Die Spirale transformativen Lernens'

Silja Graupe und Lukas Biuerle

1. Einleitung

Uniibersehbar findet sich die Menschheit mit grofen Herausforderungen konfron-
tiert: von der Klimakrise, Zerstérung der Artenvielfalt und Vermiillung des Planeten
iiber grassierende soziale Ungerechtigkeiten, grofe Migrationsbewegungen und
disruptive Kriege. Fiir die junge Generation sind all dies Probleme, die sie nicht
selbst geschaffen hat, wohl aber wird 16sen miissen. Sie hat beides, ihre Selbst- und
Weltverhiltnisse, neu zu gestalten. Welche Fihigkeiten aber braucht es dazu? Und
wie lassen sich diese Fihigkeiten erlernen?”

Weiterhin setzt unsere Gesellschaft als Antwort auf diese Fragen vorwiegend auf
formale und weitgehend standardisierte Bildungsprozesse. Treffend bezeichnet das

1 Dieser Beitrag erschien zuerst als Silja Graupe und Lukas Biuerle, »Die Spirale transforma-
tiven Lernens« in Forschungsdiskurs und Etablierungsprozess der Organisationspidagogik. Theo-
rien, Methodologien und Methodiken im pluralen Diskurs einer erziehungswissenschaftlichen Sub-
disziplin, hg. von Marc-André Heidelmann, Victoria Storozenko und Sarah Wieners (Wiesba-
den: Springer VS, 2023), S. 223—241. https://doi.org/10.1007/978-3-658-40997-5_15. Abdruck
mit freundlicher Genehmigung von SNCSC; der Beitrag wurde fiir diese Veréffentlichung ge-
ringfligig Uberarbeitet.

2 Wir verwenden den Lernbegriff in Anschluss an transformative Lerntheorien (in Anschluss
an Jack Mezirow, »Perspective Transformation,« Adult Education 28, Nr. 2 (1978): S.100-110;
oder Arnd-Michael Nohl, »Typical Phases of Transformative Learning: A Practice-Based Mo-
del,« Adult Education Quarterly 65, Nr.1 (2015): S. 35—49; vgl. Mandy Singer-Brodowski, »Trans-
formative Bildung durch transformatives Lernen: Zur Notwendigkeit der erziehungswissen-
schaftlichen Fundierung einer neuen Idee,« Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und
Entwicklungspidagogik 39, Nr. 1 (2016): S.13—17): mit ihm sind zuvorderst die Praktiken der
Bildungssubjekte angesprochen. Diese laufen nicht ausschliefdlich darauf hinaus, etablierte
Sinnstrukturen iibernehmen zu miissen (vgl. zu dieser Lesart Hans-Christoph Koller, Bildung
anders denken: Einfiihrung in die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse, 2. Aufl. (Stuttgart:
Kohlhammer, 2018); in Anlehnung an Winfried Marotzki, Entwurf einer strukturalen Bildungs-
theorie: Biographietheoretische Auslegung von Bildungsprozessen in hochkomplexen Gesellschaften
(Weinheim: Deutscher Studien Verlag, 1990), sondern diese auch produzieren (lernen) zu
konnen. Mitdem Bildungsbegriff bezeichnen wir die institutionalisierten Rahmenbedingun-
gen bzw. Orte, in denen diese oder jene Lernprozesse erfolgen.
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Wort »Curriculum«, nach dem noch heute die Studienpline der Universititen be-
zeichnet sind, urspriinglich eine Rennbahn, auf der nach festen Wettbewerbsregeln
Rennen ausgetragen und Sieger:innen ermittelt werden.? Das Lernen verbleibt da-
bei stets nur Mittel zu vorgegebenen Zwecken.

Wie aber soll dies noch in Kontexten gelten konnen, in denen einstige Selbstver-
standlichkeiten reihenweise erodieren und sich fundamentale Unsicherheiten Bahn
brechen? Warum etwa durch Lernen zum gesamtgesellschaftlichen Wachstum bei-
tragen, wenn dieses doch selbst fragwiirdig geworden ist? Warum durch Lernen
auf sozialen Aufstieg hoffen, wenn Karriereleitern ihrerseits ins Wanken geraten
sind? Stattdessen miissen die Bildungssubjekte und ihre Fihigkeiten, selbst Ziele
individuell wie kollektiv neu zu bestimmen, in den Mittelpunkt riicken. Statt einem
fremden, vermeintlich feststehenden Sinn Folge zu leisten, miissen sie dazu befi-
higt werden, selbst sinnstiftend zu wirken - denkend, wie handelnd. Dafiir wird es
notig sein, nicht nur das WAS von gingigen Bildungsprozessen zu iiberarbeiten (et-
wa Lehrpline oder Themengebiete), sondern auch ihr WIE und WARUM neu zu be-
stimmen. Lernen, so argumentieren wir, soll Menschen ermoglichen, sich selbst zu
fundamentalem Wandel zu befihigen und an der Schaffung neuer Sinnstrukturen
zu partizipieren, aus denen Selbst und Welt neu hervorgehen kénnen.

Es soll Menschen Fihigkeiten ausbilden helfen, um in einer fundamental unsi-
cheren Welt, anders sein, anders denken und anders handeln und dabei die Ziele
dieser Entwicklung immer wieder selbst begriindet hervorbringen zu kénnen.

Die Organisationspiadagogik bietet fiir ein solches Bildungsverstindnis zahlrei-
che Ankniipfungspunkte: alleine der Umfang und die Dringlichkeit der eingangs
erwihnten Herausforderungen machen es nétig, Bildungsorte weit iiber ein klas-
sisches Verstindnis hinaus in verschiedensten institutionellen Zusammenhingen
zu denken — von Schulen, bzw. Berufs- und Hochschulen, tiber den Arbeitsplatz bis
hin zu Bildungswerken oder Biirgerinitiativen. In einer solchen Vielfalt eine glei-
chermafien akteurssensible wie institutionelle Passgenauigkeit herzustellen: dafiir
bietet sich ein organisationspidagogischer Zugang in besonderem Mafle an, der
Bildung stets von seinem sozialen, bzw. kulturellen Setting her zu denken erlaubrt,
statt one-size-fits-all-Konzepte grobschlichtig zur Anwendung zu bringen.

In den kommenden Abschnitten gehen wir wie folgt vor: in den Kapiteln 2—4
stellen wir die von uns neu entworfene »Spirale transformativen Lernens« vor, die
Lernprozesse in obigem Sinne konzeptuell aufwirft und verhandelbar macht (Ab-
bildung 1). In ihr verbinden wir neun transformative Fihigkeiten zu zukunftsoffe-
nen und -gestaltenden Prozessen des Lernens. Diese Spirale erlaubt es Menschen, in
den Bereichen »neu sein« (Kap. 2), »neu denken« (Kap. 3) und »neu handeln« (Kap. 4)

3 Vgl. Peter D. Hershock, »Relating Freely,«in Educations and Their Purposes: A Conversation among
Cultures, hg. von Roger T. Ames und Peter D. Hershock (Honolulu: University of Hawai'i Press
and East-West Philosophers Conference, 2008), S. 26.
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jeweils drei grundlegende Wandlungen zu vollziehen: erstens die Erschiitterung vor-
mals feststehender Gewissheiten, zweitens die Offnung zum Neuen und Ungewohn-
ten und drittens die Ausrichtung auf neue Orientierungen und Wegmarken. Dabei
konnen die Entwicklungsschritte immer wieder von Neuem durchlaufen werden,
ohne dass sich ein Kreis je schliefien oder ein feststehendes Ziel erreicht wiirde. Auf
dieser Grundlage erértern wir in Kap. 5 abschliefend kurz die organisationalen Not-
wendigkeiten und Méglichkeiten, die eine solche Lerntheorie mit sich bringt.

