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Über Jahrhunderte pädagogischer Praxis hinweg 
schienen die Ziele der Bildung festgelegt. Sie wurden 
den Lernenden vorgegeben. In den Krisen der Gegen-
wart müssen Menschen jedoch lernen dürfen, indivi-
duelle und gesellschaftliche Ziele neu zu de fi nieren 
und zu verwirklichen. Dafür aber braucht es ein neu-
es, transformatives Verständnis von Lernen und den 
zentralen Akteur:innen von Bildung: den Lernenden. 
Vor diesem Hintergrund entwickeln wir im vorliegen-
den Beitrag eine trans formative Lerntheorie, präg-
nant zusammengefasst in der „Spirale transformati-
ven Lernens“. In ihr werden drei Lernbereiche – neu 
sein, neu denken, neu handeln – einer neuen trans-
formativen Bildung syste matisch integriert und in der 
Form neun trans formativer Fähigkeiten konkretisiert. 
Der neue Ansatz wurde explizit so offen entwickelt, 
dass er für konkrete Transformationsarenen und 
-thematiken zugespitzt, bzw. an gepasst werden kann.
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Über Jahrhunderte pädagogischer Praxis hinweg schienen 
die Ziele der Bildung festgelegt. Sie wurden den Lernenden 
vorgegeben. In den Krisen der Gegenwart müssen Men-
schen jedoch lernen dürfen, individuelle und gesellschaftli-
che Ziele neu zu definieren und zu verwirklichen. Dafür 
aber braucht es ein neues, transformatives Verständnis von 
Lernen und den zentralen Akteur:innen von Bildung: den 
Lernenden. Vor diesem Hintergrund und im Rückgriff auf 
interdisziplinäre Forschungszusammenhänge entwickeln 
wir im vorliegenden Beitrag eine transformative Lerntheo-
rie, prägnant zusammengefasst in der „Spirale transforma-
tiven Lernens“. In ihr werden drei Lernbereiche – neu sein, 
neu denken, neu handeln – einer neuen transformativen 
Bildung systematisch integriert und in der Form neun 
trans formativer Fähigkeiten konkretisiert. Der neue Ansatz 
ist sowohl für den Fachdiskurs zum transformativem Ler-
nen wie auch für Lehrende verschiedenster Fächer und 
Themenbereiche von Relevanz. Er wurde explizit so offen 
entwickelt, dass er für kon krete Transformationsarenen und 
-thematiken zugespitzt, bzw. angepasst werden kann.
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„LERNEN, so argumentieren 
wir, soll Menschen ermög lichen, 
sich selbst zu fundamentalem 
Wandel zu befähigen und an der 
Schaffung neuer Sinnstrukturen 
zu par tizi pieren, aus denen 
Selbst und Welt neu hervor­
gehen können. Es soll Menschen 
Fähigkeiten ausbilden helfen, 
um in einer fundamental unsi­
cheren Welt, anders sein, an­
ders denken und anders han­
deln und dabei die Ziele dieser 
Entwicklung immer wieder 
selbst begründet hervorbringen 
zu können.“
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Unübersehbar findet sich die Menschheit mit großen Her-
ausforderungen konfrontiert: von der Klimakrise, Zerstö-
rung der Artenvielfalt und Vermüllung des Planeten über 
grassierende soziale Ungerechtigkeiten, große Migrati-
onsbewegungen und disruptive Kriege. Für die junge 
Generation sind all dies Pro bleme, die sie nicht selbst 
geschaffen hat, wohl aber wird lösen müssen. Dabei tritt 
eine vielleicht nie dagewesene Verunsicherung auf. Denn 
zunehmend wird deutlich, dass die Menschheit die 
planetaren Krisen nicht mit jenen mentalen Infrastruktu-
ren wird lösen können, die ihr bislang zur Verfügung 
standen. Haben diese Strukturen doch eher zu deren 
Ent stehung beigetragen, als dass sie Teil der Lösung sein 
könnten. Die junge Generation sowie alle heutigen Ent-
scheidungsträger:innen, die mit ihr gemeinsam eine gute 
Zukunft für alle schaffen wollen, werden also grundle-
gend anders denken und handeln lernen müssen. Sie 
haben beides, ihre Selbst- und Weltverhältnisse, neu zu 
gestalten. Welche Fähig keiten aber braucht es dazu? Und 
wie lassen sich diese Fähigkeiten erlernen?

Weiterhin setzt unsere Gesellschaft als Antwort auf diese 
Fragen vorwiegend auf formale und weitgehend standar-
disierte Bildungsprozesse. Treffend bezeichnet das Wort 

„Curriculum“, nach dem noch heute die Studienpläne der 
Universitäten bezeichnet sind, ursprünglich eine Renn-
bahn, auf der nach festen Wettbewerbsregeln Rennen 
ausgetragen und Sieger ermittelt werden: “The term 
curriculum captures this perfectly, originally denoting 

EINLEITUNG
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acircular racecourse of standard length used to order the 
competitive movement of charioteers” (Hershock 2008, 
26). In den Worten von Mayer/Land/Mankiw erscheint das 
Lernen ineinen feststehenden Bildungsprozess einge-
spannt, der wie ein “epistemological steep lechase, to-
ward a preordained end” (J. H. F. Meyer und Land 2005, 
379) organisiert ist. Durch das Lernen sollen Individuen 
etwa größeren sozialen Status, mehr Einkommen oder 
gesellschaftlichen Aufstieg erreichen, oder aber zur 
Stärke und zum Wachstum von Nationen beitragen. Es 
verbleibt dabei stets nur Mittel zu vorgegebenen Zwe-
cken. 

Wie aber soll dies noch in Kontexten gelten können, in 
denen einstige Selbstverständlichkeiten reihenweise 
erodieren und sich fundamentale Unsicherheiten Bahn 
brechen? Warum etwa durch Lernen zum gesamtgesell-
schaftlichen Wachstum beitragen, wenn dieses doch 
selbst fragwürdig geworden ist? Warum durch Lernen 
auf sozialen Aufstieg hoffen, wenn Karriereleitern ihrer-
seits ins Wanken geraten, und sich mehr und mehr be-
zweifeln lässt, ob ein höheres Einkommen einem guten 
Leben wirklich zuträglich ist? Hier müssen die Bildungs-
subjekte und ihre Fähigkeiten, selbst Ziele individuell wie 
kollektiv neu zu bestimmen, in den Mittelpunkt rücken. 
Statt einem fremden, vermeintlich feststehenden Sinn 
Folge zu leisten, müssen sie dazu befähigt werden, selbst 
sinnstiftend zu wirken – denkend, wie handelnd. Dafür 
wird es nötig sein, nicht nur das WAS von gängigen 
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Bildungsprozessen auszutauschen (etwa Lehrpläne oder 
Themengebiete), sondern auch ihr WIE und WARUM neu 
zu bestimmen.

Wie aber sollte sich Lernen dann vollziehen? Auf diese 
Frage suchen wir im vorliegenden Beitrag nach Antwor-
ten. Lernen, so argumentieren wir, soll Menschen ermög-
lichen, sich selbst zu fundamen talem Wandel zu befähi-
gen und an der Schaffung neuer Sinnstrukturen zu 
partizipieren, aus denen Selbst und Welt neu hervorge-
hen können. Es soll Menschen Fähigkeiten ausbilden 
helfen, um in einer fundamental unsicheren Welt, anders 
sein, anders denken und anders handeln und dabei die 
Ziele dieser Entwicklung immer wieder selbst begründet 
hervorbringen zu können.

In den kommenden Abschnitten gehen wir wie  
folgt vor: In Abschnitt zwei geben wir einen Kurz abriss 
über neuere Entwicklungen in Diskussionen zum Lernen 
vornehmlich am Beispiel der Diskus sionen um „nachhal-
tige Bildung“. Dabei markieren wir wesentliche Kritik-
punkte wie auch geeignete Ausgangspunkte für unsere 
weiteren Überlegungen. In Abschnitt drei gehen wir kurz 
auf den häufig ausgeblendeten Aspekt des WARUM von 
Bildung ein, indem wir in bildungsphilosophischer Ab-
sicht die Frage danach stellen, wer eigentlich wozu 
lernen soll. Was ist das Menschenbild, das Leitbildern des 
Lernens zugrunde liegt oder zugrunde liegen könnte? In 
Abschnitt vier entwerfen wir sodann einen eigenen 
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Ansatz, den wir als „Spirale transformativen Lernens“ 
bezeichnen. In diesem verbinden wir neun transformati-
ve Fähigkeiten (transformative capabilities) zu zu-
kunftsoffenen und -gestaltenden Prozessen des Lernens. 
Diese Spirale erlaubt es Menschen, in den Bereichen „neu 
sein“, „neu denken“ und „neu handeln“ jeweils drei 
grundlegende Wandlungen zu vollziehen: erstens die 
Erschütterung vormals fest stehender Gewissheiten, 
zweitens die Öffnung zum Neuen und Ungewohnten und 
drittens die Schaffung neuer Orientierungen und Weg-
marken. Dabei können die Entwicklungsschritte immer 
wieder von Neuem durchlaufen werden, ohne dass sich 
ein Kreis je schließen oder ein feststehendes Ziel erreicht 
würde. Im fünften und letzten Abschnitt fassen wir unse-
re Überlegungen nochmals zusammen und markieren 
Möglichkeiten der Operationalisierung ebenso wie weite-
re Konkretisierungs- und Forschungsbedarfe.

E I N L E I T U N G
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Selbstverständlich sind wir nicht die ersten, die das 
menschliche Lernen in Verbindung mit Fragen einer zu-
kunftsfähigen und nachhaltigen Entwicklung der Welt 
bringen. So umfasst prominent etwa die Agenda 2030 der 
Vereinten Nationen siebzehn Ziele für eine global nachhal-
tige Entwicklung (Sustainable Development Goals, SDGs), 
die auch und gerade immer wieder Bildungsprozesse 
thematisieren. Ziel 4.7 spricht dabei etwa von „Quality 
Education“, die die UNESCO (2015, 21) wie folgt ausdefiniert: 

“By 2030, ensure that all learners acquire the knowledge and skills 

needed to promote sustainable development, including, among 

others, through education for sustainable development and 

sustainable lifestyles, human rights, gender equality, promotion for 

a culture of peace and non-violence, global citizenship and appreci-

ation of a culture of diversity and of culture’s contribution to 

sustainable development.”

Richtig und aus unserer Sicht auch wichtig ist, dass hier 
im Gegensatz zu früheren Leitbildern neue Ziele des Ler-
nens1 formuliert werden. So wird etwa vordergründig seine 
Fokussierung auf ökonomische Größen (individuelles 
Einkommen, gesellschaftliches Wirtschaftswachstum) 
fallengelassen. Doch findet dabei bei genauerem Hinsehen 
lediglich ein bloßer Austausch von Zielen statt; die Grund-
konzeption einer Instrumen talisierung des Lernens auf 
vorgegebene Zwecke an sich wird nicht aufgegeben. Das 
Curriculum entspricht sozusagen weiterhin einer vorgege-
benen Wettkampfbahn, auch wenn sich deren Beschaffen-
heit und Spielregeln von außen her ändern mögen. Das 
Lernen und damit die Fähigkeitsentwicklungen von Men-
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schen verbleiben weiterhin bloße Mittel zu vorgegebenen 
Zwecken. 

Doch in einer zunehmend komplexen Welt kann diese 
vorge lagerte Unabhängigkeit der Zwecke von den Mitteln 
nicht mehr ohne Weiteres vorausgesetzt werden: “The 
globally dominant educational paradigm continues to 
evidence a metacurriculum shaped by values and ontologi-
cal commitments that are at odds with the realities of 
complex interdependence” (Ames und Hershock 2008, 6; 
vgl. auch Hershock 2008, 27). In einer solchen komplexen 
Realität steht, um in oben geprägter Metapher zu bleiben, 
die Sinnhaftigkeit des Rennens um den Sieg auf vorgege-
bener Wettkampfbahn an sich auf dem Spiel – und keines-
wegs bloß allein die Art des Siegpreises oder das Gelten 
bestimmter Spielregeln. Die Wirklichkeit, in der und für die 
gelernt wird, erweist sich nicht mehr als endliches Spiel mit 
fester Regel- und Sinnstruktur, die von außen vorgegeben 
und überwacht werden könnte, sondern als ein unendliches 
Spiel, in dem die Spieler:innen selbst die Sinnstrukturen des 
Spiels immer wieder neu aktualisieren, das heißt innovativ 
hervorbringen. Im Kontext dieser dynamischen Gestaltung 
müssen sie ihren purpose und dann auch die Regeln ihres 
Zusammenspiels neu formieren lernen (Carse 2012; Graupe 
2010).

