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Das Ringen um den Erhalt der Lebensgrundlagen als Lern- und Bildungsprozess

Erwachsenenbildung als

Nachhaltigkeit

SILKE SCHREIBER-BARSCH

In ihrem Beitrag reflektiert die Autorin nicht nur die begrifflichen
Grundlagen und die Verflochtenheit der Nachhaltigkeitsdebatte. In-
dem sie argumentiert, Erwachsenenbildung musse als Nachhaltigkeit
verstanden werden, schéarft sie das erwachsenenpédagogische Profil
des Nachhaltigkeitsbegriffs und stellt gleichzeitig dessen normative

Grundlagen zur Debatte.

Das Verhaltnis von Erwachsenenbildung und Nachhaltigkeit
grindet auf unterschiedlichen Pfeilern: auf einem erwachse-
nenpadagogischen Begriff von Nachhaltigkeit, auf Nachhaltig-
keitskonzepten als Bewirtschaftungsprinzip von Organisati-
onen, auf Inhalten von Lernangeboten fiir Erwachsene sowie
auf bildungspolitischen Agenden, die als Gesellschaftsvertrag
die Grofle Transformation zur Nachhaltigkeit (WBGU, 2011) ein-
fordern. Mit diesen Pfeilern ist Nachhaltigkeit als Schlagwort
und Querschnittsthema in der Erwachsenenbildung seit lange-
rem eingefiihrt. Dennoch sind die Konturen des Begriffes wei-
terhin unscharf, und unterschiedliche Ansatze, wie bspw. Um-
weltbildung, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) oder
auch Globales Lernen, spiegeln verschiedene Schwerpunktset-
zungen wider. Um demgegentiber die Konturen deutlicher he-
rauszuarbeiten, wird im Folgenden Nachhaltigkeit als Oberbe-
griff gesetzt und von Erwachsenenbildung als Nachhaltigkeit
gesprochen. Ziel ist eine Schiarfung der erwachsenenpadagogi-
schen Position zu Nachhaltigkeit, die das genuin erwachsenen-
padagogische Profil erkennbar werden lasst.

Warum dies notwendig erscheint, zeigen aktuelle Definiti-
onen wie bspw. die im deutschen Nationalen Aktionsplan zur
Umsetzung des Weltaktionsprogramms Bildung flir nachhal-
tige Entwicklung (2015-2019) der UNESCO. Dort heifdt es, BNE
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fordere »Dialogfahigkeit und Orientierungswissen, kreatives
und kritisches Denken sowie ein ganzheitliches Lernen un-
ter Berticksichtigung religioser Orientierung und kulturel-
ler Werte«. Dies ziele auf »die Bereitschaft, Verantwortung
fiir das eigene Handeln zu iibernehmen, mit Unsicherheiten
und Widerspriichen umzugehen, Probleme zu 16sen und an
der Gestaltung einer demokratischen und kulturell vielfalti-
gen Gesellschaft mitzuwirken« (Nationaler Aktionsplan, 2020).
Die Kriterien der Definition sind zutreffend; nichtsdestotrotz
lief3en sich statt nachhaltige Entwicklung auch Inklusion oder
Integration als Begriffe tiber die Definition setzen, ohne dass
der Sinnzusammenhang hinfillig wiirde. Wie also grenzt sich
Nachhaltigkeit von anderen Begriffen ab?

