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TEXTE Transformatives Lernenim Kontext sozial-6kologischer Transformationsprozesse — Impulse, Erkenntnisse und
Empfehlungen fur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung aus dem ReFoPlan-Vorhaben TrafoBNE

Kurzbeschreibung: Transformatives Lernenim Kontext sozial-6kologischer
Transformationsprozesse

Das vorliegende Diskussionspapier stellttheoretische Perspektiven aufein Lernen in sozial -
okologischen Transformationsprozessen in den Mittelpunkt. Eine Auseinandersetzungmit
Herausforderungen der Nachhaltigkeitist liber die steigende Implementation von Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung in den formalen Bildungssystemen fiir junge Menschen zunehmend
moglich. Dabei spielen Projekte, in denen junge Menschensich in realen gesellschaftlichen
Aktivitaten zur Erreichung von Nachhaltigkeitszielen engagieren konnen (Service Learning),
eine wichtige Rolle. Fiir ein Lernen Erwachsener ist die transformative Lerntheorie ein zentraler
Bezugsrahmenzum Verstdndnis eines Lernens im Kontext sozial-6kologischer
Transformationsprozesse. Sie erklart,wie Menschen tiefgreifende Verdnderungen ihrer
Bedeutungsperspektiven entwickeln und Reflexivitat vertiefen. Das ReFoPlan-Vorhaben
“Transformatives Lernendurch Engagement - Soziale Innovationen als Impulsgeber fiir
Umweltbildung und Bildungfiir nachhaltige Entwicklung (TrafoBNE)” stelltedie Potentiale
dieser Theorie der Erwachsenenbildung fiir die Bildungsarbeit im Kontext nachhaltiger
Entwicklung mitjungen Menschenin den Mittelpunkt. Dazu entwickelte es gemeinsam mitvier
Schulen sogenannte Lernwerkstitten im Modus des Service Learning und verband darin
fachliches Lernen mit einem auflerschulischen gesellschaftlichen Engagement an Orten sozialer
Innovationen (Repair-Cafes, urbane Garten). Aus den Projektergebnissen entstand ein Handbuch
fiir Bildungspraktiker*innen sowie ein Abschlussbericht Das vorliegende Diskussionspapier
greift die Frage auf, welche Impulse aus den theoretischen Zugangendes Forschungsvorhabens
- insbesondere aus der transformativen Lerntheorie - flir ein Lernen in sozial-6kologischen
Transformationsprozessen abgeleitet werden kdnnen. Basierend aufden empirischen
Ergebnissen des Vorhabens TrafoBNE werden Empfehlungenzur Férderung von Bildung und
Lernen im Kontext sozial-0kologischer Transformationsprozesse abgeleitet.

Abstract: Transformative learningin the context of socio-ecological transformation processes

This discussion paper focuses on theoretical perspectives on learning withinsocio-ecological
transformation processes. There are a growing number of opportunities for young people to
address the challenges of sustainability through the increased implementation of education for
sustainable development in formal education systems. Projects in which young people can
engage in real social activities with the aim of achieving sustainability goals (service learning)
have animportantrole toplay. For adultlearning, transformative learning theoryis a central
frame of reference for understanding learning in the context of socio-ecological transformation
processes. It explains how people undergo profound changes in their perspectives of m eaning
and deepen their reflexivity. The ReFoPlan project"Transformative Learning through
Engagement - Social Innovation as a Driver for Environmental Education and Education for
Sustainable Development (TrafoBNE)" focused on the potential impact thisadultlearning theory
could have on educational workin the context of sustainabledevelopment with young people.
To this end, it developed so-called learning workshops in the mode of service learning together
with four schools, combining technical learning with extracurricular social engagementat places
of social innovation (repair cafes, urban gardens). The results of the projectled tothe
production of a manual for educational practitioners as well asa final report. The present
discussion paper takes up the question of whatideas can be derived from the theoretical
approaches ofthe research project — especially from the transformative learning theory - that
can be applied tolearning within socio-ecological transformation processes. Based on the
empirical results ofthe TrafoBNE project, the paper derives recommendations for the
promotion of education and learning in the context of socio-ecological transformation processes.
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Zusammenfassung

Lernen in sozial-6kologischen Transformationsprozessen

Die Bewaltigung globaler Herausforderungen, wie die Klimakrise, das Artensterbenoder soziale
Disparitéten, erfordernumfassende gesellschaftliche Transformationsprozesse. Um diese
gesellschaftlichen Transformationsprozesse in Demokratien voranzubringen, ist die Beteiligung
und das Engagement aller Menschenwichtig, weshalb Lernenund Bildung eine zentrale Rolle
zukommt. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) soll Menschen dazu befdhigen, diese
gesellschaftlichen Transformationsprozesse in Richtung Nachhaltigkeit zu verstehenund aktiv
mitzugestalten.

Innerhalb der Diskussion um BNE istin den letzten Jahren die theoretische Perspektivedes
transformativen Lernens prominenter geworden. Transformatives Lernen beschreibt eine
umfassende Transformation von Bedeutungsperspektiven, mit denenMenschen die Welt
wahrnehmen, interpretieren und aufdenen ihre Handlungenbasieren (Mezirow 1991).Im
Dialog mitanderen Lernenden werden neue Bedeutungsperspektiven aufgebaut, erprobtund
schliefdlich in den Alltag integriert. Inhaltliche Aspekte, die in Arbeitenzu einem transformativen
Lernen im Kontext von Nachhaltigkeit starkerthematisiert werden, sind wachstums- und
okonomiekritische Perspektiven sowie postkoloniale und herrschaftskritische Diskurse. Damit
adressieren viele Arbeitenim Kontext eines transformativen Lernens fiir Nachhaltigkeit auch
Kritikpunkte an BNE und Globalem Lernen, die in den letzten Jahrenverstirkt von
Bildungsakteuren aus einersozial-okologischen Transformations-Community formuliert
werden (BildungMachtZukunft 2019; Eicker etal. 2020; Heitfeld & Reif 2020). Hier wird der
Begriffeiner transformativen Bildung genutzt, um kritische Aspekte - wie eine zu starke
FokussierungaufLernendeals Konsument*innen und nichtals Biirger*innen oder das Fehlen
herrschaftskritischer Uberlegungenin der BNE und im Globalen Lernen - herauszustellen.

Transformatives Lernenkann besonders danngut gelingen, wenn Lernende in eine neue,
beteiligungsorientierte Lernpraxis involviertwerden, wofiir sich projektorienti erte Formate
hervorragend eignen (exemplarisch Brunstein & King 2018). Gleichzeitig sollte durch ein
Wechselspiel von Aktion und Reflexion dieses Engagementimmer wieder befragt und kritisch
im Hinblickaufdie Grenzen diskutiert werden. Zudem sollten in Lernumgebungen ein
angemessener Umgang mit Kontroversitateroffnet und die Emotionen der Lernenden
bertcksichtigt werden. Letztlich spielen dafiir vertrauensvolle Beziehungen zu den
Mitlernenden und eine dialogische Haltungder Lernbegleiter*innen sowie eine geeignete
Lernumgebung eine wesentliche Rolle (Blake etal. 2013).

Eine geeignete Lernumgebungfiir ein (transformatives) Lernenim Kontext von Nachhaltigkeit
muss nicht notwendigerweise nur im formalen Bildungssystem angesiedelt sein, sondernfindet
sich ferner an den vielfaltigen Orten neuer sozial -6kologischer Praktiken oder sozialer
Innovationen fiir Nachhaltigkeit. Die Bedeutung sozialer Innovationen wirdin der
sozialwissenschaftlichen Nachhaltigkeitsforschung zunehmenddiskutiert, weil sie als
entscheidende Erganzung zu einem notwendigen technologischen Wandel und damitals
wichtige Impulsgeberfiir gesellschaftliche Transformationsprozessebetrachtetwerden
(Riickert-John 2013; Riickert-John etal. 2021a; Riickert-Johnetal. 2021b). Die Bandbreiteder
hier fokussierten sozialen Innovationen umfasstdabei sowohl neuartige Praktiken des
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 iiber urbanes Gartnern in Nachbarschaftsgartenund Repair-Cafés bis hin zu
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gemeinschaftlichen Wohnprojekten, alternativen kollektiven Einkommens-und
Vermogensverwaltungen oder Regionalwiahrungen. In all diesensozialen Innovationen spielt
dasLernender beteiligten Akteure eine mafdgebliche Rolle,weil sie an der Entwicklung ne uer
Praktiken partizipieren, diese in gemeinschaftlichen Beziehungen weiterentwickeln, ihren
Handlungen Bedeutungverleihen und diese reflektieren (van Poecketal. 2018).Im Kern
beinhalten diese Prozesse Facetten eines Empowerments, welches wiederum die intrinsische
Motivation der Akteure befordert (Avelinoetal. 2019). Da soziale Innovationsakteurejedoch
immer in Systemen situiertsind, die durch Machtbeziehungen strukturiertsind, miissendie
Grenzen ihres eigenen Handelnsund die eigene Selbstpositionierung im Geflecht
unterschiedlicher gesellschaftlicher Krafte und Interessengruppenimmerwieder reflektiert
werden. Hier eroffnet sich ein wichtiges Potential fiir piddagogische Prozesse und deren
Gestaltung. Schaffen es Lernbegleiter*innenim Dialog mit den Lernenden, die unterschiedlichen
er- oder entmichtigenden 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 Lernprozesse in ihrem Wechselspiel von
Aktion und Reflexion im Sinne Paolo Freires (Freire 1991/1973).

Das ReFoPlan-Vorhaben TrafoBNE

Vor dem eben skizzierten theoretischen Hintergrund standen im ReFoPlan-Vorhaben
“Transformatives Lernendurch Engagement. Soziale Innovationen als Impulsgeber fiir
Umweltbildung und Bildungfiir nachhaltige Entwicklung” (TrafoBNE)! die Potenziale von
sozialen Innovationsakteurenfiir eine Engagementforderung junger Menschen im Mittelpunkt.
Das Forschungsvorhaben verfolgte das Ziel, jungen Menschen die Beteiligung an
gesellschaftlichen Transformationsprozessen vor Ort zu ermdéglichen. Dafiir wurde die Methode
des Service Learning gewahlt. Service Learningverbindet gesellschaftliches Engage mentund
fachliches Lernen und erfahrtin Verbindungmit BNE in den letzten Jahren zunehmend
Popularitat (z.B. Barth etal. 2014; Bittneretal. 2016; Rieckmann 2021).

Im Rahmen des Vorhabens wurdenan drei Orten mit vier multiprofessionellen Teams,
bestehend aus Lehrkraften und Schiiler*innen, non-formalen Bildungsakteurenz und sozialen
Innovationsakteuren Lernwerkstiatten entwickelt,welche fachliche Inhalte mit Praxisaktivitiaten
vor Ortverbanden. Diese wurden iiber das Schuljahr 2019/20 wissenschaftlichbegleitet. Aus
den empirischen Ergebnissenwurde ein Handbuch zur modularen Gestaltung von
Lernwerkstatten entwickelt3.Die iibergreifenden Ergebnisse der Forschung wurden dartiiber
hinausin einem o6ffentlichen Fachgesprachim April 2021 zur Diskussion gestell t. Erkenntnisse
daraus flossen in die abschlief}ende Beantwortung der Forschungsfragen des Vorhabensim
Rahmen des vorliegenden Diskussionspapiers sowie in den Projektabschlussbericht* ein.

Empirisch gestiitzte Uberlegungen zu einem transformativen Lernen fiir Nachhaltigkeit

Im Hinblickaufdie empirischen Ergebnisse des Vorhabens lasst sich festhalten, dass die
ergebnisoffene Ausgestaltung der Lernwerkstatten im Verlaufdes Projektes zu einer
multiprofessionellen Kooperation der Lernbegleiter*innen fiihrte. Alle Lernbegleiter*innen
zeigten dabei in unterschiedlichem Maf3e Lern- und Professionalisierungstendenzen.

1 Auftraggebende: Umweltbundesamt und Bundesministerium fiir Umwelt, Naturschutz und nukleare Sicherheit; Auftragnehmende:
Freie Universitit Berlin, Wuppertal Institut fiir Klima Umwelt Energie gGmbH, Konzeptwerk neue Okonomie Leipzig; Laufzeit: 201 9-
2021

2Non-formale Bildungstrager sind Akteure aus (Umwelt-)Bildungseinrichtungen, die langjdhrige Erfahrung in Konzeption und
(methodischer) Umsetzung von auferschulischen Bildungsangeboten auch in Kooperation mit Schulen vorweisen.

3https: //www.umweltbundesamt.de/publikationen /transformatives-lernen-durch-engagement (abgerufenam: 29.07.21)

*Der Abschlussbericht mit dem Titel , Transformatives Lernen durch Engagement - Soziale Innovationen als Impulsgeber fiir
Umweltbildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” ist frei verfiigbar unter

www.umweltbundesamt.de/publikationen /trafobne-abschlussbericht
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Das zentrale Ziel der Lernwerkstittenwar, ein Engagement der Schiiler*innenan den Orten der
sozialen Innovationsakteure (urbane Garten,Repair-Cafés, Gemeinschaftskiichen)im Modus von
Service Learning zu ermoglichen.Insgesamt erdffnetendie sozialen Innovationsakteure den
Schiiler*innen ein spezifisches zivilgesellschaftliches Engagement in Feldern sozialer
Innovationen, das fiir die Schiiler*innen in besonderem Maf3e anschlussfahigan ihre Lebenswelt
war.Im Erproben lokaler Nachhaltigkeitslosungen verdeutlichten die sozialen
Innovationsakteurebesonders, wie sich durch kleine Nachhaltigkeitspraktiken aufglobale
Problemlagen reagierenlasst und schlossen an die Erfahrungswelt und die Voraussetzungen fiir
ein Engagement von Jugendlichenbesonders gut an. Vor dem Hintergrund der Préaferenzvieler
junger Menschen fiir ein aktions- und projektorientiertes Engagement kann daher in
Kooperationen mit sozialen Innovationsakteuren ein besonderes Potential gesehenwerden.

Die ergebnisoffene Ausgestaltung der Lernwerkstatten fithrte im Verlaufder Planung und
Durchfiihrung der Lernwerkstitten zu einer multiprofessionellen Kooperation der
Lernbegleiter*innen. Es war vor allem die gemeinsame Entwicklungsarbeitin der
padagogischen Konzeption, Realisierung und Reflexion der Lernwerkstatten, die ein besonderes
Potential zum Transfer der Erfahrungeniiber den Zeitraum der einzelnen Lernwerkstitten
hinaus hatte. Als wesentliche forderliche Rahmenbedingungen fiir die Kooperationen erwiesen
sich nicht nur personliche Praferenzen und Kompetenzen, sondern auch organisationale
Faktoren, wie zum Beispiel laufende Schulentwicklungsprozesse. Insgesamt stellten die
Lernwerkstatten mittelfristige Kooperationsvorhaben zwischenschulischen und
aufderschulischen Partner*innen dar, die in den letzten Jahren im Kontextvon BNE an
Bedeutung gewonnen haben (Bludau2016).

Das bewusste Ergriinden der eigenen und jeweils anderen professionellen Perspektiven und die
damiteinhergehende Erh6hungvon Reflexivitatistim Rahmen multiprofessioneller
Zusammenarbeit in lokalen Netzwerken fiir Nachhaltigkeit entscheidend und gleichzeitig ein
Ergebnis transformativer Lernprozesse (Mezirow 1997a; Sol et al. 2018). Durch die Ubersetzung
und Integration verschiedener Perspektivenkonnen die Expertisender verschiedenen
Partner*innenverschrankt, Differenzen und Konflikte produktiv bearbeitet und letztlich eine
gemeinsame Ownership gestarkt werden. Sokann der Prozess der Professionalisierungaller
Lernbegleiter*innenzur Ermoglichung eines Schiiler*innen-Engagements an Orten sozialer
Innovationen als transformatives Lernen betrachtet werden (Wiesner/ Prieler 2020).

Wesentliche Empfehlungen aus dem Vorhaben TrafoBNE

Die Lernwerkstattenim Modus des Service Learning stellten einen geeignetenmethodischen
Ansatz dar, um Engagement von Jugendlichen im Kontext sozialer Innovationen zu ermaglichen,
gerade weil die sozialen Innovationsakteure ein Nachhaltigkeitsengagementniedrigschwellig
und attraktivvorleben und damitzum Mitmachen einladen. Allerdingskénnen solcherart
Lernwerkstitten nur bedingteinen Beitrag fiir transformatives Lernenbei jungen Menschen
reprasentieren, denn diese Lerntheoriegeht von der Veranderung relativstabil gewordener
Bedeutungsperspektiven im Erwachsenenalter aus. Gleichwohl kénnen aus der Perspektive
transformativen Lernens und der Debatte um transformative Bildungdidaktische Prinzipien fiir
die Ermoglichung eines Engagementsvon jungen Menschen im Kontext von BNE abgeleitet
werden. Hier leisten Lernwerkstattenim 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-)maoglichkeiten besserzu verstehen. Daraus kann letztlich auch die
Einsicht entspringen, dass ein Engagement im Rahmen sozialer Innovationsaktivitaten zwar ein
sehr guter Einstiegin ein Nachhaltigkeitshandeln ist, aber ohne vielfiltige politische Ansitze der
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Verdanderung von Strukturennicht ausreichen wird, um umfassende gesellschaftliche
Transformationsprozesse voranzubringen (Kristof 2010). Die Férderung einer kritischen
Hoffnung (Christens etal. 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
Emotionen5 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 Bildungskontexten starker aufgegriffen und
thematisiertwerdenkonnen, was auch in den Ansatzen eines transformativen Lernens im
Kontext von Nachhaltigkeit betontwird.

