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Nachhaltigkeit ist zu einem <Mega-Thema» geworden,
aber auch zu einem konstanten Gegenstand der Ausei-
nandersetzung. Dabei sind Folgen mangelnder Nach-
haltigkeit global uniibersehbar. In diesem Uberblicks-
artikel soll Nachhaltigkeit als Thema und Aufgabe

von Erwachsenenbildung betrachtet werden. Dabei geht
es auch und gerade um Fragen, wie sich Erwachsenen-
bildung hier positionieren und einbringen kann.



1 Einleitung

Waihrend ich diesen Beitrag schreibe, gibt es — man muss
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es leider sagen — schon wieder verheerende Unwetter mit “"W-eP-web<h
grossflichigen Uberflutungen, unter anderem in der
Schweiz und Siiddeutschland. Ausserdem wurde soeben VAR A
(Stand Juli 2024) festgestellt, dass die Erdtemperatur zwolf
Monate hintereinander um mehr als 1,5°C iiber dem vorindustriellen Durch-
schnitt gelegen hat, also auf einem Niveau, das sie gemdss dem Pariser Kli-
maschutzabkommen langfristig gar nicht mehr iiberschreiten sollte. Und
genau in dieser Situation formiert sich im Europdischen Parlament eine neue
rechtspopulistische Fraktion, die sich neben anderen Themen den Wider-
stand gegen die EU-Klimapolitik zur Aufgabe erklart hat. Die Situation ist of-
fenbar nicht nur sehr brisant, sondern auch einigermassen kompliziert und
neben allen politischen, technologischen, sozialen und ressourcenbezogenen
Herausforderungen ist kaum zu tibersehen, dass wir es auch mit Bildungs-
aufgaben zu tun haben. Diese beginnen schon bei der Unterscheidung von
Wetter und Klima — Uberflutungen, so wiirden Leugner*innen des Klima-
wandels wohl argumentieren — gab es schon immer, wieso sollte also jetzt der
Klimawandel daran schuld sein. Dass man vom Wetter nicht unmittelbar auf
das Klima schliessen kann, ergibt sich eigentlich schon aus den jeweiligen
Definitionen, und doch scheint der Unterschied oft nicht priasent (und das
nicht nur in polemischen Streitgespriachen). Auch der Wechsel zwischen der
globalen und der lokalen Perspektive — einem extrem warmen Jahr weltweit
und einem eher kithleren Sommer in Mitteleuropa — fillt nicht leicht. Und
wie schnell schliesslich auch bei Nachhaltigkeitsthemen Vergessen einsetzt,
zeigt sich daran, dass die vergangenen Diirresommer bei manchem schon
ganz aus dem Sinn sind und selbst dort iiber Regen geklagt wird, wo es (wie
in weiten Teilen Deutschlands) keine Uberschwemmungen gibt, sondern nur
einen nassen Sommer.

Diese knappe Skizze soll zeigen:

- Erwachsenenbildung fiir nachhaltige Entwicklung
(EBNE)! muss Sachkenntnis férdern. Unkenntnis, z.B.
beziiglich des Unterschieds von Wetter und Klima, ver-
schleiert wichtige Zusammenhénge und verhindert es
vielfach, wirksame von unwirksamen Massnahmen zu
unterscheiden. Eine Grundlage hierfiir ist ein transpa-
rentes, diskussionsfiahiges Konzept von Nachhaltigkeit
und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Abschnitt 2).