Zum Begriffsverstandnis von Nachhaltigkeit

Als Begriff konstituiert sich Nachhaltigkeit zunichst tiber das
Kriterium Zeit. Gekennzeichnet wird ein Zustand, ein Prozess
oder eine Wirkung, der bzw. die sich tiber die Charakteristik
einer langeren Zeitdauer auszeichnet. Die zeitliche Dauer-
haftigkeit ist in ihrer Qualitat zugleich auf Substanzerhalt ge-
richtet und positiv konnotiert. Wird Dauerhaftigkeit dariiber
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hinaus als handlungsleitendes Prinzip gefasst, greifen die his-
torisch gewachsenen Konzepte aus der Bewirtschaftung von
Natur und Umwelt, die den Verbrauch einer Ressource an ih-
rer Regenerationsfihigkeit messen und reglementieren. Diese
O0kologische Komponente steht nicht nur fir die historischen
Wurzeln des Begriffes in der europiischen Forstwissenschaft
des 18. Jahrhunderts und der sich weltweit entfaltenden sozi-
alen Umwelt-/Naturschutzbewegung und Umweltbildung seit
den1960er Jahren (z.B. Schiiftler, 2012, S. 16ff.; Guha, 2000). Im
Gegenteil ist es gerade der Einbezug jener 6kologischen Kom-
ponente in Begriff und Konzepte, der Nachhaltigkeit auszeich-
net und letztlich abgrenzt.

Durchgesetzt hat sich ein Verstindnis von Nachhaltig-
keit, das auf dem klassischen Nachhaltigkeitsdreieck aus der
Verflechtung der Komponenten Okologie, Okonomie sowie
Gesellschaft fufdt. Kritik an einer Versidulung der Diskussion,
die jeweils einzelne Komponenten ohne Wahrnehmung der
gegenseitigen Abhingigkeiten bearbeite, hat in Wissenschaft
und bildungspolitischer Programmatik in den letzten Jahren
zu einer Ausdifferenzierung der Ansitze gefiihrt (z.B. Schrei-
ber-Barsch & Mauch, 2019). Entsprechend benennen die Verein-
ten Nationen (UN) in der Globalen Nachhaltigkeitsagenda 2030
mit ihren 17 Zielen (und 169 Unterzielen sowie 232 Indikatoren)
sechs Querschnittsdimensionen, auf denen der Transfer der
Ziele in die globalen Realitaten fufe: People, Planet, Prosperi-
ty, Peace, Partnership, Place - die sog. 6 Ps (UNESCO, 2016). Die
17 Nachhaltigkeitsziele (Sustainable Development Goals; SDGS)
beeinflussen alle die Moglichkeiten und Bedingungen von Bil-
dungund Lernen. Fiir Erwachsenenbildung im engeren Sinne
ist insbesondere das SDG 4 relevant mit seiner Intention, dass
alle Menschen eine inklusive, chancengerechte und hochwer-
tige Bildung erhalten sollen.

Unbestritten ist, dass gerade diese intergouvernementale
bildungspolitische Ebene und die darauffolgenden nationalen
Umsetzungsstrategien als Katalysatoren fungiert haben, um
Nachhaltigkeit auf die Agenden auch im Bildungsbereich zu
setzen (Apel, 2018). Nachhaltigkeit ist derart in ein padagogi-
sches Handlungsprinzip und -konzept tiberfiihrt worden, das
begrifflich gefasst wird iiber Ansétze von Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung, nachhaltiges Lernen oder auch Globales
Lernen. Diese politisch forcierte Agenda-Setzung ist jedoch
auch Gegenstand weitreichender Kritik. Beanstandet werden
in diesem Modernisierungskonzept von Nachhaltigkeit eine
Pidagogisierung und Individualisierung globaler Krisen
(Kehren, 2016), eine Instrumentalisierung von Nachhaltigkeit
flir die top-down-gesteuerten Agenden, ohne dass im gleichen
Mafie praxisnahe Konzepte fiir den Transfer in Lehr-/Lernset-
tings bereitgestellt wiirden, genauso wie die deutlich geringe-
re AufmerksamkKeit fiir die Bildung (junger) Erwachsener im
Vergleich zur formalen Schulbildung (z.B. Lange, 2018, S. 407;
Apel, 2018, S.126). Zu diskutieren ist zudem die Rolle des Sys-

tems des Lebenslangen Lernens und der dort pddagogisch-pro-
fessionell Tatigen. Zu fragen ist, ob sich Erwachsenenbildung
auf ein reines Instrument zur Umsetzung der Nachhaltigkeits-
agenden reduzieren lasst (Schiiler, 2012, S.19), ohne sich selbst,
seine Akteure, Inhalte und Beteiligten als Gegenstand und
Ressource von Nachhaltigkeit in einem ganzheitlichen Sinne
wahrzunehmen und kritisch zu reflektieren.