Ausden Ergebnissen des Projekteslassen sich nun folgende Empfehlungen fiir die
Weiterentwicklung und Forderung 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 Ermoéglichung eines Jugendengagements vielfaltige
Potentiale, die im Rahmen umweltpolitischer Mafdnahmen intensiver unterstiitzt werden
sollten.

3. Partnerschaftenzwischen Schulenund auferschulischen Akteuren kénnen die umfassende
Realisierung von BNE stiarken.

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

5. Sowohl schulische alsauch aufderschulische 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 umweltpolitisch
gestdrkt werden.

Obwohl das Forschungsvorhaben insgesamt methodologischeund methodische Grenzen hatte,
beispielsweise im Hinblickaufeine beschrankte 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 ergaben sich zahlreiche
Anschlussfragen und offene Themen,denen in weiteren Projektennachgegangenwerdenkann,
etwaim Hinblickaufden (pddagogischen) Umgang der unterschiedlichen Akteure mit
Normativitat und Emotionen der Schiiler*innen bezogen auf Nachhaltigkeitsfragen.

Das vorliegende Papier stellttheoretische Perspektiven aufein Lernen in sozial-6kologischen
Transformationsprozessen in den Mittelpunkt. Es werdenzunéachst die Entwicklung von BNE
und die Methode des Service Learnings skizziert. Anschlief3end wird die theoretische

5Beide Aspekte, die Forderung einer kritischen Hoffnung und die Thematisierung von Emotionen, konnten im Projekt TrafoBNE
aufgrund der begrenzten zeitlichen Dauer der Lernwerkstatt-Aktivititen durch Austauschprozesse mitden Lernbegleiter*innen
lediglich angeregt werden, keineswegs aber umfangreich erreicht werden.
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Perspektive des transformativen Lernens eingefithrt und ein Lernen in sozialen Innovationen
untersucht. Basierend auf den empirischen Ergebnissendes Vorhabens TrafoBNE werden
Empfehlungen zur Férderung eines (transformativen) Lernens im Kontext sozial-6kologischer
Transformationsprozesse abgeleitet.
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Summary
Learning in socio-ecological transformation processes

Tackling global challenges such as the climate crisis, species extinction or social disparities
requires comprehensive societal transformation processes. In order toadvance these processes
in democracies, the participation and commitment of all people is important, which is why
learning and education have a central role to play. Education for sustainable development (ESD)

should enable people tounderstand and actively shape thesesocietal transformation processes
and gear them toward sustainability.

Within the discussion on ESD, the theoretical perspective of transformativelearning has become
more prominentin recentyears. Transformative learning describes a comprehensive
transformation ofthe perspectives of meaning with which people perceive and interpretthe
world and on which their actions are based (Mezirow 1991).In dialogue with other learners,
new perspectives of meaning are constructed, tested, and eventually integrated into everyday
life. Aspects of content that are more strongly addressed in works on transformative learningin
the context of sustainability are critical perspectives of growth and economics, as well as
discourses of postcolonialism and discourses critical of power structures. Thus, many works in
the context of transformative learning for sustainability alsoaddress criticisms of ESD and
global learning that have been increasingly expressed by educational actors from the socio-
ecological transformation community in recent years (BildungMachtZukunft 2019; Eicker et al.
2020; Heitfeld & Reif 2020). Here, the concept of transformative education is used to highlight
critical aspects - such as an overly strong focus on learners as consumers rather thancitizens, or
thelack of critical considerations of power structures in ESD and global learning.

Transformative learningcan succeed particularly wellwhen learners are engaged in a new,
participatory learning practice, for which project-based formats are ideally suited (exemplified
by Brunstein & King 2018). At the same time, this engagement should be repeatedly questioned
and its limits critically discussed through an interplay of action and reflection. In addition,
learning environments should open up an appropriate way of dealing with controversy and take
learners' emotions intoaccount. Ultimately, relationships with fellow learners that are based on

trust, a dialogical attitude on the part of the learning facilitators, and a suitablelearning
environmentall have an essential role to play (Blake etal. 2013).

A suitable learning environmentfor (transformative)learning in the context of sustainability is
not necessarilylocated only in the formal education system; itis also found in manifold places
where new socio-ecological practices or social innovations for sustainability are underway. The
importance of social innovations is an increasing focus of discussion in social science
sustainabilityresearch because they are seen as a crucial complementto necessary technological
change and thus as important drivers of societal transformation processes (Riickert-John 2013;
Riickert-John etal. 2021a; Riickert-John etal. 2021b). The range of social innovations focused on
here includes novel practices of living together as well as collaborative forms of producing,
consuming, repairing or sharing (Peuker & Riickert-John 2017; Nelson & Schneider2018).
Concrete examples of social innovations for sustainability range from new practices of
intertwining consumption and production, for example via repair cafés, and in the context of
solidarity agricultureinitiatives - such as urban gardening in neighborhood gardens - through
to collaborative housing projects, alternative collective income and wealth management, or
regional currencies. In all of these social innovations, the learning of the actors involved plays a
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crucial role because they participatein the development of new practices, develop them further
in collaborative relationships, give meaning to their actions, and reflect on them (van Poecket al.
2018). Attheir core, these processesinvolve facets of empowerment, whichin turn promotes
actors' intrinsic motivation (Avelinoetal. 2019). However, since social innovation actors are
always situated in systems structured by power relations, the limitsof their own actions and
their own self-positioning within the web of different societal forces and interest gr oups must be
constantly reflected upon. This opens up an important potential for pedagogical processes and
their design. Iflearning facilitators manage,in dialogue with the learners, to make the various
empowering or disempowering relationshipswith other actors the subject of reflection and at
the same time awaken the intrinsic motivation to change them, they create an ideal space for
transformative learning processes in the interplay of action and reflection in the sense of Paolo
Freire (Freire 1991/1973).

The ReFoPlan project TrafoBNE

Against the theoretical background outlined above, the ReFoPlan project "Transformative
Learning through Engagement. Social Innovation as a Driver for Environmental Education and
Education for Sustainable Development" (TrafoBNE)é focused on the potential of social
innovation actors to promote engagement among young people. The research project pursued
the goal of enabling young people to participate inlocal social transformation processes. For this
purpose, the method of service learning was chosen. Service learning combines social
engagement and professional learningand has become increasingly popularin connection with
ESD inrecentyears (e.g. Barth etal. 2014; Bittner etal. 2016; Rieckmann2021).

As partof the project, learning workshops were developed in three locations with four multi-
professional teams consisting of teachers and students, non-formal education actors?, and social
innovation actors, which combined professional content with on-site practice activities. These
were supervised by science specialists over the school year 2019/20. A manual for the modular
design of learning workshops was developed on the basis of the empirical results 8. The
overarching results of the research were also presented for discussion at a publicexpert debate
in April 2021. Findings from this discussion were incorporated into the final answers tothe
project'sresearch questions in this discussion paper and in the final project report®.

Empirically supported reflections on transformative learning for sustainability.

The empirical results of the project indicated that the open-ended design of the learning
workshopsin the course of the projectled to multi-professional cooperation among thelearning
facilitators. All learning facilitators showed learning and professionalization tendencies to
varying degrees.

The central goal of the learning workshops was to facilitate the students’ involvement in the
work of the social innovation actors at their variouslocations (urban gardens, repair cafés,
community kitchens) in the mode of service learning. Overall, the social innovation actors
opened up to the students’ specific forms of civic engagement in fields of social innovation that

6 Commissioning party: Federal Environment Agency and Federal Ministry for the Environment, Nature Conservation and Nuclear
Safety; Commissioned by: Freie Universitit Berlin, Wuppertal Institute for Climate Environment Energy gGmbH, Konzeptwerk neue
Okonomie Leipzig; Duration: 2019-2021

7 Non-formal education providers are actors from (environmental) education institutions thathave many years of experience in the
conception and (methodical) implementation of extracurricular education programs, also in cooperation with schools.

8https: //www.umweltbundesamt.de/publikationen /transformatives-lernen-durch-engagement (retrieved on: 29.07.21)

9 The final report entitled "Transformative Learning through Engagement - Social Innovations as Driver for Environmental
Education and Education for Sustainable Development" is freely available at www.umweltbundesamt.de/publikationen/trafobne-
abschlussbericht
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the students found connected particularly well with their everyday lives. In testing local
sustainability solutions, the social innovation actors showed very clearly how small-scale
sustainability practices can be used torespond to global problem situations, and connected
particularly well with the experiential world of young people and the prerequisites for their
engagement. Giventhe preference of many young people for action- and project-oriented
engagement, cooperation with social innovation actors can therefore be seen ashavinga
particular potential.

The open-ended design of the learning workshops led to multi-professional collaboration
between the learningfacilitators during the planning and implementation of the learning
workshops. [t was above all the joint development workin the pedagogical conception and
realization of the learning workshops, and the reflection on them, that had a particular potential
for transferring experiences beyondthe period of the individual learning workshops. Not only
personal preferences and competencies but also organizational factors, such as ongoing school
development processes, proved tobe essential supportive conditions for the collaborations.
Overall, the learning workshops represented medium-term collaborative projects between
school and non-school partners; such projects have gained importancein the context of ESD in
recentyears (Bludau 2016).

The conscious exploration of one's own and each other's professional perspectives and the
associated increase in reflexivity is crucial in the context of multi-professional collaboration
within local networks for sustainability and is, at the same time, an outcome of transformative
learning processes (Mezirow 1997a; Sol et al. 2018). Translating and integrating different
perspectives facilitates the intertwining of different partners’ expertise, the productive
addressing of differences, and ultimately the strengthening of shared ownership. Thus, the
process of professionalizing all learning facilitators to enable student engagement in the work at
places of social innovation can be viewed as transformative learning (Wiesner/ Prieler 2020).

Key recommendationsfromthe TrafoBNE project

The The learning workshops in the mode of service learning representeda suitable
methodological approach toenabling the engagement of young people in the context of social
innovations precisely because the social innovation actors exemplify sustainability engagement
in alow-threshold and attractive way and thus invite participation. However, such learning
workshops can only make a limited contribution to transformative learning among young people
because thislearning theoryis based on the idea of changing perspectives of meaning that have
become relatively stable in adulthood. Nevertheless, didactic principles for enabling young
people's engagement in the context of ESD can be derived from the perspective of
transformative learning and the debate on transformative education. Here, learning workshops
in the mode of service learning make a significant contribution to the further development of
environmental education and ESD, in terms of both content and conceptuality, by aiming for
extensive phases ofreflection. These are necessary in order tobetter understand the economic
and overall societal dynamics of non-sustainability as well as their effects on one's own
possibilities of (in)action. Ultimately, this may alsolead to the realization that while engagement
in social innovation activities is a very good entry point into sustainability action, it will notbe
sufficient to advance comprehensive social transformation processes without multifaceted
political approaches to changing structures (Kristof 2010). The promotion of critical hope
(Christensetal.2013) in the sense of a critical analysis of systemic and political power relations
on the one hand and an assessment of how far itis possible to influence these relations on the
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other, is central here. Along with this, the thematization of emotions19 mayrepresent another
contribution tothe further development of environmental education and ESD in terms of
contentand conceptuality. Againstthe backdrop ofthe worsening sustainability crises, young
people are increasingly experiencingnegative emotions, such as fear, anger or powerlessness,
because the chances, for themselves and for others, of a future worth living are dwindling (Ojala
2016).Itshould be possible toaddress these emotions more strongly in educational contexts,
and thisis alsoemphasized in the transformativelearning approaches in 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 engagementthrough service learning projects requires low -threshold and
long-term supportand fundinginstruments 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 withregard tothe limitednumber of interviewees and the special conditions of school
closures during the Corona pandemic, it has produced diverse empirical and practical findings
with regard to supporting young people’s engagement through educational offerings based on
cooperation between school and non-school partners. This has resulted in numerous follow-up
questionsand open issuesthat can be explored in further projects, for example, how the
different actors deal (pedagogically) with normativity and students’ emotional responses to
sustainabilityissues.

This paper focuses on theoretical perspectives on learningwithin socio-ecological
transformation processes. First ofall, it outlines the development of ESD and the method of
service learning. Then, itintroduces the theoretical perspective of tran sformative learning and
exploreslearning withinsocial innovations. Finally, based on the empiricalresultsofthe
TrafoBNE project, it derives recommendations for the promotion of (transformative) learning in
the context of socio-ecological transformation processes.

10 Both aspects, the promotion of critical hope and the thematization of emotions, could merely be encouraged through exchange
processes with the learning facilitators; they could by no means be fully achieved. This was due to the limited duration of the
learning workshop activities within the TrafoBNE project.
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1. Einleitung und Zielsetzung des Diskussionspapiers

Seiteinigen Jahren wird die Rolle sozialer Innovationen in der Férderung von sozial -
okologischen Transformationsprozessen der Gesellschaft zunehmend hervorgehoben und
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 Innovationen zur
Erreichung der globalen Nachhaltigkeitsziele ergdnzen.Gleichzeitig stimulieren das
Ausprobieren und Experimentierenmit 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 Bildungssystem zum Gegenstand
empirischer Untersuchungen gemachtwerden (z.B. Singer-Brodowski et al. 2019a). Allerdings
wird ein Fortbildungsdefizit auf Seiten von Lehrkraften konstatiert (Brock & Grund 2019). Dabei
kann sich eine addquate Professionalisierung der Multiplikator*innen fiir BNE nicht nur auf
inhaltliche Aspekte von nachhaltiger Entwicklung beziehen, sondernmuss die vielfaltigen
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 h ergestellt werden
konnen (Rieckmann 2021). Sie zielt daraufab, fachliches Lernenmit dem Engagementder
Lernenden auRerhalbder Bildungsorganisation zu verkniipfen (z.B. Sliwka 2004). Ahnlichwie in
vielen Projekten von BNE und Globalem Lernen werden hier Lernprozesse besonders durch die
Kooperation mit aufderschulischen Bildungstragern aus zivilgesellschaftlichen Kontexten
ermoglicht. Geradeim Zuge des Ausbaus von Ganztagsangebotenund der damiteinhergehenden
Offnung von Schulen erlangen diese Formate der Verschrankung verschiedener Lernorte an
Bedeutung. Aus diesem Grund stehendie Kooperationsbeziehungen zwischen Lehrkriften und
aufderschulischen Akteuren im Mittelpunktaktueller Forschungsprojekte zu BNE und Globalem
Lernen (z.B.Bludau 2016,Bergmiiller 2019, Biirgener/ Barth2020).

