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Zwischen Marktlogik und Grof3er Transformation: Zur
Notwendigkeit einer Kritisch-transformativen Didaktik in der
Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung

Abstract

Der Beitrag entwickelt zentrale Orientierungspunkte einer kritisch-transformativen Didaktik der Berufs-
bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE). Ausgangspunkt ist die Diagnose nicht-nachhaltiger
Lebensformen spatmoderner Gesellschaften sowie die Beobachtung, dass viele bestehende BNE- und
BBNE-Ansitze Nachhaltigkeit vor allem im Sinne effizienterer Problemldsungen innerhalb bestehender
Wirtschafts- und Produktionsstrukturen interpretieren. Auf dieser Grundlage werden zentrale Nachhal-
tigkeits- und Transformationsverstindnisse sowie dominierende didaktische Ansétze der BBNE kritisch
diskutiert. Als theoretische Bezugspunkte dienen dabei unter anderem die Unterscheidung von verschie-
denen Anséitzen von BNE (ESD 1 und ESD 2) sowie das Konzept des transformativen Lernens. Aus der
Analyse werden mehrere didaktische Orientierungen abgeleitet, die eine kritisch-transformative Per-
spektive auf berufliche Bildung kennzeichnen. Diese zielen darauf, berufliche Handlungspraxis stirker
in ihre gesellschaftlichen, 6kologischen und kulturellen Kontexte einzubetten und Berufsbildung als
Raum fiir Reflexion, demokratische Aushandlung und Mitgestaltung sozial-6kologischer Transformati-
onsprozesse zu verstehen.

Between Market Logic and the Great Transformation: The Need for a Crit-
ically Transformative Didactic Approach in Vocational Education and
Training for Sustainable Development

This article develops key points of orientation for a critically transformative didactics of vocational
education and training for sustainable development (VET for SD). It starts from the diagnosis of unsus-
tainable lifestyles in late modern societies and the observation that many existing approaches to educa-
tion for sustainable development (ESD) and VET for SD primarily interpret sustainability as a matter of
improving efficiency within existing economic and production structures. Against this background, cen-
tral concepts of sustainability and transformation as well as dominant didactic approaches in VET for
SD are critically examined. The analysis draws in particular on the distinction between different
approaches to ESD (ESD 1 and ESD 2) and on the concept of transformative learning. Based on this
discussion, several didactic orientations are derived that characterize a critically transformative perspec-
tive on vocational education. These aim to situate vocational practices more firmly within their societal,
ecological, and cultural contexts and to understand vocational education as a space for reflection, dem-
ocratic deliberation, and the co-shaping of socio-ecological transformation processes.

Schliisselworter: Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE), Transformatives Ler-

nen, Grofie Transformation, Spdtmoderne, Kritisch-transformative Didak-
tik
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1 Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung im Spannungsfeld von
Marktlogik und Grofler Transformation

Der Diskurs zur Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung hat sich im deutschsprachigen
Raum seit den spéten 1990er-Jahren schrittweise entwickelt. Zu den friihen Impulsen zdhlen
insbesondere Arbeiten von Andreas Fischer, der bereits Ende der 1990er-Jahre im Anschluss
an berufliche Umweltbildung grundlegende Uberlegungen zur Integration des Nachhaltigkeits-
gedankens in die berufliche Bildung formulierte (Fischer, 1998). In den friihen 2000er-Jahren
wurde diese Diskussion zunehmend durch bildungspolitische Initiativen und Forschungspro-
gramme aufgegriffen, etwa durch Machbarkeitsstudien und erste Konzeptentwicklungen zur
Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung (Mertineit et al., 2001; Mertineit & Exner, 2003).

Seit den 2010er-Jahren entwickelte sich durch nationale Forderprogramme des Bundes insbe-
sondere im Umfeld des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) ein stirker praxis- und mo-
dellversuchsorientierter Diskurs, in dem Fragen der Kompetenzentwicklung, der curricularen
Integration sowie der Gestaltung nachhaltigkeitsbezogener beruflicher Handlungssituationen
im Mittelpunkt standen (Kuhlmeier et al., 2014; Kuhlmeier & Vollmer, 2018; Hemkes & Mel-
zig, 2021; Melzig et al. 2021). Diese Arbeiten haben wesentlich zur institutionellen Etablierung
einer Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung beigetragen und wertvolle Impulse fiir die
Entwicklung praxisnaher Bildungsangebote geliefert.

Parallel dazu entstand eine Reihe stirker theoretisch bzw. metatheoretisch ausgerichteter Bei-
trage, die sich mit der Begriindung und konzeptionellen Verortung von Nachhaltigkeit inner-
halb der Berufsbildung auseinandersetzen. Beispielhaft lassen sich hier Arbeiten von Franz
Kaiser, Peter Euler sowie Thilo Ketschau und Christian Steib nennen. So kniipft Kaiser (2024,
2023) an Positionen einer kritischen Berufsbildungstheorie an und thematisiert insbesondere
gesellschaftliche Machtverhéltnisse sowie politische Zielkonflikte nachhaltiger Entwicklung.
Euler (2022, 2014) beschiftigt sich mit der grundsitzlichen Frage, welche Rolle (berufliche)
Bildung im Kontext nachhaltiger Entwicklung und gesellschaftlicher Transformationsprozesse
einnimmt und wie Nachhaltigkeit konzeptionell im System der Berufsbildung verankert werden
kann. Ketschau & Steib (2023) beschreiben den BBNE-Diskurs als einen {iberwiegend funkti-
onal ausgerichteten Diskurs und pladieren dafiir, das Verhéltnis von Bildung und Nachhaltig-
keit stirker auch normativ zu bestimmen.

Damit leisten diese Arbeiten einen wichtigen Beitrag zur normativen und theoretischen Fun-
dierung einer Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung und verweisen zugleich darauf, dass
die mit Nachhaltigkeit verbundenen gesellschaftlichen Konflikte und Transformationsanforde-
rungen auch innerhalb konkreter Bildungsprozesse aufgegriffen und piddagogisch bearbeitet
werden miissen.

Die Frage, wie Nachhaltigkeit in konkreten Lern- und Bildungsprozessen der beruflichen Bil-
dung thematisiert und bearbeitet werden kann, wird im Diskurs zur Berufsbildung fiir nachhal-
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tige Entwicklung jedoch vor allem im Kontext praxisorientierter Forschungs- und Entwick-
lungsprogramme behandelt. Uber diese zumeist fachdidaktisch geprigten Konzepte hinaus, die
aus den zahlreichen Forderprogrammen des BIBB entstanden sind, existieren bislang ver-
gleichsweise wenige Beitrige, die grundlegende didaktische Probleme einer Berufsbildung fiir
nachhaltige Entwicklung explizit kritisch-transformativ und gesellschaftstheoretisch reflektie-
ren.

Dabei wurde in der berufs- und wirtschaftspadagogischen Diskussion schon friih darauf hinge-
wiesen, dass das Leitbild nachhaltiger Entwicklung nur begrenzt mit arbeitsprozessorientierten
und betriebsspezifischen Bildungsprozessen kompatibel ist und zudem stérker auf gesellschaft-
licher Partizipation und demokratische Aushandlungsprozesse abzielt (Trampe, 2001, S. 106—
107). Diese bereits vor 25 Jahren formulierte Diagnose hat jedoch offensichtlich nichts von
ihrer Aktualitit verloren, so dass sich umso dringlicher die Frage nach einer didaktischen Aus-
gestaltung stellt.

Vielmehr verdichten sich im aktuellen BBNE-Diskurs zunehmend Hinweise darauf, dass nach-
haltigkeitsbezogene Bildungsprozesse Gefahr laufen, innerhalb bestehender institutioneller und
okonomischer Logiken funktional verkiirzt zu werden. So kritisiert bspw. Stomporowski (2011)
dass Nachhaltigkeitsdimensionen haufig selbst zum Ausgangspunkt padagogischer Operatio-
nalisierung gemacht werden, wodurch komplexe gesellschaftliche Problemlagen didaktisch
verkiirzt und auf bearbeitbare Kompetenzanforderungen reduziert werden kénnen.

Seit einigen Jahren entwickelten sich vor diesem Hintergrund verstérkt kritisch-emanzipatori-
sche und transformative Perspektiven, in denen die strukturellen Spannungen zwischen gesell-
schaftlichen Transformationsanspriichen und institutionellen Logiken beruflicher Bildung ex-
plizit thematisiert werden (Hantsch & Diettrich, 2025, Trampe 2020, Hantke 2018). So rekon-
struieren Hantsch und Diettrich (2025) die BBNE-Modellversuchsforschung als ,,Spannungs-
feld zwischen transformativen Anspriichen und institutioneller Anschlussfahigkeit™ (S. 9).
Damit verweisen sie zugleich auf die Gefahr, dass nachhaltigkeitsbezogene Bildungsprozesse
innerhalb bestehender institutioneller und 6konomischer Logiken funktional integriert werden
(vgl. Hantsch & Diettrich. 2025, S. 8).

Auch Trampe (2020) weist darauf hin, dass viele dieser Ansédtze implizit einem Verstdndnis
schwacher Nachhaltigkeit folgen und Nachhaltigkeit primér als Frage effizienterer Produkti-
ons- und Arbeitsprozesse interpretieren. Charakteristisch sei dabei insbesondere die Orientie-
rung an 6konomisch verwertbaren Qualifikationen sowie an bestehenden Wachstums-, Fort-
schritts- und Verwertungslogiken, die im Kontext nachhaltiger Entwicklung weitgehend unhin-
terfragt blieben (Trampe, 2020, S. 113).

Mit dem Konzept der ,,Resonanzraume des Subpolitischen* entwickelte Hantke (2018) bereits
eine kritisch-emanzipatorische wirtschaftsdidaktische Perspektive auf Berufsbildung fiir nach-
haltige Entwicklung. Ausgangspunkt seiner Uberlegungen ist die Diagnose, dass die (wirt-
schafts-)berufliche Bildung stark durch bestehende Arbeits- und Geschiftsprozesse geprégt ist
(Hantke, 2018, S. 7). Um einer inhaltlichen Okonomisierung beruflicher Bildung vorzubeugen,
pladiert Hantke fiir ,,lebenswelt-transzendente Lernaufgaben®, die Lernenden eine reflexive Aus-
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einandersetzung mit nachhaltiger Entwicklung im Kontext ihrer beruflichen Lebenswelten er-
moglichen sollen (Hantke, 2018, S. 14).

Der vorliegende Beitrag fiihrt diese Uberlegungen im Horizont gesellschaftstheoretischer Di-
agnosen spatmoderner Nicht-Nachhaltigkeit sowie transformativ-bildungstheoretischer Per-
spektiven weiter. Im Mittelpunkt stehen dabei insbesondere die Frage nach den strukturellen
Ursachen nicht-nachhaltiger Lebensformen sowie die Entwicklung eines didaktischen Bezugs-
rahmens, der berufliche Bildung als Raum gesellschaftlicher Reflexion, demokratischer Aus-
handlung und sozial-6kologischer Transformation versteht.

Dazu werden zunichst zentrale gesellschaftstheoretische Zeitdiagnosen spatmoderner Gesell-
schaften aufgegriffen, um die Nachhaltigkeitsproblematik als Ausdruck struktureller Krisendy-
namiken zu rekonstruieren. AnschlieBend werden grundlegende Nachhaltigkeits- und Transfor-
mationsverstidndnisse diskutiert, denn die Frage, wie nachhaltigkeitsbezogene Bildungspro-
zesse didaktisch gestaltet werden sollen, hdangt wesentlich davon ab, welche normativen An-
nahmen ihnen zugrunde liegen. Schlielich werden aus einer dialektischen Auseinandersetzung
mit der im BBNE-Diskurs dominierenden modellversuchsorientierten Forschungs- und Ent-
wicklungsarbeit sowie unter Einbezug bestehender kritisch-emanzipatorischer und transforma-
tiv orientierter Ansétze zentrale didaktische Orientierungspunkte einer kritisch-transformativen
Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung herausgearbeitet.

