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Der Beitrag untersucht die Verbindung transformativer Bildung mit regionalem Lernen als Ansatz zur Weiterentwicklung
geographischer Bildung. Ausgehend von theoretischen Grundlagen transformativer Bildungsprozesse werden strukturel-
le Herausforderungen ihrer schulischen Umsetzung analysiert. Darauf aufbauend wird das Konzept Regionales Lernen®
erldutert, das transformative Bildungsziele mit lebensweltlichen, regionalen Kontexten verkniipft. Anhand ausgewihlter
Praxisbeispiele wird gezeigt, wie reflexive, partizipative und handlungsorientierte Lernprozesse konkret gestaltet werden
kénnen. Der Ansatz erdffnet Perspektiven fiir die Forderung raumbezogener Gestaltungskompetenz und die Etablierung

transformativer Bildungslandschaften.

Keywords: Transformative Bildung, Regionales Lernen, Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE), Gestaltungskompetenz

From Learning Spaces to Educational Networks: Regional Learning® as a Bridge to Transformative
Education

The article examines the integration of transformative education with place-based learning as an approach to advancing
geographic education. Building on the theoretical foundations of transformative learning processes, it analyses structural
challenges related to their implementation in school contexts. On this basis, the concept of Regional Learning? is presented,
linking transformative educational goals with everyday, regionally grounded contexts. Using selected practical examples,
the paper demonstrates how reflective, participatory, and action-orientated learning processes can be concretely designed.
The approach opens up perspectives for fostering spatially orientated action competence and for establishing transformative
educational networks.

Keywords: Transformative Education, Regional Learning, Place-Based Learning, Education for Sustainable Development (ESD), Action Competence

1  Einleitung

Angesichts der multiplen Krisen des Anthropozins
steht die geographische Bildung vor der Herausfor-
derung, Lernende nicht nur zur Analyse komplexer
Mensch-Umwelt-Beziehungen zu befihigen, sondern
sie auch zu reflexivem und verantwortungsbewusstem
Handeln zu ermichtigen. Transformative Bildungs-
ansitze gewinnen in diesem Kontext zunchmend an

Bedeutung, da sie auf die kritische Hinterfragung
bestehender Denk- und Handlungsmuster sowie auf
die Foérderung von Partizipation und Gestaltungs-
kompetenz zielen. Gleichzeitig zeigt sich in der geo-
graphiedidaktischen Diskussion, dass solche Prozesse
besonders dann wirksam werden, wenn sie an lebens-
weltliche Kontexte und konkrete Erfahrungsriume
riickgebunden sind. Hier setzt die Verbindung mit re-
gionalem Lernen an, das die Region als authentischen
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Lern- und Handlungsraum erschlieffit und somit die
Verschrinkung von lokalem Erleben und globalen
Herausforderungen ermoglicht.

Der vorliegende Beitrag untersucht die Potenziale
dieser Verbindung am Beispiel des weiterentwickel-
ten Konzepts Regionales Lernen®. Nach einer theore-
tischen Fundierung transformativer Bildung werden
strukturelle Herausforderungen ihrer Umsetzung im
schulischen Kontext diskutiert und mit Ansitzen re-
gionalen Lernens in Beziechung gesetzt. Im Zentrum
steht die konzeptionelle Ausarbeitung des Regionalen
Lernens®, einschliefflich seiner Grund- und Gestal-
tungsprinzipien sowie der Einbettung in transfor-
mative Bildungslandschaften. Anhand ausgewihlter
Praxisbeispiele aus den Bereichen Bodengesundheit,
Fischwirtschaft und Planetary Health wird schliefSlich
aufgezeigt, wie sich transformative Bildungsprozesse
im regionalen Kontext konkret realisieren lassen.

2 Transformative Bildung

Um den aktuellen Herausforderungen zu begegnen —
wie der Suche nach Wegen zur Adaption und Mitigati-
on in Bezug auf den Klimawandel sowie dem Erhalt der
Biodiversitit —, braucht es Bildungsansitze, die Partizi-
pation, eine kritisch-reflektierte Perspektive und einen
miindigen Umgang mit aktuellen Problemstellungen er-
moglichen. In Ergiinzung zur bereits etablierten Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) bieten sich trans-
formative Bildungsansitze an (vgl. Wittlich etal. 2024).

Urspriinglich wurde das Konzept der transformati-
ven Bildung in den 1970er Jahren durch Mezirow ge-
prigt und zielt auf eine tiefgreifende Verdnderung von
Bedeutungsperspektiven (vgl. Mezirow 1978, 2008;
Ménter 2025). Im Kontext gesellschaftlicher Transfor-
mationsprozesse kommt der transformativen Bildung
heute eine besondere Bedeutung zu (vgl. Aboytes &
Barth 2019; Freire 2005; Singer-Brodowski 2016).
Gerade mit Bezug auf aktuelle Herausforderungen wie
bspw. Biodiversititsverlust oder soziale Ungleichheiten
gilt es, Lernende zu befihigen, an der gesellschaftlichen
Transformation teilzuhaben, die eigenen Denk- und
Handlungsmuster kritisch-reflexiv zu betrachten und
aktiv zu verindern (vgl. Pettig & Ohl 2023; Grund
et al. 2024; Grzegorczyk 2018). Besonders die Kom-
bination aus transformativer Bildung mit BNE zur
transformativen BNE (bzw. BNE III) ist fiir die unter-
richtspraktische Umsetzung relevant. Pettig und Sin-
ger-Brodowski (2025) beschreiben, dass transformati-
ve BNE keinen instrumentellen, produktorientierten
Unterricht beinhaltet, sondern Offenheit in Bezug auf
das Ergebnis der Transformation im Lernprozess an-
strebt. Zudem sollen der Bildungsprozess an sich sowie
eigene Prigungen und der Ursprung des vermittelten
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Wissens kritisch reflektiert werden. Essentiell ist ein
produktiver, l6sungsorientierter Umgang mit lihmen-
den Widerspriichen, die einer nachhaltigen Entwick-
lung innewohnen, sowie die Reflexion von Emotionen
und die Forderung von Partizipationsfihigkeit (vgl.
Pettig & Singer-Brodowski 2025). Somit ist das An-
liegen einer transformativen BNE, Lerngelegenheiten
zu schaffen, die tradierte Denk- und Handlungsweisen
hinterfragen und unbekannte Wege in eine kritisch-
hoffnungsvolle Zukunft suchen (vgl. Pettig & Ohl
2023). Angestrebt wird ein interdisziplindrer Blick auf
globale Herausforderungen und eine Reflexion des ei-
genen Handelns mit dem Ziel der Einhaltung planeta-
rer Grenzen (vgl. Richardson et al. 2023; Rockstrom et
al. 2013; Whitmee et al. 2015).