Abbildung 1: Die Spirale transformativen Lernens*

Desorientierung aushalten
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8. Transitionspfade ausprobieren

/7@u den\‘eo 9. verantwortlich handeln

2. Neu sein

Der Prozess des transformativen Lernens, wie ihn die Abbildung veranschaulicht,
beginnt fiir uns im Bereich des neu sein und damit auf dem Feld der Persénlichkeits-
bildung. Bevor Menschen sich neues Wissen und kognitive Fihigkeiten aneignen
lernen (neu denken), sollte Bildung ihnen Riume erdfinen, sich mit sich selbst und
deneigenen Sinn- und Wertfundamenten freilassend auseinandersetzen zu diirfen.

4 Zitiert nach Silja Graupe, Dem Sinn ein Leben geben. Transformatives Lernen an der Hochschule
fiir Gesellschaftsgestaltung. Working Paper Nr. 72, Hochschule fiir Gesellschaftsgestaltung, In-
stitut fiir Okonomie (Koblenz, September 2024). Die hier wiedergegebene Abbildung stellt
eine leicht abgewandelte Fassung des Originals dar, das erstmals veréffentlicht wurde in:
Silja Graupe und Lukas Bauerle, Bildung in fragilen Zeiten: Die Spirale transformativen Lernens,
Working Paper Nr. 70, Hochschule fiir Gesellschaftsgestaltung, Institut fiir Okonomie (Ko-
blenz,Juni2022), https://hfgg.de/wp-content/uploads/2023/05/70_WP_GCraupe-Baeuerle_B
ildung-in-fragilen-Zeiten.pdf, zuletzt abgerufen am 28. Oktober 2025.
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Die Frage nach dem Sinn des eigenen Seins steht dabei explizit im Vordergrund. An-
gelehnt etwa an den golden circle von Simon Sinek® geht es darum, vor jeder instru-
mentellen Bestimmung des WIE und WAS des eigenen Lernens zu kliren, WARUM
man iiberhaupt lernen und im weiteren Sinne handeln will. Was sind die eigenen
Ziele, welche Alternativen gibt es und welche davon méchten Lernende tatsichlich
ergreifen und verfolgen? Und wie lassen sich jene Lernphasen gestalten, in denen
Lernende eben keine festen Ziele zur Orientierung haben, sondern diese Ziele in ei-
nem noch tatsichlich offenen Raum an Méglichkeiten und Bedeutungen itberhaupt
erst aufspiiren und entwickeln?

Unsere Spirale transformativen Lernens setzt bei denjenigen Erfahrungen an,
wo bisherige Sinnhorizonte (althergebrachte WARUMs) Risse bekommen und zu
scheitern drohen (vgl. die Fihigkeit 1 »Desorientierung aushalten«). Wo und wie
machen Lernende in ihren konkreten lebensweltlichen Beziigen Erfahrungen,
die ihre bisherigen Sinnhorizonte, beispielsweise in Form der Anforderungen
des Curriculums, im wahrsten Sinne des Wortes fragwiirdig erscheinen lassen?
Welche Erschiitterungen, gleich ob aus dem privaten oder dem gesellschaftlichen
Leben herrithrend, lassen das vormals Selbstverstindliche als wankend erfahren?
Wohl einer der bekanntesten Theoretiker transformativen Lernens, der diese Form
als Ausgangspunkt allen Lernens betont, ist Jack Mezirow.® Nach ihm beginnt
Lernen immer dort, wo tiefgreifende Verinderungen individueller Wahrneh-
mungen des eigenen Selbst und der Welt stattfinden: es brechen im Individuum
Bedeutungsperspektiven (meaning perspectives) auf, welche sowohl konstitutiv fiir
das Wirklichkeitsverstindnis als auch orientierungsgebend fiir das menschliche
Handeln als auch identititsstiftend fiir den:die Einzelne:n sind.”

Auf die genannten Erschiitterungen hin (Fihigkeit 1) geht es im zweiten Bereich
unserer Spirale transformativen Lernens darum, einen offenen Raum pluraler
Bedeutungsperspektiven zu gewinnen, der neben den alten, nun reflektierten Per-
spektiven auch neue und noch vollkommen ungewohnte Perspektiven zu umfassen
vermag (Fahigkeit 2: »sich neuem Sinn 6ffnen«). Explizit berufen wir uns hier auf
das Konzept des sensemaking, wie es prominent etwa von Karl E. Weick (1995) ent-
wickelt wurde. Mit Bezug zu Mezirows Konzept der Bedeutungsperspektiven lisst
sich sensemaking, im Deutschen oftmals iibersetzt mit >Sinnstiftungs, als Konstruk-
tion jenes Raumes verstehen, in dem verschiedene Positionierungen und damit
Perspektivierungen itberhaupt méglich werden.

5 Simon Sinek, Start with Why: How Great Leaders Inspire Everyone to Take Action (London: Penguin
Books, 2009).

6 Vgl. etwa Mezirow, »Perspective Transformation.« Und Jack Mezirow (Hg.), Learning as Trans-
formation: Critical Perspectives on a Theory in Progress (San Francisco: Jossey-Bass, 2000).

7 Vgl. Jack Mezirow, Transformative Erwachsenenbildung (Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Ho-
hengehren, 1997), S. 35.
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Transformatives Lernen umschliefit in diesem Bereich immer auch die sozialen
und kulturellen Bedingtheiten der eigenen Bedeutungsperspektiven zu erkennen.
Solange diese Bedingtheiten unbewusst bleiben, ist die Wahrscheinlichkeit grof3,
dass sie als rein personlich, ja gar als persénlichkeitskonstituierend aufgefasst wer-
den. Doch in der gemeinsamen Reflexion transformativer Lehr-Lern-Situationen
kann sich zeigen, wie unterhalb der gewohnten Wahrnehmungsschwelle am En-
de gesellschaftliche und kulturelle Sinnhorizonte, Stereotype und Frames das eige-
ne Wahrnehmen, Fithlen, Denken etc. substantiell ausmachen. Es gilt dabei auch,
Formen epistemischer Gewalt zu durchschauen, mit denen in der eigenen Gesell-
schaft und Kultur verhindert wird, dass Menschen Sprache und Ausdruck fiir das
gewinnen konnen, was ihnen eigentlich wichtig ist, aber zugleich jenseits der Norm,
ja buchstiblich jenseits des iiberhaupt Denkbaren liegt.® Im Spiegel der Lehren-
denund dervon ihnen angebotenen Perspektivvielfalt konnen die Lernenden eigene
Prozesse der Sinnstiftung entwickeln und ausprobieren. Der gemeinsame Lernort
bildet dabei einen prinzipiell geschiitzten Ort, in dem Vielfalt als erméoglichend und
freiheitsgewihrend erfahren werden kann.

