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Abstract: Die allgemeine Nachhaltigkeitsdebatte hat in den vergangenen Jahren durch den Degrowth-Diskurs eine wesent-
liche inhaltliche Erweiterung erfahren. Vielversprechende praktische Ansdtze zur Umsetzung einer Postwachstumsgesell-
schaft existieren bereits. Allerdings ist der Diskurs in der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) bisher kaum ange-
kommen. Es fehlt weitgehend eine theoretische Auseinandersetzung damit, wie eine Bildung im Kontext von Degrowth
aussehen kann und wo die Unterschiede zu einer BNE liegen bzw. warum sie sich von einer BNE abgrenzen sollte.

Der Artikel ndhert sich den Inhalten, Zielen und Prinzipien einer Bildung im Kontext Degrowth an. Zundchst werden theo-
retische Bezugspunkte fiir die Diskussion um Degrowth und Postwachstum skizziert, die gleichzeitig als inhaltliche Bezii-
ge einer Bildung im Kontext Degrowth dienen kénnen. AnschlieRend werden Griinde dargestellt, warum der Degrowth-Dis-

kurs in den theoretischen und empirischen Arbeiten zu BNE bisher kaum eine Rolle spielt. Darauf aufbauend wird eine

— in der internationalen BNE-Debatte verwendete — Unterscheidung zwischen einer instrumentellen und
kritisch-emanzipatorischen BNE eingefiihrt. Auf dieser kann in der Suche nach den Zielen einer Bildung im Kontext De-
growth aufgebaut werden. AbschlieBend wird die Perspektive des transformativen Lernens als mogliche Erweiterung einer
kritisch-emanzipatorischen BNE und als konzeptionelle Rahmung fiir eine Bildung im Kontext Degrowth eingefiihrt. Durch
die damit verkniipften didaktischen Empfehlungen zur Ermdglichung eines transformativen Lernens werden gleichzeitig

Prinzipien einer Bildung im Kontext Degrowth abgeleitet.

1. Einleitung: Degrowth

Mit der Degrowth-Debatte hat in den letzten Jahren ein
Diskurs an Momentum gewonnen, der die bisherige Suche
nach den Pfaden in eine nachhaltige Gesellschaft neu belebt
hat. Zunehmend setzt sich die Erkenntnis durch, dass fiir das
Erreichen der globalen Nachhaltigkeitsziele' und das Befordern
von globaler Gerechtigkeit eine Orientierung am wachstums-
orientierten Pfad der westlichen Gesellschaften hinderlich ist.
Spatestens

seit den 1970ern und den ,Limits to Growth“ des Club of
Rome entwickelte sich innerhalb einer groéfler werdenden
kritischen Denkschule das Bewusstsein, dass dem wirtschaft-
lichen Wachstum durch die endlichen natiirlichen Ressour-
cen Grenzen gesetzt sind (Meadows et al. 1972). Mittlerweile
zeigen die Klimawissenschaften, dass der Klimawandel dem
anthropogenen Eingreifen in die natiirliche Umwelt geschul-
det ist IPCC 2014). Die Idee des Anthropozans (Crutzen 2002)
greift diese Erkenntnisse der Klimawissenschaften auf und for-
muliert, dass Menschen zum bestimmenden Faktor der plane-
taren Bedingungen geworden sind. Das Konzept der ,,planetary
boundaries® (Rockstrom et al. 2009) gibt daran ankniipfend
dem anthropogenen Einfluss in seiner Vielschichtigkeit und
Tragweite eine eindriickliche Darstellungsweise, die zur hohen
Popularitit der Perspektive innerhalb von wissenschaftlichen
und politischen Debatten beigetragen hat. Ebenfalls zur starken
Beachtung beigetragen hat die Rahmung der planetaren Ver-
dnderungen durch das Konzept der ,grofien Beschleunigung®

1 https://sustainabledevelopment.un.org/¢menu=1300
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durch Steffen et al. (2015): Die exponentiellen Wachstumsraten
des globalen BIPs und anderer soziookonomischer Trends ste-
hen danach in einem Zusammenhang mit den ebenfalls rapi-
den Wachstumsraten von Erdsystemtrends wie beispielsweise
dem atmosphiérischen CO2, der globalen Oberflichentempera-
tur und der Ozeanversauerung (ebd.). Aufgrund der Bedeutung
des Wachstums des globalen BIPs fiir die Erdsystemtrends, fin-
det das Konzept auch in der Degrowth-Debatte Anklang.

Eine breiter werdende zivilgesellschaftliche Bewegung und
wissenschaftliche Community setzt sich vor diesem Hinter-
grund dafiir ein, 6konomisches Wachstum als zentralen Trei-
ber gesellschaftlicher Weiterentwicklung in Frage zu stellen
und okologische und soziale Ziele nicht mehr dem Wachs-
tumsparadigma unterzuordnen. Wird vielerorts unter dem
Begriff Nachhaltigkeit eine Gleichrangigkeit der Dimensionen
Okologie, Okonomie und Soziales subsummiert (Grunwald
und Kopfmiiller 2006, S. 51, Michelsen und Adomflent 2014,
S. 29), so ist die damit verbundene ,,schwache” Nachhaltigkeit
aus Degrowth-Perspektive nicht tragbar. Vielmehr wird eine

»starke Nachhaltigkeit® (Ott und Déring 2004) gefordert, in der
die okologischen Systeme die Grundlage fiir Okonomie und
Gesellschaft bilden. Daher muss sich die wirtschaftliche Sphére
als ein soziales Konstrukt — unter Beriicksichtigung der natiirli-
chen Grenzen - den Bediirfnissen der Menschen anpassen, und
nicht anders herum, die 6kologischen und sozialen Ressourcen
dem Wirtschaftswachstum untergeordnet werden (dazu schon
Harvey 1996).

Wihrend sich damit in der allgemeinen Nachhaltigkeitsde-
batte durchaus schon linger eine Integration von Wachstums-
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kritik finden lasst?, ist eine Aufnahme wachstumskritischer =~ Schrumpfen von Produktion und Konsum in den Léindern des
Argumente in der Diskussion um Bildung fiir nachhaltige Globalen Nordens, das sich an 6kologischen und sozialen Nach-
Entwicklung bisher marginal. Auf die Griinde dafiir soll im haltigkeitszielen orientiert (ebd.). Im deutschsprachigen Raum
Folgenden eingegangen werden. Zunéchst soll jedoch - ohne wird dagegen stirker der Begriff Postwachstum (Seidl und
Anspruch auf Vollstindigkeit - ein Einblick in verschiedene = Zahrnt 2010) verwendet. Im Konzept einer Postwachstumsge-
theoretische Hintergriinde der Wachstumskritik, mogliche — sellschaft steht zundchst die Umgestaltung gesellschaftlicher

Fallstricke sowie gelebte Alternativen und konkrete Utopien Institutionen im Vordergrund, um eine gesellschaftliche Ent-
gegeben werden. wicklung innerhalb der 6kologischen Grenzen zu ermdglichen

(ebd.). Dabei werde in dieser Denkschule — so Schmelzer —

1.1. Stromungen der Wachstumskritik die kulturelle Orientierung am BIP zwar problematisiert - aber

es sei nur zweitrangig, ob die Wirtschaft wachse, schrumpfe

Bereits seit den 1970er Jahren entwickelte sich eine wachs- oder stagniere (Schmelzer 2015).
tumskritische Bewegung, die auf den Arbeiten des Club of
Rome und Vordenkern aus der dkologischen Okonomie (z.B. 1.2. Eine ,griine” Wachstumsgesellschaft?
Georgescu-Roegen et al. 1979) aufbaute. Schon in dieser frii-
hen Phase der Wachstumskritik wurden nicht nur 6kologische Den Konzepten von griinen Innovationen, gritnem Wachs-
Argumente gegen ein Wachstumsparadgima herangefithrt, tum oder gar einer griinen industriellen Revolution, die ein
sondern auch kulturell-soziale Argumente. Wachstum wurde Festhalten am wachstumsorientierten Status quo mit nur
kritisiert geringen Anpassungen proklamieren und in Konzepten wie

als ,eine negative Denkungsart, die Praktiken, Grund- einer ,green economy“ oder ,green growth“* miinden, liegt
einstellungen und Formen des Miteinanders wirksam eine Hoffnung der Entkopplung von Wachstum und Wirt-
beeinflusst® (Muraca 2013, S. 26). Seit dem ersten Jahrzehnt schaftswachstum zugrunde (Fiicks 2015). Die OECD arbeitete
des 20. Jahrhunderts erfahrt der Diskurs unter den Stichwor- in den letzten Jahren an einer ,,neuen Vision des Wachstums’
ten Décroissance, Descrescita, Degrowth oder Postwachstum und dem Zusammenhang von Wohlstand und Wachstum. Sie
eine neue Popularitit, die durch eine steigende Zahl von Auto- kommt zu dem Schluss, das Wachstum in Zukunft ,,green” oder
rInnen befordert wird. Dabei gibt es verschiedene Deutungen ,inclusive“ sein sollte (Padoan 2012), jedoch wird am Wachs-
und Richtungen der Wachstumskritik. Ein Versuch, die ver- tumsparadigma als solchem weiterhin festgehalten.
schiedenen Spielarten zu kategorisieren, wurde kiirzlich von Aus der &kologischen Okonomie heraus verbreitet sich
Schmelzer (2015) vorgenommen, der die ,Denkschulen und jedoch die zunehmende Erkenntnis, dass die Entkopplung
ihre Kopfe als konservativ, sozialreformerisch, suffizienz- des Wachstums des nationalen Bruttoinlandproduktes vom
orientiert, kapitalismuskritisch und feministisch unterschei- gesamten Ressourcenverbrauch nicht maoglich ist (Luks 2001;
det. Auch eine Erhebung unter den Teilnehmenden der 2014  Simms et al. 2010). Zentral dafiir sind Rebound Effekte (Santa-
in Leipzig durchgefithrten Degrowth-Konferenz hat ergeben, rius 2012): Dynamiken, bei denen die durch effizientere Tech-
dass die Degrowth-Bewegung stark heterogen ist (Eversberg nologien eingesparten Ressourcen dadurch aufgezehrt oder
und Schmelzer 2016). Fiir das qualitativ Neue an der Bewegung  iiberkompensiert werden, dass die Produktivitdtssteigerungen
steht, dass Degrowth ,fiir eine Kapitalismus- und Herrschafts- und die damit einhergehenden Kostensenkungen ein Mehr an
kritik [steht], die die individuelle und kollektive Praxis im Hier = Nachfrage generieren. Rebound-Effekte kénnen sowohl auf der
und Jetzt zum zentralen Ausgangspunkt umfassender Gesell- Ebene individueller Haushalte und Konsummuster als auch auf
schaftsverdnderungen macht“ (ebd., S. 9). der Ebene von Volkswirtschaften beobachtet werden (Santarius

Zwischen den oben genannten Begriffen Décroissance, 2015). Daher wird fiir eine doppelte Entkopplung* pladiert, also
Decrescita sowie Degrowth und der deutschen Variation Post- einerseits eine Entkopplung des aktuellen Wohlstandsniveaus
wachstum kann ein Unterschied ausgemacht werden. Erstere  vom Bruttoinlandsprodukt und andererseits eine Reduktion
sind in ihrem Ziel vorrangig auf eine Schrumpfung der Wirt- der okologischen Auswirkungen wirtschaftlicher Aktivitaten.
schaft ausgerichtet. Die im internationalen Gebrauch am hdu- Die zentrale Frage ist hier, wie ein Mehr an Wohlstand ent-
tigsten verwendete Bezeichnung Degrowth wird dabei wie folgt  stehen kann, das unabhingig vom Ansteigen des Bruttosozi-
beschrieben: ,Sustainable degrowth may be defined as an equi- alproduktes ist. Diese Frage integriert dann auch normative
table Perspektiven von Gerechtigkeit.