Trotz ihres emanzipatorischen Anspruchs bleibt bei
transformativer Bildung aber hiufig die Frage unge-
klirt, wer die Deutungshoheit iiber die Zielrichtung
der Transformation besitzt (vgl. Pettig & Singer-
Brodowski 2025). Trotz betonter Offenheit sind Bil-
dungsprozesse stets in normative Rahmen eingebettet,
die bestimmte Nachhaltigkeitsnarrative bevorzugen
(vgl. Koller 2023; Monter 2025). Zudem steht der
langfristige, unplanbare Charakter transformativer
Prozesse im Widerspruch zu den kurzfristigen Out-
put-Logiken des Bildungssystems (vgl. Mezirow
2008). Die geforderte Fihigkeit zum Handeln in
Unsicherheit und zur Ambiguititstoleranz stellt hohe
Anforderungen an Lernende und Lehrkrifte, die im
traditionellen Unterricht oft nicht systematisch gefor-
dert werden kénnen (vgl. Kiinzli David et al. 2010).

3 Regionales Lernen in der transformativen
Bildung

Transformatives Lernen bietet neue Perspektiven fiir
die Bildung, birgt aber auch Herausforderungen. Ins-
besondere die Umsetzung transformativer Bildungs-
ansitze stof$t im formellen Bildungssystem hiufig auf
strukturelle Grenzen. Feste Stundentafeln, Ficher-
grenzen und tradierte Lehr-Lern-Formate behindern
offene, projektorientierte und interdisziplinire Lern-
prozesse (vgl. Ehlers 2020; UNESCO 2020). Wird
transformative Bildung in bestehende Strukturen
tibertragen, kann der emanzipatorische und reflexi-
ve Charakter verloren gehen (vgl. Singer-Brodowski
et al. 2019). Zugleich braucht es Lehrkrifte, die die-
sen Wandel aktiv tragen und die Schulentwicklung
dahingehend voranbringen. Es fehlt jedoch hiufg
an  Zeitressourcen, Fortbildungsangeboten und
Anreizsystemen fiir die Umsetzung (vgl. Rieckmann
2018). Es bedarf demnach Angeboten, die den
Lehrenden konzeptionell sowie praxisbezogen Wege
aufzeigen, wie eine integrative und transformative
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Bildung kontinuierlich und einhergehend mit einer
Offnung von Schule gelingen kann. Fiir die Lernen-
den kann eine Gestaltungskompetenz im Sinne trans-
formativer Bildung vor allem auf Grundlage lebens-
weltlicher Beziige und individueller Involviertheit
entwickelt werden. Fiir beides konnen neue Ansitze
regionalen Lernens eine geeignete Grundlage bieten.

Beim regionalen Lernen wird die Region als Le-
bens-, Natur-, Kultur- und Wirtschaftsraum zum
Lernort (vgl. Diersen & Flath 2016, 2017). Regio-
nales Lernen verkniipft dabei schulisches und aufler-
schulisches Lernen (vgl. Salzmann 1989; Messmer
2011) und nutzt regionale Lernorte (z.B. landwirt-
schaftliche Betriebe, Unternehmen), um Lernenden
Primirerfahrungen zu erméglichen, sie aktiv in Ent-
scheidungs- und Gestaltungsprozesse einzubezichen
und so eine Grundlage fiir individuelles, selbstge-
steuertes Lernen zu schaffen (vgl. Flath 2009; Beyer
2025). Lernende kénnen bspw. in Kooperation mit
regionalen Akteur*innen Mafinahmen zur Forderung
der Bodengesundheit entwickeln und umsetzen oder
an Projekten zur Reduzierung von Lebensmittelver-
schwendung in der Region mitwirken. Dabei kon-
nen ethische Kompetenzen gefordert, transformative
Lernprozesse angestoflen und der Zusammenhang
zwischen der lokalen und globalen Ebene erfahrbar
gemacht werden (vgl. Meyer & Diersen 2021).

