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Transformative Bildungstheorien in der sachunterrichtsdidaktischen 
Lehrer*innenbildung: Ein didaktisches Planungsmodell 

1 Einführung 

Transformative Bildungstheorien werden als Möglichkeit für die Professionalisierung von Lehr-
amtsstudierenden für eine Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) diskutiert (Lotz-Sistika et 
al. 2022; Wiesner & Prieler 2020). Die Theorien stammen aus der bildungstheoretischen Bio-
grafieforschung mit Erwachsenen und beschreiben umfangreiche Veränderungen von Selbst- 
und Weltbild. Eine Übertragung auf die Lehrer*innenbildung erfolgte bisher nur vereinzelt. Ins-
gesamt fehlt Wissen darüber, wie transformative Lern- und Bildungsprozesse in didaktischen 
Kontexten wie der Lehrer*innenbildung genutzt werden können (Fischer et al. 2022; Bähr et al. 
2019). 

Die dem Artikel zugrundeliegende Promotionsstudie hat sich diesem Problem gewidmet und 
durch ein Design-Based-Research Vorgehen transformative Bildungstheorien auf die sachun-
terrichtsdidaktische BNE-Lehrer*innenbildung übertragen. In dem mehrstufigen Design-Based-
Research-Vorgehen wurden zunächst theoretische Designprinzipien formuliert und ein didak-
tisches Format für Studierende entwickelt. In einem zweiten Schritt wurde ein Verlaufsmodell 
der transformativen Lern- und Bildungsprozesse der Studierenden entwickelt. Dies erfolgte 
mithilfe der reflexiven Grounded-Theory. Im letzten Schritt wurden die vorherigen Ergebnisse 
aufeinander bezogen und die nun empirisch erweiterten Designprinzipien in einem didakti-
schen Planungsmodell zueinander angeordnet. Das Planungsmodell kann für die Gestaltung, 
Begleitung und Erforschung einer auf transformative Lern- und Bildungsprozesse ausgerichte-
ten (sachunterrichtsdidaktischen) BNE- Lehrer*innenbildung genutzt werden.  

Der Artikel fokussiert in der Darstellung das didaktische Planungsmodell und seine Entwick-
lung. 

In der Darstellung wird zunächst dargelegt, welchen Einfluss die Professionalisierung von 
Lehrer*innen auf die Implementierung von BNE in der Schule hat. Aufbauend auf der Klärung 
des zugrundeliegenden BNE-Verständnisses wird die vielfältige Bedeutung selbst-reflexiver 
Kompetenzen für professionelles Handeln in einer BNE hervorgehoben und aufgezeigt, dass die 
Professionalisierung für eine BNE weiterhin eine Herausforderung für die Lehrer*innenbildung 
und die Professionsforschung darstellt. Anschließend werden das Potential der transformativen 
Bildungstheorien für die Professionalisierung für eine BNE beschrieben und das Forschungsde-
siderat und die daran anschließenden Forschungsfragen der Studie formuliert. Es folgt die Dar-
stellung des Studiendesigns sowie der zugrundeliegenden methodologischen Überlegungen. 
Die Ergebnisdarstellung bietet zunächst einen kurzen Einblick in die zugrundeliegenden Ergeb-
nisse und leitet darüber zum didaktischen Planungsmodell über. In der Diskussion werden Nut-
zen, Übertragbarkeit und Grenzen des Planungsmodells diskutiert und ein Forschungsausblick 
gegeben. 
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2 Problemaufriss und Anliegen 

2.1 NE und BNE 
Gesellschaftliche Herausforderungen wie Klimawandel oder wachsende geopolitische Konflikte 
um Ressourcen sind Folgen einer nicht-nachhaltigen Entwicklung (Rockström et al. 2009; 
WBGU 2011). Dem kompetenzorientierten Bildungskonzept (Rost 2002) BNE wird die Aufgabe 
zugeschrieben, auf diese komplexen Herausforderungen vorzubereiten. 

Aufgrund bildungspolitischer Bemühungen ist BNE mittlerweile flächendeckend in allen Rah-
menlehrplänen verankert (Brock & Holst 2022) und wurde dadurch zunehmend auch zu einem 
bildungspolitischen Programm (Maack 2018). Als solches wird BNE in der Sachunterrichtsdidak-
tik oft kritisiert: In dem Vorhaben, die Lernenden zu einer nachhaltigen Entwicklung (NE) führen 
zu wollen, wird die Gefahr gesehen, Bildung für politische Zwecke zu instrumentalisieren (Köhn-
lein 2012; Künzli-David & Bertschy 2018; Langstrof 2017; Pech 2009a). 

Zu dieser Kontroverse trägt die begriffliche Unschärfe einer BNE bei (de Haan 2008). Im Kon-
text dieser Studie wurde BNE als ein Bildungskonzept verstanden, das (auf die Schule bezogen) 
Orientierung in der Gestaltung von Unterricht und Schulkultur (Whole School Approach) bietet 
und auf ein dynamisch-reflexives Verständnis einer NE (vgl. Holz 2016) zurückgreift, das die 
Kontingenz und die Notwendigkeit von Aushandlungsprozessen in einer NE hervorhebt. In dem 
BNE-Verständnis wird eine BNE 1 durch eine BNE 2 ergänzt. Diese Unterteilung geht auf Wals 
(2011) sowie Vare und Scott (2007) zurück und beschreibt zwei komplementäre Zielebenen. 
Eine BNE 1 legt ein fachliches Fundament, eine BNE 2 befähigt dazu, dieses zu hinterfragen und 
reflektiert anzuwenden. Eine BNE 2 fördert ein Bewusstsein für (politische) gesellschaftliche 
Dynamiken sowie der eigenen Rolle in diesem System (Getzin & Singer-Brodowski 2016). 
Dadurch wird ein selbst-reflektiertes Bewusstsein gefördert, das wichtig ist, um in der Komple-
xität und Uneindeutigkeit einer NE handlungsfähig zu werden (Blok, Gremmen & Wesselink 
2016). 

2.2 Die Bedeutung der Lehrer*innen für die Umsetzung 
Wie eine BNE implementiert wird, hängt von der Qualifikation der Lehrkräfte ab (Brock & Holst 
2022; Maack 2018; Timm & Barth 2021). Für die Integration einer BNE 2 werden Fähigkeiten 
wie eine kritische Reflexivität oder Ambiguitätstoleranz benötigt, um die Kontingenz der The-
menbereiche einer NE auszuhalten und didaktisch umsetzen zu können (Maack 2018; Rieck-
mann & Barth 2022; Taube 2022; Schwier 2025; Simon 2025). Fehlen entsprechende Qualifika-
tionen, besteht den Studien zufolge eine Tendenz bei Lehrkräften, Unterricht kleinschrittig zu 
planen und komplexe und kontroverse Themen normativ zu vereinfachen oder zu meiden 
(Taube 2022; Gruschka 2019). Dieses Problem zeigt sich auch in der sachunterrichtsdidakti-
schen Lehrer*innenbildung: So beschreiben Bröll und Haustein (2023) in einer Studie, dass Stu-
dierende in der Regel nur ein Verständnis im Sinne einer BNE 1 aufweisen und Themen einer 
NE stark vereinfacht und normativ einseitig vermitteln. 