down-scaling of production and consumption that increases
human well-being and enhances ecological conditions at the
local and global level, in the short and long term“ (Schneider et 3 Populir vertreten wurde das griine Wachstum 2014 in dem,
al. 2010, S. 512). Es geht in der Idee von Degrowth also nicht um  im Vorfeld des Weltklimagipfels in New York verdffentlichten, Exper-
eine, durch Krisen provozierte, 6konomische Rezension oder tInnenbericht ,Better Growth Better Climate®. Zuganglich unter:
Depression, die sich unmittelbar in einer Verschlechterung http://newclimateeconomy.report/2014/
von Arbeitsbedingungen und einer Prekarisierung grofier Teile 4 Die Idee der doppelten Entkopplung basiert auf der

der Bevélkerung auswirken wiirde. sondern um ein geplantes Annahme, dass nicht nur der aktuelle Naturverbrauch einer Volks-
’ wirtschaft langsamer wiéchst als das BIP (relative Entkopplung) oder

der Energie- und Ressourcenverbrauch einer Volkswirtschaft sogar
2 Siehe beispielsweise im Fokus des Special Issues 2010: zuriickgeht, wihrend das BIP ansteigt (absolute Entkopplung), son-
»Growth, Recession or Degrowth for Sustainability and Equity?“ im  dern dass der Naturverbrauch sinkt, wihrend das Wohlstandsniveau
Journal of Cleaner Production als wichtiges Journal der Nachhaltig- einer Gesellschaft (nicht gemessen am BIP) steigt (vgl. Palzkill u.a.
keitsforschung. 2015).
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1.3. Gerechtigkeitsfragen

Die Debatten um unterschiedliche Facetten von Gerech-
tigkeit bilden die Grundlage fiir weitere, teils interdependente
theoretische Bezugspunkte und Unterscheidungsdimensionen
der wachstumskritischen Denkschulen. Auf der einen Seite
steht die feministische Okonomie mit VertreterInnen wie Mari-
lyn Waring (1988) und im deutschsprachigen Raum Adelheid
Biesecker und Uta von Winterfeld. Ein zentrales Argument der
Autorinnen ist, dass wachstumsorientierte Mérkte zwar eine
Inwertsetzung der profitbringenden Erwerbsarbeit beinhalten,
aber gleichzeitig eine Ausgrenzung der unbezahlten Care- und
Reproduktionsarbeit vornehmen, die vorwiegend von Frauen
geleistet wird (Biesecker und von Winterfeld 2015). Aus der Per-
spektive der feministischen Okonomie kann eine nachhaltige
Wirtschaft mit einem hohen Anteil an Selbstversorgung daher
nur dann erreicht werden, wenn die aktuell ,,im Schatten der
Marktokonomie stehenden Bereiche, also sowohl bezahlte als
auch unbezahlte Arbeit mitgedacht werden. Dies bedeutet eine
Ausrichtung an Vorsorge statt Nachsorge, Kooperation statt
Konkurrenz und die Orientierung am Lebensnotwendigen statt
rein Monetiren (Biesecker et al. 1997). Biesecker fordert mit
dem ,vorsorgenden Wirtschaften“ eine Okonomie, die ,,im Akt
des Herstellens und Verbrauchens gleichzeitig das Wiederher-
stellen und Erneuern der Produktionsvoraussetzungen® (Biese-
cker 2013, S. 1) gewdhrleistet.

Eine weitere Gerechtigkeitsfrage ist diejenige der Klima- und
Umweltgerechtigkeit. Die deutsche Bevolkerung hat bereits am
29. April 2016 die Menge an natiirlichen Ressourcen verbraucht,
die ihr unter Gesichtspunkten der Verteilungsgerechtigkeit der
global verfiigbaren CO2-Ressourcen rein rechnerisch an Bio-
kapazitit (gemessen an der Bevolkerungszahl) fiir das gesamte
Jahr 2016 zustehen wiirde®. Global gesehen verlagert sich der
»Earth Overshoot Day“ jedes Jahr stetig nach vorne. Die frithin-
dustrialisierten Linder nehmen zudem eine Vorreiterrolle darin
ein, besonders frith im Jahr auf Kosten des globalen Siidens und
zukiinftiger Generationen zu leben. Eine eindrucksvolle Uber-
sicht @iber die ungleiche Verteilung der sozio6konomischen
Trends zwischen OECD-, BRICS sowie ,anderen® Léndern,
findet sich in den bereits erwdhnten exponentiellen Wachs-
tumskurven der ,,groflen Beschleunigung® (Steffen et al. 2015).
Weitere Debatten zur Klimagerechtigkeit drehen sich daher um
die ungleiche Verteilung von Nutzen und Lasten der Folgen
wirtschaftlichen Wachstums. Immer mehr Autorlnnen (z.B.
Piketty, Moore und Altvater) setzen die weltweite Ungleich-
verteilung zwischen Arm und Reich in einen Zusammenhang
mit den anthropogenen Umweltzerstorungen des Anthropo-
zéns. Sie machen hauptséchlich Kapitalakkumulationen fiir die
Dynamik der Erdtransformation verantwortlich: Kapital wird
seit der Mitte des 20. Jahrhunderts hauptséchlich in den Volks-
wirtschaften der westlichen Industrienationen akkumuliert
und die Zunahme der Ungleichheit ist dabei ein wesentliches
Merkmal des Kapitalismus (Piketty 2014). Gleichzeitig werden

5 »ADb heute leben wir auf Pump!®, twitterte die NGO Ger-
manwatch zum deutschen Erdiiberlastungstag, Quelle: https:/twitter.
com/germanwatch/status/725956949116743680
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die 6kologischen Folgen weitgehend ausgelagert in andere Lan-
der®.

Nicht zuletzt stellt die Entwicklungskritik einen letzten
gerechtigkeits-theoretischen Begriindungszusammenhang in
der Argumentation fiir Degrowth dar. Thre VordenkerInnen,
die zu grofSen Teilen aus dem globalen Siiden kommen, beschéf-
tigen sich mit Alternativen zum Entwicklungsbegriff, wie z.B.
dem Buen Vivir’. Thre Kritik belduft sich unter anderem auf die
Normativitit des Entwicklungsparadigmas, dessen Untertei-
lung in ,entwickelte® und ,,unterentwickelte” Lander durch die
Antrittsrede von Harry S. Truman ins Leben gerufen wurde und
den Beginn des Zeitalters der Entwicklung ab 1949 markiert
(Esteva 2010). Die Hegemonie der Entwicklung ist vor allem
in der westlichen kolonialen Logik begriindet, nach der fiir die

sunterentwickelten Linder des globalen Stidens das praktizierte
westliche Wohlstandsmodell ein anzustrebender Zielzustand
wire, der einen Eingriff in diese ,,unterentwickelten® Teile der
Welt vermeintlich legitimiert (Escobar 2015). Es bedarf daher
nicht ,,anderer” Konzepte von Entwicklung, wie die der ,,nach-
haltigen® Entwicklung, sondern echte Alternativen (ebd). Die-
ser Diskurs wird bisweilen in Abgrenzung der ,,Nachhaltigkeit*
von ,nachhaltiger Entwicklung® gefithrt. Nach Wolfgang Sachs
ist die Verwendung von ,nachhaltiger Entwicklung (wie auch
»gerechter” Entwicklung) ein ambivalenter und unverséhnlicher
Versuch, ,,Beschiddigung und Therapie® im selben Begriff zu
fassen (Sachs 2010). Diese Problematik wird aber nur begrenzt
im Bildungsdiskurs allgemein und in der BNE speziell thema-
tisiert (eine Ausnahme bilden hier z.B. Scott und Gough 2010).
Das ist insofern problematisch, als dass dadurch herkémmliche
Bilder iiber Entwicklung reproduziert werden. Besonders durch
den Bezug zum nicht unproblematischen Entwicklungsdiskurs
kann sich Bildung im Kontext Degrowth nicht als Stromung
innerhalb einer Bildung fiir nachhaltigen Entwicklung veror-
ten, sondern sollte sich als echte Alternative etablieren.

Dies begriindet sich auch darin, dass gerade die inneren Bil-
der von Wachstum und Entwicklung zu einer unreflektierten
Stabilisierung weiterer Wachstums- und Entwicklungsparadig-
men in Form eines kollektiven und zum groflen Teil unbewuss-
ten ,Imagindren® (Castoriadis 1987) beitragen. Castoriadis

6 Um die Verantwortung fiir diese Zusammenhéinge auch
begrifflich nicht ,den Menschen® als Spezies anzulasten, sondern der
Dynamik des kapitalistischen Wirtschaftssystems, verwenden Altva-
ter (2015) und Moore (2015) statt des Begriffs Anthropozan folgerich-
tig die Bezeichnung ,, Kapitalozin®.

7 Das Konzept Buen Vivir (das gute Leben) verbreitete sich
ausgehend von indigenen sozialen Bewegungen in Siidamerika und
ist heute ein wichtiger Bezugspunkt innerhalb der Degrowth-Debatte.
Buen Vivir zeichnet sich unter anderem durch eine Kritik an und
Alternativen zu konventionellen Ideen des Entwicklungsbegriffs aus
und beriicksichtigt dabei indigene Wissensbestdnde (Gudynas 2015).
Es wird definiert als ,,good life or collective well-being according to
culturally-appropriate conceptions“(Escobar 2015). Buen Vivirbasiert
also auf der Ethik des ,,Ausreichenden® fiir die ganze Gemeinschaft,
nicht nur fiir das Individuum. Es geht nicht um die Akkumulation
von materiellen Giitern, um in der Zukunft ,besser” leben zu kon-
nen, sondern darum, im Hier und Jetzt ,gut“ leben zu kénnen. Die
Zufriedenheit der Mitglieder einer Gemeinschaft steht im Mittel-
punkt, allerdings nicht zu Lasten anderer Menschen und nicht zulas-
ten der natiirlichen Lebensgrundlagen: Durch eine Wirtschaft, die
im Einklang mit der Natur steht, wird somit grundsitzlich mit der
anthropozentrischen Logik gebrochen (Acosta 2015).
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(1987) argumentiert in diesem Kontext, dass Menschen sich ihre
soziale Realitdt innerhalb von imaginiren Bedeutungsrahmen
konstruieren. Wenn Wachstum und Entwicklung demnach
Uberzeugungen sind, die mafigebliche Kategorien westlicher
Bedeutungsrahmen des Fortschritts und ,,der Wirtschaft® pra-
gen, so Latouche (2015), dann basiert der hartnéckige Erhalt
des Entwicklungsbegriffs auf der ,,nicht weniger erstaunlichen
Resilienz des Fortschrittbegriffs“ (ebd., S. 118, Ubersetzung
der Autorinnen). Soll die Wirtschaft verandert werden, miis-
sen auch die daran gebundenen Bedeutungsrahmen verandert
werden - es bedarf eines tiefgreifenden Wandels in den psycho-
logischen Strukturen der Menschen in der westlichen Welt,
so Castoriadis (2010, nach der Ubersetzung ins Englische bei
Latouche 2015). Um diese zu verdndern, muss das Imaginare
»dekolonisiert” werden: ,The achievement of a degrowth society
therefore in part, means to decolonize our imaginary; to really
change the world before the change of the world condemns us“
(ebd., S. 117). Vor diesem Hintergrund sind vor allem diejenigen
Alternativen zum Wachstums- und Entwicklungsparadigma
vielversprechend, die auch deutlich andere Bilder erzeugen und
damit die Dekolonisierung des Imaginaren unterstiitzen.

