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lerntheoretische Uberlegungen
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1 Einfiihrung

In diesem Artikel sollen lerntheoretische Perspektiven skizziert werden, die
einen Beitrag dazu leisten konnen, aufzukldren, wie Wissenschaftler:innen
auf der Ebene des transdisziplindren und transformativen Forschungsalltags
Dilemmata wahrnehmen und bearbeiten konnen und wie sie dadurch ihre ei-
gene Reflexivitdt erh6hen konnen. Im Zentrum des Beitrags steht damit nicht
eine Beschreibung der Dilemmata auf Ebene der Nachhaltigkeitsdiskurse
oder Gegenstiande der Nachhaltigkeitsforschung, sondern eine lerntheoreti-
sche Perspektive auf die produktive Qualitdt von dilemmatischen Situatio-
nen und die Praxis des lernenden Umgangs mit Dilemmata im konkreten
Forschungsalltag von Wissenschaftler:innen. Dafiir soll im Besonderen die
transformative Lerntheorie herangezogen werden.

Zunachst wird im folgenden Abschnitt kurz auf die Beschreibung und
Entwicklung der transformativen Nachhaltigkeitsforschung eingegangen.
Anschlieflend werden exemplarisch zwei Dilemmata aus dem Alltag der
transformativen Nachhaltigkeitsforschung skizziert. Als produktiver Pfad des
Umgangs mit diesen Dilemmata wird darauf aufbauend eine Erh6hung von
Reflexivitdt diskutiert. Dafiir wird die transformative Lerntheorie, die solch
eine Erweiterung von Reflexivitdt zum Ziel hat, eingefithrt. Abschlieflend wird
erldutert, wie eine Kultivierung von Reflexivitat im Forschungsalltag aus der
Perspektive transformativen Lernens begleitet und unterstiitzt werden kann.

2 Transformative Nachhaltigkeitsforschung

Das Konzept transformativer Forschung wurde im deutschsprachigen Raum
in dem Gutachten des Wissenschaftlichen Beirats der Bundesregierung Glo-
bale Umweltveranderungen erstmals als ein Forschungsmodus diskutiert, der
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gesellschaftliche Verdnderungen hin zu Nachhaltigkeit nicht nur beschreibt,
sondern aktiv Losungsprozesse katalysiert (WBGU 2011, S. 342f.). Vor dem
Hintergrund eskalierender Krisen der Nicht-Nachhaltigkeit in den letzten
Jahren kommt der Wissenschaft und Forschung eine zunehmend grofie -
wenn auch nicht unumstrittene — Rolle in der Bearbeitung der drdngendsten
Probleme zu. Sie soll nicht nur wissenschaftliche Ergebnisse verstdndlich
kommunizieren, sondern durch transdisziplindre und transformative For-
schung konkret zur Losung dieser Probleme beitragen!. Aber auch in der
internationalen Nachhaltigkeitsforschung wurde frith fiir eine stirker 16-
sungsorientierte Forschungsagenda pladiert (Miller et al. 2014). Hier werden
zwei verschiedene Forschungsmodi differenziert (Wiek und Lang 2016): Auf
der einen Seite steht eine eher deskriptiv-analytische transdisziplindre Nach-
haltigkeitsforschung, die Akteure in die Definition von Problemen, Generie-
rung von Forschungsfragen und die Kommunikation von Losungen mit ein-
bezieht, letztlich aber auf der Ebene der Wissensintegration zwischen Wis-
senschaft und Praxis verbleibt. Auf der anderen Seite wird eine l6sungsori-
entierte Nachhaltigkeitsforschung vorgeschlagen, die in die gesellschaftli-
chen Problemfelder interveniert, bspw. durch Realexperimente (Grof§ et al.
2003). Besonders in der Diskussion um Reallabore (Schépke et al. 2017) wird
diese intervenierend-gestaltende Rolle der Forschung in konkreten Trans-
formationsprozessen deutlich, auch wenn die transdisziplindre Wissensinte-
gration im gemeinsamen Modus der Ko-Produktion zwischen Wissenschaft-
ler:innen und Praktiker:innen eine wesentliche methodologische Referenz
fir Reallabore bleibt (Bergmann et al. 2021). Eine transformative Forschung
lasst sich damitals partizipative, gestaltungsorientierte und an Nachhaltigkeit
ausgerichtete transdisziplinare Forschung bezeichnen (Krohn et al. 2021).
Beide Formen der Nachhaltigkeitsforschung sind in den letzten Jahrzehn-
ten zunehmend institutionalisiert worden, beispielsweise iiber die Entwick-
lung von Qualititskriterien oder Projekte wie die TD-Academy? Diese
Institutionalisierungserfolge zeigen, dass sich das Feld professionalisiert,
Kapazititen fiir transdisziplindre und transformative Forschung aufgebaut
werden, wissenschaftliche Institutionen die Diskurse aufgreifen und sich
immer mehr Akteure fiir solch einen Wandel des Wissenschaftssystems im
Sinne einer Transformativen Wissenschaft (Schneidewind und Singer-Bro-
dowski 2014, Singer-Brodowski et al. 2021a) einsetzen. Gleichzeitig hat unter

1 DieFrage der Losungsorientierung der Wissenschaft (Solutionismus) hat jiingst Wehling
(2022) ausfiihrlich diskutiert.
2 https://www.td-academy.org/.
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anderem die so genannte Strohschneider-Debatte (Strohschneider 2014)
deutlich gemacht, dass zentrale Akteure im Wissenschaftssystem eine solche
Verdnderung des Wissenschaftssystems kritisch sehen. Diese Debatten haben
zentral auch die Spannungsfelder und Dilemmata einer transdisziplinaren
oder transformativen Nachhaltigkeitsforschung aufgezeigt.