Unter anderem am Thema Boden bzw. Bodenge-
sundheit (siche Kapitel 5.1) lisst sich regionales Ler-
nen besonders gut darstellen, da es unmittelbar im
Alltag der Lernenden verankert ist und viele Lebens-
weltbeziige bietet. So kénnen Lernende beispielswei-
se landwirtschaftliche Flichen erkunden und dabei
beobachten, wie unterschiedliche Bewirtschaftungs-
praktiken die Bodengesundheit beeinflussen. Diese
Auseinandersetzung vermittelt nicht nur fachliches
Wissen tiber Bodenfunktionen und nachhaltige Nut-
zung, sondern fordert auch ein kritisches Verstandnis
fur die langfristigen Folgen lokaler Entscheidungen.
Regionales Lernen unterstiitzt dabei, die Einflisse
regionaler Mafinahmen auf Boden und Ressourcen
im groferen, globalen Umweltkontext zu reflektieren
und eine Grundlage fiir nachhaltige, verantwortungs-
bewusste Entscheidungen zu schaffen.

Mit dem Bildungskonzept Regionales Lernen 21+
nach Schockemohle (2009) wurde ein dem Leitbild
einer BNE folgendes Konzept vorgestellt, das auf
handlungsorientiertes Lernen fokussiert sowie eine
didaktisch-methodische Strukturierung von Lernan-
geboten vorsieht, insbesondere durch schulische vor-
und nachbereitende Phasen. Raum und Zeit fiir diese
Angebote findet sich vor allem im Ganztagsschulbe-
reich, wofiir zahlreiche Vorschlige tiberwiegend in
Form von projektformigen Arbeitsgemeinschaften un-

terbreitet wurden (vgl. Duda 2014). Auf der Grundla-

ge einer systematischen Modellierung von Angebots-
Nutzungs-Interaktionen auf dem Lernort Bauernhof
konnte empirisch nachgewiesen werden, dass Lernen-
de kognitive, emotionale und handlungsorientierte
Lernprozesse entwickeln, die im schulischen Kontext
so nicht entstehen wiirden (vgl. Beyer 2025).

4  Das Bildungskonzept Regionales Lernen?

Das Bildungskonzept Regionales Lernen® stellt eine
konzeptionelle Weiterentwicklung bisheriger Ansitze
regionalen Lernens dar, indem es explizit Zielsetzungen
transformativer Bildung sowie aktuelle BNE-Diskurse
integriert. Diefolgenden Unterkapitel entfaltenzunichst
die theoretischen Grundprinzipien, konkretisieren an-
schlieffend Gestaltungsansitze fiir die Praxis und veror-
ten das Konzept schliefSlich unter dem Leitbild zransfor-
mativer Bildungslandschaften. Dieses Leitbild zielt darauf
ab, die kooperative Zusammenarbeit von formalen und
non-formalen Bildungsinstitutionen zur Férderung ei-
ner nachhaltigen Transformation und der Gestaltungs-
kompetenz Lernender regional dauerhaft zu etablieren.

4.1 Grundprinzipien

Die Notwendigkeit gesellschaftlicher Transformation
sowie Erkenntnisse der Bildungsforschung im Bereich
BNE und transformativer Bildung sind in eine Wei-
terentwicklung des Konzepts zum Regionalen Lernen?
eingeflossen. Neben dem Bezug auf den dreidimensi-
onalen Raum verweist die Namensgebung auf die In-
tegration der unterschiedlichen Zieldimensionen von

BNE 1 bis 3 (siche Abb. 1). Zudem beriicksichtigt

REGIONALES
LERNEN 3

Verstehen - Erleben - Reflektieren
an authentischen Lernorten

BNE I - instrumentell

Partizipation
fur die Region und dariiber hinaus

BNE Il - emanzipatorisch

Transformation gestalten

BNE Il -
transformativ

Abb. 1: Gestaltung Regionalen Lernens? in Bezug auf
unterschiedliche Stromungen von BNE (Quelle: eigene Darstellung)
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Regionales Lernen? erstens die in Abbildung 2 darge-
stellten interdependenten Zusammenhinge zwischen
den Entwicklungsdimensionen der Nachhaltigkeit
(vgl. DGIG 2020, 2024), zweitens die Mafistabs- und
Handlungsebenen, durch die bei Lernvorhaben in der
Region die bestehenden Verbindungen zu anderen
Riumen aufgegriffen werden (lokal-global/planetar),
und drittens wird das Raumverstindnis beriicksichtigt,

insbesondere die Zusammenhinge von materiellem
und konstruiertem Raum (vgl. DGfG 2020, 2024).

materieller

global/ Raum
planetar /\

MaBstabs- Raum-

und verstandnis konstruierter
Handlungs- Raum
lokal ebenen
REGIONALES
LERNEN 3

Entwicklungs-
dimensionen
Okologie Gesellschaft

Politik Okonomie

Abb. 2: Einbindung geographiedidaktischer Basiskonzepte zur

Forderung systemischen Denkens beim Regionalen Lernen?

(Quelle: eigene Darstellung)

In der Diskussion zur Fundierung der BNE méch-
te das Regionale Lernen?® insbesondere das Raumver-
stindnis und die Nutzung der Region als Lernraum
(mit seinen Orten und Menschen) stirken. Rium-
liche Wirkzusammenhinge lassen sich im Rahmen
dieser Lernform besonders gut herausstellen. Zudem
liegt ein Fokus auf der Forderung raumbezogener
Wahrnehmungen und Vorstellungen der Lernenden
sowie dem Aufbau raumbezogener Handlungskom-
petenz. Ausgewihlte geographiedidaktische (Basis-)
Konzepte und Lernziele bilden hierbei die Grundlage
(vgl. DGIG 2024).

