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Zusammenfassung

Wissenschaftliche Weiterbildung ermdglicht die systematische Verknipfung von
Praxis mit Hochschule und bietet zukunftsgestaltende Impulse fur
Organisationsentwicklung und regionale Nachhaltigkeitsstrategien. Eine diskurs-
und zukunftsorientierte Didaktik kniipft makrodidaktisch an Diskursorientierung,
Reflexivierung, Zukunfts- und Gestaltungsorientierung an. Mesodidaktisch werden
vernetzte Innovationslabore zwischen Hochschule und Region zu geeigneten
Organisations- und Wissensformen kollektiver Gestaltungsfahigkeit.
Mikrodidaktische Lehr- und Lernarrangements verweisen auf Ubergangsfahigkeit,
Habitusreflexivitat, das Entwerfen sozialer Innovationen und die Entwicklung von
Zukunftsstrategien.

Schlisselworter

Modus 3, Zukunftsdidaktik in der wissenschaftlichen Weiterbildung, Nachhaltigkeit
und Wissenschaftliche Weiterbildung, Kreislaufékonomie, Organisations- und
Netzwerkberatung
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Knowledge of the Future in Discourse: Further Education
Didactics for Organizational Education Professionalisation

Abstract

Academic further education systematically connects practice to higher education
and offers impulses for future-oriented organizational development and regional
strategies for sustainability. A discourse-and future-oriented didactics connects in
its macrodidactics to discourse orientation, reflexivisation, future and design
orientation. In its mesodidactics, networked innovation laboratories between
university, region and train-the-trainer multiplicator approaches are used to
organize collective knowledge and designability. Microdidactic teaching and
learning arrangements refer to transitional capacity, habitus reflexivity, social
innovations and the development of future strategies.
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1 Inder Trias von Wissenschaft, Praxis-
vorbereitung und Personlichkeitsbildung?
Der Didaktik einer Wissenschaftlichen
Weiterbildung auf der Spur

Das Lernen im intermedidren Raum zwischen Region und Hochschule knipft an
der Schnittstelle von Erwachsenenbildung, Hochschulbildung und Berufsbildung
an (CENDON, 2016). Es zielt auf die Uberwindung der Trennung zwischen wis-
senschaftsorientierter Hochschulbildung und praxisorientierter Beruflichkeit
(BAETHGE, 2007). In der Debatte um Wissenschaftliche Weiterbildung (WWB)
werden die strukturellen Rahmenbedingungen, die (In-)Kompatibilitat des instituti-
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onellen Kontexts ebenso wie die finanziellen Ressourcen problematisiert (MA-
SCHWITZ et al., 2017). Viele Desiderate einer WWB (JUTTE & LOBE, 2017)
verweisen auch auf Hochschulentwicklung (SEITTER, FRIESE & ROBINSON,
2018) und kniipfen damit an organisationspadagogischen Fragen an (GOHLICH,
WEBER & SCHROER et al., 2014). Diese beziehen sich auch auf die professionel-
le Expertise der Lernenden, lernforderliche Settings hervorzubringen (MORTH &
SCHILLER, 2017). Als Trias einer spezifischen WWB-Didaktik sient ELSHOLZ
(2019, S. 14) Wissenschaft, Praxisvorbereitung und Personlichkeitsbildung. Ziel
von Hochschulbildung solle demnach die ,,wissenschaftlich reflektierte Handlungs-
fahigkeit™ Professioneller sein (ebd., S. 15). KLINGOVSKY (2017) formuliert hier
den bildungstheoretischen Anspruch, Lernen und wissenschaftliche Erkenntnis zur
Basis selbstsorgender Lernprozesse werden zu lassen.

Uber diese kontext-, feld-, subjekt- und gegenwartsbezogenen Begriindungshori-
zonte hinaus schlagt der Beitrag eine zukunftsgerichtete WWB-Didaktik vor, die
das epistemische Potenzial offener Lernkontexte nutzt. Auch FAULSTICH &
TRUMANN (2016) sechen WWB als an Grenzzonen vermittelnde ,6ffentliche Wis-
senschaft®.