3 Zwei Dilemmata transdisziplindrer und
transformativer Nachhaltigkeitsforschung

Im Folgenden werden zwei Dilemmata (zum Begriff des Dilemmas siehe der
Beitrag von Zorn in diesem Band) skizziert, mit denen sich transdisziplinar
und transformativ arbeitende Wissenschaftler:innen im Forschungsalltag
konfrontiert sehen kénnen und die beispielhaft fiir die divergierenden
Anspriiche an transdisziplindre und transformative Forschung stehen. Der
Fokus der folgenden Ausfiihrungen soll dabei nicht auf der Frage liegen, wie
diese Dilemmata aufgeldst werden kdnnen, sondern wie die dilemmatischen
Situationen zum Ausgangspunkt eines (transformativen) Lernens von Wis-
senschaftler:innen gemacht werden kénnen.

Ein erstes stirker epistemisches Dilemma betrifft die (Nicht-)Passung
der disziplindren Organisierung wissenschaftlicher Wissensproduktion mit
den Anforderungen transformativer Forschung. Als angewandte Forschung,
die zur Bearbeitung real-weltlicher Probleme beitragen und konkrete Ver-
anderungsprozesse katalysieren mochte, entzieht sich die transformative
Forschung herkommlichen wissenschaftlichen Organisierungsformen. Diese
Organisierung von Wissenschaft vollzieht sich meist nicht primir iber
organisationale Entititen, wie Universitaten, sondern in Gemeinschaften
von Wissenschaftler:innen iiber lose gekoppelte und haufig disziplindre
Netzwerke, die sich gegenseitig begutachten, auf Konferenzen begegnen
und die wissenschaftlichen Felder auf diesem Weg diskursiv immer mehr
disziplinar ausdifferenzieren (Glaser 2006) Diese spezifische Organisations-
form von lose gekoppelten wissenschaftlichen Gemeinschaften fiihrt jedoch
zu einem endogenen Governancendefizit (Glaser und Lange 2007) und
zu Spannungen im Hinblick auf die gesellschaftlichen Erwartungen an die
Wissenschaft: ,Die Gesellschaft sieht sich mit dem Defizit an endogener
Governance konfrontiert, das im Fall der wissenschaftlichen Gemeinschaften
als ,Gemeinschaftsversagen‘bei der Erfiillung gesellschaftlicher Erwartungen
beschrieben werden kann® (ebd. 441).
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Diese disziplindre Organisierungsform in wissenschaftlichen Fachgemein-
schaften ist besonders fiir transdisziplindre und transformative Nachwuchs-
wissenschaftler:innen herausfordernd und fithrt zu einem Dilemma zwi-
schen unterschiedlichen Anspriichen an die eigene Arbeit (disziplindre
Wissensproduktion mit dem Bezug auf die Anspriiche der wissenschaftlichen
Fachgemeinschaft vs. Beitrige zur Bearbeitung gesellschaftlicher Problem-
stellungen mit dem Bezug auf die Erwartungen gesellschaftlicher Akteu-
re). Transdisziplindr und transformativ arbeitende Nachwuchswissenschaft-
ler:innen werden in der Regel im Studium in disziplindren epistemischen
Kulturen (Felt et al. 2013) sozialisiert, wollen aber mit ihrem Forschungspro-
jekt zur Losung real-weltlicher Probleme beitragen, die sich eben nicht in
disziplindren Perspektiven darlegen. In einer Studie zur wissenschaftlichen
Sozialisierung des Nachwuchses in der transdisziplindren Forschung wurde
daher die provokative Frage formuliert, wo hinein die transdisziplinaren
Nachwuchswissenschaftler:innen denn eigentlich sozialisiert werden (ebd.).
Die epistemischen Kulturen der transdisziplindren und transformativen Wis-
senschaftler:innengemeinschaften sind sehr viel fluider und weniger durch
klare Grenzen der ,,Zustandigkeit einer Disziplin® geprégt. Diese (Nicht-)Pas-
sung disziplindrer Wissensbestinde und epistemischer Kulturen und der
gesellschaftlichen Anforderungen an transdisziplindre und transformative
Nachhaltigkeitsforschung stellt damit ein erstes wesentliches Dilemma dar.

