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1. Kurzbeschreibung der Forschungsergebnisse 

Relevanz 
Eine Strategie zur Umsetzung einer nachhaltigen Bioökonomie muss neben dis-
ziplinären und technischen Zielvorstellungen auch den gesellschaftlichen Wandel 
einplanen und vorbereiten. Ganz im Sinne des erklärten Ziels der Baden-
Württembergischen Landesregierung, „die Bioökonomie im System auf[zu]stellen“, 
muss die disziplinäre technologische Innovationsförderung durch Maßnahmen zur 
breiten Verankerung der notwendigen Wertvorstellungen und Verhaltensmuster in 
der Gesellschaft begleitet werden. Bislang existieren jedoch keine Konzepte zur 
Generierung und Verbreitung des zu einem solchen Umdenken notwendigen – 
häufig als transformativ bezeichneten – Wissens für eine bioökonomische Trans-
formation. Mit dem Programm Bildung für Nachhaltige Entwicklung hat die UNE-
SCO allerdings ein Konzept etabliert, welches ähnliche Ziele verfolgt (UNESCO 
2006). Wir gehen davon aus, dass – aufgrund der Komplexität der globalen Prob-
leme - eine gesamtgesellschaftlich getragene Transformation hin zu einer nach-
haltigen Bioökonomie ebenso wie für eine nachhaltige Entwicklung im Allgemei-
nen Verhaltensänderungen in allen Teilen der Gesellschaft notwendig sind. Als 
Schlüssel zu solchen Veränderungen kommt der (Aus-)Bildung eine besondere 
Rolle zu. Eine veränderte Perspektive auf Lehre und Lernen, welches die Weltbil-
der und Wertvorstellungen hinterfragt, ist notwendig. Nur daraus können Verhal-
tensänderungen erwachsen, welche dauerhaft eine für Menschen und Umwelt 
zuträgliche Lebensweise ermöglicht. Um ein solches Umdenken im Sinne einer 
nachhaltigen Bioökonomie zu erreichen, untersuchen wir das Potenzial von An-
sätzen, welchen die Theorie des transformativen Lernens zugrunde liegt (Mezirow 
1978). 

Potenzial 
In Nordamerika kommt dem Konzept des transformativen Lernens eine wichtige 
Rolle in der Erwachsenenbildung zu. Im Gegensatz hierzu ist die Theorie in Euro-
pa bislang nur wenig verbreitet. Speziell an deutschen Hochschulen gibt es bis-
lang keine Konzepte, die sich explizit auf das transformative Lernen beziehen. 
Nichtsdestotrotz gibt es Beispiele, die transformative Lernerfahrungen fördern. In 
Rücksprache mit einer Expertin (Dr. Mandy Singer-Brodowski) wurden entspre-
chende Beispiele identifiziert, um Rückschlüsse für eine mögliche Umsetzung in 
der Bioökonomie-Lehre in Hohenheim/Baden-Württemberg zu ziehen. Als zielfüh-
rend wurden projektbasierte Formate erkannt, innerhalb derer ein konkretes Prob-
lem in Gruppen bearbeitet wird. Über die Erarbeitung einer Problemlösung hinaus 
bieten solche Lehrformen Raum für Austausch und Reflexion innerhalb der Grup-
pen. Durch einen zumeist selbstorganisierten Charakter dieser Lehrveranstaltun-
gen kommen den Lehrenden dabei veränderte Rollen zu. So sind diese vielmehr 
als Coach oder Motivator zu verstehen und weniger als klassische Vermittler von 
Wissensinhalten.    

Praxis 
Am Beispiel des internationalen Masterstudiengangs Bioeconomy an der Universi-
tät Hohenheim wird ein hochschuldidaktisches Fortbildungskonzept zur transfor-
mativen Lehre in mehreren Prozessphasen beschrieben. Es ist zur Curriculum-
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entwicklung auf die Dauer eines Jahres angelegt, und zielt darauf ab, für das 
transformative Lernen besonders geeignete Lehrformate und -methoden in der 
Lehrendenschaft des Studiengangs als „community of practice“ zu akkulturieren. 
Durch die Verschränkung von Formaten in mehreren Feldern der Lehrentwicklung 
– gezielte hochschuldidaktische Impulse in Verbindung mit weiterführenden Onli-
ne-Materialien, niederschwelligen Austauschtreffen, sowie einem Feedback-Paket 
zur Einholung von Rückmeldung aus der Praxis – sollen Lehrende in die Lage 
versetzt werden, veränderte Anforderungen an die Lehrendenrolle zu erfüllen, und 
ihr didaktisches Handlungsrepertoire zu erweitern. 

2. Motivation und Hintergründe des Vorhabens 

Eine Strategie zur Umsetzung einer nachhaltigen Bioökonomie muss neben dis-
ziplinären und technischen Zielvorstellungen auch den gesellschaftlichen Wandel 
einplanen und vorbereiten. Die disziplinäre technologische Innovationsförderung 
muss durch Maßnahmen zur breiten Verankerung der notwendigen Wertvorstel-
lungen und Verhaltensmuster in der Gesellschaft begleitet werden (Schlaile et al. 
2017). Bislang existieren jedoch keine Konzepte zur Generierung und Verbreitung 
des zu einem solchen Umdenken notwendigen – häufig als transformativ bezeich-
neten – Wissens für eine bioökonomische Transformation.  
Der seit 2014 bestehende internationale Masterstudiengang Bioeconomy an der 
Universität Hohenheim bietet eine ideale Plattform zur Konzeptionierung transfor-
mativer Lehrelemente im Rahmen der Hochschullehre: Er bringt Studierende aus 
aller Welt zusammen, die sich für den Aufbau einer bio-basierten Wirtschaftsweise 
einsetzen, er beschäftigt ein aufgeschlossenes und für die Bioökonomie fachlich 
relevantes Team in der Lehre und bietet aufgrund seiner kurzen bisherigen Le-
bensdauer Raum für Anpassungen und Änderungen im Curriculum. Dabei geht es 
weniger um die Schaffung neuer Lerninhalte als vielmehr um die Integration trans-
formativer Lehrelemente in den bestehenden Fächerkatalog. Den Studierenden 
soll nicht zusätzliches Wissen vermittelt werden, vielmehr sollen sie dazu angeregt 
werden, bereits Erlerntes aus anderen Perspektiven zu betrachten, bestehende 
Glaubenssätze und Paradigmen kritisch zu reflektieren und radikal neue Konzepte 
für die Herausforderungen unserer Zeit zu entwickeln. Die Idee ist, zukünftige Ent-
scheidungsträger mit transformativem Wissen auszustatten, um den Wandel hin 
zu einem nachhaltigen biobasierten Wirtschaftssystem in Baden-Württemberg zu 
befördern. 

3. Aufgabenstellung 

Die konzeptionelle Kurzstudie Bioökonomie querdenken hat zum Ziel, die Wis-
sensbasis zur Ausarbeitung der neuen Landesstrategie „Nachhaltige Bioökono-
mie“ um zentrale Erkenntnisse aus der Transformationsforschung zu erweitern. 
Um „die Bioökonomie im System auf[zu]stellen“ (MWK 2013), ist es nämlich not-
wendig, neben der technischen Realisierbarkeit bioökonomischer Prozesse und 
Stoffkreisläufe auch eine Strategie zur Verankerung des Konzepts in einer Gesell-
schaft zu entwickeln, die in ihrem Nutzungsverhalten und den zugrundeliegenden 
Wertvorstellungen derzeit durch und durch im Paradigma der Massenproduktion 
und der fossilen Rohstoffe verwurzelt ist.  
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Für die Zielsetzung einer umfassenden Bioökonomie-Strategie ist daher neben 
disziplinären technologischen Innovationen und der Bereitstellung der technischen 
und ökonomischen Voraussetzungen die Etablierung einer transformativen Wis-
sensbasis für einen langfristig erfolgreichen Wandel in die Bioökonomie unerläss-
lich. Der gesellschaftliche Wandel – die große Transformation -, der einer Bioöko-
nomie den Boden bereiten soll, kann nur durch radikal neue und an Nachhaltigkeit 
orientierten Denkweisen und Verhaltensmuster ent-stehen und dauerhaft be-
stehen. Typische Multiplikatoren für eine solche gesellschaftliche systemische Er-
neuerung sind unter anderem Hochschulabsolventen, welche häufig Positionen 
besetzen, von denen aus besonders wirksame Hebel angesetzt werden können. 
Aus diesem Grund beschäftigt sich die Studie konkret mit der Vermittlung trans-
formativen Wissens in der akademischen Bildung. 
Die konkreten Ziele des Projekts sind die folgenden: 
1. Relevanz: Theoretische Herleitung der Relevanz von transformativem Wissen 
und transformativem Lernen in Zusammenhang mit dem gewünschten gesell-
schaftlichen Wandel in eine Bioökonomie; 
2. Potenzial: Übersicht über den Stand der praktischen Umsetzung von transfor-
mativer Wissensvermittlung an Hochschulen international und speziell in Deutsch-
land sowie Darstellung der Voraussetzungen für eine erfolgreiche Umsetzung an 
Hochschulen in Baden-Württemberg; 
3. Praxis: Ausarbeitung eines didaktischen Fortbildungs-Konzepts „Bioökonomie 
querdenken“ für Hochschul-Lehrende im internationalen Masterstudiengang 
Bioeconomy an der Universität Hohenheim als Pilot-Projekt für die weitere Ver-
breitung. 