1.1 ,,Offentliche Wissenschaft“ an den Grenzzonen
zwischen Wissenschaft und Praxis

Eine solche WWB-Didaktik verweist auf das Potenzial grenziberschreitend-
verschrankter Wissensproduktion und -distribution, die Kognition und Emotion,
sprachliche Vermittlung und sinnliche Erfahrung verbindet (FAULSTICH &
TRUMANN, 2016, S. 266). Dieses zugleich erfahrungs- und wissenschaftsorien-
tierte Lernen entfaltet eine eigene didaktische Qualitat. Jenseits eines einfachen
,Transfers® versteht es sich als komplexe und eigenlogische Ko- und Wissenspro-
duktion zwischen Praxis und Wissenschaft (DEWE, FERCHHOFF & RADTKE,
1992). Die von SCHAFFTER (2001) eingebrachte Zeitdiagnose der , Transformati-
onsgesellschaft® verweist auf den Modus ,reflexiver Transformation‘, in dem we-
der Ausgangs- noch Zielpunkt von Lernen ohne Weiteres bestimmbar ist. Partizi-
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pation und Mitgestaltung werden damit zentral fir eine WWB-Didaktik
und -Methodik. Ausgangs- und Bezugspunkt einer zukunftsorientierten WWB-
Didaktik stellt damit vernetzte Wissensproduktion im Kontext einer organisations-
padagogischen Professionalisierung im Feld der Organisations- und Netzwerkbera-
tung dar.

1.2 WWB als Zukunfts- & Innovationsdidaktik im Horizont
vernetzter Wissensproduktion

Eine zukunftsorientierte WWB-Didaktik kniipft an wissens- und wissenschaftsso-
ziologischen Diskussionen um gesellschaftliche Wissensproduktion an (MAASEN,
2009). NOWOTNY et al. (2013) pladieren dafiir, Wissenschaft transdisziplinar als
,Modus 3¢ der Wissensproduktion zu denken. Auch die Debatte um ,offene Inno-
vation‘ (CHESBROUGH, 2003) fordert partizipativ angelegte Multi-Stakeholder-
Plattformstrategien (WEBER, 2005; 2014). SCHNEIDEWIND & SINGER-
BRODOWSKI (2014, S. 123) schlagen ,Reallabore‘ als Formate vor, in denen
Wissenschaft zu einem ,,Wissensbroker zwischen Systemen‘ und zu einem ,,Netz-
werkknoten in ausdifferenzierten modernen Gesellschaften” (ebd., S. 97) werde.

Im Sinne eines ,Modus 3° werden Lernarrangements kontextverschrinkt, Lernen
und Wandel simultan gedacht und als zirkuldre Kontext-, System- und Selbstrefle-
xion reflexiv angelegt. Dialogische Lerndesigns und Raumarrangements unterstit-
zen forschendes Lernen und l6sungsorientierte Perspektiven. Eine solche ,Ermog-
lichungsdidaktik‘ (ARNOLD & SCHUSSLER, 2010) kniipft auch an die Debatten
um eine volatile, komplexe und ambigue Welt (, VUCA*)? an.

Im Folgenden wird das Potenzial einer diskursanalytischen ,Zukunftsorientierten
WWAB* ausgeleuchtet und im dritten Kapitel exemplarisch am organisationspida-

2 Hierbei handelt es sich um ein Akronym fiir die englischen Begriffe ,volatility* (Volatili-
tat oder Unbestandigkeit), uncertainty‘ (Unsicherheit), ,complexity* (Komplexitat) und
,ambiguity (Mehrdeutigkeit) (Vgl. MACK, KHARE, KRAMER & BURGARTZ, 2016)
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gogischen Professionalisierungsprogramm ,Nachhaltige Zukiinfte gestalten ler-
nen‘® diskutiert. Viertens wird WWB-Didaktik makro-, meso- und mikrodidaktisch
modelliert.