Insbesondere wenn sich Nachwuchswissenschaftler:innen an einer spezi-
fischen Fakultit qualifizieren wollen und gleichzeitig forschend zur Lésung
von Nachhaltigkeitsproblemen beitragen wollen, treten erhebliche Friktio-
nen auf. Nicht nur das inter- und transdisziplindre Zusammenarbeiten,
sondern gerade das aktiv ins Feld gehende Experimentieren oder Intervenie-
ren, beférdern epistemische Differenzerfahrungen (Singer-Brodowski et al.
2018) durch die Konfrontation mit unterschiedlichen disziplinaren, aber auch
auflerwissenschaftlichen Wissensbestinden bis hin zu indigenem Wissen.
Hier treten grundlegende Fragen auf: Welche blinden Flecken werden durch
eine disziplindre Perspektivierung eines spezifischen Forschungsgegenstan-
des deutlich? Welche Wissensformen gesellschaftlicher Transformationspro-
zesse konnen wie methodisch erfasst werden und welche auch nicht? Wie
wird mit der Differenz von methodisch (disziplindr) anerkannten Pfaden
der Wissensgenerierung und den notwendigen Wissensbestdnden aus Sicht
kooperierender Praktiker:innen umgegangen? Mit diesen Fragen produziert
der transformative Forschungsmodus vor allem Irritationen durch die Nicht-
Passung von disziplindren epistemischen Kulturen und den real-weltlichen
Problemlagen sowie Dilemmata hinsichtlich der herkdmmlichen Qualitéts-
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standards von Wissenschaft und den Anforderungen an transdisziplinire
oder transformative Forschung, die nicht ohne Weiteres situativ aufgeldst
werden kénnen.

Ein zweites eher handlungspraktisches Dilemma, das hier exemplarisch
kurz skizziert werden soll, stellt die Legitimation zur Mitgestaltung von
Transformationsprozessen durch Forscher:innen in den Mittelpunkt und
soll anhand der Strohschneider-Debatte ausgefiihrt werden®. Ein wichtiges
Argument, das Strohschneider gegen die transdisziplindre und transforma-
tive Nachhaltigkeitsforschung anfiihrt, ist eine mit Luhmanns® Systemtheo-
rie begriindete Warnung vor der Vermischung der wissenschaftlichen mit
der politischen Sphare und damit die Gefahr einer ,Expertokratie” durch
demokratisch nicht durch Wahlen legitimierte Forschende?. Die grundsitz-
liche Frage, die sich hier zeigt, ist: Woher kommt die Legitimation von
Forscher:innen zur Beratung von gesellschaftlichen und politischen Akteu-
ren und im Falle der transformativen Forschung zur direkten Intervention
in gesellschaftliche Transformationsprozesse, wenn nicht durch Wahlen?
Eine erste Antwort wiirde sich aus dem normativen Gerechtigkeitsanspruch
der Nachhaltigkeitsforschung ableiten (Vogt 2019).> Aber in realen Trans-

3 Strohschneider (2014) hat der transdisziplindren Nachhaltigkeitsforschung vorgeworfen,
dass sie auf die Faktengewalt der Nachhaltigkeit ausgerichtet sei und zu einer solutionis-
tischen Verengung auf das Schema Problem-Lésung neige. Die normative Orientierung
am Gerechtigkeitskonzept der Nachhaltigkeit war bereits zu Beginn der Nachhaltigkeits-
forschung ein wesentliches Prinzip und stellt gerade keine Faktengewalt dar, weil sie ihre
eigene Normativitat jeweils transparent machen muss und will (Schneider et al. 2019).
Dass durch eine Problemldsungsorientierung von Forschung keine Verdrangung reiner
Neugierforschung stattfindet, hat Grunwald (2015) tiberzeugend skizziert.

4 Ein Beispiel dafiir ist der Prozess der Erstellung des Nationalen Aktionsplans (NAP)
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Nationale Plattform BNE/CO BMBF 2017), der
viel wissenschaftliche Expertise mit integriert hat und in dessen Erstellung die Autorin
beteiligt war. Er ist im Hinblick auf die vorherigen Dokumente zu Verankerung von
BNE ins Bildungssystem substanzieller, ausdifferenzierter und komplexer mit seinen
vielfiltigen Mafinahmen. Solche wissenschaftsinformierten politischen Prozesse fithren
zu einer Rationalisierung von Politik. Fiir auflenstehende Personen ohne Fachexpertise
ist der NAP BNE jedoch sehr schwer zu verstehen und damit als politische Strategie
sehr exklusiv.

5 Vogt hat in seinem Buch ,Ethik des Wissens. Freiheit und Verantwortung der Wissen-
schaft in Zeiten des Klimawandels“ die ,wissenschaftstheoretische Tiefenstruktur des
Konfliktes“ (Vogt 2019: 18ff.) um eine transformative Wissenschaft und das damit ein-
hergehende ,tiefgreifende Dilemma“ (ebd.: 18) aufgearbeitet. Vor dem Hintergrund einer
moralphilosophischen Auseinandersetzung mit den Diskursen um Klima- und Nach-
haltigkeitsforschungleitet er einen ethischen Auftrag fiir Universitaten und Hochschulen
ab: ,Die eklatante Diskrepanz zwischen Wissen und Handeln in Zeiten des Klimawandels