Die Kompetenzmodelle für BNE-Lehrer*innenbildung heben daher die Bedeutung kritisch-
reflexiver Fähigkeiten für professionelles Handeln hervor (Lehmann, Künzli-David & Bertschy 
2013; Rieckmann & Barth 2022; Sleurs 2008), jedoch fehlt es an Wissen, wie diese Fähigkeiten 
gefördert werden können (Fischer et al. 2022; Henke, Buddeberg & Lemke 2024; Rieckmann & 
Holz 2017). 
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3 Transformative Bildungstheorien als Lösungsansatz 

Als möglicher Lösungsansatz werden in der (BNE-)Lehrer*innenbildungsforschung transforma-
tive Bildungsprozesse diskutiert (Wiesner & Prieler 2020). Die verschiedenen transformativen 
Bildungstheorien eint das Ziel, tiefgreifende Bildungsprozesse zu erklären und „auf die Unste-
tigkeit, Krisenhaftigkeit und Kontingenz des Lebens in spätmodernen Gesellschaften“ (Yacek 
2022, S. 2) vorzubereiten. Als weitere Gemeinsamkeiten führt Koller an, 

„dass Bildung [.] als eine Transformation der Art und Weise verstanden wird, in der Menschen sich zur 
Welt, zu anderen und zu sich selber verhalten, und dass solche Transformationen sich immer dann vollzie-
hen können, wenn Menschen mit Erfahrungen konfrontiert werden, für deren Bearbeitung die etablierten 
Formen ihres Welt- und Selbstverhältnisses nicht ausreichen“ (Koller 2022, S. 11). 

Aus dem Zitat geht hervor, dass diese Prozesse nichts Alltägliches oder Planbares darstellen 
und durch ein erhöhtes Maß an Emotionalität – oder gar Krisen – begleitet werden. 

3.1 Herausforderungen in der Übertragung auf den didaktischen Kontext der Lehrer*innenbil-
dung 
An den Ausführungen wird einerseits das Potential von transformativen Lern- und Bildungspro-
zessen für die Lehrer*innenbildung ersichtlich, anderseits werden normative Spannungsfelder 
bei der Übertragung auf einen didaktischen Kontext deutlich: Transformative Bildungsprozesse 
sind individuell, umfangreich, langfristig und unwahrscheinlich (z.B. Koller 2022). Außerdem 
kann – und vor allem darf – ein solch tiefgreifender Prozess nicht auf vorab definierte Ziele, wie 
spezifisches Verhalten, abzielen (Thomsen 2019, S. 109; Rucker 2019). Demgegenüber zeich-
nen sich didaktische Kontexte wie die Lehrer*innenbildung unter anderem dadurch aus, dass 
(in einem bestimmten Zeitraum) Zielvorgaben erreicht (und ggf. abgeprüft) werden sollen. 

Dennoch ist auch ein transformativer Bildungsprozess nicht vollkommen ‚richtungslos’. Die 
Ziele liegen aber auf einer abstrakteren Ebene und umfassen qualitative Kriterien wie die Stei-
gerung von Reflexivität oder Offenheit für Kontingenz (Koller 2016; Nohl 2006). Derartige Ziele 
sind schwer zu operationalisieren oder didaktisch vorauszuplanen. Die Übertragung der trans-
formativen Bildungstheorien auf den didaktischen Kontext der Lehrer*innenbildung ist also 
kein Widerspruch, muss aber verantwortungsvoll erfolgen (z.B. Koller 2016) und bestehende 
normative Spannungsfelder berücksichtigen (Bähr et al. 2019; Rucker 2019; Wigger 2019). 

Um diesen Herausforderungen zu begegnen, wurden in der Studie die transformativen Bil-
dungstheorien verschiedener Vertreter (Nohl 2006; Marotzki 1990; Koller 2022; Mezirow 1981) 
miteinander verbunden. Die Ansätze weisen eine jeweils andere Perspektive auf Bildungspro-
zesse auf, weswegen in ihrer Verbindung ein Ergänzungspotential vermutet wird (Buttigieg & 
Calleja 2021; Koller 2022; Nohl 2016). 

3.2 Forschungsziele und Stand der Forschung 
Im Folgenden wird der Stand der Forschung und das Desiderat aufgezeigt, an das diese Studie 
anschließt. Erste Studien (z.B. Kostoulas-Makrakis 2010; Lotz-Sistika et al. 2022) bestätigen das 
beschriebene Potential einer an transformative Bildungstheorien angelehnten BNE-
Lehrer*innenbildung, was sich in den Studien z.B. in Veränderungen in Richtung eines reflexi-
veren Handelns unter Berücksichtigung der eigenen berufsbezogenen Beliefs zeigte. 

Aus der bisherigen Forschung geht auch die besondere Rolle geeigneter (Bildungs-) Räume 
für transformative Bildungsprozesse hervor (Birdsall 2022; Lotz-Sistika et al. 2022; Risch et al. 
2017), wobei insbesondere für naturnahe Lern- und Bildungsräume ein katalytischer Effekt be-
schrieben wurde. 

Der bisherige Forschungsstand ist jedoch lückenhaft: Offen bleibt insbesondere ein Ver-
ständnis darüber, wodurch die transformativen Bildungsprozesse bei den Studierenden in den 
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didaktischen Formaten ausgelöst und gefördert wurden. Fischer et al. (2022) führen in einer 
Metastudie das fehlende Wissen zur Wechselwirkung zwischen didaktischen Formaten und den 
dadurch angeregten komplexen Lern- und Bildungsprozessen für eine Professionalisierung als 
grundsätzliches Desiderat in der BNE-Lehrer*innenbildungsforschung an. Dabei betonen die 
Autor*innen, dass es erst durch ein solches Wissen möglich sei, didaktische Kriterien zu entwi-
ckeln, die für die gezielte Entwicklung wirksamer Formate genutzt werden können. 

Dieses fehlende Wissen zu transformativen Lern- und Bildungsprozessen in didaktischen 
Kontexten wird auch über die Lehrer*innenbildung hinaus als Desiderat angeführt (Taylor 
2017; Taylor & Laros 2014). 

3.3 Fragestellung 
Ziel der Studie war es also, transformative Bildungstheorien auf einen didaktischen Kontext, 
spezifisch der sachunterrichtsdidaktischen BNE-Lehrer*innenbildung, zu übertragen und theo-
retisch und empirisch fundiertes Wissen zu generieren, das für die Planung, Begleitung und 
Erforschung ähnlicher Formate systematisch genutzt werden kann (didaktisches Planungsmo-
dell). 

Dazu musste zunächst ein didaktisches Format entwickelt werden, das transformative Lern- 
und Bildungsprozesse bei den Studierenden der Sachunterrichtsdidaktik auslösen konnte. Um 
den angeführten katalytischen Effekt des Raums zu integrieren, wurde eine städtische Klein-
gartenanlage gewählt, wodurch zugleich ein fachlicher Bezug hergestellt wurde: Gärten sind 
ein fester Bestandteil der Sachunterrichtsdidaktik und eignen sich, die komplexen Prozesse ei-
ner NE exemplarisch aufzuzeigen (Gebauer 2012; Krug 2022; Küster 2022; Wittkowske 2022). 

Eine empirische Untersuchung sollte anschließend die Wechselwirkungen zwischen didakti-
schem Format und den transformativen Lern- und Bildungsprozessen untersuchen.  
 