4. Wissenschaftlicher Stand der Forschung 

Systemische wissensbasierte Problemlösungen 
Weltweit suchen Regierungen nach Strategien, die globalen Herausforderungen 
unserer Zeit zu lösen – dazu gehören der Klimawandel, die Übernutzung der Res-
sourcen und die damit einhergehende Zerstörung unserer Lebensgrundlage und 
der natürlichen Umwelt. Während sich Wissenschaftler aus dem Gebiet der Trans-
formationsforschung der Bewältigung dieser (als persistent oder auch bösartig 
bezeichneten) Probleme mit Hilfe systemischer und in großen Zusammenhängen 
betrachteten Ansätze annähern (Blok und Lemmens 2015; Rittel und Webber 
1973; Rotmans und Loorbach 2009), entwickeln sich auf politischer Ebene eher 
punktuelle und regionale, bzw. nationale Initiativen. Ein derzeit sehr populärer Lö-
sungsansatz für einige der oben genannten Herausforderungen ist die Etablierung 
einer biobasierten Wirtschaftsweise: Die so genannte Bioökonomie fußt auf neuen 
und zukünftigen Methoden der intelligenten und effizienten Nutzung biologischer 
Materialien und Prozesse, um fossile Rohstoffe dauerhaft zu ersetzen. Auf sämtli-
chen politischen Ebenen erlangen Konzepte und Strategien zur Förderung der 
Bioökonomie hohe Priorität – insbesondere durch die Förderung disziplinärer For-
schung (EC 2012; Rönnlund et al. 2014; BMEL 2014; MWK 2013). Denn der Er-
werb und die Verbreitung von neuem Wissen gelten als Basis für Innovation und 
Verhaltensänderung auf allen Ebenen. Aus diesem Grund spricht man vor allem 
im europäischen Kontext zumeist von der wissensbasierten Bioökonomie. Dabei 
liegt derzeit das Hauptaugenmerk in Bezug auf die Erweiterung der Wissensbasis 
in vielen Ländern insbesondere auf Innovationen in der Technologie, vor allem in 
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der Biotechnologie. Wird dieser Ansatz isoliert von den Wechselwirkungen inner-
halb des Systems verfolgt, können die persistenten Probleme nicht behoben wer-
den, bzw. sich noch verstärken (Rittel und Webber 1973). Der Schlüssel zur Be-
wältigung der bösartigen Probleme liegt vielmehr in der Art und Weise, wie sich 
die gesamte Gesellschaft dieser Probleme annimmt, was wiederum stark davon 
abhängt, wie und welche Art von Wissen im gesellschaftlichen System produziert 
und genutzt wird (Wehrden et al. 2017; Abson et al. 2017).  
Ein Charakteristikum bösartiger Probleme ist ihre tiefe Verwurzelung in den sozia-
len Systemen. Solche Systeme entwickeln sich in Abhängigkeit von ihrer Vergan-
genheit, sie sind also pfadabhängig Bei dem, was Menschen denken und tun, ver-
lassen sie sich gewöhnlich auf ihre Erfahrungen oder die ihrer Vorfahren, auf die 
bestehende Infrastruktur und vorherrschendes, häufig institutionalisiertes, Wissen 
(Abson et al. 2017). Solches Wissen hilft Menschen, sich in seiner zunehmend 
komplexen Welt zurecht zu finden. Gleichzeitig birgt es die Gefahr, zu lange an 
tradierten Vorstellungen und Gewohnheiten festzuhalten und dabei wertvolle al-
ternativen außer Acht zu lassen. Ein bekanntes Beispiel dafür ist der so genannte 
carbon lock-in (Unruh 2000), also eine Art Sackgasse in der Verwendung fossilen 
Kohlenstoffs. Trotz der offensichtlichen ökologischen (und teilweise auch ökono-
mischen) Vorteile gegenüber fossilen Ressourcen kämpfen bio-basierte Rohstoffe 
aufgrund dieses Effekts nach wie vor gegen die Weiterverwendung ihrer fossilen 
Konkurrenten. 
Um eine Transformation im Sinne einer Neuausrichtung der gesellschaftlichen 
Wissensschaffung- und nutzung zur Bekämpfung der bösartigen Probleme durch 
eine nachhaltige Bioökonomie zu erreichen, können drei Arten von Wissen unter-
schieden werden: Systemwissen (um den systemischen Kontext des Problems zu 
verstehen), normatives Wissen (um eine Zielvorstellung definieren zu können) und 
transformatives Wissen (um einen Wandel hervorrufen zu können) (Wehrden et al. 
2017; Abson et al. 2014; ProClim 1997). Analog hierzu entwickelten die Bildungs-
forscher Wiek und Kay (2015) einen Kompetenzen-Katalog für die akademische 
Nachhaltigkeits-Bildung zukünftiger Entscheidungsträger, welcher aus den folgen-
den Bestandteilen besteht: “systems-thinking competence, future-thinking or anti-
cipatory competence, value-thinking or normative competence, strategic-thinking 
competence, interpersonal competence, and integrated problem-solving compe-
tence.” (Wiek und Kay 2015, S. 29).  
Der erste Teil des Projekts leitet in Anknüpfung an den Stand der Wissenschaft 
die Relevanz von transformativem Wissen und Lernen in der Hochschullehre für 
eine Transformation in eine nachhaltige wissensbasierte Bioökonomie her. 

Transformatives Lernen 
Aufgrund der Multiplikatorenfunktion von Hochschulabsolventen innerhalb der Ge-
sellschaft kommt der akademischen Bildung eine prominente Rolle im Rahmen 
von Transformationsprozessen zu (Adomßent 2013; Steuer und Marks 2008). In 
Diskursen zum Thema der Hochschulbildung für nachhaltige Entwicklung hat die 
Theorie des transformativen Lernens in den letzten Jahren stark an Bedeutung 
gewonnen (Sterling 2011; Pavlova 2013). Dies ist besonders auf die Erkenntnis 
zurückzuführen, dass kognitives Wissen über Nachhaltigkeit und klassische 
Nachhaltigkeitsbildung nicht unmittelbar nachhaltiges Handeln begründen und 
nach sich ziehen (Singer-Brodowski 2016; Michelsen et al. 2013). Transformatives 
Lernen gilt daher als möglicher Schlüssel für eine Verbesserung der akademi-
schen Bildung hinsichtlich einer nachhaltigkeitsfördernden Handlungskompetenz. 
Wie oben erläutert betrachten wir die nachhaltige Bioökonomie als einen mögli-
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chen Beitrag zu einer Transformation zur Nachhaltigkeit. Die Komplexität der 
Probleme verbietet in beiden Fällen das Vertrauen in rein technische Lösungen 
und erfordert einen gesamtgesellschaftlichen Wandel, beispielsweise neue Pro-
duktions- und Konsumroutinen. Da also auch Bildungsansätze in beiden Fällen 
ähnliche Anforderungen erfüllen müssen, sind transformative Lehrformen unbe-
dingt auch in die Lehre für bioökonomische Transformationen zu integrieren. Im 
Folgenden sollen zunächst einige relevante Aspekte und Elemente des Konzepts 
Transformatives Lernen beschrieben werden.  
Die Überlegungen zum transformativen Lernen gehen auf einen von 1978 veröf-
fentlichten Artikel Jack Mezirows zurück (Mezirow 1978). Im Rahmen der zugrun-
deliegenden Forschungsarbeit untersuchte der amerikanische Bildungswissen-
schaftler Beweggründe von Frauen, die nach mehrjährigen Unterbrechungen Bil-
dungsmaßnahmen aufnahmen, um sich auf eine Rückkehr in das Berufsleben 
vorzubereiten. Mithilfe der Theorie des transformativen Lernens versuchte Me-
zirow zu erklären, wie Erwachsene in Lernprozessen Erfahrungen Bedeutung 
beimessen und wie dieser Prozess durch soziale und kulturelle Strukturen beein-
flusst wird. Zentral für diese Theorie ist dabei die Annahme, dass Wahrnehmung 
und Verhalten durch sogenannte Bedeutungsperspektiven und -schemata beein-
flusst werden. Diese sind als Annahmestrukturen zu verstehen, die durch frühere 
Erfahrungen und Sozialisationsprozesse geprägt wurden und dabei im Allgemei-
nen nicht bewusst wahrgenommen werden. Allerdings dienen diese Strukturen zur 
Einordnung und Interpretation neuer Erfahrung und wirken entsprechend wahr-
nehmungs- und handlungsleitend (Taylor 2009).  
Ziel eines transformativen Lernprozesses ist es laut Mezirow, diese Strukturen 
„sichtbar“ zu machen und ihre Reflexion und Veränderung zu ermöglichen. Dies 
erlaubt es dem Individuum, neue Handlungsoptionen zu erschließen und neue 
Information wahrzunehmen. Für den praktischen Lernprozess bedeutet dies, dass 
Annahmen, die den Handlungen und Wahrnehmungen zugrunde liegen, identifi-
ziert und hinterfragt werden müssen. Eine Verstetigung dieser Prozesse kann in 
einer verbesserten Reflexivität des Individuums sowie der Entdeckung und An-
nahme neuer Perspektiven resultieren und deren Integration in alltägliche Wahr-
nehmung und Handlung erlauben (Mezirow 2009).  
Zu Beginn dieses Prozesses bedarf es eines katalytischen Moments. Solch ein 
desorientierendes Dilemma wurde von Mezirow als erster Schritt eines transfor-
mativen Lernprozesses identifiziert. Als Auslöser bieten sich krisenhafte Erlebnis-
se an, die Dysfunktionalitäten in den bisherigen Bedeutungsperspektiven aufzei-
gen. Damit sind Erfahrungen gemeint, die nicht unmittelbar in eigene Weltbilder 
und Erklärungsmuster passen. Mögliche Auslöser können zum einen existenzielle 
Krisen (Tod, Krankheit) darstellen, zum anderen aber auch weniger traumatische 
Erfahrungen sein (Geschichten, Filme, u.a.). Wichtig ist lediglich, dass diese die 
Diskrepanz zwischen Erlebtem und Erwartetem aufzeigen (Mezirow 2009).  
An das desorientierende Dilemma schließen sich Mezirow zufolge neun weitere 
Schritte an: 

• Selbsteinschätzung mit Gefühlen wie Angst, Wut, Schuld oder Scham, 
• kritische Einschätzung der Vorannahmen, 
• Erkenntnis, dass die eigene Unzufriedenheit und der Prozess der Trans-

formation mit anderen geteilt wird, 
• Erkundung von Möglichkeiten für neue Rollen, Verbindungen/Beziehungen 

und Handlungen, 
• Planung einer Handlung/Aktion, 
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• Aneignung von Kenntnissen und Fähigkeiten, den Plan durchzuführen, 
• Ausprobieren des Plans, 
• Aufbau von Kompetenzen und Selbstvertrauen bezüglich der neuen Rollen 

und Beziehungen, 
• Reintegration in das eigene Leben auf der Basis der neuen Bedingungen, 

die durch die neuen Perspektiven entstanden sind (nach Mezirow 2009). 