Wichtig ist, dass hier nicht allein Fahigkeiten angesprochen sind, die gegenwir-
tige Welt auf verschiedene Weisen wahrzunehmen, sondern auch, das Zukiinftige
zu imaginieren und damit Noch-Nicht-Seiende zuallererst vorzustellen. »Imagina-
tionen stof3en die Tiir zu einer Zukunft auf, die wir unméglich kennen kénnen«’:
Die Fihigkeit, frei Prozesse der Sinnstiftung zu vollziehen, bedeutet eben auch, of-
fene Zukiinfte (tatsichlich im Plural!) entwerfen und so einer >Kolonialisierung der
Zukunft durch die Gegenwart<® aktiv vorzubeugen. Die Fihigkeit 2 unserer Spira-
le transformativen Lernens umfasst damit auch das, was die UNESCO seit einigen
Jahren als futures literacy skills beschreibt.” In der Folge erscheinen die Lernenden
als imaginative Wesen, die ihre eigenen Selbst- und Weltinterpretationen auf offe-
ne Zukiinfte hin (neu) gestalten vermogen.

Genau diese Neuausbildung riickt in der Fihigkeit 3 (»neuen Handlungskom-
pass ausbilden«) explizit in den Fokus. Wihrend Fihigkeit 1 und Fihigkeit 2 Arten

8 Vgl. Ralf Bohnsack, Praxeologische Wissenssoziologie (Leverkusen-Opladen/Berlin: Barbara
Budrich Verlag, 2017), Kap. 8. Und Claudia Brunner, Epistemische Gewalt: Wissen und Herrschaft
in der kolonialen Moderne (Bielefeld: transcript, 2020). Sowie Miranda Fricker, Epistemic Injus-
tice: Power and the Ethics of Knowing (Oxford: Oxford University Press, 2007).

9 Jens Beckert, Imaginierte Zukunft: Fiktionale Erwartungen und die Dynamik des Kapitalismus
(Frankfurt a.M.: Suhrkamp, 2018), S. 424.

10  Riel Miller (Hg.), »Sensing and Making-Sense of Futures Literacy: Towards a Futures Liter-
acy Framework (FLF),« in Transforming the Future: Anticipation in the 21st Century (New York/
London: Routledge, 2018a), S. 21.

11 Vgl.Riel Miller, Hg., Transforming the future: anticipation in the 21st century (Paris: UNESCO und
Oxon/New York: Routledge, 2018b).
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der Verfliissigung und damit Beweglichkeit und Erweiterung der eigenen Person-
lichkeitsstruktur beschreiben, geht es in der Fihigkeit 3 darum, im Rahmen der neu
erworbenen Freiheiten der Personlichkeitsbildung nun wieder gewiinschte oder
erstrebte Bedeutungsperspektiven gewissermafien zu erhirten, um sie zum Teil
des neuen, in Raum oder Zeit bestindigeren Charakters werden zu lassen. Erneut
gilt dabei, dass es sich ausdriicklich nicht um einen von auflen induzierten und
im Lernenden lediglich unbewusst vollzogenen Subjektivierungsprozess handelt.
Vielmehr steht hier eine bewusste Selbstgestaltung an, zu der die Lehrenden die
Lernenden lediglich befihigen, ohne aber je deren Inhalt vorzuschreiben.™

Wichtig ist hier, dass es sich bei der Ausprigung der Fihigkeit 3 nicht allein
um die Schulung kognitiver Fihigkeiten handelt (vich weif3, wer ich sein will¢), son-
dern im umfangreichen Sinne um die Herausbildung des eigenen Habitus (vich bin,
der:die ich sein mochteq). Nach Norbert Elias bezeichnet der Begriff des Habitus
ein vielschichtiges System von gewohnheitsmifligen Denk-, Wahrnehmungs- und
Handlungsmustern, das die Ausfithrung und Gestaltung individueller wie kollekti-
ver Praktiken bestimmt und dabei stets gesellschaftliche Urspriinge hat.” Durchaus
im Gegensatz zu Elias und auch Bourdieu gehen wir hier davon aus, dass der indi-
viduelle Prozess seiner Aneignung dennoch nicht oder zumindest nicht vollstindig
sozial iiberformt sein muss. Es kann — und sollte unserer Meinung nach auch - Bil-
dungsprozesse geben, die Menschen erlauben, sich unterschiedliche gesellschaft-
liche Habitus (im Plural) anzueignen und sich dafiir in unterschiedlichen sozialen
Feldern< bewegen und soziale Gewohnheiten bis in deren verkorperten Dimensio-
nen erlernen zukoénnen. Und es sollte solche Prozesse geben, in denen radikal Neues
entwickelt und erprobt werden kann; ein pidagogischer Freiraum, aus dem in die-
ser Offenheit auch neue Selbstverhiltnisse entstehen kénnen: an »existential space,
a concrete space of practical freedom: a space of possible self-transformation«. Die
konstruktive Seite im Sinne einer starken, selbst-bewussten agency — der Fihigkeit
zur Enaktierung von (individuell) Gewolltem statt nur (sozial) Erinnertem™ - aus-
bilden und ausleben zu konnen, ist ein wesentliches Ziel des neu sein in unserer
Spirale transformativen Lernens, vor allem im Bereich der Fahigkeit 3.

12 Vgl. zum Spannungsverhiltnis von Subjektivierung und Selbstgestaltung: Lukas Biuerle,
Okonomie — Praxis — Subjektivierung: Eine praxeologische Institutionenforschung am Beispiel 6ko-
nomischer Hochschulbildung (Bielefeld: transcript, 2022), Abschn. 2.2.4-2.2.5.

13 Vgl. Norbert Elias, Die Cesellschaft der Individuen, 4. Aufl. (Frankfurt a.M.: Suhrkamp, 1999),
Kapitel 6, 9, 11.

14 Jan Masschelein, »E-ducating the Gaze: The Idea of a Poor Pedagogy,« Ethics and Education 5,
Nr.1(2010): S. 47.

15 Vgl. Margaret Archer, Being Human: The Problem of Agency (Cambridge: Cambridge University
Press, 2000). Und Roberto Mangabeira Unger, The self awakened: Pragmatism unbound (Cam-
bridge: Harvard University Press, 2007).
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3. Neu denken

Mit der Fahigkeit 4 (»alte Paradigmen dekonstruieren«) markieren wir in unserer
Spirale transformativen Lernens den Ubergang in den Bereich neu denken. Der Be-
reich neu sein fokussiert die je individuelle Existenz der Lernenden und die Mog-
lichkeiten deren Transformation durch die Individuen selbst. Dabei wurde im vor-
angegangenen Abschnitt zwar deutlich, wie tief diese Existenz in gesellschaftlichen
Normen, Mustern, Frames, Habitus etc. verankert 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 gewohnliche Definition des Begriffs, er-
laubt es Menschen, sich (weitgehend) unabhingig von konkreten Sinneseindriicken
und deren konkreten Wahrnehmung Vorstellungen und Begriffe zu bilden, Urteile
zutreffen, Schlussfolgerungen zu ziehen, Probleme zu 16sen und praktische Uberle-
gungen anzustellen. In all diesen Facetten griindet es in kollektiv geteilten Paradig-
men’, Denkstilen”, Stereotypen'®, Schemata' oder Orientierungsrahmen®. An-
ders gesagt, teilen Menschen »mentale Infrastrukturen, die ihr Denken kollektiv in
bestimmte Richtungen lenken, beschleunigen etc., meist ohne dass dariiber ein ex-
plizites Wissen herrschte.” Eher denkt man gemeinsam in diesen Strukturen, kaum
aber je iiber sie nach.

