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Vorwort

Nachhaltigkeit ist ein Topos, welcher neben der Digitalisierung die aktuellen Debatten
um die Zukunft und Zukunftsfähigkeit der Menschheit bestimmt. Dabei stehen die
Begriffe in eigentümlicher Kontradiktion zueinander: Während die Digitalisierung
für das (neu zu bestimmende) Verhältnis von Mensch und Technik steht, für Innova-
tion und technologischen Fortschritt, thematisiert die Nachhaltigkeit das Verhältnis
zwischen Mensch und Natur und steht für das zu Bewahrende und zu Erhaltende.
Dabei ist Nachhaltigkeit nicht rückwärtsgewandt, sondern betrachtet die Folgen indi-
viduellen Handelns auf die gesellschaftliche Entwicklung – ist also ökologisch refle-
xiv ausgerichtet.

Das Erkennen und Verstehen der komplexen Zusammenhänge zwischen dem
eigenen Handeln und Umweltveränderungen in sozialer, ökonomischer und ökolo-
gischer Perspektive ist auf praktischer Ebene Aufgabe einer aufklärenden Bildung
für nachhaltige Entwicklung. Während sich – auch als Folge dieser Bemühungen –
auf der einen Seite zumindest eine ernsthafte Diskussion zur Veränderung der Er-
nährungs-, Mobilitäts- und Konsumgewohnheiten zeigt, gibt es auf der anderen
Seite angesichts der sichtbaren und erwarteten Folgen menschlichen Handelns nur
mäßige Verhaltensänderungen bis hin zu Leugnungen entsprechender Zusammen-
hänge (z. B. in Bezug auf Klimaveränderungen oder Wirkungen von Feinstaub).

Eine ökologische Bildungsforschung, wie sie in dem hier vorliegenden Buch
thematisiert wird, beschäftigt sich mit den Voraussetzungen und Möglichkeiten ei-
ner nachhaltigen Bildung in institutionellen und gesellschaftlichen Kontexten und
in Wechselwirkungen zwischen Individuum und Umwelt. Dabei, so eine zentrale
Hypothese des Autors, wird nachhaltige Entwicklung nicht nur als von außen über-
gestülpt wahrgenommen, ihr fehlt auch eine Einbettung in die lebensweltlichen Zu-
sammenhänge.

Die Arbeit rückt daher das Subjekt mit seiner Selbsttransformation in den Mit-
telpunkt und betrachtet Unternehmen als Mittler zwischen individueller und gesell-
schaftlicher Ebene einer ökologischen Bildung. Unternehmen werden dabei als we-
sentliche Potenzialträger für eine nachhaltige Entwicklung angesehen. Daraus ergibt
sich die zentrale Fragestellung nach dem Verhältnis individueller und kollektiver
Lernprozesse, die in zwei Projekten zur Förderung nachhaltiger Entwicklung und
Achtsamkeit in Unternehmen empirisch untersucht werden. Im Ergebnis werden
zwölf Lernzugänge als ein mehrdimensionales Modell ökologischer Bildung für und
in Organisationen identifiziert.



Der Band von Thomas Prescher ist damit ein wichtiger Beitrag zur theoreti-
schen Fundierung eines gesellschaftlich zentralen Themas, aus dem sich auch kon-
krete Ansätze für eine Angebotsgestaltung in der nachhaltigen Bildung Erwachsener
ableiten lassen. Damit ergänzt der Band die Buchreihe zu Grundlagen und Theorien
in einem hochaktuellen und bisher wenig erforschten Themenfeld.

Kaiserslautern im April 2019

Prof. Dr. Matthias Rohs
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Abstract

Eine nachhaltige Entwicklung lebt von den Menschen, die nachhaltig handeln sol-
len. Eine beobachtbare Curricularisierung der Bildung für nachhaltige Entwicklung
in Bezug auf sogenannte meist abstrakte gesellschaftliche Schlüsselprobleme kann
diese weder erreichen noch zum Handeln anleiten. Nachhaltige Entwicklung, so die
These, wird nicht nur als von außen übergestülpt wahrgenommen, ihr fehlt auch
eine Einbettung in die lebensweltlichen Zusammenhänge.