- Wie so oft erschopft sich auch hier die Bildungsaufga-
be aber keinesfalls in der Vermittlung von Sachwissen
und Fakten. EBNE adressiert individuelles und kollek-

1 Viele der Aussagen im
Folgenden sind nicht
nur auf Erwachsene
beschrénkt, sondern
betreffen auch BNE an
sich. Dennoch stehen
in dem Beitrag
Erwachsene im Fokus,
weshalb Uberwiegend
die Bezeichnung EBNE
verwendet wird. Auch
Weiterbildung fur
nachhaltige Entwick-
lung ist dabei
mitgemeint.



tives Leben auf allen Ebenen, sie hat viel mit Konsum und Verzicht zu
tun und muss sich immer wieder mit Erlaubnissen und Verboten aus-
einandersetzen. Allein schon deshalb kann und wird das Thema unter
anderem auch zur politischen Mobilisierung genutzt (zurzeit besonders
von rechtspopulistischen Parteien), ohne dass der Verweis auf die oft vol-
lig faktenwidrigen Argumente hier immer erfolgreich wire (vgl. Pitzold,
2018). Bildungsarbeit, die so dicht an der unmittelbaren Lebenssituation
der Teilnehmenden arbeitet, muss mit einer grossen Vielfalt von Wider-
spriichen umgehen. Deshalb bedarf sie der Reflexion emotionaler und
kultureller Reaktionen und insbesondere eines differenzierten Blicks auf
Lernwiderstinde (Abschnitt 3).

- Vor diesem Hintergrund ist klar, dass EBNE eines umfassenden Ansatzes
bedarfund letztlich selbst Teil einer globalen Entwicklung ist, die mitun-
ter, in Anlehnung an Polanyi, als «Grosse Transformation» (WBGU, 2011)
bezeichnet wird. Dieser grossere Zusammenhang muss immer wieder
neu bestimmt werden; in Abschnitt 4 werden einige Perspektiven hierauf
angesprochen.

2 Nachhaltigkeitskonzepte

Die wohl meistgenannte Referenz in der Diskussion um Nachhaltigkeit ist die
urspriinglich forstwissenschaftliche Idee, einem Wald nicht mehr Holz zu ent-
nehmen, als im gleichen Zeitraum nachwachsen kann — sodass die Ressource
Holz dauerhaft verfiigbar bleibt. Diese Vorstellung ldsst sich auf materielle und
sogar immaterielle Ressourcen beinahe jeder Art iibertragen. Sie liegt der Ar-
gumentation fiir jegliche Art erneuerbarer Energien zugrunde (im Gegensatz
zum Verbrauch fossiler Energien, deren Reproduktionszeiten das menschliche
Zeitermessensvermogen weit iibersteigen) und finden sich in Konzepten der
Kreislaufwirtschaft; aber im iibertragenen Sinne kann beispielsweise auch ein
abstraktes System wie Wissenschaft die eigene Nachhaltigkeit fordern oder
auch gefihrden (wenn es beispielsweise durch Skandale Vertrauen verliert
und nicht in der Lage ist, in gleichem Masse Vertrauen aufzubauen, indem es
beispielsweise wahrnehmbare wissenschaftliche Fortschritte produziert). Eine
anschauliche, allgemeine Formulierung dieses Prinzips ist der Begriff «Enkel-
gerechtigkeit»: Eine Gesellschaft soll so agieren, dass die Lebenschancen der
Enkel der Menschen, die in dieser Gesellschaft leben, nicht absehbar schlechter
sind als die gegenwértigen. Gerade die letztere Beschreibung ist sicher wenig
prézise, aber vielleicht gerade dadurch geeignet, einseitige Vorstellungen des
Konzepts Nachhaltigkeit zu verhindern, bei denen z.B. ausschliesslich auf phy-
sikalische Grossen wie CO,-Ausstoss geachtet wird.

Auch Nachhaltige Entwicklung ist ein traditionsreiches Konzept (World
Commission 1987), das urspriinglich oft durch das Zusammenspiel der drei



