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Mandy Singer-BrodowskKi

ZEP

Gesellschaftliches Lernen im Kontext von
Nachhaltigkeit — Fragen an ein interdisziplinares

Diskursfeld

Zusammenfassung

Theoretische Explorationen zu einem gesellschaftlichen Ler-
nen im Kontext von Nachhaltigkeit sind noch stark fragmen-
tiert. Zentrale Fragen dahingehend, warum, wer und wie in
einem gesellschaftlichen Lernen im Kontext von Nachhaltig-
keit lernt, sind noch nicht ausreichend beantwortet. Der Bei-
trag versucht vor diesem Hintergrund eine Systematisierung
von Fragen an ein interdisziplinires Diskursfeld vorzuneh-
men. Dabei wird auch eine ungleichheitsbezogene Perspektive
auf gesellschaftliche Transformationsprozesse angelegt, um
einen Zugriff auf ein Nicht-Lernen im Nachhaltigkeitskontext
zu bekommen.

Schliisselworte: Nachhaltigkeit, Transformatives Lernen, Bil-
dung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE)

Abstract

Theoretical explorations of societal learning in the context
of sustainability are still very fragmented. Central questions
as to why, who and how people learn in the context of
sustainability have not yet been adequately answered. Against
this background, the article attempts to systematize questions
relating to an interdisciplinary field of discourse. It also takes
an inequality-related perspective on social transformation
processes in order to gain access to phenomena of not learning
in the context of sustainability.

Keywords: Sustainability, Transformative Learning, Education
Jfor Sustainable Development (ESD)

Einleitung
Wenn in der Erzichungswissenschaft von individuellem
Lernen gesprochen wird, ist meist relativ deutlich zu bestim-
men, worum es sich handelt. Zwar bestehen unterschiedliche
theoretische Annahmen dazu, warum, was, von wem und wie
genau gelernt wird (Grotliischen & Pitzold, 2020; Illeris,
2018), aber der Referenzpunkt des lernenden Individuums ist
eindeutig. Auch bei organisationalem Lernen lisst sich noch
vergleichsweise klar bestimmen, dass die Organisation als Be-
zugsebene des Lernens fungiert, auch wenn es verschiedene
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Annahmen zu Ergebnissen oder Prozessen organisationalen
Lernens gibt und es oftmals unterbelichtet bleibt, wie kollek-
tives und organisationales Lernen zusammenhingen (Gohlich,
2018). Nachhaltige Entwicklung wird nun hiufig als ,,indivi-
dueller und gesellschaftlicher Lern-, Entwicklungs- und Ge-
staltungsprozess“ (Stoltenberg & Burandt, 2014, S. 568) be-
schrieben und ein Lernen in gesellschaftlichen Transformati-
onsprozessen als Hot-Topic der Nachhaltigkeitsdebatte (van
Poeck et al., 2018) verstanden. Allerdings ist es vorausset-
zungsreich zu spezifizieren, warum, wer und wie bei einem
gesellschaftlichen Lernen im Kontext von Nachhaltigkeit lernt
und wie diese unterschiedlichen Aspekte zusammenhingen.
Gesellschaftliches Lernen im Kontext von Nachhaltigkeit ver-
lasst die Ebene des Individuums und der Organisation, aller-
dings bleibt die Einheit, die lernt, zunichst unbestimmt.

Mit diesem Desiderat werden mehr Fragen beziiglich
eines gesellschaftlichen Lernens im Nachhaltigkeitskontext
aufgeworfen als beantwortet. Vor diesem Hintergrund soll der
Artikel einen interdisziplinir inspirierten Beitrag zur Systema-
tisierung von Fragen leisten und damit keine fertigen theore-
tischen wie empirischen Antworten liefern. Dabei wird dezi-
diert nicht von einem gesellschaftlichen Lernen fiir Nachhal-
tigkeit ausgegangen, sondern ein gesellschaftliches Lernen im
Kontext von Nachhaltigkeit in den Blick genommen. Dies
erdffnet aus meiner Sicht die Perspektive fiir das Paradox, dass,
obwohl die Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung immer
dringender werden, die gesellschaftliche Verinderungskapazi-
tit zu stagnieren scheint. Mein Ziel ist es damit auch, Perspek-
tiven sozialer Ungleichheit und sozialen Zusammenhalts
stitker in den Mittelpunkt der aktuellen Diskussion um
Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) zu riicken und
Perspektiven fiir die Thematisierung von Ambivalenzen und
Widerspriichlichkeiten anzubieten.