Im Band wird daher anhand der zwei Projekte „Programme zur Förderung der
nachhaltigen Entwicklung von Unternehmen“ und „Achtsamkeit im Unterneh-
mensalltag“ mittels einer Programmanalyse und Dialoginterviews eine empirische
Rekonstruktion der gegenwärtigen Praxis ökologischer Bildung vorgestellt. Im Er-
gebnis werden zwölf Lernzugänge als ein mehrdimensionales Modell ökologischer
Bildung für und in Organisationen identifiziert. Die inhaltliche Beschreibung der
Dimensionen erfolgt als Rahmung der Darstellung und Interpretation der empiri-
schen Ergebnisse anhand der bildungstheoretischen Kategorien:

• Selbstverhältnisse: Subjekt, Team, Prozesse, Organisation
• Fremdverhältnisse: Institutionen, Führung, Strategie, Umsetzung
• Weltverhältnisse: System, Technologie, Natur, Kultur

Sustainable development thrives on the people who should act sustainably. An ob-
servable curricularization of education for sustainable development with regard to
so-called mostly abstract social key problems can neither reach them nor lead them
to act. According to the thesis, sustainable development is not only perceived as be-
ing overturned from the outside, it also lacks an embedding in the context of every-
day life.

The volume therefore presents an empirical reconstruction of the current prac-
tice of ecological education on the basis of the two projects "Programmes for the Pro-
motion of the Sustainable Development of Enterprises" and "Mindfulness in Every-
day Business Life" by means of a programme analysis and dialogue interviews. As a
result, twelve learning approaches are identified as a multi-dimensional model of
ecological education for and in organisations. The content of the dimensions is de-
scribed by framing the presentation and interpretation of the empirical results on
the basis of the categories of education theory:

• Self-relations: Subject, Team, Processes, Organization
• External relations: Institutions, Leadership, Strategy, Implementation
• World relations: System, Technology, Nature, Culture





Teil A: Theoretische Grundlagen zu einer
ökologischen Bildung in und von
Organisationen





1 Einführung – Der nachhaltige Akteur
für einen systemischen Wandel

In der Debatte (vgl. Prescher 2019) um pädagogische Bemühungen zur Förderung
und Begleitung einer nachhaltigen Entwicklung können zwei Strömungen ausge-
macht werden. Die erste Strömung besteht aus Akteuren, die sich mithilfe zahlreicher
Projekte, Tagungen und Publikationen gegenseitig versichern, dass ihr nachhaltig-
keitsbezogenes pädagogisches Handeln Sinn macht und wirkt. Die zweite Strömung
besteht aus Skeptikern, die eine pädagogische Funktionalisierung gesellschaftlicher
Problemlagen zum einen kritisch betrachten und zum anderen den Lösungsbeitrag
anzweifeln (vgl. Prescher 2019).

Aus einer reflexiven Distanz können beide Versionen der Wirklichkeit gleicher-
maßen als wahr und falsch bezeichnet werden. Falsch sind sie, weil sicher einerseits
im Thema nachhaltige Entwicklung ein Trend gesehen werden kann, der einem er-
heblichen Maß an Bedeutungsüberschuss unterliegt. Andererseits ist es im Leben
bei aller Skepsis und Zweifel unbedingt erforderlich Verantwortung für sich und
sein Handeln zu übernehmen. Wahr sind sie dagegen, weil vorfindbare pädagogi-
sche Bemühungen im schulischen und außerschulischen Bereich im Rahmen einer
Bildung für nachhaltige Entwicklung am Bedarf und am Alltag der Menschen vor-
beigehen. Sie sind gut gemeint, aber es fehlt an Relevanz, Bedeutung, Umsetzbar-
keit und Lebensnähe.

Wichtig ist daher, einen Ansatz zu finden, der lebensnah die Deutungsmuster
und Strukturlogik der realen Lebens- und Arbeitswelt aufgreift und jenseits eines
ethisch und moralisch motivierten erhobenen Zeigefingers konkrete Handlungs-
optionen auslotet, die zu unserer Lebensweise passen. Es kommt auf Umsetzbarkeit
an und auf einen konkreten Vollzug in der Alttagspraxis. Vielen Konzepten fehlt
dies. Sie sind komplex und verunsichern durch ihren normativ überladenen An-
spruch. Eine Verhaltensänderung bleibt aus, weil sie in den Konzepten keine Orien-
tierung finden. Sie fühlen sich beim Thema Nachhaltigkeit, Naturschutz, Ökologie
und Corporate Social Responsibility, als ob sie sich im Treibsand befinden.

