem Aufwand selbst reflektieren zu konnen. Dazu
wurden zu den folgenden ibergreifenden Themen jeweils Cluster von Fragen gebildet, die von
den Akteuren liber die Antwortkategorien aufeiner Skala von ,trifft voll zu, trifft eher zu, trifft
eher nicht zuy, trifft gar nicht zu und keine Angabe“beantwortet werden konnten:

e Auswahlder Praxisaktivitiaten

e Umsetzung der Praxisaktivititen

e Beschreibungder Erfahrungen aus dem fachbegleitenden Unterricht

e Motivation und Interesse der Schiiler*innen an den Praxisaktivititen und am
fachbegleitenden Unterricht

e Kommunikation und Kooperation der beteiligten Akteursgruppen

e Highlights, Knackpunkte und Wiinsche zu den aufgelisteten Schwerpunktthemen der
Lernwerkstatten.

Das Ausfiillen der Checklisten erfolgte freiwillig. Sie wurdennach Abschluss aller
lernwerkstattspezifischen Praxisaktivititen zuriickzugeben. Insgesamt konnte ein Riicklaufvon
15 Checklisten verzeichnet werden. Im Rahmender Lernwerkstatt 3 konnten Corona-bedingt
keine Praxisaktivitdtenstattfinden und die Lernwerkstatt wurdevon der Lehrkraft vorzeitig
abgebrochen. Es wurde zwar eine Checkliste von einem non-formalen Bildungsakteur
eingereicht, diese wurde jedoch nur bedingtin die Auswertungmit einbezogen.

Tabelle 2: Datengrundlage der Checklistenim Uberblick
Lernwerkstitten (LW) LwW1 LW 2 LW3 LW 4
Praxistage 1 3 0 5
Lehrkrafte (LK) 2% 0 0 4
Soziale Innovationsakteure 2 1 0 2
Non-formale Bildungstrager 0 1 1 2
Gesamt 4 2 1 8

Anmerkung: * Diese Checklisten wurden jeweils von zwei Lehrkradften gemeinsam ausgefllt.

Quelle: eigene Darstellung, Wuppertal Institut

Die Auswertung der Checklisten erfolgte aufgrund der geringen Datenlage qualitativiiberdie
Darstellung von Auffalligkeiten - tibereinstimmendemund vor allem abweichendem
Antwortverhalten der unterschiedlichen Akteursgruppen -, bezogen aufdie gesamten
Aktivitdten einer Lernwerkstatt. Im Fokus stand besonders der Abgleich von variierenden
Antworten von Lehrkraften und aufRerschulischen Akteuren, um die Divergenz von Perspektiven
innerhalb der multiprofessionellen Kooperationen in den Blickzu nehmen und daraus
Schlussfolgerungen fiir Fortbildungsbedarfe im Hinblickaufweitere Kooperationen zu ziehen.
Ebensowurden die Ausfithrungen der Beteiligten aus den nicht-standardisierten
Antwortfeldern zu den jeweiligen Frageclustern - ,Highlights, Knackpunkte und Wiinsche“ -
erfasstund interpretiert.

Die Auswertung der Checklistenerfolgte —anders als die Interviews in der wissenschaftlichen
Begleitung - nicht akteursspezifisch im Vergleich, sondern pro Lernwerkstatt. Damit wurde
daraufabgezielt, die Kontextbedingungender einzelnen Lernwerkstatten besser abzubilden. Die
Auswertung erfolgte nach den oben genannten Kategorien. Zu allen Kategorien wurden
zusatzlich zum Antwortverhalten der Beteiligten die Erfolgsfaktoren und Barrieren dargestellt.
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3) Webinare

Das Projekt sollte nicht zuletzt bedeutsame Prozesse der individuellen Reflexion bei den jungen
Menschen anstofden. Als moglicher medialer Zugang dazu wurde den Schiiler*innenim letzten
Drittel der Lernwerkstatten die Moglichkeit gegeben, in zwei Webinaren mit Akteuren eines
Filmkollektivs mehr zur Videoproduktion mittels Handykamera zu erfahren.Schiiler*innen sind
heutzutage meist mit der Technik bereits vertraut, benétigenjedoch gezielte journalistische und
padagogische Unterstiitzungbei der Erstellung kleiner Filmskripte,der Gestaltunggelungener
Szenen und Texte. Die Videos sollten neben der Selbstreflexion ihrer Erfahrungenin den
Praxisaktivitdten zur Auféendarstellungder eigenen Lernwerkstdttendienen. An den Webinar-
Angeboten nahmeninsgesamt elf Schiiller*innenwahrend des Corona-Lockdowns teil, woraus
jedoch letztlich keine Videos entstanden, vermutlich aufgrund der andauernden Pandemie mit
Homeschooling und vielfaltigendigitalen Anforderungen sowie der zeitlichen Distanz zu den
Praxisaktivititen im Rahmen der Lernwerkstitten (siehe Reflexionen dazu im Kapitel 4.5).

Neben diesen empirischen Ergebnissen wurden iiber den Auftakt- und Abschlussworkshop
sowie das im April 2021 durchgefiihrte Fachgesprachmit Gastenaus den Bereichen Service
Learning, BNE und transformatives Lernen Erkenntnisse gesammelt, die in die folgende
Darstellung der Gesamtergebnisse eingeflossen sind.
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4. Empirische Ergebnisse des Projekts: Kooperationund
Professionalisierung fiir Service Learning und BNE

4.1 Die Perspektive der Lernbegleiter*innen: Ergebnisse aus der
wissenschaftlichen Begleitforschung

Im Folgenden werden die Ergebnisseaus der wissenschaftlichen Begleitforschung dargestellt.
Dabei erfolgt die Darstellung entlangder Kernkategoriendes Kategoriensystems, die im
Folgenden fett markiert sind. Die Interviews mitden Lernbegleiter*innen wurden vergleichend
zwischen den verschiedenen Akteursgruppen (Lehrkrafte, non-formale Bildungsakteure und
soziale Innovationsakteure) ausgewertet und die Ergebnisse werden hier zunachst separat pro
Gruppe und anschliefdendin einem iibergreifenden Vergleich dargestellt.

4.1.1 Die Perspektive der Lehrkrafte

Die interviewten Lehrkrifte deckten verschiedene Facher, wie Geographie, Biologie und einen
integrierten Projektkurs (mit Physik, Biologie, Geographieund Geschichte), ab. Ihre Klassen
umfassten die Jahrgangsstufen sechsbis elf. In einer Lernwerkstatt konnte die Perspektive der
Lehrkraft nichtim Rahmen einesInterviews erhoben werden. In anderen Lernwerkstatten
wurden zwei involvierte Lehrkrifte befragt Alle interviewten Lehrkrafte warenvergleichsweise
jung und hatten dementsprechend nur einige Jahre Berufserfahrung (ca. 3-5 Jahre).

Thre Motive zur Teilnahme an dem Projekt TrafoBNE speisten sich aus einer Mischung von

e einem inhaltlich-nachhaltigkeitsbezogenem Interesse und der Bereitschaft,durch die
Projektteilnahme das individuelle paddagogische Handelnzu verbessern,

e einem Interesse,im Hinblickaufpersonliche Konsum- und Lebensstil-Entscheidungen
dazuzulernen,

e dem Bestrebennach der Realisierung und Weiterentwicklungpartizipativer und
projektorientierter methodischer Ansatze fiir ihre Schiiler*innen,

o strategischen Uberlegungenzur Stirkung von Nachhaltigkeit an der eigenen Schule und

e demInteresse an einer Kooperation mit einem Forschungsprojekt.

Die Lehrkrafte sahen sich in der Entwicklung der Lernwerkstiattenmit unterschiedlichen
Voraussetzungen und Rahmenbedingungen fiir die Praxiskooperationen mit den jeweiligen
auflerschulischen Akteuren konfrontiert. In zwei Schulen waren jeweils zwei Lehrkriftein die
Entwicklung und Umsetzung der Lernwerkstatteneingebunden. Diese Schulenbefanden sich
gleichzeitigin allgemeinen Schulentwicklungsprozessen und die Lehrkrafte erhielten eine
besondere Unterstiitzung der jeweiligen Schulleitung. In den anderen beiden Schulen warendie
Schulleitungen nach Aussage der Lehrkréfte entwederneutralbis distanziert gegeniiberdem
Vorhaben oder nicht beteiligt an den Entscheidungen tiber die Kooperation.

Inallen Lernwerkstattenspielte die Thematisierung der Fridays for Future Bewegungeine Rolle
in den anfinglichen Uberlegungender Lehrkrifte zur Teilnahme am Projekt, denn einige
Schiiler*innen und auch einige Lehrkrafte waren aufden Demonstrationen der Bewegungim
Frithjahr 2019 gewesen.Eine Lehrkraftsuchte in der Teilnahme am Projekt eine Moglichkeit,
den Schiiler*innen praktische Nachhaltigkeitsinitiativenaufzuzeigen - jenseits vom reinen
Aktivismus des Protestsaufder Strafde.
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Insgesamtbeschriebenalle Lehrkrafte in ihrem padagogischen Selbstverstandnis eine
ausgepragte Schiiler*innenorientierung und eine grofde Wertschitzunggegeniiber einem
projekt- und handlungsorientierten Lernen.Fast alle Lehrkrafte dufderten sich dabei kritisch-
abgrenzend zum formalen Schulsystem, das solch einem Lernenzu wenig Raum geben wiirde.
Die Kooperation mit Akteuren sozialer Innovationen wurde dahervon ihnen als Chance
begriffen, nicht nur aufderschulische Lernorte zu entdecken,sondern auch konkrete Erfahrungen
zu Nachhaltigkeitzu sammeln und damit das Thema Nachhaltigkeitfiir die Schiiler*innen
praktisch werden zu lassen. Fiir mehrere Lehrkrafte stellte die nachhaltigkeitsbezogene
Vernetzung, und - hiermit korrelierend - eine Weiterentwicklung des eigenengrundlegenden
Wissens sowie der eigenen auf Nachhaltigkeit ausgerichteten padagogischen Praxis, eine
entscheidende Motivlage und Voraussetzungzur Kooperation dar. Besonders fiir eine Lehrkraft
stand hier die Suche nach einem geeigneten padagogischen Umgang mit ihreneigenennegativen
Emotionen im Kontext von Klimawandel im Mittelpunkt. Einige Lehrkraftenahmensich vor,
eine langerfristige Kooperation mit aufderschulischen Akteuren zu Themen der Nachhaltigkeit
einzugehen und dafiir auch im Kreis ihres Kollegiums zu werben.

Zentrale Fragenfiir die Lehrkraftewaren:

e Welche Methoden kénnen Schiiler*innen fiir ein praktisches Nachhaltigkeitshandeln
begeistern?

e Wiekonnen sie Kindern und Jugendlichen das Thema Nachhaltigkeitndher bringen,
ohne sie zu liberfordern?

e Wiekonnen sie mitihren eigenen Emotionen umgehen,die im Zusammenhangmit dem
Klimawandelstehen?

Im Hinblick aufdie konkrete Umsetzung von Service Learning stellte vor allem die
Ergebnisoffenheit des Projektes fiir die Lehrkrafte eine anfangliche Herausforderung dar. Diese
Ergebnisoffenheit wurde vor allem im Rahmender Reflexionen zum Auftaktworkshop
ausgedriickt und durch die interviewten Lehrkrafteunterschiedlich bewertet: einige Lehrkréfte
sahen eine grundsatzliche Ambivalenzin der Offenheit beziiglich der Projektidee im Sinne der
Partizipation der Schiiler*innenaufder einen Seite und der Beteiligung bestimmtersozialer
Innovationsakteureund non-formaler Bildungspartner*innen und dem damit eingegrenzten
Ideenspektrumaufdem Auftaktworkshop aufder anderen Seite. Andere Lehrkrafte nahmenaus
dem Auftaktworkshop trotz der Ergebnisoffenheit eine wichtige Orientierung hinsichtlichder
Zusammenarbeit mit den auféerschulischen Partner*innen und eine erste Klarungder Rollen
bzw. Aufgaben mit.

Die Konkretisierung der Lernwerkstattennach dem Auftaktworkshop erfolgte dann
gleichermafien divers in den einzelnen Lernwerkstitten und zeichnete sich auch durch ein
unterschiedlichausgestaltetes Engagement in der Kooperation aus. Besondersin zwei
Lernwerkstitten wurde von den Akteuren eine intensive Anbahnungsphase der Kooperation mit
vielen gemeinsamen Absprachenzwischen den Lehrkraftenund den auferschulischen
Partner*innentiber das Design der Lernwerkstatt und im Besonderender Praxisaktivititen
vorgenommen. Fiir eine Lehrkraft stand dabei ein Austausch iibereine gemeinsame Vorstellung
des spezifischen Lernens in der Lernwerkstattsogar im Mittelpunkt. Uberdies ging es um
Absprachen zu Verantwortungsbereichenund Entscheidungsprozessen. Bei einer Lernwerkstatt
war die Lehrkraft bereits vor Projektbeginnin einem losen Austausch mitden
Praxispartner*innen. Nach der gemeinsamen Planung der Lernwerkstitten in dieser
Lernwerkstattdie Verantwortung fiir die aufderschulischen Praxisaktivititen vor allem bei den
aufderschulischen Partner*innen gesehen. Die beteiligten Lehrkrafte in den Lernwerkstatten mit
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dieser intensiven Anbahnungsphasegaben die Zustandigkeit fiir die Konkretisierung und
Ausgestaltung der Praxisaktivititen ab, vertrauten aufeine methodisch -didaktisch qualititsvolle
Umsetzung der besprochenen Themenfelder durch die sozialen Innovationsakteureund banden
diese - zum Teil unabhadngig von den Praxisaktivititen - in ihren Unterrichtein. Eine Lehrkraft
zeigte sich in diesem Prozess als besonders unsicher im Hinblickaufihre Rolle, die von
Zuruckhaltung wahrend der Planung und Umsetzung der Praxisaktivititen gepragt war.

In den anderen Lernwerkstitten verlief die konkrete Planung der Lernwerkstatten zwar
ebenfalls erfolgreich, war jedoch bisweilen von Missverstdandnissen und Herausforderungen
gepragt. Eine Lehrkraft musste die urspriingliche I[deezum Design der Lernwerkstatt vom
Auftaktworkshop aufgrund von schulischen Anforderungenmodifizierenund besprach diese
Anderung nur mit dem non-formalen Bildungsakteur des lokalen Lernwerkstatt-Teams, was zu
Frustration bei dem sozialen Innovationsakteur fiihrte. Fiir die andere Lehrkraft spielte
besonders der Anspruch der Schiiler*innen-Partizipation eine wichtige, zugleich jedoch die
Planung der Praxisaktivititenverlangsamende, Rolle: dieser Anspruch fiithrtein der
Konkretisierung der Lernwerkstattzu einer zeitaufwandigen Suche nach weiteren sozialen
Innovationsakteuren fiir die Kooperation. Letztlich konnten diese Kooperationenaufgrundder
Schulschliefungendurch den Corona-bedingten Lockdown im Friithjahr 2020 nicht realisiert
werden.

In den Lernwerkstatten, in denen Praxisaktivitdten an den sozialen Innovationsorten umgesetzt
werden konnten, verkniipften die Lehrkrafte in unterschiedlicher Weise die Praxisaktivititen
mit dem eigenen Fachunterricht und nutzten die auféerschulischen Aktivititen partiell zur
Bewertung des Wissensstandes ihrerSchiiler*innen. Die fachliche Riickbindung der
thematischen Schwerpunkte aus den auferschulischen Aktivititen der Lernwerkstitten gelang
den Lehrkraften dabeiunter Nutzung vielfiltiger Materialien, die vereinzelt von den
aufderschulischen Partner*innen bereitgestellt wurden. In zwei Lernwerkstatten 6ffneten die
Lehrkrafte ihren Unterrichtund lief3en die sozialen Innovationsakteure oder die non-formalen
Bildungspartner*innen einzelne Unterrichtseinheiten gestalten.

Nebenher diente die Lernwerkstatt den Lehrkraften als eigene Fortbildung zu inhaltlichenund
methodischen Aspekten von BNE. Sie suchten zudem Moglichkeiten der strategischen
Verkniipfung mit Bemiihungenum eine nachhaltige Organisationsentwicklungihrer Schulen.
Besonders beiden Schulen, die sich in einem Schulentwicklungsprozess befanden, wurden die
schulischen Kontextbedingungen von den Lehrkréaften als forderlich fiir das Projekt allgemein
beschrieben.

Eine bei allen Befragten genannte Herausforderung in der Kooperation war die Zeit. Fehlende
Zeithatdie Lehrkrafte vor dem Projekt daran gehindert, in ihrem Unterrichtsalltag
projektorientierter und praktischer zu arbeiten und sie wiinschten sich Zeit und Ruhe,um den
Projektprozess bewusster zu durchlaufen.

Der Umgang mit der Knappheit der RessourceZeit war aus Sicht der Lehrkréfte besonders fiir
die Anfangsphase der Kooperation entscheidend,da es geniigend Zeit und Raum fiir ein
Teambuilding mit den auferschulischen Akteuren bedurfte. [hre eigene Rolle sahen die
Lehrkrifte vor allem im Hinblickaufdie organisatorische Planungder aufderschulischen
Lernaktivitaten, der inhaltlichen Verkniipfung der Praxisaktivititen mit dem Lehrstoff des
Fachunterrichts, planerischen undrechtlichen Belangen, wie der Kommunikation mit Eltern und
Schulleitung, oder der Organisation der Anfahrt zu den sozialen Innovationsorten sowie der
allgemeinen padagogischen Begleitung.

Die Herausforderungenin der Kooperation, mit denen sich die auf3erschulischen Partner*innen
wahrend des ganzen Projekts konfrontiert sahen, benannten die Lehrkrafte grofiteils
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unaufgefordertund eigeninitiativ.Besonders die Lehrkrafte aus den zwei Lernwerkstatten mit
denintensiven Anbahnungsphasen der Kooperation machten deutlich, dassihnendie
Rahmenbedingungenan den sozialen Innovationsorten bekanntseien, verwiesen auf
vergangene Kooperationserfahrungen und thematisiertendie teilweise eingeschrankten
Moglichkeiten der aufderschulischen Partner*innenund gleichzeitig die dominante Stellung der
Schulen im Kontext der Kooperationsaktivititen, die sich vor allem aufzeitliche Engpasse und
weniger Flexibilititim Hinblickaufgemeinsame Treffen bezog. Diese Thematisierung der
Herausforderungen fiir auf3erschulische Partner*innen kann als Zeicheneiner
Perspektiveniibernahme betrachtet werden.

4.1.2 Die Perspektive der non-formalen Bildungsakteure

Die vier befragten aufderschulischen, non-formalen Bildungsakteure kamenallesamt aus
Organisationen, die bereits langjdhrige Erfahrungen mit Naturpadagogik, Umweltbildung, BNE
oder Bildungsansitzenim Kontext einersozial -6kologischen Transformation hatten. Ihre
unterschiedlichen Rahmenbedingungen hatten jedoch einen groféen Einfluss aufden
Projektverlauf. Sie alle waren fest angestellt in diesen Organisationen, allerdings mit
unterschiedlichem Umfang und in diversen Aufgabenprofilen. Obwohl die befragten non -
formalen Bildungsakteurein pddagogisch ausgerichteten Einrichtungen arbeiteten,hatten nicht
alle eine padagogische Ausbildungund/oderleiteten im Rahmen ihrer jeweiligen Einrichtung
padagogische Angebote.Diejenigen, die intensivin die pddagogische Praxis eingebunden waren,
reflektierten ausfiihrlich - unabhingig von einer padagogischen Ausbildung - tiber ihre
padagogischen Grundsatze, Ziele und Methoden. Die interviewten Akteure wurden den
Lehrkriften in einzelnen Fallen als Kooperationspartner *in vom Forschungskonsortium
vorgeschlagen und teilweisevon den Lehrkraftenbzw. den Schiiler*innenselbst ausgewahlt.

Die Motive aller non-formalen Bildungstrager zur Teilnahme am Projekt zeigten sich insgesamt
starkbeeinflusst vom konkreten Projektdesign, in dem die Beteiligung der Schiiler*innenund
die Verbindung von praktischen und reflexiven Elementen des Lernens einen hohen Stellenwert
einnahmen. Mit solchen Formaten hatten die Akteureunterschiedlich viel Erfahrung. Alle
schatzten die praktischen Aktivititen im konkreten Projektdesign. Vor allem fiir einen Akteur
war die theoretische Auseinandersetzung mit dem Konzept “transformativer Bildung” eine
wichtige zusatzliche Motivationsquelle. Auch die anderen Akteureverfolgten individuelle Fragen
im Projektkontext:

e Wiegelingt eine umfangreichePartizipation der Schiiler*innen?

e Wielassen sich Schulunterricht, Praxisaktivititenund Reflexion verbinden?

e Welche Rollen kdnnen sie selbst als non-formale Bildungsakteure in den Projektteams
einnehmen?

Nebstdem warenorganisationale Griinderelevantfiir die Mitwirkung am Projekt TrafoBNE. So
bestand fiir einen non-formalen Bildungsakteur die Motivation zur Teilnahme am Projekt darin,
dass Ausschreibungen zur Forderung von Bildungsarbeit zunehmend beinhalten wiirden, jungen
Menschen Raume fiir Mitbestimmungzu eroffnen und sich diese Person dahingehend
weiterbildenwollte, weil dieser Bereichauch fiir die eigene Einrichtung relativneu gewesensei.

Die non-formalen Bildungsakteure hatten, dhnlichwie die Lehrkrafte, eine ausgepragte
Schiiler*innenorientierung in ihr padagogisches Selbstverstindnis integriert. Im Mittelpunkt
ihrer Motivation stand dabei vor allem der Wunsch, auszuprobieren, wie die Schiiler*innen
durch Partizipation fiir ein Nachhaltigkeitsengagement zu motivieren seien. Gleichzeitig zeigten
sie zuweilen eine kritische Auseinandersetzungmit dem “Modewort” BNE und argumentierten,
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dasssie die darin liegenden padagogischen Prinzipien schon lange in der eigenen Bildungsarbeit
praktizieren wiirden.

Im Hinblickaufdie Umsetzung von Service Learning thematisiertendie non-formalen
Bildungspartner*in alle Bestandteile der Lernwerkstatt - von der Suche nach
Kooperationspartner*innen bis hin zur didaktischen Planung und Reflexion einzelner
Praxisaktivitaten. Wahrend sich fiir einige non-formale Bildungsakteure bereits die Suche nach
zusatzlichen Kooperationspartner*innen aus dem Bereich der sozialen Innovationsakteure
aufgrund vielfaltiger Griinde - u.a. den Anforderungen des Service Learning - als herausfordernd
darstellte, standen diese Partner*innen bei anderen Lernwerkstitten bereits von Beginn an fest
und die non-formalen Bildungstrager reflektierten umfangreich die methodisch
abwechslungsreicheund partizipative Ausgestaltung der Praxisaktivititen.

Damit zusammenhingend wurdenim Rahmendes Engagements in der Kooperation auch
unterschiedliche Rollen der non-formalen Bildungstrager besprochen. In zwei Lernwerkstétten
tibernahm der non-formale Bildungstrager die Rolle der Koordination und Vernetzung der
anderen involvierten Partner*innen. Dartiber hinaus sahen sich die non-formalen
Bildungsakteure in der Rolle der Moderator*innen, der Unterstiitzungder Lehrkréfte bei
organisatorischen Fragen (bspw. bei Gesprachen mit der Schulleitung) und der Begleitung der
Praxisaktivitaten. Auch die zeitliche Entlastung der Lehrkraftebei der Planungder
Praxisaktivititen wurdeals eine wichtige Aufgabe formuliert. Dabei iibernah men sie deutlich
und unaufgefordert die Perspektive der Lehrkrifte. Die fachliche Expertise sahen die non -
formalen Bildungsakteurevor allem bei den sozialen Innovationsakteuren. In einem Fall kam es
zu einem expliziten Rollenwechsel des non-formalen Bildungsakteurs. Dieser Akteur wurde von
einer Schulklasse als Partner*inaus der Region ausgesucht, sah jedoch in den 6rtlichen
Bedingungenseines Geldndes und den organisationalen Bedingungen nicht die Moglichkeit, auf
die Wiinsche der Schiiler*innen fiir praktische Aktivitaten vor Ort einzugehen. Dies
kommunizierte er den Vertreter*innen der Klasse und versuchte anschliefiend, als Mittler fiir
weitere Partner*innenzu agieren.

Einzelne non-formalen Bildungstrager warenin den Unterrichteingebunden und stiefien dort
umfangreiche Reflexionsprozessemit den Schiiler*innen an. Soberichteteein non -formaler
Bildungsakteur von der Gestaltung einer Unterrichtsstunde, in der er mit der Klasse Reflexionen
zu den Themen Zukunft und Emotionen anstiefs.

Alsherausfordernd beschrieben die non-formalen Bildungsakteure die Motivation der
Schiiler*innen aufrecht zu erhalten bzw. bei den dlteren Schiiler*innen die Lust am Mitgestalten
zu generieren und von der Schulleitung die Legitimation fiir ein solches Projekt zu erhalten.
Weitere adressierte Herausforderungen in der Kooperation waren das Vorhaben als solches
mit komplexem theoretischen Unterbau - insbesondere der Service Learning Kriterien -
umzusetzen, der Auftaktworkshop im Design Thinking-Format, sowie die Aufgabe eigenstandig
die Rollen im lokalen Lernwerkstatt-Teamzu verteilen. Sowar es besonders fiir die non-
formalen Bildungsakteureteils nicht einfach, neben den sozialen Innovationsakteuren die eigene
Rolle bzw. mit den anderen Akteuren die Aufgabenverteilung zu klaren.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Gruppe der non-formalen
Bildungsakteure sehr heterogen war. Es zeigte sich, dass alle drei Befragten und an vier
verschiedenen Lernwerkstitten beteiligten Bildungspartner*innen die Kooperationen fiir sich
analysierten und ihre eigene Rolle darin kritisch reflektierten und mitunter weiterentwickelten.
Die non-formalen Bildungsakteure hatten einen besonderen Fokus aufdie zeitliche Entlastung
und Unterstiitzung der Lehrkréafte gerichtet. Die konkreten Aufgaben der Akteurevariierten
jedoch gemafi dem jeweiligen (beruflichen) Hintergrund. Bei den Lernwerkstatt-Kooperationen
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brachten die Akteure mafdgeblich ihre Kooperationserfahrung undihr Netzwerkwissenein. Die
konkreten Aufgaben bliebenjedoch fiir jede weitere Kooperation neu auszuhandeln und
konnten (je nach Vorbildung des Akteurs) durchaus padagogischer Natur sein.

4.1.3 Die Perspektive der sozialen Innovationsakteure

Insgesamt wurden fiinfsoziale Innovationsakteure befragt, die in unterschiedlichen Feldern
sozialer Innovationen aktiv sind. Darunter fielen keine klassischen karitativen oder
zivilgesellschaftlichen Organisationen, sondern Initiativen, Netzwerke oder Startups mit einer
AusrichtungaufSocial Entrepreneurshipund besondere Orte der Do-It-Yourself-Szene. Auffallig
war, dass die befragten Akteure tendenzielljiinger waren als die anderenbefragten
Akteursgruppen. Aufierdem hatten sie vielfiltige Rahmenbedingungen, die sich aufihre Arbeit
an den Orten der sozialen Innovation auswirkten. Die sozialen Innovationsaktivititen wurden
teils ehrenamtlichund teils im Rahmen geringfiigiger Beschaftigungsverhéltnisse oder
Freiberuflichkeit angeboten. Einzelne soziale Innovationsakteure berichteten,dass der Kern der
sozialen Innovationsaktivitdten - bezogen aufdie Unterstiitzung der Praxisaktivitiaten der
Lernwerkstatten vor Ort - ehrenamtlich getragen wurde. Auch ein Grofdteil ihres allgemeinen
Engagements fiir die sozialen Innovationsaktivititensei ehrenamtlich. F iir einzelne
Bildungsangebote erhielten sie Honorare. Insbesondere in der Anbahnungsphase der lokalen
Lernwerkstatt-Teams fiihrte das Fehleneiner finanziellen Absicherung an Orten sozialer
Innovationen auch zu nicht erfolgreichen Akquisen einzelner Akteure.

Fiir die sozialen Innovationsakteureentsprangenihre Motive zur Teilnahme am Projekt vor
allem aus einem Beitrag fiir mehr Nachhaltigkeit. Sie wollten ihre spezifischen Aktivitdten
bekannt machen, stabilisieren oder mehr Reichweite und andere Zielgruppenerreichen. In
unterschiedlicher Auspragung lag dieser Motivation auch ein instrumentelles Interesse im
Hinblickaufdie Uberzeugung der Schiiler*innen vom Wert ihrer sozialen Innovationsaktivitit
zugrunde. Einigen sozialen Innovationsakteurenging es dabei besonders darum, Schiiler*innen
deutlich zu machen, dass sie trotz der laut Jugendstudienhaufigempfundenen Ohnmachtbzw.
Hilflosigkeit in Bezug auf Nachhaltigkeitsthemn einen positiven Beitrag leisten, durch ihr
praktisches Tun einen Unterschied machen und folglich Selbstwirksamkeit erfahren konnen. Sie
selbstwollten in diesem Prozess ein Vorbild darstellen und die Schiiler*innensollten durch die
Praxisaktivitdten der Lernwerkstatten das Gefiihlerfahren, dass sie beziiglich der eigenen
Nachhaltigkeitsaktivitdten nicht “perfekt” handeln miissen, um anzufangen, sich fiir
Nachhaltigkeitzu engagieren.Damit wollten sie den Schiiler*innen einenlustvollen Einstiegin
ein komplexes Thema eroftnen.

Zusatzlich versprachen sie sich von der Projektteilnahme eine Vertiefung der lokalen
Vernetzung und eine Professionalisierungim Hinblickaufihre padagogische Arbeit Eine
besondere Motivationsquelle lagletztlichbei einigen Akteurenin einem spezifischen
Bildungsverstindnis, dasaufselbstbestimmtem Lernen, intrinsischer Motivation und
Mitgestaltung basierte. Da die sozialen Innovationsakteure keine pddagogischen Akteure waren,
wird hier nicht - wie bei den anderen Akteursgruppen - von einem padagogischen
Selbstverstandnis gesprochen. IThr Bildungsverstiandnis war beidrei von flinf sozialen
Innovationsakteuren verbundenmit einer biographischbegriindeten Kritikam und Abgrenzung
vom formalen Schulsystem. Da sich ihr ideales Bildungsverstindnis im Schulalltag schlecht
realisieren lief3e, wollten die Befragten die aufderschulische Bildungstarken. Manche der
Befragten waren bereits in der Szene non-formaler BNE-Akteure vernetzt und hatten Erfahrung
mit der Zertifizierung auflerschulischer Bildungseinrichtungen.Besonders durch die
wissenschaftliche Begleitung des Projektes versprachen sich einige soziale Innovationsakteure
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eine grofdere Lobby fiir auflerschulische Bildungsaktivititen sowie mehr Renommee fiir die
eigenen Aktivitaten.

Typische Fragen der sozialen Innovationsakteure waren:

e Wiekann durch Bildungsangebote die intrinsische Motivation der Schiiler*innen, sich fiir
Nachhaltigkeitzu engagieren, gefordert werden? Wie schafft man es, den Schiiler*innen
noch mehr Selbstvertrauen und Mut zu geben, selbst etwaszu entwickeln und tatig zu
werden?

e Wiekonnen Schiiler*innen langfristig motiviert werden, sich mit Nachhaltigkeit zu
beschiftigen und wie gehen Bildungsakteure damit um, wenn Schiiler*inneneben nicht
von sich aus motiviertsind?

e Wiekann BNEin Zusammenarbeit mit verschiedenen Akteurenumgesetzt werden?

e Wiekann eine Begleitungvon Schiiler*innen-Engagement erfolgreich sein?

Insgesamtbeschriebenvier von fiinfsozialen Innovationsakteuren umfangreichihre
padagogischen Grundsatze,wahrend sie gleichzeitigausgesprochen haufigbetonten, dass sie
keine formale padagogische Ausbildungbesitzen wiirden. Sie berichteten von ihrer mehr oder
weniger umfangreichen padagogischen Vorerfahrung in der Zusammenarbeit mit verschiedenen
Zielgruppen (z.B.in der offenen Kinder- und Jugendarbeitoder bei den Pfadfindern). In diesem
Zusammenhang wurde zudem ein deutlicher Kontrastzwischen den elaborierten A usfithrungen
zur Planung und Umsetzungder Praxisaktivititen im Projekt (inklusive einerausgepragten
Schiiler*innenorientierung und Uberlegungenzur Binnendifferenzierung) und der Unsicherheit,
ob einzelne Aspekte als (pddagogische) Methode gelten (konnen), sichtbar. Die Akteurefragten
sich, ob ihr Vorgehen und ihre Anleitung sowie die angewendeten Methoden padagogischen
Standards entsprechen. Die interviewten Akteure unterschiedensich tendenziell im Hinblickauf
mogliche Handlungsweisen im Kontext von Nachhaltigkeitsstrategien: wahrend manche den
Schiiler*innen Raume zum Ausprobieren alternativer Konsumpraktiken 6ffnen wollten, zielten
andere aufpolitische Aktionen, wie die Organisation eines Flashmobs am Randeeiner
Demonstration. Gemeinsamwar ihnen jedoch der kritische Blickaufdas formale Schulsystem
und der Wunsch, sich fiir eine andere, engagierte Form des Lernens stark zu machen.

Die sozialen Innovationsakteure thematisierten im Kontrastzu den Lehrkraften und den non-
formalen Bildungstragern weniger den kompletten Zyklus der Umsetzung von Service
Learning im Sinne der gesamten Lernwerkstatt,als vielmehr einzelne Aspekteund vor allem die
Praxisaktivitdaten. Sobezogen sich die formulierten Erwartungen hauptsachlichaufdie
Praxisaktivitaten. Unterschiede bei den befragten Akteuren fandensich vor allem im Hinblick
aufeine mogliche und/oder realisierte Einbindung der eigenen Person in den Fachunterricht.
Besonders diejenigen sozialen Innovationsakteure, die sich nach ihrem Selbstverstandnis auch
alsnon-formale Bildungsakteure betrachteten undausfiihrliche Reflexionenzu den
padagogischen Prinzipienihres Angebots anstellten, wurden auf Basis einer gemeinsamen
Absprache mit den Lehrkréften in den Fachunterricht eingebunden. Fiir die weiteren sozialen
Innovationsakteurewar die Einbindungin den Fachunterrichteher eine teils explizit
verbalisierte und teils nicht kommunizierte Erwartung an die Lehrkrafte, deren Nicht-Erfiillung
partiell fir Frustration sorgte. Fiir die Planung einer Lernwerkstatt formulier ten einige Akteure
konkrete Empfehlungen wie die rechtzeitige Klarung von Verantwortungsbereichen und
Zustandigkeiten oder die favorisierte Zurtickhaltung der Lehrkrafte wahrend der
Praxisaktivitaten. Gleichzeitigmachtensie in den Kooperationen mit Lehrkraften Erfahrungen,
die nicht mitihren bisherigen negativen Bildern von Schule tibereinstimmten.Sowurde
beispielsweise in einer Lernwerkstatt die Anwesenheit einer Lehrkraft - als Reprasentant*in des

78



TEXTE Transformatives Lernen durch Engagement —Soziale Innovationen als Impulsgeber fiir Umweltbildung und Bildung
fir nachhaltige Entwicklung — Abschlussbericht

formalen Schulsystems - bei den Praxisaktivitaten anfanglich kritisiert. Gleichzeitig wurde die
Zusammenarbeit mit dieser Lehrkraft dann jedoch als iberraschend fruchtbar und
wertschdtzend beschrieben.