4.2 Gestaltungsprinzipien fiir die praktische

Implementierung

Je nach didaktischer Intention kann jeder Ort in der
Region zu einem Lernort werden (vgl. Baar & Schén-
knecht 2018). Die Auswahl eines geeigneten Lernorts
kann unter Einbezug verschiedener Kriterien wie der
Bedeutsamkeit fiir regionale Transformationsprozesse,
curricularen Vorgaben, Exemplaritit, Anschaulichkeit
oder Lebensweltbezug fiir die Lernenden erfolgen

(vgl. Diersen & Flath 2016, 2017; Karpa et al. 2015;
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Kuske-Janflen et al. 2020; Meyer & Diersen 2021).
Auch pragmatische Uberlegungen wie Zuginglich-
keit, Kosten und zeitliche Verftigbarkeit miissen bei
der Wahl beriicksichtigt werden (vgl. Baar & Schon-
knecht 2018).

Dem Konzept des Regionalen Lernens® liegen spe-
zifische Gestaltungsprinzipien zugrunde, die zum
Gelingen eines kritisch-reflexiven Lernprozesses und
dem Erwerb transformativer Gestaltungskompetenz

beitragen sollen (siche Abb. 3).

Lernregion

interdisziplinar

irritierend geschitzt

exemplarisch zielorientiert

strukturiert

Lern-
gruppe

partizipativ

inklusiv
emotions-
sensibel
diskursiv
wertschatzend
reflexiv forschend
kreativ

authentisch

Abb. 3: Gestaltungsprinzipien fiir die Implementierung Regionalen
Lernens? in die Praxis (Quelle: eigene Darstellung)

Um einen Mehrwert fiir die Lernenden zu gene-
rieren, sollte der Besuch eines regionalen Lernortes
zielorientiert erfolgen und methodisch-didaktisch
strukturiert sein. Hierzu zihlt auch die (schulische)
Vor- und Nachbereitung der Erkundung, die zur
systematischen Erschliefung des Lerngegenstandes
und Einbettung in vorhandene kognitive Strukturen
der Lernenden beitragen kann. Im Hinblick auf die
didaktische Gestaltung gilt es, die Lernenden durch
den Ansatz des forschenden Lernens und kreative Ar-
beitsweisen in ihrer Eigenstindigkeit und in einem
ergebnisoffenen Lernprozess zu unterstiitzen (vgl.
Karpa et al. 2015; Diersen & Flath 2016). Zu Beginn
dieses Prozesses steht zumeist ein desorientierendes
Dilemma (/rritation), welches im Sinne des Transfor-
mativen Lernens nach Mezirow (2000) vorhandene
Denk- und Handlungsmuster in Frage stellt. Dies
impliziert auch die Widerspriichlichkeit des gewihl-
ten Lernortes. Beispielsweise kann ein landwirtschaft-
licher Betrieb Aspekte des Umweltschutzes beachten,
beim Tierwohl jedoch nur die gesetzlich vorgegebe-
ne Mindeststufe erfiillen. Derlei nicht unmittelbar
wahrnehmbare Strukturen erfordern eine vertiefende
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Reflexion der Lernenden, weshalb eine unterricht-
liche Einbindung bzw. Vor- und Nachbereitung er-
forderlich ist. Erfolgt eine solche, dann eroffnet die
Auseinandersetzung mit Widerspriichen oder Irrita-
tionen besondere Lerngelegenheiten im Sinne einer
transformativen Bildung.

Die dargestellte Ambiguitit regionaler Lernorte
im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung impli-
ziert eine verinderte Lesart des Gestaltungsprinzips
der Exemplaritir. Ein Lernort bzw. -gegenstand kann
aufgrund seiner Vielschichtigkeit nicht, wie von
Klafki (1964) intendiert, als Besonderes fiir das All-
gemeine stehen, sondern vielmehr im Sinne Adornos
(2006) als Anhaltspunkt dienen, um das allgemein
Angenommene kritisch zu hinterfragen (vgl. Leh-
ner et al. 2022). Wihrend fiir erfahrene Lernende
gerade eine dem Lernort immanente Ambiguitit
Ausgangspunkt fiir einen Lernprozess im Sinne
einer transformativen BNE sein kann (vgl. Pettig &
Singer-Brodowski 2025), steht fiir jiingere Lernende
oftmals das Verstehen und Erleben an authentischen
Lernorten im Sinne einer instrumentellen BNE im
Fokus (vgl. Pettig 2021).

Das Infragestellen eigener Denk- und Hand-
lungsmuster und die unmittelbare Erfahrung am
Lernort kénnen neben kognitiven auch affektive
Reaktionen ausldsen (vgl. Pettig & Singer-Brodow-
ski 2025), so dass die Lernangebote emotionssen-
sibel gestaltet sein und ausreichend Raum fiir den
geschiitzten, wertschitzenden Austausch tiber das
Erlebte lassen sollten. Zielsetzung des Regionalen
Lernens® ist es, durch das authentische Erleben die
transformative Gestaltungskompetenz der Lernen-
den zu fordern und sie somit bei der Partizipation
an einer raumwirksamen, regionalen Entwicklung
zu unterstiitzen. Um allen Lernenden die Teilhabe
zu ermoglichen, ist ein inklusives Lernsetting gebo-
ten. Angesichts komplexer Zusammenhinge und
der Vielschichtigkeit der globalen Polykrise sollten
schliefllich Erkenntnisse verschiedenster fachlicher
Disziplinen interdisziplindr in die inhaltiche Ge-
staltung von Lernangeboten im Sinne des Regiona-
len Lernens® einfliefen (vgl. Diersen & Flath 2017;
Janflen & Raschke 2023).