In diesem Kontext fand das Forschungsvorhaben , Transformatives Lernen durch Engagement-
Soziale Innovationen als Impulsgeber fiir Umweltbildung und Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (TrafoBNE)“11 statt und entwickeltein Kooperation zwischen schulischen und
aufderschulischen Akteuren sogenannte Lernwerkstatten im Modus des Service Learnings an
Orten sozialer Innovationen.Im Abschlussbericht des Vorhabens!2 sind die projektspezifischen
Zielstellungen, das methodische Vorgehen und die empirischen Ergebnisse ausfiihrlich
dargestellt. Das vorliegende Diskussionspapier stellt sich der dem Vorhaben zu Grunde
liegenden theoretisch-konzeptionellen Frage, wie transformatives Lernen im Kontextsozial -
okologischer Transformationen gelingen kann. Es liefert hierfiireine kompakte Darstellung
bestehender einschlagiger Diskurse zu BNE, Service Learning, transformativem Lernenund

! Auftraggebende: Umweltbundesamt und Bundesministerium fiir Umwelt, Naturschutz und nukleare Sicherheit; Auftragnehmende:
Freie Universitit Berlin, Wuppertal Institut fir Klima Umwelt Energie gGmbH, Konzeptwerk neue Okonomie Leipzig; Laufzeit: 2019-
2021

12Der Abschlussbericht mitdem Titel , Transformatives Lernen durch Engagement - Soziale Innovationen als Impulsgeber fiir
Umweltbildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung“ erscheint Anfang 2022. Die Publikation wird herausgegeben vom
Umweltbundesamt und ist kostenfrei zu beziehen auf: https: //www.umweltbundesamt.de/publikationen/trafobne-abschlussbericht
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sozialen Innovationen und bildet so die theoretisch-konzeptionellen Zugdnge des Vorhabens ab.
Im Anschluss daran werdendas gewahlte Projektdesign und der Aufbau der Lernwerkstitten
des TrafoBNE-Vorhabens skizziert und basierend auf den projektspezifischenempirischen
Befunden Empfehlungenan die Umweltpolitik zur Starkung von Lernprozessen im Kontext
sozial-okologischer Transformationen abgegeben. Das Diskussionspapier richtetsich dabei
einerseits an Entscheidungstrager*innen in Umwelt- und BildungspolitikaufLandes- und
Bundesebeneund andererseits an Expert*innen aus der wissenschaftlichen Politikberatung.
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2. Theoretische Perspektiven auf ein Lernenin sozial-
okologischen Transformationsprozessen

2.1 Entwicklungder Rolle von Bildung im Kontext Nachhaltigkeit

Die gesellschaftliche Transformation hin zu mehr Nachhaltigkeit und Gerechtigkeitistim
Angesichtvielfacher Krisenwie dem Klimawandel, dem Verlust an Biodiversitit oder der
Ungleichheit zwischen Regionen, Geschlechternund sozial konstruierter Gruppenzugehorigkeit
von entscheidender Bedeutung. Die Vereinten Nationenhabensich daherim Jahr 2015 auf
international giiltige Nachhaltigkeitsziele - die Sustainable Development Goals (SDGs) -
verstandigt13. 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 1970erJahren infolge
zunehmender Studien zu Umweltschdden und im engen Austausch mit naturwissenschaftlichen
Akteuren entstand, entwickelte sich das Globale Lernen aus der Reflexion der padagogischen
Praxis von sozialen Bewegungenim Kampfgegen globale Ungerechtigkeit (Seitz2002). Beide
Bildungskonzepte wurden in ihrer historischen Entwicklung international und in Deutschland
durch unterschiedliche zivilgesellschaftliche Akteure gestarkt und immerwiederauch 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 von BNE beobachten. BNE findetEingang inimmermehr orientierende Dokumente
desdeutschen Bildungssystems - vom friithkindlichen Bereich bis zur Hochschulbildung (Holst
etal. 2020). Des Weiteren berichten Expert*innen, dass BNEin den verschiedenen
Bildungsbereichen langsammehr 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, alsauch an vorherrschenden
Bildungsverstindnissen und Sichtweisen auf die eigene padagogische Praxis. AufEbene der
Bundesldnder ldsst sich konstatieren, dass einige Bundeslidnder eigene 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 gerufen4. Neben der Nationalen Plattform unter
Federfiihrung des BMBF sind Foren fiir die Bildungsbereiche frithkindliche Bildung, Schule,

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

14 https: //www.bmbf.de/de/bildung-fuer-nachhaltige-entwicklung-535.html (abgerufen am: 26.07.21)
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berufliche Bildung, Hochschule, non-formales und informelles Lernensowie fiir Kommunen und
ein Jugendforum gegriindetworden. Weiterhin arbeiten unterschiedliche Partnernetzwerke an
einer Aufbereitung und Starkung guter BNE-Praxisin der Breite. Von den Foren wurde ein
Nationaler Aktionsplanerstellt, der fiir die kommenden]ahre richtunggebendsein soll!5. Auf
internationaler Ebene hat die UNESCO ein Folgeprogramm “BNE2030” (Education for
Sustainable Development: Learnfor our planet. Act for sustainability)!é fiir die Jahre bis 2030
beschlossen, das explizit den Beitrag von BNE fiir die internationalen Nachhaltigkeitsziele
bekraftigt. Im Zuge der internationalen Auftaktkonferenzvom 17.bis 19. Mai 2021, die von der
Deutschen Bundesregierungausgerichtetwurde,wurde die “Berliner Erklarung zur Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung”17 verabschiedet, in der sich viele Staatenverpflichteten, ihre
Bemiihungenzu BNE fortzufithren und moglichst zu intensivieren. Die Berliner Erklarung endet
mitden Worten: “Transformatives Lernen fiir Mensch und Erde ist tiberlebensnotwendigfiir uns
und fiir kiinftige Generationen. Die Zeit zu lernen und fiir unseren Planeten zu handeln istjetzt.”

Aufder Auftaktkonferenzwurde deutlich, dass BNE international in den formalen
Bildungssystemen zunehmend institutionalisiertwird. Gleichzeitigwerden Grundannahmen im
Rahmen von BNE seit vielen Jahren kritisiert und hinterfragt, ob BNE nicht “business as usual at
the end” (Huckle & Wals 2015) sei. Zentrale Fragen, wie die Vereinbarkeiteines permanenten
wirtschaftlichen Wachstums und Nachhaltigkeit, wiirden zu wenig problematisiert und viele der
offentlich geférderten BNE-Programme oder politischen Papiere wiirden auf die
gesellschaftlichen Herausforderungen symptomatisch, aber nichtursachlich reagieren (ebd.).
Damit wird der aktuelle Status eher erhaltenals herausgefordert (ausfiihrlich dazu Getzin &
Singer-Brodowski 2016: 37ff.). Uberdiesrichten sich die nachhaltigkeitsorientierten
Bildungsansatze der Kritik zufolge zu haufigaufdie Ebene der privaten Sphare aus und
verschenken damit das Potential, Lernende fiir 6ffentliche Aktionenbzw. fiir Reflexionen und
Strategien der effektivsten Handlungsmoglichkeitenzu befihigen (Chawla & Cushing 2007:
448).Insgesamtzeige sich die Tendenzeines “individualistischen, kognitivistischen,
optimistischen und harmonischen Bildes eines Lernens fiir Nachhaltigkeit” (Bostrom etal. 2018:
5,eigene Ubersetzung). Zu wenig wiirden grundsitzliche Fragen iiber strukturelle Triagheiten,
systemische Interessenkonflikteund Widerstinde gegen die Nachhaltigkeitstransformationen
unserer Gesellschaft, wie zum Beispiel Klimaskeptizismus,diskutiert(Bostrom etal. 2018: 5).
Ausdiesem Grund werdenzwei komplementire Ansatze in der Weiterentwicklungvon BNE
vorgeschlagen: 1) Lernende stirker in der Reflexion ihrer Weltbilderzu unterstiitzen und 2) das
Politische in Bildungsprozessenzu betonen (Kaufmannetal. 2019).

Im Spannungsfeld von einerseits zunehmend institutionalisierten Bemtihungen fiir 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 befihigt, die Grundannahmender eigenen Lebensweiseund
gesellschaftlichenVerhaltnisse kritisch zu reflektieren und zu verdndern?8. Bisherige
Uberlegungen zu einem Konzept transformativer Bildung beginnen mit der Kritik daran, dass
herkémmliche Routinenund Strukturen (zum Beispiel im Kontextdes vorherrschenden
Wirtschaftssystems) zur Nicht-Nachhaltigkeit beitragen - auch in der Bildung (Seitz 2018). Die
Konferenz,Bildung Macht Zukunft - Lernen fiir die sozial-6kologische Transformation?“im

S https: //www.bmbf.de/files/Nationaler_Aktionsplan_Bildung_f%c3%bcr_nachhaltige Entwicklung.pdf (abgerufen am: 26.07.21)
16 https: //www.bne-portal.de/de/education-for-sustainable-development-towards-achieving-the-sdgs-1729.html (abgerufen am:
26.07.21)

7 https: //www.bne-portal.de/files/berliner_erklaerungpdf (abgerufen am: 26.07.21)

18Vgl. dazu auch der Podcastder NRO Ebasa: http://www.ebasa.org/2019 /05 /28/podcastl / (abgerufen am: 26.07.21)
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Februar 2019 in Kassel19 und dasim Nachgang der Konferenz verdffentlichte Positionspapier
des Organisationskreises2? machen deutlich, welche Kritikpunkte aus dieser Szene von
Wissenschaftler*innenund Bildungspraktiker*innen an die bisherige BNE-Community
herangetragen werden. Sie forcieren einerseits die Suche nach neuenFormaten und
Bildungskonzeptenund fordern andererseits wachstumskritische und postkoloniale
Perspektivenin der BNE (Danielzyk2013; Kaufmann etal. 2019).

Gleichzeitigistjede Form von Bildungin irgendeiner Weise transformativin dem Sinne,dass die
Auseinandersetzung mit Herausford erungen das Denken, Wahrnehmen und (seltener auch)das
Handeln verandern konnen. Daher wird ein starkerer Bezug zu bestehenden konzeptionellen
Uberlegungen mitBlick auf transformatives Lernen (wie sie in Kap. 2.3 skizziert werden)
vorgeschlagen, um das Potential von ‘transformativer Bildung’ im Sinne der gesellschaftlichen
Transformation in Richtung Nachhaltigkeit (WBGU 2011) herauszuarbeiten. Dafiir brauchtes
noch weitere theoretische Uberlegungen und methodisch-didaktische Konkretisierungen
(Singer-Brodowski 2016a; Lingenfelder 2020; Singer-Brodowski & Taigel 2020).

Auch im Hinblickaufdie allgemeine Realisierung von BNE und besondersin der Aus- und
Weiterbildung von Multiplikator*innen und Lehrkraften besteht noch ein erheblicher
Entwicklungsbedarf (Waltneretal.2017; Brock& Grund 2019). Diesem Bedarfwird unter
anderem mit Kooperationsprojekten zwischen schulischen undaufderschulischen Partner*innen
nachgekommen (Bludau2016). Zwargibt esin Deutschland eine ausdifferenzierte Landschaft
non-formaler Bildungstrager, vorrangig aus dem zivilgesellschaftlichen Bereich, die regelmafdig
Kooperationsprojekte mit Schulen durchfiihren. Diese sind aber gleichzeitig mit vielfaltigen
Herausforderungen konfrontiert Neben der kurzen Dauer vieler Projekteund den besonderen
Gelingensbedingungen in der Kooperation schulischer und aufierschulischer Akteure mitganz
unterschiedlichen Professionalitatsverstandnissen treten die Spezifika der Zielgruppe von
Kindern und Jugendlichen im Hinblickaufein Nachhaltigkeitsengagement.Zwar zeigen
Jugendstudien seitvielen]ahren ein stetig wachsendes Interesse junger Menschenan Fragen der
Umwelt, des Klimas und der sozialen Dimensionender Nachhaltigkeit (Michelsen etal. 2012;
Michelsen etal.2015; BMU 2018; BMU 2020). Gleichzeitigmiissen Angebote fiir ein Engagement
attraktiv fiir die jungen Menschen und ihre besonderen Bediirfnisse sein. So praferierenjunge
Menschen kurzzeitige Aktivititen im Vergleichzur langfristigen Bindung an grofie
Organisationen (Michelsenetal.2015: 142ff.; BMFSF] 2021). Zudemtragenallgemeine
Entwicklungen einer Institutionalisierungvon Kindheit und Jugend (Betzetal. 2018) zu
Zeitknappheitund geringen Freirdumen fiir ein Engagementbei.

Umso vielversprechender ist es, Schiiler*innen ein gesellschaftliches Engagementund
Erfahrungen mit zivilgesellschaftlichen Akteuren direkt im Unterrichtzu ermoglichen, wie esim
Konzept des Service Learning vorgesehenist. Im nachsten Kapitel werden die Potenziale von
Service Learning im Kontext BNE diskutiert.

2.2 Service Learning

Einen 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

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

2 In dem Positionspapier heifdt es: “Viele Ansatze von BNE werden dafiir kritisiert, dass sie Menschen insbesondere als
Verbraucher*innen in den Blicknehmen und auf Gestaltungskompetenz zur individuellen Anpassung an gesellschaftlicheund
okologische Veranderungen setzen. Dabei gehen sie von bestimmten Grundannahmen aus, die aus einer herrschaftskritischen Sicht
problematisch sind, z.B. die Alternativlosigkeit von Wirtschaftswachstum, ein Verstandnis von Umwelt und Natur als 6konomisch e
Ressource oder bestimmte Vorstellungen von ‘Entwicklung” (BildungMachtZukunft2019: 2). Vgl. https://konzeptwerk-neue-

oekonomie.org/wp-content/uploads/2020/09 /Positionspapier BidungMachtZukunft-1.pdf (abgerufen am: 26.07.21)
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sollen grundlegende Prinzipienvon 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
im Kontext von BNE in den letzten Jahren zunehmend Popularitat (Bittneretal. 2016;
Rieckmann 2021). Esist eine Methode, in welcher Lernen durch Engagementmit dem Lernen im
schulischen Fachunterricht oder einer universitiren Disziplin (Reinders 2016) verbunden wird.
Fachliches Lernensoll mit einem konkreten Engagementder Lernendenaufderhalb der
Bildungsorganisation, traditionell in karitativen, zivilgesellschaftlichen Einrichtungen, wie
Altenheimen oder Kindergarten, verkniipft werden (z.B. Sliwka 2004 ). Gerade im Zuge des
Ausbaus von Ganztagsangeboten und der damit einhergehenden Offnung von Schulen erlangen
diese Formate der Verschrankungverschiedener Lernorte an Bedeutung.

Service Learning besteht aus zwei zentralen Komponenten (Hofer 2007). Einerseits werden
praktische Tatigkeiten gemeinsamim Team dafiir genutzt, ein konkretes gesellschaftliches
Problem in der Gemeinschaft zulésen (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 ausgiebigen Recherchephase,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.Dafiir werden das Wissen und die
Kompetenzen, die zur Umsetzung des Projektes notwendig sind, erlernt und im konkreten
Kontextangewendet.

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

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

Grundlegendfiir das Engagementim Rahmen des Service Learning-Ansatzes ist die
Gemeinnlitzigkeit. So konnen direkte Beziige zur Theorie gemeinniitziger Tatigkeit (z.B. Youniss
& Yates 1997) hergestellt werden. Die Auswirkungenvon gemeinniitziger Tatigkeitaufjunge
Menschen sind vielfailtig: Sie erhalten mit sozialem Engagement eine Vorstellung von der
eigenen Person im Kontext,ihrer‘ Gesellschaft (Reinders2016: 48) und gewinnen “mehr
Zutrauen in ihre soziale Handlungswirksamkeit, gesellschaftliche Verdnderu ngen herbeifiihren
zu konnen. Zudem liberdenken sie ihre eigene Rolle in der Gesellschaft und begreifen
gesellschaftliche Verantwortungsiibernahmeals Bestandteilihrer eigenen Identitat” (ebd.,
basierend aufReinders & Youniss 2005). Nichtzuletzt reflektier en junge Menschen dabei ggf.
soziale Stereotype und gelangen so zu einer Reduktion von Vorurteilen. Prosoziales Verhalten
sowie die Bereitschaft, sich aktuellund zukiinftig politisch und sozial zu engagieren, wird
unterstiitzt (Reinders 2006: 48f.).
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Im entwicklungspsychologischen Modell nach Youniss hat blirgerschaftliches Engagement in der
Jugendphase eine hohe Voraussagekraftfiir Engagement im Erwachsenenalter. Denn die Phase
desbeginnenden Erwachsenwerdens ist fiir eine politische und kulturelle Identitits entwicklung
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, kennen und sind
somit neuen Erfahrungsformenund -inhaltenausgesetzt (ebd.).

Allerdings lassen sich auch kritische Aspekteam Ansatzdes Service Learning finden, die in der
Literatur seltener thematisiert werden. Wenn (insbesonderejunge) Menschen dazu ermutigt
werden, gemeinniitzige wohlfahrtsstaatliche Aufgaben zu iibernehmen, wird tendenziell ein
Modell des Wohlfahrtsstaates bestarkt, das die Verantwortungfiir soziale Dienstleistungenan
einzelne Biirger*innen delegiert. Bereits heute soll im Bereich ehrenamtlicher Arbeit
biirgerschaftliches Engagement eine ,Dienstleistungsliicke‘ schliefien (Notz2000). Service
Learningsollte daher gerade nicht als rein karitativ verstanden werden, da es sonst ungeniigend
die historische Genese aktueller Ungleichheiten hinterfragen lasseund implizit Gefahr laufe, die
existierendenstrukturell dysfunktionalen Praktiken weiter zu unterstiitzen (Brunstein & King
2018:155).

Um die Erfahrungen aus dem Engagement im Rahmen des Service Learning-Ansatzes
verarbeiten und mit Fachwissen und Theorien oder kognitiven Inhalten abgleichenzu kénnen,
bedarfeseiner regelméafligen 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.). Widerspriiche im
Verhiltnis von Theorie und Praxis sind dabei besonders anregend fiir Reflexionsprozesse. Das
Fiinf Phasen Modell von Reinders und Hillesheim (basierend aufden Arbeiten von Henninger et
al. 2003, Boud et al. 1985 und Kolb 1984 ) gibt Aufschliisse liber die zirkuldren und komplexen
Vorgiange des Reflektierens sowie Hinweise zur Verschrankung von Engagement und Reflexion
im Rahmen von Service Learning (zum FolgendenReinders 2016: 41ff.):

1. Phase: Erinnerungan die Erfahrung - Was habe ich erlebt?
a) Erfahrungen werdenverbalisiertund Sachverhalte geschildert.
b) Leitende Fragestellungen sind: Wo? - Setting, Wer? - Beteiligte, Was? - Ablaufdes
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 habeich in der
Situation gedacht und gefiihlt?
a) Emotionenund Gedanken wahrend der Praxissituation werden im Rahmen von
Gesprachen oder Verschriftlichungbeobachtet und anerkannt
b) Die Anerkennungder Emotionen ist ein wichtiger Ausgangspunktfiir die
Auseinandersetzung mit situativen Empfindungen, denn der Gefiihlszustand wird mit
dem Erlebnis abgespeichertund es besteht eine stimmungsabhangige
Erinnerungsleistung.