2 Zukunfts- und Innovationslernen:
Programmatik und Fundierung einer
diskursorientierten WWB-Didaktik

Im Horizont einer diskursanalytisch fundierten zukunfts- und innovationsbezoge-
nen Didaktik wird die Frage nach der Organisation des Wissens und der Blickrich-
tung der Aufmerksamkeit zentral. Eine diskursorientierte WWB fragt im
Foucault’schen Sinne danach, ,wer spricht’.

2.1 Wer spricht? Wissenschaftliche Weiterbildung
im Diskurs denken

Wenn WWB sich als Aktivitdt an Systemgrenzen zwischen Wissenschaft und Pra-
xis versteht, wird aus diskursanalytischer Perspektive die Frage nach Definitions-
macht und dem Verhéltnis von ,Sprechen‘ und ,Horen‘ in dezentralen Wissenspro-
duktionen relevant. Potenziale fiir eine didaktische Modellierung von WWB liegen
darin, ,Grenziiberschreitungen® auf den Diskurs und seine ,Normalitdtsgrenzen® zu
denken, aber auch die Organisationen und Professionellen als durchzogen von Dis-
kursen und diskursiven Praktiken zu denken (WEBER & WIENERS, 2018).

® Die Pilotierung des einjahrig angelegten Zertifikatsprogramms wurde durch den Rat fiir
Nachhaltige Entwicklung im Programm Nachhaltigkeitskultur (2018/2019) geférdert und
unter der Leitung von Prof. Dr. Susanne Maria Weber an der Philipps-Universitit Mar-
burg realisiert.
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Im Text ,Was ist Kritik® gibt FOUCAULT (1992) Impulse: Kritik versteht er als
,Kunst, nicht dermaBen regiert zu werden, zweitens als Wille, dem Gehorsam
Rechte entgegenzusetzen (ebd., S. 13) und drittens heife ,nicht regiert werden wol-
len® ,,nicht als wahr annechmen, was eine Autoritit als wahr ansagt® oder vor-
schreibt (ebd., S. 14). Eine kritische Haltung einzunehmen bedeutet, die Aufmerk-
samkeit auf die ,,Beziehungen zwischen der Macht, der Wahrheit und dem Sub-
jekt (ebd., S. 15) zu richten. Als ,,Kunst der freiwilligen Unknechtschaft” und
,reflektierten Unfiigsamkeit™ hat Kritik also die Funktion der ,,Entunterwerfung®.
Miindigkeit, Entschlossenheit und Mut sind damit Kernelemente einer aufkléreri-
schen und kritischen Haltung (ebd., S. 17). Der Mut zum Wissen besteht dann auch
darin, die ,,Grenzen der Erkenntnis zu erkennen (ebd., S. 18) und danach zu fra-
gen, wie sich eine Rationalitat aus etwas Anderem formiert (ebd., S. 23).

Am Gegenstandsbereich gesellschaftlicher Nachhaltigkeitsstrategien wird deutlich,
dass der Nachhaltigkeitsbegriff sich nicht nur auf die Verankerung von WWB in
die institutionellen Kulturen und Strukturen der Hochschule begrenzen kann
(SEITTER, FRIESE & ROBINSON, 2018), sondern gesellschaftliche Zukunftsfa-
higkeit in den Blick nimmt und organisationspadagogisch reflexiviert (WEBER &
HEIDELMANN, 2019a). Das Denken und Handeln am ,unbedingten‘ Ort der Uni-
versitdit (DERRIDA, 2001) zu reflektieren bedeutet auch, das Mdgliche und
Waunschbare zu imaginieren.