2. Alternative Okonomien und Wohlstandsmo-
delle

Konzepte wie das weiter oben erwahnte Buen Vivir kénnen
nicht zuletzt als Inspiration fiir die Suche nach neuen Wohl-
standsmodellen dienen. Zahlreiche Untersuchungen zeigen,
dass das Wachstum des jeweiligen Einkommens ab einem
gewissen Wohlstandsniveau nicht zu mehr subjektiver Lebens-
qualitdt fithrt (Easterlin 1974; Binswanger 2006; Jackson 2013).
Daran schlief3t sich die Frage an, ob durch die Steigerung des
Bruttoinlandsprodukts tatsachlich ein gesellschaftlicher Wohl-
stand gemessen werden kann. Einerseits wird im BIP auch das
Wachstum solcher Ausgaben erfasst, die im Sinne der Nach-
haltigkeit nicht erstrebenswert sind (Kosten fiir die Behebung
von Umweltschidden oder Militirausgaben) und andererseits
finden viele gesellschaftliche Leistungen (ehrenamtliches Enga-
gement, Reproduktions- und Sorgearbeit) keine entsprechende
Abbildung im BIP. Eine weitere Kritik an dem herkémmlichen
Indikator zur Messung des Wohlstandsniveaus eines Landes
kommt auch aus der Tatsache, dass sich global eine zuneh-
mende Ungleichverteilung von Einkommen und Vermdgen
konstatieren lasst (Wilkinson und Picket 2010).

Aus diesen Erkenntnissen ist die Suche nach alternativen
Indikatoren zur Erfassung von Wohlstand hervorgegangen, in
denen etwa Aspekte wie sozialer Zusammenhalt, Umweltqua-
litdt, zivilgesellschaftliches Engagement oder der Zugang zu
Bildung integriert werden. Ein Beispiel dafiir ist eine EU-Initia-
tive zur Entwicklung eines Indikatoren-Sets, das ebenfalls
klare Kennzahlen wie das BIP bietet, jedoch inklusiver mit
okologischen und sozialen Fragen umgehen soll®. Auch wenn
die OECD weiterhin am Wachstumsparadigma festhilt, entwi-
ckelte sie mit dem Better Life Index® ein Indikatorenset, um das
gesellschaftliche Wohlergehen an mehr Themenfeldern als aus-
schlieflich 6konomischen Bereichen zu orientieren. Auch der

8 http://ec.europa.eu/environment/beyond_gdp/index_
en.html
9 http://www.oecdbetterlifeindex.org
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Deutsche Bundestag hat diese Debatte aufgegriffen und fiir die
Jahre von 2010 bis 2013 eine Enquete-Kommission ,,Wachstum,
Wohlstand, Lebensqualitit - Wege zu nachhaltigem Wirtschaf-
ten und gesellschaftlichem Fortschritt in der Sozialen Markt-
wirtschaft” eingerichtet. Thr umfassender Auftrag war es, ,,den
Stellenwert von Wachstum in Wirtschaft und Gesellschaft zu
ermitteln, einen ganzheitlichen Wohlstands- und Fortschritt-
sindikator zu entwickeln und die Moglichkeiten und Grenzen
der Entkopplung von Wachstum, Ressourcenverbrauch und
technischem Fortschritt auszuloten. (BpB 2013, S. 845). Thre
Arbeit hat trotz aller politischen Kontroversen fiir die weitere
Debatte eine hohe Sichtbarkeit erzeugt.

Im Folgenden sollen drei konkrete Alternativen zur prak-
tizierten Wachstumsokonomie skizziert werden, die ihre
Urspriinge in Praxis und Theorie der Degrowth-Bewegung
haben. Im Abschnitt zu Prinzipien und didaktischen Empfeh-
lungen zur Férderung einer Bildung im Kontext Degrowth wird
diskutiert, wie diese moglichen Alternativen in Lerngelegenhei-
ten aufgegriffen werden konnten.

Als erste Alternative ist die ,,Commons-Bewegung® zu nen-
nen, die auf Arbeiten von Ostrom (1990) zur Allmende bzw. der

»Iragedy of unmanaged commons“ nach Hardin (1968, 2009)

zuriickgeht. Innerhalb der Degrowth-Bewegung driickt sich
dies in der kooperativen Nutzung von Gemeingiitern aus. Die
Kritik an der praktizierten ,,Anti-Allmende konzentriert sich
auf die ,Privatisierung und Kommerzialisierung gemeinsam
genutzter Ressourcen; auf die Einhegung der Commons“ (Helf-
rich und Bollier 2014, S. 16). Offentliche Riume werden fiir
gewerblichen Nutzen zweckentfremdet, Landgrabbing fiihrt
weltweit zu Enteignungen von LandwirtInnen und schrinkt
Freiheitsrechte ein und hierzulande fithren umweltschadliche
Subventionen zur institutionell motivierten und finanzier-
ten Ubernutzung von Gemeingiitern. Diesen und &hnlichen
Phdanomenen der Wachstumsgesellschaft setzt die Commons-
-Bewegung laut Helfrich und Bollier eine konkrete Gegenbewe-
gung mit ,transformativer Kraft“ entgegen (ebd.). Dabei geht
es um peer-to-peer-Projekte zur Riickgewinnung von Gemein-
giitern, in denen durch Kooperationen konkrete sozial-6kologi-
sche Alternativen erfahrbar gemacht werden.

Einen konkreten Vorschlag einer alternativen 6konomischen
Ordnung macht auch Paech (2013) mit seinem populdren Kon-
zept der Postwachstumsékonomie. Paechs Konzept ist konse-
quent suffizienzorientiert und fordert lokale Orientierungen
und Umsetzungen nachhaltiger Handlungen. Neben den 6ko-
logischen Konsequenzen westlicher Wachstumsgesellschaften
kritisiert er vor allem die negativen psychosozialen Effekte der
gesellschaftlichen Steigerungslogik. Als Teil der Losung sollte
gegeniiber dem verbreiteten 40-Stunden-Modell die Erwerbsar-
beit nur noch mit 20 Stunden im monetéren Bereich verankert
sein und sich dann auch auf regionale Okonomie und globale
Arbeitsteilung verteilen. Die freigewordenen 20 Stunden sollten
in entkommerzialisierte Bereiche flieflen und den Prinzipien
Suffizienz und Subsistenz folgen (ebd.).

Ein letzte hier vorgestellte Alternative stellt das stark auf
Vergesellschaftung ausgerichtete Konzept der Gemeinwohl-
6konomie von Felber dar. Die Prinzipien Vertrauensbildung,
Wertschitzung, Kooperation, Solidaritit und Teilen liegen dem
Konzept zugrunde. Dies sind laut Felber genau jene ,huma-
nen Grundwerte, die das menschliche und gemeinschaftliche
Leben gelingen lassen® (Felber 2012, S. 35). Genossenschaftli-
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che Unternehmen konnen eine ,,Gemeinwohl-Bilanz® erstellen,
um festzustellen, wie stark sie dem Gemeinwohl dienen - eine
Anwendung, die schon von zahlreichen Unternehmen genutzt
wird".

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die
Degrowth-Debatte seit einigen Jahren sehr differenziert und
mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung gefithrt wird.
Degrowth meint dabei deutlich mehr als die Frage nach
Schrumpfung oder Wachstum des BIPs. Ausgehend von der
Einsicht, dass dem Wirtschaftswachstum natiirliche Gren-
zen gesetzt sind (Meadows et al. 1972; Rockstrém et al. 2009;
IPCC 2014) befassen sich zahlreiche Autorlnnen damit, wie
andere Okonomien gestaltet sein konnen (z.B. Seidl und Zahrnt
2010; Paech 2013; Felber 2012). Andere AutorInnen analysie-
ren verstarkt Fallstricke der ,griinen® Wachstumsgesellschaft
(z.B. Alcott 2005; Santarius 2012) oder setzen sich mit alter-
nativen Wohlstandsmodellen auseinander, die Fragen globaler
Ungleichheit integrieren (z.B. Piketty 2014; BpB 2013). Damit
wurden erste inhaltlich-theoretische Bezugspunkte einer Bil-
dung im Kontext Degrowth herausgearbeitet.

Zentral fiir die weitere Entwicklung der Degrowth-Debatte,
auch in Bezug auf eine Bildung auf dem Weg zu einer Degrowth-
-Gesellschaft, scheint die noch starkere Integration von Gerech-
tigkeitsfragen zu sein. Die feministische Okonomie (Biesecker
2013), die Debatte um Klimagerechtigkeit (Moore 2015) oder
die Entwicklungskritik (z.B. Esteva 2010; Sachs 2010; Escobar
2015) bringen zentrale soziale Problemlagen eines ungebrems-
ten Wirtschaftswachstums in die Diskussion und stellen damit
normative Konflikte zwischen sozialen Gruppen in den Mittel-
punkt, die auch Ausgangspunkt fiir eine Thematisierung von
Nachhaltigkeit als Gerechtigkeitskonzept in der Bildung dar-
stellen konnen.

3. Mangelnde Rezeption der Degrowth-Debatte
in der BNE

Aus den oben genannten theoretischen Debatten heraus wird
die Frage danach, wie eine Degrowth-Gesellschaft gestaltet sein
kann, stark diskutiert. Es gibt zwar eine Vielzahl von Initiativen
(Paech 2013; Felber 2012; Helfrich und Bollier 2014), die unter
dem Dach der wachstumskritischen Debatte Alternativen zur
Wachstumslogik konkret ausprobieren und mit kleinen Pro-
jekten neue Lebensstile und lokale Wirtschaftskreisldufe unter-
stiitzen (Solidarische Landwirtschaft, Regio-Geld, Transition
Town-Initiativen, Gemeingiiter). Von praktischen AkteurIn-
nen wurden einige Bildungsmaterialien, wie das Methodenheft

»Endlich Wachstum“ des Konzeptwerks Neue Okonomie und
Fairbindung entwickelt". Weiterhin gibt es eine zunehmende
Anzahl an Veranstaltungen und MultiplikatorInnen-Schulun-
gen. Eine wissenschaftliche Auseinandersetzung iiber die Frage,
welche Rolle Bildung auf dem Weg in eine Degrowth-Gesell-
schaft spielen kann und wie Bildung im Kontext Degrowth
aussieht, findet bisher jedoch nur marginal statt (z.B. bei Prada-
nos 2015). Auch die Frage, wie sich eine Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung von einer Bildung im Kontext von Degrowth
unterscheidet, scheint bislang wenig erortert. Im Folgenden

10 https://www.ecogood.org/gemeinwohl-bilanz/erstellung-
-der-gemeinwohl-bilanz
11 http://www.endlich-wachstum.de/
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werden Griinde dafiir gesucht, warum die Auseinandersetzung
mit Inhalten, Zielen und Prinzipien einer Bildung im Kontext
von Degrowth bisher kaum in der Debatte um BNE angekom-
men ist.