23



TEXTE Transformatives Lernenim Kontext sozial-6kologischer Transformationsprozesse — Impulse, Erkenntnisse und
Empfehlungen fur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung aus dem ReFoPlan-Vorhaben TrafoBNE

3. Phase: Theoretische Kontextualisierung der Erfahrungssituation —- Wie lasst sich die

Situation theoretisch einordnen?

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

b) Unstimmigkeitenvon Theorien sollen entdeckt und benannt werden.

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

a) Erfahrungenwerdenauftheoretischer Grundlage unter Einbezugurspriinglicher
Gedanken und Gefiihle neu bewertet.

b) Emotionenbeeinflussen den Lernprozess, die Bewertungdes Lernergebnisses und
letztlich auch die Verarbeitungstiefe des Wissens.

c) Positive Emotionen beglinstigenverstehensorientierte Lernstrategien, holistische und
kreative Denkformen. Negative Emotionen begiinstigen oberflachliche Lernstrategien,
analytisches und detailfokussiertes Denken.

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

5. Phase: Eroffnung von Handlungsoptionen - Was kannich in gleichen oder dhnlichen

Situationen anders machen?

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

b) Alternative Handlungsszenarien werden entworfen.

Die Implementierung von Theorie-Praxis-Reflexionen ist ein wesentlicher Bestandteil von Service
Learning-Projekten, denn die Programme mit strukturierten Reflexionsphasen zeigen iiber die
verschiedenen Bildungsstufen hinwegeine grofiere Wirksamkeit (Conway etal. 2009: 164).

Die Anleitung einer tiefenund qualitdtsvollen Reflexion istjedoch eine herausforde rnde
Aufgabe.Den Lehrenden kommt eine begleitende, moderierendeund strukturierende Rolle zu.
Zuihren Aufgaben gehoren die Gestaltung der Erfahrungsraume, die Begleitung der Lernenden
beider Erfahrung, die Auswahl geeigneter und verschiedener Reflexionsmethoden, die
Schaffungregelmafliger Reflexionsraume sowie die Unterstiitzungbei der Erarbeitung
fachlichen Wissensin Verbindung mit der Reflexion. Dabei soll die methodische Gestaltung der
Reflexionsaktivitaten in der Ausdrucksform als auch in der Sozialform (z.B. einzeln, in
Kleingruppen) variieren (Sliwka 2009: 86). Eine tiefe und qualititsvolle Reflexion fiihrtletztlich
dazu, dass das Bildungsangebot als ein ganzheitlicher Entwicklungsprozess erlebt werden kann.

2.2.2 Qualitatskriterien fiir Service Learning

Fiir die Wirksamkeit von Service Learning auf Schiiler*innen, Lehrer*innen sowie Schule und
Gesellschaftbedarfes einer hohen Qualitit der pddagogischen Umsetzung. Im Zuge der
vermehrten Umsetzung von Service Learning- Projekten wurden daher Qualitdtsmerkmale
entwickelt (z.B. Sigmon 197921, zitiert nach Reinders 2016: 23). Fiir eine gelingende Umsetzung
von Service Learning an deutschen Schulenwurden sechs Qualitatskriterien erarbeitet (Seifert
etal. 2012),die auch von der Stiftung, Lernen durch Engagement“kommuniziert werden22:

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 what is
expected to be learned.” (Sigmon 1979, in Reinders 2016: 23)

2 https: //www.servicelearning.de/lernen-durch-engagement/lde-qualitaetsstandards (abgerufen am: 03.07.19)
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Sechs Qualitatskriterien von Service Learning

1. Realer Bedarf: In der anfanglichen gemeinsamen Recherchephase wird eine reale
gesellschaftliche Herausforderung gesucht, welche von den Beteiligten als sinn- und bedeutungsvoll
empfunden 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 regelmaRig sowie bewusst geplant werden und sollte verschiedene
Themen beriicksichtigen. Es soll zu einer authentischen Auseinandersetzung mit fachlichen Themen
und gesellschaftlichen Herausforderungen kommen. Dadurch konnen 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 pddagogische Aufgabe ist
die Anregung und Begleitung des Prozesses.

4. Schiiler*innenpartizipation: Alle Schiiler*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 Schiler*innen mit padagogischem
Feingeflihl darin unterstiitzen.

5. Engagement auRerhalb der Schule: Die Schule wird ge6ffnet und es konnen andere Lernorte und
Lebensweisen sowie andere Perspektiven entdeckt werden. Die Schiiler*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 gewdrdigt. Das Projekt wird
gemeinsam ausgewertet und mit einem feierlichen Abschluss mit allen Beteiligten gekrént. Eine
abschlieRende Reflexion sollte folgende Fragen bericksichtigen: ,,Was haben wir erreicht? Was
verandert? Wie soll es weitergehen? Wie finden wir fiir alle einen guten gemeinsamen Abschluss? “

Textbox erstellt nach an Seifert, Zentnerund Nagy (2012), siehe auchReinders (2016:25)

Insgesamt erfahrt Service Learning als didaktisches Format, das gesellschaftliches Engagement
und fachliches Lernen miteinander verbindet, in Deutschland in den letzten Jahrenzunehmend
Popularitat. Gerade fiir Heranwachsende, deren Motivation, sich fiir gemeinntitzige Zwecke und
gesellschaftliche Fragen zu engagieren, sich erstausbildet, ist es bedeutsam, frithzeitig
Erfahrungen der Selbstwirksamkeitin zivilgesellschaftlichen Handlungsfeldernzu machen.
Wenn diese Erfahrungen curriculareingebunden und mit vielfiltigen Formaten der fachlichen
und personlichen Reflexion verkniipft sind, entsteht ein besonderes Potential,dass sich junge
Menschen auch im Erwachsenenalter noch engagieren. Besonders vor dem Hintergrund, dass
viele gesellschaftliche Problemlagen, die im Rahmenvon Service Learning bearbeitetwerden
sollen, strukturelle Ursachen haben, istim Rahmen der Reflexionsphasen auch eine kritische
Analyse der historischen Genese dieser gesellschaftlichen Probleme notwendig.

Wird insbesondere der letztgenannte Aspektvon Service Learning beriicksichtigt und das
Lernenin zivilgesellschaftlichen Handlungsfeldern als kritisch-emanzipatorischer Lernprozess
aller Beteiligten betrachtet, konnen durchaus Elemente eines transformativen Lernens Raum
darin finden. Das transformative Lernen wird im nachsten Kapitel ausfiihrlich dargestellt.
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2.3 Transformatives Lernen

2.3.1 Die internationale Diskussion um transformatives Lernen

Die Diskussion um transformatives Lernen istim Kern eine Diskussion der Erwachsenenbildung.
Inden 1970er Jahren entwickelteJack Mezirow die theoretischen Grundziige der Theorie
transformativen Lernens im Rahmender Untersuchungvon Frauen, die nach einer langeren Zeit
alsHausfrauen iiber ein Community College wieder einen Einstiegin das Berufsleben fanden
(Mezirow 1978). AufBasis von Interviews mit diesen Frauen ndherte sich Mezirow ihren
inneren Prozessen der Wahrnehmung ihres Selbstund der Welt sowie ihren daraufbasierenden
Handlungsstrategien undderen Veranderungenan. Transformatives Lernen ging damitvon
Beginn an iiber ein enges Verstandnis von Lernen im Sinne einer Aneignung und Anwendung
neuer Informationen hinaus. Es zielte vielmehr darauf, den “Bedeutungsrahmen” fiir die
Wahrnehmung und Interpretation von Informationenzu verdndern.In den folgenden Jahren
entwickelte Mezirow das transformative Lernenzu einer umfassenden Theorie weiter.
Besondersin Nordamerika gewann sie starkan Prominenzund wurde in verschiedenen
Forschungsfeldern, wie der Hochschulbildung, dem interkulturellen Lernenoder dem
Managementtraining mit empirischen Studien untersucht(Taylor & Cranton 2012).

Im deutschsprachigen Raum wurden diese Strange im wissenschaftlichen Diskurs langenicht
aufgegriffen, u.a., weil hier eine differenzierte bildungstheoretische Diskussion in der Tradition
Humboldts dominierte. Diese zielt auf eine zweckfreie und idealistische Entfaltung menschlicher
Potentiale in der Auseinandersetzung mit der dufieren Welt und dem eigenen Sein im Sinne
einer Transformation grundlegender Figurender Selbst-und Weltverhéltnisse (Koller 2011).
Verbindungen zwischenbeiden Anséatzen 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,bestimmte - subjektiv gepragte -
Bedeutungen zuschreiben (Mezirow 1991). Umfassende Bedeutungsperspektiven stellen
grundlegende Annahmenund Erwartungen dar, die fiir ein Individuumleitendin der
Interpretation der eigenen Wahrnehmungen und damit auch orientierend fiir zukii nftige
Handlungen sind. Ein transformatives Lernen Erwachsener beinhaltet ein Hinterfragen
bisheriger Bedeutungsperspektivensowie die Ausbildung neuer Bedeutungsperspektiven. Ziel
eines transformativen Lermens ist es, dass Individuenihre vorherrschenden
Bedeutungsperspektiven als solche erkennen, sich also der pragenden Kraftihrerjeweils
spezifischen Wahrnehmungfiir die Interpretation der Dinge und Geschehnisseum sie herum
und in ihnen selbstbewusst werdenund diese verandern.

Irritationen, Krisen oder Differenzerfahrungen stehen oft am Beginn transformativer
Lernprozesse und machen Lernenden bewusst,dass ihre bisherigen Bedeutungsperspektiven
begrenzt sind. Anldsse transformativer Lernprozessesind somit entweder kleine Schritte der
Perspektivenerweiterung oder personliche oder gesellschaftliche Krisen, wie eine
Naturkatastrophe, eine Trennung oder ein Unfall (Taylor 2008: 6). Lernende realisieren dann,
dassihrebisherigen Bedeutungsperspektivenfiir die Bewaltigungeiner Problemlagenicht mehr
angemessen sind und geratendadurch in ein “desorientiertes Dilemma” (z.B. Mezirow 2009:
19). Daraufbasierend beginnensie einen Prozess der Reflexion iiber diese Perspektiven, in dem
sowohl individuelle Dynamiken eine Rolle spielen als auch eine Gruppe von ,bedeutsamen
Anderen” (ebd.). Mezirow beschreibt den idealtypischenVerlauf der Phasen des transformativen
Lernensin der folgenden Reihenfolge (Zeuner 2007: 8, Ubersetzung des Originaltextes
basierend aufMezirow 2000: 22 /2012: 86):
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,Desorientierendes Dilemma

Selbsteinschiatzung mit Gefiihlenwie Angst, Wut, Schuld oder Scham

Eine kritische Einschatzung der Vorannahmen

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

Erkundung von Méglichkeiten fiir neue Rollen, Verbindungen /Beziehungenund Handlungen
Planungeiner Handlung/Aktion

Aneignung von Kenntnissenund Fahigkeiten, den Plan durchzufiihren

Ausprobieren des Plans

Aufbau von Kompetenzen und Selbstvertrauenbeziiglichder neuen Rollenund Beziehunge n
0. Reintegration in das eigene Leben aufder Basis der neuen Bedingungen, die durch die neuen
Perspektiven entstanden sind.”

W=

EooNoG

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.), wie die Abbildung 1 (nédchste Seite) zeigt.

Kern des transformativen Lernens nach Mezirow ist also ein Fokus aufdie Prozesshaftigkeit und
weniger aufdie konkreten oder sogar messbaren Ergebnissevon Lernen. Er konstatiert,dass
eine gesteigerte Reflexivitatein wesentliches Ergebnis von transformativen Lernprozessen sei
und fokussiert von Beginn an aufdie Férderung eines kritischen Denkens im Erwachsenenalter
- ohne dass er ein Raster spezifischer Kompetenzen favorisiert. Durch das bewusste
Hinterfragen der Bedeutungsperspektiven entwickeln die Lernenden ein kritisches Bewusstsein
fiir individuelle und gesellschaftliche Normen und Werte.

Damit wirft Mezirow friihzeitig zentrale theoretische Fragestellungen auf, die auch fiir BNE
entscheidend sind: Darf, kann oder sollte Bildung zu gesellschaftlichem Wandelbeitragen? Wie
gehen Padagog*innen mit der damit einhergehenden Normativititum? Wie konnen
Lernbegleiter*innen, die mit einem Expertise-Vorsprungals Autoritédtin einer Machtbeziehung
zu den Lernenden stehen, gewahrleisten, dass sie die Lernenden nicht mitihrer Meinung
tiberwaltigen? Fiir die politische Bildung wird dieser Aspektim Rahmen des Beutelsbacher
Konsens diskutiert (Wehling 1977). Dieser nennt drei Prinzipien fiir PAdagog*innen: Erstens
sollten sie Lernende nicht mitihrer eigenen politischen Einstellung tiberwéltigen
(Indoktrination), sondern - im Gegenteil - sie befdhigen, zu einem eigenen politischen Urteil zu
gelangen. Zweitens sollten sie kontroverse politische Aspekte kontrovers darstellen und
diskutierenlassen und drittens sollten Bildungsangebote im Sinne einer Orientierung an den
Lernenden ausgerichtet werden.

Mezirow argumentiertim Hinblick aufeine Bildung fiir den Wandel fiir eine Unterscheidung der
Rolle von denjenigen Erwachsenenbildner*innen,die ein kritisch reflexives Denken befordern
wollen und denjenigen, die fiir soziale Aktionen befdhigen wollen (Mezirow 1997b:61).
Wahrend es die Aufgabe aller Pddagog*innensei, Lernende in dem kritischen Hinterfragen
gesellschaftlicherund individueller Bedeutungsperspektiven zu unterstiitzen - ganzim Sinne
des BeutelsbacherKonsens -, seien nicht alle qualifiziert dafiir, die Lernenden fiir ein
Engagement fiir den sozialen Wandel auszubilden (ebd.). In dem Falle, in dem sich
Padagog*innen mit Akteuren des sozialen Wandels solidarisieren wiirden, sei es jedoch legitim,
sich fiir eine Bildung fiir den sozialen Wandel einzusetzen (ebd.). Vor allem in seinen spateren
Arbeiten macht Mezirow die Bedeutsamkeit von Bildungals Beitrag zu gesellschaftlichen
Transformationsprozessen deutlichund riickt dadurch die gesellschaftliche Dimension
transformativen Lernens starker in den Mittelpunkt (Chen & Martin 2015; Hoggan2016:59).
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Abbildung 1: Phasen des Transformativen Lernensnach Mezirow

» 1. Auftretem eines desorientierenden
Dilemmas, der Irritation

+ 2. Selbstpriifung mit Schuld- und

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

» 3. Kommunikations und kritische

» 7. Aneignung von Wissen und

, s Bewertung epistemischen,
r 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 R i gl
dhnliche Verdnderung bewdltigt haben
neue Rollen und Beziehungen

Abbildung erstellt nach Othmar Fett (2017)
Quelle: Blumetal.2021: 16

Mezirow bezieht sich auf Theoretiker wie Jiirgen Habermas (1981) und stelltdamit Grundziige
der kritischen Theorie in den Fokus seiner Theorie. Im Sinne einer Emanzipation von bisherigen
Bedeutungsperspektiven sieht er das transformative Lernenim Wesentlichen innerhalb von
kommunikativen Lernprozessenentstehen und damit geradein der Kritik von autoritaren
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.). Pddagog*innen, die einen solchen
herrschaftsfreien Diskursraum gestalten wollen, sollten die folgenden optimalen Bedingungen
schaffen: “Teilnehmendehaben vollstiandigen Zugang zu 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 empathisch und offen fiir andere Perspektiven, sind bereit zuzuhéren und nach
einem gemeinsamen Fundamentoder einer Syntheseder verschiedenen Standpunktezu suchen
und produzieren das vorldufig beste Urteil, um Orientierung fiir Handlungen zu erlangen”
(Mezirow 1997c: 10, eigene Ubersetzung).

Brookfield erweitert die kritisch-emanzipatorische Fundierungder transformativen
Lerntheorie,indemer die Entwicklungder Bedeutungsperspektivennicht nur durch Prozesse
und Erfahrungen der individuellen Sozialisation, sondern wesentlichauch durch iibergreifende
kulturelle und gesellschaftliche Normen geprégt sieht (Brookfield 2000:129). Er pladiertfiir ein
transformatives Lernen im Sinne einerumfassenden Id eologiekritik und sieht es als Aufgabe,
individuelle Handlungenin Beziehung zu politischen Prozessen zu setzen, um zu mehr
Gerechtigkeit und Demokratisierung — auch in der Bildung selbst - beizutragen (Brookfield
2012:136). Mitder Perspektive der kritischen Theorie wird die Annahme infrage gestellt, dass
Wissen frei von Werten und damit neutral ist. Vielmehrverschleiert eine vermeintliche
Wertneutralititvon Wissen in Bildung die Privilegien von machtigen Personen und
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Institutionen (Fien1997: 441). Der kritischen Theorie geht es damit um die Aufdeckung von
Herrschafts- und Unterdriickungsmechanismen, die alle Gesellschaften durchdringen.