4.3 Transformative Bildungslandschaften

Das Bildungskonzept Regionales Lernen® hat den
Aufbau transformativen  Bildungslandschaft
mit konzeptionell abgestimmten Bildungsangebo-
ten zum Ziel. Gefordert ist eine starke Vernetzung
von Bildungsinstitutionen untereinander und mit
nicht-staatlichen auflerschulischen Bildungstrigern
und -organisationen (z.B. Umweltzentren, Museen,
Schiilerlabore, Sciencecenter, Lernbauernhofe, Nati-

einer

onalparkhiuser) sowie Akteur*innen aus Wirtschaft,
Politik, Verwaltung, NGOs und Forschungseinrich-
tungen bzw. der fachlichen Community. Fiir eine
erfolgreiche Umsetzung des Whole Institution Approa-
ches, dem gesamtinstitutionellen Ansatz, kénnen diese
Kooperationen genutzt werden. So kénnen Schulen
gemeinsam mit dem Nationalparkhaus vor Ort bspw.
eine Strategie zur Miillvermeidung und -sammlung an
der Kiiste organisieren, Bauernhéfe liefern regionale
Erzeugnisse fiir die Schulmensa, Schiiler*innen ern-
ten Erdbeeren vom Feld oder pressen Apfelsaft auf der
Streuobstwiese. Allen Kooperationspartnern kann die
Zusammenarbeit helfen, ihren gesamtinstitutionel-
len Beitrag zu einer nachhaltigen Entwicklung bzw.
Transformation zu gestalten (vgl. BMBF o.].; Meyer
& Diersen 2021).

Eine komplementire Vernetzung der Bildungsan-
gebote tiber die Bildungsziele, die Kompetenz- oder
Produktorientierung sowie auf organisatorischer und
insbesondere inhaltlicher Ebene bietet sowohl den
Lernenden, den Lehrkriften als auch den Lernorten
Vorteile und Chancen. Sie trigt zu einem besseren
,»Verstindnis komplexer Themen und [einer nach-
haltigen] regionalen Entwicklung® und damit zur
Steigerung der ,,Sensibilitdt fiir interdisziplindre ge-
sellschaftliche Konflikte und Dilemmata“ (Komorek
2020: 68) bei (vgl. Meyer & Diersen 2021). Die in-
haltliche Abstimmung und Verkniipfung auflerschuli-
scher Bildungsangebote erméglicht eine zunehmende
Qualifizierung und an die Stelle einzelner Exkursio-
nen tritt ein Verbund von auf8erschulischen Bildungs-
aktionen. Sie ermdglichen es, statt der Betrachtung
einzelner Fallbeispiele, z. B. landwirtschaftlicher Un-
ternehmen, komplexe Wirkungsgefiige und Zusam-
menhinge bspw. entlang der Wertschépfungskette zu
analysieren und Handlungsalternativen zu betrachten.
Den schulischen und auflerschulischen Bildungsinsti-
tutionen kommen in einer komplementiren Vernet-
zung unterschiedliche, sich erginzende Aufgaben zu.
Auf8erschulische Bildungstriger bieten Bildungspro-
gramme unter Einbindung von Praxispartner*innen
(,Pionier*innen des Wandels‘) mit authentischen Ein-
blicken und regionalspezifischen Themen an. Schulen
kontextualisieren diese Angebote und gestalten den
Unterricht praxisniher, handlungsorientierter und
transformativer. Regionale Spezifika werden dadurch
wahrgenommen und Diskurse zu relevanten The-
men und Losungsansitzen in der Region gefiihrt. Ein
komplementir abgestimmtes, thematisches Bildungs-
angebot in der Bildungslandschaft erméglicht so
transformative Lernprozesse sowie die Férderung von
Miindigkeit und Handlungs- und Gestaltungskompe-
tenzen zur kurz-, mittel- oder langfristigen Partizipati-
on auf der regionalen Ebene (vgl. Diersen & Paschold
2020; Mack 2020).
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5 Beispiele der Implementierung

Im Folgenden werden exemplarisch drei Projek-
te skizziert, die im Sinne des Regionalen Lernens’
Zielsetzungen transformativer Bildung im Kontext
regionalen Lernens aufgreifen: Bodengesundheit,
nachhaltige Fischwirtschaft und Planetary Health.
Alle Projekte werden universitir begleitet und eva-
luiert, was die Moglichkeit eroffnet, Lernende als
Multiplikator*innen und ,Agent*innen des Wandels
in die Umsetzung einzubeziehen.

5.1 Bodengesundheit

Gesunde Boden sind unverzichtbar fiir die Zukunfts-
fihigkeit des Planeten. Sie sind die Grundlage der
Ernihrung einer wachsenden Weltbevolkerung, spei-
chern Kohlenstoff und sind entscheidend fiir den
Erhalt biologischer Vielfalt. Gerade im Kontext des
Klimawandels kommt ihnen eine zunehmende Be-
deutung zu, etwa hinsichtlich der Regulierung des
Wasserhaushalts. Doch die zunehmende Belastung
durch Erosion, Verdichtung und Verschlechterung der
Bodenqualitit mindert diese lebenswichtigen Funkti-
onen zunchmend (vgl. Heinrich-Boll-Stiftung 2024).