Treibsand ist ein unangenehmens Phänomen und auch ein Stück weit Mythos
dramatischer Szenen in filmischen Inszenierungen (vgl. Drösser 2004). Auch Nach-
haltigkeit ist ein Phänomen und lässt sich ein Stück weit als Mythos sehen – als um-
weltpolitische Inszenierung der Umweltbewegung und der sogenannten Realpolitik.
Als Antwort auf diese Inszenierung zeigen der Rat für nachhaltige Entwicklung (vgl.
Bachmann 2012, S. 2) und der Fortschrittsbericht der Bundesregierung (Bundesre-
gierung 2012) zu ihrer Nachhaltigkeitsstrategie auf, dass nachhaltiges Wirtschaften
ein zentrales Schlüsselthema der Politik ist, was sowohl wirtschafts- und umwelt- als
auch bildungspolitische Fragen einschließt.



Für Unternehmen hat das Management der Nachhaltigkeit meist überwiegend
deskriptiven und operativen Charakter, ohne dass es zu einer echten Verhaltensän-
derung kommen würde (vgl. Kap. 4). Das Leitbild der Nachhaltigkeit kann man so
gesehen als Mythos verstehen. Die Aktivitäten der Unternehmen, die sich aus der
Nachhaltigkeitspolitik ergeben, lassen sich als eine Art Vermeidungspolitik beschrei-
ben, bei der es im Wesentlichen darum geht, Legitimation gegenüber relevanten
Stakeholdern in Politik und Wirtschaft durch strukturelle Anpassungen zu sichern
(vgl. Luhmann 2005, S. 22). Das Leitbild nachhaltiger Entwicklung wird dabei, wenn
überhaupt, im ökonomischen Verständnis verwandt. Angebote zur Öko- und Ener-
gieeffizienz dienen der Optimierung unternehmerischen Handelns und der wirt-
schaftlichen Performance (vgl. Abschn. 4.2.1). Eine „wirklich“ nachhaltige Entwick-
lung, deren Ziel zuvorderst die Sicherung der menschlichen Existenz und der dafür
notwendigen Natur als Lebensgrundlage ist, findet dort nur selten oder gar nicht
statt.

Senge et al. (2011, S. 51) nutzen zur Erläuterung dieses Zusammenhangs die
Metapher der „Blase“. Beispiele hierfür sind die Finanzblasen oder die Blase der
New Economy. Diese zeichnen sich insbesondere durch Realitätsverschiebungen bei
den beteiligten Akteuren aus. Im Verhältnis zur steigenden Popularität eines sozia-
len Phänomens als Blase entwickeln die Beteiligten zunehmend verschobene Über-
zeugungen und Wahrnehmungen. Die Insider einer Blase leben dann in einer eige-
nen Realität, die mit der Realität außerhalb der Blase nicht mehr in Deckung zu
bringen ist. Wenn sie den Erfolg eines „Blasen-Systems“ wahrnehmen, gelangen sie
dann zu Überzeugungen, die sich mit der Zeit habituell verfestigen. Senge et al.
(2011, S. 52) schreiben daher:

„Unserer Ansicht nach stellt das industrielle Zeitalter eine ausgedehnte Blase genau
dieser Art dar. Die Ausdehnung schreitet seit mehreren Jahrhunderten voran, deshalb
herrscht die verbreitete Annahme, es würde immer so weitergehen.“