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, wie Lernen im 21. 
Jahrhundert nicht einfach mehr innerhalb vorgegebener 
Bahnen stattfinden kann. Vielmehr muss Bildung Freiräu-
me eröffnen, die ihre eigenen Strukturen infrage zu stellen 
erlaubt: „Transformative Bildung beginnt daher mit Bil-
dungskritik. Die Lern- und Bildungsprozesse, die die men-
talen Voraussetzungen für eine nicht-nachhaltige Entwick-
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lung schaffen, gilt es zu überwinden“ (Seitz 2015; zitiert nach 
Singer-Brodowski 2016, 14). Mandy Singer-Brodowski macht 
darauf aufmerksam, dass dabei insbesondere auch die 
stillschweigenden Voraussetzungen neuer Bildungsziele 
(wie etwa jener der UNO und UNESCO) auf ihre möglicher-
weise verdeckt weiterbestehenden ökonomistischen Orien-
tierungen zu prüfen sind. Lernen muss etwa auch die 
„Reflektion dominanter nicht nachhaltige Alltagsideologi-
en“ umfassen, zu denen beispielsweise zählen „eine unkriti-
sche und stillschweigende Annahme von Wirtschaftswachs-
tum als einzigem Paradigma, […] in instrumenteller und 
utilitaristischer Blick auf Natur und Ökosysteme, eine Wider-
spiegelung der technologie-orientierten Ansätze des globa-
len Marktes sowie eine starke Fokussierung auf Standardi-
sierung und Messbarkeit“ (Singer-Brodowski 2016, 13–14).

Ebenso gilt es nach Singer-Brodowski selbst dort, wo es 
im Lernen und Bildung bereits um ‚einen umfassenden Um-
bau aus Einsicht, Umsicht und Voraussicht‘ gehen soll (wie 
etwa beim Wissenschaftlichen Beirat der Bundesregierung 
Globale Umweltveränderungen, kurz WBGU), weiterhin 
konsequent jegliche Instrumentalisierung der Lernenden 
und des Lernens an sich eine Absage zu erteilen. Bildung 
sollte – im genauen Gegenteil zu den Forderungen der 
WBGU – endlich davon Abstand nehmen, „Ziele, Werte und 
Visionen“ zu generieren, „um dem Handeln Einzelner die 
notwendige Richtung zu geben“ (WBGU 2011, 374). Positiv 
gedreht, bedeutet dies, sich Formen des Lernens zuzuwen-
den oder sie überhaupt erst zu begründen, die Menschen zu 
individuellen wie kollektiven Emanzipations- und Gestal-
tungsprozessen befähigen, die explizit die Freiheit zur 
Dekonstruktion althergebrachter und Konstruktion neuer 
Sinn- und Deutungsstrukturen umfassen.

0 1  K R I T I K  U N D  M Ö G L I C H K E I T E N 
 B I S H E R I G E R  L E R N K O N Z E P T I O N E N
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An dieser Stelle möchten wir noch ein Stück tiefer in die  
oft nur stillschweigenden Annahmen über das Lernen und  
die Lernenden vordringen. Was sagt man implizit über  
den Menschen aus, wenn sein Lernen in ein Curriculum in  
oben genanntem Sinne eingespannt sein soll? Und wie 
lässt sich dies ändern?

Selbst im Rahmen ihrer siebzehn Ziele nachhaltiger Ent-
wicklung gibt die UN als Hauptziel allen Lernens weiterhin 
eine “upward socioeconomic mobility”2 an und verbleibt 
damit im alten Denkschema, das hinter jedem Lernprozess 
letztlich ökonomistische Motive erkennt. Vielerorts wird das 
Streben nach höherem Status oder schlicht mehr Einkom-
men keineswegs nur allein als individuelles, sondern als 
kollektives Ziel vorausgesetzt: Menschen sollen durch ihr 
Lernen gerade auch zum gesamtgesellschaftlichen Wirt-
schaftswachstum beitragen (Rizvi und Lingard 2009; 
Ydesen 2019). Oft schon ist diskutiert worden, wie hier das 
Bild des Menschen als homo oeconomicus (h.o.) zugrunde-
gelegt wird (Sardoč 2018; Tafner 2018). Es ist dies das Bild 
eines rechnenden Wesens, das wie ein „wandelnder Com-
puter“ (Kirchgässner 2000, 17; vgl. auch Graupe 2005, 92) 
blitzschnell alle ihm zur Verfügung stehenden Wahlalterna-
tiven zu erkennen und daraus die bestmögliche im Sinne 
der eigenen Nutzenmaximierung zu errechnen vermag. 
Dabei erscheinen seine Innen- und Außenwelt als strikt 
voneinander getrennt: Die Welt wirkt wie ein vorgegebener 
Raum an Gütern, zwischen denen der h.o. aufgrund seiner 
scheinbar unabhängigen Präferenzstruktur autonom 
entscheidet. Bei genauerem Hinsehen zeigt sich dabei 
allerdings, dass diese Struktur auf merkwürdige Weise auch 
von ihm selbst und seinen eigenen Erfahrungen in der 
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Gegenwart unabhängig sein soll. Sie schreibt ihm vor, wie 
er zu entscheiden hat, ohne dass er selbst diese Entschei-
dung reflektieren, geschweige denn beeinflussen und 
verändern könnte. Der Mensch hat diesem Bild nach zwar 
die Wahl, aber nicht die Wahl, nach welchen Regeln  
er diese gestalten könnte: “Conventional economics is not 
about choice, but about acting according to necessity. 
Economic man obeys the dictates of reason, follows the 
logic of choice” (Shackle 1949, 272; zit. nach Loasby 2007, 
190). Er vermag sich, kurz gesagt, nicht selbst zu ändern 
und etwa seine eigenen Bedürfnisse und Handlungsziele 
zu hinterfragen (vgl. Graupe 2005, 92).

Zudem bleibt der h.o. auf merkwürdige Weise nicht nur 
sich selbst gegenüber passiv, sondern auch seiner Außen-
welt gegenüber. Kann er doch nur aus immer bereits zur 
Verfügung stehenden Alternativen auswählen, nie aber 
etwa deren Entstehung, Einseitigkeit oder strukturelle 
Zusammenhänge erkennen, kritisieren oder gar umgestal-
ten. Der h. o. agiert stets nur wie ein Mensch vor dem Super-
marktregal, aus dem er etwa unterschiedliche Müslipa-
ckungen herausgreift, nicht aber neue Müslimischungen 
anfertigen oder aber in der Gesellschaft tätig werden 
könnte, um gänzlich neue Formen der Ernährung oder 
deren Distribution zu schaffen. Ein Lernender, der wie ein 
h.o. konzipiert ist, kann Entscheidungsräume niemals 
selbst gestalten. Folglich besteht sein Lernen lediglich 
darin, seine Entscheidungsrationalität beständig zu opti-
mieren sowie diese auf immer mehr Bereiche seines Le-
bens anzuwenden. Dabei erweist sich als besonders proble-
matisch, dass im Bild des h. o. der Lernende stets nur in 
seinen abstrakt-kognitiven Fähigkeiten angesprochen ist; 
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speziell kann er lediglich eine Welt wahrnehmen, in der 
alles stets bereits zu Gütern und diese wiederum zu waren-
förmigen Dingen mutiert sind, die sich allein nach Maß und 
Zahl (Quantität und Preis) nicht allein bewerten, sondern 
gar nur erkennen lassen. Damit finden sich Lernende nicht 
nur a priori in eine ökonomistische, speziell monetarisierte 
Welt eingelassen, sondern auch ihrem Wesen und Fähig-
keiten nach auf eine berechnende Rationalität reduziert. 
Beides gerät ihnen dabei zur Voraussetzung all ihren 
Denkens und Handelns, ohne diese umgekehrt bedenken 
oder gestalten zu können. Eine wirkliche Teilhabe an der 
Welt bleibt so undenkbar, insbesondere hinsichtlich der 
heutzutage so notwendigen Umgestaltung von Sinnstruk-
turen (vgl. Graupe 2005, Kap. 3).

Nun hat in den letzten Jahren die eben genannte Fokus-
sie-rung auf rein rationale Entscheidungskalküle in interna - 
tio nalen Lern- und Bildungsdebatten tatsächlich abge-
nommen. Stattdessen ist, besonders prominent unter dem 
Schlagwort „Kompetenzen“, der gesamte Mensch ins 
Blickfeld gerückt.  
So spricht etwa die OECD explizit davon, das Lernen müsse 
„Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen und Wertvorstellun-
gen“ (zit. nach Krautz 2007, 128) umfassen. „Kompetenzen 
beschreiben nicht nur Wissen und Können, sondern tief-
greifende Per sönlichkeitseigenschaften: geistige und 
seelische Eigenschaften, ganz persönliche Einstellungen, 
Wertvorstellungen und Verhaltensweisen“ (ebd.). Doch 
auch hier bleibt das bereits benannte Problem bestehen: 
Lernen soll hier nicht darauf abzielen, sich als Mensch frei 
und in Verantwortung für andere zu gestalten, sondern, so 
die OECD weiter, 
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„sich an eine durch Wandel, Komplexität und wechselseitige 

Abhängigkeit gekennzeichnete Welt anzupassen. […]  

Welche anpassungsfähigen Eigenschaften werden benötigt, um 

mit dem technologischen Wandel Schritt zu halten?“  

(zit. nach Krautz 2007, 129–30).

Krautz (2007, 130) kommentiert dazu: „Bildung wird damit zur 

Anpassung. Anpassung an ökonomische Erfordernisse bzw. an das, 

was die OECD dafür hält. Kompetenzen zielen demnach gerade 

nicht auf selbständiges Denken, sondern fördern die Unterordnung 

unter gegebene Umstände und die Effektivitätskriterien der 

Wirtschaft, die daran verdient.“ 

Erneut in der Metapher des Supermarktes gesprochen, 
sollen Menschen also nun mit all ihren Fähigkeiten – ratio-
nal, intellektuell, emotional wie weltanschaulich – richtige 
Entscheidungen vor dem Warenregal treffen lernen. Struk-
tur und Systematik dieses Regals (über was und für was 
lässt sich eigentlich entscheiden?) bleiben ihnen dabei 
erneut verborgen. Die Verhaltensökonomie spricht in 
diesem Zusammenhang von einem „libertären Paternalis-
mus“ (Thaler und Sunstein 2003): Menschen mögen zwar 
nun mit ihrer ganzen Persönlichkeit Entscheidungen 
treffen, aber die wirtschaftlich und gesellschaftlich beding-
ten „Entscheidungs architekturen“, innerhalb derer sie dies 
tun, erkennen sie nicht, geschweige denn, dass sie sie 
gestalten können sollten. Eher lassen sie sich bereits durch 
das gezielte Setzen von Anreizen in die eine oder die andere 
Richtung „stupsen“ (to be nudged), ohne ihre sich darin 
verbergende Passivität zu bemerken. Mehr noch: Folgt man 
weiterhin der Verhaltensökonomik und mit ihr weiter Teile 

0 2  E I N  N E U E S  B I L D 
 D E R  L E R N E N D E N



24

der Verhaltenswissenschaft, so gilt darüber hinaus, dass 
Menschen sich ihrer Persönlichkeitsmerkmale, mit denen 
sie Entscheidungen treffen, nicht bewusst sein sollen. Sie 
verfügen diesen Theorien zufolge – im Gegensatz zu jenen 
des h. o. – zwar etwa über Emotionen, Gefühle etc., aber 
diese gelten als unbewusst und damit auch nicht als von 
den Menschen selbst gestaltbar. Es soll gelten, „dass das Ich 
nicht Herr sei in seinem eigenen Haus“ (Freud 1917, 7), wie 
sich hier treffend mit Bezug auf die ‚dritte Kränkung der 
Menschheit‘ (vgl. ebd., 5ff.), wie Freud sie nannte, feststellen 
lässt. 

Darüber hinaus gelten nicht-rationale Elemente der 
Persönlichkeit als negative Abweichungen vom Ideal des 
berechnenden h. o. Goerge Akerlof und Robert Shiller (vgl. 
2015, 5) etwa sprechen von ihnen abwertend als ‚Affen auf 
den Schultern‘, die dem Menschen jenseits seiner Kontrolle 
einflüsterten, was er zu tun oder zu lassen habe, und zwar 
zumeist zu dessen ausdrücklichem Nachteil. Bildung kann 
in einem solchen Zusammenhang keinesfalls Befähigung 
zur Selbst-Bildung bedeuten, weil dem Menschen alle 
Fähigkeiten, sich selbst bewusst zu ändern, von vornherein 
abgesprochen werden. Stattdessen können Kompetenzen 
lediglich von außen her antrainiert werden, und es bleibt 
dabei, dass Bildung weiterhin wie ein steeplechase konzi-
piert ist, wo bei die Lernenden weder über Ziel noch Spielre-
geln des Spiels entscheiden können sollen.