297



https://doi.org/10.5771/9783748938507-293
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Mandy Singer-Brodowski

formationsprozessen voller Zielkonflikte wird diese Frage komplexer. Wer
wird, wenn etwa der experimentierende Modus von Reallaboren betrachtet
wird, durch die Intervention von Forschung unterstiitzt und wer nicht? Wie
wirken sich die durch Forscher:innen katalysierten Interventionen aus und
welche unintendierten Folgeeffekte konnen diese Interventionen haben? Was
diirfen Forscher:innen, wenn sie Gesellschaft mitgestalten - vor allem in
kontroversen Feldern, wie dem Strukturwandel, wie sie in aktuellen For-
schungsprojekten am Institute for Advanced Sustainability Studies (IASS)
begleitet werden (Herberg et al. 2021)? Und wie bringen sie ihre Expertise in
solche konflikt-geladenen gesellschaftlichen Felder so ein, dass sie Hand-
lungsspielraume der Akteure erweitern und nicht verengen? Mit diesen Fra-
gen zur Legitimation des Handelns von Wissenschaftler:innen, wird das Di-
lemma zwischen Nicht-Intervention in gesellschaftlich umstrittene Fragen
(weil die Wissenschaftler:innen dafiir nicht gewahlt sind) und Intervention
(weil die Fragen auch auf Basis von wissenschaftlichen Erkenntnissen ent-
standen sind und unter Nutzung wissenschaftlicher Expertise bearbeitet wer-
den konnen) deutlich.

Beide exemplarischen Dilemmata erfordern einerseits die permanente Re-
flexion und Klarung von Werten und Handlungsalternativen im Hinblick auf
eine klare Positionierung in Richtung Nachhaltigkeit und den wissensbasier-
ten Strategien, die diese Positionierung unterstiitzen. Andererseits bendtigen
sie im Hinblick auf eine Anerkennung unterschiedlicher Akteurspositionie-
rungen und den méglichen Dissens beziehungsweise den Zielkonflikten
zwischen ihnen, konkrete kommunikative Strategien.

4 Reflexivitit in transdisziplindren und transformativen Forschungsprozessen
Anhand dieser exemplarischen Dilemmata der Praxis transformativer Wis-

sens- und Veranderungsproduktion in der Nachhaltigkeitsforschung sollen
im Folgenden Wege eruiert werden, wie Reflexivitdt auf Ebene der transfor-

fordert sie [die Hochschulen, MSB] zu neuen Formen der Verkniipfung von Forschung,
Bildung, Praxis und gesellschaftlicher Kommunikation heraus. Diese zielen auf eine Be-
fahigung zur unabhéngigen Analyse und katalytischen Mitgestaltung des gesellschaftli-
chen Wandels. Wissen, das sich selber ernst nimmt, strebt nach einer Verringerung der
Diskrepanz zwischen kritischem Denken und alltéglichem Handeln; es hat insofern im-
mer auch eine ethische Dimension® (ebd. S. 88, Hervorhebung im Original).
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mativen Forscher:innen gesteigert® werden kann und welchen Beitrag trans-
formatives Lernen fiir den Umgang mit den genannten Dilemmata leisten
kann. Wenn Dilemmata mit einer Blockierung von Handlungsméglichkeiten
einhergehen (Beitrag Mader im selben Band), kann transformatives Lernen
einen Prozess darstellen, solche Handlungsblockaden abzubauen, ohne die
Dilemmata als solche auflosen zu kdnnen. Das Potential der Theorie trans-
formativen Lernens liegt in der Moglichkeit, dilemmatische Situationen als
Anlass zu sehen, auf dahinterliegende Annahmen zu blicken und als lernende
Wissenschaftlicher:innen und Praktiker:innen, die sich in transformativen
Forschungsprozessen begegnen, gemeinsam auf eine andere Beobachtungs-
ebene und damit zu mehr Reflexivitit zu gelangen. Um dieses Potential zu
ergriinden, soll zunéchst das Konzept der Reflexivitit erdrtert werden.

Reflexivitdt beschreibt die Fahigkeiten von Akteuren, sich von ihren bis-
herigen (impliziten) Annahmen tiber die Welt und sich selbst zu distanzieren
und den Einfluss des eigenen Denkens auf die Art wie sie Welt konstruieren
und Wissen dariiber produzieren, erkennen (Sol etal. 2018, S. 1388, Fook 1999,
S.11). Reflexionen konnen sich in Bezug auf verschiedene Ebenen eines Pro-
blems vollziehen lassen (inhaltsbezogene, prozessbezogene und pramissen-
bezogene Reflexionen, Mezirow 1991, S.104{t7). Dabei stellt fiir Mezirow Re-
flexion immer auch einen Prozess der wissensbasierten Problemlosung dar
(ebd.)3.

Reflexivitdt kann weiterhin als Fahigkeit beschrieben werden, diese Refle-
xionen kontinuierlich zu kultivieren. Bourdieu (1997) und Wacquant (1996)
zufolge erhellt Reflexivitdt das kollektive Unbewusste von Forschungsge-
meinschaften und versucht ,die eigenen wissenschaftlichen Waffen gegen
sich selbst zu richten® (Bourdieu 1993: 366). Hier soll ,das in die wissen-
schaftlichen Werkzeuge und Operationen eingegangene soziale und intel-

6 Mit der Steigerung von Reflexivitét ist die Erhohung der Anzahl méglicher Sichtweisen
auf ein Phanomen gemeint.

7 Die Inhaltsbezogenen (Was) und Prozessbezogenen (Wie) Reflexionen auf ein Problem
finden dabei wesentlich haufiger statt als die Pramissenbezogenen Reflexionen (Warum/
Wozu). Letztere sind kognitiv herausfordernder und gehen daher wahrscheinlicher auch
mit einer Perspektiventransformation einher (Mezirow 1991, 104 ff.).