Normative Grundlagen von Nachhaltigkeit

Wesentlich ist, die normative Aufladung des Begriffes nicht
als gesetzt oder als per se positiv konnotiert anzusehen. Sie
ist vielmehr selbst als Gegenstand der Untersuchung zu be-
greifen; die normativen Lesarten von Nachhaltigkeit miissen
in ihren Konsequenzen fiir Erwachsenenbildung und Lebens-
langes Lernen untersucht werden. Mit der Uberfithrung in
ein handlungsleitendes Prinzip werden die normativen Auf-
ladungen von Kategorien wie bspw. Entwicklung, Lernen, Ge-
neration und Ahnliches erkennbar und in Diskurs wie Praxis
(re)produziert. Nachhaltigkeit als Konzept ist in dem Sinne
weder ortlos noch kontextfrei (siehe den »Einblick« auf S. 42).
Ein post-kolonialer Ansatz zeigt bspw. die jahrhundertelange
Einbettung von Nachhaltigkeit in globale Macht- und Herr-
schaftsverhéltnisse zwischen Lindern des Globalen Nordens
und Stidens in ihren weltweiten Interdependenzen (Guha,
2000), indem Ungleichheits- und Verteilungsfragen in ihren
sozialen, 6kologischen wie auch 6konomischen Verflechtun-
gen diskutiert werden - von Beck Mitte der 1980er Jahre in die
Formel »Not ist hierarchisch, Smog ist demokratisch« (1986, S. 48;
Herv.i.Orig.) gebracht.

Die normativen Aufladungen gilt es zu bedenken, wenn
Definitionen von nachhaltigem Lernen oder einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung begriindet oder wenn Konzepte von
Nachhaltigkeitsindikatoren als Bestandteil eines wirkungs-
orientierten Nachhaltigkeitsmanagements entwickelt wer-
den. Entsprechend hat Foster (2001) betont, dass der Prozess
der Konstruktion und Interpretation von Nachhaltigkeitsin-
dikatorennicht quasi-natiirlich, sondern auf der Grundlage
eines »collaborative judgement« (ebd., S. 157) erfolge. Zur Aus-
handlung steht mithin, welche Zeitspannen als nachhaltig, d. h.
dauerhaft in Bezug auf welche Komponenten definiert werden
und welche Formen von Dauerhaftigkeit als positiv, d. h. erhal-
tenswert beurteilt werden - und entsprechend in Lern- und
Bildungsprozessen vermittelt und angeeignet werden sollen.

Foster restimiert, dass deshalb das Konzept einer education
for sustainability als eine padagogische Operationalisierungs-
form nicht greife, weil es voraussetze, a priori definieren zu
konnen, was als nachhaltig gilt. Er plddiert hingegen fiir den
Ansatz von education as sustainability, der die lernende Aus-
einandersetzung von Individuen wie Kollektiven um den
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Substanzerhalt der Lebensgrundlagen als permanente Aus-
handlung, Transformationsbereitschaft und Verpflichtung
begreift - als genuinen Lern- und Bildungsprozess (ebd., S.158).
Dies greift der Beitrag auf und spricht von Erwachsenenbil-
dung als Nachhaltigkeit, die im Dreieck aus Okologie, Okono-
mie und Gesellschaft mit den sechs UN-Querschnittsdimensi-
onen (Menschen, Erde, Wohlstand, Frieden, Partnerschaften,
Orte) verortet ist und Nachhaltigkeit in der Form von Inhal-
ten, Prozessen sowie Strukturen in Vermittlungs- und Aneig-
nungsprozesse Uberfiihrt.

Nachhaltigkeit durch Inhalte, Prozesse, Strukturen

Der Transfer von Nachhaltigkeit in ein handlungsorientiertes
Prinzip von Lernen und Bildung lasst sich anhand von drei
Formen systematisieren: Inhalte - Prozesse - Strukturen.’