Die Fihigkeit 4 nun zielt darauf ab, sich aus dieser Unbewusstheit und Un-
miindigkeit das eigene (sowie auch fremdes!) Denken betreffend zu befreien.
Dabei steht nicht mehr die Frage nach der eigenen Existenz und Persénlichkeit im
Zentrum, sondern die Teilhabe an kollektiven Bewusstwerdungsprozessen iiber
vorherrschende, zugleich aber moglicherweise dysfunktional gewordene mentale
Infrastrukturen. Zunichst geht es dabei um ein Verstindnis der immensen Be-
deutung, die diesen Infrastrukturen in unserer heutigen Welt zukommt. Schon in
den zwanziger Jahren des letzten Jahrhunderts hob Walter Lippmann hervor, dass
Menschen zunehmend Entscheidungen iiber Dinge treffen miissten, die sie nie
sinnlich-real erfahren und damit auch nie konkret wahrnehmen kénnen.?* Gerade

16 Vgl. Thomas S. Kuhn, The Structure of Scientific Revolutions (1962; Chicago: Chicago University
Press, 1996).

17 Vgl. Ludwik Fleck, Entstehung und Entwicklung einer wissenschaftlichen Tatsache (Frankfurta.M.:
Suhrkamp, 1980).

18 Vgl. Walter Lippmann, Die dffentliche Meinung: wie sie entsteht und manipuliert wird, hg. von
Walter Otsch und Silja Graupe (Frankfurt: Westend, 2021).

19 Vgl. Ulric Neisser, Cognition and Reality: Principles and Implications of Cognitive Psychology (San
Francisco: W. H. Freeman, 1976).

20  Vgl. Bohnsack, Praxeologische Wissenssoziologie.

21 Harald Welzer, Mentale Infrastrukturen: Wie das Wachstum in die Welt und in die Seelen kam (Ber-
lin: Heinrich-Boll-Stiftung, 2011).

22 Lippmann, Die dffentliche Meinung.
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in einer medial vermittelten Welt wie der unseren, haben wir es oftmals nur noch
mit Scheinwelten zu tun (Lippmann spricht von pseudo-environments), auf die wir
uns in unseren tiglichen Entscheidungen und Handlungen beziehen und verlassen
miissen: Statistiken iiber Inflation, Krankenstinde oder Klimaerwirmung etwa
ebensowie Bildervon Leid und Krieg oder auch Modelle zur Vorhersage zukiinftiger
Ereignisse. Sie alle sind fir die allermeisten Menschen keine (konkret erfahrbare)
Wirklichkeit, sondern >Instrumente der Imagination« (Jens Beckert), die das weder
konkret greifbare noch direkt sichtbare Gegenwirtige und das prinzipiell noch
nicht Vorhandene, weil erst Zukiinftige tiberhaupt erst vorstellbar machen.

Diese Instrumente der Imagination kénnen von Lernenden in ihren Grund-
strukturen und damit ihren Méglichkeiten wie Begrenzungen verstanden werden.*
Auf welchen impliziten Uberzeugungen, Weltanschauungen und Glaubenssitzen
beruhen bestimmte faktische Vorstellungen der Welt und wie entstehen sie ihrer-
seits? Welche gesellschaftlichen Machtstrukturen verbergen sich dahinter? Wie und
auf welche Weise blenden herrschende mentale Infrastrukturen bestimmte soziale,
dkonomische oder ckologische Probleme aus und beférdern sie so in den Schatten
kollektiver Nichtbeachtung?

Die Befihigung zur Klirung solcher Fragen ist gerade in der heutigen Gesell-
schaft von grofRer Relevanz. Fake News und Desinformationskampagnen machen
es im Sinne einer friedvollen sozialen Kohision erforderlich, dass Menschen ler-
nen diirfen, den Voraussetzungsboden von Argumenten selbst kritisch priifen zu
konnen. Mehr noch geht es darum zu lernen, gemeinsam mit anderen Verstindi-
gungsprozesse auf paradigmatischer Ebene zu erzielen. Wie kénnen 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 wahr-
nehmbare) griinden kdnnen, auf die >richtigen< oder >adiquaten< kognitiven Deu-
tungsrahmen, Weltsichten oder Weltanschauungen zur Losung von Problemen und
grundlegender noch zur Problemdefinition einigen? Zur Bearbeitung solcher Fra-
gen braucht es in den Worten Uwe Schneidewinds ein shermeneutisches System-
wissen<: »Das Wissen, dass die Realitit menschlicher Gesellschaften auch aus der
Welt von Wahrnehmungen, Narrativen und Interpretationen besteht. Diese Inter-
pretationen zu verstehen ist ein ebenbiirtiges Systemwissen, dem es sich herme-
neutisch zu nihern gilt.«** Aus der sozialen Konstituiertheit allen Wissens ist nun

23 Lukas Bauerle, »Reproduction, Deconstruction, Imagination. On Three Possible Modi
Operandi of Economic Education,« JSSE — Journal of Social Science Education 19, Nr. 3 (2020):
Abschn. 4.

24 Uwe Schneidewind, »Was ist und wozu dient Utopie?,« Schaderstiftung, 31. Januar 2017, https://
www.schader-stiftung.de/individuelle-auswahl/artikel/was-ist-und-wozu-dient-utopie-d
er-blick-aus-und-in-verschiedene-zeiten-gegenwart, zuletzt abgerufen am 28. November
2025.
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wiederum nicht zu schliefen, dass es itberhaupt kein giiltiges Wissen gibe. Doch
muss es in Zeiten einer zunehmenden Verselbstindigung von pseudo-environments
darum gehen, Wissen konsequent auf die erfahrbare und sich dynamisch wandeln-
de Lebenswelt zuriickzubinden.

Neu denken beginnt in der Erschiitterung kollektiver Sinnhorizonte. Aber das Ziel
dieses Prozesses — das zeigt sich im Ubergang zu Fihigkeit 5 — kann nicht in einer
absoluten Dekonstruktion oder gar Zerstérung aller kollektiven Wissensfundamen-
te liegen. Dekonstruktion ist kein Selbstzweck. Denn was wiren Gesellschaften oh-
ne das grundlegende Vertrauen in Moglichkeiten sozialer Verstindigung? Die Ge-
fahren eines solchen drohenden Verlusts lassen sich zurzeit bereits an vielen Stellen
ablesen, so etwa in der Unmaoglichkeit, iiber verschiedene gesellschaftliche Grup-
pierungen hinweg Einigung dariiber zu erzielen, was die faktischen Gefahren des
SARS-Cov-2 und die ebenso faktischen Vorteile und Risiken von Impfungen gegen
ihn sein mogen. Keine Gesellschaft, deren Wissensfundamente vollstindig erodiert
wiren, wiirde mehr zu geteilten Verstindnissen ihrer dringlichen Probleme als Vor-
aussetzung fiir kollektives Handeln kommen kénnen. Insofern muss mit der Fihig-
keit 4 eine Auflésung von Sinnhorizonten gerade deswegen erfolgen, um sie immer
wieder auf die Hohe der Zeit und ihrer Phinomene bringen zu konnen.