8 Inhaltsbezogene Reflexionen beziehen sich auf die Erkundung des Phanomens, welches
im Rahmen eines Problems sichtbar wird. Prozessbezogene Reflexionen stellen starker
die Procedere der Erkenntnisgenerierung und Problemlosung in den Mittelpunkt.
Pramissen-bezogene Reflexionen sind die voraussetzungsvollsten Reflexionen: ,,[R]eflec-
tion on premises might involve an assessment of the validity of norms, roles, codes,
,common sense’, ideologies, language games, paradigms, philosophies, or theories that we
have taken for granted“ (Mezirow 1991: 105).
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lektuelle Unbewusste® (Wacquant 1996, S. 63, in Rieger-Ladich et al. 2006,
S.12) zum Gegenstand gemacht werden und damit letztlich im Sinne der
kritischen Theorie immer wieder die systematische Kritik der Eingebettetheit
von Wissenschaft in wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklungen und
die daraus folgenden blinden Flecken thematisiert werden. Indem hier den-
selben rigorosen Prozeduren der Dekonstruktion und Rekonstruktion wie in
der wissenschaftlichen Erforschung spezifischer sozialer Phinomene gefolgt
wird, fordert Bourdieu (1997) die impliziten Dynamiken des Forschungsfel-
des und der Forschungscommunity selbst zum Gegenstand der Betrachtung
zu machen. Solch ein Vorgehen erfiillt auch eine Schutzfunktion im doppel-
ten Sinne: auf der einen Seite kann Reflexivitit die Wissenschaftler:innen vor
einer potentiellen Instrumentalisierung durch politische und 6konomische
Akteure im Rahmen einer engen Zusammenarbeit mit aufSerwissenschaftli-
chen Akteuren schiitzen, in dem sich die transformativ Forschenden zumin-
dest zeitweise von den vielfiltigen Dynamiken in den Praxisfeldern, in denen
sie intervenieren, zuriickziehen und ihr eigenes Handeln sowie die darin ein-
gelagerten Vorannahmen bewusst problematisieren konnen. Dies kann als
Prozess der reflexiven Grenzbearbeitung zwischen Wissenschaft und Gesell-
schaft beschrieben werden (Singer-Brodowski et al.2023). Auf der anderen
Seite kann Reflexivitit die Forschenden davor bewahren, spezifische innere
Dynamiken der Wissenschaftsgemeinschaften so zu verinnerlichen, dass sie
diese als solche nicht mehr erkennen (Rieger-Ladich et al. 2006, S. 11, basie-
rend auf Bourdieu 1997). Die Erhohung von Reflexivitit kann damit als eine
doppelte Antwort auf die eben diskutierten Dilemmata verstanden werden.
Im Hinblick auf das Dilemma der Nicht-Passung kann Reflexivitit dazu
beitragen die unterschiedlichen Denktraditionen, Wissensformen und epis-
temischen Kulturen der ,,Herkunftsdisziplin“ zu verstehen und zu erkennen,
welchen Einfluss etwa die eigene disziplindre ,Sozialisation® auf die Art
und Weise, die Forschungsgegenstinde zu betrachten, hat, welche blinden
Flecken - bspw. im Hinblick auf die Wahrnehmung anderer - etwa praxisori-
entierter oder indigener — Wissensbestdnde, diese disziplindre Sozialisation
bedingt und welche Briiche bspw. zwischen den disziplindren epistemischen
Kulturen und den damit verbundenen Binnensogwirkungen sowie den trans-
formativen Anforderungen des realen Feldes auflerhalb der Wissenschaft
bestehen’. Reflexivitat kann dabei einen epistemischen Pluralismus (Miller

9 Da neues wissenschaftliches Wissen immer von Menschen generiert wird, ist selbst
der streng geregelte methodische Zugriff auf Untersuchungsgegenstinde in den Natur-
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et al. 2011) unterstiitzen, in dem sich Wissenschaftler:innen von den eigenen
Vorannahmen distanzieren und sie als Konstrukt ihrer wissenschaftlichen
Sozialisation begreifen!®, die im Kontrast mit den Erwartungen bspw. aufler-
wissenschaftlicher Akteure an die Losung von Nachhaltigkeitsproblemen
stehen konnen. Das 16st fiir Nachwuchswissenschaftler:innen noch nicht das
Dilemma der Nicht-Passung inter- und transdisziplindrer Expertise in dem
disziplinar organisierten Wissenschaftssystem, in dem sie sich qualifizieren
wollen. Aber es kann durch Inhalts-, Prozess- und Primissen-bezogene
Reflexionen jhr Problemverstandnis erweitern und damit zu mehr Flexibilitat
und Souverdnitit etwa in der Entwicklung von eigenen Strategien zum
Umgang mit den damit einhergehenden Spannungen beitragen.