«Saulen» Okonomie, Okologie und Soziales bestimmt wurde. Diese Sichtwei-
se ist zwischenzeitlich vielfach kritisiert worden, weil sie den sachlich un-
zutreffenden Eindruck vermitteln kann, ein Mangel an 6kologischer Nach-
haltigkeit konnte etwa durch ein besonders hohes Mass an 6konomischer
Nachhaltigkeit ausgeglichen werden. Inzwischen haben sich gegeniiber dem
Drei-Sdulen-Modell an vielen Stellen Vorrangmodelle durchgesetzt. Unab-
héingig von der genauen inhaltlichen Ausgestaltung gehen diese — im Ein-
klang mit dem Drei-Sdulen-Modell —davon aus, dass Nachhaltigkeit verschie-
dene Dimensionen adressieren muss (und soziale und wirtschaftliche
Aspekte gehoren hier auch immer dazu). Im Unterschied zu jenem stellen
sie diese allerdings in einen hierarchischen Zusammenhang. So sortiert das
«Wedding Cake»-Modell die Sustainable Development Goals (SDG) in drei Ebe-
nen (vgl. Abb. 1). Die Darstellung macht deutlich, dass etwa der Erhalt der
Biosphire eine materielle Voraussetzung dafiir ist, dass Werte einer nach-
haltigen sozialen Gemeinschaft (und dann auch einer nachhaltigen Wirt-
schaft) iiberhaupt angestrebt werden kénnen.

Der Ubergang zu Vorrangmodellen erscheint auch wichtig in Bezug auf die
Rolle von Fakten in der EBNE: Selbst aus einem konstruktivistischen Bil-
dungsverstdandnis heraus ist die Bedeutung der Biosphire kein Verhandlungs-
gegenstand in einem Sprachspiel; ein Konzept von nachhaltiger Entwicklung,
das mit 6konomischen Entwicklungen den dramatischen Riickgang der Bio-
diversitit kompensieren zu konnen glaubt, ist schlicht nicht viabel. Inso-
fern fokussieren diese Modelle auf reale Verhandlungsspielrdume (z.B. bei
der Suche nach Kompromissen, bei der Verteilung von Lasten), weisen aber
sachlich nicht fundierte Allgemeinplitze («mit wirtschaftlicher Entwicklung
kommt Technologie und die wird es dann schon richten») genauso zurtick wie
gelegentliche postfaktische Polemiken («der Klimawandel ist eine Erfindung
der Chinesem).

Diese Rolle korrekter Fakten zeigt sich z.B. in dem erwdhnten Unter-
schied von Wetter und Klima: Unter Klima versteht man meteorologisch den
Durchschnitt dessen, was sich in der Atmosphére abspielt und konkret zu einer
bestimmten Zeit an einem bestimmten Ort als Wetter wahrnehmbar wird.
Es kann auf unterschiedlich grosse geografische Raume bezogen werden,
betrifft aber immer einen lingeren Zeitraum. Deshalb spielt ein einzelnes
kaltes Jahr (oder gar ein verregneter Sommer) bei der Beurteilung des Klimas
kaum eine Rolle. Dieser Unterschied ist begrifflich nicht schwer zu erfassen;
padagogisch ist er allerdings durchaus bedeutsam, weil der Umgang mit ei-
nem Phinomen wie dem des Klimawandels nicht nur entlang abstrakter
begrifflicher Konzepte und statistischer Erwidgungen geschieht, sondern
durch ein Zusammenwirken von Wissen, Erfahrungen und Gefiihlen, das
uns kaum in allen Einzelheiten zugédnglich ist (vgl. Gigerenzer, 2013). So mag
jemandem durchaus die Relevanz des 1,5°-Ziels bekannt sein. Und doch ist
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die Bereitschaft, diesem Wissen gemadss zu handeln, massgeblich von der
unmittelbaren Erfahrung (z.B. eines kithlen oder eben heissen Sommers) und
den damit zusammenhédngenden Gefiihlen (z.B. einem Gefiihl der Bedrohung
angesichts der unmittelbaren Erfahrung von Diirre oder Hochwasser) ab.
Wenn also Fakten und deren Vermittlung gar nicht die Hauptrolle bei der
EBNE spielen, wie kann diese dann konstruktiv geschehen?