Hier setzt das Horizon-Europe-Projekt LOESS (Lit-
eracy boost through an Operational Educational Ecosys-
tem of Societal actor on Soil health; siche https://loess-
project.eu/) an. Ziel des Projekts ist es, die Bodenge-
sundheit stirker ins 6ffentliche Bewusstsein zu riicken
und Bildung als Schliissel zur nachhaltigen Entwick-
lung zu nutzen. Dazu werden neue Formate und Quali-
fizierungsangebote konzipiert, um Wissen tiber die Be-
deutung, den Zustand und die Gefihrdung von Boden
praxisnah und zielgruppengerecht zu vermitteln und
damit eine fundierte Grundlage fir bewusste Hand-
lungs- und Entscheidungsprozesse im Umgang mit Bo-
den zu schaffen. Im Mittelpunkt stehen die Entwick-
lung sowie die Erprobung innovativer Lernmaterialien
fir unterschiedliche Bildungskontexte — von Schulen
tiber Hochschulen bis zur Erwachsenenbildung und
auflerschulischen Angeboten. Die Mafinahmen ba-
sieren auf einer empirischen Bedarfsanalyse und be-
riicksichtigen verschiedene didaktische Szenarien (z. B.
digital, analog). Das Vorhaben lebt von einem starken
Netzwerk: Expert*innen aus Wissenschaft, Bildung
und Praxis arbeiten in ,Communities of Practice’ zu-
sammen, um gemeinsam neue Wege fiir eine zukunfts-
orientierte Bodenbildung zu gestalten.

Die im Projekt erstellten Bildungsmaterialien folgen
mit ihrer dreiteiligen Struktur den Ansdtzen BNE I bis
III und den Zielsetzungen des Regionalen Lernens’:
Knowledge, Skills sowie Attitudes and Values (vgl. OECD
2018; siche Abb. 4). So verbindet das Projeke interdis-
ziplindre Perspektiven, indem naturwissenschaftliche
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und sozialwissenschaftliche Zuginge zu Boden mitein-
ander verkniipft werden, wodurch Lernende Wissen aus
verschiedenen Bereichen zusammenfiihren, um Hand-
lungszusammenhinge umfassend zu verstehen. Gleich-
zeitig wird die Region als Lernort genutzt: Lernende
begegnen den Béden direke, erleben sie durch gemein-
same Pflanz- und Pflegeaktionen oder Kartierungen
praktisch und reflektieren ihre Erfahrungen. Dabei wer-
den ethische Kompetenzen gestirke, da die Lernenden
tiber Fragen der Verantwortung nachdenken, etwa im
Hinblick auf Erndhrungssicherheit, CO,-Speicherung
oder die Erhaltung der Biodiversitit. Boden werden im
Sinne eines konstruktivistischen Raumverstindnisses
nicht als rein natiirliche Gegebenheiten, sondern als Er-
gebnis gesellschaftlicher Nutzungs- und Aushandlungs-
prozesse betrachtet (vgl. Gryl 2020). Die Lernenden
analysieren unterschiedliche Interessen und Auswirkun-
gen der Bodennutzung kritisch und reflektieren Alter-
nativen fiir eine nachhaltige Entwicklung. Durch Ge-
spriche mit wichtigen Stakeholdern (Agroforstwirt*in,
Gemeindearbeiter*in, Stadt-/Gemeinderit*in etc.) wer-
den sie befihigt, sich an Entscheidungsprozessen zur
Nutzung und Gestaltung von Riumen zu beteiligen
und gestalterisch wirksam zu werden, etwa auf dem ei-
genen Schulgelinde oder beliebten Aufenthaltsriumen
in der Region. Auf diese Weise zeigt sich, dass das Pro-
jekt Wissen, praktische Erfahrungen und Werte mit-
einander verkniipft und Regionales Lernen? im realen
Kontext wirkungsvoll fordert.

Attitudes
and Values

Knowledge

Sammlung
Erarbeitung praktischer
wichtiger Erfahrungen
bodenbezogener durch
Grundlagen Exkursionen zu
Lernstandorten
in der Region

Férderung von
Wertschéatzung
fiir Bden durch
Herausstellung
des persoénlichen
Bezuges

Abb. 4: Gliederung des Summer Camps im Rahmen des Projekts
LOESS (Quelle: eigene Darstellung)

5.2 Nachhaltige Fischereiwirtschaft

Trotz der steigenden globalen Nachfrage nach Fische-
reierzeugnissen, der wichtigen Rolle fiir die Einkom-
mens- und Erndhrungssicherheit grofler Bevolke-
rungsteile in Entwicklungslindern und der wichtigen
regionalwirtschaftlichen und -kulturellen Rolle der
Fischereiwirtschaft in Deutschland fehlt
Konsument*innen, so auch Schiiler*innen, der Be-
zug und reflektiertes Wissen tiber diesen Sektor (vgl.
Maribus 2021). Bisher gab es wenige Beispiele einer
Kooperation zwischen Schulen und Unternehmen der

vielen

54 GW-UNrerricHT 182 (2/2026), 49-59


https://loess-project.eu/
https://loess-project.eu/

Vom Lernort zur Bildungslandschaft: Regionales Lernen3 als Bricke zur transformativen Bildung

Fischereiwirtschaft — trotz Nachwuchsmangel und der
kritischen Diskurse zu Nachhaltigkeit in der Fischerei.