Es ist zu begriiflen, dass BNE immer stirkerer Bestandteil
der Bildungspraxis wird. Allein in Deutschland wurden im
Rahmen der UN-Dekade BNE knapp 2000 Projekte als Dekade
Projekte ausgezeichnet. Die soziale Innovation BNE (Bormann
2013) dringt zunehmend in alle Bildungsbereiche vor und
erreicht auch immer mehr Akteure (Rode und Michelsen 2012).
Das aktuelle Greenpeace Nachhaltigkeitsbarometer (Michel-
sen et al. 2015) zum Stand des Nachhaltigkeitsbewusstseins
der jiingeren Generation zeigt, dass sich die Zahl der Jugendli-
chen in Deutschland, die durch schulische Interventionen mit
Nachhaltigkeitsthemen in Kontakt kommen, allein seit 2012
nahezu verdoppelt hat.!? Auch auf internationaler politischer
Ebene erfihrt BNE eine immer stirkere Bedeutungsaufwer-
tung. Die UN-Dekade BNE hat international entscheidend zu
einem Mainstreaming und zu einer grofSeren Sichtbarkeit von
Nachhaltigkeitsthemen in allen Bildungsbereichen gefiihrt
(UNESCO 2014). Nicht zuletzt zeigt die Aufnahme von BNE
in Ziel 4.7 der Sustainable Development Goals die gestiegene
Popularitit von BNE. Dort heifit es: ,,By 2030, ensure that all
learners acquire the knowledge and skills needed to promote
sustainable development, including, among others, through
education for sustainable development and sustainable lifesty-
les, human rights, gender equality, promotion of a culture of
peace and non-violence, global citizenship and appreciation of
cultural diversity and of culture ’s contribution to sustainable
development“?.

Die Implementierungserfolge von nachhaltiger Entwicklung
und im Besonderen der BNE sind auch in ihrer konzeptuel-
len Vagheit gegriindet. Der individuelle und gesellschaftliche

»Such-, Lern- und Gestaltungsprozess™ (Stoltenberg und Burandt

2014) nachhaltiger Entwicklung hat in den vergangenen Jahren
eine enorme Integrationskraft fiir unterschiedliche politische
Positionen entfaltet. Ein solcher Such-, Lern- und Gestal-
tungsprozess der nachhaltigen Entwicklung in einer demo-
kratischen Gesellschaft muss natiirlich bis zu einem gewissen
Grad offenbleiben. Er birgt jedoch gleichzeitig die Gefahr, dass
er kritischere Perspektiven (z.B. der starken Nachhaltigkeit)
marginalisiert und zu einer De-Politisierung 6kologischer und
sozialer Debatten beitrigt (z.B. Fatheuer u.a. 2015). Damit wird
letztlich nachhaltige Entwicklung problemlos mit Argumenta-
tionen in einer neoliberalen Wachstumslogik vereinbar.

Ahnliche Entwicklungen lassen sich in der BNE beobachten.
So wird von kritischen Stimmen betont, dass viele der aktuellen
offentlich geférderten Programme und politischen Papiere zur
Unterstiitzung einer BNE in einem hohen Mafle auf die gesell-
schaftlichen Herausforderungen symptomatisch, aber nicht
ursichlich reagieren und damit als stabilisierender Faktor im

12 Problematisch an vielen Programmen zur Institutionalisie-
rung von BNE ist, dass sie kaum mehr Einfluss auf Jugendliche haben,
wenn sie nur auf der institutionellen und nicht parallel auf der indi-
viduellen Ebene ansetzen. Viele Dekade-Projekte, Eco-School- Pro-
gramme usw. zeigen zwar teilweise eine Wirkung hinsichtlich des
Nachhaltigkeitswissens junger Menschen, beriithren aber nur sehr ein-
geschrankt die Haltungen und das Verhalten der Lernenden (Niebert
2016).

13 http://www.un.org/sustainabledevelopment/education/
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unhinterfragten Erhalt des jetzigen Wirtschaftsparadigmas
wirken. In einer Analogie der Forderung von BNE mit der For-
derung einer Green Economy argumentiert etwa Huckle: ,,...the
majority of ESD, much of it sponsored by governments and cor-
porations, is unrealistic, functions as ideology, and contributes
to what has been termed the >closing circle of ESD<* (Huckle
2012, S. 44). Mit diesem geschlossenen Zirkel der BNE beschrei-
ben Selby und Kagawa (2010) (aufbauend auf Commoner 1971
sowie Sauvé und Berryman 2005) die aktuelle Dominanz von
tiberwiegend markt-konformen und weniger globalisierungs-
kritischen Anséitzen in der BNE-Diskussion. Sie problema-
tisieren, dass der Riickbezug der BNE auf das ,Brundtland
Mantra“ (Selby und Kagawa 2010) eine vermeintliche Passung
von Nachhaltigkeit und wirtschaftlichem Wachstum vorgibt,
die einer kritischeren Ausrichtung in der BNE entgegensteht.
Zudem werden die internationalen Diskurse im Kontext einer
BNE weiterhin von einer westlich dominierten Bildungselite
bestimmt.

Mit der vermehrten politischen Institutionalisierung von
BNE wird der Diskurs zunehmend von weniger radikal-
-kritischen Ansitzen dominiert (auch Selby 2015). Nach Selby
und Kagawa (2010) zéhlen dazu:

o ,eine unkritische und stillschweigende Annahme von
Wirtschaftswachstum als einzigem Paradigma,

o eininstrumenteller und utilitaristischer Blick auf Natur
und Okosysteme,

o eine Widerspiegelung der Technologie-orientierten
Ansitze des globalen Marktes sowie

o eine starke Fokussierung auf Standardisierung und
Messbarkeit“ (Selby und Kagawa 2010, S. 40, Uberset-
zung durch die Autorinnen).

Nach der Beobachtung von Selby und Kagawa (2011) wird
Wachstum etwa in zentralen Studien des Globalen Lernens
nicht thematisiert oder problematisiert. Auch fiir bedeutsame
Dokumente im Feld der BNE (beispielsweise die Bonner Erkld-
rung zur Halbzeitkonferenz der UN-Dekade) wird ein Verwi-
schen zentraler Widerspriiche zwischen Nachhaltigkeitszielen
und dem Paradigma eines ungebremsten Wachstums kon-
statiert. Im Hinblick auf die UN-Konferenz in Johannesburg
2002 (und unter Riickgriff auf Jickling und Wals 2008) kritisie-
ren Selby und Kagawa, dass beteiligte BNE-AkteurInnen den
kritischen Umgang mit der 6konomischen Vorherrschaft im
Diskurs um ,nachhaltige Entwicklung® zugunsten der leich-
teren politischen Umsetzbarkeit von BNE vernachlissigt haben.
Durch die Konformitéit einer BNE-Diskussion, die stirker an
neo-liberalen Bildungsstandards, Benchmarking-Systemen
und Mess-Methoden orientiert ist, als an kritischen Konzep-
ten zur Hinterfragung von nicht-nachhaltigen Werten, Nor-
men und Ideologien (Selby und Kagawa 2011), konnte sie sich
tiberhaupt erst die heute breite gesellschaftliche Akzeptanz ver-
schaffen. Eine Erklarung fiir diese Tendenz finden sie in dem
typischen Dilemma, mit dem sich Pddagoglnnen im Feld des
Globalen Lernens und der BNE konfrontiert sehen: zwischen
Maifigung ihrer eigenen Kritik, um anschlussfahig (und nicht
zuletzt von Regierungen forder- und unterstiitzungswiirdig) zu
bleiben und einem radikalen Kritisieren des aktuellen Status
Quo, insbesondere in der Frage des Wachstumszwangs (ebd.).
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Eine besonders pointierte Argumentation iiber diese Wider-
spriichlichkeit hat Glokal (2013) mit der Studie ,,Bildung fiir
nachhaltige Ungleichheit vorgelegt. Durch eine Analyse von
tiber 100 entwicklungspolitischen Bildungsmaterialien und
Grundlagendokumenten wurde analysiert, wie Bildungsma-
terialien aus dem Bereich des Globalen Lernens postkolo-
niale Machtverhiltnisse thematisieren oder vernachlissigen.
Die AutorInnen kommen zu dem Schluss, dass ,,hegemoniale
eurozentrische Geschichtsschreibung (und insbesondere
geschichtliche Auslassungen), sowie hegemoniale Konzepte
von Entwicklung, Kultur und das Verstindnis von Rassismus
reproduziert werden. Die Verstrickung von Kolonialismus,
Kapitalismus und Moderne wird nicht thematisiert® (ebd. S.
4). Dadurch, dass historisch bedingte Macht- und Herrschafts-
verhiltnisse nicht geniigend reflektiert und kritisiert wiirden,
trage die aktuelle entwicklungspolitische Bildungsarbeit eher
zu einer Stabilisierung von sozialer Ungleichheit als zu einem
Abbau derselben bei (siehe auch Danielzik 2013)*,

Auf der einen Seite stehen so die Probleme nicht-nachhal-
tiger, wachstumsorientierter Gesellschaften, die sich in der
Degrowth-Debatte in Gerechtigkeitsfragen, Globalisierungs-
kritik und alternativen 6konomischen Modellen duflern. Dar-
aus ergeben sich Herausforderungen an die Gestaltung einer
Degrowth-Gesellschaft, in deren Realisierung als ergebnisoffe-
ner Prozess die formale und non-formale Bildung eine maf3geb-
liche Rolle einnehmen sollte. Auf der anderen Seite kann die
Realitdt der BNE den hohen Erwartungen nicht gerecht werden,
die theoretisch an BNE gestellt werden. Daher steht die BNE vor
der bedeutenden Herausforderung, sich mit ihren Diskursen
und Programmen fiir eine kritische Analyse der Dynamiken
und Effekte von wirtschaftlichem Wachstum und der sich stets
beschleunigenden Globalisierung zu 6ffnen (Selby 2015, S. 27).

Neben den oben genannten Griinden der politischen Kon-
formitit sind auch die institutionellen Bedingungen in der kon-
kreten Bildungsarbeit vor Ort alles andere als giinstig dafiir,
denn viele BNE-Projekte sind immer noch ,eingezwingt in
schulische Strukturen® (Michelsen et al. 2015, S. 4). Daran wird
kritisiert, dass Bemithungen um eine Bildung im Kontext Nach-
haltigkeit als inharenter Widerspruch in Schulen implementiert
werden sollen, die im Sinne der dominanten wachstumsorien-
tierten Gesamtpraxis gestaltet sind (Sommer und Welzer 2014).
Die Inhalte, die Lernende als offiziellen Lehrplan im Kontext
BNE vermittelt bekommen und die Botschaften,

die der heimliche Lehrplan (u.a. Zinnecker 1975) ent-
hélt, gehen mitunter radikal auseinander. Ein Beispiel:
SchiilerInnen kénnten ohne Weiteres an einer BNE-Projektwo-

14 Vor allem die Studie von Glokal hat in der Diskussion iiber
Globales Lernen einige Repliken provoziert, so z.B. Kramer (2013),
der den Autorlnnen der Studie vorwirft, durch Denkverbote und
ideologische Notigung selbst rassistische Tendenzen an den Tag zu
legen. Eine wesentlich differenziertere Replik auf die Kritik am Glo-
balen Lernen und der BNE hat Overwien (2013) vorgelegt. Er rekur-
riert dabei auf die kritischen Wurzeln in der Tradition des Globalen
Lernens, legt methodische Schwachstellen der Glokal Studie dar und
argumentiert zuletzt, dass die jeweils aktuellen Bildungsmaterialien,
wie z.B. der Orientierungsrahmen zum Globalen Lernen, immer auch
das Ergebnis eines gesellschaftspolitischen Konsensprozesses darstel-
len, der einerseits weiter entwicklungsbediirftig ist, aber andererseits
bereits heute erfolgreich wesentliche Perspektiven von Nachhaltigkeit
und Gerechtigkeit in das Bildungssystem tréigt.

2016 | Volume 1 | SOCIENCE



Journal of Science-Society Interfaces SOCIENCE

che zum Thema nachhaltiger Konsum teilnehmen, wihrend in
der gleichen Woche Fleisch aus konventioneller Produktion auf
dem Teller landet.