Inder Fihigkeit 5 geht es vor diesem Hintergrund darum, zwischen Gefahren ei-
ner auf paradigmatischer Ebene zementierten Monokultur des Denkens auf der ei-
nen und eines lediglich destruktiv verstandenen anything goes auf der anderen Seite
gekonnt hindurchnavigieren zu lernen. Einen wichtigen Weg sehen wir hier in der
Befihigung zu einer Pluralitit der Erkenntnisformen, die sowohl vertikale als auch
horizontale Dimensionen umfasst. Mit der >Vertikalen« meinen wir dabei die Fi-
higkeit, in die paradigmatischen Tiefenschichten gesellschaftlicher Debatten, Wis-
sensformen etc. vorzudringen, um dort je nach Problemstellung immer wieder Ver-
inderungen etwa in weltanschaulichen Grundannahmen vornehmen zu kénnen.
Diese Verinderungen sollten allerdings nicht in Beliebigkeit oder Destruktion, son-
dern in individuelle und kollektive Entscheidungen fiir die Nutzung bestimmter
mentaler Infrastrukturen miinden. Auf dieser Grundlage geht es sodann darum,
sich in horizontaler Dimension jeweils ein moglichst breites Spektrum an Wissens-
bestinden, Verstehensmoglichkeiten etc., also ein Systemwissen in engerem Sinne
erarbeiten zu diirfen.

Wichtig erscheint uns dabei, >Fakten< nicht mehr einfach auswendig, sondern
die wichtigsten Prozesse der Erkenntnisgewinnung selbst nachvollziehen zu lernen.
An die Stelle unbewusster Aneignung von Stoff im Rahmen endlos wiederholten
Problemldsens tritt hier ein aktives Erlernen des WIE des Denkens. Schafft doch ge-
nau dies die notwendigen Verbindungen zwischen vielfiltigem Faktenwissen (dem
WAS des Wissens an der Oberfliche der Erkenntnis) und den Begriindungen fiir

25 Vgl. Biuerle, Okonomie — Praxis— Subjektivierung: Abschn. 2.1.
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die Notwendigkeit bestimmten Wissens itberhaupt (dem WARUM des Wissens in
der Tiefe paradigmatischer Erkenntnis). Transformatives 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 Fak-
tenwissen anzueignen. Auch sollte Lernen Freiriume erdffnen, um die Standpunk-
te anderer in ihrer grundlegenden Verschiedenheit und der darauf entstehenden
Pluralitit von Weltwissen etc. zumindest nachzuvollziehen. Dabei gilt es, die Be-
schrinkungen und Moglichkeiten des Fremden wie Eigenen in den Blick nehmen
und zwischen den Standpunkten vermitteln zu kdnnen. Dass Lernen hierbei keinen
Anspruch auf Allwissenheit und Vollstindigkeit erheben kann, erscheint uns dabei
selbstverstindlich. Vielmehr sollte Pluralitit exemplarisch und anhand konkreter
Problemlagen, die von Relevanz fir die Lernenden sind, eingetibt werden.

Reines Wissen iiber die Zustinde der Welt, mag es auch noch so plural konsti-
tuiert sein, vermag nicht zum Handeln zu bewegen. Denn Antworten auf die Frage
»Was ist?«, lassen keine Antworten auf die tatsichlich handlungsleitenden Fragen
»Was ist witnschenswert?« und »Was ist moglich?« zu. Letztere verweisen deswe-
gen nochmals auf eine weitere Dimension neuen Denkens, die in Prozessen trans-
formativen Lernens ebenso dezidiert zu beriicksichtigen ist. In der Fahigkeit 6 (»Vi-
sionen und Strategien schaffen«) vereinen wir vor allem das Kénnen, »Zielwissen«
und »Transformationswissen« hervorzubringen.

Mit der Fahigkeit 6 verfiigt unsere Spirale transformativen Lernens damit iiber
einen Entwicklungsraum, in dem sich Lernende nicht nur vielfiltige Neuorientie-
rungen des Wissens iiber die Welt (Systemwissen) und deren wissensimmanenten
Zielen und Griinden (hermeneutisches Systemwissen: Warum will ich iiberhaupt
wissen?) erarbeiten, sondern sich tatsichlich Neudefinitionen von Zielen der
(Neu-)Gestaltung von Welt und die Moglichkeiten ihrer Realisierbarkeit aktiv er-
arbeiten konnen. Dabei stehen im Gegensatz zur Fihigkeit 3 nicht mehr allein
Ziele individueller Lebensfithrung und -entwicklung im Vordergrund, sondern die
Erarbeitung gesellschaftlich oder doch zumindest gemeinschaftlich geteilter Ziele.
Wie sieht etwa eine Umwelt aus, die auch noch in hundert Jahren das gute Leben fitr
alle Menschen oder gar alle Lebewesen ermdglichen wird? Und wie eine Politik, die
Wege in diese Zukunft erméglicht? Richtig ist, dass auch hier wieder die Forderung
von Vorstellungskraft, Imagination und allgemein einer futures literacy gefragt ist.

Wie Joseph & Mikel betonen®, liegt in solchen dezidiert ethisch aufgeladenen
Formen der Imagination auch die Befihigung, tatsichlich am Horizont einer imagi-

26  Vgl.Uwe Schneidewind, »Utopische Wissenschaft,«in Unternehmen der Gesellschaft: Interdiszi-
plindire Beitrige zu einer kritischen Theorie des Unternehmens, hg. von der Forschungsgruppe Un-
ternehmen und Gesellschaftliche Organisation (FUGO) (Marburg: Metropolis, 2017), S. 148.

27  Pamela Bolotin Joseph und Edward Mikel, »Transformative Moral Education: Challenging an
Ecology of Violence,« Journal of Peace Education 11, Nr. 3 (2014): S. 326f.
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nierten Zukunft titig zu werden, statt eine problematische Gegenwart in Ohnmacht
und/oder Sarkasmus immer weiter zu reproduzieren.

4, Neu handeln

Wie aber kommen Lernende vom Denken ins Handeln? Die Kluft zwischen beiden
Polen muss als eine der wesentlichen Hemmnisse derzeitiger Transformationsbe-
mithungen identifiziert werden. Ihr gilt es mit einem eigenen Bereich der perfor-
mativen Befihigung zu begegnen. Diesen bezeichnen wir in unserer Spirale trans-
formativen Lernens als neu handeln.

Zunichst mochten wir betonen, wie dieser Bereich aus dem Gros einschligiger
und wirkmichtiger Lerntheorien fiir gewohnlich ausgeblendet wird. Legt man et-
wa in Bildungsangelegenheiten das Menschenbild des homo oeconomicus zugrunde,
so scheinen Lernende nur kognitiv zwischen verschiedenen Alternativen wihlen zu
konnen. Sie konnen also etwa kalkulieren, was zu ihrem je individuellen Vorteil ge-
reichen kénnte. Doch ldsst sich dabei keinerlei Unterschied zwischen einer im Den-
ken getroffenen Entscheidung einerseits und ihrer tatsichlichen Realisierung ande-
rerseits machen. Vielmehr wirkt es so, als eriibrige sich mit der kognitiv getroffenen
Wahl das eigentliche Handeln in der Lebenswirklichkeit. Letzteres wird entweder
vollstindig ignoriert, oder es scheint, als stimme es mit rein abstrakten Uberlegun-
gen restlos iiberein. Solche Lerntheorien haben strenggenommen noch nicht einmal
ein Verwirklichungsproblem, weil sie von vornherein keines konzipieren. Selbst in
bestehenden transformativen Ansitzen (etwa in der kritischen Tradition von Mezi-
row) stehen schwerpunktmaRig individuelle und kollektive Bewusstwerdungspro-
zesse im Rahmen der Bildung im Vordergrund. Wie in den letzten Abschnitten deut-
lich wurde, leugnen auch wir deren Bedeutung keineswegs; doch reichen sie unse-
res Erachtens nicht aus, um die in unserer Gesellschaft zunehmend aufscheinende
Kluft zwischen Denken und Handeln tatsichlich iberbriicken zu kénnen. Proble-
matisch erscheinen uns weiterhin solche Lernansitze, in denen Praxis dem Den-
ken nachgelagert ist, also instrumentell verstanden oder intentional einfach nur noch
»ausgefithrt«wird. Diese Praxisformen mégen situationsbezogen eftektiv (gewesen)
sein, in zunehmend dynamischen und unplanbaren Kontexten braucht es aber eine
neue Integration von Denken und Handeln.?® Wie aber kann dieser Briickenschlag
gelingen?