Zusammenfassend gesagt, beschneiden herkömmliche 
Bildungsansätze die Entwicklungsmöglichkeiten und 
-fähigkeiten von Menschen also von zwei Seiten her: Sie 
sprechen ihnen die Fähigkeit zur Selbstgestaltung und 
damit der Entwicklung der eigenen inneren Freiheiten 
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ebenso ab wie alle Fähigkeiten zur tatsächlichen Weltge-
staltung. „Higher education institutions have failed to grasp 
their responsibility … [which is] to provide opportunities for 
students to confront their inner motives and real values“ 
(Gibbs, zit. in Girardi 2010, 120). Gleichzeitig kann Bildung 
hier keinen echten Wandel in den Blick nehmen, d. h. “real 
change – that is, a transformation to the marked degree in 
attitudes, norms, institutions, and behaviors that structure 
our daily lives”.

Aus unserer Sicht braucht es demgegenüber Verständ-
nisse von Menschen, die sie als grundsätzlich fähig zur 
Selbst- und Weltgestaltung begreifen. Diese finden sich 
sowohl in Theorien des „transformativen“ (vgl. Bell 2016; 
Singer-Brodowski 2016; Koller 2018) als auch des „postfor-
malen“ Lernens (vgl. Gidley 2016). Wesentlich ist hier zu-
nächst, dass der Mensch als ein sich selbst gestaltendes 
Wesen angenommen wird, der im Prozess des Lernens 
seine eigenen Zielvorstellungen immer wieder neu entwi-
ckeln kann. Genauer meint dies, dass Menschen sich in 
ihren bisherigen Zielsetzungen erschüttern und aus dieser 
Erschütterung heraus neue Sinnhorizonte entdecken und 
auch realisieren lernen können. Entgegen oben skizzierter 
Menschenbilder gehen wir dabei etwa davon aus, dass der 
Mensch seine bisherigen Präferenzstrukturen als unzuläng-
lich durchschauen, daraus eine Destabilisierung seiner 
selbst erfahren und aus dieser Dynamik heraus nicht nur 
neue Präferenzen, sondern sogar die grundlegendere 
Struktur seiner Präferenzordnung heraus (etwa in Form 
einer Wertebasis) verändern lernen kann. Über das Men-
schenbild der Verhaltensökonomik hinaus dreht es sich 
dabei gerade auch um eine Veränderung nicht-rationaler 
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Der HOMO OECONOMICUS 
agiert stets nur wie 
ein Mensch vor dem Super­
marktregal, aus dem er 
etwa unterschiedliche 
Müslipackungen heraus­
greift, nicht aber neue Müsli­
mischungen an fer tigen 
oder aber in der Gesellschaft 
tätig werden könnte, 
um gänzlich neue Formen 
der Er nährung 
zu schaffen.
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und damit anders-bewusster Aspekte des Menschseins: der 
Mensch erscheint hier als frei, sich selbst bis in seine emoti-
onalen und weltanschaulichen Dimensionen neu zu ent-
werfen. Bildung gerät dabei zur Aufgabe, ihn auf diesem 
Weg offenlassend zu unterstützen. Dabei geht es weder um 
Selbstoptimierung noch um innere Seelenschau. Stattdes-
sen stehen hier Lernprozesse zur Diskussion, die Menschen 
Zugänge zu ihrer Lebenswelt eröffnen und sie darin befähi-
gen, in dieser sinnstiftend zu agieren. Es dürfen und können 
sich Menschen hier im Sinne Levinas etwa von der Sorge 
um ihre Mitmenschen (und, so wollen wir hier hinzufügen: 
der Natur) ergreifen lassen, „welche an die Stelle der Selbst-
sorge (des egoistischen Sich-um-sich-selbst-Kümmern) 
tritt, sie zumindest in den Hintergrund drängt“ (Lévinas 
2022, 46). Dezidierter Teil dieser Sinnstiftungsprozesse ist 
immer auch das Bildungssubjekt selbst, das sich in seinen 
immer neu auszuhandelnden Beziehungen zur Welt zur 
Frage werden kann. Dabei wird deutlich, dass ein solcher 
Bildungsprozess nur um den Preis einer erhöhten Exponie-
rung, bzw. Verletzlichkeit der beteiligten Akteure zu haben 
ist (vgl. Unger 2007, 152, 156): an einem Spiel nicht nur 
teilzunehmen, sondern dessen Regeln und Sinnhaftigkeit 
immer wieder auszuloten, ist ein herausfordernde Angele-
genheit. 

Zentral ist hier, dass diese grundlegenden Formen 
neuer Selbstgestaltung eben nicht mehr in ein festes 
Curriculum ein gebaut werden können. Sowohl Ziele als 
auch Regeln wandeln sich von festen Vorgaben zu Gegen-
ständen oder besser gesagt Reflexionsobjekten des Ler-
nens. Letzteres verändert sich damit von einen „endlichen 
Spiel“, das Lernende stets einem ihnen äußerlichen Ziel 
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nachjagen lässt, zu einem „unendlichen Spiel“, dessen Sinn, 
Mitspieler:innen und Regelwerke stets mitzugestalten sind 
(Carse 2012). Dafür wiederum ist ein neues Menschenbild 
entscheidend, das Präferenzstrukturen und Sinnhorizonte 
nicht rein als individuell, sondern stets als in einen sozialen,  
wohl aber veränderlichen, von Menschen gemeinsam 
gestalt baren Kontext eingebettet ansieht. Aufgrund einer 
solchen Integration gehen eine selbstbestimmte Verände-
rung individueller Be deutungsperspektiven mit einer Kritik 
und Neugestaltung von allgemeinen, in der Gesellschaft 
ebenfalls zunächst oft nur impliziter Paradigmen, Schema-
ta und Wissensstrukturen Hand in Hand. Als Möglichkeit 
des Menschseins erscheint hier – über persönliche Proble-
me hinausgehend bzw. tief mit ihnen verwoben: 

„die Einsicht in die Notwendigkeit einer globalen (politischen) 

Bewusstwerdung über die ökologischen und sozialen Krisen dieser 

Zeit. Diese kollektive Einsicht setzt eine klare Kritik der dominanten 

Kultur in der Vergangenheit voraus, befördert die Entwicklung von 

Visionen über alternative Konzepte in Kultur und Gesellschaft und 

versucht nicht zuletzt konkrete Strategien in Richtung Nachhaltig-

keit zu entwickeln“ (Singer-Brodowski 2016, 16).

Für uns gilt es im Folgenden, diese Fähigkeiten tiefgehen-
der Gestaltbarkeit von Selbst und Welt in einem Prozess des 
Lernens in systematischer Absicht zusammenzufassen. 
Dabei wird sich eine neue Gliederung des Lernens in drei 
grundsätzliche Bewegungen ergeben: das Neu-Sein, das 
Neu-Denken und das Neu-Handeln, die sich alle zu einem 
offenen, d. h. niemals abgeschlossenen, sondern sich spi-
ralförmig entwickelnden offenen Prozess transformativen 
Lernens verbinden.
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Abbildung 1 illustriert den Prozess, den wir als „Spirale 
transformativen Lernens“ bezeichnen und im Rahmen 
dieses Beitrags erstmalig vorstellen. In diesem Abschnitt 
werden wir dessen neun Grundelemente/Schritte beschrei-
ben. Bei jedem Feld handelt es sich dabei um die Explikati-
on einer transformativen Fähigkeit (transformative capabi-
lity), die in unterschiedliche Zusammenhänge gestellt sind 
(vgl. die drei übergeordneten Felder neu sein, neu denken, 
neu handeln sowie die sternförmig angeordneten Bezugsli-
nien im Inneren der Grafi k, die mit den Begriffen erschüt-
tern, öffnen und ausrichten belegt sind.

D I E  S P I R A L E  T R A N S F O R M A T I V E N  L E R N E N S 
( A B B I L D U N G  1 )
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Der Prozess des transformativen Lernens, wie ihn die 
Abbildung veranschaulicht, beginnt für uns im Bereich des 
neu sein und damit auf dem Felde der Persönlichkeitsbil-
dung. Bevor Menschen sich neues Wissen und kognitive 
Fähigkeiten aneignen lernen (neu denken), sollte Bildung 
ihnen Räume eröffnen, sich mit sich selbst und den eige-
nen Sinn- und Wertfundamenten auseinandersetzen zu 
dürfen – und dies im prinzipiell offenen und niemals abge-
schlossenen Freiraum dessen, wie und wer man selbst in 
der Welt, in der man lebt, sein möchte. Die Frage nach dem 
Sinn des eigenen Seins steht dabei explizit im Vordergrund. 
Angelehnt etwa an den golden circle von Simon Sinek 
(2009) geht es darum, vor jeder instrumentellen Bestim-
mung des WIE und WAS des eigenen Lernens zu klären, 
WARUM man eigentlich überhaupt lernen und im weiteren 
Sinne handeln will. Was sind die eigenen Ziele, welche 
Alternativen gibt es und welche davon möchten Lernende 
tatsächlich ergreifen und verfolgen? Und wie lassen sich 
jene Lernphasen gestalten, in denen Lernende eben keine 
festen Ziele zur Orientierung haben, sondern diese Ziele in 
einem noch tatsächlich offenen Raum an Möglichkeiten 
und Bedeutungen überhaupt erst aufspüren und entwi-
ckeln?

Unsere Spirale transformativen Lernens setzt bei denje-
nigen Erfahrungen an, wo bisherige Sinnhorizonte (alther-
gebrachte WARUMs) Risse bekommen und zu scheitern 
drohen (vgl. die Fähigkeit 1 „Desorientierung aushalten“). 
Wo und wie machen Lernende in ihren konkreten lebens-
weltlichen Bezügen Erfahrungen, die ihre bisherigen 
Sinnhorizonte, beispielsweise in Form der Anforderungen 
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des Curriculums, im wahrsten Sinne des Wortes fragwürdig 
erscheinen lassen? Welche Erschütterungen, gleich ob aus 
dem Privaten oder dem gesellschaftlichen Leben herrüh-
rend, stellen alles Bisherige in Frage und lassen das vormals 
Selbstverständliche als wankend erfahren? Wohl einer der 
bekanntesten Theoretiker transformativen Lernens, der 
diese Form als Ausgangspunkt allen Lernens betont, ist 
Jack Mezirow (vgl. 1978; 2000). Nach ihm beginnt Lernen 
immer dort, wo tiefgreifende Veränderungen individueller 
Wahrnehmungen des eigenen Selbst und der Welt stattfin-
den: es brechen im Individuum Bedeutungsperspektiven 
(meaning perspectives) auf, welche sowohl konstitutiv für 
das Wirklichkeitsverständnis als auch orientierungsgebend 
für das menschliche Handeln als auch identitätsstiftend für 
den:die Einzelne:n sind: 

„Eine Bedeutungsperspektive ist ein Bündel gewohnheits mäßiger 

Erwartungen, das einen zur Orientierung dienenden Bezugsrah-

men darstellt, den wir zur Projektion unserer Symbolmodelle 

verwenden und der als [gewöhnlich stillschweigendes] System von 

Überzeugungen zur Interpretation und Bewertung der Bedeutung 

von Erfahrungen dient“ (Mezirow 1997, 35). 

Der Lernprozess besteht hier nun darin, fähig zu werden, 
tief gehende Fragen an die Sinnhaftigkeit der bisherigen 
eigenen Bedeutungsperspektive nicht einfach zu ignorie-
ren, sondern aktiv zuzulassen und so Reflexionen eigener 
Zielsetzungen bis in ihre selbst- und weltkonstitutiven 
Dimensionen anzustoßen. Noch anders gesagt, handelt es 
sich hier um Bildungsprozesse, bei denen die sog. threshold 
concepts berührt werden:
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Der LERNPROZESS besteht 
nun darin, fähig zu werden, 
tiefgehende Fragen an die 
Sinnhaftigkeit der 
bisherigen eigenen 
Bedeutungsperspektive 
nicht einfach 
zu ignorieren, sondern 
aktiv zuzulassen und so 
Reflexionen eigener Zielset­
zungen bis in ihre selbst­ 
und weltkonsti tu tiven 
Dimensionen an zustoßen.
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“A threshold concept can be considered as akin to a portal, opening 

up a new and previously inaccessible way of thinking about 

something. It represents a transformed way of understanding, or 

interpreting, or viewing something wit-hout which the learner 

cannot progress. As a consequence of comprehending a threshold 

concept there may thus be a transformed internal view of subject 

matter, subject land scape, or even world view” (J. Meyer und Land 

2003, 1) 

Doch handelt es sich dabei im Rahmen unserer Spirale 
transformativen Lernens ausdrücklich nicht, wie es bei 
Meyer und Land der Fall ist, um Bildungsprozesse, die von 
außen durch die Lehrenden induziert werden und sich 
unterhalb der Schwelle bewusster Wahrnehmung der 
Lernenden vollziehen sollen. Lehrende verfügen hier nicht 
mehr über ein Herrschaftswissen, wohin die Lernreise 
gehen, welche neuen Sinnstrukturen also von den Lernen-
den ergriffen und verinnerlicht werden sollen. Stattdessen 
sollten sie dazu in der Lage sein, herrschaftsfreie und damit 
prinzipiell offene Lehr-Lern-Situationen zu schaffen, in 
denen die Lernenden sich in ihrer Verletzlichkeit zeigen 
und eine offene Reflexionsfähigkeit auf ihre eigenen Be-
deutungsperspektiven hin entwickeln können, ohne dass 
sie dabei unbewusst so desorientiert würden, dass sie jeden 
Strohhalm an Bedeutung, den Lehrende ihnen bieten, zur 
Neuorientierung gleich ergreifen müssten. Nicht ein Chan-
ge Management im Sinne einer von außen induzierten 
Veränderung tiefsitzender Gewohnheiten, sondern um die 
ergebnisoffene Befähigung zur Selbstaufklärung und 
-transformation geht es hier (vgl. Graupe 2018).