Reflexivitdt kann auch im Hinblick auf das Dilemma der Legitimation
dazu beitragen, die eigene Positionierung als Nachhaltigkeitsforscher:in
im Spannungsfeld von normativen Transformationsanspriichen, fragilen
Legitimationen und Zielkonflikten der beteiligten Akteure kontinuierlich
zu kldren, die damit einhergehenden Wertfragen einer gestaltungsorientier-
ten Forschungsform zu thematisieren und Fragen der Legitimation von
transformativer Forschung zu problematisieren. Auf der einen Seite sollten
transformative Forscher:innen hier mehrperspektivisch und auch moderie-
rend perspektivvermittelnd agieren, gerade dann, wenn die Zielkonflikte
und Diskussionen in spezifischen Akteurskonstellationen im Feld so pola-
risiert sind. Auf der anderen Seite kann das nicht zu einer normativen
»Neutralitat® fiihren, denn wenn Wissenschaft eingebettet in spezifische
Gesellschaftsstrukturen und damit auch in gesellschaftliche Machtverhéltnis-
se ist, muss sie Position beziehen und im Sinne einer involvierten Kritik
(Messerschmidt 2013) Machtverhaltnisse hinterfragen. Gerade weil Wissen-
schaft die intellektuelle Instanz ist, die die Kapazitit hat, sich kontinuierlich
kritisch mit gesellschaftlichen Entwicklungen zu beschiftigen, muss sie auch
Position beziehen.

Nicht zuletzt ist eine gesteigerte Reflexivitat auch Kernergebnis transfor-
mativer Lernprozesse, die im Folgenden erldutert werden sollen.

wissenschaften von sozialen Prozessen der Interaktion zwischen Wissenschaftler:innen
gepragt. Das haben die Laborstudien von Knorr-Cetina (1981) deutlich gezeigt.

10 Dieser Anspruch gilt dann selbstverstindlich auch fiir die hier vorgelegte lerntheo-
retische Perspektivierung, die die Wissenschaftler:innen als lernende Subjekte, die
eingebunden in lose gekoppelte Wissenschaftsgemeinschaften sind, betrachtet und
andere disziplinar gepragte Perspektiven unberiicksichtigt ldsst.
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5 Transformatives Lernen als Weg zur Erhohung von Reflexivitiit

Insgesamt geht die Theorie des transformativen Lernens' nach Mezirow (z.B.
1991,1997, 2012) davon aus, dass desorientierende Dilemmata — oder weniger
gravierend Irritationen — Ausléser fiir transformative Lernprozesse sind.
Desorientierende Dilemmata stellen in der transformativen Lerntheorie den
Anlass dar, bisherige Perspektiven auf die Welt zu erweitern, weil sie deutlich
machen, dass zur Bewiltigung spezifischer Probleme alte Sichtweisen nicht
mehr ausreichen. Sie unterscheiden sich von der in diesem Band (bspw. von
Zorn) vorgelegten Definition von Dilemmata und stellen zunéichst einen
emotional gepragten Modus der Irritation von Menschen dar, in dem diese
feststellen, dass bisherige Perspektiven auf die Welt unzureichend waren
(Mezirow 1978). Grundlegend geht Mezirow (2012, S. 16f.) dabei von Bedeu-
tungsperspektiven der menschlichen Wahrnehmung aus, die erwachsene
Menschen entwickelt haben, um auf eine spezifische Weise Sinneseindriicke
zu filtern und ihnen Bedeutung zu geben, sie also zur Interpretation der Welt
und daraufaufbauend auch ihrem Handeln in der Welt zu nutzen. Da stabile
Bedeutungsperspektiven wichtig fiir die personliche Orientierungin der Welt
und Teil der menschlichen Identitit sind, kdnnen sie in der Regel nur schwer
verandert werden, weshalb dem Auftreten von desorientierenden Dilemmata
nach Mezirow eine spezifische Bedeutung des Aufbrechens von bisher stabi-
len Bedeutungsperspektiven zukommt.

Auch in dem Prozess des Hineinwachsens in eine spezifische disziplindre
Community wird eine Art professionelle Identitdt aufgebaut, die Wissen-
schaftler:innen eine Orientierung bietet. Wird diese infrage gestellt kann es
zu einer ,,Destabilisierung von Beharrungskraften® als Anlass fiir eine poten-
tielle Transformation der Figuren von Welt- und Selbstverhéltnissen kom-
men (Koller 2011, S.71). Der Prozess der Transformation von Bedeutungs-
perspektiven vollzieht sich jedoch nicht allein, sondern im Austausch mit
anderen Menschen, die im Habermasschen Ideal eines herrschaftsfreien Dis-
kursraums (Habermas 1981) ihre Bedeutungsperspektiven gemeinsam ver-
andern mdchten. Mezirow nimmt hier einen 10-stufigen idealtypischen Pro-
zess an, bei dem die Irritation am Anfang steht, dann tiber den Austausch mit
Gleichgesinnten eine Auseinandersetzung mit der Beschréinktheit alter Be-

11 Mezirows Idee des transformativen Lernens basiert im Wesentlichen auf drei Theorie-
stromungen: dem Konstruktivismus, dem Humanismus und der Kritischen Theorie
(ausfiihrlich dazu Eschenbacher 2018).
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deutungsperspektiven und anschlieflend auch neue Bedeutungsperspektiven
aufgebaut und ausprobiert werden konnen (z.B. Mezirow 2012, S. 22).