Die politische Dimension von Bildungsprozessen arbeitete auch der brasilianische
Volkspadagoge Paolo Freire heraus. Mit seinem umfassenden Programm der Alphabetisierung
von Landarbeiter*innen entwickelte er zentrale Elemente seiner Befreiungspadagogik. In einem
seiner Hauptwerke, “Pddagogik der Unterdriickten - Bildung als Praxis der Freiheit”
(1991/1973), bezeichnet Freire den herkdmmlichen und frontal organisierten Unterrichtals
“Bankiers-Methode” (ebd.: 57ff.). 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 Padagog*innen
und Lernende in dialogischer Weise miteinander die jeweilige gesellschaftliche Positionierung
thematisierten und auf Augenhohe nach Wegensuchten, wie diese zu verandern sei.

Eine problemformulierende Bildungsarbeit wird dafiirals vielversprechend angesehen, denn sie
konne mit LernendenInitiativenund Kampagnenzur Verdnderung ihrer Situation entwickeln.
Gleichzeitig pladierte auch Freire nie fiir die Ausbildungzu einem reinen Aktionismus. Eine
wirkliche Befreiung der Lernenden aus ihren Lebensumstianden im Sinne einer
Bewusstwerdung (orig.: conscientizagdo) sah 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 gehorte
auch, die Rolle der Lehrenden und Lernenden anders zu denken und die Machtverhaltnisse in
padagogischen Beziehungenanzuerkennen und zu verandern. “Der Lehrer ist nicht langer blof3
der, derlehrt, sondern einer, der selbstim Dialog mit den Schiilernbelehrt wird, die ihrerseits,
wahrend sie belehrt werden, auch lehren” (ebd.: 64f.).

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),denndieser pragt die Beziehungender Lernendenund Lehrenden zueinanderund zu
anderen gesellschaftlichen Akteuren. Freire hat mit seinen Arbeiten dieses dialektische
Verhaltnis der Selbst- und Welttransformation erldutert. Das Ziel eines transformativen Lernens
nach Freireistdaher eine individuelle UND gesellschaftliche Transformation, in der sich die
Lernenden aktivin die Weiterentwicklung der wirtschaftlichenund politischen Verhéaltnisse
einbringen kénnen. 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 Annahmen eines transformativen Lernens sollen nun
mogliche Zielgruppen und Inhalte transformativer Lernprozesse im Kontextvon Nachhaltigkeit
dargestellt werden. Anschlieféend wird aufneue theoretisch-konzeptionelle Perspektiven sowie
didaktische Elementetransformativer Lernarrangements eingegangen, um daraus Ableitungen
fiir die Begleitung von Lernprozessen fiir sozial-6kologische Transformationen vorzunehmen.

Im Hinblickaufdie Inhalte eines transformativen Lernens fiir Nachhaltigkeit stehtzunachst die
Frage im Zentrum, “aufwelche Weise Lermnprozesse (ohne diese zunachst mit bestimmten
Inhalten zu verkniipfen) bei Erwachsenen zur Transformation ihrer bisherigen Einstellungen,
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(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 bestimmte Inhalte gebunden.

Im Kern geht esvielen Autor*innen dennoch darum, dass transformatives Lernen im Kontext
von Nachhaltigkeitkritische Perspektivenaufaktuelle gesellschaftliche Entwicklungen starkt.
Hierzu zdhlen vorrangig wachstums- und ideologiekritische Perspektiveninklusive einer
theoretisch fundierten Okonomiekritik (Bostréom et al. 2018; Sterling etal. 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 Dynamikender Ausbeutung von Mensch und
Natur eng mit wirtschaftlichen Aktivititen verwobensind und die Kommerzialisierung von
Natur-"Gitern” wirtschaftlichen Logiken folgt, sollte ein Lernen fiir Nachhaltigkeitan den
zugrundeliegenden 6konomischen Mustern der Argumentation, die dieses System
aufrechterhalten,ansetzen (Bostrom et al. 2018: 11). Viele Autor*innensprechensich dafiir aus,
globale Ungerechtigkeitstirker zu thematisieren - nicht nur aufder materiellen Ebene, sondern
auch aufder Ebene der Ungleichheiten im Zugang zu und der Teilhabe an Diskursen und
Entscheidungsprozessen (Lotz-Sisitka etal. 2015). Dies wiirde ein Verstandnis dartiber schaffen,
welche Dynamiken globale Ungleichheiten aufrechterhaltenund wie soziale Aspekte mit der
Zerstorung natiirlicher Lebensgrundlagenverbundensind (ebd.: 77).

Damit sollen liber individuelle Handlungsmoglichkeiten hinaus vor allem strukturelle
Perspektiven einer Nachhaltigkeitstransformation starkeradressiert werden (Bostrom et al.
2018:5),weil in herkdmmlichen Konzepten eines Lernens fiir Nachhaltigkeit die instituti onelle
und soziale Eingebettetheit von Einzelnen in Strukturen zu wenig diskutiert und damitein
optimistischer und individualisierter Blickauf Lernendevermitteltwird (ebd.: 2). Diese
Strukturen und Zusammenhéange in ihrer Wechselwirkungmit individuelle n (Nicht-)
Handlungsmoglichkeiten zu verstehen, ist entscheidend fiir transformative Lernprozesse, weil
sonstindividuelle Aktivitaten fiir Nachhaltigkeit leichtalsirrelevant oder bedeutungslos
wahrgenommenwerden (Lange 2004: 129). Zur Erkundung und Erfor schung 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
Verdnderungen oder umweltbezogener Extremereignisse betroffen sind. Gleichzeitig haben sie
haufig weniger Moglichkeiten, ihre Situation oder die globalen Entwicklungen zu beeinflussen.

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 europadischen 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 grundséatzliche Entfremdung von anderen Menschen und der Natur bewertet
wird (z.B.0’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 ).

In der transformativen Lerntheorie spieltdamit die Wahrnehmung (Epistemologie) bestimmter
Phianomene und ihre Verdanderbarkeit durch die Reflexion und Transformation von
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Bedeutungsperspektiven eine wesentliche Rolle (Barrettetal. 2016; Harmin etal. 2017).Im
Kern geht esvielen Autor*innen um eine Reflexion von Wissensformen im Hinblickaufihre
spezifische Herkunft und ein damit einhergehendes Anerkennenanderer Wissensformen
(Harmin etal. 2017). Beispielsweise sollen Wissensformennicht-menschlicher Lebewesen
anerkannt und eine Vertiefung der Beziehungen zu ihnen gestarktwerden (Barrettetal. 2016;
Harminetal.2017: 1491). Damit wiirde eine kiinstliche Separierung zwischen Menschenund
ihrer natuirlichen Mitwelt aufgehoben und eine starker in den Kérper und die Sinne eingebettete
Wahrnehmungund Vertiefung der Intimitat der Lernenden mit Natur befordert (Selby &
Kagawa 2018: 312f.). Insbesondere wenn in Ansatzen der Umweltbildung ein kognitivistisches
Verstandnis vorherrschenwiirde,sei der Fokus daraufgerichtet, was Natur fiir uns Menschen
tun kann (ebd.). Der intrinsische Eigenwert von Natur werde damitnegiertund es fehlten Blicke
aufdie emotionale Verbindung von Menschen mit der natiirlichen Mit-Welt,die Gefiihle des
Eingebettetseins in Naturermoglichten (ebd.:313). Es sei dagegen gerade die Zeit in natiirlichen
Umgebungen, die besondere Gelegenheiten fiir informell stattfindende, transformative
Lernprozesse schaffe (Winteretal. 2015:314).

Zentral fiir viele Arbeitensind zudem die Wahrnehmungund Anerkennung der Wissensformen
und Epistemologien der Menschen des Globalen Siidens (Sousa Santos 2018). Gerade weilder
europdische und nordamerikanische Wohlstand aufder Basis einer jahrhundertelangen
Geschichte der Ausbeutung und Kolonialisierung basiert, bekommen postkoloniale
Theorieansatze eine entscheidende Bedeutung (Andreotti 2009; Lotz-Sisitka etal. 2015).
Postkoloniale Perspektiven gehen davon aus, dass die dominante westliche Kultur im Kern
gewaltvoll ist, weil sie eindimensionale Wissensformen und nicht-nachhaltige Praktikenim
Hinblickaufdie Ausbeutung natiirlicher und menschlicher Ressourcen beinhaltetund
spezifische Formen ausbeutender Beziehungen legitimiert (ebd.: 10f.). Im Rahmen
transformativer Lernprozesse sollen diese Beziehungen und Strukturen hinterfragt und
verandert werden. Hier wird auch ein so genanntes ,transgressive learning“ diskutiert, das

nicht-nachhaltige und kolonial gepragte Strukturen disruptiv stort und permanent tiberschreitet
(Lotz-Sisitkaetal. 2015).

2.3.3 Didaktische Elemente zur Ermoglichung transformativer Lernprozesse

Nichtzuletzt ergibt sich die Frage, wie transformative Lernprozesse fiir Nachhaltigkeit
didaktisch ermoglicht und gestaltetwerdenkonnen. Den in Kapitel 2.3.2 diskutierten Ansatzen
gemein ist zundchst die Annahme, dass keine unmittelbare Steuerung transformativer
Lernprozesse moglich sei, sondern lediglich die Gestaltung von Rahmenbedingungen fiir ihre
Ermoglichung. Diesliegtim Kern der Idee einer Ermoglichungsdidaktik zugrunde (Arnold &
Gomez Tutor 2007). Nach dieser sozial-konstruktivistisch gepragten Perspektiveist Lernen nur
dann erfolgreich, wenn lernende Subjekte sich aktiv und eigeninitiativaufden Weg machen, das
eigene Lernen und die eigene Entwicklung voranzubringen (Singer-Brodowski 2016b: 109ff.).
Daher gibt es keine konkreten Methoden, die Prozesse transformativen Lernens garantieren
konnen (Cranton 2002: 66), sondern lediglich eine Vielzahl an didaktischen Ansétzen, die
selbstorganisierte und vernetzte Lernprozesse (z.B. Siebert 2007) anstofsen und damit ein
transformatives Lernen in verschiedenen Abstufungen moéglich machen.

Hodge (2014) sieht die Konstruktion von Bedeutungsperspektiven als Reprasentation 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.
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Diese Perspektive auftransformative Lernprozesse erschopft sich nicht darin, ein Wissen UBER
gesellschaftliche Verdanderungsprozesse zu vermitteln. Vielmehr gehtes um die verkdrperten
Erfahrungen, selbstTeil von gesellschaftlichen Veranderungen zu sein und deren Wirksamkeit
zu spiiren. Dies erfordert nicht zuletzt, zu verstehen, welche Systeme wie funktionieren und
welche Einflussmoglichkeiten identifiziert werdenkonnen (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 tragendazu bei, neue Bedeutungsperspektiven zu
stabilisieren (ebd.). Der Kauf (und die Teilhabe am Anbau) biologischer,lokaler und veganer
Nahrungsmittel (Kerton & Sinclair 2010; 0’Neil 2018), das Experimentierenmit neuen Formen
der (Beteiligungin der) Regionalentwicklung (Lotz-Sisitka etal. 2017; Diducketal. 2012) sowie
alternative Herstellungspraktiken im Bereich von Textilien (Moyer etal. 2016) sind
beispielsweise mogliche Kontexte fiir transformative Lernprozesse. Ein besonderes Element
dieser alternativen Praktiken ist ihre zumeistkollektive Organisationsform in verschiedenen
Gruppenvon Lernenden und im Rahmen eines projektorientierten Engagements.

Alswesentliche didaktische Mafinahmenzur Férderungvon transformativen Lernprozessen
werden aus diesem Grund projektorientierte Formate vorgeschlagen (exemplarisch Brunstein
& King 2018). Das Nutzen von Lernumgebungen aufderhalb der Bildungseinrichtungen ist neben
kritischen Diskussionen diejenige Methode, die am haufigsten zur Ermoglichung transformativer
Lernprozesse vorgeschlagenwird (Blake etal. 2013: 5359). Es geht darum, die Lernenden in
einer spezifischen sozial-6kologischen Herausforderung zu involvieren, konkrete Probleme zu
losen (Chen & Martin 2015: 94), sie mit verschiedenen Akteuren auf3erhalb der
Bildungseinrichtungen zusammenzubringen (Lotz-Sisitka etal. 2017: 899) und einen
systemischen Wandelerlebenund gestalten zu lassen (Moore et al. 2018). Dies ermoglichtin
besonderer Weise ein erfahrungsgeleitetes Lernen. Zentrale Referenzquelle fiir viele
Autor*innenistdabeiJohn Deweys Erfahrungslernen (z.B. Lotz-Sisitka etal. 2015:76; Sipos et
al. 2008: 78; Sterling et al. 2018), das den Dualismus von Individuumund Umgebung
abschwacht, weil sich der einzelne Mensch in, mit und durch die (demokratischen)
Lernumgebungen weiterentwickelt. In einigen Arbeiten wird explizit Service Learning als
konkretes Format genannt (O’Neil 2018:372; Brunstein & King 2018; Sipos etal. 2008: 79).Im
Speziellen wird das ‘community-based Service Learning’ als ein Ansatz progressiver Methoden
genannt, der den Mainstreamim formalen Bildungssystem herausfordertund gegenkulturelle
Bewegungen zu neoliberalen Tendenzen in Gesellschaft und Politik herstellt (Sterlinget al.
2018). Letztlich werden Lerngelegenheitenvorgeschlagen, die die Agency und gelebte Erfahrung
in transformativen Praxiskontexten beférdern (Lotz-Sisitkaetal. 2015:78).

Allein projektorientierte Formatewiirdenallerdings nicht weit genug gehen, denn es sei wichtig,
das systemische Eingebettet-Sein von Problemlagen und Losungsmaoglichkeiten zu verstehen
(Wals & Schwarzin 2012; in Lotz-Sisitka et al. 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 der Bildungseinrichtungen selbst
aktivvoranzubringen (Brunstein & King 2018). Formale Bildungseinrichtungen kénnen keine
transformativen Lernprozessebefordern, wenn sie sich nicht selbst transformieren (Sterling et
al. 2018: 324f.). Dies bedeute auch, die Grenzen zwischen formalem und informellem Lernen zu
liberbriicken (Lotz-Sisitka etal. 2015: 75), beispielsweise durch eine Offnung der formalen
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Bildungsorganisationen hin zu anderen Lernorten. Moore und Kolleg*innen bezeichnenes als
ein wesentliches Lernziel, im Rahmen ihres Weiterbildungsprogrammsfiir Fliihrungskraftein
NGOs die Entstehung (Emergenz) systemischer Innovationen zu begleiten und mitzugestalten.
Dies wird nicht nur durch eine individuelle, sondern auch durch eineinstitutionelle und
systemische Reflexivitit geférdert (Moore etal. 2018). Es gehe darum, IN Systemen zu denken
und nicht UBER Systeme (Sterling et al. 2018: 34, H.i.0, eigene Ubersetzung).

Zur Beschéaftigung mit den strukturellen Fragen der Nachhaltigkeitstransformationengehore
letztlich auch eine pro-aktive Bearbeitung von Konflikten und Dissonanzen (Bostrom et al.
2018; Wals & Heymann 2004). Kollektive Dilemmata im Kontextvon Nachhaltigkeit sollten
offengelegt werden und “Nachhaltigkeit sollte als ein multidimensionales desorientierendes
Dilemma von sozialer und kollektiver Natur begriffen werden, das den Aufbauneuer
Bedeutungsperspektiven beziiglich unserer Lebens-, Konsum- und Produktionsstile sowie der
Rolle von Organisationen benotigt” (Brunstein & King 2018: 154, eigene Ubersetzung). Weil in
der Nachhaltigkeitsdebatte zentralauch Verteilungskonflikte auftreten, sollten sie starker
produktivaufgegriffen und gestaltet werden (Bostrom etal. 2018: 11). Die Komplexitit in sozial-
okologischen Fragestellungen sollte starker anerkanntund die Notwendigkeitder Aushandlung
von verschiedenen Zielen inklusiveder Zielkonflikte berticksichtigt werden (Diduck et al. 2012:
1318). Gerade soziale Bewegungen wiirden Gruppen mobilisieren, um fiir eine gerechte Zukunft
zu kdmpfen und damit “ethische, moralische, religiose, wirtschaftliche oder technische Konflikte
in politische Konflikte umwandeln (...). In diesen Prozessen miissen Differenzen,
Unstimmigkeitenund Konflikte in einem demokratischen Entscheidungsprozess bearbeitet
werden und nicht mit der Hoffnung aufdas Erreichen eines Konsenses unterdriickt werden”
(Bostrém etal. 2018, eigene Ubersetzung). Dafiir sei transformatives Lernenzentral.