Die Fahigkeit 1 setzt, wie wir bereits beschrieben haben, bei der Reflexion vor-
handener Erfahrung an, die fiir die Lernenden Erschiitterungen mit sich brachten.

28  Vgl. Jennifer M. Gidley, Postformal Education: A Philosophy for Complex Futures (Cham:
Springer International Publishing, 2016), https://doi.org/10.1007/978-3-319-29069-0, zuletzt
abgerufen am 07. November 2025.
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Im Bereich neu handeln geht es nun nicht darum, Erfahrungen zu reflektieren, son-
dern zuallererst zu machen: Lernende lernen im Rahmen der Fihigkeiten 7, 8 und 9
unmittelbar innerhalb dynamischer Erfahrungswelten zu handeln, ohne je eine voll-
stindige Distanzierung von ihnen im (reinen) Denken zu erreichen oder auf eine
solche Distanzierung tiberhaupt abzuzielen. Wie wir sehen werden, resultiert dar-
aus — andererseits — aber gerade keine blinde Praxis.

Richtig ist, dass mit diesem Ausgangspunkt eine enorme Erschiitterung sowohl
vieler Managementpraktiken als auch gingiger Wissenschaftsverstindnisse ein-
hergeht. Denn die vermeintliche Sicherheit, wie sie mit der Position eines »Blicks

* einhergeht, geht in einer solchen Praxis verloren. Vielmehr

von Nirgendwo«
sind Menschen in der direkten Erfahrung unmittelbar am Handlungsgeschehen
beteiligt: Sie agieren als Gestaltende und Gestaltete zugleich, und das Geschehen
verdndert sich im Prozess ebenso wie sie selbst. In der Fahigkeit 7 (»Interagieren
in einer komplexen Welt«) gilt es, diesen Prozess und die mit ihm einhergehenden
Erschiitterungen zunichst zuallererst aushalten zu lernen. Anstatt stets weiter am
Rande des Spielfeldes rein beobachtend zu verharren oder ihm woméglich gar von
auflen her den eigenen Willen aufzuzwingen, geht es darum, die eigenen Ziele und
Visionen titig in die Welt hineinzutragen und sich dafiir unmittelbar in dynamische
Wechselverhiltnisse mit anderen Menschen sowie der Natur einzulassen. In einer
solchen prozesshaften Gestaltung positionieren sich handelnde Menschen nicht
mehr instrumentell, sondern interrelational zu ihrer Umwelt. Sie lassen sich aufein
dynamisches Interaktionsgeschehen ein, in der Subjekte und Objekte im stindigen
Fluss sind und sich aus diesem Fluss heraus immer wieder neu formieren.*

Dabei stehen bestehende Denkmuster oftmals eher im Weg, als dass sie helfen
konnten, weswegen hier insbesondere eine Fihigkeit zur »Exnovation<®', 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 Handlungsmuster sodann wieder itber unsere Weltsichten und ihre Li-
mitierungen entscheidet. Im Bereich neu handeln aber wird dieses Verhiltnis genau
umgedreht: innerhalb konkreter Handlungspraktiken entdecken Lernende Mog-
lichkeiten, ihre vormaligen Welt- und Selbstverhiltnisse zu verindern, aufzugeben
oder gar aufzusprengen und sich durch dieses »Einklammern« neue Weltzuginge

29  Thomas Nagel, Der Blick von Nirgendwo (Frankfurt a.M.: Suhrkamp, 1992).

30 Vgl. dazu etwa die Beispiele von Follet in Karl Edward Weick, Sensemaking in Organizations
(Thousand Oaks: Sage, 1995), S. 32.

31 Vgl. Aniek Hebinck, Gijs Diercks, Timo von Wirth, P. ]. Beers, Lisa Barsties, Sophie Bu-
chel, Rachel Greer, Frank van Steenbergen und Derk Loorbach, »An Actionable Understan-
ding of Societal Transitions: The X-Curve Framework,« Sustainability Science 17, Nr. 3 (2022):
S.1009-1021, https://doi.org/10.1007/511625-021-01084-w, zuletzt abgerufen am 07. Novem-
ber 202s.
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zu erdffnen.? Sich vollkommen einlassend auf einen Handlungsvollzug, lernen
Menschen im aktiven Tun ihren Wahrnehmungshorizont zu erweitern und sich
so neue Zuginge zur Welt zu eréffnen, die zu neuen Gegenstinden der Reflexion
avancieren konnen und als solche erneut althergebrachte Denkschemata infrage
stellen (oder eben ausklammern) lassen.

Die Einlassung auf ein komplexes, unvermitteltes Interaktionsgeschehen mit
dem sozial-6kologischen Erfahrungsraum impliziert nun ausdriicklich nicht, die
Spirale transformativen Lernens zu unterbrechen und alle Verbindungen zur Fai-
higkeit 6 und damit zu eigenen oder geteilten Zielen und Visionen abzuschneiden.
Doch stehen letztere nun in besonderer Weise auf dem Priifstand und werden mit
der Fihigkeit 8 (»Transitionspfade ausprobieren«) durch eine bestimmte Hand-
lungsform komplettiert, die tatsichliche Handlungsfihigkeit in fragilen Zeiten
sicherstellt. Eine planungsbasierte Transformation, konzipiert am Reif3brett und
entsprechend ausgefiihrt, ist spitestens in komplexen oder gar chaotischen Si-
tuationen, in denen im Vorhinein eben gerade noch nicht feststeht, was die beste
Losung sein kénnte, nicht mehr moglich. Angesichts so immenser Probleme wie
neuer Pandemien oder unberechenbarer Wetterphinomene im Zuge der Klimakri-
se steht oftmals im Vorhinein noch nicht einmal fest, worin genau diese Probleme
bestehen oder zumindest was von ihnen als erstes behandelt werden sollte. Der
Komplexititsforscher Dave Snowden macht in diesem Zusammenhang darauf
aufmerksam, dass es in solchen Kontexten auf die Fihigkeit ankommt, nicht
darauf zu warten, bis es zu spit ist, sondern vorausschauend mégliche Problem-
konstellationen in konkreten Handlungssituationen zu imaginieren und sodann
unterschiedliche Losungsansitze auszuprobieren.® Es gehe darum, erst auszu-
probieren (probe), dann wahrzunehmen (sense) und sodann auf die Situation zu
antworten (respond), ohne dass hierbei je stereotype Wahrnehmungsmuster oder
abstrakte Analysen eine grof3e Rolle spielten. In ganz dhnlicher Weise stellt Roberto
Unger im Rahmen seiner Transformationstheorie die »experimentelle Kooperation«
von Menschen ins Zentrum, die in eine imaginierte Richtung hin orientiert sind.>*

32 Vgl. Silja Graupe, »Der Gemeinsinn als dynamisches Fundament von Wirtschaft und Ge-
sellschaft: Fiir ein neues Erkenntnisparadigma der Okonomie,« in Jenseits der Konventionen:
Alternatives Denken zu Wirtschaft, Gesellschaft und Politik: Eine Festschrift fiir Walter O. Otsch,
S.387—418 (Marburg: Metropolis, 2020). Sowie die Ausfithrungen zu »spontaner Praxis« in
Biuerle, Okonomie— Praxis — Subjektivierung, Abschn. 2.3.3.