3 Praktische Nutzung von Nachhaltigkeitskonzepten fir die Weiter-
bildung: Umgdnge mit Komplexitdt

Das Konzept nachhaltige Entwicklung kann eine sehr praktische Orientie-
rung fiir Erwachsenenbildung liefern, sie erschliesst sich aber nicht auf den
ersten Blick. Deshalb muss zunéchst etwas ausgeholt und auf die Komplexi-
tdt von Bildungsprozessen eingegangen werden. Bildung setzt in der Regel
das Ideal eines miindigen Subjektes voraus (und strebt es gleichzeitig an).
Sie zielt also darauf ab, dass Menschen verantwortungsvoll handeln kénnen
oder, wie Wolfgang Klafki es formuliert hat, in immer wachsendem Masse
zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritat fahig sind (Klafki,
1991, S.52). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung gibt diesem allgemeinen
Anspruch ein inhaltliches Ziel, gleichzeitig wird das Zusammenspiel der von
Klafki benannten Dimensionen noch wichtiger — stehen doch beispielsweise
Selbstbestimmung und Solidaritédt angesichts begrenzter Ressourcen oft in
einem Spannungsverhdltnis. EBNE schliesslich nimmt das Ziel der nachhal-
tigen Entwicklung fiir sich gegeniiber erwachsenen Lernenden in Anspruch
und ist damit in besonderer Weise herausgefordert, deren Autonomie zu re-
spektieren und gleichzeitig gegeniiber dem eigenen Anspruch nicht beliebig
zu werden. Sie will und soll Einzelne und Gesellschaften darin unterstiitzen,
nachhaltig zu leben. Bei aller Einsicht in die Offenheit von Bildungsprozes-
sen ist dies ein normativer Anspruch, der nicht geleugnet werden darf (das
Gleiche gilt natiirlich auch fiir andere Bildungszusammenhdnge und deren
normative Bildungsziele, von Gesundheit iiber Demokratieférderung bis
Employability). Da Nachhaltigkeit dartiber hinaus kaum einen Aspekt des
Alltagslebens unbertihrt ldasst (Mobilitdt, Erndhrung, soziales Miteinander
usw.), berithren EBNE-Angebote unweigerlich sehr schnell die persdnliche
Lebenssphire der Teilnehmenden. Und so ist sie oft mit privaten wie poli-
tischen Interessen, Bediirfnissen und Konflikten konfrontiert. Gerade der
Umgang mit Konflikten innerhalb der Bildungsarbeit ist dabei von grosser
Bedeutung. Nachhaltige Entwicklung geht u.a. von grundlegenden Vertei-
lungsproblemen aus. Hieraus entstehen unweigerlich Ressourcenkonflikte,
z.B. um sogenannte Verschmutzungsrechte, die ihrerseits Menschen unmit-
telbar betreffen, aber auch zur Mobilisierung durch Interessengruppen ge-
nutzt werden. Die Auseinandersetzung um solche Konflikte verlauft nicht



freivon Emotionen, deshalb geht es in der EBNE immer auch darum, diese zu
artikulieren und zu reflektieren, ohne den Raum fiir Kompromisse zwischen
unterschiedlichen Interessen zu verschliessen. Die praktische Orientierung
besteht nun darin, dass jede Bildungsaktivitdt danach beurteilt werden kann,
ob sie das Potenzial hat, zu Nachhaltigkeit beizutragen. Ein Informationstag
zu 6kologischen Geldanlagen, der ausschliesslich die Renditemoglichkeiten
anspricht, wird dann in der Regel schlechter abschneiden als einer, der auch
anspricht, dass die einseitige Fokussierung auf Rendite beispielsweise die
Gefahr der Entscheidung fiir nur scheinbar nachhaltige Finanzprodukte
(«Greenwashing) erhoht.

Ging es bisher vor allem um eine allgemeine Positionierung von EBNE,
so lassen sich an dieser Stelle konkretere Befunde aus der Forschung zu Er-
wachsenenbildung einerseits und BNE andererseits nutzen.