2 Nicht-Nachhaltigkeit als existenzielle Krise der Spitmoderne

In spatmodernen Gesellschaften galt die Orientierung an einer durch technologische Innovati-
onen und neue Mirkte geprigten Zukunft lange Zeit als selbstverstéindlich und wurde selten
grundsétzlich infrage gestellt. Diese alle Industrieldnder verbindende Ideologie gerét angesichts
der existenziellen Krise der Gegenwart — der Nachhaltigkeitskrise — zunehmend ins Wanken.
So diagnostizieren soziologische Analysen der Spidtmoderne eine wachsende Erwartungshal-
tung, dass Zukunftsprognosen nicht mehr per se positiv und verheiBungsvoll erscheinen, son-
dern sich an eher konservativen Kategorien der Bewahrung und Erhaltung orientieren, die
darauf abzielen, wahrgenommenen Verlust- und Unsicherheitsdngsten entgegenzuwirken
(Reckwitz, 2024). Der naive Glaube, der bereits die Moderne'! kennzeichnete, dass ein Mehr an
Technik und Markt auch mit mehr gesellschaftlichem Fortschritt gleichzusetzen sei, verlor
bereits zu Beginn der siebziger Jahre des letzten Jahrhunderts mit dem Erscheinen der Studie
des Club of Rome ,,.Die Grenzen des Wachstums* seine Glaubwiirdigkeit (Meadows et al.,
1972).

Trotz zunehmender 6kologischer Krisenerscheinungen erlebte der Prozess der Industrialisie-
rung ab der Millenniumwende eine nochmalige Beschleunigung hin zu einer Art , Turboindust-
rialisierung‘ (z. B. Rosa, 2013). Diese Phase, die maB3geblich durch den verstarkten Einsatz von
Informations- und Kommunikationstechnologien geprédgt wird, birgt jedoch die Gefahr, dass

" 'Wenn hier von der (industriellen) Moderne die Rede ist, so umfasst diese die Zeit ungefihr von den 1890er bis

in die 1940er Jahre hinein. Die Spdtmoderne nahm etwa in den 1950er Jahren Gestalt an und setzt sich bis
heute fort.
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sich auch die existenziellen 6kologischen und sozialen Probleme einer nicht-nachhaltigen Ent-
wicklung weiter beschleunigen konnten (WBGU, 2019).

Diese sich aus der Moderne heraus entwickelnde existenzielle Krise der Spatmoderne kann als
Krise der vorherrschenden nicht-nachhaltigen Lebensform verstanden werden.? Eine nicht-
nachhaltige Lebensform, die sich bereits in der industriellen Moderne herausbildete und in der
Spédtmoderne ihren Hohepunkt erreichte, ist durch Praktiken und Handlungsmuster geprigt, die
primir auf die Befriedigung gegenwirtiger menschlicher Bediirfnisse ausgerichtet sind.
Dadurch werden jedoch die Mdoglichkeiten zukiinftiger Generationen zur Befriedigung ihrer
Bediirfnisse eingeschrinkt, und zwar in 6kologischer, 6konomischer und sozialer Hinsicht.?

Soziologische Zeitdiagnosen verweisen darauf, dass solche Entwicklungen eng mit grundle-
genden Strukturprozessen spitmoderner Gesellschaften verbunden sind. Hartmut Rosa be-
schreibt moderne Gesellschaften als durch permanente Beschleunigungsdynamiken gekenn-
zeichnete Systeme, in denen wirtschaftliche, technische und soziale Prozesse kontinuierlich
intensiviert werden (Rosa, 2013). Andreas Reckwitz diagnostiziert dariiber hinaus eine zuneh-
mende Singularisierung gesellschaftlicher Lebensformen, in der Individualisierung, Wettbe-
werb und Selbstoptimierung zentrale kulturelle Leitmuster darstellen (Reckwitz, 2017).

Dariiber hinaus weisen weitere soziologische Analysen auf strukturelle Probleme gegenwdrti-
ger Gesellschaften hin. So beschreibt Neckel (2018) die 6kologische Krise auch als Ausdruck
einer zunehmenden ,,Vernutzung* der d&ulleren Natur, die eng mit der Vernutzung menschlicher
Ressourcen verbunden ist. Aus globaler Perspektive wird zudem auf die Ausbreitung einer so-
genannten imperialen Lebensweise hingewiesen, die auf der systematischen Externalisierung
sozialer und 6kologischer Kosten beruht (Brand & Wissen, 2017; Lessenich, 2018). Weitere
Diagnosen thematisieren unter anderem wachsende dkonomische Ungleichheiten (Piketty,
2014), Dynamiken globaler Vernetzung (Beck 2004), Formen der Selbstoptimierung und
Selbstausbeutung (Han, 2016), Verdnderungen oOffentlicher Kommunikationsstrukturen im
Kontext digitaler Mediatisierung (Habermas, 2022) sowie die fortschreitende Expansionslogik
kapitalistischer Mérkte (Dorre, 2009).

Diese unterschiedlichen Perspektiven machen deutlich, dass Nachhaltigkeitsprobleme nicht al-
lein als technische oder 6kologische Fragen verstanden werden konnen, sondern als Ausdruck
komplexer sozialer, 6konomischer und kultureller Dynamiken erscheinen. Vor diesem Hinter-
grund gewinnt die Fahigkeit an Bedeutung, gesellschaftliche Entwicklungen in ihren Zusam-
menhédngen zu verstehen und in groere Kontexte einzuordnen. Der franzdsische Soziologe
Edgar Morin weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass eine Erziehung der Zukunft eine
natiirliche Fahigkeit des Geistes entwickeln sollte, ,,alle Informationen in einen Kontext und in
eine Gesamtheit zu stellen und Methoden zu vermitteln, ,,die es erlauben, die gegenseitigen

Folgt man der Auffassung des britischen Soziologen Anthony Giddens, so kann die Gegenwart als Konsequenz
der Moderne angesehen werden, d.h. die sozialen, 6konomischen und institutionellen Kréfte, die pragend fiir
Formen des gesellschaftlichen Lebens der Moderne waren, hétten sich lediglich weiterentwickelt und erweitert
(Giddens, 1992)

3 So die héufig zitierte Auffassung aus dem Brundtlandt-Bericht (WCED 1987), die anthropozentrisch geprigt
ist. Zur Geschichte beispielweise Grober 2010; zum inflationdren Gebrauch beispielsweise Finke 2012.
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Beziehungen und Einfliisse zwischen Teilen und Ganzem in einer komplexen Welt zu erfassen®
(Morin, 2001, 15-18.).

Wenn Nicht-Nachhaltigkeit als strukturelle Krise spdtmoderner Gesellschaften verstanden
wird, erscheint es notwendig, auch pddagogische und bildungspolitische Antworten stéirker ge-
sellschaftstheoretisch zu fundieren. Nachhaltigkeitsprobleme kénnen dann nicht allein als Fra-
gen individuellen Konsumverhaltens oder technischer Innovation verstanden werden, sondern
miissen im Kontext gesellschaftlicher Produktions- und Lebensweisen betrachtet werden.

Hier erscheint es auch erforderlich, das menschliche Naturverhéltnis als einen Stoffwechsel-
prozess zu verstehen, in dem insbesondere der Arbeit und dem Beruf eine zentrale Rolle
zukommt (Schaupp, 2024). Damit gerdt auch die Vorstellung infrage, dass eine marktwirt-
schaftliche Verdnderung von Konsumverhalten allein ausreichen konne, um nicht-nachhaltige
Lebensweisen zu iiberwinden. Vielmehr riicken Arbeit, Beruf und Berufsbildung als zentrale
gesellschaftliche Arenen in den Blick, in denen 6kologische, 6konomische und soziale Dyna-
miken zusammenlaufen und in denen sich die Widerspriiche nicht-nachhaltiger Entwicklung
besonders deutlich manifestieren.

Die Diagnose einer nicht-nachhaltigen Lebensform verweist damit zugleich auf die Notwen-
digkeit grundlegender gesellschaftlicher Verdnderungsprozesse. Nachhaltigkeit kann unter die-
sen Bedingungen nicht allein als Frage effizienterer Ressourcennutzung verstanden werden,
sondern erfordert eine umfassende Transformation gesellschaftlicher Produktions-, Konsum-
und Lebensweisen. Vor diesem Hintergrund steht im Nachhaltigkeitsdiskurs zunehmend die
Idee einer sozial-6kologischen Transformation im Mittelpunkt, die im folgenden Kapitel ndher
betrachtet wird.

3 Nachhaltige Entwicklung und die Idee der Grofien Transformation

Als Reaktion auf die zunehmenden 6kologischen und sozialen Krisenerscheinungen industria-
lisierter Gesellschaften etablierte sich seit den 1980er-Jahren das Leitbild der nachhaltigen Ent-
wicklung im internationalen politischen und wissenschaftlichen Diskurs. Einen zentralen Refe-
renzpunkt bildet dabei der sogenannte Brundtland-Bericht der World Commission on Environ-
ment and Development, der nachhaltige Entwicklung als eine Entwicklung definiert, ,,that
meets the needs of the present without compromising the ability of future generations to meet
their own needs* (WCED, 1987, S. 37).

Das diesem Bericht zugrunde liegende anthropozentrische Nachhaltigkeitsverstdndnis
beschreibt das Bemiihen, gegenwértige Entwicklungsmdglichkeiten zu sichern, ohne die Le-
bens- und Entfaltungschancen zukiinftiger Generationen zu gefdhrden. In den folgenden Jahr-
zehnten etablierte sich der Begriff der nachhaltigen Entwicklung als zentraler Bestandteil des
politischen und wissenschaftlichen Diskurses, blieb jedoch zugleich begrifflich offen und in-
terpretationsbediirftig. Bereits um das Jahr 2000 lieBen sich mehr als 70 unterschiedliche Uber-
setzungsvarianten des Begriffs sustainable development nachweisen, darunter etwa ,,zukunfts-
fahige®, ,,dauerhafte®, ,,zukunftsbestindige* oder ,,durchhaltbare Entwicklung* (Wullenweber
2000). Gemeinsam ist diesen Bestimmungen das Bestreben, gesellschaftliche Produktions- und
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Lebensgrundlagen langfristig zu sichern und anthropogene Systeme in ein vertrdgliches Ver-
héltnis zu den Funktionsweisen natiirlicher Systeme zu bringen.

Im aktuellen politischen Diskurs wird nachhaltige Entwicklung hiufig mit den Sustainable De-
velopment Goals (SDGs) der Vereinten Nationen verbunden (UN, 2015). In der Agenda 2030
werden 17 globale Nachhaltigkeitsziele formuliert, die eine ,,Transformation unserer Welt*
anstofen sollen. Allerdings weisen die SDGs ein hohes MaB3 an begrifflicher Offenheit auf und
vereinen sehr unterschiedliche Zielsetzungen, etwa wirtschaftliches Wachstum, technologische
Innovation, Armutsbekdmpfung und 6kologische Stabilisierung. Gerade darin liegt ihre politi-
sche Anschlussfdhigkeit, aber auch ihre theoretische Unschérfe. Kritische Stimmen weisen da-
rauf hin, dass die SDGs strukturelle Ursachen dkologischer und sozialer Krisen hiufig nur un-
zureichend thematisieren und in ihrer Zielarchitektur Spannungen zwischen wachstumsorien-
tierten und 6kologisch begrenzenden Entwicklungslogiken enthalten (Biermann et al., 2022).
In zugespitzter Form werden sie deshalb sogar als ein ,,neues Opium fiir das Volk* bezeichnet,

wenn globale Machtverhiltnisse und imperiale Lebensweisen aus dem Blick geraten (Saito,
2024, S.9).