Diese Widerspriiche zwischen gesellschaftlicher Praxis und
vermittelten Inhalten fithren laut Sommer und Welzer (unter
Riickgriff auf Festinger 1957) mindestens zu einer kognitiven
Dissonanz, wenn nicht sogar zu einer ,,gar nicht weiter proble-
matischen Einrichtung in gelebte Widerspriichlichkeit (ebd., S.
38). Die genuin nicht-nachhaltige Praxisist der ,,Normalbetrieb®,
der durch Reflexionsprozesse iiber nachhaltige Handlungen
nicht gestort wird. Das bei Sommer und Welzer beschriebene
Phinomen wurde bereits von Jickling und Wals (2008) sowie
von Selby und Kagawa (2011) kritisiert. BNE kann bisher durch
ihre Anschlussfahigkeit und politische Salonfihigkeit iberwie-
gend friedlich mit den fortgesetzten, nicht-nachhaltigen Pro-
duktions- und Konsumptionsmustern koexistieren (Sommer
und Welzer 2014).

4. Bildung im Kontext Degrowth als Weiterent-
wicklung einer kritisch-emanzipatorischen BNE

Dass die bisherigen Praktiken und Bemithungen zur Umset-
zung einer BNE weitestgehend nicht wachstumskritisch waren,
bedeutet jedoch nicht, dass BNE nicht das Potenzial hitte, zu
einer Bildung im Kontext Degrowth beizutragen. In der weiteren
Annidherung an das, was eine Bildung fiir Degrowth konzep-
tionell umfassen kann, wird daher auf der bildungstheoretisch
fundierten Unterscheidung zwischen einer eher instrumentell
ausgerichteten und einer stirker emanzipatorisch orientierten
BNE aufgebaut (Vare und Scott 2007; Sterling 2010; Wals et al.
2008; Wals 2011). Im Mittelpunkt dieser bildungstheoretischen
Perspektive steht die Frage nach der Art und Weise, wie Bildung
und nachhaltige Entwicklung zueinander in Beziehung stehen.

4.1. Bildung FUR nachhaltige Entwicklung; ,ESD 1°

In den meisten internationalen politischen Dokumenten
und auch vielen Bildungsmaterialien wird dieses Verhiltnis
als Bildung FUR nachhaltige Entwicklung beschrieben. BNE
soll in diesem Sinne dazu dienen, bei Individuen nachhaltigere
Einstellungen und Verhaltensweisen zu fordern. Von Vare und
Scott (2007) wird die Bildung FUR nachhaltige Entwicklung als
instrumentelle Education for Sustainable Development 1 (ESD

1) beschrieben. Fiir die politische und gesellschaftliche
Kommunikation ist dieses Verstindnis einer BNE nitzlich,
da es relativ klar ist und verspricht, schnell ¢kologische und
soziale Verbesserungen durch die Férderung von Bildungsan-
geboten zu erzielen (ebd.).

Diese Form der BNE wird auch im Verstindnis des Gut-
achtens des Wissenschaftlichen Beirats Globale Umweltver-
anderungen ,Welt im Wandel - Gesellschaftsvertrag fiir eine
Grofle Transformation® (WBGU 2011) wiedergegeben. Die
politischen Ziele des WBGU, wie eine vollstindige Dekarbo-
nisierung und das Abriicken vom fossilen Soziometabolis-
mus mit weitreichenden gesellschaftlichen Konsequenzen
sind zweifellos wiinschenswert. Das Bildungsverstindnis des
WBGU basiert dabei zwar auf der Idee einer partizipativen
Wissensgesellschaft (WBGU 2011), ist jedoch in den Grundzii-
gen instrumentell (Singer-Brodowski 2016a). Bildung vermit-
telt vorrangig das ExpertInnenwissen zur sozial-okologischen
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Transformation, um die angestrebten Verdnderungen auch in
Form von gesellschaftlicher gesellschaftlicher Teilhabe herbei-
zufithren. Eine transformative Bildung nach dem WBGU ist
eine Bildung, ,die ein Verstdndnis fiir Handlungsoptionen und
Losungsansitze ermdglicht. Dazu gehért zum Beispiel Wissen
zu klimavertriglichem Mobilititsverhalten, Wissen zu nach-
haltiger Erndhrung oder Wissen zu generationeniibergreifen-
der Verantwortung. Entsprechende Bildungsinhalte betreffen
z. B. ,Innovationen, von denen eine transformative Wirkung
zu erwarten oder bereits eingetreten ist“ (WBGU 2011, Hervor-
hebung durch die Autorinnen). Nach Vare und Scott (2007) ist
dies ein eindriickliches Beispiel von ESD 1, da ExpertInnen-
wissen an Laien und die ,breite Offentlichkeit* weitergegeben
wird, deren Aufgabe es wiederum ist, die nachhaltige ,,Entwick-
lung® zu tragen. Bildung wird hier als Vehikel zur gesellschaftli-
chen Verinderung instrumentalisiert.

Eine so verstandene BNE wirft zentrale Probleme auf: Wel-
ches Wissen und welche Bewertungsmaf3stibe werden ange-
setzt, um zu entscheiden, was nachhaltige Verhaltensweisen
sind? Woher stammen die in Lehr-/Lernsettings formulierten
Wissensgrundlagen? Scott und Oulton (1998) diskutieren auf-
bauend auf Payne (1996) zusitzliche Problemlagen eines solch
instrumentell aufgeladenen Bildungsverstdndnisses:

o Inderkonkreten Situation des Lernsettings reproduziert

es ein Gefiihl der Trennung von Subjekt und Umwelt.

o Es verharmlost die Verantwortung von Menschen fiir
globale Umweltschdden und soziale Ungerechtigkeit.

o Es unterstiitzt implizit die Entwicklung einer kulturel-
len Hegemonie iiber das ,richtige“ Handeln, das sich
aus dem erlernten Umwelt- oder Nachhaltigkeitswissen
ergibt (Payne 1996, nach Scott und Oulton 1998)".

Eine dhnliche Argumentation findet sich auch im Beutels-
bacher Konsens der politischen Bildung (Wehling 1977). Nach
ihm diirfen Bildungsmafinahmen nicht auf (politische) Einstel-
lungs- und Verhaltensdnderungen abzielen, da sonst die Plura-
litdt verschiedener politischer Richtungen in demokratischen
Gesellschaften unterlaufen wird und die Lernenden in ihren
Meinungen tiberwaltigt werden.

4.2. Bildung ALS nachhaltige Entwicklung; ,ESD 2“

Eine zweite Form der Beziehung zwischen Bildung und
nachhaltiger Entwicklung wurde daher von Scott und Vare
(2007) als emanzipatorische Bildung ALS nachhaltige Entwick-
lung (ESD 2) beschrieben'®. Sie stellt die kritische Diskussion
tiber Werte, Leitbilder und Normen in den Mittelpunkt. Das

15 Auf die Problemlage der Instrumentalisierung der Ler-
nenden, durch eine Interiorisierung der dem Nachhaltigkeitsdiskurs
verbundenen Normen und Werte, hat bereits schon Jickling (1992)
in seinem Artikel ,Why I Don’t Want My Children To Be Educated
for Sustainable Development® hingewiesen. Nach Jickling und Spork
(1998) ist eine solche BNE zielorientiert, deterministisch und moder-
nistisch.

16 Auch von Wals u.a. (2008) wurde auf der Basis einer Analyse
von vier Fallstudien aus eher informellen Lernsettings fiir BNE diese
Unterscheidung in eine instrumentelle und eine emanzipatorische
BNE vorgeschlagen. So zielt eine Kampagne eher auf Verhaltensén-
derungen einer groflen Anzahl von Menschen, wihrend Mitarbeit in
einer Biirgerinitiative stirker emanzipatorische Lernprozesse bei den
Engagierten ermdoglicht.
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Ziel eines nachhaltigeren Verhaltens (und etwa dem damit ver-
bundenen geringeren 6kologischen Fuflabdruck als ein Ergeb-
nis von Bildungsveranstaltungen) wird in einer ESD 2 dem Ziel
der Entwicklung einer kritischen Reflexionsfahigkeit und auto-
nomen Entscheidungs- und Handlungsfihigkeit der Lernenden
untergeordnet (auch Sterling 2010) ,,In this view, environmental
and sustainability issues provide an important context through
which learning takes place, but ultimately, whether or not the
learner engages in more sustainable behaviours or environmen-
tal protection is of important but of secondary value and is a
judgement that needs to be made by the critically reflective lear-
ner” (ebd., S. 514).

In dieser kritisch-emanzipatorischen Form der BNE wird
nachhaltige Entwicklung selbst als kollektiver Lernprozess in
einer Gesellschaft beschrieben. Danach stellt diese Perspektive
folgendes dar:

o ,a process of making the emergent future ecologically
sound and humanly habitable as it emerges, through the
continuous responsive learning which is the human spe-
cies'most characteristic endowment

o asocial learning process of improving the human con-
dition

o a process which can be continued indefinitely without
undermining itself“ (Vare und Scott 2007, S. 194, unter

o Riickgriff auf Foster 2002).

Im Mittelpunkt einer solchen ESD 2 steht die kritische Dis-
kussion verschiedener und konfligierender Werte, die Analyse
von Zielkonflikten im Nachhaltigkeitskontext und die Schar-
fung der Kritik- und Urteilsfahigkeit der Lernenden. Thr Ziel ist
es, dass Lernende befihigt werden sich in politische und 6ffent-
liche Diskurse einzubringen (Scott und Gough 2010) und die
Pluralitdt verschiedener Meinungen als entscheidende Sdule

von Demokratien zu betrachten.

Doch auch diese Position ist in Frage gestellt worden. So ist
es unwahrscheinlich, dass eine objektive oder neutrale Aner-
kennung und Darstellung politischer Werte und Normen in
padagogischen Settings tiberhaupt moglich ist (Fien 1997). Die
Forderung nach einer Wertneutralitit kann sogar implizit zu
einer Verfestigung dominanter sozialer Werte und Strukturen
fuhren (ebd.).

Weiterhin kann argumentiert werden, dass Lernende nicht
nur durch das Nachhaltigkeitsleitbild, sondern permanent
durch vielfiltige nicht-emanzipatorische Perspektiven und
Normen, wie zum Beispiel neo-liberale Okonomisierungsten-
denzen instrumentalisiert werden - auch im Kontext einer
BNE: ,Diese Instrumentalisierung von BNE reiht sich ein in
die michtige Tendenz der gegenwirtig herrschenden interna-
tionalen Bildungsreform (PISA und Bologna) unter den Direk-
tiven der OECD. Diese fragt: >Welche Kompetenzen benétigen
wir fiir ein erfolgreiches Leben und eine gut funktionierende
Gesellschaft<, damit sich die Individuen >an eine durch Wan-
del, Komplexitit und wechselseitige Abhéngigkeit gekenn-
zeichnete Welt anzupassen< lernen (OECD 2005, S. 6) (Euler
2014)". Besonders in der Kompetenzdebatte wird deutlich, dass

17 Die Zuordnung einiger BNE-Kompetenzmodelle, wie das
der Gestaltungskompetenz (de Haan 2008, S. 32), zu den Grund-
lagen-Arbeiten der OECD (vor allem das DeSeCo-Projekt, Rychen
und Salganik 2001) spiegelt erneut das Dilemma wider: Sie hat dazu
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die Konzeptualisierung verschiedener Teilkompetenzen immer
auch normative Werturteile einschliefit und zur Normierung
gesellschaftlicher Diskurse und individueller Bildungsprozesse
beitrigt (besonders pointiert und umfassend stellt dies Gelhard
(2012) dar).