Fiir eine angemessene Beschiftigungmit den Konflikten im Rahmen sozial-6kologischer
Transformationsprozesse ist es weiterhinzentral, in geeigneter Weise mit der Normativitit
umzugehen, die dem Leitbild einer Nachhaltigen Entwicklunginnewohnt. Pidagog*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
Normativitatsiiberschuss kommen, bei dem Lehrende die Lernenden von Nachhaltigkeit
allgemein und einem nachhaltigen Lebens- und Konsumstil im Besondereniiberzeugen 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 Verhaltensinderungenauf
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 Padagog*innen
und infolgedessen zu einer expliziten Zuriickhaltung in der Beschéftigung mit potentiell
kontroversen Themen (Winter etal. 2015: 312) fiihren.Eine solche Zuriickhaltung
beziehungsweisevermeintliche Neutralititverschleiertallerdings wiederumtendenziellreale
Herrschafts- und Machtverhaltnisse (Fien 1997). Ein reflektierterUmgang von Lehrenden mit
der Normativitatim Kontextvon Nachhaltigkeit kann davon profitieren, die eigene normative
Position offensiv transparent zu machen und gleichzeitig zu signalisieren, dass esim Kern des
beabsichtigen Lernformats nicht um eine Bewertung des “moralischrichtigeren” Lebensstils
oder eine Erziehung zu einer sogenannten ,,Okodiktatur”, sondernum eine kritisch -
emanzipatorische Bildunggeht (Vare & Scott 2007). Fiir solch einen reflektierten Umgang mit
Normativitdt und eine damit einhergehende Wertebildung sind allerdings die Moglichkeiten zur
kontinuierlichen Professionalisierungzentral (Eamesetal. 2018: 192).
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Weiterhin spielt gerade im Kontext von Zielkonfliktenund 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 Nachhaltigkeit ist es entscheidend Emotionen zu berticksichtigen
(Winteretal.2015: 306),denn sie sind in der Verarbeitung von Wahrnehmungen, Gedanken
und Aktivitaten zentral und beférdern oder verhindernein Engagement fiir Nachhaltigkeit
(Eilam & Trop 2011: 39). Besonders, weil transformative Lernprozesse mit einemhohen Mafs an
Unbequemlichkeit einhergehenkénnen und Menschen Stress-provozierende Veranderungen
ihrer Bedeutungsperspektiven auchvermeiden wollen, kénnen negative Emotionenauch dazu
fithren, kritisches Denken zu verhindern (Malkki 2019). Daher sei es entscheidend, einen
sicheren Raum des Vertrauens in und fiir Lehrendeund Mitlernende zu schaffen, um positive
wie negative Emotionen zu thematisieren (Moore 2005). Damit gehe das Herstellen idealer
Diskursbedingungen fiir einen geschiitzten und sicheren Lernraum einher (Diducketal. 2012:
1320). Die Beriicksichtigung von Emotionen ist besonders vor dem Hintergrund aktueller
Untersuchungenzur Dominanzvon Emotionen wie Ohnmacht oder Angst beijungen Menschen
im Hinblickaufdie globale Zukunft zentral (Ojala 2016). Viele Arbeiten schlagen dahervor,
zundchst geschiitzte Riumezu 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 Lermbegleiter*innen (Blake & Sterling2011:137). Uberdies gehe esin
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 Realitdt der Zielgruppenvon Bildungsangeboten zu berticksichtigen (Lotz-Sisitka 2008).
Dies wiirde beinhalten,utopische Ideale historisch zu kontextualisieren und damitauch kritisch
zu hinterfragen (ebd.) sowie gleichzeitig die Einflussmoglichkeiten von Lernendenzum
Erreichen dieser Utopien im Sinne einer Forderung kritischer Hoffnung zu starken (Christens et
al.2013). Gelingt dieser Spagat, konnten Utopien niitzliche Geschichtendarstellen, die zu einem
bedeutungsvollen Engagement fiir sozial-okologischen Wandel motivieren (Lotz-Sisitka 2008:
145).Die Aufgabe von Pddagog*innen wiirde daher in einer reflexiv-realistischen Beschaftigung
mit Utopienliegen (ebd.: 148).

Insgesamt wird deutlich, dass transformatives Lernen eine verdnderte Relationalititzum 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 Beziehungenzurlokalen
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 diesenBeziehungsaufbau unterstiitzen und tieferes Wissen
tiber die Einfliisse von (Nicht-)Nachhaltigkeit aufunsere Beziehungen aufbauen lassen (ebd.).
Deshalb stehen bedeutungsvolle Interaktionen zwischenden verschiedenen Beteiligten im
Mittelpunkt transformativer Lernprozesse (Hodge 2014). “Eines der machtigsten Werkzeuge,
um transformatives Lernen zu befordern, ist es, Lernenden Erfahrungen zu ermaoglichen, die
direktund personlich sind, sowie Reflexionen liber diese Erfahrungenzu stimulieren” (Taylor
2007:182, eigene Ubersetzung). Die Erméglichung von direkten und persénlichen Erfahrungen
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sollte damitim Wechselspiel zu Phasen der Reflexion angelegtwerdenund damit Raume und
vielfaltige Stimuli fiir strukturierte Phasen der Reflexion schaffen.23

Konkrete Methoden, die ein transformatives Lernen unterstiitzen, sind etwa Rollenspiele, um
den Lernenden die Komplexitit von Verdnderungsprozessen deutlich zu machen und sie
gleichzeitig zur Perspektiviibernahme anzuregen (Chen & Martin 2015). Fernerhin kann das
Theater der Unterdriickten, das aufFreire zuriickgeht, als konkrete Methode zum Einsatz
gebracht werden (ebd.:335). Dariiberhinaus sind die sprachlich gebundene De -Konstruktion
und Re-Konstruktion der Realitdteine entscheidende Komponente, die didaktisch genutzt
werden kann (ebd.: 336). Sokénnen Lernende etwa dazu ermuntertwerden, zu erkunden,
welche Bedeutung die Konzepte Wohlstand oder Entwicklung fiir sie personlich, aber auch
gesellschaftlich, haben. Aufierdemwerden spezifische Formate, wie Lerntagebiicher (Lange
2004:126; Sterlingetal. 2018:334) oder die Aufnahmevon kurzen Videos als hilfreich fiir die
Forderung von Reflexionen diskutiert (Roberts 2011). Insgesamtsind dialogischeFormatedes
Austauschs besonders geeignetfiir die gemeinsame Reflexion von Bedeutungsperspektiven
(Diduck etal.2012:1319). Alle Methoden haben gemeinsam, dass es essentiell ist, den
Lernenden ausreichend Zeit und Raum zu geben, um die eigene Perspektive zu verandern, den
Dingen eine (andere) Bedeutung zu geben und die Beziehung zum Ich, den Anderen und der
Umwelt weiterzuentwickeln (O'Neil 2018: 382; Rodriguez Aboytes & Barth2020).

Auch wird die bedeutende Rolle der Lernumgebungen im Sinne von lernenden Systemen
diskutiert (Blake et al. 2013). Bedeutsam ist hier der ‘Whole Institution Approach’ (z.B. UNESCO
2014),denn er adressiert die 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 aufdie informellen
Lernprozesse der Lernendenhaben (Winter& Cotton 2012). Wenn organisationale Routinen
und Praktiken der Nachhaltigkeit gerade nicht Teil der Organisationskultur sind, obwohl
Nachhaltigkeitin der Bildungsorganisation gelehrt wird, konnen Lernende kognitive
Dissonanzen entwickeln (Getzin & Singer-Brodowski 2016b: 39). Umgedreht kann die Erfahrung
einer hohen Kongruenzzwischen gelehrten Nachhaltigkeitsinhalten und einer gelebten
Nachhaltigkeitspraxis der Organisation Lernende positiv bestdrken (ebd.). Das transformative
Potential von Bildung hdngt daherauch starkdavon ab, inwiefern alle Beteiligten selbst
Prinzipien wie Partizipation, Responsivitit, Prozess-Bewusstsein, Problem-Aushandlung und
demokratische Grundhaltungen leben. Bildungseinrichtungen kénnen dabei als Reallabore fiir
Veranderungen fungieren, wenn sie den Lernendenim Rahmeneines projektorientierten
Lernens Moglichkeitsraume fiir realen Wandel zur Verfiigung stellen (Schneidewind & Singer-
Brodowski 2014: 232f.). Die Suche nach einem Verhaltnis von innerer und aufserer
Transformation gewinnt in dieser Umgestaltung von Bildungseinrichtungeneine besondere
Relevanz (Sterlingetal. 2018: 334). Jenseits der einzelnen Bildungseinrichtungen wird hierdie
Verdanderung des gesamten Bildungssystems gefordert (O’Brien etal. 2013).

Eine entscheidende Rolle in der Ermoglichung transformativer Lernprozesse habennicht zuletzt
die Lernbegleiter*innen (Holeetal. 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

Z Fir die Anleitung von Reflexionen in der Erkundung verschiedener Wissensformen kénnen 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 inden kulturell gepragten Konzepten von Wachstum und Entwicklung und woher
kommen diese spezifischen Bedeutungsgebungen? Solche Fragen kénnen individuell miindlich oder schriftlich vorgenommen
werden. Um die Reflexionen jedoch nichtnur auf einer individuellen Ebene zu lassen, werden explizit kollektive Reflexionsradume
vorgeschlagen, die gleichzeitig Fragen von Machtund Demokratie noch stirker adressieren (Brunstein & King 2018: 155).
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Intelligenz der lernenden Gemeinschaft, in der die Lernenden selbstgrofiere Verantwortung fiir
die Rahmungund Organisation ihrer eigenen Lernprozesseiibernehmen. (...) Lehrkrafte spielen
dabei die Rolle der Katalysator*innen, Mentor*innen, Provokateur*innen und - in gewissem
Grad -der Ebenbiirtigen in der Gemeinschaft der Lernenden, deren Teil sie sind” (Sterling et al.
2018:339, eigene Ubersetzung). In der Unterstiitzung eines transformativen Lernens sind
Lernbegleiter*innendafiir zustandig, praktische Erfahrungen und reflexive Phasen zu
arrangieren, einensicheren Raum des Vertrauens zu schaffen, Beziehungenzwischen den
Lernenden zu beférdern, ein unterstiitzendes Klimazu kultivieren und die Gruppe im
Lernprozess zu begleiten (Holeetal. 2017:451).

2.3.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend ldsst sich konstatieren, dass die Debatte um ein transformatives Lernen im
Kontext von Nachhaltigkeitin den vergangenenJahren 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. Anschlief3end
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 Lernen, die in den letzten Jahren verstarkt
von Bildungsakteurenaus einer sozial-6kologischen Transformations-Community formuliert
werden. Eine zentrale didaktische Annahme eines transformativen Lernens im Kontextvon
Nachhaltigkeitist, dass keine unmittelbare Steuerung transformativer Lernprozesse moglich sei,
sondern lediglich ihre Ermoglichung. Dies kann besonders danngut gelingen, wenn Lernende in
neue (bspw. sozial-6kologischen Innovations-) Praktiken involviert werden, wofiir sich
projektorientierte Formate gut eignen. In diesen Lernumgebungen sollten ein angemessener
Umgang mit Kontroversitat und die Emotionender Lernenden beriicksichtigtwerden. Letztlich
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: Service Learningzielt daraufab, Lernendein einem
bedeutungsvollen Engagement aufderhalb der Bildungseinrichtung zu involvieren, wihrend
transformative Lernprozesse genaudurch solch ein bedeutungsvolles Engagement angestofien
werden konnen. Sowohl in den Qualitdtskriterien von Service Learning als auch in der
Begleitung transformativer Lernprozesse spielendie Realisierungvon praktischen Phasendes
Engagements und der personlichen oder theoretischen Reflexion eine entscheidende Rolle.
Beide Ansdtze gehen weiterhin davon aus, dass nichtalleindie Vermittlung theoretischen
Wissens, sondern die Eréffnung bedeutungsvoller Erfahrungendurch Lernbegleiter*innen
entscheidend sind. Wahrend Service Learning letztlich in vielen Felderngemeinniitziger oder
auch wohlfahrtsstaatlicher Tatigkeit praktiziert wird, bringen die Arbeiten transformativen
Lernensim Kontext von Nachhaltigkeit einen Schwerpunkt aufsozial -6kologische
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Transformationsprozesse mit sich und verweisen zudem aufdie Notwendigkeit, die historische
Genese von nicht-nachhaltigen Systemen starker mitin den Blickzu nehmen. Sowohl die
Qualitatskriterien von Service Learning als auch die skizzierten verschiedenen theoretischen
und konzeptionellen Ansatze transformativen Lernens warennicht zuletzt leitend fiir die
Konzeption und Organisation der sog. Lernwerkstatten im TrafoBNE-Vorhaben.

2.4 Soziale Innovationen

Nebenden in den letzten Kapiteln eingefiihrten padagogischen Perspektivenwar fiir das
Vorhaben TrafoBNE auch die Innovationsforschung im Hinblickaufein Lernenin sozial-
okologischen Transformationsprozessen von zentraler Relevanz. Wahrend im Kontextder
Nachhaltigkeitsdebatte technische Innovationenlange im Zentrumder Innovationsforschung
standen, wird in der sozialwissenschaftlichen Forschung in den vergangenen Jahren der Fokus
zunehmend aufdie Bedeutung sozialer Innovationengertickt (Howaldt & Schwarz2010;
Riickert-John 2013; Riickert-John & Schafer 2017, Riickert-John etal. 2021a, Riickert-John et al.
2021b). Soziale Innovationen werden zundchst verstanden als ,eine von bestimmten Akteuren
bzw. Akteurskonstellationen ausgehende intentionale, zielgerichtete Neukonfiguration sozialer
Praktiken in bestimmten Handlungsfeldern bzw. sozialen Kontexten, mit dem Ziel, Probleme
oder Bediirfnisse besser zu losen bzw. zu befriedigen, als dies aufder Grundlage etablierter
Praktiken moglich ist” (Howaldt & Schwartz2010: 89). Sie sind damitim Wesentlichen miteiner
positivbewerteten gesellschaftlichen Weiterentwicklungjenseits technologischer Innovationen
assoziiert. Esgehtim Kern nicht um neue technische Gerate oder ihre vielfaltigen
Anwendungsmoglichkeitenfiir die Losung komplexer Probleme, sondern um “neue Wege, Ziele
zu erreichen, insbesondere neue Organisationsformen, neue Regulierungen,neue Lebensstile,
die die Richtung des sozialen Wandels verdndern, Probleme besserlosen als frithere Praktiken,
und die deshalb wert sind, nachgeahmtund institutionalisiert zu werden“ (Zapf1989:177).

Wahrend in der Diffusionsforschung lange lineare Vorstellungen vorherrschten, bei denen
Innovationen von einem Akteur A zu einem Akteur oder Kontext B transferiert werden, wird
solch eine Vorstellung in den vergangenen Jahren von zirkuldren Sichtweisen abgelost. Diese
zirkularen Ansatze stellen den sozialen Prozess der Ko-Konstruktion von Bedeutungin den
Mittelpunkt und beinhaltendamit einenwissensbasierten Transferprozess von Innovationen
(Bormann 2011:51). Diesbedeutet, dass soziale Innovationenvor allem dann realisiert werden
konnen, wenn Menschen aufgrund von individuellen oder kollektiven Uberlegungenund
Erfahrungen bestimmten Aspekten der Welt eine neue Bedeutung geben und, daraufbasierend,
bestimmte Praktikenveradndern. 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 mafdgebliche
Rolle - inder Emergenzvon Innovationen entstehen veranderte Beziehungen,in denen neue
Wege des Agierens, Organisierens, Rahmens und Wissens praktiziert werden (Haxeltineetal.
2016).Ausdiesem Grund wird das Innovieren in grofderen Netzwerken als zentrales
Zukunftsthemader sozialen Innovationsforschunggesehen (Howaldt 2019).

Indenvergangenen Jahren gewinnen zudem praxistheoretische Perspektiven starker an
Bedeutung (Windeler 2016; Howaldt et al. 2019). Eine “praxistheoretische Perspektive versteht
Innovationen (...) als etwas, was aktivin die Welt gebracht wird, selbstwenn die Resultate nicht
beabsichtigt sein sollten,sich zumindest partiellder Planungwie der Steuerung entziehen”
(Windeler 2016: 73). Damit wird einerseits zum 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
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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, innovationstheoretischmindestens 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 erneuertesWissen 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 durch die
Institutionen bestimmte, also handlungsfahige Akteuremitgestaltet (ebd.: 102). Das Eingebettet-
Sein von Innovationsakteuren in bestimmteinstitutionelle Handlungskontexte,die die
Entstehung des Neuen begrenzenund gleichzeitig ermoglichen, stellenfiir soziale Innovationen
im Kontext von Nachhaltigkeit besondere Lernanlasse dar.

In der Nachhaltigkeitsdebatte werdensoziale Innovationenseit einigen Jahrenals
entscheidende Ergdanzung zu einem notwendigen technologischen Wandel diskutiert (Bormann
2013; Riickert-John 2013, Riickert-John etal. 2021a, Riickert-John et al. 2021b). Besonders die
sozialwissenschaftliche Nachhaltigkeitsforschung willmitihrem Wissendazu beitragen, zu
verstehen, wie gesellschaftliche Veranderungen stattfinden. Die vielfaltigen Studien aus diversen
Forschungsfeldern, darunterder Transformationsforschung (fiir einen aktuellen Uberblick
Kohleretal. 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 Artenverlustauf das normative
Ziel von Nachhaltigkeitim Sinne der inter-und intragenerationalen Gerechtigkeit abzielen. Die
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. 202143, Riickert-John etal. 2021b).