Auf die genannten Erschütterungen hin (Fähigkeit 1) 
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geht es im zweiten Bereich unserer Spirale transformativen 
Lernens darum, einen offenen Raum pluraler Bedeutungs-
perspektiven zu gewinnen, der neben den alten, nun 
reflektierten Perspektiven auch neue und noch vollkom-
men ungewohnte Perspektiven zu umfassen vermag 
(Fähigkeit 2: „sich neuem Sinn öffnen“). Explizit berufen wir 
uns hier auf das Konzept des sensemaking, wie es promi-
nent etwa von Karl E. Weick (1995) entwickelt wurde.  
Mit Bezug zu Mezirows Konzept der Bedeutungsperspekti-
ven lässt sich sensemaking, im Deutschen oftmals über-
setzt mit ‚Sinn stiftung‘, als Konstruktion jenes Raumes 
verstehen, in dem verschiedene Positionierungen und 
damit Perspektivierungen überhaupt möglich werden. 

Der Begriff ‚Perspektive‘ stellt zunächst ein räumliches 
Konzept dar. Mit ihm sind die linearen Verhältnisse von 
Objekten im Raum angesprochen, dabei insbesondere ihr 
Abstand und ihre Lage im Verhältnis zu einem Betrachten-
den (vgl. Bäuerle 2019). Sprechen wir nun wie Mezirow von 
Bedeutungsperspektiven, so meint dies in metaphorisch 
übertragenem Sinne, dass ein Vorstellungsraum existieren 
muss, der es erlaubt, sich in ihm auf verschiedene Weise zu 
positionieren und damit auf jeweils unterschiedliche Weise 
zu erfassen. Sensemaking kann nun als Fähigkeit verstan-
den werden, sich diese Beweglichkeit in Vorstellungsräu-
men zu erarbeiten, wobei diese eine grundlegende Verän-
derlichkeit des eigenen Standpunkts (kognitiv, affektiv, 
emotional, weltanschaulich) ebenso wie veränderte Welt-
sichten ermöglicht. Dies beinhaltet, wie etwa Ring und 
Rands (vgl. 2000, 342) betonen, dass Menschen eigene 
kognitive Landkarten ihrer Umwelt anfertigen können, 
indem sie sich in dieser Welt immer wieder neu positionie-

0 3  D I E  S P I R A L E 
 T R A N S F O R M A T I V E N  L E R N E N S



38

ren und zu diesen Positionen zugleich reflexive Verhältnisse 
einnehmen. Dabei geht es nicht allein darum, bereits 
existierende Landkarten lesen, sondern auch eigene Karten 
aktiv herstellen zu lernen: “Sensemaking is about authoring 
as well as interpretation, creation as well as discovery” 
(Weick 1995, 8). Entscheidend ist dabei unter anderem, dass  
nicht mehr allein die Fähigkeit zur Problemlösung, sondern 
wesentlich grundsätzlicher die zur Problemdefinition 
angesprochen ist. Die Aufgabe hier ist 

„not one of choosing but of generating a clear and adequate 

formulation of what the problem situation ‚is‘, of creating from a set 

of incoherent and disorderly events a coherent ‚structure‘ within 

which both current actualities and further possibilities can be given 

an intellegible ‚place‘“ (Shotter 1993, 150; zit. nach Weick 1995, 9).

In ihrer Tiefe erlauben Prozesse der Sinnstiftung, Trans-
formationsprozesse anzustoßen, die auf die Veränderung 
der eigenen ‚Präferenzstruktur‘ abzielen. Dabei wird aber 
nicht mehr davon ausgegangen, wie es in der Verhalten-
sökonomie der Fall ist, dass Entscheidungsarchitekturen im 
Rahmen besagten „libertären Paternalismus“ von außen 
geändert werden. Vielmehr avancieren Lernende gewisser-
maßen zu ihren eigenen Entscheidungsarchitekt:innen. Sie 
lernen, zwischen verschiedenen Sinnstrukturen auszuwäh-
len, oder diese sogar situativ neu zu erschaffen. Dies mag 
etwa bedeuten, die vormaligen unbewusst angeeigneten 
Bedeutungsperspektiven aktiv einzuklammern (im Sinne 
etwa der phänomenologischen epoché), um die Welt 
unvoreinge nommener und offener wahrnehmen zu kön-
nen. Oder aber lernen sie, sich auf „Umwegen des Denkens“ 
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zu bewegen, um etwa im Rahmen des interkulturellen 
Dialogs zu erfahren, wie andere Menschen Welt und Selbst 
auf vollkommen andere Weisen wahrnehmen, und aus 
dieser fremden Perspektive das Eigene und Selbstver-
ständliche neu als überraschend und im wahrsten Wortsinn 
frag-würdig wahrzunehmen (vgl. Jullien 2002). Dabei wird 
die Passivität der Lernenden überwunden, und Lehrende 
und Lernende treten in ein dialogisches Verhältnis: Im 
Spiegel der Lehrenden und der von ihnen angebotenen 
Perspektivvielfalt können die Lernenden eigene Prozesse 
der Sinnstiftung ent wickeln und ausprobieren. Der gemein-
same Lernort bildet dabei einen prinzipiell geschützten Ort, 
indem Vielfalt als ermöglichend und freiheitsgewährend 
erfahren werden kann.3

Wichtig ist, dass hier nicht allein Fähigkeiten angespro-
chen sind, die gegenwärtige Welt auf verschiedene Weisen 
wahrzu nehmen, sondern auch, das Zukünftige zu imaginie-
ren und damit Noch-Nicht-Seiende zuallererst vorzustellen. 
„Imaginationen stoßen die Tür zu einer Zukunft auf, die wir 
unmöglich kennen können“ (Beckert 2018, 424): Die Fähig-
keit, frei Prozesse der Sinnstiftung zu vollziehen, bedeutet 
eben auch, offene Zukünfte (tatsächlich im Plural!) entwer-
fen und so einer ‚Kolonialisierung der Zukunft durch die 
Gegenwart‘ (vgl. Miller 2018a, 21) aktiv vorzubeugen. Die 
Fähigkeit 2 unserer Spirale transformativen Lernens um-
fasst damit auch das, was die UNESCO seit einigen Jahren 
als futures literacy skills beschreibt (vgl. Miller 2018b). In der 
Folge erscheinen die Lernenden als imaginative Wesen, die 
die Frames (deutsch: kognitive Wahrnehmungsrahmen) 
ihrer eigenen Selbst- und Weltinterpretation auf offene 
Zukünfte hin zu gestalten vermögen. 
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Der dialogische Charakter des Lehrens und Lernens 
offenbart einen noch fundamentaleren Aspekt: Sensema-
king ist weit davon entfernt, eine individuelle Nabelschau zu 
sein. Stattdessen kommt es im transformativen Lernen 
darauf an, die sozialen und kulturellen Bedingtheiten der 
eigenen individuellen Bedeutungsperspektiven zu erken-
nen: “The means of understanding the world are necessarily 
acquired through social relationships and interactions. 
Cognition is a social as well as an individual process. Indivi-
dual choice is impossible without these institutions and 
interactions” (Hodgson 2013, 38). Solange diese Bedingthei-
ten unbewusst bleiben, ist die Wahrscheinlichkeit groß, 
dass sie als rein persönlich, ja gar als persönlichkeitskonsti-
tuierend aufgefasst werden. Doch in der gemeinsamen 
Reflexion transformativer Lehr-Lern-Situationen kann sich 
zeigen, wie unterhalb der gewohnten Wahrnehmungs-
schwelle am Ende gesellschaftliche und kulturelle Sinnhori-
zonte, Stereotype und Frames das eigene Wahrnehmen, 
Fühlen, Denken etc. substantiell ausmachen. Gesellschaftli-
che Frames prägen menschliches Denken, Fühlen und 
Handeln, bevor der Verstand des homo oeconomicus auf 
dieser Grundlage seine (vermeintlich) individuellen Ent-
scheidungen zu treffen vermag (vgl. Wehling 2016, 45). 
Dabei kommt es oftmals nicht nur darauf an zu verstehen, 
wie die eigene individuelle Wahrnehmung unterschwellig 
positiv gelenkt, d. h. auf bestimmte Interpretationen der 
Wirklichkeit hin ausgerichtet wird, sondern auch einzuse-
hen, wie sie auch negativ orientiert wird: Es gilt, Formen 
epistemischer Gewalt zu durchschauen, mit denen in der 
eigenen Gesellschaft und Kultur verhindert wird, dass 
Menschen Sprache und Ausdruck für das gewinnen kön-
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nen, was ihnen eigentlich wichtig ist, aber zugleich jenseits 
der Norm, ja buchstäblich jenseits des überhaupt Denk-
baren liegt (vgl. Brunner 2020; Fricker 2007; Bohnsack 2017, 
Kap. 8).

In der Spirale transformativen Lernens geht es im Bereich 
neu sein darum, dass Lernende diesen persönlichkeitskonsti-
tutiven Aspekt der gesellschaftlichen und kulturellen Aus-
gangsbedingungen von Bedeutungsperspektiven in Berei-
chen kennenlernen und reflektieren dürfen, die sie selbst 
angehen. Zugleich werden ihnen dabei Erfahrungsräume 
dafür eröffnet, dass diese Bedingungen keinesfalls absolute 
Macht über sie haben, sondern eigenen Reflexions- und 
Veränderungsprozessen zugänglich sind. Genau diese 
Neuausbildung rückt in der Fähigkeit 3 („neuen Handlungs-
kompass ausbilden“) unserer Spirale transformativen Ler-
nens explizit in den Fokus. Während Fähigkeit 1 und Fähig-
keit 2 Arten der Verflüssigung und damit Beweglichkeit und 
Erweiterung der eigenen Persönlichkeitsstruktur beschrei-
ben, geht es in der Fähigkeit 3 darum, im Rahmen der neu 
erworbenen Freiheiten der Persönlichkeitsbildung nun 
wieder gewünschte oder er strebte Bedeutungsperspektiven 
gewissermaßen zu erhärten,  
um sie zum Teil des neuen, in Raum oder Zeit beständigeren 
eigenen Charakters werden zu lassen. Erneut gilt dabei, dass 
es sich ausdrücklich nicht um einen von außen induzierten 
und im Lernenden lediglich unbewusst vollzogenen Subjek-
tivierungsprozess handelt. Vielmehr steht hier eine bewusste 
Selbstgestaltung an, zu der die Lehrenden die Lernenden 
lediglich befähigen, ohne aber je deren Inhalt vorzuschrei-
ben (vgl. zum Spannungsverhältnis von Subjektivierung und 
Selbstgestaltung Bäuerle 2022, Abschn. 2.2.4–2.2.5). 
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Im Rahmen etwa der threshold concepts, aber auch der 
normalen Lehrbuchwissenschaft im Sinne Thomas S. 
Kuhns erfolgen weitgehend unbewusste Subjektivierungen 
auf Grund lage eines Lernens in unzähligen Wiederholun-
gen der immer gleichen Lösung bestimmter Problemstel-
lungen (vgl. Kuhn 1996, 47). Oftmals begleitet durch den 
Druck von Noten und anderen Erfolgsmessungen werden 
stets neue Beispielaufgaben des immer gleichen Problems 
gestellt, ohne je den Lernenden gegenüber explizit zu 
begründen, warum dieses Problem an sich überhaupt 
interessant sein sollte und was die wirklich relevante Frage 
darin sein könnte. Durch diese Praktiken der Gewöhnung 
werden nicht einfach nur Lösungen erzeugt, sondern eben 
auch der Charakter der Lernenden gebildet: So lernen sie 
etwa, bestimmten Dingen starke und anderen keinerlei 
Bedeutung zuzumessen, sich stets auf die gleiche Weise 
zur Welt zu positionieren und bestimmte Aspekte ihres 
eigenen Menschseins als irrelevant etwa für die eigene 
Wissensproduktion anzusehen (vgl. Bourdieu 1988). Ent-
scheidend ist dabei, dass die Lernenden keinen Einfluss auf 
die generativen Prozesse neuer Bedeutungs- und damit 
auch Persönlichkeitsstrukturen haben sollen. Statt zur 
Selbstgestaltung befähigt zu werden, nehmen sie an 
normalisierten Subjektivierungsprozessen teil. Solche 
Lernkontexte leisten keiner proaktiven Persönlichkeitsent-
wicklung Vorschub, sondern unterbinden sie durch ent-
sprechende Strukturierungen und Didaktisierungen.