4.3. Das Potenzial der ESD 2 fiir eine Bildung im Kon-
text Degrowth

Wihrend in dem ersten Teil des Artikels die inhaltlichen
Diskussionsstrange und Perspektiven einer Bildung im Kontext
Degrowth skizziert wurden (Stromungen der Wachstumskritik,
die Auseinandersetzung mit grilnem Wachstum, Gerechtig-
keitsfragen und alternative Okonomien und Wohlstandsmo-
delle), die als konzeptionell-theoretische Fundamente und
inhaltliche Bezugspunkte einer Bildung im Kontext Degrowth
dienen konnen, wurde mit der Unterscheidung von ESD 1 und
ESD 2 die Erorterung von Zielen einer Bildung im Kontext von
Degrowth vorbereitet. Denn will eine ESD 2 ihr wirkliches
emanzipatorisches Potential entfalten, tut sie gut daran, auch
im Kontext Degrowth nicht nur Wertkonflikte zu benennen
und zu diskutieren, sondern kritisch zu beleuchten, welche
Werte womoglich gar nicht erst in der dominanten 6ffentli-
chen Diskussion thematisiert werden (z.B. der Eigenwert der
Natur, der Wert von Care-Arbeit). Daher sollte sich eine Bil-
dung im Kontext Degrowth an den Bildungszielen einer ESD 2
orientieren und vor allem die kritisch-reflexive Emanzipation
gegeniiber vorherrschenden Diskursen ermdglichen. Eine Bil-
dung im Kontext Degrowth kann durchaus herrschafts- und
machtkritisch grundlegendere Fragen iiber die Funktionsweise
offentlicher und politischer Diskurse stellen: Wer prigt diese
Diskurse? Welche Ziele haben die Akteure darin? Wer profi-
tiert von ihnen? Welche Funktion kommt einer proklamierten
Wertneutralitat darin zu? Und nicht zuletzt: Was ist die Rolle
von Bildungseinrichtungen und bildungspolitischen Bemiihun-
gen in diesen Diskursen?

Weiterhin sollte sie sich gewissermaflen selbst in Frage
stellen, denn eine Bildung fiir nachhaltige Entwicklung bein-
haltet - auch wenn sie auf einem kritisch-emanzipatorischen
Verstindnis beruht - immer noch einen normativ aufgeladenen
Entwicklungsbegriff und die oben dargestellte begriffsinha-
rente Ambivalenz der ,nachhaltigen Entwicklung® (Sachs 2010).
Diese entwicklungskritische Debatte scheint in der BNE bisher
jedoch selten eine Rolle zu spielen'®. Das kulturell breit veran-
kerte Entwicklungsparadigma wird gerade in den westlichen
Demokratien noch zu wenig in Frage gestellt. Das ist insofern
problematisch, als dass diese Linder ihr heutiges Wohlstands-
niveau durch eine lange Geschichte der kolonialen Ausbeu-
tung heute ,weniger entwickelter Linder erreicht haben. Eine
kritische Reflexion dieser historischen Aufladung des Entwick-

beigetragen, BNE in die Breite zu tragen und politisch anschlussfihig
zu machen, lauft jedoch Gefahr, durch den Riickgriff auf die OECD
die Werte einer westlich dominierten Bildungselite zu reproduzieren
und die Idee universeller und global giiltiger Kompetenzen zu stiitzen
(kritisch dazu etwa Lange 2009).

18 Die Begriffsdifferenzierung zwischen beispielsweise Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung, Bildung fiir Nachhaltigkeit und
nachhaltige Bildung beziehen sich zumeist auf den Grad der Instru-
mentalisierung und die Frage, ob ,fiir ,,iber oder doch ,,nachhaltig“
gebildet wird (Thomas 2009; Sterling 2004).
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lungsbegriffs in den Landern des globalen Nordens sollte daher
wesentlicher Bestandteil einer ES(D) 2 und vor allem einer Bil-
dung im Kontext Degrowth sein.

Mit diesem Anspruch ldsst sich eine kritisch-emanzipa-
torische BNE (gemafl ESD 2) dann auch konsequent in der
Kritischen Theorie verankern. , LfS (Learning for Sustainabi-
lity) should develop pupils’ understanding of dominant and
alternative forms of political economy and their potential
to deliver equality, democracy, and sustainability. It should
explore the relationship between people’s ideas and values and
their material position in society and employ ideology critique
(Grundy 1987) to reveal the role of ideas in legitimating unsu-
stainable forms of development® (Huckle 2012, S. 43). Kearins
und Springett (2003) schlagen im Kontext der Management-
bildung und BNE drei Prinzipien vor, die auf der Kritischen
Theorie basieren und die auch fiir eine Bildung im Kontext
Degrowth ankniipfungsfihig sind: Reflexivitdt, Kritik und
soziales Engagement. Jedoch darf das Engagement keinesfalls
ebenfalls instrumentell eingesetzt werden, sondern die Bil-
dungsinstitution selbst kann zu einem Ermoglichungsraum
der Reflexion und der Kritik gemacht werden. Wenn Lernende
beginnen, vermeintlich gesicherte Wissensbestinde von Auto-
rititen und ExpertInnen, die organisationale Kultur der Bil-
dungseinrichtung und den gréfleren gesellschaftlichen Kontext
in Frage zu stellen, und daran ankniipfend selbst-initiiert sozial
oder politisch tdtig werden, dann kommt das kritisch-emanzi-
patorische Potenzial einer ESD 2 wirklich zum Tragen.

Das Ziel einer Bildung im Kontext Degrowth in einem
kritisch-emanzipatorischen Verstindnis wire demnach nicht,
die Lernenden zu iiberzeugen, eine wachstums- und entwick-
lungskritische Perspektive einzunehmen und entsprechend zu
handeln, sondern sie darin zu unterstiitzen, kritisch die vor-
herrschenden Grundannahmen zu hinterfragen, die in einer
wachstumsgepragten Sozialisation Teil ihrer Identitdt gewor-
den sind. Bildung im Kontext Degrowth muss sich in jedem Fall
den Fallstricken eines instrumentellen Bildungsverstindnisses
im Sinne einer neuen ,,Bildung fiir...“ abgrenzen. Damit sollte es
am Ende eines Bildungsangebotes fiir die Lernenden moglich
sein — rational und gut begriindet - sogar fiir griines Wachstum
oder die Weiterfiihrung von westlich geprigten Entwicklungs-
diskursen argumentieren zu konnen.

Mit der bildungstheoretisch fundierten Unterscheidung
einer stirker instrumentellen ESD 1 und einer stirker kritisch-

-emanzipatorisch ausgerichteten ESD 2 wurde eine Grund-

lage fiir die Diskussion um Ziele einer Bildung im Kontext
Degrowth geschaffen. Die Frage bleibt offen, welche lerntheo-
retischen Perspektiven und Prinzipien beziiglich des Prozesses
zum Erreichen dieses Zielzustands fruchtbar gemacht werden
konnen und wie diese Form der Bildung didaktisch ermoglicht
werden kann. Darauf soll im Folgenden eingegangen werden.

5. Transformatives Lernen

Die Perspektive des transformativen Lernens kann auf einer
kritisch-emanzipatorischen BNE aufbauen und gleichzeitig
konzeptionelle Grundlagen fiir eine lerntheoretische Unterset-
zung einer Bildung im Kontext Degrowth bieten. Sie hat ihren
Ursprung in der Erwachsenenbildung und baut zunichst auf
sozial-konstruktivistischen Lerntheorien auf (z.B. Lave und
Wenger 1991), die jegliches Lernen als eingebettet und situ-
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iert in sozialen Gemeinschaften begreifen. Im Zentrum der
Ansitze transformativen Lernens ,,steht die Frage, auf welche
Weise Lernprozesse (ohne diese zunichst mit bestimmten
Inhalten zu verkniipfen) bei Erwachsenen zur Transformation
ihrer bisherigen Einstellungen, (Vor-)urteile und Meinungen
und damit zu autonomem und kritischem Denken und Urteils-
fahigkeit fithren (Zeuner 2012, S. 93). Zentral ist dabei nicht
die Akkumulation von Wissen iiber einen Sachverhalt oder
die Erinnerung und Wiedergabe bestimmter Inhalte, sondern
eine gesteigerte Reflexionsfihigkeit als Bedingung und Aus-
gang (1) fiir das tiberlegte Handeln eines Individuums, (2) fiir
eine veranderte Interpretation von Kontexten und Situationen
sowie (3) fiir eine Implementierung des Gelernten im Interpre-
tations- und Handlungsrepertoire des Individuums (Mezirow
1997). Das gelingt durch eine Verdnderung von Bedeutungsper-
spektiven - ein Konzept, das Mezirow differenziert beschrieben
hat. ,,Eine Bedeutungsperspektive ist ein Biindel gewohnheits-
mafiger Erwartungen, das einen zur Orientierung dienenden
Bezugsrahmen darstellt, den wir zur Projektion unserer Sym-
bolmodelle verwenden und der als (gewohnlich stillschwei-
gendes) System von Uberzeugungen zur Interpretation und
Bewertung der Bedeutung von Erfahrung dient® (ebd., S. 35).
Da die Bedeutungsperspektiven eine Identititsstiftende Rolle
haben, versuchen Menschen sie nach Mdglichkeit aufrecht zu
erhalten und erschweren damit unbewusst Lernprozesse, die
die Identitit tendenziell

Neben Mezirow konnen verschiedene Stromungen des

transformativen Lernens unterschieden werden, etwa aus dem
siidamerikanischen (Freire 1971) oder dem kanadischen Raum
(O’ Sullivan 2002). Im deutschsprachigen Raum hat Koller
(2012) eine umfassende Theorie transformatorischer Bildungs-
prozesse vorgelegt. Die Differenzen zwischen den verschiede-
nen Strémungen sollen an dieser Stelle nicht weiter ausgefiihrt
werden, denn sie beziehen sich hauptsachlich auf eine jeweils
starkere Fokussierung der individuellen oder der kollektiven
Umsetzung transformativen Lernens (Dirkx 1998). Tatsdchlich
stimmen alle Stromungen darin {iberein, dass die individuellen
Wahrnehmungsmuster und subjektiven Bedeutungsgebungen
von Menschen hinsichtlich der Konstruktion ihrer Wirklich-
keit wihrend eines (mehr oder weniger in der Gruppe geteilten)
transformativen Lernprozesses reflektiert und verandert wer-
den. Die Grundlage fiir eine Verinderung dieser individuellen
Wahrnehmungsmuster und Bedeutungsgebungen bildet ihre
Irritation im Sinne einer ,Destabilisierung der Beharrungs-
kréfte (Koller 2012, S. 71), denn erst das erméglicht es, andere
Bedeutungsperspektiven und damit eine veranderte Wirklich-
keitskonstruktion durch die Lernenden aufzubauen.

Ahnlichkeit haben die Stromungen des transformativen Ler-

nens weiterhin in der Phasenhaftigkeit dieses Prozesses:

1. Bedeutungsperspektiven oder Figuren des Selbst- und
Weltverhiltnisses (Koller 2012) pragen die subjektive
Wahrnehmung und damit die individuelle Interpreta-
tion der Welt erheblich,

2. eine Krise oder Irritation bildet den Ausgangspunkt des
Infragestellens bisheriger Bedeutungsperspektiven,

3. die Reflexion und der kritische Austausch tiber die Kri-
sen in einer kleinen Gruppe schaffen mittels Sprache
als emanzipatorischem Moment die Moglichkeit zur
Transformation der Bedeutungsperspektiven,
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4. neue Bedeutungsperspektiven werden als Grundlage
eines veranderten Handelns erprobt und gefestigt und

5. die neuen Bedeutungsperspektiven werden in das eigene
Leben und das soziale Umfeld integriert und tragen zu
einem stirkeren Engagement in sozialen Veranderungs-
prozessen bei (Singer-Brodowski 2016b, S. 99).