Folgende Forschungsfragen standen im Zentrum:  
1. Wie können transformative Bildungstheorien auf die sachunterrichtsdidaktische BNE-

Lehrer*innenbildung übertragen werden?  
2. Welche Wechselwirkungen zwischen didaktischem Format und transformativen Bildungs-

prozessen lassen sich rekonstruieren?  
3. Welche empirisch und theoretisch gestützten Designprinzipien (als Teil des Planungsmodells) 

für die Gestaltung didaktischer Formate lassen sich ableiten? 

4 Methodisches Vorgehen 

Als Grund für das fehlende Wissen zu den Wechselwirkungen zwischen didaktischen Formaten 
und transformativen Lern- und Bildungsprozessen wird ein Mangel von geeigneten Forschungs-
designs aufgeführt (Lübke et al. 2019; Taylor 2017; Taylor & Cranton 2013). Um die Forschungs-
fragen beantworten zu können, musste also zunächst ein geeignetes Forschungsdesign entwi-
ckelt werden. Dieses musste eine interdisziplinäre Brücke zwischen der bildungstheoretisch 
fundierten Biografieforschung und der fachdidaktischen Forschung bauen, die dem Wider-
spruch „von nicht-Messbarkeit und Nicht-Feststellbarkeit einerseits und der Notwendigkeit ei-
ner empirischen Unterrichtsforschung […] methodisch und methodologisch“ (Lübke et al. 2019, 
S. 178) angemessen begegnet. 

Dadurch ist die Entwicklung des Forschungsdesigns selbst ein zentraler Schritt in der didak-
tischen Übertragung transformativer Bildungstheorien und wird – als Grundlage für die zukünf-
tige Forschung und Evaluation – in das Planungsmodell integriert. Aus diesem Grund erfolgt 
auch die Darstellung zentraler methodologischer Vorüberlegungen. 
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4.1 Vorüberlegungen 
Vorüberlegung 1: Der Begriff transformative Lern- und Bildungsprozesse 
Bildungstheoretisch fundierte Biografieforschung rekonstruierte transformative Bildungspro-
zesse bisher rückblickend durch biografische Interviews. Ein solches Vorgehen bringt aus dem 
Blick einer didaktischen Forschung zwei Probleme mit sich: 

(1) Definition: selbst bei einer rückblickenden Rekonstruktion ist die Frage, wann (empirisch 
und definitorisch) von einem abgeschlossenen transformativen Bildungsprozess gesprochen 
werden kann, umstritten (z.B. Koller 2022; Nohl 2016). In einem didaktischen Setting sind die 
Zeiträume noch begrenzter. Inwieweit der Prozess vollständig und abgeschlossen ist, wird 
dadurch noch schwieriger bestimmbar. 

(2) Zugänglichkeit: Durch diese Rückschau wird der Prozess als Ganzes und in der Regel aus 
einer einzelnen Perspektive rekonstruiert. Zentrale Zwischenschritte oder mögliche Fehltritte 
gehen in der Rückschau aufgrund der zeitlichen Distanz verloren. Diese sind aus didaktischer 
Perspektive aber bedeutsam, da sie Möglichkeiten bieten, den Prozess zu verstehen und zu 
fördern (Taylor & Cranton 2013; Tiefel 2005). 

Da in didaktischen Kontexten wie der Lehrer*innenbildung nicht zwangsläufig ein Bildungs-
prozess im Sinne einer vollständigen Neukonstitution von Selbst- und Weltverhältnissen er-
reicht werden muss, sondern Veränderungen von Teilbereichen, etwa der berufsbezogenen 
Beliefs, ausreichen (Bähr et al. 2019), wurde zur Lösung dieser empirischen Probleme der Be-
griff der transformativen Lern- und Bildungsprozesse eingeführt. Der Begriff umfasst einen Pro-
zess, der in Abgrenzung zum vollständigen Bildungsbegriff 1) relevante Zwischenschritte eines 
transformativen Bildungsprozesses sowie 2) Transformationen relevanter Teilbereiche mit ein-
schließt. Zugleich grenzt er sich von einem kumulativen Lernbegriff und dem Lernbegriff der 
pädagogischen Psychologie ab.1  

Damit wird verdeutlicht, dass auch ein Bildungsprozess aus bestimmten transformativen 
Lernprozessen besteht. Solche Lernschritte spielen als Zwischenschritte in vollständigen Bil-
dungsprozessen eine wichtige Rolle (Koller 2022) (und können unter bestimmten Bedingungen 
sogar selbst als Bildungsprozess verstanden werden (Marotzki 1990)). Durch den Begriff entfällt 
die Notwendigkeit einer definitorischen Abgrenzung und der Fokus kann auf Lernmomente als 
Teile eines transformativen Lern- und Bildungsprozesses gelegt werden. 
 
Vorüberlegung 2: Indirekte Erforschung über den Bildungsraum 
Transformative Lern- und Bildungsprozesse sind individuell und komplex. Sie lassen sich nicht 
durch ein didaktisches Format ‚auslösen‘, sondern nur fördern. Ein Untersuchungsfokus auf 
einzelne Wirkfaktoren würde den Fokus deduktiv verengen und zudem ein reduktionistisches 
Bild ergeben, in dem allenfalls einzelne Kausalzusammenhänge, nicht aber ein komplexes Bild 
der Wechselwirkungen entstünde (z.B. Pech 2009b).  

Aus den Studien geht aber hervor, dass transformative Lern- und Bildungsprozesse in einem 
Wechselspiel mit einem Bildungsraum stehen. „Bildung als reflexive Auseinandersetzung mit 
sich, den anderen und der Welt [braucht] eine gewisse Verortung [.], um ‚wirken‘ zu können“ 
(Gruber & Schmidt 2019, S. 01/2). Bei einem solchen Bildungsraum handelt es sich um ein re-
lationales Raumverständnis, das neben örtlichen auch zeitliche und soziale Faktoren umfasst. 
Ein relationaler Bildungsraum kann als vielfältiges Ineinandergreifen lebensweltlicher Deutun-
gen und Erfahrungen verstanden werden, welches mit den transformativen Lern- und Bildungs-
prozessen in Wechselwirkung steht. 

 
1 Mit Blick darauf, dass diese Unterscheidung in der Diskussion häufig zu Kritik geführt hat (z.B. Koller 2022), 
möchte ich an dieser Stelle anmerken, dass dies keine hierarchische Unterscheidung, sondern eine empirisch-
analytische darstellt. Für die ausführliche Darstellung siehe Ernst (2026). 
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Ein didaktisches Format kann also nicht unmittelbar auf Bildungsprozesse einwirken, kann aber 
einen geeigneten Bildungsraum aufspannen, in dem transformative Lern- und Bildungspro-
zesse ermöglicht und beeinflusst werden. Diese Wechselwirkungen zwischen transformativen 
Lern- und Bildungsprozessen und Bildungsraum können empirisch durch ein offen-exploratives 
Vorgehen – unvoreingenommen, also unabhängig von den didaktisch-theoretischen Vorannah-
men – empirisch eingefangen werden (z.B. Dittmer & Gebhard 2021). 

Über diesen Umweg lassen sich in einem zweiten Schritt diese Ergebnisse zu dem didakti-
schen Format und den Designprinzipien rückbinden, wodurch sich Rückschlüsse ziehen lassen, 
welche Elemente des didaktischen Formats transformativer Lern- und Bildungsprozesse be-
günstigt haben (Pech 2009b). 
 