Im Hinblickaufdie Herausforderungen der Kooperation zwischen sozialen
Innovationsakteuren und den anderen beteiligten Gruppen kann festgehaltenwerden, dass viele
soziale Innovationsakteure die Kooperation als fruchtbar einschétzten. Kritischeraufderten sich
diejenigen Akteure, die spezifische Erwartungen an die inhaltliche Ausrichtungeiner
Kooperation hatten und in eine inhaltliche Weiterentwicklung der gesamten
Lernwerkstattkonzeption von den Lehrkréften nicht miteingebunden wurden. Hierzeigte sich
besondersbei einem sozialen Innovationsakteurein deutliches Frustrationspotential in der
Kooperation, denn er wurde iiber die inhaltliche Weiterentwicklungder Lernwerkstatt nicht
informiert. Diese Unzufriedenheitliefd sich auflésen, nachdem dieser Akteur das Gesprach mit
den anderen Partner*innensuchte. Das Ansprechen der Situation bezeichnete er dabeials
eigenen Lernprozess.

Im Kontext ihres Engagements fiir die Kooperation sahen die sozialen Innovationsakteure
ihre Rolle vor allem im Anbieten eines Orts fiir auflerschulische Aktivitaten und in der
Gestaltung der dort stattfindenden Bildungsangebote. Sie konnten aufgrund zeitlicher
Flexibilitataufdie Lehrkraftezugehen und Treffen auch in engen Zeitfenstern arrangieren.
Einen spezifischen Bedarfsollten die Schiiler*innen aus Sicht der meisten sozialen
Innovationsakteurenichterfiillen - mit einer Ausnahme,bei der die Schiiler*innenin die
anstehenden Arbeiten des sozialen Innovationsakteurs direkt involviert warenund so eine
Relevanzdes Engagements besonders deutlichwurde. Viele soziale Innovationsakteure sahen
allerdings ihre Aufgabedarin, fiir die Schiiler*innen einen Ort des praktischen
Nachhaltigkeitsengagements zu schaffen, um sie fiir ein eigenes Nachhaltigkeitsengagement zu
begeistern und damitSelbstwirksamkeitserfahrungen in der konkreten Losung lokaler
Probleme zu erzeugen. Ein Akteur sah zudem die fachliche Leitung der Praxisaktivititen als
seine spezifische Rolle, was besonders mit seiner fachlichen Expertise zum Themenfeld der
sozialen Innovation begriindetwurde.

4.1.4 \Vergleichende Darstellung der Ergebnisse

Nach dieser akteursspezifischen Darstellung der Ergebnisse sollen die Ergebnisse vergleichend
im Hinblickaufdie zentralen Kategorien zusammengefasstwerden. Die Motiveder
verschiedenen Akteure fiir die Teilnahme an TrafoBNE unterschieden sich tendenziell. Wahrend
die Lehrkrafte sich vor allem eine inhaltlich-padagogische Weiterentwicklung ihres Handelns im
Kontext von Nachhaltigkeit erhofftenund gleichzeitig partizipative und projektorientierte
methodische Ansatze starken und weiterentwickeln wollten, zieltendie non -formalen
Bildungsakteure besonders aufdie verbesserte Begleitung von Formaten, die moglichst
beteiligungsorientiertsind, auch weil sie diese Formatefiir ihre Organisationen (und
entsprechendeForderungen) intensiver etablieren wollten. Die Motive der sozialen
Innovationsakteureumfassten vor allem eine Sichtbarkeit und Stabilisierung ihrerjeweiligen
Innovationsaktivitit, wobei einzelne Akteure umfangreiche pidagogische Uberlegungen zur
Forderung eines erfahrungsorientierten Engagements duferten.

Auch die Rahmenbedingungen unterschieden sich bei den Akteuren wesentlich. Die Lehrkrafte
konnten in unterschiedlichem Maf3e auf Unterstiitzung durch weitere Kolleg*innen, die
Schulleitung und/oder laufende Prozesse zur Schulentwicklung zurtickgreifen. Die non -formalen
Bildungsakteure warenalle im Rahmenvon Teilzeitstellen angestelltin zivilgesellschaftlichen
Organisationen, verantwortetendarin jedoch nicht immer padagogische Aufgabenfelder. Die
sozialen Innovationsakteure kamenaus Startups, Orten der Do-It-Yourself-Szene oder
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Netzwerken und setzten sich entweder ehrenamtlich oder freiberuflich fiir die sozialen
Innovationsaktivitaten ein.

Im Hinblickaufihr padagogisches Selbstverstindnis standen sich vor allem die Lehrkrafte
und die non-formalen Bildungsakteure nahe. Beide Gruppen favorisierten eine ausgepragte
Schiiler*innenorientierung sowie ein projekt- und handlungsorientiertes Lernen, in dem die
Schiiler*innen praktisch erfahren konnten, wie sie sich fiir Nachhaltigkeit einsetzen konnen.
Gerade fiir die non-formalen Bildungsakteure stand die gelingende Férderung der intrinsischen
Motivation der Schiiler*innen im Mittelpunkt eigener Reflexions- und Suchbewegungen. Fiir die
sozialen Innvovationsakteurewurde aufgrund der fehlendenformalen padagogischen
Ausbildung nicht das padagogische Selbstverstandnis sondern dasin den Interviews ausfiihrlich
geduflerte ideele Bildungsverstandnis untersucht. Sie setzten dabeiebenfalls auf
selbstbestimmtes Lernen, intrinsische Motivation und eine Mitgestaltung der Schiiler*innen,
begriindetendiesjedoch mit einer fundamentalen Kritik des aktuellen Schulsystems und wollten
durch die Praxisaktivitdten eine non-formale Bildungsalternative schaffen, die auch von ihren
Vorerfahrungen in anderen aufderschulischen padagogischen Kontexten profitierte.

In der Kategorie Umsetzung von Service Learning thematisierten vor allem die non-formalen
Bildungsakteure den gesamten Zyklus der Lernwerkstatt,angefangen von der Suche nach
geeigneten Kooperationspartner*innen iiberden Auftaktworkshop und die Praxisaktivititen bis
hin zu den vereinzelt realisierten Reflexionseinheitenim Unterricht. Fiir die Lehrkrafte war
besonders die Ergebnisoffenheit des Projektes eine Herausforderung in der Umsetzung von
Service Learning. Die sozialen Innovationsakteurekonzentrierten sich in ihren Reflexionen vor
allem aufdie Praxisaktivitaten. Einzelne soziale Innovationsakteurewurdenauch in den
Fachunterricht einbezogen, thematisierten das in den Interviews jedoch nicht umfangreich. Fiir
andere soziale Innovationsakteure fithrtedie nicht vollzogene Einladung in den Fachunterricht
durch die Lehrkrafte zu Frustration in der Kooperation.

Das Engagement in der Kooperation zwischen den beteiligten Partner*innen wurde
besondersin zwei Lernwerkstétten in einer intensiven Anbahnungsphase mit vielen
grundsatzlichen Absprachen zur Planung der Lernwerkstatten entwickelt und resultierte in
vergleichsweise mehr realisierten Praxisaktivititen. Die Lehrkrafte konnten in diesen beiden
Lernwerkstatten die Verantwortung fiir die Praxisaktivitaten weitgehend an die
aufderschulischen Partner*innen abgeben. In den Lernwerkstatten, in denen entweder die
Lehrkraft grundsatzliche Entscheidungen nur mit einzelnen Akteuren und nicht mitallen
Partner*innendes Lernwerkstatt-Teamsbesprach oder aufgrund einer sehr hohen
Schiiler*innen-Orientierung spit im Prozess noch weitere soziale Innovationsakteure erfolglos
gesuchtwurden, kam es zu weniger Praxisaktivititenoder zu einem Abbruch der Lernwerkstatt,
wobeibeides nicht kausal aufdas Engagementin der Kooperation zuriickgefiihrt we rden kann.
Inallenrealisierten Lernwerkstatten gestalteten die Lehrkrafte auch thematisch einschlagige
Einheiten im Fachunterricht und griffen dabei aufpadagogische Ressourcender anderen
Akteure oder ihre direkte Einbindung in den Unterricht zuriick. Der ausschlaggebende Punkt fiir
das Engagement der Lehrkrafte im Rahmen der Kooperation war ihre verfiigbare Zeit.
Besondersin den Schulen mitlaufendenSchulentwicklungsprozessenkonnten die Lehrkréfte
zusatzliche Zeit oder die Unterstiitzung anderer Kolleg*innenaktivieren. Die non-formalen
Partner*innensahen demnach auch eine zeitliche und organisatorische Entlastung der
Lehrkrifte alsihre wesentliche Aufgabe in der Kooperation. Sie moderierten, vernetzten und
koordinierten Lernwerkstatt- Aktivititen und {ibernahmenvereinzelt Reflexionseinheiten im
Unterricht. Die sozialen Innovationsakteure sahen demgegeniiber die inhaltlich -fachliche
Expertise bei sich und trugen durch ihr Engagement in der Kooperation einen konkreten Ort fiir
die Aktivitaten der Schiiler*innenbei. Dabei zielten sie eher daraufab, engagementfordernde
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Bildungsaktivititen zu ermoglichen. Nur ein sozialer Innovationsakteur wollte mit Hilfe der
Aktivitaten der Schiiler*innen auch einen konkreten Bedarffiir seine Einrichtung decken.

Mit der Kategorie der Herausforderungen in der Kooperation wurden nicht nur individuelle
Herausforderungen der einzelnen Akteure erfragt, sondern diese auch zu einer
Perspektiveniibernahme zu den Herausforderungen der jeweils anderen Akteure eingeladen.
Besondersin den zwei Lernwerkstéitten mit den umfangreicheren Anbahnungsphasen
thematisierten die Lehrkrifte eigeninitiativ die teilweise eingeschrankten Moglichkeiten der
aufderschulischen Partner*innen und gleichzeitig die dominante Stellungder Schulen im Kontext
der Kooperationsaktivitaten. Fiir die non-formalen Bildungsakteure waren danebenbesonders
die eigene Rollenklarung sowie die theoretischen Anspriiche von Service Learning
herausfordernd. Die sozialen Innovationsakteure beschrieben Herausforderungenin der
Kooperation besondersin den Fillen, in denen sie nicht intensivin die Weiterentwicklung der
Lernwerkstattkonzeption eingebunden waren,was zum Teil durch klarende Gesprache
aufgelost werden konnte.

4.2 Die Perspektive der Schiiler*innen: Ergebnisse aus der Beobachtung der
Praxisaktivitdten

Mit der Auswertung der teilnehmenden Beobachtungsollte neben den Perspektivender
Lernbegleiter*innenauch die Perspektive der Schiiler*innen starkereingefangen werden. Die
Beobachtung ermaéglichte eine Erhebung der Geschehnisse direkt an den aufderschulischen
Orten der sozialen Innovationen. Im Folgenden wird zunachst eine zusammenfassende
Darstellung wesentlicher Aspekte der Beobachtungsbogen skizziert. Anschliefendwerdendie
Datenim Hinblick aufdie Qualitdtskriterien von Service Learning befragt.

4.2.1 Zusammenfassende Auswertung der Beobachtungsprotokolle

Die Beobachtungsbogen wurden im Hinblick aufdie wichtigsten Gemeinsamkeiten und
Unterschiede der verschiedenen Praxisaktivititen in den Lernwerkstattenanalysiert. Dafiir
wurden zusammenfassend die folgenden Aspektedargelegt.

Beschreibung der Einrichtungen und Lernumgebung der Praxisaktivititen: Nahezualle
Ortlichkeiten, an denen Praxisaktivititen stattgefunden haben, wurden als besondere und
zumeist atmospharischansprechende Raume beschrieben. Sie befanden sich im stadtischen
Bereich oder im Stadtrandgebiet. Die Lernorteverfiigtenzum Teil iiber kleinere bis grofiere
teilweise naturnahe, mitunter naturbelassene Aufiengeldnde,die bei der Umsetzung der
Praxisaktivitdten entweder mitgenutzt werden konnten oder eine zentrale Rolle spielten. Die
Innenausstattung wurdezumeist als ansprechendbeschrieben. Alle Einrichtungenverfiigten
tiber Sitzgelegenheiten, die fiir die Schiiler*innen einladend gruppiertund wahrend der
anstehenden Vorhaben entsprechend genutzt wurden. Ein Lernort kam von der Ausgestaltung
des genutzten Innenraumes einem Klassenzimmervergleichsweise nahe. Bei zwei Lernorten
wurden die Raumlichkeitenfiir die Anzahl der an der Praxisaktivitdt Teilnehmenden als etwas
beengt wahrgenommen. Die fiir die Umsetzung der Praxisaktivitidten erforderlichen Materialien
und Werkzeuge und Instrumente wurdenzumeist von den sozialen Innovationsakteuren zur
Verfligung gestellt.

An den Praxisaktivititen beteiligte Akteursgruppen: Anden Praxisaktivitiaten der
Lernwerkstédtten haben die Schulklassen im Umfangvon 17 bis 26 Schiiler*innen teilgenommen.
Von Seiten der Lehrkrafte waren maximal zwei Lehrkrafte zugegen. Dazu kamen vereinzelt
Inklusionshelfer*innenund Personen, die die An- und Abreise der Klassen unterstiitzten. Neben
den Schiiler*innen stelltenjeweils die aufderschulischen Akteure (Ehrenamtlicheund
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Hauptamtliche) die grofdte Gruppean Teilnehmenden dar. Sie unterstiitzten die Aktivititender
Schiiler*innen bei Gruppenarbeiten.

Praxisbezogene Zielsetzungen und Zielerreichung: Die Ziele der Lernwerkstatten
unterschiedensich grundlegend, wobeibeijeder Praxisaktivitit das Thema Nachhaltigkeit eine
zentrale Rolle spielte. Die Zielsetzungen der einzelnen Praxisaktivititen wurden - soweit
corona-bedingt moglich - erreicht (vgl. Kap. 4.5): die Schiiler*innen haben unterschiedliche
Akteure aus der Zivilgesellschaft kennengelernt, sind mit diesen gemeinsamin Themenfeldern
mit explizitem Nachhaltigkeitsbezug tatig gewordenund haben auftheoretischer wie
praktischer Ebene dazu gearbeitet. Bezogen aufdie einzelnen Lernwerkstdttenhaben sie
konkrete Produkte kooperativ hergestellt. Wahrend die meisten Praxisaktivititenin besonderer
Weise die Wiinsche der Schiiler*innen fokussiert haben, war eine Lernwerkstattexplizit darauf
ausgerichtet, neben schulorientierten Zielen wahrend der beiden Praxistagedie
aufderschulischen Akteure durchdas Schiiler*innen-Engagement zu unterstiitzen. Dieses Ziel
wurde erfolgreich umgesetzt.

Tabelle 3: Inhaltlicher Fokus / Zielsetzung der Lernwerkstétten
Lernwerkstatt (LW) Zielsetzungen
w1 Regionale, saisonale Obstverarbeitung kennenlernen: den Apfel

komplett verwerten und damit Miill vermeiden, z.B. Apfel
organisieren, Apfel saft und Apfel mus herstellen, Apfelkuchen
backen und Kompostaktion

Lw 2 Ein Repair-Cafe kennenlernen: Was kann alles repariert werden,
was und wen braucht es dafiirund warum sollteich kaputte
Dingereparieren?

Basteln von Kostlimen ausgestorbener Tierartenfir den
Schulfasching und Moglichkeiten weiterer Nutzung der Kostlime
thematisieren

w3 Thematischer Rahmen: nachhaltiges Wirtschaften

1.Strang: Deutsch-Unterricht fiir Gefliichtete in einem sozio-
kulturellen Zentrum (globale Flucht/Migration)

2.Strang: Kennenlernen einer Birgerinitiative, welche sich
gegen Kohlekraft engagiert (| okal unfreiwillige Umsiedlung von
Dorfern zugunsten des Kohleabbaus; Verknlipfung
Energiegewinnung aus Kohle und Fluchtursache Klimawandel)

w4 ,Tierepflanzen“—Aufbau von Klein-Biotopen im Schulgarten,
um nachhaltige Biodiversitatim stadtischen Bereichzu férdern.
Themen: Biodiversitdt (Nachhaltigkeitsperspektive),
Informationen, Veranschaulichung und eigenstandige
Erkundung der Lebensrdume der Tiere und soziales Engagement
praktizieren durch:
e Unterstiitzung der sozialen Innovations-Einrichtung bei
der Samenreinigung
e Umsetzen von Teichtieren als Hilfe fiir die non-formale-
Einrichtung
e Unterstiitzung der UmbaumaRnahmen im
AuBenbereich

Quelle: eigene Darstellung, Wuppertal Institut

Die Rollenverteilung zwischen Lehrkriften und auferschulischen Akteuren: Den
Lehrkriaften kam iiber alle Praxisaktivititenhinwegdie Rolle von Beobachtenden zu. Sie
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verantwortetendie organisatorischen Absprachen mit den aufierschulischen Akteurenim
Vorfeld und grofdtenteils die Organisation der Hin- und Riickfahrt bzw. des Hin- und Riickwegs
zum jeweiligen Lernort. Dariiber hinaus warensie mafigebliche Entscheider*innen, wenn esum
die Rahmensetzungder zeitlichen Planung des Starts und der Beendigung der Praxistage ging. In
der Hauptsache fungierten die Lehrkraftezudem als Fiirsorge- und Aufsichtspersonen, indem
sie sich bspw. bei aufkommender Unruhe der Klassen einschalteten oder bei Unpésslichkeit von
Schiiler*innen tatig wurden. Die Lehrkrafte habenzwar gelegentlich die aufierschulis chen
Begleiter*innen bei der Umsetzung einzelner Aktivititen im Verlaufder Praxistage unterstiitzt
(z.B. Betreuungeines Gruppentisches) und sich zuweilen selbstan einzelnen Aktivitéiten
beteiligt, dies stand jedoch eher im Hintergrund.

Die zentralen Betatigungsfelder der aufierschulischen Akteure warenin der Regel im Bereich
der Moderation, der Anleitung, Begleitung, Betreuung sowie der Mitarbeitan den
Praxisaktivitaten verortet. Sie waren Hauptansprechpartner*innenfiir Anliegen der
Schiiler*innen.Zumeist wurden diese Aufgaben von den sozialen Innovationsakteuren
wahrgenommen, teilweise von den non-formalen Bildungsakteuren unterstiitzt und in einem
Fall von dem non-formalen Bildungstrager ganziibernommen. Dabei kam iiber fastalle
Praxisaktivitaten hinwegder praktischen Unterstiitzung und Weitergabe an praxisbezogenem
Wissen eine grofdere Bedeutung zu als der Vermittlung von theoretischem Wissen.

Rahmung der Praxisaktivititen, themensetzende Akteure und Anniherung an die
Thematik: Anallen Praxisorten wurdendie Schiiler*innenvon den verantwortlichen sozialen
Innovationsakteuren begriifst. Es wurden die Voraussetzungen dafiir geschaffen, eine
namentliche Anrede aller Beteiligten sicherzustellen. Dies wurde zumeist tiber Namensschilder
und mitunter liber Vorstellungsrunden erreicht. Bei einer Praxisaktivitit wurde eine
Kennenlernrunde umgesetzt, die mit Fragen zum Thema des Praxistagesangereichertwurde
sowie eine Teilnehmer*innenliste in die Runde gegeben. Anschliefend wurde zumeist die
Zielsetzung des Praxistages erldutert und in einem Fallder Tagesablaufaufeiner Tafel als
Angebot skizziert. Das Angebot wurde fiir die Schiiler*innen zur Diskussion gestellt. Die
Schiiler*innen einerweiteren Lernwerkstattkonnten aus einem breiten Angebot frei auswéhlen,
welche Aktivitdten sie umsetzenwollen. Explizite Gesprachsregeln wurden - {iber den Hinweis
hinaus, dass Fragen willkommen sind und jederzeit gestellt werden kénnen - nicht vereinbart.
Im Rahmen eines Praxistages wurden Verhaltensregeln vereinbart, auch zur Nutzung der
Raumlichkeitenund Materialien.

Die im Rahmen der Lernwerkstittenund Praxisaktivitdtenbehandelten Themen und
umgesetzten Aktivitdten wurden in den Lernwerkstitten von den beteiligten Gruppen in
unterschiedlicher Art und Weisefestgelegt. Zumeinen habendie Schiiler*innen im
Klassenverbund Themenwiinsche gesammelt,die in Zusammenarbeitmit den aufderschulischen
Akteuren konkretisiert wurden. Im Nachgangwurdendie wahrend des Auftaktworkshops
gesammelten Themen vom aufderschulischen Akteur - orientiertan den eigenen Zielsetzungen
und Moglichkeiten - in ein Angebot an Praxisaktivitaten libersetzt. Das Angebot wurde
entsprechend der Schiiler*innen-Wiinsche begriindet und eingeordnet. Auch im Rahmen einer
weiteren Lernwerkstatt haben die aufderschulischen Akteure die Schiiler*innen beim
Ideenfindungsprozess wahrend des Auftaktworkshops in zurtickhaltender Weise unterstiitzt.
Der grobe Themenfokus wurde von den Lehrkriftendefiniertund in Zusammenarbeit mit dem
gesamten Lernwerkstatt-Team, die Schiiler*innen eingeschlossen, weiter ausdifferenziert.Die
Konkretisierung, Vorbereitung und Organisation der einzelnen Praxisaktivititen ist dann seitens
der aufderschulischen Akteure in Zusammenarbeitund Absprache mit den Lehrkraften erfolgt.

Insofern kam insbesondere den sozialen Innovationsakteuren undin einem Fall auch dem non-
formalen Bildungstragerbei der Festlegungder Themen fiir die Praxisaktivitaten einewichtige
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Rolle zu. Wahrend der Praxisaktivititen war ein grundlegendes themensetzendes Eingreifen von
Seiten der Schiiler*innen nicht mehrmaoglich, jedoch konnte iiber die Auswahl einer
Angebotsvariante und einer konkreten Aktivititim Rahmeneines Angebotsdie eigene Aktivitat
konkretisiert werden bzw. iiber die interessensbasierte Auswahl eines Vertiefungsthemas in
abgeschwachter Form themensetzend agiert werden. Die Mitbestimmungsmoglichkeit der
Schiiler*innen im Kontextder Themenfindung variierte iiberdie unterschiedlichen Stufen des
Prozesses sowie von Lernwerkstatt zu Lernwerkstatt.

AufVorarbeiten und die Vorbereitung aufden Praxistagim schulischen Kontextwurde von den
jeweiligen auflerschulischen Akteuren am Praxistag iiber Nachfragen bzw. das Ankniipfenan die
thematische Vorbereitungnahezu durchgangig Bezug genommen.Ideen der Schiiler*innenzu
unterschiedlichen, fiir die jeweilige Praxisaktivitat spezifischen Schwerpunktsetzungen wurden
erfragtund deren Generierung (insbesondere bezogen aufein Lernwerkstatt-Team) in
besonderer Weise unterstiitzt. Damit wurde eine Verbindung zwischenfachbegleitender
Vorbereitung und Praxisaktivitit hergestellt.

Strukturiertheit versus Freiraume: Beginn und Ende der Praxistagewaren durchgingig
festgelegt, Pausen wurden gemeinsamverbracht und je nach eingeplanter Dauer auch ein
gemeinsames Mittagessen eingenommen. Gemeinsame Austauschrunden haben meistzu Beginn
und am Ende der Praxistage stattgefunden, die Praxisaktivitdtenalso gerahmt.Bei kleinen
Pausen konnten die Schiiler*innen stellenweise mitbestimmen, ob diese vor oder nach einem
Programmpunkt stattfinden sollten. Der Tagesverlaufwar iiberunterschiedliche
Programmpunkteund Angebotefast durchgingig vorstrukturiert. Dabeiwurdenden
Schiiler*innen im Tagesverlaufgraduellunterschiedlich umfangliche Freirdaume eingerdumt, um
selbstbestimmt zu entscheiden und selbstiandig titig zu werden. Dies erfolgte sowohl
lernwerkstattiibergreifend, als auch teilweise mit Blickaufdie verschiedenen Praxistageeiner
einzelnen Lernwerkstatt. Die Vielfalt an nutzbaren Freiriumen erstreckte sich von der Offnung
der eigentlich geplanten Zeitstruktur,iiber die Auswahl zwischen unterschiedlichen Angeboten
und Themen, bis hin zur Moglichkeit, sichim Rahmen eines gewahlten Angebots fiir eine
spezifische Aktivitat zu entscheiden. Haufig spieltedie Gruppenbildung als Raum fiir freie
Entscheidungeneine wichtige Rolle. Hier konnten die Schiiler*innen bisweilenauswahlen, ob sie
selbstiandigtatigwerden oder lieberals Teil einer Gruppe aktivwerden wollten. Bezogen aufdas
praktische Engagementim engerenSinne war es den Schiiler*innen haufig freigestellt, welcher
konkreten Aktivitat sie tatsidchlich nachgehenwollten.

Nennenswerte grofle Anderungen in den mehr oder weniger durchstrukturierten Ablaufen der
Praxistage waren nicht zu verzeichnen. Kleine Verzégerungen gab es bei der Ankunftder
Klassen bei den Praxisakteuren, im HinblickaufPausen und in einem Fall mit Blickaufdie
verfiigbare Zeit zur Umsetzung aller fiir den Praxistag vorgesehenen Aktivititensowie den
Abbruch einer Abschlussrundewegen der Unruhe der Schiiler*innen.

Arbeitsweisen und didaktische Methoden: Die praktischen Aktivitaten der Schiiler*innen
wurden fast ausnahmslos in Gruppenarbeit vorgenommen. Einzelne Sequenzen wie Begriiffung
und Reflexionssessions fanden unter Beteiligung der gesamten Klasse statt und erfolgten
haufiger in Form von Sitzkreisen. Andere Aktivititen wurden in Kleingruppen umgesetzt, oder
aber - weit seltener - in Einzelarbeit vorgenommen. In Einzelfillen war es den Schiiler*innen
freigestellt, die Sozialform selbst auszuwahlen. Haufiger Verwendungfanden auch die
Instrumente des Rundgangs und der Erkundungstour sowie Stationenarbeit. Diese Methoden
wurden zum einen eingesetzt, um die aufderschulischen Gegebenheitenund Akteure
kennenzulernen, zum anderen,um theoretisch Erarbeitetes zu veranschaulichen, erfahrbarzu
machen und zu vertiefen. Weitere Konzepteund Ansatze, die zum Einsatz kamen, waren
Brainstorming, Frage-Antwort- und Feedback-Runden. Danebenwurde auch das Mittel des
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Jfrontalen“Inputs mit und ohne Visualisierung von Seiten der aufderschulischen Akteure
genutzt. Auch Mindmaps, Arbeitsblatter, Ideensammlungen und Clustern per Post-its aufeigens
angefertigten Stellwdndenfanden Verwendung, Insgesamt standen der interaktive Austausch
sowie gemeinsame theoretische und spater verstarkt praktische Aktivititen im Vord ergrund.
Mit den praktischen Aktivitaten verbunden war die begleitete wie selbstandige Nutzung der
unterschiedlichen Werkzeuge, die zur Realisierung der Aktivitaten erforderlich waren. Nicht
zuletzt wurde seitens der auf3erschulischen Akteureviel Wert daraufgelegt, fiir Fragen der
Schiiler*innen zur Verfiigung zu stehen. Allerdings wurden kontroverse Fragenund Sichtweisen
im Hinblickaufdie soziale Innovationsaktivitat kaum eigeninitiativdurchdie
Lernbegleiter*innenthematisiert.

Partizipative Einbindung und Reflexionsangebote fiir die Schiiler*innen: Partizipative
Bausteine liefden sich in allen Praxisaktivitaten ausmachen. Zur Mitgestaltung und -wirkung
wurden die Schiiler*innen beispielsweisein einem Fall iiber die Offnung der Agenda zu Beginn
der Praxisaktivitit eingeladen. In dieser Lernwerkstatt wurden in der zweiten Praxisaktivitit die
Schiiler*innenin die Rolle von Expert*innen versetzt,indem sie sich eine spezifische
Herstellungspraxis aneigneten, um diese dann in einer weiteren Rundean ihre Mitschiil er*innen
weiterzugeben. Haufig wurde auf Brainstorming-Verfahren und Fragerundenunterschiedlicher
Artzuriickgegriffen, wie z.B.im Rahmen von Grof3- und Kleingruppen, aber auch in einzelnen
Gespréachen. Bei Sachfragen wurde den Schiiler*innen dabei zundchst meistdie Gelegenheit
gegeben, sich in der Beantwortung der Fragen wechselseitigzu unterstiitzen. Auch im Kontext
von Inputs wurden den Schiiler*innen zeitweilig vor den Ausfithrungen der Vortragenden
Fragen zu den nachfolgenden Inhalten gestellt. Es wurden die Meinungen und Wiinscheder
Schiiler*innen erfragt und einzelneldeenoder Fragestellungenkooperativ weiterentwickelt.
Produktentwicklungund Bearbeitung von Aufgabenstellungen wurden,soweit moglich, in die
Verantwortung der Schiiler*innen tibergeben, die Aufgaben erldautert und die Umsetzung
begleitet. Besondere Bedeutung kam insgesamt dem interaktiven Austauschzwischen
Schiiler*innen und Praxisakteuren sowie unter den Schiiler*innen zu. Insgesamt waren die
Schiiler*innen zumeist von Beginn bis zum Ende der Praxistage aktivin dasjeweilige Geschehen
eingebunden (z.B. vom Aufbau bis zum Abbau / Aufraumen).

Gegenstand der Reflexionsangebote war unter anderem, die Praxisaktivitdten mit dem Alltagder
Schiiler*innen zu verbinden sowie zwischen einzelnen Sessions am Praxistag Gelegenheit zu
geben, dasin der Praxisaktivitat Erlebte zu reflektieren und sich dariiber auszutauschen.
Vereinzelt wurde aufdie gesamtgesellschaftliche Bedeutung der Aktivitit hingewiesen. Uber alle
Praxistage hinweg wurden jeweils Abschlussrunden bzw. Feedbackrunden angeboten,die von
den Schiiler*innen in unterschiedlichem Umfanggenutzt wurden. Haufiger hattendiese
Reflexionsangeboteeinen Bericht der Schiiler*innen tiber die Aktivitaten, die umgesetztwurden,
zum Inhaltund/oder eine Riickmeldung dazu, wie die Schiiler*innen den Verlauf des Praxistages
bzw. der Praxissequenzwahrgenommen haben (z.B. zu viel Theorie, praktische Tatigkeit hat
Anklang gefunden, Zeiteinteilung war gut). In einem Fallkam ein*e Schiiler*in am Rande der
Praxisaktivitit direkt aufeinen sozialen Innovationsakteurzu und trug
Verbesserungsvorschliage vor. Diese wurden vom sozialen Innovationsakteur wertschatzend
aufgegriffen und gleichzeitig die herausfordernde Planungssituation eines offenen Angebots
thematisiert. Konkrete, in den Ablaufplaniiber ein langeres Zeitfenster eingebundene,
vertiefende Reflektionsangebote, die iiber die Beschreibung der Aktivitaten und ihrer
interessensorientierten Bewertunghinausgingen, fanden nichtstatt.

Am Ende der Praxistage wurde regelméifig ein konkreter Abschlussgestaltet und ein Ubergang
zur nichsten Aktivitidt bzw. zum nichstenPraxistag erlautert. Uberleitung und Abschluss
erfolgten zumeist iiber Austauschrunden, Ankiindigung und Erlauterung der nachsten Schritte
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sowie Feedbackrunden, Abschlussfotound das Aussprechen von Dank. Anerkennende Worte
gegeniiber den Schiiler*innen brachten besonders die in ihrer Arbeit unterstiitzten
aufderschulischen Akteure zum Ausdruck. Auch hoben diese hervor,wie wichtig das Engagement
der Schiiler*innen fiir den Akteur war. Die Schiiler*innen bedanktensich ihrerseits bei den
aufderschulischen Akteuren fiir das Angebot an Praxisaktivitiaten (haufig angeleitetdurch die
Lehrkrifte). Zum Abschluss der Aktivititen konnten teilweise auch selbst (mit-)hergestellte
Produkte durch die Schiiler*innen oder Teil-Produkte der Unterstiitzungsleistung der
Schiiler*innen durchdie Klassenlehrkraft mitgenommen werden.

Kommunikation und Kooperation der Schiiler*innen mit den weiteren Akteursgruppen
und der unterschiedlichen Akteursgruppen untereinander: Die Schiiler*innenstandeniiber
alle Lernwerkstatten hinweg im Mittelpunkt der kommunikativen Praxis.Die Kommunikation
der Schiiler*innen wurde tiber weite Teile der Praxisaktivitatenals sehr rege und lebhaft
beobachtet. Auch der Bedarfan Austausch unter den Schiiler*innen wurde als intensiv
beschrieben. Die Kommunikation zwischenSchiiler*innen und Lehrkraften wurdeinsgesamt als
sehr freundschaftlich und zugewandtwahrgenommen. Die Lehrkrafte wurden im Konfliktfall,
beikleinen Reibereien und weiteren Problemen angesprochen. Die Interventionen der Lehrkraft
bei Unruhe wurden weitestgehend ernst genommen. Insgesamt hat die Kommunikation der
Lehrkrifte in Richtung Schiiler*innenwéahrend der Praxisaktivititeneher Aspekteder
Betreuungund Fiirsorge adressiert.

Uber alle Praxistage hinweg wurden die Praxisaktivitdten von Seiten der auRerschulischen
Akteure moderiert. Diese standen dementsprechendim regen Austausch mit den Schiiler*innen,
der allerdings graduelle Unterschiede aufwies. Dieser fiel beispielsweisedort von Anfangan
intensiver aus, wosich Schiiller*innen und auféerschulische Akteure bereits aus frither
gemeinsam realisierten Projekten namentlich kannten. Auch wurde ein reger kommunikativer
Austausch im Kontext der tatsachlichen praktischen Aktivitidtenbeobachtet sowie in der
Ubertragung der Aufgabenbearbeitung in den Verantwortungsbereich der Schiiler*innen. Diese
wurden wiederumermutigt,bei Bedarfjederzeit nachzufragen. Bitten um Unterstiitzung
wurden von den Praxisakteurenbeispielsweise freundlich als Fragen formuliert, und es blieb
den Schiiler*innen iiberlassen, einer Bitte nachzukommen (z.B. beim Aufrdumen mitzuhelfen).
Von gedufRerten Bedenken / Angsten eines*r Schiiler*inwird nur aus einem Praxiskontext
berichtet; dabeiging es um die Befiirchtung, eine Aktivitatnicht,gut“hinzubekommen. Die
Befiirchtung konnte zerstreut werden, indem Unterstiitzung durch den aufRerschulischen Akteur
und die Betreuer*innen zugesichert wurde, die gleichfalls zwischenden Schiiler*innen gewahrt
wurde. Aufgedufierte Fragen, Wiinscheund Bediirfnisse der Schiiler*innenwurde seitens der
aufderschulischen Akteure aufmerksam, wohlwollend und wertschatzend reagiert.