Damit begrenzt sich das Potenzial einer zukunfts- und innovationsorientierten
WWB-Didaktik nicht auf die Trias von ,Wissenschaft, Praxisvorbereitung und
Personlichkeitsbildung®, sondern geht systematisch vom Normalitits-, Zukunfts-
und Nachhaltigkeitsbezug aus. Zum Referenzpunkt der WWB-Didaktik werden
Wissenschafts- und wissenspolitische Debatten um transdisziplindre Strategien
vernetzter Wissensproduktion und die Gestaltung von Ubergangsraumen. Innovati-
onslabore sind dann nicht nur partizipative Ubergangs- und Transformationsrituale
(WEBER, 2005). Als ,Taktiken‘ eines strategischen Dispositivs organisieren sie
,prospektive Gesellschaftsberatung® im Modus ,Diskursiver Gestaltung® (WEBER,
2013).
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2.2 Zukunftspotenzial Organisationspadagogische
Professionalisierung

Auch im Nachhaltigkeitskontext (WBGU, 2011) wird der gesellschaftliche Bedarf
an Professionellen im Feld der Organisations- und Netzwerkberatung (HEIDEL-
MANN & WEBER, 2018) formuliert. Organisationspadagogik unterstiitzt die
Lernbedarfe von Subjekten, Organisationen und Gesellschaften und das organisati-
onale Lernen in, zwischen und von Organisationen (GOHLICH, WEBER &
SCHROER et al., 2014). Teilnehmende an WWB werden hier nicht als einzelne
Professionelle gesehen, sondern als (Zukunfts-)Akteur/innen, als Représen-
tant/innen ihrer Organisationen, als potenzielle Multiplikator/innen neuer Wissens-
bestande und Zukunftspotenziale. Zukunfts- und Innovationslernen von Organisa-
tionen und Netzwerken wird zum Referenzpunkt einer WWB-Didaktik, die Profes-
sionelle als Multiplikatorinnen/Multiplikatoren in ihre jeweiligen Organisationen
hinein versteht. Anhand des pilotierten Programms ,Nachhaltige Zukinfte gestal-
ten lernen‘ soll im Folgenden die zukunftsorientierte WWB-Didaktik weiter kon-
kretisiert werden.

3 Zukunfts- und Innovationsorientierte WWB-
Didaktik: Exemplarik organisationspadago-
gischer Professionalisierung

Das diskursmethodologisch fundierte Programm bildet zu organisationspadagogi-
scher Netzwerkentwicklung und -beratung aus. Der didaktische Ansatz des Zu-
kunfts- und Innovationslernens beféhigt die Teilnehmenden grundstandig, als Mul-
tiplikatorinnen/Multiplikatoren und Prozessberater/innen regional vernetzte Zu-
kunfts- und Innovationslabore zwischen Hochschule und Region zu organisieren,
zu moderieren und beratend zu begleiten. Programm und Beratungsansatz zielen
wesentlich auf die Herausbildung einer kritisch-zukunftsgestaltenden (Beratungs-
)Haltung. Kritik und Zukunftsbezug stellen zentrale Fluchtpunkte der Ausbildung
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einer professionellen Haltung dar, die besonders fiir Organisations- und Netzwerk-
beratung zentral ist (SEEL, 2014).

3.1 WWB-Didaktik im Programm ,Nachhaltige Zukiinfte
gestalten lernen’

Das hybrid-regional-verschrankende Arrangement nutzt drei Zukunfts- und Inno-
vationslabore mit regionalen Praxisakteuren des regionalen Wirtschaftskreislaufs
(WEBER & HEIDELMANN, 2019a). Die Programmteilnehmenden professionali-
sieren sich zusammen mit regionalen Partner/innen und lernen, regionale Vernet-
zung zu begleiten. Das sowohl imaginierend wie reflexivierend angelegte Pro-
gramm unterstitzt institutionelle, professionelle und auch biographische Multiper-
spektivitat.