Mit dem Nachhaltigkeitsbegriff ist damit zugleich die Frage verbunden, welches Verstindnis
gesellschaftlicher Verdnderung bzw. Transformation ihm zugrunde liegt. Seit Beginn des 21.
Jahrhunderts wird in diesem Zusammenhang zunehmend von einer ,,Groen Transformation*
gesprochen. Der Begriff kniipft unter anderem an Polanyis Analyse der ,,Great Transformation
an und wurde in jiingerer Zeit insbesondere durch den Wissenschaftlichen Beirat der Bundes-
regierung Globale Umweltverdnderungen aufgegriffen (Polanyi, 1944/1995; WBGU, 2011).
Gemeint ist damit ein tiefgreifender Wandel sozialer, wirtschaftlicher und kultureller Struktu-
ren mit dem Ziel, die natiirlichen Lebensgrundlagen dauerhaft zu sichern und irreversible Sché-
den an globalen Okosystemen zu vermeiden (WBGU, 2011, S. 5).

Allerdings bleibt auch der Transformationsbegriff hiaufig konzeptionell unterbestimmt. So ist
zwar bereits der Titel der Agenda 2030 auf eine ,,Transformation unserer Welt* bezogen, ohne
jedoch genauer auszufiihren, was unter Transformation zu verstehen ist und welche gesell-
schaftlichen Strukturen davon erfasst werden sollen (UN 2015, S. 2, 37). In politischen und
okonomischen Diskursen wird Transformation daher nicht selten auf technologische Moderni-
sierung, Effizienzsteigerung oder die ErschlieBung neuer Markte reduziert. Kritische Perspek-
tiven weisen darauf hin, dass der Begriff dadurch entpolitisiert werden kann, wenn strukturelle
Fragen nach Produktionsweisen, Machtverhiltnissen und globalen Ungleichheiten ausgeblen-
det bleiben (Brand & Wissen, 2017).

Zur theoretischen Prézisierung dieser unterschiedlichen Nachhaltigkeits- und Transformations-
verstandnisse hat sich in der Nachhaltigkeitsdebatte die Unterscheidung zwischen schwacher
und starker Nachhaltigkeit etabliert. Ott und Doring (2011) differenzieren in diesem Zusam-
menhang zwischen Natur-, Human- und Sachkapital und diskutieren die Frage ihrer wechsel-
seitigen Substituierbarkeit. Von schwacher Nachhaltigkeit wird gesprochen, wenn davon aus-
gegangen wird, dass unterschiedliche Kapitalarten grundsitzlich gegeneinander austauschbar
sind (Ott & Doring, 2011, S. 117). In dieser Perspektive kann der Verlust von Naturkapital
durch wirtschaftliches Wachstum, technologische Innovation oder soziale Ausgleichsmalinah-
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men kompensiert werden. Schwache Nachhaltigkeit ist daher hdufig mit einer an 6kologischer
Modernisierung orientierten Vorstellung gesellschaftlicher Entwicklung verbunden, die auf Ef-
fizienzsteigerung, marktwirtschaftliche Steuerung und die Optimierung bestehender Produkti-
ons- und Konsummuster setzt (Trampe, 2024, S. 64). In der beruflichen Bildung zeigt sich die-
ses Verstdndnis besonders deutlich in der Orientierung am Drei-Séulen-Modell, bei dem 6ko-
logische, 6konomische und soziale Dimensionen prinzipiell gegeneinander abgewogen werden
konnen.

Demgegentiber geht starke Nachhaltigkeit von der begrenzten bzw. fehlenden Substituierbar-
keit zentraler natiirlicher Lebensgrundlagen aus. Natur- und Sachkapital stehen hier nicht in
einem blofBen Austauschverhiltnis, sondern in einem Verhéltnis der Komplementaritit (Ott &
Doring, 2011, S. 146—-154.). Diese Perspektive betont den Eigenwert natiirlicher Systeme und
fordert entsprechend tiefgreifendere Veranderungen der bestehenden Lebens- und Wirtschafts-
weise. Dazu zdhlen unter anderem die Kritik an wachstumsorientierten 6konomischen Model-
len, die Entwicklung postwachstumsdkonomischer Ansitze, Strategien der Suffizienz sowie die
Infragestellung imperialer Produktions- und Konsummuster (Trampe, 2024, S. 63—65). Vertre-
terinnen und Vertreter starker Nachhaltigkeit argumentieren daher, dass nur ein solches Ver-
stdndnis den Anforderungen einer umfassenden sozial-dkologischen Transformation gerecht
werden kann.

4 (Berufs-) Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als Ausweg aus der
Krise der Spatmoderne?

Vor dem Hintergrund der sich weiter zuspitzenden 6kologischen und sozialen Krisen riickte
Anfang der 1990er Jahre zunehmend auch die Bedeutung von Bildung fiir gesellschaftliche
Transformationsprozesse in den Mittelpunkt internationaler Nachhaltigkeitsdebatten. Das zu-
vor vor allem politisch formulierte Leitbild der nachhaltigen Entwicklung wurde bereits auf der
Konferenz der Vereinten Nationen iiber Umwelt und Entwicklung 1992 in Rio de Janeiro auf
den Bereich von Bildung und Piddagogik iibertragen. Im Abschlussdokument der Agenda 21
heif3t es hierzu in Kapitel 36: ,,Bildung ist eine unerléssliche Voraussetzung fiir die Férderung
der nachhaltigen Entwicklung und die bessere Befdhigung der Menschen, sich mit Umwelt-
und Entwicklungsfragen auseinanderzusetzen™ (BMU, 1992, S. 281). Explizit wird hier auch
die berufliche Ausbildung genannt, um eine Trendwende hin zu einer nachhaltigen Entwick-
lung einzuleiten:

., Die berufliche Ausbildung ist eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir die Entwicklung der
menschlichen Ressourcen und fiir die Erleichterung des Ubergangs in eine nachhaltige Welt.
Sie soll eine berufsspezifische Orientierung aufweisen, auf die Beseitigung vorhandener Wis-
sensliicken und vorhandener Defizite in der fachlichen Qualifikation ausgerichtet sein, um dem
Einzelnen die Arbeitsplatzsuche zu erleichtern* (BMU, 1992, S. 285).

Das Verstidndnis beruflicher Bildung, das in der Agenda 21 zum Ausdruck kommt, ist damit
stark arbeitsmarkt- und qualifikationsorientiert. Berufliche (Aus-)Bildung wird hier vor allem
als Instrument zur Entwicklung menschlicher Ressourcen und zur Verbesserung individueller
Beschiftigungstihigkeit verstanden. Nachhaltigkeit erscheint in dieser Perspektive primar als
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Herausforderung, auf die durch die Vermittlung spezifischer Qualifikationen und durch die
SchlieBung fachlicher Wissensliicken reagiert werden soll. Zudem bleiben Fragen der curricu-
laren Gestaltung, der Auswahl geeigneter Lernformen sowie der konkreten paddagogischen Um-
setzung einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung weitgehend unbestimmit.

In der Folge entwickelte sich — nicht zuletzt angestoflen durch verschiedene internationale Kam-
pagnen der Vereinten Nationen, etwa die UN-Dekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung*
(2005-2014) oder das derzeit laufende UNESCO-Weltaktionsprogramm ,.BNE 2030 — eine
Vielzahl weltweit tétiger Initiativen und Programme. Diese beziehen sich auf unterschiedliche
Handlungsfelder und Ebenen des Bildungsbereichs und verfolgen teilweise sehr unterschiedli-
che inhaltliche und pédagogische Ansétze. 4

Vor diesem Hintergrund stellte sich auch fiir die berufliche Bildung zunehmend die Frage, wie
Nachhaltigkeit in beruflichen Lernprozessen konkret thematisiert und umgesetzt werden kann.
Die Beantwortung dieser Frage vollzieht sich in Deutschland vor allem im Rahmen staatlicher
Forderprogramme und modellversuchsbasierter Forschungs- und Entwicklungsprojekte. Vor
diesem Hintergrund wurden seit den 2000er Jahren vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) bzw. seit 2025 vom Bundesministerium fiir Bildung, Familie, Senioren,
Frauen und Jugend (BMBFSFJ) zahlreiche Projekte mit dem thematischen Schwerpunkt einer
beruflichen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung gefordert. Das Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung (BIBB), das zugleich das Fordermanagement iibernahm, richtete bereits im Jahr 2001 den
Arbeitsschwerpunkt ,,Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung® (BBNE) ein. Ziel war es,
unter diesem Leitbild innovative Forschungs- und Entwicklungsvorhaben zu initiieren, zu er-
proben und in die berufliche Bildungspraxis zu transferieren. Eine erste Modellversuchsreihe
mit dem Titel ,,Nachhaltige Entwicklung in der beruflichen Bildung* wurde im Zeitraum von
2004 bis 2010 durchgefiihrt. Darauf autbauend folgte der Férderschwerpunkt ,,.Berufliche Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung 2010-2013%, in dessen Rahmen Modellversuche insbeson-
dere in den Branchen Metall/Elektro, Bauen/Wohnen, Chemie sowie Erndhrung durchgefiihrt
wurden (Kuhlmeier et al. 2014). Im Anschluss daran forderte das Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung im Rahmen des UNESCO-Weltaktionsprogramms ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
2015-2019* zwolf Verbundprojekte mit dem Schwerpunkt ,,Berufsbildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung® (Melzig et al. 2021). Der anschliefende Forderschwerpunkt ,,Berufsbildung fiir
nachhaltige Entwicklung im Transfer fiir Ausbildungspersonal 2020-2022 (BBNE-Transfer)
sollte die Ergebnisse der vorangegangenen Modellversuche zur BBNE innerhalb bestehender
Strukturen verstetigen (Melzig & Hemkes, 2022). Mit dem Programm ,,Nachhaltig im Beruf —
zukunftsorientiert ausbilden* (NIB) soll schlieBlich die Umsetzung der Standardberufsbildpo-
sition ,,Umweltschutz und Nachhaltigkeit* in der betrieblichen, liber- und auBlerbetrieblichen
Ausbildungspraxis unterstiitzt und die Ergebnisse fritherer BBNE-Forderlinien in die Breite
getragen werden. Gefordert werden sowohl Umsetzungsprojekte (2024-2026) zur Qualifizie-
rung des Ausbildungspersonals als auch Transformationsprojekte (2025-2028) mit innovativen
Ansitzen zur Weiterentwicklung nachhaltiger beruflicher Bildung, unterstiitzt durch eine am

4 Fiir einen groben historischen Uberblick (unter Einbeziehung der Umweltbildung und globalem Lernen z.B.

Maack, 2018). Zu den BNE-politischen Strategien und Aktionsplénen fiir Deutschland vgl. das bne-portal des
BMBEF bzw. des BMBFSFJ, das stindig aktualisiert wird.
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BIBB angesiedelte Vernetzungsstelle zur Forderung von Transfer und Kooperation
(BMBFSFJ, 2025, S. 28).

Durch diese Forderprogramme hat sich im deutschsprachigen Raum ein eigenstandiger Diskurs
zur Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung herausgebildet, der vor allem die Integration
von Nachhaltigkeit in berufliche Lern- und Arbeitsprozesse sowie die Entwicklung entspre-
chender Qualifizierungs- und Kompetenzmodelle fiir unterschiedliche Berufsbereiche betont.
Gleichzeitig stellt sich die Frage, welche pddagogischen und didaktischen Konzepte diesen An-
sdtzen zugrunde liegen und welche Vorstellungen von Nachhaltigkeit, Transformation und be-
ruflichem Lernen darin implizit wirksam werden.

5 Didaktische Leitvorstellungen im BBNE-Diskurs

Besonders prigend fiir den deutschsprachigen Diskurs ist das Konzept der sogenannten Gestal-
tungskompetenz, das in den nationalen Bund-Lander-Kommission-Modellprogrammen ,,21
und ,, Transfer 21 als die zentrale Kompetenz einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in
den Mittelpunkt geriickt wurde.’

Mit Gestaltungskompetenz wird die Fcihigkeit bezeichnet, Wissen iiber nachhaltige Entwick-
lung anwenden und Probleme nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu kénnen. Das heif3t,
aus Gegenwartsanalysen und Zukunfisstudien Schlussfolgerungen iiber okologische, okonomi-
sche und soziale Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhdngigkeit zu ziehen und darauf
basierende Entscheidungen zu treffen und umsetzen zu konnen, mit denen sich nachhaltige Ent-
wicklungsprozesse verwirklichen lassen (de Haa,n 2008, S. 31).