Das Ergebnis transformativer Lernprozesse ist daher eine
gesteigerte Reflexionsfihigkeit in Bezug auf die eigenen Bedeu-
tungsperspektiven und eine Bewusstheit tiber soziale Ungerech-
tigkeit, die wiederum befdhigt, zu einem sozialen Wandel
beizutragen.

Bei Mezirow ist dabei noch eine stark individualistisch
begriindete Entstehung von Bedeutungsperspektiven zu fin-
den, die ihren Ursprung vor allem in biographischen Erfah-
rungen hat und auf die Transformation dieser individuellen
Bedeutungsperspektiven und gedanklichen Frames zielt (Illeris
2014). Zwar reflektiert Mezirow auch die Auswirkungen von
politischen Systemen auf die Entstehung von Bedeutungsper-
spektiven, nimmt dabei aber nur abstrakte, politische Systeme,
wie Kommunismus, Kapitalismus und Faschismus in den Blick
(Zeuner 2012). Diejenigen Ideologien, die auch in Demokratien
sehr subtil und unsichtbar die individuellen Wahrnehmungen
und kollektiven Aushandlungsprozesse determinieren, bleiben
bei Mezirow weitgehend unberiicksichtigt (Brookfield 2000).

Daher erweitert der aus der Kritischen Theorie kommende
Brookfield den Reflexionsbegriff Mezirows. Er nimmt bewusst
diejenigen kulturellen Bedingungen und gesellschaftlichen
Diskurse in den Blick, unter denen Wissen entsteht. Sein
zentrales Argument ist, dass es besonders diese impliziten Deu-
tungs- und Machtstrukturen sind, die fiir das einzelne Indivi-
duum prégend sind (Brookfield 2012), denn Lernende werden
in diesen hegemonialen Strukturen sozialisiert und haben diese
deswegen tief in sich verankert. Brookfield beschreibt Ideolo-
gien damit als geteilte Wissensbasis in Gesellschaften oder
Gruppierungen, die wegen ihres Orientierungs- und Uberzeu-
gungsgehaltes besonders stabil und kaum zu erschiittern sind
(Brookfield 2000). Transformative Lernprozesse bieten ein
besonderes Potenzial, diese Ideologien zu reflektieren. ,,Critical
reflection as ideology critique focuses on helping people come
to an awareness of how capitalism shapes belief systems and
assumptions (ideologies) that justify and maintain economic
and political inequity (ebd., S. 128). Transformatives Lernen
kann dabei unterstiitzen, die kollektiven Ideologien - oder nach
Welzer (2011) die mentalen Infrastrukturen - zu hinterfragen,
die Lernende nicht nur durch ihre individuelle Biographie, son-
dern auch durch ihr Eingebunden-Sein in gesellschaftliche und
politische Diskurse (die wiederum historisch bedingt sind) ent-
wickelt haben.

An den kollektiv verankerten Wahrnehmungsmustern setzt
auch der Ansatz von Paolo Freire (1971) an. Freire ist als brasi-
lianischer Volkspddagoge fiir seine umfassenden Alphabetisie-
rungsprogramme von brasilianischen ArbeiterInnen bekannt
geworden. Seinen Ausgangspunkt nimmt er bei der Enthuman-
sierung von Menschen durch ihre grundsitzliche Unterteilung
in Unterdriicker (politische und militdrische Eliten, Landbe-
sitzerInnen etc.) und Unterdriickte (ArbeiterInnen, Landarbei-
terInnen etc.). Diese Dualitdt und die damit einhergehenden
Entfremdungstendenzen aufzubrechen, ist das Ziel von Freires
Ansatz.

42

3

In seinem Hauptwerk ,Piadagogik der Unterdriickten’
skizziert er die Notwendigkeit einer Bildungsarbeit, die den
Bewusstwerdungsprozess (conscientizagio) iiber die kollektiven
Unterdriickungsmechanismen einerseits und die Emanzipa-
tion der Lernenden von diesen Unterdriickungsmechanismen
durch aktive politische Arbeit andererseits in den Mittelpunkt
stellt. ,Die Pddagogik der Unterdriickten, sofern sie eine huma-
nistische und befreiende Padagogik ist, hat klar zwei Stufen.
Auf der ersten Stufe enthiillen die Unterdriickten die Welt der
Unterdriickung und widmen sich ihrer Veranderung durch
die Praxis. Auf der zweiten Stufe, auf der die Wirklichkeit der
Unterdriickung bereits verwandelt wurde, hort diese Padagogik
auf, den Unterdriickten zu gehoren, und wird zu einer Piadago-
gik aller Menschen im Prozess der Befreiung.“ (ebd., S. 41). Im
Wechselspiel zwischen Reflexion und Aktion in einer problem-
formulierenden Bildungsarbeit sollen Lernende dazu befahigt
werden, die Konstruktion gesellschaftlicher Machtverhéltnisse
und Unterdriickungsmechanismen zu erkennen und zu verdn-
dern (ebd.).

Zentral fiir eine problemformulierende Bildungsarbeit ist
ein dialogisch-fragendes Vorgehen zwischen Lehrenden und
Lernenden, das mit der klassischen Vermittlung von Inhalten
durch Lehrende als ExpertInnen bricht. ,Befreiende Erzie-
hungsarbeit besteht in Aktionen der Erkenntnis, nicht in der
Ubermittlung von Informationen (...). Der Lehrer ist nicht lin-
ger blof} der, der lehrt, sondern einer, der selbst im Dialog mit
den Schiilern belehrt wird, die ihrerseits, wihrend sie belehrt
werden, auch lehren® (ebd., S. 64f). Dieses dialogische Vor-
gehen ermoglicht erst ein transformatives Lernen im Sinne
einer Emanzipation sowohl auf individueller als auch kollekti-
ver Ebene (auch Dirkx 1998).

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die Auto-
rInnen des transformativen Lernens davon ausgehen, dass indi-
viduelle Bedeutungsperspektiven einerseits durch biographische
Erfahrungen (Mezirow 1997) und andererseits durch kollektive,
gesellschaftlich verankerte Ideologien (Brookfield 2000) oder
mentale Infrastrukturen (Welzer 2011) gepriagt werden. Um
transformative Lernprozesse anzustoflen, braucht es daher
Irritationen und eine Destabilisierung der Beharrungskrifte
(Koller 2012). Diese kleinen Krisen konnen zum Beispiel durch
die Wahrnehmung sozialer Ungleichheit oder die Reflexion des
Leides nicht-menschlicher Wesen provoziert werden. Anschlie-
Bend werden im Rahmen kollektiver Reflexionsprozesse die
individuellen Bedeutungsperspektiven thematisiert und einer
Verdnderung zuginglich gemacht. Durch konkrete (politische)
Aktionen konnen neue Bedeutungsperspektiven aufgebaut und
im Rahmen emanzipatorischer Projekte (Freire 1971) erprobt
werden. Dies kann nicht nur zu einer Dekolonisierung des Ima-
gindren (Latouche 2015) fithren, sondern letztlich auch eine
Emanzipation des Individuums oder der Gesellschaft aus dem
dominierenden Wachstumszwang, der sich auch in der Bil-
dung niederschligt, ermoglichen. Die Diskussion um idealty-
pische Prozesse des transformativen Lernens bietet daher auch
Ankniipfungspunkte fiir Prinzipien einer Bildung im Kontext
von Degrowth. Diese beziehen sich auf die didaktischen Ele-
mente zur Unterstiitzung und Erméglichung von transfor-
mativen Lernprozessen im Kontext von Degrowth und sollen
nachfolgend diskutiert werden.
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6. Didaktische Ermdglichung transformativen
Lernens im Kontext Degrowth

Eine kritisch-emanzipatorische BNE wurde hier aus der
Unterscheidung zwischen ESD 1 und ESD 2 abgeleitet, um
die Ziele einer Bildung im Kontext Degrowth zu umreifien.
Die Perspektive des transformativen Lernens als mogliche
Erweiterung einer kritisch-emanzipatorischen BNE wurde als
konzeptionelle Rahmung fiir den lerntheoretisch fundierten
Prozess einer Bildung im Kontext von Degrowth vorgestellt.
Dies kann die Anndherung an Prinzipien und didaktische Ele-
mente befruchten, die ein transformatives Lernen erméglichen
und unterstiitzen konnen. Denn solch ein Lernen im Sinne
einer kritisch-emanzipatorischen Degrowth-Bildung kann
nur ermdglicht, jedoch nicht vermittelt werden. Daher kann
eine Bildung im Kontext von Degrowth von den Prinzipien
profitieren, die im Kontext der Ermoéglichungsdidaktik entwi-
ckelt wurden (Arnold und Schiissler 2003). Lehrende kénnen
Impulse setzen, eine Transformation von Bedeutungsperspek-
tiven bei Lernenden also ermdglichen - jedoch nicht im Sinne
eines instrumentellen Bildungsverstdndnisses beeinflussen.

In Anlehnung an Mezirow (1997), Brookfield (2000) und
Freire (1971) ist das Ziel transformativer Lernprozesse eine
gesteigerte Reflexionsfihigkeit in Bezug auf die eigenen Bedeu-
tungsperspektiven. Eine Didaktik, die solch komplexe Prozesse
ermoglichen will, kann an einem problembasierten Lernen
ansetzen (projektorientiertes oder forschendes Lernen), denn
die Bearbeitung komplexer Probleme durch Gruppen von
Lernenden bietet einerseits einen konkreten Erfahrungsraum,
der fiir Reflexionsmomente genutzt werden kann, und ande-
rerseits tragt sie zu einer Stirkung der Handlungsfihigkeit
von Lernenden bei®”. In Bezug zu Degrowth hiefle dies, dass
kooperative Modelle der Gesellschaftsorganisation, wie sie
beispielsweise in der Commons-Bewegung oder der Gemein-
wohlokonomie bereits heute als konkrete Alternativen gelebt
werden, durch problemorientierte Lerngelegenheiten erfahrbar
gemacht werden und kritisch reflektiert oder wissenschaft-
lich untersucht werden kdnnen. Diese Projekte sollten jedoch
nicht nur auf inhaltliche Themenstellungen der Degrowth-
-Debatte eingehen, sondern diese Themen explizit in histori-
sche, wissenschaftliche und politische Debatten einbetten. Es
bedarf eines Wechselspiels zwischen Aktion und Reflexion im
Rahmen einer problemformulierenden Bildung (Freire 1971),
bei der Probleme von den Lernenden auch selbst ausgesucht
werden konnen. “One of the most powerful tools for fostering
transformative learning is providing students with learning
experiences that are direct, personally engaging and stimulate
reflection upon experience” (Taylor 2007, S. 182). Wenn es im
Rahmen transformativer Lernprozesse gelingt, die Bewusstheit
tiber soziale Ungerechtigkeit zu férdern und gleichzeitig eine
grundsitzliche Befihigung fiir politische und gesellschaftliche
Aushandlungs- und Gestaltungsprozesse im Sinne einer ESD
2 zu entwickeln, kénnen Lernende von sich aus die Motivation

19 Problembasiertes Lernen als didaktische Ermdglichung
transformativen Lernens wurde bereits von Thomas vorgeschlagen,
um weitreichende Wandlungsprozesse anzuregen (Thomas 2009).
PBL soll Lernenden Gelegenheiten schaffen zu lernen kritisch zu den-
ken, spezifisch ,wie zu denken“ und weniger ,,was zu denken® (ebd.)
- ganz im Sinne der kritisch-emanzipatorischen ESD 2 und dem trans-
formativen Lernen.
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entwickeln zu einem sozialen Wandel beizutragen, ohne dass
Lernprozesse dazu instrumentalisiert werden miissen (Thomas
2009). Der Glaube an eine gestaltbare Zukunft und daran, durch
die eigene Selbstwirksamkeit Teil dieses Gestaltungsprozesses
sein zu konnen, ist hier ein wichtiges Prinzip einer Bildung im
Kontext Degrowth.