Auch Bildung fiir nachhaltige Entwicklung wurde als Praxis sozialer Innovation charakterisiert
(Bormann 2013), diein 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 Bereiche tragt sie mitihrem
Innovationspotential zur Transformation des Bildungssystems bei und wird dabeiim Sinne

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

Ein besonderes Augenmerk der 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 grof3en Teil aufdem ihnen
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zugeschriebenenPotenzial, im Kontext nachhaltiger Entwicklung problematische Produktions -
und Konsummuster zu verdndern und alternative, das heifst nachhaltigere Routinen, zu
etablieren” (Jaeger-Erben, Riickert-John & Schafer 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 Vermoégensverwaltungen oder Regionalwahrungen. Haufig werden diese
sozialen Innovationen aufeiner lokalen 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-Erben etal.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 Geréten)

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 kénnen.
Erfolgreich kann eine soziale Innovation dann werden, wenn sie “sozial akzeptiert wird und
breitin die Gesellschaft beziehungsweise bestimmte gesellschaftliche Teilbereiche diffundiert,
dabei kontextabhangig transformiert und schliefdlichals neue soziale Praktikinstitutionalisiert
beziehungsweisezur Routine wird” (Schwarz & Howaldt2013: 56). Besondersin der
Transformationsforschung werden die sozialen Innovationen folglich dahingehend untersucht,
ob und in welcher Form sie dominante Institutionen herausfordern, verandern oder sogar
ersetzen (Haxeltine etal. 2016, in Avelinoetal. 2019: 4).

In der Transformationsforschung wird damit hinsichtlich des Spektrums sozialer Innovationen
der Blickgeweitet von Konsum- und Lebensstil-bezogenen Innovationen hin zu neuen Artendes
intersektoralen Zusammenwirkens in Netzwerken zwischen Politik, Wirtschaft, Zivilgesellschaft,
Wissenschaftund anderen Akteuren (z.B. Sol etal. 2018; Howaldt 2019). So zeigt sich etwa, dass
gerade inlokalen Netzwerken, in denen Akteure aus Zivilgesellschaft, Wissenschaft, Politikund
Wirtschaft zusammenarbeiten, ein hohes Mafd an Reflexivitdt entscheidend fiir das Gelingenvon
Netzwerkstrukturen fiir Nachhaltigkeitist und ein gemeinsames Lernen beférdern kann (Sol et
al.2019). Damit sich solche Netzwerke etablierenund erfolgreich zu
Nachhaltigkeitstransformationen beitragen, wird dafiir pladiert, neue Formender Kooperation
zu entwickeln, aufanderen als den bisherigen Wegen zu Entscheidungenzu gelangen und
insgesamt demokratische, 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
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einer transformativen Umweltpolitik24 (Jacob et al. 2015) werden als wichtiges Handlungsfeld
gesehen und im Zusammenhang mit Bildung gedacht (BMUB 2017: 81). Aderholdetal. (2014)
haben Governance-Formen fiir die Férderung sozialer Innovationen abgeleitet und pladieren

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

Wenn es bei sozialen Innovationsprozessen alsonicht nur darum geht, Innovationenim Sinne
eineslinearen Innovationsverstiandnisses 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.

Lerneninsozialen Innovationen wird (vor allem in Arbeitenzur Transformationsforschung)
héufigals sehr bedeutsam dargestellt. In vielen Veroffentlichungenwerden aber genau diese
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 Zusammenhingevon Lernen und
gesellschaftlichen Transformationsprozessen unzureichend verstanden werdenund es nur eine
geringe empirische Basis gibt (van Poeck etal. 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.
Verdanderungvon 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 Erfahrungin besonderer Weise geeignetfiir weitere Arbeiten im Kontext der
Transformationsforschung und folglich fiir Lernen in und durch soziale Innovationen (ebd.:
304). Besonders die Uberlegungen zum Zusammenhang von Lernenund Kreativititin
ergebnisoffenen Prozessen, dem Lernen durchInteraktionen, Pluralismus und Dissonanz sowie
zum Lernen durch Erfahrung und Experimentieren konnen 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 zudemargumentiert, dass
transformatives Lernen Motivationsquelle fiir das Aufnehmen sozialer Innovationsaktivitate n 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 aufdie
Uberzeugungen einerPerson, Ereignisse zu einem gewiinschtenZiel fiihren zu kénnen (Elmes &

2 Unter dem Konzept transformativer Umweltpolitik wird ,eine Umweltpolitik verstanden, die versucht, gesellschaftlichen 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).
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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 bin gutin 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 esnichtalsrein individuellesKonzept, sondern muss als ein relationales
Konzeptbetrachtet werden. Demnach basiert Empowerment aufden “kollektiven Aktionen und
den Veranderungen ungleich verteilter Moglichkeitsstrukturen” (ebd.). Dies fithrt auch zu der
Feststellung dassder Versuch,andere Personen zu autonomen Aktivititenzu befdahigen, die
Gefahr birgt, sie mehrin neue Abhangigkeitsstrukturen zu fithren (ebd.). Daher reichtes fiir ein
Empowermentin Beziehungen, dieimmerauch in machtvollen Akteursgeflechten situiert sind,
nichtaus, eine (potentielle) Veranderung nur aufEbene der direkt beteiligten Personen zu
erwirken, sondern es bedarfeiner Reflexion und Verdnderung 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 ermdoglichen, 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, so stehen sie doch nichtim ,luftleeren
Raum®. Das Beispiel der Institutionalisierung von Car-Sharing zeigt, dass gerade finanzmachtige
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. Gleichzeitigverandert es den Charakterder Innovation im Sinne eines zirkularen
Innovationsverstandnisses. Soldsst sich durchaus kritisch fragen, wieviel und welche der
sozialen Aspekte des Sharings von den urspriinglichen Fahrgemeinschaften beim
professionellen Carsharing noch libriggebliebensind. Zudemlasst sich kritisch fragen, inwiefern
lokal organisierte soziale Innovationenim Modus des Experimentierens ein Phdnomen
darstellen, das der Notwendigkeitpolitischer Steuerung sozial - 6kologischer
Transformationsprozesse tendenziell entgegenstehtund demzufolge unerwiinschte
Nebenwirkungen produziert?2s.

Ein Lernenin sozialen Innovationskontexten, das zu Partizipation und einem Empowermentin
gesellschaftlichen Transformationsprozessen fithrt,kann daher nur dann gelingen, wennsich die
verschiedenen beteiligten Akteure permanent ihrerSelbstpositionierung im 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 w ecken,
gestalten sie einen idealen Raum fiir transformative Lernprozesse in ihrem Wechselspiel von
Aktion und Reflexion im Sinne Paolo Freires.

% Solchen Fragen geht das 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. Empirische Grundlage zu den Empfehlungen aus dem
ReFoPlan-Vorhaben TrafoBNE

Vor dem Hintergrundder im vorherigen Kapitel beschriebenen theoretischen Zugénge und
Diskurse wurde das Forschungsvorhaben , Transformatives Lernen durch Engagement - Soziale
Innovationen als Impulsgeber fiir Umweltbildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(TrafoBNE)“durchgefiihrt und entwickelte in Kooperation zwischenschulischen und
aufderschulischen Akteuren sog. Lernwerkstédtten im Modus des Service Learnings an Orten
sozialer Innovationen. Diese Lernwerkstatten wurdenwissenschaftlichbegleitet. Das
Projektdesign, Forschungsfragen und das methodische Vorgehenwerden im Folgendenkurz
erlautert.

Das Projektdesign des Vorhabens wurdeim Austauschzwischen den wissenschaftlichenund
praktischen Akteuren des Forschungskonsortiums im Modus transformativer Forschung geplant
(Schapke etal. 2017).Ziel war es, ein Format zu entwickeln, welches die padagogischen
Prinzipien im Rahmen von Service Learning und die didaktischen Empfehlungenzur Begleitung
transformativer Lernprozesseberiicksichtigt. Zudem sollte die Expertise von Lehrkraften, non-
formalen Bildungstragern und sozialen Innovationsakteuren zusammengebracht werden,um
den Schiiler*innen Raume fiir ein eigenes Engagement und fiir Reflexionen zu Fragen der
Nachhaltigkeitzu er6ffnen. Alle Akteursgruppen brachten verschiedene professionelle
Hintergriinde ein. Da esin den Kooperationen zwischen Schulen und auféerschulischen
Nachhaltigkeitsakteurennicht um klassische Formate des Unterrichts gehen sollte, wurde der
Begriffder Lernwerkstatt verwendet, um die fiir ein Schuljahr geplante Kooperation zu
beschreiben26. Die genaue inhaltliche Schwerpunktsetzung und methodische Umsetzung der
Lernwerkstatten wurde den lokalen Teams inklusiveden Schiiler*innen iiberlassen. Diese
Ergebnisoffenheitim Projektdesign fiihrte dazu, dass die konkrete Ausgestaltung der jeweiligen
Lernwerkstattabhangig war von den beteiligten Akteuren und deren Umgangmit diesem
offenen Format. Die einzige Vorgabe im Projektdesign war, dass mindestens drei
Praxisaktivitdten an Orten des sozialen Innovationsakteurs erfolgen sollten. Dies wurde in einer
Kooperationsvereinbarung zwischen der FU Berlin, der Schulleitung und Lehrkraftder
beteiligten Schuleund Vertreter*innen der aufderschulischen Organisationenvereinbart.
Insgesamt wurdenvier Lernwerkstétten initiiert und wissenschaftlich begleitet. Folgende Grafik
(Abbildung 2, siehe nichste Seite) stellt den schematischen Aufbaueiner Lernwerkstattim
Modell dar.

Injeder Lernwerkstatt sollte sich der Fachunterrichtmit Reflexionsmdglichkeiten in der Schule
und Praxisaktivititen am aufderschulischen Lernort abwechseln. Ein gemeinsamer Auftakt27-
und Abschlussworkshop mit allen Beteiligtenrahmten diese Aktivititen und stellten
insbesondere fiir die daran teilnehmende Schiiler*innenvertretung ein weiteres wichtiges
Beteiligungsformat sowie Reflexionsinstrument dar. Die Schiiler*innenwurden beim
Auftaktworkshop gleichberechtigt in die inhaltliche Schwerpunktsetzung und
Konzeptentwicklungihrer Lernwerkstitten einbezogen. Der Beteiligung der Schiiler*innen
waren aufgrund der Workshop-Formate (z.B. bundeslandiibergreifend und inhaltlich

2 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. Das Vorhaben legt diese Definitionen etwas breiter aus, jedoch ebenfalls basierend auf der Grundlage eines
konstruktivistischen Lernverstindnisses: Lernen istein aktiver Prozess und die Lehrenden handeln als Lernbegleitende.

27 Der Auftaktworkshop wurde von zebralog als Design-Thinking-Workshop gestaltet. Eine Methodensammlung (Brockel & Fielitz
2019) steht zum kostenlosen Download bereit: https: //transformatives-lernen-durch-engagement.de/wp-
content/uploads/2019/11/Design-Thinking-Methoden%C3%BCbersicht-Zebralog-mit-Anhang.pdf. (abgerufen am27.07.2021)
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anspruchsvoll)jedoch Grenzen gesetzt. Grundsatzlich waren die Service Learning Kriterien fiir
das konkrete Design der Lernwerkstattenleitend.

Abbildung 2: Modellhafter Ablaufeiner Lernwerkstatt
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Die Lehrkrafte waren zu Beginn der Lernwerkstatt gefordert, gemeinsammit den Schiiler*innen
zu entscheiden, welche Unterrichtsthemendes Schuljahres fiir ein Engagementfeld
weitergedachtund durch Praxisaktivititen erlebbargemachtwerdenkoénnen. Beispielsweise
wurden im Biologieunterrichtdie Themen Biodiversitit und Verlustvon Artenvielfaltin der
Region mit dem Besuch und der Mithilfe bei einem Permakulturvereinund einer
Bildungseinrichtung verkniipft. Im Geographieunterrichteiner anderen Klasse wurden Aspekte
von Kreislaufwirtschaft am Beispiel von heimischem Obst mit dem Themenfeld der
Landwirtschaft zusammengebracht. Die Lehrkrafte bekamen dabei Unterstiitzung durch die
aufderschulischen Akteure. Vor allem die non-formalen Bildungstrager konnten mit fachlicher
Expertise zu Nachhaltigkeitsfragen und Methoden zu demokratischer Themenwahl, Reflexionen
oder Moglichkeiten der tiberfachlichen, interdisziplindren Verkniipfung von Themen dienen.
Zudem wurde beim Auftaktworkshop der Ansatz des Design Thinking angewandt,sodass die
beteiligten Lernbegleiter*innen iiber die Lernwerkstitten hinaus weitere Anregungen fiir die
methodische Gestaltung ihrer Bildungsarbeitim Kontext von Nachhaltigkeiterhielten (Brockel &
Fielitz2019).

Die Lernwerkstdttenzeichnetensich durch eine Vielfaltin geographischer Lage, inhaltlicher Foki
und Zusammensetzungbzw. Alter der Klasse aus. Vier Lernwerkstatt-Teams aus drei Schulen
aus Stadten in Ost-, West und Norddeutschland, starteten im Schuljahr2019/20 in die konkrete
Lernwerkstattentwicklung. Darunter waren Schiiler*innen der 6.-9. Jahrgangsstufe, sowie eine
11.Klasse. Die Schulformen variiertenvon einer teilnehmenden freien Schule, zwei staatlichen
Schulen sowie einer staatlich anerkannten Gesamtschule in freier Tragerschaft.

Nach der Auswahl der zum Unterrichtund den Interessender Schiiler*innen passenden
Kooperationspartner*innen,kam esan drei Orten zu ersten Praxistagen. Auf Grund der im Marz
2020 wegen Covid-19 eingeleiteten Schulschlieffungen mussten weitere geplante Aktivititen
des Schuljahres abgesagtwerden. Bei zwei Lernwerkstatten wurden jedoch im darauffolgenden
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Schuljahr 2020/21 Aktivititen, dieim Rahmender Lernwerkstatt geplant waren,
wiederaufgenommen.

Die Lernwerkstatt-Aktivititen wurden durch eine wissenschaftliche Begleitforschung, sowie
eine Responsive Evaluation begleitet. Diese beiden empirischen Zuginge des Vorhabens dienten
als Grundlage fiir die Entwicklung der Handlungsempfehlungen fiir Umwelt- und
Bildungspolitik, wie sie im Kapitel 4.2 dargestellt werden. Aus den empirischen Ergebnissen
wurde dariiber hinaus ein Handbuch zur modularen Gestaltung von Lernwerkstétten fiir
Bildungspraktiker*innen entwickelt?8. Die libergreifenden Ergebnisseder Forschung wurden in
einem offentlichen Fachgesprach im April2021 zur Diskussion gestellt Erkenntnisse daraus
flossenin die abschlief3ende Beantwortung der Forschungsfragen im Rahmendes vorliegenden
Diskussionspapiers sowie eines gesonderten Abschlussberichts2 ein.

In der wissenschaftlichen Begleitforschung wurden insgesamt 14 Interviews mit den drei
Gruppen von Lernbegleiter*innen (Lehrkrafte, soziale Innovationsakteur*innen, non-formale
Bildungstrager*innen) gefithrt und inhaltsanalytisch ausgewertet. In der Responsiven
Evaluation wurden 15 Checklisten als Selbstevaluationstool durch die Lernbegleiter*innen nach
den Praxisaktivitdten ausgefiillt sowie eine teilnehmende Beobachtung d er Praxisaktivititen
durch 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.

Dieses methodische Vorgehen orientierte sich an den folgenden tibergreifenden
Forschungsfragen,welche im nachstenKapitel 4.1 beantwortetwerden:

e Inwiefern konnen Lernwerkstatten im Modus des Service Learning einen geeigneten
methodischen Ansatzfiir die Ermoéglichung 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 kénnen sie im Rahmen schulischer und
aufderschulischer Umweltbildung/BNE gestarkt werden?

28 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)

2 Der Abschlussbericht mit dem Titel , Transformatives Lernen durch Engagement -Soziale Innovationen als Impulsgeber fiir
Umweltbildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung" ist ebenfalls kostenfrei zu finden auf:
https://www.umweltbundesamt.de/publikationen/trafobne-abschlussbericht
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4. Zusammenfassung und Empfehlungen

Das vorliegende Diskussionspapier stelltsich der dem Vorhaben zu Grunde liegenden
theoretisch-konzeptionellen Frage, wie (transformatives) Lernen im Kontextsozial-6kologischer
Transformationen gelingenkann. Das Vorhaben bereitete hierfiir eine kompakte Darstellung
bestehender einschléagiger Diskurse zu BNE, Service Learning, transformativem Lernenund
sozialen Innovationen auf. Wahrend im vorherigen Kapitel 3 das gewadhlte Projektdesign und
der Aufbau der Lernwerkstatten des TrafoBNE-Vorhabens skizziert wurden, werden in diesem
Kapitel die aus den empirischen Befunden abgeleiteten Empfehlungen an die Umweltpolitik zur
Starkung von (transformativen) Lernprozessen im Kontextsozial-6kologischer
Transformationsprozesse dargelegt. Sie richten sich besonders an Entscheidungstrager*innenin
Umwelt- aber auch BildungspolitikaufLandes-und Bundesebene sowie an Expert*innen aus der
wissenschaftlichen Politikberatung.