Als essentielle Ressource dieses Prozesses gelten die Erfahrungen, die zu einer 
Verunsicherung der bewährten Bedeutungsperspektiven beitragen und somit als 
Grundlage für eine Auseinandersetzung mit normativen Annahmen oder Erwar-
tungen dienen. Diese können Lehrende durch entsprechende Aktivitäten oder 
Formate stimulieren und kreieren. Intensive, mit Werten aufgeladene Kursinhalte 
können dabei einen idealen Katalysator für eine kritische Reflexion darstellen 
(Taylor 2009). 
Letztere gilt als typisch für das Lernen Erwachsener und bedeutet das Hinterfra-
gen von Annahmen und Paradigmen, die sich aufgrund früherer Erfahrungen ma-
nifestiert haben und nun dem individuellen Wissen und Weltverständnis zugrunde 
liegen. Auf diese Reflexion kann ein rationaler Diskurs aufbauen, welcher eine 
Umwandlung der reflexiven Gedanken in Handlung ermöglicht und somit den 
Transformationsprozess antreibt. Für diesen Diskurs erachtet Mezirow dabei eini-
ge Bedingungen als Voraussetzung. Hierzu gehören eine bestmögliche Informati-
onslage der Lernenden, Freiheit von Zwang, die Offenheit, andere Argumente 
wahrzunehmen sowie die Bereitschaft für eine kritische Analyse eigener Annah-
men. Entsprechend sollten Diskurse idealerweise in geschützten Räumen stattfin-
den, die sich durch flache oder gänzlich fehlende Hierarchien auszeichnen (Taylor 
2009).  
Während Mezirow als der Begründer der Theorie des transformativen Lernens gilt, 
wurde sie von anderen Wissenschaftlern weiterentwickelt, indem neue Ansätze 
eingebracht oder andere Schwerpunkte gesetzt wurden (Dirkx 1998b; O'Sullivan 
1999; Cranton 2006). Nichtsdestotrotz haben diese Theorien die Grundannahme 
und Anerkennung der drei wichtigsten und ursprünglichen Kernelemente gemein-
sam: die individuelle Erfahrung, die kritische Reflexion sowie den Diskurs. 

Hochschuldidaktische Weiterbildung 
Aus hochschuldidaktischer Sicht kann zunächst festgestellt werden, dass sich die 
Anforderungen an transformative Lernformate in vielerlei Hinsicht mit Zielvorstel-
lungen hochschuldidaktischer Weiterbildung decken. Im Rahmen des For-
schungsprojekts „ProfiLe – Professionalisierung in der Lehre“ untersuchen Traut-
wein und Merkt (2013) Entwicklungsprozesse von Lehrenden anhand der Be-
schreibungen lehrebezogener Veränderungen der Absolventen eines strukturier-
ten hochschuldidaktischen Weiterbildungsprogramms1. Veränderungen, die von 
den Lehrenden beschrieben werden, sind u. A. eine „veränderte Konzeption der 
Lehrendenrolle“, in dem Sinne, dass Lernen nicht erzwungen, jedoch durch Ange-
bote ermöglicht und unterstützt werden kann. In Bezug auf die Lehrmethoden wird 
berichtet, dass Absolventen hochschuldidaktischer Weiterbildung „[…] Fragen von 
Studierenden mehr Raum geben und ihre Lehre prozessorientierter entlang dieser 
Fragen strukturieren“, sowie vermehrt Formate nutzen, die Selbstständigkeit erfor-
dern und fördern. Insgesamt wird den Studierenden „mehr Verantwortung für ihre 

                                            
1 der „Master of Higher Education“ ist ein berufsbegleitender postgradualer Studiengang des Zentrums für 
Hochschul- und Weiterbildung der Universität Hamburg 
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Lernprozesse“ übertragen (Trautwein und Merkt 2013; 61f). Die Veränderungen in 
der Lehrkompetenz, die bei den Teilnehmern hochschuldidaktischer Weiterbildung 
dokumentiert sind, können gleichermaßen als Voraussetzungen für ein transfor-
mativ ausgerichtetes Lehrkonzept betrachtet werden.  

Fortschritte auf dem Gebiet an anderen Stellen 

Das Konzept des transformativen Lernens hat speziell im amerikanischen Raum 
seine Hauptverbreitung gefunden. Dort gilt die Theorie als einflussreichste und 
bedeutendste in der Erwachsenenbildung. Anwendung findet transformatives Ler-
nen dabei in vielerlei Bereichen, die von der Ausbildung von Führungs- und Ma-
nagementkräften bis in die Hochschulbildung reichen (Mezirow und Taylor 2009). 
In Europa sind entsprechende Lehr- und Lernformate weniger ausgeprägt und 
lediglich wenige Projekte verweisen explizit auf das Konzept. Zu diesen Ausnah-
men zählen Formate des australischen Bildungsforschers Michael Christie, die im 
Rahmen eines Kurses für Promotionsstudierende der Universität Göteborg ange-
boten wurden. Innerhalb dieses Angebots war das Ziel, Studierende der Ingeni-
eurs- und Naturwissenschaften dazu anzuregen, eigene Perspektiven und An-
nahmen zu hinterfragen, um somit eigene Lehr- und Lernprozesse selbstständig 
zu verbessern. Hierzu sollten die TeilnehmerInnen eigenen Wahrnehmungen zu-
grundeliegende Paradigmen realisieren, um somit deren Überwindung zu ermögli-
chen (Christie 2015). Eine ausgeprägte Heterogenität der Lernendengruppe wird 
dabei als vorteilhaft betrachtet, da dies das Hinterfragen eigener Standpunkte er-
leichtert. Als Grund hierfür gilt die große Anzahl an alternativen Perspektiven, wel-
chen Lernende in einer entsprechenden Gruppe ausgesetzt sind und welche sich 
durch ein breites Spektrum von Kulturen, Gewohnheiten, Sprachen und Gesell-
schaften ergeben. Diese Diversität kann im Rahmen von verschiedenen Aktivitä-
ten genutzt werden. Christie schlägt beispielsweise einen Austausch über bekann-
te Höflichkeitsgesten der anwesenden TeilnehmerInnen vor. Diese können starke 
Diskrepanzen in Ihrer Bedeutung aufweisen und sogar entgegengesetzte Bedeu-
tung besitzen. Diese einfachen Unterschiede im alltäglichem Verhalten und die 
damit einhergehenden Erwartungen können als desorientierendes Dilemma wir-
ken. Entsprechend können diese Diskrepanzerfahrungen als Grundlage für weite-
re Diskussionen und Reflexionen herangezogen werden.  
Die Rolle des Diskurses und der kritischen Reflexion wird in einer zweiten, von 
Christie beschriebenen Übung deutlicher. Hierzu werden die Teilnehmer zunächst 
im Rahmen anonymer Umfragen zu ihrer Reaktion auf kontroverse Themen wie 
Adoption durch homosexuelle Paare, Internetzensur oder Abtreibung befragt. In 
einem weiteren Schritt notieren die TeilnehmerInnen Erwartungen an die Resulta-
te der Umfrage. Ein Vergleich der tatsächlichen und der erwarteten Resultate dient 
schließlich als Grundlage für eine Gruppendiskussion. Ziel der Diskussion ist es, 
den Erwartungen zugrundeliegende Annahmen zu erkennen, damit verbundene 
Bedeutungsperspektiven zu identifizieren und die Validität „eigener Wahrheiten“ 
zu hinterfragen. Besonders für Natur- und Ingenieurswissenschaftler sind entspre-
chende Kurse aus Christies Sicht notwendig, da diese es - im Gegensatz zu Stu-
dierenden der Geisteswissenschaften - weniger gewohnt sind, „Wahrheiten“ zu 
hinterfragen (Christie 2015). 
Auch im Rahmen der globalen Herausforderungen unserer Zeit sind neue Heran-
gehensweisen und neue Denkansätze vonnöten, um diesen bösartigen Probleme 
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zu begegnen (Blok et al., 2015; Rittel & Webber, 1973; Rotmans & Loorbach, 
2009). Da das transformative Lernen eine Möglichkeit darstellt, alte Denkmuster 
zu realisieren und diese einer Veränderung zugänglich macht, wird die Thematik 
auch im Kontext einer kritisch-reflexiven Bildung für Nachhaltigkeit als wertvoll be-
trachtet. Im Gegensatz zu einer Bildung für nachhaltige Entwicklung, die vorwie-
gend auf eine Vermittlung von Handlungswissen abzielt (Vare und Scott 2007), 
steht dabei die Reflexion persönlicher Wertvorstellungen (kulturell/gesellschaftlich 
verankerte Annahmen) im Mittelpunkt (Sterling 2011; Pavlova 2013). Durch das 
Verständnis der Bioökonomie als Sustainability Avenue (D'Amato et al. 2017) und 
wie oben erläutert, birgt das transformative Lernen großes Potenzial für eine 
Hochschulbildung für eine nachhaltige Bioökonomie. Dies soll im weiteren Verlauf 
erörtert werden. 