Warum wird im Kontext von Nachhaltigkeit
(nicht) gelernt?
Das Jahr 2024 zeigt so deutlich wie nie zuvor die Auswir-
kungen der multiplen Krisen der Nicht-Nachhaltigkeit. Ein
zunehmendes Uberschreiten planetarer Grenzen (Richardson



etal., 2023) mit dem stetig steigenden Risiko fiir ein Erreichen
von Kipppunkten, globale Konflikte und Kriege sowie schwin-
dende Zeitfenster zur Gestaltung von Transformationsprozes-
sen prigen die Debatte. Vor diesem Hintergrund gibe es
eigentlich gentigend Anlisse fiir ein individuelles und gesell-
schaftliches Lernen im Kontext von Nachhaltigkeit. Die Frage
bleibt allerdings offen, warum diese Lernanlisse (nicht) wahr-
genommen und genutzt werden. Mit dem Rekurs auf das
Konzept des Lernanlasses' problematisieren Dinkelaker und
Stimm (2022) zunichst auf individueller Ebene, dass viele Be-
mithungen im Kontext von BNE auf ein Herantragen gesell-
schaftlicher Probleme an die lernenden Individuen fokussie-
ren und damit eine Pidagogisierung politischer Probleme erfolgt
(Nohl, 2024; Jickling, 1992). Zu selten wird gefragt, mit wel-
chen subjektiven Motivationen, Interessen und Griinden sich
Menschen (bewusst oder unbewusst) dazu entscheiden, etwas als
Anlass ihrer eigenen, subjektiv bedeutungsvollen und lernenden
Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeitsfragen zu nutzen. Die
Beriihrungspunkte mit Nachhaltigkeit, die Menschen zum Ler-
nen motivieren konnen, finden sich dabei in unterschiedlichen
Bereichen wie den Medien, der Familie, beruflichen Zusammen-
hingen, Freizeitaktivititen oder sozialen Bewegungen (Grund &
Brock, 2022; Dinkelaker & Stimm, 2022).

Sucht man zunichst nach Hinweisen dahingehend, ob
Menschen kollektiv etwas im Hinblick auf Nachhaltigkeitsfra-
gen gelernt haben, lohnt sich ein Blick auf die Trends aus den
alle zwei Jahre durchgefithrten Umweltbewusstseinsstudien
(zuletzt: BMUV & UBA, 2022). Auch wenn gerade in den
letzten Jahren Schwankungen zu verzeichnen sind, zeigen die-
se Studien, dass das Umweltbewusstsein in den letzten Jahr-
zehnten gestiegen ist und sich auf einem hohen Niveau be-
wegt. Auch weitere Studien belegen, dass das Klimabewusstsein
in der deutschen Bevélkerung relativ hoch ist und iiber ver-
schiedene Gruppen verteilt auch ein relativ groffer Konsens
dahingehend besteht, dass Anstrengungen fiir sozial-ckolo-
gische Transformationsprozesse intensiviert werden miissen
(Mau et al., 2023). Differenzen in den Einstellungen zwischen
verschiedenen sozialen Klassen beziehen sich vor allem auf die
Folgekosten der Transformationsprozesse in Wirtschaft und
Gesellschaft und verdeutlichen die zunehmenden Kontrover-
sen um soziale Nachhaltigkeitsaspekte auch innerhalb
Deutschlands: Menschen mit niedrigerem Einkommen sind
im Hinblick auf die Ursachen nicht nachhaltiger Entwicklung
weniger verantwortlich und zugleich vulnerabler in Bezug auf
die Folgen nicht nachhaltiger Entwicklung (ebd.). Diese un-
gleichheitsbezogenen Fragen sind fiir ein gesellschaftliches
Lernen im Kontext von Nachhaltigkeit zentral, werden bislang
jedoch nur wenig beforscht.