An der niedersichsischen Nordseekiiste wurde
ein deutschlandweit einzigartiges Bildungsnetzwerk
zur Fischereiwirtschaft geschaffen, das auflerschuli-
sche Bildungstriger, die Fischwirtschaft und Schulen
vernetzt (vgl. Flath et al. 2020). Daraus sind bereits
unterschiedliche Bildungsangebote hervorgegangen
(vgl. u.a. Flath et al. 2021; Monter et al. 2023). Das
Projekt Lernen und Arbeiten in der Fischwirtschaft —
erlebnisorientiert und engagiert (siche https://www.
lernorte-fischerei.de/), welches bis 2027 vom Euro-
pdischen Meeres-, Fischerei- und Aquakulturfonds
sowie dem Niedersichsischen Landwirtschaftsminis-
terium gefordert wird, mochte die Zusammenarbeit
der verschiedenen (Bildungs-)Akteur*innen weiter
stirken. Mit dem Leitbild einer transformativen Bil-
dungslandschaft werden komplementir vernetzte Bil-
dungsangebote geschaffen, die nicht nur seitens der
Bildungstriger*innen initiiert werden, sondern auch
die Initiative und Partizipation von Schiiler*innen
bzw. eine stirkere Einbindung der Schulen in den Fo-
kus riicken. Ansatzpunkte sind dabei das Regionale
Lernen?, das BNE-Konzept niedersichsischer Schulen
sowie der Whole Institution Approach. Die Zusam-
menarbeit und Vernetzung bieten vielfiltige Chancen,
insbesondere fiir die Lernenden, die nicht nur regio-
nale Zusammenhinge und Herausforderungen, son-
dern auch Losungsstrategien fiir die Zukunftsfragen
der Fischereiwirtschaft, des Tourismus und der regio-
nalen Entwicklung ergriinden und reflektieren (siche
Abb. 5). Im Rahmen der Bildungsangebote bekom-
men sie die Moglichkeit zur Partizipation und gestal-
ten regionale, zukunftsweisende Transformationspro-
zesse mit. Im Sinne eines spiralcurricularen Ansatzes
bekommen Kinder und Jugendliche Einblicke, Infor-
mationen, Kontakte und Raum fiir einen Zukunftsdi-
alog mit Akteur*innen vor Ort und fiir die Entwick-
lung eigener Ideen bspw. in einer Zukunftswerkstatt.

Abb. 5: Schiiler*innen bei der Erarbeitung eines nachhaltigen
Hafenkonzeprs fiir junge Zielgruppen (Quelle: eigene Aufnahme)

So erfahren sie in Lernsettings mit dem Charakter von
Reallaboren einen praxisnahen Austausch und die An-
forderungen einer vielperspektivischen Auseinander-
setzung mit Entwicklungsfragen der Region.

5.3 Planetary Health

Die menschliche Gesundheit ist von der Intaktheit
natiirlicher Systeme abhingig, was etwa durch klima-
wandelbedingt vermehrt auftretende Extremwetterer-
eignisse wie Diirren, Uberschwemmungen und Hit-
zewellen erkennbar ist (vgl. Lathan et al. 2024). Die
resultierenden Gesundheitsrisiken wie die Zunahme
an hitzebedingter Sterblichkeit und Ernihrungsun-
sicherheit durch Ernteausfille bis hin zu psychischen
Folgen nach Hochwasserereignissen sind zahlreich und
gravierend (vgl. Augustin et al. 2024; Traidl-Hoffmann
& Trippel 2021; Winklmayr et al. 2022). Das Konzept
der Planetary Health (kurz: PH) postuliert einen inter-
disziplindren Blick auf aktuelle und zukiinftige Heraus-
forderungen und fordert zur Reflexion des Handelns
und zur Einhaltung der planetaren Grenzen auf (vgl.
Richardson et al. 2023; Rockstrom et al. 2013; Whit-
mee et al. 2015). Ziel von PH ist es, das Bewusstsein
fur die Bedeutung der , Intaktheit der Beziehungen in-
nerhalb von und zwischen planetaren Okosystemen als
Voraussetzung fiir das Wohlergehen der menschlichen
Zivilisation® (Schulz & Herrmann 2021: 4) zu stirken.
Dadurch wird zielgerichtetes Handeln zum Schutz der
Gesundheit des Planeten und damit auch der Mensch-
heit moglich (vgl. Schulz & Herrmann 2021). Der
Bildung kommt dabei eine entscheidende Bedeutung
zu, da besonders systemische und transdisziplinire An-
sitze gefordert sind, die auf Werte wie Empathie und
Verantwortung fiir andere Menschen und den Planeten
fokussieren sowie kulturelle Kompetenzen, Selbstrefle-
xion und kritisches Bewusstsein férdern, um gesund-
heitlicher Ungleichheit zu begegnen (vgl. Whitmee et
al. 2015). Das Konzept wird bereits in der Bildung,
z.B. im Medizinstudium, angewendet und erméglicht
zukiinftigen Arzt*innen, klimawandelbedingte Ge-
sundheitsrisiken in die Behandlung einflieflen zu lassen
(vgl. Wabnitz et al. 2023). Zugleich zeigen sich auch
erhebliche Potenziale fiir die schulische Nutzung (vgl.
Bergers et al. 2025; Wittlich et al. 2024).