Im ersten Zukunfts- und Innovationslabor des dreistufig angelegten Entwurfs- und
Gestaltungsprozesses arbeiten wir mit der Methodik des ,Design Thinking‘ (WE-
BER, 2014). Wissensproduktion adressiert hier die Ebene der Reorganisation von
,Produkten und Prozessen‘ und eine wirtschaftliche Rationalitdt. Im liminalen
Raum zwischen Hochschule und Region bezieht sich Grenzbearbeitung hier auf —
produktférmige Normalitat durchschreitende — ,Transgression‘.

Im zweiten Labor arbeiten wir mit systemischen Fragen und sozialwissenschaftli-
cher ,Systembildung‘. Im Multi-Stakeholder-Setting der strukturell differenten
Akteur/innen bezieht sich Grenzbearbeitung auf den sozialen Ubergangsprozess
und damit auf den Modus der , Transition®.

Das dritte Labor zielt auf die organisationspadagogische Ebene der Transformation
des Selbst. Mit dem Ansatz ,Theory U‘ (SCHARMER, 2007) wird hier ,Bewusst-
seinsbildung® ins Zentrum gestellt. Grenzbearbeitung bezieht sich damit auf einen
bildungsbezogenen Ubergangsprozess und verweist auf den Modus der ,Transzen-
denz‘.

Damit zielt die hier angelegte mehrschrittige Prozessstruktur auf die Integration
einer 6konomischen, sozialen und bildungsbezogenen Rationalitat und nutzt unter-
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schiedliche disziplindre Wissensbestédnde fiir grenziiberschreitende Lernarrange-
ments.

3.2 WWB-Didaktik forschenden Lernens:
Asthetische Reflexivierung

Fur regionale Akteur/innen und die hochschulische Lerngruppe wird &sthetische
Reflexivierung relevant. So unterstiitzen bildbasierte Peer-Interviews und bildba-
sierte Gruppendiskussionen die Reflexion habitueller Dispositionen, Ubergangs-
strategien, Entwurfs- und Innovationspraktiken ebenso wie die Entwicklung von
Zukunftsstrategien. Die Erweiterung organisationspadagogischer Handlungsféhig-
keit zeigt sich im Modus von Selbstvergewisserungen und -entwiirfen. ,Imaginati-
on-in-Action® wie auch ,Reflection-on-Action‘ (ARGYRIS & SCHON, 1999) wird
im iterativ angelegten Programmdesign und langsschnittlichen Forschungsdesign
(BRAKE, 2018) erschlossen. Bildbasierte Imaginationen, das Erzéhlen von Diffe-
renzerfahrungen, figuratives Sprechen und Reflexionen zeigen Verschiebungen
und Verflissigungen von Welt- und Selbstbeziigen (KOLLER, 2012).

3.3 lterativitdt und Rhythmisierung im Modus
,reflexiver Transformation‘

Der Professionalisierungsprozess verschrankt und rhythmisiert theoretische Dis-
tanzierung ebenso wie erfahrungsbezogene Annédherung. So wird die Habitualisie-
rung und Inkorporation beraterischer Selbstverstandnisse und Rollen in die sich
auch leiblich professionalisierenden ,Korper® der Lernenden hinein unterstiitzt. Im
Wechselspiel zwischen Imagination des Mdglichen, praktischem Handeln im Inno-
vationslabor und distanznehmender Auseinandersetzung wird auch die Imagination
der eigenen Professionalisierung unterstitzt.
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4 Organisationspadagogische Zukunfts-
didaktik im Horizont der Kreislaufokonomie

In der — fur WWB besonders anschlussfahigen — erwachsenenpadagogischen Dis-
kussion wird Didaktik als ,,Gestaltung von Lern- und Bildungsgelegenheiten*
(HIPPEL, KULMUS & STIMM, 2018, S. 9) gefasst. Gemeinhin wird die Ver-
schrankung makro-, meso- und mikrodidaktischer Perspektiven als Mehrebenen-
modell (ebd., S. 24) diskutiert.