Allgemein kann also davon ausgegangen werden, dass
die Individuen unserer Gesellschaft zur Notwendigkeit von
Nachhaltigkeitsfragen schon einiges gelernt haben bzw. in den
vergangenen Jahren Lernanlisse fiir Nachhaltigkeit genutzt
haben. Was die Studien nicht erkliren konnen, ist die Frage,
warum die Menschen im Nachhaltigkeitskontext gelernt ha-
ben und was sie motiviert, weiter zu lernen. Inwiefern sehen
die Menschen in der Nutzung von Lernanlissen im Kontext
von Nachhaltigkeit eine subjektiv bedeutungsvolle Erweite-
rung ihrer Handlungsoptionen (Holzkamp, 1995)?* Lernan-
lisse und die Motivation zu ihrer produktiven Nutzung sind
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im Nachhaltigkeitskontext erst einmal extrem komplex und
diffus. Wenn beispielweise neue Sprachen gelernt werden,
ermdglicht das die Kommunikationsfihigkeit im kommenden
Urlaub oder erweitert berufliche Handlungsoptionen.
Dies ist im Nachhaltigkeitskontext diffiziler. Nachhaltigkeits-
fragen als individuelle und kollektive Lernanlisse sind von
unsicheren Wissensbestinden, komplexen Zusammenhin-
gen, globalen und unsichtbaren Folgen des eigenen Handelns
und Zielkonflikten geprigt (Singer-Brodowski, i.E.). Lernan-
lasse im Nachhaltigkeitskontext versprechen den lernenden
Subjekten nicht unbedingt die Méglichkeit der unmittelbaren
héheren Verfiigung iiber die Welt, sondern sind meist mit gut
begriindeten Anforderungen an die Verinderung individueller
und kollektiver Handlungsweisen verbunden. Diese Anforde-
rungen sind fiir manche Menschen leichter zu realisieren als
fiir andere Menschen; die Folgekosten fiir bestimmte Gruppen
einfacher zu kompensieren als fiir andere Gruppen. Diese He-
rausforderungen potenzieren sich, wenn im Kontext gesell-
schaftlicher Lernanlisse die kollektiv strukturierten Motivati-
onen, Begriindungsmuster und Dynamiken von Einheiten
(die die Ebene von Individuen und Organisation iiberschrei-
ten) fiir ein (Nicht-)Lernen im Kontext von Nachhaltigkeit
hinzukommen. Gerade im Zusammenhang mit umfassenden
Transformationsprozessen und den damit verbundenen wirt-
schaftlichen, politischen und kulturellen Verinderungen wer-
den zunehmend ,transition pains“ (Bogner et al., 2024) dis-
kutiert, die sich auch in Form von Reaktanz oder Opposition
ausdriicken konnen.

Fiir die Diskussion dariiber, warum im Kontext von
Nachhaltigkeit (nicht) gelernt wird, ergeben sich daraus rele-
vante Forschungsfragen: Was sind Griinde und Motivationen
fir ein individuelles, geteiltes oder zumindest tiberindividu-
elles Lernen im Nachhaltigkeitskontext? Wie sind diese
Griinde und Motivationen jenseits der individuellen Ebene
theoretisch zu fassen und welche soziologischen oder politik-
wissenschaftlichen Perspektiven kdnnen dabei herangezogen
werden? Welche kollektiv strukturierten Lernwiderstinde und
Reaktanzen zeigen sich bei Nachhaltigkeitsfragen und wie
hingen diese mit ungleichheitsbezogenen Fragen der Vertei-
lung der Folgekosten von Transformationsprozessen zusam-
men? Fiir die Forschung zu einem gesellschaftlichen Lernen
im Kontext von Nachhaltigkeit kénnte es lohnenswert sein,
diese und weitere Fragen zum Ausgangspunkt fiir weitere Stu-
dien zu nutzen, denn sie sind fiir die Klarung der Akzeptanz-
voraussetzungen fiir eine global gerechte Nachhaltigkeitspoli-
tik zentral.