Planung und Ablauf des Vorhabens 

Entsprechend der drei Projektziele „Hintergrund“, „Potenzial“ und „Praxis“ des 
transformativen Lernens in der akademischen Bioökonomie-Ausbildung wurde das 
Projekt in drei Arbeitspaketen durchgeführt. Jedes der Arbeitspakete wurde von 
ein bis zwei Projektmitarbeitern schwerpunktmäßig bearbeitet. Dabei fanden je-
doch von Anfang an in dichten Abständen Projekttreffen aller Partner statt, in wel-
chen erste Ergebnisse diskutiert, Verfahren geklärt und Wissen abgeglichen wur-
den. Eine Übersicht über die Arbeitstreffen und die Interviews mit internen und 
externen Experten (Arbeitspaket 2: Potenzial) ist in Tabelle 1 dargestellt. 
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Tabelle 1 Übersicht über die Arbeitstreffen im Rahmen von Bioquer 

Zeit Teilnehmer Schwerpunkt Ergebnis 
15.11.2017 
10:00-10:30 

Glombitza, Lask, Lewandowski, 
Urmetzer Kick-off Gemeinsame Zeitplanung, Organisatori-

sches 

30.11.2017 
10:00-12:00 

Glombitza, Lask,  Urmetzer, 
Vargas 

Impuls (Urmetzer): Transforma-
tives Wissen  Wissensabgleich, Definitionen 

22.12.2017 Lask, Urmetzer Veröffentlichung Struktur des Papers 

23.01.2018 
18:00-19:00 Glombitza, Lask Telefoninterview 1: Sandra 

Tänzer, Uni Erfurt 
Praxis: Studium Fundamentale 
 „Nachhaltigkeit“ 

25.01.2018 
09:30-11:30 Glombitza, Lask,  Urmetzer Entwurfskizze „Didaktisches TL 

Konzept“ 
Wissensabgleich, organisatorische Abspra-
chen 

01.02.2018 
10:00-12:00 Glombitza, Lask,  Urmetzer Konzeptionelles und Vorberei-

tung Telefoninterview 2 Interviewleitfaden 

05.02.2018 
15:00-16:00 Glombitza, Lask, Urmetzer Telefoninterview 2: Mandy 

Singer-Brodowski, FU Berlin 
Theorie und Praxis des transformativen 
Lernens 

07.02.2018 
15:00-16:00 Glombitza, Lask,  Telefoninterview 3: Jona Blum, 

Konzeptwerk 
Transformatives Lernen in der Erwachse-
nenbildung 

08.02.2018 Bieling, Glombitza, Lask, Loeffler  TL für den Master Bioeconomy 
(UHOH) 

Integration transformativer Lernformate in 
bestehendes Curriculum des M.Sc. Bioeco-
nomy 

12.02.2018 Glombitza, Lask, Studierende MSc 
Bioeconomy 

TL für den Master Bioeconomy 
(UHOH 

Gruppenbasierte Lernformate im M.Sc. 
Bioeconomy aus studentischer Perspektive 

15.02.2018 
10:00-12:00 Glombitza, Lask, Urmetzer Bericht Lask/Glombitza Wissensabgleich, organisatorische Abspra-

chen 

27.02.2018 Lask 
Telefoninterview 4: 
Julia Witter, Universität Hildes-
heim 

Praxis: Sustainable University Hildesheim 

 
Die Koordination sowie die finanzielle Abwicklung oblag dem Fachgebiet des Pro-
jektleiters Prof. Pyka (Sophie Urmetzer und Bianca Janic), an der Berichterstat-
tung wirkten alle Partner mit. 

Zusammenarbeit mit anderen Stellen 

Im Verlauf des Projekts fand ein Treffen mit Studierenden des Masterstudiengang 
Bioökonomie statt. Ziel des Gesprächs war ein Austausch über Erfahrungen aus 
bestehenden gruppenbasierten Lernformaten im Studiengang Bioeconomy. Das 
Projektmodul „Projects in Bioeconomic Research“ wurde als möglicher Rahmen 
für eine Pilotierung transformativer Lernelemente identifiziert. Ein weiteres Treffen 
brachte Lehrende des Studiengangs an einen Tisch, um gemeinsam Möglichkei-
ten der Integration transformativer Lernformate im bestehenden Curriculum zu 
diskutieren. Hierzu eingeladen waren Frau Dr. Löffler, die Verantwortliche des 
Pflichtmoduls „Projects in Bioeconomic Research“ und Frau Prof. Bieling, die im 
Rahmen des Wahlmoduls „Ethical Reflection on Food and Agriculture“ bereits ver-
stärkt Erfahrungen mit diskursiven Kursformaten sammeln konnte. Das Gespräch 
gab Auskunft über den Bedarf an Informationen im Hinblick auf die konzeptionel-
len Hintergründe des transformativen Lernens sowie potentielle didaktische In-
strumente und Methoden aus Sicht der Lehrenden. Diese Aspekte flossen in die 
Erarbeitung des didaktischen Fortbildungs-Konzepts mit ein. 

Beitrag der Ergebnisse zu den Zielen des Förderprogramms 

Im Rahmen des Förderprogramms Lebensgrundlage Umwelt und ihre Sicherung 
(BWPLUS) fördert das Umweltministerium Baden-Württemberg Projekte der an-
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wendungsorientierten Umweltforschung. Das vorliegende Projekt wurde im Rah-
men einer Ausschreibung für konzeptionelle Kurzstudien in Vorbereitung der Ent-
wicklung einer Landesstrategie nachhaltige Bioökonomie gefördert (Konzeptstu-
dien zur Landesstrategie Bioökonomie). Ziel des Programms war es, bereits ver-
fügbare Ideen, Informationen und Daten in einer Art und Weise aufbereitet zu be-
kommen, dass daraus für die Entwicklung der Landesstrategie Schwerpunkte so-
wie erste Handlungsvorschläge für verschiedene Themenfelder abgeleitet werden 
können. Das Projekt Bioökonomie querdenken knüpft an den Themenschwerpunkt 
„normative und strukturelle Rahmenbedingungen“ zur Implementierung einer leis-
tungsstarken Bioökonomie an. Die Ergebnisse verdeutlichen nicht nur die Not-
wendigkeit der Integration transformativer Lehrelemente in der baden-
württembergischen Hochschullehre (Schwerpunktsetzung), sondern liefern mit der 
Ausarbeitung des didaktischen Lehrkonzepts für Lehrende im Studiengang 
Bioökonomie an der Universität Hohenheim Hinweise zur praktischen Umsetzung 
der entwickelten Ideen (Handlungsvorschläge). 

Erzielte Ergebnisse 

Relevanz 
Im Rahmen der UN Dekade Bildung für Nachhaltige Entwicklung (2005-2014) hat 
die Weltgemeinschaft der herausragenden Bedeutung von Bildung für eine Trans-
formation zur Nachhaltigkeit zu Beginn des Milleniums bereits Rechnung getragen 
(UNESCO 2006). Das erklärte Ziel des Konzepts ist unter anderem, die der nach-
haltigen Entwicklung zugrundeliegenden Wertvorstellungen in sämtliche Aspekte 
und auch allen Stufen des Lernens zu integrieren. Dies würde die notwendigen 
Verhaltensänderungen nach sich ziehen, die für eine nachhaltigere und gerechte-
re Gesellschaft notwendig seien (UNESCO 2006, S. 1). Allerdings gab es auch 
Kritik an der Dekade: ein wirklich transformativer Ansatz fehle und eine tiefgreifen-
de Reflexion bezüglich der Werte und Einstellungen, die zu den heute drohenden 
Problemen geführt haben, sei nicht angestrebt (Huckle und Wals 2015). Es be-
steht der Verdacht, dass aus opportunistischen Gründen die Verbreitung von 
transformativem Wissen -notwendig um den fundamentalen systemischen Wandel 
zu ermöglichen - bislang systematisch vernachlässigt wird. Dies mag einer der 
Gründe sein, warum trotz vermehrten Engagements für die Thematik an sich (vgl. 
beispielsweise das jüngste Projekt HochN! der Universität Hamburg oder 
Adomßent 2013) an deutschen Hochschulen bislang das Konzept des transforma-
tiven Lehrens und Lernens so gut wie keine Rolle spielt. In Zusammenhang mit 
Überlegungen, wie eine akademische Ausbildung von Bioökonomen gestaltet 
werden muss, lohnt sich allerdings eine erneute Auseinandersetzung mit Konzep-
ten, die zu einem fundamentalen Umdenken führen. Denn die Idee einer nachhal-
tigen Bioökonomie erfordert ganz offensichtlich ein Umdenken auf verschiedenen 
Ebenen: sei es in der Frage der grundlegenden Rohstoffe zur Herstellung von 
Produkten und Energie, sei es in Bezug auf Nutzerverhalten und Eigentum (z.B. 
zur Müllvermeidung oder Suffizienz). 
In der Literatur werden – je nach Kontext – die Begriffe Transformationswissen 
oder transformatives Wissen prinzipiell in zwei unterschiedlichen Bedeutungen 
verwendet: In der Didaktik wird transformatives Wissen definiert als „die Tatsa-
chen, Konzepte, Paradigmen, Themen und Erklärungen, die das traditionell als 
akademisch bezeichnete Wissen hinterfragen und etablierte Grundprinzipien, Pa-