 
Abb. 1: Der relationale Bildungsraum 

Vorüberlegung 3: Empirische Zugänge und Forschungsdesign  
Um die Forschungsfragen zu beantworten, war also ein mehrschrittiges Forschungsdesign nö-
tig, in dem didaktische Konstruktion und empirische Rekonstruktion unabhängig voneinander 
erfolgten und erst im Nachgang aufeinander bezogen wurden.  

Für die Forschung zu transformativen Lern- und Bildungsprozessen in didaktischen Kontex-
ten werden entwicklungsorientierte Forschungsansätze wie Design-Based-Research empfoh-
len, da diese der Komplexität des Falls gerecht werden und unterschiedliche Perspektiven in-
tegrieren können (Romano 2018). Der Datenkorpus sollte das komplexe und prozesshafte 
Wechselspiel zwischen Raum und transformativen Lern- und Bildungsprozessen abbilden. Die 
Literatur schlägt hierbei vor, retrospektive Daten wie Interviews mit simultanen Daten zu er-
gänzen (Lübke et al. 2019; Romano 2018). Als Beispiele werden Selbstevaluationen, Beobach-
tungen, Fragebögen oder Tagebücher aufgeführt (Lübke et al. 2019; Taylor & Laros 2014).  

Für die Auswertung der Daten wird die Notwendigkeit von qualitativ-rekonstruktiven Ver-
fahren aufgeführt (Marotzki 1990; Koller 2018). 

4.2 Das Forschungsdesign 
Die Überlegungen wurden in einem dreischrittigen Design-Based-Research-Forschungsdesign 
umgesetzt, in das der reflexive Grounded Theory Forschungsstil (Breuer & Muckel 2016) inte-
griert wurde (Abb.1). Das Vorgehen umfasste drei Arbeitsfelder:  
 
Arbeitsfeld 1: Entwicklung des didaktischen Formats 
In Arbeitsfeld 1 erfolgte die Entwicklung und Implementierung des didaktischen Formats und 
der Designprinzipien. Um den aufgeführten normativen Spannungsfeldern zu begegnen, war 
diese Phase durch umfangreiche Literaturarbeit und dem Austausch mit Expert*innen beglei-
tet. Die Praxisimplementation erfolgte in enger Zusammenarbeit mit Studierenden und einem 
Expert*innennetzwerk. 
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In dieser Phase entstand ein großer Datenkorpus (vgl. Tab. 1). Die Entwicklung in Arbeitsfeld 1 
wurde abgeschlossen nachdem es Hinweise auf transformative Lern- und Bildungsprozesse 
(durch Fragebögen und Examensarbeiten) gab. 
 
Arbeitsfeld 2: Entwicklung eines theoretischen Modells der Lern- und Bildungsprozesse  
Im Arbeitsfeld 2 erfolgte die Rekonstruktion der transformativen Lern- und Bildungsprozesse 
zu einem Prozessverlaufsmodell, das das Wechselspiel mit dem Bildungsraum abbildet. Der re-
flexive Grounded Theory Forschungsstil eignete sich, da er hinsichtlich Anwendung und Daten 
sehr flexibel ist und aus Einzelfällen verbindende Muster, z.B. hinsichtlich Verhalten oder Pro-
zessverläufen, rekonstruieren kann. 

Den Ausgangspunkt des offenen Kodierens stellten problemzentrierte Interviews (Witzel 
2000) mit den Studierenden dar. Die daraus entwickelten Kategorien wurden im Zuge des axi-
alen Kodierens zueinander angeordnet. Dabei wurde auf das handlungstheoretisch ausgerich-
tete Kodierparadigma zurückgegriffen. Aufgrund des Fokus auf transformative Lern- und Bil-
dungstheorien wurde zudem die von Tiefel (2005) erarbeitete bildungstheoretische Erweite-
rung für die Grounded Theory integriert (vgl. hierzu auch Breuer et al. 2019, S. 287 ff.). Im Zuge 
des axialen Kodierens wurden die vielfältigen Daten aus Arbeitsfeld 1 einbezogen, um unter-
schiedliche Perspektiven auf die transformativen Lern- und Bildungsprozesse zu integrieren. 
Die Kategorien wurden im Zuge des selektiven Kodierens um eine Kernkategorie angeordnet. 
 
Arbeitsfeld 3: theoretisch-didaktische Rückführung zum Planungsmodell  

Im dritten Schritt wurden die Ergebnisse aus Arbeitsfeld 1 und 2 verbunden. Hierdurch konn-
ten die rekonstruierten Lern- und Bildungsprozesse in dem Verlaufsmodell zu den theoreti-
schen Vorannahmen deduktiv rückgebunden und dadurch – entsprechend der Vorüberlegun-
gen – Aussagen über wirksame Aspekte des didaktischen Formats getroffen werden. 
 

 
Abb. 2: Übersicht des Studiendesigns (aus: Ernst i.V., S. 25) 
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Tab. 1: Überblick über die Daten 
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1 SoSe 
2019  

Testen und Wei-
terentwicklung 
eines ersten 
Prototyps, Aus-
bau Netzwerk  

11 8 (7) nein Studie-
rende 

ja Tagungsbesuche  

2 2019/ 
2020 

Entwicklung der 
Reflexionstools 
und des Leitfa-
dens  

12 Keine  Wurden 
entwi-
ckelt  

Studie-
rende 
und Ex-
pert*in-
nen-
runde  

ja UNESCO Welt-
aktionspro-
gramm, Tagun-
gen, Methoden-
workshops, The-
orieworkshops  

3 2020/ 
2021 

Analyse der 
Lern- und Bil-
dungsprozesse  

14 13 (8) ja Studie-
rende  

ja  UN Dekade Aus-
zeichnung, Kol-
loquien, Metho-
denworkshops, 
Selbstevaluation 
Studierende 

4 2021/ 
2022 

Analyse der 
Lern- und Bil-
dungsprozesse  

14 8 
(passa-
gen-
weise)  

ja Studie-
rende  

nein Natur im Gar-
ten, Kolloquien, 
Methoden-
workshops, Ge-
spräche mit Tu-
tor*innen  

5 Ergebnisse 

In der Ergebnisdarstellung wird das didaktische Planungsmodell in den Fokus gesetzt. Dazu wer-
den zunächst die Ergebnisse der Arbeitsfelder 1 und 2, also das didaktische Format (Arbeitsfeld 
1) und das Prozessmodell der transformativen Lern- und Bildungsprozesse (Arbeitsfeld 2), aus-
geführt. Mit Blick auf den Umfang werden diese beiden Ergebnisse stark kondensiert darge-
stellt; sie dienen lediglich dem Verständnis über die Grundlagen des didaktischen Planungsmo-
dells. Zur ausführlichen Darstellung siehe Ernst (i.V.). 

5.1 Einblick in das didaktische Format 
Das entwickelte didaktische Format basiert auf Prinzipien des selbstorganisierten Lernens und 
ist an das Format Lernen durch Engagement (vgl. Seifert, Zentner & Nagy 2019) angelehnt. Die 
Aufgabe der Studierenden war es, einen Kleingartenverein zu unterstützen, eine Gartenpar-
zelle als Lernort im Sinne einer BNE zu betreiben. Den Studierenden wurde es ermöglicht, ei-
genständig Entscheidungen über Zielgruppe, Aufgabenverteilung und konkrete Projektumset-
zungen zu treffen. Um den fachlichen Bezug zur Lehrer*innenbildung zu sichern, sollte eine 
reflexive Auseinandersetzung über BNE im Sinne eines second order concepts (s.o) erfolgen und 
im Zuge dessen ein BNE-Leitbild und ein BNE-Konzept für die Gartenparzelle erarbeitet werden. 
Dabei sollte die eigene professionelle Entwicklung kontinuierlich reflektiert werden. 
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In dem zweisemestrigen Seminarverlauf (Beginn im Wintersemester) trat die Begleitung durch 
den*die Dozent*in zunehmend in den Hintergrund. Sie erfolgte zum Zeitpunkt der eigentlichen 
Projektdurchführung im Sommer im Garten lediglich indirekt über einen Leitfaden mit Hinter-
grundinformationen zum didaktischen Format sowie einem wöchentlichen Audiofeedback. 
Nach Bedarf erfolgten in Einzelfällen Mediationsgespräche und individuelle Coachinggesprä-
che. 