Auch die Kommunikation der Lehrkrafte und aufderschulischen Akteure miteinanderwar
zugewandt. Die Lehrkrafte haben sich insgesamt sehr zuriickhaltend in das
Kommunikationsgeschehen wahrend der Praxistage eingebracht. Lediglichzu einzelnen
Aspekten wurde ihrerseits der Wunschzur Mitsprache artikuliert. Dariiberhinaus wurden
unterschiedliche Gelegenheiten genutzt, um sich zu unterhalten.

Zusammenarbeit der unterschiedlichen Akteursgruppen: Die Zusammenarbeitvon
Schiiler*innen und Lehrkraften wurde, wie der kommunikative Austausch, als respekt- und
vertrauensvoll und im Umgang freundschaftlichwahrgenommen. Das Bestrebenwar es, die
Schiiler*innen iiber alle Praxistage und Teilsequenzen hinweg in die Ablaufe, Gesprache und
praktischen Aktivitaten in wertschitzender und wohlwollender Weise einzubeziehen. Die
Zusammenarbeit der aufderschulischen Akteure und Lehrkréfte wurde ebenfalls als
verstandnisvoll eingeschatzt.

86



TEXTE Transformatives Lernen durch Engagement —Soziale Innovationen als Impulsgeber fiir Umweltbildung und Bildung
fir nachhaltige Entwicklung — Abschlussbericht

Motivation der Schiiler*innen: Die Motivation der Schiiler*innen wurde insgesamt als hoch
bezeichnet, wenngleich sie im Verlauf der Praxistage Schwankungenunterworfen war. Wahrend
der Austausch- bzw. Feedback-Runden wurden gelegentlich 'Privatgesprache’ gefithrt und bei
langeren Inputs kam Unruheauf. Hoher war die Konzentration bei Frage -Runden und
interaktiver gemeinsamer Erarbeitung von aktivitatsbezogenen Inhalten. Auch die
Stationenarbeit war ein Lernfeld, das die Schiiler*innen motiviert angegangensind. Konzentriert
und motiviert waren die Schiiler*inneninsbesondere bei der Umsetzung der praktischen
Aktivitaten, beim Ausprobieren von Neuem. Zum Teil wurden erarbeitete Produktestolzden
Mitschiiler*innenprasentiert. Anfassbare und teilweise mitnehmbare Produkte des eigenen
Tuns wirkten besonders motivierend. Bezogen aufdie praktischen Aktivitdaten war die
Beteiligung an den Frage-Runden intensiver.

Konfliktfelder und Umgang mit Konflikten: Grundsatzliche Konfliktfelder, bezogen aufdie
Praxisaktivitaten im Rahmen der Lernwerkstitten, konnten nichtbeobachtet werden. Als
Herausforderungen wurden jahreszeitliche Kilte und raumliche Enge identifiziert.Kleinere
Konflikte gab es lediglich mit Blickauf Phasen der Unruhe der Schiiler*innen, die vornehmlich
beieinem ldngeren Inputsowie im Rahmen von Austausch - und Feedback-Runden aufgetreten
sind. Hier haben die Lehrkrafte, Begleiter*innen und die aufderschulischen Akteure immer
wieder interveniert. Kleine Reibereien unterden Schiiler*innen wurden von diesen selbst
geklart oder einer schnellen Losung durch die aufierschulischen Akteure zugefiihrt.

Das Sozialklima insgesamt: Das atmospharische Klima wurdeiiber alle Praxisaktivititen
hinweg als vertrauens- und respektvoll, freundschaftlich, wertschitzend wahrgenommenund
kann fiir alle Akteure als harmonisch beschrieben werden. Selbstunter den Schiiler*innen
waren nur kleine Neckereien aufgefallen. Ebenso wurde ein gutes Verhaltnis zwischen Jungen
und Madchen beobachtet.

4.2.2 Auswertung der Beobachtungsprotokolle nach Service Learning Kriterien

Die Ergebnisse werdenim Folgendenanhand der Qualitétskriterien fiir Service Learning
gespiegelt (Seifertetal. 2012) und in folgender Reihenfolge dargestellt:

Realer Bedarfund gesellschaftliche Relevanz,

Curriculare Anbindung sowie Verbindung fachbegleitender Unterrichtund Praxisaktivitat,
Engagementaufierhalb der Schule,

Partizipation der Schiiler*innen,

Reflexionsphasenund -angebote,

6. Anerkennungund Abschluss.

Ul W e

1. Realer Bedarf und gesellschaftliche Relevanz: Alle Praxisaktivitiaten haben im sozial-
okologischen Bereich stattgefunden und warenthematisch eng mit Aspekten einernachhaltigen
Entwicklung verbunden. Die Beschiftigungder Schiiler*innen mit den Themenund die damit
gewonnenen Erfahrungen im Kontextder Praxisaktivititen waren von gesellschaftlicher
Relevanz. Zugleich kdnnen sie dem Gemeinwohlals zutrédglich betrachtet werden. Alle
Beteiligten haben die Aktivitdten der Schiiler*innenvor diesem Hintergrund als sinnvoll und
bedeutsam wahrgenommen. Eine Unterstiitzung der Ziel - und Aufgabenstellung der
aufderschulischen Akteure durchdie Schiiler*innenfand nur in einer Lernwerkstatt statt. Dabei
haben die Schiiler*innen gemeinsam, unter Anleitung und in Kooperation mit den Akteuren
Aktivitaten verfolgt, die ohnehin zur Bearbeitung anstanden. Bei den meisten Praxistagen
standen die angebotsbezogenen Wiinsche der Schiiler*innen im Vordergrund. Die Angebote
seitens der Praxisakteurewaren zwar thematischim eigenen Aktivititsfeld verortet, ein soziales
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Engagement der Schiiler*innen als Unterstiitzungsleistung fiir die Akteure war jedoch selten
angedachtund wurde auch nicht eingefordert.

2. Curriculare Anbindung - Verbindung Praxisaktivitit und fachbegleitender Unterricht:
Die ausgewahltelibergreifende Thematik der jeweiligen Lernwerkstittenbildete gleichermafden
das Dach fiir den fachbegleitenden Unterricht wie auch die Praxisaktivititen. Die beobachteten
Praxisaktivititen deuteten liber alle Lernwerkstédtten hinweg eine Verbindung zwischen den
Praxisaktivititen und dem fachbegleitenden Unterrichtan (z.B. haben Riickfragen zu
Vorarbeitenin der Schule stattgefunden, es wurden Teilaufgaben aus der Praxisin den
Unterricht verlagert bzw.im Unterricht vorbereitend gearbeitet). Die Praxisaktivititen waren
strukturell im Schulunterricht, zum Teil fachbezogen und teilweise fachiibergreifend verankert.
Alle Aktivitaten habenweitestgehend innerhalb der ohnehinzur Verfiigung stehenden
Unterrichtszeiten stattgefunden. Die Teilnahme war insofern ver pflichtend. Es handelte sich um
zeitlich begrenzte Vorhaben, die alle zum Ziel hatten, handlungsorientiertes Lernen zu férdern
und Wissen im konkreten Umfeld zu erproben und Praxis und Theorie zu verbinden. Uber die
Intensitat der curricularen Anbindung und der Verbindungvon Praxisaktivitat und
fachbegleitendem Unterricht lassen sich angesichts der Beobachtungsprotokolle jedoch keine
Einschatzungen vornehmen.

3. Engagement aufderhalb der Schule: Alle Praxisaktivitaten habenan auflerschulischen
Lernorten stattgefunden. Die Aktivititen selbstadressierten Aspekte einernachhaltigen
Entwicklung und damit gesellschaftspolitische Themen. Das Anliegenwar es, auf 6kologische,
soziale und wirtschaftliche Problemlagen aufmerksam zu machen. ImKern ging es darum, zu
erfahren, wie lokal verortet Wege einer nachhaltigen Entwicklung aktivbeschrittenwerden
konnen, um selbst einen Beitrag zu leisten und um in das ndhere gesellschaftliche Umfeld
hineinzuwirken. Die Praxisaktivititen wurdendurchweg in enger Kooperation mit den sozialen
Innovationsakteuren, teilweise auch in Zusammenarbeit mit non-formalen Bildungstrégern,
realisiert. Die Schiiler*innen haben je nach Lernwerkstatt unterschiedliche zivilgesellschaftliche
Akteure und ihre Ziele kennengelernt, aufderschulische Lernorte erkundetund konnten sich in
den ‘real-weltlichen’ Kontexten mitihrem Wissens- und Erfahrungshintergrund erproben. Dabei
konnten sie kommunikative Erfahrungen mit Erwachsenenaus bisher meistunbekannten
gesellschaftlichen Bereichen sammeln. Die Schiiler*innenund der gesamteKlassenverband
haben die aufderschulischen Akteure mitunter wahrend des ersten Praxistages kennengelernt
(ein kleiner Teil der Schiiler*innen kannte die Akteure vom Auftakt- / Design Thinking
Workshop). Eine Klasse hatte bereits aus anderen Projektzusammenhangen vor dem
Auftaktworkshop Kontakt zu einem Teil der Praxisakteure. Eine andere Klasse konnte den
Wirkungsort eines Praxisakteurs bei einem Rundgang kennenlernen. Dort, wo ein konkretes
Engagement der Schiiler*innen zur Unterstiitzung der Praxisakteure eingebracht wurde, haben
sich auch die Akteure sehr explizit bei den Schiiler*innen bedankt und die Bedeutung des
Beitrags der Schiiler*innenherausgestellt.

4. Partizipation der Schiller*innen: Felder moglicher Schiilerpartizipation fandensich vor
allem beim Festlegen von Lernwerkstatt-Themen, der Auswahl von Praxisakteurenund bezogen
aufdie Organisation und den Ablaufder Praxistage. Die Auswahl der Themen kreiste die Zahl
derinhaltlich passfihigen Praxisakteure sowie die moglichen Praxisaktivitaten erheblich ein.
Die meisten Schiiler*innenwaren jedoch nichtin die unmittelbare Themenauswahl
eingebunden.Die Organisation der Praxistageund die vorgehaltenen Angebotewurden
tiberwiegend von den Praxisakteuren selbst, oder aber in Zusammenarbeit mit dem
Lernwerkstatt-Team - ohne Einbezug der Schiiler*innen - vorgenommen.Die Praxisakteure
waren bemiiht, ihre Angebote an die Wiinscheder Schiiler*innen anzupassen, die mehrheitlich
von einer Schiilervertretung beim gemeinsamen Auftaktworkshop-Treffen eingebracht wurden.
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Gelegenheiten zur Partizipation gab es fiir die Schiiler*innen insbesonderewahrend der
Praxistage. Uber eine gute Atmosphire, getragen durch ein freundschaftliches, wohlwollendes
und wertschatzendesMiteinander (z.B. BegriifRung der Schiiler*innen, Kennenlern- und
Auftaktrunden, Stuhlkreise, interaktiver Austausch,hdufige Gruppenarbeiten) wurde der Boden
dafiir bereitet. Moglichkeiten des Mitentscheidensund -gestaltens gab es fiir die Schiiler*innen
bei der Wahl von Angeboten und Aktivitdten, von Gruppenzugehorigkeiten sowie in
eingeschranktem Umfangin der Mitbestimmung bei der Abfolge von Programmpunkten und
hinsichtlich der Wahl von Arbeitsformen (Einzel- oder Gruppenarbeit) sowie Pausenzeiten.Zur
Beteiligung eingeladen haben dariiber hinaus Fragen-, Austausch- und Feedbackrunden, ebenso
Brainstorming-Verfahren, Stationenarbeit (Einzel- und Gruppenarbeit), Rundginge und
Erkundungstouren.

Fragen, Ideen und Wiinsche der Schiiler*innen wurden aufgegriffen und diesen - soweit moglich
- entsprochen bzw. Unterstiitzungsleistungen gewéhrt. Uber das Herstellen von Produkten oder
dasinteraktive Erarbeiten des notwendigen Wissens zur Realisierungder Lernwerkstattziele
waren die Schiiller*inneniiber den gesamtenZeitverlaufaktiveingebunden. Au f
zeitumfanglichen frontalen Input wurde zumeistverzichtet. Die Schiiler*innen wurden iiber alle
praktischen Aktivitdten hinwegals motiviert wahrgenommen. Sie waren vor allem bei der
Unterstiitzungsleistung fiir die Praxisakteure konzentriert und freudigbei der Sache.

5. Reflexionsphasen und -angebote wihrend der Praxistage: Umfingliche Reflexionsphasen
als feststehende Programmpunkte, versehen miteinem umfangreichen Zeitfenster,konnten
wahrend der Praxistage nicht beobachtetwerden. Themen wie der Zusamme nhang zwischen
Lernen und Engagement, aus Fehlernlernen, eine angeleitete Selbstreflexion oder emotionale
Erfahrungen wurden wiahrend der Praxisaktivititen nicht systematischbearbeitet. Teile der
Reflexionsangebotewaren daraufausgerichtet, Praxis und Theorie miteinander zu verbinden,
theoretische Inputs mit der Alltagsweltder Schiiler*innen zu verkntipfen sowie die
gesamtgesellschaftliche Bedeutung der Thematik deutlich zu machen. Zudemwurde tiberalle
Praxisaktivitdten hinwegden Schiiler*innen Gelegenheit gegeben, Fragenzu stellen und in
Feedback-Rundenihre Sicht, Wahrnehmung und Bewertung des aktuell Erlebten zum Ausdruck
zu bringen. Auch zum Abschluss von Sequenzen einzelner Praxistage erfolgtelediglicheine
Reflexion in Form der Zusammenfassungder vorab erfolgten Aktivititenund zur Erlauterung
der nachsten Schritte.

6. Anerkennung und Abschluss: Den Schiiler*innen wurde tiber alle Praxistage mit viel
Wohlwollen und Freundlichkeitbegegnet. Die aufierschulischen Akteure habensich alsnahbar
gezeigtund sind weitgehend auf die Wiinsche,Fragenund Bediirfnisse der Schiiler*innen
eingegangen. Sowohl die Orte als auch die Umgebung,an denen die Praxisaktivitaten
stattgefunden haben, wurden als ansprechend wahrgenommen. Ferner wurden das vielfaltige
Angebotund die Artund Weise der Zusammenarbeit (kooperativ, vertrauensvoll, interaktiv, in
Gruppenu.v.m.) als einladend beobachtet. Anerkennung durch personliche Wertschatzungund
Dank wurden den Schiiler*innenverbal gezollt. Uberdies gab es ein Fotoshooting, das die Klasse
und die erzeugten Produkte wiirdigte und die Schiiler*innen konnten selbsthergestellte
Produkte mitnehmen, fiir den eigenen Gebrauch oder um diese fiir die Zielsetzung der
Lernwerkstattinsgesamt einzusetzen.
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4.3 Die Selbsteinschatzung der Lernbegleiter*innenim Vergleich der
Lernwerkstatten: Ergebnisse aus der Auswertung der Checklisten

4.3.1 Lernwerkstatt 1

Inder Lernwerkstatt 1 ging es thematisch um regionale, saisonale Obstverarbeitung. Im
Nachgang der Praxisaktivititen wurden von den Lernbegleiter*innen insgesamt vier
Checklisten, zwei von Lehrkraften und zwei von sozialen Innovationsakteuren, ausgefiillt. Die
Checklisten bezogen sich dabei aufzwei unterschiedliche Praxisaktivitaten.

Beteiligung der Schiiler*innen bei Auswahl der Praxisaktivititen: Die Vorauswahl von
Ideenin der Lernwerkstatt 1 erfolgte nach Einschatzung der Lehrkrafte im Wesentlichen durch
die Schiiler*innen im Rahmen einer Themensammlung. An der weiteren Konkretisierung auf
dem Auftaktworkshop waren gleichermafden Vertreter*innender Klasse beteiligtwie
Vertreter*innender beidenanderen Akteursgruppen. Wahrend der Praxisaktivititen wurden
aus Sicht einer Lehrkraft wie auch aus Sicht des einen sozialen Innovationsakteurs von den
Schiiler*innen vorrangig die Vorschlage der erwachsenenL ernbegleiter*innenrealisiert. Die
beiden sozialen Innovationsakteure divergiertendiesbeziiglich in ihren Ansichtenstark.
Wahrend ein sozialer Innovationsakteur starkerals die Lehrkrifte davon ausging, dass die
Schiller*innen den Ideen der Lernbegleiter*innen folgten, vertrat der zweite soziale
Innovationsakteur die Meinung, dass die Schiiler*innenden Ideender Lehrkraftund desnon -
formalen Bildungstragers eher nicht gefolgt waren. Auch warendie Schiiler*innenweder
seinen*ihren eigenen Ideen gefolgt noch hitten sie diese diskutiert. Im offenen Antwortformat
zu dieser Frage identifiziertendie Akteure Erfolgsfaktorenund Barrierenzur Beteiligung der
Schiiler*innen bei der Auswahl der Praxisaktivitaten. Als Erfolgsfaktorenwurden die Kreativitit
und das Potenzial der Schiiler*innen, das sich iiber den Ansatzdes Service Learning entfalten
lief3e, angefiihrt. Gleichzeitig wurde von den sozialen Innovationsakteuren die Freiheiten, die
den Schiiler*innen durch Entscheidungs- und Gestaltungsspielrdume eingeraumtwurden, als fiir
die Schiiler*innen iiberfordernd und damit als Barriere interpretiert. Von einem sozialen
Innovationsakteur wurde Service Learning als geeignetbetrachtet, um auch jiingere
Schiiler*innen zum eigenstindigen Handeln zu ermutigen. Im Vorfeld der Konkretisierung der
Praxisaktivititen wurdeder intensive Austausch zwischen Lehrkraften und aufderschulischen
Akteuren seitens der Lehrkrifte als Highlightbezeichnet.

Umsetzung der Praxisaktivitaten: Die Orientierungder Praxisaktivititenan den Bedarfen der
sozialen Innovationsakteure wurde in der Lernwerkstatt 1 von den Lehrkraften undden
sozialen Innovationsakteurenin unterschiedlicher Art und Weise bewertet: Die sozialen
Innovationsakteuregaben an, dass die Praxisaktivititen demeigenen Bedarfeher ents prochen
hatten. Gleichzeitig stellten die Lehrkrifte im offenen Antwortformat heraus, dass die
Praxisaktivititen dem Bedarfder Schiiler*innen und nicht dem Bedarfder Innovationsakteure
entsprechen sollten. Verschiedene Einschatzungen der Akteursgruppenwurdenim Hinblick auf
die Verkntipfung von Praxisaktivitatenund themenspezifischem Schiiler*innen -Wissen sowie
aufdie Verbindung von Praxisaktivititen und Unterricht sichtbar.Die Lehrkrafte betrachteten
eine Verkniipfung des im fachbegleitenden Unterricht vermittelten Wissens mit den
Praxisaktivititen nur bei manchen Praxisaktivititenals gegeben.Die sozialen
Innovationsakteurevertraten hingegen die Auffassung, dass sich die Praxisaktivitdten insgesamt
gut mitdem themenspezifischen Wissen der Schiiler*innenverbinden lieféen. Auch das
Antwortverhalten - bezogen aufdas Thema Reflexionsangebote fiir Schiiler*innen wahrend der
Praxisaktivitaten - war zwischen den Akteursgruppen unterschiedlich. Die Akteure waren sich
zwar weitgehend einig darin,dass den Schiiler*innen Angebotefiir die personliche Reflexion
gemacht wurden. Inwieferndie Reflexionsangebote von den Schiiler*innenangenommen
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wurden, wurde jedoch ganzlich unterschiedlich bewertet. Die Lehrkrafte gingen davon aus, dass
die Angebote von den Schiiler*innen in Anspruch genommen wurden. Einerder sozialen
Innovationsakteurebetrachtete dies eher als nicht gegeben. Eine hohe Varianz gab esauch im
Hinblickaufdie Frage, obim Rahmen der Praxisaktivititen unterschiedliche Sichtweisen und
Meinungen - bezogen aufdie jeweilige(n) Aktivitit(en) - thematisiert werden konnten. Wahrend
die sozialen Innovationsakteure dies als voll zutreffend bewerteten, traf diese Einschatzungaus
Sichtder Lehrkrifte eher nicht zu. In den offenen Antwortformaten wurde von einem sozialen
Innovationsakteur als Highlighthervorgehoben, dass mit dem Konzept des Service Learning den
Schiiler*innen Handlungsmoglichkeiten angesichts der Notwendigkeiteiner nachhaltigen
gesellschaftlichen Entwicklung aufgezeigtwerdenkoénnen sowie Gelegenheit gegeben wird, das
eigene Handeln zu reflektieren. In besonderer Weise herauszustellen ist dabei die
Bedeutsamkeit, die ein sozialer Innovationsakteur der Vermeidung des Hervorrufensvon
Schuld- und Betroffenheitsgefiihlen bei den Schiiler*innen im Angesicht globaler Problemlagen
beigemessen hat. Betontin den Vordergrund zu riicken seien stattdessendie Moglichkeiten der
Schiiler*innen, Gesellschaft verdndernd mitzugestalten —auch durch eigene
Handlungsalternativen. Dies ware der eigene Anspruch fiir alle Bildungsangebote, der wahrend
der Praxisaktivitiatenjedoch aufgrund der zeitlichen Begrenzungnur in Ansatzen realisiert
werden konnte.

Erfahrungen aus dem fachbegleitenden Unterricht: Die Erfahrungen ausdem
fachbegleitenden Unterrichtwurdennur von den Lehrkraftenund vorrangig mit “triftt eher zu”
bewertet. Nach ihrer Einschitzung beschaftigten sich die Schiiler*innenim Unterricht eher mit
den Schwerpunktthemen der Lernwerkstatt. Die gesellschaftliche Bedeutungder Zielsetzung der
gemeinsamen Praxisaktivitdt(en) wurde im Unterrichtthematisiert, unterschiedliche
Sichtweisen und Meinungenzum Schwerpunktthema wurden aber nur zum Teil kontrovers
diskutiert. Vier Aspekte wurdendurch die Lehrkrafte mit “trifft vollig zu” bis “trifft eher zu”
beantwortet: “Die Schiiler*innen erarbeiten Themenbausteine in Eigeninitiative”, “Die
Aufbereitung erfolgt zumeist in Gruppenarbeit”, “Die Schiiler*innenbedienen sich verschiedener
Medien, um Wissen iiber das Schwerpunktthema zu vertiefen” und “Die Bedeutung des Begriffs
der Nachhaltigkeitals Konzept fiir eine zukunftsfahige Gesellschaftund damit verbundene
Werte werden im Unterrichtgemeinsam erarbeitet”. Als Highlights wurden von den Lehrkraften
die Vertiefung der Aspekte von Nachhaltigkeit im Praxiskontext bewertetsowie die Motivation
der Klasse wahrend der Praxisaktivitaten und beiihrer Vor- und Nachbereitung. Der Zugang der
Schiiler*innen und das Kennenlernen von Beispielenalternativer Handlungsmaglichkeiten im
lokalen Kontext wurde zudem als Bereicherung bezeichnet.

Motivation und Interesse der Schiiler*innen: Dem Statement, dass die Schiiler*innen von
Anfangan motiviert waren, sich an den Praxisaktivitdtenzu beteiligen, stimmten die sozialen
Innovationsakteurevoll und die Lehrkraft zum Teil zu. Uneins zeigten sich die sozialen
Innovationsakteurein der Einschdtzung,ob die Motivation der Schiiler*innenzur Beteiligung an
den Praxisaktivitdten nach den ersten Praxiserfahrungenzugenommen hat (1x trifft eher zu, 1x
trifft eher nicht zu). Der Aussage, dass den Schiiler*innen die Zusammenarbeitmit den
auflerschulischen Akteuren sehrviel Freudebereitet habe, stimmten die Lehrkrifte wie auch die
sozialen Innovationsakteure voll bis eher zu. Auch formulierte ein sozialer Innovationsakteurim
offenen Antwortfeld, dass die unterschiedlichen Motivationen der Schiiler*innen fiir ihn*sie
einen Knackpunkt darstellte. Die ergdnzend den Lehrkraften gestellten Fragen zum
fachbegleitenden Unterrichtwurdenvon diesen wie folgt beantwortet: die Schiiler*innen folgten
im Unterricht den relevanten Themenvon Beginn an mit grofdem Interesseund interessierten
sichauchin anderen Fachern ehermehr fiir gesellschaftlich relevante bzw. Umwelt -/
Nachhaltigkeitsthemen.
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Kommunikation und Kooperation der beteiligten Akteursgruppen: Der Aussage, dassiiber
die Zusammenarbeitder beteiligten Akteure kreative Ideen hervorgebracht wiirden, stimmten
alle Befragten voll zu. Grofiere Differenzen wurden bei der Beurteilung des durch die
Zusammenarbeit angestofienen wechselseitigen Lernens deutlich. Wahrend ein sozial er
Innovationsakteur und eine Lehrkraftdiese Sichtweise als voll zutreffend bewerteten, stimmten
einanderer sozialer Innovationsakteur und eine andere Lehrkraft hier nur eherzu. Der
Einschatzung, dass die Akteure auf Augenhohe zusammen arbeiteten, stimmten alle zu, genauso
wie der Aussage, dass die Kooperation als konstruktivund produktiv beschrieben wird. Die
sozialen Innovationsakteure waren dariiber hinaus der Meinung, dass Konflikte / Kontroversen
nichtaufgetreten seien und stimmten ohne Einschrankung der Aussage zu, dass Konflikte /
Kontroversen iiberwundenwerdenkonnten. Die Lehrkraftemachtenbeziiglichder
Uberwindung von Konflikten / Kontroversen keine Angaben. Eine Lehrkraft stimmte der
Aussage voll zu, dass Konflikte und Kontroversen nicht aufgetretenseien. Die geringfligig
abweichenden Aussagenlegen die Vermutung nahe, dass hier ein unterschiedliches Erlebender
beiden Akteursgruppen zugrunde liegt, was letztlichim Kontext der offenen Frage zu den
Highlights, Knackpunktenund Wiinschenauch zum Ausdruck kommt. Wahrend die sozialen
Innovationsakteuresich von den Lehrkraften mehrDistanzim Sinne einer beobachtenden Rolle
bzw. sogar Abwesenheitbei den Praxisaktivitidten gewiinscht hatten und kritisierten, dass die
Lehrkrifte “zu starkin die aktive Umsetzung der Lernwerkstatt eingegriffen” hatten,
formulierten die Lehrkrifte hier Wiinsche und Verbesserungspotentiale im Hinblick aufdie
didaktische Mikroplanung, wie z.B., dass die Schiiler*innen “mehr Selbstverantwortungin der
Vorbereitung/Planung von eigenen Workshops” hatten iibernehmen kénnen.

4.3.2 Lernwerkstatt 2

In der Lernwerkstatt 2 wurde ein Repair-Café besucht, in welchem Bastelaktivitdten mit Blick
aufBiodiversitat stattfanden. Fiirdiese Lernwerkstatt2 wurden insgesamt nur zwei Checklisten
eingereicht. Eine wurdedabei von einem sozialen Innovationsakteur und eine von einem non -
formalen Bildungspartner*innenausgefiillt.

Beteiligung der Schiiler*innen bei Auswahl der Praxisaktivititen: Im Hinblickaufdie
Aussage, dass die Schiiler*innen die Auswahl der Praxisaktivititenim Klassenverband
selbststiandig vorgenommen hatten, stimmtensowohl der soziale Innovationsakteur als auch der
non-formale Bildungsakteur eher nicht zu. Beide signalisiertenjedoch, dass die Schiiler*innen
eher ergidnzend eigene Ideeneingebracht hatten. Neben diesengemeinsamen Einschitzungen
variierten die Bewertungen der Akteure zur Beteiligungder Schiiler*innen bei der Auswahl der
Praxisaktivititen zum Teil deutlich. Wahrend der non -formale Bildungsakteurden Aussagenvoll
zustimmte, dass die Schiiler*innenden Ideen der Lehrkraft, der non-formalen
Bildungspartner*in und des sozialen Innovationsakteurs gefolgt seien und diesediskutiert
haben, stimmte der soziale Innovationsakteur hier insbesondere den Aussagen eher nichtzu, die
beinhalteten, dass die Schiiler*innen den Vorschlag des sozialen Innovationsakteurs diskutiert
und diesem zugestimmthattensowie dessen Idee zu den Praxisaktivitaten gefolgt seien.

Im offenen Antwortfeld zu den Erfolgsfaktoren und Barrierenbei der Beteiligung der
Schiiler*innen beschriebder soziale Innovationsakteurdie [deenentwicklungder Schiiler*innen
als “liberzogen” und gerade diese liberzogene Ideenentwicklung als ein Highlight.Der non -
formale Bildungsakteur hob die “gute engagierte Zusammenarbeitim Team der Erwachsenen”
als Highlight hervor. Als Knackpunkt wurde vom sozialen Innovationsakteur die als nicht
hinreichend empfundene Planung der Aktivitdten wiahrend des Auftaktworkshops angefiihrt.
Daran schlof$ sich der Wunsch an, ausreichend Zeit fiir die Planungeinzurdumen sowie einen
Realitdtscheck der geplanten Aktivitdten vorzunehmen. Ein Anliegendes non-formalen
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Bildungsakteurs war es, die Schiiler*innenauch nach dem Auftaktworkshop umfassenderin die
Aktivitatsplanung einzubeziehen. Nebstdem wurde vom sozialen Innovationsakteurder Wunsch
geduflert, fiir die Themenfindung aufeinfachere Methoden zuriickzugreifen.

Umsetzung der Praxisaktivititen: Im Hinblickaufdie Umsetzung der Praxisaktivitdten zeigte
sich der soziale Innovationsakteur durchwegkritischer als der non-formale Bildungsakteur,
weshalb die Einschiatzungen hier auch variierten. Eine Orientierung der Praxisaktivititenam
direkten Bedarfdes sozialen Innovationsakteurssei aus Sicht des sozialen Innovationsakteurs
gar nichtund aus Sicht des non-formalen Bildungsakteurs eher nicht erfolgt. Im Hinblickaufdie
Fragen nach der Verkniipfung der Praxisaktivititen mit dem fachbegleitenden Unterrichtund
bezogen aufdas Aufgreifen von Riickfragen der Schiiler*innenstimmten der non -formale
Bildungsakteur voll zu und der soziale Innovationsakteur eher zu. Inwiefern die Gefiihle der
Schiiler*innen wahrend der Praxisaktivitat thematisiert wurden, konnte der soziale
Innovationsakteur nicht einschiatzen. Das Eingehen aufdie Gefiihleder Schiiler*innen beschrieb
erim offenen Antwortformat als Herausforderung. Aus Sicht des non-formalen Bildungstragers
wurden die Gefiihle der Schiiler*innen wahrend der Praxisaktivitatzumindest partiell
aufgegriffen.

Ganz dhnlich differierte das Antwortverhalten beider Akteure im Hinblickaufdas Angebot von
Reflexionsrdumen und die Thematisierungunterschiedlicher Sichtweisen und Meinungen
bezogen aufdie Praxisaktivitaten. Das Gleichegilt fiir die Diskussion zur Bedeutung von
Nachhaltigkeitim Kontext der Praxisaktivititen. Wahrend der non-formale Bildungstrager hier
tiberall voll zustimmte, gab der soziale Innovationsakteur an, dass dies aus seiner Sicht eher bis
nicht zutreffend sei. Am deutlichsten variierten die Aussagen beider Akteure beziiglich der
Wahrnehmung von Reflexionsangeboten durch die Schiiler*innenwahrend der Praxisaktivitaten
(sozialer Innovationsakteur: trifft gar nicht zu, non-formaler Bildungsakteur: trifft vollig zu). Die
Zielsetzung der Praxisaktivitateninsgesamt wurdenach Einschatzung beider Akteureeher nicht
erreicht.

Im offenen Antwortformat zur Umsetzung der Praxisaktivititen wurden von beiden Akteuren
nur Knackpunkte identifiziert. Der soziale Innovationsakteur schriebhier, dass die Gefiihle der
Schiiler*innen nichtthematisiert worden seien. Weiterhin gab er an, dass die Schiiler*innen
“teilweise lustlos [gewesen wiren], weil die Zielsetzung der Aktivitdten nichtin einen
offentlichen, politischen Rahmen gestellt werden konnten”. Der non -formale Bildungsakteur
bewertete die Praxisaktivititenals eher dem Bedarfder Schiiler*innendenn dem Bedarfdes
sozialen Innovationsakteurs entsprechend. Aufderdem beschrieb er, dass das eigentliche
Engagementfeldfiir die Schiiler*innen aufgrund der Corona-Pandemie nicht realisiert werden
konnte.

Erfahrungen aus dem fachbegleitenden Unterricht: Die Fragen zu den Erfahrungen aus dem
fachbegleitenden Unterrichtbeantwortete nur der non-formale Bildungsakteur. Dieser hattean
zwei Unterrichtseinheiten teilgenommen und dort selbst ein Reflexionsangebot umgesetzt. Nach
seiner Einschiatzung wurdeim Unterrichtein Uberblick iiber das Schwerpunktthema der
Lernwerkstattund die damit in Zusammenhang stehenden Bereiche gegeben. Gemeinsam mit
den Schiiler*innen wurde das Thema mit den Praxisaktivititen und dem lokalen Kontext
verknlipft sowie die gesellschaftliche Bedeutung der Praxisaktivitdtenim Unterrichterortert.
Dabei wurden unterschiedliche Sichtweisenund Meinungen besprochen und eine Vielzahl an
unterschiedlichen Lernmethoden eingesetzt (liberall trifft voll zu).

Als Highlight wurde von dem Akteur folgendes angegeben: “Antwortender Kinder aufdie Frage,
welches Wissen und welche Fahigkeiten die Schiiler*innengerne lernenwiirden, um die Welt
mitgestaltenzu kénnen (z.B. Menschen verstehen kdnnen, die bezogen auf Nachhaltigkeit und
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Klimaschutz eine andere Meinung vertreten, von der Notwendigkeitdes Klimaschutzes
iberzeugen zu konnen, zu wissen, wie man selbst nachhaltigleben kann oder was man tun kann,
um der Armutaufder Weltzu begegnen)”.

Motivation und Interesse der Schiiler*innen: Der Aussage, dass die Schiiler*innen von Anfang
an motiviert gewesen seien, sich an den Praxisaktivitdatenzu beteiligen, stimmt der soziale
Innovationsakteur eherzu und der non-formale Bildungsakteurvoll zu. Inwiefern die Motivation
im Verlaufder Praxisaktivitdtenzugenommen hat, konnte der non-formale Bildungsakteurnicht
bewerten. Der soziale Innovationsakteur stimmtehier eher zu. Voll bejahen konnte der soziale
Innovationsakteur das Statement, dass den Schiiler*innen die Zusammenarbeit mit den
aufderschulischen Akteuren viel Freudebereitet hat. Auch hiermachte der non-formale
Bildungsakteur keine Angabe. Dem Statement, die Schiiler*innen hatten wenig Bereitschaft
gezeigt, sich an den Praxisaktivitaten zu beteiligen, stimmten der soziale Innovationsakte ur eher
nichtzu und der non-formale Bildungsakteur gar nicht zu. Zudemkonstatierte der soziale
Innovationsakteur, dass sich die Schiiler*innen im Zeitverlauf nicht “verstarkt fiir mit der
Praxisaktivitat verbundene Umwelt-/Nachhaltigkeitsthemen” interessierthatten. Auch hier
machte der non-formale Bildungsakteurkeine Angabe.