Aus der Diskursperspektive denken wir von einer relationalen Verweisstruktur
zwischen Programmatik, theoretischen Referenzpunkten und pilotierter WWB-
Didaktik aus. Statt in ,Ebenen wird hier von der strategischen Konstellation von
Krafteverhdltnissen her gedacht (FOUCAULT, 1991, S. 113). Gefragt wird, wie
eine organisationspéddagogische Zukunftsdidaktik an (regionalen) Raumen und
ihren Netzwerkpotenzialen ansetzen und WWB-Didaktik auf den regionalen Wirt-
schafts- und Lernkreislauf hin entwickeln kann. In der Gestaltung von Ubergangen
und Pfaden hin zur Nachhaltigkeit und Kreislaufwirtschaft (GEISSDOERFER et
al., 2017, S. 757) entsteht Zukunftsbezug. Indem alle gesellschaftlichen Sektoren
des Wirtschaftskreislaufes systematisch einbezogen werden, unterstitzt die zu-
kunftsorientierte WWB-Didaktik Diskursinterventionen und Innovation auf der
Ebene der Diskurse selbst. Welche makro-, meso- und mikrodidaktischen Prinzi-
pien einer zukunftsorientierten WWB-Didaktik werden hier im Einzelnen relevant?

4.1 Makrodidaktik: Diskurs, Reflexivierung & Imagination,
Zukunft & Gestaltung als Orientierungsmarken einer
zukunftsorientierten WWB

Der Begriff der Makrodidaktik verweist gemeinhin auf politische Rahmenbedin-
gungen oder auf institutionelle Selbst- und Aufgabenverstandnisse und wird daher
,oberhalb¢ der Organisationsebene der WWB gesehen (HIPPEL, KULMUS &
STIMM, 2018, S. 24). Aus diskursanalytischer Perspektive geht es hier um die
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Ubergreifenden Denkachsen und Referenzpunkte des zukunftsorientierten Ansat-
zes.

Eine zukunftsorientierte WWB-Didaktik versteht sich als Diskursintervention,
insofern sie nach den organisierenden (Handlungs-)Rationalitaten fragt, die sich in
professioneller und institutioneller Praxis aktualisieren. Als ,diskursive Praktik*
versteht FOUCAULT (2015, S. 297) die ,,Gesamtheit der Bedingungen, in denen
sich eine Praxis vollzieht. Einer kritischen und gestaltungsorientierten Analyse-
perspektive verpflichtet, orientiert sich eine diskursanalytische Zukunftsdidaktik
am aufklarerischen Projekt von Bildung und der Ermachtigung mindiger Subjekte,
Organisationen und Institutionen.

Entgegen einer an Nutzlichkeit und marktorientierter VVerwertung orientierten Be-
rufsausbildung und Wissensvermittlung fragt sie nach der diskursiven Subjektivie-
rung von Professionellen in Organisationen und Netzwerken (WEBER & WIE-
NERS, 2018, S. 213), nach sich emergent verandernden Ordnungen des Sagbaren
und Denkbaren in diskursiven Feldern. Als prospektiv angelegte Gesellschaftsbera-
tung zielt der Ansatz der ,Diskursiven Gestaltung® (WEBER, 2013) auf die Off-
nung neuer Diskursrdume mittels partizipativer Zukunfts- und Innovationslabore.
Unhinterfragte Normalititen werden in Frage gestellt und als Orte dekonstruiert, an
denen Diskurse ankern. Professionelle und Organisationen sind aber auch ,Agenten
des Diskurses*, insofern sie — auch alternative — Organisationslogiken diskursiv mit
hervorbringen kénnen (KLINGOVSKY (2017, S. 15). ,Imaginatives Handeln® und
entwurfsformiges Denken (WEBER, 2014) kniipfen an DEWEYs (1916, S. 196)
Konzept der ,denkenden Handlung® an.