https://www.hochn.uni-hamburg.de/
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radigmen, Theorien, Erklärungen und Forschungsmethoden grundlegend neu be-
werten“ (Banks 1993, S. 7). In Zusammenhang mit einer Transformation zur 
Nachhaltigkeit wird transformatives Wissen dagegen verstanden als „Wissen über 
die Gestaltung und Implementierung eines Wandels von der momentanen hin zu 
einer angestrebten Situation” (ProClim 1997, S. 15). Letzteres umfasst die erfor-
derlichen Kompetenzen, um wirksame Politikstrategien zu entwickeln, beispiels-
weise durch Partizipation, Mitwirkung, Bildung und Kommunikation (Abson et al. 
2014, S. 32; Rauschmayer et al. 2015), um gemeinsam gesellschaftliche Ziele zu 
erreichen. Auf den ersten Blick scheinen diese beiden Definitionen relativ unter-
schiedliche Kerngedanken zu verfolgen. Andererseits kann die erst genannte – 
oder die persönliche – Dimension als individuelle Grundvoraussetzung für die Er-
langung der zweiten –oder praktischen - Dimension von transformativem Wissen 
verstanden werden. In der Tat wird die Verbindung dieser beiden „Sphären der 
Transformation“ (O'Brien und Sygna 2013) als unerlässlich für eine bewusst ge-
steuerte Transformation zur Nachhaltigkeit erachtet (Urmetzer et al. 2018). Denn 
ein Systemwandel erfordert eine grundlegende Veränderung von „Weltbildern, 
Institutionen und Technologien im Zusammenspiel“ (Beddoe et al. 2009, S. 2484).  
Das Verhältnis zwischen der persönlichen und der praktischen Dimension trans-
formativen Wissens wird deutlich vor dem Hintergrund verschiedener Wissensle-
vels (Sterling 2011) (Abbildung 1).  

 
Abbildung 1 Wissenslevels - adaptiert nach Sterling (2011) auf Basis von Bohm (1994) 

Die Pyramide verdeutlicht, dass die Ideen und Theorien, die unser Handeln (ac-
tions) bestimmen, selbst Produkt unserer tiefer liegenden Glaubensgrundsätze 
und Wertvorstellungen (beliefs and values) sind (Pfeil links). Das bedeutet auch, 
dass wir uns des Einflusses unserer unausgesprochenen Annahmen (assumpti-
ons) auf unser Handeln nicht immer bewusst sind. Nur wenn beide Dimensionen, 
bzw. die verschiedenen Wissenslevels erreicht werden, kann transformatives Wis-
sen Menschen dazu befähigen, Verhaltensänderungen in sich selbst, in einer Ge-
meinschaft und letztendlich in der Gesellschaft zu bewirken. Aus diesem Grund 
muss transformatives Wissen die grundlegenden Wissenslevels verändern, um 
dadurch die greifbaren Levels der Vorstellungen (ideas), der Annahmen (assump-
tions) und des Handelns (Actions) zu erreichen (Sterling 2011; Mezirow 1991; 
Dirkx 1998a).  
Obgleich die Reflexion der eigenen Weltbilder und Einstellungen selbstverständ-
lich nicht automatisch zu transformativ wirksamem Handeln führen wird, muss sie 
als unerlässlich für eine zukunftsfähige Lehre für die akademische Ausbildung zu-
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künftiger Entscheidungsträger in der Bioökonomie erachtet werden. Nur so gelingt 
es, neue Produktions- und Konsumroutinen, also neue Dynamiken in Angebot und 
Nachfrage, zu gestalten. Dieser Prozess wird sich keineswegs selbstverständlich 
einstellen, sondern erfordert Fähigkeiten, die über Kompetenzen zur Entwicklung 
rein technologischer Lösungsansätze hinausgehen. 

Transformative Wissensvermittlung an Hochschulen in Deutsch-
land 
Speziell in Deutschland gibt es bislang keine Vorhaben oder Projekte in der Hoch-
schullehre, die sich explizit auf Konzepte des transformativen Lernens stützen 
(persönliche Kommunikation Singer-Brodowski, Mandy). Allerdings gibt es ver-
schiedene Projekte, die darauf abzielen, Studierenden transformative Lernerleb-
nisse zu ermöglichen, diese explizit im Rahmen der Nachhaltigkeit verorten und 
entsprechende Nachhaltigkeitsparadigmen reflektieren. Hilfreich für entsprechen-
de Lernsettings sind Projekt- oder Problem-basierte Ansätze im Gruppenformat 
(Singer-Brodowski 2016), da diese bedeutsame Erfahrungen für anschließende 
Reflexionen und Diskurse liefern können.  
Im Austausch mit Dr. Mandy Singer Brodowski, einer Expertin der transformativen 
Lerntheorie, wurden einige Projekte und Vorhaben in Deutschland identifiziert. 
Zwei Beispiele, das Projektseminar Sustainable University der Universität Hildes-
heim und das Studium Fundamentale Nachhaltigkeit der Universität Erfurt sollen 
im Folgenden kurz vorgestellt werden. Darüber hinaus erfolgte ein Austausch mit 
dem Konzeptwerk Neue Ökonomie aus Leipzig. Dieses ist nicht explizit in der 
Hochschullehre aktiv, gilt aber als deutsche Institution mit der größten Praxisex-
pertise im Bereich des transformativen Lernens (persönliche Kommunikation Sin-
ger-Brodowski 2018). Im Rahmen dieser Konzeptstudie fanden Hintergrundge-
spräche mit den Verantwortlichen der drei Institutionen statt, um die jeweiligen 
Konzepte kennenzulernen und Übertragungsmöglichkeiten für die baden-
württembergische Hochschullehre (am Beispiel der Universität Hohenheim) zu 
identifizieren. 
 
Das Projektseminar Sustainable University der Universität Hildesheim 
(Gesprächspartner: Julia Witter und Dr. Tobias Richter) 

Das Hildesheimer Projektseminar Sustainable University wurde 2009 zum ersten 
Mal veranstaltet. Es richtet sich sowohl an Bachelor-, als auch Master-Studierende 
verschiedenster Fachrichtungen, die dieses Seminar als Wahlmodul belegen kön-
nen. Das Gesamtseminar ist durch einen zweiteiligen Aufbau gekennzeichnet. Zu 
Beginn erfolgt eine intensive theoretische Einführung in die Nachhaltigkeitsthema-
tik. In diesem Rahmen werden verschiedene Nachhaltigkeitskonzepte (z.B. 
Dreisäulen- oder Dreiklangmodell) vorgestellt, bevor die Studierenden, in gegen-
seitigem Austausch, ein persönliches Nachhaltigkeitsverständnis erarbeiten.  
Im zweiten Teil des Seminars werden anschließend Konzepte und Projektideen für 
die Umsetzung von Nachhaltigkeitsideen ausgearbeitet. Hierbei agieren Projekt-
gruppen in der Themenfindung eigenständig. Mittelpunkt der Themenfindung ist 
dabei die Leitfrage, inwiefern und mittels welcher Projekte die Nachhaltigkeit der 
Universität verbessert werden kann. Durch den selbstorganisierten Charakter des 
Projekts können Studierende Verantwortung für ihren Lernprozess übernehmen 
und sich ihren eigenen Fähigkeiten und Ambitionen entsprechende Ziele setzen. 
Dies ist auch ein Grund für die Heterogenität der durchgeführten Projekte, die bei-
spielswiese von der gesundheitlichen und energetischen Optimierung („Treppe 
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statt Fahrstuhl“) bis hin zur Erstellung von ökologischen Fußabdrücken der Uni-
versität oder der Planung von ganzen universitären Einrichtungen reicht. So ist 
beispielsweise das Green Office der Universität Hildesheim aus einem entspre-
chenden Projekt hervorgegangen. Den Abschluss jedes Projektseminars bildet ein 
Bericht, welcher Ziel, Sinnhaftigkeit und mögliche Umsetzungsoptionen der Pro-
jekte darstellt. Die Berichte werden in den bestehenden Kleingruppen verfasst und 
enthalten idealerweise bereits erste Abschätzungen der Projektkosten und stellen 
somit eine Vorstufe eines Projektantrags dar. Darüber hinaus dienen die Berichte 
der Bewertung der Studierenden. Je nach Studienordnung sind dies allerdings 
meist einfache Teilnahmescheine.  
Abgesehen davon dienen die während der Projektfindung und -durchführung ge-
machten Erfahrungen als Ausgangspunkt für Diskurse und Reflexion. So wird 
während der Projektfindungsphase die Sinnhaftigkeit der angedachten Ideen aus-
gehandelt. Dies bedeutet, dass innerhalb der Gruppen eine Auseinandersetzung 
mit persönlichen und gesellschaftlichen Nachhaltigkeitsverständnissen sowie ver-
knüpften Wertvorstellungen und Prioritätensetzungen stattfindet. Es muss aller-
dings darauf hingewiesen werden, dass dies während der Projektphase ein impli-
ziter Prozess ist, welchem in Hildesheim nicht „aktiv“ Raum zugewiesen wird. Dies 
spiegelt sich auch darin wieder, dass die Projekte zwar durch Mentoren begleitet 
werden, diese allerdings lediglich als Berater auf inhaltlicher oder prozessualer 
Ebene agieren. Mentoren sind zumeist Lehrende der Universität, können aber 
ebenfalls erfahrene Studierende (Studentische Hilfskräfte des Green Office) sein, 
was aus der Perspektive eines hierarchiefreien Diskurses einen relevanten Aspekt 
darstellt.  
Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Kombination aus selbstorganisier-
tem Projektlernen, welches Studierenden die eigene Wirkmächtigkeit in der Welt 
aufzeigt, und der Aushandlung des individuellen Nachhaltigkeitsverständnisses 
über erhebliches Potential für transformative Lernerlebnisse verfügt. 
 