Im offenen Antwortfeld zu Erfolgsfaktoren und Barrierenfiigte nur der non-formale
Bildungsakteur Antworten ein. Highlights warenfiir ihn das Engagementder Lehrkrafte und das
grofde Interesse der Schiiler*innen an Nachhaltigkeitsthemen sowie die ausgepragte
Uberzeugung, selbst Verdnderungen bewirken zu kénnen. Als Knackpunkte identifizierte er das
“Mafd an Verantwortung, die Schiiler*innen bei sich selbst sahen, um eine lebenswerte Zukunft
zu gestalten sowie die Erschiitterung der Schiiler*inneniiber das Verhalten der Erwachsenen”.
Nach seinem Eindruckversplirten die Schiiler*innen “grofden Druck, ihre eigene Zukunftzu
retten”.

Kommunikation und Kooperation: Im Hinblickaufdie Kommunikation und Kooperation der
beteiligten Akteursgruppen stimmtendie beiden Akteure weitgehend tiberein. Kleinere
Differenzen in den Einschatzungen gab eslediglich bei den Aussagen, dass die Zusammenarbeit
ein wechselseitiges Lernen angestofden habe (sozialer Innovationsakteur: trifft eherzu, non-
formaler Bildungsakteur: trifft voll zu) und Konflikte nicht aufgetreten seien (sozialer
Innovationsakteur:trifft gar nicht zu, non-formaler Bildungsakteur: trifft eher nichtzu).

In den offenen Antwortfeldern zu den Erfolgsfaktoren und Barrieren teilte hier ausschliefdlich
der soziale Innovationsakteur seine individuelle Einschdtzung. Als Highlight beschrieber, dass
ein bestimmter Konflikt sofort offen angesprochen und aufgeldst werden konnte sowie die
wertschitzende und anregende Zusammenarbeit. Als Knackpunkte formulierteer, nicht
geniigend bei der Planung der Praxisaktivitit einbezogen wordenzu sein und es einer klaren
Verteilung der Rollen bedurfthéatte - auch im Hinblick darauf, wer die Aktivitaten koordiniert.

4.3.3 Lernwerkstatt 4

Lernwerkstatt4 hatte das Motto ,Tiere pflanzen“ mit dem Ziel, Klein-Biotope im Schulgarten
aufzubauen, um nachhaltige Biodiversititim stadtischen Bereichzu fordern. In die Auswertung
der Checklisten aus der Lernwerkstatt4 flossen insgesamt acht Checklisten von zwei
Praxisaktivitaten ein: vier von Lehrkriften, zwei von dem sozialen Innovationsakteur und zwei
von dem non-formalen Bildungsakteur.

Beteiligung der Schiiler*innen bei Auswahl der Praxisaktivititen: Insgesamtgaben sowohl
die Lehrkrafte als auch die aufierschulischen Partner*inan, dass die tibergreifende Thematik der
Lernwerkstatteher nicht oder gar nicht von den Schiiler*innen im Klassenverband ausgewahlt
worden wire. Wiahrend die Lehrkrifte zumindestbei einer Praxisaktivitit und der non-formale
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Bildungsakteur bei beiden Praxisaktivititendavon ausgingen, dass die Schiiler*inneneher
erginzend eigene Ideen eingebrachthétten, schétzte der soziale Innovationsakteur dies als gar
nicht zutreffend ein. Eine dhnlich differierende Einschatzung bestand auch im Hinblickaufdie
Aussage, dass die Schiiler*innen den Vorschlag der Lehrkrifte diskutiertund diesem
zugestimmt hatten. Besonders der Aussage, die Schiiler*innen seien der Ideeder Lehrkraft
gefolgt, stimmten die Lehrkrafte und der non-formale Bildungsakteur voll zu, wahrend der
soziale Innovationsakteur bei einer Praxisaktivitit eherund bei einer anderen gar nicht
zustimmte. Die Einschatzungen der beteiligten Akteure im Hinblick darauf, ob die Schiiler*innen
denldeen deraufierschulischen Akteure gefolgt seien und diese diskutiert hdtten, variierten
dagegen nicht ganzso starkiiber die verschiedenen Akteursgruppenhinweg.

In den offenen Antwortfeldern zu den Erfolgsfaktoren und Barrieren wurden von den Akteuren
zusatzlich einige Highlights thematisiert: Demnach waren die Beteiligung der Schiiler*innen von
Anbeginn und die Praxisaktivitaitsowie deren Verantwortungsiibernahme besonders fiir den
non-formalen Bildungsakteur ein wichtiges Highlight. Die Lehrkraftebeschriebenvor allem die
Auswahl von Vertiefungsthemen je nach eigenem Interesseund die Recherche als eigene
Schiileraktivititals besonderes Highlight der Lernwerkstatt. Als Herausforderung formulierten
die Lehrkrafte, dass das Thema die Schiiler*innenin unterschiedlicher Art und Weise beriihrt
habe. Der non-formale Bildungsakteur merkteseinerseits kritisch an, dass es fraglich sei, die
Delegation der Schiiler*innen des Auftaktworkshops als reprasentativ fiir die Klasse zu
betrachten. Sowohl der soziale Innovationsakteurals auch der non-formale Bildungsakteur
nannten Probleme in der zeitlichen Abstimmung. Nicht zuletzt verwies der non -formale
Bildungsakteur darauf, dass die Verzahnung der verschiedenen Lernwerkstattaktivitdten sowie
die unterschiedliche Recherchefahigkeitder Schiiler*innen einen Knackpunkt darstellten.Als
Vorschlag fiir zukiinftige Lernwerkstiatten wurde vom non-formalen Bildungspartner ein
gemeinsamer Auftaktworkshopunter Einbindung der gesamten Klassean einem
aufderschulischen Lernortim Umfeld der Akteure vorgebracht.

Umsetzung der Praxisaktivititen: Dieim Rahmen von Lernwerkstatt 4 umgesetzten
Praxisaktivititen habenden Bedarfen des sozialen Innovationsakteurs aus Sicht desnon -
formalen Bildungstragers voll und ganz entsprochen. Dieser Auffassung folgten in etwas
abgeschwichter Form auch die Lehrkrafte und der soziale Innovationsakteur. Lediglich der
soziale Innovationsakteur vertrat- bezogen aufeine Praxisaktivitit - eine andere Wahmehmung
(wtrifft eher nicht zu“). Die gesellschaftliche Bedeutung der Zielsetzungen des gemeinsamen
Tuns wurde im Rahmen der Praxisaktivititen thematisiert, dem stimmten alle Lehrkrifte sowie
die aufderschulischen Akteure - in Nuancen abweichend - voll oder eher zu. Auch vertraten alle
Beteiligten die Meinung, dass die Praxisaktivititen mit themenspezifischem
Schiiler*innenwissenverbundenwurden. Im Unterricht erarbeitetes Wissen konnte, aus
Perspektive der Lehrkrifte, gut mit den Praxisaktivititen verknlipft werden. Auchstimmten alle
Akteure den Aussagen voll oder eher zu, dass die Fragen der Schiiler*innen wiahrend der
Praxisaktivitaten aufgegriffen und thematisiertwurdensowie aufdie Gefiihle (z.B. Betroffenheit,
Unbehagen) der Schiiler*inneneingegangen wurde. Differierende Einschatzungen gab es vor
allem zu der Aussage, der geplante Ablauf der Praxisaktivititen sei flexibel an die Vorschlage
und Wiinsche der Schiiler*innen angepasst worden. Die Lehrkrafteund der non -formale
Bildungsakteur konnten dieser Aussage - bezogen aufdie erste Praxisaktivitdt - eher nicht
folgen. Bezogen auf die zweite Praxisaktivitdt, betrachteten sie diesjedoch als gegeben. Nach
Einschatzung des non-formale Bildungsakteurs traf diese Aussage fiir beide Praxisaktivitaten
gar nicht zu. Abweichende Einschdtzungengab es auch hinsichtlich der Aussagen, inwiefern den
Schiiler*innen eine Reflexion der aktuellgemachten Erfahrungen wahrend der Praxisaktivitat
angeboten worden sei und sie diese Angebote auch wahrgenommenhaben. Hier stimmtendie
Lehrkrifte - mit Ausnahmeder ersten Praxisaktivitit - voll und ganz oder eher zu. Der non-
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formale Bildungsakteur stimmte im Hinblickaufdieselbe Praxisaktivititeher nicht zu, in
Reflexion der zweiten Praxisaktivitit aberschon. Allein der soziale Innovationsakteur sah die
Reflexionsangeboteeher nicht oder gar nicht realisiert. Unterschiedliche Einschatzungen gab es
auch hinsichtlich des Einbezugs unterschiedlicher Sichtweisen und Meinungen wiahrendder
Praxisaktivitat. Hier stimmten die Lehrkrafte, bezogen auf die verschiedenen Praxisaktivitdten,
eher zu oder eher nicht zu. Der non-formale Bildungsakteur sah diesen Aspektbeibeiden
Praxisaktivitaten eher nicht gegeben.Der soziale Innovationsakteur stimmte fiir die erste
Praxisaktivitat eherzu, wahrend er unterschiedliche Meinungen im Verlauf der zweiten
Praxisaktivitat gar nicht vertretensah. Die Bedeutung des Begriffs Nachhaltigkeit als Konzept fiir
zukunftsfahige gesellschaftliche Entwicklung wurde nach Einschatzung aller Akteure
aktivitatsbezogen eher oder voll und ganz aufgezeigt. Auch die Ziele der Praxisaktivitit(en)
wurden nach weitgehend libereinstimmender Einschiatzung der Akteureeher oder voll und ganz
wie geplanterreicht.

In den offenen Antwortfeldern zu den Erfolgsfaktoren und Barrieren fiir die Praxisaktivititen
haben vor allem die Lehrkrafte und der soziale Innovationsakteur noch zusatzliche Hinweise
formuliert. Die Lehrkrafte warender Einschatzung, dass die Praxisaktivititenden Schiiler*innen
wichtiges Grundlagenwissenvermittelthattenund die Schiiler*innen - besondersim Rahmen
einer Praxisaktivitat- Spafdund positive Gefiihle sowie Motivation durch starke Aktivitatund
Beteiligung entwickelt hitten. Dazu wurden Erfahrungenaus dem vorherigen Praxistag
eingebaut, was als besonderesHighlight von den Lehrkraften hervorgehoben wurde. Bezogen
aufden ersten Praxistag wurden besonders viele Knackpunkteund weiterfilhrende Wiinsche
formuliert. Sowohl nach Einschatzung der Lehrkréfteals auch des sozialen Innovationsakteurs
wurden im Rahmen des ersten Praxistags zu viele Inhalte transportiert. Aus Sicht der Lehrkréfte
seidie Komplexitat fiir die Schiiler*innen schwierig zu erfassen gewesen und die Schiiler*innen
hatten sich lieber vermehrt mit praktischen Aktivititen als mit Theorie beschaftigt. Auflerdem
dufderten die Lehrkrafte den Wunsch, dass die zu vermittelnden Inhalte zielgruppenorientiert -
der Altersgruppeder Schiiler*innen entsprechend - angepasstwerdenund dabei ein
verstdndliches und angemessenes Vokabulareingesetzt wird sowie Wertschatzungfiir die
Tatigkeit der Schiiler*innengedufiertwerden sollten.

Erfahrungen aus dem fachbegleitenden Unterricht: Die Auswertungder Ergebnisse dazu
erfolgte auf Grundlage der von den Lehrkrafteneingereichten Checklisten sowie der Checkliste
des non-formalen Bildungsakteurs, der einmalig am Unterrichtteilgenommen hat. Uber alle
Aussagen hinweg bestand nahezu Konsens zwischen den befragten Akteuren,lediglichder Grad
der Zustimmungvariierte geringfiigig. Beide Akteursgruppen bezeichneten es als eher
(Lehrkrafte) bzw. voll (non-formaler Bildungsakteur) zutreffend,dass im Unterrichtein
Uberblickiiber das Schwerpunktthemaund iiber zugehérige Bereiche gegeben wurde. Auch der
Aussage, dass das Schwerpunktthema im Unterricht gemeinsam mit den Schiiler*innen aufdie
Praxisaktivitaten und den lokalen Kontext fokussiert erarbeitetworden sei, konnten die Akteure
mit Ausnahme einer Lehrkraft (eher zustimmend) voll zustimmen. Die gesellschaftliche
Bedeutungder Zielsetzung der gemeinsamen Praxisaktvitit(en) wurde im Unterricht nach
tibereinstimmender Einschatzung eher nicht thematisiert. Auch unterschiedliche Sichtweisen
und Meinungen zum Schwerpunktthema wurden ehernicht thematisiert. Das
Schwerpunktthemasei gemeinsammit den Schiiler*innen unter Verwendung unterschiedlicher
Methoden und Medien erarbeitet worden und die Schiiler*innenhatten Themenbauste ine (mit
Ausnahme der Einschéatzung einer Lehrkraftzu einer Praxisaktivitit) eher oder voll und ganzin
Eigeninitiative erarbeitet. Der non-formale Bildungsakteur sah die Aufbereitung der
Themenbausteine ehernichtin Gruppenarbeit stattfindend, wahrend die Lehrkrafte
Gruppenarbeiteher eingesetzt sahen. ImHinblickauf die Aussage, Themenwiinsche der
Schiiler*innen seienim fachbegleitenden Unterricht aufgegriffen worden, stimmteder non -
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formale Bildungsakteur voll und ganz, die Lehrkrafte jedoch eherzu. Die personlichen
Praxiserfahrungen der Schiiler*innenwurdenim Unterricht regelmifig vor und nach der
Praxisaktivitat thematisiert - dem stimmten die Lehrkréafte voll oder eher zu. Das Konzept der
Nachhaltigkeitund dessen Bedeutung fiir eine zukunftsfahige ge sellschaftliche Entwicklung
wurden in Grundzligen gemeinsam erortert - sodie libereinstimmende Einschatzung der
Akteure.

In den offenen Antwortfeldern der Checklistebeschriebendie Lehrkrafte und der non -formale
Bildungsakteur vor allem Erfolgsfaktoren und Barrieren in der fachlichen Begleitung der
Praxisaktivitaten. Eine Lehrkraft bezeichnetees als Highlight,dass bekannte Konzepte aus dem
Unterricht durch das Projekt iiber neue Beispiele und Handlungsmoglichkeiten im lokalen
Kontext vertieft werden konnten.Der non-formale Bildungsakteur sah vor allem den méglichen
Zugang der Schiiler*innen zu neuen Methodenund Aktivitaten als Highlightan. Als Knackpunkt
bewertete er dagegenden globalen Bezug zu iibergeordneten Themen des Schwerpunktthemas
im Unterricht und wiinschte sich fiir die Zukunft eine vertiefende Anbindung der Lernwerkstatt -
Thematikan den gesellschaftlichen Kontext.

Motivation und Interesse der Schiiler*innen: Die Motivation der Schiiler*innen, sich von
vornherein an den Praxisaktivititenzu beteiligen, wurde vom sozialen Innovationsakteur als
hoch, vom non-formalen Bildungsakteur als hoch oder eher hoch und von den Lehrkraften als
eher hoch oder eher nicht hoch beschrieben.Sowohlim Hinblickaufdie Aussage, dass die
Motivation der Schiiler*innen, sich an den Praxisaktivitaten zu beteiligen,nach den ersten
Praxiserfahrungen zugenommenhabe, als auch beziiglich der Aussage, dass den Schiiler*innen
die Zusammenarbeitmit den aufierschulischen Akteuren Freudebereitet habe, variierten die
Einschatzungen der beteiligten Akteure. Dies vor allem in Bezug aufdie beiden
unterschiedlichen Praxisaktivitdten. Am deutlichstensticht hier die zurtickhaltende
Einschatzung der Lehrkrafteund des non-formalen Bildungsakteurs beziiglichder ersten
Praxisaktivitat hervor (eher nichtzustimmend). Der Aussage, die Schiiler*innen hatten wenig
Bereitschaft gezeigt, sich an den Praxisaktivititen zu beteiligen, stimmten die Lehrkrafte
libereinstimmend eher nicht zu. Bei den auf3erschulischen Akteuren fand dieses Statement gar
keine Zustimmung. Vorsichtige Zustimmung bis eher keine Zustimmung fand bei den
Lehrkriftenjedoch die Aussage,das Interesse der Schiiler*innen an den Schwerpunktthemen
habe nach den ersten Praxisaktivititen deutlich zugenommen.Zwar lehnten die Lehrkrafteauch
die Aussage eher ab, die Schiiler*innen hitten sich im fachbegleitenden Unterricht nur
widerstrebend mit den relevanten Inhaltenauseinandergesetzt. Allerdings konnten sie auch der
Aussage, die Schiiler*innen wiirden sich auch in anderen Unterrichtskontexten spiirbar mehr fiir
gesellschaftlich relevantebzw. Umwelt-und Nachhaltigkeitsthemen einsetzen, eher nicht
zustimmen. Die auféerschulischen Akteure bewerteten diese Aussage von eher zustimmendbis
eher nicht zustimmend.

Im offenen Antwortfeld der Checklisten wurden wiederum zahlreiche subjektive Highlights und
Knackpunkte der Lernwerkstattaktivititen formuliert, dies vor allem vom sozialen
Innovationsakteur. Als positivnahmer wahr, dass sich die Schiiler*innen aufden Praxistag
eingelassen hiattenund eine gute Stimmung vorgeherrscht habe. Dementgegen formulierteer als
Knackpunkt, dass es eine bessere Verschrankung des Theorie-und Praxisteils benoétigt hatte und
er nur einen begrenzten und punktuellen Kontakt zu den Schiiler*innen gehabt hitte. Er hatte
sich zudem mehr gemeinsame Vorbereitungszeitder Aktivitdten im Team der
Lernbegleiter*innengewiinscht, was aus seiner Sicht zu mehr Kleingruppenarbeit gefiihrt hatte.
Zudem wire er sehr gern in die Begleitungdes Unterrichts involviertgewesen, auch um eine
eventuelle Zunahmeder Schiiler*innenmotivation bemerken zu kénnen. Der non -formale
Bildungsakteur benannte fernerhinnoch einige Highlights im Hinblickaufdie gute Einstimmung
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der Schiiler*innen aufdie Praxisaktivitaten im Unterrichtund sehr praxis-wie
handlungsorientierte Aktivititen wahrend der Praxistage. Als Wunsch formulierteer: die Vielfalt
der Lernangebote zielgerichteter zu biindeln,damit das Interesseund die Motivation der
Schiiler*innen starker gefordert werden kénnen.

Kommunikation und Kooperation: Die Zusammenarbeit aller beteiligten Akteure habe
kreative Ideen hervorgebracht, wechselseitiges Lernen angestofien und sei auf Augenhohe
erfolgt - so die Einschiatzung der Lehrkréfteund des non-formalen Bildungsakteurs. Der soziale
Innovationsakteur stimmte diesen Aussagen nur eherzu. Auffillig divers waren die Auskiinfte
der Beteiligten hinsichtlich der Fragen nach Konflikten. Hierkamen auch wiederverschiedene
Einschatzungen zu den unterschiedlichen Praxistagen zum Ausdruck. Wahrend alle Akteure in
Bezugaufden ersten Praxistag der Aussage, dass Konflikte und Kontroversennicht aufgetreten
seien, eher nicht (Lehrkrafte und non-formaler Bildungsakteur) bzw. gar nicht (sozialer
Innovationsakteur) zustimmten, war nach Einschatzung der Akteure nach dem zweiten
Praxistagiibereinstimmend die Meinungvorhanden, dass keine Konflikte und Kontroversen
aufgetreten seien. Auch im Hinblick darauf, wie schnell die aufgetretenen Konflikte und
Kontroversen iiberwundenwerdenkonnten, differierten die Einschitzungen d er Akteure. Die
Lehrkrafte vertraten hier eine positivere Wahrnehmung (voll zustimmendbeim 2. Praxistag;
eher zustimmend beim 1. Praxistag), wahrend der soziale Innovationsakteur dies fiir beide
Praxistage gar nichtals gegeben sah. Der non-formale Bildungsakteur machte hierzubeide Male
keine Angaben. Dennoch schatzten alle Beteiligten es libereinstimmend als voll zutreffend ein,
dass die Zusammenarbeitim Projektverbund als konstruktiv und produktiv zu beschreiben sei.

In den offenen Antwortfeldern zu den Erfolgsfaktoren und Barrieren nannte der non-formale
Bildungsakteur die wertschatzende und anregende Begleitung der Schiiler*innen durchdie
Lehrkrafte als Highlight. Auch vermerkte er, dass unterschiedliche Auffassungen iiber das
Lernen der Schiiler*innen diskutiertworden seien, dieseaber keine Konflikte darstellten. Die
Lehrkrifte und der non-formale Bildungsakteur machtenin den divergenten Vorstellungen der
Akteure, wie das Lernen im Projekt erfolgen sollte, eine Herausforderung aus. Dafiir musste erst
eine gemeinsame Basis geschaffen werden. Als weiteren Knackpunkt betrachtete der soziale
Innovationsakteur die wenig zur Verfiigungstehende Zeit fiir eine inhaltliche Zusammenarbeit
und Ideengenerierung, der schulische Alltag liefse dazu keinen Raum. Auchdie Moglichkeit, am
Unterricht teilzunehmen, war dem sozialen Innovationsakteur nichtbekannt,was dazu gefiihrt
hitte, dass der Kontakt zu den Schiiler*innen fehlte, um angemessene Praxiseinheiten
vorzubereiten.

4.3.4 Ubergreifende Tendenzenin den Selbsteinschitzungen der Lernbegleiter*innen

Neben der Lernwerkstatt-spezifischen Auswertung der Varianzen in den Selbsteinschatzungen
wurden die Antworten aus den 15 Checklisten noch einmal iibergreifend analysiert. Aus dieser
Zusammenfassung ergabensich noch einige zusatzliche Erkenntnisse, die an dieser Stellekurz
skizziert werden. Insgesamt waren die Lernbegleiter*innender Ansicht, dass die Schiiler*innen
die Auswahl der Praxisaktivititen eher nicht oder gar nichtim Klassenverband selbststandig
vorgenommen hitten, sondern die I[deender Lehrkréafte und der aufderschulischen Akteure
diskutiertund diesen zugestimmthatten. Beziiglichder Umsetzung der Praxisaktivitdtenfallen
vor allem differierende Einschatzungender Akteure zu zwei Aspekten auf: einerseits befanden
die Lehrkrafte iibereinstimmend (sechsmal volle Zustimmung), dass den Schiiler*innen
wahrend der Praxisaktivitdten Angebote zur personlichen Reflexion gemachtworden seien,
wahrend die sozialen Innovationsakteureund die non-formalen Bildungsakteure hierzu sehr
unterschiedliche Einschatzungen zeigten. Andererseits schatztendie sozialen
Innovationsakteureeher oder voll zustimmend ein, dass im Rahmen der Praxisaktivititen
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unterschiedliche Sichtweisenund Meinungenthematisiert wordenseien, wahrend die
Lehrkrifte und die non-formalen Bildungsakteure hier iiberwiegend eher nicht zustimmten.
Eine dhnliche Wahrnehmung zeigte sich auch in der Einschatzung zum fachbegleitenden
Unterricht. Hier sagten Lehrkrafte tiberwiegend, dass unterschiedliche Sichtweisen und
Meinungen zum Schwerpunktthema ehernicht kontrovers diskutiert worden seien. Auch im
Hinblickaufdie Thematisierung der gesellschaftlichen Bedeutungder Zielsetzung der
Praxisaktivitaten waren die Lehrkraftein der Selbsteinschatzung eherselbstkritisch.Die non -
formalen Bildungsakteurewaren beziiglich der Erfahrung aus dem fachbegleitenden Unterricht
tiber alle Items hinweg positiverin ihren Bewertungen als die Lehrkréfte. Im Hinblickaufein
Eingehen aufdie Gefiihle der Schiiler*innen artikulierten alle Akteure weitgehend Zustimmung.
Die libergreifenden Einschitzungen zu der Motivation und dem Interesse der Schiiler*innen
variierten leicht. Das Interesse und die Motivation der Schiiler*innen, sich von vornherein an
den Praxisaktivitdten zu beteiligen, wurdevon den aufderschulischen Akteuren im Mittel hoher
eingeschatzt. Bezogen aufdie Selbsteinschatzungen der Lernbegleiter*innen zu Kommunikation
und Kooperation in den jeweiligen Lernwerkstatt-Teams zeichneten die Lehrkrafte ein
durchweg positiveres Bildals die aufderschulischen Akteure. Wahrend die Lehrkrafte angaben,
dass Konflikte nicht auftraten oder schnell iiberwunden werden konnten (oder sich zu beiden
Fragen enthielten, indemsie keine Angabe machten), differierten die sozialen
Innovationsakteureund die non-formalen Bildungsakteure hier von voller Zustimmung bis gar
keine Zustimmungzu diesen [tems. Dennoch schatztenauch die aufderschulischen Akteure die
Zusammenarbeit als iiberwiegend produktiv und konstruktiv ein, sahen wechselseitiges Lernen
und neue Ideen in der Kooperation entstehen.

4.4 Ubergreifendelnterpretation der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse vor dem Hintergrund einschlagiger Literatur interpretiert.
Dafiir werden die empirischen Befunde aus den letzten Unterkapiteln noch einmal
zusammengefasst und interpretiert sowie durch einzelne Erkenntnisse aus dem
Abschlussgesprach der Lernwerkstatten im Juni 2020 sowie dem 6ffentlichen Fachgesprach im
April 2021 erganzt. AnschliefSend werden die Ergebnisse jeweils im Abgleich mit weiteren
Studien und theoretischen Diskussionen gespiegelt. Dazu werden im Wechsel Abschnitte zur
Zusammenfassung und Interpretation sowie, alternierend dazu, Abschnitte zur theoretischen
Einordnungder Ergebnissedargestellt. Abschliefdend werden die limitierenden Faktorender
Forschungsergebnissediskutiert.

4.4.1 Individuelle Professionalisierung der Akteure

Werden die Ergebnisse der Interviews, der teilnehmenden Beobachtung und Checklisten
zusammengenommenund vor dem Hintergrund einschlédgiger Literaturinterpretiert,lasst sich
zunichst konstatieren, dass die Lernwerkstétten fiir alle Beteiligten ein Experimentwaren. Fiir
die Lernbegleiter*innenstelltensie eine Lern- und Kooperationsgelegenheit dar, die nicht dem
Format einer klassischen Weiterbildung folgte, sondern einen Raum schuf, um die
verschiedenen Partner*innen in multiprofessionellen Kooperationen zur gemeinsamen
Organisierung einer Lernwerkstatt zu involvieren. In diesen Kooperationen zieltenalle
Akteure aufdie Umsetzung von nachhaltigkeitsbezogenen Praxisaktivitaten fiir Schiiler*innen,
die zu einer handlungsorientierten Beschaftigung mit Nachhaltigkeitund einem Engagement der
Schiiler*innen fiihren sollten. Dennoch zeigten die Akteure spezifische eigene Zuginge auf.
Wahrend die Lehrkrafteaufdie thematische Verbindungder Aktivitidten mit den
fachspezifischen Lehrpldnensowie eine Berticksichtigung aller Interessen der Schiiler*innen
achteten, waren die sozialen Innovationsakteure starkaufdie Vermittlung eines Interesses fiir
ihre jeweilige Innovationsaktivitit fokussiert. Die non-formalen Bildungstrager fungierten oft in
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einer Mittler-, Moderations- und Ubersetzungsrolle. Besondersin den Lernwerkstéitten, in denen
zu Beginn diese unterschiedlichenZiele und die damiteinhergehenden
Professionalitdtsverstindnissedurch den Austausch von Erwartungenan die Lernwerkstattzum
Gegenstand von Kommunikationsprozessen gemacht wurden, liefdie multiprofessionelle
Kooperation trotzoder gerade wegen manch anfianglicher Missverstandnisse gut.

Allgemein treffen in solch einer multiprofessionellen Zusammenarbeit bei den beteiligten
Akteuren unterschiedliche Professionalitdtsverstindnisse aufeinander (z.B. Steiner 2013;
Tippelt 2018). Diese unterschiedlichen Professionalitdtsverstindnissesind durch die spezifische
Bildungsorganisation bzw. den Bildungsbereich gekennzeichnet, aberauch in einer formalen
Qualifizierung oder in Weiterbildungen begriindet. “Professionalititist darin zu sehen, dass die
hochkomplexen Aufgabendurch die standigberufsbegleitende Weiterentwicklungdieser
Fahigkeiten gelost werdenkonnen” (Tippelt 2018: 7). Die multiprofessionellen Netzwerke
konnen von einer “lose gekoppelten Kooperation” bis hin zu reflexiven Formender
Kooperationen reichen, in denen auch Konflikte ausgetragen und Aushandlungsprozesse
miteinander gefiihrt werden (ebd.: 10). Besonders in den Modellen zur Professionalisierung von
Lehrkriften, die aufdie Bewaltigungvon Entwicklungsaufgaben (Kosinar 2014a) bezogen sind,
gibt es hier starke Uberschneidungen. Sie gehen davon aus, dass eine
Anforderungswahrnehmung an das berufliche Handelnals Irritation fungiertund anschliefdend
durch die Lehrkrafte im Rahmeneines gedanklichen Experimentierens bearbeitet wird. “Im
Verlaufder Losungssuche, ihrer Handlungen, deren Reflexion und Versprachlichungkann eine
substanzielle Erfahrung gemacht werden, die personlichkeitswirksam wird.” (Kosinar 2014b).
Der Prozess der Professionalisierung kann dabei als Prozess des transformativen Lernens
(Wiesner/ Prieler 2020) oder als transformatorischer Bildungsprozess betrachtet werden
(Helsper 2018). Hierbeiwird der bisherige Referenzrahmen des Beteiligten durch eine
spezifisch neue Erfahrunginfrage gestellt und der professionelle Habitus verandert (Wiesner/
Prieler 2020). Den Rahmen fiir diese Prozesse stellt die Kooperation mitanderen
Akteursgruppen dar, weshalb auch Stoltenberg dafiir pladiert, Professionalisierung nicht nur als
individuelles Projekt, sondern als kontinuierliches, kooperatives Vorhaben der gemeinsamen

Entwicklung von Professionalitidt zu beschreiben - gerade im Kontext von BNE (Stoltenberg
2010).

Zentrales Element fiir die beteiligten Lernbegleiter*innen war dabei die Ergebnisoffenheit im
Hinblick auf die Ausgestaltung der Lernwerkstatt, denn das Forschungsteam gab neben
einer Ausrichtung aufFrage- und Problemstellungender Nachhaltigkeit und dem Wechsel von
aufderschulischen Praxisaktivitaten und fachlichen Reflexionseinheitenim Unterrichtweder die
konkrete inhaltliche Zielstellung der Lernwerkstatten noch die spezifische Zusammenstellung
der Partner*innenvor. Der ergebnisoffene Zugang kam zusatzlich durch die Wahl des Design
Thinking als Methode auf dem Auftaktworkshop zum Tragen, was vor allem in den Interviews
alsambivalente Situation beschrieben und zunachstunterschiedlich bewertet wurde. Auch das
Beobachtungsprotokoll zum Auftaktworkshop adressiert den starken Wunschmancher
Lernbegleiter*innen zur Konkretisierung der Lernwerkstatt und damit zur Schlieffung des
ergebnisoffenen Prozesses.

Mit Blickaufeinschlagige Literatur besteht die Einschatzung dass Lehrkrifte in der Umsetzung
von Service Learning eine “Bereitschaftzu Ergebnisoffenheit” (Thénnessen 2016: 135)
benotigen. Gleichsamist es entscheidend, dass sie sich trauen, Service Learning umzusetzen,
ohne alle Qualitatskriterien zu erfiillen und insgesamtKontrolle abzugeben (ebd.: 214). Dabei
sollte die Partizipation der Schiiler*innen wichtigerals die Erfiillung des Lehrplans gesehen
werden (ebd.: 136), denn die Bereitschaft zur Ergebnisoffenheit beeinflusst, inwiefern die
Lehrkrafte in der Lage sind, die didaktischenKonsequenzen einerausgepragten Schiiler*innen-
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Orientierung ambitioniert umzusetzen. Dies war bei den befragten Lehrkréften der
Lernwerkstatt1, 2 und 4 tendenziell eher gegeben. Ein produktiver Umgangmit
Ergebnisoffenheit gilt gleichermafien als zentrales Kriterium fiir die Gestaltung
gesellschaftlicher Transformationsprozesse (Kristof2010).

BNE und Nachhaltigkeit wurden von allen Akteurenals personliche Motivationsquelle zur
Teilnahme am Projektinsgesamtbenannt und insbesonderevon den Lehrkraftenals relevant
fiir die jeweilige Schule und ihre Entwicklungeingeschitzt. Die Lehrkrifte reflektierten in den
Interviewsjedoch eher ein geringes Wissen zu Nachhaltigkeit und driickten
Unsicherheiten, bezogen aufdie Moglichkeiten der Einbindung entsprechender Thematiken im
Fachunterricht, aus. Auflerdem dufderten alle Lehrkrafte einen Bedarf, sich im Hinblick auf
Nachhaltigkeitfortzubilden. Besonders die Interviews zeigten hier die Relevanz des Umgangs
mitihren eigenen nachhaltigkeitsbedingten Emotionen bei den Lehrkraftenauf. Eine Lehrkraft
nutzte die Kooperation mit erfahrenennon-formalen Bildungspartner*innen explizit dazu, das
eigene Methodenrepertoire zu erweitern und im Angesicht ihrereigenenklimawandelbedingten
Emotionen Professionalisierungsprozesse anzugehen. Insgesamt sahen es die Lehrkréfte als ihre
Aufgabe an, die fachspezifischen Anbindungen der Praxisaktivitdten zu gewahrleisten. Auch
zeigte sich in den Checklisten, dass es ihnen wichtig war, dass alle Schiiler*innen eingebunden
werden. Wahrend der Praxisaktivitidten an den aufderschulischen Innovationsorten hielten sich
die Lehrkrafte weitgehend im Hintergrund oder probierten selbst die sozialen
Innovationsaktivititen aus. Sie nutztendie Lernwerkstatt als Entlastung und Bereicherung ihres
Fachunterrichts bzw. einer tieferen Verkniipfung mit Fragen der Nachhaltigkeitaus dem lokalen
Kontext.