In unserer Fähigkeit 3 geht es uns demgegenüber 
dezidiert darum, dass Lernende aktiv die Verfestigung 
eigener Persönlichkeitsstrukturen vornehmen. Sie sollen 
lernen dürfen, ihren individuellen Charakter selbst auszu-
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prägen. Welche Probleme erscheinen ihnen tatsächlich als 
relevant und welche können und wollen sie lösen? Welche 
Fragen wollen sie in ihrem Leben stellen und bearbeiten? 
Was ist ihr eigentliches WARUM, das sie zum Handeln, zu 
neuen Erkenntnissen etc. treibt und inspiriert? Dabei muss 
es keineswegs darum gehen, einen neuen eigenen Charak-
ter ein für allemal auszuprägen. Vielmehr können hier auch 
situative Charakterrollen im Vordergrund stehen: was 
möchten Lernende etwa als Familienmenschen, als Bür-
ger:innen oder als Berufstätige sein und werden? 

Wichtig ist dabei stets, dass es sich bei der Ausprägung 
der Fähigkeit 3 nicht allein um die Schulung kognitiver 
Fähigkeiten handelt (‚ich weiß, wer ich sein will‘), sondern 
im umfangreichen Sinne um die Herausbildung des eige-
nen Habitus (‚ich bin, der:die ich sein möchte‘). Nach Nor-
bert Elias bezeichnet der Begriff des Habitus ein vielschich-
tiges System von gewohnheitsmäßigen Denk-, Wahrneh-
mungs- und Handlungsmustern, das die Ausführung und 
Gestaltung individueller wie kollektiver Praktiken bestimmt 
und dabei stets gesellschaftliche Ursprünge hat (vgl. Elias 
1999, Kap. 6, 9, 11). Durchaus im Gegensatz zu Elias und auch 
Bourdieu gehen wir hier davon aus, dass der individuelle 
Prozess seiner Aneignung dennoch nicht oder zumindest 
nicht vollständig sozial überformt sein muss. Es kann – und 
sollte unserer Meinung nach auch – Bildungsprozesse 
geben, die Menschen erlauben, sich unterschiedliche 
gesellschaftliche Habitus (im Plural) anzueignen und sich 
dafür in unterschiedlichen ‚sozialen Feldern‘ bewegen und 
soziale Gewohnheiten bis in deren verkörperten Dimensio-
nen erlernen zu können. Schließlich ist “the basic element 
in society […] not the abstract individual, but the social 
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individual, one who is both constructive within and const-
ructed through society” (Hodgson 1988, 71). Die konstrukti-
ve Seite im Sinne einer starken, selbst-bewussten agency 
ausbilden und ausleben zu können, ist ein wesentliches  
Ziel des neu sein in unserer Spirale transformativen Lernens, 
vor allem im Bereich der Fähigkeit 3.

N E U  D E N K E N

Mit der Fähigkeit 4 („alte Paradigmen dekonstruieren“) 
markieren wir in unserer Spirale transformativen Lernens 
den Übergang in den Bereich neu denken. Der Bereich neu 

sein fokussiert, wie im letzten Abschnitt deutlich wurde, die 
je individuelle Existenz der Lernenden und die Möglichkei-
ten deren Transformation durch die Individuen selbst. 
Dabei wurde zwar deutlich, wie tief diese Existenz in gesell-
schaftlichen Normen, Mustern, Frames, Habitus etc. veran-
kert ist, doch stand noch nicht das explizite Wissen darum 
im Vordergrund. Genau diese Refokussierung steht nun im 
Bereich neu denken an. Das Denken, so die gewöhnliche 
Definition des Begriffs, erlaubt es Menschen, sich (weitge-
hend) unabhängig von konkreten Sinneseindrücken und 
deren konkreten Wahrnehmung Vorstellungen und Begrif-
fe zu bilden, Urteile zu treffen, Schlussfolgerungen zu  
ziehen, Probleme zu lösen und praktische Überlegungen 
anzustellen. Dabei ist es keinesfalls als individuell anzuse-
hen; vielmehr gründet es in kollektiv geteilten Paradigmen 
(vgl. Kuhn 2012), Denkstilen (vgl. Fleck 1980), Stereotypen 
(vgl. etwa Lippmann 2021 [1922]), Schemata (vgl. etwa 
Neisser 1976) oder Orientierungsrahmen (vgl. Bohnsack 
2017). Anders gesagt, teilen Menschen „mentale Infrastruk-
turen“, die ihr Denken kollektiv in bestimmte Richtungen 



45

lenken, beschleunigen etc., meist ohne dass darüber ein 
explizites Wissen herrschte (Welzer 2011). Eher denkt man 
gemeinsam in diesen Strukturen, kaum aber je über sie 
nach. 

Die Fähigkeit 4 nun zielt darauf ab, sich aus dieser Unbe-
wusstheit und Unmündigkeit das eigene (sowie auch 
fremdes!) Den -ken betreffend zu befreien. Dabei steht nicht 
mehr die Frage nach der eigenen Existenz und Persönlich-
keit im Zentrum, sondern die Teilhabe an kollektiven Be-
wusstwerdungsprozessen über vorherrschende, zugleich 
aber möglicherweise dysfunktional gewordene mentale 
Infrastrukturen. Dabei geht es zunächst um ein Verständnis 
der immensen Bedeutung, die diesen Infrastrukturen in 
unserer heutigen Welt zukommt. Schon in den zwanziger 
Jahren des letzten Jahrhunderts hob Walter Lippmann 
(2021 [1922]) hervor, dass Menschen zunehmend Entschei-
dungen über Dinge treffen müssten, die sie nie sinnlich-real 
erfahren und damit auch nie konkret wahrnehmen können. 
Gerade in einer medial vermittelten Welt wie der unsere, 
haben wir es oftmals gleichsam nur mit Scheinwelten zu 
tun (Lippmann spricht von pseudo-environments), auf die 
wir uns in unseren täglichen Entscheidungen und Handlun-
gen beziehen und verlassen müssen: Statistiken über 
Inflation, Krankenstände oder Klima erwärmung etwa 
ebenso wie Bilder von Leid und Krieg oder auch Modelle zur 
Vorhersage zukünftiger Ereignisse. Sie alle sind für die 
allermeisten Menschen keine (konkret erfahrbare) Wirklich-
keit, sondern ‚Instrumente der Imagination‘ (Jens Beckert), 
die das weder konkret greifbare noch direkt sichtbare 
Gegen wärtige und das prinzipiell noch nicht Vorhandene, 
weil erst Zukünftige überhaupt erst vorstellbar machen. 
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Mit der Fähigkeit 4 ist nun die Fähigkeit gemeint, nicht 
ein fach wenige dieser Instrumente der Imagination blind-
lings zu übernehmen und anzuwenden, sondern ihrerseits 
in ihren Grundstrukturen und damit ihren Möglichkeiten 
wie Begrenzungen verstehen und kennenzulernen (vgl. 
Bäuerle 2020, Abschn. 4). Auf welchen impliziten Überzeu-
gungen, Weltanschauungen und Glaubenssätzen beruhen 
bestimmte faktische Vorstellungen der Welt und wie 
entstehen sie ihrerseits? Welche gesellschaf tlichen Macht-
strukturen verbergen sich dahinter? Wie und auf welche 
Weise blenden herrschende mentale Infrastrukturen 
bestimmte soziale, ökonomische oder ökologische Proble-
me aus und befördern sie so in den Schatten kollektiver 
Nichtbeachtung?

Die Befähigung zur Klärung solcher Fragen ist gerade in 
der heutigen Gesellschaft von großer Relevanz. Vor allem in 
Zeiten von Fake News müssen Menschen lernen dürfen, 
den Voraussetzungsboden von Argumenten selbst kritisch 
prüfen zu können. Mehr noch geht es darum zu lernen, 
gemeinsam mit anderen Verständigungsprozesse auf 
paradigmatischer Ebene zu erzielen. Wie können sich 
Menschen in einer hochgradig vernetzten und komplexen 
Welt, in der Wissen und Verstehen nicht mehr auf das 
direkt Erfahrbare und Sichtbare (oder mit anderen Sinnen 
wahrnehmbare) gründen können, auf die ‚richtigen‘ oder 
‚adäquaten‘ kognitiven Deutungsrahmen, Weltsichten oder 
Weltanschau ungen zur Lösung von Problemen und grund-
legender noch zur Problemdefinition einigen? Zur Bearbei-
tung solcher Fragen braucht es in den Worten Uwe Schnei-
dewinds ein ‚hermeneutisches Systemwissen‘: „Das Wissen, 
dass die Realität menschlicher Gesellschaften auch aus der 
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Welt von Wahrnehmungen, Nar rativen und Interpretatio-
nen besteht. Diese Interpretationen zu verstehen ist ein 
ebenbürtiges Systemwissen ist, dem es sich hermeneutisch 
zu nähern gilt.“4 Davon sind die Wissenschaften übrigens 
keineswegs ausgenommen. Auch sie können nicht länger 
davon ausgehen, dass ihre Paradigmen, Denkstile etc. im 
Sinne absoluter Wahrheiten einfach gegeben, sondern 
vielmehr ebenfalls sozial konstituiert sind; und eben zur 
Reflexion dieser Konstituiertheit haben sie insbesondere 
Studierende zu be fähigen. 

Aus der sozialen Konstituiertheit allen Wissens ist nun 
wiederum nicht zu schließen, dass es überhaupt kein 
gültiges Wissen gäbe. Doch muss es in Zeiten einer zuneh-
menden Verselbständigung von pseudo-environments 
darum gehen, Wissen konsequent auf die erfahrbare und 
sich dynamisch wandelnde Lebenswelt zurückzubinden 
(vgl. Bäuerle 2022, Abschn. 2.1). Ein neu denken beginnt mit 
einer Erschütterung von kollektiven Denk gewohnheiten. In 
einem solchen dekonstruktiven Geschehen wankt zu-
nächst die Basis gesellschaftlicher Verständigungsmöglich-
keiten insgesamt. Dabei sind ohne Zweifel gerade auch 
tiefgehende Bewusstwerdungsprozesse angesprochen, die 
eine „Veränderung des kollektiven Bewusstseins durch 
Kritik“ bedeuten und deren Ziel „in einer kollektiven Eman-
zipation von gesellschaftlichen und politischen Strukturen“ 
liegen (Singer-Brodowski 2016, 15–16). 

Doch der Übergang zur Fähigkeit 5 („plurales Wissen 
generieren“) in der Spirale transformativen Lernens lässt 
nun deutlich werden, dass der Sinn dabei nicht in einer 
absoluten Dekonstruktion oder gar Zerstörung aller kollek-
tiven Wissensfundamente liegen kann. Die Dekonstruktion 
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ist kein Selbstzweck. Denn was wären Gesellschaften ohne 
das grundlegende Vertrauen in Möglichkeiten sozialer 
Verständigung? Die Gefahren eines solchen drohenden 
Verlusts lassen sich zurzeit bereits an vielen Stellen ablesen, 
so etwa in der Unmöglichkeit, über verschiedene gesell-
schaftliche Gruppierungen hinweg Einigung darüber zu 
erzielen, was die faktischen Gefahren des SARS-Cov-2 und 
die ebenso faktischen Vorteile und Risiken von Impfungen 
gegen ihn sein mögen. Keine Gesellschaft, deren Wissens-
fundamente vollständig erodiert wären, würde mehr zu 
geteilten Verständnissen ihrer dringlichen Probleme als 
Voraussetzung für kollektives Handeln kommen können. 
Insofern muss mit der Fähigkeit 4 eine Auflösung von 
Sinnhorizonten gerade deswegen erfolgen, um sie immer 
wieder auf die Höhe der Zeit und ihrer Phänomene bringen 
zu können. Darin zeigt sich das konstruktive Element der 
Dekonstruktion im Gegensatz zur reinen Destruktion 
gesellschaftlicher Paradigmen.

In der Fähigkeit 5 geht es vor diesem Hintergrund 
darum, zwischen Gefahren einer auf paradigmatischer 
Ebene zementierten Monokultur des Denkens auf der 
einen und eines lediglich destruktiven anything goes auf 
der anderen Seite gekonnt hindurchnavigieren zu lernen. 
Einen wichtigen Weg sehen wir hier in der Befähigung zu 
einer Pluralität der Erkenntnisformen, die sowohl vertikale 
als auch horizontale Dimensionen umfasst. Mit der ‚Vertika-
len‘ meinen wir dabei die Fähigkeit, in die paradigmati-
schen Tiefenschichten gesellschaftlicher Debatten, 
Wissens formen etc. vorzudringen, um dort je nach Prob-
lemstellung immer wieder Veränderungen etwa in weltan-
schaulichen Grundannahmen vornehmen zu können. 
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Diese Veränderungen sollten allerdings nicht in Beliebig-
keit oder Destruktion, sondern in indi viduelle wie kollektive 
Entscheidungen für die Nutzung bestimmter mentaler 
Infrastrukturen münden (also ein konstruktives „herme-
neutisches Systemwissen“). Auf dieser Grundlage geht es 
sodann darum, sich in horizontaler Dimension jeweils ein 
möglichst breites Spektrum an Wissensbeständen, Verste-
hensmöglichkeiten etc., also ein Systemwissen in engerem 
Sinne erarbeiten zu dürfen. 