(1) Inhalte: Welche Arten von Wissen, Fihigkeiten und Wert-
orientierungen versprechen einen nachhaltigen Bedeutungsge-
halt fiir Individuen, Kollektive und Gesellschaften?

Angesprochen sind Wissensgrundlagen aus dem interde-
pendenten Dreieck aus Okologie, Okonomie und Gesellschaft,
die sich normativ an der Zielsetzung des Substanzerhalts der
Lebensgrundlagen auf der Basis von 6kologischer Achtsamkeit,
demokratischer Teilhabe sowie generationaler Verpflichtung
orientieren (WBGU, 2011, S. 8). Dies beinhaltet zum einen die
Vermittlung und Aneignung von »Orientierungswissen« (Na-
tionaler Aktionsplan, 2019); zu den aktuellen Schliisselthemen
gehort zweifellos der Klimawandel, Ahnliches gilt fiir Fragen
nachhaltigen Konsums. Zum anderen sind nicht allein kog-
nitive Lernprozesse involviert, sondern die Aneignung und
Entfaltung von Wissen anhand von kritisch-reflexiven Fiahig-
keiten, die sich an humanistischen Wertvorstellungen wie den
Menschenrechten oder demokratischen Grundrechten orien-
tieren: Dialogfiahigkeit, auch im Umgang mit Unsicherheiten
und Widerspriichen der (Welt-)Gesellschaft, kreatives und
kritisches Denken, Verantwortungsbereitschaft fiir eigenes
Handeln genauso wie partizipatives Mitwirken an Gesellschaft
(Nationaler Aktionsplan, 2020). Im BNE-Diskurs wird dies
zusammengefasst unter Gestaltungskompetenz, die sich aus
Handeln, Bewerten und Beurteilen zusammensetzt und in um-
fangreichen Kompetenzkatalogen aufgearbeitet ist. Kehren
(2016) kritisiert jedoch, dass Miindigkeit und kritische Urteils-
fahigkeit als genuin pidagogische Kategorien im BNE-Diskurs
zumeist nicht mitgedacht werden (ebd., S. 146); verloren ginge

1 Wie jene drei Formen (Inhalte — Prozesse — Strukturen) ineinandergreifen und
auf ein biografisch und gesellschaftlich nachhaltiges Lernen zielen, illustriert der
Einblick zum hochschulischen Service-Learning Programm im Kontext der
St. Augustine University of Tanzania in Mwanza/Tanzania (s. S. 42).

dariiber ein Verstiandnis der Historizitat und der politischen
Dimension des Gegenstandes Nachhaltigkeit (ebd., S. 147).

(2) Prozesse: Wie kénnen lebenslange und lebensweite Lern-
prozesse von Individuen und Kollektiven beférdert und nachhal-
tig sichergestellt werden?

Im Zentrum dieser Frage stehen die Aneignungs- und Ver-
mittlungsprozesse selbst, entlang der pidagogischen Idee, den
Konzepten und dem System des Lebenslangen Lernens. Schiif-
ler verweist als Zielsetzungen sowohl auf die Nachhaltigkeit
des Lernverhaltens als auch auf die Nachhaltigkeit padagogi-
scher Interventionen (2012, S. 21); dies ist als Wechselwirkung
zu denken, soll es sowohl eine fortwahrende Nutzung als auch
eine dauerhafte Wirkung von Lernen und Bildung entfalten
(ebd.). Balzter, Ristau und Schroéder (2014) greifen dies mit
der biografischen Nachhaltigkeit von politischen Bildungser-
fahrungen auf: Inwiefern konnen sie — wirkungsanalytisch
betrachtet - auch iiber das Kinder- und Jugendalter hinaus
nachhaltig auf die politische Sozialisation im Erwachsenenal-
ter und daran gekniipfte Lern- und Bildungsprozesse wirken?
Die Frage nach der dauerhaften Wirkung von Lernprozessen
und -ergebnissen verweist auf die generelle Legitimationspro-
blematik von Lernen und Bildung - Gleiches gilt fiir darauf
gerichtete Nachhaltigkeitsindikatoren. Es liegen umfassende
Indikatorensammlungen bspw. zu den SDGs vor, sowohl auf
globaler Ebene (UNEScO) als auch auf kommunaler Ebene in
sDG-Portalen, um datenbasiert ein Monitoring des jeweiligen
Status quo der ausgewiesenen Nachhaltigkeitsindikatoren
durchfiihren und Verlidufe nachhaltiger Entwicklung messbar
machen zu konnen. Gleichwohl konzentrieren sich die Indika-
toren bislang auf den Kontext Schule bzw. formale Bildung.”