Einblick in das Geschehen erlangte die Begleitung durch zwei wöchentliche Reflexionsfor-
mate (die im Kodierprozess als Daten integriert wurden): Einen privaten Austausch sicherten 
die formal offen gehaltenen Reflexionsbriefe, die sich die Studierenden in Zweierteams wech-
selseitig schrieben (post-doc-Methode (Bromberg 2017)). Die Briefe ermöglichten eine tiefe 
reflexive und emotionale Auseinandersetzung. Die selbstorganisiert durchgeführten online Re-
flexionsrunden ermöglichten ein Gefühl für die Gruppe zu entwickeln und einen Einblick in die 
lebensweltlichen Perspektiven der anderen. 

5.2 Das Prozessmodell der Lern- und Bildungsprozesse 
Das Prozessmodell besteht aus acht Kategorien des Handelns und drei Kategorien des transfor-
mativen Lernens, deren Bezüge zueinander narrativ und grafisch (vgl. Breuer 2021) dargestellt 
werden (Abb. 3). 

Dabei wird zunächst beschrieben, wie die Studierenden den Bildungsraum erlebten und die 
ungewohnten Herausforderungen bewältigten (handlungstheoretischer Fokus durch das Ko-
dierparadigma). Die anschließend aufgeführten drei Kategorien des Lernens (bildungstheoreti-
scher Fokus nach Tiefel) sind eng mit diesem Erleben verbunden und beschreiben zentrale 
Punkte der transformativen Lern- und Bildungsprozesse. Die Kategorien werden kursiv darge-
stellt. 
 

 
Abb. 3: Bezüge der Kategorien des Prozessmodells in der grafischen Darstellung (Ernst i.V., S. 20) 
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Das ungewohnte Format brachte aufgrund bestehender Vorerfahrungen und Vorannahmen 
(Uni-Modus und Gepäck) zahlreiche Irritationen und Herausforderungen hervor (Kernkatego-
rie: Etwas komplett anderes als die universitäre Lehre). 

Entscheidungen mussten in der Gruppe eigenständig getroffen, Rollen verteilt, Ziele ausge-
handelt werden. Dabei musste auch der Umgang mit dem Garten sowie den Netzwerk-
partner*innen (Gemeinschaftsgarten) geklärt werden. Ein Abarbeiten von vorgegebenen Auf-
gaben (Uni-Modus) war nicht möglich, stattdessen galt es immer wieder neue Strategien zu 
entwickeln, da der ungewohnte Kontext durch das reale Umfeld eine eigene komplexe Dynamik 
mit immer neuen Problemen mitbrachte. 

Die rekonstruierten transformativen Lern- und Bildungsprozesse wiesen umfangreiche Ver-
änderungen im beruflichen und im privaten Bereich auf. Die Kategorien des Lernens stehen in 
enger Beziehung zu dieser Handlungsdynamik. 

(1) Aufgrund der Dynamik galt es im Zuge des Strategieänderungsprozesses immer wieder 
neue Strategien zu wählen und routinierte Strategien zu hinterfragen. Hierbei wurden auch die 
dem Handeln zugrundliegenden Überzeugungen (Uni-Modus und Gepäck) hinterfragt und 
adaptiert. 

(2) Die Kategorie ich und die anderen bezieht sich auf das soziale Geschehen, das eine zent-
rale Rolle in allen Prozessen spielt. So wurden die gewählten Strategien oder ihre Adaption im 
Strategieänderungsprozess von der Gruppe abgelehnt oder bestärkt. Die Auseinandersetzung 
mit der Gruppe und den Netzwerkpartner*innen eröffneten außerdem Einblicke in andere 
Sichtweisen. Wichtig im Prozess war auch das Erfahren von Empathie, Zugehörigkeit und Aner-
kennung. Insgesamt beeinflusste eine positive Gruppendynamik die Bereitschaft, sich den an-
deren sowie den Herausforderungen des Bildungsraums zu öffnen und sich auf die Prozesse 
einzulassen. 

(3) In der Kategorie rückblickende Erkenntnis kam es durch eine reflexive Rückschau zu einer 
Einordnung der Erfahrung, bei der oftmals ein Bezug zur eigenen Bildungsbiografie hergestellt 
wurde. In dieser Rückschau konnten bestimmte fachliche Inhalte (z.B. die theoretischen Hin-
tergründe des didaktischen Formats wie Lernen durch Engagement, NE und BNE als second 
order concept oder Hintergründe zu Reflexion) katalytisch wirken. Sie halfen, die Kontraster-
fahrung etwas komplett anderes als die universitäre Lehre einzuordnen und das Erleben im 
Spiegel der eigenen Vorannahmen (Uni-Modus und Gepäck) unter Einbezug der eigenen Bil-
dungsbiografie zu reflektieren. 

Die Unterkategorie des Lernens Verstärkermomente beschreibt keinen eigenen Lernmo-
ment in den transformativen Lern- und Bildungsprozessen, sondern beinhaltet Aspekte und 
Bedingungen, die mit besonders großen transformativen- Lern- und Bildungsmomenten ein-
hergingen: So konnten unter bestimmten Bedingungen die Erfahrungen im Zuge der rück- 
blickenden Erkenntnis exemplarisch werden und dadurch kaskadenartig auf andere Situationen 
und Lebensbereiche übertragen werden. Eine besondere Bedeutung hatte auch die Verstär-
kung der Relevanz: Wurde der berufliche Nutzen der Erfahrung – zum Beispiel der Reflexions-
prozesse – erkannt, stieg die Bereitschaft, sich auf die mitunter herausfordernden Prozesse 
einzulassen. In diesem Zuge kam es zu einer motivational bedeutsamen Verantwortungsüber-
nahme für den eigenen Lernprozess, weg vom Uni-Modus, also dem Abarbeiten vorgegebener 
Aufgaben. 

Die größeren Prozesse waren mit einem intensiven emotionalen Erleben assoziiert, wobei 
das sozial-empathische Erleben eine besondere Rolle spielte (vgl. Gruppe und ich und die ande-
ren). 

In der Auswertung bestätigte sich ein katalytischer Effekt der Kleingartenanlage. Der beson-
dere Ort wirkte vielfältig auf den Bildungsraum ein: Die Anlage war eine kontinuierliche Quelle 
exemplarischer Erfahrungen, die Gartenarbeit förderte soziale Begegnungen, gegenseitiges 
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Kennenlernen und gemeinsames Lernen. Das Umfeld erleichterte das sich-Einlassen auf die an-
deren, wirkte emotional entlastend und war weniger assoziiert mit dem gewohnten Uni-Mo-
dus. Er symbolisierte einen Freiraum und begünstigte ein Loslösen und Hinterfragen bestehen-
der berufsbezogener Beliefs (Uni-Modus und Gepäck) was im zeitlichen Verlauf oftmals zu einer 
reflektierteren Auseinandersetzung mit dem eigenen Handeln oder den (vom begleitenden di-
daktischen Leitfaden sowie der Dynamik des Bildungsraums selbst hervorgebrachten) Themen 
einer BNE und NE führte. 