Zukunftsorientierung heil3t hier, WWB als Diskursintervention zu verstehen. Bezo-
gen auf Kreislaufékonomien bedeutet dies, das Beste des Mdglichen und Denkba-
ren auch im Kontext einer WWB hervorzubringen. In diesem Sinne wird ein ,hete-
rotopisches‘ Denken im Sinne FOUCAULTS (2005) gestérkt, das Zukunftsmodelle
diskursiv mit hervorbringt (ADLER & WEBER, 2018).

Das makrodidaktische Leitprinzip der Gestaltungsorientierung versteht sich hier als
kritische Gestaltungspraxis (WEBER, 2019). Professionelle werden als transforma-
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tive Zukunftsgestalter/innen gesehen (SINGER-BRODOWSKI, 2016). Fir die
WWB-Didaktik eines Zukunfts- und Innovationslernens (WEBER, HEIDEL-
MANN & ADLER, 2019, S. 137) kann auch das Konzept der Gestaltungskompe-
tenz (DE HAAN, 2008) bzw. Gestaltungsfahigkeit fruchtbar gemacht werden.

4.2 Mesodidaktische Wegmarken: Innovationslernen,
Multiplikationspotenziale und Gestaltungsfahigkeit

Unter einer ,mesodidaktischen Ebene* wird Programmplanung und -koordination
verstanden (HIPPEL, KULMUS & STIMM, 2018, S. 28). Eine zukunftsorientierte
WWB-Didaktik zielt darauf ab, grenziiberschreitende Kooperations- und Lernar-
rangements im regionalen Kreislauf zu organisieren (WEBER & HEIDELMANN,
2019a). Aus diskursanalytischer Perspektive werden die organisationalen Settings
und Arrangements als ,Transfeld® verstanden. Angesichts strukturell differenter
Rationalitaten stellen sie Gelegenheitsstrukturen fir die Eréffnung neuer Wegbah-
nungen dar.

Innovationsorientierung versteht sich als zentrales mesodidaktisches Prinzip, inso-
fern Innovationslabore vernetzte Lernarrangements eréffnen (SCHNEIDEWIND &
SCHECK, 2013). Als Schlisselstellen des individuellen und kollektiven Imagina-
tions- und Gestaltungslernens eréffnen sie grenziiberschreitende Lernarrangements
fiir die l6sungsorientierte Bearbeitung von Zukunftsthemen.

Gerade im WWB-Kontext entstehen hier Multiplikationspotenziale, da ,Train-the-
Trainer-Ansétze* Organisationsformen einer zukunftsorientierten WWB-Didaktik
darstellen. Im Sinne einer Transformations- und Ubersetzungsleistung bergen sie
Potenziale des Wissenstransfers in die Herkunftsorganisationen (BLANK &
WIEST, 2015, S. 368).

Gestaltungsfahigkeit fir Nachhaltigkeit und kollektive Zukunftsgestaltung wird
zum mesodidaktischen Kernanliegen. Forschung, Lehre und regionale System-
Innovationen verschrénken sind in inter- und transdisziplindren Lernarrangements.
Das inter- und transprofessionelle Problemlésen im WWB-Kontext unterstiitzt
gleichzeitig Strategiebildung flr regionale Nachhaltigkeit.
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4.3 Ubergangsfahigkeit, Habitusreflexivitat, Soziale
Innovationen und Strategieentwicklung:
Mikrodidaktische Wegmarken

Die mikrodidaktische Ebene fassen HIPPEL, KULMUS & STIMM (2018, S. 28)
als Veranstaltungsdidaktik und Konzeption einzelner  Seminarsitzungen.
KLINGOVSKY (2017, S. 15) sieht hier das Potenzial wissenschaftlicher Prob-
lemlésung und der Vermittlung zwischen Angeboten, Adressat/innen (ebd., S. 28)
und externen Partner/innen. Aus diskursanalytischer Perspektive zielen Mikro-
Arrangements als (nicht-)diskursive Praktiken auf Zukunfts- und Innovationslernen
in grenzlberschreitenden Settings. In diesen Transfeldern werden die organisati-
onspadagogischen Professionalisierungsfelder der Ubergangsfahigkeit, Habitusre-
flexivitdt, Sozialen Innovationen und Strategieentwicklung relevant (WEBER,
2019).