Allgemein wurdeein immer noch geringer Wissensstand zu Nachhaltigkeit bei Lehrkraften in
verschiedenen, aktuellen Studiennachgewiesen (Waltner etal. 2020; Brock/ Grund 2019).
Lehrkrafte zeigten hier einen dhnlich umfangreichen Wissensstand im Hinblickauf
Nachhaltigkeitwie ihre Schiiler*innen (ebd.). Letztere erhieltenihr Wissen vor allem aus den
(sozialen) Medien. Vor diesem Hintergrundkann die Organisation der Lernwerkstétten fiir die
Lehrkrifte als nicht formalisierte Fortbildung mit einem integrierten Praxisprojekt durch
die Einbindung in das kooperativ angelegte Lernwerkstatt-Projekt bewertet werden.
Besonders die Anwendung der erlerntenInhalte in einem Praxisprojekt hat sich in
Fortbildungen zu BNE als wichtiger Bestandteil erwiesen (Stoltenbergetal. 2013: 182ff.).
Zudem befanden sich zwei Lehrkrafte zum Zeitpunkt der Lernwerkstattennoch in ihrer
Berufseinstiegsphase. Studien zeigen, dass bei Berufseinsteiger*inneneine héhere Bereitschaft,
innovativen Unterrichtzu realisieren, vorliegt - mit dem Potenzial, diese Erfahrungen in die
Phase der Stabilisierung ihrer taglichen Unterrichtspraxis mitzunehmen (Hubermann1991:
249).

Professionalisierungsprozesse zeigten sich auch bei den sozialen Innovationsakteuren. Thre
zentrale Motivation war es, ihre spezifischen Innovations-Aktivititen bekanntzu machen, zu
stabilisieren oder mehr Reichweite und andere Zielgruppenzu erreichen. Dabei sahen sie sich
jedoch nicht nur als Erprobungsort sozialer Innovationenoder als Spielflache fiir ein
Engagementder Schiiler*innen, sonderninvolvierten sich selbstverstandlich in die komplette
Planung, Durchfiihrung und Nachbereitung der Praxisaktivititen. Obwohl die sozialen
Innovationsakteurebesondersin den Interviews umfangreiche Kritikam formalen Schulsystem
dufderten, wollten auch sie die gemeinsamen Aktivititen im Rahmen der Lernwerkstattals
Moglichkeit der Weiterentwicklung ihrereigenen pddagogischen Erfahrungen nutzen und durch
ihre Praxisaktivitaten eine Ergdnzung zum klassischen Unterricht realisieren. Zwar betontensie
auffallend haufig, dass sie keine formale padagogische Ausbildungbesifien, aber die meisten
sozialen Innovationsakteure beschrieben einen hohen Anspruch im Hinblickaufdie
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Vorbereitung, Durchfiihrungund Reflexion der Aktivititen mit den Schiiler*innen. Weiterhin
dufderten sie umfangreiche Reflexionenin Bezug aufeine Schiiler*innen -zentrierte didaktische
Ausgestaltung der Praxisaktivitdten. Vor allem in einer Lernwerkstattzeigten die sozialen
Innovationsakteure Ahnlichkeiten mit non-formalen Bildungsakteurenim Hinblickaufihre
Reflexionen zu padagogischen Ansatzen des selbstregulierten Lernens: sie stelltendie von den
Schiiler*innen selbst angestoféene Beschaftigung mit globalen Fragestellungen der
Nachhaltigkeitin den Mittelpunkt ihrer Zielstellung der Praxisaktivitdten und pladierten fiir
handlungs- und l6sungsorientierte Formate, um den jungen Menschen einenlustvollenEinstieg
in ein komplexesund schwieriges Themazu ermdéglichen. Dabeifokussierten sie vor allem auf
die Forderung positiver Emotionen durchdas praktische Handeln der Schiiler*innen und, damit
verbunden, aufeine erhoffte Steigerungihrer intrinsischen Motivation, sich fiir soziale
Innovationen zur Losung von Nachhaltigkeitsproblemen zu engagieren. Die
Beobachtungsprotokolle zu dieser Lernwerkstatt zeigen, dass sie diesen Anspruch des
selbstorganisierten und handlungsorientierten Lernens letztlich realisierten und den
Schiiler*innen im Vergleichmit den anderen Lernwerkstitten die grofiten
Mitbestimmungsmoglichkeiten im Verlauf der Praxisaktivitaten offerierten. Im Verlaufder
Lernwerkstatten haben sich dann auch bei den sozialen InnovationsakteurenVeranderungen
ihrer Einschatzungen im Hinblickaufdas System Schule und damit Lern-und
Professionalisierungsprozesse ergeben.So kritisierten einzelne Innovationsakteure in den
Interviews die Anwesenheit der Lehrkraft als Vertreter*in des formalen Schulsystems bei
Praxisaktivitaten zunachst,bewerteten die Zusammenarbeitmit dieser Lehrkraft dannaber als
wertschatzend und tiberraschend anerkennend. Dies stellte einen Bruch/eine Irritation in ihren
bisherigen Perspektiven aufdas formale Schulsystem dar. Ein sozialer Innovationsakteur wurde
nach der ersten Praxisaktivitatfiir eine unzureichende Schiiler*innenorientierung und eine zu
theoretische Aufbereitung der Inhalte von den anderen Akteuren und den Schiiler*innen
kritisiert. Dies zeigten sowohl die Checklisten alsauch die Beobachtungsprotokolle. Bei den
folgenden Praxisaktivititen zeigte er daraufhin ein starkes Bemiihen um eine intensivere
Schiiler*innenorientierung und suchte bei anderen Akteuren Feedback - bezogen aufsein
Handeln in der Anleitungund Begleitung von Praxisaktivitaten.

Die Professionalisierungsprozessevon sozialen Innovationsakteuren fiir die Gestaltung von
Lerngelegenheiten an Orten der sozialen Innovation sind bisher ein weitgehendes
Forschungsdesiderat, obwohl viele dieser Orte explizit auch Bildungsangebote vorhalten und
sich zum Teil tiber diese Bildungsarbeitquerfinanzieren.Da die sozialen Innovationsakteure in
den meisten Fallen keine formale paddagogische Ausbildungbesitzen, warezunachst zu fragen,
ob sich iiberhaupt von Professionalisierung (Tippelt2018) sprechen ladsst. Gleichzeitig zeigten
einige, wenngleich nicht alle,sozialen Innovationsakteure bei TrafoBNE eine umfangreiche
Beschéftigung mit padagogischen Prinzipien und nutztendie Kooperationenin den
Lernwerkstatten, um ihreeigene padagogische Arbeit zu verbessern. Dies taten sie mit einem
hohen Engagement. Die BeobachtungsbogenliefRen erkennen, dass die sozialen
Innovationsakteureviele zusatzliche personelle (teils ehrenamtliche) Ressourcen mobilisierten,
um Gruppenarbeiten der Schiiler*innen zu betreuen sowie die Qualitatder Lernumgebung zu
sichern. Inihrem Pladoyer, die intrinsische Motivation bei Schiiler*innenzu steigern und ihre
Selbstwirksamkeitzu stiarken, griffen sie zudem - bewusst oder unbewusst - aufzentrale
Aspekte von Lerntheorien (Ryan & Deci 2000) zurtick. Der deutliche Kontrast zwischenden teils
padagogisch sehr fundierten Ausfithrungen und Reflexionenzu Zielsetzungen und Umsetzung
der Praxisaktivititenund der Unsicherheitder sozialen Innovationsakteure, ob einzelne Aspekte
als (padagogische) Methode gelten, lasst schlussfolgern, dass esihneninihrem Engagementim
Rahmen der Lernwerkstatt-Kooperationenvorrangig um Anerkennung ihrer padagogischen
Erfahrung vor sich selbstund vor anderen ging. Dabeiist es vor allem das instrum entelle
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Interesse der Verbreitungihrer sozialen Innovationsaktivititen, das zum Gegenstand weiterer
Bemiihungenum eine Professionalisierung gemacht werden kann.

Auch die non-formalen Bildungsakteure zeigten Prozesse der Professionalisierung.
Auffallig war zundchst, dass sie sich schon zu Beginn der Lernwerkstatten eher in der Rolle des
Vernetzens, Vermittelns und Ubersetzens zwischen den anderen Partner*innen sahen.Eine
besondere Prioritdt mafien sie der zeitlichen, organisatorischenund padagogischen
Unterstiitzung der Lehrkriftebei. Besonders ein non-formaler Bildungsakteurmachtedies
transparent. Eine besondere Motivation der non-formalen Bildungsakteure fiir die Teilnahmean
TrafoBNE war dartiber hinaus die starke Partizipation der Schiiler*innen innerhalb des Projekts.
Diesbeziiglich sahen sie selbst ihre grofiten Weiterentwicklungsmoglichkeiten.

Insgesamt haben in Deutschland die non-formalenBildner*inneneinen sehr hohen formalen
Qualifikationsstand (Brock & Grund 2020: 7), schitzen die Vielfalt didaktischer Ansétze in der
BNE wert (ebd.: 10) und fokussieren aufhandlungs- undlésungsorientierte Ansatze,
insbesondere mit Blickaufdie Vermittlung von Selbstwirksamkeitserfahrungenin punkto
Nachhaltigkeitstransformationen (ebd.). Gleichzeitig verstehen sich gerade die non-formalen
Bildungsakteure in einer “komplementdrenbis kontrastiven Funktion zum formalen
Bildungssystem” (Singer-Brodowski 2019: 294). Dieses Selbstverstidndniswird bei TrafoBNE
besonders bei dem Bildungsverstindnis der sozialen Innovationsakteure deutlich, die sich
kritisch mit den Strukturen und Ansatzen im formalen Bildungssystem auseinandersetzen und
durch ihre aufderschulische Bildungsarbeit an den sozialen Innovationsorten hierzu eine
Alternative schaffen wollen.

4.4.2 Die Realisierung von Service Learning Aktivitdten und Jugendengagement

Die Professionalisierungder Akteure war eingebettetin die Vorgaben des TrafoBNE -
Forschungskonsortiums, die Lernwerkstatten im Modus von Service Learning durchzufthren.
Die Akteure erhielten sowohl eine Einfiihrung in die Grundprinzipien von Service Learning als
auch Checklisten zur Selbstevaluation, die an den Qualitatskriterien von Service Learning
ausgerichtet waren. Vor diesem Hintergrund werdenim folgenden Kapitel einigeausgewahlte
Ergebnisse diskutiert, die in einem direkten Zusammenhang mit den zentralen Prinzipien und
Qualitatskriterien von Service Learning sowie mit der allgemeinen Befundlage zur Férderung
eines Jugendengagementsim Kontext von Nachhaltigkeitstehen.

Der origindren Idee von Service Learning, einen Bedarf der sozialen Innovationsakteure zu
erfiillen und damit ein sinnstiftendes Engagement der Schiiler*innen zu ermdglichen, wurde
nurin einer der Lernwerkstitten konsequent gefolgt. Von den allermeisten Akteurenwurde die
Erfiillung eines spezifischen Bedarfs der sozialen Innovationsakteure durch das Engagement der
Schiiler*innen auch nichtals Erwartung formuliert. Sie grenztensich vielmehrexplizit von
diesem Anspruch ab und orientiertensich vorrangig am Bedarfder Schiiler*innenund deren
Interessen, wie die Auswertung der Checklisten zeigte.

Den Bedarfvon sozialen Innovationsakteuren zu adressieren, ist aufgrund ihrer spezifischen
Organisationsform und Struktur herausfordernd - besondersim Vergleich zu karitativen oder
alsklar gemeinntitzig definierten Organisationen, die im Mittelpunkt von sonstigen Service
Learning Aktivitaten stehen (Reinders 2016). Allein den Lernwerkstétten eingebundenen
sozialen Innovationsakteure reprasentierten nicht solche karitativen Organisationen, was au ch
in der Selbstbeschreibung der Akteure in den Interviews deutlichzum Ausdruck kam. Sie
standen vielmehr stellvertretend fiir eine Do-It-Yourself- und Macher*innen-Szene, die diverse
innovative Nachhaltigkeitspraktiken experimentierend voranbringt (Jaeger-Erben etal. 2017).
Thr Bedarfliegt vielmehrin einer aufsozial-6kologische Transformationsprozesse
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ausgerichteten Forderung alternativer Praktiken durch lokale Experimente. Damit
unterschiedensich die sozialen Innovationsakteure in ihrem Grad der Organisierung von
“klassischen” Partner*innen des Service Learning. Diese klassischen Service Learning
Partner*innenhaben in der Regel einenklaren, meistwohlfahrtlich ausgerichteten Auftrag und
sind organisational stark ausdifferenziert. Ein Engagement von Schiiler*innen in solchen
karitativen Organisationen, etwain einem Seniorenheim, einer Kindertageseinrichtung oder
einer Tafel, kann daher einen direkten Bedarfzivilgesellschaftlicher Organisationen erfiillen und
stellt einen wichtigen gesellschaftlichen Beitrag der Schiiler*innen dar.

Die Freiheit der Schiiler*innen, eigene Ideen einzubringen oder inhaltliche Akzente zu setzen,
bleibt vor dem Hintergrund des notwendigerweisestark vorstrukturierten Engagementsin
klassischen zivilgesellschaftlichen Organisationenjedoch begrenzt. Dies war bei den in
TrafoBNE involvierten sozialen Innovationsakteuren anders, dennihr interner
Organisierungsgrad war wesentlich geringer und damitdie Organisationsstrukturen agiler. Auch
ihre Handlungsspielraume in der Gestaltungneuer Projekte in der gemeinsamen Kooperation
mit Lehrkraften wie auch Schiiler*innen warentendenziell grofer, was sich auch in der starken
Schiiler*innen-Orientierung der sozialen Innovationsakteure in den Interviews und Checklisten
zeigte. Damit eroffneten die sozialen Innovationsakteure Charakteristika und Qualititen

eines zivilgesellschaftlichen Engagements in Feldern sozialer Innovationen, die fiir die
Schiiler*innen in besonderem Mafie anschlussfdhigan ihre Lebenswelt waren. In ihrer Praxis
des Experimentierens verdeutlichten die sozialen Innovationsakteure besonders,wie sich durch
kleine Nachhaltigkeitspraktiken aufglobale Probleme reagieren lasst und schlossen daher an die
Erfahrungsweltund die Dispositionen fiir Engagement von Jugendlichen an.

Jugendengagement der heutigen Jugendgeneration ist aktuellen Studien zufolge ein vorrangig
aktivistisches, projekt-orientiertes Engagement, in dem langfristige Bindungen an grofie
Organisationen tendenziellnicht mehr sostark gesucht werden und an Attraktivitat verlieren.
So zeigen Jugendstudien im Kontextvon Nachhaltigkeit, dass junge Menschen zwar
grundsatzlich ein hohes Interesse an Fragender Umweltund Gerechtigkeithaben (Michelsen et
al.2015; BMUB 2018,BMU 2020). Ein nachhaltigkeitsspezifisches Jugendengagement steht
jedoch im Spannungsfeld zwischen einemhohen Nachhaltigkeitsbewusstseinaufder einen Seite
und wenig sichtbaren und attraktiven Handlungs- und auch Beteiligungsmoglichkeiten aufder
anderen Seite (BMUB 2018). Gleichzeitighaben gerade junge Menschenein hohes Bedtirfnis,
sich als selbstwirksam zu erfahren (ebd.: 20). Daher praferierensie, wenn sie sich engagieren,
einmalige Aktionen oder zeitlich begrenzte projektartige Engagements stattlangerfristigen
Bindungen an grofde Organisationen (Michelsen etal. 2015: 142ff,; Gaiser & de Rijke 2006: 235).
Studien zeigen iiberdies, dass junge Menschen dazu bereit waren, sich (intensiver) fiir
Umweltfragen zu engagieren, wenn sie das Gefiihl hiatten,dass ihr Engagement wirksamware
(Calmbach etal. 2016: 274ff.). Nicht zuletzt wurde herausgefunden, dass fast 50% der jungen
Menschen zwar nachhaltigkeitsaffin, aber desillusioniertin Bezug aufdie Wirkungen ihrer
Handlungsmoglichkeiten sind - ihnen fehlt die Hoffnung, dass ein umfangreicher
gesellschaftlicherWandelmoglich ist (Grund & Brock 2019). Fiir die Ermoglichung eines
Nachhaltigkeitsengagements habendiese Befunde weitreichende Folgen. So sollte eine
engagementfordernde Bildungsarbeit daraufabzielen, dassjunge Menscheneinen tatsachlichen
Einfluss auf Nachhaltigkeitsaktivititen vor Ort haben (Kress 2021). Dies kann sich auflokale
Nachhaltigkeitsinitiativen oder schulinterne Bemiithungen zur Starkung von Nachhaltigkeit
beziehen. Bergmiillerkommtzu dem Schluss, dass ein besonderes Potential
entwicklungspolitischer Bildungsarbeit “gerade in der Einbettung in einen kontinuierlichen
gemeinsamen Handlungsrahmen [liegt]. Die Schule dientden Schiiler*innen somitals
Erprobungsraum, in welchemsie sich als Mutliplikator*innen ausprobieren und Erfahrungen
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darin sammeln kdnnen, wie Transformationen in einer Gesellschaft passieren konnen”
(Bergmiiller 2019: 85).

Die sozialen Innovationsakteure 6ffneten durch ihre jeweiligen Nachhaltigkeitspraktiken
spezifische Felder eines Nachhaltigkeitsengagements, die fiir die Jugendlichenmit einer
besonderen Attraktivitatverkniipft waren. Gleichzeitig ergab die Auswertung der Checklisten,
dassin den Fallen, in denen von sozialen Innovationsakteuren konkrete eigene Bedarfe
formuliert worden waren, diese sich in Spannungsfeldern zu den piadagogischen Bedarfen
befanden, die vor allem von Lehrkraften und non-formalen Bildungspartner*innen im Hinblick
aufeinen Zuwachs des nachhaltigkeitsbezogenen Wissens der Schiiler*innen thematisiert
wurden. In einem Interview mit einem sozialen Innovationsakteur wurden spezifische
Erwartungen an die inhaltliche Ausrichtungeiner Kooperation formuliert, die aufgrund der
schulischen Rahmenbedingungen nicht eingel6st werden konnten. Dies fithrte zu Enttauschung
aufSeiten des sozialen Innovationsakteurs. Die Spannungsfelder zwischen Bedarfen und
Interessen der sozialen Innovationsakteure und den von den Lehrkraften und non -formalen
Bildungspartner*innen formulierten Lernzielentangiertenauch Fragender Mitbestimmung der
Schiiler*innen.Sozeigte die Auswertung der Checklisten, dass in einzelnen Fallen, in denen die
Schiiler*innen durcheinen grofien Entscheidungs- und Gestaltungsspielraum grofde Freiheiten
erhielten, sie partielliberfordert schienen. Umgekehrtriickte in einer Lernwerkstatt, in der vor
allem den Ideen und Freirdumen der Schiiler*innen gefolgt wurde, der Bezug zur spezifischen
Nachhaltigkeitsthematik etwas in den Hintergrund. Nicht zuletzt konnten in der Lernwerkstatt,
die am starksten aufeinen Bedarfdes sozialen Innovationsakteurs ausgeri chtet war, die meisten
Praxisaktivitdten stattfinden. Dieser Befund muss jedoch auch vor dem Hintergrundder
zwischenzeitlichen Schulschlieffungen und den veranderten Kooperationsvoraussetzungenin
der Corona-Zeitinterpretiert werden.

Die langfristige Zusammenarbeit von Schulen und sozialen Innovationsakteurenim Modus des
Service Learning enthilt trotz dieser Spannungsfelder wichtige Potentiale (Fahrenwald 2014).
Bereits der vorliegende Forschungsstandzu den Ergebnissenvon Service Learning-Aktivitdten
im Kontext der Personlichkeitsentwicklung, der politischen Bildung oder der helfenden Aktivitét
(vgl. Kap.4.2.2) belegt die vielfaltigen Chancen von Service Learning-Angeboten. Vor dem
Hintergrundder skizzierten Bedingungen fiir ein Jugendengagement fiir Nachhaltigkeit
kannin den Lernwerkstétten von TrafoBNE ein besonderes Potential darin gesehen werden,
dassjunge Menschen eher Interessedaran haben, sich fiir Nachhaltigkeit selbstbestimmt,
aktions- und projektorientiertzu engagieren als im Kontext grofder Organisationen.
Moglicherweise haben gerade die jungen und dynamischen sozialen Innovationskontexteim
Hinblickaufdie Ermdoglichung eines jugendspezifischen Engagements eine besondere
Attraktivitat, weil sie weniger strukturiert sind als grofere zivilgeselIschaftliche Organisation
und daher einem besonderen Bediirfnis der jungen Menschen nach einem flexibleren und nicht
institutionalisierten Engagement (Etzkorn 2019) entsprechen. Dass auch formale
Bildungseinrichtungen das Potentialzur Férderungeines Nachhaltigkeitsengagments haben,
zeigt zum Beispiel das Greenpeace Nachhaltigkeitsbarometer, demzufolge sich diejenigenjungen
Menschen mehr engagieren, in deren Schule Nachhaltigkeit behandelt wurde (Michelsen et al.
2015:155f). Auch Grund und Brock (2020) konnten zeigen, dass nach Naturverbundenheitund
nachhaltigkeitsspezifischen Emotionendie Realisierungvon BNE in den formalen
Bildungseinrichtungen der wichtigste Pradiktor flir ein nachhaltigkeitsbezogenes Handeln
junger Menschen war.

Im TrafoBNE-Projekt war das didaktische Format des Service Learning leitend fiir die
Organisierung der Lernwerkstatten und eroffnetebesonders tiber die bereits entwickelten
Qualitatskriterien fiir Service Learning den Fokus auf die Mitbestimmung der Schiiler*innen.
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Durch die einzelnen Partner*innen des Forschungskonsortiums und die Fragender Checklisten
wurden diese Qualitdtskriterien immer wieder an die verschiedenen Akteure herangetragen.
Besondersin der Lernwerkstatt 1 konnten durch die Beobachtungsbgen mehrere Momente
identifiziert werden, in denen die aufierschulischen Partner *innen ihre geplanten Aktivititen
noch einmal zur Disposition stellten, um die Schiiler*innen mitbestimmen zu lassen. Gleichzeitig
schrankte die allgemeine Organisation der Lernwerkstatten diese Mitbestimmung durch die
notwendige Festlegung aufspezifische Partner*innen immer wiederein. Sowurde von einem
Schiiler im Abschlussworkshop explizit eine noch starkere Mitbestimmung in der gesamten
Planung der Lernwerkstattgewtinscht. Gleichwohlsollte der Rahmender Lernwerkstatt weiter
durch die Lernbegleiter*innen organisiert bleiben. Dieses Spannungsfeld zwischen
Schiiler*innenorientierung und der Ausrichtung der Lernwerkstatt - Aktivititen aufdie
aufderschulischen Praxispartner*innen war ein konstituierendes Moment fiir alle untersuchten
Lernwerkstatten. Insbesonderein der Lernwerkstatt3 mit dlteren Schiiler*innenkonnte dieses
Spannungsfeld nicht aufgelost werden - auch dies war ein Grund fiir ihr Nicht-Zustande-
Kommen. Auffallende Unterschiede in der Einschatzung der Realisierung von Qualitatskriterien
des Service Learning traten besonders auch im Hinblick aufdie Reflexionsphasenwahrend der
Praxisaktivitaten auf. Wahrend die Lehrkrafte in den Checklistentibereinstimmendangaben,
dass den Schiiler*innen wahrend der Praxisaktivitaten Reflexionsangebote gemacht worden
seien, zeigten sich die aufderschulischen Akteure hier sehrviel zuriickhaltender. Auch deutet die
Auswertung der Beobachtungsprotokolle daraufhin, dass Reflexionsangebote in allen
Praxisaktivitaten fast ausschliefdlichiiber gemeinsame Feedbackrunden der Schiiler*innen
organisiert wurden. Lediglich in einem Interviewmit einem non-formalen Bildungstrager wurde
ausfiihrlich davon berichtet, dassim Fachunterrichtumfangreiche Reflexionen, etwa im Hinblick
aufdie Emotionen der Schiiler*innen im Kontextglobaler Nicht-Nachhaltigkeit, angestofsen
worden seien. Zu sonstigen fachlichen Reflexionseinheiten konntenweder
Beobachtungsprotokolle angefertigt werden noch thematisierten die interviewten Lehrkrafte
diesen Aspekt.

Den unterschiedlichen Einschatzungen in den Checklisten zum Angebot von
Reflexionsmoglichkeiten aufder einen Seite und der Inanspruchnahme dieser
Reflexionsangeboteaufder anderen Seiteliegen verschiedene Auffassungender Akteure
beziglich der Reflexionsangebote fiir die Schiiler*innen - und somitletztlich beziiglich
verschiedener Professionalitdtsverstindnisse - zugrunde. Auchdie Angabender Checklisten,
inwiefern eine ausfiihrliche fachliche Kontextualisierung des Engagements im Unterricht
vorgenommen worden ware, zeigen, dass das Potentialan (gemafi Service Learning Kriterien
vorgesehenen) Reflexionsangeboten in den Lernwerkstitten nicht ausgeschopft wurde. Eine
ausfiihrliche Berticksichtigung verschiedener Phasen der Reflexion kann jedoch gerade durch
die Arbeiten im Kontext von Service Learning inspiriert werden (siehe das Fiinf Phasen Modell
der Reflexion von Reinders und Hillesheim basierendaufden Arbeiten von Henningeretal.
2003, Boud etal. 1985 und Kolb 1984). Hier wird durch verschiedeneFragenin spezifischen
Phasen der Reflexion (1. Phase: Erinnerung an die Erfahrung, 2. Phase: Bewusstmachung
situationaler Kognitionen und Emotionen, 3. Phase: Theoretische Kontextualisierungder
Erfahrungssituation, 4. Phase: Theoriegeleitete Bewertung der Erfahrungund 5. Phase:
Eroffnung von Handlungsoptionen) nicht nur eine personliche Einordnungder Erfahrungen in
praktischen Nachhaltigkeitskontexteneroffnet, sondern auch eine theoretische Riickbindung,
kritische Einordnung und damitDistanzierung zur origindren Erfahrung unterstiitzt. "Das wiirde
im besten Fall nicht weniger bedeuten, als dass sich Schiiler*innen in reflexiven
Umlernprozessen der eigenen Situiertheit in hegemonialen Nachhaltigkeitsdiskursen und nicht
nachhaltigen Strukturen reflexivwidmenkoénnen und aufdiese Weise Miindigkeit in Bezug auf
nachhaltigkeitsbezogene Fragestellungen, Narrative und politische Agenden erlangen und
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hieriiber aktivan der Gestaltung einer zukunftsfihigen Weltgesellschaft mitwirkenkénnen"
(Pettig2021: 11f.). Solch eine Form der Reflexion wiirde auch die Thematisierung von
Emotionen der Lernenden ermdoglichen, was insbesondereim Kontext der sich zuspitzenden
Nachhaltigkeitskrisenzentral fiir die Bildungsarbeit ist (Grund & Singer-Brodowski 2020).

Inder Auswertung der Checklisten wurde zudem deutlich, dass esim Hinblickaufdie
Einschdtzung, ob kontroverse Themen und Positionen in den Praxisaktivititen Raum
bekommen hétten, deutliche Unterschiedein der Wahrnehmung zwischen Lehrkraften und
aufderschulischen Akteuren gab.Im Kern ‘unterstellten’ die Lehrkréfte hier den
aufderschulischen Akteuren weniger Kontroversitit als diese in ihrer Selbsteinschatzung
annahmen. Gleichzeitiggaben die Lehrkrafte auch im Hinblickaufdie von ihnen selbst
gestalteten Unterrichtseinheiten an, dass dort ebenfalls kaum unterschiedliche Meinungen und
kontroverse Positionen aufgegriffen worden seien. Insgesamt zeigte sich bei allen
Lernbegleiter*inneneine deutliche Zurtickhaltung in der Selbsteinschatzungzur Thematisierung
von Kontroversen. Im Abschlussgesprach des Vorhabens wurdevon Lehrkréaften zudembetont,
dassbestimmte Interpretationen des Beutelsbacher Konsens hemmend aufdas Handelnvon
Lehrkriften wirken konnen.

Allgemein birgt diese Einschatzung der Lernbegleiter*innenwichtige Informationen fiir
mogliche Weiterbildungspotentiale der aufderschulischen Akteure und Lehrkrafte, denn
kontroverse Diskussionen tiber Nachhaltigkeitwerdenin der Praxis des Unterrichts von
Lehrkraften haufig gemieden, weil Lehrkrafte unsicher sind, wie sie politisch umstrittene
Sachverhalte darstellen oder Diskussionen dazu moderieren kénnen (soneutral wie maoglich,
balanciert) (z.B. Oulton et al. 2004; Cotton 2006). Eine angestrebte Neutralitit stelltdabei eine
verkirzte und falsche Auslegung des Beutelsbacher Konsens dar, in dem als Maxime fiir die
politische Bildung formuliert wird,dass 1) Lernende nichtinstrumentalisiertwerdendiirfen, 2)
politisch kontroverse Sachverhalteauch im Unterricht kontrovers dargestellt werden sollen und
3) eine Schiiler*innenorientierung vorherrschen soll (Wehling 1977). Damitpladiert der
Beutelsbacher Konsensjedoch keineswegs fiir Neutralitit, sondern gerade fiir Kontroversitat.
Die politische Dimension im Kontext von Umweltbildung und BNE sowie der Umgang von
Lehrkraften mit kontroversen politischen Debattenim Unterricht sind Gegenstand aktueller
Studien (Hakansson etal. 2018; van Poecketal. 2020) und einem Lernen im Kontext von
Nachhaltigkeitwird hier zu wenig Kontroversitit unterstellt (Bostrom et al. 2018). Besonders
fiir Service Learning Aktivitaten sind kontroverse Debatten notwendig,um den Lernendeneine
systematische Reflexion iiber den historischen Ursprung spezieller sozialer Missstande zu
ermoglichen und sie auch spezifische Dilemmata erkennen zu lassen (Brunstein & King 2018).
Dies wiederum ist Grundlage fiir die Starkung eines kritischen Denkens und die Férderung einer
kritischen Hoffnung sowie eines Empowerments der Lernenden (Christensenetal. 2013).
Empowerment stellteinen Prozess dar, in dem Individuen zu gréferer wahrgenommener
Mitgestaltung und Kontrollein sozialen und politischen Systemen gelangen (ebd.: 171). Dazu
zdhlen ein Wissen und die strategische Einschatzung der Quellen und Instrumente von Machtin
spezifischen Systemen (ebd.). Gerade die Pladoyers fiir eine vermeintliche Neutralitit
verschleiern haufig, dass machtvolle Akteure von einer solchen unkontroversen Darstellung von
Sachverhalten profitierenund damitletztlich derenhegemoniale Interessen geschiitzt werden
(Fien 1997).Bildungsangebote, die zu einer Starkung kollektiverund individueller
Empowermentprozesse fiihren, sollten dahereine Thematisierung von Machtfragenin Systemen
beinhalten und gleichzeitig an realen Einflussmoglichkeiten der Lernenden (und ihren
Moglichkeiten sozio-politischer Kontrolle) ansetzen (Christensen etal. 2013). Eine solche
systematische Reflexion iiber Macht und (Hiirden eines) systemischen Wandel(s) im Kontext
von Nachhaltigkeitstransformationen ware besonders im Unterricht moglich und nétig und
miisste altersspezifisch angepasstwerden.
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Die Teilnahme aufderschulischer Akteure am Unterricht und damitdie direkte Anbindung
der Praxisaktivititenan den Fachunterricht erwies sich sowohl in den Checklisten alsauch den
Interviews als wesentlicher Knackpunkt besonders fiir die sozialen Innovationsakteure. In den
Lernwerkstatten, in deneneine solche Einbindung der sozialen Innovationsakteurein den
Unterricht nicht stattfand, entstanden auch tendenziell haufiger Missverstandnisse zwischen
den Akteuren.In den Fallen, in denen entweder der non-formale Bildungstrager oder auch die
sozialen Innovationsakteure direkt in den Unterrichtmiteinbezogenwurden, eréffneten sich
Verbindungslinien zu den Praxisaktivitdten sowie umfangreichere Moglichkeiten von
Reflexionsangeboten fiir die Schiiler*innen. Von den Schiiler*innen wurdedie Lernwerkstatt
besonders aufdem Abschlussworkshopals Abwechslung zum normalen Schulunterricht
beschrieben und der Wunschnach haufigeren Praxisaktivititen im Schulkontext gedufiert
Gleichzeitigbrachten die Schiiler*innen zum Ausdruck, dass sie ihre Freizeit nicht fiir
zusdtzliche Projektarbeiten einsetzen mochten. Dies erklart auch das geringe Engagement der
Schiiler*innen bei der Erstellung der Handy-Videoclips zur Reflexion, die als zusatzliche
Belastung wahrgenommen und nur von einzelnenSchiiler*innen angenommenwurde. Die
Anbindung der Service Learning Angebote an den regularen Schulunterricht scheintvor diesem
Hintergrundentscheidend.

Im Allgemeinen ist eine fachliche Anbindung der Service Learning-Projekte von der
Interpretation der Lehrpldne durch die Lehrkrafteabhéngig. Thonnessen hat beispielsweise fiir
den Geographieunterricht ganz “unterschiedliche Hemmnisse und Méglichkeitenbei der
Integration von Service Learningin die geographischen Lehrplane” (Thonnessen 2016: 115)
herausgearbeitet Herausforderungen sind beispielsweisedie curricularen Zeitfenster, die
Gemeinwohlorientierung der Projekte3? oder die inhaltliche Ubereinstimmung von
identifizierten Bedarfen und Lehrplan (ebd.: 117f). Als Moglichkeiten, um Service Learning-
Projekte curricular zu verkniipfen, nannten Lehrkraftebeispielsweise die Trennung von
Regelunterricht und Service Learning oder die Kombination des Prinzips “Lehren durch Lernen”
sowie fichertlibergreifenden Unterricht (ebd.: 120). Hierbei scheint es tendenziell fiir Lehrkrafte
einfacher, Ankniipfungspunkte in all ihren Fachern zu suchen, sodass beispielsweiseauch in
Fachern wie Musik oder Deutsch eine (teils einfachere) Verbindungzum Engagement geschaffen
werden kann.

4.4.3 Die Kooperation in den lokalen Netzwerken

Im Hinblickaufdie Kooperation der beteiligten Akteure in denlokalen Teams war die
frithzeitige Klarung der Koordination und arbeitsteiligen Verantwortung von hoher Bedeutung
fiir eine erfolgreiche Planung und Umsetzung der Lern werkstétten. Sowohl die Interviews als
auch die Reflexionen auf dem Abschlussworkshop haben gezeigt, dass diese Phase sensibel ist,
weil hier informell Rollen, Selbstverstiandnisse und Kooperationserwartungen entwickelt und
ausgehandeltwerden. Auch die verschiedene Entwicklung der Lernwerkstatt-Teams war in
besonderer Weise aufdie mehr oder weniger erfolgreichen Startphasender Kooperation
zuriickzufithren. Zwar warenalle Partner*innen dazu angehalten, ihre Zusammenarbeit im
Rahmen einer Kooperationsvereinbarung festzuhalten,es wurde jedoch keine Rollenfestlegung
der Partner*inneneingefordert. Die Kooperation der Lernwerkstatt-Teams in ihrer spezifischen
Eigenart war dann auch von ganz verschiedenen Faktorenbeeinflusst. Einflussfaktorenwaren
Schulentwicklungsprozesse, die Einbindung mehrerer Lehrkraftein die Kooperation oder auch
die Zeitzu Beginn der Lernwerkstatten, um Erwartungen, Rollen und Bildungsverstandnisse zu
klaren. Esist insbesondere das gemeinsame Design der Aktivitaten im Rahmen einerldn geren

3 Diese Herausforderung verweist auf das Spannungsfeld zwischen den zum Teil auf globale Fragen ausgerichteten Schwerpunkten
der Lehrplane - etwa im Fach Geographie - auf der einen Seite und denlokalen Bedarfen gemeinniitziger Praxis auf der anderen
Seite (Thonnessen 2016: 117).
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Anbahnungsphaseder Kooperation, die ein Potenzial langfristiger Kooperationen darstellt, so
die Ergebnisse der Interviews. Eine wichtige Rolle kann auch der Reflektion umgesetzter
Praxistage durch das Team der Lernbegleiter*innen beigemessen werden. Unterschiedliche
Sichtweisen konnten dartiber aufgedeckt und die gemachten Erfahrungen in die Planung
weiterer Praxistage einbezogenwerden.