(3) Strukturen: Welche Art von Lerninfrastrukturen befor-
dern nachhaltige und zugiangliche Moglichkeiten fiir Lernen und
Bildung?

Nachhaltigkeit ist im Sinne eines Nachhaltigkeitsmain-
streamings® ein ganzheitlicher Bildungs- und Gestaltungs-
auftrag an die Erwachsenenbildung. Der Verein Niedersich-
sischer Bildungsinitiativen (2019) hat hierzu vier Bausteine
identifiziert: (1) Nachhaltige Gebaudebewirtschaftung und Bi-
roorganisation; (2) Transformative Bildung; (3) Nachhaltiges
Veranstaltungsmanagement; (4) Nachhaltige Organisations-
entwicklung. Dies spiegelt ein verdndertes Verstandnis von
Erwachsenenbildung als Nachhaltigkeit, denn es geht tiber die
thematische Bereitstellung von Angeboten hinaus um Nach-
haltigkeit als einen ganzheitlichen Ansatz (whole institution
approach), der Ressourcenerhalt und Systemtransformation

2 Es bleibt in der Auseinandersetzung um Mehrwert und Grenzen von Indikatoren
anzuerkennen, dass diese zunéchst selbst Ergebnis normativer Lesarten von Nach-
haltigkeit sind (s. auch Schreiber-Barsch & Mauch, 2019, S. 522ff).

3 Ein solches Mainstreaming wird hier verstanden als Aufgabe, Nachhaltigkeitsfra-
gen in allen Prozessen und bei allen Entscheidungen mitzudenken.
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verhandelt. Dartiiber hinaus zeichnen sich auf Nachhaltigkeit
gerichtete Lerninfrastrukturen iiber ihre vertikale und hori-
zontale Zugianglichkeit zu den verschiedensten Lernformen
und -aktivititen und ihr Ubergangsmanagement aus, um bio-
grafisch und gesellschaftlich nachhaltiges Lernen zu eroffnen.
Voraussetzung ist das Zusammenspiel aus Makro-, Meso- und
Mikroebene von Lerninfrastrukturen.

Nachhaltigkeit als 6kologische
Achtsamkeit, demokratische Teilhabe und
generationale Verpflichtung

Erwachsenenbildung als Nachhaltigkeit zu begreifen, fordert
Wissenschaft und Praxis dazu auf, Nachhaltigkeit sowohl im
umfassenden Sinne eines Nachhaltigkeitsmainstreamings zu
denken als auch zugleich liber die normativen Kategorien
von 6kologischer Achtsamkeit, demokratischer Teilhabe so-
wie generationaler Verpflichtung zu begrenzen - und gerade
nicht als offenes Konzept zu definieren. Denn dies hief3e, ei-
ner 6konomischen Instrumentalisierung von Nachhaltigkeit
liber z.B. PR-Mechanismen des greenwashing (z.B. Lange, 2018,
S. 402f.) oder auch einer rechtspopulistischen Radikalisie-
rung von Naturschutz- und Umweltbewegungen, vor der die
Fachstelle Radikalisierungspravention und Engagement im
Naturschutz aktuell warnt (FARN, 2020), Vorschub zu leisten.
Eine Grofie Transformation zur Nachhaltigkeit (WBGU, 2011)
muss liber Lernen und Bildung erarbeitet und ausgehandelt,
aber auch in ihren demokratiebasierten Wertorientierungen
gefestigt werden.
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