3.1 Diskursrdume schaffen
Esist also offensichtlich, dass Nachhaltigkeit Gegenstand eines fortwdhrenden
Aushandlungsprozesses ist —und die oben dargestellten Aspekte sollten deut-
lich machen, dass es dabei nicht um das rein rationale Abwégen und die Suche
nach einer einzelnen Losung geht. Vielmehr ist die Aushandlung immer von
unterschiedlichen Sichtweisen, Arten der Betroffenheit und auch Einstellun-
gen beeinflusst. In diesem Zusammenhang ist es wichtig, an die mittlerweile
mehrere Jahrzehnte tiberspannende Forschung zu Emotionen innerhalb der
Erwachsenenbildung anzuschliessen (vgl. Grotliischen und Pétzold, 2020,
S.44ff; Gieseke, 2016; Arnold und Holzapfel, 2008). Dabei ist herausgearbeitet
worden, wie wichtig es ist, Emotionen als wesentlichen Aspekt von Lernpro-
zessen ausreichend zu bertiicksichtigen, und diese Erkenntnisse kann sich
EBNE zunutze machen. BNE kann zum Beispiel Narrative entwickeln (Natio-
nale Plattform, 2017, S.83), die die Ziele der Transformation vorstellbar ma-
chen und in den Kontext positiver Emotionen stellen. Solche «positive[n| Er-
zdhlungen |...], mit denen (nahezu) jedes Mitglied einer Gesellschaft positive
individuelle Erfahrungen in Verbindung bringen kann» (Hoffmann, 2018, S. 13)
dienen dazu, eine konstruktive Zielvorstellung emotional positiv zu konnotie-
ren — und oft reicht es schon, sie aus einer einseitig negativen emotionalen
Bewertung zu losen. Ein Beispiel hierfiir sind Konzepte des Verzichts. Oft kon-
nen diese sowohl negativ konnotiert werden, wenn sie etwa im Horizont von
Verlust und Deprivation eingeordnet werden, oder auch positiv, wenn sie mit
Freiheit und dem Abwerfen von Ballast verbunden werden. Es geht hierbei
nicht um manipulative Techniken, sondern darum, sich aus der Pfadabhéngig-
keit zu l6sen, die sich oft in kulturellen Widerstdnden (und entsprechend nicht
sachlichen, sondern emotionalen Einwénden) dussert (vgl. ebd.).

Emotionen liefern also nicht nur Zugédnge, sondern konnen diese auch
versperren und tun das im Kontext von Nachhaltigkeit recht oft. Die globale



Nachhaltigkeitskrise ist so bedrohlich, dass es nicht verwundert, wenn mit-
unter die Auseinandersetzung damit aus Gefiithlen von Angst oder auch Frus-
tration abgelehnt wird. Unter dem Begriff Eco-Anxiety (Pihkala, 2022) ist eine
eigene Forschungsperspektive entstanden, die sich damit befasst, welchen
Umgang Menschen mit ihrer Angst vor der planetaren 6kologischen Krise
finden. Erwachsenenbildung kann hier Moglichkeiten eines konstruktiven
Umgangs schaffen. Singer-Brodowski u.a. (2022) sprechen in diesem Zusam-
menhang von «safe enough spaces», Riumen also, in denen man sich trotz
einer wahrgenommenen Bedrohung sicher genug fiihlt, um sich diskursiv
und konstruktiv mit dieser auseinanderzusetzen. Solche Riume kénnen im
Kontext von EBNE genutzt, aber nicht vorausgesetzt werden, und so ist be-
reits ihre Herstellung offensichtlich eine didaktische Aufgabe.