Zur Konkretisierung dieses Konzepts wurde ein Katalog von zwolf Teilkompetenzen entwi-
ckelt, der Lernende dazu befdhigen soll, an der Gestaltung einer nachhaltigen Gesellschaft mit-
zuwirken. Obwohl diese anspruchsvollen Kompetenzformulierungen grundsétzlich positiv be-
wertet wurden, waren sie von Beginn an auch Gegenstand kritischer Diskussionen. Kritiker
verweisen unter anderem darauf, dass es sich bei vielen dieser Formulierungen um ,,politisch-
rhetorische Leerformeln® (Hasse, 2016, S. 29) handele oder dass sie mit ,,Allmachtsphantasien*
und ,,Heilsversprechen* verbunden seien, die pddagogisch kaum einldsbar erscheinen (Meue-
ler, 2005, S. 12). Hamborg (2023) spricht in diesem Zusammenhang sogar von einem ,,Zuviel
des Guten®, bei dem die konkrete paddagogische Praxis zunehmend aus dem Blick gerate (S.
153-158).

Diese kritischen Bemerkungen zu BNE-Kompetenzmodellen lassen erkennen, dass bislang eine
konsistente theoretische Fundierung weitgehend fehlt. Dies zeigt sich auch daran, dass kein
einheitlicher Konsens dariiber besteht, was genau unter BNE zu verstehen ist. Der zugrunde
gelegte Bildungsbegriff wird im Diskurs nur selten explizit reflektiert, und eine klare bildungs-
theoretische Konturierung fehlt weitgehend. Dadurch erscheint BNE fiir viele Beobachter eher
als eine mehr oder weniger politisch lancierte Erfiillungsaufgabe von Vorgaben aus internatio-

5 Weitere BNE-Kompetenzmodelle (z.B. Osterreichisches Umweltforum 2022, Rieckmann 2018, Schreiber &
Siege 2016, UNESCO 2014) konnen an dieser Stelle nicht aufgefiihrt werden.
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naler und nationaler Politik, etwa im Sinne der Umsetzung der SDGs innerhalb nationaler
Aktionspléne.

Die beschriebenen theoretischen Unschérfen bleiben nicht ohne Folgen fiir die praktische Um-
setzung von BNE. Gerade im Bereich der beruflichen Bildung zeigt sich, dass die Entwicklung
einer beruflichen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung weniger durch bildungstheoretische
Kldrungen als vielmehr durch eine projektférmige Forderlogik und modellversuchsbasierte
Entwicklungsarbeit geprégt ist. So konnte sich das Konzept der Gestaltungskompetenz mit den
zwolf Teilkompetenzen innerhalb der beruflichen Bildung nur begrenzt durchsetzen, da dort
traditionell handlungsorientierte didaktische Ansdtze dominieren, bei denen unterstellt wird,
dass diese Teilkompetenzen bereits liberwiegend Bestandteil der beruflichen Handlungskom-
petenz seien (Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S. 133—-134).

Die bereits angesprochenen Modellversuche zur Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BBNE) folgen dabei einer klaren strategischen Logik: Sie verbinden Forschung und Entwick-
lung mit dem Transfer in die Praxis. Damit entsprechen sie dem institutionellen Selbstverstind-
nis des BIBB, wissenschaftliche Erkenntnisse mit anwendungsbezogener Konzeptentwicklung
zu verkniipfen (Hemkes & Melzig, 2021; de Haan et al., 2021). Die Modellversuchsforschung
des BIBB hat zwar wesentlich zur Institutionalisierung einer praxisnahen BBNE beigetragen,
gleichzeitig entsteht jedoch ein strukturelles Spannungsfeld zwischen beruflicher Handlungs-
und gesellschaftlicher Transformationsorientierung.

Denn die enge Verkniipfung von Forschung und Entwicklung im Sinne einer ,,wissenschaftli-
chen Dienstleistung® begiinstigt tendenziell instrumentelle Ansétze: Es werden vor allem
Umsetzungskonzepte, Curricula, Lernarrangements und Kompetenzmodelle entwickelt, die
praktikabel und anschlussfiahig an bestehende Strukturen sind. Weniger Raum erhélt hingegen
eine kritisch-theoretische Perspektive, die grundlegende gesellschaftliche Rahmenbedingun-
gen, wie etwa Machtverhiltnisse, 6konomische Paradigmen oder gesellschaftliche Transforma-
tionspfade zum Gegenstand der padagogisch-didaktischen Reflexion macht.

Hantsch und Diettrich (2025) weisen in diesem Zusammenhang sogar darauf hin, dass Trans-
ferprozesse innerhalb der BBNE-Modellversuchsforschung selektiv verlaufen konnen, indem
nur das iibernommen werde, was anschlussfahig an bestehende Strukturen erscheint und inner-
halb des jeweiligen Transferfeldes mdglichst wenig Irritation erzeuge (S. 8). Damit wird zu-
gleich ein grundlegendes didaktisches Problem vieler BBNE-Ansitze sichtbar: Nachhaltigkeit
wird innerhalb handlungsorientierter und am Lernfeldansatz ausgerichteter Konzepte haufig in
bestehende berufliche Arbeits- und Geschiftsprozesse integriert, ohne die gesellschaftlichen
Voraussetzungen und Krisendynamiken dieser Zusammenhinge selbst systematisch zum
Gegenstand reflexiver Bildungsprozesse zu machen (Trampe, 2020, S. 113; Hantke, 2018, S.
5).

Vor diesem Hintergrund konnte die zuvor beschriebene Situation einer ,,nachhaltigen Nicht-
Nachhaltigkeit* auch als Ausdruck dieser konzeptionellen Unklarheiten interpretiert werden.
Insbesondere die fehlende Einbeziehung soziologischer Zeitdiagnosen und bildungstheoreti-
scher Reflexionen fiihrt hdufig zu verkiirzten Vorstellungen moglicher Handlungsoptionen in-
nerhalb spdtmoderner Gesellschaften. Dies zeigt sich exemplarisch am Konzept der Gestal-
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tungskompetenz und in der funktionalen Integration nachhaltigkeitsbezogene Kompetenzen in
bestehende berufliche Handlungszusammenhénge innerhalb einer BBNE. Werden Kompeten-
zen jedoch lediglich als Anpassung an bestehende Wachstums- und Fortschrittspfade unter dem
Label der Nachhaltigkeit verstanden, greifen sie aus paddagogischer und bildungstheoretischer
Perspektive zwangslaufig deutlich zu kurz (Kehren, 2017).

6 Begriindungszusammenhiinge fiir eine kritisch-transformative
Perspektive

Im Folgenden werden zentrale Begriindungslinien fiir eine kritisch-transformative Perspektive
auf Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung entwickelt. Ziel dieser Betrachtung ist es, zent-
rale Spannungen und Begrenzungen bestehender didaktischer Ansédtze sichtbar zu machen und
daraus den Bedarf nach einer weiterfithrenden Perspektive zu begriinden.

Als heuristische Bezugsperspektive dient zunéchst die in der internationalen bildungstheoreti-
schen Debatte etablierte Unterscheidung zwischen zwei grundlegenden Verstindnissen von
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung: einer eher instrumentellen Perspektive sowie einer stér-
ker reflexiv-emanzipatorischen Perspektive. Diese werden hdufig als ESD 1 und ESD 2 (Edu-
cation for Sustainable Development) bezeichnet und beruhen auf unterschiedlichen Annahmen
tiber das Verhiltnis von Bildung und nachhaltiger Entwicklung (Vare & Scott 2007).°

Vare & Scott (2007) beschreiben ESD 1 als Ansatz, der darauf abzielt, Verdnderungen im Ver-
halten und im alltidglichen Handeln zu fordern (,,promoting or facilitating changes in what we
do®) (S. 193). Dieser Ansatz basiert auf der Annahme, dass auf der Grundlage von wissen-
schaftlichen Erkenntnissen bzw. ,,Expertenwissen‘ relativ klar bestimmt werden konne, welche
Einstellungen und Verhaltensweisen als nachhaltig gelten. Die Aufgabe von Bildung besteht
demnach vor allem darin, entsprechendes Wissen zu vermitteln und nachhaltige Praktiken zu
fordern (Rieckmann, 2021, S. 6).

Typische Beispiele sind Mallnahmen zur Férderung nachhaltiger Konsum- oder Lebensweisen,
wie etwa Energiesparen, Miilltrennung oder nachhaltige Mobilitdt. In diesem Verstandnis wird
davon ausgegangen, dass Expertinnen und Experten bestimmen konnen, welche Verhaltens-
weisen zur nachhaltigen Entwicklung beitragen, und dass Bildung lediglich dazu dient, dieses
Wissen zu vermitteln (Rieckmann, 2021, S. 6). Auch viele politische Programme zur Férderung
von BNE bzw. BBNE orientieren sich an diesem Verstindnis. Bildung wird hier als Instrument
betrachtet, um nachhaltige Einstellungen und Verhaltensweisen zu fordern und damit gesell-
schaftliche Transformationsprozesse zu unterstiitzen oder anders formuliert: ,,Bildung wird hier
als Vehikel zur gesellschaftlichen Verdnderung instrumentalisiert (Getzin & Singer-Bro-
dowski, 2016, S. 38).

Im neueren internationalen Diskurs wird zusétzlich zwischen ESD 1, ESD 2 und ESD 3 unterschieden, der
explizit als transformativer Ansatz bezeichnet wird (z.B. Pettig & Singer-Brodowski 2024). Der vorliegende
Beitrag greift diese Differenzierung jedoch nicht systematisch auf, da ESD 3 bislang iiberwiegend program-
matisch formuliert wird und fiir die hier verfolgte Analyse didaktischer Grundannahmen keinen zusitzlichen
analytischen Mehrwert bietet.

TRAMPE/TRAMPE (2026) www.bwpat.de bwp@ Nr. 50  ISSN 1618-8543 12


http://www.bwpat.de/

Aus bildungstheoretischer Perspektive weist dieser Ansatz eine Nihe zu einem erzieherischen
Bildungsverstindnis auf, indem konkrete Verhaltensweisen intendiert beeinflusst werden sol-
len (Rieckmann, 2021, S. 7). In der Forschung wird dieser Ansatz jedoch kritisch diskutiert.
Ein zentraler Kritikpunkt betrifft die Frage, auf welcher Grundlage entschieden wird, welches
Wissen und welche Praktiken iiberhaupt als nachhaltig gelten. Ein stark instrumentelles Bil-
dungsverstindnis kann dazu fiihren, dass Bildung primir zur Umsetzung politischer Zielset-
zungen eingesetzt wird und in der konkreten Situation des Lernsettings besteht zudem die Ge-
fahr, dass komplexe Mensch-Umwelt-Beziehungen verkiirzt werden und die wechselseitige
Eingebundenheit des Menschen in 6kologische und soziale Zusammenhinge aus dem Blick
geridt (Getzin & Singer-Brodowski, 2016, S. 38).

Damit steht dieser Ansatz im Spannungsverhéltnis zu emanzipatorischen Verstindnissen von
BNE (ESD 2), die darauf abzielen, Lernende zur reflexiven Auseinandersetzung mit komplexen
Mensch-Umwelt-Beziehungen zu befdhigen. ESD 2 versteht damit nachhaltige Entwicklung
auch nicht als feststehendes Ziel, sondern als offenen gesellschaftlichen Lern- und Aushand-
lungsprozess (Rieckmann, 2021, S. 7). Bildung soll in diesem Verstindnis die Fahigkeit zum
kritischen Denken und zur Reflexion iiber Nachhaltigkeitskonzepte fordern (,,building capacity
to think critically about what experts say*) (Vare & Scott, 2007, S. 194) und nicht primér be-
stimmte Verhaltensweisen vermitteln. Dementsprechend verfolgt ESD 2 das Ziel, Lernende zur
kritischen Reflexion, zur Analyse von Zielkonflikten und zur Beteiligung an gesellschaftlichen
Diskursen zu befdhigen (Getzin & Singer-Brodowski, 2016, S. 40). Aus bildungstheoretischer
Perspektive ldsst sich dieser Ansatz stirker dem klassischen Bildungsbegriff zuordnen. Wéh-
rend ESD 1 auf die Férderung bestimmter Handlungsweisen abzielt, steht bei ESD 2 die Ent-
wicklung von Miindigkeit, Reflexionsfdhigkeit und eigenstindiger Urteilsbildung im Vorder-
grund (Rieckmann, 2021, S. 8).