4.1 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 Begrifffiir 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, die im 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 Lernwerkstittengenanntund
konnen in vielfaltigen Variationenrealisiert werden. Die Lernwerkstatten 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
Lernens und eines Engagements von Jugendlichen im Kontextsozialer Innovationen dar.

Die empirischen Ergebnissedes Projektes TrafoBNE erfordernaus den 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 dagegenselten. Transformatives
Lernen zieltals Theorie der Erwachsenenbildung vorrangig aufdie Verdnderung von
Bedeutungsperspektiven, die im Rahmen eines langjahrigen Prozesses bereits relativ stabil
geworden sind (z.B. Mezirow 1991). Daher konnen aus der Theorie transformativen Lernens
zum jetzigen Zeitpunkt aus dem Projekt heraus vor allem didaktischeImpulse fiir die
Gestaltung von engagementférdernden 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.
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transformativem Lernenim Kontext von Nachhaltigkeitbeijiingeren Lernenden. Sie
erfordern aber noch Weiterentwicklungdurch zukiinftige empirische Untersuchungen.

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

3. Waihrend 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
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 Lehrkrafte oder auch der
aufderschulischen Bildungsakteure bestanden keine zeitlichen Ressourcen, sol cher Art
Reflexionsangebotezu begleiten. Erschwerend kamenzudem die pandemie-bedingten
Schulschliefungenund damit verbundenen zusatzlichen Kapazitatsengpasse fiir Aktivitaten
aufderhalb des Lehrplans sowohl bei den Lehrkriften als auch den Schiiler*innen hinzu.
Somitliegen in Bezugaufdie Reflexionsphasen deutliche Grenzen des Formats, sowohl von
Seiten der Theorie in Bezug aufdie Altersgruppe als auch hinsichtlichder empirischen
Ergebnisse, die auch vor dem Hintergrund eines veranderten Alltags der Jugendlichen in
Zeiten von Coronainterpretiertwerden miissen.

Trotz dieser Grenzen bieten Lernwerkstiattenim 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 eroffneten
Raume des Engagements bei sozialen Innovationsakteuren waren dabeieinige Besonderheiten
tragend.Im Vergleich der in TrafoBNE initiiertenService Learning Aktivititen und klassischer
Service Learning-Aktivititen mit karitativem Charaktermuss 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
beschaftigt. 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 jenseitsgrofier gemeinniitziger Organisationen (z.B.
Michelsen etal.2012; Michelsenetal. 2015, BMFSF] 2020) gepragt. Die sozialen
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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 Ermoglichung des Engagements von Jugendlichendar, besonders
im Kontext sozialer Innovationen. Durch die Kooperation mit sozialen Innovationsakteuren
konnen jungen Menschen attraktive Engagementmoglichkeiten offeriert werden, die im
Unterricht wiederum thematisiert und reflektiert werden kénnen. Durch die Kooperation mit
non-formalen Partner*innen kdnnen gerade Lehrkrafte dab ei 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 aufEbene 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
Hinblick aufdie Gestaltung von Transformationsprozessenfiir Nachhaltigkeitbei allen
Beteiligten an Bedeutung gewinnt. Gerade die multiprofessionelle Kooperation von
Lernbegleiter*innenschafft 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 begleitetwerden 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 - Washabe 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 iiber systemische Ursachen von
Nicht-Nachhaltigkeitinitiieren konnen. Aufjene systemischen Ursachen kénnen allerdings
soziale Innovationsakteure in der Regel nicht soleicht reagieren. Beispielsweisekonnen Repair-
Cafés Menschen dazu befdahigen, ihre technischen Geréate zu reparieren, wenngleich sie wenig
politische Handlungsmoglichkeiten gegen die geplante Obsoleszenz von technischen Geraten
haben (Schridde 2015). Aus diesem Grundist es besonders bedeutsamdiese grofderen
politischen und wirtschaftlichen Zusammenhénge im Rahmen der fachlichen Reflexion zu
thematisieren. Die Phasen der theoretischen Kontextualisierungund theoriegeleiteten
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Bewertung eroffnen vielfaltige Moglichkeiten fiir die Diskussion der Chancen und Grenzendes
Nachhaltigkeitsengagements an Orten sozialer Innovation,bspw., wenn Schiiler*innendie
Potentiale und Hiirdenfiir alternative Konsumpraktiken kritisch diskutieren und die
notwendigen politischen Mafinahmenim Kontext von Nachhaltigkeitstransformationen aufden
verschiedenen politischen 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 (Eréffnung von Handlungsoptionen -
Waskann ichin gleichen oder dhnlichen Situationen andersmachen?) nichtallein 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 Hintergrund der sich
zuspitzenden Nachhaltigkeitskrisen spiiren junge Menschen zunehmendnegative Emotionen,
wie Angst, Wut oder Ohnmacht, weil die Chancen aufeine fiir sie und andere lebenswerte
Zukunft schwinden (Ojala2016). Diese Emotionensollten in Bildungskontexten aufgegriffen und
thematisiertwerdenkonnen, 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
geteilt werden und ein Umgang damit gelibtwerdenkann. 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 Hinblickaufdie 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 bewaltigende Entwicklungsaufgabe 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 Normativititdes Nachhaltigkeitsdiskurses bspw. durch das aktive Benennen
von kontroversen Positionen und Grenzen im Hinblickaufdie jeweiligen sozialen
Innovationsaktivitdten 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 auf3erschulischer Umweltbildung/BNE gestirkt werden?

Konkrete Anregungen und Implikationenzur modularen Gestaltung von Lernwerkstatten zur
Forderung eines Engagements von jungen Menschen wurden im Rahmen eines Handbuchs3?,
primar fiir schulische und auf3erschulische Bildungsakteure sowie Praxisakteure sozial -

30 https: //www.umweltbundesamt.de/publikationen /transformatives-lernen-durch-engagement (abgerufenam: 29.07.21)
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okologischer Transformationen, aufbereitet. Fiir die weiteren Implikationen der
Projektergebnissewurdenkonkrete Empfehlungen fiir die Umwelt- und auch Bildungspolitik
entwickelt, die im Folgenden erortert werden.

4.2 Empfehlungen fiir die Umwelt- und Bildungspolitik

1. Die Diskussion um transformatives Lernen und transformative Bildung sollte als

produktiver Impuls fiir die inhaltliche und didaktische Weiterentwicklung von
Umweltbildung und BNE genutzt und befordert 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 Phdnomene und Dynamiken der Nicht-
Nachhaltigkeittendenziell ausblenden (vgl. das Positionspapier des Organisationskreises der
Tagung “Bildung Macht Zukunft”31). Das Schlagwort ‘transformative Bildung’ wird in diesem
Kontext als Suchbegriff fiir die Weiterentwicklung von Bildungskonzeptengenutzt, die einerseits
aufder analytischen Ebenestarker die wirtschaftlichen, gesellschaftlichen, politischenund
kulturellen Ursachenvon nicht-nachhaltigen Entwicklungen fokussierenund andererseits die
progressive Handlungsaufforderung der Mitgestaltung einer sozial -o6kologischen
Transformationsagenda an Bildungsangebote herantragen. Gleichzeitig wird die Theorie des
transformativen Lernens verwendet, um starkerdie 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; erlebnispddagogisches Eintauchen
(experiental exposure) kann iiber empathische Verbindungen zu unterschiedlichen Realitdten
fithren; sind diese Realititen dann relevantfiir das eigene Leben, entsteht in 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 undsollte entsprechendiiber
offentliche Veranstaltungen, Fortbildungen und Veroéffentlichungen weiter beférdert werden.

2. Soziale Innovationsakteure bieten fiir die Ermdéglichung eines Jugendengagements

vielfiltige Potentiale, die im Rahmen umweltpolitischer MafSnahmen intensiver
unterstiitzt werden sollten.

3thttps: //konzeptwerk-neue-oekonomie.org/wp-content/uploads/2020 /09 /Positionspapier BidungMachtZukunft-1.pdf
(abgerufen am: 26.07.21)
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Service Learning hat sich in Deutschland als 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 Partnerschaften zu Service Learning bisher selten.Sie
unterscheidensich von klassischen Service Learning-Partner*innen etwa aus 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 Lernwerkstatten oder anderer
padagogischer Formateder Engagementférderung bieten diese spezifischen Charakteristika von
sozialen Innovationsakteuren (Lebenswelt- und Aktionsorientierung,
Mitbestimmungsmoglichkeiten, geringer Grad der Organisierung) ein 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 mit ihrenvielfaltigen 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 im Rahmen umweltpolitischer
Mafdnahmen starker auch als potentielle Bildungsanbieteradressiert und geférdertwerden.
Solche umweltpolitischen Mafinahmen kénnten beispielsweise in zertifizierten
Qualifizierungsprogrammenfiir soziale Innovationsakteure bestehen - besonders vor dem
Hintergrund, dassim Projekt TrafoBNE die meisten sozialen Innovationsakteure elaboriert die
padagogische Vorbereitung, Durchfithrung und Reflexion der Aktivitaten mit den Schiiler*innen
durchfiihrten,aber ihre Bildungserfahrung nicht offiziell fiir zukiinftige Kooperationen
nachweisen konnten.

3. Partnerschaften zwischen Schulen und aufierschulischen Akteuren miissen fiir die
umfassende Realisierung von BNE gestdirkt werden.

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 durch die Expertiseder
sozialen Innovationsakteure einefachliche Ergadnzung im Hinblickaufnachhaltigkeit shezogene
Themenstellungenim lokalen Kontext moglich. Nichtzuletzt nutztendie Lehrkrafte die
Kooperation in den Lernwerkstatten auch zur Reflexion ihrer eigenen padagogischen Ansatze,
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 sollte solche
Partnerschaftenvon verschiedenen Akteuren, auch im Sinne ungewohnter und neuer
Akteursallianzen, durch gezielte Forderformate starken.
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4. Lernwerkstdttenim Modus des Service Learning sollten die Partizipation junger
Menschen und die Reflexionsaktivitdten in den Mittelpunkt stellen und von der
Umweltpolitik gefordert werden.

Service Learning mit seiner spezifischen Verschrankung von Phasen des Engagements und
Phasen der fachlichen Riickbindung bietet die Moglichkeit, BNEstarker aus dem jeweiligen
spezifischen Schulfach heraus zu entwickeln und reagiertdamit auf die 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 erh6hen. 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
Aktivitaten in den Phasen von Engagementund Reflexion unterschiedlich ausgestaltet sein
konnen. Vorschlage fiir verschiedene Variantenvon Lernwerkstétten wurden im Handbuch des
Projektes TrafoBNE entwickelt32. 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 Entscheid ungssituationen
stellt. Aufder einen Seite bendtigt 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 auf3erschulischen
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)
einerseits und der Partizipation der Kinderund Jugendlichen andererseits bleibtdaher fiir die
gesamte Lernwerkstattein Balanceakt. Dariiber hinaus benoétigen 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 Nachhaltigkeitstransforma-
tionen thematisiertwerden. Hierzu konnte eine gemeinsame Planung von Lehrkraften und
aufderschulischen Akteuren dazu fithren, schulische Reflexionsansitze und praxisbezogene
Reflexionsmaoglichkeiten zu verbinden. Empfehlenswert wire, dass zumindestein Teil der
Reflexionsraumenicht als formal schulisches Angebot ablaufen sollte, damit junge Menschen
jenseits von Leistungs- und Bewertungsdruckeine personliche Reflexion der Erfahrung
vornehmen kdnnen. Ein Austausch zwischen den Lernbegleiter*innen zu diesem Thema
erscheint unerlasslich fiir die Professionalisierungihres pddagogischen Handelns und damit
einhergehend der Qualitdtsentwicklung in der Lernwerkstatt. Die entsprechenden Ressourcen
fiir die Gestaltung solcher Reflexionsraume und Kooperationen solltenvon der Umweltpolitik
verstarkt zur Verfligung gestellt werden.

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

Vor dem Hintergrund einer sich zunehmend polarisierenden gesellschaftlichen Debatte iiber die
Angemessenheit ambitionierter politischer Mafdnahmen fiir Nachhaltigkeitistes fiir eine
Weiterentwicklung von BNE und Umweltbildung zentral, Kontexte zu eréffnen, die ermoglichen,

32https: //www.umweltbundesamt.de/publikationen /transformatives-lernen-durch-engagement (abgerufenam: 29.07.21)
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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
Innovationsaktivitatalsauch durch eine in der Regel fehlende padagogische Ausbildung nicht
geschultdarin, mitkontroversen Positionen in der Lehr-Lernsituation umzugehen. Lehrkrafte
dagegen sind nicht geniigend vorbereitet auf eine Thematisierung kontroverser Sachverhalte im
Unterricht, wie verschiedene Studien zeigen (Oulton et al. 2004; Cotton 2006). Durch den hohen
Wert des Beutelsbacher Konsens der politischen Bildung bestehtzudem das Risiko, dass sie zu
einer falsch verstandenen Neutralitidt gelangen. Fiir die Weiterentwicklung von BNE und
Umweltbildung sollten daher fiir schulische wie aufderschulische Akteure
Professionalisierungsmoglichkeiten zum Umgang mit kontroversen Positionen geschaffen
werden, die Lernbegleiter*innendazu befihigenetwa mit Fake News umzugehen, Fakten und
Meinungen zu differenzieren und auch im Angesicht unsicherer Wissensbestinde 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 kénnen, von der Umweltpolitik geféordertwerden -
auch unabhangigvon der Féorderungvon Lernwerkstétten.

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

Langfristige Kooperationen zwischen Schulen und aufderschulischen Akteurensowohl aus dem
Kontext sozialer Innovationsakteure als auch aus dem Bereichder non-formalen
Bildungsakteure bendtigen vor allem Zeit und Agilitdt - insbesondere dann, wenn die
Mitbestimmungsmoglichkeiten der Kinder und Jugendlichen im Mittelpunkt der Projekte stehen.
Flir die aufderschulischen Akteure sind dafiir flexible Finanzierungsmoglichkeiten fiir solche
Projekte notwendig, welche im Rahmen umwelt-und bildungspolitischer Mafdnahmen immer
noch schwer zu ermdoglichen sind. Insbesondere aufgrund der hohen Beteiligungsorientierung
im Hinblickaufdie Wiinsche und Interessen der Schiiler*innen und der damiteinhergehenden
Ergebnis- und Prozessoffenheit solcher Projekte bendtigt es hier niedrigschwellige
Forderformate mit moglichstwenig biirokratischem Aufwand, einer Prozessoffenheit
gewadhrleistenden, agilen Projektstruktur und langfristiger Ausrichtung. Das Projekt TrafoBNE
konnte beispielsweise den Finanzierungsbedarfender aufierschulischen Akteurein besonderer
Weise flexibel nachkommen, 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 Aktivitédten iterativ entwickelt und entsprechendabgerufen werden
konnte. Ahnliche Férderformate kénnen insbesondereauch in Form von Mikro- oder
Stadtteilfonds, Experimentiertopfen oder Biirgerbudgets (Riickert-John etal. 2021: 10ff.; Richter
etal. 2018) zur Verfligung gestellt werden. Auch die Aktion Freischwimmen21, die kleinen
Initiativen und NGOs ein geringes Budget fiir konkrete Projekte zur Verfiigung stellt, ist hierfiir
ein gutes Beispiel (Initiative Freischwimmen21). Fiir die Umweltpolitik lasst sich aus den
Anforderungen fiir die Unterstiitzung langfristiger Kooperationen einerseits und der
Notwendigkeit der flexiblen Finanzierung andererseits die Empfehlung ableiten, dass das
Angebot von niedrigschwelligen und langfristigen Forder- bzw. Finanzierungsformaten weiter
gestdrkt werden sollte.
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7. Forschungiiber Lernen in und fiir Transformationsprozesse(n) sollte
umweltpolitisch gestdirkt werden.

Die Kooperation der multi-professionellen Teams zur Konzeption, Realisierungund Reflexion
der Lernwerkstatten 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
experimentierenden Erfahrens 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 erhohen oder wie gesellschaftliche Transformationsprozesse mit
Lernen zusammenhdngen (ebd.). Daher konnen weitere Forschungsprojekte, die sich solch
einem Verstandnis interorganisationalen oder intersektoralen Lernens —auch aus der
Perspektive des transformativen Lernens - widmen, die Ergebnisse von TrafoBNE validieren
und weiterfiihren.Dies kann mittelfristig dazu beitragen, Lehr-Lern-Arrangements zur
Forderung eines sozial-6kologischen Wandels zu konzipieren, die jenseits formaler
Bildungseinrichtungen angesiedelt sind. Die Umweltpolitikkann hier iber die Lancierung
entsprechender Forschungsvorhaben einen wichtigen Beitragleisten.
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