Das Studium Fundamentale Nachhaltigkeit der Universität Erfurt (Ge-
sprächspartnerin: Prof. Dr. Sandra Tänzer) 

Das Studium Fundamentale Nachhaltigkeit ist ein Seminar, welches Studierenden 
verschiedener Disziplinen ermöglicht, eigene Nachhaltigkeitsprojekte zu entwi-
ckeln und umsetzen. Das Konzept findet bereits seit 2007 statt. Der grundlegende 
Aufbau ist mit dem Hildesheimer Modul Sustainable University vergleichbar. Ähn-
lich wie in Hildesheim, folgt auf eine grundlegende Einführung zu Nachhaltigkeits-
konzepten eine praktische Projektphase. Die Einführung erfolgt dabei meist durch 
externe Referenten, was nach Meinung der Verantwortlichen der Veranstaltung 
eine zusätzliche Legitimität verleiht. Abgesehen hiervon gibt es zwei weitere ent-
scheidende Unterschiede:  
Zum einen werden die Projekte prinzipiell in Kooperation mit PraxispartnerInnen 
durchgeführt, weshalb das Konzept dem service learning zugeordnet werden 
kann. Die Projektarbeit kann hierdurch die Verflechtung von Universität und Stu-
dierenden in der Region fördern, einen direkten Beitrag zur Lösung regionaler 
Probleme leisten und dadurch einem Lehr- und Lernprojekt ein hohes Maß an Be-
deutung und Authentizität beifügen. In Erfurt umfasst die Gruppe der Praxispart-
nerInnen dabei Firmen (KMUs), Stadt- oder Kommunalbetriebe (Stadtverwaltung 
Erfurt, Stadtwerke Erfurt), Bildungs- und Erziehungseinrichtungen (Grundschulen, 
Kindertagesstätten). In Kooperation mit diesen arbeiten die studentischen Projekt-
gruppen Ideen aus und setzen sie um. Dabei werden die Studierenden während 
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des gesamten Prozesses von universitätszugehörigen Mentoren begleitet, die 
während der Projektphase als Berater agieren, wenn prozessuale Probleme auf-
treten. 
Einen zweiten Unterschied im Vergleich zum Hildesheimer Format stellt ein ab-
schließender Reflexionsprozess dar. Diesem wird im Rahmen des Konzepts ein 
hoher Stellenwert zugewiesen und ein expliziter Raum hierfür geschaffen. Dies 
soll dazu beitragen, dass die Lernenden, im Sinne des transformativen Lernens, 
reflektierte Werthaltungen und Einstellung im Kontext der Nachhaltigkeitsthematik 
aufbauen. Ganz praktisch bedeutet dies, dass Lernende ihre Erfahrungen aus 
dem Studium Fundamentale in die theoretische Debatte um Nachhaltigkeit und 
Bildung für Nachhaltigkeit einordnen. Dies erfolgt im Rahmen eines abschließen-
den, schriftlichen Reflexionsberichts. Dieser basiert auf einigen Leitfragen und be-
inhaltet eine „wissenschaftliche Auseinandersetzung“ mit dem Thema der Bildung 
für Nachhaltigkeit, einer Bewertung des Gelernten im Rahmen der vorbereitenden 
Vorlesungen sowie einer Einordnung der Erfahrungen im Rahmen der praktischen 
Projektarbeit und Ihrer Implikationen für das zukünftige Handeln. Da das Studium 
Fundamentale einen benoteten Teil des Bachelorstudiums in Erfurt darstellt, wird 
dieser Bericht von den Betreuungskräften begutachtet und benotet. Die Bewertung 
beziehungsweise Benotung dieses Berichts ist unter dem Gesichtspunkt eines 
geschützten Diskurses und Reflexionsraums kritisch zu betrachten, da eine ehrli-
che Reflexion hierdurch erschwert werden kann. Eine Bewertung im klassischen 
Sinn ist somit im Kontext des transformativen Lernens nicht zwangsläufig sach-
dienlich. Nichts destotrotz wird im Rahmen des Studiums Fundamentael Nachhal-
tigkeit der Reflexion ein dezidierter Raum eingeräumt, was zum „Aufbau reflektier-
ter Werthaltungen und Einstellungen“ beitragen kann. 
Beide Konzepte, sowohl das Studium Fundamentale als auch das Projektseminar 
in Hildesheim, sind freiwillige Angebote. Dies gilt als wichtiger Aspekt für ein trans-
formatives Lernverständnis, da dieses auf einem intrinsischen Antrieb beruht und 
nicht erzwungen werden kann. Abgesehen hiervon sind beide Formate durch die 
selbständige Themenfindung und Projektbearbeitung gekennzeichnet. Dies ver-
langt von den Studierenden eine Reflexion über die eigene Positionierung sowie 
das Einnehmen aktiver Rollen im Nachhaltigkeitskontext. 
 
Forschendes Lernen – Wissenschaft trägt Verantwortung der Universität 
Lüneburg 

Neben den hier angeführten Beispielen gibt es noch weitere ähnliche Konzepte in 
der deutschen Hochschullehre. So wird zum Beispiel an der Leuphana Universität 
in Lüneburg im Rahmen des Moduls „Wissenschaft trägt Verantwortung“ das 
hochschuldidaktische Format des forschenden Lernens verwendet. Dieses zeich-
net sich dadurch aus, das Studierende innerhalb einer Lehrveranstaltung einen 
vollständigen Forschungsprozess durchlaufen, eigene Fragestellungen bearbeiten 
und selbstständig wissenschaftliche Erkenntnisse generieren. Damit stellt das 
Forschende Lernen ein Format der Hochschuldidaktik dar, in welchem sich Studie-
rende selbstständig Wissen erarbeiten. Somit bieten sich einige Anknüpfungs-
punkte an das transformative Lernen. Im speziellen Beispiel des Moduls „Wissen-
schaft trägt Verantwortung“ werden dabei Nachhaltigkeitsproblemstellungen in 
Gruppen bearbeitet, was eine Gelegenheit zum Austausch und zur aktiven Erar-
beitung des Verständnisses der Bedeutung von Wissenschaft im Kontext der 
Nachhaltigkeitsdebatte darstellt. 
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Außeruniversitäres Beispiel – Konzeptwerk Neue Ökonomie aus Leipzig 
(Gesprächspartnerin: Jona Blum) 

Die bislang angeführten Konzepte dienen als Beispiele für die Bemühungen trans-
formatives Lernen im Kontext Nachhaltigkeit an deutschen Hochschulen zu er-
möglichen. Die größte praktische Expertise hat nach Experteneinschätzung aller-
dings eine außeruniversitäre Organisation entwickelt (persönliche Kommunikation, 
Singer-Brodowski, Mandy). Das unabhängige Konzeptwerk Neue Ökonomie aus 
Leipzig folgt am konsequentesten den Prinzipien des transformativen Lernens. 
Thematisch steht dabei weniger der Themenkomplex Nachhaltigkeit im Mittel-
punkt, sondern vielmehr eine kritische Auseinandersetzung mit dem globalen 
Wirtschaftssystem und seiner zukünftigen Ausprägung. In diesem Themenbereich 
versucht das Konzeptwerk eine öffentliche Debatte zu fundieren. Hierzu vernetzt 
das Konzeptwerk Akteure und schafft Bildungsangebote, die Jugendliche und jun-
ge Erwachsene für wirtschaftliche Abläufe sensibilisieren. Im Rahmen dieses Vor-
habens werden auch Veranstaltungen an Universitäten angeboten. Beispiele um-
fassen unter anderem Seminare zum Thema der Postwachstumsgesellschaft, die 
im Rahmen von Veranstaltungen für angehende LehrerInnnen in Leipzig oder im 
Kontext des Tübinger Studium Oecologicums in Tübingen angeboten werden.  
Sowohl in Aufbau und Anspruch weisen diese Angebote starke Verwandtschaft 
zum transformativen Lernen auf. So wird beispielsweise die Rolle von Erfahrungen 
sowie mentalen Infrastrukturen als wichtige Ressourcen im Lernprozess betont. 
Der Begriff der mentalen Infrastrukturen geht dabei auf den Sozialpsychologen 
Harald Welzer zurück. Dieser bezieht sich damit auf gewachsene, nicht bewusste, 
Denkmuster, die es, ähnlich Mezirows Bedeutungsperspektiven gilt, zu identifizie-
ren. Für diesen Prozess ist die Schaffung von Räumen für Diskurse und Reflexion 
elementar. Darüber hinaus wird durch das Konzeptwerk auch die Wichtigkeit von 
Emotionen im Lernprozess herausgestellt, weshalb auch Methoden aus Kunst-, 
Theater- und Wildnispädagogik eingesetzt werden. 
Das allgemeine Vorgehen innerhalb der Seminare und Workshops folgt weitge-
hend einem festen Schema: Zunächst erfolgt eine Problemanalyse, welche grund-
sätzlich der Erfahrung eines desorientierenden Dilemmas entspricht. Dabei wird 
auf ein „künstlich herbeigeführtes“ Dilemma verzichtet und stattdessen globale 
Problematiken wie soziale Ungleichheit oder Biodiversitätsverluste aufgegriffen 
(Die Themenwahl ist stark von der Gruppe der Teilnehmenden abhängig). Diese 
dienen dann als Anlass für Diskussionen und Überlegungen. Austausch und Dis-
kussion innerhalb der (Klein-)Gruppen wird ein hohes Maß an Wichtigkeit beige-
messen. Wichtig ist es nach Erfahrung der Konzeptwerk-MitarbeiterInnen, dass 
Menschen mit ähnlichen Erfahrungen im Austausch sind. Ergänzt wird dieser Aus-
tausch durch die Schaffung von Räumen für wiederkehrende Phasen der Reflexi-
on. Darüber hinaus wird versucht, diese reflexiven Momente auch über den Kurs 
hinaus im Leben der TeilnehmerInnen zu etablieren. Hierzu dienen Reflexionsfra-
gen, die am Ende der Workshoptage mit nach Hause genommen werden, Re-
cherchefragen zur Bearbeitung oder aber auch Lerntagebücher. 
Als weiteren wichtigen Aspekt eines transformativen Lernprozesses betrachten die 
MitarbeiterInnen des Konzeptwerks, TeilnehmerInnen darin zu unterstützen, ver-
änderte Perspektiven in das alltägliche Handeln zu integrieren (persönliche Kom-
munikation Blum, Jona). Hierzu werden als Teil der Workshops innerhalb der 
Gruppen gemeinsame Zukunftsvisionen ausgebildet, die gegebenenfalls durch 
positive Praxisbeispiele verstärkt werden können („Geschichten des Gelingens“ im 
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Kontext einer Postwachstumsgesellschaft, z.B. „PraktikerInnen, die sozial-
ökologisch wirtschaften“). 
Einen Einblick in die konkrete Methodik erlaubt die Methodensammlung, die öf-
fentlich zugänglich ist (https://www.endlich-wachstum.de/) und einen Einblick in 
die Arbeit des Konzeptwerks ermöglicht. Der prinzipielle Aufbau der Sammlung gilt 
für alle Angebote des Konzeptwerks, wobei die jeweiligen Aktivitäten abhängig 
von Umgebung und Zielgruppe angepasst werden. 
Neben diesen Voraussetzungen ist es nach Erfahrungen des Konzeptwerks es-
sentiell, die Langwierigkeit transformativer Lernprozesse anzuerkennen. Typische 
90-minütige Unterrichtsblocks sind hierfür nicht ausreichend. Ebenso wird eine 
Benotung, wie im universitären Kontext üblich, kritisch betrachtet. Folgt man dem 
Ansinnen einer kritischen Reflexion, so kann, wenn notwendig, eine Selbstbeno-
tung durch die Teilnehmenden sinnvoll sein.  