Die Unterscheidung zwischen ESD 1 und ESD 2 ist auch fiir die Diskussion um Berufsbildung
fiir nachhaltige Entwicklung von Bedeutung. Sie macht deutlich, dass nachhaltigkeitsbezogene
Bildungsprozesse unterschiedlich verstanden werden konnen: entweder als Vermittlung nach-
haltiger Praktiken innerhalb bestehender Produktions- und Konsumstrukturen oder als Reflexi-
onsraum, in dem Lernende die gesellschaftlichen Voraussetzungen und Folgen wirtschaftlicher
Produktions- und Lebensweisen kritisch analysieren konnen. Eine solche Perspektive kniipft an
Ansitze kritisch-emanzipatorischer Berufsbildung an, die betonen, dass berufliche Bildung
Lernende dazu befidhigen soll, berufliches Handeln in seinen gesellschaftlichen Kontexten zu
reflektieren und die zugrunde liegenden 0konomischen Strukturen kritisch zu hinterfragen
(Kaiser & Ketschau, 2019, S. 15).

Die Differenz zwischen einem eher instrumentellen und einem stirker emanzipatorischen Ver-
stdndnis von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung lédsst sich im BBNE-Diskurs entlang mehre-
rer didaktischer Dimensionen konkretisieren, siche Tabelle 1.
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Tabelle 1:  Didaktische Dimensionen von unterschiedlichen Auffassungen von BNE

Dimension ESD 1 ESD 2
Nachhaltigkeit als definierbares Nachhaltigkeit als offener
Ziel, héaufig operationalisiert iber | gesellschaftlicher Aushand-

Nachhaltigkeitsverstindnis

Effizienz, Ressourcenschonung, lungsprozess

nachhaltige Praxis

Transformation als Anpassung Transformation als reflexiver
Transformationsverstindnis | und Optimierung bestehender und potenziell struktureller

Praktiken gesellschaftlicher Wandel

Lernende als Trager nachhaltiger | Lernende als reflexive Sub-

Subjektverstindnis Kompetenzen und Verhaltenswei- | jekte, die gesellschaftliche

sen Verhiltnisse kritisch hinterfra-
gen konnen
Verhiltnis von Berufsbil- Bildung unterstiitzt Moderp1s1e- Billdung. eroffnet Reﬂexmns-
dung & Okonomie rung und nachhaltigere Wirt- rdume iiber 6konomische
schaftsprozesse Strukturen und Alternativen

Im Folgenden werden daher vier Dimensionen betrachtet: das Nachhaltigkeitsverstdndnis, das
Transformationsverstindnis, das Subjektverstindnis sowie das Verhiltnis von Berufsbildung
und Okonomie.

6.1 Nachhaltigkeitsverstindnis

Nachhaltigkeit fungiert im BBNE-Diskurs nicht lediglich als inhaltlicher Bezugspunkt, sondern
strukturiert zugleich normative Annahmen dariiber, welche Ziele gesellschaftlicher Entwick-
lung verfolgt werden sollen und welche Rolle Bildung in diesem Zusammenhang einnimmt.
Eine vergleichende Analyse der dokumentierten Konzepte und Ansétze zeigt mehrere diskurs-
priagende Tendenzen innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspddagogik (Trampe 2020). Ein zent-
rales Merkmal dieser didaktischen Ansitze besteht darin, dass Nachhaltigkeit nicht als eigen-
standiger normativer Bezugsrahmen mit transformativem Anspruch didaktisch entfaltet wird,
sondern primér in bestehende berufliche Handlungssituationen integriert wird (Kuhlmeier &
Vollmer, 2018, S. 146).

Vor dem Hintergrund der seit den 1990er-Jahren dominierenden handlungsorientierten Didak-
tik der beruflichen Bildung wird Wissen dabei eng mit konkreten Arbeitsaufgaben und prakti-
schen Handlungssituationen verkniipft. Innerhalb dieses Paradigmas werden Wissen und Han-
deln als untrennbar miteinander verbunden betrachtet (Pitzold, 1992). Lerninhalte werden mit
konkreten beruflichen Tétigkeiten gekoppelt, sodass berufliche Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung haufig als Befdhigung zur verbesserten beruflichen Problemlsung verstanden wird,
bei der Nachhaltigkeitsaspekte berticksichtigt werden sollen. Die didaktische Logik ist dabei
meist induktiv: Ausgangspunkt bildet der konkrete berufliche Handlungskontext, innerhalb
dessen nach ,,besseren* oder ,,nachhaltigeren* Losungen gesucht wird.

Ein normatives Nachhaltigkeitsverstindnis, das gesellschaftliche Transformationsprozesse
zum Ausgangspunkt didaktischer Reflexion macht, tritt demgegeniiber hdufig in den Hinter-
grund. Diese Engfiihrung zeigt sich auch in vielen curricularen Vorgaben. So wird Nachhaltig-
keit in Ausbildungsordnungen hiufig auf operative betriebliche Handlungsfelder reduziert,
etwa auf Ressourceneffizienz, Energieeinsparung oder Abfallvermeidung. In den Standardbe-
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rufsbildpositionen, die als Grundlage neuer Ausbildungsrahmenplidne dienen, wird beispiels-
weise formuliert, dass Materialien und Energie ,,unter wirtschaftlichen, umweltvertraglichen
und sozialen Gesichtspunkten der Nachhaltigkeit® zu nutzen sowie ,,Abfélle [zu] vermeiden*
und Stoffe einer ,,umweltschonenden Wiederverwertung oder Entsorgung [zuzufiihren]* seien
(BIBB, 2021, S. 12). Solche Kompetenzformulierungen konzentrieren sich primér auf betrieb-
liche Effizienz- und Optimierungsstrategien. Fragen nach globalen Machtverhéltnissen, struk-
turellen Ursachen 6kologischer Krisen oder politischen Rahmenbedingungen nachhaltiger Ent-
wicklung werden dagegen selten thematisiert. Kritische Perspektiven argumentieren daher, dass
solche Konzepte globale Krisen pddagogisieren, individualisieren und entpolitisieren, indem
Verantwortung fiir Nachhaltigkeit primdr dem individuellen Verhalten zugeschrieben wird
(Kehren, 2016, S. 139).

6.2 Transformationsverstandnis

Wihrend Nachhaltigkeit zunéchst einen normativen Orientierungsrahmen beschreibt, verweist
das Transformationsverstindnis darauf, welche Formen gesellschaftlicher Verdanderung als not-
wendig, moglich oder wiinschenswert angesehen werden und welche Rolle Bildung dabei ein-
nehmen soll. Die Orientierung vieler BBNE-Ansétze an betrieblichen Optimierungsstrategien
wirft jedoch Frage auf, inwiefern sie mit der Idee einer umfassenden sozial-dkologischen Trans-
formation vereinbar sind. Konzepte der ,,Grof3en Transformation* gehen davon aus, dass nach-
haltige Entwicklung nicht allein durch technologische Innovationen oder effizientere Produkti-
onsweisen erreicht werden kann, sondern tiefgreifende Verdnderungen gesellschaftlicher Struk-
turen erfordert (WBGU, 2011). Solche Transformationsprozesse betreffen mehrere Ebenen
gleichzeitig: die Mikroebene individueller Einstellungen und Kompetenzen, die Mesoebene
von Organisationen und Institutionen sowie die Makroebene gesellschaftlicher, politischer und
Okonomischer Rahmenordnungen. Eine Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung, die Nach-
haltigkeit primér als Optimierung beruflicher Praxis durch Individuen versteht, verbleibt jedoch
hiufig auf der Mikro- und teilweise auf der Mesoebene.

Transformative Bildung im Sinne struktureller Verdnderung wiirde demgegeniiber auch eine
Auseinandersetzung mit grundlegenden gesellschaftlichen Fragen erfordern, etwa mit 6kono-
mischen Wachstumslogiken, Zielkonflikten zwischen Effizienz- und Suffizienzstrategien oder
politischen Machtverhiltnissen. Eine rein handlungsorientierte Didaktik, die Nachhaltigkeit aus
bestehenden Berufsprozessen ableitet, lauft daher Gefahr, systemstabilisierend statt systemver-
dndernd zu wirken.

Ein zentraler Kritikpunkt betrifft in diesem Zusammenhang die weitgehende Akzeptanz der
vorherrschenden Wachstums- und Fortschrittslogik. Das dominante 6konomisch-technische
Weltbild bleibt in vielen Konzepten weitgehend unhinterfragt. So wird etwa das Ziel, die Posi-
tion Deutschlands als Technologiefiihrer zu sichern, hdufig mit der Idee eines ,,nachhaltigen
Wachstums* verbunden (Klanten, 2014, S. 5). Bestehende industrielle Entwicklungspfade —
insbesondere wirtschaftliches Wachstum und technologische Innovation — werden dabei selten
grundsitzlich problematisiert, obwohl sie teilweise im Spannungsverhéltnis zu den Anforde-
rungen einer sozial-6kologischen Transformation stehen.
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Mit Blick auf die Struktur der BBNE-Modellversuchsforschung zeigt sich dies auch und insbe-
sondere in der Berufsbildung. Nachhaltigkeitsbezogene Innovationen werden hiufig an Anfor-
derungen wie Transferfahigkeit, curricularer Implementierbarkeit und institutioneller Versteti-
gung ausgerichtet, so dass sich der Fokus transformatorischer Anspriiche tendenziell auf die
Optimierung bestehender beruflicher Praxisformen und organisationaler Abldufe verschiebt
(Hantsch & Diettrich, 2025, S. 8-9). Gesellschaftliche Transformation erscheint dann primér
als Anpassungs- und Modernisierungsprozess innerhalb bestehender Strukturen, nicht jedoch
als Reflexion und mogliche Verdnderung dominanter Wachstums-, Produktions- und Lebens-
weisen.

6.3 Subjektverstindnis

Die dominierenden Ansédtze der BBNE sind zudem mit einem spezifischen Subjektverstindnis
verbunden. Im Mittelpunkt steht hiufig die Entwicklung individueller Handlungskompetenzen,
insbesondere im Sinne der sogenannten Gestaltungskompetenz. Diese verweist auf individuelle
und gesellschaftliche Potenziale zur Verdnderung bestehender Verhiltnisse und betont die
Moglichkeit aktiver Mitgestaltung.

Gleichzeitig berticksichtigen solche Konzepte hdufig nur unzureichend soziologische Zeitdiag-
nosen, die auf ein zunehmendes Schwinden der Vorstellung gesellschaftlicher Gestaltbarkeit
hinweisen. In spitmodernen Gesellschaften werden Gegenwart und Zukunft immer seltener als
offen und gestaltbar erlebt. Soziologen wie Hartmut Rosa sprechen in diesem Zusammenhang
auch von einem ,,rasenden Stillstand®, bei dem sich zwar laufend etwas verdndert, ohne dass
sich grundlegende gesellschaftliche Strukturen wesentlich wandeln (Kodalle & Rosa, 2008).
Damit verbunden ist ein wachsendes Gefiihl der Ohnmacht, das Rosa in Anlehnung an Richard
Sennett (1998) als spatmodernes ,Driften®, als Ergebnis erratischer Lebenserfahrung und -fiih-
rung bezeichnet (Rosa, 2015. S. 390). Die Idee der Gestaltbarkeit der Arbeitsverhéltnisse
schwindet und damit auch die Idee der Verdnderbarkeit von Gesellschaft.