33 Vgl. Dave Snowden, »Stories from the Frontier,« E:CO 7, Nr. 3—4 (2005): S. 155-165. Und Dave
Snowden und Alessandro Rancati, Managing Complexity (and Chaos) in Times of Crisis: A Field
Guide for Decision Makers Inspired by the Cynefin Framework (Luxembourg: Publications Office
of the European Union, 2021), https://op.europa.eu/publication/manifestation_identifier/P
UB_KJNA30569ENN, zuletzt abgerufen am 07. November 2025.

34  Vgl.Unger, Theselfawakened, S. 203. Und Roberto Mangabeira Unger, The Religion of the Future
(Cambridge: Harvard University Press, 2014), S. 309.
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Nicht um die Erreichung konkret messbarer Ziele geht es hier, sondern darum,
neue Riume der Interaktion zwischen Menschen sowie zwischen Menschen und
Natur zu schaffen, diein eine bestimmte Richtung weisen. Wie sich ein solch experi-
mentelles von einem instrumentellen Transformationsgeschehen unterscheidet, sei
an einem prominenten Beispiel veranschaulicht. Die Gestaltung der Welt im Sinne
der 17 Ziele nachhaltiger Entwicklung der Vereinten Nationen (sustainable develop-
ment goals, SDGs) auf Grundlage der Fihigkeit 7 anzugehen, wiirde bedeuten, sich
nicht an abstrakten Plinen und entsprechenden Indikatoren zu orientieren. Gleich
ob esum weniger Hunger, mehr soziale Gerechtigkeit oder den Zugang zu sauberem
Wasser geht: stets steht im Rahmen der Fihigkeit 8 im Vordergrund, sich auf einen
konkreten Handlungskontext so einlassen zu lernen, dass direkte und offene Inter-
aktionen mit den Betroffenen moglich werden, bei denen die Sorge um den anderen
und die gemeinsame Problemdefinition und -16sung im Vordergrund stehen.

Damit ist erneut (vgl. die Fihigkeiten 2 und 5) das Lernen von Fihigkeiten ge-
fragt, die den Horizont weiten und 6ffnen. Doch geht es hierbei nun um Fihigkei-
ten, die weder durch Lehrbiicher noch im Seminarraum, sondern nur im aktiven
und titigen Ausprobieren in Kooperation mit anderen Menschen sowie in Inter-
relationen mit der Natur erworben werden kénnen: Welchen Ausschnitt aus einer
komplexen Handlungssituation, in die man sich aktiv begibt, hebt man gemeinsam
zunichst als iberhaupt beachtenswert hervor? Wie gruppiert man um diesen her-
um weitere Aspekte der Situation und wie entwickelt man daraus zusammen nicht
im Abstrakten, sondern im konkreten und zugleich diversen Tun alternative Losun-
gen? Innerhalb von Lernkontexten ist hierbei von Bedeutung, dass die Lehrenden in
all diesen Schritten keine Richtungen vorgeben, sondern als ihre Aufgabe ansehen
sollten, Lernkontexte im Sinne von >safe enough spaces® zu gestalten: weit genug,
damit Lernenden inmitten tatsichlicher Welterfahrungen tatsichlich auf Augenho-
he mit Handlungsakteur:innen Losungen entwickeln kénnen und abgesichert ge-
nug, dass sie an den Aufgaben und Anforderungen nicht zerbrechen miissen. In die-
sem Sinne werden sie zu Begleiter:innen der Lernenden. Eine solch experimentelle
Herangehensweise findet sich prominent in erfahrungsbasierten Lernansitzen ein-
gelost, das etwa als Action Learning oder als problemorientiertes Lernen ausgestaltet
sein kann und stets die unmittelbare, praktische Auseinandersetzung innerhalb be-
stimmter Problemfelder in den Mittelpunkt stellt.

Gewiss ist in vielen, wenn nicht in den meisten Situationen die Zeit des Experi-
mentierens irgendwann vorbei: Menschen miissen sich fir bestimmte Handlungs-
optionen entscheiden und diese sodann etwa institutionell etablieren und vor al-
lem auch verantworten. In unserer Fahigkeit 9 (»verantwortlich handeln«), der letz-
ten unserer Spirale transformativen Lernens, geht es genau darum, diese Art der

35  MichaelS. Roth, Safe Enough Spaces: A Pragmatist’s Approach to Inclusion, Free Speech, and Political
Correctness on College Campuses (New Haven: Yale University Press, 2019).
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Verantwortung zu erlernen. In der Fihigkeit 6 war bereits die Rede von der ethisch
aufgeladenen Imagination, d.h. der Fihigkeit, sich etwa eine friedliche, aber (noch)
nicht vorhandene Welt vorstellen und auf dieser Basis etwa Gewalt kritisieren und
ablehnen zukénnen. Hier nun kommt demgegeniiber eine stirker praktische Fihig-
keit ins Spiel: das Gute in praktischen, bereits gelebten Handlungsvollziigen erken-
nen und es inmitten von Komplexitit, Uneindeutigkeit und Widerspriichlichkeiten
des Alltags aktiv nihren und férdern zu kénnen.

Selbstverstindlich ruft der Begriff des >Guten< unmittelbar Fragen auf. Muss es
nicht offensichtlich Kriterien dafiir geben, nach denen Handlungen als >gut< zu be-
urteilen sind? Was soll der geltende Standard dafiir sein und woher ist er zu neh-
men? Bereits bei Immanuel Kant ist die Frage »Was soll ich tun?« zumindest implizit
an das Vorhandensein von Normen gebunden, die das Sollen vorschreiben und sich
zu abstrakten Moralvorstellungen abstrahieren lassen. Damit scheint die konkre-
te Handlungssituation noch an von aufden vorgegebenen, allgemeinen Zielen aus-
gerichtet werden zu konnen — ganz gleich ob es sich dabei um allgemeine Aspekte
der Moral oder konkretere Werte wie »Ehrlichkeit«, »Transparenz« oder »Verliss-
lichkeit« handelt. Damit scheint dann auch wieder ein vom eigentlichen Geschehen
distanzierender Modus der Reflexion einherzugehen. Es wirkt so, als konne oder
miisse (!) das Denken in abstrakten Zielen am Ende doch die Herrschaft iiber jede
Form gelebter Praxis gewinnen. Doch muss unsere Spirale transformativen Lernens
tatsichlich auf diese Weise in itbergeordneten Zielen enden, die lediglich intellek-
tuell fassbar sind?