Wichtig erscheint uns dabei, ‚Fakten‘ nicht mehr einfach 
auswendig, sondern die wichtigsten Prozesse der 
Erkenntnis gewinnung selbst nachvollziehen zu lernen. An 
die Stelle unbewusster Aneignung von Stoff im Rahmen 
endlos wiederholten Problemlösens tritt hier ein aktives 
Erlernen des Wie des Denkens. Schafft doch genau dies die 
notwendigen Verbindungen zwischen vielfältigem Fakten-
wissen (dem Was des Wissens an der Oberfläche der 
Erkenntnis) und den Begründungen für die Notwendigkeit 
bestimmten Wissens überhaupt (dem Warum des Wissens 
in der Tiefe paradigmatischer Erkenntnis). Transforma tives 
Lernen sollte Menschen dabei die Gelegenheit geben, in 
paradigmatischer Tiefe ihre eigenen Standpunkte zu 
finden und sich auf diesen das je spezifische professionelle 
Methoden- und Faktenwissen anzueignen. Auch sollte 
Lernen Freiräume eröffnen, um die Standpunkte anderer in 
ihrer grundlegenden Verschiedenheit und der darauf 
entstehenden Pluralität von Weltwissen etc. zumindest 
nachzuvollziehen und dabei die Beschränkungen und 
Möglichkeiten des Fremden wie Eigenen in den Blick 
nehmen und zwischen den Standpunkten vermitteln zu 
können. Dass Lernen hierbei keinen Anspruch auf Allwis-
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senheit und Vollständigkeit erheben kann, erscheint uns 
dabei selbstverständlich. Vielmehr sollte Pluralität exempla-
risch und anhand konkreter Problemlagen, die von Rele-
vanz für die Lernenden sind, eingeübt werden.

Reines Wissen über die Zustände der Welt, mag es auch 
noch so plural konstituiert sein, vermag nicht zum Handeln 
zu be wegen. Denn Antworten auf die Frage „Was ist?“, 
lassen keine Antworten auf die tatsächlich handlungslei-
tenden Fragen „Was ist wünschenswert?“ und „Was ist 
möglich?“ zu. Letztere ver weisen deswegen nochmals auf 
eine weitere Dimension neuen Denkens, die in Prozessen 
transformativen Lernens ebenso dezidiert zu berücksichti-
gen ist. In der Fähigkeit 6 („Visionen und Strategien schaf-
fen“) vereinen wir vor allem das Können, „Ziel wissen“ und 
„Transformationswissen“ hervorzubringen: 

„Wünschenswerte Ziele brauchen Klarheit und Plastizität sowie ein 

Wissen über die innere Konsistenz von wünschenswerten Weltvor-

stellungen, wie sie z. B. wissenschaftlich basierte Szenarien – seien 

sie quantitativ oder qualitativ – vermitteln können. Ziele sind zudem 

normativ. Die ihnen zugrundeliegenden Werturteile bedürfen der 

Explizierung und Begründung. Auch hier ist Wissenschaft gefordert. 

Beim Transformationswissen ist die transdisziplinäre Dimension 

der Wissensproduktion bedeutend: Es geht darum, sozial-, kultur-, 

technik- und naturwissenschaftliches Grundlagenwissen über 

Veränderungsprozesse mit dem oft impliziten und kontextualisier-

ten Veränderungswissen konkreter Akteure zu verknüpfen“ (Schnei-

dewind 2017, 148).

Mit der Fähigkeit 6 verfügt unsere Spirale transformati-
ven Lernens damit über einen Entwicklungsraum, in dem 
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sich Lernende nicht nur vielfältige Neuorientierungen des 
Wissens über die Welt (Systemwissen) und deren wissen-
simmanenten Zielen und Gründen (hermeneutisches 
Systemwissen: Warum will ich überhaupt wissen?) erarbei-
ten, sondern sich tatsächlich Neu definitionen von Zielen 
der (Neu-)Gestaltung von Welt und die Möglichkeiten ihrer 
Realisierbarkeit aktiv erarbeiten können. Dabei stehen im 
Gegensatz zur Fähigkeit 3 nicht mehr allein Ziele individuel-
ler Lebensführung und -entwicklung im Vordergrund, 
sondern die Erarbeitung gesellschaftlich oder doch zumin-
dest gemeinschaftlich geteilter Ziele. Wie sieht etwa eine 
Umwelt aus, die auch noch in hundert Jahren das gute 
Leben für alle Menschen oder gar alle Lebewesen ermögli-
chen wird? Und wie eine Politik, die Wege in diese Zukunft 
ermöglicht? Richtig ist, dass auch hier wieder die Förde-
rung von Vorstellungskraft, Imagination und allgemein 
einer ‚futures literacy‘ gefragt ist. Integraler Bestandteil 
dieser imaginativen Fähigkeiten ist, was etwa in der Frie-
densbildung als „moralische Imagination“ bezeichnet wird: 

“In the field of peace education, moral imagination is des cribed as 

understanding violence and envisioning a world without violence. 

[…] Moral imagination has binary characteristics – described not 

only as experiencing connectedness with all life and picturing a 

world of peace bot as critical consciousness of violence. Moral 

imagination helps us to find ways to ‘transcend the cycles of 

violence that bewitch our human community’ by stimulating an 

empathic spiritual sense of oneness with all others” (Joseph und 

Mikel 2014, 326).
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Wie Joseph und Mikel (vgl. 2014, 326 f.) weiter betonen, liegt 
in einer solchen Form der Imagination auch die Befähi-
gung, tatsächlich am Horizont einer imaginierten Zukunft 
tätig zu werden statt eine problematischen Gegenwart in 
Ohnmacht und/oder Sarkasmus immer weiter zu reprodu-
zieren. 

N E U  H A N D E L N

Wie aber kommen Lernende vom Denken ins Handeln? 
Die Kluft zwischen beiden Polen muss als eine der wesent-
lichen Hemmnisse derzeitiger Transformationsbemühun-
gen identi fiziert werden. Ihr gilt es mit einem eigenen Be-
reich der performativen Befähigung zu begegnen. Diesen 
bezeichnen wir in unserer Spirale transformativen Lernens 
als neu handeln. 

Zunächst möchten wir betonen, wie dieser Bereich aus 
dem Gros einschlägiger und wirkmächtiger Lerntheorien 
für gewöhnlich ausgeblendet wird. Legt man etwa in 
Bildungsangelegen -heiten das Menschenbild des homo 
oeconomicus zugrunde, so scheinen Lernende nur kognitiv 
zwischen verschiedenen Alternativen wählen zu können. 
Sie können also etwa kalkulieren, was zu ihrem je individu-
ellen Vorteil gereichen könnte. Doch lässt sich, wie etwa ein 
Blick in die Theorie rationaler Erwartungen zeigt, dabei 
keinerlei Unterschied zwischen einer im Denken getroffe-
nen Entscheidung einerseits und ihrer tatsächlichen Reali-
sierung andererseits machen. Vielmehr wirkt es so, als 
erübrige sich mit der kognitiv getroffenen Wahl das eigent-
liche Handeln in der Lebenswirklichkeit. Letzteres wird 
entweder vollständig ignoriert, oder es scheint, als stimme 
es mit rein abstrakten Überlegungen restlos überein. 
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Solche Lerntheorien haben strenggenommen noch nicht 
einmal ein Verwirklichungsproblem, weil sie von vornherein 
keines konzipieren. 

Aber selbst in bestehenden transformativen Ansätzen 
(etwa in der kritischen Tradition von Mezirow) stehen 
schwerpunkt mäßig individuelle und kollektive Bewusst-
werdungsprozesse im Rahmen der Bildung im Vorder-
grund. Wie in den letzten Abschnitten zu unserer Spirale 
transformativen Lernens deutlich wurde, leugnen auch wir 
deren Bedeutung keineswegs; doch reichen sie unseres 
Erachtens nicht aus, um die in unserer Gesellschaft zuneh-
mend aufscheinende Kluft zwischen Denken und Handeln 
tatsächlich überbrücken zu können. Problematisch erschei-
nen uns weiterhin solche Lernansätze, in denen Praxis nach 
dem Denken, also instrumentell, bzw. intentional einfach 
nur noch ‚ausgeführt‘ wird. Diese Praxisformen mögen 
situationsbezogen effektiv (gewesen) sein, in zunehmend 
dynamischen und unplanbaren Kontexten braucht es aber 
eine neue Integration von Denken und Handeln (vgl. Gidley 
2016). Wie kann dieser Brückenschlag aber gelingen? 

Die Fähigkeit 1 setzt, wie wir bereits beschrieben haben, 
bei der Reflexion vorhandener Erfahrung an, die für die 
Lernenden Erschütterungen mit sich brachten. Im Bereich 
neu handeln geht es nun nicht darum, Erfahrungen zu 
reflektieren, sondern zuallererst zu machen: Lernende 
lernen im Rahmen der Fähigkeiten 7, 8 und 9 unmittelbar 
innerhalb dynamischer Erfahrungswelten zu handeln, ohne 
je eine vollständige Distanzierung von ihnen im (reinen) 
Denken zu erreichen oder auf eine solche Distanzierung 
überhaupt abzuzielen. Wie wir sehen werden, resultiert 
daraus – andererseits – aber gerade keine blinde Praxis.
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Mit der Philosophin Hisaki Hashi (1999, 37) lässt sich 
zunächst metaphorisch veranschaulichen, um welche 
Erfahrungsqualität es hier geht: Um sich etwa mit dem 
Leben von Fischen auseinanderzusetzen, kann man sie 
etwa aus dem Wasser ziehen, töten und sie in der Sicherheit 
des eigenen Labors analysieren. Man könnte aber auch, und 
diesen Weg wollen wir hier stark machen, ins Wasser 
springen und mit den Fischen leben lernen. Im Bereich neu 
handeln unserer Spirale transformativen Lernens sollen 
Lernende fähig werden, die Sicherheit abstrakter Elfenbein-
türme zu verlassen und sich in der Welt handelnd einzulas-
sen.

Richtig ist, dass mit dieser Fähigkeit eine enorme Er-
schütterung sowohl vieler Managementpraktiken als auch 
gängiger Wissenschaftsverständnisse einhergeht. Denn die 
vermeintliche Sicherheit, wie sie mit der Position eines 
„Blicks von Nirgendwo“ (Nagel 1992) einhergeht, geht in 
einer solchen Praxis verloren. Vielmehr sind Menschen in 
der direkten Erfahrung unmittelbar am Handlungsgesche-
hen beteiligt: Sie agieren als Gestaltende und Gestaltete 
zugleich, und das Geschehen verändert sich im Prozess 
ebenso wie sie selbst. Gewiss ist damit ein immenser ‚Pra-
xisschock‘ verbunden. In der Fähigkeit 7 („Interagieren in 
einer komplexen Welt“) gilt es, diesen Schock und die mit 
ihm einhergehenden Erschütterungen zunächst zuallererst 
aushalten zu lernen. Anstatt stets weiter am Rande des 
Wassers rein beobachtend zu verharren oder dem Leben 
darin womöglich gar von außen her den eigenen Willen 
aufzuzwingen, geht es darum, die eigenen Ziele und Visio-
nen tätig in die Welt hineinzutragen und sich dafür unmit-
telbar in dynamische Wechselverhältnisse mit anderen 
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Menschen sowie der Natur einzulassen. In einer solchen 
prozesshaften Gestaltung positionieren sich handelnde 
Menschen nicht mehr instrumentell, sondern interrelatio-
nal zu ihrer Umwelt. Sie lassen sich auf ein dynamisches 
Interaktionsgeschehen ein, in der Subjekte und Objekte im 
ständigen Fluss sind und sich aus diesem Fluss heraus 
immer wieder neu formieren (vgl. dazu etwa die Beispiele 
von Follet in Weick 1995, 32). 