3.2 Kompetenzen entwickeln

Ein konstruktiver Umgang mit Fragen der Nachhaltigkeit erfordert aber
nicht nur didaktisch angemessene Rdume, sondern auch spezifische Kom-
petenzen. Die sind, wie so oft in der Bildungsarbeit, gleichzeitig Vorausset-
zung und Ziel des Prozesses, d.h. sie miissen in einem gewissen Mass bereits
angenommen und gleichzeitig weiterentwickelt und entfaltet werden. In der
BNE-Forschung sind hierzu bereits frith verschiedene Kompetenzmodelle
und -kataloge formuliert worden, z.B. als Gestaltungskompetenzen von de
Haan (2008) oder als Ergebnis einer Delphi-Studie (Brundiers u.a., 2020). Der-
artige Kompetenzmodelle antworten mitunter auf spezifischere Fragen (z.B.
nach bestimmten Zielgruppen) und sind schon deshalb nicht einfach auf
jeden Kontext adaptierbar. Sie konnen aber sehr niitzlich sein, um einen
groben Rahmen abzustecken, innerhalb dessen Kompetenzentwicklung fiir
nachhaltige Entwicklung aussichtsreich und sinnvoll ist (und damit auch
Hinweise geben, was vielleicht nicht angestrebt werden muss). In der Untersu-
chung von Brundiers u.a. (2020) wurde als Ausgangspunkt eine Darstellung
von Nachhaltigkeitskompetenzen von Wiek und anderen (vgl. ebd., S.16)
verwendet, die relativ breit angelegte Kompetenzen wie z.B. strategisches
Denken (vgl. ebd.) auffiihrt. Dabei ist klar, dass eine solche Kompetenz ge-
nerell erforderlich ist, um in komplexen sozialen Systemen erfolgreich zu
handeln. Pointiert gesagt: Auch fiir Erfolge im Handel mit fossilen Brenn-
stoffen ist die Kompetenz zum strategischen Handeln erforderlich. Bereits
bei Wiek u.a. werden die Kompetenzen deshalb auf nachhaltiges Handeln
zugespitzt. In der hier zitierten Delphi-Studie halten die Teilnehmenden je-
doch eine weitergehende Konkretisierung (stellenweise auch Erweiterung)
der Kompetenzen fiir erforderlich (vgl. ebd., S.18). Entscheidend ist ausser-
dem, das Zusammenwirken von Kompetenzen zu berticksichtigen, wenn es um
das tibergeordnete Ziel geht, Nachhaltigkeitsprobleme zu bearbeiten (vgl.
ebd., S.19ff). Das Bewusstsein fiir ein solches Zusammenwirken wird in be-



sonderer Weise durch die Kompetenz gefordert, in Systemen zu denken («[s]
ystems-thinking competency», ebd., S. 16, vgl. auch Elven, 2022, S.537). Hier
bieten sich Anschlussmoglichkeiten aus der Erwachsenenbildung, die im
ndchsten Abschnitt verfolgt werden sollen.

3.3 In Systemen denken

In der Erwachsenenbildung gibt es eine reiche Tradition der Auseinanderset-
zung mit den Konzepten und Ergebnissen der Systemwissenschaften. Einige
der wichtigsten Beitrdge zu einem systemwissenschaftlichen Verstindnis
der sozialen Welt (von Luhmanns Theorie sozialer Systeme tiber Hakens Syn-
ergetik und Bronfenbrenners Okosystemodell bis zu Senges Konzept von Sys-
tems Thinking im Kontext der Organisationsentwicklung) haben Forschung
und Praxis der Weiterbildung vielfiltig angeregt. Systemdenken bedeutet
allerdings in allen diesen Ansétzen, konsequent betrachtet, einen wirklichen
Bruch mit weithin geteilten und fest gefiigten Vorstellungen iiber soziale
und materielle Prozesse. Es stellt nimlich vermeintliche Randerscheinun-
gen und Stoérungen (wie Systemtragheit, Nichtlinearitit oder unvollstindi-
ge Situationskenntnis) in den Mittelpunkt der Modellierung von Systemen.
Auch dieser Gedanke ist der Erwachsenenbildung nicht fremd, etwa wenn
sie Lernwiderstdnde nicht lediglich als zu iiberwindende Stérung betrachtet,
sondern als Anlass, die Gestaltung des Lernprozesses selbst zu hinterfragen
(vgl. Grotliischen und Pétzold, 2020, S.27ff). Die Systemwissenschaften wei-
sen ausserdem darauf hin, dass komplexe Systeme zwar beeinflussbar, aber
nicht zielgerichtet steuerbar sind. Das gilt zweifellos fiir komplexe OKosyste-
me, entspricht aber auch einer erwachsenenpéddagogischen Vorstellung von
Lernenden als autonomen Subjekten, denen zwar Angebote gemacht werden
konnen, die diese aber eigenlogisch verarbeiten.