Langerfristige Kooperationenzwischen Schulenund auferschulischen Akteuren werden in den
vergangenen Jahren im Kontextvon BNE und Globalem Lernenzunehmend wichtigund
zivilgesellschaftliche Akteurewerdenals neue Player im Rahmen einer Educational Governance
adressiert (Altrichter 2015). Mit mehr Ganztagsangebotenund den Offnungsbewegungender
Schulen riicken dabei die Schnittstellen und Entgrenzungen zwischen den eigentlichsehr
unterschiedlichen formalen und non-formalen Bildungsbereichen in den Blick (Rauschenbachet
al. 2004). Besonders am Beispiel der Ganztagsschule wird deutlich, wie ,,in Bezug auf
Bildungsprozesse und Bildungsinstitutionen (...) klare Zustandigkeiten und Eingrenzungen von
Tatigkeiten und Lernformenaufbestimmte, dafiir zustandige Orte“ (ebd.: 33) verwischen.
Gerade diese Schnittstellen miissenim Rahmender multiprofessionellen Zusammenarbeit
bearbeitet werden. Biirgener & Barth (2020) kommen zu dem Schluss, dass “die gemeinsame
Entwicklungsarbeit” (ebd.: 7) von Lehrmaterialiendazu fiihrt, dass Lehrkrifte neu
kennengelernte Konzepte auch iiberdas Projekt hinaus in den Unterricht integrieren. Insofer n
lagin der Kooperation der Lehrkrifte und aufierschulischen Akteure im Kontextvon TrafoBNE
auch einlangerfristiges Potential zur Professionalisierungder Lehrkrafte. Bildungsnetzwerke
zwischen verschiedenen Akteurenhaben weiterhin verschiedene Funktionen:sie lassen
Informationen austauschen, erweitern Lernmoglichkeiten und Kompetenzentwicklung, erhéhen
durch Kooperationen die Durchsetzungskraft spezifischer Anliegen und haben fiir die Mitglieder
eine psychologische Funktion der Starkung (Dalin 1999).

Uber die Auswertung der Checklisten ergabsich im Hinblickaufeine vergleichende
Einschatzung zur Kommunikation und Kooperation zwischen den beteiligten schulischen und
aufderschulischen Akteuren ein positiveres Bild seitens der Lehrkrafte im Vergleich zu den
aufderschulischen Akteuren. Lehrkrifte gaben eher an, dass Konflikte nicht auftraten oder
schnell iberwunden werden konnten, wahrend die auféerschulischen Akteurehier stark
differenzierten und teilweise sehr kritischantworteten. Auch die Interviews brachtenhier
Unzufriedenheit, vor allem bei einigen sozialen Innovationsakteuren, zum Vorschein.

Dieses Ergebnis deckt sich mit den Ergebnissen bei Bludau (2016), die Kooperationen zwischen
Lehrkraften und Mitarbeiter*innen von Nichtregierungsorganisationen (NROs) im Bereich des
Globalen Lernens untersuchteund im Hinblickaufdie gegenseitigen Einschatzungen zu
folgendem Schluss kam: “Lehrkrafte, die sich im Lernbereich Globale Entwicklung engagieren,
haben ein positives Bild von ihren auf3erschulischen Partner_innen. NRO-Mitarbeiter_innen
hingegen zeichnen eher ein ambivalentes Bild ihres schulischen Gegeniibers,da sich hier
positive mit negativen Erfahrungen mischen” (ebd.: 377). Als strukturelle Hindernisse fiir die
Kooperation wurden die mangelnde Zeitder L ehrkrafte thematisiertsowie zusatzliche
Belastungen der Lehrkrafte und eine unzureichende schulinterne Unterstiitzung (ebd.: 376). Alle
von Bludau herausgearbeiteten Kooperationshindernisse wurden auch seitens der Beteiligten
im Projekt TrafoBNE adressiert.

Voraussetzung flir eine erfolgreiche Kooperation in multiprofessionellen Netzwerken ist ein
Perspektivwechsel im Hinblick auf die typischen Bedingungen und Herausforderungen
der jeweils anderen professionellen Akteure. Alle Akteure wurden in den Interviews zu solch
einem Perspektivwechsel aufgefordert und benannten die spezifischen
Kooperationsherausforderungen ihrer Partner*innen teils unaufgefordert. Besondersin den
zwei Lernwerkstétten, die zu Beginn der Kooperation ausfiihrliche Treffen und
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Aushandlungsprozesse realisierten, reflektiertendie Lehrkrafte ihre Kenntnis beziiglich der
Rahmenbedingungensozialer Innovationsakteure und thematisierten einedominante Stellung
der Schulen im Kontext der Kooperationsaktivitdten, beispielsweiseim Hinblickauf
organisatorische Ablaufe oder inhaltliche Schwerpunktsetzungen.

Das bewusste Ergriinden der jeweils anderen professionellen Perspektiveund die damit
einhergehende Erhohung von Reflexivitdtistim Rahmen multiprofessioneller Zusammenarbeit
in lokalen Netzwerken flir Nachhaltigkeit entscheidend (Sol et al. 2018) und gleichzeitig ein
Ergebnis transformativer Lernprozesse. Durch die Ubersetzung und Integration verschiedener
Perspektiven konnen die Expertisender verschiedenen Partner *innen verschrankt, Differenzen
und Konflikte produktivbearbeitet und letztlich eine gemeinsame Ownership oder eine
“relational agency” (Olk & Schmachtel 2017) gestarkt werden. Hasselkuss (2018) argumentiert,
dass durch BNE-Netzwerke transformative soziale Innovationen hervorgebracht werden
konnen, die auf eine “Verankerung von BNE aufsystemischer Ebene bzw. aufdie Veranderung
dominanter Institutionen gerichtet sind” (ebd.: 277). Moore und Kolleg*innen konstatiertenin
ihrer Studie, dassim Rahmen von Weiterbildungsformaten fiir Change Agents, die sich anden
Prinzipien transformativen Lernensorientieren, die Fahigkeit geschult wird, systemischen
Wandel durch und in Netzwerkbeziehungenzu unterstiitzen (Moore etal. 2018: 6).
Lernprozesse werden dabei als wesentlicher Beitrag zur Foérderung der Fahigkeit, mit
Komplexitatin Transformationsprozessen umzugehen, betrachtet (Eichhornetal.2019: 11).1In
der transformativen Lerntheorie ist wiederum eine erh6hte Reflexivitit der Lernenden ein
zentrales Ergebnis (Mezirow 1997: 196) und gleichzeitig eine Strategie, Komplexitatzu
bewaltigen (Mezirow 1991: 162). Die permanente Perspektivverschrankung der Akteure in
lokalen BNE-Netzwerken stelltdaher auch einen Anlass fiir transformative Lernprozesse dar,
derin weiteren Studien untersuchtwerdenkonnte.

Eine wichtige Rahmenbedingung fiir die Kooperation spielten auf Seiten der Lehrkrafte auch
Prozesse der Schulentwicklung, wenngleich die Lehrkrafte diesen Aspektin den Interviews
nicht explizit als Kooperationsbedingung adressierten. Dennoch ist auffillig, dass besondersin
den zwei Schulen, die zum Zeitpunkt der Lernwerkstatten Schulentwicklungsprozesse
durchliefen, die Lehrkrafte schulintern Unterstiitzung erhielten, zusatzliche Kolleg*innen
(weitere Fachlehrkrifte oder auch Inklusionshelfer*innen) zur Begleitung der Praxisaktivitiaten
aktivieren konnten und die Lernwerkstatten mit mehr Praxisaktivititenumgesetzt wurden. Im
Fachgesprach zum Abschluss des Vorhabens wurde zudem von Lehrkraften deutlich darauf
hingewiesen, dassjede neue Kooperation auch eine zeitliche Belastungfiir ohnehin schon sehr
eingespannte Lehrkrifte darstelle und daher schulintern unterstiitzt werde solle. Auch ein
Engagement fiir Schulentwicklung seitens einzelner Lehrkrafte sei anstrengend, besonders
wenn die Schulleitung Verdanderungenblockiere.

Das besondere Potential von langerfristigen Kooperationen fiir die Schulentwicklung im Kontext
von BNE wird auch in einigen neuen Studienthematisiert (z.B. Grundmann 2016; Fischer2018)
und auch eine Offnung von Schulen in ihr regionales Umfeld geht haufig mit
Schulentwicklungsprozessen einher. Gleichzeitig kann nicht automatisch davon ausgegangen
werden, dass eine zunehmende Autonomie der Schulen, wie sieim Rahmen neuer
bildungspolitischer Reformprozesse geférdert wird, zu starkereninh altlichen Profilierungen
und padagogischen Qualitatssteigerungen fiihrt (z.B. Altrichter2015).

Eine wichtige Barriere fiir die Anbahnung verschiedener Kooperationen, besonders in einer
Lernwerkstatt, war die prekire Finanzierungssituation der auf3erschulischen Akteure.
Mehrere angesprochene soziale Innovationsakteure konnten eine Kooperation mit der Schule
aufgrund fehlenderpersoneller und finanzieller Ressourcen nicht gewéahrleisten. Auch fiir die
beteiligten sozialen Innovationsakteureund zum Teil auch fiir die non-formalen
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Bildungsakteure war die finanzielle Honorierung ihres Engagements durch
Aufwandsentschiadigungen in den Kooperationensowie den gesamten Treffen im Rahmen von
TrafoBNE lernwerkstattiibergreifend entscheidend zur Absicherungihres Engagements.

Eine finanzielle Unsicherheitist flir viele aufRerschulische Bildungspartner*innen
strukturpragend fiir ihre Arbeit (Giesel etal. 2002; Michelsen etal. 2013; Brock & Grund 2020),
dadie Finanzierungzivilgesellschaftlicher Bildungsarbeit im Kontext von BNE haufigiiberkleine
und projektbezogene Finanzierungsmoglichkeiten realisiert wird.

4.5 Limitationen des Forschungsprojektes und Anschlussfragen

Das Forschungsprojekt war mit spezifischen Herausforderungen konfrontiert, die einer
Erlauterungbediirfen, um die Ergebnisse einordnen zu kénnen. Diese bezogen sich vor allem
auf:

e die methodologischen Herausforderungen eines transformativen Forschungsdesigns

e diebeschrankte Datenerhebung durchdie Einschrankungeninfolge der Corona-
Pandemie und

e inhaltlich-zeitliche Limitationen

Diese Aspekte lassen sich zundchst auf die methodologische Einbettung als transformatives
Forschungsdesignbeziehen. Sowohl in der wissenschaftlichen Begleitforschungalsauch inder
Responsiven Evaluation war die initiierende und intervenierende Rolle der Forscher*innenein
besonderes Merkmal des Projektes. Die Wissenschaftler*innenwaren nicht nur Beobachtende
und Befragende, sondern immer auch Ansprechpartner*innen und Berater*innen fiir das Design,
die Legitimation und die Weiterentwicklung der Lernwerkstatten. Dadurch wurde eine stark
kontextualisierte Wissensproduktion ermdglicht, die besondersin der Interpretation der
Ergebnisse wichtig war. Gleichzeitigstellteder damit verbundene permanente Wechsel von
Rollen und ihrer verschiedenen Anforderungen eine kommunikative Herausforderung dar und
bedurfte viel Zeit und Raum fiir eigene Reflexions-und Austauschprozesse (z.B. iiber
angestrebte Wirkungen des Projektes,eigene Vorannahmenund Werte).

Ferner war die Datenerhebung durch die Corona-Pandemie und die damit verbundenen
Schulschlieffungensowie Reduktionen aufderschulischer Aktivititenin den Schuljahren
2019/20und 2020/21 starkeingeschrankt. Zwar wurden einige fiir das Frithjahr 2020 geplante
Praxisaktivitiaten bei den sozialen Innovationsakteurenim Herbst 2020 nachgeholt. Dennoch
haben insgesamt weniger Praxisaktivititen pro Lernwerkstatt stattgefunden als urspriinglich
anvisiert. Eine geplante Lernwerkstatt ist aufgrund der Corona-bedingten Schulschliefdungen
gar nicht zustande gekommen und auch der Abschlussworkshop fiir alle Beteiligten konnte nur
digital realisiert werden. Diese Beschrankungenhatten Folgen fiir die Quantitat der
Datenerhebung und infolgedessen fiir die Datenauswertung, weshalb die vorliegenden
Ergebnisse und deren Interpretationenvor allem als explorativ geltenkénnen.

Nicht zuletzt existieren einigeinhaltliche Limitationen. Vor allem die Interviews konnten die
Reflexions- und Lernprozesse der Lernbegleiter*innen nur tiber einen vergleichsweise kurzen
Zeitraum und mit Bezug aufvergleichsweise wenig Erfahrungen als Reflexionshorizont der
Lernbegleiter*innenerfassen. Um sich einem potentiellen transformativen Lernender
Lernbegleiter*innenweiteranzundhern, waren fiir weitere Studien Kooperationskontexte zu
wahlen, die umfangreichere Erfahrungen und tiefere Reflexionen ermaoglichen. Qualitative
Langsschnittstudien warenhier eine sinnvolle Methode fiir zukiinftige Studien. Dasselbegilt fiir
die Perspektive der Schiiler*innen, die in dem vorliegenden Forschungsvorhabenlediglich
indirekt iiber die teilnehmende Beobachtung der Praxisaktivititen erfasst wurdeund damit
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notwendigerweise unvollstindig bleibt40. Zielfiihrend fiir weitere Studien waren hierdirekte
Befragungen der jungen Menschen zur Wahrnehmungund Bewertung von solchen
padagogischen Angeboten.

Neben diesen Aspekten entspringen aus den Ergebnissen weitere Anschlussfragen fiir die
Forschung. Sowaire eslohnenswert, Fragen zum Umgang mit Ergebnisoffenheit und
Kontroversitatim Kontext von Transformationsprozessenzu Nachhaltigkeit mit Blickauf
Kooperationen zwischen schulischenund auferschulischen Partne*innen weiter nachzugehen:
Wie konnen ergebnisoffene Gestaltungs-und Kooperationsprozesse bei allen Beteiligten
gefordert werden? Wie wird Kontroversitit aufgegriffen oder vermieden? Welche Strategien
haben Lernbegleiter*innenzur Thematisierung kontroverser Positionenim Bildungskontext
und wie wirken diese aufjunge Menschen? Solche Fragen stehen wiederum in engem
Zusammenhang mit der Thematisierung von Emotionen der Lernendenin Bildungsprozessen
und fithren zu zusatzlichen Forschungsfragen: Welche Emotionensind bei jungen Menschenin
Deutschland im Hinblickaufdie Herausforderungender Nachhaltigkeit prasent? Welchen Raum
geben Lernbegleiter*innen den Emotionender jungen Menschen in Bildungsangeboten? Welche
emotionssensiblen Lernmethoden setzen sie ein? Welche Fahigkeiten der Lernbegleiter*innen
sind Voraussetzung fiir einen kompetenten Umgang mit den Emotionender Lernenden?

“Die intensivere Evaluation der Schiiler*innen-Perspektive wurde auch aus konzeptionellen Griinden (Fokus transformativen
Lernens auf Erwachsenen) in diesem Projekt nicht fiir zielfithrend gesehen.
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5. Zusammenfassung und Empfehlungen

5.1 Ubergreifende Beantwortung der Forschungsfragen

Inwiefern konnen Lernwerkstitten im Modus des Service Learning einen geeigneten
methodischen Ansatz fiir die Erméglichung eines transformativen Lernens und des
Engagements von Jugendlichen im Kontext sozialer Innovationen darstellen?

Das Konzeptder Lernwerkstattistin den vergangenen Jahren in unterschiedlichen Kontexten
verwendet worden, wie beispielsweise im Bereich des forschenden Lernens, als Begriff fiir eine
Neugestaltete schulische Lernumgebung oder als Seminarkonzept an Hochschulen.Durch diese
vielfaltige Verwendung fiir unterschiedliche Zielgruppen und Lernkontexte, ist es wichtig, den
Begriffzu konkretisieren. Die Lernwerkstatten im Modus des Service Learning, dieim Rahmen
von TrafoBNE initiiert und begleitet wurden, waren charakterisiertdurch eine
multiprofessionelle Kooperation zwischen Lehrkraften, non-formalen Bildungspartner*innen
und sozialen Innovationsakteuren, in denen alle Lernbegleiter*innen ihre jeweilige Expertise
einbrachten. Solche Kooperationen miissen nicht zwangslaufig Lernwerkstatten genanntund
konnen in vielfaltigen Variationenrealisiert werden. Die Lernwerkstétten im Projekt TrafoBNE
eroffneten Schiiler*innen unterschiedliche Raume des praktischen Nachhaltigkeitsengagements
an Orten sozialer Innovationen sowie an den Unterricht angebundene Reflexionsphasen. Mit
dieser Verschrankung von Aktions- und Reflexionsphasen stellten sie - theoretisch begriindet -
zunichst einen geeigneten methodischen Ansatz zur Ermoglichung eines transformativen
Lernensund eines Engagements von Jugendlichen im Kontextsozialer Innovationen dar.

Die empirischen Ergebnissedes Projektes TrafoBNE erfordernaus folgenden Griindeneine
differenzierte Betrachtung der Fragestellung:

1. Viele Studien zu einem transformativen Lernen im Kontext von Nachhaltigkeit existieren fiir
den Bildungsbereich der Hochschule oder Weiterbildungsangebote fiir Erwachsene. Studien
zu einem transformativen Lernen bei Jugendlichen sind dagegen sselten. Transformatives
Lernen zieltals Theorie der Erwachsenenbildung vorrangig aufdie Veranderung von
Bedeutungsperspektiven, die im Rahmen eineslangjahrigen Prozesses bereits relativ stabil
geworden sind (z.B. Mezirow 1991). Daher kénnen aus der Theorie transformativen Lernens
zum jetzigen Zeitpunkt aus dem Projekt heraus vor allem didaktische Impulse fiir die
Gestaltung von engagementfordernden Lernumgebungen im Kontext von BNE fiir jiingere
Menschen abgeleitet werden. Die hier beschriebenen Erkenntnisse betreteninsofern
Neuland fiir eine empirisch fundierte Theoriebildung zu Service Learning bzw.
transformativem Lernenim Kontext von Nachhaltigkeitbeijiingeren Lernenden. Sie
erfordern aber noch Weiterentwicklungdurch zukiinftigeempirische Untersuchungen.

2. Die Forderung eines Engagements von Jugendlichen ist vor dem Hintergrund vielfaltiger
Faktoren, die ein solches Engagement beeinflussen (z.B. Bildungsstand der Eltern,
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, Peer-Aktivititen), voraussetzungsreich. Zwar verweist der
Forschungsstandzu Service Learning klar aufdie mogliche Férderung eines
zivilgesellschaftlichen Engagements durch Service Learning.Diesesim Rahmen einzelner
und zeitlich begrenzter Schulaktivitdten anzustofien, bleibt jedoch trotz der vielfaltigen
Unterstiitzung verschiedener Akteure ein ambitioniertes Unterfangen, dessen Umsetzung
etwadurch eine Orientierung an den Qualitatskriterienvon Service Learningund die
Kooperation unterschiedlichster Lernbegleiter*innen unterstiitzt werden kann.

3. Wahrend die praktischen Aktivititen an den Orten der sozialen Innovationsakteure bei den
Jugendlichen gut angenommenwurden, waren die angestrebten Reflexionsformate
herausfordernd fiir die jungen Menschen. Die zeitlich begrenzte schulische Einbindung des
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Projektes hat ein zusatzliches Engagementder Jugendlichenbeispielsweise im Rahmen der
von TrafoBNE angebotenen Webinareund der Anregung, kurze Reflexionsfilme zu
produzieren, erschwert Vorgesehenwar urspriinglich ein optionaler, von
Schulanforderungen befreiter Reflexionsanlass und -raum, der in dieser Form und
Bedeutung von den Schiiler*innenjedoch als hinzukommende Hausaufgabe wahrgenommen
und nur ansatzweise angenommen wurde. Seitens der Lehrkréfte oder auch der
aufderschulischen Bildungsakteure bestanden keine zeitlichen Ressourcen, solcher Art
Reflexionsangebotezu begleiten. Erschwerend kamenzudem die Corona-Schutzmafdnahmen
hinzu. Somit liegen in Bezug aufdie Reflexionsphasen deutliche Grenzen des Formats,
sowohl von Seiten der Theorie in Bezug auf die Altersgruppe alsauch hinsichtlich der
empirischen Ergebnisse, die auch vor dem Hintergrund eines veranderten Alltags der
Jugendlichen in Zeiten von Corona interpretiertwerdenmiissen.

Trotz dieser Grenzen bieten Lernwerkstattenim Modus des Service Learning Potentiale fiir die
Forderung eines Engagements junger Menschen - besonders durch die angestrebte
systematische Verschrankung von Engagement und Reflexion. Fiirdie in TrafoBNE erdffneten
Raume des Engagements bei sozialen Innovationsakteuren waren dabeieinige Besonderheiten
tragend. Im Vergleich derin TrafoBNE initiiertenService Learning Aktivititen und klassischer
Service Learning-Aktivititen mit karitativem Charakter muss berticksichtigtwerden, dass
soziale Innovationsakteure sich in ihrem Grad der Organisierungvon klassischen Partner*innen
im Bereich Service Learning aus dem karitativen Bereichunterscheiden.Sie haben nur begrenzt
hauptamtliche Kapazititen, sind grofsteils ehrenamtlich aktiv oder prekar in Teilzeitstellen
beschiftigt. Darliberhinaus engagieren sie sich fiir noch nicht stark strukturierte oder
formalisierte Nachhaltigkeitsinnovationen.Geradedie geringere Formalisierungmacht die
sozialen Innovationsakteure fiir ein Engagementvon Jugendlichenattraktiv,denn dieses
Engagementistlautaktueller Jugendstudien vor allem durch projektorientierte und
aktivistische Formen des Sich-Einbringens jenseitsgrofder gemeinniitziger Organisationen (z.B.
Michelsen etal. 2012; Michelsen etal. 2015, BMFSF] 2020) geprégt. Die sozialen
Innovationsakteureagieren hierals Role-Models fiir die Gestaltung konkreter
Transformationsprozesse, die ein Nachahmen durch die jungen Menschenerleichtert Insofern
stellen Lernwerkstitten im Modus des Service Learning durchaus einen geeigneten
methodischen Ansatz fiir die Ermodglichung des Engagements von Jugendlichendar, besonders
im Kontext sozialer Innovationen. Durch die Kooperation mit sozialen Innovationsakteuren
kénnen jungen Menschen attraktive Engagementmoglichkeiten offeriert werden, die im
Unterricht wiederum thematisiert und reflektiert werden kénnen. Durch die Kooperation mit
non-formalen Partner*innen konnen gerade Lehrkréfte dabei zeitlich und organisatorisch
entlastet werden.

Welchen Beitrag konnen Lernwerkstitten im Modus des Service Learning zur
konzeptionellen und inhaltlichen Weiterentwicklung von Umweltbildung und BNE
leisten?

Die erfolgreiche Realisierungvon Service Learning erfordert eine systematische Verankerungim
Schulprofil sowie gewachsene Kooperationen mit aufderschulischen Partner*innen. Im Hinblick
aufdie Beitrage von Lernwerkstitten im Modus des Service Learning zur konzeptionellen und
inhaltlichen Weiterentwicklung von Umweltbildungund BNE liegt genauin dieser langfristigen
Zusammenarbeit der verschiedenen Akteure eine besondere Chance. Sowohl auf Ebene der
Lernbegleiter*innenals auch zwischen den unterschiedlichen Lernbegleiter*innen und den
Schiiler*innen kénnen langfristige Kooperationendazu fithren, dass das Vertrauen zwischen den
Beteiligten gestarkt wird, Selbstwirksamkeitserfahrungen in den unterschiedlichen
Engagements vor Ort aufgebaut werden konnen und eine experimentelle Grundhaltungim
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Hinblickaufdie Gestaltung von Transformationsprozessenfiir Nachhaltigkeitbei allen
Beteiligten an Bedeutung gewinnt. Gerade die multiprofessionelle Kooperation von
Lernbegleiter*innenschaftt einen Moglichkeitsraum fiir die Irritation von eigenen
Bedeutungsperspektiven, die Verbalisierung dieser Erfahrungenund ihre Reflexion. Dies
wiederum konnen Anstofie fiir transformative Lernerfahrungen auf Seiten der
Lernbegleiter*innensein und zur konstruktiven methodisch-didaktischen,inhaltlichen und
organisatorischen Weiterentwicklung von Umweltbildung und BNE beitragen.

Wahrend die konkreten praktischen Nachhaltigkeitsaktivitdtenan Orten sozialer Innovation im
Projekt TrafoBNE sehr gutrealisiert und begleitet werden konnten, liegt ein konzeptioneller
Beitrag von Lernwerkstattenim Modus von Service Learning in der Initiierung umfassender
Reflexionsprozesse, dessen Potential im Projekt nicht vollig ausgeschopftwerdenkonnte. Hier
bieten gerade die Reflexionsphasen aus dem Kontextvon Service Learning (Reinders2016) eine
wichtige Inspiration fiir die praktische Bildungsarbeit im Kontextvon Umweltbildung und BNE.
Neben den aufdie personliche Reflexion zielenden Fragen der Phasen 1 (Erinnerungan die
Erfahrung - Was habe ich erlebt?) und 2 (Bewusstmachung situationaler Kognitionen und
Emotionen - Was habe ich in der Situation gedacht und gefiihlt) kommt den Phasen 3
(Theoretische Kontextualisierung der Erfahrungssituation - Wie lasst sich die Situation
theoretisch einordnen?)und 4 (Theoriegeleitete Bewertung der Erfahrung - Wie bewerte ich die
Situation theoretisch?) dabei ein besonderer Fokus zu. Es sind gerade diese Phasen der
theoretischen Riickbindung, die eine kritisch-fachliche Reflexion tiber systemische Ursachen von
Nicht-Nachhaltigkeitinitiieren konnen. Aufjene systemischen Ursachen kénnen allerdings
soziale Innovationsakteure in der Regel nicht soleicht reagieren. Beispielsweisekénnen Repair -
Cafés Menschen dazu befahigen, ihre technischen Geréte zu reparieren, wenngleich sie wenig
politische Handlungsmoglichkeiten gegen die geplante Obsoleszenz von technischen Geraten
haben (Schridde 2015). Aus diesem Grundist es besonders bedeutsam diese grofieren
politischen und wirtschftlichen Entwicklungen im Rahmen d er fachlichen Reflexion zu
thematisieren. Die Phasen der theoretischen Kontextualisierungund theoriegeleiteten
Bewertung eroffnen vielfaltige Moglichkeiten fiir die theoretische Diskussion der Chancen und
Grenzen des Nachhaltigkeitsengagements an Orten sozialer Innovation, bspw.,, wenn
Schiiler*innen die Potentiale und Hiirdenfiir alternative Konsumpraktiken kritisch diskutieren
und die notwendigen politischen Maf3nahmenim Kontext von Nachhaltigkeitstransformationen
aufden verschiedenenpolitischen Ebenen adressieren. Eine solche kritische Diskussion ist zur
Forderung eines kritischen Denkens, einer kritischen Hoffnung (Christens etal. 2013) und
Prozessen des Empowerments bei jungen Menschen zentral. Durch eine solche kritische
Diskussion bleibt die 5. Phase der Reflexion nach Reinders (Eroffnung von Handlungsoptionen -
Waskann ich in gleichen oder dhnlichen Situationen andersmachen?) nicht allein aufreine
Engagement-Praktiken an den Orten der sozialen Innovation begrenzt, sondern kann die
vielfaltigen politischen Moglichkeiten eines Engagements mit einlosen.

Die Forderung einer kritischen Hoffnung und der damit einhergehenden Thematisierung von
Emotionen stellt einen weiteren Beitrag des Projektes TrafoBNE zur konzeptionellen und
inhaltlichen Weiterentwicklung von Umweltbildungund BNE dar. Vor dem Hintergrundder sich
zuspitzenden Nachhaltigkeitskrisen spiiren junge Menschen zunehmend negative Emotionen,
wie Angst, Wut oder Ohnmacht, weil die Chancen aufeine fiir sie und andere lebenswerte
Zukunft schwinden (Ojala 2016). Diese Emotionensollten in Bildungskontexten aufgegriffen und
thematisiertwerdenkoénnen, was auch in den Ansatzen eines transformativen Lernens im
Kontext von Nachhaltigkeit betontwird. Allerdings erfordertein solches Aufgreifen der
Emotionen eine hohe Kompetenzder Lernbegleiter*innen zum Umgang mit den eigenen
nachhaltigkeits-bedingten Emotionen wie auch den Emotionen der Lernenden (Grund/ Singer -
Brodowski 2020). Dadurch lasst sich ein sicherer Raum schaffen, in dem Emotionen achtsam
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geteilt werden und ein Umgang damit geiibtwerdenkann. Viele Akteure zeigen hier zunachst
eine Unsicherheit dahingehend,was ein entsprechend geeigneter Umgang mit den Emotionen
der Lernenden sein kann - auch in den Kooperationen bei TrafoBNE war dies der Fall. Sowohl
die Theorie des transformativen Lernens als auch die multiprofessionellen
Kooperationsprozesse, wie sie bei Service Learning langfristigund im TrafoBNE -Projekt
mittelfristig angelegt waren, bieten hier ein besonderes Potential, die emotionssensible
Kompetenzder Lernbegleiter*innenzu beférdern.

Nicht zuletzt haben die Lernwerkstattenim Modus des Service Learning die Frageaufgeworfen,
inwiefern transformative Lernprozesse im Kontextder Professionalisierung der
Lernbegleiter*innenals Theorie- und Analyserahmen weiterzuentwickeln und im Kontext
weiterer Forschungsarbeiten zu bearbeiten waren. Wenn besonders die
Kooperationserfahrungenim Kontext der multiprofessionellen Zusammenarbeit als von
Lernbegleiter*innenzu bewéltigende Entwicklungsaufgab e verstanden werden (Kosinar 2014),
konnen transformative Lernprozesse eine wesentliche Rolle fiir die Professionalisierung (im
Kontext von BNE und Umweltbildung) spielen. Hier spieltauch der unterschiedliche Umgang der
Beteiligten mit der Normativitdtdes Nachhaltigkeitsdiskursesbspw. durch das aktive Benennen
von kontroversen Positionen und Grenzen im Hinblickaufdie jeweiligen sozialen
Innovationsaktivitaten eine wesentliche Rolle.

Welche Implikationen bringt diese Weiterentwicklung fiir die Férderung von
Umweltbildung und BNE fiir die Politik mit sich und wie kénnen sie im Rahmen
schulischer und aufderschulischer Umweltbildung/BNE gestirkt werden?

Konkrete Anregungen und Implikationenzur modularen Gestaltung von Lernwerkstatten zur
Forderung eines Engagements von jungen Menschen wurden fiir das Handbuch 4! aufbereitet.
Fiir die weiteren Implikationen der Projektergebnisse wurden konkrete Empfehlungen fiir die
Umweltpolitik entwickelt, die im Folgenden erértertwerden.

5.2 Empfehlungen fiir die Umweltpolitik

1. DieDiskussionum transformatives Lernen und transformative Bildung sollte als
produktiver Impuls fiir die inhaltliche und didaktische Weiterentwicklung von
Umweltbildung und BNE genutztund beférdert werden.

Indenletzten Jahrenistinnerhalb der Landschaft von Bildungsakteuren fiir sozial-6kologische
Transformationsprozesse eine Diskussion um ‘transformative Bildung’ entstanden. In dieser
Diskussion wird eine umfangreiche Kritikan bisherigen Konzeptionen von BNE-Projekten
formuliert: sie wiirden sehr starkaufkognitive Aspekte des Lernens ausgerichtet sein, Lernende
zu starkauf der Ebene von Lebensstilen und Konsumentscheidungenansprechen sowie
herrschafts- und machtkritische Perspektiven auf Phanomene und Dynamiken der Nicht-
Nachhaltigkeittendenziell ausblenden (vgl. das Positionspapier des Organisationskreises der
Tagung “Bildung Macht Zukunft”42). Das Schlagwort ‘transformative Bildung’ wird in diesem
Kontext als Suchbegrifffiir die Weiterentwicklung von Bildungskonzepten genutzt, die einerseits
aufder analytischen Ebenestarker die wirtschaftlichen, gesellschaftlichen, politischenund
kulturellen Ursachenvon nicht-nachhaltigen Entwicklungen fokussierenund andererseits die
progressive Handlungsaufforderung der Mitgestaltung einer sozial -okologischen

“ TRANSFORMATIVES LERNEN DURCH ENGAGEMENT - Ein Handbuch fiir Kooperationsprojekte zwischen Schulenund
auflerschulischen Akteur*innen im Kontext von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung”, Download unter:
https: //www.umweltbundesamt.de/publikationen/transformatives-lernen-durch-engagement (abgerufen am: 29.07.21)

“ https: //konzeptwerk-neue-oekonomie.org/wp-content/uploads/2020 /09 /Positionspapier BidungMachtZukunft-1.pdf
(abgerufen am: 26.07.21)
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Transformationsagenda an Bildungsangebote herantragen. Gleichzeitig wird die Theorie des
transformativen Lernens verwendet, um stirkerdie individuellen Prozesse von Lernenden in
den Blickzu nehmen, wenn sie beginnen, eigene Bedeutungsperspektiven zu hinterfragen und
weiterzuentwickeln. Dabei stehen besonders auch Emotionen und ein Umgang mit kontroversen
Positionen im Mittelpunkt. Beide Aspekte - die Debatte um transformative Bildung als auch das
Aufgreifen der Theorie transformativen Lernens - stellen wichtige Impulse zur
Weiterentwicklung von BNE und Umweltbildung dar. Sowird in der Roadmap zum neuen
UNESCO-ProgrammBNE fiir 2030 formuliert: “BNE sollte mehr Aufmerksamkeitaufdie
transformativen (Handlungs-) Prozesse des Einzelnen legenund wie sie funktionieren. Erstens:
Transformation benotigt einen gewissen Gradan Umbriichen (disruption)in Kombination mit
Mut und Entschlossenheit. Zweitens: Es gibt verschiedene Transformations-Stadien/Phasen: Mit
dem Zuwachs an Wissen werden Realitdten bewusst; mit kritischer Analyse entsteht
Bewusstsein tiber Zusammenhadnge und Komplexititen; erlebnispiddagogisches Eintauchen
(experiental exposure) kann iiber empathische Verbindungen zu unterschiedlichen Realitdten
fithren; sind diese Realitaten dann relevantfiir das eigene Leben,entstehtin Situationen des
Umbruchs (Kippmomenten) Mitgefiihl und Solidaritat. Dieses Verstandnis von Transformation
beinhaltet nicht nur formelle, sondern auch (...) Biirgerbildung und politische Bildung.”
(Germanwatch 2019: 3). Die Debatte um transformative Bildung und transformatives Lernen hat
daher eine wichtige Impulsfunktion fiir die inhaltliche und didaktische Weiterentwicklung der
Bildungsangebote von BNE- und Umweltbildungsakteuren und sollte entsprechendiiber
offentliche Veranstaltungen, Fortbildungen und Veroffentlichungen weiter beférdert werden.