Neuere Arbeiten zum transformativen Lernen heben die bedeutende
Rolle von Emotionen in diesem Prozess hervor (z.B. Taylor 2001, Dirkx
2006, Malkki 2019), denn eine Infragestellung bisheriger Bedeutungsper-
spektiven und -schemata geht héaufig mit Stress einher. Unter anderem
neurobiologische Dynamiken konnen zu einem Widerstand im Hinblick
auf die Entwicklung kritischer Reflexionen fiihren, weil die Veranderung
tiefliegender Grundannahmen eine Gefahr fiir die Stabilitidt der Identitdt
darstellen und so genannte Edge-Emotions (Malkki 2019) produzieren kann.
Um eine tendenziell herausfordernde und anstrengende Perspektiventrans-
formation zu vermeiden, tendieren Menschen dazu, Anforderungen an solch
eine Perspektiventransformation zu ignorieren oder zu verleugnen, um das
Level der neurobiologischen Erregung mdglichst stabil zu halten (ebd.).
Das passiert haufig unbewusst, ohne dass Menschen es merken, und zwar
bevoreszu einer kognitiven Reflexion der Differenzen bisheriger Bedeutungs-
perspektiven und neuer Deutungsangebote kommt. Es erfolgen also sehr
diffizile und subtile Abwehrreaktionen schon bevor Menschen anfangen
eine kritische Uberpriifung von Bedeutungsperspektiven vorzunehmen und
damit ihr kritisches Denken ausbauen. Diese Abwehrmechanismen sind
sehr alltagstauglich, denn wenn Menschen permanent ganz grundsitzlich
tiber die eigenen Sichtweisen auf die Welt nachdenken wiirden, wiren
sie nicht mehr handlungsfihig und stark desorientiert. Weil eine kritische
Reflexion von Grundannahmen ,eine Gefahr fiir die bisherigen Brillen (...),
mit [denen] wir die Welt wahrnehmen [bedeutet] und dies den menschlichen
Grundbediirfnissen nach Kontrolle, Sicherheit und Orientierung entgegen-
steht” (Grund/ Singer-Brodowski 2020: 30), sind transformative Lernprozess
so herausfordernd. Die Edge Emotions kénnen daher dazu fithren, dass
Menschen ihre eigene Reflexivitit im Hinblick auf die Begrenztheit ihrer
Annahmen gerade nicht weiterentwickeln, sondern das Infragestellen von
Bedeutungsperspektiven abblocken bevor Lernprozesse im Rahmen eines
rationalen Diskurses stattfinden.

Um mit den unangenehmen Emotionen, die besonders am Beginn des
transformativen Lernprozesses stehen, umzugehen, brauchen Menschen ein
Gefiihl der Sicherheit. Forster und Kolleg:innen haben mit jhrem Phasen-
modell transformativer Lernprozesse fiir Nachhaltigkeit deutlich gemacht,
dass es auch fiir das Navigieren im Liminal State - also dem Status des
»Dazwischen zwischen dem Aufgeben alter Bedeutungsperspektiven und
der Entwicklung neuer Bedeutungsperspektiven im Prozess der Perspek-
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tiventransformation - zentral ist, einen sicheren Raum zu schaffen, der
Kreativitat und kritische Reflexion férdert und bedrohliche Gefiihle der Angst
sowie Stress minimiert (Forster et al. 2019). Im Phasenmodell Mezirows
spielen fiir diese Perspektiventransformation andere Menschen eine zentrale
Rolle, mit denen neue Bedeutungsperspektiven diskutiert und in der realen
Welt getestet werden.

Zusammenfassend beinhaltet ein transformatives Lernen nicht die Ad-
dition von Wissensbestidnden, sondern eine Erweiterung der Perspektiven-
vielfalt, eine Vertiefung von Reflexivitdt und damit die Entwicklung einer
inklusiveren im Sinne einer mehrperspektivischeren Sichtweise auf die Welt.
Das Potential der transformativen Lerntheorie liegt in ihrer spezifischen
Prozessperspektive des Lernens. Sie ermdglicht einen Blick darauf, wie Irrita-
tionsmomente und desorientierende Dilemmata genutzt werden konnen, um
tiber grundlegende Annahmen beziiglich des eigenen Selbst, der Welt oder
auch des theoretischen Gedankengebdudes oder disziplinérer epistemischer
Kulturen zu reflektieren. Um an die oben skizzierten Dilemmata anzuschlie-
8en, wire sie der Anstof3 fiir eine Erweiterung von inhalts-, prozess- und
vorannahmenbezogenen Reflexionen im Hinblick auf die Passung von diszi-
plindren Wissensbestanden und Transformationsanspriichen einerseits und
die Legitimation von transformativ orientierten Forscher:innen andererseits.
Weiterhin beschreibt die transformative Lerntheorie die Bedingungen, unter
denen eine solche Perspektiventransformation nicht von herausfordernden
Emotionen verhindert wird, sondern erfolgreich verlaufen und damit zu einer
vielperspektivischeren und reflexiveren Sichtweise auf das Selbst und die Welt
fuhren kann. Was die transformative Lerntheorie dabei nicht leisten kann,
ist zu beschreiben, wie die Dilemmata konkret aufgelost werden konnen. Sie
kann aber zu einem besseren Verstindnis der unterschiedlichen Anspriiche
von Akteuren aus der Wissenschaft wie Praxis und damit im besten Fall auch
zu einer besseren Verstdndigung zwischen ihnen beitragen.