Voraussetzungen für eine erfolgreiche Umsetzung an Hochschulen 
Bislang ist kein explizites transformatives Lernkonzept an deutschen Hochschulen 
bekannt. Aus der Gesamtheit der Eindrücke kann geschlossen werden, dass es 
für die Umsetzung eines entsprechenden Konzepts im Kontext der Bioökonomie 
spezielle Formen der Hochschullehre bedarf.  
Sollen transformative Lernansätze an Universitäten in Baden-Württemberg umge-
setzt werden, bedarf es Formaten, die es ermöglichen, persönliche Erfahrungen 
im Kontext der Bioökonomie zu sammeln. Daher bieten sich selbstorganisierte 
Lernformate an, die im Rahmen des Projekt-oder service learning-basierten Ler-
nens stattfinden. Durch diese Arrangements können Lernende eine aktive Rolle im 
Transformationsprozess einnehmen und im Falle von Kooperationen mit Praxis-
partnerInnnen im Sinne transdisziplinärer Herangehensweisen, die Vielfältigkeit 
akademischen und nicht-akademischen Wissens erleben. Entsprechende Erfah-
rungen stellen eine wichtige Grundlage für transformative Lernprozesse dar. Stu-
dierende können auf diese zurückgreifen, um subjektive Perspektiven zu realisie-
ren und zu hinterfragen. Allerdings muss für diesen Prozess im Rahmen entspre-
chender Seminare sichergestellt sein, dass geeignete Räume für Reflexion und 
Austausch bestehen. Dies bedeutet zum einen, in Lernformaten ausreichend Zeit 
für reflexive Aktivitäten einzuräumen und zum anderen, bestmögliche Diskursbe-
dingungen zu ermöglichen. Sowohl für Reflexionsprozesse als auch Diskurse sind 
möglichst heterogene Gruppen als förderlich zu betrachten, da eine große Anzahl 
verschiedener Perspektiven ein Hinterfragen eigener Standpunkte erleichtert. 
Darüber hinaus muss anerkannt werden, dass transformative Lernprozesse stark 
auf einem freiwilligen Lernverständnis basieren und als nicht forcierbar gelten. 
Auch kann Perspektiventransformation im Rahmen klassischer Hochschulprüfun-
gen nur schwerlich bewertet werden. Die Notwendigkeit und Sinnhaftigkeit einer 
Einbeziehung entsprechender Formate in die bestehende Bewertungslogik sollte 
entsprechend hinterfragt werden. Zuletzt kann aus den genannten Gründen auf 
eine veränderte Rolle der Lehrenden geschlossen werden. Diesen kommen im 
Rahmen transformativer Lernbemühungen vielmehr die Rolle von Coaches oder 
Moderatoren zu, die innerhalb der Formate, Raum für Reflexion und Diskurs 
schaffen und somit Lernprozesse unter den Teilnehmenden anstoßen (Balsiger et 
al. 2017).  

Transformatives Lernen für die Bioökonomie in Hohenheim 
Für eine Umsetzung transformativer Lernansätze im Kontext der Bioökonomie bie-
tet die Universität Hohenheim bereits einige vorteilhafte Aspekte. So gilt die 

https://www.endlich-wachstum.de/
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Bioökonomie als eines der Leitthemen der Universität und im Rahmen des Mas-
terstudiengangs Bioeconomy beschäftigt man sich bereits seit mehreren Jahren 
mit der Ausbildung von Akteuren für eine biobasierte Wirtschaftsform. Der Studi-
engang zeichnet sich dabei durch eine, in kultureller und fachlich Hinsicht, sehr 
heterogene Studierendenschaft aus und folgt dem Leitmotto „Change the system. 
Shape the future“. In diesem Sinne sollte der Lernprozess entsprechend der trans-
formativen Lerntheorie darauf abzielen, Studierende auszubilden, die über ein re-
flektiertes Verständnis ihrer eigenen Rolle im Kontext einer Transformation hin zu 
einer Bioökonomie verfügen und somit eine aktive Rolle innerhalb dieses Prozess 
einnehmen.  
Entsprechend der oben genannten Voraussetzungen gibt es im Rahmen des Cur-
riculums und anderer Aktivitäten an der Universität Hohenheim bereits Anknüp-
fungspunkte zum transformativen Lernen. Hierzu gehört unter anderem das Pro-
jektmodul „Projects in Bioeconomic Research“, welches zu den Pflichtmodulen 
des Studiengangs gehört und einen Raum für projekt-basiertes Lernen im Rah-
men interdisziplinären Gruppen schafft. Darüber hinaus bietet das vom Fachgebiet 
Gesellschaftliche Transformation und Landwirtschaft angebotene Modul „Ethical 
Reflection on Food and Agriculture“ Raum für Auseinandersetzung mit Nachhal-
tigkeitsthemen im Bereich der Ernährungs- und Agrarwissenschaften und setzt 
dabei auf zwei wichtige Kernelemente des transformativen Lernens, die persönli-
che Reflexion sowie einen aktiven Diskurs. Trotz dieser Elemente transformativen 
Lehrens und Lernens im Bioeconomy Studiengang ist das Curriculum verhältnis-
mäßig stark vom Veranstaltungsformat „Vorlesung“ geprägt. Um die oben identifi-
zierten Anforderungen transformativen Lernens (u. A. hohe Betonung studenti-
scher Selbstorganisation und Eigenverantwortung, Arbeit in Kleingruppen, Bereit-
stellung hierarchiefreier Räume zur Reflexion, Berücksichtigung emotionaler As-
pekte des Lernens) in diesem Rahmen adäquat zu berücksichtigen, sind zunächst 
Offenheit, aber auch völlig neue Kompetenzen der Lehrenden notwendig. Der fol-
gende Abschnitt stellt den Entwurf für ein didaktisches Konzept für Dozentinnen 
und Dozenten im Masterstudiengang Bioeconomy vor. 

Didaktisches Fortbildungs-Konzept 
Zur Weiterentwicklung von Lehrkompetenz und Handlungsrepertoire in Richtung 
transformativer Lehre eignen sich grundsätzlich bestehende hochschuldidaktische 
Angebote (bspw. im Rahmen des landesweiten Kursangebots im Hochschuldidak-
tik-Zentrum Baden-Württemberg). In Bezug auf den Master-Studiengang „Bioöko-
nomie“ wären hier insbesondere folgende Themenbereiche relevant: 

• aktivierende/interaktive Methoden in großen Gruppen 
• Strategien im Umgang mit unterschiedlichen kommunikativen Anforderun-

gen in der Lehre (jenseits des Vortrags), insb. in der Moderation und Lei-
tung von Diskussionen sowie der Anleitung studentischer Arbeits- und Pro-
jektgruppen 

• Inverted classroom bzw. Einbindung von Elementen des Blended-Learning 
in die Präsenzlehre, um erweiterten Raum für Interaktion zu schaffen 