Es gibt Perspektiven, bei denen von außen auf die Blase geschaut wird, wie zum Bei-
spiel in den Theorien zum nachhaltigen Wirtschaften (vgl. v. Hauff & Kleine 2009)
oder der Bildung für nachhaltige Entwicklung (vgl. de Haan 2008). In Anlehnung an
die ihnen zugrunde liegende Realitätswahrnehmung, die tendenziell von einer Über-
beanspruchung natürlicher Ressourcen – mit der Gefahr eines ökologischen Kollap-
ses – ausgeht, kann man die Realität innerhalb einer Blase als „Ökologieverschie-
bung“ zu den Gesetzen der Nachhaltigkeit annehmen, die außerhalb der Blase sind.
Das Hauptproblem wird darin gesehen, dass sich der moderne Mensch insofern
ökologiefeindlich verhält, als er mit sich unachtsam und mit seinen lebensbegrün-
denden Ressourcen zerstörerisch umgeht. Die Zerstörung ergibt sich aus der Befrie-
digung der Bedürfnisse nach Energie, Nahrung und Dienstleistungen oder sozialem
Status, Wohlstand und Bequemlichkeit. Das Übermaß an Ressourcenverbrauch ge-
fährdet dabei die Regenerationsfähigkeit ökologischer Systeme substanziell (vgl.
MEA 2005; UNEP 2007).
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Mit Senge et al. (2007, S. 44) kann daher der Bedarf eines systemischen Wandels
identifiziert werden, der als grundlegende Transformation durch Lernen und Verler-
nen zu beschreiben ist. Mit dem in den 1970er-Jahren erschienenen Bericht des Club
of Rome „Grenzen des Wachstums“ (Meadows et al. 1972) wurde bereits der auch vom
MIT aufgegriffene sustainable turn eingeleitet. Bei diesem sind die Informationen
über die „Lage der Menschheit“, wie es im Untertitel formuliert ist, aufgrund der
Datenquantität und der normativen Ansprüche sehr allgegenwärtig. Die Informatio-
nen erscheinen aber auch sehr widersprüchlich oder bisweilen spekulativ und wir-
ken aufgrund der häufig gewählten Krisenszenarios auch sehr beängstigend. Hier
besteht der Eindruck, die Gesellschaft befindet sich im Treibsand der Informationen
und der Maßnahmen.

Der Treibsand lässt sich symbolisch verstehen als eine Situation, in der es keine
wirklichen Orientierungspunkte und keinen echten Halt gibt: Nachhaltigkeit er-
scheint wie ein Elfenbeinturm im Treibsand (vgl. Bohus 2015, S. 145). Viele Aussagen
über eine richtige und angemessene Lebensweise erscheinen nicht nur vage und hy-
pothetisch, sie gehen an der gesellschaftlich etablierten und habitualisierten Wirk-
lichkeit und Lebenspraxis vorbei. Wenn man Treibsand als ein gefährliches und alles
verschluckendes Phänomen beschreibt, scheint die Gesellschaft hier selbst den
Treibsand darzustellen. Dieser impliziert jedoch nicht nur eine metaphorische Be-
deutung, denn die eskalierenden und labilisierenden Mechanismen des wirtschaft-
lichen Handelns und des gesellschaftlichen Zusammenlebens können sogar konkret
benannt werden. Das, was eine Gesellschaft stark und prosperierend macht, kann
ihr aus Sicht der Nachhaltigkeitsforschung gleichermaßen zum Fallstrick werden.

Auch wenn die Berücksichtigung einer erziehungswissenschaftlichen Perspek-
tive nicht die Probleme der Zeit lösen kann: Sie kann jedoch einen Beitrag dazu leis-
ten, den Blickwinkel zu verschieben. Dabei geht es primär darum, die pädagogische
Wirklichkeit um die Bemühungen für eine nachhaltige Entwicklung in den Blick zu
nehmen, die sich innerhalb dieses Lagebildes abzeichnen. Das vorliegende For-
schungsvorhaben will das sich abzeichnende Bild nicht nur hermeneutisch lesen,
sondern die konkrete Situation und die gewachsenen kulturellen Hintergründe im
Rahmen einer sozialökologischen Bildungsforschung als eine Bedingungs-Prämis-
sen-Analyse (vgl. Abschn. 3.1) begreifbar machen. Der erziehungswissenschaftliche
Zugriff zielt darauf ab, nicht pädagogische Handlungen zum Thema sowie „pädago-
gische Handlungen zum Gegenstand des Verstehens und der interpretierenden Re-
flexion zu machen“ (Wulf & Zirfas 2007, S. 7). Damit kann ein Entwurf ökologischer
Bildung in und von Organisationen gelingen, der mit den Akteuren gestaltet wird
und sich in ihre Lebenszusammenhänge einfügt. Im Ergebnis werden zwölf Lernzu-
gänge zur nachhaltigen Entwicklung für Unternehmen und Organisationen sichtbar
gemacht (vgl. Kap. 4), aus denen sich konkrete Anhaltspunkte für die Gestaltung ei-
ner transformationalen Bildung ergeben (vgl. Abschn. 5.3).
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1.1 Ziel, Gegenstand und forschungsleitende Fragen
der Untersuchung