Dabei stehen bestehende Denkmuster oftmals eher im 
Weg, als dass sie helfen könnten, weswegen hier insbeson-
dere eine Fähigkeit zur „Exnovation“ (vgl. Hebinck u. a. 
2022), bzw. zum „Entlernen“ wichtig ist: Normalerweise 
gehen die heutigen Wissenschaften von einem Primat 
kognitiver Wahrnehmungsrahmen (Frames, Stereotypen) 
aus, so dass Handeln als reine (physische) Reaktion auf 
diese Rahmen erscheint und diese reaktiven Handlungs-
muster sodann wieder über unsere Weltsichten und ihre 
Limitierungen entscheidet. Im Bereich neu handeln aber 
wird dieses Verhältnis genau umgedreht: innerhalb konkre-
ter Handlungspraktiken entdecken Lernende Möglichkei-
ten, ihre vormaligen Welt- und Selbstsichten zu verändern, 
aufzugeben oder gar aufzusprengen und sich durch dieses 
„Einklammern“ neue Weltzugänge zu eröffnen (vgl. Graupe 
2020; sowie die Ausführungen zu „spontaner Praxis“ in 
Bäuerle 2022, Abschn. 2.3.3). Sich vollkommen einlassend 
auf einen Handlungsvollzug, lernen Menschen im aktiven 
Tun ihren Wahrnehmungshorizont zu erweitern und sich so 
neue Zugänge zur Welt zu eröffnen, die zu neuen Gegen-
ständen der Reflexion avancieren können und als solche 
erneut althergebrachte Denkschemata in Frage stellen 
(oder eben ausklammern) lassen.5 
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Die Einlassung auf ein komplexes, unvermitteltes Inter-
aktionsgeschehen mit dem sozial-ökologischen Erfah-
rungsraum impliziert nun ausdrücklich nicht, die Spirale 
transformativen Lernens zu unterbrechen und alle Ver-
bindungen zur Fähigkeit 6 und damit zu eigenen oder 
geteilten Zielen und Visionen abzuschneiden. Doch stehen 
letztere nun in besonderer Weise auf dem Prüfstand und 
werden mit der Fähigkeit 8 („Transitionspfade ausprobie-
ren“) durch eine bestimmte Handlungsform komplettiert, 
die tatsächliche Handlungsfähigkeit in fragilen Zeiten 
sicherstellt. Eine planungsbasierte Transformation, kon-
zipiert am Reißbrett und entsprechend ausgeführt, ist 
spätestens in kom plexen oder gar chaotischen Situationen,  
in denen im Vorhinein eben gerade noch nicht feststeht, 
was die beste Lösung sein könnte, nicht mehr möglich. 
Angesichts so immenser Probleme wie neuer Pandemien 
oder unberechenbarer Wetterphänomene im Zuge der 
Klimakrise steht oftmals im Vorhinein noch nicht einmal 
fest, worin genau diese Probleme bestehen oder zumin- 
dest was von ihnen als erstes behandelt werden sollte.  
Der Komplexitätsforscher Dave Snowden macht in diesem 
Zusammenhang darauf aufmerksam, dass es in solchen 
Kontexten auf die Fähigkeit ankommt, nicht darauf zu 
warten, bis es zu spät ist, sondern vorausschauend mögli-
che Problemkonstellationen in konkreten Handlungs-
situationen zu imaginieren und sodann unterschiedliche 
Lösungsansätze auszuprobieren (vgl. Snowden 2005; 
Snowden und Rancati 2021). Es geht darum, so Snowden, 
erst auszuprobieren („probe“), dann wahrzunehmen  
(„sense“) und sodann auf die Situation zu antworten  
(„respond“), ohne dass hierbei je stereotype Wahrneh-
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mungsmuster oder abstrakte Analysen eine große Rolle  
spielten. 

In ganz ähnlicher Weise stellt Roberto Unger im Rah-
men seiner Transformationstheorie die ‚experimentelle 
Kooperation‘ von Menschen ins Zentrum, die in eine imagi-
nierte Richtung hin orientiert sind:

“We can change the whole structure piece by piece and step by 

step. We do not need, and should not want, a blueprint.  

All we require is a clear conception of the direction and a rich set of 

provisional conjectures about what next to do. Experimentalist 

cooperation, with its loosely defined but exacting conditions, is 

both a means and an end, a method and an outcome” (Unger 2007, 

203; vgl. auch 2014, 309).

Karl Weick wiederum beschreibt dies mit dem Begriff 
des “enactment”. Er verweist darauf, dass Ziele (wie sie etwa 
im Rahmen von Fähigkeiten 3 oder 6 entwickelt wurden) 
sich in dynamischen Handlungskontexten weder einfach 
einer bereits existierenden Umgebung überstülpen oder 
aufzwingen lassen, noch einfach aufgrund vermeintlicher 
‚Sachzwänge‘ einfach fallengelassen werden können. 
Enactment meint vielmehr die Fähigkeit, Visionen und 
Ideen so gekonnt ins Werk zu setzen, dass aus ihnen (neue) 
soziale Handlungsrealitäten hervorgehen. Weick nutzt  
zur Erklärung das Beispiel, Gesetze zu erlassen: 

“When people enact laws, they take undefined space, time, and 

action and draw lines, establish categories, and coin labels that 

create new features of the environment that did not exist before” 

(Weick 1995, 31)6.
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Nicht um die Erreichung konkret messbarer Ziele geht 
es hier, sondern darum, neue Räume der Interaktion zwi-
schen Menschen sowie zwischen Menschen und Natur zu 
schaffen, die in eine bestimmte Richtung weisen. Wie sich 
ein solch experimentelles von einem instrumentellen Trans-
formationsgeschehen unterscheidet, sei an einem promi-
nenten Beispiel veranschaulicht. Die Gestaltung der Welt 
im Sinne der 17 Ziele nachhaltiger Entwicklung der Verein-
ten Nationen (sustainable development goals, SDGs) auf 
Grundlage der Fähigkeit 7 anzugehen, würde bedeuten, 
sich nicht an abstrakten Plänen und entsprechenden 
Indikatoren zu orientieren. Gleich ob es um weniger Hun-
ger, mehr soziale Gerechtigkeit oder den Zugang zu saube-
rem Wasser geht: stets steht im Rahmen der Fähigkeit 8 im 
Vordergrund, sich auf einen konkreten Handlungskontext 
so einlassen zu lernen, dass direkte und offene Interaktio-
nen mit den Betroffenen möglich werden, bei denen die 
Sorge um den anderen und die gemeinsame Problemdefi-
nition und -lösung im Vordergrund stehen.7 

Damit ist erneut (vgl. die Fähigkeiten 2 und 5) das 
Lernen von Fähigkeiten gefragt, die den Horizont weiten 
und öffnen. Doch geht es hierbei nun um Fähigkeiten, die 
weder durch Lehrbücher noch im Seminarraum, sondern 
nur im aktiven und tätigen Ausprobieren in Kooperation 
mit anderen Menschen sowie in Interrelationen mit der 
Natur erworben werden können: Welchen Ausschnitt aus 
einer komplexen Handlungssituation, in die man sich aktiv 
begibt, hebt man gemeinsam zunächst als überhaupt 
beachtenswert hervor? Wie gruppiert man um diesen 
herum weitere Aspekte der Situation und wie entwickelt 
man daraus zusammen nicht im Abstrakten, sondern im 
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konkreten und zugleich diversen Tun alternative Lösun-
gen? Innerhalb von Lernkontexten ist hierbei von Bedeu-
tung, dass die Lehrenden in all diesen Schritten keine 
Richtungen vorgeben, sondern als ihre Aufgabe ansehen 
sollten, Lernkontexte im Sinne von ‚safe enough spaces‘ 
(Roth 2019) zu gestalten: weit genug, damit Lernenden 
inmitten tatsächlicher Welterfahrungen tatsächlich auf 
Augenhöhe mit Handlungsakteur:innen Lösungen entwi-
ckeln können und abgesichert genug, dass sie an den 
Aufgaben und Anforderungen nicht zerbrechen müssen. In 
diesem Sinne sollten sie zu Begleiter:innen der Lernenden 
werden. Eine solch experimentelle Herangehensweise 
findet sich prominent in erfahrungsbasierten Lernansätzen 
eingelöst, das etwa als Action Learning (vgl. Pedler 2011) 
oder als problemorientiertes Lernen (vgl. Boud und Feletti 
2003) ausgestaltet sein kann und stets die unmittelbare, 
praktische Auseinandersetzung innerhalb bestimmter 
Problemfelder in den Mittelpunkt stellt. 

Gewiss ist in vielen, wenn nicht in den meisten Situatio-
nen die Zeit des Experimentierens irgendwann vorbei: Men-
schen müssen sich für bestimmte Handlungsoptionen 
entscheiden und diese sodann etwa institutionell etablie-
ren und vor allem auch verantworten. In unserer Fähigkeit 9 
(„verantwortlich handeln“) der letzten unserer Spirale 
transformativen Lernens geht es genau darum, diese Art 
der Verantwortung zu erlernen. In der Fähigkeit 6 war 
bereits die Rede von der moralischen Imagination, d. h. der 
Fähigkeit, sich etwa eine friedliche, aber (noch) nicht 
vorhan dene Welt vorstellen und auf dieser Basis etwa 
Gewalt kritisieren und ablehnen zu können. Hier nun 
kommt demgegenüber eine stärker praktische Fähigkeit 
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ins Spiel: das Gute in praktischen, bereits gelebten Hand-
lungsvollzügen erkennen und es inmitten von Komplexität, 
Uneindeutigkeit und Widersprüchlichkeiten des Alltags 
aktiv nähren und fördern zu können. 

Selbstverständlich ruft der Begriff des ‚Guten‘ unmittel-
bar Fragen auf. Muss es nicht offensichtlich Kriterien dafür 
geben, nach denen Handlungen als ‚gut‘ zu beurteilen 
sind? Was soll der geltende Standard dafür sein und woher 
ist er zu nehmen? Bereits etwa bei Immanuel Kant ist die 
Frage „Was soll ich tun?“ zumindest implizit an das Vorhan-
densein von Normen gebunden, die das Sollen vorschrei-
ben und sich zu abstrakten Moralvorstellungen abstrahie-
ren lassen. Damit scheint am Ende die konkrete Hand-
lungssituation eben doch noch an von außen  
vorgegebenen, allgemeinen Zielen ausgerichtet werden zu 
können – zunächst ganz gleich ob es sich dabei um allge-
meine Aspekte der Moral oder konkretere Werte wie „Ehr-
lichkeit“, „Transparenz“ oder „Verlässlichkeit“ handeln soll. 
Damit scheint dann auch wieder ein vom eigentlichen 
Geschehen distanzierender Modus der Reflexion einherzu-
gehen, und es wirkt so, als könne das Denken in abstrakten 
Zielen am Ende doch die Herrschaft über jede Form geleb-
ter Praxis gewinnen. Doch muss unsere Spirale transforma-
tiven Lernens tatsächlich auf diese Weise in übergeordne-
ten Zielen enden, die lediglich intellektuell fassbar sind?

Tatsächlich weisen moralische Entwicklungstheorien 
wie jene von Lawrence Kohlberg (vgl. 1974; 2017) in diese 
Richtung. Kohlberg postuliert in seinem „Stufenmodell 
moralischer Entwicklung“, dass die Orientierung an zwi-
schenmenschlichen Beziehungen der Gegenseitigkeit, wie 
sie in konkreten Handlungssituationen auftritt, lediglich 
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eine untere Stufe der Moralentwicklung sei, die ebenso von 
einer Orientierung an Recht und Ordnung wie von einer 
legalistischen Orientierung am Sozialvertrag (Orientierung 
an abstrakt begründbaren Normen) und von einer Orientie-
rung am universal ethischen Prinzip (Orientierung an 
abstrakten Prinzipien, die universell und widerspruchsfrei 
konstruiert werden können) abgelöst werden müsse. Auf 
diese Weise gewinnt eindeutig eine intellektualistische 
Interpretation der Frage nach Verantwortung die Ober-
hand.

Richtig ist, dass diese Art der Interpretation, die sich u. a. 
an den Theorien John Rawls orientiert, in großer Resonanz 
etwa zu politischen Forderungen steht, das Handeln von 
Menschen stets und überall durch Normen, Regeln und 
Gesetze begrenzen zu können, die sich nicht aus dem 
Handlungskontext selbst ergeben, sondern universell 
begründbar sein sollen. Zugleich aber lässt sich argumen-
tieren, dass genau die Befolgung solcher Normen, Regeln 
und Gesetze, ja womöglich gar deren Begründung selbst 
spätestens in den heutigen fragilen Zeiten ins Wanken 
geraten sind. Welche Standards sollten Menschen hier noch 
ansetzen und wie sollten diese Standards konkretes Han-
deln wirkungsvoll anleiten, regulieren und begrenzen 
können? Wie sollen gerade junge Menschen sich darauf 
verlassen können, Recht und Ordnung aus universellen 
Prinzipien handlungsrelevant abzuleiten, wo die klassi-
schen moralischen Instanzen wie Staat und Religion ins 
Wanken gekommen sind, die diese Prinzipien einst zu 
begründen oder abzusichern versprachen?