Allein situierte und aktionsbezogene Lernsettings ermog-
lichen jedoch noch nicht umfassend genug die Reflexion der
eigenen Bedeutungsperspektiven in Bezug auf Konzepte wie
Wachstum, Entwicklung oder gutes Leben. Illeris (2014) betont
den Zusammenhang von transformativem Lernen und Identi-
tat, der gerade in weiterfithrenden Schulen und Hochschulen
fiir die weitere personliche und professionelle Entwicklung
eine wichtige Rolle spielt (ebd.). Hier sollten explizit intensive
Reflexionsphasen in ein didaktisches Angebot integriert wer-
den. Erst in diesem Rahmen kénnen Impulse zu Ideologiekritik
(Kapitalismus-, Entwicklungs- und Machtkritik) entwickelt
und gemeinsam diskutiert werden. Individuelle Konsummus-
ter und Lebensstile konnen nicht nur hinsichtlich ihrer globa-
len, 6kologischen Folgen reflektiert werden, sondern auch in
Beziehung gesetzt werden zu hegemonialen Mustern aktuel-
ler Geschichtsschreibung, um damit die Historizitit aktueller
Ungerechtigkeitszustinde stirker in den Blick nehmen. Gute
Ansitze dafiir finden sich in den Praxisbeispielen des Metho-
denheftes ,,Endlich Wachstum®. Da davon ausgegangen werden
kann, dass diese Auseinandersetzung mit eigenen Bedeutungs-
perspektiven nicht nur zu kognitiven Dissonanzen fiihrt, son-
dern auch emotional aufrithrend ist (schliefllich beriihrt es
eigene Privilegien, z.B. in einer globalen Elite aufgewachsen
zu sein), sollten LernbegleiterInnen hier sensibel auf mogliche
emotionale Reaktionen der Lernenden eingehen und ggf. extra
geschult werden®.

Damit muss in der Erméglichung transformativer Lernpro-
zess auch die Rolle der Lehrenden thematisiert werden, die
weniger im Sinne einer instrumentellen ESD 1 das ,richtige®
oder ,,moralisch gute“ Wissen bereit stellen, sondern in einen
dialogischen Austausch mit Lernenden treten, um kritisch-
-emanzipatorische Aushandlungsprozesse zu stimulieren und
dabei - nach Freire (1971) — auch selbst iiber subtile Ideologien
belehrt werden. Die Beziehungen zwischen Lernenden einer-
seits und den (zumindest noch formal getrennten) Lehrenden
andererseits konnen dabei selbst Anlass zur Reflexion und The-
matisierung von Bedeutungsperspektiven werden (Taylor 2007).
Wie sind diese Beziehungen durch gesellschaftliche und kultu-
relle Voraussetzungen gepragt? Wie kénnen Lernende in der
Gestaltung eines herrschaftsfreien Diskursraumes (Habermas
1982) unterstiitzt werden, der eine Reflexion und Verdnderung
von Bedeutungsperspektiven erst ermoglicht? Wo existieren
Hierarchien, die einer wirklichen Emanzipation und einem
Dialog auf Augenhéhe aller Beteiligten tendenziell entgegenste-
hen? Kénnen Lernende, neben anderen kritischen Fragen, auch
die nach subtilen Wachstums- und Entwicklungsideologien im
jeweiligen Bildungssetting stellen und wenn nicht, was hindert
sie daran? Bieten Bildungssettings im Sinne einer kritisch-
-emanzipatorischen Bildung die Moglichkeit einer kritischen

20 Auch Vare und Scott (2007) erwahnen im Zusammenhang
mit ESD 2, dass es fiir die didaktische Ermoglichung derartiger
»philosophical enquiries“ (ebd.) speziell qualifizierter Lehrpersonen
bedarf.
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Auseinandersetzung mit subtilen Wachstums- und Entwick-
lungslogiken? Eine Didaktik transformativen Lernens kann
dazu beitragen, auf der Beziehungsebene zwischen Lehrenden
und Lernenden Ideologiekritik im Sinne eines Widerstands
gegen die Lehrendenperspektive auszuprobieren. Damit kénnen
Lernende fiir eine Ideologiekritik auch auflerhalb des Bildungs-
settings vorbereitet werden. Dies bedarf im partizipativen Lern-
setting eines ,sicheren Raumes“ (Bergold und Thomas 2012)
und der Gewissheit, dass sich solche Versuche nicht negativ auf
die eigene Bildungsbiographie in Form von ,,schlechten Noten®
etc. auswirken — was letztlich auch eine entsprechende Kultur
in der gesamten Bildungsorganisation benétigt. Nicht zuletzt
wiirde mit einem solchen Vorgehen die Gefahr gemindert, mit
der Thematisierung von Degrowth-Perspektiven wieder ein
instrumentelles Bildungsverstdndnis (ESD 1) zu reproduzieren,
da das Aufdecken von Normkonflikten und Wertdifferenzen
Teil des selbstorganisierten Lernprozesses ist.

Ein letzter Punkt betrifft die Reflexion der Rolle von Bil-
dungsorganisationen in der Reproduktion von mentalen
Infrastrukturen. Wie haben die institutionellen Vorerfahrun-
gen in Bildungsorganisationen die Lernenden hinsichtlich ihrer
eigenen Konzepte geprigt? Wie werden Leistungslogik und
Konkurrenzdruck in Bildungsinstitutionen konstruiert und
wie haben sie sich in der eigenen Bildungsbiographie bislang
abgezeichnet? Haben die Lernenden Bildungseinrichtungen als
ersten Ort demokratischen Lernens (Dewey 1993) erfahren oder
als Instanz zur Reproduktion von Ungleichheiten? Konnten -
unabhingig von einzelnen Lehrenden - auch institutionelle
Rahmenbedingungen hinterfragt und idealerweise ausgehan-
delt und mitgestaltet werden? Gemeinsam mit Lehrenden, die
intensive Reflexionsphasen schaffen, kann nicht nur der ,,heim-
liche Lehrplan® (Zinnecker 1975) thematisiert werden, sondern
kann dazu beigetragen werden, das in den Bildungsinstitutio-
nen der Wachstumsgesellschaft entwickelte Imaginére (Casto-
riadis 1987) zu dekolonisieren (Latouche 2015).

7. Fazit

Vor dem Hintergrund der planetary boundaries und globaler
Nachhaltigkeits- und Gerechtigkeitsdebatten werden

zunehmend die Grenzen des Wachstums diskutiert. Die
Degrowth-Bewegung hat daher in den vergangenen Jahren
einen enormen Aufwind in Wissenschaft und Zivilgesellschaft
erfahren. In dem Artikel wurden Stréomungen der Wachs-
tumskritik, die Begrenzungen griiner Wachstumskonzepte,
theoretische Begriindungszusammenhinge aus verschiedenen
Gerechtigkeitsdiskursen und erste Ansitze neuer Wohlstands-
modelle bzw. alternativer Okonomien vorgestellt. Sie kon-
nen ein inhaltliches Fundament fiir eine Bildung im Kontext
Degrowth darstellen.

Denn obwohl der Degrowth-Diskurs auch an die Bildung
neue Anforderungen stellt, ist er in der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung bisher kaum angekommen. Dafiir wurden Griinde
eruiert, wie die erfolgreiche politische Institutionalisierung von
BNE, die ermdglicht, dass auch schwach nachhaltige Angebote
unter dem Label BNE laufen konnen und dass BNE friedlich
mit nicht nachhaltigen Denk- und Handlungsweisen koexistie-
ren kann. Dennoch bietet die wissenschaftliche und praktische
Diskussion um eine BNE viel Potenzial fiir eine Erdrterung
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der Zielbestimmung einer Bildung im Kontext Degrowth. Um
dieses Potential auszuloten, wurde auf der bildungstheore-
tischen Unterscheidung einer instrumentellen ESD 1 und einer
kritisch-emanzipatorischen ESD 2 aufgebaut. Letztere kann
mit ihrer Verankerung in der Kritischen Theorie sowohl Dis-
kurse tiber unterschiedliche Wertvorstellungen innerhalb von
Degrowth-Fragen anregen, als auch Lernende dazu befihigen
sich selbst in gesellschaftliche Verdnderungsprozesse einzu-
bringen. Sie bietet damit einen guten Ausgangspunkt fiir die
Beschreibung von Zielen einer Bildung im Kontext Degrowth.
Hier wird Wachstums- und Entwicklungskritik als Ausgangs-
punkt fiir eine umfassende Hinterfragung der kulturell geprag-
ten Grundannahmen von Lehrenden und Lernenden betrachtet
und eine Emanzipation von diesen kulturell geprédgten Bildern
des Wachstums unterstiitzt.

Nicht zuletzt wurden Ansétze des transformativen Lernens
vorgestellt, welche eine Verdnderung grundlegender Bedeu-
tungsperspektiven und eine gesteigerte Reflexivitit der Indivi-
duen zum Ziel haben. Auch hier sollen Lernende dazu befahigt
werden, sich von kollektiven (Wachstums- und Entwicklungs-)
Ideologien zu emanzipieren und eine Beteiligung in politischen
Prozessen zu ermoglichen. Fiir die Unterstiitzung transforma-
tiven Lernens als konzeptionelle Rahmung einer Bildung im
Kontext Degrowth wurden abschlieflend didaktische Empfeh-
lungen skizziert, die erste Ansdtze fiir Prinzipien einer Bildung
im Kontext Degrowth darstellen konnen: die Realisierung eines
problembasierten Lernens, der Einbau intensiver Reflexions-
phasen fiir die Lernenden sowie die Nutzung der Beziehungen
zwischen Lehrenden und Lernenden und die Verdnderung der
Bildungsinstitutionen als Erprobungsraum fiir die Praxis von
Ideologiekritik und gesellschaftlicher Transformation.

Die Skizzierung erster Bezugspunkte einer Bildung im Kon-
text Degrowth zeigt nicht zuletzt, dass hier fiir die kommenden
Jahre noch grofler Bedarf an theoretischen und empirischen
Arbeiten existiert. In der Weiterentwicklung dieser Diskussion
gibe es dabei gute Griinde, eine Bildung im Kontext Degrowth
als eigenstandiges Konzept voranzutreiben und nicht zu schnell
Degrowth als Teil einer BNE zu konzipieren. BNE kénnte damit
weiter anschlussfahig bleiben und wichtige 6kologische und
soziale Perspektiven in Bildungsinstitutionen und -systemen
verankern, ohne durch eine zu starke Kapitalismuskritik bei
EntscheidungstrigerInnen diskreditiert zu werden. Bildung im
Kontext Degrowth konnte sich demgegeniiber in der Nische
entwickeln, um nicht zuletzt immer wieder kritisch auf blinde
Flecken in der BNE hinzuweisen und als inhaltliche Inspirati-
onsquelle fiir eine Diskussion um ein Lernen im Kontext nach-
haltiger und gerechter Gesellschaften zu dienen.
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An dieser Stelle mochten wir uns bei dem Reviewer bzw. der
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aufmerksame Anmerkungen zur mafigeblichen Verbesserung
des Artikels beigetragen hat. Herzlichen Dank mochten wir
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