Wir argumentieren nun, dass im Bereich neu handeln eine andere Form des
Verantwortungsverstindnisses helfen kann. Gerade im interkulturellen Dialog mit
ostasiatischen philosophischen Traditionen wird seit langem dariiber diskutiert,
dass abstrakte Handlungsprinzipien nicht nur schwer aufzustellen und durchzu-
setzen sind, sondern gar an sich ein Problem darstellen konnen, weil sie jede Form
lebendigen Gemeinsinns, Empathie und tatsichliche Verantwortungsiibernahme
fir konkrete situative Belange zu unterdriicken vermégen.’® Die ostasiatische
Antwort liegt in einem anderen Menschenbild begriindet: Nicht Individualitit,
Trennung und Opposition werden hier als (ontologische) Grundeigenschaften des
Menschen betrachtet. Vielmehr entsteht Identitit aus den Beziehungen, die Men-
schen mit anderen Menschen haben, und die Sorge gilt dabei als eine universelle
Grunderfahrung, aus der alles ethisches Handeln erwachsen kann.*’

36  Silja Graupe, Der Ort 6konomischen Denkens. Die Methodologie der Wirtschaftswissenschaften im
Licht japanischer Philosophie (Heusenstamm: Ontos, 2005), Abschn. 4.6.1. Vgl. David L. Hall und
Roger T. Ames, Thinking from the Han: Self, Truth, and Transcendence in Chinese and Western Cul-
ture (New York: State University of New York Press, 1998), S. 284.

37  Vgl. Robert E. Carter, Encounter with Enlightenment: A Study of Japanese Ethics (New York: State
University of New York Press, 2001), S. 32.
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Auf unsere Spirale transformativen Lernens bezogen meint dies: Wo immer
Menschen die Gelegenheit gegeben wird, die Fihigkeiten 1 bis 8 ausbilden zu diir-
fen, handeln sie nicht mehr so, als seien sie einander Wolfe, wie Thomas Hobbes
meinte. Sobald die Lernenden im Bereich neu handeln von Grund auf sorgende
Interrelationen erfahren und ihre Gestaltung gemeinsam mit anderen ausprobie-
ren diirfen (Fihigkeiten 7 und 8), werden sie sich in fiirsorgenden Beziehungen
wiederfinden.*® Die daraus gewonnenen Handlungs- und Reflexionsfihigkeiten
miissen deswegen im Bereich der Fihigkeit 9 nicht gleich wieder an moralischen
Mafistiben gemessen werden, die im Grunde nur zur Bindigung rein intellektua-
listischer Egoist:innen konstruiert sind. Vielmehr kann sich hier das Verhiltnis von
situativer Handlungsfihigkeit und der Herausbildung moralischen Verstindnisses
geradezu umzukehren. Denn, so beschreibt es die Care-Ethikerin Nel Noddings,
vermogen interrelational und empathisch gebildete Menschen aus ihren direkten
Erfahrungen der Sorge (caring-for) durchaus allgemeinere Prinzipien der Fiirsorge
(care-about) zu gewinnen. Intendiert ist dabei allerdings nicht, zu abstrakten, intel-
lektualistischen Auffassungen von Moral zu kommen. Eher geht es um Fihigkeit,
allgemeinere Handlungsbedingungen so gestalten zu lernen, dass sie in Zukunft
einem selbst und anderen Menschen wiederum die Erfahrung unmittelbarer Sorge
ermdglichen werden.*

Richtigist, dass das Lernen auf diese Weise niemals zu einem Ende, zu einer Art
Kulminationspunkt kommen kann. Es stellt keine Leiter dar, sondern eine spiralfor-
mige Bewegung: Die Herausbildung der Fihigkeit 9 endet nicht in einem Himmel
ethischer Prinzipien, in den sich Menschen von der Komplexitit und Ungewissheit
ihrer Erfahrungswelten jemals endgiiltig verabschieden konnten. Stattdessen wird
die Frage nach der eigenen Verantwortung in konkreten Handlungssituationen und
dem Wunsch, daraus Rahmenbedingungen fiir sorgendes Handeln auch in Zukunft
schaffen zu kdnnen, erneut zu Erschiitterungen fithren, die Menschen sich selbst
infrage stellen und damit erneut in den Bereich neu sein der Spirale transformati-
ven Lernens eintreten lassen. Dabei handelt es sich unserer Meinung nach nicht um
einen geschlossenen Zirkel, sondern um eine sich zwar bestindig wiederholende,
zugleich aber 6ffnende Bewegung »of transformational growth«*.

38  David J. Flinders, »Nel Noddings,« in Fifty Modern Thinkers on Education: From Piaget to the
Present Day, hg. von Joy A. Palmer, David Cooper und Liora Bresler (London/New York: Rout-
ledge, 2001), S. 210-214. Vgl. Nel Noddings, Caring: A Relational Approach to Ethics & Moral Ed-
ucation, 2. Aufl. (Oakland: University of California Press, 2013), S. xiii.

39 Nel Noddings, Starting at Home: Caring and Social Policy (Oakland: University of California
Press, 2002), S. 23—24.

40  Carter, Encounter with Enlightenment, S.192.
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5. Ausblick

In den vorangegangenen Abschnitten haben wir eine Theorie transformativen
Lernens entwickelt, die Aspekte der Personlichkeitsbildung, der Wissenstrans-
formation und der Herausbildung einer umfassenden Handlungsfihigkeit in
dynamischen und komplexen Zeiten umfasst und miteinander verbindet. Dabei
fokussierten wir zunichst wesentlich die theoretischen und bildungsphilosophi-
schen Fundierungen einer solchen Lerntheorie. Offengelassen haben wir hingegen
weitgehend, a) wie unsere Spirale transformativen Lernens sich pidagogisch-
didaktisch konkretisieren und b) in spezifischen Bildungszusammenhingen eta-
blieren und fir notwendige Reformen fruchtbar machen lisst. Beide Desiderate
werden kiinftige Forschungsarbeiten erschlieffen und schlieffen miissen. Hier
bieten sich zahlreiche Briickenkdpfe zu organisationspidagogischen Diskursen
und Erfahrungen an, die sich im Sinne einer kontextsensiblen Adaption unserer
Lerntheorie fruchtbar machen liefien. Zugleich sei abschliefiend bereits auf zwei-
erlei verwiesen: Erstens ruht die Entwicklung unserer Spirale transformativen
Lernens nicht auf rein theoretischen Uberlegungen, sondern umgekehrt auf un-
seren konkret-praktischen, also organisationalen, Erfahrungen der universitiren
Bildung und hier insbesondere der Entwicklung, Akkreditierung, Durchfithrung
und Evaluierung vollstindiger Bachelor- und Masterprogramme an der Hochschule
fiir Gesellschaftsgestaltung. Kurz gesagt, verbinden sich hier bereits seit Jahren
im Bereich der 6konomischen Bildung Module der Personlichkeitsbildung (neu
sein) mit solchen zur Befihigung zu kritischem, pluralem und visionsorientiertem
System-, Ziel- und Transformationswissen (neu denken) und Modulen praktisch-
reflexiven Engagements (neu handeln). Zweitens sind wir bereits dabei, die Spi-
rale transformativen Lernens auch konzeptionell fiir die 6konomische Bildung
fruchtbar zu machen und dabei insbesondere aufzuzeigen, welche fundamentalen
Paradigmenwechsel hier im Bereich aller neun Fihigkeiten notwendig zu vollziehen
sind. In einem in Kiirze erscheinenden Artikel entwickeln wir, aufbauend auf der
hier grundgelegten Lerntheorie, einen Transformative Economic Capabilities (TEC)
Approach, bestehend aus neun Fahigkeiten, die change agents benétigen (werden),
um die Herausforderung zunehmend instabiler Handlungskontexte im Bereich der
Wirtschaft effektiv begegnen zu kénnen.*

41 Der Artikel ist erschienen als Lukas Biuerle und Silja Graupe. »Enacting Economic Transfor-
mation. The Transformative Economic Capabilities (TEC) Approach,« World Futures 81, Nr. 4
(2025): S. 225-54. https://doi.org/10.1080/02604027.2024.2417040.
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