5.3 Das didaktische Planungsmodell 
Das didaktische Planungsmodell baut auf den bisherigen Teilergebnissen und ihrer Synthese 
auf. Wie ausgeführt, konnten erst durch die Zusammenführung dieser Ergebnisse Aussagen zu 
Wechselwirkungen zwischen Lern- und Bildungsprozessen sowie dem didaktischen Format ge-
troffen werden (Forschungsfrage 2). 

Durch die Zusammenführung konnten die theoretisch erarbeiteten und bildungspraktisch 
bewährten Designprinzipien (Arbeitsfeld 1) durch das Prozessmodell (Arbeitsfeld 2) empirisch 
differenziert werden. 

Die Designprinzipien stellen – als übertragbares präskriptives didaktisches und methodolo-
gisches Wissen – ein zentrales Ergebnis des Design-Based-Research-Prozesses dar, für ihre Dar-
stellung bestehen jedoch keine einheitlichen Vorgaben (Euler 2014). 

In dieser Studie wurden sie aus Gründen der Anwendbarkeit dem didaktischen Planungsmo-
dell angeordnet. Die folgende Darstellung gibt zunächst einen Überblick über das grafische Mo-
dell (Abb. 4). Daran anschließend werden die enthaltenen Designprinzipien tabellarisch in Form 
von Handlungsanweisungen ausgewiesen (Tab. 2). 
 

 
Abb. 4: didaktisches Planungsmodell (aus Ernst i.V., S. 113) 

Aufgrund ihrer Tiefe brauchen transformative Lern- und Bildungsprozesse einen safe enough 
space (Singer-Brodowski et al. 2022) für die Lernenden. Dies wird im Modell an zwei Rahmen 
verdeutlicht: Das Designprinzip 0 als äußerer Rahmen integriert Anweisungen für die 
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Umsetzung, die nötig sind, um den ausgeführten normativen Spannungsfeldern zu begegnen 
und die Lernenden vor einer Überwältigung zu schützen. Das Designprinzip beinhaltet die Er-
gebnisse der theoretisch-normativen Überlegungen und beschreibt anschlussfähige Lerntheo-
rien und didaktische Modelle. Es beinhaltet zudem die methodologischen Überlegungen, die 
das didaktische Planungsmodell für weitere empirische Untersuchungen anschlussfähig ma-
chen. 

Den inneren Rahmen stellt das Designprinzip 8 verantwortungsvoll und individuell begleiten 
dar. Es hebt die besondere Rolle der Begleitung hervor, die alle weiteren Designprinzipien re-
flexiv aufeinander abstimmen muss. 

Designprinzip 1 Individuelle Erfahrung von Fremdheit bildet den Kern des Modells, da diese 
den Ausgang der Lern- und Bildungsprozesse darstellen. Designprinzip 2 Reflexionsprozesse 
nutzen ist ein verbindendes und katalytisches Element innerhalb des Modells, das sowohl für 
die Lernenden als auch die Begleitung gilt. Den Studierenden hilft es, die Erfahrungen zu ord-
nen, für die Begleitung ist die Reflexion ein notwendiges Werkzeug, um die Wechselwirkung 
der Designprinzipien untereinander einzuschätzen, die eigene Rolle zu reflektieren und mit den 
normativen Überlegungen von Designprinzip 0 abzugleichen. Die weiteren Designprinzipien 3 
bis 7 stellen einzelne Facetten dar, die in ihrem Zusammenspiel einen geeigneten Bildungsraum 
für transformative Lern- und Bildungsprozesse stützen. 

 
Tab. 2: Beschreibung der Designprinzipien des didaktischen Planungsmodells 

Designprinzip  Kurzbeschreibung  

Designprinzip 0:  
Grundlegende Bedin-
gungen  

Um Überwältigung zu vermeiden, bedarf die Anwendung in didaktischen 
Kontexten einer reflektierten theoretischen und normativen Grundlage. 
Transformative Bildungsprozesse dürfen nicht genutzt werden, um festge-
legte Ziele zu erreichen, sondern benötigen eine Zieloffenheit. Pädagogische 
und politische Ziele, institutionelle Vorgaben und didaktische Materialien 
müssen entsprechend kritisch geprüft werden. Hier bietet Klafkis (2007) kri-
tisch-konstruktive Didaktik hilfreiche Impulse. 
Die Relativierung durch den Begriff der transformativen Lern- und Bildungs-
prozesse ist sowohl empirisch wie didaktisch zielführend. Didaktisch ermög-
licht diese Ausrichtung eine gewisse Zieldefinition und es entsteht eine An-
schlussfähigkeit für bestimmte Lerntheorien sowie didaktische Modelle.  
Die (auf die gleichnamigen Erkenntnistheorien zurückgehenden) pragmatis-
tischen, phänomenologischen und kritischen Lerntheorien (Faulstich 2014) 
sind theoretisch anschlussfähig und können Impulse für die Umsetzung ge-
ben. Als relationale Lerntheorien berücksichtigen sie das Wechselspiel zwi-
schen Individuum und Umwelt, das in den transformativen Lern- und Bil-
dungsprozessen eine besondere Rolle spielt.  
Für die konkrete Planung bieten die didaktischen Modelle der kritisch-kon-
struktiven Didaktik nach Klafki (2007) und die konstruktivistische Didaktik 
nach Reich (2010) eine anschlussfähige und komplementäre Basis.  
Für die Entwicklung und Erforschung eignet sich ein Design-Based-Research-
Vorgehen unter Einbezug der reflexive Grounded Theory. 
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Designprinzip 1:  
Individuelle Erfahrung 
von Fremdheit 

Irritierende Erfahrungen waren Auslöser der transformativen Lern- und Bil-
dungsprozesse. Diese waren sehr individuell und wurden durch das offene 
didaktische Format und den ungewohnten und dynamischen räumlichen 
Kontext ausgelöst. Diese waren zum Beispiel Konflikte untereinander, die 
durch die Offenheit entstanden. Für die Studierenden des Lehramts stellten 
die Irritationen oftmals eine didaktische Kontrasterfahrung zu der bisherigen 
Bildungsbiografie dar. 
Daher wird empfohlen, Formate, die an selbstorganisiertes Lernen ange-
lehnt sind, zu nutzen und alternative Bildungsräume zu schaffen, die kogni-
tive, emotionale, körperliche und soziale Dimensionen ermöglichen und an-
sprechen. Entscheidend ist, dass irritierende Erfahrungen individuell und nur 
bedingt vorausplanbar sind. Diese Irritationen sollten nicht verhindert wer-
den, sondern durch geeignete Reflexionsimpulse als Phänomene der Fremd-
heit in den Fokus der Betrachtung gerückt werden.  