Wer lernt bei gesellschaftlichen Lernprozes-

sen im Kontext von Nachhaltigkeit?
Die Bemithungen um BNE und Globales Lernen adressierten
mit einigen Ausnahmen lange Zeit weitgehend junge Men-
schen und Multiplikator/-innen. Die Forschung zu Nachhal-
tigkeit in der Erwachsenenbildung ist sowohl im Hinblick auf
die berufliche als auch die allgemeine Weiterbildung noch frag-
mentiert. Im SDG 4.7 ist jedoch festgehalten, dass alle Men-
schen fiir Nachhaltigkeitsfragen befihigt werden sollen. Diese
nur schwer zu bestimmende Gruppe aller Menschen wirft zu-
nichst die Frage tiber die Zugehérigkeit zu spezifischen Gesell-



schaften auf: Sind wirklich alle Menschen, die aktuell in einer
spezifischen Gesellschaft leben, gemeint oder wird gesellschaft-
liche Zugehérigkeit und damit der Zugang zu spezifischen
formalen wie informellen Lernumgebungen entlang verschie-
dener rassifizierender, klassifizierender oder weiterer (Diskrimi-
nierungs-)Kategorien strukturiert? Und wie werden die Gesell-
schaften in einem gesellschaftlichen Lernen im Kontext von
Nachhaltigkeit beschrieben: als Nationalstaaten, Demokratien
oder sogar als Weltgesellschaft (Seitz, 2002)? Wie sind in die-
sem Zusammenhang grenziiberschreitende, kommunikative
Erfahrungen in zunehmend transnationalen Prozessen zu den-
ken? Und selbst wenn die ersten Fragen geklirt wiren, agieren
»Alle” in verschiedenen Rollen und organisationalen Zusam-
menhingen (die wiederum selbst lernen kénnten): als Arbeit-
nehmer/-innen in Wirtschaft, Zivilgesellschaft, Verwaltung
etc., als Fithrungskrifte, als Wihler/-innen, als Konsument/-
innen, als Engagierte in der lokalen Initiative oder sozialen Be-
wegungen, als Gesprichspartner/-innen mit Familie oder dem
Fuflballvereinsmitglied. Inwiefern unterscheiden sich (geteilte)
Lernprozesse je nachdem welche Rolle eingenommen wird
und auf welche Organisationen sich bezogen wird? Welche
Bedeutung kommt interorganisationalen (und supranationa-
len) Netzwerke als lernende Einheiten zu? Wie sind 6ffentliche
und mediale (auch zunehmend digitalisierte) Diskurse in
einem gesellschaftlichen Lernen im Kontext von Nachhaltig-
keit zu fassen?

Um sich der Frage ,Wer lernt bei gesellschaftlichen
Lernprozessen im Kontext von Nachhaltigkeit? theoretisch
anzunihern, wird eine Beschreibung jener lernenden Entititen,
die iiber die Individuen und Organisationen hinausgehen, be-
notigt. Diese Trager/-innen (also die lernenden Einheiten/Enti-
titen) eines gesellschaftlichen Lernens fiir Nachhaltigkeit kon-
nen ganz unterschiedlich konstituiert und strukturiert sein.
Annahmen zu ihrer niheren Bestimmung sind mit unter-
schiedlichen Gesellschaftstheorien verkniipft: eine Systemthe-
orie nach Luhmann (Fokus auf die Ausdifferenzierung von und
Kommunikation zwischen Teilsystemen der Gesellschaft) wiir-
de die Frage von lernenden Entititen anders adressieren als eine
Theorie des kommunikativen Handelns nach Habermas
(Fokus auf die Diskursregeln und die Offentlichkeit) oder eine
strukturationstheoretische Perspektive mit Giddens (Fokus auf
die wechselseitige Beeinflussung von Strukturen und Akteur/-
innen). Die Multi-Level Perspektive der Transition Theory bie-
tet hier als strukturationstheoretisch inspirierte Perspektive auf
ein Verstehen von Verinderungsprozessen in einzelnen Sekto-
ren zumindest eine Anniherung an die mogliche Unterschei-
dung von verschiedenen Ebenen, in denen gelernt werden kann
(vor allem auf Nischen und Regime-Ebene).? Mit den jeweili-
gen gesellschaftstheoretischen Annahmen iiber die Triger des
gesellschaftlichen Lernens wiirden auch verschiedene gesell-
schaftliche Sub-Einheiten, in denen gelernt wird, oder, die
selbst lernen kénnen, relevant: Diskurse, Normen, Institutio-
nen, Strukturen, Teilsysteme etc. Eine Konkretisierung dieser
Einheiten miisste sich wiederum sozialtheoretischer Annah-
men {ber die Beschaffenheit gesellschaftlicher Phinomene,
Systeme, Diskurse und Strukturen sowie ihrer wechselseitigen
Verschrinkungen mit individuellem, kollektivem und organi-
sationalen Handeln bedienen und damit weitere interdiszipli-
nire Betrachtungen benétigen.
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Wie wird gelernt bei gesellschaftlichen