Um eine zielgerichtete Akkulturierung der oben ausgeführten Eckpunkte transfor-
mativen Lernens in der Lehrendenschaft des Studiengangs anzustoßen (die über 
die individuelle Neigung zur Teilnahme an hochschuldidaktischen Angeboten hin-
ausgeht) ist ein Konzept sinnvoll, das im Rahmen eines Curriculumentwicklungs-
prozesses mehrere Felder der Lehrentwicklung berücksichtigt, sinnvoll ver-
schränkt und mit hochschuldidaktischen Angeboten hinterlegt. Eine Grundannah-
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me ist, dass Lehrende (im Bioökonomiestudiengang sind dies zum überwiegenden 
Teil Professorinnen und Professoren) im Sinne der Expertiseforschung als Exper-
ten zu verstehen sind2. Ihre Kompetenz als Wissenschaftler liegt darin, Problem-
stellungen systematisch, effektiv und kritisch anzugehen. Gleichzeitig ist zu be-
rücksichtigen, dass sie Wissen und Handlungskompetenz als Lehrende in erster 
Line durch „learning by doing“ erwerben. Insbesondere im Rahmen von Prozessen 
der Curriculumentwicklung finden sich auch erfahrene Lehrende bisweilen auf 
niedrigen Stufen der Expertiseentwicklung. Die individuelle Weiterentwicklung der 
Lehrexpertise findet anlass- oder aufgabenbezogen statt (vgl. Wissenschaftsrat 
2008, S. 68), sie benötigt „[…] systematische und reflektierte Praxis über längere 
Zeiträume hinweg, und ist auf Vorbilder, Coaching und diskursive Rückmeldung 
angewiesen“ (Baumert und Kunter 2006, pp. 505f). Zu berücksichtigen ist (etwa 
bei der Zeitplanung), dass die Lehrentwicklung insbesondere für Professorinnen 
und Professoren neben Aufgaben im Bereich der Forschung und akademischen 
Managementaufgaben in der Regel geringere Priorität genießt. 
Für den Erfolg eines Curriculumentwicklungsprozesses, der auf die Erweiterung 
des individuellen didaktischen Handlungsrepertoires der beteiligten Lehrenden in 
Richtung transformativer Lehrmethoden abzielt, ist daher mitentscheidend, dass 
zu Beginn des Prozesses ein Commitment der Lehrenden eingeholt und ein kon-
kreter Anlass zur gemeinsamen Lehrentwicklung „geschaffen“ werden kann. Mög-
licher Aufhänger könnte die modellhafte Umsetzung einer Facette eines „Leitbilds 
Lehre“ oder eines auf die Lehre bezogenen Aspekts des aktuellen Struktur- und 
Entwicklungsplans der Universität sein. 
Ist der Prozess angestoßen, sollten mehrere Felder der Lehrentwicklung verzahnt 
werden: Im Rahmen von hochschuldidaktischen Methodenworkshops können Im-
pulse zur Erweiterung des Lehr-/Lernwissens gegeben werden (etwa in Bezug auf 
Methoden zur Kleingruppenarbeit). Darüber hinaus werden Online-Materialien für 
die autodidaktische Beschäftigung mit geeigneten Lehrmethoden und -formaten 
bereitgestellt. Die Materialien sind so aufzubereiten, dass die Methoden von Leh-
renden in Eigenregie „pilotiert“ werden können.  
Damit dieses Wissen in reflektierte Praxis in der Lehrendengruppe als „Community 
of Practice“ überführt werden kann, werden Gelegenheit für niederschwelligen 
Austausch über die Praxis geschaffen, sowie weitergehende Möglichkeiten diskur-
siver Auseinandersetzung darüber (z. B. im Rahmen einer kollegialen Hospitation, 
expertengestützter Hospitation oder studentischem Feedback). So wird gewonne-
nes Erfahrungswissen an die Gruppe zurückgespielt und Raum für Reflektion ge-
schaffen. In Einzelfällen kann auch ein begleitendes Coaching-Angebot sinnvoll 
sein. 
Es folgt eine Skizze für einen Curriculumentwicklungsprozess über einen Zeitraum 
von etwa einem Jahr (vgl. Tabelle 2): 
Drei gemeinsame Workshops strukturieren den Prozess. Ein Kick-off Workshop 
(bspw. kurz nach Ende des Sommersemesters) holt das Commitment der Lehren-
den ein, und dient als Informationspunkt für weitere, durchgehend verfügbare An-
gebote. Ein hochschuldidaktischer Methodenworkshop nach Ende des Winterse-
mesters dient der Sammlung und Diskussion erster Erfahrungen, sowie vertiefen-
der Methodenpraxis. Im Rahmen eines Abschlussworkshops wird Raum geschaf-
fen zur Reflexion über die angestoßenen Veränderungen während der einjährigen 
Implementierungsphase, sowie die Verstetigung des Erreichten durch Absprachen 

                                            
2 zur Erläuterung des Expertenbegriffs in Bezug auf Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler: siehe Mieg 
2008 (pp. 3273) und Wildt 2009 (pp. 222ff) 
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sichergestellt. Zum Abschlussworkshop kann über die Gruppe der Lehrenden hin-
aus universitätsöffentlich eingeladen werden, um interessierten Lehrenden aus 
anderen Studiengängen die Möglichkeit zu geben, von den gewonnenen Erkennt-
nissen zu profitieren und transformative Lehre in eigenen Studiengängen zu ver-
ankern. 
 
Tabelle 2 Skizze des hochschuldidaktischen Konzepts 

Angebot Zeitpunkt Programmpunkte/Ziele 

Kick-off Treffen 
 

z. B. im Juni, nach 
Ende des Sommer-

semesters 

• Impulsvortrag zum Thema „transformatives Lernen“ und Vorstellung der didaktischen 
Instrumente und Methoden, die zur Realisierung der angestrebten Ziele förderlich sein 
können; 

• moderierte Diskussion unter der Lehrenden, welche der zur Verfügung stehenden 
Instrumente und Methoden für den Studiengang als am meisten erfolgversprechend 
beurteilt werden; ggf. Verteilung einzelner Methoden an Pilotierungsgruppen oder Eini-
gung auf ein gemeinsames Maßnahmenbündel; 

• Ankündigung und vorläufige Terminierung flankierender Angebote (s. u.); 

Online-Materialien durchgehend ab 
Kick-Off Workshop 

• auf ILIAS wird ein offener Bereich aufgesetzt, auf dem Materialien aus dem Workshop, 
Handreichungen zu didaktischen Methoden sowie weiterführende Literatur gebündelt 
wird; ein Diskussionsforum kann für die Kommunikation zum Prozess, sowie die An-
kündigung von Veranstaltungen genutzt werden; 

Studiengang-Lunch 
durchgehend ab 

Kick-Off Workshop 
1,5h, 14-tägig 

• niederschwelliger jour-fixe zum Austausch und zur niederschwelligen Reflexion der von 
den Lehrenden pilotierten Methoden; 

• beim jour-fixe soll ein Lehrender (ggf. gemeinsam mit einer hochschuldidaktischen 
Begleitung) einen praktischen Aspekt der eigenen Lehre herausarbeiten und zur Dis-
kussion stellen; 

Feedback-Paket durchgehend nach 
Bedarf 

das Paket umfasst  
• ein Angebot zur expertengestützten Hospitation (auf Wunsch) mit Videounterstützung); 
• Durchführung eines „Teaching Analysis Poll“ mit Studierenden zum Schwerpunkt 

„transformatives Lernen“ 
• die Möglichkeit, mit Expertenbegleitung (Vorgespräch, Hospitationsbericht, Nachge-

spräch) gegenseitig zu hospitieren; 

Workshop zum Ende des 1. 
Semesterzeitraums 
 

Februar, nach Ende 
des Wintersemesters 

• Sammlung und Diskussion erster Erfahrungen 
• Expertenimpuls zur vertiefenden Methodenpraxis, der Erfahrungen der Lehrenden 

aufgreift und einbezieht; 

Abschlussworkshop 
 ein Jahr nach Beginn 

• Impulse vonseiten der Lehrenden selbst, die Erfahrungen im Rahmen der Implementie-
rungsphase reflektieren und zur Diskussion im Kreis der Kollegen einladen 

• gemeinsame kritische Würdigung der implementierten Maßnahmen im Hinblick auf die 
Lernziele, die erreicht werden sollten 

• Entscheidung und ggf. Commitment, ob die Maßnahmen weitergeführt und/oder erwei-
tert werden sollen 

 

Praktische Verwertbarkeit der Ergebnisse und Erfahrungen/ 
Konzept zum Forschungstransfer 

Aspekte und Erfahrungen aus dem Projekt „Bioökonomie querdenken“ finden Ein-
gang in die Planung des neuen Hohenheimer Moduls „Bioeconomy Discourses“. 
Dieses wird ab dem Wintersemester 2018/2019 durch das Fachgebiet Nachwach-
sende Rohstoffe und Bioenergiepflanzen angeboten. Das Wahlmodul richtet sich 
vorwiegend an Bioökonomie-Studierende und setzt dabei verstärkt auf diskursive 
Lehrformate. Die Studierenden setzen sich dabei kritisch mit unterschiedlichen 
Konzepten und Strategien der Bioökonomie auseinander und können hierdurch 
eine reflektierte Haltung im Hinblick auf ihre eigene Rolle im Transformationspro-
zess ausbilden. 
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Dissemination 

Konferenzbeitrag 
Urmetzer, S. (2018): “Transformative knowledge for a sustainable bioeconomy” – 
Vortrag im Rahmen der International Sustainability Transitions Conference 2018 in 
Manchester, UK. 
 

Geplante Veröffentlichung 
Urmetzer, S, Lask, J., Vargas-Carpintero, R., Glombitza-Cevey, A. (in progress): 
Transformative knowledge and learning for a sustainable bioeconomy. 
  

http://www.confercare.manchester.ac.uk/events/ist2018/
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2. Welche Fortschritte ergeben sich für die Wissenschaft und/oder Technik durch die Forschungser-

gebnisse? 
3. Nutzen, insbesondere praktische Verwertbarkeit der Ergebnisse und Erfahrungen 
4. Konzept zum Ergebnis- und Forschungstransfer auch in projektfremde Anwendungen und Branchen 
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