2. Soziale Innovationsakteure bieten fiir die Erméglichung eines Jugendengagements
vielfiltige Potentiale, die im Rahmen umweltpolitischer Mafsnahmen intensiver
unterstiitzt werden sollten.

Service Service Learning hat sich in Deutschlandals didaktisches Format zur Férderung eines
Engagements von jungen Menschen in gemeinwohlorientierten Kontextenzunehmend etabliert.
Auch im Rahmen von Umweltbildung und BNE ist die Bedeutung von Ansatzen des Service
Learning gestiegen (Bittner etal. 2016; Rieckmann 2021). Allerdings sind
Kooperationspartner*innen aus dem Bereich sozialer Innovationen fiir Nachhaltigkeit, wie
urbane Garten oder Repair-Cafés, in Partner*innenschaften zu Service Learningbisher selten.
Sie unterscheiden sich von klassischen Service Learning-Partner*innen etwaaus dem Bereich
karitativer Wohlfahrtsorganisationen erheblich durch ihren Grad der Organisierung, durchihre
Attraktivitat als Engagementorte fiir- und ihre Moglichkeiten der Mitbestimmung von jungen
Menschen. Fiir die Entwicklung und Umsetzung von Lernwerkstdtten oder anderer
padagogischer Formateder Engagementférderung bieten diese spezifischen Charakteristika
(Lebenswelt-und Aktionsorientierung, Mitbestimmungsmoglichkeiten, geringer Grad der
Organisierung) von sozialen Innovationsakteurenein besonderes Potential, weil junge
Menschen eine hohe Affinitat zu kurzfristigen und projektorientierten
Engagementmaoglichkeiten haben und sie ihnen Handlungs- und Beteiligungsmoglichkeiten
eroffnen. Hier stellen gerade soziale Innovationsakteure mitihrenvielfaltigen und lebensnahen
Alltagspraktikendes Reparierens, Gartnernsund Selber-Machens fiir Jugendliche ein
spannendes Einstiegstor fiir ein eigenes Engagementdar. Soziale Innovationsorte konnen
folglich nach einem in den Unterricht eingebundenen Service Learning Projekt eine Anlaufstelle
fiir ein Engagementjunger Menschensein und sollten daher von umweltpolitischen Mafdnahmen
stirker auch als potentielle Bildungsanbieteradressiert und geférdert werden. Solche
umweltpolitischen Maf3nahmen kénnten beispielsweisein zertifizierten
Qualifizierungsprogrammen fiir soziale Innovationsakteure bestehen - besonders vor dem
Hintergrund, dassim Projekt TrafoBNE die meisten sozialen Innovationsakteure elaboriert die
padagogische Vorbereitung, Durchfithrung und Reflexion der Aktivititen mit den Schiiler*innen
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darstellen, aber ihre Bildungserfahrung nichtoffiziell fiir zukiinftige Kooperationen nachweisen
konnten.

3. Partnerschaften zwischen Schulen und auferschulischen Akteuren kénnen die
umfassende Realisierung von BNE stdrken.

Die Lernwerkstatten, die im Rahmenvon TrafoBNE umgesetzt wurden,haben im jeweiligen
Lernwerkstattprozess zu einer umfangreichen Realisierung von BNE beigetragen und einen
vielfaltigen Mehrwertfiir die Beteiligten geschaffen. Besonders fiir die Lehrkrafte habendie
Partnerschafteneine praxisorientierte Integration von BNE ermoglicht, weil sie durch die
aufderschulischen Partner*innen - allen voran die non-formalen Bildungsakteure -
organisatorisch und zeitlich entlastet wurden. Dariiberhinaus war durchdie Expertiseder
sozialen Innovationsakteure einefachliche Ergdnzung im Hinblickaufnachhaltigkeitsbezogene
Themenstellungenim lokalen Kontext moglich. Nichtzuletzt nutztendie Lehrkrafte die
Kooperation in den Lernwerkstétten auch zur Reflexion ihrer eigenen padagogischen Ansitze,
beispielsweise im Hinblickaufden Umgang mit eigenen klima-bezogenen Emotionen. All diese
Aspekte konnen eine Aufnahme von BNE in den Schulen stabilisierenund auch zur
weitergehenden Institutionalisierungbeitragen. Die moglicherweise auch langfristigen
Partnerschaftenbendtigenjedoch Aufmerksamkeit und Ressourcen von allen Seiten -
insbesondere wenn die Schaffung von Dialogen auf Augenhdhe angestrebt wird. Dafiir braucht
es organisationale und strukturelle Rahmenbedingungen. Die Umweltpolitik kann solche
Partnerschaftenvon verschiedenen Akteuren durch gezielte Forderformate starken.

4. Lernwerkstdttenim Modus des Service Learning sollten die Partizipation junger
Menschen und die Reflexionsaktivitdten in den Mittelpunkt stellen und von der
Umweltpolitik geférdert werden.

Service Service Learning mit seinerspezifischen Verschrankungvon Phasen des Engagements
und Phasen der fachlichen Riickbindung bietet die Moglichkeit, BNE starker aus dem jeweiligen
spezifischen Schulfach heraus zu entwickeln und reagiertdamit aufdie Kritik, dass BNE zu sehr
“on top” in die Bildungseinrichtungen gebrachtwird. Uberdies hat Service Learning das
Potential, die Motivation von Lehrkraften, praxisorientierte Angebote zu Nachhaltigkeitfiir
Schiiler*innen zu gestalten, zu erhohen. Fiir die Realisierungvon Lernwerkstatten im Modus des
Service Learning gibt es verschiedene Variationen, die im Hinblickaufdie Art und Anzahl der
Kooperationspartner*innen,die zeitliche Dauer der Kooperation wie auch die konkreten
Aktivitdten in den Phasen von Engagementund Reflexion unterschiedlich ausgestaltet sein
konnen. Vorschlage fiir verschiedene Variantenvon Lernwerkstétten wurden im Handbuch des
Projektes TrafoBNE entwickelt43. Bei allen Varianten sollte jedoch eine umfangreiche
Partizipation der Schiiler*innenbeiinhaltlichen und organisatorischen Fragen gewahrleistet
werden, wenngleichdiese die Lernbegleiter*innen vor die Herausforderung einer
Ergebnisoffenheitin der Planungund damit vor anforderungsreiche Entscheidungssituationen
stellt. Aufder einen Seite benétigt die Zusammenarbeitder Lernbegleiter*innen in einer
Lernwerkstatteine umfangreiche Vor- und Nachbereitung. Soist es beispielsweise zielfiihrend,
wenn die involvierte Klasse bereits vor Beginn der Lernwerkstatt die aufRerschulischen
Partner*innenkennenlernt Aufder anderen Seiteist es gerade die Partizipation der
Schiiler*innen, die moglicherweise noch einmalandere Schwerpunktsetzungen und damit
andere Partner*innen ins Spiel bringt. Das teambezogene Austarierender Zielorientierung der
Lernwerkstatt(auch im Sinne eines realen Beitrags fiir ein gesellschaftliches Problemfeld)

4 TRANSFORMATIVES LERNEN DURCH ENGAGEMENT - Ein Handbuch fiir Kooperationsprojekte zwischen Schulenund
auflerschulischen Akteur*innen im Kontext von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung", Download unter:
https: //www.umweltbundesamt.de/publikationen/transformatives-lernen-durch-engagement (abgerufen am: 29.07.21)
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einerseits und der Partizipation der Kinderund Jugendlichen ander erseits bleibtdaher fiir die
gesamte Lernwerkstattein Balanceakt. Dariiber hinaus bendtigen Lernwerkstitten Zeiten und
Rdume fiir ein tiefgreifendes und systematisch angelegtes Reflektieren des Erlebten. Neben der
personlichen Erfahrungsollten in solch einer systematischen Reflexion im Unterricht Fragen der
Machtund (Hiirden eines) systemischen Wandels im Kontextvon
Nachhaltigkeitstransformationen thematisiertwerden.Hierzu kdnnte eine gemeinsame Planung
von Lehrkraften und aufierschulischen Akteuren dazu fiithren, schulische Reflexionsansatze und
praxisbezogene Reflexionsmdoglichkeiten zu verbinden. Empfehlenswert ware, dass zumindest
ein Teil der Reflexionsraume nicht als formal schulisches Angebot ablaufensollte, damit junge
Menschen jenseits von Leistungs- und Bewertungsdruck eine personliche Reflexion der
Erfahrung vornehmen kénnen. Ein Austausch zwischenden Lernbegleiter*innen zu diesem
Thema erscheint unerlasslich fiir die Professionalisierung ihres padagogischen Handelns und
damiteinhergehend der Qualitdtsentwicklung in der Lernwerkstatt. Die entsprechenden
Ressourcen fiir die Gestaltung solcher Kooperationensollten von der Umweltpolitik verstarkt
zur Verfligung gestellt werden.

5. Sowohlschulische als auch aufierschulische Lernbegleiter*innen sollten
Maéglichkeiten der Professionalisierung ihres eigenen pddagogischen Umgangs mit
kontroversen Positionen in Nachhaltigkeitsfragen erhalten.

Vor dem Hintergrund einer sich zunehmend polarisierenden gesellschaftlichen Debatte iber die
Angemessenheit ambitionierter politischer Mafdnahmen fiir Nachhaltigkeit ist es fiir eine
Weiterentwicklung von BNE und Umweltbildung zentral, Kontexte zu erdffnen, die ermoglichen,
dass sich schulische und aufderschulische Lernbegleiter*innen in ihrem Umgang mit
kontroversen Positionen in der Nachhaltigkeitsdebatte professionalisieren. Besonders soziale
Innovationsakteuresind sowohl durch ihr eher instrumentelles Interessean der Weitergabe
ihres spezifischen Wissens und vor allem der Werte im Hinblickaufihre jeweilige
Innovationsaktivitatals auch durch eine in der Regel fehlende padagogische Ausbildung nicht
geschult darin, mit kontroversen Positionen in der Lehr-Lernsituation umzugehen. Lehrkrafte
dagegen sind nicht geniigend vorbereitet aufeine Thematisierung kontroverser Sachverhalte im
Unterricht, wie verschiedene Studien zeigen (Oulton et al. 2004; Cotton 2006). Durch den hohen
Wertdes Beutelsbacher Konsens der politischen Bildung bestehtzudem das Risiko, dass sie zu
einer falsch verstandenen Neutralitit gelangen.Fiir die Weiterentwicklung von BNE und
Umweltbildung sollten daher fiir schulische wie aufierschulische Akteure
Professionalisierungsmoglichkeiten zum Umgang mit kontroversen Positionen geschaffen
werden, die Lernbegleiter*innendazu befahigen etwa mit Fake News umzugehen, Fakten und
Meinungen zu differenzieren und auch im Angesicht unsicherer Wissensbestande und
polarisierter gesellschaftlicher Debatten im jeweiligen Lehr-Lernsettingkontroverse
Diskussionen zu eroffnen und zu begleiten. Dies kann durch entsprechende
Weiterbildungsprogramme, die beispielsweise im Tandem von schulischen und
aufderschulischen Akteuren besucht werden konnen, von der Umweltpolitik gefordertwerden -
auch unabhdngig von der Férderungvon Lernwerkstétten.

6. Die Erméglichung eines Jugendengagements durch Service Learning Projekte
benétigt niedrigschwellige und langfristige Férder- und Finanzierungsinstrumente
fiir alle beteiligten Akteure.

Langfristige Kooperationen zwischen Schulen und aufderschulischen Akteurensowohl aus dem
Kontext sozialer Innovationsakteure als auch aus dem Bereich der non-formalen
Bildungsakteure bendtigen vor allem Zeit und Agilitat - insbesondere dann, wenndie
Mitbestimmungsmoglichkeiten der Kinder und Jugendlichen im Mittelpunkt der Projekte stehen.
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Fiir die aufderschulischen Akteure sind dafiir flexible Finanzierungsmoglichkeiten fiir solche
Projekte notwendig, welche im Rahmen umwelt-und bildungspolitischer Mafdnahmen immer
noch schwer zu ermdoglichen sind. Insbesondereaufgrund der hohen Beteiligungsorientierung
im Hinblickaufdie Wiinsche und Interessen der Schiiler*innenund der damiteinhergehenden
Ergebnis- und Prozessoffenheit solcher Projekte bendtigt es hier niedrigschwellige
Forderformate mit moglichstwenig blirokratischem Aufwand und langfristiger Ausrichtung. Das
Projekt TrafoBNE konnte den Finanzierungsbedarfen der aufderschulischen Akteurein
besonderer Weise flexibelnachkommen, indem eine detaillierte Finanzplanung von den
einzelnen Lernwerkstatt-Teams nicht von Anfang an gefordert war, sondernmit den
Schwerpunktsetzungendurch die Schiiler*innen und den damit einhergehenden
Konkretisierungender Aktivititen iterativ entwickelt wurde. Ahnliche Férderformate kénnen
insbesondere auch in Form von Mikro- oder Stadtteilfonds, Experimentiertopfen oder
Biirgerbudgets (Riickert-John etal. 2021: 10ff,; Richter et al. 2018) zur Verfiigung gestellt
werden. Auch die Aktion Freischwimmen 21, die kleinen Initiativen und NGOsein geringes
Budget fiir konkrete Projekte zur Verfligung stellt, ist hierfiir ein gutes Beispiel (Initiative
Freischwimmen21). Fiir die Umweltpolitikladsst sich aus den Anforderungen fiir die
Unterstiitzung langfristiger Kooperationen einerseitsund der Notwendigkeitder flexiblen
Finanzierung andererseits die Empfehlung ableiten,dass das Angebot von niedrigschwelligen
und langfristigen Forder- bzw. Finanzierungsformaten weiter gestarkt werden sollte.

7. Forschungiiber Lernen in und fiir Transformationsprozesse(n) sollte
umweltpolitisch gestdiirkt werden.

Die Kooperation der multi-professionellen Teams zur Konzeption, Realisierungund Reflexion
der Lernwerkstitten stehtletztlichbeispielhaft fiir eine intersektorale Zusammenarbeit, wie sie
im Kontext kontroverser und ergebnisoffenergesellschaftlicher Transformationsprozessehin zu
mehr Nachhaltigkeit zunehmendnétigist. Ein Lernen in solchen gesellschaftlichen
Transformationsprozessen kann dabei als kontinuierliche und reziproke Selbst- und
Welttransformation beschrieben werden, in deren Mittelpunkt Prozesse des gemeinsamen und
experimentierendenErfahrens durch den Umgangmit Herausforderungen der Nachhaltigkeit
stehen (van Poeck etal. 2018: 7). Mit Bezug auf Transformationsforschungist es bisher noch
wenig konzeptualisiert und erforscht, was und wie Pioniere des sozialen Wandels lernen, wie sie
lernend die eigene Reflexivitit erh6hen oder wie gesellschaftliche Transformationsprozesse mit
Lernen zusammenhdngen (ebd.). Daher konnen weitere Forschungsprojekte, die sich solch
einem Verstdndnisinterorganisationalen oder intersektoralen Lernens - auch aus der
Perspektive des transformativen Lernens - widmen, die Ergebnisse von TrafoBNE validieren
und weiterfithren.Dies kann mittelfristig dazu beitragen, Lehr-Lern-Arrangements zur
Forderung eines sozial-okologischen Wandels zu konzipieren, die jenseits formaler
Bildungseinrichtungen angesiedelt sind. Die Umweltpolitik kann hier tiber die Lancierung
entsprechender Forschungsvorhaben einen wichtigen Beitragleisten.
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A Anhang - wissenschaftliche Begleitung

A.1 Interviewleitfaden der Interviews mit Lehrkraften

TrafoBNE - Gesprachsleitfaden Lehrkrifte

Zeit: ca. 50 min.

Ziele:

e dieVoraussetzungen und Lagen der Lernbegleiter*innen der Lernwerkstitten besserzu
verstehen
Verdnderung / Weiterentwicklung von BNE in der Schule
Erfolgsfaktoren und Gelingensbedingungen in der Kooperation von aufderschulischenund
schulischen Akteuren
Handbuch zur Umsetzung dhnlicher Kooperationenin der Breite (Methodenhandbuch)

Einleitung:

e Vielen Dank fiir die Teilnahmebereitschaft
Eigene Vorstellung (Wer binich? Was will ich?)
Hintergrund/Zieleund Vorgehen des Interviews beschreiben
e Interviewdauer
e Das Interview enthélt Fragen zu flinf Themen (Motivation, Umsetzung LW,
Kooperation, Lernerfahrung, Schulentwicklung)
Info zum Aufnahmegerit, Einverstandnis einholen
Anonymitat und Datenschutz (Versicherung, dass die Daten anonym und vertraulich und rein
wissenschaftlich behandelt werden)
Aufnahme starten!

Erzdhlimpulse und konkrete Nachfragen:

1. Washatdich zur Teilnahme an der Lernwerkstattmotiviert?
a. Wiekam es,dass du an diesem Projekt mitgemacht hast?
b. Wasreiztdich besonders an diesem Projekt?
c¢. Wenn Nachhaltigkeit/BNE genannt wird, dann:
Wasbedeutet denn Nachhaltigkeit/BNE fiir dich?
Welche Relevanzhat fiir dich Nachhaltigkeitin dem Projekt?
d. Mit welchen Erwartungen bist duin dieses Projekt gestartet?
e. Inwiefernhaben sich diese Erwartungen erfiillt?
2. Wastustdukonkret in der Lernwerkstatt?
a. Wiewiirdestdudeine eigene Rolle innerhalb der LW beschreiben?
b. Wiewiirdestdudie Rolle deiner Schule im aktuellen Umsetzungsprozess der LW
beschreiben?
c. Wassind deine konkreten Aufgabenim Rahmen der LW?
d. Wielassensich deine Aufgaben im Projektin deinen Arbeitsalltagintegrieren?
e. Fallshier etwaszum Fachunterrichtkommt: Welche Materialien hastduim
Fachunterricht genutzt? Und woher kamen diese?
3. Wiewirdestdudie Zusammenarbeitinnerhalb der Lernwerkstatt zwischen dir und den
aufderschulischen Akteuren beschreiben?
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mo a0 o

Wie empfindest du den Austausch zwischen nicht-schulischenund schulischen
Akteuren?

Welche Rolle hat dieser Austausch fiir deine Arbeit im Fachunterricht gespielt?
Was nimmst du personlich von der Zusammenarbeit mit?

Mit welchen Dingen hast du vorab nicht gerechnet?

Welche Dinge wiirdest du dir fiir das nachste Mal wiinschen?

Versetze dich nunin die Rolle der aufderschulischen Partner*in: Wie wiirdest du
sagen, beschreiben sie die Zusammenarbeitinnerhalbder Lernwerkstatt?

4. Wenndudir vorstellst als Schiiler*in an der LW beteiligtzu sein: Was denkst du nimmst
duausder Lernwerkstatt mit?

d.

Und jetzt nochmal aus deiner eigenen Perspektive:

i. Wiebereitest du die aufderschulische Praxisaktivititim Unterricht vor
und nach? (Reflexion, Feedbackder Schiiler*innen, fachliche
Einbindung...)

ii. Inwiefernwird die LW in die Unterrichtsbeurteilung miteinbezogen?
iii. Welche Erfahrungen hastdubeider Umsetzung der Lernwerkstattbisher
gemacht?
iv. Wasnimmstduzum jetzigen Zeitpunkt aus der Lernwerkstatt mit?

5. Wieist die Lernwerkstattin den Schulalltag eingebettet?

d.

b.

Abschluss:

Welche Rolle spielt das Kollegium/ die Schulleitung bei der Zusammenarbeit mit
aufderschulischen Akteuren?

Welche Rolle kommt den Schiiler*innenbei der Verankerung von Lernformaten,
wie der Lernwerkstatt zu?

Was hat deine Schule von der Kooperation?

Gibt esweitere Kooperationen an deiner Schule?

Welche Moglichkeiten siehst du fiir weitere Kooperationen im Sinne von Service
Learning an deiner Schule?

Welches Potenzial haben fiir dich zukiinftige auf3erschulische Kooperationen?
Was hatdich bisher am Meisten iiberrascht?

e Vielen Dank fiir die Teilnahmebereitschaft

Aufrechterhaltungsfragen:

e Wasmeinstdudamitgenau? Inwiefern?

e Konnen Sie das genauer erldutern?

e Am Schluss: Gibt es sonst noch etwas, was du mir sagen mochtest?
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A.2 Leitfragen der Interviews mit auBerschulischen Akteuren

TrafoBNE - Gesprichsleitfaden aufderschulische Partner*innen

Zeit: ca. 50 min.

Ziele:

e dieVoraussetzungen und Lagen der Lernbegleiter*innen der Lernwerkstitten besserzu
verstehen
Verdanderung / Weiterentwicklung von BNE in der Schule
Erfolgsfaktoren und Gelingensbedingungen in der Kooperation von auflerschulischenund
schulischen Akteuren
Handbuch zur Umsetzung dhnlicher Kooperationenin der Breite (Methodenhandbuch)

Einleitung:

e Vielen Dank fiir die Teilnahmebereitschaft
Eigene Vorstellung (Wer bin ich? Was willich?)
Hintergrund/Zieleund Vorgehen des Interviews beschreiben
e Interviewdauer
e Das Interview enthalt Fragen zu fiinf Themen (Motivation, Umsetzung LW, Kooperation,
Lernerfahrung, Schulentwicklung)
Info zum Aufnahmegerat, Einverstindnis einholen
Anonymitat und Datenschutz (Versicherung, dass die Daten anonym und vertraulich und rein
wissenschaftlich behandelt werden)
Aufnahme starten!

Erzdhlimpulse und konkrete Nachfragen:

1. Washatdich zur Teilnahme an der Lernwerkstattmotiviert?

Wie kam es, dass du an diesem Projekt mitgemacht hast?

Wasreizt dich besonders an diesem Projekt?

Wenn Nachhaltigkeit/BNE genannt:

Wasbedeutet Nachhaltigkeit/BNE fiir dich?

Wenn nicht genannt: Welche Relevanzhat fiir dich Nachhaltigkeit (a) in dem
Projektund (b) privat?

Mit welchen Erwartungen bist du in dieses Projekt gestartet?

Inwiefern haben sich diese Erwartungen zum jetzigenZeitpunkt erfiillt?
Mit welchen Vorerfahrungen ist deine Organisation in die LW gestartet?
Wasbedeutet deine Teilnahme fiir die Organisation der du angehorst?
brlngst du konkretin die Lernwerkstatt mit ein?

SN

5 @

U)._..

2. Wa

a. Wiewiirdestdu deine eigene Rolle innerhalb der LW beschreiben?

b. Wassind deine konkreten Aufgaben im Rahmen der LW (im Moment)?

c. Wieldsstsich deine Aufgabe im Projektin deinen Arbeitsalltagintegrieren?

d. Wiewiirdestdudie Rolle deiner Organisation im aktuellen Umsetzungsprozess
der LW beschreiben?

e. Welche Methoden hastduin der LW kennengelernt?

f.  Welche Methoden hastduin der LW selbst genutzt?
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3. Wiewiirdestdudie Zusammenarbeitinnerhalb der Lernwerkstatt zwischen dir und den
anderen Akteuren beschreiben?

a. Fallsnochnichtdaraufeingegangen wurde: Wie empfindest du den Austausch?
Was nimmst du personlich von der Zusammenarbeit mit?
Was hatdeine Organisation von der Lernwerkstatt?
In welchen Netzwerken ist deine Organisation eingebunden?
Mit welchen Dingen hast du vorab nicht gerechnet?
Was hatdich am meisten tiberrascht?
Welche Dinge wiirdest du dir fiir das nachste Mal wiinschen?
Versetze dich nun in die Rolle der Lehrkraft:

i. Wiewiirdestdu sagen, beschreibtsie/er die Zusammenarbeitinnerhalb

der Lernwerkstatt?

4. Wenndudir vorstellstals Schiiler*in an den LW beteiligtzu sein: Was denkst du wiirdest
duals Schiiler*in aus der Lernwerkstatt mitnehmen?
a. Waskonnte ein Schliisselereignis (Irritation...) innerhalbder LW in Bezug zu
Nachhaltigkeit(gewesen) sein?
b. Undjetzt nochmal aus deiner eigenen Perspektive:
i. Washattestdudir gewiinscht, dassdie Schiiler*innen aus der LW
mitnehmen? Und wie konnte das erreichtwerden?
ii. Wasnimmstduzum jetzigen Zeitpunkt aus der LW mit?

iii. Welche Erfahrungen hastdubeider Umsetzung der Lernwerkstattbisher
gemacht?

iv. Welche Unterstiitzung/Angebote etc. brauchte es, damit zukiinftige
Kooperationen mit Schulen (LW- Formate) regelmafdig und mit Gewinn
fir alle Beteiligten durchgefithrt werden?

c¢. Washatdich bisher am Meisten iiberrascht?

Abschluss:

S@ oo an o

e Vielen Dank fiir die Teilnahmebereitschaft

Aufrechterhaltungsfragen:

e Gibtessonst noch etwas? Und weiter?
e Wasmeinstdudamitgenau? Inwiefern? Kénnen Sie das genauer erlautern?
e Am Schluss: Gibt es sonst noch etwas, was du mir sagen mochtest?
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B Anhang - Teilnehmende Beobachtung

B.1 Protokollvorlage

Allgemeine Informationen

Beobachter*in, Beobachtete Veranstaltung Ziel der Veranstaltung
Datum, Ort, Zeitrahmen, Teilnehmende
Rollenverteilung unterden Teilnehmenden (z.B. Moderation, Teilnahme, Aktion etc.)

Beschreibung der Lernumgebung (drinnen/draufien, Sitzordnung, Atmosphare etc.)

Inhalte und Ablaufder Veranstaltung

Auftakt & Einfiihrung (BegriifSungdurch..; Information zum Tagesablauf; Vorstellung
der Teilnehmenden)

Thematische Anndherung (Thema / Aktivitidt; gemeinsameZiel - /Begriffsdefinitionen;
themensetzender Akteur; Schiiler*innenals themensetzende Akteure)

Themenschwerpunkte (Schwerpunktthemen; Erorterung kontroverser Sichtweisen;
Thematisierung der gesellschaftlichen Relevanz der Aktivitit / Thematik; Verkniipfung
von Lerninhalten und Erfahrungen in der LW und umgekehrt)

Strukturiertheit vs. Freirdume (Ausmaf3 Vorstrukturierung; Umfang und Art von
Freirdumen)

Verdanderung des geplanten Tagesablaufs durch..../wegen...

Artdes Abschlusses einer Session - Highlight / Knackpunkte

Angewandte Methoden

Methoden zur Erarbeitung von Themeninhalten / Umsetzungvon Aktivitaten
Arbeitsweise (Ansatze / Anteile): Gruppenarbeit, Einzelarbeit (Ansatze und Anteile etc.)

Artund Weise der partizpativen Einbindung der Schiiler*innen/ Reflexionsphasen
(Haufigkeit; Art und Weise der Reflexion des Erlebten /Erlernten der Schiiler*innen;
Feedbackschleifen)

Highlight / Knackpunkte

Kommunikation und Kooperation

Kommunikation (Redeanteile der jeweiligen Akteure, EingehenaufFragen der
Schiiler*innen)

Zusammenarbeit der Schiiler*innen mit Lehrkraften / sozialen Innovationsakteuren /
aufderschulischen Bildungsakteuren

Zusammenarbeit der Lern- und Innovationspartner*innen
Konflikte (Konfliktfelder; Umgang mit Konflikten)
Motivation /Beteiligung / Stimmung der Schiiler*innen
Sozialklima insgesamt

Highlight / Knackpunkte
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C Anhang - Responsive Evaluation

C.1 Checkliste fiir Lehrkrafte

TrafoBNE — Service-Learning in Lernwerkstétten — Checkliste fiir Lehrkrafte

Beschreibung der auRerschulischen Aktivitat

Name des LW-Teams:

Beschreibung der Praxisaktivitit und Lernumgebung

Name ausfiillende Person

Rolle in der LW

Datum, Ort

1. Wer hat die Auswahl der Praxisaktivitdten vorgenommen? (Bitte kreuzen Sie zu jeder Aussage, die aus
Ihrer Sicht stimmige Antwortalternative an)

Aussagen trifft trifft trifft eher trifft gar
Die Schiiler*innen ... vollzu eherzu nicht zu nicht zu
hab:an c.ile Auswahl der Praxisaktivititen im Klassenverband - O o O
selbstandig vorgenommen.
... haben ergédnzende eigene |deen eingebracht. O O O O
... haben meinen Vorschlag zu Praxisaktivitdten diskutiert und haben
. . a O a |

diesem zugestimmt.
... sind meiner Idee zu Praxisaktivitidten gefolgt. O O a |
... haben den Vorschlag des auRerschulischen Bildungsakteurs zu

e L . ; O O a O
Praxisaktivitdten diskutiert und haben diesem zugestimmt.
S|r.1d de_r.lqlee des aullerschulischen Bildungsakteurs zu o O O O
Praxisaktivitaten gefolgt.
... haben den Vorschlag des sozialen Innovationsakteurs zu

e L . . a O a O
Praxisaktivitdten diskutiert und haben diesem zugestimmt.
... sind der Idee des sozialen Innovationsakteurs zu Praxisaktivitdten - O o O
gefolgt.
Die Praxisaktivitaten sind im Wesentlichen Ergebnis des Austausches
zwischen ... (weitere Optionen bitte in nebenstehender Spalte
erginzend skizzieren):

Was sind vor diesem Hintergrund lhre Highlights und Knackpunkte — welche Wiinsche verbinden Sie damit?
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2. Welche Aussagen zur Umsetzung der Praxisaktivitaten treffen aus lhrer Sicht am ehesten zu? (Bitte
kreuzen Sie zu jeder Aussage, die aus lhrer Sicht stimmige Antwortalternative an)

Aussagen trifft trifft trifft eher  trifft gar
vollzu eherzu nicht zu nicht zu
Die von den Schiiler*innen umgesetzten Aktivitdt(en) haben dem
. O O O O
Bedarf des Innovationsakteurs entsprochen.
Die gesellschaftliche Bedeutung der Zielsetzung(en) des gemein-
. R . a O O O
samen Tuns werde(n) im Rahmen der Praxisaktivititen thematisiert.
Das uiber den fachbegleitenden Unterricht erarbeitete Wissen hat
. ; A N O O O O
sich mit der/den Praxisaktivitat(en) vor Ort gut verkniipfen lassen.
; I :
Die Fragen der Schiller*innen werden vor Ort aufgegriffen und O O O O
beantwortet.
Auf die Gefiihle der Schiiler*innen (z.B. Betroffenheit, Unbehagen)
o o . a O O O
wird im Rahmen der Praxisaktivitit(en) eingegangen.
Der geplante Ablauf der Praxisaktivititen wird flexibel an die O O O O
Vorschlage und Wiinsche der Schiiler*innen angepasst.
Den Schiler*innen wird eine personliche Reflexion der aktuell
gemachten Erfahrungen schon wihrend der Praxisaktivitat(en) O O O O
angeboten.
Die Schiiler*innen haben diese Reflexionsangebote wahrgenommen. O O O O
Im Rahmen der Praxisaktivitdt wurden unterschiedliche Sichtweisen O

und Meinungen bezogen auf die jeweilige Aktivitdt(en) thematisiert.

Die Bedeutung des Begriffs Nachhaltigkeit als Konzept fiir eine
zukunftsfahige gesellschaftliche Entwicklung und die damit O O O O
verbundenen Werte werden aktivitdtshezogen aufgezeigt.

Das Ziel der Praxisaktivitat(en) wird wie geplant erreicht.** O O O O

Was sind vor diesem Hintergrund lhre Highlights und Knackpunkte — welche Wiinsche verbinden Sie damit?

**Bitte unter ,,...Highlights und Knackpunkte ...” kurz erldutern welches Ziel ggf. warum nicht erreicht werden konnte

3. Wie lassen sich |hre Erfahrungen mit der fachlichen Begleitung im Unterricht am treffendsten
beschreiben? (Bitte kreuzen Sie zu jeder Aussage, die aus lhrer Sicht stimmigen Antwortalternative an)

Aussagen trifft trifft trifft eher  trifft gar

vollzu eherzu nicht zu nicht zu

Im Unterricht wird ein Uberblick iiber das Schwerpunktthema (z.B.
Biodiversitat) und Giber zugehdrige Bereiche gegeben.

Das Schwerpunktthema ist im Unterricht gemeinsam mit den
Schiiler*innen auf die Praxisaktivitdt und den lokalen Kontext O O | |
fokussiert erarbeitet worden.

Die gesellschaftliche Bedeutung der Zielsetzung der gemeinsamen
R : . - a O O O
Praxisaktivitit(en) werde im Unterricht thematisiert.

Unterschiedliche Sichtweisen und Meinungen zum
. a m} O O
Schwerpunktthema werden kontrovers diskutiert.

Zur fachlichen Begleitung im Unterricht wird eine Vielzahl an O
unterschiedlichen Lernmethoden eingesetzt.

Die Schiiler*innen erarbeiten Themenbausteine in Eigeninitiative. O
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Aussagen trifft trifft trifft eher

vollzu eherzu nicht zu

Die Aufbereltfmg von Themenbausteinen erfolgt zumeist in O O O O
Gruppenarbeit.

Die Schiler*innen bedienen sich verschiedener Medien, um Wissen

Uber das Schwerpunktthema zu vertiefen und auszutauschen. - = - .
Theme‘nwunsche d.er Schiiler*innen werden im fachbegleitenden O O O O
Unterricht aufgegriffen.

Die personlichen Praxiserfahrungen der Schiler*innen werden im O O O O

Unterricht regelmaRig thematisiert (vorher/nachher)?

Die Bedeutung des Begriffs der Nachhaltigkeit als Konzept fiir eine
zukunftsfahige gesellschaftliche Entwicklung und die damit O O O O
verbundenen Werte werden im Unterricht gemeinsam erarbeitet.

Was sind vor diesem Hintergrund lhre Highlights und Knackpunkte — welche Wiinsche verbinden Sie damit?