Lernprozessen im Kontext von

Nachhaltigkeit?
Nicht zuletzt ist die Frage relevant, wie in einem gesellschaft-
lichen Lernen im Kontext von Nachhaltigkeit gelernt wird.
Damit kann ein Fokus auf die Prozesse der Auseinandersetzung
oder Verarbeitung von nachhaltigkeitsbezogenen Lernanlissen
gerichtet werden. Mezirow (2000) beschreibt mit seinem Pha-
senmodell des transformativen Lernens den Verlauf der jeweils
individuellen Transformation von grundlegenden Bedeutungs-
perspektiven erwachsener Menschen, der zu reflektierten Per-
spektiven, einer inklusiveren Sichtweise und einem besseren
Umgang mit Komplexitit fithrt. Solche transformativen Lern-
prozesse sind zwar individuell, aber stets diskursiv eingebettet,
weshalb Mezirow mit seinen Arbeiten wichtige Briicken zu
kollektiven emanzipatorischen Verinderungsprozessen wie der
Frauenbewegung schligt. Krisen und Irritationen stehen hiufig
am Beginn solcher transformativen Lernprozesse und werden
auch im Kontext von Nachhaltigkeit nicht selten von negativen
Emotionen begleitet (Grund et al., 2024). Erst iiber den Ver-
lauf von transformativen Lernprozessen (im Sinne einer pro-
duktiven Verarbeitung des Lernanlasses) durch den gemeinsa-
men Diskurs mit Mitlernenden und das Entwickeln neuer
Handlungsoptionen und Perspektiven werden positive Emo-
tionen prisenter. Vor allem in der psychologisch fundierten
Forschung wird daher zunehmend argumentiert, dass beson-
ders bei Lernanlissen, die emotional als existentiell wahrge-
nommen werden, transformative Lernprozesse auch blockiert
werden kénnen (Milkki, 2019). Menschen finden dann nicht
zu einem Prozess der kritischen Auseinandersetzung mit ihren
Bedeutungsperspektiven (Perspektivtransformation), sondern
greifen stirker auf Muster der Verleugnung oder Verdringung
zuriick (ebd.).

Die multiplen Herausforderungen und Verinderungs-
ansprachen durch ein gesellschaftliches Lernen fiir Nachhaltig-
keit und die damit verbundenen emotionalen und realen Trans-
formationskosten konnten mit dieser Perspektive auch als
Phinomene betrachtet werden, die bei manchen gesellschaft-
lichen Gruppen auch zum genauen Gegenteil fithren kénnen:
Einem Nicht-Lernen im Kontext von Nachhaltigkeit oder
noch zugespitzter formuliert — einem Lernen, wie man sich den
Transformationsanforderungen am effektivsten widersetzen
kann (Urberg & Ohman, 2024). Transformationsanforderun-
gen wiirden hier als gesellschaftliche Phinomene beschrieben,
die individuell wie kollektiv zunehmend Stress auslésen. Dies
betrifft vermutlich besonders Gruppen, die hohe Transforma-
tionskosten zu erwarten haben, sie bereits spiiren oder die we-
nig Kompensationsmoglichkeiten haben. Die damit einherge-
henden SchlieSungsmechanismen wiirden eher in Reaktanz
gegeniiber den Lernanlissen (subjektiv begriindete Lernwider-
stinde) fithren, denn zu kreativen Explorationsméglichkeiten,
wie Menschen selbst Teil der Bearbeitung kollektiver Probleme
sein konnen. Wenn von demokratischen Transformationspro-
zessen ausgegangen wird und dabei kein rein formales Ver-
standnis von Demokratie angelegt wird, sondern ein Verstind-
nis, in dem Demokratie permanent entwickelt und um sie
gerungen wird (Dewey, 2011/1916), dann sollten aber prinzi-
piell alle Menschen Zielgruppen eines solchen Lernens sein,

was auch das SDG 4.7. nahelegt.