Vor diesem Hintergrund kann die Betonung individueller Gestaltungskompetenz auch zu einer
problematischen Individualisierung gesellschaftlicher Verantwortung fiihren. Wenn gesell-
schaftliche Transformation primér als Ergebnis individuellen Engagements erscheint, geraten
strukturelle politische und 6konomische Rahmenbedingungen leicht aus dem Blick. Die Ge-
staltungskompetenz des Einzelnen wird damit zu einer gesellschaftlich definierten Anforde-
rung, wahrend strukturelle Ursachen nicht-nachhaltiger Entwicklung weitgehend unangetastet
bleiben.

Im Sinne einer schwachen Nachhaltigkeit wird dem Individuum dann die Aufgabe zugeschrie-
ben, Bedingungen und Mdglichkeiten nachhaltigkeitsorientierten Handelns innerhalb bestehen-
der Strukturen zu reflektieren und zu optimieren (Hemkes, 2022, S. 72). Verantwortung fiir
gesellschaftliche Transformation wird dadurch zunehmend individualisiert.

Eine kritisch-transformative Berufsbildung miisste nachhaltigkeitsbezogene Lernprozesse je-
doch stérker als reflexive Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Widerspriichen, Macht-
verhéltnissen und strukturellen Bedingungen nicht-nachhaltiger Entwicklung verstehen. Bil-
dungsprozesse wiirden damit nicht primir auf die Optimierung individuellen Handelns inner-

TRAMPE/TRAMPE (2026) www.bwpat.de bwp@ Nr. 50  ISSN 1618-8543 16


http://www.bwpat.de/

halb bestehender Strukturen zielen, sondern Rdume er6ffnen, in denen Lernende ihre berufli-
chen Lebenswelten sowie die ihnen zugrunde liegenden gesellschaftlichen Entwicklungslogi-
ken kritisch erschlieBen und hinterfragen konnen (Hantke, 2018, S. 12).

6.4 Verhiiltnis von Berufsbildung und Okonomie

Berufsbildung ist traditionell eng mit der Organisation von Arbeit, Qualifikation und wirt-
schaftlicher Wertschdpfung verbunden. Dementsprechend enthalten Anséitze der Berufsbildung
fiir nachhaltige Entwicklung implizite Annahmen dariiber, in welchem Verhiltnis berufliche
Bildung zu bestehenden 6konomischen Logiken steht und welche Funktion sie im Kontext
nachhaltiger Entwicklung iibernehmen soll.

SchlieBlich zeigt sich im BBNE-Diskurs ein spezifisches Verhiltnis von Bildung und Okono-
mie. Berufsbildung wird héufig primér als Instrument zur Unterstiitzung wirtschaftlicher Trans-
formationsprozesse verstanden, etwa im Kontext technologischer Innovationen oder nachhalti-
ger Produktionsweisen. Die Legitimation von Nachhaltigkeit bezieht sich im Wesentlichen da-
rauf, die Handlungsfahigkeit von Betrieben und die Beschéftigungsfihigkeit von Fachkréften
zu sichern und wird daher nur insoweit beriicksichtigt, wie sie mit Wettbewerbsfahigkeit und
Effizienzsteigerung vereinbar ist (Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung, 2024, S. 263).

Diese enge Verbindung von beruflicher Bildung und wirtschaftlicher Verwertungslogik fiihrt
dazu, dass auch padagogische Konzepte hiufig stark an betriebliche Anforderungen und 6ko-
nomische Rationalitdten gebunden bleiben, wihrend alternative Wirtschafts- und Gesellschafts-
modelle selten Gegenstand pddagogischer Reflexion werden. Insgesamt bewegt sich der
BBNE-Diskurs damit zwischen zwei Polen: einer sozialtechnologischen Sichtweise auf nicht-
nachhaltige Lebensformen, die primir auf Optimierungsstrategien setzt, und einer kritisch-re-
flexiven Perspektive, die die strukturellen Ursachen 6kologischer und sozialer Krisen themati-
siert (Euler, 2022).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass viele Ansédtze der Berufsbildung fiir nachhaltige
Entwicklung implizit einem Verstindnis von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Sinne
von ESD 1 folgen. Nachhaltigkeit wird vor allem als Herausforderung verstanden, die durch
verbesserte berufliche (Handlungs-)Kompetenzen, technologische Innovationen und effizien-
tere Arbeitsprozesse bewiltigt werden soll. Eine stirker reflexive und emanzipatorische Per-
spektive im Sinne von ESD 2, die Nachhaltigkeit als offenen gesellschaftlichen Aushandlungs-
prozess begreift und Lernende zur kritischen Reflexion struktureller Bedingungen befdhigt, ist
im BBNE-Diskurs bislang deutlich schwécher ausgepragt.

Die entlang der vier Dimensionen herausgearbeiteten Begrenzungen verweisen damit auf den
Bedarf nach einer Perspektive, die Nachhaltigkeit nicht nur als Optimierungsaufgabe berufli-
cher Praxis, sondern als Gegenstand gesellschaftlicher Reflexion und Transformation begreift.
Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden didaktische Orientierungspunkte einer kritisch-
transformativen Didaktik der Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung entwickelt.
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7 Orientierungspunkte einer Kritisch-transformative Didaktik beruflicher
Bildung

Die Entwicklung einer kritisch-transformativen Didaktik der Berufsbildung fiir nachhaltige
Entwicklung setzt an den zuvor herausgearbeiteten Begriindungsdimensionen an. Sie reagiert
auf die Begrenztheit instrumenteller Nachhaltigkeitsverstdndnisse, auf verkiirzte Transformati-
onsvorstellungen, auf die Individualisierung von Gestaltungsverantwortung sowie auf die enge
Bindung beruflicher Bildung an bestehende dkonomische Verwertungslogiken. Der Ansatz
kniipft damit an emanzipatorische Verstindnisse von BNE im Sinne von ESD 2 an, fiihrt diese
jedoch in gesellschafts- und berufsbildungstheoretischer Hinsicht weiter.

7.1 Normative Grundlagen: Zum Verstindnis des Kritischen und des
Transformativen

Bevor mit der Darstellung des Ansatzes einer kritisch-transformativen Didaktik fiir eine nach-
haltige Entwicklung begonnen wird, soll kurz auf die Verwendung der Adjektive ,kritisch* und
Htransformativ eingegangen werden. Das hier verwendete Kritikverstindnis orientiert sich an
dem der kritischen Theorie, bei dem es — vereinfacht gesagt — um die Aufdeckung, Thematisie-
rung und Verdnderung fundamentaler Missstinde und des Leidens der Menschen an diesen geht
(Lehmann, 2015), wobei eine Uberwindung dieser anthropozentrischen Perspektive zugunsten
einer biozentrischen angestrebt wird, indem auch der Natur ein Eigenwert zugesprochen wird
(Vogel, 2015). Bezogen auf die Pddagogik allgemein und die Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik im Besonderen sieht sich eine kritisch-transformative Didaktik in der Tradition einer kri-
tisch-emanzipatorischen Erziehungswissenschaft und Berufsbildungstheorie (z. B. Heydorn,
1970, Biichter, 2019, Kaiser & Ketschau, 2019).

Als transformativ versteht sich der Ansatz, weil er Perspektiven transformativer Bildung und
transformativen Lernens (Mezirow) aufgreift. Transformative Bildung sollte nach Auffassung
des Wissenschaftlichen Beirats Globale Umweltverdnderungen ,,die Grundlagen verantwor-
tungsvollen Handelns innerhalb der Weltgesellschaft moglichst breit vermitteln® (WBGU,
2011, S. 374) 7. Sie soll einerseits ein Verstindnis fiir Handlungsoptionen und Lésungsansitze
ermoglichen, aber auch dazu befdhigen, grundlegende Voraussetzungen nachhaltigkeitsbezo-
genen Handelns kritisch zu erschlieen. Dazu gehoren ein fundiertes Verstindnis des gegen-
wartigen Handlungsdrucks, ein globales Verantwortungsbewusstsein sowie die Féhigkeit,
Handlungsoptionen in systemischen Zusammenhingen zu denken (WBGU, 2011, S. 374). Zu-
dem setzt transformative Bildung voraus, dass ihre ,,Grundlagen — ganz im Sinne der Kultur
der Teilhabe — das Merkmal der Partizipation® (WBGU, 2011, S. 380-381) aufweisen.

Der WBGU definiert zwei Dimensionen von Bildung, die transformative Bildung sowie die Transformations-
bildung. Beide Perspektiven werden im Gutachten jedoch nicht als strikt getrennte Konzepte verstanden, son-
dern als komplementidre Dimensionen eines umfassenden Bildungsverstindnisses. In diesem Sinne werden
beide Dimensionen auch im vorliegenden Beitrag zusammengedacht und im Folgenden gemeinsam als Be-
zugspunkt fiir die Entwicklung einer kritisch-transformativen Perspektive auf Berufsbildung fiir nachhaltige
Entwicklung herangezogen (zur Darstellung und Diskussion des WBGU-Ansatzes Bergmiiller & Schwarz,
2016).
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Fiir eine berufliche Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ergeben sich daraus weitreichende
Konsequenzen. Eine ernsthafte Orientierung an der Leitidee der Gro3en Transformation impli-
ziert ein bewusstes Infragestellen etablierter Pfadabhéngigkeiten und institutionalisierter Rou-
tinen in Wirtschaft, Arbeit und Bildung. Berufsbildung ist in diesem Sinne nicht nur Qualifi-
zierung fiir bestehende Arbeits- und Wirtschaftsstrukturen, sondern immer auch Gesellschafts-
bildung.

Wenn die gegenwirtige nicht-nachhaltige Lebensform als Ergebnis historisch gewordener 6ko-
nomisch-technischer Rationalititen verstanden wird, kann ihre Uberwindung nicht allein durch
Effizienzsteigerungen oder individuelles ,,Nachhaltigkeitshandeln* gelingen. Erforderlich ist
vielmehr eine Bildungsarbeit, die Krisenbewusstsein ernst nimmt, ideologische Verengungen
offenlegt, demokratische Aushandlungsprozesse stiarkt und berufliche Bildung als emanzipato-
rische Praxis im Horizont gesellschaftlicher Transformation begreift. Andernfalls droht Berufs-
bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Modus schwacher Nachhaltigkeit zu verbleiben und
eher systemstabilisierend als systemtransformierend zu wirken. Vor diesem Hintergrund zielt
eine kritisch-transformative Didaktik darauf, berufliche Bildung als Ort der Reflexion, Solida-
ritdt und Mitgestaltung einer starken nachhaltigen Entwicklung neu zu bestimmen. Eine zent-
rale lernpsychologische Grundlage fiir eine solche Perspektive bildet das Konzept des transfor-
mativen Lernens, das im folgenden Abschnitt ndher erldutert wird.

7.2 Transformatives Lernen als lernpsychologischer Ausgangspunkt

Transformativen Ansitzen innerhalb der Padagogik und Didaktik geht es um besonders bedeut-
same und tiefgreifende Verdnderungen durch und mit Lernen. Das ,,Transformative® beim
transformativen Lernen bezieht sich dabei zundchst nicht primir auf gesamtgesellschaftliche
Transformationsprozesse, sondern auf individuelle Lernprozesse, in denen grundlegende
Werte, Haltungen, Einsichten und Sichtweisen durch die Auseinandersetzung mit irritierenden
Sachverhalten verdndert werden.

Allerdings schlieen sich individuelle Lernprozesse und gesellschaftliche Transformationsper-
spektiven nicht aus. Wenn Lernende sich den Herausforderungen sozialer, kultureller und 6ko-
logischer Transformationen konstruktiv stellen sollen, bildet transformatives Lernen eine zent-
rale Grundlage hierfiir (Yacek, 2023, S. 9-13). Ziel transformativen Lernens ist es, Verdnde-
rungen in den Orientierungen von Individuen zu sich selbst, zu ihrer sozialen und natiirlichen
Welt zu ermoglichen (Koller 2018). Dabei steht nicht ein vordefinierter gesellschaftlicher End-
zustand im Vordergrund, sondern die Fahigkeit der Lernenden, eigene Positionen zu entwi-
ckeln, gesellschaftliche Entwicklungen kritisch zu reflektieren und nachhaltige Entwicklungs-
prozesse mitzugestalten.