6 Die Kultivierung von Reflexivitit in transformativen Forschungsprozessen

Wie ldsst sich Reflexivitdt im transdisziplindren oder transformativen For-
schungsalltag kultivieren und welche Empfehlungen konnen aus der trans-
formativen Lerntheorie dahingehend abgeleitet werden? Koller plddiert da-
fiir, dass sich Wissenschaftler:innen selbst stindig im Prozess der Transfor-
mation ihrer eigenen Vorannahmen im Hinblick auf methodische, theoreti-
sche und andere Kategorien bewegen sollten (Koller 2017, S. 41). Dies gilt fiir
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die transformationsorientierte Nachhaltigkeitsforschung im Besonderen.
Denn wiahrend solch ein Pladoyer fiir Offenheit und das Unerwartete sicher
fur alle Wissenschaftler:innen gelten muss, ist es fiir transformative Nach-
haltigkeitsforscher:innen ungleich schwerer auszuhalten und zu gestalten,
denn sie verlassen die epistemischen Kulturen, in denen sie wissenschaftlich
sozialisiert sind, nicht nur im Hinblick auf disziplinédre Selbstverstandlich-
keiten, Methodenstandards und Qualitatskriterien. Vielmehr betreten sie
Raume der Vervielfaltigungen des Méglichen im Hinblick auf die potentiellen
Wissensformen und Zugénge zu ihrer Erfassung in einem epistemischen
Pluralismus. Fiir die Bearbeitung der Unsicherheit, die damit einhergehen
kann im Liminal Space zwischen alten und neuen Bedeutungsperspektiven
zuverweilen, sind Diskursraume notwendig, die sich fiir die Beteiligten sicher
genug anfiithlen (Singer-Brodowski et al. 2022). Dies bedeutet nicht, dass ra-
tionale Argumentationen und die Suche nach dem besseren Argument an
Bedeutung verlieren, sondern dass die kommunikativen Bedingungen einen
respektvollen Austausch und damit die Weiterentwicklung von Bedeutungs-
perspektiven erméglichen.

Fiir Mezirow ist es dafiir wichtig einen herrschaftsfreien Diskursraum
ganz im Habermasschen Sinne zu schaffen, obwohl dieser ein nie zu errei-
chendes Ideal bleibt. Hier konnten Austauschriume geschaffen werden,
in denen nicht nur aber besonders auch Nachwuchswissenschaftler:innen
ihre individuellen Perspektiventransformation und damit auch Dilemmata,
Unsicherheiten und damit einhergehende Emotionen diskutieren kdnnen.
Interne Kolloquien oder Teamtreffen, die sich nicht (nur) explizit um Theo-
rien oder methodische Vorgehensweisen, sondern im Sinne eines reflexiven
Bezugs auf die eigenen Bedeutungsperspektiven (bspw. im Hinblick auf die
oben dargelegten Dilemmata) und den Umgang damit beziehen, wéren hier
konkrete Formate. Weiterhin konnten handlungsentlastete Zeitraume dafiir
geschaffen werden - eine Forderung die im Hinblick auf Okonomisierungs-
tendenzen im Wissenschaftssystem, in dem die Outputorientierung auch bei
Nachwuchswissenschaftler:innen steigt, sehr relevant ist. Dariiber hinaus ist
der Umgang mit Emotionen - in der akademischen Welt eher ein Tabu - von
besonderem Interesse. Mit der transformativen Lerntheorie ldsst sich argu-
mentieren, dass es gerade die Emotionen in den Verdnderungs- und Lernpro-
zessen der Wissenschaftler:innen sind, die Perspektiventransformation und
damit kritisches Denken erschweren und damit von besonderem Interesse
sind. Es sind die Momente der Verunsicherung, des Anstiegs des Levels
der neurobiologischen Erregung und des Stresses oder das Auftreten eines
desorientierenden Dilemmatas in der transformativen Forschungspraxis, die

305



https://doi.org/10.5771/9783748938507-293
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Mandy Singer-Brodowski

ein guter Indikator fiir potentiell anstehende Perspektivtransformation und
die damit einhergehende Steigerung von Reflexivitat sein konnen. Die trans-
formative Lerntheorie kann dazu beitragen, diese Indikatoren als solche zu
erkennen und einer rationalen Diskussion zuganglich zu machen. Konkrete
Formate zur Kultivierung von Reflexivitit konnen neben den bereits erwdhn-
ten Diskussionsraumen kontinuierliche Forschungs- und Feldtagebiicher,
autoanalytische Ethnographie oder kollaborative Ethnographie sein.

7 Conclusion

Die transformative Lerntheorie kann hilfreiche Impulse zur Erméglichung
eines produktiveren Umgangs mit den vielfiltigen dilemmatischen Situa-
tionen geben, denen Wissenschaftler:innen wie auch Praktiker:innen im
Forschungsalltag zu Nachhaltigkeit immer wieder begegnen - nicht nur auf
der Ebene der Forschungsgegenstidnde und theoretischen Diskurse, sondern
auch im ganz praktischen Realisieren transformativer Forschung. Sie kann
Wissenschaftler:innen darin unterstiitzen, diese dilemmatischen Situationen
als Anlass fiir potentielle Perspektivtransformationen zu verstehen, indem
sie sie auffordert, grundlegende Annahmen kritisch zu reflektieren, diese zu
verdndern und gemeinsam mit anderen neue Annahmen aufzubauen.
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