Das Konzept des „nachhaltigen Akteurs“ (Becker 2011, S. 357) dient für die vorlie-
gende Untersuchung als Ausgangspunkt. Im Mittelpunkt steht die Bildung für eine
nachhaltige Entwicklung durch die Akteure, die sich auf die Dimensionen des Selbst
(Person als Akteur) und der Organisation mit ihren Strukturen und Prozessen (Or-
ganisation als Akteur) beziehen (vgl. Prescher 2009, S. 219). Mit dieser Akteursper-
spektive wird die Dimension einer „konstruktivistischen Ethik“ (Kulmer 2000, S. 35)
in den Blick gerückt, bei der nicht nur in Kategorien absoluter Werte (wie z. B. ei-
nem Leitbild für nachhaltige Entwicklung), sondern auch in Kategorien relativer
Werte argumentiert wird. Diese Relativierung ist von Bedeutung, weil es nicht mehr
darum gehen kann, allein um die eigene Konstruiertheit der Wirklichkeit zu wissen,
sondern sich selbst als Bestandteil dieser Konstruktion zu sehen. Das Lernen von
Nachhaltigkeit bedarf hier einer emotional-kognitiven Ganzheitlichkeit von Lernen
und Kompetenzentwicklung (vgl. Arnold & Prescher 2011, S. 94), da sich eine Gesell-
schaft nicht ausschließlich aus rational-kognitiven Gesichtspunkten heraus optimie-
ren lässt.

Bildungstheoretisch muss eine „nachhaltige Entwicklung“ auch als „doppel-
bödig-transformatives Lernen“ (Arnold 2012, S. 36) verstanden werden, da es zum
einem um ein sachlich-faktisches Wissen über Möglichkeiten der nachhaltigen Ent-
wicklung geht, zum anderen aber um die Deutungs- und Emotionsmuster der Ak-
teure. Diese (ver-)führen die Menschen dazu, in einem Status quo zu verhaften und
Veränderungen mit einer ungewissen Zukunft eher auszuweichen. Das größte Defi-
zit der ökologischen Forschung im Übertrag auf soziale Systeme ist hier in einer
fehlenden Berücksichtigung der Systemik individueller und sozialer Lernprozesse
sowie in deren empirischer Klärung zu sehen. Mit Bronfenbrenner (1981, S. 16) kann
man formulieren, dass die Hauptthese einer sozialökologischen Bildungsforschung
darin gesehen werden kann „dass menschliche Fähigkeiten und ihre Verwirklichung
in entscheidendem Ausmaß vom größeren sozialen und institutionellen Kontext der
individuellen Tätigkeit abhängig sind“ (ebd.).

Entgegen dieser sozialökologischen Position scheint im bildungstheoretischen
Diskurs noch immer die Vorstellung von einem sich bildenden Subjekt zu dominie-
ren, welches sich reflektorisch, rational und in einer begriffslogisch strukturierten
Auseinandersetzung mit der Welt weiß (vgl. Müller 2002, S. 54). Dabei kann man un-
ter Bezugnahme auf die Ökosystemforschung (vgl. Kratoschwil & Schwabe 2001,
S. 111) und auf Plessner (1982, S. 11) davon ausgehen, dass Bildung nicht allein eine
Sache des denkenden Subjekts ist, sondern im Sinne des Konzeptes eines nachhalti-
gen Akteurs eine Verbindung der Innenwelt mit der Außenwelt über die Mitwelt im-
pliziert. Mitwelt als Begriff bezieht sich auf die Konstitution des eigenen Selbst im
Medium anderer Menschen, innerhalb dessen die individuelle Position definiert
wird:
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„Die Mitwelt umgibt nicht die Person, wie es [...] die Natur tut. Die Mitwelt erfüllt auch
nicht die Person, wie es von [...] der Innenwelt gilt. Die Mitwelt trägt die Person, indem
sie zugleich von ihr getragen wird und gebildet wird [...], die Sphäre des Geistes“ (Pless-
ner 1982, S. 14).