Als Begriinder und bedeutendster Vertreter der Theorie des transformativen Lernens gilt Jack
Mezirow, der diesen Ansatz in den 1970er Jahren in den USA entwickelte und der in der Folge
mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen weiterentwickelt wurde (Mezirow, 1997,
Brookfield, 2000, Koller, 2018, Yacek, 2022). Obwohl dieser Ansatz urspriinglich aus der Er-
wachsenenbildung stammt, wird er inzwischen auch in anderen Kontexten diskutiert, z.B. auch
als mogliche Erweiterung einer kritisch-emanzipatorischen BNE (Getzin & Singer-Brodowski,
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2016). Fiir Mezirow besteht das Ziel transformativen Lernens darin, sogenannte Bedeutungs-
perspektiven zu hinterfragen. Unter einer Bedeutungsperspektive versteht er

,,ein Biindel gewohnheitsmdfiger Erwartungen, das einen zur Orientierung dienenden Bezugs-
rahmen darstellt, den wir zur Projektion unserer Symbolmodelle verwenden und der als System
von Uberzeugungen zur Interpretation und Bewertung der Bedeutung von Erfahrung dient*
(Mezirow, 1997, S. 35).

Wihrend Mezirow urspriinglich zehn Phasen der perspektivischen Transformation beschreibt
(Mezirow, 1997, S. 142—143), erscheint fiir eine didaktische Perspektive eine Konzentration
auf drei zentrale Momente sinnvoll: Irritation, Diskussion und Transformation.

Transformative Lernprozesse werden zundchst durch Irritationen ausgeldst, also durch Erfah-
rungen oder Probleme, fiir deren Bewaltigung eingeiibte Deutungs- und Handlungsmuster nicht
mehr ausreichen. Individuelle oder kollektive Perspektiven, Einstellungen und Uberzeugungen
geraten ins Wanken, sodass eine Situation der Desorientierung entsteht (Mezirow, 1997, S. 35—
38). Solche Irritationen kdnnen auch didaktisch angestoBen werden, etwa durch Fallbeispiele,
Medien, Modelle oder andere Formen problemorientierter Auseinandersetzung. In dieser Phase
geht es zunichst darum, nicht-nachhaltige Zustdnde und Handlungsweisen tiberhaupt als prob-
lematisch identifizieren zu konnen. Insofern ldsst sich hier eine Verbindung zur von de Haan
formulierten Gestaltungskompetenz herstellen, die unter anderem die Fahigkeit umfasst, Prob-
leme nicht nachhaltiger Entwicklung zu erkennen (de Haan, 2008, S. 23—43). Erst nachdem
nicht-nachhaltige Zustinde und Verhaltensweise durch Irritationen identifiziert wurden, gilt es,
Ursache-Wirkungszusammenhinge gemeinsam aufzudecken und zu untersuchen.

In der zweiten Phase steht die Suche nach alternativen Perspektiven im Mittelpunkt. Diese setzt
eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Ursachen, Bedingungen und Folgen der zuvor iden-
tifizierten Problemlagen voraus. Mezirow kniipft hierbei an Habermas’ Konzept des herr-
schaftsfreien Diskurses an (Habermas, 1971, 1981, 1984). Transformative Lernprozesse erfor-
dern demnach kommunikative Bedingungen, die der von Habermas beschriebenen idealen
Sprechsituation nahekommen (Habermas, 1971, S. 101-141). Mallgeblich sind dabei normative
Orientierungen wie Verstindlichkeit der AuBerungen, Wahrheitsanspruch, Wahrhaftigkeit so-
wie moralische Integritdt. Ergédnzend spielen Haltungen wie Offenheit, gegenseitiges Wohlwol-
len und die Freiheit von dueren Zwingen eine zentrale Rolle (Mezirow, 2003, s. auch Haber-
mas, 1981, S. 413; 1984, S. 116—117). Das Gelingen transformativer Lernprozesse ist somit an
kommunikative Voraussetzungen gebunden, die zugleich grundlegende Prinzipien demokrati-
scher Bildungsprozesse darstellen.

In einem solchen diskursiven Prozess konnen implizite Deutungsmuster, verdrangte Problem-
lagen sowie routinisierte Gewohnheiten und deren potenziell destruktive Folgen bewusst wer-
den. Transformative Lernprozesse zielen darauf ab, diese oftmals unhinterfragten Bedeutungs-
perspektiven reflexiv zu erschliefen und zur Diskussion zu stellen. In diesem Sinne kann der
Prozess auch als Perspektiventransformation beschrieben werden, bei der bisherige Orientie-
rungen gegeniiber sich selbst, gegeniiber anderen und gegeniiber der Welt iiberpriift und gege-
benenfalls neu ausgerichtet werden (Mezirow, 1997, S. 164).

TRAMPE/TRAMPE (2026) www.bwpat.de bwp@ Nr. 50  ISSN 1618-8543 20


http://www.bwpat.de/

In der dritten Phase kann es schlieBlich zur Integration der neu gewonnenen Perspektiven in die
eigene Lebenswelt kommen, so dass sich ggf. nachhaltige Entwicklungsprozesse verwirklichen
lassen (Mezirow, 1997, S. 147). Aus motivationalen Griinden ist hier — so weit wie moglich —
eine positive Sicht auf die Mdglichkeit der Verdnderung von Entwicklungsprozessen zu pfle-
gen. Das ist zundchst kein Mangel an Realitéitssinn, sondern soll helfen, den Blick iiber das
Gegebene hinaus zu weiten, d.h. Gestaltungsraume zu 6ffnen bzw. zu erweitern. Diese Phase
lasst sich ebenfalls mit dem Konzept der Gestaltungskompetenz verbinden, da nun nicht mehr
allein der Erwerb von Wissen, sondern auch Verdnderungen von Einstellungen sowie deren
Umsetzung in konkreten Handlungssituationen in den Vordergrund treten. Lernende sollen
dadurch befdhigt werden, die Folgen ihres Handelns in 6kologischen, sozialen und 6konomi-
schen Zusammenhingen zu reflektieren und zugleich Erfahrungen von Selbstwirksamkeit zu
entwickeln (KMK & DUK, 2007, S. 4).

Um Missverstidndnissen vorzubeugen: Transformatives Lernen fiir nachhaltige Entwicklung
darf nicht als unidirektionaler Prozess verstanden werden, der vorgezeichnete Wege aus einer
als ,,alternativlos* priasentierten nicht-nachhaltigen Lebensweise vorgibt. Vielmehr eroffnet es
Suchbewegungen nach Alternativen, indem es Freirdume flir Reflexion und Aushandlung
schafft. Transformatives Lernen ist insofern zieloffen, als es keine Instrumentalisierung der
Lernenden zur Erreichung vorab definierter gesellschaftlicher Transformationsziele vorsieht
(Singer-Brodowski, 2016, S. 14). Gerade darin liegt sein emanzipatorischer Gehalt.

7.3  Zentrale didaktische Orientierungen

Ausgehend von den zuvor entwickelten gesellschafts-, bildungs- und lerntheoretischen Ubetle-
gungen lassen sich mehrere didaktische Prinzipien formulieren, die eine kritisch-transformative
Perspektive auf Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung kennzeichnen (vgl. dazu auch
Trampe, 2025). Diese Prinzipien verstehen sich nicht als geschlossenes didaktisches Modell,
sondern als heuristische Orientierungen, die die Gestaltung nachhaltigkeitsbezogener Lernpro-
zesse in der beruflichen Bildung strukturieren konnen. Die folgenden Orientierungen betreffen
unterschiedliche Ebenen didaktischer Gestaltung: den Umgang mit Irritationen als Ausgangs-
punkt von Lernprozessen, das zugrunde liegende Nachhaltigkeitsverstdndnis, Fragen demokra-
tischer Partizipation, die gesellschaftliche Einbettung beruflichen Handelns sowie den produk-
tiven Umgang mit der Spannung zwischen Anpassung und Transformation.

7.3.1 Das Prinzip der irritationsbasierten Reflexivitdt

Zentrale Bedeutung kommt dabei zunéchst der Rolle von Irritationen als Ausgangspunkt nach-
haltigkeitsbezogener Lernprozesse zu. Ausgangspunkt einer kritisch-transformativen Didaktik
sind krisenhafte Erfahrungen und Widerspriiche innerhalb beruflicher und gesellschaftlicher
Wirklichkeit. Solche Irritationen konnen sich etwa aus Entfremdungserfahrungen in der Ar-
beitswelt, aus dkologischen Krisenfolgen im Produktions- und Dienstleistungssektor oder aus
problematischen Produktionsbedingungen wie Ressourcenverschwendung und geplanter Ob-
soleszenz ergeben. Im Zentrum steht dabei die Reflexion von Bedeutungsperspektiven, also
jener Deutungsmuster, durch die berufliche Erfahrungswirklichkeit wahrgenommen und inter-
pretiert wird.
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Eine solche Perspektive setzt demokratische Bewusstwerdungsprozesse voraus, die partizipa-
tive Auseinandersetzungen ermoglichen. Problemstellungen sind dabei ausdriicklich auch aus
der Perspektive starker Nachhaltigkeit zu durchdenken (Trampe, 2024). Auf der Grundlage
exemplarischer nicht-nachhaltiger beruflicher Handlungszusammenhénge erscheint es notwen-
dig, zentrale Zielkonflikte nachhaltiger Entwicklung systematisch zu reflektieren. Konkrete
Beispiele aus der beruflichen Praxis kdnnen dabei als Ausgangspunkt dienen, um Spannungen
zwischen 6konomischen, sozialen und 6kologischen Anforderungen sichtbar zu machen. So
lieBe sich etwa am Beispiel der Produktion von Giitern mit geplanter Obsoleszenz untersuchen,
welchen gesellschaftlichen Nutzen solche Produktionsweisen haben und welche sozialen sowie
okologischen Kosten damit verbunden sind (Lessenich, 2018; Yoran, 2025). Daran anschlie-
Bend kann diskutiert werden, inwiefern wachstumsorientierte Produktionsweisen mit dem Leit-
bild nachhaltiger Entwicklung vereinbar sind (Paech, 2025) und welche alternativen Formen
wirtschaftlicher Organisation denkbar erscheinen (Schumacher, 1977).

Durch solche Auseinandersetzungen konnen unterschiedliche Bewertungs- und Losungsan-
sitze fundiert diskutiert und zugleich Anschliisse an radikal-kritische Diskurse, etwa an die
Postwachstumsdkonomie, erdffnet werden. Dabei kann es auch zu Widerspriichen zwischen
neu gewonnenen Einsichten und den bestehenden Arbeits- und Produktionsverhéltnissen kom-
men. Die daraus resultierenden Erfahrungen von Ohnmacht und Begrenzung miissen padago-
gisch ernst genommen werden. Zugleich kann ein auf Solidaritdt und gemeinsame Problembe-
arbeitung gerichteter diskursiver Ansatz dazu beitragen, Angste gegeniiber tiefgreifenden
Transformationsprozessen aufzufangen und neue kollektive Handlungsperspektiven zu eroff-
nen.

7.3.2  Orientierung an starker Nachhaltigkeit

Eng damit verbunden ist eine Orientierung an der Perspektive starker Nachhaltigkeit. Wéahrend
viele Ansitze nachhaltige Entwicklung vor allem als Frage effizienterer Ressourcennutzung
verstehen, geht eine kritisch-transformative Didaktik davon aus, dass Okologische Lebens-
grundlagen nicht beliebig durch andere Kapitalformen substituiert werden kénnen. Nachhaltig-
keit erscheint damit nicht lediglich als Abwégungskriterium zwischen unterschiedlichen Inte-
ressen, sondern als grundlegender normativer Orientierungsrahmen gesellschaftlicher Entwick-
lung.