Designprinzip 2:  
Reflexionsprozesse 
nutzen 

Reflexion ist ein Schlüssel für die Einordnung von Erfahrungen der Studie-
renden und auch für die Begleitung zentral. Der Fokus der Reflexion sollte 
nicht zu stark strukturiert werden, damit das Individuelle, Emotionale und 
Befremdliche bearbeitet werden kann. Die Reflexion sollte von dem eigent-
lichen Geschehen zeitlich getrennt sein und unter besonderem Schutz ste-
hen. Reflexion kann kognitiv, sprachlich, ästhetisch oder körperlich erfolgen, 
da mitunter für die befremdlichen Erfahrungen erst Worte gefunden werden 
müssen. Unterschiedliche Formate bieten zudem einen sich ergänzenden 
Nutzen. So boten die Tandembriefe (Post Doc Methode) einen emotionalen 
und intimen Einblick, die online Gruppendiskussionen förderten eine ge-
meinsame Diskurskultur und ermöglichten einen Einblick in das Spektrum 
der individuellen lebensweltlichen Perspektiven. Die Reflexion sollte durch 
Impulse begleitet werden. Für die Reflexionsprozesse ist es ratsam, zunächst 
ein Verständnis darüber zu schaffen, welche Reflexion eigentlich gemeint ist 
(z.B. Perspektivenreflexion nach Mezirow (1981)). Die Reflexion sollte je-
doch nicht Gegenstand der Bewertung sein und die Vertraulichkeit wahren. 
Die weiteren Designprinzipien zeigen Möglichkeiten für geeignete Reflexi-
onsimpulse als Anregung auf.  

Designprinzip 3:  
Wechselspiel Subjekt-
Welt über Lebenswelt 

Die Lern- und Bildungsprozesse entstehen in der Wechselwirkung mit dem 
(durch das didaktische Format geförderten) individuell konstruierten Bil-
dungsraum. Die bewusste Fokussierung auf die unterschiedlichen lebens-
weltlichen Deutungen ermöglicht es den Studierenden, eigene Deutungen 
mit anderen abzugleichen und zu reflektieren. Daher sollte ein anerkennen-
der Austausch über die unterschiedlichen Perspektiven gefördert werden. 
Geeignete Inhalte oder Impulse helfen, die lebensweltlichen Deutungen zu 
verstehen (vgl. Pech 2009b). Hierzu zählen u.a. Reflexionsimpulse, die z.B. 
anhand der erkenntnistheoretischen Verortung generiert werden können 
(z.B. phänomenologische oder kritische Perspektiven), sowie Impulse aus 
Mediationsmethoden, wie der Transaktionsanalyse (Berne 2005).  
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Designprinzip 4:  
Spannungsfeld Intenti-
onalität-Motivation 

Transformatives Lernen ist herausfordernd und kann demotivierend sein, 
daher sollte ein geeigneter zeitlicher sowie räumlicher Rahmen geschaffen 
werden, um die eigene Motivation entwickeln zu können. 
Damit Studierende die potentiell belastenden Irritationen aushalten und 
neue Perspektiven entwickeln, braucht es intrinsische Motivation. Prüfungs-
druck oder äußere Vorgaben können hiermit in Konflikt geraten. Derartige 
extrinsische Motivationen sollten reduziert werden, da sie primär defensives 
Lernen fördern (Holzkamp 1995). Es sollten Wahlmöglichkeiten bezüglich 
Aufgaben und inhaltlichen Schwerpunktsetzungen ermöglicht und soziale 
Dynamiken gefördert werden. Ein wichtiger Punkt ist, den Bezug zum späte-
ren Beruf deutlich zu machen. Reflexionsimpulse können helfen, die eigenen 
Motivationsgründe bewusst zu machen. 
Hilfestellungen können einen Drop Out verhindern, sollten aber individuell 
und dosiert erfolgen, um nicht ein Abarbeiten im Sinne des gewohnten Uni-
Modus zu befördern. 

Designprinzip 5:  
Reale Rahmenbedin-
gungen  

Der Kontext Kleingartenanlage unterstützte die Bildungsprozesse. 
Die Kooperation mit den Netzwerkpartner*innen, jahreszeitliche Abläufe 
und unerwartete Herausforderungen brachten durch ihre eigene Dynamik 
stetig neue Irritationen (auch für die Begleitung). Eine prozessorientierte Be-
gleitung ist notwendig, um die individuellen Irritationen produktiv aufgrei-
fen zu können. 
Das ungewohnte didaktische Umfeld unterstützte auch das Loslassen von 
berufsbezogenen Vorstellungen und das Verlassen des Uni-Modus. Der Gar-
ten förderte das wichtige soziale Miteinander und schuf eine Verbindung 
zum Privaten und förderte die Motivation. 
In der Kooperation sind die Bedarfe der Kooperationspartner*innen zu be-
rücksichtigen und eine langfristige Zusammenarbeit anzustreben. 

Designprinzip 6:  
Anpassung Lerninhalte 
und Ziele  

Ziele und Inhalte sollten berufsrelevant sein, um der Lehrer*innenbildung 
gerecht werden zu können und die für die Motivation wichtige Relevanz zu 
fördern. Sie sollten jedoch nicht zu eng definiert werden, sondern lediglich 
eine Orientierung darstellen. Die Inhalte sollten flexibel adaptierbar sein, um 
auf die individuellen Bedarfe und Irritationen der Studierenden reagieren zu 
können. Sie wirken positiv auf die transformativen Lern- und Bildungspro-
zesse, indem sie die rückblickende Erkenntnis fördern. Durch geeignete Re-
flexionsimpulse kann die Kontrasterfahrung exemplarisch eingeordnet und 
dabei auch die eigenen Deutungen dekonstruiert werden. Dadurch können 
die Erkenntnisse auf andere Kontexte übertragen werden. 
Es sind oft Inhalte, die auf einer Metaebene das Erlebte verstehen lassen. 
Beispiele sind Impulse zur ideologiekritischen Betrachtung, zur phänomeno-
logischen Reduktion (vgl. Designprinzip 4), Wissen über Systeme, über Grup-
penprozesse oder didaktische Inhalte, die das Erlebte einordnen lassen (Pro-
fessionsmodelle, Theorie zu Projektlernen, Wissen über Reflexion an sich, 
Modelle zu Teamprozessen und Konfliktarten). 
Für die Auswahl und die empirische Erforschung von Inhalten in transforma-
tiven Lern- und Bildungsprozessen können die von Ernst (i.V.) vorgenomme-
nen Erweiterungen von Klafkis (2007) Überlegungen zu kategorialen Inhal-
ten methodologische Impulse geben. 
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Designprinzip 7:  
Geeignete Lernbedin-
gungen  

Ein sicherer, hierarchiearmer und machtsensitiver Raum ermöglicht den Stu-
dierenden, sich auf die Fremdheitserfahrungen einzulassen und sich offen 
austauschen zu können. 
Die Lernbedingungen sollten Handeln und emotionales Erleben aktiv ermög-
lichen. 
Es ist die Aufgabe der Begleitung, das Lernumfeld im Blick zu behalten und 
zu einer geeigneten Lernumgebung beizutragen. Hier helfen zum Beispiel 
Methoden wie Erlebnispädagogik oder Mediation sowie allgemein die Über-
legungen der konstruktivistischen Didaktik nach Reich (2010). 
Die Begleitung ist jedoch nicht alleine für geeignete Lernbedingungen ver-
antwortlich, sondern ist auf die Kooperation der Lernenden angewiesen. Ein 
geeigneter Ort wie der Garten kann zu den Lernbedingungen beitragen und 
das Kontrasterleben sowie das Loslösen von den gewohnten impliziten Deu-
tungsstrukturen erleichtern. 