Entsprechend dem Mitwelt-Gedanken kann man in der bildungstheoretischen Refle-
xion im Themenfeld der nachhaltigen Entwicklung das Verhältnis des Menschen zu
sich selbst, zu den anderen und zur Welt als zentrales Moment der Analyse sehen
(vgl. Koller 2012a, S. 7). In diesem Sinne muss eine Bildung, die insbesondere eine
nachhaltige Entwicklung zum Gegenstand hat, genau die Veränderung des Verhält-
nisses zu sich selbst, den anderen und der Welt in den Mittelpunkt stellen. Dabei
geht es sicherlich nicht um eine Steigerungssemantik oder um ein Lernen zur
Selbstoptimierung, sondern um eine grundlegende Veränderung des Verhältnisses
in den drei genannten Bezügen im Sinne einer wechselseitigen Bezogenheit und
Beeinflussung: Wie die Selbstveränderung eine Voraussetzung für eine Systemver-
änderung ist, so beeinflusst eine Systemveränderung die Selbstveränderung (vgl.
Abschn. 2.2). Bildungstheorie wird im Verständnis dieses System-Umwelt-Paradig-
mas durch Wigger (2009, S. 109) in einem engen Verhältnis zur Habitustheorie nach
Bourdieu gesehen. Die Steigerungssemantik von Bildung und Lernen bildungstheo-
retischer Provenienz wird hier einer Trägheit sozialer Strukturen gegenübergestellt,
die als inkorporierte Lasten Veränderungsmöglichkeiten aufgrund ihrer eigenen Sys-
temlogiken begrenzen, wenn nicht gar verhindern.

In der folgenden, bildungstheoretisch motivierten Annäherung geht es daher
darum, Bildung als Beitrag für eine nachhaltige Entwicklung zu erschließen. Im
Zentrum steht dafür das Konzept des nachhaltigen Akteurs, welches die Perspektive
des Subjekts und der Organisation verbindet. Dafür werden Organisationen mit ih-
rer Lebens- und Arbeitswelt als zentrale Untersuchungseinheit herangezogen – mit
dem Zweck, auf dieser Basis Empfehlungen für ein pädagogisches Handeln zu for-
mulieren. Eine ökologische Bildungstheorie versteht man in der Erziehungswissen-
schaft als Raum, in dem pädagogische Aussagen und pädagogisches Handeln kri-
tisch reflektiert werden.

Einer Bildungstheorie liegt dabei ein praktisches Erkenntnisinteresse zugrunde,
dem eine wichtige Funktion bei der Auseinandersetzung und dem Aushandeln bil-
dungspolitischer und bildungspraktischer Entscheidungen zukommt. Kritisiert wird
an diesem Verständnis jedoch die innewohnende Normativität bildungstheoretischer
Modelle. Die Normativität erscheint dabei in doppelter Weise kritisch: Einerseits
wird der bildungstheoretische Anspruch kritisiert, dass Bildung überhaupt stattfin-
den müsse bzw. solle. Ein anderer Kritikpunkt ist die dem Bildungsgedanken inne-
wohnende positive Wertung der Entwicklungsrichtung. Demensprechend beziehen
sich Bildungstheorien oft mehr auf das, was Bildung sein sollte, als auf das, was Bil-
dung tatsächlich ist (vgl. Koller 2012a, S. 9).

Eine empirische Bildungsforschung bezieht sich demgegenüber auf eine nüch-
terne Tatsachenfeststellung über die Bedingungen, den Verlauf und die Wirkung
von Bildungsprozessen. Entgegen der Bildungstheorie ist die empirische Bildungs-

Ziel, Gegenstand und forschungsleitende Fragen der Untersuchung 21