Fiir eine kritisch-transformative Didaktik bedeutet dies, dass Nachhaltigkeit nicht nur als in-
haltliches Thema beruflicher Bildung behandelt wird, sondern als didaktisches Prinzip, das die
Auswahl von Lerngegenstdnden, Problemstellungen und Perspektiven strukturiert. Lernpro-
zesse miissen daher Zielkonflikte zwischen 6konomischen Interessen, sozialen Anforderungen
und 6kologischen Grenzen sichtbar machen, anstatt sie technisch im Sinne effizienterer Pro-
duktionsweisen aufzuldsen.

7.3.3 Demokratische Mitgestaltung

Dariiber hinaus impliziert eine kritisch-transformative Perspektive ein erweitertes Verstindnis
von Subjektivitdt und Partizipation. Lernende werden nicht nur als zukiinftige Fachkrifte ver-
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standen, sondern auch als Biirgerinnen und Biirger, die an gesellschaftlichen Aushandlungspro-
zessen beteiligt sind. Nachhaltige Entwicklung ist daher nicht allein eine technische oder wirt-
schaftliche Herausforderung, sondern auch eine demokratische Frage. Berufliche Bildung sollte
deshalb Raume er6ffnen, in denen unterschiedliche Perspektiven diskutiert und alternative ge-
sellschaftliche Entwicklungspfade reflektiert werden konnen.

Dies betrifft insbesondere Konflikte zwischen 6konomischen Interessen, 6kologischen Belas-
tungsgrenzen und sozialen Gerechtigkeitsfragen. Nachhaltigkeitsbezogene Bildungsprozesse
miissen damit auch kontroverse gesellschaftliche Positionen, Machtverhiltnisse und unter-
schiedliche Zukunftsvorstellungen zum Gegenstand diskursiver Auseinandersetzung machen.
Demokratische Mitgestaltung erschopft sich dabei nicht in individueller Partizipation, sondern
verweist auf kollektive Verstandigungs- und Aushandlungsprozesse tliber die Frage, wie gesell-
schaftliches Zusammenleben unter den Bedingungen sozial-6kologischer Krisen organisiert
werden soll. Diskursive Lernformen, partizipative Settings und kollektive Problembearbeitung
konnen dazu beitragen, solche Prozesse anzustoen. Dabei geht es nicht allein um den Aus-
tausch unterschiedlicher Meinungen, sondern um die gemeinsame Reflexion gesellschaftlicher
Widerspriiche und Zielkonflikte nachhaltiger Entwicklung. Lernende erhalten so die Moglich-
keit, eigene Deutungsmuster zu hinterfragen, unterschiedliche Interessenlagen nachzuvollzie-
hen und alternative gesellschaftliche Entwicklungsoptionen zu diskutieren.

7.3.4  Gesellschaftliche Situiertheit beruflichen Handelns

Eine weitere zentrale Orientierung besteht darin, berufliches Handeln systematisch in seine ge-
sellschaftlichen Zusammenhange einzuordnen. Vor dem Hintergrund soziologischer Zeitdiag-
nosen, die spitmoderne Gesellschaften als durch Beschleunigungsdynamiken (Rosa, 2013),
Prozesse der Singularisierung und Individualisierung (Reckwitz, 2017) sowie Formen der
Selbstoptimierung und Entsolidarisierung beschreiben (Schauer, 2023), erscheint die Starkung
von Gemeinschaft und solidarischem Handeln als zentrale Voraussetzung gesellschaftlicher
Transformationsprozesse. Eine kritisch-transformative Berufsbildung fiir nachhaltige Entwick-
lung sieht daher in der Uberwindung solcher Individualisierungstendenzen zugunsten gemein-
schaftlicher Orientierungen — auf der Grundlage diskursiv zu entwickelnder Vorstellungen
intra- und intergenerationaler Gerechtigkeit — eine realistische Mdglichkeit, eine nachhaltige
Entwicklung im Sinne starker Nachhaltigkeit voranzutreiben. Gemeinschaft bildet in dieser
Perspektive eine zentrale Kategorie, da gemeinschaftliches Leben und Arbeiten innerhalb
demokratischer Gesellschaften als untrennbar miteinander verbunden gedacht werden.

7.3.5  Produktiver Umgang mit der Spannung von Anpassung und Transformation

SchlieBlich bleibt Berufsbildung immer auch in bestehende wirtschaftliche Strukturen einge-
bettet. Eine kritisch-transformative Didaktik kann diese Rahmenbedingungen nicht vollstandig
aufheben, versucht jedoch, die Spannung zwischen Anpassung und Transformation produktiv
zu nutzen. Zwar ist es sinnvoll, im Rahmen betrieblicher Moglichkeiten nachhaltigkeitsorien-
tiert zu denken und zu handeln. Eine ausschlieBliche Ausrichtung auf individualisierte und
moralisierende Formen ,,verantwortlichen Handelns* greift jedoch zu kurz. Wenn innerhalb
handlungsdidaktischer Konzepte der beruflichen BNE nach der Auseinandersetzung mit
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Widerspriichen und Dilemmata vor allem , kompromissbehaftete Entscheidungen® angestrebt
werden (Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S. 143), kann dies unter Bedingungen nicht-nachhaltiger
Berufs- und Arbeitsverhiltnisse leicht ins Leere laufen. Statt einer primiren Anpassungs- und
Handlungsorientierung, wie sie sich etwa an Zielen schwacher Nachhaltigkeit ausrichtet, strebt
die kritisch-transformative BBNE daher eine Reflexions- und Diskursorientierung an — mit dem
Ziel, Lernende als Gemeinschaftswesen innerhalb des Arbeits- und Berufslebens zur kritischen
Urteilsbildung und emanzipatorischen Mitgestaltung zu befdhigen.

Eine solche Perspektive bedeutet jedoch nicht, praktische Handlungsfahigkeit grundsétzlich
zugunsten abstrakter Gesellschaftskritik zuriickzustellen. Vielmehr geht es darum, Handlungs-
moglichkeiten stets auch im Horizont ihrer gesellschaftlichen Voraussetzungen, Begrenzungen
und Widerspriiche zu reflektieren. Nachhaltigkeitsbezogene Bildungsprozesse wiirden damit
weder in einer bloen Anpassung an bestehende Anforderungen noch in einer rein utopischen
Transformationsrhetorik aufgehen. Stattdessen erdffnet eine kritisch-transformative Perspek-
tive Rdume, in denen konkrete berufliche Erfahrungen mit Fragen gesellschaftlicher Verant-
wortung, 6kologischer Grenzen und alternativer Entwicklungsmodelle in Beziehung gesetzt
werden konnen.

8 Statt eines Fazits: Strukturmodell nicht-nachhaltiger Lebensformen

Die zuvor entwickelten Uberlegungen lassen sich abschlieBend in einem strukturierenden
Modell zusammenfiihren (vgl. Abb. 1).8

8 Zu den hier genannten Dimensionen und deren Bezug zum Leitbild der nachhaltigen Entwicklung siehe

Trampe 2001, S. 103.
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Abbildung 1: Strukturmodell nicht-nachhaltiger Lebensformen
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Etablierte Modellvorstellungen innerhalb des BNE-Diskurses, die zur Veranschaulichung des
Leitbildes nachhaltiger Entwicklung dienen sollen und bis heute einen festen Platz im Kontext
padagogischer Bemiihungen um Bildung fiir nachhaltige Entwicklung einnehmen (z.B. das
Drei-Séaulen-Modell, das Nachhaltigkeitsdreieck, das Drei-Kreise-Modell, das Nachhaltigkeits-
viereck, das Leitplankenmodell, das Doughnut-Modell usw.), scheinen ihr Erklarungs- und ins-
besondere Transformationspotenzial weitgehend ausgeschopft zu haben. Aus Sicht der Autoren
liegt dies vor allem daran, dass viele dieser Modelle implizit an Konzepten schwacher Nach-
haltigkeit orientiert sind und die komplexen gesellschaftlichen Dynamiken nachhaltigkeitsrele-
vanter Problemlagen zugunsten didaktischer Vereinfachungen ausblenden. Dadurch besteht die
Gefahr, dass strukturelle Ursachen nicht-nachhaltiger Entwicklungen nur unzureichend sicht-
bar werden und Nachhaltigkeit primér als Frage technischer oder individueller Optimierung
erscheint.

Die hier verwendete Darstellung verdeutlicht dagegen, dass nicht-nachhaltige Lebensformen
nicht auf einzelne Fehlentscheidungen oder isolierte technische Probleme reduziert werden
konnen, sondern als komplexes Gefiige 6kologischer, 6konomischer, sozialer und kultureller
Dynamiken erscheinen. Diese Dynamiken wirken auf unterschiedlichen Ebenen, von individu-
ellen Handlungsmustern iiber soziale Gruppen und gesellschaftliche Institutionen bis hin zu
kulturellen Deutungsmustern und globalen Naturverhiltnissen und sind zugleich durch vielfal-
tige Wechselwirkungen miteinander verbunden.

Fiir die berufliche Bildung bedeutet dies, dass nachhaltigkeitsbezogene Lernprozesse nicht
allein auf die Bearbeitung einzelner betrieblicher Problemstellungen reduziert werden kénnen.
Zwar konnen konkrete berufliche Handlungssituationen wichtige Ausgangspunkte flir Lernpro-
zesse darstellen, doch greifen didaktische Konzepte zu kurz, wenn sie Nachhaltigkeit aus-
schlielich als Frage effizienterer Problemlosungen innerhalb bestehender Produktions- und
Arbeitsprozesse behandeln. Eine solche Perspektive lduft Gefahr, komplexe gesellschaftliche
Krisenzusammenhénge zu verkiirzen und Nachhaltigkeit primér als Optimierungsaufgabe in-
nerhalb bestehender Strukturen zu interpretieren.

Vor diesem Hintergrund gewinnt die Perspektive transformativen Lernens besondere Bedeu-
tung. Wenn nicht-nachhaltige Lebensformen Ausdruck tief verankerter gesellschaftlicher Prak-
tiken, Deutungsmuster und institutioneller Strukturen sind, erfordert ihre Reflexion Lernpro-
zesse, die liber rein instrumentelle Kompetenzvermittlung hinausgehen. Transformative Lern-
prozesse ermoglichen es, etablierte Bedeutungsperspektiven in Frage zu stellen, gesellschaftli-
che Zusammenhinge kritisch zu erschlieBen und alternative Handlungs- und Entwicklungsop-
tionen zu diskutieren.

Eine kritisch-transformative Didaktik der Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung zielt
darauf, berufliche Handlungspraxis systematisch in ihre gesellschaftlichen, 6kologischen und
kulturellen Kontexte einzuordnen. Berufsbildung wird damit nicht nur als Ort der Qualifizie-
rung fiir bestehende Arbeitsprozesse verstanden, sondern zugleich als Raum fiir Reflexion, de-
mokratische Aushandlung und gemeinschaftliche Mitgestaltung gesellschaftlicher Transforma-
tionsprozesse.
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Die in diesem Beitrag entwickelten Uberlegungen sollen didaktische Orientierungspunkte fiir
eine kritisch-transformative Perspektive auf Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung liefern,
die gesellschaftliche Krisendiagnosen starker mit didaktischen Fragestellungen verbindet. Eine
weitergehende theoretische Ausdifferenzierung sowie eine didaktische Konkretisierung — ins-
besondere auf Grundlage des vorgeschlagenen Strukturmodells nicht-nachhaltiger Lebensfor-
men — stellen daher eine wichtige Aufgabe zukiinftiger berufs- und wirtschaftspddagogischer
Forschung dar. In diesem Sinne versteht sich der Beitrag als Impuls, Berufsbildung fiir nach-
haltige Entwicklung stérker als Ort gesellschaftlicher Reflexion und Mitgestaltung sozial-6ko-
logischer Transformationsprozesse zu denken.
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