Fragen, die sich aus der Diskussion dariiber ergeben, wie ge-
sellschaftliches Lernen im Kontext von Nachhaltigkeit statt-
findet, sind: Wie kénnen herausfordernde Emotionen verstan-
den und bearbeitet werden (Singer-Brodowski et al., 2022)?
Wie kénnen Menschen die Motivation entwickeln, Lernanlisse
produktiv zu nutzen, obwohl die Transformationsanforderungen
kurzfristig Stress auslésen und langfristig mit einer Verinderung
von Routinen und Strukturen verbunden sind, die auf den ersten
Blick keine Erweiterung von Handlungsméglichkeiten offerie-
ren? Wie kénnen konflikthafter werdende politische Diskurse
bewiltigt und begleitet werden? Eine Prozessperspektive des
transformativen Lernens erméglicht die Untersuchung der pro-
zeduralen Verarbeitung des Lernanlasses Nachhaltigkeit im dis-
kursiven Ringen um die Weiterentwicklung von Demokratie.

Ausblick

Der Artikel 6ffnet Systematisierungsperspektiven auf ein inter-
disziplinires und fragmentiertes Diskursfeld. Der Anspruch war
nicht, hier fertige theoretische Uberlegungen zu prisentieren,
sondern Aspekte des warum, wer und wie eines gesellschaftli-
chen Lernens im Kontext von Nachhaltigkeit zu problema-
tisieren, besonders vor dem Hintergrund ungleichheitsbezoge-
ner Perspektiven. Die in diesem Beitrag aufgeworfenen Fragen
sind nicht exklusiv zu verstehen, sondern stehen exemplarisch
fiir viele weitere, hier nicht adressierte Fragen. Auch die Zu-
sammenhinge der verschiedenen Ebenen konnten hier nicht
diskutiert werden. Dennoch scheint es wichtig, die Theorieent-
wicklung iiber diese Fragen voranzubringen und empirisches
Wissen fiir ein Verstehen der aktuellen Phinomene, Méglich-
keiten und Paradoxien eines gesellschaftlichen Lernens im
Nachhaltigkeitskontext zu generieren.

Anmerkungen

—

Von diesen Lernanlissen differenziert werden, muss die Frage nach einem Zweck
und Ziel, dem ein gesellschaftliches Lernen im Kontext von Nachhaltigkeit die-
nen soll. Diese Frage wird hier nicht weiter erortert, weil es mir hier nicht um
eine normativ programmatische Begriindung (, Wozu dient ein gesellschaftliches
Lernen im Kontext von Nachhaltigkeit?“), sondern um ein Verstchen der ver-
schiedenen Beweggriinde fiir ein (Nicht-)Lernen im Kontext von Nachhaltigkeit
geht.

|8}

Unterschieden von dieser Frage nach dem warum muss auch die Frage, was bei
gesellschaftlichen Lernprozessen im Kontext von Nachhaltigkeit gelernt wird
(z.B. Hoffmann et al., 2007). Im Zentrum stehen bei dieser Frage Lernergebnisse
oder zumindest die Intention spezifische Fihigkeiten oder Kompetenzen zu be-
fordern. Die identifizierten Lernergebnisse in einem Review von van Poeck und
Kolleg/-innen unterscheiden in praktische (z.B. technische oder handwerkliche
Fihigkeiten), relationale (z.B. Fithrungsqualititen, Netzwerkpflege) und konzep-
tionelle Lernergebnisse (z.B. Kreativitit, kritisches Denken).

(SN

Hier sind auch spezifische Uberlegungen zur Zeitlichkeit und dem Verlauf be-
stimmter Transformationsprozesse in speziellen Sektoren und damit gesellschaft-
lichen Teilbereichen wichtig. Die Triger des gesellschaftlichen Lernens miissten
daher immer auch mit einer spezifischen Perspektive auf die Bedingungen und
zeitlichen Dynamiken von konkreten Transformationsprozessen gedacht werden.
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