Viele Aspekte komplexer Systeme sind also nicht nur relevant fiir die Er-
wachsenenbildung, sie werden von Praktiker*innen auch unmittelbar erlebt
und oft in souverdner Weise «systemisch> gehandhabt. Weiterbildner*innen
sind in ihrer Arbeit sehr oft mit Unsicherheiten konfrontiert, die in der Kom-
plexitit von Systemen begriindet liegen. Die Sozialdynamik einer neuen Lern-
gruppe kann erhebliche Unsicherheit verursachen (und dennoch muss der
Kurs <irgendwie» begonnen werden); die Unterschiedlichkeit von Vorkennt-
nissen und individuellen Bediirfnissen muss im Kontext von Teilnehmenden-
orientierung ausgeglichen werden und letztlich ist auch die individuelle Ver-
arbeitung von Lernangeboten durch die je einzelnen Teilnehmenden ein
(unberechenbarer) Prozess eines komplexen psychischen Systems. Diese Ver-
trautheit und oft auch praktische Erfahrung mit systemischen Perspektiven
kann in der EBNE vielfiltig genutzt werden. Mitunter ist es dazu erforderlich,
die systemwissenschaftlichen Grundlagen (erneut) zu betrachten und die Fa-
higkeit zum Systemdenken weiter zu stiarken (vgl. Patzold, 2019).



4 Nachhaltigkeit als Anlass kollektiver (Um-)Orientierung

Mit dem Systemdenken wire man in einer traditionellen Sichtweise bereits
auf der Ebene der Angebotsplanung angelangt. EBNE bendtigt Angebote, in
denen Systemdenken gelehrt und gelernt werden kann, um sowohl mit der
unvermeidlichen Verunsicherung umzugehen, die von Nachhaltigkeitsthe-
men ausgeht, als auch genau in diesem unsicheren Feld dennoch zu brauch-
baren, handlungsleitenden Urteilen zu gelangen. Schliesslich kann niemand
beanspruchen, zu wissen, wie sich etwa das Klima tatsdchlich weiterent-
wickelt, und dennoch miissen wir Wege finden, sich daraus ergebende Be-
drohungen zu verringern. Solche Angebote fiigen sich allerdings nicht ohne
weiteres in ein nach Themen oder Fachbereichen sortiertes Programmange-
bot. Und eigentlich erscheint das auch gar nicht erstrebenswert, zeigt doch
bereits die bisherige Praxis, dass Nachhaltigkeit ebenso in naturwissenschaft-
lichen Angeboten wie in Angeboten der politischen Bildung, der Okonomie
oder auch in Kochkursen, Gesundheitskursen und vielen anderen Bereichen
adressiert werden kann (vgl. Burdukova, 2019). So kénnen inhaltlich spezi-
fische Angebote (etwa zu Verursachungsfaktoren des Klimawandels) zwar
einen wichtigen Beitrag zu EBNE leisten, ebenso kann dieser aber auch er-
folgen, indem in Angeboten unterschiedlichster Art die Gelegenheit genutzt
wird, Beziige zu einem nachhaltigeren Leben herzustellen oder auch nur
Ridume zu schaffen, in denen Teilnehmende, denen dies am Herzen liegt, ihre
Position ebenso angstfrei wie konstruktiv zur Diskussion stellen kénnen. In
einem Kursangebot zu «Geldanlagen zur Alterssicherung» kann (und soll-
te) Raum sein, auch dariiber zu sprechen, welche Bedeutungen «Sicherung»
ausser der Verfiigbarkeit gewisser Geldsummen zu bestimmten Zeiten haben
kann — und welche Rahmenbedingungen tiiberdies als stabil vorausgesetzt
werden, damit eine Anlage 6konomische Sicherheitserwartungen erfiillen
kann. Eine systemorientierte Diskussion iber Phidnomene wie die Kohlen-
stoffblase wire dann kein curricular zu legitimierender Kursabschnitt, son-
dern konnte sich aus einer realistischen Betrachtung als sinnvoll, auch im
Sinne des urspriinglichen Kursziels, ergeben.