Im Kontext ,reflexiver Transformation (SCHAFFTER, 2001) wird Ubergangsfa-
higkeit zur relevanten GroBe. Ubergange, verstanden als risikoreiche Aufgabe in
kollektiven Verlaufsbahnen, lassen sich als Schlisselmomente in Trajektorien fas-
sen (SCHWARZ, TEICHMANN & WEBER, 2015, S. 140). Fir die biographische,
professionelle und institutionelle Ubergangsgestaltung hin zu Nachhaltigkeitsstra-
tegien und Kreislaufékonomien ist die Analyse und Gestaltung kollektiver Ver-
laufsmuster in gesellschafts- und ungleichheitstheoretischer Perspektive (BOUR-
DIEU & PASSERON, 1971) zentral.

Das Konzept der Habitusreflexivitat unterstiitzt damit die Reflexivierung eigener
(professioneller und institutioneller) habitueller Dispositionen (BOURDIEU &
WACQUANT, 1996) und die Uberschreitung eigener habitueller Grenzen. Lernar-
rangements zielen auf die Lockerung von Milieu-, biographischer und institutionel-
ler Grenzen Lernender (SCHAFFTER, 2001). Eigene Leitbilder und die Leitbilder
anderer gilt es zu reflektieren sowie Empathie und Solidaritat fur marginalisierte
Gruppen zu entwickeln (WEBER, 2019).

Die Forderung nach kooperativen Organisationsformen im Bildungssystem zielt
auf die Ermdglichung sozialer Innovationen (WBGU 2011, S. 24). Mittels gestal-
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tungsorientierter Methodiken wie ,Design-Thinking® werden ,Systembildung® und
,Bewusstseinsbildung* unterstiitzt (WEBER, 2019).

Strategieentwicklung, Fahigkeiten- und Perspektivenentwicklung sind relevante
Zielstellungen fiir eine Mikrodidaktik, insofern hier die Methodiken einer ,Wert-
schitzenden Erkundung® (COOPERRIDER et al., 2003), des ,Life-Work-Planning®
(BOLLES, 2009) und weiterer Zugange genutzt werden konnen, um individuelle,
kollektive und institutionelle Ressourcen zu erschlieen. ,Systemische Fragen‘ und
bildbasierte Zugange tragen zur gemeinsamen Perspektivenentwicklung bei (WE-
BER, 2019).

5 ,,Den Gedanken betrachten lernen wie ein
Kunstler sein Werk...“

Wie deutlich wurde, setzt eine zukunfts- und innovationsorientierte WWB-
Didaktik nicht primar am Vergangenheits- oder Gegenwartsbezug, sondern wesent-
lich auch zukunftsbezogen ,,aus der Zukunft heraus fiihrend“ an (SCHARMER,
2007). Aus dieser mikrologisch-praxistheoretischen Perspektive sind es die Prakti-
ken selbst, die Zukunft hervorbringen. Reflexivierung, Asthetisierung, Imagination
und Zukunftsgestaltung stellen somit zentrale diskursgestaltende Elemente einer
zukunftsorientierten WWB-Didaktik dar (WEBER, 2019).

Das Leitprinzip &sthetischer Transformation kniipft an der Beuys’schen Vorstel-
lung kunstlerischer Praxis, der ,Sozialen Skulptur® und einer achtsamen Zukunfts-
gestaltung an (WEBER & HEIDELMANN, 2019b): ,,Man mufte also schon den
Gedanken selbst so betrachten lernen — dass die Menschen lernen ihn zu betrachten
wie ein Kunstler sein Werk, das heifl3t: auf seine Form, auf seine Proportioniertheit,
auf seine Kraft (Joseph Beuys)”.

* zit. nach BODEMANN-RITTER, 1972, S. 70.
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