Das von der Deutschen Bundesstiftung Umwelt
(DBU) geforderte Projeke Planetary Health und BNE
in der regionalen Bildung (siche www.uni-vechta.de/
phregbi) vereint den systemischen Gesundheitsge-
danken der PH mit BNE fiir den Einsatz in Schu-
len. Diese Verkniipfung erméglicht die Férderung
interdiszipliniren, systemischen Denkens, indem die
Interdependenzen des menschlichen Handelns bzw.
der Gesundheit mit den Okosystemen in einem Rah-
men thematisiert werden, der an die Schulbildung an-
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schlussfihig ist (vgl. Lathan et al. 2024). Zusitzlich
kann diese Erweiterung von BNE einen Beitrag zur
transformativen Bildung leisten (vgl. Wittlich et al.
2024). So werden Bildungsmaterialien fiir die Klassen
5-13 zu klimawandelbezogenen Gesundheitsrisiken
erstellt, erprobt, evaluiert und als Open Educational
Resources (OER) verfigbar gemacht. Eine Koope-
ration aus verschiedenen Bildungstriger*innen, Un-
ternechmen sowie Expert*innen wird genutzt, um die
Qualitit der Materialien zu sichern und im Sinne des
PH-Konzepts verschiedene Betrachtungsweisen ein-
zubeziehen (vgl. Schulz & Herrmann 2021). Die The-
men inkludieren neben Neobiota und Hitze(-wellen)
auch Hochwasser sowie Versorgungssicherheit. Zent-
ral dabei ist, dass die Lernenden aktiv Handlungsop-
tionen entwickeln, die sie in ihrer Region durchfiih-
ren konnen. In den Lehr-Lern-Modulen wird zudem
die kreative Auseinandersetzung mit dem Thema, als
wichtiger Teil des Regionalen Lernens?, gefordert. Im
Modul Versorgungssicherheit (fir die Klassen 11-13)
bspw. werden kooperative Lernformen genutzt, wo-
durch die Schiiler*innen wichtige Sozialkompeten-
zen aufbauen (vgl. Molleman & Gichter 2018) und
verstehen, dass jegliche Transformation umfangreiche
Zusammenarbeit vieler Akteur*innen erfordert (vgl.
UN 2015). Der Einstieg in das Thema erfolgt mit ei-
nem Escape Game, in dem die Lernenden alltagsnah
Herausforderungen der Nahrungsmittelproduktion
in Deutschland kennenlernen. Dadurch wird beson-
ders das individuelle, selbstgesteuerte Lernen gefor-
dert, welches im Regionalen Lernen® eine wichtige
Rolle spielt. Daraufhin analysieren die Lernenden in
Gruppen die weltweite Lebensmittelproduktion. Es-
sentiell dabei ist die Multiperspektivitit, die durch die
Einbindung aller Nachhaltigkeitsdimensionen und
die Verbindung von BNE und PH entsteht.

6  Fazit

Die Briicke von regionalem Lernen zur transforma-
tiven Bildung kann einen wichtigen Beitrag fur die
Weiterentwicklung geographischer Bildung im Kon-
text nachhaltiger Entwicklung leisten. Das Konzept
des Regionalen Lernens? stellt eine Erweiterung des in
seiner Wirksamkeit mehrfach positiv evaluierten Kon-
zeptes des Regionalen Lernens 21+ dar (vgl. Schocke-
mohle 2009; Duda 2014; Beyer 2025). Es bietet
einen geeigneten Rahmen, um Lernprozesse zu initi-
ieren, die tiber reine Wissensvermittlung hinausgehen
und auf die Forderung reflexiver, partizipativer und
handlungsorientierter Kompetenzen abzielen. Durch
die Einbettung in konkrete regionale Kontexte wird
es moglich, komplexe globale Herausforderungen fiir
Lernende erfahrbar und bearbeitbar zu machen.
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Die analysierten Praxisbeispiele zeigen, dass trans-
formative Lernprozesse insbesondere dann wirksam
werden kénnen, wenn sie in kooperative Netzwerke
eingebettet sind und multiperspektivische Zugin-
ge ermdglichen. Projekte zur Bodengesundheit, zur
nachhaltigen Fischwirtschaft sowie im Bereich Plane-
tary Health verdeutlichen, dass die Verkniipfung von
wissenschaftlicher Expertise, schulischem Lernen und
auflerschulischen Akteur*innen nicht nur fachliche
Erkenntnisse vertieft, sondern auch emotionale und
ethische Dimensionen adressiert. Die bewusste Inte-
gration von Ambiguitit, Irritation und kontroversen
Perspektiven fungiert als zentraler Motor fiir transfor-
mative Bildungsprozesse, stellt jedoch zugleich hohe
Anforderungen an die didaktische Gestaltung und
Begleitung.

Zugleich werden strukturelle Grenzen deutlich:
Institutionelle Rahmenbedingungen wie starre Zeit-
strukturen, begrenzte Ressourcen oder fehlende Ver-
stetigungsstrategien erschweren die nachhaltige Im-
plementierung entsprechender Ansitze. Auch Fragen
der Zuginglichkeit und Inklusion sowie der Umgang
mit divergierenden Interessen innerhalb regionaler
Transformationsprozesse bleiben zentrale Herausfor-
derungen. Dennoch eréffnen sich vielfiltige Entwick-
lungsperspektiven. Insbesondere flexible Lernformate,
wie sie etwa im Ganztagsbereich oder durch innova-
tive Ansitze wie den FREIday (vgl. Rasfeld, 2021) re-
alisiert werden, bieten geeignete Ankniipfungspunkte
fur die Integration regionaler Lernsettings. Ebenso
kann der Aufbau transformativer Bildungslandschaf-
ten langfristig dazu beitragen, punktuelle Projekte in
nachhaltige, dauerhafte Strukturen zu tiberfithren.

Regionales Lernen?® stellt einen Ansatz dar, um
Lernende zur aktiven Mitgestaltung regionaler Ent-
wicklungsprozesse zu befihigen. Entscheidend fiir
den Erfolg ist dabei die konsequente Verzahnung von
Theorie und Praxis, die Stirkung kooperativer Netz-
werke sowie die Bereitschaft, Unsicherheiten und Wi-
derspriiche als produktive Elemente von Lernprozes-
sen anzuerkennen.
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