**Bitte unter ,,...Highlights und Knackpunkte ...” kurz erldutern welche Themen nachgefragt werden.

4. Welchen Aussagen im Hinblick auf die Motivation und das Interesse der Schiiler*innen an den
Praxisaktivitdten und am fachbegleitenden Unterricht treffen am ehesten zu? (Bitte kreuzen Sie zu
jeder Aussage, die aus lhrer Sicht stimmige Antwortalternativen an)

Aussagen trifft trifft trifft eher  trifft gar

vollzu eherzu nicht zu nicht zu

Die Schiiler*innen waren von Anfang an motiviert sich an den

O O O O
Praxisaktivititen zu beteiligen.
Die Motivation der Schiiler*innen sich an den Praxisaktivitdten zu
- , O O O O
beteiligen hat nach den ersten Praxiserfahrungen zugenommen.
Den Schiler*innen hat die Zusammenarbeit mit den auBer- O O O O
schulischen Akteuren sehr viel Freude bereitet.
Die Sfchu\.erl Illrmen habenl \.Nenlg Bereitschaft gezeigt sich an den O O O O
Praxisaktivititen zu beteiligen.
Die Schiiler*i haben sich im fachbegleitenden Unterricht
ie Schiiler*innen haben sich im fachbegleitenden Unterricht von O O O O

Anfang an mit groBem Interesse die relevanten Themen bearbeitet.

Das Interesse der Schiiler*innen sich im fachbegleitenden Unterricht
mit der Aufbereitung der Schwerpunktthemen zu beschaftigen hat O O O O
nach den ersten Praxisaktivitidten deutlich zugenommen.

Die Schiiler*innen haben sich im fachbegleitenden Unterricht nur O O O O
widerstrebend mit den relevanten Themen beschiftigt.

Die Schiiler*innen interessieren sich auch in anderen
Unterrichtskontext spiirbar mehr fiir gesellschaftlich relevante bzw. O O O O
Umwelt-/Nachhaltigkeitsthemen**

Was sind vor diesem Hintergrund lhre Highlights und Knackpunkte — welche Wiinsche verbinden Sie damit?

**Bitte unter ,,...Highlights und Knackpunkte ...” kurz erldutern welche Themen nachgefragt werden.
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5. Welche Aussagen beschreiben die Kommunikation und Kooperation der beteiligten Akteursgruppen
am ehesten? (Bitte kreuzen Sie zu jeder Aussage, die aus lhrer Sicht stimmige Antwortalternativen an)

Aussagen trifft trifft trifft eher  trifft gar

vollzu eher zu nicht zu nicht zu

Die Zusammenarbeit aller beteiligten Akteure (Vertreter*innen

Schule, auBerschulische Bildung, sozialer Innovationsakteure, O O O O
Wissenschaft) hat kreative |deen hervorgebracht.

Die Zusammenarbeit aller beteiligten Akteure hat wechselseitiges O O O =
Lernen angestoRen.

Die Zusammenarbeit der Akteure ist auf Augenhohe erfolgt. O O O O
Konflikte / Kontroversen konnten schnell Gherwunden werden.** O | O |
Konflikte / Kontroversen sind nicht aufgetreten. O O O O
Die Zusa.mmenarbmt.lm Projektverbund ist als konstruktiv und O O O =
produktiv zu beschreiben.

Was sind vor diesem Hintergrund lhre Highlights und Knackpunkte — welche Wiinsche verbinden Sie damit?

**Bitte unter ,,...Highlights und Knackpunkte ...“ kurz erldutern, welche Konflikte / Kontroversen aufgetreten sind und
ob und wie diese gelést wurden.

Was noch gesagt sein mochte...

Vielen Dank fiir Ihre Miihe!!
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C.2 Checkliste fiir soziale Innovationsakteure

TrafoBNE - Service-Learning in Lernwerkstatten
— Checkliste sozialer Innovationsakteur -

Beschreibung der auerschulischen Aktivitat

Name des LW-Teams:

Beschreibung der Praxisaktivitat und Lernumgebung

Name ausfiillende Person

Rolle in der LW

Datum, Ort

1. Wer hat die Auswahl der Praxisaktivitdten vorgenommen? (Bitte kreuzen Sie zu jeder Aussage, die aus
Ihrer Sicht stimmige Antwortalternative an)

Aussagen trifft trifft trifft eher trifft gar

Die Schiiler*innen ... vollzu eherzu nicht zu nicht zu

... haben die Auswahl der Praxisaktivitdten im Klassenverband
A O O O O
selbstandig vorgenommen.
... haben ergdnzende eigene Ideen eingebracht. O O O O
... haben den Vorschlag der Lehrkraft zu Praxisaktivitaten diskutiert
. . O O | O
und haben diesem zugestimmt.
... sind der Idee der Lehrkraft zu Praxisaktivititen gefolgt. O O O O
... haben den Vorschlag des aulerschulischen Bildungsakteurs zu
e e L . ; O a | O
Praxisaktivitdten diskutiert und haben diesem zugestimmt.
5|r_1d de.r_lt!ge des auBerschulischen Bildungsakteurs zu O O O O
Praxisaktivititen gefolgt.
. haben meinen Vorschlag zu Praxisaktivitdten diskutiert und haben O O O O
diesem zugestimmt.
... sind meiner ldee zu Praxisaktivititen gefolgt. O O o O
Die Praxisaktivitdten sind im Wesentlichen Ergebnis des Austausches
zwischen ... (weitere Optionen bitte in nebenstehender Spalte
ergdnzend skizzieren):

Was sind vor diesem Hintergrund lhre Highlights und Knackpunkte — welche Wiinsche verbinden Sie damit?
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2. Welche Aussagen zur Umsetzung der Praxisaktivitdten treffen aus lhrer Sicht am ehesten zu? (Bitte
kreuzen Sie zu jeder Aussage, die aus lhrer Sicht stimmige Antwortalternative an)

Aussagen trifft trifft trifft eher  trifft gar

vollzu eherzu nicht zu nicht zu

Die von den Schiiler*innen umgesetzten Aktivitdt(en) haben dem
. a O O O
Bedarf des Innovationsakteurs entsprochen.
Die gesellschaftliche Bedeutung der Zielsetzung(en) des gemein-
. P - a a O O
samen Tuns werde(n) im Rahmen der Praxisaktivitidten thematisiert.
Die Praxisaktivititen konnten deutlich mit themenspezifischem
. . . a a O O
Schiilerwissen verkniipft werden.
: T .
Die Fragen der Schiiler*innen werden vor Ort aufgegriffen und O O O O
beantwortet.
Auf die Gefiihle der Schiiler*innen (z.B. Betroffenheit, Unbehagen)
o e s . e a O O O
wird im Rahmen der Praxisaktivitdt(en) eingegangen.
Der geplante Ablauf der Praxisaktivitaten wird flexibel an die O O O O
Vorschldgen und Wiinschen der Schiiller*innen angepasst.
Den Schiiler*innen wird eine persénliche Reflexion der aktuell
gemachten Erfahrungen schon wahrend der Praxisaktivitdt(en) O O O O
angeboten.
Die Schiiler*innen haben diese Reflexionsangebote wahrgenommen. O O O O
Im Rahmen der Praxisaktivitit wurden unterschiedliche Sichtweisen O
und Meinungen bezogen auf die jeweilige Aktivitdt(en) thematisiert.
Die Bedeutung des Begriffs Nachhaltigkeit als Konzept fiir eine
zukunftsfihige gesellschaftliche Entwicklung und die damit a ) O O
verbundenen Werte werden aktivititshezogen aufgezeigt.
Das Ziel der Praxisaktivitdt(en) wird wie geplant erreicht.** O O O O
Was sind vor diesem Hintergrund lhre Highlights und Knackpunkte — welche Wiinsche verbinden Sie damit?

**Bitte unter ,,...Highlights und Knackpunkte ...” kurz erldutern welche Gefiihle thematisiert wurden und welches Ziel
ggf. warum nicht erreicht werden konnte

3. Waren Sie am fachbegleitenden Unterricht beteiligt bzw. habe Einblick in den Unterricht gewonnen?

Ja [0 — dann weiter mit Frage 4. Nein [J — dann weiter mit Frage 5.

4. Wie lassen sich lhre Erfahrungen mit der fachlichen Begleitung im Unterricht am treffendsten
beschreiben? (Bitte kreuzen Sie zu jeder Aussage, die aus lhrer Sicht stimmigen Antwortalternative an)

Aussagen trifft trifft trifft eher  trifft gar

vollzu eherzu nicht zu nicht zu

Im Unterricht wird ein Uberblick iiber das Schwerpunktthema (z.B.
Biodiversitdt) und tiber zugehérige Bereiche gegeben.

Das Schwerpunktthema ist im Unterricht gemeinsam mit den
Schiller*innen auf die Praxisaktivitdt und den lokalen Kontext O O O O
fokussiert erarbeitet worden.

Die gesellschaftliche Bedeutung der Zielsetzung der gemeinsamen
Praxisaktivitit(en) werde im Unterricht thematisiert.

150



TEXTE Transformatives Lernen durch Engagement —Soziale Innovationen als Impulsgeber fiir Umweltbildung und Bildung
fur nachhaltige Entwicklung — Abschlussbericht

Aussagen trifft trifft trifft eher  trifft gar
vollzu eherzu nicht zu nicht zu
Unterschiedliche Sichtweisen und Meinungen zum
A | m} O O
Schwerpunktthema werden kontrovers diskutiert.
Zur fachlichen Begleitung im Unterricht wird eine Vielzahl an O
unterschiedlichen Lernmethoden eingesetrt.
Die Schiiler*innen erarbeiten Themenbausteine in Eigeninitiative. O
Die Aufbereitung von Themenbausteinen erfolgt zumeist in o
Gruppenarbeit.
Die Schiler*innen bedienen sich verschiedener Medien, um Wissen
- ) | m} O O
Uber das Schwerpunktthema zu vertiefen und auszutauschen.
Themenwiinsche der Schiiler*i rden im fachbegleitend
emenwiinsche der Schiiler*innen werden im fachbegleitenden 0 O O O
Unterricht aufgegriffen.
Die persdnlichen Praxiserfahrungen der Schiiler*innen werden im
. . . | O O O
Unterricht regelmaliig thematisiert (vorher/nachher)?
Die Bedeutung des Begriffs der Nachhaltigkeit als Konzept fiir eine
zukunftsfahige gesellschaftliche Entwicklung und die damit O O O O
verbundenen Werte werden im Unterricht gemeinsam erarbeitet.

Was sind vor diesem Hintergrund lhre Highlights und Knackpunkte — welche Wiinsche verbinden Sie damit?

**Bitte unter ,,...Highlights und Knackpunkte ..." kurz erliutern welche Themen nachgefragt werden.

5. Welchen Aussagen im Hinblick auf die Motivation und das Interesse der Schiiler*innen an den
Praxisaktivititen und am fachbegleitenden Unterricht treffen am ehesten zu? (Bitte kreuzen Sie zu
jeder Aussage, die aus |hrer Sicht stimmige Antwortalternativen an)

Aussagen trifft trifft trifft eher  trifft gar
vollzu eherzu nicht zu nicht zu
Die Schiiler*innen waren von Anfang an motiviert sich an den
cner ! - & O m| m| m|
Praxisaktivitdten zu beteiligen.
Die Motivation der Schiiler*innen sich an den Praxisaktivititen zu O
beteiligen hat nach den ersten Praxiserfahrungen zugenommen.
Den Schiiler*innen hat die Zusammenarbeit sehr viel Freude bereitet. O
Die Schiler*innen haben wenig Bereitschaft gezeigt sich an den o
Praxisaktivitaten zu beteiligen.
Die Schiiler*innen interessieren sich im Zeitverlauf verstarkt fiir mit o o O O
der Praxisaktivitit verbundene Umwelt-/Nachhaltigkeitsthemen. **

Was sind vor diesem Hintergrund lhre Highlights und Knackpunkte — welche Wiinsche verbinden Sie damit?

**Bitte unter ,,...Highlights und Knackpunkte ...“ kurz erldutern welche Themen nachgefragt werden.

151



TEXTE Transformatives Lernen durch Engagement —Soziale Innovationen als Impulsgeber fiir Umweltbildung und Bildung
fur nachhaltige Entwicklung — Abschlussbericht

6. Welche Aussagen beschreiben die Kommunikation und Kooperation der beteiligten Akteursgruppen
am ehesten? (Bitte kreuzen Sie zu jeder Aussage, die aus lhrer Sicht stimmige Antwortalternativen an)

Aussagen trifft trifft trifft eher  trifft gar

vollzu eherzu nicht zu nicht zu

Die Zusammenarbeit aller beteiligten Akteure (Vertreter*innen
Schule, auBerschulische Bildung, sozialer Innovationsakteure, | O O
Wissenschaft) hat kreative Ideen hervorgebracht.

O

Die Zusammenarbeit aller beteiligten Akteure hat wechselseitiges
Lernen angestofRen.

Die Zusammenarbeit der Akteure ist auf Augenhdhe erfolgt.

Konflikte / Kontroversen konnten schnell iberwunden werden.**

o:o:go: 0O
o:oo o

Konflikte / Kontroversen sind nicht aufgetreten.

O oogi o
O oiog; o

Die Zusammenarbeit im Projektverbund ist als konstruktiv und
produktiv zu beschreiben.

a O

Was sind vor diesem Hintergrund lhre Highlights und Knackpunkte — welche Wiinsche verbinden Sie damit?

**Bitte unter ,,...Highlights und Knackpunkte ..." kurz erldutern, welche Konflikte / Kontroversen aufgetreten sind und
ob und wie diese geldst wurden.

Was noch gesagt sein mochte...

Vielen DankK fiir Ihr Engagement!!
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C.3 Checkliste fiir non-formale Bildungstrager

TrafoBNE = Service-Learning in Lernwerkstatten
= Checkliste aulerschulischer Bildungsakteur —

Beschreibung der auRerschulischen Aktivitat

Name des LW-Teams:

Beschreibung der Praxisaktivitdt und Lernumgebung

Name ausfiillende Person

Rolle in der LW

Datum, Ort

1. Wer hat die Auswahl der Praxisaktivitdten vorgenommen? (Bitte kreuzen Sie zu jeder Aussage, die aus
lhrer Sicht stimmige Antwortalternative an)

Aussagen trifft trifft trifft eher trifft gar
Die Schiiler*innen ... vollzu  eherzu nicht zu nicht zu
... haben die Auswahl der Praxisaktivitaten im Klassenverband
. a a O [}
selbstandig vorgenommen.
... haben ergdnzende eigene |deen eingebracht. O O O O
... haben den Vorschlag der Lehrkraft zu Praxisaktivitdten diskutiert
. . O a O O
und haben diesem zugestimmt.
... sind der Idee der Lehrkraft zu Praxisaktivitdten gefolgt. a a O O
e haben meinen Vorschlag zu Praxisaktivitdten diskutiert und haben O O O O
diesem zugestimmt.
... sind meiner Idee zu Praxisaktivitdten gefolgt. O O O O
... haben den Vorschlag des sozialen Innovationsakteurs zu
o L . . a a O [}
Praxisaktivitdten diskutiert und haben diesem zugestimmt.
... sind der Idee des sozialen Innovationsakteurs zu Praxisaktivitaten O O = O
gefolgt.
Die Praxisaktivitdten sind im Wesentlichen Ergebnis des Austausches
zwischen ... (weitere Optionen bitte in nebenstehender Spalte
ergdnzend skizzieren):

Was sind vor diesem Hintergrund lhre Highlights und Knackpunkte — welche Wiinsche verbinden Sie damit?
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2. Welche Aussagen zur Umsetzung der Praxisaktivitdten treffen aus lhrer Sicht am ehesten zu? (Bitte
kreuzen Sie zu jeder Aussage, die aus lhrer Sicht stimmige Antwortalternative an)

Aussagen trifft trifft trifft eher  trifft gar
vollzu eherzu nicht zu nicht zu
Die von den Schiiler*innen umgesetzten Aktivitat(en) haben dem
. a ) O O
Bedarf des Innovationsakteurs entsprochen.
Die gesellschaftliche Bedeutung der Zielsetzung(en) des gemein-
. o .. a ) O O
samen Tuns werde(n) im Rahmen der Praxisaktivitdten thematisiert.
Die Praxisaktivitaten konnten deutlich mit themenspezifischem
. . . a ) O O
Schiilerwissen verkniipft werden.
: R -
Die Fragen der Schiiller*innen werden vor Ort aufgegriffen und O O O O
beantwortet.
Auf die Gefiihle der Schiiler*innen (z.B. Betroffenheit, Unhehagen) O O O O

wird im Rahmen der Praxisaktivitdt(en) eingegangen.**

Der geplante Ablauf der Praxisaktivitaten wird flexibel an die O O O O
Vorschldgen und Wiinschen der Schiiler*innen angepasst.

Den Schiiler*innen wird eine personliche Reflexion der aktuell

gemachten Erfahrungen schon wahrend der Praxisaktivitit(en) O O O O
angeboten.

Die Schiiler*innen haben diese Reflexionsangebote wahrgenommen. O O O O
Im Rahmen der Praxisaktivitdt wurden unterschiedliche Sichtweisen O

und Meinungen bezogen auf die jeweilige Aktivitidt(en) thematisiert.

Die Bedeutung des Begriffs Nachhaltigkeit als Konzept fiir eine
zukunftsfihige gesellschaftliche Entwicklung und die damit a O O O
verbundenen Werte werden aktivititshezogen aufgezeigt.

Das Ziel der Praxisaktivitit(en) wird wie geplant erreicht.** O O O O

Was sind vor diesem Hintergrund lhre Highlights und Knackpunkte — welche Wiinsche verbinden Sie damit?

**Bitte unter ,,...Highlights und Knackpunkte ..." kurz erldutern welche Gefiihle thematisiert wurden und welches Ziel
ggf. warum nicht erreicht werden konnte

3. Waren Sie am fachbegleitenden Unterricht beteiligt bzw. habe Einblick in den Unterricht gewonnen?

Ja OO - dann weiter mit Frage 4. Nein [J — dann weiter mit Frage 5.

4. Wie lassen sich lhre Erfahrungen mit der fachlichen Begleitung im Unterricht am treffendsten
beschreiben? (Bitte kreuzen Sie zu jeder Aussage, die aus lhrer Sicht stimmigen Antwortalternative an)

Aussagen trifft trifft trifft eher  trifft gar

vollzu eherzu nicht zu nicht zu

Im Unterricht wird ein Uberblick iiber das Schwerpunktthema (z.B.
R, . L . a O O O
Biodiversitdt) und Gber zugehorige Bereiche gegeben.

Das Schwerpunktthema ist im Unterricht gemeinsam mit den
Schiiler*innen auf die Praxisaktivitdt und den lokalen Kontext O O O O
fokussiert erarbeitet worden.

Die gesellschaftliche Bedeutung der Zielsetzung der gemeinsamen
o . . - a O O O
Praxisaktivitdt(en) werde im Unterricht thematisiert.
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Aussagen trifft trifft trifft eher  trifft gar
vollzu eherzu nicht zu nicht zu
Unterschiedliche Sichtweisen und Meinungen zum
A a O O O
Schwerpunktthema werden kontrovers diskutiert.
Zur fachlichen Begleitung im Unterricht wird eine Vielzahl an
o . a ) O O
unterschiedlichen Lernmethoden eingesetzt.
Die Schiiler*innen erarbeiten Themenbausteine in Figeninitiative. O
Die Aufbereitung von Themenhausteinen erfolgt zumeist in O

Gruppenarbeit.

Die Schiler*innen bedienen sich verschiedener Medien, um Wissen
. ; a m} O O
Uber das Schwerpunktthema zu vertiefen und auszutauschen.

Themenwinsche der Schiiler*innen werden im fachbegleitenden
Unterricht aufgegriffen.

Die personlichen Praxiserfahrungen der Schiiler*innen werden im
. . . a O O O
Unterricht regelmaRig thematisiert (vorher/nachher)?

Die Bedeutung des Begriffs der Nachhaltigkeit als Konzept fir eine
zukunftsfihige gesellschaftliche Entwicklung und die damit O O O O
verbundenen Werte werden im Unterricht gemeinsam erarbeitet.

Was sind vor diesem Hintergrund lhre Highlights und Knackpunkte — welche Wiinsche verbinden Sie damit?

**Bitte unter ,,...Highlights und Knackpunkte ...” kurz erlutern welche Themen nachgefragt werden.

5. Welchen Aussagen im Hinblick auf die Motivation und das Interesse der Schiiler*innen an den
Praxisaktivitdten treffen am ehesten zu? (Bitte kreuzen Sie zu jeder Aussage, die aus lhrer Sicht
stimmige Antwortalternativen an)

Aussagen trifft trifft trifft eher  trifft gar
vollzu eherzu nicht zu nicht zu
Die Schiler*innen waren von Anfang an motiviert sich an den
e - & O m| m] ]
Praxisaktivititen zu beteiligen.
Die Motivation der Schiiler*innen sich an den Praxisaktivititen zu O
beteiligen hat nach den ersten Praxiserfahrungen zugenommen.
Den Schiiler*innen hat die Zusammenarbeit sehr viel Freude bereitet. O
Die Schiiler*innen haben wenig Bereitschaft gezeigt sich an den O

Praxisaktivitdten zu beteiligen.

Die Schiiler*innen interessieren sich im Zeitverlauf spiirbar mehr fiir
Umwelt-/Nachhaltigkeitsthemen, die mit der Praxisaktivitat O O | O
verbunden sind.**

Was sind vor diesem Hintergrund lhre Highlights und Knackpunkte — welche Wiinsche verbinden Sie damit?

**Bitte unter ,,...Highlights und Knackpunkte ...” kurz erlautern welche Themen nachgefragt werden.
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6. Welche Aussagen beschreiben die Kommunikation und Kooperation der beteiligten Akteursgruppen
am ehesten? (Bitte kreuzen Sie zu jeder Aussage, die aus lhrer Sicht stimmige Antwortalternativen an)

Aussagen trifft trifft trifft eher  trifft gar
vollzu eherzu nicht zu nicht zu

Die Zusammenarbeit aller beteiligten Akteure (Vertreter*innen
Schule, auBerschulische Bildung, sozialer Innovationsakteure, O O O O
Wissenschaft) hat kreative Ideen hervorgebracht.
Die Zusammenarbeit aller beteiligten Akteure hat wechselseitiges O O O O
Lernen angestoRen.
Die Zusammenarbeit der Akteure ist auf Augenhdhe erfolgt. O O O O
Konflikte / Kontroversen konnten schnell iberwunden werden** | O O O
Konflikte / Kontroversen sind nicht aufgetreten. O O O O
Die Zusa.mmenarben.lm Projektverbund ist als konstruktiv und O O O O
produktiv zu beschreiben.

Was sind vor diesem Hintergrund lhre Highlights und Knackpunkte — welche Wiinsche verbinden Sie damit?

**Bitte unter ,,...Highlights und Knackpunkte ..." kurz erldutern, welche Konflikte / Kontroversen aufgetreten sind und
ob und wie diese geldst wurden.

Was noch gesagt sein mochte...

Vielen Dank fiir Ihr Engagement!!
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D Anhang - Qualitative Inhaltsanalyse

D.1 Kategoriensystem

Kernkategorie

Padagogisches Sel bstverstandnis

Umsetzung Service Learning

Definition

Wenn Sprecher*in Einstellungen
oder Werthaltungen erkennen
|asst, das eigene Sel bstverstandnis
(padagogisch oderanders) zeigt,
das Selbst- zum Berufsverstandnis
in Relationsetzt, iber Handlungen
im Berufsalltag spricht, welche das
Spannungsverhaltniszwischen
reflexivem Handeln und
Anforderungen in der Praxis
aufzeigen.

Im deutschen Service Learning
Netzwerk werden sechs
Qualitatskriterien definiert: Realer
Bedarf, Curriculare Anbindung,
Reflexion, Schilerpartizipation,
Engagementaulerhalbder Schule,
Anerkennung und Abschluss
(Seifert, A., Zentner, S. & Nagy, F.
2012)

Wenn Sprecher*invon einer
Verschrankung der
aullerunterrichtlichen und

Ankerbeispiel

Interviewer*in (l): was kdénnteein
Schlisselereignisinnerhalbder
Lernwerkstattauchin Bezug zur
Nachhaltigkeit gewesen sein?
Christine**, Absatz90: "Mh, das
Wiederholen. Also in verschiedenen
Kontexten.Siehabensichjainder
SchuleimInternet damit
auseinandergesetzt. Sie haben Vortrage
von den auBerschulischen Partnern
gehort. Siehaben abereben dannauch
im Anschlussdaran gearbeitet. Und ich
glaube, dieses immer wieder, diese
Wiederholungsschleifen tragen dazu
bei, dass eben dasauch hdangenbleibt
im Kopf. Tatsachlich
Wiederholungsschleifen, in
unterschiedlichen Kontexten also
theoretisch, praktischan verschiedenen
Orten. Ahm, das istglaubeich sinnvoll."

Ralf, Absatz 18:"Alsodasichdas quasi
nicht losgelostsehevonahm, navon
dem Restdes Unterrichts, sondernich
habedas jetzt wirklichversuchtin
meinen Projektunterricht das, das, das
Thema mitreinzunehmen und im
Englischunterrichtauch"

Maik, Absatz 141:"Daswdresojadas
wirkliche Engagementfeld auch
gewesen, wo sieauchdrauReninder
Stadtwas hatten verandernkdénnen
und merken kénnen, dass siediese
Stadt mitgestalten kénnen."

“Bei allen hier genutzten Namen handelt es sich um anonymisierte Personen. Beziige zu realen Personen sind nicht beabsichtigt.
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Kernkategorie

Rahmenbedingungen

Motive

Engagementin Kooperation

Definition

unterrichtsbezogenen Aktivitaten
spricht, den Begriff Lernwerkstatt
nutzt mit Bezug zur
aullerschulischen Aktivitat, Gber
Bedarfe bei aullerschulischen
Akteuren gesprochen wird,
diskutiert, ob Bedarfeim Kontext
Nachhaltigkeit erfullt werden
konnen, in welchen Bereichen, mit
welchemZiel, Schiiler*innen
Partizipationanspricht, realen
Bedarf oder gesellschaftliche
Relevanzthematisiert,
Reflexionseinheiten fiir
Schiler*innen beschreibt, nennt,
anspricht, dieeigeneRolleals
begleitend und/oder (mit-)lernend
beschreibenin Bezug zu Service
Learning.

Wenn allgemein von
Rahmenbedingungen der
Lernwerkstatt gesprochen wird, die
nichtauf etwas Bestimmtes
bezogen werden,

wenn es umstrukturelle
Rahmenbedingungen geht, die die
Kooperation mitbeeinflussen,
wenn Voraussetzungen der
Organisation angesprochen
werden, das "Hauptgeschaft" o0.4.
benanntwird, welches fir die
Kooperation eineRolle spielt

Wenn Sprecher*inaufMotive fur
dieZusammenarbeit eingehen
(individuelle und organisationale,
sowie gesellschaftliche Ebene)

Wenn Sprecher*innen eigenes
Handeln innerhalb der LW
ansprechen, Wiinsche duRern fir
Verbesserung der
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Ankerbeispiel

Ralf, Absatz 108: "Also bei uns gibtes ja
bis zur sechsten Klasse noch keine
Noten. Ahm, und wir schreiben
Lernberichte, und erstzum Endjahr
schreiben wir Gber die Facher.Und da
wiirdeich das dann auf jeden Fall mit
reinnehmen. Ichmache mirjameine
Notizen Giber das Schuljahr, wie dieim
Projektunterricht ah gedacht oder
gearbeitethaben. Jetzthabichbei
einigen ahreingeschrieben, dass es
schonist, dass siesichbeim Thema
Klimaschutz und Nachhaltigkeit schon
sogutdahauskennenund, engagiert
sind.So,abermehr habeich dajetzt
nichtgeschrieben"

Luise, Absatz 23:"Aber soweitich
weils, ahm, gab-alsokonnte Sie das
sozusagen nichtvorder Schulleitung
rechtfertigen, dass sowas gemacht
wird."

Luise, Absatz21:"dass bei dem
Entwickelnvon dem Ganzen sozusagen,
danndieseganzen
Rahmenbedingungen nichtsogut
beachtetwurden."

Luise, Absatz6:" dasswires auchals
Projekt gutfinden, wenn, also wennso
junge Leute haltunserProjekt und
unsereArbeitund vorallenDingen
auch warumwirdas machen undso
und den Ortauch kennenlernen."

Luise Absatz48:"Ja alsowiegesagtso
amAnfangfandichdasrechtfluffigso,
alsoeben zusammen soindieser
Entwicklungsovondieserldeeundso."



TEXTE Transformatives Lernen durch Engagement —Soziale Innovationen als Impulsgeber fiir Umweltbildung und Bildung
fir nachhaltige Entwicklung — Abschlussbericht

Kernkategorie

Herausforderungen
in Kooperation

Definition

Zusammenarbeit, auf
Arbeitsteilungin Kooperation
eingehen, das Engagementvon
anderen Akteuren in Kooperation
beschreiben

Wenn Sprecher*inauf
Enttduschungen eingeht, nicht
eingetroffene Erwartungen oder

Kritikan Projektaufbau auRert (z.B.

Auftakt-Workshop undsonstigen
Ablauf kritisch betrachtet)
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Ankerbeispiel

Luise, Absatz23:"Ahm, na (5 sek). Also
ich glaube die, alsodieKlassenlehrkraft
war ja schonirgendwie auchmit
eigentlich ganz angetan eben von
dieser Idee das zu machen."

Maik, Absatz 117:"Ja, irgendwie, es
fehlteauch einfach Eigeninitiativein
der Gruppe. Alsoauchichhabdiean
den [Name Umweltorganistion]
vermittelt, die echtviele
Arbeitsgruppen haben zu
verschiedensten
Nachhaltigkeitsthemen, hab denen, hab
denen gesagt, hier meldet euch bei
denen, fragt, ob dieneldee haben, was
ihr mitdenen machen kénntet oder so.
Aber das wollten die nicht, daswar
denen zu unkonkret. Alsoich hattedas
Gefiihl, die wollten das einfach fertig
vorgesetzt bekommen, ahmdas hat
aber so nichtfunktioniert."



TEXTE Transformatives Lernen durch Engagement —Soziale Innovationen als Impulsgeber fiir Umweltbildung und Bildung
fir nachhaltige Entwicklung — Abschlussbericht

E Anhang - Liste einschlagiger Veranstaltungen, in welche durch die
Beteiligung des Forschungsteams Erkenntnisses des Vorhabens einflossen

e JaninaTaigel waram 21.09.2019 (in Osterfeld - Sachsen) und am 16.11.2019 (in
Oberdorf- Thiiringen) aufeiner Evaluationskonferenzvon ENSA - dem
Schulpartnerschaftsprogrammvon EngagementGlobal - als Referentineinesje
dreistiindigen Workshops fiir Lehrkrafte tatig.

e Mandy Singer-Brodowski hieltam 29.11.2019 auf dem Zukunftsforum
Bildungsforschungan der PH Weingarteneinen Keynote Vortragzu ,Bildung -
Transformation - Nachhaltigkeit. Eine Reflexion iiber das Lernen in Zeiten von
gesellschaftlichen Umbriichen®.

e Mandy Singer-Brodowski nahm an einem Treffen zu transformativem Lernen,
organisiert von der Schweizerischen Akademischen Gesellschaft fiir Umweltforschung
und Okologie (saguf),am 18.12.2019 in Ziirich teil. Hier wurdeunter anderem ein Modell
zu transformativem Lernenin Bezug zu Nachhaltigkeit und Emotionenin den Fokus der
Diskussion gestellt.

e Mandy Singer-Brodowski war dartiber hinaus am 29.01.2020 als Expertin eingeladen,
um im parlamentarischen Beirat flir nachhaltige Entwicklung ihr Wissen zum
Themenfeld ,Wielebenslanges Lernen geférdert werden kann“einzubringen. Die
Sitzung kann aufder Homepage des Beirats online eingesehen werden. (abgerufenam:
18.10.2021)

e JaninaTaigel hieltam 30.01.2020 in Hamburg einenImpuls-Vortrag beim Bildungstag
des Evangelisch-Lutherischen Kirchenkreis Hamburg-Ost zu Transformativem Lernen.

e Mandy Singer-Brodowski wurdevom Konzeptwerk Neue Okonomie eingeladenaufdem
Zukunftskongress, Zukunft fiir alle, 25.-30.08.2020, an einer Podiumsdiskussion
teilzunehmen.Auch Jona Blum, Vertreterindes Konzeptwerks und Teil des
Forschungskonsortiums nahm daranteil.

e Dariiber hinaushielt Mandy Singer-Brodowski eine Keynote aufder Copernicus Alliance
Konferenzzum Thema, Transformative Learning for Sustainability and the Role of
Emotions“. Diese virtuelle Konferenzfand vom 31.08.2020bis 02.09.2020 mitdem
Fokus,Wie konnen wir Qualitit und transformatives Lernen fiir nachhaltige
Entwicklung sicherstellen?” statt.

e JaninaTaigel stellte den gemeinsam mit Mandy Singer-Brodowski eingereichten Beitrag
mit dem Titel , Transformativdurch und durch? - eine kritische Reflexion aus der
Perspektive der Koordination des transformativen Forschungsvorhabens
»Transformatives Lernendurch Engagement - Soziale Innovationen als Impulsgeberfiir
Umweltbildung/Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (TrafoBNE)“aufdem tF-
Symposium 2020 ,Wege transformativer Forschung: Zielorientierungund Indikatoren“
der Schader Stiftungam 07.10.2020vor.

e Janina Taigel gestaltete einen Workshop aufder Konferenz, Re-Thinking Service
Learning - Gute Praxis und neue Inspiration fiir Hochschulen und Zivilgesellschaft" fiir
Praktiker*innen und Wissenschaftler*innenan der Karlshochschule im November 2020.
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Organisiert hatte diese digitale Konferenz das SENSE Center for Civic Engagementand
Responsible Management Education der Karlshochschule International University.

e Im Oktoberund November 2020 fand der Spring Campus an der FU statt,an welchem
Mandy Singer-Brodowski zusammen mit Kolleg*innenam 20.10.2020 einen Workshop
zu "Higher Education for Sustainability in Turbulent Times" ermoglichte.

e Mandy Singer-Brodowski moderierte am 13.11.2020 einen Workshop zum Thema ,Die
Bedeutung transformativen Lernens in Reallabor-Forschungsprozessen“aufdem
Abschlussworkshop des DBU-geforderten Projektes, Transformative Innovation Lab“.

e Mandy Singer-Brodowski und Janina Taigel hielten am 15.12.2020 einen Impulsvortrag
mit ersten Erkenntnissen aus dem Vorhaben aufdem Dialogforum "Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung und Globales Lernen an der Schnittstelle der schulischen und
aufderschulischen Bildungsarbeit", organisiertvom Nord Siid Forum Miinchen e.V.und
dem Okoprojekt MobilSpiel e.V..

e Mandy Singer-Brodowski waram 01.03.2021 als Referent*in fiir einen Online-Workshop
zum Thema ,transformatives Lernen /transformative Bildung“im Rahmendes
Forschungsprojektes ,Q-trans - Qualitidtsmessung in transformativen Projekten“ der
Hochschule Biberach tétig.

e Mandy Singer-Brodowski hieltam 11.06.2021aufder Online-Tagung,Dilemmata der
Nachhaltigkeit“der Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg eine Keynotezum Thema
»Zur Kultivierungvon Reflexivitdtals Strategie des Umgangs mit Dilemmatain der
transformativen Nachhaltigkeitsforschung -lerntheoretische Uberlegungen”.

e JaninaTaigel und Mandy Singer-Brodowski haben am 06.09.2021 aufder European
Conference on Educational Research Ergebnisse des Vorhabens einem internationalen
Publikum vorgestellt.Der Beitragist online einzusehen. (abgerufenam: 18.10.2021)
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