Designprinzip 8:  
Prozesse verantwor-
tungsvoll begleiten 

Die Aufgabe der Begleitung verändert sich. Die aktive Vermittlung von 
Fachinhalten tritt in den Hintergrund, die Ermöglichung und individuelle pro-
zessorientierte Begleitung gewinnt an Bedeutung. 
Die Begleitung selbst ist Teil des didaktischen Kontrasterlebens und wird 
häufig zur Projektionsfläche für Probleme. Hierbei gilt es, innere und äußere 
Spannungen auszuhalten und (ggf. individuell) ein geeignetes Maß zwischen 
Vorgaben und Scaffolding sowie Offenheit zu finden. Statt aktiver Hilfe sind 
Reflexionsimpulse geeignet, damit die Studierenden ihre im Prozess auftre-
tenden Vorannahmen reflektiert verstehen und eigenständig neue Strate-
gien entwickeln können. 
Es empfiehlt sich, im Team zu begleiten, um die Dynamik und die eigenen 
Perspektiven im Sinne einer kollegialen Fallberatung zu reflektieren. Ein we-
sentliches Element für die Begleitung ist der Einblick in die individuellen Pro-
zesse. Der Garten als Raum hatte katalytische Effekte sowie die Funktion ei-
ner Ko-Begleitung. Diese kann ggf. auch in anderen Kontexten genutzt wer-
den. 
Über die hier vorgestellten Ergebnisse hinaus war ein reflexiver Blick auf die 
strukturellen Ambivalenzen des Studienaufbaus wichtig. Die Daten lassen 
vermuten, dass die Prozesse durch eine sinnvolle Implementierung erheb-
lich unterstützt werden können.  

6 Diskussion 

Durch das didaktische Planungsmodell steht präskriptives didaktisches Wissen zur Verfügung, 
das für die systematische Planung, Begleitung und Erforschung von didaktischen Formaten für 
eine transformative BNE-Lehrer*innenbildung (insbesondere der Sachunterrichtsdidaktik) her-
angezogen werden kann (Forschungsfrage 3). 

Das Planungsmodell setzt sich aus 9 Designprinzipien zusammen. Diese haben sich in der 
Bildungspraxis bewährt, fußen auf einer theoretischen Fundierung mit hoher theoretischer und 
normativer Konsistenz und wurden empirisch ausdifferenziert. 

Diese systematische Übertragung transformativer Bildungstheorien auf ein didaktisches For-
mat wurde durch ein neuartiges Studiendesign erreicht (Forschungsfrage 1): Den methodolo-
gischen Rahmen der Studie stellte ein mehrstufiges Design-Based-Research-Vorgehen dar. Im 
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Verlauf wurde ein didaktisches Format entwickelt, das erfolgreich transformative Lern- und Bil-
dungsprozesse bei Studierenden der Sachunterrichtsdidaktik anregen konnte. 

Durch die Integration des reflexiven Grounded Theory -Forschungsstils in den Design-Based-
Research -Prozess konnte ein umfangreiches Verständnis bezüglich der Wechselwirkungen zwi-
schen transformativen Lern- und Bildungsprozessen und didaktischem Format erreicht werden 
(Forschungsfrage 2). Die methodologischen Überlegungen wurden in das didaktische Planungs-
modell integriert, um es anschlussfähig für weitere empirische Forschung zu transformativen 
Bildungstheorien in didaktischen Kontexten zu machen. 

6.1 Reichweite des Modells 
Das Planungsmodell wurde im Kontext der sachunterrichtsdidaktischen BNE-Lehrer*in-
nenbildung entwickelt. Dadurch beinhaltet das Planungsmodell spezifische fachdidaktische 
Überlegungen, z.B. zur Auswahl und der Rolle von Inhalten in den transformativen Lern- und 
Bildungsprozessen und berücksichtigt besondere Herausforderungen, die eine BNE an die Leh-
rer*innenbildung stellt. 

Zugleich verorten sich viele der Designprinzipien auf einer allgemeindidaktischen Ebene: Sie 
bündeln didaktische und methodologische Überlegungen, durch die eine didaktische Logik mit 
Perspektiven der bildungstheoretisch fundierten Biografieforschung verbunden wird. Für diese 
Ebene gilt eine größere Übertragbarkeit. Diese Designprinzipien können auf die Gestaltung und 
Forschung zu Didaktik von transformativen Bildungstheorien allgemein herangezogen werden.2 

6.2 Grenzen der Studie und des Modells und Forschungsausblick 
Bei der Studie handelt es sich um eine Einzelfallstudie. Sowohl die reflexive Grounded Theory 
als auch der Design-Based-Research-Ansatz besitzen eine hohe Kontextspezifizität. Die dem 
Modell zugrundeliegenden Ergebnisse besitzen eine hohe Sättigung; diese beziehen sich jedoch 
auf den Einzelfall und haben dadurch nur eine begrenzte Reichweite in der Übertragbarkeit und 
sind nicht repräsentativ. 

Das präskriptive Wissen des Planungsmodells und seiner Designprinzipien kennzeichnen ty-
pisch für den Design-Based-Research-Ansatz einen probabilistischen Charakter. Es ist wahr-
scheinlich, dass sie auf andere Kontexte übertragen werden können (vgl. Reichweite), dies muss 
jedoch geprüft und die Designprinzipien müssen ggf. adaptiert werden. In der weiteren For-
schung sollte daher die Reichweite des Modells überprüft und vergrößert werden. Für die fach-
didaktische Forschung zu transformativen Lern- und Bildungsprozessen erscheint die katalyti-
sche Funktion der Inhalte interessant. Hierzu gilt es, die „Mikrostruktur von Bildungsprozessen“ 
(Marotzki 1990, S. 181) weiter zu erforschen. Die in Ernst (i.V.) noch weiter ausgeführten Über-
legungen hinsichtlich der Verbindung von Klafki (2007) und Marotzki (1990) bieten hierzu einen 
vielversprechenden methodologischen Ansatz. 

Neben den Inhalten sind, mit Blick auf die Verstärkermomente, zudem die Emotionen sowie 
körperlichen Erfahrungen in transformativen Lern- und Bildungsprozessen interessant. Obwohl 
deren Bedeutung in transformativen Lern- und Bildungsprozessen unumstritten ist, sind diese 
bisher nur unzureichend erforscht (Grund, Singer-Brodowski & Büssing 2023). 

Mit Blick auf die besondere Verantwortung, die mit einer an transformativen Lern- und Bil-
dungsprozessen ausgerichteten Lehrer*innenbildung einhergeht, wird anschließend noch ein-
mal die Anforderung an die Begleitung derartiger Formate hervorgehoben. Aus diesem Grund 
sollte die zukünftige Forschung in diesem Bereich die Professionalisierung der in der 

 
2 Es ist jedoch anzumerken, dass die transformativen Bildungstheorien empirisch auf Bildungsprozesse von Er-
wachsenen aufbaut und viele der didaktischen Überlegungen aus der Andragogik abgeleitet wurden. Daher müs-
sen die theoretisch-normativ didaktischen Fragen zur Übertragung auf einen schulischen Kontext mit Kindern im 
Grundschulalter erneut geprüft werden.  
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Lehrer*innenbildung tätigen Dozierenden selbst in den Fokus der Forschung rücken. Diese 
zweite Ebene der Professionalisierung für eine BNE-Lehrer*innenbildung stellt aktuell einen 
blinden Fleck der BNE- Professionsforschung dar (Goller & Rieckmann 2022). 
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