Wir argumentieren nun, dass im Bereich neu handeln 
unserer Spirale transformativen Lernens eine andere Form 
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des Verantwortungsverständnisses helfen kann. Gerade im 
interkulturellen Dialog mit ostasiatischen philosophischen 
Traditionen wird seit langem darüber diskutiert, dass 
abstrakte Handlungsprinzipien nicht nur schwer aufzustel-
len und durchzusetzen sind, sondern gar an sich ein Prob-
lem darstellen können, weil sie jede Form lebendigen 
Gemeinsinns, Empathie und tatsächliche Verantwortungs-
übernahme für konkrete situative Belange zu unterdrücken 
vermögen (vgl. dazu ausführlich Graupe 2005, Kap. 4.6.1.): 

“In fact, reliance upon the application of law, far from  

being a means of realizing human dignity, is fundamentally  

dehumanizing, impoverishing as it does, the possibilities  

of mutual accommodation, and compromising our  particular 

responsibility to define what would be appropriate conduct”  

(Hall und Ames 1998, 284).

“The original character of man’s encounter with man  

is hidden by laws, be they civil, moral or divine”  

(Keiji Nishitani; zitiert in Unno und Gallu 2019, 191).

Diese Betonung der direkten Begegnung zwischen 
Menschen (und, so fügen wir hier an, zwischen Menschen 
und Natur) mag auf den ersten Blick erschreckend wirken. 
Wie sollten Menschen verantwortungsvoll handeln können, 
wenn sie nicht beständig durch höhere Regeln in Zaum 
gehalten werden? Die Antwort liegt in einem anderen Men-
schenbild begründet: Nicht Individualität, Trennung und 
Opposition werden hier als (ontologische) Grundeigen-
schaften des Menschen betrachtet. Vielmehr entsteht 
Identität aus den Beziehungen, die Menschen mit anderen 
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Menschen haben, und die Sorge gilt dabei als eine univer-
selle Grunderfahrung, aus der alles ethisches Handeln 
erwachsen kann: “What is distinctive of the Far Eastern 
perspective on ethics, and is echoed […] in the feminist West 
of today, is the fundamental assumption that we are from 
beginning in relation, and only secondarily and dependent-
ly individuals” (Carter 2001, 32; vgl. auch Muraca 2016).

Auf unsere Spirale transformativen Lernens bezogen 
meint dies: Wo immer Menschen die Gelegenheit gegeben 
wird, die Fähigkeiten 1 bis 8, wie wir sie im Vorangegangen 
beschrieben haben, ausbilden zu dürfen, handeln sie nicht 
mehr so, als seien sie einander Wölfe, wie Thomas Hobbes 
meinte. Sobald die Lernenden im Bereich neu handeln von 
Grund auf sorgende Interrelationen erfahren und ihre 
Gestaltung gemeinsam mit anderen ausprobieren dürfen 
(Fähigkeit 7 und 8), lernen sich Menschen nicht mehr in 
fundamentaler Opposition zu anderen Menschen begrei-
fen, sondern in einer interdependenten Sorgebeziehung: 

“Virginia Held comments: ‚The ethics of care […] conceptua lizes 

persons as deeply affected by, and involved in, relations with others; 

to many care theorists persons are at least partly constituted by 

their social ties. The ethics of care […] does not assume that  

relations relevant for morality have been entered into voluntarily  

by free and equal individuals as do dominant moral theories‘”  

(Noddings 2013, xiii; vgl. auch Flinders 2001).

Die daraus gewonnenen Handlungs- und Reflexionsfä-
higkeiten müssen deswegen im Bereich der Fähigkeit 9 
nicht gleich wieder an moralischen Maßstäben gemessen 
werden, die im Grunde nur zur Bändigung rein intellektua-
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listischer Egoisten konstruiert sind. Vielmehr kann sich hier 
das Verhältnis von situativer Handlungsfähigkeit und der 
Herausbildung moralischen Verständnisses geradezu 
umzukehren. Denn, so beschreibt es die Care-Ethikerin Nel 
Noddings, vermögen interrelational und empathisch 
ge bildete Menschen aus ihren direkten Erfahrungen der 
Sorge (caring-for) durchaus allgemeinere Prinzipien der 
Fürsorge (care-about) zu gewinnen. Intendiert ist dabei 
allerdings nicht, gleich wieder zu rein abstrakten, intellektu-
alistischen Auffassungen von Moral zu kommen. Eher geht 
es um Fähigkeit, allgemeinere Handlungsbedingungen so 
gestalten zu lernen, dass sie in Zukunft einem selbst und 
anderen Menschen wiederum die Erfahrung unmittelbarer 
Sorge er möglichen werden: 

“The key, central to care theory, is this: caring-about (or, perhaps a 

sense of justice) must be seen as instrumental in establishing the 

conditions under which caring-for can flourish. Although the 

preferred form of caring is cared-for, caring-about can help in 

establishing, maintaining, and enhancing it. Those who care about 

others in the justice sense must keep in mind that the objective is to 

ensure that caring actually occurs. Caring-about is empty if it does 

not culminate in caring relations” (Noddings 2002, 23–24).

Richtig ist, dass das Lernen auf diese Weise niemals zu 
einem Ende, zu einer Art Kulminationspunkt kommen 
kann. Es stellt keine Leiter dar (wie etwa Kohlbergs Theorie 
moralischer Entwicklung), sondern eine spiralförmige 
Bewegung: Die Heraus bildung der Fähigkeit 9 endet nicht 
in einem Himmel ethischer Prinzipien, in den sich Men-
schen von der Komplexität und Ungewissheit ihrer Erfah-
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rungswelten jemals endgültig verabschieden könnten. 
Stattdessen wird die Frage nach der eigenen Verantwor-
tung in konkreten Handlungssituationen und dem 
Wunsch, daraus Rahmenbedingungen für sorgendes 
Handeln auch in der Zukunft schaffen zu können, erneut zu 
Erschütterungen führen, die Menschen sich selbst in Frage 
stellen und damit erneut in den Bereich neu sein der Spirale 
transformativen Lernens eintreten lassen. Dabei handelt es 
sich unserer Meinung nach nicht um einen geschlossenen 
Zirkel, sondern um eine sich zwar beständig wiederholen-
de, zugleich aber öffnende Bewegung transformationalen 
persönlichen Wachstums: 

“What is laid out, then, is a path, a way, and not a set of goals or 

commandments to obey. The path is endless, since self-transforma-

tion is endless, never fully accomplished, always in process […]. This 

is why ethics in the East is not to be encompassed by the closure of 

rules, regulations, laws or judicial decision. All of these are ‚tentative 

steps‘, perchings along the way of endless flight, and eventual 

soaring. The path itself, however, is unbounded, extending indefina-

tely into the future of transformational growth” (Carter 2001, 192).
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In den vorangegangenen Abschnitten haben wir eine 
umfassende Theorie transformativen Lernens entwickelt, 
die Aspekte der Persönlichkeitsbildung, der Wissen-
stransformation und der Herausbildung einer umfassen-
den Handlungsfähigkeit in dyna mischen und komplexen 
Zeiten umfasst und mit einander ver bindet. Dabei fokus-
sierten wir zunächst wesentlich die theoretischen und 
bildungsphilo so phischen Fundierungen einer solchen 
Lerntheorie. Offengelassen haben wir hin gegen weit-
gehend, a) wie unsere Spirale transformativen Lernens 
sich pädagogisch-didaktisch konkretisieren und  
b) in ein zelnen Feldern der Bildung etablieren und für 
not wendige Reformen fruchtbar machen lässt. Beide  
Desiderate werden künftige Forschungs ar beiten er-
schließen und schließen müssen. Zugleich sei abschlie-
ßend bereits auf zweierlei verwiesen: 

Erstens ruht die Entwicklung unserer Spirale trans-
formativen Lernens nicht auf rein theoretischen, sondern 
umgekehrt auf unseren konkret-praktischen Erfahrun-
gen der universitären Bildung und hier insbesondere  
der Entwicklung, Akkreditierung, Durchführung und 
Evaluierung vollständiger Ba chelor- und Masterprogram-
me an der Cusanus Hochschule für Gesellschaftsgestal-
tung. Kurz gesagt, verbinden sich hier bereits seit Jahren 
im Bereich der ökonomischen Bildung Module der Per-
sönlichkeitsbildung (neu sein) mit Modulen der Befähi-
gung zu kritischem, pluralem und visions orientiertem 
System-, Ziel- und Transformationswissen (neu denken) 
sowie mit Module praktisch-reflexiven Engagements 
(neu handeln).8 

AUSBLICK
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Zweitens sind wir bereits dabei, die Spirale trans-
formativen Lernens auch konzeptionell speziell für die 
ökonomische Bildung fruchtbar zu machen und hierbei 
insbesondere aufzuzeigen, welche fundamentalen Para-
digmenwechsel hier im Bereich aller neun Fähigkeiten 
notwendig zu vollziehen sind. In einem in Kürze erschei-
nenden Artikel entwickeln wir, aufbauend auf der hier 
grundgelegten Lern theorie, einen Transformative Econo-
mic Capabilities (TEC) Approach, bestehend aus neun 
Fähigkeiten, die change agents benötigen (werden), um 
die Herausforderung zunehmend instabiler Handlungs-
kontexte im Bereich der Wirtschaft effektiv begegnen zu 
können. Diese Arbeit soll beispielgebend für die Adaption 
der Spirale transformativen Lernens für weitere Hand-
lungskontexte wirken – etwa für die Bereiche politischer 
oder ökologischer Bildung. Gemeinsam mit einem wach-
senden Feld von Bildungs akteuren, Wissenschaftler:in-
nen, Praktiker:innen und zivilgesellschaftlichen Initiati-
ven tragen wir so zu einem grundlegenden Paradigmen-
wechsel für eine Bildung auf der Höhe der Zeit bei. 

A U S B L I C K



Gewiss ist in vielen, wenn nicht 
in den meisten Situationen die 
Zeit des Experimentierens irgend­
wann vorbei: Menschen müssen 
sich für bestimmte Handlungsop­
tionen entscheiden und diese 
sodann etwa institutionell etab­
lieren und vor allem auch  
verantworten. 
In unserer Fähigkeit 9 der letzten 
unserer Spirale trans formativen 
Lernens geht es genau darum, 
diese Art der VERANTWORTUNG 
ZU ERLERNEN. 
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1  Wir verwenden den Lernbegriff in 
Anschluss an transformative Lern­
theorien (vgl. Singer­Brodowski 
2016; oder Nohl 2015; in Anschluss 
an Mezirow 1978): mit ihm sind zu­
vorderst die Praktiken der Bil­
dungssubjekte angesprochen. 
Diese laufen nicht ausschließlich 
darauf hinaus, etablierte Sinnstruk­
turen übernehmen zu müssen (vgl. 
zu dieser Lesart Koller 2018, 15 ff.; in 
Anlehnung an Marotzki 1990), son­
dern diese auch produzieren (le­
rnen) zu können. Mit dem Bil­
dungsbegriff bezeichnen wir die in­
stitutionalisierten Rahmenbedin­
gungen bzw. Orte, in denen diese 
oder jene Lernprozesse erfolgen.

2   Vgl. online (letzter Zugriff 
30.4.2022): www.un.org/sustain­
abledevelopment/education

3  Das kann dazu führen, dass Le­
rnende das Eigene als fluide und 
kreativ gestaltbar sowie fremde 
Perspektiven zumindest potentiell 
als einnehmbar und verstehbar er­
fahren, so dass hier insgesamt 
Fähigkeiten zu Toleranz, Respekt 
und wechselseitigem Verstehen 
ausgeprägt werden können.

4  Vgl. online (letzter Zugriff 
30.4.2022):  
www.schader­stiftung.de/individu­
elle­auswahl/artikel/was­ist­und­
wozu­dient­utopie­der­blick­aus­
und­in­verschiedene­zeiten­geg­
enwart

5  Ein entscheidender Unterschied 
zur capability 4 liegt hier darin, dass 
es nicht um reflexiv induzierte Er­
schütterungen geht, sondern um 
solche, die durch das performative 
Eingelassensein in sozial­ökolo­
gische Handlungswelten entste­
hen.

6  Vgl. dazu etwa das Beispiel der  
Gründung der Vereinigten Staaten  
von Amerika (Searle 1998, 157).

7  Selbstverständlich haben 
instrumen telle Praxisformen, wie 
sie etwa den SDGs zugrunde lie­
gen, weiterhin ihre Berechtigung. 
Nur sind sie unseres Erachtens in 
Anbetracht zunehmend dyna­
mischer, bzw. krisenhafter Hand­
lungsarenen im Sinne einer 
tatsächlichen Effektivität dringend 
zu erweitern, womöglich auch 
ziel­bezogen vollständig anzupas­
sen. Unsere Lerntheorie stellt – ins­
besondere auch im Bereich neu 
handeln – jene Fähigkeiten in den 
Mittelpunkt, die weiterhin wenig 
Beachtung genießen und entspre­
chend auch selten vermittelt 
werden.

8  Vgl. www.hfgg.de.
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