Die Folgen einer nicht nachhaltigen Lebensweise betreffen mittelfristig
wohl alle Menschen. Von daher ist es nicht verwunderlich, dass sie auch alle
Ebenen von Erwachsenenbildung tangiert. So geht es nicht nur um Pro-
grammplanung, Angebotsentwicklung und Kursgestaltung, sondern bei-
spielsweise auch um den Umgang mit sich verdndernden Rahmenbedingun-
gen. Zeitstrukturen konnen sich dndern, weil regelmissige Hitzesommer
bestimmte Zeiten fiir Kurse unattraktiv machen; die Mobilititsbedingungen
der Teilnehmenden (und der Lehrenden) stehen im Zusammenhang mit Kli-
maschutz- und -anpassungsmassnahmen. Auch die interne Organisations-
gestaltung, von Geschéiftsprozessen und Prasenzregelungen iiber Gebdaude-



ausstattung bis zur Corporate Environmental Responsibility (CER), muss
weiterentwickelt werden, was sich bereits in entsprechenden Zertifizierungs-
konzepten niederschldgt (Dehn, 2023). Dieser Prozess ist aber nur begrenzt
planbar und, auch wenn es wiinschenswert wére, es ergibt sich in der Regel
kein konsistenter, bruchloser Wandel der Organisationen (oder gar der Wei-
terbildungslandschaft insgesamt), vielmehr ein Nebeneinander von sehr
unterschiedlichen Wegen, Anspriichen und natiirlich auch Widerstdnden
und Riickschldgen. In diesem Sinne ist aus Sicht des Autors auch die aktuel-
le Diskussion um EBNE als eine Momentaufnahme in einem dynamischen
System zu verstehen. Wir konnen nicht vorhersagen, welche Entwicklungen
sich genau ergeben werden, aber wir kdnnen und sollten Impulse setzen und
aufgreifen, die nach heutigem Ermessen in die richtige Richtung fiihren.
Hierzu zdhlen auch zahlreiche der Konzepte und Beispiele, wie sie gegen-
wartig in der Literatur und natiirlich auch im vorliegenden Heft dargestellt
werden.

Der Umgang mit Nachhaltigkeit bedeutet nach Auffassung vieler Ex-
pert*innen nicht weniger als eine fundamentale Neuordnung menschlichen
Handelns und Zusammenlebens (WBGU, 2011). Ein solcher Prozess ist in
seinen Ergebnissen nicht vorhersehbar, er ldsst sich allenfalls <auf Sicht> steu-
ern, indem solche Entscheidungen getroffen werden, die sich aus der gegen-
wartigen Perspektive nach bestem Wissen als zukunftsfihig begriinden las-
sen. In dieser Situation kann zwar auch die Erwachsenenbildung nicht die
notwendigen Inhalte und Fihigkeiten vermitteln, die zuverldssig zu einer
Verbesserung fithren, aber sie kann — als Institution und in ihren Angeboten
—anihrer eigenen Entwicklung und an der Entstehung zukunftsfihiger Kom-
petenzen mitwirken.

PROF. DR.HENNING PATZOLD, Universitat Koblenz, Arbeitsbereich
Organisationspddagogik. Kontakt: paetzold@uni-koblenz.de
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